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1 JOHDANTO

Koulussa oppilaat oppivat lukemaan. Useamman lukuvuoden jilkeen, kun oppilaalle annetaan
luettavaksi kaunokirjallinen teksti, hdn osaa lukea sen ldpi. Hin my0s mitd luultavimmin
ymmaértad, mitd tekstissd kasitellddn, mutta ei valttimattd osaa sen tarkemmin eritelld siséltoa.
Mitd pidemmalle kielen opiskelussa edetddn, sitd syviluotaavammaksi hénen kielitaitonsa ja
ymmarryksensé kielen tasoista muodostuu. Jos hénelle kaiken harjoittelun jilkeen annettaisiin
sama teksti uudelleen luettavaksi, teksti aukeaisi hdnelle uudella tavalla. Siind olisi uusia
merkityksid: teksti osoittautuisi moniulotteisemmaksi ja mielekkddammaksi kuin aikaisemmin.
Tallainen tilanne on mielestdni mahdollista myo6s musiikin kuuntelussa. Kaikki voivat
kuunnella musiikkia ja tunnistaa siitd selkeimpid, ulkoisia piilinjoja: onko kyseessd
populaarimusiikkia, taidemusiikkia, suomalaista vai ulkomaista? Jos oppilaalle opetetaan
koulun musiikintunneilla keinoja erotella ja eritelld muitakin musiikissa tapahtuvia,
musiikkiin vaikuttavia sekd musiikin aikaansaamia seikkoja, avautuisi kuuntelijalle musiikin
parissa yllattdavid, syvempid maailmoja. Oppilas saisi musiikista enemmaén irti. Médttanen

(2005, 239) liikkuu samanlaisessa tekstin ja musiikin yhdistdmisen mielikuvassa:

“Jokainen rakentaa omat merkityksensd lukemaansa tekstiin. Sama pétee tietysti myos musiikkiin, jonka
tulkitseminen ja ymmartdminen perustuvat niihin kokemuksiin ja edellytyksiin, jotka kukin on eldménséi
varrella hankkinut.”

Nuoret kuuntelevat paljon musiikkia vapaa-ajallaan. Casey (2011) listaa kuuntelukasvatuksen
tarkeyttd osoittavia syitd musiikinopetuksessa. Musiikin informaalin ja omaehtoisen
harrastamisen lisddntyminen nuorten eldméssa lisdé tarvetta musiikkikasvatukselle, joka antaa
evditd tiedostavaan kuuntelemiseen, luovan musiikillisen ajatteluun kuunnellessa,
musiikkikokemuksen laajentamiseen sekd syventdmiseen, musiikkituntemuksen kehitykseen
ja  ennen kaikkea  kuuntelutottumusten = mahdollisimman tarkoituksenmukaisiksi

muodostumiseen. (Casey 2011, 71.)

Mielesténi on tirke#dd tunnistaa tissid vapaa-ajan kuuntelussa oleva potentiaali ja hyddyntda se

tarjoamalla koulun musiikin opetuksessa monipuolista kuuntelukasvatusta. Kuunteleminen ei



vaadi erityisid taitoja ja siksi kuka tahansa voi kuunnella musiikkia. Musiikkia ei voi
kuunnella vidirin. Kuuntelukasvatuksen tehtdvd on antaa nuorelle mahdollisuus kuulemansa
pohtimiseen ja rakennuspalikoita kuullun analysoimiseen. Koulun kuuntelukasvatuksen tulee
myo0s vastata timdn hetken dénitilanteen aiheuttamaan haasteeseen, silld elinympéristomme
sisdltdd niin paljon (hdly)adnid ja musiikkia, ettid kaikesta dénivyorystd on vaikeaa suodattaa
tarkein, informatiivinen ja merkittiva aines. Musiikin kuuntelemisesta voi ammentaa niin
paljon ja olennaista onkin 16ytd4d ne toimivat opetustavat, joilla kuuntelemista ja
kuuntelukasvatusta voidaan kehittdd koulun musiikintunneilla. Kuka tdstd on vastuussa:

musiikinopettaja.

Kuten Linnankivi (1981) toteaa, musiikin opetukselta vaaditaan, etti sen perusedellytys,
kuuntelu, on koko opetuksen suunnittelun ja toteuttamisen lahtokohta (Linnankivi 1981, 282).
Puhuttaessa kuuntelusta ylip4ddtd4dn on vaikeaa hahmottaa sitd yhteni erilliseni osa-alueena,
silld se on hyvin vahvasti linkittynyt osa musiikin opetusta. Téllainen selked erottelu ei
oppitunneilla ole tarpeellista, mutta opettajan tulee tiedostaa kuuntelemisen merkitys
opetuksessaan sekd sen suunnittelussa. Olen my0s samaa mieltd Linnankiven kanssa siitd, ettd

kuuntelu vahvistaa koko ajan aikaisemmin opittua (Linnankivi 1981, 289).

Mielestidni kuuntelukasvatuksen sisdltojd voi ja tulee laajentaa musiikinopetuksessa.
Kuunteleminen on monipuolinen tyGtapa ja opettajien tdytyy uskaltaa kehittdd toteuttamiaan
kuuntelutehtdvid sekd yhdistdd kuuntelua muihin musiikintunnin tyotapoihin. Koulu ja
erityisesti musiikintunnit ovat se paikka, jossa téstd aiheesta voidaan keskustella ja sitd

voidaan opettaa, etenkin, jos oppilas ei muuten harrasta musiikkia.

Suurin vaikutin tutkimukseni aiheen wvalitsemiseen on vahva, omakohtainen kiinnostus
musiikin kuuntelemista kohtaan. Koen todella mielekkddksi pyrkimykseni kasvattaa
musiikillista tietouttani juuri kuuntelemisen kautta ja haluankin laajentaa kuuntelupalettiani
mahdollisimman laveaksi yli musiikkigenrerajojen. Tdméa ajatusmalli on ldhtokohtana
tulevalle kuuntelukasvatuksellenikin toimiessani musiikinopettajana: kaikkea voi kuunnella ja
havainnoida, mutta kaikesta ei tarvitse pitdd. Téssa kaikella tarkoitan niin musiikkia kuin ei-
musiikillisiakin &8nid. Musiikkimaun haluan pitdé jokseenkin erillddn kuuntelukasvatuksesta,

silld se on helposti lilan mustavalkoista ajattelua luova piirre. Vaikka haluankin korostaa



musiikinkuuntelutaidon syventdmistd ja kehittdmistd kuuntelukasvatuksen tehtévina,
tarkoitukseni ei ole milldén tavalla viheksyd musiikin passiivista kuuntelua rentoutumis- ja
viihtymistarkoituksissa. Rentouttavalla kuuntelulla on vahva sijansa kuuntelemisen
maailmassa ja myos tdméd tulee laskea osaksi kuuntelukasvatusta. Rentoutumisestakin on

tdmin ajan maailmassa véhitellen muodostunut asia, jota taytyy pian alkaa opettaa.

Tutkimukseni on laadullinen tutkimus, jossa haastattelen neljdd opettajaa kayttden
menetelmidnd  puolistrukturoitua teemahaastattelua.  Selvitin opettajien nikemyksid
kuuntelukasvatuksesta: mitd siihen siséltyy sekéd millaisena osana he opetuksessaan kuuntelun
nikevit. Tutkin my0s, vaikuttaako opettajan oma vapaa-ajalla tapahtuva musiikin kuuntelu
hidnen opetukseensa tai pdinvastoin. Valitsin tutkimuksen ndkokulmaksi opettajan ja
opetuksen nidkokulman, silld karkeasti sanottuna ei ole olennaisinta tietdd, mitd oppilaat
koulussa tapahtuvalta musiikin kuuntelulta haluavat. Heill4 ei ole sitd pedagogista tietoa siitd,
miké heille on tirkedd, tuntien suunnittelu ei ole heiddn vastuullaan ja niistd syistd halusin
haastatella opettajia selvittien heiddn nékokantojaan. Toki oppilaat ovat opetuksen
lahtokohta, mutta opettaja on se, joka tekee opetusta koskevat valinnat. Tulevana
musiikinopettajana valitsin opettajien haastattelemisen saadakseni tietoa siitd, mitd en ole
vield itse padssyt tyOeldmassd oppimaan — mikd toimii ja miké tuo hankaluuksia kuuntelun

toteutumisessa?



2 TUTKIMUKSEN TEORIATAUSTA

2.1 Musiikkikasvatusfilosofinen nikokulma kuunteluun

Musiikkikasvatuksen filosofian kentélld ilmenee vahvoina kaksi pddsuuntausta: esteettinen ja
praksiaalinen musiikkikasvatusfilosofia. Vikevd ja Westerlund (2009) toteavat, ettdi nima
kaksi filosofiaa on monesti asetettu toisiaan vastaan, silli praksialismin edustajat ovat
esittdneet vahvaakin kritiikkid aikaisemmin esiteltyd esteettistd filosofiaa kohtaan ja
esteettisen filosofian edustajan Bennett Reimerin seké praksiaalisen edustajan David Elliottin
vilinen kiista on kansainvilisesti tunnettu. Vikevd ja Westerlund huomauttavat, ettd
kasityksensd mukaan suomalaiset musiikkikasvattajat eivdt ole kuitenkaan jakautuneet
kahteen eri kannattajaleiriin. Suomessa on pyritty hakemaan erilaisia kokonaisvaltaisia
lahtokohtia, joiden tarkoitus on auttaa musiikkikasvattajia hahmottamaan musiikillisen
kokemuksen ja kdytinnon monimuotoisuutta laajemmin. (Vikeva & Westerlund 2009, 94.)

Tuija Honkanen (2001) on lisensiaatintutkielmassaan analysoinut sekd vertaillut esteettisen ja
praksiaalisen musiikkikasvatusfilosofian ndkokulmia monipuolisesti juuri Elliottin ja
Reimerin ldhtokohdista, mutta myds Keith Swanwickin ja Thomas Regelskin ajatuksia
pohtien.  Koska  Honkanen on  esitellyt kattavasti ndiden  kansainvélisten

musiikkikasvatusfilosofien ndkemyksid, pohjaan téssi alaluvussa Honkasen tyohon.

Vikevd ja Westerlund (2009, 95) esittivdat suomalaisen musiikkikasvatusdiskurssin
noudattavan kahta perusstrategiaa:
¢ ainckeskeinen ldhestymistapa, jossa painotus on musiikin omassa arvossa ja
merkityksessa

* pedagoginen lihestymistapa, jonka ldhtokohtana on musiikin asema oppijan eldmissa

Ainekeskeisessd 1dhestymistavassa musiikin arvo ja merkitys tdytyy olla méiiriteltyind ennen
kuin pohditaan pedagogista merkitystdi — arvon ndhdddn madrdytyvdn irrallaan

kasvatuksellisesta kontekstista. Musiikinopetus on oppiainekeskeisti ja kasvattajan



asiantuntijatehtdvd on tutustuttaa oppilaat musiikillisen merkityksen sekd arvon alueisiin.
Pedagogisessa lihestymistavassa taas oletetaan, ettd pedagogisia nikokulmia ei voida erottaa
késityksistimme musiikin oppiainetta kohtaan. Musiikki ndhdd&n osana oppilaiden
kokemusta ja sen oppiminen tarkoittaa, ettd ymmarrdmme musiikin suhteessa kokemukseen ja
kulttuuriseen eldmddn. Opettajalla tulee olla késitys siitd, ketd hdn opettaa, miksi, mitd varten
ja kenen ehdoilla opetus toteutuu. Ainekeskeisen ja pedagogisen ldhestymistavan erottelu ei
ole niinkdin vilttimatontd niiden vélisten arvoerojen osoittamiseksi, vaan enemmankin tdma
tuo ilmi kaksi erilaista nikokulmaa kokemuksen, tiedon ja oppimisen kisityksille. (Vikeva &

Westerlund 2009, 95.)

Seka praksiaalinen ettd esteettinen musiikkikasvatusfilosofia nostavat kuuntelun olennaiseksi
osaksi musiikkikasvatusta. Kuuntelun asema ja rooli kuitenkin vaihtelee filosofioiden valilla.
Elliottin (1995) ndkemyksessd praksiaalisessa filosofiassa kuuntelijuus (listenership) on
vahvasti sidottu ja valjastettu muusikkouteen (musicianship), joka on sosiaalista ja
tilannesidonnaista. Oppilaan muusikkous sekd sen kautta kehitettavit itsekasvu,
konstruktiivinen tieto, flow seké itsearvostus ovat musiikillisten praksisten (=kdyténtojen)
tarkein sisdltd ja paamadrd. (Elliott 1995, 174-176; Honkanen 2001, 101). Elliott pitda
kuitenkin musiikin kuuntelua uniikkina ja merkittdvana viylina, jolla ihmiset voivat jarjestaa
tietoisuuttaan. Jotta kuuntelu mahdollistaa oppilaiden itsekasvun, tiedon rakentamisen seka
flow'n, oppilaiden muusikkouden ja musiikillisten haasteiden tulee olla balanssissa. (Elliott

1995, 124.)

Elliott (1995) mieltdd kuuntelun olevan aina multidimensionaalinen ilmi6. Musiikkiteoksessa
nditd dimensioita on vdhintddn neljd, usein jopa kuusi. Nditd dimensioita ovat (Elliott 1995,

199-200; Honkanen 2001, 102):

1. Esiintyminen-tulkinta (performance-interpretation): musiikkiteokset ovat erityisid fyysisid tapahtumia.
Musiikin kuuntelu on aina tulkinnan kuuntelua.

2. Musiikillinen design (musical design): jokainen musiikillinen teos sisdltdd sivellettyd tai improvisoitua
musiikillista ”suunnittelua”, joka rakentuu syntaktisista tai ei-syntaktisista parametreista. Syntaktisia
parametreja ovat esimerkiksi melodia, harmonia ja rytmi, ei-syntaktisia sointiviri, tempo, artikulaatio ja
dynamiikka. Kuuntelija konstruoi parametrien vélisid suhteita esiintyjén tulkinnan mukaisesti.

3. Praksiksen standardit ja traditiot (standards and traditions of practice): musiikkiteos on aina sidottu

johonkin taiteellis-musiikillis-historialliseen traditioon. Toisin sanoen musiikkiteoksen peréttéiset tai
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samanaikaiset sdvelkuviot ovat suhteessa toisiinsa intramusiikillisesti, mutta myds intermusiikillisesti ja
tyylillisesti muihin saman musiikillisen alueen teoksiin.

4. Tunteiden musiikillinen ilmaisu (musical expressions of emotion): titd dimensiota kuuntelija ei kuule
kaikissa teoksissa. Tunteiden ilmaisu ja niiden kuuleminen musiikkiteoksissa on olennaisesti musiikin
tekemiseen liittyva piirre.

5. Musiikilliset representaatiot (musical representation): timéd on toinen dimensioista, joita ei kuulla
kaikissa teoksissa. Jotkin musiikkiteokset pitavét sisdllddan musiikillisia representaatioita maailmamme
eri aspekteista.

6. Kulttuuri-ideologinen informaatio (cultural-ideological information): musiikkiteokset perustuvat
kulttuuriselle tiedolle, uskomuksille ja arvoille sekd omalta osaltaan my0s toimivat ndiden osa-alueiden

perustana.

Elliottin dimensioajattelu on varsin kattava ldhestymistapa kuunteluun. Kuitenkin esteettisen
filosofian ndkdkulma, jossa kuuntelua ei valjasteta musisoinnin osa-alueeksi, toimii enemmén
oman nikemykseni pohjana. Siksi Elliottin ensimmaéisend esittimé esiintyminen-tulkinta -
dimensio ei ole niin vahvasti tutkimuksessani esilli. Toisaalta pelkkd esteettisen
musiikkikasvatusfilosofian ndkemys, jossa kuuntelija asettuu musiikkiteokselle vain
ihailevaksi yleisoksi, on mielestdni myds liian ddrimmiinen rajanveto kuunteluun. Oma
ihanteellinen filosofiani kuuntelua kohtaan yhdistelee nditd kahta filosofiaa ja kiytettdva
ndkokulma méadrdytyy enemménkin tilanteen sekd kuuntelun pyrkimyksen mukaan —
kuuntelua tehtiisiin kuuntelun vuoksi ja tavoitteet kantavat useampia erilaisia merkityksia

yhté aikaa: musiikillisten arvojen lisdksi my0s esimerkiksi yksilollisid ja sosiaalisia.

Praksiaalisessa musiikkikasvatusfilosofiassa musiikkikasvatuksella on vahva enkulturaatio-
tehtdvd. Honkanen (2001) on tiivistinyt Elliottin ndkemyksen, jonka mukaan musiikki
sosiaalistaa lapset aina tietyn kulttuurin jiseniksi ja tdten auttaa heitd muodostamaan omaa
kulttuuri-identiteettiddn, josta késin he voivat tarkkailla maailmaa. Uudet vaikutteet
muovaavat titd kulttuurista identiteettid. Musiikkikasvatuksen ldhtokohtana tulee olla juuri
oman kulttuurin musiikki. (Honkanen 2001, 111.) Uudessa opetussuunnitelmassa titd oman
kulttuurin omaksumista ja uusien (musiikki)kulttuurien arvostavaa seki uteliasta kohtaamista
pidetddn tirkednd musiikkikasvatuksen tehtdvdnd. Kuuntelukasvatus astuu tdssd esiin

varteenotettavana ldhestymiskeinona.
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Honkanen (2001) on summannut esteettisen ndkokulman vahvuudeksi siind annettavan
itseisarvon musiikille, joka ei ole riippuvainen kasvatuksesta. Musiikki on itsessdin arvokasta
ja siksi sitd tulee opettaa koulussa. Musiikillinen esteettinen kokemus on ainutkertainen ja
omalaatuinen. Esteettisyyttd ei kuitenkaan ndhdd esteettisen musiikkikasvatusfilosofien
mukaan ainoana taiteen dimensiona, mutta esteettinen ulottuvuus erottaa musiikillisen
kokemuksen muista kokemuksista. (Reimer 1989, Swanwick 1987; Honkanen 2001, 138.)
Honkanen esittdd Keith Swanwickin perustavanlaatuisia ajatuksia: esteettisessa
musiikkikasvatusfilosofiassa esteettisen kokemuksen saavuttaminen on musiikinopetuksen
ydin. Esteettinen kokemus on tunnekylldinen (feelingful) sekd merkityksellinen (meaningful).
Tatd kokemusta ei voida kuitenkaan suoranaisesti opettaa, mutta sen &érelle voidaan

johdattaa. (Swanwick 1987, 28-30; Honkanen 2001, 29.)

Swanwickin mukaan musiikkikasvatus koostuu parametreista ja kuuntelu on yksi
tarkeimmisté, silld sen tulee olla keskeinen osa kaikkea musiikillista toimintaa. Ainoastaan
keskittyvan kuuntelun avulla voidaan saavuttaa seké kehittdd esteettistd reagointikykyéd, joka

on yksi musiikkikasvatuksen padmadristd. (Swanwick 1987 43—-50; Honkanen 2001, 46—47.)

Honkanen (2001) esittelee Swanwickin ndkemyksen aktiivisen kuuntelun rakentumisesta
kahdella eri tasolla. Ensimmaéiselld merkityksen tasolla (meaning to) kuuntelija tuo omat
aikaisemmat musiikilliset kokemuksensa ja odotuksensa kuuntelutapahtumaan. Kuulija
esimerkiksi erottaa teoksesta tdlloin aikaisemmista kokemuksista eroavat tapahtumat.
Kokemuksen ollessa oikeanlainen voi kuuntelutapahtuma olla jo tédlldi ensimmdiselld
merkityksen tasolla sekd kognitiivinen ettd affektiivinen. Toisella merkitystasolla (meaning
for) kuuntelija tuo mukaan oman eldmidnkokemuksensa, tietynlaisen asenteen suhteutettuna
inhimilliseen tuntemiseen ja kokemiseen. Taménkaltainen kuuntelukokemus voi
parhaimmillaan laajentaa kuulijan maailmankuvaa ja hdn voi ndhda inhimillisen kokemuksen
sekd tuntemisen uudenlaisessa valossa. Kuuntelukokemus on kaksisuuntainen prosessi
kuuntelun toimintona ja kuunneltavan teoksen vililld. (Swanwick 1987, 51; Honkanen 2001,

48.)

Bennett Reimer edustaa myds esteettistd musiikkikasvatusfilosofiaa. Honkanen (2001)

kirjoittaa, ettd Reimerin mukaan koulun musiikinopetuksen tarjota oppilaille tunne-eldamyksia
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ja parhaiten nditd eldmyksid saadaan kuuntelukokemuksien kautta. Olennaista on, ettd
kuunneltavan ohjelmiston tulee edustaa tyylisuuntauksensa parhaimmistoa, jotta
kuuntelumateriaali on aidon ekspressiivistd. Reimer painottaa, ettd opettajan ei saa esittia
kuunneltavasta musiikista omia tulkintojaan, vaan tidméin tulee ainoastaan Kkiinnittaa
huomiotaan musiikin ekspressiivisyyttd rakentaviin elementteihin. Esteettinen opetus voi
keskittyd ainoastaan esteettisyyden aistimiseen eli tunnistamaan niitd teoksen elementteja,
joissa on ekspressiivistd voimaa. Esteettistd kokemusta ei mydskdin voi opettaa sellaisenaan
ja opettaja ei saa antaa oppilaille valmiita tunteita, joita heiddn tulisi havainnoida tai kokea
tiettyd teosta tai kappaletta kuunnellessa. Reimer kuitenkin korostaa, ettd esteettinen
sensitiivisyys ei ole vain harvojen ja valittujen, saati pelkdstidén aikuisten kyky ja esteettisid
kokemuksia on mahdollista saada muustakin musiikista kuin klassisesta. Hin ei my06skéan
vastusta musiikin funktionaalista kadyttod, mutta on sitd mieltd, etti musiikin sisdisen arvon
sekd kokemusten tuottamiskyvyn tulee olla musiikinopetuksen perusta, ei ulkomusiikillisten

arvojen eikd padmairien. (Reimer 1989, 102—-110; 121-126; Honkanen 2001, 77-78.)

2.2 Kuuntelu musiikin opetussuunnitelmassa

Tutkimuksessani kdytdn vuonna 2016 voimaantulevaa perusopetuksen opetussuunnitelman
perusteita (myohemmin kéytdn lyhennettd POPS) sen ajankohtaisuuden vuoksi. Koska
tutkimukseni kohdistuu yldkoulun musiikinopetukseen sisdltyvddn kuuntelukasvatukseen,
keskityn opetussuunnitelman tarkistelussa vuosiluokkien 7-9 opetettaviin sisdltoihin

kuuntelunidkokulmaa painottaen.

Ylékoulussa musiikin opetuksen tehtdvdnd on oppiaineena luoda oppilaille edellytykset
monipuoliseen musiikilliseen toimintaan vahvistaen mydnteistd suhdetta musiikkiin sekd
muodostaen pohjaa elinikdiselle musiikin harrastamiselle laajentamalla oppilaiden
musiikillista osaamista. Oppilaita tulee ohjata tulkitsemaan musiikin merkityksid eri
kulttuureissa niin  yksiloiden kuin yhteisdjen toiminnassa. Uteliaan ja arvostavan
suhtautumisen rakentaminen musiikkia ja kulttuurista monimuotoisuutta kohtaan katsotaan
my06s musiikin opetuksen tavoitteeksi. (POPS 2014, 488.) Lisdksi uteliaisuutta tulee pyrkia
herdttiméan oppilaissa tiedon rakentumisen suhteen. Oppilaiden tulee huomata, etté tieto voi

rakentua monella eri tavalla, niin tietoisesti péittelemillda mutta my0s intuitiivisesti, oman
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kokemuksen kautta. (POPS 2014, 18.) Oman kokemuksen perusteella kerdtty tieto on todella
tarked ldhtokohta kuuntelussa ja ylipddtddn musiikinopetuksessa, silld musiikinopetuksessa
oppilas voi kohdata koulumaailmassa harvinaisia tilanteita, jolloin jokaisen oppilaan oma

vastaus tai paatelma on oikein.

Oppilaiden musiikillisten taitojen ja ymmarryksen kehittyminen, kokonaisvaltainen kasvu ja
kyky toimia muiden kanssa yhteisty0ssd saavutetaan opetussuunnitelman mukaan
toiminnallisella musiikin opetuksella ja opiskelulla. Nami tehtdvit toteutuvat ottamalla
huomioon muun muassa oppilaan omia musiikillisia kiinnostuksen kohteita ja tekemilla
oppiaineiden vélistd yhteisty6td. (POPS 2014, 488.) Opetuksen toiminnallisuutta
painotettaessa voidaan helposti unohtaa kuuntelun tydtapana, joka usein ndyttdd ulospiin
melko staattiselta ja jopa passiiviseltakin tekemisen muodolta. Kuitenkin kaikkia néitd edella
mainittuja musiikin opetuksen tavoitteita voidaan ldhestyd kuuntelun keinoin, kunhan opettaja

on valmis kayttimaan pedagogista luovuuttaan asian edistimiseksi.

Opetussuunnitelman mukaan oppilaiden ajattelu- sekd oivalluskykyd tulee kehittdd
tarjoamalla sddnnollisesti mahdollisuuksia &dnen ja musiikin parissa toimimiseen,
saveltdmiseen sekd muuhun luovaan tuottamiseen. Téten monipuolisen musiikin opiskelun
kautta edesautetaan oppilaiden ilmaisutaitojen kehittymistd. (POPS 2014, 489.) Kuunteluun
liittyen opetussuunnitelma muistuttaa opetuksen tavoitteissa oppilaan ohjaamisesta
kuulonhuoltoon sekd musisointi- ja daniympériston turvallisuudesta huolehtimiseen (POPS
2014, 490). Jotta ddniympdristostd voidaan huolehtia, opettajan tulee jakaa tietoa siitd, mika

daniymparistossi voi olla kuulolle haitallista.

Ylékoulussa musiikinopetus pyrkii oppilaiden musiikillisen osaamisen ja maailmakuvan
laajentamiseen. Musiikin merkitysten tulkinta sekd musiikkiin liittyvien tunteiden ja
kokemusten jidsentdmisen oppiminen ovat tavoitteita, joihin opetuksen tulee ohjata. Musiikin
opetuksen tulee my0s kehittdd oppilaiden kriittistd musiikkikulttuurien lukutaitoa ohjaten
heitd analysoimaan ja arvioimaan musiikkia sekd musiikilla viestimistd ja vaikuttamista.
Kaikkea edelld mainittua sekd oppilaiden toimijuutta ja ajattelua vahvistetaan kertaamalla ja
syventdmélld aikaisemmin opittuja musiikillisia taitoja. (POPS 2014, 489.) Oppilasta tulee

ohjata liittimddn opittavat asiat sekd uudet kisitteet aikaisemmin oppimaansa. Tiedon
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kartuttaminen ja taitojen harjaannuttaminen on kumuloituvaa ja vaatii usein sinnikastd sekd

pitkdaikaista harjoittelua. (POPS 2014, 15.)

Musiikkikulttuureihin tutustuminen kuuntelemalla on hyvin luontainen ldhestymistapa. Oman
ja muiden kulttuurien tuntemus on opetussuunnitelmassa nostettu tirkeddn rooliin timén
pdivan opetuksessa. Opetussuunnitelmassa todetaan perusopetuksen rakentuvan moninaiselle
suomalaiselle kulttuuriperinnélle, joka on muodostunut ja muodostuu edelleen kulttuurien
vuorovaikutuksessa. Opetuksen tulee tukea oppilaiden kulttuuri-identiteetin rakentumista seka
lisdtd kiinnostusta sekd kunnioitusta muita kulttuureja kohtaan. (POPS 2014, 13-14.) Koulun
juhlat ja tapahtumat sekd koulun ulkopuolella tapahtuvat toiminta on myds olennaista

huomioida. (POPS 2014, 488).

2.3 Kuuntelu didaktisesta niakokulmasta

”Nykyéin kuuntelukasvatus on sekd vaikeaa ettd valttimatontd” (Hyvonen 1995, 2).

Leena Hyvonen (2011) esittdd kuuntelukasvatuksen tarkoittavan musiikinopetuksen puitteissa
tapahtuvaa musiikin kuuntelua, jonka tdhtdimend on monipuolinen musiikintuntemus,
musiikin aika-, tilanne- ja kulttuurisidonnaisuuden ymmartdminen ja merkityksellisten
kuuntelukokemusten muodostuminen (Hyvonen 2011, 13). Kuuntelukasvatuksen tehtdvina
on musiikin monimerkityksisen ja monimuotoisen taideluonteen avaaminen. Kankkunen
(2012) summaa osuvasti, ettd musiikkikasvatuksen nikokulmasta kuuntelu on
kuuntelutavoitteiden saavuttamisen viline, mutta toisaalta se on musiikin kuuntelutaito, jota

voidaan kasvatuksen keinoin kehittdé ja kultivoida (Kankkunen 2012, 153).

Hyvonen (2011) painottaa, ettd kuuntelua tarvitaan soivan kuvan rakentamiseen, musiikin
hahmottamiseen ajallisesti ja paikallisesti muuntuvana ilmiond. Kuuntelukasvatuksen
tavoitteena on musiikinopetuksen kokonaisuudessa musiikin tuntemuksen laajentaminen seka
lisddminen. Tdma ilmenee tietona, joka voidaan ilmaista tyyleihin, lajeihin tai kulttuuriin
liittyvalld kasitteistolld. Toisena tavoitteena Hyvonen mainitsee musiikin vastaanottamisen
kyvyn kehittimisen, joka ilmenee musiikillisena kokemuksena, johon liittyy musiikin

taideluonne. Hyvonen listaa kuuntelukasvatuksen tehtdvien yhteyteen musiikinteoreettisen
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tietoaineiston lisdksi musiikinhistorian oppimisen sekd yhtd tirkednd monikulttuurisen
musiikkitodellisuuden hahmottumisen. Kuuntelukasvatuksessa vuorottelevat
musiikinhistorian makro- ja mikrotasojen vaihtelu sekd niiden yhdistiminen yleiseen
historiaan ja ndmi omalta osaltaan muodostavat oppilaalle musiikin menneisyydestd eldvaa

kuvaa. (Hyvonen 2011, 13-14.)

Linnankivi, Tenkku ja Urho (1981) ovat sisdllyttdneet kuuntelun yhdeksi musiikinopetuksen
tyotavaksi kirjassaan Musiikin didaktiikka. Vaikka kirja on suhteellisen vanha, se on
toistaiseksi kattavimpia kuuntelua ja kuuntelukasvatusta koskevia teoksia. Linnankivi toteaa,
ettd kuuntelukasvatuksen tarve ja merkitys kasvavat jatkuvasti elinympéristdmme &dédnellisen
lisddntymisen myotd. Lisddntynyt taustamusiikki ja toisinaan jopa ddnisaaste on heikentinyt
ihmisten kykyd kuulla ja keskittyd musiikin kuuntelemiseen, vaikka paradoksaalisesti
tekniikan kehittyminen on luonut ja lisdnnyt parempia kuuntelumahdollisuuksia. Linnankivi
korostaakin koulun tirkedd roolia oppilaiden kuuntelutottumusten ohjaamisessa sekd sen
kautta tapahtuvan esteettisen kasvun kehittymisessa ja kehittimisessa. (Linnankivi 1981, 281—

282.)

Linnankivi (1981) esittdd, ettd kuuntelukasvatuksen jirjestimisen ldhtokohtana on oppilas itse
ja  hinen mieltymyksensd. Kuten my6s muussa musiikin opetuksessa, myds
kuuntelukasvatuksessa opetuksen jérjestimiseen vaikuttavat oppilaiden musiikillinen
virikeymparisto, ikdkausi ja kehitystaso, musiikilliset valmiudet ja asenteet sekéd olosuhteet
opetettaessa. Opettajan tehtdvénd on virittdd oppilaat musiikin kuuntelemista varten oikeissa
olosuhteissa ja auttaa heitd omaksumaan tehokkaita kuuntelutottumuksia. Térkedd on myds,

ettd opettaja tiedostaa oman asemansa kuuntelutapahtuman ohjaajana. (Linnankivi 1981, 285.)

