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1 JOHDANTO

Téssd tutkimuksessa keskeisend tutkittavana ilmiona on inkluusio, jonka ydin on osallisuus ja
tasa-arvoisen osallisuuden edistiminen. Inkluusion voidaan ndhdd koskevan kaikkia niitd
oppilaita, joilla syystd tai toisesta on riski syrjiytyd tai jaadd ulkopuoliseksi sosiaalisesta
toiminnasta.(Norwich &  Kelly 2005, 46.) Kaisittelen tutkimuksessani myo0s
oppilasléhtoisyyteen perustuvaa inklusiivista pedagogiikkaa, jonka yksi perusajatus on poistaa
inkluusioon liittyvid asenteellisia esteitd. Inklusiivisessa pedagogiikassa oppilaiden
tasavertaista osallisuutta pyritdan edistimdan huomioimalla oppilaiden yksil6lliset tarpeet ja
soveltamalla opetusmenetelmid oppilaiden tarpeiden mukaan (ks. esim. Haydon 2010).
Kaésitteend inkluusio on kuitenkin paljon laajempi. Se on ldhestymistapa ja prosessi, joka
pyrkii estimddn yhteiskunnallista syrjdytymistd (Mékinen, Nikander, Panzar & Saari 2009,
18).

Opettajat ovat merkittdvassd asemassa inkluusion ja inklusiivisen koulukulttuurin edistdjina.
Heidédn asenteensa ja arvonsa nédkyvét oppilaiden arjessa ja suhtautuminen erilaisiin
oppijoihin nékyy kaikessa toiminnassa. (Metsdpelto 2016, 53.) Téstd syystd halusin omassa
tutkimuksessani léhted tarkastelemaan musiikkipedagogien inkluusioasenteita. Opettajien
inkluusioasenteita sekd integraation ja inkluusion toteutumista on tarkasteltu useissa
tutkimuksissa sekd suomessa ettd ulkomailla (ks. esim. Lakkala 2008; Moberg 2001). Vaikka
aiemmat tutkimukset késittelevét inkluusiota monelta eri kannalta niin taiteen perusopetuksen
parissa tutkimukset inkluusioasenteista tai inkluusion toteutumisesta musiikkioppilaitoksissa

ovat vield varsin harvinaisia.

Oma tutkimukseni keskittyy selvittdméén inkluusion etenemisté taiteen perusopetusta laajan
oppimiédrdan mukaan antavassa musiikkioppilaitoksessa. Erityistd tukea tarvitsevien lasten ja
nuorten opettaminen taiteen perusopetusta antavissa oppilaitoksissa yleistyy ja tdimén vuoksi
on tarpeen tarkastella integraation ja inkluusion kehittymistd myds musiikkioppilaitoksessa.
Tutkimusta varten haastateltiin Musiikin erityispedagogiikan osaamiskeskittymd (MEOK) -
hankkeen tdydennyskoulutukseen osallistuneita opettajia, jotka kaikki tydskentelevét samassa
musiikkioppilaitoksessa. Taustatietojen, tutkimuskysymysten ja kerdtyn aineiston pohjalta

tassd tutkimuksessa on tarkoitus selvittdd musiikkipedagogien ndkemyksid inkluusiosta,



inklusiivisesta opettajuudesta ja musiikkioppilaitoksen muutoksesta inklusiiviseksi. Millaisia
haasteita erityistd tukea tarvitsevien oppilaiden opettamisessa kohdataan ja koetaanko
taydennyskoulutuksen tukevan inklusiivista opettajuutta? Lisdksi tutkimus pyrkii
selvittimiddn millaiset edellytykset kyseiselld musiikkioppilaitoksella on kasvaa

inklusiiviseksi musiikkioppilaitokseksi.

Tarve tarkastella inklusiivista opettajuutta  musiikkioppilaitoksessa ja ~MEOK-
taydennyskoulutuksen antia liittyy osaltaan siithen, ettd olen itse opettanut paljon erityisté
tukea tarvitsevia oppilaita, ja nden tirkednd edistdd inklusiivista ajattelua. Ty0 erityistd tukea
tarvitsevien oppilaiden parissa on rikastuttanut suunnattomasti eldmidni ja antanut
ikimuistoisia eldmyksid. Vuosia sitten, opiskellessani musiikkipedagogiksi, pdddyin ottamaan
vastaan varhaisidn musiikkikasvattajan sijaisuuden pieneltd paikkakunnalta. Yhdessd
ryhmédssd oli ndkdvammainen lapsi, jonka kautta pddsin soveltamaan ammatillista
osaamistani. Lapsi oli todella musikaalinen ja oli hienoa seurata kuinka hén hyddynsi tarkkaa
kuuloaistiaan tunneilla. Hieman myohemmin opetin myds lapsiryhmid, jossa oli usein
mukana kaksi vaikeasti vammaista lasta. Olin jélleen uuden haasteen edessd, mutta iloinen
saadessani opettaa juuri sitd ryhmii. Namé kohtaamiset ovat muokanneet omaa opettajuuttani
jo varhaisessa vaiheessa inklusiiviseen suuntaan. Musiikkipedagogin tyotd tehdessd olen
saanut vuosien aikana kohdata monia erilaisia oppijoita ja haastaa itseni aina uudelleen
pohtimaan opettajuuttani ja soveltamaan opetusmenetelmid. Ty6historiastani johtuen minua
pyydettiin mukaan MEOK-hankkeen ohjausryhmaéin, joten tissd tutkimuksessa mukana oleva

hanke on tuttu minulle myds ohjausryhmaéssé tehdyn tyon kautta.

MEOK-hanke toteutettiin Savonia ammattikorkeakoulussa vuosina 2010-2013. Téssé
tutkimuksessa tarkasteltavan tdydennyskoulutuksen lisdksi hankkeen kuuteen eri
toimintamuotoon kuului muun muassa lyhytkurssitoimintaa ja musiikkipedagogien

koulutuksen kehittdmista.

Teoreettisena viitekehyksenéd tutkimuksessani ovat integraatio ja inkluusio sekd opettajien
inkluusioasenteet ja asenteiden taustalla keskeisesti vaikuttavat seikat, kuten opettajan
koulutus ja kokemukset erilaisuudesta tai tarvittavien tukitoimien saatavuus. Opettajien
inkluusioasenteiden on todettu voivan joko hidastaa tai edistdd inkluusiota (ks. esim. Moberg

2003; Pietila & Tarkiainen 2006, 3).



Suomi on allekirjoittanut Unescon Salamancan julistuksen vuonna 1994. Salamancan julistus
tuo esille, kuinka térkeda on tarjota koulutusta myds niille lapsille ja nuorille joilla on joitain
erityistarpeita. Julistuksen keskeisid ajatuksia on jokaisen ainutlaatuisten luonteenpiirteiden,
kykyjen ja oppimistarpeiden huomioiminen. Samalla Salamancan julistus rakentaa kaikille
avointa yhteiskuntaa tarjoten koulutusmahdollisuuksia kaikille. (Salamanca 1994.) Liséksi
Suomi on sitoutunut noudattamaan YK:n vammaisyleissopimusta, joka astui suomessa
voimaan 10.6.2016. Tdmédn vammaisten henkildiden oikeuksia koskeva yleissopimus
korostaa muun muassa vammaisten henkildiden tdysiméérdistd oikeutta olla osallisina
yhteiskunnassa  sekd  pyrkii  edistimddn heiddn ihmisarvonsa  kunnioittamista.
Yleissopimuksen tdrked periaate on esteettdomyys. Sosiaali- ja terveysministerid koordinoi
vammaispolitiikkaa jonka toteuttaminen on kaikkien hallinnonalojen velvollisuus.
Vammaispolititkan padperiaatteiksi sosiaali- ja terveysministerid on nostanut vammaisten
henkildiden oikeudet yhdenvertaisuuteen, osallisuuteen ja syrjiméttomyyteen sekd
tarpeellisiin tukitoimiin ja palveluihin. (ks. sosiaali- ja terveysministerid, vammaispolitiikka,

YK:n vammaisyleissopimus.)

Pyrin tdssd tutkimuksessa selvittimdin myds koulutuksen ja organisaation antaman tuen
merkitystd inklusiivisen opettajuuden ja inklusiivisen musiikkioppilaitoksen kehittymisen
kannalta. Oma oletukseni on, ettd MEOK-tdydennyskoulutukseen hakeutuneet
musiikkipedagogit suhtautuvat ldhtokohtaisesti positiivisesti sekd erilaisiin oppijoihin,

inklusiiviseen opettajuuteen ettd musiikkioppilaitoksen muutokseen inklusiivisuutta kohti.

Varsinaisesti inkluusiota tai inklusiivista opettajuutta musiikkioppilaitoksissa ei ole tutkittu
paljoa, mutta muutamissa tutkimuksissa (ks. esim. Lavaste 2009; Puittinen) on todettu
musiikkioppilaitosten olevan muutoksen vaiheessa, erityistd tukea tarvitsevien oppilaiden
médrin lisddntyessd myos musiikkioppilaitoksissa. Samalla aikaisemmista tutkimuksista (ks.
esim. Jappinen 2008) on noussut esiin  muun muassa koulutuksen tarve.
Musiikkioppilaitokset ja niissd tyOskentelevit musiikkipedagogit kokevat tarvitsevansa lisdé

koulutusta voidakseen paremmin vastata erityisté tukea tarvitsevien oppijoiden tarpeisiin.

Tutkimukseni on laadullinen tutkimus, jonka tiedonkeruumenetelménd on kéytetty
haastattelua. Haastattelu rajattiin  koskemaan musiikkioppilaitoksessa tyodskentelevid
musiikkipedagogeja, jotka osallistuivat MEOK-tiydennyskoulutukseen. Tutkimuksen

keskeisid kisitteitd sekd aiempia tutkimuksia kisittelen luvussa kaksi. Keskeisid kisitteitd



ovat: integraatio, inkluusio, erilainen oppija, erityistd tukea tarvitseva. Inklusiivisen
opettajuuden mallia ja inkluusioon vaikuttavia seikkoja tarkastelen tutkimukseni luvussa
kolme. Luvussa neljd esittelen MEOK-hankkeen taustaa, toimintamuotoja ja tavoitteita.
Tutkimuksen toteuttamista, tutkimuskysymyksié ja metodologiaa késittelen kappaleessa viisi.
Tutkimuksen tulokset olen jakanut kolmeen teemaan, joiden kautta tuon luvussa kuusi esille
aineistosta esille nousseita tuloksia. Johtopdatokset-kappaleessa kokoan lopuksi yhteen

tutkimukseni keskeiset tulokset ja tuon esille muutamia jatkotutkimusaiheita.



2 KESKEISET KASITTEET JA TUTKIMUKSEN TAUSTA

Téssd luvussa méadrittelen tutkimukseni kannalta keskeisid kasitteitd sekd avaan tutkimuksen
taustoja inkluusioon keskeisesti liittyvien lakien ja asetusten kautta. Aikaisempien
tutkimusten kautta pyrin kuvaamaan integraation ja inkluusion tilaa maamme

musiikkioppilaitoksissa.

2.1 Integraatio

Yksi tutkimukseni keskeisistd késitteistd on integraatio. Integraation voidaan katsoa olevan
inkluusiota edeltdvd vaihe, silld sen pohjimmainen pad&dmidrd voidaan ndhdd samana kuin
inkluusion, vaikka niilld késitteind onkin erilaiset ldhtokohdat. Késitteend integraatio
tarkoittaa mukaan ottamista ja inkluusio puolestaan mukaan kuulumista. (Lakkala 2008, 26.)
Saloviidan (2006, 340) mukaan integraation perustana on ajatus henkilon kuntouttamisesta
niin, ettd hin voisi toimia normaaliyhteiskunnassa. Integraation tarkoituksena on eheyttdi ja
luoda yhteenkuuluvaisuuden tunnetta jarjestiméalla mahdollisimman paljon yhteistd toimintaa.
Onnistumisen kannalta on tirked4 huomioida erityisti tukea tarvitsevien oppilaiden tuen tarve
ja huomioida heidén erityistarpeensa. (Ahvenainen, Ikonen & Koro 2002, 248.) Mobergin
(2015, 74) mukaan ldhimpind oikeaa integraatiota ollaan silloin kun oppilas saa kaikki
tarvitsemansa tukipalvelut normaalissa ryhmissd. Hanen mukaansa integraation voidaan

sanoa olevan todellista kun opetusjérjestelyt toimivat ja sosiaalinen integraatio toteutuu.

Integraation tavoittelemisessa on useita erilaisia asteita, joiden kautta voidaan pyrkié
valttdimaén késitteellisid sekaannuksia. Késite integraatio voidaan jakaa neljdin osa-alueeseen:
1. fyysinen integraatio, 2. toiminnallinen integraatio, 3. sosiaalinen integraatio, 4.

yhteiskunnallinen integraatio (Soder 1979; Moberg 1996, 121).

Sakari Moberg (2001, 84-85) kuvaa integraation koulutuksellista kehitystd ndin: “’kaikkien
oppilaiden opettaminen yhdessd (fyysinen integraatio) synnyttdd yhteistoimintaa ja
yhteistyotd (toiminnallinen integraatio), miki edesauttaa kaikkien osallistujien kehittymisté,
toisten hyvidksymistd ja myoOnteisten sosiaalisten suhteiden syntymistd (psykologinen ja

sosiaalinen integraatio).



Yleenséd integraatio ymmaérretdén ensin fyysisend integraationa, jolloin l&htdkohtana on
esimerkiksi kahden erillisen ryhmédn opetuksen jirjestiminen fyysisesti samassa
rakennuksessa tai tilassa. Témi integraation muoto on kuitenkin vasta alku todelliselle
integraatiolle eikd pelkélld fyysisen etdisyyden poistamisella voida vield saada aikaan
kokonaisvaltaista integraatiota. Toteutuakseen kokonaisvaltaisesti, on myds muiden

integraation osa-alueiden toteuduttava. (Hautamiki ym. 1996, 141.)

Toiminnallinen integraatio pyrkii mahdollistamaan yksilolle paremmat mahdollisuudet
osallistua ja toimia yhdessd muun ryhmén kanssa ts. toiminnallista etdisyyttd integroitavien
vélilld vdhennetddn. Toiminnallista integraatiota toteutetaan esimerkiksi lisidmalla yhteistyoté
sekd kayttdmallad yhteisid resursseja eri tahojen vililld (esimerkkind yhteistyd yleisopetuksen
ja erityisopetuksen kesken). Oppilaiden toiminnallisen integraation kautta ldhestytddn

sosiaalista integraatiota. (Hautaméki, Lahtinen, Moberg & Tuunainen 1996, 141.)

Sosiaalisen integraation voidaan sanoa olevan integraation syvin olemus ja ldhelld
inkluusiivisen kasvatuksen tavoitteita (Moberg 2001, 85). Moberg (2015, 74) puhuu seka
sosiaalisesta ettd psykologisesta integraatiosta. Sosiaalisen ja psykologisen integraation hin
kuvaa siséltdvin myonteisten sosiaalisten suhteiden ja yhteisollisyyden syntymistd sekd
hyviksymistd. Sosiaalisen integraation voidaan katsoa olevan tirked esiaste myOhemmin

tapahtuvalle yhteiskunnalliselle integraatiolle.

Yhteiskunnallisesta integraatiosta puhuttaessa tarkoitetaan ihmisten vélistd tasa-arvoa, jossa
kaikilla on yhtéldiset oikeudet, mahdollisuudet ja velvollisuudet yksilond poikkeavuudesta
huolimatta. Yhteiskunnallisen integraation merkitys korostuukin erityisesti vasta koulun
jélkeisessd eldmadssd. Siind, miten aikuinen henkil6 voi vaikuttaa omaan eldmédinsé tyohon tai

vapaa-aikaan liittyen. (Lakkala 2008, 23; Hautamaki ym. 1996, 141; Moberg 2015, 74).

