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Tiivistelmé

Tarkastelen pro gradu -tutkielmassani musiikinopettajien kokemuksia musiikillisesti harrastu-
neista oppilaista. Tutkielman tarkoitus on kuulla musiikinopettajien kokemuksia ja kasityksia
musiikillisesti harrastuneista oppilaista sekd musiikillisen harrastuneisuuden ilmenemisesté pe-
ruskoulukontekstissa. Ndiden ndkemysten viitoittamana voimme suunnata katseen tulevaan ja
pohtia, mitd me musiikinopettajina voimme oppia toistemme kokemuksista ja kasityksista.

Tutkielma on laadullinen tutkimus. Aineistoksi kerédsin neljd ylé- ja yhtendiskoulujen mu-
siikin aineenopettajan teemahaastattelut. Haastatteluvastauksista oli tulkittavissa musiikillisen
harrastuneisuuden mééritelmin monitahoisuus, jonka pohjalta loin musiikillisen harrastuneisuu-
den jatkumon.

Jatkumon perinteisinta késitystd musiikillisesta harrastuneisuudesta edustaa perinteinen
malli, johon kuuluu esimerkiksi instituutiopohjaisen musiikin opiskelun soitto- ja teoriatunneilla
kdynti. Nimitén titd osaa jatkumosta syviharrastuneisuudeksi. Jatkumon puolivilissd on post-
moderni malli, joka edustaa esimerkiksi koulun béndikerholaisia tai kuorolaisia, sekd omalla
ajallaan soittoa YouTuben avulla opiskelevia. Jatkumon toisen ddripdén mallia kutsun monia-
laiseksi malliksi, jolloin musiikin harrastautuneisuus voi olla paitsi musiikin aktiivista kuunte-
lua, myds musiikin soittamista ilman ohjattua opetusta — musisointia vain omaksi ilokseen. Tati
osaa jatkumosta nimitdn kevytharrastuneisuudeksi.

Vastauksien pohjalta huomasin my®ds, ettd musiikinopettaja tarjoaa musiikillisesti harras-
tautuneille oppilaan neljénlaista tukea: eriyttdmis-, psyykkistéd, toiminnanohjauksen ja kéyttayty-
misen, seka tilanteiden luomisen tukea. Kaikki tuki on luonteltaan pdéosin positiivista, kannus-
tavaa ja oppilaiden osaamista sekd oppimista tukevaa. Lisdksi musiikillisesti harrastautuneet op-
pilaat ovat musiikinopettajien mielestd parhaimmillaan musiikintuntien voimavara, jotka kan-
nattelevat yhteismusisointia.

Tulosteni kautta kartutin yleisié késityksid musiikin harrastuneisuudesta peruskoululai-
silla. Oli merkittdvdd, miten monimuotoiset kisitykset musiikinopettajilla on oppilaidensa mu-
siikillisesta harrastuneisuudesta. Jatkotutkimus olisi mahdollista esimerkiksi musiikillisen har-
rastuneisuuden jatkumon seki kevyt- ja syvidharrastuneisuuden kisitteiden parissa.
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1 JOHDANTO

Musiikin aineenopettajat opettavat monenlaisia oppilaita ja erilaisia oppijoita. Ope-
tusryhmien oppilasaines tuntuu kuitenkin noudattavan Gaussin kdyraa: jotkut tarvit-
sevat keskivertoa enemman opettajalta tukea ja eriyttdvid toimia luokkahuoneessa toi-
mimiseen, monet ovat niin sanottua keskikastia, ja erdat oppilaat yksinkertaisesti erot-
tuvat joukosta keskivertoon verrattuna kehittyneemmilld tiedoillaan ja taidoillaan.

Monesti keskustelu oppilaiden tukitarpeiden ympdrilld keskittyy nimenomaan
heikkojen oppilaiden tarpeiden tunnistamiseen ja kolmiportaisen tuen malliin. Tdamé&n
vuoksi osaavammat oppilaat jadvit keskustelusta ldhes kokonaan ulkopuolelle; entd
he, jotka ovat oman harrastautuneisuutensa vuoksi kartuttaneet paljon tietoja ja taitoja
musiikista, ja kaipaavat enemmaén haastetta opiskeluunsa? Onko opettajalla edes oi-
keutta uhrata kallisarvoista opetusaikaa heihin, jotka parjaavat jo “riittavan hyvin”
musiikintunneilla, kun toiset eivit pysty kannattelemaan paatadn pinnalla ohikiitdavia
hetkid pidempddn duurien ja mollien villissd aallokossa?

Vaikka nykypdivdn opettajan etiikan- ja moraalintaju ei mielellddn antaisi myo-
ten kdyttdd arvokkaita - ja vdhdisid - resursseja oppiaineessaan jo ennestddn parjaa-
vien tukitoimiin, niin lain ndkdkulmasta asia on kuitenkin toisin. Perusopetuksen ope-
tussuunnitelman perusteet 2014 (POPS2014) ohjaa musiikinopettajan tyotd, ja kysei-
nen mddrdys vaatii esimerkiksi 7.-9. luokkalaisten oppilaiden musiikinopetuksessa,

i

ettd “oppilaiden musiikillinen osaaminen laajenee”, “toiminnallinen musiikin opetus
ja opiskelu edistdvit oppilaiden musiikillisten taitojen ja ymmarryksen kehittymistd”
ja “musiikin opetuksessa ja tydskentelyn suunnittelussa otetaan huomioon oppilaiden
erilaiset tarpeet, aikaisempi oppiminen ja kiinnostuksen kohteet” (POPS2014, 422-
423). Toisin sanoen my0s edistyneemmilld oppilailla on oikeus oman tasoiseen ope-
tukseen siind missd heikommin suoriutuvillakin.

Tédssd maisterintutkielmassa haluan valottaa musiikinopettajien kokemuksia
musiikillisesti harrastuneiden oppilaiden kanssa toimimisesta peruskoulun konteks-
tissa niin musiikintunneilla kuin niiden ulkopuolellakin. Tulevana musiikin aineen-
opettajan koen aiheen erityisen tarkednd ja aiemmin vdhéan tutkittuna, silld esimer-
kiksi aiemmat tutkimukset musiikin harrastamisen saralta ovat keskittyneet padasi-

assa sen motivaatioon. On merkityksellistd kuunnella



musiikinopettajakollegoidemme kokemuksia ja pyrkid ymmaértamaéan erilaisten koh-
taamisten taustalla vaikuttaneita asioita, ettd voimme tulevaisuudessa kohdata vas-
taavia tilanteita viisaampina ja valmiimpina. Nyt siis syvennymme enemmaén siihen,
mitd musiikillinen harrastuneisuus musiikin aineenopettajien mielestd oikeastaan on,
millaisia kohtaamisia heilld on musiikillisesti harrastuneiden oppilaiden kanssa, seka
miten he ovat voineet tukea tiedollisesti ja taidollisesti sékenoivid oppilaitaan.



2 MUSIIKILLINEN HARRASTUNEISUUS

Tilastokeskus on tilastoinut 15 vuotta tdyttaneiden musiikin harrastamista jo vuodesta
1981, mutta onneksi tilastoihin on siséllytetty tiedot myos opiskelijoiden ja koululais-
ten harrastamisesta - kyseinen sektio on tutkielmani kannalta ehdottomasti mielen-
kiintoisin osuus. Viimeisin tilasto vuodelta 2017 kertoo, ettd suomalaisista opiskeli-
joista tai koululaisista 21 prosenttia soittaa jotakin soitinta, ja viisi prosenttia kuuluu
yhtyeeseen (N=863). Samaisesta ihmisryhmadsta neljd prosenttia harrastaa soittamista
musiikkioppilaitoksessa, seitsemédn prosenttia harrastaa laulamista laulutunneilla tai
yhtyeessd, yhdeksdn prosenttia sdveltdd tai tekee omia kappaleita, ja kahdeksan pro-
senttia tekee musiikkia tietokoneella. (Suomen virallinen tilasto (SVT) 2017.)

Musiikin tekeminen tietokoneella on alkanut kasvattaa suosiotaan vasta 1990-
luvulla sen mahdollistavan teknologian kehittymisen myotd. On siis erityisen huo-
miota herdttdvad, ettd vuonna 2017 musiikkia on harrastanut musiikkioppilaitoksessa
neljd prosenttia tutkimukseen osallistuneista opiskelijoista ja koululaisista. Toisin sa-
noen omaehtoinen musiikinteko vapaa-ajalla on vetdnyt puoleensa kaksinkertaisen
prosenttiyksikkoméaaran lapsia ja nuoria kuin perinteinen instituutiopohjainen musii-
kin harrastaminen. (SVT 2017.)

Tama kuitenkin tarkoittanee vain sitd, ettd musiikki harrastuksena on saanut uu-
sia muotoja ja instrumentteja, eikd se suoraan kieli musiikkiopisto-opiskelun rappi-
osta. Taustalla saattaa vaikuttaa yhteiskunnassamme tapahtuneet muutokset (esimer-
kiksi dlyteknologian kehittyminen kiinteimmaéksi osaksi arkea seka taidekasvatuksen
ja laaja-alaisen ymmartdmisen roolin vakiintuminen koulujen kasvatusnidkemyksissd),
jotka nakyvat myos kulttuurisella tasolla. Sen myotavaikutuksesta jokainen ihminen
voi halutessaan toimia taiteiden parissa ilman edellytystd perinteisestd pitkdjantei-
sestd harrastamisesta, ja taten musiikillisen harrastuneisuuden méaaritelma laajenee.

Aiemmin musiikillista harrastuneisuutta ja sithen liittyvid teemoja ovat tutkineet
syvemmin esimerkiksi Kosonen (esim. 1996, 2001 ja 2010), Salminen (os. Kivinen 2004,
Salminen 2022) ja Hasu (2017). Tehdessédédn tilastointia my6s Tilastokeskus on tullut
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pddpiirteissadn madritelleksi musiikin harrastamisen tavoiksi soittamisen, laulamisen
ja sdveltdmisen. Esittelen seuraavissa alaluvuissa sen, mitd musiikillinen harrastunei-
suus ja sen motivaatio tarkoittavat oman tutkielmani kannalta.

2.1 Musiikillisen harrastuneisuuden maarittely

Kun muusikko esiintyy virtuoottisesti konsertissa, alakouluikdinen lapsi laulaa kuin
enkeli, tai kanttori kajauttaa uruilla holvikirkon kaikumaan, heitd seuraavat katsojat
saattavat helposti ajatella heiddn olevan musiikillisesti lahjakkaita. Koen musiikilli-
sesta harrastuneisuudesta puhuessani tarpeelliseksi pureutua my6s musiikillisen lah-
jakkuuden maédritelmdédn, joka on valitettavan monimutkainen ja vaikeasti méaaritel-
tavissd. Lisdksi nykyiset mddritelmdt ja musikaalisuutta tai musiikillista lahjakkuutta
mittaavat testit ovat voimakkaasti kulttuurisidonnaisia ldnsimaiseen tapaan nahda
musiikki, joten mikddn ndkemys ei tunnu kattavan kaikkia mahdollisia sdvyja.

Karma (2010) valottaa, ettd musikaalisuuden mittaamiseen tarkoitetun Winged
Standardized Tests of Musical Intelligence -testin ensimmadisen version kehitti Wing
jo vuonna 1939 (Wing 1962). Testissd tarkeintd on esimerkiksi kuunnella todellisen
musiikin katkelmia, ja sen jdlkeen arvioida esityksen esteettistd arvoa. Samalla vuosi-
kymmenelld on ndhty hahmopsykologiaa hyodyntdva Mursellin médritelma (1937),
jossa musikaalisuuden tdrkein mé&adre on ihmisen oma emotionaalinen reaktio musiik-
kiin. Suomessa musikaalisuustestejd on luonut Kai Karma, joissa testattavat eivit itse
luo musiikkia, vaan pyrkivat mahdollisimman tarkasti toistamaan esimerkiksi tapu-
tettuja rytmeja tai annettuja intervalleja. Testid kdytetdan yha tanékin péiva joissakin
oppilaitoksissa osana pddsykokeita, vaikka testin kehittdmisestd on yli neljakym-
mentd vuotta (kehitetty 1980). (Karma 2010.)

Siind, missd aikojen saatossa musikaalisuutta on pyritty todentamaan erilaisin
testein ja sen méaaritelma on perustunut musiikin esteettiseen kokemiseen, emotionaa-
lisiin reaktioihin tai kykyyn toistaa annettuja rytmejd, nykypéivéana ei ole mielekésta
kategorisoida ihmisid niin, ettd he ovat joko "musikaalisia” tai ”“epdmusikaalisia”.
Yleisesti koulun musiikinopetuksen ldhtokohtana voidaan pitdd sitd, ettd jokainen ih-
minen on musikaalinen. Kuitenkin my6s Karma (2010, 365) sen toteaa, ettd ”tasoeroja
on silti runsaasti”.

Koen merkitykselliseksi kadyttdd tassd tutkielmassa késitettd “musiikillinen har-
rastuneisuus”. Koska musikaalisuuden maééritelmissd korostuu sen mustavalkoinen
luonne - olet testien pohjalta joko musikaalinen tai et - sekd musiikin hahmottamisen
tarkeys, musiikillinen harrastuneisuus sitd vastoin pitdd tdarkednd ihmisen omaa ko-
kemusta harrastuneisuudestaan. Harrastuneisuus saattaa tapahtua koulukonteks-
tissa esimerkiksi bandikerhossa, tai muuten vapaa-ajalla esimerkiksi musiikkia
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soittaen omaehtoisesti vaikka erilaisten soittovideoiden tai musiikkisovellusten avulla.
Toisaalta se voi ndkyad myo6s musiikin aktiivisena kuunteluna, tai ohjattuna musiikin-
opiskeluna soitto- ja teoriatuntien muodossa soitonopettajien alaisuudessa.

Kosonen (2010, 302) toteaa, ettd valtaosa musiikkiopistoissa ja yksityisissa mu-
siikkikouluissa opiskelevista on tyttojd, kun taas pojat harrastavat musiikkia omaeh-
toisemmin opettelemalla soittamaan tai kuuntelemalla aktiivisesti musiikkia. Nautti-
akseen musiikin kuuntelusta yksilon tuleekin kiinnittdd sithen huomiota (Csiks-
zentmihalyi 1990, 109). Karma (1982, viitattu ldhteessda Karma 2010, 363) tukee Koso-
sen havaintoa tiivistamalld, ettd murrosidssd musikaalisuus voi kehittyd spatiaalisesti
lahjakkailla pojilla dkisti lisddntyen, ja kyseinen musikaalisuus on erilaista kuin ver-
baalisesti lahjakkailla. Sen “myothédisherdanneen” musikaalisuuden vuoksi pojat eivéat
véalttamattd padase musiikkioppilaitosten oppilaiksi, silld valtaosa oppilaista aloittaa
harrastuksen jo huomattavasti ennen murrosikdd, ja spatiaalinen lahjakkuus saattaa
edellyttdd erilaista pedagogiikaa. Siksikin he saattavat suuntautua esimerkiksi kevyen
musiikin genreen soittimilla, joita ei tyypillisesti aloiteta kovin nuorina (Karma 2010,
363).

Haluan nostaa musiikin harrastuneisuuden kasitteen rinnalle Elliottin (1996, 8)
nimittdmén termin “musical practise”, joka voidaan Westerlundin (1996, 21) sanoin
kadantad suomeksi muotoon “musiikillinen toiminta” tai “musiikillinen praksis”. Mu-
siikillinen toiminta sopii yhdistaviksi nimikkeeksi musiikin tekemiselle ja kuuntele-
miselle, jotka ovat jatkuvassa vuorovaikutussuhteessa toisiinsa (Elliott 1996, 8). Mi-
nulle musiikin harrastuneisuus pitdd kuitenkin sisillddn ajatuksen tavoitteellisuu-
desta, mitd pelkka Elliottin musiikillinen toiminta ei tavoita; yksil esimerkiksi tavoit-
telee kehittymista musiikin kautta ihmisena tai kehittymistd muusikkona, tai tavoitte-
lee emotionaalista reaktiota musiikkiin (em. Mursell 1937) toimiessa musiikin parissa
omilla ehdoillaan. Néistd lahtokohdista késin, ja ndima asiat huomioon ottaen, kaytan
tutkielmassani termid musiikillinen harrastuneisuus.

2.2 Musiikillisen harrastuneisuuden motivaatio

Motivaatio tarkoittaa johonkin toimintaan johtavien motiivien kokonaisuutta seka
vaikuttimia. Sanan juuri on latinan kielen sanasta movere, joka tarkoittaa “liikuttaa”.
Latinan kielen sana motivus tarkoittaa samaan teemaan liittyen liikkkuvaa ja liikkeeseen
liittyvdd. (Suomen etymologinen sanakirja 2021.)

Monen lapsen soittoharrastus voi alkaa siitd, ettd huoltajat ilmoittavat heidat
soittotunneille. Vanhempien hyvéa tarkoittava kannustus ja musiikkiharrastamisen
tuki saattaa kummuta heiddn omien lapsuusaikojen musiikinharrastamisen koke-
musten pohjalta. Tallin musiikin parissa toimimisen motivaattoreiksi - liikuttajiksi -
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voi lapselle kuitenkin muotoutua ulkoiset tekijat, eivatka valttamaéttd lapsen sisdisen
motivaation mukaiset omat toiveet ja intressit. Sisdinen motivaatio voi karsid, jos lap-
set altistetaan sopimattoman kontrollin alaisuuteen, kuten ylenméérdiseen tarkkai-
luun ja arvioitiin, heille asetettuihin tavoitteisiin, tai sopimattomaan kilpailuun (Deci
& Ryan 2002, viitattu ldhteessd Mudrak & Zabrodska 2015). Kosonen (2010, 303) kui-
tenkin korostaa musiikkiharrastusten motiivien jakamisen ulkoisiin ja sisdisiin motii-
veihin kovin pinnalliseksi ajatukseksi, ja hdn toteaa jakavansa soittamisen motivaatio-
luokituksen kolmeen tyyppiin. Namé& kolme soittamisen motivaation tyyppid kuulu-
vat kuitenkin eniten sisdisen motivaation piiriin.

Nuorten musisoinnissa tarkeimmaéksi motiiviksi Kosonen (2010, 303-305) nostaa
musiikilliset motiivit, jolloin musiikki ndyttdytyy nuorille erityisesti terapeuttisessa
merkityksessd. Sinkkonen (2009, 294) menee jopa niin pitkdlle, ettd hdn vertaa kerran
viikossa tapahtuvia soittotunteja tukea antavaan, eli supportiiviseen, psykoterapiaan
- vaikkakaan sis&lto ei soittotunneilla ja psykoterapiassa olekaan samanlainen. Kui-
tenkin Kososen (2010, 303-305) musiikillisten motiivien taustalla oleva ajatus erdan-
laisesta musiikillisesta ”“keskustelukanavasta”, joka on tdrked motiivi soittamiseen
sekd musiikin kuuntelun kannalta, tukee luvussa 2.1 Musiikillisen harrastuneisuuden
madrittely esittelemaéani ajatusta musiikillisen harrastuneisuuden maéritelmésta. Idea
musiikillisesta motiivista pitdd sisdllddan yksilon omakohtaisen kiinnostuksen musiik-
kiin, jonka voin karkeasti sanoa kuuluvaksi sisdisen motivaation tapoihin.

