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Tiivistelmid - Abstract

Tyossd on  tutkittu musiikinopettajan pedagogista ajattelua
haastattelututkimuksen avulla. Mielenkiinnon kohteena oli, kuinka
opettaja suunnittelee tuntejaan uutta materiaalia saatuaan, ja millaisia
padtoksid hidn tekee tunnin aikana ja sen jidlkeen. Tutkimus on osa
laajempaa  Moniku-projektia  (monikulttuurinen  musiikinopetus),
jonka puitteissa toteutettiin Moniku-materiaalikokeilu vuosien 1999-
2000 aikana. Kokeiluun osallistuneista valittiin viisi haastateltavaa
tihdn tutkimukseen.

Tyon alkupuolella selvitetddin pedagogiseen  ajatteluun  liittyvid
kisitteiti ja otetaan esille Pertti Kansasen opettajan pedagogisen
ajattelun malli, johon tdméin tyoén teoriatausta osaltaan pohjautuu.
Myohemmin tarkastellaan musiikinopettajan ty6td ja timin hetken
polttavia  kysymyksid. = Moniku-projektin  taustaa ja toteutusta
selvitellddn teoriaosuuden lopussa.

Haastattelukysymykset  keskittyivdt -opettajien pitimiin, Moniku-
materiaaliin pohjautuviin, tunteihin. Oletuksena oli, ettd opettajat
pystyvidt - palauttamaan mieleen tunneilla tapahtuneita  asioita
paremmin, kun keskitytddn tiettyihin ennalta sovittuihin tunteihin.

Kaikki haastatellut olivat jo  valmiiksi kiinnostuneita
monikultturisuudesta ja olivat tutustuneet monikulttuurisiin aiheisiin
koulutuksessaan tai myShemmin opetustydssé. Opettajat

suunnittelivat tuntinsa pitkidlti vanhojen mallien mukaan riippumatta
uudesta materiaalista. Materiaali toi kuitenkin wuusia ideoita tunnin
toteutukseen. Opettajien haastatteluissa esiintuomat tavoitteet olivat
hyvin konkreettisia ja kidytdnnonldheisid.

Asiasanat
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monikulttuurinen musiikinopetus
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1 JOHDANTO

Opettajan ty0 ja siihen liittyvit vaatimukset ovat muutoksen tuulissa. Opettajan ty6 ei
ole endd vain tietyn aineen hallitsemista ja tiedon vilittimistd oppilaille. Opettajan
ammattiin kohdistuvat vaatimukset ovat lisdfintyneet verrattuna muutaman
vuosikymmenen takaiseen. Opettajalta edellytetdsin kykyd omaksua jatkuvasti uutta,
halua olla kehittiméassd omaa tyGympérist6ddn luokassa ja kollegojen kesken. Héneltd
odotetaan kyky#d ottaa kantaa ongelmatilanteisiin yhdessd oppilaiden vanhempien
kanssa ja tehdéd yhé enenevissd médrin yhteisty6td muiden opettajien kanssa. Opettajan
tyossd ei ole kysymys pelkédstddn tietyn oppilasryhmén opettamisesta, vaan ty§ssd
toimitaan myds laajemmassa yhteiskunnallisessa ja kulttuurisessa kontekstissa. Opepro-
hankkeen raportissa (Luukkainen 2000) todetaan, ettd nykyinen koulu edellyttda
opettajalta myds aiempaa enemméin aktiivisuutta suunnittelu- ja kehittdmistehtivissa.
Opettajan odotetaan olevan ikuinen opiskelija, aktiivinen, motivoitunut ja ldhes kaikesta
mahdollisesta kiinnostunut, joustava, muuntautumiskykyinen ja muutoksissa mukana
pysyvd. Opettajan ty6hon kuuluu jatkuva oman ty6n ja ammatin arvioiminen,
kehittdminen sekd uudistaminen. (Luukkainen 2000, 105.) Toisaalta hyvén opettajan
ominaisuudet eivdt vilttimittdi ole muuttuneet niin paljon. Hyvdn opettajan
ominaisuuksiin on aina liittynyt kyky oppia virheistd, analysoida omaa opetusta ja

kehitt4a sitd.



Viime vuosikymmenind, erityisesti 1970-luvulta ldhtien, on kasvatustieteellisessé
tutkimuksessakin keskitytty tutkimaan opettajan omaa ajattelua. Tutkimusongelmana on
ollut mm. se, miten hyvd opettaja ajattelee ja mihin hinen tuntisuunnitelmansa
perustuvat sekd millaisia p#dtoksid hin tunnin aikana tekee ja kuinka hdn arvioi

opetustaan.

My6s musiikinopettajien koulutuksessa on luonnollisesti kiinnitetty reflektiiviseen
ajatteluun eli oman toiminnan kriittiseen arviointiin huomiota. Opetusharjoittelussa
opetellaan oman suorituksen arviointia. Vilineind kéytetddn itsereflektointia raporttien
ja pdivikirjojen avulla, mutta myds ohjaavan opettajan ja tovereiden arviointia.
Opettajan tyd on jatkuvaa tutkimusta: itsestdsin selvyyksien kyseenalaistamista, uusien
nidkokulmien etsimistd, kokeilua, tulosten arviointia ja uusien péitdsten tekoa tydn

jatkamiseksi (Luukkainen 2000, 105).

Tein kasvatustieteen proseminaarityoni liittyen juuri opetusharjoittelun itse- ja
toveriarviointiin. Tutkielmani aiheeksi arviointi ja opettajan ajattelun tutkiminen tuli,
kun minua pyydettiin mukaan Jyvidskyldn musiikkitieteen laitoksella tehtéviin
monikulttuurisen musiikinopetuksen oppimateriaalikokeiluun (Moniku-projekti). Sen
osana haluttiin toteuttaa nk. opettajatutkimusta, joka tarkentui my6éhemmin

musiikinopettajan pedagogista ajattelua luotaavaksi tutkimukseksi.

Haastattelututkimuksen avulla olen pyrkinyt selvittimiin, kuinka musiikinopettajat
ovat kéyttineet uutta, tdssd tapauksessa Moniku-projektiin liittyvad, materiaalia.
Tarkoituksenani oli saada selville, millaisia p#tksid he ovat materiaalia tutkiessaan
tehneet ja millaisia ennakkokisityksid heilld oli ennen pitdmidéin Moniku-tunteja ja sen
jdlkeen. Opettajan ajattelun ytimeen on vaikea pédstdi yhden suppeahkon
haastattelututkimuksen avulla, mutta tavoitteena on ollut valottaa joitain tyypillisesti

musiikinopettajan eteen péivittdin tulevia ongelmia ja paatoksentekoprosesseja.

Aihetta suoranaisesti sivuavia tutkimuksia on vihdn. Paljon kuitenkin l6ytyy tietoa

opettajan henkilokohtaisen kéyttéteorian luomisesta ja esimerkiksi opettajan



vuorovaikutustaidoista. Taideaineiden opettamisen tutkimisesta kiinnostuneita tutkijoita
on Suomessa muutamia. Suoranaisesti musiikinopettajan tyohon liittyvid tutkimuksia
tiltd saralta en ole 16ytdnyt yhtdsin. Kuitenkin aineen monipuolisuus ja opettajan
vapaus melko vapaasti valita haluamiaan opetuskokonaisuuksia antaa aiheen kysyd,

millé perusteilla opettajat paétyvét ratkaisuihinsa.

Téssd tyossd selvitellddn aluksi keskeisid késitteitd opettajan pedagogisen ajattelun
tutkimuksessa ja kisitellddn Pertti Kansasen opettajan pedagogisen ajattelun
kolmitasomallia, johon timdn tydén teoreettinen viitekehys osaltaan pohjautuu.
Tutkimustulokset esitelliin Kansasen malliin tukeutuviin teema-alueisiin jaoteltuina ja

lopuksi arvioidaan saatuja tuloksia ja tutkimuksen onnistumista.



2 TUTKIMUKSEN TAUSTAA

2.1 Opettajan pedagoginen ajattelu

Pedagoginen ajattelu on pditéksentekoa. Tyossddn opettaja joutuu tekemédn pastoksid
jatkuvasti, koska tilanteet vaihtuvat koko ajan. Silloin, kun tilanteet eivét vaadi vélitonté
padtoksentekoa, voidaan ajattelua luonnehtia reflektoivaksi. T4lloin on aikaa pohtia ja
miettid vaihtoehtoja. (Kansanen 1996, 46.) Opettaja tekee péitoksid oli sitten
kysymyksessd opetuksen suunnittelu, ratkaisut tunnin aikana tai opetuksen arviointi.
Opettajan tydssd tarvitaan didaktisen, psykologisen ja sosiaalisen tiedon soveltamista,

eikd se onnistu ilman hyvii ajattelukykya (Uusikyld 1998, 190).

Opettajan didaktinen ajattelu on kasvatustieteessd hyvin kotimainen késite. Silld
ymmirretiin opetustapahtuman aikaista tavoitteista kéyttdytymistd, jossa opetuksen
vuorovaikutusluonnetta korostetaan. Didaktista ajattelua ja pedagogista ajattelua
pidetdsin synonyymeina, mutta didaktinen tuo usein mieleen ahtaita mielleyhtymis,
jonka vuoksi pedagoginen ajattelu on todettu kéyttokelpoisemmaksi termiksi.
Pedagogisella ajattelulla tarkoitetaan rutiiniajattelun vastakohtaa. Pedagoginen ajattelu
sisaltdd opetuskdytdntGjen perustana olevaa filosofista ajattelua, teoretisointia ja

teoreettisten mallien rakentelua. (Puurula 1999, 112-113; Kansanen 1996, 45-46.)



Opettajan ajattelua koskeva tutkimus on lisddntynyt kognitiivisen tutkimussuuntauksen
lisdfintymisen my6td. Voidaan jo puhua jonkinlaisesta tutkimusperinteestd, vaikka
tutkimusteema ei olekaan kovin vanha. Amerikkalainen kasvatuspsykologia on ollut
kiinnostunut ajattelusta yleensi, kun taas Suomessa on oltu kiinnostuneita opettajan
ajattelun kasvatuksellisista seuraamuksista. Ajattelua on tarkasteltu siséllollisesti ottaen

mukaan pedagogiset teemat ja ajattelumallit. (Kansanen 1996, 45.)

Uudempi, tulkitseva paradigma tuli kéytt6én 1970-luvun puolivalissd juuri
kognitiivisen tutkimusotteen suosion kasvaessa. Opettajan ulkoisen kiyttdytymisen ja
sithen liittyvén opetuksen tehokkuuden tutkimuksen sijaan alettiin kiinnostua opettajan
ajattelun laadullisesta tutkimuksesta. Mielenkiinnon kohteena on ollut, kuinka paljon
opettajat itse painottavat opetustapahtumaa ja millaisen merkityksen he tilanteelle
antavat. Opettajaa tarkastellaan reflektiivisend ammattilaisena, jolloin pelkéstdin
ulkoisen Kkiyttdytymisen havainnointi ei riitd, silld opettajan ajattelulla ja hénen
tekemilldsin pditoksilld on ratkaisevan tirked vaikutus sithen, miten hdn opettaa.
(Patrikainen 1997, 29-30.) Eris tdrked muutos opettajan ajattelun tutkimuksessa on, ettd
siti ei endd yhdistetd oppimiseen tai oppimistuloksiin vaan se késitetdsin eri

muodoissaan itsendiseni tutkimusalana (Kansanen 1999, 29).

Pedagogisen ajattelun tutkimuksella tarkoitetaan opettajan ajattelun normatiivista
nikokulmaa, jolloin kiinnostus kohdistuu siihen, kuinka ajattelu siirtyy deskriptiivisesté
normatiiviseen. Kun opettaja tekee p#itksen tai ottaa kantaa, voidaan etsid myds
perusteita. Perusteet voivat olla joko tiedostettuja tai tiedostamattomia ja perustuvat
joihinkin tiettyihin arvoihin.  Opettajan pedagoginen ajattelu perustuu hénen
henkilokohtaiseen uskomusjéirjestelméiédnsé, joka voi myds olla joko tiedostettu tai
tiedostamaton. Uskomusjdrjestelmiéstd siis riippuu, kuinka opettajat perustelevat
pastoksiadn. (Kansanen 1996, 46.) Kansanen on havainnut, ettd opettajat harvoin
esittdvit perusteluja toiminnalleen. Enimmékseen opettajat kuvailevat toimintaansa
sisdllllisesti ja tilannekohtaisesti. Koska arvojen selvittiminen suoraan on hankalaa,
tutkimuksissa opettajilta usein kysytddn intentioista ja késitteistd. Ongelmaa saatetaan

lahestyd esimerkiksi opetusharjoittelussa kysymalld ohjaajilta, millaisia neuvoja ja



ohjeita he antavat harjoittelijoille. Ohjeet sindnsi eivit ole tarkeitd, mutta niiden avulla
pédstdin helpommin taustalla piileviin arvoihin ja implisiittisiin teorioihin. (Kansanen

1996, 48.)

Opettajan pedagogista ajattelua voidaan ldhestyd kahdelta kantilta. Nékokulma on
sisdistd, kun tutkitaan suoraan pedagogista kidytintod itseddn ja ulkoista silloin, kun
tutkimus liittyy kasvatuksellisiin Kkysymyksiin, mutta viittaa kdytdnt66n vain
epdsuorasti. On havaittu taipumusta siihen, ettd kéytetdsin ainoastaan toista
ldhestymistapaa tutkimuksissa. Opettajan ajattelun ymmértdmisessd tarvitaan kuitenkin
sekd kdytdnnon pedagogiikkaa ja tietoa siitd, kuinka se sijoittuu kontekstiinsa. (Husu
1999, 20.) Kontekstin médrittelemisen liséksi tdytyy 16ytdd opetustapahtuman keskeiset
tekijit. Ydinkésitteiksi méadritellddn yleensd tavoitteisuus ja interaktio. Tavoitteisuus
viittaa opetuksen tarkoitusluonteeseen, joka méiritelldin opetussuunnitelmassa.
Opetuksen tavoitteet eroavat inhimillisen toiminnan muista tavoitteista siind, ettd
opettaja on omaksunut opetussuunnitelman tavoitteet ja sisdistinyt ne osaksi omaa
opetustaan. Interaktio puolestaan viittaa toimintaan eli opetustapahtumaan. (Kansanen

1996, 45.)

Opettajan omaan perspektiiviin keskittyvai tutkimusparadigmaa on arvosteltu siitd, ettd
se ei ota huomioon taustalla vaikuttavia yhteiskunnallisia tekijoitd, vaan keskittyy
ainoastaan osallistuyjan nikokulmaan. Myds opettajien toiminnassaan kayttamit,
tahattomasti siséistetyt normit jadvit helposti vaille riittdvad huomiota. Jos tutkija
rajoittuu ainoastaan opettajan nikemyksiin, ei voida olettaa, ettd tutkimustulokset
antavat riittdvin pohjan opetus- ja kasvatuskidytidntjen kriittiseen arviointiin tai
institutionaaliseen Kkeskusteluun. (Patrikainen 1997, 32.) Ensisijaisesti ei tarvita
niinkiin valmiita teorioita tai tiukkoja késityksid. Enemmaénkin tarvitaan tietoa niistd
tilanteista, joissa opettaja toimii, kokemuksista, joita opettajilla on ja suunnitelmista,
joita opettaja toteuttaa. Ilman tdtd liht6kohtaa tuskin minkaédnlaista tietoa opettajan

kédytdnnoistd voidaan muodostaa. (Husu 1999, 24.)



Opettajan pedagogisessa ajattelussa on siis kysymys opetustapahtuman
kokonaisuudesta, vaikka siti onkin ldhestytty opettajan ndkokulmasta. Nykyinen
narratiivinen  tutkimussuuntaus pyrkii mahdollisimman autenttiseen kokemusten
kerrontaan ja kieltdd tutkijaa ohjailemasta kertomuksen muodostumista tai
strukturoimasta sitd. Kaikenlaisten mallien rakentamista pidetdsin tutkittavan
manipuloimisena. Opettajan pedagogisen ajattelun tutkimuksessa on kuitenkin
tukeuduttu tiettyihin malleihin, jotka helpottavat kulloinkin kyseessd olevan teeman
tarkastelua opetustapahtuman kokonaisuudessa. Témé opetustapahtuman kokonaisuus
on perusteesi, jonka pitdisi olla kaiken tutkimuksen taustalla koko ajan. Opetuksen
yksityiskohtia voidaan tutkia, mutta ne tdytyy palauttaa alkuperidiseen kontekstiin,
sithen kokonaisuuteen, jonka kanssa opettaja tyoskentelee ja jonka hdn hallitsee.
Opettaja on jatkuvasti vastuussa koko luokkatilanteesta. Siind limittyvat opettajan
pedagoginen ajattelu, p#itokset, asenteet, omat kokemukset, tunnetilat, oppilaiden
reaktiot ja senhetkinen motivaatiotila, ympdristé, kollegojen vaikutus tyohén ja
ty6skentelyilmapiiriin jne. yhdeksi kokonaisuudeksi. Strukturointi auttaa
tutkimusongelmien tismentdmisessd, mutta sen pitdd myOs kyetd osoittamaan, missi

nidmi ongelmat kokonaisuudessa sijaitsevat. (Kansanen 2000, 89.)

Uusikyldn (1998) kirjassa viitataan erdisiin tutkijoihin, jotka uskovat, ettd opettajan
ajattelun tutkimus, reflektiivisyyden késitteeseen liitettynd, tulee muodostamaan
tulevaisuudessa johtavan opetuksen tutkimuksen alueen. Uusikyld sanookin, ettd ndin
on juuri kdymdissd, kun alan auktoriteettien ajatuksia tehddin tunnetuksi eri maissa.
Myos Suomesta I6ytyy monia tutkijoita, jotka ovat keskittyneet opettajien

reflektisyyden tutkimiseen. (Uusikyld 1998, 191.)

2.1.1 Opettajan pedagogisen ajattelun kolmitasomalli

Tarkastelen tdssd luvussa opettajan pedagogisesta ajattelusta muodostettua
kolmitasomallia (kuvio 1) Pertti Kansasen mukaan. Hidn on tutkinut opettajan

pedagogista ajattelua useiden vuosien ajan ja muodostanut mallin, jossa opettajan



ajattelu jaetaan kolmeen tasoon. Teoria pohjautuu Eckard Konigin ideaan, jonka timé
esitteli kirjassaan 1970-luvun puolivilissd. Tasot on nimetty toimintatasoksi,
ensimmadiseksi ajattelutasoksi ja toiseksi ajattelutasoksi. Toimintataso puolestaan
jakautuu preinteraktiiviseen vaiheeseen, interaktioon ja postinteraktiiviseen vaiheeseen.
(Kansanen 2000, 90.) Tdmi hierarkkinen malli on suosittu tapa tarkastella opettajan
implisiittisen teorian puolia tai persoonallisten uskomusjérjestelmien eri tasoja.
Episelvda on, voidaanko tasot laittaa ylipastadn tillaiseen hierarkkiseen jérjestykseen,
ja kuinka hyvin se kuvaa todellisuutta. Joka tapauksessa malli selkeyttdd asioiden

analysoimista. (Kansanen 1996, 49-50.)

" METATEORIA
/ ) i
2. AJATTELUTASO |V4
) _~ OBJEKTITEORIAT 4’//

1. AJATTELUTASO e

_ZSUUN- [ TOTEU__, ARV

NITTELU TUS OINTI
TOIMINTATASO

Kuvio 1. Opettajan ajattelun kolmitasomalli (Kansanen 1996, 49)



Jokaisella opettajalla on oma kisityksensd siitd, miten opetustapahtuman elementit
kytkeytyvit toisiinsa. Tdmi késitys on osittain tietoinen, osittain tiedostamaton, ja sitéd
kyetddn perustelemaan eri tavoin. Opettajankoulutuksen tutkimuspainotteisuus pyrkii
siihen, ettd ndmi perustelut olisivat mahdollisimman pitdvit. Jos perustelujen pohjalla
on tutkimuksellisia argumentteja, ne lienevdt mahdollisimman pitavat. Opettajan
ajattelu on luonnollisesti paljolti intuitiivista ja rationaaliset ja intuitiiviset perustelut
ovat sekoittuneet toisiinsa, mutta ratkaisuja on silti mahdollista perustella monella eri

tavalla. (Kansanen 2000, 90.)

Opettajan pedagoginen ajattelu osoittaa opettajan kisityksen omasta opetuksestaan ja
didaktiikastaan. Kirjallisuudessa tille on annettu useita nimityksid, kuten kéyttoteoria,
objektiteoria jne. Kaikilla kisitteilld on omat vivahteensa, mutta yhteistd kaikille on
opetustapahtuman tarkasteleminen teoreettisesta nakokulmasta. Objektiteorioita voi olla
useita. Tasomallin kolmas taso, metateoriataso, on jo hyvin vaativa, eikd sitd
odotetakaan esiintyvdn kovin laajalti. Pikemminkin voidaan puhua opettajan

pedagogisen ajattelun metateoreettisista piirteistd. (Kansanen 2000, 91.)

Térked kysymys on se, onko kyseessd todellinen tasohierarkia vai kuvaustapa. Tasot
ovat joka tapauksessa keskenédin vuorovaikutuksessa, eikd kysymyksessd ilmeisesti ole
aito hierarkia vaan eri tekijéiden samanaikainen keskindinen yhteys. Vuorovaikutus
lienee yhtéd paljon rinnakkaista kuin hierarkkistakin. Tasokuvaukseen liitetdén helposti

myds arvotus, mutta siitd ei Kansasen mukaan ole kysymys. (Kansanen 2000, 91.)

