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ABSTRACT

Suomi, Henna

Competent to teach Music? The Musical Competence of graduating Primary
Teachers in Terms of the Implementation of the National Core Curriculum for
Basic Education

Jyvéskyld: University of Jyvaskyld, 2019, 275 p.

(JYU Dissertations

ISSN 2489-9003; 83)

ISBN 978-951-39-7765-8 (PDF)

The purpose of this study was to determine the musical competence of students in the
primary teacher program in terms of the implementation of the National Core Curricu-
lum for Basic Education. Musical competence consists of a teacher's knowledge of music
and personal music skills as well as the pedagogical content knowledge needed when
teaching music. Both Gino Stefani's theory of musical competence and David Elliott's
viewpoint on the development of musicianship were applied to this study.

The study was mainly in the form of a quantitative survey and was carried out in
five Finnish teacher training schools (n = 392) during the 2014 — 2015 academic year. The
research data was substantial, and the results of the analysis are displayed in the form
of diagrams, frequencies, percentages, mean values and standard deviations. The Pear-
son product-moment correlation coefficient was applied in the determination of depend-
ences. The differences between the averages of various teacher training schools were
studied using the independent samples t-test. Some analyses were complemented with
factor and selective regression analyses.

On average, the students' musical knowledge turned out to be moderate. They
knew the various music genres quite well, while their knowledge of Western music, the
basics of musical notation and musical concepts was moderate. However, almost half of
the students possessed only adequate or poor knowledge of musical concepts. Their
knowledge of Finnish music was adequate, which was particularly evident in art and
folk music. When asked to assess their own music skills, the students deemed them to
be moderate, but there were significant differences between individuals as these skills
are, to a great degree, influenced by the students' previous musical activities and hobbies.

These future primary teachers assessed their ability to implement in their music
teaching the learning content of the National Core Curriculum for Basic Education as
follows: "moderate" in grades 1 —4 and "adequate" in grades 5— 6. It is thus obvious that
Finnish teacher training does not provide the students with the necessary tools to attain
the requisite musical competence; only one in five students felt they were fully or almost
qualified to teach music in lower comprehensive school. It would seem that for the ma-
jority (60 per cent) of these students, teaching music in grades 1 —6 is well-nigh impos-
sible, even though teacher training provides all graduates with the formal qualification
to teach music.

Keywords: competence, diversified music studies, music education, musical competence,
national core curriculum for music, national core curriculum for basic education, pri-
mary teacher training



TIIVISTELMA

Suomi, Henna

Padtevd musiikin opettamiseen? Luokanopettajaksi valmistuvan musiikillinen
kompetenssi perusopetuksen opetussuunnitelman perusteiden toteuttamisen
ndkokulmasta

Jyvéskyld: University of Jyvaskyld, 2019, 275 p.

(JYU Dissertations

ISSN 2489-9003; 83)

ISBN 978-951-39-7765-8 (PDF)

Tutkimuksen tarkoituksena oli selvittdd, millainen on tulevan luokanopettajan
musiikillinen kompetenssi perusopetuksen opetussuunnitelman perusteiden
toteuttamisen ndkokulmasta. Musiikillinen kompetenssi rakentuu musiikillisista
tiedoista ja taidoista sekd musiikinopetuksen edellyttimastd pedagogisesta sisal-
totiedosta. Tutkimuksessa sovellettiin Gino Stefanin musiikillisen kompetens-
sin teoriaa sekd David Elliottin ndkokulmaa muusikkouden kehittymisesta.

Paddosin kvantitatiivinen kyselytutkimus toteutettiin lukuvuonna 2014 —15
viidessd luokanopettajakoulutuslaitoksessa (1 = 392). Laajan tutkimusaineiston
analyysimenetelmind kaytettiin kuvailun osalta frekvenssejd, prosenttijakaumia,
diagrammeja, keskiarvoja ja keskihajontoja sekd yhteyttd etsivissd ongelmissa
Pearsonin tulomomenttikerrointa. Joitakin analyysejd tdydennettiin riippumatto-
mien ryhmien t-testeilld seka faktori- ja valikoivilla regressioanalyyseilla.

Opiskelijoiden musiikilliset tiedot osoittautuivat keskimaérin kohtalaisiksi.
He tunsivat musiikin lajeja melko hyvin ja ldnsimaista musiikkia, nuottiviivas-
ton perusteita sekd musiikkikasitteitd kohtalaisesti. Kasitteiden tuntemuksessa
lahes puolella opiskelijoista oli kuitenkin vain heikot tai vélttavat tiedot. Suoma-
laisen musiikin tuntemus osoittautui valttdvaksi, mikd ilmeni etenkin taide- ja
kansanmusiikissa. Musiikilliset taitonsa opiskelijat arvioivat kohtalaisiksi, mutta
yksilolliset erot osoittautuivat huomattaviksi, sillé taitoihin vaikutti merkittavés-
ti aikaisempi musiikkiharrastuneisuus.

Tulevat luokanopettajat arvioivat valmiutensa toteuttaa Perusopetuksen
opetussuunnitelman perusteiden (2004) musiikinopetukselle asettamia sisaltoja
vuosiluokilla 1—4 kohtalaisesti ja vuosiluokilla 5—6 vain valttavasti. Tulokset
osoittavat, ettei luokanopettajakoulutus tue riittdvésti opiskelijan musiikillisen
kompetenssin saavuttamista, silld vain viidesosa arvioi olevansa melkein pateva
tai patevd opettamaan musiikkia alakoulussa. Suuri osa (60 %) opiskelijoista ko-
keekin musiikin opettamisen haastavana tai jopa mahdottomana, vaikka koulu-
tus antaa luokanopettajaksi valmistuville muodollisen kelpoisuuden kaikkien
taide- ja taitoaineiden opettamiseen.

Asiasanat: kompetenssi, luokanopettajakoulutus, musiikillinen kompetenssi,
musiikin monialaiset opinnot, musiikin opetussuunnitelma, musiikkikasvatus,
perusopetuksen opetussuunnitelman perusteet.
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ESIPUHE

Kipindni akateemiseen tutkimustyohon syttyi 1980-luvun lopulla tydstdessani
Raumalla luokanopettajakoulutuksen pro gradu -tutkielmaa, jonka aiheena
oli “Peruskoulun viidesluokkalaisen rytmitaju ja sen kehittdiminen tehostetun
rytminopetuksen avulla”. Koin tutkimustyon opiskeluajan parhaimpana antina,
silld tieteellinen pohdinta ja ideoiden vapaa toteuttaminen palkitsivat suuresti.
Nuorelle opiskelijalle tarked kannustaja oli tuolloin my6s opinndytetyoni ohjaaja,
kasvatustieteen apulaisprofessori Sirkku Aho. Hanen tutkimusassistenttinaan
sain hieman myshemmin paljon kokemusta erilaisista tutkimuskéaytanteista.

Tutkimusty® joutui kuitenkin vaistyméddn useaksi vuodeksi paadyttyani
luokanopettajaksi lansirannikolle. Sen sijaan musiikin rooli alkoi korostua ope-
tustyossd monellakin tavalla, ja samalla se kehitti musiikillista ja pedagogista am-
mattitaitoani. Yksi antoisimmista musiikillisista kokemuksista opetusvuosien ai-
kana on ollut lapsikuorojen ohjaaminen. Laulamisen ilo ja yhteinen musisointi
oppilaiden kanssa tuovat yhd mieleen lampimii ja sykdhdyttavidkin muistoja.

Vuosina 1999 —2003 tyoskentelin Rauman opettajankoulutuslaitoksella ja
normaalikoululla. Opiskelijoita ohjatessani kiinnitin huomiota heiddn ylldttavan
puutteellisiin perustietoihinsa musiikista. Opiskelijat kokivat jo tuolloin musii-
kin opintojen médran riittdimattomaksi, ja musiikillisten taitojen riittavaa kehit-
tymistd ilman aikaisempaa harrastuneisuutta pidettiin lyhyen opiskeluajan puit-
teissa melko mahdottomana. Opiskelijan heikot musiikilliset valmiudet heijas-
tuivat usein negatiivisena asenteena musiikin opettamiseen opetusharjoittelussa.

Eldméssd seurasi uusi vaihe, kun muutin puolisoni kanssa Jyvaskylddn, ja
kipind tutkimustyohon syttyi uudestaan. Jatko-opinnoille lopullisen sysdyksen
antoi Jyvaskyldn yliopistolla vuonna 2005 jarjestetty seminaari “Laulussa oli voi-
maa”. Yhteinen huoli musiikin perusopetuksen tilanteesta kerdsi merkittavan lu-
ennoitsijajoukon (mm. David Hargreaves) Musican auditorioon, jossa musiikin
yhteiskunnallista asemaa tarkasteltiin useasta ndkokulmasta. Yhtend keskeisena
aiheena késiteltiin musiikinopetuksen alhaista tuntimé&ard, jonka puitteissa ope-
tukselle asetettujen tavoitteiden saavuttaminen néhtiin mahdottomana. Lisdksi
seminaarissa korostui huoli laulun ja musiikin yha heikentyvéstad asemasta kan-
sallisen perinteemme sdilyttdjana.

Kevadlla 2006 alkoi lisensiaattitutkielmani “Kuula, Merikanto ja Sibelius
miten Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteissa (2004) asetetut tavoitteet
on saavutettu kuudennen luokan (n = 142) péattovaiheessa. Tulos oli huolestut-
tava, silld musiikin oppiainekohtaiset tavoitteet toteutuivat tutkimukseni perus-
teella vain valttavasti (Suomi 2009). T4td tulosta vahvisti kaksi vuotta mychem-
min opetushallituksen tutkimus peruskoulunsa paéattavien yhdeksasluokkalais-
ten musiikillisesta osaamisesta (Juntunen 2011).

Entd mistd 16ytyi kipind véitostutkimukseen? Helsingissd, marraskuussa
vuonna 2013 jdrjestetty ”Valtakunnalliset musiikkikasvatuspdivat” vakuutti mi-
nut siitd, ettd jotakin olisi pyrittdva tekemddn musiikinopetuksen tilanteen ko-
hentamiseksi. Muistiinpanoissani totesin tuolloin, ettd ”vditoskirja on yksi



mahdollisuus, ja aiheeni on selvé: tutkin opettajaksi opiskelevan musiikillista
kompetenssia eri opettajankoulutuslaitoksissa”. Puolen vuoden vuorotteluvapaa
Jyvéskyldan normaalikoulun luokanlehtorin toimesta kdynnisti tutkimustyon in-
tensiivisen vaiheen kevailla 2014. Tastd lausunkin ensimmadisen kiitokseni Jyvas-
kyldn normaalikoulun johtavalle rehtorille, Pekka Ruuskaselle, joka myShemmin
suhtautui hyvin myonteisesti tutkimusvapaisiin kerdtessdni aineistoa maamme
eri luokanopettajakoulutuslaitoksissa.

Kiitdn ldmpimaésti seuraavia tutkimukseni aineistonkeruussa avustaneita
henkiloita: Viikin normaalikoulun alakoulun rehtori Kimmo Koskinen, Helsinki,
rehtori Petri Salo ja lehtori Minna Haring, Joensuun normaalikoulu, musiikin leh-
tori Helena Hulmi, Joensuun luokanopettajankoulutuslaitos, musiikinopettaja
Henna Mikkonen, Jyvdskyldn normaalikoulu, lehtori Pirkko Martti, Rauman
opettajankoulutuslaitos, apulaisrehtori Tuula Laine, Tampereen yliopiston nor-
maalikoulu sekd musiikkikasvatuksen yliopistonopettaja Muusa Lehti, Tampe-
reen yliopiston opettajankoulutuslaitos. Lisdksi kiitdn seuraavia henkiloita: yli-
opistonopettaja Elina Jokista vaitoskirjaretriitin toteutuksesta, tutkimusmetodo-
logian opettaja Christian Starckia tutkimusmenetelmiin liittyvissd seikoissa sekéa
auktorisoitu kddntdja Lasse Vuorta kddnnosteksteistd ja kieliasun tarkistamisesta.
Kiitdn myos Jyvéaskyldn yliopistoa kolmen kuukauden tutkimusrahoituksesta.

Kiitdn tutkimukseni esitarkastajia professori Heikki Ruismiked ja profes-
sori Antti Juvosta erittdin kannustavasta palautteesta. Heiddn teoksensa Sear-
ching for a better life through Arts and Skills (2011) on ollut merkittdava tutkimus-
tyolleni, silld kirjassaan tekijdt nostavat esille yhteisen huolen musiikin ja muiden
taide- ja taitoaineiden heikosta arvostuksesta maassamme.

Kiitdn erittdin lampimaésti ohjaajiani, lehtori Erja Kososta ja professori Jukka
Louhivuorta. He ovat tukeneet tyotdni alusta saakka ja ndhneet sen merkityksen
paitsi luokanopettajakoulutuksen ndkokulmasta myds laajemmin musiikkikas-
vatuksen kentélld. Arvostan suuresti heiddn asiantuntijuuttaan tutkimukseni oh-
jaamisessa. Professori Jukka Louhivuoren jaityd eldkkeelle vuoden 2018 lopulla,
oli lehtori Erja Kososella tarked merkitys tutkimusprosessini saattamisessa paa-
tokseen. Kiitankin hantd monitahoisesta paneutumisesta tutkimustyohoni.

Lopuksi kiitdn syddmestédni perhetténi, rakasta puolisoani, Rainea, joka on
kulkenut nama tutkimusvuodet tiiviisti rinnallani vilpittomasti kannustaen ja tu-
kien. Kiitdn rakasta tytdrtdni, Ainoa, jolle haluan nyt antaa paljon enemman aikaa
yhdessdoloon ja yhteiseen musisointiin kuin mita tutkimusvuosieni aikana olen
kyennyt. Perheeni on ollut minulle kaikkein suurin ja tdrkein voimavarani.

Omistan tamén tutkimuksen kaikille noin neljéllesadalle opiskelijalle, jotka mah-
dollistivat tutkimuksen toteutumisen. Erityisesti kiitdn opiskelijaa, jolta sain kan-
nustavan palautteen: "Hyuwi, etti tillaista tutkimusta tehdiin!”

Jyvéskylassa 24.4. 2019
Henna Suomi
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1 JOHDANTO

“Onhan tdnddn taas sitd sdaveltdmistd?” kysyi erds Jyvaskyldn normaalikoulun
kolmannen luokan oppilaani musiikin tunnin alkaessa joitakin vuosia sitten.
Tamad innokkaasti esitetty kysymys palaa toisinaan mieleeni, silld se muistuttaa
niistd positiivisista tunnelmista, joita oppilaat kokivat yhdessd talviaiheisia s&-
vellyksid tehdessddn. Oman musiikin sdveltiminen osoitti sen, ettd jokainen op-
pilas voi saada onnistumisen eldmyksid ja iloita musiikista riippumatta siitd, har-
rastaako itse musiikkia vai ei. Kaikilla oppilailla ei kuitenkaan ole mahdollisuuk-
sia musiikin sdveltamiseen alakoulussa, vaikka Perusopetuksen opetussuunni-
telman perusteet 2014 luokanopettajia sithen velvoittaakin.

Miksi ndin? Taide- ja taitoaineiden asema on luokanopettajakoulutuksessa
nykyéddn ldhes marginaalinen, mikd esimerkiksi musiikin oppiaineessa tarkoittaa
opiskelijan keskiméérin viiden opintopisteen suoritusta, johon sisdltyy opetusta
60 —80 tuntia. Koulutus ei pysty tarjoamaan ldhellekdan kaikkea sitd, mitd am-
mattitaitoisen luokanopettajan tulisi musiikinopetuksessaan hallita. Opiskelijat
ovat my9s musiikillisilta valmiuksiltaan eritasoisia, silld koulutus ei endd painota
pddsyvaatimuksissaan musiikillista osaamista tai harrastuneisuutta.

Aikaisemmin tilanne oli toinen. Opettajaseminaarien opetussuunnitelmissa
taide- ja taitoaineilla oli erityisen vahva asema ldhes sadan vuoden ajan. Etenkin
Uno Cygnaeus, Jyvidskyldssda vuonna 1863 perustetun ensimmaéisen opettajase-
minaarin rehtori, piti musiikkia tarkedna kasvatuksellisena tekijand. Kansakou-
lun opettajalta hédn edellytti seka laulu- ettd soittotaitoa, jolloin yksi tarkeista se-
minaariin paasyn kriteereistd oli laulutaito. (Pajamo 1976, 71; Rautiainen 2003,
46.) Vield 1960-luvun seminaareissa musiikin oppiaineella oli arvostettu asema,
ja opiskelijat saivat musiikinopetusta yli kolmesataa tuntia nelivuotisen koulu-
tuksensa aikana. 1970-luvulla toteutuneen peruskoulu-uudistuksen myo6ta semi-
naarit lakkautettiin, ja opettajankoulutus muuttui akateemiseksi koulutukseksi.
(Ahonen 2009, 215.) Tuolloin monet taide- ja taitoaineiden opettajat kokivatkin
oppiaineensa aseman heikentyneen huomattavasti (Ruokonen & Ruismaki 2010,
277). Tutkimukseni toisessa pddluvussa taustoitan musiikin oppiaineen asemaa
peruskoulun taide- ja taitoaineena yksityiskohtaisemmin.



18

Taide- ja taitoaineiden asemasta ja arvostuksesta on kayty keskustelua koko
peruskoulun ajan. Tilanne kulminoitui 1990-luvulla, jolloin yhteiskunnan heikko
taloustilanne kohdisti sddstovaatimuksia erityisesti ndihin oppiaineisiin. Musii-
kin osalta tuntim&arid vahennettiin niin luokanopettajakoulutuksessa kuin pe-
rusopetuksessakin. Musiikinopetuksen tilaa heikensi lisdksi Peruskoulun ope-
tussuunnitelman perusteiden (1994) yleisluontoisuus, joka mahdollisti musiikille
asetettujen tavoitteiden tulkinnan useilla tavoilla. Musiikinopetuksen epétasa-ar-
von toteutuminen todettiinkin aikanaan valtakunnallisessa arviointiprojektissa
(Korkeakoski 1998, 285).

Opetushallituksen viimeisin (2011) koulutuksen seurantaraportti osoitti pe-
ruskoulunsa pdattavien musiikillisen osaamisen ainoastaan valttavaksi tai koh-
talaiseksi. Suurella osalla oppilaita oli jadnyt aukkoja musiikin oleellisessa osaa-
misessa jo alaluokilla, eikd yldkoulussa puutteiden korjaamiseen ollut endd mah-
dollisuuksia. T4ll4 viitattiin luokanopettajien koulutukseen, jonka musiikin opin-
noissa on toteutettu huomattavia leikkauksia viime vuosina. (Juntunen 2017.) Ke-
hitys on johtanut siihen, ettd vuosiluokilla 1—6 musiikkia on “pédtevd” opetta-
maan luokanopettaja, jonka musiikillisen osaamisen pohjana saattaa olla perus-
opetuksen musiikin oppimadéra ja luokanopettajakoulutuksen kolmen opintopis-
teen opinnot. Opiskelijan omalla musiikkiharrastuneisuudella onkin yhd enem-
méan merkitystd hanen musiikillisille valmiuksilleen luokanopettajana.

Luokanopettajakoulutuksen tavoitteena on kouluttaa opettajia, jotka ovat
sekd vuorovaikutuksen ettd pedagogiikan asiantuntijoita. He hallitsevat myos eri
oppiaineiden késitteet ja logiikan sekd pystyvit kriittisesti pdivittimaan ymmar-
ryksensd oppiaineiden sisalloistd. (Mikkild-Erdmann & liskala 2013, 436.) Mu-
siikkia opettavan luokanopettajan tulee olla paitsi taitava pedagogi, myos kom-
petentti asiantuntija niin musiikillisissa tiedoissa kuin erilaisissa musiikillisissa
taidoissa. Opetukselle tavoitteet ja sisdllot asettaa Perusopetuksen opetussuun-
nitelman perusteet, joka edellyttdd luokanopettajalta monipuolisia musiikinope-
tuksen tydtapoihin - laulamiseen, soittamiseen, musiikin kuunteluun ja musii-
killiseen ilmaisuun - liittyvid sekd tiedollisia ettd taidollisia valmiuksia (POPS
2004; POPS 2014).

Musiikinopetusta koskevat tutkimukset ovat kuitenkin ldhes poikkeuksetta
osoittaneet, ettd suuri osa luokanopettajista kokee valmiutensa riittaméttomiksi
musiikinopetukseen. Esimerkiksi luokanopettajiksi opiskelevien musiikillista
mindkésitystd tutkinut Tereska (2003, 202) toteaa, ettd noin kolmannes opiskeli-
joista (n = 590) ei halunnut opettaa musiikkia puutteellisten taitojensa vuoksi.
My®ds Vesiojan (2006, 245) vaitostutkimuksessa nousi esille musiikillinen osaami-
nen, silld luokanopettajat ndkevit laulu- ja soittotaidon musiikinopetuksen valt-
tamattomaksi edellytykseksi. Juvosen (2008) tutkimus luokanopettajaksi opiske-
levien musiikkisuhteesta (n = 256) osoitti niin ikdédn, ettd opiskelijoiden usko
omiin kykyihinsa musiikinopetuksen eri alueilla oli matala lukuun ottamatta sel-
laisia opiskelijoita, joilla oli ollut musiikkiharrastusta ennen opintoja. Juvonen to-
teaakin, etteivdt luokanopettajakoulutuksen musiikin monialaiset opinnot ky-
kene tarjoamaan kaikille opiskelijoille riittdvid valmiuksia musiikin opettami-
seen peruskoulussa. (Juvonen 2008, 128.)
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Tamdn tutkimuksen pddtehtdvand on selvittdd, millaiset ovat tulevan luo-
kanopettajan musiikilliset valmiudet ja riittdvatko ndméd valmiudet musiikin
opettamiseen perusopetuksen vuosiluokilla 1—6. Musiikillisista valmiuksista
kaytan kéasitettd musiikillinen kompetenssi. Lyhyesti méaériteltyna tarkoitan mu-
siikillisella kompetenssilla opiskelijan todellisia musiikillisia valmiuksia tai péte-
vyyttd, johon sisédltyvat etenkin musiikilliset tiedot ja taidot, mutta myos luokan-
opettajan pedagogiset taidot. Lisdksi pyrin selvittimddn, miten opiskelijaldhtoi-
set tekijdt ja luokanopettajakoulutus vaikuttavat musiikilliseen kompetenssiin.
Tutkimusasetelma on seuraava:

Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteet —

!

MUSIIKILLINEN KOMPETENSSI:

MUSIIKILLISET TIEDOT JA TAIDOT
Pedagoginen sisaltotieto

! ! !

Opiskelijalahtoiset tekijat Luokanopettajakoulutus

Varhaiset musiikkikokemukset Musiikin monialaiset opinnot
Kouluaikaiset kokemukset
Musiikkiharrastuneisuus

KUVIO1 Tutkimusasetelma: musiikillinen kompetenssi ja sen taustatekijt.

Tutkimukseni ldhtokohtana on Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteet,
joka asettaa vuosiluokkien 1—6 musiikinopetukselle tavoitteet, sisdllot ja arvi-
ointikriteerit. Nditd seikkoja esittelen kolmannessa paaluvussa, missa tarkastelen
lisdksi musiikin opetussuunnitelmaa musiikkikasvatusfilosofian ja pedagogiikan
ndkokulmista. Valtakunnallinen opetussuunnitelma maérittdd luokanopettajalta
edellytettdvid musiikillisia valmiuksia, musiikillista kompetenssia, ja samalla se
suuntaa luokanopettajakoulutuksen musiikin opintoja.

Neljannessd luvussa keskityn yksinomaan tutkimukseni padkasitteeseen,
musiikilliseen kompetenssiin. Se muodostuu musiikillisista tiedoista, taidoista ja
etenkin luokanopettajalle tarkedstd pedagogisesta sisdltotiedosta. Musiikillisen
kompetenssin teoreettinen tarkastelu avaa erilaisia ndkokulmia niin musiikin
ymmadrtdmiseen kuin luokanopettajan musiikilliseen asiantuntijuuteenkin. Opis-
kelijan musiikilliset valmiudet eivit kehity yksinomaan koulutuksen avulla,
vaan siithen vaikuttavat myos muut seikat. Useiden tutkimusten perusteella mu-
siikillisten kykyjen ja kompetenssien taustalla ndhd&an keskeisina tekijoind van-
hemmat, opettajat ja harjoittelu (North & Hargraves 2008, 53). Nama tekijat ku-
vastuvat tutkimuksessani varhaislapsuuden ja kouluajan musiikillisina koke-
muksina sekd opiskelijan omana musiikkiharrastuneisuutena.
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Viidennessa luvussa selvitdn tutkimuksen toteuttamista. Tutkimukseni on
luonteeltaan pddosin opetussuunnitelmatutkimus, jossa vertailen virallista ope-
tussuunnitelmaa (POPS 2004) toteutuneeseen opetussuunnitelmaan. Tama tar-
koittaa kdytdnnossa sitd, ettd opiskelijoilta mitattiin valtakunnallisen musiikin
opetussuunnitelman tavoitteita musiikillisen tiedon osalta, ja musiikillisia taitoja
he arvioivat itsearvioinnilla. Tutkimus toteutettiin lukuvuonna 2014 —2015 vii-
dessd luokanopettajakoulutuslaitoksessa (Helsinki, Joensuu, Jyvaskyld, Rauma
ja Tampere) kyselytutkimuksena (n = 392). Koska tutkittavien mddrad on suuri,
voidaan tuloksilla katsoa olevan yleistettdvyysarvo, mitd pidan erittdin tarkedna
tavoitteena tutkimuksessani.

Luvun kuusi laaja tulososa keskittyy luokanopettajaksi opiskelevien musii-
killisten perustietojen esittdmiseen ja vertailuun. Ndhdakseni vastaavanlaista tie-
toa ei ole aikaisemmin kerdtty mittaamalla, silld tutkimukset ovat perustuneet 14-
hinnd opiskelijoiden itsearviointeihin. Myos tdssd tutkimuksessa itsearviointia
hyddynnetddn muun muassa opiskelijoiden omien musiikillisten valmiuksien
arvioinnissa.

Vaikka luokanopettajakoulutusta on tutkittu melko paljon, ovat monet tut-
kimuksista olleet pienehkdjd ja yksittdisid. Onkin helppo yhtyd Hannele Niemen
(2010, 40) esitykseen luokanopettajakoulutuksen tutkimisen vahvistamisesta laa-
joiksi yliopistorajat ylittdaviksi kokonaisuuksiksi. Nden luokanopettajakoulutusta
koskevan viitostutkimukseni vastaavan tdhan haasteeseen. Kaikki uusi tieto on
koulutuksen kehittymisen ndkokulmasta merkittdvad, ja jotta luokanopettaja-
koulutus voisi kehittyd, sitd on tutkittava. Sekd tuloksissa ettd niiden tarkaste-
lussa syvennyn opiskelijoiden palautteeseen, jossa he esittdvat ndkemyksidan
koulutuksestaan. Asetankin tutkimuksessani suuren painoarvon opiskelijaldh-
toisyydelle.

Musiikillisen osaamisen perusta luodaan alakoulussa, jossa musiikinopetuksesta
vastaa useimmiten luokanopettaja. Koulun musiikkikasvatuksella on erittdin
merkittdva rooli suomalaisessa musiikkikulttuurissa, niin yksilon musiikillisia
lapselle ainoa tavoitteellista musiikkikasvatusta antava taho, joten se voi vaikut-
taa ratkaisevasti yksilon késityksiin musiikin merkityksestd. (Anttila 2006, 24.)
Jokaisella lapsella on myo6s oikeus saada laadukasta opetusta niin musiikissa
kuin muissakin taide- ja taitoaineissa. Lapsella tulee olla oikeus monimuotoiseen
musisointiin, kuten laulamiseen, soittimien soittamiseen, eri musiikkilajien
kuuntelemiseen, oman musiikin tekemiseen seké etenkin musiikin kautta synty-
viin myonteisiin kokemuksiin. (Ruisméki & Juvonen 2011, 227.)

“Taidekasvatus on tarkeampédd kuin koskaan -
se paitsi auttaa lasta ilmaisemaan itseddn ja opettaa erillisid taitoja,
myos kehittdd tunnemaailmaa ja auttaa ymmartamaan toista ihmista.”
(Taideyliopiston kunniatohtori, sdveltdjd Kaija Saariaho 9.6.2018)



2 TUTKIMUKSEN TAUSTA

Lauluperinteemme nojasi aikanaan vahvasti kansallisiin arvoihin, ja jokainen
kansakoulun kdynyt osasi ulkoa niin tarkeimmaét virret, isinmaalliset laulut, kan-
sanlaulut kuin maakuntalaulut. Koulu pyrkikin antamaan oppilaille tietynlaisen
lauluvaraston eldmén eri tilanteita varten. (Komiteanmietintd 1925:141, 250; Pa-
jamo 1999, 2.) Laulamisella oli tdrked merkitys koulutyon virkistdjand seka es-
teettisend kasvatustekijana. 1950-luvun kansakoulussa opeteltiin laulun ja ddnen-
muodostuksen lisdksi musiikkitiedon alkeita, jotka liittyivat ldheisesti musiikki-
taidon harjoituksiin. Opetus sisédlsi myos ”sdvelsepittelyd”, mutta vain silld edel-
lytykselld, ettd ”opettaja on erityisen musikaalinen” (Komiteanmietintd 1952:11,
187).2

Miten musiikinopetus on muuttunut vuosikymmenien aikana? Onko se
yhaé virkistava oppiaine muun kouluty6n ohessa? Pitdisiko lasten edelleen osata
laulaa ulkoa lauluja ja jos pitdisi, millaisia? Entd ovatko tulevat luokanopettajat
erityisen musikaalisia toteuttaakseen sdvelsepittelyé - tai nykykielelld ilmaistuna
sdaveltamistd - musiikinopetuksessaan? Nama ovat myo6s kysymyksid, joihin py-
rin vastaamaan tutkimuksessani. On kuitenkin erittdin tarkedd taustoittaa musii-
kinopetuksessa tapahtuneita muutoksia, silld musiikkikasvatuksen historian ja
traditioiden tuntemus on edellytys nykypédivan musiikkikasvatuksen ymmarta-
miselle, kuten Westerlund (2009, 6) toteaa. “Jotta voimme ymmartdd, mitd on
suomalainen musiikkikasvatus, tulee meidén tietdd jotain niistd ongelmista ja rat-
kaisuista, jotka ovat haastaneet meitd edeltavat sukupolvet.”

1 Maalaiskansakoulun opetussuunnitelman (1925) muotoutumiseen vaikutti aikanaan
herbartilaisuus, jonka vaikutteet kulkeutuivat maahamme professori Mikael Soinisen
(1860 —1924) myotd. Opetussuunnitelman Lehrplan-malli oli oppiainekeskeinen, ja
opetus opettajajohtoista. “Opettaja antoi, oppilas vastaanotti.” (Rinne 1984, 127.)

2 Varsinaisen kansakoulun opetussuunnitelman kantavana voimana oli John Deweyn
reformipedagogiikka ja Curriculum-malli, joka asetti opetustyon lahtokohdaksi lapsen
kehitystason huomioimisen. Kasvatusihanteeksi kohosi persoonallisuus, jossa eldd
halu ja kyky kehittaa itseddn. (Lahdes 1982, 47.) Opetussuunnitelman lopulliseen muo-
toutumiseen vaikutti merkittavéasti professori Matti Koskenniemi (1908 —2001), joka
toimi opetussuunnitelmakomitean sihteerina. (Uusikyld & Atjonen 2000, 50).
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2.1 Musiikki peruskoulun taide- ja taitoaineena

Opetussuunnitelma on aina heijastanut aikakautensa yhteiskunnallisia arvoja,
vallitsevia olosuhteita ja kasvatusndkemyksid, joita on sittemmin pyritty toteut-
tamaan opetuksessa (Atjonen 1993, 15). Opetussuunnitelmat ovatkin tiarkeitd do-
kumentteja, jotka kuvastavat vuosikymmeniensd kéytdnteitd ja ideologioita
myo6s musiikinopetuksessa sekd laajemmin musiikkikasvatuksessa. Tdssd lu-
vussa tarkastelen musiikin oppiaineen ja opetuksen kehittymistd padosin perus-
koulun musiikin opetussuunnitelmien (1970, 1985, 1994, 2004), mutta my6s mu-
siikkikasvatuksen nakokulmista.

Peruskoulun ensimmadinen opetussuunnitelma otettiin maassamme asteit-
tain kdyttoon vuodesta 1970 ldhtien ja sitéd tuli noudattaa kaikissa maamme pe-
ruskouluissa. Seuraava valtakunnallinen opetussuunnitelma (1985) toimi kehyk-
send, joka antoi kunnille ja kouluille enemmaén p&atantdvaltaa esimerkiksi musii-
kinopetuksen tavoitteiden ja sisdltdjen asettamisessa. Opetussuunnitelmia kos-
keva paikallinen pddtosvalta kulminoitui Peruskoulun opetussuunnitelman pe-
rusteissa 1994, jonka yleisluontoiset tavoitteet mahdollistivat opetuksen toteutta-
misen varsin eri tavoilla tulkittuina. Talld kehityslinjalla on ollut merkittava vai-
kutus musiikinopetuksen muotoutumiseen eri vuosikymmenina.

Ennen siirtymistad peruskoulujdrjestelmédn musiikinopetuksessa oli tapah-
tunut huomattavia uudistuksia. Suomalainen musiikkikasvatus oli eldnyt vuosi-
kymmenid jonkinlaisessa eristyksessd, kunnes kansainviliset vaikutteet alkoivat
kulkeutua maahamme vuonna 1953 perustetun musiikkikasvattajien ISME-
jarjeston® myotd (Louhivuori 2005, 8). Tuolloin kadytiin myos keskustelua musii-
kinopetuksen perimmadisestd tarkoituksesta. Ensisijaisena kysymyksend ei nahty
sitd, kuinka opetus voisi palvella suomalaista musiikkieldmad, vaan musiikki oli
oppiaine, jolla tulisi olla nimenomaan kasvatuksellinen merkitys. Opetukselle
alettiin hakea muotoja, joiden kautta oppilaat voisivat saada aikaisempaa ela-
vamman kosketuksen musiikkiin. Ratkaisuna néhtiin opetuksen monipuolista-
minen toiminnallisilla menetelmillad.* (Rautio 1959, 5.) Musiikki syrjdyttikin lau-
lun oppiaineen nimend kouluhallituksen paatokselld vuonna 1963, ja 1970-lu-
vulle tultaessa musiikinopetus oli laajentunut huomattavasti uusien tyctapojen
myotd (Tenkku 1996, 46).

1970-luvulla musiikkikasvatusta hallitsi esteettisyyttd korostava filosofia.
Myds peruskoulun yksi tarkeimmisté tehtédvistd oli kehittdd yksilon esteettista
tajua niin oppilaan kuvaamataiteellisten kuin musiikillisten taipumusten osalta.
(Komiteanmietinté A:12, 1966, 57.) Musiikinopetuksen yleisissd tavoitteissa ko-
rostui taidekasvatuksen merkitys, ja myos opetuksen ldhtokohdaksi asetettiin

3 ISME, International Society for Music Education on kaikkien musiikkikasvattajien
pddjarjesto, joka edustaa kaikkia musiikkikulttuureita ja musiikin lajeja. Jarjesto pyrkii
edistimddan musiikin asemaa ja merkitystd eri ikdryhmien ja kansojen kasvatuksessa.
Unescon alaisessa jdrjestossd on jasenid yli 60 maasta.

4 Musiikinopetuksessa ryhdyttiin kdyttamaan mm. saksalaisen musiikkipedagogin Carl
Orffin (1895—1982) rytmikasvatusmenetelméd sekd unkarilaisen Zoltdn Kodélyn
(1882 —-1967) saveltapailumetodia, solmisaatiota. (Linnankivi ym. 1981, 59.)
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oppilaan vapaa, luova ilmaisu. "Opettajan tulee kaikilla luokka-asteilla pyrkid
luomaan tilanteita, joissa oppilaat voivat toteuttaa kykyjddan sekd kokea musiikin
henkisesti vapauttavana ja rikastuttavana. Tdllainen toiminta kehittdd myos op-
pilaiden huomioimis- ja keskittymiskykyd sekd sosiaalista sopeutumista.” (POPS
1970, 282.) Vuosiluokille 1—6 musiikinopetukselle asetettiin seuraavat yleista-
voitteet (POPS 1970, 274):

”"Musiikin opetuksen tavoitteena on

- ohjata oppilaat luonnolliseen ddnenkdyttoon puheessa ja laulussa

- perehdyttdd oppilaat ajankohtaiseen lauluaineistoon ja antaa heille
mahdollisuuksien mukaan ohjausta soittimien kaytossa

- perehdyttdd oppilaat musiikin aineksiin sekd nuottimerkintddn siind maarin kuin
sitd tarvitaan laulu- ja soittoharjoituksissa

- kehittdd oppilaiden sivelaistia niin, ettd he pystyviét itsendisesti asennoitumaan
musiikkiin

- tarjota oppilaille mahdollisuudet musiikin keinoin tapahtuvaan luovaan ilmaisuun

- tutustuttaa oppilaat mahdollisuuksien mukaan suurten saveltdjien yleisesti
tunnettuihin teoksiin, esittdviin séveltaiteen mestareihin sekd kansanmusiikin ja
vithdemusiikin ilmenemismuotoihin; erityistd huomiota kiinnitetddn oman maan
musiikkikulttuuriin

- totuttaa oppilaat yhteistoimintaan musiikin parissa koulussa ja koulun ulkopuolella

- ohjata oppilaat harrastamaan musiikkia my6s koulunkdynnin paatyttya.”

Musiikin opetussuunnitelma edellytti opettajalta aikaisempaa huomattavasti
monipuolisempaa musiikillista osaamista. Vaikka laulaminen sdilyi edelleen tér-
kednd sisdltond, vaativat uudet tyotavat perehtymistd opetuksen tavoitteisiin,
oppisisaltoihin ja opetuksen organisointiin. Aiemmin ldhinna isénmaallisiin lau-
luihin, virsiin ja kansanlauluihin rajoittunut ohjelmisto laajeni, mika edellytti tu-
tustumista musiikin aikakausiin ja tyylisuuntauksiin aivan eri tavalla. Mutta
kuunneltavaksi oli valittava “my0s jazzia ja viihdemusiikkia”. Tekniikan kehit-
tymisen myotd kuuntelu nousikin oppituntien tarkedksi menetelméksi. Uusi tyo-
tapa, luova musiikillinen ilmaisu, toteutui improvisoinnilla ja pienien sévelaihel-
mien keksimiselld. (POPS 1970, 277 —285.) Vaikka ilmaisu ldhestyi jo sdveltami-
sen pedagogiikkaa, aika ei ollut kypsd todelliselle suunnanmuutokselle (Urho
2000, 13 —17). Saveltaminen nousikin musiikinopetuksen sis&lloksi vasta nykyi-
sessd opetussuunnitelmassa (POPS 2014).

Peruskoulujdrjestelméén siirtyminen ei ollut sujunut ongelmitta. Musiikin
opetussuunnitelman tavoitteet ja sisdllot eivat olleet opettajille riittavan selkeitd,
miké vaikeutti suunnitelman sisdistamisté ja toteuttamista. Myds opetussiséltoja
katsottiin olevan liikaa tuntiméddriin suhteutettuna. (Malinen 1976, 128 —129.)
Vaikka musiikin opetussuunnitelman tavoitteet vastasivat keskieurooppalaista
ja pohjoismaista tasoa, jdivét ne osittain toteutumatta valtaosassa Suomen kou-
luja. Tahan vaikuttivat vahdiset tuntiméadrat sekd opettajankoulutukseen liittyvit
epdkohdat, joista pahimpana pidettiin sitd, ettd musiikkia opettivat ala-asteella
yksivuotisen musiikin kurssin suorittaneet luokanopettajat. (Komiteanmietinto
1974:139, 33, 44.) Musiikinopetusta kritisoitiinkin usealta taholta, ja musiikkikas-
vatusjdrjestelmddamme verrattiin Unkariin, joka metodeineen ja koulutettuine
opettajineen sai runsaasti kansainvalistd tunnustusta. (Tereska 1984, 6 —7.)
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Opetuksen tueksi kouluhallitus julkaisi oppiainekohtaiset POPS-oppaat
vuonna 1972. Musiikin opas pyrki antamaan konkreettisia esimerkkejd etenkin
niille luokanopettajille, jotka opettivat seminaarien ja opettajakorkeakoulujen yk-
sivuotisen koulutuksen pohjalta. Opas toi esille myos tdydennyskoulutuksen
merkityksen. ”Jokaisen musiikkia opettavan on pdivittdin uudistettava patevyy-
tensd. Opettajan oma laulu- ja soittotaito ovat ratkaisevia, ja niiden tulee olla jat-
kuvan huomion kohteena.” (Kouluhallitus 1972, 3.)

1970 —80-lukujen taitteessa musiikinopetus koki muutoksia kansainviliselld ta-
solla. ISME:n konferenssissa vuonna 1976 professori Robert Wernerin esitelma
The Development of Music Curricula for International Education in Schools and Colleges
suuntasi myohemmin musiikin oppiaineen rakennetta myts Suomessa. Werne-
rilld oli ndkemys tehokkaasta, eri kulttuuripiireissd toimivasta musiikin opetus-
suunnitelmasta, jonka perusteena ovat musiikin parametrit - taso, kesto, voima
ja sointivédri. (Tenkku 1996, 47.) Tatd ndkemystd Linnankivi, Tenkku ja Urho
(1981) sovelsivat Musiikin didaktiikka -kirjassaan, jossa musiikinopetus perustuu
késitteille melodia, rytmi, dynamiikka, sointivéri, harmonia ja muoto.

My6s vuoden 1985 Peruskoulun opetussuunnitelman perusteet rakensi di-
daktisen runkonsa ndille késitteille, joiden sisdlto mddriteltiin vuosiluokittain hy-
vinkin tarkasti. Peruskoulun musiikkikasvatuksen yleiseksi tehtdvéksi asetettiin
”oppilaan koko persoonallisuuden kehittiminen antamalla hdnelle esteettisid ko-
kemuksia ja valmiuksia musiikin kulttuuriperinnén omaksumiseen”. Musiikin-
opetuksen tuli puolestaan kehittdd oppilaan luovaa ilmaisukykyd, antaa musii-
kin perustietoja ja -taitoja sekd edistdd yhteistoimintavalmiuksia, myonteista
asennoitumista ja musiikin harrastuneisuutta. (POPS 1985, 191.) Yleistavoitteita
tasmennettiin seuraavasti (POPS 1985, 191):

”"Musiikinopetuksen tavoitteena on
- virittdd kiinnostus musiikkiin tarjoamalla elamyksid ja myonteisid kokemuksia
- kehittdd oppilaiden kuuntelukykya
- edistdd musiikillista ajattelukyky& musiikkikasitteiden omaksumisen yhteydessa
- kehittdd oppilaiden musiikin taitoja kuuntelemisen, laulamisen, soittamisen ja
liikunnan yhteydessa
- edistdd oppilaiden musiikin tuntemusta
- kehittdd oppilaiden luovaa musiikillista ilmaisua kaikilla musiikinopetuksen alueilla
- antaa oppilaille valmiuksia musiikin keinoin tapahtuvaan yhteistoimintaan.”

Musiikinopetuksen tydtapoja ovat laulaminen, soittaminen, kuuntelu, liikunta ja
luova ilmaisu. Oppimisen perusedellytyksend ndhddan musiikin kuuntelu, ja
suunnitelmassa korostetaankin eldvan musiikin kuuntelutilanteiden merkityst4,
silld ne ohjaisivat oppilaita oikeisiin kuuntelutottumuksiin sekd myonteiseen
pilaiden tuli saada itselleen sopiva soitin, mika oli edellytyksend ryhmésoiton
toteuttamiselle. Soittaminen ja siihen liittyva yhteistoiminnallisuus nousivatkin
1980-luvulla yhd enemmaén esille musiikinopetuksessa. (POPS 1985, 199 —200.)
Valtakunnallisen opetussuunnitelman pohjalta kunnat laativat omat musii-
kin opetussuunnitelmansa vuosina 1985—87. Kunnat saivat pddtdntdavallan
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kaytettavistd tuntimddristd, tavoitteista ja opetuksen sisdlloistd. Musiikin ohjel-
mistovalinnassa tuli painottaa koulun ympaériston musiikkia ja huomioida myos
paikallinen soitinvalikoima. Opetuksen yhtendisyyden varmistamiseksi koulu-
hallitus julkaisi vuonna 1987 edellisvuosikymmenen tapaan POPS-oppaan, jonka
tehtdvdnd oli antaa ”opettajalle tukea oppimddran tavoitteiden mukaisen opetuk-
sen toteuttamiselle”. (Kouluhallitus 1987, 41.)

1990-luvulla siirryttiin koulukohtaisten opetussuunnitelmien laadintaan, mika
merkitsi luokanopettajien asiantuntemuksen hyodyntdmistd ja tunnustamista
huomattavasti aikaisempaa enemmaén (Atjonen 1994, 110). Vuoden 1994 musii-
kin opetussuunnitelmalta puuttui kuitenkin edeltdjddnsd verrattuna selked
struktuuri, ja myo6s luokkarajoista oli luovuttu. Musiikkikasvatuksen tehtavaksi
opetussuunnitelma asetti musiikillisen ilmaisun perustietojen ja -taitojen saavut-
tamisen. Taideaineena musiikilla ndhtiin olevan keskeinen tehtdvd myos oppi-
laan tunne-eldman ja luovuuden kehittymisessd. (POPS 1994, 97.) Vuoden 1985
opetussuunnitelman tapaan kuuntelu asettui musiikkikasvatuksen ldhtokoh-
daksi. Muut opetuksen tyotavat sdilyivit ennallaan, joskin musiikillista ilmaisua
ja keksintdd painotettiin aikaisempaa enemmain. Uutena seikkana huomioitiin
perinteisen nuottikirjoituksen liséksi teknologian hyodyntdaminen niin musiikin
vastaanottamisessa kuin tuottamisessa. (POPS 1994, 98.)

Valtakunnallisen opetussuunnitelman yleisluontoisuuden vuoksi kunta- ja
koulukohtaisten opetussuunnitelmien laadinnassa opettajien vastuulle jdivat 14-
hes kokonaan musiikinopetuksen tavoitteiden ja sisdltdjen muotoilu. Samaan ai-
kaan kaytiin keskustelua opetukseen sisidllytettdvistd musiikin tyylilajeista. Uu-
dessa tilanteessa moni opettaja pddtyi oppilaille tuttuun populaarimusiikkiin,
jota he kuuntelivat myos vapaa-aikanaan. Tama kaytanto heijasti osittain ym-
maérrystd siitd, mitd tarkoitti oppilaan ndkokulman huomiointi opetuksessa. (Jun-
tunen 2009, 211.) Onkin pohdittava, voisiko tdssd olla yksi syy popmusiikin voi-
makkaaseen esilletuloon ja muiden musiikinlajien aseman heikkenemiseen mu-
siikinopetuksessa.

Vuoden 1994 valtakunnallisen opetussuunnitelman perusteella laaditut
koulujen opetussuunnitelmat synnyttivat huolen koulutuksen tasa-arvon toteu-
tumisesta. Sen seurauksena opetushallitus toteutti laajan arviointiprojektin kai-
kissa oppiaineissa. Tutkimus osoitti, ettei valtakunnallinen ohjeisto ollut tukenut
riittdvasti oppiainekohtaisia suunnitelmia paikallistasolla. (Korkeakoski 1998,
285.) Muun muassa Ahonen (1996, 239) ja Jaakkola (1998, 108) kritisoivat musii-
kinopetuksen tavoitteiden muotoilutapaa. Niistd oli vaikea 16ytdd konkreettisia,
musiikista itsestddn nousevia tavoitteita, mikéa vaikeutti sekd oppimisen suunnit-
telua ettd sen arviointia. Seikkula-Leino (2013, 26) toteaakin, ettd koulukohtaiset
opetussuunnitelmat osoittautuivat aikanaan jossain méaérin heikosti laadituiksi
ja arvioiduiksi.

Koulukohtaiset opetussuunnitelmat nostivat esille kysymyksen siitd, onko
suomalaisessa yhteiskunnassa jotakin yhteistd, joka kaikkien tulisi omaksua
yleissivistdavan koulutuksen aikana - ja mikd on tdmd yhteinen yleissivistys?
(Aho 2002, 25). Niin ikdan Lahdes (1997, 66) kritisoi 1990-luvun hajaannutettua
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opetussuunnitelma-ajattelua kantaaottavalla kysymyksellddn: “Kuinka pitkélle
koulujen opetussuunnitelmien vapaudessa voidaan mennd vaarantamatta yleis-
sivistdvaltd koululta edellytettdavad yhtendisyytta?”

Perusopetuksen yhtendistamiseksi opetushallitus julkaisi arviointiohjeet,
joissa kaikille oppiaineille esitettiin kriteerit arvosanalle “hyva” (8). Kriteerit oli
johdettu vuoden 1994 opetussuunnitelman tavoitteista ja keskeisistd sisdlloista.
Musiikinopetus rakentui nyt kolmesta alueesta, joita olivat laaja-alainen musi-
sointi® (soittaminen, laulaminen, musiikillinen keksintd ja liikunta), musiikin
kuuntelu ja musiikin tuntemus. (Opetushallitus 1999, 100 —102.)

Vuosituhannen alussa keskustelu maamme musiikinopetuksen tilasta jat-
kui edelleen. Taide- ja taitoaineiden opetuksen osuutta oli vihennetty 1990-lu-
vun opetussuunnitelmissa, eikd niiden arvostus ollut juurikaan kohonnut. Huoli
musiikin oppiaineen asemasta oli kansainvélinen. ISME:n konferenssissa heina-
kuussa 2004 korostettiin musiikin merkitystd osana kaikkien ihmisten eldmad ja
koulutusta. Muun muassa Bennett Reimer esitti vaatimuksensa musiikin tasaver-
taistamisesta muiden oppiaineiden rinnalle. "It deserves to be studied as all other
subjects are.” (Lindeman 2005, 91; Reimer 2005a, 139.)

Vuoden 2004 Perusopetuksen® opetussuunnitelman perusteissa palattiin
takaisin normitetumpaan suuntaan. Vaikka opetussuunnitelman tehtdvand oli
toimia kansallisena kehykseng, sdilyi kunnilla ja kouluilla merkittdva paatosvalta
musiikinopetuksen jarjestamisessd. (POPS 2004, 8.) Opetussuunnitelman tavoit-
teet eivat kuitenkaan toteutuneet etenkddn taide- ja taitoaineiden osalta. Opetus-
hallituksen valtakunnallinen tutkimus peruskoulunsa paittaville yhdeksasluok-
kalaisille (n = 4 792) vuonna 2011 osoitti musiikin oppimistulokset keskimé&arin
valttaviksi tai korkeintaan tyydyttaviksi. (Juntunen 2011, 36 —95.) Suurella osalla
oppilaita oli jadnyt aukkoja musiikin oleellisessa osaamisessa jo alaluokilla,
minkd korjaamiseen ei ollut endd mahdollisuuksia yldkoulussa (Juntunen 2017).

Musiikinopetus on kokenut muutoksia peruskoulun aikana paitsi oppisi-
sdltojen myos opetuksen tyotapojen ndkokulmasta. Vaikka peruskouluun siirty-
minen merkitsikin opetuksen monipuolistumista, sdilytti laulaminen vield 1970-
luvulla vahvan asemansa. Seuraavana vuosikymmenend opetuksessa alkoi pai-
nottua soittaminen ja siihen liittyva yhteistoiminnallisuus, joista saadut myontei-
set kokemukset ovat yhd tdrkeitd tavoitteita opetuksessa. Musiikki on kuitenkin
joutunut kamppailemaan asemastaan koko peruskoulun ajan. Yhteiskuntamme
vallitsevat olosuhteet ovat aina kddntyneet taide- ja taitoaineita vastaan, eikd
niille ole voitu osoittaa riittdvasti resursseja opetukselle asetettujen tavoitteiden
toteuttamiseksi. Vastaava tilanne on ilmennyt luokanopettajakoulutuksessa, jota
siirryn tarkastelemaan seuraavassa luvussa.

5 David Elliottin kirja Music Matters (1995) ei ehtinyt vield vaikuttaa vuoden 1994 perus-
koulun opetussuunnitelmaan, mutta arviointikriteereissa kasite musisointi on epdile-
mattd Elliottilta perdisin oleva ndkemys, johon liittyva praksialismi huomioitiin maas-
samme laajasti heti teoksen ilmestyttya (vrt. Laitinen 1996, 4 —5).

6 2000-luvun alussa luovuttiin ala- ja yldasteen vélisestd jaosta ja peruskoulu muuttui
yhtendiseksi perusopetukseksi. Valtakunnallisissa perusteissa opiskelun nivelkohta
asetettiin neljannen ja viidennen luokan viilille, jolloin oppimisen arviointikriteerit si-
joittuivat 4. ja 9. luokkien paattovaiheeseen. (Kauppinen 2009, 56 —57.)
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2.2 Musiikin muuttuva asema luokanopettajakoulutuksessa

Musiikilla oli luokanopettajakoulutuksessa vahva ja arvostettu asema vield 1950-
ja 1960-luvulla, jolloin seminaarien luokanopettajanopinnot kestivat padosin
neljd vuotta. Musiikkia siséltyi jokaiseen opintovuoteen siten, ettd laulua ja mu-
siikkia oli kaksi viikkotuntia, yhteislaulua yksi ja soittoa 1/3 viikkotunti. 1960-
luvulla opintoihin lisdttiin yksinlaulua. Opiskelijat saivat musiikinopetusta yli
300 tuntia koko nelivuotisen koulutuksensa aikana. (Ahonen 2009, 215.) Tilanne
muuttui ratkaisevasti, kun seminaarit lakkautettiin ja opettajakoulutus siirtyi yli-
opistoihin 1970-luvulla. Prosessi oli haastava, olihan taustalla yli satavuotinen
seminaariperinne, ja toisaalta toteutettava uudistus edellytti opettajien koulutuk-
selta voimakasta rakenteellista kehittamistd (Rantala, Salminen ja Santti 2010,
54 —55).

Akateeminen luokanopettajakoulutus alkoi yliopistoissa vuonna 1974 ensin
kolmivuotisena. Kuten jo aiemmin totesin, Peruskoulun opetussuunnitelma oli
osoittautunut tavoitteiltaan ylimitoitetuksi, ja nyt yksivuotinen, ainoastaan 90
tunnin musiikin opintojakso ei taannut luokanopettajille riittdvad patevyyttd itse
musiikin opettamiseen (Ahonen 2009, 217.) Kuitenkin musiikinopetus edellytti
opettajalta laajaa osaamista. Himeenlinnan opettajankoulutuslaitoksen musiikin
lehtori Herbert Somerma totesi vuonna 1973 seuraavaa:

”Kun ndissd puitteissa pitdisi oppia nuottikirjoitus, laulutaito, soittotaito,
luokkalaulun johtamistaito, tutustua peruskoulun laulustoon ja erilaisiin musiikin
ilmenemismuotoihin, saada tietoja musiikin historiasta ja soitininstrumenteista,
perehtya erilaisiin musiikinopetuksen menetelmiin ym., on selvad, etteivit opiskelijat
voi saavuttaa niitd valmiuksia, joita menestyva musiikinopetus edellytt&a.
Muodollinen kelpoisuus ndin kuitenkin saavutetaan.” (Somerma 1973, 22 —23.)

Samana vuonna 1973 opetusministerio asetti toimikunnan, jonka tehtdvana oli
laatia ehdotus musiikinopetuksen kokonaisjdrjestelyiksi. Luokanopettajakoulu-
tuksen suurimpana epédkohtana nidhtiin se, ettd ala-asteella musiikkia opettavat
yksivuotisen kurssin suorittaneet luokanopettajat. Lisédksi se kritisoi padsykoetta,
jossa ei huomioitu opiskelijoiden musiikillista lahjakkuutta. Epdkohtana ilmeni
my0s opiskelijoiden rajallinen musiikkitietous, jolloin opettajankoulutus joutui
usein aloittamaan opetuksensa musiikin perustiedoista. “Samaan aikaan, kun
muissa aineissa syvennetddn tietoa, musiikissa opiskellaan vasta yleissivistyk-
seen kuuluvia asioita.” (Somerma 1978, 12 —13.) Toimikunta ehdotti musiikin pe-
ruskurssin maarad nostettavaksi 120 tuntiin sekd opetuksen sisédllon ja menetel-
mien uudistamista (Komiteanmietint6 1974:139, 44, 46).

1980-luvulla luokanopettajakoulutus alkoi korostaa didaktista osaamista,
jolloin eri aineiden monipuolisten ja nopeasti uudistuvien sisdltdjen oppiminen
koettiin tarkedand (Mikkola 2002, 190). Musiikinopetukseen vaikutteita toi etenkin
vuonna 1981 ilmestynyt Linnankiven, Tenkun ja Urhon Musiikin didaktiikka. Sen
tehtdvana oli tukea ala-asteella musiikkia opettavien tyotd, mutta kirja oli suun-
nattu myos luokanopettajakoulutukseen (Linnankivi ym. 1981, 12). Ainedidak-
titkkan painotus lisdsi musiikinopintojen maéréas, jossa opintoviikkoja oli kuusi,
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kun taas muissa taide- ja taitoaineissa médra oli neljd ja puoli. Musiikin tuntimaa-
rad korotti etenkin soiton osuus, silld se ndhtiin omana opintokokonaisuutenaan.
(Ahonen 2009, 218.) Esimerkiksi Jyvaskyldn luokanopettajakoulutuksen luku-
vuoden 1985 —1986 musiikin opetussuunnitelma oli seuraava:

MUSIIKIN PERUSOPINNOT 1985 —1986 (Jyvaskyldn okl)

Laajuus 6 ov: luennot 23 t, demot 85 t, ryhmasoitto 28 t ja yksittdisopetus 28 t

Tavoitteet = Mielenkiinnon ja myonteisen asennoitumisen herddminen musiikin
opetukseen. Perehtyminen peruskoulun ala-asteen musiikin opetus-
suunnitelmaan, tyotapoihin ja musiikin didaktiikan periaatteisiin.

Sisilto 1) Laulutaito: 4anenhuoltoa, ddnenmuodostusta, tutustumista
laulumusiikin lajeihin ja peruskoulun ala-asteen laulukirjoihin,
sdveltapailua ja -sanelua.

2) Soittotaito: pianotekniikan ja sdestystaidon alkeet, pianokoulujen
Ija Il osat, 2—4-4dnisid sdestyksid, sointumerkeilld soittamista seka
helppojen sdestyskuvioiden hallintaa. Nokkahuilussa ala-asteen
musiikin opetuksessa vaadittava taito.

3) Musiikkitieto: ala-asteen musiikin opetuksessa tarvittavat tiedot
musiikinteoriassa, perehtymistd soittimiin ja orkesteriin seka
tarkeimpiin soitinmusiikin muotoihin ja musiikin tyylikausiin.

4) Didaktiikka: perehdytdan musiikin opetuksen keskeisiin ongelmiin
(laulun opettaminen, nokkahuilun ja muiden koulusoittimien soitto ja
niiden kaytto, opetuksen suunnittelu, eriyttiminen, integroiminen,
arviointi, musiikin kuuntelu, musiikkiliikunta, rytmi-, melodia-,
harmonia- ja sointivéritajun kehittaminen).

Kirjallisuus Linnankivi-Tenkku-Urho: Musiikin didaktiikka, s. 85—268
Creutlein-Louhivuori: Musiikin teorian kuntokoulu, s. 1 —108

Edellisvuosien tapaan luokanopettajan laulutaidolla on yhd keskeinen asemansa.
Sen sijaan pianonsoitto- ja etenkin sdestystaito saa opetussuunnitelmassa nyt ai-
van uuden painoarvon, mikd ilmenee soittamisen monipuolisena sisdltond,
mutta my0s yksityisopetuksen runsaana tuntimdarana (28 t). Didaktiikassa pe-
rehdytddan muun muassa musiikinopetuksen suunnitteluun, eriyttdmiseen ja op-
pimisen arviointiin sekd musiikin integrointiin muihin oppiaineisiin. (Jyvaskyla
1985.) Nama ovat edelleen keskeisid ja ajankohtaisia teemoja luokanopettajakou-
lutuksessa. Musiikin oppiaineen asema oli kaikkiaan 1980-luvun opettajakoulu-
tuksessa suhteellisen hyvd, ja muiden taitoaineiden ohella se oli my6s yksi suo-
situimmista erikoistumisaineista (Ahonen 2009, 218).

Musiikin asema muuttui 1990-luvulle tultaessa, kun yhteiskunnan heikko
taloustilanne suuntasi koulutuspolitiikan linjaa radikaalisti. Sddstovaatimukset
kohdistuivat erityisesti taide- ja taitoaineisiin, mika nakyi perusopetuksen lisaksi
luokanopettajakoulutuksessa. Musiikin oppiaineen asemaa heikensi entisestaan
opettajankoulutusneuvoston lakkautus vuonna 1988, ja sen tehtdvét - opetuksen
seuranta, arviointi ja yhtendistaminen - siirtyivét yliopistojen paatettaviksi. Mu-
siikin opintojen tuntimddrd vidheni oppilaitoksesta riippuen kuudesta
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opintoviikosta kolmeen tai neljddan. Siten peruskoulun ala-asteen musiikinopet-
tajan kelpoisuuden antava tutkinto saattoi sisdltdd vahimmillddn noin 40 tuntia
opetusta. Samalla luovuttiin opiskelijavalinnan musiikkindytteistd Savonlinnaa
lukuun ottamatta. Ei siis ihme, ettd moni vastavalmistunut luokanopettaja on
tuolloin kokenut musiikin vaikeaksi ja osin vastenmieliseksi opetettavaksi ai-
neeksi. (Ahonen 2009, 218 —219.)

Tatd seikkaa tukee myos Tereskan (2003) véditostutkimus. Kaikissa maamme
luokanopettajakoulutuslaitoksissa vuonna 1989 tehty kysely (1 = 590) osoitti noin
kolmanneksen opiskelijoista kokevan musiikilliset valmiutensa riittaméattomiksi
etenkin soittamisessa ja musiikin johtamisessa. Opiskelijat toivoivat opintoihin
lisdttdavaksi niin soiton- ja kuin laulunopetusta sekd mahdollisuuksia danensa
henkilokohtaiseen kehittamiseen. (Tereska 2003, 176 —178.) Myos Vesioja (2006)
pddtyi luokanopettajia (n = 40) tarkastelevassa vditostutkimuksessaan samaan
tulokseen soitonopetuksen osalta. Reflektoidessaan omaa koulutustaan opettajat
pitivdat mahdottomana saavuttaa perusopetuksessa edellytettdvad sdestystaitoa,
mikdli opiskelijalla ei ollut aikaisempaa soittokokemusta. Tutkitut painottivatkin
aineenhallinnan, erityisesti laulu- ja soittotaidon merkitysta musiikkia opettavan
luokanopettajan tydtehtavéassa. (Vesioja 2006, 265.)

”Musiikinopetuksen taso on kirjava. Peruskoulun ala-asteen oppilaat ovat
musiikkikasvatuksellisesti eriarvoisessa asemassa.” (Opettaja-lehti 21/2003)

”Koko taidekasvatuksen alue on yleissivistavassa koulussa erittdin huonossa
asemassa.” (Keskisuomalainen 24.1.2005)

”Luokanopettajaksi padsee 36 tunnin musisoinnilla.” (Helsingin Sanomat 11.3.2007)

2000-luvun alussa perusopetuksen opetussuunnitelman perusteiden (2004) uu-
distaminen sekd tuntijakopddtokset nostivat taide- ja taitoaineiden opettajien
keskuudessa esiin tulevaisuuden uhkakuvan, jossa luokanopettajakoulutus tar-
joaisi ainoastaan muutaman opintopisteen pintasivalluksen musiikista, kuvatai-
teista ja késitoistd - ja jossa koulut olisivat vailla pétevéaa taide- ja taitoaineiden
opettajakuntaa (Anttila & Jakku-Sihvonen 2007, 4). Yliopistoissa vuonna 2005
kdyttoon otetun tutkintojédrjestelmén yhteydessa uusittiin kaikki kasvatusalan
yliopistolliset opetussuunnitelmat (Blomberg 2008, 57). Samalla tutkintouudistus
merkitsi heikennyksid taide- ja taitoaineiden opetukseen. Vaikka koulutusaika
pidentyikin nyt vuodella, se ei lisinnyt peruskoulussa opetettavien aineiden tun-
timadrid, silld viides vuosi keskitettiin pro gradu -ty6hon, mikéa korosti entises-
tdan tutkinnon teoreettista painotusta. (Ahonen 2009, 221.)

Juvosen tutkimus (2008) kiteyttdd runsaan kymmenen vuoden takaisen ti-
lanteen luokanopettajakoulutuksessa. Helsingissd, Joensuussa ja Turussa toteu-
tettu kysely (n = 259) todensi, ettei koulutus kykene tarjoamaan kaikille opiskeli-
joille riittavid edellytyksid musiikin opettamiseen perusopetuksen luokilla 1—6.
Syyksi osoittautuivat koulutuksen alhaiset resurssit, mutta toisaalta myos opis-
kelijjoiden vdhdinen musiikkiharrastuneisuus. (Juvonen 2008, 128.)

Lopuksi esitdn kuvion musiikin opintojen tuntiméarien muutoksista Jyvéas-
kylan yliopiston luokanopettajakoulutuksessa vuosilta 1975 —2015. Tuntiméddréat
sdilyivét valtakunnallisesti yhtendisind vuoteen 2005 saakka, jolloin oppilaitokset
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saivat itsendisen pdatantdvallan tuntiresurssien kédytossd. Seuraavassa kuviossa
musiikinopetus sisdltdd niin luento-, demo-, pienryhma- kuin yksityisopetuksen.
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KUVIO 2 Jyvéskyldn yliopiston luokanopettajakoulutuksen musiikinopetuksen
tuntim&arien kehittyminen vuosina 1975—2015 (Jyvaskyla 1975 —2015).

Musiikin asema seminaarien aikaisesta kansakoulunopettajan koulutuksesta ny-
kypdivdan on kokenut mittavia muutoksia peruskoulun aikana. 1960-luvun yli
300 musiikin opetustunnista mé&drd on laskenut noin viidesosaan. Koska musiik-
kitaidoilla oli tuolloin merkitystd koulutuksen pddsyvaatimuksissa, oli my0s
opiskelijajoukon yhtendisyys musiikillisissa valmiuksissa aivan erilainen kuin
nykyéddn. Onkin helppo yhtyd Juvosen (2008, 142) nikemykseen, ettd opettaja-
koulutuksella on yhéa edelleen erittdin vaativa tehtdva kouluttaa heterogeeninen
opiskelijaryhma péateviksi musiikkia opettaviksi luokanopettajiksi.

2.3 Luokanopettajakoulutuksen tehtiva

Akateeminen luokanopettajakoulutus on muuttunut huomattavasti neljassa
vuosikymmenessd. Nykyiselld ja vuonna 1979 kdynnistyneelld koulutuksella on
endd hyvin vdhan yhteisid nimittédjid, silld luokanopettajakoulutuksen pddaineen,
kasvatustieteen, opinnot ovat muotoutuneet muiden yliopistollisten paddaineiden
kaltaisiksi. (Rantala ym. 2010, 52.) Yliopistoissa 1.8.2005 kdytt6on otetun kaksi-
portaisen tutkintojédrjestelmén mukaan luokanopettajantutkinto rakentuu alem-
masta korkeakoulututkinnosta, kandidaatin tutkinnosta (180 op) ja ylemmastd
maisterin tutkinnosta (120 op). Luokanopettajakoulutuksen tehtdvand on antaa
tutkimukseen perustuvaa opetusta sekd kouluttaa korkeatasoisia asiantuntijoita,
joilla on vahva tieteellinen sisdltotieto, taito ja etiikka toimia vaativassa asiantun-
tija-ammatissa. (Mikkild-Erdmann & liskala 2013, 433.) Luokanopettajakoulutus
rakentuu viidestd laajasta kokonaisuudesta, joita ovat kasvatustieteen opinnot
(140 op), perusopetuksessa opetettavien aineiden opinnot (60 op), sivuaineopin-
not (60 op), kieli- ja viestintdopinnot (25 op) sekd vapaavalintaiset opinnot (25 op)
(Sahlberg 2017, 152—156). Seuraava taulukko havainnollistaa opintojen raken-
netta Jyvéaskyldssa vuosien 2014 —2017 opetussuunnitelman mukaisesti.
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TAULUKKO1 Jyviskyldn luokanopettajakoulutuksen (300 op) rakenne ja sisallot
lukuvuosina 2014 —2017 (1 op = 27 t).

KASVATUSTIETEEN KASVATUSTIETEEN
KANDIDAATIN TUTKINTO, 180 op MAISTERIN TUTKINTO, 120 op
Kasvatustieteen opinnot 63 op Kasvatustieteen opinnot 80 op
Perusopinnot 25 op Aineopinnot 38 op Syventdvat opinnot 80 op
¢ Vuorovaikutus ja yhteistyd 5 op | ® Vuorovaikutus ja oppiminen 6 op | ® Syventdvat ilmidopinnot 1:
e Oppiminen ja ohjaus 5 op ¢ Tyoyhteiso ja yhteiskunta 5 op oppiminen 8 op
¢ Kasvatus, yhteiskunta ja ® Opetushallinnon opinnot 1 op ¢ Syventdvat ilmidopinnot 2:
muutos 5 op o Tieteellisen tiedon Kouluyhteiso ja yhteiskunta 6 op
o Tieteellinen ajattelu ja rakentuminen: laadulliset » Syventdvat ilmidopinnot 3:
tieto 5 op tutkimusmenetelmat 5 op Itsendinen tyoskentelyjakso 7 op
e Osaaminen ja asiantuntijuus * Tieteellisen tiedon e Tutkimusmenetelmat 3 op
(opetusharijoittelu 1) 5 op rakentuminen: maaralliset e Opinndyteseminaarit 1 ja 2, 10 op
tutkimusmenetelméat 5 op
® Proseminaari ja kandidaatin * Opinnaytetyo ja kypsyysnayte 30 op
tutkielma seka kypsyysnayte
10 0p e Osaaminen ja asiantuntijuus
e Osaaminen ja asiantuntijuus (opetusharijoittelu 3 ja 4) 16 op

(opetusharjoittelu 2) 6 op

Perusopetuksessa opetettavien aineiden monialaiset opinnot 60 op

Vapaavalintaiset opinnot 12 op

Sivuaineopinnot 25 op 35 op

Kieli- ja viestintdaopinnot 20 op 5o0p

Luokanopettajakoulutuksen padaineen, kasvatustieteen, osuus opinnoista on la-
hes puolet (47 %). Kandidaattivaihe sisdltdd muun muassa oppimisen ja vuoro-
vaikutuksen aihealueita, joissa on huomioitu luokanopettajan asema yhteiskun-
nallisena vaikuttajana. Tutkimukseni ndkokulmasta tdrked opintosisdlté on pe-
rusopetuksessa opettavien aineiden monialaisten opintojen kokonaisuus (60 op),
johon sisdltyy myos musiikin oppiaine. Luokanopettajaopiskelijan osaaminen ja
asiantuntijuus konkretisoituvat kdytannon opetusharjoittelussa padosin yliopis-
tojen omissa harjoittelukouluissa, mutta myos muualla perusopetuksessa. Mais-
terivaiheen syventédvit opinnot keskittyvat erikseen oppimiseen sekéd kouluyh-
teison ja yhteiskunnan ilmi6ihin. Tarked vaihe maisteriopinnoissa on kasvatus-
tieteen maisteritutkielma, mutta toisaalta myos kdytdnnon opetusty6td ja osaa-
misen asiantuntijuutta painottavat laaja-alaiset opetusharjoittelujaksot.

Luokanopettajakoulutuslaitokset kuvailevat itse toimintatehtdvddnsa seu-
raavasti:

Helsinki

“Luokanopettajan opintosuunnassa koulutetaan yhteiskunnallisesti valveutuneita,
kasvatuksen, opetuksen ja oppimisen monipuolisia asiantuntijoita. Koulutuksessa saat
valmiudet kasvattaa alakoulun oppilaita sekd opettaa koulussa opetettavia oppiai-
neita. Opintojen aikana perehdyt kasvatukseen ja koulutukseen siten, ettd kykenet pe-
rusteltuun pedagogiseen ajatteluun sekd yhteisolliseen ja yhteiskunnalliseen toimin-
taan, opetussuunnitelmatyohon ja oman tyosi tutkimiseen.” (Helsinki 2018.)
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Joensuu

"Kasvatustiedettd opiskellessaan opiskelija hankkii pedagogisia valmiuksia opettajan
tyohon sekd tieteelliseen ajatteluun ja tutkivaan tyootteeseen. Koulutukseemme
sisdltyy perusopetuksessa opetettavien aineiden ja aihekokonaisuuksien monialaiset
opinnot (60 op), joita opiskellessaan opiskelija saa valmiuksia eri opetettavien ainei-
den aineenhallintaan sekd niiden opettamiseen ja opetuksen kehittamiseen.”
(Joensuu 2018.)

Jyviaskyld

”Opettajankoulutuksen tehtdvand on kouluttaa aktiivisia tulevaisuuden tekijoitd ja
asiantuntijoita kasvatusalalle. Tulevaisuuden koulua rakentava toimintakulttuuri syn-
tyy opettajankouluttajien ja opiskelijoiden yhteistyond, joka koostuu paitsi samanmie-
lisyydestda myos ndkemysten ja intressien ristiriidoista.” (Jyvaskyla 2018.)

Rauma

”Opettajankoulutuksen tavoitteena on tukea opiskelijoiden kehittymista kasvatuksen,
koulutuksen ja opetuksen ja oppimisen asiantuntijoiksi, jotka kehittavat aktiivisesti
itseddn, ammattiaan ja koululaitosta. Tutkinto-ohjelman tavoitteena on myos kehittaa
opiskelijan ohjaustaitoja valmiuksiltaan heterogeenisen ryhméan opettajanaja kasvat-
tajana.” (Rauma 2018.)

Tampere

”Luokanopettajakoulutuksen opiskelijana kouluttaudut ymmaértdamé&an maailmaa
monipuolisesti ja toimimaan aktiivisena kasvatus- ja opetusalan ammattilaisena.
Kasvatustieteen maisteriksi valmistuessasi saat kelpoisuuden luokanopettajaksi
perusopetuksen vuosiluokille 1 —6. Perehdyt kasvatustieteiden tutkimuskohteisiin
sekd kasvatusta, koulutusta ja opetusta koskevan teorianmuodostuksen ja tieteelli-
sen tutkimuksen perusteisiin.” (Tampere 2018.)

Kuvausten perusteella luokanopettajakoulutuksen tehtdviana on kouluttaa opis-
kelijoista kasvatuksen, opetuksen ja oppimisen asiantuntijoita, jotka ovat kyke-
nevid ammatissaan tieteelliseen ajatteluun ja tutkivaan, reflektoivaan tyoottee-
seen. Luokanopettajalla on mys vahva tulevaisuuteen suuntautuva yhteiskun-
nallinen status opetuksen ja koululaitoksen kehittédjana. Tutkimukseni nakokul-
masta tarkasteltuna luokanopettajakoulutuksen tidrkednd tehtdvand on antaa
opiskelijalle valmiudet tai kelpoisuus opettaa eri oppiaineita perusopetuksen
vuosiluokilla 1—6. Tdma on vaativa tehtédv, silld esimerkiksi Jyvaskyldssa mu-
siikin oppiaineen opintomadéra (5 op) on vain 1,7 % koulutuksen kokonaismaa-
réastd (300 op). Taide- ja taitoaineilla tilanne on ldhes vastaava kaikissa maamme
luokanopettajakoulutuslaitoksissa.



3 TUTKIMUKSEN LAHTOKOHTA - MUSIIKIN
OPETUSSUUNNITELMAN TOTEUTTAMINEN

Tutkimuksessani on kaksi padkasitettd, musiikillinen kompetenssi ja musiikin
opetussuunnitelma. Koska musiikillinen kompetenssi liittyy aivan oleellisesti Pe-
rusopetuksen opetussuunnitelman perusteisiin, nden tarkoituksenmukaisena
esittdd ensin kontekstin, joka asettaa lahtokohdat musiikilliselle kompetenssille.
Tdassd luvussa on kaksi alalukua. Ndistd ensimmadisessa (3.1) tarkastelen musiikin
opetussuunnitelmia padosin musiikkikasvatusfilosofioiden ndkokulmista ja sel-
vitdn tutkimuksen ldhtdasetelmaa, opetussuunnitelman toteuttamista. Toinen
luku (3.2) kasittelee Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteita, ensin oppi-
miskédsityksen ndkokulmasta, minkd jdlkeen musiikki konkretisoituu oppiai-
neena selvittdessani oppimiselle asetettuja tavoitteita ja sisdltoja.

3.1 Musiikin opetussuunnitelma

Opetussuunnitelma on yksi jokaisen koulun tarkeimmista asiakirjoista, joka aset-
taa oppimiselle tavoitteet, mddrittdd oppiaineksen sisdllon sekd oppimisen arvi-
oinnin perusteet. Siind otetaan kantaa my6s opetusmetodeihin, vaikka opettajalla
onkin tédssd suhteessa varsin laaja menetelmallinen vapaus. Opetussuunnitelman
voikin tulkita erdanlaiseksi kehykseksi, joka jattdaa liikkumatilaa seké erilaisille
opetuksellisille ratkaisuille ettd oppijan spontaanille oppimiselle ja yksilollisyy-
delle. (Uusikyld & Atjonen 2000, 50-52.) Samalla opetussuunnitelman tehtdvana
on kuitenkin asettaa merkittdvimmaét rajat kaikille oppilaille tarpeellisesta yleis-
sivistyksestd. (Uusikyld & Atjonen 2000, 47.) Opetussuunnitelman tehtdvana on
myo6s varmistaa opetuksen tasa-arvoisuuden ja tavoitteiden toteutuminen sa-
mansuuntaisesti kaikissa Suomen peruskouluissa (Lahtinen & Lankinen 2013,
148). Tasa-arvon toteutuminen musiikinopetuksessa ja oppimisessa asettuu
myos taman tutkimuksen tarkeédksi arvopohjaksi.
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Vaikka opetussuunnitelma on vuosikymmenien aikana saanut hyvinkin
erilaisia merkityksid, on se paddsdantoisesti pyrkinyt vastaamaan formaalin kou-
lutuksen kolmeen keskeiseen kysymykseen: Mitkad tiedot, taidot ja arvot ovat tér-
keimpid koulutuksessa? Miksi ne ovat tarkeimpida? Miten oppilaiden tulisi saa-
vuttaa ne? Kysymykset miti — miksi — miten ovatkin tuottaneet aikanaan useita
variaatioita opetuksen tavoitteista, sisdlloistd, opetuksen organisoinnista ja toi-
meenpanosta. (Nevalainen, Kimonen ja Hamaldinen 2001, 123.)

3.1.1 Musiikin opetussuunnitelmien filosofinen tausta

Yksi merkittdvimmistd opetussuunnitelmaan liittyvistd paradigmoista syntyi
Yhdysvalloissa, kun Ralph Tyler (1949) esitti kasityksensd opetussuunnitelman
laadinnasta. Han loi perustaa rationalistiselle ajattelulle, jossa suunnittelu alkaa
tavoitteiden médrittelystd ja etenee sisdltojen sekd oppimiskokemusten kautta ar-
viointiin. (Atjonen 1993, 75.) The Tyler Rationale -nimelld tunnettua mallia on pi-
detty opetussuunnitelma-ajattelun dominanttina, jota on siteerattu lukuisissa
kansainvdlisissd julkaisuissa, muttei niinkddn Suomessa. (Benedict 2010, 149 —
152; Dillon 2009, 351—353; Elliott & Silverman 2015, 395—396; Glatthorn,
Boschee & Whitehead 2012, 47 —48; Kelly 2009, 20 — 21; Ornstein & Hunkins 2013,
82—83; Shapiro 2013, 323). Tylerin malli heijastui aikanaan myo6s Peruskoulun
opetussuunnitelman perusteissa vuonna 1970 (Nevalainen ym. 2001, 127). Tuol-
loin opetussuunnitelmassa alkoi hahmottua sen nykyinen rakenne, jossa oppimi-
selle asetettiin tavoitteet, sisdllot, tydtavat ja arviointikdytanteet.

Merkittdvassd teoksessaan Basic Principles of Curriculum and Instruction Ty-
ler (1949, 1) esittdd tunnetut nelja kysymystddn, perusprinsiippid, joihin vastaa-
minen on edellytyksend kaikkien oppiaineiden opetussuunnitelmatyolle. Seu-
raavaan kuvioon” olen koonnut Tylerin prinsiipit Ornsteinin ja Hunkinsin (2013,
181 —182) sekd Glatthornin ym. (2012, 47 —48) ndkemysten perusteella.

PAAMAARAT OPPIMISKOKEMUS ORGANISOINTI

Oppilas Kehityspsykologia Jarjestys

Oppiaine == | Oppilaan kasityskyky (™ | Jatkuvuus == | ARVIOINTI
Yhteiskunta Aikaisempi kokemus Integraatio

1 I I

1. Mitkd ovat ne kasvatukselliset paamaaérét, jotka koulussa halutaan saavuttaa?

2. Miten oppimiskokemukset tulisi valita, jotta kyseiset paamadrat saavutetaan?

3. Miten oppimiskokemukset tulisi organisoida tehokkaan oppimisen saavuttamiseksi?
4. Miten voimme maddrittdd/arvioida, ettd padmadrat on saavutettu?

KUVIO 3 Ralph Tylerin opetussuunnitelman perusprinsiipit (Tyler 1949, 1).

7 Tyler ei itse koskaan esittanyt malliaan graafisesti (Ornstein & Hunkins 2013, 181). Ku-
vion mallia ei tule ymmartdd Tylerin esittdiméksi, vaan se on oma tulkintani, joka on
pelkistetty versio Orsteinin ja Hunkinsin laatimasta kuviosta.
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Paamadrat (purposes) voidaan ndhdd musiikkikasvatuksen yleisind tavoitteina,
joita méddritettdessd huomioidaan oppiainekohtaiset seka oppilasldhtoiset ja kou-
lun ulkopuoliset tekijat. Kyseessd ovat opetussuunnitelmaa madrittavit tekijat eli
determinantit, joilla on yhd tarked merkityksensd opetussuunnitelmia laaditta-
essa. Pdamadrien saavuttamiseksi oppimiskokemuksien (educational experiences)
valinta edellyttdd opettajalta kehityspsykologian tuntemusta sekd tietoisuutta
oppilaan musiikillisesta késityskyvystd ja musiikkikokemuksista. Oppimisen ar-
vioinnissa Tyler huomioi tavoitteiden luotettavan mittaamisen, jotta tuloksia voi-
daan edelleen hyodyntdd opetussuunnitelman kehittdmisessd. (Glatthorn ym.
2012, 48; Ornstein & Hunkins 2013, 181.)

Tylerin mallin kaikki vaiheet sisdltyvat niin ikddn Bennett Reimerin
(2005b)? opetussuunnitelmamalliin, A model of the total curriculum, jossa han tuo
kuitenkin Tyleria korostuneemmin esille musiikkikasvatuksen arvot - miksi kas-
vatamme. Reimer kohotti aikanaan erityisasemaan oppilaan luontaisen esteetti-
sen herkkyyden, jonka kehittimisen hdn nidki musiikinopetuksen yleistavoit-
teena. (Reimer 1989, 153, 164.) Myohemmin hén laajensi estetiikan kasitettd ilmai-
sulla musiikilliset mielihyvat (musical pleasures), joka sisdltdd musiikillisen tieta-
myksen (musical knowings), mutta myos musiikillisen tekemisen (musical doings).
Reimerin mukaan opetussuunnitelman tehtdvéana on kehittda kaikkien oppilai-
den kykyd kokea musiikkia ja kykyd olla osallisena musiikissa niin kokonaisval-
taisesti kuin mahdollista. (Reimer 2005b, 241.)

Miksi? >  Mita? > Milloin? > Miten?
Arvot Oppiaineksen Opetuksen Tulkintavaihe, opettaja
Values kasitteellistdminen systematisointi Interpreted phase
Phase Conceptualized Phase Systematized Phase

Vuorovaikutus, op + opp

T T T Operational phase
YHTEISKUNNAN ODOTUKSET / Koettu oppiminen, opp

Expectational phase Experienced Phase

KUVIO4 Bennett Reimerin musiikin opetussuunnitelmamalli (Reimer 2005b, 242).

Opetussuunnitelmaa madrittavit yhteiskunnan poliittiset padatokset ja odotukset
koulutuksen tavoitteista (expectational phase). Ne suuntaavat myo6s kulttuurin fi-
losofisia arvoja (values phase), joita halutaan tuoda esille kasvatuksessa ja opetuk-
sessa. Oppiaineksen késitteellistamisessd ja tavoitteiden asettamisessa (conceptu-
alized phase) Reimer huomioi Tylerin tapaan lapsen kehitysvaiheen ja

8 Reimerin vuonna 1970 ilmestynyt A Philosophy of Music Education vaikutti Yhdysval-
tojen ohella my®s laajalti Euroopan musiikkikasvatuksessa vuosikymmenia. Koulujen
musiikinopetuksessa painottui kuuntelukasvatus, jonka padmadrand oli esteettisen
nautinnon kokeminen taidemusiikin avulla. Kyse ei kuitenkaan ollut uudesta teoriasta,
vaan pikemminkin luonnollisesta jatkumosta, jossa yhdistyivét aikakauden historial-
linen ja filosofinen viitekehys, mutta toisaalta myds ammatillinen tarve luoda yhtendi-
nen musiikkikasvatusfilosofia. (Allsup 2010, 51.)
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kasvatuspsykologian. Sama voidaan todeta opetuksen systematisoinnissa (syste-
matized phase), jonka pyrkimyksend on tukea lapsen kykyjen ja kompetenssien
kehittymistd jarkevilld ja oikea-aikaisilla menetelmilld. (Reimer 2005b, 242 —243.)

Teoria ja kdytanto linkittyvat tulkintavaiheessa (interpreted phase), jossa pai-
nottuu opettajan kasitys suunnitelman aikaisemmista vaiheista. Teorian ja kay-
tannon vilille syntyy kuitenkin aina jonkinasteinen kuilu, silld lahtokohdat opet-
tamiselle ovat yksilollisid ja persoonakohtaisia. Opetussuunnitelman hyva tunte-
mus on musiikinopettajalle ehdoton edellytys, jotta sitd voidaan hyddyntdd mah-
dollisimman tarkoituksenmukaisesti opetuksessa. Reimer painottaa myos yli-
opistojen merkitystd, silld ammattipdtevyys - opetustyon kokemuksen ohella -
edellyttdd ajanmukaisia ja relevantteja menetelmid jo koulutusvaiheessa. (Reimer
1989, 160 —162.) Tama on tarked ndkokulma myos tutkimuksessani.

Musiikin opetussuunnitelma toteutuu opiskelijoiden ja opettajan vuorovai-
kutuksessa (operational phase). Reimer tuo vakuuttavasti esille sen, mikd merkitys
teoreettisilla vaiheilla miksi - miti - miten on opetussuunnitelman toteutumisessa.
Jos koulutuksen taustalla vaikuttavia opetussuunnitelmallisia ldhtokohtia ei tie-
dosteta, saatetaan koulutus tulkita kapea-alaisesti ”opettajan opettamisena ja op-
pilaan oppimisena”. Tamédntapainen ajattelu ei siten tunnista opettajan laaja-
alaista kompetenssia. Opetussuunnitelman viimeisen vaiheen (experiernced phase)
kokevat opiskelijat. He tuovat prosessiin mielenkiintonsa, uskomuksensa ja
luontaiset taipumuksensa, mika kaikki vaikuttaa lopulta opetussuunnitelman to-
teutumiseen. (Reimer 2005b, 243 —244.)

Reimerin esteettistd filosofiaa sekd Tylerin lineaarista ja tavoiteperustaista
opetussuunnitelmamallia kritisoi David Elliott. Keskeisessd teoksessaan Music
Matters (1995, 245) hén toteaa, ettei Tyler huomioi riittdvasti musiikinopetuksen
proseduraalista luonnetta. Opetussuunnitelmakysymyksid ei niin ikddn kyetd
ratkaisemaan abstrakteilla teorioilla, vaan suunnittelu perustuu aina tiettyyn
kontekstiin ja opettajien reflektointiin opetus — oppimis -prosessissa. Elliottin ne-
livaiheinen malli (practical curriculum inquiry) siséltad orientaatiovaiheen, suun-
nittelu- ja valmisteluvaiheen, varsinaisen opetus — oppimis -tapahtuman ja arvi-
oinnin. (Elliott 1995, 254 — 256; Elliott & Silverman 2015, 406 —408.)

e Tavoitteet ® Tieto ® Oppijat
e Oppimisprosessit ® Opettajat
e Arviointi ® Oppimisen konteksti

1. Orientaatio

TN

4. Arviointi 2. Suunnittelu ja valmistelu

3. Tilannesidonnainen
toiminta:
Opetus ja

oppiminen

KUVIO 5 David Elliottin musiikin opetussuunnitelmamalli (Elliott & Silverman 2015,
408).
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Elliott ndkee opetussuunnitelmassa erityisen tdrkednd orientaatiovaiheen, joka
sisdltdd seitsemdn tekijdd (curriculum commonplaces). N4itd tekijoitda ovat tavoit-
teet, tieto, opiskelijat, opetus — oppimis- prosessi, opettajat, arviointi ja konteksti.
Tylerin tapaan hédn esittdd musiikin opetussuunnitelman laatijoille kysymyksid,
joita reflektoimalla suunnitelma saavuttaa lopullisen muotonsa. (Elliott & Silver-
man 2015, 409.)

1. Mitka ovat musiikkikasvatuksen tavoitteet?

2. Minkd luonteista tietoa pyrin opettamaan?

3. Mitd opetus-oppimisprosesseja kyseisen tiedon kehittamiseen liittyy?

4. Miten minun tulisi ymmartdd oma roolini musiikkikasvattajana?

5. Mitd minun pitdisi ajatella musiikin opiskelijan asemasta ja vastuista?

6. Mitd arviointimenetelmid minun tulisi kayttaa?

7. Mikd on sopivin opetus — oppimistapahtuman konteksti musiikkikasvatukselle?

Elliottin mukaan on tdrked tiedostaa ndma tekijat, silld ne voidaan kasitteellistad
ja ymmartdd usealla tavalla. Kaikilla opettajilla on musiikillisen ajattelunsa taus-
talla filosofia tai ideologia, joka heijastuu myos késitykseen musiikin ja musiik-
kikasvatuksen merkityksestd. Siten jokaista orientaatiovaiheen osatekijdd tulisi
tarkastella mahdollisimman kriittisesti ja kokonaisvaltaisesti. (Elliott & Silver-
man 2015, 409.)

Opetussuunnitelman valmistelu- ja suunnitteluvaiheen padmaéddranad ovat
selkedt pddtokset opettamisen ja oppimisen ldhi- ja etdtavoitteista. Liian tarkka
suunnittelu on kuitenkin vastoin opetuksen tarkoitusta ja luonnetta (nature), silla
etenkin taitavalla opettajalla opetus tapahtuu reflektiossa, kasvatuksellisessa
vuorovaikutuksessa opiskelijoiden kanssa. Elliott ja Silverman nékevitkin kirjoi-
tetun opetussuunnitelman tarkoittavan opetuksessa samaa kuin mitd sointu-
muutokset improvisoinnissa. Suunnitelmat ja soinnut tiedetdan etukidteen, mutta
toteutustapoja on useita. “Teaching, like improvising, is a matter of knowing-in-action,
not a mechanical reproduction.” (Elliott & Silverman 2015, 409 —410.)

Kolmas vaihe, opetus — oppimis -tilanne, on tdrkein, silld se on tapahtuma,
jonka Elliott méérittelee nimenomaan opetussuunnitelmaksi. “Curriculum is so-
mething that teachers and students experience together in particular teaching-learning
situations.” Vaikka opettajien ja oppilaiden yksil6lliset ominaisuudet tekevit ti-
lanteista ennakoimattomia, voi suunnitelma toteutua erinomaisesti, jos sen to-
teuttaa opettaja, joka kykenee opetuksessaan kasvatuksellisesti taitavaan vuoro-
vaikutukseen opiskelijoiden kanssa. (Elliott & Silverman 2015, 411.)

Kritisoidessaan musiikin oppimisen arvioinnissa standardoituja testeja El-
liott kannattaa arvioinnin kokonaisvaltaisuutta ja humaanisuutta. Yksi tapa to-
teuttaa sitd on opiskelijan musiikillinen ”prosessifolio”, johon opiskelija ker&a
oppimisestaan ja tuotoksistaan monipuolista materiaalia. Toisaalta arviointi voi
kohdistua myos opetussuunnitelmaan ja etenkin orientaatiovaiheen tekijoihin,
joita reflektoimalla ja muuttamalla opetussuunnitelma eldé eri tilanteiden ja kon-
tekstien mukaisesti. (Elliott & Silverman 2015, 436 —437.)

On mielenkiintoista todeta, kuinka eri ndkokulmista opetussuunnitelma-
tyotd voidaan ldhestyd. Kun Tyler huomioi opetussuunnitelman determinant-
teina sekd oppilaan, oppiaineen ettd yhteiskunnan, asettaa Reimer ldhtokoh-
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dakseen yhteiskunnan kulttuuriset arvot, ja Elliott puolestaan painottaa oppimi-
sen kontekstisidonnaisuutta ja opettajan tietoisuutta musiikkikasvatusfilosofi-
oista. Opetussuunnitelman teoriaosan tuntemuksen nostavat esille niin Reimer
(miksi - mitd - milloin -vaiheet) kuin Elliott (orientaatiovaihe), silld musiikin-
opettajan perehtyneisyys opetussuunnitelman ldhtokohtiin on edellytys kompe-
tentille musiikinopetukselle.

Tylerin kriteeriperustaiseen tavoitearviointiin Reimer ja Elliott suhtautuvat
kielteisesti. Heiddn arviointikdytdnteensd eroavat toisistaan kuitenkin muun mu-
assa siten, ettd Elliott (2015, 436 —437) kohdistaa arvioinnin useampaan oppimis-
prosessin tekijaan (musical process folio), kun taas Reimer (2005b, 244) nékee ope-
tussuunnitelman toteutumisen opiskelijan kokemuksina (experienced phase). Mu-
siikillisiin kokemuksiin vaikuttavat ratkaisevasti opiskelijan yksiltlliset ominai-
suudet - vield jopa enemman kuin taitava musiikinopetus, jota taas Elliott (2015,
411) painottaa musiikinopetuksen onnistumisen ndkokulmasta. Erilaisista nédke-
myksistd huolimatta opettajan roolia musiikinopetuksen toteuttajana ei voida
koskaan korostaa liikaa. Seuraavassa luvussa tarkastelen titd seikkaa musiikin
opetussuunnitelman tasojen avulla.

3.1.2 Musiikin opetussuunnitelman tasot ja toteutuminen

Nékemystd opetussuunnitelmasta voidaan laajentaa tarkastelemalla sen tasoja,
jolloin kyse on erilaisesta tavasta jasentdd opetussuunnitelman késitettd (Uusi-
kyld & Atjonen 2000, 48). Koska tutkimukseni on luonteeltaan hyvin pitkilti ope-
tussuunnitelmatutkimus, on tasoluokitus tirked aihealue, silld sen avulla késit-
telen musiikin opetussuunnitelman toteuttamista ja toteutumista. Tasoista esite-
tddn useimmiten kolmijaottelu, jossa erotetaan virallinen tai kirjoitettu opetus-
suunnitelma (official, written curriculum), toteutettu opetussuunnitelma (enacted,
instructed curriculum) ja toteutunut opetussuunnitelma (learned, received curricu-
lum). (van den Akker 2003, 3; Hellstrom 2008, 224; Lahdes 1997, 68; Porter 2006,
141; Regelski 2004, 239; Stavrou 2006, 187 —188.) Seuraavassa taulukossa vertai-
len Lahdeksen (1997), Porterin (2006) ja Regelskin (2004) luokitusperusteita tut-
kimukseni kontekstissa.

TAULUKKO 2  Musiikin opetussuunnitelmatasojen luokitus.

Lahdes Porter Regelski

1. Tarkoitettu Tarkoitettu (intended curriculum)  Kirjoitettu (written/formal)
Normitetut sisallot ja ohjeet Tarkeimmat opetettavat asiat

2. Toteutettu Esitetty (enacted curriculum) Ohjeistettu, opetettu (instructed)
Luokkatyoskentely ja Opettajan "tarjoama" opetus
opettajan toteuttama opetus

3. Toteutunut Arvioitu (assessed curriculum) Opittu (learned/praxial)
Oppimistulokset ja lImenee jonkin opitun asian

saavutustestit tekemisena




39

Tarkoitetussa opetussuunnitelmassa esiintyvit (musiikin)opetuksen tarkeimmit
tavoitteet ja sisdllot. Toteutetulla opetussuunnitelmalla tarkoitetaan luokassa tai
muualla tapahtuvaa opetus—oppimis -tilannetta, joka edellyttdd opettajan ym-
maérrystd virallisesta opetussuunnitelmasta. Opettajan padtoksenteko voi kuiten-
kin muodostaa uhan suunnitelman toteutumiselle, jos hdnen tulkintansa poik-
keaa merkittavasti siitd, mikd on “oikea” tai “merkittdva” oppiaines. My0s asen-
teelliset seikat voivat ohjata valintoja. (Porter 2006, 145; Regelski 2004, 239.)

Toteutunut opetussuunnitelma kuvastaa opiskelijoiden saavuttamia oppi-
mistuloksia, joita useimmiten mitataan erilaisilla saavutustesteilld (van den Ak-
ker 2003; Lahdes 1997; Porter 2006). Regelski (2004) puolestaan nédkee opitun mu-
siikin suunnitelman kykynd tehdd jotakin (able to do), joka on opittu opetuksen
tuloksena. Taméa on tarked ndkokulma hanen musiikkikasvatusfilosofiassaan,
silld oppiminen toteutuu kdytdnnossa tekemalld (praxis) ja tulokset heijastuvat
jonkin asian osaamisena. (Regelski 2004, 239.)

Edelld esitetystd kolmijaosta poikkeavan ndkemyksen opetussuunnitelma-
tyypeistd (types) ja niiden vélisistd suhteista ovat mallintaneet Glatthorn ym.
(2012, 31). He tuovat esille myos tuetun (supported) ja piilo-opetussuunnitelman
(hidden curriculum), joilla saattaa olla ratkaiseva merkitys oppimisessa.

TARKOITETTU Suositeltu
OPETUSSUUNNITELMA: opetussuunnitelma
Kirjoitettu ops l
Tuettu ops OPITTU (MUSIIKIN)
¢ > OPETUSSUUNNITELMA
Opetettu ops T

v

Testattu ops

Piilo-opetussuunni-
telma

KUVIO 6  Opetussuunnitelmatyyppien viliset suhteet (Glatthorn ym. 2012, 31).

Tarkoitetun (intentional) opetussuunnitelman neljastd tekijastda kolme (kirjoitettu,
opetettu ja testattu) ovat lahes verrattavissa edelld esitettyyn kolmijakoon. Téar-
kein tasoista on opittu opetussuunnitelma, jossa nakyvat muutokset niin oppi-
laan késityskyvyssd, arvoissa kuin kdyttaytymisessd. Glatthorn ym. (2012) huo-
mioivat erityisesti tuetun (supported) opetussuunnitelman, jonka tehtdvana on
maédrittad esimerkiksi oppiaineille suunnatut vuosittaiset tuntiméaéarat eri luokka-
asteilla, luokkakoot ja oppimateriaalin. Namé seikat voivatkin ratkaista koko
opetussuunnitelman toteutumisen. (Glatthorn ym. 2012, 6—17, 31.)

Tuetulla opetussuunnitelmalla viitataan opetuksen kehystekijdihin, jotka
madrdytyvat luokan ulkopuolelta ja joihin opettaja tai oppilaat eivét yleensa voi
vaikuttaa. Kehystekijat liittyvédt olemassa oleviin resursseihin ja koulutuksen
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rakenteisiin, jotka madrittavat oleellisesti koulussa tapahtuvaa toimintaa. N4ita
tekijoitd ovat esimerkiksi opetuksen tyétilat ja vélineet, kdytettdvissd oleva aika,
oppimateriaalit ja lukujdrjestys. Opetukseen vaikuttaviin kehystekijoihin sisalty-
vdt myos tunneilmasto, oppilaiden kotiolot ja oppilasjoukon koostumus. (Hell-
strom 2008, 191.) Luokanopettajakoulutuksessa opetuksen kehystekijoilld on erit-
tdin ratkaiseva merkitys, silld esimerkiksi koulutuksen opetusresursseja on va-
hennetty tuntuvasti kaikissa taide- ja taitoaineiden opinnoissa, minka toin esille
jo tutkimukseni johdannossa. Téhdn seikkaan palaan tuloksissa.

Oppimiseen vaikuttaa myds piilo-opetussuunnitelma (hidden curriculum).
Se ilmenee oppilaitosten kdytéanteissd ja kulttuuritraditioissa, jotka eivit perustu
kirjoitettuun opetussuunnitelmaan. Piilo-opetussuunnitelmassa on kyse ldhinna
siitd, ettd oppilaitoksissa opitaan paljon asioita, joita ei yritetd opettaa tietoisesti.
Piilo-opetussuunnitelman késite auttaa myos ymmartamaan, miksi esimerkiksi
musiikkikasvatuksen pedagogiset suuntaukset muuttuvat kdytannossa hitaasti,
vaikka ne on kirjattu virallisiin suunnitelmiin. Piilo-opetussuunnitelma pohjau-
tuukin usein oppilaitosten, kuten luokanopettajakoulutuksen vaikeasti muutet-
taviin kehystekijoihin. (Hellstrom 2008, 305 —307; Vakeva 2013, 96.)

Musiikinopetuksen toteutumisen kannalta on merkittdavad, ettda kaikki
kolme opetussuunnitelman tasoa, tarkoitettu, toteutettu ja toteutunut, vastaisivat
mahdollisimman hyvin toisiaan. Tarkoitettu opetussuunnitelma tdhtéda aina to-
teutettavaan opetussuunnitelmaan, mikd puolestaan heijastuu toteutuneeseen
opetussuunnitelmaan eli oppijoiden oppimiseen. Seuraavassa kuvataan tilanteet,
joissa opetussuunnitelmatasojen vastaavuus on hyvé (A) ja heikko (B).

A B
KUVIO7 Musiikin opetussuunnitelman kolmen tason, tarkoitetun (1), toteutetun (2)

ja toteutuneen opetussuunnitelman (3) vastaavuus sen ollessa (A) hyva
ja (B) huono. (Lahdes 1997, 68).

Lahdes (1997, 68) ndkee tarkoitetun (musiikin) opetussuunnitelman usein mak-
simaalisena, eiké se toteudu sellaisenaan, vaikka oppimateriaaleilla tai vélineilld
tuettaisiin tata pyrkimystd (vrt. edelld mainitut oppimisen kehystekijat ja Glatt-
hornin ja muiden tutkijoiden tuettu opetussuunnitelma). Musiikin opetussuun-
nitelmatasoja pohtinut Regelski (2016) suhtautuukin kriittisesti kirjoitettuun
suunnitelmaan ja nimittdd sitd “hyllylld polyttyneeksi” asiakirjaksi, silld opettajat
hyodyntaviét sitd harvoin opetuksessaan. Niin ikd&dn toteutettu suunnitelma on
tarpeeton, koska opettaja toistaa itselleen perinteeksi muodostuneita kadytanteitd,

jotka sisdltavat merkityksettomid “aktiviteetteja” ja “kokemuksia”. (Regelski
2016, 96—97.)
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Ruotsalainen Georgii-Hemming (2013, 30) pddtyi tutkimuksessaan hyvin
samantapaiseen tulokseen. Musiikkikasvatuksen (n = 24) opiskelijat osoittivat
kouluttajiensa ndkemykset musiikin opetussuunnitelman merkityksesta erittdin
subjektiivisiksi: “They carry on doing what theyve always done.” Schwartzin (2006,
449 —451) mukaan opettajat ovatkin opetussuunnitelman toteutuksen heikoin
lenkki, silld he kdyttdviat suunnitelmaa rajoitetusti, mika aiheuttaa kuilun ope-
tussuunnitelman ja todellisen luokkatyoskentelyn vililld. Myos Kelly (2009, 11 —
12) toteaa, ettei tarkoitettu opetussuunnitelma siirry valttamatta kdytantoon, silld
tavoitteiden ja todellisuuden vilille syntyy aina jonkinasteinen kuilu. Vaikka luo-
kanopettaja on hyvin itsendinen ja autonominen pedagogiikan asiantuntija, on

hénelld kuitenkin aina laaja vastuu koulussa annettavan opetuksen sisallosta
(Niemi 2010, 28 —29; Vilijarvi 2006, 10).