Sitd vastoin suoritus- ja saavutusmotiivit voivat ndkyd nuoren eldmassad ulkoisen
motivaation sanelemana, kun esimerkiksi soittotunnit tai erilaiset tasokokeet tapahtu-
vat musiikkioppilaitosten ehdoilla. Kososelle (2010, 303-305) suoritus- ja saavutusmo-
tiivit liittyvat nimenomaan mindpystyvyyteen seka hallinnan tunteeseen. T&lloin seka
oman instrumentin tekninen hallinta, soittaminen ”oikein” sekd emotionaalisen tul-
kinnan hallinta kielivat paitsi musiikin harrastajan itsensa hallinnan tunteesta, mutta
ne ovat myds osana musiikillista ilmaisua sekd itseilmaisua. (Kosonen 2010, 303-306.)

Vuorovaikutusmotiivit puolestaan liittyvat esimerkiksi soittotunneilla kavijoiden
kontaktiin opettajan kanssa, sekd opettajalta saatuun tukeen ja kannustukseen. T&lloin
yhteismusisointitilanteet ovat voineet synnyttdd ikimuistoisia musiikkikokemuksia.
(Kosonen 2010, 303-305.) Kun musiikillisesti harrastuneen oppilaan harrastustapana
on kadyda soittotunneilla, instrumenttivalinnasta riippuen yhteismusisointi toteutuu
vaihtelevalla asteella. Uskon, ettd soolosoittimen valinneet oppilaat saavat siis vuoro-
vaikutusmotiivinsa liki yksinomaan soittotuntien kohtaamisesta soitonopettajan
kanssa, kun taas orkestereihin ja yhtyeisiin kuuluvat oppilaat saavat vuorovaikutus-
motiiviaan taytettyd padasiassa yhteismusisoinnin kautta. Yhteismusisointi on ylipaa-
tddan tarked késite, jota tulen kasittelemddn lisdd luvussa 3.3 Opetussuunnitelmat si-
vuten sekd perusopetuksen ettd taiteen perusopetuksen opetussuunnitelmissa ilme-
nevid kédsityksid yhteismusisoinnista.



Kun lapsella tai nuorella on omaehtoista intoa musiikkiin, hén voi parhaillaan
soittaessaan yltdd flow-kokemukseen. Flow (Csikszentmihélyi 1990, 6) on tapa, jolla
ihmiset kuvaavat hetked ajattelussa, jolloin tietoisuus on harmonisesti jarjestaytynyt,
ja jolloin ihminen haluaa tavoitella sitd mitd on tekemdssd tekemisen itsensd vuoksi.
Flowsta voidaan kdyttdd myos nimitystd optimaalinen kokemus. Kososesta (2010, 305)
tallainen optimaalinen kokemus musiikissa tarkoittaa erddnlaista hurmioitumista, jol-
loin ajan tai paikan asettamat esteet eivit ole soittamisen, soittajan ja musiikin yhdis-
tymisen tielld. Siind missa joillekin flow syntyy musisoinnista vain kahdestaan musii-
kin kanssa, toisille sen edellytyksend on yhdessd musisointi musiikin virrassa ikddn
kuin yhtend soittimena (Kosonen 2010, 305).

Vaikka flow tavoittaa parhaillaan niin musiikillisesti harrastuneet kuin harras-
tumattomatkin, sekddn ei onnistu viemddn huomiota pois motivaation kdantdopuo-
lesta, eli motivaation puutteesta musiikilliseen harrastuneisuuteen. Lautzenheiser
(1990) kannustaa osaavan musiikinopettajan olevan tuhlaamatta energiaa vellomalla
siind, mitd ei saa tehdyksi; jos oppilas itse ei motivoidu riittdvéasti tekemddn jotakin
asiaa, niin siind ei pakottaminen, lahjonta tai uhkailu auta. Vaikka oppilaiden moti-
voitumattomuus musiikintunneilla ei ole tavoiteltava ilmid, niin sitd kuitenkin tapah-
tuu. Taustoitan siis ilmiotad seuraavaksi Decin ja Ryanin (2017) ajatuksilla.

Deci ja Ryan (2017, 16) luonnehtivat motivoitumattomuuden (engl. amotivation)
jakautuvan kolmeen kategoriaan itsem&dadrddmisteorian valossa. Ensimmadisessd kate-
goriassa ihmiset jattavat toimimatta, koska he eivit usko voivansa vaikuttaa lopputu-
lemaan. Tama perustuu yksilon kokemukseen oman kompetenssinsa puutteesta. Sa-
noisin, ettd koulun musiikintunneilla tama voi tarkoittaa sitd, ettd oppilas on mie-
luummin soittamatta kitaraa, koska ei usko taitojensa riittdvén, kuin yrittdd ja epdon-
nistuu.

Toiseksi motivoitumattomuuden kategoriaksi Deci ja Ryan (2017, 16) nime&vit
mielenkiinnon, relevanssin tai arvon puutteen. Toisin sanoen ihminen ei edes vai-
vaudu toimimaan, mikéli han ei koe mielenkiintoa tai merkitystd asiaa kohtaan. Tie-
dén heti, ettd tdméd ndkyy varmasti peruskoulun musiikinopetuksessa, koska kaikki
oppilaat ovat velvoitettuja osallistumaan musiikintunneille seitseménteen vuosiluok-
kaan asti. Sen vuoksi oppilaat eivit valttamattd nde musiikin oppiaineella sen syvem-
pédéd arvoa, tai he eivit osaa yhdistdd koulussa tapahtuvaa musisointia samaksi musii-
kiksi jonka parissa he toimivat koulun ulkopuolella. Tuon ajatusten tasolla luomatta
merkityksellisend. Huomattavaa on, ettd timd mielenkiinnon, relevanssin ja arvon
puutteen motivoitumattomuuskategoria voi olla lasnd my®os silloin, vaikka yksilolld
olisi riittdvad kokemusta ja kompetenssia toimia (Deci & Ryan 2017, 16). Siispd myos
musiikillisesti harrastuneet oppilaat voivat olla motivoitumattomia koulun musiikin-
tunneilla.



Kolmas ja viimeinen kategoria on kenties ristiriitaisin; motivoitumattomuus
juontaa juurensa motivoituneesta toimimattomuudesta (engl. motivated nonaction)
tai opponoivasta kayttdytymisestd. Silld pyritdidn uhmaamaan vaatimuksia, jotka te-
kevét tyhjiksi autonomian harjoittamisen perustarpeen. (Deci & Ryan 2017, 16.) Kou-
lukontekstiin ajatusta vieden oppilaat saattavat siis jattdd toimimatta, jos he kokevat
opettajan asettamat vaatimukset heiddn toiminnalleen jyrddvan oppilaiden oman tar-
peen itsemddrddmiseen. Mahdollisesti juurikin tdimén itseméddrddamisen kokemuksen
vuoksi oppilaat syttyvat musiikintunneillakin helpommin, kun he saavat valita soit-
tavatko yhteismusisoinnin hetkelld kitaraa vai pianoa, kuin silloin, jos musiikinopet-
taja mdarad kaikkia oppilaat automaattisesti tarttumaan ukuleleihin.



3 OPETTAJA JA OPETUKSEN RAAMIT

3.1 Opettajan vuorovaikutussuhde

Musiikin aineenopettajan tyossd keskeisessd osassa ovat kohtaamiset koulussa lasten
ja nuorten kanssa. Parhaassa tapauksessa musiikinopettajan sekd oppilaan musiikilli-
set kompetenssit kohtaavat suotuisalla tavalla, jolloin yhteisen musiikillisen kompe-

Teos B B
Tyylit
Mus. tekniikka X C X

Sos. kaytantd

Yleiset koodit

KUVIO 11 Opettajan ja oppilaan musiikillisen kompetenssien optimikohtaaminen
A: oppilaan oma kompetenssi
B: opettajan oma kompetenssi
C: yhteisen musiikillisen kompetenssin alue
X: potentiaalinen merkityksen tuottamisen kentta

Kuva 1. Opettajan ja oppilaan musiikillisen kompetenssien optimikohtaaminen (Kosonen 2001,
122, Kuvio 11).



Kososen (20001) kuviossa termi ”Yleiset koodit” tarkoittaa musiikin spontaania vai-
kutusta, ja merkintd ”Sos. kdytdanto” kuvastaa vallitsevia tapoja sekd tottumuk-
sia. "Mus. tekniikka” puolestaan kiinnittdd huomion musiikkiin jo sen tekemisen, eli
soittamisen, tasolle.” Tyylit” ja "Teos” sitd vastoin kuvastavat Kososen (2001) viitta-
man Stefanin (1985) ndkemyksid ammatillisen kompetenssin tasoista, joissa merkitta-
vad on opettajan asiantuntemus.

Esimerkitan Kososen (2021) teoriaa koulumaailmaan sopivaksi: kun koulun mu-
siikinopettaja onnistuu valitsemaan oppitunneillaan oikeanlaista ohjelmistoa, ohjaa-
maan musiikillisia hetkid osaavin pedagogisin ottein, ottamaan huomioon oppilaan
omat kiinnostuksenkohteet sekid toimimaan koulukontekstin normien sanelemana,
niin ldhennellddn jo kompetenssien optimikohtaamista koulumaailmassa. Sitd tulee
toki tdydentamddan myos esimerkiksi oppilaan oma hankittu ymmarrys koulun mu-
siikintuntien normeista sekd mahdollinen harrastuneisuuden kautta kehittynyt soit-
totekninen osaaminen. Ndiden kaikkien osatekijoiden kohdatessa voidaan tosiaan pu-
hua onnistuneesta kompetenssien kohtaamisesta.

Toki Kososen (2001, 122) kuvio (Kuva 1) ei poissulje musiikillisesti harrastautu-
mattomien oppilaiden ja musiikinopettajan kohtaamista aivan totaalisesti. Koulun
musiikinopetuksen kontekstissa musiikinopettajan ja musiikillisesti harrastumatto-
man oppilaan kompetenssien kohtaaminen jdd kuitenkin ehdottomasti suppeam-
maksi verrattuna opettajaan ja musiikillisesti harrastuneeseen oppilaaseen. Koska esi-
merkiksi Yleiset koodit jadvit tdssd kohtaamattomuuden tilassa negatiivisiksi, niin
varmasti juuri tdménkin vuoksi Kosonen (2001, 123) on luonut kuvion opettajan ja
oppilaan musiikillisen kompetenssien kohtaamattomuudesta (ks. Kuva 2). Kuvassa 2
kompetenssin tasojen nimikkeet ovat samat kuin Kuvassa 1.
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Teos

B
Tyylit
Mus. tekniikka X c X
Sos. kaytanto
A

Yleiset koodit

KUVIO 12  Opettajan ja oppilaan musiikillisen kompetenssien kohtaamattomuus
A: oppilaan oma kompetenssi
B: opettajan oma kompetenssi
C: yhteisen musiikillisen kompetenssin alue
X: potentiaalinen merkityksen tuottamisen kentta

Kuva 2. Opettajan ja oppilaan musiikillisen kompetenssien kohtaamattomuus (Kosonen 2001,
123, Kuvio 12).

On jannittavad, miten musiikinopettajan oma kompetenssi koostuu sekd hdnen koke-
muksestaan opettajana ettd muusikkona; Kivijarven (2021, 178) viitoskirja esittelee
Ballantynen (2005) teorian, josta padtelleen musiikinopettajan kokemus omista musii-
killisista kyvyistddn - tai niiden puutteesta - maarittaa sitd, identifioituuko hdn enem-
méan muusikoksi vai opettajaksi. Haluankin siis esittdd avoimen pohdinnan, ettd voiko
musiikinopettajan oma kokemus itsestdan kehnona muusikkona tai vahvana pedago-
gina méadrittdd opettajan kompetenssia niin paljon, ettd se pystyy jopa parhaimmillaan
edesauttaa musiikillisen kompetenssien kohtaamista tai pahimmillaan suistaa ne koh-
taamattomuuteen? Olipa tilanne mikd hyvansd, vuorovaikutuksen toisena osapuo-
lena ovat luonnollisestikin oppilaat. Koulun musiikinopetuksen kontekstissa kyse on
kaikille oppilaille pakollisesta formaalista oppimisesta (ks. Eshach 2007), joten ei ole
edes mielekéstd edellyttdd, ettd kaikilla oppilailla olisi syvempad musiikillista harras-
tuneisuutta ja kompetenssia. Siksikdan harrastuneisuus ei voi olla ainoa onnistuneen
vuorovaikutuksen edellytys koulun musiikinopettajan kanssa toimiessa.

Siind, missd opettajan kompetenssilla voikin olla ylldttavan merkittdva rooli hé-
nen ja oppilaan vuorovaikutustilanteiden onnistumisen kannalta, ei pidd unohtaa
opettajan roolia palautteen antajana. Oikeanlaisissa vuorovaikutustilanteissa sopivan-
lainen palaute liittyy tilanteeseen, jolloin oppilaan kehitysvaiheeseen sopiva yksilol-
listetty ohjeistus kehittda paitsi tietoja ja taitoja, myos motivaatiota (Bloom 1985; Chi
2006, viitattu ldhteessa Mudrak & Zabrodska 2015). Motivaatiosta kerroinkin jo
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luvusssa 2.2 Harrastuneisuuden motivaatio, ja palautetta késittelen osana lukua 3.3
Opetussuunnitelmat.

Kun opettaja antaa oppilaalle palautetta, valitettavan usein oppilaat tulkitsevat
sen toisin kuin on tarkoitettu. Goh ja Walker (2018, 37) paljastavat, ettd vaikka opettaja
tarkoittaisi vuorovaikutustilanteessa antamansa kirjallisen palautteen ohjaavaksi, op-
pilaat ottavat sen vastaan negatiivisin tuntein. Oppilaat kuulemma tulkitsevat ohjaa-
van palautteen itsekeskeisesti ja omaan yksiloonsd kohdistuvana siitd huolimatta, ettd
opettaja ei sitd sellaiseksi tarkoita.

Uskon, ettd toisin kuin kirjallinen palaute, niin opettajan antama spontaani suul-
linen palaute esimerkiksi musiikintuntien soittotilanteissa voikin olla jopa tarkedm-
pdéd kuin oppilaiden saama kirjallinen palaute esimerkiksi musiikintunneilla pidetta-
vistd kokeista tai esitelmistd. Oikein ajoitettu palaute tukee toivottua toimintaa juuri
silloin kuin se tapahtuu, ja korjaa epdsuotavia toimintamalleja ennen kuin ne ehtivit
vakiintua maneereiksi. Taméan vuoksi suullinen palaute voidaan mieltdd myos tuen
muodoksi, joita kdsittelen enemmaén aineistostani tekemieni havaintojen pohjalta lu-
vussa 5.2.

Luulenkin, ettd palautteenantotilanteiden sisdltdméan potentiaalin vuoksi opetta-
jan oma ammattitaito on merkittdvéassa roolissa ndiden itsensd ja oppilaiden vilisten
kohtaamisten mahdollistamisessa positiivisessa valossa. Onneksi de Bruin (2024)
muistuttaa, ettd opettajanoviisit, kehittyvat opettajat ja eksperttitason opettajat tarjoa-
vat kukin erilaista palautetta - eksperttiopettajilla on hallussaan laajempi paletti la-
hestyad palautteenantoa kuin noviisiopettajilla. Tamén vuoksi nden jokaisella opetta-
jalla mahdollisuuden kehittyd palautteen antajana, ja titen myos vuorovaikuttajana.

3.2 Koulun toimintakulttuuri

Jokaisella koululla on omanlaisensa toimintakulttuuri, joka henkii paitsi kyseisen op-
pilaitoksen perinteitd ja historiaa. Kuitenkin se heijastelee my6s nykyiselldan instituu-
tiossa opiskelevien, opettavien sekd muuten tyoskentelevien arvoja ja tapoja. Musii-
killa sekd sen opetuksella on syvit juuret suomalaisissa kouluissa jo kansakoululai-
toksen alkuajoista ldhtien, silld laulunopetus turvattiin vuoden 1866 kansakouluase-
tuksessa osaksi silloista koulujdrjestelmdd (Pajamo 1999, 12).

Musiikilla tuntuukin olevan pitkddn vakiintunut rooli osana koulun tavallista
arkea esimerkiksi aamunavauksissa ja erilaisissa juhlissa kohottaen tapahtumien mer-
kityksellisyyttd arvokkuudellaan. Nikkanen ja Westerlund (2017) muistuttavat mu-
siikkiesityksen olevan koulujen rituaaleissa keskeisessd roolissa nuorten elamaéssd,
paljastaen samalla koulun ydinarvoja. Vaikka Reimerin ndkemys vuodelta 1989 on jo
kolmen vuosikymmenen takaa, hdnen sanoissaan on vield nykypdivandkin totuuden
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siemen: koulujen juhlissa kuultava musiikki ja musisointi perustuvat pddasiassa nii-
den miellyttdvadan viihdearvoon. Tdamdn kautta Reimer maalaa sanoillaan kauhuku-
van, jossa musiikinopettajan ei tarvitse oikeastaan opettaa musiikkia, vaan han voi
pahimmillaan tehdd tyotddn vain valmistaen oppilaita esiintyméan koulun juhlista
toiseen, opettamatta siind vilissd kuitenkaan pohjaa jolle kyseinen musiikki perustuu
(Reimer 1989, 158).

Haluan kuitenkin haastaa Reimerin ajatukset koulujen juhlista kddenlampoisena
hupina huomauttamalla, ettd suomalaisessa koulujérjestelméssa koulun juhlien kas-
vatuksellinen rooli on sisddnkirjoitettu jopa Perusopetuksen opetussuunnitelman pe-
rusteisiin 2014: ”[...] [JJuhlat [...] jarjestetddn siten, ettd ne tukevat oppilaiden oppimi-
selle, monipuoliselle kehittymiselle ja hyvinvoinnille asetettuja tavoitteita”
(POPS2014, 41). Lisdksi opetussuunnitelma edellyttdd musiikin opetuksessa otettavan
huomioon koulun juhlat ja tapahtumat, joiden kautta voidaan tukea paitsi oppilaan
musiikillisten taitojen ja ymmarryksen kehittymistd, myos vahvistaa yhteistyotaitoja
sekd kasvua (POPS2014, 263).

Suomalaiset koulujen juhlat eivit ole kaupallistuneita tapahtumia kuten esimer-
kiksi Yhdysvalloissa, jossa multikansalliset yritykset tarjoavat lapsille virvoitusjuomia
urheilutapahtumissa. Sitd vastoin suomalainen kouluinstituutio kantaa perinteita
eteenpdin sukupolvilta toisille. Esimerkiksi kuusijuhlan - nykyisemmin joulujuhlan -
perinteet kumpuavat Jyvaskyldn seminaarin alkuvuosilta 1860-luvulta saakka, jonka
myotd sittemmin valmistuneet opettajat ovat levittaneet kuusijuhla-perinnettd ympari
Suomen kouluihin, joihin he paityivét tydskentelemaan (Kosonen 2023).

Nykyddn suomalaisten koulujen on resursseista riippuen mahdollista tarjota
opetushallituksen edellyttdvien ”pakollisten” vuosiviikkotuntien lisdksi my6s valin-
naista musiikin opetusta. Kaikille yhteisessd musiikin opetuksessa vahimmaismaa-
rand on kahdeksan vuosiviikkotuntia; luokilla 1-2 vidhintidan kaksi, luokilla 3-6 vi-
hintddn neljd, ja luokilla 7-9 véhintdan kaksi. Vahimmadistuntimé&érdd ei saa alittaa,
mutta kouluilla on oikeus osoittaa oppiaineelle tdatd enemman tunteja niin halutessaan.
(Opetushallitus 2024.)