2.2 Inkluusio

Inkluusio (inclusion) on laaja kidsite. Koulun ja erilaisten kasvatusjirjestelmien lisdksi
inkluusio koskettaa kulttuuria ja koko yhteiskuntaa. Inklusiivinen kasvatus (inclusive

education) pyrkii tasa-arvoisen ajattelun kautta luomaan kaikille yhteisen koulu. Yhteistd



koulua rakennetaan poistamalla asenteellisia ja pedagogisia esteiti sekd minimoimalla
rakenteellisia haittoja. Esteet voivat liittyd esimerkiksi vammaan, uskontoon, sosiaaliseen
statukseen tai sosioekonomiseen asemaan. Y hteiskunnallisesti tavoitteena on, muun muassa
vammaispoliittisen ohjelman kautta, mahdollistaa vammaisten ihmisten osallistuminen
kaikkeen yhteiskunnan toimintaan. Myos yhdenvertaisuuspykélda, joka on kirjattu Suomen
perustuslakiin, voidaan pitdd tasavertaisuuden perustana. Tdmédn perustuslain
yhdenvertaisuuspykéldn mukaan “ketdén ei saa ilman hyvéksyttdvdd perustetta asettaa eri
asemaan sukupuolen, idn, alkuperdn, kielen, uskonnon, vakaumuksen, mielipiteen,
terveydentilan, vammaisuuden tai muun henkiloon liittyvin syyn perusteella.” (Vayrynen

2001, 19; Kaikkonen & Laes 2013; Suomen perustuslaki 731/1999, 2:6.)

Perustuslain lisdksi erilaisten asiakirjojen ja sopimusten nojalla pyritddn turvaamaan ja
edistimién tasa-arvoisten kdytdnteiden kdyttoonottamista niin opetuksessa kuin laajemmin
yhteiskunnassa. Inkluusiota koskevia tirkeitd sopimuksia, joihin Suomikin on sitoutunut,
ovat Unescon Salamancan julistus (Salamanca Statement 1994), Luxemburgin peruskirja (The
Charter of Luxemburg, 1996), YK:n yleissopimus lapsen oikeuksista, YK:n yleiskokouksen
ohjelma-asiakirja (The Standard Rules, 2007) sekd YK:n yleissopimus (2006), joka koskee
vammaisten henkildiden oikeuksia. Nididen sopimusten ja sdddosten nojalla Suomi on
velvollinen jirjestimédén opetuksen ja koulutuksen niin, ettd kaikilla on mahdollisuus tasa-
arvoiseen oppimiseen. (UNESCO 1994; OPH 2010, 6; STM 2010; Kaikkonen & Laes 2013,
107.)

Inklusiivisen pedagogiikan ldhtokohtana on ymmairrys oppilaiden tasavertaisesta
osallisuudesta ja yksilollisten tarpeiden huomioimisesta. Monipuolisten opetusmenetelmien
ansiosta kaikki oppilaat hyotyvét inklusiivisiin arvoihin pohjautuvasta opetuksesta. Haydonin
(2010) mukaan yhteiskunnan koulutuksellista tasa-arvoa voidaan mitata muun muassa sen
mukaan, millaiset mahdollisuudet ihmiselld on taustastaan riippumatta opiskella haluamaansa

ammattiin.

Dysonin (1999) analyysin mukaan késitettd inkluusio voidaan avata muun muassa eettisyytta
ja oikeuksia korostavan ajattelun kautta. Inkluusio pohjautuu osallistuvaan demokratiaan
sosiaalisella oikeudenmukaisuudella, jossa ketéén ei syrjitd ja erilaisuutta pidetdén rikkautena
(Moberg & Savolainen 2015, 78). Dyson, Ainscow ja Booth (2006) ovat inkluusiota

koskevissa méiritelmissdin todenneet muun muassa seuraavaa;:



- inkluusio on syrjimisen vastakohta

- inkluusio on kaikkien opettamista

- inkluusio koskee kaikkia syrjdytymisvaarassa olevia

- inkluusio muokkaa kaikille yhteistd koulua

- kaikilla vammaisilla ja erityisté tukea tarvitsevilla on oikeus inkluusioon

- inkluusio on tavoite sekd opetuksessa ettd yhteiskunnassa

Yksi inkluusioon oleellisesti liittyva kdsite on osallistuminen. Se voi ndyttdytyd muun muassa
“mukaan menemisend, -kuulumisena tai mukaan ottamisena”. Oppilaan ja hénen
ympéristonsd vuorovaikutusta havainnoimalla inkluusiossa pyritddn poistamaan oppimiseen
ja osallistumiseen vaikuttavia esteitd. Muokkaamalla opetusmenetelmid, tarkastelemalla
opetuksen tavoitteita pyritddn 10ytdméddn tasapuolisesti oppilaat huomioon ottava
tyoskentelytapa. Vuonna 1999 afrikkalaiset inkluusion kehittdjdt analysoivat inkluusion
merkityksid omalle yhteiskunnalleen. He pddtyivdt kuvailemaan inkluusion ldahtokohdaksi
ajatuksen siitd, ettd kaikki voivat oppia ja kaikki ovat erilaisia. Tédrkeénd pidettiin myds
erilaisuuden arvostamista ja yksilon merkitystd yhteisdssd. Inkluusion tavoitteiksi kirjattiin
muun muassa sosiaalisen kanssakdymisen sekd positiivisten asenteiden edistdminen.

(Véayrynen 2001, 18-20.)

Inkluusio saattaa haastaa opettajan tai yhteiskunnan suunnittelemaan opetusta ja toimintaansa
huolellisemmin. Tdma saattaa lisétd my0s tarvetta médritelld erilaisuuteen liitettyjd késitteitd

uudelleen: kuka on erilainen tai kuka jad ulkopuoliseksi osallisuudesta ja mahdollisuuksista?

(Kaikkonen &Laes 2013, 108.)

Musiikissa inkluusiota voidaan toteuttaa monia muita kouluaineita helpommin. Soittotehtdvét
voidaan jakaa oppilaiden taitotason mukaan huomioiden samalla erilaisten oppijoiden tarpeet.
Teknologian sovellusten, kuvionuottien ja erilaisten apuvélineiden avulla musiikin opiskelun
maailma avautuu monille kohderyhmille mahdollisista haasteista huolimatta. Esimerkiksi
kuvionuotit toimivat apuna silloin kun oppilaalla on vaikeutta oppia tai hahmottaa perinteisia
nuotteja tai sointuja. Musiikinteko-ohjelma GarageBand puolestaan hyddyntdd digitaalista
soitinkirjastoa, jonka avulla oppilas pystyy soittamaan myds soittimia joiden soittaminen
oikeasti voisi motoristen ongelmien vuoksi olla liian haasteellista tai mahdotonta.

(Apuvilinekeskus; Kaikkonen 2013; Kaikkonen & Laes 2013, 111.)



Alex Lubert (2011) Minnesotan yliopistosta pitdd musiikkia tirkednd osana ihmisyyttd. Hén
médrittelee sekd koulutuksen ettd musiikin olevan olennainen osa jokaisen ihmisen
ihmisoikeuksia. Nykyddn musiikki on helposti saavutettavissa esimerkiksi median
vilitykselld, mutta yhteison vastuulle jdd saavutettavuuden toteuttaminen myds konserttien ja
muihin yhteisollisiin tapahtumiin. Teknologisten sovellusten ja uusien innovaatioiden
tuomista kehitysaskelista huolimatta Kaikkonen (2013) toteaa oppimisen tasa-arvon olevan
useiden mielestd vasta alussa. Inklusiivisen ajattelutavan ymmaértiminen ja inkluusion
toteutuminen niin musiikinopetuksessa kuin yhteiskunnassa vaatii tyotd. Tasavertaisen
oppimisen takaaminen kaikille vaatii musiikin opettajia, koulutusta, oppilaitoksia,
opetussuunnitelmia ja tutkimusta. Nédin voidaan edistyd inklusiivisessa ajattelutavassa ja

toteuttaa inkluusiota kokonaisvaltaisemmin. (Kaikkonen & Laes 2013, 111.)

2.3 Erilainen oppija ja erityista tukea tarvitseva oppija

Olemme kaikki erilaisia oppijoita, mutta termind erilainen oppija voidaan miéritelld
oppilaaksi, jolla on joko oppimisen vaikeuksia tai poikkeava tapa hahmottaa ja prosessoida
tietoa. Néistd syistd oppijalle voidaan etsid toisenlaisia tapoja opettaa. Milloin kdytetddn
késitettd  erilainen  oppija? Milloin  puhutaan  erityistd tukea  tarvitsevista?
Musiikkioppilaitoksissa molemmat kisitteet ovat kédytossd. (Kaikkonen & Laes 2013, 109).
Erilaisen oppijan kohdalla musiikkiopintojen suorittamisen tueksi voidaan ottaa joustava
menettely. Joustavaa menettelyd voidaan hyddyntdd tilanteissa, joissa erilaista oppijaa tai
tilapdisistd oppimisen héiridistd kérsivdd oppilasta tuetaan opinnoissa eteenpdin. (Lavaste
2009, 3). Joissain tilanteissa pdddytddn kuitenkin joustavan menettelyn sijasta
yksilollistaméédn erityistd tukea tarvitsevan oppilaan oppimdird ja opetus. Télloin oppilaan
tavoitteet kirjataan henkilokohtaiseen opiskelusuunnitelmaan. (ks. esim. Kuopion
konservatorio, musiikin perusopetuksen opetussuunnitelma; Lavaste 2009, 3). Erilaisen
oppijan huomioiminen opetuksessa edellyttdd usein opettajalta kykyd huomioida oppilaan
erityisen tuen tarve. Niko- ja kuulovamma, litkuntavamma, kehitysvamma tai
mielenterveysongelma, ovat piirteitd jotka tuovat mukanaan tarvetta erityiseen
huomioimiseen. Myds é&killiset muutoksen elinpiirissd voivat aiheuttaa tuen tarvetta.

(Kaikkonen & Laes 2013, 109.)
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Osaltaan erilaisuutta niin kouluihin, musiikkioppilaitoksiin kuin yhteiskuntaan tuovat myds
maahanmuuttajien kulttuurit ja uskonnot sekd vdhemmistoryhmdt, kuten romanit tai
saamelaiset. Artikkelissaan Kaikkonen muistuttaa, kuinka erilainen oppija, esimerkiksi
litkuntarajoitteinen voi kuitenkin olla musiikillisesti ddrimmadisen lahjakas (Kaikkonen &

Laes 2013, 110).

2.4 Musiikkipedagogin muuttuva tyonkuva

Taiteen perusopetuksen musiikin laajan oppimédrdn opetussuunnitelman perusteiden (OPH
2002) mukaan opetuksen tulee rakentaa pohjaa musiikin elinikdiselle harrastamiselle seké
luoda edellytyksid positiivisen musiikkisuhteen syntymiseen. Liséksi opetuksen tulee antaa
valmiuksia musiikkialan ammatillisiin opintoihin. Oppilaan ohjaaminen mééritietoiseen seké
rakentavaan tyOskentelyyn niin yksilond kuin ryhmén jdsenend on opetussuunnitelman
perusteissa nostettu opetuksen tehtiviaksi. Yleisten tavoitteiden alle on kirjattu myds oppilaan
luovuuden, sosiaalisten taitojen kehittyminen sekd oppilaan persoonallisuuden lujittumisen ja
henkisen kasvun tukeminen. Taiteen perusopetuksen musiikin laajan oppiméérin tavoitteiden
mukaan kaikille oppilaille tulisi tarjota tasa-arvoinen ja kaikki oppijat huomioiva opetus myds

musiikkioppilaitoksissa. (Kaikkonen & Laes 2013, 106; OPH 2002, 6.)

OPH korostaa myds opettajan merkitystd sekd opiskeluympiriston ettd oppilaan
opiskelutaitojen kehittdmisessd, télloin voidaan luoda edellytykset erilaisten oppilaiden
edistymiselle. Keskeisend opiskeluympdristoon vaikuttavana tekijand nostetaan esille
vuorovaikutus, niin opettajan ja oppilaan kesken kuin oppilaiden vililld. Téarkednéd pidetddn

myos erilaisten oppimis-, tyoskentely- ja arviointitapojen huomioimista. (OPH 2002, 7.)

Merkittdvin muutos aikaisempiin opetussuunnitelmiin ndhden, vuonna 2002 voimaan
astuneessa taiteen perusopetuksen musiikin laajan oppimddrin opetussuunnitelman
perusteissa on sdddos, joka turvaa erityistd tukea tarvitsevien oppilaiden asemaa

musiikkioppilaitoksissa.
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10 § Oppimaéérin ja opetuksen yksildllistiminen

Mikéli oppilas ei vammaisuuden, sairauden tai muun néihin verrattavissa olevan syyn vuoksi kykene
opiskelemaan oppilaitoksen opetussuunnitelman mukaisesti, opetussuunnitelman tavoitteita voidaan
yksilollistdd vastaamaan oppilaan edellytyksid. Talloin oppilaalle laaditaan henkilokohtainen
opiskelusuunnitelma, jossa médritellddn opiskelun tavoitteet, opiskeluaika, opetuksen toteuttamistapa,
tarvittavat tukitoimet, mahdolliset suoritukset ja arviointimenettely.

Opetusta jarjestettdessd on otettava huomioon, ettd opintojen tavoitteet ovat musiikkikasvatuksellisia.
Oppilaalta edellytetdadn kykya kdyttdd hyvikseen annettavaa opetusta. Tavoitteissa painottuvat oppilaan
musiikillisten kykyjen ja taitojen kehittdminen hinen omista ldhtokohdistaan késin sekd musiikin
elamyksellinen kokeminen. Opetusta voidaan toteuttaa sekd yksilo- ettd ryhmé- opetuksena.

(OPH 2002, 11).

Témid periaate ohjeistaa musiikkipedagogeja eettiseen lupaukseen sitoutua opettamaan
musiikillisia tietoja ja taitoja kaikille. Opintojen tavoitteet ovat aina musiikkikasvatuksellisia,
vaikka oppilaan oppimddrdd ja opetusta olisi yksilollistetty ja hénelle laadittu
henkilokohtainen opiskelusuunnitelma. Oppilaalle laaditusta opiskelusuunnitelmasta tulee
kdydd ilmi opiskelun tavoitteet, opiskeluaika, opetuksen toteuttamistapa, tarvittavat
tukitoimet, = mahdolliset  suoritukset  ja  arviointimenettely. Henkildkohtainen
opiskelusuunnitelma on opetuksen toteuttamiseen liittyvd sopimus, joka tehdddn
oppilaitoksen, oppilaan ja hdanen vanhempiensa vililld. Musiikkipedagogin tyon kannalta laki
oppimédrdn ja opetuksen yksilollistimisesti on tuonut mukanaan uusia haasteita. Laaja
pedagoginen osaaminen, uusien opetusmenetelmien I0ytdminen ja soveltaminen,
vuorovaikutustaidot sekd kouluttautuminen ovat opettajan ammattitaidon keskeisid

voimavaroja. (Lavaste 2009, 13-14.; Kaikkonen 2013, 28.)

Kuten Kaikkonen artikkelissaan (2013, 29) toteaa, musiikkipedagogin asema
musiikinoppimisen tasa-arvon ja osallisuuden edistdjdnd on tdrked. Hdnen mukaansa
musiikkipedagogin kykyd ndhdé kaikissa oppilaissa oppimisen potentiaali tulee arvostaa ja

vahvistaa (Kaikkonen 2013, 28).

Millainen on musiikkipedagogin tyonkuva tulevaisuuden musiikkioppilaitoksessa? Vuonna
2012 valmistuneessa vaitoskirjassaan Laura Huhtinen-Hildén tutkii ammatti-identiteetin
kehittymistd ja  musiikkipedagogiikkaan  liittyvin  asiantuntijuuden  rakentumista
opiskeluaikana. Huhtinen-Hildén tarkastelee opiskelijoiden kehittymista
musiikkipedagogeiksi merkittdvien oppimiskokemusten kautta. Han nostaa tutkimuksessaan

esiin nuorten koulutuksen kehittimisen kannalta merkittavid seikkoja sekd haluaa antaa
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tutkimuksen myd6td jo ammatissa toimiville musiikkipedagogeille mahdollisuuden tarkastella

omaa opettajuutta opetuskulttuurin muuttuessa. (Huhtinen-Hildén 2012, 161.)