Toimintatasolla opetusprosessi etenee kolmessa toistaan seuraavassa sykliss.
Suunnittelu eli preinteraktiivinen vaihe edeltdéd toteutusta eli interaktiivista vaihetta.
Lopuksi on vuorossa arviointi eli postinteraktiivinen vaihe. Objektiteoriatasolla
tarkastellaan toimintatasoa, josta pyritd4in rakentamaan malleja ja kokonaisuuksia
kyseessd olevasta ilmigstd. Metateoriatasolla taas voidaan tutkia eri objektiteorioita ja
muodostaa mahdollisia kokonaisuuksia, metateorioita. Erityisesti kasvatuksen
arvokysymykset ovat keskeisid. Niissd joudutaan etsiméin kasvatuksellisten arvojen

lahtokohtia, késityksid arvojen alkuperdstd ja erityisesti yhteiskunnan
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koulutuspoliittisten ratkaisujen taustoja. Objektiteoriaa voidaan luonnehtia teoriaksi
opetuksen Kkiytdnnostd ja metateoriaa teoriaksi kasvatustieteestd tieteenalana.

(Kansanen 1996, 49; Kansanen 1993b, 47.)

On ymmirrettivad, ettd koko opetusprosessia on mahdotonta tutkia yhdessé
tutkimusprojektissa, vaikka mukana olisi useitakin tutkijoita. Opettajan tdytyy kuitenkin
jatkuvasti hallita koko kokonaisuutta. Kansanen mainitsee, ettd kaikki
tutkimusparadigmat ovat kiyttokelpoisia, ja ottaa kantaa myos opettajakoulutukseen.
Hin painottaa, ettd opettajien tulisi tuntea tutkimusmetodologiaa ja syventyd pariin
tutkimusmetodiin voidakseen vahvistaa omaa itsendisti asemaansa ja oppia itsendisté
padtoksentekoa. Mitd enemmén opettajalla on tietoa omasta tyostd4n ja mitd enemmén
hin ymmirtds, mihin hinen piitoksentekonsa pohjautuu, sitdi enemmén vapauksia
hinelld on tydssdin ja sitd kriittisempi hén voi olla opetussuunnitelman asettamissa
rajoissa. Ilman valmiutta pedagogiseen ajatteluun, ymmaérrystéd tyon tavoitteista ja tyoén
metodologisesta luonteesta, vuorovaikutus syntyy vain toimintatasolla. Tietimys
tutkimusmetodeista ei tarkoita sitd, ettd opettaja toimisi luokassa kuin tutkija ikéén.
Nostamalla opettajan ajattelua kohti toista ajattelutasoa voidaan vapauttaa hénet
autoritdfirisistd siteistd ja vahvistaa opettajan ammatin itsendistd luonnetta. (Kansanen

1993a, 59-60.)

Kansasen artikkelissa (1990) todetaan, ettd kokenut opettaja ei toimi kéytdnnossd
mallien varassa, vaan hidn suunnittelee ja toimii tilanteiden mukaan. Sen sijaan
opetuksesta puhuttaessa tarvitaan malleja. Didaktiikan tiedeluonteen analysoimiseksi
néyttdd hedelmailliselti eritelld eri malleja, ei niinkdén teorian ja kédytdnndén kannalta,
vaan objektiteorian ja metateorian nidkSkulmasta. Objektiteoria on tietyn teorian
lauseista koostuva kokonaisuus, ja metateorian kohteena on yksi tai useampia
objektiteorioita. Metateorian ja objektiteorian yhteyksistd antaa selkeén kuvan tapa
nimittdd objektiteoriaa kasvatustieteeksi ja edelleen tarkemmin kasvatuskdytdnnon
teoriaksi sekd metateoriaa kasvatustieteen teoriaksi. Kumpikin teoriataso jakautuu
edelleen deskriptiiviseksi ja normatiiviseksi. Kun metateoria objektiteorian kautta

kytketddn kéytdnt6on, saadaan tarkastelulle perustaso, kasvatuskiyténts. Didaktisista
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malleista voidaan sanoa vilittomaésti, etteivit niiden yhteydet kasvatuskéytéintdon ole
selkeitd siind mielessd, etti objektiteoriat antaisivat toimintaohjeita, puhumattakaan
siitd, ettd mallien metateoreettiset piirteet olisivat suorassa yhteydessd kaytiantoon.

(Kansanen 1990, 68-72.)

2.1.2 Reflektointi

Reflektointi voidaan méiritelld oman toiminnan perusteiden ja lahtSkohtien sekéd sen
seuraamuksien kriittiseksi pohdinnaksi, joka mahdollistaa rutiineista vapautumisen ja
synnyttdd vastuun oman tydn Kehittdmisestd. Esimerkiksi opetussuunnitelmatydssi
reflektoiva asenne on ensiarvoisen tidrked. Tyotddn reflektoiva opettaja pysdhtyy
itsestdfin selvyyksien kohdalla, kokeilee uusia toimintamalleja ja ottaa vastuun
kehittymisestdin. (Luukkainen 2000, 108.) Kyse on télldin nimenomaan kiytdnnéllisen
ymmirryksen laajentamisesta. Lihtokohtana on silloin oman ty6n kehittiminen ja my&s
omaan ty6hon liittyvit kokemukset, ei niinkdin akateeminen tietimys. Reflektion
erdfind tavoitteena onkin juuri kokemusten kisitteellistdaminen, jonka kautta kiytdnnon
havainnot ja teoreettiset periaatteet pyritdédn saamaan kosketuksiin toistensa kanssa.

(Kiviniemi 2000, 21.)

Reflektoimisen késitettd on alettu kéyttdméidn opettajan omaan tyohonséd kohdistuvasta
itsearvioinnista. Idea opettajasta reflektoivana ammattilaisena on John Deweylta jo
1930-luvulta, ja se korostaa, etti ammattilaisen omien uskomusten perusteiden arviointi
on vilttdmatén pohja hyville toiminnalle. Reflektoivaa asennetta pidetdsin nykyisin

opettajan ammatillisen kasvun vélineend. (Leino 1997, 78-79.)

Mezirov (1996) erottaa reflektiosta omaksi luokakseen kriittisen reflektion, jolla
tarkoitetaan nimenomaan aikaisemman oppimisen ennakko-oletusten pétevyyden
kyseenalaistamista. Vaikka reflektio voikin olla oleellinen osa niin toimintapéitdsten
tekemistd kuin prosessin jilkeistd arviointiakin, kriittinen reflektio ei voi muuttua

vélittdmén toimintaprosessin olennaiseksi osaksi. Se edellyttdd pysdhtymistd, jossa
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yksilo voi arvioida omia kisityksidédn ja toimintaansa ja tarpeen vaatiessa muuttaa niiti.
Kriittinen reflektio ei koske toiminnan tapaa vaan sen syitd ja seuraamuksia. (Mezirov

1996, 28-30.)

Reflektiivinen asiantuntija pyrkii asettamaan oman toimintansa taustaoletukset kriittisen
tarkastelun kohteeksi. Talloin voidaan puhua reflektion kaksoisluonteesta, johon
toisaalta kuuluu syventyminen omien tunteiden, asenteiden, ajatusten ja toimintojen
tarkasteluun. Toisaalta kyse on ilmididen, toimintojen ja ajattelutapojen
késitteellistimisestd ja tarkastelusta. Pyrkimyksend on etdisyyden ottaminen
pdivittdisiin tilanteisiin, mikd antaa samalla arkiajattelua syvempid valmiuksia omien
toimintatapojen suunnitteluun. Siten reflektiossa kohtaavat hyvinkin henkilokohtainen

prosessi ja tieteellisluonteinen intellektualisoiminen. (Kiviniemi 2000, 21.)

Perinteinen opetusmallin kaavio, jossa tavoitteiden miérittdmisen ja suunnittelun kautta
edetddn toteutukseen ja sen arviointiin, voidaan yhd ottaa my0s reflektiivisen
opetustoiminnan pohjaksi. Perinteisesti on Kkorostettu vain toteutuksen eli
opetusjérjestelyjen erilaisia tapoja seké arvioinnin eri vaihtoehtoja; tavoitteita pidettiin
usein valmiiksi annettuina ja suunnittelua 13hinnéd teknisend kysymyksend. Nykyisin
mallin jokainen osa on otettava reflektiiviseen tarkasteluun. On siis kyseenalaistettava
my0s tavoitteen sopivuus ja suunnittelun vaiheet samalla tavalla kuin muutkin osat.

(Leino 1997, 80.)

2.1.3 Opettaja péiatoksentekijini

Paitoksenteko on osa opettajan ajattelua ja varmistaa sen, ettd opettaminen on
suunniteltua ja ajateltua. Opettaja tuskin on tyytyvdinen pelkédstdén intuitiivisiin
péatoksiin vaan pikemminkin pyrkii rationaaliseen ajatteluun, joka oikeuttaa péaatdkset.
Rationaalinen, reflektiivinen ajattelu on perustavanlaatuinen tekniikka, joka hyvin
kehittyneend on ehdoton edellytys tehokkaalle opettamiselle. (Kindsvatter 1988, 15.)

On selvidd, toteaa Kansanen (1993a, 51), etti on mahdotonta olla opettaja ilman
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henkilokohtaisia arvoja tai toimia ammatissa ottamatta kantaa erilaisten vaihtoehtojen

vilill4, joita jatkuvasti tulee opettajan eteen.

Suunnitteluvaiheessa tehtivit piitékset opettajan on mahdollista tehdd ajan kanssa ja
pohtien. Opettaja voi kdydi l4pi joitakin opetettavaa asiaa tarkentavia kysymyksié ja
ottaa huomioon ne kasvatukselliset ldhtokohdat, tutkimustulokset ja teoriat, jotka
liitty vt opetettavaan aiheeseen. Kysymyksié voivat olla muun muassa seuraavat: Onko
valittu aihe sopiva ndille oppilaille juuri nyt? Onko oppilailla tarpeeksi tietoja ja taitoja
kasitelld tdtd aihetta? Minkélaisia ovat oppilaiden asenteet aihetta kohtaan ja miten ne
vaikuttavat? Minkilainen ldhestymistapa voisi herdttdd oppilaissa suurimman
motivaation? Kuinka aihe liittyy kurssin kokonaisuuteen? Muitakin tarkentavia
kysymyksid on syytd tehdd, kuten: Mitkd avainkysymykset heréttdvit oppilaiden
mielenkiinnon ja johdattavat aiheeseen? Millaisia jérjestelyji on tehtdvd? Kuinka

oppilaiden erilaiset tarpeet voidaan kohdata? (Kindsvatter 1988, 10-12.)

Opettaja tekee tunnin aikana péditéksen keskimédirin joka toinen minuutti. Lis#ksi
paitokset joudutaan usein tekemiin nopeasti, silld aikaa on rajoitetusti. Opettajan
menestys tydssddn on paljolti riippuvainen ndiden péitosten laadusta. Kokenut opettaja,
joka on kohdannut monenlaisia tilanteita ja oppinut yrityksen ja erehdyksen kautta, on
etulyontiasemassa. Kokemattomampikin opettaja voi ennen tuntia kdyda ldpi erilaisia
toimintamalleja erilaisiin pa4toksentekoa vaativiin tilanteisiin. Kun tilanne sitten tulee,
on helpompi tehd4 oikeita arvioita ja valita sopiva toimintatapa. Esimerkkind voisi olla
opettajan suunnitelma laittaa oppilaat tydskentelemédn ryhmissd. Hén ei kuitenkaan
tunne oppilaitaan kovin hyvin, eiki tiedd ovatko he tottuneet ryhmitydskentelyyn, joten
hén miettii etukédteen vaihtoehtoisen tehtévén, jos alkuperdinen suunnitelma ei syysté tai
toisesta toimisi. Huolimatta etukiteissuunnittelusta ei koskaan voida ennakoida kaikkia
vastaantulevia tilanteita. Opettaja voi kuitenkin kéyttdd esimerkiksi seuraavia
toimintatapoja paitoksentekoa vaativassa tilanteessa. Hidn voi pysdhtyd hetkeksi ja
punnita mahdollisia vaihtoehtoja tai myontdd oppilaille suoraan, ettd tilanne vaatii
hiukan pitemp#dd pohtimista. Kolmas tapa on tehdd piitds, jos seuraukset eivit ole

kestdméttémii ja reflektoida tilannetta myShemmin. (Kindsvatter 1988, 12.)
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Arviointivaiheessa opettaja pohtii muun muassa sitd kuinka oppilaat ovat saavuttaneet
annetut tavoitteet. Mitd selvemmin opettaja on asettanut opetukset tavoitteet ja
arvioinnin kriteerit, sitd helpompaa on tehdi tunnin jélkeisid paétoksid. Opettajan tulisi
tehdd pdidtelmid my6s siitd, kuinka hyvin ohjeiden anto toimi. Luonnollinen kysymys
voisi olla: kuinka tehokkaasti onnistuin tiedon esittdmisessd? Suoria vastauksia
kysymykseensd opettaja voi 16ytdd mm. tarkkailemalla, kuinka aktiivisia ja oma-
aloitteisia oppilaat ovat ja millaisia tuloksia oppilaat saavuttavat. Vastauksia antaa myos
opettajan oma kokemus siitd, kuinka hyvin oppilaat ylsivdt asetettuithin odotuksiin.

(Kindsvatter 1988, 12-14.)

Kindsvatter (1988, 15) listaa asioita, joita optimaalinen péitoksenteko siséltdd. Niitd
ovat 1) yhtyminen Kké&sitykseen siitd, ettd pé#dtoksenteko on perustavanlaatuinen
opettajan taito 2) opettajan tietoinen halu olla taitava paatoksentekijad 3) ymmarrys siité,
ettd kasvatustiede on perusta hyville opetukselle 4) opettajan uskomusjérjestelmén
perustuminen nykyaikaiselle pedagogiikalle 5) tarkoituksellinen, systemaattinen

lahestyminen péitoksentekoon suunnittelussa, opetuksessa ja arvioinnissa.

Denis Hayes (1999, 343) puhuu artikkelissaan péaitéksenteon merkityksestd ja sen
harjoittelemisesta jo koulutuksen aikana. Monet ammattitaitoiset opettajat tuntuvat
tekevdt vaivattomasti p#dtoksid oppitunnin kuluessa, kun taas kokemattomalle
opettajalle sama tilanne tuottaa ongelmia. 1970-luvun lopulla julkaistu malli esitt44, ettd
opettaja tekee jatkuvasti havaintoja ympéristostdédn ja ndiden vihjeiden perusteella hin
kykenee tehokkaaseen paitoksentekoon. Mitd paremmin opettaja siis pystyy
tulkitsemaan ympdariston viestejd, sitd todenndkdisemmin oppiminen ja opettaminen on
tuloksellista. Monet péitoksenteon mallit korostavat myds opettajan tySkokemuksen

merkitysta.

Elliott (1993) kirjoittaa, ettd opettajan kisitykseen oppilaiden oppimisesta vaikuttavat
tilanteeseen liittyvét tekijat, mutta my6s tilanteen ulkopuoliset tekijat (vaikkapa

oppilaan nilkd, jolloin ndldn vaikutus on oppilaaseen sama huolimatta tunnista tai
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opettajasta). Elliottin mielestd kokemattomat opettajat eivdt havaitse tilanteen
ulkopuolisia tekijoitd kovin hyvin, eivitkd he osaa erottaa tirkeitd tekijoitd vadhemmén
tarkeistd, kun tekevidt tunnin kulkuun liittyvid pastoksid. Mallin mukaan aloittelevat
opettajat siirtyvdt analyyttisestd, tietoisesta péidtoksenteosta intuitiiviseen
paatoksentekoon ja lopulta koko tilanteen ymmaértdmiseen, jolloin opettaja osaa ottaa
huomioon kaikenlaisia tuntiin liittyvid tekij6itd ja pystyy muodostamaan siitd

kokonaiskuvan. (Elliott 1993, 72-73.)

Opettajat tekeviit siis paédtoksensd vihjeiden perusteella, joita on runsaasti ympéristossa.
Hayesin artikkelissa (1999, 345) ehdotetaan, etta paitokset, jotka kokenut opettaja tekee
rutiininomaisesti ja ilman tietoista ajattelua, vaativat kokemattomalta opettajalta
tietoista ajattelua. Hayes toteaa, ettd luokassa tapahtuvat tilanteet tulevat harvoin

kokeneille opettajille tidytend yllityksend.

Hayes (1999) sanoo, ettd kokemattomilta opettajilta ei ainoastaan puutu tietoa
paitoksentekoon sopivista strategioista, vaan mydskin tietoa siitd, mitd heidén pitéisi
tietdd. Opettajan tyon luonteeseen kuuluvasta jatkuvasta paatoksenteosta voidaan sanoa,
ettd mitd enemmin opettajan ajattelu muuttuu puhtaasti dlyllisestd enemmén
alitajuiseksi, sitd spontaanimpaa on padtoksenteko. Opettajaharjoittelija, jotka vield
operoivat tdysin dlylliselld tasolla, joutuvat kdyttdmaan péaitoksiin paljon aikaa. Se taas
saattaa kostautua myéhemmin tunnin kuluessa. Kokenut opettaja, joka on assimiloinut
kokemukset ajatteluunsa, puolestaan osaa reagoida luokan tapahtumiin sujuvasti.
(Hayes 1999, 348-350.) Vaikka opettajaharjoittelija olisi kuinka tydtelids ja lahjakas
tahansa, hdnen tdytyy silti tehdd tarkoituksellista oman tyonsd reflektointia
saavuttaakseen tietyt opettajuuden tidrkedt osa-alueet kuten alitajuisen, spontaanin

paatoksenteon taidon (Hayes 1999, 353).
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2.1.4 Tavoitteellisuus ja vuorovaikutus opetustilanteen peruskiisitteini

Kansanen (1993a) on piitynyt opetustilannetta tutkiessaan kahteen tirke#ddn sitéd
kuvaavaan kisitteeseen, jotka ovat tavoitteellisuus ja vuorovaikutus. Koko prosessissa
on tavoitteellisuus aina mukana. Toisaalta tavoitteet saavat merkityksensd
opetussuunnitelman kautta, toisaalta tavoitteet tulevat osaksi osallistuvien ihmisten
ajattelua. Sekd oppilaat ettd opettajat tuovat oppimisprosessiin mukanaan aikomuksia,
jotka ovat periisin jo aiemmista kokemuksista. Kansanen erottaa toisistaan aikomukset
ja tavoitteet. Sekd oppilailla ettd opettajalla on omia aikomuksiaan, mutta opettajan
kannalta on tidrkedd pystyd yhdistimédn omat aikomukset ja opetussuunnitelman
tavoitteet. Opetussuunnitelmassa esitettyjen tavoitteidenkin tdytyy ensin sisédistyd
opettajan mieleen, ennen kuin ne ovat mukana prosessissa. Jos tdmé onnistuu, voidaan
opettajan ajattelua kutsua tavoitteelliseksi ja titd kautta myos pedagogiseksi ajatteluksi.

(Kansanen 1993a, 52-53, 57.)

Vuorovaikutus voidaan jakaa kolmeen vaiheeseen (vrt. em. Kansasen malli),
preinteraktiiviseen, interaktiiviseen ja postinteraktiiviseen. Namid kolme vaihetta
muodostavat jatkuvan kehdn, jossa postinteraktiivinen vaihe aloittaa aina uuden
preinteraktiivisen vaiheen niin, ettd ne yhdistyvit jatkuvaksi suunnittelun, opetuksen ja

arvioinnin kehéksi. (Kansanen 1993a, 53.)

Normaalin luokassa tapahtuvan vuorovaikutuksen lisdksi voidaan erottaa myds
epasuora vuorovaikutus oppilaiden ja opettajan vililld. Opettajan suunnitellessa tunteja
hinen tulee ottaa huomioon luokan aiempi historia ja tilannetekijét, jotka muodostavat
hénen suunnittelunsa raamit. Oppilaat puolestaan tekevit kotilaksyjéd ja valmistautuvat
tulevaan tuntiin. Kansanen méérittelee siis vuorovaikutuksen yleisesti siséllyttden sithen

my0s epdsuoran vuorovaikutuksen. (Kansanen 1993a, 53-54.)

Opettajan ajattelulle on tyypillistd, ettd pa4dtoksenteko tunnin aikana suuntautuu kahteen
suuntaan: péitoksenteon pohja on tavoitteissa ja sen tulevaisuus tuloksissa. Tdssd

prosessissa aika on tidrked epdsuora tekiji. Vuorovaikutusprosessi koostuu jatkuvasta
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suunnittelusta ja arvioinnista, jotka edeltdvit ja seuraavat vuorovaikutustilannetta.
Tuntitilanteita ohjaa Iuonnollisesti jatkuva pédtoksenteko. Opettajan tietoisuus
opetuksen tavoitteista voi vaihdella paljonkin. Opetustilanne saattaa olla ik#4n kuin
ulkoapdin ohjattu, jolloin padmadrit ja tavoitteet ovat ennalta asetettuja, eikd opettajan
persoonallinen panos niy. Esimerkkind voisi olla valmiiksi tehty opetusmateriaali tai
hyvin tiukasti tulkittu opetussuunnitelma. Toisaalta opettaja voi myds olla tdysin
tietoinen opetussuunnitelman tavoitteista ja padmidristd. Opetus médritelldsin
tavoitteelliseksi silloin, kun opetus seuraa niitd periaatteita, jotka opetussuunnitelmassa
on esitetty. Tamdkddn ei vield riitd, vaan opettajan on ymmirrettdvd padmiirit ja
tavoitteet ja lopulta sisdistettdvé ne osaksi omaa eldméntapaansa. (Kansanen 1993a, 56-

57.)