Valinnaisessa opetuksessa vuosiluokille 1-6 on kdytdssa kuusi vuosiviikkotun-
tia ja vuosiluokilla 7-9 viisi vuosiviikkotuntia, mutta kyseiset tunnit jaetaan kaikkien
taide- ja taitoaineiden kesken: musiikin, kuvataiteen, kasityon, lilkkunnan ja kotitalou-
den. Paddtoksen valinnaisen tuntien kaytostd tekee opetuksen jdrjestdja. (POPS2014, 95.)
Pohjimmiltaan kyse on siis arvovalinnoista; opetuksen jdrjestdjind koulut itse tekevit
valinnan kuinka monta vuosiviikkotuntia kukin taide- ja taitoaine saa kaikkiin valin-
naisiin aineisiin varatuista resursseista. On puhdasta sattuman kauppaa kuinka paljon
paattdjat arvostavat musiikkia muiden taito- ja taideaineiden joukossa, joten valin-
naisten aineiden tehdyt tuntijaot - sekd mahdolliset kaikille yhteisen musiikin
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opetuksen tuntimddrien ylittymiset - kielivdt omalta osaltaan kouluissa vallitsevasta
toimintakulttuurista.

3.3 Opetussuunnitelmat

On yleisesti tunnustettu totuus, ettd tyossddn patevan musiikinopettajan on noudatet-
tava Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteita 2014 (POPS2014). Perusteet sa-
nelevat tyon raamit niin opetuksen sisiltojen, tavoitteiden kuin arvioinninkin osalta.
Tutkielmani kannalta onkin merkityksellisintd avata hieman voimassaolevia opetus-
suunnitelman perusteita vuodelta 2014.

Musiikin tavoitteet on pilkottu sekd vuosiluokilla 3-6 ettd 7-9 viiden otsikon alle:
Osallisuus, Musiikilliset tiedot ja taidot sekd luova tuottaminen, Kulttuurinen ymmér-
rys ja monilukutaito, Hyvinvointi ja turvallisuus musiikissa sekd Oppimaan oppimi-
nen musiikissa (POPS2014, 263-264, 422-423). Jo pelkdstddn ndistd otsikoista voimme
nahdé opetushallituksen vision siitd, mistd musiikki heiddn mielestddn oppiaineena
koostuu. Osallisuus ja Oppimaan oppiminen voidaan ndhdé osana aktiivista toimi-
juutta. Tdmad toimijuus ei vélttamattd edellytd edes valittomid valmiuksia toimia mu-
siikin parissa, vaan toimijuus voidaan ndhda pelkéstdan osana ihmisend kasvua, joka
sattuu tapahtumaan musiikin oppiaineen piirissd. Sen sijaan Musiikilliset tiedot ja tai-
dot sekd luova tuottaminen, Kulttuurinen ymmarrys ja monilukutaito sekd Hyvin-
vointi ja turvallisuus musiikissa edellyttdvit oppilailta jo syvempédd vihkiytymista
musiikin maailmaan joko oma-aloitteisesti tai musiikinopettajan johdatuksella.

Vuosiluokilla 3-6 musiikin oppiaineessa tavoitteita on yhdeksédn, sekd vuosi-
luokilla 7-9 tavoitteita on kaksitoista. Tavoitteet ovat linkittyneet laaja-alaiseen osaa-
miseen sekd musiikin sisdltoalueisiin. Kerronkin niistd seuraavaksi tarkemmin Ku-
vien 3 ja 4 avulla.
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Musiikin opetuksen tavoitteet vuosiluokilla 3-6

td4n suhteessa tavoitteisiin.

avulla, osallistumaan tavoitteiden asettamiseen ja arvioimaan edistymis-

Opetuksen tavoitteet Tavoitteisiin | Laaja-alainen
liittyvit sisil- | osaaminen
toalueet

Osallisuus

T1 rohkaista oppilasta osallistumaan yhteismusisointiin ja rakentamaan | S1-S4 L2, L6, L7

myonteistd yhteishenkeid yhteistssdin

Musiikilliset tiedot ja taidot seki luova tuottaminen

T2 ohjata oppilasta luontevaan ddnenkédyttoon ja laulamiseen seki S1-54 L2

kehittimiin keho-, rytmi-, melodia- ja sointusoittimien soittotaitoaan

musisoivan ryhmin jiseneni

T3 kannustaa oppilasta keholliseen musiikin, kuvien, tarinoiden ja S1-S4 L1, 12

tunnetilojen ilmaisuun kokonaisvaltaisesti lifkkuen

T4 tarjota oppilaalle mahdollisuuksia daniympiriston ja musiikin eli- 51-54 L2

mykselliseen kuunteluun sekd ohjata hinti jisentimiin kuulemaansa

seki kertomaan siitd

T5 rohkaista oppilasta improvisoimaan sekd suunnittelemaan ja toteut- | S1-54 L1,12, 15, 16

tamaan pienimuotoisia sivellyksid tai monitaiteellisia kokonaisuuksia

eri keinoin ja myds tieto- ja viestintiteknologiaa kiyttden

Opetuksen tavoitteet Tavoitteisiin | Laaja-alainen
liittyvit sisdl- | osaaminen,
toalueet

Kulttuurinen ymmiirrys ja monilukutaito

T6 ohjata oppilasta tarkastelemaan musiikillisia kokemuksiaan ja S$1-54 12

musiikillisen maailman esteettistd, kulttuurista ja historiallista moni-

muotoisuutta

T7 ohjata oppilasta ymmirtimain musiikkikisitteitd ja musiikin mer- §1-S4 14

kintitapojen periaatteita musisoinnin yhteydessi

Hyvinvointi ja turvallisuus musiikissa

T8 ohjata oppilasta tunnistamaan musiikin vaikutuksia hyvinvointiin §1-S4 L3

sekd huolehtimaan musisointi- ja ddniympiriston turvallisundesta

Oppimaan oppiminen musiikissa

T9 ohjata oppilasta kehittimiin musiikillista osaamistaan harjoittelun | $1-54 L1

Kuva 3. Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteiden 2014 mukaiset tavoitteet musiikin
opetukselle vuosiluokilla 3-6 (POPS 2014, 263-264).

Kuvasta 3 ndkee, miten musiikin kaikki yhdeksan tavoitetta liittyvat oppiaineen jo-
kaiseen sisdltoalueeseen. Nelja sisdltoaluetta ovat S1 Miten musiikissa toimitaan, S2
Miten musiikki muodostuu, S3 Musiikki omassa eldmaéssd, yhteisossd ja yhteiskun-
nassa ja S4 Ohjelmisto (POPS2014, 264). Laaja-alaisessa osaamisessa on sitd vastoin
seitsemdn tavoitetta (POPS2014, 20-24), joista 3.-6. luokkien musiikin opetuksessa
mainitaan eniten tavoite L2 Kulttuurinen osaaminen, vuorovaikutus ja ilmaisu. Se
mainitaan jopa kuusi kertaa. Kyseisen tavoitteen pohja rakentuu ihmisoikeuksien
kunnioitukselle sekd arvostaville vuorovaikutustaidoille, mutta myos kulttuurisen
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identiteetin rakentamiselle, taiteiden kokemiselle seka itseilmaisulle (POPS2014, 21).
Loput kuusi opetussuunnitelman nimedmaéé laaja-alaisen osaamisen tavoitetta esiin-
tyvat musiikin tavoitteissa on seuraavanlaisesti: L1 Ajattelu ja oppimaan oppiminen
mainitaan kolme kertaa, L3 Itsestd huolehtiminen ja arjen taidot mainitaan yhden ker-
ran, L4 Monilukutaito mainitaan yhden kerran, L5 Tieto- ja viestintiteknologinen
osaaminen mainitaan yhden kerran, L6 Tyteldmaitaidot ja yrittdjyys mainitaan kaksi
kertaa, ja L7 Osallistuminen, vaikuttaminen ja kestdvan tulevaisuuden rakentaminen
mainitaan yhden kerran (POPS2014, 20-24, 263-264). Jokainen laaja-alainen tavoite
mainitaan siis vahintddn kerran, ja yhteensa ne esiintyvit vuosiluokkien 3-6 musiikin
tavoitteissa 15 kertaa.

Pelkkid vuosiluokkien 3-6 musiikin tavoitteita katsoessani nden keskitssa sellai-
sen teeman kuin positiivisen kannustuksen ja ohjauksen, joka mahdollistaa oppilaille
monipuolisia kokemuksia musiikin parissa. Nakemykseni on, ettd tavoitteiden sane-
lemana on tdrkedd ymmartdd sekd oppia tarkastelemaan musiikkia erilaisista ndako-
kulmista kdsin. Ndkokulmia voivat olla opetussuunnitelman pohjalta esimerkiksi
omat musiikilliset kokemukset, musiikkikésitteet, musiikin hyvinvointivaikutukset,
instrumenttiosaaminen, yhteistoiminta, musiikin kuuntelu sekd musiikin keksiminen
monitaiteisesti.

Musiikintuntien ndkokulmasta musiikinopettajalla on oikeus toteuttaa ja painot-
taa opetustaan parhaaksi katsomallaan tavalla, kunhan oppituntien toiminta pysyy
annettujen tavoitteiden raameissa. Ilman opetussuunnitelman tavoitteita opettaja
saattaisi pelkdstddn soitattaa kitaraa tai kuunteluttaa YouTube-videoita oppilaillaan,
mutta valtakunnallisen méddrdyksen myotd pyritddn takaamaan oppilaille monipuo-
lista toimintaa musiikin parissa, sekd opettajalle kattavia mahdollisuuksi arviointiin.
Opetussuunnitelmassa erityisesti 6. luokan paétteeksi - kuten 9. luokan - on asetettu
arviointikriteerit sanallista arviota tai arvosanaa kahdeksan varten (POPS2014, 265,
424-425). Koska arviointi pohjautuu opetuksen tavoitteisiin, niin vastaavasti arvioin-
nin kohteiden péilinjat noudattavat tavoitteita. Alakoulun 6. vuosiluokalta siirrytdan
syksylld yldkouluun, jossa 7. vuosiluokan musiikinopetus on vield monesti kaikille
oppilaille pakollista. Kasittelen siis vield seuraavaksi musiikin tavoitteita vuosi-
luokilla 7-9 Kuvan 4 avulla.
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Musiikin opetuksen tavoitteet vuosiluokilla 7-9

avulla, asettamaan tavoitteita musiikilliselle oppimiselleen ja arvioi-
maan edistymistdin suhteessa tavoitteisiin

Opetuksen tavoitteet Tavoitteisiin | Laaja-alainen
liittyvit sisial- | osaaminen
toalueet

Osallisuus

T1 kannustaa oppilasta rakentavaan toimintaan musisoivan ryhmin ja | S1-84 L2, 17

musiikillisten yhteisdjen jiseneni

Musiikilliset tiedot ja taidot seki luova tuottaminen

T2 ohjata oppilasta yllapitimiin ddnenkiytto- ja laulutaitoaan seki S1-54 L2

kehittimiin niiti edelleen musisoivan ryhmin jisenini

T3 kannustaa oppilasta kehittimiin edelleen soitto- ja yhteismusisoin- | S1-54 L2

titaitojaan keho-, rytmi-, melodia- ja sointusoittimin

T4 rohkaista oppilasta monipuoliseen musiikkiliikunnalliseen kokemi- |S1-84 L2

seen ja ilmaisuun

T5 tarjota oppilaalle mahdollisuuksia daniympiriston ja musiikin eld- 51-54 L2

mykselliseen kuunteluun ja havainnointiin seki ohjata hinti keskuste-

lemaan havainnoistaan

T6 kannustaa oppilasta rakentamaan luovaa suhdetta musiikkiin ja S1-54 L1, 12,16

ohjata heitd improvisointiin, sovittamiseen ja siveltimiseen seki taitei-

denviiliseen tydskentelyyn

Opetuksen tavoitteet Tavoitteisiin | Laaja-alainen
liittyvit sisdl- | osaaminen
toalueet

T7 ohjata oppilasta musiikin tallentamiseen ja tieto- ja viestintatekno- |S1-S4 L1,L2, 15

logian luovaan ilmaisulliseen kiyttdoon sekd musiikin tekemisessi ettd

osana monialaisia kokonaisuuksia

Kulttuurinen ymmiirrys ja monilukutaito

T8 ohjata oppilasta tarkastelemaan musiikkia taiteenlajina ja ymmar- S1-54 L2, 14

timdin, miten musiikkia kiytetdin viestimiseen ja vaikuttamiseen eri

kulttuureissa

T9 rohkaista ja ohjata oppilasta keskustelemaan musiikista kiyttien S1-S4 14

musiikin kisitteitd ja terminologiaa

Hyvinvointi ja turvallisuus musiikissa

T10 ohjata oppilasta tunnistamaan musiikin vaikutuksia tunteisiin ja 51-54 L3, L4

hyvinvointiin

T11 ohjata oppilasta huolehtimaan kuulostaan seki musisointi- ja ddni- | $1-54 L3

ympiriston turvallisuudesta

Oppimaan oppiminen musiikissa

T12 ohjata oppilasta kehittimiin musiikillista osaamistaan harjoittelun | $1-54 L1

Kuva 4. Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteiden 2014 mukaiset tavoitteet musiikin
opetukselle vuosiluokilla 7-9 (POPS2014, 422-423).

Laaja-alaisen osaamisen tavoitteet nayttavat vuosiluokilla 7-9 musiikin tavoitteiden
kannalta seuraavanlaisilta: L2 mainitaan huimat kahdeksan kertaa, ja L1 mainitaan
kolmesti, L3 kahdesti, L4 kolmesti, L5 kerran, L6 kerran ja L7 kerran. Kuten aiemmilla
vuosiluokilla, jokainen laaja-alainen tavoite mainitaan vahintdan kerran, mutta siind
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missd vuosiluokilla 3-6 laaja-alaiset esiintyivéat yhteensd 15 kertaa, vuosiluokilla 7-9
ne mainittiin 19 kertaa. Tama suurempi lukema on linjassa yldkoulun puolella kasva-
neen tavoitemddran kanssa verrattuna alakoulun tavoitteiden lukemaan. Lisaksi jal-
leen kerran alakoulun musiikinopetusta mukaillen jokainen sisdltéalue (5S1-54, samat
kuin vuosiluokilla 3-6) on linkittynyt oppiaineen jokaiseen tavoitteeseen (T1-T12)
myos yldkoulussa. (POPS2024, 422-423.)

Vuosiluokilla 7-9 musiikin opetuksen tavoitteista on ndhtdvissa samat positiivi-
suuteen ohjaavat suuntalinjat, jotka olivat myo6s loydettdvissad jo vuosiluokkien 3-6
tavoitteissa. 7.-9. luokkien erityisyytend on kuitenkin ddnenkdytto- ja laulutaidon
erottaminen keho-, rytmi-, melodia- ja sointusoittimista. Samalla tavoin improvisointi,
sovittaminen ja sdveltiminen ovat yldluokilla eriytyneet tieto- ja viestintdteknologian
kaytostd. MyoOs samaa periaatetta jatkaen musiikin tunne- ja hyvinvointivaikutukset
ovat oma kategoriansa, sekd kuulonhuolto ja musisointi- ja ddniympaériston turvalli-
suus on omansa. (POPS2014, 422-423.)

Yksi merkittdvimmistd tavoitteista musiikissa niin vuosiluokilla 3-6 kuin 7-9 on
yhteisossd toimiminen. Opetussuunnitelma kayttdd siitd erilaisia nimityksid, ku-
ten “musisoivan ryhmén jasenend”, ”jasentdd kuulemaansa ja kertoo siitd”, “huolehtii
musisointi- ja ddniympdriston turvallisuudesta”. Kdytannossd tamad tarkoittaa oppi-
laan aktiivista osallistumista yhteismusisointiin, musiikista keskustelua yhdessa mui-
den ihmisten kanssa, sekd yhteisestd musiikkiympadristostd ja sen turvallisuudesta
huolehtimista. (POPS2014, 263-264, 422-423.) Vaikka tédssa tekstissda korostuukin oma
tulkintani musiikin opetussuunnitelmasta, on kuitenkin tarkedad ymmartasd, ettd jokai-
nen opettaja on tosiaan oikeutettu tulkitsemaan opetussuunnitelmaa haluamallaan ta-
valla pedagogisen vapauden ja opetussuunnitelman tavoitteiden tayttymisen puit-
teissa, kuten aiemmin mainitsin puhuessani vuosiluokkien 3-6 tavoitteista.

Yhteisossd toimimisen lisdksi haluan nostaa opetussuunnitelmasta esiin myos
monipuolisen toimimisen musiikin parissa. Tamd tarkoittaa musiikintunneilla erilais-
ten soitinten soittamista, laulamista, musiikkiliikuntaa, musiikin luovaa tuottamista,
musiikkiteknologian hyodyntamistd, musiikista keskustelua eri ndkokulmista, ja sen
hyvinvointivaikutusten tiedostamista, tavoitteellista harjoittelua musiikin parissa,
sekd musiikin aktiivista kuuntelua. (POPS2014, 263-264, 422-423.) Musiikin aktiivisen
kuuntelun roolista mainitsin myos luvussa 2.1 Musiikillisen harrastuneisuuden maa-
rittely.

Musiikinopettajan tulisi ehtid kdymaéaan kaikki edelldmainittu ldpi oppilaiden
kanssa koulun suomien musiikintuntien puitteissa. Musiikillisesti harrastuneille op-
pilaille timd musiikin monipuolisuuden esittely voikin olla merkittdvaa musiikillisen
ajattelun ja tekemisen laajentumisen kannalta, koska kuten jo johdannossakin vir-
koin: “edistyneemmilld oppilailla on oikeus oman tasoiseen opetukseen siind missa
heikommin suoriutuvillakin.” Opettajana musiikin monipuolisuuden esittely siis
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Kolmantena asiana yhteisdssd toimimisen ja musiikin parissa monipuolisen toi-
mimisen lisdksi sekd ala- ettd yldkoulun musiikin opetuksen tavoitteissa painotetaan
oppilaiden omaa toimijuutta. T&dtd on korostettu vield entisestddn asettamalla Oppi-
maan oppiminen musiikissa -otsikon alle vaatimus oppilaiden tavoitteellisesta har-
joittelusta, tavoitteiden asettamisesta sekd niiden tdyttymisen seuraamisesta.
(POPS2014, 263264, 422-423.) Harjoittelu sekd tavoitteiden asettaminen ja niiden
tdyttyminen vastaavat erinomaisesti Banduran (2006, 3) toimijuuden ydintekijoitd,
joista esimerkiksi tarkoituksellisuus ja tavoitteiden asettaminen parhaimmillaan edis-
tavat yksilon omaa tunnetta toimijuudestaan. Musiikillisesti harrastuneiden oppilai-
den kannalta tavoitteiden asettaminen tarkoittaa luonnollisestikin luokkatovereitaan
kunnianhimoisempien tavoitteiden asettamista, joita musiikinopettajan tulisi pystya
tukemaan toimiakseen opetussuunnitelman edellyttamalld tavalla.

Musiikissa oppilaan oppimista - eli toisin sanoen asetettujen tavoitteiden taytty-
mistd - arvioidaan vuosiluokilla 3-6 suhteessa paikallisen opetussuunnitelman tavoit-
teisiin, mutta erityisen keskeistd on seurata “oppilaan yhteismusisointitaitojen, kasit-
teellisen ajattelun ja oppimaan oppimisen taitojen kehittymistda” (POPS2014, 265).
Myos opettajan antaman palautteen on tarkoitus olla vuosiluokilla 3-6 rohkaisevaa
sekd oppilaan hahmotuskykyd ja ryhmédtoimintaa ohjaavaa. Vuosiluokilla 7-9 palaut-
teen tavoite on sama, mutta sen tulee lisidksi olla realistista. 3.-6. luokkiin nidhden uu-
tena nostona 7.-9. luokilla on my9s palautteen tarve erityisesti oppilaan toteuttaessa
luovaa tuottamista ja musiikkiteknologiaa kisittelevid kokonaisuuksia. (POPS2014,
265,424.)