Niin kansainvalisissd kuin suomalaisissakin tutkimuksissa opetussuunnitelman
on todettu jadneen opettajille liian usein ulkokohtaiseksi asiakirjaksi, jota ei lueta
eikd hyddynnetd opetuksen suunnittelussa ja opetuskdytdnnoissd (Kosunen
1995, 275). Musiikinopetuksen tuloksellisuutta tutkinut Jaakkola (1998) totesi
vuoden 1994 musiikin opetussuunnitelman ldhtokohtien siséltdvan lukuisia on-
gelmia tavoitteiden madrittamisessd ja oppimisen arvioimisessa. Opettajat (n =
24) kokivat opetussuunnitelman sisédltopainotteiseksi ja vain vahan tavoitteita si-
saltdavaksi, mikd vaikeutti etenkin arviointia. Vdhdisen tuntimddran puitteissa
(1t/vko) tavoitteiden saavuttaminen oli mahdotonta. Lisdksi suuret ryhmakoot
saivat opettajat usein panostamaan laulamiseen, jonka organisointi ndhddan hel-
pompana kuin soittamisen. (Jaakkola 1998, 108, 127, 131.)

Musiikin opetussuunnitelmatutkimuksia on toteutettu maassamme hyvin
vdhan. Ensimmaéinen valtakunnallinen taide- ja taitoaineiden arviointitutkimus
(1998) kohdistui vuoden 1994 opetussuunnitelman tekijoihin, joista musiikissa
ala-asteen (n = 211) opettajat arvioivat muun muassa opetukselle asetettuja ta-
voitteita ja opetusjdrjestelyjd. Yli puolet vastaajista mainitsi keskeisiksi tavoit-
teiksi oppilaiden laulu- ja soittotaidon kehittymisen sekd myonteisen asenteen ja
musisoimisen ilon. Sen sijaan musiikin perustietojen ja -taitojen hankkimisen
koki tirkednd vain noin viidesosa opettajista. Musiikin opetukselle opettajat toi-
voivat lisdd tuntimédarid ja pienempid ryhméakokoja, jotta musiikin perustaitoja
voitaisiin opettaa mielekkadlld tavalla. (Heino 1998, 78, 80, 86.)

Lisensiaattitutkimuksessani selvitin Perusopetuksen opetussuunnitelman
perusteiden toteutumista alakoulunsa péaéttavilla kuudesluokkalaisilla (n = 142).
Tulokset osoittivat etenkin musiikin peruskésitteiden (melodia, rytmi, dyna-
miikka, harmonia, muoto ja sointiviri) tuntemuksen heikoksi. Ero virallisen ja
toteutuneen opetussuunnitelman vililld oli huomattava, silld musiikin oppiai-
neen tavoitteet toteutuivat keskimddrin vain valttavasti. Oppimista selitti sdan-
nollinen musiikkiharrastus, mutta my6s kodin musiikkitausta ja etenkin soitti-
mien lukumé&ard. Suhtautuminen musiikkiin oli padosin myonteistd, silld mu-
siikki oli kolmanneksi suosituin oppiaine. Samalla tutkimus osoitti kaikkien
taide- ja taitoaineiden olevan oppilaille mieluisimpia kouluaineita. (Suomi 2009;
2011, 8-23.)
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Opetushallituksen (2011) toimesta tehdystd tutkimuksessa padddyttiin sa-
mantapaiseen tulokseen arvioitaessa musiikin, kuvataiteen ja késityon oppimis-
tuloksia peruskoulun pdattovaiheessa (n = 4792). Musiikissa tulokset osoittautui-
vat keskimédrin valttaviksi tai korkeintaan tyydyttdaviksi. Parhaimmat tulokset
saavutettiin oppilaan musiikkisuhteen sisdltoalueilla, ja heikoimmat musiikin
tyylin-, teoksen- ja tekijantuntemuksen alueilla. Musiikin tuottamisessa oppilaat
arvioivat taitonsa vahvimmiksi yhteissoittotaidoissa ja heikoimmiksi kyvyssdan
ymmartdd ja kdyttdd musiikin kasitteitd ja merkintojd. (Juntunen 2011, 36 —95.)
Tutkimuksessa ilmeni my®0s, ettd suurella osalla oppilaita oli jadnyt aukkoja mu-
siikin oleellisiin perustietoihin ja -taitoihin jo alaluokilla, minkd korjaamiseen ei
ollut endd mahdollisuuksia yldkoulussa. Lisdksi osoittautui, ettd yldkoulujen
opettajista periti kolmasosalla (35 %) ei ollut muodollista patevyyttd musiikin
opettamiseen. (Juntunen 2017.)

Tarkedan ndkokulman musiikin opetussuunnitelmakentélle tuovat Marshall
ja Hargreaves (2007), jotka selvittivit musiikinopetuksen siirtymévaiheeseen liit-
tyvid tekijoitd ala- ja yldkoulun vililld (n = 68). Tutkimus osoitti, ettd oppilaat
eivit olleet saaneet alakoulussa riittdvésti opetusta nuotinlukutaidossa ja eri soit-
timien perustaidoissa, mitd yldkoulun opetus kuitenkin edellytti. Tutkijat to-
teavatkin, ettd musiikin opetussuunnitelman tulisi jatkua saumattomasti alakou-
lusta yladkouluun, mikd edellyttdd yhteissuunnittelua musiikinopettajien valilla.
(Marshall & Hargreaves 2007, 65— 66, 78 —79; Ruismdki & Tereska 2008, 36.) Pe-
rusopetuksen opetussuunnitelman perusteiden (POPS 2004, 12) arvopohjana on
muun muassa oppimisen tasa-arvo, mutta sen toteutuminen on mahdotonta,
ellei koulukohtaisissa opetussuunnitelmissa huomioida riittdvésti virallista ope-
tussuunnitelmaa.

3.2 Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteet 2004 ja 2014

Kaiken opetuksen ja oppimisen taustalla vaikuttaa tietty oppimiskaésitys, jolla on
ratkaiseva merkitys opetuksen toteuttamisessa. Tdssd luvussa tarkastelen ensin
Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteita nykyisen oppimiskésityksen,
konstruktivismin, ndkokulmasta, joka asettaa pedagogisia ldhtokohtia musiikin
oppimiselle perusopetuksessa, luokanopettajakoulutuksessa sekd laajemmalla
musiikkikasvatuksen kentdlld®. Taman jdlkeen esittelen musiikin oppiaineen ta-
voitteet ja sisdllot melko seikkaperdisesti, silld ne ovat perustana tutkimukseni
musiikillisen kompetenssin késitteen konkretisoinnille. Lisédksi tuon esille musii-
kin oppimisen arviointimenetelmid. Pa&dtan luvun tarkastelemalla nykyistd Pe-
rusopetuksen opetussuunnitelman perusteita 2014 musiikinopetuksen osalta.

9 Tarkoitan tédlla musiikin varhaiskasvatusta, lukio-opetusta, musiikkioppilaitoksia sekd
musiikin eri ammattialoille valmistavaa koulutusta.
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3.2.1 Musiikin oppimisen pedagogisia lihtokohtia

”Opetussuunnitelman perusteet on laadittu perustuen oppimiskdisitykseen, jossa oppimi-
nen ymmidrretdin yksilolliseksi ja yhteisolliseksi tietojen ja taitojen rakennusprosessiksi.
Oppiminen on seurausta oppilaan aktiivisesta ja tavoitteellisesta toiminnasta, jossa hin
aiempien tietorakenteidensa pohjalta kisittelee ja tulkitsee uutta opittavaa ainesta... Op-
piminen on tilannesidonnaista, joten oppimisympiriston monipuolisuuteen on kiinnitet-
tidvd erityistd huomiota. Opittaessa avautuu uusia mahdollisuuksia ymmdrtdd kulttuuria
ja kulttuurin sisdltamid merkityksid.” (POPS 2004, 16.)

Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteiden (2004; 2014) oppimiskasitys,
konstruktivismi, asettaa musiikinopetukselle tiettyja pedagogisia ldhtokohtia.
Keskityn seuraavassa kolmeen teemaan, joita ovat oppilasldhtoisyys, oppimisen
sosiaalisuus ja vuorovaikutteisuus sekd oppimisen situationaalisuus. Nama4 tee-
mat kohdistuvat niin perusopetukseen kuin luokanopettajakoulutukseen.

Konstruktivismin keskeisimpénd teesind on opetuksen perustuminen oppi-
jan jo olemassa oleviin tietoihin ja kasityksiin opiskeltavista ilmicistd. Aikaisem-
mat kokemukset ja kiinnostuksen kohteet vaikuttavat siihen, ettd sama asia saa-
tetaan tulkita eri tavoilla. Opettajan pitddkin tiedostaa, ettd oppilas voi ymmartada
jonkin asian aivan eri tavalla kuin hén itse. (Bereiter 2009, 208; Fautley 2010, 46.)
My6s musiikinopetusta olisi tarkasteltava siitd ldahtokohdasta, ettd oppijoilla on
jo kouluun - tai koulutukseen - tullessaan tietynlainen suhde musiikkiin ja eri-
laisia kokemuksia musiikista. Musiikinopettajan ty6td helpottaa se, ettd han tun-
tee oppilaiden vahvuudet ja heikkoudet sekd olosuhteet, joissa he eldvat koulun
ulkopuolella. Mys ennakkoasenteet tai jopa musiikkia ja omia taitoja kosketta-
vat pelot voivat rajoittaa oppimista. (Aittakumpu 2005, 53 —54.)

Toinen konstruktivismin pedagoginen piirre ilmenee vuorovaikutuksena,
jonka avulla oppilaalla on mahdollisuus tuoda esille omia ajatuksiaan ja saada
palautetta kanssaoppijoilta. Vastaavasti hdn voi antaa sosiaalista tukea muille.
(Tynjdla 2005, 164.) Oppimisen vuorovaikutteisuus ja yhteisollisyys tarkoittaa
musiikinopetuksessa yksilon aktiivista osallistumista jonkin tietyn yhteison kay-
tantoihin ja sitd kautta syntyneisiin merkityksiin (Partti, Westerlund ja Bjork
2013, 60.)

Elliottin (2009) mukaan sosiaalinen konstruktivismi toteutuu tilanteissa,
joissa opiskelijoilla ja opettajilla on jokin yhteinen musiikki-intressi. Kyse voi olla
vertaisoppimisen avulla toteutuvasta perehtymisestd esimerkiksi sdveltamisen
perusteisiin. Oppimiselle ei tdlloin aseteta tiettyja tavoitteita, vaan pikemminkin
mahdollisuuksia, silld ymmarrys ilmiosta kehittyy véahitellen, eikd sen suuntaa
voida aina madrittdd etukdteen. Néissd tilanteissa opettajan tehtdvana on tukea
ja ohjata opiskelijoita vain tarvittaessa. (Elliott 2009, 165.) My6s Holgersen ja Bur-
nard (2013, 195) toteavat vuorovaikutteisuuden soveltuvan hyvin musiikillisten
innovaatioiden syntyyn, silld ideointi on usein luontevampaa yhteistyossa kuin
yksilollisesti. Taméntapaisesta toiminnasta onkin saatu viime vuosina rohkaise-
via kokemuksia sdveltamiseen liittyen (esim. Ervasti 2013; Karjalainen-Vakeva &
Nikkanen 2013; Muhonen 2013; 2016; Suomi 2015).
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Kolmas konstruktivismin pedagoginen seuraus, situationaalisuus, sitoo op-
pimistapahtuman vallitsevaan tilanteeseen ja lahiymparistoon. Talloin autentti-
sen ympdriston tehtdvand on tukea tiedonrakentamista mahdollisimman aidosti
ja hyvin (Fletcher 2009, 256 —257.) Nykyinen opetussuunnitelma (2014) painottaa
edeltdjidinsd enemman aitoja oppimisympadristdjd, joissa oppiminen voi toteutua
aktiivisena yhteistyond koulun ulkopuolisten asiantuntijoiden tai eri yhteistjen
kanssa. Musiikin oppiaineessa situationaalisuus mainitaan kuitenkin vain “kou-
lun ulkopuolella tapahtuvana toimintana”. (POPS 2014, 29, 263.) Tamantapaisia
tilanteita voisivat olla esimerkiksi oppilaiden konserttikdynnit tai tutustuminen

Viimeisen vuosikymmenen aikana musiikinopetuksessa on alettu toteuttaa
moniarvoista ldhestymistapaa suosivaa oppimista, jolloin yksilon musiikilliselle
kehittymiselle annetaan mahdollisuuksia useasta oppimisen ndkokulmasta.
(O'Neill & Senyshyn 2011, 12). Oppiminen nopeasti muuttuvassa maailmassa
edellyttdd erilaisten luovien oppimisympdristdjen ja sosiaalisten rakenteiden
suunnittelua, joihin luokanopettajalla on varsin suuret vaikutusmahdollisuudet.
Musiikillisen tiedon jakamisen sijaan opettaja ndhd&dan nyt viredn sosiaalisen op-
pimisympdriston organisoijana ja luovan musiikillisen toiminnan ylldpitdjana.
Parhaimmillaan hédn visioi ja rakentaa oppimisymparistojd, joissa huomioidaan
erilaiset sekd eritasoiset oppijat, ja jotka tarjoavat kaikille erilaisia osallistumisen
mahdollisuuksia. (Partti ym. 2013, 66—67.) Tamédntapaisessa kokonaisvaltai-
suutta ja kontekstuaalisuutta painottavassa oppimisessa olisi my0s tdrked luoda
turvallinen ja aikaansaava (productive) oppimisympaéristo, joka edelleen luo laajat
mahdollisuudet yksilon oppimiselle (Wiggins & Espeland 2012, 342).

3.2.2 Musiikinopetuksen tavoitteet, sisdllot ja arviointi

Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteet asettaa musiikin oppiaineelle
yleisluontoisia, kasvatuksellisia tavoitteita sekd konkreettisempia oppiaineesta
lahtoisin olevia tavoitteita ja oppisisdltojd. Musiikinopetuksen ensisijaisena teh-
tavand on auttaa oppilasta loytimddn oma kiinnostuksen kohteensa musiikista. Tama
tavoite toteutuu, kun oppilasta rohkaistaan musiikilliseen toimintaan tarjoamalla
hénelle erilaisia musiikillisen ilmaisun vélineitd, joilla voidaan tukea oppilaan
kokonaisvaltaista kasvua ja musiikillisen identiteetin muodostumista. (POPS
2004, 230.)

Musiikin ymmartdamisen ja késitteellistamisen lahtokohtina ovat musisoin-
nin ja musiikin kuuntelun yhteydessa saadut merkitykselliset kokemukset. Lisdaksi
opetuksen tehtdvand on saattaa oppilas ymmartamaan musiikin aika- ja tilan-
nesidonnaisuus. T4lld viitataan esimerkiksi musiikin erilaisuuteen niin eri aika-
kausina ja kulttuureissa kuin erilaisissa tilanteissa. (POPS 2004, 230.) Musiikin-
opetuksen kokoavana ajatuksena vuosiluokilla 1—419 on oppilaan musiikillisen
ilmaisun kehittdminen leikinomaisissa ja kokonaisvaltaisissa tilanteissa, joissa

10 Perusopetuksessa siirryttiin yhtendiskoulujédrjestelmdan vuonna 2004, jolloin poistet-
tiin raja ala- ja yldasteen valilla. Opetuksen nivelkohdiksi maarittyivit talloin neljds ja
perusopetuksen paattava yhdeksds luokka. (Kauppinen 2009, 36.)
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héntd rohkaistaan itseilmaisuun ja mielikuvien toteuttamiseen. Hanen tulee
myos saada kokemuksia ddnimaailmoista ja erilaisista musiikin lajeista. Opetuk-
sen tyotapoina ovat laulaminen, soittaminen, kuuntelu, musiikkiliikunta ja mu-
siikillinen keksintd. Tavoitteet ovat seuraavat (POPS 2004, 230):

"Oppilas oppii
- kayttamaan luontevasti omaa ddntddn ja ilmaisemaan itseddn laulaen,
soittaen ja liikkkuen sekd ryhmassa ettd yksin.
- kuuntelemaan ja havainnoimaan keskittyneesti ja aktiivisesti musiikkia
ja daniympaéristod.
- kéyttamaan musiikin eri elementtejd musiikillisen keksinnén aineksina.
- ymmartamaan musiikillisen maailman monimuotoisuutta.
- toimimaan vastuullisesti musisoivan ryhmén jasenend sekd musiikin kuuntelijana.”

Praksialismin ja etenkin Elliottin vuonna 1995 ilmestyneen teoksen Music Matters
vaikutukset heijastuvat musiikin oppiaineen tavoitteissa ja sisdlloissd, joissa mu-
siikillinen tieto ilmenee vahvasti musisoimisessa. Praksialismin seurauksena mu-
siikinteorian ja nuotinluvun osuus on kuitenkin vidhentynyt huomattavasti edel-
lisiin opetussuunnitelmiin verrattuna. Opetussuunnitelma ei edes mainitse nuo-
tinlukua kasitteend. Musiikin opetussuunnitelmassa on seitsemén laajaa oppisi-
sdltod, joista osan olen jakanut seuraavassa luettelossa pienempiin osiin. Esitan
sisdllot musiikinopetuksen ty6tapojen kontekstissa. (POPS 2004, 230 —231.)

Laulaminen
- adnenkdyton harjoituksia puhuen, loruillen ja laulaen
- ikdkauteen sopivia laululeikkejd ja lauluohjelmistoa
- moniddnisyyteen valmentavia lauluharjoituksia
Soittaminen
- yhteissoittoon valmentavia harjoituksia
- soitto-ohjelmistoa keho-, rytmi-, melodia- ja sointusoittimilla
(lahtokohtana perussyketajua kehittavit harjoitukset)
Kuuntelu
- monenlaisen musiikin kuuntelua erilaisia aktivointikeinoja kdyttden
- omien eldmysten, mielikuvien ja kokemusten kuvailua
Musiikillinen keksinta
- musiikillista keksintdd danikerronnan, pienimuotoisten dénisommitelmien ja
improvisoinnin keinoin.
Laulu-, soitto- ja kuunteluohjelmistoa, joka
- tutustuttaa oppilaan sekd suomalaiseen ettd muiden maiden kulttuurien musiikkiin
- sisdltdad esimerkkejd eri aikakausilta ja eri musiikin lajeista
Musiikin elementit
- rytmiin, melodiaan, harmoniaan, dynamiikkaan, sointivériin ja muotoon
liittyvda peruskaésitteistod, jota esiintyy
- musisoinnin, kuuntelun, liikkunnan ja musiikillisen keksinnidn yhteydessa.

Musiikinopetuksen sisdllot esitetdan melko yleiselld tasolla, mikéd antaa musiikin
opettajalle huomattavia vapauksia opetuksen toteuttamisessa. Opettajalla onkin
rajaton mahdollisuus niin laulu-, soitto- kuin kuunteluohjelmiston valinnassa ja
hén voi ohjata esimerkiksi musiikillista keksintdd monin tavoin. Siséltdjen opet-
taminen edellyttdd opettajalta jo neljannen vuosiluokan osalta monialaista mu-
siikillista osaamista, ja vaatimukset kasvavat siirryttdessa vuosiluokille 5— 6. Tal-
16in opetuksen kokoavana ajatuksena on musiikkikisitteiden ja niitd koskevien
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merkintdjen kdyttdiminen musiikin kuuntelun ja musisoinnin yhteydessa. Liséksi
opetuksessa pyritddn jasentdimadn oppilaiden musiikillista maailmaa ja musiikil-
lisia kokemuksia. Opetuksen tavoitteet ovat seuraavat (POPS 2004, 233):

”Oppilas

- yllapitéd ja kehittdd osaamistaan musiikillisen ilmaisun eri alueilla
musisoivan ryhmaén jasenend toimien.

- oppii kriittisesti tarkastelemaan ja arvioimaan erilaisia daniympaéristojd seka
laajentaa ja syventdd musiikin eri lajien ja tyylien tuntemustaan.

- oppii ymmartamadan musiikin elementtien (rytmin, melodian, harmonian,
dynamiikan, sointivérin ja muodon) tehtdvaa musiikin rakentumisessa seka
kayttamaan niitd ilmaisevia kasitteitd ja merkintoja.

- rakentaa luovaa suhdettaan musiikkiin ja sen ilmaisumahdollisuuksiin
musiikillisen keksinnén keinoin.”

Vuosiluokilla 5—6 syvennetddn ja sovelletaan alemmilla luokilla opittuja tietoja
ja taitoja. Laulamisessa keskitytdan yha danenkayttod ja ddni-ilmaisua kehittdviin
harjoituksiin, joilla tdhdatddn eri musiikkityylejd ja -lajeja sisdltdvan yksi- ja mo-
niddnisen lauluohjelmiston opetteluun. Monipuolinen ohjelmisto tulee esille
myos yhteissoittotaitojen harjoittamisessa, ja kuuntelussa musiikkia jasennetddn
sekd ajallisesti, paikallisesti ettd kulttuurisesti. Opetussuunnitelma ei kuitenkaan
konkretisoi kuunteluohjelmistoa, mutta kdytannossa!! se tarkoittaa perehtymistd
lansimaisen taidemusiikin historian tyylikausiin, sdveltdjiin ja heiddn teoksiinsa.
Populaarimusiikissa tutustutaan vastaavasti eri vuosikymmenien esittédjiin ja sa-
velmiin. Haasteita opettajalle asettavat bandisoitto ja musiikkiteknologia sekad
oppilaiden omien ideoiden kokeilu, improvisointi ja etenkin sdveltdminen, jonka
nykyinen musiikin opetussuunnitelma on nostanut tasavertaiseen asemaan
aiempien ty6tapojen rinnalle. (POPS 2004; POPS 2014.)

Opetussuunnitelmassa huomio kiinnittyy usein kdytettyyn madritteeseen
“monipuolinen”, joka on tulkittavissa usealla tavalla. Anttila (2006, 28 —29) tote-
aakin viljan muotoilun mahdollistavan opetuksen suuntaamisen eri musiikinla-
jeihin siind laajuudessa kuin kunkin luokan ja oppilaan kohdalla on mielekasta.
Tama nakokulma on ideaali, mutta toisaalta opetussuunnitelman epamaéardisyys
ja suurpiirteisyys saatetaan kokea haasteena, mika voi johtaa muun muassa sii-
hen, ettd oppikirjat ohjaavat koulujen opetusta huomattavasti merkittavammin
kuin opetussuunnitelma, kuten Salminen ja Annevirta (2014, 337) toteavat ope-
tussuunnitelmatutkimuksessaan.

Vuoden 2004 valtakunnallista opetussuunnitelmaa tutkinut Anttila (2006)
ndkee musiikinopetukselle asetettujen tehtdvien olevan realistisia ja tasmallisesti
ilmaistuja. Opetuksen tavoitteena ei kuitenkaan ole se, ettd opettaja kdy lapi tietyt
oppisisdllot, vaan ettd oppilas kykenisi ndkemé&an musiikin merkityksellisend it-
selleen ja oppisi ilmaisemaan itsedén jollakin tavoin musiikin kautta. Oppilaan
on myds helpompi 16ytdd musiikin alueelta omia kiinnostuksen kohteitaan, jos
opettajakin tiedostaa, ettd musiikki on aika- ja tilannesidonnaista ja ettd silld on

u "Kaytanto” tassd tarkoittaa esimerkiksi musiikin oppikirjoja, joissa mainitut sisallot
esiintyvit jokseenkin samankaltaisina kaikissa kirjasarjoissa etenkin taidemusiikin
historian osalta. Toisaalta kdytdnnon osoittavat myos koulujen opetussuunnitelmat.
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erilainen merkitys eri ihmisille eri eldméntilanteissa ja erilaisissa kulttuureissa.
Opetuksen jdrjestaminen oppilasldhtoiseksi ja jokaiselle oppilaalle mielekké&&ksi
on opettajalle kuitenkin vaativa tehtdva. (Anttila 2006, 25.)

Musiikin oppimisen arviointi voidaan madritelld lyhyesti opetukselle asetettujen ta-
voitteiden ja saavutettujen oppimistulosten véliseksi vertailuksi (Ouakram-Soi-
vio 2015, 13). Arviointikdytdnteiden yksi tunnetuimpia jasentelyja on kolmijako
diagnostiseen, formatiiviseen ja summatiiviseen arviointiin. Summatiivinen ar-
viointi toteutuu opetusperiodin tai lukuvuoden péadttyessd, jolloin esimerkiksi
lukuvuositodistus on yhteenveto siitd, mitd oppilas on oppinut. Kevyempi
muoto, formatiivinen arviointi, tahtdd opetusprosessin aikaiseen palautteeseen,
jossa oppimisen etenemistd seurataan koko lukuvuoden aikana. Kolmas tapa,
diagnostinen arviointi,'? toimii yleensa alkukartoituksena, missd oppijan aiem-
malla tiedolla katsotaan olevan keskeinen merkitys uuden asian oppimiselle.
(Tynjala 2015, 51 —53.)

Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteissa (2004) arvioinnin muotoja
ovat formatiivinen ja summatiivinen arviointi. Formatiivisen arvioinnin tulee
kannustaa ja ohjata opiskelua sekd kuvata, miten hyvin oppilas on saavuttanut
kasvulle ja oppimiselle asetetut tavoitteet. Arvioinnin tehtdvand on myds auttaa
oppilasta muodostamaan realistinen kuva oppimisestaan ja kehittymisestdan ja
siten tukea my0s hdnen persoonallisuuden kasvuaan. Opettajan antaman palaut-
teen lisdksi opetuksen tehtdvand on kehittdd oppilaan edellytyksid my0s itsear-
viointiin. Sen tarkoituksena on tukea oppilaan itsetuntemuksen kasvua ja opis-
kelutaitojen kehittymistd. (POPS 2004, 260, 262.)

Opetussuunnitelmassa oppimisen arviointi toteutuu kriteeripohjaisena’s.
Kriteerit ovat tavoitteista operationalisoituja arvioinnin vélineitd, joilla pyritdaan
kuvaamaan, miten tietyn vuosiluokan tai oppiainekokonaisuuden pdittyessa op-
pimiselle asetetut tavoitteet on saavutettu. (Ouakrim-Soivio 2015, 59 —60.) Kri-
teerejd hyodyntdvé arviointi on oikeudenmukainen ja tasa-arvoinen, silld oppi-
laita ei verrata keskenddn eikd aseteta paremmuusjarjestykseen. Selkeit ja yksi-
tyiskohtaiset kriteerit helpottavat myos arviointituloksen luotettavuuden totea-
mista (Vitikka & Kauppinen 2017, 13). Perusopetuksen opetussuunnitelman pe-
rusteissa on seuraava kuvaus oppilaan hyvastd musiikillisesta osaamisesta (ar-
vosana 8) neljannen luokan pééttyessa (POPS 2004, 231).

12 Nykyisin diagnostinen arviointi on osa formatiivista arviointia, eikd Perusopetuksen
opetussuunnitelman perusteet (2014) mainitse sitd endd kédsitteend.

13 Opetushallitus julkaisi ensimmdiset padttdarvioinnin kriteerit vuonna 1999, jolloin yh-
teisissd oppiaineissa kuvattiin arvosanan kahdeksan (8) perusteet. Vuoden 1994 ope-
tussuunnitelman jialkeen kaivattiin oikeudenmukaista ja eettisesti hyvaksyttavaa arvi-
ointia, silld tutkimusten perusteella koulujen vililla oli havaittu huomattavia eroja sa-
maan arvosanaan vaadittavissa suorituksissa. (Opetushallitus 1999.)
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"Oppilas

- osaa kayttdd dantddn niin, ettd han pystyy osallistumaan yksidéniseen yhteislauluun.

- hahmottaa musiikin perussykkeen niin, ettd pystyy osallistumaan soittamisen
harjoitteluun ja yhteissoittoon.

- hallitsee lauluohjelmistoa, josta osan ulkoa.

- osaa yksin ja ryhmén jasenend dantd, liikettd, rytmia tai melodiaa kayttden keksid
musiikillisia ratkaisuja esim. kaiku-, kysymys/vastaus- ja soolo/ tutti -harjoituksissa.

- tunnistaa kuulemaansa musiikkia ja osaa ilmaista kuuntelukokemustaan
verbaalisesti, kuvallisesti tai liikkeen avulla.

- osaa toimia musisoivan ryhmaén jasenend ottaen huomioon muut ryhmén jasenet.”

Oppilaan arviointikriteereissd painottuu vuosiluokilla 1—4 pddosin laulamisen
ja soittamisen osaaminen. Namd hyvan osaamisen kriteerit luovat perustan myos
luokanopettajaksi opiskelevan musiikillisille valmiuksille, silld opettajana hdnen
tulee hallita musiikin oppiaine vdhintddn yhtd hyvin - ja ammatissaan paljon pa-
remmin - kuin neljannen luokan oppilas.

Vaikka tutkimukseni ldhtokohtana on vuoden 2004 Perusopetuksen musii-
kin opetussuunnitelman perusteet, ja tutkimuksen kyselylomake perustuu sii-
hen, tarkastelen vield nykyistd musiikin opetussuunnitelmaa, jonka tavoitteet ja
sisdllot méadrittavat musiikinopetusta tutkimukseni opiskelijoille - nykyisille luo-
kanopettajille - ldhitulevaisuudessa. Perusopetuksen opetussuunnitelman pe-
rusteet 2014 painottaa edeltdjddnsd vield enemmadn oppimisen yhteisollisyyttd,
jonka avulla vahvistetaan ryhmén yhteenkuuluvuuden tunnetta (vrt. Partti ym.
2013, 60). Opetuksen tavoitteena on luoda oppilaille edellytykset monipuoliseen
musiikkitoimintaan, jonka my®6td oppilaan musiikillinen osaaminen laajenee. Sa-
malla osaaminen vahvistaa oppilaan myonteistd suhdetta musiikkiin, mika luo
pohjaa elinikdiselle musiikkiharrastukselle. Opetussuunnitelmassa esitetdan
vuosiluokille 3—6 yhdeksédn tavoitetta (T1—T9), jotka sisdltyvét viiteen teemaan.
Musiikinopetuksen tavoitteena on (POPS 2014, 263 —264):

Osallisuus

T1  rohkaista oppilasta osallistumaan yhteismusisointiin ja
myonteisen yhteishengen rakentamiseen yhteisossaan

Musiikilliset tiedot ja taidot seki luova tuottaminen

T2  ohjata luontevaan ddnenkayttoon ja laulamiseen seka kehittimaan
keho-, rytmi-, melodia- ja sointusoittimien soittotaitoaan musisoivassa ryhméssa

T3  kannustaa keholliseen musiikin, kuvien, tarinoiden ja tunnetilojen ilmaisuun
kokonaisvaltaisesti liikkuen

T4 tarjota mahdollisuuksia ddniympadriston ja musiikin eldmykselliseen kuunteluun
sekd ohjata hantd jasentdm&an kuulemaansa sekd kertomaan siitd

T5  rohkaista improvisoimaan, toteuttamaan pienimuotoisia sévellyksi ja
monitaiteellisia kokonaisuuksia myos tieto- ja viestintdteknologiaa kdyttden

Kulttuurinen ymmirrys ja monilukutaito

T6  ohjata tarkastelemaan musiikillisia kokemuksiaan ja
musiikillisen maailman esteettistd, kulttuurista ja historiallista monimuotoisuutta

T7  ohjata ymmaértamaan musiikkikésitteitd ja musiikin merkintidtapoja musisoinnissa

Hyvinvointi ja turvallisuus musiikissa

T8  ohjata oppilasta tunnistamaan musiikin vaikutuksia hyvinvointiin seka
huolehtimaan musisointi- ja ddniympériston turvallisuudesta

Oppimaan oppiminen musiikissa

T9  ohjata kehittdmé&&an musiikillista osaamistaan harjoittelun avulla, osallistumaan
tavoitteiden asettamiseen ja arvioimaan edistymistddn suhteessa tavoitteisiin.
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Nykyinen musiikin opetussuunnitelma ei lopultakaan poikkea kovin oleellisesti
vuoden 2004 opetussuunnitelmasta. Monet asiat on vain ilmaistu eri tavoin.
Vaikka osallisuus ja yhteismusisointi on nostettu musiikinopetuksen keskioon
omana teemanaan, esiintyvét perinteiset tyotavat - laulaminen, soittaminen, mu-
siikin kuuntelu ja kehollinen ilmaisu - ja niille asetetut tavoitteet Iihes samankal-
taisina kuin musiikin opetussuunnitelmassa kymmenen vuotta sitten. Poikkeuk-
sena on sdveltdminen, jolla on tasavertainen asema muiden ty6tapojen rinnalla.
Musiikin monilukutaito on yhdistetty musiikin peruskasitteisiin ja niitd koske-
vien merkintdtapojen oppimiseen musisoinnin yhteydessa. (POPS 2014, 263 —
264.)

Opetussuunnitelman aihealueissa huomioidaan my6s musiikin tuottamat
hyvinvointivaikutukset, mika tulee esille oppimisen ilona, oppilaan myonteisind
musiikkikokemuksina ja -elamyksind. Musiikin oppimisessa merkittdvad on kan-
nustava, ennakkoluuloton ja rohkaiseva oppimisympadristd. Opiskelijan oma
osallisuus musiikin oppimisen tavoitteiden asetteluun, edistymiseen ja arvioin-
nin tarkasteluun tulee nykyisessd opetussuunnitelmassa aikaisempaa vahvem-
min esille. Nayttdisikin siltd, ettd konstruktivismin keskeiset periaatteet painot-
tuvat monellakin tavalla nykyisessd musiikin opetussuunnitelmassa.



4 MUSIKILLINEN KOMPETENSSI JA SITHEN
LIITTYVAT TEKIJAT

Johdannossa maéérittelin musiikillisen kompetenssin opiskelijan todellisiksi mu-
siikillisiksi valmiuksiksi, joihin sisdltyvat musiikilliset tiedot ja taidot sekd opet-
tajan pedagoginen osaaminen tai sisdltotieto. Tédssd luvussa tarkastelen ensin
kompetenssin kdsitettd, jonka jdlkeen keskityn musiikillisen kompetenssin viiteke-
hykseen. Kolmas luku kohdistuu musiikillisen kompetenssin kehittymiseen ja
sen taustalla vaikuttaviin opiskelijaldhtdisiin tekijoihin. P&d&dtdn teoriaosuuden

musiikin monialaisiin opintoihin.
4.1 Kompetenssi ja asiantuntijuus

Luokanopettajuuden asiantuntija-ammattiin liittyvat kasitteet kompetenssi, kva-
lifikaatio ja kokemus (luku 4.1.1). Kompetenssin ja samalla asiantuntijuuden ra-
kennusaineksina ovat tieto ja taito (luku 4.1.2) sekd luokanopettajan erittdin tar-
ked ominaisuus, pedagoginen sisdltotieto (luku 4.1.3).

41.1 Kompetenssi, kvalifikaatio ja kokemus

Luvussa 3.2.2 esittelin Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteiden (2004)
tavoitteita ja sisdltojd musiikin oppiaineessa. Nyt késiteltdvd luku muodostaa
musiikin opetussuunnitelmalle tietynlaisen jatkumon, jossa ldhestyn musiikin
opetussuunnitelmaa kvalifikaatio-kasitteen ndkokulmasta. Tarkastelen tutki-
mukseni asetelmaa ensin Luukkaisen (2005) mallin avulla, jossa hén esittelee ka-
sitteiden kompetenssi, kvalifikaatio ja ddneton ammattitaito (kokemus) valisid
suhteita. Seuraavaa kuviota olen muokannut musiikinopetuksen kontekstiin so-
veltuvaksi.
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KOMPETENSSI

Opiskelijan todellinen AANETON AMMATTITAITO
musiikillinen osaaminen Opiskelijan kokemukset
"piileva tieto”

KVALIFIKAATIO

Musiikin opetussuunnitelmien
asettamat vaatimukset

KUVIO 8 Kasitteiden kompetenssi, kvalifikaatio ja ddneton ammattitaito
keskindinen suhde Luukkaista (2005, 44) tdydentden.

Ammattitaitoiselta tyontekijéltd, kuten peruskoulun luokanopettajalta, tyon te-
keminen ja sen kehittdminen edellyttavit tietynlaisia osaamistarpeita, joita nimi-
tetddn kovalifikaatioiksi. Luokanopettajalla ndma kvalifikaatiovaatimukset ilmene-
vdt osaamista mddrittelevind asioina, jotka on kirjattu esimerkiksi opettajankou-
lutuksen opetussuunnitelmiin ja opettajakelpoisuutta koskevaan asetukseen.
(Luukkainen 2005, 42.) Tutkimuksessani tarkoitan kvalifikaatioilla luokanopet-
tajakoulutuksen musiikin opintojen opetussuunnitelmien’ lisdksi Perusopetuk-
sen opetussuunnitelman perusteiden (2004) oppimistavoitteita ja sisdltdjd, joita
luokanopettajan tulee noudattaa musiikinopetuksessa.

Kompetenssi eli patevyys kuvastaa luokanopettajan ammatillista osaamista,
kykyjd ja ominaisuuksia, joilla hdn vastaa opetustyon kvalifikaatiovaatimuksiin.
Kompetenssi ilmenee todellisena (musiikillisena) osaamisena, miké tulee esille
kadytannon toiminnoissa. (Luukkainen 2005, 43.) My6s Ruohotie (2008) rinnastaa
kompetenssin pdtevyyteen. Hin médrittelee ammatillisen kompetenssin yksilon
kapasiteettina, todellisena pétevyytend, jonka rakennusaineksina ovat ammatti-
spesifinen tietdmys ja ammattispesifiset taidot. Ammattispesifisen kompetenssin
taustalla ovat ennen kaikkea kyvyt ja eldménhistorian aikana kumuloitunut
osaaminen. (Ruohotie 2008, 202.) Kotila (2007) puolestaan nidkee kompetenssin
tietojen, taitojen ja asenteiden yhdistdmaéksi laajaksi osaamiskokonaisuudeksi. Se
ilmenee yksilon suorituspotentiaalina, patevyytend ja kykynd toteuttaa ammat-
tiin sisdltyvid tehtdvid. Kompetenssit muodostavat ammatillisen asiantuntijuu-
den perustan, jossa tdrkeintd on yksilon osaaminen, ei niinkddn tapa, jolla tiedot,
taidot ja asenteet on saavutettu. (Kotila 2007, 50.)

Kvalifikaation ja kompetenssin erona voidaan nidhda se, ettd henkil6 saattaa
olla pateva eli kompetentti, suoriutumaan jostakin tehtdvéastd, vaikka hanelld ei
olekaan virallista tutkintoa tai osaaminen ei ole muulla tavalla tunnustettua eli
kvalifioitua. (Luukkainen 2005, 43; 2007, 155.) Toisaalta pdinvastainen tilanne il-
menee luokanopettajakoulutuksessa, joka antaa muodollisen p&tevyyden esi-
merkiksi musiikin opettamiseen, mutta koulutuksen suorittaneella nuorella luo-
kanopettajalla ei valttamatta ole riittdvaa kompetenssia eli todellista osaamista
opetustehtdvastd suoriutumiseen. Tdamd on myos tutkimukseni ldhtoasetelma,

14 Tarkastelen tutkimuksessani mukana olevien luokanopettajakoulutuslaitosten musii-
kin monialaisten opintojen opetussuunnitelmia luvussa 4.4.2.
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joka ilmenee siten ristiriitana musiikinopetukselle asetettujen kvalifikaatioiden ja
opiskelijan musiikillisen kompetenssin valilla.

Luukkaisen mallin kolmas ulottuvuus, ddneton ammattitaito tai kokemus,
maédritelladn luokanopettajan tyossa tarvittaviksi taidoiksi, jotka kuuluvat osana
tyon kokonaishallintaan. Kokemus ilmenee kéytdnnollisend ja toiminnallisena
tietona. Tamad piileva tai hiljainen tieto (tacit knowledge)'> on henkilokohtaista,
useimmiten kokemuksen kautta tullutta ja niin sisdistynyttd, ettei yksilon tarvitse
pohtia sitd tietoisesti. (Bereiter 2009, 30; Luukkainen 2005, 45.) Tutkimuksessani
ddnetdon ammattitaito ilmenee opiskelijan aikaisempina musiikkikokemuksina,
jotka pohjautuvat esimerkiksi kodin, kouluajan, harrastuneisuuden ja myos luo-
kanopettajakoulutuksen tuottamiin musiikillisiin merkityksiin. Painotan nimen-
omaan opiskelijan kokemusta, silld opintojen aikana luokanopettajan varsinaista
ammattitaitoa ei ole vield ehtinyt kertya.

Koska tutkimukseni kohdistuu nimenomaan luokanopettajakoulutukseen,
on kompetenssin kasitettd tarkasteltava myds eurooppalaisen tutkintojen viite-
kehyksen, EQF (European Qualifications Framework)'® ndkokulmasta. Korkeakou-
lujdrjestelmén tavoitteiden kuvaamiseksi kaikille koulutusaloille on madritelty
konkreettisia oppimistuloksia seké yleisid ja alakohtaisia patevyyksid. EQF kes-
kittyy siithen, mitd tietyn tutkinnon suorittanut henkilo tietdd, ymmartdd ja pys-
tyy tekemddn oppimisprosessin pddtteeksi. Oppimistulokset kuvataan opiskeli-
jan tietoina, taitoina ja patevyyksing, jotka viitekehyksessd maééritellddan seuraa-
vasti. (Opetusministerio 2009, 17.)

Oppimistulos (learning outcomes)

toteamus siitd, mitd oppija tietdd, ymmartaa ja pystyy tekemaan oppimisprosessin
pédétteeksi. Oppimistulokset méaéritelldan tietoina, taitoina ja patevyyksina.
Pitevyys (competence)

todistettu kyky kayttad tietoja, taitoja sekd henkilokohtaisia, sosiaalisia ja/tai mene-
telmallisid valmiuksia tyo- tai opintotilanteissa sekd ammatilliseen ja henkilokohtai-
seen kehitykseen.

Tieto (knowledge)

oppimalla tapahtuneen asioiden omaksumisen tulos. Tiedot muodostuvat tyo- tai
opintoalaan liittyvien faktojen, periaatteiden, teorioiden ja kdytantdjen kokonaisuu-
desta. Tiedot voivat olla teoria- ja/tai faktatietoja.

Taito (skills)

kyky soveltaa tietoja ja kdyttdd tietotaitoa tehtdvien suorittamiseen ja ongelmien rat-
kaisuun. Taidot kuvataan kognitiivisina (loogisen, intuitiivisen ja luovan ajattelun
kaytto) tai kaytantoon liittyvina (kdtevyys ja menetelmien, materiaalien ja tyokalujen
ja -vdlineiden kaytto). (Opetusministerié 2009, 17.)

15 Késitteen ”tacit knowledge” loi filosofi Michael Polanyi (1891 —1976) teoksessaan Per-
sonal Knowledge. Towards a Post Critical Philosophy (1958). Hiljaisen tiedon késitteen toi
suomalaiseen keskusteluun Hannele Koivunen teoksellaan Hiljainen tieto (1997), jossa
hén k&ansi englanninkielisen tacit knowledge -kasitteen talld tavoin.

16 EQF on yhteinen eurooppalainen viitejadrjestelmd, jonka avulla eri maiden kansallisia
tutkintojédrjestelmid ja tutkintojen viitekehyksid kytketddn toisiinsa. EQF:n kahdeksan
tasoa kattavat kaikki tutkinnot perustasosta edistyneeseen tasoon. Kukin kahdeksasta
tasosta on madritelty kuvailemalla oppimistulokset, jotka liittyvét kyseisen tason tut-
kintoihin missa tahansa tutkintojdrjestelmassa. (Opetusministeric 2009, 14.)
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Kun tulkitsen tutkintojédrjestelmadd musiikinopetuksen ndkokulmasta, voidaan
kompetenssi ymmartdd opiskelijan todistettuna musiikillisena pétevyytend, joka
ilmenee sekd yksilon kykyna kiyttii oppimalla omaksuttuja musiikinteoria- tai
faktatietoja ettd kykyné soveltas omaksuttuja tietoja ja kdyttdd tietotaitoa, jolloin
kyseessd ovat musiikilliset taidot. Musiikillisten tietojen ja taitojen ohella kompe-
tenssiin sisdltyy myos opiskelijan henkilokohtaisia, sosiaalisia ja/ tai menetelmal-
lisid musiikillisia valmiuksia. N4illd viittaan hiljaiseen tietoon, joka on kehittynyt
ja rakentunut erilaisten musiikillisten kokemusten kautta. Toisaalta viittaan t&lld
my0s luokanopettajalle tarkeddn pedagogiseen siséltotietoon, jota tarkastelen lu-
vussa 4.1.3.

4.1.2 Tieto, taito ja asiantuntijuus

Késitteiden tieto ja taito ldhtokohta perustuu aristoteliseen nikemykseen tiedon
kolmijaosta, jossa erotetaan toisistaan episteme, techne ja phronesis. Episteme viit-
taa tieteelliseen tietoon tai oppiin, ja techne taitoon, jonka saavuttaminen edellyt-
tad riittavasti kokemusta. (Himanka 2007, 143, 147.) Phronesis kuvastuu kaytan-
nollisend paattelykykyna tai perusteluna erilaisissa vaativissa tilanteissa (Elliott
& Silverman 2015, 45). Niin ikddn Gilbert Rylen klassisena tunnetun tiedon maa-
ritelmdn taustalla vaikuttaa aristotelinen tieteenperinne. Teoksessaan The Con-
cept of Mind (1949) han esitteli termit knowing-that ja knowing-how, joista ensim-
mdinen viittaa tietoon, jalkimmadinen taitoon. Tiedon luonne on yleensd deklara-
tiivinen, mika tarkoittaa sitd, ettd tieto on - tai ainakin sen tulisi olla - objektii-
vista, ja ettd se perustuu faktoihin tai yleisesti hyvaksyttyihin tieteellisiin lainalai-
suuksiin. Esimerkiksi koulussa opetettava ja opittava tieto on useimmiten dekla-
ratiivista. (Bereiter 2009, 32; Schunk 2012, 193.)

Taidon (skill) kasite ilmenee puolestaan proseduraalisena tietona, jota on
mahdotonta oppia kirjoista, silld se perustuu henkilokohtaisiin kokemuksiin.
Proseduraalinen tieto ilmenee non-verbaalisena kdytinnon toimintana, taitona
tai aktiviteettina. (Bereiter 2009, 32; Fautley 2010, 51.) Palonen, Lehtinen ja Gruber
(2010, 290) toteavat taidon rakentamisen olevan kaytannossa pitkalti deklaratii-
visen tiedon muuttumista proseduraaliseksi tiedoksi. Pihlstrom (2007) toteaakin,
ettd selkedn rajan piirtdiminen on ldhes mahdotonta propositionaalisen ja pro-
seduraalisen (ei-propositionaalinen) tiedon vilille. Tédstd pragmatistisesta nako-
kulmasta myds tiedollinen oppiminen on taitavan tekemisen oppimista ja ”teke-
maélld oppimista” (learning by doing), kuten John Dewey totesi aikanaan klassi-
sessa ilmaisussaan. (Pihlstrom 2007, 151 —152.)

Bereiter (2009) sisdllyttdd taitoon kaksi elementtid, kognitiivisen ja subkog-
nitiivisen. Vaikka elementit nivoutuvat ldheisesti toisiinsa, on niiden vélilld myos
tarked ero. Kognitiivinen taito viittaa sithen, kuinka jokin tehdadan (knowing how),
kuten esimerkiksi taito osata uida, lukea tekstid - tai soittaa pianolla tietynlaisia
kolmisointuja. Subkognitiivinen taito viittaa jonkin tietyn taidon kehittymiseen,
johon harjoituksella on huomattava vaikutus. Sen my6td suoritus etenee yha au-
tomatisoidummin ja sujuvammin, jolloin kyse on yksinkertaisesti taidon oppimi-
sesta. (Bereiter 2009, 143.)
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Tiedon kahtiajako deklaratiiviseen ja proseduraaliseen liittyy perinteiseen
kasvatustieteelliseen ajatteluun, joka esiintyy esimerkiksi opetussuunnitelmissa
(Bereiter 2009, 133). Vaikka keskityn tutkimuksessani pddosin deklaratiiviseen ja
proseduraaliseen tietoon, laajennan tiedon ja taidon késitteiden tarkastelua myos
asiantuntijuuden kontekstissa. Asiantuntijuutta erityisesti tutkinut Tynjala (2006;
2010; 2013) sisdllyttdd asiantuntijuuteen nelja komponenttia, joita ovat teoreetti-
nen ja kdytannollinen tieto, itsesddtelytieto sekd sosiokulttuurinen tieto.

|  TEOREETTINEN (tai kasitteellinen tieto)

I KAYTANNOLLINEN  (tai kokemuksellinen tieto)
Il ITSESAATELYTIETO

IV SOSIOKULTTUURINEN tieto

KUVIO9 Luokanopettajan asiantuntijuuden komponentit (Tynjala 2010, 83).

Teoreettista tietoa luonnehtii yleispdtevyys, universaalius ja muodollisuus. Se
koostuu tietyn opetettavan aineen substanssitiedosta, jota voidaan esittdd ekspli-
siittisesti oppikirjoissa tai luennoilla (Tynjdld 2006, 105; 2010, 83). Musiikin oppi-
aineessa teoreettinen tai propositionaalinen tieto (know that) kuvastuu faktatie-
tona esimerkiksi musiikinteoriasta tai historiasta (Anttila 2004, 324). Kdytannol-
listd tietoa ei sen sijaan voi oppia kirjoista, silld se syntyy kokemuksen ja tekemi-
sen kautta. Kyseessd on proseduraalinen tieto (taito), joka ilmenee tietona siitd,
miten jokin asia tehdddn (know how). Kaytannolliseen tietoon liittyy my0s aikai-
semmin mainitsemani kokemuksen kautta syntynyt hiljainen tieto. (Tynjdla 2006,
106; Tynjdla 2010, 83.) Musiikissa proseduraalisuus ilmenee muun muassa laulu-
tai soittotaitona (Anttila 2004, 324).

Kolmannen asiantuntijuuden osatekijdn, itsesddtelytiedon, merkitystd on
alettu korostaa akateemisissa opinnoissa yhd enemman. Itsesddtelytieto eli ref-
lektio on opiskelijan omaan toimintaan kohdistuvaa kriittistd tarkastelua, jolla
saattaa olla merkittavd vaikutus opinnoissa edistymiseen. (Tynjédla 2006, 106;
Tynjdla & Virtanen 2013, 91.) Westerlund ja Juntunen (2013) tuovat esille reflek-
toinnin musiikkikasvattajan ammatillisessa kehittymisessad. Kriittiselld reflekti-
olla voidaan muun muassa kyseenalaistaa tiettyjd vakiintuneita ja itsestddn selvia
kaytanteitd, milld kirjoittajat viittaavat esimerkiksi ristiriitaisiin ndkemyksiin
opettajankouluttajien ja opiskelijoiden vililld. Reflektiiviselld koulutus- ja kasva-
tustoiminnalla pyritddnkin saamaan opetukseen uusia sisdltojd ja ndkokulmia.
(Westerlund & Juntunen 2013, 7.) Nimenomaan vastaavanlainen reflektio toteu-
tuu myos tdssd tutkimuksessa, kun opiskelijat antavat palautetta luokanopetta-
jakoulutuksen musiikin monialaisista opinnoista.

Kolme edelld mainittua asiantuntijatiedon elementtid - persoonallinen,
kaytannollinen ja itsesddtelytieto - ovat henkilokohtaisia tiedon muotoja. Sen si-
jaan neljds tekijd, sosiokulttuurinen tieto, on syvasti kontekstuaalista, eikd sitd voi
oppia muutoin kuin osallistumalla aitoihin toimintakéaytéanteisiin. (Tynjala 2010,
83; Tynjdlda & Virtanen 2013, 91.) Vaikka sosiokulttuurinen tieto ei ole
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tutkimukseni varsinaisena kohteena, ovat sosiokulttuuriset oppimiskaytanteet
kuitenkin avainasemassa musiikin oppimisessa. Tama tuli esille jo aikaisemmin
esitellessani konstruktivismin pedagogisia ldhtokohtia (luku 3.2.1).

Tarkastellessani luokanopettajan asiantuntijuutta kognitiivisesta nakokul-
masta tarkoitan sillda nimenomaan yksilon hallitsemia musiikillisia tietoja ja tai-
toja. Niiden arvo pohjautuu kuitenkin siihen, millaista tietoa ja taitoa musiikin-
opettajuudessa arvostetaan ja edellytetddn. Palosen ym. (2010, 292) mukaan asi-
antuntijuuden arvo maédrittyykin sen perusteella, miten namaé yksilon kognitiivi-
set ominaisuudet sopivat odotuksiin, joita tiedoille ja taidoille on asetettu. Luo-
kanopettajalla nama odotukset kohdistuvat sekd Perusopetuksen musiikin ope-
tussuunnitelman perusteisiin ettd luokanopettajakoulutuksen musiikin monia-
laisten opintojen opetussuunnitelmiin. Kyse on kvalifikaatioista, joiden osaa-
mista ja hallintaa (musiikkia opettavalta) luokanopettajalta voidaan siis asiantun-
tijana edellyttdd (Luukkainen 2005, 42).

4.1.3 Pedagoginen sisiltotieto

Pelkka musiikillinen tieto ja taito eivdt automaattisesti tarkoita, ettd opettaja olisi
pdtevd opettamaan musiikkia. Vaikka musiikkia opettavalla luokanopettajalla
olisi osaamista musiikinopetukseen ja hin olisi my6s musiikillisesti lahjakas, ha-
neltd voi puuttua kyky hyodyntad tietoja ja taitoja opetustilanteessa. Musiikkia
opettavalla luokanopettajalla tulee olla myds kasvatustieteen teoreettista tietoa ja
kaytannon pedagogista tietoa. Namd ovat keskeisid tekijoitd luokanopettajan asi-
antuntijuudessa, joihin opettajakoulutus pyrkii keskittymdan.

Atjonen (2004) mainitsee késitteen kdyttotieto, joka on syntynyt opetusko-
kemusten ja niiden reflektoinnin perusteella. Kadyttotiedon ytimend on pedago-
ginen siséltotieto (pedagogical content knowledge). (Atjonen 2004, 23.) Tynjala (2006)
yhdistdd pedagogiseen sisdltotietoon opettajan vahvan substanssiosaamisen ja
kasvatustieteellisen tiedon. Han tarkoittaa pedagogisella siséltotiedolla opettajan
tietoa siitd, miten tiettyjd sisdltojd voidaan opettaa ja millaisia kasityksid oppilailla
on ndistd sisdlloistd. Pedagogista siséltdtietoa voidaan nimittdd myos didak-
tiseksi tiedoksi, joka opiskelijalla muotoutuu kouluttautumisen ja opettajalla
opetuskokemusten kautta. Kyseessd ei siis ole pelkdstddan kasvatustieteellinen
(teoreettinen) tieto, vaan kokemuksellinen tai kdytannollinen tieto, jonka luonne
on usein implisiittinen. (Tynjdla 2006, 105—106.)

Shulman (1987) on muotoillut opettajan seitseménosaisen tietokategorian,
jonka hdn on otsikoinut nimelld “ Tietoperustan kategoria” (Categories of the Know-
ledge Base). Kategorian yksi keskeisimmistd tekijoistd on nimenomaan opettajan
pedagoginen sisdltotieto. Shulmanin (1987, 8) luokitus on tutkimukseni konteks-
tissa tarked, silld se liittyy ldheisesti musiikkia opettavan luokanopettajan asian-
tuntijuuteen. Seuraavassa tulkitsen tietoluokitusta musiikinopetuksen nakokul-
masta.
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Musiikinopettajan tietoperustan kategoria
- musiikin oppiaineen sisaltotieto (content knowledge)
- musiikin opetussuunnitelmatieto (curriculum knowledge)
- yleinen pedagoginen sisaltotieto/ didaktiikka (general pedagogical knowledge)
- musiikin pedagoginen sisaltotieto/didaktiikka (pedagogical content knowledge)
- oppilaantuntemus (knowledge of learners)
- musiikin oppimisympéristo (knowledge of educational context)
- musiikkikasvatuksen paamadrat ja arvot (knowledge of educational ends).

Shulmanin mukaan (1986) (musiikin)opettajalla tulee ensinnidkin olla laaja ja sy-
véllinen musiikin oppiaineen sisdltotieto. Hanen on myods ymmarrettava tietyn
oppisisdllon taustalla olevat merkitykset - miksi jokin asia on siten kuin se on.
Toisaalta hdnen on my®os perusteltava oppilailleen, miksi jokin oppiaihe nousee
opetuksessa kenties muita tarkeammaéksi. Tédlld Shulman viittaa musiikin opetus-
suunnitelmaan, joka madrittdd kasvatuksen paamaadarat, arvot ja lopulta opetus-
sisdllon. Opettajan opetussuunnitelmatieto on konkreettinen tyoviline, joka
suuntaa tiettyjen sisdltojen opetusta oikealla tavalla eri luokka-asteilla tai maarit-
tdd opetustilanteisiin soveltuvan oppimateriaalin. (Shulman 1986, 8 —10.) Musii-
kinopetuksessa huomioitavia seikkoja ovat oppilaantuntemus ja oppilaan kehi-
tykseen liittyvét tekijat, joita Shulmanin ohella painottavat muun muassa (Re-
gelski (2013, 98) sekd Jeanneret & DeGraffenreid (2012, 410). Kehityspsykologi-
aan liittyvat kysymykset ja oppilaantuntemus ovat ldhtokohtina niin ikddn kon-
struktivismissa.

Kategorian kaikkein merkittdvin tiedonala on Shulmanin mukaan opettajan
pedagoginen sisdltotieto, jolla hidn tarkoittaa opettajan kykya muuttaa sisdltotieto
oppilaiden ymmarrettavaksi. Se tarkoittaa opettajan ymmarrysta siitd, miten jo-
kin tietty aihe tai ongelma tulisi organisoida ja esittdd opetustilanteessa, jotta sa-
malla huomioitaisiin erilaiset oppijat, heiddn tarpeensa ja edellytyksensa. (Shul-
man 1987, 8.) Pedagogisessa sisdltotiedossa yhdistyvat musiikinopetuksen kes-
keiset tekijdt, joihin muun muassa Fautleyn (2010, 53) mukaan tulisi kiinnittaa
riittdavasti huomiota jo koulutusvaiheessa. Myts Mateiro, Russell ja Westvall
(2012, 62) sekd Haston (2018, 47) ndkevat musiikinopetusta koskevassa kansain-
vélisessd tutkimuksessaan pedagogisen sisdltotiedon erittdin merkityksellisend
kaiken tasoisessa opettajankoulutuksessa.

Pedagogista sisdltotietoa, pedagogiikkaa tai musiikin didaktiikkaa - miten
asia sitten halutaankin ilmaista - sisiltyy luokanopettajakoulutuksen musiikin
opintoihin. Mahdollisuus pedagogisen sisdltotiedon kehittymiselle tarjoutuu
useimmiten kuitenkin vasta opetusharjoittelussal” koulujen aidoissa oppimis-
ympadristoissd, silld harvalla opiskelijalla on musiikin opetuskokemusta ennen
ammatillista koulutusta. Opetusharjoittelussa opiskelija nimenomaan harjoittelee
esimerkiksi uuden laulun opettamista oppilaille, ryhmasoittotilanteiden ohjaa-
mista tai oppilaiden tutustuttamista erilaisiin musiikkikulttuureihin.

17 Luokanopettajakoulutukseen liittyva opetusharjoittelu ei ole tutkimukseni kohteena,
silld keskityn ainoastaan musiikin opintojaksoon, jonka jdlkeen opiskelija useimmiten
aloittaa perusopetuksessa opetettavien oppiaineiden opetusharjoittelun.
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Yhdistdn pedagogisen sisdltotiedon my6s opiskelijan hiljaiseen tietoon. Eri-
laisten musiikkikokemusten kautta vuosien aikana kehittynyt ja muotoutunut
hiljainen musiikillinen tieto on deklaratiivisen ja proseduraalisen tiedon ohella
tarked osa opiskelijan musiikillista kompetenssia, minké toin esille Luukkaisen
(KUVIO 8) mallin yhteydessa.

Musiikillinen tieto, taito ja asiantuntijuus rakentuvat useista tekijoistd, joita
voidaan nimittdd, ymmartad ja tulkita eri ndkokulmista. Tutkimukseni konteks-
tissa musiikkia opettavalla luokanopettajalla tulisi - asiantuntijuuteen vedoten -
olla ensinnédkin riittdvd substanssiosaaminen (deklaratiivinen tieto) tai musiikin
oppiaineen sisdltotieto, riittdvat musiikilliset taidot (proseduraalinen tieto) sekd
kasvatustieteen teoreettinen tietimys ja toisaalta myos kdaytdnnon kokemus.
Tama kaikki tiivistyy lopulta pedagogisessa sisdltotiedossa, josta Tynjdlan (2006,
106) mukaan kdytan myo6s nimitystd didaktinen tieto tai musiikin didaktiikka. Pa-
laan pedagogiseen sisdltotietoon luvussa 4.2.4 tarkastellessani luokanopettajan
musiikillista kompetenssia.

4.2 Musiikillinen kompetenssi - nakékulmia

Musiikillinen tieto ja taito sekd asiantuntijuus ovat keskeisia tekijoitd yksilon mu-
siikillisessa kompetenssissa, jota syvennyn tarkastelemaan tdssa luvussa. Lahes-
tyn musiikillista kompetenssia ensin Gino Stefanin musiikin tulkinnan ja ymmar-
tamisen nakokulmasta, joka jasentdd musiikillista kompetenssia ldhinnd deklara-
tiivisen tiedon alueella (4.2.1). Luvussa 4.2.2 pohdin professionaalisen ja yleisen
kompetenssin vastakkainasettelua, mikad vaikuttaa merkittdvasti opettajan ja
opiskelijan vuorovaikutukseen. Opiskelijan musiikillisiin taitoihin (proseduraa-
linen tieto) keskityn pddosin David Elliottin ndkemyksiin perustuen (4.2.3). Mu-
siikillinen kompetenssi konkretisoituu ja tarkentuu lopulta luokanopettajan na-
kokulmassa (luku 4.2.4).

4.2.1 Musiikin ymmairtiminen
“When you listen, you hear what you are”. (Seashore 1947, 201)

Musiikin tulkitseminen ja ymmadrtdminen perustuvat yksilon kokemuksiin ja
edellytyksiin. Jokainen myos sosiaalistuu tiettyyn ympéristoon, kuuntelee oman
aikakautensa musiikkia ja mahdollisesti myos osallistuu itse musiikin oppimisen
ja esittamisen erilaisiin kdytdnt6ihin, jotka voivat olla hyvinkin vaihtelevia.
(Maattanen 2005, 239.) Kuuloaistin valitykselld yksilon tietoisuuteen tulevan mu-
siikillisen aineksen jasentdminen ei valttamatta ole yksinkertaista ja itsestdan sel-
vdd. Kuunteleminen ja etenkin yritys ymmartdd kuulemansa vaatii kasittelyn ja
kasittamisen taitoja. On opittava tulkitsemaan musiikillisten ddnten merkityksid,
mistd niissd on kysymys ja mistd ne kertovat. (Kurkela 1997, 410.) Taméa Kurkelan
ndkemys johdattaa musiikillisen kompetenssin késitteeseen, jonka puuttuminen
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toisaalta - Juvosen (2000, 78) mukaan - jdttad yksilon lahes kokonaan joukkovies-
timien ja median armoille. T&ll6in yksilon on melko mahdotonta esimerkiksi luo-
kitella, arvioida tai arvottaa musiikkia. Myos Reimer (2005b, 165) toteaa musiikil-
listen merkitysten syntyvan kokemusten kautta: “What music means, then, is eve-
rything a person experiences when involved with it.”

Suomalaiseen musiikkikeskusteluun musiikillisen kompetenssin késite tuli
alun perin Gino Stefani (1982) teoksensa La Competenza Musicale'® my6td. Stefa-
nin musiikillisen kompetenssin malli on erdénlainen viitekehys, jonka avulla voi-
daan selittdd, miksi tietyt kokemukset ovat “musiikkia” joillekin, mutta eivat
vélttamatta kaikille. Musiikilliseen kompetenssiin sisdltyvit niin musikaalisuus,
kyvyt ja taito tuottaa musiikkia kuin tietdmys esimerkiksi musiikin historiasta ja
tyyleistd. Kompetenssin ensisijaisina tekijoind ovat kuitenkin musiikilliset mer-
kitykset - siis se, milld tavoin ldnsimainen kulttuuri tuottaa yksilolle merkitys-
tdaan musiikilla? (Stefani 1985, 9—10.)

Stefanin teoria on monimuotoinen, mutta keskityn ldhinnd sen osuuteen
musiikin ymmirtimisestd. Koska malli on tutkimuksessani keskeinen, tarkastelen
sitd melko seikkaperdisesti. Musiikillinen kompetenssi jdsentyy viidelle tasolle,
joista kahdella alimmalla merkitykset koetaan ldhinnd ”ei-musiikillisina”. Kolme
ylintd tasoa késittelevét yksilon kokemuksia musiikkina ja taiteena.

Yleiset koodit ovat peruskaavoja, skeemoja, joiden avulla yksilé havainnoi ja
tulkitsee (kuulo)kokemuksia. Adnimateriaali hahmottuu vertailemalla korkeaa ja
matalaa, kovaa ja hiljaista ddnté tai sitd voidaan luokitella muuttumisen, saman-
laisuuden sekd vastakohtaisuuden periaatteella. Tama taso on yleisin ja sen tulisi
olla kaikkien saavutettavissa. (Stefani 1985, 12, 15—16.) Yleiset koodit ilmenevit
myds tunnetilojen kokemisena ilman yksilon tietoista tulkintaa, ja ne ovatkin 1a-
hes samankaltaisia kaikissa kulttuureissa. (Lehtonen 1996, 56, 60).

Sosiaaliset kiytinndt koskettavat tiettyd yhteisod, joka on omaksunut kult-
tuurissaan sen jasenille tyypillisid kdytanteitd (Stefani 1985, 17). Kaytannot mah-
dollistavat padtelmien teon muun muassa nuorisokulttuurien alaryhmien toi-
minnasta (Lehtonen 1996, 57). Kurkela (1997, 412) toteaakin samastumisen johon-
kin musiikilliseen viiteryhmaan tarkoittavan samalla yksilon lisdantyvaa kykya
ymmadrtdd ja hallita auditiivista todellisuutta. On my6s helppo yhtyd Kososen
(2001, 117) ndkemykseen, jossa sosiaaliset kdytannot voivat synnyttdd tarkeitd
peruseldmyksid ja tuntemuksia niin taide- kuin populaarimusiikissa. My0s Rei-
mer (2005b, 254) nikee erilaisten musiikkitapahtumien antavan monille arvok-
kaita musiikillisia kokemuksia ja merkityksid, vaikka yksilo ei harrastaisi musiik-
kia toiminnallisesti.

Musiikillisten tekniikoiden tasolla yksil6 kykenee késittelem&an musiikin pa-
rametreja (korkeus, sointivari, dynamiikka, kesto), ja hdn osaa esimerkiksi erilai-
sia soitto- tai soinnutustapoja. Tdma taso jdd valtaosalle kuitenkin vieraaksi,

8 Teos valittiin aikanaan suomennettavaksi, silld se tarjosi uusia ja perinteisia rajoja ylit-
tavid ndkokulmia musiikin tutkimuksen kentille (Stefani 1985, 3—4). Mallia on sovel-
lettu Suomessa erilaisista lahtokohdista kédsin niin musiikkiterapiassa (Lehtonen 1996),
musiikin filosofiassa (mm. Karttunen 1992; Tarasti 2003) kuin musiikkikasvatuksessa
(mm. Juvonen 2000, Kosonen 2001; Tikka 2017).
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mikali yksilo ei tunne tai ymmaérra musiikillisia teorioita, “musiikin kielioppia”.
(Stefani 1985, 18 —19.) Kolmas taso on tutkimuksessani erityisen merkittava, silld
on vaikea kuvitella luokanopettajan opettavan musiikkia, mikéli hdn ei ole edes
osittain musiikillisten tekniikoiden tasolla. Musiikillisten tekniikoiden tasolla
viittaan musiikin yleisesti hyvdksyttyyn propositionaaliseen tietoon (knowing
about), jota voidaan soveltaa laajasti tarkasteltaessa musiikin teorioita sekd niihin
liittyvid kdytédnteitd ja periaatteita. (vrt. Reimer 2005b, 261)1°.

Tyylillinen kompetenssi edellyttdd tietylle aikakaudelle, tyylille ja tekijille
tyypillisten musiikillisten ja teknisten piirteiden tuntemusta. (Stefani 1985, 12).
Kyseessd voi olla esimerkiksi barokin ja romantiikan ajan musiikki tai jazz. Kom-
petenssi teosten tasolla liittyy taiteellis-esteettiseen hahmotukseen. Stefani (1985,
21) mainitsee esimerkkind kriittisen konserttiarvioinnin, jota han pitdd yksilon
musiikillisen kompetenssin korkeimpana toimintona.

Liitdn Stefanin tyylien ja teosten tason Reimerin tulkintaan musiikin kno-
wing why -tietotasosta. T&lloin yksilo kykenee havaitsemaan musiikissa merki-
tyksellisid ja hienovaraisia yksityiskohtia, joissa estetiikka ja historiallinen kon-
teksti ovat usein vahvasti ldsnd. Reimer toteaa, ettd knowing why -tietotasoon kiin-
nitetddn kuitenkin opettajankoulutuksessa aivan liian vahan huomiota. Jotta mu-
siikkia kyettdisiin tarkastelemaan syvemmilld tasoilla - vilittdmé&an kenties sen
sisdltama tdrked sanoma - tulisi opettajalla olla siihen riittdva kompetenssi. Mu-
siikin merkityksid olisi pystyttdvd pohtimaan ja tulkitsemaan myos yhdessa opis-
kelijoiden kanssa (Reimer 2005b, 161, 163.) Tutkimukseni ndkokulmasta kompe-
tenssi ndilld kahdella korkeimmalla tasolla edellyttddkin musiikillista harrastu-
neisuutta luokanopettajalla tai toisaalta asianmukaista koulutusta.

Entd miten musiikillinen kompetenssi todella ilmenee kdytannossa? Stefani
konkretisoi titd Beethovenin Viidennen sinfonian tunnetun alkusoiton avulla,
joka on selked esimerkki siitd, miten musiikillisesti eri kompetenssien tasoilla ole-
vat opiskelijat (A —E) hahmottavat kuulemaansa musiikkia.
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KUVIO 10 Nuottindyte: Ludvig van Beethoven, Sinfonia nro 5. Op. 67, alku.

19 Reimer (2005a, 161, 118) viittaa propositionaalisella tiedolla kisitteeseen ”episteme” ja
kaytannon viisaudella késitteeseen “phronesis” tai “knowing why”. Han liittdd nama
kasitteet nimenomaan yksilon musiikillisiin kokemuksiin, mutta tuo esille myos ter-
min “knowing how” musiikin luovuuden yhteydessa.


http://www.google.fi/url?sa=i&rct=j&q=&esrc=s&frm=1&source=images&cd=&cad=rja&uact=8&docid=_xMf2kmhR2TvDM&tbnid=Uv3TMjKR7UFfHM:&ved=0CAUQjRw&url=http://www.thepianist.com/blog/2008/12/14/843/&ei=1jprU4IjiODKA-T_gIgF&bvm=bv.66330100,d.bGQ&psig=AFQjCNGdHcsbuP-Z-bZwi85P7SLXqnKK8A&ust=1399622734170751
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Beethovenin Viidennen sinfonian tulkinta musiikillisen kompetenssin eri tasoilla:
I Yleiset koodit. Opiskelija A kuulee tunnetussa alkuosassa - ta ta ta taa, ta ta ta taa -
kaksi voimakasta iskujen tai ddnien sarjaa. Havaintoon ei liity muuta tulkintaa.
II Sosiaaliset kiytinndt. Opiskelija B:lle musiikki tuo mieleen ajatuksen jostakin, joka
iskee tai koputtaa. Musiikki luo jannityksen ja odotuksen tunteen.
IIT Musiikilliset tekniikat. Opiskelija C havaitsee musiikillisten iskujen tasmalliset kes-
tot ja kykenee liittimé&an ne tonaalisesti c-mollin ja Es-duurin vilille.
IV Tyylit. Opiskelija D kokee musiikin dramaattisena. Taidemusiikin harrastajana
hén tunnistaa tyylin, jossa tulkintatraditio kuulee Ihmisen ja Kohtalon taistelun.
V Teokset. Opiskelija E tietdd teoksen aloituksen olevan ainutlaatuinen Beethovenin
sdvellysten joukossa. Opiskelija tietdd my0s, ettd saveltdjd on tulkinnut aloituksen
onnistuneella metaforallaan ”kohtaloksi, joka kolkuttaa ovelle”. (Stefani 1985, 13.)

Kuulijalle musiikki aukeaa aina hédnen omasta elamysmaailmastaan késin, joten
“musiikki on olemassa vain siten kuin yksilo sen kokee” (Lehtonen 1996, 33 —34). Ai-
noastaan sellainen yksilo, joka hallitsee teoksen tekemisen vélineend kaytetyn
koodin ja jonka kulttuurinen kompetenssi on riittdvd, pystyy ymmaértamaan mu-
siikkiteoksen merkityksen (Juvonen 2008, 35). Musiikkia harrastava ja my6s mu-
siikin eri lajeihin perehtynyt luokanopettaja kykenee tulkitsemaan, kokemaan ja
antamaan musiikille erilaisia, laajoja ja syvallisidkin merkityksid. Mikdli hdnen
musiikillinen kompetenssinsa on jadnyt kahdelle alimmalle tasolle, on vaikea ku-
vitella, ettd hdn kykenisi ohjaamaan oppilaitaan ylipddtdan minkdanlaisten mu-
siikillisten merkitysten kokemiseen. Tama on kuitenkin yksi keskeisimmistd kou-
lun musiikinopetuksen yleistavoitteista, silld “musiikin ymmaértdmisen ja késit-
teellistimisen perustana ovat musisoinnin ja musiikin kuuntelun yhteydessa saa-
dut merkitykselliset kokemukset” (POPS 2004, 230).

4.2.2 Yleinen ja professionaalinen musiikillinen kompetenssi

Keskustelu musiikista edellyttdd keskustelijoilta riittdvan samankaltaista musii-
killista kompetenssia, jotta kommunikaatio olisi toimivaa. Esimerkiksi sdveltdjan
ja kuulijan on vaikea puhua samasta musiikista, jos heidan musiikilliset kompe-
tenssinsa eivit kohtaa. (Tarasti 2003, 308.) Tassd luvussa tarkastelen musiikillista
kompetenssia perustuen Stefanin tulkintaan taiteellisen ja kansanomaisen kom-
petenssin dikotomiasta. Kyseisen asetelman avulla on mahdollista vertailla kom-
petenssien - esimerkiksi opettajan ja opiskelijan - vastaavuutta. Tdlloin oletetaan,
ettd musiikinopettajan kompetenssi sijoittuu taiteellisen tai professionaalisen
kompetenssin alueelle, kun taas opiskelijan kompetenssi jad kansanomaiselle tai
yleiselle tasolle.

Stefani havainnollistaa ndkemystddn seuraavassa kuviossa, jota olen muo-
toillut kéasitteiden osalta siten, ettd kdytdn kansanomaisesta kompetenssista ni-
mitystd yleinen kompetenssi ja taiteellisesta nimitystd professionaalinen kompe-
tenssi. Perustelen valintaani silld, ettd ndin malli kuvastaa yksilon musiikillista
kompetenssia laajemmin kaikilla musiikin alueilla, ei ainoastaan taidemusiikissa.
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Professionaalinen kompetenssi

4 Teos (Te) /'/
Tyyli (Ty) 2
Musiikilliset tekniikat (MT) R \\\\ ,//
Sosiaaliset kdytannot (SK) \\\\ C1
Yleiset koodit (YK) \\\,’/

Yleinen musiikillinen kompetenssi

KUVIO 11 Musiikillisen kompetenssin tasot ja niiden sijoittuminen professionaalisen
ja yleisen kompetenssin kartalle (Stefani 1985, 24 —25).20
A: yleisen kompetenssin alue (keltainen)
B: professionaalisen kompetenssin alue (vihred)
R: kompetenssien (oletettu) raja
C1: professionaalisen kompetenssin “juuret”
C2: asiantuntijoille varattu alue

Yleinen kompetenssi sijoittuu kahdelle alimmalle tasolle (YK ja SK), kun taas pro-
fessionaalinen kompetenssi omaksuu tydskentelyn teosten tasolla. On kuitenkin
huomioitava, ettd professionaalisen kompetenssin “juuret” 16ytyvit alimmilta ta-
soilta, ja kehittydkseen sen on kaytava lapi kaikki kompetenssin tasot. Kompe-
tenssien oletettuna rajana ovat musiikilliset tekniikat. (Stefani 1985, 23 —25.) T4lla
tasolla kohtaavat usein my0s opettajan ja opiskelijan kompetenssit esimerkiksi
sdestystaidon opiskelussa, joka on luokanopettajakoulutuksen yksi keskeisim-
mistd musiikin opintosisdlloistd. Moni musiikkia harrastamaton opiskelija ldhes-
tyy soitettavaa materiaalia usein yleisten koodien tasolla, kun taas opettajan
kompetenssi on professionaalinen. Mikdli heiltd puuttuu télld alueella yhteinen
“musiikillinen kieli”, on opiskelijan vaikea edetd soitonopiskelussaan, silld tek-
niikoiden taso edellyttda kasitteiden tulkintaa ja ymmarrysta esimerkiksi musii-
kinteorian ja nuottikirjoituksen perustekijoista. (vrt. Kosonen 2001.)

Yleinen ja professionaalinen kompetenssi kohtaavat myos tilanteessa, jossa
opettajalla on perehtyneisyys johonkin tiettyyn musiikkityyliin tai genreen. Tu-
tun musiikkityylin ja teoksen seuraaminen sujuu vaivatta, silld kompetenttina
kuulijana hdn kykenee ennakoimaan musiikkiteoksessa useitakin tapahtumia.
Koska han tuntee musiikkityylin ja kenties my6s teoksen, hdan osaa myos nauttia
kuulemastaan. Sama musiikki saattaa sen sijaan nayttaytyd opiskelijalle taysin
vieraana musiikkityylind tai ilmaisultaan kompleksisena. Musiikkia on tilloin
vaikea ldhestyd ensimmadiselld kuuntelukerralla, koska kuuntelija ei tiedd, mita
odottaa. Jos opiskelijan tietorakenteissa ei ole musiikkityyliin sopivaa tarttuma-
pintaa, on teoksesta ldhes mahdotonta saada minké&&nlaista otetta. Teoksen paa-
piirteet alkavatkin hahmottua vasta useamman kuuntelukerran jélkeen, jolloin
opiskelijan on mahdollista suunnata tarkkaavaisuutensa musiikin tiettyihin ele-
mentteihin, ja hdn alkaa ymmartdd teoksen kokonaisprosessia. (Ahonen 2004,
134—-135.)

20 Kuviota on muokattu alkuperdisestd esityksestd (Stefani 1985, 24) tutkimukseni kon-
tekstiin soveltuvammaksi.
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Edelld kuvattu tilanne voi toteutua niin koulun musiikinopetuksessa kuin
luokanopettajakoulutuksessa. Musiikinopettaja saattaa olla esimerkiksi kokenut
taidemusiikin asiantuntija, jolloin moni teos aukeaa hénelle valittomasti aivan
toisella tavalla kuin nuorelle opiskelijalle, jolle taidemusiikki voi tuntua vieraalta.
Tilanne voi ilmetd myos pdinvastaisena. Moni taidemusiikin maailmassa elanyt
soitonopettaja saattaa puolestaan oudoksua nuorisokulttuuria, jolloin yhteisen
musiikillisen ymmaértdmisen alue jdd kapea-alaiseksi. Musiikin ymmartdmisen
erilaisuus ei saisi kuitenkaan estdd toimivan opettaja — oppilas -suhteen muodos-
tumista missddn tilanteessa, vaan molempien tulisi kunnioittaa toistensa erilai-
suutta musiikillisen kompetenssin ilmenemisessa. (Kosonen 2001, 123.)

Myo6s Wahlstrom (2013) toteaa onnistuneen musiikinopettamisen edellytta-
van yksilollisyyden hyviaksymistd. Oppilaalla ja opettajalla voi - ja saa olla - eri-
laiset tavoitteet ja arvostukset, mutta molempien nidkemyksid tulee ymmartadd ja
kunnioittaa. Oppilasldhtoinen pedagogiikka ja opettajan asiantuntijuus tulisi
ndhdd toisiaan tdydentdvind mahdollisuuksina, eikd vastakkainasetteluna.
Koska yksilon musiikkisuhde kitkee sisdlleen paljon henkilokohtaisia merkityk-
sid, on opiskelijaldhtdisyydelle kuitenkin annettava tilaa kaikessa musiikinope-
tuksessa (Wahlstrom 2013, 24 —26.)

4.2.3 Musiikillinen asiantuntijuus ja eksperttiys

Edellisissd luvuissa késittelin yksilon musiikillista kompetenssia vastaanottajan
ndkokulmasta, siis sitd, miten yksilo tulkitsee ja ymmartad musiikkia. Tassa lu-
vussa tarkastelen musiikillista kompetenssia musiikillisten taitojen perspektii-
vistd. Lahtokohdaksi olen valinnut David Elliottin teorian muusikkouden kehit-
tymisestd noviisista ekspertiksi, jota hdn tarkastelee teoksessaan Music Matters
(1995)21. Vaikka teoria koskee muusikkoutta, kuvaa se myos luokanopettajan asi-
antuntijuuden kehittymistd musiikillisissa taidoissa. On kuitenkin todettava, etta
kompetenssi (competence) ja asiantuntijuus (expertise)?? eivit ole toistensa syno-
nyymejd, vaan ne siséltyvat yksilon kehitykselliseen jatkumoon, jossa musiikilli-
nen kyky tai kyvykkyys kehittyy ensin kompetenssiksi ja kompetenssi ekperttiy-
deksi, kuten muun muassa Sternberg (2005, 16) ja Subotnik, Jarvin, Thomas ja
Lee (2016, 279) sekd Westera (2001, 85) toteavat.

= Teoksensa uusitussa painoksessa (Elliott & Silverman 2015) Elliott luopuu noviisi—
ekspertti -asetelmasta. Uudessa teoriassa muusikkous (musicianship) ja kuuntelijuus
(listenership) muodostavat yhdessa musiikillisen ymmaérryksen (musical understanding).
Se sisdltdda kahdeksan musiikillisen tiedon lajia: proseduraalinen, verbaalinen, koke-
muksellinen, intuitiivinen, situatiivinen, arvostava, eettinen ja metakognitiivinen.
Tama luokitus olisi ollut tutkimuksessani lilan monimuotoinen, joten paadyin vuoden
1995 Music Matters -teoksen ”alkuperdiseen” asiantuntijaluokitukseen.

2 ” Asiantuntijuus” viittaa suomen kielessa usein tietimiseen, kun taas englanninkieli-
nen vastine “expertise” tarkoittaa myos tekemistd tai suorittamista. Tama seikka ai-
heuttaa joskus ongelmia, silld asiantuntijuus ilmenee kansainvilisess kirjallisuudessa
yleensd tekemisend ja osaamisena, ei pelkéstddn tietdmisend. (Palonen & Gruber 2010,
41.)



63

Elliottin (1995) mukaan muusikkous (musicianship) ilmenee musisointina
(musicing) joko soittamalla ja laulamalla, mutta se voi olla myds improvisointia,
sdaveltdmistd, musiikin sovittamista tai johtamista. Muusikkous rakentuu musii-
killisen tiedon viidestd tasosta??, mutta muusikkouden luonne on ensisijaisesti
proseduraalinen, ja muut tiedon tasot - formaali, informaali, impressionistinen
ja metakognitiivinen tieto - tukevat sitd kukin omilla tavoillaan. (Elliott 1995,
49—50, 53.) Seuraavassa tarkastelen Elliottin musiikillisen tiedon typologiaa,
josta 1oytyy yhtdldisyyksid aikaisemmin esittdmdani Tynjdldn asiantuntijuuden
luokitteluun, onhan kyse melko universaaleista ja yleisluontoisista késitteista.

Formaalinen musiikillinen (my6s deklaratiivinen ja propositionaalinen) tieto
sisdltdad faktatietoa, kasitteitd, kuvauksia ja teorioita, joita luonnehtii oppikirja-
maisuus. Opetustilanteissa formaalisen tiedon tulisi kytkeytyad aina musiikilli-
seen kontekstiin, jolloin tietty musiikillinen késite tai ongelma opitaan aktiivi-
sessa toiminnassa, ”knowing-in-action”. Elliott toteaa formaalin tiedon musiikista
ja musiikin tekemisestd olevan valttimattomyys ja ehdoton edellytys musiikin-
opettajalle. (Elliott 1995, 60— 62.) Formaalinen tieto vastaa Stefanin musiikillisten
tekniikoiden tasoa (Stefani 1985, 18).

Informaalinen tieto vaatii musiikillista kokemusta, jota ei voi saada pelkdn
kirjatiedon perusteella. Informaalisen tiedon muodostavat kolme toisiinsa kyt-
keytyvad tekijdd, joista ensimmdinen on yksilon kyky reflektoida kriittisesti musii-
killisessa toiminnassa. Kriittinen reflektointi taas edellyttdd musiikillista arvoste-
lukykyd, mikd vaatii ymmarrystd esitettdvan musiikin kontekstista. Tamaé tiedon
laji liittyy vahvasti situaatioon sekd aitoon, alkuperdiseen musiikilliseen konteks-
tiin, jossa toimijan tulee esimerkiksi ymmartdd ympariston tai kulttuurin vallitse-
vat musiikkistandardit ja traditiot. (Elliott 1995, 63 —64.) Informaalinen tieto
edellyttdd Stefanin tulkinnassa yksilon kompetenssia musiikillisten tyylien ja te-
osten tasolla, koska kyse on nimenomaan musiikin alkuperdisten kulttuuristen
kontekstien tuntemuksesta (Stefani 1985, 12).

Impressionistinen ja metakognitiivinen (tai ohjaava, supervisory) musiikillinen
tieto edellyttdavat musisoijalta jo vahvaa muusikkoutta. Impressionistinen tieto
ilmenee intuitioina, jotka perustuvat musisoijan kognitiivisiin emootioihin ja
tuntemuksiin tietystd musiikkikulttuurista. Kokemuksella on intuitiossakin edel-
leen tédrked rooli. (Elliott 1995, 64 —65.) Ohjaava metatason tieto tai itsesddtely
liittyy muun muassa tilanteisiin, joissa musisoija kohtaa uudenlaisia ongelmia, ja
joita hdn joutuu reflektoimaan ylldttden. Itsesddtelyn avulla musisoija kykenee
sadtelemadan musiikillista toimintaansa paitsi valittomaéssa toiminnassa, myos pi-
demmadn ajan tdhtdimelld. (Elliott 1995, 66 —68.)

Néama musiikillisen tiedon tasot vaikuttavat luokanopettajan ndkokulmasta
vaativilta, onhan kyse taitavaan muusikkouteen tidhtdavéasta luokittelusta. On
kuitenkin todettava, ettd esimerkiksi musiikillisen fakta- tai teoriatiedon tunte-
mus on vadlttdimadtontda musiikkia opettavalle luokanopettajalle, jolta

3 Elliottin tietoluokitus perustuu Bereiterin ja Scardamalian (1993, 47 —48) typologiaan,
jossa formaali (deklaratiivinen) ja proseduraalinen tieto ilmenevit eksplisiittisina.
Muut tiedon lajit - informaali, impressionistinen ja itsesdételytieto — ovat hiljaista tie-
toa (facit knowledge), jolla on keskeinen merkitys eksperttiyden kehittymisessa.
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asiantuntijuuteen vedoten voidaan olettaa musiikinopetuksen substanssitiedon
hallintaa (Tynjdla 2006, 105). Informaalinen tieto edellyttdd jo laajempaakin mu-
siikillista kokemusta, jota ei suurella osalla luokanopettajiksi opiskelevista ole,
silld kaikki eivat harrasta musiikkia. Kolmas ja etenkin neljds musiikillinen tie-
don taso tarkoittaa kdytannossa pitkélle edennyttd harrastuneisuutta, johon liit-
tyy selked, ldhes ammattimainen ldhestymistapa.

Kaikki musiikillisen tietimyksen tasot ovat edellytyksend muusikkouden
kehittymiselle, jonka méérittelyssd Elliott on soveltanut Dreyfusin ja Dreyfusin
(1986) asiantuntijuuden kehittymisen mallia. Tamé& malli on myos yksi tutkimuk-
seni teoreettisista lahtokohdista tarkastellessani luokanopettajaksi opiskelevien
musiikillisia taitoja. Elliottin mallissa muusikkous kehittyy viiden taitotason -
noviisi, edistynyt aloittelija, kompetentti opiskelija, taitava muusikko ja artisti -
kautta. Seuraavassa tarkastelen jokaista tasoa Elliottin ndkemyksiin perustuen.

Noviisilla (novice) saattaa olla jonkin verran formaalia ja kokemuksellista,
hiljaista tietoa musiikista. Han saattaa myos hallita joitakin musiikillisia toimin-
toja, jotka etenevit konkreettisesti vaihe vaiheelta. Musiikillisten kokemusten
puuttuessa noviisilla on kuitenkin vain vidhén (tai ei yhtddn) informaalia, impres-
sionistista tai metakognitiivista tietoa. Musiikillinen ajattelu toteutuukin tavalli-
sesti yrityksen ja erehdyksen kautta, jolloin toiminta ndyttdd epdluotettavalta,
eikd yleensd sisdlld itsereflektiota. (Elliott 1995, 70 —71.)

Edistyneelld aloittelijalla (advanced beginner) on jo hieman tuntemusta jokai-
sesta muusikkouden viidestd tietotasosta. Elliott mainitsee konkreettisena esi-
merkkind 10-vuotiaan oppilaan, joka improvisoi laulaen pentatonista melodiaa
muun luokan sdestdessd Orff-soittimilla. Oppilas on kokemuksiensa kautta saa-
vuttanut tason, jossa hdn yhdistdd ja proseduralisoi musiikillista tietdmystdan.
Edistynyt aloittelija pystyy huomioimaan musiikillisia kysymyksid ja ongelmia
noviisia jonkin verran enemmadn, mutta toiminta ei ole tdysin sujuvaa ja luotetta-
vaa. (Elliott 1995, 71.)

Kompetentti (competent), patevda musiikin opiskelija proseduralisoi jo moni-
puolisesti hiljaista ja verbaalia tietamystdan kaikilla viidelld musiikillisen tiedon
tasolla. Hin my®s reflektoi toimintaansa (reflect-in-action) tarkkailemalla tekemi-
sensd yksityiskohtia ja tuloksia suhteessa musiikillisten kdytantojen standardei-
hin. Kompetentti opiskelija kykenee ratkaisemaan monia musiikillisia ongelmia,
jos opettaja vain osoittaa ne hanelle. (Elliott 1995, 71.)

Seuraavat muusikkouden tasot, taitava muusikko (proficient) ja ekspertti
(expert or artist) ovat luokanopettajan toiminnan ndkdkulmasta erittdin vaativia
tasoja, silld muusikkous ilmenee niissda ammattimaisena. Esimerkiksi taitavan
muusikon ei juurikaan tarvitse ajatella tietoisesti soittamistaan, vaan han reflek-
toi musisoidessaan ikddan kuin automaattisesti ja sujuvasti. Mikali taitava muu-
sikko yltdd eksperttiyteen, on hanen muusikkoutensa saavuttanut tason, jolle on
tunnusomaista kaikkien viiden musiikillisen tietotason hyvin kehittynyt integ-
raatio. Lisdksi taitavalla muusikolla on syva tilannekohtainen musiikillinen ym-
marrys. Muusikkous on t&lloin saavuttanut tason, jossa muusikko ei ainoastaan
ratkaise musiikillisia ongelmia, vaan hdan my6s pyrkii loytdamaan uusia, erilaisia
mahdollisuuksia taiteelliseen ilmaisuunsa. (Elliott 1995, 71.)
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Elliottin luokitus antaa hyvin konkreettisia esimerkkeja muusikkouden eri
tasojen ilmenemisestd ja kehittymisestd. Tutkimukseni kontekstissa on kuitenkin
selvédd, ettei luokanopettajalta voida vaatia taitavaa muusikkoutta, vaikka osalle
opiskelijoista muusikkous on saattanut kehittyd kokemusten ja harrastuksen
myotd pitkélle. Vaikka luokanopettajalta edellytetddn opetustytssd musiikillista
asiantuntijuutta, on sitd kdytannossd mahdotonta saavuttaa koulutuksen aikana,
silld asiantuntijuuden saavuttaminen vaatii vuosien kokemusta. Campbell,
Thompson ja Barrett (2010, 53 — 54) toteavatkin, ettd osa opettajista ei kykene kos-
kaan kehittymaddn taitavaksi opettajaksi tai asiantuntijaksi, vaan fiksoituvat kom-
petentille tasolle.

Koska musiikki on taide- ja taitoaine, asiantuntijuus edellyttdisi erityistd
harjaantuneisuutta musiikillisissa taidoissa. Tutkimukseni kontekstissa merki-
tyksellisempdd onkin se, kykeneeko tuleva luokanopettaja saavuttamaan musii-
killisissa taidoissaan kompetentin tason, ei niinkddan muusikkoudessa, vaan mu-
siikinopettajuudessa. Musiikkia opettavalta luokanopettajalta tulee kuitenkin
vaatia riittdvdd ammattitaitoa, kuten muun muassa Jorgensen (2008, 283) toteaa:
"Wherever possible, music education ought to be in the hands of proficient musicians.”
Han tarkoittaa lausunnollaan musiikin aineenopettajan lisdksi myos musiikkia
opettavaa luokanopettajaa, jonka tulisi kyetd opettamaan musiikkia tehokkaasti
ja tuloksia tuottavasti (effectively). Seuraava luku konkretisoi ja luokanopettajan
musiikillisen kompetenssin tutkimukseni kontekstissa.

4.2.4 Synteesi - luokanopettajan musiikillinen kompetenssi

Elliottin muusikkouden luokituksessa kompetentti tekijd sijoittuu noviisin ja eks-
pertin vilille. Niin ikd&n Sternberg (2005, 15—16) ja Subotnik ym. (2016, 279) na-
kevit jatkumona kyvyn, kompetenssin ja eksperttiyden tai asiantuntijuuden.
Etymologisesti kompetenssilla viitataankin riittdvaan maardan, laatuun tai astee-
seen. Téalloin kompetenssi ei ilmene vilttamaéttd erityisen taitavana toimintana,
vaan pikemminkin minimivaatimuksina, jotka riittavét tietyn tyon suorittami-
seen. Tutkimuksessani tiettyjd “minimivaatimuksia” voidaan pitdd ehdottomina
edellytyksind kompetentille musiikinopettajuudelle.

Miten maédritellddn kompetentti musiikinopettaja, millaisia ehdottomia mi-
nimivaatimuksia hdneltd voidaan edellyttdd? Stefanin késitteilld ilmaistuna ase-
tan minimivaatimukseksi musiikillisten tekniikoiden tason, silld kompetentin opet-
tajan on hallittava tietyt musiikinteorian ja kasitteiston sisdltoalueet, joita musii-
kin opetussuunnitelma edellyttaa. Toisaalta opettajan tulisi kyetd tulkitsemaan
ja ymmadrtamadn musiikkia myos eri tyylien ja teosten tasolla, mutta ovatko
ndamad endd minimivaatimuksia?

Elliottin ndkokulmasta tarkasteltuna riittdvan kompetenssitason madrittely
on osittain haastavaa, mutta onkin huomioitava, ettd hanen teoriansa liittyy ni-
menomaan muusikkouden kehittymiseen, ei musiikinopettajuuden. Vaikka esi-
merkiksi noviisilla musiikillisia kokemuksia on vain vidhén, saattaa hidn kuiten-
kin hallita joitain musiikillisia toimintoja. Edistynyt aloittelija kykenee prosedu-
ralisoimaan sekd yhdistimddan musiikillista tietimystddn, ja kompetentti
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opiskelija hallitsee kaikki musiikilliset tietotasot, jolloin hdn esimerkiksi myos
reflektoi toimintaansa musisoidessaan. Mille tasolle siis asettuu patevad, kompe-
tentti luokanopettaja musiikillisilta taidoiltaan - onko héan Elliottin mukaan no-
viisi, edistynyt aloittelija vai kompetentti eli pateva?

Stefanin ja Elliottin ndkokulmia voidaan konkretisoida kompetenssin ja
kvalifikaation kasitteiden avulla. Nama késitteet muodostavat tietynlaisen kom-
binaation, jossa kvalifikaatiot madrittavat luokanopettajan musiikillista kompe-
tenssia. Kvalifikaatiot eli perusopetuksen opetussuunnitelman perusteet, asetta-
vat musiikinopetukselle konkreettisia tavoitteita ja sisdltojd, joiden toteuttamista
edellytetddn luokanopettajalta musiikinopetuksessa. Seuraavaan taulukkoon
olen koonnut vuosiluokkien 1—4 opetuksessa edellytettdvid musiikillisen osaa-
misen tavoitteita. Eurooppalaisen tutkintojen viitekehyksen ndkokulmasta ne on
muotoiltu osaamistavoitteina. Tavoitteet olen luokitellut musiikinopetuksen tyo-
tapojen (poikkeuksena musiikinteoria) ja tiedonmdadritelman, deklaratiivinen
tieto (D) ja proseduraalinen tieto (P), perusteella.

TAULUKKO 3  Luokanopettajan musiikillisen osaamisen tekijoitda (POPS 2004).

Tyotapa Musiikillinen osaaminen D P
Laulaminen Osaa oikean danenkayton ja laulutekniikan perusteita. P
Osaa laulaa melodiaa oikein, "puhtaasti". P
Tuntee 1.—4. luokkien lauluohjelmistoa monipuolisesti. D
Soittaminen Hallitsee koulusoittimien soiton perustekniikat. P
Kykenee soittamaan melodiaa jollakin melodiasoittimella. P
Osaa perussointuja kitaralla ja/tai koskettimilla. P
Osaa bandisoittimien soiton perustekniikat. P
Musiikkiliikunta Osaa yhdistda kehorytmeja ja lilkuntaa kuulemaansa musiikkiin. P
Keksinta Kykenee musiikilliseen keksintdan laulaen ja soittaen. P
Kuuntelu Tunnistaa musiikin eri lajeja (pop, rock, taide- ja kansanmusiikki).

Tuntee lansimaisen taidemusiikin historian tyylikausia.

Tuntee suomalaista ja eri maiden musiikkikulttuureja.
Musiikinteoria  Hallitsee nuottikirjoituksen perusteet.

Tietda musiikin peruskasitteitd (mm. melodia, rytmi, dynamiikka).

Osaa kayttaa peruskasitteita ilmaisevia merkintoja

(esim. piano, forte, AB-rakenne, tauko).

O 000|000

(P)

Deklaratiivisen tiedon osalta nden musiikinteorialla selkedn yhteyden Stefanin
musiikillisten tekniikoiden tasoon. Musiikkia opettavan luokanopettajan sub-
stanssiosaamiseen kuuluvat musiikin peruskasitteet sekd kyky osata kdyttdd ja
soveltaa niitd ilmaisevia merkintdjd. Vaikka musiikin opetussuunnitelmassa ei
mainita nuottikirjoitusta, tulee timaén sisédltoalueen tuntemus esille musiikin op-
pikirjoissa. Musiikillinen kompetenssi Stefanin tyylien ja teosten tasolla edellyt-
tdd tietoisuutta esimerkiksi ldnsimaisen taidemusiikin historian tyylikausista,
tunnetuimmista saveltdjistd ja heiddn teoksistaan. Opettajan on tunnettava eten-
kin suomalaista, mutta myds muiden maiden musiikkikulttuuria. Kompetenssi
tyylien ja teosten tasolla ei valttamaétta asetu luokanopettajalla yhtd korkealle
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kuin miten Stefani itse asian tulkitsee, mutta tutkimukseni osalta onkin huomi-
oitava musiikkitietous nimenomaan opetussuunnitelman nidkokulmasta.

Proseduraalisen tiedon - siis musiikillisen taidon - osaamisalueita ovat
muun muassa oikeanlainen ddnenkdytto ja laulutekniikka ja kyky laulaa “puh-
taasti”. Luokanopettajan tulee myos osata sdestdd helppoja koululauluja. Nama
taidot tulevat esille my6s Vesiojan (2006, 140) tutkimuksessa, jossa luokanopet-
tajat itse mddrittivat musiikinopetuksessa edellytettdvid musiikillisen kompe-
tenssin alueita. Luokanopettajan taitoihin sisdltyvét niin ikddn koulu- ja bandi-
soittimien perustekniikat ja luova musiikillinen keksintd. Kuten jo totesin, luo-
kanopettajalta ei voida edellyttdd muusikkoudessa eksperttiyttd (vrt. Elliott),
mutta kyetdkseen toimimaan esimerkkind opetustilanteissa on opettajan osat-
tava soittimien soittotekniikoita. Musiikillinen vaatimustaso esimerkiksi vuosi-
luokkien 5— 6 bandisoiton ohjaamisessa on hyvin korkealla, sillda musiikin oppi-
kirjojen?* mukaan aihepiiriin sisdltyvét erilaiset beat-kompit, tanssirytmit ja rum-
pufillit, bassossa vaihtobasson soitto, kitarassa erilaiset riffit ja koskettimissa ne-
lisoinnut ja sointukddannokset. Pdtevd musiikinopetus edellyttdd luokanopetta-
jalta siis varsin monipuolisia musiikillisia taitoja.

Juvonen (2008, 51)?> toteaa luokanopettajan musiikillisen kompetenssin tar-
koittavan “kaikkea sitd proseduraalista ja deklaratiivista musiikkiin liittyvéaa tie-
totaitoa, jota yksilolle on senhetkiseen eldmdntilanteeseen mennessa ehtinyt ker-
tyd institutionaalisista tai ei-institutionaalisista oppimista aiheuttaneista tilan-
teista”. Tdssd tutkimuksessa luokanopettajan musiikillinen kompetenssi sisdltda
tiedollisten ja taidollisten tekijoiden lisdksi myos kokemusten kautta saavutettuja
didaktisia ja pedagogisia valmiuksia, joilla viittaan pedagogiseen sisdltttietoon.
Musiikkia opettavan luokanopettajan pedagoginen siséltotieto tarkoittaa ensisi-

jaisesti kykyd muuttaa musiikin oppiaines oppilaiden ymmarrettdavaksi (vrt.
Shulman 1987, 8).

Tissd tutkimuksessa luokanopettajan musiikillinen kompetenssi tarkoittaa valmiuksia
opettaa musiikkia Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteiden 2004 asettamien kva-
lifikaatioiden mukaisesti vuosiluokilla 1 — 6. Musiikillisilla valmiuksilla tarkoitan dekla-
ratiivista ja proseduraalista tietoa, joita yhdistid luokanopettajan opetustyossi pedagogi-
nen sisdltotieto.

u Musiikin mestarit 5—6 (Otava).

