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Tiivistelma

Tarkastelen kandidaatintutkielmassani musiikinopettajan ammatti-identiteettid johtajuuden
nékokulmista. Sekda musiikinopettajuus ettda johtajuus rakentuvat vahvasti henkilékohtaisen
identiteetin kautta, jolloin molemmissa tehtdvissd toimijuuden kehittyminen linkittyy sek&
persoonallisen identiteetin kehittymiseen ettd tydympariston tarjoamiin vaikutteisiin.

Selvitdn tassé Kkirjallisuuskatsauksessa, miten johtajuuden nakokulmat voivat tukea
musiikinopettajan ammatti-identiteetin kehittymistd, ja milla tavalla musiikinopettaja paatyy
tyossadn erilaisiin johtajuustilanteisiin. Tarkastelen teemaa asiaan liittyvén tutkimustiedon
valossa eritellen johtajuuden ja musiikinopettajuuden piirteitd ja toisaalta nditd ilmidita
yhteydessé toisiinsa musiikinopettajan tyGssa.

Jokainen ihminen on johtaja pienessd tai suuremmassa mittakaavassa, joten johtajuus on
vaistamatta osa myos musiikinopettajan arkea. Uskon, ettd johtajuusnakokulmat voivat auttaa
musiikinopettajaa kasvamaan vuorovaikutustaidoissa, jotka ovat olennaisella paikalla tdman
tydssa opettajana, erilaisten tilanteiden ja ryhmien johtajana. Odotan, ettd voin itse tulevana
musiikinopettajana kasvaa kohti rakentavampaa vuorovaikutusosaamista ja toisaalta tarjota siihen
nakokulmia my6s muille tuleville ja nykyisille musiikinopettajille. Tahan keskusteluun
kirjoittamani kirjallisuuskatsaus tuo aineksia, joita kukin voi hyddyntdd omassa kasvussaan
ihmisend, johtajana ja musiikinopettajana.

Nykyaikainen ymmarrys johtajuudesta sitoutuu vahvasti johtajan johtamaan ryhmaén, jota
voidaan kutsua myos yhteisoksi. Johtajan vahvuus maaritellaan siind, miten hyvin hén kykenee
osallistumaan ryhmdansé sosiaalisen identiteetin kokemukseen, ja johtamaan tuolta
vastavuoroisuuden tasolta. Johtajuuden ollessa vahvasti murroksen keskellé johtajalta vaaditaan
jatkuvaa uudistumista ja askelen edelld olemista. Johtajuuden ilmi6t kutsuvat musiikinopettajaa
kasvumatkalle tdmén identiteetissd ja vuorovaikutustaidoissa.
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1 JOHDANTO

Musiikinopettaja tarvitsee tydssddn itsensa johtamisen taitojen liséksi taitoa johtaa erilaisia
oppilasryhmid, erilaisten instrumenttien kokoonpanoja, opetuskeskusteluita, kenties koulun
juhlien jarjestdmistd, vastuuopettajana koulun musiikkikasvatuksen johtamista seka
monenlaisten ihmissuhdetilanteiden johtamista. Ty0 perustuu vuorovaikutukselle, jossa
musiikinopettaja johtaa ryhmidén - tavoitteena kaikkien osapuolien kasvu ihmisina,
musiikillisten taitojen ja ymmarryksen kehittyminen seké yhteistyotaidoissa kasvaminen (vrt.

Perusopetuksen opetussuunnitelma 2014, 293).

Tarkoituksenani on uppoutua tuohon klassiseen johtajuuden hdmmastelyyn ja nostaa esiin
oivalluksia suhteessa musiikinopettajan tyon johtamishaasteeseen. Mita hyotya johtajuudessa

kasvamisesta voi olla musiikinopettajalle?

Kirsti Hamaldinen (1999) huomauttaa, ettd musiikinopettajan johtajuuteen riittdd pelkka
kaytannon sanelema pakko toteuttaa johtajuutta tydssd. Siten musiikinopettajan ei ole
valttaméatonta olla erilaisten johtajuusteorioiden mukaisesti johtaja. (H&mélainen 1999, 32.)
Téasséd tutkielmassa en oleta jokaisen musiikinopettajan olevan erityiselld tavalla “johtaja-
ainesta”, mutta tarkastelen sitd, millaista hyotyd johtajuuden teemat voivat tarjota
musiikinopettajan tyohon. S. Alexander Haslam, Stephen D. Reicher ja Michael J. Platow
(2011, 22-24) vahvistavat, ettd johtajuudessa ei ole olennaista tietyt johtajan piirteet, vaan hyvin
monenlaiset ihmiset voivat johtaa, kun he paatyvat heille ominaisen ryhmaén johtajaksi sopivana

hetkena.

Johtajan tulee tehda identiteettityotd kasvaakseen, minka uskon olevan olennainen osa kenen
tahansa kasvua ammatillisessa ja persoonallisessa identiteetissdén. Tiina Silander ja Salme
Mahlakaarto (2014, 118) kiteyttdvit osuvasti: “Syvillinen kasvu johtajana heijastuu viime
kddessd siihen peiliin, josta oma identiteetti saa voimansa.” Musiikinopettajan ammatillinen
identiteetti voi saada voimansa esimerkiksi kauaskantoisemmista unelmista ja vaikutuksista
lasten ja nuorten eldmissé. Toisaalta henkilokohtainen identiteetti voi saada voimansa vieléd

perustavammistakin lahteistd — siitd, mist4 uskoo eldmdssé olevan pohjimmiltaan kyse.



Rasehorn (2009, 276) arvelee opettajan kehittyvan juuri silla laajuudella, jolla tima hahmottaa
tehtdvansa. Usein opettajan sijaisena toimimista kuvataan leikkisasti siten, etta sijaisen tehtava
on pitdd oppilaat hengissa. Talloin ei vield liikuta kovin syvallisessd opettajuuden
hahmotuksessa. On mahdollista, ettd johtajuuden tarkastelu ja johtajuudessa kehittyminen
tarjoaisivat opettajalle laajemman né&koalan opettajuuteen, jolloin tdm& voisi kehittyé
tehtavassaan uudella tavalla.

Itselldani on kokemusta hdmmentévéan suureen johtajuushaasteeseen paatymisestd, mika on
osaltaan synnyttanyt kiinnostuksen kasvaa johtajana ja oppia siitd ilmiond. Korhonen ja
Bergman (2019, 170) vakuuttavat, ettd juuri huimaavan suuret saappaat tarjoavat merkittavan
kasvun mahdollisuuden johtajalle. Tamé voi olla aloittelevan musiikinopettajan kokemus,

mutta samalla han voi tietdd, ettd uusi tilanne tarjoaa hanelle erinomaisen kasvun paikan.



2 JOHTAJUUS JA MUSIIKINOPETTAJUUS

Kirsti Hamalainen toteaa lyhyesti ja ytimekkaasti, ettd opettajan ty6 on johtajana toimimista
(Hamaldinen 1999, 30). Musiikinopettajan johtajuus rakentuu musiikinopettajan
identiteettityon ja musiikinopettajan toimintaympériston rajapinnassa, kuten Silander ja
Mahlakaarto (2014, 108) ilmaisevat johtajuudesta yleisesti. Nain ollen on olennaista tutkia
johtajuuden liséksi musiikinopettajan ammatti-identiteettid, seké& tdman tydympaériston erilaisia
vuorovaikutustilanteita. Vahva toimijuus tarvitsee taustalleen tydyhteison johtamiskulttuurin,
joka tukee yksiloa tamén henkilokohtaisessa johtajuuden ytimen etsinnédssd (Silander &
Mahlakaarto 2014, 108). Nain musiikinopettajan ammatti-identiteetti johtajana kasvaa seka

vuorovaikutuksessa toisiin etta itseen.

Johtajuutta ja opettajuutta on luontevaa tarkastella konstruktivistisesta nédkokulmasta, silla
nama molemmat tehtdvat ovat vahvasti linkittyneitd historialliseen aikaan. Kasittelen
johtajuutta historiallisesti muuttuvien késityksien valossa, mikd avaa jotakin johtajuuden
monipuolisesta hahmotuksesta. Erityisesti arkipuheessa johtajuudesta kuulee hyvin

monenlaisia késityksid, ja historian saatossa johtajuutta onkin muotoiltu hyvin erilaisin tavoin.

2.1 Johtajuus ilmi6na

Johtajuus liittyy laheisesti auktoriteetin kasitteeseen. Aivan lapsen ensimmaisista vuosista
alkaen vanhemmat ovat tavallisesti lapsen tdrkeimpid auktoriteetteja. Usein opettajasta
muodostuu kouluikaiselle merkittava auktoriteetti. Opettajasta tulee siis lapsen johtaja. Leena
Kurki (1993) avaa sanaa auktoriteetti. Se muodostuu sanoista, jotka merkitsevat kasvuun
auttamista ja mahdolliseksi tekemistd. Auktoriteetin tavoitteena on siis auttaa toista ihmisté
kasvamaan omaksi itsekseen. (Kurki 1993, 87.) Nain johtajuus ja opettajuus ovat jo sanan

etymologian pohjalta hyvin samankaltaisia ilmidgita.

Haslam ym. (2011) lahestyvét johtajuutta kuvaamalla sen tavoitetta; johtajuuden ei ole tarkoitus
saada ihmisid tekemé&én asioita, vaan saada heidat haluamaan tehda niitd. Talldin johtajuudessa
on kyse uskomusten, halujen ja tarkeysjarjestysten muokkaamisesta. Tallaisessa johtajuudessa
tehdaan ero johtajuuden ja auktoriteetin vélille, vaikka niiden yhteys toisiinsa tunnustetaankin.
Johtajuudessa on aina tarkoituksena tavoittaa johdettavien sydan ja mieli mukaan, kun taas



auktoriteettisuhteessa tallaista ei vaadita. Johtajuuden tarkoitus on johtaa ihmiset kulkemaan
tiettyyn suuntaan siten, ettd he jatkavat kulkuaan samaan suuntaan, vaikka johtajaa ei enda

olisikaan. (Haslam ym. 2011, xviii-xx.)

Eri lahteissd auktoriteetin ja johtajuuden suhdetta mééritelld&n selvasti hyvin eri tavoin.
Eevastiina Gjerstad (2015) méarittelee, ettd aikuisella voi olla lapseen valtaa, ilman ettd lapsi
hyvaksyy vanhemman auktoriteetin. Auktoriteetti on olemassa vapauden kautta, eika vanhempi
voi pakottaa lasta auktoriteetin avulla. (Gjerstad 2015, 178.) Tassé auktoriteetin kasite lahestyy
hyvin pitkalti Haslamin ym. (2011) mé&érittelem&d johtajuutta, jossa on aina mukana
johdettavien sydan ja mieli.