Linnankivi (1981, 282) on listannut kuuntelukasvatuksen yleisiksi tavoitteiksi seuraavaa:
*  musiikin kuuntelun tarpeen heréttdminen
* luovan musiikillisen ilmaisun ja ajattelun kehittiminen
*  esteettistd mielihyvéa tuottavien kokemusten lisddminen
*  musiikin vastaanottokyvyn sekd musiikkiin liittyvien kokemusten edistiminen ja laajentaminen
¢ kuunteluvalmiuksien lisddminen oppilaan sointi-, viri-, rytmi-, melodia-, harmonia- ja muototajun
kehittdmisessa sekd voimakkuuden kokemisessa

*  musiikin yleisen tuntemuksen edistdminen
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*  kuunneltavan musiikin valinta- ja arviointikyvyn kehittiminen

Linnankivi (1981, 285) esittelee myds amerikkalaisen musiikkipsykologin ja -pedagogin
James L. Mursellin havaitsemat seitsemdn erilaista kuuntelutapaa kuunnella musiikkia

opetuksen yhteydessa:

Normatiivinen kuuntelu

Normatiivinen kuuntelu sisdltdd opettajan antamat ohjeet musiikkitoimintaa, esimerkiksi laulua tai soittoa,
varten. Téstd esimerkkind on uuden laulun oppiminen.

Tulkitseva kuuntelu

Musiikki liitetddn sen ymmaértimistd edistdviin mielikuviin, dramatisointiin tai liikuntaan. Téllaisessa apuna
toimii esimerkiksi ohjelmamusiikki.

Tutkiva kuuntelu

Oppilaiden mielenkiintoa pyritddn herdttimién entuudestaan uuden ja oudon musiikin seuraamiseen.

Analysoiva kuuntelu

Kuuntelussa pyritddn tutustumaan teoksen rakenteeseen ja muotoihin seuraamalla esimerkiksi melodian kulkua
tai tempon vaihteluita.

Sisdinen kuuntelu

Sisdisessd kuuntelussa tavoitteena on pyrkid seuraamaan melodian kulkua tai harmoniaa ilman &énellisid
arsykkeitd. Erds muoto tdstd kuuntelusta on sisdinen laulaminen.

Vastaanottava kuuntelu

Musiikkia kuunnellaan mielihyvdn saamiseksi ja rentoutumistarkoituksessa. Voidaan kuunnella oppilaiden
toivekappaleita.

Musiikin tuntemusta vahvistava kuuntelu

Valitaan kuunneltavaksi sellaista musiikkia, joka antaa kuulijalle elamyksii.

Mursellin esittdmé jaottelu on varsin kiyttokelpoinen monipuolisuutensa vuoksi. Vaikka
jaottelu on vanhahko, 10ytyy sieltdi monia osa-alueita, jotka voi paikantaa uudesta

opetussuunnitelmasta.

Linnankivi (1981) jatkaa, ettd jokainen kuunteluun kiytetty hetki on osa musiikin
opetustapahtuman kokonaisuutta, silld musiikin opetus ldhtee kuuntelusta. Néin kuuntelu
etenee oppilaiden kognitiivisen, psykomotorisen ja affektiivisen kehittymisen osa-alueilla
kokonaisvaltaisesti.  Kognitiivisella  osa-alueella  kuuntelu antaa  mahdollisuuksia

monipuoliseen havainnointiin, tunnistamiseen, vertailuun, yhdistdmiseen, luokitteluun ja
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ongelmanratkaisuun, joka edistdd musiikillista ajattelukykyd. Affektiivisella alueella
oppilaille tarjotaan kuunteluvirikkeitd, jotka ohjaavat heitd vastaanottamaan, kuulemaan
sisdisesti, arvostamaan ja arvioimaan kuulemaansa. Psykomotorisella osa-alueella kuuntelu
auttaa oppilaita omakohtaiseen kokemiseen ja havainnointiin, havaintojen jédsentimiseen ja
koordinointiin, litkkunnalliseen sekd luovaan ilmaisuun. Kuitenkaan kuuntelutilanteessa ndma
tavoitealueet eivdt erotu irrallisiksi opetuksen ldhtokohdiksi. Opettajalla tulee silti olla

tiedossa, mité aluetta opetuksessa kulloinkin painotetaan. (Linnankivi 1981, 285-286.)

Hyvonen (2011, 22) on kuuntelun didaktiikkaa kehitellessddan kéyttinyt kolme
merkitysluokkaa sisdltdvda mallia musiikin merkitysten suhteen:

* formaali (merkitykset liittyvat musiikin elementteihin),
* emotionaalinen (musiikki koetaan affektiivis-emotionaalisten eldmysten kautta)
e referentiaalinen (musiikki heréttdd mielikuvia ja muistoja, jotka viittaavat musiikin ulkopuolisen

maailman ilmidihin).

Jos kisitellddn néitd luokkia dualistisen merkitysten kategorisoinnin (esim. sisdinen/ulkoinen)
kautta formaali luokka edustaa musiikin siséisid merkityksid, referentiaalinen ulkoisia ja
emotionaalinen luokka saa aineksia molemmista, kuitenkin enemmin painottuen

referentiaaliseen. (Hyvonen 2011, 23.)

Vaikka kuuleminen on luonnollisesti itsestddn tapahtuva toiminto, musiikin tuominen
kuulemisen ja kuuntelemisen piiriin lisdd toimintoon mukaan kaikki ne sdannét, jirjestelmét
ja termit, joita esimerkiksi ldnsimainen musiikkikdytdntd toteuttaa. Jotta kuuntelija pystyy
késittelemdin musiikkia, on oltava jonkinlainen perustieto- ja termipohja, jolle voi
musiikillista  havainnointiaan  perustaa. ~ Hyvonen (2011) huomioi, ettd  yksi
kuuntelukasvatuksen tavoite on musiikin ilmididen tarkkailu ja niistd puhuminen niiden
oikeilla nimilld (Hyvonen 2011, 14) Ahonen (2004) toteaakin lapsuuden ja kouluilin
musiikillisen kehittymisen keskeisimpénd tavoitteena havaintoluokkien omaksumisen
musiikillisen tiedonkésittelyn pohjaksi. Tiettyyn sdveljdrjestelmdin enkulturoituvan tulee
oppia erottamaan rakenteellisesti olennaiset musiikin elementit ja tapahtumat epdolennaisista.
Ainenkorkeuden, rytmin, sointivirin ja sointujen alueilla tehtévien luokittelevien havaintojen
tekeminen mahdollistaa myohemmin musiikillisten hahmojen erottelemisen ja jasentdmisen.

(Ahonen 2004, 110.)
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Musiikin jdsentdmisen oppiminen voi jaddé helposti kuitenkin vajaaksi ja tésté ei kdytdnndssi
atheudu suurempia ongelmia. Kai Karma (1986) toteaa, ettd aikuinenkin voi esimerkiksi
kuunnella d4nenvarid, vaikka luulee kuuntelevansa korkeutta. Erivéiristen ddnten korkeuksien
vertailu vaatii tietynlaista kuuntelutekniikkaa ja huomion kiinnittdmista juuri tiettyyn oikeaan
ominaisuuteen, mitd voidaan pitdd lopullisena korkeuden kisitteen muotoutumisena.
Tallainen tarkka eriytyminen ei vélttimaéttd tapahdu, koska silld ei ole useimpien ihmisten
kannalta merkitystd, eivétkd tapaukset, joissa késitettd on sovellettu véérin, aiheuta mitién

seuraamuksia tai tule edes kéyttdjan tietoon. (Karma 1986, 84.)

Lihtokohtaisesti piddn tirkednd, ettd opettaja viljelee opetuksessaan musiikkitermejd ja -
késitteistod selittden niiden tarkoituksia, demonstroiden niitd kdytdnnossd ja osoittaen niiden
havaitsemismahdollisuuksia esimerkiksi kuunteluesimerkkien kautta. Tarkoituksena ei ole
nostaa opettajaa jalustalle osaamisensa suhteen, vaan opettajan tulee auttaa oppilaita
padsemiidn alkuun ja tutustumaan musiikin parissa kdytettdvadn kieleen. Musiikin termit ja
kisitteet antavat tyokaluja 16ytdd ja ymmairtdd sellaisia asioita, joita musiikissa voidaan
késitelld ja kuulla, mutta niitd ei osata nimetd muuten kuin aikaisemmin opituilla kisitteilld,
jotka ovat helposti yleismaailmallisempia kuin musiikin omat spesifit, juuri tiettya
musiikillista piirrettd kuvaamaan luodut termit. Musiikinopetuksessa on tirkedd tehda
selviksi, ettd opetettavan sdveljirjestelmén ja termiston asiat eivdt ole satunnaisia tai
keksittyjd, vaan kehittyneet ajan saatossa sithen muotoon, jota télld hetkelld edustavat.
Teosten musiikillinen siséltd, oli kyseessa taide- tai populaarimusiikki, on jérjestetty tietyn
sdveljarjestelmén mukaan ja tdmi sdveljarjestelmd on mahdollista oppia. Ahonen (2004)
toteaa, ettd tistd syystd kuuntelijan on omaksuttava sédveljarjestelmiin vakiintuneet
havaintoluokat tiedonkésittelynsd pohjaksi (Ahonen 2004, 110). Myos Karma (1986)
painottaa riittdvin mahdollisuuden kuulla musiikkia olevan tirkedd musiikillisten kykyjen
kehittymisen kannalta. Kuitenkaan musiikin runsas kuunteleminen ei takaa hyvéin
musiikillisen lahjakkuuden kehittymistd, mutta se antaa lapselle mahdollisuuden kehittya
edellytystensd mukaan. Ilman harjoitusta musiikkiin tai d4niin liittyvét késitteet voivat jaada

vajaasti kehittyneiksi aikuisikddn saakka. (Karma 1986, 83—84.)

Vaikka musiikin késitteiden vadrinymmartdmiselld tai -kdyttdmiselld ei ole tavalliselle

ihmiselle suurtakaan merkitystd, se ei kuitenkaan tarkoita, etteikd koulussa silti kannattaisi
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opettaa kaikille perustietoja ja késitteitd, joita oppilas voi halutessaan lidhted kehittiméan

eteenpéin. Mahdollisuuden tarjoaminen on parempi kuin sen sivuuttaminen.

2.4 Musiikin kuunteleminen ja muisti

Suoniemi (2008) toteaa muistin kisitettdvian yleisesti laaja-alaiseksi jérjestelmiksi, ei
pelkéstddn tunteiden ja asioiden muistiinpalauttamiskyvyksi. Muisti on eroteltu
kognitiivisessa psykologiassa kolmeen eri osaan: sensoriseen, lyhytaikaiseen muistiin
(tyomuisti) sekéd pitkdaikaiseen muistiin (sdilomuisti). Muistia ei voi paikantaa vain yhteen
aivojen osaan, vaan se on jarjestdytynyt erillisiksi vuorovaikutteisiksi systeemeiksi. Nama
jarjestelmdt toimivat eri tavoin: “kdynnistyen” eri lainalaisuuksien johdosta, taltioiden
erityyppistd tietoa ja toteutuen hermostollisella tasolla ainakin osin erillisilld alueilla.
Muistirakenteiden toiminta on siten integroitunutta, etti ajattelu, tunnekokemukset ja kehon

hallinta ovat aina osittain tiedostamattomia ja osittain tiedostettuja. (Suoniemi 2008, 27.)

Ahonen (1993) esittdd Tuomikosken (1987) nidkemyksid musiikin kuuntelemisen ja muistin
toiminnasta. Musiikin kuuntelu on hyvin erityislaatuista muistitoimintaa, silld musiikki soi
yhtd aikaa sen kuuntelun kanssa. Kuuntelijalle ei jdd aikaa muistella tai kierrdttaa
kuuloainesta muistilokeroissa. Kuulemisen tiytyy pysya yhtd aikaa soivan ddnivirran mukana.
(Tuomikoski 1987; Ahonen 1993, 56.) Suoniemi (2008) lisdd, ettd musiikinkuunteluun liittyy
kognitiivista arvioivaa kuuntelutottumusta, silld on oletettavaa, ettd kuuntelijalla on aina
jonkinlainen  musiikkimaku, jonka tyylirakenne = muodostuu  henkilokohtaisista
tunnekokemuksista. Kognitiivinen ja affektiivinen puoli voivat ajallisesti erota toisistaan
kuunneltaessa musiikkia, mutta ne eivdt koskaan ole tdysin erillddn toisistaan. (Suoniemi

2008, 28.)

Musiikin muistaminen tai muistiin palauttaminen ldhtee liikkeelle fysiologiselta pohjalta.
Ahonen (1993) havainnollistaa titd fysiologisuutta Tuomikosken (1987) esityksen kautta:
aivosolut oppivat siten, ettd solujen synapsien maird kasvaa ja niiden vilinen kosketuspinta
lisdéntyy siten edesauttaen impulssien nopeampaa sekd tehokkaampaa valittymistd. Hahmotus
ja tajuaminen tapahtuvat nopeammin, kun impulssit liikkuvat aikaisemmin muodostuneissa

verkostoissa. Tilanne tai asia voi tuntua tutulta, silld hermostossa on sen késittelysti syntynyt
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muistijdlki. (Tuomikoski 1987; Ahonen 1993, 56.) Kauppila (2003) ilmaisee, ettd muistin
avulla menneisyys voi vaikuttaa kaikissa muodoissaan nykyisyyteen. Muistin avulla ihminen

saa kokemuksen jatkuvuudesta. (Kauppila 2003, 111.)

Suoniemi (2008) esittdd Damasion (1996) nidkemyksen tiedon mielessd pitdmisen kahdesta

ehdosta:

1. Thmisen tulee kyetd kéyttdméadn tarkkaavaisuuden mekanismia, joka mahdollistaa mielikuvan
tietoisuudessa pitdmisen poissuljettuihin suhteutettuna.
2. Thmiselld tdytyy olla tyOmuisti, joka sdilyttdd mielessd erilaisia mielikuvia ”pidennetyn” ajan

kymmenesosasekunneista useampiin peréttéisiin sekunteihin.

TyOmuisti on esimerkiksi oppimisen ja péittelyn tai musiikinkuuntelun aikana kerédtyn
informaation viliaikainen sdilytyspaikka ja sielld kyseistd informaatiota muokataan
monimutkaisten kognitiivisten tehtdvien aikana. Musiikillisia havaintoja tehtiessd musiikin
paloittelu tietynpituisiin sekéd rakenteeltaan toistuviin melodisiin, harmonisiin tai rytmisiiin

yksikoihin helpottaa tydmuistin toimintaa. (Suoniemi 2008, 32-33.)

Karma (1986) kéyttdd termid musiikillinen muisti ja kritisoi musikaalisuuteen liittyvaa
terminologiaa siitd, ettd usein kdytinnon suoritukset ja psyykkiset ominaisuudet asetetaan
liian suoraan yhteyteen toistensa kanssa. Helposti ajatellaan, ettd kun yksilo kykenee johonkin
tehtdvdan, hinelld on tietty kyky juuri kyseistd tehtdvdd varten. Jos oppilas selvida
rytmitehtdvéstd hyvin, hénelld on hyvéd rytmitaju, tai jos hdn muistaa hyvin musiikillista
materiaalia, hénelld on hyvd musiikillinen muisti. Usein musiikkia opiskellut unohtaa, etti
termit kuten rytmi, sévellaji tai harmonia kuvaavat (vain jonkin tietyn musiikkikulttuurin)
musiikkia eikd ihmisen psyykkisid ominaisuuksia. On totta, ettd toiset henkildt muistavat
musiikillisia asioita paremmin kuin toiset, mutta ei ole olemassa pitdvii perustetta sille, ettd
erot henkildiden suorituksissa johtuisivat eroista muistissa, tai muistin tietyssa alalajissa, joka
olisi kehittynyt juuri musiikin muistamista varten. Kyse on pikemminkin musiikin
ymmaértamisesti jo sitd kuullessa. Toiset hahmottavat ja ymmartavét kuulemansa kerralla, kun
toisille musiikki voi olla vain mielettoméstd materiaalista koostuvat jono, jota on

mahdottoman vaikea muistaa. (Karma 1986, 46—47.)
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3 KUUNTELUKASVATUKSEN OSA-ALUEITA MUSIIKIN
OPETUSSUUNNITELMASSA 2014

Luvussa 3 kasittelen tulevasta opetussuunnitelmasta ylikoulun musiikinopetusta koskevasta
osiosta nousseita osa-alueita, jotka mielesténi liittyvét kuunteluun ja kuuntelukasvatukseen
oleellisesti. Nostan esiin myds osa-alueen taustalta tunnistettavia (musiikin) oppimiseen
yleisesti liittyvid piirteitd osoittaakseni kuuntelemisen monisyisen luonteen. Jo Linnankivi
(1981) on todennut, ettd aikaisemmasta laajentunut késitys kuuntelukasvatuksesta panostaa
oppilaan asennekasvatukseen sekd musiikillisen ajattelukyvyn kehittymiseen kuunnellun
aineksen omakohtaisen havainnoinnin, kokemisen, muokkaamisen ja jisentdmisen kautta

(Linnankivi 1981, 287).

Hakkarainen, Lonka & Lipponen (2004, 215) tiivistdvét kolmeen perusvéitteeseen ajatteluun,

oppimiseen ja kokemuksellisuuteen liittyvié seikkoja:
1. Pelkkd pohdiskelu ilman kokemuksellisuutta on kuivaa.
2. Pelkki kokemuksellisuus ilman pohdiskelua on tyhjéa.

3. Aktiivinen ajattelu ja oman sisdisen voiman ldytdminen luovat syvimmat ilon kokemukset.

Niamid kolme todella osuvaa viitettd ovat mielestini sovellettavissa myds
kuuntelukasvatukseen: pelkkd puhuminen musiikin kuuntelemisesta ilman kuuntelemista on
turhaa ja pelkkd kuunteleminen ilman ajatuksen suomista musiikille sivuuttaa jotain hyvin
olennaista. Musiikin kuuntelemisen aikaansaamat ajatukset ja erityisesti sen kuuntelijassa
itsessd herdttdmaét erilaiset omakohtaiset oivallukset ja voimauttavat kokemukset synnyttivit
tyytyvéisyyden tunnetta. Téllaisten véitteiden jdlkeen olisi outoa jattdd ndma mahdollisuudet

tarjoamatta oppilaille musiikintunnilla.
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3.1 Aktiivinen ja elimyksellinen kuuntelu

“Eldamaén laatua ei paranna kuuleminen vaan kuunteleminen.” - Csikszentmihalyi, M. (2005)

Mihail Csikszentmihalyin toteamukseen viitaten on tiarkedd, ettd kuuntelukasvatus ja koulussa
tapahtuva musiikinkuuntelu toteutetaan aktiivisella otteella. Aktiivisella kuuntelulla ja
kuuntelukasvatukseen panostamisella on mahdollista tuottaa oppilaille muistijalkid tai
kokemuksia kuullusta materiaalista. Tdnd pdivdnd musiikkia kuulee hyvin monessa eri
ympéristossd ja korviimme tulviva déni-informaatio saa kuulomme sulkeutumaan my®ds silté,
mitd pitdisi kuulla tai kuunnella. Csikszentmihalyi (2005) painottaakin, ettd kuten kaikissa
eldmin muissakin asioissa, musiikkiinkin on kiinnitettdva tarkkaavaisuutta, jotta siitd voisi
kokea iloa. Taustamusiikki soi kylld kaikkialla; ihmiset kuulevat sen, mutta eivit yleensa
kuuntele ja harva ihminen koskaan kokee flow'ta vain taustamusiikin johdosta.

(Csikszentmihalyi 2005, 165).

Kauppila (2006) kisittelee aktiivista kuuntelua sosiaalisissa tilanteissa. Aktiivisen kuuntelun
perusperiaatteet ovat minusta sovellettavissa niin kommunikointitilanteeseen kuin
musiikinkuuntelun késittelemiseen. Kauppila pitdéd aktiivisen kuuntelun 1dhtokohtana aistien
avaamista. Télloin kuuntelija kiinnittdd huomionsa viestijddn, katsellen ja kuunnellen
tarkkaavaisesti. Kuuntelija ottaa vastaan ajatuksen kanssa vain siti, mitd toinen viestii. Kaikki
héiritsevit seikat tdytyy pyrkid eliminoimaan, silld kuuntelija ottaa vastaan informaatiota

kaikilla aisteillaan. (Kauppila 2006, 182.)

Kuuntelemisen aktivoiminen on késitetty yleisesti haastavaksi. Hyvonen (2011) toteaa
koulussa tapahtuvan kuuntelun eroavan juuri pyrkimyksessddn aktivoida kuulijaa, jos
verrataan sitd massamedioiden passivoivaan kuunteluun. Oppilas aktivoituu, kun hinen tulee
jollain tavalla ilmaista syntynyt ymmaérrys kuulemaansa kohtaan. Hyvonen esittidkin
musisoinnin integroinnin kuunteluun aktivoivan kuuntelemista ja aukaisevan oppilaiden
korvia musiikin eri ilmidille, mutta pelkén soittamisen (musisoinnin) lisdksi oppilas voi tuoda
ymmaérrystddn ilmi liikkeen, tanssin, piirtdmisen tai draaman keinoin. Ndmid keinot

madrittyviat sen mukaan, mihin kuuntelussa pyritddn: analyyttiseen musiikin tapahtumien
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seuraamiseen vai affektiivis-emotionaaliseen musiikin vastaanottamiseen. (Hyvonen 2011,

18.)

Csikszentmihalyi (2005) méiérittdd kuuntelemisen “tasot” seuraavalla tavalla. Musiikin
kuuntelu ldhtee useimmiten aistimuksesta. Talloin kuuntelija reagoi sellaisiin dénen
ominaisuuksiin, jotka synnyttivdt miellyttavid fyysisid tuntemuksia. Nididen tuntemusten
geneettinen alkuperd on hermojirjestelmissamme. Yleismaailmallisen vetovoiman omaavat
soinnut kiinnittdvdt kuuntelijan huomion: valittava huilu tai kutsuhuutonsa kajauttava
trumpetti. Csikszentmihalyi myds alleviivaa ihmisten olevan erityisen kuuloherkkii rumpujen
ja basson rytmeille, joiden viitetddn muistuttavan kuulijaa didin syddmen sykkeestd, jonka
jokainen kuulee kohdussa ollessaan. Toiseksi tasoksi ja musiikin seuraavaksi haasteeksi
Csikszentmihalyi on nimennyt kuuntelun analogisen puolen. Téssd vaiheessa kuuntelija
harjoittelee yhdistimiin ddnten kuvioita ja niiden herdttimid mielikuvia sekd tunteita. Eri
soitinten ddnet herdttdvét tiettyd kuviota soittacssaan tietynlaisia mielikuvia, selkeitidkin
mielenmaisemia. Viimeinen ja kompleksisin tapa kuunnella musiikkia on analyyttinen.
Analyyttisessa kuuntelussa tarkkaavaisuus kohdistuu aistimusten ja kertovien piirteiden sijaan
musiikin rakenteellisiin elementteihin. Talld tasolla kuuntelun taito sisdltdd kyvyn tunnistaa
teoksen pohjalla oleva jérjestys sekd keinot, joilla teoksen harmonia on saatu aikaiseksi.
Téhdn vaiheeseen kuuluu myo0s kriittinen arviointikyky esitystd ja akustiikkaa kohtaan;
kuuntelija voi verrata teosta esimerkiksi sdveltdjan aikaisempaan tai myohempéain tuotantoon
tai huomioida vertailla orkesteria, kapellimestaria sekd muita tulkintaan liittyvid seikkoja.
Kuuntelijan asettaessa itselleen téllaisia tavoitteita muodostuu kuuntelusta aktiivinen
kokemus, joka tarjoaa kuulijalleen jatkuvaa palautetta. Csikszentmihalyi tiivistdédkin, ettd
ihmisen kehittdessd analyyttisen kuuntelun taitoa mahdollisuudet iloita musiikista lisdantyvét

samassa suhteessa. (Csikszentmihalyi 2005, 166—167.)

Yksi eldmyksellisen oppimisen tirkeimmistd edistdjistd ovat Csikszentmihalyin kutsumat
flow-kokemukset (suom. virtaus). Hakkarainen, Lonka ja Lipponen (2004) kuvaavat
virtauksen huippueldmykseksi, jossa yksilo tempautuu tehtdvaian niin voimakkaasti ja syvisti,
ettd hdn saattaa tilapdisesti menettdd ajantajun. Flow-tilassa kaikki tuntuu sujuvan helposti ja
mutkattomasti. Téllaisessa tilassa yksilo unohtaa epdvarmuutensa ja virtauskokemukselle on

luonteenomaista, ettd henkilo tuntee olevansa riittivén patevd kohtaamaan haasteellisenkin
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tehtdvén. Téllaiset tilanteet synnyttdvit puhdasta oppimisen ja tyon iloa. (Hakkarainen, Lonka
& Lipponen 2004, 194.) Uusikyldn (2000) mielestd parasta olisi, jos tehtdvi saisi ihmisen
toimimaan kykyjensa yldrajoilla. Olennaista flow-tilassa on tietoinen, tavoitteellinen energian
suuntaaminen tiettyyn tehtdvaan. Tehtdvén ollessa liian vaikea, se heréttdd ahdistusta, mutta

liian helppo tehtdva saa aikaan tylsistymistd. (Uusikyld 2000, 48.)

Hakkaraisen, Lonkan ja Lipposen (2004) mukaan virtaus on yksi esimerkki siitd, miten
emotionaalinen kokemus ja sen tavoittaminen voivat ohjata &lyllisen toiminnan kehitysté.
Ihmisen dlykkdan toiminnan kehitys ei ole pelkéstdin tiedollinen vaan my0s tunteisiin liittyva
ja sosiaalinen prosessi. Virtauksen kisitteessd nami aspektit linkittyvat vahvasti sitoen
dlykkddn toiminnan emotionaalisia ja élyllisid ulottuvuuksia toisiinsa. On kuitenkin
paradoksaalista, ettd flow on yleenséd toiminnan sivutuote eikd tavoite sindnsd (Hakkarainen,
Lonka & Lipponen 2004, 199; 194.) Flow'n aikaansaama optimaalinen edistyminen

tehtévissd on yleisesti tiedostettu, mutta siihen ei voi tietoisesti padsta.

Virtaus ei myoskddn ole ainoastaan yksilollinen vaan my0s sosiaalinen kokemus, joten
voidaan puhua myds kollektiivisesta virtauksesta. Téllaiselle kokemukselle luonteenomaista
on voimakas yhteisolliseen toimintaan uppoaminen tilanteessa, jossa kokematon ja taidoistaan
epavarmempikin toimija saattaa kokonaan unohtaa huolehtia siitd, onko hidn yhtd hyva kuin
muut toimijat tai mikd hédnen muodollinen asemansa on suhteessa yhteison muihin jiseniin.
Kollektiivinen virtaus mahdollistaa asiantuntijuuden kehittymiseen, henkilokohtaiseen
kasvuun ja rajoja rikkovaan oppimisprosessiin. Téstd syystd kollektiivisella virtauksella on
tarked rooli yksilon ja yhteison yhteiskehityksessd. On tirkedd pyrkid luomaan yhteisoja,
joissa ihmiset kokevat kollektiivista virtausta. (Hakkarainen, Lonka & Lipponen 2004, 199—
200.)

Ahonen (1993) tuo esiin Lehikoisen (1986) huomion, kuinka musiikki tarjoaa kuulijalleen
siséllollisesti abstrakteja muotoja, joita kuulija voi soveltaa omaan elimysmaailmaansa ja
joihin hén voi sijoittaa oman merkityssisdltonsd. Ei-kertovalla muodolla voidaan ilmaista
tietoa, jota ei voi edes sanoin kuvailla, esimerkiksi tunteita. Kuuloaisti on yhteydessd ihmisen
syvien tajunnan tasojen kanssa. Siksi sen avulla voidaan tavoittaa jo unohdettuja psyykkisen

menneisyyden rakenteita, merkityksid ja tapahtumia, jotka eivdt muuten nousisi tietoisuuteen.
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Musiikin esille nostamat mielikuvat, ajatukset, fantasiat ja tunteet johtavat uusiin ja
ndenndisesti erillisiin, mutta silti tirkeisiin muistoihin, tuntemuksiin ajatuksiin ja

kokemuksiin. (Lehikoinen 1986, 1208—1211; Ahonen 1993, 57-58.)

Ahonen (1993) esittdd Tuomikosken (1987) nikemyksen siitd, ettd elamysvoimainen kuuntelu
on “vilitOntd aistillista esteettistd kuulemista”. Sitd varten ei tarvita musiikillista koulutusta,
silld se on kaikille avoin mahdollisuus. Tarvitaan vain halua keskittyd. (Tuomikoski 1987;
Ahonen 1993, 55.) Kauppila (2003) toteaa keskittymisen kannalta ratkaisevassa roolissa
olevan oikean aktivaatiotason, vireystilan. Aktivaatio on oppimiselle vélttiméaton, mutta ei
yksindén riittdva ehto. Optimaalinen aktivaatio mahdollistaa tehokkaan oppimisen, mutta liian
korkea vireystila lisdd keskittymisen ongelmia ja rajoittaa  havainnointikyky4.
Aktivaatiotasoon vaikuttavia tekijoitd on sekd ulkoisia ettd sisdisid. Sisdisid ovat muun
muassa aineenvaihdunta, ajattelu, fysiologiset tekijat sekd &rsykkeisiin adaptoituminen eli
mukautuminen. Ulkoisesti aktivaatiotasoon voivat vaikuttaa ulkoisten drsykkeiden maird,
laatu ja voimakkuus seki sosiaaliset ja muun ympariston antamat drsykkeet. (Kauppila 2003,

131-132.)

3.2 Adniympiristd

Uusi opetussuunnitelma (2014) on siséllyttinyt musiikin opetuksen tavoitteisiin seka
daniympdriston ettd musiikin eldmyksellisen kuuntelun ja havainnoinnin mahdollistamisen.
Oppilasta tulee ohjata keskustelemaan havainnoistaan. (POPS 2014, 492.) Kuitenkaan tdma
musiikin ja muun daniympariston jaottelu tai niiden yhdistiminen ei ole uusi kehitelma, silla
jo Tenkku (1981) on késitellyt musiikin alueen laajentumisen  vaikutusta
musiikkikasvatuksessa. Musiikin alue on laajentunut késittimédédn koko &énimateriaalia ja
tamd on Tenkun mukaan lisdnnyt mahdollisuuksia luovan toiminnan toteuttamiseen
musiikinopetuksessa. Tdma musiikki-késitteen laajentuminen mahdollistaa harjoituksien
teettdmisen ja tekemisen myo0s sellaisilla oppilailla, jotka eivit ole musiikillisesti kovin
pitkille kehittyneitd. Niin kaikkien oppilaiden luovaa ajattelua ja toimintaa voidaan edistii.

(Tenkku 1981, 300.) Kaikki voivat havainnoida &énia.
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Myo6s Karman (1985) kisitys on ollut pelkdstdan musiikillista materiaalia laajempi. Hén on
madritellyt musikaalisuuden “kyvyksi strukturoida akustista (tai auditiivista) materiaalia”.
Mairitelméd on laajennettu kahdesta syystd kisittdmiidn koko akustista materiaalia pelkéin
musiikin sijaan: a) rajanveto musiikin ja ei-musiikin vélille on vaikeaa ja on otettava
huomioon kulttuurien viliset erot musiikin suhteen sekd mahdolliset tulevaisuuden
yllattavéatkin muutokset musiikissa, b) on otettava huomioon, ettd musikaalisuus voi esiintya
muunkin kuin musiikillisen materiaalin tajuamisessa. Strukturointi eli suhteiden tajuaminen
toimii madritelmissd yhteisend tekijéni, joka on keskeinen monissa musiikin piirteissad kuten
rytmeissd, melodioissa ja sdvellajeissa — kaikki ndméa ovat suhteiden jirjestelmid, struktuureja.

(Karma 1985, 190.)

