OPETUKSEN HAASTEET AMMATILLISEN
KEHITTYMISEN VALINEINA

Aloittelevan opettajan kokemukset kehitysvammaisten aikuisten

musiikinopettamisesta

Leena-Maria Toivanen
Pro gradu -tutkielma
Musiikkikasvatus
1.8.2007

Jyviaskyldn yliopisto



JYVASKYLAN YLIOPISTO

Tiedekunta Laitos
Humanistinen Musiikin laitos
Tekija

Toivanen, Leena-Maria

Ty6n nimi
Opetuksen haasteet ammatillisen kehittymisen vélineind — Aloittelevan opettajan kokemukset
kehitysvammaisten aikuisten musiikinopettamisesta

Oppiaine Ty6n laji
Musiikkikasvatus Pro gradu -tutkielma
Aika Sivumaira

Kevit 2006 96

Tiivistelma

Tutkimukseni tarkoituksena on selvittdd, millaisia haasteita aloitteleva musiikinopettaja kokee
kehitysvammaisia  aikuisia  opettaessaan. = Haasteet ndhdddn tdssd  tutkimuksessa
mahdollisuuksina, jotka kohtaamalla opettaja voi selkiyttdd jatkuvasti muuttuvaa tyondkyéddn
sekd tilanteina, joita opettaja ei osaa ratkaista noudattamalla vanhoja toimintamalleja ja jotka
vaativat oman tyon kehittdmista.

Tutkimuksen teoriataustassa méadrittelen kehitysvammaisten oppimiseen liittyvid késitteitd seka
esittelen kiyttoteoriani keskeisid oppimiskdsityksid ja -teorioita. Lisdksi kuvailen
kehitysvammaisten musiikinopetuksen historiaa laulunopetuksen osalta.

Tutkimus on toteutettu toimintatutkimuksena, jonka aineistonkeruumenetelmind kaytin
pdivakirjaa ja videohavainnointia. Aineistot ovat kerétty lukuvuonna 2004-2005 Kirsikodissa,
kehitysvammaisten taiteilijayhteisossd. Tutkimusaineisto on analysoitu Giorgin (1985)
kehittdmén fenomenologisen psykologian analyysimenetelmédlld. Analyysin perusteella
muodostin kokemuksiani kuvaavat merkitysrakenteet erityismusiikinopettajan didaktisista sekd
persoonallisuutta ja vuorovaikutusta koskevista haasteista.

Tutkimukseni kautta késitykseni opettajuudesta ja sen kehittymisestd syventyivit sekd havaitsin
kuinka kokemani haasteet ovat laajentaneet pedagogista siséltotietdimystini. Omien
kokemusteni myotd olen vakuuttunut siitd, ettd opettajankoulutuksen erds tehtdvd on saada
opettajaksi opiskelevat pohtimaan omaa opettajuuttaan seké osoittaa tydnkuvan moninaisuus jo
koulutusvaiheessa. Liséksi olen vakuuttunut siitd, ettd erityismusiikkikasvatusta koskevaa
tutkimusta ja koulutusta tarvitaan, silld jokainen opettaja tarvitsee kykyd sopeutua eri
oppilasryhmien yksildiden tarpeisiin.

Asiasanat: erityismusiikkikasvatus, tutkiva-opettaja, toimintatutkimus, opettajuuden
kehittyminen

Sailytyspaikka: Jyviskyldn yliopiston musiikin laitoksen kirjasto
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1 JOHDANTO

Tédmidn tutkielma sai alkunsa syyskuussa 2004. Olin elokuussa aloittanut tydskentelyn
kehitysvammaisten  aikuisten = musiikinopettajana  Kirsikodilla RAY:n  tukemassa
kolmevuotisessa projektissa. Ty0 tuntui haastavalta, ja mitd enemmin etsin aiheesta
kirjallisuutta, sitd selkeimmin havaitsin erityismusiikkikasvatusta koskevan tiedon puutteen.
Koin tirkedksi selvittdd, miksi musiikin opettaminen on tdrkedd myos kehitysvammaisille.
Toiminta kehitysvammaisten kanssa ei aina ole kuntouttavaa tai terapeuttista, viheksymatta
niiden tarpeellisuutta, vaan se voi olla tavoitteellista taiteen oppimista. Musiikin
tavoitteellisella kéytolld kehitysvammaisten kuntoutuksessa on pitkdt perinteet, mutta
tieteellistd tutkimusta ja kirjallisuutta aiheesta on vdhan (Lehtonen ym. 1991).

Monet  musiikinopettajat  tyoskentelevdt  erityisoppijoiden  kanssa, mutta
kirjallisuuden ja koulutuksen puuttumisen vuoksi uskon, ettd opetuksen siséllot ja menetelmat
vaihtelevat suuresti. Tutkimukseni yksi pddméérd on edistdd omaa ammatillista kehittymisti
sekd oman kayttoteorian kehittymistd. Tavoitteena on kehittdd taitojani oman opettajuuteni ja
opetuksen havainnoijana sekd lisdtd tietoisuutta omasta itsestd, ajattelusta ja oman toiminnan
seuraamuksista. Tavoitteena on myds perehtyminen aikuisten kehitysvammaisten oppimista
koskeviin teoreettisiin ja menetelméllisiin ratkaisuihin edeten yleisestd opettamisesta musiikin
ja laulun opettamiseen. Musiikinopettajana koen, etti ymmaérryksen ja tiedon lisddminen
erityismusiikkikasvatuksesta on tarpeellista, jotta toimintaa voidaan kuvata ja tutkittua tietoa
voidaan kiyttdd koulutuksessa. Toivon myo0s, ettd tutkimuksestani on hydtyd muille
taideopettajille. Vaikka tutkimukseni koskee musiikkikasvatusta, uskon saamieni tulosten
kertovan myd0s jotain yleistd kehitysvammaisten taideopetuksesta.

Alun perin tutkimukseni tarkoitus oli tuottaa tietoa kehitysvammaisten oppijoiden
musiikinopetuksen toteutumisesta ja erityispiirteistd. Tutkimuksen edetessd tdsmennetyksi
tutkimustehtdviksi tuli kuvata kasvua opettajuuteen ja erityismusiikinopettajuuteen seké
kokemuksiani erityismusiikkikasvatuksen haasteista kahden aineiston triangulaatiolla.
Tutkimus on toteutettu toimintatutkimuksena, jossa toiminta ja sen reflektointi yhdessa
ohjaajani kanssa ohjasivat uusien kysymysten esittimiseen, aineiston kerddamiseen juuri
laulamisen osalta seké kdyttoteorian ja opetuksen kehittymiseen. Aineistonkeruumenetelmina
on kiytetty pdivikirjaa sekd osallistuvaa ja systemaattista havainnointia. Aineisto on

analysoitu fenomenologisesta viitekehyksestd késin.



Itsearviointi, joka on ollut osa tutkimusprosessia, on avartanut ndkemystdni
opettajuudesta ja sen kehittymisestd. Pedagoginen siséltotietimykseni koostuu neljdstd osa-
alueesta, joiden siséltd on kasvanut kokemieni haasteiden myo6td. Kun omakohtaisesti koin
keskenerdisyyteni (vrt. Jaatinen 1996), avautui mahdollisuus jatkuvaan kasvuun. Vaikka
tutkielmani keskittyy suurelta osin oman tyon arviointiin, toiminnan péétavoite on kuitenkin
projektin oppijoiden oppiminen — heiddn tietojensa ja taitojensa kasvaminen. Tdhén
tavoitteeseen padseminen edellyttdd omakohtaista tutkiskelua opettajana, jonka kautta toivon
olevani ammattitaitoisempi.

Keskeinen tekijd tutkimuksessa on kehitysvammaisten taiteilijoiden yhteiso
Kirsikoti, jossa opetukseni tapahtuu. Raportin alkupuolella esittelen Kirsikodin, joka jilkeen
jatkan kehitysvammaisuuden mairittelylld sekd kehitysvammaisen henkilon oppimisen,
opettamisen ja oppimisympdristdjen kuvaamisella. Luvussa neljd esittelen kéyttoteoriani
osalta keskeisid oppimisteorioita ja -malleja seki esittelen erityismusiikkikasvatusta koskevaa
kirjallisuutta. Tutkimuksen loppuosa muodostuu omien tutkimustulosteni tarkastelusta ja

pohdinnasta.

1 understand, therefore I teach. I teach, therefore I understand.

(Shulman)



2 KIRSIKOTI

2.1 Koti ja taiteilijayhteiso

Kirsikoti syntyi Raija Mikkosen unelmasta. Héanelld oli unelma paikasta, jossa
kehitysvammaiset voisivat toteuttaa omaa itseddn. Raija oli tyOssdén erityisluokanopettajana
hdmmastellyt oppilaidensa lahjakkuutta ja ilmaisuvoimaa, heididn kykyddn ndhdid, tuntea ja
ilmaista. Kirsikodin perustamiseen olivat vaikuttamassa kaksi Raijalle tirkedd ihmistd, Kirsi
Timonen, Raijan oppilas Pankakosken erityisluokasta sekd Kirsi Mikkonen, Raijan
adoptiotytdr. Heiddt molemmat tunnetaan lahjakkaina taiteilijoina.

Raija 10ysi Lieksan Saarivaarasta vanhan palaneen koulun, jonka hin osti ja
kunnosti. Kirsikoti vihittiin kdyttdon vuonna 1993 ja se toimii nykyisin taiteilijayhteisond,
jossa sen asukkaat voivat pdivittdin tyoskennelld taiteen parissa. Ateljee on Kirsikodin sydéan,
jossa syntyy valtavasti muun muassa tekstiilejd, tauluja, tarjottimia ja kynttiloitd. Ateljee
”Héanniton kissa” on saanut nimensé talon kissan Viton mukaan. Taidetyoskentely tapahtuu
tyopajamenetelmaélld, jonka osa-alueina ovat kuvataide, musiikki ja ilmaisu. Vuosien varrella
kuvataide on noussut keskeisimmiksi osa-alueeksi ja taiteilijoiden tditd on ollut esilld
lukuisissa néyttelyissd Suomessa ja ulkomailla. Liséksi Kirsikodissa toteutettiin vuonna 1996
musikaali "Nyt jos koskaan” ja vuonna 2003 tallennettiin kehitysvammaisten messu, josta
julkaistiin video, cd ja nuottikirja. Syksylld 2003 kirsikotilaiset viettivit kuuden viikon
mittaisen taidejakson Italiassa, Toscanassa, jonka aikana syntyi valtavasti tauluja ja kangasta.
Jakson paitteeksi ldheisessd Lucignanon kaupungissa pidettiin Via Toscana -néyttely, joka on
matkan jélkeen kiertdnyt ympéri Suomea. Kirsikodista on ollut artikkeleja lukuisissa lehdissé
ja muun muassa Italian matkasta on esitetty tv-dokumentti.

Raija Mikkosen liséksi Kirsikodissa asuu kuusi kehitysvammaista: Marika Paalamo,
J-P Levy, Niina Kari, Pdivi Eronen, Piia Vaarala ja Kirsi Mikkonen. Asukkaiden péivittdisiin
tehtdviin kuuluu taidetoiminnan lisdksi kodinhoito, ruoanlaitto, leipominen, siivous ja
puutarhan hoito.

Kirsikodin toiminta-ajatus on ”Aito eldmé yksilond ryhméssa”. Se tdhtdd siihen, ettd
kehitysvammainen saavuttaa terveen itsetunnon, kantaa vastuun itsestdén, toisista ihmisisti ja

ympéristostddn. Hén saa tukea henkisessd kasvussa ja liittymisessd ympérdivadan



yhteiskuntaan sen tasavertaisena jdsenend. Kirsikodin perusarvot ovat ihmisend olemisen
oikeutus, turvallisuus, yhteisollisyys, yksilollisyys ja itsensd toteuttaminen. (Kirsikodin

strateginen suunnitelma 2004-2009, 3-4.)

2.2 Projektikuvaus: Kirsikoti — tietimysti ja taitoa synnyttivi yhteiso

Kirsikodin kuvataiteen opetus on herdttinyt paljon kiinnostusta Suomessa ja ulkomailla.
Kehitysvammaisilta ja heiddn kanssaan tydskentelevilti on tullut runsaasti koulutus- ja
konsultaatiopyyntdjd. Kirsikodin normaalin toiminnan ja resurssien puitteissa ldheskdan
kaikkiin pyyntdihin ei ole voitu vastata, joten elokuussa 2004 Kirsikodissa alkoi kolmen
vuoden projekti: Kehitysvammaisten ammatti- ja harrastajataitelijoiden kehitysedellytysten
turvaaminen Kirsikodissa 2004-2007.

Projektin  tavoitteena on  kartoittaa  edellytykset, jotka mahdollistavat
kehitysvammaisten toiminnan kuvataiteilijoina tai kuvataiteen harrastajina sekd selvittdd,
millaisilla menetelmilld ja milld aikavélilld taiteilijaksi kehittyminen tapahtuu. Liséksi
tavoitteena on suunnitella ja kokeilla tdydennyskoulutusta eri ammattiryhmille, jotka
tyoskentelevdt  kehitysvammaisten  kanssa sekd  tutustuttaa ammattitaiteilijat
kehitysvammaisten taidetoiminnan ohjaamiseen liittyviin erityispiirteisiin. Projektin aikana
kehitetddin tyOpajamallia kehitysvammaisten taiteen opetusmenetelménd, jotta Kirsikodin
toimintamalli ~ olisi  siirrettdvissdi myds muihin  kehitysvammaisten  yksikoihin.
(Kehitysvammaisten ammatti- ja harrastajataitelijoiden kehitysedellytysten turvaaminen
Kirsikodissa — projektisuunnitelma 2004, 2.)

Kirsikodin toimintamalli on muodostunut vuosien saatossa. Toiminta ei ole l&htenyt
likkkeelle esimerkiksi kokemuksellisen tai kokonaisvaltaisen oppimisen teoriasta, vaan
toiminnan ohessa on huomattu ndiden olevan kehitysvammaisille sopivia oppimismuotoja,
jotka nyt tdssd tutkimuksessa on luokiteltu kasvatustieteellisestd ndkokulmasta tiettyihin
kategorioihin.

Projektissa on mukana kuusi peruskoulunsa pédttanyttd kehitysvammaista nuorta:
Laura Nykéinen, Topi Leinonen, Santtu Miettinen, J-P Levy, Marika Kinnunen ja Piia
Vaarala. He ovat idltdin 17-22-vuotiaita ja ovat kiinnostuneita taiteesta tai ovat harrastaneet
siti ailemmin. Nuoret opiskelevat Kirsikodissa kuvataidetta intensiivijaksoilla

ammattitaiteilijoiden ohjauksessa ja sen lisdksi heille on jérjestetty mahdollisuus



taidetyoskentelyyn tydpajassa my0s intensiivijaksojen vililld. Suurimman osan ajasta nuoret
asuvat Kirsikodissa, ja taiteen tekemistd pyritddn tukemaan myds heiddn ollessaan
kotipaikkakunnillaan. Projektin aikana luodaan mahdollisuudet yksil6lliseen tydskentelyyn ja
oman taiteilijuuden 16ytdmiseen monipuolisen taideopetuksen sekd kokemusten ja eldmysten
kautta. Kuvataiteen liséksi projektiin on sisillytetty musiikin, ilmaisun, kdytdnnon englannin
ja eldmiénhallintataitojen opintoja kokonaisvaltaisen oppimisen ideaa noudattaen.
(Kehitysvammaisten ammatti- ja harrastajataitelijoiden kehitysedellytysten turvaaminen
Kirsikodissa — projektin suunnitelma 2004, 3—6.) Musiikintunneille ovat osallistuneet myds
muut Kirsikodin asukkaat, Kirsi, Marika ja Piivi sekd kolme talon ulkopuolista henkild4,
Teemu, Tapio ja Pekka. Yhteensd musiikintunneille on osallistunut 12 opiskelijaa.

Kirsikodissa musiikin asema on arvostettu ja se koetaan tirkeédksi koko yhteisossa.
Toimiesssani opettajana Kirsikodissa en ole en ole koskaan joutunut taistelemaan
opetustuntimiéristd. Lisdksi musiikinopettaja Kari Nykénen on tehnyt Kirsikodissa arvokasta
tyota pitdessddn laulutunteja, joille myos projektilaiset ovat osallistuneet. TyOni on silti
itsendistd, koska projektin musiikinopetus on pédasiallisesti minun vastuullani. Itsendisyys ja
vapaus, jonka Kirsikoti tyonantajana on mahdollistanut, takaa sen, ettd tyd on antoisaa, mutta
haastavaa ja vaativaa.

Néen Kirsikodissa tapahtuvan musiikinopetuksen tavoitteellisena musiikin
oppimisena ja harrastustoimintana. Ryhmén toiminta ei ole luovan toiminnan kerho, jonka
tavoitteena olisi kuntouttaa ja virkistdd. Se ei mydskddn ole musiikkiterapiaa, silld ryhmén
jasenet eivdt ndahddkseni tarvitse sitd, enkd itse ole pdtevd toimimaan musiikkiterapeuttina.
Musiikkiterapiassa ~ musiikki  on  vuorovaikutuksen  viline ja  kohteena  ovat
mielenterveydelliset hdiriot ja kehitysongelmat. Tavoitteena on terapiaprosessin kuluessa
poistaa héiriot ja tukea kehitystd. (Kaski ym. 2002, 284-285.) Opetuksessani musiikki ei
edusta terapian vélinettd, vaikkakin silld voi olla terapeuttisia vaikutuksia (esimerkiksi
vuorovaikutus- ja kommunikointitaitojen kehittyminen).

Nékemykseni mukaan projektin kuuden kehitysvammaisen nuoren musiikin
oppimisen tavoitteet nousevat itse musiikista ja padpaino on musiikillisessa prosessissa ja
tuotoksessa. Musiikin oppiminen tapahtuu pasasiallisesti eksplisiittisesti' eli tietoisesti, vaikka
implisiittistd oppimista ei voidakaan valttdd, esimerkiksi enkulturoitumisen seurauksena. Jotta
voimme toimia musiikin maailmassa ja nauttia musiikin tarjoamista positiivisista

vaikutuksista, meilld tulee useimmiten olla tiettyjé tiedollisia ja taidollisia vélineita.

! Ahonen 2004, 7.
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3 KEHITYSVAMMAISUUS

3.1 Kehitysvammaisuuden méaérittely

Kehitysvammaisuuden madrittelyjd ja luokitteluja on olemassa runsaasti. Télld hetkelld
yritetddn padstd irti leimaavista maérittelyistd. Diagnostinen luokittelu ei luokittele ihmista,
vaan se on hénen terveydentilaansa ja sithen liittyvien piirteiden ja tarpeiden kuvaamista.
Kuva toimintakyvysti (functioning) tai vammaisuudesta syntyy siind asiayhteydessd, jossa
vaikuttavat ihmisen eldméntilanne ja elinympéristd. Yksilod ei pidd luonnehtia vain hénelld
olevista vammoista ja toimintarajoitteista johdettujen késitteiden avulla. (Kaski ym. 2002,
24.)

Téssd tutkimuksessa ja opetustydssdni en halua korostaa kehitysvammaisuudesta
johtuvia piirteitd, vaan suhtautua oppijaan yksilond. Musiikinopettajana koen tdrkedksi
tutustua henkilon persoonaan toiminnan pohjalta ja sitd kautta 10ytdd yksilollisid
opetusmenetelmii ja -siséltdja. Myods Malmin ym. (2004, 12) mukaan vammainen henkild on
ennen kaikkea yksilo ainutlaatuisine piirteineen ja vamma on yksi henkildd luonnehtiva piirre,
joka ei vilttimatta ole edes kovin merkittiva asia. Seuraavaksi esittelen tiivistetysti muutamia
kehitysvammaisuuteen liittyvid méaritelmia.

Maailman terveysjirjeston (WHO) mukaan toimintakyky on laaja yldkésite, joka
tarkoittaa kehon toimintoja, yksilotason toimintaa sekd osallisena oloa omassa
eldméntilanteessa. Toiminnanvajavuus eli vammaisuus (disability) kattaa vammat joko kehon
toiminnassa tai rakenteessa, toimintarajoitteet seki osallistumisen esteet. Henkilon eldmén ja
toimintakyvyn taustalla vaikuttavat elinympéristd ja henkilon omat ominaisuudet.
Ympiristotekijét sisdltdvat palvelut ja palvelujédrjestelmén, fyysisen ja sosiaalisen maailman
sekd asenneilmaston. Namé tekijat yhdessd vaikuttavat henkilon toimintakyvyn ja
yksilollisistd ominaisuuksista, joita ovat muun muassa ikd, sukupuoli, yleiskunto, eldméntyyli,
tavat, kokemukset, koulutus, luonne ja kéyttdytyminen. Ne eivdt ole osa henkilon
terveydentilaa, vaan yksilon oman eldmén taustaa ja nykyistd eldmaintilannetta. (Kaski ym.

2002, 19.)
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Kehitysvammaisuus ilmenee ennen 18 vuoden ikdi. AAMR:n® (1992) médritelméin
mukaan kehitysvammaisuus tarkoittaa tdménhetkisen toimintakyvyn huomattavaa rajoitusta,
mille on ominaista keskiméérdistd heikompi é&lyllinen toimintakyky. Tahén liittyy
samanaikaisesti rajoituksia kahdessa tai useammassa seuraavista adaptiivisten taitojen osa-
alueista: kommunikaatio, itsestd huolehtiminen, kotona asuminen, sosiaaliset taidot,
yhteisdssd toimiminen, itsehallinta, terveys ja turvallisuus, oppimiskyky, vapaa-aika ja tyo.
(Ikonen 1999c, 85.)

Kehitysvammaisuus voidaan médritelld parantumattomaksi tilaksi, joka heikentdd
henkilon sopeutumistaitoja ja dlyllistd suoriutumista, mutta jota voidaan kuntoutuksen,
opetuksen ja sopivan tuen avulla kehittdd. Kehitysvammaiset ovat yksilditd ja
kehitysvammaisuuden taso voi vaihdella lievéstd syvddn kehitysvammaisuuteen. Toisin
sanoen henkilon dlykkyys sekd kyky sopeutua ja toimia voivat vaihdella ldhes normaalista
erittdin poikkeavaan. (Isoméki 2004, 20.)

Vammaisuutta voidaan tarkastella my0s yksilollisestd ja  yhteisollisestd
ndkokulmasta. Perinteisesti vammaisuus on ndhty enemmén yksilon kuin yhteison
patologiana. Yksilollinen ndkokulma Iluonnehtii vammaisuuden sairautena tai yksilon
henkilokohtaisen vajavuutena. Yhteis6llinen ndkdkulma ndkee vammaisuuden sosiaalisena ja
poliittisena tilana. Tdméd tarkoittaa esimerkiksi sitd, ettd yksilon puutteellisia
selviytymistaitoja ei ole arvioitu osana ympdéristdd, vaan vammaisuutta tarkasteltaessa
ongelmat on palautettu takaisin yksiloon, jolloin mydskdéin vamman syntyyn vaikuttavia
sosiaalisia tekijoitd ei oteta huomioon. (Jarvikoski & Hérképad 1995, 54.)

Nykyisin ajatellaan, ettd normaalius on hyvin moniulotteinen kokonaisuus. Thmisen
kyvyistd, taidoista ja piirteistdi osa voivat olla enemmén tai vdhemmin normaaleja.
Normaaliuden maédrittdd kukin yhteiskunta ja aika. (Isoméki 2004, 20.) Suurin osa
kehitysvammaisiksi  luokitelluista  henkildistd muistuttaa aivan tavallisia ihmisié.
Kehitysvammaisen henkilon ja ns. normaalin henkilon eroavaisuuksien sijaan pitéisi

hyviéksyéd heiddn samanlaiset piirteensé. (Ikonen 1999c, 85.)

3.2 Aikuinen kehitysvammainen oppija

Syy, miksi olen halunnut kirjoittaa tdhén raporttiin kyseisestd aiheesta, on opettaja-

tutkimuksen keskeinen tavoite: tydvélineiden hankkiminen oman tyon kehittdmiseksi. Tdmén

2 American Association on Mental Retardation
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tavoitteen saavuttamiseksi koen tarvitsevani oppimisen ohjauksen tueksi tietoa
kehitysvammaisista oppijoista ja heiddn oppimisestaan. (vrt. Kohonen & Leppilampi 1994,
128.) Musiikinaineenopettajien koulutuksessa ei mielestéini tarjota riittdvisti opintoja, jotka
kisittelevdat erityisoppilaiden opetusta. Todellisuudessa opetusryhmédt ovat hyvin
heterogeenisid ja opettajalla tulisi olla valmiuksia kohdata monenlaisia oppijoita sekd kyky
muuttaa opetustaan oppijan tarpeiden mukaan.

Kehitysvammaista oppijaa koskevat mééritelmait, joita olen lukenut, korostavat usein
kehitysvammaisen oppijan ongelmia, heikkouksia ja vaikeuksia. Opettajana en halua kohdata
oppijaa ongelmien ja hdirididen kautta, vaan suhtautua oppimisen ongelmiin haasteina niin,
etteivit ne rajoita suhtautumistani oppijan kykyihin. Ladonlahden (2000, 30-31) mukaan
kehitysvammaisen henkilon oppimisen vaikeuksia tarkastellaan 1dhes poikkeuksetta yksilon
henkilokohtaisina ~ puutteina  kiinnittimattd  huomiota  esimerkiksi  puutteellisiin
opetusmenetelmiin.

Olen pyrkinyt valttiméan sanojen “ongelma, vaikeus, heikkous” ja "hiirio” kayttoa
ja olen korvannut ne sanoilla “oppimisvalmiudet, vahvuudet” ja “oppimiseen liittyvét
erityistarpeet”. Aaltolan (2002, 56) mukaan kasvun voima tulee yksilostd, mutta koulu voi
rohkaista ja tukea kasvuun. Kun koulutuksessa korostetaan yksilon arvoa ja erityislaatua,

voidaan tukea oppijan identiteettid hdnen erityispiirteidensé valossa.

3.2.1 Oppiminen

Talld hetkelld opetussuunnitelmia uudistetaan eri koulutustasoilla ja kdynnissd on vilkas
keskustelu oppimisesta ja oppimiskésityksisti. Tieto ei ole pysyvii ja keskustelun aiheeksi on
noussut kysymys tiedon laadusta sekd siitd, mitd ja miten opitaan. Koulutyon uudelleen
organisoituminen vaikuttaa oppimiskésityksen uudistumiseen. Opettajan rooli on muuttunut
oppimisen ohjaajaksi ja opiskelijasta on tullut oppija, aktiivinen toimija. Uusi oppimiskésitys
on luonut myds uudenlaisen oppimisympériston. Oppiminen perustuu toiminnallisuuteen ja
oppijan aktiiviseen tyoskentelyyn. (Ikonen 1999c, 76-77.)

Aikuisen tapa oppia on erilainen kuin lapsen. Lapsi oppii usein uusia asioita
yrityksen ja erehdyksen kautta, kun taas aikuinen oppii mieltimalld ja ymmartdmalld uusia
asioita sekd liittimilld uudet asiat aikaisemmin oppimaansa. Vuorovaikutustilanteet ovat

aikuiselle mielekkéitd ja motivoivia oppimistilanteita. (Konttu 2000, 186.) Kokemuksellinen
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oppiminen, joka on osa kiyttoteoriaani, tosin korostaa my0s aikuisen mahdollisuutta tehda
virheitd ja korjata suoritusta.

Suomessa ei ole havaittavissa erityisen suurta mielenkiintoa kehitysvammaisten
aikuisten oppimisen tutkimiseen ja kehittimiseen. Erityispedagogiikan tutkimus keskittyy
lahinnd lasten ja nuorten oppimiseen ja opetukseen. (Ladonlahti & Pirttimaa 1998, 49.) Jotta
saadaan tietoa esimerkiksi opetusmenetelmistd, tarvitaan tutkimusta. Kiytettdessa
tarkoituksenmukaisia aikuiskasvatuksen keinoja, luodaan edellytykset kehitysvammaisen
henkilon eldmén rikastuttamiselle ja vaikutusvallan lisddntymiselle sekd mahdollisuus
osallistua yhteiskunnan kulttuuriin ja sosiaaliseen toimintaan sen tasavertaisena jésenend
(Nirje 1993, 31).

Ikosen (1999) mukaan vammaisen Ilapsen Kkéyttdytymispiirteistdi kuvaavissa
luonnehdinnoissa kehitysvammaisen lapsen oletetaan olevan epdvarma, ahdistunut, avuton ja
turvaton. Hénelld oletetaan olevan heikko itsetunto ja vaikeuksia ilmaista itsedén, eikd hin
kykene kontrolloimaan kéyttdytymistddan. Hianen kykynsd oppia virheistd on vihdinen ja hén
ei ymmairra tekojensa seurauksia. Kehitysvammainen lapsi on riippuvainen ja epditsendinen,
eikd hén kykene joustamaan vaan toimii itsepdisesti ja impulsiivisesti. Liséksi hdnen kykynsa
sopeutua ryhméédn on heikko ja hén on tydssddn lyhytjinteinen. (Ikonen 1999a, 21.)

Téllaiset késitykset lyovdt leiman ihmiseen ja usein leiman saanut ihminen alkaa
toteuttaa oletusten mukaista kdyttaytymistd. Kerran tehty arviointi henkilon kehityksellisesté
idstd voi leimata henkilon eldmidd, vaikka kypsyminen, eldminkokemus ja oppiminen
muuttavat ihmistd. Diagnoosin perusteella aikuista ihmistd saatetaan kohdella kuin pienté
lasta antamatta tilaa hénen oppimiselleen ja kehitykselleen. (Ikonen 1999a, 21.) Héanté
ylisuojellaan ja hdnen kykydin oppia aliarvioidaan. Hinelle ei anneta mahdollisuuksia oppia
valintojen tekoa ja tehdé virheitd. (Merildinen & Taipale 2000, 117-119.)

Lapsen kasvun ja kehityksen tukemisen tavoitteena on kokonaisvaltainen
persoonallisuuden kehittyminen. Eldménhallinnan kehittymistd voidaan tukea tarjoamalla
riittdvdn haasteellisia omaan yrittimiseen perustuvia tehtdvid ja antamalla tilaa toimia
itsendisesti. Tukea tulee tarjota vain silloin, kun lapsi sitd todella tarvitsee. (Malm ym. 2004,
177.) Hanelle tulee antaa riittavésti aikaa oppimiselle, sekd tarjota riittdvasti mahdollisuuksia
kertaamiseen. Koska muistojen hakeminen pitkdkestoisesta muistista voi olla hitaampaa,
asioiden toistaminen helpottaa opitun tiedon kdyttod uudessa oppimistilanteessa. Opetuksen
suunnitelmallisuus ja systemaattisuus sekd huomion kiinnittiminen olennaiseen helpottavat

mieleen painamista ja palauttamista. Opittavia asioita ja késitteitd tulisi harjoitella eri
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yhteyksissd, jotta tiedon vastaanottaminen ja yleistiminen helpottuvat. Opetettavan aineksen
médrdd tulisi rajoittaa, jotta havaintokyky ja tarkkaavaisuus pysyvit ylld. Opetuksen
vaikeustason ja oppijan tason tulee vastata toisiaan. Véliton palaute ja motivointi edesauttavat
oppimista. (Ikosta 1999 ja Malmia ym. 2004 mukaillen.)

Joillekin ~ kehitysvammaisille on haasteellista oman toiminnan ohjaaminen.
Toiminnanohjauksella Isoméki (2004) tarkoittaa kykyé suunnitella, toteuttaa ja arvioida omaa
toimintaa johdonmukaisesti. Tdmé vaatii harkintaa, abstraktia ajattelua ja kykyéd keskittyé.
Lisdksi toiminnanohjaus vaatii taitoa vertailla eri vaihtoehtoja niin, ettd henkild kykenee
valikoimaan vaihtoehdoista tilanteeseen nidhden parhaimman sekd kykenee muuttamaan
toimintastrategiaa kesken toiminnan. Joillakin kehitysvammaisilla henkil6illd, esimerkiksi
taiteilijoilla, oikean aivopuoliskon eli avaruudellisen hahmottamisen toiminnot voivat olla
suhteellisesti paremmin kehittyneet verrattuna vasemman aivopuoliskon toimintaan. Néin
ollen on mahdollista, ettd vasemman puolen kielellis-rationaaliset kyvyt eivit estd oikean
aivopuoliskon kykyjen esille padsyé. Téllaisella henkil6lld on rohkeus ja kyky luoda ilman,
ettd itsekritiikki, vertailu muihin ja ajatus lopputuloksesta rajoittavat prosessia. Téssdkin
asiassa on kuitenkin muistettava, ettd kehitysvammaiset ihmiset ovat yksil6ité, joiden taidot
vaihtelevat kuten muilla ihmisilld. (Isomiki 2004, 20-24.)

Todellisuudessa kehitysvammaisen henkilon ainoa vamma liittyy ymmarrykseen.
Ikosen (1999) mukaan ymmirrys tarkoittaa, ettd ihminen pitdd l&dhtokohtanaan omia
aistikokemuksiaan ja jédrjestdd eldmyksensd niiden pohjalta todellisuuskésitykseksi.
Ympidrdivd yhteiskunta madrdd normit ja arvot, joiden perusteella jokin asia koetaan
ongelmalliseksi. Muut lisdongelmat aiheutuvat fyysisistdi vammoista ja oppimisympéristoon
liittyvistd ongelmista. (Ikonen 1999c, 103.)