Haluan vield mainita, ettd jatdn tarkoituksellisesti Taiteen perusopetuksen pe-
rusteiden yleisen ja laajan oppimé&adran 2017 (TOPS2017) kasittelyn suosiolla suppe-
ammaksi, silld tdssd tutkimuksessa keskityn nimenomaan peruskoulussa toimivien
musiikin aineenopettajien kokemuksiin. Toisaalta moni oppilas harrastaa musiikkia
vapaa-ajallaan Taiteen perusopetuksen yleisen oppimédadran opetussuunnitelman pe-
rusteiden 2017 tavoitteiden (TOPS2017, 42-43) ohjaamalla tavalla, minkd vuoksi nos-
tan esiin muutaman keskeisen padkohdan musiikin yhteisistd opinnoista:

- Tarkedd on hyvan musiikkisuhteen syntyminen ja musiikin elinikédinen harras-
taminen (s. 41)

- Yhteismusisointia ja sen perustaitoja harjoitellaan (s. 41)

- Tavoitteet on jaettu neljaan kategoriaan: Soittaminen ja laulaminen, Esittami-
nen ja ilmaiseminen, Kuunteleminen ja musiikin hahmottaminen, sekd Tai-
teidenvilinen osaaminen (s. 42)
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Musiikin teemaopinnot (TOPS2017, 43-44) pitdvit sisdllddan esimerkiksi tavoitteiden
jakamisen tdsmailleen samoihin kategorioihin kuin edelld, mutta yhteiset opinnot kes-
kittyvat pitkalti perustaitojen hankkimiseen ja kehittdmiseen. Sitd vastoin teemaopin-
noissa keskitytddn viemddn taitoja pidemmalle ja syventdmé&an musiikin parissa toi-
misen kdytdntsjd aiemmin hankitulle pohjalle rakentuen. Teemaopinnossa annetaan
myos enemmdn painoarvoa oppilaan yksilollisille valmiuksille sekd kiinnostuksen
kohteille. (TOPS2017.)

Musiikin oppiaineessa on yhtildisyyksid sekd eroja riippuen siitd, tarkastel-
laanko Taiteen vai Perusopetuksen opetussuunnitelmien perusteita. Senkin vuoksi
oppilaat, jotka toimivat musiikin parissa vapaa-ajallaan, ovat niin sanotusti enemmén
kartalla koulun musiikintunneilla, silld monet kasitteet ja teemat voivat olla harras-
tuksesta johtuen jo ennestddn tuttuja. Myos peruskoulun musiikinopetus myétavai-
kuttaa taiteen perusopetuksen piirissd tapahtuvaan musiikkiharrastukseen, silld par-
haimmillaan siind tarjoutuu esimerkiksi erilaisia mahdollisuuksia tutustua laajalla
skaalalla erilaisiin soittimiin, joita monesti yksilokeskeisessd instrumenttiopetuksessa
ei muuten paddstd kasittelemddn. Lisdksi koulun yhteismusisoinnin kokoonpanot voi-
vat olla vaihtelempia kuin taiteen perusopetuksen puolella, jossa oma vakiintunut soi-
tin sanelee roolin yhtyeessa tai orkesterissa.

Yhteistd sekd Taiteen ettd Perusopetuksen opetussuunnitelmien perusteilla on
ndkemys arvioinnista, silld kumpikin painottaa arvioinnin merkitystd opetusta edis-
tavand (TOPS2017, 44-45, POPS2014, 47). Eikd pidd unohtaa, ettd arvioinnin kohteena
on taiteen perusopetuksessa tyoskentely ja osaamisen karttuminen (TOPS2017, 44-45)
sekd peruskoulussa oppiminen, kdyttdytyminen ja tydskentely (POPS2014, 49-50) -
kummassakaan tapauksessa arviointi ei siis kohdistu oppilaan persoonaan tai muihin
ominaisuuksiin. Taméa korostuu peruskoulun puolella erityisesti kdyttdaytymisen arvi-
oinnissa (POPS2014, 50).
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4 TUTKIMUSASETELMA

On monen musiikinopettajan arkea, ettd hdn opettaa sekd musiikillisesti harrastautu-
neita ettd harrastumattomia oppilaita. Saman ryhmén sisilld voi siis olla heitd, joilla
on joko keskiverrosti, tai keskivertoa enemman tahi vahemman, musiikillisia tietoja ja
taitoja. Monesti opetuksessa saatetaan keskittyd enemmain heikkoihin oppilaisiin ja
sithen kuinka heitd voidaan tukea, kun samaan aikaan osaavammat oppilaat jaavat
niin sanotusti oman onnensa nojaan - vaikka my®os heilld on oikeus oman tasoiseen
opetukseen ja riittdvan tasoisiin haasteisiin jo pelkédn yleisen tuen puitteissa.

Tutkimukseni tavoitteena on kuulla musiikinopettajien kokemuksia ja kasityk-
sid musiikillisesti harrastuneista oppilaista sekd harrastuneisuuden ilmenemisestd pe-
ruskoulukontekstissa. Ndiden ndkemysten viitoittamana voimme suunnata katseen
tulevaan ja pohtia, mitd me musiikinopettajina voimme oppia toistemme kokemuk-
sista ja kasityksista.

4.1 Tieteenfilosofinen tausta

Tutkimukseni teoreettis-metodologinen viitekehys on fenomenologis-hermeneutti-
nen. Fenomenologia keskittyy kokemuksellisuuteen yksilon perspektiivistd (Laine
2018, 31). Vaikka jokainen haastateltavani on vastauksineen ainutkertainen, on mah-
dotonta olla kuulematta heiddn ajatuksiaan tekemdttd tulkintaa. Tulkinnan tarpeen
vuoksi fenomenologian oheen on otettava myts hermeneuttinen ulottuvuus (Laine
2018, 33). Koska fenomonologis-hermeneuttinen tutkimus kasitteellistdad tutkittavan
ilmion - eli kokemuksen - merkitystd, tavoitteena on tehdd jo tunnettu tiedetyksi
(Tuomi & Sarajarvi 2009, 35). Tama tulkitseminen ja itsestddn selvyyksien eksplikointi
on olennainen osa konstruktionistista ndkokulmaa, johon pohjautuen aineistoni on
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ndyte todellisuudesta, mind tutkijana olen tulkitseva analyytikko, ja tutkielmani luo-
tettavuuden merkittdvin kriteeri on tulkintojen perusteltavuus (Jokinen 2024).

Tdssd tutkimuksessa hermeneuttisella kehilld on oma tdrked merkityksensa.
Esioletuksestani ldhtenyt ajatus tutkimusaiheestani (ks. 4.5 Tutkijan rooli) sai uusia
ndkokulmia perehtyessdni tutkimuskirjallisuuteen aiheen tiimoilta. Omaksumani
uusi tieto toi puolestaan tuoretta otetta aineiston tarkasteluun. Hermeneuttisen kehdn
viitoittamana aineiston tarkastelu sitd vastoin auttoi tarkentamaan tutkimuskysymyk-
sidni, ja tarve vastata tutkimuskysymyksiin edellytti tiettyjen asioiden painotusta teo-
riassa tulkitessani aineistoa. Tama tulkinnan ja kriittisen reflektion ohjaama kehamai-
nen liike pyrkii 16ytdamaan todenndkoisimmén ja uskottavimman tulkinnan tutkitta-
van tarkoituksista (Laine 2018, 38).

Olen hyodyntanyt tutkimuksessa abduktiivista padttelyd, joka kulkee tiiviisti
kasi kddessd luvussa 4.3 esittelemini teoriaohjaavan sisdllonanalyysin kanssa (ks.
Tuomi & Sarajdrvi 2009, 97). Tutkimusasetelmani on siis hermeneuttista kehdd hyo-
dyntdvad abduktiivista pdédttelyd, joka pohjautuu holistiseen ihmikéasitykseen. Holis-
tinen ihmiskésitys on Rauhalan (esim. 2005) esittimad teoria. Han selittdd, ettd ihmi-
send olemisen kannalta olennaista on valttamattomasti kokemisen potentiaali, eli ih-
misen olemassaolon jdsentyneisyys. Tamd jdsentyneisyys voidaan jakaa kolmen
osaan, jotka ovat tajunnallisuus, kehollisuus eli saksan kielen Leiblichkeit, ja situatio-
naalisuus. Kehollisuus on yksinkertaisesti kehon fysiologisia tapahtumia, sekd ole-
massaoloa orgaanisena tapahtumana; yksikddn elin kehossa ei toimi kasitteellisesti,
vaan syddn pumppaa verta ja verenkierto kierrdttdd happea konkreettisesti. (Rauhala
2005.) Musiikinopettajalle tdima voi tarkoittaa sitd, ettd sormet nappdilevit kielid, kor-
vat vastaanottavat ddnen varahtelyd, ja jalka naputtaa bassorummun rytmia. Haastat-
telutilanteessa musiikinopettajat ovat voineet kuulla oman syddmensa sykkeen tasai-
set lyonnit tai tuntea kimmenten hikoavan mahdollisen vaikean kysymyksen tullen.

Kehollisuuden ohella Rauhala (2005) nimedd tajunnallisuuden kovin erilaiseksi
olemistavaksi, joka mielletddn inhimillisen kokemisen kokonaisuudeksi. Tajunnalli-
suus tarkoittaa psyykkis-henkistd olemassaoloa. Mielen avulla ymmaérramme ja ajat-
telemme, jolloin se on merkityksen antaja. Rauhala painottaa, ettd ”[m]ieli ilmenee tai
koetaan aina jossakin tajunnan tilassa eli eldmyksessi.” Mielelld ei ole konkreettista tai
fyysisesti koskettavaa suhdetta, mutta mielen ymmartdessa objektin, asian tai ilmion,
sille syntyy merkityssuhde. Merkityssuhteiden luoma verkosto muodostaa maail-
mankuvamme ja mindkdsityksemme. (Rauhala 2005.) Musiikinopettajien omat merki-
tyssuhteet késitellessda musiikillista harrastuneisuutta ovat voineet ohjata heiddn vas-
tauksiaan, ja samalla tavoin myds mind tutkijana olen ymmartanyt vastaukset tajun-
nallisuuden kautta.

Situationaalisuus eli eldméntilanne puolestaan pitdd sisdllddn paitsi kulttuurit,
arvot, tavat ja tottumukset ja maantieteelliset tai ilmastolliset olosuhteet, my6s siihen
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laskettavia komponentteja kuten erilaiset sosiaaliset suhteemme. Rauhala siis tarkoit-
taa, ettd situationaalisuus on olemassaoloa suhteina todellisuuteen. Ohjaamalla situ-
ationaalisen sddtopiirin kulkua tajunnan avulla voidaan esimerkiksi poistaa tajunnan
tekemien valintojen negatiivisuutta, eliminoida tarpeettomia rasittavia tekijoitd, tai
vélttdd ennakoitavia konflikteja. (Rauhala 2005.) Jokaisella haastattelemallani musii-
kinopettajalla, kuten minullakin tutkijana, on omat yksilolliset situaationsa, jotka ovat
olleet lasnd myos haastattelutilanteessa, ja myos haastattelumme itsessddan oli yksi
situaatio. Situationaalinen s&d&topiiri on kuitenkin ollut vaikuttamassa situaatioon,
joka tulee ottaa huomioon.

4.2 Tutkimuskysymykset

Tutkimusongelmanani on kartoittaa tietoa musiikinopettajien kokemuksista musiikil-
lisesti harrastuneiden oppilaiden parista. Lahestyn tutkimusongelmaa kolmen tutki-
muskysymyksen kautta. Kysymysten avulla pyrin keskittimddn huomion musiikin-
opettajien erilaisiin kokemuksiin - niin hyviin kuin huonoihin - seké valottamaan uu-
sia puolia aiheesta, joka on vield tand pdivandkin suhteellisen vahan tutkittu.

1. Miten musiikinopettajat madrittelevit musiikillisen harrastuneisuuden?

2. Millaisia kokemuksia musiikinopettajilla on musiikillisesti harrastuneista op-
pilaista?

3. Milld tavoin musiikinopettaja on tukenut seka ollut ldsnd musiikillisesti harras-
tuneelle oppilaalle?

4.3 Tutkimuksen toteutus

Aloitin tutkimusprosessini syksylld 2023 tutkimusaiheen valinnalla ja rajauksella seka
tutkimussuunnitelman kirjoittamisella ja ldhteistoon tutustumisella. Tutkimukseni on
kvalitatiivinen tutkimus, jonka pienen ndytteen vuoksi se voidaan mieltda tapaustut-
kimukseksi (N=4). Tapaustutkimuksessa on Vilkan, Saarelan ja Eskolan (2018, 192)
sanoin tarkedd vastata kysymyksiin, joiden taustalla on kuvailu, selitys sekd ymmar-
taminen. Juuri tdllaisiin asioihin my®os tutkimuskysymykseni pyrkivit. Vaikka ta-
paustutkimuksessa joutuu ehké tinkimééan tulosten yleistettavyydestd, niin siind voi-
daan silti saavuttaa jotain muuta (Vilkka, Saarela & Eskola 2018, 191). Koska tutki-
muksen kannalta kiinnostuksen kohteenani ovat musiikinopettajien kokemukset,
puolistrukturoitu teemahaastattelu tuntui parhaalta vaihtoehdolta keritd aineisto.
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Tutkittavien rekrytoiminen keskittyi marraskuulle 2023. Pyysin haastatteluihin
keskisuomalaisissa yld- ja yhtendiskouluissa opettavia musiikin aineenopettajia. Mu-
siikinopettajista koostuva harkinnanvarainen ndyte oli tyolédstd haalia kasaan, silld
tein toistakymmentd yhteydenottoa sopiviin haastateltava-kandidaatteihin, mutta pit-
kddn aikaan kukaan ei myontynyt haastatteluun. Yhteydenottoihin joko jdtettiin vas-
taamatta, tai kommunikaatioyhteyden avauduttua haastattelusta kieltdydyttiin. Taus-
talla saattoi olla ldhestyvéa joulunalusaika, joka on musiikinopettajille kiireinen kausi
valiarviointien sekd erilaisten juhlien musiikkiesityksistd vastaamisen vuoksi. Sinnik-
kdan tyoskentelyn pddtteeksi sain rekrytoitua neljd haastateltavaa, joka tuntui riitta-
védltd madraltd laadulliseen tapaustutkimukseen. Tutkimustulosten mielekkddn ker-
ronnan vuoksi loin jokaiselle opettajalle omat profiilit, johon pseudonymisoin tutki-
muksen kannalta oleelliset taustatiedot. N&in ollen haastateltavien etunimet on muu-

tettu, ja muut tiedot on haarukoitu tai epamadardistetty (ks. Taulukko 1).

Taulukko 1. Tutkimukseen haastateltujen musiikinopettajien pseudonymisoidut taustatiedot.

Nimi Esko Milla Hanna Paavo
Tyokokemus 5-10 vuotta. 10-15 vuotta. 15-20 vuotta. 35-40 vuotta.
pétevand musii- | Koulutusta Koulutusta Koulutusta Koulutusta
kinopettajana, | myos kasvatus- | myos kasvatus- | myos musiikin | my6s instru-
sekd muu kou- | alalta sekd inst- | alalta sekd am- | alan ammatti- menttiopetta-
lutustausta rumenttiopetta- | mattikorkea- tutkinnosta. jana sekd kor-
jana. koulusta musii- keakoulutusta
kin alalta. musiikin alalta.

Koulun oppilas-
madré ja musii-

Noin 400-600
oppilasta. Tana

Noin 600. Tanad
vuonna musii-

Noin 600-800
oppilasta. Tana

Noin 400-600.
Téand vuonna

mut, harmonia-
soittimet, va-
paasdestys.

Kuorot, laula-
minen.

Oma musiikin
teko, saveltimi-
nen, sovittami-
nen, tuottami-
nen.

kinopetettavien | vuonna musii- | kissanoin 300- | vuonna musii- | musiikissa noin

maara kissa noin 200- | 400 oppilasta kissa noin 200- | 200 oppilasta tai
300 oppilasta 5.- | 2.-luokasta 7.- | 300 oppilasta 6.- | alle 6.-luokasta
luokasta 9.- luokkaa. luokasta 9. - 7 -luokkaan.
luokkaan. luokkaan.

Musiikillinen Bandisoitinpai- | Klassinen Klassisen pia- Kielisoittimet,

harrastunei- notteinen piano, ja kan- non ja viulun kitara. Musiikin

suustausta tausta. Rum- sanmusiikki. tausta, teoriat. transkiptiointi

ja omien mate-
riaalien teko.
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Haastateltavista vahiten aikaa tyteldamassa on ehtinyt olla Esko (5-10 vuotta) ja pisiten
urallaan on ollut Paavo (35-40 vuotta). Millan (10-15 vuotta) ja Hannan (15-20) tyo-
urat sijoittuvat kestoiltaan Eskon ja Paavon tyokokemusten vilille. Haastateltavien
koulujen koot ovat joko 400-600 oppilasta (Esko ja Paavo), noin 600 oppilasta (Milla)
tai 600-800 oppilasta (Hanna). Lisdksi musiikinopettajien omat musiikilliset harrastu-
neisuustaustat ovat monimuotoisia: Eskon harrastaminen on painottunut vapaasdes-
tykseen ja bandisoittimiin, Millalla painotuksena on klassinen musiikki, kansanmu-
siikki ja laulaminen, Hannan vahvuutena ovat klassinen musiikki ja oma musiikin te-
keminen, ja Paavo loistaa kielisoittimien parissa sekd opetusmateriaalien tekemisessa.

Ennen ensimmidistdkddn haastattelua tutustuin tutkimuskirjallisuuteen. Luke-
mani my6td pyrin haastatteluissa tiedostamaan esimerkiksi roolini haastattelijana, ja
antamaan haastateltavilla riittavasti tilaa heiddn vastauksilleen kiirehtiméttd seuraa-
vaan kysymykseen. Myos haastattelutilanteen sekd -kysymysten esitestaus opiskelija-
kollegan kanssa auttoi valmistautumaan virallisten haastateltavien kohtaamiseen.
Tuomen ja Sarajdrven (2009, 75) ehdotuksen hyviksyen teemoittelin rungon kysy-
mykset haastatteluissa kdytyjen keskustelujen etenemisen mahdollistamiseksi. Li-
sdksi pystyin tutkijana aloittamaan vuoropuhelun olemassaolevan tutkimustiedon
kanssa jo varhaisessa vaiheessa omaa tutkimustani, silld haastattelujen etukéteen va-
litut teemat pohjautuvat tutkimuksen viitekehykseen (Tuomi & Sarajarvi 2009, 75).

Pidin tutkittavien yksilohaastattelut marras-joulukuulla 2023. Haastattelut pi-
dettiin yhteisymmarryksessd valituissa rauhallisissa paikoissa kahden kesken. Puo-
listrukturoitu teemahaastattelu salli haastattelutilanteissa epamuodollisuutta ja luon-
tevaa vuorovaikutusta enemmaén kuin pelkkd strukturoitu haastattelu, ja haastatelta-
vien omat nostot teeman tiimoilta siivittdvit vastauksia paremmin, kuin mihin pelkit
tutkijan asettelemat haastattelukysymykset olisivat pystyneet. Vaikka en esittanyt-
kdan teemoiteltuja apukysymyksid haastateltavilleni absoluuttisesti samanlaisessa
jarjestyksessd tai tismaélleen samoja sanamuotoja kdyttden haastattelusta toiseen, niin
tuo yhdenmukaisuuden asteen vaihtelu on Tuomen ja Sarajarvenkin (2009, 75) sanoin
makukysymys. Haastattelun alustavien kysymysten runko on tarkasteltavissa tutkiel-
man liitteend.