Olli-Taavetti Kankkunen (2012) on artikkelissaan késitellyt daniympéristokasitettd ja
daniympdristdn kuuntelemiseen kasvattamista musiikkikasvatuksen osa-alueena. A#neen
tutustutaan koulumaailmassa varsin monipuolisesti eri oppiaineiden nikokulmista: Ad4nta
voidaan tarkastella fysikaalisena ilmiond ja energiana, biologisesti kuulon ddniaistimuksena,
informaationa, ymparistdssd syntyvand meluna tai vuorovaikutuksen sekd kommunikaation
vilineend. Ongelmaksi Kankkunen alleviivaa d4neen ja ympéristoon liittyvien tavoitteiden ja
siséltdjen pirstaloitumisen opetussuunnitelmassa eri oppiaineisiin tai asiakokonaisuuksiin.
Vaikka aintd voidaan kisitelld ympéristoasiana, liittden se siten ympéristdtietoon, biologiaan
ja maantietoon, mieltdd Kankkunen luontaisimmaksi ratkaisuksi kisitelld &4ntd musiikin
opetuksessa. Kaikista oppiaineista musiikissa operoidaan tietoisesti ddnen kanssa ja téstd
syystd musiikkikasvatuksen tulisi tukea addniympdriston kriittiseen tarkasteluun liittyvad
kansalaiskasvatusta. ~Kankkunen nédkeekin sekd &dniympdriston ettd sosiaalisen
daniympdriston kuuntelutaidon tarpeellisena kansalaistaitona, jota koulussa tulisi kehittda.

(Kankkunen 2012, 146; 155-156.)

Meitd ympérdivien ddnien maiiréllinen laajuus on niin suuri ja useimmiten ne ovat niin
arkipdivéisii, ettd niiden hahmottaminen on haasteellista. Heikki Uimonen (2011) toteaa, ettd
danten kulttuurisia merkityksid havainnoitaessa on otettava my0s huomioon, ettd
ympiristdsuhteemme harvoin rakentuu ainoastaan kuuloaistin varaan. Ad#niin liittyy usein
ndko-, haju-, maku- ja tuntoaistien vilittimaa tietoa. Kuitenkin tietoisuus oman ympériston

ddnistd vaikuttaa sithen, millaiseksi yksilot sekd yhteis6t muokkaavat danimaisemaansa.
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Auditiivisen havainnoinnin nikokulmasta paikka rakentuu aina dénistd seki tilassa eldvien
ihmisten niille antamista merkityksistd. (Uimonen 2011, 46; 43.) Nimenomaan tietoisuus
ddnistd on sellainen ddnien havainnoinnin taso, jota koulussa musiikinopetuksessa tulisi
oppilaissa heritelld. Tiedostamisen kautta oppilaat voisivat kiinnittdd huomiota omaan
ddniympdristoonsd ja vaikuttaa siithen, mikili siitd 10ytyy jotain haittaavia ominaisuuksia.
Adnien tiedostus my®s vaikuttaa varmasti jo musiikkiluokkaan tilana: musiikkiluokassa
yleensd syntyy enemmain ddntd kuin monissa muissa luokissa, ja jotta timénkin tilan dénitasot
pysyvit kohtuudessa, voisi #ddniympdériston kisittelyllda vaikuttaa luokan mahdolliseen

melutasoon.

Arvioinnin suhteen vaatimukset oppilaan ddniympéristollisen havainnoinnin suhteen ovat
melko ympéripyoredt. Opetussuunnitelmassa (2014) madritetddn téltd osin arvosanan 8§
kriteeriksi: ”Oppilas kuuntelee daniympéristdd ja musiikkia ja osaa kertoa havainnoistaan”
(POPS 2014, 492). Havainnoista kertomisen liittdiminen arviointiin on ehkd ainut
mahdollisuus opettajalle saada jotain oikeasti arvioitavaa materiaalia, silld ainoastaan

ddniympdriston ja musiikin kuuntelemisen riittiminen hyvé-arvosanaan tuntuu liioittelulta.

3.3 Musiikillisten havaintojen tekeminen

Regelski (1981) toteaa, ettd ihmiset eivdt huomioi asioita, joita he eivit huomaa. Usein asioita
ei havaita, jos niiden olemassaoloa ei tiedetd tai tiedosteta. Silloin, kun ihminen kiinnostuu
jostain, hén perehtyy asiaan ja oppii huomaamaan enemmain kiinnostavan asian
ominaisuuksia, tunnistaa sen pienempidkin vivahteita. Tdméan huomion kautta Regelski pitéa
kuuntelemaan oppimisen avaintekijoini tietoisuutta (awareness) asioiden olemassaolosta seka
kiinnostusta (interest) niiden laatua kohtaan. Musiikissa tietoisuus on perustavanlaatuinen

elementti, mutta sitd tdytyy kehittdd ja tarkentaa:

“The ability to respond refinements must be developed. - - - It is interest that provides the intention of
seeking to become aware of refinements.”

Kun oppilas saadaan kiinnostuneeksi esimerkiksi jostain musiikillisen elementin etsimisesti
kuullussa musiikissa, hidn alkaa aktiivisesti etsid niitd itse ja suuntaa huomiotaan niiden
etsimiseen. Jos oppilaat eivit ole tietoisia siitd, mitd heiddn tulee musiikista havainnoida, on

opettajan vaikea saada oppilaat tietoisiksi saati kiinnostuneiksi asiasta. (Regelski 1981, 182.)
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Hakkarainen, Lonka ja Lipponen (2004) huomioivat, ettd mielenkiinto ei ole aina syy toimia,
vaan syntyy pikemminkin toiminnan ja ponnistelun seurauksena. Opetuksessa onkin
onnistuttava herdttdmiin kiinnostusta, jotta oppilaat jaksaisivat hankkia tietoa ja talld tavoin

kehittdé aitoa mielenkiintoa asioihin. (Hakkarainen, Lonka & Lipponen 2004, 204.)

Havaintojen tekeminen on kuuntelemisen perusta. Hyvonen (1995) tarkentaa 1dhtokohdaksi
olennaisesti korvan toiminnan, mutta etenkin aivojen toiminnan, joka yksinkertaisessa
muodossa tarkoittaa erillisten dinten erottelua ja tunnistamista ja monimuotoisemmin
ajateltuna laajojen ddnitapahtumien késittelyd. Kaikki perustuu uusien dénellisten kokemusten
kumulatiiviseen luonteeseen, kun ne yhdistyvdt vanhaan muistisisdltoon tuottaen uusia
kokemuksia ja tietoa. Hyvonen toteaa d4nten kisittelyprosessien olevan erilaisia, kun otetaan
huomioon, onko kuuntelun kohteena selvid merkityksid sisdltdvit ddnet kuten puhe vai
esimerkiksi musiikki, joka ei sisdlld yhtd selkeitd vastaavanlaisia merkityksid. (Hyvonen
1995, 81.) Hyvonen (2011) tdsmentdd, etti vaikka kaiken musiikillisen aktiivisuuden
edellytyksend on kuuntelu ja sensorisen kuulemisen kyky, kuuntelukasvatuksen kannalta
merkittdvid ja haastavampia ovat ne prosessit, joita kuultu musiikki herdttdd niin oppilaan

mielessé kuin kehossa (Hyvonen 2011, 13).

Musiikin kuuntelemisen kognitiivisesti aktiivisen luonteen takia Ahonen (2004) luonnehtii
musiikin kuuntelua pikemminkin havainnoinniksi kuin havaitsemiseksi. Tietoiset havainnot
syntyvét aktiivisen tarkkaavaisuuden pohjalta ja ne edellyttivdat huomion tahdonalaista
suuntaamista kohteeseen. Tdstd syystd myds Ahonen erottaa kuulemisen ja kuuntelemisen.
Kuunteleminen siséltdd sekd kuulemiseen liittyvdn automaattisen ja mekaanisen
havaitsemisen perustason, ettd kuullun informaation kisittelyn ja tulkinnan, joka puolestaan
on riippuvainen kuuntelijan aiemmista kokemuksista ja niiden synnyttdmisté tietorakenteista.
Kuuntelija suuntaa keskittymisensd musiikkiin intentionaalisesti pyrkien ymmértimaan
kuulemansa. Hénen tdytyy kyetd rakentamaan ajallisesti hajallaan olevasta informaatiosta
jasennetty kokonaisuus. Tamé edellyttdd samanaikaisesti menneisiin, silld hetkelld soiviin ja
tuleviin musiikillisiin tapahtumiin orientoitumista. Kuullun musiikin mielensisdinen
tyOstiminen sisdltdd monia erilaisia kognitiivisia prosesseja, joiden seurauksena soiva
musiikki jdsentyy hahmoiksi, joilla on musiikillinen merkitys. Téhdn jdsentymiseen

vaikuttavat merkittdvasti kuuntelijan omaksumat tietorakenteet ja niiden pohjalta syntyvit
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odotukset. Téstd syysti erilaisilla musiikillisilla taustoilla varustetut ihmiset kuulevat saman
teoksen hyvin eri tavoin. (Ahonen 2004, 109-110.) Mééttanen (2005) esittdd myds Peircen
tarkastelleen musiikin suhdetta emootioihin kognition nékokulmasta. Melodia tai
musiikillinen fraasi hahmotetaan kokonaisuutena, vaikka todellisuudessa kuullaan vain yksi
sdavel kerrallaan. Aiemmin kuullun tiedon perusteella ennakoidaan, miten musiikki voisi
loogisesti jatkua. Melodian hahmottaminen suuntaa jatkuvasti tulevaisuuteen, menneisyyden

perusteella. (Peirce 1958; Maittinen 2005, 242.)

Myos Kai Karma (1986) alleviivaa, ettd havaitseminen ei ole passiivista ulkomaailmasta
tulevien drsykkeiden kirjaamista, vaan aktiivista toimintaa, jonka lopputulokseen vaikuttavat
monet eri tekijit. Havainnon muodostumiseen vaikuttavia tekijoitd on lukemattomia, mutta

hin luokittelee seuraavat ryhmaét:

1. Aikaisemmat kokemukset. Musiikki, joka on tuttua, havaitaan eri tavalla kuin sellainen musiikki, jota
kuullaan ensimmaéista kertaa. Kappale, jonka on kuullut héissd, vaikuttaa eri tavalla kuin kappale, johon
on tutustunut hautajaisissa. Musiikkikoulutus aikaansaa kuulijassa oppimista ja kuulija havaitsee
musiikissa uusia piirteita.

2. Persoonallisuus. Laajasta ndkdkulmasta katsottuna persoonallisuuteen voidaan lukea ihmisen henkisten
ominaispiirteiden moninaisuus. Télloin siihen, minkélaisena musiikillinen materiaali havaitaan ja
koetaan, vaikuttavat esimerkiksi yksilon sisddnpdinkddntyneisyys, alykkyys, emotionaalisuus,
uteliaisuus jne. Persoonallisuuteen vaikuttavat taas omalta osaltaan henkilon aikaisemmat kokemukset.

3. Odotukset. Odotuksilla on keskeinen sija musiikin havaitsemisessa. Havaintoon vaikuttaa oleellisesti
se, toteutuvatko odotukset vai eivit. Esimerkiksi laaja intervalli saa erilaisen merkityksen, jos kuulija on
olettanut kuulevansa seuraavaksi kromaattista kulkua. Odotuksiin vaikuttavat sekd aikaisemmat
kokemukset ettd persoonallisuus.

4. Samanaikaiset drsykkeet. Aini, melodia, rytmi tms. vaikuttavat erilaisilta eri ympéristdissd. Sama
tempo voi vaikuttaa hitaammalta tai nopeammalta, kun se esitetddn erilaisia kulkuja sisédltden. Myos

valaistus voi vaikuttaa musiikin tunnelmaan (vrt. pimeéssa tai kirkkaassa valossa esitetty).

(Karma 1986, 8-9.)

Suoniemi (2008) esittdd, ettd musiikin rakenteen havaintotarkkuus voidaan katsoa osittain
opituksi ja osittain periytyviksi kyvyksi kisitelld sekd hahmottaa &éni-informaatiota.
Suurimmalla osalla ihmisistd tdimé erottelutarkkuus on normaali, joillakin erityisen tarkka
(musikaalinen lahjakkuus) ja toisilla heikko (musiikillinen lahjattomuus). Silti

jalkimmaisillakin kyky voi olla riittdvd pitdimaddn mielenkiintoa ylld musiikin kuuntelemista
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kohtaan. (Suoniemi 2008, 26.) Opettajan ndkokulmasta on tirked muistaa Hyvosen (2011)
huomio: havainnointia voidaan eri kuuntelutilanteissa tarkoituksenmukaisesti suunnata
kulloistenkin tavoitteiden mukaisesti (Hyvonen 2011, 14). Opettaja voi siis pedagogisilla

valinnoillaan mahdollistaa Suoniemen esittimén opitun havaintotarkkuuden.

Karma (1986) esittdd musiikin ja puheen havaitsemisessa oleellisen yhteisen tekijin olevan
se, ettd molemmissa joudutaan analysoimaan ajallisesti etenevid sanomia. Koko viestié ei ole
mahdollista havaita yhtaikaa, vaan kokonaisuus muodostuu vasta havaitsijan mielessi. Suurin
ero puheen ja musiikin vililld on sanoman merkityksessé. (Karma 1986, 77.) Hyvonen (1995)
pohtii myos puheen ja musiikin vilistd eroa juuri merkityksen valossa. Kielessi ja kieliopissa
pyritddn toimimaan oikeamuotoisuuden sddntdjen mukaisesti. Kielen oikeamuotoisuuden
sddnnot ovat yksiselitteisid ja kieltd osaava tunnistaa yleensd helposti vadidrdt muodot,
esimerkiksi sanajdrjestysvirheet. Musiikissa oikeamuotoisuuden mairittdd musiikin tyyli.
(Hyvonen 1995, 104.) Stefani (1985) madrittdd osuvasti tyylin koostuvan “aikakaudelle,
ympdéristolle tai tekijélle tyypillisistd muodostamistavoista, niiden muodollisista ja 'teknisisté'
piirteistd sekd itse tuottamisen vilineiden, prosessien ja kontekstien jdljestd musiikissa”
(Stefani 1985, 20). Kuitenkin, vaikka tyyli on suhteellisen kahlittu esimerkiksi tonaalisuuden
mukaan, Hyvonen (1995) toteaa musiikista 10ytyvén vapauksia paljon enemmaén kuin kielesta.
Kielessd oikeamuotoisuus liittyy vahvasti merkityksiin. Mielenkiintoinen huomio on, etti
ymmérrdimme huonosti kieltd hallitsevan puhetta, silld kdinndmme mielessimme véadrit
muodot oikeiksi. Musiikissa ei samassa mielessd ole merkityksid kuin kielessd, joten

samanlaista ongelmaa ei ole. (Hyvonen 1995, 104.)

Maittanen (2005) tuo myos esiin musiikin ja kielen merkityksen yhdistelyé esittdvia teorioita,
mutta esittdd havainnon niiden yhteensovittamisen haastavuudesta. Musiikin tai mink&in
muun taiteen siséltimien merkitysten kdidntdminen tyhjentdvésti luonnolliselle kielelle on
mahdotonta. Ongelmaksi tdmd muodostuu silloin, jos merkitykset ovat kielellisid ja
musiikilliset merkitykset jédvit julkilausumattomiksi. Yksi Maiittdsen mainitsema tapa
suhtautua tdhdn on, ettd viitetddn musiikin merkitysten olevan tdysin henkilokohtaisia,
subjektiivisia kokemuksia, eikd niistd ole mahdollista kommunikoida. Ne ovat vain suuria

mysteerejd, joita voidaan vain ihastella. (Maattanen 2005, 233.)
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Heinonen (1993) yhdistdd havainnot ja mielikuvatydskentelyn. Térkedd on havaintoon
syventyminen, jota voi kutsua my0s keskittymiseksi. Heinonen toteaa, ettd aluksi
keskittymiseen on varattava runsaasti aikaa. Keskittyessd havainnoimiseen asioiden
tarkeysjérjestys muuttuu: yksityiskohdat muuttuvat kiinnostavammiksi, hiljaisuus tiivistyy ja
sen myotd kuulo tarkentuu. Hdn huomioi myds, ettd aloitettaessa tillaista havainnointia
keskittymisen kohteen voi valita henkilokohtaisesti. Helpoin tapa on aloittaa sellaisesta
kohteesta, mikd kiinnostaa ja edetd siitd vihemmén kiehtoviin aiheisiin. Mitd pidemmélle
padstddn, sitd enemmén tavanomaisistakin asioista nousevat mielikuvat alkavat kiinnostaa.
(Heinonen 1993, 20.) Tallaisen keskittyneen tilan saavuttaminen musiikin havainnointia
tehdessd tarjoaa mielestdni erittdin herkullisia mahdollisuuksia uusien ovien avautumiseen

musiikin maailmassa.

Savellykset sisdltdvét niin paljon informaatiota, etti on mahdotonta omaksua kuultua teosta
tdysin kerrallaan. Siksi kuunnellessa on helpompaa suunnata tarkkaavaisuutta johonkin
tiettyyn musiikilliseen piirteeseen ja tarkastella sitd. Ahonen (2004) huomauttaa kuuntelijan
tarkkaavaisuuden kiinnittyvdn helposti sellaiseen piirteeseen, joka valikoituu kuuntelijan
omien kiinnostusten perusteella. Tahédn valikoitumiseen vaikuttavat aikaisemmat
kuuntelukokemukset, lyhyemmain tai pidemmin ajan kuluessa kehittyneet kiasitykset seka
uskomukset ja tietimys, joka on omaksuttu niin enkulturoitumisen kuin musiikin
opiskelemisen kautta. Keskittyminen yhteen musiikilliseen aspektiin vdhentdd muiden
piirteiden havainnointia, mutta ei esté niiden késittelemisté tdysin. Téta tietoisen tarkkaamisen
taustalle jadvad informaatiota voi kutsua havainnon konteksti- tai kehystekijoiksi. Mitd
ilmeisintd kuitenkin on, ettd ne vaikuttavat osaltaan musiikkikokemukseen. (Ahonen 2004,

111-112.)

Karma (1985) toteaa oikeiden sanojen kiyttdmisen edellyttivdn niiden eroavuuksien ja
yhtéldisyyksien havaitsemista, joiden perusteella havaintoja ja ilmioitd luokitellaan. Oikeat
sanat tarkoittavat tdssd kdytossd olevia késitteitd, jotka ohjaavat havaitsemaan maailmaa
kuhunkin kulttuuriin kuuluvalla tavalla. Thminen syntyy aina johonkin kulttuuriin, jossa
késitteet ovat kidytossd tietylld, vakiintuneellakin tavalla. Uuden késitteen oppiminen on
muutos ajattelussa ja oikeassa ympéristossd oikeat késitteet tekevét havaitsemisen ja ajattelun

huomattavasti tehokkaammaksi kuin jos niitd ei olisi kdytdssd. (Karma 1985, 188-189.)
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Regelskin (1981) mukaan kisitteet ovat viline, jolla ihminen aktiivisesti muodostaa tai
jarjestdd todellisuuttaan ja tditen ymmartaa tai jarkeistdd kokemuksiaan (Regelski 1981, 186).

Koska ldnsimainen musiikkikulttuuri siséltdd olennaisena osana itsedén késitteitd ja termistod,
jotka kuvaavat tiettyjd musiikillisia ilmioitd, on mielestini tdrkedd, etti musiikin opetus
sisdltdd tarvittavan médrdn kisitteitd. Uuden késitteen opettaminen ja sen yhdistiminen
tiettyyn i1lmiodn helpottaa ilmidn tunnistamista, muistamista ja siitd keskustelemista.
Opettajan tehtdvand nden kisitteiden viljelemisen ja niiden selkedn havainnollistamisen
musiikin kautta. Jos oppilaalla on mahdollisuus kéyttdd termejd tyokaluinaan musiikin
havainnoimisessa, oppiminen tehostuu. Karma (1985) kuitenkin muistuttaa, ettd kasitteitd on
tarkedd kayttdd oikein, silld niilld on myds liiallisesti kdytettynd kaventaa ja standardoida
nidkemyksid oman sovellusalueensa ulkopuolella (Karma 1985, 189). Silti nden, ettd oppilaan
osatessa musiikin perustermejd esimerkiksi dynamiikasta, rytmeistd, soittimista tai
harmoniasta, kisitteisti ei voi olla muuta kuin hy6tyd. Silloinhan oppilas on oppinut

puhumaan asiaankuuluvasti ja voi titen osoittaa tietimystéén.

3.4 Luovuuden yhteys kuuntelemiseen

Uusikyld (2000) esittelee erilaisia luovuudelle annettuja merkityksid. Maslow ja Rogers
pitdvdt luovuutta jokaisen ihmisen itsenséd toteuttamisen mahdollisuutena: luovuus on keino
rakentaa kypsdd persoonallisuutta. Jokaisella on oikeus ja mahdollisuus tehdd asiat omalla
tavallaan ja nauttia siitd. Luovuus voi antaa eldmaélle sisiltod seké positiivisia tunteita silloin,
kun yksilon oma kiinnostus, taidot ja tehtivin haasteellisuus ovat tasapainossa keskendin.

(Uusikyld 2000, 43.)

Luokkatilanne antaa oman haasteensa téllaisen Uusikyldn esittdmin tasapainon 16ytdmiseen.
Luokassa on monta oppilasta, monta yksilod, joiden omat kiinnostuksenkohteet, taidot ja
tehtdvin haasteelliseksi kokeminen sekd ennen kaikkea aiemmat kokemukset painavat
edelleen opettajan vaakakupeissa. Hakala (2005) tuokin esiin, ettd lilan usein opettajat ovat
tietimattomia, mitd kuulijat, tidssd oppilaat, tietdvdt jo aiheesta ja miten opetus voitaisiin
linkittdd mahdollisimman tehokkaasti oppilaiden kokemusperustaan. Kukin oppii tavallaan ja

on muistettava, etti samaan oppimistilanteeseen liittyvd asia tuo toiselle oppilaalle
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tyytyméttomyyttd ja toiselle tyytyvaisyyttd. Tarkedd on, ettd tdméd otetaan huomioon

mahdollisuuksien mukaan. (Hakala 2005, 49.)

Uusikylé (2000) esittdd luovaan toimintaan liittyvan aina epdonnistumisen riski. Siksi luovuus
vaatiikin rohkeutta ja riippumattomuutta, jotka saattavat lapsella tai murrosidssd olevalla
nuorella hautautua epdonnistumisen pelon alle. Omalla tavalla asioiden toteuttaminen, siitd
seuraava mahdollinen virhe ja téstd johtuvan pilkan kestiminen voi tuntua hyvinkin
ylivoimaiselta ja nuoret usein kokevatkin helpommaksi sopeutua massaan ja tehdi vain kuten
kisketddn. Luova ihminen uskaltaa taas antautua lapsenomaisen mielikuvituksen vietdvéksi,

mutta kykenee tuomaan mielikuvituksen tuotteet arvioinnin alaisiksi. (Uusikyld 2000, 46—47.)

On tirkedd muistaa, ettd luovuutta herittelevat tehtdvét vaativat aikaa. Uusikyld (2000)
yhdistdd luovuuden yhdeksi térkedksi piirteeksi ajoittaisen, nédenndisen laiskuuden.
Tehtdvinanto heréttdd idean, jonka tiytyy saada hautua joskus yllattdvankin pitkddn — ratkaisu
syntyy lopulta. Uusikyld jatkaa ongelmien l6ytimisen olevan luovan prosessin ldhtdkohta.
Nykypiivédn kasvatus ja koulutus tdhtdavit useimmiten valmiiden ongelmien yhden ainoan
oikean ratkaisun 16ytdmiseen. Luovuus kuitenkin edellyttdisi katseen suuntaamista erilaisiin ja

outoihin suuntiin, sinne minne muut eivit ymmaérra tai uskalla katsoa. (Uusikyld 2000, 47.)

Luovuutta edistdvid tekniikoita ja taitoja (esimerkiksi ongelmanratkaisua ja tunneherkkyytté)
voidaan opettaa, mutta niiden vaikutus on alisteinen luovuutta tukevalle tai tukahduttavalle
kasvu- ja elinympéristdlle. Uusikyld (2000) toteaa luovuuden syntyvén sisdisestd pakosta,
mutta parhaiten se voi eldé turvallisessa vapaudessa. (Uusikyld 2000, 53.) Kuten luvussa 4.1
puhun Csikszentmihalyin flow-tilasta elimyksellisyyden suhteen, luovuus ja luova prosessi
liittyvédt vahvasti flow-kokemuksiin. Kun luova yksilo haluaa ja kykenee kohdistamaan
energiansa tiettyyn kohteeseen sekd hahmottaa kykenevdisyytensd rajat ja toimii niiden
sisélld, on mahdollista luovan prosessin aikana pddstd myos flow-tilaan (Csikszentmihalyi
1996; Uusikyld 2000, 48). Téten voisi vetdd johtopditoksen, ettd luovuutta kehittdvien
tehtdvien kautta on mahdollista tavoitella seké tavoittaa flow ja tilloin kokea myds opetus
sekd oppiminen eldmykselliseksi. Eldmyksellisyys vahvistaa muistikuvaa tekemisestd ja

muiston ollessa positiivinen se ruokkii positiivista musiikkisuhdetta edelleen elamassa.
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Luovuuteen kannustava ympéristd antaa jokaiselle vapauden toteuttaa itseddn ilman
vahittelevdd arvostelua. Uusikyld (2000) kdyttdd osuvaa termid “jokamiehen luovuus”.
Jokamiehen luovuudessa ei ole tarpeellista kiinnittdd huomiota luovan prosessin tuotoksen
tasoon tai laatuun, vaan pddasia on, ettd luovuus antaa tekijélleen iloa ja sisiltod elamdan. On
mahdollista, ettdi monen luovuus syntyy sisdisestd pakosta, mutta se eldi silti vapaudessa.
Koulussa oppilaiden tulisi tuntea itsensd suhteellisen riippumattomiksi ja itsendisiksi. On
tarkedd, ettd opettaja on ymmartdviinen, kannustava ja antaa tukensa oppilaiden luovuudelle.
Opetuksen painopisteen tulisikin Uusikyldn mielestd olla opiskelussa ja oppimisessa eikd

testaamisessa ja luokittelussa. (Uusikyld 2000, 49-50.)

Opettajan tulee antaa oppilaille valinnan mahdollisuuksia aina, kun se on mahdollista.
Oppilaille voi antaa vapauksia ja kannustaa luovuuteen. Opettaja voi myods kayttdd
opetuksessa hyviksi oppilaiden harrastuksissa saatuja taitoja ja tietoa. Rajoja tarvitaan,
etenkin nuorimpien oppilaiden kanssa, mutta noiden rajojen sisilla heiddn tulisi saada liikkua
vapaasti. Luovuuteen kannustamisesta huolimatta oppilaille tiytyy tehdd selviksi, mikd on
koulussa sallittua ja mikd ei. Luokan yhteiset sddnndt onkin parasta sopia ja muodostaa

yhdessi oppilaiden kanssa. (Uusikyld 2000, 51-52.)

Uusikyld  (2000) pitdd  luovuuden  kannalta  koulun pahimpana  ongelmana
suorituskorostuneisuutta. Sen vaikutus on hyvin suuri useimpien oppilaiden késitykseen
omista kyvyistddn. Erehtyminen on védrin ja opettajan kiitoksen tavoittelusta muodostuu
monelle oman tydon peili. Téllainen suoritussyndrooma” aikaansaa sen, ettd monelle
oppilaalle on tirkedmpdd nayttdd hyvéltd tehtdvéstd suoriutumisen valossa kuin oppia jotain
uutta. On tirkedd, ettd koulussa ohjattaisiin suorituspakon vastakohtaan eli aitoon
oppimisorientaatioon. Talloin oppilas ymmartia, etti tehtdviana on oppia ja edetd pidemmadlle.
Oppilas myds hahmottaa, ettd eri ihmiset tyoskentelevét eri tavoin ja eri nopeudella, silld

jokaisella on omat vahvuutensa seki heikkoutensa. (Uusikyld 2000, 52.)

Regelski (1981) pitdd kuuntelemista perimmailtd luonteeltaan luovana toimintana.
Kuunteleminen ja sitd kautta reagoiminen musiikkiin ei ole ainoastaan vain reaktio, vaan

jokainen kuuntelija luo mielessddn oman vastauksensa musiikkiin annetulla hetkell.
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Aktiivinen kuuntelu on luovaa. (Regelski 1981, 186.) Mielikuvat, ajatukset, ideat, kuullusta

herddva tunne — kaikki ndma ovat luovuuden ilmentymia.

3.5 Mielikuvat ja mielikuvitus musiikin kuuntelemisessa

Heinosen (1993) mukaan mielikuvan synty liittyy tiedostamistapahtumaan, jossa
havaintokohteelle annetaan merkitys ja siihen liittyy emotionaalinen lataus (Heinonen 1993,
14). Musiikin havainnointi, luovuuden kéyttd ja mielikuvat ovat mielestdni tiiviissd
yhteydessi toisiinsa ja Heinonen (1993) mainitsee jo J.V. Snellmanin painottaneen 1800-
luvun idealistisen, uushumanistisen pedagogiikan mukaan mielikuvien merkitysta
oppimistapahtumassa. Havaintoihin yhdistettdvien mielikuvien katsottiin tuovan oppimiseen
ja tiedonhankintaan oppilaan omakohtaisimman ja luovimman panoksen. Heinonen toteaa,
ettd nykypdivani opetuksessa pyritddn usein, ettd oppilas omaksuisi mahdollisimman nopeasti
opetuksen tavoitteiden mukaiset kuhunkin ilmioon liittyvdt keskeiset késitteet eivitka
opettajat rohkene késitteleméddn opetettavia asioita oppilaiden havaintokohteista tekemien
kysymysten ja mielikuvien kautta. Syynad tdhdn Heinonen esittdé, ettd mielikuvien arvoa ei ole

opettajien piirissd ymmarretty riittdvasti osana oppimisprosessia. (Heinonen 1993, 13—14.)

Hyyppd ja Liikanen (2005) muistuttavat mielikuvien ja muistin yhteydestd. Mielikuvien
virikkeet syntyvit aistinelimissd ja aivojen aistimusjirjestelmissd. Kulttuuri- ja taide-
elamykset luovat uusia mielikuvia sekd vahvistavat vanhoja. Katsellessaan esimerkiksi
maalausta tai kuunnellessaan musiikkia ihminen muodostaa havaintomielikuvia. Nama
havaintomielikuvat yhdistyvédt muistimielikuviin, silld muistiin palauttaminen on tarked osa
mielikuvan syntymisessd. Mielikuvat eivdt eroa tosimaailmassa aistituista havainnoista.

(Hyyppi & Liikanen 2005, 63-64.)

Musiikki on sisillollisesti abstraktia, mutta tunteenomaisesti hyvin konkreettista. Ulkoisesta,
korvin kuultavasta musiikista tulee sisdinen kokemus. Kun ihminen kuuntelee musiikkia, hin
voi kokea sisdisessd maailmassaan sen hyvin monin eri tavoin: ndhdi vérejd, muotoja tai
tilanteita, tuntea hajuja tai makuja. Musiikki nostattaa mieleemme mielikuvia ja erilaisia
assosiaatioita. Ahonen (1993) tuo esiin Leonard B. Meyerin (1956) pohdinnan musiikin ja

mielikuvien yhteydestd. Saako tietyn tunteen ja mielikuvan ihmisesséd aikaan musiikki vai se
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asia, jonka musiikki toi mieleen? Meyer kisittdd, ettd musiikki ei kuvaa stimulusasemassa
ollessaan mitddn, vaan on sisdlloltddn abstraktia. Mielikuvat, jotka herdévit
kuuntelutilanteessa, eivdt ole musiikista johtuvia, vaan ne tulevat ihmisestd itsestdin.
Musiikki saa merkityksen, jos se osoittaa, johtaa tai kuvaa jotain sen ulkopuolella olevaa niin,

ettd se toistaa timén asian todellisen kytkennin. (Meyer 1956; Ahonen 1993, 58.)

