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Tutkimuksen tarkoituksena on selvittdd tulevien musiikinopettajien késityksid alakoulun
musiikkikasvatuksesta. Tutkimus on luonteeltaan laadullinen ja menetelméni kdytimme
fenomenografista ldhestymistapaa. Tutkimusta varten haastattelimme kuutta tulevaa mu-
siikkin aineenopettajaa. Teemahaastatteluiden yhteydessé haastateltavat tayttivit kysely-
lomakkeen, joka on muodostettu Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteiden poh-
jalta.

Aineiston analysoinnissa noudatimme fenomenografista tutkimusotetta. Litteroidusta ai-
neistosta etsittiin ensin merkitysyksikkojé, joista muodostettiin ensimmadisen tason kate-
gorioita. Namé kategoriat ryhmiteltiin sen jdlkeen toisen tason kategorioiksi ja lopulta
kolmannen tason kategorioiksi. Kolmannen tason kategoriat muodostavat tutkimuksen
padkisityskategoriat, joissa yksittéiset késitykset ovat yhdistyneet abstraktimmiksi késit-
teiksi.

Tutkimuksen tuloksissa paddyimme kolmeen erilaiseen musiikkikasvatuskésitykseen: si-
vistdvd musiikin opetus, kasvattava musiikkikasvatus ja opettajasidonnainen musiikki-
kasvatus. Ndmé kolme pddkasityskategoriaa tiivistdvét vastauksen tutkimuskysymyk-
seemme. Sivistdvd musiikin opetus painottaa siséltdjen sekd tietojen ja taitojen merki-
tystd. Kasvattava musiikkikasvatus puolestaan korostaa henkistéd kehitystd ja toiminnalli-
suutta. Ndmé kaksi kdsitystd ovat rinnakkaisia suhteessa toisiinsa. Kolmas padkasityska-
tegoria, opettajasidonnainen musiikkikasvatuskésitys, jii analysointiprosessissa katego-
riajirjestelmén ulkopuolelle, mutta halusimme kuitenkin antaa sille painoarvoa, silld ka-
sitys toistui aineistossa huomattavan monta kertaa. Opettajasidonnaisen kisityksen mu-
kaan opettaja toteuttaa musiikkikasvatusta omien kiinnostuksen kohteidensa ja vahvuuk-
siensa pohjalta. Lomakkeen tulokset tukevat haastatteluaineiston tuloksia: tirkedna pidet-
tiin oppilaiden osallisuutta, myonteisen suhteen luomista musiikkiin ja musiikin roolia
omassa eldmaissd, yhteisossi ja yhteiskunnassa. Vihiten tirkednd musiikin opetuksen si-
saltond pidettiin ohjelmistoa.

Koulumaailmassa kéytetddn termid musiikin opetus mutta yliopistoissa késitettd musiik-
kikasvatus. Erilaisten sanamuotojen kdyttdmisté tulisi yhtendistid ristiriitaisuuksien valt-
tamiseksi. Tutkimuksen tulosten perusteella tulevat musiikinopettajat painottavat musii-
kin opetuksessaan kasvatuksen merkitystd. Myos yliopistojen musiikin perus- ja aine-
opinnoissa tulisi painottaa kasvatuksellisuuden merkitystd musiikin opetuksessa.

Asiasanat: musiikkikasvatus, musiikin opetus, fenomenografia, késitys, musiikinopettaja,

alakoulu



Sisallysluettelo

2.1
2.2

23
24

4.1
4.2
4.3
4.4

5.1
52
53
54
5.5

6.1
6.2
6.3

LAHDELUETTELO

TUTKIMUKSEN TEOREETTINEN VIITEKEHYS ...t

Virsilaulusta kohti musiikkikasvatusta...........ccooceevveenniiiniinneeniieeee,
MusiikkikasvatusfiloSofiat ...........occueerviiiiiiiiniiiiiii
2.2.1 Esteettinen musiikkikasvatus ...........ccooceevviiiiniiinniinnieniiiceeeene
2.2.2  Praksiaalinen musiikkikasvatus...........cccccoeeviiiiinniiiiiniiiiie e,
2.2.3 Esteettisen ja praksiaalisen musiikkikasvatuksen yhtildisyydet ja
ETOAVAISUUACT .....eeieiiie ettt
2.2.4  Suomalainen praksialiSmi ..........ccceeereiiiiieeiiiiiieeeniieeeeeiieee e
Viitostutkimuksia musiikkikasvatuksesta ja musiikinopettajista ...............
Musiikkikasvatus perusopetuksen opetussuunnitelman perusteissa
2.4.1 Musiikin opetuksen tehtaVa...........cceevveiiiieiiiiiieieeiie e,
2.4.2 Musiikin opetuksen tavoitteet..........coecvvieeeriiiieeeeiiiiee e