Huhtinen-Hildén nostaa véitoskirjassaan esille kdsitteen laaja-alainen musiikkikasvatus. Tata
oppilasléhtoistd opettamisndkdkulmaa hdn pitdd pedagogisesti ammattitaitoisen musiikin
opettamisen ldhtokohtana. Musiikkipedagogikoulutuksen tavoitteena voidaan Huhtinen-
Hildénin mukaan n#dhdd musiikkikasvatuksen ammattitaidon hankkiminen. Tété
hankkimaansa  ammattitaitoa  laaja-alainen = musiikkipedagogi  soveltaa erilaisiin
opetustilanteisiin. (Huhtinen- Hildén 2012, 19.)

Jo tutkimuksensa ensimmadisessé luvussa Huhtinen-Hildén kysyy, millaista musiikin opetusta
tarvitsemme? Kenelle soitonopetus tai musisoimisen ilo on tarkoitettu? Entd kumpi on
tairkedmpédd: mitata  opettamisen arvoa  suoritteilla vai  tarkastella  prosessia
kokonaisuudessaan? (Huhtinen-Hildén 2012, 13.) Mielenkiintoisia ja keskeisid kysymyksid

pohdittaessa sekd nykypdivén ettd tulevaisuuden musiikkipedagogin tyonkuvaa.

2.5 Aikaisemmat tutkimukset

Suomessa integraatiota ja inkluusiota on tutkinut monien muiden joukossa myds Pentti Murto.
Hin on tuonut julkaisuissaan esille omakohtaisia kokemuksiaan osallisuuden kokemisesta
yhteiskunnassa ja koulumaailmassa. Artikkelissaan ”Vammaisuuden raameista osallisuuden
kokemiseen” Murto toteaa: “Opettajan inklusiivinen orientaatio vahvistaa tukea tarvitsevan
lapsen ja nuoren oppimista ja osallistumista, eikd selviytyminen riipu pelkéstdéin vammaisen
oppilaan yksildllisistd voimavaroista.” (Murto 2001, 45.) Opettajan sitoutuminen ja ymmaérrys
inkluusion taustalla olevasta filosofiasta on ratkaisevan tdrkedd inkluusion onnistumisen
kannalta. Tdma tarkoittaa, ettd opettajan on arvioitava, kehitettdvd ja sovellettava omia

opetus- ja toimintatapojaan toistuvasti. (Naukkarinen & Ladonlahti 2001, 113.)

Musiikkioppilaitosten yksilollistettyd opetusta ja erityisen tuen tarpeessa olevien oppilaiden
opetuksen tilannetta on kartoittanut muun muassa Péivikki Jéppinen (2008) Pro gradu —
tutkielmassaan. Oppilaitoksille 1dhetetyissd lomakkeissa Jappinen pyrki kartoittamaan muun
muassa erityistd tukea tarvitsevien oppilaiden sekd heiddn opettamiseensa osallistuvien

opettajien méadrdd maamme musiikkioppilaitoksissa. Oman tutkielmani kannalta merkittaviksi
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Jappisen tutkielmassa nousivat kysymykset, joissa haluttiin selvittdd millaisia tukitoimia
oppilaitokset ja opettajat kaipasivat, joko voidakseen aloittaa erityistd tukea tarvitsevien
oppilaiden opettamisen tai mitkd asiat jo aloitetussa opetuksessa oli koettu haasteelliseksi.
Lisdksi mielenkiintoni herdtti kysymys, jossa oppilaitoksia ja opettajia pyydettiin
mainitsemaan ainakin 2 asiaa, jotka tulevat mieleen puhuttaessa erityistd tukea tarvitsevista
oppilaista. Millaiset asiat eniten heréttivit kysymyksid tai jopa pelottivat vastaajia?
Vastauksista kdvi ilmi, ettd opettajat kaipasivat lisdd koulutusta, opetussuunnitelman
kehittdmistd sekd tukitoimia voidakseen opettaa erityisen tuen tarpeessa olevia oppilaita.
Joistakin vastauksista kévi ilmi, ettd koko késite “erityistd tukea tarvitseva oppija/oppilas” oli

vield vieras tai epdselvéd kyselyyn vastanneille.

Opettajien integraatio- ja inkluusioasenteet eivit aina ole kovin myonteisid. Varauksellinen
suhtautuminen nékyy suomalaisissa tutkimuksissa sekd perusopetuksen ettd taiteen
perusopetuksen opettajiin  kohdistuvissa tutkimuksissa (Lakkala 2008; Mikinen &
Vuohiniemi 2001; Moberg 2001; Jidppinen 2008; Pehkonen & Poyhonen 2012.)
Viitoskirjassaan “Inklusiivinen opettajuus” Lakkala (2008) toteaa inkluusion edistimisen
olevan maailmanlaajuinen suuntaus, vaikka kritisoijiakin 16ytyy. Hén viittaa viitoskirjassaan
muun muassa Winterin (2006) artikkeliin ”Preparing new teachers for inclusive schools and
classrooms” josta kiy ilmi opettajien kokemukset omien taitojensa puutteellisuudesta erityista
tukea tarvitsevien oppilaiden kohtaamisessa. Puutteelliset taidot voivat saada myds
inkluusiota kannattavat opettajat suhtautumaan kriittisesti inkluusion toteutuksiin (Lakkala

2008,17).

Yleisimmin opettajien asenteisiin vaikuttavat esimerkiksi opettajien aiemmat kokemuksensa
erityisen tuen tarpeessa olevista oppilaista sekd oppilaan erityisyyden laadusta. Merkittdvia
asenteisiin vaikuttava seikkoja tutkimusten valossa ovat olleet opettajien kokemukset heidin
saamansa koulutuksen ja tydeldmén tarpeiden kohtaamisesta sekd tarvittavien tukitoimien

saaminen opetustyon tueksi. (Jippinen 2008; Puittinen 2012.)

Jappisen (2008) tutkimuksen tuloksista kidy ilmi, ettd musiikkioppilaitosten suhtautuminen
lain asettamaan velvollisuuteen opetuksen ja oppimédrdn yksilollistdmisestd vaihteli paljon.
Osa musiikkioppilaitoksista kyseenalaisti heididn velvollisuuttaan jérjestdd opetusta erityistad
tukea tarvitseville oppilaille. Toisissa musiikkioppilaitoksissa taas todettiin, ettd kehittdméalld

musiikin erityisopetusta voivat musiikkioppilaitokset osoittaa olevansa tirked osa
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yhteiskuntaa. Yhteenvetona Jéppisen tutkimuksen pohjalta voitaneen sanoa, ettd halukkuutta
integraation ja inkluusion eteenpdin viemiseen musiikkioppilaitoksilta 10ytyy niin opettajien
kuin oppilaitosten johdonkin puolelta. Tietoa, taitoa ja koulutusta asioiden eteenpdin

viemiseksi kuitenkin kaivattiin kipedsti lisdd. (Jappinen 2008, 53-60.)

Maikinen ja Vuohiniemi (2001) puolestaan ovat tutkielmassaan tarkastelleet integraation
onnistumista opettajien ja opettajiksi opiskelevien silmin. Tutkimus pyrki selvittimdédn muun
muassa opettajien ja opettajiksi opiskelevien kisityksid ja asenteita oppilaiden integroimisesta
yleisopetuksen ryhmiin sekd millaisia kéasityksié tietyt erityistd tukea tarvitsevista oppilaista
kdytetyt nimikkeet heréttivdt opettajissa. (Mikinen & WVuohiniemi 2001, 4.) Mikisen ja
Vuohiniemen (2001) tutkimuksen mukaan yleinen suhtautuminen integraatioon oli melko
kriittistd.  Positiivisimmin  integraatioon  suhtautuivat  erityisluokanopettajat  ja
erityisluokanopettajiksi opiskelevat. Tutkimustuloksissa he toteavat saman ammattikunnan
vélilld olevan hyvin erilaisia ndkemyksid integraatiosta. Tutkimuksessa esille nousseita
ndkemyseroja Mikinen ja Vuohiniemi pitdvdt osaltaan merkkind kaksitahoisesta
koulutusjdrjestelmistd. Toisaalta he toteavat erityisluokanopettajien olevan tydnsd puolesta
tottuneempia oppilaiden erilaisuuteen ja ehkd tdstd syystd heiddn suhtautumisensa on

positiivisempaa integraatiota kohtaan. (Méakinen & Vuohiniemi 2001, 52-53.)

Anni Puittisen (2012) tutkimus selvittdd yhden musiikkioppilaitoksen yksil6llistetyn
instrumenttiopetuksen toteuttamista niin organisaation, opetustyotd tekevien kuin oppilaan
tasolla. Tutkimuksen ndkokulmana on inklusiivisemman musiikkioppilaitoskulttuurin
luominen ja oppijoiden erityisyyden médrittelyyn liittyvét seikat. Puittisen laaja tutkimus
kisittelee monipuolisesti musiikkioppilaitoskulttuurin muutosta ja pyrkii antamaan uusia
ndkokulmia inklusiivisemman musiikkikasvatuksen jirjestimiseen laajan oppimééran

mukaista perusopetusta antavissa musiikkioppilaitoksissa. (Puittinen 2012, 2.)

Tutkimuksessaan Puittinen (2012) nostaa esille humaanin ndkdkulman kiydessddn ldpi
yksilollistdmistd edistdneitd seikkoja organisaation tasolla. Humaanissa nédkdkulmassa
opetuksen yksilollistimisen kehittdiminen perustuu yhteisen ymmarryksen saavuttamiselle,
joka toteutuakseen vaatii niin rehtorin kuin opettajien ammatillisen osaamisen vastaamista
tarpeisiin. Puittinen nostaa tutkimuksessaan esille viisi humaaniin nékdkulmaan liittyvaé
seikkaa: 1) henkilokohtaisten intressien huomioiminen, 2) keskustelufoorumit, 3)

tdydennyskoulutus, 4) konsultaatiomahdollisuus ja 5) vapaaehtoisuus. Omaa tutkimustani
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ajatellen  ndistd  humanistisista ~ ndkokulmista  erityisen = mielenkiintoinen  oli
taydennyskoulutusta koskeva tarkastelu. Puittisen tutkimuksesta kiy esille, ettd oppilaitoksen
rehtorin ajatuksena oli tukea opettajien pedagogista kouluttautumista sekd lyhytkoulutuksin
ettd laajempien tdydennyskoulutusten kautta, jotta opettajien yksil6llisyyden ymmarrys seka
pedagoginen ymmérrys ja tietotaito kohtaisivat heiddn tydskennellessddn erityistd tukea

tarvitsevien oppilaiden kanssa. (Puittinen 2012, 58-59.)
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3 INKLUSIIVINEN OPETTAJUUS

Téssd luvussa késittelen inklusiivisen opettajuuden mallia, joka on varsin monimuotoinen.
Monimuotoisuutensa vuoksi inklusiivinen opettajuus saattaa vaikuttaa joskus jopa
hajanaiselta. Niinpd perustehtivin maédrittely ja hahmottaminen onkin opetustydon ja
ammatillisen kehittymisen kannalta tdrkedd. Kehittydkseen inklusiivinen opettajuus tarvitsee
tilaa ja aikaa, jossa tarkastella luottamuksellisesti sekd opettajan omaa ettd yhteison
opettajuutta. Omien ammatillisten vahvuuksien ja kehittymistarpeiden tarkastelun kautta on
helpompaa huomata myds oma ammatillinen kehittymisensd. Parhaimmillaan ammatillisen
kehittymisen kautta syntyy tyohonsd sitoutunutta opetushenkildstod, joka yhdessd pystyy
tukemaan kaikkien oppijoiden kasvua. (Alila 2014, 17-18.)

3.1 Inkluusioasenteen takana

Useissa tutkimuksissa (Knuutila 2007; Kuorelahti, Savolainen & Puro 2004) on todettu
integraatioon ja inkluusioon suhtautumisen yleiselld tasolla olevan positiivista. Samalla on
kuitenkin saatu selville, ettd asian kohtaaminen konkreettisesti omassa tydssd koetaan usein
ongelmalliseksi ja jopa negatiiviseksi jos opettaja kokee omat taitonsa puutteellisiksi (ks.
esim. Winter 2006, 85). Esteind integraation kehittymiselle voivat olla monet hyvin erilaiset
asiat. Integraation kehittymiseen vaikuttavina tekijoind ovat Halvorsen ja Sailor (1990) ovat
nostaneet esille nelja tekijdé, joista he puhuvat esteind. Ndméd neljd fyysisen integraation
estettd ovat: 1. asenteellinen, 2. hallinnollinen, 3. lainsdddénnoéllinen ja 4. pedagoginen este.
Jokainen niistd neljistd esteestd voidaan jakaa vield pienempiin osiin. Esimerkiksi
asenteellisista esteistd nostaa Moberg (2001, 82) opettajien asenteet yhtend merkittdvimpana
asiana integraation ja inkluusion edistymisen kannalta. Idol (2006) puolestaan nostaa omassa
tutkimuksessaan esille sekd opettajien ettd rehtoreiden asenteet inkluusiota kohtaan. Hénen
tutkimuksensa tuloksista kdy ilmi, ettd inkluusion toteutumisen kannalta opettajat pitivét

erityisen tdrkednd rehtoreiden tukea ja asennetta opettajien ty6td kohtaan. (Idol 2006, 83-91.)
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Opettajien integraatio- ja inkluusioasenteiden taustalla on todettu olevan kolme tirkeéda
tekijad: 1. kognitiivinen, 2. affektiivinen, 3. toiminnallinen (ks. KUVIO 1). Asenteeseen
vaikuttavia kognitiivisia osatekijoitd ovat opettajan saama koulutus seki tieto erityistd tukea
tarvitsevasta oppilaasta. Affektiivisiksi osatekijoiksi voidaan puolestaan lukea opettajan
kokemukset erilaisuudesta, oppilaan erilaisuuden peruspiirteet sekd tunteet ja emootiot. Eri
tukimuotojen saatavuus sekd opettajan aikaisemmat kokemukset erityistd tukea tarvitsevien
oppilaiden kanssa tyOskentelystd puolestaan voidaan katsoa toiminnallisiksi osatekijoiksi.

(Moberg 2003; Pietild & Tarkiainen 2006, 3.)

————

KUVIO 1. Opettajien integraatio- ja inkluusioasenteisiin vaikuttavat osatekijat (Moberg 2003; Pietild &
Tarkiainen 2006).

Puhuttaessa asenteista inkluusion takana voidaan keskustella sekd inkluusiota hidastavista etté
edistévistd seikoista. Edelld kuvatut opettajan integraatio- ja inkluusioasenteisiin vaikuttavat
seikat voivat olla sekd hidastavia ettd edistidvid seikkoja tilanteista riippuen. Inkluusiota
edistévistd seikoista tdrkedksi, ellei jopa tirkeimméksi voidaan nimetéd osallisuus, edellytys
tasa-arvosta. Muun muassa Suvi Lakkala (2008) nostaa viitoskirjassaan “Inklusiivinen
opettajuus” esille titd sosiaalisen mallin olettamusta, erilaisuuden kunnioittamista. Sosiaalisen
mallin mukaan vammaisuus on sosiaalisesti muodostunut tila, jonka nidkyminen riippuu siitd
miten yhteiskunta reagoi vammaisuuteen. Sosiaalisen mallin mukaan vajavaisuus sijaitsee
yhteiskunnassa, joka ei kykene huomioimaan yksildidenséd luonnollista erilaisuutta. (Lakkala

2008, 34-35.)