Hille Korhonen ja Tytti Bergman (2019) tarkastelevat ihmisten johtamiseen painottuvaa
johtamisen puolta, johon tassékin kirjallisuuskatsauksessa keskitytddn. He korostavat, ettd
johtajan tehtdva on saada toiminnallistettua ajatukset ja strategiat ihmisten toiminnan
muutoksen kautta. Tarkeda on johtaa niin, ettd kuljetaan yhteisté tavoitetta kohti. (Korhonen ja
Bergman 2019, 12.) Tavoitteiden merkitys korostuu monissa johtajuusteksteissa ja yleisesti
johtajuuskeskustelussa. Jos kuvitellaan tilanne, ettd joukko ihmisid tiputetaan keskelle metséa,
se tarvitsee yhteisen tavoitteen ja yhteisen suunnan, jos he aikovat pysyé yhdessé. Jos joukolla
on kaksi tavoitetta, ryhmén on jakauduttava kahteen, jolloin molemmat porukat seuraavat omaa
johtajaansa omaan suuntaansa. Tama on tietysti kérjistava esimerkki, ja kdytannodssa voisi olla
tarjolla muitakin vaihtoehtoja kuin totaalinen jakautuminen. Toisaalta tdma esimerkki avaa

konkreettisuudessaan jotakin olennaista tavoitteiden tarkeydesta.

Edellisen esimerkin yhtend variaationa voisi olla se, ettd kyseiselld ryhmélla on yhteinen
tavoite, mutta erilaiset mielipiteet siitd, miten tavoitteeseen paastaan. Ehka toisen mielipiteen
olisi joustettava, tai toisaalta molemmat voisivat 10ytdd hyvéaé toistensa nékokulmista ja
muodostaa molempia mielipiteitd yhdistelevan ratkaisumallin. Voisiko olla mahdollista pysya
yhtend ryhmanéd ja kuitenkin mennda omia reittejd yhteiseen padmaaraan? Olisiko se
nimenomaan todellista johtajuutta, ettd johtaja valtuuttaisi uusia johtajia toteuttamaan sitd,
mink& he kokevat oikeaksi, jos yhteinen tavoite pysyy samana? Samalla tuo uusi johtaja voisi
kokeillessaan oppia siitd, mika toimii. Ehka johtajan tehtdvd on nimenomaan Kkuljettaa

johdettavansa tutkimaan néiden persoonallista tapaansa johtaa ja auttaa heitd uusissa haasteissa.



Kurki (1993) kuvailee johtajuutta laajana kasitteend, jossa on kyse syvéllisestd ja
persoonallisesta tavasta eldd suhteessa toisiin. Han sanoo jopa, ettd johtajuuden tutkimisessa
tulisi tavoittaa taiteellinen ote. Han Kirjoittaa siitd, ettd pedagogisen johtajuuden pohjaksi on
valttamatonta muodostaa aito yhteiso, joka muodostuu dialogisten, siis yhteisollisten, suhteiden
kautta. (Kurki 1993, 13-45.) Pedagoginen johtajuus tarvitsee siis yhteison ollakseen olemassa.
Koulu ja luokka ovat erddnlaisia yhteisoj4, jotka kiinnittyvat koko asuinalueen ja paikkakunnan
yhteisoon. Téllaisesta laajasta yhteisollisyydestd kertoo esimerkiksi vuonna 2020 eraalla
musiikkiluokalla toteutettu projekti, jossa musiikkiluokanopettaja johti musiikkivideoprojektin,

jolla han samalla vaikutti koko kaupunkiin ja samalla tuli johtaneeksi sitd tiettyyn suuntaan.

Kurki (1993) esittelee useita erilaisia johtajuusteorioita historiasta: Jotkut ovat korostaneet
tieteellisid tekniikoita, tehokkuutta ja tehtdvaorientaatiota, toiset yhteista paatdksentekoa,
inhimillisid voimavaroja ja ihmisiin suuntautumista. Piirreteorioiden ndkdkulmasta on tutkittu
johtajan piirteitd, kuten alykkyyttd ja kommunikointitaitoja. Kéayttdytymisteoriat tutkivat
johtajan kéyttaytymisen positiivisia ja negatiivisia piirteitad. Paamaarateoriat korostavat johtajan
tehtdvaa oikean tien osoittamisessa kohti haluttua paddmaéaraa. Eréan johtajuusteorian mukaan
on nadhty olennaisena, ettd johtaja toimii johdettaviensa kypsyystason mukaisesti. Toisinaan
korostetaan arvoja ja tavoitteita, visiota, spiritualiteettia, sitoutumista, luottamusta, toisten
kuuntelemista ja johtajan karismaa. Joissain teorioissa korostetaan palvelevaa johtajuutta,
toisissa intuition tarkeytta. (Kurki 1993, 58-69.)

Haslam ym. (2011) tarjoavat tallaiseen johtajan yksilolliseen tarkasteluun painottuvan
tutkimuksen vertailukohdaksi uudenlaisen lahestymistavan: Tehokkaassa johtajuudessa ei
koskaan keskityté johtajan “mindén”, vaan tirkedmpééd on huomata johtajan johtaman ryhmén
“me”-todellisuus, jossa johtaja itse on osallisena. Johtajuutta ei siis tulisi tarkastella
individualistisen johtajan ndkokulmasta, vaan kysyen, millainen osa tiimi& han on, ja miten hén
edistdd tiimin tavoitteita. (Haslam ym. 2011, xxi.)) Tassd n&kyy muutosta suhteessa
menneisyyden johtajuustutkimukseen, jossa on usein korostettu johtajan ominaisuuksia.

Tallaisessa “me”-ajattelussa huomio kaantyy johtajasta itsestddn hanen johtamaansa tiimiin.

Haslam ym. (2011) painottavat, ettd jos haluaa ymmartad johtajuutta, on ymmarrettava
ryhméprosesseja. Ryhmaprosessit avautuvat sosiaalisen identiteetin  ké&sitteen kautta.
Sosiaalinen identiteetti tarkoittaa yksilon sisdistimaa kokemusta ryhman jésenyydesta.

Sosiaalinen identiteetti kertoo ihmiselle muun muassa sen, etta han on osa tiettyd kansaa tai etté



hén kuuluu tiettyyn harrastusryhmaéin. Sosiaalinen identiteetti antaa luvan kayttdd sanaa “me”,
mikd on olennaista saavuttaa, jos johtaja toivoo tdimédn “me”-ryhmdn saavan aikaan jotakin
sosiaalista vaikutusta. Sosiaalinen identiteetti mahdollistaa johtamisen ja johdetuksi tulemisen.
(Haslam ym. 2011, 45-46.)

Haslam ym. (2011, 75) toteavat osuvasti, ettd tehokkaaseen johtajuuteen tarvitaan nelja
perussaantoa sellaisessa ryhmassé, josta 1oytyy jaettu kokemus sosiaalisesta identiteetista:

1) Mitéd enemman johtaja kykenee toimimaan kuten kuka tahansa ryhmaldisistd, osana
jaettua kokemusta sosiaalisesta identiteetistd, sitd enemman ryhman jasenet haluavat
seurata hanen osoittamaansa suuntaan.

2) Johtajan tulee valittda ryhman jasenille kokemus siitd, ettd han toimii ryhmaa varten
eikd itseddn ja omia tarpeitaan varten.

3) Johtajan tulee rakentaa ryhman sosiaalista identiteettia aktiivisesti.

4) Johtajan tulee elda tuon identiteetin mukaisesti.

On kiinnostavaa, etta tdssa ajatusmallissa korostetaan niin voimakkaasti sitd, miten johtajan
vakuuttavuus korostuu sillg, ettd han ikaan kuin luopuu oikeuksistaan ja tulee aidosti ryhménsa
osaksi. T&lloin hanelld on mahdollisuus johtaa ryhmdaansa siten, ettd ryhmaldiset seuraavat
aidosta halusta ja ovat mukana syddmelld. Koulukapellimestariutta kuvatessaan Kirsti
Hamalainen (1999) nostaa esille vastaavan ajatuksen edelld mainitun kohdan 2 kanssa: tarkeinta
koulukapellimestarin vuorovaikutuksessa oppilaiden kanssa on se, ettd han ei toimi

itsekeskeisesti oppilaita kohtaan, vaan huomioi heit riittdvasti (Hamaéldinen 1999, 26).

Edelld mainitussa ensimmaisessd perussadnndssa kuuluu vahva tarve johtajan kypsyydelle.
Johtaja ei voi seikkailla vain omissa unelmissaan, vaan tdman on tultava l&helle johdettaviaan.
Vaativaa tasapainottelua tavoitteellisuuden ja ryhmaldisten kokemuksen vélilla! Samalla
johtajan on pudotettava kaikki ylpeys ja tultava ndyrésti yhteyteen ryhmansa kanssa. Tallaista
johtajuutta ei voi pakottaa esiin, vaan sen on kummuttava ryhmaldisten todellisesta
arvostuksesta ja halusta seurata johtajaansa. Opettajan ty6ssa tallainen johtajuuden hahmotus
kutsuu opettajaa aitoon kohtaamiseen oppilaiden kanssa. Se on kutsu opettajalle olla

kokonaisena ihmisend osa lapsen tai nuoren maailman arkiyhteisoa.

Samaan tapaan Hamaéldinen (1999) madrittelee viisaan orkesterinjohtamistavan, jossa ei
keskitytd pelkéstddn tulevaan konserttiin, kirkkaaseen tavoitteeseen, vaan aktivoivaan,

vuorovaikutukselliseen ja oppilaskeskeiseen johtamisen tapaan. Talldin orkesterinjohtajan on
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asetuttava oppilaidensa asemaan, jotta h&n ymmaértdisi nédiden eldmismaailmaa paremmin.
Hamaldinen uskoo, etté téllaisessa johtamistavassa myos tulokset ovat lopulta parempia, vaikka

keinot painottuvatkin hieman vahemmin tavoitteisiin. (Hamaldinen 1999, 81.)

Vaikka nykyaikaisessa johtajuudessa korostetaan tiimiajattelua, Korhonen ja Bergman (2019)
korostavat, etta johtajan velvollisuus on kehittd4 itsessadn tiettyja ominaisuuksia ja taitoja:
itseluottamusta,  arvostusta, paamadrétietoisuutta ja  inspiroivuutta, aitoutta ja
haavoittuvaisuutta, rohkeutta ja integriteettia seké eri ulottuvuuksien yhtéaikaista hallintaa.
Inspiroivuuteen voidaan liittdé tarinankerronnan taito, joka on tarpeen toisten innostamiseksi.
Aitoutta tarvitaan siihen, ettd voi muodostaa yhteyden toisiin. Rohkeutta puolestaan tarvitaan
siihen, ettd voi rakentaa vahvoja visioita ja uskaltaa puuttua epakohtiin. Integriteetti tarkoittaa
johdonmukaisuutta, rehellisyytta ja suoraselkéisyyttd. Muutospaineen keskelld integriteetti
saattaa vaatia johtajaa pitdm&an johdonmukaisesti kiinni uudistustavoitteista tai toisaalta
luopumaan uudistustavoitteista, jos todistetusti voidaan nédhda, ettd ollaan véaralla polulla. Eri
ulottuvuuksia johtajan arjessa ovat strateginen taso ja kdytdnnon taso, joista tdmén tulee

huolehtia samanaikaisesti. (Korhonen ja Bergman 2019, 165-168.)