2.4.3  Musiikin opetuksen sisaltoalueet..........cccceeeeiviieieiiiiiieeiiiiieeee,
TUTKIMUSTEHTAVA ..ot

TUTKIMUSMENETELMA .....ooooeoeeee oo e,

HaAaStAtEEIUL ... et e et ee e e e e e e
TiedonKeruumenEtEIMA. ... ..oooveeeeeeeiee e
Haastatteluaineiston analyysi........cccceeeveuiieieeiiiiiieeiiiie e

Lomakkeen analyysi ........ceeecuiiiiiiiiiie et

Sivistdva MUSTIKIN OPELUS.....eeeiiiiiiiieiiiiie et
Kasvattava musiikkikasvatus ...........cccooeevieieeiiiiiieiniiie e
Opettajasidonnainen musiikkikasvatuskasitys ...........ccceevuieeeerciieeeenninennnn.
Lomakkeen tuloKSet.........ccoouiiiiieiiiiieeiiie e

YHEEENIVELO .ot e et ee e e ee e e e e

TULOSEEN tATKASTEIU. ... ettt ee s
TUtKIMUKSEN ArVIOTNTT .. eeeveieeeeie et e e et e e e eeevens

LOPUKST cneiiie it e

LIITTEET

O 0 3

10

11
11
12

14
15
15

17

18

18
19
20
23

.25

25
28
31
33
33



KUVIOT

KUVIO Lot 21
KUVIO 2o 28
| QT AT o TP 31



1 JOHDANTO

Tulevat musiikinopettajat ovat musiikkikasvatuksen suunnannéyttdjid, joilla on alan tuo-
reinta osaamista. Tdmén vuoksi haluamme selvittdd, millaisia késityksid tulevilla musii-
kinopettajilla on, silld se kertoo, millaiseksi musiikkikasvatus on muotoutumassa léhi-

vuosina.

Kisitteet musiikin opetus ja musiikkikasvatus esiintyvét vuorotellen ja vaihtelevasti niin
eri vuosikymmenten opetussuunnitelmissa kuin tutkimuskirjallisuudessakin. Yliopistot
tarjoavat musiikkikasvatuksen perus- ja aineopintokokonaisuuksia ja kansainvilisessd
tutkimuksessa kaytettédvid englanninkielinen termi music education kdannetdan suomeksi
yleensd musiikkikasvatukseksi. Kuitenkin tuorein ja myos sitd edeltdvé perusopetuksen
opetussuunnitelman perusteet (Opetushallitus 2004, 2014) puhuvat musiikin opetuksesta
ja arkikielessikin kéytetddn lahinnd termid musiikinopettaja eikd niinkd4n musiikkikas-
vattaja. (Vesioja 2006.) Téssd tutkimuksessa ymmarramme kasitteet musiikkikasvatus,
musiikin opetus ja musiikkipedagogiikka synonyymeind ja miellimme ne kattokisitteiksi

kaikelle musiikin opetukselle.

Keskustelussa musiikkikasvatuksen filosofisista lihtokohdista ja sen perimmdiisesté tar-
koituksesta, korostuvat kaksi keskeistd ja tunnettua musiikkikasvatusfilosofiaa. Reimerin
(1989) kehittdmissd esteettisessd suuntauksessa korostuu musiikin arvo ja musiikin
avulla saatavat kokemukset, joita ei voida saavuttaa muilla keinoilla (Reimer 1989; Ant-
tila & Juvonen 2002). Elliot (1995) taas painottaa praksiaalisessa suuntauksessaan musii-

kin tekemisti ja oppilaan muusikkouden kehittdmistd (Elliot 1995).

Téssi tutkimuksessa haluamme tutkia musiikkikasvatuskésityksid tulevien musiikinopet-
tajien, eli musiikin aineopinto-opiskelijoiden ndkdkulmasta, silld opiskelijoista on mu-
siikkikasvatuksen saralla tehty huomattavasti vihemmaén tutkimusta kuin jo tyoeldmissa
olevista musiikinopettajista. Peruskoulun musiikinopetus ja luokanopettajat musiikkikas-
vattajina ovat heréttineet tutkijoissa paljon kiinnostusta. ja musiikkikasvatuksesta on
tehty 2000-luvulta 1dhtien yhd enemmaén tutkimusta (Muukkonen 2010). Vaitostutkimuk-
sia on tehty mm. musiikinopettajan urapolusta, yldkoulun musiikin opetuksen kdytdn-
noistd, musiikkipedagogiopiskelijoiden opettajuuden ja ammattitaidon kehittymisesta,
luokanopettajista musiikkikasvattajina ja luokanopettajiksi opiskelevien musiikillisista

mindkasityksistd (Airosmaa 2012, Muukkonen 2010, Huhtinen-Hildén 2012, Vesioja



2006, Tereska 2003). Rajasimme tutkimuksen kisittelemdan vain alakoulun musiikkikas-
vatusta, silld haastateltavamme ovat ensisijaiselta tutkinnoltaan luokanopettajia ja tunte-

vat ndin ollen alakoulumaailman ylédkoulua paremmin.