Lakkala (2008) tuo esille, kuinka tirkedd hyvan vuorovaikutussuhteen luominen ja oppilaiden

erilaisten l&dhtokohtien huomioiminen on muun muassa oppimismotivaatioon liittyen.
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Hyvéksytyksi tuleminen omista l1dhtokohdista kdsin auttaa pysymién toimintakykyisend ja luo
vahvan tunteen osallisuudesta. Esimerkissd kerrotaan moniongelmaisen pienryhmén
opettamisesta ja siitd, kuinka opettaja 10ytdd oppilaiden oppimismotivaatioon paremman
suunnan osoittaessaan kiinnostusta ja kunnioitusta heitd kohtaan. Vuorovaikutussuhteen
luominen ja oppilaiden l&htokohtien huomioiminen muutti opiskeluilmapiirid merkittavasti.

(Lakkala 2008, 38.)

Inklusiivinen opettajuus ja pedagogiikka on havainnollistavaa, eri tydtapoja hyodyntivii ja
monitasoista, jolloin eri-ikdiset ja eri tavoin oppivat oppilaat voivat hyotyd opetuksesta
mahdollisimman paljon. Opetuksen ldhtokohtana on oppilas omine vahvuuksineen. (Seppéla-

Pankéldinen 2009, 133-134.)

Inklusiivinen opettajuus voidaan jakaa Lakkalan (2008, 119) mukaan neljdén
peruselementtiin: 1) sosiokonstruktivistinen oppimiskdsitys, 2) prosessiarviointi ja reflektoiva
tyoote, 3) monitoimijuuteen perustuva ratkaisukeskeinen toimintamalli ja 4) teoreettinen

tietdmys lasten ja nuorten kasvusta ja kehityksestd.

Inklusiivinen
koulukulttuuri

Opettajan
~ tyon
orientaatio

Inklusioon pyrkiva
opetus

KUVIO 2. Inklusiivisen opettajuuden kolme eri tasoa (Lakkala 2008, 219).
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Lakkalan mukaan inklusiivinen opettajuus muotoutuu kolmella eri tasolla (ks. KUVIO 2).
Néma kolme tasoa ovat inklusiivinen koulukulttuuri, opettajan tyén orientaatio ja inkluusioon
pyrkivi opetus. Seuraavissa luvuissa (3.2, 3.3, ja 3.4) Kkésittelen hieman tarkemmin

inklusiivisen opettajuuden tasoja Lakkalan (2008) mukaan.

3.2 Inklusiivinen koulukulttuuri

Ensimmdisen tason, inklusiivisen koulukulttuurin, merkitys on tdrked koko inkluusion
arvopohjan kannalta. Tdhén kuuluu olennaisena asenne, jonka mukaan oppilaiden opetus
perustuu luonnolliseen erilaisuuteen. Thmisten monenlaisuuteen, tasa-arvoon, sosiaaliseen ja
kognitiiviseen oikeudenmukaisuuteen pyrkivdn arvopohjan tulee ndkyd myos kaytdnnon
tasolla siind, miten kohtelemme toisia ithmisid. Ensimmadisen tason toteutumiseen tarvitaan
valintoja ja péditoksid my0Os yhteiskunnan péattdjiltd. Tdma mahdollistaa sen, ettd tarvittavat
tukipalvelut ja tarkoituksen mukaiset puitteet ovat oppilaitoksen ja opettajien tavoitettavissa

arjessa. Lisdksi yhteistyd ja suunnittelu eri tahojen kanssa on toimivaa. (Lakkala 2008, 220.)

3.3 Inklusiivisen opettajan tyon orientaatiopohja

Toisella tasolla Lakkala puhuu opettajan tyon orientaatiosta tai inklusiivisen opettajan tyén
orientaatiopohjasta, ~ johon  hin  liittdd  sosiokonstruktiivisen  oppimikasityksen,
monitoimijuuteen perustuvan ratkaisukeskeisen toimintamallin, teoreettisen tietimyksen
lasten ja nuorten kasvusta ja kehityksestd sekd prosessiarvioinnin ja reflektoivan tydotteen.
Toinen taso on merkityksellinen inklusiivisen opettajuuden kehittymisen kannalta, koska
opettajan tyon orientaatioon voidaan vaikuttaa opettajien perus- ja tidydennyskoulutuksen

kautta. (Lakkala 2008, 220.)

Inklusiivinen opettajuus perustuu ratkaisukeskeiseen toimintamalliin, jossa opettajat tekevét
aktiivisesti yhteistyotd havainnoiden, pohtien ja reflektoiden. Oppilasta ldhestytddn aina
hidnen kokonaistilanteensa huomioiden, ei pelkéstdén oppimiskykyd arvioiden. On todettu,

ettd sosiaalisilla ja emotionaalisilla tekijoilld on merkittdvé vaikutus oppimiseen, tunteisiin ja
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motivaatioon. (esim. Carrington & Robinson 2006) Olennaisena osana opettajien vilisen
yhteistyon lisdksi on opettajien ja vanhempien vélinen yhteistyd, jonka avulla pyritddn
yhdessi 10ytdméén keinoja ongelmien ratkaisemiseksi. Lakkala toteaa my®os, ettd inklusiivisen
koulun edellytyksend on moniammatillinen henkilokunta, jolloin tarvittaessa eri alojen

ammattitaito on koulun henkilokunnan saatavilla. (Lakkala 2008, 221.)

3.4 Inkluusioon pyrkivi opetus

Kolmannella tasolla Lakkalan inklusiivisen opettajuuden mallissa on inkluusioon pyrkivdi
opetus, joka perustuu erilaisuuden pedagogiikkaan. Lakkala (2008) kuvaa erilaisuuden
pedagogiikan olevan muun muassa kaikkien oppilaiden osallisuuden varmistamista. Kaikki
oppilaat kuuluvat yhteisoon ja heidédn osallisuuttaan yhteisdssd pyritddn vahvistamaan.
Erilaisuuden pedagogiikka ja inkluusioon pyrkivdn opetus huomioivat monenlaiset oppilaat
niin opetussuunnitelmassa kuin opetusmenetelmissi ja tavoissa joilla opetusta toteutetaan

sekd oppilaiden tuotoksissa. (Lakkala 2008, 221; Lingard 2007, 245-246.)

Inklusiivisen koulun on todettu muuttavan opettajan tyonkuvaa merkittdvésti ja muutoksen
olevan joskus suurikin haaste opettajalle. Opettajuudessa on tapahtunut muutos, jossa
opettajan rooli tiedon jakajana on muuttunut oppimisen ohjaajan rooliksi. Uusi rooli
oppimisen ohjaajana ei kuitenkaan ole opettamisen vastakohta. (Luukkainen 2005, 60.)
Enemminkin muutos voidaan ndhdd niin, ettd opettajien olisi pyrittdvd jatkuvaan
ammatilliseen kasvuun. Pyrittdvd kohtaamaan oppilas sekd yksilollisesti ettd yhteisollisesti.
Opettajien oppimisen ja ammatillisen kasvun merkittdvand tekijand voidaan pitdd yhteistyotad
kollegoiden kanssa. (Alila 2014, 76; Weiner 2003, 12.) Myds tyonohjauksen on todettu
voivan olla tirked tukitoimi inklusiivissa opettajuudessa (Alila 2014, 4). Sanna Alila (2014)
selvitti tutkimuksessaan tydnohjauksen mahdollisuuksia tukea inklusiivista opettajuutta ja sen
kehittymistéd. Alilan (2014) mukaan tyonohjauksen kdyttd on opetusalalla varsin vdhaistéd (vrt.
esimerkiksi terveydenhuoltoala). Hénen tutkimuksensa tulokset kuitenkin osoittavat, etti
koulutuksen lisdksi myds tyonohjauksen ja erilaisten ohjauksellisten tukimuotojen kautta
voidaan tukea inklusiivista opettajuutta niin yksilon kuin yhteisonkin nékokulmasta. (Alila

2014, 63.)
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4 MEOK-HANKE TAYDENNYSKOULUTUKSENA

Musiikin erityispedagogiikan osaamiskeskittymd (MEOK) on Pohjois-Savon alueelle
profiloituva  Euroopan  sosiaalirahaston = (ESR)  rahoittama  hanke.  Savonia-
ammattikorkeakoulun Musiikki ja tanssi -yksikké on hankkeen péédvastuullinen toteuttaja.
Savonia-ammattikorkeakoulu organisoi hanketta yhteistydssdé Kuopion konservatorion ja
Sibelius-Akatemian Kuopion osaston kanssa. Hankkeen aloituspdividmairéd oli 1.10.2010 ja
padttymispdivimadra 30.9.2013. (MEOK 2013; Hannikainen, 2010.) Piiasiallinen vastuu
hankkeen koulutuksen suunnittelusta ja toteutuksesta oli hankehenkilostolld (Péivi-Liisa
Hannikainen, Annukka Knuuttila, Paula Kosunen, Sari Mokkila-Karttunen ja Hanna

Turunen). Lisdksi kouluttajina toimi laaja joukko ulkopuolisia asiantuntijoita.

4.1 Tausta

MEOK-hankkeen taustasta kirjoitan Savonia-ammattikorkeakoulun silloisen lehtorin Péivi-
Liisa Hannikaisen vuonna 2010 laatiman hankesuunnitelman sekd hankkeen www-sivujen
pohjalta. Lahtokohtana MEOK -hankkeelle ovat uudet tarpeet yksilollistetyn opetuksen ja
musiikin erityispedagogiikan piirissd. Tarvetta musiikin erityisopetukseen esiintyy niin taiteen
perusopetuksen ja peruskoulujen opettajien kuin kirkkomuusikoidenkin péivittdisessd tyOssa.
Lisdksi monien musiikkia tydssddn hyddyntdvien ammattilaisten keskuudessa
(terveydenhoito, hyvinvointi) tarve musiikin laaja-alaisesta osaamisesta on kasvanut. Tésti
kasvaneesta laaja-alaisen osaamisen tarpeesta huolimatta musiikin erityispedagogiikan
koulutusta ei ole tarjolla Itd-Suomessa. Alueella tydskentelevien musiikin ammattilaisten ja
musiikkia tyossddn hyddyntdvien henkildiden koulutusta ja ammatillista osaamista tulee
kuitenkin vahvistaa sillé erityistd tukea tarvitsevien henkiléiden méérd kasvaa koko ajan.

(MEOK 2013; Hannikainen 2010, 3.)

Uudet pedagogiset haasteet ja oppilaiden moninaisuus ovat arkipdivdd myos
musiikkioppilaitoksissa. MEOK-hankkeen kautta pyritddn vastaamaan alalta nouseviin

tarpeisiin ja kysyntddn. Tarvetta musiikin erityispedagogiikan koulutukselle esiintyy muun
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muassa taiteen perusopetuksessa, kirkkomuusikoiden tydsséd, kouluissa, terveydenhoidon ja

lastenhuollon yksikoissd sekd hyvinvointisektorilla. (MEOK 2013; Hannikainen 2010, 3.)

Hankkeen valmistelussa on hyddynnetty Anna-Elina Lavasteen tekemdd opinndytetyota:
“Haastavaa ja  palkitsevaa” —  Oppimddrdn ja  opetuksen  yksil6llistiminen
musiikkioppilaitoksissa. Vuonna 2009 valmistuneessa opinndytetydssddn Lavaste kirjoittaa
musiikkioppilaitosten muuttuvan opettajien kautta vastaamaan oppimddrdn ja opetuksen
yksilollistdmisen tarpeeseen. My0Os Lavasteen opinndytteessd tehdyn kyselyn perusteella,
kuten monessa muussakin tutkimuksessa, nousi opettajien tdydennyskoulutuksen tarve
tarkeimmaéksi kehittdmisen  kohteeksi. Taydennyskoulutuksen liséksi myos
ammattikorkeakoulujen ja Sibelius-Akatemian musiikkipedagogien koulutukseen tulisi liséta

musiikin erityispedagogiikkaan liittyvid opintojaksoja. (Lavaste 2009, 60-62.)

Suunnitteluvaiheessa hankkeen siséllosta on keskusteltu myds Opetushallituksen
opetusneuvos Eija Kauppisen sekd Opetusministerion opetusneuvos Armi Mikkolan kanssa.
Sisdllon toteuttamisessa hyodynnetddn mukana olevien tahojen monipuolista ja pitkdaikaista
kokemusta  niin  musiikkikoulutuksesta  ja  yksilollistetystd ~ opetuksesta  kuin

erityispedagogiikkaan kytkeytyvéstd musiikki- ja tanssikasvatuksesta. (Hannikainen 2010, 3.)

Hankesuunnitelmassa Kuopion konservatorio on sitoutunut toimimaan sekd musiikin
erityispedagogiikan ettd yksilollistetyn opetuksen ja musiikkioppilaitosten toiminnan
asiantuntijana. Oppilaitos on jo vuosien ajan kehittdnyt ja kerdnnyt kokemuksia musiikin
erityispedagogiikan ryhmétoiminnan ja yksildllistetyn opetuksen alueilla. Esimerkiksi vuosina
2002-2004 Kuopion konservatorio sai  Opetusministeridltd rahoitusta opetuksen
yksilollistdmistd koskevaan kokeiluun (Knuuttila 2004). MEOK -hankkeessa opettajien
asiantuntemus ja kertyneet kokemukset pyritddn hyddyntdmdin sekd koulutuksessa ettd

tyoskentelymenetelmien ja toimintatapojen kehittdmisessd. (Hannikainen, 2010, s. 2.)

4.2 Toimintamuodot

Hankkeen (MEOK 2013) kuusi eri toimintamuotoa:
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1. Musiikin erityispedagogiikan tdydennyskoulutus (40 op).

2. Lyhytkurssitoiminta.

3. Musiikkipedagogi (AMK) -koulutuksen kehittdminen. Valinnainen musiikin
erityispedagogiikan syventymiskohde (12 op + 28 op).

4. Tydskentelymenetelmien ja -vdlineiden kehittiminen.

5. Virtuaalimateriaalin tuottaminen ja julkaiseminen eri toimijoiden kdyttoon.

6. Toimijoiden ja tydeldmétahojen verkostoituminen.

Téssd tutkimuksessa keskitytdén tarkastelemaan hankeen toimintamuotoa “musiikin

erityispedagogiikan tdydennyskoulutus”.

MEOK-hankkeen (MEOK 2013) hankesuunnitelman mukaan musiikin erityispedagogiikan
ammatillinen tdydennyskoulutus on suunnattu ammatillisen tutkinnon suorittaneille
soitonopettajille, musiikinopettajille, musiikkileikkikoulun opettajille, kirkkomuusikoille,
luokanopettajille sekd muille musiikkia tydssddn kéyttidville ammattilaisille. Hakemusten ja
haastattelujen perusteella tiydennyskoulutukseen valitaan 20 opiskelijaa. Opintoihin siséltyy
muun muassa tutustumista musiikin erityispedagogiikan kohderyhmiin, menetelmiin ja
vélineisiin, oppimateriaalin tuottamista sekd musiikillisten taitojen laajentamista uusin
vélinein ja toimintatavoin. Keskeisend osana tdydennyskoulutusta toteutetaan ohjattu

harjoittelu ja raportti harjoittelusta.

4.3 Hankkeen tavoitteet

Kolmevuotisen MEOK-hankkeen hankesuunnitelmassa (MEOK, hankesuunnitelma 2010-
2013 27.10.2010.) on asetettu sekd yleisid ettd spesifejd tavoitteita. Ensimmadisend
yleistavoitteissa mainitaan tavoite tukea musiikki- ja opetusalan, seurakuntien sekd koulujen
ammattilaisten osaamista ja tyOllistymistd, huomioiden samalla tyduran kehittyminen seka

elinikdinen oppiminen. (Hankesuunnitelma 2010.)