Kohdatessani jokaisen haastateltavan ensi kerran pyrin jutustelemaan small tal-
kia ennen ddninauhurin kdynnistymista ja haastattelun virallista alkua. Pienimuotoi-
nen keskustelu alkoi kehittdd luottamussuhdetta haastattelutilanteeseen.Vaikka
olimme toisillemme ennestdin tuntemattomia ihmisid, minulla musiikkikasvatuksen
opiskelijana sekd haastateltavilla musiikin aineenopettajina oli olemassa vayld yhtey-
den luomiseen musiikinopettajaopintojen vuoksi.

Haastattelujen paatyttyd ja nauhurin sulkemisen jdlkeen saatoimme jatkaa haas-
tateltavan kanssa kevyttd keskustelua muun muassa harrastuneisuus-teeman tii-
moilta. Useampi haastateltava kiitti haastattelusta, ja joku totesi, ettd
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harrastuneisuutta ei tule pohtineeksi arjen tyon ohella, joten haastattelussa teemaan
syventyminen tuntui hyvaltd ja mielenkiintoiselta. Tama kielii mahdollisesti siitd, etta
tallaiselle tutkimukselle on tosiaan kysyntdd, ja valmis tutkielmani voisi olla kiinnos-
tavaa luettavaa juurikin leipatyotddan tekeville musiikinopettajille.

Haastattelut tallensin Edirol R-09 -daninauhurilla, ja haastattelujen danitallentei-
den pituudeksi kertyi yhteensd noin 2 tuntia ja 53 minuuttia. Keskiméaéardisen haastat-
telun kesto oli noin 43 minuuttia. Nauhoitetut haastattelut takasivat sen, ettd niiden
avulla pystyin jdlkikéteen tarkistamaan haastattelujen keskusteluja, mikali tarvetta il-
meni. Tutkimuksen aineistoa sekd muuta materiaalia sdilytettiin laatimani aineiston-
kasittelysuunnitelmaa noudattaen tietoturvallisesti Jyvdskyldn yliopiston henkilo-
kohtaisella kotihakemistolla (U-asema), joka on suojattu salasanoin. Varmuuskopio
luotiin muistitikulle, jota sdilytettiin koko tutkimuksen ajan yhdessa lokaatiossa, suo-
jattuna lukitussa lippaassa. Tutkimuksen loppuun saattamisen jidlkeen aineisto h&vi-
tetddn, eikd sitd kdytetd uusiin tutkimuksiin.

Pidettyjen haastattelujen kanssa rinta rinnan kdynnistyi my®os litterointiprosessi,
jonka sain paatokseen tammikuun 2024 alkuun mennessa. Litteroin haastattelujen &a-
nitallenteet kokonaisuudessaan késin. Tein jokaisesta haastattelusta kolme litteraatti-
versiota. Ensimmadinen litteraatti sisélsi haastatteludénitteiden puheen sellaisena kuin
sen kuulin. Toinen litteraatti oli oikoluettu versio, johon korjasin mahdolliset puuttu-
vat sanat ja muut epdtarkkuudet, jotka jdivat puuttumaan ensimmadisestd litteraatista.
Kolmas litteraatti on kirjakielelle muutettu, kieliopillisesti korrekti versio, ja timdn
version pohjalta tein tutkimukseni tulosten kokoamisen luvussa 5 Tulokset. My®0s tut-
kimuksessa kdyttamani sitaatit haastateltaviltani ovat perdisin tdstd kolmannesta lit-
teraattiversiosta.

Hermeneutiikan tulkinnan ja ymmarryksen avulla voimme ldhestyd merkityksid,
joita voivat olla niin kielelliset kuin kehollisetkin ilmaisut (Laine 2018, 33). Sen vuoksi
halusin siséllyttdad tuloksiini esimerkiksi riittdvésti sitaatteja, ettd lukija voi halutes-
saan ldhestyd haasteltujen ajatuksia omista ldhtokohdistaan k&sin. Kyseessd olikin
herkkdd tasapainottelua, silld Eskola ja Suoranta (1996, 180) painottavat, ettd niukat
lainaukset nopeuttavat lukemista, mutta jattavat lukijan tutkijan armoille, kun taas
runsaat sitaatit voivat tehdé tekstistd raskaat, mutta ne mahdollistavat lukijalle arvi-
ointimahdollisuuden tutkijan tulkintojen paikkaansapitdvyydesta.

Aineiston teemoittelun ja analysoinnin keskitin tammikuulle 2024, seka kirjoitin
opinndytetyon pddosin helmi-maaliskuulla 2024. Tutkimusaineiston analyysiin liit-
tyen on tarkedd ymmartad luvussa 4.1 esittelemédni hermeneuttinen kehd; teoriat lu-
vuista 2 ja 3 sekd kerétty haastatteluaineisto ovat kdyneet tutkimusprosessin aikana
vuoropuhelua keskenddn toisiaan tdydentden ja ideoita syventden. Taméankin vuoksi
tutkimukseni aineiston ja teorian suhde on abduktiiviseen pé&dttelyyn pohjautuva.
Toisin sanoen aineiston sisdllonanalyysi on teoriaohjaavaa, koska tutkimuksessa esiin
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tulevat teoreettiset kisitteet eivit ole luotu puhtaasti aineiston pohjalta kuten esimer-
kiksi aineistoldhttisestd sisdllonanalyysistd (esim. Tuomi & Sarajdarvi 2009, 133), vaan
siind on teoreettisia kytkoksid kuitenkaan suoraan teoriasta nousematta tai sithen poh-
jautumatta (Eskola 2018, 212-213).

Aineistoni on my6s joutunut teoriaohjaavan sisdllonanalyysin kohteeksi, silld
aloin luonnostella vastauksien jakautumista erilaisten otsikoiden alle, jotka loin poh-
jaten ilmiostd aiemmin saatavissa olevaan tietoon (ks. Tuomi & Sarajdrvi 2009, 117).
Toisaalta olin hermeneuttisen kehdn mukaisesti valmis muokkaamaan nditd kategori-
oita, mikali olisin havainnut aineistoni perusteella esiintyvan sellaista tarvetta. Lisdksi
tekeméni teemoittelun uhkana olisi joutua pelkéksi sitaattikokoelmaksi ilman ajatuk-
sia yhdistdvaa teorian ja empirian vuorovaikutusta (Eskola & Suoranta 1996, 174-175),
joten hermeneuttinen kehd auttoi minua tutkijana yhdistelemddn nditd asioita toi-
siinsa keskittyen tutkimuskysymysten kannalta tdrkeimpiin nostoihin. Viimeistelin
pro gradu -tutkielman huhtikuussa 2024.

4.4 Tutkimuksen luotettavuus

Kuten validiteettia, ei reliabiliteettiakaan ole mielekdstd pohtia laadullisessa tutki-
muksessa. Tamad johtuu siitd, ettd kasitteet kumpuavat kvantitatiivisen tutkimusot-
teen perinteestd, jossa tulokset ovat parhaimmassa tapauksessa toistettavia. (Tuomi &
Sarajarvi 2009, 160.) Sitd vastoin ihmisen yksilolliset kokemukset ja kasitykset eivit
luonnollisestikaan ole toistettavia, joten puhun seuraavaksi kaikessa yksinkertaisuu-
dessaan tutkimukseni luotettavuudesta.

Olen pyrkinyt varmistamaan luotettavuuden esimerkiksi huolellisella litteroin-
nilla sekd késitteiden valinnalla. Lisdksi haastateltavani ovat saaneet luettavaksi heita
koskevat osuudet tutkimustuloksista, ettd heille tarjoutui mahdollisuus korjata poten-
tiaaliset virheet heidédn vastauksistaan tekemisténi tulkinnoista. Neljdstd haastatelta-
vasta Hanna esitti yhden tarkentavan huomion omista ajatuksistaan luvussa 5.4.2 Ar-
viointi, jonka otin huomioon ja korjasin asianmukaiseksi. Muilta henkil6iltd ei tullut
kommentteja.

Valinta antaa tulokset haastatelluille luettavaksi ennen tutkimuksen julkista-
mista on riskialtis valinta, silld haastateltavat olisivat voineet esimerkiksi muuttaa lau-
suntojaan mukaillakseen enemmiston dédntd eri kysymyksissd. Koin tdimén riskinoton
kuitenkin tarpeelliseksi, silld vaikka tulokset ovat pitkalti tutkijan omaa tulkintaa koh-
distuen aineistoon, saatoin pyrkid objektiivisuuteen antamalla asianomaisten varmis-
taa ndkemyksieni paikkaansapitdvyyden. Sen voidaan katsoa lisddvan paitsi tutki-
muksen, myos tulosten luotettavuutta.
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Tutkimusetiikan pohdintaan haluan todeta, ettd haastateltavat saivat hyvissd
ajoin etukdteen ennen tutkimukseen osallistumista luettavaksi tutkimuksen tiedot-
teen sekd tietosuojailmoituksen, ja he antoivat haastatteluissa tiyden suostumuksensa
osallistua tutkimukseen suullisesti, joka tallennettiin ddninauhurille. Tutkimuksesta
ei koitunut haastateltaville mitddn haittaa. Ennen tutkimuksen toteutusta tutustuin
Tutkimuseettisen neuvottelukunnan eettiseen ennakkoarvioon (TENK2019), ja tutki-
mukseni ei sisdltanyt asetelmia, joiden vuoksi olisi pitdnyt pyytdd ihmistieteiden eet-
tiseltd toimikunnalta eettinen ennakkoarviointilausunto. Tapaustutkimuksen luon-
teen vuoksi aineistoni on pseudonymisoitu haastateltavien yksityisyyden suojaa-
miseksi.

Viimeiseksi mainittakoon, ettd tutkimuksellani ei ole rahoittajaa, eika sitd ole ti-
lannut mikdan taho. Tamd puhukoon myos tutkielmani puolueettomuuden ja luotet-
tavuuden seka tutkijan lahjomattomuuden puolesta.

4.5 Tutkijan rooli

Olen itse harrastanut musiikkia muun muassa pianotuntien muodossa alakouluikai-
sestd ldhtien. Luokanopettajan tarjoama alakoulun musiikinopetus ei juuri tuonut
omaan kokemusmaailmaan sen merkittivampid musiikillisia elamyksid positiivisten
kokemusten lisdksi, mutta tilanne muuttui, kun opiskelin yldkoulussa musiikkipai-
notteisilla luokilla. Toisin sanoen vietin kaikki musiikintunnit musiikillisesti harras-
tuneiden oppilaiden ryhmaén jasenend. Ndistd ldhtokohdista inspiroituneena aloin
pohtia tutkielmani aihetta toisenlaisessa asemassa olevan musiikin aineenopettajan
ndkokulmasta; millaista on opettaa musiikinopettajana musiikillisesti harrastuneita
oppilaita ryhméssé, josta valtaosa ei kdy esimerkiksi soittotunneilla tai harrasta mu-
siikin parissa jotenkin muuten? T&td kautta jalostui aihe musiikinopettajien kokemuk-
sista musiikillisesti harrastuneista oppilaista.

Koska olen tutkijana pyrkinyt olemaan objektiivinen esimerkiksi sulkeista-
malla omat ennakko-oletukseni sekd ymmarryksen ja tulkintani, se on edellyttanyt
hetkittdisia kriittisia ja reflektiivisid vaiheita. Juurikin sulkeistaminen on mahdollista-
nut sen, ettd kerron tulosten kanssa samanaikaisesti pohdintaa esimerkiksi teoriaan
liittyen voidakseni analysoida tuloksia mahdollisimman objektiivisesti, vaikka perin-
teisesti tulokset esitellddn puhtaasti aineistoldhtoisesti, ja niihin liittyva pohdinta on
omana lukunaan.

Laine (2001, 25) korostaa, ettd kriittisyys on pddasiassa tutkijan itsekritiikkid,
jossa tulkintoja pitdd koetella. Lopputuloksena olen saanut johdonmukaisen kasityk-
sen tulkinnoistani, sekd niihin johtaneista perusteista (Kiviniemi 2018, 86). Olen tehnyt
omaa tulkintaani muun muassa jo litteraatteja muotoillessa (ks. luku 4.3), joita tuli
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loppujen lopuksi kolme. Tédsta huolimatta ilmoitan asian kiertelematta jattadkseni lu-
kijalle mahdollisuuden tehdd oman p&dtelménsa tutkimukseni tulkintojen paikkaan-
sapitdvyydesta.
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5 TULOKSET

5.1 Musiikillinen harrastuneisuus

Ei ole yllattavad, ettd musiikillisen harrastuneisuuden maéritelmid on yhtd monta,
kuin tutkimuksessani on haastateltaviakin. Yhtd ndkemystd edustaa Hannan perintei-
nen - jopa jaykahko - ndkemys siitd, ettd musiikillinen harrastuneisuus on “kayntia
pianotunneilla, viulutunneilla, kitaratunneilla ja bandikerhossa, ja teoriatunneilla”.
Toisin sanoen oppilaan tulee harrastaa musiikkia opettajan ohjaamassa oppimisym-
péristossd. Eshach (2007, ks. Taulukko 2) huomauttaa, ettd formaali oppiminen pai-
nottuu kouluun, se on strukturoitua, opettajajohtoista, ja jollain tapaa pakollista - ku-
ten silloin, jos huoltaja pakottaa lapsensa musiikkiharrastuksen pariin.

Eshachin (2007) ajatuksista formaalista oppimisesta on tdrkedd kiinnittdd huo-
miota my0s siihen, ettd oppiminen tapahtuu jdrjestyksessd: formaalissa oppimisessa
opettaja auttaa jasentaméaan opittavia asioita toisiaan seuraavaksi. Esimerkiksi instru-
mentin opiskelussa ensin harjoitellaan nuottien ja taukojen aika-arvoja, sitten siirry-
tddn opettelemaan nuottien sijaintoa nuottiviivastolla, ja lopuksi etsitddn omasta soit-
timesta samat ddnet. Sitd vastoin informaalissa oppimisessa yksilo voi itse tietoa et-
siessddn tormétd moniin kiinnostaviin asioihin, jotka eivit yhdisty toisiinsa oppimisen
kannalta “jarjestyksessd”; yksilo voi esimerkiksi oppia D-duurin kitaran sointuotteena
matkimalla videolla soittavien ihmisten kdsid, mutta hin ei valttamatta ymmarra mita
sdvelid hdn soittaa painaessaan tiettyjen kielien nauhavilejd, tai miltda D-duuri nayt-
tdisi nuottiviivastolla ilman reaalisointumerkintdd. Formaalin opetuksen ndkokulma
oppimisen kumulatiivisesta luonteesta tulee erinomaisesti ilmi mys Perusopetuksen
opetussuunnitelman perusteista (POPS2014, 49).
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Taulukko 2. Formaali, non-formaali ja informaali oppiminen (Eshach 2007, 174, suom. Nyk&nen

2024).
Formaali Non-formaali Informaali
Yleensd koulussa Koulun ulkopuolella ole- | Kaikkialla
vassa instituutiossa
Voi olla tukahduttavaa Tavallisesti kannustava Tukevaa
Strukturoitua Strukturoitua Strukturoimatonta
Yleensd ennalta sovittua | Yleensd ennaltasovittu Spontaania

Motivaatio on tyypillisesti
enemman ulkoista

Motivaatio voi olla ulkoi-
nen, mutta se on yleensa
enemmadn sisdistd

Motivaatio on pddasiassa
sisdistd

Pakollista

Yleensd vapaaehtoista

Vapaaehtoista

Opettajajohtoista

Voi olla ohjattua tai opet-
tajajohtoista

Yleensd oppijaldhtoista

Oppimista arvioidaan

Oppimista ei yleensd arvi-
oida

Oppimista ei arvioida

Tapahtuu jdrjestyksessd
(sequential)

Yleensi ei jdrjestyksessa
tapahtuvaa (typically

Ei tapahdu jarjestyksessa
(non-sequential)

non-sequential)

Muodollista lievemméan musiikkiharrastuksen méaaritelméad ajaa Paavo, jolle oppilaan
musiikillinen harrastuneisuus voi olla paitsi perinteistd musiikkiopistoharrastunei-
suutta, myos YouTuben katsomista soitonopettelun ohjaajana, erilaisten ohjelmisto-
jen, kuten GarageBandin, kdyttamistd musiikin tekemisen valineend. Tama ndkemys
musiikin harrastuneisuudesta yhdistyy orgaanisesti non-formaaliin oppimiseen.

Non-formaalissa oppimisessa merkittdvin ero formaaliin oppimiseen on oppi-
misessa ndkyvad kannustavuus, sisdinen motivaatio ja vapaaehtoisuus (Eshach 2007,
174). Mok (2011, 11) tukee Eshachia (2007), silld hdnestd non-formaali oppiminen on
suhteellisen systemaattista sekd ennalta suunniteltua - vaikkakaan néistéd jalkimmai-
nen ei ole aina valttamattomyys. Mok (2011, 12) my0s tdydentdd, ettd vaikka Morgan
(2000) vdittdd non-formaalin oppimisen tapahtuvan muodollisen instituution ulko-
puolella, Mok (2011) itse pitdd mahdollisena, ettd non-formaalin oppimisen vapaaeh-
toisen luonteen vuoksi sellaista oppimista voi tapahtua instituutioissa, kuten kou-
luissa, vapaa-ajan harrastusten muodossa. Sen vuoksi hdn painottaa, ettd "non-for-
maalin oppimisen [m&dritelmén] ei tulisi olla sidottu ympéristéon, jossa oppiminen
tapahtuu” (Mok 2011, 12).

Samaa mieltd Mokin (2011) kanssa on haastateltavani Milla, jonka mielestd op-
pilaan musiikillinen harrastuneisuus voi olla esimerkiksi soittotunneilla kdyntia tai
itsendistd harjoittelua vaikka YouTuben avulla. Liséksi hdn mainitsee oppilaiden har-
rastuneisuuden muodoksi kdynnin koulun musiikkikerhoissa, kuten kuorossa tai
bandikerhossa. Monet koulut saattavat jarjestdd koulun tiloissa oppilaille vapaa-ajan
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bandikerhotoimintaa, joka yhdistyy paitsi osuvasti Eshachin (2007) maéédritelmdan
non-formaalista oppimisesta, myds Mokin (2011, 12) tiivistykseen Morganin (2000)
ajatuksista.

Vaikka Millan ajatus musiikillisesta harrastuneisuudesta onkin hyvin samankal-
tainen Paavon kanssa, Milla ja Eskon nikemykset edustavat kuitenkin tulkintani pe-
rusteella haastatelluistani oppilaan musiikillisen harrastuneisuuden monialaisinta
maddritelmd. Sekda Milla ettd Esko nimedvat musiikin kuuntelun osana musiikillista
harrastuneisuutta. Esko kertoo, ettd hédnestd tarkeintd on oppilaan oma ajatus siitd,
ettd han harrastaa jotenkin musiikkia koulutuntien ulkopuolella ja kokee sen merki-
tykselliseksi, oli se sitten musiikin kuluttujana, tai vaikkapa jotenkin soittamalla tai
laulamalla. Ndkemys musiikin harrastamisesta sen kuluttajana tai tuottajana muistut-
taa kovasti Elliottin (1996) ajatuksia (ks. luku 2.1 Musiikillisen harrastuneisuuden
maddritelmd). Esko kuitenkin vield korostaa, ettd musiikin kuuntelun tulee olla tietoista
kuuntelua ja tarkoituksen mukaista musiikin etsimistd, jolloin ei riitd se, ettd kuunte-
lee ”sitd mitd nyt sattuu tulemaan”.