Tyostimalld  ja  tulkitsemalla informaatiota kehitysvammainen muodostaa
ymmérryksensd mukaan todellisuuskésityksensd. Kehitysvammaisen todellisuuskasitys on
konkreettinen ja yksinkertainen, mutta sitd voidaan kehittdd tarjoamalla vaihtelevia
kokemuksia eri asioista. Todellisuuskisitys rakentuu aistikokemusten jérjestdytymisestd ja
tdmé jarjestdytyminen johtaa sithen, ettd henkilon tilan-, ajan-, laadun-, mé&érdn- ja
syysuhteidentaju rakentuvat. Tarjoamalla kokemuksia erilaisista ympéristoistd, rakentamalla
tapahtumille jirjestys, muodostamalla piivittdisid rutiineja sekd tarjoamalla kokemuksia
erilaisista materiaaleista ja ilmidistd henkilon todellisuuskésitys kehittyy. (Malm ym. 2004,

176-177.)
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3.2.2 Opettaminen ja ohjaaminen

Opetuksen kasitteelld viitataan toimintaan, jolla on pedagoginen tarkoitus. Pedagoginen
tarkoitus voidaan miérittdd opetuksen kahtena padaspektina: opetettava sisdltd ja oppilaan
oppimisprosessi. Opetukseen liittyy ajatus sisdllostéd, joka opetuksen avulla saatetaan oppijan
oppimisprosessin kohteeksi. Yleiselld tasolla pedagoginen tarkoitus voidaan kuvata
pyrkimyksend edistdd oppimista, joka huomioi oppijan erityistilanteen ja yksilolliset tekijat.
(Siljander 2005, 50-51.)

Opettaminen ilmion ja késitteend voidaan kuvata kolmen elementin kautta: opettaja,
oppija ja oppiaines. Oppiaines rakentaa yhteyden opettajan ja oppijan vilille. (Siljander 2005,
51.) Késitykseni mukaan opettajan tiytyy olla selvilld oppijan taidoista ja valmiuksista liittyen
opetettavaan ainekseen seka kyettdvd muokkaamaan opetustaan oppijan taitojen mukaan. Kun
oppijan taito kehittyy, rooli opettajana muuttuu. Jokainen ryhmid ja yksilo ovat tdynna
haasteita, jotka opettaja pyrkii havaitsemaan ja sitd kautta kehittimddn opetusta juuri
kyseiselle ryhmille ja yksilolle sopivaksi. Esittelen myohemmin pedagogista
sisdltotietdimystéd, joka liittyy opettajan ymmérryksen kehittymiseen ja sopii ndkemykseni
teoreettiseksi viitekehykseksi.

Vield nykyisin kehitysvammaisten henkildiden oppimista hallitsevat behaviorismiin
perustuvat opetusmenetelmédt (Ladonlahti 2000, 31.) Behaviorismin mukaan oppiminen on
ulkoisen &rsykeinformaation siirtymistd aistihavainnon kautta ihmismieleen. Talloin
oppimisen ulkoinen séétely on olennaista, koska oppijalla ei ole sisdsyntyisid periaatteita,
skeemoja ja kisitteellisid kehyksid, jotka ohjaavat oppimistapahtumaa. (Siljander 2005, 209.)
Behaviorististen opetusmenetelmien heikkoutena on, ettd opittuja taitoja ei kyetd yleistimdin
toivotulla tavalla arkieldmién. Nykyiset kdyténteet eivét tue aikuisen henkilon oppimista, silld
esimerkiksi oppimiseen ja kasvatukseen orientoitunut ammattihenkilostd puuttuu usein niista
ympdristoistd, joissa aikuiset vammaiset henkilot eldvét. (Ladonlahti 2000, 31.)

Konstruktivistinen ajattelutapa merkitsee kdénnettd, jossa suunta vaihtuu ulkoisesta
sadtelystd sisdiseen sddtelyyn. Oppija on aktiivinen, tavoitteellinen ja tietoa etsivd subjekti.
(Siljander 2005, 209.) Kehitysvammaisten aikuiskasvatuksen sisdltd koostuu ihmisen
jokapéiviisen eldmin toiminnoista, jotka tapahtuvat omassa toimintaymparistossd. Keskeisié
eldmidn osa-alueita ovat asuminen ja yhteisossd toimiminen, tyd ja muu pédivittdinen toiminta
sekd harrastukset ja vapaa-ajan vietto. Oppimistilaisuuksia jarjestimilld voidaan aikuistuvalle

henkildlle antaa mahdollisuus kehittyé ja toteuttaa itsedén. (Kaski ym. 2002, 247.)
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Opetusta suunniteltaessa on olennaista, ettei tavoitteita rajata perinteiseen
koulukasvatukseen ja oppiaineskeskeiseen ajatteluun. Oppijalle tulee tarjota hénelle sopivia
integroituja oppikokonaisuuksia, jotta hdnen kokonaispersoonallisuuden kehittyminen
voidaan huomioida. Opetukselle asetetut tavoitteet ldhtevdt oppijan omista tarpeista ja
opetuksessa etsitddn ja kéytetddn sellaisia menetelmid, jotka sopivat kunkin oppijan
oppimistapaan ja -tyyliin. Kehitysvammaisen henkilon opetustavoitteita ja -sisdltdja
laadittaessa tulee myds huomioida hénen ikédnsi, kehitystasonsa, psyykkisen kehitysvamman
aste ja laatu sekd mahdolliset lisivammat. Olemassa olevat teoriat, jotka koskevat
kehittymistéd, kasvattamista ja oppimista luovat aina perustan kasvatuksen, opettamisen,
tavoitteiden asettamisen ja arvioinnin suunnittelulle ja toteuttamiselle. Ilman teoreettista
viitekehystd oppimisella ja kasvamisella ei ole hedelmaillistd maaperdd. (Ikonen 1999a, 12—
13, 298-300.)

Toimivassa opetustilanteessa opettaja on oppimista tukeva henkil6. Hén ei kontrolloi
tapahtumia ja kanna koko vastuuta, vaan vastuu oppimisesta ja toisten tukemisesta on jaettu
ryhmén jdsenille. Opettaja edistdd oppijan omatoimisuutta ja antaa erilaisia tehtdvid, joissa
huomioidaan erinomaiset suoritukset monella eri alalla. Ndin estetéédn erilaisten hierarkioiden
syntymistd, jotka syntyvit suorituksista. Opettajalta vaaditaan kykyd kuunnella ja tehda
oikeita tulkintoja eleistd, ilmeisti ja ilmeettomyydesté. (Ikonen 1999b, 27, 31.)

Kirsikodin projektiryhmi koostuu kuudesta nuoresta henkildstd. Opetusta ohjaa tarve
jakaa vastuuta ndille nuorille; pystyttdd heille rakennustelineitd oppimisen tueksi ja avuksi.
Nuoruusidn kehityshaasteena on vihitellen vastuun kantaminen itsestddn seké asteittainen
irtautuminen vanhemmista ja oman identiteetin muotoutuminen. Nuoren ja hénen
vanhempiensa on uskallettava irtautua liiallisesta riippuvuudesta ja luotettava nuoren kykyyn
tehdi itsendisié ratkaisuja. Hanté tulee kannustaa omien valintojen ja ratkaisujen tekoon seké
kohdella tasavertaisesti. lhanteellista olisi, jos nuorella olisi ystdvid, jotka luontevasti
auttaisivat hintd arkipdivédn tilanteissa niin, ettei nuori tarvitsisi jatkuvasti ulkopuolista
avustajaa. (Malm ym. 2004, 397, 400.)

Vammaisen henkilon aikuiskasvatus kattaa kasvatus- ja opetustyon sekd ohjaamisen.
Mukana toteuttamassa ovat ldhi-ihmiset ja sen keskeisend piirteend on toiminnallisuus eli
niiden taitojen oppiminen, jotka auttavat osallistumaan yhteison toimintaan. (Merildinen &
Taipale 2000, 117-119.) Kehitysvammaisen aikuisen kanssa tyOskennellessd toteutetaan
kokonaisvaltaista ja toiminnallista aikuiskasvatusta. Héntd ohjataan tavoitteellisesti niissd

ympéristdissd ja yhteisoissd, joissa hdn eldd ja toimii. Opettajalta edellytetddn, ettd hén
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kykenee tunnistamaan oppijan sisdisen kokemusmaailman sekd hénen tapansa ymmartié ja
ilmaista asioita. (Lehtinen & Pirttimaa 1993, 2-3.) Avoin ja joustava ohjaaja arvioi jatkuvasti,
miten oppija kokee oppimisen ja ohjauksen. Kokemusten kartoitukseen ohjaaja voi kayttda
oppijan omia oppimispdivékirjoja sekd palautekeskusteluja. Molemminpuolinen palaute
auttaa sekd ohjaajaa ettd oppijaa kehittymain. (Ikonen ym. 1999, 346-347.)

Neuvominen ja ohjaaminen voivat olla luonteeltaan melko suoraa, esimerkiksi
informointia tai toisaalta epdsuoraa auttamista esimerkiksi oppijan paitoksentekoprosessissa.
Ohjaamista voidaan luonnehtia opastamisen tarjoamiseksi valinnoissa. (Ikonen ym. 1999,

338-339.)

3.2.3 Oppimistyylit ja -strategiat

Oppimisstrategia viittaa tapaan, jolla yksild suorittaa oppimistehtdvin, ja oppimistyyli
tarkoittaa pysyvampdi taipumusta kdyttdd tietynlaisia strategioita. (Tynjéld 1999, 111-112.)
Oppimisteorioiden, -strategioiden ja -tyylien tunteminen ja tiedostaminen on opettajan
ammatissa tarkedd, koska soveltaen eri tydtapoja opettaja voi edesauttaa erilaisten oppijoiden
oppimista. Onnistuneen ohjauksen edellytyksend on, etti ohjaaja tiedostaa toimintansa
taustalla vaikuttavat teoriat. Ndiden asioiden tiedostaminen auttaa ohjaajaa perustelemaan
tekemidén ratkaisuja sekd antaa perspektiivid tehdd joustavia ja perusteltuja ratkaisuja.
(Ikonen ym. 1999, 345.)

Oppimistyylien erilaisuuksien huomioiminen mahdollistaa paremman
vuorovaikutussuhteen oppijan ja oppimista ohjaavan henkilon vililld vaikuttaen myonteisesti
oppimiseen. Oppimistyylit muistuttavat toisiaan, mutta niihin vaikuttavat muun muassa
oppimisolosuhteet, emotionaaliset, fyysiset ja psykologiset tekijdt. Emotionaalisista tekijoista
yksi on motivaatio. Motivaatio kohoaa, kun oppilaalle opetetaan hédnen omalla tyylilldén ja
opittava asia vastaa hénen tasoaan. Oppijaa rohkaistaan ja hdnelle annetaan mahdollisuuksia
onnistua. Héntd ohjataan oppimisen aikana ja hinelle annetaan vélitontd palautetta. Fyysisista
tekijoistd Ikonen (1999) mainitsee muun muassa erilaiset oppimiskanavat, jotka voidaan jakaa
seuraavasti: auditiivinen, visuaalinen, taktiilinen ja kinesteettinen. (Ikonen 1999d, 287-289.)

Oppimisstrategia voidaan ymmartdd vaiheiden sarjana, joka helpottaa henkilod
oppimaan, muistamaan ja hyddyntdmidin tietoa. Strategian valintaa sditelevdt muun muassa
tehtdvian laatu ja oppijan kdsitys siitd, mikd on tavoitteen kannalta tdrkedd oppimista.

Oppimisstrategiat vaihtelevat seuraavien tekijoiden mukaan: 1) yleistettdvyys tarkoittaa, missa



18

médrin oppimisstrategiaa voidaan soveltaa erilaisiin oppimistilanteisiin. Kehitysvamman taso
vaikuttaa sithen, miten paljon henkil6lld on kidytettdvissddin erilaisia strategioita ldhestyé
oppimistehtdvdd. 2) Laajuus merkitsee, missd mddrin oppimisstrategiaa voidaan kayttaa
késiteltdessd erilaisia tietomédrid. Jos henkil6lld on ongelmia jésentdd tietomddrdd, voi
strukturoitu ja pieniin osiin jaettu tieto olla tdllaisessa tilanteessa jérkevd vaihtoehto. 3)
Vilittomyys merkitsee oppimisstrategian kdyttomahdollisuuksia uuden tiedon omaksumisen
helpottamisessa. 4) Taso merkitsee oppijan mahdollisuuksia ohjata tiedonkésittelydin
toimeenpanovaiheessa. 5) Modifioitavuus merkitsee, missd madrin oppimisstrategiaa voidaan
muuttaa kyseessd olevan tehtdvin/tilanteen mukaiseksi. 6) Modaliteetti merkitsee aisti- tai

prosessointijirjestelmaid, jonka kautta tieto ja sen kdytto opitaan. (Ikonen 1999d, 290-291.)

3.2.4 Oppimisympiristo

Oppimisympiristd on oppijan toimintaympéristd, joka sisdltdd monia oppimisldhteitd.
Avoimessa oppimisympéristdossd oppiminen ei ole sidoksissa tiettyyn aikaan ja paikkaan,
jolloin on mahdollista huomioida yksild kokonaisuutena. Ohjaajan rooli avoimessa
oppimisympéristossd on oppijan resurssi. Hin osallistuu oppimisprosessin ja -tilanteiden
suunnitteluun ja seurantaan seké toimii oppimisen opastajana. (Ikonen 1999e, 412.)
Opetussuunnitelmat maéritellddn ympdaristdiksi, joissa oppimisprosessit muuttavat,
opettavat ja kasvattavat yksilod. Ne korostavat oppisisdltdjd, oppimisprosessia, opetuksen
kokonaisvaltaisuutta ja elinikdistd oppimista. Oppimismotivaatio syntyy toiminnasta ja
onnistumisista ja sitd tukee ryhmén yhteinen toiminta. Funktionaalinen opetus korostaakin
oppimiskohteina sellaisia tietoja ja taitoja, jotka auttavat henkildd osallistumaan 1&hiyhteison
toimintaan ja tilanteisiin. Opetustavoitteet nousevat juuri siitd ympéristostd, jossa henkild
eldd, ja huomio kiinnittyy oppijan vuorovaikutukseen ja toimintaan yhteisossi. Suunnittelua,
opetusta ja arviointia ohjaavat oppijan omat tarpeet ja toiveet. (Pirttimaa 1999, 170-173.)
Vammaisten henkildiden elinympéristdjd tarkasteltaessa on huomattu, ettd
tietynlaiset elinolosuhteet osaltaan rajoittavat henkilon mahdollisuuksia oppia itsendisen
eldmisen taitoja, joista on vilitontd hyotyd eldmaissd. Se, ettd taidoista ei ole vélitontd hyotyd,
laskee oppimismotivaatiota. (Ladonlahti 2000, 32.) Myds oppijan uskomus itsestd oppijana ja
tulkinnat ~ oppimistilanteista  vaikuttavat = motivaatioon  (Tynjdld 1999,  102).
Oppimisympdristdistd johtuvat seikat aiheuttavat sen, ettd kehitysvammainen oppii oppimisen

sijjasta oppimattomuuteen. Opettajan asenteet oppijan kykyihin ja oppimiseen vaikuttavat
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oppijan aloitekykyyn. Opittu avuttomuus aiheuttaa sen, ettd oppija uskoo epdonnistumisten
johtuvan hinen omista kyvyistddn. Tdmd aiheuttaa frustraatiota, joka taas vaikuttaa
oppimiseen. (Ikonen 1999¢, 104-105.)

Oppimisympdristdissd olennaista on saada koko yhteisé mukaan niin, ettd oppija voi
keskittyd yksilolliseen tydskentelyyn. Aikuiskasvatuksen suunnittelu pitdisi alkaa ensin
ympéristostd ja kasvattajista, ja vasta sen jidlkeen voidaan siirtyd opetusohjelmiin. Lisdksi
henkilokunnan sitoutuminen aikuiskasvatuksen tavoitteisiin on tirkeda. (Pirttimaa 1993, 86.)

Toisen henkilon tarpeisiin sopeutuminen ja saavutuksien arvostaminen on
mahdollista, kun avuntarvetta ei leimata heikkoudeksi, vaan sitd pidetdin normaalina ja
luonnollisena tarpeena. Opetustoiminnan keskeisimpid tavoitteita ovat oppijan ainutkertaisen
persoonallisuuden kasvun ja kehittymisen tukeminen. Erilaisuutta tulisi kunnioittaa ja se tulisi
huomioida niin, ettd jokaisen oppijan mahdollisuutta optimaaliseen kasvuun ja oppimiseen
omista  yksilollisistd  edellytyksistd ldhtien tuetaan. Kehitysvammaisen henkilon
itseohjautuvuutta voivat rajoittaa muun muassa hallitsevat kasvattajat, kontrolloiva ympaéristo,

yksilollisyyttd rajoittavat suuret ryhmaét sekd ylihuolehtiminen. (Ikonen 1999b, 32-33.)
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4 MUSIIKIN OPPIMINEN JA OPETTAMINEN

Musiikin opettaminen edellyttdd musiikin tietojen ja taitojen hallitsemisen liséksi ymmaérrysté
tiedon ja musiikin olemuksesta, oppimisesta sekd oppijoista ja heiddn oppimistyyleistdin.
Yksi syy tdmén tutkimuksen rajauksen vaikeuteen on kasvatustieteen, aikuiskasvatuksen,
erityispedagogiikan  ja  musiikkikasvatuksen  tietojen = yhdistyminen  aikuisten
erityismusiikkikasvatuksessa. Huomioni mukaan edelld mainitut tieteenalat tdydentdvit
toisiaan ja valottavat erityismusiikkikasvatusta eri ndkokulmista, joskin kokonaiskuvan
muodostaminen ndistd tieteenaloista omaksi kadyttoteoriakseni on ollut pulmallista.
Haastavuutta erityismusiikkikasvatuksen —hahmottamiseen on luonut jo yksistdén
kasvatustieteen kentdn moninaisuus ja ajattelumallien kirjo. Olen kokenut opettajuuteni
rakentamisessa tdrkedksi muokata kayttGteoriani kehitysvammaisten oppimista ja opettamista
tukevaksi. Opettajuuden rakentamisessa olennaista on ollut asioiden ja ilmididen
ymmértaminen sekd merkityksellisten kokonaisuuksien —muodostaminen. Téllainen
oppimiskésitys on Vermuntin mukaan tiedon konstruointindkemys (Tynjila 1999, 116).

Aivan aluksi haluan tuoda ilmi, miksi taiteen opetus on tirkedd. Tuomikosken (1987)
mukaan taiteellisten perustaitojen hallinta on ollut jo kauan yksi sivistyneen ihmisen
tunnusmerkeistd. Taidekasvatus antaa ihmiselle taidollisia valmiuksia ilmaista itsedén eri
taiteenalojen ilmaisukielen vilitykselld. Kun ihminen saa omakohtaisia aistikokemuksia, hin
tulee tietoiseksi omien tunteidensa muuttumisesta. Niin taiteen harrastaminen kehittéé tunne-
elamadi. Kehittyessddn tunne-elaménsd tarkkailussa, henkilo tulee tietoiseksi omien tekojensa
vaikuttimista ja hénen itsetuntemuksensa kehittyy. Voidaan siis sanoa, ettd mitd enemmain
luovuutta, sitd enemmén tunnetta ja mitd enemmén tunnetta, sitd rikkaampi eldma.
(Tuomikoski 1987, 152—153, 165.)

Taidekasvatuksen tavoitteena on kehittdd ihmisen aistitoimintoja. Tajunnan ja
tietoisuuden kehitys tapahtuu muun muassa ndkd-, kuulo- ja tuntoaistimusten varassa ja
ithmisen henkinen kehitys on ndiden aistitoimintojen kehittyneisyydestd kiinni. Jos
aistikanavat suljetaan, ihmisen psyykkinen tasapaino jérkkyy. (Tuomikoski 1987, 11, 33.)
Kirsikodissa mahdollisuus luovuuteen ja taiteen tekemiseen on tydpajatoiminnan l&htokohta.

Taiteen tekemisen vélineet ovat aina esilld, seki sille on varattu tila ja aikaa.



21

Lehtosen (1996) mukaan musiikki on aikataidetta, jossa kuulija voi tuntea ja kuulla
ajan kulumisen. Musiikkia voi kuvata ajassa virtaavaksi tapahtumaksi, jota ei voida mitata
kellolla, vaan se on subjektiivista aikaa. Musiikilliset motiivit herdttavét kuulijassaan tunteita,
kokemuksia, assosiaatioita ja mielikuvia, joita on vaikea vangita. Musiikin hahmottamisessa
ei ole olemassa “oikeaa” tai “vddrda” tapaa, vaan musiikki avautuu jokaiselle omasta
elimysmaailmasta kisin. Musiikkikasvatus perustuu pddosin rationalismiin, jossa dly kumoaa
tunteen. Onko musiikin kuvaaminen verbaalisesti tarpeellista ja musiikin loogisuuden
16ytdminen tirkedd, vai onko tirkeimpdd musiikin kokonaisvaltainen kokeminen, luominen ja
esittiminen? (Lehtonen 1996, 32-33, 72.) Tuomikoski (1987) vastaa tdhin seuraavasti:
taiteen merkityksen perusteleminen on aina ongelmallista, silld néko- ja kuulosiséllot
ymmérretddn vain ndkemaélld ja kokemalla, ei kielen avulla selittimillad. Olen hdnen kanssaan
samaa mieltd musiikin tavoitteista projektin oppijoiden kannalta. Kokonaisvaltainen
kokeminen, musiikin luominen ja esittiminen prosessina ovat tdrkedmpdd kuin musiikin
rationalisointi. (Tuomikoski 1987, 14.)

Téssd tutkimuksessa on rinnakkain ainakin kolme oppimisprosessia: oppilaan
oppiminen sekd oppimiseni erityismusiikinopettajana ja tutkijana. Koska tutkimuksen
tavoitteena on ymmirtdd erityismusiikinopetusta, esittelin edellisessd luvussa oppijan
oppimista, mutta koska tutkimuksen toinen pédtavoite on oma ammatillinen kehittymiseni,
esittelen kéyttoteorian ja pedagogisen siséltotietimyksen valossa my0s opettajan ja
erityismusiikinopettajan opettamisen oppimista.

Kaéyttoteoriani ja pedagoginen sisdltdtietdmykseni ovat kehittyneet vuosien ajan ja
tassd raportissa esittelen timédn hetkisen ndkemykseni tdmén tutkimuksen kannalta olennaisin
osin. Teoreettinen tieto oppimisesta ja opettamisesta on antanut perustan verrata ja tulkita
omia kokemuksiani kehitysvammaisten aikuisten musiikinopetuksesta. Aloitan kdyttoteorian
esittelyn oman ammatillisen kehittymisen kuvaamisella. Sen jélkeen kuvaan vuoden aikana
toteutunutta opetusta ja sen tavoitteita seuraavista nikokulmista: empirismi, konstruktivismi
ja pragmatismi oppimiskdsityksind, situatiivisuus, toiminnallisuus ja kokonaisvaltaisuus
erityismusiikinopetuksessa sekd praksiaalis-relativistisuus musiikkikasvatuksen filosofisena

nikokulmana.
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4.1 Oma ammatillinen kehittyminen

Ammatinvalintani oli helppo: halusin joko matkaoppaaksi tai opettajaksi. Yliopistossa
opiskelu kiinnosti enemmain, joten valitsin opettajankoulutuslaitoksen. Syksylld 1999 muutin
Savonlinnaan, jossa aloitin luokanopettajan opinnot. Edellisen vuoden olin ollut
tyoharjoittelussa Lieksassa, Pankakosken koulun erityisluokassa, jossa toimin 7-12-
vuotiaiden oppilaiden avustajana. Vuosi oli hieno kokemus ja tydskentelymme oli koko
vuoden ajan tiivistd, silld ldhdimme kevéélld luokkaretkelle. Matkasimme Espanjaan
Almeriaan, jossa esitimme musiikkindytelmén “Lumikki ja seitsemdn pientd kadpiota”.

Opettajankoulutuslaitoksen péadsykokeissa kirjoitin esseen Pankakosken erityisluokan
toiminnasta korkealaatuisen oppimisen ndkokulmasta. Olin ihastunut vuoden aikana
harjaantumisluokan tapaan toimia ja oppia kokonaisvaltaisesti. Opettajaopintojen alussa
késitykseni opettamisesta ja oppimisesta perustuivat hyvin paljon erityisluokkavuoteen ja
omiin kokemuksiini peruskoulusta sekd lukiosta. Opintojen alkutaival oli vastauksien
hakemista opettajan arkeen: opettavan aineksen ja tydtapojen hallinta, tyérauhan yllépito, oma
suoriutuminen jne. En koe, ettd minua olisi haastettu pohtimaan kriittisesti opetusta,
opettajuutta ja oppimista. Tdmé voi johtua siitd, ettd en ollut vield kypsd vastaanottamaan
haasteita tai sitten niité ei todella tarjottu.

Opintojen ohessa olin kesdisin toissd Kirsikodilla. Kirsikoti-historiani alkoi kesélla
1992, kun Kirsikoti oli vield rakennusvaiheessa ja vain pieni osa tulevasta kodista oli
kiytossd. Ensimmdinen leiri toteutettiin kontaktileirind ja mukana oli kehitysvammaisia ja
ei-kehitysvammaisia lapsia. Seuraavasta keséstd alkaen olin avustajana kehitysvammaisten
lasten, nuorten ja aikuisten leireilld sekd myohemmin myds opettajana.

Vuosien mittaan olen omaksunut toiminnan kautta Kirsikodin arvoja ja periaatteita,
jotka vaikuttavat vahvasti késityksiini kehitysvammaisesta ihmisend ja oppijana. Kirsikodin
asukkaista on tullut hyvin rakkaita perheenjdsenid. Pidimme tiivisti yhteyttd, sekd jaamme
ilot ja surut. Se, ettd Kirsikodin asukkaat ovat ottaneet minut perheenjdsenekseen, on suuri
etuoikeus ja kunnia.

Valmistuttuani Savonlinnasta syksylld 2003 halusin jatkaa opintojani, joten hain ja
padsin Jyvdskyldn yliopiston musiikin laitokselle. Néiden opintojen aikana opettajuuden
pohtiminen ja kehittiminen on noussut tirkeéksi aiheeksi etenkin tdméan tutkimuksen myota.
Samalla roolini opettajana on kehittynyt ohjaajaksi, motivoijaksi ja innoittajaksi. Tilanteen ja

oppijan mukaan tehtavéni Kirsikodissa vaihtelevat. Ruoanlaitossa, kaupungilla ja saunottaessa
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olen tarvittaessa avustaja, musiikinopettajana olen ohjaaja ja monissa muissa tilanteissa
seuraan ihmetellen asukkaiden kykyd valloittaa taiteellaan ja olemuksellaan ihmisid ympéri

maailmaa. Ennen kaikkea olen kuitenkin oppija.

4.2 Opettajuus

Platonin ajatuksia myoétéillen opettajan on opittava ymmértdméén sitd maailmaa, jossa hinen
oppilaansa eldvit, jotta hdn voi aidosti kohdata heiddt. Opettajan on myds kyettdva
sopeutumaan oppijan tiedon tasolle, silld ilman sitd ei voi ymmaértdd toisen tapaa tulkita
todellisuutta. Opettajan tulee hallita oma opetusalansa sekd ymmaértdd eldmada, ihmisid ja
heidin eldmaéntilanteitaan, ajattelutapojaan ja kokemusmaailmojaan. Hén kohtaa oppilaansa ja
tulee kohdatuksi. Opettajan tulee tiedostaa oma asemansa, auktoriteettinsa ja vastuunsa ollen
samalla kanssaoppija. Vaikka opettaja on kanssaoppija, joka pystyy tunnustamaan oman
epatdydellisyytensd, hén kuitenkin tiedostaa oman opettajan asemansa ja vastuunsa. Humaani
opettaja on oppimisen opastaja, joka arvostaa itsedén, omaa asiantuntemustaan ja tyotidn sekd
iloitsee opettajuudestaan. (Leinonen 2002, 22, 44-45.)

Malisen (2002) mukaan opettajuus rakentuu ihmisen perusolemuksen ’piille’ ja on
parhaimmillaan jotakin hyvin ehjdd ja kokonaista. Aikuisten opettajan tdrkein haaste on
pedagogisen sensitiivisyyden kehittiminen, joka merkitsee omien ennakko-oletusten
kyseenalaistamista sekd herkistymistd ylléttiville havainnoille, joita opettaja opetuksessaan
kohtaa sekd. (Malinen 2002, 86.)

Korhosen (1993) mukaan taideopettajan tulee vilittdd oppijoista yksildind ja
ryhménd. Hénen tulee kunnioittaa oppijoitaan, luottaa ja uskoa heihin sekd heiddn
mahdollisuuksiinsa. Taideopettajan tulee olla oikeudenmukainen ja tasapuolinen, mutta
kuitenkin vaativa. Hénen tulee arvostaa itseddin ja tyotddn sekd uskaltaa epdonnistua.
Taideopettajuudessa  keskeisti on asenne ja suhtautumistapa, ristiriitojen sieto,
henkilokohtainen sitoutuminen ja sithen liittyvd vastuu. Perustilanne on tekeminen, johon
kuuluu jatkuva kyseenalaistaminen ja erilaisista ratkaisuvaihtoehdoista valitseminen. Koska
opetus tapahtuu péddasiassa tekemisen kautta, tulee taideopettajan hallita oma
ilmaisuvilineensd tietddkseen sen kdyttomahdollisuudet ja opetusmenetelmét. Opettajan
toiminta oppimistapahtumassa on aina vuorovaikutusta oppilaiden kanssa, jolloin opettajan
ilmaisuviline on viime kddessd hén itse. Opettajan ammattitaito kohdistuu aineenhallintaan ja

tekniseen osaamiseen sekd tapaan, jolla hin sen viélittdd. (Korhonen 1993, 42—43.)



24

Musiikinopettajuus on Haméldisen (1996) médritelmdn mukaan musiikinopettajan
ammattikuva, joka koostuu viidestd eri osa-alueesta: musiikinopettajan tehtévit, tiedot, taidot,
ominaisuudet ja ammatillinen minidkuva (Hdméldinen 1996, 10-11). Musiikinopettajuus
edellyttdd varhaista ammattiorientaatiota ja valmentavat opinnot aloitetaan yleensd melko
nuorena instrumentti- ja teoriaopintojen kautta. Varhaisen ammattiorientaation lisdksi
musiikinopettajuus edellyttdd jatkuvaa itsensd kehittdmistd, silld opetettava aines uusiutuu
nopeasti. (Ruisméki 1991, 16-17, 19.)

Muuttuva opetettava aines edellyttdd opettajalta jatkuvaa uusiutumista tydsséén,
jolloin opettajan tyotd voi verrata asiantuntijan tyOskentelytapaan, jossa henkild jatkuvasti
médrittelee  omaa  toimintaansa  ongelmanratkaisuprosessin  kautta.  Rutinoitunut
ammatinharjoittaja pyrkii suoriutumaan tydstddn, kun taas asiantuntija yrittdd vastata uusiin
haasteisiin ja ndin syventdd omaa pétevyyttadn. (Tynjdla 1999, 160-161.)

Musiikinopettajaan  kohdistuu kolmea erityyppistd vaatimusta: ammatillista,
didaktista ja persoonallista. Ammatillinen ulottuvuus edellyttdd monipuolisuutta,
aineenhallintaa, kédytdnnonldheisyyttd sekd ajan tasalla pysymistd. Didaktinen ulottuvuus
asettaa kasvattajan, terapeutin ja ymmartdjén rooliodotukset. Persoonallisuuden ulottuvuudet
edellyttavit karsivéllisyyttd, huumorintajua, kiinnostuneisuutta, innostuneisuutta, vahvaa
itsetuntoa ja -luottamusta. (Ruismiki 1991, 210-211.)

Hamaldisen (1999) tutkimuksen mukaan musiikinopettajuus kehittyy viiden tason
kautta kokemattomasta osaajasta ekspertiksi. Pédpiirteissddn kehittyminen
musiikinopettajaksi vaatii seuraavien osa-alueiden kehittymisté: joustavuus, tilanneherkkyys,
kokemus, tottumukset, kokonaisuuden hallinta, selviytymiskeinot ja intuitiivisuus.
(Hamaéldinen 1999, 105-112.) Verratessani omaa ammatillista kehittymistdni Hamaildisen
porrasmalliin, koen vaikeaksi sijoittaa itseni vain yhteen tasoon. Jotkut osaamiseni osa-alueet
ovat selvésti kehittyneempid kuin toiset ja puolestaan jokin osa-alue saattaa olla vield
alkuvaiheessa. Itseni luokitteleminen tiettyyn tasoon tuntuu yhtd ongelmallista kuin

heterogeenisen oppilasryhmén jisenten luokittelu tiettyyn kategoriaan.