Nykyinen Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteet (myohemmin kéytetdén lyhen-
nettd POPS) (Opetushallitus 2014) antaa musiikin opetukselle paljon vapauksia. Se mia-
rittelee musiikin opetuksen tehtdvin vain yleiselld tasolla ja tehtidva sdilyy samana koko
peruskoulun ajan. Lisdksi POPS (Opetushallitus 2014) méirittdd musiikin opetukselle
erilliset tavoitteet ja sisdllot vuosiluokille 1-2, 3-6 ja 7-9. Musiikin opetuksen tavoitteena
alakoulussa on mm. osallistaa, ohjata pohtimaan musiikin merkityksié, laajentaa musii-

killista osaamista ja edistéd positiivista suhdetta musiikkiin. (Opetushallitus 2014.)

Koska tutkimme opiskelijoiden kisityksid, laadullinen tutkimuksemme on luonteeltaan
fenomenografinen. Fenomenografiassa noudatamme Huusko & Paloniemen (2006) artik-
kelin yksityiskohtaista selostusta tutkimuksen kulusta ja analysoinnista. Liséksi kay-
timme haastatteluaineiston tukena kyselylomaketta. Tutkimuksen analyysissd luomme
aineiston pohjalta kategoriajirjestelmén, jonka pohjalta esittelemme tutkimuksen pai-

kasityskategoriat (Huusko & Paloniemi 2006).



2 TUTKIMUKSEN TEOREETTINEN VIITEKEHYS

Teoriaosuudessamme halusimme aluksi valottaa niitd lahtokohtia, joista suomalainen
musiikkikasvatus on saanut alkunsa. Késittelemme musiikin opetuksen vaiheita ja edis-
tysaskeleita 1800-luvulta alkaen painottaen Uno Cygnaeuksen roolia musiikin opetuksen

kehityksessd, sekd musiikin opetuksen osuutta vuosien 1925-1970 opetussuunnitelmissa.

Seuraavassa osuudessa esittelemme kaksi keskeistd musiikkikasvatuksen filosofista paé-
suuntausta Reimerin (1989) ja Elliottin (1995) mukaan ja tarkastelemme niiden yhte-
neviisyyksié ja eroavaisuuksia. Kolmantena tarkastelemme viittd suomalaista vaitdskir-
jaa musiikkikasvatuksen saralta, jotka kaikki késittelevdt musiikkikasvattajuutta eri na-
kokulmista. Teorialuvun lopussa perehdymme vield perusopetuksen opetussuunnitelman
perusteisiin musiikin oppiaineen osalta ja esittelemme musiikin opetuksen keskeisimmét

tehtévit, tavoitteet ja sisallot.

2.1 Virsilaulusta kohti musiikkikasvatusta

Ensimmaistd musiikinopetusta, laulua, pidettiin Suomessa keskeisend oppiaineena jo kes-
kiajan luostarikouluissa ja se siilyi kirkkomusiikkipainotteisena aina 1800-luvun varhai-
seen kansanopetukseen asti (Kosonen 2012). Laulu oli aluksi yksinomaan virsilaulua,
mutta kun 1840-luvulla kidynnistyi keskustelu yhtendisemmén kansanopetuksen jarjesti-
misestd, alettiin samalla my0s keskustella kansakoulun oppiaineista ja niiden sisalloista.
Laulun rinnalle ehdotettiin jo tidlloin opetettavaksi mm. kanteleen soittoa “mielen tervey-
deksi”. Kun suunnitelmat kansakoulun jérjestamisestd etenivét keisari Aleksanteri II:n
uudistusohjelman myo6té, senaatti valitsi vuonna 1858 Uno Cygnaeuksen selvittdmédn
Suomen kansanopetusoloja ja vertaamaan suomalaista kansanopetusta muiden pohjois-
maiden ja Euroopan opetuskdytdntdihin. Cygnaeus kiersi kahden vuoden aikana ympéri
Suomea ja Eurooppaa, ja sai senaatilta tunnustusta hyvin tehdysté selvitystyostd. Onnis-
tuneen matkakertomuksen myotd Cygnaeukselle annettiin uusi tehtévd laatia ehdotus

kansakouluista ja opettajaseminaareista, tekeminsé selvitystyon pohjalta. (Pajamo 2009.)

Uno Cygnaeuksen vuonna 1860 laatiman ehdotuksen ldhtokohtana oli, ettd tulevan kan-
sakouluopettajan olisi osattava sekd laulaa ettd soittaa, joten vain laulutaitoisilla olisi

mahdollisuus pyrkid seminaariin (Suomi 2009; Kosonen 2012). Tamd ndkemys herétti



ehdotuksen tarkastuskomiteassa aluksi vastusta, mutta paapiirteet Cygnaeuksen ehdotuk-
sesta paityivit silti lopulta vuonna 1866 annettuun kansakouluasetukseen. Seminaariin
pyrkijaltd vaadittiin hyvdd musiikkikorvaa ja tavoitteena oli antaa tuleville opettajille val-
mius laulunopetukseen kansakoulussa ja taito soittaa urkuja julkisessa jumalanpalveluk-

sessa. (Pajamo 2009.)