Juvonen (2006) toteaa musiikin liittyvin l&heisesti emootioiden tasolle ja siksi musiikin tai
sen herdttdmien mielikuvien ja mielleyhtymien sanallinen selittdiminen on hankalaa. My0s
hin osoittaa musiikin abstraktin luonteen ja esittdd musiikin muodostavan merkityssuhteensa
aina toimintojen ja kdytintojen vélille. Télloin musiikilliset ilmaukset liittyvat merkityksiin
vain kyseessd olevassa kontekstissa. Jokaisesta ~muodostuu oman musiikkinsa
merkityssisdllon haltija ja tulkitsija ja vdhitellen musiikki saa arvonsa siitd, ettd se liittyy
moniin inhimillisiin  kdytadntdihin auttaen yksilod myds tuntemaan onnellisuutta,

yhteenkuuluvuutta seké erilaisia emootioita. (Juvonen 2006, 175.)

Kurkela (1990) kehittelee Scrutonin  (1982) ldhtokohdille perustuvaa tulkintaa
mielikuvituksen kaytostd musiikin kuuntelemisessa. Sen mukaan mielikuvitus, téssd
kuvittelukyky, on vapaaehtoista aktuaalisen ja mahdollisen asiaintilan kokemista
yhtéaikaisesti niin, ettd aktuaalisella ja mahdollisella tilalla on riittdvisti sekd yhteisii piirteitd
ettd eroavaisuuksia. Kuvittelu ei ole harhaa, vaan se on viliaikaista ja vapaaehtoista astumista
tosiasioiden ulkopuolelle. Esimerkiksi pilven ndkeminen pilvend ei vaadi mielikuvituksen
kayttod, mutta pilven ndkeminen virtahepona edellyttdd kuvittelua ja sitd, ettd pilven ja

virtahevon muodoilla on tarpeeksi yhtenevaisyyksia. (Scruton 1982; Kurkela 1990, 14.)

Kuvittelukyvyn ansioista voimme kuulla musiikin surullisena ja tilloin ymmérrdmme
ddnitapahtuman ik&in kuin kokevana subjektina. Téastd syystd voimme sanoa teosta
surulliseksi. Kuitenkin tieddmme, ettd musiikilla ei voi olla emotionaalista eldmé&i eikd se voi
olla surullinen. Siksi on mahdollista sanoa, ettd “musiikissa ilmenee akustisesti surun
kokemus”, vaikka itse subjekti ei koe surua. Tarvitsemme mielikuvitusta siis musiikin
merkityksen ymmairtdmisessd silloin, kun siirrytddn dénien primaariominaisuuksista niihin

mahdollisiin maailmoihin, joissa musiikki ilmaisee ja koskettaa. (Kurkela 1990, 14—15.)
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Oppilaiden mielikuvituksen herdttdminen ja mielikuvien muodostaminen on mielestini
olennainen osa kuuntelukasvatusta. Myds opetussuunnitelmassa (2014) todetaan, ettd
kouluty0ssé tulee rohkaista oppilaita mielikuvituksen kéyttoon sekd kekselidisyyteen (POPS
2014, 19). Mielikuvat eivit voi olla oikeita tai vdirid, ne ovat jotain, mitd havainnot, tissa
tilanteessa kuullut havainnot, heréttavit. Kurkelan (1990) mukaan mitédn nédkokulmaa ei voi
todistaa oikeaksi, on mahdollista vain yrittdd perustella tulkintaa viittaamalla niihin
seikkoihin, jotka ohjaavat kuuntelijan kuvittelukykyd muodostamaan musiikille
merkityssisiltojd (Kurkela 1990, 16). Jotta oppilaiden mielikuvia pystyttdisiin hyddyntiméén
paremmin, tdytyisi opettajilla olla Heinosen (1993) mielestd entistd selkedmpi kisitys
opetuksen tavoitteista ja menetelmistd. Oppisisidltdjen laajuus ja niiden ldpikdymisestd
syntyvi kiire on usein yleisin selitys sille, miksi oppilaiden kannanottoja ei oteta enempad
huomioon. Heinonen tarjoaa oppilaiden hdmmennyksen ja mielikuvien aiheuttamien
kysymysten vastaanottamisen ensimmdiseksi ldhestymisaskeleeksi opettajan oman
mielikuvitukseensa tutustumisen. Opettajan tulisi ”10ytdd itsestddn kysyvdn, mielikuvia

tulvivan ihmisen, jolle maailma on tdynné salaisuuksia”. (Heinonen 1993, 15-17.)

Kurkela (1990) kertoo tarkkailleensa omia lapsiaan ja lapsien tapaa oppia tajuamaan sellaisia
kohteen piirteitd kuin esimerkiksi surullisuutta. Tdmé ei tapahdu véhittdisen yleistimisen
kautta, vaan lapsi kykenee soveltamaan surullisuuden kisitettd ympériston hahmottamisessa
varsin yleisessd muodossa. Lapsi voi esimerkiksi piirrelld numeroita ja sanoa, ettd yksi

piirtdmistddn kakkosista on surullinen. (Kurkela 1990, 18.)

Kurkela (1990) kéyttdd edelld mainitun lapsen taitaman soveltamisen havainnollistamisessa
John R. Andersonin kehittimad ACT*-teoriaa (adaptive control of thought). Ihmisen oppiessa
uutta tdméd luo itselleen wuusia kognitiivisia taitoja, joita ACT*-teoriassa kutsutaan
produktioiksi. Erilaiset produktiot tallentuvat produktiomuistiin, josta eri tilanteisiin voidaan
aktivoida sopiva taito eli produktio. Produktio virittyy, kun tyomuistissa on produktion
kdynnistymiseen tarvittavat alkuehdot. Lapsen havaitseman surullisuuden mahdolliseksi

sdannoksi seuraavaa Kurkela ehdottaa seuraavaa:
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JOS x on
a
jab
jac

NIIN x on surullinen.

Téasséd sddannosséd a, b ja ¢ merkitsevit produktiossa jotain lapsen huomaamia ja relevanteiksi
ajattelemiaan kohteen piirteitd tai ominaisuuksia. Lapsella ei ole sitd tietimystd
emotionaalisesta elimastd, mitd tarvitaan siihen, ettd hdn ymmartiisi sddnnon koskevan vain
sellaisia kohteita, jotka voivat todellisesti olla surullisia. Lapsen kehittyessd tdméa

tarkentuminen kuitenkin tapahtuu.

Aikuisella vastaavasti on tietdmys niistd ehdoista, joiden vallitessa emotionaalinen eliméa on
mahdollista ja hin késittdd sddnndn koskemaan niitd kohteita, jotka oikeasti voivat olla

surullisia. Aikuisen sdinto voisi olla seuraavanlainen:

JOS x kykenee kokemaan emootioita
jaxona, b, c djae

NIIN x on surullinen.

Usein valitsemme jilkimmaiseksi mainitun sdidnndn, silld se siséltdd yksityiskohtaisempia
alkuehtoja kuin lapsen yleisempi produktiosddntd. Niinpd aikuiset eivdt yleensd koe
numeroita surullisiksi. TAméa taas vaikuttaa siihen, ettd yleisoletuksena on se, ettd lasten
mielikuvitusta pidetddn rikkaampana, silli he kéyttdvit yleisempid produktioita. ACT*-
teorian kehittdjin Andersonin mukaan yleisen produktion tarkentumisen oppiminen ei
kuitenkaan johda siihen, ettd yleisempid ja varhaisempia produktioita ei pystyisi kiyttdmaan.

(Kurkela 1990, 18-19.)

Musiikin kuuntelemisen ja hahmottamisen kannalta yleisemmén produktion kayttd sallii
esimerkiksi tunteiden kuulemisen musiikissa. Musiikin voi mieltdd olevan surullista,
uhkaavaa tai viettelevdd, kun kuulija perustaa musiikkikokemuksensa varhaisempaan

produktioon eikd tdlloin rajaa tunteen havaitsemista vain emootioihin kykeneviin olioihin.
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Musiikissa voi riittdd, ettd kohteesta 16ytyy vain yksi piirre, joka vastaa kuulijan mielessa
sopivaa emootiota. Tatd kutsutaan ACT*-teoriassa osittaiseksi sovittamiseksi. (Kurkela 1990,

19-20.)

Koulumaailma kasvattaa ja tukee vahvasti tarkentuneen hahmottamissddnnon kaltaista
ajattelua. Asioiden ymmartdmisen tulee perustua jarkeen ja faktoihin ja jotkut syyttavétkin
koulua mielikuvituksen nujertamisesta. Mielestdni olisi mainiota, jos oppilaissa olisi
mahdollista heréttdd tillainen lapsenomainen kohteiden hahmottaminen, jossa numerot,
abstraktit ja elottomat asiat tai tdssi tapauksessa musiikki, voivat sisdltdd tunteita. Kuitenkin
jarkeen perustuvan koulumaailman kasvattien, aikuisten, keskuudessa yleisten asioiden
hahmottaminen yllattdvastd ndkokulmasta koetaan paradoksaalisesti virkistdvind ja tuoreena,
kaavamaisuuden sekd yleistettdvyyden vastapainona. Lohduttavaa on, ettd jokaisella tdhéin

mahdollisuus.

3.6 Musiikinkuuntelun sosiaalisten ja tunnemerkitysten huomioiminen

Vaikka musiikin vaikutukset nuoren sosiaaliseen kiyttdytymiseen ja musiikin aikaansaamien
tunnemerkitysten voimakkuus tai merkityksellisyys ovat henkilokohtaisia asioita, tapahtuvat
usein myds koulun ulkopuolella ja vaihtelevat jokaisen yksilon kohdalla, ovat ne silti

huomionarvoisia eikd opettaja voi niiti sivuuttaa.

Opetussuunnitelmassa (2014) yhdeksi musiikin opetuksen tavoitteeksi nostetaan oppilaiden
ohjaaminen tunnistamaan musiikin vaikutuksia tunteisiin sekd hyvinvointiin (POPS 2014,
490). Caseyn (2011) tutkimuksessa selvitettiin 9.-luokkalaisten asenteita musiikin opiskelua
kohtaan. Vaikka tarkoituksena oli tutkia nimenomaan asennoitumista koulun
musiikinopetukseen, musiikin tunteihin sekd@ musiikkiin oppiaineena suhteessa musiikkiin
ylipdétddn, osoittautui, etti vastaajien ajatukset saattoivat sekoittua ndissd kahdessa eri
nidkokulmassa. Tdmén sekoittumisen Casey selittdd nuoren henkildkohtaisella
musiikkisuhteella, josta on vaikeaa tai jopa mahdotonta erottaa selkeésti koulussa ja vapaa-
ajalla tapahtuva musiikillinen toiminta. Héan esittddkin kysymyksen, onko néiden
nikokulmien erottelu ylipaataan tarpeellista. (Casey 2011, 71.) Musiikki on 14sné erilaisissa

sosiaalisissa ympéristdissd ja kaikki musiikilliset kokemukset nivoutuvat jokaisen kohdalla
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yhdeksi musiikkisuhteeksi. Kouluajan ulkopuolella tapahtuvalla musiikin kuuntelulla tai
musiikkiharrastuksella voi olla todella suuri merkitys nuorelle. Musiikki koulun ulkopuolella
ja koulussa joko sydviét tai tukevat toisiaan — musiikkikasvattajan pyrkimys on tietysti
viimeiseksi mainittu. Hyvonen (1995, 236) on osuvasti tuonut esiin onnistuneen

kuuntelukasvatuksen ulottumisen myds vapaa-aikaan:

“Mitd monipuolisemmin kuuntelija havaitsee musiikin piirteitd ja yhteyksid musiikin ulkopuolelle, sitd
rikkaampi ja palkitsevampi on eldmys ja sitd varmemmin musiikin kuuntelu jatkuu oppilaan
harrastuksena.”

Juvonen (2006) huomioi, ettd yhteiskunnallisesta ndkokulmasta katsottuna lapsen musiikin
kuuleminen on yhteydessd muihin enkulturaatio- ja sosialisaatioprosesseihin, joiden kautta
lapsi omaksuu ympardivdn ryhmén tavat, sddnnot, arvot seki asenteet. Juvonen myos osoittaa,
ettd voidaan erottaa yhteisollinen ja yksilollinen musiikkikulttuuri ja musiikkimaku.
Yhteisollinen musiikkikulttuuri ja musiikkimaku ovat yleensd “vallalla” silloin, kun lapsi on
vield sen verran pieni, ettd hénelle ei ole muodostunut individuaalista ja omiin
mielenliikkeisiin perustuvaa musiikkimakua. Murrosidssd usein tapahtuu yhteisollisesta
musiikkikulttuurista eriytyminen, nuoren halutessa etsid omaa identiteettiddin my0ds musiikin
kuin muidenkin kulttuurien alueilla. Tarkedé kuitenkin on Juvosen huomautus, ettd “’yhteison
musiikkikulttuuri tarjoaa puitteet yksilolliselle musiikkikulttuurin ymmaértdmiselle”. (Juvonen

20006, 176.)

Téstd syystd on hyvd huomioida, ettd yhteisollisen musiikkikulttuurin olemassaolo ja tirkeys
ymmaérretddn osaksi nuoren yksilollistd musiikillista kehittymistd. Nuori tai nuoret yhteisoni
voivat kokea hyvin tirkedksi my0s erottautumisen vanhemmasta sukupolvesta ja titd kautta
omaksi ryhmikseen tunnistautumisen. Karma (1986) toteaa, ettd nuori harvoin haluaa erottua
liian selkedsti omasta ikdryhmaéstiin ja pitdd usein siitd, mistd muutkin pitavit. Kuitenkin ero
vanhempaan sukupolveen voidaan tehdd olemalla selkedsti osa nuorisolle ominaisen
kulttuuria ja kannattaa sitd. Nuorille suunnatusta musiikista nuori voi osittain pitdd vain jo

siksi, ettd vanhemmat eivét pida siitd. (Karma 1986, 85.)

Salminen (1989) toteaa musiikkimaun olevan yksilon musiikkikisitteiston osa-alue, opittu
ajatusmalli. Musiikkimaku on termind suhteellisen epédselvd, mutta sen intuitiivinen

ymmaértiminen on helppoa. Maku liittyy ihmisen kokemusmaailmaan ja siihen liittyy yksilon
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mieltymyksid, mutta my0s rajaamista ja torjumista. Musiikkimaku siis Salmisen mukaan
“ilmenee luokittelevana ja tiedollisena ldhtokohtana musiikin kokemiseen liittyvdin
tunnereaktioon”. Talloin se liittyy musiikillisten kokemusten asenteellisiin, emotionaalisiin ja
kognitiivisiin prosesseihin. Kun musiikkimaussa tapahtuu muutoksia, niitd tapahtuu myos

niissé tiedollisissa ja kokemuksellisissa rakenteissa. (Salminen 1989, 44-47.)

Salminen (1989) kérjistdd nuorten elédvin erddnlaisessa musiikillisessa skitsofreniassa, joka on
syntynyt koulumusiikin ja vapaa-aikamusiikin eriytymisestd toisistaan: on musiikkia, josta
kuuluisi pitdéd ja musiikkia, josta oikeasti pitdd (Salminen 1989, 55). Viirret (2012) summaa
pro gradu -tutkielmassaan nuorten musiikinkuuntelun olevan kayttotarkoituksesta riippumatta
nuoren oma valinta ja siten kertoo myoOnteisestd musiikkisuhteesta sekd musiikin
merkityksellisyydestd nuoren kokemusmaailmassa (Viirret 2012, 48). Myds Hyvonen (2011)
on sitd mieltd, ettd vaikka nuorten musiikin kuuntelu olisi niin sanotusti passiivista, mieli on
silti aktiivinen ja rekister6i musiikkia tiedostamattomalla tasolla. Musiikinkuuntelun
’passiivisuuden” tutkistelu ruumiinfenomenologisesta kehyksestd mahdollistaa sen nikemisen
pre-reflektiivisend oppimisen vaiheena. Télloin kuuntelu tuottaa musiikin syntaksin ja affektin
ymmarrystd samalla tavalla kuin lapsi oppii ymmartimééan ddnenpainoja sekéd puhuttua kielta.
Hyvonen jatkaa, etti ruumiinfenomenologisen nidkokulman mukaan kaikki osaaminen ja
tietdiminen pohjautuu kehollis-mielellisiin alkukokemuksiin, joiden kautta ymmaérrys alkaa.
Téhin pre-reflektiivisen intuitiiviseen ymmarrykseen lisdtddn opetuksen avulla tiedostuksen

ja kasitteellisyyden kerroksia. (Hyvonen 2011, 18.)
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4 OPETTAJA KUUNTELUKASVATTAJANA

Krokfors (2005) tiivistdd taitavasti opettamista seuraavasti:

”Opettaminen  vaatii tietoa oppimisesta ja opiskelusta, oppiaineesta ja sille ominaisesta
menetelméllisyydestd sekd oppiaineiden maailmankuvaa rakentavista ominaispiirteistd ja néiden
kokonaisuudesta.”

Tastd ndkokulmasta opettaminen on hyvin laaja sekd yhteiskunnallinen késite, joka
pohjimmainen periaate on sivistdvin kasvatuksen ihanne. Tdmédn opettamisen taidon
ympdrille muotoutuu opettajuuden laajempi kehd, johon sisdltyy ammattiroolin

persoonallinen, sosiaalinen ja kollegiaalinen nikokulma. (Krokfors 2005, 70.)

Honkanen (2001) esittdd Regelskin  (1981) maédritelmidn opettajan  tehtdvistd
kuuntelukokemuksia jérjestettdessd: a) opettajan tulee tarjota oppilaalle tarpeeksi tietoa, jotta
oppilas osaa kiinnittdd huomionsa kulloinkin kuuntelussa tarkastelun kohteena olevaan
musiikin elementtiin; b) kuuntelumateriaalia valitessa opettajan tulee huomioida, ettd
kuunneltava musiikki sisdltdd tarpeeksi kuuntelun kohteena olevia kvaliteetteja; c) opettajan
tulee ohjata oppilaiden kuuntelua kohti nditd kvaliteetteja ja ilmaista jollain tavalla, onko
oppilas onnistunut erotellessaan kvaliteetteja muista musiikillisista tapahtumista; d) opettajan
tulee pyrkid tuomaan esiin oppilaan muutoin ilmaisemattomaksi ja ndin myds
ndkymaittomaksi jadva reaktio kuultuun musiikkiin. (Regelski 1981, 198-199; Honkanen
2001, 125.)

4.1 Musiikilliset arvot ja valinnat

Niemi (2006) esittelee Nimrod Alonin (2002) ajatuksia opettajan tyon vastuullisuudesta.
Opettajan on tydssdin vastuussa siitd, ettd oppilaat saavat rikkaan késityksen ihmisen
kulttuurisista saavutuksista. Opettaja sitoutuu ammatissaan avaamaan moraalisuuden ja
kulttuurin varannot seuraaville sukupolville. Tdma merkitsee sitd, ettd opettaja vastaa siitd,
minkélaisen késityksen oppilaat saavat maailmasta. Aloni kritisoi vahvasti sellaista

kasvatusta, jonka ldahtokohtana ovat vain lasten ja nuorten tarpeet ja mielihalut. Hénesta
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tallainen kasvatus on vastuutonta, koska lapsi ja nuori eivdt voi tietdd mitd kulttuurin
rikkaudet hénelle tarjoavat. Hin ei voi myOskiin osata haluta niité, jos kukaan ei niitd hénelle
tarjoa. (Aloni 2002; Niemi 2006, 77.) Olen osittain samaa mieltd Alonin kanssa: vaikka
opetuksen ldhtokohdaksi nimetddnkin usein oppilas ja oppilaan tarpeet, se ei tarkoita
taydellistd vastuunsiirtoa opettajalta oppilaalle. Krokfors (2005) liittdd opettajaksi
kehittymiseen juuri arvojen tiedostamisen ja niiden eettisten perusteiden ymmartdmisen sekd
tietoista valintaa ja valintojen perustelua (Krokfors 2005, 73). Kosonen (2009) toteaa
musiikinopetuksen edellyttivdn opettajalta monipuolisuutta niin muusikkona kuin
kasvattajana. Musiikinopettaja on monelle oppilaalle tirked muusikon malli, jonka arvot ja
asenteet musiikkia kohtaan voivat hyvin voimakkaasti vélittyd oppilaisiin. (Kosonen 2009,

162.)

Soininen ja Sura (1996) esittelevdat Ojasen ja Viinisalon (1982) suositukset opettajana
1996, 129):
*  kuunteluvalmiuden kehittdiminen (kaikkea kuulemaansa ei tarvitse valttdmaittd hyviaksyé,
mutta olennaisen tavoittamisen voi oppia)
¢ ammatti-identiteetin kehittyminen (omien kykyjen, vahvojen puolien ja mahdollisuuksien
rajojen 10ytdminen ja hyviaksyminen)
* innostuksen ja tyOnilon loytdminen suhteesta oppilaisiin ja eri tavoin ajatteleviin sekd
toimiviin kollegoihin
* realiteettien tiedostaminen, valmius tarkkaan havainnointiin (olennaisen huomaaminen ja

ylivoimaisten esteiden myOntdminen)

Westerlund (2005) on pohtinut artikkelissaan nikdkulmia musiikin arvon ja arvokokemuksen
suhteen musiikkikasvatuksessa. Jokaiselle musiikkikasvattajalle on luonnollisesti selvda, etti
musiikki on arvokas osa-alue eldmaisséd ja se kuuluu kasvatukseen. Tunnistamalla, mikd on
arvokasta musiikissa tai millainen musiikki on arvokasta, hahmotetaan samalla
musiikkikasvatuksen pddmédrit ja oikeutus. (Westerlund 2005, 249.) Vaikka opettajan on
tirkedd tiedostaa  henkilokohtaisella tasolla, mitkd ovat hidnen toteuttamansa
musiikkikasvatuksen padmédrdt, mairittdd myds perusopetuksen opetussuunnitelma
suuntaviivoja. Opetussuunnitelmassa (2014) kehotetaan valitsemaan opetuksen sisallot siten,

ettd oppilas tutustuu musiikkikulttuureihin ja -tyylehin monipuolisesti. Siséltdjen tulee tukea
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tavoitteiden saavuttamista ja paikallisten mahdollisuuksien hyddyntdminen sekd oppilaiden
kokemukset tulisi huomioida. (POPS, 2014, 490.) Kulttuurimme, sen musiikillisen historian
sekd oppilaiden kokemusmaailman yhdistiminen voi olla haaste opettajalle. Westerlund
(2005) kayttdd esimerkkind suomalaista kansanmusiikkia. Suomalainen kansanmusiikki
mielletdédn erddnd tarkednd musiikkikasvatuksen osa-alueena, mutta tima ei itsessdén tarkoita
suoraan sitd, ettd oppilas kokisi kansanperinteen itsensd kannalta arvokkaaksi. On térkedd
muistaa, ettd suomalaisen koululaisen musiikillinen identiteetti ei ole vilttimaéttd rakentunut

lansimaiseen klassiseen musiikkiin pohjaten. (Westerlund 2005, 256.)

Taméd ndkokulma lisdd opetuksen monipuolisuuden huomioimisen tarvetta ja haastaa
mahdollisesti klassispainotteisen koulutuksen saaneen opettajan tekemiin valintoja myos
oman mukavuusalueensa ulkopuolelta. Atjonen (2005) tuo esiin opettajan vaikeudet
oppiaineksen kisittelyn ja oman arvomaailman mahdollisten erojen suhteen. Opettajan
vakaumukselliset, yhteiskuntakésitykselliset tai esimerkiksi ulkomaalaisiin kohdistuvat arvot
voivat olla ristiriidassa sen kanssa, mitd koulussa tulisi pystyé yleisesti opettamaan. Vaikka
opettaja voi pyrkid kidsittelemadn opetuksessaan sisimmassién ristiriitaisesti suhtautumaansa
aihepiirid ndenndisen suvaitsevasti, nonverbaali viestintd voi silti vilittdd vastakkaista
informaatiota oppilaille ja tdmé tarttuu helposti oppilaisiin. (Atjonen 2005, 59.)
Opetussuunnitelmassa (2014) opettajan arvopohja ja vuorovaikutus yhdistetddn osaksi luokan
ja koulun toimintakulttuuria. Aikuisten tapa toimia vélittyy arvoja, asenteita ja tapoja
omaksuville oppilaille ja siksi esimerkiksi opettajan vuorovaikutuksen sekd kielenkdyton
mallit siirtyvdt oppilaille. Toimintakulttuuri vaikuttaa luokassa riippumatta siité,
tunnistetaanko sen vaikutukset ja merkitys vai ei, mutta sen pohdinta sekd ja mahdollisten ei-
toivottujen piirteiden huomaaminen ja korjaaminen ovat tdrkedd toimintakulttuurin
kehittdmisen kannalta. Toimintakulttuurin tulisi edistdd yhteisen arvoperustan ja
oppimiskésityksen toteutumista. Kehittdmisen yhtend perusedellytyksend tulee olla toisia
arvostava, avoin sekd vuorovaikutteinen, kaikkia osallistava ja luottamusta rakentava

keskustelu. (POPS 2014, 24.)

Musiikkikulttuurien moniarvoisuuden ymmairtdmisen jatkuva lisddntyminen ei Salmisen
(1989) mukaan kuitenkaan merkitse henkilokohtaisten makukokemusten katoamista.

Musiikkia koskevat ajatusrakenteet ja tunteelliset reagointitavat ovat edelleen juurtuneita
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ihmisten mieliin, silld nithin ollaan totuttu. (Salminen 1989, 62.) Westerlund (2005) toteaa
inhimillisten halujen ja toiveiden liittyvdn arvoihin, silld tavoittelemme niitd asioita, joita
piddmme arvokkaina. Henkilokohtaiset arvostelmat ovat sinénsd aina aitoja, koska kukaan
muu ei voi loppujen lopuksi arvioida kokemuksemme laatua tai voimakkuutta.
Musiikkikasvatuksen tavoitteiden ajatellaan kuitenkin useasti liittyvan johonkin laajempaan ja
yleisempéédn asiaan kuin yksilollisen subjektin haluihin. Kasvattajan tulee huomioida, ettid
lapsen ei voi olettaa antavan arvoa sellaisille asioille, joihin hén ei ole vield tutustunut.

(Westerlund 2005, 262.)

Eettisesti laadukas opetus ei Atjosen (2005) mukaan ole yksipuolista tai kdtke opittavien
asioiden sisdisid tai ulkoisia ristiriitoja. Opetuksessa tdytyy rohjeta ottaa esille vaikeitakin
kysymyksié sekd avata kriittisid ndkokulmia hyvien ja hyvéksyttaviltd niyttdvienkin asioiden
suhteen. Opettajan tulee kuitenkin huomioida oppilaiden vastaanotto- ja kisittelyvalmiudet

(vrt. alakoululaiset tai yldkoululaiset). (Atjonen 2005, 60.)

Vaikka arvokeskustelu musiikista onkin olennaista musiikkikasvatuksen ndkokulmasta,
Westerlund (2005) ei pidd musiikillisten arvojen parempaa tiedostamista tai paddmaiirien
kirkastamista erottelemalla musiikillinen ja ei-musiikillinen aines toisistaan. Todelliseksi
haasteeksi hidn nime#é, kuinka hyvin musiikkikasvatus toteuttaa taiteen globaalia vilineellistd
pddmadrdd sekd kokemuksen ja eldmédn laadun parantamista, nimenomaan oppilaan
henkilokohtaisista 14htokohdista késin. (Westerlund 2005, 263.) Niin musiikinopetuksessa
kuin kohdennetusti kuuntelukasvatuksessa opetettavan aineksen méard on hyvin suuri ja ajan
rajallisuuden sanelemana opettajan tulee tehdd suuriakin valintoja sen suhteen, mitd hén
opettaa. Hyvosen (2011) mukaan ei ole yhtd yhteneviistd linjausta opetuksen suhteen ja tdhdn
vaikuttaa juuri vapaus opetettavien asioiden suhteen, oppikirjojen runsaus sekd
médrittelemattomyys ohjelmiston suhteen, joka kaikkien pitdisi tuntea ja osata. HyvoOnen
toteaakin, ettd wuseimmiten valintoja tehdessddn opettaja valitsee opetettavat asiat
vahvuuksiensa mukaan — tdmid menettely on suositeltua. Loppujen lopuksi
opetussuunnitelman vaatimukset musiikinopetuksen suhteen voidaan toteuttaa niin monella

tavalla kuin on opettajia ja heiddn pedagogisia valintojaan. (Hyvonen 2011, 21.)
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4.2 Opettajan omat kokemukset musiikista

Hyvonen (1995) alleviivaa, ettd kuuntelukasvatuksen didaktisia malleja kehitettdessd on
tirkedd ottaa huomioon musiikinopettajan oma kehitys kuuntelijana. Omakohtaiset
kokemukset kuuntelun saralla ovat vilttdmittomid taiteellisen eldmyksen vélittimisessa
oppilaille. Opettajan vahvat positiiviset kuuntelukokemukset siirtdvdt innostusta ja
kiinnostusta my0s oppilaaseen. (Hyvonen 1995, 241-242.) Opettajan omien musiikillisten
kokemusten hankkiminen on tirkedd ja se on omalta osaltaan opettajan ammattitaidon
kehittdmistd. Krokfors (2005) esittdd, ettd opettamisen ja opettajan yhteiskunnallinen merkitys

perustuu juuri opettajan profession kehittdimisen ja kehittymisen varaan (Krokfors 2005, 70).

Hyvonen (1995) kannustaa opettajia itsendiseen kuunteluohjelmistojen valintaan (Hyvonen
1995, 242). Opetussuunnitelma (2014) kehottaa erityisesti kuunteluohjelmistoa valittaessa
panostamaan monipuoliseen eri kulttuurien ja aikakausien musiikkiin huomioiden
ajankohtaiset musiikilliset ilmiot. Ohjelmistovalinnassa tulee ottaa huomioon myo0s
kulttuuriperinnén vaaliminen ja teokset sekd tehtidvit, jotka innostavat oppilaita sekd
siséllyttdd ohjelmistoon oppilaiden omat sédvellykset ja muut luovat tuotokset. Kaiken
kaikkiaan ohjelmiston tulee olla kdyttokelpoista musiikillisten taitojen oppimisessa. (POPS

2014, 490.)

Atjonen (2005) huomioi, ettd opettajan tulee olla harkitsevainen oman arvomaailman esille
tuomisessa, vaikkakin opettajan ollessa inhimillinen ihminen, sitd ei voi tdysin sulkea pois.
Opettajan tyOssd on tdrkedd pyrkid objektiivisuuteen, vaikka nykyéddn oppimiskésityksissd
esitetddn vahvasti tiedon olevan sosiaalisesti konstruoitua. Atjonen kuitenkin osoittaa téssi
my0s mahdollisuuden kasvatusoptimismiin eli sithen, etti opettaja voi yhdessd oppilaiden
kanssa luoda ja arvioida tietoa, joka johtaa positiivisessa mielessd opetuksen dialogisuuteen.
(Atjonen 2005, 60.) Kauppila (2003) osoittaa mielenkiintoisen huomion tiedon
objektiivisuudesta ja subjektiivisuudesta. Tiedon objektiivinen tarkastelu on vaikeaa, silld
ihmiset ovat yleensd aina sidottuja sellaisiin ldhtokohtiin, jotka johtavat harhaan. Thmisten
kasityksid asioista vadristavit esimerkiksi kulttuurilliset tekijdt ja saadun informaation laatu.
Kyky objektiivisuuteen riippuu tarkasteltavasta asiasta. Vaikka objektiivisuutta pidetidn

tarkedssd asemassa tiedon kisittelemisessd, siitd ei aina ole hyotyd oppilaalle. Pdinvastoin
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voikin olla, ettd juuri subjektiivinen kokemus ja voimakas samastuminen aiheeseen voi lisiti

pitkikestoista muistamista. (Kauppila 2003, 134—135.)

Kauppila kiayttdd myos termejd input-tieto ja output-tieto. Tiedon sisdistimisessa
kasiteltavadn aiheeseen liittyy paljon mielikuvia, jotka eivit kaikki ole kéyttokelpoisia. Ne
auttavat muistamaan, mutta tietoa muille jaettaessa kaikkea ei voi raportoida eteenpdin
suoraan. Niinpd input-tieto tdytyy Kauppilan mukaan pestid kelvolliseksi kayttopddomaksi
omassa tiedonprosessoinnissa. Subjektiivinen input-tieto tydstetddn objektiivisemmaksi
output-tiedoksi. Téllaisessa tilanteessa on mahdollista ndhdd késitelty aihe monesta
nikokulmasta ilman sitoutumista mihinkdin tarkastelun ldhtokohtaan. Kaytetyt mielikuvat
silti eivdt menetd arvoaan output-vaiheessa, vaan muodostavat muistamisen helpottamiseksi

assosiaatioita ihmisen mieleen. (Kauppila 2003, 135.)