Téydennyskoulutuksen avulla halutaan tukea ja kehittdd ammattilaisten erityisosaamista niin
taiteen perusopetuksen, koulu- ja seurakuntatydn kuin muiden musiikkialalla tydskentelevien

ammattilaisten parissa. Erityispedagogisen osaamisen lisdksi hankkeen tavoitteissa nousee
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esille myds yrittdjyysosaamiseen tarpeellisuus, huomioitaessa tulevaisuuden tyondkymét
alalla. Erityisen tarkedksi MEOK -hankkeen yleistavoitteiden joukosta nostaisin erilaisten
oppijoiden yhdenvertaisuuden ja tasa-arvon edistimisen musiikki- ja
musiikkioppilaitoskulttuurissa. Hanke haluaa my6s tukea tyoeldméitahojen ja alan toimijoiden
vélistd verkostoitumista sekd edistdd alueellista osaamista niin hankkeessa toimivien
oppilaitosten kuin muidenkin laitosten ja tahojen osalta. Vahvistamalla valtakunnallista
kilpailukykyéd halutaan turvata my0s alueen tyOpaikkoja. Lisdksi tavoitteissa mainitaan
yrittdjyysosaamisen ja erityispedagogisen tietotaidon jakaminen musiikkialan ammatillisen
koulutuksen kanssa. Témin tavoitteen kautta hanke haluaa nuorten koulutuksen pystyvén

vastaamaan entistd paremmin muuttuvan tydeldmén haasteisiin. (Hankesuunnitelma 2010.)

Hankkeen  spesifeiksi  tavoitteiksi ~ hankehakemukseen  on  kirjattu = musiikin
erityispedagogiikkaan liittyvien opetussisdltjen, uusien innovatiivisten menetelmien ja
vélineiden sekd oppimateriaalin kehittdminen musiikin parissa tydskentelevien ammattilaisten
tarpeisiin.  Lisdksi  tavoitteena on jakaa hyvédksi  havaittuja  kiytdntdjd  ja
tyoskentelymenetelmid musiikkioppilaitoksissa ja muilla tahoilla. Tarkednd spesifind
tavoitteena hanke haluaa mahdollistaa erilaisten oppijoiden oppimista sekd yksilo ettéd

ryhméopetuksen parissa. (Hankesuunnitelma 2010.)

Hankkeen tarjoamien koulutusten kautta toivotaan koulutettaville avautuvan uusia tyduran
vaihtoehtoja monipuolistuneen ammattitaidon antaman tietotaidon avulla Uusi koulutuksessa
hankittu erityisosaaminen palvelee musiikin ammattilaisten oppilaiden ja asiakkaiden tarpeita
muun muassa luomalla uusia  harrastus- ja  viriketoiminta  mahdollisuuksia.

(Hankesuunnitelma 2010.)

Hankkeen tavoitteiden toteutumisesta kirjoitetussa loppuraportissa (MEOK 2013) todetaan
esille nousseen erityisesti tiedon ja taidon uudistamista sekd osaamisen eteenpdin vilittimista.
Koulutuksen my6td muun muassa tdiden sisdllot olivat muuttuneet ja musiikkialalle oli
kehittynyt lisdd toimintamuotoja. Koulutuksen antaman erityispedagogisen tietotaidon
todettiin vahvistaneen ja monipuolistaneen osallistujien ammatillista osaamista, miké vahvisti

samalla heiddn asemiaan tydmarkkinoilla. (MEOK 2013.)

Hankkeen loppuraportissa tdydennyskoulutuksen todetaan kouluttaneen 20 opiskelijaa, jotka

hyodyntdvat musiikin erityispedagogiikan menetelmid omilla tydaloillaan. Hankkeessa
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kehitettiin uusia tyon tekemisen tapoja sekd uusia tdydennyskoulutusmalleja, jotka pyrkivit
vastaamaan tyOeldméssd nousseisiin  tarpeisiin. Musiikkipedagogien laaja-alaisen
ammatillisen osaamisen kannalta hanke edisti musiikin erityispedagogiikan merkitysta

osaamisen osa-alueena. (MEOK 2013.)

Hankkeen loppuraportissa todetaan Savonia-ammattikorkeakoulun, Kuopion konservatorion
ja Taideyliopiston Sibelius-Akatemian haluavan toimia edelldkévijoind inklusiivisen
musiikkipedagogiikan kehittdmisessd, muodostaen yhdessd musiikin erityispedagogiikan

osaamiskeskittymdn. (MEOK 2013.)
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S TUTKIMUKSEN TOTEUTTAMINEN

Téssd luvussa kasittelen tutkimuksen toteutusta tutkimusongelman, metodologian,
tutkimuskysymysten ja tutkimusmenetelmin kautta. Tutkimuksen tavoitteena oli tarkastella
tadydennyskoulutukseen osallistuneiden musiikkipedagogien ndkemyksid inkluusiosta
musiikkioppilaitoksessa. ~ Kvalitatiivisen  tutkimusotteen  kautta pyrin  kuvaamaan
mahdollisimman kokonaisvaltaisesti musiikkipedagogien suhdetta erilaisiin oppijoihin,

inkluusioon kokonaisuutena sekd avaamaan heidén kokemuksiaan tdydennyskoulutuksesta.

5.1 Tutkimusongelma

Tutkimukseni kisittelee musiikkioppilaitoksessa tyoskentelevid musiikkipedagogeja, jotka
osallistuvat MEOK-tidydennyskoulutukseen. Tutkimuksen kautta pyrin saamaan selville,
millaisia nikemyksid koulutukseen osallistuneilla musiikkipedagogeilla on erilaisista
oppijoista ja oppilaiden erityisen tuen tarpeesta. Kokevatko musiikkipedagogit
tadydennyskoulutuksen muokanneen heiddn ndkemyksiddn erilaisista oppijoista tai
inklusiivisesta  opettajuudesta?  Tédssd  tutkimuksessa  ulkopuolelle  jddvdt ne
tadydennyskoulutukseen osallistuneet henkildt, jotka tyodskentelevét jossain muualla kuin
musiikkioppilaitoksessa. ~ Halusin ~ rajata  tutkimukseni  koskemaan  pelkédstddn
musiikkioppilaitoksessa opettajia musiikkipedagogeja, koska he ovat tirkedssd asemassa

kehitettiessd tasa-arvoista ja osallistavaa musiikkioppilaitosta.

Oma oletukseni on, ettd koulutukseen osallistuneet musiikkipedagogit suhtautuvat
lahtokohtaisesti jo ennen koulutusta avoimesti erilaisiin oppijoihin. Uskon my®ds, ettd
tadydennyskoulutus antaa heille lisdd tukea ja kdytdnnonvalmiuksia tydskennelld erilaisten

oppijoiden parissa sekd vahvistaa heidédn kasitystdédn inklusiivisesta opettajuudesta.
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5.2 Tutkimuskysymykset

Tutkimukseni  pyrkii  kuvaamaan MEOK —tdydennyskoulutukseen osallistuneiden
musiikkipedagogien ndkemyksid laaja-alaisesta musiikkipedagogiikasta sekd oppilaitoksen
muutoksesta inklusiivisemmaksi. Niitd aiheita tarkasteltiin seuraavien tutkimuskysymysten

kautta:

* Millainen késitys tdydennyskoulutukseen osallistuneilla musiikkipedagogeilla oli
oppilaiden erilaisuudesta ja sen mukanaan tuomista haasteista?

* Kuinka merkittdvind tdydennyskoulutus néhtiin erilaisten oppijoiden kohtaamisen ja
inklusiivisen opettajuuden kannalta?

* Millaista tukea ja tukitoimia inklusiiviseen opettajuuteen kaivattiin nyt ja jatkossa?

* Millaisena musiikkipedagogit ndkivit musiikkioppilaitoksen tulevaisuuden?

5.3 Tutkimuksen metodologia

Tutkimukseni on fenomenografinen tapaustutkimus, jonka lahestymistapa on kvalitatiivinen.
Fenomenografiselle tutkimussuuntaukselle on tyypillistd kuvailla ja pyrkid ymmértiméan
ihmisten erilaisia késityksid tutkittavasta ilmidstd. Ilmid, jota tdssd tutkimuksessa
tarkastellaan on inkluusio. Fenomenografisen tutkimusotteen kautta pyrin hahmottamaan
musiikkipedagogien erilaisia késityksid inkluusiosta ja musiikkioppilaitoksen muutoksesta
inklusiivisuutta kohti. Olennaisena osana tutkimukseni tarkasteltavaan ilmioon liittyy myds
MEOK-tdydennyskoulutus, joka saattaa muuttaa pedagogien kokemuksia tutkittavasta
ilmiostd. (Huusko & Paloniemi 2006, 163-164.) Inkluusio on vield tuore ilmid
musiikkioppilaitoksissa. Taémén vuoksi fenomenografinen tutkimusote, joka tuo esille seké
kokemuksellisia ettd kasitteellisid piirteitd tutkittavasta ilmidstd, on sopiva tdhén

tutkimukseen (ks. Grohn 1993, 12).

Fenomenografisen tutkimussuuntauksen oppi-isdnd voidaan pitdd Ference Martonia, joka on
tutkinut fenomenografian avulla muun muassa erilaisia késityksid oppimisesta.

Fenomenografiassa yksilon ja maailman ndhddin olevan merkittdvésti suhteessa toisiinsa.
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Téssé niin sanotussa non-dualistisessa ajattelutavassa ndhdddn olevan vain yksi maailma, joka
on samanaikaisesti sekd koettu ettd todellinen. (Huusko & Paloniemi 2006, 163-164.) Marton
(1995, 173) tarkentaa vield, ettd kokemus ei kata kaikkea maailmasta vaan on osa koettua

maailmaa.

Tutkimussuuntauksena fenomenografia ldhtee ajatuksesta, jossa yksilo rakentaa tulkintaa
aikaisempien tietojen, kokemusten ja késitystensd pohjalle. Ndin voidaan 16ytdéd ja kuvata
ihmisten kdsitysten erilaisuuksia. Fenomenografisessa tutkimuksessa kdytetddn kirjalliseen
muotoon muokattuja aineistoja, esimerkiksi haastatteluja ja kyselyitd. Aineistonkeruussa téilld
tutkimussuuntaukselle on tyypillistd avoin kysymystenasettelu. Hiakkisen (1996, 23) mukaan
fenomenografiassa annetaan késityksille mielipidettd syvempi merkitys. Késitys on yksilon ja

ympériston vélinen suhde sekd ymmaérrys ilmiostd. (Hékkinen 1996; Huusko ym. 2006, 164).

Tapaustutkimuksen piirteet ndkyvét tutkimuksessani pyrkimyksend lisétd tutkimuksen kautta
ymmarrystd tutkittavasta ilmiostd. Tapaustutkimus pyrkiikin miten- ja miksi -kysymysten
kautta kuvaamaan ja selittimdin tapauksia sekd tarkastelemaan kaytannon ongelmia
kokonaisvaltaisesti. Tarkoituksena ei kuitenkaan ole esittdd yleistettdvissd olevaa tietoa

ilmidstd. (Yin 1994, 5-13.)

Metsamuurosen (2005, 207) mukaan useimmat kvalitatiiviset tutkimukset ovat
tapaustutkimuksia. Stake (2000, 435-436) puolestaan pitdd tapaustutkimusta enemmain
valintana siitd, mitd tutkija aikoo tutkia, kuin varsinaisena metodologisena valintana. Samoin
Saarela-Kinnunen ja Eskola (2007, 194) pitdvét tapaustutkimusta enemmén nidkokulmana ja
ldhestymistapana kuin varsinaisena menetelmind. Staken mééritelmén mukaan tapaus siséltyy
aina johonkin laajempaan kokonaisuuteen, ollen kuitenkin itsessddn tavoitteellinen.
Luonteenomaista tapaustutkimukselle on edetd yksittdisestd yleiseen ja pyrkid kuvaamaan
ilmiotd  nykyhetkessd =~ mahdollisimman  kokonaisvaltaisesti. ~ Merkittdvd  piirre
tapaustutkimukselle on my6s sen sijoittuminen todelliseen tilanteeseen ei tutkijan

jérjestimadn keinotekoiseen ympéristoon. (Syrjald 1994, 14.)

Téassd tutkimuksessa tapaustutkimuksen elementit toteutuvat yhden musiikkioppilaitoksen
ollessa tutkimuksen kohteena ja tutkittavien rajautuessa kyseisessd musiikkioppilaitoksessa
opettaviin musiikkipedagogeihin. Tilanne on myds todellinen eikd tutkija ole jérjestdnyt

tilannetta.
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Tapaustutkimukselle tyypillisié piirteitd ovat myds monipuoliset aineistonkeruumenetelmat ja
joustavuus. Muuttuvan tutkimusprosessin aikana tutkijan on mahdollista muuttaa
tutkimuskysymyksid tai menetelmid joilla aineistoa kerdtddn. Tutkijan ja tutkittavan
vuorovaikutuksellisuus ndkyy muun muassa tuloksissa, joissa kuvataan tutkimukseen

osallistuneiden puhetta. (Syrjéla 1994, 10-16.)

Tutkimus on luonteeltaan laadullinen eli kvalitatiivinen tutkimus, jolle tyypillisid
aineistonkeruumenetelmid ovat haastattelut ja havainnoinnit. Ominaista laadulliselle
tutkimukselle on myds tulkinnan jakautuminen koko tutkimusprosessiin, jolloin tutkimuksen
eri vaiheet helposti punoutuvat yhteen. Tdmén vuoksi tutkimusprosessin eri vaiheiden
jakaminen (aineistonkeruu, analyysi, tulkinta, raportointi) jdrjestelmaillisesti toisiaan
seuraaviin vaiheisiin voi olla haasteellista. Yleistd onkin, ettd tutkimusprosessin edetessd
tutkimussuunnitelmaa voidaan joutua pohtimaan uudelleen ja kirjoitusprosessin aikana

palaaminen alkuperdiseen aineistoon voi olla perusteltua. (Eskola & Suoranta 2000, 15-16.)

Tyypillinen laadullisen tutkimuksen piirre on pyrkimys tarkastella pientd méadrdd tapauksia
mahdollisimman tarkasti. Madrdn sijaan tutkija keskittyy laatuun ja pyrkii laatimaan
tutkimuskohteesta perusteellisen kuvan, jonka hdn pyrkii yhdistiméddn yhteiskunnallisiin

yhteyksiinsd. (Eskola ym. 2000 18.)

Alasuutari (2011, 39-40) jakaa laadullisen tutkimuksen kahteen osa-alueeseen: havaintojen
pelkistimiseen ja arvoituksen ratkaisemiseen. Kaytinnossd osa-alueet nivoutuvat toisiinsa ja
erottelua on syytd pitdd vain analyyttisend. Havaintojen pelkistdminen voidaan myos jakaa
kahteen eri vaiheeseen: [. aineiston tarkastelu tietystd ndkékulmasta, jolloin aineistoa
tarkastellessa kiinnitetddn huomiota vain teoreettisen viitekehyksen ja kysymyksen asettelun
kannalta merkittidviin seikkoihin. 2. yhdistdmiseen, jonka tarkoituksena on havaintoja
yhdistdmalld edelleen vdhentdd havaintojen méédrdd. Luontevimmin hyvéddn lopputulokseen
padstddn kasiteltdessd aineistoa joukkona esimerkkejd samasta ilmidstd ja etsimilld

havaintojen yhteinen piirre tai muodostamalla koko aineistoon piteva sainto.

Laadullisen tutkimuksen toiseksi osa-alueeksi, havaintojen pelkistdmisen lisdksi, Alasuutari
(2011, 44) on nimennyt arvoituksen ratkaisemisen. T&lld arvoituksen ratkaisemisella

laadullisessa tutkimuksessa Alasuutari tarkoittaa ilmiodstd tehtdvidn tulkinnan tekemistd
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johtolankojen ja vihjeiden perusteella. Lahdettdessd ratkaisemaan arvoitusta on oleellista
tarkastella havaintojen pelkistimisvaiheessa aineistosta l0ydettyjd piirteitd johtolankoina,

viitaten muuhun kirjallisuuteen ja tutkimukseen (Alasuutari 2011, 46).