Eshachiin (2007) jdlleen viitaten totean, ettd erityisesti Eskon ndkemykselld on
eniten pohjaa informaalin oppimisen puolella. Oppilaan oma kokemus musiikkihar-
rastuksen merkityksellisyydestd kielii omalta osaltaan sisdisestd motivaatiosta, ja mu-
siikin omaehtoinen - tietoinen - kuuntelu kielii kaikkialla tapahtuvasta, strukturoi-
mattomasta ja spontaanista oppimisesta. Palaan ndihin ajatuksiin vield enemmaén lu-
vussa 6 Pohdinta.

Ei siis olekaan ihme, ettd musiikillisen harrastuneisuuden perinteisintd néke-
mystd edustava Hanna arvelee omista oppilaistaan vain noin viiden prosentin olevan
musiikillisesti harrastuneita. Tamé arvio on toisaalta linjassa luvussa 2 esittelemieni
Tilastokeskuksen tietojen kanssa, joissa vuonna 2017 opiskelijoista tai koululaisista
neljd prosenttia harrastaa soittamista musiikkioppilaitoksessa (SVT 2017).

Vastakkaista ddripddtd edustaa puolestaan Eskon ndkemys, jossa musiikillisesti
harrastuneita oppilaita on noin viisikymmentd prosenttia hanen kaikista oppilaistaan.
Vaikka Eskon arvioi, ettd jopa yhdeksankymmentéviisi prosenttia oppilaista kuunte-
lee musiikkia omassa arjessaan, niin tdyttddkseen tietoisen kuuntelun maéritelmén
heidén pitdisi itse aktiivisesti etsid mielenkiintoista musiikkia eikd kuunnella kappa-
leita “jostakin randomista playlistasta tai suosituksista”. Tdahdn yltdd Eskon mielesta
oppilaista pienempi mddrd, mutta tarkkaa lukua hén ei arvioi.

Siind missd sain Hannalta ja Eskolta selkedt prosenttiarviot musiikillisesti har-
rastuneista oppilaista, tilanne ei ole vastaava Millan ja Paavon kohdalla. Milla kuite-
kin esittdd arvionsa musiikillisesti harrastuneiden oppilaiden lukumaarastd, jolloin
laskuihini pohjaten hanestd noin seitsemén prosenttia musiikinoppilaistaan ovat mu-
siikillisesti harrastuneita. Paavon kohdalla tieto jadkoon kirjaamatta tutkijan inhimil-
lisen erheen vuoksi; kysymys jdi haastattelussa vahingossa esittamatta.
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Haastattelemieni musiikinopettajien ndkemys musiikillisen harrastuneisuuden
sukupuolijakaumasta on kohtuullisen yksimielinen. Esko, Hanna ja Milla arvioivat
musiikin harrastajissa olevan yhtd paljon sekd tyttojd ettd poikia. Toisaalta Milla mai-
nitsee, ettd koulun vapaa-ajan musiikkitoiminnassa - eli toisin sanoen non-formaa-
lissa opetuksessa - on vdhdn enemman tyttojd. Lisdksi Paavo huomauttaa, ettd ha-
nestd ”perinteisistd musiikkiopiston pianonsoittajista”, eli taidemusiikinharrastajista
vdhdn suurempi osa tyttojd, kun taas ”“perinteisissd kitaranvinguttajissa”eli kevyen
musiikin soittajissa on vdhdn enemman poikia.

Paavon huomio on linjassa Kososen (2010, 302) tekstin kanssa, jossa tosiaan to-
detaan musiikiopistojen ja yksityisten musiikkikoulujen - toisin sanoen siis formaalin
musiikinopetuksen - olevan tyttovaltaista, kun taas pojat harrastavat musiikkia oma-
ehtoisemmin sitd kuuntelemalla ja soittamalla - ja jdlleen toisin sanoen siis informaa-
lin musiikinharrastajien maara on pojissa suurempi. Toin tdtd ndkemystd esiin myos
luvussa 2.1 Musiikillisen harrastuneisuuden mddrittely. Kaikki opettajien vastaukset
noudattavat sukupuolen binddristd ndkemysta eikd esimerkiksi muunsukupuolisia tai
sukupuolijoustavia oppilaita oteta huomioon, mutta tdma saattaa johtua myos haas-
tattelukysymysten asettelusta (ks. Liite).

5.2 Tuki osana musiikillista vuorovaikutusta

Hanna ei eparoi kehua kertoessaan musiikillisesta harrastuneiden oppilaiden osalli-
suutta luokan vuorovaikutukseen musiikintunneilla: “He, jotka harrastavat, erottuvat
tunnilla heti taitotasosta. Suurimmaksi osaksi on ihanaa, ettd heilld on myos innostu-
nut ja positiivinen asenne musiikin tunteihin, ja he ovat noyrasti mukana sielld ryh-
man musisoinnissa.” Milla komppaa, ettd ”se ndkyy semmoisena asiantuntemuksena”
esimerkiksi yhteisissad keskusteluissa instrumenttien ominaisuuksista tai neuvomalla
toisia oppilaita sointuotteiden kanssa. Vaikka musiikillisesti harrastuneilla oppilailla
onkin paljon tietoja ja taitoja, niin kaikki opettajat kokevat, ettd heilld on jotain annet-
tavaa kyseisten oppilaiden opetukseen.

Ylipaataan musiikinopettajan tarjoamalla tuella ja avulla musiikillisesti harras-
tuneelle oppilaalleen voi olla eri muotoja. Olen jasentdnyt ensimmadiseksi tuen muo-
doksi eriyttimistuen, jota kdsittelen luvussa 5.4.1 Oppimateriaalit ja eriyttdaminen. Toi-
nen tuen muoto on psyykkinen tuki. Se sisdltad paitsi haastatteluissa kaikkien opettajien
mainitseman kannustuksen, tsemppauksen ja rohkaisun, myos palautteen antamisen
- erityisesti positiivisen sellaisen. Palautteen antaminen vaikuttaa kumpuavan opet-
tajien vastausten perusteella heiddn omasta ilmeisestd halustaan olla opettamiensa
lasten ja nuorten tukena, mutta se on myos Peruskoulun opetussuunnitelman perus-
teiden (2014) edellyttdimd osa opettajan tyotd (ks. luku 3.3 Opetussuunnitelmat).
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Kannustuksen ja tsemppauksen merkitys on opettajien mielestd korostunutta erityi-
sesti esiintymistilanteisiin rohkaisemisessa. Hannasta jotkut oppilaat tarvitsevat roh-
kaisua uskaltaakseen esiintyd joko koulun juhlissa, tai sitten ihan tunnilla ollessa.
Milla mainitsee, ettd rohkaisu voi myo6s kannustaa musiikillisesti harrastunutta oppi-
lasta kokeilemaan ja tarttumaan muihinkin soittimiin kuin vain niihin, joissa oppilas
on itse vahvoilla.

Nimedn kolmanneksi tuen muodoksi toiminnanohjauksen ja kiyttaytymisen tuen.
Tama voitaisiin liittdd myos osaksi psyykkistd tukea, mutta koen tarpeelliseksi eritelld
sen omaksi osa-alueekseen, silld tdhdn voi liittyd myos konkreettisia toimia. On nyky-
ajan koulujen ja inkluusioon pyrkivdn opetuksen realiteetti, ettd likipitden jokaisessa
ryhmdssd on erityistd tukea tarvitsevia oppilaita, vaikka opettajille ei olisikaan suotu
riittdvéasti resursseja heiddn tukemisekseen. Sekd Paavo ettd Esko nostavat esille oppi-
laiden mahdolliset diagnoosit, jotka ndkyvit myos koulun musiikintunneilla. Eskoa
harmittaa erityisesti tilanne, jossa oppilas on musiikillisesti darimmadisen taidokas,
mutta muun muassa keskittymisvaikeuksiin liittyvan diagnoosin vuoksi oppilas ei
pysty keskittymddan. Toisaalta hdn sanoo, ettd kyseessa voi toki olla my6s motivaatio-
ongelmia, joista puhun enemman seuraavassa luvussa 5.3 Motivaatio sekd oppilaan
ettd opettajan ndkokulmasta. Paavo painottaa, ettd “kdytokseen ei ole olemassa mitddn
diagnoosia, ettd huono kaytos on huonoa kaytosta”.

Neljds, ja viimeinen, tuen muoto on tilanteiden luomisen tuki. Se tarkoittaa muun
muassa turvallisen opiskeluympaériston luomista, jossa musiikillisesti harrastuneet
oppilaat “antavat sen oman musiikin tulla” (Hanna). Millakin kertoo musiikinopetta-
jan tekevan muurahaisen tyo6td, joka on luottamuksen rakentamista yhdessa pala ker-
rallaan. Han jatkaa, ettd kun tila on luotu ja oppilaat uskaltavat, niin silloin kasilld on
hienoja hetkid. Hanna lausuu ddneen ajatuksen, ettd hanelle tilan luominen ei tarkoita
sitd, ettd opettajana hdnen ei tarvitse olla se ylin [auktoriteetti tai taidokkain muu-
sikko], joka pystyy. Tarkeintd on se, ettd opettaja luottaa omaan ammattitaitoonsa ja
sithen, ettd hanelld on jotain annettavaa oppilaille - my®s silloin, kun oppilaiden tie-
dot ja taidot ylittavat opettajan omat kyvyt.

”Ja kun musiikki oppiaineena on taas semmoinen loputon maailma, jossa voi aina
oppia uutta, niin mind en nde, ettd omat tiedot ja taidot tulee koskaan vastaan.
Koska jos mind ajattelisin niin, niin mina olisin lukinnut hikkiin ne oppilaat. [...]
Se on avoin maailma, ja mind luotan itseeni, ettd pystyn silti ohjaamaan ja opasta-
maan heitd. Myoskin mind opin aina uutta myos heiltd” (Hanna).

Toisin sanoen tilanteiden luominen ei tarkoita vain musiikillisesti harrastuneille op-
pilaille oppimismahdollisuuksien ja omien taitojen harjoittamisen ihanneolosuhteita.
Se tarkoittaa myds opettajan oman inhimillisyyden ja epatdydellisyyden hyvéaksy-
mistd, ja sen sanomista ddneen, koska tallaisista hetkistd kumpuaa mahdollisuus vas-
tavuoroiseen oppimiseen. Paavokin naurahtaa, ettd omien taitojen ylittyminen on
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hyva tunnustaa. Erdan oppilaan osaaminen heille yhteiselld padsoittimella ylitti opet-
tajan itsensd osaamisen, mutta Paavo toteaakin oppilaasta tulleen ammattilainen.

Toisaalta tilanteiden luominen voi tarkoittaa my®s musiikin harrastusmahdolli-
suuksien esittelyd oppilaille kuten Eskolla, valitunneilla oppilaiden p&dadstamistd mu-
siikinluokkaan harjoittelemaan kuten Paavolla, esiintymismahdollisuuksien tarjoa-
mista kuten Millalla, tai instrumenttiosaamisen kehittimistd kuten Hannalla. Kaikissa
ndissd tapauksissa keskeistd on opettajana niiden tilanteiden mahdollistaminen, joissa
oppilaat padsevit harjaannuttamaan tai esittelemddn omaa osaamistaan.

Vaikka aiemmat nelja tuen muotoa keskittyivatkin musiikinopettajan oppilaille
tarjoamaan tukeen, musiikillisissa vuorovaikutustilanteissa kantavasti teemaksi nousi
myos musiikillisesti harrastuneiden oppilaiden antama tuki luokkatovereilleen. Se n&-
kyi opettajien vastauksissa muun muassa yhteismusisointitilanteiden yllapitamisena
oppilaiden omalla osaamisella ja vahvalla tekemiselld. Harrastuneita oppilaita ja hei-
dédn toimintaansa luonnehdittiin yhteismusisoinnissa esimerkiksi seuraavanlaisin sa-
nakddntein: ”yhteismusisointi niin sanotusti rullaa” ja ”“voisi olla yhteissoittotilan-
teissa vaikka kantavakin voima” (Esko), ja ” yhteismusisoinnin, tai sen kompin ylladpi-
tgjia” (Hanna). Hannasta tdllainen auttaminen voi parhaimmillaan vapauttaa opetta-
jan muihin tehtdviin kuten kappaleen etenemisen ndyttamiseen taululta muille oppi-
laille, kun musiikillisesti harrastautuneet oppilaan pitavit samalla kappaletta kasassa.
Musiikillisesti harrastuneet oppilaat kun hédnestd haluavat vaan sitd, ettd kaikki [luok-
katoverit] onnistuu ja pddsee itse soittamaan mukana. Esko on taas huomannut,
ettd ”[...] kun se yhteismusisointi kuulostaa vaikka vdhdn paremmalta, niin sitten
myos ne muut oppilaat selvésti motivoituvat enemman”. Paavokin tiivistdd, ettd mu-
siikillisesti harrastuneiden oppilaiden osaamista pyritddn hyddyntamé&&n soiton tai
esityksen rakennukseksi ja tueksi.

Haastateltavista Milla kertoo, ettd han pyrkii kannustamaan oppilaiden vélista
auttamista ja neuvomista. Eskon ja Hannan mielestd musiikillisesti harrastuneen op-
pilaan tarjoama apu toisille on puolestaan persoonakysymys, ja Paavosta auttaminen
riippuu oppilaan omasta kypsyydestd. Esko perustelee persoonakysymystd totea-
malla, ettd “jotkut luonnostaan auttavat toisiaan, ja jotkut eivit auta”. Han mainitsee
my9s oppilaan taipuksen introversion nakyvéan luokassa siind, ettd musiikillisesti har-
rastunutkaan oppilas ei halua olla millddn tavalla esilld, kun taas luontaisemmat ekst-
rovertit auttavat luokkakavereita. Hanna tdydentdd, ettd toiset auttavat tai nayttavat
mallia tarvittaessa. Paavo on havainnut, ettd kypsd oppilas voi ihan oikeasti auttaa
toisia, eikd se edes valttamattd liity musiikilliseen harrastuneisuuteen.
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5.3 Motivaatio

Vaikka voisin kasitelld musiikin motivaatiota koulukontekstissa kokonaisuudessaan,
esittelen nyt haastatteluissani kuulemat ajatukset jaoteltuna oppilaan sekd opettajan
motivaatioon. Musiikillisesti harrastuneiden oppilaiden motivaatio nousee toki myos
ohimennen esiin aiemmassa luvussa 5.2 Tuki osana musiikillista vuorovaikutusta.

5.3.1 Oppilaan motivaatio

Kosonen (2010, 307) huomauttaa, ettd koulun musiikintuntien aktiivisimmat soittajat
voivat 16ytyd juuri musiikinharrastajista. Paavo kommentoi arkisemmin: ”Vanha to-
tuus on se, ettd on kiva tehdd [sitd] mitd osaa, ja jos sind olet harrastautunut, niin kylla
sinusta on kiva tulla semmoiselle [valinnaisen musiikin] kurssille”. Voisi olla siis pe-
rusteltua olettaa, ettd musiikillisesti harrastuneet oppilaat ovat motivoituneempia toi-
mimaan musiikintunneilla kuin heiddn harrastautumattomat luokkatoverinsa.

Harrasti oppilas musiikkia sitten missd muodossa tahansa, Paavo nimesi heiddn
musiikillisen toimintansa syvdharrastustuneisuudeksi ja kevytharrastustuneisuu-
deksi. Pitkddan musiikinopettajan tyotd tehneend hdn on ndhnyt harrastamisen syvyy-
dessd muutoksia. Syynd voisi olla esimerkiksi musiikkiteknologian kehittyminen, silld
Paavosta lyhytjanteisessd kevytharrastamisessa oppilas saattaa etsid YouTubesta
soitto-ohjeita tai tehdd GrageBandissa looppeja, mutta soittotaitoa eteenpdinvieva soi-
tonopettaja auttaisi paitsi soittamaan hyvin, myds ymmartaméaan musiikillista teke-
mistd monipuolisesti. Tuo musiikin perinpohjainen ymmartdminen on teknisen soit-
totaidon hallintaa, musiikin ymmartamistd, harjoittelua - mitd ilmeisemmin pitkalla
aikajanteelld, vaikka Paavo ei sitd tdsmallisesti ndin sanokaan - sekd paljon ajankayt-
tod. Koska Paavo itse on kdynyt nimenomaan sen toisen tien, “semmoisen vaivannaon
tien”, niin hdnen on vaikea asettua sellaisen oppilaan asemaan, jolle musiikillinen har-
rastuneisuus on esimerkiksi GarageBandin kanssa ”palapelin rakentamista”, eli ke-
vytharrastuneisuutta.

Koska motivaatio voi olla monen osatekijan summa, myds musiikinopettajan in-
nostuksella voi olla positiivinen myoétdvaikutus musiikillisesti harrastuneen oppilaan
motivaatioon. Esko esimerkittdd tilannetta: “Yleensd se, ettd on tulossa joku tapah-
tuma, niin sen ympdrille voi rakentaa niitd vastuita, ja tdtd kautta ne oppilaat ovat
yleensd aika motivoituneitakin.” Toisin sanoen opettajan tilanteiden luominen (ks. 5.2
Tuki osana musiikillista vuorovaikutusta) on edesauttanut oppilaiden musiikkintun-
tien ulkopuolista toimintaa ja motivaatiota, jolloin oppilaiden kyseinen motivaatio on
innoittanut heitd osallistumaan tapahtuman toteutukseen esimerkiksi lavalla esiin-
tyen tai ddnentoistoa kasaten.
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Vaikka musiikinopettaja voi omalla toiminnallaan ja asenteellaan ruokkia musii-
killisesti harrastuneen oppilaan motivaatiota toimia musiikin parissa, opettaja voi
my0s innostaa vield ei-niin-harrastuneita oppilaita samaan joukkoon. Paavo sekd
Esko totevat, ettd koulun musiikintunneillakin voi sytty& oppilaille into harrastaa mu-
siikkia. Paavosta kyse on pelimerkkien jaosta; yldakoulun puolella jaetaan seitsemén-
nelle luokalle tultaessa "uudet asemat”, joka voi tarkoittaa oppilaiden kohdalla joko
musiikkiharrastuksen lopettamista, tai “rokkitouhusta innostumista”. Esko sanoo
puolestaan olevansa iloinen niitd yksittdisistd oppilaista, jotka ovat saaneet koulun
musiikintunnilla alkukipindn jonkin soittimen kokeilun kautta, ja sen avulla 16ytaneet
harrastuksen ilon.

Valitettavasti aina vililld kohdalle sattuu myo6s musiikillisesti harrastuneita op-
pilaita, joita vaivaa motivaation puute koulun musiikintunneilla. Hanna muistelee,
ettd erddn musiikillisesti harrastuneen oppilaan vanhemmat ottivat yhteyttd kertoak-
seen, ettd oppilas kokee musiikintunneilla opeteltavat asiat liian helpoiksi. Hanna
yritti selittdd, ettd oppilaalla on kylld ollut mahdollisuutta “tehdd nédin ja noin ja noin
ja ndin, ettd menee niin pitkille kuin haluaa”, mutta se ei auttanut. Tdssd tilanteessa
siis oppilaan oman halun ja innon - toisin sanoen motivaation - puute nikyivit siind,
ettei musiikillisesti harrastunut oppilas halunnut ndhdé vaivaa sekd uuden oppimisen
ja kehittymisen mahdollisuuksia. Hannaa harmittaa, ettd hédnelld eivit “riittaneet rah-
keet” asian muuttamiseen, mutta han kokee yrittaneensd parhaansa, jolloin on vaan
hyvidksyttdva, ettd aina ei voi voittaa.