%5 Juvonen (2008, 11) liittdd musiikilliseen kompetenssiin myds musikaalisuuden, mutta
olen rajannut sen tietoisesti tutkimukseni ulkopuolelle, silld sen testaaminen ja kasit-
teen teoretisointi olisivat laajentaneet tutkimustani kohtuuttomasti.
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4.3 Musiikillisen kompetenssin kehittyminen

Useat tutkimukset ovat osoittaneet musiikillisten taitojen kehittymisen taustalla
kolme ympdristotekijad, joita ovat vanhemmat, opettajat ja harjoittelu (North &
Hargreaves 2008, 53). Luvussa 4.3.1 tarkastelen opiskelijan varhaislapsuuden
musiikillista enkulturaatiota, jossa vanhemmilla on merkittdva asema. Seuraava
taustatekija on koulun musiikkikasvatus ja etenkin luokanopettajan merkitys
musiikkikasvattajana (4.3.2). Lopuksi tuon esille musiikkiharrastuneisuuden
merkityksid (4.3.3) sekd musiikilliseen orientaatioon liittyvid tekijoitd, jotka saat-
tavat vaikuttavaa merkittavasti yksilon musiikilliseen kompetenssiin (4.3.4).

4.3.1 Enkulturaatio ja varhaiset musiikkikokemukset

Perimdn ja ympdriston vaikutus yksilon musiikillisiin kykyihin on pysynyt kes-
kustelunaiheena, josta on saatu ristiriitaisia tutkimustuloksia. Vaikka perimalla
on merkityksensd musiikillisten - kuten muidenkin - kykyjen kehittymisessd, on
varhaisilla ympaéristotekijoilld todettu olevan kenties vieldkin suurempi vaikutus
musiikillisten kykyjen ilmenemisessa (Custodero 2010, 115).

Jokainen lapsi omaksuu ja sosiaalistuu hdntd ympéaroivan kulttuurin mu-
siikkiin, sithen kytkeytyviin arvoihin ja asenteisiin. Musiikkia opitaan tahatto-
masti, olemalla alttiina erilaisille musiikkivaikutteille. Pienten, alle kouluikiisten
lasten musiikillinen kehitys ei ole tietoista musiikillisten taitojen harjoittamista,
vaan kyse on pikemminkin sopeutumisesta musiikilliseen ymparist6on, enkul-
turaatiosta?¢. Useat tutkijat liittavatkin enkulturaation nimenomaan varhaislap-
suuden kokemuksiin (Abril & Kerchner 2010, 9—13, Campbell 2011, 61; Custo-
dero 2010, 115; Gordon 2011, 9—10; Henriksson-Macaulay 2014, 94; Juvonen
2006, 176; Virtala 2015, 216).

Aivan samoin kuin lapsi oppii kulttuurissaan puhuttavan kielen, hian
omaksuu myds kulttuurilleen tyypillisen musiikillisen “kieliopin” (Gracyk 2013,
31). Kodin virikkeisyys, lammin ja kannustava ilmapiiri sekd vanhempien aktii-
vinen osallisuus lapsen kasvussa vaikuttavat merkittavasti myods hanen kognitii-
viseen kehitykseensd, joka on toisaalta edellytys musiikin oppimiselle (Schunk
2012, 468). Kasvaessaan lapsi sopeutuu ldhiymparistossaan vallitseviin arvoihin
ja sithen musiikilliseen maailmaan, jonka etenkin hdnen vanhempansa kokevat
tarkedksi. Nuoren tai aikuisen musiikillinen identiteetti on perustunut ainakin
osittain lapsuusajan kokemuksiin, silld perhe vaikuttaa tiedostamattomasti lap-
sen todellisuuskuvaan hyvadksyttdavistd ja arvostettavista kayttdytymismuo-
doista. Arkikadytanteissa keskeinen merkitys saattaa olla esimerkiksi lapselle lau-
lettavilla kehtolauluilla nukkumaan mentédessa tai silld, onko musiikki perheessa
tarked harrastus. (Campbell 2011, 61 —65.)

26 Késitteiden enkulturaatio ja akkulturaatio merkitys ja kéytto ei ole kirjallisuudessa
taysin selked ja yhtendinen. Tassd tutkimuksessa tarkoitan enkulturaatiolla yksilon so-
peutumista siihen kulttuuriin, johon hédn on syntynyt. Akkulturaatio puolestaan viit-
taa yksilon sopeutumiseen johonkin toiseen kulttuuriin. (Bereiter 2009, 237.)
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Varhaislapsuudessa aivotoiminta erikoistuu havainnoimaan tarkasti seka
ympdriston kielellisid ettd musiikillisia piirteitd. Kun lapsen aivot sopeutuvat da-
niymparistoon (brain enculturation), muodostuu samalla kuuloaivokuoren alu-
eella esitietoisia tyokaluja, jotka on optimoitu tietynlaisen ddnimateriaalin, kuten
dgidinkielen tai kasvuympariston musiikin piirteiden késittelyyn. Taméan vuoksi
esimerkiksi musiikkileikkikoulujen ja pdivdakotien musiikillisilla toiminnoilla,
leikeilld ja itseilmaisulla saattaa olla ratkaiseva merkitys lapsen oppimis- ja kes-
kittymisvalmiuksien kannalta mydhemmin kouluidssa. (Huotilainen & Putkinen
2008, 206 —208.)

Musiikki hahmottuu ihmiselle aina henkilokohtaisesta eldmysmaailmasta,
jolle rajan asettavat varhaislapsuudessa saatujen kokemusten maérd ja laatu sekd
moniulotteisuus. Siksi on tdrkedd, ettd pieni lapsi saisi musiikillisia kokemuksia
mahdollisimman paljon ensimmadisind ikdvuosinaan, mikd puolestaan on edelly-
tyksend auditiivisten skeemojen syntymiselle. Skeemojen muodostuttua lapsen
on helpompi omaksua erilaisia musiikillisia elementtejd, kuten esimerkiksi ddnen
korkeuserot, dynaamiset vaihtelut, rytmihahmot, silld jo olemassa olevat skee-
mat toimivat vertailupohjana uusille musiikillisille kokemuksille. (Juvonen &
Anttila 2003, 133 —134.) Koska lapsen ensimmaiset kosketukset musiikkiin valit-
tyvéat vanhempien kautta, on ilmeistd, ettd runsaasti musiikkia sisdltdva ja sithen
myonteisesti suhtautuva ympaéristo tarjoaisi myos hanen musiikilliselle kasvul-
leen suotuisat edellytykset (Juvonen 2006, 183).

Musiikillinen enkulturaatio (musical enculturation) on prosessi, jossa yksilo
omaksuu musiikkikulttuurinsa keskeiset sddnnot ja rakenteet ilman tietoista
opettelua. Samalla aivojen kuuloalueet ja kuulotiedon kaisittely kypsyvit ja ke-
hittyvét lahes kahden vuosikymmenen ajan. Musiikillisen enkulturaation tulok-
sena esimerkiksi ldnsimaisen musiikin keskeiset elementit tulevat tutuiksi ldhes
jokaiselle. (Virtala 2015, 214.) Fredrikssonin (1994) viitostutkimus osoitti lasten
alkavan omaksua ldnsimaisen tonaliteetin tarkeimpid lainalaisuuksia noin 2,5 —
3-vuotiaina, mutta pysyvé sdveljarjestelmd omaksutaan vasta kouluikédéan tul-
lessa. Tutkimuksessa selvisi my0s, ettd pienet lapset oppivat toisiltaan paljon
enemman kuin mitd yleisesti oletetaan. He havainnoivat ja oppivat koko ajan
ympadristostddn, ja oppimistapahtumassa isompien lasten esimerkit ovat avain-
asemassa. (Fredriksson 1994, 41, 224 —225.)

Koska yksilo joutuu mukautumaan kulloisenkin ympdériston tai tradition
sddtelemiin kdytantoihin, johtaa enkulturoituminen erilaisiin oppimistuloksiin
riippuen siitd, millaista musiikkia yksil6 kohtaa ja kuinka paljon. Lapsi oppii en-
kulturoitumisen seurauksena tunnistamaan, mikd musiikki on “omaa” ja mikéa
taas kuulostaa ”vieraalta”. (Ahonen 2004, 25.) Juvonen (2006) toteaa esimerkiksi
taiteellisen kompetenssin - taiteellisen tyon arvostamisen ja siitd nauttimisen -
valittyvan sukupolvelta toiselle kodin kulttuuriperinteeseen osallistumalla tai
koulutuksen kautta. T&lloin parhaimmassa asemassa ovat ne lapset, jotka ovat
kodissaan omaksuneet implisiittisesti tuntumaa taiteisiin. Vaikutteita omaksues-
saan lapsi saa kehittymisensd myotd yhda enemman tietoa hdntd ymparoivasta
musiikkikulttuurista, sen kdytdannoistd, traditioista ja etenkin musiikin merkityk-
sestd. (Juvonen 2006, 60.) Lapselle muodostuu myos késitys siitd, mikd on hdanen
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kodissaan ja ldhipiirissddn hyvad musiikkia ja millaista musiikkia ei valttamatta
arvosteta (Campbell 2010, 230).

Lukuisat tutkimukset ovat osoittaneet kodin musiikillisen ilmapiirin ja van-
hempien asennoitumisen merkityksen lasten suhtautumiselle musiikkiin ja sen
arvostamiseen (Henriksson-Macaulay 2014, 94; Ruisméki & Tereska 2008, 127).
Campbell (2011) toteaakin, ettd niin kotien, varhaiskasvatuksen kuin koulujen
tulisi kiinnittdd erityistd huomiota lasten monitahoisen ”kuuloekosysteemin”
(auditory ecosystem) kehittamiseen. Lapset ansaitsevat paljon erilaisia musiikillisia
kokemuksia, jotta heiddn kykynsd voisivat kehittyd potentiaalisiksi. (Campbell
2011, 77.) Lapsen varhaiset musiikkikokemukset vaikuttavat myos musiikillisen
mindkésityksen kehittymiseen. Musiikillinen mindkasitys on yksilon tietoista ja
subjektiivista ndkemystd hdnen musiikillisista ominaisuuksistaan ja mahdolli-
suuksistaan toimia musiikin alueella (esim. Tulamo 1993, 51)%.

Musiikin varhaiskasvatusta korostaa myds Gordon (2011). Han tuo esille
lapsuusajan informaalin oppimisen mahdollisuudet, jotka valmistavat kohtaa-
maan myShemmadn formaalin kouluopetuksen. Varhaiset ikdvuodet ovat opti-
maalisinta kehityksen ja oppimisen aikaa, mutta mikali lapsi ei saa tuolloin riit-
tavasti ohjausta ja erilaisia musiikillisia kokemuksia, saattavat hanen kykynsa
olla rajalliset formaalin opetuksen vastaanottamiseen. Musiikin varhaiskasva-
tuksessa ilmenneet puutteet ja laiminlyonnit johtavat usein tilanteeseen, jossa
lapsella ei yksinkertaisesti ole valmiuksia kohdata musiikin opetusta koulussa.
Nadisséd tilanteissa joudutaan kiinnittdmé&dn erityistd huomiota oppilaiden moti-
voimiseen ja sen ylldpitdmiseen. Gordon toteaakin mielestdni aivan syystd, ettd
musiikkikasvatukseen tulisi panostaa huomattavasti nykyistd enemman seka ko-
deissa, ettd etenkin varhaiskasvatuksessa, jotta koulun musiikinopetus voisi to-
teutua suunnitellusti. "Given that reality, all children will be capable of learning music
to the extent their potential will allow.” (Gordon 2011, 1, 3, 8—11.)

4.3.2 Kouluaikaiset kokemukset ja opettajan rooli

“Musiikin opetuksen tehtidvind on auttaa oppilasta loytimddn musiikin alueelta kiinnos-
tuksen kohteensa sekd rohkaista oppilasta musiikilliseen toimintaan, antaa hinelle musii-
killisen ilmaisun vilineitd ja tukea hinen kokonaisvaltaista kasvuaan... Opetuksessa tu-
lee ottaa huomioon, ettd musiikin ymmirtimisen ja kdsitteellistimisen perustana ovat
musisoinnin ja musiikin kuuntelun yhteydessi saadut merkitykselliset kokemukset. Mu-
siikin opetus antaa vilineitd oppilaan oman musiikillisen identiteetin muodostumiseen
prosessissa, jonka tavoitteena on rakentaa arvostavaa ja uteliasta suhtautumista erilaisiin
musiikkethin.” (POPS 2004, 230.)

2 Musiikillinen mingkasitys tai mindkuva ldhestyvat myos musiikillisen mindpystyvyy-
den kasitettd, jonka muun muassa Juvonen (2008, 11) rinnastaa yksilon kasitykseen
omasta musiikillisesta lahjakkuudestaan. Musiikillinen mindkuva tai mindpystyvyys
voidaan niin ikddn rinnastaa musiikilliseen kompetenssiin. Keskeisend erona on kui-
tenkin se, ettd kompetenssilla tarkoitan tdssa tutkimuksessa ldhinna yksilon todellisia
musiikillisia tietoja ja taitoja, vaikka mittaamisen ohella aineiston keruumenetelmana
on myds itsearviointi. Mindpystyvyyden ja musiikillisen minégkasityksen olen rajannut
tietoisesti tutkimuksen ulkopuolelle.
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Kouluaikaisilla kokemuksilla saattaa olla suuri vaikutus siihen, millaisen kési-
tyksen oppilas muodostaa musiikista ilmiénad. Musiikinopetukselle asetetut ta-
voitteet ja suunnittelu ovat suoraan sidoksissa sithen, mitka asiat opettaja itse ko-
kee hyving, tarkednd ja arvostettavana eldméssd. Musiikkikasvatuksen tavoittei-
den asettaminen edellyttddkin aina laajempaa arvojen ja taustakésitysten pohdin-
taa, koska ne heijastuvat myos musiikinopetuksen opetusmenetelmissé ja ldhes-
tymistavoissa. (Huhtinen-Hildén 2013, 134, 141.) T&ssa luvussa tarkastelen teki-
joitd, joilla saattaa olla ratkaiseva merkitys yksilon kokemuksille musiikista ja
musiikin oppimistilanteista nimenomaan kouluaikana. N&itd ovat muun muassa
asenne- ja vuorovaikutustekijit sekd luokanopettajan vastuukysymykset oppi-
laan hyvinvoinnista ja myonteisestd oppimisympaéristosta.

Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteet (POPS 2004, 230) tuo esille
koulun musiikkikasvatuksen merkityksen oppilaan musiikillisen identiteetin
muodostumisessa sekd hdnen kokonaisvaltaisen kasvunsa tukemisessa. My0s
Jorgensen (2008, 284) nikee musiikinopetuksen lukuisat mahdollisuudet rikas-
tuttaa oppilaiden persoonallisuutta sekd heiddn musiikillista ja kulttuurista aja-
tusmaailmaansa. Musiikinopetuksen tavoitteiden saavuttamisen kannalta on
kuitenkin olennaista, ettd musiikinopetuksesta vastaavalla opettajalla olisi am-
matillisen osaamisen lisdksi henkilokohtainen rakkaus musiikkiin, silld etenkin
taide- ja taitoaineissa opettajan asenne suuntaa usein myos oppilaiden asennoi-
tumista musiikkiin ja sen opiskeluun (Jaakkola 1998, 141).

Townsend (2011) yhdist&da vaikuttavaan musiikinopetukseen opettajan mu-
siikillisen taiteellisuuden, mutta my6s myonteisen asenteen. Han painottaa opet-
tajan hyvid vuorovaikutustaitoja, joilla on ratkaiseva merkitys positiivisen ja op-
pilaita ymmartdvan oppimisympdriston luomisessa. (Townsend 2011, 107.)
Ladd, Buhs ja Troop (2005) toteavat jo varhaiskasvatuksen opettaja—oppilas -
suhteen vaikuttavan joko myonteisesti tai kielteisesti oppilaan myohempiin
asenteisiin. Pitkittdistutkimuksissa on todettu etenkin varhaisen negatiivisen
vuorovaikutussuhteen ilmenevian oppilaan negatiivisena asenteena myos koulu-
opinnoissa ja myShemmin jopa akateemisissa opinnoissa. (Ladd ym. 2005, 401.)
Oppimisen motivaation ndkdkulmasta turvallinen, myonteinen ja mahdollisim-
man tarkoituksenmukainen oppimisymparistd on edellytyksend kaikessa oppi-
misessa, myo6s musiikkikasvatuksessa (Schunk 2012, 353).

Musiikinopettamisessa ei koskaan ole kyse pelkadstdan oppilaan musiikilli-
sesta tiedosta tai motorisen taidon suorittamisesta, vaan opettaja kohtaa koko ih-
misen, jonka hdn hyvéksyy musiikillisen toiminnan kautta. Tama tapahtuu suu-
reksi osaksi vuorovaikutuksen non-verbaalisella alueella, jossa oppilaan koke-
mukset ratkaisevat sen, 16ytdaako han musiikista tai taiteesta itselleen elamansi-
saltod. Vaikka jokainen musiikinopettaja haluaisi oppilailleen myonteisid koke-
muksia, ne eivit kuitenkaan johda automaattisesti positiivisiin oppimiskoke-
muksiin, jos oppilaan ja opettajan musiikillinen maailma, tarpeet ja tavoitteet ei-
vét kohtaa toisiaan. (Huhtinen-Hildén 2012, 160.)

Juvonen (2004) tuo esille luokanopettajan oman musiikkikasityksen vaiku-
tuksen musiikin oppituntien materiaalivalintoihin ja eri musiikinlajien, tyylien
tai genrejen opettamiseen. Opettajan yksi keskeisistd perustehtdvistd on
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oppilaiden musiikkikésityksien avartaminen tarjoamalla heille kokemuksia ai-
kaisemmin tuntemattomista musiikeista. Musiikinopettajalla tulisikin olla laaja
ja liberaali musiikkikésitys, joka luo mahdollisuuksia toimia eri-ikdisten oppilai-
den kanssa myonteisessd ja toisiaan kunnioittavassa vuorovaikutuksessa erilai-
sista musiikillisista ndkokulmista huolimatta. (Juvonen 2004, 345.) Koska oppi-
laan musiikkisuhde saattaa sisdltdd paljon henkilokohtaisia merkityksid, on op-
pilasléhtoisyydelle annettava tilaa kaikessa musiikinopetuksessa (Wahlstrom
2013, 26).

Useissa tutkimuksissa on kuitenkin tuotu esille musiikin oppimiseen nega-
tiivisesti heijastuva ndkokulma, jossa jo lahtokohtaisesti oppilaan ja koulun “mu-
siikilliset maailmat” asettuvat toisiaan vastakkain (mm. Anttila 2006, 47; Camp-
bell 2010, 231; Dunn 2011, 21; Hargreaves 2011, 5). Haluan painottaa téta seikkaa
aivan erityisesti, koska silld saattaa olla ratkaiseva merkitys onnistuneen mu-
siikki- ja kasvatussuhteen luomisessa opettajan ja oppijan vélilld. Muun muassa
Campbell (2010) toteaa koulun musiikin opetussuunnitelman tavoitteiden ja tar-
koitusten saavuttavan kylld prototyyppisen, “normaalin” oppilaan, mutta mo-
nien lasten mielenkiinto ja tarve eivit kohtaa koulun musiikinopetusta. Kaikki
lapset eivit kykene ndkemaddn yhteiskunnan perinteiden oppimista ja sdilytta-
mistd tdarkedksi, vaan he kokevat oleellisena ainoastaan tiedon, joka on opittu ja
jota arvostetaan heidédn ldhiymparistossdadan. Musiikinopetuksen tehtdvana onkin
tukea koulun ulkopuolista enkulturatiivista oppimista. Campbell ndkee lapsen
intuitiivisen ja informaalisen tiedon huomioimisen keskeisend motivaation syn-
nyttdjand, jolla saattaa olla ratkaiseva merkitys koulussa tapahtuvalle oppimi-
selle. (Campbell 2010, 231 —232.)

My6s Hargreaves (2011) tuo esille koulun ja sen ulkopuolisen musiikin va-
lisen ristiriidan. Ympaéristo, jossa nuori saa musiikillisia merkityksid ilman van-
hempia ja opettajia, saattaa lopulta suunnata hyvin pitkalle sitd, millaisen musii-
kin han kokee itselleen autenttiseksi ja oikeaksi. Koulun musiikinopetusta pyrkii
ohjaamaan opettajan ohjeistama opetussuunnitelma ja sen aktiviteetit, kun taas
koulun ulkopuolinen musiikkitoiminta voi sisdltdd paljon enemmaén oppijan it-
sendistd ja omatoimista osallisuutta. Erilaiset sosiaaliset kontekstit voivatkin vai-
kuttaa voimakkaasti musiikin oppimiseen ja luovuuteen. Mikéli lasten ja nuorten
yhteiset musiikilliset kokemukset ovat myonteisid, niilld voi olla tarked merkitys
myos yksilon hyvinvointiin. (Hargreaves 2011, 5—7.)

Tutustumalla oppilaidensa musiikilliseen kokemusmaailmaan ja kuuntele-
malla heiddn ideoitaan opettaja voi osallistua heiddn elamddnsa ilman, ettd han
unohtaisi omat tarpeensa, toiveensa tai ideansa. Kun kaksi erilaista musiikillista
maailmaa kohtaa, tuloksena voi olla jotakin aivan uutta, jolla saattaa olla merki-
tystd kaikille. Tamédntapainen yhteisollinen, tutkiva oppiminen onkin parhaim-
millaan sellaista, jossa oppilaat ja opettaja jakavat kokemuksiaan sekd oppivat
uutta itsestddn ja toisistaan. (Anttila 2006, 47, 50.) Kyseessa on tdlloin yhteisossa
toteutuva dialoginen mind —sind-suhde, jolle on ominaista avoimuus, aito koh-
taaminen, toinen toistaan kunnioittava ilmapiiri ja vastuu dialogisuhteen toimi-
vuudesta. (Jordan-Kilkki & Pruuki 2012, 19 —20).
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Campbell ja Scott-Kassner (2013, 18) toteavat, ettd musiikkikasvatuksen teo-
rioihin perehtyneet opettajat, jotka todella ajattelevat ja tietdvit, mitd tekevit,
ovat my0s sitoutuneita ohjaamaan oppilaita musiikillisessa kehityksessaan.
Myo6s Townsend (2011) korostaa oppilasldhtoisyyttd musiikinopettamisessa, silld
jokaisella oppijalla on oma musiikillinen taustansa, johon vaikuttavat niin perhe,
ystdavat, lahiympadristo kuin laajempi kulttuurinen ja yhteiskunnallinen konteks-
tikin. Musiikinopettajan tehtdvana on osallistua - tai ainakin tutustua - oppilaan
eldamddn myos tdstd ndkokulmasta, silld musiikinopetus voi vaikuttaa ratkai-
sevasti oppilaan kokonaisvaltaiseen kasvuun. ”Effective music teaching does not fo-
cus on music, but rather the comprehensive education of all students.” (Townsend 2011,
175.) Musiikinopettaja ei koskaan opeta ainoastaan musiikkia, vaan hdan my®os
muotoaa todellisuutta ja vaikuttaa oppijoiden eldmdén ja tulevaisuuteen (Wes-
terlund & Juntunen 2013, 12).

Opettajat ja oppilaat eldvit opetussuunnitelmaa pdivittdisessd koulutyossd,
jossa opettajan tehtdvand on tutustua kéytettdviin oppimateriaaleihin sekd pyr-
kid soveltamaan niiden kédyttod mahdollisimman tarkoituksenmukaisesti kussa-
kin tilanteessa ja kontekstissa. Opetuskdytdnteet rakentuvat opettajan kokemuk-
selliselle tiedolle, jonka perusteella hdn tekee padtokset opetuksen toteutta-
miseksi. (Kosunen & Huusko 2002, 208.) Viittaan tilld didaktiseen tai pedagogi-
seen sisdltotietoon, opettajan “omaan” opetussuunnitelmaan, jonka tulisi olla
harkittu kompromissi siitd, minkd opettaja kokee parhaimmaksi seké itselleen
ettd opettamalleen luokalle (Glatthorn ym. 2012, 15). Musiikinopettajan tyon it-
sendisyys ja vapaus, vaihtelevuus ja monipuolisuus sekd mahdollisuus itsensd
toteuttamiseen koetaankin usein tyon parhaimpina ominaisuuksina (Ruisméki
1991, 53). Toisaalta, vaikka opettajalla on laajat valtuudet toteuttaa opetusta ja
valita erilaisia tyotapoja, tulisi hdnen kuitenkin toimia opetussuunnitelmassa
maédriteltyjen sisdltojen rajoissa. Korkea ammattitaito sekd opetustyon arvo- ja
normipohja edellyttavat luokanopettajalta vastuuta siitd, ettd han kykenee yhdis-
tam&dan musiikin opetussuunnitelman sisdllét ja oppilaan tarpeet. (Salminen &
Annevirta 2014, 335.)

Musiikin ja muiden taide- ja taitoaineiden opettajilla on merkittdava vastuu
erilaisten mallien (schemata) ja esikuvien rakentajina niin varhaiskasvatuksessa
kuin perusopetuksessa. Koska musiikinopetuksen tulee antaa oppilaalle vali-
neitd oman musiikillisen identiteetin muodostumiselle (POPS 2004, 230), edellyt-
tad tamd keskeinen tehtdva ensisijaisesti myonteisid kokemuksia ja onnistumisen
tuntemuksia, joiden on mahdollista toteutua motivoivassa ja kannustavassa op-
pimisympdristossd. Myonteiset kokemukset voivat vaikuttaa ratkaisevasti oppi-
laan musiikilliseen mindkésitykseen ja itsetuntemukseen, jotka ovat yksilon per-
soonallisuuden kehittymisen ndkdkulmasta oleellisia tekijoitd. Yksin koko luo-
kan edessd laulettu laulukoe saattaa aiheuttaa oppilaalle pysyvéan trauman ja pe-
lon musiikkia kohtaan vield aikuisidlldkin. (Ruismdki & Juvonen 2011, 25—27,
119))
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4.3.3 Musiikkiharrastuneisuuden merkityksid

Koulu voi suunnata oppilasta myos musiikkiharrastuneisuuteen, mikd on ollut
peruskoulun tehtdvand jo 1970-luvulta ldhtien, jolloin koulutoimi vield panosti
aktiivisesti esimerkiksi musiikkikerhojen toimintaan (POPS 1970, 286 —287).
Koulun ohjaavuus musiikkiharrastuneisuuteen mainitaan edelleen vuosien 1985
ja 1994 (POPS 1985, 191; POPS 1994, 97) opetussuunnitelmissa, mutta ei enda
vuonna 2004. Nykyinen Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteet on kui-
tenkin nostanut uudestaan esille kulttuuriin osallistumisen ja yhteisollisen toi-
minnan. Nama ovat keinoja oppilaan musiikillisen osaamisen laajenemiselle,
mikd vahvistaa hdanen myonteistd suhtautumistaan musiikkiin ja luo pohjaa mu-
siikin elinikdiselle harrastamiselle. (POPS 2014, 263.)

Musiikkiharrastus saattaa kuitenkin alkaa jo ennen kouluikdd, minké on to-
dettu muokkaavan merkittdvasti aivojen toimintaa ja rakennetta. Esimerkiksi
varhaisidssd harrastuksensa aloittaneella muusikolla soittamiselle ja musiikin
kuuntelemiselle virittyneet aivot kykenevit oppimaan hyvin monimutkaisia
soittotehtdvid sekd kuulemaan tarkasti musiikin yksityiskohtia. (Huotilainen &
Putkinen 2008, 206.) Korrelatiiviset 16ydokset musiikkiharrastuksen aloitusidn ja
aivomuutosten vililld viittaavatkin siihen, ettd harjoittelulla on merkittdva osuus
taitavan muusikon aivomuutosten madrdan (Seppanen 2014, 77). Sen sijaan 12-
vuotiaana tai my6hemmin soittamisen aloittaneilla muusikoilla tilanne on hie-
man erilainen, silld aivoissa ei tapahdu kymmenen ikdvuoden jdlkeen endd suu-
ria rakenteellisia muutoksia. Kuitenkin vield aikuisi&lld alkanut harrastus muok-
kaa aivojen toimintaa, silld solukontaktien madran kasvu jatkuu ldpi koko eld-
mén. (Huotilainen & Putkinen 2008, 206; Virtala 2015, 213.)

Kouluidssd musiikkia harrastavan lapsen kuulojdrjestelmén erottelukyky
tukee vahvasti ensimmadisen vieraan kielen opiskelua, sillda musiikkiharrastajan
aivojen suurentuneilla kuuloalueilla on enemmaén resursseja ja valmiuksia ha-
vaita uuden kielen ominaisuuksia kuin musiikkia harrastamattoman. Etenkin
musiikkiharrastukseen liittyvéan laulamisen on todettu vaikuttavan positiivisesti
vieraan kielen lausumiseen. (Huotilainen & Putkinen 2008, 210 —211.) Musiikki-
harrastus kehittdd myos tarkkaavaisuutta, keskittymistd, kuulemista, muistiky-
kyad ja etenkin tunneilmaisua. Namad taidot helpottavat oppimista, kehittavit lu-
kutaitoa ja akateemisten taitojen saavuttamista. (Huotilainen 2013, 103 —104,
106.) Koska aktiivinen musiikkiharrastus edellyttdd yleensd runsaasti harjoitte-
lua, keskittymiskykya ja pitkdjanteisyyttd, on ndilld tekijoilld epdileméttd myon-
teinen siirtovaikutus opiskelutottumuksiin ja yleiseen koulumenestykseen (Ju-
vonen, Lehtonen & Ruisméki 2012, 21).

Musiikkiharrastuneisuutta voidaan luokitella sen intensiteetin perusteella.
Nuorten pianonsoittoharrastusta tutkinut Kosonen (2010, 305 —306) sijoittaa har-
rastajat kolmeen ryhmaéédn: satunnaiset soittelijat, musiikinharrastajat ja soiton-
opiskelijat. Ndistd yleisin on musiikinharrastajien ryhma. He kokevat musiikin
elamdssddn tarkedksi, harrastaminen on tavoitteellista ja siihen kdytetdan aikaa
lahes pdivittdin. Harrastaminen tarkoittaa monelle viikoittaista soittotuntia seka
omaehtoista ja maddratietoista harjoittelua. Musiikinharrastajaa vakavammin
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musiikkiin suhtautuu soitonopiskelija, jolle musiikki on erittdin keskeinen osa
eldmdd ja todenndkoisesti myos tuleva ammatti. “Hén eldd musiikissa - ei vain
musiikista” (Kosonen 2010, 307).

Kolmannella ryhmadlld, satunnaisilla soittelijoilla, harrastuneisuudesta
puuttuu selked tavoite ja musiikin merkitykset ilmenevit tilannekohtaisina. Soit-
tamiseen heilld on tai on aikaisemmin ollut kuitenkin kiinnostusta. Kosonen na-
kee satunnaisesti musiikkia harrastavat haasteena musiikinopetukselle, silld
heille koulun musiikinopetus saattaa olla ainoa tapa saada soittomateriaalia ja
virikkeitd omaan soittamiseen. (Kosonen 2010, 307.) Reimer (2005b) tuo esille l&-
hes vastaavan ndkokulman mddritellessdan erikseen musiikin harrastelijat
("aficionados”), amatoorit ja ammattilaiset. Han asettaa niin ikddn koulun musiik-
kikasvatuksen haasteeksi harrastelijat, jotka nauttivat musiikista, etsivdt musii-
killisia kokemuksia ja eldmyksid sekd ovat uteliaita vastaanottamaan uusia mu-
siikillisia vaikutteita. Koulun musiikkikasvatuksen tulisikin yhd enemmaén kan-
nustaa ja etsid keinoja motivoidakseen musiikkiin myonteisesti suhtautuvia,
mutta ei niinkdan aktiivisesti harrastavia oppilaita, jotta heilld olisi mahdollisuus
kokea musiikin tuottamia merkityksid samalla tavalla kuin musiikkia enemmaén
harrastavat oppilaat. (Reimer 2005b, 254 —255.)

Musiikkiharrastuksen kannustimena toimii parhaiten oma motivaatio, joka
ilmenee aitona kiinnostuksena musiikkiin ja sen tekemiseen T4lloin soittaminen
ja soitettava musiikki itsessddn tuottavat harrastajalle iloa ja elamyksid. (Juvonen
ym. 2012, 8; Kosonen 2010, 297.) Tamédntapaisessa sisdsyntyisesti motivoidussa
toiminnassa nuoren on tdrked saada myos itse vaikuttaa padmddrien asettami-
seen sekd soittotehtdvien valintaan (Wahlstrom 2013, 25; Ruisméki, Juvonen ja
Lehtonen 2012). Merkittdvid ulkoisia kannustajia ovat kotiymparistd, vanhem-
mat ja toverit. Opettajan tuki - niin koulun musiikinopettajan kuin soitonopetta-
jankin - saattaa kuitenkin muodostua muita tarkeammdksi motivaatioksi, koska
palaute ja kannustus saadaan nimenomaan ammattilaiselta. (Kosonen 2010, 297.)

Nuoruusidn kehitystehtdvassd musiikilla saattaa olla tdrked rooli niin sa-
tunnaisella harrastelijalla kuin musiikin ammattiin tdhtdavélla opiskelijallakin,
silld se tarjoaa helpon, mutta toisaalta merkityksellisen keinon erilaisten tunneti-
lojen késittelyssa. Nuoret kokevat musiikin avaavan vaylid mielialan kohentami-
selle ja sen hallinnalle. (Holopainen 2012, 295.) Omien henkil6kohtaisten tuntei-
den sditelyn ja hallinnan lisdksi musiikki voi toimia myds vuorovaikutteisena
tunteiden ilmaisun ja jakamisen vélineend. Musiikkia onkin pidetty keskeisena
ihmisten vilisend tunnekommunikaation muotona, jolla on tiarked merkitys sosi-
aalisten suhteiden ja yhteenkuuluvuuden rakentumisessa. (Saarikallio 2013, 40.)
Koulun tietopainotteisten oppiaineiden joukossa musiikilla on erittdin tarkea ta-
sapainottava tehtdvé, koska se pystyy tarjoamaan oppilaan itseilmaisuun ja tun-
teisiin liittyvid merkityksid aivan eri tavalla kuin muut oppiaineet. (Juvonen ym.
2012, 21). Musiikinopettajat kokevatkin musiikilla olevan koulussa oma erityis-
tehtdvansd, sillda musiikilliset elamykset ja musiikkiesitykset kertovat musiikin
ainutlaatuisesta annista, jota muut oppiaineet eivét voi korvata (Eerola 2010, 39).
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4.3.4 Musiikillinen orientaatio

Musiikillisen enkulturaatioprosessin tietynlaisena pédtepisteend voidaan pitda
musiikillista orientaatiota, joka kuvastaa yksilon kiinnostusta musiikkia kohtaan
sekd mahdollista suuntautumista johonkin tiettyyn musiikin lajiin tai genreen
nuoruus- ja aikuisidlld. Juvonen (2000; 2006; 2008) kategorisoi yksilon musiik-
kiorientaation kolmeen luokkaan - musiikkirajoitteiset, musiikillisesti yleisorien-
toituneet ja musiikillisesti erityisorientoituneet. Orientaation luonne on aktiivi-
nen tai passiivinen ja sen suunta vaihtelee asteikolla negatiivinen —neutraali—
positiivinen. (Juvonen 2006, 188.) Musiikillinen orientaatio on tutkimuksessani
tarked yksilon musiikkisuhdetta selittdva ilmio, silld musiikki saattaa olla opis-
kelijalle merkittava tekijd, vaikka hén ei harrastaisikaan sitd formaalin koulutuk-
sen puitteissa.

Suurin osa populaatiosta kuuluu musiikillisesti yleisorientoituneiden ryh-
mddn. Orientaation ddripdihin sijoittuvat musiikkirajoitteiset ja musiikillisesti
erityisorientoituneet. Juvonen (2006, 192) toteaa musiikillisen orientaation jakau-
tuvan vdestossd Gaussin kdyran mukaisesti.

Musiikkirajoitteiset Musiikillisesti Musiikillisesti
yleisorientoituneet erityisorientoituneet

KUVIO 12 Musiikillisen orientaation jakautuminen véestossad (Juvonen 2006, 192).

Musiikillinen orientaatio alkaa muodostua varhaislapsuudessa, ja sithen kytkey-
tyvédt niin kodin, pdiviakodin, koulun kuin toveripiirinkin musiikilliset tekijat.
Kokemusten ilmapiiri ja tunnelataukset vaikuttavat merkittdavasti musiikillisen
orientaation muodostumiseen. Negatiiviset kokemukset, kuten arvostelu tai jan-
nitys, saattavat ratkaisevasti heikentdd orientaatiota. Mikali lapselle ei pdése syn-
tymdan musiikillisia kokemuksia ja niiden kautta muokkautuvia musiikkikasi-
tyksid, on musiikkiorientaatio neutraali, sitd ei ole lainkaan tai se on negatiivinen.
Myo6s musiikin merkitys jdd lapselle talloin heikoksi tai kielteiseksi. Vield yliopis-
tokoulutuksessakin negatiiviset kokemukset voivat muokata musiikkiorientaa-
tiota kielteiseen suuntaan. (Juvonen 2006, 190 —191.) Tama on tutkimukseni né-
kokulmasta mielenkiintoinen ja tdarked huomio.

Yksilon erittdin negatiiviset musiikilliset kokemukset saattavat heijastua
musiikkirajoittuneisuutena, jonka syntymiseen vaikuttavat varhaislapsuuden ko-
kemukset tai pikemminkin niiden puuttuminen. Jos lapselle ei suoda kotona
mahdollisuuksia musiikillisiin kokemuksiin, hdnen on vaikea kyetd saamaan
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musiikista minké&ddnlaisia eldmyksid. Musiikki ei valttamattd luo merkityksid
edes aikuisidlld, ja yksilo saattaa valttad kosketuksia musiikkiin monilla tavoilla.
Musiikkirajoittuneisuuden taustalta voi myos 16ytyd sosiaalisten ja psyykkisten
elementtien synnyttdmia tiloja, joihin kytkeytyy usein mielikuvia hédpedn ja pe-
lon tunteesta musiikin esittdmisen yhteydessd. Tamédntapaisia kokemuksia ovat
esimerkiksi laulukokeet, jossa oppilas on joutunut laulamaan yksin luokan
edessd, heikko nokkahuiluesitys tai ensimmadinen musiikin vélttdva arvosana (6).
(Juvonen 2006, 209—211.) Koko populaatiosta musiikkirajoitteisten madrd on
noin 3 —4 prosenttia. Luku on saatu tutkimalla luokanopettajiksi opiskelevia, jo-
ten tulokseen tulee suhtautua varauksella. (Juvonen 2006, 209 — 210, 327.)

Yleinen musiikillinen orientaatio tarkoittaa yksilon yleistd kiinnostusta mu-
siikkia kohtaan. Han kokee erilaiset musiikilliset ilmitt kiinnostaviksi ja hdnella
on myos valmiuksia sekd kasitteiden ettd asenteiden tasolla vastaanottaa musii-
killista informaatiota. Musiikillinen yleisorientaatio on koko véeston tasolla tar-
kasteltuna pddosin myonteinen ja passiivinen. Tdmd tarkoittaa sitd, ettd ihmiset
suhtautuvat musiikkiin yleensd positiivisesti ja kokevat sen eldmdd rikastutta-
vana tekijand, vaikka eivit sitd aktiivisesti harrastaisikaan. Myonteinen ja passii-
vinen yleisorientaatio ilmenee padosin musiikin kuunteluna, jonka méaéaréa saattaa
olla useita tunteja pdivéassd. Yksilo on usein myos kiinnostunut musiikillisista ta-
pahtumista ja pyrkii tietoisesti erottelemaan mielimusiikkiaan. Passiivinen yleis-
orientaatio voi muuttua aktiiviseksi esimerkiksi soitinopintojen tai lauluinnos-
tuksen myotd. Musiikillinen toiminta muodostaakin selkedn rajan passiivisen ja
aktiivisen orientaation vilille. (Juvonen 2006, 188, 191, 194 —195.)

Yleiselld (aktiivisella) musiikkiorientaatiolla on mahdollisuudet luoda edel-
lytykset yksilon musiikillisten valmiuksien ja my6s musiikillisen kompetenssin v-
hittdiselle kehittymiselle (Juvonen 2006, 188). Aktiivinen musiikkiharrastus saat-
taa muuttua erityisorientaatioksi, kun yksilolld on riittavasti musiikillista osaa-
mista, kompetenssia. Musiikillinen kompetenssi voi liittyd esimerkiksi tiettyyn
musiikin lajiin, (rock, jazz, barokkimusiikki), tietyn soittimen hallintaan tai tiet-
tyyn musiikin muotoon ja tyyliin (ooppera, kamarimusiikki, lied). Erityisorien-
toituneelle harrastajalle musiikki muodostaa keskeisen sisdllon eldamassa. Musii-
killisen kompetenssin karttuminen toteutuu formaalissa koulutuksessa opetus-
suunnitelmiin sitoutuen (musiikkikoulut, opistot, konservatoriot). (Juvonen
2006, 191, 198 —199.)

Musiikillisen kompetenssin kehittymisessd on huomioitava myos ei-orga-
nisoidun, informaalin oppimisen avulla hankitut musiikilliset valmiudet. Infor-
maali oppiminen toteutuu virallisen opetussuunnitelman ja instituutioiden ulko-
puolella kotona, kaveripiirissd ja sosiaalisessa mediassa. Informaalia oppimista
voidaankin kuvata laajana kenttdnd, jossa kaikilla on mahdollisuus oppimiseen
ajankohdasta ja paikasta riippumatta, etenkin jos ymparistona toimii sosiaalinen
media. (Vakevid 2013, 94.) Informaali oppiminen suuntautuu usein populaarimu-
siikkiin ja sen alalajeihin. Esimerkiksi moni merkittdva ja taitava kitaristi on to-
dennut olevansa itseoppinut. Koska motivaatio on tdlloin vahvasti sisdsyntyinen,
saattaa itsendinen oppija harjoitella korvakuulolta kitarasooloa tai sointukulkuja
useita tunteja pdivassd. Hyvin usein musiikillisen innoituksen taustalla 16ytyy
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tietty musiikkikappale, joka on muodostanut yksilolle syvillisid ja merkityksid.
(Wahlstrom 2013, 25—26; Ruisméki ym. 2012, 382.)

Yhd enemman yksilon musiikilliseen orientaatioon ja harrastuneisuuteen
vaikuttava tieto- ja viestintdtekniikka luo rajattomia mahdollisuuksia paitsi itse-
ndiseen myos yhteisolliseen musiikin toteuttamiseen. Tdlld hetkelld ja tulevai-
suudessa kyseinen ilmi6 asettaa vaatimuksia formaalille koulutukselle, jossa mu-
siikinopettajan on kyettdva vastaamaan musiikin oppimisymparistjen teknolo-
giahaasteisiin. Se on keskeinen haaste my6s luokanopettajakoulutukselle (vrt.
Enbuska ym. 2018, 2562; Hietanen & Ruisméki 2017, 2393; Partti 2012, 6—7;
Rautiainen 2017, 64; Ruokonen & Ruismdki 2016, 109).

4.4 Luokanopettajakoulutus musiikillisen kompetenssin tausta-
tekijdna

Téssd luvussa tarkastelen luokanopettajakoulutuksen musiikin monialaisia opin-
toja, joiden pyrkimyksend on taata opiskelijalle patevyys opettaa musiikin op-
piainetta perusopetuksen vuosiluokilla 1 — 6. Esittelen aluksi musiikin opintoihin
liittyvid kehystekijoitd, minka jdlkeen késittelen tutkimukseni luokanopettaja-
koulutuslaitosten musiikin monialaisten opintojen opetussuunnitelmia.

4.4.1 Musiikin monialaisten opintojen kehystekijoitd

Opetussuunnitelmien kehystekijoilld saattaa olla ratkaiseva merkitys opetuksen
toteuttamiseen ja musiikin oppimiselle asetettujen tavoitteiden saavuttamiseen.
Kehystekijoiden merkityksid tarkastelin aikaisemmin luvussa 3.1.2. Luokanopet-
tajakoulutuksen musiikinopintojen kehystekijoitd ovat muun muassa opintoviik-
komadérat, opetuksen toteuttamistavat (yksilo-, demo-, ryhma- tai luento-opetus)
ja oppimateriaali. Tarkastelen oppilaitosten lukuvuoden 2013 —2014 opetus-
suunnitelmia, joiden perusteella tutkimukseni opiskelijat ovat suorittaneet mu-
siikin monialaiset opintonsa.

8 7
6 6
6 5 5 5 5
4 +—3——
2 | r
0 T T T T T T T
Helsinki  Joensuu  Jyvaskyla Oulu Rauma Rovaniemi Tampere Turku

KUVIO 13 Musiikin monialaisten opintojen opintopistemdarat suomenkielisissa
luokanopettajakoulutuslaitoksissa lukuvuonna 2013 —2014.
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Opintopistemddarat vaihtelivat oppilaitoksittain kolmesta seitsemddn. Opintoja
oli keskimé&arin noin viisi opintopistettd (M = 5,25). Vdhiten musiikinopintoja on
Helsingissa (3 op) ja eniten Oulussa (7 op). Luokanopettajakoulutuslaitosten mu-
siikin monialaiset opinnot rakentuvat yleensd kolmesta tai neljdsta jaksosta, joista
yhtend ovat erilliset soitonopinnot. Opintopisteet on mitoitettu siten, ettd ne si-
saltdaviat opetuksen lisdksi opiskelijan itsendisen tyon, joka on huomattava.

200 162 160
150 135 135
31 96 92
100 66 60 75 68 60 75
50 I
0
Helsinki Joensuu Jyvaskyla Rauma Tampere
1 Opintoja yhteensa (t) Opetusta (t) Itsendinen tyo (t)

KUVIO 14 Musiikin monialaisten opintojen toteutustavat lukuvuonna 2013 —2014.
(Helsingin osalta tiedot puuttuvat opetussuunnitelmasta.)

Opintojen toteuttamistavassa vain Joensuussa opetuksen osuus (59 %) on suu-
rempi kuin opiskelijan itsendisen tyon (41 %). Muissa oppilaitoksissa tilanne on
pdinvastainen, silld seké Jyvaskyldssd, Raumalla ettd Tampereella opiskelijoiden
itsendinen tyoskentely on yli puolet (56 —58 %) opintomddrastd. Musiikinopin-
noissa ndyttdisivat painottuvan toiminnalliset toteutustavat, mika tulee esille
harjoituksina, ryhma- ja soitonopetuksena sekd demonstroivana opetuksena. Lu-
ento-opetus liittyy pddsdantoisesti musiikin historiaan (Joensuu ja Rauma) seka
musiikinteoriaan (Joensuu). Kirjallisuus ja muu opintomateriaali vaihtelevat op-
pilaitoksittain, mikd todetaan seuraavasta taulukosta.

TAULUKKO4  Musiikinopintojen kirjallisuus ja muu opintomateriaali
lukuvuonna 2013 —2014.
OKL Kirjallisuus Muu opintomateriaali
Helsinki Ahonen, K. 2004. Johdatus musiikin oppimiseen. Ajankohtaiset pedagogiset

katsaukset, tutkimusartikkelit,
digitaalinen oppimateriaali

2010. Musiikkia liikkuen.
Linnankivi, M., Tenkku, L. & Urho, E. 1988.
Musiikin didaktiikka.

Joensuu Ahonen, K. 2004. Johdatus musiikin oppimiseen. Vuosiluokkien 1-6 musiikki-
Anttila, M. & Juvonen, A. 2002. Kohti kolmannen kasvatuksessa kaytettavia
vuosituhannen musiikkikasvatusta. Osa 1. materiaaleja

Jyvaskyla Ei mainintaa Opetusmonisteet

Rauma Ahonen, K. 2004. Johdatus musiikin oppimiseen. Monisteita ja
Palas, R. 2002. Taidemusiikki tutuksi. verkkomateriaaleja

Tampere Juntunen, M.-L., Perki6, S. & Simola-Isaksson, I. Koulun musiikinkirjat

Kurssimonisteet
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Helsinki, Joensuu ja Rauma mainitsevat kurssikirjanaan Ahosen (2004) teoksen
Johdatus musiikin oppimiseen. Kirjassa tekija keskittyy musiikin oppimiseen ja sen
edellytyksiin sekd lapsen musiikilliseen kehittymiseen. Ahonen pohtii myos
kuuntelemisen taitoon vaikuttavia tekijoitd (Ahonen 2004, 5—6). Oman nakokul-
mansa musiikkikasvatukseen tuovat Anttila ja Juvonen (2002). Teemoina esiin-
tyvat musiikillinen maailmankuva, musiikkikéasitykset ja musiikkimaku, musii-
killinen orientaatio ja musikaalisuus. Lisdksi he tarkastelevat musiikin opiskelu-
motivaatiota, opettajan merkitystd oppimisen tukijana sekd musiikin oppimisen
arviointikdytanteitd. (Anttila & Juvonen 2002, 3 —4.) Palas (2002, 4 —5) esittelee
teoksessaan kaikki tarkeimmadt taidemusiikin tyylikaudet ja vield erikseen suo-
malaisen taidemusiikin. Juntusen ym. (2010) Musiikkia liikkuen kasittelee kehon-
hallintaa, rytmiikkaa, kuuntelukasvatusta ja sdveltapailua sekd luovaa musiikki-
liikuntaa.

Linnankivi, Tenkku ja Urho (1994) asettavat Musiikin didaktiikassa?® musii-
kinopetuksen ldhtokohdaksi yksilon musiikkikykyjen ja musiikillisen ajattelun
kehittymisen. Tekijat madrittelevit didaktiikan “kokonaisesitykseksi keinoista,
joilla ennakko-opetussuunnitelmaa pyritidn noudattamaan” (Linnankivi ym.
1994, 7). Kirja sisdltdad lukuisia esimerkkejda musiikinopetuksen tyotavoista, joi-
den didaktisena runkona ovat musiikin peruskésitteet (dynamiikka, sointivéri,
rytmi, melodia, harmonia ja muoto). Tekijdt tuovat esille myos musiikinopetuk-
sen suunnitteluun sekd oppimisen arviointiin liittyvia tekijoitd. (Linnankivi ym.
1994, 5—7, 230 —240.)

Kirjallisuuden lisdksi koulutuksessa kadytetddn muuta opintomateriaalia,
kuten kurssimonisteita. Musiikkikirjat tai muu vuosiluokkien 1—6 materiaali
mainitaan vain Joensuun ja Tampereen opetussuunnitelmissa, mutta on oletetta-
vaa, ettd etenkin soitonopetuksessa esiintyy kyseisille luokka-asteille soveltuvaa
materiaalia. Huomioitava seikka on digitaalinen oppimateriaali, joka mainitaan
vain Helsingin opettajankoulutuslaitoksen opetussuunnitelmassa. Digitaalista
oppimateriaalia on olemassa runsaasti, mutta on eri asia, kuinka paljon oppilai-
tokset ja opettajat hyodyntavat sitd opetuksessaan. Helsinki mainitsee niin ikdan
ainoana oppilaitoksena musiikkikasvatuksen artikkelit ja tutkimustiedon.

Opinnoissa kdytettdvan kirjallisuuden ja muun materiaalin perusteella on
mahdollista tehdéd joitakin johtopddtoksid oppilaitosten profiloitumisesta, silld
mainitut teokset painottavat musiikinopetuksen sisiltojd osin eri lahtokohdista.
Heijastaako esimerkiksi Palaksen kirja Taidemusiikki tutuksi ja oheismateriaalina
kuunneltava CD-levy opiskelijoiden taidemusiikin tuntemusta? Nayttaytyvatko
Juntusen ym. Musiikkia litkkuen -teoksesta saadut vaikutteet opiskelijoiden mu-
siikkiliikunnallisissa taidoissa? Toisaalta myds opintomonisteilla saattaa olla kes-
keinen merkitys sisdltdjen suuntautumisessa. On mahdollista, ettd ndma seikat
tulevat ainakin osittain todennetuksi tutkimuksen tuloksissa.

8 Musiikin didaktiikka ilmestyi ensimmadisen kerran jo vuonna 1981 Gummeruksen julkai-
semana. Teos sisdltdd muun muassa luvun musiikkikasvatuksen vaiheista (sivut 16 —
18), jonka tekijat jattivét pois vuosien 1988 ja 1994 uusituista versiosta.
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4.4.2 Musiikin monialaiset opinnot eri koulutusyksikoissa

Seuraavaksi tarkastelen musiikin monialaisten opintojen opetussuunnitelmia
oppilaitoskohtaisesti. Kyseessd ovat luokanopettajakoulutuslaitosten viralliset
opetussuunnitelmat, joiden sis&ltojd avaan sekd yleisluontoisesti ja osittain yksi-
tyiskohtaisemmin. Olen pyrkinyt 16ytdm&ddn opintosisélldistd myos sellaisia
”avainsanoja”, jotka kuvaavat opintojen erityistekijoitd tai painotuksia.

Helsinki  Musiikin didaktiikan perusosa (3 op)

Avainsanat: Digitaalinen oppimateriaali, kulttuurinen identiteetti, musiikillinen
kehittyminen, musiikillinen luomisprosessi, musiikkikasvatuksen
tutkimustieto, oma musiikillinen vahvuus ja taidekasvatus.

Helsingin luokanopettajakoulutuslaitoksen opinnot muodostuvat yhdesta koko-
naisuudesta. Lihtokohtana opinnoissa on filosofinen viitekehys, jonka myota
opiskelijan tulisi ymmartdaa musiikin opettaminen osana taidekasvatusta ja sen
tutkimusta. Opiskelijan tulisi niin ikddn tunnistaa musiikkikasvatuksen merkitys
oppilaan kokonaisvaltaisessa kehittymisessad sekd oppilaan kasvua eheyttavana
ettd oppimista tukevana tekijand. Musiikki sindnsd ymmarretdan paitsi kulttuu-
risen identiteetin, my®0s eri kulttuurien vilisen vuorovaikutuksen ndkokulmasta.
(Helsinki 2013.)

Etenkin musiikkikasvatuksen filosofiaan pohjautuvat tavoitteet ovat hyvin
arvokkaita, mutta samalla monitahoisia, ja ne saattavat jadadad opiskelijalle osin
abstrakteiksi. Toisaalta asettelu antaa runsaasti mahdollisuuksia eri aihepiirien
ldhestymiseen, mutta se saattaa myos haastaa opiskelijan niiden sisdistamisessa.
Tosin ainakin osa tavoitteista konkretisoituu opintosisdlloissd, joiden didaktinen
runko rakentuu musiikinopetuksen peruskdsitteistd (melodia, dynamiikka,
rytmi, harmonia, sointivéri ja muoto). Opetussuunnitelmassa viitataan myos
kaikkiin musiikinopetuksen ty6tapoihin, joskaan erikseen ei mainita laulun opet-
tamisen menetelmid. Voisi kuitenkin olettaa, ettd laulun opettaminen liittyy &a-
nenkdyttoon ja koululaulustoon perehtymiseen.

Joensuu  Mind ja musiikki (1 op),

6 op Musiikin pedagogiikan perusteet (1 op),
Musisointi (1 op)
Valinnaiset jaksot (3 x 1 op)?

Avainsanat Koulukuoro, musiikin historia, musiikin kuuntelu ja lajit, musiikin
sovittaminen, nuotinnusohjelma, opettamisen suunnittelu,
oppimisen arviointi, teknologia ja ddnenkaytto.

Joensuussa opintokokonaisuus rakentuu useasta jaksosta, joista kaksi on pakol-
lisia kaikille. Ndistd “"Mind ja musiikki” -jakson teemana on opiskelijan omien
musiikillisten vahvuuksien tiedostaminen, ja sithen liittyy laulundyte.

» Opiskelija valitsee seuraavista valinnaisjaksoista kolme: Kitara, basso ja rummut luo-
kassa, Adnenkédyton perusteet, Koulukuoron pedagogiikka, Kuuntelukasvatus, Musii-
kin historia, Musiikinteoria seka Tietokone ja musiikki (Joensuu 2014).
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Laulunopetusmenetelmien liséksi opinnoissa harjoitellaan luokkasoittimien soit-
tamisen perusteita, mika tdhtdd opiskelijan kykyyn kéyttdd rytmiikan element-
tejd musiikin opetuksessa. Jaksossa “Musiikkipedagogiikan perusteet” perehdy-
tdan muihin musiikkikasvatuksen menetelmiin, joita opiskelijan tulisi kyetd so-
veltamaan opetustilanteissa. Opinnoissa tutustutaan myo6s musiikin tuntien
suunnitteluun ja erilaisiin arviointiperusteisiin. Joensuu mainitseekin ainoana
oppilaitoksena opetussuunnitelmassa musiikin oppimisen arvioinnin. (Joensuu
2013.)

Valinnaisjaksoissa huomio kiinnittyy kuoropedagogiikan ja d@&dnenkdyton
opintoihin. Namd osa-alueet ndyttdisivat viittaavan siihen, ettd laulaminen ja
terve ddnenkdyttd ovat opintojen tdrked painopiste. Opetussuunnitelmassa mai-
nitaan my0s tutustuminen musiikin eri lajeihin, mitd ei esiinny muualla. Opin-
noissa huomioidaan kuuntelukasvatuksen keskeinen merkitys tilanteessa, jossa
opiskelijalla on vihdiset valmiudet musiikin opettamiseen.

Jyvaskyld Pedagogiikka 1ja 2 (3 op)
5 op Soitto (2 op)

Avainsanat: Henkilokohtainen opetussuunnitelma pianonsoitossa, kanteleen soitto,
koulun opetussuunnitelma, opiskelijan reflektointi omasta kehityksest&an.

Jyvéskyldssd opinnot rakentuvat kolmesta jaksosta, joita ovat Pedagogiikka 1 ja
2 seké Soitto. Opintojakson suoritettuaan opiskelija osaa kdyttdd ja soveltaa mu-
siikin pedagogisia tydtapoja ja valmiuksia. Hanen tulisi ymmartéaa luontevan da-
nenkdyton merkitys ja hdnen tulisi kyetd musiikilliseen ilmaisuun ja luovaan
keksintddn niin laulaen, soittaen kuin liikkuen. Lisdksi tavoitteissa mainitaan
nuotinluvun perusteiden ja musiikin peruskésitteiden tunteminen.

Pedagogiikka 1 on nimetty musiikin pedagogiikan yleiseksi osaksi, jonka
sisédltoind ovat vokaalimusiikki, koulusoittimet sekd musiikkiliikunta. Pedago-
giikka 2 -jaksossa syvennetddn musiikin pedagogiikan sisiltojd, ja soittimista
mainitaan kannel, nokkahuilu ja bandisoittimet. Opintojen sisdltd nayttdisikin
painottuvan rytmi-, koulu- ja bandisoittimien kdyttoon. Ainoana oppilaitoksena
Jyvaskyld mainitsee erikseen kanteleen ja nokkahuilun. Musisoinnissa huomioi-
daan opiskelijan rooli musisoivan ryhmén jasenend sekd vastuullisuus omasta
kehityksestd ja sen reflektoinnista. Pianonsoitonopiskelun yhteydessa mainitaan
erikseen laadittava henkilokohtainen opetussuunnitelma (HOPS), jonka mukaan
opintojen tulisi edetd ldhtotason perusteella sovittuun péattotavoitteeseen. (Jy-
vaskyld 2013.)

Musiikinopetuksen tavoitteissa esiintyvit kaikki tyotavat kuuntelua lu-
kuun ottamatta. Huomio kiinnittyy kohtaan “kykenee hyddyntamé&an koulun
opetussuunnitelmaa”, mitd ei esiinny muissa oppilaitoksissa. Kyseessd on kui-
tenkin keskeinen tavoite, silld luokanopettaja joutuu tulevassa ammatissaan to-
teuttamaan nimenomaan erikseen laadittua koulun opetussuunnitelmaa, joka
pohjautuu valtakunnalliseen perusopetuksen opetussuunnitelman perusteisiin.
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Rauma Musiikin didaktiikka 1 (3 op)
6 op Piano (2 op, sisdltyy Musiikin didaktiikka 1 -jaksoon)
Musiikin didaktiikka 2 (3 op)

Avainsanat: Moniarvoinen musiikinopetus, musiikin historia, myonteinen
musiikkisuhde, oppimispdivékirja, taidemusiikki.

Raumalla musiikinopinnot koostuvat kolmesta jaksosta, joita ovat Musiikki 1 ja
2 sekéd piano-opinnot. Opintojen ideologisena taustana on myonteisen musiikki-
suhteen synnyttdminen. Se ilmenee opiskelijan kiinnostuksena musiikin opetta-
miseen ja innostuksena oman musiikillisen osaamisen kartuttamiseen. Opinnot
suoritettuaan opiskelijan tulisi hallita perusopetuksen musiikin opetussuunnitel-
man toteutuksessa tarvittavia perustietoja ja -taitoja. Lisdksi hdn osaa toteuttaa
moniarvoista ldhestymistapaa suosivaa musiikinopetusta sekd hyodyntdd ope-
tuksessa luovia voimavaroja ja taitoja. Opintojen aikana opiskelija tayttda luento-
tai oppimispdivikirjaa, mikd on keino kontrolloida esimerkiksi itsendiseen tyos-
kentelyyn kdytettyd aikaa. (Rauma 2013.)

Opintojen sisdlto esitetddn tiivistetysti. Opetussuunnitelmassa mainitaan
keskeisimmdt musiikin opetustavat, mutta tarkemmin késitellddn vain laulun ja
soiton opettamista. Musiikin historian luennot sekd oppimateriaalina kaytettava
Taidemusiikki tutuksi antaisivat kuitenkin viitteen siitd, ettd myos kuuntelu liit-
tyy osaksi opintoja.

Tampere Esi- ja alkuopetuksen musiikki (1 op)
5 op Musiikki perusopetuksessa (1 op)
Musiikinteoria (1 op)
Musisointi koskettimilla (2 op)

Avainsanat: Esi- ja alkuopetuksen musiikki, koululaulusto, luokkaorkesterin
ohjaaminen, opetuksen eheyttdminen, opetuksen suunnittelu ja
oppimateriaalin valmistaminen oppitunneille.

Tampereella musiikinopintoihin sisiltyy neljad jaksoa, joita ovat Esi- ja alkuope-
tuksen musiikki, Musiikki perusopetuksessa, Musiikinteoria sekd Musisointi
koskettimilla. Opinnoille on asetettu kolme osaamistavoitetta. Naistd ensimmaéi-
nen kohdistuu opiskelijan kykyyn suunnitella ja toteuttaa perustason musiikki-
tunti monipuolisin ja musiikille tyypillisin tydtavoin perusopetuksen tavoittei-
den suuntaisesti. Toinen osaamistavoite liittyy opiskelijan kykyyn paitsi hyodyn-
tdd ja muokata valmista oppimateriaalia myos tuottaa itse opetusmateriaalia luo-
kan tarpeisiin. Kolmantena tavoitteena on vahvistaa opiskelijan pedagogisia ja
musiikillisia valmiuksia opettaa musiikkia.

Musiikinopetuksen tyttavoista nousevat esille laulaminen ja soittaminen,
joiden yhteydessd mainitaan erikseen perehtyminen luokkaorkesterin ohjaami-
seen. Musiikinteorian peruskasitteiden lisdksi soitonopetuksen avulla tutustu-
taan musiikin perusilmitihin sekd syvennetddn tuntemusta musiikin kasitteista
ja symboleista. Tama sisalto liittyy vahvasti musiikin lukutaidon kehittamiseen.
Vaikka opintosisdlldissd ei mainita musiikkiliikuntaa, tydtapaan viitataan opin-
tokirjallisuudessa, ja luovuutta tukeva toiminta sindnsd on osa opintoja. Sen
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sijaan musiikin kuuntelu ndyttdisi puuttuvan kokonaan. Opinnoissa huomio
kiinnittyy kehityspsykologiseen ldhestymistapaan, joka ilmenee erillisend esi- ja
alkuopetuksen musiikkijaksona.

Pianonsoitto-opinnot muodostavat musiikinopinnoissa oman kokonaisuutensa.
Tuntimédardt, opetustavat sekd opiskelijalle osoitetun itsendisen harjoittelun
maddrd vaihtelevat oppilaitoksittain jonkin verran. Seuraavassa yhteenvedossa
esitdn soitonopintoihin liittyvat keskeiset tavoitteet ja/tai sisédltoalueet tiivistden
siten kuin ne on opetussuunnitelmissa mainittu.

Helsinki (10 t opetus)30

Sisdlto: Perehtyminen koululaulustoon ja sen séestykseen. Musiikinteorian ja
kdytannon integrointi. Musiikinteorian syventdminen sointukdannosten ja
sointukulkujen avulla. Erilaiset sdestystyylit. (Helsinki 2014.)

Joensuu (16 t opetus, 11 t itsendinen tyo)

Tavoite: Opiskelija pystyy kdyttdmé&&an pianoa osana 1. — 6. luokkien opetusta
hyodyntden melodiaa ja sdestysta.

Sisdlto: Pianonsoiton perusteita 1. — 6. luokkien musiikintunneille. Melodia ja soin-
nut, reaalisointumerkinnét, nuottitekstuuri ja alakoulun musiikillinen ilmaisu.
Jyviskyla (20 t)

Tavoite: Opiskelija osaa sdestdd helppoja koululauluja sointumerkeistd ja nuoteista.
Opiskelussa tehddan HOPS, jonka mukaan opiskelu etenee sovittuun tavoitteeseen.

Rauma (13 t)
Sisdlto: Pianon perusteet ja niiden soveltaminen opetuksessa.

Tampere (22 t opetus, 30 t itsendinen tyd)
Sisdlto: Tutustuminen musiikin perusilmitihin, kasitteisiin ja symboleihin.
Musisoinnin peruskdytanteet ja niiden soveltamistavat opiskelijan omalla tasolla.

Soitonopetuksen madra vaihteli 10 — 22 tunnin vililld. Opetuksen toteutumistapa
ei ilmennyt kaikissa opetussuunnitelmissa, mutta esimerkiksi Raumalla opetus
toteutui neljan opiskelijan pienryhmisséd ja Tampereella pienryhméopiskeluna.
Opiskelijoiden vastausten perusteella Joensuussa opetus ndyttdisi toteutuneen
yksiloopetuksena. Oppilaitosten opetussuunnitelmissa soitonopetuksen tavoit-
teet ja sisallot esitetddn monella tavalla. Joissakin suunnitelmissa pianonsoitolle
asetettuja tavoitteita ei méadritelld selkedsti, vaan ne tulevat esille yleisissa tavoit-
teissa, kuten opiskelijan musiikillisten valmiuksien kehittamisena tai musiikillis-
ten taitojen hallitsemisena perusopetuksen opetussuunnitelman perusteiden
mukaisesti. Eurooppalaisen tutkintojen viitekehyksen mukaan opinnoilla tulisi
kuitenkin olla selkedt osaamistavoitteet (katso luku 4.1.1).

Seuraavaan taulukkoon olen koonnut oppilaitosten opetussuunnitelmien
perusteella yhteenvedon musiikinopintojen sis&lloistd. Ne ovat pddosin yhtene-
vid myos Perusopetuksen musiikin opetussuunnitelman perusteiden (2004)
kanssa siitdkin huolimatta, ettd opettajakoulutuslaitosten suunnitelmat ovat
kymmenisen vuotta uudempia.

30 Helsingin osalta opetussuunnitelmassa ei ole mainintaa opetuksen tuntiméaéarastd, ja
tieto on saatu opiskelijoiden vastausten perusteella kyselylomakkeesta.
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TAULUKKO S5  Yhteenveto musiikin monialaisten opintojen opetussuunnitelmien
sisdlldistd lukuvuonna 2013 —2014.

Sisaltdo musiikin opetussuunnitelmassa (LOK) Helsinki | Joensuu | Jyvaskyla | Rauma | Tampere

Laulaminen
danenkaytto / laulutekniikka .
monidaninen laulu / koulukuoro
vuosiluokkien 1—6 lauluohjelmisto .
laulun opettaminen / menetelmét

Soittaminen
koulusoittimien soiton perustekniikka . .
kanteleella sdestaminen (soinnut I, IV ja V)
bandisoittimien soiton perusteet .
ryhmasoiton harjoittelu
musiikin sovittaminen koulusoittimille
soiton opettaminen luokkatilanteissa J ]

Musiikki-ilmaisu kehorytmiikka / liikkunta ° . .

Musiikillinen keksinté laulaen / soittaen ° . . .

Kuunteleminen
kuuntelu mainittu kasitteend o
musiikin lajit / tutustuminen
musiikin historia / tyylikaudet / saveltéjat o o
eri maiden musiikkikulttuurit
kuuntelukasvatuksen menetelmat o

Musiikinteoria
nuottikirjoitus
musiikin peruskasitteet (rytmi, melodia...) ° ° ° °

Muu sisalto
musiikkiteknologia / digitaalinen materiaali °
nuotinnusohjelmat

Musiikin didaktiikka ja pedagogiikka
musiikintuntien suunnittelu
musiikin opetustilanteiden harjoittelu / ty6tavat o o o o
musiikin oppimisen arviointimenetelmat .
lapsen ikdkauden huomiointi opetuksessa
musiikkikasvatuksen tutkimustieto

Musiikin monialaisten opintojen sisdllot vaihtelevat opetussuunnitelmien perus-
teella oppilaitoksittain huomattavasti. On kuitenkin todettava, ettd virallinen
opetussuunnitelma (official curriculum) ei valttdmaéttd ole sama kuin opinnoissa,
lahinnd opettajan toimesta toteutettu opetussuunnitelma (enacted curriculum). Li-
sdksi on huomioitava erityisesti Joensuu, jossa opintojen lukuisat valintamahdol-
lisuudet antavat osittain virheellisen kuvan opintotarjonnasta, silld opiskelija ei
kykene valitsemaan kaikkia vaihtoehtoja koulutuksensa aikana, koska opintojen
maédrd on kuusi opintopistettd. Taulukosta voidaan kuitenkin tehdi joitain paa-
telmid musiikin opintosisiltojen esiintymisestd. Kaikissa oppilaitoksissa maini-
taan koulusoittimien soitto ja musiikin opetustilanteiden harjoittelu. Adnen-
kaytto ja laulutekniikka, musiikin peruskasitteet, bandisoitto ja musiikillinen
keksintd esiintyy suurimmassa osassa oppilaitosten opintosisaltsja. Muissa tyo-
tavoissa esiintyy suurempaa vaihtelua, kuten laulamisessa ja musiikin
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kuuntelussa. Koulutuksessa marginaaliasemassa nayttdisividt olevan moniddni-
nen laulu tai koulukuoro, kanteleella sdestdiminen, musiikin sovittaminen ja mu-
siikkiteknologiaan liittyvit sisdllot. Myos musiikin kuuntelu jad vahalle huomi-
olle useassa oppilaitoksessa.

Musiikin didaktiikka ja pedagogiikka (pedagoginen sisdltotieto) esiintyy
opinnoissa melko yleiselld tasolla, kuten ”opiskelija osaa kdyttdd ja soveltaa mu-
siikin pedagogisia tyotapoja ja valmiuksia”, ”opiskelijat vahvistavat sekd peda-
gogisia ettd musiikillisia valmiuksiaan” ja opinnoissa perehdytdan “1. —6. luok-
kien musiikinopetuksessa tarvittaviin musiikin didaktiikan perusteisiin”. Koska
opintojaksojen otsikointiin sisdltyvat usein késitteet didaktiikka ja pedagogiikka,
viittaa tamad siihen, ettd tavoitteena on nimenomaan opiskelijan pedagogisten
valmiuksien kehittiminen musiikinopetuksen tarpeisiin. Edelld mainituissa si-
sdlloissda huomio kiinnittyy musiikin tuntien suunnittelun sekd oppimisen arvi-
ointimenetelmien viahdisyyteen. Niin ikddn kehityspsykologian ja musiikkikas-
vatuksen tutkimustiedon osuus ndyttdisi marginaaliselta. Kuitenkin nimen-
omaan kehityspsykologiaa koskettavat kysymykset ja oppilasldhttisyys ovat esi-
merkiksi konstruktivismin yksi keskeisimmistd periaatteista (vrt. my6s Tylerin
ja Reimerin ndkemykset, luku 3.1.1). Palaankin tdhdn seikkaan vield myohemmin
tulosten tarkastelussa.

Musiikin opintojen arviointikdytédnteissd painotetaan opiskelijan aktiivista
osallisuutta. Vaikka erilaiset tenttikdytdnteet ja ndyttokokeet ovat yhad opintojen
tyypillisid summatiivisen pdattdarvioinnin menetelmis, esiintyy jatkuvan nayton
periaate eli opintojen aikainen formatiivinen arviointi muun muassa opiskelijan
oman aktiivisuuden, harjoitustehtdvien, opinnoissa edistymisen tai opintopdiva-
kirjan muodossa. Opintosuoritusten arviointiasteikko noudattaa useimmiten
yleistd viisiportaista luokitusta 1—5. Poikkeuksena on Jyviskyld, jossa kaikki
musiikin opinnot on arvioitu hyvaksytty —hylatty -periaatteella.3!

Luokanopettajakoulutuksen musiikin monialaisten opintojen tavoitteena
on taata opiskelijoille pédtevyys oppiaineen opettamiseen perusopetuksen vuosi-
luokille 1—6. Vaikka tavoite on kaikilla oppilaitoksilla yhteinen, ovat toteutta-
mistavat oppilaitoskohtaisia. Opetussuunnitelmien perusteella on mahdotonta
analysoida opintojen sisélttjd kovinkaan yksityiskohtaisesti, eikd se ole tarpeen.
Merkityksellisempdd on ndhdd suuremmat linjaukset, kuten Luukkainen toteaa:
”Sellaista opettajankoulutusta ei ole ollut, eiké tule, jossa pystyttdisiin kdymadan
edes lapi koko opettajantyon kirjo kaikkine nyansseineen. Tdstd seuraakin se, ettd
opettajankoulutuksella itsellddn on oltava varsin vahva ja kirkas ndakemys siitd,
millainen pohja opettajan tyolle ja tyouran mittaiselle kehittymiselle rakenne-
taan. Korostan nimenomaan kokonaisuutta, en pienten yksityiskohtien silppua.”
(Luukkainen 2010, 13.)

31 Jyviaskyldn opettajankoulutuslaitoksen nykyinen musiikin opetussuunnitelma nou-
dattaa arvioinnissaan viisiportaista luokitusta 1—5 (Jyvaskyla 2018).



5 TUTKIMUKSEN TOTEUTTAMINEN

5.1 Tutkimuksen tarkoitus ja tutkimuskysymykset

Tutkimukseni tarkoituksena on selvittdd, millainen on luokanopettajaksi opiske-
levan musiikillinen kompetenssi. Musiikillisen kompetenssin kasitteellistamisen
ldhtokohtana ovat Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteiden (2004) mu-
siikinopetuksen tavoitteet ja sisdllot. Ne suuntaavat luokanopettajakoulutuksen
asettamia kvalifikaatioita eli musiikin monialaisia opintoja, jotka suoritettuaan
opiskelijalla tulisi olla valmius opettaa musiikkia Perusopetuksen opetussuunni-
telman perusteiden mukaan vuosiluokilla 1 —6. Tutkimustani voidaankin luon-
nehtia opetussuunnitelmatutkimukseksi, jossa vertailen virallisen (official curri-
culum) ja opiskelijoiden musiikillisia valmiuksia kuvaavan toteutuneen opetus-
suunnitelman (received curriculum) vilistd eroa. Tutkimukseni pdadongelma tutki-
muskysymyksineen on seuraava:

Millainen on opiskelijan musiikillinen kompetenssi Perusopetuksen

opetussuunnitelman perusteiden 2004 toteuttamisen nikékulmasta?

1. Millaisia ovat opiskelijan musiikilliset tiedot?

2. Millaisia ovat opiskelijan musiikilliset taidot?

3. Millaiseksi opiskelija arvioi pedagogisen sisdltotietonsa?

4. Miten opiskelijaldhtoiset tekijdt vaikuttavat musiikilliseen
kompetenssiin?

5. Miten luokanopettajakoulutus vaikuttaa musiikilliseen kompetenssiin?

Padongelmaan pyrin saamaan vastauksia viiden tutkimuskysymyksen avulla.
Kahden ensimmadisen kysymyksen luonne on kuvaileva. Niiden tarkoituksena
on selvittdd, millainen on opiskelijan deklaratiivinen ja proseduraalinen tieto
suhteessa Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteisiin (2004), mutta myos
luokanopettajakoulutuksen asettamiin kvalifikaatioihin. Kolmas tutkimuskysy-
mys liittyy pedagogiseen siséltotietoon, johon liittyen opiskelija arvioi muun mu-
assa kykyddn toteuttaa musiikinopetuksen eri tydtapoja sekd perusopetukselle
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asetettuja musiikin oppisisaltojd (LIITTEET 7 —8). Tassd tutkimuskysymyksessa
rinnastan Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteiden (2004) toteuttamisen
pedagogiseen sisiltotietoon, silld musiikinopetus edellyttdd musiikillisten tieto-
jen ja taitojen lisdksi nimenomaan pedagogisen sisdltotiedon hallintaa.

Neljannen ja viidennen tutkimuskysymyksen luonne on kausaalinen. Nel-
jannessd kysymyksessd kartoitan opiskelijaldhtoisid taustatekijoitd, jotka sisdlty-
vit yksilon monivaiheiseen musiikilliseen enkulturaatioprosessiin. Sen ensisijai-
sina vaikuttajina ovat varhaislapsuuden musiikilliset kokemukset, joiden karttu-
misessa kodilla on tdrked merkitys. Muita opiskelijaldhtoisid taustatekijoitd ovat
kouluaikaiset kokemukset, musiikkiharrastuneisuus sekd yksilon musiikkisuh-
detta kuvaava musiikillinen orientaatio.

Viidennessa kysymyksessa pyrin selvittaméaan, millainen merkitys luokan-
opettajakoulutuksen musiikin monialaisilla opinnoilla on opiskelijan musiikilli-
seen kompetenssiin. Vaikka opinnoilla on yhteinen tavoite, rakentaa jokainen op-
pilaitos opintonsa eri tavalla. Tdhdn kysymykseen liittyy my6s opintojen reflek-
tointi, jonka tavoitteena on saada uutta tutkimustietoa luokanopettajakoulutuk-
sen musiikin monialaisten opintojen nykytilasta. Opiskelijoiden reflektointi aset-
tuu keskeiseen asemaan, silld koulutuksessa ilmenevit mahdolliset epdkohdat,
kuten my06s opintojen kehitystd suuntaavat ndkokulmat, tulevat esille nimen-
omaan opiskelijoiden vilitykselld. Tutkimuksessa painottuukin opiskelijaldhtoi-
syys, silld he ovat koulutuksensa asiantuntijoita sekd opetuksen vastaanottajina
ettd opetukseen osallistujina.

5.2 Tutkimusmenetelmit

Tutkimusta suunnitellessani oli selvad, ettd se tulisi olemaan p&ddosin kvantitatii-
vinen, silld koin erityisen tarkednd varmistaa tulosten yleistettdavyys. Tutkimuk-
seeni sisdltyy myos kvalitatiivinen ote, jotta tietyistd tutkimuksen kohteista saa-
taisiin yksityiskohtaisempi kuvaus, selitys tai ymmarrys. Tama ratkaisu osoit-
tautui onnistuneeksi, silld opiskelijoiden palautteet toivat esille ndkokulmia,
jotka muuten olisivat jddneet paljastumatta. Yhdistamalld nama kaksi tutkimus-
metodia (mixed-methods research) aineistosta saatiin huomattavasti kattavampi
kuin mitd se olisi ollut pelkéstdan kvantitatiivisena. Kyseessd on yhdensuuntai-
nen rinnakkaismalli (convergent parallel design), jossa kvalitatiivisuus ndhd&dan

tari 2011, 32; Creswell & Plano Clark 2011, 69, 77.)

Tutkimukseni tayttdd kvantitatiiviselta tutkimusotteelta edellytettdvét vaa-
timukset monelta osin. Ensinnédkin kohdejoukko kuvastuu populaationa, joka ra-
kentuu tyypillisistd luokanopettajaksi opiskelevista opiskelijoista viidestd eri
luokanopettajakoulutuslaitoksesta. My6s laaja otoskoko (1 = 392) on riittava sekéa
mahdollisimman objektiivisen tiedon saamiseen ettd tutkimustulosten yleistetta-
vyyteen. Koska tutkimusjoukko on melko suuri, mielekk&éksi aineiston hankin-
tamenetelméaksi osoittautui kyselytutkimus. Sen tiedonhankintakeinoja ovat
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strukturoidut tai puolistrukturoidut haastattelut, kyselylomakkeet, standardisoi-
dut saavutus- ja kykytestit sekd asennemittarit. (Gall, Gall & Borg 2007, 228; Gra-
vetter & Forzano 2012, 205). Kyselyn valintaa puoltaa myos tutkimusaiheeni, mu-
siikillinen kompetenssi, jota ilmitnéa on tutkittava useiden muuttujien avulla.

Kyselystd kdytetddn myos nimitystd survey-tutkimus, jolla viitataan kyselyn
standardoimiseen eli vakioimiseen. Kdytannossd tdma tarkoittaa sitd, ettd kai-
kilta vastaajilta kysytddn sama asiasisdlto tdsmdlleen samalla tavalla. Kysely to-
teutuu tutkimuksessani sekd aineistoa kuvailevana (descriptive), analysoivana
(analytical) ettd selittavand (explanatory) surveyna. (Buckingham & Saunders 2004,
13.) Vaikka kuvaileva survey toteutuu kaikissa tutkimuskysymyksissd, painot-
tuu se ensimmadisessd kysymyksessd, jossa pyrin kuvailemaan opiskelijoiden
musiikillista kompetenssia deklaratiivisen tiedon osalta mahdollisimman moni-
puolisesti. Kysymysten neljd ja viisi luonne on kausaalinen.

Analysoiva survey kohdistuu laadulliseen aineistoon, joka koostuu opiske-
musiikin tuntien kokemuksiin ja luokanopettajakoulutuksen musiikin monialai-
siin opintoihin. Analyysi toteutuu tilloin aineistoldhtdisend, jolloin tutkijana tar-
kastelen ilmiotd, siis opiskelijoiden kokemuksia, ilman ennakko-oletuksia ikdan
kuin puhtaalta poydaltd. (vrt. Eskola & Suoranta 2014, 16, 19.) Tutkimukseni ai-
neistopohjainen analyysi toteutuu seuraavissa kysymyksissa:

Pidin/en pitanyt koulun musiikin tunneista, silla... (LIITE 6)
Mitké ovat soitonopetuksen hyva puolia? (LIITE 4)

Miten kehittdisit tai muuttaisit soitonopetusta? (LIITE 4)
Palautteeni OKL:n musiikin monialaisista opinnoista. (LIITE 8)

LSS

Ensimmdinen avokysymys, joka liittyy opiskelijan kouluajan musiikkikokemuk-
siin, toi esille runsaasti ndkokulmia musiikinopettajan merkityksestd sekd asen-
teiden syntymisestd musiikinopetusta ja musiikkia kohtaan. Alkujaan en ollut
asettanut tille kysymykselle niin suurta painoarvoa, mutta vastauksia lukiessani
totesin niiden heijastavan aivan keskeisid musiikinopettajan ominaisuuksia,
jotka epdilemittd oli tuotava esille. Tama seikka on osoitus siitd, ettd yksikin ky-
symys saattaa tuottaa tutkimuksen kannalta merkittdvéad tietoa. Niin ikdan luo-
kanopettajakoulutukseen kohdistuvalla palautteella (kysymykset 2—4) on tutki-
muksessani aivan erityinen merkitys, vaikka kysymykset eivit liitykddn suoraan
musiikillisen kompetenssin teoreettiseen késitteeseen. Koulutus on kuitenkin
ratkaiseva tekijd - tai ainakin sen tulisi olla - opiskelijan musiikillisten valmiuk-
sien kehittymisessd, joten nden sitd koskevan palautteen ensiarvoisena.

Avovastauksien luokittelussa kédytin aineistopohjaista menetelmaa (groun-
ded theory method), silld totesin sen erinomaiseksi keinoksi alkaa muodostaa in-
duktiivisesti teoriaa tai ehkd pikemminkin synteesid esimerkiksi ensimmdisen
kysymyksen vastauksista, jotka kuvaavat musiikinopettajuuden tekijoita. Muun
muassa Punch ja Oancea (2014, 165, 169 —170) toteavat aineistopohjaisen analyy-
sin soveltuvan hyvin kasvatustieteeseen etenkin silloin, kun tavoitteena on saada
selville tai paljastaa uusia tieteen alaa koskevia 16ydoksid tai havaintoja.
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Kyselylomakkeen kvalitatiivinen analyysi edellytti aineiston tasmallista lit-
terointia taulukko-ohjelmaan. Tédssd vaiheessa aineistosta oli jo hahmoteltavissa
pddteemoja, ja ne konkretisoituivat toisen lukukerran jalkeen. Pddteemoista alkoi
hahmottua selkeitd alakategorioita, joihin aineisto oli melko helppo sijoittaa sys-
temaattisesti (vrt. Punch & Oancea 2014, 169). Tutkijana minun oli pyrittdva la-
hestymaéén analysoitavaa aineistoa mahdollisimman objektiivisesti tutkittavien,
siis opiskelijoiden, ehdoilla, vaikka esimerkiksi Tuomi ja Sarajdrvi (2006, 97 —98)
varoittavatkin tutkimuskontekstin késitteineen ja menetelmineen voivan vaikut-
taa aineistoldhtdiseen analyysiin. Tétd seikkaa en kokenut ongelmana, sill4 esi-
merkiksi musiikinopettajuuden hahmottuminen opiskelijoiden vastauksista tuli
yllatyksend ja siten myo6s ilman ennakko-odotuksia. Kaikkiaan kvalitatiivinen
analyysi oli vaativa, aikaa vievd ja intensiivinen tehtdvd, mutta tulokset ovat 4a-
rimmdisen mielenkiintoisia, ja niiden kautta avautuvat opiskelijan ndkdkulma ja
kokemus tutkimusteemoihini liittyen.

5.3 Tutkimuksen kohderyhmai

Empiirinen tutkimus kiinnittyy aina johonkin tiettyyn kohteeseen, populaatioon
tai perusjoukkoon, jonka tutkiminen onnistuu harvoin, silld esteend ovat usein
joukon suuruus ja vaikea tavoitettavuus. Useimmiten perusjoukkoa koskevat
pddtelmit tehddan otantatutkimuksella, jonka perusteella on mahdollista saada
tarkka kuva perusjoukosta, mikali otos on tarpeeksi edustava. T4lloin kaikki pe-
rusjoukon tdarkeimmdt ominaisuudet esiintyvdt otoksessa joka suhteessa.
(Buckingham & Saunders 2004, 99; Nummenmaa 2010, 26.)

Tarkoituksenani oli alun perin mitata koko perusjoukko. Sen muodostivat
tuolloin suomenkielisten luokanopettajakoulutuslaitosten opiskelijat, jotka olivat
suorittaneet musiikin monialaiset opinnot lukuvuoden 2014 —2015 aikana. Koko
perusjoukko (noin 800 opiskelijaa)3? olisi edellyttdnyt toisen vuosikurssin luo-
kanopettajaopiskelijoiden testaamista yhdeksdssa oppilaitoksessa kevaalla 2015.
Erilaisista seikoista johtuen kaikilla oppilaitoksilla ei ollut mahdollisuutta osal-
listua tutkimukseen®3. Tutkimusjoukko (n = 392) muodostui seuraavasti: Hel-
sinki (n = 82), Joensuu (n = 93), Jyvaskyld (n = 62), Rauma (n = 88) ja Tampere (n
= 67). Tutkittavista naisia on 328 (84 %) ja miehid 64 (16 %). Ryhmé&n sukupuoli-
jakauma on tyypillinen, silld kiintididen poistuttua miesten osuus on luokanopet-
tajakoulutuksessa vahentynyt huomattavasti. Suurin osa (70 %) opiskelijoista on
syntynyt vuosina 1990 — 1994, jolloin he olivat tutkimushetkelld 20 — 24-vuotiaita.

32 Tilastokeskus, STATFIN-taulukko vuodelta 2015. Valmistuneita luokanopettajia oli
yhteensd 764, ilman ruotsinkielistd Abo Akademia (1 = 64).

3 Oppilaitoksessa ”A” esteeksi muodostuivat aikataululliset seikat. Oppilaitos “B” ei ol-
lut innokas osallistumaan, ja oppilaitoksessa ”C” oli juuri tehty vastaavanlaista tutki-
musta, joten opiskelijoita ei yrityksistd huolimatta saatu riittavasti mukaan. Oppilai-
toksessa “D” opiskelijamaéra jdi hyvin vahaiseksi, enkd katsonut sielld toteuttavan ai-
neistonkeruun antavan endd merkittdvaa tietoa tutkimukselleni.
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Pieni ryhmaé opiskelijoita (2 %) on syntynyt vuosina 1995 —1996, mika tarkoittaa
ikdvuosina 19 —20-vuotiasta syntymédkuukaudesta riippuen. Seuraavassa kuvi-
ossa esitetddn tutkimusjoukon prosenttijakauma ikaluokittain.
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KUVIO 15 Opiskelijoiden syntyméavuodet (n = 392).

Tutkimustulosten kannalta voi olla merkitystd silld, mikd valtakunnallinen ope-
tussuunnitelma on ollut voimassa opiskelijoiden kouluaikana (POPS 1970, 1985,
1994 tai 2004), silld se saattaa heijastaa musiikin oppimistuloksia. Vuosina 1965 —
1974 syntyneet opiskelijat ovat noudattanut kouluaikanaan peruskoulun ensim-
mdistd, vuoden 1970 opetussuunnitelmaa. Seuraava ikdryhmd, vuosina 1975 —
1984 syntyneet, sai kokemusta sekd vuoden 1970 ettd 1985 opetussuunnitelmista.
Vuosina 1985 — 1989 syntyneet ovat saaneet vaikutteita padosin vuoden 1994 val-
takunnallisesta opetussuunnitelmasta, jonka perusteella koulut laativat aikanaan
omat suunnitelmansa. Suurin ryhmd, vuosina 1990 — 1994 syntyneet, on noudat-
tanut sekd vuoden 1994 ettd 2004 musiikin opetussuunnitelmaa.

Tutkimusjoukon edustettavuuden tirked tekija on riittava otoskoko, jonka
huomioin tutkimuksen suunnitteluvaiheessa. Kvantitatiivisessa tutkimuksessa
riittdvan otoskoon madrittdminen ei ole aina yksiselitteistd, silld paatokset on teh-
tava tutkimuskohtaisesti. Toisaalta kvantitatiivisille otantatutkimuksille on esi-
tetty tiettyjd minimirajoja, jotta tulosten virhemarginaalit jdisivdat mahdollisim-
man alhaiseksi. Aihetta kéasittelevassa kirjallisuudessa riittdvand kokona pide-
tadan usein 300 —400 henkilon otosta. (esim. Buckingham & Saunders 2004, 114;
Gravetter & Forzano 2012, 142.) Otoskokoon vaikuttavat oleellisesti myos tutki-
musaineiston kéasittelymenetelmit, kuten monimuuttujamenetelmit, joita tutki-
muksessani ovat valikoiva regressioanalyysi ja faktorianalyysi. Erddna suosituk-
sena otoskoon vahimmadismadrdksi pidetddn sitd, ettd sen tulisi olla vahintddn
yhtd suuri kuin mitattavien tulosmuuttujien méaara. (Pahkinen 2012, 91.) Tutki-
muksessani tama seikka tdyttyy kaikkien tutkimuskysymyksien analyysimene-
telmissd, silld otoskoon (n = 392) suhde tulosmuuttujiin on vahintdan kymmen-
kertainen, useimmissa tapauksissa paljon suurempikin.

Tutkimuksessani on kyseessd ei-satunnainen, harkinnanvarainen otanta
(purposive sample), joka on yksi etenkin kokeellisten tutkimuksien, mutta myos
kyselytutkimuksien tarkeimmistd ja kdytetyimmistd menetelmistd (Vogt 2007,
81). Harkinnanvaraisen otannan keskeisend etuna on tutkimusjoukon hyvéa edus-
tavuus, jonka tutkija on varmistanut tietoisesti. Tutkimusjoukon tuleekin kuvata
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perusjoukkoa mahdollisimman kattavasti, mikad on edellytyksend tutkimustulos-
ten yleistettavyydelle. (Vogt 2007, 81 —82; Whitley & Kite 2013, 489.) Voin perus-
tellusti todeta, ettd tutkimukseni harkinnanvarainen otos edustaa tyypillisid luo-
kanopettajaksi opiskelevia nuoria, ja se kuvaa perusjoukkoa hyvin. Lisdksi otos
on lukumddraltddn riittava (n = 392), silld se kattaa noin puolet perusjoukosta.

5.4 Tutkimusaineisto

Empiirisen tutkimuksen mittauskohteena ovat aina muuttujat, jotka johdetaan
suoraan tutkimusongelmista. Tutkimuksen toteuttaminen perustuu useimmiten
riippuvien eli selitettdvien muuttujien (dependent variable) ja riippumattomien
muuttujien eli selittdvien muuttujien (independent variable) vilisten yhteyksien
tarkasteluun. (Nummenmaa 2010, 31.) Taméd toteutuu tutkimuksessani, jossa
opiskelijoiden musiikillista kompetenssia (selitettdvd, riippumaton muuttuja) on
tarkoitus tutkia usean selittivan muuttujan avulla. Tutkimusaineiston tekijoita
niin valmistelu-, mittaus- ja analysointivaiheen kuin luotettavuudenkin osalta on
tarkasteltava huolellisesti etenkin siitd syystd, ettd mittari on tutkijan laatima.
Téssd luvussa pyrin selvittdméddn ja perustelemaan kaikkia tutkimusaineistoa
koskevia seikkoja mahdollisimman yksityiskohtaisesti.

5.4.1 Kyselylomake

Luokanopettajaksi opiskelevien musiikillisen kompetenssin mittaamista ei ole
toteutettu tutkimustani vastaavalla tavalla maassamme aikaisemmin, joten tut-
kimusta varten oli laadittava mittari. Laadintaprosessissa oli huomioitava useita
seikkoja, jotta kysely palvelisi tutkimusta tarkoituksenmukaisesti. Musiikillinen
kompetenssi oli operationalisoitava eli purettava konkreettisesti mitattaviksi
muuttujiksi. Kdytannossd tamd tarkoitti Perusopetuksen opetussuunnitelman
perusteissa 2004 esitettyjen tavoitteiden ja sisdlttjen muuttamista tai ”“sanallista-
mista” mitattavaan muotoon. Ne esitetddn kuitenkin opetussuunnitelmassa hy-
vin yleiselld tasolla, joten saadakseni tarkempaa tietoa perehdyin myo6s perus-
opetuksen vuosiluokkien 1—6 musiikin oppikirjoihin3, joissa tavoitteet ja sisél-
16t esitetddn huomattavasti yksityiskohtaisemmin. Pyrin toteuttamaan kasittei-
den operationalisoinnin kriittisesti, silld se on tutkimuksen yksi merkittavim-
mistd vaiheista, jota ei aina huomioida riittdavésti ja joka epdonnistuessaan saattaa
vaarantaa koko tutkimuksen luotettavuuden (vrt. Ketokivi 2009, 83).
Kyselylomake rakentuu useista tekijoistd, joita myos arvioidaan ja mitataan
eri tavoilla. Kdytan tutkimuksessani pddosin kriteeriperustaista arviointia, jossa
opiskelijat arvioivat ja vertaavat musiikillista osaamistaan useaan kriteeriin.3>

34 Tutkimusaineistona kayttimani musiikin oppikirjat ovat ldhdeluettelon loppuosassa.

% Kriteeriperustaisen arvioinnin vastakohtana on suhteellinen arviointi, jossa opiskeli-
joiden tiedot ja taidot suhteutetaan muiden opiskelijoiden suoritustasoon, ja ne sovi-
tetaan my®os normaalijakaumaan (Ouakrim-Soivio 2015, 16 —17).
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Arviointikriteerit kuvaavat siis opiskelijan osaamista, sitd miten tai kuinka hyvin
hén hallitsee musiikilliseen kompetenssiin sisdltyvét tiedot ja taidot. Kriteereja
hyodyntdva arviointitapa on oikeudenmukainen, silld opiskelijoita ei verrata
keskenddn tai aseteta paremmuusjdrjestykseen, jolloin tulokset eivit myoskaan
asettaudu valttamattd normaalijakaumaan. (Ouakrim-Soivio 2015, 59—60.) Pi-
dén tatd seikkaa tutkimuksessani erittdin tarkednd, silld kriteeriperustainen arvi-
ointi antaa realistisen kédsityksen opiskelijoiden musiikillisista valmiuksista ja nii-
den jakautumisesta koko tutkimusjoukossa.

Toinen tdrked arviointimuoto on opiskelijan itsearviointi. Tutkimukseni
kontekstissa se osoittautui ldhes ainoaksi keinoksi, jolla kyetddn arvioimaan mu-
siikillisia taitoja. Esimerkiksi soittotaidon arviointi aidoissa tilanteissa olisi edel-
lyttanyt toisenlaista tutkimusasetelmaa ja huomattavasti pienempdd otosta. It-
searviointia voidaan kuitenkin pitdd luotettavana menetelméand, silld muun mu-
assa Tynjdld (2015, 112 —113) toteaa sen perustuvan luottamukseen ja rehellisyy-
teen, jolloin arvioitavien uskotaan sitoutuvan esimerkiksi koulutuksen arviointi-
prosessiin aidosti. My6s Kelvin (2012, 19) toteaa opiskelijoiden olevan luotettavia
itsearvioitsijoita, mikali arvioinnille asetetut kriteerit ovat selkeitd. Tutkimukseni
ndkokulmasta tdmaé on tdrked argumentti, jonka olen pyrkinyt huomioimaan ky-
selyé laatiessani.

Kyselylomakkeen laadintaprosessi alkoi tammikuussa 2014 ja useiden vai-
heiden kautta se valmistui huhtikuussa. Prosessi oli kaikkiaan vaativa ja monita-
hoinen, silld tutkijana koin ajoittain vaikeaksi tehdéa lopullisia p&d&dtoksid mittarin
sisdllostd. Kadvin useita keskusteluja musiikin aineenopettajien, musiikkia opet-
tavien luokanopettajien ja muutamien muiden asiantuntijoiden kanssa. Keskus-
telut olivat ensiarvoisen tdrkeitd, mutta lopulliset ratkaisut ja valinnat ovat luon-
nollisesti tutkijan vastuulla.

Kyselylomake esitestattiin useaan kertaan ennen lopullista versiota, silld oli
erittdin tdrkedd varmistaa paitsi sen kattavuus myos lomakkeen tdyttaminen ja
toimivuus kdytdnnossda. Ensimmadisessd esitestauksessa oli mukana muutamia
opiskelijjoita tammikuussa 2014 Jyvéaskyldn normaalikoululla sekd Tampereella
Nekalan harjoittelukoululla 27. —28.1.2014. Seuraava versio testattiin Jyvaskylan
normaalikoululla maaliskuussa ja viimeinen versio Joensuun normaalikoululla
10.4.2014 opiskelijoiden (n = 20) p&attoharjoittelun yhteydessa. Tuolloin kysely
oli ldhes lopullisessa muodossaan eikd siihen tehty endé oleellisia muutoksia. Ky-
sely (LIITTEET 1-—8) muodostuu erillisistd testeistd, jotka seuraavassa taulu-
kossa esitetddan padosin tutkimuskysymyksien jarjestyksessa.



94

TAULUKKO 6  Kyselylomakkeen sisilto ja osioiden lukumaéérit (f).

KYSELYLOMAKKEEN OSA KYSYMYS f LITE
Musiikkitieto
Kuuntelu: musiikin lajit (saveltdjat, esittajat, teokset) 1 30 1
Suomalainen musiikkiperinne 1 6 1
Lansimainen populaari- ja taidemusiikki 1 3 2
Musiikinteoria
Nuottikirjoituksen perusteet 1 15 2
Musiikkikasitteet 1 10 2
Sdestaminen ja soiton opiskelu
Sointumerkinnat 2 8 4
Saestystaidon arviointi nuottiesimerkeista 2 6 4
Soittotaito ja soitonopetus / luokanopettajakoulutus 2jas 10 4
Pedagoginen sisaltotieto
POPS 2004: musiikinopetuksen toteuttaminen 3 18 7
OKL:n yhteenveto (osiot 1—12) 3jas 12 8
Opiskelijalahtoiset taustatekijat
Opiskelijan musiikkitausta 4 28 6
Luokanopettajakoulutuksen musiikin monialaiset opinnot
Opintosisaltdjen maaran arviointi 5 35 3
Musiikilliset valmiudet luokanopettajana 5(1ja2) 30 5
Opintojen yhteenveto / asenne (osiot 13—17) 5 5 8
Tutkimuskysymykset:

1. Millaisia ovat opiskelijan musiikilliset tiedot?

2. Millaisia ovat opiskelijan musiikilliset taidot?

3. Millaiseksi opiskelija arvioi pedagogisen sisaltotietonsa?

4. Miten opiskelijaldhtoiset tekijdt vaikuttavat musiikilliseen kompetenssiin?
5. Miten luokanopettajakoulutus vaikuttaa musiikilliseen kompetenssiin?

Lahes kaikissa kyselyn véitelauseissa ja monivalinnoissa kédytetddn viisiportaista
Likert-asteikkoa. Se on tyypillinen erityisesti mittareissa, joissa koehenkilt itse
arvioi omaa késitystddn vditteen tai kysymyksen sisdllostd. Hyvin usein Likert-
asteikko ankkuroidaan daripdihin “tdysin eri mieltd - tdysin samaa mielt4d”, jol-
loin muut arvot (2, 3 ja 4) jddvat ilman arvolatausta. (Gall ym. 2007, 235.) Tama
toteutui kyselyni yhteenvedossa. Vditelauseet ovat niin ikddan myontomuodossa,
“kykenen” tai “osaan”, silld tarkoituksena ei ollut sekoittaa tai turhauttaa opis-
kelijaa vastaamisessa. Negatiivinen ilmaisu tai véditelause saattaa aiheuttaa myos
sen, ettd opiskelijan vastaus on tdysin pdinvastainen kuin hénen todellinen mie-
lipiteensd (Gall ym. 2007, 233). Koin tdméan seikaksi, jonka halusin ehdottomasti
eliminoida, koska kysely on kaikilta osin vaativa ja pitka.

Ensimmidinen tutkimuskysymys ”"Millainen on opiskelijan deklaratiivinen tieto mu-
siikista?” sisdltdd kaikkiaan nelja testid (LIITTEET 1—2), jotka mittaavat opiske-
lijan musiikillista tietoa melko yksityiskohtaisesti. Kyselyn aloittava kuuntelu-
tehtdva mittaa tietdmystd musiikin lajeista, keskeisistd lansimaisen musiikin te-
oksista, sdveltdjistd ja esittdjistd. Tehtdvassd musiikkilajien valinta pohjautuu
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perinteiseen kolmijakoon populaari-, kansan- ja taidemusiikista. Musiikkindyt-
teitd valittaessa oli harkittava huolella niiden edustavuus. Huomioin valinnassa
musiikin oppikirjat, joissa osa ndytteistd tai niiden esiintyjistd/sadveltdjistda on
musiikinopetuksen sisiltond. Kuuntelutehtaviassd on kymmenen osiota.