Lukuvuoteen 1873—74 mennessd Suomen 207:std kansakoulusta 202:ssa opetettiin oppi-
aineena laulua, vaikka pakkoa laulunopetukseen ei ollutkaan. Tamé kertoo Pajamon
(2009) mukaan laulun suosiosta verrattuna muihin harjoitusaineisiin: kouluista 152 opetti
kasitoitd, 128 piirustusta ja 113 voimistelua. Kouluylihallituksen 1870-luvun lopulla ke-
rddmien tietojen mukaan laulua opiskeltiin 2-2,5 tuntia viikossa ja virsien ohella opetus
koostui myds hengellisistd ja maallisista lauluista sekd nuottiopista. (Pajamo 2009.) Vuo-
den 1925 maalaiskansakoulun opetussuunnitelmassa laululle on annettu oma ohjeistus,
mutta vasta vuonna 1952 otettiin kdyttoon ensimmdinen sitova kansakoulun laulunope-
tuksen opetussuunnitelma (Suomi 2009). Vuonna 1970 julkaistussa ensimmaiisessi pe-
rusopetuksen opetussuunnitelmassa oppiaineen nimi muutettiin musiikiksi. (Peruskoulun

opetussuunnitelmakomitean mietintd II 1970).

Varsinaisesti musiikkikasvatuksen tutkiminen on alkanut vasta sen my6ta, kun Jyvisky-
ldén perustettiin musiikkikasvatuksen koulutusyksikkd vuonna 1982 ja Ouluun vuonna
1993, seki kun Sibelius-Akatemian aineenopettajakoulutus laajeni, musiikkikasvatuksen
osaston tutkimustoiminta kdynnistyi ja jatkotutkintojen tekeminen mahdollistui. 2000-1u-
vulta ldhtien musiikkikasvatuksesta on tehty kasvavassa méérin tutkimusta ja erityisesti
alaluokkien musiikinopetus ja luokanopettajat musiikkikasvattajina ovat herittaneet tut-

kijoissa paljon kiinnostusta. (Muukkonen 2010.)

2.2 Musiikkikasvatusfilosofiat

Musiikkikasvatuksen filosofiasta on oltu kiinnostuneita 1960-luvun loppupuolelta ldh-
tien, mutta sen ympérilld pyorivd keskustelu alkoi tiivistymddn 1990-luvulla, kun esiin
alkoi tulla uusia modernimpia musiikkikasvatuskésityksid (Anttila & Juvonen 2004). Ta-
mén keskustelun keskeisimpid hahmoja ovat olleet Bennet Reimer (1989) ja David Elliot

(1995), joiden rinnakkaiset, mutta osittain oleellisesti myds vastakkaiset filosofiset mu-



siikkikasvatuksen péddsuuntaukset ovat edelleen musiikkikasvatusta kisittelevien tutki-
musten ja filosofisen keskustelun keskiossd (esim. Vesioja 2006; Westerlund & Vikeva

2006; Lindstrom 2009; Westerlund 2003; Maattanen 2003).

Tiivistimme seuraavissa luvuissa esteettisen ja praksiaalisen musiikkikasvatusfilosofian
keskeisimpid peruskisityksid musiikkikasvatuksesta, seké niiden yhtenevéisié ja vastak-
kaisia piirteitd. Lisdksi késittelemme praksiaalista musiikkikasvatusfilosofiaa suomalai-

sessa kontekstissa.

2.2.1  Esteettinen musiikkikasvatus

Bennet Reimer (1989) méérittelee kaiken taiteen olevan ilmaisevaksi jéarjestettyd materi-
aalia. Taide on siis yhtd kuin taideteos (Anttila & Juvonen 2002). Reimerin (1989) mu-
kaan musiikin opetuksen tarkein tehtdvd on synnyttdd inhimillisid tunnekokemuksia ja
rikastaa elimédnlaatua. Reimer korostaa musiikin arvoa itsessddn ja toteaa, ettd musiikin
avulla voidaan saada sellaisia kokemuksia, joita ei voida saavuttaa milldin muilla keinoin
(Reimer 1989, Anttila & Juvonen 2002). Musiikin opetuksessa olisi tiarkeéd tarjota oppi-
laille mahdollisimman paljon tilaisuuksia luovaan musisointiin (being musically creative)
kuuntelemalla, esittdmélla ja sdaveltamélld. Reimer (1989) erottelee kuuntelemisen passii-
viseen ja aktiiviseen toimintaan, joista hin korostaa erityisesti aktiivisen kuuntelun tér-
keyttd. Passiivisella musiikin kuuntelulla hédn tarkoittaa musiikin kdyttdmistd rauhoitta-
vana ja rentouttavana elementtini, kun taas aktiivinen musiikin kuuntelija kdyttdd luo-
vuuttaan ja muokkaa sen avulla kuulemastaan oman kokemuksensa. Siveltdmisen osalta
Reimer (1989) mainitsee uuden teknologian mukanaan tuomat mahdollisuudet ja helpot-
tuvat toimintatavat ja esittdmisestd hin puolestaan toteaa, etti sen tulisi painottua luovuu-
teen, ei niinkdén taitavuuteen. Pohjimmiltaan térkeintd musiikin opetuksessa on, etteivit
menetelmit ja tekniikat rajoittaisi oppilaiden taiteellista ja luovaa suhdetta musiikkiin.