2.1.5 Taideaineiden opettajan pedagoginen ajattelu

Puurula (1999) pohtii, onko taideaineilla, jopa erityisesti musiikilla, eroa opettajan
kannalta verrattuna muihin kouluaineisiin, kuten matematiikkaan, historiaan tai kieliin.
Voidaan my®s tutkia, poikkeavatko tunnit rakenteellisesti toisistaan ja vield enemmaén,
onko opettajien pedagogisella ajattelulla eroavaisuuksia? Musiikkia ei ole jérkevii
erottaa liiaksi tissd vaiheessa muista taideaineista jo senkin vuoksi, ettd tutkimustietoa
ei ole vield tarpeeksi. Oppiaineissa, joissa praktisen ja teoreettisen tiedon késitteet ovat
samanaikaisesti kaytossd, tai taitamisen ja tietdmisen alue kietoutuvat yhteen, olisi
opettajan pedagogisen ajattelun selvittiminen erityisen haastava tehtéva. Praktinen tieto
on eridsin madritelmin mukaan enemmin kuin itse suoritus, tekemisti tai osaamista. Se

syntyy tekemisen tietoisen analyysin ja tutkimisen tuloksena. (Puurula 1999, 112.)

Oppiaineen rakenteen myytti on edelleen kasvatustieteellisessd keskustelussa
ajankohtainen oletus opetuksen olennaisimmista tekijoistd ja se liittyy ajatukseen
oppiaineiden uniikista luonteesta. Taito- ja taideaineiden oikeutuksesta puhuttaessa on
vedottu ndiden aineiden ylivoimaisuuteen esim. esteettisen kasvatuksen, taiteellisen

ajatustoiminnan tai taiteen kielen, vain sille tyypillisen symbolijéirjestelmén
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opettamisessa. Puolustajat puhuvat esim. taiteiden kielestd eli taiteiden vertauskuvien
jérjestelmistd vastakohtanaan kielellinen merkkijarjestelma. Erds suuntaus 16ytda
oikeutuksen ja perustelun aineen opettamiselle juuri siitd, ettd taidekasvatuksella on
taidekohtaisesti omat rakenteensa ja ajattelutapansa. Vastustajat sanovat, ettd myds
muita kuin taideaineita voidaan opettaa siten, ettd ne tukevat oppilaan esteettisen ja
taiteellisen herkkyyden kehitystd. Heiddn mukaansa opetuksen sisilto ei ma&rdd
opetuksen toteutustapaa. Voidaan myds sanoa, ettei oppiaineella ole merkitystd
opettajan opetustietoisuuden rakentumisessa ja kohdentumisessa. Puurulan
tutkimuksessa luokka-asteesta, oppiaineesta tai opetettavasta asiasta riippumatta
opettajat painottivat oppilaiden kiinnostuksen ja ajattelun kehittdmistd, sekd luokan

yhteenkuuluvuuden tunteen herittamista. (Puurula 1999, 110-112.)

Sava (1998) on tuonut esiin muutamia taito- ja taideaineita yhdistivia tekijoita:
1) aineissa tapahtuva toiminta on luonteeltaan nonverbaalia
2) olennaista on praktinen, ulospdin nikyvd/kuuluva toiminnallisuus, tekeminen,
tuottaminen
3) aineissa on olennaista jokin taito
4) taito edellyttiid usein pitkéaikaista harjoittelua
5) taito mielletdén yleensi luonteeltaan motoriseksi
6) luomisprosessin tuloksena on konkreettisesti aistittava tuotos, produktio
7) toiminnoilla on persoonallinen, yksilollinen luonne: yksilollinen luomisprosessi

(Sava 1998)

Puurula pohtii, voisiko taidekasvattajien pedagogiikka tai didaktinen ajattelu olla
erilaista kuin muiden opettajien. Puurula viittaa tutkimuksiin, joiden mukaan opettajan
kisitys oppiaineesta ja sen edustamasta tiedon tyypistd on voimakkain oppitunnin
suunnitteluun vaikuttava tekija. Tiedon struktuurit vaikuttavat suunnitteluun, ja samoin
niiden taustalla olevat aiemmat opetuskokemukset, késitykset ja arvot. (Puurula 1999,

112.)
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Musiikkikasvatuksen tulisi olla pidasiassa esteettistd. Siitd syystd musiikkikasvatuksen
tulisi antaa suuri huomio oppilaiden mahdollisuudelle kehittdd kykyd ymmértad
musiikin merkityssisdlt6d. Linnankiven, Tenkun ja Urhon (1988) mukaan
musiikinopetuksen tulisi tarjota positiivisia kokemuksia ja esteettisid elamyksid kaikille
oppilaille. On perusteltua ottaa opetuksen rungoksi eteneminen tiedollisella alueella,
musiikillisen ajattelukyvyn kehittdmisessd. Mutta edettédessd kognitiivisen suunnittelun
mukaisesti muitakaan osa-alueita ei saisi laiminly6dd. Kognitiivinen tehtéivé esitetéién
soivan materiaalin, musiikin, yhteydess4, jolla on myos affektiivinen ja psykomotorinen
funktionsa. Perimmiltdin musiikinopetus, kuten kaikki taideopetus, tdhtdd ihmisen
luovuuden kehittdmiseen, jota ei voida rationaalisesti selittdd. Musiikinopetuksessa
tulee aina ottaa huomioon sen voimakkaasti affektipitoinen luonne. (Linnankivi et al.

1988, 29.)

2.1.6 Opetussuunnitelma opettajan tyossi

Suomessa vietiin 1990-luvun puolivilissd ldpi opetussuunnitelmauudistus, jonka
paillimméinen muutos oli siirtdd padpaino opetuksen suunnittelusta ja toteutuksesta
valtakunnallisesta keskusjohtoisesta suunnittelusta yksittéisille kouluille ja opettajille.
Opetussuunnitelma alettiin ymmértd4d dynaamiseksi prosessiksi, joka reagoi jatkuvasti
arviointituloksiin ja ympériston muutoksiin. Koulukohtaista opetussuunnitelmaa
laadittaessa korostuu opettajan rooli oman tyonsd kehittdjand sekd kouluyhteistn
vahvuuksien tunnistamisen merkitys. (POPS 1994, 8-10.) Siirtyminen koulukohtaisiin
opetussuunnitelmiin on asettanut opettajat aivan uusien haasteiden eteen ja pakottanut
kasvamaan ja kehittyméin monessa suhteessa varsin nopeassa tahdissa. Onkin erityisen
tarkedd, ettd opettajat voisivat laajentaa tietoisuuttaan ja keskusteluaan yli
koulukohtaisten opetussuunnitelmien. Heiddn tulisi pystyd nidkeméadn
opetussuunnitelmatyon koulutuspoliittiset yhteydet sekd tiedostamaan koulun
toimintaan kohdistuvat yhteiskunnalliset paineet ja kehityssuunnat. (Luukkainen 2000,

56-57.)
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Viime vuosina on tultu huomaamaan, etti opettajat ovat avain koulun kehittdmiseen ja
muutosten tekemiseen. Kaikki ponnistelut uudistaa esim. opetussuunnitelmaa ovat
arvottomia, ellei opettajia oteta huomioon suunnittelussa. Opettajat eivit vain opeta
koulussa; opettajat suurelta osin tekevit koulun. Se, mitd opettajat uskovat, opettavat ja
tekevdt luokassa, muodostaa sen opin, jonka oppilaat saavat. Opettajan ajattelun
tutkiminen on nykyisin monien tutkimuksen ja kasvatuksen kehittimisen ohjelmien

padasia. (Husu 1999, 12.)

Kansasen (1993a, 51) erdén tutkimuksen perimméinen idea on saada selville, kuinka
opettajat siirtyvit ajattelussaan kuvailevasta normatiiviselle tasolle. Itsestdén selvdé on,
ettdi opettajan ammatissa ei voi toimia ottamatta kantaa asiothin omien
henkilokohtaisten arvojensa pohjalta ja valitsemalla alituisesti erilaisista vaihtoehdoista
ja jatkuvasti reflektoida opettajan ajattelua. Kuinka ndmi arvot sitten tulevat
koulutusprosessiin ja mikd on opettaja rooli tdssd prosessissa? Kansanen mukaan se
tapahtuu kahdella tavalla: analysoinnin ja koulutuksellisten tavoitteiden ja paidméérien
médrittdimisen kautta ja sen p#dtoksentekoprosessin kautta, joka tapahtuu kiytdnnon
opettajan tyossd. Ensimmdiisessd vaihtoehdossa arvot siirtyvét opetussuunnitelman
kautta opettajan tyohon. Opettajan tdytyy toki harkita ja arvioida arvonsa, ennen kuin ne
ovat osa hinen ajatteluaan. Jos titd pohdintaa ei tapahdu, kasvatusprosessia ohjaillaan
ikddn kuin ulkopuolelta. Toinen tapa arvojen siirtymiseen opettajan ty6hon on suoraan
opettajan ajattelun kautta, jota ohjaavat erilaiset tekijit, kuten kokemus, persoonallisuus
ja opettajan koulutus. Opetussuunnitelmassa esiin tulevien arvojen lisdksi opettajan
omilla kisityksilld koulutuksesta, opettamisesta, oppimisesta ja oppilaista on keskeinen

merkitys téssd prosessissa. (Kansanen 1993a, 51.)



21

2.2 Musiikinopettajan tyonkuva

Musiikinopettajan tyénkuva on muiden opettajien tavoin muuttunut
opetussuunnitelmauudistuksen myotd. Aiemmin tarkat suunnitelmat pitivit
opetussisdllot samankaltaisina koko maassa, mutta nyt opettajalla on paljon enemmén
mahdollisuuksia vaikuttaa omaan tyohoénsi ja koko suunnitteluprosessiin. Usein tuntuu
kuitenkin olevan niin, ettd koulukohtaiset opetussuunnitelmat tehdéan kylld sd&nnosten

vaatimalla tavalla, mutta niiden vaikutus itse ty6hon ei vélttdmétta ole kovin selvé.

Juuri nyt maassamme Kkeskustellaan tuntijaon uudistamisesta peruskoulussa, mutta
aiheesta ei ole vield tarkkaa julkaistua tietoa. Kevddn 2001 aikana opetusministerién
asettaman tuntijakoty6ryhmidn on médidrd saada ehdotuksensa valmiiksi
ministerineuvoston pédtettiviksi. Uutena ehdotuksena on mm. joidenkin oppiaineiden
niputtaminen yhteen. Tdméi tarkoittaisi sitd, ettd tuntimdirid ei maédriteltdisi endd
vuosiluokittain, vaan niputetut aineet muodostavat kokonaisuuden ja tarkan tuntijaon
tekeminen siirtyisi ilmeisesti kunta- tai koulutasolle. Télld hetkelldhén esimerkiksi
yldasteella seitsemisluokkalaiset saavat kaikki yhden viikkotunnin musiikinopetusta,
jonka jdlkeen kurssit ovat valinnaisia. (Pietinen 2001, 14-15.) Koulujen
musiikinopettajien liiton puheenjohtajan E. Karhin (henkilokohtainen tiedonanto
10.4.2001) mukaan pelkona on, ettd taideaineet jddvdt lukuaineiden jalkoihin ja
erityisesti 8.- ja 9.-luokka-asteen valinnaisten aineiden tuntiméérdt joudutaan jakamaan
yhd useamman aineen kanssa. Taideaineiden aseman puolustaminen tulee olemaan

jélleen tdrked tehtédvd, jottei tuntiméérid tulla nykyisestd vihentdm&én.

Vaikka taideaineet eivdt ole olleet mukana ylioppilaskirjoituksissa kirjoitettavien
aineiden joukossa, on viime vuosina kehitelty lukiodiplomia. Sen tarkoituksena on
antaa mahdollisuus oppilaalle osoittaa taitonsa myds taideaineissa tietynlaisen
portfolion muodossa. Oppilas esittelee tyossddn edistymistd aineessa pidemmélld

aikavililld. Kaiken kaikkiaan lukiodiplomin muoto ei ole vield kovin selkiintynyt, ja
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sen muoto voi vaihdella paljonkin koulusta ja oppilaastakin riippuen. Joka tapauksessa

lukiodiplomin my6ti on toivottu liséttdvin my6s aineen arvostusta.

Musiikinopettajat, niin kuin opettajat yleisemminkin, kokevat ongelmikseen védhiisen
tuntimdérin ja suuret ryhmékoot. Suuren joukon kanssa on vaikea toteuttaa musiikin
opetussuunnitelmassakin perdénkuulutettuja eldmyksellisyyden ja oman musisoinnin
tavoitteita. Tutkimusten mukaan myds rauhattomuus ja hiiriét luokassa ovat
lisddntyneet viime vuosina. Toisaalta opettajilla on siis mahdollisuuksia toteuttaa
opetustaan enemmdin kuin ennen, mutta k#ytdnnon tilanteet ja uupuminen tydssd

verottavat ideoiden toteuttamista ja uusien projektien suunnittelua.

2.2.1 Ammattitaitoinen musiikkikasvattaja

Opettajan muusikkous ja kasvattajuus ovat erottamattomia. Elliott esittelee (1995)

kaavion ammattitaitoisen musiikkikasvattajan ajattelusta (kuvio 2).

Formal

Informal Informal

Impressionistic

Impressionistic

Supervisory Supervisory

Kuvio 2. Ammattitaitoinen musiikkikasvattaja (Elliott 1995, 263)!

Kuvion alkuperiinen otsikko on “The Professional Music Educator”
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Ajattelu jakaantuu neljdén osa-alueeseen, joista muodollinen kasvatustieteellinen
tietdimys (formal educational knowledge) siséltid tietoa kasvatusfilosofiasta,
kasvatuspsykologiasta, opetussuunnittelun teoriasta ja lapsen kehityksen teorioista.
Epévirallinen kasvatustieteellinen tieto (informal educational knowledge) paljastaa,
mitd opettaja pitdd itsestddnselvyytend puhuttaessa oppimisesta, oppilaista jne. Térkein
lahde epéviralliselle kasvatusticteelliselle tiedolle on juuri paitoksenteko itse
opetustilanteissa. Musiikkikasvattajan tdytyy tietdd, kuinka tehdd nopeita pditoksii ja
arvioita kdytdnnon tilanteessa. Virallisen ja epévirallisen kasvatustieteellisen tiedon
liséksi opettaja usein funtee, kuinka asiat olisi parasta tehd4. Tétéd tunnetta Elliott kuvaa
impressionistiseksi tiedoksi (impressionistic knowledge). Se on mydskin johonkin
tiettyyn tilanteeseen sidottua tietoa ja kehittyy, kuten muutkin tiedon lajit,
opettajaharjoittelussa hyvien ohjaavien opettajien avulla. Viimeinen tiedon lajeista on
ohjaava kasvatuksellinen tieto (supervisory educational knowledge). Sen ehkid tirkein
puoli on taiteellisten standardien ja perinteiden ylldpitdiminen. Kasvattajuutta ei siis
opita vain Kkirjoista vaan tarvitaan hyvid esimerkkejd, ohjaavia opettajia, jotka voivat
demonstroida muusikkoutta ja kasvattajuutta oman esimerkkinsi avulla. (Elliott 1995,

263-264.)

2.2.2 Musiikin opetussuunnitelma

Peruskoulun opetussuunnitelman perusteissa musiikkikasvatuksen tehtdviksi mainitaan
tunne-eldmén ja luovuuden kehittdminen. Opetuksen tulisi tarjota runsaasti
mahdollisuuksia yhteistoimintaan ja vuorovaikutukseen. Opetuksen tavoitteena on
eldmysten ja kokemusten saaminen ja sitd kautta myonteisten asenteiden saavuttaminen.
Oppilaan tietoja ja taitoja kehitetddn monipuolisilla tyStavoilla. Liséksi oppisisélloksi
valittavan musiikillisen aineksen tulee kattaa mahdollisimman monipuolisesti

musiikkikulttuurin eri osa-alueita. (POPS 1994, 97.)

Elliottin (1995) mukaan musiikki poikkeaa muista kouluaineista ja siksi ei pidé olettaa,

ettd opetussuunnitelman muodostamiskédytdnnét voitaisiin sellaisenaan siirtdd muista
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aineista (historia, matematiikka, tieteet) musiikkiin. Elliott esittelee opetussuunnitelman
erilaisia madritelmid ja toteaa, ettd 1950-luvulta ldhtien teknis-rationaalinen
opetussuunnitelmamalli on ollut vallitsevana. Tdmé& malli on ollut niin hallitseva, ettd
sen on Kkatsottu olevan opetussuunnitelma itse. Elliott painottaa, etti my6s
musiikinopetuksen opetussuunnitelmat ovat hyvin pitkélle olleet teknis-rationaalisia,

vaikka jotkut opettajat ovatkin suhtautuneet siihen varauksellisesti.

Teknis-rationaalinen opetussuunnitelma pohjautuu mekaaniseen kuvaan opettamisesta.
Opettaja on henkils, joka ratkaisee hyvin muodostettuja ongelmia tieteellisten
teorioiden avulla. Opettaminen on valmiin tiedon (teoreetikoilta) viemistd eteen péin
oppilaille niin tehokkaasti kuin mahdollista. Toisekseen opetussuunnitelman pééidea on
kontrolli. Opettajilta vaaditaan tarkat suunnitelmat tunnin kulusta ja siitd kuinka
oppiminen tapahtuu. Pdimiirand ei ole tieto, kasvu tai nautinto vaan tavoitteiden
viheneminen. Kolmanneksi perinteinen opetussuunnitelman tekeminen olettaa, ettd
kaikki tieto kaikilla aloilla on laitettavissa kirjalliseen muotoon. Oletuksena on, ettd
mieli on dlyllinen ja ruumis fyysinen. Tdstd seuraa, ettd musiikki, tanssi ja fyysinen
koulutus eiviit ole vakavasti otettavia, ennen kuin ne voidaan esittd4 kirjallisesti. Neljds
perinteisen opetussuunnitelman ongelma on siiné oletuksessa, ettd opetettavalla aineella
on tietty rakenne, joka voidaan pilkkoa osiin ja analysoida sanallisesti. Ongelma on
myos silloin, kun yritetdéin soveltaa myds musiikkiin tieteellisissd aineissa kaytettyd
tapaa ymmirtii asioita ikd#n kuin ulkopuolelta sanallisesti pohtien. Tam4 johtaa siihen,
ettdi musiikissakin painopiste siirtyy aktiivisesta musisoinnista passiiviseen

kuuntelemiseen ja valmiiden olettamusten opetteluun. (Elliott 1995, 243-248.)

Elliott kumoaa ajatuksen siitd, ettd eri taiteenaloja pitdisi opettaa yhdessd ja ettd ne
liittyvat laheisesti toisiinsa ja auttavat ymmértdméin muita taiteita. Elliott sanoo, ettd
eri taiteisiin tulee saada hyvdid opetusta, joka keskittyy kyseessd olevan taiteen

erityispiirteisiin. Musiikkia voi oppia vain tekemaill4 ja harjoittelemalla musiikkia.

Erds tdrked tulos opettajien pditoksentekoa ja opetussuunnittelua tutkittaessa osoitti,

ettd opettajat kdyttdvit harvoin suunnittelunsa perustana tavoiteldhtoistd mallia, jota



25

usein kidytetdsin opettajaharjoittelussa. Samoin opetussuunnittelun suunnitteluryhmét
kirjasivat ylos tavoitteita vasta tyonsd loppuvaiheessa ikdidn kuin osoittaakseen
opettajille tarkoitusperinsd, mutta harvemmin heti alussa. Tutkimukset osoittavat myds,
cttd opettajan ajatuksissa tapahtuvat valmistelut ovat paljon monimutkaisempia ja
tarkedmpid tyohon ndhden kuin kirjoitetut tuntisuunnitelmat. Suunnitellessaan opettajat
ndyttdvit kdyvin itsensd ja muiden kanssa keskustelua ennen tuntia ainetiedosta,
materiaalista, oppilaiden tasosta, tunnin pafiméairistd, opetusstrategioista ja arvioinnista.
Toisin sanoen opettajan pditokset liittyen kysymyksiin miksi, mitd ja kuinka liittyvit
kiintedsti kysymyksiin kuka, missi ja milloin. Ammattimaista opetusta kuvaa se, ettd
opettaja toimii tarkoituksenmukaisesti niin, ettd oppimista voisi tapahtua. Tadmi
tavoitteellisuus ei vain erota opettamista muista toiminnoista, vaan se mydskin luo
tietynlaisia tarkoituksellisia/tavoitteellisia tilanteita. Opettajan tilannetaju antaa
opetustilanteelle tarkoituksen. Opettajan tavoitteelliset toiminnat riippuvat suuresti

opettajan ainetuntemuksesta. (Elliott 1995, 250-251.)