Silander ja Mahlakaarto (2014) kuvailevat johtajuuden muutosta historian saatossa siten, etta
aiemmin se on keskittynyt muun muassa tydtehtdvien ja osaamisen johtamiseen, kun taas
nykyéaéan korostetaan uudenlaista ihmisten johtamista. Kun ihmisten johtaminen maéritellaan
vield tarkemmin identiteettien johtamiseksi, voidaan puhua pilvijohtamisesta”.
Pilvijohtamisessa voidaan hyddyntdd identiteettitarinoita, rakentaa voimauttavia prosesseja,
keskittyd kommunikaatio-, vuorovaikutus- ja ihmissuhdetaitoihin sekéd tukea tietoisuuden
kasvua. (Silander ja Mahlakaarto 2014, 115.)

Johtajuutta tutkiessa on kysyttdva, millainen rooli seuraajilla on. T&td teemaa voidaan
tarkastella kahdesta ndkdkulmasta, joita ovat johtajan riippuvuus seuraajien kasityksista seka
vuorovaikutuksen taso, jossa molemmat osapuolet ovat samanaikaisesti antavia ja
vastaanottavia osapuolia. Johtajan tehtdvd on kutsua mukaan seuraajia, mika tarkoittaa
kaytdnndssa kutsumista ryhman jasenyyteen. Ihmiset eivat ole ryhmdassd mukana niinkaéan
yksil6ind, vaan osana késitettd “me”. (Haslam ym. 2011, 28, 44.) Korhonen ja Bergman (2019,
111) ovat samaa mielta siité, ettd viestinnan tulee olla vahvasti kaksisuuntaista. Antamisen ja
vastaanottamisen tasapaino on olennaista kenelle tahansa, mutta ennen kaikkea johtajan tulee

huolehtia siitd, silld hidnen tehtdvinsi voi monille ndyttdytyd “antamisautomaattina”. Johtajan
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tehtdvd on nimenomaan mallintaa sitd, miten suhteet toimivat antamisen ja vastaanottamisen
tasapainossa. Vastavuoroisessa suhteessa ei tarvitse antaa toisilleen samoja asioita, vaan juuri

sitd, mika on kullekin suhteelle ja tehtdvalle ominaista.

H&mal&inen (1999, 30-31) kuvailee musiikillisen johtajuuden kasitettd Paul Woodfordin (1997)
kasitysten avulla taipumukseksi tai alttiudeksi nostaa esille omaa luovuuteen pohjautuvaa
toimintatapaa ja ajatuksia. Musiikinopettaja tarvitsee musiikillista johtajuutta esimerkiksi
kouluorkesteria, koulukuoroa ja luokkabédndia johtaessaan. Woodfordin maaritelméa viittaa
siihen, ettd musiikillista johtajuutta voi ilmetd yhden musisoivan ryhman kohdalla useankin
ihmisen suunnalta. Vaikka orkesterilla olisi yksi johtaja, kapellimestari, joku soittajista saattaa
olla altis nostamaan esille omia luovia ideoitaan. Samanlaista musiikillista johtajuutta
musiikinopettaja voi kutsua esiin oppilaissaan. Joidenkin kohdalla musiikillinen johtajuus

pulppuaa jopa luonnostaan.

Alberto Silva (2016) sanoittaa osuvasti, ettd johtajuuden maaritelmia on maailmassa yhtd monta
kuin on heitd, jotka ovat yrittdneet madritella sitd. Samalla han Kiteyttdd nykyaikaista
johtajuutta hyvin samaan tapaan kuin Haslam ym. (2011): "Leadership is the process of
interactive influence that occurs when, in a given context, some people accept someone as their
leader to achieve common goals.” Johtajuuden nykykasityksessa kiinnitetd&n siis huomio
erityisesti johdettaviin ja kontekstiin, jossa toimitaan. Ei ole olemassa johtajuutta ilman, ettd on
joku, joka seuraa johtajaa. Johtajuudessa on kyse vuorovaikutteisesta prosessista, jossa jotkut
ihmiset hyvéksyvat tietyn ihmisen johtajakseen yhteisen padmaarén saavuttamiseksi. (Silva
2016, 1-4.)

2.2  Ammatillinen identiteetti ja toimijuus musiikinopettajana

Opettajan ammatillinen identiteetti on voimakkaasti sidottu tdman persoonaan, eli opettajan
persoona vaikuttaa tdmén tyohon ja hénen suhtautumiseensa tyota kohtaan eikd pdinvastoin
(Rasehorn 2009, 281). Kenties tdhdn liittyy tarinat monista “legendaarisista”
musiikinopettajista. Musiikinopettajan on pakko toteuttaa ty6tddn oman persoonansa pohjalta.
Tama ilmidé on hyvin yhtenevéinen johtajuuden kanssa. Opettajuudessa eletddn monien
ulkoisten odotusten ja vaatimusten ristipaineessa (Rasehorn 2009, 259), miké kuulostaa sopivan
erittdin hyvin myds johtajuuden kuvaukseksi.
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Opettajuus kehittyy opettajan persoonallisen identiteetin kehittyessa sek& erilaisten
kognitiivisten prosessien ja ammatillisten toimintavalmiuksien kautta. Opettajan profession
yhtend erityispiirteend voidaan pitdad erityisen vahvaa velvoitetta itsensd kehittamiseen.
(Rasehorn 2009, 259-262.) Tuo sama velvoite kuuluu erittdin vahvasti nyky-
yhteiskunnassamme. Velvoite kuulostaa sévyltadan ankaralta, mutta on mahdollista, etté itsensa
kehittdminen tarjoaisi nimenomaan valtavaa iloa ja merkityksen tuntua tyéhon kuin tyéhon ja

elaméaan kokonaisuutena.

Rasehorn (2009) jaottelee musiikinopettajan ammattikuvan viiteen eri osa-alueeseen oman
aikaisemman tutkimuksensa (Hamaélainen 1999) pohjalta: opettajan tehtévat, tiedot, taidot,
ominaisuudet ja ammatillinen minédkasitys. Ominaisuuksilla viitataan  opettajan
persoonallisuuden piirteisiin, kun taas ammatillinen minékasitys siséltdd opettajan kasityksen
omasta opettajuudestaan itsetunnon ja minékéasityksen nakokulmista. Musiikinopettajuutta on
luontevaa tarkastella “’sisdisen mallin” avulla, joka siséltdd ammatillisen mindkuvan liséksi
musiikinopettajan tydssa olennaisen luovuuden, vuorovaikutuksen, hiljaisen tiedon seka

opettajan oman opetusfilosofian. (Rasehorn 2009, 265-266.)

Musiikinopettajan ammattikuva on muita aineita enemman tehtdva- ja projektisuuntautunutta
(Hamélainen 1999, 45), joten voi olla, ettd musiikinopettajan johtajuus siltd osin painottuu
tehtdvaorientoituneeseen johtajuuteen. Kuitenkin vaikuttaa siltd, ettd musiikinopettajuus
siséltdd vahvan yhteisollisen ja ihmisiin  suuntautuneen l&hestymistavan, jolloin
musiikinopettajan ammattikuva on mielekkaasti yhteydessa nykyaikaiseen késitykseen

yhteis6on sitoutuvasta johtajuudesta.

Opettajan ammatillista identiteettia tarkasteltaessa on pureuduttava ammatillisen toimijuuden
kasitteeseen, joka on sekd yksilollinen ettd yhteisollinen ké&site. Toimijuuden yksil6llisesta
nakokulmasta opettajan on oltava tulevaisuusorientoitunut. Toimijuuden yhteisollisesta
nédkokulmasta katsottuna opettajuus puolestaan néhdé&an yhteisollisend asiantuntijuutena,
kehityshakuisena ja riippuvaisena yhteistyosta. (Rasehorn 2009, 252, 259.) Silander ja
Mahlakaarto (2014, 113) nakevét olennaisena, ettd yhteisollinen toimijuus linkittyy yhteiseen

tavoitteeseen sitoutumiseen ja ihmisten valiseen luottamukseen.
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Anneli Etelépelto, Paivi Hokk&, Susanna Paloniemi ja Katja VV&hasantanen (2014a) Kirjoittavat
ammatillisesta toimijuudesta, joka voidaan liittd4 tyontekijoiden vaikutusmahdollisuuksiin ja
osallisuuteen, innovatiivisuuteen, tyokaytantdjen kehittdmiseen sekd ammatillisen identiteetin
uudistumiseen. Ammatillinen toimijuus puolestaan liittyy voimakkaasti ammatti-identiteettiin.
Seka yhteiskunnallisen ettd henkilokohtaisen murrosvaiheen keskelld ammatillisen toimijuuden
tyostd voi herattdd kysymyksid muun muassa siitd, kuka on ja millaisiin tavoitteisiin ja
ihanteisiin on valmis sitoutumaan ty6ssddn. Nyky&an puhutaan siitd, ettd elamme jatkuvan
muutoksen keskelld. (Eteldpelto ym. 2014a, 18-19, 25.) Téll6in identiteettikysymykset ovat
pinnalla jatkuvasti. TyOeldman ollessa yleisesti jatkuvan muutoksen keskelld, myos
opettajuuden ndhdééan olevan muutoksen keskelld (Rasehorn 2009, 259).

Ammatillista toimijuutta tarvitaan ammatillisen identiteetin muokkaamiseen ja uudistamiseen.
Ammatillisen toimijuuden luonteeseen vaikuttaa merkittavalla tavalla henkilon kasitykset
itsestddn. Ammatillinen toimijuus on prosessi, joka ilmenee yksilon tai tyoyhteison tehdessa
valintoja, ottaessa kantaa tyohonsa ja vaikuttaessa ammatilliseen identiteettiinsa. (Etelépelto,
Véhésantanen, Hokka ja Paloniemi 2014b, 207, 212.) Ammatillinen toimijuus konkretisoituu
siis vaikuttamisessa ja valinnoissa, jotka kohdistuvat nimenomaan omaan ty6identiteettiin
(Eteldpelto ym. 2014a, 27). Voidaan ajatella, ettd musiikinopettajan ammatti-identiteetin
vahvistuminen vahvistaa tdman toimijuutta tyossa. Mahdollisesti musiikinopettajan lisdéntyva
tydkokemus ja elamankokemus lisadvat rohkeutta ottaa kantaa omaan tyéhon. Toisaalta tyduran
alussa ja nuoren aikuisen aktiivisessa identiteetin etsimisen vaiheessa musiikinopettajalla on

mahdollisuus vaikuttaa erityiselld tavalla ammatilliseen identiteettiinsa.

Ammatti-identiteetti muovautuu hitaasti useiden tekijoiden pohjalta, joita voivat olla
esimerkiksi oman eldmén arvojen ja tavoitteiden pohtiminen, omat uskomukset ja
maailmankuva, sekd saatu koulutus ja tyokokemus. Ammatti-identiteetti ei muutu
silmanrapayksessd, vaan siihen vaaditaan muutosta seka tydyhteisdssa ettd yksilon elaméssa.
(Etel&pelto ym. 20144, 28.) Joku on sanonut, ettd kutsumus on prosessi, jossa elamme”. Tassa
on jotain samankaltaista suhteessa ammatti-identiteetin hitaaseen muovautumiseen. Ehka tuon
ilmaisun voisi soveltaa ammatti-identiteettiin seuraavalla tavalla: ”Ammatti-identiteetti on

prosessi, jossa elamme yksiloind ja yhteisona.”