Kuuntelutehtivi: musiikin lajit
1) Taidemusiikki/sinfonia: Ludvig van Beethoven, Viides sinfonia (osa alkusoitosta)
2) Popmusiikki: Beatles, Penny Lane

3) Musikaali: Julie Andrews, Do-re-mi (The Sound of Music)

4) Jazz: Desmond Morris/Dave Brubeck, Take Five

5) Taidemusiikki/ooppera: W. A. Mozart: Taikahuilu/Y6n kuningattaren aaria

6) Blues: Muddy Waters, Hoochie, Coochie man

7) Kansanmusiikki: Instrumentaali/trad., Minun kultani kaunis on

8) Rockmusiikki: Elvis Presley, Blue Suede Shoes

9) Bossa nova (lattarimusiikki): A. Jobim/Gilberto, Girl from Ipanema

10) Taidemusiikki: Jean Sibelius, Finlandia

Jokaisen ndytteen kesto oli noin 50 sekuntia. Kuuntelutehtdvan osioita yhdistet-
tiin musiikkitietoa mittaaviin tehtéviin, joissa selvitetddn opiskelijan tietdimysta
erikseen suomalaisesta musiikista ja muusta ldnsimaisesta musiikista. Tehtdviin
liittyvat kuuntelundytteet on ilmaistu sulkumerkeilla.

Musiikkitieto: suomalainen musiikki

1) Kuka on sédveltanyt Maamme-laulun?

2) Mitd Jean Sibeliuksen sévellyksid muistat?

3) Jean Sibelius, Finlandia (kuuntelunayte)

4) Ketkd ovat mielestdsi maamme taidemusiikin keskeisid tekijoita?

5) Mitd kansanlauluja muistat nimelt&?

6) Trad./Saveltdja tuntematon, Minun kultani kaunis on (kuuntelunéyte)

7) Ketkd ovat mielestdsi maamme populaarimusiikin keskeisid tekijoita?

8) Mitkéd ovat mielestasi sellaisia suomalaisia lauluja, jotka jokaisen
peruskoulun kdyneen tulisi osata ulkoa?

Musiikkitieto: linsimainen populaari- ja taidemusiikki

1) Mitd lansimaisen taidemusiikin historian aikakausia muistat?

2) Mainitse taidemusiikin historian keskeisid saveltdjanimia.

3) Beethoven, Viides sinfonia (kuunteluniyte)

4) Mozart, Taikahuilu-ooppera (kuuntelunayte)

5) Mainitse ulkomaisen populaarimusiikin vaikuttajia 1950-luvulta ldhtien.
6) Elvis Presley, Blue Suede Shoes (kuuntelunédyte)

7) Beatles, Penny Lane (kuuntelunédyte)

8) Julie Andrews, Do-re-mi (kuuntelunayte)

Kolmas ja neljds tehtdva mittaavat musiikinteorian tuntemusta peruskasitteiden
ja nuottiviivastomerkintdjen osalta. Ne pohjautuvat ldhinnd neljainnen luokan
musiikin oppiaineen sisdltoihin, muun muassa siitd syystd, ettd Perusopetuksen
opetussuunnitelman perusteissa 2004 on tehty selked rajaus vuosiluokkien 1—4
ja 5—9 oppiainekseen. Tehtadvissd opiskelijan tulee maaritelld kymmenen musiik-
kikasitetta sekd tulkita nuottiviivaston merkintoja (LIITE 2).
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Musiikinteoria: keskeiset musiikkikisitteet
piano (p), forte (f), dynamiikka, crescendo, intro, tempo, duurisointu, intervalli,
AB-rakenne ja ihmisen dénialat (mainitse nelja).

Musiikinteoria: nuottikirjoituksen perusteet

Nuottiavain, etumerkintd, tahtiviiva, sointumerkki D/ A, ensimméinen maali, tahti-
osoitus 4/4 (C), pisteellinen puolinuotti, neljasosatauko, kertausmerkki.

Lisdksi nimettdva oikein kolmannen tahdin sdvelet (fis!, a, e! ja cis?).

Liséksi tunnistettava nuottiesimerkin savellaji (D-duuri).

Toisessa tutkimuskysymyksessd “Millainen on opiskelijan proseduraalinen tieto
musiikista?” taitojen varsinainen mittaaminen toteutuu ainoastaan sointutehta-
vassd (LIITE 4), silld muut tehtdvidt perustuvat itsearviointeihin. Sointutehta-
védssd opiskelija merkitsee oikeat sdvelet sointuihin (C, Em, G7 ja D) pianon kos-
kettimille ja/tai kitaran otetaulukkoon. Sdestystaidon itsearvioinnissa opiskelija
arvioi taitoaan kolmen eritasoisen nuottiesimerkin avulla (LIITE 9). Ne edustavat
peruskoulun musiikinopetuksen oppisiséltojd siten, ettd A-ndyte (Yks, kaks oi-
kein pdin), sisdltyy vuosiluokkien 1—2, B-ndyte (Saunavihdat) luokkien 3 —4 ja
C-nédyte (katkelma Bachin Matteus-passiosta3¢) luokkien 5—6 ohjelmistoon.
Naytteissd edellytetddn opiskelijan sdestystaidossa muun muassa seuraavia val-
miuksia melodian, rytmin ja harmonian osalta:

Sdestystaidon arvioinnin nuottiniytteet

A-nuottindyte (Yks, kaks oikein pdin, lastenlaulu)

Melodia: sdvelet ¢! - a! tunnistaminen nuottiviivastolta.

Rytmi: tahtilaji 2/4, neljdsosa- ja kahdeksasosanuotit sekd neljasosatauko.
Harmonia: C-duurin soinnut C, F, G ja Dm, suurin intervalli melodiassa on terssi.

B-nuottindyte (Saunavihdat, kansanlaulu)

Melodia: e-molliasteikon sévelten h - c2 tunnistaminen viivastolta seké johtosdvel d#.
Rytmi: tahtilajin tunnistus, kahdeksasosa-, neljdsosa- ja puolinuotti.

Harmonia: e-mollin soinnut Em, Am ja H7 (septimisointu), suurin intervalli kvartti.

C-nuottindyte (katkelma Bachin Matteus-passiosta)

Melodia: sdvelet g - c2 sdvelten tunnistaminen, palautusmerkit.

Rytmi: tahtilaji 3/4, uusina kuudestoistaosanuotti ja pisteellinen puolinuotti.
Harmonia: useita sointuja (esim. D#°) ja sointuvaihdoksia, suurin intervalli septimi.

Toisessa itsearviointitehtdvassd (LIITE 4) opiskelija arvioi kykyddn tunnistaa oi-
kean kidden (G-avaimen) sdvelid nuottiviivastolta ja kykyddn soittaa sointuja
sointumerkeistd. Lisdksi hdn arvioi sdestystaitoaan eri luokka-asteilla. Tehtdvien
tarkoituksena on toimia mys kontrollikysymyksing, jolloin on mahdollista ver-
tailla mitatusta sointutehtdvéstd ja opiskelijan itsearvioinnista saatuja tuloksia
keskenddn. Tdhdn seikkaan palaan mittareiden reliabiliteetin yhteydessd (luku
5.4.4). Soitto- ja sdestystaitotehtdvd padttyy kahteen avokysymykseen, joissa
opiskelija reflektoi saamaansa soitonopetusta.

3 Musiikin oppikirja Soi 5—6, WSOY.
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Kolmannessa tutkimuskysymyksessi ”Millaiseksi opiskelija arvioi pedagogisen si-
sdltotietonsa?” opiskelija arvioi musiikin opettamiseen liittyvid valmiuksiaan
muun muassa eri tyotapojen osalta (LIITE 8). T&lloin osaaminen kuvastaa l&-
hinnd opiskelijan didaktisia ja pedagogisia valmiuksia (osiot 1—12). Arvioin-
nissa on lisdksi tdrked asenteellinen ulottuvuus (osiot 13 —17). Vastaaminen to-
teutuu viisiportaisella asteikolla “tdysin eri - tdysin samaa mieltd”.

Tulevana luokanopettajana

Osaan opettaa uuden laulun luokalle.

Osaan ohjata koulusoittimien / bandisoittimien soittoa.

Osaan hyodyntda musiikin kuuntelua opetuksessa.

Osaan eldvoittdd opetusta musiikkiliikunnalla.

Osaan ohjata oppilaita musiikilliseen keksintdédn (laulu, soitto).

Musiikin opinnot ovat antaneet minulle hyvit valmiudet
Suunnitella musiikin tunteja. / Arvioida musiikin oppimista monipuolisesti.
Toteuttaa erilaisia musiikinopetuksen tytapoja.

Musiikin opintojen ansiosta olen saanut
Hyvat tiedolliset / taidolliset / didaktiset valmiudet opettaa musiikkia.

Musiikin opintojen jilkeen koen, ettd

Kiinnostukseni musiikkiin on lisddantynyt.

Asenteeni musiikin opettamiseen on myonteinen.

Olen pédtevd opettamaan musiikkia. / Haluan opettaa musiikkia tulevaisuudessa.
Laulan ja soitan mielelldni luokan edessa.

Kolmanteen kysymykseen liittyy my0s opiskelija-arviointi perusopetukselle ase-
tettujen musiikin oppiaineen sisdlttjen toteuttamisesta (LIITE 7). Tehtédva ohjeis-
tettiin seuraavasti: “Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteiden (2004)
musiikin oppiaineen keskeinen sisdlto esitetddn alla. Arvioi, kuinka hyvin sind
pystyisit opettamaan tai harjoituttamaan nditd oppisisaltojd.” Vaittamiin vasta-
taan viisiportaisella asteikolla “en osaa opettaa yhtddn - osaan opettaa erittdin
hyvin”. Kuten opetussuunnitelmassa, myos tehtdvassa sisallot esitetdan erikseen
vuosiluokille 1—4 ja 5—6 (POPS 2004, 230 —232).

Kykenen opettamaan / harjoituttamaan 1. —4. luokan oppilaille
aanenkadyton harjoituksia puhuen, loruillen ja laulaen.
ikdkauteen sopivia laululeikkeja ja lauluohjelmistoa.
moniddnisyyteen valmentavia lauluharjoituksia (kaksidédniset laulut, kaanonit).
yhteissoittoon valmentavia harjoituksia.
soitto-ohjelmistoa keho- ja rytmisoittimilla.
soitto-ohjelmistoa melodia- ja sointusoittimilla.
monenlaisen musiikin kuuntelua erilaisia aktivointikeinoja kdyttden
(esim. liikunta, piirtdminen).
musiikillista keksintda ddnikerronnan, d4anisommitelmien
tai improvisoinnin keinoin.
9) musiikin elementteihin (rytmi, melodia, dynamiikka, muoto, harmonia,
sointivari) liittyvaa peruskasitteistod musiikin eri tyotapojen yhteydessa.
10) lauluohjelmistoa: suomalainen ja muiden maiden
kulttuurien musiikki, eri aikakaudet ja musiikin lajit.
11) soitto-ohjelmistoa: suomalainen ja muiden maiden...
12) kuunteluohjelmistoa: suomalainen ja muiden maiden...
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Kykenen opettamaan / harjoituttamaan 5.— 6. luokan oppilaille

13) ddnenkayttod ja ddni-ilmaisua kehittaviad harjoituksia.

14) eri musiikkityylejd ja musiikkilajeja edustavaa yksi- ja
moniddnistd lauluohjelmistoa.

15) yhteissoittoa kehittavid harjoituksia.

16) monipuolisesti eri musiikkityylejd ja -kulttuureja edustavaa soitto-ohjelmistoa.

17) monipuolista kuunteluohjelmistoa, joka on jasennelty
ajallisesti, paikallisesti ja kulttuurisesti.

18) oppilaiden omien musiikillisten ideoiden kokeilua improvisoiden, sdveltden ja
sovittaen esim. ddntd, laulua, soittimia, liikettd ja musiikkiteknologiaa
hyodyntéen.

Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteissa musiikin oppiaineen sisallvissa
painottuvat toiminnalliset tyotavat musiikin kuuntelua lukuun ottamatta. Tehta-
vdssd opiskelija arvioikin pedagogista sisdltotietoaan - miten osaisin opettaa -
pddosin taidollisten valmiuksiensa osalta opetuksen toteuttamisessa.

Neljds tutkimuskysymys ”Miten opiskelijaldhtoiset taustatekijit vaikuttavat musii-
killiseen kompetenssiin?” kohdistuu opiskelijan musiikillisiin kokemuksiin en-
nen luokanopettajakoulutusta. Nditd ovat lapsuuden kodin musiikkitausta, kou-
luaikainen musiikin opiskelu, soitto- ja/tai lauluharrastus seké niihin usein liit-
tyvat kurssitutkinnot. Nykyistd harrastuneisuutta selvitettiin oman musiikin to-
teuttamisen, musiikin aktiivisen kuuntelun sekd konserttikdyntien perusteella.
Lopuksi opiskelija sai vapaasti kertoa nykyisestd musiikkiharrastuksestaan.

Musiikkitaustani

Lapsuuteni kodin musiikkitausta

Minulle on laulettu alle kouluikiisens. / Vanhemmat veivat minua konsertteihin. /
Perheessini on harrastettu musiikkia. / Musiikki on ollut kodissa tirkes asia.
Kodin soittimia:

Kouluaikainen musiikin opiskelu

Oletko ollut musiikkiluokalla? / Musiikin opiskelusi yldkoulussa? /
Musiikin kurssit yldkoulussa, lukuméaéara?
Viimeisin musiikin numerosi todistuksessa?
Pidin/en pitanyt koulun musiikkitunneista, silld
Soittaminen/laulaminen harrastuksena

Olen saanut soitonopetusta. / Soitin a, mikd? / Soitin b, mika?

Olen soittanut bandissa tai yhtyeessd. / Olen soittanut orkesterissa. /

Olen saanut yksinlaulussa opetusta. / Olen laulanut kuorossa tai yhtyeessa.

Kurssitutkinnot
Soitin a, mik&? / Soitin b, mika?
Olen suorittanut laulututkinnon. / Olen suorittanut teoriatutkinnon.

Omat musiikkituotokset
Omat sévellykset? / Minkélaista musiikkia savellat?
Omat sovitukset, kokoonpano? / Tietokoneohjelmat musiikin teossa?

Musiikin kuuntelu
Konserttikdynnit vuosittain? / Keskittynyt musiikin kuuntelu? /
Mitd musiikkia kuuntelet yleensd? / Ketkd ovat suosikkejasi?

Nykyinen musiikkiharrastus, mitd ja kuinka usein?
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Ensimmdinen avokysymys liittyy opiskelijan kouluajan musiikkikokemuksiin.
Kysymyksessd opiskelija jatkaa ja perustelee valitsemaansa lausetta “Pidin /en
pitanyt koulun musiikkitunneista, silld...” Toiseen avokysymykseen "Nykyinen
musiikkiharrastus, mitd ja kuinka usein?” opiskelija kommentoi vapaasti. Tama
kysymys sekd kysymykset musiikin kuuntelusta ja musiikkituotoksista heijasta-
vat opiskelijan nykyistd musiikillista orientoituneisuutta.

Viidennen tutkimuskysymyksen ”"Miten luokanopettajakoulutus vaikuttaa musii-
killiseen kompetenssiin?” laatiminen edellytti huolellista perehtymistd kunkin
luokanopettajankoulutuslaitoksen musiikin monialaisten opintojen opetussuun-
nitelmaan (LIITTEET 10—14). Vaikka suuri osa opintojen sisdlloistd on kaikille
yhteisid, painottavat ne opetustaan eri tavoin. Kyselyyn valikoitui 20 sisiltod,
jotka ryhmittelin musiikinopetuksen tyotapojen perusteella (poikkeuksena kate-
goria musiikinteoria ja teknologia). Musiikinopintoihin sisdltyvit pedagogisen
sisdltotiedon (musiikin didaktiikan) aihealueet esitetddn viimeisend. Opiskelija
arvioi jokaisen opintosisdllon méaadrdd viisiportaisella asteikolla “ei sisdltynyt
opintoihin yhtddn - siséltyi opintoihin paljon”.

Musiikin monialaiset opinnot / Opintosisdltéjen maard

Laulaminen

Oikeanlaisen ddnenké&yton ja laulutekniikan perusteita.

Laulunopetuksen menetelmii ja opetuskéytanteita.

Monidédnisyyteen valmentavia lauluharjoituksia (kaanonit, kaksidaniset laulut).
1. —6. luokkien lauluohjelmistoon tutustuminen.

Soittaminen

Koulusoittimien soiton perustekniikka. / Kanteleella sdestaminen (soinnut I, IV ja V).
Bandisoittimien soiton perusteet. / Ryhmaésoittoa erilaisissa kokoonpanoissa.

Soiton opettaminen luokkatilanteissa. / Musiikin sovittaminen koulusoittimille.

Kuuntelu

Tutustuminen musiikin eri lajeihin. / Eri maiden musiikkikulttuureihin.
Tutustuminen lansimaisen taidemusiikin historian tyylikausiin.
Kuuntelukasvatuksen menetelmié ja niiden soveltaminen opetukseen.

Musiikkiliikunta ja musiikillinen keksinta
Musiikki-ilmaisua kehorytmiikan ja liikunnan keinoin.
Musiikillinen keksintd laulaen/soittaen.

Musiikinteoria ja teknologia
Musiikinteoria: Musiikin peruskasitteet. / Nuottikirjoituksen perusteet.
Musiikkiteknologian kaytto opetuksessa. / Nuotinnusohjelmiin tutustuminen.

Pedagoginen sisiltotieto (Musiikin didaktiikka)
Musiikin tuntien suunnittelun perusteet. / Musiikin oppimisen arviointi.
Musiikin opetustilanteiden kaytannon harjoittelu.

Lapsen ikdkauden huomioiminen opetuksessa.
Musiikkikasvatuksen tutkimustietoon tutustuminen.

Opiskelija-arviot opintosisédltomadristd toimivat vertailuaineistona viidennessa
tutkimuskysymyksessd. Sisdltomddria verrataan opiskelijoiden musiikillisiin
valmiuksiin (LIITE 5), jotka ovat opintosisilldistda muodostettuja viitelauseita,
kuten "osaan sdestdd kanteleella”, “tunnistan musiikin eri lajeja” tai ”“osaan
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nuottikirjoituksen perusteita”. Opiskelijat arvioivat musiikillisia valmiuksiaan
asteikolla ”en osaa yhtddn - osaan hyvin” (1—5).

Musiikilliset valmiuteni tulevana luokanopettajana
Laulaminen

Osaan oikean ddnenkdyton ja laulutekniikan perusteita.
Tunnen erilaisia laulunopetuksen menetelmia. / 1. — 6. luokkien lauluohjelmistoa.
Osaan laulaa melodiaa oikein, “puhtaasti”. / Adnialani on

Soittaminen

Hallitsen soiton perustekniikan: rytmisoittimet / laattasoittimet / nokkahuilu.
Osaan sdestdd kanteleella (soinnut I, IV ja V).

Osaan soittaa rummuilla peruskompin (beat) / myos muita rytmikomppeja.
Osaan soittaa basson vapaita kielid sointumerkeistd / myos muita sédvelia.
Osaan soittaa kitaralla sointuja. / Osaan soittaa koskettimilla sointuja.

Osaan toimia musisoivan ryhmaén jasenena.

Osaan sovittaa musiikkia koulusoittimille.

Kuuntelu / musiikkitieto

Tunnistan musiikin eri lajeja. / Tunnistan eri maiden musiikkikulttuureja.
Tunnistan lansimaisen taidemusiikin historian tyylikaudet.

Tunnen erilaisia kuuntelukasvatuksen menetelmii.

Musiikkiliikunta / keksinti
Osaan yhdistda kehorytmejd (bodypercussion) ja litkkuntaa kuulemaani musiikkiin.
Kykenen musiikilliseen keksintdédn laulaen ja soittaen.

Musiikinteoria / teknologia
Osaan nuottikirjoituksen perusteet.
Tunnen musiikin peruskasitteitd (melodia, rytmi, dynamiikka, harmonia).
Osaan musiikin peruskasitteitd ilmaisevia merkintojd (esim. p, f, crescendo, AB).
Osaan kayttad musiikkiteknologian sovelluksia. Mita?
Osaan kayttdad notaatio-ohjelmia. Mit&?

Kyselyn padttad avokysymys, jossa opiskelijoiden tehtdvand on antaa palautetta
luokanopettajakoulutuksen musiikin monialaisista opinnoista (LIITE 8). Tehtava
on otsikoitu: ”"Palautteeni OKL:n musiikin monialaisista opinnoista”. Tehta-
vdnannon yhteydessd esitin lisdohjeistuksena, ettd opiskelijat huomioisivat seka
myonteiset ettd kielteiset ndkokulmat ja etenkin luokanopettajakoulutuksen mu-
siikinopintoja koskevat mahdolliset kehittamisehdotukset.

5.4.2 Tutkimusaineiston kerdiaminen

Kyselyn osalta oli mietittava jarkevintd toteuttamistapaa. Vaihtoehtoja oli teori-
assa neljd; internet- tai postituskysely, toteuttaminen yhteyshenkilon avulla tai
tutkijana itse jokaisessa oppilaitoksessa. Internet- tai postituskysely eivit tulleet
kysymykseen, silld ei-kontrolloimattomina menetelminé opiskelijoiden vastauk-
set olisivat rajoittuneet ainoastaan taustatietoihin ja mielipiteisiin. Vastauspro-
sentti tdmdntapaisissa kyselyissd jdd niin ikdan usein alhaiseksi. Periaatteessa
kysely olisi voitu toteuttaa yhteyshenkilviden avulla, mutta minimoidakseni mit-
tausten mahdolliset virheldhteet, pddtin toteuttaa ne itse tutkimukseen osallistu-
neissa luokanopettajakoulutuslaitoksissa.
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Mittausten toteutustavaksi valitsin ryhmékyselyn (the group administered
questionnaire), jossa tietty opiskelijaryhmd kokoontuu vastaamaan kyselyyn sa-
manaikaisesti (McKernan 2000, 126; Whitley & Kite 2013, 469). Kyseinen jadrjestely
on yksi tehokkaimmista survey-metodeista, silld tutkija kohtaa tutkittavat - tdassa
tapauksessa luokanopettajiksi opiskelevat - yhdelld kertaa, jolloin kaikki osallis-
tujat saavat saman ohjeistuksen. Tutkimustilanteet ovat myos joustavia, silla tut-
kijalla on mahdollisuus ohjeistaa opiskelijoita tarvittaessa yksilollisesti. Ryhma-
kyselyn etuna on yleisesti myos korkea vastausprosentti. (Gravetter & Forzano
2012, 216 —217.) Erityisen merkittdvd ominaisuus tietyissd tilanteissa on survey-
tutkimuksen anonymiteetti (Whitley & Kite 2013, 469). Tama olikin ehdoton edel-
lytys, silld kysely sisdltdd osioita, joihin opiskelijat tuskin olisivat vastanneet re-
hellisesti nimelld&n.

Tutkimusaineiston kerddminen toteutui opettajankoulutuslaitoksissa luku-
vuonna 2014 —2015. Tutkimus ajoittui opiskelujen siihen vaiheeseen, jossa opis-
kelijat olivat suorittaneet musiikin monialaiset opinnot. Helsingissd, Joensuussa
(Joensuun 1. ja 2. mittaus) ja Jyvaskyldssad osallistujat olivat padosin kolmannen
vuosikurssin opiskelijoita, joilla musiikinopintojen p&attymisestd oli kulunut
noin puoli vuotta. Raumalla ja Joensuussa (Joensuun 3. ja 4. mittaus) tutkimuk-
sen ajankohta oli toisen vuosikurssin kevéélld, melko pian opintojen paddtyttya.
Tampere oli poikkeus, silld musiikin opinnot suoritettiin kokonaan ensimmaéisen
opintovuoden aikana, joten mittaus ajoittui vilittomasti opintojen paadttymisen ja
samalla tentin yhteyteen toukokuun 2015 lopussa.

TAULUKKO 7  Tutkimusten aikataulu lukuvuonna 2014 —2015.

Opettajankoulutuslaitos / tutkimustila Pvm| Osall.| Kato n
Helsinki 1 / Viikin normaalikoulun auditorio 4.9.2014 32 -3 29
Helsinki 2 / Viikin normaalikoulun auditorio 23.10.2014 39 -5 34
Helsinki 3 / Viikin normaalikoulun auditorio 8.1.2015 34 -5 29
95 -13 82

Joensuu 1 / Normaalikoulun opetustila 8.10.2014 13 0 13
Joensuu 2 / Normaalikoulun opetustila 9.10.2014 22 0 22
Joensuu 3 / Normaalikoulun musiikin opetustila 28.4.2015 29 0 29
Joensuu 4 / Normaalikoulun musiikin opetustila 29.4.2015 29 0 29
93 0 93

Jyvaskyld 1 / Normaalikoulun opetustila 4.11.2014 26 -4 22
Jyvaskylad 2 / Normaalikoulun opetustila 20.1.2015 24 0 24
Jyvaskylad 3 / Normaalikoulun opetustila 10.2.2015 16 0 16
66 -4 62

Rauma / Opettajankoulutuslaitos, Laurilehto-sali 13.5.2015 94 -6 88
94 -6 88

Tampere / Opettajankoulutuslaitos, Virta-rakennus 6.5.2015 68 -1 67
68 -1 67

426 -34 392
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Ennen tutkimuksia olin sopinut jokaisen luokanopettajakoulutuslaitoksen yh-
teyshenkilon kanssa mittausten aikatauluista ja kdytannon jdrjestelyistd. Oli tar-
ked varmistaa tutkimustilojen tarkoituksenmukaisuus, jotta opiskelijat saisivat
keskittyd rauhassa kyselylomakkeen tdyttdmiseen. Myo6s ddnentoiston laatu huo-
mioitiin musiikin kuuntelutehtdvassd. Valmistauduin jokaiseen tilanteeseen
huolellisesti ja pyrin antamaan opiskelijoille samanlaisen ohjeistuksen. Lahes
kaikissa tutkimustilanteissa valvojana oli lisdkseni toinen henkil6. Raumalla val-
vojia oli yhteensd kolme, silld ryhmén koko oli suuri. Tutkimustilanteissa pyrit-
tiin eliminoimaan mahdolliset héiridtekijdt, kuten puhelimet.

Tutkimustilanteen alussa selvitin opiskelijoille tutkimuksen ldhtokohtia ja
kyselyyn vastaamiseen liittyvid seikkoja. Kysely alkoi kuuntelutehtavailld, jonka
kymmenen musiikkindytettd kestivat yhteensd noin yhdeksan minuuttia. Taman
jdlkeen vastaamista jatkettiin itsendisesti. Opiskelija sai tarvittaessa tehdé tarken-
tavia kysymyksid, mutta niitd esitettiin vain muutamia. Lomakkeen tdyttdminen
kesti lyhyimmillddan noin 40 minuuttia, mutta suurin osa tutkituista kaytti siithen
aikaa keskimédarin 60 —70 minuuttia. Ennen palauttamista pyysin opiskelijoita
vield tarkistamaan, ettd he olivat vastanneet kaikkiin tehtiviin.

Tutkimukseen osallistui alun perin 426 opiskelijaa. Joensuuta lukuun otta-
matta kaikissa oppilaitoksissa tapahtui vahdistd katoa. Eniten hylattyjd vastauk-
sia oli Helsingiss4, silld tutkimus toteutettiin opetusharjoittelun infotilaisuuden
yhteydessd, jolloin ldsnd olivat kaikki harjoitteluun osallistuvat. Tadlloin paikalla
oli my0s opiskelijoita, joilla musiikin opinnoista oli saattanut kulua useita vuosia
tai opiskelijoita, jotka olivat jo aloittaneet musiikin sivuaineopinnot. Samoista
syistd pieni ryhmé opiskelijoita jouduttiin hylkddmdan sekd Jyvaskyldssa ettd
Raumalla. Lisdksi hylattiin viisi muuta. Yksi opiskelija keskeytti vastaamisen, toi-
nen opiskelija oli vastannut “tarkoituksella” vaarin ja kolmas opiskelija jdtti va-
jaana tdaytetyn lomakkeen, jota ei endd halunnut jatkaa. Kaksi opiskelijaa kieltdy-
tyi vastaamasta vedoten vapaaehtoisuuteen. Kadon osuus tutkimuksesta oli 34
opiskelijaa, mikd on prosentuaalisesti (9 %) erittdin alhainen maara.

Tyhjid vastauksia jdi lomakkeisiin joitakin kymmenid, mutta puuttuvat tie-
dot korvattiin eli imputoitiin pddosin kyseisten muuttujien keskiarvolla. Impu-
toinnilla mahdollistettiin (ldhes) kaikkien tilastoyksikkdjen mukanaolo analyysi-
menetelmissd. (vrt. Nummenmaa 2010, 159.) Vain muutamat tehtdvat olivat sel-
laisia, joihin opiskelija ei yksinkertaisesti muistanut vastausta, kuten musiikin
kurssien maaraa lukiossa tai viimeisintd musiikin kouluarvosanaa.

Opiskelijoiden suhtautuminen kyselylomakkeen tayttamiseen ja ylipdataan
tutkimukseen oli padosin yllattavan myonteistd. Kyselyn paatyttyd minulla oli
mahdollisuus keskustella opiskelijoiden kanssa ja saada heiltad palautetta. Kysely
herétti lukuisia ajatuksia luokanopettajakoulutuksen musiikin opinnoista, niiden
toteutumisesta ja etenkin laajoista sekd monimuotoisista sisdlloistd. Opiskelijat
kokivat erittdin tarkedksi sen, ettd heiddn ajatuksillaan ja ehdotuksillaan saattaisi
olla konkreettisia vaikutuksia tutkimuksen valmistuttua. Opiskelijan toteamus
"hyvd, ettd tastd tehdddn tutkimusta” saattoikin kiteyttdd monen tutkimukseen
osallistuneen ajatukset.
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5.4.3 Tutkimusaineiston analyysi

Koska tutkimukseni on pddosin kvantitatiivinen, tutkimusaineiston analyysissd
kaytetddn tilastollisia menetelmid. Tutkimus on hyvin pitkalle ilmittd - musiikil-
lista kompetenssia - kuvailevaa, mikéa tulee esille etenkin kolmessa ensimmadi-
sessd tutkimuskysymyksessd. Toisaalta my0s kausaliteettia selittdvissa kysy-
myksissd neljd ja viisi on tarkoituksenmukaista kuvailla selittdvid muuttujia. Seu-
raavassa taulukossa esitdn analyysimenetelmat tutkimuskysymyksittdin.

TAULUKKO 8  Tutkimusaineiston analyysimenetelmat tutkimuskysymyksittdin.
Tutkimuskysymys Aineiston analyysimenetelmat
1. Millaiset ovat opiskelijan frekvenssi, keskiarvo ja -hajonta, prosenttiluku,

musiikilliset tiedot?

pylvas- ja palkkidiagrammi, faktorianalyysi

2. Millaiset ovat opiskelijan frekvenssi, keskiarvo ja -hajonta, prosenttiluku,
musiikilliset taidot? pylvas- ja palkkidiagrammi, faktorianalyysi

3. Millaiseksi opiskelija arvioi peda- frekvenssi, keskiarvo ja -hajonta, prosenttiluku,
gogisen sisaltotietonsa? pylvas- ja palkkidiagrammi, faktorianalyysi

4. Miten opiskelijaldhtoiset tekijat Aineiston kuvailu ja vertailu:

vaikuttavat musiikilliseen
kompetenssiin?

keskiarvo ja -hajonta, prosenttiluku,
pylvas- ja palkkidiagrammi, faktorianalyysi,

rilppumattomien ryhmien t-testi

Muuttujien yhteytta selittdvat menetelmat:
Pearsonin tulomomenttikerroin ja
valikoiva regressioanalyysi

5. Miten luokanopettajakoulutus
vaikuttaa musiikilliseen
kompetenssiin?

Aineiston kuvailu ja vertailu:
keskiarvo ja -hajonta, prosenttiluku,
pylvas- ja palkkidiagrammi, faktorianalyysi
Muuttujien yhteytta selittdvat menetelmat:
Pearsonin tulomomenttikerroin ja
valikoiva regressioanalyysi

Kaikkien tutkimuskysymysten osalta aineistoa kuvaavia tunnuslukuja ovat frek-
venssit, keskiarvot ja -hajonnat. Frekvenssien suhteellista osuutta koko tutkimus-
aineistossa kuvataan myos prosenttiluvuilla, koska ne antavat selkeampad infor-
maatiota tulosten jakaumista. Kédytan tulosten raportoinnissa runsaasti aineistoa
kuvaavia diagrammeja. Luokanopettajakoulutuslaitosten vilinen vertailu toteu-
tuu kahden riippumattoman ryhmén t-testilld, joka osoittaa keskiarvoerojen ti-
lastollisen merkitsevyyden (Gall ym. 2007, 316 —317).

Kahden muuttujan viélistd riippuvuutta tarkastellaan Pearsonin tulomo-
menttikertoimella (Pearson’s Product-Moment Correlation Coefficient), joka on yksi
tarkeimmistd menetelmistd laskettaessa yhteyden voimakkuutta (Cumming
2012, 381; Steinberg 2008, 401). Tuloksissa on kuitenkin erityisesti huomioitava
korrelaatiokertoimien tilastollisesti merkitsevit yhteydet (p-arvot), joista tehdadan
yleisesti virheellisid padtelmid. Tama seikka koskee erityisesti suuria otoksia, jol-
loin hyvinkin alhaiset korrelaatiokertoimet osoittavat jo tilastollista merkit-
sevyyttd. Se ei kuitenkaan tarkoita, ettd muuttujien vélinen yhteys olisi
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tieteellisesti tai kaytinnossd merkittdva. Kahden muuttujan vélisen yhteyden voi-
makkuuden selittdd korrelaatiokertoimen arvo, ei tilastollinen merkitsevyys.
(Cumming 2012, 238 — 239; Metsamuuronen 2009, 371; Steinberg 2008, 414.)

Kirjallisuudessa esiintyy ldhinna tieteenalasta johtuen vaihtelevia lukuja
korrelaatiokertoimen arvon voimakkuudesta. Esimerkiksi matemaattisissa tie-
teissd kertoimilta edellytetddn huomattavasti korkeampia yhteyttd kuvaavia ar-
voja kuin kadyttaytymistieteissd, joissa harvoin saavutetaan .80 ylittdvid arvoja.
(Metsamuuronen 2009, 371; Nummenmaa 2010, 290.) Korrelaatiokertoimen voi-
makkuus voidaan ilmaista myos selitysosuudella, joka on korrelaatiokertoimen
nelio (?). Seuraavassa taulukossa esitetddan korrelaatiokertoimien arvojen selitys-
osuudet ja yhteyksien voimakkuusasteet kadyttdytymistieteissa.

TAULUKKOY9  Korrelaatiokertoimien voimakkuusasteet ja selitysosuudet (%).
(Metsamuuronen 2009, 371).37

Korrelaatiokertoimen arvo Selitysosuus (r?) Yhteyden voimakkuusaste
r=.20 04= 4% heikko
r=.40 16=16% kohtalainen
r=.60 36=36% voimakas (korkea)
r=.80 .64=64% erittdin voimakas (korkea)

Koska tutkimusaineistoni on melko suuri (n = 392), on esimerkiksi korrelaatio-
kerroin r = .17 jo tilastollisesti erittdin merkitsevad (p < .001). Tédssd tapauksessa
kahden muuttujan vilisen yhteyden selitysosuus (12 .028 = 2,8 %) ja siten myos
voimakkuusaste jadvat kuitenkin alhaisiksi. Huomioin tdmén seikan tuloksissa
siten, ettd tilastollisen merkitsevyyden lisdksi kyseisten taulukoiden alaosassa on
my06s maininta korrelaatiokertoimen yhteyden voimakkuudesta.

Neljas ja viides alakysymys edellyttdvat regressioanalyysid, jonka lajeista
valitsin yleisesti kédytettdvan askeltavan (step-wise) menetelméan (Punch & Oancea
2014, 323). Sen yhteydessd on erityisesti huomioitava kollineariteetti (collinearity)
eli selittdvien muuttujien voimakas interkorrelaatio. Muuttujien ongelmallisuus
johtuu siitd, ettd ne antavat hyvin samantyyppistd informaatiota, mika taas vai-
keuttaa yksittdisten muuttujien vaikutusten erottelua analyysissa. (Gall ym. 2007,
358; Ketokivi 2009, 98; Nummenmaa 2010, 316.) Tutkimuksessani kollineaarisiksi
muuttujiksi osoittautuivat muun muassa opiskelijan soittoharrastus, soitonope-
tus ja teoriatutkinto, jotka korreloivat keskendan erittdin voimakkaasti. Regres-
sioanalyysia tehtdessa kaikkia kolmea muuttujaa ei siten voitu siséllyttdd samaan
analyysiin, jolloin tutkijana jouduin tekemddn ratkaisuja tiettyjen muuttujien
poistamiseksi analyysistd. Palaan tdhan seikkaan tulososassa.

Kyselylomakkeen kaikista osatesteistd tehtiin myos faktorianalyysit paa-
komponenttimenetelmélld (PCA = Principal Component Analysis). Analyysien teh-
tdvand on antaa lisdtietoa muuttujien valisistd yhteyksistd, mutta faktorointi oli

37 Muun muassa Cumming (2012, 384) esittdd korrelaatiokertoimille seuraavat yhteyden
voimakkuutta kuvaavat raja-arvot: r = .90 hyvin korkea yhteys, r = .70 korkea, r = .50
kohtalainen ja r = .30 heikko yhteys.
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tarked menetelmd myos kyselylomakkeen rakennevaliditeetin tarkastelussa. (vrt.
Metsamuuronen 2009, 663.) Faktorianalyysien varimax-rotatoiduista kompo-
nenttimatriiseista olikin I6ydettavissa tulkinnallisesti selkeitd rakenteita esimer-
kiksi kodin viriketaustaan ja opiskelijan musiikkiharrastukseen liittyvissad teki-
joissd kuin myos musiikillisen kompetenssin osa-alueissa. Tarkastelen analyyseja
yksityiskohtaisemmin tulososassa.

5.4.4 Mittausten reliabiliteetti ja validiteetti

Kaikelle tieteellisen tutkimuksen tuottamalle tiedolle on asetettava ehdoton luo-
tettavuuden vaatimus, jolloin esimerkiksi tutkimuksen arviointimenetelmilta
edellytetddn objektiivisuutta, oikeudenmukaisuutta, realiaabeliutta ja validiutta
(Ouakrim-Soivio 2015, 119). Tutkimusmittareiden - siis kyselylomakkeen - luo-
tettavuutta arvioidaan reliabiliteetin ja validiteetin avulla, joihin minun oli kiin-
nitettdva erityinen huomio jo tutkimuksen suunnitteluvaiheessa, silld koko tut-
kimuksen luotettavuus on suoraan verrannollinen mittareiden luotettavuuteen
(Ketokivi 2009, 53; Metsamuuronen 2009, 125). Reliabiliteetin ja validiteetin
avulla voidaan my0s osoittaa tieteellisen tutkimuksen ansiokkuus ja arvo (Vogt
2007, 113). Huolimatta siitd, ettd tutkimukseni kyselylomake pohjautuu Perus-
opetuksen opetussuunnitelman perusteiden 2004 kvalifikaatioihin, on arvioitava
erityisesti sen luotettavuutta, koska kysely on itse laadittu. Seuraavassa pyrin
tarkastelemaan reliaabeliutta ja validiutta mahdollisimman seikkaperdisesti.

Mittarin reliabiliteetin avulla arvioidaan, kuinka paljon mittausvirhetta
mittaustulos sisdltdd ja kuinka johdonmukaisesti mittari - kyselylomake - toimii
(Nummenmaa 2010, 351). Reliabiliteetilla tarkoitetaan ensinndkin mittausten
luotettavuutta, jolla viitataan tutkimuksen toistettavuuteen. Jos mittaus toteute-
taan samasta kohteesta samalla mittarilla uudestaan ja tulos on sama, on mittaus-
tulos reliaabeli. T4dtd voidaan pitdd reliabiliteetin yleisend médritelména. (Keto-
kivi 2009, 54; Kubiszyn & Borich 2013, 338; Metsamuuronen 2009, 125.) Mittaus-
tai satunnaisvirhe voi esiintyd tutkimustilanteessa my®os tutkijan toimesta, silla
h&n on saattanut toimia epdjohdonmukaisesti tai toisaalta vastaaja on ymmarta-
nyt kysymyksen vddrin (Nummenmaa 2010, 346). Tutkijana pyrin huomioimaan
tamdn seikan omalta osaltani esimerkiksi kyselyn ohjeistuksessa. On kuitenkin
mahdollista, ettd opiskelija on saattanut ymmartaa tai tulkita jonkin kysymyksen
vadrin. Toisaalta jo lukuisilla esitestauksilla pyrin minimoimaan vaarinymmér-
rykset, mutta jokainen opiskelija tulkitsee tekstin yksilollisesti.

Reliabiliteettia arvioidaan padsaantdisesti kolmella tavalla joko tutkimalla
mittarin pysyvyyttd eli stabiliteettia (fest-retest), sisdistd homogeenisuutta (inter-
nal consistency) tai ekvivalenssia, jolloin mittaria verrataan johonkin toiseen vas-
taavaan mittariin (alternative form reliability). Stabiliteetilla tarkoitetaan mittarin
kykyd antaa samanlaisia tuloksia samasta kohteesta eri mittauskerroilla. (Kubis-
zyn & Borich 2013, 338.) Tutkimuksessani stabiliteetin arvioiminen ei ollut mie-
lekéstd, silla kysely oli vaativa ja aikaa vievd, joten uusintamittaus olisi ollut opis-
kelijjoilta tdysin kohtuuton edellytys.
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Sen sijaan kyselystd tarkasteltiin sisdistd homogeenisuutta Cronbachin alfa-
kertoimella (0, joka on t&lld hetkelld kédytetyimpid menetelmid reliabiliteetin ar-
vioimiseksi. Alfa-kerroin kdyttdd mittarin sisdistd tietoa ja osoittaa, kuinka voi-
makkaasti mittarin osiot korreloivat keskenddan. (Whitley & Kite 2013, 152.) Mit-
tareiden riittavastd reliabiliteettiarvosta esitetddn erilaisia ndkemyksid, silld esi-
merkiksi Nummenmaa (2010, 379) asettaa reliabiliteetin alarajaksi arvon .70,
mutta sen tulisi olla mielelldédn .80, kun taas Steinberg (2008, 415) edellyttdad mit-
tarin reliabiliteetin asettuvan vilille .80—.90. Toisaalta mittausten korkeaan re-
liabiliteettikertoimeen ei pida suhtautua yksioikoisesti, silld luotettavuuteen vai-
kuttaa aina mittausten kontekstisidonnaisuus ja myos tutkimuskysymykset (Ke-
tokivi 2009, 53). Seuraavassa taulukossa esitetddn kyselyn alfa-kertoimet.

TAULUKKO 10 Kyselylomakkeen reliabiliteettikertoimet (n = 392).

Tehtdva (testi) Osiot (f) o

Kuuntelutehtava (0—1) 30 .790
Suomalaisen musiikin tuntemus (0—5) 9 .675
Lansimaisen musiikin tuntemus (0—5) 13 .660
Nuottiviivaston perusmerkinnat (0—2) 15 .863
Keskeiset musiikkikasitteet (0—2) 10 .785
OKL:n musiikin monialaisten opintojen maara (1—5) 25 .892
Sdestystaito ja soiton opiskelu (1—5) 20 .935
Musiikilliset valmiuteni tulevana luokanopettajana (1—5) 26 .944
Musiikkitaustani (1—5) 22 .900
POPS 2004 musiikinopetuksen sisallot (1—5) 18 .947
Yhteenveto musiikin monialaiset opinnot /valmiudet/ asenne (1—5) 17 .949

Kyselylomakkeen reliabiliteettikertoimet ovat pddosin erittdin korkeat. Kahden
testin, suomalaisen (a = .675) ja lansimaisen musiikin tuntemus (a = .660), kertoi-
met alittavat kuitenkin ”kriittisen” rajan .70. Tama4 johtunee siitd, ettd molemmat
sisdltdavat kysymyksid sekd taide- ettd populaarimusiikista, jolloin kyse ei ole tay-
sin samankaltaisesta musiikin tuntemuksesta. Selvitin tilannetta tarkemmin fak-
torianalyysilld (LIITE 16), jossa suomalaisen musiikin tuntemuksessa populaari-
ja taidemusiikki sijoittuivat eri faktoreihin. Lansimaisen musiikin tuntemuksessa
(LITE 17) faktorianalyysissad erottuu popmusiikkifaktori (F1) ja toisaalta myos
taidemusiikkifaktorit (F3 ja F4). Lisdksi analyysissa on faktori (F2), johon sisdltyy
laajahko tuntemus lansimaisesta musiikista kaiken kaikkiaan. On siis todettava,
ettd kyseiset testit mittaavat kylld sekd suomalaisen ettd ldnsimaisen musiikin
tuntemusta, mutta opiskelijoiden tuntemus eri musiikin lajien ja tekijoiden osalta
on hyvin vaihtelevaa. Taman vuoksi ei mittareiden reliabiliteettikertoimiltakaan
voida edellyttdd kovin korkeita arvoja.

Tutkimuksen luotettavuuden kannalta on huomioitavaa ja erittdin tarkedd,
ettd opiskelijoiden itsearvioinnit heiddn omista musiikillisista valmiuksistaan
osoittautuivat kaikkein luotettavimmiksi, silld kyseisten mittareiden reliabiliteet-
tikertoimet vaihtelevat valilld o =.935 —.949. Niin ikddn opiskelijan musiikkitaus-
tamittarin reliabiliteettikerroin (o0 = .900) on varsin korkea. Tulokseen saattaa
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toisaalta myos vaikuttaa mittareiden riittdva osioiden maééré, joka onkin yleensd
edellytyksend mittarin luotettavuudelle.

Kolmas tapa arvioida mittareiden luotettavuutta on verrata mittaria toiseen
samaa asiaa mittaavaan rinnakkaistestiin. Menetelmédn heikkoutena on usein
kuitenkin se, ettd samassa mittaustilanteessa on vaikea kayttdd kahta tdysin vas-
taavaa mittaria. (Kubiszyn & Borich 2013, 340.) Tassd tutkimuksessa rinnakkais-
testaus oli mahdollista toteuttaa opiskelijan soitto- ja sdestystaidossa. Rinnak-
kaistestind oli mitattu sointutehtdvd (summamuuttuja), jonka yhteyttd verrattiin
opiskelijan itsearviointeihin hénen omasta sdestystaidostaan.

TAULUKKO 11 Siestystaidon itsearviointien ja sointutehtdvan véliset
korrelaatiokertoimet (1 = 392).

Soitto- ja sdestystaidon itsearviointiosio Soinnut (r)
Saestystaidon arviointi ~ A-nuottinayte LS7E**
B-nuottinayte H2F**
C-nuottindyte LSeH**
Saestystaitoni riittaa 1.—2. luokille. LS5H**
3.—4. luokille. L58***
5.—6. luokille. S7*EH
Saestystaidon itsearvioinnin summapisteet 64 %**
Viite: Osaan soittaa koskettimilla sointuja. T1EE*
**% p <001

r .40 = kohtalainen yhteys, r .60 = voimakas yhteys

Mitattu sointutehtdva korreloi tilastollisesti erittdin merkitsevésti kaikkiin opis-
kelijan soitto- ja sdestystaidon itsearviointeihin. Voimakkain yhteys ilmenee mi-
tatun sointutehtdvin ja véditelauseen ”osaan soittaa koskettimilla sointuja” valilla
(r = .71). Muut korrelaatiokertoimet sointutehtdvan ja itsearviointien valilla 1a-
hestyvét niin ikddn voimakkaan yhteyden rajaa (r = .60), ja koko sdestystaidon
itsearvioinnin summamuuttuja ylittdd rajan jonkin verran (r = .64).

Korrelaatiot laskettiin vastaavasti késitteiden ja notaation tuntemuksen
osalta. Mitattu késitteiden tuntemus (summamuuttuja) ja vditelauseen ”tunnen
musiikin peruskdsitteitd” valinen yhteys (r = .70) on voimakas, ja jopa erittdin
voimakas yhteys esiintyy kédsitteiden tuntemuksen ja viitelauseen ”osaan musii-
kin peruskésitteitd ilmaisevia merkintojd” (r = .81) valilld. Niin ikdédn opiskelijan
mitattu tuntemus nuottikirjoitusmerkinnoistda (summamuuttuja) korreloi voi-
makkaasti vditelauseen ”osaan nuottikirjoituksen perusteet” kanssa (r = .68). Tu-
losten perusteella voidaan siis todeta, ettd opiskelijan mitatuilla musiikillisilla
tiedoilla on epdilemdttd hyvin selkedt yhteydet itsearviointeihin, miké osoittaa
sekd mittareiden reliaabeliutta ettd itsearviointien luotettavuutta.
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Tutkimuksen validiteetti voidaan karkeasti jakaa sisdiseen ja ulkoiseen, joista
jalkimmadinen kohdistuu koko tutkimuksen luotettavuuteen ja yleistettdvyyteen.
Tdlloin kyseessd ovat otantaan liittyvat tekijat, joita tarkastelin luvussa 5.3. Tut-
kimuksen sisdisen validiteetin osalta keskitytddn tavallisesti sisdlto-, (content va-
lidity), rakenne- (construct validity) ja kriteerivaliditeettiin (criterion validity), joka
tunnetaan myos rinnakkaisvaliditeettina (criterion-related validity) (Ketokivi 2009,
60; Metsamuuronen 2009, 125). Tarkastelen tutkimukseni osalta kaikkia kolmea
validiteetin lajia.

Sisiltovaliditeetti on mittarin késitteellinen tai teoreettinen ominaisuus,
jonka tarkastelussa pyritddn selvittdimadn, kattavatko kasitteet todella kyseisen
ilmion ja onko niiden operationalisointi toteutettu oikein (Ketokivi 2009, 61;
Nummenmaa 2010, 362). Musiikillisen kompetenssin tarkka operationalisointi
oli vaativa tehtdvd, mutta sitd konkretisoi vahvasti Perusopetuksen opetussuun-
nitelman perusteet (2004). Prosessia ohjasi myo6s luokanopettajantutkintoon liit-
tyvd yleinen kompetenssin méaritelma opiskelijan musiikillisista tiedoista ja tai-
doista, joka sisdltyy kvalifikaatioina luokanopettajakoulutuslaitosten opetus-
suunnitelmiin (vrt. Opetusministerio 2009, 17).

Musiikilliseen kompetenssiin sisdltyvien kisitteiden operationalisointi eli
kasitteiden muokkaaminen konkreettisesti mitattaviksi tekijoiksi perustui musii-
killisten taitojen osalta kriteeriarviointiin, kuten ”osaan soittaa koskettimilla
sointuja”, “tunnistan musiikin eri lajeja” tai “kykenen musiikilliseen keksintdan”.
Ndihin vditelauseisiin vastattiin viisiportaisella asteikolla. Musiikillisen tiedon
mittaamisessa opiskelija mddritteli musiikkikésitteitd, nimesi nuottiviivaston
merkintdjd ja kuulemansa musiikin lajeja, sédveltdjid ja esittdjid. Kuten jo aikai-
semmin totesin kyselyn laadintaprosessin yhteydessd, operationalisointi tehtiin
hyvin varhaisessa vaiheessa. Koska esitestauksissa ei ilmennyt juurikaan ongel-
mia esimerkiksi kysymysten ymmartdmisessd, oli operationalisointi ndhdédkseni
taltd osin onnistunut.

Vaikka musiikillinen kompetenssi on monimuotoinen késite, se rajautuu
tutkimukseni kontekstissa péddosin musiikillisiin tietoihin ja taitoihin, joita luo-
kanopettajan ammatissa voidaan edellyttda hallittavaksi. Olen pyrkinyt siséllyt-
tamddn mittariin musiikillisen osaamisen mahdollisimman monialaisesti. Opis-
kelijan musiikillista tietoa mitataan usealla eri testilld, mutta on todettava, etta
musiikillisten taitojen osalta mittari ei ole yhtd kattava. Tamd voidaan ndhda
osittain mittarin heikkoutena, mutta toisaalta on huomioitava, ettd opiskelijat ar-
vioivat musiikillisia taitojaan varsin monipuolisesti itsearviointien perusteella.
Ketokivi (2009, 61) toteaa mittarin olevan sisdllollisesti validi, kun tutkija on va-
kuuttavasti perustellut sen sisdltdvan riittavasti indikaattoreita jonkin kéasitteen
mittaamiseksi. Ndkemykseni mukaan tutkimukseni mittaria voidaan pitaa sisal-
l6llisesti validina mittaamaan luokanopettajaksi valmistuvan musiikillista kom-
petenssia nimenomaan tdman tutkimuksen kontekstissa.

Rakennevaliditeettia saattaa olla vaikea erottaa mittarin siséllon validiudesta.
Mikali tutkittava ilmio todella noudattaa jotakin teoriaa tai mallia, tulisi sille 16y-
tdd tukea rakennevaliditeettia tarkastelemalla. (Metsamuuronen 2007, 128.) Ke-
tokivi (2009, 62—63) kayttdd termid dimensionaalisuus, jolla hdn tarkoittaa
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ilmion sisdltdamid ulottuvuuksia. Tamd seikka liittyy usein summamuuttujan
muodostamiseen, jolloin sitd laskettaessa kaikkien summamuuttujaan sisalty-
vien osioiden oletetaan mittaavan samaa ominaisuutta.

Tdssd tutkimuksessa musiikillinen kompetenssi rakentuu kolmesta teki-
jdstd, joita ovat musiikilliset tiedot ja taidot sekd niiden opettamisessa edellytet-
tavd pedagoginen sisdltotieto. Mitattavia musiikillisen tiedon alueita ovat musii-
kin lajit, suomalainen musiikki, muu ldnsimainen musiikki, musiikkikésitteet ja
nuottikirjoituksen perusteet. Voidaan olettaa, ettd opiskelijan tuntemus esimer-
kiksi musiikkikésitteistd on jokseenkin yhtendinen tietoalue, jolloin kaikki mitta-
rin osiot mittaavat samaa ominaisuutta. Tatd seikkaa puolustaa muun muassa se,
ettd musiikkikdsitteiden faktorianalyysissd ensimmdiselle faktorille latautui
monta tekijdd (LIITE 19) ja osittain myos nuottiviivaston analyysissd (LIITE 18).
Yhtendisyys voidaan todeta niin ikddn opiskelijan sdestys- ja soittotaidossa
(LITE 21), joskin analyysi erottaa selkedsti yleisen sdestystaidon faktorin (F1),
kitarafaktorin (F2) sekd pianosointufaktorin (F3). Palaan faktorianalyyseihin tar-
kemmin tuloksissa, jolloin samalla mahdollisesti tarkentuu musiikillisen kompe-
tenssin rakentuminen.

Kriteerivaliditeettia tarkasteltaessa tutkimuksen mittaria verrataan johonkin
ulkopuoliseen kriteeriin. Kriteerimuuttujan tiedetddn jo entuudestaan mittaavan
tutkimuksen kohteena olevaa ominaisuutta. Kriteerivalidiuden mittana on vali-
diteettikerroin (r), joka maédritelldadn mittarin ja kriteerimuuttujan véliseksi kor-
relaatioksi. Tutkimukseni kriteerimuuttujana on tdhédn tarkoitukseen hyvin so-
veltuva opiskelijan viimeisin koulumusiikin arvosana. (Kubiszyn & Borich 2013,
327; Metsdamuuronen 2009, 131; Nummenmaa 2010, 363.) Seuraavassa taulukossa
todetaan mitattujen summamuuttujien ja kriteerimuuttujan véliset validiteetti-
kertoimet (Pearsonin tulomomenttikorrelaatiokerroin).

TAULUKKO 12 Mitattujen summamuuttujien ja kriteerimuuttujan (musiikin arvosana)
viliset validiteettikertoimet (n = 375).

Summamuuttuja Validiteettikerroin (r)
(musiikin arvosana)
Musiikkikasitteet ATHEH
Sointujen merkinta Ap***
Nuottikirjoituksen perusteet ASEEE
Lansimaisen musiikin tuntemus 2T7***
Suomalaisen musiikin tuntemus 24%%*
Musiikin eri lajien tuntemus 22Fx*
Musiikilliset taidot tulevana luokanopettajana (itsearviointi) LSk
Musiikilliset tiedot tulevana luokanopettajana (itsearviointi) oY Rkl
**% p <001

r.20 = heikko yhteys, r .40 = kohtalainen yhteys, r .60 = voimakas yhteys

Musiikin kouluarvosanalla ilmenee kohtalainen yhteys musiikkikésitteiden,
sointumerkintdjen ja nuottikirjoituksen hallintaan. Heikommat yhteydet tode-
taan musiikin lajeihin, suomalaisen musiikin ja muun ldnsimaisen musiikin tun-
temukseen. Melko voimakas yhteys esiintyy musiikin numeron ja opiskelijan it-
searviointeihin perustuvien musiikillisten taitojen (r = .52) seka tietojen (r = .51)
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valilld. Tutkimukseni mittareista osa ndyttdisi mittaavan samoja asioita kuin mu-
siikin arvosana. Tdmd osoittaa samalla musiikin arvosanan kdyttod ennustevali-
diteettina (vrt. Metsamuuronen 2009, 131; Vogt 2007, 119). Lukiossa aikanaan
saatu viimeisin musiikin arvosana todellakin ennustaa opiskelijan menestymista
mythemmissd opinnoissa tai myohempéaa musiikillista osaamista.

Tutkimusaineistoni siséltdd kaikkiaan 3136 paperisivua (n = 392 x 8 sivua). Yksit-
tdisid muuttujia on 221, joten muuttuja-arvoja tallennettiin yhteensa 86 632 kap-
paletta. Lisdksi muodostettiin 15 summamuuttujaa. Vaikka suurin osa havainto-
yksikoistd on numeerisia (0—5), sisélsi kysely my®os ldhes 80 osiota, joihin opis-
kelijat vastasivat yhdelld tai useammalla sanalla. Etenkin palautteet soitonope-
tuksesta ja musiikin monialaisista opinnoista saattoivat olla useiden rivien mit-
taisia. Kyselyaineiston kasittely vaati huolellisuutta, keskittymistd ja pitkdjantei-
syyttd kaikin tavoin. Esimerkiksi kaikki analyysit keskiarvoista faktorianalyysiin
tehtiin vahintdan kaksi tai kolme kertaa tulosten oikeellisuuden ja luotettavuu-
den varmistamiseksi.



6 TUTKIMUKSEN TULOKSET

Tutkimukseni pddtavoitteena on selvittdd, millainen on luokanopettajaksi opis-
kelevan musiikillinen kompetenssi ja etenkin riittddko tdma kompetenssi musii-
kin opettamiseen perusopetuksen vuosiluokilla 1 — 6. Tutkimukseni on luonteel-
taan opetussuunnitelmatutkimus, silld musiikillinen kompetenssi kytkeytyy
vahvasti Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteiden toteuttamiseen.

Ensimmadisessd tulosluvussa tarkastelen musiikillisen kompetenssin taus-
talla vaikuttavia opiskelijaldhtoisid tekijoitd. Tarkastelu tuo samalla esille musii-
killiset ldhtokohdat, jotka opiskelijoilla on ollut jo luokanopettajakoulutukseen
tullessaan. Luvussa 6.2 kuvailen opiskelijoiden deklaratiivista tietoa yksityiskoh-
taisesti, silld vastaavanlaista mitattua tietoa ei ole aikaisemmin kerétty ndin laa-
jalti luokanopettajaopiskelijoilta. Seuraavat kolme alalukua keskittyvit luokan-
opettajakoulutukseen, johon luvussa 6.4 liitin myos opiskelijataustan. Talloin
koulutus- ja opiskelijatekijdt asettuvat rinnakkain opiskelijan musiikillista kom-
petenssia selittdviksi muuttujiksi. Tulososa pddttyy kysymykseen Perusopetuk-
sen opetussuunnitelman perusteiden (2004) toteuttamisesta. Samalla toteutuu
tutkimukseni ldhtokohdan tarkastelu eli vertailu virallisen ja toteutettavan mu-
siikin opetussuunnitelman valilla.

6.1 Musiikillisen kompetenssin opiskelijaldhtoiset tekijat

6.1.1 Lapsuuskodin musiikkitausta

Opiskelijoiden lapsuuskodin musiikkitaustaa selvitettiin vaittamilld, joissa tie-
dusteltiin lapselle suunnatun laulamisen, kodin musiikkiharrastuneisuuden
konserttikdyntien ja soittimien méadrdd sekd kodin asennoitumista musiikkiin.
Viittamiin vastattiin viisiportaisella asteikolla (1 = ei yhtédén, 2 = vdhén, 3 = jon-
kin verran, 4 = melko paljon ja 5 = paljon). Lapsuuskotien merkittdvimmaéksi
taustatekijaksi osoittautui laulaminen lapselle ennen kouluikda. Tulos (M =3,4 /
SD =1,2) ylittda tason “jonkin verran”. Musiikki on ollut kodeissa jonkin verran
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tarkedd (M = 3,0 /SD = 1,3), mutta harrastuksena se ei ole ollut aivan yhtd mo-
nessa kodissa (M =2,7 / SD = 1,4). Kotien konserttikdyntien mdara on ollut vaih-
televa, ja opiskelijat arvioivat vanhempiensa vieneen heitd konsertteihin melko
vdahdan (M = 2,6 / SD =1,2). Seuraavissa kuvioissa opiskelijoiden vastaukset ha-
vainnollistuvat prosenttijakaumina.

Laulaminen varhaislapsuudessa Musiikki perheessa tarkeda
40% 40%
30% 26 % _—25% | 30% 25% 540

21% 22% 18% 9
20% - 20% +—16% 0 17%
10% 6% 10% -
0% - 0% -
Ei Véhan Jonkin Melko Paljon Ei Vdhan Jonkin Melko Paljon
yhtaan verran paljon yhtaan verran paljon

KUVIO 16 Lapsuuskodin musiikkitausta: varhaislapsuuden laulukokemukset ja
musiikin merkitys (n = 392).

Lahes puolet (47 %) opiskelijoista kokee, ettd heille on laulettu kotona melko pal-
jon tai paljon alle kouluikdisiné ja jonkin verran laulamista arvioi kuulleensa noin
neljasosa (26 %). Vastaavalle maédrdlle opiskelijoita (27 %) laulaminen on ollut
lapsuuskodissa vahdistd tai sitd ei ole esiintynyt yhtddn. Vaikka laulaminen on
ollut kodeissa melko yleistd, eivét kodit ole kokeneet musiikin merkitystd aivan
yhtd voimakkaaksi. Musiikki on koettu melko tarkedksi tai tdarkedksi hieman yli
kolmasosassa kodeista (35 %) ja jonkin verran noin neljdsosassa (24 %). Musiikin
merkitys tai sithen myonteisesti asennoituminen on jaanyt alhaiseksi melko suu-
ressa osassa lapsuudenkoteja (41 %).

Musiikki kodin harrastuksena Konserttikdynnit vanhempien kanssa
40% 40%
30% 26% 25% 30%
20% .
o _ 16% o
20% 3% 20%
10% - 10%
0% - 0%
Ei Vdhadn Jonkin Melko Paljon Ei ~ Vadhan Jonkin Melko Paljon
yhtdan verran paljon yhtdan verran paljon

KUVIO 17 Lapsuuskodin musiikkitausta: musiikki harrastuksena ja konserttikdaynnit
(n=392).

Musiikki osoittautui opiskelijoiden lapsuuskodeissa runsaan neljasosan (29 %)
aktiiviseksi harrastukseksi, ja viidesosalla harrastusta esiintyi jonkin verran. Puo-
let opiskelijoista koki, ettei musiikki ole ollut keskeisend harrastuksena
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lapsuuskodissa. Konserttikdynnit vanhempien seurassa ovat kuuluneet lapsuu-
denaikaisiin kokemuksiin noin viidesosalla. Jonkin verran konserteissa on kay-
nyt neljasosa, mutta yli puolelle opiskelijoista (53 %) konsertti on taidemuotona
jadnyt vahdiseksi tai kokonaan kokematta.

Kotien soitinvalikoima on ollut melko laaja, silld eri soittimia nimettiin 25.
Mainintoja oli yhteensa 677, joten keskimdérin joka kodissa on ollut alle kaksi
soitinta (M =1,7 / SD =1,7). Korkea hajonta osoittaa kuitenkin lukumdéaran suu-
ren vaihtelun. Kolmasosa opiskelijoista on viettdnyt lapsuutensa ilman soittimia,
ja yhden soittimen koteja oli noin viidesosa (22 %). Tama yksi soitin oli tavalli-
simmin piano (17 %). Yli neljdsosalla (28 %) oli lapsuuskodissaan kaksi tai kolme

soitinta. Vield runsaampi soitinvalikoima, neljd tai enemmaén esiintyi vajaalla vii-
desosalla (17 %).

0,0% 10,0 % 20,0 % 30,0% 40,0 % 50,0 % 60,0 %
1. Piano | ; r 50 %
2. Kitara 29 %

3. Nokkahuilu 14 %
4. Rytmisoitin 1 11%
5. Viulu | 11%
6. Kosketinsoitin | 10%

7. Rummut I © %
8. Kantele I 7
9. Huilu - 7%
10.Basso [ 4%

KUVIO 18 Lapsuuskodin musiikkitausta: soitinvalikoima (n = 392).

Soittimista piano osoittautui suosituimmaksi, silld se on ollut kotien soittimena
puolella. Toiseksi suosituin oli kitara (29 %) ja kolmanneksi nokkahuilu (14 %).
Rytmisoittimia (11 %) ei yleisesti eritelty vastauksissa. Orkesterisoittimia edusti-
vat viulu (11 %) ja huilu (7 %) sekd bandisoittimia rummut (9 %) ja basso (4 %),
joiden lisdksi sdhkokitarasta oli muutama maininta. Omaksi ryhmékseen pia-
nosta erotettiin kosketinsoittimet (10 %), kuten syntetisaattori, sihkopiano ja
urut. Kantele oli melko harvan opiskelijan (7 %) kodissa. Vastauksista ei kuiten-
kaan ilmennyt, onko kyseessé viisi- tai useampikielinen kantele. Muita soittimia
olivat klarinetti (11), harmonikka ja sello (10), melodika ja trumpetti (9), huuli-
harppu (7), laattasoitin (5), kdyratorvi (4), saksofoni (3), djembe ja mandoliini (2),
banjo, harppu, kazoo, pasuuna ja ukulele (1).

Lapsuuskodin musiikillisista taustatekijoistd laskettiin summamuuttuja,
jossa ovat opiskelijan yhteispisteet Musiikkitaustani-kyselyn osioista 1—5 (LIITE
6). Summamuuttujan vaihteluvéli on 4 —25 pistettd. Soittimien lukumaééréasta oli
mahdollista saada enintddn viisi pistettd, vaikka lukumaééara olisikin ollut korke-
ampi. Pisteet kuvaavat lapsuuskodin musiikillisten taustatekijoiden maaraa seu-
raavasti: ei yhtddn tai erittdin vahan taustatekijoitd (4 —5 pistettd), vahan (6 —10),
jonkin verran (11-15), melko paljon (16—20) ja paljon musiikillisia
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taustatekijoitd (21 — 25 pistettd). Lapsuuskotien musiikkitekijoiden méaara jakau-
tuu opiskelijajoukossa seuraavan kuvion mukaisesti.
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KUVIO 19 Lapsuuskodin musiikkitausta: summapistemaéérien jakautuminen (n = 392).

Summamuuttuja kuvastaa sen musiikillisen viriketaustan maéaras, jonka opiske-
lija arvioi kokeneensa omassa lapsuuskodissaan. Tulosten (M = 13,3 /SD = 5,5)
perusteella kodeissa on ollut keskimddrin jonkin verran musiikillisia virikkeita.
Suuri keskihajonta osoittaa méaran jakaantuvan melko epétasaisesti. Kolmasosa
(33 %) opiskelijoista arvioi lapsuuskodissaan olleen musiikillisia virikkeitd melko
paljon tai paljon. Jonkin verran musiikillista taustaa oli hieman alle kolmasosalla
(31 %) ja hieman yli kolmasosalla (33 %) kodin harrastuneisuus musiikkiin on
jadnyt vahdiseksi tai sitd ei ole ollut lainkaan. Kodin musiikkitaustekijit korreloi-
vat keskenddn voimakkaasti. Esimerkiksi musiikkia arvostavissa kodeissa opis-
kelijjalle oli my0s laulettu paljon varhaislapsuudessa (r = .64). Erittdin voimakas
yhteys esiintyi musiikkia arvostavissa kodeissa ja kodin musiikkiharrastuneisuu-
den vililla (r = .81).

6.1.2 Kouluaikaiset kokemukset ja asenne

Opiskelijoiden kouluajan musiikin opiskeluun liittyi nelja kysymysta (LIITE 6),
joissa tiedusteltiin musiikinopetuksen mddrad erikseen yldkoulussa ja lukiossa,
viimeisintd todistusarvosanaa sekd osallistumista musiikkiluokkaopetukseen.
Avokysymyksessd selvitettiin asennoitumista kouluajan musiikin tunteihin.

Yldkoulussa musiikki on ollut pakollisena oppiaineena seitsemédnnelld luo-
kalla (1 tunti/viikko) ja valinnaisena sitd on voinut jatkaa kahdeksannella ja yh-
deksdnnelld luokalla. Noin kolmasosa (35 %) oli pdattanyt musiikin opiskelun
seitsemédnteen luokkaan, ja tuolloin musiikista saatu arvosana oli my6s perus-
koulun pédastotodistuksessa. Musiikkia oli jatkanut valinnaisena kahdeksannella
luokalla noin kymmenesosa (12 %), ja koko yldkoulun ajan musiikkia oli opiskel-
lut ldhes puolet (47 %) opiskelijoista. Osalla puuttui tdstd vastaus.
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Lukiossa musiikin opetussuunnitelma on siséltanyt kaksi pakollista kurs-
sia, Musiikki ja mind (MU1) sekd Moniddninen Suomi (MU2).3® Lukiot ovat voi-
neet valita kurssien madraksi yksi tai kaksi kurssia. Suurin osa (66 %) opiskeli-
joista on suorittanut lukiossa yksi tai kaksi pakollista musiikin kurssia, ja valin-
naisaineena musiikki on ollut viidesosalla (20 %). Ndistd opiskelijoista osa on ol-
lut joko musiikkipainotteisella luokalla tai kdynyt musiikkilukion.3 Puuttuvia
vastauksia oli kymmenesosalla (10 %). Tama johtuu pddosin siitd, ettd vanhem-
milla opiskelijoilla lukio-opetus ei ole ollut vield kurssimuotoista, joten kysymyk-
seen oli vaikea vastata. Pienen ryhmén vastauksena oli “nolla kurssia”, ja perus-
teluna oli erikoislukio, jossa ei voinut opiskella musiikkia.

Kymmenesosa (10 %) opiskelijoista oli opiskellut musiikkiluokilla. Koska
musiikkiluokka aloitetaan kolmannelta vuosiluokalta, on peruskoulun ja lukion
aikana mahdollista saada opetusta musiikkiluokalla enintddn 10 vuotta. Tutki-
musjoukossa musiikkiluokkavuosien méaédra vaihteli 2 —10 vuoden vilillg, ja kes-
kimé&&rdainen opintoaika oli kuusi vuotta. Yli puolelle musiikkiluokkalaisista vuo-
sia oli kertynyt seitsemdn, mika tarkoittaa koko peruskoulua vuosiluokkia 1—2
lukuun ottamatta. Kolmella opiskelijalla musiikkiluokkaopintoja oli takanaan 10
vuotta, siis alakoulun kolmannelta luokalta lukion p&attovaiheeseen.

Yldkoulun ja lukion musiikinopinnoista laskettiin summapistemééarad kai-
kille opiskelijoille. Musiikkia on voinut opiskella enintddn kuusi vuotta, jos mu-
siikinopintoja on ollut kaikilla yldkoulu- ja lukioluokilla. Lukiossa yksi kurssi (38
tuntia) vastaa kdytdnnossd yhden vuoden (1 tunti/viikko) musiikin opiskelua.
Osalla opiskelijoista lukion kursseja on ollut useita, jotka seuraavassa kuviossa
on muutettu opintovuosiksi. Puuttuvia vastauksia oli noin kymmenesosalla.
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KUVIO 20 Musiikin opinnot vuosina/kursseina peruskoulussa ja lukiossa (1 = 392).

Yldkoulun ja lukion aikana musiikkia oli opiskeltu keskimé&arin 4,7 vuotta. Kor-
kea keskihajonta (SD = 3,1) osoittaa kuitenkin opintomé&éarien epdtasaisen jakau-
tumisen. Viidesosa opiskelijoista oli suorittanut kouluaikanaan vain pakolliset
musiikin opinnot, kun taas puolella (52 %) oli vapaavalintaisia opintoja sekéa

3 Vapaavalintaisia syventdvid kursseja on ollut kolme: Ovet auki musiikille (MU3), Mu-
siikki viestii ja vaikuttaa (MU4) ja Musiikkiprojekti (MU5) (Opetushallitus 2003).

3 Suomessa on tdlld hetkelld 11 musiikkilukiota, joista ensimmé&inen, Madetojan lukio
Oulussa aloitti toimintansa vuonna 1968. Muita musiikkilukioita ovat Kajaanin, Kaus-
tisen, Kuopion ja Savonlinnan lukiot sekd Puolalanméki (Turku), Sibelius-lukio (Hel-
sinki), Tapiola (Espoo), Tiirismaa (Lahti) ja Vaskivuori (Vantaa). Schildtin lukiolle (Jy-
vaskyld) myodnnettiin virallisen musiikkilukion asema vuonna 2017.
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ylakoulussa ettd lukiossa. Kuvion 20 viimeisen ryhman opiskelijat (8 %) ovat
osallistuneet musiikkiluokkaopetukseen useita vuosia.

Musiikin oppiaineen viimeisimmadn todistusarvosanan ilmoittivat melkein
kaikki opiskelijat (95 %). Keskiarvo musiikissa ldheni kiitettdvada (M =8,8 / SD =
0,9), mika oli yllattavan korkea. Toisaalta osa opiskelijoista kertoi musiikin nu-
meron tulleen “helpolla” eikd musiikin tunneilla aina ollut valttaméatonta osallis-
tua aktiivisesti ansaitakseen hyvén arvosanan. Lahes neljdsosalla (24 %) oli arvo-
sanana 10 eli erinomainen, ja hieman titd suuremmalla ryhméllad (27 %) arvosana
oli 9 eli kiitettava. Yleisin arvosana musiikissa oli 8 eli hyvé (38 %). Pieni ryhma
(6 %) oli menestynyt musiikin oppiaineessa heikommin.

Opiskelijoiden asennoitumista kouluajan musiikin tunteihin selvitettiin osiolla,
jossa he jatkoivat valitsemaansa lausetta ”“Pidin/En pitanyt koulun musiikin tun-
neista, silld...” Tehtdvastd saatiin vastauksia odotettua enemmén, ja ne toivat
esille mielenkiintoisia ndkokulmia sekd arvokasta tietoa musiikinopetuksesta ja
etenkin opettajan merkittdvastd roolista opetuksen toteuttajana. Tarkastelenkin
vastauksia melko perusteellisesti. Kommentteja oli 529. Aluksi jaoin ne positiivi-
siin “pidin musiikista” ja negatiivisiin “en pitdanyt musiikista” -luokkiin. Positii-
visia kommentteja oli yhteensa 349 ja negatiivisia 180. Valtaosa opiskelijoista (64
%) asennoitui kouluaikansa musiikin tunteihin myonteisesti ja kielteisesti suh-
tautuneita oli runsas neljdsosa (27 %). Joillakin oli molempia ndkdkulmia (9 %).

Positiivisista ndkemyksistd erottui kolme pddryhmad. Opiskelijaldhtoisid
tekijoitd mainittiin 154, opettajaan kohdistuvia 117 ja musiikin oppiaineldhtoisia
tekijoitda 78. Tarkemman jdsentelyn perusteella kolmesta padryhmasta 1oytyi 13
alaryhmdd, jotka esitdn seuraavassa taulukossa. Tulosten vertailemiseksi pro-
senttiluvut perustuvat koko otokseen (1 = 392).

TAULUKKO 13 Positiivinen asennoituminen kouluajan musiikin tunteihin (n = 349).

POSITHVINEN ASENNOITUMINEN
Opiskelijaldahtoiset tekijat Opettajaldhtoiset tekijat Oppiainelahtoiset tekijat
(n = 154) (n=117) (n=78)
* mieltymys oppiaineeseen (20 %) | = tyotavat, sisallot (18 %) = oppiaineen luonne (12 %)
= omat vahvuudet (10 %) * myOnteinen ilmapiiri (5 %) = yhteisollisyys (4 %)
= itsensa toteuttaminen (4 %) * opettajan ammattitaito (3 %) | = toiminnallisuus (4 %)
* musiikin merkitys (3 %) = sisdllon monipuolisuus (3 %)
* motivaatio (3 %) = ohjelmistovalinnat (2 %)

Opiskelijaldhtoisistd tekijoistd nousi esille henkilokohtainen mieltymys musiik-
kiin (20 %). Kouluaikana mieluisana oli koettu laulaminen (9 %) ja my6s soitta-
minen (4 %). Sen sijaan musiikin kuuntelun mainitsi vain muutama opiskelija.
Omat vahvuudet (10 %) korostuivat musiikkia harrastavilla, jotka samalla koki-
vat itsensd toteuttamisen ja luovan toiminnan merkityksellisind tekijoind. Mu-
siikki voi antaa eldmalle syvan tarkoituksen etenkin, jos opiskelijalla on voima-
kas motivaatio oppimiseen. Opiskelijat kuvasivat nditd seikkoja seuraavasti:
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Ei tarvinnut istua hiljaa, sai ilmaista itseddn. (66)

Saa olla luova ja laulaa syddmensa pohjasta. (150)

Se motivoi onnistumisien kautta. (310)

Musiikki on minulle tdrked keino itseni ilmaisemiseen. (353)

Opettajalédhtoisistd tekijoistd suurin osa liittyi oppitunnin siséltoihin ja etenkin
tyotapoihin (18 %). Nditd kuvasivat oppituntien toiminnalliset tyttavat, laulami-
nen (9 %), soittaminen (5 %) sekd erikseen mainittava bandisoittoon kohdistunut
mielenkiinto (4 %). Ainoastaan yksi opiskelija mainitsi musiikin kuuntelemisen.

Soitimme paljon ja harjoittelimme eri soittimien kayttod. (92)
Saimme soittaa paljon “bandind” ja lauloimme paljon. (269)
Sai soittaa ja laulaa paljon eiki teoriaa ollut liikaa. (351)

Onnistunut musiikintunti edellyttdd myonteistd ilmapiirid. Innostava ja kannus-
tava opetus oli luettavissa “rivien valistd” useissakin vastauksissa, mutta selkeita
mainintoja oli vain osalla (5 %).

Aina sai yrittdd ja osallistua taitotasosta huolimatta. (46)
Opettaja oli todella kannustava ja innostava. (55)
Niilld vallitsi oppimiselle avoin ilmapiiri. (227)

Opettajan yksi tdrkeimmistd ominaisuuksista on taito rakentaa monipuolinen
oppitunti tyttapoja ja ohjelmistoa vaihdellen (5 %). Lisdksi pedagoginen osaami-
nen (3 %) huomioitiin laadukkaana ja ammattitaitoisena opetuksena.

Laulettiin monipuolisesti sen hetken ”hittibiisejd” ja tunnelma oli mukava. (45)
Opettaja oli hyvd, eikd (oma) osaamattomuus haitannut. (114)

Tosi monipuolisia ja teimme paljon projekteja, kuten tiernapojat, musikaalit. (139)
Opetus oli erittdin laadukasta, ammattitaitoista ja innostavaa. (304)

Oppiaineldhtoiset tekijat nousevat “musiikista itsestddn”, joskin opettajalla on
tarked rooli niiden toteuttamisessa. Musiikki koettiin rentona tai hauskana oppi-
aineena (8 %), joka taide- ja taitoaineena poikkeaa teoreettisista aineista. Musiikki
toikin usein mieluisaa vaihteluna koulupdivan lomaan. Lisdksi opiskelijat toivat
esille musiikin tuntien toiminnallisuuden ja yhteisollisyyden.

Nautin ryhmassa musisoimisesta, soittamisesta ja laulamisesta. (25)

Ne olivat hyvan mielen tunteja, joissa oli tekemisen meininki. Kiva tehdi itse! (67)
Laulaminen yhdessa tuotti iloa. (263)

Ne toivat kivaa vaihtelua teoreettisen opiskelun keskelld. (286)

Kaikkiaan opiskelijoiden positiiviset vastaukset muodostavat kuvan péatevasta
musiikinopettajasta. Se ilmenee ammattitaitoisena pedagogiikkana, johon liittyy
kyky luoda myonteinen ja kannustava ilmapiiri seka taito toteuttaa monipuolisia
ja opiskelijoita motivoivia oppitunteja. Namd ovat keskeisid musiikillisen kom-
petenssin tekijoitd nimenomaan musiikinopettajuudessa ja pedagogisen sisdlto-
tiedon hallinnassa.
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Negatiivisissa ndkemyksissd (180 mainintaa) erottui kaksi padryhmadd, joista
opettajaldhtoisista tekijoistd oli 107 mainintaa ja opiskelijaldhtoisistd tekijoitd 73
mainintaa. Tarkempi erittely tuotti kahdeksan alaryhmé&a. Taulukossa esitetyt
prosenttiluvut perustuvat koko otokseen (1 = 392).

TAULUKKO 14 Negatiivinen asennoituminen kouluajan musiikin tunteihin (n = 180).

NEGATIIVINEN ASENNOITUMINEN

Opettajaldhtoiset tekijat Opiskelijalahtéiset tekijat

(n=107) (n=173)

= oppisisaltojen yksipuolisuus (10 %) = omat heikkoudet, osaamattomuus (13 %)

* puutteelliset opetusjarjestelyt (6 %) = ei kiinnostusta musiikkiin oppiaineena (4 %)
* riittdmaton aineenhallinta (5 %) = jokin epamieluisa tyotapa (2 %)

» ahdistava ilmapiiri, pakottaminen (4 %)

* ei taitoa opetuksen eriyttamiseen (3 %)

Opettajaldhtoisia tekijoitd esiintyi yli neljasosalla (28 %). Epdkohdaksi nousi mu-
siikin oppituntien yksipuolisuus (10 %), mika tarkoitti esimerkiksi jonkin tietyn
ja saman tyotavan painottamista tai yksipuolista ohjelmistoa.

Samat biisit vuodesta toiseen. (83)

Ne olivat aika yksipuolisia yldkoulussa, soitettiin vain bandisoittimia. (174)
Keskityimme virsien laulamiseen. (253)

Ainaista levyraatia. (340)

Puutteelliset opetusjarjestelyt (6 %) tai heikko aineenhallinta (5 %) nédkyivit tilan-
teissa, joissa opetuksen suunnittelussa tai organisoinnissa 1oytyi selvid ongelma-
kohtia tai opetukseen oli varattu niukasti aikaa. Osa totesi, ettei padssyt riittavasti
kokeilemaan kaikkia tyotapoja. Erityisesti musiikkia harrastavat huomioivat
opetuksen epékohtia, joita he my6s todensivat konkreettisesti.

Opettajamme vain puhui, musisoimme harvoin itse. (178)

Kaytiin pelkkdd teoriaa ldpi, ei opetettu laulamaan oikein, enkd osannut. (216)
Opettaja keskittyi liikaa omaan taitoonsa kuin oppilaiden taidottomuuteen. (243)
Tunnit huonosti suunniteltuja, aina samanlaisia. (267)

Ala-asteella emme soittaneet mitdan. (275)

Opiskelijat huomioivat opetuksen taitamattoman eriyttdmisen, jolloin opettajan
toiminta saatetaan kokea epatasa-arvoisena (3 %). Tadlloin esimerkiksi vain mu-
siikin osaajat padsevit tunnilla esille.

Tuntui, ettd hyvit sai aina soittaa, muut ei. (24)

Yldasteella osaavat soittivat, muut lauloivat. Ikind ei opeteltu muuta. (64)
Soittaminen oli mukavaa, vaikka jyvit eroteltiin akanoista. (293)
Opettaja huomioi vain puhtaasti laulavat. (299)

Opettajan epdammattimainen ja jopa eettisesti arveluttava toiminta kulminoitui
epdsuotuisassa ilmapiirissa (4 %), ja oppilaan osaamattomuudesta kehittyi ikdvid
tuntemuksia. Musiikin tunneista saattoi muodostua pelon ja hdpedn kenttd, joka
tuotti jopa ahdistusta.
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Laulutestit sekd soittimien pakkosoitto oli ikavaa. (14)

En osannut laulaa tai soittaa, joten koin tunnit ahdistaviksi. (63)
Sain alakoulun laulukokeesta traumoja, opettajan ilked palaute. (85)
Teoriapainotteisia, pelon ja hdpedn ilmapiirissa. (229)

Opiskelijaldhtoisissad tekijoissd (19 %) nousi esille oma osaamattomuus (13 %) ja
heikot taidot. Opiskelija saattoi kokea itsensd huonoksi, epdmusikaaliseksi tai
ettd musiikkia oli vaikea ymmartdd. Myos harrastamattomuus oli rajoite.

Heikko alakoulupohja, jolle oli vaikea rakentaa mitddn uutta, tunsin olevani huono.
(197)

En kokenut osaavani asioita, joita oletettiin kaikkien osaavan. (262)

Sindnsd mukavaa, harrastamattomuus rajoitti. (382)

Kielteinen asennoituminen ilmeni my®s alhaisena kiinnostuksena musiikkiin op-
piaineena (4 %), silld muut aineet saatettiin kokea tarkeampind. Toisaalta kieltei-
syys saattoi olla seurausta omista heikoista taidoista, tuntien yksipuolisuudesta
tai opettajan heikosta motivointitaidosta. Osa opiskelijoista (2 %) koki jonkin tyo-
tavan itselleen epamieluisaksi.

En muista niistd mitddn, yhdentekevit. (32)

En osannut soittaa, eikd musiikki ole mulle tdrke&dd soittomielessa. (94)
Ei herattanyt innostusta, koska ei opeteltu “mitdan”, vain laulettiin. (136)
Ei herattanyt suurempia tunteita, ne oli vaan kaytava. (155)

Ne olivat irrallaan siitd, mitd itse koen musiikiksi. (202)

Eivdt motivoineet minua. Muut aineet olivat merkityksellisimpid. (349)

Opiskelijoiden negatiivisesta asenteesta heijastuu kokonaiskuva epdpédtevéastd
musiikin opettajasta. Se ilmenee esimerkiksi oppituntien yksipuolisuutena, puut-
teellisina opetusjdrjestelyind ja riittdmattomand musiikin aineenhallintana. Opet-
taja ei hallitse kyvyiltddn ja taidoiltaan eritasoisten oppilaiden eriyttamistd, mika
oppilaiden ndkokulmasta johtaa epétasa-arvon toteutumiseen musiikin opetuk-
sessa. Ikdvimmissd tapauksissa oppitunnilla vallitsee pelon ja hdpedn ilmapiiri,
josta nautittava ja rentouttava musisointi on kaukana.

Luokittelin opiskelijat tarkemmin viiteen asenneluokkaan tarkoituksena 16yt&a
aineistosta ddripdat, 1 = erittdin negatiivisesti ja 5 = erittdin positiivisesti musiik-
kiin asennoituvat opiskelijat. Tdlloin kouluajan musiikin tunteihin negatiivisesti
suhtautuneista opiskelijoista (27 %) muodostuivat ryhmét 1—2 ja positiivisesti
suhtautuneista (64 %) ryhmaét 4 —5. Lisdksi muodostui neutraaliryhmad (3), johon
sijoittui opiskelijoita molemmista ryhmistd 2 ja 4. Neutraalissa asenteessa ilmeni
molempia nikemyksid (9 %). Puuttuvia vastauksia oli noin kymmenesosalla.
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KUVIO 21 Asennoituminen kouluajan musiikin tunteihin (n = 392).

Suhtautuminen musiikin tunteihin osoittautui tdmdn luokituksen perusteella
melko myonteiseksi (M = 3,4 / SD = 1,2). Erittdin negatiivisena musiikin tunnit
koki ryhma (7 %), jonka yhteisend tekijand oli vahva tuntemus omasta musiikil-
lisesta heikkoudesta, miké saattoi johtaa pelon ja hdpedn tuntemuksiin: “hédpeddn
joutuminen pelotti”, “koin tunnit vaivaannuttaviksi ja ahdistaviksi”, “alakoulun
laulukokeesta traumoja, opettajan ilked palaute”. Negatiivisesti musiikin tuntei-
hin asennoitui viidesosa (19 %), joka koki taitonsa osittain heikoiksi, mutta suurin
osa epdkohdista kohdistui opetukseen: “en osannut ja oli tylsdad”, “se oli yksipuo-
lista” sekd ”sielld vain laulettiin ja opettaja oli huono”.

Neutraalin ryhmén (9 %) vastauksissa oli positiivisia ja negatiivisia nako-
kulmia, joita oli vaikea sijoittaa kumpaankaan dédriryhmistd. Myonteisesti koulu-
ajan musiikin tunteihin suhtautui yli puolet (56 %) opiskelijoista. Positiiviset ku-
vaukset (42 %) heijastivat musiikin oppiaineluonnetta tai opiskelijaa miellyttavia
toimintatapoja: “sielld soitettiin paljon bandissd”, ”oli monipuolinen sisilto, oli-
vat kevyitd tunteja” ja “ne olivat hyvédd vastapainoa lukemiselle”.

Erittdin positiivinen musiikkisuhde ilmeni yli kymmenesosalla (14 %):

7 ”

“viihdyn musiikin parissa, silld se on aina kiehtonut ja motivoinut”, “musiikki
on minulle tirked keino itseni ilmaisemiseen”, “yksilosuorituksista saa kokonai-
suuden ja tunteen kuulua ryhméaan” sekd “ne olivat yhteisollisesti tarkeita ja mie-
lekkaita musaluokalla”. Niille opiskelijoille musiikki on tuottanut syvallisid mer-
kityksid. Se on ollut kanavana luovuudelle, motivoinut onnistumisien kautta tai
musiikin merkitys on avautunut erilaisina yhteisollisind kokemuksina. Intensii-
visen musiikkisuhteen seurauksena opiskelijat ovat 16ytdneet musiikista ulottu-

vuuksia, jotka epdilemattd ovat kohonneet arkikokemusten yldpuolelle.
6.1.3 Harrastuneisuus ja musiikillinen orientaatio

Tassd luvussa tarkastelen opiskelijoiden harrastuneisuutta, joka yleisimmin to-
teutuu musiikinopintoina eri musiikkioppilaitoksissa formaalin opetuksen ja
opetussuunnitelman puitteissa. Tdarked osa harrastuneisuutta on myos oppilai-
tosten ulkopuolella tapahtuva informaali oppiminen, kuten bandisoitto, oman
musiikin tekeminen tai sovittaminen. Tarkastelen ensin opiskelijan musiikin-
opintoja ja harrastuneisuutta ennen opettajakoulutusta, jonka jdlkeen keskityn
nykyiseen musiikkiharrastuneisuuteen sekd musiikilliseen orientaatioon.
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Musiikinopinnoista selvitettiin laulu- ja soittoharrastuksen médérad vuosina seka
kokemusta bandi-, yhtye-, orkesteri- ja/tai kuorotoiminnasta. Vdiitelauseisiin
opiskelijat vastasivat viisiportaisella asteikolla: 1 = en ole harrastanut yhtdan, 2 =
olen harrastanut alle vuoden, 3 = olen harrastanut 1 —2 vuotta, 4 = olen harrasta-
nut 3—>5 vuotta ja 5 = olen harrastanut yli 5 vuotta.

Soittoharrastus Saanndllinen soitonopetus
50% 50%
39 %
36 %
40% 35 40% 33%
30% - 30% -
0, _ 0, -
20% 9% 9% 10% 20% 11% 11% 9o
10% - 10% -
0% - 0% -
Ov <lv 1-2v 3-5v 5v< Ov <lv 1-2v 35v 5v<
KUVIO 22  Soittoharrastus musiikkioppilaitoksissa (n = 392).

Kolmasosa opiskelijoista (32 %) ei ole harrastanut musiikkia koskaan. Hieman
alle viidesosalla (18 %) soittoharrastusta on ollut enintddn kaksi vuotta, ja kol-
mesta viiteen vuoteen soittaminen on ollut kymmenesosan harrastuksena. Viisi
vuotta tai enemmadn soittoa harrastaneita oli huomattavan suuri osa (39 %) opis-
kelijoista, ja heilld ldhes poikkeuksetta harrastamiseen liittyi soitonopetus mu-
siikkioppilaitoksessa. Harrastussoittimista yleisin oli piano (47 %), jota selvasti
harvinaisempia olivat kitara (7 %), viulu (4 %) ja huilu (3 %). Lisdksi mainittiin
klarinetti, kantele, sello, trumpetti, nokkahuilu ja pasuuna.

Bandi/yhtye Kuoro (+ yksinlaulu)
0,
go% | 2% 80%
60% 60%
40% 40%
20% 6% 7% 6% 6% 20%
0% 0%
Ov <lv 1-2v 3-5v 5v«< Ov <lv 1-2v 3-5v 5v<

KUVIO 23 Bandi- tai yhtyesoitto ja kuoroharrastus (n = 392).

Kokemuksia béandissd ja/tai yhtyeessd oli noin neljdsosalla (24 %). Téstd ryh-
maéstd noin puolelle soittovuosia oli kertynyt kolme tai enemmaén. Orkesterisoit-
tokokemukset olivat sen sijaan vahdisempid, silld niitd oli hieman yli kymmenes-
osalla (13 %). Kolme vuotta tai enemman orkesterikokemuksia oli kertynyt tastd
ryhmdstd hieman yli puolelle. Pddosin kuorotoimintaan keskittyneesta
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lauluharrastuksesta kokemuksia oli ldhes puolella (48 %). Osa viittasi kuorolla
opettajankoulutuksen opintoihin, mutta kyse ei tdlloin ole vapaa-ajan harrastuk-
sesta. Pidempiaikaista kuoroharrastusta, kolmesta viiteen vuotta, oli kymmenes-
osalla ja aktiivisia yli viisi vuotta laulua harrastaneita oli hieman enemmaén (14
%). Yksinlaulussa opetusta kolme vuotta tai enemmadn saaneista (4 %) valtaosa
oli suorittanut myos eritasoisia laulututkintoja.

Soitintutkinto Musiikin teoriatutkinto
16,0 % 16,0 % 14-%
13 %
12,0% . 12,0%
8,0% 5 8,0% —
3% as 4% 3%
40% 32— —— | 40% 5 —=
2% 2%
0,0 % | : . 00% - .
Tutkinto Tutkinto Tutkinto |- Tutkinto Tutkinto Tutkinto |-
1/3 2/3 3/3 tutkinto 1/3 2/3 3/3  tutkinto

KUVIO 24 Musiikkioppilaitoksissa suoritetut soitin- ja teoriatutkinnot (1 = 392).

Musiikinopintoihin sisdltyvit tutkinnot soittimessa ja musiikinteoriassa. Suurin
osa opiskelijoista on tehnyt kurssitutkinnon aikaisemman tutkintojdrjestelman
puitteissa, jolloin soittimen ja musiikinteorian tutkinnot suoritettiin kolmessa ta-
sossa (peruskurssi 1/3, 2/3 ja 3/3).40 Kaikkiaan eritasoisia soitintutkintoja oli
noin neljasosalla (24 %). Varsinaisen musiikkiopiston pdattotutkinnon eli 3/3 -
perustutkinnon oli suorittanut runsas kymmenesosa (13 %) opiskelijoista, ja tut-
kintosoittimena oli useimmiten piano. Lisdksi pieni ryhmé (3 %) oli tehnyt paa-
soittimensa lisdksi jonkinasteisen tutkinnon myds toisessa soittimessa. Musiik-
kiopiston p&attotutkintoon sisdltyvan musiikin teoriatutkinnon suorittaneita oli
hieman enemman (14 %) kuin soitintutkinnossa. Osalla aktiivinen musiikkihar-
rastus oli jatkunut vield perustutkinnon jialkeen I-tutkinnon (D-tutkinto) suorit-
tamisena musiikinteoriassa (3 %) ja soittimessa (2 %).
Musiikkiharrastuneisuudesta laskettiin osioista 11 —19 summapistemaérd,
jonka teoreettinen vaihteluvili on 10— 50 pistettd. Opiskelijoiden tulos (M = 17,7
/ SD = 7,6) osoittaa harrastuneisuuden maardn keskimédarin vahdiseksi, vaikka
keskiarvo on aivan kohtalaisen rajan tuntumassa. Luokkarajat muodostuivat kes-
kihajonnan*! perusteella seuraavasti: ei yhtddn harrastuneisuutta (10 pistettd),
védhdn (11—17), kohtalaisesti (18 —24), paljon (25—31) ja erittdin paljon (32 —40
pistettd). Opiskelijoiden harrastuneisuuden maara jakautui seuraavasti:

40 Uudet kurssitutkintovaatimukset otettiin kdyttoon Taiteen perusopetuksen yleisen
oppiméddran opetussuunnitelman perusteissa (Opetushallitus 2005).

4 Téssd on kyse suhteellisesta arvioinnista, jolloin luokkarajat on muodostettu keskiar-
von ja keskihajonnan perusteella. Koska harrastuneisuutta on mitattu usealla osiolla,
on opiskelijan kdytannossa ollut mahdotonta saavuttaa enimmadispistemééraa (50 pis-
tettd). Jatkossa mittaustapa on kriteeriperustainen (katso luku 5.4.1).
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KUVIO 25 Opiskelijoiden aikaisempi musiikkiharrastuneisuus (n = 392).

Viidesosalla (21 %) opiskelijoista on ollut tdmé&n luokituksen perusteella aktii-
vista musiikkiharrastuneisuutta, mikd kdytannossa tarkoittaa useiden vuosien
soittoharrastusta, sddannollistd soitonopetusta ja soitto- ja/tai teoriatutkinnon
suorittamista. Liséksi opiskelija on saattanut osallistua kuoro-, bandi- tai orkes-
teritoimintaan. Myos kohtalaisesti musiikkia harrastaneilla on ollut takanaan
useimmiten vuosien soittoharrastus, mutta harrastuneisuus ei ole kaiken kaikki-
aan ollut yhtd monipuolista kuin paljoa tai erittdin paljon musiikkia harrasta-
neilla. Musiikkia tdysin harrastamattomia oli tutkimusjoukossa ldhes neljdsosa
(24 %), mika on suuri osuus, kun ajatellaan luokanopettajaa musiikin oppiaineen
opettajana.

Nykyistd harrastuneisuutta selvitettiin konserttikdyntien, aktiivisen musiikin
kuuntelun, oman musiikin sdveltdmisen ja sovittamisen sekd musiikillisen orien-
toituneisuuden osalta. Kysely paittyi osioon, johon opiskelija sai vapaasti tarken-
taa nykyisen musiikkiharrastuksensa tilannetta (LIITE 6, osiot 20 —28).

Konserttikdynnit nykydan Aktiivinen musiikin kuuntelu
60% 55% 60%
47 %
40% 40% — 3%
0, _ 0, _
20% 20% o BV
3%
0% - 0%
Okpl 1-2kpl 3-5kpl 6-9kpl 10< Omin <3 30 59 1-2h yli2h

KUVIO 26 Nykyinen harrastus: konserttikdynnit ja musiikin kuuntelu (n = 392).

Opiskelijoiden nykyiset konserttikdynnit osoittautuivat melko vihdaisiksi. Suu-
rimmalla osalla (68 %) vuosittaisia konsertteja oli nollasta kahteen. Viidesosa kdy
konserteissa kolmesta viiteen kertaa ja vain noin kymmenesosa (11 %) kokee ole-
vansa joko melko aktiivisia tai aktiivisia k&vijoitd, jolloin konsertteja kertyy vuo-
dessa kuusi tai enemmaén. Konserttikdyntejd ei liitetty mihink&dan tiettyyn musii-
kin lajiin.
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Pdivittdin tapahtuvaa aktiivista musiikin kuuntelua arvioitiin seuraavalla
viisiportaisella aikajaottelulla: 1 = en kuuntele yht&dén, 2 = kuuntelen alle 30 mi-
nuuttia, 3 = 30 —59 minuuttia, 4 = 1—2 tuntia tai 5 = kuuntelen yli kaksi tuntia
pdivdssd. Vahintaan kaksi tuntia kuunteluun kéaytti pieni ryhma (3 %) ja hieman
yli kymmenesosa kuunteli musiikkia tunnista kahteen tuntiin. Aktiivisille musii-
kin kuuntelijoille muutamaa opiskelijaa lukuun ottamatta on yhteistd vahva mu-
siikkitausta, kuten useampi vuosi soittoharrastusta. Kolmasosa kuuntelee mu-
siikkia pdivittdin 30 —59 minuuttia, mutta yli puolelle (54 %) aktiivinen musiikin
kuuntelu jdi alle puoleen tuntiin tai sitd ei ollut yht&an.

Musiikillinen orientoituneisuus tiettyyn musiikinlajiin ilmeni kuunnellusta
musiikista, josta suurin osa oli pop- (62 %) tai rockmusiikkia (35 %). Molemmat
genret olivat usein valintana samalla opiskelijalla. Hieman yli kymmenesosa (13
%) kuunteli mieluiten klassista musiikkia. Vastauksissa esiintyi lisdksi seuraavia
genrejd: rap (8 %), jazz (6 %), indie (5 %), rhytm and blues ja metalli (4 %) sekéa
heavy, hiphop ja edm eli electronic dance music (3 %).

0,0% 10,0 % 20,0 % 30,0 % 40,0 % 50,0 % 60,0 % 70,0 %
1 popmusiikki | I : I | : : 62 %
2 rockmusiikki 359
3 klassinen musiikki 13%
4 rap M 3%
5 jazz M 69

KUVIO 27 Musiikillinen orientoituneisuus: yleisin kuunneltu musiikin laji (n = 392).

Opiskelijoilta tiedusteltiin myds, mitd artisteja ja kokoonpanoja he mieluiten
kuuntelevat. Suomalaisista esittdjistd mainintoja saivat PMMP (11 %), Haloo Hel-
sinki (7 %), Jenni Vartiainen (4 %), Apulanta, Pariisin kevit ja Scandinavian Mu-
sic Group (3 %) sekd Juha Tapio, Olavi Uusivirta ja Samuli Putro (2 %). Ndille
esiintyjille Apulantaa lukuun ottamatta 16ytyy yhteisend piirteend musiikkiuran
kadynnistyminen 2000-luvulla.

Ulkomaiset esiintyjdt jakautuivat artistien ja yhtyeiden kesken melko tasai-
sesti, eikd vastauksista 16ytynyt erityisid suosikkeja. Mainintoja saivat Coldplay-
yhtye (7 %), Adele (4 %), The Beatles ja Iron Maiden (3 %) sekd Queen, Bob Dylan,
David Guetta, Calvin Harris, Florence and the Machine, Pink Floyd ja U2 (2 %).
Suomalaisista esittdjistd poiketen opiskelijat valitsivat suosikeikseen myos joita-
kin vuosikymmenten takaisia tekijoitd. Tamad lienee osoituksena siitd, ettd lansi-
maisen pop- ja rockmusiikin kentélld erddt hyvinkin pitkdan vaikuttaneet tekijat
saavat yhd arvostusta musiikistaan.

Vaikka taidemusiikki sijoittui kolmanneksi, vain harva (3 %) mainitsi suo-
sikkejaan. Sdveltdjanimid edustivat Bach, Beethoven, Chopin, Debussy, Grieg,
Merikanto, Mozart, Pachelbel, Purcell, Part, Sibelius, Tsaikovski ja Vivaldi. Esit-

romusiikin mainitsi neljd opiskelijaa, ja kdsite “a cappella” esiintyi Rajattomat-
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lauluyhtyeen yhteydessd. Lahes huomiotta jdi kansanmusiikki, silld sen mainitsi
vain yksi opiskelija, ja esittdjistd Varttind-yhtye sai kaksi mainintaa. Osa opiske-
lijoista (15 %) ei maininnut musiikin lajia, vaan totesi olevansa valinnoissaan
kaikkiruokainen, kuuntelevansa musiikkia laidasta laitaan, monenlaista, vaihte-
levaa ja mitd radio soittaa. Kymmenesosalle radio oli tdarked kuuntelun ldhde.
Kaikkiaan opiskelijat mainitsivat 34 musiikin lajia.