4.3 Kiyttoteoria ja pedagoginen sisiltotietimys

Kayttoteoria  (practical — knowledge) ymmairretddn tdssd tutkimuksessa opettajan
konstruoimana nikemyksend ihmisestd oppijana sekd kasvatuksellisista teorioista. (vrt. OPA-

kriteeristd). Kéyttoteoria muodostuu véhitellen lukemisen, observoinnin ja kokemusten
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kautta. Reflektiivisen prosessin aikaansaamiseksi tarvitaan kokemuksia ja tietoisuuden
herddmistd, joiden tutkimisen seurauksena ymmadrrys lisddntyy ja tapahtuu muutoksia.
Kokemus itsessdén ei mahdollista oppimista, vaan tarvitaan my0s reflektointia, joka muuttaa
kokemuksen oppimiseksi. (Ojanen 1996, 57, 231.) Kokemuksia on pyrittdvd ymmirtdmain
kasitteellisesti, jolloin saatua aineistoa voidaan hyddyntdd myos tietoisella tasolla. Tiedostava
ymmaértaminen jasentdd kokemusta. (Kohonen 1989, 41.)

Ojanen (1996) kuvaa reflektiota vélineeksi, jonka avulla opettaja voi tarkastella
toimintaansa uusista nidkokulmista. Reflektio ei sellaisenaan ole tavoite, vaan keino pédsté
syvempédn ymmarrykseen ja kehittdd omaan asiantuntijuuteen liittyvdd luottamusta. (Ojanen
1996, 51-53.) Atjosen (1995, 30) mukaan reflektion toteutumiseksi tulee tiedostaa mité ja
miksi reflektoidaan. Oman tutkimukseni osalta vastaan seuraavasti. Reflektoinnin kohteena
tassd tutkimuksessa olen mind erityismusiikinopettajana sekd opetuskdyténtoni Kirsikodissa.
Syy, miksi olen halunnut aloittaa  reflektoinnin, on oman kiyttGteorian
uudelleenorganisoitumisen tarve. Luokanopettajana toteuttamani kdytdnnot eivét toimineet
aikuisten kehitysvammaisten musiikinopetuksessa, joten késitykseni oppijasta, oppimisesta ja
opettamisesta tarvitsivat muokkaamista. TyOssdni kohtaamat haasteet nden osana ammatillista
kehittymisténi, en oppijoiden puutteina, hdiridind tai ongelmina. Aloittaessani tydskentelyn
kehitysvammaisten musiikinopettajana huomasin lisaksi valtavan ~ puutteen
erityismusiikkikasvatuksen tutkimuksessa. Olen omalla panoksellani halunnut tuottaa tietoa
erityismusiikkikasvatuksesta.

Itse ymmairrédn reflektiivisen ajattelun Deweyn (1938) nidkemyksen kaltaisena, jossa
ajattelu koostuu kolmesta asenteesta: avoimuudesta, vastuullisuudesta ja tdydelld syddmelld
mukana olemisesta. Avoimuudella Dewey tarkoittaa ideoiden arvostamista sekd aktiivista
halua kuunnella ja havaita asioista eri puolia. Se merkitsee myds henkilén halua huomioida
erilaisia vaihtoehtoja sekd uskoa virheen mahdollisuuteen, vaikka jokin ajatus tuntuisi kuinka
rakkaalta tahansa. Vastuullisuus merkitsee ideoiden arvioimista ja kyseenalaistamista.
Téydelld syddmelld mukana oleminen tarkoittaa kykyd ja uskallusta viedd asiat loppuun,
edellyttden riskien ottamista ja vaikeuksien kohtaamista. (Goodman 1991, 59.)

Opettajankoulutuksessa tulee kiinnittdd huomiota opiskelijan pedagogisen ajattelun
kehitykseen. Kysymys kuuluukin, miten voidaan ohjata tulevan opettajan ajattelua niin, etti
tamd voi kasvaa persoonallisesti ja toteuttaa omaa henkilokohtaista pedagogista
ideologiaansa. (Kansanen 1996, 47-48.) Atjosen (1995) mukaan ohjaajan tehtivd on auttaa

opiskelijaa nikemddn yhteyksid omien toimintatapojen ja kasvatustieteellisten teorioiden
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viélilld. Opettajan ajattelun kehittymisessd eivét riitd yksistddn kdytdnnon toiminnot, vaan
tarvitaan teoreettinen viitekehys, johon tapahtumat sijoitetaan ja joka selittdd kokemukset.
Kiaytdnnon kokemusten ja teoreettisten elementtien jdsentyminen reflektoinnin kautta johtaa

oman kayttdteorian rakentumiseen. (Atjonen 1995, 45, 67.)

2. ajattelutaso: METATEORIA
1. ajattelutaso: OBJEKTITEORIA
Toimintataso: - SUUNNITTELU - TOTEUTUS -

ARVIOINTI -

KUVIO 1. Pedagogisen ajattelun malli (Kansanen 1993, 47)

Kansasen (1993) mukaan opettajan ajattelun kohteet voidaan luokitella kolmeen tasoon, jotka
ovat toiminta-, objekti- ja metateoriataso. Eri tasoilla keskeiset ongelmat vaihtelevat.
Toimintataso on pedagogista kaytintod eli opetusta, jossa opettaja tekee ratkaisut
tilannekohtaisesti opetuksen perustaitoihin nojaten. Objektiteoriatasolla ajattelu kohdistuu
teoreettisten késitteiden ja mallien tukemana opetustapahtuman osatekijoiden pohdintaan.
Tédmai taso edellyttdd teoreettista asiantuntemusta, sisdltdjen kriittistd arviointia, oppiaineen
hallintaa ja kasvatustieteellistd hallintaa. Metateoriatasolla huomio kiinnittyy kasvatuksen
arvokysymyksiin, esimerkiksi objektiteoriatason didaktisten rakennemallien perusteiden
pohdintaan. (Kansanen 1993, 47.)

Ensimmadisen tydvuoden ja tdmin tutkimuksen tavoitteeksi olen asettanut seki
toimintatason ettd ensimmdisen ajattelutason eli objektiteoriatason saavuttamisen.
Toimintatason omaksun kdytdnnon tyon ja kokemuksen kautta. Objektiteoriatasolla pohdin
erityismusiikkikasvatuksen teorioita ja malleja sekd luon rakennemallia, joka ohjaa
toimintaani. Prosessi etenee tdten kdytdnnOstd teoretisoinnin kautta takaisin kéytdntoon,
jolloin tasot ovat jatkuvassa vuorovaikutuksessa (Atjonen 1995, 40). Jos opettajan ajattelu
eteneminen toimintatasolta objektiteoriatasolle, opettajan osuus toiminnan ohjaamisessa
lisddntyy (Kansanen 1993, 47).

Tutkimukseni ja opetustyOni toinen tavoite on pedagogisen siséltotietimyksen
(pedagogical content knowing) kehittiminen. Se maédritellddn opettajan integroiduksi
ymmairtimykseksi neljistd elementistd: oppiainestieto (subject matter content), oppijaa

koskeva tieto (student characteristics), pedagogia (pedagogy) ja oppimisympdristod koskeva
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tieto (enviromental context of learning). Pedagoginen sisdltotietimys (PST) korostaa
opettajan oppiainestiedon ja pedagogisen tiedon kehittimistd oppijaa koskevan tiedon ja
oppimisympériston kontekstissa. Oppijaa koskeva tieto muodostuu seuraavista osa-alueista:
oppijan kyvyt ja oppimisstrategiat, ikd, kehitysaste, asenteet, motivaatiot ja kisitykset
oppiaineksesta. PST:n kehittymistd edesauttaa ymmérrys sosiaalisesta, poliittisesta,
kulttuurisesta ja fyysisestd kontekstista. Oppiainestieto rakennetaan maéirén ja laadun sijasta
ymmérrykselle siitd, kuinka sitd kédytetdén. Lisddntyvéd pedagoginen sisiltdtieto mahdollistaa
opettajan kyvyn kdyttdd ymmairtdmystddn erilaisten oppimisstrategioiden luomiseen
erilaisissa tilanteissa, mikd taas mahdollistaa erilaisten oppijoiden ymmaértamyksen
konstruoinnin annetussa kontekstissa. (Atjonen 1995, 64; Cochran ym. 1993, 266-267.)
Pedagogisen sisdltotietdmyksen taustalla on konstruktivistinen ajattelu, jonka yhteni
padnidkemyksend on jatkuva oppimisen integraatio. Oppiessaan opettamista opettaja integroi
kokemuksiaan kaikkeen opettamista koskevaan tietoonsa. Ymmaérrys on kontekstisidonnaista,
koska sosiaalinen vuorovaikutus on erottamaton osa ajattelua ja ymmarrystd. Siksi PST
tarvitsee kehittydkseen aikaa sekd kokemuksia erilaista oppijoista ja opetustilanteista. Kun
PST:n kehittymistd tarkastellaan, on tirked huomionkohde tilanne, jossa opettamista
koskevan ymmairryksen tapahtuminen kehittyy. PST kehittyy todellisuutta vastaavissa
oppimisympéristossd, silld opettaja oppii oppijoista parhaiten tydskentelemdlld heidén
kanssaan. Tdmd mahdollistaa suoran vuorovaikutuksen ja osoittaa ideoiden toimivuuden
kiytannossd sekd tarjoaa opettajalle optimaalisen mahdollisuuden konstruoida sellainen
todellisuus, jonka kontekstiin kokemukset sopivat. (Cochran ym. 1993, 263-267.)
Pedagogisen sisiltotietimyksen kehittymistd koskeva malli (kuvio 2) sisdltdd edelld
mainitut neljd elementtid. Laajentuvat ympyrat kuvaavat opettajan ymmarryksessd tapahtuvia
muutoksia jokaisella osa-alueella. Nuolet ja kuvion laajentuva ydin viittaavat PST:n kasvuun.
Toistensa piélle sijoittuvat ympyrdt edustavat neljdn elementin jatkuvaa vuorovaikutusta, joka
lopulta johtaa integroitumiseen niin, ettd niitd ei voida endd erottaa toisistaan. Tuloksena on
jatkuvasta ymmarryksen lisddntymisestd johtuva kisitteellinen muutos, jonka seurauksena
muodostuu uudenlainen PST. Kuvion elementtien tulee integroitua niin, ettd kaikista niistd
saadaan kokemuksia yhtd aikaa. Eri tilanteissa elementtien painopisteet vaihtelevat, vaikka ne
kuviossa ovatkin symmetriset. PST:n kehittyminen vaatii opintojen alkuvaiheessa alkanutta,
jatkuvaa ja autenttista kenttdkokemusta, joka tarjoaa todellisia mahdollisuuksia opettamiseen,

reflektioon ja palautteeseen. (Cochran ym. 1993, 267-269.)
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Oppimis- Pedagoginen

ymparistoa 4 sisiilti- —»
koskeva tietiimys

tieto

KUVIO 2. Pedagogisen siséltotietimyksen kehitysmalli (Cochran ym. 1993, 268; Atjonen
1995, 65).

4.3.1 Empirismi ja konstruktivismi

Yleisesti oppimiskdsitykset jactaan empiiris-behavioristisiin ja kognitiivis-konstruktivistisiin
oppimiskdsityksiin. Oppimiskidsitysten muodostumiseen vaikuttavat oppijan tulkinnat
alemmista oppimiskokemuksista sekd hidnen havaintonsa ja tulkintansa nykyisesta
oppimiskontekstista. Kun opetus jdrjestetddn oppimisprosessia tukevaksi ja oppijan
aktiivisuutta edellyttdviksi, muuttuu oppimiskésitys véhitellen sellaiseksi, ettd oppiminen
ndhdién tiedon aktiivisena konstruointina. (Tynjdld 1999, 119, 126.)

Oppimisteoriat voidaan ryhmitelld my0s sen mukaan, tarkastellaanko niitd
kehityksellisind teorioina vai yhteiskunnassa ilmenevien yleisten kasvatusteoreettisten
suuntausten ndkokulmasta. Kehitykselliset teoriat auttavat luomaan ajattelutavan, jossa
oppijaa autetaan hdnen omien edellytystensd mukaan ja télldin oppimisessa ja opettamisessa
huomioidaan oppijan kehitystaso sekd pyritdéin vahvistamaan niitd valmiuksia, jotka ovat
kehittymédssd. Oppiminen tapahtuu aina oppijan oman aikataulun mukaisesti ja hénelle on
annettava riittdvisti aikaa. (Ikonen 1999c, 63—65.)

Paamaarind kasvatustieteellisessd tutkimuksessa on kasvatusta koskevan jasennellyn

tiedon ja  teorian muodostaminen. Tdmad tavoite  sisdltdd  kaksi  erilaista
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orientaatiomahdollisuutta: teoreettinen ja empiirinen rekonstruktio. Teoreettinen rekonstruktio
on periaatteellista kannanottoa tutkimuskohteen perusluonteesta ja sen tehtdvini on mééaritella
ja eritelld tutkimuskohteen keskeiset piirteet. Empiirinen rekonstruktio puolestaan pyrkii
tutkimaan, tarkastelemaan ja kuvailemaan kdytannon toimintaa ja sen tunnusomaisia piirteita
sekd sddnnonmukaisuuksia. (Siljander 2005, 14.) Tdmén tutkimuksen padmdird voidaan
luokitella empiiriseksi rekonstruktioksi. Tutkimus kuvaa vuoden aikana tapahtunutta
kehitysvammaisten musiikinopetusta ja pyrkii 10ytdmddn opetuksen haasteiden kautta
erityismusiikkikasvatuksen = tunnusomaisia  piirteitd. Ndkemykseni oppimisesta on
muotoutunut vuosien kuluessa Kirsikodin ja opettajankoulutuksen vaikutuksista. Nykyisin
luokittelen oppimiskésitykseni empirismin, konstruktivismin ja pragmatismin yhdistelména,
joista jokainen nédkemys on ohjannut seké opetustani ettd tutkimusaineiston analyysia.

Oppimisen ja tiedon ldhtokohtana ovat havainto ja kokemus. Kaikki tietomme ovat
perdisin kokemuksesta tai aistihavainnosta. Opetuksen kasvatustieteellisestd ndkdkulmasta
tallaisen kisitys madritellddn empiiriseksi eli kokemusperiiseksi. (Rauste-von Wright 1997,
17.) Empiristisessd perinteessd on korostettu opetustapahtuman moniulotteisuutta ja sité, ettd
opettajan toimenpiteiden ja oppilaan oppimistulosten vililldi ei ole ”yksi yhteen”-
vastaavuussuhdetta. Oppimisprosessi on monien tekijéoiden yhteistulos, jossa opettajalla on
kuitenkin keskeinen rooli. (Siljander 2005, 216.)

Behavioristinen oppimiskésitys perustuu empiristiseen ajatteluun. Behaviorismille
tyypillistd on koulutusoptimismi, jonka mukaan ldhes kaikkea voidaan opettaa, kunhan vain
16ydetddn oikeat menetelmét. Behaviorismin pedagogisena seurauksena on ollut opetuksen
tahtddminen konkreettisiin tavoitteisiin. Tavoitteiden muotoilua seuraa tehtdvaanalyysi ja
tavoitteen pilkkominen pienempiin osatavoitteisiin. Osatavoitteisiin pyritdén yksi kerrallaan:
kun yksi on opittu, voidaan siirtyd seuraavan taidon harjoitteluun. Oppimista edistetddn
oikeita suorituksia vahvistamalla. Behavioristisen oppimisndkemyksen etuna on sen selkeys ja
johdonmukaisuus. Varsinkin perustaitoja opeteltaessa se on todettu toimivaksi. (Rauste-von
Wright & von Wright 1994, 111-113.) Téten behavioristisen oppimisndkemyksen omaksunut
musiikinopettaja méadrittelee tarkasti suoritustavoitteet, jotta pystyy arvioimaan, miten hyvin
tavoitteet saavutetaan. Opettaja luottaa sopivasti ositettujen tehtdvien ja vilittdméin palautteen
riittdvén oppimismotivaation yllapitdjana.

Mielen aktiivisuus havaintotiedon muokkaajana ja organisoijana selittdd sen, miksi
havainnot jdrjestyvit mielekkdélld ja ymmaérrettdvdlld tavalla. Thmismieli luo aktiivisesti

todellisuutta koskevia jasennyksié, jolloin tietomme on konstruktiivista. Havainnot vélittivit
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tietoa ulkoisesta kohteesta, mutta sitd edeltdd tietokykymme aktiivinen tapa valikoida ja
jérjestdd havainnot tietylld tavalla. Opettajan tehtdva on organisoida oppimisympéristdd siten,
ettd se tukee oppijan konstruointiprosessia. Opettajalla ei ole mahdollisuutta vaikuttaa
ulkoapdin kausaalisesti oppijan tiedonkonstruointiprosessiin. Oppiminen vaatii kuitenkin
prosessin ulkoista sdételyd, silld muutoinhan opettajalla ei olisi mitddn virkaa. Toisin sanoen
konstruktivismissa ajatus oppijan oppimisprosessiin vaikuttamisesta on ulkoista vaikuttamista
ja se on vain piilotettu lievempiin ilmaisuihin kuin behaviorismissa. Opetuksen kédsite on
korvattu ohjaamisen késitteelld ja oppimisen uskotaan olevan oppijan siséltépédin ohjautuva
prosessi, ei ulkoista sédételyd. (Siljander 2005, 205, 215-216.) Konstruktivismi juontaa
juurensa useista eri ldhteistd ja se ei itsessddn ole oppimisteoria, vaan tiedon olemusta
kisittelevd  paradigma. Konstruktivistinen oppimiskdsitys on tdmdn paradigman
ilmenemismuoto oppimisen tutkimuksen alueella. (Tynjdld 1999, 37.) Oppimisen kannalta
toimintakeinot voivat olla yhta tirkeitd kuin toiminnan tavoitteet. (Rauste-von Wright & von
Wright 1994, 123.)

Kun oppiminen ndhdédédn toimintana, jossa oppija luo jotain uutta tai toimintana, jossa
yhteiso tuottaa uudenlaisia toimintatapoja, on kyse konstruktiivisuudesta (Tynjéld 1999, 130).
Jos tieto on konstruktiivista, niin voidaan olettaa, ettd ihmismielen jdsentiessd ja
konstruoidessa aistihavaintoja sisdisten tulkintakehysten avulla, my0s oppiminen on
konstruktiivinen prosessi. Oppija on aktiivinen oppiainesta valikoiva, muokkaava ja sisdisten
skeemojen avulla tulkitseva subjekti. (Siljander 2005, 209.) Titen konstruktivistinen
musiikinopettaja suunnittelee ja asettaa tavoitteet yhdessd oppijoiden kanssa. Opetuksen
eteneminen madrdytyy sen mukaan, mikd on oppijoiden kulloinenkin tarve.

Konstruktivismiin liittyy pragmatistinen totuusteoria. Pragmatismin mukaan ihminen
on aktiivinen ja tarkoitushakuinen. Hénen tiedonmuodostuksessaan on keskeistd oma
toiminta. Tietomme ei ole absoluuttista ja kaikki tieto ei ole samanarvoista, silld eri
kulttuureissa eldvit ihmiset muodostavat erilaisen kuvan maailmasta. Uskomukset, jotka
osoittautuvat kdytdnnossd toimiviksi ja joista on kdytdnnonhyotyd, ovat tosia. Tieto on siis
jotain, joka sopii todellisuuteen, mutta ei ole kopio siitd, silld siind on aina mukana oma
tulkintamme. (Tynjdld 1999, 25-26, 40.) Pragmatismin mukaan olennaista ovat oppijassa
heradvat kysymykset, oma kokeilu, ongelmanratkaisu ja ymmaértdminen. Oppiminen ndhddin

tilannesidonnaisena. (Rauste-von Wright 1997, 17.)
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4.3.2 Kokemuksellisuus, kokonaisvaltaisuus ja situatiivisuus

Kehitysvammaisten aikuisten kanssa tyOskennellessd tavoitteena on kokonaisvaltaisen ja
toiminnallisen aikuiskasvatuksen toteuttaminen. Kehitysvammaista aikuista ohjataan
tavoitteellisesti niissd ympéristdissd ja yhteisoissd, joissa hin eldd ja toimii. (Lehtinen &
Pirttimaa 1993, 2-3.) Kirsikodin toimintamallia ja omaa opetustani voi mielestdni luokitella
situatiivisuuden, kokonaisvaltaisuuden ja kokemuksellisen oppimisen ndkokulmasta.
Kirsikodin toimintamalli on muodostunut kdytinndn toiminnassa ja projektin aikana
toimintamalli siirretdén kirjalliseen muotoon, jotta sitd voidaan mahdollisesti soveltaa muissa
kehitysvammaisten toimintaympadristoissd. Esittelen seuraavaksi kokemuksellisen ja
kokonaisvaltaisen oppimisen periaatteita ja sovellan niitd erityismusiikkikasvatukseen.
Lisdksi esittelen situatiivisuutta, joka esiintyy useissa eri yhteyksissd tdssd raportissa.

Kokemuksellisessa oppimisessa eli humanistisessa oppimiskésityksessd oppiminen
ndhdddn jatkuvana kokemukseen perustuvana prosessina ja kokonaisvaltaisena maailmaan
sopeutumisprosessina. Oppiminen toteutuu vuorovaikutuksessa ympériston kanssa, jossa
vastuu oppimisesta on oppijalla itsellddn. Oppijan oppimisprosessin tulee liittyd 1&heisesti
hénen omaan eldmaéntilanteeseensa ja kokemustaustaansa, silld oppiminen tapahtuu parhaiten
normaalitilanteiden yhteydessé. (Ikonen 1999c¢, 80-81.)

Kuten konstruktivismissa, my0s kokemuksellisessa oppimisessa tiedon konstruointi
on olennaista. Molemmissa ndkemyksissd on tavoitteena saada oppija aktiivisesti
konstruoimaan tietoa sekd saada hidnet ajattelemaan ja oppimaan itsendisesti.
Konstruktivistinen oppimiskasitys ei tosin korosta oppimisen kokemuksellisuutta, vaan
oppijan reflektiivisen toiminnan suuntautumista. (Rauste-von Wright & von Wright 1994,
143, 157-158.)

Yksi tunnetuimmista oppimisen kasvatusteorioista lienee Deweyn pragmatismi,
johon jo wviittasin konstruktivismin yhteydessd. Pragmatismi korostaa kéytdnnollistd ja
kokemuksellista toimintaa oppimisen edellytyksend. Deweyn (1938) ajatus tekemélld
oppimisesta (learning by doing) on johtanut kokemukselliseen oppimisnikemykseen. Deweyn
mukaan tietoa ja toimintaa oppimisessa ei voida erottaa, joten hédn kehitti teorian
oppimistapahtumasta, jossa yhdistyy sekd tieteellinen metodi ettd sosiaalinen kiytdnnon
toiminta. Tavoitteellisen toiminnan muodostaminen on monimutkainen dlyllinen prosessi,
joka sisdltdd ympéroivien olosuhteiden havainnointia, tietoa siitd, mitd on aiemmin tapahtunut

vastaavissa tilanteissa sekd kykyd yhdistdd edelld mainitut ja arvioida niiden merkityksii.
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Kokemuksellisen oppimisen toiminnan tavoitteita ovat oppijan itsetuntemuksen
lisadntyminen, erilaisten strategioiden aktiivinen kokeilu ja uusien asenteiden sisdistdminen.
Opettajan tehtdvd on toimia ohjaajana, asiantuntijana ja oppimisenmahdollistajana. (Rauste-
von Wright & von Wright 1994, 137-156.)

Kolb (1984) on kokemuksellisen oppimisen teoreetikko. Hdn on erottanut nelja
erilaista oppimistapaa: 1) aktiivinen kokeilu, 2) konkreettinen kokeminen, 3) reflektiivinen
havainnointi ja 4) abstrakti kisitteellistiminen. Aktiivisessa kokeilussa korostuu kdytdnnon
toiminta sekd ihmisiin tai tilanteisiin vaikuttaminen. Konkreettisessa kokemisessa korostuvat
henkilokohtaiset kokemukset, tunteet ja “taiteellinen” orientaatio. Reflektiivinen havainnointi
keskittyy kokemusten ja tilanteiden monipuoliseen reflektointiin ja  abstraktille
kasitteellistimiselle on ominaista systemaattinen ajattelu ja ongelmanratkaisu. (Kolb 1984;
Rauste-von Wright & von Wright 1994, 156.)

Kokemuksellisen oppimisprosessin kuvaamisessa kéytetddn usein Kurt Lewinin
nelivaiheista oppimisprosessia, josta esittelen Kolbin (1984) muunnelman. Kolbin
kokemuksellisen oppimisen syklissd (kuvio 3) oppija ensin toimii ja kokeilee asioita, jonka
jdlkeen hin reflektoi kokemuksiaan. Mietittyddn kokemuksiaan oppija késitteellistdd uudet
oivalluksensa eli pohtii niiden toteuttamista kdytdnnossd. Lopuksi oppija kokeilee oppimiaan
asioita kdytdnndssd ja palaa taas alkuun. (Kolb 1984, 21.)

Kolbin (1984) mallin mukaan oppiminen etenee syklisesti konkreettisia kokemuksia
ja toimintaa reflektoiden kohti ilmididen teoreettista ymmartdmistd ja parempia
toimintamalleja. Kokemuksellisessa oppimisessa korostuu perinteistd kognitiivista ndkemysté
enemmin konkreettinen tekeminen. Oppija oppii suunnittelemaan ja toteuttamaan entistd
paremmin omaa oppimistoimintaansa oppimiensa asioiden pohjalta, eli toimimaan

itseohjautuvasti. (Rauste-von Wright & von Wright 1994, 141-143.)

AKTIIVINEN

KOKEMUKSET REFLEKTOINTI KASITTEELLISTAMINEN KOKEILU

KUVIO 3. Kokemuksellisen oppimisen sykli. (Kolb 1984, 21)

Mallin toteutuminen kehitysvammaisten opetuksessa olisi ihanteellista, silld kuten Isoméki
(2004) toteaa, kehitysvammaiselle oman toiminnan ohjaus on haasteellista. Malmin ym.

(2004) mukaan kehitysvammaisen henkilon todellisuuskdsitys on konkreettinen ja sitd
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voidaan kehittdd tarjoamalla vaihtelevia kokemuksia eri asioista. (Malmin ym. 2004, 176—
177.) Tyoni yksi tavoite on antaa mahdollisuuksia kokea musiikkia ja edistdd oppijan
itsendistd musiikillista toimintaa siten, ettd timd voi itse miérittdd musiikin merkityksen
eldmdssddn ja 16ytdd kiinnostavia musiikin harrastamistapoja.

Kokemuksellisen oppimisen sykli toimii myds omassa tutkimuksessani ja tydsséni.
Toimintatutkimus itsessddn on syklinen tapahtuma, jossa reflektion kautta uudistetaan
toimintaa. Reflektiota on edesauttanut itsearviointi ja keskustelut ohjaajan ja
opiskelijatovereiden kanssa. Vuorovaikutuksen avulla omat ajatteluprosessit ja uskomukset
tulevat “nikyviksi”, jolloin niiden perusteluja on ollut mahdollista arvioida ja kyseenalaistaa.

Kokemuksellista oppimista on kritisoitu oppimistavoitteiden epamédrdisyyden
vuoksi. Mikdli oppija ei ole sisdistdnyt tavoitteita, voi toiminta- ja oppimisprosessi jadda
helposti pddmaarattomaiksi. Kirsikodin projektissa ja tutkimukseni kannalta timéa on tuntunut
musiikinopetuksen osalta erityisen suurelta haasteelta, silld projektin edetessd tavoitteet
muotoutuvat ja tdsmentyvit. Toisaalta prosessin avoimuus on jattdnyt tilaa oppijoiden
itseohjautuvuudelle ja mahdollisuuden vaikuttaa opetussiséltdihin.

Kokemuksellista oppimista on myds kritisoitu siksi, ettd oppijan itseluottamus voi
kasvaa nopeammin kuin hénen taitonsa. Kritiikin mukaan oikeassa eldmésséd vastaan tulevat
ongelmat ovat laajempia ja monimutkaisempia kuin oppitunneilla kisitellyt asiat. Emme enda
ennakoi muutoksia ja etsi uusia vaihtoehtoja, vaan kuvittelemme, ettd maailma jatkuu
yksiselitteisesti kokemuksiemme kaltaisena emmekd ota huomioon asioita, joita emme ole
vield oppineet. (Rauste-von Wright & von Wright 1994, 142.) Musiikissa timé on mielestdni
ilmiselvdd, silld musiikinopetus ei tdhtadkadn musiikin yksiselitteiseen ymmaértimiseen ja
osaamiseen. Meitd ympéroivd musiikki on aina laajempaa ja monimutkaisempaa kuin
oppitunneilla opiskeltu musiikki.

Kokonaisvaltaisuus oppimiskésityksen kontekstissa liittyy oppijan koko olemuksen
ja persoonallisuuden kasvuun. Oppija ndhdéén itseohjautuvana ja tavoitteellisena. (Kohonen
1989, 28.) Seuraava kuvio kokonaisvaltaisen oppimisen mallista (Kolb 1984) havainnollistaa
mielestdni  hyvin syklisyyden, jossa omakohtainen kokemus, sen pohtiminen ja
kasitteellistiminen sekd aktiivinen soveltaminen toimintaan muodostavat jatkuvasti

kehittyvan prosessin.
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KUVIO 4. Kokonaisvaltaisen oppimisen malli (Kolb 1984; Kohonen 1989)

Mallin neljd ulottuvuutta muodostavat oppimisen syklin, jossa kokemuspainotteinen
oppiminen ndhddin ennen kaikkea vélittoméand, intuitiivisena, avoimena, tunnepitoisena ja
luovana prosessina. Pohdiskeleva havainnointi tuo esille havainnoitavan ilmién eri
ndkokulmat ja saa aikaan oman oppimisen pohdiskelun. Ilmid pyritdén liittdméén erilaisiin
assosiaatioyhteyksiin ja samalla syvennetddn itsetuntemusta. Kaésitteellistimisvaiheessa
tavoitteena on kurinalainen ja systemaattinen teorian muodostaminen sekd ongelmia
ymmartdvd ratkaisu ja teorian muodostus. Itseohjautuvassa oppimisessa pyritddn etsimdan
toimivia kdytdnnon ratkaisuja, vaikuttamaan ihmisiin, etsimdén sovelluksia ja muuttamaan
asioita. Oleellista on tavoitteellinen toiminta, johon kuuluu epéonnistumisen riski.
Kokemusperiinen aineisto, tunteet ja ajatukset ovat peruselementtejd, joista tietoa johdetaan
ja joihin tieto kiinnittyy. Kokemuksia pyritddn ymmartdmiéan kisitteellisesti, jolloin syntyvié
oletuksia kokeillaan kdytdnndssd uuden kokemusaineiston hankkimiseksi. Analysoimatonta
kokemusta on vaikea hyOdyntdd tietoisella tasolla. Tiedostava ymmaértdiminen on siis
valttdiméatontid kokemuksen jasentdmiseksi. (Kohonen 1989, 40—41, Kolb 1984, 42.)
Situatiivinen oppimisndkemys perustuu sosiaaliseen vuorovaikutukseen, jossa
korostuu opettajan ja oppijan tai oppijaryhmédn jésenten keskindinen vuorovaikutus.
Oppiminen tapahtuu aina jossain kontekstissa ja tdmé toimintaympéristd vaikuttaa oppijan
koko identiteettiin ja maailmankuvaan. Oppimisen edellytyksend on, ettd oppijalla on tilaisuus
olla mukana toiminnassa. Yleisend esikuvana on pidetty oppipoikamallia, jossa aloittelijan

taito kehittyy eksperttejd tarkkailemalla, toimintaan osallistumalla ja vihitellen yhd enemmén
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vastuuta ottamalla. Taidon kehittyessd oppijan rooli muuttuu aktiivisemmaksi, hin sitoutuu
kulttuuriin ja saavuttaa lopulta taitavan toimijan roolin. Oppimismotivaatioon vaikuttavat
sosiaaliset suhteet, identiteetti yhteisdssd ja hyvd vuorovaikutus toimintaympériston kanssa.
Situatiivisen ndkokulman heikkous on, ettd se ei tutki tarkemmin yksittdisen oppijan
oppimisprosessia. (Ahonen 2004, 23-26.)

Situatiivinen nékokulma korostaa oppimistehtdvien ja -ympdriston merkitysté
oppimisessa. Oppimistehtdvien tulisi olla todellisia ja autenttisia sekd niitd tulisi tehdd
vastaavanlaisissa tilanteissa, joissa niitd todellisuudessakin suoritetaan. Oppijalla tulisi myos
olla mahdollisuus seurata taitavan ammattilaisen toimintaa ja ajattelua. Realistiset tilanteet ja
toiminnot antavat oppijalle oikeanlaisen késityksen siitd, mitd opittava taito ja sen
kehittyminen vaativat. (Enkenberg 1996, 77-78.) Tuomikosken (1987, 102) mukaan
musiikkia oppii ymmartdiméan vain tekemélld ja kuuntelemalla.

Autenttisuudella viitataan toimintaan, joka on olennaista juuri kyseisen kulttuurin
jasenelle ja jossa oppija oppii, kuinka tietoa kaytetddn hyviksi kussakin kulttuurissa.
Kisitteiden merkitys ja tyovilineen (esimerkiksi rumpukapula tai ddni) kdyttd voidaan
ymmaértdd vain niiden kdyton kautta. Olennaista on, ettd oppiminen ja opitun soveltaminen
ndhdddn yhtend prosessina, jolloin kyseessd on osallistuminen autenttiseen toimintaan ja
yhteis66n sosiaalistuminen. (Tynjala 1999, 132.)

Situatiivisen ndkokulman mukaan ihmisen toiminta, esimerkiksi oppiminen, on
sidoksissa sithen aikaan, paikkaan ja tilanteeseen, jossa kyseinen toiminta tapahtuu. Keskeista
teoriassa on, ettd ihminen ndhddén kokonaisuutena ja oppiminen on sosiaalistumista johonkin
kulttuuriin. Télloin ihminen oppii yhteisdn arvoja, asenteita, uskomuksia ja toimintatapoja.
(Tynjéla 1999, 128-129.)