Eteldpelto ym. (2014b) méarittelevat ammatillista toimijuutta Hitlinin ja Elderin (2007)

jaottelun pohjalta. Ammatillinen toimijuus voidaan siten jakaa neljaén eri osioon: 1)
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Eksistentiaalinen toimijuus viittaa universaaliin mahdollisuuteen toimia aloitteellisesti ja
itseohjautuvasti. 2) Pragmaattista toimijuutta tarvitaan, kun totutut rutiinit eivét riit4 ja on
kehitettdva uudenlaista toimintaa. 3) Identiteettitoimijuudessa motivaatio toimintaan l16ytyy
identiteetistd. 4) Elamankulkuun liittyva toimijuus katsoo tavoitteita pitkalla téhtaimelld.
(Eteldpelto ym. 2014b, 208.)

Ihmisen persoonallinen identiteetti rakentuu elettyjen ja kerrottujen kokemusten varaan.
Samalla nuo identiteetin rakennuspalikat, tarinat, tulevat méaritelleiksi ihmisen toimijuutta.
(Etelépelto ym. 2014b, 212.) Talldin ihmisen identiteetti ja toimijuus sisaltavat tarinan, joka voi
olla ulkoisesti hyvin erilainen verrattuna siitd kerrottuun tarinaan. Molemmilla on
vaikutuksensa. Elettya tarinaa ei voi muuttaa, mutta kerrottua ja koettua tarinaa voi muuttaa
tarttumalla kasvuprosessiin. Silander ja Mahlakaarto (2014, 109, 115-117) kuvailevat, miten
thmisen persoonallinen identiteetti on kietoutunut tdman ammatilliseen identiteettiin ja
tarjoavat esimerkkitarinan, jossa henkilokohtaisen elaman identiteettiprosessit ovat heijastuneet
ammatillisen identiteetin prosesseihin. Ihminen on kokonaisuus. Kun toimijuus on Kietoutunut
persoonalliseen identiteettiin, puhutaan identiteettitoimijuudesta (Silander ja Mahlakaarto
2014, 108).

Hamaldinen (1999, 41) puhuu musiikinopettajan moniammattilaisuudesta, jossa
musiikinopettajuuden sisalle katkeytyy muun muassa kapellimestarius ja kapellimestariuden
sisélle kouluorkesterin (tai arkisemmin luokkabandin) johtajuus. T&ssé on vain yksi esimerkki
siitd, millaista moniammatillisuutta musiikinopettajuus sisaltdd. N&in musiikinopettaja voi
identifioitua erilaisilla painotuksilla tyonsa eri osa-alueille todenndkdisesti omien

mieltymystensd, harrastuneisuutensa ja muun kokemuksensa mukaisesti.
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3 MUSIHIKINOPETTAJAN TOIMINTAYMPARISTO
KAYTANNOSSA JA VUOROVAIKUTUKSESSA

Musiikinopettajan arjessa on paljon erilaisia johtajuutta vaativia vuorovaikutustilanteita, kuten
oppilasryhmien johtaminen opetustilanteessa, erilaisten musisoivien ryhmien johtaminen,
koulun juhlien valmisteluiden johtaminen, oppilaiden vélilla olevien haastavien tilanteiden
selvittdminen seké eri kokoisten opetus- ja kasvatuskeskusteluiden johtaminen. Lisaksi opettaja
johtaa oppilaidensa kasvua ja oppimista, ja johtaa heitd ottamaan yh& enemman vastuuta siita
itse. Silander ja Mahlakaarto (2014, 118) Kiteyttavat, ettd johtaja johtaa samanaikaisesti seka
yksilod ettd yhteisdd. Valitsen tdhan lukuun muutamia musiikinopettajan arjen tilanteita, joihin

nostan mukaan nédkékulmia johtajuuskirjallisuudesta.

3.1 Musisoivien ryhmien johtaminen

Musiikinopettaja laskee kappaleen kayntiin, ja koko luokka alkaa soittaa ja laulaa yhteen
aaneen. Tama toistuu musiikinopettajan arjessa. Opettajan on luotava yhteista ymmarrysta siita,
miten kappale lasketaan kayntiin ja miten yhteinen tilanne etenee. On hallittava isoja
kokonaisuuksia, jossa jokainen tietdisi, mitd seuraavaksi tapahtuu. Opettaja johtaa
taitotasoltaan  hyvin heterogeenisen joukon musisointia. Téam& kaikki perustuu

vuorovaikutukselle.

Kuoronjohtaja, orkesterin tai luokkab&ndin johtaja, kehorytmien johtaja ja ukuleleharjoittelun
johtaja — musiikinopettaja toimii ndissa ja monissa muissa johtajuustehtévissa paivittain. Taméa
johtajuus on hyvin arkista, eikd vaadi ammattikuorojen ja -orkestereiden tavoin erityista
taiteellista silausta ja sateilya ympdrilleen. Kirsti Hamaldinen (1999) on tutkinut juuri tata
arkista kouluorkesterin johtajuutta. Han huomauttaa, etté siiné ei tarvitse keskittyé huolelliseen
lyontitekniikkaan, vaan aivan muunlaiseen, kokonaisvaltaiseen kapellimestariuteen.
Hamalainen erittelee kouluorkesterin nelja erityispiirrettd: 1) Soittimisto vaihtelee perinteisista
orkesterisoittimista koulusoittimiin ja séhkoisiin soittimiin. 2) Sovitukset ovat tavallisesti
helpotettuja suhteessa alkuperdisiin. 3) Soitettavat kappaleet ovat tavallisesti ajankohtaisia
hitteja eli musiikinopettajan tdytyy panostaa jatkuvasti uusien kappaleiden sovittamiseen. 4)
Tavoitteena on oppiminen monella eri tasolla, jolloin oppilaat oppivat niin soittamista ja

orkesterikulttuuria kuin vuorovaikutustaitojakin. (H&maldinen 1999, 2-7.)
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H&malainen (1999, 21-22) kuvailee kapellimestariuden historiaa Jouko Lénngvistin (1996)
tutkimuksen pohjalta ja toteaa, ettd vasta 1990-luvulta alkaen kapellismestarius on liitetty
yleisiin johtajuusteorioihin, ja huomio on siirtynyt johtajan ominaisuuksista kapellimestarin
tydn ja tdmén johtaman yhteison visioon, strategioihin, tavoitteisiin, perustehtavaan, ulkoisiin
yhteistyGsuhteisiin, adaptiivisuuteen ja arvoihin. Muutos on tapahtunut melko yhtenevéisesti
johtajuuskaésitysten muutoksen kanssa. Kun johtajuus on alettu ndhdd laajemmin yhteison

prosessina, johtajuutta on voitu ndhda uudenlaisissa yhteyksissa.

Koulukapellimestarin johtajuus perustuu seké sanallisten ettd sanattomien tyovélineiden varaan
(Hamélainen 1999, 26). Hamaldinen (1999) ilmaisee laajan Kirjallisuuden ja oman
kokemuksensa pohjalta, milld eri tavoin koulukapellimestari hyddyntdd nonverbaaleja
tyokaluja. Naistd vuorovaikutuksen kannalta merkittdvimpia ovat katsekontakti ja johtajan
ilmeet. Johtajan tyOskentelyd tukee tdmén tapa antaa ohjeita tiiviisti ja lyhyesti. Lisaksi
koulukapellimestari hyodyntaé tydssadn kehon liikkeitd, &anensavya ja johtamisliikkeita eli
lyontitekniikkaa. (Hamaldinen 1999, 24-25.)

Johtajuuskirjallisuudessa toistuu ajatus tavoitteiden tarkeydestd ja yhteisestd suunnasta.
H&maldinen (1999, 49) antaa ehdotuksen kouluorkesterin johtajan tavoitteista: orkesterin
johtaminen, kasvatustyd musiikin avulla, musiikillisten tietojen ja taitojen opettaminen,
elamysten tarjoaminen, elamyksellinen ongelmanratkaisu, oppilaiden innostaminen musiikin
pariin, luottamuksellinen vuorovaikutus, integrointi muihin oppiaineisiin, musiikkiesitysten
valmistelu, yhteydenpito sisdisesti koulussa ja suhteessa koulun ulkopuolelle. Naist4
tavoitteista monet kuulostavat enemman valineiltd tavoitteisiin kuin itse tavoitteilta,
esimerkiksi luottamuksellinen vuorovaikutus. Vaikuttaa siltd, ettd koulussa monet tavoitteet

liittyvat itse prosessiin, mika tekee opettajan johtajuuden hyvin ainutlaatuiseksi.

Héamalaisen (1999) tutkimus pohjautuu kokonaisuutena ajatukseen, ettd musiikinopettajan
johtajuus jasentyy nimenomaan kapellimestariuden kautta. Taméan Kkirjallisuuskatsauksen
tavoite on astetta laajempi, silld musiikinopettajan johtajuustehtévien liséksi selvitén sitd, miten
johtajuus yleisempanéd ilmiond voisi tukea musiikinopettajaa tdman tydssa ja tyon

vuorovaikutustilanteissa.
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3.2 Tavoitteena toimiva ryhma

Musiikinopettajan toimintaympaéristd on tadynné ryhmatilanteita, joissa opettaja on tavallisesti
johtajana itse toimien ja valtuuttaen oppilaita johtamistehtaviin. VVuorovaikutuksen kannalta
opettajan tyd pyorii ryhméailmididen ymparilla. Yhteisty6 oppilaiden kanssa toimii helpommin,
jos ryhmé toimii, ja péinvastoin. Jos ryhman toiminta hairiintyy tai ontuu muuten, yhteistyo
yksiléiden kanssa on haastavaa saada toimimaan. Rauno Haapaniemi ja Liisa Raina (2014, 108-
110) toteavat, ettd oppiminen on aina sosiaalista toimintaa, jota tdytyy harjoitella. Yhdessa
oppimista eivat harjoittele ainoastaan oppilaat, vaan myds opettaja. Yhteisty6tad ja sosiaalisia

ryhmia tarvitaan oppimiseen, mika on ilmiselvésti koulun yksi tarkeista tavoitteista.

Opettajan johtajuudessa yhteisten tavoitteiden asettaminen on haastavaa, silld koulussa
tavoitteet ovat usein hyvin yksil6llisia ja suuressa ryhmassé keskustelu ronsyilee helposti seka
jakaantuu vain muutaman oppilaan aktiiviseksi toiminnaksi (Haapaniemi ja Raina 2014, 119).
Tassa mielessd rynmaén liian suuri heterogeenisyys vaikeuttaa opettajan johtamisty6td. Ryhma
tarvitsee erilaisia jasenid toimiakseen, mutta onko liika erilaisuus haaste yhteisen suunnan
Ioytymiselle? Haapaniemi ja Raina (2014, 128) kiteyttavat, ettd pienryhmatydskentelyn
vahvuutena on nimenomaan pyrkimys yksimielisyyteen ja ristiriitojen valttdminen.
Suuremmassa ryhmassa voi olla paremmin tilaa erilaisuudelle ja erilaisten mielipiteiden

ilmaisemiselle.