Oppitunnin dynamiikka vaikuttaa opettajan kiyttdytymiseen yhtd paljon kuin opettaja
vaikuttaa tunnin kulkuun. Perinteinen opetussuunnitelma ei ota huomioon sitd, ettd
useimmat ongelmat kohtaavat opettajaa tunnin aikana eikd niihin ole voinut varautua
ennalta. Ekspertti, kuten erinomainen improvisoija, kohtaa tunnin aikana monia
tilanteita ja ongelmia, tekee ratkaisuja ja ottaa kantaa aukeneviin mahdollisuuksiin.
Ongelmat ja mahdollisuudet ovat sekd musiikillisia ettd kasvatuksellisia.
Ammattitaitoinen musiikkikasvattaja on valmistautunut kohtaamaan sekd musiikillisia
ettd kasvatuksellisia ongelmia, koska hidn on sekd Kkasvattaja ettd muusikko.
Muusikkous on se ainetta koskeva tieto, joka tarvitaan, jotta voi olla ammattitaitoinen
musiikkikasvattaja. Kasvattajuus ei ole taito, tapa eikd konsti eikd mydskédédn tiede.
Kasvattajuus on tilannekohtainen ja joustava tieto, joka antaa mahdollisuuden ajatella
tilanteen mukaan ja ottaa huomioon oppilaiden tarpeet, aineen vaatimukset, yhteisén
vaatimukset. Opettaja osaa valita sopivat oppimisstrategiat ja ne asiat, jotka oppilaiden

on hyva oppia. (Elliott 1995, 251-252.)
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Elliott esittelee teknis-rationaalisen perinteen tilalle kéytidnnollisen opetussuunnitelman
mallin. Sen sijaan, ettd opettaja toteuttaisi valmiiksi asetettuja tavoitteita, jotka eivét
viélttamittd sovellu senhetkiseen tilanteeseen, Elliott sanoo parhaan opetussuunnitelman
syntyvén silloin, kun opettaja on osana suunnitteluprosessia. Opettajat ovat tydnsé

parhaita tuntijoita ja voivat olla myds oman ty6nsi tutkijoita. (Elliott 1995, 254.)

Elliott (1995) esittelee opetussuunnitelman tekoprosessin, jonka mukaan kaikkiin
opetustilanteisiin kuuluvat seuraavat osa-alueet: tavoitteet, tieto, oppijat, opettamis-
oppimis-prosessi, opettajat, arviointi, oppimistilanne. Jokainen opettaja antaa
merkitykset ndille sindnsid tyhjille osa-alueille omien kiinnostuksen kohteidensa,
tavoitteidensa, tietojensa ja tekojensa mukaan. Se, kuinka opettaja toimii suhteessa
ndihin asioihin tietyssi tilanteessa, muovaa oppijoiden kokemuksen tilanteesta. Elliottin
mukaan opetussuunnitelma on pohjimmiltaan jotain sellaista, jonka opettaja ja oppilaat
kokevat jossain tietyssi tilanteessa sen tuloksena, ettéi opetussuunnitelman osa-alueet on

mietitty. (Elliott 1995, 255.)

2.3 Monikulttuurisuus

Monikulttuurisuus Suomen mittakaavassa on vield melko uusi késite. Hyvin pitkédin
maamme on ollut viestdltdin hyvin homogeeninen. Erityisesti viime vuosina
maahamme on kuitenkin saapunut pakolaisia ja siirtolaisia muualta, ja heidédn
ldsnédolonsa herdttdd tarpeen ymmaértds uusia kulttuureita. Tiedonvélitys on pienentinyt
maapalloa siind maérin, ettd vieraista kulttuureista tiedetddn, mutta niiden syvempi

ymmértdminen saattaa jadda huteraksi.
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2.3.1 Monikulttuurinen koulu

Monikulttuurisuuteen liittyvéat kysymykset ovat olleet voimistuvan keskustelun
kohteina Suomessa jo 1970-luvulta alkaen. Opettajankoulutus on vasta viime vuosina
havahtunut kisittelemiin niitd kysymyksid, ja se ndkyy nyt jossain méérin opinto-
ohjelmissa ja opinto-oppaissa. (Luukkainen 2000, 237.) Koululla katsotaan olevan
vastuu oppilaiden kasvattamisesta suvaitsevaisiksi ja muita kulttuureita tunteviksi
kansalaisiksi. Monikulttuurinen opetus ei saisi kuitenkaan olla ainoastaan opetuksen
jérjestdmistd maahanmuuttajaoppilaille vaan sen tulisi olla osa opetussuunnitelmaa

kaikille oppilaille.

Monet koulut ovat mukana erilaisissa kansainvilisissd hankkeissa, toteaa Jokinen
Opepro-selvityksessd (2000). Niihin osallistuminen ei ole ollut sattumanvaraista, vaan
niihin on hakeuduttu aktiivisesti mukaan. Néissid tilanteissa oppilailla on ollut
mahdollisuus kokea kéytdnnossd, ettd tulevaisuudessa monissa ammateissa
menestyminen edellyttdd mutkatonta ja avointa asennetta uusiin kulttuureihin.
Monikulttuurisuus on kuitenkin selkeimmin tullut kouluissa esille eri kansallisuutta
edustavien oppilaiden kautta. Kulttuuriset painotukset ja erityispiirteet ovat nikyneet
konkreettisesti koulujen opetussuunnitelmissa ja yksittdisissd oppiaineissa. (Jokinen

2000, 64.)

Monikulttuurisessa koulussa arvostetaan kulttuurien moninaisuutta ja sielld vallitsee
suvaitsevainen ilmapiiri. Eri kulttuuriryhmisté tulevien oppilaiden tarpeet tiedostetaan
ja otetaan huomioon eri oppiaineiden opetuksessa siséll6llisesti ja menetelmaéllisesti.
Monikulttuurisuuden tulisi olla kokonaisvaltainen toimintaa ohjaava periaate, joka
leimaa opettajan jokapdiviistd tyoskentelyd koulussa. Peruskoulun ja lukion
opetussuunnitelman perusteissa mainitaan kulttuurien moninaisuuden arvostaminen
sekd suvaitsevaisuus ja avoimuus erilaisuutta kohtaan yhtenéd keskeisend kysymyksend
rakennettaessa opetussuunnitelman arvopohjaa. Sen ei kuitenkaan tulisi olla

kritiikitontd vieraiden kulttuurien piirteiden hyviksymistd, vaan suvaitsevaisen
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ilmapiirin ja avoimuuden aikaansaamaa vuorovaikutusta erilaisten oppilaiden valilla.

(Ikonen 1994, 98-99.)

Kansainvilistyminen, siihen liittyvit tapahtumat ja projektit sekd monikulttuurisuuden
lisdéntyminen asettavat opettajat ja heidin tdydennyskoulutuksensa kiperien haasteiden
eteen. Jokisen (2000) raportissa todetaan, ettid kyselyjen perusteella varsinkin ala- ja
yldasteen opettajat kokevat, ettei heilli ole riittdvid valmiuksia kansainvélisten
kontaktien hoitamiseksi, eikd riittivdd osaamista tiuhaan vaihtuvien

maahanmuuttajaoppilaiden huomioimiseksi. (Jokinen 2000, 65.)

2.3.2 Monikulttuurinen musiikinopetus

Monikulttuurisella musiikinopetuksella voidaan tarkoittaa erilaisia tilanteita koulussa.
Monikulttuurisuutta tuntitilanteeseen saattaa tuoda opettaja, oppilaat tai vieraan
musiikkikulttuurin opettaminen. Maassamme tavallisin tilanne on suomalaisten
homogeenisuuden takia ollut se, ettd tunnilla kisitelldén vierasta musiikkikulttuuria ja
lahtokohta on Kkaikille sama eli opetettava asia on kaikille outoa. Nykyisin yhd
yleisempi vaihtoehto on kuitenkin se, ettdi maahanmuuttajaoppilaat ja heidén
edustamansa kulttuuri pyritdin huomioimaan opetuksessa. Kolmas vaihtoehto on se,

ettd opettajan kulttuuritausta on erilainen oppilaisiinsa ndhden.

Musiikki on erinomainen keino tuoda esille jonkun kulttuurin erityispiirteita ja syventdd
tietdmystd. Skyllstad (1993) on todennut, ettd musiikki on osoittautunut tehokkaaksi
keinoksi kehittdsd sekd yksilollisid ettd sosiaalisia inhimillisid arvoja. Musiikillinen
vuorovaikutus luo helpommin yhteenkuuluvuuden tunteen ja sosiaalisia arvoja kuin
muut sosiaalisen kanssakdymisen muodot. Taiteisiin liittyvd toiminta on erityisen
tirkedd persoonallisuuden kypsymisvaiheessa, jotta spontaanius ja luovuus siilyisivit.

(Skyllstad 1993, 5, 7.)
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Niihin pdiviin asti koulun musiikkitunneilla on suurimmaksi osaksi keskitytty
lansimaisen taidemusiikin ja populaarimusiikin opettamiseen. Lénsimaista musiikkia
korostamalla on saatettu antaa oppilaille kuva oman musiikkikulttuurimme
ylivertaisuudesta muihin nihden. T#std luonnollisena seurauksena on voitu pédtyd
muiden musiikkikulttuurien v#héttelyyn tai niiden tuomitsemiseen
kulttuuritraditioomme kuulumattomina tai yksinkertaisesti huonoina. (Toivanen 1998,

49.)

Yleissivistdvdin koulun musiikkikasvatuksen tavoitteena tulisi olla monenlaiset
kokemukset musiikista ja my0s erilaisista musiikeista. Musiikillinen pluralismi ei
kuitenkaan tarkoita sitd, ettd mik4 tahansa kidy missi tahansa tai ettd kaikki olisi yhta
hyvdd. Ennemminkin kyse on sen hyvidksymisestd, ettei ole syytd etsiéd yhtd oikeaa
vastausta. Kasvatus tapahtuu aina jossain tietyssd kulttuurisessa ja historiallisessa
kontekstissa. Oppilaat ja opettajat ldhestyvit asioita, myos musiikkia, omien oletustensa
pohjalta. Tami ei kuitenkaan tarkoita sitd, etteivitko oppilaat voisi muuttua tai ettd
heiddn musiikilliset maailmansa olisivat suljettuja. Tutustuminen vieraampiin
kulttuureihin voi auttaa nikemi#n, kuinka my6s oma kulttuurimme tuottaa rajoituksia

samalla, kun se toimii muutoksen viitekehyksend. (Westerlund 1999, 26-27.)

Musiikkikasvatuksen tai tiedon tavoitteena ylipdétéddn ei ole kopioida olemassa olevaa
todellisuutta, vaan transformoida sitd paremman kokemuksen saavuttamiseksi. Se ei
kuitenkaan vilttiméttd tarkoita sitd, ettd tulisi kokonaan unohtaa musiikin alkuperdinen
konteksti. Pikemminkin on Kkyse ajallisen muutoksen ymmaértimisestd ja

rekontekstualisoinnin hyviksymisestd. (Westerlund 1999, 28.)

Maailman musiikit opettavat myds, ettd musiikkia ei harjoiteta vain siksi, ettd joidenkin
mielestd se on intellektuaalisesti mielenkiintoista. Musiikki voi olla hauskaa yhti lailla
kuin #lyllistd, se voi olla kehollinen kokemus, se voi virkistdd tai saada itkeméén,
musiikkia voi olla hauska tehdd yhdessd, mutta voi olla myds ilo musisoida itsekseen.

(Westerlund 1999, 29.)
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2.4 Moniku-projekti

2.4.1 Projektin filosofinen lihtokohta

Kukin kulttuuri maéérittelee musiikkinsa s#innot ja tarkoitukset. Musiikki saa siis
sisdlténsd omasta kulttuurista ja muut kulttuurit tulkitsevat sitd toisin. Perinteinen
lansimainen kisitys esimerkiksi on, ettd luonnondénié ei hyvéksytd sellaisenaan osaksi
musiikkia. Joissakin kulttuureissa niitd pyritdén tietoisesti ottamaan osaksi ihmisten
toteuttamaa musiikki- ja d4nimaisemaa. Musiikkia on siis mahdotonta jakaa hyvéin ja
huonoon, koska ihmiset kulloinkin kulttuurikohtaisesti p#ittdvit ja muodostavat
kasityksensd musiikista ja muista kulttuurin osatekijoistd. (Fredrikson & Toivanen

1999, 104.)

Yksi Moniku-projektin filosofisista taustavaikuttajista on ollut Titonin (1996)
nelitahoinen musiikkikulttuurimalli. Mallin keskelle sijoittuu musiikin affekti, sen
emotionaalinen vaikutus ja kyky saada meiddt vaikkapa hymyileméén tai liikkkumaan
musiikin tahdissa. Affektin toteuttajana on esitys, joka on poikkeama tavallisesta
rutiinista ja sen tarkoituksena on vaikuttaa yleis6n kiyttdytymiseen. Mallissa
musiikkiesitys ymmérretdan sdintéjen ohjaamiksi tarkoituksenmukaisesti jérjestetyiksi
soinneiksi. Kuulija, joka ei ymmérrd niitd sddnt6jd, ei voi ymmdrtdd myoskdin
sdveltdjdn tai esittdjan tarkoitusperid, musiikin rakenteita jne. Kolmas elementti on
yhteiso, johon esitys sijoittuu. Esitys voi olla yhteison sisdinen tapahtuma, tai yhteiso
itse esittdd sen toiselle yhteisolle. Yhteisén suhtautuminen ja reagointi vaikuttaa
musiikin pysyvyyteen, muuttumiseen, vaihteluun, ilmididen olemassaoloon ja
hévidmiseen. Mallin neljds elementti on muisti/historia. Yhteiso sijoittuu historiaan ja
sdilyy siind muistin avulla, joka voi olla virallista, epdvirallista, joko suullista,
kirjoitettua, #énitettyd tai muuten muistiin merkittyd. Affekteilla, esityksilld ja
yhteis6illd on kaikilla historiansa ja historia kertoo muutoksista musiikkia koskevissa
sadnndissd samoin kuin musiikin vaikutuksista ihmisiin ja ihmisten vélisiin suhteisiin.

(Titon 1996, 2-5.) Muun muassa tdmén mallin avulla on pyritty Moniku-materiaaliin
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16ytimédn sellaisia ldhestymistapoja, jotka ottavat huomioon ldnsimaisesta

musiikkikulttuurista vieraat tavat késittdd ja madritelld musiikkia.

Moniku-ty6ryhmi, johon kuuluvat Jyviskyldan Yliopiston musiikkikasvatuksen lehtori
Pekka Toivanen, professori Maija Fredrikson sekid filosofian maisterit Kai Tuuri ja
Timo Ostman, on kirjannut ylés kasvatusfilosofiansa tavoitteita musiikkikasvatuksessa.
Niihin kuuluu musiikillisten kuuntelukokemusten paletin lisddntyminen ja kyky havaita
erilaiset musiikillisen ilmaisun muodot yhtd arvokkaina, mihin littyy myds
musikaalisuus- ja luovuuskisitteiden uudelleenarviointi. Tavoitteena on mainittu myds
musiikillisen ilmaisukyvyn laajeneminen, jolloin kyky ilmaista itseddn musiikilla
lisdantyy, kyky kuunnella ja arvostaa erilaista musiikkia kasvaa ja suvaitsevaisuus

erilaista musiikkia kohtaan lisdéntyy. (Moniku, 1996.)

2.4.2 Projektin toteutus

Monikulttuurinen musiikinopetus on ollut Jyviskyldn Yliopiston Musiikkitieteen
laitoksella tutkimuksen ja mielenkiinnon aiheena jo monia vuosia. Vuonna 1996
laitoksella kdynnistettiin monikulttuurisen musiikkikasvatuksen kehittimiseen tahtéava
Moniku-projekti, jonka tavoitteena on ollut liséitd musiikinopiskelijoiden ja -opettajien
tietimystd vieraista musiikkikulttuureista ja niiden opettamisen tdrkeydestd. Tédhén
mennessd projektiin liittyen on valmistunut kolme opinndytetyotd. Syksylld 1999
saatiin valmiiksi kolme opetuspakettia CD-levyineen ja MIDI-tiedostoineen Irlannin,
Pohjois-Amerikan intiaanien ja Islamilaisen alueen musiikkikulttuureista.
Opetuspaketit pédtettiin testata syksyn 1999 ja kevddn 2000 aikana ympéri Suomea
30:114 musiikinopettajalla, jotka saivat materiaalipaketit vuodeksi kayttoonsd. Viimeisin
opinndytetyd on opettajien palautteen pohjalta tehty materiaalin kehittimiseen liittyva
kyselytutkimus. Laitoksen opiskelijat ovat muutenkin olleet mukana tiedonhaussa ja

esimerkiksi materiaaliin liitettivien kappaleiden ty§stémis- ja sovittamisprosessissa.
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Varsinaisesti Moniku-projektin tehtdvdnd on luoda kouluissa kéytettdva
monikulttuurinen opetusmateriaalikokonaisuus. Se on p#dasiassa tahditty yldasteen ja
lukion opetukseen, mutta siti voidaan soveltaen kdyttdd myds vapaan sivistystyon
piirissd sekd yliopisto-opetuksessa. Materiaali on tietopaketin omaisesti suunnattu
opettajille, jotka voivat sen avulla perehtyd ko. kulttuuriin ja valmistaa tunnit omien
resurssien, tarpeiden ja kiinnostustensa mukaisesti. Materiaalia voi hyddyntdd aina
yldasteelta yliopistotasolle asti laajan ja informatiivisen, mutta samalla

kaytdnnonldheisen asiapohjansa ansiosta.

Moniku-ty6ryhméd on my®6s listannut materiaalipaketin kiyttémahdollisuuksia opettajan
ja oppilaan ndkokulmasta. Opettajalle materiaali antaa mahdollisuuden perehtyd
kulttuurin arvoihin ja musiikkiin, toisin sanoen kulttuurildhtokohtaisen ajatteluun, mika
tuo asiantuntevuutta ja ideoita opetuksen suunnitteluun. Samalla materiaalipaketti
tarjoaa valmista materiaalia opetuskdytt66n ja voi toimia virikkeend oman innostuksen
syntymiselle ja lisdtiedon hankkimiselle. Oppilaalle materiaali voi toimia ldhteend
itsendiselle tiedonhankkimiselle ja lukiotasolla itsendisen tai ryhmétyond tapahtuvan
esitelmd- ja tutkielmatydskentelyn ldhdemateriaalina samoin kuin

musisointimateriaalina. (Moniku 1996.)

2.5 Aiemmat tutkimukset

Pedagogisen ajattelun tutkimus liittyy laajemmin opettaja tutkijana -nikemykseen, joka
englanninkieliselld alueella tunnetaan mm. késitteilld “teachers as researchers” tai
“reflective teacher”. Kansasen (1993b, 40) mukaan nikemys opettajan tehtavésti liittyy
1dhinnd amerikkalaiseen, kanadalaiseen ja brittildiseen suuntaukseen, joka on tihdénnyt
koulujen tehokkuuden lisddmiseen. Opettaja tutkijana -nikemyksen pohjalla on myos
opettajan ty6n suuret muutokset lyhyessi ajassa; opettajalta vaaditaan enemmén kuin

aiemmin.
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Opettajan pedagoginen ajattelu on suosittu tutkimusaihe sekd Suomessa ettd ulkomailla.
Suomalaisista tutkijoista voitaisiin mainita esimerkiksi Lahdes (1994), Ojanen (1993) ja
Niikko (1993) sekd ulkomaisista tutkijoista Kincheloe (1994) ja Elliott (1993).
Opettajan pedagogisen ajattelun tutkimus on keskittynyt kaikille opettajille yhteiseen
tapaan ajatella ja reflektoida tyotddn. Nimenomaan musiikinopettajan pedagogiseen
ajatteluun keskittyvid tutkimuksia en 16ytdnyt lainkaan. On kuitenkin tirkedd tutkia,

voiko eri aineen opettajilla olla omia erityisié tapoja ajatella ja tehdd pastoksid.

Patrikaisen (1997) mukaan opettajan pedagogista toimintaa ja ajattelua on analysoitu
erityisesti opettajan ajattelun tutkimuksen (Teachers’ Thinking and Action Research)
piirissd. Opettajan ajattelun tutkimus voidaan jakaa myds seuraavalla tavalla kolmeen
eri osa-alueeseen. 1) Opettajaa tarkastellaan teknis-rationaalisessa kontekstissa, jolloin
tutkitaan opettajien tiedonprosessointia ja padtoksentekoa ja suureksi osaksi jéttad
huomiotta tai suodattaa pois ympiristo6n ja persoonallisuuteen liittyvat tekijét.
Tarkoituksena on kehitell4 rationaalisen padtoksenteon malleja, jotka ohjaavat opettajan
oppimista ja kehittymistd. Siihen liittyy my6s miellekarttojen ja tilastollisten mallien
kehittaminen. 2) Edelliselle traditiolle pdinvastainen on kvalitatiivinen tutkimus, jonka
mukaan opettajat sdilyttdvit omat henkil6kohtaiset kéyttSteoriansa, jotka ovat
muotoutuneet eldménhistorian ja sosiaalisen ympdriston vaikutuksesta. Tutkimusten
lahtokohtana ovat opettajien omat kertomukset, tarinat ja mielikuvat, jotka ilmentavat
opettajan tyohon liittyvid tekijoitd. 3) Kolmas tutkimusalue on toimintatutkimus, joka
edustaa kriittistd 1dhestymistapaa. Tutkija on mukana yhteisessd tutkimushankkeessa
opettajien kanssa ja opettaja osallistuu tutkimusaiheen mdéérittelyyn. Parhaimmillaan
tutkimus sijoittaa opettamisen persoonalliseen, sosiaaliseen ja poliittiseen kontekstiin.