(Reimer 1989.)

Materiaaleilla joita musiikin opetuksessa kiytetdén, on Reimerin (1989) mukaan suuri
rooli ja niiden tulisi olla mahdollisimman monipuolisia ja laadukkaita. Hin suositteleekin
musiikkituntien sisdltoihin monipuolisesti erilaisia musiikkityylejd ja musiikin aikakau-
sia, jotta oppilaat kehittyisivét sensitiivisiksi musiikin elementtien tunnistajiksi. Erityi-
sesti kieleen tulisi tdssd suhteessa kiinnittdd erityistd huomiota. Puhuessaan musiikista

opettaja voi kdyttdd kuvailevaa kieltd, mutta ei missdén nimessé tulkitsevaa. Reaktioiden
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tdytyy antaa syntyd yksinomaan musiikista, ei sanoista, silld kieli voi luoda musiikista
virheellisid mielikuvia ja asettua musiikin ja kuulijan viliin. (Reimer 1989.) Samasta
syystd Reimer (1989) tuomitsee my0s musiikin kuvittamisen, silld kuvat vievit tarkkaa-

vaisuuden itse sdvellykselta.

2.2.2  Praksiaalinen musiikkikasvatus

David Elliot (1995) pitdd musiikkikasvatusfilosofiansa ldhtokohtana pohdintaa siitd, miti
musiikki pohjimmiltaan on. Hdn toteaa musiikin olevan inhimillistd toimintaa, jonka ole-
massaoloon tarvitaan tekijd, tuote, toiminto ja konteksti, jossa tuote tehddén. Elliot (1995)
nimedd musiikin tekijin musisoijaksi (musicer), musiikillisen toiminnan musisoimiseksi
(musicing) ja tuotteen musiikiksi (music). Téstd ldhtokohdastaan Elliot (1995) nostaa mu-
siikkikasvatuksen tarkeimméksi kysymykseksi sen, mikd musiikissa on olennaista, ja
opettamisen ja oppimisen arvoista. Hinen nikemyksensd mukaan oppilaiden musiikillista
ymmarrystd kehittdakseen, opettajan on nostettava musiikin tekeminen keskeiseksi osaksi
musiikin opetusta. Erityisen tirkeind osa-alueina Elliot (1995) pitdd musiikin esittdmista,
improvisointia, sdveltdmistd, sovittamista ja johtamista, joiden kautta oppilas on aktiivi-
sessa roolissa musiikin tekijédnd. Elliot (1995) kéyttdd myos termid artistinen kuuntelu
(artistic listening), jolla hdn viittaa musiikin kuuntelemisen oppimiseen musiikillisten
kaytantdjen sisédltd”. Kun oppilaat kuuntelevat omaa musisointiaan artistisesti, he oppi-
vat musiikillisia ongelmanratkaisutaitoja, sekd tunnistamaan, miten musiikin tuottaminen

ja kuunteleminen liittyvét toisiinsa. (Elliot 1995.)

Elliot (1995) toteaakin, ettd musiikkikasvatuksen ensisijainen tehtévd on kehittdd oppi-
laan omaa muusikkoutta (Elliot 1996). Musisointi tarjoaa oppilaille sellaisia haasteita ja
mahdollisuuksia, joita he tarvitsevat kehittddkseen musiikillista kriittisyyttdan ja intuitii-
visuuttaan. Keskeistd on huomioida lasten kulttuurinen konteksti musiikin opetuksessa.
Lapsille tulee opettaa musiikkia heille helposti ymmarrettavastd ndkdkulmasta, eli esi-
merkiksi suomalaisille lapsille on luontevaa opettaa lansimaista klassista musiikkia ja
suomalaista musiikkitraditiota. Musiikkikasvattajan on kuitenkin pyrittdvd my0s laajen-
tamaan oppilaidensa musiikillista ymmérrysti tuomalla opetukseen mukaan vieraita mu-
siikkikulttuureja, silld niiden opettaminen yhdistdd musiikkikasvatuksen arvopohjan

muuhun arvokasvatukseen. (Elliot 1995.)
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2.2.3  Esteettisen ja praksiaalisen musiikkikasvatuksen yhtdildisyydet ja eroavaisuu-
det

Yhteistd Elliottin (1995) ja Reimerin (1989) musiikkikasvatusfilosofioille on nikemys
siitd, ettd musiikkia tulee opettaa kaikille ja ettd opettaakseen musiikkia, opettajalla tulee
olla ndkemys siitd, mitd musiikki on. Sekd Reimer (1989), ettd Elliott (1995) ovat yhtd
mieltd siitd, ettd se miten opettaja omaa opetustaan toteuttaa, madrittyy paljolti siitd, mil-
lainen on hdnen oma musiikkikisityksensd. He molemmat korostavat myos oppilaan ak-
tiivista roolia musiikin tekijidna ja kokijana ja painottavat musiikillisen tekemisen moni-
puolisuutta soittamisen, sdveltdmisen, kuuntelemisen ja esiintymisen keinoin. (Elliott

1995; Reimer 1989; Westerlund & Vikeva 2006.)