Haapaniemi ja Raina (2014) vakuuttavat, ettei ole olemassa vain helppoja ja vaikeita luokkia ja
ryhmid, vaan niiden toimintaan voi vaikuttaa. Itse asiassa ryhmén ilmapiiriin vaikuttaminen
voisi parantaa tyorauhaongelmia merkittavalla tavalla. Ryhmaa johtavan opettajan tehtéva on
vaikuttaa ryhman ilmapiiriin, jotta pedagogiset tavoitteet eivat héiriintyisi. Tahan tarvitaan
ryhmailmididen tuntemusta. Perinteisesti koulussa on puututtu ja arvioitu runsaasti ja nopeasti
yksilon toimintaa, mutta ryhmdan haasteissa ei valttdmattd olla tuettu samalla tavalla.
(Haapaniemi ja Raina 2014, 111-115.)

Haapaniemi ja Raina (2014, 114) selittdvat, miten huonosti ohjatussa ryhmdssad ryhman
prosesseihin liittyy tavallisesti runsaita haasteita. Onko tassa luettavissa ajatus siitd, ettd ryhma
vaatii johtajan toimiakseen hyvin? Ainakin Haapaniemi ja Raina (2014, 134) mé&érittelevéat
johtajuuden ryhmén ominaisuudeksi. Joissain ryhmissa johtajaa ei olla erikseen nimetty, mutta

joku ottaa johtajuuden sanattomalla sopimuksella. Joissain ryhmisséd johtajuus pallottelee
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luontevasti eri henkildiden vélill4, mutta johtajuus on kuitenkin tunnistettavissa ryhmasta.
Opettajalla vaikuttaisi olevan ainakin yksi keino pienryhmatydskentelyjen tukemiseksi: nimeta
jatukea pienryhmatydskentelyn johtajuutta. Tahan puolestaan opettajalta vaaditaan johtajuutta.
Hén ei voi ainoastaan heittdé oppilaita pienryhmiin selviytymaén, vaan hanen on aktiivisesti

johdettava ryhmien toimintaa, vaikkapa juuri niiden johtajien kautta.

Ryhménjohtajan nimedminen ei valttdmatta riitd ryhman tukemiseksi. Haapaniemi ja Raina
(2014) kuvailevat, miten ryhméanjohtajan tehtdvat on sanoitettava auki seka ryhmanjohtajalle
ettda ryhmélaisille. Meid&n kulttuurissamme johtajuus on yhdistetty vallank&yttoon, eika
demokraattinen kuva ryhménjohtamisesta ole viel& juurtunut. (Haapaniemi ja Raina 2014, 123.)
Jos opettaja nimeda ryhmalle johtajan, saattaa kdyda niin, ettd ryhménjohtaja hoitaa koko
ryhman tyomaaran ja muut puubailevat omiaan. Toisaalta johtajan tehtdvd voi heittda
oppilasjohtajan haavoittuvaiseen asemaan, koska johtajan on tehtdva yhteisia paatoksia, jotka
voivat synnyttad vastustusta ryhmaéldisissa. Koulussa voisi olla luontevaa tarjota kaikille paikka
harjoitella johtajuutta, jotta voisi ymmaértad empaattisemmin ryhmanjohtajan haasteita ja

mahdollisuuksia.

Toisaalta téllaisessa ryhmén roolien vaihtelussa on omat ongelmansa, silla ryhmé tarvitsee
runsaasti yhteistd aikaa kehittydkseen ryhmana. Haapaniemi ja Raina (2014) avaavat tata
teemaa kertomalla, ettd koulun pienryhmat mielletdan tavallisesti sellaisiksi, joissa tehdaan
pieni yhteinen projekti ja sitten ryhmét jo vaihtuvat seuraavaa projektia varten. Ndin toistetaan
ryhmaprosessin ensimmaistd vaihetta yha uudestaan ja uudestaan, eikd koskaan padsta
eteenpdin opettelemaan ryhméprosessin muita vaiheita. Motivaation ja turvallisuuden tunne
lisadntyvat todennédkoisesti vasta myohdisemmissa ryhmaprosessin vaiheissa, eika lyhyissa

ryhmatoissa paastd kokemaan niitd koskaan. (Haapaniemi ja Raina 2014, 126-128.)

Yleisesti tunnetussa ryhman kehitysvaiheita kasittelevdssa Tuckmanin mallissa (vrt.
Haapaniemi ja Raina 2014, 144) ehdotetaan, ettd ryhman muodostumisvaihetta seuraa
myrskyisd kuohuntavaihe (storming). Taméan jalkeen ryhma vakiintuu ja siirtyy aktiiviseen
toimintavaiheeseen, kunnes on aika irrottautua. Kasvaako kouluissamme kansalaisia, jotka
eivat siedd kuohuntavaiheen painetta, koska he eivét ole koskaan saaneet harjoitusta sellaisen

vaiheen kasittelemiseen?
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Haapaniemi ja Raina (2014) antavat kiinnostavan nakékulman siit4, miten iso ryhma hakeutuu
luonnollisesti pienemmiksi ryhmiksi. Kun taman tietdd, opettaja voi huolehtia, ettd
jakautuminen tapahtuisi pedagogiaa tukevasti eika sitd hairitsevasti. (Haapaniemi ja Raina
2014, 116.) Jos jakautuvat ryhmittymaét eivat tue ison ryhman yhteista tavoitetta, voi kdydé niin,
etta ison ryhman tavoite jad toteutumatta. Tassé johtajalta vaaditaan silméé siihen, ettd han on
liikkeell& pienryhmiin jakamisen kanssa ennen kuin isoa ryhméa hajottavat klikit paasevéat
syntyméaan. Tahan koulussa vaaditaan pitkajanteisempid pienryhmid, jotka hajottavat néitéa

luokan tavoitteita rikkovia klikkeja. (Haapaniemi ja Raina 2014, 135.)

Suurryhmén vahvuuksiksi voidaan ndhdé sen luovuus ja yllatyksellisyys. Naitd suurryhman
ominaisuuksia voidaan kayttdd onnistuneesti hyvaksi esimerkiksi myonteistd ryhméhenkea
ruokkivissa tapahtumissa, tulevaisuuden vapaassa ideoinnissa, juhlissa ja retkilld. Né&iden

kautta ryhman yhteisollisyys tulee tuetuksi. (Haapaniemi ja Raina 2014, 119.)

Musiikinopettajan ty6 suhteessa muiden opettajien tyéhon ei ole ainakaan heikoimmasta paasta
ryhmatilanteiden maaran suhteen. Monissa oppiaineissa itsendista tydskentelya on paljon
enemmankin, mutta musiikki oppiaineena tapahtuu pdéasiassa ryhména tai rynmind. Toisaalta
aineenopettajana musiikinopettajan voi olla vaikea luoda pitkdjanteisia ryhméprosesseja
verrattuna esimerkiksi luokanopettajan tai ylakoulun ryhméanohjaajan tehtdvaan (vrt.
Haapaniemi ja Raina 2014, 136-137). Musiikinopettajan erityispiirteisiin kuuluu lisaksi
musiikintunnin &anenvoimakkuus, joka lisdé tarvetta selkedlle johtajuudelle. Haapaniemi ja
Raina (2014, 115) huomioivat, ettd suuri ryhma, esimerkiksi kokonainen luokka, tarvitsee aina
selkeén johtajan. Aiempi pohdintani viittaa siithen suuntaan, ettd myds pienempi ryhma tarvitsee

aina johtajan tai ainakin sille muodostuu johtaja.

Johtaja tarvitsee tehtavéssédan rohkeutta, jonka avulla h&n kykenee puuttumaan asioihin
(Korhonen ja Bergman 2019, 165-168), jopa niihin haastaviin ja kipeisiin. Samalla tavalla
orkesterinjohtaja puuttuu virheisiin ja puutteisiin kuuntelevan analyysin avulla (Hamaldinen
1999, 78). Johtajuuteen siséltyy velvoite johtaa silloinkin, kun kaikki ei suju taydellisesti,
iloisesti ja sopuisasti. Tallaisia tilanteita mahtuu valtavasti musiikinopettajan arkeen jo
pelkastadn lukuisten vuorovaikutustilanteiden kautta. Opettajan tehtdvd on auttaa oppilaiden
konfliktitilanteissa ja toisaalta johtaa rakentavasti niitd konflikteja, joissa han on itse yhtena

osapuolena.
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Haastaviin tilanteisiin puuttuminen onnistuu parhaiten ryhméssa, johon on rakennettu
turvallista ilmapiirid. Haapaniemi ja Raina (2014, 117) muistuttavat, ettd suuri ryhma on
tavallisesti turvaton. Johtaja on avainasemassa ryhmaénsa turvallisuuden tason saavuttamiseksi.
Ei riitd, ettd tdhén panostetaan alkusyksyn ryhmayttéavilla tunneilla, vaan siihen on sijoitettava

aikaa ja rakkautta lapi ryhmén elinkaaren.
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4 MUSIIKINOPETTAJAN KASVUMATKA AMMATTI-
IDENTITEETISSAAN JOHTAJANA

Johtajuutta voi oppia, vaikkei siihen olisikaan erityiselld tavalla luontaista taipumusta
(Korhonen ja Bergman 2019, 96). Toisaalta jokaisella riittdd kasvun paikkoja johtajuudessaan
elaman eri vaiheissa ja tilanteissa. Johtajuudessa ei voi tulla valmiiksi. Musiikinopettajan
kasvumatka johtajana voi tarjota uusia ndkdaloja tydhon, sen mielekkyyteen ja sen vaikutuksiin

sekd antaa tyokaluja vuorovaikutustilanteisiin.

H&maldinen (1999, 35) jaottelee oman aikaisemman tutkimuksensa (Hamaldinen 1996)
pohjalta musiikinopettajan asiantuntijuuden kehittymisen vaiheet seuraavasti: kokematon
noviisi, koulukeskeinen selviytyjd, patevd osaaja, oppimiskeskeinen taitaja ja mestarillinen
ekspertti. Tamén kasvun ja muutoksen keskelld opettaja pystyy hiljalleen keskittyd yha

enemman olennaisiin asioihin, kun kaikki energia ei mene selviytymiseen.

4.1 Kypsa johtaja

Kypsyminen johtajuudessa havaitaan oman edun tavoittelun vahenemisend ja yhteisten
intressien tavoittelun lisddntymisena (Korhonen ja Bergman 2019, 89). Jos musiikinopettaja
tahtoo harjoittaa tydssaan téllaista johtajuutta, hdnen on nahtavé johtamansa ryhma yhteiséna.
Kouluryhmien yhteiséllisyys lisdéntyy usein yhteisten projektien my6td. Esimerkiksi kun
musiikinopettaja johtaa koulunsa joulujuhlan musiikkien harjoituttamisen, hén voi etdannyttaa
itsensé yhteisollisestd prosessista tai valita osallistua siihen yhteisten intressien tavoittamiseksi.
Kypséan johtajuuteen tarttuminen vaatii ehkd enemman, mutta todennédkdisesti samalla tulee

palkinneeksi tekijansa.