(Patrikainen 1997, 26-27.)

Tuntisuunnittelun tutkimiseen on rajaton miird mahdollisuuksia, vain mielikuvitus on
rajana. Opettajia voidaan pyytdd kirjoittamaan suunnitelmansa ylos tai heiddn déneen
ajattelemansa suunnitteluprosessi nauhoitetaan, ja tutkija voi litteroida ajatukset

paperille. Haastattelut ja videoinnit ovat myos keinoja selvittdd opettajan
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suunnitteluprosessia. Monin verroin hankalampaa onkin tutkia opettajan ajatuksia
tuntity6skentelyn aikana. Suora observointi ei juuri anna vastauksia ja léhes ainoaksi

keinoksi jadkin kyseleminen. (Kansanen 1999, 30.)

Kansanen (1996, 49) esittelee myés toisenlaista ldhestymistapaa soveltaneen Carterin ja
Gonzalezin tutkimuksen, jossa he kiyttivit hyvin muistettujen tapahtumien ideaa (well
remembered events). Suomessa on kiytetty kisitettd merkittdvit oppimistapaukset.
Télla tarkoitetaan sellaista tilannetta koulussa, joka syystd tai toisesta jdd opettajalle

hyvin mieleen ja jonka hén kokee merkittdvéna.

Kansanen (1996, 49) mainitsee my0s toisen tutkimuksen, jossa kéytettiin haastattelujen
ytimend suhteellisen kapea-alaista opetuksen taitoa, kyselemistd. Téastd huolimatta
saatiin selville melko yleisid implisiittisen teorian nidkokohtia. Tulokset osoittivat, ettd
jokaisen opettajan implisiittinen teoria suhteessa kyselemiseen on ainutlaatuinen ja

dynaaminen ja verrattain yleinen esitys koko taidosta tiettyni hetkené.

Jukka Husu (1999) esittelee artikkelissaan Clarkin jaottelun, jossa viimeaikainen
opettajan ajattelua koskeva tutkimus voidaan asettaa kolmeen osittain p#illekkéiseen
ryhméén. 1) Opettaja on paitoksentekija, jonka tehtévind on havaita oppilaiden tarpeita
ja oppimisen ongelmia ja keksid sopiva apu niihin. 2) Opettaja luo merkityksié.
Paitoksenteko on yksi opettajan keinoista luoda merkityksia itselleen ja oppilaille.
Opettaja on reflektiivinen ammattilainen ja pelkdn diagnoosin ja hoidon hakemisen
lisiksi opettajalla on laaja-alaisempaa tietoa opettamisesta ja oppimisesta. Opettaja osaa
tulkita, muuntaa ja soveltaa tietoa niihin tilanteisiin, joissa hén toimii. 3) Opettaja on
konstruktivisti, joka jatkuvasti rakentaa omaa kiyttSteoriaansa. Endd ei uskota, ettd
opettaja voi vain havaita ongelmia ja keksid niihin ratkaisu. Opettajasta
riippumattomista syistd voi tulla vastaan ongelmia, joiden kanssa on vain tultava
toimeen. On huomattu, etti opettajilla on usein monisyisid ja -tasoisia teorioita
opettamisesta. Yhd enemmin on kallistuttu ajattelemaan, ettd se, mitd tapahtuu
luokkahuoneessa (ja erityisesti opettajan padsséd), on kiintedssd yhteydessd siihen, mité

tapahtuu noiden seinien ulkopuolella (ja opettaja pdin ulkopuolella). On my6s
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huomattu, ettd opettajien ajattelua ei voida pelkéstddn selittdd kognitiivisesta

nikokulmasta. (Husu 1999, 11-15.)

Opettajan pedagogista ajattelua voidaan lahestyd kahdelta kantilta. Nikokulma on
sisdistd, kun tutkitaan suoraan pedagogista kaytintod itsedén ja ulkopuolista silloin, kun
tutkimus liittyy kasvatuksellisiin kysymyksiin, mutta viittaa kéytdntdén vain
epdsuorasti. On havaittu taipumusta siihen, ettd kéytetdfin ainoastaan toista
lahestymistapaa tutkimuksissa. Opettajan ajattelun ymmartdmisessé tarvitaan kuitenkin
sekd kadytannon pedagogiikkaa ja tietoa siitd kuinka se sijoittuu kontekstiinsa. (Husu

1999, 20.)

Patrikainen (1997, 38) on omassa tutkimuksessaan on rajannut tutkimusalueekseen
opettajan opetustapahtuman aikaisen ajattelun. Opetustapahtuman
suunnitteluvaiheeseen ja aikaisempiin oppimistilanteisiin liittyvéin reflektion ja
evaluaation oletetaan olevan mukana niissd kéyttteorioissa, joita opettaja hyddyntdd

interaktiossa.

Taideaineiden opettajien ajattelua on tutkinut muun muassa Arja Puurula. Hédnen
esitteleméssdin kansainvilisessd tutkimuksessa opettajien affektiivisen alueen
kasvatusndkemyksid on tarkasteltu osana opettajien pedagogista ajattelua. T#lloin
pedagoginen ajattelu on médritelty uskomusjdrjestelmiksi, jonka osina ovat
kasvatustavoitteet ja arvopiddmédrit. Keskeisend teemana tarkastelussa on taito- ja
taidekasvatuksen sekd muiden aineiden opettajien vilisten asenne-erojen analysointi.

(Puurula 1999, 109.)

Ensisijaisesti ei tarvita niinkdsn valmiita teorioita tai tiukkoja kisityksid. Enemménkin
tarvitaan tietoa niisté tilanteista, joissa opettaja toimii, kokemuksista joita opettajilla on
ja suunnitelmista, joita opettaja toteuttaa. Ilman tétd 1dhtokohtaa tuskin minké&énlaista

tietoa opettajan kidytinnoistd voidaan muodostaa. (Husu 1999, 24.)
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3 TUTKIMUKSEN ESITTELY

Tutkimukseni voidaan mééritelld laadulliseksi tutkimukseksi, jonka ldhtokohta on
fenomenologinen. Fenomenologinen tutkimusote pyrkii ymmértdiméédn ilmioitd, ei
niinkdin selittimdin niitd. Suuntauksen keskeinen késite on intentionaalisuus, joka
viittaa siithen uskomukseen, etti ihminen toimii tarkoituksellisesti eri tilanteissa.
Ajatellessaan ihminen ajattelee jotakin, tietdessdan ihminen tietdd aina jostakin jne.
Muita fenomenologiseen tutkimussuuntaan liittyvid késitteitd ovat tutkimustulosten
tulkitseva analysointi ja merkityssuhteiden etsiminen. Térkedksi osatekijdksi muodostuu
myos kieli ja sen erilaiset merkitykset tutkijalle ja tutkittavalle. (Hirsjarvi 1985a, 69-
70.)

Laadullinen eli kvalitatiivinen aineisto koostuu niytteistd; se on pala tutkittavaa
maailmaa pikemminkin kuin vain joukko sitd koskevia mittaustuloksia. Tuon palan
kédnteleminen, mittaaminen ja tutkiminen on tarpeen, mutta silld ei ole mitién virkaa,
jos emme tiedd, miltid kulmalta pala on niin sanoaksemme lohkaistu. (Alasuutari 1999,
87-88.) Tassd tutkimuksessa timid pala todellisuudesta on opettajan pedagoginen
ajattelu suunnittelu-, tunti- ja arviointivaiheissa. Tulkinnalliselle tutkimusotteelle on
ominaista ymmartdd ilmiditd, ei niink#din sen selittdiminen kausaalisuhteiden avulla.
Kvalitatiivisen tutkimusotteen ollessa kyseessd, tutkijat eivédt kéaytd tilastollisia
otantamenetelmid eivitkd pyri tekemidn tuloksista universaaleja yleistyksié.

(Patrikainen 1997, 29.)
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Tutkimuksessani olen kéyttinyt Leinon (2001) opinndytety6td. Leino teki
kyselytutkimuksen kolmellekymmenelle Moniku-projektiin osallistuneelle
musiikinopettajalle ja pyrki saamaan selville materiaalin kéayttokelpoisuutta ja
mahdollisia puutteita. Samoja aihepiirejd sivuavia tutkimustuloksia olen kayttényt

omassa tyosséni vertailukohtana.

3.1 Tutkimusongelmat

Tutkimuksen padongelmana on musiikinopettajan pedagogisen ajattelun selvittdminen.
Tdssd tutkimuksessa opettajan toiminnan kehyksend on monikulttuurinen
musiikinopetusmateriaali, joka oli suurelta osin kaikille uutta materiaalia. Opettajilla
oli mahdollisuus kiyttdd sitd oman harkintansa mukaan sopiviksi katsomissaan

ryhmissi.

Opettaja joutuu yhdenkin oppitunnin aikana tekemién kymmenid paatoksid, joita hén ei
ehdi tietoisesti kovin paljon ajattelemaan. Samoin suunnittelutydssd opettaja tekee
monia valintoja esimerkiksi opetettavan materiaalin suhteen. Erityisesti
musiikinopettajalla on monia eri mahdollisuuksia toteuttaa opetustaan, koska musiikin
oppisiséllét ovat melko pitkdlti opettajan itsensd péstettavissd. Tutkimuksessa
selvitettiin sitd, kuinka suuressa médrin opettaja tekee péitoksid oppilaidensa puolesta.
Kiinnostuksen kohteena oli myos se, milld perusteilla héin karsii opetettavia asioita
materiaalista ja kuinka hin toimii saadessaan uutta materiaalia kiyttoonsd, jolloin hén
joutuu tutkimaan uutta aineistoa tyhjaltd poydéltd ilman omia valmiita toimintatapoja.
Vastauksia haettiin myos siithen kuinka opettajan omat vahvuudet ja toisaalta
heikkoudet vaikuttavat tydn toteuttamiseen. Mielenkiinnon kohteeksi nousi esimerkiksi
kysymys tutkimuksen opettajien pedagogisen ajattelun tasosta. Myds sellaiset

menetelmédn liittyvat kysymykset kuin, voiko haastattelun avulla tutkia opettajan
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todellisia p#itoksid tuntitilanteessa, ja onko haastattelututkimus tarpeeksi laaja

selvittdiméin, kuinka opettajat toimivat suunnitellessaan tunteja, nousivat alaongelmiksi.

Opettajan pedagogisen ajattelun tutkimus jaetaan usein kolmeen (jossain tapauksissa
neljaan) tasoon kuten mm. Pertti Kansanen on tehnyt: (orientaatiovaiheeseen),
suunnitteluun, opetustilanteeseen ja arviointiin. Omassa tutkimuksessani olen
keskittynyt kaikkiin kolmeen vaiheeseen, joista kuitenkin suunnittelu ja arviointi

korostuvat.

3.2 Teemahaastattelu

Alunperin tarkoituksena oli tehdéd kyselytutkimus suuremmalle opettajajoukolle, mutta
kun kysymykset loppujen lopuksi osoittautuivat haastattelukysymysten laajuisiksi
péétin vaihtaa tutkimusmetodia. Oletuksena oli myds se, ettd opettajat eivit valttamatta
vastaa laajoihin kysymyksiin kirjallisesti niin pohtien kuin haastattelutilanteessa.
Haastattelun aikana on mahdollisuus esittdd haastateltavalle tarkentavia kysymyksia ja
selvittdd vaikeasti ymmarrettdvat kohdat. Haastattelussa tulee esille myds vaikeita
kysymyksid kuten, kuinka paljon haastattelija voi ottaa kantaa vastauksiin ja esittda

omia mielipiteitd4n.

Haastattelua ja kyselylomaketta verrattaessa on kiinnitetty huomiota mm. siihen, ettd
haastattelussa on suuremmat mahdollisuudet motivoida henkil6itd kuin
lomaketutkimuksessa. Haastattelussa haastateltavalla on enemmén mahdollisuuksia
tulkita kysymyksi4, se on menetelméni joustavampi ja sallii tismennykset. Haastattelua
voidaan mydskin kédyttdd kartoitukseen. Silldi saadaan muun tiedon ohella uusia
hypoteeseja ja se saattaa osoittaa muuttujien vilisid yhteyksid. Haastattelun
haittapuoliksi voidaan laskea muun muassa se, ettd haastattelussa saadaan myos paljon

tutkimusaiheen kannalta epirelevanttia tietoa. Haastattelun haittana on pidetty myds
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sitd, ettd haastattelijoiden anonyymiutta ei voida taata samalla tavalla kuin

kysymyslomakkeissa. (Hirsjarvi 1985b, 15-16.)

Haastattelun tyypiksi valitsin teemahaastattelun. Teemahaastattelu on puolistrukturoitu
menetelmd siksi, ettd haastattelun aihepiirit, teema-alueet ovat tiedossa. Tisté
menetelméstd puuttuu kuitenkin strukturoidulle haastattelu tyypillinen kysymysten

tarkka muoto ja jérjestys (Hirsjarvi 1985b, 36).

Aluksi ideana oli valita haastateltavat tehdyn materiaalikyselyn perusteella. Jos
vastauksista olisi 10ytynyt selvdsti toisistaan poikkeavia mielipiteitd olisi voitu
muodostaa ryhmié suhtautumisen mukaan. Kaikki vastaajat olivat kuitenkin tyytyvéisid
tai hyvin tyytyvdisid kiyttdmddnsd materiaaliin. Seuraavaksi oli tarkoitus valita
haastateltavat Jyviskylan alueelta yksinkertaisesti sen vuoksi, ettd matkakustannukset
eivit nousisi kovin suuriksi. Kyselyjen jidlkeen osoittautui kuitenkin, ettd monet
opettajista kieltdytyivit siksi, etteivit olleet ehtineet kiyttad opetusmateriaalia lainkaan.
Loppujen lopuksi haastateltavat 16ytyivdt eri puolelta Suomea. He kaikki olivat
kéyttineet materiaalia kouluissaan. Mukana oli sekd ala-asteella, yldasteella ettd
lukiossa toimivia opettajia. Tutkimuksen kannalta en katsonut merkittdvaksi

esimerkiksi sitd, missd opettaja asuu tai mistd hédn on valmistunut.

Haastateltavia oli yhteensd viisi, joista naisia kolme ja miehid kaksi. Heistd neljd on
valmistunut Jyviskyldn yliopistosta ja yksi Sibelius-akatemiasta. Tutkimusjoukko
edustaa hyvin koko Moniku-oppimateriaalitutkimukseen osallistunutta joukkoa, jota
Leino (2001) opinndytetydssdin tarkasteli. Tutkimusjoukon 30:sti opettajasta noin
puolet oli miehid, puolet naisia. Koulutukseltaan kyselyyn vastanneista opettajista oli
musiikinopettajia 22, joista suurin osa oli valmistunut Jyvéskyldn yliopistosta ja loput

Sibelius-akatemiasta sekd Oulun Yliopistosta. (Leino 2001, 44.)
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3.3 Tutkimuksen kulku

Tein aluksi yhden koehaastattelun, jonka tarkoituksena oli havaita kysymysten
mahdolliset puutteet ja huomata epikohdat. Ensimmiinen haastattelu oli mielesténi
kuitenkin niin onnistunut, ettd p#dtin sisédllyttdd sen lopulliseen tutkimusjoukkoon.
Vuoden 2000 huhti-toukokuussa haastattelin yhteensd viittd Moniku-projektiin
osallistunutta opettajaa. Lopulliset haastattelut sujuivat melko samaan tapaan kuin
koehaastattelukin. Jonkun verran tein poikkeamia kysymysten jarjestyksessd, mutta
péadosin etenin alkuperdisen kysymysjérjestyksen mukaan. Tein joitakin tarkentavia
kysymyksid, mutta varoakseni vaikuttamasta haastattelun kulkuun viltin
kommentoimasta liikaa vastauksia. Kaksi haastatteluista tehtiin yliopiston tiloissa, yksi
laheiselld koululla ja kaksi haastateltavien kotona. Kodeissa ja yliopistolla tehdyt
haastattelut sujuivat hiirioittd, mutta koulussa tehdyn haastattelun aikana tuli muutama
keskeytys, vaikka alunperin olikin sovittu rauhallisesta ajankohdasta. Keskeytykset
eivdt kuitenkaan mielestini vaikuttaneet ratkaisevasti haastattelun etenemiseen, koska
haastateltava pystyi tauon jidlkeen keskittymddn jilleen kysymyksiin. Kaikki
haastattelut nauhoitettiin ja litteroitiin. Niiden pituudet vaihtelivat puolesta tunnista

neljadnkymmeneenviiteen minuuttiin.

Lihetin opettajille ennen haastattelua teemat (Liite 1), joihin aioin haastattelussa
keskittyd. Haastattelujen kuluessa pohdin, olisiko kuitenkin ollut viisasta antaa
etukiteen opettajille kaikki kysymykset sellaisina, kuin aioin ne kysyd. Nyt tuntui, ettd
opettajat eivdt olleet juurikaan etukdteen pohtineet antamiani teemoja. Ehki
selkedsanaisten kysymysten nikeminen olisi innostanut opettajat niiden pohtimiseen.
Haastattelujen kuluessa huomasin, ettd kysymykset K2 ja B6 (Liite 2) osoittautuivat
hankaliksi vastata. Kysymys K2 ilmeisesti siitd syysti, ettd kysymyksen asettelu ei ollut
tarpeeksi selked. Kysymyksen kohdalla oli lilan monta tapaa ymmértdd, mitd
kysymykselld haettiin. Kysymyksessd B6 ongelmana oli se, ettd opettajien oli vaikea

nopeasti palauttaa mieleen asioita, jotka olisivat vaikuttaneet eri ryhmien
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tyoskentelyyn. Tosin hetken pohdittuaan haastateltavat saattoivat muistaa jotain aivan

olennaista, jonka olivat jattad aluksi huomioimatta.

Osallistumiseni Moniku-materiaalin kokeiluun helpotti tutkimusryhmén valintaa, koska
saatoin valita haastateltavani jo valmiista joukosta. Toisaalta koin sen erddnlaisena
ongelmana, koska haastattelutilanteessa osoittautui, etti opettajat vastailivat
kysymyksiin, niin kuin olisin todella p#dasiassa tutkinut heiddn kiyttiméinsa
materiaalin siséltéd, vaikka kysymykset kisittelivitkin 1dhinnd tuntien reflektointia.
Haastattelun aikana en halunnut korostaa liikaa tutkivani opettajan pedagogista ajattelua
tai muutenkaan painottaa kasvatustieteellisida termejd, jolloin uskoakseni osa

haastateltavista olisi saattanut kokea aiheen liian abstraktiksi.

Opettajien kisityksid tunneista, ennakkokisityksistd ja tuntien aikana tapahtuviin
padtoksiin liittyvistéd aiheista on helpompi kyselld silloin, kun opettajilla on jotkut tietyt
tunnit tuoreessa muistissa ja heiddn on helpompi palauttaa mieleen kyseisten tuntien
aikana tapahtuneita asioita, toisin kuin jos olisin mennyt haastattelemaan
mielivaltaisesti valittuna aikana. Osa haastateltavista oli pitdnyt Moniku-materiaaliin
liittyvit tuntinsa jo kuukausia ennen haastattelua, toiset lopettelivat viimeiset aiheeseen
liittyvéit tuntinsa juuri ennen haastattelua. Tédmid vaikuttaa luonnollisesti asioiden

muistamiseen ja aiheen kannalta tirkeiden asioiden mieleen palauttamiseen.

Haastattelujen litteroinnit tein syksylld 2000. Litteroin haastattelut sanatarkasti, mutta
esimerkiksi joitakin saman sanan toistoja pois jittden. En muokannut haastateltavien
kieltd kirjakieliseksi, vaan jitin sen alkuperdiseen muotoon. En myoskdin Katsonut
tarpeelliseksi litteroida #4nenpainoja tai pienid taukoja. Loppusyksystd tutustuin
tarkemmin aiheeni kirjallisuuteen ja loin teoriapohjaa ja ennen joulua aloitin tydni

kirjoittamisen ja tulosten kirjallisen analyysin.
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3.4 Tutkimuksen luotettavuus

Mittauksen reliabiliteetti tarkoittaa mittaustuloksen toistettavuutta eli ei-
sattumanvaraisuutta. Jos tulos on toisen mittauksen jilkeen kaikilta osiltaan sama kuin
ensimméinen, mittaus on ollut reliaabeli. Toisaalta jos mittauksen tulos olisi jokaiselta
osaltaan erilainen poiketen ensimmdiisestd mittauksesta, mittaus olisi ollut likimain

satunnaista. Tavoitteena on luonnollisesti korkea reliaabeli. (Uusitalo 1991, 84.)

Haastattelussa satunnaisvirheiti voi syntyd useista syistd. Vastaaja saattaa muistaa
jonkun asian véirin tai ymmairtdd kysymyksen vaillinaisesti, haastattelija saattaa tehdd
virheitd esimerkiksi litteroinnissa tai tallennuksen yhteydessd. Vaikka tavoitteeksi on
asetettava mahdollisimman reliaabeli mittaus, puutteellinen reliabiliteetti ei kuitenkaan
vilttimittd kaada koko tutkimusta. Téarkedd on pystyd arvioimaan kéytettyjen mittarien

reliabiliteettia, jolloin myds sen vaikutukset ovat arvioitavissa. (Uusitalo 1991, 84.)