Situatiivisuus musiikinopetuksessa on esimerkiksi sévellysten tekemistd yhdessa.
Téllaisessa yhteistoiminnassa tapahtuu oppijoiden tuottamia tulkintoja ja kuvauksia eli
lauluja. Oppijoille silld on sosiaalista merkitystéd, joka ilmenee sosiaalistumisena yhteisoon.
Lisdksi silld on emotionaalista merkitystd, joka ilmenee mielihyvén tunteena siitd, ettd on
tuotettu  kulttuurinen tuote, laulu. Episteeminen merkitys ilmenee siten, ettéd
tuottamisprosessissa on kyse monimutkaisista tiedon muuntumisen prosesseista, jotka ovat
keskeisid tiedon ymmaértdmisessd ja syventdmisessd. (vrt. Tynjdld 1999, 146.)

Situatiivisen oppimisen tydtavoista nelja on ndkemykseni mukaan keskeisid myos
erityislaulunopetuksessa. 1) Mallintamisessa (modelling) oppija havainnoi opettajan toimintaa

ja muodostaa havainnoinnin tuloksena késityksen tehtdvdn vaatimista prosesseista. 2)
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Valmentamisessa (coaching) oppija suorittaa itsendisesti tehtdvid ja opettaja tarkkailee hinen
toimintaansa ja tarvittaessa tukee, ohjaa ja antaa palautetta. 3) Tukeminen (scaffolding)
tarkoittaa esimerkiksi apuvilineitd, joilla oppimisprosessia helpotetaan (muun muassa
kuvakortit) ja johon liittyy 4) tuen asteittainen vdhentdminen (fading). N&mi
opetusmenetelmét ovat keskeisid myds oppipoikakoulutuksessa, jossa on tavoitteena auttaa
oppijaa omaksumaan kognitiivisten ja metakognitiivisten taitojen hallintaa. (Tynjild 1999,

140-141.)

4.3.3 Musiikkikasvatuksen praksiaalis-relativistinen nikemys

Musiikkikasvatuksen filosofian kaksi nykyistd pddsuuntausta ovat esteettinen ja praksiaalinen
oppimisndkemys. Koska opetukseni ldhtokohtina ovat toiminnallisuus ja situatiivisuus, sopii
praksiaalinen ndkemys viitekehykseksi. Elliotin praksiaalista nékemystd tidydenndn
relativistisella musikaalisuusnidkemyksella.

Musiikki on ihmisen intentionaalista toimintaa, joka voi toiminnan lisdksi olla d4nta.
Elliot médirittelee musiikin yleisinhimilliseksi kulttuurisidonnaiseksi toiminnaksi, joka tukee
erilaisia inhimillisid pédmé&drid. Musiikin avulla voidaan vilittdd oppijalle mielekk&ité
kokemuksia, jotka kehittavit itseluottamusta, itsetuntemusta ja eldminiloa. Musiikki on
yleismaailmallista toimintaa, jolla ei ole ainakaan kasvatuksesta puhuttaessa arvoa itsessddn,
vaan sen arvo riippuu musiikin kdyttotarkoituksesta. (Elliot 1995, 39.)

Nummisen (2005) mukaan musiikinopetuksen tulee perustua praksiaalis-
relativistiseen ndkemykseen, koska musiikin tekeminen on taito, jota voidaan harjoittelun
avulla kehittdd. Nékemys korostaa mahdollisuutta saavuttaa musiikin kautta inhimillisid
pddmadrid. Niin ollen esimerkiksi laulaminen nidhddén tarkednd itseilmaisun ja yhdesséolon
muotona. Jotta ihminen ei lopettaisi laulamista esimerkiksi nuotilleen laulamisen
taidottomuudesta, olisi tirkedd saada henkilo ndkeméddn sen hetkinen osaamattomuus
tilapdisend ilmiond. (Numminen 2005, 91-92.)

Praksiaalinen ndkemys korostaa musiikin tilannesidonnaisuutta ja kdytdnnollisyytta.
Relativistisen musikaalisuuskésitys miérittelee musikaalisuuden osaksi ihmisen luovuutta ja
eldmyksid. Jokainen voi osallistua musiikilliseen toimintaan, koska musiikilliset taidot voi
oppia harjoittelun avulla. Relativistisen nikemyksen vastakohta, absoluuttinen késitys, nikee

musikaalisuuden mitattavana kykyni, joka on tavallisimmin synnynndinen ja vain harvojen
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valittujen ominaisuus. Musikaalisuus ilmenee esimerkiksi nopeana oppimiskykynd, hyvéni
laulutaitona ja hyvénd musiikkimuistina. (Brandstrom 1997, 12—-17.)

Musiikki on moniulotteinen ilmid, joka sisédltdd kaksi keskendén sidoksissa olevaa
intentionaalista toiminnan muotoa: musisointi ja kuuntelu. Musisointi (musicing) sisiltd viisi
musiikin tekemisen muotoa: esittiminen, improvisointi, sdveltiminen, sovittaminen ja
johtaminen. Musisoinnin keskeiset ulottuvuudet ovat: 1) tekijd (musicer), 2) tekeminen
(musicing), 3) tekemisen kohde (music) ja 4) konteksti (context). Nami nelja
perusulottuvuutta muodostavat dynaamisen jarjestelmin, jonka osat ovat vuorovaikutuksessa
keskenddn. Musiikin kuunteleminen (music listening) jactaan my0s neljddn ulottuvuuteen: 1)
kuuntelija (listener), 2) kuunteleminen (listening), 3) kuuntelun kohde (listenable) ja 4)
konteksti (context). (Elliot 1995, 40—42.)

Yhdessd ndmi kaksi musiikin toimintamuotoa, musiikin kuunteleminen ja
musisointi, muodostavat musiikin harjoittamisen kehdn (musical practise). Musiikin
harjoittaminen on ihmisen toimintaa pyrkimyksineen. Musiikkia, kuten muitakin asioita, voi
tehdd ja oppia tekemddn kuka tahansa. Musiikin harjoittaminen tarjoaa olosuhteet
optimaalisten kokemusten saavuttamiselle. (Elliot 1995, 42-43, 116.)

Tieto on oleellinen osa praksiaalisuutta. Elliotin (1995) mukaan on olemassa
viidenlaista tietoa, joista ensimmidinen on 1) proseduraalinen eli toimintatieto. Se on
oleellinen osa musiikin tekemisti ja esimerkiksi laulaessaan ihminen tarvitsee proseduraalista
tietoa seuraaviin osa-alueisiin: laulun sanat, laulun sanojen rytmi, laulun melodiakulku, laulun
esitystempo, lauluesityksen tyyli (Lindeberg 2005, 38).

Proseduraalista tietoa tukevat neljd seuraavaa tietoa: 2) Formaalinen musiikillinen
tieto, joka siséltdd musiikin késitteitd, kuvauksia ja teorioita. Laulamisessa se on esimerkiksi
tietoa laulun alkuperésté, sanoittajasta ja sdveltdjéstd. Yksistdén formaalisesta tiedosta ei ole
hyo6tyd, mutta muutettuna proseduraaliseksi tiedoksi sen mahdollisuudet saadaan esille.
Musiikkikasvattajan onkin olennaista tietdd, milloin ja miten formaalista tietoa kéytetdédn. 3)
Informaalinen musiikillinen tieto mdiéritellddn arkitiedoksi, joka edellyttdd musiikillisen
kontekstin ymmartdmistd. Lisdksi se edellyttdd tietoa siitd, milloin ja miten musiikillista
arviointia tehdddn sekd kykyé reflektoida. Informaalinen tieto on luonteeltaan situatiivista;
oppija kehittdd kaytdnnollisid ratkaisuja todellisiin musiikillisiin ongelmiin. Laulamisessa
informaalista tietoa tarvitaan esimerkiksi oikeanlaisen fraseerauksen tavoitteluun. 4)
Impressionistinen musiikillinen tieto mairitellddn affektiiviseksi tietoisuudeksi. Tallainen

tieto kehittyy luonnollisessa musiikillisessa ongelmanratkaisutilanteessa, joten se on
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luonteeltaan situatiivista. Se edesauttaa arvioimaan ja luokittelemaan musiikillisia toimiamme
sekd kykydmme reflektoida. Laulamisessa impressionistinen tieto ilmenee esimerkiksi
henkilon “tunteena” siitd, kuinka laulu tulee laulaa. 5) Metatieto on situatiivista tietoa omista
musiikkiin liittyvistd persoonallisista arvioista, toiminnan velvoitteista ja etiikasta sekd
kyvystd suunnitella sopivia mielikuvia ja pitdytyd niissd. Tdmin tiedon avulla asetamme
toiminnallemme tavoitteita. (Elliot 1995, 53—-67; Lindeberg 2005, 38—40.)

Némid viisi tiedon muotoa muodostavat muusikkouden (musicianship) ja
kuuntelijuuden (/istenership). Muusikkous, joka ilmenee musisointina, edustaa tiedon ja
ymmérryksen yhteyttd kdytdnnon toimintaan. Se on tiedon soveltamista kéytdntoon ja
toisaalta tiedon tai ymmaérryksen ilmenemismuoto kdytdnnossé. (Elliot 1995, 53-55, 60-67.)

Musiikinopetuksen tdrkeimmdt musiikilliset arvot ovat praksiaalisen filosofian
mukaan mindn kasvu, itsetuntemus ja optimaaliset kokemukset. Optimaalinen tilanne,
musiikillinen nautinto ja itsekasvu, syntyvdt muusikkouden ja musiikillisen haasteen
tuloksena. Optimaalisen tilanteen syntyyn vaikuttaa oleellisesti sitoutuneisuus kyseessé
olevaan toimintaan. Onnistuminen musiikillisessa toiminnassa tuottaa flow-kokemuksen, joka
kasvattaa motivaatiota. Motivaatio rohkaisee oppijaa kehittdméddn vahvuuksiaan, jonka
seurauksena itsetunto ja itsearvostus kasvavat, mikd on nimenomaan ollut tavoite. (Elliot
1995, 120-122, 128.) Kehitysvammainen usein tiedostaa oman erilaisuutensa, josta voi
seurata huonommuuden kokemista ja huono itsetunto. Téllainen oppija voi riittdvén tuen,
ohjauksen, motivoinnin avulla saada onnistumisen kokemuksia. (Malm ym. 2004, 176.)

Praksiaalisuus perustuu onnistumisen eldmyksen tuottamaan positiiviseen voimaan.
Itsetunnon ja itsearvostuksen kasvu, sekd oppiminen yleensdkin ovat sidoksissa oman
osaamisen ja onnistumisen tunteeseen. Yhtdld muusikkouden (musicianship) ja musiikillisen
haasteen (musical challenge) suhteesta on kasvatuksellisesti hyvid lahtokohta. Kun haasteet ja
taidot ovat sopivassa suhteessa, oppiminen on tehokasta ja nautittavaa. Jos musiikillinen
haaste on liian helppo suhteessa taitoihin, seuraa turhautumista. Liian haasteellinen tehtdva
puolestaan aiheuttaa turhautumista saavuttamattomuuden ja riittiméttomyyden tunteen
vuoksi. (Elliot 1995, 122.)

Musiikkikasvattajassa  yhdistyvit muusikkous (musicianship) ja opettajuus
(educatorship). Musiikkikasvattajan opetukselliset tiedot muodostuvat viidestd edelld
mainitusta tiedon muodosta. Praksiaalisen musiikkikasvatuksen perusperiaatteisiin kuuluu
sellaisen musiikin tekeminen, jonka ihminen kokee tekemisen arvoiseksi musisoinnin itsensi

vuoksi. Toinen perusperiaate liittyy musiikkikasvatuksen merkitykseen, joka riippuu musiikin
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merkityksestd ihmisen eldmdssd. Kolmas perusperiaate liittyy musiikkikasvatuksen
tavoitteeseen opettaa ymmartimadin musiikin merkitystd. Se edellyttdd musiikillisen
toiminnan harjoittamista, silld musiikki on olemukseltaan toimintaa, jonka harjoittajalla on
tietyt motiivit, intentiot ja harkinnat suhteessa toimintansa seuraamuksiin. Musiikin
merkityksen ymmairtdminen edellyttdd musiikillisten toimintakdytdntdjen, sdéntdjen ja
normien omaksumista. Musiikkia voi todella ymmartéd vain henkild, jolla on musiikillista

toimintapatevyyttd. (Elliot 1995, 76, 262. )

4.4 Erityislaulunopetus

Seuraavaksi esittelen laulamista ja laulunopettamista myos erityismusiikkikasvatuksen
ndkokulmasta. Oman opettajakoulutukseni tarjoaman tiedon laulunopettamisesta koen
riittdmattomaksi, joten piddn tirkednd tutustua aiheeseen kehittydkseni itse laulajana ja
opettajana. Esittelen my0s kirjallisuutta, joka koskee erityismusiikkikasvatuksen
laulunopetuksen historiaa. Varhaisin ldhteeni on peréisin 1960-luvulta ja uusin 2000-luvulta.
Kirjallisuutta aiheesta on ollut tarjolla vdhdn ja ldhes poikkeuksetta se on késitellyt lasten
erityismusiikkikasvatusta, jolloin opetussisdltd ja -menetelmét eivét vastaa nuoren ja aikuisen
oppijan tavoitteita. Vaikka tutkimukseni ja tyoni kohdistuu nuoriin ja aikuisiin

kehitysvammaisiin, olen kokenut tirkeéksi tutustua aiheeseen monipuolisesti.

4.4.1 Laulaminen ja sen opetus

Mikaé tekee laulamisesta ainutlaatuista verrattuna muuhun musiikin tekemiseen? Laulaminen
on yleismaailmallista, osa ihmisen musisointia jokaisessa kulttuurissa. Se voi edistda
yhteenkuuluvuudentunnetta ja toveruutta. Kaikki laulavat, tavalla tai toisella. Toiset laulavat
muiden ihmisten seurassa, toiset taas vain hymisevit itsekseen. A#nti voidaan verrata
instrumenttiin, mutta se on enemmaén, se on osa persoonallisuutta. (Mursell 1956, 199, 203.)

Laulaminen on fyysinen tapahtuma, kehossa tapahtuvan &dnen virdhtelyn ja
resonanssin tulos. Afinen tuottamiseen osallistuvat hengityselimistd, dinentuottamiselimistd
(kurkunpii) ja artikulaatioelimistd (kieli, nielu, huulet). Laulaminen on nididen lihasten
toimintaa, jota sadtelee ylimpénd hermosto. (Kervinen 1997, 10.)

Lauludéntd ei kuitenkaan muodosta pelkkd &dnielimistd, vaan laulamisessa on
mukana koko persoonallisuus. Néin ollen laulamisen opettamisen tavoitteet liittyvit musiikin

opetuksen kognitiivisiin, affektiivisiin ja psykomotorisiin tavoitteisiin. Kognitiivisesta
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nidkokulmasta tarkasteltuna laulaminen on havaitsemista, muistamista ja oppimista.
Affektiivisessa ndkokulmassa korostuu laulamisen vaikutus tunne-eldmin kehittymiseen.
Psykomotorisessa nédkdkulmassa nousee esiin laulamisen toiminnallisuus yhdistettyné
kognitiiviseen ja affektiiviseen puoleen. (Linnankivi, Tenkku & Urho 1988, 122.)

Lauludénti voidaan verrata koneistoon, joka on rakennettu sisiimme. Se on herkka
instrumentti, jonka sointiin vaikuttavat voimakkaasti muun muassa terveys, tunnetilat, stressi
ja viasymys. Ndin ollen lauludédni voi olla “epédvireinen” esimerkiksi jdnnityksen takia. Kun
laulamme, ulospdin nédkyvét vain hengityselimiston ja osittain déntovdylidn toiminnat.
Yleisesti laulunopetuksessa voidaan puuttua esimerkiksi ryhtiin, hengitysliikkeisiin, leuan ja
kasvojen sekd osittain kielen ja nielun liikkeisiin. Osa havainnoista jdi pelkdstddn kuulon
perusteella tehtyyn arviointiin. (Kervinen 1997, 7, 10.) Erityislaulunopetuksessa on lisdksi
huomioitava esimerkiksi dénen karheus, joka liittyy Downin syndroomaan (Malm ym. 2004,
167).

Kervisen (1997, 10) mukaan laulaminen on viestintdd, jossa kieli ja musiikki
yhdistyvit. Kieli vélittda tietoa, kuvaten ja selittden tapahtumia ja asioita. Musiikki puolestaan
valittdd tunteiden merkityksid (emotional meanings) ja tunnearvoja (emotional values).
Saavuttaakseen laululle luonteenomaiset keinot, laulaja ei voi pelkédstddn liittda
sdvelkorkeuksia toisiinsa, vaan hénen tiytyy samaan aikaan tuntea ja ymmértdd, mitd hin
laulaa. (Mursell 1956, 201-203.)

Tuomikosken (1987, 80) mukaan musiikki on vélitontd ilmaisua, jota ei voida
kddntaa kieleksi, eikd sitd voida selittdd sanoin. Musiikkiterapiassa musiikin ja puheen vilisié
eroja voidaan tarkastella merkitysten kautta. Musiikin vélittdimdt merkitykset ovat
sisdllollisesti joustavampia ja siséltdvét tulkintamahdollisuuksia puhetta enemmén. Puhe voi
ndin ollen olla viestintéd, joka vélittda peitettyjd merkityksid ja vihjeitd. (Lehtonen 1996, 37.)
Puhuminen ja laulaminen erottuvat toisistaan siten, ettd laulu on etukéteen sovittu reitti.
Laulaessa tiedimme, minne olemme menossa, ja kun ryhmé haluaa laulaa yhdessi, on sen
kaikkien jésenien seurattava etukéteen sovittua suunnitelmaa. (Lindeberg 2005, 34.)

Suhde laulamiseen riippuu saadusta kannustuksesta, omasta asenteesta ja
luottamuksesta. Laulukokemukset voivat vaikuttaa voimakkaasti henkilén asenteeseen
kaikkea musiikkia kohtaan. Opettaja ei voi tyrkyttdd eikd pakottaa laulamaan. Hén voi ohjata
itse laulamisessa, oikeanlaisen ohjelmiston 10ytdmisessd sekd laulamisesta nauttimisessa.
(Mursell 1956, 208.) Kun omat lauluopintoni alkoivat viisi vuotta sitten opettajankoulutuksen

kolmantena vuonna, ei opettajani ollut varmasti tietoinen ei-kannustavan ilmapiirin
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vaikutuksesta aloittelevaan laulajaan. Hén totesi ensimmadiselld laulutunnilla: ”Leena, sinun
ddnelld ei kylld pédastd pitkdlle, mutta keskitytddn nyt perusjuttuihin.” Sen kommentin
vaikutus vokaaliselle mindkuvalle (ks. Lindeberg 2005) oli musertava. Olin sitd ennen
ajatellut olevani kohtuullinen laulaja, laulujen solfaaminen oli aika helppoa, pystyin
laulamaan nuotilleen myods monidénisissd lauluissa. Tosin ongelmana olivat allergiat, jotka
aiheuttivat tukkoisuutta pitkin vuotta. Vaihdoin melko pian lauluopettajaa ja vokaalisen
mindkuvan uudelleenrakennus alkoi. Tieddn omakohtaisesti, millaista on inhota omaa
lauludéntién ja yritdn omia oppilaitani ohjatessani olla hienovarainen.

Laulamisen opettajalle Mursell (1956) nimedd kolme vaatimusta: sopiva
lauluohjelmisto, hyva laulutilanne sekd kyky tarjota ohjeita. Sopivan lauluohjelmiston tulee
kisitelld monipuolisesti eri aiheita. Aina laulua valittaessa on arvioitava tekstin sopivuutta
kyseiselle ryhmaélle sekd laulun mielenkiintoisuutta ja ilmaisullisuutta. Hyvé laulutilanne
kattaa sekd fyysisen, sosiaalisen, henkilokohtaisen ettd emotionaalisen osa-alueen.
Laulutilanteessa opettajan asenne on tirked elementti. Silld voidaan luoda ilmapiiri, jossa
oppija uskaltaa vapaasti liittyd lauluun silloin kun haluaa. Tilanteeseen voi liittya
nédyttelemistd, soittamista ja tanssimista, jotka rohkaisevat ilmaisun vapautumiseen. Myds
toimiva sédestys sekd oppijoiden mahdollisuus vaikuttaa laulujen valintaan voivat rikastuttaa
laulukokemusta ja luoda positiivista ilmapiirid. (Mursell 1956, 218-214.)

Mursell (1956) kéyttdd kyvysté tarjota ohjeita termid “erityinen vokaalinen ohjaus”
(specific vocal guidance). Ohjausta tarvitaan silloin, kun oppija on epdvarma omista
kyvyistddn. Téllaisen henkilon kohdalla tulisi d&nenkéyttod ohjata niin, ettd hin innostuu
laulamisesta. Opettaja voi kiinnittdd huomiota &énenlaatuun, jotta d4ni olisi mahdollisimman
ekspressiivinen tai sidvelkorkeuksiin (tune-wise, ei note-wise) seki fraaseihin. Kaiken tdmin
tavoitteena on oppijan tietoisuus omasta dénestd sekd sen kadyttomahdollisuuksista. (Mursell
1956, 217, 220-221.)

Péllin ja Pelon (2002) mukaan laulunopetuksen tavoite on kehittdéd tietoisuutta ja
kykya hallita omaa dantd. Opettajan tehtidvd on ohjata oppijaa tutustumaan ja 16ytdimédan oman
ddnensd niin, ettd tdma oppii lopulta kdyttimidn &éntd&n monipuolisesti ilman ohjausta.
Laulun oppiminen tapahtuu usein pienin edistysaskelin ja etenee harvoin ennalta tehdyn
suunnitelman mukaan, joten opettaminen vaatii joustavuutta, kykyd kuunnella ja keskittya
kullekin oppijalle olennaisiin asioihin. Pdllin ja Pelon ajatus laulun opetuksesta noudattelee
konstruktivismin linjoja. Heiddn mukaansa laulamisessa oppiminen tapahtuu oppijan oman

oivalluksen ja kokeilemisen kautta, joten opettajan tehtéivd on toimia aktivoijana ja ohjaajana
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oppilasta kuunnellen ja oikeaan suuntaan ohjaten. (Pélli & Pelo 2002.) Mielestini sana
“oikea” on hyvin suhteellinen asia laulunopetuksessa, ja oman kokemukseni mukaan
laulamisen oikeita suuntia on yhtd monta kuin on laulunopettajia.

Pélli & Pelo (2002) korostavat laulunopetuksen vuorovaikutussuhdetta. Laulaminen
on hyvin henkilokohtaista ja se vaatii oppijalta halua avautua. Onnistuakseen siind hén
tarvitsee turvalliseksi koetun ympériston. Monksin (2003) mukaan dénen ja mindkuvan yhteys
on niin perustavanlaatuinen, ettd sitd pidetdén usein itsestddnselvyytend. Opetettaessa nuorta
laulajaa, tulee hdntd kannustaa, silld nuoren mindkuva (self-image) saattaa olla heikko ja hén
voi olla herkkai kritiikille. Toiset ovat ylivarmoja omista kyvyistdén ja heilld on epérealistiset
tavoitteet, toiset ovat puolestaan epdvarmoja ja ylikriittisié itsed kohtaan. Opettajan tehtdvini
on ohjata nuoria olemaan realistisia itsearvioinnissa sekd valaa uskoa heiddn kykyihinsé.
(Monks 2003, 243, 254.)

Campbellin & Scott-Kassnerin (1995) mukaan laulamisen tekniikkaa (vocal
technique) voi opettaa siitd tietoinen opettaja jo heti ensimmaisisté lauluista ldahtien. Opettaja
voi kiinnittdd huomiota sdvelkorkeuksiin, fraaseihin, melodian kaarroksiin, rytmiin, tekstiin ja
muotoon. Jotkut oppivat parhaiten kuuntelemalla, toiset oppivat visuaalisten keinojen kautta
(véarikoodatut muodot, numerot, kuvat, nuotit, laulunsanat) ja toiset kédyttdmailld kehoaan
tunteakseen musiikin. (Campbell & Scott-Kassner 1995, 138.) Linnankiven, Tenkun & Urhon
(1988, 123) mukaan laulamisessa voidaan kiinnittdd huomiota myos dynamiikkaan, tempoon
ja esitystapaan.

Laulamisen osa-alueet vaihtelevat paljon. Esimerkiksi Kodalyn mukaan laulaminen
on kaiken musiikin kokemisen perusta. Olennaista on parantaa laulamisen tasoa kehittimalla
ddnenmuodostusta ja sisdistd kuulemisen kykyd. Laulamisen osa-alueet ovat seuraavat:
perusrytmi, melodiarytmi ja sen Kkirjoittaminen, nuottiarvot, liitkunta, melodia ja sen
kirjoittaminen, sointutaju, muototaju sekd kuuntelu. (Linnankivi, Tenkku & Urho 1988, 127.)

Nummisen (2005) mukaan opettajan késitykset musiikista ja musikaalisuudesta
vaikuttavat sithen, mitd opetetaan, miten opetetaan ja kenelle opetetaan. Perinteisen
musiikkikasvatuksen piirissd ei ole ollut tapana tarjota lisdopetusta laulutaidon kehittdmiseksi,
vaan laulutaidottomuus on ndhty pysyvind kyvyttomyytend laulaa. Laulaminen on néhty
synnynndisend lahjakkuutena (vrt. absoluuttinen musikaalisuuskisitys) ja toisaalta laulamista
ei ole pidetty ihmisen kehittymisen kannalta kovin tirkednd. Nummisen tutkimuksessa
kehitettiin toimintakdyténteitd ja harjoittelumahdollisuuksia, joiden avulla ns. epdvarmat

laulajat pystyivdt turvallisesti tutustumaan omaan dineen ja harjoittelemaan laulamista.
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Varsin vidhdiselld henkilokohtaisella ohjauksella saavutettiin merkittdvad edistystd, joten
opettajien rohkaisu ja ohjaus ddnenkéyt0ssé olisi todenndkdisesti estidnyt taidon ruostumisen.
Laulamiseen liittyneet nolous ja hdped olivat vaihtuneet huomattavasti myonteisempiin
tunteisiin. Henkil6t kokivat, ettd laulaminen kuuluu myds heille. (Numminen 2005, 91-93.)
Lauluongelmien luonnetta Numminen (2005, 92) késittelee neljastd eri
nékokulmasta:
1) Tuottamislukko tarkoittaa danentuoton fysiologisessa perustassa olevia ongelmia, jotka
vaikeuttavat nuotilleen laulamista.
2) Hahmottamislukko on Kkognitiivisen tason ongelma, johon liittyy musiikillisen
materiaalin prosessointi, esimerkiksi vaikeus erottaa eri sédvelkorkeuksia.
3) Tunnelukko tarkoittaa laulamiseen liittyvad jénnittdmistd ja uskoa, ettei osaa laulaa.
Henkild, jolla on tunnelukko, myds uskoo, ettei hdn opi laulamaan.

4) Uskomuslukko tarkoittaa samoja ongelmia kuin tunnelukko.

Kirsikodin projektin oppijoiden laulunopetuksessa olen havainnut keskeisiksi
haasteiksi hahmottamislukot, joiden avaamiseksi olen pyrkinyt tutkimuksen edetessé
16ytdméddn keinoja. Lauluun liittyvid kognitiivisia osa-alueita, esimerkiksi sévelkorkeuksien
erottamista, olen pyrkinyt havainnollistamaan muun muassa laulavan kidden ja solmisaation
avulla.

Mursell (1956) esitteli termin “kehittyva laulaja” (developing singer) 1950-luvulla.
Hinen mukaansa laulutaito on monista eri tekijoistd koostuva ja kehittyva taito ja ihminen on
kehittyva laulaja, ei vain kehittyvd &dni. Alkuvaiheessa suurin osa laulamisen ongelmien
syistd on persoonallisia, ei teknisid. Laulun opettajan tehtdvd on auttaa oppijaa saavuttamaan
synnynndinen kyky laulaa. (Mursell 1956, 201.)

Monimutkaisen taidon, kuten laulamisen, oppimisen alkuvaihe edellyttdd oppijan
oppimishalun herdttdmisté seké tietoista tarkkaavaisuutta ja paneutumista suoritukseen. Fittsin
(1962) mukaan monimutkaisen taidon oppiminen vaatii paljon aikaa ja se tapahtuu kolmen
vaiheen kautta. Ensimmaistd vaihetta kutsutaan kognitiiviseksi vaiheeksi, jossa oppija pyrkii
ymmértamédn tehtdvin sekd tunnistamaan sen keskeiset vaatimukset. Toisessa vaiheessa eli
assosiaatiovaiheessa valittuja menettelyjd harjoitellaan ja harjoituksen myotd erilaisista
osataidoista kehittyy yhtendinen kokonaisuus. Viimeisessd eli autonomisessa vaiheessa

taidosta tulee nopeampi ja automaattisempi seké tietoisen kontrollin osuus vihenee. Voidaan
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puhua taidon rutinoitumisesta, jolloin on mahdollista tehdd useampia asioita yhtd aikaa.
(Vartiainen ym. 1989, 41-43.)

Erityislaulunopetuksessa laulun oppimista voidaan helpottaa antamalla oppijalle
riittdvasti aikaa tehtdvdin oppimiseen, rajoittamalla opetettavan aineksen midrdd ja
kiinnittdmélld huomio olennaisiin asioihin. Lisédksi tarvitaan oppiaineksen kertausta, koska
muistiin painettujen asioiden hakeminen pitkékestoisesta muistista voi kehitysvammaisella
olla hitaampaa. Erityisoppijoiden kanssa kasitteitd tulee harjoitella eri yhteyksissd, jotta oppija
kykenee kéyttimain ja hydodyntdmdin opittua tietoa uusissa oppimistilanteissa. (Malm ym.

2004, 128.)

4.4.2 Vammaisten ja kehitysvammaisten laulunopetuksen historia

Kehitysvammaisten aikuisten laulunopetusta koskevan kirjallisuuden puuttumisen vuoksi
esittelen erityislasten laulun opetusta. Vaikka esittelemini teokset ovat melko vanhoja, on
niissd edelleen hyddyllisid vinkkejd myds nykypdivén laulunopetukseen.

Dobbsin (1966) mukaan hitaiden oppijoiden (slow learners) kyvyt ja kdyttdytyminen
vaihtelevat huomattavasti toisistaan. Opetuksen ldhtokohtana on oppilaantuntemus ja oppijan
kohtaaminen ainutkertaisena yksilond. Térkedd musiikinopetuksessa on sddnndllisyys ja
jatkuvuus. Hitaiden oppijoiden keskittymiskyky voi olla heikko, joten jokapdivdinen lyhyt
musiikkituokio on tarked. (Dobbs 1966, 1, 13.)

Laulamisen ohella musiikin osa-alueisiin kuuluvat kuuntelu, soitto, musiikkiliikunta
ja tanssi. Hitaat oppijat osaavat todenndkdisesti laulaa yhtd hyvin kuin muutkin lapset, mutta
heiddn kykynsd kéyttdd aéntddn vapautuneesti voi olla heikompi. Jos lapsella on hyvi
itseluottamus (confidence), hin uskaltaa laulaa vapautuneesti. Opettajan tehtdvad on kannustaa
oppijaa ja asettaa vaatimukset riittdvdn korkealle, jotta oppijan kyvyt péddsevit esille.
Lauluihin voi lisdtd esimerkiksi ndyttelemistd, joka eldavoittdd laulua ja antaa mahdollisuuden
toiseen ilmaisukeinoon. Paras mahdollinen istumajérjestys Dobbsin mukaan on puoliympyr,
jossa opettaja istuu ympyréin keskelld niin, ettd hdn nékee kaikki oppilaat ja oppilaat ndkevit
hénet. Kommunikaation vuoksi opettaja istuu kaikkien nékyvilld, ei siis esimerkiksi pianon
takana, jotta osa opettajan persoonallisuudesta ei jié piiloon. (Dobbs 1966, 19-26, 36.)

Dobbsin (1966) mukaan musiikinopetuksessa on tirkedéd saada lapset laulamaan niin
pian kuin mahdollista ja mielellddn ulkoa. Erds laulun opetukseen liittyvd ongelma on

laulujen valikointi. Dobbs suosittelee laulettavaksi yksidédnisid lauluja, silli ne antavat
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mahdollisuuden Iluovaan ilmaisuun suhteellisen helposti. Monidédniset laulut voivat
vaikeudellaan horjuttaa itseluottamusta. Suositeltavia lauluja ovat sellaiset, joissa on toistuvia
fraaseja sekd vihan sikeistdjd ja sanoja, esimerkiksi lyhyet call-and-response-laulut. Koska
muistaminen riippuu tarkkaavaisuudesta ja mielenkiinnosta, tulee laulujen olla motivoivia ja
monipuolisia, ettd kaikkien tunteiden ilmaiseminen on mahdollista. Toisto on hitaille
oppijoille vélttimittdomyys, mutta toisto ilman tavoitetta on turhaa. Oppilaat nauttivat siité,
ettd tunnistavat kappaleen ja voivat osallistua sen laulamiseen. Laulun tulisi olla tekstiltién,
melodialtaan ja rytmiltddn riittdvdn yksinkertainen, mutta silti aiheeltaan sopiva kullekin
ikdryhmalle. (Dobbs 1966, 24-34.)