Musiikkia saveltdvastd tai sovittavasta ryhmastd (5 %) suurin osa on mie-
hid. Heille musiikin tekeminen on jo ldhes ammattimaista, ja taustalla on usein
monivuotinen banditoiminta. Jos ajatellaan musiikin lajien kolmijakoa popu-
laari-, kansan- ja taidemusiikkiin, edusti populaarimusiikki vahvasti opiskelijoi-
den omaa musiikillista tuotantoa muutamaa poikkeusta lukuun ottamatta. Po-
pulaarimusiikin kirjo osoittautui laajahkoksi, silld kasitteiden pop tai popmu-
siikki lisdksi vastauksissa mainittiin seuraavat alalajit: blues, dance, deep house,
disco, elektroninen, folk, heavy, indie, jazz, latino, melodic death metal, nin-
tendo-musiikki, rap, rock, soul, techno ja trash-metalli. Taide- ja kansanmusiikki
edustivat harvinaista poikkeusta, silld mainintoja kyseisistd musiikin lajeista oli
kolmella opiskelijalla. Kuusi opiskelijaa ilmoitti tehneensa lastenlauluja, ja yksi
hengellistd poppia. Muutamaa poikkeusta lukuun ottamatta opiskelijat hyodyn-
tavat musiikin tekemisessd ja sovituksessa tietotekniikkaa, kuten erilaisia da-
nieditoreita sekd sekvensseri- ja sdvellysohjelmia®2.

Opiskelijoiden nykyistd musiikkiharrastusta tarkennettiin vield kysymyksellad
”Nykyinen musiikkiharrastus, mitd ja kuinka usein?” Avovastausten perusteella
opiskelijat ryhmiteltiin viiteen luokkaan: 1 = ei harrasta musiikkia, 2 = harrastaa
vdhin, 3 =jonkin verran, 4 = melko paljon ja 5 = harrastaa musiikkia paljon. Luo-
kittelu perustui selkeisiin ja johdonmukaisiin kriteereihin. Luokkaan 1 sijoittui-
vat kaikki ne opiskelijat, jotka ilmoittivat, etteivét harrasta musiikkia tai vastauk-
sissa mainittiin esimerkiksi “radio soi joskus taustalla”, “kuuntelen autolla aja-
essa radiota” ja “laulan suihkussa”. Vdhdinen harrastus (luokka 2) tarkoitti har-
rastamista satunnaisesti tai silloin tdlloin, minka lisdaksi luokkaan sisdltyi musii-
kin kuuntelu. Varsinainen harrastus (luokka 3) tarkoittaa vahintddn jonkinas-
teista sddannollisyyttd. Luokassa 4 harrastuneisuus on sadnnollisté ja opiskelija on
edennyt taidoissaan pitkille. Luokka 5 kuvastaa opiskelijan ldhes ammattimaista
suuntautuneisuutta musiikkiharrastukseensa, miki ilmeni usean vuoden sdin-
nollisend soittoharrastuksena tai esimerkiksi sdvellyksien tai sovitusten tekemi-
send bandeille tai orkestereille. N4illd opiskelijoilla oli lisdksi paljon kokemusta
esiintymisestd erilaisissa tilaisuuksissa. Viides luokka voidaankin rinnastaa El-
liottin muusikkouden luokituksessa ylimmadiseen, artistin, tasoon (luku 4.2.3).

42 Musiikin sdveltdmiseen ja sovittamiseen kaytettiin mm. seuraavia sovelluksia: Acid,
Audacity, Cubase, eJay, FL-studio (ent. Fruit Loops), Garage Band, Guitar Pro, Magic
Music Maker, MuseScore, Pro Tools, Sibelius, TuxGuitar seké Virtual DJ.
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KUVIO 28 Nykyisen musiikkiharrastuksen mééra (n = 392).

Musiikki osoittautui tutkimushetkelld melko pienen opiskelijaryhmaén (13 %) ak-
tiiviseksi harrastukseksi. Tulokseen ilmeni kuitenkin johdonmukainen selitys,
silld hyvin monet opiskelijoista totesivat, ettd opiskelu vie liikaa aikaa, eikd mu-
siikin harrastamiselle ole mahdollisuuksia, vaikka siti toivoisikin. Jonkin verran
musiikkia harrasti opiskeluaikanaan vajaa viidesosa (19 %), mutta suurin osa (68
%) ei harrastanut musiikkia yhtddn tai harrasti sitd vain vahan. Tdssd yhteydessa
on huomioitava, ettd musiikkia harrastamattomia oli jo ldhtotilanteessa huomat-
tava osuus tutkimusjoukosta. Koska musiikkiharrastuksella on todettu olevan
merkitys musiikillisiin valmiuksiin, taustoitan opiskelijoiden harrastuneisuutta
vield oppilaitoksittain seuraavassa taulukossa.

TAULUKKO 15 Opiskelijoiden musiikkiharrastuneisuus oppilaitoksittain (1 = 392).

Hki| Jsuu| Jkyla | Rauma Tre Kaikki

n=82|n=93|n=62| n=88| n=67 n =392

Musiikkiharrastuneisuus M M M M M M SD
Aikaisempi harrastuneisuus 16,4 16,7 17,6 18,5 20,0 17,7| 7.6
Nykyinen harrastuneisuus 1,8 1,9 2,0 2,0 2,5 20 1,2

Aikaisempi harrastuneisuus, vaihteluvali 10—50 pistetta.
Nykyinen harrastuneisuus, vaihteluvali 0—5 pistetta.

Opiskelijoiden sekd aikaisemmassa ettd nykyisessd musiikkiharrastuneisuu-
dessa havaittiin jonkin verran oppilaitoskohtaisia eroja. Suuntaus ndyttdisi myos
sdilyneen samanlaisena aikaisemman ja nykyisen harrastusmééaran valilla. Hel-
singissd musiikkiharrastuneisuus on ollut opiskelijoilla vahdisintd, kun taas
Tampereella harrastuneisuus on ollut ja on yha vahvinta“3. Tampereen ja Helsin-
gin opiskelijoiden aikaisemmalla harrastuneisuuden madéréalld on tilastollisesti
merkitsevd ero (t = 3.00, p = .003) ja vastaavasti nykyharrastuneisuuden maaralla
tilastollisesti erittdin merkitseva ero (t = 3.43, p = .001). Tampereen ja Jyvaskylan
valilla harrastusmééran ero on tilastollisesti melkein merkitseva (t = 2.24, p =
.019). Musiikkiharrastuneisuuden maééara voi vaikuttaa merkittavasti opiskelijoi-
den musiikilliseen kompetenssiin, mikd on huomioitava tulosten tulkinnassa.

8 Tampereella opiskelijoiden musiikkiharrastuneisuutta ei tuolloin ole kuitenkaan huo-
mioitu millddn tavalla padsykoevaatimuksissa.
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6.2 Musiikillinen kompetenssi - deklaratiivinen tieto

Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteet 2004 esittdd musiikinopetukselle
asetetut tavoitteet ja sisdllot hyvin yleiselld tasolla. Tassd luvussa tarkastelen
opiskelijoiden musiikillista kompetenssia deklaratiivisen tiedon (knowing-that)
osalta huomattavasti yksityiskohtaisemmin, kuitenkin perusopetuksen opetus-
suunnitelman perusteiden kontekstissa. Kyse on musiikin oppiaineen perustie-
doista, jotka opiskelijan tulisi hallita jo luokanopettajakoulutukseen tullessaan -
onhan kaikilla taustanaan aikaisemmat opinnot peruskoulussa. Ensimmaéinen
luku késittelee opiskelijoiden yleistd musiikkitietoutta ja toinen luku musiikin-
teorian perusteiden tuntemusta. Kolmas luku toimii kokoavana yhteenvetona.

6.2.1 Musiikkitiedon tuntemus

Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteet 2004 esittdd vuosiluokille 1—4
musiikinopetuksen keskeisend siséltond “laulu-, soitto- ja kuunteluohjelmistoa,
joka tutustuttaa oppilaan sekd suomalaisen ettd muiden maiden kulttuurien mu-
siikkiin ja sisdltdd esimerkkejd eri aikakausilta ja eri musiikin lajeista” (POPS
2004, 231). Musiikkitiedon osalta tarkastelen opiskelijoiden tuntemusta ldnsimai-
sesta populaari- ja taidemusiikista (luku 6.2.1.1). Taman jdlkeen keskityn suoma-
laiseen musiikkiin erikseen taidemusiikin (luku 6.2.1.2) sekd populaari- ja kan-
sanmusiikin (luku 6.2.1.3) osalta.

Kaikissa luvuissa osa tuloksista perustuu musiikin kuuntelutehtdvaan,
sekd teoksen nimi. Seuraavassa taulukossa nakyvit oikeiden vastausten prosent-
tiosuudet, joita tarkastelen vield yksityiskohtaisemmin edelld mainittujen luku-
jen yhteydessa.

TAULUKKO 16 Kuuntelutehtdvin oikeat vastaukset (n = 392).

Musiikin laji % | Saveltdja/esittdja % | Teoksen nimi %
1. Taide/sinfonia 96 % | Beethoven 38% | Viides (Kohtalon) sinfonia 22 %
2. Popmusiikki 87 % | Beatles 76 % | Penny Lane 39%
3. Musikaali 66 % | Julie Andrews 15 % Do-re-mi/Sound of music 45 %
4. Jazz* 92 % | Desmond/Brubeck 2%| Take Five 5%
5. Taide/ooppera 98 % | Mozart 16 % | YOn kuningattaren aaria 24 %
6. Blues* 55% | Muddy Waters 1%| Hoochie, coochie man 3%
7. Kansanmusiikki 73 % | Trad./eitietoa 2% Minun kultani kaunis on 24 %
8. Rock 75 % | Elvis Presley 79 % | Blue Suede Shoes 18 %
9. Bossa nova* 22 % | Jobim/Gilberto 2% | Girl from Ipanema 7 %
10. Taidemusiikki 82% | Sibelius 65 % | Finlandia 51%

* tunnistettavana vain musiikin |aji
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6.2.1.1 Liansimainen populaari- ja taidemusiikki

Léansimaisen taide- ja populaarimusiikin tuntemusta selvitettiin kolmen osion ja
kuuntelutehtdvan perusteella. Tarkastelen ensin opiskelijoiden tuntemusta mu-
siikin eri lajeista. Kunkin ddnindytteen kesto oli noin 50 sekuntia ja nédyte alkoi
pddosin teoksen alusta.
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1. taidemusiikki / ooppera
2. taidemusiikki / sinfonia
3. jazz

4. pop

5. taidemusiikki (Finlandia)
6. rock

7. kansanmusiikki

8. musikaali /elokuvamu
9. blues

10. bossa nova / latinomu

B Tyhjat

Hyvaksytyt

KUVIO 29 Musiikin lajit: hyvaksytyt, hyldtyt ja tyhjdt vastaukset (n = 392).

Musiikin lajeista opiskelijat tunnistivat parhaiten taidemusiikin Mozartin oop-
perasta Taikahuilu sekd Beethovenin viidennestd sinfoniasta. Sibeliuksen Finlan-
dian osalta yksimielisyys ei ollut yhta selked (82 %). Hyldtyissd vastauksissa mai-
nittiin sinfonia, elokuva- ja orkesterimusiikki sekd nationalismi ja romantiikka,
jotka toisaalta kuvastavat teosta monella tasolla.

Valtaosa opiskelijoista tunnisti myds jazzin klassikosta Take Five, mutta osa
sekoitti sen bluesiin, bossa novaan, countryynja rumbaan. Pop-musiikin néytetta
Penny Lane (87 % oikein) ehdotettiin niin rockiksi, blues-, country-, folk-, jazz-
kuin iskelmdmusiikiksi. Blue Suede Shoes -kappaleen tunnisti rockiksi kolme
neljastd, mutta hyléttyjd vastauksia oli lahes viidesosalla (18 %). Popin liséksi (9
%) ehdotuksina olivat blues, disco, fox, jive, kantri, rap, rockabilly, swing ja twist.
Kansanlaululla Minun kultani kaunis on hyléttyja tai tyhjid vastauksia oli neljas-
osalla (27 %). Humpan (5 %) lisdksi mainintoja saivat myos folk, foxi, elokuva-,
haitari-, iskelmé-, kansallis- ja tanssimusiikki sekd kantri, katumusa, masurkka,
pelimanni, polkka, pop, tanhu ja valssi.

Sound of music -musikaalin Do-re-mi on yh& useimpien musiikin oppikir-
jojen ohjelmistossa. Vastauksina hyvaksyttiin niin musikaali (58 %) kuin eloku-
vamusiikki (8 %), silla moni opiskelija on oletettavasti ndhnyt siitd nimenomaan
elokuvaversion. Hyldtyissd vastauksissa esiintyivit pop (5 %) ja lastenlaulu (3 %)
sekd alppimusiikki, iskelmd, kantri, kevyt, klassinen, ooppera, operetti, perinne
ja valssi. Muddy Watersin Hoochie, Coochie Man -sdvellyksen tunnisti bluesiksi
hieman yli puolet (55 %) opiskelijoista. Se rinnastettiin my®&s jazziin (9 %), souliin
ja rockiin (7 %) tai countryyn (4 %). Lisdksi mainintoja saivat folk, funk, groove,
house, pop, reggae ja swing.
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Bossa novan osalta hyviaksyttyjad vastauksia oli viidesosalla (22 %). Oikean
vastauksen tiesi alle kymmenesosa (8 %), mutta vastauksina hyviksyttiin myos
latino- tai lattarimusiikki (5 %) seké jokin sen alalajeista, kuten cha cha, rumba,
salsa ja samba (9 %). Hylatyistd vastauksista eniten mainintoja saivat jazz (8 %),
popjasoul (7 %). Lisédksi tehtiin ehdotuksia seuraavista: balladi, blues, etno, fado,
flamenco, indie, kansanmusiikki, lounge, reggae ja tango. Virheelliset ja tyhjat
vastaukset saattavat olla osoituksena siitd, ettd opiskelijat eivdt tunne késitetta
latinomusiikki, vaikka musiikki sindnsid kuulostaisikin tutulta.

Opiskelijat tunnistivat keskiméérin seitseman musiikin lajia (M =7,5/ SD =
1,8). Tulosta voidaan pitdd melko hyviand, vaikka rockin ja kansanmusiikin osalta
tuntemus oli odotettua heikompi. Yli neljdsosa opiskelijoista (29 %) tunnisti nayt-
teistd 9 —10 musiikin lajia, 7—8 lajia tunnisti lahes puolet (46 %), 5—6 lajia vii-
desosa (22 %), ja 1—4 musiikin lajin tunnistajia oli pieni ryhma (6 %).

Liansimaisen taidemusiikin tuntemusta (LIITE 2) mitattiin kolmessa osiossa,
joista ensimmadisessd opiskelijalta kysyttiin taidemusiikin historian aikakausien
tuntemusta. Mainintoja oli kaikkiaan 776, ja ndistd hyvaksyttiin 743. Opiskelijat
tiesivat keskimddrin kaksi aikakautta (M =1,9 / SD = 1,5). Hajonta oli korkea.

60,0 %
57 %
40,09 32.% 32.%
o0% 27% 24%
20,0 % .
3% - 5% I I
0'0 % — T . T T T - T T T
S @ N @ o N > N
& & & & NS o NI S
? & & 0 © o & S
¢ & & & K

KUVIO 30 Léansimaisen taidemusiikin historian aikakausien tuntemus (n = 392).

Aikakausista tunnetuimmaksi osoittautui barokki (57 %). Renessanssi ja roman-
tiikka esiintyivat noin kolmasosan ja klassismi neljasosan vastauksissa. 1900-lu-
vun musiikkiin sijoittuivat nykymusiikin lisdksi kaikki “ismit” (12 %), kuten im-
pressionismi, modernismi, ekspressionismi ja postmodernismi. Rokokoo (5 %)
oli opiskelijoiden nimittdima kausi, jota ei yleensd esiinny musiikin yhteydess,
mutta se hyvaksyttiin. Hyldttyjd (8 %) vastauksia olivat klassinen musiikki (4 %)
sekd baletti, blues, heavy metal, jazz, kansanmusiikki, kirkkolaulu, ooppera, pop
ja viktoriaaninen. Tulosten perusteella ldhes kolmasosan (30 %) tuntemus taide-
musiikin historian pddaikakausista osoittautui heikoksi. Enimmadismadrd, viisi
mainintaa esiintyikin vain pienelld osalla (5 %) opiskelijoita.

Taidemusiikin sédveltdjista esiintyi 1277 mainintaa ja eri saveltdjid 38. Keski-
madrin opiskelijat mainitsivat siis kolme saveltdjaa (M = 3,3 / SD = 1,5). Tyhjia
vastauksia oli alle kymmenesosalla (8 %) ja hylattyja vain kolme, joista yksikdan
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KUVIO 31 Valinnat taidemusiikin historian keskeisiksi saveltdjiksi (n = 392).

Valinnat taidemusiikin keskeisiksi sdveltdjanimiksi eivédt tuottaneet yllatyksia.
Barokin Bach, Vivaldi ja Handel sekéa klassismin Mozart ja Beethoven edustavat
aikakausiensa suurnimid, kuten romantiikan Chopin, Schubert, Sibelius ja T$ai-
kovski. Ainoana uudemman aikakauden, impressionismin, nimend esiintyi De-
bussy. Hieman yll4ttava tulos liittyi Griegiin (4 %), jonka teos Peer Gynt on yha
musiikin oppikirjojen keskeistd ohjelmistoa. Mainintoja saivat lisdksi Strauss,
Wagner ja Brahms (4 %) sekd Haydn ja Verdi (2 %). Myohempien aikakausien
nimid edustivat Bartok, Bizet, Cage, Gershwin, Kuula, Liszt, Merikanto, Men-
delssohn, Monteverdi, Puccini, Prokofjev, Purcell, Part, Ravel, Rimski-Korsakov,
Rossini, Schumann, Schonberg, Smetana ja Stockhausen.

Kolmannessa taidemusiikin tuntemusta mittaavassa osiossa tunnistetta-
vana oli kolme teosta, joita olivat Beethovenin viidennen sinfonian alkusoitto,
Mozartin Yon kuningattaren aaria ja Sibeliuksen Finlandia.
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KUVIO 32 Taidemusiikin keskeisten sdveltdjien ja teosten tuntemus (1 = 392).

Beethovenin nimesi oikein runsas kolmasosa (38 %) opiskelijoita. Viidesosa opis-
keljjoita ehdotti Beethovenin viidennen sinfonian sdveltdjaksi Mozartia, kymme-
nesosa Bachia ja pieni ryhma (5 %) Sibeliusta. Lisdksi nimind mainittiin Strauss,
Tsaikovski, Wagner ja Vivaldi. Teoksen nimesi oikein huomattavasti pienempi
osa (22 %) kuin itse saveltdjan. Tyhjid vastauksia oli runsaasti (59 %) ja hylattyja
lahes viidesosalla (19 %). Savellys nimettiin vain sinfoniaksi tai teosnumero oli
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virheellinen. Muita hyléttyja ehdotuksia olivat Neljd vuodenaikaa, Finlandia, Fiir
Elise, Joutsenlampi, Oopperan kummitus, Pahkindnsarkija sekd Toccata ja fuuga.
(16 %). Hylatyissda vastauksissa tekijoind mainittiin Bach, Beethoven, Puccini,
Schubert, Tsaikovski, Verdi ja Vivaldi. Itse teos tunnistettiin sdveltdjdd hieman
paremmin (24 %). Hylatyissad vastauksissa viitattiin myos Figaron hdihin ja Jout-
senlampeen. Sibeliuksen tunnisti sdveltdjand jonkin verran suurempi osa (65 %)
kuin itse teoksen (51 %). Tdhdn tulokseen palaan vield luvussa 6.2.1.2.

Opiskelijoiden tuntemus ldnsimaisesta taidemusiikista osoittautui keski-
maddrin valttavaksi. Taidemusiikki tunnistettiin kylldkin musiikin lajina, mutta
tuntemus pddaikakausista ja saveltdjistda Mozartia, Bachia ja Beethovenia lukuun
ottamatta osoittautui heikoksi. Niin ikéddn teokset Viides sinfonia ja Taikahuilu
kuuluvat vain melko pienen opiskelijaryhmén tietouteen, vaikka ne esiintyvit
yleisesti esimerkiksi alakoulun musiikin oppikirjoissa.

Populaarimusiikin (rytmimusiikin) osalta opiskelijoiden tehtdvénd oli mainita
ulkomaisia vaikuttajia 1950-luvulta ldhtien. Mainintoja oli kaikkiaan 1322, ja tyh-
jid vastauksia kymmenesosalla. Tulos (M = 3,5 / SD = 1,5) oli vain hieman pa-
rempi kuin taidemusiikissa. Vastauksissa esiintyi useita kymmeni&d nimi4, joita
kaikkia en katso tarpeelliseksi esittdd tutkimustuloksissa.
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KUVIO 33 Valinnat ldnsimaisen populaarimusiikin keskeisiksi vaikuttajiksi (1 = 392).

Valinnat populaarimusiikin keskeisiksi vaikuttajiksi kohdistuivat pddosin men-
neiden vuosikymmenien esittdjiin, joista Beatles (68 %) ja Elvis Presley (62 %) sai-
vat selvésti eniten valintoja. Huomattavia vaikuttajia olivat niin ikddn Abba, Ma-
donna, Michael Jackson ja Rolling Stones. Muut kuviossa esiintyvit nimet jdivat
alle kymmenen prosenttiyksikon.

Kuuntelutehtdvéassa tunnistettiin musiikin lajien lisdksi saveltdjd tai esittdja
sekd teoksen nimi. Tétd tehtdvaa ei kohdistettu aivan kaikkiin néytteisiin (jazz,
blues ja bossa nova), silla tarkoituksena oli selvittdd nimekkdimpien (Beatles, El-
vis Presley ja The Sound of Music) tekijoiden ja/tai teosten tuntemus.
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KUVIO 34 Lansimaisen populaarimusiikin esittdjien ja teosten tuntemus (1 = 392).

Elvis Presleyn tunnisti valtaosa (79 %). Hyldtyissd vastauksissa esiintyjdksi ehdo-
tettiin Beatlesia, Johnny Cashia, Ray Charlesia, Dingoa ja Hurriganesta. Kappa-
leen Blue Suede Shoes nimesi kuitenkin oikein vain alle viidesosa ja tyhjid vas-
tauksia oli runsaasti (72 %). Kappale sai seuraavia nimiehdotuksia: Jailhouse
Rock, Tutti Frutti ja Hound Dog, jotka ovat Elviksen tuotantoa.

Presleyn ohella ldhes yhtd moni (76 %) tunnisti Beatlesin. Hyléatyissa vas-
tauksissa esittdjiksi nimettiin Elvis, Elton John, Pet Shop Boys, Oasis, Beach Boys
ja Simon & Garfunkel. Beatles-yhtyeen Penny Lane tunnistettiin sen sijaan pa-
remmin (39 %) kuin Presleyn esitys. Hyldtyissd vastauksissa oli seuraavia ehdo-
tuksia: Betty Lane ja Mary Jane/Lane, Marilyn, Yesterday, Let it be, Rainy day,
Strawberry Fields, Hemingway ja Everyday. Lisdksi viitattiin suomenkieliseen
versioon, Rooperiin. Sound of Music -musikaalin pddosan esittdjan, Julie And-
rewsin, tunnisti yli kymmenesosa (11 %). Oikeana vastauksena hyviksyttiin
yhteydessd Sound of Music -musikaalin. Hylatyissa vastauksissa (3 %) viitattiin
Marilyn Monroeen sekd saveltdja Andrew Lloyd Webberiin. Oikeita saveltdjiad
(Rodgers & Hammerstein) ei sen sijaan tiennyt kukaan. Laulun Do-Re-Mi tun-
nisti opiskelijoista vajaa puolet (45 %)4.

Opiskelijoiden tuntemus ldnsimaisesta populaarimusiikista osoittautui hyvin
vaihtelevaksi. Esimerkiksi musiikin lajeista rockin heikohko tunnistaminen (74,7
%) oli yllattava. Niin ikddn populaarimusiikin (M = 3,5) vaikuttajia mainittiin
keskiméédrin vain hieman enemmaén kuin taidemusiikin (M = 3,3). Toisaalta opis-
kelijoiden tuntemus populaarimusiikin tekijoistd oli erittdin laaja, silld eri teki-
jOitd mainittiin vastauksissa useita kymmenia.

Faktorianalyysi (LIITE 17) muodosti linsimaisen musiikin tuntemuksesta
neljd faktoria, joista ensimmadinen (F1) kuvaa opiskelijoiden pop- ja rockmusiikin
orientaatiota. Toinen faktori (F2) osoittautui mielenkiintoiseksi, silld sithen latau-
tui osioita niin musikaalista, Mozartista kuin pop- ja rockmusiikistakin.

4 Laulujen nimien tunnistamisessa on mahdollista, ettd opiskelija ei vélttamatta ole tien-
nyt nimed, mutta hdn on saattanut “arvata” sen kuuntelunéytteiden perusteella. Esi-
tyksissd laulujen nimet, kuten Penny Lane, Blue Suede Shoes ja Do-Re-Mi, ovat kuun-
neltaessa havaittavissa melko selvésti.
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Voimakkaimmat lataukset kohdistuvat musikaaliin. Kolmas faktori (F3) ilmenee
pddosin taidemusiikin tuntemuksena ja neljas (F4) Beethoven-faktorina.

Lansimaisen musiikin tuntemuksesta laskettiin summapistemdird, jonka vaihte-
luvili on 0—25 pistettd. Luokitus muodostui seuraavasti: heikko (0—5 pistettd),
vélttava (6—10), kohtalainen (11—15), melko hyva (16 —20) ja hyvd tuntemus
(21 —25 pistettd). Summamuuttuja sisdlsi kahdeksan osiota:

1) Taidemusiikin historian tyylikaudet (0—>5 pistettd)

2) Séveltdjanimet (0—>5 pistettd)

3) Beethoven, Viides sinfonia (0—2 pistettd, kuunteluniyte)

4) Mozart, Taikahuilu-ooppera (0—2 pistettd, kuuntelundyte)

5) Populaarimusiikin vaikuttajat (0 —5 pistettd)

6) Elvis Presley, Blue Suede Shoes (0 —2 pistettd, kuuntelundyte)
7) Beatles, Penny Lane (0— 2 pistettd, kuuntelundyte)

8) Julie Andrews, Do-re-mi (0—2 pistettd, kuuntelundyte)
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KUVIO 35 Lansimaisen musiikin tuntemus: summapistemdarien jakautuminen (n = 392).

Summamuuttujien keskiarvon (M = 12,1 / SD = 4,8) perusteella opiskelijoiden
tuntemus ldnsimaisesta populaari- ja taidemusiikista on luokitukseni mukaan
kohtalainen. My6s suurin osa opiskelijoista (37 %) sijoittuu tdhdn ryhmaan. Alle
kymmenesosalla (8 %) tulos on heikko, ja vélttdvd tuntemus on vajaalla kolmas-
osalla. Vahintdan melko hyvén tuntemuksen ldnsimaisesta taide- ja populaari-
musiikista saavutti noin neljdsosa (26 %) opiskelijoista.

6.2.1.2 Suomalainen taidemusiikki

Opiskelijoiden tuntemusta suomalaisesta taidemusiikista selvitettiin viidessa
osiossa. Ne keskittyvét osittain kansallissdveltdjaamme Jean Sibeliukseen, joka
on tutkimukseni erityinen kiinnostuksen kohde suomalaisen musiikin osalta.
Kyselylomakkeessa opiskelijat vastasivat seuraaviin kysymyksiin.

1) Kuka on séveltinyt Maamme-laulun?
2) a. Tunnista teos (Finlandia) kuuntelundytteen perusteella.
b. Tunnista teoksen séveltdja (Jean Sibelius).
3) Mitd Jean Sibeliuksen savellyksid muistat?
4) Ketkd ovat mielestdsi maamme taidemusiikin keskeisid tekijoita?
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Kaikissa oppilaitoksissa ilmeni selked oletus Jean Sibeliuksesta Maamme-laulun
sdveltdjand, silla hanet mainitsi ldhes kolmasosa (31 %) opiskelijoista. Oikean sa-
veltdjan, Fredrik Paciuksen>, nimesi tdstd yli puolet (17 %), mutta Paciukseen
viitattiin maininnoilla “alun perin saksalainen” tai “joku saksalainen” (3 %). Hy-
latyissd vastauksissa (12 %) sdveltdjanimind esiintyivat Chydenius (6), Melartin
ja Kuula (1), mutta ehdolla oli my®6s kirjailijoita, kuten Topelius (11), Runeberg
(7) ja Lonnrot (1), ja kuvataiteilijoista Simberg. Tulos osoittaa, ettd valtaosa (83 %)
opiskelijoista ei tiedd kansallislaulumme saveltdjaa.

Sibeliuksen sdvellysten tuntemusta mitattiin kahdessa osiossa. Ensinndkin
opiskelijoiden piti tunnistaa Finlandia kuuntelunédytteestd. Tulos oli kaikissa op-
pilaitoksissa samansuuntainen, silld saveltdja (65 %) tunnistettiin paremmin kuin
teos (51 %). Molemmat nimesi oikein alle puolet vastaajista (47 %). Kuuntelu-
ndytteen hyldtyissd vastauksissa (8 %) sdveltdjdksi ehdotettiin Beethovenia (11),
T8aikovskia (5), Bachia ja Mozartia (4) sekd Brahmsia, Griegid, Kuulaa ja Vdino
Linnaa (1). Teoksen (8 %) ehdotuksina olivat Sibeliuksen sdveltimat Karelia-
sarja, Intermezzo ja Nocturne. Lisdksi mainittiin Joutsenlampi ja Kohtalonsinfo-
nia (5), Vuorenpeikkojen luolassa (4), Tuntematon sotilas (3), Vuodenajat (2), Po-
rilaisten laulu ja Tulitanssi (1).

”Mitd Jean Sibeliuksen sdvellyksid muistat?” -kysymys tuotti 541 oikeaa
mainintaa, joten keskimddrin opiskelijat tiesivdt hieman yli yksi (M =1,4/SD =
1,2) Sibeliuksen teosta. Korkea hajonta osoittaa aineiston epdtasaisen jakautumi-
sen, ja esimerkiksi enimmadisméddran sédvellyksid (viisi) mainitsi hyvin pieni osa
(2,8 %) opiskelijoita. Vastauksissa esiintyi 28 Sibeliuksen teosta.
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KUVIO 37 Maininnat Jean Sibeliuksen s&vellyksistd (n = 392).

4 Vaikka Pacius-nimen kirjoitusasussa oli joitakin virheellisyyksid, hyviksyttiin oikeina
vastauksina niin Paceus, Pasius, Paasius, Paccius kuin Paassius.
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Savellyksistd tunnetuimmaksi osoittautui Finlandia (69 %) ja seuraavaksi tunne-
tuimpana oli pianoteos Kuusi (17 %). Jalkimmadinen tulos on osittain harhaanjoh-
tava, silld teos sai erddssa oppilaitoksessa 48 mainintaa (12 %), kun taas muissa
maédrd vaihteli neljastd kuuteen. Opiskelijoista alle kymmenesosa (9 %) mainitsi
jonkin Sibeliuksen sinfonian. Viahemman tunnettuja teoksia olivat Valse Triste (8
%), Kullervo (5 %), Tuonelan joutsen, Vesipisaroita ja Karelia-sarja (4 %) seka
Viulukonsertto ja Puut-sarja (3 %). Seuraavat teokset on luokiteltu soitin- ja vo-
kaalimusiikin perusteella:

Orkesteri- ja soitinteokset: Andante Festivo (8), Nocturne (6), Romanssi (2),
Berceuse, Impromptu, Myrsky ja Tiera.

Yksinlaulut: Drémmen, Lastu lainehilla ja Souda, souda sinisorsa (2), Flickan kom
ifrdn sin &dlsklings méte (1).

Joululaulut: En etsi valtaa loistoa (7), On hanget korkeat (2) ja Nyt seimelle pienoisen
lapsen (1) sekd virsi 462 Soi kunniaksi Luojan (2).

Kuoroteokset: Koulutie (6), Jadkdrimarssi (3) ja Syddameni laulu (2).

Sibeliuksen sévellystuotannon tuntemus osoittautui heikoksi. Mikaéli tuloksissa
ei huomioitaisi Finlandiaa, jdisi muiden sdvellysten osuudeksi 271 mainintaa,
mikaé tarkoittaa keskimdarin alle yksi (M = 0,7) jonkin muun teoksen tuntemista.
On myos todettava, ettd Finlandia jdi mainitsematta ldhes kolmasosalta (31,1 %),
ja kuuntelundytteen perusteella sen tunnisti vain puolet (50,5 %).

Kysymyksessa “Ketkd ovat mielestdsi maamme taidemusiikin keskeisié te-
kijoitd kautta aikojen?” esiintyi 531 hyvidksyttyd mainintaa. Jokainen opiskelija
1,1). Hajonta oli erittdin korkea. Tyhjid ja virheellisid vastauksia oli jonkin verran
(16,8 %). Kaikkiaan opiskelijat ehdottivat 49 keskeista tekijda.
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KUVIO 38 Valinnat maamme taidemusiikin keskeisiksi tekijoiksi (n = 392).

Jean Sibeliuksen valinta suomalaisen taidemusiikin keskeisimmaéksi tekijdaksi oli
odotettu (80 %). Ero seuraaviin, Oskar Merikantoon ja Toivo Kuulaan oli kuiten-
kin poikkeuksellisen suuri. Tdmaé sdveltdjakolmikko edustaa kansallisromantii-
kan aikakautta, kun taas Saariaho ja Rautavaara ovat nykymusiikin sdveltdjid.
Muina taidemusiikin nimind mainittiin Karita Mattila (4 %), Esa-Pekka Salonen
(3 %) seka Kaj Chydenius, Fredrik Pacius, Jorma Hynninen ja Pekka Kuusisto (2
%). Hajamainintoja saivat lisdksi seuraavat tekijat:
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Kapellimestarit: Santtu-Matias Rouvali (5), Atso Almila ja Lotta Wennédkoski (4),
Osmo Vinska (2), Okko Kamu, Hannu Lintu, Sakari Oramo, Jukka-Pekka Saraste

ja Leif Segerstam (1).

Saveltdjat: Erkki Melartin (5), Uuno Klami ja Leevi Madetoja (3), Einar Englund, P. ].
Hannikainen, Armas Jarnefelt, Joonas Kokkonen ja Armas Maasalo (1).
Laulutaiteilijat ja muut solistiset esiintyjit: Soile Isokoski (3), Johanna Rusanen-
Kartano ja Martti Talvela (2), Kalevi Kiviniemi, Kari Kriikku, Linda Lampenius,

Lilli Paasikivi, Jaakko Ryhdnen ja Waltteri Torikka (1).

Muita taidemusiikin tekijoita: Kari Ala-Pollanen, Kansallisooppera, Risto Nordell,
Sibelius-Akatemian opettajat, sinfoniaorkesterit ja Ylioppilaskunnan Laulajat.

Suomalaisen taidemusiikin tuntemus osoittautui tutkimusjoukossa kaiken kaik-
kiaan véhdiseksi. Maamme-laulun siveltdjan tiesi vain melko pieni osa (17 %)
opiskelijoita. Sibeliuksen teoksia tunnettiin Finlandiaa lukuun ottamatta erittdin
heikosti. Niin ikddn maamme taidemusiikin vaikuttajien tuntemus oli heikko,
vaikka maailmalla menestyvid suomalaisia taidemusiikin nimi& on t&lla hetkella
useita. Palaan tdhdn asiaan perusteellisemmin tulosten tarkastelussa.

6.2.1.3 Suomalainen populaari- ja kansanmusiikki

Suomalaisen populaari- ja kansanmusiikin tuntemusta mitattiin sekd kuuntelu-
ettd kirjallisilla osioilla. Lisdksi opiskelijoilta kysyttiin mielipidettd siitd, mitka
ovat sellaisia suomalaisia lauluja, jotka jokaisen peruskoulun kdyneen tulisi osata
ulkoa. Opiskelijoille esitettiin seuraavat kysymykset:

1) Ketkd ovat mielestdsi maamme populaarimusiikin keskeisia tekijoita?

2) a. Tunnista musiikin laji (kansanmusiikki) kuuntelunéytteesta.
b. Tunnista kuulemasi teos (Minun kultani kaunis on).

3) Mitd kansanlauluja muistat nimelt&?

4) Mitkéd ovat mielestasi sellaisia suomalaisia lauluja, jotka jokaisen peruskoulun
kdyneen tulisi osata ulkoa?

Kysymys ”“Ketkd ovat mielestdsi maamme populaarimusiikin keskeisid tekijoitad
kautta aikojen?” tuotti yhteensd 1080 hyviksyttyd mainintaa, miké tarkoittaa kes-

0% 5% 10% 15% 20% 25%

1. Juice Leskinen

2. Eppu Normaali

3. Cheek (Jare Tiihonen)
4. Vesa-Matti Loiri

5. Paula Koivuniemi

6. Katri-Helena Kalaoja
7. Kirka Babitzin

8. Paula Vesala

9. Dingo-yhtye

10. Jenni Vartiainen

KUVIO 39 Valinnat maamme populaarimusiikin keskeisiksi tekijoiksi (n = 392).
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Populaarimusiikin tekijoitd (f = 126) mainittiin huomattavasti enemmaén kuin tai-
demusiikissa (f = 49). Noin viidesosa opiskelijoista valitsi populaarimusiikin kes-
keisimmaksi tekijéaksi Juice Leskisen. Tulos oli sama kaikissa opettajankoulutus-
laitoksissa, ja valinta oli selked verrattuna Eppu Normaaliin ja Cheekiin. Kym-
menen suosituimman lisdksi mainintoja saivat Nightwish-yhtye (7 %), Hector, J.
Karjalainen, Kaija Koo ja “Junnu” Vainio (6 %), PMMP (5 %), Leevi and the Lea-
vings, Vexi Salmi ja Robin Packalén (4 %). Seuraavat valinnat on ryhmitelty so-
listien ja yhtyeiden perusteella:

Populaarimusiikin solistit ja muut tekijat:

Tapio Rautavaara ja Jari Sillanp&éa (15), Danny ja Rauli “Badding” Somerjoki (14),
Olavi Virta (12), Irwin Goodman (10), Elastinen, Gésta Sundqvist ja Ville Valo (9),
Chisu, Tuomas Holopainen, Martti Syrjd, Juha Tapio ja Toni Wirtanen (8), Ismo
Alanko, Anssi Kela, Jukka Kuoppaméki ja Toivo Kérki (7), Reino Helismaa, Kari
Tapio ja Maija Vilkkumaa (6).

Populaarimusiikin yhtyeet:

Apulanta (14), HIM (13), Popeda (11), Haloo Helsinki (10), Ultra Bra (9),

Hanoi Rocks (8), Pelle Miljoona ja The Rasmus (7), Lordi ja Yo (6).

Opiskelijoiden vastauksissa populaarimusiikin solisteja tai muita tekijoitd (49 %)
esiintyi hieman yli kaksinkertainen méaara yhtyeisiin (23 %) verrattuna. Opiske-
lijoiden tuntemus suomalaisen populaarimusiikin keskeisistd tekijoistda (M =
2,8) osoittautui huomattavasti korkeammaksi kuin heidin tuntemuksensa taide-
musiikin tekijoistd (M =1,4).

Kansanmusiikin tuntemusta mitattiin kahdessa osiossa, joista ensimmadinen oli
kuuntelundyte. Laulusta Minun kultani kaunis on (soitinversio) musiikin lajin
tunnisti suuri osa (73 %) opiskelijoita. Lajiksi ehdotettiin mys humppaa (6 %), ja
muita tanssimusiikkiin viittaavia olivat jenkka, polkka, masurkka, tanhu ja
valssi. Lisdksi lajiksi ehdotettiin elokuva-, harmonikka-, iskelmé-, kansallis-,
kantri-, katu-, pelimanni- ja popmusiikkia. Lihes neljannes nimesi laulun oikein
(24 %), ja pieni osa (3 %) tunnisti sen kertosdkeen “Hei luulia illallaa” perusteella.
Muita ehdotuksia olivat Asikkalan rattaat, Eikd me olla veljeksid, Jos mind kullan
saisin, Kaksipa poikaa Kurikasta, Punapaula ja Sakkijarven polkka. Tyhjid vas-
tauksia oli poikkeuksellisen runsaasti (66 %).

Toinen kysymys ”“Mitd suomalaisia kansanlauluja muistat nimelta?” tuotti
436 kansanlauluksi luokiteltavaa havaintoa. Tulos tarkoittaa sitd, ettd opiskelijat
muistivat tai tiesivit keskimddrin vain yhden kansanlaulun (M =1,1 / SD =1,4).
Keskiarvon ylittava hajonta osoittaa aineiston hyvin epédtasaisen jakautumisen,
ja enimmadismaddréan, viisi kansanlaulua, nimesi ainoastaan 15 opiskelijaa (3,8 %).
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20%

1. Minun kultani kaunis on

2. Sinisia, punasia ruusunkukkia
3. Kaksipa poikaa Kurikasta

4. Kalliolle kukkulalle

5. Asikkalan puiset rattaat

6. Vaka vanha Vdinamoinen

7. Tuu, tuu tupakkarulla

8. On neidolla punapaula

9. Saunavihdat

10. Taivas on sininen ja valkoinen

KUVIO 40 Maininnat suomalaisista kansanlauluista (n = 392).

Vastauksissa esiintyi 72 suomalaista kansanlaulua, joista tunnetuimmaksi osoit-
tautui Minun kultani kaunis on (14 %). Tulos selittynee osittain silld, ettd sama
laulu esiintyi my6s kuuntelunédytteessd. Vastaavaa ilmiotd ei kuitenkaan havaittu
kaikissa oppilaitoksissa. Niin ikddn Sinisid, punasia ruusunkukkia (12 %) sai
useita mainintoja yhdessa oppilaitoksessa. Sdvelmadn Kalliolle kukkulalle (7 %)
tulee suhtautua varauksella, silld vastauksista ei selvinnyt, oliko kyseessd kan-
sanlaulu mollissa vai Kaj Chydeniuksen duuriin sdveltima laulu. Seuraavista 25
kansanlaulusta esiintyi mainintoja kaksi tai enemman:

Arvon mekin ansaitsemme (4), Hilu hilu (2), Isontalon Antti ja Rannanjarvi (4),
Karjalan kunnailla (9), Katselin taivaan tghtid (2), Kukkuva kello (3), Kun poijat ne
raitilla laulelivat (2), Kun mun tuttuni tulisi (3), Lysti leikki (2), Laksin mina
kesdyond kdaymaddn (4), Mistd koppa kantelohon? (2), Niin mind neitonen sinulle
laulan (2), Olet maamme armahin, Suomenmaa (4), Oman kullan silmét (7), On suuri
sun rantas autius (6), Piiri pieni pyorii (6), Rati riti ralla (3), Satu meni saunaan (2),
Sd kasvoit neito kaunoinen (2), Tammerkosken sillalla (2), Tein miné pillin
pajupuusta (3), Tirlirlittid (7), Tula tullallaa (3), Tuoll” on mun kultani (5) ja

Té&élla Pohjantdhden alla (9).

Kansanlaulun késite vaikuttaisi olevan suurelle osalle opiskelijoista vieras tai ai-
nakin epdvarma. Tama tuli esille lukuisissa vastauksissa, joita opiskelijat ehdot-
tivat kansanlauluiksi. Ehdotukset sisdlsivét runsaasti isinmaallisia lauluja seka
muita lauluja, joista ainakin osalla on kansanlaulunomaisia vaikutteita. Kuiten-
kin kaikille seuraaville esimerkeille 16ytyy séaveltdja.

Isanmaalliset laulut: Maakuntalaulut (14), Maamme (12), Lippulaulu (7), Finlandia-
hymni (5), Porilaisten marssi ja Sininen ja valkoinen (4),4 Synnyinmaan laulu (2),
Jadkdrimarssi ja Veteraanin iltahuuto (1).

Muut laulut: Hummani hei (9), Suvivirsi (8), Kesdpdiva Kangasalla (5), Tuku, tuku
lampaitani ja Vesivehmaan jenkka (4), Emma, Heili Karjalasta, Huopikkaat, Lapin
didin kehtolaulu, Laulu oravasta ja Oravan pesd (3), Anniina, Lihteelld ja

Tula tuulan tulitei (2).

46 ”Sininen ja valkoinen” on Jukka Kuoppamaien sévellys. On mahdollista, ettd vastauk-
sella on tarkoitettu kansanlaulua “Taivas on sininen ja valkoinen”.
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Opiskelijoiden tuntemus suomalaisista kansanlauluista osoittautui erittdin hei-
koksi. Késitteen?” epatarkkuus ilmeni muun muassa kommenteissa, ”en ehké ole
varma, mikd tdyttdd kansanlaulun kriteerit”, “en kylld varmasti tiedd yhtakaan”
sekd “en tiedd, mitd kansanlaulut tarkoittaa kasitteend”. Tyhjid tai virheellisid
vastauksia oli ldhes puolella (47 %) tutkimusjoukossa.

Suomalaisen musiikin tuntemuksen viimeisessd osiossa esitettiin kysymys
“"Mitkd ovat mielestdsi sellaisia suomalaisia lauluja, jotka jokaisen peruskoulun
kdyneen tulisi osata ulkoa?” Tuloksena oli 760 mainintaa, joten keskiarvon (M =

1,9/ 5D =1,2) perusteella opiskelijat mainitsivat kaksi ulkoa osattavaa laulua.

100% 86%
80% +——
60% +—— 3%
40% +—— —
20% ——— I I 12% 11% 6%
0% : : - —— —
Maamme-laulu Suvivirsi Finlandia-hymni Oma maa- Lippulaulu
kuntalaulu

KUVIO 41 Valinnat ulkoa osattaviksi lauluiksi peruskoulun jédlkeen (1 = 392).

Maamme-laulun osuus ulkoa opittavista lauluista oli suurin (86 %). Ehkd hieman
yllattava tulos liittyy Suvivirteen, jonka mainitsi vain alle puolet (43 %). Isdn-
maallisista lauluista Finlandia-hymni (12 %) ja Lippulaulu (6 %) sijoittuivat oman
maakuntalaulun (11 %) ohella ulkoa osattavien laulujen karkikastiin. Ulkoa osat-
taviksi ehdotettiin myo6s seuraavia:

Lastenlaulut: Pdivansdde ja menninkédinen (9), Paljon onnea (7), Ukko Nooa (6),
Haméhakki ja Janis istui maassa (4).

Joululaulut: Enkeli taivaan (11), Joulupuu on rakennettu (7), Maa on niin kaunis (6)
Hoosianna ja Joulupukki (4).

Populaarimusiikki: Vanhoja poikia viiksekkditd (6) Lentdjan poika ja Sininen ja
valkoinen (5), Paratiisi, Sankarit ja Varrella virran (2).

Kansanlaulut: Kalliolle kukkulalle ja Taivas on sininen ja valkoinen (3) ja Taélla
Pohjantdhden alla (2).

Edella esitetyssa luettelossa ulkoa osattavia lauluja oli eniten lastenlaulujen ryh-
madssd (11 %). Myos joululaulut (10 %) erottuivat omaksi ryhmékseen, jossa En-
keli taivaan oli suosituin. Tdsmaélleen saman verran mainintoja esiintyi populaa-
rimusiikissa (10 %), jossa huomio kiinnittyy lauluihin Lent&jdn poika, Sankarit
sekd Vanhoja poikia viiksekkditd. Nama laulut ovat sisédltyneet alakoulun musii-
kin oppikirjoihin pitkddn, mikd osoittaa niiden mahdollisesti olevan jo osa kou-
lulauluperinnettd. Oppikirjojen lauluohjelmisto on saattanut tdssd tapauksessa
heijastua opiskelijoiden musiikkivalintoihin.

47 Kansanlaulu on kisitteend moniulotteinen, mutta tavallisesti silld tarkoitetaan laulua,
jonka sdveltdjadstd ja useimmiten my0s sanoittajasta ei ole varmaa tietoa.



140

Hieman alle kymmenesosa opiskelijoista (8 %) ei kokenut laulujen ulkoa
opettelua merkittdavaksi. Nakemyksid perusteltiin muun muassa seuraavasti:

En nde syytd, miksi pitdisi osata ulkoa, joillekin tuottaa enemman haasteita ja
paineita muistaminen, jolloin he joutuvat epédtasa-arvoiseen asemaan. (81)
Maamme-laulu, muita on vaikeampi nimetd, silld mielestdni laulut tulisi olla
sidoksissa oppilaiden eldmé&n/arkeen. (84)

Onko sellaisia? Jos mainittava tiettyjd, niin perinteiden vuoksi Maamme-laulu ja
maakuntalaulut, mutta tairkeampaa on eri musiikkityylien ymmartaminen. (90)
Tuleeko peruskoulun opettaa tulevaisuudessa ulkoa opettelua vai painotetaanko
enemman ymmartamystd ja tulkintaa? (92)

En usko laulujen ulkoa osaamiseen, mieluummin nékisin oppilaideni
tunnistavan ja tuntevan useamman laulun. (93)

Perusteluissa huomio kiinnittyi etenkin kommenttiin: “Kulttuurimme ei ole niin
yhtendinen, ettd olisi sellaisia lauluja endd, jotka jokaisen pitdisi osata.” Tahan
sekd muihin opiskelijoiden ndkemyksiin paneudun tulosten tarkastelussa.

Faktorianalyysissd (LIITE 16) suomalaisen musiikin tuntemuksessa syntyi
kolme faktoria. Ensimmadistd (F1) nimitdan Sibelius-faktoriksi, sillda korkeimmat
lataukset liittyvdt nimenomaan Sibeliukseen ja hdnen teoksiinsa. Kansanlaulu-
faktorissa (F2) yhdistyvit opiskelijoiden tieto ”tuntemattomasta tekijdstd”, kan-
sanlaulusta Minun kultani kaunis on (kuuntelundyte) sekd maininnat eri kansan-
lauluista. Kolmannelle faktorille (F3) latautui kaksi muuttujaa, populaarimusii-
kin vaikuttajat ja peruskoulun jalkeen ulkoa osattavat laulut.

Suomalaisen musiikin tuntemuksesta laskettiin summamuuttuja, jonka
vaihteluvili on 0—25 pistettd, ja luokitus muodostui seuraavasti: heikko tunte-
mus (0—5 pistettd), valttava (6 —10), kohtalainen (11 —15), melko hyva (16 —20)
ja hyvd tuntemus (21 —25 pistettd). Summamuuttuja sisdlsi seuraavat osiot lu-
kuun ottamatta mielipidetiedustelua ulkoa osattavista lauluista:

1) Maamme-laulun séveltdja (0—1 piste)

2) Jean Sibeliuksen teokset (0—5 pistettd)

3) Jean Sibelius, Finlandia (0—2 pistettd, kuunteluniyte)

4) Kansanlaulut (0—5 pistettd)

5) Trad./Saveltdjd tuntematon, Minun kultani kaunis on (0—2 pistettd, kuuntelu)
6) Taidemusiikin séveltdjat (0—5 pistettd)

7) Populaarimusiikin tekijdt (0 —5 pistettd)

50% 43%
40%
30% 24% 24%
20% +—— — —
0,
10% +—— — — 7% 7%
O% T T T - T — 1
Heikko Valttava Kohtalainen Melko hyva Hyva (21 - 25)
(0 - 5 pistetta) (6-10) (11-15) (16 - 20)

KUVIO 42 Suomalaisen musiikin tuntemus (n = 392).
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Summamuuttujien keskiarvon (M = 8,9 /SD = 4,6) perusteella opiskelijoiden tun-
temus suomalaisesta musiikista on valttava. Suurin osa (43 %) sijoittuu my®os ta-
hédn ryhmaédn. Noin neljdsosalla tulos jdi heikoksi (24 %) ja samalla méaéaralla opis-
keljjoita kohtalaiseksi. Erityisen heikko tuntemus havaittiin kansanmusiikissa.
Melko hyvi tai hyva suomalaisen musiikin tuntemus esiintyy vain hieman alle
kymmenesosalla (9 %) opiskelijoista.

6.2.2 Musiikinteorian tuntemus

Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteissa 2004 ei esiinny késitteend mu-
siikinteoriaa, vaan oppiaineen tavoitteissa ja sisdlloissd mainitaan teorian osalta
musiikin peruskésitteet. Vuosiluokilla 1—4 tatd sisdltod kuvataan seuraavasti:
“musiikin elementteihin - rytmiin, melodiaan, harmoniaan, dynamiikkaan, soin-
tivdriin ja muotoon - liittyvad peruskasitteistod musisoinnin, kuuntelun, liikun-
nan ja musiikillisen keksinndn yhteydessa”. Luokka-asteilla 5—6 oppilas oppii
ymmadrtdméadn elementtien tehtdvdd musiikin rakentumisessa sekd kayttamaan
niitd ilmaisevia késitteitd ja merkintoja. (POPS 2004, 231.)

6.2.2.1 Keskeiset musiikkikisitteet

Opiskelijoiden tuntemusta keskeisistd musiikkikésitteistd selvitettiin tehtdvéassd,
jossa heidén tuli maaritella kymmenen kasitettd. Melodia jatettiin pois, silld sii-
hen liittyvid osioita esiintyy runsaasti nuottiviivastotehtdvassa (luku 6.2.2.2). Tu-
loksia tarkastellaan sekd hyvéksyttyjen ettd hyladttyjen madritelmien osalta, silld
vastauksista vilittyy myos vadrinymmarryksid kasitteiden tulkinnassa.

0% 20% 40 % 60 % 80 % 100 %
1.intro 89
2. forte 69
3. piano 66
[ |
4. tempo 58 tyhjat
7. danialat (SATB) 58 hylatyt
5. AB-rakenne 4. 45 hyvaksytyt
6. crescendo 15 36
8. dynamiikka 14 35
9. intervalli 29 27
10. duurisointu 50 _ 19

KUVIO 43 Kaisitemaddritelmaét: hyvaksytyt, hyldtyt ja tyhjdat vastaukset (n = 392).

Musiikkikésitteiden tuntemus osoittautui hyvin vaihtelevaksi. Kasitteista intron
tunnisti valtaosa (89 %), mutta esimerkiksi varsin keskeisten termien, pianon ja
forten, médrittelyissd esiintyi jo suurta hajontaa. Lisdksi joissakin osioissa, kuten
AB-rakenne, crescendo, dynamiikka ja intervalli, oli runsaasti tyhjid vastauksia.
Seuraavassa tarkastelen tuloksia yksityiskohtaisemmin.
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Dynamiikkaa kuvaavista kasitteistd tunnistettiin parhaiten piano ja forte. Ndiden
yhteys oli erittdin voimakas (r = .77), mikd on johdonmukainen tulos, silla kasi-
tepariin tutustutaan musiikinopetuksessa yleensd samanaikaisesti.

TAULUKKO 17 Kaésitemddritelmat: piano ja forte (n = 392).

Piano (p)

= Hyvaksytyt 66 % = Hyldtyt 19 % (tyhjia 15 %)

hiljaa (55 %), hiljaisesti/ hiljainen/ soitin/ kosketinsoitin/ instrumentti (14 %)
hiljempaa/ hiljentden (9 %), hidas/ hitaasti/ hitaammin/ hidastuva (4 %)
hento/ kevyesti/ pienesti/ rauhallisesti (2 %) nopeus/ nopeasti (1 %), kovaa/ tahtilaji (1 %)
Forte (f)

= Hyvdksytyt 69 % = Hylatyt 10 % (tyhjid 21 %)

voimakkaasti (32 %), kovaa (24 %), nopea/ nopeus/ nopeasti (7 %)

lujaa/ lujempaa (6 %), voimakas/ voimistaen hidas/ hitaasti, matala ddni/ aaniala,
kovempaa/ kovasti (6 %) eteenpain/ hiljaa/ iloisesti/ nelja/ tahti (3 %)

Piano maédriteltiin yleisesti sanalla hiljaa (55 %) sekéd sen johdannaisilla, ja forte
useimmiten sanalla voimakkaasti (32 %) tai kovaa (24 %). Ne opiskelijat, jotka
tulkitsivat pianon soittimeksi (14 %), jattivat usein forten madrittelemattd, mika
selittdd forten osalta tyhjien vastausten korkean prosenttiluvun (21 %). Tulok-
sissa esiintyi ilmi6, jossa hiljainen piano rinnastettiin hitaaseen (4 %) ja vastaa-
vasti voimakas forte nopeaan (7 %) tempoon. Vaikka ndin saattaa musiikissa ta-
pahtua, eivét késitteet ole toistensa synonyymeja.

TAULUKKO 18 Kasiteméadritelmdt: crescendo ja dynamiikka (n = 392).

Crescendo

= Hyvaksytyt 36 % = Hylatyt 15 % (tyhjia 49 %)

voimistuen (22 %), voimistuva/ voimistuu/ hiljentyen/ hiljennetaan/ laskeutuen (6 %)
voimistuminen (6 %), voimakkuus kasvaa/ nopeutuen/ kiihdyttaen (2 %), hidastaen (2 %)
nousee (3 %), kasvattaen/ kasvava (2 %) varisevasti/ varistden, tempo vaihtelee/
kovempaa/ lujenee/ alhaalta ylos (3 %) tasaisesti/ rauhallisesti/ poljento/ paluu (6 %)
Dynamiikka

= Hyvaksytyt 35 % = Hylatyt 14 % (tyhjia 51 %)

(aanen) voimakkuus (15 %), (danen) yhteensopivuus/ yhteissointi (3 %)
voimakkuuden vaihtelu (11 %), voima (3 %) liike/ liikkuvuus (2 %), tahti/ tahtilaji (2 %),
hiljaa-voimakkaasti (3 %), danen kaytto/ miten etenee (2 %), rytmi/ rytmiikka (2 %)
vaihtelevuus/ muunneltavuus/ intensiivisyys/ kappaleen toimivuus/miten pysyy kasassa/
musiikin vivahteet/ ddnten tasapaino (4 %) vuorovaikutus/ mitka soittaa/ ym. (4 %)

Yleisin méddritelmd crescendolle oli voimistuen (22 %) ja voimistuva sekéd sen joh-
dannaiset (6 %). Hyldtyissd vastauksissa (15 %) esiintyi vastakkaisia madritelmid,
kuten hiljentyen/hiljennetddn sekd tempon muutoksia kuvaavia vastauksia. Yk-
sittdisid kontekstista irrallisia vastauksia oli jonkin verran (6 %).

Kolmen edellisen kasitteen - forte, piano ja crescendo - yldkésitteend on
dynamiikka, joka sai hyvin moninaisia merkityksid. Yleisimpid médritelmid oli-
vat (ddnen) voimakkuus (15 %) ja (ddnen) voimakkuuden vaihtelu (11 %), joka oli
madritelmistd tasmallisin. Dynamiikkaa kuvattiin my6s sanoilla muunneltavuus,
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musiikin vivahteet tai intensiivisyys. Hylatyissa vastauksissa (14 %) viitattiin
musiikillisen toiminnan sujuvuuteen, kuten mitkd/miten soittaa, miten pysyy
kasassa, kappaleen toimivuus ja yhteissointi. Yhteensopivuus, yhtendisyys ja
vuorovaikutus ldhestyvit jo ulkomusiikillisia ilmaisuja, silld ne voisi sijoittaa esi-
merkiksi kdsitteen ryhmadynamiikka alle.

TAULUKKO 19 Kaésitemddritelmait: tempo (n = 392).

Tempo

= Hyvaksytyt 58 % = Hyldtyt 31 % (tyhjia 11 %)

nopeus (28 %), laulun/ musiikin/ soiton/ tahti/ missa tahdissa (19 %)

esityksen nopeus (17 %), vauhti (4 %), musiikin rytmi/ missa rytmissa (10 %)
nopeasti musiikki etenee (3 %), perussyke/ nopeasti/ nopeutetaan/nopea tahti (2 %)

syke/ tiheys (2 %), kuinka hidas/ nopea (2 %)
montako iskua/ bars per minute (1 %)

Tempon maédritteli hyvaksytysti yli puolet opiskelijoista. Yleisin mé&dritelma oli
nopeus (28 %) seka sitd tarkentavat genetiivi-ilmaisut, kuten esityksen/kappa-
leen/laulun/musiikin tai soiton nopeus (17 %). Tempoa kuvattiin myos maari-
telmalld “miten nopeasti musiikki etenee” seké vertailulla kuinka nopea/hidas
musiikki on. Aikaan sidottua tdasmallisyyttd luonnehtivat ”syke, tiheys, montako
iskua tai nuottia minuutissa sekd bars per minute”.

Lahes viidesosa (19 %) kdytti tempon synonyymina (musiikin) tahtia tai il-
maisua missd tahdissa. Puhekielen ilmaisu ”soitetaan samassa tahdissa” saattaa
kuulostaa luontevalta ja oikealta, vaikka tahdilla on ndhddkseni selked maéri-
telméd musiikkiterminologiassa: se on kahden tahtiviivan vélissé sijaitseva musii-
killinen yksikko. Tempo rinnastettiin myos (musiikin) rytmiin (10 %), ja pieni osa
(2 %) késitti tempolla nopeasti tai nopeammin esitettdvad musiikkia.

TAULUKKO 20 Kaésitemddritelmat: intro (n = 392).

Intro

= Hyvaksytyt 89 % = Hylatyt 4 % (tyhjia 7 %)

alkusoitto (66 %), laulun/kappaleen alku (9 %) kertaus/ kertosde (2 %), valiosuus (1 %)
alkuosa/ -musiikki/-soinnut/-tahdit (6 %) vain yksi soittaa, ensimmainen, musiikkinayte
aloitus/ -osa/-soitto/-teema (5 %), (1%)

johdanto, esittely, esisoitto ym. (3 %)

Intro osoittautui kaikkein tutuimmaksi kisitteeksi, silld sen maaritteli oikein val-
taosa (89 %) opiskelijoista. Lukuisista vastausmuodoista suurin osa (66 %) pddtyi
alkusoittoon, mutta myos laulun/kappaleen alku sekd muita alku-/aloitus -joh-
dannaisia kdytettiin melko usein. Hyl&tyissd vastauksissa introa verrattiin muun
muassa kertaukseen, kertosidkeeseen tai viliosuuteen.

AB-rakenne oli toinen musiikin muotoa ilmaiseva késite, joka maéériteltiin
usealla tavalla. Vastausten luokittelussa huomioitiin ensisijainen maaritelma,
minkd perusteella esille nousi kolme teemaa. Ensimmadisessd teemassa rakenne
madriteltiin A- ja B-osan avulla (17 %), toisessa vastinparin sdkeisto —kertosde
avulla (13 %) ja kolmannessa osan/osien tai muun sanan (15 %) avulla. Liséksi
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vastauksissa erotettiin kaksi laadullista ryhmaa: lyhyet (22 %) ja tdsmennetyt
madritelmat (23 %), mika vaikutti myds osioiden pisteytykseen.

AB-rakenteen hyvéksyttyjd vastauksia oli ldhes puolella (45 %) ja tyhjid hie-
man yli puolella (51 %) opiskelijoista. Tyhjien vastausten runsas médé&rd on huo-
mioitava seikka, silld kyseessd on keskeinen kisite, joka esiintyy usein alakoulun
laulu- ja soitto-ohjelmistossa. Seuraavassa taulukossa opiskelijoiden kolmija-
koista vastaustapaa havainnollistetaan kirjaimin a - c.

TAULUKKO 21 Kisitemédritelmét: AB-rakenne (n = 392).

AB-rakenne

= Hyvaksytyt vastaukset 45 % = Hyldtyt vastaukset 4 % (tyhjia 51 %)

a) Maaritelmassa A- ja B-osa (17 %): Laulun/ kappaleen rakenne (2 %),

A- ja B-osa ovat teemoiltaan erilaiset/ Sinfonian rakenne/ kaksi erilaista kappaletta/
laulu muodostuu A- ja B-osien vuorottelusta kaksi sakeistoa/ amerikkalainen rakenne B = H/
b) Maaritelmassa sakeisto/kertosde (13 %): Soita maaliin A, sitten maaliin B (2 %)

Sédkeist6d seuraa kertosde/

A on sdkeist0 ja B kertosde

¢) Muut (15 %): Laulussa on erityyliset
osuudet/ kaksi erilaista kuviota perakkain

”A-jaB-osa” oli yleisin AB-rakenteen ensisijainen méaéaritelma (17 %). Osassa vas-
tauksia oli lisdnd jokin pieni ilmaisu, kuten “kappale koostuu A- ja B-osasta” tai
“laulussa on A- ja B-osat”, mutta ndma maaritelmat eivit tarkentaneet kéasitettd
millddn tavalla. Tarkemmissa mddritelmissd AB-rakenne tasmentyi jollakin omi-
naisuudella, kuten osien jarjestykselld; “kappale etenee A-osasta B-osaan” tai eri-
laisuudella; ”“ensin tulee tietynlaiset sévelet A-osassa ja erilaiset B-osassa”.

"Sakeisto ja kertosde” esiintyi AB-rakenteen ensisijaisena méadritelméana hie-
man yli kymmenesosalla (13 %). Tassd ryhmassa oli kaikkein eniten lyhyitd vas-
tauksia (10 %), joista mddritelmd ”sdkeisto ja kertosde” kuvastaa AB-rakenteen
kenties tyypillisintd muotoa. Tdsmennetyissa vastauksissa (3 %) ilmaistiin useim-
miten osien jdrjestys tai erilaisuus.

“Osa ja osio” (tai muu sana) oli AB-rakenteen ensisijaisena méaaritelmana
edellistd hieman suuremmalla ryhmalld (15 %). Lyhyissd méaédritelmissa (5 %) to-
dettiin yleensd laulun tai kappaleen rakentuminen kahdesta osasta, kuten “kaksi
osaa laulussa/kappaleen eri osat”. Tdsmennetyissd madritelmissa (10 %) todet-
tiin esimerkiksi osien erilaisuus ja jdrjestys; “kaksi rakenteeltaan erilaista osiota

7o

perdkkdin”, “ykkososa ja kakkososa” tai ”sdkeisto ja kertsi laulussa erilaisia”.
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TAULUKKO 22 Kaisitemddritelmat: intervalli (n = 392).

Intervalli

= Hyvaksytyt 27 % = Hylatyt 29 % (tyhjia 44 %)

savelten/ danien valit (8 %), Harmoniaviittaus: C - ¢/ oktaavi (8 %),
kahden savelen/ nuotin vilimatka (6 %), sointu/ sointujen vali (3 %).

kahden nuotin/ sdvelen etdisyys (7 %), Melodiaviittaus: nouseva ja laskeva aani/
kahden savelen ero/ korkeusero (3 %), melodia (3 %), asteikko/ savellaji muuttuu
savelten hyppy/ suhde/ matka ym. (3 %) (2 %), savelkorkeuden muutokset (2 %)
(jonkin intervallin nimi sisaltyy Tempoviittaus: nopea ja hidas vaihtelee (3 %)
vastaukseen =4 %) nopea/ nopeasti, kiihdytys/ pyrahdys (3 %)

Muut: jakso, kertaus, osio, tahtien vili, tauko,
valisoitto, musiikin kaari ym. (5 %)

Suurelle osalle (73 %) intervalli osoittautui vieraaksi, silld tyhjid vastauksia oli
runsaasti (44 %) ja hylattyja ldhes kolmasosalla (29 %). Jonkin intervallin nimesi
vain pieni osa (4 %) opiskelijoita. Oikeissa vastauksissa (27 %) sdvelvalid ilmaisi-
vat vili, vdalimatka, etdisyys, ero ja suhde.

Hylatyt vastaukset luokiteltiin neljaédn ryhmaéén viittausten perusteella joko
harmonia-, melodia- ja temporyhméddn sekd ryhmddn “muut” maééritelmat.
Osassa hylatyistd vastauksissa ldhestyttiin kylldkin intervallin kéasitettd harmo-
nian ja melodian muutoksia kuvaten, mutta intervalli yhdistettiin my6s rytmiin
ja tempoon sekd musiikin rakenteeseen. Pieni osa (8 %) maddritteli intervallin ok-
taavina tai sdvelvélind ”"C —c” neljdssd oppilaitoksessa. Vaikka oktaavi on yksi
intervalleista, madaritelma ei ole riittava.

Léahes kaikissa rytmiin tai tempoon viittaavissa madritelmissa ilmeni yhtei-
send piirteend nopeus tai sen muutos. Mdaritelmissa kiihdytys ja pyrahdys inter-
valli on saatettu ymmartdd litkunnallisena harjoitteluna, jolloin se saa aivan toi-
senlaisen merkityksen. Intervallista esiintyi my0s runsaasti yksittdisid maéritel-
mid, kuten osio, jakso, tahtien vili, kertaus, rakenne ja musiikin kaari.

TAULUKKO 23 Kaésitemddritelmat: duurisointu (n = 392).

Duurisointu

= Hyvaksytyt 19 % = Hylatyt 50 % (tyhjia 31 %)
Duuriasteikkomaaritteiset (10 %): iloinen harmonia / sointu / savel / savellaji/
duuriasteikon savelistd muodostettu sointu/  sdvelmuoto / dani tai kuulostaa iloiselta (35 %)
D-duuri = d-fis-a / C-duuri = c-e-g mollin vastakohta (6 %)

Intervallimaaritteiset (7 %): Muut (10 %): korkea / sointu matala sointu /
ensin s3, sitten p3 / sointu, jossa s3 / 1-3-5 perussointu / positiivinen sointu /
Savelaskelmaaritteiset (2 %): ylennetty sointu / sointutyyppi / ei riitasointu /
soinnun 1. vdli on 1 % savelaskelta / kolme savelta soi samaan aikaan ym.

1%+ 1 savelaskel / nuotti +4 + 3

Kaikkein vaikein maédriteltavistd kasitteistd oli duurisointu, jossa hyvéaksyttyja
vastauksia oli vain noin viidesosalla (19 %). Duurisoinnun tdrkeimmé&n ominai-
suuden, suuren terssin, mainitsi harva (4 %) opiskelija, ja tyhjid vastauksia oli
ldhes kolmasosalla. Duurisoinnun maéritelmissa erottui kolme luokkaa, joissa
maddriteosana oli duuriasteikko, intervalli tai sdvelaskel. Ensinndkin opiskelijat
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madrittelivat duurisoinnun muodostuvaksi jonkin duuriasteikon sadvelista tai he
rakensivat kaksi eri duurisointua (D: d —fis—a ja C: c—e —g). Duurisoinnun tay-
dellisin madritelmd “ensin suuri terssi, sitten pieni terssi” esiintyi vain harvalla
(2 %) opiskelijalla. Muita suuren terssin sisdltdvid vastauksia olivat “sointu, jossa
on suuri terssi” sekd “suuri terssi + puhdas kvintti”. Duurisointu oli méaéritelty
my0s intervallimerkinnélla 1—3 —5 seké puoli- tai kokosdvelaskelia.

Tyhjien vastausten (31 %) lisdksi duurisoinnun hylattyja maaritelmid oli
puolella opiskelijoista. Ndistd yli kolmasosalla (36 %) méédriteosana oli sana iloi-
nen, kuten ”iloinen harmonia/sointu/sdvel/sdvellaji/sdvelmuoto/ddni” tai
“iloiselta kuulostava sointu”. Vastauksissa esiintyi my0s vertailua, jolloin duuri-
sointu maéadriteltiin mollisoinnun vastakohtana (6 %).

Viimeisessd osiossa kysyttiin ihmisen perusddnialoja (4). Vastauksissa mai-
nittiin 35 erilaista ddnialayhdistelmdd, joista oikea “SATB” esiintyi ldhes kolmas-
osalla (32 %). Muita neljan &dnialan yhdistelmid olivat muun muassa SABBr (4
%), STBBr sekd STBMz (2 %). Kolmen &dédnialan yhdistelmistd suosituimpia olivat
SAB (6 %), SAT (3 %) sekd STB (2 %). Tuloksia tarkasteltiin myo6s ddnialoittain,
mikd selvitti opiskelijoille tunnetuimmat dénialat.

0,0% 20,0% 40,0 % 60,0 % 80,0% 100,0 %
1.sopraano | | I 4%
2. basso | | 57 %
3.altto | : 55 %
4. tenori 49 %
5. baritoni | M 11%
6. mezzosopraano 1 H 6%
7. falsetti :I 1%

KUVIO 44 Kisitemddritelmit: tunnetuimmat ihmisen ddnialat (n = 392).

Perusédénialoista tutuimmaksi osoittautui sopraano (64 %). Seuraavina olivat
basso (57 %), altto (55 %) ja tenori (49 %). Muista ddnialoista mainintoja saivat
baritoni sekd mezzosopraano. Tyhjid vastauksia oli yli neljdsosalla (27 %) ja vaa-
rid muutamia, kuten oktaavi, molli ja duuri sekd erdan opiskelijan vastaus ”dore,
mio, solojala”.

Pieni ryhmad (6 %) oli selvasti tulkinnut tehtdvdksi madritelld kasite ”aa-
niala”. Ndissd vastauksissa vertailtiin korkeaa ja matalaa &antd, kuten “miten
korkealle/matalalle &dni sijoittuu” sekd “kuinka korkealta/matalalta ihminen
voi laulaa”. Tietty rajoitettu dédnialue esiintyi méaéritelmissa “laulukorkeusviili,
sdvelten vilinen alue, sdvelasteikko, jossa ihminen pystyy laulamaan sekd dani-
rekisterin laajuus”. Vaikka ndmd maddritelmét ovat periaatteessa oikein, joudut-
tiin ne hylkdamaan, koska ne eivét vastanneet esitettyyn kysymykseen.

Faktorianalyysissd musiikkikésitteiden tuntemuksessa muodostui kaksi
taktoria. Kaikki kéasitteet introa ja tempoa lukuun ottamatta latautuivat padosin
voimakkaasti ensimmadiselle faktorille (F1). Tulos osoittaa, ettd musiikkikésitteet
ovat melko yhtendinen musiikillisen tiedon alue - ne joko tunnetaan tai sitten ei.
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Poikkeuksena on intro, jonka tietdvit suurin osa (89 %) opiskelijoita, mutta myos
tempon kisite, jonka tasmaéllinen madrittely ei ollut aivan yksiselitteista.

Kasitteiden maédrittely pisteytettiin siten, ettd tdysin hyviaksytystd vastauk-
sesta sai kaksi ja osittain hyvaksytystd yhden pisteen. Yhteispistemddran vaihte-
luvili oli 0—20 pistettd, jolloin luokat muodostuivat seuraavasti: heikko tunte-
mus (0—4 pistettd), valttava (5—8), kohtalainen (9—12), melko hyva (13 —16) ja
hyvi kisitteiden tuntemus (17 — 20 pistettd).

50%
40%
30% 26% o 26%
o 16%

20% 10%
10% +—— — — — .— .—

O% T T T T 1

Heikko Valttava Kohtalainen Melko hyva Hyva (17 - 20)
(0 - 4 pistetta) (5-8) (9-12) (13-16)

KUVIO 45 Musiikkikésitteiden tuntemus: summapistemadrien jakautuminen (n = 392).

Opiskelijjoiden tuntemus musiikkikésitteistd osoittautui luokitteluni perusteella
kohtalaiseksi (M =9,1 / SD = 5,1), joskin keskiarvo on ldhelld valttavaa. Keskiha-
jonta oli erittdin korkea. Vain neljdsosalla (26 %) opiskelijoista musiikkikdsittei-
den tuntemus oli melko hyvi tai hyva ja ldhes puolella (48 %) maéaritelmissa oli
huomattavia puutteita. Palaan kdsitemééaritelmiin tulosten tarkastelussa.

6.2.2.2 Nuottikirjoituksen perusteet

Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteissa 2004 ei mainita késitteend
nuottikirjoitusta tai nuottiviivaston tuntemusta. Se on kuitenkin keskeinen si-
sdlto kaikissa musiikin oppikirjoissa. Nuottiviivaston merkintoja selvitettiin alla
olevan nuottiviivaston avulla. Opiskelijan tehtdvana oli selittdd nuolilla osoitetut
merkinndt, jotka siséltyvit padosin neljannen luokan oppisisaltdihin.
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KUVIO 46 Nuottiviivastotehtiva.

Osiot mittasivat nuottiviivaston tuntemusta ja toisaalta myo6s peruskaésitteisiin
liittyvdd terminologiaa seuraavasti. Melodia: nuottiavain (a) ja korotusmerkki
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(b). Harmonia: sointumerkki tai kddnnossointu (d). Rytmi: C-tahtiosoitus (f), pis-
teellinen puolinuotti (g) ja Ya-tauko (h). Rakenne: tahtiviiva (c), ensimmdinen
maali (e), kertausmerkki (i) ja pddttoviiva (j). kolmannen tahdin sdvelnimet ja
nuottindytteen sdvellaji. Lisdksi piti tunnistaa kolmannen tahdin sdvelten nimet
ja tehtdvan savellaji. Tarkastelen tuloksia musiikin perustekijoiden kontekstissa.

0% 20 % 40% 60 % 80 % 100 %
1. nuottiavain 96 W tyhjat
2. etumerkinta 83 hylatyt
3. sointumerkki D/A : 74 , hyvaksytyt
4. savellaji (D-duuri) 22 . 45

KUVIO 47 Nuottiviivasto, melodia ja harmonia: hyviksytyt, hylatyt ja tyhjat
vastaukset (n = 392).

Melodiatehtdvastd tunnistettiin parhaiten nuottiavain (71 %), jonka lisdksi vas-
tauksina hyvidksyttiin G-avain (24 %), diskanttiavain ja oikean kdden avain (1 %).
Hyléattyjd vastauksia olivat muun muassa f-avain, nuottiviivasto ja savellaji. Etu-
merkinnén tiesi suuri osa (83 %) opiskelijoita. Yleisin vastaus oli ylennys ja ylen-
nysmerkki (57 %) sekéd korotus ja korotusmerkki (14 %). Etumerkintd-sana esiin-
tyi pienelld osalla (6 %), samoin maininnat D-duurista tai savellajimerkistd (6 %).
Hyléatyissd vastauksissa (9 %) puolet tulkitsi merkinndn alennusmerkiksi. Osa
opiskelijoista ei selvastikddn tiennyt etumerkintdd, mika ilmeni seuraavista vas-
tauksista: kertaus, kokonuotti, korotettu sointu, molli, oktaaviala, sivelkorkeus,
tahtilaji, tahtimerkki, tahtiosoitin, tauko, tempo ja tyyli.

Savellajin, D-duuri, tunnisti noin kolmasosa (36 %). Osittain hyviksytyiksi
luokiteltiin "D” sekd “duuri” (9 %). Hylédtyistd (22 %) suurin osa viittasi C-duu-
riin tai muuhun savellajiin. Etumerkint&a selitettiin my®os eri tahtilajeihin (7 %),
jopa valssiin viitaten. Sointumerkin (D/ A) hyvaksytyistd vastauksista yleisimpia
olivat sointu (34 %) ja sointumerkki (27 %). Tdysin oikea vastaus (7 %) edellytti
mainintaa kddannoksestd tai bassoddnestd. Tyypillisid vastauksia tuolloin olivat
”oikean kdden sointu D ja bassolla A”, “sointu D/basso a” tai “sointu/pohjasa-
vel”. Muut hyvéksytyistd vastauksista viittasivat useimmiten sdestykseen.

0% 20% 40 % 60 % 80 % 100 %
1. e'-sével 6 30 W tyhjat
2. a-savel (pieni oktaavi) 13 69 hylatyt
S
3. fis'-sével : - 62 . 23 hyvaksytyt
4, cis'-savel . - 63 . 22

KUVIO 48 Nuottiviivasto, savelnimet: hyvaksytyt, hyldtyt ja tyhjit vastaukset (n = 392).

Viimeisessd melodiatehtdvassd nuottiviivastolta piti tunnistaa merkityt nelja sa-
veltd (a, cis!, e! ja fis'). Parhaiten opiskelijat tunnistivat yksiviivaisen exn (80 %),
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jota jonkin verran heikommin tunnistettiin pienen oktaavialan a (69 %). Tulokset
D-duurin korotettujen sdvelten cis ja fis osalta olivat heikompia, silld sdvelet ni-
mesi oikein vain viidesosa (22 %) opiskelijoista. Tdssd tapauksessa etumerkintdd
ei huomioitu tai tiedostettu, minkd seurauksena fis nimettiin f-sdveleksi (55 %) ja
cis c-sdaveleksi (57 %).

0% 20% 40 % 60 % 80 % 100 %

1. tahtiviiva 86 W tyhjat
2. neljasosatauko 8?; : hylatyt
3. pisteellinen puolinuotti : 51 hyviaksytyt
4, tahtiosoitus 4/4 29 . 41

KUVIO 49 Nuottiviivasto, rytmi: hyvaksytyt, hyladtyt ja tyhjat vastaukset (n = 392).

Rytmiosioista opiskelijat tunnistivat parhaiten tahtiviivan (86 %). Tdysin oikea
termi esiintyi valtaosalla (79 %) ja muita hyvaksyttyjd vastauksia olivat muun
muassa tahtimerkki sekd tahdin paattyminen, raja tai vaihtuminen. Osa hyla-
tyistd vastauksista (8 %) lahestyi kylldkin tahtiviivan merkitystd (osion padte, ryt-
mittdd sarjan, rytmiviiva, sdeviiva tai sikeen raja), mutta ndissd tahdin kasite oli
muuttunut alkuperdisestd. Muita hyldttyjd ilmaisuja olivat jae, jakso, tahtiosoi-
tus, tahtitauko, taukoviiva, tavuviiva sekd sdvelasteikon jakoviiva.

Neljasosatauon tasmallistd kasitettd kadytti yli kolmasosa (39 %), ja sanaa
tauko hieman enemmaén (43 %). Pienelld ryhmallad (3 %) esiintyi eripituisia tau-
koja, kuten V2 -tauko, kokotauko, 4/4-tauko tai pitka tauko. Virheellisid ilmaisuja
olivat alennusmerkki sekd korotusmerkin kumoaminen.

Pisteellisen puolinuotin nimedminen osoittautui opiskelijoille vaikeaksi,
silla hyvéaksyttyjd vastauksia oli vain noin puolella (51 %). Tdysin oikeiksi katsot-
tiin pisteellinen puolinuotti (11 %), pidennetty puolinuotti (9 %), ¥s-nuotti (14 %)
sekd muut ilmaisut (4 %), joista ilmeni nuottiarvon pituus, kuten lasketaan kol-
meen, kolme iskua tai nuotin kesto 0,75. Yli kymmenesosan (14 %) vastauksena
esiintyi pelkkd puolinuotti. Tdssd tapauksessa piste jdi joko huomiotta tai opiske-
lija ei tiennyt sen merkitystd. Hyldttyjd vastauksia oli yli kolmasosalla (37 %).
Useimmiten vastauksena oli vaara kesto tai ”(a-)nuotti”.

Rytmiin liittyvistd osioista heikoin tulos esiintyi C-tahtiosoituksessa, jossa
hyvaksyttyja vastauksia oli selvisti alle puolella (41 %.) Yleisimmaét vastaukset
olivat 4/4-tahtiosoitus ja 4/4-tahtilaji (17 %) seka tahtilaji ja tahtiosoitus (18 %).
Muita hyvéksyttyja vastauksia olivat tahti 4/4, lasketaan neljdén ja nelijakoinen.
C-tahtiosoitus tuotti lukuisia kontekstista irrallisia vastauksia, kuten C-duuri tai
C-savellaji (14 %), C-, G-, ja F-avain seké basso- tai nuottiavain (8 %). Muita hy-
lattyja vastauksia olivat muun muassa alennus, asteikkoavain, astelaji, coda, pa-
lautus, sdvel, savelkorkeus ja tyyli. Vaikuttaa siltd, ettd opiskelijat tuntevat C-tah-
tilajimerkinnan huonosti, silld kolmasosa (30 %) jdtti osioon vastaamatta.
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0% 20% 40 % 60 % 80 % 100 %
Il } Il Il 1l | tyhjat
1. kertausmerkki 6 84 .
R ! ! ! hylatyt
2. kappaleen paatosviiva 4 78
3. ensimmainen maali 26 . 60 hyvaksytyt

KUVIO 50 Nuottiviivasto, rakenne: hyvaksytyt, hyldtyt ja tyhjdt vastaukset (n = 392).

Musiikin rakenteesta opiskelijat tunnistivat parhaiten kertausmerkin (84 %). Vas-
taukset jakaantuivat seuraavasti: kertaus tai kertausmerkki (69 %), toisto tai tois-
tomerkki (9 %) sekd muut toistoa kuvaavat ilmaisut (5 %), kuten alkuun, soite-
taan alusta, tdstd taaksepdin ja uudestaan. Hylittyjd vastauksia olivat lopetus,
osion pddtos, sdetauko, uusi sdkeisto, tahtiviiva, tauko sekd viimeinen tahti.

Kappaleen péddtosviiva -merkinnan selityksistd hyvaksyttiin suurin osa (78
%). Laulun selked loppuminen tuli esille muun muassa seuraavissa ilmaisuissa
(29 %): kappale, laulu tai sdvellys padttyy/loppuu, lopetusmerkki tai -osoitus,
pdatosmerkki, -viiva tai -palkki, De Fine ja finaalitahtiviiva. Osittain hyviksyttiin
myo6s lyhyemmat ilmaisut, joita oli huomattavasti enemman (49 %), kuten loppu,
lopetus ja pdétos.

Ensimmdinen maali aiheutti notaatiomerkinnoistd eniten sekaannuksia, ja
siten noin neljdsosa (26 %) vastauksista jouduttiin lopulta hylkdamaéan. Oikeina
vastauksina hyvéksyttiin ensimmadinen maali tai lopetus ja ykkosmaali (47 %).
Osittain hyvéksyttyjd vastauksia olivat maali (8 %) tai muu merkitykseltdan ldhes
oikea ilmaisu, kuten ensimmadisen osan loppu, 1. kerralla menee ndin tai 1. kul-
kukerta. Hyldtyissad vastauksissa suuri osa opiskelijoista (12 %) kadytti sikeeseen
tai sdkeistoon sisdltyvid ilmaisuja, kuten ensimmadinen sde/sdkeisto tai sdkeisto
loppuu. Tdssd tapauksessa kyseessd ei kuitenkaan ole sdkeen tai sdkeiston lop-
puminen, vaan esimerkiksi kappaleen A-osan ensimmaéinen maali, jonka jdlkeen
sama osa kerrataan padtyen kakkosmaaliin. Opiskelijoista pieni osa (8 %) viittasi
vastauksessaan tahdin késitteeseen ja loput hylatyista olivat yksittdisid ilmaisuja;
jakso, osa, rajaa sdkeistostd loput tai eri osat kappaleesta.

Faktorianalyysissd (LIITE 18) nuottiviivastotehtdvan 15 muuttujasta muodostui
nelja faktoria. Ndistd kolmas ja neljds ovat tulkittavissa selkedsti, silld kolman-
nessa faktorissa (F3) ilmenee yhdenmukaisuus cis- ja fis-sdvelen tunnistamisessa
sekd neljannessa faktorissa (F4) vastaavasti a- ja e-sdvelen tunnistamisessa. Sen
sijaan ensimmadinen ja toinen faktori siséltavat hyvinkin erilaisia nuottiviivaston
tekijoitd. Tulkitsen tulokset siten, ettd ensimmadiselle faktorille (F1) ovat latautu-
neet voimakkaimmin tekijdt, jotka suurin osa opiskelijoista (78 —96 %) tunnistaa
(nuottiavain, etumerkintd, tahtiviiva, neljisosatauko, kertausmerkki ja pd&tos-
viiva). Toiselle faktorille (F2) puolestaan on latautunut tekijoitd, jotka eivit ole
yksiselitteisid kaikille opiskelijoille (45—74 %). Nditd ovat sointumerkintd, yk-
kosmaali, tahtiosoitus, pisteellinen puolinuotti ja D-duuri.
Nuottiviivastotehtdva pisteytettiin siten, ettd tdysin hyviaksytystd vastauk-
sesta sai kaksi pistettd ja osittain hyvaksytystd yhden pisteen. Joistakin osioista
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oli mahdollista saada vain yksi piste, kuten sdvelten oikeasta nimedmisestd. 15
osiosta laskettiin yhteispistemdérd, jonka vaihteluviliksi muodostui 0—25 pis-
tettd. Opiskelijan tulos oli nuottiviivaston tuntemuksessa jokin seuraavista:
heikko tuntemus (0—5 pistettd), valttava (6—10), kohtalainen (11—15), melko
hyva (16 —20) tai hyva tuntemus (21 — 25 pistettd).

40%
31%
30% 27%
19%
20%
9%
10% — I—
o
Heikko Valttava Kohtalainen Melko hyva Hyva (21 - 25)
(0 - 5 pistetts) (6 - 10) (11-15) (16 - 20)

KUVIO 51 Nuottiviivaston tuntemus: summapistemaéérien jakautuminen (n = 392).

Nuottiviivastoon liittyvien merkintdjen tuntemus osoittautui luokitteluni perus-
teella kohtalaiseksi (M = 14,1 / SD = 5,9), mutta keskihajonta on korkea. Ldhes
puolella opiskelijoista (45 %) nuottikirjoituksen tuntemus osoittautui vahintdan
melko hyvéksi. Tulos saattaa vaikuttaa positiiviselta, mutta on todettava, ettd
tehtdva mittasi peruskoulun neljannen luokan oppisisédllon hallintaa. Siten esi-
merkiksi “kohtalainen” tulos (11 —15 pistettd) osoittaa tulevan luokanopettajan
tiedoissa jo melkoisia puutteita.

6.2.3 Yhteenveto: musiikin deklaratiivinen tieto

Tdssd luvussa teen yhteenvedon musiikin deklaratiivisesta tiedosta, jota mitattiin
viidelld osatestilld. Nditd olivat musiikin lajit, suomalaisen ja ldnsimaisen musii-
kin tuntemus, nuottikirjoituksen perusteet ja musiikin késitteet. Seuraavassa tau-
lukossa esitdn opiskelijoiden tulokset musiikin deklaratiivisesta tiedosta yhteen-
vetona kokonaiskuvan hahmottamiseksi.

TAULUKKO 24 Musiikin deklaratiivinen tieto, osatestien prosenttijakaumat (n = 392).

Musiikin deklaratiivisen tiedon alue Heikko/ |Kohtalainen| Melko hyva/ | Tulos
valttava hyva

Musiikin lajit 6 % 22 % 72 % Melko hyva

Lansimainen musiikki 37 % 37% 26 % Kohtalainen

Suomalainen musiikki 67 % 24 % 9% Valttava

Musiikin kasitteet 48 % 26 % 26 % Kohtalainen

Nuottikirjoituksen perusteet 28 % 27 % 45 % Kohtalainen

Deklaratiivisen tiedon alueista musiikin lajituntemus osoittautui vahvimmaksi,
sillda suuri osa opiskelijoita (72 %) tunnisti kuuntelundytteen perusteella
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vahintddn seitsemédn musiikin lajia. Heikko tai valttava lajituntemus oli vain pie-
nelld ryhmélld (6 %). Lansimaisen musiikin tuntemus oli kohtalainen, mutta tai-
demusiikin historian aikakausia opiskelijat tunsivat heikosti. Vaikka musiikkika-
sitteiden ja nuottikirjoituksen perusteiden tuntemus oli keskimé&arin kohtalainen,
osoittautui tulos kisitteissa heikommaksi, silld 1ahes puolella (48 %) opiskelijoista
ilmeni huomattavia puutteita niiden ymmartamisessd ja madrittelyssa. Opiskeli-
joiden heikoin alue oli suomalaisen musiikin tuntemus. Valtaosa opiskelijoista
(67 %) tuntee suomalaista musiikkia ainoastaan heikosti tai valttavésti, ja vain
alle kymmenesosalla (9 %) tuntemus on melko hyvéa tai hyvdd. Suomalaisen mu-
siikin valttdva tuntemus on yksi tutkimukseni tdarkeimmistd tuloksista, johon
keskityn tulosten tarkastelussa ja my6s pohdintaosassa.

Kaikkien viiden osatestin summapisteméédrien vaihteluvili on 0—105 pistetta.
Musiikin deklaratiivisen tiedon tuntemuksesta muodostettiin viisi luokkaa sa-
malla periaatteella kuin osatesteissd, jolloin luokituksesta muodostui seuraava:
heikot musiikilliset tiedot (0—21 pistettd), valttavat (22—42), kohtalaiset (43 —
63), melko hyvit (64 —84) ja hyvat musiikilliset tiedot (85 —105 pistettd).

50% 44%
0,
40% 30%
30% - 21%
20% — —
10% 2% - - I 3“0
0% — T T T T _ 1
Heikko Vialttava Kohtalainen Melko hyva Hyva (85 - 105)
(0 - 21 pistetta) (22-42) (43 -63) (64 - 84)

KUVIO 52 Musiikin deklaratiivinen tieto: summapisteméaérien jakautuminen (n = 392).

Summamuuttujan keskiarvon (M = 51,5 / SD = 16,7) perusteella opiskelijoiden
deklaratiivinen musiikkitieto osoittautui kaikkiaan kohtalaiseksi. Myo6s suurin
osa opiskelijoista (44 %) sijoittuu tdhdn ryhmaan. Opiskelijoista ldhes neljasosalla
(24 %) on joko melko hyvit tai hyvat musiikilliset tiedot ja noin kolmasosalla (32
%) tulos on korkeintaan valttava.

Koska musiikin deklaratiivinen tieto sisdlsi monta mitattua osatekijdd, antoi se
mahdollisuuden tarkastella vield syvallisemmin musiikillisen tiedon rakentu-
mista erilaisilla opiskeljjoilla. Selvitin ensinndkin summapistemddrien jakautu-
mista erittdin heikoilla ja vastaavasti erittdin hyvin menestyneilld opiskelijoilla.
Molemmista ryhmistd vertailuun valittiin kymmenen opiskelijaa. Heikoimmilla
opiskelijoilla deklaratiivinen tieto (M = 19,0 / SD = 4,4) asettuu keskiarvon pe-
rusteella aivan luokan “heikko” (0 —21 pistettd) yldrajalle. Ero parhaiten menes-
tyneisiin opiskelijoihin (M = 90,0 / SD = 4,5) on huomattava, jopa 71 pistetta.
Opiskelijjoiden tuloksia voidaan tarkastella myo6s osatesteissd menestymi-
sen perusteella. Koska osatestien summapistemddriat poikkeavat toisistaan,
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tulosten vertailemiseksi laskettiin oikeiden vastausten prosentuaaliset osuudet.
Seuraavassa kuviossa havainnollistuu summapistemddrien jakautuminen kym-
menen heikoimman (henkil6t 1—10) ja parhaimman opiskelijan (henkilot 11—
20) valilla. Nimitan summapistemédrien jakautumista opiskelijan musiikin dekla-
ratiivisen tiedon profiiliksi.
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KUVIO 53 Musiikin deklaratiivisen tiedon profiilien vertailu (n = 20).

Kuviossa kiinnittyy huomio parhaimpien opiskelijoiden yhtendisempéén tai ta-
saisempaan profiiliin verrattuna heikompiin opiskelijoihin. Esimerkiksi opiske-
lijoilla 12, 14 ja 15 deklaratiivisen tiedon profiili on erittdin tasainen, mika tarkoit-
taa heiddn menestymistddan hyvin samantasoisesti kaikissa osatesteissd (vahin-
taan 80 % oikeita vastauksia). Heikommilla opiskelijoilla on my®9s tasaisia profii-
leja, kuten opiskeljjoilla 2 ja 10, mutta paddsaantoisesti testitulosten hajonta on sel-
vasti korkeampi. Etenkin musiikin lajituntemuksessa heikommilla opiskelijoilla
on suurta hajontaa, mikd osoittaa sen, ettd esimerkiksi aktiivinen musiikin kuun-
telu ja kiinnostus musiikkiin voi lisdtd tietoutta musiikin lajeista, vaikka opiske-
lija ei itse harrastaisi musiikkia toiminnallisesti.

Lopuksi vertailen nditd ryhmid keskenddn osatestien perusteella siten, ettd
jokaisesta osatestistd on laskettu molempien ryhmien oikeiden vastausten pro-
sentuaaliset osuudet samalla periaatteella kuin edellisessd kuviossa (52). Tulok-
sia vertaillaan siten testien osalta ja ryhmaétasolla, ei opiskelijakohtaisesti.
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KUVIO 54 Musiikin deklaratiivinen tieto: osatestien vilinen vertailu (n = 20).

Kuviossa havaitaan deklaratiivisen tiedon oikeiden vastausten prosenttiosuudet
ryhma- ja osatestitasolla. Kuten jo profiilikuviosta todettiin, erot ryhmien valilld
ovat selkedt. Heikkojen ryhmaéssa etenkin musiikkikésitteiden (10 % oikeita vas-
tauksia) ja suomalaisen musiikin tuntemus (13 % oikein) on véhdistd. Musiikin
lajeissa tuntemus osoittautui kuitenkin huomattavasti vahvemmaksi. Tulokset
hyvien ryhmaéssa ovat kauttaaltaan melko tasaiset.

Luokanopettajaksi valmistuvien musiikilliset tiedot osoittautuivat tutkimuksessani kes-
kimdidrin kohtalaisiksi. Neljisosalla on melko hyvit tai hyvit tiedot, mutta kolmasosa val-
mistuu luokanopettajan ammattiin heikoilla tai vdlttivilld musiikillisilla tiedoilla. Erityi-
sesti huomioitavaa tuloksissa on suomalaisen musiikin vain vilttdvi tuntemus.

6.3 Luokanopettajakoulutuksen kvalifikaatioiden toteutuminen

Tutkimuksen toisena opiskelijan musiikillista kompetenssia selittdvana tekijana
ovat luokanopettajakoulutuksen musiikin monialaiset opinnot. Oppilaitosten
opetussuunnitelmat madrittavat, mitd tavoitteita ja sisdltojd eli kvalifikaatioita
opiskelijan tulisi luokanopettajana hallita musiikkia opettaessaan. Tédssd luvussa
opiskelijat arvioivat ensin oppilaitoksensa musiikinopintojen sisdltomaaria (luku
6.3.1). Sen jdlkeen itsearviointi kohdistuu musiikillisiin tietoihin ja taitoihin
(6.3.2), erikseen soitto- ja sdestystaitoon (6.3.3) ja lopuksi pedagogiseen sisiltotie-
toon seké asenteisiin (6.3.4).

6.3.1 Musiikin monialaisten opintojen sisdltomadrien arviointi

Opiskelijat arvioivat musiikin monialaisten opintojen sisdltdjen méaardd kysely-
lomakkeen tehtadviassa (LIITE 3) viisiportaisella asteikolla ”ei sisédltynyt opintoi-
hin yhtdan - siséltyi opintoihin paljon”. Seuraavassa kuviossa esitettdvét kes-
kiarvot antavat yleiskuvan musiikin monialaisten opintosisdltdjen maarista kai-
kissa viidessd tutkimuksessa mukana olleessa luokanopettajakoulutuslaitok-
sessa.
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1,0

1. Koulusoittimien soiton perustekniikat
2. Musiikkiliikunta ja kehorytmiikka

3. Ryhmasoitto eri kokoonpanoissa

4. Kanteleella sdestaminen (I, IV ja V)

5. Lauluohjelmisto 1 - 6. luokilla

6. Musiikin teoria: peruskasitteet

7. Musiikin teoria: nuottikirjoitus

8. Laulunopetuksen menetelmat

9. Bandisoittimien soiton perusteet

10. Kuuntelukasvatuksen menetelmét
11. Soiton opettaminen luokkatilanteissa
12. Monidaniset lauluharjoitteet

13. Adnenkayttd ja laulutekniikka

14. Tutustuminen musiikin eri lajeihin
15. Musiikillinen keksinta

16. Musiikin sovittaminen koulusoittimille
17. Musiikkiteknologian opetuskaytto
18. Taidemusiikin historian tyylikaudet
19. Eri maiden musiikkikulttuurit

20. Nuotinnusohjelmiin tutustuminen

KUVIO 55 Keskiarvot musiikin monialaisten opintosisalttjen méaérista (n = 392).

Kuvion perusteella musiikin monialaisissa opinnoissa ndyttdisivdt painottuvan
koulusoittimien soiton perustekniikat sekd musiikkiliikunta, kehorytmiikka ja
ryhmésoiton harjoittelu. Nama sisdllot ylittavéat keskitason “jonkin verran”. Val-
taosa sisdltomaédristd sijoittuu hieman keskitason alapuolelle. Huomioitavaa on
eri musiikkikulttuurien vihdinen maéérd, vaikka Perusopetuksen opetussuunni-
telman perusteissa (2004) tutustuminen erilaisiin musiikkikulttuureihin on tar-
ked oppisisdltd. Keskihajonnat pysyttelivat paddosin valilld 1,0—1,1, mutta esi-
merkiksi tyylikausissa keskihajonta (SD = 1,2) on korkea verrattuna keskiarvoon
(M =2,1), mika tarkoittaa kyseisen opintosisdllon mdaran huomattavaa vaihtelua
oppilaitosten valilla.

Seuraavassa tarkastelen opiskelija-arviointeja prosenttilukujen perusteella,
mikd mahdollistaa sisdltoméaarien tarkastelun yksityiskohtaisemmin. Esitdn tu-
lokset musiikinopetuksen tydtapojen kontekstissa. Seuraavaan taulukkoon olen
yhdistanyt tulokset siten, ettd arvot (1 —2) "ei sisédltynyt opintoihin yhtéén tai si-
sdltyi vahan” sekd arvot (4 —>5) "siséltyi opintoihin melko paljon tai paljon” (ar-
vot 4—5) ovat omissa sarakkeissaan. Tama menettely selkeyttdd tulosten tulkin-
taa. Lisdksi taulukkoon on merkitty varilld kaikki 50 % tai sen ylittdvéat prosent-
tiluvut (oranssi = heikko tilanne, vihred = hyva tilanne).
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TAULUKKO 25 Prosenttijakaumat musiikin monialaisten opintosisaltéjen méaéarista

(n=392).
Opintosisalto Ei yhtaan/ Jonkin verran | Melko paljon/
vahan paljon
1. Adnenkayttd ja laulutekniikat 54 % 22% 24 %
2. Laulunopetuksen menetelmat 44 % 28 % 28 %
3. Monidaninen laulu 48 % 35% 17 %
4. Lauluohjelmistoon tutustuminen 35% 31% 34 %
5. Koulusoittimien soiton perustekniikat 7 % 28 % 66 %
6. Kanteleella sdestaminen 28 % 40 % 32%
7. Bandisoiton perusteet 39% 38 % 23 %
8. Ryhmasoittoa eri kokoonpanoissa 26 % 34% 40 %
9. Soiton opettaminen luokkatilanteissa 47 % 28 % 25%
10. Musiikin sovittaminen 58 % 26 % 16 %
11. Tutustuminen musiikin lajeihin 50 % 32 % 18 %
12. Taidemusiikin historia 68 % 17 % 15%
13. Eri maiden musiikkikulttuurit 72 % 20 % 8 %
14. Kuuntelukasvatuksen menetelmat 44 % 27 % 29 %
15. Musiikkiliikunta ja kehorytmiikka 16 % 34 % 50 %
16. Musiikillinen keksinta 52 % 32% 16 %
17. Musiikinteoria: nuottikirjoitus 41 % 31% 28 %
18. Musiikinteoria: peruskasitteet 36 % 33% 31%
19. Musiikkiteknologian kaytto 63 % 23 % 14 %
20. Nuotinnusohjelmiin tutustuminen 91 % 6 % 3%

Laulamiseen liittyvissd sisdlldissda huomio kiinnittyy danenkdyttoon ja laulutek-
niikkaan, silld yli puolet (54 %) opiskelijoista arvioi sisdltoméadran vahdiseksi tai
sitd ei ollut yhtdan. Vuosiluokkien 1— 6 lauluohjelmistoa kolmasosa arvioi sisél-
tyneen opintoihin vahintdan melko paljon, kun taas yhtd moni koki maaran va-
hdiseksi. Ohjelmistoon tutustutaan usein laulunopettamisen menetelmien
avulla, mutta tassdakin tapauksessa suuri osa (44 %) arvioi opintosisallon méadran
vahdiseksi. Moniddnisen laulun osuus ndyttdisi olevan musiikinopinnoissa niin
ikdan melko marginaalinen.