Vaikka nima kaksi keskeistd musiikkikasvatusfilosofiasuuntausta ovatkin monella tapaa
yhteneviisid ja niiden keskeiset ndkemykset ovat osittain limittdisid, niiden véliltd 16ytyy
my0s selkeitd nikemyseroja. Siind missd Reimerin (1989) esteettinen ndkdkulma pohjau-
tuu olennaisesti ilmaisullisten piirteiden tydstdmiseen, Elliottin (1995) praksiaalinen ki-
sitys taas painottaa kdytdnnollisen muusikkouden kehittdmistd (Westerlund & Vikevi
2006). Elliottin (1995) ja Reimerin (1989) musiikkikasvatusfilosofioiden keskeisin néke-
mysero tiivistyy lopulta kysymykseen siitd, miten musiikin yleinen kasvattava merkitys

médritellddn (Westerlund & Vikeva 2006).

2.2.4  Suomalainen praksialismi

Suomessa valtakunnallinen opetussuunnitelma ja opettajankoulutuslaitos ovat noudatel-
leet praksiaalisen musiikkikasvatusfilosofian linjoja pian siité ldhtien, kun Elliott julkaisi
vuonna 1995 praksiaalista musiikkikasvatusta esittelevén teoksensa, Music matters (Wes-
terlund & Vikevd 2006). Suomessa oli tuolloin vain vuotta aikaisemmin julkaistu uusi
perusopetuksen opetussuunnitelman perusteet, joka oli muuttunut edeltdjiinsi avoimem-
paan ja joustavampaan suuntaan. Myds suomalaisten musiikkikasvattajien yleinen asen-
noituminen musiikin opetusta kohtaan oli muuttunut kéytdnnonldaheisemmaéksi ja teke-
mélld oppimista (learning by doing) korostavaksi. Praksialismi tarjosi ndille asenteille
filosofista perustaa ja herdtti myds musiikin aineenopettajien koulutuksessa kiinnostusta
kiinnittdd aikaisempaa enemmain huomiota musiikkikasvatuksen filosofisiin 1&htokohtiin.

Sittemmin praksiaalinen musiikkikasvatusfilosofia on ollut merkittdvd suuntaus synnyt-
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tamasséd keskustelua kdytdnnon toimijoiden ja tutkijoiden vilille ja herdttdnyt myos kriit-
tistd pohdintaa musiikkikasvatuksen arvosta ja merkityksestd. (Westerlund & Viakevi

2006.)

23 Viitostutkimuksia musiikkikasvatuksesta ja musiikinopetta-
jista

Kati Airosmaa (2012) tarkastelee tutkimuksessaan musiikinopettajan urapolkua haastat-

telemalla kolmea nuorta musiikinopettajaa ensin ensimmaéisten 1-2 tydvuoden jélkeen ja

sitten viisi vuotta myohemmin, kun tyovuosia on takana 6-7. Molemmista haastatteluista

Airosmaa (2012) poimii kolme esiin tullutta teemaa, joiden avulla hén analysoi haasta-

teltavien ammatillista kasvua tyokokemuksen karttuessa. (Airosmaa 2012.)

Musiikinopettajien tyduran alussa tehdysti haastatteluista Airosmaa (2012) poimii hdm-
mennykseen, kamppailuun ja toivoon liittyvid teemoja. Himmennys liittyy omaan opet-
tajuuteen suhteessa ulkoa péin asetettuihin odotuksiin ja kamppailu ilmenee koulun joka-
pdiviisessd arjessa, jossa noviisiopettajan on ansaittava paikkansa kouluyhteisossa. Kol-
mas teema haastateltavien puheissa oli toivo, joka kéy ilmi siitd, ettd lasten ja musiikin
parissa tyoskentely koettiin mielekkaiksi ja palkitsevaksi. Viisi vuotta myohemmin teh-
dyistd haastatteluista Airosmaa (2012) nostaa keskeisiksi teemoiksi yhteisollisyyden, ta-
sapainoilun ja kasvun. Opettajat tunsivat 10ytidneensé paikkansa omassa yhteisossdén ja
kehittyneensd ammatillisesti, mutta kokivat toisaalta oman jaksamisen kanssa tasapainoi-

lun haasteelliseksi. (Airosmaa 2012.)