Haastattelua tehdessdni havaitsin, ettd vastaajilla oli vaikeuksia ymmaértdd joitakin
kysymyksid samoin kuin ne itse ymmérsin. T&lloin ongelmana oli ilmeisesti
kysymyksenasettelu. Voidaan myds pohtia, miten haastateltavien vastauksiin olisi
vaikuttanut se, jos haastattelijana olisi ollut joku muu, vaikka itse kysymykset
esitettdisiinkin tdsmilleen samanlaisina. Luultavasti vastaukset eroaisivat toisistaan, jos
haastattelu tehtdisiin uudestaan vaikkapa vuoden paéstd. Vastaajien saattaisi olla vaikea
palauttaa mieleen Moniku-tunteihin liittyvid asioita yhtd tarkasti kuin ensimmdiselld
kerralla. Varmuudella voidaan sanoa, ettd haastattelua ei voida koskaan toteuttaa tdysin
samanlaisena uudestaan, vaikka pyrittdisiin aivan samankaltaisiin mittausolosuhteisiin.
Muuttuvia tekij6éitdi on runsaasti puhumattakaan niistd tekijoistd, joihin ei ole
mahdollista vaikuttaa (unohtaminen, inhimilliset virheet, mielentila, vireys jne).
Nieminen (1998) toteaa, ettd laadullisessa tutkimuksessa tuotettu tulkinta on aina
tutkijan persoonallinen nidkemys, jossa ovat mukana hédnen omat tunteensa ja
intuitionsa. Tulkinta ei siis ole toistettavissa eikd siirrettdvissd toiseen kontekstiin.

(Nieminen 1998, 215.)
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Scheurich (1997) vertailee kirjassaan modernia ja postmodernia késitystd haastattelusta.
Moderni kéisitys, jota mielestini paljolti nykyaikainenkin haastatteluihin liittyvé
kirjallisuus edustaa, pitd4 haastattelijaa erdénlaisena jumalana, joka on tiysin tietoinen
siitd, mitdi on tekemdissid. Haastattelijan katsotaan voivan kommunikoida selkeésti
haastateltavan kanssa ja paljastaa piilomerkitykset haastattelun aikana ja tehdd niistd
yleistyksii jdlkeenpdin. Postmodernistit kritisoivat tétd késitystd painottamalla sitd, ettd
litteroidut tekstit ovat “kuollutta” tekstid ilman kontekstia, d4nenpainoja, tunnelmaa jne.
Tuloksista tehddidn yleistyksid, joiden katsotaan olevan todellisuuden peilautumia.
Postmodernistit katsovatkin, etti modernin ajan haastattelumenetelmét heijastelevat

1dhinni vain tutkijan omia ideologisia késityksia. (Scheurich 1997, 61-64)

Validiteetilla tarkoitetaan mittarin kyky4 mitata juuri sitd, mitd on tarkoituskin mitata.
Validiteetin tdydellinen puuttuminen tekee tutkimuksesta arvottoman. Silloinhan
tutkitaan todellisuudessa aivan muuta asiaa kuin alun perin suunniteltiin tai kuviteltiin.
T#ll6in siis empiiriset havainnot kohdistuvat enemman tai vdhemmaén sivuun siitd, mitd

olimme ajatelleet tutkia. (Uusitalo 1991, 84-86.)

Suurempi teoriataustan tuntemus haastatteluvaiheessa olisi saattanut muuttaa
kysymyksii tai lisdtd niiden tarkkuutta tai mé4rad. Kuten aina haastattelututkimuksissa
tuloksiksi saadaan paljon sellaistakin tietoa, jota ei suoranaisesti voi kéayttdd ko.
tutkimuksen tarkoituksiin. Opettajan ajattelun tutkimiseen haastattelu on yksi harvoista
tutkimusmenetelmisti, jolla voidaan saada asiasta tietoa. Kyselytutkimus, jota alun
perin harkitsin, olisi luultavasti osoittautunut liian suppeaksi menetelméksi téhén

tarkoitukseen.

Siind médrin kuin mittaaminen on reliaabelia ja validia, tutkimusaineisto on sisdisesti
luotettavaa. Aineiston ulkoinen luotettavuus toteutuu silloin, kun tutkittu otos edustaa
perusjoukkoa. Nami kaksi osatekijdid yhdessd mdédrittelevdt sen, kuinka hyvin
aineistoon voi luottaa. (Uusitalo 1991, 86.) Nieminen (1998) viittaa joihinkin

tutkijoihin, jotka esittdvit, ettdi mdérdllisen tutkimuksen arviointia varten laaditut
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kriteerit eivdt suoraan sovellu laadulliseen tutkimukseen. Laadullisen tutkimuksen
aineisto ei pyrikddn olemaan edustava otos perusjoukosta, ja samassakin tutkimuksessa

voidaan kéyttdd useita eri aineistoja. (Nieminen 1998, 215.)
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4 MUSHHKINOPETTAJAT PEDAGOGISINA
AJATTELIJOINA

Haastattelun alkukysymykset kartoittavat opettajien taustaa, ajatuksia kasvattajuudesta
Ja muusikkoudesta sekd heiddn kayttdmidin painotuksia opetusty§ssd. Haastattelujen
analysoimiseksi jaoin opettajan pedagogista ajattelua kartoittavat kysymykset
suurempiin kokonaisuuksiin (suunnittelu, toteutus, arviointi) teema-alueittain Pertti

Kansasen mallin mukaisesti.

Jaottelin kysymykset (Liite 2) eri pédotsikoiden alle. K:lla merkityt kysymykset
kasittelevdt opettajan aiempaa tietoa monikulttuurisesta musiikinopetuksesta ja
kasitystd omasta opettajuudesta. Moniku-tuntien suunnittelua ja ennakointia kartoittavat
kysymykset on merkitty A:lla ja B:1l4 puolestaan ne kysymykset, joissa kysyttiin tunnin
jélkeisid ajatuksia ja pyydettiin reflektoimaan opetusta.
Haastateltavien esittely

*sukupuoli, iké

*kuinka paljon tunteja/milld luokka-asteella (AQ)

*miksi mukaan projektiin (A1)

*aiempi kokemus monikulttuurisesta materiaalista (K3, K4)

Opettajuuden kokeminen

*muusikkous/kasvattajuus (K1)
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*tekijét, joita tyGssddn painottaa (K2)

Suunnitteluvaihe
*ensivaikutelma (A2)
*aineiston karsinta (A3)
*suunnittelun tavoitteet (A4)
*oman suuntautumisen vaikutus suunnitteluprosessiin (A5)
*oppilaiden ja opettajan suhtautuminen

musiikkikulttuureihin (A6, A7)

Tuntien pitdminen
*yleisvaikutelma (B1)
*motivointi (B2)
*oppilaiden kiinnostuksen kohteet (B3)
*tuntien rakenne (B4)
*oppilaiden tydskentely tunneilla (BS, B7)
*asiat, jotka vaikuttivat ryhmien tydskentelyyn (B6)
*ennakointi (B8)

Arviointi
*kokemusten hy6dyntdminen (B9)
*omat sovellukset ja sovitukset (B10)

*tuntien toteuttamisen helpot/vaikeat alueet (B11)

Luvun lopussa on analysoitu musiikinopettajan pedagogisen ajattelun erityispiirteitd

haastattelujen pohjalta.
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4.1 Haastateltavien esittely

O1 on 31-vuotias miesopettaja, joka toimii yliasteella, lukiossa sekd kuudennella
luokalla, mutta piti Moniku-tunteja pelkistddn kuudensille luokille. O1 perehtyi jo
opiskeluaikana monikulttuuriseen opetusmateriaaliin. Nykyisessd tyossdéin hén on
aiemmin opettanut gamelanmusiikkia, islamilaista musiikkia ja Pohjois-Amerikan
intiaanien musiikkia. Opettaja 1dhti mukaan kokeiluun, koska materiaali néytti hyvéltad
ja siihen oli miellyttdva tarttua. Samalla se toi uutta kipindi opetukseen ja vérid syksyn

harmauteen.

02 on naisopettaja, 30, lukiossa. Hinkin osallistui monikulttuurisiin opintoihin
opiskelujensa aikana ja on kiyttdnyt ty6ssddn opiskeluaikana kerdttyjd materiaaleja.
Moniku-materiaalitunteja han piti lukiolaisten valinnaisryhmaélle (40 h), jossa oppilaita
oli ensimmdisen vuoden opiskelijoista abiturientteihin. Jokaiseen aihekokonaisuuteen
kiytettiin aikaa 4-6 tuntia. O2 piti kokeiluun osallistumista itsestidén selvyytend. Valmis
paketti on opettajan mielesti aina tervetullut, ja kaiken liséksi materiaali sopi mainiosti

alkavaan kurssiin.

“No, sehén nyt oli itsestddn selvyys. Totta kai, jos tillasia tarjotaan, niin. Ja varsinkin ku m4 tiesin,
ettd mulla on tdm4 kurssi, ettd siihen oli tosi helppo se sisillyttis, ettd ehkd pakollisiin kursseihin
olis ollu hankalampi.....Ei ollut epdilystdkiin, ettenkd ryhtyisi. Ja varsinki, ku itted kiinnostaa

néma4 ja on aikasemminki tehny.”

O3 on 31-vuotias naisopettaja, joka opettaa yldasteella sekd Evy-luokilla. Opettaja
osallistui monikulttuuriseen opetukseen koulutuksensa aikana ja teki myos
opinndytetyonsi aihepiiriin liittyen. Edellisend vuonna opettaja oli pitényt tunteja eri
maiden musiikeista. Myods O3:lle kokeiluun osallistuminen oli itsestdén selvyys.
Edellisen vuoden monikulttuurinen opetus oli jéinyt opettajan mielestd pieneksi ja

kynnys ldhted etsimdin ja tekemdin itse materiaalia on korkea, kun oma kokemus ja
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taito aiheesta puuttuu. O3 totesi lihteneensd ilman muuta mukaan, kun valmista

materiaalia tarjottiin.

04 on miesopettaja, 31, lukiossa ja piti Moniku-materiaaliin liittyvét tunnit etnokurssin
muodossa. Opettaja oli koulutuksessaan osallistunut monikulttuurisen musiikin
opetukseen ja omassa ty6ssddn hdn on kéyttinyt monikulttuurista materiaalia jo parin
vuoden ajan. O4 oli kéyttinyt ko. Moniku-materiaalia jo aiemmin ja se vaikutti intoon
osallistua Moniku-kokeiluun. Hédn arveli kuitenkin, etti olisi tullut mukaan ilman

aiempaa tietoakin.

O5 on 47-vuotias naisopettaja, joka toimii yldasteella. O5:n koulutuksessa
monikulttuurinen musiikinopetus sivuutettiin 14hes kokonaan muutamia esitelmid
lukuun ottamatta. Opettaja on kuitenkin asunut useita vuosia ulkomailla tyskennellen
opettajana ja ollut tekemisissd eri kulttuurien kanssa. Moniku-tunnit opettaja piti
kaikille seitsemidsluokkalaisille (2 h/ryhmi) ja yhdeksédsluokkalaisille yhden
kaksoistunnin verran. OS5:a kiinnostaa monikulttuurisuus ja se innosti lahteméén
mukaan kokeiluun. Ylipdinsi hin kdyttdd aikaa materiaalin etsimiseen kirjastoista, eri

maiden ldhetystdisti jne. ja tutkii mielelldéin asioita hiukan syvemmin.

4.2 Opettajuuden kokeminen

Haastattelussa hahmoteltiin opettajien taustaa ja késitysti omasta opettajuudesta
kysymidlld mm. ajatuksia muusikkouden ja kasvattajuuden painottumisesta omassa
ty6ssd. Lukiossa toimivat tuntuivat painottavan muusikkoutta, kun taas pddasiassa
yldasteella tai ala-asteella toimivat mainitsivat kasvattajuuden olevan nékyvdmpi osa
tyotd. O5:n mielestd ndmé osa-alueet kdyvit rinta rinnan eikd hén kévisi erottamaan

niité toisistaan.
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” No kylld ne mun mielestd niinku siis kdy rinta rinnan, etti tota. Mun mielestd opettajan, kylld
musiikinopettajan pitd olla muusikko ja tota. Mutta kyll4 sitten kasvattajan roolikin siind on siind
ihan selkee ettd tota. En m4 niinku erottais niitd tai mun on vaikee ainakin sanoo, ettd kumpi ois

jotenkin tdrkeempi.”

Toisaalta O3, joka myoskin toimii yldasteella, kokee kasvattajan roolin erityisen

tarkeiksi,

” No mulla on tavallisia perusopetuksen luokkia kaikki ja lisdks vield Evy-luokkia, erityisluokkia,
niin Kasvattajan rooli on kylld hirveen vallitseva. Tosin sitd haluaa olla se muusikko sielld
tyOyhteisossd ja niinkun oppilaiden suhteen, totta kai, mutta...ja varsinaisia helmid on ne hetket,

kun piisee oikeesti musiikkia tekemiin. Mutta kyll4 se kasvattajan rooli on kauheen tirkee.”

Kysyttiessd opettajilta oppimiseen liittyvid painotusalueita kaikki mainitsivat
oppilaiden oman tekemisen. Sekd O1 ettd O2 totesivat, ettd tiedollisen puolen opetus on
joillakin Kursseilla tietoisesti jétetty vdhemmille. O1 sanoo seitseméasluokkalaisten

opetuksesta:

” No, nythdn on niin, ettd kun tota esimerkiks yldasteella ei oo semmosta sadnndllistd jatkumoa
niin mi oon hylidnnyt yliasteen puolella semmoset ikddn kuin musiikkitiedon semmosen
systemaattisen opettamisen, joka rakentuisi tilleen ndin menis, koska sielld on suuri osa oppilaita,

etti m4 nédn niitd vaan tai niitd ndhdd4n vaan seiskaluokalla yhden kurssin puitteissa ja sit ne

valitsee jotain erikoiskursseja, joihin ei voi ympétd miti tahansa...”

Toinen kaikkien opettajien vastauksista esiin tuleva asia oli elamyksellisyys, josta
esimerkiksi O1 kdytti ilmaisua luova tydskentely, ja O2 mainitsi erilaisten kokeilujen
tekemisen ja #dnimaisemien rakentelun. OS5 korosti eldmyksellisyyttd erityisesti

seitsemisluokkalaisten kohdalla, kun koko ikéluokka on mukana opetuksessa.

” No, siis no. Ensinnikin mun mielesti kaikkein tirkeinti, kun ajattelee yldasteen opetusta, jossa se
tirkein porukka on ne seiskaluokat, et siin on niinku tavallaan koko se ikédluokka hyppysissé niin
niilld niinku semmosta musiikin riemua ja sitd..ne tulee hirveen monenlaisista kouluista. Toisissa
on hyvinkin aktiivisesti ite musisoitu, laulettu ja soitettu ja kuunneltu musiikkia ja muuta, mutta

sitten on toisia kouluja, joissa ei oo sitte tehty oikeestaan juur mitd4n. Ja sen ndkee kylld hirveen
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herkasti, etta sielld on tavallaan niinku se asennekasvatus jo tehty sen kuuden vuoden aikana. Et se
on hirveen vaikee muuttaa sitte ja sit tietysti vield vanhempien asenteet siihen piille. Ja tota
yhteiskunnan asenteet ja kaikki timmdset, et niinkun. Et niille tulis semmonen olo, ettd musiikki

on tirkeetd ja musiikki on kivaa ja m# osaan siti...”

03 ja OS5 mainitsivat erikseen musiikinopetuksen perustyémuodot eli laulamisen,
soittamisen ja kuuntelemisen. Ol:n ja pyrkimykseni on kasvattaa oppilaista ajattelevia
musiikinkuluttajia ja opastaa musiikin kdyttoon erilaisissa tilanteissa. O3 mainitsi
kokonaiskdsityksen saamisen kulloisestakin aiheesta ja pyrkimyksen siihen, ettd

suhtautuminen vieraaseen kulttuuriin voisi olla myonteista.

4.3 Suunnittelu eli preinteraktiivinen vaihe

Opettajien ensivaikutelma materiaalista oli hyvinkin positiivinen. Moniku-materiaalia
luonnehdittiin  ammattitaitoisen oloiseksi ja sopivan kompaktiksi paketiksi, josta
kuitenkin 16ytyy tarpeellinen mééri tietoa opettajan kéytt66n. Myoskin nuottimateriaali
sai kiitosta; lauluja oli riittdvdsti ja monista oli CD-levylld kuunneltava versio.
Kritiikkind mainittiin, ettd kappaleiden vaikeustaso oli liian korkea varsinkin
yldasteelaisia ajatellen. O5 mainitsi Kkirjallisten tanssiohjeiden olleen hankalia

ymmartdd. O3 kommentoi materiaalia seuraavasti:

» Hmm..musta se kirjallinen osuus toimi hyvin, siind oli paljon sitd semmosta taustatietoa ja
ympériltd vaikutelmia, mitd opettaja tarttee, mit4 ei kaikki, kaikkee tietenkéédn sitten oppilaille tarvi
kertoo, mutta se on tirkeetd, etti sen itte tietid. On niinku v#hidn syvemmdlld siind.
Kappalekysymys on varmaan siitd hankala, ettd ettd..varsinkin jos on lyhyempi aika kdytettdvisséd
ja isompi ryhmd, se pitdd olla hirveen yksinkertasta. Jotenkin hirveen helposti, tai lyhyessd ajassa

omaksuttavaa ja monet niistd on sit sellaseen ehka vihin vaikeita.”
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Opettajat joutuivat luonnollisesti materiaalipaketeista valikoimaan, mitd asioita
kiyttivit oman ryhménsi opetuksessa. Kaikki joutuivat karsimaan tietoasian opetusta
mm. ajanpuutteen vuoksi tai siksi, etti ryhméin tasoon ndhden asia olisi ollut liian
vaativa. O1 piti tirkednd maantieteellistd hahmotusta ja kulttuurisen tiedon jakamista
samoin kuin O2. Ol tarttui ensimmadisen niihin kappaleisiin, jotka olivat jo ennestdén
tuttuja ja ndin helpottivat hiinen ty6tddn; tdysin outojen laulujen #éntdmisten ja
lausumisten opettelu tuntui suurelta urakalta. O2 péityi ryhménsd kanssa soittamaan
kappaleita, joissa oli mukana laulua. Kaikkia kappaleita ei kyetty soittamaan, koska ne
olivat liian vaativia ja kaikkiin instrumentaalikappaleisiin ei l8ytynyt soittajia. OS5
totesi, ettd seitseminnelld luokalla ei ole ajanpuutteen vuoksi mahdollisuutta asioiden
syvilliseen lipikdymiseen, joten hin piti parempana keskittyd muutamaan asiaan

kerrallaan. O4 kommentoi omaa opetusmateriaalin valikointia néin:

»_.Ainahan se on niin, ettd kun on iso paketti, ni siitd joutuu valikoimaan jotain niille tunneille.
Eihdn se nyt varmaan totani. Ehk# arabimusiikissa mi aika paljon kopioin sitd pakettia silleen
oppilaille. Lihin toisella tavalla sitd tekem&dn. Mutta tota, aina sitd joutuu jotain jittdd pois, mutta
ei sillai, etti ehottomasti tuota en kaytd. Kylld se meni vihin sen mukaan, ettd millanen se ryhméa
oli. Miti se ryhmi halus. Ja sitte miltd kannalta mi# ite tykkan sitd aihetta niille opettaa. Just
semmosia asioita poimin sieltd. Ehk4 soittoesimerkit on sellasia, ettd niistd niinku ndkee ekana, ku
tietdd minkélainen ryhmi sulla on, ettd toi juttu ei toimi siind ryhméssd. Ehka niinku tota sen

teknisen osaamisen vuoksi, mik4 ryhméssi on.”

Opettajat eritteliviit opetuksensa tavoitteita ja erds yhtenevd tavoite haastattelujen
perusteella oli eldamyksellisyyden ja kokemuksellisuuden painottaminen. Toinen
opettajien korostama tavoite oli kokonaiskuvan muodostuminen kustakin opetettavasta
kulttuurista. O1 painotti sitd, ettd oppilaat 16ytdisivit jonkun syyn siihen miksi musiikki
on sellaista kuin se on ja korosti myds laajemman kansainvilisyyskasvatuksen
merkitystd. O3 toi esille erdfin ajatuksen siitd, kuinka musiikin voisi tuoda oppilaille
laheiseksi.

»,..musiikin vilittdimat tunteet on samanlaiset riippumatta kulttuurista tai musiikkityylista...Jos on
rakkauslauluja eri musiikkikulttuureissa, padsis vdhin sithen tunteenkin kautta, affektin kautta,

sithen hommaan sisille ja oppilaat tavallaan ymmartis, ettd vaikka td4 musiikin kieli on erilaista,
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ni ne kuitenkin tuntemukset ja se mihin musiikkia kdytetidsn, se funktio on kuitenki sama heién
kulttuurissaan tai ndissi kulttuureissa. Et se vaikka t44 on vierasta ja t44 on huono, vaan ettd
hoksais sen, ettd kulttuureissa on musiikkia eri tarkoituksiin ihan niinku heid4n omassaankin.
Tiammonen ehkd on niinku filosofinen perusta ollu mulla, ettd ymmartiis se, ettd mitenkd sitd sama
funktio, se musiikki, palvelee. Oli se musiikki itsesséin minkdlaista tahansa tai misséd yhteydessd

tahansa.”