Edelld mainitut input- ja output-tiedot kuvaavat mielestini hyvin tiedon jasentdmisti silloin,
kun opettaja kéyttdd omia kokemuksiaan opetuksessa. Oma musiikillinen historia,
musiikkimaku ja mieltymykset vaikuttavat opettajan omiin musiikillisiin kokemuksiin, mutta
niiden ei saisi rajoittaa opetuksen sisdltod tai vaikuttaa negatiivisesti oppilaille jaettuun
informaatioon. Talloin monenlaiseen musiikkiin tutustuminen ja niiden tiedostettu
prosessointi sekd harkittu opetuksen ulosanti mahdollistavat musiikin aihepiirien
mahdollisimman objektiivisen esittelyn ja kisittelyn. Myos Westerlund (2005) huomioi, ettd
opettajan omasta mielestd hyvit musiikkiteokset eivit takaa kasvatuksen ja arvokokemuksen
vilittymisen onnistumista automaattisesti (Westerlund 2005, 263). Regelski (1981) pitaa
my0s tirkednd, ettd opettaja ei madrdd musiikille jotain tiettyd arvoa ja tyrkytd titd arvoa
oppilaille — se on eettisesti vadrin. Ylakouluikdiset saavat jo niin paljon ennalta méaériteltyja
arvoja niin yhteisoltd, vanhemmiltaan kuin hallitukselta, ettd jos musiikinopetuksessa
ldhdetddn samankaltaiseen médrddmiseen, saadaan vastaukseksi vain vastustusta, mikd ei

edistd opetusta. (Regelski 1981, 184.)



48

4.3 Elimyksellisyys opettamisessa

On selvdd, ettd opettaja ei voi tarjota eldmyksid suunnitelmallisesti jokaisella tunnilla,
jokaiselle oppilaalle kaikesta opetettavasta aineksesta. Eldmys on jokaisen oma kokemus ja
riippuu Heinosen (1993) mukaan yksilon tunneilmastosta ja mieltdmistavasta sekd hyvin
pienistd osatekijoistd, jotka vaikuttavasti kuhunkin tilanteeseen. Térkedd kuitenkin on, ettd
opettaja ei jatd eldmyksellisyyden suunnittelua pois vedoten edelliseen kokemusten
yksilollisyyteen. Jos opettajan tavoitteena oppitunnilla on avata oppilaille herkkyyttd ja
keskittymistd vaativia nikokulmia sekd tuottaa kokemuksia, on olennaista, ettd hin virittda
my0s itsensd sellaiselle tasolle, joka suorasti tai epédsuorasti vaikuttaa oppimisprosessiin.
(Heinonen 1993, 62.) Kaiken kaikkiaan Tenkku (1981) kuitenkin huomauttaa, ettd luovuutta
voidaan edistdd missd tahansa oppiaineessa, jos vain opettajalla on luova asenne.
Taideaineissa luovuus liittyy opetettavaan asiaan luonnostaan, joten sitd ei voida sulkea

opetuksen ulkopuolelle. (Tenkku 1981, 299.)

Byman (2002) tuo ilmi useiden tutkimusten osoittaneen, ettd opettajan luodessa oppimiselle
sellaiset olosuhteet, jotka kannustavat ja auttavat oppilaita sisdiseen motivaatioon, ne lisddvét
kasitteellistd oppimista, luovaa ajattelua ja oppimisen laatua selkedsti verrattuna
oppimisympéristoon, jossa oppimisen motivaatio on vain ulkoista. On my0s osoitettu, ettd
pienikin mahdollisuus itsemddrittelyyn ja oppilaan kokemus omaan oppimiseensa
vaikuttamisesta lisddvét sisdistd motivaatiota ja helpottavat oppimista. (Byman 2002, 30.)
Heinonen (1993) listaa mielenkiinnon syntyyn liittyvét kolme tekijda: kapasiteetti eli valmius
suorittaa tehtdavai, tilannetekijat eli mahdollisuudet toteuttaa ja motivaatio, halu tyoskennella
(Heinonen 1993, 55). Byman (2002) esittdd Snow'n ja Jacksonin (1994) johtopaétdksen, jonka
mukaan mielenkiinto on sisdiseen motivaatioon liittyvd palkkio tai lopputulos (Snow &
Jackson 1994; Byman 2002, 28). Jos oppilas kokee musiikinopetuksen mielenkiintoiseksi,
hin my0s suuntaa huomiotaan tarkemmin musiikkiin ja kuten aiemmin on mainittu, jos

oppilas osaa huomioida musiikillisia asioita, hin voi saada niiden kautta elamyksia.

Elimyksien ja kokemuksien tarjoaminen sekd niiden mahdollistaminen on ratkaisevaa
musiikinopettajan tehtdvéni. Juvosen (2006) mukaan konkretisoimalla musiikilliset

kokemukset voidaan mahdollistaa  lapselle pddsy syvemmadlle musiikilliseen
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kokemusmaailmaan ja tdlld tavoin pystytddn vahvistamaan niitd mielenrakenteita, joiden
avulla uudet musiikilliset kokemussiséllot ovat mahdollisia (Juvonen 2006, 175). Uusi
kokemus peilautuu aina aikaisempiin positiivisessa tai negatiivisessa valossa. Opettajan tulee
mielestidni ymmaértdd kokemusten tirked rooli niin opetuksen kuin oppimisen kannalta ja ndin
ollen etsi niitd musiikin eri ndkdkulmista ja saattaa my0s oppilaat niiden dérelle uudelleen ja
uudelleen. Regelskin (1981) mukaan opettajan on tirkedd muistaa, ettd se, mitd oppilas tuntee
oppimastaan ja kun hin oppii, on tirkeampad kuin se mitd han oppii. Jos tunne ei ole mukana,
ei ole vilid mitd oppilaalle opetetaan, silld se ei ole yhtd tehokasta ja télldin ilmenee
enemmankin negatiivista oppimista. Tdma patee erityisesti murrosikaisilld, silld tunteet ovat

vahvasti lasni kyseiselld ikdryhmalla. (Regelski 1981, 198.)

Linnankivi (1981) esittdd, ettd oppilaiden kuuntelumotivaation vahvistamiseksi ja kuuntelun
kautta saatujen eldmysten aikaansaamiseksi opettajan on selvitettdva ensin itselleen:

1. Milli tavoin esittelen oppilaille kuunneltavan aiheen?

2. Miten havainnoin oppilaiden reaktioita kuuntelun aikana?

3. Milli tavoin voin ottaa huomioon oppilaiden toivomukset kuunneltavien aiheiden valinnassa?

Kuunneltavan aiheen pohjustaminen voidaan tehdd eri tavoin, mutta mitd vdhemmén
opettajan tarvitsee itse puhua, sitd enemméin oppilailla on mahdollisuus aktiiviseen
kuunteluun, eldytymiseen sekd omaan toimintaan. Kuuntelun ohjaajana opettajan tehtdvina
on tarkkailla oppilaiden reaktioita kuuntelun aikana: se on vélttiméton edellytys
kuuntelukasvatuksen onnistumiselle. Oppilaiden motivaation lasku ilmenee usein
levottomuutena tai keskittymiskyvyn puutteena. Ndma ilmentymét saattavat kertoa opettajalle
esimerkiksi kuuntelun liiallisesta pituudesta tai siitd, ettei kuuntelu vastaa oppilaiden

kehitystasoa. (Linnankivi, 1981, 287-288.)

Kuultu musiikki tuottaa aina oppilaassa yksilollisen ja ainutlaatuisen kokemuksen. Hyvonen
(2011) nédkee opettajan aktiivisessa roolissa musiikkikokemuksiin liittyen. Opettaja voi auttaa
oppilasta musiikille alttiiksi asettumisessa, oman kokemuksen syventdmisessd sekd kannustaa
sen jakamisessa ja muiden kokemuskuvauksista kiinnostumisessa. Opettajan tuodessa itsensa

keskusteluun mukaan musiikin kuuntelijana ja kokijana hén voi tdlld tavoin rohkaista
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oppilaita puhumaan kokemuksista, samalla osoittaen musiikin kyvyn tuottaa kuuntelijasta

riippuen erilaisia mielikuvia. (Hyvonen 2011, 14.)

4.4 Vuorovaikutus ja oppilaantuntemus

”Peruskoulutulokas odottaa alusta alkaen opettajan ja toveriensa hyviksyntidd. Musiikinopettajan tulisi
pyrkid sellaisten vuorovaikutustilanteiden aikaansaamiseen, joissa sekd hénelld itselldén ettid oppilailla

on tunne siitd, ettd heiddn musiikkisuorituksensa hyvéksytdan.” (Linnankivi 1981, 317.)

Soininen ja Sura (1996) mainitsevat opettajan ammatin olevan opetustyon lisdksi
ihmissuhdetyotd. Opettajalta edellytetddn kykya vuorovaikutukseen erilaisten oppilaiden ja
heiddn vanhempiensa kanssa sekd opettajatovereiden, koulun muun henkilokunnan seka
koulun ulkopuolisten tahojen kanssa. Jotta opettaja pystyy tdyspainoiseen vuorovaikutukseen,
hénen tulee tuntea itsensé ja ominaisuutensa mahdollisimman hyvin. Opetustyd on kuitenkin
aina vuorovaikutteista, toteutetaan sitd milld tyylilld tai mihin oppimiskésityksiin pohjaten.
Onnistuminen opettajan tyOssa tistd aspektista tutkien on monen tekijdn summa. Opettajan
persoonallinen sekd ammatillinen kasvu heijastuu opetukseen ja opetustilanteeseen ja titen
my0s oppilaan kasvuun. (Soininen & Sura 1996, 129-131.) Iloméki ja Holkkola (2013)
erottelevat kolme kohtaamistapaa opettajan ja oppilaiden vuorovaikutuksessa: kohtaaminen
sanattoman tekemisen tasolla, toiminnallinen kédyttien symboleja tai asettuminen
kuuntelemaan, lukemaan ja kuvaamaan musiikkia irrottautuen valittdméstd musisoinnista

(Iloméki & Holkkola 2013, 211).

Kauppila  (2006) esittdd  koulun luovan edellytyksid oppilaan myonteiselle
sosialisaatioprosessille. Prosessissa on olennaista, ettd oppilaan yhteistyotaitoja kehitetdén,
jotka puolestaan muodostavat perustan toimiville sosiaalisille suhteille tulevaisuudessa.
Sosiaalisiin taitoihin lukeutuvat muun muassa kyky jakaa miellyttdvid asioita toisten kanssa,
toisten mielipiteiden ymmairtdminen ja erilaisten ndkemysten arvostaminen. (Kauppila 2006,
143.) Kuuntelukasvatuksen kautta voidaan ldhestyd niitd edelld mainittuja sosiaalisten
taitojen osa-alueita. Mielestdni on oleellista huomauttaa, ettd sosiaalisia taitoja voidaan
opettaa kuuntelukasvatuksen kautta vilillisesti ja huomaamattomasti, ei oppilaille selkedsti

taitojen opettamista mainostaen. Tarkedd on kuitenkin pidemmain ajan kuluessa osoittaa, jos
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jossakin sosiaalisten taitojen osa-alueessa on tapahtunut myodnteistd edistymistd ja opettaja
pystyy yhdistimédn oppimisen tapahtuneen esimerkiksi juuri kuuntelukasvatuksen kautta.
Tadma mielestini toimii oppilaan oivaltamisen herdttdjani ja ilmentidd sosiaalisten taitojen
oppimisen piilevyyden. Kauppilan (2003) tavoin voisi tistd kéyttdd termid alitajuinen
oppiminen ja intuitiivinen tieto. Intuitiivinen tieto on tietoa, jonka ihminen oppii eldminsa
aikana, mutta sitd ei ole tietoisesti kisitelty. Se on erilaisten vihjeiden, mallien ja epdsuoran
informaation perusteella alitajuisesti rakennettua tietoa, “erddnlaista kaikkien ihmisten

yhteistd perustietoa ja -taitoa.” (Kauppila 2003, 87.)

Hakala (2005) muistuttaa, ettd hyvd pedagogi ei késittele oppimista ja tunteita irrallisina
toisistaan, vaan muistaa niiden viliset monet, usein huomaamattomatkin suhteet. Negatiiviset
tunteet tekevit oppimisesta tehotonta ja siksi tulisikin suunnata myonteisten asenteiden
adrelle. Ongelmana on, ettd harvoin oppimiskokemuksen dérelld pysdhdytdan pohtimaan, mita
salakavalasti mieleen uivien negatiivisten tunteiden ja asenteiden taustalla on. (Hakala 2005,
49.) Eerolan (2010) teettiméssd lomakekyselyssd peruskoulun ja lukion musiikinopettajille
kidvi ilmi, ettd vaikka tunnekasvatusta pidetddn tdrkedssd roolissa monissa
musiikkikasvatusfilosofioissa, vain 15% tutkimuksen opettajista piti tunteita tai
persoonallisuuden kehittymistd musiikinopetuksen tavoitteena. Tunteiden késittely on herkka
aihe ja musiikin kautta niitd voidaan kasitella. Téstd syystd musiikinopettajan rooli nostettiin
erilaiseen asemaan verrattuna muiden oppiaineiden opettajiin. Juuri musiikin aikaansaaman
henkilokohtaisuuden ja tunnetasolla liikkumisen takia oppilaantuntemus on opettajan tarkea
tyokalu. Erddn haastateltavan mukaan tunteet ndkyvét tunneilla sekd musiikinkuuntelun
heréttdmind ettd henkilokohtaisten mielipiteiden ja mieltymysten ilmaisuna. (Eerola 2010,

36.)

Opettajan ja oppilaan vélinen vuorovaikutus on luonteeltaan erityistd ja sisiltdd aina oman
hierarkkisen asetelmansa. Oppilaan ja opettajan tehtdvdt muotoutuvat vanhan sananlaskun
tavoin: “Opettaja opettaa, oppilas opin saa.” Kansanen (2004) puhuu pedagogisesta
asymmetriasta. Tdmi asetelma asettaa Atjosen (2005) mukaan opettajan eettisen vastuun
tarkeddn rooliin erityisesti opettajan herkkyyden kannalta. Suhteen asymmetrisyys ei
kuitenkaan estd tasa-arvoista vuorovaikutusta, mutta se osoittaa osapuolten erilaisen aseman

toistensa suhteen. (Kansanen 2004, 75; Atjonen 2005, 62.)
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Myonteisen ilmapiirin  luominen luokkahuoneessa onnistuu opettajan osalta myo0s
vapautuneen, avoimen ja luottavaisen suhtautumisen kautta. Tarkedd on, ettd avoimuus ei estd
tai poista opettajan auktoriteettia, mutta hidnen ei tarvitse kuitenkaan toimia autoritddrisesti.
(Linnankivi 1981, 313.) Heinonen (1993) nostaa esiin keskustelun opettaja- ja
oppilaskeskeisistd tydmuodoista. Usein se on johtanut siihen, ettd opettaja pyrkii vetdytymain
sivuun oppimistapahtumasta, jotta ei vaikuttaisi liikaa auktoriteetillaan oppilaaseen. Heinonen
painottaakin, etti ongelmana ei ole opettajien liiallinen vaikutus oppimisprosessiin oman
persoonansa kautta, vaan se, etteivit he eld ja koe opetuksen sisdlt6jd persoonallisella,
tulkitsevalla ja avoimeen vuorovaikutukseen pyrkivélld tavalla. Heinonen nikee opettajan
epavarmuuden  ja  elimédttdomyyden  opetuksen  suurempina  ongelmina  kuin
opettajajohtoisuuden tai oppilaskeskeisen opetuksen muodollisen ongelman. ”Vain elamyksia
kokenut opettaja voi saada oppilaat kokemaan omia persoonallisia elamyksidan.” Elamykselld
tarkoitetaan tdssd yksityiskohtaista intensiivistd havaintoon perustuvaa arvokokemusta.

(Heinonen 1993, 62.)

Olen tiysin samaa mieltd Heinosen kanssa, vaikka en kielldkd4n pientd jannityksen ja paineen
puristusta, joka téllaisesta ajatuksesta tulevalle musiikinopettajalle nousee. “Eldimyksien
kokeminen” kuulostaa mahtipontiselta, suurelta, eldmissé suuria kdanteiti tekeviltd — sellaisia
elaimyksid nykypdivdnd ihmisten oletetaan kokevan. Toisaalta, lohduttavasti, nden
mahdollisuuden siithen, etti Heinosen edellyttimét kokemukset olisivatkin tavallisia,
arkipdivin kokemuksia, mutta kokemuksia, jotka ovat l0ydetty uudella tavalla. Ajatusmallien
muuttaminen ja kiinnostavien asioiden l0ytdminen arjesta ovat melko perustavanlaatuisia seka
henkilokohtaisia, opettajan persoonaan liittyvid muutoksia, mutta onnistuessaan tillaisissa
ajattelun uudelleen jirjestelyissd uskon niiden lisddvdn oman tyOn inspiroivuutta, mika

parantaa edelleen tyon motivoivuutta seka siind jaksamista.

Opettajan tyon motivoivuutta lisdd mielestdni myds kommunikointi ja keskustelu oppilaiden
kanssa. Keskustelutaitojen opettaminen onnistuu keskustelemalla ja Kauppila (2006)
mainitsee  keskustelun olevan tirkedd jo tunnekokemuksena sekd psyykkisend
tasapainotekijand. Keskustelun kautta ihminen toteuttaa luontaista sosiaalisuuttaan toisten
kanssa ja se lisdd keskustelijoiden vilistd kiinteyttd, ldheisyyttd sekd ihmissuhteiden

toimivuutta. (Kauppila 2006, 179.) Keskustelun ja kuuntelukasvatuksen ndkokulmasta
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Hyvonen (2011) esittdd hyvédn huomion, ettd oppilaat joutuvat yleensd kuvaamaan
kuulemaansa verbaalisesti (Hyvonen 2011, 13). Opettajan tyodssd ldheisyyteen pyrkiminen ei
ole ehké tarpeellista, mutta kiinteys oppilaiden ja opettajan vililld sekd opettaja—oppilas -
suhteen toimivuuden lisddminen ovat luokkailmapiirin kannalta myonteisid vaikuttajia.
Opettajan on tirkedd nihdd oma roolinsa keskustelun ohjaajana ja hdnen tulee muistaa niin
sanallisten kuin sanattomien viestien merkitys kommunikoinnissa. Heinonen (1993) painottaa

ilmeiden eleiden ja ddnenpainojen tirkeyttd (Heinonen 1993, 63).

Kuuntelukasvatukseen liittyvd aspekti keskustelussa on aktiivisen kuuntelun nidkeminen
keskustelutaitona. Kauppila (2006) edellyttdd vuorovaikutustilanteeseen osallistuvilta myos
kuuntelutaitoa. Kuuntelu toimii edellytyksend sille, ettd ihminen voi onnistua edustamaan
itseddn sosiaalisissa tilanteissa ja ilmaisee itseddn sanallisesti. Aktiivisen kuuntelun
kayttiminen keskustelussa viestii toiselle osapuolelle hyviksyntdd ja tdmd lisaa
molemminpuolista ymmaértimystd. Kuuntelun avulla annetaan toiselle tilaa ja mahdollistetaan
itselle uusien nidkokulmien vastaanottaminen. Kauppila toteaa, ettd “aktiivisena tapahtumana
kuuntelu on osallistuvaa ja intensiivistd eldytymistd toisen viestintddn ja tilanteeseen”.

(Kauppila 2006, 182.)

Linnankivi (1981) huomauttaa, ettd opettajan tulee tuntea oppilaidensa terveydentila, asenteet
ja motivoituminen sekd luokan tunneperdinen ilmasto kuuntelua jérjestettdessd (Linnankivi
1981, 282-283). Oppilaiden tuntemus auttaa opetusjirjestelyiden muodostamisessa ja on
myo0s edellytyksend tarkoituksenmukaisen opetettavan aineksen valitsemisessa sekd tulosten

arvioinnissa. (Linnankivi 1981, 313).

4.5 Arviointi

Opetussuunnitelmassa (2014) todetaan suurimman osan arvioinnista olevan opettajan ja
oppilaan vilistd vuorovaikutusta. Opettajan tulee huolehtia, ettd oppilas saa alusta alkaen
oppimista ohjaavaa ja kannustavaa palautetta saaden myds tietoa edistymisestd ja
osaamisesta. Niin onnistumiset kuin epdonnistumiset ovat osa oppimisprosessia: onnistumisen
kokemukset kannustavat oppimaan lisdd, mutta my0s virheellisten ratkaisujen opettava luonne

on tirkedd huomioida. (POPS 2014, 47.) Juntunen ja Westerlund (2013) huomioivat, ettd
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musiikin opetuksessa palaute on usein suullista. Opettajan antama suullinen palaute opetuksen
lomassa on yleensé spontaania, mikd aiheuttaa omat haasteensa. T#ll6in palautteen antaminen
vaatii oppilaantuntemusta sekd tilanneherkkyyttd ja ensisijaisen tirkedksi osoittautuvatkin
opettajan vuorovaikutustaidot, kyky kuunnella ja havainnoida oppilaan reaktioita. (Juntunen

2013, 81-82.)

Atjonen (2005) madrittdd arvioinnin perimmaiseksi pedagogiseksi tarkoitukseksi antaa tietoa
oppijalle hdnen etenemisestdén tavoitteiden suunnassa, jotta hdn voi my0s omatoimisesti
edistdd opiskelua ja oppimistaan. Oppilaalla on oikeus saada arviointia ja sen puuttuminen on
eettisesti vadrin. Tavoitteisiin kytkeytyvind toimintana arvioinnilla on aina jokin kontrolloiva
tehtdvd. Kehityksen edistimiseksi arvioinnin tulee olla myds kriittistd, mutta ensisijaisesti
oppilaan itsetunnon tukemista ajatellen on kiytettdvad positiivisia ja kannustavia keinoja:
monipuolisuus sekd oppilaita aktivoivat tiedonkeruumenetelmit ovat sovellettavissa
arviointiin. Parhaassa tapauksessa itse arviointitilanteessakin tapahtuu vield oppimista.
(Atjonen 2005, 63—64.) Arviointitilanne tarjoaa mahdollisuuden oppilaalle mahdollisuuden
oppia, mutta opetussuunnitelmassa (2014) todetaan arvioinnin olevan myds opettajan
itsearvioinnin ja oman tyon reflektoinnin véline. Arvioinnin kautta saatu tieto auttaa
opetuksen suuntaamisessa oppilaiden tarpeiden mukaiseksi, luo pohjaa opetuksen

eriyttimiselle ja helpottaa mahdollisten tuen tarpeiden tunnistamista. (POPS 2014, 47.)

Jotta arvioinnin kautta voidaan vailittdd sekd oppilaan ettd opettajan tarvitsemaa tietoa,
voidaan arviointia varten Juntusen ja Westerlundin (2013) mukaan madrittdd konkreettisia
tekemisen kuvauksia. Téllaisiksi mééritteiksi he listaavat: oppilaan fyysinen sekd henkinen
lasndolo oppitunneilla, toimintaan osallistuminen, tiedonhankintataitojen kehittdminen,
kuullun sanallinen kuvailu, osallistuminen paikalliseen musiikkieldmédén sekd siind
vaikuttaminen tai yhteistyotaidot. Musiikinopetuksen kontekstissa opettajalle on jétetty melko
vapaat kidet arvioinnin perusteiden madrittelyssd — toki kaiken tulee perustua
opetussuunnitelman antamiin suuntaviivoihin. Opettaja voi myds neuvotella oppilaiden
kanssa arviointikriteereistd tai edellyttdd, ettd oppilaat miirittelevdt omiakin kriteerejdin.

(Juntunen & Westerlund 2013, 79.)
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Juntunen ja  Westerlund (2013) myontdviat arviointikriteerien verbalisoinnin  ja
uloskirjoittamisen haastavaksi musiikin alueella, mutta tismentivit, ettd liian intuitiivinen
sekd tilannekohtainen arviointiin suhtautuminen luo myds omalta osaltaan ongelmia.
Oppilaiden vililla saattaa ilmetd eriarvoisuutta kriteerien painotuksissa ja ne voivat olla vain
yksittdisen opettajan tiedossa. Suurimpana ongelmana Juntunen ja Westerlund pitivit
arvioinnin Kriteerien pysymistd piilossa oppilaalta tai opiskelijalta, jolloin ne eivit ole
edistimissd tietoista oppimista. Musiikin alalla arviointi on ajautunut helposti
suorituskeskeiseksi, mutta myds musiikkikasvatuksessa kuten kasvatusalalla yleisestikin
pyritddn muuttamaan suorituskeskeistd arviointia oppilaskeskeiseen arviointiajatteluun.
Oppilaskeskeisen arvioinnin kautta on noussut esiin uusi arvo, jossa pelkéstddn musiikillista
suoritusta ei endd sellaisenaan voi pitdd arvon méadrittelyn kohteena, vaan arviointi tulee voida
suhteuttaa oppilaan kasvuprosessiin. (Juntunen & Westerlund 2013, 71-73.) Oppilaan
oppimisen arvioinnissa oppiaineessa musiikki vuosiluokilla 7-9 POPS (2014) maédarittaa
tarkedksi antaa oppilaalle realistista ja samalla kannustavaa sekd rohkaisevaa palautetta.
Palautteen avulla oppilasta voi auttaa hahmottamaan paremmin soivaa musiikillista toteutusta,
musiikillista ilmaisua sekd musiikin merkityksid. Erityisesti opetussuunnitelmassa kehotetaan
huomioimaan palautteen antamisen tirkeys, kun oppilas toteuttaa luovaan toteuttamiseen ja

musiikkiteknologiaan liittyvid kokonaisuuksia. (POPS 2014, 491.)

Uusikylé (2000) painottaa arvostelevan ja kriittisen arvioinnin olevan mahdollisesti tehokkain
luovuuden tappaja. Térkedd on antaa rakentavaa arviointia, ei epdmairdisid arvosanoja tai
pisteitd. Jatkuva formatiivinen arviointi on parasta ja on olennaista, ettd opettaja antaa
palautetta oppilaille heidin tdidensé tulosten hyvistd ettd huonoista puolista. (Uusikyld 2000,
50.) Atjonen (2005) toteaa ankaran ja yksipuolisen arvioinnin pitdvdn oppilaita pelossa ja

opettaja voi talloin kdyttaa sitd tydrauhan yllapitimiskeinona (Atjonen 2005, 64).

Juntunen ja Westerlund (2013) kehottavat huomioimaan arvioinnissa myds tavoitteiden
monitasoisuuden. Musiikin opetuksessa on alettu korostaa enemmaén elimysten ja kokemusten
merkitystd ja timd ndkyy siirtymisend oppisisiltdjen tarkastelusta oppilaan henkilokohtaisen
kokemuksen sekd musiikkisuhteen rakentamiseen. Muutos aiheuttaakin kysymyksen, miten
arvioida oppilaan elimyksen kokemista tai ylipddtddn musiikkisuhdetta. (Juntunen &

Westerlund 2013, 79.) Opetussuunnitelmassa (2014) musiikin pééttdarvioinnissa tuodaan
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yhdeksi arvioinnin kohteeksi musiikin hyvinvointivaikutusten tunnistaminen. Oppilaan kanssa
tulee keskustella musiikin vaikutuksista hyvinvointiin ja tunteisiin, mutta tavoitetta
kuitenkaan ei oteta huomioon paittdarvosanan muodostamisessa. (POPS 2014, 493.) Kaiken
kaikkiaan musiikinopetuksessa ja -opiskelussa opettajan vuorovaikutustaidot sekd herkkyys
oppilasta kohtaan on hyvin ratkaisevassa asemassa. Juntunen ja Westerlund (2013) toteavat,
ettd vaikka palaute koskisi periaatteessa osaamista eikd oppilasta persoonana, ndiden kahden
erottaminen musiikinopiskelussa voi olla hyvin vaikeaa musiikin ja siihen liittyvén osaamisen
henkilokohtaisen luonteen takia (Juntunen & Westerlund 2013, 82). Tarkedd on Linnankiven
(1981) mukaan muistaa, ettd musiikin arvosanan tulee perustua oppilaan koulussa
musiikinopetuksessa antamaan ndyttoon. Jos koulun ulkopuolella musiikillisesti aktiivinen
oppilas on tunnilla passiivinen, hidn ei voi saada miirénsd parempaa arvosanaa. (Linnankivi

1981, 341.)
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5 TUTKIMUSASETELMA

Tutkimukseni  tavoitteena  on  selvittdd, mitd  yldkoulun = musiikinopetuksen
kuuntelukasvatuksen sisdltd6 on ja miten kuuntelukasvatus toteutuu opetuksessa. Koska
musiikintunneilla tapahtuvasta toiminnasta vastaa opettaja, koin olennaiseksi tutkia asiaa juuri
opettajan ndkokulmasta. Kyseessd on laadullinen tutkimus, joka toteutettiin haastattelemalla
neljdd opettajaa. Haastattelun avulla sain syviluotaavampaa tietoa, ja koska kyseessd on
melko abstrakti sekd tulkinnallinen aihe, haastattelun kautta opettajat saattoivat kuvailla

aihetta ja ajatuksiaan monipuolisemmin.

5.1 Tutkimuskysymykset

On tavallista, ettd tutkimusongelmat esitetddn kysymysmuodossa. Tutkimuksen tarkoitus
madrittdd kysymyksen perusmuotoa. Kuvailevassa tutkimuksessa pohditaan, miten tai
minkdlainen jokin asia on. (Hirsjirvi, Remes & Sajavaara 2004, 120.) Tutkimuskysymysteni
perusteella toteutan siis titd kuvailevan tutkimuksen tyylid enemmin kuin selittdvin

tutkimuksen tapaa, jossa pohditaan enemmain tutkittavan asian selityksii ja seurauksia.

Laadullisessa tutkimuksessa on tyypillistd, ettd tutkimuksen padkysymykseksi tai
padongelmaksi muodostuu yleisluontoinen kysymys, josta tutkittavan asian kokonaisuus
hahmottuu. Padkysymyksen tdydentdmiseksi voi kehittyd myds alakysymyksié.
Alakysymyksiin saadut vastaukset vastaavat usein omalta osaltaan padkysymykseen.
(Hirsjarvi, Remes & Sajavaara 2004, 119.) Koska péaétutkimuskysymykseni on aihealueeltaan

laaja, padddyin myds muodostamaan tdsmentivid kysymyksia.

Tutkimukseni perimmaiinen tutkimuskysymys on:

Mitd kuuntelukasvatus on musiikinopetuksessa peruskoulun yldluokilla?

Paatutkimuskysymysti tdsmentévid kysymyksié ovat:
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1. Miten kuuntelukasvatus toteutuu opettajan opetuksessa?
2. Mitka tekijdt vaikuttavat kuuntelun toteutumiseen musiikintunnilla?

3. Miti tavoitteita kuuntelukasvatuksella on ylikoulussa?

Ensimmadinen tdsmentdvd kysymys hakee vastaustaan nimenomaan opettajan niakokulmasta.
Tutkin, mitd opettajat tekevét kuuntelukasvatuksen nimissd ja miten kuuntelukasvatusta
toteutetaan. Kdytidn kysymyksessd toteutua-verbid, silld kuuntelua tapahtuu musiikintunnilla
joka tapauksessa — kiinnostavaa tutkimukseni kannalta on kuitenkin se, miten ohjailtua ja

harkittua se on opettajan toimesta.

Toinen kysymys tdsmentdd niitd seikkoja, jotka vaikuttavat itse kuuntelemiseen, tekemisené
sekd tilanteena. Kuuntelun ja kuuntelukasvatuksen onnistumiseen vaikuttaa hyvin monta
tiedostettua ja tiedostamatonta tekijdd, niin opettajan kuin oppilaiden ndkokulmasta.
Tutkimuksessani haluan tunnistaa néitd vaikuttimia ymmaértidkseni kuuntelukasvatuksen
haasteita ja mahdollisuuksia. Opettajan valinnat ja mieltymykset, timéin opetustaito,
oppilaiden kiinnostuksen kohteet sekd motivaatio ovat vain muutamia osatekijoitd siihen,

miten kuunteleminen onnistuu.