Koulusoittimien perustekniikoiden harjoitteluun (M = 3,7 /SD = 0,8) panos-
tetaan musiikin opinnoissa kaikkein eniten. Keskiarvoon suhteutettuna hajonta
olikin yksi alhaisimmista. Valtaosa (66 %) opiskelijoista arvioikin koulusoitti-
mien soittoa sisédltyneen opintoihin melko paljon tai paljon, ja vain pieni ryhma
(7 %) koki madran alhaiseksi. Selkeésti pienempi osuus oli bandisoitolla, josta yli
kolmasosan (39 %) kokemukset jdivét vahdisiksi. Soittamisen perustekniikoiden
harjoittelua tdydentdd ryhmasoitto erilaisissa kokoonpanoissa. Yli kolmasosa (40
%) arvioi osallistuneensa ryhmasoittoon vahintdan melko paljon, ja neljdsosalle
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(26 %) kokemuksia karttui viahan tai ei yhtddn. Ryhmésoiton myota tapahtuu
luonteva siirtymd varsinaisen soiton opettamiseen luokanomaisissa tilanteissa,
jonka mddrad arvioitiin melko alhaiseksi, silld ldhes puolella (47 %) opiskelijoista
namakin kokemukset olivat jadneet vahdisiksi.

Musiikinopetuksen tyttavoista kuunteluun liittyvid siséltdjd oli vahiten.
Kuuntelukasvatuksen menetelmiin oli kylldkin perehdytty opinnoissa jonkin
verran, mutta esimerkiksi puolelle opiskelijoista tutustuminen musiikin eri lajei-
hin oli vahdista tai sitd ei ollut yhtdan. Niin ikdédn taidemusiikin tyylikaudet ja eri
héiselle huomiolle.

Musiikkiliikunta ja kehorytmiikka mainittiin vain kahden oppilaitoksen
opetussuunnitelmassa, mutta opiskelija-arvioiden perusteella niitd sisdltyi opin-
toihin kuitenkin yli keskitason (M = 3,4). Selitys tdhdn saattaisi olla se, ettd mu-
siikillisia kasitteitd ja ilmioitd lahestytddan usein liikunnallisin menetelmin, vaikka
tatd tyotapaa ei ole mainittu opetussuunnitelmissa. Huomattavasti heikompi tu-
los ilmeni musiikillisella keksinnilld, jossa noin puolet (52 %) opiskelijoista arvioi
madran vahdiseksi tai keksintdd ei sisdltynyt opintoihin yhtdan.

Musiikinteorian osalta opiskelijat arvioivat peruskdsitteitd ja nuottikirjoi-
tuksen merkintojd sisdltyneen opintoihin ldhes yhtd paljon. Musiikkiteknologian
opetuskdyton harjoittelun maara osoittautui sen sijaan vahdiseksi, silld yli puolet
(60 %) opiskelijoista koki saaneensa opetusta vahin tai ei yhtddn. Vain pieni osa
(3 %) oli tutustunut nuotinnusohjelmiin perusteellisemmin.

TAULUKKO 26 Musiikin pedagogiikkaan liittyvien opintosiséltdjen méaédra (n = 392).

Opintosisalto Ei yhtaan/ Jonkin verran | Melko paljon/
vahan paljon
1. Musiikin tuntien suunnittelu 44 % 31% 25%
2. Opetustilanteiden kdytannon harjoittelu 41 % 37 % 22 %
3. Musiikin oppimisen arviointi 73 % 23 % 4%
4. Lapsen ikdkauden huomiointi 36 % 39% 25%
musiikin opetuksessa
5. Musiikkikasvatuksen tutkimustieto 84 % 13% 3%

Sekd musiikin tuntien suunnittelua (M = 2,7 /SD = 1,1), opetustilanteiden har-
joittelua (M 2,7 / SD =1,1) ettd oppilaan ikdkauden (M = 2,8 /SD = 0,9) huomi-
ointia musiikinopetuksessa sisiltyi opintoihin hieman alle keskitason. Néiss4 si-
séllovissd noin neljdsosa (22 —25 %) opiskelijoista koki saaneensa opetusta vahin-
tddan melko paljon, mutta suurelle osalle (36 —44 %) kokemukset olivat jddneet
kaikilta osin vahaisiksi. Musiikin oppimisen arviointimenetelmia (M = 2,0 /SD =
0,8) ndyttdisi esiintyneen koulutuksessa erittdin viahan, silld ldhes kolme neljasta
opiskelijasta (73 %) koki tdmédn aihesisdllon vahdiseksi tai sitd ei késitelty

48 Soiton opettaminen aidoissa luokkatilanteissa toteutuu yleensa opetusharjoittelussa
normaalikouluilla. Opetusharjoittelukéytanteet vaihtelevat oppilaitoksittain ja esimer-
kiksi musiikin oppiaineella ei valttamattd ole pakollista minimituntimaarad, jonka
opiskelijan tulisi opetusharjoittelun aikana suorittaa.
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ollenkaan. Ainoastaan hyvin pieni ryhmd (4 %) arvioi saaneensa tietoa arvioin-
nista melko paljon tai paljon. Arviointia vield vihemman oli musiikin opinnoissa
kasitelty musiikkikasvatuksen tutkimustietoon liittyvid aihepiireja (M =1,8 / SD
= 0,8). Toisaalta tutkimustietoa on saatettu hyddyntdad opinnoissa monellakin ta-
valla opiskelijan tietamatta.

Seuraavassa taulukossa esitdn opiskelija-arviot opintojen sisdltomadrista
luokanopettajakoulutuslaitoksittain. Varisymbolit kuvaavat keskiarvoalueita,
jotka on médritelty taulukon alaosassa. Arvoalueiden laajuus on 0,8 pistetta.

TAULUKKO 27 Musiikin monialaisten opintosiséltdjen maarat oppilaitoksittain (n = 392).

Sisaltdo musiikin opetussuunnitelmassa Helsinki | Joensuu | Jyvaskyld | Rauma | Tampere

Laulaminen

danenkaytto / laulutekniikka !

laulun opettaminen / menetelmét

moniaaninen laulu / kaanon, koulukuoro

vuosiluokkien 1—6 lauluohjelmisto

Soittaminen
koulusoittimien soiton perustekniikka

kanteleella sdestaminen (soinnut I, IV ja V)

bandisoittimien soiton perusteet

ryhmésoiton harjoittelu

soiton opettaminen luokkatilanteissa

musiikin sovittaminen koulusoittimille

Kuunteleminen
musiikin lajit / tutustuminen
musiikin historia / tyylikaudet / saveltéjat

eri maiden musiikkikulttuurit

kuuntelukasvatuksen menetelmat
Musiikki-ilmaisu kehorytmiikka / liikunta
Musiikillinen keksinti laulaen / soittaen
Musiikinteoria

nuottikirjoitus / notaatio
musiikin peruskasitteet (rytmi, melodia...)
Muu sisalto

musiikkiteknologia / digitaalinen materiaali
nuotinnusohjelmat

Musiikin pedagogiikka

musiikintuntien suunnittelu
musiikin opetustilanteiden harjoittelu
musiikinopetuksen arviointimenetelmat

lapsen ikdkauden huomiointi opetuksessa

musiikkikasvatuksen tutkimustieto -—-

-‘ M=1,0-1,8 esiintyy opinnoissa erittdin véhan
M=1,9-2,6 esiintyy opinnoissa melko vahan
M =2,7-3,4 esiintyy opinnoissa jonkin verran
M =3,5-4,2 esiintyy opinnoissa melko paljon
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Taulukko havainnollistaa opintosisdltojen madrid sekd oppilaitosten sisdlld ettd
niiden vélilld. Samalla se tuo esille mahdollisen profiloitumisen tai painottumi-
sen jollekin tai joillekin tietyille sisdltoalueille. En analysoi taulukkoa tarkemmin,
koska tavoitteena ei ole tehdd mittavia oppilaitosten vélisid vertailuja tdssd tut-
kimuksessa. Palaan taulukkoon joiltain osin tuloksissa mychemmin.

6.3.2 Musiikilliset tiedot ja taidot

Opiskeljjat arvioivat musiikillisia valmiuksiaan kyselylomakkeen (LIITE 5) mu-
kaisesti. Vditelauseet oli muotoiltu vastaamaan tehtdvad, jossa he olivat arvioi-
neet musiikin monialaisten opintosisdlttjen mddrdd. Tehtdavan ohjeistus oli seu-
raava: “Minkdlaiset valmiudet sinulla on tulevana luokanopettajana seuraavissa
musiikinopetukseen liittyvissd tiedoissa ja taidoissa?” Vaihtoehdot ovat: 1 = en
osaa yhtddn, 2 = osaan véhén, 3 = jonkin verran, 4 = melko hyvin ja 5 = hyvin.

10 15 20 25 30 35 40 45 5,0

1. Osaan soittaa koskettimilla sointuja. 3,5
3,5
3,4
3,4
3,4
3,3

2. Osaan toimia musisoivan ryhman jasenena.
3. Osaan yhdistda kehorytmeja musiikkiin.

4. Osaan soittaa rummuilla peruskompin.
5. Hallitsen rytmisoittimien soiton...

6. Hallitsen nokkahuilun soiton perustekniikan.
7. Hallitsen laattasoittimien soiton...

w
oI

8. Tunnistan musiikin eri lajeja.
9. Osaan nuottikirjoituksen perusteet.
10. Osaan laulaa melodiaa oikein, "puhtaasti".
11. Tunnen 1 - 6. luokkien lauluohjelmistoa.
12. Tunnen musiikin peruskasitteita.
13. Osaan soittaa basson vapaita kielia.
14. Osaan saestad kanteleella (soinnut I, IV ja...
15. Osaan danenkayton ja laulutekniikan...
16. Kykenen musiikilliseen keksintaan.
17. Osaan musiikin peruskasitteita ilm....
18. Tunnen erilaisia laulunopetuksen...
19. Tunnen eri maiden musiikkikulttuureja.
20. Tunnen kuuntelukasvatuksen menetelmia.
21. Osaan soittaa kitaralla sointuja.
22. Osaan soittaa rummuilla rytmikomppeja.
23. Osaan sovittaa musiikkia koulusoittimille.
24. Tunnistan taidemusiikin historian...
25. Osaan soittaa bassolla muita kuin...
26. Osaan kayttaa musiikkiteknologian... P |

27. Osaan kayttaa notaatio-ohjelmia. 1 1,|2

KUVIO 56 Itsearviot musiikin monialaisten opintosisdltojen toteuttamisessa (n = 392).
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Musiikillisten taitojen vahvin alue havaitaan koulu- ja bandisoittimien soiton pe-
rustaidoissa sekd musiikkiliikunnassa (M = 3,2—3,5). Valmiudet laulamisessa
sijoittuvat hieman ndiden keskiarvojen alapuolelle, silld esimerkiksi kyky laulaa
melodiaa oikein, “puhtaasti”, vaatii pitkdd harjaantuneisuutta, ellei jonkinas-
teista taitoa tai kykyd ole jo olemassa. Musiikillisten taitojen heikkous esiintyy
kitarasointujen soittamisessa, musiikin sovittamisessa sekd bandisoiton hieman
vaativammissa sisdlloissd. Vastaavasti kyseisid taitoja oli niin ikddn harjaannu-
tettu musiikin opinnoissa vahemman.

Tiedollisissa valmiuksissa keskitason (M = 3,0) ylittivdt tuntemus musiikin
lajeista, nuottikirjoituksen perusteista sekd luokkien 1—6 lauluohjelmistosta.
Musiikin peruskaésitteitd (M = 3,0) opiskelijat tunsivat jonkin verran, mutta nii-
tdilmaisevia merkintojd he hallitsivat heikommin (M = 2,6). My06s laulunopetuk-
sen tai kuuntelukasvatuksen menetelmien tuntemus osoittautui véhdaiseksi.
Vaikka musiikkiteknologian ja notaatio-ohjelmien yhteydessd esiintyy verbi
“osaan”, kyseessd ei ole varsinainen musiikillinen taito, silld ndiden sisdltojen
hallinta vaatii musiikkiteknologian tuntemusta, joka oli ylipddtdan heikkoa.

Seuraavaksi tarkastelen opiskelijoiden valmiuksia musiikinopetuksen ty6tapoi-
hin liittyen, jolloin taidollisia ja tiedollisia valmiuksia ei eroteta toisistaan. Etenen
tuloksissa samassa jdrjestyksessd kuin luvussa 6.3.1, jossa opiskelijat arvioivat
musiikin monialaisten opintojen sisaltomaarid.

0% 20 % 40 % 60 % 80 % 100 %

1. Osaan laulaa melodiaa oikein, "puhtaasti". 18 20 22
2. Tunnen 1 - 6. Ik lauluohjelmistoa. 25I I 39 I 26
3. Osaan ddnenkdaytt6a ja laulutekniikkaa. I 30 I 2§I3 I19
4. Tunnen laulunopetuksen menetelmia. 32 29 16

B 1 Enyhtdan 2 Vahan 3 Jonkin verran 4 Melko hyvin 5 Hyvin

KUVIO 57 Itsearviot laulamiseen sisdltyvissa valmiuksissa (n = 392).

Laulutaidoissaan opiskelijat jakaantuivat melko tasaisesti kaikkiin viiteen ryh-
médn. Taitonsa vahintdan melko hyviksi arvioi suurehko osa (44 %) opiskelijoita
ja “laulutaidottomiksi” itsensd koki ldhes viidesosa. Tdssd yhteydessa tiedustel-
tiin myds opiskelijan d&dnialaa, johon vastasi vain noin kolmasosa. Ne jakaantui-
vat seuraavasti: sopraanot 13 %, altot 18 %, tenorit 3 % ja bassot 2 %.
Vuosiluokkien 1—6 lauluohjelmistoon arvioi tutustuneensa melko hyvin
tai hyvin kolmasosa, ja vahemmalle tuntemukselle ohjelmisto oli jadnyt vajaalla
kolmasosalla. Laulamiseen liittyy keskeisesti myos ddnenkdyton perusteiden ja
laulutekniikan hallinta. Yli puolet opiskelijoista (54 %) koki, ettei ndita sisaltoja
ollut koulutuksessa riittdvasti, ja ldhes sama maééard opiskelijoita (45 %) arvioi
myos valmiutensa nédissa taidoissa vahaisiksi. Niin ikdan laulun opettamisen me-
netelmid tunsi melko hyvin tai hyvin vain viidesosa (20 %), ja puolelle opiskeli-
joista (62 %) tuntemus ndistd menetelmistd oli jddnyt heikoksi.
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Laulunopettamiseen liittyvien sisdltSjen osuus ndyttdisi kaiken kaikkiaan olleen
musiikin monialaisissa opinnoissa vahdinen.

0% 20% 40 % 60 % 80 % 100 %

1. Osaan toimia musisoivassa ryhmassa. 17 25 25
2. Hallitsen rytmisoittimien perustekniikat. 20 : 32I : 31
3. Hallitsen nokkahuilun perustekniikat. 21 ::’;3 : 29
4. Hallitsen laattasoittimien perustekniikat. 24 I I 33 I
5. Osaan soittaa kanteleella sointuja. 28 24f

B 1 En yhtdan 2 Védhan 3 Jonkin verran 4 Melko hyvin B 5 Hyvin

KUVIO 58 Itsearviot koulusoitinten soittamiseen liittyvissa valmiuksissa (1 = 392).

Koulusoittimiin liittyvét taidot osoittautuivat keskenddn melko samantasoisiksi
kanteleen soittoa lukuun ottamatta. Vaikka koulusoittimien perustekniikoita oli
sisdltynyt opintoihin maéréllisesti eniten, opiskelijoiden taidot yksittdisissd soit-
timissa eivit yltdneet yhtd korkealle tasolle. Parhaiten opiskelijat arvioivat hallit-
sevansa rytmisoittimien perustekniikat, joissa ldhes puolet (46 %) arvioi taitonsa
melko hyviaksi tai hyviksi. Lahelle tédta tulosta asettuivat taidot nokkahuilussa ja
laattasoittimissa. Kantele hallittiin soittimista heikoimmin, silld ldhes puolet
opiskelijoista (45 %) arvioi taitonsa vdhdiseksi tai taitoja ei ollut yhtdan. Musisoi-
van ryhmdén jasenend arvioi kykenevinsd toimimaan hyvin tai melko hyvin puo-
let opiskelijoista. Huomioitavaa tuloksissa on kuitenkin ryhma (24 %), jolle yh-
dessd musisointi oli osoittautunut haasteelliseksi.

0% 20 % 40 % 60 % 80 % 100 %

1. Osaan soittaa koskettimilla sointuja. 22
2. Osaan soittaa rummuilla peruskompin. 20I
9. Osaan soittaa basson vapaita kielia. 14 I 17
4. Osaan soittaa kitaralla sointuja. | 21 7
5. Osaan soittaa erilaisia rumpukomppeja. 18 I12
6. Osaan soittaa basson otelaudalta savelia. ?1 1d 7

B 1 Enyhtdan 2 Vahan 3 Jonkin verran 4 Melko hyvin 5 Hyvin

KUVIO 59 Itsearviot bandisoittimien soittoon liittyvissa valmiuksissa (1 = 392).

Yli puolet opiskelijoista (53 %) arvioi osaavansa soittaa perussointuja®’ kosketti-
milla melko hyvin tai hyvin. Aivan vastaava tulos esiintyi peruskompissa (53 %),
mutta muiden rumpukomppien soitto osoittautui jo selvasti vaikeammaksi. Bas-
son vapaita kielid (E, A, D ja G) arvioi osaavansa soittaa melko hyvin tai hyvin

49 Perussoinnuilla tarkoitetaan tdssd C-, G- tai D-duuriasteikon perustehoisia sointuas-
teita I, IV ja V sekd pianossa ettd kitarassa. Kyseiset savellajit sisdltyvét 4. luokan mu-
siikin oppimateriaaliin (esim. Soi 3 —4, WSOY).
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vajaa puolet (41 %), mutta otelaudalta soitettavat bassosdvelet osoittautuivat
haastavaksi valtaosalle (73 %). Hajanainen tulos esiintyi my6s kitarasointujen
hallinnassa, jossa taitajia 16ytyi viidesosa (20 %), mutta harjaantumattomia oli yli
puolet (60 %) opiskelijoista.

0% 20% 40 % 60 % 80 % 100 %

1. Tunnistan musiikin eri lajeja. 25 36 26
2. Tunnen eri maiden musiikkikulttuureja. I 48 I I 32 I 11
3. Tunnen kuuntelukasvatuksen menetelmia. 3£IS I 27 I 13
4. Tunnistan musiikin historian tyylikausia. 43 il 7

B 1 En yhtdan 2 Védhan 3 Jonkin verran 4 Melko hyvin B 5 Hyvin

KUVIO 60 Itsearviot musiikin kuunteluun liittyvissa valmiuksissa (n = 392).

Kaikista musiikinopetuksen tyotavoista kuuntelu osoittautui muita tyotapoja
heikommaksi. Ensinndkin kuuntelukasvatuksen menetelmid arvioi tuntevansa
vain pienehko ryhma (16 %), ja yli puolella tuntemus oli vahaista tai sité ei ollut
lainkaan. Opiskelijoiden vahvin alue oli musiikin eri lajien tunnistaminen, jossa
yli kolmasosa (37 %) arvioi valmiutensa melko hyvéksi tai hyvéaksi. Neljasosalla
(27 %) lajitietous oli heikompaa. Tuloksissa erottuivat tyylikaudet, joiden tunte-
muksen vain alle kymmenesosa (9 %) arvioi vahintddan melko hyvéksi ja suuri
osa (70 %) vahdiseksi tai tuntemusta musiikin tyylikausista ei ollut yhtaan.

0% 20 % 40 % 60 % 80 % 100 %
1. Osaan kehorytmeja ja musiikkiliikuntaa. 15 29 36
2. Kykenen musiikilliseen keksintaan. _ 28 26 19

B 1 Enyhtdan 2 Vahan 3 Jonkin verran 4 Melko hyvin 5 Hyvin

KUVIO 61 Itsearviot musiikkiliikuntaan ja musiikilliseen keksintdan liittyvissa
valmiuksissa (1 = 392).

Noin puolella opiskelijoista (52 %) taito yhdistda kehorytmeja tai muuta liikuntaa
kuulemaansa musiikkiin osoittautui melko hyviksi tai hyvaksi. Viidesosalle lii-
kunnan ja musiikin yhdistdmisen oli vaikeaa tai jopa mahdotonta. Toisaalta jal-
kimmadiseen ryhmddn tulee suhtautua pienelld varauksella, silld on vaikea kuvi-
tella opiskelijaa ilman mink&anlaista kykya yhdistda litke ja kuultu musiikki toi-
siinsa. Musiikillisessa keksinndssé (laulaen ja soittaen) esiintyi keskiarvoon (M =
2,7 / SD =1,2) ndhden melko korkea hajonta. Vaikka noin neljasosa (26 %) arvioi
kykynsa téllda alueella melko hyviksi tai hyvéksi, oli heikompien osuus ldhes
puolet (47 %) opiskelijoista. Musiikillista keksintdd oli ollut niin ikddn musiikin
monialaisissa opinnoissa melko vahan.
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0% 20% 40 % 60 % 80 % 100 %

27 20 20
30 26 22

26 18 [ 15

1. Osaan nuottikirjoituksen perusteet.

2. Tunnen musiikin peruskasitteita.
3. Osaan peruskasitteita ilm. merkintoja.

B 1 En yhtdan 2 Védhan 3 Jonkin verran 4 Melko hyvin B 5 Hyvin

KUVIO 62 Itsearviot musiikinteoriaan liittyvissa valmiuksissa (n = 392).

Nuottikirjoituksen perusteita arvioi osaavansa melko hyvin tai hyvin suurehko
madrd (42 %) opiskelijoita. Kuitenkin alle kolmasosalla (27 %) valmius oli va-
héistd, ja noin kymmenesosa (11 %) ei kokenut hallitsevansa notaation perusteita
yhtddn. Musiikin peruskésitteiden osalta tulos oli samansuuntainen, mutta pe-
ruskaésitteitd ilmaisevat merkinnét olivat selvéastikin vaikeita, silld yli puolet opis-
kelijoista (54 %) arvioi tuntemuksensa tdltd osin vahdiseksi tai sitd ei ollut yhtdan.
Nuottikirjoituksen ja keskeisten kasitteiden tuntemusta selvitettiin yksityiskoh-
taisemmin luvussa 6.2.2.2.

0% 20% 40 % 60 % 80 % 100 %

26 19
30

1. Osaan sovittaa musiikkia koulusoittimille.
2. Osaan kayttaa musiikkiteknologian...
3. Osaan kayttda notaatio-ohjelmia.

12 ' 6
8 4

B 1 Enyhtdan 2 Vahan 3 Jonkin verran 4 Melko hyvin 5 Hyvin

KUVIO 63 Itsearviot musiikkiteknologiaan liittyvissa valmiuksissa (1 = 392).

Musiikkiteknologiasisaltojd esiintyi musiikinopinnoissa kaikkiaan véhan, mika
nidkyy myos opiskelijoiden heikossa valmiudessa. Musiikin sovittaminen voi to-
sin toteutua ilman teknologiaakin, ja ehkd osaksi tdimdn vuoksi opiskelijoiden
valmius télla sisédltoalueella oli korkein. Musiikin sovittamisessa hyva tai melko
hyvéd osaaminen oli ldhes viidesosalla (17 %). Musiikkiteknologian sovelluksia
arvioi osaavansa kadyttdd hyvin tai melko hyvin alle kymmenesosa (8 %), joten
valtaosalla (81 %) musiikkiteknologian kdytdnteet vaatisivat vield runsaasti har-
jaantumista. Erikoisalueeksi osoittautui notaatio-ohjelmat, joista selkedd osaa-
mista oli vain muutamilla (2 %).

Summamuuttujilla selvitettiin kokonaistulos opiskelijoiden musiikillisista val-
miuksista. Tiedollisissa osioissa® (f = 10) summamuuttujan vaihteluvili oli 10—
50 pistettd ja musiikillista taitoa mittaavissa osioissa (f = 16) vaihteluvali oli 16 —
80 pistettd. Valmiustasot muodostuivat seuraavasti:

50 Musiikillisen tiedon summamuuttujasta jatettiin pois osio “osaan kayttdd notaatio-oh-
jelmaa”. Koska mikddn opettajankoulutuslaitos ei juurikaan antanut opetusta tilla alu-
eella, ei opiskelijoilta voida myoskddn edellyttdd notaatio-ohjelmien hallintaa.
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TAULUKKO 28 Opiskelijoiden musiikillisen valmiustason luokittelu.

Opiskelijan musiikillinen valmiustaso | Summamuuttuja: tiedot Summamuuttuja: taidot
(10 - 50 pistetta) (16 - 80 pistetta)
Heikko 10-18 16 - 28
Valttava 19-26 29-41
Kohtalainen 27-34 42 -54
Melko hyva 35-42 55-67
Hyva 43 -50 68 - 80

Seuraavassa kuviossa esitetddn opiskelijoiden sijoittuminen valmiustasoihin
sekd musiikillisen deklaratiivisen tiedon®! (know-that) ettd proseduraalisen tie-
don eli taidon (know-how)>? osalta. Kyseessd on keskeinen tutkimustulos, joka ku-
vastaa luokanopettajakoulutuksessa esiintyvien kvalifikaatioiden eli tavoittei-
den ja sisdltojen saavuttamista opiskelijoiden itsearviointien perusteella. Samalla
tulos osoittaa opiskelijoiden musiikillisen kompetenssin tason tiedollisella ja tai-
dollisella musiikinopetuksen alueella.

0,
50,0 % D%
0,
40,0 % ) 32% 31%
30,0% 28%
20,0 %
10,0%
0,0%
1 Heikko 2 Valttava 3 Kohtalainen 4 Melko hyva 5 Hyva
B Musiikilliset taidot 1 Musiikilliset tiedot

KUVIO 64 Itsearviot musiikillisista tiedoista ja taidoista (1 = 392).

Opiskelijat arvioivat musiikilliset tietonsa valttaviksi (M = 26,4 / SD =7,1), joskin
keskiarvo on aivan kyseisen luokan yldrajalla. Vain pienehko ryhma (15 %) arvioi
tietonsa melko hyviksi tai hyviksi, kohtalaisiksi vajaa kolmasosa ja valttaviksi tai
heikoiksi jopa yli puolet (55 %) opiskelijoista. Musiikilliset taitonsa opiskelijat ar-
vioivat niin ikddn kohtalaisiksi (M =46,9 / SD = 14,1), mutta korkea hajonta osoit-
taa taitojen hyvin epétasaisen jakautumisen. Taidoiltaan melko hyvii tai hyvid
oli vajaa kolmasosa (31 %), mutta toisaalta valttavilld tai jopa heikoilla taidoilla
musiikkia opettaa tulevassa ammatissaan varsin suuri joukko (38 %) tutkimuk-
sen opiskelijoita. Opiskelijoiden musiikilliset tiedot ja taidot osoittautuivat yhte-
ndisiksi ominaisuuksiksi, silld summamuuttujat korreloivat keskenddn erittdin
voimakkaasti (r =.79). Jos opiskelija on musiikkitaidoissaan etevéd, on hénelld to-
denndkoisimmin myds musiikillista tietamystd runsaasti.

51 Musiikillisia tietoja mittasivat osiot 2—3, 18 —21 ja 24 —27.
52 Musiikillisia taitoja mittasivat osiot 1, 4, 6 —17 ja 22 —23.
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6.3.3 Soitto- ja sdestystaito

Soitonopintoja tarkastellaan erikseen, silld koulutuksessa ne muodostavat oman
selkedn kokonaisuutensa. Soitonopetuksen maara vaihteli oppilaitoksittain (Hel-
sinki 10 t, Joensuu 16 t, Jyvaskyld 20 t, Rauma 13 t ja Tampere 22 t), mutta toteu-
tustapana oli padosin pienryhméopetus. Opiskelijoista valtaosalla (95 %) oli paa-
soittimenaan piano, ja kitaran ilmoitti padsoittimekseen kymmenesosa. Pienehko
ryhma (6 %) oli saanut opetusta molemmissa. Vaikka piano oli yleisin pddsoitin,
selvitettiin osaamista molemmissa soittimissa kaikilta, silld usealla opiskelijalla
oli kokemusta sekd pianosta ettd kitarasta. Sdestystaitoa tutkittiin kolmesta na-
kokulmasta. Ensimmadisessd tehtdvassd mitattiin sointujen tuntemusta, toisessa
opiskelijat arvioivat sdestystaitoaan kolmen eritasoisen nuottiesimerkin avulla ja
kolmannessa arviointi kohdistuu sdestystaitoon eri luokka-asteilla.

C-duurisointu 1% D-duurisointu
(]
60,0 % 60,0 %
44 %
40,0 % 40,0 %
9 19 % 21%  19% o
20,0 % 16 % 2% 20,0% - 16 %
0
l l l _ l
1 oikein 1 oikein

KUVIO 65 Oikeiden savelten lukuméara C- ja D-soinnussa (1 = 392).

C-duurissa kaikki sédvelet merkitsi oikein yli puolet (61 %) opiskelijoista. Pienelld
ryhmalld (4 %) vastauksena esiintyivit perussdvel ja kvintti (cja g), ja kvinttisdes-
tys oli my0s mainittu joissakin vastauksissa. Pelkdstddan pohjasdvelen “c” mer-
kitsi oikein vajaa viidesosa (19 %) ja lopuilla (16 %) oli vdara pohjasavel tai tyhja
vastaus. D-duurissa oikeita vastauksia oli huomattavasti pienemmalld ryhmalla
(44 %). Tamad johtui padosin vadrdstd terssistd, silld kaksi sdveltd oikein merkin-
neistd (16 %) valtaosalla terssind oli f-sdvel. Tyhjid tai vaarid vastauksia oli jo hie-

man yli viidesosalla (21 %).

e-mollisointu G7-duurisointu
60,09
0% 45 %
40,0 % 31%
200% 16 % ] l 0% 17% 169 19%
00% ' B - im=n
0 1 oikein 3 1 oikein 2 3 4

KUVIO 66 Oikeiden savelten lukumédrda Em- ja G7-soinnussa (1 = 392).
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Em-soinnun merkitsi oikein vajaa puolet (45 %). Oikeiden vastausten maardd va-
hensi se, ettd osalla soinnun terssind oli ges (tai f#). Epdvarma opiskelija on ken-
ties mieltanyt Em-soinnun terssin alennettavaksi mustalle koskettimelle, koska
C-duurissa (suuri) terssi on valkoisella koskettimella. Pelkdstdan Em-soinnun
pohjasdvelen merkitsi oikein pienehko ryhma (16 %) ja vajaalla kolmasosalla (31
%) tamdkin sdvel oli vddrd tai vastaus tyhjda. G7-soinnun merkitsi oikein vajaa
viidesosa (19 %). Tyypillisin virhe oli puuttuva septimi (16 %), mutta toisaalta se

esiintyi osalla sointukddnnoksessa. Pohjasdvelen ”g” merkitsi oikein viidesosa ja
vajaa kolmasosa (28 %) sai tehtdvastd nolla pistetta.

Sointutehtdvassd (piano) laskettiin summapistemddrat oikein merkityistd sdave-
listd kaikissa neljdssa soinnussa. Teoreettinen vaihteluvili oli 0 —13 pistettd. Val-
mius sointujen merkitsemisessd luokiteltiin seuraavasti: heikko (0—2 pistettd),
vélttava (3—5), kohtalainen (6 —8), melko hyva (9—11) ja hyvéa (12—13 pistettd).
Tulos (M =7,4 / SD = 4,7) tarkoittaa sitd, ettd opiskelijat merkitsivét oikein kes-
kimddrin seitsemén saveltd eli “hieman yli kaksi sointua”.

[)
o° 217 18% 21%
o 1 I “"." I:
10% | F
O% T T T T 1
Heikko Valttava Tyydyttava Hyva Kiitettava
(0 - 2 pistetta) (3-5) (6-8) (9-11) (12-13)

KUVIO 67 Valmius pianosointujen merkitsemisessa (n = 392).

Sointujen merkitsemisessd on havaittavissa varsin mielenkiintoinen ilmio, silld
keskiryhmédn “kohtalainen” sijoittuu pienin ryhma (11 %) opiskelijoita, kun taas
ddriryhmissd opiskelijoiden mddra on huomattavasti korkeampi. Tasan puolet
opiskelijoista hallitsee sointujen merkinndn pianon koskettimille melko hyvin tai
hyvin. Vilttavasti sointujen merkinndn hallitsee alle viidesosa (18 %), ja heikosti
hieman tdtd suurempi ryhma (21 %).

Kitarasointuja ei tarkastella yhtd perusteellisesti, silld tuloksissa ilmeni selked
kahtiajako osaajiin ja osaamattomiin. Hallituimpia sointuja olivat Em ja D-duuri
(19 % oikein). Vaikka Em-soinnun merkintd (kaksi rinnakkaista mustaa palloa)
on periaatteessa helppo sijoittaa otelautakuvioon, hahmotti osa niiden sijainnin
liian yl6s, alas tai sivulle, jolloin sointu oli osittain vdarda. C-duurimerkintd oli
oikein pienehkollda ryhmalla (15 %), ja kaikkein vaikeimmaksi osoittautui G7-
sointu, jossa oikeita vastauksia oli vain harvalla (6 %). Osa opiskelijoista (7 %), oli
merkinnyt oikein G-duurin kolmisoinnun, mutta septimin sijasta g-sdvel esiintyi
kahdennettuna.

Tuloksissa ilmeni erds huomioitava seikka niilld opiskelijoilla, joilla oli paa-
soittimenaan pelkastddn kitara tai kitara ja piano. Tamén ryhman (10 %) tulos
kitarasointutehtédvéassa (vaihteluvili 0—11 pistettd) oli odotettua heikompi (M =
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5,9 / SD = 4,2), ja hajonta keskiarvoon ndhden erittdin korkea. Lisdksi on todet-
tava, ettd esimerkiksi G7-duurisoinnun osaajista (6 %) valtaosalla oli p&asoitti-
menaan piano (68 %), ei kitara. Tulosten perusteella onkin todettava, ettd kita-
raopiskelija ei vdlttamattd selviytynyt tehtdvéastd taysin odotetusti. Soitonopetuk-
sen madralla ei korrelaatiokertoimenkaan perusteella havaittu yhteytta opiskeli-
jan menestymiseen kitarasointutehtdvassa (r = .06).

Miten opiskelijat itse arvioivat hallitsevansa sointumerkeistd soittamisen? Seka
sointumerkeistd soittamista ettd oikean kdden sdvelten tunnistamista nuottivii-
vastolta selvitettiin viisiportaisella asteikolla (“en osaa - osaan hyvin”).

60% 52%
50%
40%
27%

0 0,
Lo 11% gy . 8% 12% . I

(']
~ TH u u |

En osaa Osaan vahan Jonkin verran Melko hyvin Hyvin
W Soinnut 1 Savelet

KUVIO 68 Oikean kédden sévelten tunnistaminen ja sointujen soittaminen (n = 392).

Suuri osa opiskelijoista (72 %) arvioi tuntevansa oikean kdden sdvelet nuottivii-
vastolla melko hyvin tai hyvin. Viidesosalla sdvelten tunnistaminen viivastolta
tuotti eriasteisia vaikeuksia ja vajaa kymmenesosa (8 %) koki, ettei tunnista oi-
kean kdden sdvelid viivastolta. Sointumerkeistd arvioi osaavansa soittaa melko
hyvin tai hyvin ldhes puolet opiskelijoista (49 %). Hieman yli viidesosa (22 %)
koki osaamisensa kohtalaiseksi ja alle kolmasosan (29 %) osaaminen oli vahdista
tai sitd ei ollut lainkaan.

Tuloksissa ilmeni suuntaus, jossa osa varsinaisessa sointutehtdvassd hei-
kommin menestyneistd oli arvioinut taitonsa ”todellisuutta” paremmaksi, kun
taas sointutehtdvdn osaajat arvioivat taitonsa realistisemmin. Tama ilmeni ver-
rattaessa sointutehtdvan yksittdisid tuloksia itsearviointeihin. Kokonaisuutena
opiskelija-arviot osoittautuivat melko luotettaviksi, silld yhteys mitatun sointu-
tehtdvéan ja itsearviointitehtdvian vililld oli voimakas (r = .68).

Sdestystaitoa arvioitiin kolmen eritasoisen nuottiesimerkin perusteella (LIITE 4).
Laulut edustivat musiikin oppisiséltojd siten, ettd A-ndyte (Yks, kaks oikein
pédin), sisdltyi luokkien 1—2, B-ndyte (Saunavihdat) luokkien 3—4 ja C-ndyte
(katkelma Bachin Matteus-passiosta) 5 luokkien 5—6 ohjelmistoon. Naytteet
edellyttivit seuraavia sdestystaitoon liittyvid valmiuksia musiikin perustekijoi-
den (melodia, rytmi ja harmonia) osalta:

5 Musiikin oppikirja Soi 5—6, WSOY.
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A-nuottindyte (Yks, kaks oikein pdin)

Melodia: sdvelet c! - a! tunnistaminen nuottiviivastolta

Rytmi: tahtilaji 2/4, neljdsosa- ja kahdeksasosanuotit sekd neljasosatauko
Harmonia: C-duurin soinnut C, F, G ja Dm, suurin intervalli terssi.

B-nuottindyte (Saunavihdat)

Melodia: e-molliasteikon sdvelten h - c? tunnistaminen viivastolta seka johtosével d#
Rytmi: tahtilajin tunnistus, kahdeksasosa-, neljasosa- ja puolinuotti

Harmonia: e-mollin soinnut Em, Am ja H7 (septimisointu), suurin intervalli kvartti.
C-nuottindyte (katkelma Bachin Matteus-passiosta)

Melodia: sévelet g - c2 sdvelten tunnistaminen, palautusmerkit

Rytmi: tahtilaji 3/4, uusina kuudestoistaosanuotti ja pisteellinen puolinuotti
Harmonia: useita sointuja (esim. D#°) ja sointuvaihdoksia, suurin intervalli septimi.

Soittotehtdva ohjeistettiin seuraavasti: “ Tutki nuottindytteitd A —C. Arvioi tarvit-
semasi harjoitusaika, jotta sdestys sujuisi sinulta luokkatilanteessa luontevasti
pianollaja/taikitaralla.” Vastausvaihtoehdot olivat alle 15 min, 15—30 min, 31 —
59 min, 60 min tai enemmaén ja en osaa.

—0—A-ndyte —@—B-ndyte C-ndyte
40,0 % 8%
35,0 % - A 38%
30.0% 36% 32%
,U 7%
27%
25,0 % A
200 % /'% 19 % %
= 13% _~1 —
15,0 % 2 —
’ " _— | 16% 5% 16 %
10,0 % - - 5
oo 5% 12% 13% =%
’ 0
0,0%
En osaa l1h< 31-59 min 15-30 min <15 min

KUVIO 69 Arvioitu harjoitusaika pianosdestyksen nuottindytteissa A —C (n = 392).

A-ndytteessd yli puolet opiskelijoista (60 %) arvioi tarvitsevansa sdestdmisen op-
pimiseen enintddn 30 minuuttia. Noin kolmasosa (31 %) koki tehtdvin itselleen
vaativammaksi, ja vajaa kymmenesosa liian vaikeaksi. Saunavihdat-kansanlaulu
(B-nédyte) oli A-ndytettd vaikeampi, silld sdestyksen oppimisesta alle puolessa
tunnissa selvidisi huomattavasti pienempi ryhma (43 %). Noin viidesosa kayttdisi
harjoitteluaikaa 31 — 59 minuuttia, neljdsosa yli tunnin ja loput (13 %) eivdt suo-
riutuisi sdestdamisestd. C-ndytteen katkelmassa Matteus-passiosta on joitakin
muunnesdvelid, tiheitd sointuvaihdoksia sekd vaikeampi melodiakulku kuin B-
ndytteessd. Runsas kolmasosa (36 %) arvelikin, ettei oppisi sdestamédan teosta ja
hieman pienempi ryhma (32 %) arvioi tarvitsevansa oppimiseen aikaa yli tunnin.

Kitarasdestyksen tulokset osoittautuivat huomattavasti heikommiksi kuin
pianossa. Tdhdn lienee todennédkoisimpéand syyné kitaran vdhdinen osuus opis-
kelijoiden péadsoittimena (10 %), mikéa todettiin aikaisemmin. Kuitenkin tulokset
haluttiin selvittda kaikkien opiskelijoiden osalta.
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KUVIO 70 Arvioitu harjoitusaika kitarasdestyksen nuottindytteissa A - C (n = 392).

Kitarasdestyksen tulokset osoittautuivat A- ja B-nédytteissd samankaltaisiksi. Osa-
syy lienee se, ettd kitarasdestys perustuu usein sointujen “komppaamiseen”, jol-
loin melodia voidaan jdttdd huomiotta. Lisdksi A- ja B-ndytteiden soinnut ovat
tasoltaan ldhes samankaltaisia perussointuja, joskin nelisoinnut G7 ja H7 lisddvit
vaativuutta. A-nuottindytteen arvioi oppivansa alle puolessa tunnissa neljdsosa
(25 %) ja B-nuottindytteen viidesosa (21 %) opiskelijoista. C-nuottindytteen vaa-
tivuustasoa korottivat tihedt sointuvaihdokset sekd vdhennetty sointu (D#°).
Opiskelijoista vain pieni osa (8 %) arvioi oppivansa kitarasdestyksen alle 30 mi-
nuutissa, ja ldhes saman verran (7 %) ilmoitti kdyttdvansa aikaa puolesta tunnista
tuntiin. Suurimmalle osalle opiskelijoista (69 %) tima sdestystehtdva osoittautui
lilan vaikeaksi.

Opiskelijat arvioivat oman sdestystaitonsa riittdavyyttd vield erikseen
luokka-asteittain (vuosiluokat 1—2, 3—4 ja 5—6) viisiportaisella asteikolla seu-
raavasti: sdestystaitoni ei riitd, riittdd vahan, jonkin verran, melko hyvin ja riittaa
hyvin.

—0—1-2luokka —#—3 -4 luokka 5 - 6 luokka
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KUVIO 71 Itsearviot sdestystaidosta vuosiluokilla 1—6 (n = 392).
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Ensimmidisen ja toisen luokan sdestdmiseen opiskelijat arvioivat taitonsa ldhelle
melko hyvéda (M =3,5 / SD =1,4). Hieman yli puolet (55 %) opiskelijoista totesi
sdestystaitonsa riittdvan melko hyvin tai hyvin vuosiluokille 1 —2 ja vajaa viides-
osa (17 %) arvioi sdestystaitonsa kohtalaiseksi. Runsaan neljisosan (28 %) mie-
lestd oma sdestystaito ei riittdisi edes alkuopetuksen musiikin opettamiseen. Kol-
mannen ja neljannen luokan sdestdmiseen taitoa arvioitiin olevan jonkin verran
M =29/ SD =1,5). Melko hyvien tai hyvien osuus (38 %) oli kuitenkin vihen-
tynyt huomattavasti verrattuna alkuopetuksen tilanteeseen. Jonkin verran sdes-
tystaitoa oli viidesosalla, mutta huomattava osa (41 %) koki sdestystaitonsa riit-
tamattomaksi vuosiluokille 3 —4. Séestystaito heikkeni edelleen siirryttdessa
vuosiluokille5—6 (M =2,5/ SD =1,5). Riittavaksi taitonsa arvioi hieman yli nel-
jdsosa (27 %) ja kohtalaisesti sdestyksestd arvioi selvidvdnsa pienehko ryhma (16
%) opiskelijoita. Yli puolelle (57 %) sdestaminen ndilld luokilla ei endéd onnistuisi
lainkaan tai vain hyvin heikosti.

Faktorianalyysissd (LIITE 21) opiskelijan soitto- ja sdestystaidossa muodostui
neljd faktoria. Néaistd ensimmaéinen voidaan nimeta pianonsoittotaidon itsearvi-
ointi-faktoriksi (F1), silld voimakkaat lataukset kohdistuvat nimenomaan opiske-
lijan itsearviointeihin hdnen omasta soitto- ja sdestystaidostaan. Toisen faktorin
nimedn kitara-fakforiksi (F2), joka on neljdstd faktorista kaikkein selkein. Hyvin
voimakkaita latauksia saa pianosointu-faktori (F3) neljan mitatun sointutehtavan
osalta ja neljds faktori (F4) kuvaa puolestaan yhteyttd pianonsoitonopiskelun ldh-
totason ja sdestystaidon kehittymisen valilla.

Soitto- ja sdestystaidon kahdeksasta itsearvio-osiosta laskettiin summa-
muuttuja pianon osalta, silld se oli ollut padsoittimena ldhes kaikilla. Muuttuja
muodostui seuraavista osioista: nuottindytteet A—C (3 muuttujaa), sdestystaito
luokka-asteittain (3 muuttujaa) seké osiot 3a (oikean kdden nuottien tunteminen)
ja 3b (sointujen soittaminen). Summamuuttujan vaihteluvili oli 8 —40 pistettd ja
luokat muodostuivat seuraavasti: heikko soitto- ja sdestystaito (8 —13 pistettd),
valttava (14 —20), kohtalainen (21 —27), melko hyva (28 —34) ja hyvi soitto- ja
sdestystaito (35 —40 pistettd).

30% 24%
0 00
21% 20% 23%
20%
13%
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Heikko Vilttava Kohtalainen Melko hyva Hyva
(8 - 13 pistettd) (14 - 20) (21-27) (28 - 34) (35 - 40)

KUVIO 72 Séestystaidon itsearviointi: summapistemddrien jakautuminen (n = 392).

Tutkimusjoukon soitto- ja sdestystaito osoittautui itsearviointien ja asetettujen
luokkarajojen perusteella kohtalaiseksi (M = 25,3 / SD = 9,6), mutta korkeahko
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hajonta osoittaa taitojen jakautuvan melko tasaisesti jokaiseen luokkaan valttava
- hyvé, heikointa luokkaa lukuun ottamatta. Yli viidesosa arvioi sdestystaitonsa
hyvéksi ja ldhes yhtéd suuri joukko melko hyvéksi. My0s taitonsa kohtalaiseksi
(24 %) tai valttavaksi (21 %) arvioi ldhes yhtd suuri osa tutkimusjoukosta. Sen
sijaan hieman yli kymmenesosa (13 %) koki soittotaitonsa ndin luokiteltuna hei-
koksi. Tdssd ryhmaéssd tdysin soittotaidottomaksi koki itsensd 12 opiskelijaa (3
%). Palaan soittotaitoon vield luvussa 6.5.1, jossa opiskelijat reflektoivat saa-
maansa soitonopetusta.

6.3.4 Pedagoginen sisiltotieto, musiikin opettaminen ja asenteet

Luokanopettajakoulutuksen osalta kysely paattyy yhteenvetoon (LIITE 8), jossa
opiskelija tarkastelee musiikin monialaisia opintoja tulevan luokanopettajan na-
kokulmasta. Samalla tehtdva antaa viitteitd muun muassa siitd, millaiseksi opis-
kelija kokee pedagogiset valmiutensa musiikinopetuksen eri tydtapojen konteks-
tissa. Liitdnkin tdmé&n osan kyselyd opiskelijan pedagogiseen sisiltotietoon tai
musiikin didaktiikkaan, joita olen tutkimuksessa kaisitellyt synonyyminomai-
sesti. Kysymykseen “Millaiset valmiudet musiikin opettamiseen OKL:n opinnot
ovat sinulle antaneet?” esitettiin 17 viitelausetta. Osiot 1—12 kohdistuvat 1&-
hinnd pedagogiseen sisdltotietoon ja osiot 13 —17 asenteisiin. Vastaaminen toteu-
tui viisiportaisella asteikolla “tdysin eri mieltd - tdysin samaa mieltd”.

Musiikinopetuksen ty6tapojen toteuttamisessa opiskelijat olivat ldhes sa-
maa mieltd siitd, ettd he osaavat eldvoittdd musiikinopetusta liikkunnalla (M = 3,8
/ SD =0,9), hyodyntdd opetuksessa musiikin kuuntelua (M= 3,8 / SD = 0,9) seka
opettaa uuden laulun luokalle (M = 3,6 / SD = 1,1). Vaativammiksi tydtavoiksi
osoittautuivat soiton ohjaaminen koulusoittimissa (M = 3,0 / SD =1,2) sekd eten-
kin musiikillisen keksinndn (M = 2,6 / SD = 1,1) ja bandisoiton (M =2,4 / SD =
1,2) ohjaaminen.

Tulevana luokanopettajana osaan

0% 20% 40 % 60 % 80 % 100 %

4 28 . 42
41

1. elavoittaa opetusta liikunnalla.

2. hyédyntda kuuntelua opetuksessa. 28
3. opettaa uuden laulun luokalle. : 28 30
4. ohjata koulusoittimien soittoa. : 28 I 25
5. ohjata musiikilliseen keksintaan. 35 31 12
6. ohjata bandisoittoa. 31 25 1
M 1 Tdysin eri mieltd 2 Lahes eri mielta 3 Ei eri eikd samaa 4 Ldhes samaa mieltd M5 Tadysin samaa mielta

KUVIO 73 Arviot valmiuksista kdyttdd musiikinopetuksen eri tyStapoja (n = 392).

Prosenttijakaumat musiikkiliikunnassa ja kuuntelussa ovat varsin yhtenevia.
Molemmissa tyotavoissa selkedsti yli puolet opiskelijoista (63 —66 %) arvioi val-
miutensa melko hyvdksi tai hyvéksi, kun taas heikkojen osuus jdi alle
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kymmenesosaan (6 —8 %). Uuden laulun opettaminen nayttdisi onnistuvan noin
puolella opiskelijoista (54 %), mutta hieman vajaa viidesosa (18 %) arvioi tdssa
taitonsa heikoksi. Soitonopetus koulusoittimilla osoittautui hieman yli kolmas-
osan vahvuudeksi (36 %), mutta toisaalta ldhes yhtd moni opiskelija (37 %) arvioi
valmiutensa heikoksi tai sitd ei ollut lainkaan. Valmius ohjata musiikillista kek-
sintdd (17 %) tai bandisoittoa (17 %) osoittautui vain melko pienen ryhmén vah-
vuudeksi. Esimerkiksi yli neljasosa (28 %) opiskelijoista arvioi, ettei kykenisi oh-
jaamaan béndisoittoa ollenkaan. Tuloksissa ilmeneekin melko selkedsti opiskeli-
jan heikommat valmiudet soiton ja musiikillisen keksinndn ohjaamiseen kuin lii-
kuntaan, laulamiseen tai kuunteluun liittyen.

Opiskelijoiden valmiuksista toteuttaa musiikinopetuksen eri tyttapoja las-
kettiin myds summamuuttuja (osiot 1—6), jonka vaihteluvili oli 6 —30 pistetta.
Viisiportainen luokkavili muodostui seuraavasti: erittdin heikko valmius (6 —10
pistettd), valttava (11—15), kohtalainen (16 —20), melko hyva (21 —25) ja hyva
valmius (26 —30 pistettd).
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KUVIO 74 Valmius opettaa musiikkia eri tydtavoin: summapistemddrien
jakautuminen (n = 392).

Keskimaarin opiskelijat arvioivat koulutuksen antaneen heille kohtalaiset val-
miudet (M =19,0 / SD = 4,9) toteuttaa musiikinopetuksen eri tyttapoja. Valmiu-
tensa musiikinopetuksen tyotavoissa koki hyvéksi vain kymmenesosa ja melko
hyviksi vajaa kolmasosa (30 %) opiskelijoista. Kohtalainen valmius osoittautui
noin kolmasosalla (35 %) ja vélttava tai heikko valmius neljdsosalla opiskelijoista.
Miten t&td tulosta tulisi tulkita? Riittddko luokanopettajalle kohtalainen valmius
kayttad musiikinopetuksen tydtapoja opetuksessaan? Entd miten musiikinope-
tuksesta selviytyy se neljdsosa opiskelijoista, joilla valmiudet ovat vdhdisid tai
heikkoja?

Kolme seuraavaa osiota (7—9) oli otsikoitu kyselyssda “Musiikinopinnot
ovat antaneet minulle hyvat valmiudet...” Ndissd vahvasti musiikin didaktiik-
kaan ja pedagogiikkaan liittyvissd opintosisalloissa opiskelijat kokivat saaneensa
keskimddrin kohtalaisesti valmiuksia musiikin tuntien suunnitteluun (M = 3,0 /
SD =1,1) ja opetuksen toteuttamiseen eri tyotapoja kdyttaen (M =2,9 / SD =1,0).
Musiikin oppimisen arviointiin koulutus oli antanut huomattavasti vihemman
valmiuksia (M = 2,4 / SD = 1,0). Tulos oli yhdenmukainen kaikissa oppilaitok-
sissa.
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Musiikin opinnot ovat antaneet minulle hyvat valmiudet
0% 20% 40 % 60 % 80 % 100 %
1. suunnitella musiikin tunteja. 24 28 31
2. toteuttaa erilaisia tyotapoja. 26 32 29
3. arvioida musiikin oppimista. . 38 . 29 12
M 1 Taysin eri mieltd 2 Jonkin verran eri 3 Ei eri eikd samaa 4 Jonkin verran samaa M5 Tdysin samaa mielta

KUVIO 75 Valmius musiikinopetuksen suunnitteluun, toteutukseen ja arviointiin
(n=2392).

Tulokset musiikin tuntien suunnittelun ja tydtapojen osalta ovat yhtenevit, mika
havaitaan ldhes samanlaisista prosenttiluvuista. Koska koulutukseen oli sisilty-
nyt musiikin oppimisen arviointikédytédnteitd vain vahan (TAULUKKO 24), koki-
vat opiskelijat myos valmiutensa heikoksi musiikin oppimisen arvioimisessa.
Tulosten perusteella vain runsas kymmenesosa (14 %) totesi saaneensa melko
hyvit tai hyvit valmiudet arvioida musiikin oppimista, ja yli puolelle (57 %) ar-
viointikdytédnteet olivat jddneet vieraaksi. Palaankin tdhdn seikkaan vield tulosten
tarkastelussa.

Otsikon “Musiikin opintojen ansiosta olen saanut...” alle sijoittuu my0s
kolme osiota (10 —12). Musiikillisen kompetenssiteorian mukaan opiskelijat ar-
vioivat erikseen tiedollisia (M = 2,7 / SD =1,0) ja taidollisia (M =2,6 / SD =1,1)
valmiuksiaan opettaa musiikkia. N4iltd osin valmiudet asettuivat jonkin verran
keskitason (M = 3,0) alapuolelle. Hieman parempi tulos ilmeni tietoja ja taitoja
yhdistadvalld didaktiikalla (M = 2,8 / SD = 1,0) tai pedagogisella sisaltotiedolla.
Erot eivit kyseisissa sisdllissa ole kuitenkaan kovinkaan merkittavét.

4

Musiikin opintojen ansiosta olen saanut hyvat

0% 20% 40 % 60 % 80 % 100 %

1. didaktiset valmiudet opettaa musiikkia. 26 36 25
2. tiedolliset valmiudet opettaa musiikkia 30 34 19
3. taidolliset valmiudet opettaa musiikkia. 34 30 - 18

W 1 Tdysin eri mieltd = 2 Jonkin verran eri 3 Ei eri eikd samaa =4 Jonkin verran samaa M5 Tdysin samaa mielta

KUVIO 76 Arviot didaktisista, tiedollisista ja taidollisista valmiuksista (1 = 392).

Opiskelija-arvioiden prosenttiosuudet olivat melko yhtendiset sekd didaktisissa,
tiedollisissa ettd taidollisissa valmiuksissa. Tuloksissa kiinnittyy kuitenkin huo-
mio tdysin samaa mieltd olevien opiskelijoiden pieneen méaadrdan (3—4 %) kai-
kissa osioissa. Tuloksista on tulkittavissa mielipiteiden epdavarmuus etenkin tai-
dollisissa valmiuksissa, joissa tasan puolet opiskelijoista oli tdysin tai jonkin ver-
ran eri mieltd vditelauseen kanssa.
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Kyselylomakkeen viimeisessd tehtdvassa opiskelijat arvioivat opintojen jal-
keistd suhtautumistaan musiikkiin ja musiikin opettamiseen (osiot 13 —17). Tu-
losten perusteella opiskelijat ovat keskimé&arin hieman enemmaén samaa kuin eri
mieltd myOnteisestd asennoitumisestaan musiikin opettamiseen (M =3,4 / SD =
1,2). Lahes vastaava tulos ilmeni opiskelijan kiinnostuksen lisddntymisestd mu-
siikkia kohtaan (M = 3,2 / SD = 1,2). Sen sijaan opiskelijat suhtautuivat kieltei-
semmin siihen, haluaisivatko itse opettaa musiikkia tulevaisuudessa (M = 2,8 /
SD =1,4) tai laulaa ja soittaa luokan edessa (M = 2,7 / SD =1,4).

Tutkimukseni kannalta erittdin merkittdvéksi osoittautui viitelause ”“olen
pdtevd opettamaan musiikkia”. Opiskelijoiden arviot omasta pétevyydestdan
musiikin opettamiseen osoittautui vain véahdiseksi (M =2,4 / SD =1,2). Tama on
yksi tutkimukseni tarkeimmistd tuloksista.

Musiikin opintojen jilkeen koen, etta

0% 20% 40 % 60 % 80 % 100 %

1. asenteeni musiikin opettamiseen on myodnteinen. 17 24 29
2. kiinnostukseni musiikkiin on lisdantynyt. 2I1 : 27 : 27
3. haluan opettaa musiikkia tulevaisuudessa. 20 : 22 I 17 :
4. laulan ja soitan mielelldni luokan edessa. Zi lé 17I
5. olen patevd opettamaan musiikkia. i33 20 14

M 1 Taysin eri mieltd = 2 Jonkin verran eri 3 Ei eri eikd samaa =4 Jonkin verran samaa M5 Tdysin samaa mielta

KUVIO 77 Opintojen jdlkeinen asennoituminen musiikkiin ja sen opettamiseen (n = 392).

Vaikka puolet opiskelijoista suhtautui musiikin opettamiseen myonteisesti, ha-
luaisi vain kolmasosa (34 %) opettaa sitd tulevaisuudessa ja suuri osa (44 %) ei.
Opintojen jdlkeen alle puolet (43 %) arvioi kiinnostuksensa lisddntyneen musiik-
kiin, mutta ldhes kolmasosa (31 %) koki sen puolestaan heikentyneen. Esiintymi-
seen luokan edessd suhtautui myonteisesti kolmasosa, mutta ldhes puolelle (49
%) se olisi epamieluisaa. Opiskelijan patevyys musiikin opettamiseen osoittautui
heikoksi, silld ainoastaan pieni osa (6 %) opiskelijoista koki olevansa tdysin pa-
tevd, ja suurin osa (60 %) arvioi itsensd epdpateviksi opettamaan musiikkia.
Tama on tutkimuksessani erittdin tarked tulos, joka jo sinélldédn kertoo opiskelijan
kokemuksen omasta patemattomyydestdan musiikin opettamiseen. Palaan tdhan
tulokseen laajemmin sekad tarkastelussa ettd pohdinnassa.

Asennetehtdvan viiden osion summapisteméaaran vaihteluvali oli 5 — 25 pis-
tettd, jolloin viisiportainen luokitus muodostui seuraavasti: negatiivinen asenne
(5—9 pistettd), melko negatiivinen (10 —13), neutraali (14 —17), melko positiivi-
nen (18 —21) ja positiivinen asenne (22 —25 pistettd). Tulos kuvaa siis opiskelijan
musiikin opintojen jdlkeistd asennoitumista musiikkiin ja musiikin opettamiseen.
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30,0 % 279
° 23% 2770
21%
200% +—— 16% 14%
10,0% +—— r
0,0 % T T T T 1
Negatiivinen Melko negat. Neutraali Melko posit. Positiivinen
(5 - 9 pistetta) (10-13) (14 -17) (18 -21) (22 - 25)

KUVIO 78 Opintojen jdlkeinen asenne: summapistemaérien jakautuminen (n = 392).

Opiskelijoiden musiikinopintojen jdlkeinen asenne (M = 14,5 / SD = 5,5) sijoittuu
aivan neutraalin luokan alarajalle. Kaikkiaan my®onteisesti musiikinopetukseen
ja musiikkiin asennoitui noin kolmasosa (30 %) opiskelijoista ja neutraali asen-
noituminen esiintyi hieman yli neljasosalla (27 %). Musiikin opintojen jélkeisen
asenteensa kielteiseksi koki kuitenkin hyvin moni opiskelija (44 %). Tuloksen pe-
rusteella asenteella ndyttdisi olevan tarked merkitys luokanopettajakoulutuksen
jdlkeiseen musiikkisuhteeseen.

6.4 Taustatekijoiden yhteys musiikilliseen kompetenssiin

Tdssd luvussa tarkastelen opiskelijaldhtoisten taustatekijoiden ja koulutuksen
yhteyttd opiskelijan musiikilliseen kompetenssiin. Luku pyrkii antamaan vas-
tauksia neljanteen ja viidenteen tutkimuskysymykseen. Ensimmadiseksi selvitan
luvussa 6.4.1 luokanopettajakoulutuksen musiikin monialaisten opintojen yh-
teyttd opiskelijan musiikilliseen kompetenssiin, jonka jilkeen luvussa 6.4.2 tar-
kastelen opiskelijaldhtoisten tekijoiden merkitystd. Kolmannessa luvussa 6.4.3
molemmat taustatekijit asettuvat vertailukohteina rinnakkain.

6.4.1 Luokanopettajakoulutus ja musiikillinen kompetenssi

Musiikinopintojen yhteyttd opiskelijan musiikilliseen kompetenssiin - tietoihin
ja taitoihin - selvitdn vertailemalla musiikinopinnoissa toimeenpantua opetus-
suunnitelmaa (offered curriculum) toteutuneeseen opetussuunnitelmaan (received
curriculum). Toimeenpantu opetussuunnitelma muodostuu opiskelijan arvioi-
mista opintosisdltdjen madristd (ei sisdltynyt opetukseen yhtédan - sisdltyi paljon),
jotka esitettiin luvussa 6.3.1. Toteutunutta suunnitelmaa kuvaavat puolestaan
opiskelijan itsearviot hdnen omista musiikillisista valmiuksistaan (en osaa yh-
tddn - osaan hyvin), joita tarkastelin luvussa 6.3.2. Konkreettisesti vertailen siis
kuvioiden 55 ja 56 keskiarvojen yhteyksid toisiinsa Pearsonin tulomomenttiker-
toimilla. Tuloksissa on erityisesti huomioitava korrelaatiokertoimien arvojen voi-
makkuudet, ei niinkdédn tilastolliset merkitsevyydet.
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TAULUKKO 29 Toimeenpantu ja toteutunut musiikin opetussuunnitelma:
opiskelijoiden musiikilliset taidot (1 = 392).

TOIMEENPANTU OPS / TAIDOT TOTEUTUNUT OPS / TAIDOT
Musiikin opintojen sisaltomaara M r M Opiskelijan oma valmius
Koulusoittimien soiton perustekniikka 3,7| .27*** | 3,4 Hallitsen rytmisoittimien soiton.

3,7 | .28*** | 3,3 Hallitsen nokkahuilun soiton.
3,7 | .26*** | 3,2 Hallitsen laattasoittimien soiton.

Musiikki-ilmaisu: kehorytmiikka/liikunta 3,4| .30*** | 3,4 Osaan yhdistaa liikettd ja musiikkia.

Ryhmasoitto erilaisissa kokoonpanoissa 3,2| .25*** | 3,5 Osaan toimia mu-ryhman jasenena.
Kanteleella sdestaminen (I, IV ja V) 3,0| .42*** | 2,8 Osaan sdestaa kanteleella.
Bandisoittimien soiton perustekniikka 2,8| .14** |3,5 Osaan perussoinnut koskettimilla.

2,8| .23*** [3,4 Osaan rummuilla peruskompin.

2,8| .29*** [2,9 Osaan soittaa basson vapaita kielia.
2,8| .22*** 2,5 Osaan soittaa kitaralla sointuja.

2,8| .19*** 2,4 Osaan muita rytmikomppeja.

2,8 .20*** |2,0 Osaan bassolla muita savelia.

Asnenkayttd ja laulutekniikka 2,6 .49*** 12,8 Osaan danenkayton ja laulutekniikan...

2,6| .25*** | 3,1 Osaan laulaa oikein, puhtaasti.
Musiikillinen keksinta: laulaen/soittaen 2,5] .10 2,7 Kykenen musiikilliseen keksintaan.
Musiikin sovittaminen koulusoittimille 2,4 | .35*%** | 2,2 Osaan sovittaa musiikkia.

r .20 = heikko yhteys, r .40 = kohtalainen yhteys
**p<.01, ¥**p <.001

Vaikka suuri osa yhteyksistd on tilastollisesti erittdin merkitsevid, ne eivit ole
kovin voimakkaita. Opiskelijat arvioivat musiikin opintoihin sisdltyneen eniten
koulusoittimien soiton perustekniikoita (M = 3,7). Tama madédra korreloi kuiten-
kin melko heikosti opiskelijan valmiuteen soittaa rytmi- ja laattasoittimia sekd
nokkahuilua. Lahes sama tilanne todetaan taidossa toimia musisoivan ryhman
jasenend ja liikunnallisessa musiikki-ilmaisussa. Sen sijaan kohtalainen yhteys
esiintyy kanteleella sdestamisessa (r = .42), mika kédytannossa tarkoittaa sitd, etta
kantelesoittoon panostaneissa oppilaitoksissa opiskelijat kokivat taitonsa keski-
madrin vahvemmiksi kuin muissa oppilaitoksissa.

Bandisoiton mé&drad opinnoissa opiskelijat arvioivat kokonaisuutena, mutta
taitojaan he arvioivat soitinkohtaisesti, jolloin vertailusta saatiin yksityiskohtai-
sempaa tietoa. Bandisoitossa korrelaatiot jdivat kauttaaltaan melko heikoiksi.
Esimerkiksi taito soittaa koskettimilla sointuja korreloi bandisoiton maadraan hy-
vinkin heikosti (r = .14). Tulos kuvastanee musiikin monialaisten opintojen kay-
tanteitd siind mielessd, ettd bandisoitto keskittyy nimenomaan perinteisiin ban-
disoittimiin - basso, rummut ja kitara - kun taas piano-opinnot ovat oma erilli-
nen alueensa. Siten my0s yhteys bandiopintojen méaralld ja pianon soittotaidolla
on hyvin alhainen.

Musiikillisten taitojen osalta voimakkain yhteys esiintyy taidossa hallita oi-
kea d@nenkaytto ja laulutekniikka, jonka madra korreloi opiskelijan taitoihin voi-
makkaimmin (r = .49). Vaikka ddnenkayttod ja laulutekniikkaa sisdltyi opintoihin
keskimédrin melko vdhan (M = 2,6), oli yksi oppilaitos panostanut tdhan sisél-
toon selkedsti muita enemmaén, mika nédkyi opiskelijoiden taitoarvioinneissa po-
sitiivisesti. Sen sijaan taito “laulaa oikein, puhtaasti” (r = .25) ei vélttamattad kehity
riittdvésti opintojen aikana, ellei laulutaitoa ole entuudestaan.
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Musiikillisen keksinndn osuus opinnoissa oli melko vahdistd ldhes kaikissa
oppilaitoksissa (M = 2,5 / SD = 1,0), ja vain 16 % opiskelijoista arvioi keksintda
sisdltyneen opintoihin melko paljon tai paljon (TAULUKKO 25). Kuitenkin noin
neljdsosa (26 %) arvioi taitonsa musiikillisessa keksinndssd melko hyvéksi tai hy-
viaksi (KUVIO 61). Opintomaédran ja taitojen vililld on siten ristiriita, minké osoit-
taa my0s niiden vilinen heikko korrelaatio (r = .10). Onkin ilmeistd, ettd opiske-
lijan musiikillisen keksinndn taustalla vaikuttaa jokin muu kuin koulutustekija.
Tulos musiikillisen keksinnén osalta on siten vastaava kuin pianosointujen soit-
tamisessa.

Viimeisend opiskelijan taitoa mittaavassa osiossa selvitettiin valmiutta so-
vittaa musiikkia koulusoittimille. Sen osuus oli opinnoissa vahdinen (M = 2,4), ja
koulu- sekd bdndisoitinsovitusta esiintyikin musiikin opetussuunnitelmien pe-
rusteella vain yhdessa oppilaitoksessa. Tama nakyi myos tuloksissa, silld ne opis-
kelijat, jotka olivat saaneet harjoitusta sovitusten tekemisessd, kokivat myos tai-
tonsa keskimé&arin vahvemmiksi (r = .35).

TAULUKKO 30 Toimeenpantu ja toteutunut musiikin opetussuunnitelma:
opiskelijoiden musiikilliset tiedot (1 = 392).

TOIMEENPANTU OPS / TIEDOT TOTEUTUNUT OPETUSSUUNNITELMA
Musiikin opintojen sisdltémaara M r M  Opiskelijan oma valmius
Vuosiluokkien 1—6 lauluohjelmisto 3,0 .44*** (3,1 Tunnen 1—6 lk lauluohjelmistoa.
Laulunopetuksen menetelmat 2,8 .58*** 2,5 Tunnen laulunopetuksen menetelmia.
Musiikinteoria: peruskasitteet 3,0] .37*** [3,0 Tunnen musiikin peruskasitteita.

Osaan musiikin peruskasitteita
3,0 .30*** | 2,6 ilmaisevia merkintoja.

Musiikinteoria: nuottikirjoitus 2,8 | .23*** |32 Osaan nuottikirjoituksen perusteet.
Kuuntelukasvatuksen menetelmat 2,8 .67*** [2,4 Tunnen kuuntelukasvat. menetelmia.
Musiikin eri lajit 2,6 .20*** [3,2 Tunnistan musiikin eri lajeja.
Musiikkiteknologiaan tutustuminen 2,3 | .35*** [1,8 Osaan kadyttdaa musiikkiteknologiaa.
Taidemusiikin historian tyylikaudet 2,1| .28*** [2,1 Tunnen taidemusiikin tyylikausia.
Eri maiden musiikkikulttuurit 2,1 .21*** [2,5 Tunnen eri maiden mu-kulttuureja.
Nuotinnusohjelmat 1,4| .20*** | 1,2 Osaan kayttda nuotinnusohjelmia.
r.20 = heikko yhteys, r .40 = kohtalainen, r .60 = voimakas
**% p < 001

Musiikilliseen tietoon liittyvilld opintosisdllsilld on ollut selvasti voimakkaampi
vaikutus opiskelijan valmiuksiin kuin taidollisilla sisdllilla. Esimerkiksi oppilai-
toksissa, joissa on tutustuttu vuosiluokkien 1—6 lauluohjelmistoon (r = .44) ja
etenkin laulunopetuksen menetelmiin (r = .58), opiskelijat my06s kokevat taitonsa
vahvemmiksi. Musiikinteoriassa ilmenee ldhes kohtalainen yhteys peruskasittei-
den tuntemukseen (r = .37), mutta sen sijaan yhteydet peruskaésitteitd ilmaisevien
merkintdjen sekd nuottikirjoituksen tuntemukseen jaaviat heikommiksi. Tulos on
yhdenvertainen jo aikaisemmin saatujen tulosten kanssa (katso luku 6.2.2.1).
Selkein yhteys opintomé&aran ja opiskelijan musiikillisen tiedon valill4 esiin-
tyy kuuntelukasvatusmenetelmissd. Opetuksen tyotavoista kuuntelukasvatusta
oli opinnoissa kaikkein vdhiten, mutta sithen panostaneissa oppilaitoksissa opin-
noilla oli voimakas yhteys opiskelijoiden itsearviointitaitoihin (r = .67). Musiik-
kikulttuurien ja musiikin lajien tunnistamisessa havaitaan heikohko yhteys,
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mutta hieman t4td korkeampi yhteys on musiikin historian tyylikausien tunnis-
tamisessa (r = .28). Musiikkiteknologiaan tutustumista ja sen soveltamista ope-
tuskdyttoon oli sisédltynyt opintoihin keskimddrin vain vahan (M = 2,3), vaikka
tamd sisdlto (tai digitaalinen oppimateriaali) mainittiin kolmen oppilaitoksen
opetussuunnitelmassa. Opintomddrélld oli kuitenkin ldhes kohtalainen yhteys
teknologiataitoihin (r = .35). Nuotinnusohjelmien osalta yhteys jdi heikoksi, silld
niiden kdytto tulee useimmiten esille harrastuksissa.

Toimeenpannun ja toteutuneen opetussuunnitelman vilinen vertailu osoit-
taa, ettd opintosisdltdjen maaralld ndyttdisi olevan yhteys opiskelijan musiikilli-
siin taitoihin joissakin sisdlldissd. Nditd ovat muun muassa ddnenkéytto ja laulu-
tekniikka sekd kantelesdestys ja musiikin sovittaminen. Tieto-osioissa yhteydet
olivat kauttaaltaan voimakkaammat, mikd ilmeni laulunopetusmenetelmien ja
kuuntelukasvatuksen tuntemuksessa, mutta myos lauluohjelmiston, musiikin
peruskdésitteiden ja musiikin teknologian sisdlloissa.

6.4.2 Harrastuneisuuden merkitys musiikilliseen kompetenssiin

Tassd luvussa tarkastelen opiskelijan musiikkiharrastuneisuuden yhteytta mu-
siikillisen kompetenssin osa-alueisiin ja myds asenteeseen. Kyse on padosin sum-
mamuuttujien vélisistd yhteyksistd, jotka perustuvat sekd opiskelija-arviointei-
hin ettd mitattuihin muuttujiin. Yhteyksid selvitettiin ensinnékin aikaisempaan
musiikkiharrastuneisuuteen, joka on summamuuttuja (KUVIO 25), ja nykyiseen
harrastuneisuuteen, joka perustuu Musiikkitausta-kyselyn osioon 28 (LIITE 8).
Tuloksissa on erityisesti huomioitava, ettd musiikkiharrastajia oli tutkimusjou-
kossa vain noin kolmasosa.

TAULUKKO 31 Musiikkiharrastuneisuuden yhteys itsearviointeihin ja mitattuihin
summamuuttujiin (n = 392).

Aikaisempi Nykyinen
mu-harrastus mu-harrastus

Itsearviot (summamuuttujat) r r

1. LOK: itsearvio musiikilliset taidot BE*** 58 **
2. LOK: itsearvio musiikilliset tiedot B4H*E S7HE
3. LOK: asenne musiikkiin LY Tkl
4. POPS 2004: vuosiluokkien 1—4 opettaminen 53¥** e
5. POPS 2004: vuosiluokkien 5—6 opettaminen 5e*** 53***
Mitatut summamuuttujat

6. Nuottikirjoituksen perusteiden tuntemus B1*** AQxE*
7. Musiikkikasitteiden tuntemus BO*** ATHHE
8. Pianosointujen hallinta 54xx* AGXE*
9. Suomalaisen taidemusiikin tuntemus 3@k 3@k
10. Suomalaisen musiikin tuntemus 37k AQFHE
11. Suomalaisen kansanmusiikin tuntemus 28Kk 25HkE
12. Lansimaisen musiikin tuntemus 26 ** 28Kk

r .20 = heikko yhteys, r .40 = kohtalainen, r .60 = voimakas yhteys
*1% ) < 001



179

Opiskelijan aikaisemmalla musiikkiharrastuneisuudella on p&ddsddntoisesti hie-
man voimakkaammat yhteydet musiikillisiin valmiuksiin kuin nykyiselld har-
rastuksella. Poikkeuksen muodostavat suomalaisen ja lansimaisen musiikin tun-
temus, jossa tilanne on pdinvastainen, mutta erot eivit ole kovinkaan suuria. Ai-
kaisemmalla musiikkiharrastuksella on voimakas yhteys itsearvioituihin musii-
kin taidollisiin (v = .66), mutta myds tiedollisiin (r = .64) valmiuksiin. Melko voi-
makkaat yhteydet havaitaan opiskelijan valmiuksiin opettaa vuosiluokkia 1—4
(r =. 53) sekd vuosiluokkia 5—6 (r = .56) Perusopetuksen opetussuunnitelman
perusteiden mukaisesti.

Mitattujen summamuuttujien osalta tilanne on sik&li mielenkiintoinen, etta
aikaisemmalla harrastuneisuudella on selkeédsti voimakkaammat yhteydet mu-
siikkikdsitteiden (r = .60) ja nuottikirjoituksen (r = .61) tuntemukseen kuin nykyi-
sella. My0s pianosointujen hallintaa (r = .54) aikaisempi harrastuneisuus selittdaa
nykyistd harrastuneisuutta enemmaén. Johdonmukainen selitys saattaisi olla se,
ettd aikaisempi harrastuneisuus on keskittynyt nimenomaan soitin- ja teoriatut-
kintojen suorittamiseen, joilla on ollut selked tavoite, kun taas nykyisen harras-
tuksen motivaatio on erilainen, koska musiikkia ei vilttamaétta opiskella formaa-
lissa koulutuksessa.

TAULUKKO 32 Yhteenveto: musiikkiharrastuneisuuden yhteys koulutuksen
tuottamiin musiikinopettajuuden valmiuksiin (n = 392).

Aikaisempi Nykyinen
mu-harrastus mu-harrastus

Tulevana luokanopettajana r r
1. Osaan opettaa uuden laulun. AL EEE S50%**
2. Osaan ohjata koulusoittimia. Q5*** LS55¥**
3. Osaan ohjata bandisoittoa. AT EEH L53¥*H
4. Osaan hyodyntaa musiikin kuuntelua. 24%** 26%**
5. Osaan elavoittaa opetusta musiikkililkunnalla. 14%* J15%*
6. Osaan ohjata musiikilliseen keksintaan. AQF** 38***

Mu-opinnot ovat antaneet hyvat valmiudet

7. Suunnitella musiikin tunteja. 2% ** 25H**
8. Toteuttaa erilaisia mu-opetuksen ty6étapoja. 29%** 29%**
9. Arvioida musiikkia monipuolisesti. 2% ** 2] Fx*
Musiikin opintojen ansiosta olen saanut

10. Hyvat tiedolliset valmiudet opettaa musiikkia. 30%** 30%**
11. Hyvat taidolliset valmiudet opettaa musiikkia. 35%x* 39%**
12. Hyvat didaktiset valmiudet opettaa musiikkia. 23Fx* 24%**
Musiikin opintojen jialkeen koen, etta

13. Kiinnostukseni musiikkiin on lisdantynyt. 34H** 8% *
14. Asenteeni musiikin opettamiseen on mydnteinen. ATEREE AL EREE
15. Olen pateva opettamaan musiikkia. S5 Hxk LS58***
16. Haluan opettaa musiikkia tulevaisuudessa. LS5k * VAl
17. Laulan ja soitan mielellani luokan edessa. VAl VAl

r .20 = heikko yhteys, r .40 = kohtalainen, r .60 = voimakas yhteys
** p < .01, ***p < .001
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Tutkimuksen viimeisessd tehtdavassda (TAULUKKO 32) opiskelijat arvioivat saa-
maansa koulutusta. Kysymys “Minkélaiset valmiudet musiikin opettamiseen
OKL:n opinnot ovat sinulle antaneet?” oli laadittu nimenomaan siten, ettd opis-
kelijat pohtivat musiikillisia valmiuksiaan opintojen padattymisen jdlkeen. Kyse-
lyssd esitettiin 17 vdittdmad, joihin he vastasivat viisiportaisella asteikolla “olen
tdysin eri mieltd - olen tdysin samaa mieltd”. Vdittamien yhteyksid verrattiin seka
aikaisempaan ettd nykyiseen harrastuneisuuteen.

Tulokset osoittavat sekd aikaisemmalla ettd nykyiselld harrastuneisuudella
olevan melko voimakkaita yhteyksid erityisesti soitto- ja laulutaitoa vaativiin teh-
taviin. Sen sijaan harrastuneisuudella havaitaan selkedsti heikommat yhteydet
esimerkiksi musiikin tuntien suunnitteluun, eri tydtapojen kdyttoon ja oppimi-
sen arviointiin. Suunnittelu ja arviointi ovat tekijoitd, joissa opiskelijat kokevat,
ettei musiikillisilla taidoilla ole niinkdan merkitystd, mika tuloksena on johdon-
mukainen. Toisaalta musiikinopetuksen eri tydtapojen toteuttamisessa taitojen
merkitys voisi korostua enemmaén, mutta on mahdollista, ettd opiskelijat eivt ole
mieltdneet ”tyStapojen” toteuttamisen edellyttavan musiikillisia taitoja. Taidolli-
set valmiudet nousevat kuitenkin esiin osiossa ”olen saanut hyvit taidolliset val-
miudet opettaa musiikkia” jossa yhteys opiskelijan nykyiseen harrastuneisuu-
teen on kohtalainen (r = .39).

Kyselyn viidessd viimeisessd asennetta mittaavissa osioissa (13 —17) havai-
taan tutkimuksen ndkokulmasta keskeisid tuloksia. Vaikka aikaisemmalla har-
rastuneisuudella todetaan ldhes kohtalainen yhteys (r = .34) opiskelijan kiinnos-
tumisen lisidntymiseen musiikkia kohtaan, nykyinen harrastuneisuus ei sitd kui-
tenkaan ilmennd (v = .18). Tama4 saattaa johtua siitd, ettd osa harrastajista suhtau-
tui nykyiseen koulutukseen melko kriittisesti, mika tuli esille palautteissa. Ne
liittyivat esimerkiksi bandisoittoon, opettajan ammattitaitoon, ohjelmistoon ja
muihin opetuksen jdrjestelyyn liittyviin kysymyksiin. Musiikin harrastajat kyke-
nevit huomioimaan opetuksessa esiintyvid epdakohtia aivan eri tavalla kuin mu-
siikkia harrastamattomat, koska harrastajien kompetenssi saattaa olla joillain
musiikinopetuksen sisdltoalueilla hyvinkin vahva.

Opiskelijan nykyinen harrastuneisuus oli voimakkaasti yhteydessd myos
muihin asennetekijoihin, kuten siihen, esiintyyko opiskelija mielellddn luokan
edessd laulaen ja soittaen (r = .57) tai haluaako hén ylipd&dtadn opettaa musiikkia
tulevaisuudessa (r = .57). Asenteen ja harrastuneisuuden yhteys ilmeni myos fak-
torianalyysissd (LIITE 25), jossa ensimmadiselle faktorille (F1) latautuivat nimen-
omaan asenteelliset tekijat ja musiikilliset taidot. Tutkimukseni kannalta merkit-
tava tulos kohdistuu opiskelijoiden arviointeihin heiddn omasta pitevyydestiin
opettaa musiikkia (r = .58). Tahdn musiikkiharrastuneisuudella todetaan voima-
kas yhteys, mikd vahvistaa myos aikaisempia tdssa tutkimuksessa saatuja tulok-
sia harrastuksen merkityksestd musiikilliseen kompetenssiin.

Lopuksi selvitan, mitka opiskelijaldhtoiset taustatekijdt ovat yhteydessa ny-
kyiseen musiikkiasenteeseen. Nykyasennetta kuvastaa summamuuttuja, joka
muodostuu edellisen taulukon (32) viidestd viimeisestd osiosta. Seuraavassa tau-
lukossa on kahdeksan korkeinta korrelaatiota musiikkiasenteeseen.
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TAULUKKO 33 Opiskelijatekijoiden yhteys nykyiseen musiikkiasenteeseen (1 = 392).

Opiskelijalahtéinen tekija Nykyasenne (r)
1. Nykyinen musiikkiharrastus 5Q¥*E
2. Lapsuuskodin harrastuneisuus S KE*
3. (Aikaisempi) soittoharrastus AQxE*
4. (Aikaisempi) kuoroharrastus AgxxE
5. Musiikin teoriatutkinto AZFE*
6. Soitintutkinto AZFE*
7. Soitonopetukseen osallistuminen AQXE*
8. Kouluaikainen asenne AQX**

Yhteyden voimakkuus: r .20 = heikko, r .40 = kohtalainen, r .60 = voimakas
*p <.05, ** p <.01, *** p <.001

Kaikkein voimakkaimmat yhteydet opintojen jdlkeiseen musiikkiasenteeseen
esiintyvat opiskelijan nykyiselld harrastuksella (r = .59) sekd lapsuuskodin mu-
siikkiharrastuneisuudella (r = .51). Tuloksissa ilmenee kauttaaltaan harrastunei-
suuden ja sitd kautta musiikillisen osaamisen ja taidon merkitys positiiviseen
suhtautumiseen musiikissa, mutta huomioitavaa on my®os lapsuuskodin merki-
tys sekd kouluaikaiset kokemukset. Nykyasenteeseen korreloivista tekijoistd va-
likoiva regressioanalyysi nostaa esille seuraavat tekijt:

TAULUKKO 34 Nykyistd musiikkiasennetta eniten selittavit tekijat (n = 392).

Selittivit opiskelijamuuttujat R? % Yht. %
Nykyharrastus .348 34,8 % 34,8 %
Nykyharrastus + kotisumma 420 7,2 % 42,0%
Nykyharrastus + kotisumma + kouluasenne .449 29% 44,9 %
Nykyharrastus + kotisumma + kouluasenne + kuoro 464 1,5% 46,4 %

Opiskelijan nykyistd asennoitumista musiikkiin selittdd neliportaisessa mallissa
eniten nykyinen harrastuneisuus (34,8 %). Selitysosuus on korkea, ja sita lisdadvat
kodin harrastuneisuus (7,2 %), opiskelijan kouluasenne (2,9 %) ja kuoroharrastus
(1,5 %). Regressiomalli selittdd opiskelijan nykyistd musiikkiasennetta yhteensa
46,4 % (R? = .464). Vaikka nykyiselld musiikkiharrastuksella on tdrked merkitys
musiikkiasenteeseen, vaikuttavat siihen myos aikaisemmat tekijdt, kuten kodin
harrastuneisuus.

6.4.3 Opiskelijaldhtoisten ja koulutustekijoiden vertailu

Téssd luvussa vertailen keskendén opiskelijaldhtoisten ja koulutustekijoiden yh-
teyttd kolmeen mitattuun summamuuttujaan. Musiikin deklaratiivisen tiedon
kohteina ovat musiikkikésitteet ja suomalainen musiikki, joissa opiskelijoiden
tuntemus osoittautui vélttavaksi. Musiikin proseduraalisen tiedon eli musiikilli-
sen taidon kohteena on pianosointujen hallinta. Tarkastelen yhteyksid ensin kor-
relaatiokertoimilla, ja tdmén jalkeen selvitdn regressioanalyyseilld taustamuuttu-
jilen prosentuaalisia selitysosuuksia. Kaikissa taulukoissa on kahdeksan kor-
keinta korrelaatiota.
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TAULUKKO 35 Musiikkikasitteiden tuntemus: korrelaatiot eri tekijoihin (n = 392).

Opiskelijan musiikillinen taustatekija Musiikkikasitteet ( r)
1. Musiikin teoriatutkinto L55***

2. Soitintutkinto musiikkioppilaitoksessa o Rk

3. Kodin musiikkiharrastuneisuus oY Aol

4. Nykyinen harrastuneisuus AB***

5. Kuoroharrastus AB***

6. Aikaisempi soittoharrastus ASEEX

7. Saannodllinen soitonopetus ALEREH

8. Lukion musiikkiopinnot 39***
Musiikin monialaisten opintojen sisalt6 Musiikkikasitteet ( r)
9. Soitonopetuksen tuntimaéara (piano) 33F**

10. Musiikinteoria: peruskasitteet 24K %%

11. Musiikin tuntien suunnittelun perusteet 23F**

12. Soiton opetustuokioiden harjoittelu 2% **

13. Pianonsoiton lahtotason arviointi 21 Kx*

14. Laulunopetuksen menetelmia WAkl

15. Kuuntelukasvatuksen menetelmat WAkl

16. Koulusoittimien soiton perustekniikka J15%*

Yhteyden voimakkuus: r .20 = heikko, r .40 = kohtalainen, r .60 = voimakas
*p<.05 **p<.01, ***p <.001

Musiikkikdsitteiden tuntemus korreloi useaan opiskelijaldhtoiseen taustateki-
jddn kohtalaisesti. Ndistd tdarkeimpid ovat opiskelijan teoria- ja soitintutkinnot.
Myos kodin harrastuneisuudella, kuorolla ja nykyiselld harrastuneisuudella on
tarked merkitys musiikkikdsitteiden tuntemukseen. Luokanopettajakoulutuksen
musiikin opintosisdlldissd pianonsoitonopetus ndyttdisi korreloivan kaikkein
voimakkaimmin opiskelijan musiikkikasitteiden tuntemukseen (r = .33), joskaan
yhteys ei ylld kohtalaiseen. Heikkoja yhteyksid todetaan opintosiséltdjen osalta
musiikinteorian peruskaésitteisiin (r = .24), musiikin tuntien suunnitteluun (r =
.23) sekd soiton opetustuokioiden harjoitteluun (r = .22). Seuraavaksi tarkastelen
musiikkikésitteitd eniten selittdvid tekijoitd valikoivalla regressioanalyysilla.

TAULUKKO 36 Musiikkikasitteiden tuntemusta selittavat tekijat (n = 392).

Selittdavat opiskelijamuuttujat R? % Yht. %
Teoriatutkinto .298 29,8 % 29,8 %
Teoriatutkinto + nykyharrastus .381 8,3% 38,1%
Teoriatutkinto + nykyharrastus + kuoro 415 3,4% 41,5 %
Teoriatutkinto + nykyharrastus + kuoro + soitintutkinto 428 1,3% 44,8 %
Teoriatutkinto + nykyharrastus + kuoro + soitintutkinto +

lukion musiikinopinnot 437 0,9% 43,7 %
Selittavat koulutusmuuttujat R? % Yht. %
Piano-opintojen maara 110 11,0 % 11,0 %
Piano-opinnot + ldhtotaso .143 3,3% 14,3 %
Piano-opinnot + |ahtdtaso + tuntien suunnittelu .154 1,1% 15,4 %

Regressioanalyysissd musiikkikésitteiden tuntemuksen téarkein selittdva tekija on
musiikin teoriatutkinto, jonka selitysosuus on korkea (29,8 %). Selitysosuutta
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lisdadavat opiskelijan nykyinen musiikkiharrastuneisuus (8,3 %), kuorotoiminta
(3,4 %), soitintutkinto (1,3 %) ja lukion musiikinopinnot (0,9 %). Viiden muuttu-
jan selitysosuus on yhteensd 43,7 % (R? = .437). Luokanopettajakoulutuksen
osalta musiikkikésitteiden tuntemusta selittdd parhaiten kolmen muuttujan
malli, jossa korkein selitysosuus on piano-opintojen tuntimééarallad (11,0 %). Seli-
tysosuutta lisddvét soitonopettajan toteuttama ldhtotason arviointi piano-opin-
noissa (3,3 %) sekd musiikin tuntien suunnittelun perusteet (1,1 %). Nama kaksi
viimeisintd muuttujaa kasvattavat selitysosuutta kuitenkin vain muutamia pro-
senttiyksikoitd ja koko mallin selitysosuus on 15,4 % (R? = .154).

TAULUKKO 37 Suomalaisen musiikin tuntemus: korrelaatiot eri tekijoihin (n = 392).

Opiskelijan musiikillinen taustatekija Suom. musiikki (r)
1. Nykyinen musiikkiharrastus A3EEH

2. Soitintutkinto musiikkioppilaitoksessa 36%**

3. Lapsuuden kodin harrastuneisuus Q9%

4. Kuoroharrastus 29%**

5. Orkesteritoiminta 27x**

6. Opiskelu musiikkiluokalla 27x**

7. Lukion musiikin kurssien maara Q5%

8. Konserttikdynnit Q5H**
Musiikin monialaisten opintojen sisdlt6 Suom. musiikki (r)
1. Vuosiluokkien 1—6 lauluohjelmisto 12*

2. Tutustuminen lansimaiseen taidemusiikkiin .08

3. Kuuntelukasvatuksen menetelmat .07

4. Monidanisyyteen valmentavat lauluharjoitukset .06

5. Laulunopetusmenetelmat .04

6. Eri maiden musiikkikulttuurit .04

7. Tutustuminen musiikin eri lajeihin .04

8. Soiton opetustuokiot .03

Yhteyden voimakkuus: r .20 = heikko, r .40 = kohtalainen, r .60 = voimakas
*n <.05, ** p <.01, *** p <.001

Kaikilla opiskelijaldhtoisilla taustatekijoilld on yhteyksid suomalaisen musiikin
tuntemukseen, mutta ne eivit ole kovin voimakkaita. Kohtalaisen voimakas yh-
teys todetaan ainoastaan nykyiseen harrastuneisuuteen (r = .43). My®s soitintut-
kinto, lapsuuskodin harrastuneisuus, opiskelijan kuoro- ja orkesteritoiminta,
sekd opintojen maara musiikkiluokalla ja lukiossa ovat vaikuttaneet suomalaisen
musiikin tuntemukseen, mutta ndiden tekijoiden yhteys jda alle kohtalaisen voi-
makkuustason. Musiikin monialaisten opintojen yhteydet suomalaisen musiikin
tuntemukseen jadvat erittdin heikoiksi, silld ainoa yhteyksista viitteitd antava si-
sdltd on tutustuminen vuosiluokkien 1 —6 lauluohjelmistoon (r = .12).

Seuraavaksi tarkastelen suomalaisen musiikin tuntemusta selittdavid teki-
joita valikoivan regressioanalyysin avulla. Analyysi tehtiin vain opiskelijateki-
joistd, koska luokanopettajakoulutustekijoiden korrelaatiokertoimet jdivat hyvin
alhaisiksi. Selittdavind muuttujina ovat taulukon 37 opiskelijatekijat.
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TAULUKKO 38 Suomalaisen musiikin tuntemus: opiskelijaléhtoiset tekijat (n = 392).

Selittivat opiskelijamuuttujat R? % Yht. %
Nykyharrastus 174 17,4 % 17,4 %
Nykyharrastus + soitintutkinto 221 4,7 % 22,1 %
Nykyharrastus + soitintutkinto + musiikkiluokka .234 1,3% 23,4 %

Regressioanalyysi osoittaa tirkeimmaéksi suomalaisen musiikin tuntemusta selit-
tavaksi tekijaksi opiskelijan nykyisen musiikkiharrastuneisuuden (17,4 %). Seli-
tysosuutta lisddvat soitintutkinto (4,7 %) sekd musiikkiluokka (1,3 %). Tama kol-
miportainen malli selittdd opiskelijan tuntemusta suomalaisesta musiikista 23,4
% (R? = .234). Tulosta voidaan pitdd johdonmukaisena, silld suomalainen mu-
siikki tulee opiskelijjalle tunnetuksi ndiden harrastusmuotojen ja osittain myos
musiikkiluokkatoiminnan kautta. Lopuksi tarkastelen vield suomalaisen kansan-
ja taidemusiikin tuntemusta selittdvia tekijoitd. Selittdvind muuttujina ovat edel-
leen taulukon 37 kahdeksan opiskelijaldhtoistd taustatekijad.

TAULUKKO 39 Kansanlaulujen tuntemus: opiskelijaldhtoiset tekijat (n = 392).

Selittdavat opiskelijamuuttujat R? % Yht. %
Nykyharrastus .146 14,6 % 14,6 %
Nykyharrastus + soitintutkinto .197 51% 19,7 %
Nykyharrastus + soitintutkinto + kuoro 221 2,4 % 22,1%

TAULUKKO 40 Suomalaisen taidemusiikin tuntemus: opiskelijaldhtoiset tekijdt (n = 392).

Selittdavat opiskelijamuuttujat R? % Yht. %
Soitintutkinto .101 10,1 % 10,1 %
Soitintutkinto + orkesteritoiminta JA21 2,0% 12,1 %
Soitintutkinto + orkesteritoiminta + nykyharrastus 137 1,6 % 13,7 %

Kansanlaulujen tuntemusta selittdd eniten kolmiportainen malli, jossa nykyinen
harrastuneisuus (14,6 %) nousee ensisijaiseksi selittaviksi tekijaksi. Selitys-
osuutta lisddvit soitintutkinto ja opiskelijan kuoroharrastus. Koko malli selittda
kansanlaulujen tuntemusta 22,1 %. Suomalaisen taidemusiikin tuntemusta selit-
tavat soitintutkinto, orkesteritoiminta ja nykyharrastus yhteensa 13,7 %. Kaikki-
aan tulokset vaikuttavat johdonmukaisilta, silld ndmé harrastukset ovat mita il-
meisimmin sisdltaneet ohjelmistoa niin kansan- kuin taidemusiikista. On kuiten-
kin todettava, ettd selitysosuus etenkin suomalaisen taidemusiikin tuntemuksen
osalta ei ole kovin korkea.

Musiikillista taitoa mitattiin sointutehtdvéassd, jossa opiskelijoiden tuli merkita
oikeat sointusdvelet (soinnut C, D, Em ja G7) pianon koskettimille (LIITE 4).
Vaikka kyseessd oli “kyné ja paperi -tehtdvd”, voidaan sen katsoa mitanneen
myo0s taitoa sointujen soittamisessa. Tehtdvan summapistemaara (0 —13 pistettd)
muodostui oikein merkittyjen sdvelten lukumdarastd. Keskimddrin opiskelijat
merkitsivit oikein 7,4 sointusdveltd eli hieman yli kaksi sointua. Seuraavassa
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taulukossa esitetddan opiskelijaldhtoisten ja koulutustekijoiden kahdeksan kor-
keinta korrelaatiota kyseiseen sointutehtdvaan.

TAULUKKO 41 Pianosointujen hallinta: korrelaatiot eri tekijoihin (1 = 392).

Opiskelijan musiikillinen taustatekija Soinnut (r)
1. Saannoéllinen soittoharrastus Y Aok
2. Osallistuminen soitonopetukseen 46***
3. Kodin musiikkiharrastuneisuus 4gxx*
4. Nykyinen harrastuneisuus 43FE*
5. Teoriatutkinto 40***
6. Soitintutkinto A .39%**
7. Kuorotoiminta .38%**
8. Soitintutkinto B L 33%**
Musiikin monialaisten opintojen sisalto Soinnut (r)
1. Soitonopetuksen tuntiméaara (piano) 37 FEF
2. Musiikinteoria: peruskasitteet 23 FEH
3. Soitonopetuksen ldhtétason huomiointi 22 HREH
4. Musiikin tuntien suunnittelun perusteet kot
5. Soiton opetustuokioiden harjoittelu 16%*

6. Koulusoittimien soiton perustekniikka .13%*

7. Musiikin opetustilanteiden kdaytannon harjoittelu 11

8. Musiikin teoria: nuottikirjoitukset perusteet 11

Yhteyden voimakkuus: r .20 = heikko, r .40 = kohtalainen, r .60 = voimakas
*p <.05, **p<.01, ***p <.001

Kaikkien opiskelijaldhtoisten tekijoiden korrelaatiot pianosointujen hallintaan
Voimakkaimmat yhteydet todetaan opiskelijan soittoharrastukseen (r = .51) ja
osallistumisella sdannolliseen soitonopetukseen (r = .46). Lisdksi merkitystd on
sekd kodin ettd opiskelijan nykyiselld harrastuneisuudella kuin myds soitin- ja
teoriatutkinnolla. Luokanopettajakoulutuksen tekijoillad ldhes kohtalainen yhteys
sointujen soittamiseen esiintyy pianonsoitonopetuksen tuntimdaralla (r = .37),
joka oppilaitoksittain vaihteli 10 —22 tuntiin. Heikko yhteys havaitaan musiikin
teorian peruskdsitteiden opinnoilla ja pianonsoittotaidon ldhtotason kartoituk-
sella. Tulosten perusteella voidaan siis todeta, ettd etenkin soitonopetuksen maa-
rélld ndyttdisi olevan merkitystd sointujen hallinnassa.

TAULUKKO 42 Pianosointujen hallintaa selittavit tekijat (n = 392).

Selittdavat opiskelijamuuttujat R? % Yht. %
Soittoharrastus .262 26,2 % 26,2 %
Soittoharrastus + nykyharrastus 318 5,6 % 31,8%
Soittoharrastus + nykyharrastus + teoriatutkinto .333 1,5% 33,3%
Soittoharrastus + nykyharrastus + teoriatutkinto + kuoro .342 0,9 % 34,2 %
Selittidvat koulutusmuuttujat R? % Yht. %
Piano-opintojen maara 133 13,3 % 13,3 %

Piano-opinnot + |ahtdtaso .166 3,3% 16,6 %
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Regressioanalyysin perusteella opiskelijatekijoistd sointujen hallintaa selittdd ne-
liportainen malli, jossa keskeinen osuus on soittoharrastuksella 26,2 % selitys-
osuudella. Mallia tdydentdd nykyinen harrastuneisuus (5,6 %) ja joitakin prosent-
tiyksikoitd selitysosuutta lisdédvét teoriatutkinto (1,5 %) ja kuorotoiminta (0,9 %).
Regressiomallin selitysosuus on korkeahko, yhteensa 34,2 % (R? = .342). Luokan-
pianonsoitonopetuksen tuntiméard (13,3 %) ja opiskelijan ldhtotason kartoitus
soitonopetuksessa (3,3 %). Mallin selitysosuus on 16,6 % (R? = .166).

Koska luokanopettajakoulutuksen pianonsoitonopetuksen maaralld oli 14-
hes kohtalainen yhteys (r = .37) pianosointujen hallintaan, tarkastelen vield reg-
ressioanalyysilld opiskelija- ja opintoldhtoisten tekijoiden yhteisvaikutusta. Ana-
lyysi tehtiin kuudella selittavalla muuttujalla, joita olivat opintosisalloistd taulu-
kon 43 osiot 1 — 3. Opiskelijatekijoistd jouduttiin poistamaan osio ”osallistuminen
soitonopetukseen”, silld se korreloi litkaa sdannolliseen soittoharrastukseen (kol-
lineaarisuus)®. Tdamdn osion tilalle nousi siten neljinneksi eniten korreloiva
muuttuja, opiskelijan nykyinen harrastuneisuus. Analyysiin valittiin opiskelija-
tekijoisté siten osiot 1, 3 ja 4.

TAULUKKO 43 Pianosointujen hallintaa selittavit tekijdt: opiskelija- ja
koulutustekijoiden yhteisvaikutus (n = 392).

Selittavat opiskelija- ja koulutusmuuttujat R? % Yht. %
Soittoharrastus .284 28,4 % 28,4 %
Soittoharrastus + LOK-soitonopetus .382 9,8 % 38,2 %
Soittoharrastus + LOK-soitonopetus + nykyharrastus 416 3,4% 41,6 %
Soittoharrastus + LOK-soitonopetus + nykyharrastus + 431 15% 43,1%

LOK-ldhtotason kartoitus
Soittoharrastus + LOK-soitonopetus + nykyharrastus +
LOK-ldhtotason kartoitus + kodin harrastuneisuus 439 0,8% 43,9 %

Regressiomallissa pianosointujen hallintaa eniten selittdavaksi tekijdaksi nousi
opiskelijan soittoharrastus, jonka selitysosuus on 28,4 %. Toinen tekijd on musii-
kin monialaisten opintojen pianonsoitonopetuksen mairé, joka kasvattaa mallin
selitysastetta ldhes kymmenelld prosenttiyksikolld (9,8 %). Tulos on tdrked, silla
se osoittaa, ettd soitonopetuksen madralla ndyttdisi olevan tarked merkitys opis-
kelijan sointujen soittotaidossa. Muut tekijdt eividt endd kasvata mallin selitys-
osuutta niin merkittavasti.