Millan suhtautuminen oppilaan mahdolliseen motivaation puutteeseen on lem-
ped: “Voin kuvitella, etd joskus voi tuntua viahén tylséltd, jos kaikki on hirvedn hyvin
hallussa.” Taustalla on ajatus siitd, ettd opetusryhmien oppilaat ovat kovin eri tasoisia.
Han kuitenkin nostaa esiin, ettd opettaja voi tuoda oppilaalle jonkin uudenlaisen na-
kokulman, jota voi miettid instrumenttihallinnan lisdksi. Tédllainen seikka voi olla Mil-
lasta esimerkiksi sovittamisen ndkokulma.

Eskolle musiikillisesti harrastautuneen oppilaan motivaation puute on niakynyt
esimerkiksi yhteissoittotilanteissa, jolloin oppilas on jo kappaleen ensimmadisen soit-
tokerran aikana lopettanut soittamisen ja ldhtenyt “pytrimdan sinne jonnekin”. Han
ei opettajana ole varma, onko kyseessd motivaatio-ongelma (onko soittotehtdva esi-
merkiksi liian helppo, tai onko ryhmdssa toimiminen itsessddn liian haastavaa, etta
oppilas jaksaisi keskittyd), vai mikéd on kyseessd. Tdssd kohtaa on hyva muistaa Paa-
von sanat: “kédytokseen ei ole olemassa mitdan diagnoosia, ettd huono kéytos on huo-
noa kaytosta” (ks. luku 5.2 Tuki osana musiikillista vuorovaikutusta).

5.3.2 Opettajan motivaatio

Havaitsen tulkitessani aineistoa, ettd musiikin aineenopettajien motivaatio musiikilli-
sesti harrastuneiden oppilaiden kohtaamiseen on korkeaa. Taustalla on osin samaa
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syytd jota esittelin luvussa 5.2 Tuki osana musiikillista vuorovaikutusta; toisin sanoen
musiikillisesti harrastuneiden oppilaiden ldsndolo musiikinluokassa voi tukea yhteis-
musisointia niin paljon, ettd se kuulostaa paremmalta. Tdm& puolestaan voi auttaa
opettajaa itsedankin pddsemddn flow-tilaan. Haastatteluissani neljdstd musiikinopet-
tajasta Milla, Hanna ja Esko nostavat flown esiin (flow, ks. 2.2 Harrastuneisuuden mo-
tivaatio).

Ensinnd Esko ndkee flown seurauksena hyvastd ryhmétoiminnasta; kun ryhma
toimii hyvin, he saavat oppitunneilla irti paljon, ja saavat hienoja flow-hetkid, joita ei
valttamattd saa muista oppiaineista kuin musiikista. Toisena Hannalle puolestaan on
hienoja hetkid, kun musiikillisesti harrastuneet oppilaat “saavat vaan tehda musiikkia
siind musisoidessa”, ja pddsevét flow-tilaan. Toisaalta hin huomauttaa, ettd sama flow
koskee perusoppilastakin, vaikka hanelld ei olisi musiikillista harrastuneisuutta. Kol-
mantena Milla hymyilee, ettd tyduran aikana on ollut joitakin kertoja, jolloin oppilai-
den kanssa on pdésty soittaen ja laulaen flow-tilaan, ja siind on aivan mahtava tun-
nelma.

On huomattavaa, ettd vaikka kaikki opettajat keskittyvat vastatessaan pddasi-
assa oppilaiden flown kokemukseen, opettaja itsekin on aina jollain tapaa ilmidssa
mukana. Tamé&n vuoksi nden opettajien osallisuuden flowssa olevan heiddan motivaa-
tiotaan kohentava seikka, tarkasteltiin sitd sitten musiikintuntien opettamisen mielek-
kyyden tai oppilaiden kohtaamisen kannalta. Erityisesti Millan vastauksessa korostuu
se, miten hidn opettajana on osa ryhmad ja sen toimintaa - eikd oppilasryhmén toimin-
taa ohjaileva ulkopuolinen - jolloin flow koskettaa opettajaa itseddn yhta syvasti kuin
oppilaitakin.

Havaitsin, ettd yksi ndkdkulma musiikinopettajan omaan motivaatioon toimia
musiikillisesti harrastuneiden oppilaiden kanssa on oppilaiden “paremmuus”. Kun
oppilaan musiikilliset tiedot ja taidot ylittdvat musiikinopettajan osaamisen, niin opet-
tajat saattavat kokea tarvetta harjoitella itsekin, ja kehittdd taitojaan tilanteen sitd edel-
lyttdessd; ndin kertovat kaikki haastatellut opettajat. Musiikinopettajalla ei aina ole
mahdollista saada kollegiaalista tukea samassa koulussa tyoskenteleviltda musiikin-
opettajalta, koska monesti kouluissa on vain yksi musiikinopettajan virka, mutta mu-
siikinopettaja- ja muusikkotutut ovat voineet avustaa tarvittaessa oman osaamisen ul-
kopuolelle jadvissa asioissa (esimerkiksi sovitusten fraseeraus- tai jousitusasioita), ku-
ten Paavo toteaa. Myods Milla nostaa esiin tuen etsimisen tutuilta, tai muilta soiton-
opettajilta. Hanna mainitsee itse saavansa tarvittaessa tukea omille tiedoilleen ja tai-
doilleen erilaisista koulutuksista. Kaiken kaikkiaan opettajan oma motivaatio kehittyd
ja pdrjatd ollakseen tukena musiikillisesti harrastuneelle oppilaalle ilmenee Hannan
lausahduksessa: “Saan tukea, kun haen sitd.”

Yksi opettajan motivaatiota lisddvistd tekijoistd voi olla ne huippuhetket, jolloin
musiikillisesti harrastuneet oppilaat pddsevit esittelemddn osaaamistaan. Paavon
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ddnen tuli kevyt, nauravainen sdvy, kun han kertoi pyytdneensd pienen seitsemds-
luokkaisen viulistin soittamaan jotain. Oppilas ylldtti kaikki luokassa soittamalla
Bachin sooloviulukonserton, joka onnistui mykistdméaan opettajankin. My6s Hannan
silmdt hehkuivat intoa hdnen kertoessaan puhallintaiturioppilaasta, joka huikaisi
kaikki koulun juhlassa esiintyessddn bdndin kanssa nokkahuilulla sooloten. Juuri
namd musiikinopettajien kokemat hyvét hetket musiikillisesti harrastautuneiden op-
pilaiden kanssa ruokkivat positiivista kehdd, jossa vuorottelevat harrastautuneisiin
oppilaisiin liittyvat ennestddn olevat positiiviset ajatukset, sekd heiddn suotuisat te-
konsa ja sanomisensa.

Kaikkien opettajan motivaatiota kohentavien seikkojen lisdksi ei pidd kuiten-
kaan unohtaa edes lyhyesti asioita, jotka voivat vaikuttaa negatiivisesti musiikinopet-
tajan motivaatioon. Kerroin edellisessd luvussa 5.3.1 Oppilaan motivaatio Eskon esi-
merkin musiikillisesti harrastuneesta, mutta motivaatio-ongelmaisesta oppilaasta.
Esko hengidhtdd, ettd han ei kyseiselld hetkelld vaan tiedd, mitd heiddn kanssaan pitdisi
tehdd. Se on herittdnyt hdnessd my0s paljon turhautumista. Uskon, ettd tadllaisesta
turhautumisesta voi yhtdiltd kummuta sisuuntumista, jolloin opettaja motivoituu en-
tisestddn etsiméddn keinoja pdrjatd motivaatiohaasteisen oppilaan kanssa. Turhautu-
minen voi toisaalta kehittyd avuttomuuden tunteeksi, jolloin opettaja itse menettdd
motivaationsa toimia musiikilllisesti harrastuneen, mutta motivoitumattoman oppi-
laan kanssa.

Téllainen negatiivisuus motivaatiossa on vuorovaikutuksellista. Paavo kertoo,
ettd hdn tekee mielellddan innostuiden oppilaiden - ei siis vain musiikillisesti harrastu-
neille - tunneille ylimaddrdistd, kuten nuotteja ja sovituksia. Jos oppilailla on puoles-
taan huono asenne tunneilla, niin ei opettajakaan halua tehd& extraa. Talloin voisin
sanoa, ettd oppilaiden motivoituneisuuden puute syé myos opettajan motivaatiota,
jolloin negatiivinen kierre on valmis.

5.4 Opetusjirjestelyt

Opetusjdrjestelyt voivat kattaa tilanteesta riippuen esimerkiksi paitsi opettajan peda-
gogiset valinnat myos oppimisymparistoon fyysisend tilana. Haastattelujeni opetta-
jien ajatuksien tarkeimmadt teemat keskittyvit kuitenkin oppimateriaaleihin sekd arvi-
ointiin. Keskitymme siis seuraavissa alaluvuissa niihin.

5.4.1 Oppimateriaalit ja eriyttiminen

Kaikki nelja haastattelemaani musiikinopettajaa vakuuttelivat ottavansa opetukses-

saan musiikillisesti harrastuneet oppilaat huomioon. Yhdeltd keskeisimmista tavoista

tehdd tdtd tapahtuu oppimateriaalien, sekd erityisesti niiden eriyttdmisen, kautta.
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Hanna esimerkiksi ottaa opetuksessaan huomioon musiikillisesti harrastuneiden op-
pilaiden taitotason ja tavoitteet - myos mahdollisten jatko-opintojen suhteen - ja pyr-
kii liittamaddn niistd 1ahtokohdista késin tarpeellisia asioita osaksi opetusta. Han pitdd
tarkednd, ettd oppilaat saisivat musiikintunneilla jotain omalle taitotasolleen sopivaa,
joka tukisi heiddn omaa musiikillista kasvuaan.

Yksi keino ottaa musiikillisesti harrastuneet oppilaat huomioon on tehda heille
oppimateriaalia. Tdllainen eriyttdiminen, kuten vaihtoehtoisten tai haastavampien
nuottien kirjoittaminen, on etukéteisvalmistelua vaativaa. Esko saattaa antaa pianoa
soittavalle oppilaalle nuotit, joista he voivat soittaa pianolla melodioita, tai kitaristi
saakin riffin opeteltavakseen tabulatuureista. Minusta on tiarkedd huomauttaa, ettd
vaikka monia musiikin oppimateriaaleja onkin nykyaikana saatavilla, moni musiikin-
opettaja tuottaa ne mielellddn itse. Tamd johtuu muun muassa siitd, ettd kaikista uu-
simmista hiteistd ei ole vield saatavilla kaupallisessa jaossa olevia nuotteja. Téllainen
materiaalien valmistelu kuluttaa kuitenkin huomattavan maaran tunteja, joka on mo-
nille lilan kuormittavaa ellei opettaja itse aidosti nauti niiden tekemisestd. Tama to-
dentaa Paavo, joka esimerkiksi tekee materiaaleja sunnuntai-iltaisin, ja kertoo musii-
killiseksi harrastuksekseen transkriptioiden teon. Sivusin aihetta enemmaén opettajana
motivaation kannalta jo luvussa 5.3.2 Opettajan motivaatio.

Vaikka etukdteen valmisteltu materiaali on toimiva keinoa eriyttdd sisdltod mu-
siikillisesti harrastuneelle oppilaalle, jokainen opettaja kertoo myos harjoittavansa
musiikintuntien lomassa hetkessd tapahtuvaa ja spontaania eriyttdmistd. Tédllainen
eriyttaminen tuntuukin olevan suositumpaa kuin etukiteisvalmistelua edellyttava
eriyttaminen. Paavo mainitsee musiikintunneilla vaihtoehtoisten sointuotteiden nayt-
tdmisen tai monimutkaisempien komppien esittelemisen musiikillisesti harrastautu-
neelle oppilaalle. Samalla hdn kuitenkin korostaa, ettd vaikka musiikillisesti harras-
tautuneille oppilaille suunnatut vaikeammat tehtdvit ovat selvasti vaativampia kuin
perustehtdvit, ne eivit saa olla niin vaikeita ettd se vaatisi hdneltd opettajana yliméaa-
rdisid resursseja niiden neuvomiseen. Myos Hanna pyrkii antamaan harrastuneem-
mille oppilailleen tidkyjd, kuten alkusoiton tai riffin katsomisen, tai sanomalla ”soita
soolo tdhan”, tai “mistd eri kohdista voisit ottaa kitaralla sointuja”. Samaa harjoittaa
Milla, joka saattaa antaa taitavammalle rumpalille vapaammat kédet soittamisessa,
kun taas ei-niin-taitavan rumpalin kanssa saatetaan valita helpompi komppi, tai kat-
soa tarkemmin kappaleen eteneminen. "Vahin tilanteen mukaan”, painottaa Milla,
mikd voi kertooa paitsi musiikinopettajan omasta pelisilméastd, myos kyvystd tehda
pedagogista arviota oppilaiden tiedoista ja taidosta, ja suhteuttaa tarjottavat materi-
aalit tai eriyttdminen niihin.

5.4.2 Arviointi

Opetushallitus (2023) on kokenut tarpeelliseksi todeta, ettd opettajan tieto oppilaan
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harrastuneisuudesta ei vaikuta perusopetuksen musiikin pddttéarvioinnin arvosa-
naan, vaan koulussa tulee todentaa perusopetukselle asetettujen tavoitteiden saavut-
taminen. Milla toteaakin osuvasti, ettd aina valilld kdy ilmi oppilaan musiikkiharras-
tus, mutta se ei ndy musiikintunneilla tai koulussa; “Jotenkin ehka oletetaan, ettd han
saisi hyvdn arvosanan, mutta kun mind en voi tehda arviointia minkdan perusteella
mitd en ole ndhnyt.” Paavo on samoilla linjoilla todeten, ettd hdnestd on yhdentekevaa
mitd oppilas tekee yksityiselamdssdan koulun oven ulkopuolella, vaan se mika ratkai-
see, on koulussa ndkyvéd osoitus osaamisesta. Téllaisissa tilanteissa voikin olla, ettd
musiikillisesti harrastuneiden oppilaiden motivaation puute (ks. luku 5.3.1 Oppilaan
motivaatio) osoittaa omaa osaamistaan koulun musiikintunneilla sabotoi heidédn mah-
dollisuuttaan hyviin arvosanoihin. Toisaalta voi olla niinkin, ettd murrosikdisen nuo-
ren ei ole helppo sanoa, ettd “hei mind osaan tdimén jutun”, kuten Milla tuskailee.

Opetushallituksen (2023) ohjeistuksessa tiydennetdan ndkemystd musiikin arvi-
oinnista huomauttamalla, ettd ” peruskoulun musiikin opetuksella ja musiikkioppilai-
tosten tarjoamalla musiikin perusopetuksella on eri sisdllot ja tavoitteet”. Minun huo-
mioni samasta asiasta 16ytyy luvusta 3.3 Opetussuunnitelmat. Musiikinopettajan on-
kin pidettdva mielessd konteksti, jossa oppilaiden osaamisen ndytto tapahtuu, ja mi-
hin se suhteutuu. Esko pohtii, ettd hdn ei suosi musiikillisesti harrastuneita oppilaita
arvioinnissa [sen vuoksi, ettd heilld on enemman tietoja ja taitoja kuin luokkatovereil-
laan], vaan héan yrittdd arvioida kaikkia samoilla mittareilla - ja arvioikin.

Hanna puolestaan miettii, ettd musiikin arvioinnista suurin osa on tuntityosken-
telyd ja taitotasoa. Tam&d on mielenkiintoinen lausunto, koska taitotason arviointi
muistuttaa paljon Taiteen perusopetuksen puolella tapahtuvaa oppimista, joka on ko-
vin instrumenttikeskeistd (ks. 3.3 Opetussuunnitelmat). Toisaalta Hanna itse kertoo,
ettd kyseessd on kaupungin opetussuunnitelman linjaus, joka siten nakyy myos hdanen
koulussaan. Hanna kuvaili vield haastattelussa taitotasoon liittyen sitd, kuinka mate-
matiikassakin on vaikeampaa pddsta sille tasolle, ettd osaa jo kaiken mikdli aloittaa
suoraan 6.-luokan tehtavistd. Hén jatkaa, ettd jos sitd vastoin on laskenut matematiik-
kaa 1.-luokasta lahtien, niin ”silloin on perusteet kunnossa ja pystyy jo soveltamaan
niitd”. Perimmadisend tarkoituksena oppilaiden taitotason arvioinnissa taitaakin siis
olla opettajan syvemman ymmarryksen kartuttaminen, jonka pohjalta nousevista toi-
mista oppilaiden oppimisen kumulatiivinen luonne mahdollistuu.

Luvussa 5.2 Tuki osana musiikillista vuorovaikutusta kerroin palautteesta osana
psyykkistd tukea, mutta ei tule unohtaa, ettd palaute on myds osa arviointia. Maari-
telmdstd riippuen palaute ja arviointi ovat joko synonyymeja toisilleen, tai muulla ta-
voin toisiinsa nivoutuneita kasitteitd. Perusopetuksen opetussuunnitelman perustei-
den 2014 edustaman vision voi tarkistaa luvusta 3.3 Opetussuunnitelmat.

Esko ndkee, ettd ”palautteen antaminen on tirkedd, ettd tulee se tunne, ettd on
osaamista ja joku voisi olla vdhdn niin kuin sellainen oma juttu”, jollain palaute “voi
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vahvistaa sitd musiikinkin tulemasta osaksi sitd omaa identiteettid vield enemman”.
Milla tdydentdd, ettd palautteen antamisessa saa olla hienovarainen, erityisesti siind
mitd sanoo ja milloin. Hanen vastauksessaan on sensitiivisyyttd, jota osoitti myos
edelld mainittu tuskaisuus murrosikdisen nuoren kyvystd tuoda omaa osaamistaan
esiin.

5.5 Tulosten luotettavuus

Tulosteni luotettavuus perustuu ennen kaikkea huolella pidettyihin haastatteluihin,
tarkkaan litterointiin sekd riittdvan pitkalld aikavalilld tapahtuneeseen ajattelun jasen-
tymiseen. Tutkimusprosessi eteni jouhevasti omalla painollaan vaiheesta toiseen
haastateltavien rekrytoinnista haastatteluihin, niista litterointeihin, ja aineiston késit-
telystd tutkielman tekstin kirjoittamiseen. Tdméd orgaaninen prosessi takasi minulle
tutkijana rauhan kaisitelld tulokseni perusteellisesti valitsemani analyysitavan avulla
(ks. luku 4.3), joka lisdd niiden luotettavuutta.

Ennen virallisia haastatteluja esitestasin haastatteluni musiikinopettajaopiskeli-
jalla. Kyseisen haastattelun perusteella tein korjauksia haastattelupohjaani, kuten ot-
sikoin teemat itsedni varten. Tallainen esitestaus on siis osaltaan ollut lisddmassa tu-
losten luotettavuutta. Lisdksi ennen haastatteluja pystyin esittdmé&dn haastateltavil-
leni tutkimuseettisten periaatteiden mukaisesti tutkimuksen tiedotteen, tietosuojail-
moituksen sekd suostumuslomakkeen, joten he tiesivét tarkkaan, mihin osallistuivat
ja milld tavoin heidédn tietojaan késitelldan.