Toisaalta johtajan kypsyys paljastuu haastavissa tilanteissa sen kautta, pysyyko han johtajan
roolissaan vai valuuko esimerkiksi oma paha olo toisille (Korhonen ja Bergman 2019, 89).
Samaan tapaan opettajan kypsyyden indikaattorina voivat toimia haastavat tilanteet tyossa.
Tallaisessa kypsyydessa kasvamiseen vaaditaan omaa identiteettityGstod ja omien haasteiden
késittelemistd, ettei menneisyyden kokemukset vyoOry paineistettuihin tilanteisiin ty0ssa.

Vaikka johtaja ei voikaan vuodattaa kaikkea ulos, tdmén tulee kuitenkin olla aito ja ilmaista
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inhimillisyyttéan, silla muutoin hénesta voi vélittya kova ja etdinen vaikutelma (Korhonen ja
Bergman 2019, 96-97). Joissain kouluissa tatd ilmittd on pyritty korostamaan opettajien
humoristisilla esityksilld tai jopa “Opekin on ihminen” -tempauksilla, joissa opettajista
paljastetaan inhimillisia puolia. Inhimillinen johtajuus luo Korhosen ja Bergmanin (2019, 96)

sanoin arvostusta johtajaa kohtaan.

Johtajuudesta puhuttaessa taytyy ottaa kantaa vallan késitteeseen. Kypsa johtaja kayttaa hyvaa
valtaa. Gjerstad (2015) kuvailee, miten aikuiset voivat kohdistaa lapsiin hyvaa valtaa. Hyva
valta on aina véline johonkin hyvaan, eiké pdamaara itsessadn. Hyvéa valta ei anna aikuiselle
yksinvaltiaan oikeuksia, vaan jossain maarin vallan on vastattava lapsen ja ymparQivan
yhteison intresseja. (Gjerstad 2015, 245-246.) Johtajuudessa kypsyminen auttaa kohtaamaan
todellisuutta itsessé ja toisissa, jolloin on helpompi havaita omat vahingolliset toimintamallit,

myos vallankayton suhteen. Hyvén vallan kéytto johtaa lapsen kasvuun ja kehitykseen.

Korhonen ja Bergman (2019) vakuuttavat, ettd kypsyminen johtajuudessa tapahtuu
vaikeuksissa, mankelin puristuksessa. Puristus voi tulla johtajaroolissa tai henkilokohtaisessa
elamdssa: molemmat auttavat kohtaamaan uusia haasteita. Henkilokohtaiset kriisit auttavat
ymmartdmaan toisia ihmisié vaikeuksiensa keskelld. (Korhonen ja Bergman 2019, 97.) Taméa
on olennaista esimerkiksi sen kannalta, ettd voi ymmartaa, millaisista tilanteista oppilaat

tulevat. Perheiden kriisit vaikuttavat lapsiin, mika puolestaan heijastuu kouluarkeen.

4.2  Uudistuminen johtajuudessa

Jo laht6kohtaisesti tdmén kirjallisuuskatsauksen ldhtdasetelmaan on kirjoitettu ajatus siitd, etta
musiikinopettaja voi kasvaa opettajuudessaan ja hyotyé johtajuuden erilaisista nakdkulmista.
Nykyaikaiseen johtajuuteen, opettajuuteen ja kaikenlaiseen asiantuntijuuteen on asetettu vahva
muutoksen leima. Niin myds musiikinopettajan kasvuhaasteena on uudistua. Tarkastelen tassa

luvussa johtajan uudistumista ja peilaan sitd musiikinopettajan tyohon.

Ihmisten uudistumismatkoilla johtajuudessa ja organisaationa (yhteisond) kohdataan usein
piste, jossa eteneminen on vaikeaa. Tall6in on hyodyllista teroittaa tavoitetta siitd, mihin ollaan
matkalla. Itse asiassa jatkuva suunnan rakentaminen ja sen tdsmentaminen on olennainen osa

johtajuutta. (Korhonen ja Bergman 2019, 14, 166.) Musiikinopettajan kohdalla tdmé voisi
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tarkoittaa sité, ettd opettaja tdsmentad itselleen ja oppilailleen musiikinopetuksen tavoitteita.
Opettajan ty0 on rakennettu erilaisten tavoitteiden varaan, mikd né&kyy korostetusti
opetussuunnitelmassa. Néiden lisdksi opettaja tarvitsee henkilokohtaisia tavoitteita omalle
opettajuudelleen, jos aikoo kasvaa ja uudistua ammatti-identiteetisséan ja tehtdvéssaan.
Korhosen ja Bergmanin (2019, 14-15) mukaan ihmiset haluavat harvoin lahte&
uudistumismatkalle tydsséan, varsinkin jos muutos tulee ldhelle itsed. Kenties suurin kitka
tassakin prosessissa on lahtokitka, aloittamisen vaikeus. Korhonen ja Bergman (2019, 15)

huomauttavat, etté tdssé ajassa ei kuitenkaan jaa vaihtoehtoa muuttumattomuudelle.

Uudessa tehtavéssa on luonnollista paivittaé kaytantoja, mutta tutussa tehtévassa uudistumiseen
on suurempi kynnys (Korhonen ja Bergman 2019, 15). Musiikinopettajalla on tavallisesti useita
ryhmid, jotka saattavat vaihtua jopa vuosittain. Tama tarjoaa pienid uusia alkuja
uudistumismatkalle tyon sisélld, mutta tydyhteison osana vain uudella opettajalla on tuo uuden
ympériston tarjoama tilaisuus uudistumiselle. Myohemmin omassa opettajuudessa
uudistumiseen vaaditaan enemman. Ympariston vaihtumisen lisdksi uudistumismatkan voi
kaynnistaa kriisi tai ulkoinen muutospaine (Korhonen ja Bergman 2019, 21). Tuloksena Kriisi

ja paine joko lujittavat tai musertavat johtajuutta (Silander ja Mahlakaarto 2014, 109).

Kaikki johtajat, joita arvostan, ovat kdyneet lapi isoja kriiseja ja painetta elaméssaén. Se ei ehka
heti paljastu heidéan terveen itsevarmojen toimintamalliensa kautta, mutta hyvin pian heidéan
kasvunsa taustalta paljastuu kriisejd, joista johtaja on hyvin tietoinen ja toisaalta avoin. Eras
johtaja kuvaili omaa kasvuaan siten, ettd johtajuutensa alussa hén ei olisi mitenk&an kyennyt
selviytymaan nykyisestd taakastaan. Taakasta, jota ei voi itse kantaa romahtamatta. On

I0ydettava muita ratkaisuita.

Musiikinopettaja kohtaa tydssadn lapsia ja nuoria, jotka eldvat kohtuullisen erilaisessa
maailmassa kuin opettajansa. Opettajan taytyy pystya uudistumaan aivan konkreettisissa
asioissa, kuten muuttuvan musiikkikulttuurin keskelld. Voisiko téllainen uudistumisen
eldmadnasenne tukea musiikinopettajaa konkreettisten muutosten keskelld? Korhonen ja
Bergman (2019, 23) puhuvat siitd, miten ilman kriisidkin tulisi kyetd eldmain jatkuvassa

muutoksessa, jotta pystyy toteuttamaan uudistuksia nopeasti.

Jos johtaja kykenee houkuttelemaan organisaatiota muutoksen ilmapiiriin, tavallisesti sen

jasenetkin alkavat ideoida uutta, mika innostaa (Korhonen ja Bergman 2019, 24). Uudistumisen
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ilmapiiri tarjoaa siis tilaa luovuudelle, joka on musiikintunnilla enemman kuin tervetullutta.
Tallaiseen uudistumisen ilmapiirin luomiseen Korhonen ja Bergman (2019, 24) tarjoavat
vinkkeja johtajalle, joka voisi esimerkiksi tarjota turvallisia tapoja uuden kokeilemiseen ja
ihmisten osallistamiseen. Muutosjohtajuuden vinkit kuulostavat sopivan musiikintunnille

mainiosti.

Korhonen ja  Bergman  (2019) avaavat  muutosjohtajuutta  tarkastellessaan
kasvatuskirjallisuudestakin tuttua lahikehityksen vydhykettéd. Johtajuudella ja opettajuudella on
siis tassakin mielessé yhteista tarttumapintaa. Lahikehityksen vyohyke on tila, johon johtaja voi
ottaa mukaansa uudistumismatkalla olevan. Yhdessé johtajansa kanssa on mahdollista toimia
ja oppia talla epamukavuusvyohykkeelld. (Korhonen ja Bergman 2019, 24-25.) Sama tapahtuu
oppimisen alueella, jolloin opettaja voi kuljettaa oppilasta uusille alueille auttaen hanté siella.
Kun oppilas on oppinut ja kasvanut tdmén alueen vaatimuksiin, on mahdollista ottaa askel
seuraavalle lahikehityksen vyohykkeelle, jossa oppimista tapahtuu jélleen. Musiikinopettajalla
on kasillaan hyvin konkreettisia tilaisuuksia tallaiseen johtamiseen. Erilaisten soittimien
harjoittelu onnistuu parhaiten yhdessa, jolloin oppilas onnistuu soittamaan sellaista, mika ei
olisi ollut mahdollista yksin. Kuoroa johtaessa opettaja voi laulaa mukana tietyn stemman
kanssa, jolloin hdn tulee vieneeksi laulajat lahikehityksen vyohykkeelle, siis alueelle, josta he

eivét viela silloin olisi selvinneet ilman opettajaa, kuoronjohtajaa.

Hé&malainen (1999, 26, 76) kasittelee kapellimestariudessa kehittymistd, joka vaatii kdytannon
kokemusta, joustavuutta, motivaatiota sek& laajaa tietotaidon lisddntymistd. Kaytannon
kokemus todennékdisesti tuo mukanaan “mankelin” puristusta eli haastavia tilanteita, joissa
johtajuus kasvaa (vrt. Korhonen ja Bergman 2019, 97). Vain kaytannon tasolla johtaja voi

kohdata ne todelliset haasteet ja kysymykset, jotka johtavat uudistumiseen ja kasvuun.

4.3 Vuorovaikutuksen ammattilainen

Taman kirjallisuuskatsauksen ensimmaéisessé luvussa todetaan, ettd musiikinopettajuutta on
luontevaa tarkastella “sisdisen mallin” avulla, joka sisdltdd ammatillisen mindkuvan liséksi
musiikinopettajan tydssa olennaisen luovuuden, vuorovaikutuksen, hiljaisen tiedon sek&
opettajan oman opetusfilosofian (Rasehorn 2009, 265-266). Ndma kaikki voidaan helposti

nahda osana johtajuutta, mutta tarkastelen seuraavaksi erityisesti vuorovaikutuksen ja hiljaisen
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tiedon nakokulmia. Sek& musiikinopettaja ettd johtaja ovat vuorovaikutuksen ammattilaisia ja

rakentavat toimijuuttaan hiljaisen tiedon ympérille.