Kolmantena kysymyksend selvitin sekd myOhemmin myds pohdin kuuntelukasvatuksen
tavoitteita. Opetussuunnitelma asettaa tietyt perustavoitteet musiikin osaamiselle, tissa
tapauksessa kohdennettuna kuuntelun osaamiselle, mutta on suuresti opettajan
henkilokohtaisista arvoista kiinni, mitd hidn pitdd koulussa tapahtuvan kuuntelemisen

tavoitteina.

5.2 Tutkimusmenetelma

Kvalitatiivinen  tutkimus  osoittautui  luontevaksi  otteeksi  ldhestyd  esittdmidni
tutkimuskysymyksid. =~ Koska  tarkoitus  oli  selvittdd  opettajien = ndkemyksid
kuuntelukasvatuksesta, paddyin valitsemaan tutkimusmenetelméksi opettajien
yksilohaastattelut. Hirsjarvi, Remes ja Sajavaara (2004) asettavat laadullisen tutkimuksen
lahtokohdaksi todellisen eldmin kuvaamisen ja tdmé ajatus sisdltdd sen tosiasian, ettd

todellisuus on moninainen. Tutkimuksessa tulee ottaa huomioon, ettd todellisuutta ei voi
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mielivaltaisesti  paloitella osiin. Kvalitatiivisessa tutkimuksessa pyritddn kohteen
mahdollisimman kokonaisvaltaiseen tutkimiseen, silld tapahtumat muovaavat toisiaan
samanaikaisesti ja luovat mahdollisuuden 10ytd4 monensuuntaisia suhteita. (Hirsjarvi, Remes
& Sajavaara 2004, 152.) Tutkimuksessani kévi vahvasti ilmi juuri tdmé piirre, silld

kuuntelukasvatus musiikinopetuksessa on hyvin monialainen ilmid.

Valitsin haastattelun tutkimusmenetelmiksi muun muassa seuraavista Hirsjarven ja Hurmeen
(2001) luettelemista syista:
* tiedetddn ennalta, ettd tutkimuksen aihe tuottaa monitahoisia ja moniin suuntiin
viittaavia vastauksia
* haastateltavan puhe halutaan sijoittaa laajempaan kontekstiin
* halutaan selventdd vastauksia ja syventdd saatavia tietoja, esimerkiksi esittda

lisdkysymyksid tai pyytda haastateltavalta perusteluja esitettyihin mielipiteisiin

(Hirsjérvi & Hurme 2001, 34.)

Haastattelu on tutkimusmenetelmidnd hyvin joustava ja siksi se sopii moniin erilaisiin
tutkimustarkoituksiin. Koska haastattelussa ollaan suorassa kielellisessd vuorovaikutuksessa
tutkittavan kanssa, tilanne luo mahdollisuuden suunnata tiedonhankintaa samanaikaisesti.
Haastattelun aikana on mahdollista saada esiin vastausten taustalla olevia motiiveja ja ei-
kielelliset vihjeet auttavat ymmartiméén vastauksia. (Hirsjarvi & Hurme 2001, 34.) Hirsjarvi,
Remes ja Sajavaara (2004) ndkevat haastattelun etuna muihin tiedonkeruumuotoihin
verrattuna aineiston keruun sditelyn joustavuuden tilanteen mukaan ja vastaajia myotéillen.
Haastatteluaiheiden jirjestystd voidaan muokata tilanteessa ja haastattelijalla on enemmén

mahdollisuuksia tulkita vastauksia. (Hirsjarvi, Remes & Sajavaara 2004, 194.)

Hirsjarven, Remeksen ja Sajavaaran (2004) mukaan tutkimukseni voisi nimetd kuvailevan
tutkimuksen lisdksi myos kartoittavaksi. Kartoittavan tutkimuksen tarkoituksena ja tehtavini
on etsid ja 16ytdd uusia ndkdkulmia, selvittdd vdhdn tunnettuja ilmioitd sekd selvittdd mitka
ovat tutkimuksen aiheen keskeisid teemoja, malleja tai luokkia. Kuvailevan tutkimuksen
piirteisti omaa tutkimustani koskee tarkoitus etsid tarkkoja kuvauksia henkil6ista,

tapahtumista tai tilanteista sekd dokumentoida ilmidistd keskeisid ja kiinnostavia piirteita.
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(Hirsjarvi, Remes & Sajavaara 2004, 129-130.) Kuuntelukasvatus ei ole aihealueena kovin

tutkittu, joten kartoitus aiheesta on edelleen tarpeellista.

Tutkimushaastattelun tapoja on erilaisia. Eroja syntyy ldhinna strukturointiasteen perusteella,
eli miten kiintedsti kysymykset ovat muotoiltu ja miten paljon haastattelija jdsentéda tilannetta
(Hirsjarvi & Hurme 2001, 43). Valitsin tutkimushaastatteluiden luokista kaytettdviksi
puolistrukturoidun teemahaastattelun. Tadmad kyseinen menetelméd sijoitetaan usein
jasentdmistavaltaan lomakehaastattelun ja strukturoimattoman haastattelun vilimaastoon.
Mitddn tiettyd méadritelmai ei tdstd haastattelumuodosta kuitenkaan ole (Hirsjdrvi & Hurme
2001, 47). Eskola ja Suoranta (1998) madrittavdt kuitenkin, ettd puolistrukturoidussa
haastattelussa kysymykset ovat kaikille haastateltaville samat, mutta vastauksia ei ole sidottu
vastausvaihtoehtoihin, vaan vastaaja voi kuvata aihetta omin sanoin. Puolistrukturoiduille
menetelmille on ominaista, ettd jokin haastattelun ndkokulma on ly6ty lukkoon, mutta ei

kaikkia. (Hirsjarvi & Hurme 2001, 47; Eskola & Suoranta 1998.)

Teemahaastattelussa tdmé lukkoon lydty osuus on se, ettd yksityiskohtaisten kysymysten
sijaan haastattelu toimii keskeisten tiettyjen aihepiirien ja teemojen varassa. Naméi aihepiirit
ovat myo0s kaikille haastateltaville samat. Teemahaastattelu-nimitys ei sido haastattelua
tiettyyn kvalitatiiviseen tai kvantitatiiviseen leiriin, eikd se ota kantaa haastattelukertojen
madrddn tai sithen, miten syvéluotaavaksi haastattelussa tai aiheen kisittelyssd mennién.
Teemahaastattelu ottaa huomioon ihmisten tulkintojen ja heiddn asioille antamiensa
merkitysten keskeisyyden. (Hirsjdrvi & Hurme 2001, 48.) Koin teemahaastattelun suomat
vapaudet hyviksi ldhtokohdaksi opettajin haastatteluihin, silld opettajan kokemukset omasta

opetuksestaan voivat olla hyvinkin
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5.3 Tutkimusaineisto

Tutkimusaineistoni koostuu neljdn musiikin aineenopettajan yksilohaastatteluista. Opettajien
toiveesta heiddn anonymiteettinsa sdilytetddn tutkimuksessa. Aineiston késittelyd varten

ddnitin opettajien kanssa kdydyt keskustelut ja litteroin nauhoitetun aineiston.

5.3.1 Valintaprosessi

Hirsjéarvi ja Hurme (2001) toteavat, ettd tutkimuksen tarkoitus méadrittdd aina haastateltavien
médrdllisen tarpeen (Hirsjarvi & Hurme 2001, 58). Koska tutkimukseni koskee
musiikinopettajan opetustapaa ja -tyylid, jokainen opettaja edustaa vain itseddn, silld kukin
opettaa aina omalla tavallaan ja omalla persoonallaan. Neljd haastateltavaa oli mielesténi
tutkimukseeni sopiva niyte, silld aihealue muodostui rajauksen jilkeenkin laajaksi ja
teemahaastattelu menetelméani tuotti paljon haastatteluaineistoa. Alasuutari (2011) toteaa, ettd
yksilohaastatteluita tai ylipddtdan laadullista tutkimusta tehdessd yksikdiden suuri joukko tai
tilastollinen argumentointitapa ei ole vilttimattd mahdollinen tai tarpeen (Alasuutari 2011,

39). Téassa tutkimuksessa neljd haastateltavaa oli riittdva maara.

Opettajista kolme on michid ja yksi nainen. Opettajien numerointi (O1, 02, O3 ja O4)
perustuu haastattelujarjestykseen. Koska en kisitd sukupuolen vaikuttavan opetuksen
siséltéon, en ndhnyt tarpeelliseksi haastatella samaa maardd miehié ja naisia. Olennaisempaa
on opettajien erot opetuskokemuksessa, silld halusin selvittdd myos, 10ytyyko ajatuksellisia
eroja kokeneemman tai tuoreemman opettajan vililla kuuntelukasvatuksen suhteen. Lahestyin
opettajia sihkoOpostitse pyytiden heiltd haastattelua ja kaikki nelja opettajaa suostuivat. Kaikki

haastattelut muodostuivat noin tunnin mittaisiksi.

5.3.2 Taustatiedot

Ol on valmistunut Jyviskyldn yliopistosta musiikkiterapian ja musiikkikasvatuksen
koulutusohjelmasta vuonna 1995 ja opettanut 19 vuotta siséltden yhden vuorotteluvapaan.

Hén on opettanut pddasiassa yldkoulussa ja lukiossa, mutta my6s muutamia alakoulun tunteja.
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Opetettavana aineena hénelld on musiikki, mutta saadakseen tyOtunnit tidyteen hdn on

opettanut my0s historiaa, maantietoa ja uskontoa.

02 on valmistunut musiikinopettajaksi Jyvéiskyldn yliopistosta vuonna 1998. Héin on
opettanut musiikkia valmistumisestaan ldhtien sekd myds epdpitevdnd jo ennen
valmistumistaan. O2:lla on laaja valikoima pidettdvid musiikinkursseja ala- ja yldkoulussa

sekd lukiossa. Han on opettanut myds yliopistossa sovitusta ja bandisoittoa.

03 on valmistunut Jyviskyladn yliopistosta filosofian maisteriksi pddaineena musiikkikasvatus
vuonna 2011. Opetustyotd hdn on tehnyt jo ennen valmistumistaan ja valmistumisen jilkeen

sijaisuuksia muutamissa eri kouluissa. Han on opettanut padasiassa yldkoulussa.

04 on valmistunut Sibelius-Akatemiasta musiikinopettajaksi vuonna 1978. Hian on opettanut
valmistumisestaan lihtien eri yldkouluissa ja lukioissa, mutta myos Jyvéskyldn yliopistossa
musiikkitieteen laitoksella sekd opettajankoulutuslaitoksessa. O4 on siirtynyt eldkkeelle,

mutta tekee edelleen sijaisuuksia. ”Uravalinta ei ole kaduttanut”, hén toteaa.

5.4 Aineiston analyysi ja tutkimuksen luotettavuus

Laadullinen analyysi rakentuu Alasuutarin (2011) mukaan kahdesta vaiheesta: havaintojen
pelkistimisestd ja arvoituksen ratkaisemisesta. Téllainen jaottelu toimii ainoastaan
analyyttisesti, silld kdytdnnossd ne ovat aina nivoutuneet keskenddn. Havaintojen
pelkistdmisestd voidaan edelleen erottaa kaksi erilaista osaa: aineiston tarkasteleminen tietysti
teoreettismetodologisesta ndakokulmasta ja toiseksi ndiden “raakahavaintojen” yhdistdminen
keskenddn aineiston hallittavuuden lisddmiseksi. Téten erilliset raakahavainnot yhdistelldan
yhdeksi havainnoksi tai ainakin harvemmaksi havaintojen joukoksi maérittdmalld havaintojen
yhteinen piirre tai muotoilemalla sddntd, joka tdltd osin poikkeuksetta pétee koko aineistoon.
Lihtokohtana on se, ettd aineistossa ajatellaan olevan esimerkkejd tai ndytteitd samasta
ilmiostd. (Alasuutari 2011, 39-40.) Alasuutari muistuttaa, miten laadullisessa tutkimuksessa
on tirkedd ja helppoa 10ytdd eroja eri ihmisten tai havaintoyksikodiden vélilld. Ne antavat

kvantitatiivisen analyysin tavoin olennaisia johtolankoja siitd, misté jokin asia johtuu tai mika
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sen tekee ymmarrettdviksi. Hyvin tarkedd on, ettd tutkija ei kuitenkaan uppoudu eldmin ja
tutkimusaineiston loputtomaan moninaisuuteen, silld silloin tutkittavasta ilmiosta ei loppujen
lopuksi saa minkdinlaista otetta. (Alasuutari 2011, 43.) Jotta sain haastattelut analysoitavaan
muotoon, dédnitin keskustelut Zoom-ainitallentimella ja mydhemmin litteroin nauhoitteet.
Hirsjéarvi, Remes ja Sajavaara (2004) lisddvét tutkimuksen luotettavuuden piiriin nimenomaan

tutkimusaineiston asianmukaisen tallentamisen (Hirsjarvi, Remes & Sajavaara 2004, 27).

Hirsjarvi, Remes ja Sajavaara (2004) huomauttavat, ettd tallennettu laadullinen aineisto on
yleensd tarkoituksenmukaisinta kirjoittaa puhtaaksi sanatarkasti. Litterointi voidaan tehda
koko aineistosta tai valikoiden teema-alueiden mukaisesti. Ylipdétdan aineiston litterointi on
kuitenkin tavallisempaa kuin paédtelmien tekeminen suoraan nauhoitteista. (Hirsjarvi, Remes
& Sajavaara 2004, 210.) Ruusuvuori (2010) toteaa, etté litteroinnin riittdva ja sopiva tarkkuus
madrittyy tutkimusongelman ja metodisen ldhestymistavan perusteella. Mitd rajatumpi ilmio
on tutkimuksessa kyseessi, sitd tarkempi litterointi tulee tehdid. Kun tutkitaan jotain rajattua
tilannetta ja haastattelulla halutaan saada tieto siitd, mitd tilanteessa tai prosessissa tapahtui,
vihemmaén tarkka litteraatio riittdd. Téllaisissakin tapauksissa on kuitenkin syytd litteroida
my0s haastattelijan puheenvuorot, jotta aineistoa tutkittaessa voidaan péételld, milld tavoin
haastattelijan kysymyksen muotoilu vaikutti saatuun vastaukseen. (Ruusuvuori 2010, 424—
426.) Itse litteroin kaikki neljd nauhoittamaani haastattelua kokonaisuudessaan sanatarkasti.
Haastatteluiden litterointi antoi todella paljon kirjallista aineistoa ja téten paljon materiaalia
Alasuutarin esittdmien raakahavaintojen etsimiseen. Vaikka kaikki havainnot liittyivét
haastattelun teema-asettelun vuoksi kuuntelukasvatukseen, oli mahdollista havaita myos
siltoja  niin  yksittdisen haastattelun  osa-alueiden wvililldi kuin eri opettajien

haastatteluhavaintojen valilla

Litteroidessaan tutkija joutuu tekemédn tulkintoja sen mukaan, minkd ymmartdd olevan
tutkimuksen kannalta olennaista tietoa. Ruusuvuori (2010) summaa tutkijan tulkitsevan
litteroitua aineistoa ainakin kolmella eri tavalla. Havainnoijana tutkijan oma huomiokyky on
rajallinen ja se jattda pois osan kaikesta saatavilla olevasta informaatiosta. Litteroinnin avulla
tuotettu tekstiaineisto on aina vain pieni osuus haastattelutilanteesta saatavasta tiedosta.
Tutkijan huomiokyky siis ohjaa aineistosta tehtdvid ensitulkintaa. Tdméan lisdksi iso osa

haastattelutilanteesta koostuu sanattomasta vuorovaikutuksesta: katseista, pddn liikkeistd,
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huokailuista ja naurahduksista. Litteroinnissa tutkija joutuu jatkuvasti tekemdin valintoja sen
suhteen, mikéd ndhtdvissi tai kuultavissa olevasta informaatiosta on olennaista. Kolmanneksi
tutkijan tulee litterointia tehdessddn pitdd mielessdédn tutkimusaihettaan ja -ongelmaansa seké
aineistoon kohdistuvia analyyttisia kysymyksid. Tutkija joutuu pééttelemddn, mika
haastateltavan sanomassa on tutkijan tiedon tarpeeseen vastaavaa ja mikd on esimerkiksi vain
haastattelutilanteeseen liittyvaa jutustelua. Ruusuvuori (2010) summaakin litteroinnin olevan

aina tulkintaa. (Ruusuvuori 2010, 427-428.)

Tutkimuksen luotettavuuden nékdkulmasta tulee ottaa huomioon Ruusuvuoren ja Tiittulan
(2005) mukaan se, ettd useimmiten haastattelija ja haastateltava edustavat erilaisia sosiaalisia
maailmoja, jotka haastattelutilanteessa kohtaavat. Eri ndkokulmien esittdminen, kyky
tarkastella késiteltyjd asioita toisen perspektiivistd sekd omien mielipiteiden julkituominen
ymmarrettdvilld tavalla ovat keskustelun perusmekanismeja, mutta niitd ei véalttimatta
huomaa keskustelutilanteessa. Keskustelussa maailmaa ik&én kuin tarkastellaan yhtendisesti
nikokulmasta, vaikka osallistujan mielipiteet eivét ole identtisid. Téstd syystd on haastattelua
analysoidessa tirkedd ottaa huomioon nédkokulmaerot, jotka tulevat esiin esimerkiksi

sanavalintojen kautta. (Ruusuvuori & Tiittula 2005, 36.)

Haastattelutilanteen luotettavuuden takia haastattelijan tulee kertoa haastateltavilleen
haastattelun tarkoituksesta totuudenmukaisesti, pitdd tutkimuksen kautta saadut tiedot
luottamuksellisina ja huolehtia haastateltavien anonymiteetista. Ruusuvuori ja Tiittula (2005)
ndkevdt haastattelun luottamuksellisuuden synnyttiminen olevan kéytinndsséd tasapainoilua
empatian osoittamisen sekd yhtendisyyden muovaamisen ja haastattelutilanteen tehtivin ja
roolijaon tiedostamisen vélilld. Empatian ilmaiseminen liittyy eritoten tilanteisiin, joissa
haastateltava kertoo ongelmallisista tilanteista. Kuitenkin tapa, jolla myo&tdtuntoa voidaan
osoittaa, on tarkasti sddnnelty ja sen ei saa hdiritd haastattelutilanteen roolijakoa. (Ruusuvuori

& Tiittula 2005, 41-42.)

Vaikka haastattelu oli tdssd tutkimuksessa hyva tapa ldhestyéd opettajia ja tutkia aihealuetta,
haastattelu tutkimusmenetelménd sisdltdd omat haasteensa. Hirsjdrvi, Remes ja Sajavaara
(2004) huomauttavat, ettd haastatteluun voi nihda sisdltyvédn kuitenkin monia virheldhteita,

jotka johtuvat niin haastattelijasta, haastateltavasta kuin itse haastattelutilanteesta.
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Haastateltava voi kokea haastattelun esimerkiksi hdntd uhkaavana tai pelottavana tilanteena.
Haastattelun luotettavuutta voi heikentdd myos se, ettd haastateltava haluaa niyttda itsensa
sosiaalisesti suotuisassa valossa ja tdmd vaikuttaa hdnen antamiinsa vastauksiin. (Hirsjérvi,
Remes & Sajavaara 2004, 195.) Ruusuvuori ja Tiittula (2005) toteavat, etti useimmiten
haastateltava kokee olevansa se osapuoli, jonka ndkemyksistd, mielipiteistd ja kokemuksista
ollaan kiinnostuneita. Haastattelijan tulee siis tarkkailla titd haastattelun luomaa ilmiota seka
haastateltavan odotuksia tilanteen kulusta ja sdddelld sen mukaan tapaa, jolla tuo ilmi omaa

kokemustaan. (Ruusuvuori & Tiittula 2005, 44.)

Hirsjarvi, Remes ja Sajavaara (2004) korostavat, ettd haastatteluaineisto on konteksti- ja
tilannesidonnaista. Tdmé& aiheuttaa ongelman, silld haastateltavat saattavat puhua toisin kuin
puhuisivat jossain toisessa tilanteessa. Tdma seikka tulee ottaa huomioon tuloksia tulkittaessa,
eikd tuloksia tule yleistdd litkaa. (Hirsjarvi, Remes & Sajavaara 2004, 196.) Tulosten
yleistiminen ei mielestdni ole kuitenkaan tdssd tapauksessa oletusarvo, silld yleisten
kuuntelukasvatuksen suuntaviivojen muodostaminen tdmén tutkimuksen pohjalta ei ole
tutkimukseni tarkoitus. Opettajien tuomat ndakokulmat ovat enemménkin osa yhtd isompaa

musiikinopetuksen kenttdd ja valottavat, mitd kuuntelukasvatus on musiikinopetuksessa.

Haastattelijan omien kokemuksien ja mielipiteiden julki tuominen haastattelussa onkin
kysymys erikseen. Neutraaliutta pidetddn haastattelijalle tirkednd piirteend. Hirsjarven ja
Hurmeen (2001) mielestd haastattelijan tulee minimoida oma osuutensa eli hinen tulee olla
puolueeton, eikd hinen saa osoittaa mielipiteitddn, heittdytyd viittelyyn tai hdmmdistelld
mitddn (Hirsjarvi & Hurme 2001, 97). Ruusuvuori ja Tiittula (2005) huomioivat, ettd
haastattelijan tehtdviksi kisitetddn kysymysten esittiminen ja hdnen muut puheenvuoronsa
sisdltdvat ldhinnd jatkamiseen kehottavia tai vastauksien riittdvyyttd ilmaisevia lyhyitd
palautteita. Kuitenkin joissakin haastattelutilanteissa haastateltava rakentaa puheenvuoronsa
herdttdmadn lisdkysymyksid ja utelua haastattelijassa. Haastateltava voi myods odottaa
haastattelijalta asiantuntijan kommentteja tai reagoimista kokemuksiinsa. Talloin
haastattelijan kieltdytyminen kommentoimisesta saattaisi herdttdd vain negatiivisia tunteita ja
hankaloittaa vuorovaikutusta. Joissakin tilanteissa haastattelijan tiytyy osallistua

aktiivisemmin vastausten aikaansaamiseen. (Ruusuvuori & Tiittula 2005, 45, 51).
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Haastattelutilanteissa pyrin esittimadan kysymykset kaikille mahdollisimman samassa
muodossa suunnittelemani haastattelurungon mukaisesti. Joissakin haastattelutilanteissa
lisdkysymyksien esittiminen opettajalle oli osa luonnollista keskustelujatkumoa ja myos
opettaja saattoi selventdd itselleen kysymykseni asettelua kysymaélld tarkennusta minulta.
Koska haastattelun aiheet olivat hyvin monisyisid, saattoi opettaja myos vastatessaan
harhautua turhan kauas aiheesta ja unohtaa alkuperdisen kysymyksen. Télloin haastattelijana

néin tarpeelliseksi ohjata haastattelukeskustelua ja palauttaa haastattelu takaisin aiheeseen.

Mikali opettaja ei tdysin ymmartinyt kysymystd, tdytyi minun haastattelijana avata kysymysta
enemman tai esittdd jonkinlaisia esimerkkejd. Naissd tilanteissa pyrin kuitenkin esittiméin
mahdollisimman yleisluontoisia nikemyksid, jotta opettajan vastaus kysymykseen pysyisi
autenttisena. Yhdeksi haasteeksi haastattelussa ilmeni myds se, ettd opettaja vastasi
kysymykseen kéyttden vastauksena konkreettisia kuuntelutehtdviesimerkkejd, vaikka
kysymyksen pyrkimyksend olisi ollut péadstd “syvemmille”. Téstd syystd aineistoa
analysoidessa jotkin vastaukset pakottivat tekeméén tulkintoja toisia vastauksia enemmén ja
joissakin tilanteissa vastaukset eivét liittyneet aiheeseen, joten ne tiytyi sulkea pois

analyysista.

5.5 Tutkijan rooli

Musiikin kuunteleminen on ollut minulle aina suuri osa musiikkikokemustani. Kuuntelemisen
helppous viehittdd ja sen toteutustapojen moninaisuus antaa suunnattomasti mahdollisuuksia
kuunnella niin &énitettyd kuin live-musiikkia, eri tyylilajeja, yksin tai yhdessd erilaisissa
tilanteissa. Musiikinopettajaopintojeni aikana olen huomannut edelleen, miten tirkedd on
kuunnella musiikkia keskittyneesti ja millaisia maailmoja mika tahansa kuunneltava musiikki
voi tarjota kuuntelijansa kéyttoon. Opinnot ovat kartuttaneet tietopohjaani niin
musiikkitiedollisesti kuin yhteismusisoinnin osalta ja olen ymmartényt, miten kuuntelu liittyy
kaikkeen ja tietimys kuuntelun kohteesta sekd itse kuuntelemisesta lisdd kokemuksen
merkittdvyyttd. Omakohtaisten oivaltavien kuuntelukokemuksieni pohjalta olen tyOstinyt
ajatuksiani kuuntelukasvatuksesta ja miten sitd tulisi kehittdd. Korvien avaamisen tirkeyden

olen myds oivaltanut toimiessani Jyvdskyldn yliopiston puhallinorkesteri Puhkupillien
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taiteellisena johtajana sekd kapellimestarina. Kaikki ndmd polut ovat johdattaneet

nikemysténi siihen, ettd jo kouluaikana tapahtuva kuuntelukasvatus on hyvin ratkaisevaa.

Ennakkokésitysteni mukaisesti oletan, ettd kuuntelua tapahtuu koulun musiikinopetuksessa,
mutta sen intensiivisyydesté tai kokemuksien herdttivyydestd vastaa opettaja. Kuuntelun voi
helposti néhda passivoivana tyotapana, mutta silti aktiivisen kuuntelun teettiminen koetaan
tyoteliddna tai haastavana juuri oppilaiden keskittymisen ja aktivoinnin ndkdkulmasta.
Harjoitteluvuotenani sain toteuttaa paljon kuuntelutehtdvid opetuksessani ja timé antaa pohjaa
tutkijan roolilleni tdssd tutkimuksessa. Toimiessani opettajana olen havainnoinut kuuntelun
haasteita ja mahdollisuuksia ja ndimi havainnot seki tulevan opetussuunnitelman nakdkulmat

kannattavat toteuttamieni haastatteluiden runkoa.
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6 TULOKSET: KUUNTELUN TOTEUTUMINEN YLAKOULUN
MUSIIKINOPETUKSESSA

Haastatteluissani kédvi yleisesti ilmi, ettd opettajat eivét olleet pohtineet kuuntelua kovinkaan
paljon erillisend musiikinopetuksen osana. He kuitenkin kokivat aiheesta keskustelemisen
mielenkiintoiseksi: heistd oli ajatuksia herdttelevdd antaa hieman aikaa nimenomaan
kuuntelukasvatukselle. Hieman haastavaksi ilmenikin pelkdstidn kuunteluosa-alueen
erotteleminen, silld opettajilla on hyvin kokonaisvaltainen késitys opetuksestaan. Kuten on
todettu, kuuntelu liittyy vahvasti kaikkeen tekemiseen musiikinopetuksessa, joten myos
tutkimukseni osoitti, etti kuuntelukasvatusteeman alla kaikki liittyy hieman kaikkeen.
Jaottelen haastattelun tuloksia seuraavanlaisesti alalukuihin haastattelun teemarakenteen

pohjalta seki haastatteluissa ilmenneiden uusien ndkdkulmien valossa.

6.1 Opettajan oma musiikinkuuntelu ja sen vaikutus opetukseen

Haastateltavien kesken ilmeni eroja opettajan vapaa-ajalla tapahtuvan musiikinkuuntelun
médrdssd. Ol totesi kuuntelevansa musiikkia péivittdin runsaasti ja koki kuuntelun olevan
hénelle harrastus. O2 ja O4 kertoivat kuuntelevansa kylla musiikkia, mutta molemmat liittivét
kuuntelun vahvasti musiikinopettajan tyohon. Molemmat kuvasivat osuvasti kuuntelevansa
“opettajatuntosarvet padssd”: mikd musiikki olisi koulukdyttoon sopivaa. Myos O3 yhdistda
oman musiikinkuuntelunsa ty6hon, mutta omien sanojensa mukaan kuuntelee vapaa-ajalla
musiikkia “aika vdhdn”. O1 kuvaili oman musiikinkuuntelun rentoutumiskeinoksi, voimaa-
antavaksi tekijaksi ja O3 kertoi hakevansa musiikista energisoivia ja tunteisiin vaikuttavia
tunnelmia. Tillaisissa tilanteissa kuunneltavaksi wvalittiin tunnelmaan sopivaa musiikkia.
Vaikka O4 koki opettajana kuuntelemisen pienend ongelmana, mutta myods hidn kertoi
pystyvinsd kuuntelemaan musiikkia absoluuttisesti oman nautinnon vuoksi. Toisin kuin O1 ja
03, O2 ei lahestynyt kuuntelua niin tunnemerkityksellisesti ja hén kertoikin harvemmin

hakevansa musiikin kuuntelemisesta terapeuttisia kokemuksia.
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Opettajan kuuntelema musiikki voi siis olla omaa tekemistd ja musiikkia vain itselle, mutta
omasta kuuntelusta opetukseen siirretiin enemmin tai vdhemmin esimerkiksi erilaisia
musiikkityylejd. Radion kuunteleminen osoittautui opettajien kesken yleiseksi, nimenomaan
koulukdyttoon sopivan kappalemateriaalin etsimisessd. Myds oppilaita voidaan kiyttdd apuna
tunnilla kuunneltavan ohjelmiston rakentamisessa. O3 totesi, ettd opettaja pysyy paremmin
oppilaiden maailmassa perilld, kun kysyy heilti toiveita ja seuraa musiikkimaailmaa. Hén piti
mahdollisena, ettd oppilaiden ehdotuksista opettajakin voi my0s 10ytdd jotain itselleen.

Samassa hengessd O2 kuuntelee toisinaan samaa musiikkia, mitd omat lapset kuuntelevat.

Ol totesi kuuntelevansa vapaa-ajalla erilaista musiikkia, mitd kuunteluttaa koulussa. Héan
mainitsi kuuntelevansa paljon samaa musiikkia, mitd hén kuunteli nuoruudessaan. O1 ja O3
nostivat esiin “uuden musiikin etsimisen”. Ol kertoi etsivinsd nimenomaisesti omaan
kéyttoonsd aktiivisesti uutta musiikkia, kuvaten itseddn kriittiseksi ja jopa nirsoksi
musiikinkuluttajaksi. O3 puolestaan kertoi kdyvinsa keikoilla ja kuuntelevansa radiota, mutta
ei etsi aktiivisesti uusia bindejid tai uutta musiikkia. Myo6s O2 liitti omaan vapaa-ajan
kuunteluun live-musiikin ja musikaalit, joista kertoi pitdvinsd. Ainoana opettajana O2 toi
esiin kappaleiden sanoitusten kuuntelemisen ja hidn kertoikin arvostavansa suomalaisia
sanoittajia. 04 totesi kuuntelevansa enemmédn musiikkia siirryttyddn elikkeelle,

lempigenrekseen hin mainitsi jazzin.

Haastatteluiden perusteella O1 toi eniten esiin oman kuuntelun pysymistd tydstd eridvina
tekemisend. Han koki, ettd hédn ei halua tyrkyttdd omaa musiikkiaan oppilaille, silld oppilailla
on erilainen “musiikillinen menneisyys” kuin opettajalla, joten tdstd syystd hdn ei oleta
oppilaiden ymmartdvan samaa musiikkia tdysin samalla tavalla kuin hén itse. Huomioitavaa
onkin, ettd O1 vaikutti kokevan muihin haastateltaviin verrattuna musiikinkuuntelun selkeasti
omaksi harrastuksekseen — henkilokohtainen musiikkimaailma ja koulumaailma halutaan
pitda eriytettyind tietyiltd osin. O4 yhdisti henkilokohtaisen kuuntelun kuitenkin my6s oman

opetustaidon kehittdimisen muodoksi.