Grahamin & Beerin (1980) erityismusiikkikasvatusta koskeva opetusmalli perustuu
lapsen normaaleihin kehitysvaiheisiin, joiden kautta musiikillinen kehitys tapahtuu. Musiikin
opettamiseen kuuluu viisi osa-aluetta: 1) laulaminen, 2) soittaminen, 3) kuuntelu, 4) musiikin
luominen ja 5) musiikin mukaan liikkuminen. Kirjoittajien mukaan suurin osa musiikillisista
toiminnoista sopii vastaamaan sekd vammaisten ettd ei-vammaisten lasten tarpeita samassa
luokkahuoneessa. Careyn (1958) tutkimusten mukaan amerikkalaisissa kouluissa henkisesti
jédlkeenjdéneitd lapsia opetettiin samoilla menetelmilld kuin muitakin lapsia, tosin eteneminen
tapahtui hitaammin ja toistoa oli enemmén. Musiikinopetuksen tavoitteet on asetettu niin, etti
ne vastaavat sekd erityispedagogiikan ettd musiikkikasvatuksen tavoitteita. (Graham & Beer
1980, 11.)

Laulun opettaminen on Grahamin & Beerin (1980) mukaan musisoinnin
perustavoite. Heiddn suosittelemansa osatavoitteet laulamisessa ovat seuraavat:

A-1 ddnen tuottaminen pyydettdessi

A-2 @dnen ylldpitdminen pyydettdessi

A-3 yksinkertaisien dénien imitointi pyydettdessa

A-4 lyhyiden fraasien imitointi pyydettdessa

A-5/6 laulaminen (ryhméssi) pyydettidessi

A-7 yksin laulaminen opettajan pyynnosté

A-8 laulaminen oma-aloitteisesti

A-9 laulun opetukseen osallistuminen

A-10 ryhmin jdsenend laulaminen konserttitilanteessa

A-11 yksin laulaminen konserttitilanteessa
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Graham & Beer (1980) tarjoavat runsaasti tarkkoja ohjeita musiikinopetukseen.
Laulua opettaessa tulee huomioida seuraavat asiat: tuolit asetetaan niin, ettd opettaja nikee
jokaisen oppilaan silmét ja oppilaat nékevit opettajan suun ja huulet. Alkuvaiheessa opettaja
palkitsee jokaisen yrityksen ja palkitsee vélittomésti oikean vastauksen. Opettajan tulee
toistaa jokainen vaadittu vastaus monta kertaa ja opetettava asia tdsmaélleen samanlaisena.
Lyhyitd harjoituskertoja tulisi olla usein. Mielenkiintoja opittavaa asiaa kohtaan voidaan
kasvattaa lisddmélld sormien napsuttelua tai jalkojen tOmistystd sdestykseksi. Valittujen
laulujen tulee olla mukaansa tempaavia, mutta ei lilan monisanaisia. Huomio tulee kiinnittda
vain yhteen asiaan kerrallaan ja oppilaiden pitdd kuunnella laulu monta kertaa ennen kuin he
yhtyvit laulamiseen. Melodialinjaa opeteltaessa oppilaita pyydetddn katsomaan, kun opettaja
piirtdd taululle melodialinjan samalla laulaen. Opettaja voi kokeilla erottavatko oppilaat
melodian piirtdmalld toisen linjan ja kysymaélld kumpi on oikein. (Graham & Beer 1980.)

Esimerkiksi osatavoitteen A-5-a:n (kerratun fraasin oppiminen) opettamista ohjataan
seuraavalla tavalla. Opettajan tulee valita helppo laulu, jossa kerrataan yhtd fraasia paljon.
Teoksen lauluesimerkissd déniala on c1-f2. Aluksi opetetaan kertosée, jonka jdlkeen opetetaan
merkki, josta oppilaat yhtyvit kerrattuun fraasiin. Samalla opetetaan my0ds merkki, josta
oppilaat hiljenevit. Opettaja laulaa itse koko laulu ja oppilaat tulevat mukaan vain kerrattuun
fraasiin. Oppilaat voivat yhtyd koko lauluun sitten, kun he hallitsevat sanat ja melodian.
Laulun oppimista arvioidaan sen mukaan, kuinka tarkasti oppilas laulaa kerratun fraasin.
(Graham & Beer 1980, 112-115.)

Osatavoite A-5-c:n (koko laulun laulaminen) opettamiseksi opettaja valitsee
mukaansatempaavan laulun, jossa on vain muutamia sanoja sekd melko suppea &éniala.
Opettaja médrittelee laulun sanoille yhden tietyn luonteenpiirteen, jonka jdlkeen hén laulaa
laulun 3-4 kertaa. Joka kerralla oppilaille annetaan kuuntelutehtévi sekd kéytetddn visuaalisia
apuvilineitd, jotta oppilaat muistavat sanat helpommin. Tdmén jdlkeen oppilaita pyydetdén
laulamaan vain tietty osa kappaleesta ja lopuksi koko laulu. Oppimista arvioidaan sen
perusteella, kuinka tarkasti oppilas laulaa koko laulun muiden oppilaiden kanssa. (Graham &
Beer 1980.)

Maria Montessorin kiinnostus kehitysvammaisten laulunopetusta kohtaan herési, kun
hin  toimi  kehitysvammaisten  lasten = koulunjohtajana. = Hén  piti  lapsen
itsendistymispyrkimyksié tirkednd sekd kunnioitti lapsen halua ja kykyéd tyoskennelld oma-
aloitteisesti. Montessori-menetelmédn mottona tunnetaan: “Auta minua tekeméédn se itse.”

Jokaisella ihmiselld on omat tarpeensa ja pdédmaiérinsi eli tendenssit. Nditd tendenssejd ovat
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Montessorin mielestd muun muassa uteliaisuus, tarve tehda tyotd, matkia, litkkua, suunnitella,
luoda, keskittyd ja kommunikoida. (Keltti-Laine 1991, 13—-16, 21-22.)

Montessorin mukaan oppimisprosessi etenee seuraavasti. Aluksi kiinnostus uutta
asiaa kohtaan herdd, jonka jilkeen seuraa itsendisen harjoittelun vaihe. Tdssd vaiheessa
ohjaaja pysyy taustalla auttaen vain, jos lapsi pyytdd apua. Oppimisprosessi pddttyy opitun
asian kéyttdmiseen ja tietoisuuteen siitd, mitd on oppinut. Montessori-pedagogiikassa laulun
valintaa ohjaavat Jean Millerin kehittdmait kriteerit: helppo melodia, pienet intervallihypyt,
suppea skaala (enintdén seksti), paljon sévelaskeilla etenemistd, selked muoto, lyhyet sikeet,
paljon sévelaiheiden ja sanojen toistoa ja esilaulajan matkiminen. (Keltti-Laine 1991, 27.)

Laulun oppimista ohjaavat seuraavat periaatteet: sdestyssoittimena tulee kéyttdd
hiljaista soitinta tai ei sdestystd ollenkaan. Opettajan tdytyy kyetd laulamaan ja artikuloimaan
laulu tarkasti. Opetuksen tulee edetd hitaasti ja toisto tulee kéyttdd tarpeen mukaan. Laulun
sanoista keskustellaan ja lapsilla tulee olla mahdollisuus keksid omat liikkeet lauluun. Lisdksi
esitystapaa  vaihdellaan (voimakkuus, tempo jne.). Lapsille tarjotaan runsaasti
mahdollisuuksia laulaa, mutta ketddn ei pakoteta laulamaan. Tavoitteena on itsetunnon
kehittyminen, joten virheitd ei tulisi korjata litkaa. Melodian opettamiseksi Montessori

suosittelee laulavaa kittd. (Keltti-Laine 1991, 27.)
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S TUTKIMUSASETELMA

5.1 Tutkimuksen tarkoitus

Tadméd tutkimus sai alkunsa halustani edistdd kehitysvammaisten  oppijoiden
musiikinopetuksen toteutumista sekd omaa kehittymistéini opettajana. Tutkimuksen alussa
tavoitteenani oli selvittdd erityismusiikkikasvatuksen sisdltdjd ja menetelmid, sekd tuottaa
tietoa erityismusiikkikasvatuksen erityispiirteistd. Jo melko alussa havaitsin tutkimuskentin
todella laajaksi ja ndkokulmaksi valikoitui opettajan ammatillinen kehittyminen, jota ohjasi
henkilokohtainen halu oppia opettajana.

Tutkimustehtdvdit muotoutuivat ja tarkentuivat toimintaprosessin kuluessa ja
vuorovaikutus muiden musiikinopettajien ja ohjaajieni kanssa seké toimintaprosessin aikaiset
tapahtumat muovasivat tutkimusorientaatiota ja tutkimuksen painopistettd véhitellen
tarkoituksenmukaisempaan suuntaan. Erityismusiikkikasvatus on ilmiond erittdin laaja ja
monimutkainen kokonaisuus, joten péddpaino tdssd tutkimuksen on erityismusiikinopettajan
tyon ymmartdmisessd ja kehittdimisessd, erityisesti oman kdyttdteorian jdsentymisen kannalta.
Oman ammatillisen kehityksen ldhtGkohtana on ollut erityismusiikkikasvatuksen haasteita

selvittiminen. Tasmentyneeksi tutkimustehtéviksi muodostui:

Erityismusiikkikasvatuksessa kokemani haasteet opettajuuteni kehittijina.

Keskeinen késite on opetuksen haaste, jonka Aaltola (2002, 51) médrittelee
mahdollisuudeksi, jonka kohtaamalla opettaja voi selkiyttdd jatkuvasti muuttuvaa tyondkydén.
Itse madrittelen haasteen tilanteeksi, johon en 10ydd ratkaisua noudattamalla vanhoja
toimintamalleja ja joka vaatii oman tyon kehittamistd. Tdssd tutkimuksessa esiin tulleet
haasteet ovat melko monimutkaisia. Selventddkseni ja konkretisoidakseni tutkimustehtdvia
laadin itselleni tutkimusprosessin aikana seuraavanlaisia apukysymyksid, joihin pyrin
etsimddn  vastauksia  toimimalla  itse  tutkijana,  tutkimuksen  kohteena ja
erityismusiikinopettajana:

1. Mitké ovat erityismusiikkikasvatuksen osa-alueet?
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2. Miti erityismusiikkikasvatuksen osa-alueista Kirsikoti oppimisymparistoni
mahdollistaa?

3. Miksi musiikkia tulee opettaa my6s kehitysvammaisille?

4. Millainen on aikuinen kehitysvammainen oppija?

5. Mitkéd ovat ryhmén oppijoiden tavoitteet, tarpeet ja toiveet?

6. Millaisia ominaisuuksia ja patevyyttd tulee olla erityismusiikinopettajalla?

7. Mistd koostuu oma ammatillinen kdyttoteoriani?

Téssd tutkimuksessa haasteiden selvittdiminen on ongelmanratkaisua, joka etenee
alaongelmista pddongelmaan. Laatimani apukysymykset eivit ole varsinaisesti asetettuja
tutkimusongelmia, vaan ne toimivat aineistonkeruuta ohjaavana tekijoind, kdyttGteorian ja
toiminnan jdsentdjind. Arkipdivin ongelmien olemassaolon tiedostaminen ja muotoileminen
sekd kohtaaminen, on ollut ratkaiseva tekija tutkimustehtivdn muotoilussa ja oman

ammatillisen opettajuuden kehittymisessa.

5.2 Tutkimusstrategia ja -menetelmét

Opettajuuden kehittyminen ndhddin téssd tutkimuksessa dynaamisena prosessina ja yksilon
kokemuksiin pohjautuvana kuvauksena, joka muodostuu erilaisista merkityssuhteista. Tadma
tutkimus voidaan luokitella hermeneuttiseksi, silld tavoitteena on ymmaértdd ja tulkita
merkityksid itsestd, toisista ihmisistd ja tilanteista, joita olen kokenut. (vrt. Perttula 1995, 56.)

Téssd tutkimuksessa pyrin ymmairtimididn omaa elimismaailmaani niin, ettid
kokonaisuus on otettu huomioon. Esittelen sen maailman, jossa tutkittavana olen ja jossa
tutkimus tehddén. Tarkkailen ja tutkin omaa toimintaani opettajana ja kuinka opettajana
kykenen tuomaan esille joitakin tdrkeitd ldhtokohtia erityismusiikinopetuksesta. Tutkijana
selvitén, kuinka aineistoista esiin tuleva arkitieto omista opetuskokemuksistani voidaan nostaa
tarkasteltavaksi oman opettajuuteni kuvailuna. Tavoitteena on hermeneuttisen metodin avulla
edetd arkitiedon tasolta tieteellisen tiedon tasolle.

Mielen eli noeman avulla ymmairramme, tunnemme, tieddmme ja uneksimme asiat ja
ilmidt joksikin. Mieli on merkityksen antaja ja se ilmenee tai koetaan aina jossakin tajunnan
tilassa eli eldmyksessd. Havainto- ja tunne-eldmykset ovat elamyksellisid tiloja. Havainnon
avulla ithminen saa tietoa havaintokohteesta. Ndin ollen eldmys ja mieli ovat tajunnallisen

tapahtumisen erdénlaisia perusyksikkojd. Tajunnan rakenteen analyysin on ldhdettdvd aina
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ndistd perusyksikdistd. Thminen ei voi koskaan havaita tai todeta tajuntaa itsedén, vaan aina

vain sen sisdltojd. (Rauhala 1983, 27.)

5.2.1 Fenomenologia ja kokemuksen tutkimus

Opettaja tarvitsee tyonsd tueksi vision ihmisestd, jonka toteuttamiseen hidn voi tyOssddn
tahdatd (Aaltola 2002, 61). Tdmén tutkimuksen ihmiskisitys on holistinen, vaikka en
kykenekddn tavoittamaan kaikkia niitd aineksia, jotka vaikuttavat kokemuksiini opettajana.
Holistisen ihmiskisityksen mukaan ihminen on tajunnallinen, kehollinen ja situationaalinen
olento, joka tarkastelee ympardivdd maailmaa omasta yksilollisestd perspektiivistdén. Ihmisen
havainnot ja havaintojen tulkinnat saavat alkunsa ithmisen omasta situaatiosta, jonka vuoksi ei
ole olemassa puhtaita ja tdydellisid havaintoja, vaan kaikki havainnot ovat perspektiivisid ja
kontekstuaalisia. (Virri 2000, 57.) Ihmisen holistisuus merkitsee sitd, ettd jokainen kolmesta
olemisen perusmuodosta edellyttdvit toisensa ollakseen olemassa. Tajunnallisuus on
olemassaolon kokemista eri laatuina ja asteina, kehollisuus ihmisen orgaanista olemassa oloa
ja situationaalisuus ihmisen erilaisia, jatkuvasti muuttuvia eldméntilanteita. (Perttula 1995,
16-17.) Téssé tutkimuksessa tutkimusongelma opettajuuden kehittymisestd on tajunnallinen,
jolloin ensisijaisesti pyrin selvittdmédn tajunnallisia merkitysrakenteita. Kehollisuus ja
situationaalisuus on huomioitu ihmiskésityksen osina.

Fenomenologian kehittdjin Edmund Husserlin (1858-1938) mukaan tutkimus on
aloitettava ongelmista ja tavoitteena on saavuttaa yhteys konkreettisten eldmiseen liittyvien
kokemusten kanssa. Husserlin kiinnostuksen kohteena oli maailman tutkiminen sellaisena
kuin se néyttdytyy inhimillisessd kokemuksessa.(Husserl 1995, 10.) Tutkimuskohteena ovat
taiten kokemukset, jotka ovat ihmisen suhteita hédnen omaan todellisuuteensa eli siihen
maailmaan, jossa hédn eldi. (Laine 2001, 26-27.) Kokemus, ihmisen suhderakenne omaan
elimdntodellisuuteensa, ilmenee ihmisen tajunnassa. Fenomenologia on kiinnostunut siité,
mitd ihmisen tajunta on, miten se rakentuu ja toimii sekéd millaisista kokemuksista se koostuu.
Kokemuksellisuus voidaan kisittdd suhderakenteena, jolloin se voi olla suhde toisiin ihmisiin,
kulttuuriin, luontoon tai omaan itseen. (Perttula 2005, 129.)

Ihmisen suhde maailmaan on intentionaalinen eli asiat merkitsevét meille jotakin.
Havainnon kohde nidyttdytyy havaitsijan pyrkimysten ja kiinnostusten valossa, ja voimme
ymmértdd toimintaamme sen perusteella, millaisten merkitysten pohjalta toimimme. (Laine

2001, 27.) Intentionaalisuuden ytimessé ei ole havaintoja tekevd subjekti (mind opettaja) tai
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havainnon kohde (erityismusiikinopetus ja -oppijat), vaan havaitseminen ja havaittu.
Kokemus sisdltdd subjektin sekéd hénen tajunnallisen toimintansa ja kohteen, johon toiminta
suuntautuu. Kokemusta voidaan ndin ollen nimittdd merkityssuhteeksi eli suhteeksi, joka
liittdd subjektin ja objektin yhdeksi kokonaisuudeksi. Kokemuksen tutkimuksessa ei tutkita
vain toista osapuolta, joko subjektia tai objektia. (Perttula 2005, 116-117.)

Cohenin & Omeryn (1994) mukaan fenomenologinen tutkimus voidaan jakaa
seuraavasti: deskriptiivinen (kuvaileva) tai hermeneuttinen (tulkitseva) fenomenologia.
Kuvailevan fenomenologian mukaan jokaisessa ihmisen kokemuksessa on olennaisia
rakenteita. Tavoitteena on kokemuksen merkityksen kuvaaminen mahdollisimman aitona sen
henkilon nikokulmasta, joka on ollut osallisena kokemuksessa ja joka on muodostanut
kokemuksen kautta merkityksen asialle. Kokemuksen merkityksen 16ytdminen on mahdollista
vain reduktion, esiymmarryksen, kautta, jolloin kokemusta tarkastellaan ilman ennakko-
oletuksia. Fenomenologisen reduktion ldhtokohta on epoché, asennemuutos. Tavanomainen
suhde maailmaan pyritdén unohtamaan ja tarkastellaan ilmidtd olennaisimmillaan. Tutkijan
tulee tiedostaa, ettd ihminen on vapaa antamaan asioille merkityksid, tutkija itse mukaan
luettuna. Hermeneuttinen fenomenologia, kuten tdmi tutkimus, perustuu oletukseen, ettd
eletty kokemus itsessdédn on pohjimmiltaan tulkittu prosessi. Kokemuksen tulkinnan kautta
pyritddn ymmartdméidn ilmiotd. Tulkinta tapahtuu aina ilmion kontekstissa, jossa osallisina

ovat henkilon kokemus ja tutkija. (Husserl 1995, 21-22; Cohen & Omery 1994, 147-149.)

5.2.2 Toimintatutkimus

Toimintatutkimus on kvalitatiivinen tutkimusmenetelmd, jolle tyypillisid ajatuksia John
Dewey esitti vuosisadan alkupuolella. Pragmatistina hén korosti useissa kirjoituksissaan
erityisesti teorian ja kdytdnnon yhteyttd toisiinsa. Hédn hahmotteli ajatuksen tutkimuksesta,
joka kietoutuu saumattomasti yhteison arkitoimintaan. Kuitenkin toimintatutkimuksen
”isdksi” on ldhes poikkeuksetta nimetty sosiaalipsykologi Kurt Lewin, joka 1940-luvun
lopulla esitteli toimintatutkimus-kisitteen ja luonnosteli toimintatutkimuksen perusideat.
(Heikkinen & Jyrkdma 1999, 26.)

Toimintatutkimus ei ole metodi, vaan tapa ldhestyd tutkimuskohdetta, jolle on
tyypillistd toiminnan ja tutkimuksen samanaikaisuus sekd pyrkimys saavuttaa tutkimuksesta
vélitontd ja kéytdnnollistd hyotyd. (Heikkinen 2001, 170.) Toimintatutkimuksen avulla

pyritddn parantamaan toimintaolosuhteita ja ymmaértimdin niitd entistd syvéllisemmin.
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Toimintatutkimus saa alkunsa joistakin tietystd kdytdnnon ongelmasta, jonka jilkeen edetdén
suunnitelman teosta toimintaan, jota havainnoidaan, arvioidaan ja muutetaan saatujen
kokemusten perusteella. (Syrjdld ym. 1995, 30-31.)

Toimintatutkimuksesta ei ole esitetty yhtd teoriaa, jota kiytetdéin lahestymistavan
teoreettisena perusteluna. Toimintatutkimus on eri tavoin kytkeytynyt useisiin teorioihin ja
filosofisiin viitekehyksiin. Niille yhteistd on muutos, joka voidaan ndhdd monin eri tavoin
tutkimuksen pddméédrdnd. Toinen perusyhtenevyys on muutoksen ndkeminen toiminnan
tuottamana; toiminta, sen analysoiminen ja kehittiminen, ovat tutkimuksen perusainekset.
Kolmas yhteinen piirre on perusndkemys ihmisestd ympéristonsd muovaajana ja muuttajana
sekd itse toiminnan pohtiminen suhteessa yhteiskuntaan ja yhteiskuntateorioihin. (Heikkinen
& Jyrkdmad 1999, 51-55.)

Carr & Kemmis (1986) esittdvit kolme erilaista tapaa, miten kdytdntd voidaan ndhda
toimintatutkimuksessa. Interventiosuuntautuneelle toimintatutkimukselle on tyypillistd, ettd
toiminnan kehittdminen kéynnistyy ulkopuolisten henkildiden aloitteesta. Tutkimuksen
tarkoituksena on tehokkaamman pedagogisen kdytinnon aikaansaaminen. Emansipatorinen
toimintatutkimus sitd vastoin jakaa vastuuta sekd kdytannon toiminnasta ettd tutkimuksesta
osallistuvalle ryhmdlle, jolloin ei tarvita ulkopuolisia avustajia, silld ryhm4 itse ottaa vastuun
omasta kehittymisestdéin. Praktisessa toimintatutkimuksessa, johon tdma tutkimus
luokitellaan, tutkija ja osallistujat toimivat yhteistyossd. Tutkija avustaa osallistujia oman
tietoisuutensa ja  kiytdnnon  teorioidensa  tiedostamisessa, muotoutumisessa ja
uudelleensuuntaamisessa. Téltd pohjalta luotetaan tutkimukseen osallistuvien henkildiden
kykyyn tehdd paitoksid ja kehittdd harkintansa pohjalta omaa toimintaansa. Laajemmassa
mittakaavassa praktinen toimintatutkimus kuuluu tulkinnalliseen suuntaukseen. (Carr &
Kemmis 1986, 31-40.)

Hartin & Bondin (1995) mukaan toimintatutkimusprosessi on kasvatuksellista,
ongelmakeskeistd, tilannesidonnaista ja tulevaisuuteen suuntautuvaa seké yksilditd sosiaalisen
ryhmien jdsenind tarkastelevaa. Toimintatutkimus perustuu muutosinventioon, jossa
tavoitteena on toiminnan kehittdminen. Tutkimus muodostuu syklin tapaan etenevésté
prosessista, jossa toiminta sekd sen tutkimus ja arviointi ovat yhteydessd toisiinsa. Kaikki
tutkimuksen kannalta asianomaiset henkilt voivat osallistua toimintaan, sen kehittdmiseen ja
muutoksen arviointiin. (Hart & Bond 1995, 37-38.) Esittelen seuraavaksi Laurin (1998)

toimintatutkimuksen seitsemén vaihetta ja niiden toteutumisen omassa tutkimuksessani.
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Prosessin ensimmadisessé vaiheessa kartoitetaan kohdeyhteison vallitseva tilanne ja
tiedostetaan ongelmat, jotka ovat toiminnan kehittdmisen esteend. (Lauri 1998, 115-116.)
Téssd tutkimuksessa kartoitusvaihe oli syksylld 2004, jolloin aloitin tydskentelyn
musiikinopettajana kehitysvammaisille nuorille ja aikuisille. Alkuvaiheessa huomasin, kuinka
vdhin kirjallisuutta nuorten ja aikuisten erityismusiikkikasvatuksesta oli. Suurin osa
materiaalista késitteli musiikkiterapiaa tai lasten erityismusiikkikasvatusta. Opetuksen
suunnittelu ja toteuttaminen tuntuivat haastavilta, joten aloin etsid laajemmin materiaalia
yleisestdi  musiikkikasvatuksesta sekd  kehitysvammaisten nuorten ja  aikuisten
taidekasvatuksesta.

Toimintatutkimuksen seuraavat vaiheet ovat prosessointi-, sitoutumis- ja
suunnitteluvaihe. Toiminnalle asetetaan uudet tavoitteet ja suunnitellaan muutokseen
tahtddvin toiminnan kulku. Tavoitteena on 16ytdd todelliset ongelmat, tiedostaa ja hyvéksya
ne yhteisesti. Muutoksen aikaansaannin kannalta on vélttimitontd, ettd kaikki yhteison
jdsenten tiedostavat ongelmien olemassaolon ja sitoutuvat muutokseen. (Lauri 1998, 115-
116.) Syksyn 2004 aikana kirjasin ylos toimintaani ohjaavia periaatteita ja esiin tulleita
kysymyksid sekd pohdin musiikin opetukseni keskeisid opetussisdltdjd. Opetuksen
suunnittelua ohjasivat ryhmaildisten kiinnostuksen kohteet, késitykseni kehitysvammaisesta
oppijasta seki halu 10ytda kehitysvammaisten henkildiden oma tapa tuottaa musiikkia. Suurin
syy opetuksen kehittdmiseen alkoi halustani kehittyd erityismusiikinopettajana, ei niinkdén
oppijoiden tyytymittomyys opetukseen. Olin aiemmin kouluttautunut luokanopettajaksi seki
valmistumassa musiikinopettajaksi, joten kiyttoteoriani vaatii muokkaamista. Ryhmé on ollut
alusta asti tietoinen tutkimuksen tekemisestd. Suunnitteluvaiheessa tutkimustehtdva oli hyvin
yleiselld tasolla, mutta sitd ohjasi kdytdnnon hyoty muille erityismusiikkikasvattajille ja
muille Kirsikodissa tyOskenteleville opettajille. Ohjaajan neuvosta pdddyin rajaamaan
tutkimuksen erityislaulunopetukseen. Aineiston rajaus liittyi keskeisesti jokaiseen
tutkimusvaiheeseen.

Syksylld 2004 aloin pitdd samanaikaisesti musiikkitunteja sekd seurata ja arvioida
opetustani. Kyseisid vaiheita Lauri (1998) nimittdd toteuttamis- ja arviointivaiheiksi.
Muutoksen onnistumisen kannalta on olennaista, ettd kaikki osallistujat tietdvdt oman
roolinsa. Vastuuhenkild on yleensd tutkija ja téssd tutkimuksessa vastuun tutkimuksen
etenemisestd kannan itse. Vastuuhenkilon kuuluu olla selvilld muutostavoitteiden sisalloista,
aikataulun laatimisesta ja kiinnipitdmisestd sekd hidnen on luotava kehittdmistyolle innostava

ilmapiiri. Tutkimukseen osallistujien on puolestaan oltava tietoisia tavoitteista ja pystyttdva
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yhteistyohon. Lisdksi osallistujat voivat tuoda esille omia ideoitaan toiminnan kehittimisesta
ja antaa palautetta uusista toimintamuodoista. (Lauri 1998, 117.) Musiikkitoiminnassamme
ryhméldisten vastuuna on ollut tunneille osallistuminen, johon he ovat sitoutuneet loistavasti
sekd omien tavoitteiden ja toiveiden ilmaiseminen. Palaute ryhmaéltd, oppilaantuntemuksen
lisdadntyminen, omat kokemukseni tunneista ja kirjallisuudesta 10ytdméni tiedot ovat ohjanneet
ja kehittidneet opetukseni suunnittelua ja toteutusta koko ajan. Olen pyrkinyt korostamaan
oppijoille heiddn mahdollisuutta vaikuttaa musiikinopetuksen oppiainessisiltdihin ja
tydtapoihin.

Tutkimuksen ja toiminnan seurannassa yleisesti kdytetty menetelmé on piivikirja,
jota olen kirjoittanut syyskuusta 2004 alkaen. Lisdksi olen kuvannut opetustuokioita syys-,
loka-, helmi- ja huhtikuussa. Videointiin pdddyin siksi, ettd opetuksen havainnointi
samanaikaisesti toiminnan kanssa on hankalaa. Kuvaajina ovat toimineet tutkimuksen
ulkopuoliset henkil6t, jotka molemmat ovat kuitenkin ryhmaélle tuttuja.

Arviointivaiheessa  analysoin  opetustani  katsomalla  kuvattuja  tuokioita,
havainnoimalla omaa toimintaani ja oppijoiden reaktioita. Niiden pohjalta tein muutoksia
seuraavalle opetuskerralle. Opetuskertojen vélilld oli runsaasti aikaa, joten ehdin hyvin
katsomaan videon sekd pohtimaan opetuksen toteutumista. Arviointivaiheessa keskustelin
muiden musiikinopettajien ja musiikinopiskelijoiden kanssa sekd kysyin heiltd neuvoa sen
hetkisiin haasteisiin.

Toimintatutkimuksen viimeinen vaihe on muutoksen vakiinnuttaminen pysyviksi
toimintamalliksi (Lauri 1998, 115). Toimintatutkimus saa aikaan sen, ettd asioita tehdddn
toisin kuin ennen. Muutos on kuitenkin vain tilapdinen, kunnes kehitetddn vield parempi tapa
toimia. (Heikkinen & Jyrkdma 1999, 44-45.) Huomaan, ettd tutkimusprosessin aikana tietyt
rutiinit ovat vakiintuneet osaksi opetustani. Opettamisen suunnittelu ja toteutus on helpompaa
ja nopeampaa kuin aiemmin. Haasteiden 16ytdminen ja nimedminen ovat auttaneet kysymdin
olennaisia kysymyksid sekd ohjanneet tiedon etsimistd. Témin tutkimuksen tekeminen on
ollut hyvé alku opettajuuden kehittymiselle. Vaikka en systemaattisesti endd kerdd ja analysoi

aineistoa, aion silti jatkaa toiminnan ja opetuksen kehittdmista.
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KUVIO 5. Toimintatutkimussyklin toteutuminen téssi tutkimuksessa.

5.2.3 Tutkiva opettaja

Korthagenin (1992) mukaan ammatillinen oppiminen on tehokasta silloin, kun oppiminen
ldhtee oppijan sisiisistd tarpeista ja perustuu hinen omiin kokemuksiin ja niiden reflektointiin
(Silkeld 1996, 128-129). Sekd suomalaisen ettd kansainvilisen kasvatustieteellisen
keskustelun aiheena on jo melko pitkdén ollut omaa ty6téédn tutkiva ja uudistava, kriittinen ja
reflektoiva opettaja. Ammattitaitoiselta ja reflektoivalta opettajalta vaaditaan hyvéa
aineenhallintaa, oppijoiden huomioimista yksildiné ja heidédn oppimistyylien tuntemista seka
pedagogisten ratkaisujen tekemistd oppijan tarpeiden mukaan. Ammattitaitoinen opettaja
tiedostaa ja analysoi omia henkilokohtaisia arvojaan sekd osaa perustella tekeminsa
opetukselliset ja kasvatukselliset ratkaisut. Oman tyon tutkiminen on nididen tavoitteiden

saavuttamiseksi hyva viline. (Talvio 2002, 157-158, 161.)
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Opettajia on perinteisesti pidetty tiedon vilittdjind ja opetuksen toteuttajina, ei
niinkddn uuden tiedon tuottajina ja opetuksen uudistajina (Niikko 1996, 13.) Trendind on
opettajan ammatin nostaminen itsendiseksi, korkean tason koulutusammatiksi, jossa
ammattikunnan edustajat kehittdvat tyotddn siséltd pédin, ei ulkoisesta pakosta. Tyon
kehittdmisen ongelma on havaittavissa jo opettajankoulutuksessa, kun opiskelijat eivit osaa
yhdistdéd kasvatustieteellistd tietoa koulun toimintaan ja opettajan tyohon. (Niemi 1996, 32.)
Siksi koulutuksessa tarvitaan enemmaén todellisten ongelmien kohtaamista ja mahdollisuuksia
etsid omaa opettajuutta (Niemi 1996, 37).

Opettajankoulutukseen tulevien opiskelijoiden késitykset opettamisesta perustuvat
omiin kokemuksiin oppilaana tai epdpétevind sijaisena (Jyrhdmid 2002, 76). Koulutuksen
keskeinen haaste on saada opiskelija tarkastelemaan kriittisesti kasvatustodellisuutta ja saada
hénet kehittimiin opettamista koskevaa teoreettista ymmarrystddn. Paluu samaan malliin,
jossa opiskelija on itse ollut peruskoulussa, ei pitdisi olla mahdollista. Opiskelija tarvitsee
kopiointitaidon tilalle kyvyn tuottaa johtopditoksid ja ratkaisuja sekd kyvyn soveltaa tietoa.
Opiskelijat usein védhittelevdt omia ajatuksiaan ja mielipiteitddn sekd varovat aikaisempien
tutkimusten kriittistd arviointia, johtopéddtosten tekemistd lukemastaan ja omien ratkaisujen
perustelemista. (Nuutinen 1996, 64-67.)