5.4 Aineiston keruu ja analyysi

Tutkimukseni kohteeksi valitsin pedagogit, jotka tydskentelevit taiteen perusopetuksen laajan
oppimddran mukaan opetusta antavassa oppilaitoksessa ja jotka osallistuivat MEOK-
taydennyskoulutukseen. Kaikki haastateltavat olivat naisia ja heilld kaikilla oli yli
kahdenkymmenen vuoden kokemus opetustydstd musiikkioppilaitoksessa. Haastateltavien
tyotehtdvdat  musiikkioppilaitoksessa  vaihtelivat  jousisoitinten-,  laulunopettamisen,
musiikinperusteiden ja varhaisidn musiikkikasvatuksen wvililld. Liséksi yhden opettajan
tyotehtdviin sisdltyi yksilollistetyn opetuksen vastuutehtdvid sekd koulutustehtivid. Osa

koulutustehtévisti liittyi MEOK-tdydennyskoulutukseen.

MEOK - tdydennyskoulutukseen osallistui 20 koulutustaustoiltaan erilaista aikuisopiskelijaa.
Olen rajannut tutkimukseni késittelemdin musiikkioppilaitosmaailmaa ja tastd syystd paddyin
haastattelemaan pelkidstddn niitd tdydennyskoulutukseen osallistuneita musiikkipedagogeja,
jotka tyOskentelevdat musiikkioppilaitoksessa. Rajauksen jdlkeen tdtd tutkimusta varten
haastateltiin neljd musiikkipedagogia. Haastatellut musiikkipedagogit tydskentelevit kaikki

samassa musiikkioppilaitoksessa. Jokainen haastattelu dénitettiin.

Tutkimuksen tarkoituksena on tarkastella haastatteluilla kerdtyn aineiston pohjalta MEOK —
tdydennyskoulutuksen heijastumia muun muassa musiikkipedagogien asenteisiin ja
kasityksiin  oppilaiden  erityisyyden tarpeista, musiikkioppilaitoksen = muutoksesta

inklusiiviseksi.

5.4.1 Haastattelu

Haastattelua ~ pidetddn  kvalitatiivisen  tutkimuksen  pdfdmenetelmén. Tamén
tiedonkeruumenetelmédn etuna voidaan pitdd erityisesti sen joustavuutta. Eteneminen

haastateltavan ja tilanteen vaatimalla tavalla auttaa tutkijaa sddtelemién aineiston keruuta,
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talloin my0Os aihealueiden jérjestystd voidaan tarvittaessa muuttaa ja vastaajaa pyytda
tarvittaessa selventdméédn tai syventimiin vastausta. Menetelmédn joustavuus mahdollistaa
haastattelusta nousevien lisdkysymysten esittimisen. Haastattelun etuina voidaan pitdd myds
sitd, ettd haastateltavat on yleensid helppo tavoittaa jos tutkija tarvitsee tdydennystéi aineistoon.
Tuloksia analysoitaessa on kuitenkin huomioitava haastattelumenetelmidn ongelmakohdat.
Haastattelun ongelmakohtana voidaan pitdd haastateltavan mahdollista tahtoa antaa
sosiaalisesti hyviksyttdvid vastauksia. My0s tulosten yleistimistd on varottava, silld
haastatteluaineisto on konteksti- ja tilannesidonnaista. Ratkaisevaa onkin haastattelijan taito

tulkita haastateltavien vastauksia. (Hirsijarvi, Remes & Sajavaara 1997, 205-207.)

Yleensd haastattelun eri lajit jaetaan haastattelutilanteen joustavuuden —mukaan.
Puolistrukturoitu  haastattelu  sijoittuu  tdysin strukturoidun lomakehaastattelun ja
teemahaastattelun vilille. Puolistrukturoidulle haastattelulle on ominaista, ettd kaikille
haastateltaville esitetdén samat kysymykset. Kysymysten jérjestys saattaa vaihdella, mutta
haastattelulle etukiteen mietittyihin kysymyksiin  pyritddn saamaan vastaukset.
Puolistrukturoitu haastattelu sopii hyvin tilanteisiin, joissa tietoa tutkimusta koskien halutaan
tietyistd asioista. T&lloin ei ole tarpeen antaa haastateltaville liilan suuria vapauksia
vastaamisessa. (Hirsijarvi & Hurme 2001, 44-47; Saaranen-Kauppinen & Puusniekka 2009,
56-57.)

Tutkimukseni haastattelut toteutettiin yksilohaastatteluina MEOK-tdydennyskoulutuksen
kontaktiopetusten paityttyd kevddlld ja kesdlla 2012. Haastateltavat olivat saaneet
haastattelukysymykset etukiteen ndhtdvéksi ja voineet halutessaan pohtia kysymyksid
etukidteen. Haastattelutilanteiden kesto vaihteli henkildstd riippuen 30 minuutista 1 tuntiin ja
30 minuuttiin. Haastatteluiden aikaan tdydennyskoulutukseen osallistuvat olivat toteuttamassa

opintoihin liittyvéa harjoittelua tai olivat jo saaneet harjoittelun suoritettua.

Haastatteluaineiston ongelmakohdiksi on usein nostettu haastattelijan ja haastateltavan
vélinen vuorovaikutus (ks. esim. Eskola & Suoranta 2001). Olin kuitenkin valmistautunut
hyvin ja koin, ettd haastattelutilanteet olivat tunnelmaltaan avoimia ja rentoutuneita.
Mielestdni tdméd aineistonkeruutapa sopi hyvin tutkimukseni toteuttamiseen, silld
haastatteluissa nousi esille tutkittavaan ilmioon liittyvid késityksid, joiden koin muokkaavan
my0s omaa ajatteluani. Haastattelun kautta oli myds mahdollista saada tutkittavasta ilmiosta

tietoa monipuolisesti ja joustavasti.
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5.4.2 Aineiston analyysi

Tamédn tutkimuksen aineistoa on tarkasteltu fenomenografisen analyysin kautta.
Lihestymistapa on aineistoldhtdinen ja tulkinnat muodostettu vuorovaikutuksessa aineiston
kanssa. Ahosen (1994, 122-123) mukaan tutkimuksen suuntaamisen, toteuttamisen ja
analyysin kannalta tutkijan on tirkeda olla tietoinen omista késityksistddn ja olettamuksistaan.
Ahonen kayttdd ilmaisua hallittu subjektiviteetti, jolla hin tarkoittaa asettelua, jossa tutkijan
on mahdotonta ldhestyd aineistoa ilman ennakko-oletuksia. (Ahonen 1994, 122; Huusko ym.
2006, 166.) Téssd tutkimuksessa minun oli mahdotonta ldhestyd aineistoa ilman ennakko-
oletuksia, silld olin mukana MEOK-hankkeen ohjausryhmadssé ja aiemmin tydskennellyt itse
eritystd tukea tarvitsevien oppilaiden kanssa. Aineiston analyysin kannalta olikin merkittivas,
ettd olin tietoinen omista késityksistdni ja samalla avoin tutkittavien késityksille (Huusko ym.

20006, 166).

Fenomenografinen analyysi voidaan jakaa kolmeen vaiheeseen: 1) Ensimmaéisessd vaiheessa
aineisto luetaan ldpi useita kertoja ja siihen tutustutaan huolellisesti. 2) Toisessa vaiheessa
tekstistd etsitddn merkitysyksikoitd. Tutkimuksellinen kiinnostus kohdistuu vastaajan
kasityksiin ja ajatuksellisiin kokonaisuuksiin. 3) Ryhmitelldédn merkitysyksikot kategorioiksi.
Etsitddn keskendén samanlaisia ja erilaisia ilmauksia. 4) Neljinnessd vaiheessa kategoriat

kuvataan yleisemmailla tasolla. (Huusko & Paloniemi 2006; Kalliomaki 2012.)

Aineiston analyysin aloitin kirjoittamalla #énitetyt haastattelut kirjalliseen muotoon.
Kirjalliseen muotoon muutetun aineiston jaottelin kolmeen teemaan, jotka muotoutuivat
haastattelulomakkeen pohjalta. Teemoittelun ja merkitysyksikdiden etsimisen kautta pddsin
paremmin tarkastelemaan aineistoa, etsimidin vastauksia ja muodostamaan kategorioita.
Olennaista analyysin tdssd vaiheessa oli keskittyd tunnistamaan samanlaisia ja erilaisia
ilmauksia. Tarkastelin yksittdisid haastatteluita ja niistd esille nousseita ilmaisuja sekd eri
haastattelujen vilisia yhtéldisyyksid ja eroja. Samalla etsin myos kuvaavia kasityksid
ilmidistd, kuten inkluusio, asenne erilaisiin oppijoihin tai tukitoimet. Niitd ilmiditd kuvaavia
késityksia etsin koko aineistosta ja pyrin hahmottamaan niiden vélisid suhteita. Marton (1994)
kuvaakin analyysin ytimend olevan juuri variaatioiden tunnistamisen (Marton 1994; Huusko

ym. 2006, 168). Analyysin seuraavassa vaiheessa pyrin muodostamaan vastauksia
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vertailemalla yleisempid kuvauskategorioita ja liittdméddn tarkasteluani teoreettiseen
viitekehykseeni. Marton & Booth (1997, 125) muistuttavat, ettd kategorioiden
muodostamisessa on tdrkedd tuoda esiin aineistosta nousevat késitysten vaihtelut.
Kuvauskategorioista voidaan muodostaa useita erilaisia kuvauskategoriajdrjestelmid, jotka
ilmentivit eri kuvauskategorioiden suhdetta toisiinsa. (ks. esim. Marton, DallAlba & Beaty
1993; Huusko ym. 2006, 169.) Téssd tutkimuksessa kuvauskategoriat on rakennettu
horisontaalisen jdrjestelmdn mukaan, koska koen eri kategorioiden téssd tutkimuksessa olevan
keskenddn samanarvoisia ja tasavertaisia. Eri kategorioiden viliset erot muodostuvat

tutkimuksessani siséllollisistd eroista. (Huusko ym. 2006, 169.)

Pohdittaessa fenomenografisen tutkimuksen luotettavuutta laadullisena
tutkimussuuntauksena, voidaan pitdd erityisen térkednd sitd, miten aineistolle uskollista
tutkijan tulkinta on. Jokainen yksittdinen haastattelu tulisi pystyd sijoittamaan kuvauksen
sisélle, jotta aineiston riittdvd ja oikeudenmukainen kuvaus toteutuisi. Erilaisten ndkemykset
ja kasitykset tulisi huomioida ja eri kategorioiden ei tulisi olla keskenddin padllekk&isid.
(Larsson 1986, 37-38; Huusko ym. 2006, 169.) Tutkijan ja tutkittavan arvomaailmat
yhdistyvit laadullisessa tutkimuksessa. Tamén vuoksi tutkijan olisi hyvd esimerkiksi
aineistolainauksia kéayttdmalld lisétd prosessin ldpindkyvyyttd. Télloin lukijalle avautuu
mahdollisuus tarkastella tutkijan huomioita ja luoda omia tulkintoja tutkittavasta ilmiosta.
(Huusko ym. 2006, 170.) Oman tulkintani ldhtdkohtana oli ndkemys siitd, ettd kehittydkseen
inklusiiviseksi opettajaksi, opettajalla tulee olla ymmarrystd inkluusiosta ilmiond, vahvaa
ammatillista osaamista sekd inkluusion arvoja kannattava johto tukenaan. Nidin voidaan

pyrkid kehittimain oppilaitosta inklusiiviseen suuntaan.
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6 TUTKIMUSTULOSTEN TARKASTELUA

Olen jakanut tutkimukseni tulokset kolmeen teemaan haastattelusta nousseita teemoja
mukaillen. N&mid kolme teemaa nousivat selkedsti esille aineistosta ja olivat
asiakokonaisuuksina tarkeitd tutkimukseni ongelmanasetteluun ndhden. Seuraavissa luvuissa
tarkastelen tutkimukseni padkohdiksi nousseita tuloksia néiden kolmen teeman avulla, jotka

ovat:

- musiikkipedagogi ja erilaiset oppijat.
- tiydennyskoulutus inklusiivisen opettajuuden vahvistajana.

- musiikkioppilaitoksen muutos inklusiiviseksi.

Suorissa lainauksissa ja tekstissd olen erotellut haastateltujen henkiléiden vastaukset

toisistaan lyhenteilld H1, H2, H3 ja H4.

6.1 Musiikkipedagogi ja erilaiset oppijat

Téssd kappaleessa kisittelen tutkimukseni tuloksia, jotka liittyvdt musiikkipedagogien
asenteisiin ja arvomaailmaan heiddn kohdatessaan erilaisia oppijoita. Miten oppilaiden
erilaisuus ndhdddn ja miten pedagogi voi edistdd oppilaiden osallisuuden tunnetta?
Tutkimukseni tulosten mukaan tdydennyskoulutukseen osallistuneet musiikkipedagogit
ndkivit oppilaiden erilaisuuden “tavallisena” (H1, H3) “rikkautena” (H2) ja “oppilaiden
erilaisena taitotasona” (H4). Yksi haastateltava nosti esille my0s kisitteen erityislahjakkuus

(H3).

Nien oppilaiden erilaisuuden rikkautena. Erilaiset asiat ovat vahvuuksia. Miten erilaisin tavoin voikaan
oppia asioita? (H2)

Niden oppilaiden erilaisuuden tavallisena. On erilaista ja erikoista jos on vain tavallinen oppilas.
Ammattikoulutuksessa erityisyys ndkyy erityislahjakkuutena. Erilaisuutta [...] on niin monta
erilaisuutta. Aina sovelletaan. (H3)

Tutkimukseni perusteella néyttdd, ettd musiikkipedagogien asenne erilaisten oppilaiden

kohtaamiseen on avointa ja erilaisuus ndhdddn luonnollisena osana opetustyOta.
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Musiikkipedagogien positiivinen ja avoin asenne on tirkedd oppilaiden kannalta, silld
opettajien arvomaailman ja asenteiden on todettu muokkaavan merkittdvélld tavalla

oppilaiden osallisuutta musiikkioppilaitoksessa (ks. esim. Kaikkonen 2013, 29).

Haastatelluista musiikkipedagogeista jokaisella oli omakohtaisia kokemuksia oppilaista
yksilollistetyn opetuksen piirissd. Oppilaita oli ollut sekéd instrumenttiopetuksessa (HI),
lauluoppilaina (H3) ettd ryhmiopetuksessa (H1, H2, H4). Haasteiksi erityistd tukea
tarvitsevien oppilaiden opettamisessa koettiin ennakoimattomuus ja arvaamattomuus (HI,
H2), oppilaan heikko itsetunto (H1), kommunikaatiovaikeudet (H2), ajankaytté (H3) sekd
oppilaiden integroiminen oppilaitoksen muuhun toimintaan (H4). Kokemukset haasteista
néyttivit tulosten perusteella liittyvin enimmékseen opetustilanteisiin sekd instrumentti- etti
ryhméopetuksessa. Opetustilanteiden haasteet, kuten arvaamattomuus ja
kommunikaatiovaikeudet ovat selvidsti oppilaiden erityisyyden piirteisiin liittyvid haasteita.
Huomioitavaa on, ettid esille noussut oppilaiden integroinnin haastavuus, ei niinkddn liity

yksittdisiin opetustilanteisiin vaan on enemmaén koko oppilaitoksen toimintaan liittyvd pulma.

Haasteeksi koettu ennakoimattomuus ndkyi muun muassa opettajan vaikeutena ennakoida
oppilaan kéyttdytymistd opetustilanteen aikana. Opettaja koki kdyttdytymisen ennakointiin
liittyvdn olennaisesti myds oppilaan itsetunnon vahvistamisen haasteita. Oppilas saattoi sanoa
olevansa huono ja osaamaton, jolloin hin opettajan mukaan pyrki ndin sanomalla turvaamaan

itsedédn (H1).

Ennakoimattomuus. Olen kuvitellut, ettd jokin asia on opittu ja osataan kayttdytyd, mutta... Itsetunnon
vahvistaminen on vaikeampaa jos kaikki alkaa niin, ettd lapsi kokee olevansa huono ja osaamaton. Kai
se on itsensd turvaamista kun sanoo olevansa huono? (H1)

Ryhmiopetuksessa opettajan tehtdvdnd oli usein karistella suorituspaineita pois oppilaan

harteilta (H2).