Koska musiikinopettajan pdivét ovat tiytetty musiikilla niin tyon kuin usein vapaa-ajankin

puitteissa, O2 toi esiin mielenkiintoisen musiikinopettajan tyohon olennaisesti liittyvén
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piirteen. Han kertoi tarvitsevansa pitemméin ajanjakson ilman musiikkia, jotta sitd alkaa

kaivata esimerkiksi lomalla. Toisinaan musiikinopettaja tarvitsee irtioton musiikista.

6.2 Musiikinkuuntelun merkitys musiikinopetuksessa

“Tunteet ja tieto, — — molempia pystyy kdsittelemddn kuuntelun kautta.” (O2)

Opettajat mielsivét kuuntelun olevan kaikille oppilaille tasapuolinen tapa kayttdd musiikkia.
02 listasi kuuntelun tasapuolisuutta osoittavia piirteitd: kuuntelu ei vaadi musiikin opintoja
eikd motorisia taitoja, vaan kaikki ovat samalla viivalla. Hén lisdsi, ettd kaikki ovat kuulleet
elimdnsd aikana niin paljon musiikkia, ettd hinestd kaikilla on samat valmiudet ottaa
musiikkia vastaan ja tehda siitd tulkintoja. O3 puolsi tasapuolisuutta: vaikka oppilas ei olisi
taitava soittamaan tai musisoimaan, hdn voi silti kuunnella. Kuuntelemista pidetddn
turvallisena ja hyvénd vélineend ldhestyd musiikkia oppilaiden kanssa juuri kaikkien
oppilaiden pystyvyyden kannalta. Kuuntelutehtdvat puolestaan mahdollistavat opettajalle seka

yksilo- ettd ryhmétehtdvien teettdmisen.

Kuuntelun kéyttotarkoitus on musiikintunneilla usein tulevaan tehtdvddn orientoiva,
tutustuttava ja esittelevd. Opettajat totesivat kuuntelun olevan hyvi tapa aloittaa tunti.
Harjoiteltavan kappaleen opettelu alkaa usein kuuntelulla, silld se on helpoin tapa tutustua ja
oppilaat saavat jonkinlaisen kuulokuvan, mihin pyrkid. Ol:n mukaan on tirkedd kuunnella
opeteltava teos, silld pelkkd nuottikuva on turhan suppea ldhestymistapa eikd anna kaikkea
sitd informaatiota, mitd kuuntelu voi omalta osaltaan tidydentdd. Pelkkd puhe musiikista on
kuin pelkkd Iluuranko.” Kuuntelu yhdistetddn vahvasti musisointiin: ilman kuuntelemista
soittaminen tai laulaminen ei onnistu. Laulajan tai soittajan on kuunnellen seurattava omaa
suoritustaan, mutta samalla myds ympéroivid musiikillisia tapahtumia ja reagoida niihin
tilanteen vaatimalla tavalla. Ol ja O4 kertoivat painottavansa soittamista ja laulamista
tunneillaan ja pitdvinsd niitd tuntiensa ldhtokohtana. O2 taas ndkee kuuntelun kolmantena
yhtd arvokkaana osa-alueena laulamisen ja soittamisen rinnalla. O2 onkin huomannut
tyOssddn tapahtuneen muutoksen kuuntelun suhteen: hén on havahtunut siihen, ettd kuuntelu

on suhteellisen vdhin kiytetty resurssi, jossa olisi paljon enemmin annettavaa. Kuulo on
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tietoa valittdva aisti, jota on syytd kehittdd ja O2 pitdd kuuntelua turhan vdhin kéytettyna

musiikinopetuksen osa-alueena ndind toiminnallisuuden aikoina.

Musiikin kuuntelemisen ja musisoidessa toisten kuuntelemisen taidon voi yhdistdd myos
sosiaaliseen kontekstiin. O3 pitdd kuuntelemisen roolia yhtend tarkeimmistd, silld kuuntelun
kautta oppilaat voivat oppia kuuntelemaan toisiaan ja titen harjoitellaan toisen ihmisen seka
tdman mielipiteiden arvostamista. Kuuntelun kautta voidaan O2:n mukaan hakea luokalle

yhteistd tahtotilaa.

6.3 Kuuntelutilanne ja -tila

Kuuntelutilanteen rauhoittaminen on O4:n mukaan erittdin tirkedd, jotta kuuntelun kautta
olisi mahdollista kokea elidmyksid. “Jos tunti on yhtd hdlindd, se ei kanna mihinkddn.”
Rauhoittumisen kautta luodaan keskittyneisyyden tila, joka on hyvin olennainen
kuuntelemisessa. O3 viittddkin, etti jos oppilaat jaksavat keskittyd, he osaavat myos
kuunnella. Keskittymisen aikaansaaminen vaatii opettajalta tyotd ja eritoten oppilaiden
motivointia. O4 esittdd huomion, ettd oppilaiden pitkdjinteisyys kuuntelemisen suhteen on
kadonnut ja pitkd kuunteluhetki suuressa ryhmdssd voi olla ldhes mahdotonta saada
aikaiseksi. ”Koko luokka paikalla, viiden minuutin keskittynyt kuuntelu, puhumatta kaverin
kanssa tai ndppdilemdttd kdannykkdd.” Haaste on heitetty opettajalle. Pitempéédnkin kestdvain
kuuntelusuoritukseen on tirkedd pyrkid ja onnistuessaan se on hyvin palkitsevaa niin

opettajalle kuin oppilaalle. O2 mainitsee pitkdn kuuntelun olevan onnistuessaan ”janné hetki”.

Kuuntelemiseen rauhoittamista ja keskittymistd auttaa omalta osaltaan kuuntelun
pohjustaminen, jonka opettajat nostavat vaikuttavaksi tekijéksi. Oppilaiden on hyva tietda,
mistd syystd milloinkin kuuntelua tehddén ja mikd on sen tarkoitusperd. O4 korostaa, etti
opettajan tulee aina tietdd, miksi kuuntelu tehdddn, mikd sen tarkoitus on ja miten se
toteutetaan. “Tuntihan on aina suunniteltu.” Pohjustamisen madrdin voi tietysti opettaja
vaikuttaa, eikd aina ole tarkoituksenmukaista paljastaa kaikkea, mihin kuuntelulla pyritdén,
mutta sopivassa miirin kuuntelun syyn valottaminen oppilaille lisda selkeyttd ja ymmarrysta
tehtdvaa kohtaan. Ymmarrettavaa tehtdvad tehdessddn oppilas tietdd, mihin hin voi tai mihin

hénen tulee pyrkid. Selked pyrkimyksen kohde lisdd kuuntelun motivoivuutta. O4:n mukaan
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kuuntelun motivoivuus oppilaille on hyvin tilanne- ja kappalekohtaista, mutta on opettajan

suhtautumisesta kiinni, kuinka kuuntelu onnistuu.

Pohjustamista on omalta osaltaan myos kuunteluolosuhteiden luominen kuuntelua tukeviksi.
Valoja voidaan himment&é, oppilaat voivat ottaa mukavamman asennon tai siirtya eri puolille
luokkaa ja O4:n mukaan ndin “’blokataan muut aistit”. Kuunteluolosuhteiden muuttaminen
normaaliolosuhteista poikkeaviksi herittdd O4:n mukaan wuusia aisteja. Olosuhteiden
muuttaminen voi helpottaa keskittymistd musiikkiin ja erilainen tilanne jd4 paremmin
oppilaiden mieleen. Kuunteluolosuhteiden liséksi luokkahuoneen kuunteluvélineistd vaikuttaa
niin tilaan kuin tilanteeseen. Vilineiston tulee olla kunnossa ja O4 korostaa ddnentoiston
oikeanlaisen sijoittamisen tarkeyttd. Hénelld itsellddn on ollut kdytdssd viisi kaiutinta ympéri

luokkaa, joten musiikki ympéroi kuuntelijan, oli tdmé sijoittautuneena tilassa minne tahansa.

Rauhoittumisen, keskittymisen ja pohjustamisen ldhtokohtana on kuitenkin hiljaisuus
kuuntelua suoritettacssa. Kaikki haastatellut opettajat pitavit hiljaisuutta ja rauhoittumista
oletusarvona musiikkia kuunnellessa, toiset ovat kuitenkin tarkempia kuin toiset. O2:n
mielestd musiikki ansaitsee sen, ettd sithen keskitytddn. Opettaja my0s lisdd, ettd kukaan ei
saa sotkea kuuntelutilannetta puhumalla sen péille, ei myoskddn opettaja. O2 esittdd

2

rinnastuksen liikuntaan: ”— — jos sanotaan, ettd pelataan pesdpalloa, niin ei silloin potkita

)

Jjalkapalloa, et niinku jos kuunnellaan niin silloin ei tehdd muuta, silloin kuunnellaan.’

O3 puolestaan muistuttaa, ettd tunnilla vaadittava hiljaisuus riippuu tilanteesta ja tehtdvista.
Yksilotehtdvit tehdddn yleensd hiljaisuudessa, mutta pareittain tai ryhmissd toteutettavat
tehtdvét luonnollisesti synnyttivit keskustelua. O4 tuo esiin tutun sdidnndn: hiljaisuudesta
lahdetddn liikkeelle — se on kuuntelun ja muunkin musiikillisen tekemisen ehdoton edellytys.
02 kertoo kéyttdvansd opetuksessaan fraasia: “Musiikintunnilla ei ole taustamusiikkia, se on

2

aina jotakin varten.” Musiikinopetuksessa musiikin kéyttotarkoitus on erilainen kuin
esimerkiksi kuvaamataidon tunnilla tai liikkuntatunnilla, joilla voidaan kaytti4 taustamusiikkia.
Musiikintunnilla tyon tekeminen on ldhes aina soittamista tai laulamista — silloin ei ole
tarvetta taustamusiikille. O2 myontdd tietysti vélimallitilanteidenkin olemassaolon, mutta

sellaiset on hyvé erottaa selkedsti itse kuuntelutehtdvien tekemisestd. Esimerkiksi lomakkeen
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tayttdmisen tai alkujumpan taustamusiikin kéyttotarkoitus on tdysin eri kuin keskittymista

vaativan kuuntelundytteen kuuntelemiseen tarkoitetun musiikin.

Kuuntelun yhteydessd visuaalisen virikkeen kiyttd on melko yleistd. Kuvien, videon tai
tekstimuotoisen tarinan seuraaminen kuuntelun lisdnd auttaa oppilaita keskittymédan
musiikkiin. O1 kokee, ettd nykyéén oppilaat vaativat jotain, mité seurata musiikin yhteydessa,
etenkin, kun késitelld4n klassista tai muuten “vieraampaa” musiikkia. O4 esitti havaintonsa
siitd, kuinka oppilaiden koulun ulkopuolella tapahtuva kuuntelu liittyy yleensd johonkin
muuhun toimintaan, joten musiikintunnilla kuunneltaessa on hyvi, jos oppilas saa tehdi jotain
muuta samalla, esimerkiksi piirtdd. Tami on oppilaalle tutumpi tekemismuoto ja musiikin

kuuntelumuoto ja O4:n mukaan oppilaat osaavat titi kautta keskittyd kuunteluun eri tavalla.

Kuuntelun toteutusta suunnitellessa opettajan tulee ottaa huomioon, miten paljon aikaa
kuuntelu vie. O3:n mukaan kuuntelutehtiville pitdd varata tarpeeksi aikaa, jos haluaa
rauhoittaa tilanteen esimerkiksi yksilotehtdvad varten. Ylipadtdin hén toteaa, ettd kuuntelu voi
olla yllattavankin aikaavievdd. O4 korostaa, ettd kuuntelutilanteiden ei saa muodostua liian
pitkiksi hetkiksi, vaan tiettyihin asioihin keskittyminen ja kohdentaminen on ratkaisevaa.
Kuuntelun tulee aina liittyd tunnin aiheeseen ja tehtdvadn. Tama luo kuunteluun loogisuutta ja
viahentdd sen irrallisuutta. Ajallisen suunnittelun lisdksi tulee ottaa huomioon mahdollisten
suurempaa liikkkumista vaativien tehtdvien omat erityisjarjestelyt, esimerkiksi luokan

jarjestyksen muuttaminen tai muuhun tilaan siirtyminen.

6.4 Kuuntelutehtavat

Vaikka kuuntelu helposti valjastetaan tukemaan muuta musiikillista toimintaa ja musisointia,
teettdvit opettajat kuuntelutehtdvid ainoastaan kuuntelun vuoksi. O3 mainitsee, ettd pienet
kuuntelutehtdvat toimivat tunnilla hyvin tunnelman luojina ja energisoivat oppilaita.
Tunnelman ja energisoinnin liséksi O2 nostaa esiin, ettd kuuntelutehtivian tulisi saada aikaan
”véhdn isompaa pohdintaa ja oivaltavuutta”. Haastatteluissa nousi esiin muutamia hyviaksi
havaittuja kuuntelutehtdvétyyppeji: rakenteellisesti hahmottavat tehtdvét, kirjoittamis- tai
piirtimistehtdviat sekd liikkkuminen musiikin  mukana. Nédiden lisdksi mainittiin

konserttikdynnit tai koulukonsertit sekd pienet ndytelmit kuultuun musiikkiin pohjaten.
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Kaiken kaikkiaan kuuntelutehtidvin taytyy siséltdd tarpeeksi tarttumapintaa ja O2 painottaa,
ettd mikéli tehtdvddn liittyy kysymyksid, niitd ei saa olla liikaa. Yksi hyvin muotoiltu
kysymyskin voi olla tdysin riittdva, ellei kyseessd ole tehtdvimonisteen tdyttiminen. Kuten
opetuksessa yleisestikin, kuuntelutehtdvissd tulee olla jokin loogisesti etenevd asia, jokin

piirre, miksi tehtdva tehddén.

Rakenteellisilla ~ kuuntelutehtdvilld  tarkoitetaan kappaleen tai teoksen rakenteen
hahmottamista, esimerkiksi nuottimerkkien (coda ja segno, kertaukset) tutkimista, ndytteessa
soivien soitinten tunnistamista tai esimerkiksi rumpu- ja bassokompin kuuntelua seki
erottamista. Pddpaino on nuotti- ja kuulokuvan yhdistymiselld ja ndiden toisiaan tukevalla
vaikutuksella sekd tdmdn hahmottamisen siirtimistd mahdolliseen omaan musisointiin tai
laulamiseen. O2 kéyttdd termid “pintainformaatio”. Rakenteelliset tehtdvit sisaltavit
pintainformaatiota, esimerkiksi soitinvalinnoista, kappaleen rakenteesta tai kappaleen
koostumuksesta. O3 puolestaan kuvaa O2:n pintainformaatiota termilld “analyyttinen
kuuntelu”, joka sisdltdd enemméin faktatietoa ja kysymyksiin musiikista voidaan vastata

oikein-/vairin -akselilla.

Pintainformaation ja analyyttisen kuuntelun vastaparina O2 ja O3 kéayttivdt termeja
“taustainformaatio” sekd “luova kuuntelu”. Taustainformaatiosta voidaan havainnoida
abstraktimpia piirteitd; millaista musiikki esimerkiksi on luonteeltaan (aggressiivinen tai
rauhallinen). O3 totesi, ettd koulussa tehddédn ylipadtddn hyvin vdhin sellaisia tehtdvii, jossa
kaikki vastaukset olisivat oikein tai sallittuja. Nyt ollaan koulussa, joten timd asia on joko
oikein tai vddrin.” Téillainen ajatusmaailma luokin haasteen musiikinopetuksessa saada
oppilaat ymmartdmaiin, ettd musiikin parissa kaikki vastaukset voivat olla joissain tapauksissa

oikein.

Kuunteluun pohjautuvat kirjoitus- ja piirtdmistehtdvit osoittautuivat opettajien opetuksessa
yleisiksi tehtdviksi. Niitd voidaan kayttdd sekd analyyttisessa tai luovassa merkityksessa.
Kirjoitustehtdviksi mainittiin muun muassa mielipiteiden kirjaaminen seka kirjalliset raportit
esimerkiksi konserttikdynnistd tai oppilaan tekeméstd levyarvioinnista. Piirtdmistehtdviin
liittyen etenkin O3 ja O4 huomioivat, miten tdrkedd on muistuttaa oppilaille, ettd tehtivissé ei

mitata piirustustaitoja, vaan abstraktitkin piirrokset ovat sallittuja — musiikin saa antaa viedi
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vain mukanaan. O3 totesi, ettd piirtdimistehtidvissd oppilas katsoo helposti kaveriltaan, mita
hin on piirtdnyt ja tekee samoja asioita, silld oppilas ei valttdmaittd “uskalla paadstdd irti”.
Piirtdmistd kaytetddn paljolti musiikin herdttimien mielikuvia kisittelevissd tehtivissd. O4
huomautti, ettd pienikin musiikillinen arsyke, joka herdttdd mielikuvia sota-aiheista saa
etenkin pojat piirtimddn sotaisia kuvia ja ampumista. Piirtdmisen lisdksi O3:n mielestd on
muistettava, ettd etenkin mielikuviin ja tunteisiin liittyvissd kuuntelussa oppilaiden tulee
muistaa, ettd ei ole olemassa oikeita tai vaérid vastauksia — tdssd kontekstissa kukaan ei voi

“kuulla vaarin”.

Kuuntelutehtaviin ~ kdytetddn  usein  instrumentaalimusiikkia ja  taidemusiikkia.
Instrumentaalimusiikin kayttd mahdollistaa O4:n mukaan paremmin mielikuvituksen kdyton,
silld laulettu musiikki vie ajatukset helposti kapeammalle alalle. O3 perustelee taidemusiikin
kuuntelukayttod silld, ettd kuuntelulla on helppo ldhestyd ja opettaa taidemusiikkia. Se on
musiikilliselta tyyliltdén niin kaukana siitd, millaista musiikkia luokkahuoneessa saadaan
toteutettua. Erityisesti ohjelmamusiikki tarjoaa mahdollisuuksia kuuntelukiyttéon ja O1, O2
sekd O4 mainitsevatkin hyvéksi esimerkiksi Musorgskin Nayttelykuvia-teoksen. Muita
haastattelussa ilmenneitd teoksia olivat muun muassa Ravelin Bolero, Sibeliuksen Karelia-
sarja sekd Griegin Vuorenpeikkojen tanssi. O4 lisdsi Beethovenin 5. sinfonian ja graafisen
partituurin kayttdmisen musiikin hahmottamisessa. Instrumentaali- ja taidemusiikin lisdksi O3

listasi kansanmusiikin kadyton.

Klassisen musiikin kuuntelutehtdvien kanssa O4:n periaate on soitattaa oppilaita néytteiden
mukana. Hinen mukaansa “kaikesta [musiikista] pystyy tekemddin soittotehtdvidi
luokkatilanteessa, helponnettuna, mutta kuitenkin, ettd se tulee tavallaan monelta kautta
tutuksi se kuunneltava teos.” Koulussa tehtdvien kuuntelutehtdvien lisdksi O4 mainitsi
antavansa oppilaille kotona tehtdvid tehtdvid. Nama toimivat eri tavalla kuin koulussa tehdyt,
silld oppilas voi kotonaan rauhoittua ja keskittyd tehtivddn paremmin sekd tutustua

musiikkiin. O4 kertoikin téllaisen tehtivimuodon saaneen positiivista palautetta.

Kirjallisten tai suullisten kuuntelutehtdvien lisdksi kuuntelun arviointia mahdollistavaa
materiaalia tuottavat kuuntelukokeet. O3 mainitsee, ettd kuuntelukokeessa testataan, miten

hyvin oppilaat muistavat teoksia, joita on kdyty ldpi nimenomaan aktiivisen kuuntelun kautta
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tyostden. Ol esittdd mahdolliseksi vélineeksi myds erilaiset kootut kuuntelulistat, joita
oppilaat voivat kuunnella kotona valmistautuen kokeeseen tai tutustuakseen musiikkiin

ylipadtién.

6.5 Kuuntelukasvatukselliset nakokulmat

Kuuntelukasvatuksen pyrkimyksiksi opettajien haastatteluista nousivat seuraavat padseikat:
yleissivistys, kuuntelun monipuolisuus, kuuntelun aikaansaama eldmys/kokemus sekd
perustelemisen ja kritiikin kdyton oppiminen. Yleissivistykselliseen puoleen siséltyvit oma ja
muiden maiden musiikkikulttuurit, ldnsimaisen musiikin historia sekd erilaisiin
musiikkityyleihin tutustuminen. Monipuolisuus merkitsee mielen avaamista ja avartamista
kuuntelemisen kautta, uuteen ja ehkd outoonkin musiikkiin tutustumista sekd sen
ymmaértimiseen pyrkimistd. Eldmysten ja kokemusten merkitys kuuntelussa vaikuttaa suuresti
muistamiseen sekd musiikkiin tai sen opettamiseen suhtautumiseen. Positiiviset elamykset
edesauttavat positiivisen musiikkisuhteen syntymistd ja syventymisti. Kuunneltu musiikki
itsessddn voi luoda eldmyksid mutta myds kuuntelutilanteella on oma vaikutuksensa
elimyksen laatuun. Perusteleminen ja kritiikki liittyvét vahvasti sekd musiikin ettd myds
toisen ihmisen arvostamiseen. Oppilaan tulee oppia esittiméin ja perustelemaan oma

mielipiteensd sekd vastaanottamaan ja arvostamaan toisen mielipidetta.

Maailman eri musiikkikulttuurien ldhestyminen kuuntelun kautta tuntuu opettajille luontevalta
tavalta  opettaa. Ol  pitdd  musiikkikulttuureihin =~ tutustumista  erdinlaisena
kansainvilisyyskasvatuksena ja korvien avaamisena uusille musiikkikulttuureihin. Erityisesti
hén mainitsee Amerikan mantereen, Eteld-Amerikan ja Afrikan, joiden musiikillinen tarjonta
on valtava. Han ndkee opettajan tehtdvind tuoda oppilaille esille ndiden alueiden musiikkia ja
tatd kautta pyrkid herdttdmidn oppilaissa kiinnostusta. O3 ja O4 mainitsevat kayttavinsa
kuuntelun liséksi videoklippejd. O3 pyrkii 16ytimédn sopivia esimerkkejd kulloisestakin
kasiteltavastd kulttuurista: ”— — on jdarkevimpdd kattoa ja kuunnella, kun jotkut natiivit soittaa
salsaa, kuin olla kuuntelematta.” O4 yhdistdd kuuntelun ja videon mukaan oppilaiden oman
soittamisen sekd kulttuurin soittotapaan “menemisen”. Kuuntelun kautta hin kokee
ehdottomasti timén aihealueen késittelyn jarkevimmaéksi, silld ilman kuuntelemista ei voi

16ytdd musiikin sisdltdmaa fiilistd. Musiikkikulttuurien suhteen O1 esitti haasteeksi musiikin
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todella suuren tarjonnan. Kisiteltdvien aiheiden valinta vaatii opettajalta suurta karsimista ja
Ol toivoisikin, ettd esimerkiksi opetussuunnitelman tasolla tehtdisiin sisdltojen suhteen

tarkempia linjauksia, jotka helpottaisivat ja yhdenmukaistaisivat opettajien toimintaa.

Maailmanmusiikin lisdksi musiikin historian ldpikdyminen kuuntelundytteiden kautta on
luontainen osa opettajien opetusta, niin taide- kuin populaarimusiikin historiassa. O2 mieltéa
musiikin kuuntelemisen selkeésti informaation hakukanavaksi: jos musiikintunnilla tehdién
esimerkiksi esitelmid ja haetaan tietoa musiikista, O2 pitdd turhana oppilaiden ohjaamista
ainoastaan tekstildhteiden &dérelle, silld sitd tehddén koulussa niin paljon muissa oppiaineissa.
Hén on linjannut esitelmien teossa, etti Wikipedian kayttd ei ole sallittua, vaan oppilaiden
tulee hankkia tieto kuuntelemalla musiikkia sekd katsomalla kuvia ja tehdad paitelmid ndiden
pohjalta. Popmusiikin kuuntelupuolella O4 pyrkii tuomaan kuunneltavaksi sellaisia
kappaleita, jotka eivdt ole kaikista tutuimpia oppilaille. Téssdkin tarkoituksena on herdttaa
oppilaiden uteliaisuutta ja laajentaa heiddn musiikinkuuntelumakuaan. Han pitddkin uusien

porttien avaamista padllimmaisend tavoitteena.

Monipuolisuus, uutuus ja mielen avartaminen nousevatkin avainsanoiksi opettajien
kuunteluvalinnoissa. O2 haluaa laajentaa oppilaan kokemusmaailmaa tarjoamalla musiikkia,
jossa ei ole valmiita affektisisdltojd. Tdssd yhteydessd O2 mainitsee taidemusiikin liséksi
ulkoeurooppalaisen musiikin sekd jazzin. Oppilaan pitéisi paéstd ldhestymédan kuunneltavaa
musiikkia puhtaalta pOydéltd. O3:n mukaan “oudon l&hestyminen” kuuntelun avulla on
hauskaa. Oudolta kuulostavasta musiikista voi tehdd tutumpaa ja sen “’pelottavuus” voidaan
poistaa. O4 allekirjoittaa oudon ldhestymisen kuuntelun kautta, silld kuuntelussa téytyy hanen
mielestddn ruokkia sellaisiakin tilanteita, jotka voivat toisinaan shokeerata. O2 on todennut
vieraan musiikin, esimerkiksi islamin alueen musiikin, herdttdvin helposti negatiivisia
tunteita ja vastustusta, silld oppilaat eivdt ymmérrd sen estetiikkaa. Téllaisissa tilanteissa
opettajan on oltava tarkkana, miten paljon aihetta on tarpeellista pohjustaa. Vieraiden
musiikillisten piirteiden avaaminen auttaa musiikkia avautumaan oppilaille ja kuuntelun
mielekkyys lisddntyy. Oppilaiden tulee ymmaértad, ettd kyseisen musiikin kuuluu kuulostaa
siltd, miltd se kuulostaa. O4:n mielestd kuuntelutehtdvien tulee sisdltdd péallisin puolin jotain
uutta sekd avartavaa, jotta se antaisi sysiyksid eri suuntiin. Kuunneltavan musiikin olisi hyva

olla sellaista, mité oppilas ei misséédn tapauksessa keksisi itse kotona kuunnella.
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Uuden ja erilaisen musiikin kuuleminen on eldmys. Kaikki opettajat mieltdvdt mahdolliseksi
kokea musiikintunnilla eldmyksid kuuntelun kautta. O1 painottaa, etti aina ei tarvitse ajatella,
ettd miten saa kuuntelulla oppilaat oppimaan jotain uutta, vaan elimyksen kokeminenkin voi
olla tavoite, silli se on vahva osa musiikin ja kuuntelemisen maailmaa. O4 toteaa
kuuntelueldmyksen voivan olla negatiivinen tai positiivinen, mutta aina eldmys kantaa
eteenpdin. Jotta luokkaympdiristossd kuuntelukokemus on mahdollinen, O2:n mielestd
opettajan tdytyy yrittdd jarjestdd kuuntelutilanteet tarpeeksi vahvoiksi. Kuuntelutilanteen
ollessa vahva, se herittdd elamyksen ja eldmys jattdd muistijiljen oppilaalle. O2 kannustaa
pyrkimystd luokan kesken yhteiseen kokemukseen. O3 on myods todennut ryhméhengen
parantuvan, kun hin on kédyttinyt opetuksessaan ylidkoulunkin puolella “holmoa
alakoulumateriaalia”. Jos luokan saa innostumaan siitd, tunneilla voi olla hyvin hauskaa ja

luokan ryhméhenki paranee.

O3 huomauttaa, ettd konsertit tai rentoutumisharjoituksetkin tuottavat eldmyksid, jos ne
tuottavat tunteita. O1 nidkee eldmyksellisyyden muodostuvan oppilaiden omasta
musiikillisesta menneisyyden kautta. Uusien eldmysten kokeminen pohjautuu téssd valossa
siis sithen, herdttdvitkd ne tunteita ja millaisia taustavaikuttimia oppilaalla on
henkilokohtaisessa historiassaan. O4 mieltdd opettajan tehtdvéksi siirtdd tuleville polville
samat musiikilliset elamykset, jotka ovat jddneet aikojen saatossa eldméén. Historia sanelee,

mitkd teokset ovat eri musiikin tyylisuuntausten kulmakivid ja ne taytyy vilittda eteenpdin.

Musiikin aikaansaamat negatiivis- tai positiivissdvytteiset tunteet herdttdvit kuulijassaan
mielipiteitd. Kuuntelukasvatuksessa voidaan hyvin ottaa tdmd ndkokulma huomioon ja
kuuntelun kautta oppilas voi opetella muodostamaan mielipiteen sekd esittimédn tdmén
perustellusti ja lisdksi ottaa vastaan muiden mielipiteitd. Haastatteluissa kévi ilmi, ettd
opettajat eivdt hyviksy musiikkimielipidekeskusteluissa hyvé tai huono -vastauksia. O2:n
mielestd oppilaiden tulee oppia I0ytdméddn musiikista jotain enemmain: objektiiviseen
hyvyyteen tai huonouteen on mahdotonta tuomita. Opettajat ymmartavét, ettd oppilas voi
pitdd musiikista tai olla pitdmattd, mutta kaikkea voi silti kuunnella. O3 haluaa oppilaiden
ilmaisevan  perusteluyja  mielipiteilleen  sekd  pohtivan  argumenttejaan  niin
“musiikkitiedollisesta ndkokulmasta” kuin oman kokemuksen pohjalta. Mielipiteen heréttiava

asia voi olla hyvinkin yksinkertainen, mutta se olisi tirkeda oppia tunnistamaan. O4 pureutuu
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oppilaiden kanssa kritiikin muodostamiseen kuunneltavien teosten tarkemman analysoinnin
kautta: mitd kappaleesta 10ytyy ja mitd sdveltédja tai biisintekija olisi voinut ajatella. Hinenkin
mielestddn kriittisyyden tulee kummuta siitd, ettd oppilas osaa perustella miksi ei pida
kyseisestd musiikista. Oppilaiden tulee oppia kritisoimaan ja kuvailemaan musiikkia
verbaalisesti. Toisinaan voi olla haasteellista osata nimetd ne piirteet, jotka vaikuttavat
pitdmiseen, mutta O4 nikee tirkednd piirteiden 16ytdmisen oppimisen sekd pohdinnallisen
vaivan nakemisen kappaleen eteen. Oppilaan tulee oppia, mihin hdn voi musiikissa kiinnittaa

huomiota ja miten piirteitd voi eritelld sekd vertailla.

Ainiympiristokisite osoittautui haastatteluissa hieman himiriksi. Eniten opettajat yhdistivit
sithen kuulonhuoltoasiat tai luokkahuoneen didnenvoimakkuuden huomioimisen. Ol totesi,
ettd ddniymparistod olisi varmasti sopivaa kasitelld musiikinopetuksessa, mutta toteutustapa ei
ole selvdd. O2 ei ldhesty myoOskddn &ddniympdéristoasioita systemaattisesti normaaleilla
kursseilla — valinnaiskursseilla, etenkin kuuntelukurssilla, kisitteen pohtiminen ja
havainnointi on mahdollisempaa. Kaiken kaikkiaan daniympéaristod ei késitelld haastateltavien
opetuksessa paljoakaan, mutta tulevan opetussuunnitelman myo6ta aihepiirid tulisi sisdllyttda

opetukseen.