Muistan kokeneeni opintojen alkuvaiheessa hyvin antoisaksi ekspertti-opettajien
havainnoinnin ja heidén toimintamallien kopioinnin. Vasta aloittaessani tdmin tutkielman
tyostimisen havahduin tarkastelemaan konstruoimaani opettajuutta.  Opettajuuden
rakentaminen ei olekaan niin yksinkertaista ja helppoa, mitd kuvittelin sen olevan. Jyrhdmén
(2002) mukaan opettajaksi oppimiseen kuuluvassa ongelmanratkaisuprosessissa neuvon
kysyminen on yksi vaihe. Opiskelijan oma metakognitiivinen ajattelu alkaa irrallisista
muistisddnnoistd. Ajattelun kehittyessd kisitys opettajan roolista muuttuu tekijdsté
auktoriteetiksi, siitd edelleen kollegaksi ja lopulta neuvonantajaksi. (Jyrhdma 2002, 79.)

Opettajan asema tyossd voidaan kuvata joko itsendisend tai alisteisena. Ammatin
itsendinen asema edellyttdd opettajalta jatkuvaa oppimista ja koulun kehittdmistd. Tyohon
liittyy korkea vastuu, johon liittyy koulutusta koskevien arvokysymysten kisittely. Opettajalta
vaaditaan oppimisprosessien ja tiedonhankinnanmenetelmien hyvdd tuntemusta sekd
valmiutta ohjata erilaisten oppijoiden oppimisprosesseja. Opettaja edistdd ja etsii aktiivisesti
kasvatuksen ja oppimisen mahdollisuuksia. Alisteisessa asemassa olevan opettajan koulutus
on lyhyt ja kdytdnnollinen. Opettajalle on laadittu tiukat normit ja ohjeet ylhdiltépiin ja

opettajan on noudatettava valmista opetussuunnitelmaa. (Niemi 1996, 32.) Itse koen
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Kirsikodilla olevani itsendisessd asemassa. Vastuualueenani ovat musiikin opetus
tavoitteineen, sisdltdineen ja arviointeineen. Valtava vastuu nuorelle opettajalle on tuntunut
vaativalta. Toisaalta vastuun tuoma vapaus kokeilla erilaisia ratkaisuja on tuntunut hienolta ja
tunnen olevani etuoikeutettu, ettd minulle on suotu tillainen mahdollisuus toteuttaa omaa
ndkyéni erityismusiikinopetuksesta.

Tutkiva opettaja lahtee liikkeelle kidytannon opetustyon kysymyksistd, pyrkien omien
paivakirjamerkintdjen ja esseiden, tydtovereiden kanssa kéytyjen keskustelujen sekd alan
kirjallisuuden avulla ndkemién kéytdnnon tyon ja teoreettisen tiedon ristiriidat, pyrkien sitd
kautta hakemaan ristiriitoihin ratkaisuja. (Cochran-Smith jne. 1993.) Opettaja-tutkija ei tyydy
noudattamaan valmiita tavoitteita ja olemaan pelkkd tiedonjakaja ja -soveltaja seki erilaisten
keinojen etsijd, vaan hén pyrkii ilmididen tarkasteluun analysoimalla ja kyseenalaistamalla
erilaisia ldhestymistapoja. Néditd saamiaan tietoja tutkija-opettaja hyddyntdd oman toimintansa
suunnittelussa, toteutuksessa ja kehittimisessd sekd oman ammatillisen kasvun
rakentamisessa. (Niikko 1996, 41-42.)

Tutkiva opettaja pyrkii toiminnan kautta ratkaisemaan opetuksessa esiin tulleita
kysymyksid, hakien samalla ymmaérrystd teoriasta ja tutkimustiedosta. Opettaja-tutkija
kyseenalaistaa oman toimintansa, kdsityksensd ja ammatillisen tietonsa. Hian hyvéksyy, ettid
opetustyon  ongelmiin  vastaukset 10ytyvdt tutkimisen ja toiminnassa tehtyjen
ongelmanratkaisujen kautta. Tutkiva opettaja reflektoi nikemyksiddn ja haluaa hyodyntda
teoreettista tietoa toiminnassaan seké tarpeen tullen muuttaa uskomuksiaan ja kaytintdjdan.
Hin my6s pyrkii  monipuolistamaan ja laajentamaan oma  opetustaan ja
oppimiskokemuksiaan. (Niikko 1996, 14-15.)

Tdmé tutkimus voidaan luokitella Niemen (1995) mukaan kokemuksellisen
oppimisen viitekehyksessd tapahtuvaksi. Usein sen teoreettiset olettamukset esitellddn Kolbin
(1984) mallin avulla. Siind ovat mukana omakohtainen kokemus, pohdiskeleva havainnointi,
ilmidn kisitteellistdminen ja aktiivinen uusi toiminta, joka muodostuu reflektion seurauksena.

(Niemi 1995, 16.)

5.2.4 Toimintatutkimus opettaja-tutkijan tyomuotoina

John Dewey, yksi toimintatutkimuksen kehittdjistd, on ollut myods kehittiméassa
opettajatutkimusta (teacher research). Opettajatutkimus on opettajan tekemid laadullista

tutkimusta, jossa kohteena on opettaja itse, hiinen opetustyonsi ja tydympdristonsd. Opettaja
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asettaa systemaattisesti ongelmia, kerdd tietoa, dokumentoi kokemuksiaan ja analysoi niit.
Hin hakee tietoisesti vastauksia opetuksen ja oppimisen ongelmiin, jotka hdn kokee tirkeind
omassa tyOssddn. Opettajatutkimus on aina kontekstisidonnaista, tapahtuen siind
ympéristdssd, jossa opettaja tyOskentelee. Opettajatutkimus korostaa opettajan ymmaérrysté
omasta opetuksesta ja tietoisuutta tekijoistd, jotka vaikuttavat hinen ajatteluunsa, tietoonsa ja
tyonsd kehittymiseen. Tavoitteena ei ole yleistykset opetuksesta ja oppimisesta, vaan oman
itsen ja tydon ymmartdminen sekd niiden kehittdminen. (Niikko 1996, 16—18.)

Opetuksen tutkimisessa on siirrytty opetuksen empiirisestd tutkimisesta
tulkinnalliseen ndkokulmaan. Mielenkiinto on suuntautunut prosesseihin, joita tapahtuu
opettajan ajattelussa opetustapahtuman kuluessa. Tulkinnallinen ote on havaittavissa ennen
kaikkea tutkimusmenetelmissi, jotka ovat entistd useammin laadullisia. (Kansanen 2002, 16—
17.) Tutkimuksen l&htokohtana on opettajan oman toiminnan tarkastelu ja kokemukset.
Opettajan kehittyminen ja uudistuminen vaativat omakohtaista osallistumista tutkimuksen
tekoon, omien kokemusten ja ymmaérryksen tarkastelua sekd niiden analysointia. (Niikko
1996, 27.)

Toimintatutkimus opettaja-tutkijan tyOomuotona yhdistdd opetuksen, oppimisen,
opettajan eldménkerran ja ammatillisen kasvun, sekd tarjoaa mahdollisuuden tydyhteison
kehittdmiseen ja yhteistyohon. Opettaja tutkijana -ajattelussa on kyse tutkimuksen ja
opetuksen vuoropuhelusta ja yhtdldisyyksistd. Tutkimus ja opetus etenevdt arvioinnin,
suunnittelun, toiminnan, ongelmien ratkaisun, observoinnin ja reflektoinnin toistuvissa
kehissd. Molemmissa noudatetaan tiettyd ennalta tehtyd suunnitelmaa (opetussuunnitelma-
tutkimussuunnitelma). Molemmat ovat luonteeltaan prosesseja, joiden etenemistd seurataan,
analysoidaan ja arvioidaan erilaisin menetelmin. Saaduista tuloksista muodostetaan
johtopéétdksid, joiden pohjalta tehddén uusi suunnitelma. (Niikko 1996, 22-24, 28.) Opettaja
kyseenalaistaa oman toimintaansa, arvioiden ja perustellen tehtyja ratkaisuja. Nidin hdn
kykenee selkeyttdméén ja analysoimaan ndkemyksiddn. Tavoitteena tutkimuksessa on auttaa
opettajaa toimimaan mielekkdammin ja taitavammin erilaisissa opetustilanteissa. (Niikko
1996, 26; Talvio 2002, 162.)

Opettajalla voi tutkia ja kehittdd opetustyotd, silld hdnelld on mahdollisuus tehdi
havaintoja, joka antaa hénelle erityislaatuista tietoa ja ndkemystd. Hidn tuntee oppijat ja
opetustydon paremmin kuin esimerkiksi ulkopuolinen tutkija. Opettajalla on mahdollisuus
tunnistaa tyOssdin sellaisia ongelmakohtia ja kehittdmisalueita, joita hdn tutkijana pystyy

ratkaisemaan ja liittdmédn laajempaan tieto- ja teoriaperustaan. (Niikko 1996, 29.) Téssé



59

tutkimuksessa opettajuuden kehittyminen pohjautuu haasteiden kautta 10ytdmaélleni tiedolle
kehitysvammaisten musiikin- ja laulunopetuksesta. Tutkimalla omaa opetustani ja sen
kokemuksia, olen pyrkinyt saamaan esille erityismusiikkikasvatuksen haasteita ja
edellytyksid. Tutkimuksesta saadun tiedon pohjalta olen jatkuvasti pyrkinyt kehittiméaén omaa
opetustani, suunnittelemaan oppiaineksen ja tyotavat kyseessd olevalle opiskelijaryhmalle
sekd sen jdsenille tarkoituksenmukaisemmiksi. Vaikka tutkimusongelma suuntautuu
opettajuuden kehittymiseen sekd haasteiden selvittimiseen, on opetuksen tirkein elementti
oppijoiden oppiminen ja sen heijastuminen uusina opittuina taitoina. Tavoitteena on, ettd
oppijat kykenevit soveltamaan opittuja tietoja myods muissa musiikin kdytdnnonyhteyksissa.

Téarkeitd elementtejd muutoksen tekemisessd ovat kollegiaalisuus ja muiden
opettajien tunteminen muutenkin kuin opettajina. Korkea ammatillinen ja reflektoiva
keskustelu on riippuvainen osallistujien halusta sietdd erilaisia ndkemyksid ja kaytantoja.
Lisdksi tarvitaan ohjausta ja dialogia. Ohjauksen tulisi olla rohkaisevaa ja tukevaa seki tilaa
antavaa, jolloin opettaja voi kdyda ldpi omaa ajatteluaan. Dialogi rikastuttaa omaa ajattelua ja
antaa tukea omille ratkaisuille. (Niikko 1996, 33.) Kirsikoti on tissd tapauksessa toiminut
tyota tukevana tyOympdristond, jossa on ollut mahdollisuus kdydd hyvid keskusteluja
tydtovereiden kanssa.

Opettajatutkimuksen heikkoutena on teoreettisen ankkuroinnin puute. Toiminnasta
puuttuu perustelu sen tieteellisestd ontologiasta, joten opettaja tutkijana on seké teorian luoja,
kayttdja ettd teorian yleistdjd. (Niikko 1996, 39.) Omien kokemusten pohtiminen toiminta- ja
opettajatutkimuksen kautta on toiminut tutkimuksessani ja tyOssdni opettajana siltana
kiytannon kokemusten ja teoreettisten mallien vélilld. Henkil6kohtaiset kokemukset, tunteet
ja ajatukset ovat raaka-aineita, joista voidaan johtaa tietoa. Prosessiin, kuten tdahdnkin
tutkimukseen, liittyy kokemusten tyOstdminen pohtimalla niitd rehellisesti. Omat tunteet,
kuten viha ja hiped, voivat estdd aineiston analysointia niin, ettd ilmidstd ei saada esille
todellisia merkityksid. Rehelliseen itsekriittisyyteen kuuluu omien asenteiden ja

ennakkoluulojen kohtaaminen ja poissulkeminen. (vrt. Kohonen & Leppilampi 1994.)
5.2.5 Aineistonkeruumenetelmiit

Aineiston keruu alkoi syyskuussa 2004, jolloin aloin kirjoittaa péivékirjaa ajatuksistani
liittyen erityismusiikinopetukseen. Pédasiallisesti kéytin péivakirjamerkinndissdni aide-
memoire tekniikkaa (Gronfors 1985, 130). Opetustilanteiden aikana kirjasin ylds avainsanoja,

joiden avulla palautin tapahtumat mieleeni mahdollisimman tarkasti. T&ll4 pyrin siihen, ettid
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muistiinpanojen teko ei hiirinnyt opetustilannetta ja oppijoiden tarkkaavaisuutta. Aide-
memoire tekniikkaan kuuluu, ettd avainsanoista kirjoitetaan téydelliset muistiinpanot niin pian
kuin mahdollista (Gronfors 1985, 130). Muutaman pdivdn sisdlld opetuksesta kirjoitin
puhtaaksi viikonlopun tirkeimmit tapahtumat. Osan muistiinpanoista jitin pelkdstdan
avainsanojen varaan luottaen siihen, ettid videon avulla muistan tapahtumat.

Henkilokohtainen péivékirja on antanut mahdollisuuden dokumentoida vuoden ajan
oman ammatillisen ajattelun ja toiminnan kehitystd. Opettajana toimimisen kokemusten ja
kehityksen pohtiminen on ollut itselleni tirkedd oppimista, johon liittyy my0s tdimén raportin
kirjoitus. Wienerin & Rosenwaldin (1993) mukaan padivékirjan kirjoittaja luo oman tyylinsi
kirjoittaa pdivékirjaa. Pdivékirja voi toimia kontrolloijana tai se voi toimia unohdettujen
asioiden esille tuojana. Piividkirja voi ilmaista tunteellisia kokemuksia monin eri tavoin ja
estojen poistajana se voi tuoda esille olemassa olevan minén primitiivisid puolia. Pdivikirjan
kirjoittaja luo itsestddn kokonaisuutena kirjoittaessaan itsestdén. Ndin hin voi tulla tietoiseksi
itsestddn sekd subjektina ettd objektina, kokijana ja kokemuksen observoijana. (Wiener &
Rosenwald 1993, 31.)

Péivékirjasta 10ytyy opetuksen tavoitteita ja suunnitelmia, herdnneitd ajatuksia ja
kysymyksid, kuvioita, henkilokohtaisia opetuksen kuvauksia ja merkityksellisid
opetustapahtumia  ja  oppimiskokemuksia.  Liséksi  pdivékirjassa on  kolmen
erityismusiikkikasvattajan ~ mietteitd  erityismusiikkikasvatuksesta, joita haastattelin.
Haastattelumateriaalia en ole kéyttinyt tutkimusaineistona, mutta ne ovat vaikuttaneet
tekemaéni tyohon avartaen ndkemysténi erityismusiikinopettajan tyonkuvasta.

Tutkimusaineiston muodostavat péivakirjamerkinnédt ajalta 19.8.2004-1.8.2005.
Pdivékirjamerkintdjd  oli  yhteensd 57  péivéltd.  Pidin  tirkednd  kirjoittaa
erityismusiikkikasvatuksen keskeisisté piirteistd, joten olen kuvannut henkilditd, tapahtumia,
paikkoja ja tilanteita mahdollisimman tarkasti. Olen esitellyt itseni ja taustani, seké
oppimisympériston, Kirsikodin. Analyysivaiheen raportoinnissa esittelen myds muutamia
oppijoita. Kaikki henkil6t esiintyvét tdssd raportissa omalla nimelldén.

Tutkimusaineisto koostuu lisdksi alun perin neljdstd videoidusta opetustuokiosta.
Yhteensd kuvamateriaalia on noin kymmenen tuntia, josta tarkasteltavana on kaksi eri
ajankohtana kuvattua opetustuokiota. Yhteensd kuvattua materiaalia analyysissa on noin
kolme tuntia. Toinen opetustuokioista on kuvattu syyskuussa 2004, jolloin aloitin
tyoskentelyn ryhmén kanssa ja toinen on kuvattu huhtikuussa 2005, jolloin takana oli kuusi

opetusviikonloppua. Liséksi takana oli viikon mittainen matka Kemiin yhdessé projektilaisten
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kanssa, jolloin tietimykseni projektilaisista lisdéintyi merkittavasti. Opetustuokiot tapahtuivat
kaikki Kirsikodilla, missd opetus tapahtuu muulloinkin.

Videon avulla opettaja voi seurata omaa toimintaansa ikdin kuin ulkopuolisen
tarkkailijan silmin ja saada tietoa opetustapahtumasta, siihen liittyvistd elementeistd, opettajan
ja oppijoiden verbaalisesta ja nonverbaalisesta vuorovaikutuksesta sekd oppijoiden
reaktioista. Videon tirkeys piilee sen synnyttimien ajatteluprosessien laadussa.
Videohavainnoinnin  siirtyminen oman olemuksen tarkastelusta opetustapahtuman
kokonaisuuden ja oppijoiden oppimisprosessien pohdintaan edellyttdd fokusointia eli
kokeneen ihmisen apua. (Atjonen 1995, 80, 120-121.) Tavoitteena on, ettd henkild6 muuttaa
oma kdytostddn havaittuaan, kuinka eri tavalla muut ihmiset nidkevét hdnet. Muutos edellyttis,
ettd henkild havaitsee oman ideaalimindn ja todellisen mindn eron sekd yrittdd kaventaa
niiden vélistd kuilua. (Atjonen 1998, 26, 29.)

Tieteellinen havainnointi on kédyttdytymisen tarkkailua, jonka etuna on
tutkimuskohteen toimiminen luonnollisessa ympéristdssd. Se soveltuu hyvin toiminnan ja
kiyttaytymisen kuvaamiseen ja ymmartdvddn tulkitsemiseen (Uusitalo 1995, 89.)
Havainnoinnin vélitykselld saadaan monipuolista ja yksityiskohtaista tietoa, jota voidaan
yhdistdd muulla tavoin kerdttyyn aineistoon (Gronfors 2001, 127). Téssd tutkimuksessa
videohavainnoinnista saatu tieto tarkentaa péiviakirjasta saatua tietoa ja pdinvastoin. Yhdessé
ne toimivat kokemani maailman kuvaajana.

Havainnoinnin luonteen méiérittelee sen tuoman tiedon kayttotarkoitus. Koska téssi
tutkimuksessa olen itse mukana toiminnassa, havainnointi luokitellaan osallistuvaksi
havainnoinniksi. Se muotoutuu vapaasti tilanteessa ja havainnoitsija osallistuu ryhméin
toimintaan. Systemaattista havainnointia kdytin analysoidessani videoita, tarkkailin omaa
opetustani sekd oppilaiden reaktioita. Videolta henkilé voi tarkkailla kriittisesti omaa
toimintaansa, ja pyrkid arvioimaan millainen opettaja tai ohjaaja hin on. (Atjonen 1998, 30.)

Videohavainnoinnissa olen osittain hyddyntényt stimulated recall-tekniikkaa eli
vahvistetun palautuksen menetelmdd. Menetelmd pyrkii selvittdimddn yksilon ajattelun
taustalla olevia prosesseja. Tutkimuskohteena ovat yleensd henkilon kognitiiviset toiminnot,
kuten oppiminen, ongelmanratkaisu, pédtoksen teko, tiedonhankinta ja tiedon kaytto.
Perusajatuksena on, ettd pelkkd toiminnon tai ajattelun lopputulos ei ole riittdva selvittimain
henkilon kognitiivisia prosesseja, vaan tarvitaan tarkempaa tietoa
tiedonkisittelymekanismeista, joiden avulla henkild suoriutuu tehtévistd. Tilanne yleensd

videoidaan, jonka jdlkeen koehenkil6d haastatellaan katselun yhteydessi. Menetelmé
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vihentdd unohtamista, koska henkild pystyy videon avulla palauttamaan paremmin mieleensé
tilanteen. Menetelmd on my0s hyvin paljastava, silld koehenkild ei voi suojautua eikd
teeskennelld olevansa jotain muuta kuin mitd on, silli toiminta on videolta n#htdvissi.
(Eskelinen 1993, 70-71.)

Kirjoitin analyysilomakkeen yhteen sarakkeeseen kommenttini mieleen tulleista
asioista, haasteista. Samalla pyrin ndin tiedostamaan ennakkokésitykseni, jotta ne eivit
vaikuttaisi myOhempidén jdsentelyyn. Videoanalyysilomakkeessa on myds tavoite- ja

toimintasarake. Tavoitteet on poimittu pdivékirjasta, jonka jélkeen litteroin “toiminta ja

kommentit”

keskustelut.

-sarakkeeseen videon tapahtumat. Toimintaosioissa kuvailen toimintaa ja kdydyt

Seuraavana on katkelma huhtikuun 2005 videoanalysointilomakkeesta.

Tavoite

Toiminta ja kommentit

Haaste

Uuden laulun
opettelu
sanat rytmissd

Leena:”Sanokas kaikki “Hei-ja-nan-naa hei-jaa”
Ryhmad: “Hei-ja-nan-naa hei-jaa”

[kdydédan kappale ldpi sanoen malli-toisto-
periaatteella]

[toisto sujuu hyvin, joten emme kertaa sitd endd]

[Siirryn pianon luo, kokeilen pianosta sopivan
sdvellajin, lasken laulamastani mallista jonkin verran]
L:”Otetaan téstd kohtaa.” [laulaen ldhtosdveltd]
[siirryn istumaan ryhmén luo lattialle piiriin]

L:”’Sama hiljaa.”
[lauletaan]

L:”Ja vdhdn kovempaa.”
[lauletaan]

L:”Ja vield kovempaa.”
[lauletaan]

L:”Ja nopeammin.”
[lauletaan]

L:”Ja vield nopeammin.”
[lauletaan]

[nopeutan tempoa vield vélisoiton aikana]

Yhteisen toimintatavan l6ytyminen on
vienyt aikaa. Nyt ndyttdd onnistuvan.

Yritdn vilttdd turhaa toistamista ja
siirtyd ripedsti seuraavaan asiaan.
Riittévisti aikaa jokaiselle?

Kasitys ryhmaéldisten dédnialoista
muovautunut. Haasteena

erilaiset ddnialat; miehet ja naiset, melko
suppeat dédnialat

Toisto varioinnin kautta, jolloin saadaan
haastetta laulamiseen sekd voidaan
eriyttdd tavoitteita ja tehtévii.

Ryhmaélaiset alkavat heilua puolelta
toiselle kuin yhteisestd sopimuksesta,
kun pédéstiédn tdhin tempoon, hymyja
kasvoilla. Ilo ei ole musiikissa
itsetarkoitus, vaan se on mielekkaén,
motivoivan ja haasteellisen tehtdvin
sekd onnistumisen ja oppimisen tulos.

Tutkimusprosessini yksi ongelma on ollut aineiston rajaus. Tutkiessani musiikkikasvatusta
olen pditynyt rajaamaan tdmén tutkimuksen koskemaan ainoastaan uuden laulun opetusta.
Musiikinopettajan tyo sisdltdd paljon muutakin kuin laulamista, joten on ollut valttimatonta
rajata tutkimuskohdetta. Laadullisessa tutkimuksessa aineiston rajaus kannatta tehda

teoreettista kattavuutta ajatellen (Eskola & Suoranta 2000, 64—65). Tamin tutkimuksen
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kerdtty aineisto koskee pelkidstdin ryhmékohtaista laulun opetusta. Kerdtyn aineiston avulla
pyrin tutkimaan omaa opetustani ja kehittimaan pedagogista sisdltotietdmysténi.

Laadullisen  tutkimuksen  yhteydessdé  puhutaan  harkinnanvaraisesta  ja
tarkoituksenmukaisesta kerddmisestd. Kvalitatiivisessa tutkimuksessa ei pyritd tilastollisiin
yleistyksiin vaan pyritddn ymmértdméadn tai kuvaamaan jotain ilmiotd. Laadullisen
tutkimuksen aineiston koko ei vaikuta suoranaisesti tutkimuksen onnistumiseen vaan aineisto
toimii tutkijan apuna, kun pyritddn kisitteellisesti ymmértamédn tutkittavaa ilmiotd ja
muodostamaan siitd teoreettisesti kestdavid nikokulmia. (Eskola & Suoranta 2000, 60-62.)

Aineiston kokoa voidaan kuitenkin maédritelld tietyilld sd@nnoéilld. Eskolan ja
Suorannan (2000) mukaan aineisto on riittdva silloin, kun uudet tapaukset eivét endd tuota
tutkimuksen kannalta uutta tietoa. Aineiston rajaaminen on aina tutkimuskohtaisesti
médriteltdvissd. Olennaista on, ettd tutkija tietdd mitd hdn haluaa aineistostaan selvittdd. Jos
tutkija ei osaa maddrittdd ennalta aineistonsa saturaatiopistettd, niin sitd voi aina tehda
tutkimuksen edetessi. (Eskola & Suoranta 2000, 62—63.)

Aineiston litterointia seurasi aineiston analyysi. Kvalitatiivisen aineiston
analysoimiseksi on olemassa useita eri ldhestymistapoja, jolloin olennaista on valita
menetelmad, joka on tutkimuksen tematisoinnin ja tavoitteiden kannalta toimivin. Laadullisen
tutkimuksen kohteet ovat dynaamisia ja ndin ollen myds tutkimusmenetelmit muuttuvat.
Kiaytdnnossd tdméd merkitsee sitd, ettd jokainen laadullinen tutkimus edellyttdd oman
menetelmin luomista. (Kiviranta 1995, 91, 94.) Valitsin menetelméksi Giorgin (1985)
fenomenologisen psykologian menetelmén, joka sopi tutkimusongelman ja aineiston kannalta

tadhin tutkimukseen. Seuraavaksi esittelen kuinka analyysi toteutui téssi tutkimuksessa.

5.2.6 Aineiston analyysi

Tutkimuskohteena tdssd tutkimuksessa ovat kokemukseni erityismusiikkiopetuksen
haasteista, joiden kautta tarkkailen ammatillista kehitystdni. Yksi systemaattisimmista ja
selkeimmisté keinoista analysoida aineisto on fenomenologisen psykologian tutkimusmetodi,
joka systemaattisuudestaan huolimatta soveltuu ilmididen tapauskohtaisten merkityssiséltojen
tutkimiseen ja kuvailuun, ja mukautuu huomioimaan inhimillisen todellisuuden rikkauden.
(Giorgi 1985, 8; Perttula 1995, 64, 98.)

Maailma, jossa elimme, ndyttdytyy meille merkityksind. Merkitykset ovat ldahtdisin

yhteisoistd, joissa eldmme. Néin ollen merkitykset ovat intersubjektiivisia. Fenomenologisen



64

tutkimuksen ldhtokohta on késitys, joka on kokemuksen ja ajattelun avulla muodostettu kuva
jostakin ilmiostd. (Syrjald ym. 1995.) Thmisen suhde maailmaan on intentionaalinen, joten
kokemukset ja havainnot muotoutuvat merkitysten mukaan. Thmisen havainnot jostain
kohteesta ndyttaytyvét aina hidnen omien pyrkimysten, kiinnostusten ja uskomusten valossa.
Fenomenologian tutkimuskohteena ovat merkitykset, joista kokemus rakentuu ja jotka
muovaavat kokemuksia. Thmisen intentionaalinen toiminta tekee merkitysten tutkimisen
mielekkddksi. (Laine 2001, 26-28.)

Tutkimuksessani intentionaalisuus on suuntautuneisuutta sekd omaan itseen
opettajana ettd suuntautuneisuutta omasta itsestd ulos, muihin ihmisiin ja situaatioon, jossa
olen olemassa. Tutkimuksen noemaattisena kohteena olen minid musiikinopettajana eli se,
millaisena opettajana pidédn itsedni. Noemaa selvitettdessd etsin niitd merkityksid, joita annan
opettajuudelleni erityismusiikkikasvatuksessa. (vrt. Husserl 1995).

Ihmiselld ajatellaan olevan sekd kokemuksellista ettd kisitteellistd tietoa ja
fenomenologisen  ldhestymistavan  tehtdvdnd on  paljastaa tdmd  esiymmaérrys.
Esiymmaérryksensd pohjalta ihminen suhtautuu maailmaan omalla tavallaan sekd tulkitsee
omaa ja muiden toimintaa. Fenomenologisessa ldhestymistavassa ldhestytddn ilmiota
sellaisena kuin se ilmenee tutkittavalla henkil6lld. Lahtokohtana on oletus, ettd ithminen
haluaa ymmartdé ja kokea arkitodellisuutensa merkityksellisend. Thminen antaa merkityksié
omalle toiminnalleen ja ndmd merkitykset todellistuvat sdéntdind ja normeina, jotka
vaikuttavat arkitodellisuuteen. (Kiviranta 1995, 92-94). Menetelmilld pyritdin saamaan esille
tutkittavan todellisuussuhteessa olevia merkityksid. Tutkittava toisin sanoen pyrkii
kuvaamaan arkipdivén tilanteita, joissa tutkittava ilmio tai kokemus esiintyy, eikd sitd miten
hén kasittdd tai ymmairtdd kyseinen ilmion tai kokemuksen. (Perttula 1995, 64.)

Merkitykset liittyvdt toisiinsa ja muodostavat merkitysrakenteita. Kun pyrimme
ymmértdméadn ihmisen antamia merkityksid, etsimme todellisuudessa ihmisen antamia
henkilokohtaisia merkityksid tietylle asialle. Merkitykset eivdt kuitenkaan ole puhtaasti
subjektiivisia, vaan yksittdiset merkityksenannot perustuvat yhteisdssd ja kulttuurissa
vallitseviin toimintatapoihin, miké tekee yleisten merkitysrakenteiden etsimisen mielekkaéksi.
(Moilanen & Riihid 2001, 44-47.)

Kivirannan (1995) mukaan fenomenologisen menetelmén tarkoituksena ei ole 16ytda
universaalisti ainutkertaista eri eldmismaailmoista, vaan pyrkid l0ytdmédn yksilollisten
kokemismaailmojen mahdollisia yhteisid siséltdjd eli yleisid merkitysrakenteita. Tama

edellyttda sitd, ettd tutkija ja tutkittava ovat osa kulttuuria, jonka sosiaaliset toimintamallit ja
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merkitykset ovat molemmille tuttuja. (Kiviranta 1995, 94-95.) Tissd tutkimuksessa
merkitykset kisitetdén osittain tiedostetuiksi, mutta osittain myds piileviksi tutkimuskohteiksi.

Fenomenologisen metodin analyysi edellyttdd ihmiskésityksen hahmottamista. Téssd
tutkimuksessa vallitsee holistinen ihmiskésitys eli ihmisen psyykkisyys, fyysisyys ja
situationaalisuus ovat jatkuvasti ldsnd. Kohteena tutkimuksessa ovat merkitysten mukaan
muotoutuvat kokemukset, jotka tdssdkin tutkimuksessa késitetddn laajasti ihmisen
kokemuksellisena suhteena omaan todellisuuteensa ja ympérdivdédn maailmaan. Kokemus
syntyy vuorovaikutuksessa todellisuuden kanssa ja ihmistd tutkitaan suhteessa omaan
elimédntodellisuuteensa. Merkitysten tutkimisen tekee mahdolliseksi oletus, ettd ihmisen
toiminta on tarkoitusperdistd ja ihmisen todellisuus on tdynnd merkityksid. Toisin sanoen
todellisuus, jossa eldmme, esiintyy meille merkityksind ja merkitysten ldhteend toimii yhteiso,
jossa eldamme. Niin ollen eri yhteisdissd eléneilld henkildilld todellisuus esiintyy erilaisten
merkitysten kautta. Samoissa yhteisoissd eldneilld henkil6illd oletetaan olevan yhteisié
merkityksid, joiden tutkiminen paljastaa yhteisd yleisid piirteitd. Toisaalta ihminen on
ainutlaatuinen, eivitkd kokemukset voi olla identtisid. Fenomenologisen tutkimuksen
tarkoituksena onkin ymmairtdd jonkin tutkittavan alueen ihmisen sen hetkistd
merkitysmaailmaan. (Moilanen & Réihd 2001, 26-29.)

Karjalaisen & Siljanderin (1993) mukaan yhteis6on sosiaalistunut yksild tiedostaa
kulloisessakin sosiaalisessa toimintatilanteessa mitd hénen tulee tehdd ja millaista kdytosta
héneltd odotetaan. Merkitysten tulkinnassa tulee huomioida sosiaalinen ulottuvuus, silld
subjektiivinen kertomus edustaa aina sosiaalisen sdéntdjdrjestelmén rakennetta. Vaikka
aineiston tulkinta ldhtisi liikkeelle subjektiivisesti tiedostetusta, sen ei tarvitse rajoittua
pelkdstddn subjektiivisten kokemusten, eldmysten ja intentioiden paikantamiseen, tietoiseksi
saattamiseen ja selkiyttimiseen. Sen tulisi tavoitella myds yleisempid merkitystasoja, viime
kidessa jopa universaalia tiedostamatonta. (Karjalainen & Siljander 1993, 335-339.)

Tutkimusaineiston analyysi fenomenologisen psykologian menetelmédlld asettaa
ehtoja tutkimusaineiston hankinnalle. Tutkimuksen tarkoituksena on saada selville tutkittavan
kokemukset ilman, ettd tutkija vaikuttaa niihin. Lopputuloksen kannalta olisi tirkedd saada
tutkittava antamaan mahdollisimman yksityiskohtaisia kuvauksia kokemuksista tai ilmidsté
hidnen arkieldminsd kannalta. (Perttula 1995, 65-66.) Tutkimus tapahtuu aina
eldmismaailmassa ja tutkijoina olemme osana tutkimaamme merkitysyhteyttd, joten tdyden
objektiivisuuden vaatimus on mahdoton. Giorgi korostaakin, ettd fenomenologisessa

tutkimuksessa tutkija ei ole ulkopuolinen tarkkailija vaan osallistuu aktiivisesti prosessiin. On
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vain luotettava siihen, ettd tutkijalla on tieteellisen perehtyneisyytensd ja arkieldmin
kokemusten pohjalta edellytyksid analysoida aineisto. (Giorgi 1985, 12—13).