Analysoivan kuuntelun opettaminen listattiin tavoitteisiin, ja erityisesti 02 painotti
keskustelun ja pohdiskelun merkitystd tuntityoskentelyssd. OS5 piti tavoitteenaan
ldhtemistéd litkkeelle kansanmusiikista, koska se on omaleimaisin alue kulttuurissa.
Materiaalissa esitelty populaarimpi aines on opettajan mielesti hyvd mahdollisuus

kuulla, miten kansanmusiikkiainesta on kéytetty populaarimusiikin tekemiseen.

Kaikki opettajat totesivat oman suuntautumisen vaikuttavan tunnin
suunnitteluprosessiin ja pitivit sitd suorastaan suotavana, koska opettaja ei kuitenkaan
voi hallita kaikkia alueita. Toisaalta todettiin, etti myds ryhmén koostumus vaikuttaa
suuresti. O1 ja O2 painottivat tuntitydskentelyssd soittamista ja tekemisen avulla
oppimista, koska itse kokivat sen parhaaksi tavaksi. Myoskin opettajan oma
erikoistietimys esimerkiksi tietystd maasta vaikuttaa suunnitteluun ja aiheen valintaan.
04 ja OS5 puhuivat siitd, kuinka opettajan oma innostus musiikkiin nikyy ja painottivat,
ettd taideaineiden opettajan persoona on vahva vaikuttaja. Opettajan vilitykselld
oppilaat aistivat, mikd merkitys musiikilla on opettajalle itselleen ja se taas valittda

késitystd siitd, onko musiikki ylipdénsé tarkeas.

Opettajat arvioivat ennakko-oletuksiaan oppilaiden reaktioista monikulttuuriseen
musiikinopetukseen ja jotkut totesivat etukiteen tienneensd, ettd oppilaat saattavat
suhtautua aiheeseen suurellakin varauksella. O2 ja O3 eivét juuri ajatelleet tulevia
reaktioita. O2 suhtautui luottavaisesti oppilaiden kiinnostukseen, koska he olivat
saaneet valita kurssin itse. Lisdksi koulu on osana laajempaa kokeilua ja
kansainvilisyyskasvatus on mukana koulun arjessa. O4 arveli, ettd oppilaat ldhtevit
mukaan joko puhtaalta p6ydilts tai lievien ennakkoluulojen kanssa. Poikkeuksena hin

arveli olevan irlantilaisen musiikin, joka on kuulokuvaltaan tutumpi. O5 ei myontényt
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miettineensd mahdollisia ennakko-oletuksia juurikaan. Koululla oli juuri menossa
Eurooppa-viikko, jolloin koulun eurooppalaiset vaihto-oppilaat k#vivdt luokissa
kertomassa kotimaansa musiikista ja kulttuurista. Kurssin aihe siis sopi hyvin koko
koulun teemaviikkoon. Lisdksi opettaja totesi, ettei valitse esiteltdvid

musiikkikulttuureja muodin mukaan vaan oman harkintansa perusteella.

” Mutta m4 en kyll4 sen perusteella en valitse niitd, jos mé joudun ite valitsemaan, ettd mikd nyt on
muodissa, koska tota monta kertaa niin eihén oppilaat tiedd monistakaan kulttuureista mitdén. Et ne
ottaa sen niinku muissakin aineissa, ettid nyt opiskellaan titd ja tatd, ettei ne sitd tavallaan tiedd

onks opettaja padttiny sen vai onks se jossain ylemmill4 tahoilla sanottu, ettd ndin pitad opiskella.”

O1 yllittyi, kuinka konservatiivisia ja asenteellisia lapset ovat, vaikka olikin aavistanut,
ettdi motivointi on tarpeen. Opettajan mukaan lasten ensimmdinen reaktio uusiin
asioihin on yleensi kielteinen, joten tehokas motivointi on tarpeen. Kaikissa tapauksissa

motivointi ei kuitenkaan onnistu lainkaan.

Parhaiten opettajat tunsivat irlantilaisen musiikin ja kuvailivat subtautumistaan siihen
tuttavallisimmaksi. Irlantilainen musiikki on kuitenkin ldnsimaalaista musiikkia ja on
siksikin helpommin ldhestyttividd kuin kaksi muuta. 01 ja O4 kertoivat islamilaisen
musiikin olevan heille itselleen vaikeimmin sulavaa, koska kosketuspintaa tdhén
kulttuuriin on ennestdin melko vdhdn. O2 puolestaan koki intiaanien musiikin
vieraimmaksi. O5 tunsi erityistd kiinnostusta islamilaista kulttuuria kohtaan.
Suomessakin on paljon muslimeja, ja opettajan mielesté on tirkeéd, ettd myds oppilaat
saavat kisityksen kulttuurista ja musiikista. Ol otti esille sen faktan, ettd
musiikkikulttuurit jadvit kaikesta tiedosta huolimatta opettajalle ulkokohtaiseksi, koska

ei ole itse ko. kulttuurin jésen.
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4.4 Toteutus eli interaktiivinen vaihe

Yleisesti ottaen opettajille jdi hyvin positiivinen kuva pitdmistdsn monikulttuurisista
tunneista. He olivat saaneet mydskin oppilailta myonteistd palautetta. O3:n oppilaat
kiinnostuivat joistain asioista niin paljon, ettd niitd kehitettiin eteenpéin; muutamia
kappaleita harjoiteltiin jopa esityskuntoon koulun juhliin. Myds O4:n ryhmé harjoitteli
koulun juhliin kappaleen. Opettaja piti kurssia hyvin monipuolisena ja onnistuneena.
02 huomasi, ettd asiatieto painottui kurssilla, koska sitd oli niin runsaasti. Soittaminen
jdi vahemmille, mutta toisaalta runsas tietomééri kirvoitti keskusteluja kulttuurista ja
historiasta. O2 mainitsi vield, ettd opettajalle valmiin materiaalin kaytt6 oli helpotus ja
selkeytti ajatuksia. O1 yllidttyi lasten konservatiivisuudesta ja vaikeudesta orientoitua
mihink#in uuteen. Se antoi syyn miettid, miksi ylip4ddnsd opettaa monikulttuurisia

aiheita. Kurssin aikana pohdinta kuitenkin selkiytyi positiiviseen suuntaan.

Oppilaiden motivoinnista tunnin aiheeseen opettajilla oli monenlaisia ajatuksia. Tunnin
aloittaminen musiikilla oli yksi tapa saada oppilaat kiinnostumaan péivin aiheesta.
Motivaatiota lisdsi myoskin se, ettd oppilaat saivat itse olla mukana péittimassd
kasiteltdvid aihepiirejd. Intiaanitanssit kiinnostivat oppilaita, samoin irlantilaiset tanssit.
O4 kiytti kurssin alussa yhden tunnin pelkéstddn motivoimiseen, johon kuului mm.
yhteistd pohdintaa kulttuurienvilisistd asioista. Musiikki pyrittiin - my6skin
ankkuroimaan johonkin laajempaan kokonaisuuteen. Yksi keino herételld mielenkiintoa
on esittdd provosoivia viitteitd, joihin oppilaiden on helppo tarttua. Ol totesi, ettd
motivointi oli vililld puutteellista ja lapsia oli vaikea saada mukaan. Toisaalta hén

mainitsi, ettd pienet yksityiskohdat voivat olla innostusta heréttavia.

Opettajat kokivat hankalaksi nimetd asioita, joiden uskoivat oppilaita tunneilla
kiinnostaneen. Joka tapauksessa kaikki opettajat arvioivat, ettd oppilaita yleensd
kiinnostaa eniten oma tekeminen; soittaminen, laulaminen, tanssiminen jne. O2 otti

esille oppilaiden erilaiset kiinnostuksen kohteet.
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» Ettd kylld ne aika kiitettdvasti kylld osallistuu kaikkeen....Mutta en mé osaa sanoa, miki siind nyt
olis, ettd ne on niin eri tyylisi, ettd toisaalta niit4 kiinnosti se asiatieto ja historia, ettd siin4 tietysti
aina integrointia vidhin just historiaan ja maantietoon ja tavallaan vaikkei musiikista tienny, niin

sitten ne tiesi taas jostain muusta. Ehkd koki mielekkisksi tillaiset.”

Samaan padtelmaén oli pagdtynyt myos O3.

” Mi luulen, ettd se Kylld jakaa mielipiteité aika paljon. Ettd toisista on kiinnostavinta se, kun mi
oon kertonu jotain niistd kulttuureista ja kun on kuunneltu. Ja ne on huomannu, etti tazlla ne laulaa
tolla tavalla tai ettd onpa nyt timmonenkin soitin olemassa, mutta sitten taas toiset nauttii
enemmin siitd, ettd paisee ite laulamaan... Mutta siind on varmaan mielipiteitd lahes yht4 paljon

kuin on tekijéitdkin.”

O4 huomasi oppilaiden pitdvdn erityisesti analyyttisestd kuuntelusta, joka alkoi
toimimaan hyvin sen jilkeen, kun oppilaat ymmaérsivdt analysoinnin idean. Myds O5

huomasi, ettd autenttisen materiaalin kuunteleminen herdttd4 oppilaiden kiinnostuksen.

” No ma4 uskoisin, ettd kuuntelu on tietysti, sen autenttisen materiaalin kuuntelu on aina
mielenkiintosta, ettd sielld voi olla jotain hauskoja tai yll4tt4vii tai ihan ihmeellisid soundeja tai
soittimia tai soittotapoja tai laulutyylejd, ddanenmuodostusta jotain tAmmostd, ettd tota, tai hauskoja
sanoja tai rytmeji tai timmosii, jotka tota sitten ihan eri tavalla valottaa sitd kulttuuria, ku jos
iskettds nuotit kiiteen ja yritettds ilman kuulohavaintoa niinku sitten ruveta tekeméén sitéd

musiikkia.”

O1:n mielestd oppilaat saattavat sanoa asioita, joita eivit todellisuudessa tarkoitakaan.
Edelleen hin toteaa, etti koko ryhmin kiinnostuksen ohjaaminen johonkin tiettyyn
aiheeseen riippuu paljon myds luokan ns. johtohenkildstd tai henkil6istd, joiden

mielipiteilld voi olla suurikin vaikutus ryhmén suhtautumiseen eri asioihin.

Tuntien rakenteen opettajat arvioivat olevan aika lailla sama kuin yleensd tunneilla
riippumatta materiaalista tai aiheesta. O1 esimerkiksi kéytt44 seuraavanlaista rakennetta
tunnin toteuttamisessa, jonka on havainnut hyvéksi: aluksi analyyttistd kuuntelua, jolla

heritelldsn oppilaiden mielenkiinto aiheeseen, sitten tehddén (soittaminen, laulaminen
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jne.) ja lopuksi kootaan asiat vihkoon. Samantyyppistd tuntirakennetta kdyttdd myos
03, joka aloittaa yleensd my6s musiikilla ja siirtyy sitten teoriaan ja pyrkii saamaan
oppilaat mukaan esittimaan kommentteja ja mielipiteitd. Moniku-tunneilla mukana oli
my®s videoita ja tanssia. O3 pyrkii opettamaan monikulttuuriset aiheet kaksoistunneilla,
koska aihe vaatii usein enemmain pohjustamista, kuuntelemista ja valmistelua, kuin joku
toinen aihe. O3 on kuitenkin sitd mieltd, ettd enemméin kuin Moniku-materiaali, tuntien
rakenteeseen vaikuttaa opettajan omat tottumukset, tavat ja ajankéytt6on liittyvit asiat.
04 kertoo, ettd hdnen tunneillaan musisoinnin ja teorian suhde on suunnilleen 50-50.
Rakenne toimi pitkélti niin kuin opettaja oli ajatellutkin; aluksi asiaa, sitten kuuntelua,
soittoa, kuuntelua, soittoa jne. OS5 olisi kaivannut enemmin aikaa kulttuuriin
syventymiseen ja mielikuvan luomiseen opetettavasta asiasta. Hén toteaa, ettd
nykynuoriso on lyhytjannitteisté ja siitd syystd analysointiin ei riitd keskittymiskyky4.

OS5 tuo tirkeiti asioita esille rivien vilissé, ei niinké4n luennoimalla.

Opettajat arvioivat yleisesti ottaen, ettd ryhmit ty6skenteliviat Moniku-tunneilla samalla
intensiteetilld kuin muillakin tunneilla. Tosin O3 totesi, ettd oppilas, joka ei muutoin ole
ollut kovin kiinnostunut muista aiheista, onkin saattanut innostua Moniku-aiheista aivan
eri tavalla ja toisaalta my6s pdinvastoin. O2 sanoi, ettd oppilaat aktivoituvat, kun
passevit itse tekemédn. O4:n ryhméssd tyoskentely liittyi ldhinnd kuuntelemiseen ja
soittamiseen, kirjallisia t6itd oli melko vihdn. O5 sanoi, ettd tyoskentelyaktiivisuus

riippuu paljon ryhmésta.

”...ja sitte ku yritettiin vield soittaa, ni tota mielelld4n soittivat, mutta sitte joku toinen ryhmd, ni
kuten sanottu, joka ei tykkdd soittamisesta ja laulaminenki on vahdn vaikeeta, ni ei sitten

kannattanu niin kovin pitk#in sitd asiaa janhaa niitten kanssa.”

Opettajat mainitsivat monia erityisid asioita, jotka vaikuttivat tunnin kulkuun. Ol
totesikin, ettd ne asiat, jotka vaikuttavat tunnin kulkuun, ovat useimmiten
ulkomusiikillisia, eivét niink#%n materiaaliin liittyvid. Joissakin ryhmissd oli ollut
oppilaita, jotka olivat kotoisin tunnilla késiteltdvistd maista tai sitten oppilaat olivat
asuneet jonkun aikaa ulkomailla. Ndmd oppilaat toivat lisdvérid opetukseen ja heréttivit

mielenkiintoa muissa oppilaissa. O2:n ryhmistd 16ytyi oppilaita, jotka olivat
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harrastaneet mm. vatsatanssia ja flamencoa ja antoivat tanssista esimerkin luokalle.
Motivoivana tekijdnd saattoi olla esimerkiksi kappale, jonka oppilaat ovat kuulleet
MTV:ll4 tai joku oppilas, joka voimakkaana mielipidevaikuttajana vaikutti koko
ryhmin ilmapiiriin. Toisaalta ryhméssi saattoi olla my6s joku, joka kaikin tavoin pyrki
jarruttamaan tunnin kulkua, koska ei itse ollut kiinnostunut aiheesta. Oppilaiden
osallistuminen tuntien suunnitteluun lisdsi opiskelumotivaatiota. Muita tekijoitd, joiden
opettajat mainitsivat vaikuttaneen tydskentelyilmapiiriin olivat mm. tuntien myohéinen
ajankohta, jolloin visymys saattoi vaikuttaa oppilaiden keskittymiseen tai esimerkiksi
abiturienttien kirjoituksista johtuvat poissaolot. O2 mainitsi, ettd tydskentelyilmapiiriin
voi vaikuttaa myoskin koulun yleinen ilmapiiri, joka rohkaisee hyviin tuloksiin eri
aineissa. O4 kutsui silloin t#ll6in viereisestd luokasta muita kuuntelemaan oppilaidensa
harjoittelemia kappaleita. Hin arveli sen lisénneen motivaatiota harjoitella kappaleet

esittamiskuntoon.

Tuntien tapahtumien ennakointi tuntui olevan opettajille helppoa. He arvioivat tuntien
sujuneen aika pitkille niin kuin olivat ajatelleetkin, vaikka pienid muutoksia
kisikirjoituksessa aina tapahtuukin. Ennakointia helpottaa oppilaiden tunteminen. O3
sanoikin, ettd uuden asian opettaminen on valinnaisten ryhmien kanssa helpompaa, kun
jo tuntee oppilaita kun taas seiskaluokkalaisten kanssa arviointi onkin vaikeampaa.
Opettaja kaipasi sité, ettd saisi opettaa oppilaita kuudennesta yhdeksénteen luokkaan.
Tyon tekeminen on hinen mukaansa aivan toisenlaista, kun oppilaita tuntee jo
entuudestaan. O4:n mukaan tunnilla on aina oltava tilaa jérjestyksen muuttamisele,
motivoinnille, keskustelulle jne. Térkeintd on, ettd saadaan suurin piirtein tehtyd se,
mitd on ajateltukin. O2 ja OS5 toivat esille sen, ettd oppilaiden omat esitelmét tuovat
aina ylldtyksid mukanaan. Toiset suunnittelevat esitelminsid huolella ja lisattavad jaa
opettajalle vdhédn kun taas toiset eivit ole perehtyneet aiheeseen kovin syvillisesti. OS

tiivisti tuntien ennakoinnin seuraavasti.

”.ni kylli mun mielestd ne tunnit meni ihan silli tavalla ku mi nyt olin suurin piirtein

suunnitellukki. Eihdn ne koskaan ihan niin mee, ku on suunnitellu, mutta eihidn se kuulukaan

menni.”
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4.5 Arviointi eli postinteraktiivinen vaihe

Opettajat erittelivit kokemuksia, joita Moniku-tunneilla oli tullut ja pohtivat, mit4 niistd
voisivat hyodyntdd jatkossakin. Opettajat olivat kokeneet aidot vieraan kulttuurin
esittelijit (vaihto-oppilaat, ko. maasta muuttaneet, muualla asuneet oppilaat) luokassa
hyviksi ja aikoivat kutsua vieraita toistekin. Yksi hyvé keino saada aitoa musiikkia tai
vierailijoita kouluun, on tilata etnomusiikin ryhmid Koulun Kerhokeskukselta. Ol
harkitsi saman tyyppisen kurssin asettamista lukiolaisille valinnaiseksi. O2 mainitsi
integraation muihin aineisiin toimineen hyvin, mutta kédytinnoén toteutus kiireen ja
sattumanvaraisuuden takia on hankalaa. Opettaja totesi my6skin integraatiokaavion
kiyton olleen ryhmissd toimiva asia, vaikkakin opettaja oli samalla huomannut, etteivét
lukiolaiset olekaan vield niin itsendisid esimerkiksi kaavion oma-aloitteisessa
tdyttimisessd, kuin opettaja oli kuvitellut. O3: mielestd jokainen pidetty tunti auttaa
aina eteenpdin. Niilld tunneilla, joita hidn on pitinyt samanlaisina jo useita kertoja, hén
tietd4 jo, kuinka asian voi esittd4 vihimmilld sanoilla tai helpoimmalla tavalla. O4 tulee
kédyttdimidn jatkossakin erillistd orientaatiotuntia kurssin aluksi ja filosofista
lahtokohtaa siitd, mikd on ldhtokohta eri musiikkityylien tuntemiseen. Aulakonsertit
hin oli my6skin havainnut oppilaita motivoiviksi. O5 pyrkii jatkossakin kéyttdméén
mahdollisimman autenttista materiaalia, kuten vierailijoita eri maista. Hyvd
lshestymiskeino uuteen kulttuuriin on kertoa joku omakohtainen kokemus, jonka ei

valttamétts tarvitse edes liittyd musiikkiin.

Opettajat olivat kehitelleet omia sovituksia kappaleista, jotka olivat materiaalipaketissa.
Itse asiassa Ol totesi, ettd kdytdnnossd joka ryhmille on aina oma sovitus riippuen
ryhmén soittajista ja tasosta. Opettajat tekivit aiheista omia kalvoja ja karttoja sekd
etsivdt kuvia vérittiméain opetusta ja kdyttivit videoita aiheista. O4 oli rakentanut

Moniku-materiaalin rakenteeseen perustuen reggae-musiikin esittelyn. O3 ei tehnyt
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omia sovelluksia vaan arveli materiaalipaketin kappaleissa olevan tarpeeksi
kokeiltavaa. Ideoita, joita jatkossa voi kidyttdd muissa aiheissa, hén tosin mainitsi

saanecnsa.

Kysyttdessd tuntien toteuttamisen helppoja ja vaikeita asioita, opettajat heti mainitsivat
helpottavaksi tekijiksi valmiin materiaalin kédyttdmisen. Suunnitteleminen oli muihin
tunteihin verrattuna helppoa, koska tieto oli tiiviissd muodossa. Materiaalista saattoi
kerrata asiat ja sai varmuutta tunnin pitimiseen. Se ei kuitenkaan korvannut sitd
varmuutta, joka olisi, jos itse olisi soittanut ko. musiikkia tai vieraillut maassa. Tétd O4

kuvaili seuraavasti.