6.6 Opettaja kuuntelun ohjaajana

Musiikinopettaja vastaa siitd, mitd musiikintunnilla tehddin. Kuunneltavan materiaalin valinta
ja sen tyOstdminen on opettajan péatds, joten se, mitd kuuntelusta voi koulussa oppia tai olla
oppimatta, on opettajasta kiinni. Opettajan musiikilliset arvot ilmenevit hdnen tekemissdin
valinnoissa niin tydtapojen kuin kappalevalintojen muodossa. O1 kertoi kuunteluttavansa
musiikkia, jonka hidn kokee itse arvokkaaksi — musiikkia, joka on “kuuntelemisen arvoista”.
Kuten aiemmin mainitsin, O4 pitdd musiikinhistoriaa my6s musiikin arvottajana, tietyt teokset
taytyy kuunnella, silld niiden merkitys musiikin kehityksessd on ollut suuri. Hinen mielestién
nykypdivan pop-musiikki, kdyttdmusiikki, on niin nopeasti vaihtuvaa, ettd sieltd ei jad mitién
elaméddn. Tamdn hetken musiikista nousevat “evergreenit” voidaan tunnistaa vasta aikojen

saatossa.
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Kaikki haastatellut opettajat kertoivat omien kuunteluvalintojen lisdksi kuitenkin pyytidneensa
oppilaita antamaan omia kuunteluehdotuksia tunnilla kuunneltavaksi. O3 toi esiin huomionsa,
miten joiltakin oppilailta oman musiikin tuominen voi vaatia paljonkin uskaltamista. Oppilaan
oma musiikki saattaa olla hyvinkin henkilokohtainen asia ja sen paljastaminen muille voi
tuntua jannittdvaltd. Syyksi tdhdn jannittimiseen O3 epdili huonoa ryhméhenked. Hén
pohtikin seuraavaa: jos jo oman musiikin tuominen ryhméén tuntuu liian haastavalta, miten
sellaisessa ryhméssd kukaan uskaltaa tehdd mitdén. Téllaisissa tilanteissa opettajan on
puututtava asiaan, tunnistettava ongelma ja pyrkid parantamaan luokan ryhmédhenkea.
Oppilaiden tuomien kappaleiden suhteen on O2:n mielestd suotavaa, ettd opettaja perechtyy
musiikkiin jo etukdteen. T4lld tavoin opettaja osoittaa arvostavansa ja huomioivansa oppilaan
tekemédn tyon ja O2 on huomannut tillaisen menettelyn luoneen parempaa tunnelmaa

luokassa.

Se, miten paljon opettaja tuo kuuntelusta keskusteltacssa omia mielipiteitddn esiin vaihtelee
opettajien kesken. O3 huomioi, ettd ohjatessaan kuunnellun musiikin herdttimaa
mielipidekeskustelua, hin jattdd oman kantansa mieluiten taka-alalle, silld ei halua liikaa
vaikuttaa oppilaiden mielipiteisiin tai kommentoida oppilaiden tuomia kappaleita. Kuitenkin
mikéli musiikki on esimerkiksi rasistista, sovinistista tai muuten provosoivaa, olisi hyva
opettajan puuttua asiaan. Talloin musiikin  herdttdmia keskustelua voidaan ldhted

késittelemain yleisistd ndkokulmista kuten suvaitsevaisuuden kannalta.

Haastatteluissa ilmeni, ettd kuuntelun ohjaajana on tirkedi, ettd opettaja nimenomaan ohjaa
oppilaiden huomiota siihen, mitd milldkin kuuntelukerralla olisi olennaista musiikista tai sen
vaikutuksista havainnoida. Musiikin tunnevaikutusten olemassaoloa ei voida vdheksyd, mutta
se, miten paljon nithin kiinnitetddn huomiota musiikintunnilla, vaihtelee. Eniten
haastatelluista opettajista O3 painotti musiikin tunnevaikutusten huomioimista ja kertoi
ohjaavansa oppilaita jonkin verran havainnoimaan aihealuetta. Jotta mahdollisimman moni
oppilas voisi saada jotain itselleen musiikinkuuntelusta koulussa, O3 kannustaa
monipuolisuuteen musiikintunnilla kuunneltavassa materiaalissa. Hin mieltdd mahdolliseksi,
ettd oppilas voi kiayttdd koulussa kuunneltua musiikkia esimerkiksi rentoutumiseen tai
taustamusiikkina my0s kotona. O2 piinvastoin ei ohjaa oppilaita kdyttimain musiikkia

tietoisesti tunteiden sditelyyn, eikd myoskddn koe, ettd oppilaat vapaa-ajalla kéyttdisivat
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musiikkia siten “kuinka opettaja koulussa neuvoi”. O4 toteaa kisitelleensd tunnemerkityksia
melko vdhén, vedoten siihen, ettd jokainen kokee ne omalla tavallaan. O4 liittda kuitenkin
kuuntelun kautta syntyviat mielikuvat my0s jokseenkin tunnevaikutuksiin. Mielikuvien
suhteen O3 myontdd kayttdvinsd vahvasti mielikuvia opetuksessaan. Hidn mainitsee
esimerkiksi romantiikan ajan musiikin kuunteluttamisen “maailman helpoimmaksi”, silld
kyseisen aikakauden musiikkiin liitetddn muussakin tapauksessa tunteet ja mielikuvituksen
kaytto ja itse musiikki sisdltdd mielikuvitusta heréttivia piirteitd. Mielikuvien kautta O3 pyrkii
lisddmadn kosketuspintaa musiikin ja oppilaiden vilille sekd helpottaakseen opitun asian
muistamista. Mielikuvat voivat my0s auttaa oudon asian muuttamista tutuksi.
Mielikuvituksen heréttdmisen ndkokulmasta instrumentaalimusiikki nousee jélleen
soveliaaksi vaihtoehdoksi — O4:n sanoin: ”Kun ldhtee ihan blancosta, niin se mielikuvitushan

ldhtee lentoon. ”

Kuuntelutehtdvien onnistuminen on opettajalle monin tavoin palkitsevaa: uuden ravisuttavan
tai vaikuttavan kuuntelukokemuksen tarjoaminen oppilaille, hulivilioppilaiden rauhoittuminen
kuuntelutehtdvdn airelle tai se, ettd oppilaat ovat onnistuneet havainnoimaan musiikista
asioita, joita on pyritty seuraamaan ja tehtdvian purkaminen tapahtuu onnistuneesti seké
herdttdd oppilaissa mielipiteitd. 02, O3, ja O4 totesivat kuuntelutehtdvian onnistumisen olevan
aistittavissa luokan tunnelmasta, ainoastaan O1 koki, ettei ole aina tdysin varma kuuntelun
onnistumisesta. O4 muistuttaa, ettd onnistumisen jdlkeen on erittdin tirkedd, ettd opettaja
pukee tilanteen sanoiksi antaen positiivista palautetta. MyoOnteinen palaute vaikuttaa

suotuisasti tehtdvéin toteutumiseen seuraavallakin kerralla.

Kaiken kaikkiaan haastateltavilla opettajilla ilmeni olevan kuuntelukasvatuksesta ja sen
merkityksestd yhteinen yleiskésitys, mutta persoonallisilla poikkeuksilla. Kuuntelun
olennaisuus musiikkiin tutustumisen vaiheessa sekd sen tasapuolisuuden mahdollistavat
piirteet nousivat opettajia yhdistdviksi nédkokulmiksi. Jokainen opettaja kuitenkin osoittivat

omia vivahteitaan seuraavanlaisesti:

Ol mielsi itsensd soitto- ja laulupainotteiseksi opettajaksi ja kuuntelu oli suhteellisen

valjastettu musisointiin. Han toivoisi enemmain selkeytystd opetussuunnitelman tasolta
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lahtien, mitd niin musiikinopetuksessa kuin kuuntelukasvatuksessa tulisi siséllollisesti

kisitella.

02 oli sanojensa mukaan 16ytanyt kuuntelun musiikinopetuksen tydtapana ja nyt hdn nostaa
kuuntelun kolmanneksi yhtd tdrkedksi osa-alueeksi laulamisen ja soittamisen rinnalle. Han
painotti musiikinkuuntelun informatiivista piirrettd: kuuntelun kautta voi 16ytdd tietoa
musiikista itsestddn. O2 nosti esiin musiikinkuuntelun siséltdvdn pinta- ja taustatason
informaatiota, tietoa ja tunteita, vaikkakin ei opetuksessaan poraudukaan tunnemerkityksiin
syvemmin. Tunne- ja tietoaspektien vililld tasapainottelu kuuntelukasvatuksessa osoittautui

yhdeksi suureksi opettajia erottelevaksi tekijaksi.

O3 puolestaan huomioi haastatteluiden pohjalta tutkisteltuna opettajista eniten musiikin ja sen
kuuntelun heréttdmit tunteet ja mielikuvat. Han kertoi kdyttivinsd mieluiten luovuutta
herittelevid opetusmenetelmid musiikinopetuksessaan; esimerkiksi musiikkiliikuntaa seki

draaman keinoja.

04 piti tirkednd musiikin historian sanelemaa arvoa ja opettajaa arvojen sekd kokemuksen
valittdjand. Hin on my0s opetuksessaan soittopainotteinen, mutta esimerkkiensd valossa hin
enemmankin yhdistdd musiikinkuuntelun soittamiseen kuin alistaa kuuntelua pelkistdin
musisoinnin tarpeisiin. Hanestd huokui pitkdn opetusuran tuoma vankka opetuskokemus seka
vahva nikemys siitd, ettd musiikinopettajan tulee vastata opetuksestaan, kehittda itseddn ja

taitojensa puitteissa opettaja voi toteuttaa tunneillaan melkein mité tahansa.

6.7 Yliakouluoppilas musiikinkuuntelijana

Ylékouluikdinen oppilas tarjoaa omat haasteensa ja hauskuutensa opettajalleen. Murrosiin
tuomat muutokset ja eliméntapahtumat ovat osa arkipdivdd. Haastatteluissani opettajat
nostivat esiin piirteitd, joiden kokivat ilmenevén erityisesti yladkouluoppilaassa. Toiset piirteet
ovat tietysti yleisluontoisempia, eivétkd ainoastaan koske murrosikéistd, mutta toiset ovat

tunnistettavissa nimenomaan timéin ikidluokan ominaisuuksiksi.
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Erityisesti O2 korosti, ettd kuuntelu on yksi musiikin tunnin paitydtavasta: laulaminen,
soittaminen ja kuuntelu. Siitd syystd kuuntelu on yksi osa-alue oppilas voi osoittaa
musikaalisia taipumuksiaan. O3 oli my6s huomannut, ettd oppilaat, jotka eivit pida
esimerkiksi soittamisesta, voivat pitdd paljon musiikin kuuntelemisesta ja he voivatkin olla
todella suuria “tietopankkeja” musiikkitiedon suhteen. Téssd valossa on tidrkedd ottaa
huomioon musiikinopettajana tuntien monipuolisen siséllon kautta mahdollisuuksien

antaminen myos niille, jotka voivat 16ytdd musikaaliset taitonsa kuuntelun kautta.

Musiikinkuuntelun suhteen opettajat pitivat oppilaiden kuuntelupalettia suppeana ja suurin
osa oppilaiden kuuntelemasta musiikista on opettajien mielestd “valtavirtamassaa”. Ol
mainitsi, ettd yldasteikdiset usein suvaitsevat vain sen, mitd mieltdvat omaksi musiikikseen tai
omaksi tyylikseen ja tuovat timadn mielipiteen hyvin mustavalkoisesti esille: oma on hyvéaa,
muu on huonoa. Ol:n mielestd yldasteikiiset eivit kovinkaan paljon yleensd nédytd ulospdin
omaa kuuntelukokemustaan tunneilla. Silti sellaisista oppilaista, jotka ovat esimerkiksi
tuoneet omaa musiikkia kuunneltavaksi, on huomattavissa, ettd “timéd on nyt hyva juttu”.
Oman musiikin esitteleminen ja julkiseksi tuominen voi olla oppilaalle iso asia. Toisaalta se
halutaan tehdé, toisaalta se voi jannittdd paljonkin. O3 huomautti, ettd joillekin oppilaille on
todella kova pala, mitd luokkatoverit ajattelevat kyseisestd musiikista. Moni oppilas voi kokea
helpompana olla samaa mieltd muiden kanssa, kuin olla vahvasti eri mieltd. O3 nostikin esiin,
ettd ylakouluoppilaat pelkddvét suuresti, ettd tekevét virheen ja kuuntelevat niin sanotusti
vairin. Osa oppilaista tarvitsee paljon tukea siihen, ettd he oppivat itse havainnoimaan, mita

omassa padssa liikkuu ja padsevét eroon ajattelusta, etteivitko he keksisi mitdan.

Onkin mielenkiintoista huomata, kuinka oppilaat voivat esittdd kérjistettyja mielipiteitdan
hyvin mustavalkoisesti, mutta he eivdt osaa valttdiméttd argumentoida tai perustella
mielipiteitddn. Opettajat kokivat, ettd esimerkiksi seitsemidnnen luokan oppilaat ovat vield
melko nuoria syvélliseen musiikin arviointiin tai pohdintaan. O2 mainitsi, ettd keskustelu
musiikista vaihtelee eri luokkatasoilla ja O1 huomautti, ettd ryhméa vaikuttaa omalta osaltaan
keskustelun laatuun ja miairdan. O4 koki vaikeaksi saada oppilailta kunnollisia vastauksia,
silld esitettyjen argumenttien taso on helposti hyvin yksipuolista: ”Ei vaan kiinnostanu, no
emmai tiid, en oikein tykénny.” Seitsemdnnen luokan oppilaiden kesken alkaa ilmetd selvid

eroja musiikillisten asioiden ymmartdmisen suhteen: joillekin oppilaille tehtdvit ovat helppoja
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ja itsestddnselvyyksid, toisille hahmottaminen voi olla hankalaa. Kyseisen luokkatason
kohdalla ilmenevit erot selittyvét osittain silld, millaista musiikinopetusta he ovat saaneet
alakoulussaan. Aiempi koulu ja etenkin koulun kulttuuri vaikuttavat osaltaan sithen, miten
oppilaat tunneilla toimivat. O4 painottikin, ettd on hyvin tirkedd opettajana koulia oppilaat
uuden opettajan omaan rutiiniin ja musiikkiluokkakdytdsvaatimuksiin. Tami tuo
turvallisuuden tunnetta myds oppilaille, silldi he oppivat, mitd heiltdi odotetaan ja miten

luokassa kuuluu toimia. Jokainen opettaja toimii aina hieman eri tavoin.

Ryhmin vaikutus oppilaiden tekemiseen on suuri. O4 toteaa suuressa ryhmadsséd tehtivien
kuunteluharjoituksien olevan oppilaiden keskittymisen suhteen haastavampia toteuttaa,
verrattuna pienemmissd ryhmissd toimimiseen tai yksilotehtdviin. O1 ja O3 myontdvat myos
oppilaiden toiminnan rauhoittamisen olevan vililld vaikeaa — toisten kanssa keskittyminen
onnistuu, toisten kanssa tdytyy tehdd enemmin toitd. O2 ja O3 ovat huomanneet, ettd
valinnaiskursseille osallistuvien oppilaiden kanssa on usein helpompaa, silld oppilaat ovat
motivoituneempia ja jaksavat rauhoittua kuuntelemaan. O2 tosin esitti, ettd kuuntelukurssille
osallistuvista oppilaista noin puolet ovat yleensid vapaamatkustajia, jotka ajattelevat kurssin
olevan vain helposti lipdistdvd. Toinen puolikas kurssilaisista on puolestaan opettajasta

erittdin mieluisia opetettavia”.

Musiikintunnilla "heittdytyminen” nousi esiin erityisesti O2:n ja O3:n haastatteluissa. O2 on
havainnut, ettd kuuntelua tehtdessi ryhmissd uskaltaminen voi olla hankalaa sellaisille
oppilaille, joilla on vahva rooli Iuokassa ja siitd on vaikeaa Iuopua. Jotkin
heittdytymistilanteet juuri vaativat sité, ettd oppilaat antavat vain menné ja O2 on huomannut,
ettd tdllaiset vahvan roolin omaavat oppilaat eivdt esimerkiksi pysty sulkemaan silmidin
opettajan niin pyytdessd. Monelle oppilaalle voi olla haastavaa nykydidn antautua pelkistdan
yhden aistin varaan ja O2 toteaa, etti osalla oppilaista se ei vain jostain syystd onnistu.

Oppilas ei uskalla 1dhted mukaan ja rentoutua tai hintd voi jannittdd “omien ajatustensa
kanssa oleminen”. Ol on tehnyt kuitenkin huomion, ettd alun arastelun ja oppilaiden
ymmaértdessd, mistd on kyse, on mahdollista saada aikaan hienoja oivalluksia ja oppilaat

kertovat onnistuneesti ndkdkulmistaan sekéd mielipiteistadn.
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Ylékouluun tultaessa oppilaiden musiikillisessa harrastuneisuudessa alkaa ilmetd selkeammin
eroja. Ol huomauttaa musiikin harrastajien ldhtokohtien olevan erilaiset kuin sellaisten
oppilaiden, jotka eivdt ole musiikin kanssa tekemisissd vapaa-ajallaan. O3 tarkentaa, ettd
esimerkiksi orkesterissa soittavat oppilaat erottavat tarkemmin soittimia ja niiden &énid.
Saman havainnon hén oli tehnyt itse konemusiikkia tekevistd oppilaista, heididnkin
erottelukykynsd on tarkempi. Harrastuneisuus voi ylldttavésti osaltaan rajata oppilaiden
kuuntelukokemusta. O3 oli tehnyt opetusharjoittelussaan havainnon, kuinka oppilaat, jotka
harrastivat aktiivisesti musiikkia, kuuntelivat todella analyyttisesti musiikkia, mutta ne, jotka
eividt harrastaneet, eiviatkd tulleet tunnilla musisointitilanteissa esille, he olivat
vapautuneempia. Sellaisilta oppilailta voi syntyd yllittivid tarinoita tai piirustuksia —
lahestymistapa kuultuun musiikkiin on erilainen. Vaikka eroja oppilaiden kesken esiintyy, O4
muistuttaa, ettd niin kuuntelussa kuin muussakin musiikintunnin tekemisessd on ldahdettiava
helposta liikkeelle. Ne oppilaat, jotka ovat tottuneet kuuntelemaan, pystyvit kuuntelemaan
aktiivisesti ja onnistuvat, mutta toisinpdin tilanne on mahdoton. Vaikeasta ei voida ldhted

liikkeelle, silld ne, jotka eivit osaa, putoavat heti kyydista.

Kuuntelun rauhoittava rooli on ryhmin kannalta hyvin tirkedi, etenkin, kun O4:n sanoin
“tietdd yldkoulun tuntien tdn meiningin.” Kyseiseen yldkoulun meininkiin viittaa myos O3.
Héan  mainitsee usein muiden aineiden  opettajien  jénnittivdn  esimerkiksi
koululaiskonserteissa, miten oppilaat kayttaytyvét ja jaksavat keskittyd. O3 kuitenkin toteaa,
etti useimmiten konserttitilanteet onnistuvat hyvin, kunhan konsertin
ikdryhmikohdentaminen on osunut oikeaan. O2 painottaa, miten tirkedd opettajan on
tiedostaa, ettd vilitunnilta siirryttdessa takaisin oppitunnille, oppilaat voivat tulla millaisesta
sosiaalisesti tai henkilokohtaisesti kuohuttavasta tilanteesta tahansa: voi olla tappeluita,
huonoja numeroita toisen aineen kokeesta tai poikaystdvi on jéttdnyt. Musiikin kuuntelulla
voidaan virittdd yhteinen tahtotila pddlle. O3 toteaa oppilaiden kasvavan silmissa
ylakouluidssid. Puolessa vuodessakin muutokset (musiikillisissa) kiinnostuksen kohteissa

voivat olla huomattavia. Yliakoulussa pitee vahvasti ajatus: “Elamme hetkessé.”
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7 POHDINTA

Tutkimukseni vahvisti oletuksiani musiikin opettamisen toteutuksesta: mité tunnilla tapahtuu,
riippuu aina opettajan kiinnostuksen kohteista, vahvuuksista ja orientoitumisesta sekd
nidkemyksistd opetustyohon. Tdmad pitee myoOs kuuntelukasvatuksen suhteen. Opettajan
vapaa-ajalla tapahtuva kuuntelu vaikuttaa musiikinopetukseen ja opettajapersoonan
kokonaisvaltainen vaikutus nékyy esimerkiksi opettajien mainitsemana “tuntosarvet padssa”
kuunteluna: vapaa-aikanakin kuunnellaan musiikkia opetushyotykuulokulmasta. Kuitenkin,
mikali opettaja kokee musiikinkuuntelun henkil6kohtaisena harrastuksena, oman musiikin
jakaminen ei tapahdu valttimattda niin avoimesti. Tahén vaikuttaa opettajan kokemus

kuuntelun merkityksestd omassa eldmassa.

Opettajat totesivat kuuntelun olevan tirked osa musiikinopetusta sekd kuuntelutaidon olevan
kehitettdvissd oleva taito. Kuuntelu ndhddén niin yksilollisessé, sosiaalisessa, musiikillisessa
kuin tiedollisessakin valossa vdyldnd kohti oppilaan maailmankuvan laajentamista,
kuuntelupaletin ~ kasvattamista ja  musisoinnin  yhteistoiminnallista  edistdmista.
Opetussuunnitelman (POPS 2014) esittdmé uteliaisuus musiikkia kohtaan nousi vahvasti
opettajien tavoitteeksi kuuntelukasvatuksessa. Monipuolisuus sekd kuunneltavassa
materiaalissa ettd kuuntelun toteuttamistavoissa ovat erittdin tirkedd. Kuuntelun didaktiikkaa
késittelevdssd alaluvussa esille tuotu James Mursellin kuuntelutapajaottelu ilmeni
haastatteluiden valossa toteutuvan opettajien musiikinopetuksessa. Tosin, kaikki kuuntelun
tavat eivat valttdiméattd ole kaytossd yhdelld opettajalla, mutta opettajat ldhestyvitkin
kuuntelua eri tavoin. Ty6tavat kuuntelun toteuttamiseksi vaativat opettajaa ndkeméén vaivaa,

pohtimaan ja punnitsemaan kiinnostustaan musiikinkuuntelua kohtaan.

Panostus kuuntelemista kohtaan ndkyy musiikintunneilla esimerkiksi kuunteluolosuhteisiin
panostamisena:  kunnollisen  kuunteluvilineiston  jérjestimisend ja  ylldpitdmisend,
kuunneltavaan materiaaliin tarkemmin tutustumisena ja hankitun tiedon edelleen

vilittdmisend oppilaille sekd konkreettisesti valojen himmentdmiseni tai muutoin oppilaiden
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aistien heréttdmiseen pyrkimdlld. Musiikinopettajan panostus kuuntelun vaikuttavuuteen
edesauttaa kuuntelukokemuksen voimakkuuden tuntemusta oppilaassa. Kokemus osoittautui
haastatteluissa  yhdeksi tdrkeimmaiksi tavoitteeksi kuuntelun parissa. Vaikuttavat
kuuntelukokemukset ovat avaintekija musiikin muistamisessa ja oppilaiden positiivisen
musiikkisuhteen muodostumisen edistimisessd. Tastd ndkokulmasta pohdittuna esteettisen
musiikkikasvatusfilosofian nikemys kokemuksen merkityksestd kuuntelemisessa on vahvasti
lasni. Praksiaalinen ldhestymistapa ilmeni myds yhdistyvan kuunteluun, silld toiset opettajista
liittivdt kuuntelun ja musisoinnin todella ldheisesti toisiinsa. Kuuntelu on apuviline

soittamisen ja laulamisen oppimisessa.

Jotta kokemukset, eldmykset tai onnistumiset kuuntelun parissa olisivat mahdollisia, nousee
aktiivinen kuuntelu merkittdvdan rooliin. Aktiivinen kuuntelu edellyttdd keskittymistid ja
hiljaisuutta. Kun oppilaat saa keskittymdan, tapahtuu oppimista. Onkin mielenkiintoista,
millainen positiivinen kehi tdstd muodostuu: rauhoittuminen ja keskittyminen aikaansaavat
hiljaisuutta, mutta hiljaisuus itsessddn edistdd rauhoittumista sekd keskittymistd. Tein my0s
huomion haastatteluista, kuinka kuuntelu siséltdd kaksi erilaista rauhoittumisen merkitysta.
Kuunteluun tulee rauhoittua, mutta osaltaan kuuntelu rauhoittaa. Kuitenkaan  pelkka
musiikin soimaan laittaminen ei rauhoita villid luokkaa, vaan oppilaat tulee opettaa
kuuntelemaan. Etenkin O4:n nidkemyksistd huokui vahva mielipide siitd, ettd opettaja ei ole
opetuksensa armoilla, vaan hallitsee sitd. Tadmin hallinnan kautta tunneilla voidaan kuunnella
mitd vain ja oppilaiden mukaansa tempaaminen on opettajasta kiinni. Negatiivisessa valossa
edelld esitetty mielipide voisi tuntua opettajalle asetetulta taakalta, mutta mielestdni se on
hyvin vapauttava ajatus sekd nikee musiikinopettajan tydssd ainoastaan mahdollisuuksia —

kuten itse haluan ndhda kuuntelukasvatuksen osa-alueessa.

Siséllollisesti kuuntelukasvatus on hyvin laaja alue. Haastatteluissa ilmeni haasteelliseksi
opettajan tekemit opetusalueelliset valinnat. Osoittautui my0s, ettd opetussuunnitelmassa
(POPS 2014) esitetty déniymparistokisite ei ole toistaiseksi linkittynyt musiikin opetukseen
osittain siksi, ettd késitteen sisdltd on jadnyt opettajien silmissd hidmaérdksi ja koulun
kuuntelukasvatuksen painopiste ndhdéddn enemman musiikissa kuin ei-musiikillisissa danissa.
Maailma on tdynné erilaisia musiikkikulttuureja ja —tyylejd, joten opettajan tulee karsia

opetettavaa ainesta melko raskaalla kédelld. Sama pitee musiikinhistorian ldpikdymisessa.
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Onkin tirkedd, ettd opettaja tunnistaa omat arvonsa musiikkia kohtaan ja madrittdd suunnan
opetuksessaan. Loogisuus sekd selked eteneminen niin musiikin opettamisessa kuin
kuunteluttamisessakin ovat ratkaisevia selkeyttdvid tekijoitd niin opettajan kuin oppilaan
nikokulmasta. Opettajan tulee tietdd, mikd on kulloinkin tarkoitus ja tavoite.

Monet kuuntelun kautta tavoitettavat suotuisat vaikutukset kuuntelijaan tunnistetaan
musiikinopettajien keskuudessa sekd opetussuunnitelmassa (POPS 2014), mutta niiden
aukikirjoittaminen sekd arviointi ovat hankalaa ja joissakin tapauksissa niitd ei oteta
huomioon arvioinnissa. Tunnekokemuksen arviointi onkin Idhes mahdotonta, silld
kuuntelutehtdvén kautta oppilaassa syntyvén tunteen voi katsoa olevan aina oikea, mikili sen
syntyperd on kuullussa musiikissa. Tunteiden ja mielikuvien vapaus musiikissa antaa suuria
mahdollisuuksia kuuntelukasvatukselle, mutta “kaikki oikein” -ajattelu voi toisaalta ahdistaa
oppilasta faktoihin perustuvassa koulumaailmassa. Talloin on mielestdni todella tirkeda
opettajan ymmartad, ettd kaiken salliva ajattelu ei vélttimattd tunnu oppilaasta tyydyttivaltd ja
opettajan kehu kaikista ratkaisuista tuntuu turhauttavalta. Kehu kokee inflaation. Opettajan
tulee mielestini olla realistinen ja hyviksyva: oppilaiden vastaukset ovat kaikki mahdollisia

valintoja, mutta niiden oikeellisuutta on turhaa julistaa liiallisesti.

Haasteeksi kuuntelukasvatuksessa nden opettajan oman innostuneisuuden ilmaisemisen seka
mielipiteiden esittdmisen ristiriidan. Opettajan tulisi osoittaa innostuneisuuttaan opetuksessa
ja tuoda omia kokemuksiaan ilmi kuuntelusta, mutta silti vilttdd vaikuttamista oppilaiden
henkilokohtaisiin mielipiteisiin. Kuitenkin kasvatus ndhddan yleisesti interventiona oppilaan
kasvuun, joten missd tdssd tapauksessa kulkee inspiroimisen ja tyrkyttdmisen raja.
Vastauksena nden opettajan tilanteenlukutaidon opetustilanteissa. Oppilaantuntemus ja
vuorovaikutustaidot ovat opettajalle hyodyllinen viline etenkin, kun késitellddn
musiikinkuuntelua, joka on monelle murrosikdiselle oppilaalle hyvin tunnerikas ja

sensitiivinen alue eldmassa.

Oppilaiden huomioiminen kd&vi monin eritasoisin tavoin ilmi tutkimuksessani. Opettajat
tekevat musiikillisia kuuntelu- ja soittovalintoja oppilaidenkin ehdoilla ja nuorten maailmaan
halutaan pysyd yhteydessd. Musiikkimaailma muuttuu jatkuvasti — musiikinopettajan
muuttuminen mukana on viistimitontd. Kuitenkin oppilaiden huomioimisena nden myos

kuuntelukasvatuksen yleissivistividn tavoitteen ja sen, ettd opettaja laajentaa historiallisesti
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merkittdvien teosten kautta oppilaiden musiikillista tietopohjaa. Tiedon ja kokemuksen
vilittdminen eteenpdin on vilittdmistd oppilaista. Kokemuksen suhteen haastatteluissa
paljastui kahtiajakoista suhtautumista tunnevaikutusten huomioimiseen musiikissa ja sen
kuuntelussa. “Jokainen kokee omalla tavallaan” -viite voi toimia joko aiheen osittaisen
sivuuttamisen oikeutuksena tai koko musiikinopetuksen ja kuuntelukasvatuksen suolana. Itse
olen tdysin sitd mieltd, ettd jokaisen oma kokemus musiikista on mielenkiintoinen ja kertoo
yksilon sen hetkisestd tietopohjasta sekd tunnekokemuksesta musiikkia kohtaan.
Keskusteltaessa musiikista “en mai tiid” —vastaukset kertovat enemmainkin siitd, ettd asiaa ei
ole pohdittu tarkemmin tai vield ratkaisevammin siitd, onko kuuntelijalla hallussaan tyokaluja
kuullun musiikin havainnointiin ja havaintojen verbaaliseen ilmaisuun. Tdméd osoittaa

mielestdni kuuntelukasvatuksen tarpeellisuutta koulun musiikinopetuksessa.

Tutkimuksessani on varsin laaja teoriapohja, mutta nden sen tarpeellisena, jotta kuuntelemisen
monitasoinen rooli hahmottuu ja muodostuu kisitys, miten moneen eri seikkaan kuuntelu
vaikuttaa sekd mikd vaikuttaa kuunteluun. Tutkimukseni pohjaa teorian liséksi opettajien
haastatteluihin, jotka osaltaan vaikuttavat tutkimuksen luotettavuuteen. Aihealueen teemat
ovat osittain abstrakteja, joten opettajien ymmarrys haastattelukysymysten merkityksestd voi
vaihdella keskenddn. Salminen (1989) on listannut musiikista keskustelemista vaikeuttavia
kasitteellisten orientoitumisten ongelmia seuraavasti:

* samoin kirjoitetut sanat voivat saada eri merkityksen

* samoin hahmotetut késitteistot saatetaan kokea erisiséltoisesti

* samanlaiset ajatusrakenteet voidaan mieltdd erisuuntaisesti

Haastatteluissa esitetyt ndkokulmat ovat silld hetkelld opettajilla olevia mielipiteiti aiheesta.
Koska tutkimukseni ei kuitenkaan pyri tdydelliseen yleistettdvyyteen, vaan enemmaénkin
hahmottamaan kuuntelukasvatuksen yleisrakennetta nédiden haastatteluiden avulla, pidan

kerdamaini aineistoa reliabiliteetiltaan kdyttokelpoisena.

Tutkimukseni edetessd jatkotutkimusmahdollisuuksiksi nousivat pureutuminen tarkemmin
opettajan henkilokohtaisten kuuntelukokemusten vaikutus opetukseen sekd se, lisddko
opettajan omien tunnekokemusten musiikista etsiminen musiikin tunnevaikutusten

huomiomiseen ohjaamista opetuksessa. Opettaako tunneopettaja enemmin tunteita ja tieto-
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opettaja tietoa vai sekoittuvatko ndmé kaksi puolta keskenddn? Haastateltavat opettajat
pohtivat myos sitd, kuuntelevatko oppilaat opettajan esittelemédd musiikkia vapaa-ajallaan ja
tastd herdsi itsellenikin kiinnostus oppilaan nikokulmaan: kayttddké oppilas hyodyksi

koulussa kuuntelusta oppimaansa hyddyksi koulun ulkopuolella?
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