Materiaalin analysointi tapahtuu aineistoléhtoisesti, kun tutkimuksen teoria
rakennetaan empiirisestd aineistosta ldhtien. Aineistoldhtdinen analyysi toimii silloin, kun
etsitdin perustietoa jostain tietyn ilmion olemuksesta. (Eskola & Suoranta 2000, 19.)
Péivékirjan (A) ja videoiden (B) analysointi tapahtui rinnakkain. Analyysissa on erotettavissa
viisi eri vaihetta, joiden aikana pyrin hermeneuttis-fenomenologisen ldhestymistavan
mukaisesti ymmartimdin ilmiotd syvéllisemmin. Tutkittavan ilmion késitteend kaytin
erityismusiikkikasvatuksen haasteiden kokemista. Henkilokohtainen péivakirja salli
haasteiden ilmaisemisen ja ilmenemisen vapaasti ja videot puolestaan paljastivat
objektiivisesti, mitd opetustapahtumassa todella tapahtui.

Autenttisilla lainauksilla olen pyrkinyt lisidmdin tutkimuksen luotettavuutta, jotta
lukiessaan lukija voi miettid, olenko tutkijana tehnyt aineistosta oikeita johtopddtoksid. Silld,
ettd lainauksia on melko runsaasti, olen halunnut osoittaa poimimieni sisiltdjen toistuvuuden
ja keskeisyyden aineistoissa. Se, mihin asiayhteyteen olen kunkin lainauksen sijoittanut, on
johtunut opetustilanteiden kokonaisvaltaisesta kokemisesta, josta lainaukset vilittivét vain
osan. Monet lainauksista olisi voinut sijoittaa moneen muuhunkin asiayhteyteen.

Giorgin (1985, 245-248) analyysimalli on nelivaiheinen. Se etenee aineistoon
tutustumisen kautta, aineiston jaotteluun ja jdrjestelyyn, péittyen synteesiin. Analyysin
paétteeksi olisin voinut muodostaa yleisen merkitysrakenteen Perttulan (1995, 84-85, 89)
muunnosta hyddyntden. Yleinen merkitysrakenne pyrkii 16ytdmain ihmisten kokemuksista
yleisid piirteitd, vaikka kokemukset eivdt koskaan olekaan tdysin samanlaisia. Yleisen
merkitysrakenteen muodostaminen on kuitenkin aina tutkijan pédétds etsid ainutkertaisista
kokemuksista yhteisid siséltojd. Tassd tutkimuksessa on kyse yhden henkilén kokemuksista,

joten yleisen merkitysrakenteen etsiminen ei mielestdni ollut tarpeellista.

1) Aineiston avoin lukeminen

Analyysia aloittaessani luin molemmat aineistot useaan kertaan ldpi saadakseni niisté
kokonaiskidsityksen, samalla  sulkeistaen eli  toisin sanoen tiedostaen  omat
erityismusiikkikasvatuksen haasteita koskevat ennakkokésitykseni. Omien ennakkokisitysteni
mukaan  erityismusiikkikasvatuksen  haasteina  voivat olla  tydrauhan ylldpito,

tarkkaavaisuuden herdttiminen ja ylldpitdminen, musiikin keskeisten késitteiden muistiin
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painaminen, kun niit ei kerrata jatkuvasti ja oppilaantuntemus. Kaikkia ennakkokasityksid en
varmasti kyennyt sulkeistamaan, mutta tietoisuus niiden olemassaolosta auttaa suhtautumaan
aineistoon objektiivisesti, jotta kokonaiskuva vilittyy mahdollisimman neutraalisti. Pyrin
lukiessani aineistoa muistelemaan opetustilanteissa vallinneita tunnelmia ja ilmausten sivyja.

Samalla tein litteroituihin teksteihin merkint6jé, jotka nousivat esille.

2) Merkityksen siséltavien yksikdiden erottaminen

Toinen vaihe keskittyy 10ytdmdén aineistosta esiin nousevien tutkittavan ilmion kannalta
olennaiset merkitysyksikot. (Kiviranta 1995, 95.) Poimin teksteistd tutkimuksen kannalta
olennaisia asioita ilmaisevat kohdat. Merkityksen sisdltivdn yksikdn muodosti tutkimuksen
kannalta olennaisen kokemuksen esiin tuova asiakokonaisuus.

Poimitut merkitysyksikot olivat tdssd vaiheessa suoria lainauksia tekstistd: lause tai
lauseita. Tdssd vaiheessa en endd erottele kommenttien ajankohtaa (syksy-kevét), vaan
pelkdstddn sen, kummasta aineistosta se on perdisin (péivikirja A ja video B). Yhteensd
merkityksen sisédltavid yksikoitd 10ytyi hieman yli 130, tosin niisséd toistuivat samat sisillot.
Seuraavassa on litteroiduista tekstistd poimittu muutamia esimerkkeji merkityksen siséltavista
yksikoistd. Kursiivilla painettu on suora lainaus tekstisté ja jokainen lainaus sisdltdd yhden tai

useamman merkityksen siséltdvin yksikon.

Kdavimme ldpi erilaisia tapoja liikkua [afrikkalaista tanssia varten], jotka olin valmiiksi miettinyt.
Ndiin sitd annetaan mahdollisuus oppijoille keksid itse (B)

Kannan vastuun laulun syntymisestd itse, enkd tajua antaa sitd ryhmdldisille. Paine onnistua. (A)

Olen tdssd vaiheessa aika ulapalla, mitd kehitysvammaisille aikuisille voi tarjota ja mitd voi vaatia

(4)

Usko omiin opetusmenetelmiin ja oppisisdltéihin hiipuu (4)

Missd on itseluottamus omiin kykyihin? (A)

Teemu lukee lehted [kesken laulunopettelun]. Miten herdttdisi Teemun mielenkiinnon? (B)
Miten I6ydiin jokaiselle sopivan haasteellisen tehtiva? Vaadinko liikaa? (4)

Tavoitteena on antaa mahdollisuus jokaiselle I6ytid omanlainen tapa harrastaa musiikkia, koska ei
ole yhteistd kehitysvammaisten musiikkikulttuuria. (A)

Pelkdcdn, ettd minun tapani kokea musiikki vaikuttaa rajoittavasti ryhmdldisiin. (A)

”Sdvelkorvan” kouluttaminen on hankalaa, ohjeita on vihdn ja monien mielestd sen kouluttaminen on
turhaa. Laulaa voi ilman melodiaakin, ilo on tarkedimpdd? (A)
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Mitkd on kykyni toimina erityismusiikinopettajana luokanopettaja/musiikinopettajan koulutuksella?
Millaisia ominaisuuksia pitdd olla erityismusiikinopettajalla? (A)

Ahaa-eldmys: asiat on mullekin uusia [samba] ja opiskelen niitd siind, missd projektilaisetkin. (4)

Punaisen langan loytiminen tekemdstini suunnitelmasta on vaikeaa. Mihin opetukseni perustuu?
Teoria? Miksi toimin opettajana niin kuin toimin? (A4)

Olen ollut yhteydessd Kehitysvammaliittoon ja Susannaan. Tiedostan ongelmien ldsndolon ja tieddin

mistd voin kysyd apua, mutta en oikein tiedd mitd kysyisin. Mitkd asiat edistdisivit omaa opettajaksi
oppimista? Missd asioissa tarvitse lisiharjoitusta.(4)

En pidd epdonnistumisista. Olen ankara itsedni kohtaan. (4)

Olen suunnitellut aika vaikean body percussion -rytmin, jonka yritimme opetella. Mahdollisuus
helpottaa rytmid ei tule mieleen silld hetkelld, vaan yritin opettaa suunnittelemani jutun. (B)

Tunnin aikana ei ehdi huomioimaan jokaista oppijaa, onneksi olen osallisena heiddin muussakin
eldimdssd. (A)

Ei oo oppikirjaa, ei ops:a. Ei neuvojaa tai ihmistd, joka antaisi palautetta tunneista. (4)

Tdssd vaiheessa olen I6ytinyt yhden artikkelin, joka koskee kehitysvammaisten musiikkitoimintaa (4)

3) Merkityksen sisdltdvien yksikdiden muuntaminen tutkijan omalle kielelle

Yksikoiden poimimisen jdlkeen muodostin kolme sisdltoaluetta: ammatillisten taitojen
haasteet, persoonallisuutta koskevat haasteet ja kognitiivisten taitojen haasteet. Sisiltoalueet
halusin séilyttdd mahdollisimman viljind, jotta aineistoon sisdltyvit merkitysyksikot mahtuvat
niiden puitteisiin. Sisdltoalueiden tehtdvdnd oli rajata ja jdsentdd tutkimusaineisto
selkeyttdmalld esille nousseita erityismusiikkikasvatuksen haasteiden osa-alueita.

Tédmin jélkeen kéddnsin 10ytdmini merkitysyksikot tutkijan kielelleni ja merkitsin
jokaisen merkityksen saaneen yksikon perddn tekemdni kddnnoksen sekd siséllytin
merkitysyksikko kaikkiin niihin sisdltoalueisiin, joihin se mahdollisesti liittyi. Pyrin
kiyttamddn muunnoksissa osittain alkuperdistd ilmausta, jotta merkityksen tarkoitus sdilyisi.
Vaihe vaatii yleensd tutkijalta pohtimista ja aineistoon syventymistd, jotta tutkittavan
henkilon kokemusta ei tulkita vdérin tai irrallaan kokonaisuudesta. Tassé tutkimuksessa, kun
tutkija ja tutkittava olivat sama henkild, oli merkityksen tarkoituksen sdilyttiminen verrattain
helppoa. Kuitenkin kd&nnoksid tehdesséni aloin kédyttdméddn 3. persoonaa, jotta suhtautuisin
tekstiin - mahdollisimman puolueettomasti. Seuraavaksi esittelen esimerkinomaisesti

muutaman merkitysyksikon kdédnnoksineen.
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Kannan vastuun laulun syntymisestd itse, enkd tajua antaa sitd ryhmdldisille. Paine onnistua. (A)
(Oppiaineksen toteuttamisesta opettaja kokee kantavansa vastuun, vaikka hén haluaisi antaa vastuun oppijoille.
Syyksi sithen hin kokee paineen onnistua.)

Tavoitteena on antaa mahdollisuus jokaiselle I6ytid omanlainen tapa harrastaa musiikkia, koska ei ole yhteistd
kehitysvammaisten musiikkikulttuuria. (4)
(Opettaja kokee, ettd oppijalla tulee olla mahdollisuus 16yti4 yksilollinen musiikinharrastustapa.)

Pelkdcdn, ettd minun tapani kokea musiikki vaikuttaa rajoittavasti ryhmdldisiin. (A)
(Opettaja kokee, ettd hdnen tapansa kokea musiikkia vaikuttaa liikaa (rajoittavasti) oppijoiden musiikkikulttuurin
kehittymiseen)

Olen ollut yhteydessdi Kehitysvammaliittoon ja Susannaan. Tiedostan ongelmien ldsndolon ja tieddn mistd voin
kysyd apua, mutta en oikein tiedd mitd kysyisin. Lupaan laittaa Susannalle sidhképostia. (4)

(Opettaja on ollut yhteydessd KVL:oon. Hén tiedostaa opetusta koskevien ongelmien olemassaolon seké tietdd,
mistd kysyd apua, mutta kokee haastavaksi ongelman muotoilun.)

En pidd epdonnistumisista. Olen ankara itsedni kohtaan. (4)
(Opettaja ei pida epdonnistumisista ja kokee olevansa ankara itsedén kohtaan. (A)

Olen suunnitellut aika vaikean body percussion -rytmin, jonka yritimme opetella. Mahdollisuus helpottaa rytmid
ei tule mieleen silld hetkelld, vaan yritdn opettaa suunnittelemani jutun. (B)
(Opettaja kokee, ettd hdnen suunnittelemansa oppiaines oli liian vaikea, eikd hdn huomannut helpottaa siti.)

Tunnin aikana ei ehdi huomioimaan jokaista oppijaa, onneksi olen osallisena heiddn muussakin eldmdssd. (A)
(Opettaja kokee, ettei ehdi huomioida riittdvésti eri oppijoita. Opettaja kokee tirkeédksi olla osallisena oppijoiden
elamdssd myos musiikkituntien ulkopuolella.)

4) Merkityksen siséltavien yksikoiden jaottelu sisdltdalueisiin

Toisessa vaiheessa muodostamani kolme laajaa siséltdaluetta: ammatillisten taitojen haasteet,
persoonallisuutta koskevat haasteet ja kognitiivisten taitojen haasteet sulautuivat kahdeksi
laajemmaksi kokonaisuudeksi: didaktiset haasteet seki persoonallisuutta ja vuorovaikutusta
koskevat haasteet.

Tédmin jélkeen laadin yksilokohtaiset merkitysrakenteet eli jésensin “kd&nnokset”
siséltdalueittain toistensa yhteyteen. Sisédltdalueet muodostuivat tutkimusaineistojen pohjalta.
Apuna alueiden nimedmisessd kédytin OPA-kriteeristdd (Opettajan ammattitaito- ja
pedagogisten opintojen arviointikriteeristd). Sisdltdalueet muodostuivat niin, ettd ne ilmenivét
moneen kertaan jommassakummassa tai molemmissa aineistoissa. Sisdltoalueita muodostui
kahdeksan: 1) tyotavat, didaktinen tietous ja sen soveltaminen tilannekohtaisesti sekd
didaktinen valmius erilaisten oppijoiden opetuksessa, 2) oma kéyttdteorian tukeminen oppijan
itseohjautuvuutta, kokonaisvaltaisuutta, kokemuksellisuutta laulunopetuksessa, 3) laulun
oppiaineksen valinta tiedostettujen kriteereiden ja arvojen pohjalta sekd oppiaineksen

olennaisimman l0ytdminen, jdsentdminen ja muokkaaminen oppijan kehitystd ajatellen, 4)
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ammatillinen mindkésitys ja persoonallinen opettamistyyli, 5) omat ja muiden asenteet tyoté
kohtaan, 6) oppilaantuntemus ja vuorovaikutus, 7) oppijan oppimisen ohjaus ja 8)
kokonaisuuksien muodostaminen ja yhteyksien l0ytdminen.

Naistd muodostuivat erityismusiikkikasvatuksen haasteiden pédsisillot. Jaottelu ei
ollut mitenkddn ongelmatonta, silld useat esiin tulleet seikat sisdlsivit useampaan
sisdltdalueeseen kietoutuneita merkityksid. Ensiksi sijoitin merkityskokonaisuuden kaikkiin
nithin siséltdalueisiin, joihin se liittyi. Aineistosta 10ytdméni merkitysrakenteet yritin jakaa
pedagogisen sisdltotietimyksen mukaisiin osioihin: oppiainestieto, oppijaa koskeva tieto,
pedagogia ja oppimisympéristod koskeva tieto, mutta koska aineisto ei suostunut jasentymiin
tadmén jaottelun mukaan, esiintyvit PST:n osa-alueet sekaisin eri sisdltdalueissa. Haasteiden
joukosta voi poimia opetuksen tavoitteita ja asioiden syy-seuraussuhteita.

Tuloksena ovat tiivistetyimmait muodot yksilokohtaisista merkitysrakenteista kahden
laajemman “didaktisten haasteiden” ja “persoonallisuutta ja vuorovaikutusta koskevien

haasteiden” osalta. Esittelen ndimé merkitysrakenteet seuraavassa luvussa.
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6 TUTKIMUSTULOKSET

Tédma tutkimus on herdttdnyt minut pohtimaan ja kysyméédn asioita, jotka liittyvit erityisesti
erityismusiikkikasvatukseen, sekd 10ytdméadn oman opetuksen kehittdmiskohteita. Seuraavaksi
esittelen erityismusiikkikasvatuksessa kokemani haasteet. Ne on jdsennetty kahteen
padhaasteeseen: 1) didaktiset haasteet, jotka on jaettu kolmeen alahaasteeseen sekd 2)

persoonallisuutta ja vuorovaikutusta koskevat haasteet, jotka siséltavat viisi alahaastetta.

Didaktiset haasteet

1. Kéyttoteoria, joka tukee oppijan itseohjautuvuutta, kokonaisvaltaisuutta ja

kokemuksellisuutta laulunopetuksessa.

Vuoden aikana olen muokannut kiyttoteoriaani: kdsitystini oppijasta, opettajasta, oppimisesta
ja opettamisesta sekd niiden taustalla vaikuttavista teorioista. Uskon kehitysvammaisten
laulun  oppimisen  nojautuvan  kokemuksellisuuteen,  kokonaisvaltaisuuteen  ja
toiminnallisuuteen. Haasteena on ollut saada oma kéyttoteoria toteutumaan kéaytanndssa.

Yhdeksi musiikinopetuksen tavoitteeksi olen asettanut oman musiikin tuottamisen,
mutta koen, ettd en ole antanut oppijoille tarpeeksi aikaa ja mahdollisuuksia siithen. Erityisesti
alkuvaiheessa suunnittelin musiikintunnit niin valmiiksi, ettd oppijoiden esittimien ideoiden
toteutukselle ei jadnyt aikaa. Jélkeenpdin olen harmitellut, kun oppijat eivit saaneet riittdvisti
mahdollisuuksia keksid esimerkiksi uusia sdestystapoja eri soittimilla.

Yksi syy tdhdn on ollut omat paineet onnistua ja saada aikaan nékyvié tuloksia, jotka
ovat johtaneet siihen, ettd olen yrittdnyt liitkaa hallita laulun opetuksen luovia prosesseja.
Haasteena on ollut heréttdd kykya heittdytyd luovaan prosessiin, niin etti tavoitteet pysyvat
tiedostettuina ja toiminta tdhtd4 niiden toteutumiseen. Prosessin avoimuuden hyvédksyminen ja
sithen liittyvén epdtietoisuuden sietdiminen on vaatinut ponnisteluja, koska alussa halu

kontrolloida opetuksen etenemistd ja tietdd lopputulos etukdteen olivat vallitsevia.
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2. Tyoétavat, didaktisen tietouden soveltaminen tilannekohtaisesti ja didaktinen valmius

erilaisten oppijoiden opetukseen.

Olen kokenut haasteelliseksi kdyttdd kokonaisvaltaisuutta ja toiminnallisuutta, sekd yksilon
oman musiikkikulttuurin kehittymistd tukevia tydtapoja, jotka miellédn opetuksen tavoitteiksi.
Olen myo6s kokenut haastavaksi laulun opetuksen havainnollistamisen ja pohtinut kdyttdmieni
tydtapojen soveltuvuutta aikuisten laulamisen erityisopetukseen. Kuulo- ja nédkoaistin, sekd
mielikuvien rinnalle olen kokenut tdrkedksi 16ytdd tyGtapoja, jotka huomioivat myds laulun
opetuksen toiminnallisuuden ja kehollisuuden.

Tavoitteena ja haasteena on ollut se, ettd jokainen voi osallistua toimintaan omien
kykyjensd mukaan, niin ettd se on haasteellista ja motivoivaa. Oppijoiden tieto- ja taitotason
arviointi ja tiedostaminen on vienyt aikaa. Eriyttiminen sekd tasapainottelu eri oppijoiden
oppimistavoitteiden ja tyotapojen vélilli on ollut haastavaa, kun ryhmad muodostuu 12
yksilostd. Vuoden aikana on tapahtunut sekd yli- ja aliarviointia. Toisinaan suunnittelemani
oppiaines oli liian vaikea, enkd kyennyt opetustilanteessa helpottamaan opittavaa asiaa, vaan
pysyin tekemdssdni suunnittelemassani. Toisinaan en huomannut hyddyntdd oppijoiden jo
olemassa olevaa taitoa, esimerkiksi lukutaitoa. Oppilaantuntemus on noussut tirkeédksi
edellytykseksi valmiudelle huomioida erilaiset oppijat oppimistyyleineen. Sen mukaan ovat

alkaneet jasentyd seki tyotavat ettd oppiaines.

3. Laulun oppiaineksen valinta tiedostettujen kriteereiden pohjalta sekd oppiaineksen

olennaisimman l0ytdminen, jasentdminen ja muokkaaminen oppijan kehitysté ajatellen

Laulun opetuksen tavoitteeksi ovat muodostuneet seuraavat osa-alueet: rentous, oman dénen
monipuolinen ja luonteva kéyttd, laulamisen kautta puheen selveneminen, sekd myonteiset
kokemukset onnistumisesta ja oppimisesta, ja niiden positiivinen vaikutus vokaaliseen
mindkuvaan.

Néiden laulun opetuksen tavoitteiden muotoutuminen oli melko helppoa, tosin ne
kehittyvidt jatkuvasti. Haasteena on ollut ja on edelleen tiedostaa, millaista on laulamisen
oppiaines, joka tukee edelld mainittuja tavoitteita ja timin ryhmén oppijoiden oppimista seka
tiedostaa tavoitteiden taustalla vaikuttavat arvot ja periaatteet. Liséksi haasteena on sopivan
materiaalin etsiminen ja jatkuva oppimateriaalin sovittaminen omalle ryhmaélle soveltuvaksi.

Oppijoita havainnoimalla olen huomannut, ettd rytmi on monelle ryhmén oppijalle

aktivoiva elementti, ja tdimd havainto on vaikuttanut laulujen valintaan. "Rytmisyys ja rytmi”
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on kuitenkin hyvin subjektiivinen kokemus, joten laulujen valinta on tapahtunut melko
intuitiivisesti. Ryhméa on my®0s itse voinut vaikuttaa lauluohjelmistoon.

Laulun valintaan vaikuttavat ’rytmisyyden” lisdksi intervallit, ambitus, muoto, sanat.
Laulussa esiintyvét laajat intervallit, suuri ambitus, monimutkainen muotorakenne ja
monimutkaiset tekstit olen huomannut haasteellisiksi osalle oppijoista. Tédstd syystd valitut
laulut ovat usein vieraskielisid lauluja, joissa on toistuvat sanat. Vieraskielisii siitd syysti, ettd
laulun sanoman sopivuutta ei tarvitse pohtia. Lisdksi laulussa on usein “rytmikkyyttd”,
yksinkertaiset soinnut, selked sdvellajituntu, pienet intervallit, suppea ambitus sekd selked
muoto (esimerkiksi A-B tai AA-BB tai A-B-A). Lisdksi olen valinnut laulut siten, ettd ne
tarjoavat laulamisen lisdksi mahdollisuuksia musiikin tuottamiseen tanssien, liitkkuen ja
soittaen. Joskus oma negatiivinen asenne tiettyjd lauluja kohtaan on vaikuttanut siihen, ettéd
oppijoita oli vaikea saada innostumaan. Toisinaan taas moitin itseéni siitd, ettd laulatan
aikuisilla ithmisilld lastenlauluja, mutta koska itse pidén niistd ja myos ryhmaldiset innostuvat
niistd, olen pitényt lastenlaulut ohjelmistossa. Téten laulujen valintaan vaikuttavat myds oma
motivaatio opittavaa laulua kohtaan.

Laulujen valintakriteereiden tiedostaminen on helpottanut ohjelmiston valintaa.
Kyky soveltaa oppiaines oppijoille sopivaksi vie edelleen aikaa. Toisaalta kyky tehdd

paétoksid ja muuttaa suunnitelmia tilanteen mukaan on kehittynyt vuoden aikana.

Persoonallisuutta ja vuorovaikutusta koskevat haasteet

4. Ammatillinen minékasitys ja persoonallinen opettamistyyli

Opettajaksi oppimiseen on liittynyt monenlaisten tuntemusten tyOstimistd: jannittdminen,
epdusko omiin kykyihini ja tekemiini valintoihin, hdped, epdonnistumisen pelko, ahdistus
vastuusta, vaativuus itsedni kohtaan jne. Vuoden aikana monet em. tuntemuksista ovat
lievenneet ja tilalle on kehittyméssé usko itseen ja omien pédétosten oikeellisuuteen. Tdma on
puolestaan vapauttanut ammatillista persoonaani sekd mahdollistanut omien ty&tapojen
16ytdmisen ja kehittdmisen omaa persoonallisuuttani kunnioittaen. Opettamisen oppimista
edistdvdnd tekijind olen kokenut tdmin tutkimuksen tekemisen. Olen kaivannut tutorin
tuomaa tukea seki erityismusiikkikasvatusta koskevaa koulutusta ja tutkimusta.

Yksi epdilykseni aihe on ollut kykyni toimia erityismusiikinopettajana
luokanopettajan/musiikinopettajan koulutuksella, kun erityisopettajan pétevyys puuttuu.

Itseensd uskomiseen on auttanut oman jatkuvan kehittymisen tiedostaminen, omien
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vahvuuksien 16ytdminen ja niiden hyddyntdminen opetuksessa. Endd en esimerkiksi kayté
kanteletta sdestyssoittimena, koska en hallitse sitd juuri lainkaan, vaan sdestdn pianolla tai
kitaralla. Lisdksi yritin huomata pienetkin oppimisen tulokset ja iloita niistd. Keskustelut
opiskelijatovereiden kanssa ovat merkinneet mahdollisuutta jakaa ja tyostdd kokemuksia.
Osana ammatillista kehittymistd on ollut opetuksen haasteiden tiedostaminen ja
myOntdminen sekd tyon haasteellisuuden myontdminen. Apuna ovat olleet keskustelut pitkdian
alalla toimineiden opettajien kanssa sekd heidédn opetuksen seuraaminen. Olen tiedostanut
vuoden aikana opetuksen haasteiden olemassaolon ja tieddn, mistd voin kysyé apua, mutta en

aina osaa muotoilla ongelmaa.

5. Omat ja muiden asenteet tyotd kohtaan

Olen kokenut, ettd kehitysvammaisten musiikinopetukseen ei aina suhtauduta “vakavasti”. Se
mielletddn joko kuntoutukseksi, terapiaksi tai kerhotoiminnaksi. Olen ajoittain visynyt ja
kyllastynyt selittimédén ihmisille, mitd erityismusiikinopetus on. Toisaalta juuri kyselijét ja
epdilijat ovat omalla tietiméttomyydellddn vahvistaneet uskoani erityismusiikkikasvatuksen
ja sen tutkimuksen tarpeellisuudesta. Siksi olen asettanut niin opetuksen kuin tdmén

tutkielman tavoitteet korkealle ja olen melko vaativa seki itseéni ettd oppijoita kohtaan.

6. Oppilaantuntemus ja vuorovaikutus

Oppijan eldmismaailmaan eldytyminen ja ymmaértiminen on ollut haastavaa. Olen kokenut
sen tdrkedksi siksi, ettd opettaminen oppijalle ymmarrettavélld tavalla sekd tehtdvddn
motivointi ja tarkkaavaisuuden ylldpitdminen olisi mahdollista. Esimerkiksi erdilld ryhmén
oppijoista on tapana keksid musiikintunneilla muuta tekemisti, kuten lehtien lukemista ja
nukkumista. Myo6s joidenkin ryhmén oppijoiden puheen ymmértdminen vaatii pitkdn
opetustauon jélkeen aikaa ja toisinaan, kun en saa puheesta selvdd oppija tuskastuu ja
jumiutuu. Tastd syystd olen pyrkinyt kehittdméén kykyéni kuunnella, ndhdé ja ymmaértdd seka
nonverbaalista ettd verbaalista viestintda.

Kirsikodilla opettaessani olen ryhmén kanssa ympéri vuorokauden. Mahdollisuus
harjoitella esimerkiksi laulamiseen liittyvid késitteitd (ylos-alas, ensin-jdlkeen, erilainen-
samanlainen, eteen-taakse) oppijoiden kanssa arkipdivén kaikissa tilanteissa on ollut suuri etu.
Hyvin vuorovaikutuksen edellytykseksi olen kokenut oppijan hyviksymisen ja arvostaminen

sellaisenaan.
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Oppijoilta saamani palautteen koen rehelliseksi ja suoraksi, ja olen oppinut
arvostamaan sitd. Alkuvaiheessa en osannut ottaa vastaan saamaani palautetta, vaan puolustin
kiivaasti omia ndkemyksidni. Nykydin koen hyvéna sen, ettd oppijat uskaltavat kyseenalaistaa

esimerkiksi oppiainessisdltojd ja saamme yhdessi kehitettyd musiikinopetusta.

7. Oppijan oppimisen ohjaus

Opetuksen tavoitteena on ollut itseohjautuvuuden kehittdminen ja oppijan oman
musiikkikulttuurin tukemisen ja kehittimisen. Toivon, ettd ryhmédn jdsenet 10ytdvdt oman
tapansa nauttia musiikista. Joissakin tilanteissa koen estdvéni oppijoiden itseohjautuvuutta ja
omatoimisuutta tekemélld liian paljon itse sekd pelkdén, ettd oma musiikkikulttuurini rajoittaa
oppijoiden musiikkikulttuureiden kehittymisté.

Ryhmiéssd on ollut 12 oppijaa ja olen kokenut ryhmid melko suureksi ja
heterogeeniseksi. Jokaisen oppijan ldsndolo on tuntunut térkedltd, sillda jokaiselle on
muodostunut oma roolinsa ja yhdenkin oppijan puuttumisen huomaa. Olen kuitenkin kokenut,
ettd en ehdi riittdvdsti huomioimaan yksittdistd oppijaa ja antamaan hénelle hédnen
tarvitsemaansa aikaa oppia tehtivd, koska esimerkiksi toiston tarve eri oppijoilla hyvin
erilainen. Toisinaan poden huonoa omatuntoa, kun toiset oppijat saavat enemmén huomiota ja
aikaa kuin toiset. Yritén kuitenkin huomata pienetkin oppimisen edistykset seka iloita niista.

Vuoden aikana avustajien kédyttd on askarruttanut. Emme ole kiyttdneet avustajia,
vaikka koen, ettd esimerkiksi soiton opetuksessa siitd olisi ollut hyotyéd, mutta toisaalta se olisi

saattanut vaikuttaa negatiivisesti oppijoiden omatoimisuuteen ja itsendisyyteen.

8. Kokonaisuuksien muodostaminen ja yhteyksien 10ytdminen

Tavoitteenani on ollut tiedostaa kehitysvammaisten aikuisten musiikinopetuksen tavoitteita ja
sisdltojd, jotka ovat ohjanneet oppiaineskokonaisuuksien suunnittelua ja hallintaa. Haasteena
on ollut oppiaineskokonaisuuksien jidsentdminen ja muokkaaminen ryhmén oppijoille
sopivaksi, esimerkiksi laulamisen osa-alueiden painottuminen téssd ryhmdssd. Aikuisten
erityismusiikkikasvatuksen kirjallisuutta ja opetusmateriaalia on vdhén ja opettaminen vaatii
jatkuvasti opetusmateriaalin muokkaamista ja soveltamista ryhmén oppijoille sopivaksi. My0s
opetussuunnitelman puuttuminen on ollut hankalaa, mutta ohjenuorana on ollut Kirsikodin

arvojen toteuttaminen myds musiikissa.
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7 POHDINTAA

7.1 Tutkimuksen luotettavuuden tarkastelu

Kvalitatiivisen tutkimuksen luotettavuuden arvioimiseksi ei ole luotu yleisesti hyviksyttyja
kriteereitd, vaan tutkimuksen arviointi perustuu siihen, voiko lukija kirjoitetun raportin
perusteella seurata tutkijan paéttelyd ja arvioida sitd. Tutkijan on kyettdvd raportillaan
vakuuttamaan lukija tekemistddn ratkaisuista ja niiden oikeutuksista sekd tutkimusprosessin
luotettavuudesta. (Mékeld 1990, 53.) Tistd syystd esittelen raportissani muun muassa
ammatillisen kehittymiseni vaiheita sekd oppimisympériston, Kirsikodin, jotta lukija saisi
kuvan siitd, millainen mind olen ja millainen Kirsikoti on, sekd voi arvioida ympériston
vaikutusta kokemuksiini.

Toimintatutkimuksen alussa tavoitteiden méérittely on usein vaikeaa, koska
tavoitteet yleensd tdsmentyvét tutkimuksen edetessd, mahdollisesti jopa muuttuvat. Téstd
johtuen toimintatutkimuksessa tutkimusongelmien méérittely saattaa jaadd melko yleiselle
tasolle. Térkedd olisi laatia osatavoitteita ja rajata ne realistisiksi sekd keksié keinot, joilla ne
toteutetaan. (Lauri 1998, 122.) Téssd tutkimuksessa tutkimusongelman jésentdmisté
helpottivat alaongelmat, jotka syntyivdt toiminnan ohessa. Tutkimusongelman rajaamista
hankaloitti tutkittavan ilmién laajuus ja monimuotoisuus, sekd ajoittain liian innokas
eteneminen tutkimuksen teossa. Tutkimusprosessi ei ollut siind mielessd johdonmukainen,
ettd olisin alusta alkaen kyennyt muodostamaan loogisen yhteyden opetuksessa kokemieni
haasteiden, aineistonhankintatavan, teoreettisen lahestymistavan, analysoinnin ja raportoinnin
vilille. (vrt. Perttula 1995, 102). Silti toimintatutkimus soveltui hyvin tdméan tutkimuksen
tekemiseen, koska sekd teoriaosuuden ettd opetuksen toteuttamisessa oli tulosten
luotettavuuden kannalta vilttdmétontd kéyttdd syklisesti etenevid vaiheita, silld tutkittava
ilmid oli itselleni uusi ja tuntematon. Toimintatutkimuksen eri vaiheiden toistuva luonne
tahtdd virheiden minimointiin ja johtopédétdsten paikkansa pitdvyyteen, joka vaikuttaa tulosten
luotettavuuteen.