Minna Muukkonen (2010) puolestaan keskittyy tarkastelemaan ylikoulun musiikinope-
tusta ja pyrkii tutkimuksellaan lisddmdan ymmarrystd koulun musiikinopetuksen kaytén-
ndistd. Tutkimuksen aineisto koostuu kahdeksan kokeneen yldkoulussa tyoskentelevdn
musiikin aineenopettajan haastatteluista, joissa he artikuloivat opetustyonsi kaytantdja.
Haastatteluissa esiin tulevia teemoja ovat mm. opetussuunnitelmat, arjen sujuvuus, oppi-
tuntien sisdllot ja tavoitteet musiikin tuntijako ylékoulussa, esiintyminen, musiikinopet-
tajien rooli koulun jérjestamissd juhlissa, kasvatus, motivointi, musiikin harrastaminen

vapaa-ajalla ja musiikin terapeuttiset vaikutukset. (Muukkonen 2010.)
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Laura Huhtinen-Hildén (2012) tutkii musiikkipedagogiopiskelijoiden opettajuuden ja
ammattitaidon kehittymistd haastattelemalla opiskelijoita heiddn merkittivistd oppimis-
kokemuksistaan ja pohtii miten musiikkipedagogikoulutusta tulisi kehittdd. Tutkimustu-
lostensa pohjalta Huhtinen-Hildén (2012) toteaa, ettd musiikkipedagogikoulutuksen kes-
keinen tehtdvd on tukea opiskelijan ammatti-identiteetin muodostumista ja auttaa hinti
kehittymdin omanlaisekseen musiikkipedagogiksi. Hian korostaa jokaisen opiskelijan
henkilokohtaisen polun merkitystd opettajaksi, kasvattajaksi ja asiantuntijaksi kasvami-

sen prosessissa. (Huhtinen-Hildén 2012.)

Musiikillisten valmiuksien térkeys korostui myds Terhi Vesiojan (2006) tutkimuksessa.
Tutkimustulostensa perusteella Vesioja (2006) toteaa, ettd kokeakseen itsensd musiikki-
kasvattajaksi, opettajalla tulee olla riittdvén hyvé aineenhallinta ja erityisesti hyvén laulu-
ja soittotaidon merkitys korostui haastateltavien vastauksissa. Ne opettajat jotka kokivat
olevansa heikkoja musiikin aineenhallinnaltaan eivit kokeneet voivansa puhua itsestddn
musiikkikasvattajina. Haastateltavat médrittelivit musiikkikasvattajuuden taidoksi tarjota
oppilaille musiikillisia elamyksié, vahvistaa musiikin keinoin oppilaiden itsetuntoa ja in-
nostaa oppilaita harrastamaan musiikkia myos koulun ulkopuolella. Ne opettajat jotka
kokivat itsensd musiikkikasvattajiksi, olivat paitsi musiikillisesti taitavia, myds viihtyivit
hyvin tydssdén, harrastivat musiikkia vapaa-ajallaan, olivat kiinnostuneita oppilaittensa
kehityksestd ja pitivét tyotdan merkityksellisend. Sellaiset opettajat jotka olivat musiikil-
lisesti taitavia, mutta olivat stressaantuneita tai visyneitd tyohonsd, eivit kokeneet itseddn

voimakkaasti musiikkikasvattajiksi. (Vesioja 2006.)

Myos Tarja Tereska (2003) haastattelee viitostutkimuksessaan opettajaopiskelijoita ja
tutkii luokanopettajiksi opiskelevien musiikillista minédk&sitysté ja sithen yhteydessi ole-
via tekijoitd. Hanen ndkokulmansa ei keskity pelkédstdin musiikkiin erikoistuneisiin opet-
tajaopiskelijoihin, vaan tutkimusaineisto on kerédtty kaikilta suomen opettajankoulutus-
laitoksen toisen vuosikurssin luokanopettajaopiskelijoilta. Kuten Vesiojan (2006) tutki-
muksessa huomattiin, myds Tereska (2003) havaitsi tuloksissaan harrastuneisuuden ja
hyvien musiikillisten taitojen vaikuttavan myonteiseen musiikilliseen mindkédsitykseen.
Lisdksi opiskelijoiden musiikilliseen mindkasitykseen vaikuttivat musiikkiarvosanat ja
lapsuuskodin musiikillinen virikeymparistd. Vaikka opiskelijoiden musiikillinen minéka-
sitys osoittautui varsin myonteiseksi, ldhes kolmannes vastaajista ei haluaisi kuitenkaan
opettaa musiikkia tulevassa tydssddn riittdmattomiksi koettujen musiikillisten taitojen

vuoksi. (Tereska 2003.)
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24 Musiikkikasvatus perusopetuksen opetussuunnitelman pe-
rusteissa

Musiikkikasvatus on kisitteend yleistynyt 1990-luvulta ldhtien ja sitd on siitd lihtien kéy-
tetty yleisesti kasvatustieteellisissd tutkimuksissa, mutta tuoreimmassa perusopetuksen
opetussuunnitelman perusteissa (myohemmin tutkimuksessa POPS) ei mainita musiikki-
kasvatusta kertaakaan, vaan puhutaan ainoastaan musiikin opetuksesta. Aiemmin mééri-
tellysti musiikin opetus tarkoittaa myds musiikkikasvatusta. POPS (2014) on jaettu oppi-
aineiden osalta erikseen alakoulun vuosiluokille 1-2 ja 3-6. Musiikin oppiaineen tehtéva
on yhtendinen koko peruskoulun ajan, mutta tavoitteissa ja sisdlloissd on eroja. (Opetus-

hallitus 2014.) Tassé katsauksessa tarkastelemme POPS:a (2014) vain alakoulun osalta.