”...ettd kun opettaa aivan uudenlaista kulttuuria kaikilta niiltd dsken mainituilta kanteilta, ni jo
semmonen tietynlainen kulttuurinen varmuus itselldén siitd asjasta puuttuu. Paljon varmempaa
opettaa suomalaisen populaarimusiikin vaiheita, ku tietid tarkkaan, etti minkZlaisessa
ympérist6ssd on eletty ja oltu. M4 en tiedd, se ei oppilaita varmaan haittaa, mutta itellddn on
sellanen tunne vaan, ettd enemminki tdstd vois niinku vield itselldznki olla sisdistynyttd tietoa téstd
asiasta. Ettd mai kerron, ettd ni3 tekee semmosta ja semmosta, mutta puuttuu se tunteen palo, ettd
mi tieddn, ettd miks nadd tekee ja mitd ndid ajattelee ja kuin n#i skulaa.... Et semmonen, itteeni
héiritsee, mutta tuskin se niinku oppilaita héiritsee. Tuskin sitd opetustapahtumaa kauheesti liittyy,
mutta ois kiva opettaa semmosta, minka ois ite sisdistdny, tietdis kauheen vahvasti. Se ois aina
silleen mukavampaa, mutta eihén sitd voi ihmisen olettaa tietdvén sisdsyntyisesti kaikista maailman

kulttuureista asioita. Jokainen kuitenkin edustaa titd kulttuuria, missé on syntyny ja asuu.”

Materiaalin olemassaolo mahdollisti myos useiden suunnitelmien tekemisen varmuuden
vuoksi, koska materiaalia oli niin paljon. O5 sanoi, etti materiaalia saattoi kayttda
monella eri tavalla ja rakentaa mille tahansa luokka-asteelle sopivan kokonaisuuden. O3

mainitsi, ettd aihe oli hinelle kiitollinen, koska se oli oppilaille uusi.

Tuntien toteuttamiseen liittyvind vaikeina asioina pidettiin mm. materiaalin
valikoimisen ja ryhmin tason arvioimisen vaikeutta ja esimerkiksi oppilaiden
motivointia. Motivoinnin esim. O3 koki haasteelliseksi varsinkin, jos ei ole aiemmin
opettanut ko. ryhmélle vierasta musiikkikulttuuria. Hénen mielesté44n ratkaisevaa onkin,

millaiseksi oppilaiden suhtautuminen alussa muodostuu. O3 puhui my®6skin siitd, ettd
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hin on tottunut soittamaan tietynlaista musiikkia ja se taas vaikuttaa vadjadmattd
etnomusiikin soittamiseen. Kompromissien tekeminen tuntuu vastahankaiselta, mutta
siltd ei pysty vilttymadn. O5 mainitsi sen, ettd hinen piti uhrata jonkun verran aikaa

tutustuakseen uuteen materiaalipakettiin.

4.6 Tulosten analysointi

Tamidn tutkimuksen perusteella en havainnut musiikinopettajan tydssd selkedésti
poikkeavia piirteitd verrattuna muiden opettajien ty6hon ja ajatteluun. Kallistuisin
ennemminkin niputtamaan taideaineet omaksi erityiseksi ryhmékseen johtuen niiden
tekemiseen painottuvasta luonteesta. Tamién tyon sivulla 18 esitettiin ajatus siité,
opettajien paatoksentekoon ja suunnitteluun ei loppujen lopuksi paljonkaan vaikuta aine
sindnsd. Enemmin voi olla kyse opettajien tavasta suunnitella ja ajatella ylip#téain.
Tshiin opettajankoulutuksella on suuri mahdollisuus vaikuttaa positiivisesti

korostamalla pedagogisen ajattelun ja reflektoinnin merkitysté.

4.6.1 Suunnittelu

Kaikilla haastatelluilla opettajilla oli kokemusta monikulttuurisesta musiikinopetuksesta
jo ennestdin. Aihe oli tuttu koulutuksen ajoilta tai sitten se oli tullut vastaan
tySeldmissi. Halukkuus Moniku-materiaalin kokeiluun osoittaa, ettd ndmé opettajat
pitdvit vieraiden musiikkikulttuurien opettamista tarpeellisena, ja haluavat avukseen

materiaalia (Leino 2001, 44).

Leinon tydssd esiin tulleet eniten mainitut tavoitteet olivat kulttuurisen tiedon
lisddminen, oppilaiden suvaitsevaisuuden lisdédminen, oppilaiden kiinnostuksen

herdttiminen sekd opetuksen monipuolistaminen (Leino 2001, 47). Niin tdsséd kuin
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Leinonkin tutkimuksessa esiin tulleet tavoitteet ovat hyvin konkreettisia ja
kiytdnnonlaheisid. Ne vahvistavat monien tutkimusten tuloksia, kuten aiemmin ty6ssé
mainitsemiani Elliottin (s. 24-25) ja Kansasen (s. 5) tutkimuksia, joissa todettiin
opettajien tekevidn tuntisuunnitelmansa ja perustelevan toimintansa hyvin
kédytannolliselld tasolla. Pidasiassa opettajat kisittelevdt konkreettisia tavoitteita ja
tunnin etenemiseen liittyvid asioita sekd aikatauluja. Voidaan olettaa, ettd opettajien
sisdistimét opetukseen liittyvit tavoitteet eivit tule esille jokaista tuntia suunnitellessa.
Opettaja sisdistdd omat tavoitteensa ja toimii niiden pohjalta palaamatta niihin jokaista
tuntia suunnitellessa. Todenndkoisesti opettajat aika ajoin palaavat tavoitteisiinsa ja
tarkistavat paaméadridén. Tavoitteet, padmadrit, yleistykset ja mallit eivat valttiméttéd
ole opettajalle selvid ja sanallisesti ilmaistavia, vaan alitajuisia ja selkiytymattomid,

mutta joka tapauksessa ne ohjaavat opetusta.

Materiaalin karsimiseen vaikutti pidasiassa kéytettdvissd oleva aika ja ryhmén
koostumus. Useiden opettajien vastauksissa tuli esille tuntien vdhyys ja sitd kautta
vaikeus asioiden syvilliseen ldpikdymiseen. Opettajien vastauksista ilmeni, ettd uusi

materiaali ei vaikuta tuntien suunnitteluun niin radikaalisti, kuin olin ajatellut etukéteen.

Osa opettajista huomioi oppilaiden mielenkiinnon kohteet ottamalla heitd mukaan
tuntien suunnitteluun. Toinen tapa on Kkéyttdd opettajan paétdsvaltaa ja valita
opetusaiheet ja opetustavat kuulematta oppilaita. Monet olivat kuitenkin huomanneet,
ettd oppilaiden kiinnostusta ja motivoitumista aiheeseen voi lisdtd antamalla heille

mahdollisuus vaikuttaa tuntien sisiltoon.

Parhaita hetkid tunneilla olivat opettajien mukaan musisointihetket ja oppilaiden oma
tekeminen. Vieraiden kulttuurien edustajien vierailut ja oppilaiden omat kertomukset
musiikkikulttuuristaan olivat erityisen mielenkiintoisia. Opettajat tuntuivat hakevan

autenttisuutta musisointiin niiden mahdollisuuksien puitteissa, joita oli kaytettavissa.

Opettajat itse arvioivat omien vahvuuksien vaikuttavan suuresti tunnin toteuttamiseen,

jopa aihevalintaan. Luonnollisesti aihe, josta opettajalla on ensikdden tietoa, on
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helpompi tydstdd valmiiksi tunniksi. Opettajat tuntuivat harmittelevan sité, ettd monesta
musiikkikulttuurista heilld on vain ulkokohtaista tietoa, esimerkkini vaikkapa Pohjois-

Amerikan intiaanien musiikki.

4.6.2 Toteutus

Opettajat kertoivat kiyttdvinsd pitkilti vanhoja hyvéksi havaitsemiaan keinoja
esimerkiksi oppilaiden mielenkiinnon herdttimiseksi. Toisaalta materiaali antoi
sysdyksen muun muassa analyyttisen kuuntelun syventdmiseen tai uudenlaiseen

aiheeseen motivointiin.

Opettajien kayttamit tyStavat ja tunnin rakenne sdilyivét pitkédlti samoina, kuin
muillakin tunneilla. Uusi materiaali ei juuri tuntunut vaikuttavan tunnin rakenteeseen
tai oppilaiden tySskentelyn intensiteettiin. Oppilaita kiinnostaneet laulut tai vaikkapa
intiaanitanssit saattoivat kuitenkin tuoda uutta vérid tunneille. Uudenlainen aihe saattoi
my6s kiinnostaa jotain oppilasta enemmain kuin musiikintunnin aiheet yleensd. Tosin
oppilas saattoi olla passiivisempi Moniku-tunneilla kuin tavallisesti, jos aihe tuntui

olevan liian kaukana omasta eldmanpiirista.

Opettajat pystyivdt kertomansa mukaan ennakoimaan tunnin kulkua hyvin.
Piitoksentekoa vaati esimerkiksi tilanne, jossa oppilas piti esitelmén, jonka tarkasta
sisidllostd opettajalla ei ollut ennakkoon tietoa. Esitelméstéd riippuen opettajalle saattoi
jd4da paljonkin lisdiltdavad tai vaihtoehtoisesti enemméin aikaa muuhun tekemiseen, jos
oppilas oli kertonut jo kaiken oleellisen. Haastatteluissa esiin tulleet paitoksentekoa
vaativat tilanteet liittyivit esimerkiksi uusiin tydskentelytapoihin, kuten tanssiin tai
analyyttiseen kuunteluun, joista opettajalla ei ollut ryhmien kanssa aiempaa kokemusta.
Oppilaat saattoivat olla innostumatta opettajan suunnittelemasta ohjelmasta ja silloin

opettajalla tdytyi olla toinen suunnitelma tunnin varalle.
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4.6.3 Arviointi

Uuteen materiaaliin tutustuminen vie oman aikansa ja vaatii opettajalta viitselidisyytta.
Materiaalin tulee olla selked ja esimerkiksi sanojen &dntdmisohjeet ja tanssien
askelkuviot on laadittava erityisen huolellisesti, jotta opettaja voi kayttdd niitd
vaivattomasti. Koko materiaali sai Leinon (2001, 78) tutkimuksessa opettajilta hyvén
palautteen, ja sama tulos vahvistui haastateltujen vastauksista. Opettajat olivat varsin
tyytyviisid saadessaan kidyttoonsd valmista, tiiviissi muodossa olevaa tietoa néaistd
musiikkikulttuureista. Haastatteluissa kévi ilmi, ettd joillakin opettajilla suunnitteluun
meni jopa vihemmin aikaa kuin yleensd, koska ldhes kaikki tarvittava tieto 16ytyi

samasta paikasta.

Leinon (2001, 68) tydssd ilmeni, ettd opettajat arvelivat tuntien jilkeen oppilaiden
suhtautuneen mydnteisimmin irlantilaiseen musiikkiin. Islamilaisten maiden
musiikkikulttuuri herétti erilaisia tuntemuksia oppilaissa, myds torjuvia. Pohjois-
Amerikan alkuperiisvdeston musiikkikulttuuriin asennoiduttiin monella tavalla, ei
kuitenkaan torjuvasti. Leino arvelee, ettd asennoitumiseen saattaa vaikuttaa
tiedotusvilineiden luoma kuva eri kulttuureista sekd myo6skin se, kuinka ldhelld
kyseinen musiikki on oppilaan yleensd kuuntelemaa musiikkia. (Leino 2001, 68.)

Tulokset tukevat haastatteluissa saamiani tuloksia.

Haastattelujen perusteella ei voi vield kattavasti sanoa, kuinka hyvin opettajat ovat
kehittyneet pedagogisessa ajattelussaan. Haastattelemani opettajat osoittivat kykya
oman tydnsd reflektointiin. Yksi haastateltavista oli Moniku-tuntien innoittamana
pohtinut erityisesti monikulttuurisen musiikinopetuksen tarkoitusta ja mielekkyytta.
Moniku-projektiin osallistuneet opettajat ovat keskimdadrdistd valveutuneempia

monikulttuurisista aiheista ja mydskin tottuneita reflektoimaan omaa ty6téén.
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S POHDINTA

Tutkimuksen tehtdvind oli kartoittaa musiikinopettajan pedagogista ajattelua.
Tutkimusasetelmassa opettajat arvioivat ajatteluaan nimenomaan pitdmiensd Moniku-
materiaaliin perustuvien tuntien valossa. Suunnittelu- ja arviointivaiheista tutkimus
antoi mielenkiintoista tietoa, mutta tunnin aikana tapahtuva paatdksenteko osoittautui

hankalammaksi selvittidi.

Pedagogisen ajattelun tutkimisessa haastattelu on lihes ainoita menetelmid, jolla
pystytdsn kartoittamaan opettajan omia ajatuksia. Sen liséksi kannattaa kuitenkin
kidyttdad muitakin menetelmid, jotta opettajan tyonkuvasta ja ajattelusta saataisiin
mahdollisimman kattava ja totuudenmukainen kuva. Eri menetelmid kayttdmalld
voidaan my§s arvioida, kuinka lahelld opettajan suulliset tuntisuunnitelmat tai mainitut

opetuksen tavoitteet ovat kdytinnon tuntitilannetta.

Viiden haastatellun vastauksista ei voi tehdd yleistdvid johtopédtoksid, mutta ne ovat
vahvistaneet joitakin aiempia tutkimustuloksia. Erds vahvistunut tulos on opettajien
pitdytyminen suunnitteluvaiheessa ldhes pelkistdéin konkreettisissa tavoitteissa jéttden
opetussuunnitelmassa mainitut tavoitteet mainitsematta. Tulokset antavat myds tietoa
niille, jotka jatkossa kehittelevit Moniku-materiaalia yhi kayttokelpoisemmaksi.
Porautuminen opettajan pedagogiseen ajatteluun, ja opettajan tyén koko kirjon

nidkeminen, avasi itselleni uusia nidkokulmia. Reflektiivisyys ja oman tydn arviointi
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paljastuivat merkittiviksi tekijoiksi opettajan tyossd. Ne ovat tehokkaan opettamisen ja

ammatissa kehittymisen ehtoja.

Opettajat tuntuvat toteuttavan tuntien suunnittelun ja itse tunnit melko samalla tavalla
riippumatta materiaalista. Materiaali antoi kuitenkin monille opettajille uusia ideoita ja
helposti saatavaa, kompaktia tietoa, jonka avulla oli helppo valmistella tunteja
oudommistakin aiheista. Toisaalta Moniku-kokeiluun osallistuneet ja heistd
haastatteluun valikoidut opettajat suhtautuivat muutenkin hyvin mydnteisesti
monikulttuurisuuteen, ja heilld kaikilla oli aiempia kokemuksia monikulttuurisesta
musiikinopetuksesta. Tutkimus ei vastaa kysymykseen siitd, kuinka vihdn tai ei
olleenkaan monikulttuurisuuden kanssa tekemisissd ollut opettaja olisi suhtautunut

materiaaliin.

Tutkimuksen opettajat tekivit ratkaisujaan pitkélti ryhménsd tarpeiden mukaan. He
mydskin  kdyttivdt materiaalia harkiten ja valikoiden, mutta kuitenkin
opetussuunnitelmaa mukaillen. He eivit olleet orjallisesti kiinni ulkopuolelta annetuissa
ohjeissa, vaan ottivat huomioon ryhmén tason ja sen kiinnostuksen aiheeseen. Opettajat
kertoivat tekevinsid hyvin usein omia sovituksia ryhmin tarpeisiin. Leinon tutkimus ja
haastattelut antoivat ymmirtdd, ettdi ne opettajat, jotka olivat perehtyneet
monikulttuuriseen musiikinopetukseen jo koulutuksen aikana tai my&hemméssé
vaiheessa tydeldmaissé, olivat kiinnostuneimpia osallistumaan materiaalikokeiluun kuin
ne, joilla tieto oli vihdistd. Tutkimusjoukko oli siis melko valikoitunutta ja aiheesta

valistunutta.

Opettajat kuvailivat pitdimiddn monikulttuurisia tunteja hyvin onnistuneiksi, ja arvelivat
jatkossa kiyttidvinsi tunneilla onnistuneita kokeiluja, kuten uudentyylistd motivointia
tai analyyttisen kuuntelun painottamista. Hyvien kokemusten rohkaisemana opettajat
uskoivat kdyttivinsd tulevaisuudessakin monikulttuurista materiaalia opetuksensa

tukena.
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Musiikinopettajan pedagogisen ajattelun tutkimus osoittautui mielenkiintoiseksi, mutta
vield melko tutkimattomaksi aiheeksi. Hyvid jatkotutkimuksen aiheita on monia.
Musiikinopettajille ei kisittddkseni ole Suomessa tehty tutkimuksia tuntisuunnitelmien
tekemisestd. Mielenkiintoista olisi keskittyd esimerkiksi Kansasen tutkimuksen tavoin
opettajien sanallisiin tuntisuunnitelmiin ja niiden toteutumisen havainnointiin
tuntitilanteessa. Jatkotutkimuksissa on hyvd kiinnittd4d huomiota myds siihen, ettd
haastattelut tehddsin mahdollisimman pian pidettyjen tuntien jédlkeen, jotta véltetddn
unohtamisen aiheuttamat puutteet informaatiossa. Laajemmalla tutkimuksella olisi
ehké mahdollista selvittdd onko opettajien paitoksenteossa ristiriita sen suhteen, miten
he kuvailevat esimerkiksi suunnitteluprosessiaan ja mikid loppujen lopuksi vaikuttaa
paitoksiin. Jatkotutkimuksissa voisi haastattelun lisdksi kéyttdd tutkimusmenetelmind
tunnin seurantaa, videointia ja vield tarkempaa reflektointia tietyistd tunneista sekd
tarkempaa taustojen selvittelyd esimerkiksi opetettavasta ryhméstd tunnin aikana
tapahtuvan paitéksenteon selvittimiseksi. Jatkotutkimuksen aiheena voisi olla my6s

musiikinopettajien pedagogisen ajattelun tason arvioiminen.

Opettajan syvillisten paitoksentekoon johtavien syiden selvittely ei ollut mahdollista
kattavasti timén laajuisessa tutkimuksessa, mutta joitakin piirteitd varmasti tuli esille.
Pertti Kansasen opettajan pedagogisen ajattelun malli osoittautui selkeyttidvéksi tavaksi

analysoida haastattelutuloksia, silld se on riittdvén selked ja yksinkertainen.
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LIITE 1
Haastatteluteemat opettajille

Moniku-projekti
Hanne Lahti

Haastattelun teemat

Yleisti

Oman opetuksen painopisteet, muusikon ja kasvattajan roolit tyossé

Aiemmat kokemukset monikulttuurisesta musiikinopetuksesta

Taustat

Ensivaikutelma Moniku-materiaalista, materiaalin kdyton suunnittelu

Tuntien suunnitteleminen

Suhtautuminen musiikkikulttuuriin/musiikkikulttuureihin

Pidettyjen tuntien arviointia

Oma arvio pidettyjen tuntien sisdllostd/rakenteesta/tyoskentelyilmapiiristéd/oppilaiden

motivoinnista.

Kokemusten hyddyntdminen tulevaisuudessa

Tuntien suunnittelun helpot ja vaikeat alueet
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LIITE 2
Haastattelukysymykset

KASITYS OMASTA OPETTAJUUDESTA

K1. Miten musiikinopettajan kaksi roolia, muusikkona ja kasvattajana oleminen,

painottuvat tyossisi?

K2. Miti oppimiseen liittyvii tekijoitd painotat yleensé tydssdsi musiikinopettajana?

K3. Osallistuitko koulutuksen aikana monikulttuurisiin projektiopintoihin?

K4. Oletko aikaisemmin kéyttdnyt monikulttuurista oppimateriaalia tydssési

musiikinopettajana?

TAUSTAT

A0. Mille ryhmille olet pitdnyt tunteja ja minkd verran?

Al. Miksi péiitit osallistua Moniku-materiaalin kayttékokeiluun?

A2. Miki oli ensivaikutelmasi oppipaketista, sen a) kirjoitetusta b) soivasta
aineksesta?

A3. Paititko heti jattdd kdyttamaittd jotakin aineistosta? Mitd ja miksi?

A4, Suunnitellessasi oppitunteja, mihin tavoitteisiin suunnittelusi p4éasiassa perustui?

AS5. Miten oletat oman musiikillisen suuntautumisesi vaikuttaneen tuntien

suunnitteluprosessiin?

A6. Miten oletit oppilaiden suhtautuvan musiikkikulttuuriin/musiikkikulttuureihin?
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A7. Miten kuvaat omaa suhtautumistasi ko. musiikkikulttuuriin/musiikkikulttuureihin?

PIDETTYJEN TUNTIEN REFLEKTOINTIA

B1. Yleisvaikutelmasi pitdmistisi tunneista Moniku-materiaalin pohjalta?

B2. Miten onnistuit motivoinnissa monikulttuuriseen aiheeseen?

B3. Mik4 osuus oppituntien siséllosté kiinnosti oppilaita eniten ja miksi?

B4. Miten suunnittelemiesi tuntien rakenne onnistui?

BS. Kuvaile oppilaiden tydskentelyé tunneilla?

B6. Mitkd asiat tunneilla vaikuttivat eri ryhmien ty6skentelytapoihin ja
miksi?/Tapahtuiko tunneilla jotakin, joka vaikutti ryhmien tydskentelyyn? Mité luulet,
miksi nuo asiat tapahtuivat?

B7. Miten kuvailisit tyoskentelyilmapiirid tuntien kuluessa?

B8. Miten onnistuit ennakoimaan suunnitelmissasi tuntien tapahtumia?

B9. Miti opetuksen yhteydessd saamiasi kokemuksia voit hyédyntids monikulttuurisen

opetuksesi tulevassa suunnittelussa?

B10. Oletko kehittinyt Moniku-materiaalin pohjalta omia

sovelluksia/tehtivid/sovituksia? Millaisia?

B11. Mik4 tuntien toteuttamisessa oli helppoa ja miki vaikeaa?



	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	