Fenomenologisen tutkimuksen luotettavuutta koskevat paépiirteissdéin samat kriteerit
kuin laadullista tutkimusta yleensd, mutta siitd on esitetty muutamia erityispiirteité.

Fenomenologisen tutkimuksen erityisend kriteerind on ennakkokdsitysten tiedostamisen ja
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sulkeistamisen. Lisdksi Perttula (1995) on esittdinyt kokemuksen ja fenomenologisen
tutkimuksen luotettavuuden kriteerid, joista késittelen seuraavia: 1) tutkimusprosessin
johdonmukaisuus, 2) tutkimusprosessin reflektointi ja reflektoinnin kuvaus, 3)
tutkimusprosessin aineistoldhtdisyys, 4) tavoiteltavan tiedon laatu, 5) metodien yhdistdminen,
6) tutkijayhteiso ja 7) tutkimustyon subjektiivisuus (Perttula 1995, 43—46).

Perttulan (1995) kriteereiden lisdksi tarkastelen luotettavuutta Milesin &
Hubermanin (1994, 278-280) esittelemien dimensioiden pohjalta, jotka ovat: 1)
objektiivisuus, 2) tarkastuksen kestivyys, 3) uskottavuus, 4) yleistettivyys ja 5)
sovellettavuus.

Objektiivisuuden kriteerin olen pyrkinyt tiyttimdidn avoimuudella. Olen pyrkinyt
kuvaamaan tutkimusprosessin alusta loppuun saakka mahdollisimman tarkasti sekd
perustelemaan  tutkimusmenetelmien  valintaa.  Erityismusiikkikasvatusta  koskevien
ennakkokadsitysteni sulkeistamisella olen pyrkinyt vaikuttamaan mahdollisimman véhén
ilmidn vérittymiseen omien kisitysteni mukaisesti sekd kytkemdin tekemini johtopddtokset
esitettyyn aineistoon. Tdmad on ollut hankalaa, koska tutkimuskohteena ovat omat
kokemukseni, jolloin tutkijana ja opettajana olen vaikuttanut tutkimuksen kulkuun sen
kaikissa osissa. Raportoidessani tutkimuksen kulkua olen kuitenkin pyrkinyt tuomaan esille
omien valintojeni vaikutuksen tuloksiin. Tutkijan herkkyydestd riippuen aineisto tulkitaan
kuitenkin aina eri tavoin. Tdmé ei fenomenologisessa tutkimuksessa ole virheldhde, vaan
véistimiton ominaispiirre, joka tulee tunnistaa ja huomioida viimeistdén analysointivaiheessa.
(Perttula 1995, 68.)

Tarkastuksen kestdvyyttd voidaan arvioida tutkimusasetelman asettelulla, joka ei
mielestéini ollut paras mahdollinen. Tietdiméttomyys ilmioén laajuudesta aiheutti aineiston ja
taustamateriaalin liiallisen kerdédntymisen. Aineiston rajaus jo alkuvaiheessa olisi helpottanut
toimivan tutkimusasetelman laatimista, mutta koska tutkimustehtiva oli alussa laaja, padsivat
aineiston yksildlliset piirteet paremmin esille. Tutkimusongelma muotoutui melko selkeédksi
aineiston keruun yhteydessi, kuten toimintatutkimuksen luonteeseen kuuluu.

Kédyttdméni  aineistonanalyysi  perustuu  péépiirteissddn  Giorgin  (1985)
analyysimalliin, joka on systemaattinen tapa analysoida materiaalia. Vaihe vaiheelta eteneva
analyysi tuo tutkimukseen jérjestelméllisyyttd ja tarkkuutta. Analyysin kriittisimpid vaiheita
on luotettavuuden kannalta merkityksen sisdltdvan yksikon muuntaminen tutkijan kielelle,
jolloin on vaarana kadottaa tutkittavan kokemuksen ainutkertaisuus. Itse tutkijana ja

kokemusten kokijana pystyin mielestini melko hyvin kddntiméddn oman “arkiajatteluni”
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tutkijan kielelle, silld minulla oli kokonaiskésitys tapahtumista ja tilanteista, joissa kokemus
oli syntynyt. Tutkimukseni analyysissa en ole pyrkinyt laatimaan mitddn tilastollisesti yleistd,
vaan saamaan esille oman ainutkertaisen kokemusmaailmani sisiltd;ja.

Tutkimuksen uskottavuutta voidaan tarkastella aineistoista késin. Esimerkiksi
paivakirjaa voidaan pitdd eldménkertomuksena, jonka kirjoittaja padttdd, millaisen kuvan hén
itsestddn antaa. Ihminen valikoi asioita kertoessaan itsestddn, jonka vuoksi omasta eldmésta
kertomuksien totuutta on ldhestyttdvd hermeneuttisessa merkityksessd, miki tarkoittaa sité,
ettd identiteetti muotoutuu véahitellen kertomusta kerrottaessa. (Heikkinen 1999, 277-278.)
Lukijan on samanaikaisesti pidettavd lukemaansa tekstid totuutena ja kyseenalaistettava sitd.
(Wiener & Rosenwald 1993, 31).

Aineiston analyysissa olennaista on havainnointiin kéytetty aika. Havainnointia on
suoritettu riittdvasti, kun tutkittavasta ilmiostd ei endd saada uutta tietoa. Havainnoista on
syytd tehdd muistiinpanoja, joiden laatu on olennaisen tdrkedd tutkimuksen luotettavuutta
arvioidessa. Muistiinpanoja tehdessddn tutkijan on véltettdvd omin tulkintojen tekemistd ja
keskityttdva tapahtumien esittdmiseen sellaisina, kun hdn ne havaitsi. (Nieminen 1998, 217—
218.) Videon edustavuus kuvauksena ilmidstd voivat vaikuttaa tutkimukseen, jos en ole
tutkijana ollut riittdvén taitava havainnoija ja olen ndhnyt epétyypilliset havainnot tyypillisini.
Aineiston keruuseen on mielestdni kdytetty aikaa, vaikka aloitin aineiston keruun liian
aikaisin, jolloin tutkimusongelmat olivat melko tdsmentyméttomdt. Oman opettajuuden
kehittyminen tapahtuu jatkuvasti, joten materiaalia olisi ollut tarjolla enemmainkin. (vrt.
Paunonen & Vehvildinen-Julkunen 1998, 250-252.)

Olen siséllyttinyt analyysin raportointiin suoria lainauksia omista péiviakirja- ja
videohavainnointiteksteistd selventddkseni tekemiéni tulkintoja. Aineiston esittiminen
kokonaisuudessaan olisi tuonut tekeméni analyysivaiheet lukijan tarkastettavaksi, jotta lukija
ei jdisi pelkidstddn tekemieni valintojen varaan arvioidessaan tutkimuksen luotettavuutta.
Toisaalta kyseessd ovat hyvin henkilokohtaiset tekstit, joiden julkistaminen olisi vaatinut
enemmin  rohkeutta.  Tutkimuksen  sisdistd  validiteettia  kuitenkin  parantaa
aineistotriangulaatio. Kahdella eri aineistolla pyrin selvittimédn erityismusiikkikasvatuksen
haasteita sekd selvittdméédn esiintyvdtkd tulokset ristiriidattomasti néissd eri aineistoissa.
Molemmista aineistoista valittujen kokemusten ja niiden sisdltimien haasteiden
samankaltaisuudella olen pyrkinyt osoittamaan tutkimuksen luotettavuutta. Tutkimuksen

luotettavuutta olisi parantanut se, ettd tutkijoita olisi ollut enemmén kuin yksi.
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Tutkimusprosessin eri vaiheissa eri tutkijat olisivat varmistaneet tutkimuksen etenemisti ja
todentaneet saadut tulokset oikeiksi.

Fenomenologisen tutkimuksen luotettavuudessa ei ole kyse kuvausten totuudesta,
vaan kertomusten tai kuvausten samankaltaisuudessa. Tulosten validiteetti muodostuu siité,
kuinka tutkimustulokset heijastelevat aiempien tutkimusten tuloksia sekd tdydentdvét niité.
(Olson & Osborne 1991, 341-342.). Tavoitellun tiedon laatu oli hyvé, silli aineistosta
johdettu merkitysrakenne osoitti oman kehittymiseni osalta pedagogisen sisaltotietimyksen
laajenemisen. Saatujen tutkimustulosten vertailu vaatisi erityismusiikkikasvatuksen
tutkimusta, jotta tulosten yleistettdvyys ja siirrettdvyys selvidisivdt. Samansuuntaiset tulokset
olisivat viitanneet tutkimusasetelman toimivuuteen. Tutkimustuloksien vertailu aiempien
erityismusiikkikasvatusta koskevien tutkimusten kanssa ei ollut mahdollista, silli en
onnistunut 10ytdmadn tutkimuksia aikuisten erityismusiikkikasvatuksesta. Opettajuuden
kehittdmisen haasteista sen sijaan oli tarjolla runsaasti kirjallisuutta, johon omien kokemusten

peilaaminen oli mahdollista.

7.2 Opetuksen haasteet

Noin kahden vuoden mittainen tutkimusprosessi on loppusuoralla ja huomaan, ettd
nidkemykseni opettajuudesta ja sen kehittymisestd avartunut huomattavasti. Avaintekijana
nidkemyksen laajenemisessa oli omakohtainen kokemus keskenerdisyydestdni. (vrt. Jaatinen
1996), joka avasi mahdollisuuden jatkuvaan kasvuun. Olen antaumuksella syventynyt timéin
tutkielman tekoon, silld olen kokenut sen merkityksellisend tulevaa ty6tdni ajatellen. Lisdksi
uskon, ettd saaduista tutkimustuloksista voi olla hyotyd myo6s laajemmin. Tutkimustulosteni
vertailu aiempiin erityismusiikinopettajuutta koskeviin tutkimuksiin ei ole mahdollista, silld
en ole loytdnyt tutkimuksia kyseisestd aiheesta. Siitd syystd vertaan saamiani tuloksiani
yleisesti opettajuuden kehittymisté koskeviin tutkimuksiin.

Niemen (1995) mukaan aineenopettajien haasteena on opiskelun tuoman tiedon
liittdiminen opettajan tyohdn. Aineenopettajat ovatkin kaivanneet koulutusta kohdata
koulueldmén didaktiset ja vuorovaikutusta koskevat haasteet, jotka ilmenivdt my0s téssd
tutkimuksessa (Niemi 1995, 109, 120.) Lisdksi téssd tutkimuksessa nousi esille
persoonallisuutta koskevat haasteet. Haasteet nden mahdollisuuksina, jotka kohtaamalla olen

yrittdnyt selkiyttdd dynaamista tyonkuvaa. Haasteiden runsaus ja niithin uppoutuminen on
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yllattdnyt intensiteetilld&in. On ollut tirkedd oivaltaa, ettei opettajuuden rakentuminen ole
suoraviivaista, syy-seuraussuhteita tdynnd olevaa kasvamista, vaan sithen liittyy paljon
suvantovaiheita, jotka hidastavat kasvun etenemistd. Osaltaan se on vaikuttanut myos tdmén
tutkielman teon pitkittymiseen. Vililld asioita on selvinnyt tuskallisen hitaasti. Joskus taas
oivalluksia on syntynyt ylldttdvissd tilanteissa hyvinkin paljon. Haasteiden 16ytdminen ja
niiden nimedminen on ollut ratkaisevaa, mutta se ei ole silti taannut asioiden selvidmista.

Prosessin aikana olen halunnut muodostaa teoreettisen viitekehyksen sisélld ehedn
kokonaisuuden erityismusiikkikasvatuksesta ja sen haasteista. Yhdeksi ammatillisen
kehittymisen teoreettiseksi viitekehykseksi olen valinnut Kansasen (1993) pedagogisen
ajattelun kehitysmallin. Tavoitteeksi olen asettanut toiminta- ja objektiteoriatasojen
saavuttamisen eli erityismusiikkikasvatuksen teorioiden ja mallien sekd kdytdnnon
kokemuksien vuorovaikutus.

Toinen teoreettinen malli, johon peilaan omia kokemuksiani, on Cochranin ym.
(1993) pedagogisen siséltotietimyksen kehitysmalli. Tutkimustulosten mukaan PST:ni
muodostuu télld hetkelld seuraavista osa-alueista: kdyttoteoria, oppija, tyGtavat ja oppiaines,
sekd ammatillinen minédkisitys. PST:n kehittymiseen on liittynyt haasteiden tiedostamista,
hyviksymistd ja nimedmistd. Osa nimedmisténi haasteista on vield tdysin ratkaisematta, osaan
olen onnistunut 1oytdméddn tyydyttdvid ratkaisuja, jotka heijastuvat tyon rutinoitumisena,

tydméérian vihentymisend ja tyOstd nauttimisena.
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KUVIO 6. Erityismusiikinopettajana kokemani haasteet laulun opetuksesta pedagogisen

sisdltotietimyksen kehittdjinad

Aaltolan (2002) mukaan opettaja voi tuntea hukkuvansa haasteisiin. Haasteiden suma
aiheuttaa asioiden, ajattelun ja toiminnan pirstoutumista, jolloin asiakokonaisuuksia ja -
yhteyksid on vaikea hahmottaa. Mikéli asiakokonaisuuksia ja -yhteyksid ei hahmoteta,
alkavat haasteet ja ongelmat kasautua. Opettajien ammattikunta on kérkisijalla, kun on
selvitetty tyOuupumusta. Yksi keskeinen negatiivinen tekijd voi olla juuri tyondyn ja tyon
mielen hajoaminen. (Aaltola 2002, 51.)

Kokemuksellisen oppimisen viitekehyksessd opettaja ndhddan aktiivisena oppijana,
jossa olennaista on kokemus ja sen reflektointi. Ammatillinen kehitys tapahtuu véhitellen tuen
kanssa. Muutokset tapahtuvat hitaasti ja usein ne on vaikea saavuttaa, silld niihin liittyy
konflikteja ja syyllisyyttd. (Niemi 1995, 12.) Tarkedé on, ettd opettaja saa tukea, jotta hin ei
palaa “vanhoihin” rutiineihin (Kohonen 1989, 49). My0s tdmén tutkimuksen mukaan tutor

sekd erityismusiikkikasvatusta koskeva koulutus, tutkimus ja kirjallisuus olisivat voineet
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tukea opettajaksi kehittymistdni. Opettajaksi kehittymistd ovat edesauttaneet keskustelut
pitkddn alalla toimineiden opettajien kanssa, sekd heididn opetuksensa seuraaminen. Lisdksi
olen kokenut tdrkedksi mahdollisuuden jakaa kokemuksiani omien opiskelijatovereiden
kanssa. Niemi (1995) nimeé4 téllaisen oppimista edistdvin elementin “jaetuksi reflektioksi”.
Mahdollisuus yhteiseen pohdintaan on tirked tekija omassa kasvussa ja tiedon
prosessoinnissa. (Niemi 1995, 40.)

Tédmidn tutkimuksen mukaan opettajana kehittymisessd on ollut tirkedd tutkielman
tekeminen, johon on liittynyt vahvasti oman kéyttdteorian muokkaaminen seké kirjallisuuteen
tutustuminen. Niemen (1995) mukaan aineenopettajat pitdvét tutkielmaa hyoddyllisend, kun
aihe koetaan mielekkééksi ja se liittyy omaan ty6hon. Liséksi se koetaan hyddyllisend, jos
tutkielma antaa mahdollisuuden avartaa omaa ndkemystd, kasvaa ihmisend ja saada uusia
ndkokulmia. Ndiden kokemusten myo6td saavutetaan itseluottamusta ja valmiuksia hankkia ja
arvioida uutta tietoa. (Niemi 1995, 117-119.) Kuten tissé tutkimuksessa, my0ds Niikon (1996)
mukaan opettaja-tutkijat kokevat, ettd tutkimuksen tekeminen on kehittinyt heitéd
persoonallisesti ja ammatillisesti sekd antanut positiivisen tunteen omasta osaamisesta ja
itsearvosta. Tutkimuksen tekeminen on lisdksi kehittdnyt kykyd reflektoida ja ratkaista
ongelmia sekd antanut uusia ndkdkulmia opetukseen. (Niikko 1996, 13, 35-36.)

Olsonin ja Osbornen (1991) tutkimuksessa aloittelevien opettajien kokemuksista
pyrittiin 10ytdmédn syvillinen ymmaérrys kuvaamalla heidén tarpeitaan, ongelmiaan ja
kokemuksiaan. Tutkimuksen mukaan alussa opettajalla on erilaisia kokemuksia, olettamuksia
ja odotuksia, jotka vaikuttavat ammatilliseen mindkuvaan. Hén havaitsee ristiriidat, joita
ilmenee oletusten ja todellisuuden vililli. Kokemuksen puute johtaa turhautumiseen ja
syyllisyyden tuntemiseen, jotka johtuvat tyon vastuullisuuden ymmairtdmisestd. Tavoitteiden
asettaminen ja niiden toteuttaminen lisddvét turhautumista. Sekd opettaja itse, ettd ympéroiva
yhteis6é odottavat ammattimaista otetta. Kuuluminen osaksi tydyhteisod sekd omista tunteista
ja kokemuksista avoimesti kertominen luovat emotionaalisen ja fyysisen turvallisuuden
tunteen. (Olson & Osborne 1991, 336-339.)

Kokemusten tyOstiminen sekd halu kohdata ongelmat ja kokeilla uusia kdytdntdja
edellyttivit tiedostavaa ymmartédmistd. Tiedostava ymmértdminen voi aiheuttaa epdvarmuutta
valintojen perusteltavuudesta ja oikeellisuudesta, joka aiheuttaa riittimattomyyden
tuntemuksia. (Kohonen 1989, 41.) My0s tdmin tutkimuksen mukaan opettajaksi kasvamiseen
on liittynyt ahdistusta, jannittdmistd, epduskoa omiin kykyihini ja tekemiini valintoihin,

hépedd, epdonnistumisen pelkoa ja vaativuutta itsedni kohtaan. Lisdksi olen epdillyt omaa
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pitevyyttdni toimia erityismusiikinopettajana ilman erityisopettajan opintoja. Syitd niihin
tuntemuksiin en osaa timén tutkimuksen valossa varmuudella kertoa, mutta uskoisin, ettd
taustalla on samoja tekijoitd kuin Kohosen (1989) sekd Olsonin ja Osbornen (1991)
tutkimuksissa. Vuoden aikana omat negatiiviset tuntemukset ovat lievenneet seki usko itseen
ja omien piétdsten oikeellisuuteen on kasvamassa véhitellen. Niikon (1996, 35) mukaan
opettajan ei tarvitse olla itseriittoinen ja riippumaton, vaan epdvarmuus, epdonnistuminen ja
turhautuminen kuuluvat tyohon, vaikka niisté ei rohkaistakaan puhumaan.

Oman opettajuuden kehittymistyd on saanut aikaan tyon mielekkyyden kokemisen,
vaikka ajoittain oman itsen tutkiminen on ollut erittdin uuvuttavaa ja tuskallistakin.
Lehtovaaran (1992) mukaan reflektion aitous onkin oman itsen tutkimisen vaikeus.
Yrittdessddn ymmairtdd kokemuksiaan opettajan tulisi tavoittaa ne mahdollisimman aidosti,
sallien aggressionsa, pelkonsa ja muut tunteet analysoimatta niitd. Vaarana oman toiminnan
dlyllistdmisesséd on, ettd toiminnan muutos on vain oman toiminnan selityksen muuttumista.
(Lehtovaara 1992, 291.) Tiassd tutkimuksessa nousi esille haaste toteuttaa omaa
kiyttoteoriaani kéytdnnossd. Mielldn esimerkiksi kokonaisvaltaisen oppimisen osaksi
kiyttoteoriaani ja tiedostan sen yleiset teoreettiset perusteet, mutta tydskentelenkd
todellisuudessa sen periaatteiden mukaisesti? Pohdintojen ja tutkiskelun jélkeen olen pddtynyt
seuraavaan tulkintaan laulunopetuksen kokonaisvaltaisuudesta. Olemme kéytténeet
laulunoppimisessa koko kehoa sekd pyrkineet kehittimddn erilaisten harjoitteiden kautta
kehonkuvaa ja kehonhallintaa. Olemme nédytelleet, tanssineet, kdyneet konserteissa, tehneet
esityksid, joissa yhdistyvit teatteri-ilmaisu, tanssi, laulu ja soittaminen. Tavoitteiden
muotoutuessa myos tyOtavat ovat kehittyneet ja monipuolistuneet. Laulunopetuksen osaksi on
tullut omien sdvellysten teko. Omien laulujen sédveltiminen, sanoittaminen ja erityisesti
esittdminen on osoittautunut todella motivoivaksi tydtavaksi.

Téssd  tutkimuksessa nousi esille  kokemus, ettd  kehitysvammaisten
musiikinopetukseen ei aina suhtauduta sen vaatimalla tavalla, vaan se mielletddn joko
kuntoutukseksi, terapiaksi tai kerhotoiminnaksi. Téstd syystd luultavasti koen paineita
onnistua ja asetan usein tavoitteet korkealle sekd olen vaativa oppijoita kohtaan. Haasteena
onkin ollut oppijoiden yksilollisten tavoitteiden asettaminen realistiksi ja motivoiviksi, sekd
kyky sallia oppijan itseohjautuvuus ja omatoimisuus, jotta en tekisi liikaa oppijan puolesta ja
auttaisi liikaa. Puhakka (2002) korostaakin, etti oppimisen vaikeudesta huolimatta
kehitysvammainen kehittyy ja oppii uusia asioita. Se edellyttdd, ettd kehitysvammaisten

opetukseen suhtaudutaan yhtd vakavasti ja arvostavasti kuin muidenkin opetukseen.
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Koulutusta kulttuurin ja taiteen alalla ei ole tarjolla, vaikka nimenomaan taiteen alalla
kehitysvammaiset voisivat toimia tasavertaisina muiden ihmisten kanssa. (Puhakka 2002, 14.)
Onnistumisen ilo ja oivallukset tuottavat nautintoa ja eldmyksid. Kasvatuksen ja opetuksen
pyrkimyksend on antaa nditd positiivisia kokemuksia oppijalle, vaikka negatiiviset
kokemukset voivat olla arvokkaita oppimisen kannalta. (Ruisméki 1998.)

Olsonin & Osbornen (1991) mukaan noviisiopettajan tavoitteet ovat usein liian
kunnianhimoisia, jolloin pienemmét saavutukset jadviat huomaamatta. Kokemuksen myoti
opettajan on helpompi asettaa ja saavuttaa tavoitteita. Tavoitteiden tullessa realistisemmiksi
my0s turvallisuuden tunne kasvaa. Muutokset ja kehitys tapahtuvat usein epdvarmuuden
kontekstissa yrityksen ja erehdyn kautta. Ongelmia aloittelevalle opettajalle tuottaa myds
opetuksen siséllon ja prosessin tasapainottaminen. Yleensd noviisi keskittyy joko sisdltoon tai
prosessiin. Mitd paremmin opettaja tuntee oppilaansa, sitd helpommin hidn voi ottaa
oppijoiden tarpeet huomioon. (Olson & Osborne 1991, 336-339.) Téssd tutkimuksessa selvisi,
ettd koen haasteelliseksi heittdytyd luovaan prosessiin, jolloin lopputulos ei ole tiedossa, miké
aiheuttaa epavarmuutta. Malisen (2002, 86) mukaan opettajuuteen kuuluu aina satunnaisuutta,
joka tekee oppimistilanteiden ennakoinnin mahdottomaksi. Pyrin prosessin avoimuuteen, jotta
oppijoiden kyvyt pédsevit esille. Koen kuitenkin tédrkeédksi, ettd opettajana tiedostan
tavoitteet, joihin toiminta tahtaa.

Omien tavoitteiden erottelu oppijoiden pddmaéristd on tdrkedd, silld helposti
aloittelevat opettajat mieltédvit omien tarpeiden olevan samoja kuin oppilailla (Knowles 1994,
40—41). Esimerkiksi onko onnistumisen kokemukset, jotka olen asettanut musiikin oppimisen
yhdeksi padmaariksi todella oppijoiden tavoite vai oman itsetunnon ponkittdmista?

Téssd tutkimuksessa musiikin tydmuodoista laulaminen on keskeinen. Laulamisen
tavoitteecksi ovat tutkimuksen aikana muodostuneet: rentous laulaessa, oman &inen
monipuolinen ja luonteva kiyttd, laulun myonteinen vaikutus puheeseen, mydnteiset
kokemukset onnistumisen ja oppimisen kautta, seké niiden positiivinen vaikutus vokaaliseen
mindkdsitykseen. Itse tavoitteet muodostuivat melko nopeasti ja helposti, mutta
oppiainessisaltdjen eli sopivan lauluohjelmiston 10ytdminen projektiryhmille on ollut
haastavampaa. Valintakriteerit ovat muodostuneet lukemani kirjallisuuden pohjalta sekd osa
perustuu puhtaasti intuitioon.

Opettajilla on usein kokemukseen ja intuitioon pohjautuvaa tietoa, niin sanottua
hiljaista tietoa (facit knowledge), jonka késitteellistimisen apuna on kokemuksen reflektointi

(Niemi 1995, 18). Laulun valintakriteereistd esimerkiksi “rytmisyyden” hahmottaminen
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perustuu omaan intuitiooni ja on hiljaisen tiedon muuttumista ndkyvidksi. Useissa eri
tilanteissa tuli oppijoissa esille “rytmisyyden” aktivoiva piirre, jota aloin tarkkailla
ryhmaéldisten reaktioita ja myohemmin kdyttdmdin “rytmisyyttd” yhtend valintakriteerini.
Muiksi kriteereiksi muodostuivat: melodian pienet intervallit ja ambitus, yksinkertainen
muoto ja toistuvat sanat, selked sdvellajituntu, mahdollisuus tehdd yksinkertainen
sointukierto, joka mahdollistaa osallistumisen lauluun myds soittaen. Laulun tulisi tarjota
mahdollisuus osallistua my0s tanssien ja liikkuen. Laulun opetuksen haasteena on ollut
havainnollistaminen, joka on konkretisoitunut esimerkiksi melodiakulkujen opettamisessa.
Olen jatkuvasti pyrkinyt 10ytdméédn keinoja erilaisten hahmottamislukkojen (vrt. Numminen
2005) avaamiseksi.

Tavoitteena musiikinopetuksessa on ollut 16ytdd sellaiset tyomuodot ja
oppiaineskokonaisuudet, jotka tukevat projektiryhmin oppijoiden oppimista. Tidssd
toimintatutkimuksessa haasteellista on ollut kirjallisuuden sekd opetussuunnitelman ja -
materiaalin puuttumisesta johtuvat haasteet. Rauste von Wrightin (1997, 19) mukaan
konstruktivistiseen koulutusprosessiin kuuluukin vain opetussuunnitelman keskeisten
tavoitteiden ja ideoiden kirjaaminen. Opetussuunnitelman puuttumisen vuoksi tirkeéksi on
tullut Kirsikodin periaatteiden ja arvojen toteuttaminen myds musiikin opetuksessa. Koro
(1998) kayttdd yhteison arvojen ja periaatteiden noudattamisesta késitettd “koulun
kiyttoteoria”. Sen vaikutus tyotddn aloittelevaan opettajan on sitd voimakkaampi, mitd
kollegiaalisemmin kidyttoteoria on kouluyhteisdssd omaksuttu. Usein koulun kéyttdteoriaan
sosiaalistumien tapahtuu kolmessa vuodessa. (Koro 1998, 138.) Uuden opettajan kyky
ihmetelld olisi otettava vastaan oppimisympdriston mahdollisuutena uudistua. (Heikkinen
1999, 285). Omalla kohdallani tydympéristoon sosiaalistuminen on tapahtunut vuodesta 1992
alkaen, joten Kirsikodin vaikutukset itseeni opettajana ovat alkaneet jo vuosia sitten. Kirsikoti
tyOympéristond on tukenut tutkielman tekemistd ja opettajana kehittymistd. Malisen (2002,
87) mukaan paras tuki omalle tydlle tulee sellaisilta tydtovereilta, jotka ovat kiinnostuneita
samoista pedagogisista kysymyksista.

Tieto kehitysvammaisuuden eri muodoista on lisddntynyt tutkimusta tehdessdni.
Joistakin tiedoista on ollut hydtyd juuri laulunopetuksen kannalta, esimerkiksi Downin
syndroomaan liittyvd mahdolliset piirteet: ddnen mataluus ja karheus sekd hyvé rytmitaju.
(Kehitysvammaisuus 2002, 80-81.) Pelkkd diagnostinen maddrittely ei auta ymmértdméén
oppijaa, vaan tarvitaan kykyé samaistua oppijan eldmismaailmaan sekd kykyd ndhdd, kuulla

ja ymmartdd oppijan nonverbaalista ja verbaalista viestintdé.
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Yhteisten kokemusten myotd opettaja alkaa ndhdd oppijat enemmédn suhteessa
itseensd ja oppijoista tulee yhd enemmén osa opettajan omaa merkitysten maailmaa. Oppijat
merkitsevdt opettajalle muutakin  kuin opetuksen kohdetta, jolloin tydstd tulee
ihmissuhdety6ti, jossa keskeistd on toisesta vélittiminen ja huolehtiminen. (Jaatinen 1996,
22.) Tutkimusprosessin aikana olen eldnyt ryhmén kanssa yhteistd arkea, sekd kdynyt
Kemissd ja olut maalausjaksolla Italiassa neljd viikkoa. Mahdollisuus seurata oppijaa
erilaisissa tilanteissa on vaikuttanut oppilaantuntemukseen, joka mahdollistaa hahmottamaan
eri oppijoiden oppimistyylit ja arvioimaan heiddn tieto- ja taitotasonsa, joka auttaa
médrittelemddn ja jdsentdmidn oppiaineksen ja tyoOtavat. Tavoitteena on, ettd oppija voi
osallistua toimintaan omien kykyjensd mukaan. Lisdksi oppijalla on mahdollisuus 10ytdd oma
tapa nauttia ja harrastaa musiikkia, ilman ettid rajoitan sitd omilla ndkemyksilléni. Omien
mieltymysteni vaikutus oppijoiden musiikkimieltymyksiin on varmasti ollut viistiméatonta,
mutta olen yrittdnyt valttdd sitd tietoisesti. Keskustelut opiskelijoiden kanssa ovat antaneet
minulle tietoa heiddn mieltymyksistddn ja toiveistaan, ja niiden toteutuminen on ollut ja on
edelleen ensisijaista.

Colnerudin (1997) mukaan opettajat joutuvat tekemddn eettisid péaatoksid
tyoskennellddn nuorten kanssa. Opetustyohon sisdltyy useita tilanteita, jotka aiheuttavat
opettajalle konflikteja ja he joutuvat miettimddn, miten erilaiset ratkaisut vaikuttavat
oppijoiden tulevaisuuteen. Ryhméé opettaessaan opettaja usein miettii, kuinka jokainen oppija
saisi yhtd paljon opettajan aikaa ja millainen toiminta olisi reilua ja tasapuolista. Ratkaisut on
kuitenkin tehtdvi ja niiden oikeellisuus on perusteltava itselleen. (Colnerud 1997, 629-633.)
Myo0s tdssd tutkimuksessa selvisi, ettd ensimmdiiseen tydvuoteen on liittynyt huonoa
omaatuntoa siitd, ettd koen huomioivani oppijoita epétasapuolisesti. Koen ryhmén (12
oppijaa) melko suureksi ja heterogeeniseksi, joka on vaikuttanut kykyyni huomioida erilaiset
oppijat sekd mahdollisuuteen antaa jokaiselle oppijalle riittdvésti aikaa asian oppimiseen.
Niemen (1995, 136) mukaan erityisesti aineenopettajat ovat kokeneet oppijoiden erilaisuuden
taakkana ja mahdottomana ratkaista didaktisin keinoin. Itse olen kokenut, ettd erilaisuus ei ole
taakka, vaan jokaisen ldsndolo on ollut ryhmén kannalta tarkeaa.

Tdmdn  tutkimuksen my6td olen  yhd  vakuuttuneempi — siitd,  ettd
erityismusiikkikasvatusta koskevaa tutkimusta ja koulutusta tarvitaan, silld jokainen opettaja,
el vain erityisopettaja, tarvitsee kykyd muuttaa opetustaan oppijalle sopivaksi. Itse koen
tarkedksi, ettd opettajankoulutus haastaa opettajaksi opiskelevat pohtimaan omaa

opettajuuttaan sekd osoittaa tyonkuvan moninaisuuden jo koulutusvaiheessa. Koulutuksen
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tulisi mielestdni sisdltdd opetusharjoittelua heterogeenisissd ryhmissd, tietoa opetuksen
suunnittelusta ja HOJKS:n tekemisestd, tietoa erilaisista oppijoista ja heidén
oppimistyyleistddn ja -strategioistaan, sekd asennekasvatusta. Mielesténi tarvitaan toimia,
joilla erityismusiikkikasvatuksen asemaa nostetaan ja erityismusiikinopettajan tyd saadaan

vakiinnutettua suomalaiseen koulujérjestelméan.
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