Pystyin kdyttamaan aineistostani liki kaiken materiaalin, mutta tein tietoisen va-
linnan jattdd tdaméan tutkielman tulosten ulkopuolella lyhyet maininnat musiikillisesti
harrastuneiden oppilaiden kannalta ihanteellisesta ryhmé&koosta koulun musiikin-
opetuksessa. Aiheesta puhuttiin kaikissa haastatteluissa minun haastattelijana esitta-
méni kysymyksen johdosta, mutta vastaukset painottuivat kontekstuaalisuuteen
(esim. “riippuu ryhmastd”). Sen vuoksi en kokenut tdhdelliseksi nostaa niitd erikseen
esiin, silld ne eivat myoskddn olleet tutkimuskysymysteni kannalta vilittomasti rele-
vantteja vastauksia.
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6 POHDINTA

6.1 Tutkimuskysymyksiin vastaaminen

Tutkimukseni ensimmadinen tutkimuskysymys oli “Miten musiikinopettajat maaritte-

leviat musiikillisen harrastuneisuuden? ”. Haasteltavieni vastaukset musiikillisen har-
rastuneisuuden madritelmaéstd osuivat niin osuvasti yksiin Eshackin (2007, Taulukko

2)) ndkemysten kanssa, ettd seuraavaksi esittelen sen pohjalta luomani musiikillisen
harrastuneisuuden jatkumon (ks. Kuva 5).

Musiikillisen harrastuneisuuden jatkumo

Syvaharrastuneisuus
<

Kevytharrastuneisuus
>

<

>

Perinteinen malli Postmoderni malli Monialainen malli

Instituutiossa (esim. musiikkiopisto, konservatorio)

Ulkoinen motivaatio

Strukturoitua
Ennalta sovittua ja suunniteltua
Opettajalahtoista

Oppimista arvioidaan (esim. tasokokeet)
Tapahtuu jarjestyksessa

Esimerkiksi musiikkiopistolla tai konservatoriolla
soittotunneilla, teoriatunneilla, tai orkesterissa
kaynti.

Instituutiossa tai sen ulkopuolella (esim. koulun
vapaa-ajan musiikkitoiminta)

Ulkoinen tai sisdinen motivaatio

Puoli-strukturoitua
Ennalta suunniteltua tai spontaania
Opettaja- tai oppijalahtdista

Oppimista saatetaan arvioida (esim. opettajan
palaute)

Saattaa tapahtua jarjestyksessa, mutta ei valttamatta

Esimerkiksi soitonopiskelu itsendisesti YouTube-
videoiden avulla, tai musiikin tekeminen
GarageBandin avulla.

Kuva 5. Musiikillisen harrastuneisuuden jatkumo.
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Instituution ulkopuolella (esim. kotona)

Sisdinen motivaatio

Epamuodollista
Spontaania
Oppijalahtoista

Oppimista ei arvioida
Ei tapahdu jarjestyksessa

Esimerkiksi tietoinen musiikin kuuntelu, tai entisen
soittotunneilla kdvijan soittaminen omaksi iloksi
itseilmaisun vuoksi.



Olen nimennyt kuvassa 5 musiikillisen harrastuneisuuden jatkumon &daripa&t Paavon
haastattelun vastausten innoittamana syvaharrastuneisuudeksi sekd kevytharrastu-
neisuudeksi. Kyseiset termit esitellddn ensimmadisen kerran tieteelliselle yhteisolle
tassd tutkimuksessani. Syvdharrastuneisuuden pddtyd hallitsee perinteinen malli,
jossa keskeisin harrastamisen muoto on instituutiopohjainen musiikin opiskelu, johon
kuuluu soitto- ja teoriatunneilla kdyntia.

Perinteinen malli edustaa Hannan nakymysta harrastuneisuuden opettajajohtoi-
sesta luonteesta. Silloin musiikinopetuksen tavoitteet voivat pojautua esimerkiksi Tai-
teen perusopetuksen opetussuunnitelman perusteisiin (2017). Tavoitteiden avulla
musiikinopettajan ohjaama oppiminen tapahtuu jarjestyksessd, eli kuten kerron lu-
vussa 5.2: “esimerkiksi instrumentin opiskelussa ensin harjoitellaan nuottien ja tauko-
jen aika-arvoja, sitten siirrytddn opettelemaan nuottien sijaintoa nuottiviivastolla, ja
lopuksi etsitddn omasta soittimesta samat ddnet”.

Jatkumon keskivaiheilla on postmodeni musiikillisen harrastuneisuuden malli,
jossa lapsi tai nuori voi toimia musiikin parissa osallistumalla esimerkiksi koulun kuo-
roon tai bandikerhoon. Harrastuneisuus voi olla myos esimerkiksi itse soitonharjoit-
telua Youtuben avulla, tai musiikin tekemistd kayttamalld erilaisia dlylaitteille tarkoi-
tettuja sovelluksia. Tamd malli muistuttaa eniten Paavon ndkemystd musiikin harras-
tamisesta, ja se vastaa pdédpiirteissddn non-formaalia oppimista. Postmoderni malli on
saanut nimensd 1900-luvun lopun vuosikymmenten pohjalta, jolloin musiikkioppilai-
tos- sekd konservatoriatoiminta ja musiikkiteknologian mahdollisuudet alkoivat ke-
hittyd siihen, millaisina me tunnemme ne tdnd pdivana.

Jatkumon kevytharrastuneisuuden paitd méadrittelee monialainen malli. Monia-
laisen malliin kuuluu, ettd musiikin harrastuneisuus voi olla muun muassa musiikin
aktiivista kuuntelua, tai jonkin instrumentin soittamista omaksi ilokseen ilman ohjat-
tua opetusta tai sen kummempia tavoitteita. Musiikin kuuntelun sisdllyttiminen
osaksi musiikillisen harrastuneisuuden jatkumoa juontaa juurensa luvussa 2.1 esitte-
leméni Elliotin (1996) ajatuksista.

Monialaisen mallin keskitssd on harrastajan omaehtoinen toimijuus musiikin
laajalla kentélld, joka keskittyy 2020-luvulla késilla oleviin toimimisen muotoihin. Ny-
kyaikana musiikkia voi sdveltdd esimerkiksi digitaalisilla soittimilla tietokoneelle hy6-
dyntden niin sanottuja puolivalmisteita, toistaa akustisilla instrumenteilla vanhoja
suosikkeja itse soittaen, tai aktiivisesti kuunnella muiden tuotoksia erilaisista palve-
luista (esim. YouTube, SoundCloud). Juuri tdimé& ero on postmodernin ja monialaisen
harrastamisen mallien vélilld - vaikka postmoderni malli heijastelee jo kaikuja mu-
siikkikentdn saatavuuden muutoksista joiden kanssa me nykydan eldimme, vain mo-
nialainen malli pystyy sisdllyttdimédan musiikinnparissa toimiville ihmisille tarjolla
olevan harrastuneisuuden tapojen laajan tarjonnan kokonaisuudessaan.
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Tdmd monialainen malli sai pohjansa Millan ja Eskon ndkemyksistd, jotka liitty-
védt informaaliin oppimiseen. Luvussa 5.2 totesin, kuinka ”itse etsiessddn tietoa asi-
oista han [yksilo] tormdd moniin kiinnostaviin asioihin, jotka eivit yhdisty toisiinsa
oppimisen kannalta “jarjestyksessd”; yksilo voi esimerkiksi oppia D-duurin kitaran
sointuotteena matkimalla videolla soittavien ihmisten késid, mutta hin ei valttamatta
ymmadrrd mitéd sdvelid hdn soittaa painaessaan tiettyjen kielien nauhavilejd, tai milta
D-duuri néyttdisi nuottiviivastolla ilman reaalisointumerkinta”.

Jatkumosta on keskeistd ymmartdd sen dynaaminen luonne. Musiikin parissa
toimiva ihminen voi eliménsi aikana olla eri tavoin musiikillisesti harrastunut; esi-
merkiksi alakoululainen osallistuu koulun kuoroon tai on kiinnostunut kappaleiden
tekemisesta iPadin GarageBand sovelluksella, esiteinind hén kéy soittotunneilla, ja ai-
kuisena hdn kuuntelee aktiivisesti musiikkia tai soittaa instrumenttia pelkdstdan
omaksi iloksi. Lisdksi ihminen voi harjoittaa useampaa harrastuneisuuden mallia sa-
manaikaisesti. Jos yksilo kdy vapaa-ajallaan soittotunneilla musiikkioppilaitoksessa,
se ei tarkoita etteikd han voisi my0s toisena hetkend nauttia toisenlaisten kappaleiden
soittamisesta YouTuben ohjaamana, tai kuunnella musiikkia tietoisesti.

Toinen tutkimuskysymykseni oli “Millaisia kokemuksia musiikinopettajilla on
musiikillisesti harrastuneista oppilaista?”. Haastattelun vastausten pohjalta tiivistan,
ettd musiikinopettajien kokemukset musiikillisesti harrastuneista oppilaista ovat paa-
asiassa myonteisid. Se kertonee onneksi ennemmin musiikinopettajien sekd oppilai-
den musiikillisen kompetenssin kohtaamisesta kuin kohtaamattomuudesta (Kosonen
2001, Kuva 1 ja Kuva 2).

Musiikillisesti harrastuneet oppilaat ndhdddn musiikintunneilla positiivisena
voimavarana. Vaikka oppilaiden osaamisen merkitys saattaakin painottua yhteismu-
sisointitilanteisiin, oppilaat tuovat tiedoillaan ja taidoillaan jotain erityistd myos luo-
kan keskusteluihin sekd luokkatoverien auttamiseen ja tukemiseen. Téllainen toimi-
minen musisoivan ryhmén ja musiikillisen yhteison jisenend vastaa erinomaisesti
musiikin oppiaineen tavoitetta T1 sekd vuosiluokilla 3-6 ettd 7-9 (ks. Kuva 3 ja Kuva
4).

Kun oppilaiden tiedot ja taidot ylittdvat opettajien osaamisen, opettajat itse na-
kevit sen asiana, jonka ei tulisi murentaa opettajan uskoa omaan osaamiseen. Sitd vas-
toin omaan ammattitaitoon nojaten he voivat auttaa oppilasta laajentamaan ja syven-
tdimddn osaamistaan musiikin toisilla osa-alueilla, joilla on vield enemmain tilaa kas-
vuun. Opettajat saattoivat myos kokea tarvetta harjoitella enemmaén esimerkiksi inst-
rumentin parissa tai ottaa haltuun uusia asioita voidakseen tukea oppilaita ja parjata
heille. Tall6in musiikinopettajien toiminnan voidaan katsoa ohjautuneen suoritus- ja
saavutusmotiiveista kdsin (Kosonen 2010, 303-305).

Vaikka musiikillisesti harrastautuneet oppilaat tuovat musiikintunneille muka-
naan paljon hyvéad, niin he tarjoavat musiikinopettajille my6s haasteita. Esimerkiksi
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osaavan oppilaan motivoitumattomuus musiikintunneilla voi saada opettajat ymmal-
leen, tai oppitunneilta puuttuvat naytot musiikillisesta osaamisesta haastavat opetta-
jien tekemdd arviointia. Valilld musiikinopettaja voi olla jopa neuvoton, kun ei tieda
miten motivoida oppilastaan. Motivoitumattomuus voisi johtua Decin ja Ryanin
(2017) ajatusten johdattelemana mielenkiinnon, relevanssin tai arvon puutteesta. Op-
pilaiden negatiivinen asenne saattaa syostd opettajankin syrjadn motivaation tieltd,
mutta onneksi positiivinenkin kierre on mahdollinen, kun musiikillisesti harrastautu-
neiden oppilaiden motivoituneisuus ruokkii opettajienkin motivaatiota.

Tutkimukseni kolmas tutkimuskysymys oli “Milld tavoin musiikinopettaja on
tukenut seka ollut ldsnd musiikillisesti harrastuneelle oppilaalle?”. Saamieni vastaus-
ten perusteella musiikinopettajan tarjoama tuki musiikillisesti harrastuneelle oppi-
laalle voidaan jakaa neljadn kategoriaan: eriyttamis-, psyykkiseen, toiminnanohjauk-
sen ja kdyttaytymisen, sekd tilanteiden luomisen tukeen (ks. esim. 5.2 Tuki osana mu-
siikillista vuorovaikutusta). Musiikinopettajat pyrkivit tukemaan erityisesti musiikil-
lisesti harrastuneen oppilaan musiikillista kasvua ja kehitystd, mutta nden my®os esi-
merkiksi esiintymistilanteisiin kannustamisen olevan oppilaan ihmisend kasvun ja ke-
hityksen tukena. Koulun toimintakulttuuri sekd Peruskoulun opetussuunnitelman
perusteet (POPS2014, 263) luovat puitteet esiintymistilanteille, joilla on merkitystd niin
musiikillisen kuin inhimillisen kasvunkin saralla.

Ndin tutkimuskysymyksiini vastaamisen jdlkeen koen, ettd tutkimukseni mene-
telmd ja tulokset ovat verrattain luotettavia. Haastattelupohja (ks. Liite) oli jakautunut
selkeisiin kategorioihin, ja kysymyksiini tukeutuen haastateltavat vastasivat asioihin,
jotka olivat tutkimuksen kannalta relevantteja. Sain tuloksiini sisdllytettyd haastatte-
luissa kaikki tutkimuksen kannalta oleelliset tiedot. Lisédksi vastauksissa esiintyi niin
yhtenevdisyyksid kuin eroavaisuuksiakin. Sen vuoksi koen hermeneuttisen kehén, ab-
duktiivisen paattelyn, teoriaohjaavuuden ja holistisen ihmiskasityksen (ks. luku 4 Tut-
kimusasetelma) auttaneen tekemédn oikeutta haastateltavieni ndkemyksille. Uskon
myos saavuttaneeni tutkimukselleni asettamani tavoitteen, eli musiikinopettajien ko-
kemuksien sekd kasityksien kuuntelun musiikillisesti harrastuneista oppilaista ja mu-
siikillisen harrastuneisuuden ilmenemisestd peruskoulukontekstissa.

6.2 Jatkotutkimus

Mikaéli (musiikin)opettajien tarjoama tuki - eli eriyttdmis-, psyykkinen, toiminnanoh-
jauksen ja kdyttaytymisen, sekd tilanteiden luomisen tuki - kiinnostaisi tutkimusai-
heena, niin siihen liittyen voitaisiin selvittdd kokevatko koulujen oppilaat vastaanot-
tavansa jotain tuen muotoa enemman kuin toista - joko musiikissa tai muissa oppiai-
neissa. Kyseinen selvitys voitaisiin tehdd kvantitaviivisena, tai sitd voitaisiin
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vaihtoehtoisesti tdydentda kvalitatiivisella tutkimuksella. Silloin pyrittdisiin esimer-
kiksi hahmottamaan onko jokin tuen muodoista erityisen merkityksellinen oppilaan
(musiikillisen) kasvun ja kehityksen kannalta, ja jos kylld, niin miksi.

Jatkotutkimusta olisi mielenkiintoista tehdd myos tdssa tutkielmassa lanseerat-
tuihin késitteisiin, eli musiikillisen harrastuneisuuden jatkumoon sekéd syva- ja kevyt-
harrastuneisuuteen, liittyen. Mahdollisessa tutkimuksessa lapset ja nuoret voisivat ar-
vioida omaa musiikillista harrastuneisuuttaan asettamalla itsensd jatkumolle, jolloin
voitaisiin selvittdd, ettd onko esimerkiksi musiikillisen harrastuneisuuden perinteisen
mallin ilmentyma&a eniten tietyilld vuosiluokilla tai sukupuolilla. Muita vaihtoehtoja
on tutkia, ettd voisiko jatkumon kaytto ja esille tuominen koulujen musiikinopetuk-
sessa laajentaa oppilaiden kasitystd omasta musiikillisesta harrastuneisuudesta, ja ta-
ten mahdollisesti lisdtd heiddn motivaatiotaan tai mindpystyvyyttdan musiikintun-
neilla - tai voisiko oppilaiden tietoisuus musiikillisen harrastuneisuuden jatkumosta
auttaa muuten kehittdmaan heidan musiikki-identiteettidan?

Vaikka jatkumon pohjana on kouluikdisten lasten ja nuorten harrastaminen, sita
voitaisiin soveltaa myos aikuisiin. Aikuisia tutkiessa yksi kiehtova mahdollisuus olisi
selvittdd - edelld mainitsemani lasten ja nuorten tutkimuksen tavoin - heiddn koke-
muksiaan omasta musiikillisesta harrastuneisuudestaan. Hypoteesina voisi olla esi-
merkiksi sosioekonomisen aseman sekd musiikillisen harrastuneisuuden muotojen
védlinen mahdollinen yhteys. Lisdksi voisi olla mahdollista tutkia musiikin kevythar-
rastuneisuuden suosiota verrattuna syvaharrastuneisuuteen niin lapsilla kuin aikui-
sillakin. Lis&dksi olisi huimaa selvittidd, olisiko mahdollista saada musiikillisen harras-
tuneisuuden jatkumo koskemaan yleisesti harrastamista myos vaikkapa liikunnan tai
muiden taiteiden saralla.
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LIITE

PUOLISTRUKTUROIDUN TEEMAHAASTATTELUN KYSYMYS-
POHJA

Haastattelukysymykset

Haastateltavan taustaa
- Tietoja opettajasta ja koulusta
o Tyokokemus?
o Miké on koulun koko?
» Kuinka paljon oppilaita musiikissa?
Koulutustausta?
Harrastustausta musiikin parissa?
Musiikin merkitys ja sisdlté kouluaineena...
* Opettajan silmin?
* Miten opettaja uskoo oppilaiden ndkevan asian?
* Ovatko opettajan ajatukset muuttuneet vuosien varrella?
o Musiikinopetus koulussa
* Mihin pakollinen musiikki paattyy?
» Mitd valinnaisia kursseja on?

Ajatuksia musiikillisesta harrastuneisuudesta
Musiikillinen harrastuneisuus yleisesti
- Selitd, mitd musiikillinen harrastuneisuus tarkoittaa sinulle.
- Millaisia tapoja on musiikin harrastuneisuudelle?
- Kuinka monen oppilaan arvioit harrastavan musiikkia?
- Miten tarkasti uskot tunnistavasi oppilaiden musiikillisen harrastu-
neisuuden?
- Millainen on musiikillisen harrastuneisuuden sukupuolijakauma?
- Miten musiikin harrastuneisuus nékyy oppilaiden oppimisessa musii-
kintunneilla?
- Miten musiikin harrastuneisuus niakyy musiikinopetuksessasi?

Musiikillinen harrastuneisuus ja opetus
- Milld tavoin oppilaiden musiikillinen harrastuneisuus haastaa opetta-
jan arviointia?
- Milld tavoin eriytdt musiikintuntien materiaaleja?



Suuntaatko materiaaleja erityisesti musiikillisesti harrastautuneille
oppilaille? Jos kylld, niin miten? Jos ei, niin miksi?

Musiikillinen harrastuneisuus ja oppilaat

Millaisissa asioissa musiikillisesti harrastautuneet oppilaat tarvitsevat

apuja musiikintunneilla?

Millaisissa asioissa musiikillisesti harrastautuneet oppilaat auttavat ja

tukevat muita oppilaita musiikintunneilla?

Onko musiikillisesti harrastautuneilla oppilailla omia vastuutehtavia?
o Juhlavastuut?

Minké kokoisissa ryhmissd musiikillisesti harrastautuneiden oppilai-

den tiedot ja taidot ovat eniten eduksi koko ryhmadlle?

Musiikillinen harrastuneisuus ja opettaja

Milla tavoin olet tukenut musiikillisesti harrastautuneiden oppilaiden
tietoja ja taitoja?

Mitd teet, jos omat taidot eivét riitd musiikillisesti harrastautuneiden
oppilaiden tietojen ja taitojen tukemiseen?

o Millaista tukea tarvitsisit musiikinopettajana, mutta et saa?
Mikd on ollut negatiivinen kohtaaminen musiikintunnilla musiikilli-
sesti harrastautuneen oppilaan kanssa?

Mikéd on ollut positiivinen kohtaaminen musiikintunnilla musiikilli-
sesti harrastautuneen oppilaan kanssa?
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