54 Riippumattomien (selittdvien) muuttujien vélilld saattaa olla korkea interkorrelaatio,
jota kutsutaan kollineaarisuudeksi. Kyseisten muuttujien ongelmallisuus johtuu siit4,
ettd ne antavat hyvin samantyyppistd informaatiota, mikd vaikeuttaa yksittdisten-
muuttujien vaikutusten erottelua regressioanalyysissa. (Gall ym. 2007, 358.) Tassé tut-
kimuksessa kollineaarisia muuttujia ovat muun muassa soittoharrastus, soitonopetus
sekd teoriatutkinto (katso tarkemmin luku 5.4.3).
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Tulosten perusteella nadyttdisi siltd, ettd luokanopettajakoulutus kykenee nimen-
omaan riittdvalld opintojen mddralld tukemaan opiskelijoiden musiikillisia val-
miuksia, miké on erittdin johdonmukainen tulos. Tama seikka ilmeni muun mu-
assa verrattaessa opinnoissa toimeenpantua ja opiskelijan ndkdkulmasta toteutu-
nutta musiikin opetussuunnitelmaa keskenddn (luku 6.4.1). Musiikillisissa tai-
doissa nousivat selkeimmin esille d4dnenkaytto ja laulutekniikka sekd kanteleen-
soitto, joihin panostavilla oppilaitoksilla oli selked vaikutus opiskelijoiden mu-
siikillisiin valmiuksiin. Vastaava musiikillisten tietojen esimerkki voidaan todeta
kuuntelukasvatuksessa, vaikka sen maarad oli keskimédirin melko alhainen kai-
kissa oppilaitoksissa.

Luvussa 6.4.2 tarkastelin opiskelijatekijoiden yhteyksid musiikillisiin val-
miuksiin. Sekd aikaisemmalla ettd nykyiselld harrastuneisuudella todettiin voi-
makkaat tai melko voimakkaat yhteydet opiskelijan itsearvioihin omista musii-
killisista valmiuksista. Aikaisempi musiikkiharrastus oli kuitenkin voimakkaam-
min yhteydessd mitattuihin summamuuttujiin, kuten késitteiden ja nuottikirjoi-
tuksen perusteiden tuntemukseen (TAULUKKO 31). Harrastuneisuudella todet-
tiin niin ikddn melko voimakas yhteys myo6s musiikilliseen asenteeseen.

Lopuksi vertailin keskenddn luvussa 6.4.3 opiskelija- ja koulutustekijoitd
mitattuihin summamuuttujiin musiikkiké&sitteiden, suomalaisen musiikin tunte-
muksen ja pianosointujen hallinnan osalta. Kaikissa vertailuissa opiskelijan har-
rastuneisuus nousi selkedsti voimakkaammaksi yhteyttd osoittavaksi tekijaksi
kuin koulutuksen sisdllot. Vaikka harrastuneisuudella on keskeinen merkitys
opiskelijan musiikillisille valmiuksille, koulutustekijéiden osalta tdrked tulos to-
detaan pianonsoiton opetuksessa, jolla todettiin yhteys sekd musiikkikésitteiden
tuntemukseen ettd pianosointujen hallintaan. Tama on térked havainto koko tut-
kimuksen kannalta.

6.5 Luokanopettajakoulutuksen reflektointia

Tdssd tulosluvussa opiskelijat reflektoivat saamaansa koulutusta oman oppilai-
toksensa kontekstissa. Opiskelijoiden kannanotot ja ndkokulmat tulevat esille
monellakin tasolla niin musiikinopetuksen kdytantdihin kuin kouluttajien tai
opettajien merkityksiin liittyen. Aloitan tarkastelun ensin soitonopetuksesta,
jonka jalkeen luvun paittdd opinnoista saatu palaute yleisemmalla tasolla.

6.5.1 Soitonopetus

Soitonopetuksen - kuten kaiken muun opetuksen - tulisi aina perustua ldahtoti-
lanteen kartoittamiseen. Opiskelijan ldhtttason ja vahvuuksien huomiointi mai-
nitaan musiikinopetuksen perustana myos useimpien timén tutkimuksen oppi-
laitosten opetussuunnitelmissa. Kysymyksiin “Huomioitiinko 1dht6tasosi soiton-
opetuksessa?” sekd “Kehittyiko sdestystaitosi opetuksen aikana?” opiskelijat vas-
tasivat viisiportaisella asteikolla.
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KUVIO 79 Siestystaidon ldhtétason huomiointi ja kehittyminen (n = 392).

Opiskelijat olivat pddosin tyytyvdisid ldhtotason huomiointiin, silld suurin osa
(73 %) arvioi sen toteutuneen védhintaan melko hyvin, ja ainoastaan pieni ryhma
opiskelijoita (5 %) koki, ettei ldhtotasoa kontrolloitu milld&dn tavalla. Noin neljds-
osan (24 %) mielestd soitonopettaja oli huomioinut ldhtotason jonkin verran tai
ainakin vahan. Lahtotason huomiointi osoittautui opiskelijoille tarkeéksi asiaksi,
mutta toisaalta opiskelijat olivat huolissaan my®0s siitd, miten kdy opituille tai-
doille, jos/kun mahdollisuudet harjoitteluun paattyvat.

Lahtotason arviointi onnistui hyvin, ja opetus eteni nopeasti edistymisen myota. (23)
Taitoja oppi nopeasti ja se oli palkitsevaa. Kdyttaméattomana taidot ja

tiedot kuitenkin unohtuvat nopeasti. (57)

Taitoja tulisi yllapitdd, silld asiat unohtuvat nopeasti. (199)

Ongelma on, jos opittuja taitoja ei kdytd, ne unohtuvat. (293)

Soittotaitonsa arvioi kehittyneen vahintddn melko hyvin noin puolet (53 %) ja
jonkin verran tai vdhdn kehitystd totesi tapahtuneen runsas kolmasosa (38 %)
opiskelijoista. Hieman alle kymmenesosa (9 %) koki, ettei soittotaidossa tapahtu-
nut kehitystd lainkaan. Néistd opiskelijoista monella olikin taustalla usean vuo-
den soittoharrastus, joten opetus ei valttamattd kehittanyt varsinaista soittotai-
toa, vaikkakin saattoi tuoda esille ndkokulmia esimerkiksi sdestdamiseen. Lahto-
tason huomiointiin rinnastui myos sdestystaidon kehittyminen, silld nama tekijat
korreloivat kohtalaisesti (r = .42).

Seuraavaksi tarkastelen soitonopetukseen kohdistettua palautetta. Myonteisesta
palautteesta esiintyi 607 kommenttia. Ndistd yli puolet (n = 336) kohdistui soi-
tonopettajaan, mutta opetusjdrjestelyihin liittyvid (n= 102) ja opiskelijaldhtoisia
tekijoitd (n = 141) esiintyi myos runsaasti. Kommenteissa oli lisdksi “muut teki-
jat” (n = 28). Myonteistd palautetta saatiin ldahes kaikilta, silld tyhjid vastauksia
oli ainoastaan pienelld osalla (7 %). Vertailun vuoksi taulukon prosenttiluvut on
laskettu koko otannan perusteella (n = 392).
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TAULUKKO 44 Soitonopetuksen positiivinen palaute (n = 607).

SOITONOPETUKSEN POSITHVINEN PALAUTE
Opettajalahtéiset tekijat Opetusjarjestelyt Opiskelijalahtéiset tekijat
(n=336) (n=102) (n=141)
= |aht6- ja taitotason arviointi (27 %) | = sopiva ryhméakoko (9 %) = uuden asian, sdestyksen
* ammattitaito (14 %) = hyvét harjoittelumahdolli- tms. oppiminen (27 %)
= opetuksen yksilollisyys (13 %) suudet (6 %) = taidon kehittyminen (8 %)
= motivointi (12 %) = aikataulu joustava (6 %) = uusi harrastus (2 %)
= monipuolisuus, ohjelmisto (10 %) | = hyvét vélineet (4 %)
* myonteinen ilmapiiri (10 %) * (muita tekijoita 7 %)

Opettajaldhtoisistd tekijoistd opiskelijan 1dhto- ja taitotason huomioimisen koki
tarkedksi yli neljasosa (27 %). Tama seikka tuli esille jo aikaisemmin, ja nyt saatu
tulos vahvistaa ldhtotason tiedostamisen merkityksen soitonopetuksessa. Opis-
kelijat arvostivat myos “hyvdd opettajaa” (14 %), jonka ammattitaito ilmeni esi-
merkiksi sopivan etenemistahdin noudattamisena, aloittelijan oikeanlaisena
huomioimisena sekd opetuksen selkeytena.

Yksilollinen ohjaus ja erinomainen opettaja. (5)

Ope oli loistava ja osasi opettaa aloittelijaa oikein. (86)

Opetus oli erinomaista ja kannustavaa, edettiin sopivassa tahdissa kohti
haastavampia juttuja. (132)

Kehitys, jatkuva seuranta, osaava ja asiantunteva opetus. (148)

Opiskelijjat, joiden opetus tapahtui pienryhmissa tai yksiloopetuksena (13 %), ar-
vostivat opettajan henkilokohtaista huomiota ja palautetta. Yksityisopetus mah-
dollisti opiskelijan soittotaitojen nopean kehittymisen, minkaé lisdksi opetus oli
usein pitkédjanteistd ja intensiivista.

Yksityistunnit, mahdollisuus nopeaan etenemiseen. (153)

Yksityinen opetus, kurssi kesti koko vuoden ja ehti omaksua asioita. (161)
Yksilopalaute, pitkdjanteisyys, opetuksen sujuva eteneminen. (134)
Yksilollinen eteneminen oman osaamisen mukaan. (173)

Kaikkiaan noin viidesosa opiskelijoista huomioi palautteessaan motivoinnin ja
kannustamisen (12 %) sekd soitonopetuksen aikana vallitsevan myonteisen ilma-
piirin (10 %). Etenkin heikommat opiskelijat kokivat kannustamisen hyvin mer-
kittavana, mika lisdsi heiddn motivaatiotaan ja rohkeutta yrittamiseen.

Kérsivallinen ja kannustava opettaja on auttanut ahdistuksenkin keskella. (135)
Ope tuki hienosti tdysin osaamatonta opiskelijaa: uskalsin yrittda. (178)
Kannustava ja leppoisa ilmapiiri. (253)

Hyvéd, kannustava ja kdrsivallinen ope. (266)

Opetuksen ja soitto-ohjelmiston monipuolisuudella (10 %) sekéa opiskelijan mah-
dollisuudella vaikuttaa soitettavaan ohjelmistoon 16ytyi yhteys soittamisen mie-
lekkyyteen. Opiskelijat huomioivat positiivisena myos erilaiset sdestystyylit.
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Kéytiin monipuolisesti ldpi eri kappaleita ja sdestystyyleja. (29)

Vapaus ohjelmiston valintaan, ope ehdotti monipuolisia kappaleita. (219)
Monipuolisuus, eri tekniikat. (292)

Monipuolisuus, sai itse valita kappaleen ja vaikeustason. (360)

Opetusjirjestelyissi opiskelijoiden positiivinen huomio kiinnittyi sopivaan ryh-
midkokoon (9 %), pienryhmédopetukseen, jossa opettaja saattoi my06s antaa riitta-
vasti henkilokohtaista palautetta. Pieni ryhma toimi usein kannustajana tai ver-
taistukena, jolloin hieman edistyneemmat opiskelijat auttoivat heikompia.

Pienryhméopetus, nopeampi kehitys. (31)

Yhdessa soittaminen, kannustus. (219)

Ryhméopetus (ryhman tuki), véliton palaute. (227)

Opetus eteni oman taitotason mukaan pienissad ryhmissa. (321)
Pienet ryhmat, henkilokohtaiseen opetukseen oli paljon aikaa. (351)

Muutamissa oppilaitoksissa opiskelijoiden harjoittelulle oli hyvit olosuhteet (6
%), jolloin soittimia, tiloja ja soittoaikaa oli kaikille riittavasti. Asialliset soittimet
ja esimerkiksi tekniikan hyodyntdminen, kuten sdhkdpianon soitto kuulokkeilla
saivat niin ikddn myonteistd palautetta (4 %). Tama itsendinen harjoittelumuoto
osoittautui myos ryhmétunneilla mielekkddksi tyotavaksi, jota soitonopettaja
pystyi tarvittaessa kontrolloimaan ja ohjaamaan.

Opiskelijaldhtdisisti tekijoistd nousi esille uuden asian oppiminen (27 %), kuten
soittamisen tai sdestdmisen perusteet, soinnut, erilaiset sdestystavat, nuotinluku-
taito ja opetusvinkit. Nama kaikki opitut asiat olivat toisaalta myds soitonope-
tuksen ensisijaisena tavoitteena. Osa totesi saaneensa opetuksesta myos hyvaa
kertausta ja varmuutta aiemmin opituille taidoilleen, ja joillekin opiskelijoille soi-
tonopiskelu oli synnyttdnyt uuden harrastuksen (2 %).

Nuotinlukutaito kehittyi nopeammaksi, opin sdestimaan perussoinnut. (168)
Opin sdestaméadn peruskappaleita, en osannut soittaa ollenkaan ennen sitd. (183)
Opin tuntemaan nuotit ja 16ysin niiden paikat koskettimilta. (282)

Opin vapaan sdestyksen eri tapoja/tyyleja. (341)

Pystyi kehittamééan jo hallussa olevia taitoja. (195)

Kysymykseen “Miten kehittdisit tai muuttaisit soitonopetusta?” saatiin 427 eh-
dotusta, jotka luokiteltiin kolmeen paaryhmaan. Néistd ensimméisend ovat ope-
tusjdrjestelyt (n = 254), joihin opettajalla ei aina ole vaikutusmahdollisuutta, silld
opetus toteutuu yleensa tiettyjen kehystekijoiden®, kuten tuntimdaran tai ryh-
méakoon puitteissa. Toiseksi tarkastelen opettajaan ja opetukseen liittyvid ehdo-
tuksia (n= 121). Ldhtokohtana on nimenomaan opettaja itse, joka toiminnallaan
voi vaikuttaa merkittdvasti opetuksen toteuttamiseen. Kolmas ryhma sisadltaa
muita tekijoitd (n= 52). Kolme paaryhmaa sisdltdad 13 alaryhméad. Taulukon pro-
senttiluvut on laskettu koko otoksen (n = 392) perusteella.

5 Musiikinopetuksen kehystekijoita tarkastelin muun muassa luvussa 3.1.2 Glatthornin
ym. (2012, 31) opetussuunnitelmamallin yhteydessa.
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TAULUKKO 45 Soitonopetuksen kehittamisehdotuksia (1 = 427).

SOITONOPETUKSEN KEHITTAMISEHDOTUKSIA
Opetusjarjestelyt (n = 254) Opettajatekijat (n = 121) Muut tekijat (n = 52)
= opetuksen lisddminen (37 %) = eriyttdminen: lahtbtaso ja = valinnaisuus (7 %)
= opetusjakson pidentaminen (11 %) eteneminen (12 %) * paremmat harjoittelu-
= yksiléopetuksen lisddminen (8 %) = ammattitaito (10 %) mahdollisuudet (4 %)
= tasoryhmat (5 %) = opetuksen sisalto (9 %) * tenttikdytanteet (2 %)
* pienempi ryhmakoko (3 %) = tekniikan hyddyntaminen
* joustavampi aikataulu (2 %) opetuksessa (1 %)

Opetusjdrjestelyihin liittyvissd ehdotuksissa tuli selkedsti esille opiskelijoiden
toive soitonopetukseen kdytettdvan tuntimddran lisidmisestd (37 %). Monet opis-
kelijat (11 %) toivoivat myds opintojakson pidentdmista tai jakamista jopa use-
ammalle opiskeluvuodelle. Alhainen tuntimédra ja siihen liittyva huoli omasta
riittdmattomyydestd kosketti etenkin niitd opiskelijoita, joilla ei ollut aikaisem-
paa harrastuneisuutta.

Koulutukseen enemman, mikaéli luokanopettajalta vaaditaan sdestystaitoa

& kykyad opettaa musiikkia kaikille 1. - 6. luokille. (9)

Soitonopetus tulisi liittdd isommaksi osaksi OKL:n opintoja ja ajoittaa opetus
pitkalle aikavdilille, jolloin omien taitojen syvempi hallinta olisi mahdollista. (14)
10 h ei riitd mihink&an ja opitut taidot unohtuvat heti tunnin jalkeen. (21)
Ylipddtadan minua ihmetyttda se, miten vahan opetusta sdestysopetuksessa
annettiin. Miten niin lyhyessé ajassa oletetaan oppivan sdestdamaan? (34)

Osa opiskelijoista (8 %) kaipasi yksiloopetusta, silld suurissa opetusryhmissa
opettajan on mahdotonta ohjata jokaista opiskelijaa riittdvéasti. Tamd epdkohta
voitaisiin valttdd pienentamalld ryhmékokoja (3 %), mika toteutuessaan olisi te-
hokas keino soitonopetuksen yksilollistamiseen.

Lisdd henkilokohtaista ohjausta. Nyt didaktikko kuuntelee kerran/ pari tunnissa,
miten soitat. Joutuu itse siis oppimaan. (44)

Kitarassa vain ryhmé&opetus, joten open oli vaikea auttaa yksilollisesti. (152)
Pienemmadt ryhmiéit, jotta jokaiselle riittdisi oma piano. (277)

Enemmiéin yksilollistd opetusta, ope ymmartdisi taitotason. (295)

Tehokkaampaa tasoryhmitystd ehdottivat etenkin opiskelijat (5 %), jotka kokivat
jddneensd valiinputoajiksi kahden tasoryhmén mallissa “ei yhtddn soittokoke-
musta/ paljon soittokokemusta”.

Tasoryhmait tukisivat kaikkia, hyvét turhautuivat, huonot ahdistuivat. (217)
Tasoryhmat, eriyttdminen. Sain usein yhtd vaikeita kappaleita kuin muut, vaikkei
ollut soittotaitoa. (235)

Oli vain kaksi tasoryhméa. En kokenut kuuluvani kumpaakaan. (299)

Opettajaan ja opetukseen liittyvistda ehdotuksista nousi esille soitonopetuksen
eriyttdiminen (12 %). josta esimerkkind opiskelijat mainitsivat lahtotason kartoit-
tamisen. Eriyttiminen liitetddn usein tukea tarvitseviin opiskelijoihin, mutta
my0s lahjakkaat opiskelijat esittivit toiveensa taitonsa huomioimisesta.
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Eriyttamista. Itselldni oli melko vahva pianotausta, eikéd ollut resursseja tarjota
haasteita & antaa uutta. (52)

My®s “taitavammilla” soittajilla voisi olla tunteja, joilla sdestettdisiin toisia. (172)
Ryhmai- ja sdestystunteja myos meille, joilla on jo soittotaitoa. (122)

Ei ole jarked, ettd 30 eritasoista soittaa samaa kappaletta. (151)

Soitonopetukseen kohdistettu kritiikki ilmeni noin kymmenesosalla opettajan
ammattitaidon (10 %) kyseenalaistamisena. Riittdvdn ammattitaitoinen opetus ei
ollut toteutunut kaikkien kohdalla, mikéa koettiin epéreiluna. Huomio kiinnittyi
myds muutamien opettajien tapaan suosia taitavia opiskelijoita. Erddssa tapauk-
sessa soitonopettajan kayttaytyminen koettiin noyryyttavaksi, mika aiheutti pel-
koa ja ahdistuneisuutta heikompien opiskelijoiden kohdalla.

Lahtotasoa ei huomioitu, epdselvd opetus, ilman huumoria tunnit olisivat

olleet noyryyttavia. (199)

Opettajan on oltava taitava ja ystédvallinen, ei pelottava! (217)

Minulla opetus oli kaaosmaista, epdgjohdonmukaista ja turhauttavaa. Rauhallinen,
kertaava ja johdonmukainen opetustyyli sopisi minulle paremmin. (240)

Tahti oli aika nopea, toisten edessa jollakin tavalla noyryyttavad, tama tulisi
tehdd avoimemmassa ilmapiirissa. (229)

Opetuksen sisdltoon (9 %) toivottiin esimerkiksi enemmaéan musiikinteoriaa. Osa
opiskelijoista koki, ettei pianotunneilla tuotu teoriaa juurikaan esille, miké toi-
saalta olisi saattanut helpottaa monien soittamiseen liittyvien seikkojen omaksu-
mista ja vaikuttaa myos soittotaidon kehittymiseen.

Teoria soitonopetuksen rinnalle. (213)
Pitdisi tarkemmin kdyda lapi nuotteja ja soittoon liittyvid termeja. (221)
Teoriamateriaalit tueksi, ei ollut ollenkaan pianotunneilla, liikaa ulkomuistia. (292)

Muissa kehittamisehdotuksissa tuli esille pddsoittimen valinnanmahdollisuus
pianon ja kitaran vdlilld (7 %). Harjoitusmahdollisuuksien lisddmistd ehdotti
ryhmaé (4 %), joka totesi, ettei oppilaitos tarjonnut siihen riittavasti soittimia tai
tiloja. Myds omaehtoista harjoittelua olisi pitanyt lisdtd, mutta tiivis opintotahti
ja muut opinnot veivit usein ajan sen toteutumiselta.

Saisi valita eri soitinten vililld, meilld pakollisena vain piano. (177)

Motivointia omaan harjoitteluun enemmén. Helpompi mahdollisuus harjoitella
koululla. (264)

MAHDOLLISUUS harjoitella pianonsoittoa OKL:ssa. (318)

Kaikki eivit harjoitelleet riittavésti, lisdd harjoittelua. (244)

Muuttaisin omaa toimintaani niin, ettd olisi ollut aikaa harjoitella. (105)

Tenttikdytanteisiin (2 %) muutoksia toivottiin tilanteessa, jossa tentti toteutui
muun ryhman ldsnd ollessa. Kommentti ”“osaa [opiskelijoista] jannittdd yleisolle
soittaminen” on perusteltu, silld pianotentti on opiskelijalle usein ainutkertainen
kokemus, jonka suorittaminen opettajalle henkilokohtaisesti saattaisi vahentaa
jannitystd. Tentin sijaan ehdotettiin my6s enemmaén opetuksenaikaista arvioin-
tia.
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Opiskelijoiden palaute oli monipuolista ja perusteltua. Myonteisissad palautteissa
opiskelijat olivat pddosin tyytyvdisid oman soittotaitonsa ldhtotason kartoittami-
seen (27 %) ja he kokivat oman sdestystaitonsa kehittymisen ja uuden taidon op-
pimisen hyvin mielekk&aksi (27 %). Kehittdamisehdotuksissa nousi esille soiton-
opetuksen lisddminen (37 %) sekd jakson pidentdminen jopa useammille luku-
vuosille, silld lyhyen opetusjakson aikana taidot eivit ehtineet kehittya riittavasti.
Erdan opiskelijan kommentti “muutamat tunnit ei tee patevdd opettajaa, jos ei
harrastuneisuutta ole” kuvastanee melko hyvin soitonopetuksen nykytilannetta
opettajankoulutuksessa. Toisaalta taitavan pedagogin ohjauksessa heikompikin
opiskelija voi kehittyd taidossaan tasolle, jolla hdn kykenee hyddyntamadn sdes-
tystaitoaan koulun musiikinopetuksessa.

6.5.2 Luokanopettajakoulutuksen nikoékulmia ja kehittimisehdotuksia

Seuraavaksi tarkastelen opiskelijoiden palautetta musiikin monialaisista opin-
noista yleiselld tasolla. Opiskelijoiden tehtdvand oli ensinndkin pohtia, mitkd mu-
siikin opintojen sisdllot koetaan tdarkeimpind ja mitd sisdltojd he toivoisivat vield
lisattavan koulutukseen. Valintoja koskevat kommentoinnit ovat tutkimuksen
kyselylomakkeen viimeisestd palauteosiosta (LIITE 8). Seuraavassa kuviossa esi-
tetddn opiskelijoiden valitsemat kymmenen tarkeintd musiikinopintojen sisaltoa.

5. Laulun opettaminen eri menetelmilla

6. Lapsen idn huomioiminen opetuksessa
7. Oikea danenkaytto ja laulutekniikka

8. Musiikki-ilmaisu: kehorytmiikka/liikunta
9. Bandisoittimien soiton perusteet

10. Musiikin teoria: musiikin peruskasitteet

0% 10% 20% 30% 40%
1. Musiikin opetustilanteiden harjoittelu i ; ; 36%
2. Soiton opettaminen luokkatilanteissa i | | 33%
3. Musiikin tuntien suunnittelu i | | 31%
4. Koulusoittimien soiton perustekniikka | 30%
|
|

KUVIO 80 Valinnat musiikinopintojen tarkeimmiksi sis&lldiksi (n = 392).

Tuloksissa ilmeni nelja sisdltod, joita kaikkia noin kolmasosa opiskelijoista piti
tarkeimpind. Useimpien sisdltéjen luonnetta kuvastaa toiminnallisuus, kuten
opetustilanteiden harjoittelu (36 %), soiton opettaminen luokkatilanteissa (33 %)
sekd koulusoittimien soittotekniikoiden hallinta (30 %). Niin ikdan laulun opet-
taminen eri menetelmien avulla (22 %) sekd ddnenkéyton ja laulutekniikan har-
joittelu (15 %) koettiin opinnoissa hyodyllisiksi. Musiikin tuntien suunnittelun
(31 %) ohella enemman teoreettisesti lahestyttavid sisdltojd olivat lapsen idn huo-
miointi ja musiikinteoria, joka heritti opiskelijoissa erilaisia kannanottoja:
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Olisi tarkead, ettd olisi olemassa “musiikin perusteet” -kurssi, jossa kéytaisiin lapi
musiikin teoriaa hitaasti ja ymmarrettavasti. (94)

Tuntuu, ettd musiikin teoriaa opettavien on vaikea eldytyé aloittelijan rooliin. (240)
Rikkonainen ja hajanainen. Oletus, ettd aiempia teoriaopintoja taustalla. (292)
Teoriaosuudessa oletettiin, ettd osaamista olisi, joten niitd ei kunnolla avattu. (319)

Kommenteissa nousee esille oppimisen vaikeus tilanteissa, joissa opiskelijalla ei
ole riittavésti aikaisempaa kokemusta teoriaopinnoista tai jo vuosia sitten opittu
on unohtunut. Ennakko-odotukset opiskelijoiden ldhtotasosta saattavat olla liian
optimistisia, jolloin ilmididen suora késitteellistiminen ilman konkreettisia esi-
merkkejd saattaa viedd pohjan koko opiskelulta. Kommentti “opettajan on vaikea
eldytyd aloittelijan rooliin” kuvastaakin monen opiskelijan kokemuksia musii-
kinteorian opiskelussa. Myonteiset kokemukset ilmenivét sen sijaan tilanteissa,
joissa opetuksessa integroitiin onnistuneesti teoria ja kaytanto.

Musiikinopinnot olivat monipuolisia ja selkeitd. Teoria ja kdytanto yhdistyivéat
hyvin ja mielesténi musiikin keskeisimmait asiat kadytiin lapi. (127)

Soitonopetus oli ehdoton plussa, silld se antaa tyokaluja musiikin opetukseen ja sen
ohessa oppi my®0s teoriaa. (213)

Toiminnallisuus nousi esille my6s sisdlldissd, joita toivottiin lisdttdvan opintoi-
hin. Lis&ttdavistd opintosisalloistd kuusi lukeutui myos tdarkeimpien opintosisal-
tojen ryhmaddn. Lisattavid sisdltojd opiskelijat kommentoivat runsaasti, silld pa-
laute oli kohdistettu nimenomaan koulutuksen kehittdmiseen.

0% 5% 10% 15% 20% 25% 30% 35%

1. Musiikin tuntien suunnittelu ; 30%
2. Musiikin opetustilanteiden harjoittelu | 29%
3. Soiton opettaminen luokkatilanteissa | 28%

4. Musiikin oppimisen arviointimenetelmat
5. Adnenkayton ja laulutekniikan perusteita
6. Laulunopetuksen menetelmid

7. Bandisoittimien soiton perusteet

8. Musiikkiteklogian kaytto opetuksessa

9. Musiikin sovittaminen koulusoittimille
10. Musiikillisen keksinta laulaen/soittaen 1 _ 9%

KUVIO 81 Ehdotukset musiikin opintosisadltomadrien lisddmiseksi (n = 392).

Kolmea ensimmadistd toivetta - musiikin tuntien suunnittelua, opetustilanteiden
harjoittelua sekd soiton opettamista luokkatilanteissa - ehdotti lisdttdaviksi noin
kolmasosa opiskelijoista. Ndiden sisdltojen merkitys vaikuttaisikin opinnoissa il-
meiseltd, silld ne valittiin myos tarkeimmiksi sisdlloiksi. Opiskelija-arvioiden pe-
rusteella musiikin tuntien suunnittelua oli sisdltynyt opintoihin hieman alle kes-
kitason “kohtalaisesti” (M = 2,7), ja suuri osa opiskelijoista (44 %) koki, ettei suun-
nittelua sisdltynyt opintoihin lainkaan tai sitd oli vain vahan.
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Enemmiéin olisi voitu puhua arvioinnista ja oppitunnin suunnittelusta. (374)
Opinnoissa ei voitu niin rajallisessa ajassa opettaa kaikkea, mitd olisin tarvinnut koko-
naisen oppitunnin suunnittelemiseksi ja toteuttamiseksi. (341)

Voisi panostaa siihen, ettd opiskelijat saavat valmiuksia tuntien rakentamiseen. Konk-
reettisia esimerkkeja siitd, millaisista tekijoistd hyvé tunti koostuu. (259)

Vastauksissa heijastuivat toiveet kokonaisvaltaisesta tuntisuunnittelusta, jossa
musiikin tunnin rakenteen hahmottaminen nousi keskioon. Suunnittelulla tih-
datdan opetustuokioiden kdytannon kokeiluihin, joista moni opiskelija (41 %)
koki kuitenkin jddneensd paitsi. Vaikka musiikin opetustilanteita harjoitellaan
varsinaisessa opetusharjoittelussa, toivottiin niitd jo monialaisiin opintoihin.

Voisi olla enemmaén opettamisen kdytantod, esim. opetustuokioiden pitamista. (51)
Opintoihin voisi linkittdd enemman kaytannon harjoittelua luokassa. (238)

Térkedd olisi priorisoida ja keskittyd olennaiseen: opiskelijat tekemédén, suunnittele-
maan ja kokeilemaan enemman! (333)

Paljon enemman opetusharjoituksia! Niihin selkeét ohjeet, aihealueet ja palaute tai ar-
vostelu = niin hyvé tulee! Toiminnallinen oppiminen ja siitd palautteen saaminen en-
simmadiseksi lahtokohdaksi. (346)

Musiikin oppimisen arviointia oli sisdltynyt musiikin opintoihin ainoastaan va-
hédn (M = 2,0), silld kolme neljasté opiskelijasta (73 %) koki aihesisallon kasittelyn
vahadiseksi tai sitd ei kasitelty opinnoissa yhtdan.

Jos aikaa olisi enemmain, voisi perehtya lisdd suunnitteluun ja arviointiin. (159)
Kurssilla voitaisiin kéasitelld my6s vahan arviointia, minka koen haasteelliseksi
taide- ja taitoaineissa. (198)

Arvioinnista ei ollut opetusta yhtdan. (317)

Musiikinopetuksen tydtavoista laulunopetuksen menetelmid sisdltyi opintoihin
jonkin verran (M = 2,8). Opiskelijoista vain hieman yli neljdsosa (28 %) arvioi saa-
neensa melko paljon tai paljon opetusta laulun opettamisen menetelmista. Viela
vdhemman opinnoissa oli kiinnitetty huomiota terveeseen ddnenkdyttoon ja lau-
lutekniikkaan (M = 2,6), jossa yli puolelle (54 %) kokemuksia oli kertynyt vdahdn
tai ei yhtddn. Toiveet laulamisen sisdlloistad késittelivat danenkdyttod, laulutek-
niikkaa ja laulun opettamisen menetelmia.

Adnenkaytto pitéisi olla pakollista. Samoin uuden kappaleen opettaminen. (31)
Kovinkaan paljon ei harjoiteltu sitd, miten uusi laulu konkreettisesti opetetaan. (299)
Laulua lis&é ja sitd puhtaan laulun tekniikkaa. (371)

Nadilld tuntimé&arilla ei esimerkiksi opita laulamaan. (382)

Muutamissa oppilaitoksissa opiskelijat olivat melko tyytymattomid bandisoiton
toteutumiseen. Opetusmddra saattoi jaada rajalliseksi tai opetusmenetelmissa ha-
vaittiin puutteita. Bindisoittimien hallinta edellyttdd perehtyneisyyttd, ja etenkin
harrastajat reagoivat kriittisesti bandisoiton opetuksen epéakohtiin.

Béndisoittimia ei kdyty kuin noin 30 min ja median kaytto jdi hyvin suppeaksi! (193)
Enemmiin soittoa yksin ja yhdessa! Piano, kitara, rummut, basso jne. (197)
Etenkin bandisoitto (joka on oppilaille innostava aihe) jdi vahaiselle ohjaukselle. (288)
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Béndisoiton opetuksessa/oppimisessa ei ollut tarpeeksi selkedd paamaéarad, joten de-
mot menivat lusimiseksi. Olisi voitu opettaa ja vaatia harjoittelua enemman. (323)

Musiikkiteknologia pystyisi tarjoamaan lukuisia mahdollisuuksia hyodyntaa
musiikinopetuksessa esimerkiksi tietokonepohjaisia sovelluksia, mutta tulosten
perusteella vaikuttaisi siltd, ettd useimmilla oppilaitoksilla musiikkiteknologian
opetus on ainakin toistaiseksi vahdista (M = 2,3).

Tunneilla liikaa leikkimista. Lisdad painoa teknologian kayttoon. (196)

Aika siirtyd 2000-luvulle. Teknologia mukaan. Miksi rap-musiikkia ei edes huomioida
musiikiksi ollenkaan? Lapset kuuntelevat sitd paljon, mutta edes musiikinopettajilla
ei ole valmiuksia opettaa sitd. (202)

Musiikillisen keksinnédn ja luovan toiminnan sisdltojd oli opinnoissa esiintynyt
keskimddrin vahan (M = 2,5). Osassa oppilaitoksia mahdollisuudet opiskelijan
oman musiikin luomiseen puuttuivat tdysin, ja vain pienehkolle ryhmélle (16 %)
kokemuksia oli kertynyt melko paljon tai paljon.

Oman musiikin luomista ei ollut milld&dn kurssilla. (108)

Jokainen tunti kasitteli asioita paljolti ohjaajan ndkokulmasta. Emme pé&dsseet suun-
nittelemaan mitdan “omaa”, kokeilemaan mitddn uutta. (177)

Lisdd noita, joissa oli heikkoja kohtia, esim. musiikillinen keksinta. (356)

Muistutti hyvin paljon sisélloltdan oman peruskoulun musiikintunteja. Ei kovin uu-
distavaa. Luovuutta pitdisi lisatd. Oppilaat on saatava itse luomaan musiikkia. (201)

Opiskelija-arvioiden perusteella musiikin monialaisten opintojen tarkeimpid si-
sdltoalueita olivat musiikin opetustilanteiden harjoittelu, soiton opettaminen
luokkatilanteissa ja musiikin tuntien suunnittelu. N4it4 sisdlt6ja myos toivottiin
lisdttavan opintoihin. Uuden laulun opetusmenetelmid sekd ddanenkdyton ja lau-
lutekniikan perusteita pidettiin tarkeind, ja my0s niitd toivottiin lisdd. Niin ikdan
bandisoittoon ja musiikin teknologiaan opiskelijat toivoivat kiinnitettdvan tule-
vaisuudessa enemmaéan huomiota.

Vaikka musiikin oppimisen arviointi ei sisdltynyt tarkeimpien opintosisal-
tojen ryhmaan, opiskelijat toivoivat opintoihinsa selkedsti lisdd arviointikdytan-
teitd. Opiskelijat kokevat arvioinnin tédrkedksi osaksi opettajan tyotd, minkéa
vuoksi jokaisen luokanopettajan tulisi saada riittdvat valmiudet my6s musiikin
oppimisen arviointiin koulutuksen aikana. Arvioinnin vdhdinen osuus tulee
esille myos aikaisemmissa tutkimuksissa (esim. Blomberg 2008; Juvonen 2008;
Vesioja 2006).

Opintosiséltojen lisdksi palautteissa nousi voimakkaasti esille opiskelijoi-
den toive musiikinopintojen opintoviikkomddran kasvattamisesta. Musiikillisten
taitojen kehittymiseen viiden opintopisteen opintomaééra on riittdméton etenkin
musiikkia harrastamattomalle. Tilanne osoittautui poikkeukselliseksi Helsingin
luokanopettajakoulutuslaitoksessa, jossa opiskelijat saivat musiikinopetusta vain
kolme opintopistettd tutkimukseni toteutusvaiheessa. Yli puolet opiskelijoista
(61 %) ilmaisikin kantansa voimakkaasti opintojen lisddmiseksi:
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Kurssin pohjalta selvidisin ehké 1h sijaisuudesta, mutta en sanoisi olevani milldan
asteella pateva. Lisdd opetusta & harjoitusta tarvittaisiin. (9)

Vaikea kuvitella pystyvansa opettamaan musiikkia 3 op kurssin jdlkeen. (27)
Musiikkia ehdottomasti lisdd! Lahtokohtani musiikinopettamiseen oli nolla eikd

se juuri ole siitd noussut. Itsevarmuutta / halua ei ole, vaikka tieddn selviytyvéani
tunneista. Ei minulla ole mitddn annettavaa oppilaille. (54)

Opetusta on liian vdhdn, mutta samaa voi toisaalta sanoa monesta muustakin
monialaisesta aineesta. Suurin osa opetuksesta hyvin suunnattua. En koe omaavani
tarpeeksi valmiuksia musiikin opettamiseen alakoulussa. (61)

Opiskelijoiden palautteista kuvastuu nykyisen luokanopettajakoulutuksen ti-
lanne, jossa opintojen méaard suhteessa luokanopettajalta edellytettdvadn musii-
killiseen kompetenssiin on tdysin alimitoitettu. Opintojen vahdinen maara nousi
esille kaikissa oppilaitoksissa Joensuuta lukuun ottamatta. Seuraava toteamus ki-
teyttdd - ndin oletan - monen opiskelijan kokemukset musiikin monialaisista
opinnoista luokanopettajakoulutuksessa. ”Aivan liian vdhan. Kurssin loputtua
tuli tunne, ettd tdssiko tima? Nytko olisin valmis opettamaan musiikkia myos
ylemmilld luokilla? Suorastaan pelottaa, vaikka soittotaustaa onkin. Opettaja on
ihan huippu, mutta jarjestelméssa se vika on. Kuten muitakin aineita, my6s mu-
saan paneudutaan AIVAN liian vdhédn ottaen huomioon sen, ettd meidédn tulisi
osata opettaa aineita 1 — 6 luokilla. Tunneilla ehditddn kdaymddn vain pieni pinta-
raapaisu, jonka avulla meidén oletetaan selvidvan. Eiko voisi nipistdd akateemi-
suudesta, koska kdytannon tyotdhdn tima tulee olemaan.”

6.6 Musiikin opetussuunnitelman toteuttaminen (POPS 2004)

Tutkimukseni pdadtavoitteena opiskelijan musiikillisen kompetenssin tutkimisen
lisdksi on selvittdd, millaisiksi opiskelijat itse kokevat valmiutensa toteuttaa pe-
rusopetuksen vuosiluokkien 1 — 6 oppilaille suunnattua musiikin opetussuunni-
telmaa. Kyseessd on vertailu virallisen ja opetuksessa toteutettavan opetussuun-
nitelman valilld. Tama luku pyrkii samalla vastaamaan kolmanteen tutkimusky-
symykseen, joka liittyy opiskelijan pedagogiseen sisaltotietoon. Tutkimuskysy-
mys oli seuraava: “Millaiseksi opiskelija arvioi pedagogisen siséltotietonsa suh-
teessa Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteisiin 2004?”

Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteet 2004 esittad musiikissa vuo-
siluokille 1—4 seitsemdn sisdltdd, joista muodostin 12 vditelausetta vastaamisen
helpottamiseksi. Selvyyden vuoksi osiot 10 —12 ovat taulukon lopussa erikseen,
silld kyseesséd on laaja yksittdinen oppisisdltt¢, jonka jaoin tydtapojen perusteella
kolmeen osaan. Musiikin oppisisélttjen toteuttamista opiskelijat arvioivat viisi-
portaisella asteikolla 1 = en osaa opettaa yhtddn, 2 = vdhdn, 3 = jonkin verran, 4
= hyvin ja 5 = osaan opettaa erittdin hyvin.

5% Alkuperdinen sisdlto: “laulu-, soitto- ja kuunteluohjelmistoa, joka tutustuttaa oppilaan
sekd suomalaiseen ettd muiden maiden ja kulttuurien musiikkiin ja sisaltdad esimerk-
kejd eri aikakausilta ja eri musiikin lajeista” (POPS 2004, 231).
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TAULUKKO 46 POPS 2004: musiikin oppisiséltojen toteuttaminen vuosiluokilla 1—4:
keskiarvot (n = 392).

Kykenen opettamaan / harjoituttamaan 1.—4. luokan oppilaille M SD
1. monenlaisen musiikin kuuntelua erilaisia aktivointikeinoja kayttaen. 3,8 0,8
2. ikdkauteen sopivia laululeikkeja ja lauluohjelmistoa. 3,5 09
3. soitto-ohjelmistoa keho- ja rytmisoittimilla. 3,2 1,0
4. danenkaytdn harjoituksia puhuen, loruillen ja laulaen. 3,2 1,0
5. musiikillista keksintaa adnikerronnan, ddnisommitelmien 2,8 1,1
ja improvisoinnin keinoin.
6. yhteissoittoon valmentavia harjoituksia. 2,7 1,1
7. musiikin elementteihin (rytmi, melodia, dynamiikka, muoto, harmonia ja 2,7 1,1
sointivari) liittyvaa peruskasitteistéa musiikin eri tydtapojen yhteydessa.
8. monidanisyyteen valmentavia lauluharjoituksia 2,7 1,1
(esim. kaksidaniset laulut, kaanonit).
9. soitto-ohjelmistoa melodia- ja sointusoittimilla. 2,6 1,1
10. kuunteluohjelmistoa: suomalainen ja muiden maiden kulttuurien
musiikki, eri aikakaudet ja musiikin lajit. 32 11
11. lauluohjelmistoa: suomalainen ja muiden maiden kulttuurien... 2,9 1,0
12. soitto-ohjelmistoa:  suomalainen ja muiden maiden kulttuurien... 2,6 1,1
(Keskiarvo: 2 osaan opettaa vdhan, 3 jonkin verran, 4 hyvin) 3,0

Opiskelijat kokivat vahvimmaksi opetettavaksi sisdlloksi monenlaisen musiikin
kuuntelun erilaisia aktivointikeinoja kdyttden (M = 3,8). T4dtd vahvistaa myos tu-
los, jossa suomalaisen ja muiden maiden kulttuurien musiikin opettaminen (osio
10) onnistuisi parhaiten kuunteluohjelmiston avulla. Laulamisen sisdlldistd kes-
kitason ”osaan opettaa jonkin verran” ylittivit ikdkauteen sopivat laululeikit ja
lauluohjelmisto sekd ddanenkdyton harjoitukset. Selkedsti haastavammiksi osoit-
tautuivat suomalaisen ja muiden maiden kulttuurien musiikki ja monidaniset
lauluharjoitukset. Kaikkein vaativimmaksi sisdlloksi opiskelijat kokivat soiton
opettamisen, jossa vain soitto-ohjelmisto keho- ja rytmisoittimilla (M = 3,2) ylitti
hieman tason “osaan opettaa jonkin verran”. Keho- ja rytmisoittimilla soitetta-
essa painottuu musiikin rytmi, mutta melodia- ja sointusoittimet (M = 2,6) edel-
lyttavat jo useamman musiikillisen elementin hallintaa. Soitto-ohjelmiston vaati-
vuutta lisdéd monipuolinen sisdltd suomalaisen ja muiden maiden kulttuurien
musiikista eri aikakausilta ja musiikin lajeista (M = 2,6).

Musiikillisessa keksinnédssd tulos (M = 2,8) ldheni tasoa “osaan opettaa jon-
kin verran”. Tamad tyotapa vaikuttaisi olevan suurelle osalle kuitenkin melko vie-
ras, silld noin puolet opiskelijoista (52 %) oli todennut musiikillista keksint&a si-
sdltyneen opintoihin védhan tai ei yhtddan (TAULUKKO 24). Musiikinopetuksen
tyotapoja yhdistavat musiikin perustekijat (rytmi, melodia, dynamiikka, muoto,
harmonia ja sointivari) sekd niihin liittyva runsaan késitteiston kaytto. Tamaén si-
sdllon keskiarvo (M = 2,7) ldhestyi tasoa ”osaan opettaa jonkin verran”.
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Seuraavassa kuviossa esitetddn prosenttijakaumat vastausvaihtoehdoissa
(1—5) ”"en osaa opettaa yhtddan—osaan opettaa erittdin hyvin”. Oppisisiltojen
esitysjdrjestys on edellisen taulukon mukainen, sisdllon maérittely lyhyempi.

0% 20% 40 % 60 % 80 % 100 %

1. Monenlaisen musiikin kuuntelu 4 29 45

12 35 42

20 40

20 33

29 30

29 31

34 31

28 36

32 32

10. Kuuntelu: Suomi ja muut maat 21 32

29 33

2. Ikdkauteen sopivat laululeikit

3. Keho- ja rytmisoittimet

4. Adnenkaytdn harjoitukset
5. Musiikillinen keksinta

6. Yhteissoittoon valmennus

7. Musiikin peruskasitteisto

8. Monidanisyyteen valmennus
9. Melodia- ja sointusoittimet

11. Laulu: Suomi ja muut maat

12. Soitto: Suomi ja muut maat . 34 - 30

B 1 En yhtaan 2 Vahan 3 Jonkin verran 4 Hyvin W5 Erittdin hyvin

KUVIO 82 POPS 2004: musiikin oppisisdltojen toteuttaminen vuosiluokilla 1 —4:
prosentuaaliset jakaumat (n = 392).

Kahdessa sisdllossd, monenlaisen musiikin kuuntelussa (67 %) ja ikdkauteen so-
pivissa laululeikeissd (53 %) yli puolet opiskelijoista arvioi valmiutensa vahin-
taan hyviksi. Melko vahvoiksi oppisisilloiksi osoittautuivat keho- ja rytmisoitti-
mien opetus (37 %), ddnenkdyton harjoitukset (41 %) sekd Suomen ja muiden
maiden musiikin kuuntelu (42 %). Toisaalta kaikkiaan noin neljdsosa opiskeli-
joista arvioi valmiutensa ndissd sisdlloissd riittaimattomiksi.

Oppisisaltojen 5—9 (keksintd, yhteissoitto, peruskésitteistd, monidédnisyys
ja melodia- ja sointusoittimet) prosentuaalinen jakauma eri valmiustasoihin
osoittautui hyvin samankaltaiseksi. Hyvi tai erittdin hyva valmius vaihteli opis-
kelijaryhmassa 20—29 % alueella ja toisaalta riittiméaton valmius 42 —47 % alu-
eella. Kaikkein heikoin valmius liittyy Suomen ja muiden maiden musiikin
soitto-ohjelmiston toteuttamiseen, jossa tasan puolet opiskelijoista arvioi valmiu-
tensa joko vahdiseksi tai sitd ei ollut lainkaan.

Opiskelijoiden valmius vuosiluokkien 1—4 musiikin opetussuunnitelman
oppisisdlttjen toteuttamisessa osoittautui vaihtelevaksi. Vahvuus nakyy musii-
kin kuunteluun liittyvissd sisdlloissd, mutta suurella opiskelijajoukolla riittama-
ton valmius tulee esille keskeisissd tyotavoissa, kuten musiikillisessa keksinnassa
(42 %), yhteissoittoon valmentamisessa (43 %) sekd melodia- ja sointusoittimien
soiton (47 %) opettamisessa.
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Vuosiluokille 5—6 valtakunnallinen musiikin opetussuunnitelma esittdd nelja
laajahkoa oppisisiltod, joista tarkemman erittelyn vuoksi muotoilin kuusi véite-
lausetta. Opiskelijat vastasivat vditteisiin samalla viisiportaisella asteikolla, jota
kéaytettiin arvioitaessa vuosiluokkien 1 —4 oppisisidltojen toteuttamista.

TAULUKKO 47 POPS 2004: musiikin oppisiséltojen toteuttaminen vuosiluokilla 5— 6:
keskiarvot (n = 392).

Kykenen opettamaan / harjoituttamaan 5.—6. luokan oppilaille M SD

1. monipuolista kuunteluohjelmistoa, joka on jasennelty ajallisesti, paikallisesti ja 2,7 | 1,0
kulttuurisesti.

2. danenkayttoa ja dani-ilmaisua kehittavia harjoituksia. 2,7 | 1,2

3. eri musiikkityyleja ja -lajeja edustavaa yksi- ja monidanista lauluohjelmistoa. 2,6 | 1,1

4. yhteissoittoa kehittavia harjoituksia. 26 | 1,1

5. oppilaiden omien musiikillisten ideoiden kokeilua improvisoiden, sdveltaden ja 25 | 1,0
sovittaen esim. danta laulua, soittimia, liiketta ja musiikkiteknologiaa hyddyntaen.

6. monipuolisesti eri musiikkityyleja ja kulttuureja edustavaa soitto-ohjelmistoa. 24 | 1,0

(Keskiarvo: 2 osaan opettaa vahan, 3 osaan opettaa jonkin verran) 2,6

Opiskelija-arviot vuosiluokkien 5—6 musiikin oppisisdltdjen toteuttamisesta
osoittautuivat huomattavasti heikommiksi kuin vastaavat arviot luokilla 1—4,
silld kaikkien osioiden keskiarvot alittavat tason “osaan opettaa jonkin verran”.
Kuten alemmilla luokilla, my6s ylemmilla luokilla opiskelijat arvioivat musiikin
kuuntelun vahvimmaksi ja soittamisen sisdllot heikoimmiksi alueikseen.

Seuraavassa kuviossa esitetddn opiskelija-arviointien prosenttiosuuksien ja-
kaumat vastausvaihtoehdoissa (1—5) en osaa opettaa yhtddn—osaan opettaa
erittdin hyvin. Oppisiséltojen esitysjdrjestys on edellisen taulukon mukainen,
mutta sisdllon méérittely lyhyempi.

0% 20 % 40 % 60 % 80 % 100 %
1. Jasennelty kuunteluohjelmisto I 33 I 3I2 : 19
2. Adnenkéayttd ja dani-ilmaisu 30 24 21
3. Monipuolinen lauluohjelmisto 31 I I 28 : 17
4. Yhteissoiton harjoittaminen 30 I I 29 : 16
5. Oppilaiden musiikilliset ideat 37 : I 30 I 12
6. Monipuolinen soitto-ohjelmisto 3%9 26 13

B 1 En yhtdan 2 Vdhan 3 Jonkin verran 4 Hyvin B 5 Erittdin hyvin

KUVIO 83 POPS 2004: musiikin oppisisdltojen toteuttaminen vuosiluokilla 5—6:
prosentuaaliset jakaumat (1 = 392).

Jo keskiarvoista havaittiin, ettei mikdan luokkien 5—6 sisilldistd osoittautunut
opiskelijoille kovinkaan vahvaksi alueeksi. Prosenttijakaumien perusteella noin
neljasosalla (24—27 %) opiskelijoista on vé&hintdan hyva valmius
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kuunteluohjelmiston sekd ddnenkdyton ja ddni-ilmaisun osalta, mutta toisaalta
heikko tai vdhdinen valmius esiintyy ldhes puolella (44 —49 %) opiskelijoista. Mo-
nipuolisen lauluohjelmiston ja yhteissoiton harjoittamisessa tulokset ovat varsin
yhtenevit. Taitajia on noin viidesosa, taidoissaan heikompia noin puolet. Vaati-
vuus kasvaa yhd musiikillisten ideoiden ja monipuolisen soitto-ohjelmiston koh-
dalla, joissa valmiutensa hyvéksi tai erittdin hyviksi arvioi selvd vahemmisto
(15—16 %) ja valmiutensa riittaméttomiksi jo yli puolet (54 —59 %) opiskelijoista.

Yhteenvetona voidaan todeta, ettd vuosiluokkien 1 —4 osalta opiskelijat ar-
vioivat kykenevénsd toteuttamaan Perusopetuksen opetussuunnitelman perus-
teita keskiméaéarin jonkin verran (M = 3,0). Tulos ei kuitenkaan ole yksiselitteinen,
sillda musiikinopetuksen eri tyttavoissa esiintyi suurta vaihtelua, jos tuloksia ver-
rataan esimerkiksi musiikin kuuntelun tai soittamiseen liittyvien sis&ltdjen kes-
ken. Vuosiluokilla 5—6 tulos oli selkedsti heikompi (M = 2,6), mutta toisaalta
myos yhtendisempi, silld siséltojen vililld ei havaittu suuriakaan keskiarvoeroja.
Ylempien luokkien osalta musiikin opetussuunnitelma néyttdisi toteutuvan ai-
noastaan vélttavasti. Nama tulokset kertovat samalla opiskelijoiden valmiuksista
musiikinopetukseen liittyvastd pedagogisesta sisédltotiedosta, jossa musiikilliset
tiedot ja taidot yhdistyvét opiskelijan pedagogisiin valmiuksiin.

Edelld esitetyt tulokset kuvaavat Perusopetuksen opetussuunnitelman pe-
rusteiden toteuttamista yleiselld tasolla koko tutkimusjoukossa. Summamuuttu-
jien avulla tuloksia voidaan tarkastella myos yksilotasolla, kuten aikaisemmin
tuloksissa on useasti esitetty. Summamuuttujat laskettiin opiskelijoille erikseen
vuosiluokille 1—4 ja 5—6. Valmiustasot muodostuivat seuraavasti:

TAULUKKO 48 POPS 2004: valmiustasojen maarittaminen vuosiluokkien
1—4ja 5— 6 musiikin opettamisessa.

Opiskelijan valmiustaso | Summamuuttuja 1.—4. Ik Summamuuttuja 5.—6. lk
(12—60 pistetta) (6—30 pistetta)
Heikko 12—20 6—10
Valttava 21—30 11—15
Kohtalainen 31—40 16—20
Hyva 41—50 21—-25
Kiitettava 51—60 26—30

ml-4.k 15-6.1k

50,0 %
40,0 %
30,0 %
20,0%
10,0 %

0,0 %

40 %

1 Heikko 2 Valttava 3 Kohtalainen 4 Hyva 5 Kiitettava

KUVIO 84 POPS 2004: opiskelijoiden valmiustasojen jakautuminen (n = 392).
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Vuosiluokkien 1—4 osalta tulos ldhestyy normaalijakaumaa. Opiskelijoiden
summamuuttujien keskiarvon (M = 36,0 / SD = 8,8) perusteella he arvioivat ky-
kenevidnsa opettamaan vuosiluokkien 1 —4 musiikinopetuksen sis&ltoja kohtalai-
sesti. Vahintdan hyvadn tasoon yltdd vajaa kolmasosa (30 %), kohtalaiseen tasoon
jonkin verran suurempi ryhmd (40 %) ja vélttavaan tai heikkoon tasoon jda ldhes
kolmasosa (29 %) opiskelijoista. Vuosiluokkien 5—6 jakauma on vinoutunut oi-
kealle, mika kuvastaa kaikilta osin heikompia tuloksia. Summamuuttujan kes-
kiarvon (M =15,5 / SD = 5,3) perusteella opiskelijoiden musiikillinen valmius-
taso on vdlttava, joskin tulos on hyvin ldhelld vilttdvan yldrajaa. Vahintdaan hy-
van tason saavuttaneita on selvésti alle viidesosa (17 %) ja tyydyttavan tason saa-
vuttaneita vajaa kolmasosa (29 %). Yli puolella (54 %) opiskelijoista musiikillinen
valmiustaso jdi heikoksi tai vélttdaviksi vuosiluokkien 5 — 6 musiikinopetukseen.

Tulosten perusteella nayttiisi siltd, etti luokanopettajaksi opiskelevat arvioivat omat val-
miutensa toteuttaa Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteiden (2004) musiikin op-
piaineelle asetettuja sisdltdji vuosiluokkien 1 — 4 osalta keskimddrin kohtalaiseksi ja vuo-
siluokkien 5 — 6 osalta vdlttivdksi. Tamd on tutkimukseni yksi tarkeimmistdi tuloksista.



7 TULOSTEN TARKASTELU

Vaikka tutkimukseni Idhtokohtana on ensisijaisesti Perusopetuksen opetussuun-
nitelman perusteet 2004, tarkastelen tdssd luvussa opiskelijoiden musiikillisia
valmiuksia osittain my6s nykyisen musiikin opetussuunnitelman (2014) nako-
kulmasta, silld saamallaan koulutuksella he opettavat musiikkia timdn opetus-
suunnitelman perusteiden mukaisesti, kunnes jilleen uusi opetussuunnitelma
astuu voimaan. Tutkimukseni otsikossa esitdn kysymyksen "Pdtevd musiikin
opettamiseen?” ja tutkimukseni padongelmaksi olen asettanut “Millainen on luo-
kanopettajaksi opiskelevan musiikillinen kompetenssi Perusopetuksen opetus-
suunnitelman perusteiden (2004) toteuttamisen ndkokulmasta?” Otsikon kysy-
mykseen opiskelijat vastaavat itse seuraavassa kuviossa, jonka tulos esiintyi lu-
vussa 6.3.4.

Olen pateva opettamaan musiikkia
40% 339
30% 27%
20%
20% 14%
10% 6%
0% |
Taysin eri mieltd Jonkin verran eri Ei eri eikd samaa  Jonkin verran Taysin samaa
mielta mielta samaa mielta mielta

KUVIO 85 Tutkimuksen pditulos: “Olen péteva opettamaan musiikkia” (n = 392).

Tutkimukseni luokanopettajaksi opiskelevat (n = 392) arvioivat oman patevyy-
tensd opettaa musiikkia perusopetuksen vuosiluokilla 1 —6 keskimddrin valtta-
viksi (M =2,4 / SD =1,2). Koko ryhmastd viidesosa koki olevansa vditteen ”olen
pdtevéd opettamaan musiikkia” kanssa ldhes tai tdysin samaa mieltd, ja suuri osa
(60 %) opiskelijoista koki olevansa ldhes tai tdysin epdpateva musiikin opettami-
seen. Tdssd luvussa tarkastelen, minkéilaiset seikat ovat tuloksen taustalla.
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7.1 Opiskelijoiden tiedolliset valmiudet

Teoriaosassa madrittelin luokanopettajan musiikillisen kompetenssin valmiudeksi
opettaa musiikkia Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteiden 2004 asettamien kva-
lifikaatioiden mukaisesti vuosiluokilla 1 — 6. Musiikillisiin valmiuksiin sisdltyvat mu-
siikin deklaratiivinen tieto ja proseduraalinen tieto (taidot) sekd pedagoginen si-
sdltotieto. Tassd luvussa tarkastelen tuloksia musiikin deklaratiivisen tiedon
osalta tuomalla esille tekijoitd, jotka koen merkityksellisiksi musiikinopetuksen
ja oppimisen ndkokulmista. Samalla luon yhteyksid tutkimuksen teoriaosaan
etenkin Stefanin musiikillisen kompetenssin malliin liittyen.

7.1.1 Kompetenssien kohtaaminen musiikillisten tekniikoiden alueella

Musiikin deklaratiivisen tiedon osalta asetin luokanopettajan musiikillisen kom-
petenssin vahimmadisvaatimukseksi Stefanin musiikillisten tekniikoiden tason,
jolla viitataan yleisesti hyvéksyttyyn formaaliseen tietoon musiikista ja musiikin
tekemisestd. Formaali tieto on musiikillisen kompetenssin alue, jonka hallintaa
voidaan edellyttdd luokanopettajalta asiantuntijan ammatissaan. (vrt. Elliott
1995, 60 —62; Reimer 2005b, 261; Tynjala 2010, 82). Formaaliseen tietoon viittaa
myos eurooppalainen tutkintojen viitekehys (Opetusministerio 2009, 17).

Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteissa asetetaan vuosiluokkien
1—4 tavoitteeksi, ettd “oppilas oppii kdyttimaan musiikin eri elementtejd musii-
killisen keksinnén aineksina” (POPS 2004, 230). Nama elementit (rytmi, melodia,
dynamiikka, harmonia, sointivéri ja muoto) esiintyvidt myos nykyisessd opetus-
suunnitelmassa (POPS 2014, 264). Kummassakaan opetussuunnitelmassa ei siis
mainita musiikinteoriaa, vaan se on korvattu “musiikin peruskaésitteilld”. Tavoit-
teet on ylipddtaan esitetty opetussuunnitelmissa valjasti.

Opiskelijoiden tehtdvana oli méddritellda kymmenen musiikkikésitettd.>” Nii-
den tuntemus osoittautui kohtalaiseksi, joskin keskiarvo ldheni valttavaa. Lahes
puolella opiskelijoista esiintyikin méédritelmissd suuria puutteita. Jopa sellaiset
peruskdésitteet kuin piano (66 % oikein) ja forte (69 % oikein) olivat monille opis-
kelijoille vieraita. Esimerkiksi piano saatettiin rinnastaa hitaaseen (4 %) ja vastaa-
vasti forte nopeaan (7 %) musiikkiin. Haastavia késitteitd olivat myos intervalli
(27 % oikein) sekd dynamiikka (35 % oikein). Vaikeimmaksi késitteeksi osoittau-
tui duurisointu (19 % oikein), joka useimmiten mddériteltiin sanalla ”iloinen”.
Duurisoinnun tiarkedn ominaisuuden, suuren terssin, mainitsi vain muutama
opiskelija. Sekd duuri- ettd mollisoinnun rakenne esiintyy kuitenkin jo vuosi-
luokkien 3 —4 musiikin oppikirjoissa, aivan kuten useimmat muut tutkimuk-
sessa mainitut késitteet. Tutuimmaksi késitteeksi osoittautui intro, jonka tunnisti
valtaosa (89 %). Selityksend tulokseen lienee intron kaytto laajasti kaikissa mu-
siikin lajeissa.

57 Madriteltavia késitteitd olivat piano, forte, crescendo, dynamiikka, intro, tempo, duu-
risointu, intervalli, AB-rakenne ja ihmisen ddnialat (4).
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Nuottiviivaston perusteita, jotka liittyivét peruskasitteiden terminologiaan,
opiskelijat tunsivat jonkin verran kdsitteitd paremmin, vaikka tulos osoittautui
tassakin kohtalaiseksi. Vaikeasti tunnistettavia merkintojd olivat muun muassa
tahtiosoitusmerkintd C (41 % oikein) ja D-duuri-sédvellajin tunnistaminen (45 %
oikein), pisteellinen puolinuotti (51 %) ja ensimmé&inen maali (60 %). Vaikka ldhes
puolet opiskelijoista (46 %) hallitsi nuottikirjoituksen perusmerkintdja vahintaan
melko hyvin, on muistettava, ettd tehtdva mittasi peruskoulun neljannen luokan
oppisisdllon hallintaa. Siten tulos “kohtalainen” osoittaa tulevan luokanopettajan
tiedoissa jo melkoisia puutteita.

Musiikinteorian opiskelu ylipdatdaan herdtti osassa opiskelijoita negatiivisia
kannanottoja, joissa ilmeni selvasti kahden erilaisen musiikillisen kompetenssin
kohtaaminen - opiskelijan yleisen ja opettajan professionaalisen kompetenssin.
Kohtaamiset tapahtuivat nimenomaan Stefanin musiikillisten tekniikoiden ta-
solla ja niitd kuvaavat seuraavat kommentit: “tuntuu, ettd musiikinteoriaa opet-
tavien on vaikea eldytyd aloittelijan rooliin”, ”oletus, ettd aiempia teoriaopintoja
taustalla” tai “teoriaosuudessa oletettiin, ettd osaamista olisi, joten niitd ei kun-
nolla avattu”. Stefanin (1985, 18 —19) mukaan yksilon tulisi kyetd kasittelemé&dan
musiikillisten tekniikoiden tasolla musiikin parametrejd (ddnen dynamiikka,
sointivéri, kesto ja korkeus). Vaikuttaisi siltd, ettd suurelle osalle opiskelijoista
musiikin parametreistd johdetut peruskésitteet ovat vieraita. Herdd kysymys,
ovatko opiskelijat ylipddtddn tietoisia musiikin parametreistd ja ymmartavatko
he musiikin rakentumisen niiden kautta? Musiikkia harrastamattomille tama
seikka voi muodostua aivan keskeiseksi oppimista rajoittavaksi tekijaksi.

Opettajien odotukset opiskelijoiden ldhtotasosta saattavat olla optimistisia,
jopa epdrealistisia. Opiskelijan ndkokulmasta abstrakteihin musiikkikésitteisiin
perustuva opetus voi viedd pohjan oppimiselta, kuten erds opiskelija toteaa: “Jos
opetuksessa kdytetddan kovasti vain musiikillisia termejd, oppimista ei synny. Jos
lahdetddn liikkeelle konkreettisella arkikielelld, termit on helpompi lisdtd mu-
kaan, kun asia on jo ymmiarretty.” Nykyinen opetussuunnitelma (POPS 2014,
264) lahestyykin musiikkikasitteita tastd ndkokulmasta, silld ”osaamisen kehitty-
essd kisitteitd nimetddn ja kédytetddn vakiintuneita tai omia symboleita kuvaa-
maan musiikillisia tapahtumia”. Oppiaineksen késitteellistimisessa tulisi ensisi-
jaisesti huomioida oppijaldhtdisyys, jolloin opetustilanteessa tuetaan oppijan
musiikkikykyjen ja kompetenssien kehittymistd oikeilla menetelmilld (Reimer
2005b, 242 —243). Tutkimukseni tulokset antavat aiheen olettaa, ettei luokanopet-
tajakoulutus kiinnitd tdhadn asiaan riittavéasti huomiota.

Musiikinopetuksessa musiikin faktatietoa, késitteitd ja teorioita sisaltavalla
deklaratiivisella tiedolla on kaikkiaan tarked merkitys yksilon musiikillisen ajat-
telun kehittymisessd ja ohjaamisessa. Jos tdma sisédltoalue puuttuisi opetuksesta
kokonaan, ei kyse ehké olisi endd musiikinopetuksesta, vaan jostakin muusta.
(Anttila 2004, 324.) Jo aivan nuorimmat, vuosiluokkien 1 —2 oppilaat omaksuvat
musiikkikésitteitd helposti, ja kokemukseni mukaan he oppivat niitd musiikin
toiminnallisissa tilanteissa ikddn kuin huomaamatta. Kun musiikkikasitteita to-
tutaan kdayttamadan varhain, ne koetaan luonnollisena osana musiikin oppimista,
aivan kuten esimerkiksi didinkielen tai matematiikan késitteisto.
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7.1.2 Onko taidemusiikilla endd merkitysta?

Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteissa mainitaan vuosiluokkien 1—4
sisdltond laulu-, soitto- ja kuunteluohjelmisto, joka sisdltdd musiikin eri lajeja ja
musiikkia eri aikakausilta (POPS 2004, 231.) Nykyinen opetussuunnitelma sisal-
lyttdd musiikinopetukseen lastenmusiikkia, musiikkia eri kulttuureista seka
taide-, populaari- ja kansanmusiikkia. Opetuksen sisélttjen valinnassa on pyrit-
tava siihen, ettd oppilaalla on mahdollisuus tutustua monipuolisesti eri musiik-
kikulttuureihin ja -tyyleihin. (POPS 2014, 264.)

Tutkimuksessani mitattiin opiskelijoiden tuntemusta musiikin lajeista seka
suomalaisesta ja lansimaisesta musiikista. Opiskelijat tunnistivat seitsemdn mu-
siikin lajia kymmenestd, ja lajituntemus osoittautuikin deklaratiivisen tiedon
osalta heiddn vahvimmaksi alueekseen. Populaarimusiikissa opiskelijat nimesi-
vit keskimddrin kolme vaikuttajaa, joista Beatles ja Elvis Presley nousivat karki-
kaksikoksi. Opiskelijoiden tuntemus populaarimusiikin tekijoistd oli erittdin
laaja, silld heitd nimettiin useita kymmenid. Téhdn tulokseen nédyttdisi vaikutta-
van opiskelijoiden vahva orientaatio populaarimusiikkiin, mikéa ilmeni kuunnel-
tavasta musiikista, josta suurin osa oli pop- (62 %) tai rock-musiikkia (35 %).

Lansimaisen taidemusiikin tuntemus osoittautui vaihtelevaksi. Opiskelijat
mainitsivat 38 taidemusiikin eri sdveltdjdd ja keskimddrin mainintoja oli hieman
yli kolme. Karkikolmikkona erottuivat Mozart, Bach ja Beethoven, mutta kuun-
telundytteiden perusteella Beethovenin viides sinfonia ja Mozartin Taikahuilu-
oopperan Yon kuningattaren aaria sisdltyivit vain alle neljasosan musiikkitietou-
teen. Vaikka taidemusiikkia ilmoitti kuuntelevansa runsas kymmenesosa, vain
harva mainitsi, mitd sédveltdjid tai teoksia kuuntelee. Niin ikddn taidemusiikin
tyylikausien tuntemus osoittautui valttavaksi. Tdtd tulosta tukevat opiskelijoiden
arviot luokanopettajakoulutuksen musiikin opinnoista, silld taidemusiikin histo-
riaan ja musiikkikulttuureihin tutustumista arvioitiin sisdltyneen opintoihin vain
vdhdn. Juvonen (2008, 130) pdétyi tutkimuksessaan aivan vastaavaan tulokseen,
silld opiskelijat arvioivat tietonsa heikoksi musiikinhistoriassa.

Musiikin kuulijalle musiikki aukeaa aina omasta kokemusmaailmasta ka-
sin, jolloin musiikki on olemassa vain siten kuin yksilo sen kokee (Lehtonen 1996,
33—34). Tamd on tdarked ldhtokohta, kun pohditaan taidemusiikin asemaa yli-
pddtdaan nyky-yhteiskunnassa ja peruskoulun musiikinopetuksessa. Mikali var-
haislapsuus, perusopetus ja luokanopettajakoulutuskaan eivit ole kyenneet tar-
joamaan tarttumapintaa taidemusiikkiin, on hyvin vaikea ndhda tulevaa luokan-
opettajaa luomassa musiikinopetuksessa tilanteita, joissa taidemusiikki voisi
tuottaa edes jonkinlaisia merkityksid oppilaille. Musiikin kuuntelukasvatus j&i
marginaaliasemaan useassa luokanopettajakoulutuslaitoksessa, vaikka se voisi
tarjota etenkin musiikillisesti ei niin taitavalle luokanopettajalle tarkedn kanavan
musiikinopettamiseen (vrt. Joensuu 2013).

Stefanin (1985, 12) musiikillisen kompetenssin teoria tuo tyylien ja teosten
tasolla esille taidemusiikin historian aikakaudet, sdveltdjit ja heiddn teoksensa.
Esitin teoriaosassa esimerkin Beethovenin viidennen sinfonian tulkinnasta Stefa-
nin musiikillisen kompetenssin eri tasoilla (luku 4.2.1). Kun vertailen kahta
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luokanopettajaa, joista toinen on ensimmidiselld, yleisten koodien tasolla ja toinen
on saavuttanut tyylien tai jopa teosten tason, ilmenee tilanteessa tdydellinen vas-
takohtaisuus kompetenssien ja niiden mahdollistamien merkityssiséltdjen tuot-
tamisen valilld. Vaikka luokanopettajan ei tarvitse olla mestari musiikin historian
tai tyylien tuntijana, on hdnen velvollisuutensa tutustuttaa oppilaita myos taide-
musiikkiin. Oppilailla on siihen oikeus, silld taidemusiikki on kirjattu myos Pe-
rusopetuksen opetussuunnitelman perusteisiin (POPS 2014, 264).

Koulun musiikkikasvatuksessa ei huomioida nykyadn riittdvasti musiikin
kuuntelun tuottamia merkityksid. Kuitenkin lapset ja nuoret kuuntelevat paljon
musiikkia yhdessd koulun ulkopuolella. Vastaavanlaisia vuorovaikutteisia
kuuntelutilanteita tulisi jdrjestdd my6s musiikinopetuksessa, jolloin oppilaat ar-
vioivat ja esittdvat mielipiteitddn kuulemastaan musiikista. (Dunn 2011, 24.) Mu-
siikinopettajan on kuitenkin tunnettava kuunteluohjelmisto ja ymmarrettava
musiikkiteosten valittimat merkitykset, jotta musiikki voisi synnyttdd edelleen
merkityksid myos oppilaille (Jorgensen 2008, 145). Filosofi Peter Kivy (2002, 260)
toteaakin musiikin kuuntelun mahdollistavan meille siirtymisen arkimaailmasta
taysin erilaiseen, puhtaaseen ddnimaailmaan (a world of pure sonic structure), joka
antaa kuulijalle suuren vapaudentunteen kokemuksen.

Taidemusiikissa merkitykset sitovat musiikin useimmiten historialliseen
kontekstiin. Itse koen esimerkiksi musiikin integroinnin historian oppiaineeseen
avaavan oppilaille historian tyylikaudet aivan eri tavalla, kun aihepiiriin liitetdan
musiikki. Musiikin opetussuunnitelma ohjaakin oppilasta monimuotoiseen kult-
tuuriseen ymmarrykseen, jossa musiikkia tarkastellaan sekéd esteettisestd, kult-
tuurisesta ettd historiallisesta ndkdkulmasta. Samalla opetus rakentaa yhteyksid
muihin oppiaineisiin ja pohtii musiikin merkityksid eldmén eri tilanteissa eri ai-
koina ja aikakausina. (POPS 2014, 264.) Onkin mielenkiintoista seurata, kyke-
neekd luokanopettajakoulutuksen musiikkikasvatus vastaamaan tihdan opetus-
suunnitelman vaativaan tavoitteeseen, joka tutkimuksessani osoittautui haas-
teelliseksi nimenomaan taidemusiikin alueilla.

7.1.3 Suomalaisen musiikin vilttivai tuntemus

Kolmantena musiikin deklaratiivisen tiedon alueena késittelen opiskelijoiden
tuntemusta suomalaisesta musiikista. Perusopetuksen opetussuunnitelman pe-
rusteet (POPS 2004, 231) mainitsee musiikinopetuksen sisdlloissd oppilaan tutus-
tumisen sekéa suomalaiseen ettd muiden maiden kulttuurien musiikkiin. Nykyinen
opetussuunnitelma puolestaan toteaa, ettd ohjelmiston suunnittelussa tulisi kiin-
nittdd huomio oppilaiden omiin kulttuureihin, kulttuuriperinnén vaalimiseen ja
kulttuurisen ymmarryksen avartamiseen (POPS 2014, 264). Sanaa ”suomalainen”
ei endd mainita musiikin opetussuunnitelmassa.

Tutkimuksen kysymys ”Ketkd ovat mielestdsi maamme populaarimusiikin
keskeisid tekijoitd kautta aikojen?” tuotti yhteensd 1080 mainintaa. Noin viides-
osa valitsi keskeisimmaéksi tekijdksi ”Juice” Leskisen, ja tdmaé valinta oli yksimie-
linen kaikissa oppilaitoksissa. Suomalaisen taidemusiikin tekijoitd mainittiin 531,
siis puolet vdhemman kuin populaarimusiikissa, joten keskiméddrin opiskelijat
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tiesivdt hieman yli yksi taidemusiikin tekijdd. Sibelius oli selke&sti tunnetuin,
mutta ero seuraaviin, Merikantoon ja Kuulaan, osoittautui huomattavan suu-
liuksen, ja oikean tekijdn, Paciuksen, mainitsi vain pienehko ryhma (17 %). Kuun-
telundytteen perusteella Finlandian tunnisti noin puolet. Sibeliusta lukuun otta-
matta suomalaisen taidemusiikin tekijdt ja vaikuttajat ovat suurimmalle osalle
opiskelijoita vieraita, vaikka maassamme on télldkin hetkelld useita kansainvali-
sesti tunnettuja taidemusiikin esittdjid ja kapellimestareita.

Suomalaisten kansanlaulujen tuntemus voidaan rinnastaa taidemusiikista
saatuihin tuloksiin, silld opiskelijat nimesivit keskiméddrin yhden, ja ldhes puolet
(47 %) ei maininnut yhtddn kansanlaulua. Nayttdisikin siltd, ettei kansanlaulun
késite ole opiskelijalle valttamattd selked, mikd ilmeni vastauksissa “en ehkd ole
varma, mikd tayttdd kansanlaulun kriteerit” ja “en tiedd, mitd kansanlaulut tar-
koittaa késitteend”. Vaikka musiikin oppikirjoissa®® kanteleensoitto ja erilaiset
kansanlaulut ovat edustettuina monipuolisestikin, mainitsee vain yksi opettajan-
koulutuslaitos opetussuunnitelmassaan kanteleen. Niin ikddn maamme taide-
musiikin tekijat sisdltyvéat vuosiluokkien 5 — 6 musiikin oppikirjoihin, jotka ovat
ottaneet tehtdvikseen tehdd tunnetuksi myos suomalaista nykymusiikkia.

Entd pitddako peruskoulunsa pdittdavan osata ulkoa tiettyjd lauluja? Kylld ja
ei. Maamme-laulun ulkoa osattavaksi ehdotti valtaosa (86 %) opiskelijoista, Su-
vivirttd puolet vihemman. Omalla maakuntalaululla ei ndyttédisi endd olevan
suurtakaan merkitystd (11 %). Isanmaallisten laulujen lisdksi ulkoa osattaviksi
lauluiksi ehdotettiin lastenlauluja, kuten Pédivansdde ja menninkdinen ja Paljon
onnea, joululauluista Enkeli taivaan, Joulupuu on rakennettu ja Maa on niin kau-
nis sekd populaarimusiikista Vanhoja poikia viiksekkditd ja Lentdjan poika. Vii-
meksi mainitut laulut ovat esimerkkeind siitd, miten koulun laulukirjojen ohjel-
misto on vaikuttanut opiskelijoiden mieltymyksiin ja edelleen valintoihin. Voi-
daankin ajatella ndiden viimeksi mainittujen laulujen olevan osana uudempaa
koululaulamisen traditiota.

Tulokset suomalaisen musiikin valttdvastd tuntemuksesta olivat kaikkiaan
yllattavid, mutta samalla se osoittaa, ettd tulevan luokanopettajan musiikilliset
intressit ovat aivan toisaalla kuin esimerkiksi maamme taide- tai kansanmusii-
kissa. Viittdisin, ettd edes jonkin tason tietoisuus suomalaisen kulttuurin nykyti-
lanteesta niin musiikissa, kuvataiteessa kuin kirjallisuudessakin kuuluu yleissi-
vistykseen, jonka vilittdminen on perusopetuksen tehtdvana. Jos perusopetus ei
sitd oppilailleen kykene vilittdméaan, voidaanko endd puhua yleissivistyksestd?

58 Esimerkiksi Musiikin mestarit 3 —4 (Otava) tuo suomalaiset kansanlaulut esille omana
jaksonaan, jossa perinteisten laulettavien laulujen lisdksi on lukuisia kanteleella soitet-
tavia kansanlauluja. Liséksi kirjassa esitelldén erilaisia piirileikkeja.
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7.2 Musiikilliset taidot ja pedagoginen sisdltotieto

Teoriaosassa toin esille David Elliottin ndkemyksen muusikon kehittymisestd no-
viisista ekspertiksi (luku 4.2.3). Tdmé on tutkimuksessani tarked ldhtokohta, kun
vertailen luokanopettajiksi opiskelevien musiikillisia taitoja Elliottin luokitte-
luun. Tosin on muistettava, ettd kyse ei ole ammattimuusikosta, vaan tuloksia on
tarkasteltava musiikkia opettavan luokanopettajan ndkokulmasta. Keskityn seu-
raavissa luvuissa kolmeen teemaan, joista kaksi ensimmadistd kohdistuu musiikin
proseduraaliseen tietoon. Nditd ovat sdestystaito ja “muusikkous”, johon sisdltyy
taito hallita koulu- ja bandisoittimia sekd luova musiikillinen toiminta. Kolman-
nessa teemassa keskityn opiskelijoiden pedagogiseen sisdltotietoon laulamiseen
ja laulunopetukseen liittyen.

721 Sointujen opettelusta sdestystaidon kehittymiseen

Luokanopettajan ndkokulmasta musiikinopetuksen yksi tarkeimmistd taidoista
on sdestystaito, jonka muun muassa Vesioja (2006, 140) tuo esille luokanopettajia
tarkastelevassa vditoskirjassaan. Tdssd tutkimuksessa selvitin soitonopetusta
erikseen, silld se sisédltyy omana jaksonaan musiikin opintoihin. Oppilaitoksittain
soitonopetuksen méard vaihteli 10 —22 tuntiin. Opetus toteutui padsddntoisesti
pienryhmédopetuksena, mutta osa opiskelijoista sai my6s yksiloopetusta. Soiton
oppimisen yksi tarkeimmistd tavoitteista on saavuttaa musiikinopetuksessa hyo-
dynnettdvad sdestystaito. Tamd tarkoittaa kaytannossa sitd, ettd opiskelija kyke-
nee soittamaan melodiaa nuoteista sekd hallitsee eri tasoisia tai ainakin helppoja
sointusdestyksid sointumerkeista.

Soitto- ja sdestystaitoa mitattiin sointutehtdvdn ja itsearviointien perus-
teella. Sointutehtdvéa osoittautui monelle opiskelijalle vaikeaksi, silld esimerkiksi
C-duuri kolmisoinnun merkitsi tdysin oikein vain yli puolet (61 %) ja D-duurin
alle puolet (44 %) opiskelijoista. Sointutehtdvan perusteella opiskelijoiden taidot
osoittautuivat keskimddrin kohtalaisiksi, mutta yksilolliset erot olivat suuria.
Prosenttijakauma (KUVIO 67) onkin mielenkiintoinen, silld keskelle (kohtalainen
taito) sijoittuu vain kymmenesosa opiskelijoista, kun taas dadripdissd painottuvat
heikot tai valttavat (39 %) ja melko hyvit tai hyvét (50 %) soittajat. Vastaava di-
kotomia esiintyy jo lahtokartoituksessa, jossa erottuvat selkedsti soittamista har-
rastavat ja ei-harrastajat. Tama kahtiajako musiikkia harrastamattomiin ja musii-
kin harrastajiin tuleekin tutkimuksessani esille hyvin vahvasti.

Sdestystaitoa opiskelijat arvioivat kolmen nuottiesimerkin ja muutamien
kysymysten perusteella. Vield vuosiluokille 1—2 sdestystaitonsa arvioi melko
hyviksi tai hyviksi noin puolet (55 %) opiskelijoista, mutta hieman yli neljdsosa
koki taitonsa riittdimattomaksi jo alkuopetuksessa sdestdmiseen. Sdestystaito
heikkeni ylemmille luokille siirryttdessd, jolloin tilanne muuttui pédinvastaiseksi.
Riittava sdestystaito ilmeni vuosiluokilla 5 — 6 endd noin neljdsosalla opiskelijoita
ja yli puolelle (56 %) sdestaminen ylemmilld luokilla ei onnistuisi endéd lainkaan
tai vain hyvin heikosti.
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Noin puolet opiskelijoista (53 %) arvioi soittotaitonsa kuitenkin kehittyneen
opintojen aikana melko hyvin tai hyvin, mikad on positiivinen tulos. Lahinna pit-
kaddn musiikkia harrastaneiden ryhmad ei sen sijaan kokenut soittotaitonsa kehit-
tyneen, silld he olivat yltdneet jo aikaisemmin niin korkealle tasolle, ettd luokan-
opettajakoulutuksella ei ollut endd suurtakaan vaikutusta. Opiskelijat olivat kes-
kimédrin hyvin tyytyvaisid myos lahtotasonsa kartoitukseen soitonopetuksessa,
silld vain hyvin pieni ryhma (5 %) totesi, ettei ldhtdtasoa kontrolloitu millddn ta-
valla. Oppijan ldhtotaso sekd aikaisemmat tiedot ja kasitykset ovat myos tarkeim-
pid konstruktivismin teesejd, joilla on epdileméttd merkityksensd soitonoppimi-
sen etenemisessd (Fautley 2010, 46).

Taidon kehittyminen edellyttdd runsasta harjoittelua, ja vaikka opiskelijat
kokivat soittotaitonsa kehittyneen opintojen aikana, se ei kuitenkaan tarkoita,
ettd taidot riittdisivat sdestamiseen koulun musiikinopetuksessa. Soittotaidon yl-
lapito ja kehittyminen edellyttdisivatkin jatkuvaa harjoittelua. Viittaan t&lld Be-
reiterin (2009, 143) taitoluokitteluun (luku 4.1.2), jossa kognitiivinen taito kuvas-
taa jonkin taidon - kuten sdestystaito - oppimista ja subkognitiivinen taito puo-
lestaan taidon ylldpitamistd ja kehittymistd. Tama seikka ilmeni tilanteissa, joissa
soiton harjoittelulle ei ollut riittdvasti mahdollisuuksia oppilaitoksessa tai sitten
opiskelija itse koki harjoittelunsa vahdiseksi. “Oppiakseni kunnolla soittamaan,
minun tulisi omalla ajalla harjoitella huomattavasti enemman.”

Opiskelijat antoivat myos palautetta soitonopinnoistaan. Myonteisessd pa-
lautteessa (n = 607) hahmottuu kokonaiskuva pétevéstd soitonopettajasta, joka
kartoittaa ensinnékin opiskelijan ldhtdtason, ja opetus etenee hinen taitotasoonsa
suhteutettuna. Soitonopetus on monilta osin ammattitaitoista, kdytannonldheista
ja konkreettista, ja opettaja osaa asettua opiskelijan asemaan. Taitava pedagogi
kykenee luomaan turvallisen ilmapiirin, jossa hdn kannustaa ja rohkaisee etenkin
heikompia opiskelijoita - “Ope tuki hienosti tdysin osaamatonta opiskelijaa: us-
kalsin yrittdd.” Anttila (2000) toteaakin positiivisen opettaja—oppilas -suhteen
vaikuttavan voimakkaasti soiton opiskelumotivaatioon. Kun soittotunneilla on
valiton ja lammin ilmapiiri, on myos opiskelijan asenne soitonopiskelua kohtaan
myonteinen. Soitonopetuksen pitdisikin aina ldhted tilanteesta, jossa opiskelija
kokee olonsa turvalliseksi, hdntd arvostetaan ja kunnioitetaan soittotasosta riip-
pumatta. (Anttila 2000, 53.)

Soitonopetus sopivan pienissd ryhmissd osoittautui monelle opiskelijalle
mieluisaksi oppimisen toimintatavaksi. Tdlloin opettajalla oli yleensd riittavasti
aikaa henkilokohtaiseen palautteeseen, ja opiskelijat saivat tukea myos toisiltaan.
Ryhmaé toimi tdrkednd kannustajana ja vertaistukena - ”yhdessd soittaminen,
kannustus”, “muut opiskelijat auttoivat”. Muun muassa Georgii-Hemming
(2013, 32) ndkee vuorovaikutuksen merkityksen erityisesti opettajankoulutuk-
sessa, jossa opiskelijoiden yksilollisten ja todellisten musiikillisten kokemusten
kuvailu, jakaminen ja vertailu yhdessa saattavat avata tdysin uusia perspektiiveja
opittavista asioista. Myds Holgersen ja Burnard (2013, 195) seké Partti ym. (2013,
60) nostavat esille sosiaalisen vuorovaikutuksen tdrkednd seikkana musiikin op-
pimisessa, silld opiskelija voi saada reflektion aineksia kanssaoppijoilta, ja vas-
taavasti hdn voi antaa toisille sosiaalista tukea ja palautetta. Osallisuus ja
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vuorovaikutteisuus ovat tdrkeitd musiikin oppimisen ldhtokohtia myo6s opetus-
suunnitelmassa (POPS 2014, 263).

Opiskelijjoilla oli erittdin selked viesti soitonopetuksen kehittamiseksi - sen
méadrdd on ehdottomasti lisattdava. Tama oli yli kolmasosan (37 %) mielipide. Li-
sdksi ehdotettiin soitonopetuksen pidentdmistd ja jakamista useammalle opinto-
vuodelle (11 %). ”Soitonopetus tulisi liittdd isommaksi osaksi OKL:n opintoja ja
ajoittaa opetus pitkélle aikavdilille, jolloin omien taitojen syvempi hallinta olisi
mahdollista.” Tama seikka tuli esille myds Rdihdn ja Juvosen (2017) opiskelijoi-
den pianonsoitonopetusta koskevassa tutkimuksessa (n = 37). He kritisoivat va-
kiintunutta koulutusrakennetta, koska se mahdollistaa soitonopetuksen jatkumi-
sen pakollisten opintojen jdlkeen vain musiikin sivuaineopiskelijoilla, joilla soit-
totaito on hankittu jo ennen koulutusta. (Rédih& & Juvonen 2017, 138.)

Soitonopintoihin suunnattu tuntiméérd ja sen jarkeva jaksottaminen onkin
tavoitteiden toteutumisen kannalta tdrked kehystekija (vrt. Glatthorn ym. 2012,
31). Tama tulisi huomioida my®os luokanopettajakoulutuksessa, silld soitonope-
tus ja siihen taitavasti integroitu musiikin kasitteisto saattavat avata opiskelijalle
hyvinkin konkreettisesti musiikillisen maailman sddannénmukaisuuksia ja niiden
hahmottamista.

7.2.2 Luokanopettajan muusikkous ja musiikillinen luovuus

Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteet (2004) asettaa vuosiluokille 1—4
tavoitteeksi, ettd oppilas oppii ilmaisemaan itseddn laulaen, soittaen ja liikkuen
sekd ryhmadssa ettd yksin. Hanen on myos kyettdva toimimaan vastuullisesti mu-
sisoivassa ryhmadssd. Vuosiluokilla 5—6 oppilas edelleen ylldpitdd ja kehittda
alemmilla luokilla hankittuja taitojaan musisoivan ryhmaén jasenena (POPS 2004,
230—231). Tavoite on nykyisessd opetussuunnitelmassa samansuuntainen, silld
se ohjaa oppilasta kehittaméaan keho-, rytmi-, melodia- ja sointusoittimien soitto-
taitoa musisoivan ryhmén jasenend (POPS 2014, 263).

Soittaminen on musiikinopetuksen yksi tirkeimmistd tyotavoista, jota
myds luokanopettajakoulutus korostaa. Musiikin opinnoissa koulusoittimet tu-
levat tutuiksi kaikissa oppilaitoksissa, ja nithin panostetaan opiskelija-arviointien
mukaan selkedsti enemman kuin laulamiseen tai musiikin kuunteluun. Tulosten
perusteella opiskelijat arvioivat soittotaitonsa koulusoittimissa kohtalaiseksi.
Béndisoitossa tilanne osoittautui vaikeammaksi. Opinnoissa bandisoittimien soi-
ton perusteita esiintyi vdhemman, mikd saattaa johtaa heikompaan tulokseen
my0s soittotaidoissa. Opiskelijan kommentti “bandisoittimia ei kdyty kuin noin
30 min ajan” konkretisoi tilannetta hédnen osaltaan. Kaikkiaan yli puolet opiske-
lijoista (59 %) kokikin bandisoiton opettamisen vaikeaksi, jopa mahdottomaksi.
Opiskelija-arviot heikoista soittotaidoistaan ovat perusteltuja, silld vuosiluokilla
5—6 bandisoiton ohjaaminen edellyttdd luokanopettajalta monitaitoista ja vah-
vaa osaamista.

Kun vertaan nyt saatuja tuloksia Elliottin (1995) teoriaan muusikkouden ke-
hittymisestd noviisista ekspertiksi, ndyttdisi siltd, ettd musiikin ei-harrastaja saat-
taa yltdd noviisin tasolle edellyttden, ettd hdnelld on jonkin verran formaalia ja
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kokemuksellista tietoa musiikista. Seuraavalla tasolla - edistynyt aloittelija - mu-
siikillista kokemusta on oltava huomattavasti enemmdn ja kolmannen tason
kompetentti musiikin opiskelija kykenee jo proseduralisoimaan monipuolisesti
hiljaista ja verbaalista kokemuksellista tietdimystdan (Elliott 1995, 63 —64, 70—
71.) Onkin hyvin vaikea ndhdé ei-harrastajan saavuttavan “muusikkouden” ta-
soa, joka takaisi riittavan valmiuden esimerkiksi bandisoiton ohjaamisessa, eten-
kin jos opintojen mé&drad on luokanopettajakoulutuksessa vahdista. Sen sijaan pia-
nonsoitto- ja sdestystaidossa ndkisin ei-harrastajankin mahdollisuutena saavut-
taa “muusikkoudessa” edistyneen aloittelijan taso, jolloin han pystyy sdestdmaan
helppoja koululauluja ja kdyttamé&an sdestyksessddn yksinkertaisia sdestystapoja
ja sointukulkuja. Sen sijaan vuosiluokilla 5 — 6 laulu- ja soitto-ohjelmiston sdestys
edellyttdd vaativuudessaan kompetenttia tasoa, jossa opiskelijan aikaisemmalla
harrastuneisuudella on keskeinen merkitys. (vrt. Elliott 1995, 71.)

Musiikillisiin taitoihin sisdltyy myo6s musiikillinen keksintd, joka liittyy
vuosiluokilla 1—4 tavoitteeseen ” oppilas oppii kdyttamaan musiikin eri element-
tejd musiikillisen keksinndn aineksina” (POPS 2004, 230). Nykyinen opetus-
suunnitelma kdyttdd nimitystd luova tuottaminen, ja sen tavoitteena on “roh-
kaista oppilasta improvisoimaan sekd suunnittelemaan ja toteuttamaan pieni-
muotoisia sdvellyksid tai monitaiteellisia kokonaisuuksia eri keinoin ja myos
tieto- ja viestintdteknologiaa kayttden”. Tdlld hetkelld musiikinopetuksessa pai-
nottuukin aikaisempaa enemmaén oppilaiden ajattelun ja oivalluskyvyn kehitta-
minen esimerkiksi tilanteissa, joissa oppilaat voivat yhdessd suunnitella ja toteut-
taa erilaisia musiikillisia kokonaisuuksia. (POPS 2014, 263.)

Entd luokanopettajakoulutus - miten se on huomioinut musiikillisen kek-
sinndn tai musiikin luovan tuottamisen? Tutkimukseni perusteella heikosti, silld
noin puolet (52 %) opiskelijoista arvioi musiikillista keksintdd sisdltyneen opin-
toihin védhan tai ei yhtddan. Tulos heijasti tdysin vastaavasti opiskelijoiden heik-
koja taitoja: “oman musiikin luomista ei ollut millddn kurssilla”, ”“emme paddsseet
suunnittelemaan mitddn omaa, kokeilemaan mitdian uutta”. Musiikillinen luo-
vuus ja sen ohjaaminen luokkatilanteissa edellyttavat luokanopettajalta musiikil-
lisia taitoja, mutta myds pedagogista sisdltdtietoa. Luovalla musiikillisella toi-
minnalla on oltava myds tavoitteita, jotta siitd ei muodostuisi mitddnsanoma-
tonta “puuhastelua”.

Burnard (2013) ravisteleekin koko musiikkikasvatuksen kenttdd - niin pe-
rusopetusta, musiikin oppilaitoksia kuin yliopistojakin - tuottamaan (engender)
monipuolisempaa ymmarrystd musiikillisesta luovuudesta. Tama edellyttaa
vanhojen pedagogisten kdytanteiden kehittamistd sekd niiden suuntaamista uu-
denlaisiin merkityksellisen toiminnan muotoihin musiikkikasvatuksessa. (Bur-
nard 2013, 237.) Suomalainen musiikkikasvatus on jo osittain siirtynyt tdhan
suuntaan, mistd on osoituksena esimerkiksi vuonna 2013 ilmestynyt kirja Sdivel-
tdjiksi kasvattaminen — Pedagogisia nikokulmia musiikin luovaan tekijyyteen. V&itos-
kirjoja sdveltdmisestd ja musiikin luovasta toiminnasta ovat tehneet viime vuo-
sina muun muassa Muhonen (2016) ja Huttunen (2017).

Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteet huomioi oppilaan musiikil-
lisen luovan tuottamisen aivan eri tavalla kuin kymmenen vuotta sitten.
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Opetuksen on kuitenkin pystyttdva tarjoamaan oppilaille riittdvasti vilineitd luo-
vuuden ilmaisuun, kuten Burnard (2013, 237) toteaa, mutta toteutuuko se kéay-
tannossd? Tutkimukseni perusteella suuri osa opiskelijoista ei ole juurikaan saa-
vuttanut niitd valmiuksia, joita he tarvitsisivat musiikin luovan tuottamisen oh-
jaamisessa. Tamad on merkittdva haaste nykyiselle ja tulevalle luokanopettajakou-
lutukselle.

7.2.3 Pedagoginen sisiltotieto laulunopetuksen mahdollistajana

Tutkimukseni alkuosassa toin esille Jyvaskyldan opettajankoulutuslaitoksen ope-
tussuunnitelman lukuvuodelta 1985 —1986, jossa laulutaidon opintojakso sisdltda
ddnenhuoltoa, ddanenmuodostusta, sdveltapailua ja sdvelsanelua sekd tutustu-
mista laulumusiikin lajeihin ja peruskoulun ala-asteen laulukirjoihin. Ero nykyi-
seen opetussuunnitelmaan on silmiinpistévi, silld nyt osaamistavoitteeksi riittad,
ettd opiskelija “ymmartdd terveen ddnenkdyton merkityksen” (Jyvaskyla 2017 —
2020). Entd mitd on tamd ymmiirrys terveestd ddnenkdytostd, miten tavoite konk-
retisoituu todellisuudessa ja voidaanko sen saavuttamista edes mitata? Perus-
opetuksen opetussuunnitelman perusteet (POPS 2014, 263) puolestaan haluaa
”ohjata oppilasta luontevaan danenkdyttoon ja laulamiseen”. Tama tavoite oli 14-
hes samanlainen my6s kymmenen vuotta sitten (POPS 2004, 230).

Mitd on luonteva ddnenkdytto? Voiko opiskelija ymmadrtdd terveen ddnen-
kayton merkityksen ja ohjata lasta laulamiseen, jos hidnelld ei ole siihen valmiuk-
sia? Tutkimukseni tulosten perusteella opiskelijoista vajaa puolet (45 %) arvioi,
ettei osaa yhtddn tai osaa vain viahdn oikeanlaista ddnenkdyttod ja laulutekniik-
kaa. Hieman tédtd suurempi ryhmaé (52 %) totesi laulunopetuksen menetelmien
osalta valmiutensa riittaméattomiksi. Perusopetuksen opetussuunnitelman pe-
rusteiden sekd luokanopettajakoulutuksen asettamien tavoitteiden ja tutkimus-
tuloksieni vélilla ndyttdisi olevan selked ristiriita, silld “paljoakaan ei harjoiteltu
sitd, miten uusi laulu opetetaan luokalle”.

Laulaminen on musiikinopetuksen tyttavoista kenties vastuunalaisin ja
vaativin alue opettajalle, koska soittimena on lapsen keho ja ennen kaikkea sen
dantoelimet. Tamad seikka asettaa laulun opettamiselle ehdottoman vaatimuksen
musiikinopettajan riittdvastd pedagogisesta sisdltotiedosta - miten laulamista tu-
lisi opettaa ja mihin seikkoihin on kiinnitettdva erityisesti huomiota. Muun mu-
assa Fredriksson (1994) tuo viitoskirjassaan esille lapsen laulamiseen didaktisesti
vaikuttavia tekijoitd, joista yksi tdarkeimmistd on sdveltasomallien yhteensopi-
mattomuus. Jos aikuisen sidveltasomalli on liian matala - kuten useimmissa ta-
pauksissa - on lapsen vaikea osallistua yhteislauluun. (Fredriksson 1994, 226.)
Laulunopetuksen haasteena onkin usein aikuisen laulunopettajan erilainen dani-
instrumentti. Esimerkiksi miesopettaja laulaa lapseen verrattuna eri oktaa-
vialassa ja toisaalta myos naisopettaja saattaa laulattaa lapsia liilan matalalta, jopa
pienen oktaavin alueella. (Pihkanen 2011, 42; Valtasaari 2017, 62.) Myo6s Regelski
(2016, 72) seka Phillips ja Doneski (2011, 177) varoittavat virheellisten laulunopet-
tamisen menetelmien seurauksista, silld pahimmillaan ne aiheuttavat ddnielimis-
tolle fyysisid vaurioita.
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Laulunopetuksen edellytyksend on musiikinopettajan oma kompetenssi.
Koska luokanopettajakoulutus sisdltdd vain vdhdn tai ei lainkaan henkilokoh-
taista ddnenkdyton ja laulun ohjausta, laulamisen taito ja sen kehittdminen jaavat
usein opiskelijan henkilokohtaisen harrastuneisuuden varaan. Vaikka opiskeli-
jalla olisikin laulutaustaa, kohdistuu harrastuneisuus oman ddnen kehittamiseen,
ei lapsen. Opettajien laulunopetusta tarkastelevassa vditoskirjassaan Valtasaari
(2017, 60) laulupedagogina toteaakin, ettd lasten ddanen kehittymiseen ja sen kou-
luttamiseen liittyvan tiedon sekéd opiskelijan oman ddnenkoulutuksen tulisi sisal-
tyd pakollisina opintoina luokanopettajakoulutukseen. Koska laulutaidon heik-
keneminen on musiikkikasvattajien yleinen huolenaihe, luokanopettajan tulisi
saada koulutuksessaan sellaiset musiikilliset valmiudet, ettd hian kykenee peda-
gogisesti oikeilla menetelmilld laulattamaan oppilaita musiikkitunneilla ja
muissa yhteyksissd (Numminen 2005, 260; Pihkanen 2011, 45; Vesioja 2006, 3).

Lindeberg (2005) toteaa vditoskirjassaan luokanopettajaksi opiskelevien
vokaalisen mindkuvan (millainen laulaja opiskelija kokee olevansa) perustuvan
varhaislapsuuden ja ensimmadisten kouluvuosien kokemuksille. Opettajan mer-
kitys laulamaan innostamisessa on merkittava. (Lindeberg 2005, iii—iv.) Lap-
suuskodin laulukdytdnteet osoittautuivat myos tutkimuksessani tarkedksi opis-
kelijan asennetta suuntaavaksi tekijaksi. Opiskelijoista ldhes puolet (47 %) arvioi,
ettd heille on kotona laulettu varhaislapsuudessa melko paljon tai paljon. Laula-
misen merkitys heijastuu lapsuuskodin myonteisessd asennoitumisessa musiik-
kiin, mikd on edelleen vaikuttanut positiivisesti opiskelijan nykyiseen musiikki-
suhteeseen (vrt. myds Ruismdki ja Tereska 2006, 113).

Joitakin vuosikymmenid sitten kansakoulun opetussuunnitelmassa tuotiin
esille laulun tdrked asema koulutyon virkistdjand. Tassd yhteydessd esitin kysy-
myksen, onko laulu yhé virkistdva oppiaine muun koulutyon ohessa? Laulami-
sen tulisi olla osana jokapdivdistd koulutyoskentelyd, ei ainoastaan musiikintun-
neilla. Nykyisin vuosiluokilla 1 —2 laulaminen integroituu monella tavalla didin-
kielen ja matematiikan oppimateriaaleihin. Jos opettaja on kuitenkin ”“laulutaido-
ton” eikd kykene ymmartdamaan laulamisen tuottamia hyvinvoinnin ja virkisty-
misen merkityksid, jid monelta lapselta kokematta niin aakkos-, eldin, viikon-
pdivd- kuin kertolaskulaulut, joiden avulla oppimista tapahtuu huomaamatta.