[...] Asia etenee niin kuin olisin kuvitellut tai ei etene ollenkaan. Arvaamattomuus. Opettajana tiytyy
muistaa, ettd edetddn rauhassa. Suorituspaineita on joutunut karistelemaan pois harteilta. (H2)

Erityistd tukea tarvitsevien oppilaiden opettamisen haasteena ndhtiin my0s oppilaiden
integroiminen oppilaitoksen toimintaan. Télld integroimisen haasteella haastateltava tarkoitti
asioita, joita erityistd tukea tarvitsevan oppilaan integroiminen oppilaitoksen toimintaan

esimerkiksi yhtyesoittoon, orkesteriin ja konserteissa esiintymiseen oli tuonut vastaan (H4).
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Tutkimuksen mukaan opettajat pohtivat usein, miten asetettuihin tavoitteisiin pédstéisiin
sovittujen aikataulutavoitteiden puitteissa (H3). Samanlaista ajankédyttoon, sopiviin
opetusmenetelmiin ja asetettujen tavoitteiden saavuttamiseen liittyvdd pohdintaa pedagogit
kdyvét jokaisen oppilaan tai opetusryhmén kohdalla. Normaalia opettajan ty6hon liittyvad
pohdintaa. Uskon kuitenkin tutkimustani varten haastateltujen pedagogien tarkoittaneen
ajankdyton haasteilla téssd yhteydessd tilanteita, joissa oppilas opiskelee yksildllistetyn
oppiméérdn ja opetussuunnitelman mukaan. Joidenkin yksildllistetyn opetuksen oppilaiden
kohdalla oppilaan edistymistd voi olla vaikeampaa arvioida ja télloin opettaja joutuu tavallista
enemmain pohtimaan saavutetaanko asetetut tavoitteet ennalta sovitun aikataulun mukaan ja

millaisin opetusmenetelmin olisi jarkevié edetd.

Térked havainto tutkimustuloksissa oli, ettd musiikkipedagogit eivit kokeneet ldaheskddn
kaikkia haasteita negatiivisiksi, vaan erityistd tukea tarvitsevien oppilaiden opettamisessa
koettiin olevan paljon asioita, jotka tuovat opetustyohon lisdd mielenkiintoa sekd haastavat
pedagogia kehittimédin omaa osaamistaan. Positiivisena haasteena koettiin mukaan muun

muassa “uusien opetusmenetelmien keksiminen” (H3, H4).

Ajankayttd, miten ehditdén tavoitteisiin? Opetusmenetelmien keksiminen lennosta. [...] Haasteet eivit
vilttimittd negatiivisia vaan tekevidt tyOstd haastavaa. Hetkessd eldmisen ja opettamisen taito on

tarkeda. (H3)

Aikaisempien tutkimusten mukaan (ks. esim. Moberg 2003) on todettu juuri opettajien
asenteella olevan merkittdvd asema integraation ja inkluusion kehittymisessé.
Tutkimustuloksista nousee selvisti esille, ettd tdydennyskoulutukseen osallistuneilla
musiikkipedagogeilla asenne sekd erityistd tukea tarvitsevia oppilaita ettd opetuksen
mukanaan tuomia haasteita kohtaan on kaiken kaikkiaan positiivinen. Tulosten perusteella
voidaan sanoa, ettd kyseisilld musiikkipedagogeilla on hyvit edellytykset tukea oppilaiden

osallisuutta seki viedd integraatiota ja inkluusiota eteenpdin omassa oppilaitoksessaan.

Pedagogien my0nteinen ja avoin asenne ei kuitenkaan yksinddn riitd turvaamaan inklusiivisen
koulukulttuurin kehittymistd. Liséksi tarvitaan toiminnan kehittymistd tukevia pdatoksid niin

yhteiskunnan kuin oppilaitoksen tasolla, kuten Lakkala (2008) viitdskirjassaan toteaa. Muun
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muassa joustavat tukitoimet, yhteisty0 ja suunnittelu ovat avainasemassa. Inklusiivisen

koulukulttuurin kehittymistd musiikkioppilaitoksen tasolla kisittelen luvussa 6.3.

6.2 Taydennyskoulutus inklusiivisen opettajuuden vahvistajana

Téassd luvussa tarkastelen tutkimukseni tuloksia musiikkipedagogien kokemuksista MEOK-
taydennyskoulutukseen (Musiikin erityispedagogiikan osaamiskeskittymi) liittyen. Pyrin
selvittimiddn miksi musiikkipedagogit hakivat mukaan musiikin erityispedagogiikan
taydennyskoulutukseen? Millaisena he kokivat koulutuksen ammatillisen osaamisen ja

inklusiivisen opettajuuden kannalta?

Tutkimukseni mukaan musiikkipedagogit hakivat MEOK-tdydennyskoulutukseen, koska
kaipasivat lisdd tietoa lapsen kehityksestd tai oppilaiden erityisyyden piirteistd (H1, H2).
Téydennyskoulutuksen kautta toivottiin 10ytyvdn myds uusia “tydvilineitd” omaan ty6hon
(H2). Haastatteluaineistosta nousi selkedsti esille oppilaitoksen johdon myonteinen asenne ja

tuki tdydennyskoulutukseen osallistumiseen (H1, H2, H3, H4).

Hain mukaan koulutukseen , koska tuki myos oppilaitoksen johdon puolelta oli vahva. Mainoksen
ndhdesséni totesin, ettd koulutuksen viidestd kohderyhmaéstd neljaan minulla oli henkil6kohtainen side.
Kehitysvammaisiin minulla ei ollut aiemmin varsinaisesti vahvempaa suhdetta. [...] Tyotd osaa tehda
jos omassa mukissa on sdr0. Osaa arvostaa niitd sdrdja! [...] Mun oli pakko mennd. Ei tilld
kokemuksella voi jadda pois. (H3)

Tieto alkavasta koulutuksesta oli tullut pedagogeille paédsdéntdisesti oppilaitoksen kautta.
Rehtori oli suositellut koulutusta muutamille opettajille, koska tiesi opettajilla olevan useita
erityisen tuen tarpeessa olevia oppilaita (HI, H3). Yksi haastatelluista pedagogeista oli jo
ailemmin pyydetty mukaan kouluttajaksi MEOK-tdydennyskoulutukseen, koska hén on tehnyt
pitkddan toitd erityistd tukea tarvitsevien oppilaiden parissa ja ollut kehittdméssd

yksildllistettyd opetusta vuodesta 2002 (H4).

Olin tehnyt ty6td jo kauan. Minua pyydettiin mukaan. [...] Olen ollut kehittdimdssd vuodesta 2002
yksil6llistettyd opetusta. [...] Huomattiin, etté tekijoistd on puute. (H4)

Vuoden 2002 lakimuutoksen jélkeen musiikkioppilaitokset ovat olleet velvollisia tarvittaessa

yksilollistimdén oppilaan opetusta ja oppimédrdd. Musiikkipedagogien perus- ja



38

taydennyskoulutuksessa ei kuitenkaan ole pystytty tarpeeksi nopeasti vastaamaan vuonna
2002 voimaan astuneen yksilo6llistettyd opetusta koskevan lakimuutoksen mukanaan tuomiin
muutoksiin. Témé kdy ilmi myds aiemmista tutkimuksista, joista selvisti nousee esille tarve
musiikkipedagogien tidydennyskoulutukseen erityistd tukea tarvitsevien oppilaiden

opettamista ajatellen (ks. esim. Jdppinen 2008).

Ammatillisen osaamisen kannalta tdydennyskoulutuksen koettiin uudistaneen osaamista
valtavasti (H3, H4), antaneen lisda tietoa ja vinkkejd toiminnallisiin opetusmenetelmiin (H2).
Toisaalta tdydennyskoulutuksen tirkeimpéné antina néhtiin enemmin sosiaalinen kasvu kuin

ammatillisen osaamisen uudistuminen (H1).

Uudisti osaamista. Erityisryhmien kanssa toimimisesta tuli lisdd kokemusta. Silmit avautuivat. Olen nyt
my0s omassa tydssd tietoisemmin avoimempi oppilaiden erilaisuudelle. Olen rohkeampi tarttumaan
oppilaiden ongelmiin. En ldhde tekemdin muiden ammattiryhmien ty6td, mutta olen tehnyt uudenlaisia
oppiaineita. Ohjaan kummitoiminnan kautta omia oppilaitani kohtaamaan erityisryhmia. (H3)

Paljon lisdd tietoa. Yhdessd tekeminen auttoi vilillisesti ja antoi vinkkejd. [...] Toiminnallisia
opetuskeinoja, joita olen kokeillut omassa tyossani. (H2)

On uudistanut valtavasti. [...] Olen paddssyt ndkeméaédn, missd kentédlld menndén. [...] Padssyt ndkeméén,
miten musiikki sopii joka paikkaan, mutta tekijoistd on puute. [...] Enemman siltaa oppilaitoksen ja
yhteiskunnan vilille. Musiikki kuuluu kaikille ja kaikkien pitdd padstd harrastamaan tavalla tai toisella.
(H4)

Ammatillisen osaamisen lisdksi musiikkipedagogit kokivat MEOK-tdydennyskoulutuksen
muun muassa syventineen heidin eettisid arvojaan (H3, H4) seki antaneen uusia ndkdkulmia

ja ymmarrystd tyoskentelyyn oppilaiden kanssa (H1, H2).

Olen aina ollut idealisti ja reiluuden kannattaja. [...] Eettisyys on syventynyt. Inklusiivisuus on
muuttanut minua niin, ettd koen olevani tirkedssd asemassa puhumassa my0s niin sanottujen
”normioppilaiden” puolesta. (H3)

Avannut silmid. Antanut uusia ndkdkulmia. [...] Paljon oli myds minulle jo ennestién tuttua. (H1)

Tuloksista kdy ilmi, ettd kaikki haastateltavat kokivat kyseisen oppilaitoksen organisaation
tukevan henkilokunnan kouluttautumisen lisdksi myds oppilaitoksen muutosta inklusiiviseen
suuntaan. Tdméd on merkittdva tulos, silld muuttuakseen inklusiiviseksi oppilaitos tarvitsee

organisaation myonteisen suhtautumisen muutokseen.

Tutkimukseni osoittaa, ettd tdydennyskoulutuksen kautta pedagogit saivat kaipaamaansa
lisdtietoa muun muassa oppilaiden mahdollisista erityisyyden piirteistd sekd tarpeelliseksi

kokemiaan uusia  toiminnallisia  opetusmenetelmid.  Tutkimustulosten perusteella
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taydennyskoulutuksella voidaan todeta olleen vaikutusta opettajien tydon orientaatioon ja
kasityksiin  inkluusiosta sekd vahvistaneen heiddn ndkemyksiddn inklusiivisesta

opettajuudesta.

6.3 Musiikkioppilaitoksen muutos inklusiiviseksi

Halusin tutkimuksessani selvittdd millaisena musiikkipedagogit nékevat musiikkioppilaitosten
tulevaisuuden ja muutoksen inklusiiviseksi. Tutkimukseni mukaan musiikkioppilaitosten
toiminnan laajentaminen on musiikkipedagogien mielestd véistimatontd (H3, H4). Yhteistyd
sosiaali- ja terveysalan kanssa tulee kasvamaan ja oppilaiksi tulisi ottaa enemméan myds niitéd
lapsia, jotka eivit ole erityislahjakkaita (H3). Oppilasvalinnan ja tavoitteiden asettamisen
osalta tulevaisuuden musiikkioppilaitos ja erityistd tukea tarvitsevien oppilaiden asema
musiikkioppilaitoksessa haluttiin ndhdd vield aiempaa selkedmpédni (H1). Toivottiin my®ds,
ettd erilaiset oppijat saisivat aiempaa laajemmin tiedon mahdollisuudesta opiskella musiikkia
tavoitteellisesti musiikkioppilaitoksessa (H1). Musiikkioppilaitoksen kehittymisen kannalta
tutkimuksessani nousivat selkeini esille toive musiikin saavutettavuuden lisdédmisestd sekd
erityistd tukea tarvitsevien oppilaiden osallisuuden vahvistamisesta osana oppilaitoksen
normaalia toimintaa (H2, H4).

[...] Hakeminen sattumanvaraista, koska tieto ei kulje tarpeeksi hyvin. Talon sisdltd kylld 16ytyy taitoa

ohjata oppilaita. [...] Suorituksetkaan ei ole tirkein tavoite, vaan se miten oppilas pystyy hyddyntdméaan
opetusta. (H1)

[...] Eivit ole “kummajaisia” toisten joukossa. [...] (H4)

Laajeneminen on viistdmétonti. Oppilaiksi on otettava my0s niité jotka eivit ole erityislahjakkaita. [...]
Sosiaali- ja terveysalan kanssa yhteistyd. Haluaisin murtaa késityksen siitd, ettd tdytyy olla
musiikillisesti erityisen lahjakas voidakseen opiskella musiikkioppilaitoksessa. (H3)

Musiikkioppilaitoksen inklusiivisen kehittymisen ja musiikin saavutettavuuden lisdédmisen
kannalta oppilaitoksen toivottiin jatkossa muun muassa verkostoituvan ja tekevén yhteistyota
esimerkiksi sosiaali- ja terveysalan kanssa (H3, H4). Musiikin harrastamisella nédhtiin olevan
merkitystd osallisuuden ja jopa yhteiskuntaan integroitumisen kannalta (H4).
[...] Erityistd tukea tarvitsevien lasten on vaikeaa péédstd harrastukseen kiinni. Esimerkiksi
kehitysvammaiset tarvitsisivat enemmén virikkeitd. [...] Oman taidon lisddntyminen vahvistaa

itsetuntoa. Musiikkiharrastuksessa on kyse osallisuudesta. Harrastamisen kautta 16ytyy yhteistd ja on
helpompaa integroitua yhteiskuntaan. (H4)
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Tutkimukseni mukaan inklusiivinen musiikkioppilaitos néhtiin oppilaitoksena, jossa jokainen

padsee osalliseksi esimerkiksi yhteismusisointiin taitotasostaan riippumatta.

[...] Inklusiivisessa musiikkioppilaitoksessa jokainen péddsee omalta taitotasoltaan mukaan
yhteismusisointiin. Tétd onkin jo olemassa, mutta vield esimerkiksi vaikeasti vammaisten mukaan
ottaminen yhteismusisointiin tehdddn mahdolliseksi esimerkiksi musiikkiteknologian avulla. (H4)

Inklusiivisen koulukulttuurin kehittymistd ajatellen tutkimustuloksista kdy ilmi, etté
musiikkipedagogit nékivét oppilaitoksen johdon arvomaailman olevan avoin ja muutosta
tukeva. Haastatelluista musiikkipedagogeista kaikki kokivat organisaation tukevan kyseisen
musiikkioppilaitoksen muutosta inklusiiviseksi. Konkreettisimmin organisaation tuki nihtiin
niin, ettd opettajia oli kannustettu kehittimadn ammattitaitoaan ja heidédn koulutuksiaan oli

tuettu rahallisesti.

Opettajien kokemukset tekeménsd tyon arvostamisesta jakautuivat tutkimuksessa kahtia.
Positiivisesta ja kannustavasta ilmapiiristd huolimatta esille nousi myos kokemuksia, joissa
yksildllistetyn opetuksen parissa tehdyn tyon koettiin jddvin vaille ansaitsemaansa arvostusta
(H1). Arvostuksen puutteen koettiin johtuvan osittain tyon luonteesta (opettaja tyoskentelee
paljon kaksistaan oppilaan kanssa). Talloin opettajan ty0 jd4d helposti ndkymaéattomaksi

kollegoille ja oppilaitoksen johdolle.