Olli Luukkainen (2005) tdsmentéé, ettd opettaminen ei ole ainoastaan tietdmista ja opettamista,
vaan erittain suurella painotuksella se on vuorovaikutusta. Juuri vuorovaikutukseen opettaja
tarvitsee hiljaista tietoa, jota syntyy kaytannon tilanteissa, kohtaamisissa. Hiljainen tieto siis
syntyy ja ilmenee kdytdnnon tasolla. Se on henkilokohtaista, eika sitd tarvitse itse pohtia
tietoisesti. Toiset puolestaan voivat oppia toisen ihmisen henkil6kohtaisesta hiljaisesta tiedosta
esimerkiksi seuraamalla tdmén tydskentelyé. Hiljaista tietoa tarvitaan muun muassa siihen, etté
oppilaat kiinnostuvat oppimisesta. Hiljainen tieto liittyy tavallisesti epamuodolliseen ja

satunnaiseen oppimiseen, jota karttuu hiljalleen. (Luukkainen 2005, 45-47.)

Tunnistan tilanteita, joissa olen seurannut erilaisten johtajien tyoskentelyé ja ikd&n kuin imenyt
heiltd viisautta vain olemalla l1asn& seka kenties omaksumalla joitain heid&n toimintamallejaan
ja ilmaisutapojaan. Téllainen saattaa olla lahimpéna hiljaisen tiedon siirtymisen kokemusta.
Saman ilmi6én voi huomata opetusharjoitteluissa, joissa pyritaan yhdistaméaan teoria ja kaytanto

seké siirtdaméaén ja havainnoimaan hiljaista tietoa (Luukkainen 2005, 48).

Hiljainen tieto kuulostaa kasitteelté sille ilmidlle, jossa johtajasta “tarttuu” piirteitd johdettaviin.
Néayttaa silté, ettd hiljainen tieto on nimenomaan tapa johtaa. Hiljaisen tiedon tarttumista ei ole
kuitenkaan valttaméatonta jattda satunnaisen tarttumisen varaan. Olisi valtava voimavara, jos
hiljaista tietoa pyrittdisiin aktiivisesti tunnistamaan, tunnustamaan ja jakamaan eteenpdin
(Luukkainen 2005, 46). Seka johtaja ettd johdettavat voivat tarjota toisilleen kartuttamaansa

hiljaista tietoa, vaikka todennakdisesti johtajan hiljainen tieto tarttuu herkimmin.

Hiljaisen tiedon ké&site on kiinnostava johtajuuden kannalta. Johtajuus on vahvasti
vuorovaikutusty6ta, jolloin hiljaisella tiedolla on paikkansa. Johtajuudessa kypsyminen saattaa
olla pitkalti hiljaisen tiedon kartuttamista, jota ei voi lukea kirjoista. Toisaalta Luukkainen
(2005, 47) huomauttaa, ettd hiljainen tieto ei ole ainoastaan positiivinen ilmid, vaan siind on
vanhoihin tapoihin jumiutumisen vaara. Tdhdn jumiutumiseen voisi toimia vastavoimana
johtajan jatkuva kasvu, oman toiminnan reflektio, palautteen pyytdminen ja jatkuvassa

muutoksessa pysyminen, jotka ovat esilla tdssé kirjallisuuskatsauksessa.
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Luukkainen (2005, 47) korostaa, ettd vahva sitoutuminen ty6hon kasvattaa merkittavasti
hiljaisen tiedon syntymistd. Nayttaa siltd, ettd johtajat ovat tavallisesti erittdin sitoutuneita
tydhonsa. Jotkut ovat sitoutuneita tyéhonsa epéaterveesti, mutta toisaalta johtajuutta tuskin on
olemassa ilman sitoutumista. Tavoitteellisuus ja ryhmén sosiaalisen identiteetin yllapitdminen

vaativat johtajalta sitoutumista.

Sydamen sivistys ja arvot rakentavat hiljaista tietoa (Luukkainen 2005, 46). Samalla ne
rakentavat arvostavaa vuorovaikutusta, jossa kyetaan asettumaan toisen asemaan. Syddmen
sivistys lisdd herkkyytté erilaisille ihmisille. Lisdantyva ymmaérrys ihmisyydestd puolestaan
auttaa opettajaa tdmén kasvussa johtajan identiteetissaan.

Hamaldinen (1999) viittaa musiikinopettajan ammattikuvan yhdeksi erityispiirteeksi
tietotaidon merkitystd, joka mahdollistaa tdman tyon kayténté- ja toimintapainotteisuuden.
Tassa korostuu hiljaisen tiedon tarve. Hiljaiset sosiaaliset kaytdnnot johtavat siihen, ettéd
toiminta perustuu reflektiolle. Tall6in ongelmatilanteissa kasvaa uusia oivaltavia ratkaisuja ja
soveltavia rutiineja. (Hamaldinen 1999, 46, 56.) Johtajuudessa kehittymiseen tarvitaan omien

tunteiden ja oman toiminnan reflektoimista (Korhonen ja Bergman 2019, 170).

Hiljainen tieto liittyy merkittavalla tavalla intuitioon, jota johtaja tarvitsee tehtévéssaan.
Hamalainen (1999) kuvailee kouluorkesterin johtajan asiantuntijuutta, jossa intuitiolla ja siten
hiljaisella tiedolla on paikkansa. Kouluorkesterin johtajan asiantuntijuus rakentuu osaamisen
peruspiirteiden, asiantuntijatiedon, tietoisuuden tason ja intuition varaan. Intuitio siséltaa
ihmisen kokemushistorian seké hiljaisen tiedon. (Hamaldinen 1999, 85-96). Hamalainen (1999,
96) madrittelee kouluorkesterin johtajan intuition “kapellimestarin ja soittajiston yhteisen
eldmis- ja kokemusmaailman aistimisen herkkyydeksi”. Tallaista herkkyytta karttuu taatusti

kokemuksen myota misséd tahansa johtamistehtévassa.

Kouluarjessa opettaja tarvitsee vuorovaikutustaitoja toteuttaakseen arviointia monella eri
tasolla:  diagnostisesti ~ lahtotason  selvittdmiseksi,  summatiivisesti  esimerkiksi
numeroarvioinnin muodossa sekd formatiivisesti, jatkuvasti arjen ja oppimistilanteiden
keskelld (Atjonen 2015, 51-52). Johtaja tarvitsee erityisesti formatiivisen arvioinnin
menetelmid. Korhonen ja Bergman (2019) huomauttavat, etta johtajan tulee nahda toisissa hyva
ja kannustaa siind. Johtajan tulee arvostaa ihmisid ja osoittaa se jollakin tavalla, kiittdamista

unohtamatta. Tamé& tapahtuu sen kautta, ettd kykenee arvostamaan ja kannustamaan myos
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itsed&n. (Korhonen ja Bergman 2019, 97-98.) Johtajuudessa kasvamista on se, ettd kykenee
kohtelemaan itse&én silla tavalla, jonka nakee rakentavaksi suhteessa toisiin. Ehka vain silloin

toisten arvostaminen voi valittyd aidolla tavalla, kun se kumpuaa itsensa arvostamisesta.

Korhonen ja Bergman (2019, 173) muistuttavat, miten térkedd johtajan on pyytdd ja
vastaanottaa palautetta omasta toiminnastaan. Johtajan ja opettajan on siis pystyttdva
vastaanottamaan itse arviointipalautetta voidakseen antaa sitd luontevasti eteenpdin. Tasséd on
tulkittavissa olennainen periaate siité, ettd ei voi antaa mitdén eteenpain vastaanottamatta sita
ensin itse. Tamén periaatteen voi lukea jo Raamatusta (1. Johanneksen kirje 4:19): "Me

rakastamme, koska Jumala on ensin rakastanut meitd.”

Arviointi sitoutuu asetettuihin tavoitteisiin. Korhonen ja Bergman (2019) huomauttavat, etta
tavoitteet synnyttévat innostusta, jos ne tuntuvat merkityksellisilt4. Johtajan vastuu on suunnata
ihmisten huomio tavoitteisiin, jotka voivat tuoda saavuttamisen iloa. Toisaalta on huomattava,
ettd ylikorostettuna tavoiteorientoituneisuus voi muuttua vahvuudesta heikkoudeksi, kuten
mika tahansa vahvuus ylikéytettynd. Johtajan on tarkeda vahvistaa itsetuntoaan niin, ettei tima
ole turhan altis ympériltd tuleville vaikutuksille. Ulkoisten &rsykkeiden muutoksessa
riepoteltava johtaja saattaa nimittdin menettdd paljon itsestdan, omista ainutlaatuisista
vahvuuksistaan ja lahjoistaan. (Korhonen ja Bergman 2019, 154-165.)

Vuorovaikutus toimii parhaiten, kun jokainen toimii omissa vahvuuksissaan ja lahjoissaan
toisia kunnioittaen. Vuorovaikutus jaa vajaaksi, jos sen jésenet eivat anna itseddn mukaan
tuohon yhteyteen. Opettajan yksi merkittavista tehtavistd on opettaa lapsille ja nuorille
vuorovaikutustaitoja, muun muassa ryhmatyoétaitoja. Opettaja voi johtaa oppilaita tdsséd omalla
esimerkilladn. Han voi olla rohkaiseva esimerkki kokeillessaan uutta ja itselle vieraampaa. Han
voi olla esimerkki jopa epé&onnistuessaan. Tama nakokulma toivottavasti antaa vapauden ja
levon viestid opettajan arkeen. Ha&n voi kasvattaa oppilaitaan jopa epé&onnistumalla ja

anteeksipyynnolla.
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4.4 Jatkuvassa muutoksessa

Seké opettaja etté johtaja on jatkuvan muutoksen paineessa, mika on tullut esille jo monessa eri
yhteydessd. Korhonen ja Bergman (2019) kertovat, ettd ihmisilla on erilainen kyky selviytya
muutoksen keskelld, ja toisaalta tuota kykyd voi kehittdd. Puhutaan resilienssista eli
muutoskyvykkyydesta. Resilienssi kasvaa aina, kun selviytyy onnistuneesti muutoksen l&pi.
Ehka aiemmin mainitut Kriisit Kkypsyttdvat johtajaa juuri tdmén takia. Resilienssin
rakennuspalikoita ovat positiivinen minékuva, luotto omiin kykyihin ja hyvat yhteisty6taidot
sekd henkinen kypsyys ja valmius ottaa vastuuta. Muutoksessa on avuksi selkeiden tavoitteiden
asettaminen ja niita kohti pyrkiminen, niin kuin monessa muussakin johtajuuden ilmigssa on
tullut esille. (Korhonen ja Bergman 2019, 30, 152.)