7.3 Musiikillisen kompetenssin keskeinen teema
- koulutus vai harrastuneisuus?

Musiikki hahmottuu jokaiselle yksilollisestd elamysmaailmasta, jossa perimalla
on tarked merkityksensd, mutta varhaisilla musiikkikokemuksilla on todettu ole-
van kenties vieldkin suurempi vaikutus musiikkikykyjen kehittymisessa (Custo-
dero 2010, 115). Tutkimukseni opiskelijoilla lapsuuskotien musiikillisia taustate-
kijoitd oli keskimdarin “jonkin verran”. Kolmasosa opiskelijoista arvioi musiik-
kitekijoitd esiintyneen lapsuuskodissa melko paljon tai paljon, ja hieman suu-
rempi ryhma koki musiikkitaustansa vahavirikkeiseksi.
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Lapsuuskodin musiikkitaustatekijoilld esiintyi voimakas yhteys opiskelijan
musiikkiharrastukseen. Musiikin aktiiviharrastajia oli tutkimusjoukossa melko
suuri osa, silld yli viisi vuotta sdannollistd soitonopetusta oli saanut kolmasosa
opiskelijoista. Koska opetus toteutui usein musiikkioppilaitoksessa, oli opiskelija
yleensd suorittanut myos jonkin tason soitin- ja/tai teoriatutkinnon. Musiikkia
harrastavien osuus nédyttdisikin olevan luokanopettajakoulutuksessa suurempi
kuin koko videstdssd keskimddrin, kuten muun muassa Juvonen (2008, 64 —65)
toteaa tutkimuksessaan.

Musiikkiharrastus osoittautui tutkimuksessani hyvin merkittavaksi teki-
jaksi niin opiskelijan musiikillisten tietojen, taitojen kuin asenteidenkin osalta.
Opiskelijan aikaisempi musiikkiharrastuneisuus oli voimakkaasti yhteydessa
esimerkiksi musiikkikésitteiden ja nuottiviivaston tuntemukseen. Harrastus oli
voimakkaasti yhteydessda myos opiskelijoiden itsearviointeihin, jotka kasittivat
niin luokanopettajakoulutuksen tiedolliset ja taidolliset valmiudet, asenteen kuin
POPS 2004 toteuttamiseen liittyvat sisdllotkin. Tutkimukseni kannalta yksi mer-
kittavimmistd tuloksista kohdistuu opiskelija-arviointeihin heidédn omasta piite-
vyydestiin opettaa musiikkia, johon nimenomaan nykyinen musiikkiharrastunei-
suus korreloi voimakkaasti.

Entd luokanopettajakoulutus - mikd on lopulta sen yhteys musiikilliseen
kompetenssiin? Ensinnékin vertailin toisiinsa musiikin monialaisissa opinnoissa
toimeenpantua (enacted curriculum) ja toteutunutta (learned curriculum) opetus-
suunnitelmaa (vrt. Lahdes 1997, 68; Regelski 2004, 239). Toimeenpantu opetus-
suunnitelma ilmenee opiskelija-arvioina opintosisadltdjen mddrasta (ei sisdltynyt
opintoihin yhtdan - sisdltyi paljon) ja toteutunut opetussuunnitelma opintosisal-
tojd vastaavina opiskelijan valmiuksina (en osaa yhtddn - osaan hyvin). Opiske-
lijoiden tiedollisissa valmiuksissa todetaan voimakas yhteys kuuntelukasvatus-
ja laulun opetusmenetelmien® maéédran ja niiden tuntemuksen vélilld. Kohtalai-
nen yhteys todetaan musiikin peruskasitteiden tuntemuksessa ja lauluohjelmis-
toon sekd musiikkiteknologiaan tutustumisessa.

Téssd opetussuunnitelmavertailussa yhteydet olivat yleisestikin ottaen voi-
makkaampia musiikin tiedollisissa kuin taidollisissa sisdlloissd, silld vain ddnen-
kadytossd ja laulutekniikassa sekd kantelesdestyksessd todetaan kohtalaisia yh-
teyksid opiskelijoiden vastaaviin taitoihin. Lihes kohtalainen yhteys todetaan
pianonsoitonopetuksen méaran ja opiskelijan sointujen hallinnan valilla.

Opiskelijja- ja koulutustekijoiden yhteisessd regressioanalyysissd tutkin
vield perusteellisemmin musiikin monialaisten opintojen soitonopetuksen maé-
ran merkitystd pianosointujen hallintaan. Analyysissa tulosta selitti eniten opis-
kelijan aikaisempi soittoharrastus (selitysosuus 28 %), ja selitysosuutta kasvatti
ldhes kymmenen prosenttiyksikkod musiikin monialaisten opintojen pianonsoi-
tonopetuksen madrd. Tulosta voidaan pitdd merkittdavdnd, silld se osoittaa, ettd
soitonopetus voi vaikuttaa soittotaidon kehittymiseen, mikili opetuksen maara
on riittdvd. Onkin aivan eri asia, saavatko opiskelijat soitonopetusta esimerkiksi

59 Vaikka laulunopetus sindnsa kuuluu proseduraalisen tiedon (taidon) alueelle, olen liit-
tanyt sen tdssd yhteydessd deklaratiiviseen tietoon, koska tavoitteessa esiintyy
verbi “tunnen” eikd esimerkiksi “osaan kayttdd” laulunopetuksen menetelmia.
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viisi kertaa kahden tunnin jaksoissa (5 x 2 t) kuin jos soitonopetusta on 22 tuntia,
jokajakaantuu 30 minuutin opetustuokioina useiden kuukausien aikavdilille. Toi-
saalta merkittdvdd on myos opetuksen toteutustapa - toteutuuko se “itseopiske-
luna” suurehkossa ryhmassd kuulokkeet korvilla, vuorovaikutteisena ja reflek-
toivana pienryhmédopetuksena vai henkilokohtaisena opetuksena. Lisdksi opis-
kelijan oman harjoittelun maaralld ja intensiteetilld on keskeinen merkitys taidon
kehittymisessa.

Tutkimustulosteni perusteella ndyttdisi siltd, ettd luokanopettajakoulutuksen op-
pisisdltdjen mddralld on yhteys musiikillisiin taitoihin nimenomaan sis&lloissd,
joita oppilaitoksissa painotetaan erityisesti (katso taulukko 27). N4itd ovat musii-
killisten taitojen osalta ddnenkdytto ja laulutekniikka, kantelesédestys ja piano-
sointujen hallinta. Musiikillisen tiedon osalta voimakkaimmat yhteydet todetaan
musiikin kuuntelukasvatus- ja laulunopetusmenetelmissa. Yhteydet ovat paa-
sddntoisesti oppilaitoskohtaisia. Opiskelijan harrastustekijoilld todetaan kuiten-
kin koulutusta voimakkaammat yhteydet mitattuihin summamuuttujiin - mu-
siikkikésitteisiin, suomalaisen musiikin tuntemukseen ja pianosointujen hallin-
taan - kuin opintotekijoilld, mikd esiintyi yhteyksien vertailussa. Harrastunei-
suus oli my0s tdrked tekija lahes kaikissa luokanopettajakoulutuksen sisaltoalu-
eissa.

Tutkimukseni yksi merkittavimmista tuloksista ilmenee harrastuneisuuden
yhteytend opiskelijan patevyyteen, silld vditelause ”Olen pdtevd opettamaan mu-
siikkia” korreloi opiskelijan musiikkiharrastuneisuuden summamuuttujaan voi-
makkaasti (r = .58). Tulos on yhdenmukainen aikaisempien tutkimusten kanssa
- musiikillisten taitojen taustalla harrastuneisuus on vaikuttavampi tekijd kuin
koulutustekijdt. Tutkimukseni tulosten yleisluonnetta kuvaakin hyvin seuraava
opiskelijan toteamus: "Nyt minulla on joitakin valmiuksia opettaa musiikkia,
mutta suuri osa on perdisin omalta alakoulu- ja lukioaikojen musiikkiharrastuk-
sista.”



8 POHDINTA

Tutkimukseni tehtdvana oli selvittdd, millainen on tulevan luokanopettajan mu-
siikillinen kompetenssi Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteiden toteut-
tamisen ndkokulmasta. Tutkimus on antanut uutta tietoa muun muassa luokan-
opettajiksi opiskelevien musiikin tiedollisista valmiuksista, silld tdysin vastaavaa
mittaamalla toteutettua tutkimusta ei ole aikaisemmin tehty ndin laajalla otok-
sella (n = 392). Opiskelijoiden ndkemyksissd esiintyy yhteinen huoli luokanopet-
tajakoulutuksen musiikin opintojen riittdméattomyydestd etenkin musiikkia har-
rastamattomilla opiskelijoilla. Kaikki opiskelijat saavat kuitenkin musiikin opet-
tamiseen muodollisen pédtevyyden, mikd on kyseenalaista, kun ldhtokohtana on
luokanopettajuus nimenomaan asiantuntija-ammattina.

8.1 Luokanopettaja musiikin opetussuunnitelman toteuttajana

Perehtyesséni nykyiseen Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteisiin 2014
havahduin kolmeen seikkaan, joissa ilmenee selked ristiriita tutkimukseni tulos-
ten ja opetussuunnitelmatekstin valillda (POPS 2014, 14 —16). Ristiriidoista ensim-
méinen koskettaa suomalaista kulttuuriperintdd, jonka tulisi olla yksi perusope-
tuksen tarkeimmistd arvopohjista. Kaksi seuraavaa ristiriitaa kohdistuvat oppi-
laan oikeuteen saada sekd opetussuunnitelman mukaista opetusta ettd hyvaa
opetusta. Pohdin nditéd teemoja seuraavassa.

Ristiriita 1: " Perusopetus rakentuu moninaiselle suomalaiselle kulttuuriperinnolle.”

Opetussuunnitelman méadrdaving tekijoind ovat hyvin pitkalti yhteiskunnan ar-
vot ja odotukset. Ne suuntaavat osaltaan myos kulttuurin filosofisia arvoja, jotka
nousevat esille kasvatuksessa ja opetuksessa - ja vastaavat kysymykseen, miksi
kasvatamme. (Reimer 2005b, 242.) Nykyinen opetussuunnitelma rakentaa arvo-
pohjansa moninaiselle suomalaiselle kulttuuriperinnolle, joka on muodostunut
eri kulttuureiden vuorovaikutuksessa (POPS 2014, 16). Kasvava globalisaatio
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onkin haastanut opetussuunnitelmat ja koulun toimintakulttuurin laajentamaan
kasitystdadn oppilaiden kulttuurisesta identiteetistd aiempaa monimuotoisemmin
(Lestinen, Autio-Hiltunen & Kiviniemi 2017, 99). Yhteiskunnan muutosten haas-
teissa myos luokanopettaja joutuu pohtimaan, millaista kulttuurista padomaa
hén haluaa vilittdd oppilailleen - mité tietoja, taitoja ja arvoja hdn pitdd oppimi-
sen arvoisina (Heikkinen 2005, 285). Valinnoillaan luokanopettaja tekee ratkaise-
via pdatoksid opetuksen sisdllostd - onko esimerkiksi Finlandia tai kansanmu-
siikki osa hdanen kulttuuriperintddan tai se, osaako oppilas oman maakuntalau-
lunsa.

Tutkimukseni tulokset herdttavit hyvin ristiriitaisia ajatuksia siitd, kuinka
heikko tuntemus tulevilla luokanopettajilla on suomalaisesta musiikkikulttuu-
rista ja miten he ylipddtdaan kokevat oman identiteettinsd suomalaisina. Niemi
(2010, 46) toteaa suomalaisen kulttuuriperinteen arvostavan oppimista ja koulua.
Varmasti ndin onkin, mutta arvostaako koulutus suomalaista kulttuuriperin-
nettd? Jos opettajankoulutukselle on asetettu korkeat sivistys- ja kasvatustavoit-
teet, eikd suomalaisen kulttuurin tuntemus ole osa tétd sivistystd? Myos Sahlberg
(2017, 138) toteaa opettajan ammatin olevan ldheisesti sidoksissa kansallisen kult-
tuurin ylldpitdimiseen. Mutta, kun luokanopettaja ei tiedd Maamme-laulun sével-
tdjdd, ei tunnista kuulemansa perusteella Finlandiaa ja tuntee ainoastaan yhden
kansanlaulun tai ei edes tiedd, mika on kansanlaulu, voidaan tima liheinen sidos
kansalliseen kulttuuriimme asettaa vahintdankin kyseenalaiseksi.

Koulu on lasten ja nuorten eldméssd merkittdva sosiaalista ja kulttuurista
identiteettid muokkaava instituutio, joka on myos ylldpitanyt kansallista identi-
teettid ja kansallisuutta. Nyky-yhteiskunnassa “kansallisuus” alkuperdisessd
merkityksessddn on kuitenkin epdvakaa kisite etenkin nuorille, joille kansainva-
lisyys on yhd enemman omaa identiteettid muokkaava tekijd. (Lestinen ym. 2017,
98 —99.) Tama tuli esille tutkimuksessani joidenkin opiskelijoiden ndkokulmissa.
Heiddn suhtautumisensa omaan kulttuuriimme on muuttunut ja muuttuu yhd,
kuten erds opiskelija toteaa: “Kulttuurimme ei ole endd niin yhtendinen, ettd olisi
sellaisia lauluja endd, jotka jokaisen pitdisi osata.” Nuorten ajatusmaailma heijas-
tuu myos Lestisen ym. (2017) tutkimuksessa, jossa nykynuorten (n = 67) késityk-
set poikkeavat huomattavasti vanhemmista sukupolvista. Tutkijat toteavatkin,
etteivdt nuoret tiedd tarpeeksi traditioista, eivétkd osaa sisdllyttdd niitd suomalai-
suuteensa tai arvostaa niitd samalla tavalla kuin vanhempi sukupolvi. “Meill4 ei
ole endd vahvaa suomalaista kulttuuria - se on sekoittuneempaa”, toteaa erds
nuori. (Lestinen ym. 2017, 103.)

Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteet heijastaa aina aikakautensa
yhteiskunnallisia kéasityksid oppimisen arvoisiksi katsotuista asioista. Yhteisen
maailmankuvan arvot, traditiot ja niihin kytkeytyvit yhteiset jaetut kokemukset
alkavat kuitenkin olla yhd harvinaisempia. Jos nditd ei ole, millaisen kansallisen
tradition nykypédivan peruskoululainen siirtdd tulevaisuudessa seuraavalle su-
kupolvelle? Koulun musiikkikasvatuksen yksi tarkeimmistd tehtdvistd on yha
vaalia kansallista laulu- ja musiikkiperinnettd, josta moni nykyajan lapsi ja nuori
saattaa olla varsin tietdméton. (Suomi 2010, 132—133.) Peruskoulun taide- ja tai-
toaineet ovat keskeisid yleissivistyksen  osa-alueita, joiden arvo
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persoonallisuuden ja kansallisen kulttuurin kehittymisen ndkdkulmasta on da-
rimmdisen tdrkedd (Jakku-Sihvonen 2006, 8). “Ihminen, joka ei tunne omaa kan-
sallista kulttuuriaan ja kehityksen traditiota tai kirjallisuutta ja taidetta, liikkuu
hyvin ohuella pohjalla. Nimenomaan suomalaisen ja eurooppalaisen kulttuuri-
perinnon tuntemus kuuluu yleissivistykseen.” (Hirsjarvi 1998, 174.)

Ristiriita 2: ” Oppilaalla on oikeus saada opetussuunnitelman mukaista opetusta.”

Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteet (POPS 2004; 2014) on asettanut
musiikinopetukselle oppisisiltdjd, joita tutkimukseni perusteella opiskelijat itse
arvioivat kykenevdnsd opettamaan vuosiluokilla 1—4 kohtalaisesti ja luokilla
5—6 vain vilttavasti. Opetussuunnitelma asettaa musiikinopetukselle haasteita,
joita tulevan luokanopettajan nayttdisi olevan hyvin vaikeaa, ellei jopa mahdo-
tonta toteuttaa opetuksessaan. Nykyinen musiikinopetus ohjaa oppilaita esimer-
kiksi melodia- ja sointusoittimien soittotekniikoiden hallintaan, milld tdhdataan
edelleen soittotaidon kehittymiseen musisoivassa ryhmaéssd. Musisoinnin aikana
opitaan myos ymmartamaan musiikkikésitteitd ja niiden merkintdtapoja. (POPS
2004, POPS 2014). Nama ovat kaikki aivan olennaisia musiikin oppimisen tavoit-
teita vuosiluokilla 1—4, mutta niiden opettaminen ndyttdisi onnistuvan vain
noin viidesosalla tutkimukseni opiskelijoista.

Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteet toimii valtakunnallisena
kehyksend, joka madrittdd koulukohtaisten opetussuunnitelmien laadintaa. Kou-
lukohtaisella opetussuunnitelmalla on keskeinen merkitys valtakunnallisten ta-
voitteiden, mutta myos paikallisesti tarkednd pidettyjen tavoitteiden ja tehtdvien
ilmentdmisessd ja toteuttamisessa (POPS 2014, 9). Tynjdla (2015, 34) toteaa ope-
tushallinnon luottavan hyvin koulutettujen opettajien tietotaitoon salliessaan
koulukohtaisten opetussuunnitelmien laatimisen melko véljien kansallisten
suuntaviivojen perusteella. Kouluilla ja opettajilla onkin merkittdva paatanta-
valta musiikinopetuksen tavoitteiden ja sisdltdjen muotoutumiseen. Vaikka opet-
tajalla on velvollisuus noudattaa lakisdéteistda opetussuunnitelmaa, musiikinope-
tuksen menetelmien valintaa ohjaavat usein omat taidot ja motiivit. Valinnoillaan
luokanopettaja voi muokata ratkaisevasti oppilaidensa musiikillisia arvoja ja hei-
dédn asennoitumistaan musiikkiin, silld koulu on monelle lapselle useimmiten ai-
noa musiikkikasvatusta antava taho.

”Ope, en edes tiennyt, ettd on ndin kaunista musiikkia”, totesi erds kolman-
nen luokan oppilaani, kun kuuntelimme Jean Sibeliuksen musiikkia sdveltdjan
juhlavuonna 2015. Vaikka opetussuunnitelma painottaa musiikinopetuksessa
toiminnallisia tydtapoja, tarjoaa se oppilaille my6s mahdollisuuksia musiikin ela-
mykselliseen kuunteluun. Vastuu kuuntelukasvatuksesta on opettajalla, jonka
on huolehdittava siitd, ettd kaikki lapset saavat kokemuksia mahdollisimman
monipuolisesti musiikin eri lajeista ja tyyleistd, niin populaari- taide- ja kansan-
musiikista kuin eri maiden musiikkikulttuureistakin. Luokanopettajakoulutuk-
sessa musiikin kuuntelu on kuitenkin jadnyt marginaaliseksi, silld koulutus prio-
risoi toiminnallisia tytapoja.



220

”Opettajan tdaytyy tuntea musiikkia laajasti ja kédsittelyssd oleva teos perus-
teellisesti 1oytddkseen keinot, joilla oppilaiden korvat, mieli ja keho avautuvat
vastaanottamaan musiikkia” (Hyvonen 2006, 56). Onko siis niin, ettd kuuntelu-
kasvatus toteutuu kouluissa vain niiden luokanopettajien kautta, jotka itse har-
rastavat musiikkia, joille musiikki on merkityksellistd ja jotka kykenevat myos
ohjaamaan oppilaita musiikillisten merkitysten kokemiseen? Entd kuuntelevatko
he oppitunneilla taidemusiikkia tai edes Sibeliuksen Finlandiaa?

Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteiden musiikinopetukselle
asettamat tavoitteet ja sisdllot ovat tutkimukseni perusteella osoittautuneet opis-
kelijjoille haastaviksi. Tarkoitetun musiikin opetussuunnitelman (official, written
curriculum) ja musiikinopetuksessa toteutettavan opetussuunnitelman (enacted,
instructed curriculum) vilille jadkin merkittdava kuilu, jossa tavoite ja todellisuus
eivat yksinkertaisesti kykene kohtaamaan (vrt. Kelly 2009, 11 —12). Musiikin ope-
tussuunnitelman tavoitteet ja sisdllot avautuvat opiskelijalle tai nuorelle luokan-
opettajalle myos aivan eri lahtokohdista kuin kokeneelle musiikkikasvattajalle.
Tutkimukseni tulosten perusteella onkin vaikea kuvitella nuoren opettajan kyke-
nevan esimerkiksi ohjaamaan oppilasta jasentdamé&an kuulemaansa musiikkia, to-
teuttamaan pienimuotoisia sdvellyksid tai ohjaamaan oppilasta tarkastelemaan
musiikillisen maailman esteettistd, kulttuurista ja historiallista monimuotoi-
suutta (POPS 2014, 263 —264). Tuleeko nykyinen musiikin opetussuunnitelma lo-
pultakaan ohjaamaan opetusta vai tarttuuko luokanopettaja mieluummin musii-
kin oppikirjaan? Kirjoitettu musiikin opetussuunnitelma saattaa myos jaada
“hyllylld polyttyvéksi asiakirjaksi”, johon opettaja vain harvoin tarttuu opetusta
suunnitellessaan (Regelski 2016, 96 —97).

Ristiriita 3: ” Jokaisella oppilaalla on oikeus hyvdin opetukseen.”

“Ei tunneta yhtdan kulttuuria, johon musiikki ei jossakin muodossa kuuluisi.
Musiikki on siis ilmeisesti inhimillinen tarve. Jo sen vuoksi silld tdytyisi olla
vahva asema koulussa. Mutta sen asemasta ei tule vahvaa muuten kuin pétevan
opetuksen kautta. Aineenhallinta ja sitd kautta syntyvéd innostus ovat opettajan
tarkein ase. Ilman sité ei opita eikd innostuta. Musiikin aineenhallinta on tietami-
sen, taitamisen ja omakohtaisten elamysten kimara.” (Hyvonen 2006, 57.)
Yhteiskunnassamme esiintyy vahva luottamus siihen, ettd opettajankoulu-
tus on korkealaatuista ja ettd opettajat ovat merkittdvid asiantuntijoita tehtavés-
sddn. Sahlberg (2017) toteaa laaja-alaisen opettajankoulutusohjelman takaavan
vastavalmistuneille opettajille tasapainoiset sekd teoreettiset ettd kaytannolliset
tiedot ja taidot. Tulevat opettajat ymmartavat myos kasvatusta syvillisesti ja
useista ndkokulmista, joihin sisdltyvit niin kasvatuspsykologia, didaktiikka,
opetussuunnitelmateoria kuin oppimisen arviointikin. (Sahlberg 2017, 150 —
151.) T4td taustaa vasten tutkimukseni tulokset tuovat esille todellisuuden ja
opettajankoulutuksen ideologian vélisen jyrkdn ristiriidan, silld vain viidesosa
opiskelijoista koki olevansa ldhes tai tdysin pdtevid musiikinopetukseen. Nayt-
tdisi vahvasti siltd, ettei luokanopettajakoulutus ole kyennyt takaamaan kaikille
opiskelijoille musiikinopetuksessa edellytettdvid tietoja ja taitoja tasapainoisesti.



221

Luokanopettajakoulutuksella on ollut ennen peruskouluun siirtymisté ta-
kanaan satavuotinen perinne, jonka aikana taide- ja taitoaineiden osaamista on
pidetty opettajan tdarkednd ominaisuutena. Esimerkiksi seminaariin padsyn yksi
tarkeimmistd kriteereistd oli opiskelijan laulutaito, sillda musiikkia arvostettiin es-
teettisend kasvatustekijand, jonka merkitys korostui my6s muun koulutyon ”vir-
kistdjand”. 1960-luvulla musiikilla oli opettajankoulutuksessa yhé tarked asema.
Tuolloin opiskelijat saivat yli kolmesataa tuntia musiikinopetusta, joka jakaantui
koko nelivuotiselle koulutusajalle (Ahonen 2009, 215).

Opiskelijan musiikkiharrastuneisuus huomioitiin vield 1980-luvun koulu-
tusvalinnoissa nadyttokokeilla, joista siirryttiin todistuksiin perustuviin harras-
tuspisteisiin. Tdmé&n kdytannon todettiin kuitenkin olevan epdoikeudenmukai-
nen ja rikkovan koulutuksen demokraattisia pyrkimyksid (Rdihd & Juvonen
2016, 140). Koska luokanopettajakoulutuksen nykyinen pddsykoevalinta ei tue
opiskelijoiden aikaisempaa musiikkiharrastuneisuutta, ovat opiskelijat musiikil-
lisilta valmiuksiltaan hyvin heterogeeninen ryhma. Tama on koulutuksessa va-
kava ongelma etenkin musiikillisesti heikoimpien opiskelijoiden ndkdkulmasta,
silld he kokevat musiikinopinnot erittdin haastavina. (vrt. Ruismdki & Tereska
2008, 37.) Tutkimustulosteni perusteella kyseinen seikka koskettaa varsin suurta
osaa opiskelijoita, silld 60 % kokee olevansa epdpatevid musiikin opettamiseen
perusopetuksen vuosiluokilla 1—6.

Perusopetuksen opetussuunnitelman tehtdvand on varmistaa opetuksen
tasa-arvon ja tavoitteiden toteutuminen samansuuntaisesti kaikissa peruskou-
luissa (Lahtinen & Lankinen 2013, 148). Tavoitteen toteutuminen edellyttadd pate-
vad luokanopettajuutta, jota ohjaa muun muassa eurooppalainen tutkintojen vii-
tekehys. Se on médritellyt kaikille koulutusaloille konkreettisia oppimistuloksia
sekd yleisid ja alakohtaisia patevyyksid. Patevyydelld tarkoitetaan ”opiskelijan
todistettua kykya kdyttdd tietoja ja taitoja sekd henkilokohtaisia, sosiaalisia ja/ tai
menetelmallisid valmiuksia ty6- ja opintotilanteissa” (Opetusministerit 2009, 17).

Luokanopettajan musiikilliset valmiudet pohjautuvat valtakunnallisiin Pe-
rusopetuksen opetussuunnitelman perusteisiin (2014). Ne madrittavét edelleen
luokanopettajakoulutuksen tavoitteita ja siséltojd eli kvalifikaatioita, jotka on kir-
jattu oppilaitosten musiikin opetussuunnitelmiin (Luukkainen 2005, 42). Musii-
kin opintojen tavoitteena on taata opiskelijoille patevyys, musiikillinen kompe-
tenssi, musiikin oppiaineen opettamiseen perusopetuksen vuosiluokille 1—6.
Professori Leena Hyvosen (2006, 50) sanoin esitankin kysymyksen, onko musiik-
kia opettavien luokanopettajien koulutus validia suhteessa sithen muodolliseen
patevyyteen, jonka se tuottaa? Tdhdn viitaten vastaan kysymalld, miten yhteis-
kunnassamme voidaan hyviksyd tilanne, jossa koulutuksesta valmistuu muo-
dollisesti patevid luokanopettajia, mutta joilla ei ole todellisuudessa riittdvaa
kompetenssia musiikin opettamiseen. Nykyinen valintakoemenettely estda
konkreettisesti hyvin suurta osaa vuosiluokkien 1 — 6 oppilaita saamasta patevaa
musiikinopetusta. Musiikillinen harrastuneisuus tai esimerkiksi lukion musiik-
kidiplomi tulisikin tulevaisuudessa huomioida aivan valttamdtta luokanopetta-
jakoulutuksen padasykoevaatimuksissa.
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8.2 Tutkimuksen yhteenveto ja jatkotutkimusehdotuksia

Tutkimukseni tavoitteena on ollut selvittdd, millaiset musiikilliset valmiudet eli
musiikillinen kompetenssi on tulevilla luokanopettajilla. Kyseessd on samalla
opetussuunnitelmatutkimus, jossa opiskelijoiden musiikillisia tietoja ja taitoja
verrataan musiikin opetussuunnitelmassa asetettuihin tavoitteisiin. Lisdksi opis-
kelijat arvioivat kuinka hyvin he itse kykenisivat opettamaan vuosiluokille 1 —6
esitettyjd musiikin oppiaineen siséltojd. Tdssd luvussa teen yhteenvedon tutki-
musprosessista. Tarkastelen myos koko tutkimuksen luotettavuutta, eettisid ky-
symyksid sekd teen kokoavan yhteenvedon tarkeimmista tutkimustuloksista. Lo-
puksi esitdn ajatuksia mahdollisista jatkotutkimusaiheista.

Tutkimusprosessi on kestanyt kaikkiaan noin viisi vuotta. Se kdynnistyi alkutal-
vella vuonna 2014 tutkimuskirjallisuuteen perehtymiselld. Alkuvaiheen koin
osittain vaikeaksi, silld aiheen fokusointi ja jasentdminen jarkeviksi kokonaisuu-
deksi edellytti eri vaihtoehtojen tarkastelua. Suureksi avuksi koin lisensiaatti-
tyoni, jonka perusteella saatoin jo melko varhaisessa vaiheessa alkaa rakentaa
kyselylomaketta. Samalla hahmottui musiikillisen kompetenssin késite ja sen
operationalisointi mitattavaan muotoon. Perehtyminen tutkimuskirjallisuuteen
avasi kuitenkin koko ajan uusia ndkokulmia, joiden rajaamisen koin hetkittdin
haastavana. Ehké vieldkin tarkempi fokusointi olisi saattanut jantevoittaa tutki-
mustani, mutta toisaalta koin tdrkednd tutkia opiskelijan musiikillista kompe-
tenssia monipuolisesti taustatekijat huomioiden.

Kyselylomakkeen lopullista versiota edelsi esitestausjakso, silld ehdotto-
man tirkednd tyovilineend ja koko tutkimuksen perustana sen tuli olla luotetta-
vasti opiskelijan musiikillista kompetenssia mittaava ja itsearvioiva kysely. Ai-
neiston keruu toteutui lukuvuoden 2014 — 2015 aikana viidessd luokanopettaja-
koulutuslaitoksessa. Tuossa vaiheessa tunsin konkreettisesti olevani ”tutkimus-
matkalla”. Tama4 aineistonkeruutapa oli kuitenkin ainoa vaihtoehto, silld toteut-
tamalla mittaukset itse pyrin eliminoimaan keruuvaiheessa mahdollisesti esille
tulevat epaluotettavuustekijat. Tutkimustilanteet ohjeistuksineen toteutuivatkin
kaikissa oppilaitoksissa ldhes identtisind. Opiskelijoiden suhtautuminen tutki-
mukseen oli pddosin varsin myonteistd ja luokanopettajakoulutuksen musiikin-
opintoihin kohdistunut tutkimus koettiin tarkeaksi.

”Kynd ja paperi” -periaatteella toteutetun tutkimusaineiston tallentaminen
digitaaliseksi oli tarkkuutta vaativa ja aikaa vievd prosessi. Aineiston analyysi ja
tulosten raportointi on kahden ensimmadisen tutkimuskysymyksen osalta paa-
osin kuvailevaa, jolloin menetelménd on tunnuslukujen analysointi. Tuloksia
tdydentdvit faktorianalyysit. Muuttujien vilisid riippuvuuksia tarkastelin Pear-
sonin tulomomenttikertoimella, minka liséksi selvitin regressioanalyysilld musii-
killisen kompetenssin taustatekijoiden prosentuaalisia selitysosuuksia. Tutki-
musaineisto olisi varmasti mahdollistanut my6s muiden analyysimenetelmien
kayton, jolloin esimerkiksi muuttujien vélisistd riippuvuussuhteista olisi saatu



223

enemman tietoa. Katson kuitenkin valitsemieni menetelmien riittdvan tutkimus-
kysymyksiin vastaamiseen, mikd on tutkimuksen ensisijainen tehtava.

Tulosten raportointi on laaja, lahes satasivuinen luku, jossa pyrin tarkkaan
ja yksityiskohtaiseen esitykseen. Esimerkiksi suomalaisen ja ldnsimaisen musii-
kin tuntemus sekd opiskelijan musiikillisesta orientaatiosta saadut tulokset jada-
vdt nyt pysyvéksi dokumenttiaineistoksi kuvaamaan opiskelijoille tarkeitd mu-
siikillisia tekijoitd ja ilmioitd tdssd ajassa. Tulokset antavat myds autenttista ko-
kemuksellista tietoa luokanopettajakoulutuksen musiikin monialaisista opin-
noista. Paddyin kdyttdimaan raportoinnissa runsaasti graafisia kuvaajia, silld ne
avaavat tuloksia aivan toisella tavalla kuin pelkat tekstit ja taulukot. Koenkin vi-
sualisoinnin selkeyttdvan tutkimuksen luettavuutta ja ymmarrettavyytta.

Vditoskirjatyd on ollut mielenkiintoinen ja mielekds oppimisprosessi, silld
perehtyminen niin musiikkikasvatuksen historiaan ja filosofioihin, opetussuun-
nitelmateorioihin, musiikin opetussuunnitelmiin kuin luokanopettajan kompe-
tenssi- ja asiantuntijuuskysymyksiinkin on kasvattanut tietdimystani huomatta-
vasti. Tutkimusmetodiikkaan syventyminen on lisdnnyt aikaisempaa kokemus-
tani, mutta samalla tuonut esille uusia oivalluksia, joista yksi tdrkeimmistd on
korrelaatiokertoimen merkitsevyyden sisdistdminen. Tama seikka tuli ilmi poh-
tiessani alhaisten kertoimien (esim. » = .17***) tilastollisesti erittdin merkitsevid
yhteyksid, mikéd on tyypillistd suurissa aineistoissa. Ongelma vaati perusteellisen
selvityksen asiantuntijoihin ja ammattikirjallisuuteen tukeutuen. Ymmérsin, etta
kahden muuttujan vilisen yhteyden tilastollinen merkitsevyys on aivan eri asia
kuin yhteyden tieteellinen tai kdytdnnollinen voimakkuus (Cumming 2012,
238 —239; Steinberg 2008, 414). Mikili olisin tulkinnut korrelaatiokertoimet siten
kuin ne ”perinteisesti” tulkitaan, olisin tehnyt virhepdatelmid lukuisissa tulok-
sissa. Tilastollinen merkitsevyys ja korrelaatiokertoimen arvon tieteellinen voi-
makkuus ovat todellakin eri asioita, joita ei kasvatustieteen tutkimuskentallad
ndhdékseni useinkaan tiedosteta.

Tutkimuksen luotettavuuteen kohdistuvissa seikoissa kiinnitin ensisijaisesti
huomiota tulosten yleistettdvyyteen, joka on ollut tdrked tavoite alusta ldhtien.
Tdlloin kyseessd on tutkimusjoukon edustavuuteen liittyva tutkimuksen ulkoi-
nen validiteetti. Tutkimukseni perusjoukon muodosti luokanopettajakoulutus-
laitosten toisen vuosikurssin opiskelijat (noin 800 opiskelijaa) lukuvuonna
2014 —2015. Kaikilla oppilaitoksilla ei kuitenkaan ollut mahdollisuutta osallistua
tutkimukseen, osin tdysin ymmarrettavista syistd. Lopullisessa harkinnanvarai-
sessa otannassa oli viisi oppilaitosta. Maantieteellisesti otanta on melko kattava,
silld oppilaitosten sijainnit jakautuvat niin Lansi-, Eteld-, Itd- kuin Keski-Suo-
meenkin. My0s opiskelijoiden méaara (n = 392) voidaan todeta riittdviksi tulosten
yleistettdvyydelle (Gravetter & Forzano 2012, 142). Koen, etti tilld aineistolla on
saavutettu saturaatiopiste eli kylladntyminen, joten muiden oppilaitosten muka-
naolo ei olisi valttaimattd tuonut endd merkittavad uutta tietoa tutkimusongel-
mien ratkaisemiseksi (vrt. Eskola & Suoranta 2014, 62— 63).

Tutkimuksessa on muutamia luotettavuuden ndkokulmasta huomioitavia
seikkoja, jotka liittyvit kyselylomakkeeseen. Jalkikdteen tarkasteltuna kyselyyn
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olisi voinut tehdd seuraavat lisdykset tai muutokset: nuottiviivastolle sdvelten
tunnistamista myos kaksiviivaisen oktaavin alueella (LIITE 2), musiikkitaustaan
lisdosio ”olen osallistunut musiikkileikkikouluun” (LIITE 6) ja musiikin monia-
laisten opintojen sisdltsihin lisdosio “musiikin opetussuunnitelmaan tutustumi-
nen” (LIHTE 3). Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteiden toteuttami-
sessa opiskelijan olisi ollut hyvé arvioida erikseen taitoaan soittaa melodiasoitti-
mia ja sointusoittimia (LIITE 7). Tdma on saattanut vaikeuttaa vastaamista, silld
opiskelija on nyt joutunut arvioimaan soittotaitoaan samanaikaisesti molem-
missa soitintyypeissd. Vaikka edelld mainitut muutokset olisivat antaneet hie-
man erilaisia tuloksia, en nde niitd kuitenkaan kovin merkittidvina tutkimuksen
ulkoisen validiteetin kannalta.

Kyselylomake perustui suurelta osin itsearviointiin, mika voi herattaa ky-
symyksen vastausten luotettavuudesta. Epdily saattaa olla osittain aiheellinen,
silld monivalintatehtdvissd ongelmaksi voi muodostua esimerkiksi ilmaisujen
”jonkin verran” tai “kohtalainen” tulkinta. Musiikkia harrastamattomalle nama
tulkinnat saattavat merkitd aivan toista kuin musiikin harrastajalle. Toisaalta it-
searviointi osoittautui tutkimuksessani varsin luotettavaksi arviointitavaksi, silld
monet itsearviointiosiot korreloivat voimakkaasti mitattuihin muuttujiin. Opis-
kelijoiden itsearviointia pidetddnkin luotettavana arviointitapana, mikali arvi-
oinnin kriteerit ovat riittavan selkeitd (Kelvin 2012, 19). Tutkimukseni ndakokul-
masta koen itsearvioinnin perustuneen opiskelijoiden luottamukseen ja rehelli-
syyteen, jolloin he sitoutuivat aidosti ja vilpittomésti oman koulutuksensa arvi-
ointiin (vrt. Tynjdld 2015, 112 —113).

Tutkimuksen eettisten kysymysten pohtiminen on tieteellisen tutkimuksen eh-
doton ldhtokohta, silld tutkimuksen on oltava luotettavasti toteutettu ja sen tu-
lokset uskottavia. Hyviddn tieteelliseen kdytantoon sisdltyvat muun muassa tut-
kijan rehellisyys, huolellisuus ja tarkkuus tutkimuksen varsinaisessa toteuttami-
sessa, tulosten tallentamisessa, raportoinnissa sekd tutkimustulosten arvioimi-
sessa. (Tutkimuseettinen neuvottelukunta 2012, 6.) Olen pyrkinyt huomioimaan
edelld mainitut seikat tutkimuksessa mahdollisimman hyvin. Laajan tutkimusai-
neiston tallentaminen ja késittely on vaatinut suurta tarkkuutta ja keskittymistd,
mutta on mahdollista, ettd tarkistuksesta huolimatta digitaalisessa tallennusvai-
mistamiseksi lahes kaikki analyysit on tehty vahintddn kahteen kertaan.

Hyvéa tutkimuskaytanto edellytti kyselyssd tutkittavien anonymiteettid.
Anonymiteetti oli itsestddnselvyys, silld omaa koulutustaan reflektoiva opiskelija
olisi tuskin antanut tdysin rehellistd palautetta omalla nimelldan. Toinen tédrkea
tutkimuseettinen kysymys sisdltyy oppilaitosten tunnistettavuuteen, mita poh-
din pitkdan. Tulokset esitetddn padosin yleiselld, valtakunnallisella tasolla, mutta
aineisto toi kuitenkin esille muutamia seikkoja, jotka tutkijana koin velvollisuu-
dekseni tuoda julki. On huomioitava, ettd kyse on myos opiskelijan oikeudesta
esittdd ndakemyksensd koulutustaan koskevissa kysymyksissd. Korkeakoski ja
Tynjala (2010, 200 —201) toteavatkin arvioinnin olevan olennainen osa koulutuk-
sen kehittdmisjdarjestelmdd, joka voi tuottaa aivan wuusia ndkokulmia
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koulutuspolitiikan kehittdmiseksi. Ehka tutkimustulokseni antavat perusteita
myos tdhan suuntaan.

Tutkimuksessani olen pyrkinyt tuottamaan mahdollisimman objektiivista
tietoa luokanopettajakoulutuslaitosten musiikin monialaisista opinnoista painot-
taen kaikilta osin opiskelijaldhtoisyyttd. Oletankin, ettd jokaisella oppilaitoksella
on intressind musiikkikasvatuksen seuraaminen ja kehittiminen. Luotan my®os
siihen, ettd luokanopettajakoulutuksessa ymmarretddan, miten korkeakoululaitos
voi todella vaikuttaa peruskouluun ja sen kehittymiseen. Tulevilla paatoksilla
saattaakin olla aivan ratkaiseva merkitys esimerkiksi siihen, minkilaisen arvon
annamme kansalliselle kulttuuritraditiollemme, sen sdilymiselle ja siirtymiselle
sukupolvelta toiselle - tai piddimmeko tdrkednd sitd, ettd lapset saavat patevaa
musiikinopetusta.

Koen saaneeni tutkimusongelmaan “Millainen on luokanopettajaksi valmistu-
van musiikillinen kompetenssi Perusopetuksen opetussuunnitelman perustei-
den (2004) toteuttamisen ndakokulmasta?” vastauksia hyvin monitahoisesti. Opis-
keljjat arvioivat kykenevinsd opettamaan vuosiluokkien 1—4 musiikinopetuk-
sen sisdltojd kohtalaisesti ja vuosiluokkien 5 — 6 sisdltojd vain valttavasti. Vditteen
“olen pdtevd musiikin opettamiseen” tuloksessa voidaan todeta ehkd selkeim-
min opiskelijoiden nykytilanne, silld yli puolet (60 %) arvioi patevyytensa riitta-
méttomadksi musiikin opettamiseen ja pateviksi tai lahes patevaksi itsensd koki
vain viidesosa opiskelijoista. Heistd suurella osalla on taustalla aktiivinen harras-
tuneisuus ja vuosien kokemus musiikillisista kdytanteista.

Luokanopettajaksi valmistuvien musiikillinen kompetenssi osoittautui
sekd musiikillisten tietojen ettd taitojen osalta keskimddrin kohtalaiseksi, mutta
yksilokohtaiset erot olivat merkittédvid, silld tuloksiin vaikutti nimenomaan mu-
siikkiharrastuneisuus. Opiskelijajoukossa olikin havaittavissa melko selked kah-
tiajako musiikkia harrastamattomiin ja harrastaviin. Tama ilmeni musiikillisten
tietojen ja taitojen lisdksi my0s opiskelijan musiikkisuhteessa, silld harrastajat ko-
kivat musiikin monella tavalla mytnteisend asiana eldméssdan. Nyt saadut tu-
lokset osoittavat myos kodin asenteen tiarkedn merkityksen opiskelijan musiikki-
suhteeseen niin kouluidssa kuin vield luokanopettajakoulutuksessakin.

Tutkimus antoi arvokasta tietoa musiikinopettajuuden tadrkeistd ominai-
suuksista, jotka nousivat esille osion ”“pidin/en pitanyt koulun musiikkitun-
neista, silld...” vastauksissa (LIITE 6). Opiskelijoiden palautteista muodostuu
kuva ammattitaitoisesta musiikinopettajasta, taitavasta pedagogista, jolla on
kyky luoda opetustilanteissa myonteinen ja kannustava ilmapiiri sekd taito to-
teuttaa monipuolisia ja oppilaita motivoivia oppitunteja. Patevilla musiikinopet-
tajalla on niin ikddn vahva substanssiosaaminen ja taidoillaan hian kykenee oh-
jaamaan ja my0s eriyttdimdan oppilaitaan erilaisissa musiikillisissa toiminnoissa.

Tutkimukseni tulosten perusteella rohkenen todeta, ettd taima kuvaus péte-
vastd musiikkia opettavasta luokanopettajasta ei toteudu nykyisessd akateemi-
sessa luokanopettajakoulutuksessa. Opiskelijoilla onkin aito huoli omasta osaa-
mattomuudestaan ja myds aito pelko musiikin opettamisesta tulevassa ammatis-
saan. Kysynkin, kuinka luokanopettajia tulisi kouluttaa? Mikd on koulutuksen
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tehtdva ja millaisia vaatimuksia sille voidaan asettaa? Syrjayttdako korostunut
tutkimuspainotteisuus luokanopettajakoulutuksessa sittenkin jotain sellaista,
joka on opettajan tyon ja oppilaan hyvinvoinnin kannalta kenties olennaisempaa,
kuten Salminen ja Santti (2013, 431) toteavat kannanotossaan. Mikd on musiikin
sekd muiden taide- ja taitoaineiden tulevaisuus? Mitka tiedot, taidot ja arvot ovat
tarkeimpid koulutuksessamme? Miksi ne ovat tarkeimpid? Entd miten oppilai-
den tulisi saavuttaa ne? Kysymykset miti - miksi — miten ovat edelleen ajankoh-
taisia niin perusopetuksessa kuin luokanopettajakoulutuksessakin.

Entd jatkotutkimus? Télld hetkelld kohdistaisin jatkotutkimuksen alakoululais-
ten ajatuksiin ja kokemuksiin taide- ja taitoaineista - erityisesti musiikista. Aihe-
piirid syventdisi tutkimuskysymys musiikkikulttuuristamme ja sithen asennoitu-
misesta. Kuudennen luokan paattovaiheeseen sijoittuva tutkimus antaisi samalla
tietoa nimenomaan vuosiluokkien 1— 6 musiikinopetuksen kaytadnteistd. Toinen
aihe liittyy laulamiseen, johon kohdistuva valtakunnallinen tutkimus toisi mie-
lenkiintoista ja aivan uutta tietoa peruskoulun nykyisestd laulukulttuurista, op-
pilaiden laulutaidosta ja ylipddtdan suhtautumisesta laulamiseen. Koenkin vah-
vasti, ettd nimenomaan alakouluun suunnattu musiikkikasvatuksen tutkimus ja
oppilaiden kokemuksellisen tiedon kerddminen antaisivat luokanopettajakoulu-
tukselle uusia ndkokulmia koulutuksen suuntaamiseksi ja kehittamiseksi.
Tutkimukseni loppuvaiheessa sain luettavaksi koulukulttuurin muutosta
kasittelevan artikkelin Singing up a storm — Feversham Primary makes the case for
music education. Kyseessd on englantilainen koulu, jossa oppilaiden heikkoa kou-
lumenestystd ja sosiaalisia epdakohtia ryhdyttiin muuttamaan mééaratietoisesti li-
sdamalld musiikinopetusta. Kokeilu muutti monen oppilaan eldmén ja samalla
koko Fevershamin koulukulttuurin aivan toiseksi. (Rotheram 2017.) Tamanta-
paista rohkeaa ja ennakkoluulotonta musiikkikasvatukseen panostusta ja sithen
liittyvadd tutkimusta tarvitsemme my6s Suomessa. Musiikin merkitys oppilaiden
hyvinvoinnin, ihmiseksi kasvun ja kouluviihtyvyyden kannalta on ensiarvoisen
tarkedd (Ruokonen & Ruismdki 2010, 284). Olen vakuuttunut siitd, ettd taide- ja
taitoaineille tulisi palauttaa vahintddn yhta arvostettu asema kuin mika niilld oli
ennen peruskoulua. Vetoan my®os siihen, ettd jokaisella lapsella on oikeus saada
laadukasta opetusta niin musiikissa kuin muissakin taide- ja taitoaineissa.

"Tieteen tulokset on saatava hydtykdyttoon.” Kognitiotieteen tohtori Sari Savolaisen
sitaatti (10.8.2016) on ollut tutkimukseni kantavana voimana siitd ldhtien, kun
leikkasin tekstin talteen paikallislehdestd. Olen suhtautunut tutkimukseeni tama
ajatus vahvasti mielesséni, silld kuten esipuheessani totesin, koen, ettd “jotakin
olisi pyrittdvd tekemaddn musiikinopetuksen tilanteen kohentamiseksi”. Yhteis-
kuntamme ei voi endd hyvaksya sitd todellisuutta, jossa vuosikymmen toisensa
jalkeen tutkimustulokset osoittavat musiikinopetuksen toteutuvan osittain epé-
pdtevand, mikd estdd kaikkien oppilaiden oikeuden saada tasa-arvoisesti perus-
opetuksen opetussuunnitelman mukaista opetusta.
- On muutoksen aika.
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SUMMARY

The purpose of the study

The purpose of my study was to determine the musical competence of students
in the primary teacher programme. The concept of musical competence is based
on the learning goals and content of the National Core Curriculum for Basic Ed-
ucation (2004). These also provide guidelines for the diversified music studies
included in primary teacher training. Having completed these, a graduate should
have the requisite competence to teach music in grades 1 through 6. This study
might be characterized as a curriculum study, where I compare the differences
between the official curriculum and the received curriculum, the latter of which
outlines the actual musical competence of the students.

Background

Up until the 1960's, music studies were held in high esteem in Finnish teacher
training colleges, and the students received more than 300 hours of musical train-
ing during their 4-year course. In conjunction with the transition to comprehen-
sive school during the 1970's, teacher training colleges were abolished and
teacher training became an academic pursuit. As a result, many teachers of artis-
tic and practical subjects felt that the status of their subject had significantly de-
teriorated. This tendency became even more marked in the 1990's when the cur-
rent economic climate brought about severe cuts in the funding of these particu-
lar subjects. The number of music lessons was reduced both in primary teacher
training and basic education.

The latest Report for Education (2011) published by the Finnish National
Agency for Education indicated that the music skills of comprehensive school
graduates were only adequate to moderate. Most of the graduates had serious
gaps in their essential knowledge of music. In many cases these had been accu-
mulating since the lower grades, and the necessary resources to remedy the situ-
ation did not exist in the upper grades. This has led to the current situation where
a primary teacher is "qualified" to teach music in grades 1 through 6 even though
their musical competence is based on the basic education music syllabus and
three credits' worth of music studies in teacher training. This means that a teacher
trainee's personal musical activities and hobbies have become increasingly sig-
nificant in terms of their competence as a teacher of music.

Previous studies

Studies on music teaching have almost invariably shown that many primary
teachers feel that they lack the necessary competence to teach music. For example,
having studied pre-service elementary teachers' self-concept in music, Tereska
(2003) found that approximately one-third (n = 590) of the students did not want
to teach music due to their lack of musical competence. Music skills were also
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discussed in Vesioja's (2006) dissertation, since primary teachers see the ability to
sing and play music as an indispensable prerequisite for music teaching. Ju-
vonen's (2008) study on primary teacher trainees' (n = 256) relationship to music
also showed that the students' belief in their abilities in the various aspects of
music teaching was low apart from those who had been actively involved with
musical activities prior to their studies. The diversified studies of primary teacher
training do not provide all students with the necessary competence to teach mu-
sic in comprehensive school.

National Core Curriculum for Basic Education

In Finnish schools, the study goals, the learning content and the criteria for as-
sessment are all laid down in the curriculum; accordingly, it is one of the most
important documents in every school. It also addresses teaching methods, even
though teachers are, to a great extent, free to apply the methods they see fit. The
curriculum delineates the general education deemed necessary for all pupils
while also ensuring that all Finnish comprehensive schools adhere to the princi-
ple of equality and that the study goals are met uniformly. Equality in the teach-
ing of music is also one of the underlying themes of the present study.

The general educational goals as well as the more tangible goals and learn-
ing content of music as a school subject are laid down in the National Core Cur-
riculum for Basic Education. The primary function of music teaching is to help the
pupil to find their own interests in music. To accomplish this, the pupil should be
encouraged to take up musical activities by providing them with various tools
for musical expression, which support the development of the pupil's musical
identity and holistic growth as a person. The methods of music teaching are sing-
ing, playing an instrument, listening, music and movement, and musical inven-
tion. Its goals are as follows:

"The pupil learns

— to use their own voice naturally and to express themselves through singing, play-
ing an instrument and moving to music both in a group and on their own.

— to focus actively on listening to music and observing the acoustic environment.

— to utilize various musical elements as materials for invention.

— to understand the diversity of the musical world.

— toact as a listener and to participate responsibly as a member of a music-making

group."

The learning content in music teaching is described on a rather general level,
which gives the teacher significant leeway in how to carry out their teaching.
Thus, the teacher's opportunities in the selection of singing, playing and listening
material are endless, and they can steer the pupils' musical invention in various
ways. Even when teaching in the fourth grade the teacher already needs to pos-
sess diversified musical competence to teach the learning content, and the re-
quirements become even more demanding in grades five and six.
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Musical competence

In order to implement the goals and learning content laid down in the National
Core Curriculum for Basic Education, a teacher needs to possess the requisite
competence to do this. The key elements of this competence are declarative
knowledge of music (i.e. factual knowledge) and procedural knowledge (i.e.
skills). In this study I consider the concepts of competence and qualification more
or less as synonyms; qualification refers to an individual's actual potential for
achievement and their ability to carry out the duties of a primary teacher. In pri-
mary teaching, competence is realized as pedagogical content knowledge and as
such refers to a teacher's ability to convert the pedagogical content knowledge
into a form where it is easily understood by the pupils.

In this study I apply Gino Stefani's (1985) theory of musical competence, in
which he approaches music from the perspective of comprehension and interpre-
tation. Stefani's model for musical competence provides a sort of frame of refer-
ence which helps us to explain why certain experiences are "music" to certain
individuals but not necessarily to everyone. Musical competence consists of five
hierarchical levels, of which a primary teacher should reach at least the middle
one, i.e. the level of musical technique. On this level, an individual is able to work
with musical parameters (pitch, duration, timbre and volume) and is familiar
with, for example, various ways to play and harmonize music. On the level of
musical technique I refer to the generally accepted declarative knowledge of mu-
sic, which can be applied in a broad sense when considering various musical the-
ories and related practices and traditions.

Musical expertise

When discussing musical skills I apply David Elliott's (1995) theories on the de-
velopment of expertise, according to which there are five levels of musicianship:
novice, advanced beginner, competent, proficient and artist/expert. A primary
teacher cannot be expected to attain the level of an artist, but they need to possess
sufficient competence in certain music skills. Such areas of procedural
knowledge or music skills include good vocal technique and the ability to sing in
tune. A primary teacher should also be able to accompany easy school songs on
an instrument, master basic techniques in school and band instruments, and to
be able to use musical invention in a creative way. Teaching band instruments in
the fifth or sixth grade, for example, requires quite a high degree of musical com-
petence, so to teach music competently a primary teacher's music skills should
be quite versatile.

The development of musical competence and its background
One of the purposes of my study was also to determine how various educational

and student-related factors affect a student's musical competence. Student-re-
lated factors include early childhood stimuli, experiences during school years
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and musical activities and hobbies. The educational factor relevant to this study
is the diversified music studies included in primary teacher training.

A child usually comes into contact with music through their parents, so it is
obvious that an environment which provides a lot of musical stimuli and encour-
ages the child to adopt a positive attitude towards music creates favourable con-
ditions for musical development. School experiences may also have an effect on
how a pupil comes to see music as a phenomenon. Good planning and the goals
set for music teaching are directly related to what the teacher considers good,
important and valuable in life. Positive experiences at school can have a decisive
impact on a pupil's musical self-image and self-knowledge, which are essential
elements in the development of an individual's personality. One of the most im-
portant factors in the development of music skills is musical activities and hob-
bies, the effect of which on a student's musical competence was also one of the
main purposes of this study.

The function of the diversified music studies included in primary teacher
training is to provide the student with the requisite competence to teach music
in grades 1 through 6 of basic education. The number of credits devoted to music
studies in the primary teacher training schools included in this study varied be-
tween three to six. Of these, some 50 per cent - depending on the school - con-
sisted of the student's independent work. The emphasis in music studies is on
functional methods, which can be seen in the large number of various exercises,
group instruction, music lessons and demonstrations included. Piano lessons
form a separate module, with the number of lessons varying between 10 and 22
depending on the school. Likewise, there is some variation in teaching methods
and the amount of independent work required of each student. Even though all
primary teacher schools have the same goal, i.e. to provide the students with the
requisite qualification for teaching music, each school approaches this goal from
a different angle.

Research problems and the implementation of the study

The focus of my study was one main problem: what is a student's musical com-
petence in terms of the implementation of the Core Curriculum for Basic Educa-
tion (2004)? I endeavoured to find the answer through the following research
questions:

1. What kind of musical knowledge does the student possess?

2. What kind of music skills does the student possess?

3. What is the student's own assessment of their pedagogic
content knowledge?

4. How do student-related factors affect musical competence?

5. How does primary teacher training affect musical competence?

The study is mainly quantitative in nature, but I have complemented the results
with some qualitative material. The study material was gathered using a
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questionnaire that I prepared myself. It included 220 variables and was based on
the goals and learning content for music teaching set forth in the Core Curricu-
lum for Basic Education (2004). The target group consisted of students in five
Finnish primary teacher training schools (Helsinki, Joensuu, Jyvaskyld, Rauma
and Tampere). Since the sample was large (n = 392), the results can be generalized
to a larger population. The research material was gathered during the academic
year 2014-2015. In the descriptive section of the study the material was analysed
using frequencies, mean values, standard deviations, percentages, diagrams and
factor analysis. The dependences between variables were examined using the
Pearson product-moment correlation coefficient and selective regression analysis.

Key findings

The students' musical knowledge was measured through five tasks: musical con-
cepts, the basics of musical notation, music genres, knowledge of Finnish music
and knowledge of other Western music. The students did best in music genres,
which they knew quite well. Their knowledge of musical concepts turned out to
be moderate, even though the average was actually closer to adequate. Accord-
ingly, almost half of the students had significant gaps in their knowledge of mu-
sical definitions. Even such basic concepts as piano (66 % correct) and forte (69 %
correct) were unfamiliar to many students. Their familiarity with the basics of
musical notation was also moderate on average. Even though almost half of the
students (46 %) possessed at least quite a good knowledge of these, we should
pay attention to the fact that the task measured how well they knew the learning
content for the fourth grade in comprehensive school. Thus, even if a student
scored "moderate" in the test, it still shows that there are serious gaps in the mu-
sical knowledge of a future primary music teacher. Many have not attained in
their declarative knowledge of music the level of musical technique as defined
by Stefani.

The students' knowledge of Western music was variable. They were well
familiar with composers of both art and popular music but knew the stylistic pe-
riods of the history of art music only adequately. Their knowledge was the worst
in the area of Finnish music, with the exception of popular music. On average,
the students were able to name one single composer of art music, who, almost
invariably, was Jean Sibelius. Likewise, when asked to name folk songs they
managed one on average, and half of the students failed to name a single folk
song. It would seem that the concept of folk song appears to be totally alien to
the students.

The students' music skills were assessed through a chord analysis task,
where they were asked to identify on a keyboard the notes in the following
chords: C and D major, E minor and G7th. This proved very difficult for many
students, as only 60 per cent of them managed, for example, to identify correctly
all three notes of a C major chord. The students' playing skills on band instru-
ments were evaluated through self-assessment, on the basis of which their skills
on school instruments were moderate on average and somewhat worse on band
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instruments. In my study, Elliott's definition of competent musicianship was
mainly attained by students who had been involved in musical activities and
hobbies prior to their studies.

When asked to assess their ability to implement in their music teaching the
learning content of the National Core Curriculum for Basic Education, the stu-
dents deemed this to be moderate in grades 1 - 4 but only adequate in grades 5 -
6. Their own assessment of their competence to teach music was only adequate
on average: only 20 per cent felt that they were fairly competent or competent to
teach music, while 60 per cent deemed their competence poor or only adequate.
This is alarming considering the fact that primary teacher training does provide
all graduates with a formal qualification to teach music.

Feedback on music studies included in primary teacher training

On the basis of student feedback, for them the key areas in the diversified music
studies were teaching situation training, teaching an instrument in class and the
planning of music lessons. Accordingly, many students requested more of these
in the training. They also wanted to learn more about the basics of vocal tech-
nique and how to teach pupils a new song. Furthermore, they would also like to
see an increase in the number of lessons devoted to music technology and teach-
ing a rock band.

Even though pupil assessment was not one of the most important areas
from the students' viewpoint, they still expressed a wish to be given significantly
more tools for this. They felt that assessment is an integral part of teaching, which
is why every primary teacher should be provided with the necessary tools for
this during their training. Previous studies have also addressed the fact that in-
sufficient attention is given to this aspect of primary teacher training.

Another issue that emerged from the students' feedback was the need to
increase the number of credits devoted to music studies. Five credits is not
enough for a student to develop their music skills, particularly if they have had
no previous musical activities. The Helsinki Teacher Training School proved to
be something of an exception in this respect, as at the time of this study the stu-
dents received only three credits' worth of music training. It comes as no surprise,
then, that more than half of the students (61 per cent) would like to have signifi-
cantly more training in this area.

The students' feedback is descriptive of the current situation in Finnish primary
teacher training, where the extent of music studies in relation to the musical com-
petence required of a primary teacher is totally inadequate. With the exception
of Joensuu, this fact emerged from the feedback in all teacher training schools
involved in this study. The following statement presumably sums up many stu-
dents' experiences of the diversified music studies included in primary teacher
training: 'Far too little. When the course was over I was like, that's it? Now I'm
supposed to be ready to teach music also in the upper grades? I'm actually scared
even though I had been playing before I started here. The teacher is simply the



233

tops, but the system is all wrong. Like in other subjects, FAR too little time is
devoted to music studies considering that we should be able to teach it in grades
1 through 6. During the lessons we only manage to scratch the surface, and we're
supposed to get by with that. Isn't there any way we could do away with some
of this academic stuff? After all, it's going to be practical work that we'll be doing,
right?'
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MUSIIKKITIETO / Kuuntelutehtdva

Musiikin laji Saveltadja/esittaja Teoksen nimi
1.
2.
3.
4.
5.
6.
7.
8.
9.
10.
MUSIIKKITIETO / Suomalainen musiikkiperinne
1. |Kuka on sdveltdnyt Maamme-laulun?
2. |Mita Jean Sibeliuksen savellyksia muistat (enintdan 5)?
3. [Ketka ovat mielestdsi maamme taidemusiikin keskeisia tekijoita (enintaan 5)?
4. |Ketka ovat mielestasi maamme populaarimusiikin keskeisia tekijoita (enint. 5)?
5. |Mita suomalaisia kansanlauluja muistat nimelta (enintaan 5)?
6. [Mitka ovat mielestasi sellaisia suomalaisia lauluja, jotka jokaisen

peruskoulun kdyneen tulisi osata ulkoa (enintdan 5)?
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LIITE 2: MUSIIKKITIETO / HISTORIA, NOTAATIO JA KASITTEET

1. [Mita lansimaisen taidemusiikin historian aikakausia muistat (enintdan 5)?

2. |Mainitse taidemusiikin historian keskeisia saveltajanimia (enintdan 5).

3. |Mainitse ulkomaisen populaarimusiikin vaikuttajia 1950-luvulta lahtien.

4. |Tutki nuottiviivastoa ja kirjoita viivoille kirjainten selitykset.

d ie.
a C.
J ib l | Cn 12
D D/A A7 D D
Aty —— = — 7
HI'”“””'#'%% Nrﬁd#w']'i.ﬁ";{%
f.T g h. . J.
a. f.
b. g.
c. h.
d. i.
e. j.
k. |Nimea kolmannen tahdin savelet vasemmalta oikealle.
I. [Mika on laulun savellaji?
5. |Maarittele lyhyesti seuraavat kasitteet.
a. |piano (p) b. [forte (f)
c. |dynamiikka d. |crescendo
e. |intro f. [tempo
g. |duurisointu
h. [intervalli
i. |AB-rakenne
j. |ihmisen danialat (4)
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LIITE 3: OKL / MUSIIKIN MONIALAISET OPINNOT / MAARA

Arvioi, kuinka paljon musiikin monialaisiin opintoihin sisaltyi seuraavia asioita.
(1 =eiyhtdaan, 2=vahan, 3=jonkinverran, 4=melko paljonja 5 = paljon)
1. |Oikeanlaisen ddnenkadyton ja laulutekniikan perusteita. 1123|415
2. |Laulunopetuksen menetelmia ja opetuskdytidnteita. 11213415
3. |[Moniadnisyyteen valmentavia lauluharjoituksia 112131415
(esim. kaanonit, kaksidaniset laulut, kuorolaulu).
4. |1-6.luokkien lauluohjelmistoon tutustuminen. 112|13]|4]5
5. [Koulusoittimien soiton perustekniikka 2 4 |5
(rytmi- ja laattasoittimet, nokkahuilu).
6. |Kanteleella sdestaminen (soinnut I, IV ja V). 11213415
7. |Bandisoittimien soiton perusteet. 1(2]3|4]5
8. |Ryhmasoittoa erilaisissa kokoonpanoissa. 11213415
9. |Soiton opettaminen luokkatilanteissa. 112131415
10. |Musiikin sovittaminen koulusoittimille. 1123|415
11. [Tutustuminen musiikin eri lajeihin. 1 (23415
12. |Tutustuminen lansimaisen taidemusiikin historian 112134135
tyylikausiin (keskeiset saveltdjat ja teokset).
13. [Eri maiden musiikkikulttuureihin tutustuminen. 1 (213415
14. [Kuuntelukasvatuksen menetelmia ja niiden 11213415
soveltaminen opetukseen.
15. |Musiikki-ilmaisua kehorytmiikan ja liilkunnan keinoin. 11213415
16. |Musiikillinen keksinta laulaen ja/tai soittaen. 112|345
17. |Musiikin teoria: Nuottikirjoituksen perusteet. 112]|13]|4]5
18. [Musiikin teoria: Musiikin peruskasitteet (rytmi, melodia, 11213415
muoto, dynamiikka, harmonia ja sointivari).
19. |Musiikkiteknologian kaytté opetuksessa. 1123|1415
20. |Nuotinnusohjelmiin (esim. Sibelius) tutustuminen. 112]13]14]5
21. |Musiikin tuntien suunnittelun perusteet. 1 (23415
22. |Musiikin opetustilanteiden kaytannon harjoittelu. 11213415
23. [Musiikin oppimisen oppilasarviointimenetelmat. 1123|1415
24. |Lapsen ikdkauden huomioiminen opetuksessa. 11213415
25. |Musiikkikasvatuksen tutkimustietoon tutustuminen. 1 (23415
26. |Mitka sisallot (1 - 26) ovat mielestasi tarkeimpia ? Nrot
29. |Mita sisaltoja olisit kaivannut koulutuksessa enemman? Nrot
32. [Mitka sisdllot voisi mielestdsi poistaa koulutuksesta? Nrot
35. |Sisaltyiko koulutukseesi vield jotain muuta edellda mainittujen lisaksi?
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LIITE 4: SAESTAMINEN JA SOITON OPISKELU

| 1. Merkitse soinnut koskettimille rastilla (x) ja/tai kitaran otetaulukkoon pallolla (®).

LU HHHHHH

C Em G7 D
2. | Tutki nuottinaytteita A - C. Arvioi tarvitsemasi harjoitusaika, jotta saestys
sujuisi sinulta luokkatilanteessa luontevasti pianolla ja/tai kitaralla.
a. | A-nuottinayte: pianosaestys <15min | 15—30min | 31 -59 min | 60 min< | En osaa
kitarasdestys <15min | 15-30min | 31 =59 min | 60 min< | En osaa
b. | B-nuottindyte: pianosdestys <15 min | 15-30 min | 31-59 min | 60 min< | En osaa
kitarasdestys <15min | 15-30min | 31 =59 min | 60 min< | En osaa
c. | C-nuottinayte: pianosdestys <15min | 15—30min | 31 -59 min | 60 min< | En osaa
kitarasaestys <15min| 15-30min | 31-59 min | 60 min< | En osaa
3. | Arvioi omaa soittotaitoasi ja OKL:n soitonopetusta (piano/kitara):
1=ei/en, 2=vahan, 3=jonkinverran, 4=melkohyvinja 5 =hyvin
a. | Tunnetko oikean kaden nuotit viivastolta? 1 2 3 4 |5
b. | Osaatko soittaa sointuja sointumerkeista? 1 2 3 4 |5
c. | Kehittyiko saestystaitosi OKL:n opintojen aikana? 1 2 3 4 |5
d. | Riittdako saavuttamasi sdestystaito 1. — 2. luokille? 1 2 3 4 |5
e. 3.—4. luokille? 1 2 3 4 |5
f. 5.—6. luokille? 1 2 3 4 |5
g. | Huomioitiinko soitonopetuksessa lahtotasosi? 1 2 3 4 |5
h. | Mika oli soittimesi?
i. | Mitka olivat soitonopetuksen hyvia puolia?
j. | Miten kehittaisit tai muuttaisit soitonopetusta?
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LIITE 5: MUSIIKILLISET VALMIUTENI TULEVANA LUOKANOPETTAJANA

Minkalaiset valmiudet sinulla on tulevana luokanopettajana seuraavissa
musiikinopetukseen liittyvissa tiedoissa ja taidoissa? Vaihtoehdot ovat:

1 =en yhtaan, 2 =vahan, 3 =jonkin verran, 4 = melko hyvin ja 5 = hyvin.
1. [Osaan oikean ddanenkayton ja laulutekniikan perusteita. | 1 | 2 | 3 | 4 | 5
2. |Tunnen erilaisia laulunopettamisen menetelmia. 1123 ]4]5
3. |Tunnen 1 - 6. luokkien lauluohjelmistoa. 11 2|3]4]65
4. |Osaan laulaa melodiaa oikein, "puhtaasti”. 1 2 3 4 5
5. |A&nialani on:
6. [Hallitsen soiton perustekniikan:  rytmisoittimet 1123 ]4]5
7. laattasoittimet 1 (2|3 4](35
8. nokkahuilu 112131 4]5
9. |Osaan sdestda kanteleella (soinnut I, IV ja V). 1123 ]4]5
10. |Osaan soittaa rummuilla peruskompin (beat) 1123 ]4]5
11. [Osaan soittaa myds muita rytmikomppeja. 1 2 3 4 5
12. |Osaan soittaa basson vapaita kielia sointumerkeista. 11 2|3]4]5
13. [Osaan soittaa bassolla myds muita savelia. 1123 ]4]5
14. |Osaan soittaa kitaralla sointuja. 1123 ]4]5
15. [Osaan soittaa koskettimilla sointuja. 1123 ]4]5
16. |Osaan toimia musisoivan ryhman jasenena. 1 2 3 4 5
17. |Osaan sovittaa musiikkia koulusoittimille. 1 (2|3 4]35
18. |Tunnistan musiikin eri lajeja. 1123 ]4]5
19. |Tunnistan lansimaisen taidemusiikin historian 1 (2|3 4]35
tyylikaudet (keskeiset saveltdjat ja teokset).
20. [Tunnen eri maiden musiikkikulttuureja. 1 (2|3 4]35
21. |Tunnen erilaisia kuuntelukasvatuksen menetelmia. 23|45
22.|0saan yhdistda kehorytmeja (bodypercussion) ja 1123 ]4]5
lilkuntaa kuulemaani musiikkiin.
23. |Kykenen musiikilliseen keksintdan laulaen ja soittaen. 1123 ]4]5
24. [Teoria: Osaan nuottikirjoituksen perusteet. 31415
25. | Teoria: Tunnen musiikin peruskasitteitd (melodia, 1123 ]4]5
rytmi, dynamiikka, harmonia, sointivari ja muoto).
26. | Teoria: Osaan musiikin peruskdsitteita ilmaisevia 1123 ]4]5
merkint6ja (esim. p, f, crescendo, AB-rakenne).
27.|0saan kayttaa musiikkiteknologian sovelluksia. 1123 ]4]5
Mita?
28. |Osaan kayttaad notaatio-ohjelmia. 1123 ]4]5
Mits?

29. |Onko sinulla vield jokin muu musiikillinen taito,
jota ei esiinny luettelossa, mika?

30. [Ympyroi viela kohdat (numerot), jotka osasit hyvin jo ennen OKL-opintoja.
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LIITE 6: MUSIIKKITAUSTANI

LAPSUUTENI KODIN MUSIIKKITAUSTA

(1 = ei yhtaén, 2 = vahan, 3 = jonkin verran, 4 = melko paljon ja 5 = paljon)

1. [Minulle on laulettu alle kouluikdisena. 1 2 3 4 5
2. |Vanhemmat veivat minua konsertteihin. 1 2 3 4 5
3. |Perheessani on harrastettu musiikkia. 1 2 3 4 5
4. |Musiikki on ollut kodissa tarkea asia. 1 2 3 4 5
5. |Kodin soittimia:
KOULUAIKAINEN MUSIIKIN OPISKELU
6. |Oletko ollut musiikkiluokalla? Enole | 3-4.1k | 5-6.1k | 7-9.1k | lukio
7. |Musiikin opiskelusi ylakoulussa? 7.1k 8. Ik 9. Ik
8. |Musiikin kurssit lukiossa, lukumaara?
9. |Viimeisin musiikin numerosi todistuksessa?
10.|Pidin / en pitéanyt koulun musiikkitunneista, silla
SOITTAMINEN / LAULAMINEN
11.|Soitin a, mika? Enole | alledlv | 1-2v 3-5v | yli5v
Soitin b, mika? Enole | allelv | 1-2v 3-5v | yli5v
12.|Olen saanut soitonopetusta. Enole | allelv [ 1-2v 3-5v yli 5v
13.|Olen soittanut bandissd/yhtyeessa. Enole | allelv | 1-2v 3-5v | yli5v
14.]0len soittanut orkesterissa. Enole | allelv [ 1-2v 3-5v yli 5v
15.|Olen saanut yksinlaulussa opetusta. Enole | allelv | 1-2v 3-5v | yli5v
16.|Olen laulanut kuorossa/lauluyhtyeessa. | Enole | allelv | 1-2v 3-5v | yli5v
KURSSITUTKINNOT
17.|Soitin a, mika? En ole 1/3 2/3 3/3 D
Soitin b, mika? En ole 1/3 2/3 3/3 D
18.|Olen suorittanut laulututkinnon. Enole| 1/3 2/3 3/3 D
19.|Olen suorittanut teoriatutkinnon. Enole | 1/3 2/3 3/3 D
MUSIIKKITUOTOKSET
20.|Omat savellykset | 0 kpl | 1-2kpl | 3-5 kpl | 6 -9 kpl | 10 <
21.|Minkalaista musiikkia savellat?
22.|0mat sovitukset, kokoonpano?
23.|Tietokoneohjelmat musiikinteossa?
MUSIIKIN KUUNTELU
24.|Konserttikdynnit vuosittain? Okpl | 1-2kpl | 3-5kpl | 6-9kpl 10<
25. |Keskittynyt musiikin kuuntelu/vrk Omin [<30min|30-59min| 1-2h | yli2h
26.|Mita musiikkia kuuntelet yleensa?
27.|Ketkd ovat suosikkejasi?
28.|Nykyinen musiikkiharrastus, mita ja kuinka usein?
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LIITE 7: POPS 2004 / MUSIIKINOPETUKSEN SISALLOT

Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteiden (2004) musiikin oppiaineen
keskeinen sisalto esitetdadn alla. Arvioi, kuinka hyvin sina pystyisit opettamaan
tai harjoituttamaan naita oppisisaltoja. Vastausvaihtoehdot ovat:

1=enyhtdan, 2=vdhan, 3=jonkinverran, 4=hyvin ja 5 =erittdin hyvin

Kykenen opettamaan / harjoituttamaan 1. - 4. luokan oppilaille

1. |danenkaytdn harjoituksia puhuen, loruillen ja laulaen. 112(3)4|5

2. |ikdkauteen sopivia laululeikkeja ja lauluohjelmistoa. 112(3|4|5

3. |moniddnisyyteen valmentavia lauluharjoituksia 2 4 (5
(esim. kaksiaaniset laulut, kaanonit)

4. |yhteissoittoon valmentavia harjoituksia. 112(3)14(5

5. |soitto-ohjelmistoa keho- ja rytmisoittimilla. 112(3|4|5

6. |soitto-ohjelmistoa melodia- ja sointusoittimilla. 112(3)14(5

7. |monenlaisen musiikin kuuntelua erilaisia aktivointikeinoja 112(3|4(5
kayttdaen (esim. liikkunta, piirtdminen).

8. |musiikillista keksintdaa aanikerronnan, aanisommitelmien 1123|415
ja improvisoinnin keinoin.

9. |musiikin elementteihin (rytmi, melodia, dynamiikka, 112(3|14|5
muoto, harmonia, sointivari) liittyvaa peruskasitteistoa
musiikin eri tyotapojen yhteydessa.

10. |lauluohjelmistoa: suomalainen ja muiden maiden 112(3)14](5
kulttuurien musiikki, eri aikakaudet ja musiikin lajit

11. |soitto-ohjelmistoa: suomalainen ja muiden maiden 112(3)14(5
kulttuurien musiikki, eri aikakaudet ja musiikin lajit

12. |kuunteluohjelmistoa: suomalainen ja muiden maiden 112(3)14(5
kulttuurien musiikki, eri aikakaudet ja musiikin lajit

Kykenen opettamaan/harjoituttamaan 5. - 6.-luokan oppilaille

13. |danenkaytt6a ja dani-ilmaisua kehittavia harjoituksia. 112(3)14(5

14. |eri musiikkityyleja ja musiikkilajeja edustavaa 112(3|14|5
yksi- ja monidanista lauluohjelmistoa.

15. |yhteissoittotaitoa kehittdvia harjoituksia. 1123|415

16. |[monipuolisesti eri musiikkityyleja ja -kulttuureja 112(3)14]|5
edustavaa soitto-ohjelmistoa.

17. |[monipuolista kuunteluohjelmistoa, joka on jasennelty 112(3)14(5
ajallisesti, paikallisesti ja kulttuurisesti.

18. |oppilaiden omien musiikillisten ideoiden kokeilua 112(3)14(5
improvisoiden, saveltden ja sovittaen esim. aanta, laulua,
soittimia, liiketta ja musiikkiteknologiaa hyodyntaen.
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LIITE 8: YHTEENVETO / MUSIIKIN MONIALAISET OPINNOT

Minkalaiset valmiudet musiikin opettamiseen OKL:n opinnot ovat sinulle
antaneet?  Tadysinerimielta..1..2..3..4..5... Taysin samaa mielta.

TULEVANA LUOKANOPETTAJANA

Osaan opettaa uuden laulun luokalle.

Osaan ohjata koulusoittimien soittoa.

Osaan ohjata bandisoittoa.

Osaan hyodyntaa musiikin kuuntelua opetuksessa.

Osaan elavoittaa opetusta musiikkiliikunnalla.

AN Bl Eall Bl M My

Osaan ohjata musiikilliseen keksintaan (laulu/soitto).

MUSIIKIN OPINNOT OVAT ANTANEET MINULLE HYVAT VALMIUDET

i

Suunnitella musiikin tunteja.

Toteuttaa erilaisia musiikinopetuksen tydtapoja.

o] %

Arvioida musiikin oppimista monipuolisesti.

MUSIIKIN OPINTOJEN ANSIOSTA OLEN SAANUT

10. [Hyvat tiedolliset valmiudet opettaa musiikkia.

11. |Hyvat taidolliset valmiudet opettaa musiikkia.

12. [Hyvat didaktiset valmiudet opettaa musiikkia.

MUSIIKIN OPINTOJEN JALKEEN KOEN, ETTA

13. [Kiinnostukseni musiikkiin on lisdantynyt.

14. |Asenteeni musiikin opettamiseen on mydnteinen.

15. [En haluaisi opettaa musiikkia tulevaisuudessa.

16. |Olen epdpateva opettamaan musiikkia.

17. [Laulan ja soitan mielellani luokan edessa.

MUSIIKIN OPETUSHARJOITTELU (Vastaa vain, jos olet opettanut musiikkia.)

18. [Toi esille sellaisia musiikinopetuksen kaytantoja,
joita ei sisaltynyt OKL:n musiikin opintoihin.

19. [Kehitti pedagogisia valmiuksiani opettaa musiikkia.

20. |Kehitti musiikillista tietouttani.

21. |Kehitti musiikillisia taitojani.

22. |Kasvatti positiivista asennettani musiikin opetukseen.

23. |Opetin musiikkia tuntia, luokka-aste oli .

PALAUTTEENI OKL:N MUSIIKIN MONIALAISISTA OPINNOISTA

24.
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LIITE 10

HELSINKI

Tavoitteet

Sisilto

Materiaali

Toteutus

Arviointi

MUSIIKIN DIDAKTIIKAN PERUSOSA (3 op)

Opiskelija ymmartdd musiikin oppiaineluonteen ja musiikin

opettamisen osana taidekasvatusta sekd ndiden tutkimusta.

- Opiskelija tunnistaa musiikkikasvatuksen eheyttdavan seka
kasvua ja oppimista tukevan merkityksen oppilaan
kokonaisvaltaisessa kehityksessa.

- Opiskelija ymmartdad musiikkia kulttuurisen identiteetin ja
kulttuurien vilisen vuorovaikutuksen kannalta.

- Opiskelijjalla on valmiuksia kdyttdd musiikillisia tydtapoja ja
ohjata oppilaita elamyksellisiin musiikillisiin luomisprosesseihin
huomioon ottaen heiddn musiikillisen ajattelunsa ja kehityksensa
vaiheet.

- Opiskelijjalla on valmiuksia kehittéda ja syventdd omaa

musiikillista osaamistaan ja hyodyntaa musiikkikasvatuksen

tutkimustietoa muuttuvan musiikillisen ympériston
kohtaamisessa.

Perehdytdan luennoilla ja ryhmissé esiasteen ja 1. —6. luokkien
musiikinopetuksessa tarvittaviin musiikin didaktiikan perusteisiin
sekd teoreettisesti ettd kdytannon harjoituksilla ja demonstraatioilla.
- Tutustutaan musiikinopetuksen peruskaisitteisiin perustuvaan
didaktiseen runkoon, joka sisdltdd dynamiikka-, rytmi-, melodia-,
harmonia-, sointivdri- ja muototajun kehittdmisen.
- Harjoitellaan ohjausta musiikilliseen keksimiseen, musiikin
kuunteluun ja ddnenkadyttoon, lauluston tuntemukseen, musiikin
teoriaan ja sdveltapailuun, musiikkiliikuntaan, koulusoitinten ja
digitaalisten materiaalien kdyttoon sekd vapaaseen sdestykseen.
- Perehdytddn vapaan sdestyksen osuudessa koululaulustoon ja
sen sdestykseen sekd musiikin teorian ja kdytannon integrointiin.
- Syvennetddn musiikin teorian tietimystd mm. sointukddannosten
ja sointukulkujen avulla, yhdistamalla niitd erilaisiin
sdestystyyleihin.

Ahonen, K. 2004. Johdatus musiikin oppimiseen (soveltuvin osin)
Ajankohtaiset pedagogiset katsaukset, tutkimusartikkelit,
oppimateriaaleja (my0s digitaalisia).

Luento- ja ryhmédopetus (tuntimdérié ei eritelty).
Opintojakso arvioidaan arvosanalla 0—5. Kurssin suoritus perustuu

osallistumiseen, annettujen tehtdvien laatimiseen seka soveltavaan
tenttiin.
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LIITE11

JOENSUU MUSIIKKIKASVATUKSEN PERUSTEET (6 op)

Mind ja musiikki (1 op)

Tavoitteet = Opintojakson suoritettuaan opiskelija osaa eri luokkasoittimien
soittamisen perusteet ja kykenee kidyttimaan rytmiikan elementteja
osana opetusta, tiedostaa vahvuuksiaan musiikkikasvatuksen alueella
ja tunnistaa oman laulutaitonsa (laulundyte).

Sisdlto: Vuosiluokkien 1—6 musiikkitunneilla kéytettaviin soittimiin
tutustuminen. Soittimien kayttotapojen ja -taitojen harjoittamista.
Laulunopetuksen tapojen harjoittamista. Rytmiikan perusteisiin
tutustumista.

Arviointi: Aktiivinen osallistuminen harjoituksiin 0—5, laulundyte 0—5

Musiikkipedagogiikan perusteet (1 op)

Tavoitteet  Opintojakson suoritettuaan opiskelija osaa kdyttada musiikkikasvatuksen
erilaisia menetelmid, ja soveltaa niitd erilaisissa opetustilanteissa.
Opiskelija tunnistaa ja osaa soveltaa erilaisia arvioinnin tapoja
musiikkikasvatuksessa.
Sisdlto: Musiikkikasvatuksen eri menetelmiin perehtymistd. Arvioinnin
perusteisiin tutustumista. Musiikkitunnin suunnittelun perusteita.
Arviointi: Aktiivinen osallistuminen harjoituksiin hyv/hyl, tentti 0—5

Piano (1 op) / koulusoitinten soitto (1 op) / kitara (1 op)

Tavoitteet  Opiskelija pystyy kdyttaméaan pianoa osana vuosiluokkien 1—6
musiikinopetusta hyodyntden sédestystd ja melodiaa.
Sisiltdo: Pianonsoiton perusteita 1—6. luokkien musiikkitunteja varten.
Melodian ja sointujen soittamista. Opiskelija tutustuu reaalisointu-
merkintoihin, nuottitekstuuriin ja alakoulun musiikilliseen ilmaisuun.
Arviointi: Opiskelijan edistyminen, aktiivisuus 0—5

Liséksi seuraavista opinnoista valittava 3 op (kukin jakso 1 op):

1. Kitara, basso ja rummut koululuokassa: bandisoittimien kayton
perusteet ja soittotekniikka, nuottimerkintda seké soitinsovituksia.

2. Musiikin historia: eri kehitysvaiheet ja niille tyypilliset piirteet,
musiikin lajit: taidemusiikki, pop, rock, jazz, kansanmusiikki.

3. Musiikin teoria: musiikin teorian peruskésitteet, nuottikirjoituksen
perusteet, intervallit, sdvellajit ja perussoinnut.

4. Anenkayton perusteet: terve ddnenkaytto, hengitystekniikka,
ilmaisutaito, monipuolinen laulumateriaali.

5. Koulukuoron pedagogiikka: koulukuoron perustaminen ja
johtaminen sekd kuorodanenmuodostuksen perusteet.

6. Kuuntelukasvatus: eri menetelmis, materiaalin valinta,
opiskelija saa valmiuksia opettaa musiikkia alakoulussa, vaikka
kokisi omat vaikka kokisi valmiutensa musiikissa puutteellisiksi.

7. Tietokone ja musiikki: musiikkiohjelmien kaytt6 1—6. luokilla,
tutustuminen sovitus-, sekvensseri- ja nuotinnusohjelmiin.

Kirjallisuus Anttila, M. & Juvonen, A. 2002. Kohti kolmannen vuosituhannen
musiikkikasvatusta, osa 1.
Ahonen, K. 2004. Johdatus musiikin oppimiseen.

Toteutus Harjoitukset 16 t kaikissa opintojaksoissa (pianossa soitonopetus)
Itsendinen tyoskentely 11 t
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LIITE 12

Tavoitteet

Sisdlto

Kirjallisuus

Toteutus

Arviointi

JYVASKYLA MUSIIKKI (5 op)

Opintojakson suoritettuaan opiskelija

osaa kdyttdd ja soveltaa erilaisia musiikin pedagogisia tyotapoja
ja valmiuksia

kykenee hyddyntaméaan koulun opetussuunnitelmaa

ymmartdd luontevan ddnenkdyton merkityksen

kykenee musiikilliseen ilmaisuun ja luovaan keksintdan laulaen,
soittaen ja liikkuen

osaa rytmi-, koulu- ja sointusoittimien kadyton perusteet

osaa nuotinluvun perusteet ja tuntee musiikin peruskasitteet
osaa sdestdd helppoja koululauluja nuoteista ja sointumerkeista
osaa toimia musisoivan ryhmaén jdsenend ja ottaa vastuun oman
kehityksensad eriyttamisestd ja reflektoinnista

Pedagogiikka 1: musiikin pedagogiikan yleinen osa, vokaalimusiikki,
koulusoittimet mm. rytmi- ja laattasoittimet, musiikkiliikunta.
Pedagogiikka 2: musiikin pedagogiikan syventdminen, koulusoittimet
mm. kannel, nokkahuilu, bandisoittimet sekd soitto (piano/kitara)

Ei mainintaa

Pedagogiikka 1 ja 2 (3 op), demonstroiva opetus 40 t.
Soitto (2 op), demonstroiva opetus 20 t, HOPS.

Hyviaksytty-hylatty
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RAUMA

Tavoitteet

Sisdlto

Kirjallisuus

Toteutus

Arviointi

MUSIIKKI 1 ja 2 (5 op)

Opiskelija hallitsee perusopetuksen musiikin opetussuunnitelman
toteutuksessa tarvittavia perustietoja ja -taitoja. Opiskelijassa syntyy
myonteinen suhde musiikkiin, kiinnostus musiikin opettamiseen ja
innostus musiikillisen osaamisen kartuttamiseen. Opiskelija osaa
toteuttaa moniarvoista ldhestymistapaa suosivaa musiikinopetusta
sekd hyodyntdd opetuksessa luovia voimavaroja ja -taitoja.

Musiikki 1 (3 op):

Musiikin teoriaa, pianon, koulu- ja yhtyesoitinten seka laulun
perusteet, soiton ja laulun opettaminen sekd kaikkien edellisten
soveltaminen opetuksessa. Keskeisimmait musiikin opetustavat.
Musiikki 2 (2 op):

Musiikin historiaa (muu sisdlté sama kuin Musiikki 1, paitsi piano)

Ahonen, K. 2004. Johdatus musiikin oppimiseen.
Palas, R. 2002. Taidemusiikki tutuksi.

Musiikki 1: ryhmédopetus 23 t (16 —20 hlo) ja pianonsoitto 13 t (4 hlo),
itsendinen tyoskentely 44 t

Musiikki 2: luento-opetus 12 t, ryhmédopetus 20 t (16 —20 hlo),
itsendinen tyoskentely 48 t

Numerolla1—-5
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TAMPERE

Tavoitteet

Sisilto

Kirjallisuus

Toteutus

Arviointi

MUSIIKKI (5 op)

Opintojakson tavoitteena on, ettd opiskelijat

1. kykenevit suunnittelemaan ja toteuttamaan perustason musiikin
tunnin monipuolisin ja musiikille tyypillisin tyttavoin
perusopetuksen tavoitteiden suuntaisesti

2. pystyviat muokkaamaan ja hyodyntdméan valmista
oppimateriaalia sekd tuottamaan materiaalia itse luokan
tarpeisiin

3. vahvistavat sekd pedagogisia ettd musiikillisia valmiuksiaan
opettaa musiikkia.

Tutustutaan musiikin teorian peruskasitteisiin ja musiikille
tyypillisiin tyotapoihin. Harjoitellaan soittamaan keho-, rytmi-,
koulu- ja bandi- soittimia sekéd perehdytdan luokkaorkesterin
kokoamiseen ja ohjaamiseen. Perehdytédédn danenkayton
elementteihin, monipuoliseen koululaulustoon sekd
laulunopetusmenetelmiin. Tutustutaan luovuutta tukevaan seka
opetusta eheyttdvadn toimintaan koulun arjessa musiikin keinoin.
Soitonopetuksessa tutustutaan musiikin perusilmioihin, késitteisiin ja
symboleihin sekd musisoinnin peruskéaytanteisiin ja erilaisiin
soveltamistapoihin opiskelijan omalla tasolla (kosketinsoitin).

Linnankivi, M., Tenkku, L. & Urho, E. 1988. Musiikin didaktiikka.
Juntunen, M-L., Perkio, S. & Simola-Isaksson, I. 2010. Musiikkia
liikkuen.

Koulun musiikinkirjat.

Luento-opetus 10 t, Pienryhmdopetus 50 t, Itsendinen tyo 75 t

Esi- ja alkuopetuksen musiikki (1 op) luennot 2 t, pienryhmédopetus
10 t, itsendinen ty6 15 t

Musiikki perusopetuksessa (1 op) luennot 2 t, pienryhméa 10 t,
itsendinen ty6 15 t

Musiikin teoria (1 op) luennot 4 t, pienryhmad 8 t, itsendinen tyo 15 t
Musisointi koskettimilla (2 op) luennot 2 t, pienryhma 22 t,
itsendinen tyo 30 t.

Numerolla 1-5.
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FAKTORIANALYYSI 1:
KUUNTELUTEHTAVA

Rotated Component Matrix®
Component
Variables 1 2 3 4 5 6 7 8 9 10

TAIDE.SINFONIA 0,773
POP 0,649
MUSIKAALI 0,588 0,386
JAZZ 0,498 0,453
TAIDE.OOPPERA 0,726
BLUES 0,646
KANSANMUSIIKKI 0,637
ROCK 0,636
BOSSANOVA.LATIN 0,474
TAIDEMUSIIKKI 0,636
Beethoven 0,751
Beatles 0,701
Andrews 0,635
Morris.Brubeck 0,720
Mozart 0,519
Waters 0,673
Trad.Eitekijaa 0,454
Presley 0,511
Jobim.Gilberto 0,681
Sibelius 0,871
ViidesSinfonia 0,795
PennyLane 0,583
DoReMi 0,420 | 0,538
TakeFive 0,569 0,374
Taikahuilu 0,459 | 0,348
HoochieCoochieMan 0,770
MinunKultani 0,780
BlueSuedeShoes 0,366 0,409 -0,330
Ipanema 0,697 0,329
Finlandia 0,864

Extraction Method: Principal Component Analysis.
Rotation Method: Varimax with Kaiser Normalization.
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FAKTORIANALYYSI 2: SUOMALAINEN MUSIIKKI

Rotated Component Matrix®

Component
1 2 3

MAAMMEPACIUS 479 ,304
SIBETEOKSET ,622 ,416
SIBESAVELTAJA ,845
FINLANDIA ,872
TAIDEMUSIIKKI ,346 ,527
TRAD.TUNTEMATON ,578
MINUNKULTANI ,760
KANSANLAULUT 772
POPULAARIMU ,699
ULKOAOPITTAVAT ,806

Extraction Method: Principal Component Analysis.
Rotation Method: Varimax with Kaiser Normalization.
a. Rotation converged in 4 iterations.
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FAKTORIANALYYSI 3: LANSIMAINEN MUSIIKKI

Rotated Component Matrix®

267

Component

1 2 3 4
TYYLIKAUDET 773
TAIDEMUSAV ,736
BEETHOVEN ,766
KOHTALO ,803
MOZART ,456 ,302 ,385
TAIKAHUILU ,554 ,448
ANDREWS ,643
DOREMI ,677
POPTEKIJAT ,590 ,531
BEATLES ,635
PENNYLANE 418 ,557
ELVIS ;714
BLUESUEDE ,587 ,460

Extraction Method: Principal Component Analysis.
Rotation Method: Varimax with Kaiser Normalization.
a. Rotation converged in 8 iterations.
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FAKTORIANALYYSI 4: NUOTTIVIIVASTO

Rotated Component Matrix®

Component

2 3 4
NUOTTIAVAIN 473
ETUMERKINTA ,623
TAHTIVIIVA ,548 ,386
SOINTU ,367 ,579
YKKOSMAALI ,367 ,609
TAHTIOSOITUS ,673
PIST.PUOLINUO 773
NELJAOSATAUKO ,649
KERTAUSMERKKI ,691
PAATOSVIIVA ,552
A ,807
E ,831
FIS ,946
CIS ,951
D.DUURI ,505 ,319 ,329

Extraction Method: Principal Component Analysis.
Rotation Method: Varimax with Kaiser Normalization.

a. Rotation converged in 6 iterations.
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FAKTORIANALYYSI 5: KASITTEET

Rotated Component Matrix?®

Component
1 2
piano , 781
dynamiikka ,506
intro ,692
forte 714
crescendo , 731
tempo -,526
duurisointu ,585
intervalli ,696
AB.rakenne ,710
danialat ,533

Extraction Method: Principal
Component Analysis.

Rotation Method: Varimax with Kaiser
Normalization.

a. Rotation converged in 3 iterations.
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FAKTORIANALYYSI 6: MUSIIKIN MONIALAISET OPINNOT / OPPISISALTOJEN MAARA

Rotated Component Matrix®
Component
1 2 3 4 5 6 7
AANENKAYTTO ,393 ,735
LAULUNOPMENET ,468 ,671
MONIAANISYYS ,781
LAULUOHJELMISTO ,528
KOULUSOITTIMET ,308 ,579
KANTELE ,821
BANDISOITTIMET ,703
RYHMASOITTO ,708
SOITONOPETTA ,583 ,432
MUSIIKINSOVIT ,359 ,594
MUSIIKINLAJIT ,783
TAIDEMUSIIKKI ,862
MUKULTTUURIT 776
KUUNTELUKASVAT ,376 ,520
KEHOLIIKUNTA ,545
MUKEKSINTA ,642
NUOTTIKIRJOITUS ,848
PERUSKASITTEET ,812
MUTEKNOLOGIA ,326 ,668
NUOTINNUSOHJ ,835
PEDsuunnittelu ,810

PEDopetustilanteet ,766
PEDarviointi ,666 317
PEDIlapsenikakausi ,641
PEDmukasvtutkimus ,419 ,403

Extraction Method: Principal Component Analysis.
Rotation Method: Varimax with Kaiser Normalization.
a. Rotation converged in 7 iterations.
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FAKTORIANALYYSI 7: SAESTAMINEN JA SOITON OPISKELU

Rotated Component Matrix®

Component

1 2 3
Cpiano ,847
Empiano ,316 ,844
G7piano ,386 , 787
Dpiano 374 ,841
Anuottipiano ,807
Bnuottipiano ,853 ,310
Cnuottipiano ,818
Ckitara ,880
Emkitara ,865
G7kitara ,818
Dkitara ,851
Anuottikitara 424 ,755
Bnuottikitara ,402 ,780
Cnuottikitara 322 , 781
Oikeakasi ,606 ,432 ,326
Soinnut ,697 444
Saest.kehitys ,873
LK12 775 ,341
LK34 ,837
LK56 ,817
LAHTOTASO ,695

Extraction Method: Principal Component Analysis.

Rotation Method: Varimax with Kaiser Normalization.
a. Rotation converged in 5 iterations.
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FAKTORIANALYYSI 8: MUSIIKILLISET VALMIUDET TULEVANA LUOKANOPETTAJANA

Rotated Component Matrix®

Component
_ _ _ 1 2 3 4 5
AANENKAYTTO ,495 ,621
LAULUNOPMENET ,334 ,730
LAULUOHJELMISTO ,508
MELODIAOIKEIN ,642 ,404
RYTMISOITTIMET ,521 ,492 ,429
LAATTASOITTIMET ,609 ,436 ,355
NOKKAHUILU ,654 ,300
KANTELESAESTYS ,489 ,378
PERUSKOMPPI ,814
MUUTKOMPIT 797
BASVAPKIELET ,391 ,654 ,344
BASMUUTKIELET ,312 ,596 ,504
KITARASOINNUT ,546 ,485
KOSKETINSOINNUT ,766
MURYHMANJASEN ,578 ,482
MUSIIKINSOVIT 434 ,385 ,388 ,317
MUSIIKINLAJIT ,750
TAIDEMUSIIKKI ,336 714
MUKULTTUURIT ,815
KUUNTKASVMENET ,703
KEHORYTMIT 377 ,636 ,300
MUKEKSINTA ,343 ,405 471
NUOTTIKIRJOITUS ,820
PERUSKASITTEET ,787
PERUSKASMERKIN ,783
MUTEKNOLOGIA ,698
NOTAATIOOHJEL ,754

Extraction Method: Principal Component Analysis.
Rotation Method: Varimax with Kaiser Normalization.
a. Rotation converged in 9 iterations.
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FAKTORIANALYYSI 9: MUSIIKKITAUSTANI

Rotated Component Matrix®

3

Component

4

273

LAPSLAULET
LAPSKONSERT
PERHARRMUS
MUSIIKKITARK
SOITTIMETLKM
MULUOKKA
YLAKOULU
LUKIOKURSSIT
MUNUMERO
KOULUASENNE
SOITONOPETUS
BANDIL.YHTYE
ORKESTERI
YKSINLAULUOPE
KUORO.YHTYE
SOITINTUTK
LAULUTUTK
TEORIATUTK
OMATSAVELL
NYKYKONSKAYN
KESKMUKUUNTE
NYKYMUSHARR

717
,719
,857
,836
,670

,459
,338
,499

,375
,329

,301

449

741

,880

,866

,345

,328
,719
,600
,430
,635

,315
,549

,366

,389

,402

,694

,512

773
,307

,381

,585
,821
,384

-,376

,469

,860

Extraction Method: Principal Component Analysis.
Rotation Method: Varimax with Kaiser Normalization.
a. Rotation converged in 7 iterations.
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FAKTORIANALYYSI 10: POPS 2004

Rotated Component Matrix®

Component
1 2 3

AANENKAYTTO ,393 ,738
LAULULEIKIT ,369 ,653
MONIAASISYYS ,634 421
YHTEISSOITTO ,863
KEHO.RYTMI 721 ,361
MELODIA.SOINTU ,843
KUUNTELU ,753
KEKSINTA ,671
PERUSKASITTEET ,691 ,313
LAULUOHJ ,814
SOITTOOHJ ,460 727
KUUNTELUOHJ ,872
AANI.ILMAISU ,625 ,531
YKSIMONI ,693 ,337 ,385
YHTSOITTO 877
MOMUSO ,650 ,532
MOKU ,719
MUIDEAT ,583 ,314

Extraction Method: Principal Component Analysis.
Rotation Method: Varimax with Kaiser Normalization.
a. Rotation converged in 6 iterations.
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FAKTORIANALYYSI 11: YHTEENVETO / MONIALAISET OPINNOT

Rotated Component Matrix®

Component
2

UULA ,598 412 423
KOSO ,733 ,374
BAND ,709
KUUN ,816
LIIK ,843
KEKSI ,550 ,530
SUUN ,817
TYOT ,788
ARV ,745
TIED ,828
TAID ,464 ,730
PEDA ,801
KIIN ,438 ,514
ASEN ,694 426
PATE ,751 429
HALU ,842
LASO ,842

Extraction Method: Principal Component

Analysis.

Rotation Method: Varimax with Kaiser

Normalization.

a. Rotation converged in 5 iterations.

275



	Pätevä musiikin opettamiseen? Luokanopettajaksi valmistuvan musiikillinen kompetenssi perusopetuksen opetussuunnitelman perusteiden toteuttamisen näkökulmasta
	ABSTRACT
	TIIVISTELMÄ
	ESIPUHE
	KUVIOT
	TAULUKOT
	SISÄLLYS
	1 JOHDANTO
	2 TUTKIMUKSEN TAUSTA
	2.1 Musiikki peruskoulun taide- ja taitoaineena
	2.2 Musiikin muuttuva asema luokanopettajakoulutuksessa
	2.3 Luokanopettajakoulutuksen tehtävä

	3 TUTKIMUKSEN LÄHTÖKOHTA – MUSIIKIN OPETUSSUUNNITELMAN TOTEUTTAMINEN
	3.1 Musiikin opetussuunnitelma
	3.2 Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteet 2004 ja 2014

	4 MUSIIKILLINEN KOMPETENSSI JA SIIHEN LIITTYVÄT TEKIJÄT
	4.1 Kompetenssi ja asiantuntijuus
	4.2 Musiikillinen kompetenssi – näkökulmia
	4.3 Musiikillisen kompetenssin kehittyminen
	4.4 Luokanopettajakoulutus musiikillisen kompetenssin taustatekijänä

	5 TUTKIMUKSEN TOTEUTTAMINEN
	5.1 Tutkimuksen tarkoitus ja tutkimuskysymykset
	5.2 Tutkimusmenetelmät
	5.3 Tutkimuksen kohderyhmä
	5.4 Tutkimusaineisto

	6 TUTKIMUKSEN TULOKSET
	6.1 Musiikillisen kompetenssin opiskelijalähtöiset tekijät
	6.2 Musiikillinen kompetenssi – deklaratiivinen tieto
	6.3 Luokanopettajakoulutuksen kvalifikaatioiden toteutuminen
	6.4 Taustatekijöiden yhteys musiikilliseen kompetenssiin
	6.5 Luokanopettajakoulutuksen reflektointia
	6.6 Musiikin opetussuunnitelman toteuttaminen (POPS 2004)

	7 TULOSTEN TARKASTELU
	7.1 Opiskelijoiden tiedolliset valmiudet
	7.2 Musiikilliset taidot ja pedagoginen sisältötieto
	7.3 Musiikillisen kompetenssin keskeinen teema – koulutus vai harrastuneisuus?

	8 POHDINTA
	8.1 Luokanopettaja musiikin opetussuunnitelman toteuttajana
	8.2 Tutkimuksen yhteenveto ja jatkotutkimusehdotuksia

	SUMMARY
	LÄHTEET
	LIITTEET