Yksilollistetyn opetuksen parissa tehtyyn tyohon koettiin edelleen liittyvdn myds
tietdmattomyyttd. Tietdméttomyyden puolestaan koettiin aiheuttavan hdmmennystd, joka
todenndkoisesti  heijasteli myds opettajien kokemuksiin  yksilollistetyn —opetuksen
arvostamisesta (H2). Inklusiivisen musiikkioppilaitoksen kehittymisen kannalta olisi tirkeda
yrittdd 16ytdéd keinoja, joilla edelleen kyettdisiin edistimédn kaikkien oppilaiden tasavertaista
osallisuutta. Oppilaiden tasavertaisen osallisuuden kautta todennédkoisesti my0Os opettajien
kokemukset yksilollistetyn opetuksen parissa tehdystd opetustydstd —muuttuisivat

positiivisempaan suuntaan.

Osa haastatelluista puolestaan koki vilpittdmaésti, ettd heidén tyotddn yksilollistetyn opetuksen

parissa arvostetaan. (H3, H4)

Vanhemmilta olen saanut arvostusta. Ty6 on yksindisté ja kollegat ja rehtori eivét ole kuulleet, eivétka
tiedd mité luokassa tapahtuu. [...] Koen, ettd kdytdnndntasolle arvostus ei siirry. (H1)
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Kyllad arvostetaan. Toki on paljon tietdméttomyyttd ja sen vuoksi vield esiintyy hdmmennystd. Tuntuu,
ettd joku ajattelee, onko tuo tarpeen? Tarvitaan vield lisdd aikaa. (H2)

Todellakin. Rakastan tehdd tyotd tdssd oppilaitoksessa. Musiikkioppilaitoksemme on sellaisen
muutoksen keskelld, ettd toivoisin monen muunkin musiikkioppilaitoksen ldhtevan samaan. (H3)

Tutkimuksen tuloksista kédy ilmi, ettd tukitoimia ja uusia inklusiivista opettajuutta tukevia
toimintatapoja kaivattiin edelleen lisdd. Tuloksissa nousi esille erityisesti musiikkipedagogien
toive yhteisopettajuudesta (H1,H2,H4), tyoOparityoskentelystd (H3) ja yhteisollisyyden
kehittdmisestd(H3). Taloudellisten resurssien pelittiin kuitenkin muodostuvan esteeksi
yhteisopettajuuden ja tydparitydskentelyn toteuttamiselle.

Johdon arvomaailman ndhtiin olevan tirked tukitoimien ldhtokohta (H4). Merkittidviksi
tukitoimeksi yhteisopettajuuden rinnalle nostettiin keskustelu kollegoiden vililld. Asioiden
jakamisen ja ongelmien ratkomisen yhdessd néhtiin olevan yksi tirkeimmistd tukitoimista

opettajan tyossd (H1,H2,H3,H4).

[...] Yhteisopettajuus olisi ihana. Jakaminen, siirtiminen ja keskusteleminen. (H1)

Tyopari. Kollegiaalinen keskustelu. [...] Rahaa tarvittaisiin yhteistyohon ja yhteisollisyyden
kehittdmiseen. Erilaisten harrastusmuotojen kehittdmiseen. [...] (H3)

Johdon arvomaailma on tukitoimien ldhtokohta. Keskustelu opettajien vélilld on toinen tarked tukitoimi.
Opetusvilineet, teknologia, yhteisopettajuus. (H4)

Tutkimustulosten — perusteella voidaan todeta, ettd musiikkioppilaitoksen —muutos
inklusiiviseksi on hidas ja monivaiheinen prosessi. Monet tdrkedt tukitoimet, kuten
kollegiaalinen keskustelu, ovat kuitenkin saavutettavissa ilman suuria taloudellisia
panostuksia. Kyse on varmasti enemmain asennemuutoksesta ja ajan 10ytdmisestd opettajien
viliselle ajatusten vaihdolle. Parhaimmillaan ohjauksellista tukea on mielestdni mahdollista
saada jakamalla asioita kollegoiden kesken. Avoimen keskustelun kautta uskon myds

16ytyvin lisdad ndkyvyyttd oppilaitoksessa opiskeleville erilaisille oppijoille.
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7 JOHTOPAATOKSET

Téssd luvussa tarkastelen tutkimukseni keskeisid tuloksia ja tutkimuksessa selkedsti esille
nousseita seikkoja. Keskeiset tulokset liittyvdt musiikkipedagogien asenteeseen erilaisten
oppilaiden kohtaamisessa, inklusiivisen opettajuuden kehittymiseen tdydennyskoulutuksen
myotd sekd pedagogien nidkemyksiin koko musiikkioppilaitoksen inklusiivisen kehittymisen
kannalta. Kisittelen tutkimukseni keskeisid tuloksia neljdn tutkimuskysymyksiin viittaavan

otsikon alla.

7.1 Positiivisuus opettamisen haasteita ja erilaisia oppijoita kohtaan

Tutkimukseni tulosten mukaan pedagogit, jotka tyOskentelividt erityistd tukea tarvitsevien
oppilaiden parissa kohtasivat oppilaidensa kanssa opetustilanteissa monia haasteita. Oppilaan
heikko itsetunto, keskittymis- tai kommunikaatiovaikeudet toivat eteen tilanteita, joissa
opetusmenetelmid oli sovellettava, tarvittaessa nopeastikin. Merkittdvé tutkimuksessa esille
noussut tulos oli kuitenkin musiikkipedagogien mydnteinen suhtautuminen tydssd eteen
tuleviin haasteisiin. He kokivat haasteet paddsaantdisesti positiivisina ja suhtautuivat avoimesti
erilaisten oppijoiden kohtaamiseen. Lakkalan (2008) véitoskirjatutkimuksen mukaan tarkedni
inklusiivista koulukulttuuria edistévina tekijand on juuri pedagogin asenne, jossa oppilaiden
erilaisuus ndhddin luonnollisena. Lakkalan mukaan opettajan asenteen voidaan katsoa olevan

perusta inklusiivisen opettajuuden rakentumiselle.

Tutkimukseni pedagogit nikivdt opetusmenetelmien soveltamisen olevan osa normaalia
opettajan tyotd. He ndkivét kaikkien oppilaiden olevan erilaisia ja opetusmenetelmien
soveltamisen olevan tavallista, aina sovelletaan. Véitoskirjassaan “Inklusiivinen opettajuus”
Suvi Lakkala kirjoittaa inklusiivisen opettajuuden mallista. Yhtend osana hénen inklusiivisen
opettajuuden mallissaan on inkluusioon pyrkivid opetus, joka perustuu erilaisuuden
pedagogiikkaan. Kaikki oppilaat kuuluvat yhteisoon ja heiddn osallisuuttaan yhteisossd
pyritddn vahvistamaan. Erilaisuuden pedagogiikan kannalta on Lakkalan mukaan tdrkedd
huomioida monenlaiset oppilaat niin opetussuunnitelmassa kuin opetusmenetelmissd ja

tavoissa, joilla opetusta toteutetaan seka oppilaiden tuotoksissa. (Lakkala 2008, 221.)
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Mielesténi oppilaiden, opetuksen ja musiikkioppilaitoksen kehittymisen kannalta juuri
pedagogien avoin ja positiivinen asenne sekd taito muokata opetusmenetelmii on tirkedi.
Myos Kaikkonen (2013) toteaa, musiikkipedagogien voivan asenteen ja oppilasldhtdisen
opetuksen kautta merkittdvésti vaikuttaa oppilaiden kokemuksiin osallisuuden tunteesta

musiikkioppilaitoksessa.

7.2 Taydennyskoulutus tyon orientaation ja inklusiivisen opettajuuden

kannalta

MEOK-tdydennyskoulutukseen osallistuneet pedagogit saivat tutkimukseni tulosten mukaan
taydennyskoulutuksesta tietoa, joka syvensi heiddn késityksidén inklusiivisesta opettajuudesta
ja inklusiivisesta musiikkikasvatuksesta. Lisdtieto oppilaiden erityisyyden piirteistd sekéd
toiminnallisten opetusmenetelmien kehittiminen tdydennyskoulutuksen aikana uudistivat
pedagogien ammatillista osaamista. Koulutuksen merkitys tulee esiin myos Lakkalan (2008)
tutkimuksessa. Hén on viitdskirjassaan todennut opettajan teoreettisen tietimyksen lasten ja
nuorten kehityksestd ja kasvusta olevan merkittivad inklusiivisen opettajan tyon

orientaatiopohjan vahvistumisen kannalta.

Inklusiivisen opettajuuden kannalta tirkednd tdydennyskoulutuksen antina voidaan pitdd
myo0s tutkimuksessani esille nousseita opettajien kokemuksia sosiaalisesta kasvusta ja
eettisyyden syventymisestd tdydennyskoulutuksen myo6ti. Perus- ja tdydennyskoulutuksella
on todettu olevan tidrked vaikutus opettajien tyon orientaatioon sekd heiddn asenteissaan
inkluusiota kohtaan. Kokemukset erilaisuudesta, tuntee ja emootiot heijastelevat asenteisiin ja
ovat perusta inklusiiviselle opettajuudelle. (Lakkala 2008; Moberg 2003; Pietild & Tarkiainen
2006,3.)

7.3 Musiikkioppilaitos kehittyy inklusiiviseksi.

Selvitin  tutkimuksessani  my0s, millaisia  ajatuksia  musiikkipedagogeilla ~ on

musiikkioppilaitoksen  tulevaisuudesta. Millaisena  he nikevit inklusiivisen
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musiikkioppilaitoksen? Ja millaisia muutoksia musiikkioppilaitokseen kaivataan?
Tutkimuksestani kdy ilmi, ettd kyseisen oppilaitoksen johto suhtautuu myoOnteisesti
inkluusioon ja pyrkii tukemaan oppilaitoksen kehittymisté inklusiiviseen suuntaan esimerkiksi
kannustamalla opettajia osallistumaan tdydennyskoulutuksiin. Inklusiivisen koulukulttuurin
kehittymisen kannalta juuri johdon muutosta tukevan arvomaailman on todettu olevan perusta

oppilaitoksen kehittymiselle (Lakkala 2008).

Selkeind musiikkioppilaitoksen kehittymisen kannalta tirkeind seikkoina pedagogit pitivét
musiikin saavutettavuuden ja oppilaiden osallisuuden lisddmistd. Saavutettavuutta koettiin
voitavan lisdtd muun muassa verkostoitumalla ja tekemilld yhteistyotd esimerkiksi sosiaali-
ja terveysalan toimijoiden kanssa. Saavutettavuuden kannalta tdrkednid ndhtiin myos, ettd
jatkossa pystyttdisiin paremmin tuomaan esille kaikkien tasavertainen mahdollisuus pyrkid

opiskelemaan musiikkia musiikkioppilaitoksessa.

7.4 Tukitoimien kautta toimivaan arkeen.

Inklusiiviseen musiikkioppilaitokseen ja koulukulttuuriin kuuluvat olennaisena osana toimivat
tukitoimet. Tutkimukseni mukaan kyseissé oppilaitoksessa osa tirkeistd tukitoimista toteutuu
hyvin, silld johdon arvomaailman koettiin olevan inkluusiota tukeva. Aikaisemmissa
tutkimuksissa juuri johdon arvomaailman ja asenteen inkluusiota kohtaan on todettu olevan

ensisijaisen tirkedd oppilaitoksen kehittymisen kannalta.

Tutkimukseni mukaan pedagogit kaipasivat tyohonsd edelleen lisdd inklusiiviselle
opettajuudelle ominaisia toimintatapoja, kuten yhteisopettajuutta, jakamista ja kollegiaalista
keskustelua. Kustannusten pelittiin kuitenkin olevan este esimerkiksi yhteisopettajuuden tai
tyoparityOskentelyn toteuttamiselle. Téarked esille noussut seikka tutkimuksessani oli,
keskustelun nostaminen johdon arvomaailman rinnalla toiseksi tirkeéksi tukitoimeksi. Koen
tdmin tirkednd sen vuoksi, ettd kollegiaalinen keskustelu ja asioiden jakaminen ei
todennikoisesti toteutuakseen tarvitsisi juurikaan taloudellisia resursseja. Mielesténi kyse on
enemmin yhteisen ajan loytdmisestd kollegoiden kesken sekd avoimen yhteisollisen

ilmapiirin vahvistamisesta.
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Erityistd tukea tarvitsevien oppilaiden parissa tehdyn tyon arvostamiseen suhtauduttiin
tutkimukseni mukaan vaihtelevasti. Osa pedagogeista koki, ettd heiddn tyotdan arvostettiin,
mutta esiin nousi my0s tunteita, joissa yksilollistetyn opetuksen parissa tehdyn tyon koettiin
jdavan vaille arvostusta. Samoin esille nousi kokemus siité, ettd erityistd tukea tarvitsevien
oppilaiden opettaminen saattaa edelleen aiheuttaa tietimattomyydestd johtuvaa himmennysta
kollegoissa. Erityistd tukea tarvitsevien oppilaiden opettamiseen musiikkioppilaitoksessa

koettiin edelleen liittyvéin himmennystd ja tietdmattomyytta.

Tutkimustulosten perusteella voidaan todeta musiikkioppilaitoksen muutoksen inklusiiviseksi
musiikkioppilaitokseksi olevan hidas prosessi. Tukea, ymmarrystd, avointa suhtautumista ja
tietotaitoa 10ytyy niin oppilaitoksen johdon kuin opettajien parista. Tahtotila muutokseen on
siis olemassa ja prosessi etenee. Tutkimukseni osoittaa, ettd musiikkipedagogeilla on hyvit
edellytykset edistdd erilaisten oppijoiden osallisuutta musiikkioppilaitoksessa. Vaikka
pedagogit olisivat jo vuosia tydskennelleet musiikkioppilaitoksessa, oppilainaan myos
erityistd tukea tarvitsevia, voivat he saada tdydennyskoulutuksen kautta tirkedd tukea, tietoa

ja vahvistusta ammatilliseen osaamiseen.

Oma hypoteesini tutkimuksen suhteen oli hyvin saman suuntainen kuin tutkimuksen tulokset.
Oletukseni oli, ettd tutkimukseen valikoituneet musiikkipedagogit suhtautuvat myonteisesti
seki erilaisiin oppijoihin ettd inkluusiota edistdviin seikkoihin. Tutkimukseni luotettavuutta
tarkastellessa voidaan todeta tutkimukseen valikoituneiden henkildiden méirén olleen varsin
pieni. Todenndkoisesti tutkimukseen valikoituivat musiikkipedagogit, jotka jo lahtdkohtaisesti

olivat mydnteisié erityistd tukea tarvitsevia oppilaita, integraatiota ja inkluusiota kohtaan.

Tutkimuksen tuloksia ei mielestdni voida laajemmin yleistdd koskemaan kaikkia
musiikkipedagogeja tai musiikkioppilaitoksia, eikd tapaustutkimuksen kohdalla ole yleensd
tarkoituskaan tuottaa laajasti yleistettdvad tietoa. Kuten aiemmista tutkimuksistakin kéy ilmi,
ovat maamme musiikkioppilaitokset hyvin erilaisissa vaiheissa integraatiota, yksilollistettya

opetusta ja inkluusiota koskevissa asioissa.

Mielesténi valitsemani tutkimusmetodi palveli titd tutkimusta ja tutkimuksen tarkoitusta.
Tutkimukseni aineisto keréttiin haastattelemalla  tdydennyskoulutukseen osallistuneita

musiikkipedagogeja. Haastattelutilanteet koin luonteviksi ja uskon saaneeni haastatelluilta
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henkil6iltd vastauksia, joissa he kertoivat aidosti ja rehellisesti sekd ajatuksistaan ettéd

kokemuksistaan.

Jatkotutkimuksena olisi mielenkiintoista selvittdd laajemmin samasta oppilaitoksesta
opettajien suhtautumista integraatioon, inkluusioon ja erilaisiin oppijoihin. Miten paljon
samassa oppilaitoksessa tyOskentelevien pedagogien ajatukset mahdollisesti poikkeavat
toisistaan? Toisaalta mielenkiintoinen aihe jatkotutkimukselle olisi musiikkioppilaitoksessa
opiskelevien erityistd tukea tarvitsevien oppilaiden kokemusten selvittdminen. Millaisena
musiikkioppilaitos ja musiikin harrastaminen niyttdytyy erityistd tukea tarvitsevalle

oppilaalle?
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