Opettajan tydssé ei ole epéilystakaan siitd, ettd opettajan muutoskyvykkyydessa ei tapahtuisi
kasvua. Opettajan tyé on hektistd ja tilanteet ymparilld muuttuvat jatkuvasti. Resilienssi
rakentuu osaltaan positiivisen mindkuvan varaan, joka on yksi kantavista teemoista tdssa
kirjallisuuskatsauksessa. Opettajan kasvu johtajana tarjoaa mahdollisuuden kiinnittd&d huomio
omaan identiteettiin. Millainen olisi johtaja, joka moittisi itseddn jatkuvasti ja vetaytyisi
alemmuudentunteeseensa? Ei ainakaan kovin kypsé johtaja. Johtaja voi johtaa muutoksen
keskelld jo pelkéastaan positiivisella minédkuvallaan, sillé se tarttuu ja toimii voimavarana myos

johdettaville.

Pelkk& muutoskyvykkyys ei kuitenkaan riité, jos tahtoo johtaa hyvin ja tehokkaasti uudistuvan
ympériston keskelld. Jos nimittdin tyytyy pelkkaan muutoskyvykkyyteen, muutokset aiheutuvat
reaktiona ulkoisiin drsykkeisiin. Reaktiivisuus ei ole rakentavin vaihtoehto, vaan
todennakdisesti parempi vaihtoehto on sitoutua jatkuvaan kehittymiseen asettamalla
muutosvisioita. (Korhonen ja Bergman 2019, 152.) Valitettavasti reaktiivisuus paljastaa jotain
johtajan epakypsyydestd. Toki muutoksen keskelld on kyettdva joustamaan, mutta muutosta on
tapahduttava ilman ulkoista painettakin. Ulkoista drsyketta voi hyddyntaa johtajuudessa, mutta

se el voi olla ainut muutoksen alkupiste.
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Tallaisessa muutosjohtajuudessa vaaditaan rohkeutta. Eletddn muutoksessa, vaikka se ei olisi
aivan pakollista juuri silla hetkelld. N&ayttaa silta, ettd sellainen muutoksessa kiinni pysyminen
on kuitenkin ainoa mahdollisuus selviytya onnistuneesti muuttuvan maailmamme keskelld. On

pysyttava liikkeessé ja kutsuttava toisiakin liikkeeseen, kukin omalla tahdillaan.
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5 POHDINTA

Méki ja Palonen (2012, 11) toteavat ytimekké&asti, ettd johtajuus on aina murroksessa. Tama
kiteyttdd hienosti koko t&t& tutkielmaa. Johtajan on oltava kiinni muutoksessa. Muutos
puolestaan mahdollistuu joko ulkoisten arsykkeiden avulla tai johtajan viisaan johtamisen
kautta, jossa ollaan jatkuvasti Kkiinni muutoksen ilmapiirissa eli toisin sanoen luovuuden

ilmapiirissa.

Kun musiikinopettajan kasvua tdman ammatti-identiteetissa verrataan johtajuuden ilmidihin,
musiikinopettajalle tarjoutuu vahintdankin upea nakoalapaikka luovuudessa kasvamiselle.
Muutoksen ilmapiirissa on tilaa luovuudelle, jonka arvo on huomattava musiikinopettajan
arjessa. Jo musiikki itsessdan sisaltaa erityisen luovuuden aspektin, mutta myos mielekk&éan

opetuksen suunnittelu eri taitotasoille ja eri motivaatiotasoille vaatii luovuutta.

Taman kirjallisuuskatsauksen tutkimuskysymyksend kysyin, mitd hyotya johtajuudessa
kasvamisesta voi olla musiikinopettajalle. Ainakin johtajuuden ilmi6t tarjoavat laajaa
nakokulmaa musiikinopettajan vuorovaikutustaidoille. T&mé& on &arimmaisen olennaista, silla
musiikinopettajan ty0 perustuu erilaisten ryhmien johtamiselle. Liséksi johtajuuden ilmiot
kutsuvat musiikinopettajaa jatkuvalle identiteettityon matkalle. Musiikinopettaja tarvitsee
murroskausia, jos aikoo kasvaa ammatti-identiteetissddn johtajana. Erityisend piirteend
musiikinopettajan ty0ssd ovat erilaiset johtotehtdvat, joissa vaaditaan konkreettista

musiikillisen johtamisen taitoa yhdistettyna monipuoliseen kohtaamisen taitoon.

Tassa kirjallisuuskatsauksessa on paadytty useita kertoja siihen tosiasiaan, etta johtajuutta voi
tarkastella vain osana yhteis6d. On vyllattdvad, ettd yhteison merkitys korostuu niin
voimakkaasti kaivelemalla johtajuutta hieman pintaa syvemmaltd. Samankaltainen
yhteisokorostus valittyy Korhosen ja Bergmanin (2019) teoksesta, joka katsoo johtajuutta
organisaation muutosjohtajuuden nékokulmasta sekd Haslamin ym. (2011) tekstistd, jossa
tutkitaan johtajuuden psykologiaa. Yhteisollisyys on jotain, mik&d on ollut kadoksissa
yhteiskuntamme individualisaation keskelld ja jotain, jota etsitddn ja kaivataan aktiivisesti

monenlaisissa yhteyksissd. Musiikki oppiaineena vaikuttaa olevan luonteva paikka
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yhteisOllisyyden korostamiselle, ja ndin musiikinopettajan on oltava tdmén yhteiséllisyyden
johtaja.

Olen Kkiinnostunut musiikinopettajan tydsta musiikkiluokilla siksi, ettd niissa nayttaisi
havaintojeni mukaan jostain syysté olevan usein erityinen yhteishenki. Haslam ym. (2011, xxi)
Kirjoittavat kiinnostuksestaan ymmartaa niin kutsuttua “mielen liimaa”, joka yhdist&a johtajan
ja johdettavat toisiinsa ja saa heidat kulkemaan tiettyd yhteistda padamaérad kohti. Onko
musiikkiluokan yhteishengen salaisuus siind, ettd yhteiset tavoitteet saavat aikaan tuota “mielen
liimaa”? Vai vaaditaanko musiikinopettajalta ensin hyv&& johtajuutta, jotta yhteishenki voi
toteutua? Ainakin voidaan olettaa, ettd johtajuudella ja yhteishengell& on yhteys. Haslam ym.
(2011, xxi) korostavat, ettd johtajuudessa on tarkoitus keskittyd johtajan “minédn” sijasta timén
johtaman ryhmén “me”-todellisuuteen, todelliseen ryhmahenkeen. Kenties musiikinopettaja

innostuu itsekin luokkansa projekteista ja siten tulee itse osaksi tuota yhteytta.

Musiikkiluokkien yhteisollisyys voisi olla kiinnostava jatkotutkimusaihe. Musiikinopettajan
johtajuuden ja yhteisten tavoitteiden lisdksi musiikkiluokkien yhteisollisyyteen saattaa
vaikuttaa  esimerkiksi  korostunut  “me”-todellisuus  musiikkiluokilla.  Tavallisesti
musiikkiluokalle haetaan padsykokeiden kautta, mika nostaa heti luokan sosiaalisen identiteetin
kokemusta. Toisaalta yhteisena kiinnostuksen kohteena musiikki itsessadn yhdistaa. Liséksi voi
olla, ettd musiikkiluokille hakeutuvat oppilaat ovat keskimaaraistd taitavampia sosiaalisesti,

silla musiikin harrastaminen vaatii perheeltd sosiaalista aktiivisuutta.

Johtajan yksi tehtévistd on tukea ryhmanséd jasenten kasvua johtajina. Kaytdnndssa tdma
tapahtuu kasvattamalla ihmisten vastuunottoa ja aktiivisuutta. (Korhonen ja Bergman 2019,
12.) Tama nakokulma kiteyttad upeasti sitd, miten opettajan tehtédva on kasvattaa oppilaitaan
juuri siihen potentiaaliin, joka heilld on vastuullisina ja aktiivisina toimijoina. VVoi olla, etta
musiikinopettajan luokassa kasvaa johtajia hyvinkin erilaisiin tehtaviin. Musiikintunneilla on
mahdollisuus rohkaista oppilaita tarttumaan johtajuudessa kasvun haasteisiin. Olisi
kiinnostavaa perehtyd jatkossa tarkemmin siihen, miten opettaja voisi tukea oppilaidensa

johtajuutta.

Opettajan tehtdva on kasvattaa oppilaita nykyisen yhteiskunnan osaksi, mika tarkoittaa sita, etta
oppilaiden taytyy oppia sietdm&in muutosta. Korhosen ja Bergmanin (2019, 30) mukaan

ihmisten resilienssi eli muutoskyvykkyys kasvaa aina, kun ihminen pé&see onnistuneesti jonkin
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muutoksen l8pi. Nain ollen opettajan oman uudistumisen lisdksi han tulee samalla
kasvattaneeksi oppilaidensa resilienssid. Kun opettaja uudistuu ja kasvaa, se heijastuu tdmén

toimintamalleihin, joiden keskell& oppilaat saavat kokea jatkuvaa muutosta.

Johtajuuskirjallisuutta lukiessa vastaani on tullut joitain helmid, erityisen osuvia lausahduksia.
Yksi niistd on Kurjen (1993, 97) lausahdus Sergiovannin ja Starratin (1988) teoriaan liittyen:
“Johtajalla on taipumus kokea eldmi dramaattisena, koska hén on yhteydessd inhimillisen
elamdn syviin merkityksiin.” Kenties ldpi koko tdmédn kirjallisuuskatsauksen voi olla
aistittavissa erityinen eteenpain kulkemisen ajatus. Ehké& johtajuudessa on kyse juuri siita, etta
johtajan taytyy olla jollakin tapaa askelen edelld, jottei tdmén johtama yhteisO jumitu
paikalleen. Uudistumisen, kehittymisen, kasvun ja oppimisen teemat puhuvat samaan tapaan
liikkeelld olemisesta. Voisiko téllainen liikkeelld oleminen tuoda mielekkyyttd opettajan
tyohon? Voisiko tallainen kasvu johtajana suhteessa johdettaviin tuoda juuri kaivattua

dramatiikkaa arkisen aherruksen keskelle?

Héamalainen (1999) pohtii sitd, miten orkesterinjohtajan tulee olla askeleen tai jopa kaksi
muiden edelld. Tdman taytyy olla valmistavankin lydnnin edellda muistaakseen valmistella toiset
tulevaan muutokseen. (Hamél&ainen 1999, 80.) Johtajuuden tulevaisuusorientoituneisuutta voisi

Kiteyttdd néin: Johtajan tulee valmistautua valmistelemaan toisia tuleviin muutoksiin.

Opin tata kirjallisuuskatsausta tydstaessani valtavasti uutta johtajuudesta ja uskon, ettd voin
hyddyntd4 oppimaani jo heti tdnd&n nykyisessé johtajuustehtdvassani. Toisaalta olen varma
siitd, ettd voin jo nyt vaikuttaa siihen, millainen musiikinopettaja minusta valmistuu.
Johtajuudessa kasvun teemat liittyvat vahvasti ihmisend kasvamiseen, minka takia voin kasvaa
tulevaa opettajan johtajuushaastetta varten jatkuvasti. Muistan kuulleeni viisaan ajatelman siita,

etta johtajuus on nimenomaan omaksi itsekseen kasvamista.
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