2.4.1  Musiikin opetuksen tehtdivii

Musiikin opetuksen tehtdvdné on tarjota oppilaalle monipuoliset mahdollisuudet osallis-
tavaan musiikilliseen ja kulttuuriseen toimintaan. Oppilasta ohjataan pohtimaan musiikin
merkityksid eri kulttuureissa ja yksilon sekd yhteisdjen toiminnoissa. Opetus laajentaa
oppilaiden musiikillista osaamista, edistdd positiivista suhdetta musiikkiin ja rohkaisee
musiikin harrastamiseen. Oppilaita ohjataan rakentamaan kunnioittavaa ja uteliasta suh-

detta musiikkiin ja musiikin kulttuuriseen moninaisuuteen. (Opetushallitus 2014.)

Toiminnallisuus musiikin opetuksessa kehittdd oppilaan musiikillisia taitoja ja ymmar-
rystd, ja vahvistaa hinen kokonaisvaltaista kasvuaan ja ryhmétyotaitoja. Opetuksessa ote-
taan huomioon oppilaan omat kiinnostuksen kohteet, koulun muut oppiaineet ja niitd yh-
distévit teemat, sekd koulun juhlat, erilaiset tapahtumat ja harrastustoiminta. Sddnnolli-
sen ja monipuolisen musiikin parissa tyoskentelyn, séveltdmisen ja taiteellisen tuottami-
sen avulla vahvistetaan oppilaiden ajattelua, oivalluskykyé ja ilmaisutaitoja. (Opetushal-

litus 2014.)
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2.4.2  Musiikin opetuksen tavoitteet

Musiikin opetuksen tulee olla tavoitteellista ja tukea oppilaan kasvua ja kehitysti. Ope-
tuksen tavoitteet on jaettu viiteen sisdltdalueeseen: osallisuus, musisointi ja luova tuotta-
minen, kulttuurinen ymmirrys ja monilukutaito, hyvinvointi ja turvallisuus musiikissa,

sekd oppimaan oppiminen musiikissa. (Opetushallitus 2014.)

Vuosiluokilla 1-2 oppilaita rohkaistaan ja kannustetaan musiikin pariin laulun, leikin ja
litkkeen avulla ja héntd innostetaan tutustumaan omaan kulttuuriperintodnsé ja musiikin
monimuotoisuuteen. Ryhmadssé toimiminen on keskeinen harjoiteltava taito, jota harjoi-
tellaan yhdesséd soittamalla, laulamalla ja pienid kokonaisuuksia ja projekteja toteutta-
malla. Oppilaiden omille ideoille ja improvisaatiolle annetaan tilaa, mutta opetuksessa
perehdytddan myods musiikin sddnnonmukaisuuksiin, merkintitapoihin, késitteisiin ja ta-

voitteelliseen harjoitteluun. (Opetushallitus 2014.)

Vuosiluokilla 3-6 tavoitteissa korostuu omien musiikkikokemusten jésentdminen ja ka-
sitteleminen, ja toisaalta myos musiikillisen maailman monimuotoisuuden tarkastelu. Op-
pilasta rohkaistaan edelleen laulamaan ja kehittdimddn tavoitteellisesti soittotaitoaan,
mutta yhd enemmén myds sdveltimién ja improvisoimaan. Omien musiikillisten koko-
naisuuksien toteuttamisessa kiytetddn hyodyksi tieto- ja viestintdteknologiaa. Musiikil-
listen késitteiden ja merkintdtapojen ymmaérrystéd laajennetaan ja niitd hyddynnetdin toi-
minnallisen musisoinnin yhteydessid. Oppilasta ohjataan huolehtimaan &&niympériston
turvallisuudesta ja nauttimaan musiikin vaikutuksista hyvinvointiin. (Opetushallitus

2014.)

2.4.3  Musiikin opetuksen sisiltoalueet

Opetuksen sisillot valitaan siten, etti oppilaat tutustuvat musiikkikulttuureihin ja -tyylei-
hin monipuolisesti. Musiikin oppiaineen sisdltdalueet on jaettu neljddn siséltdalueeseen:
Miten musiikissa toimitaan, mistd musiikki muodostuu, musiikki omassa eldmaéssé, yh-
teisOssé ja yhteiskunnassa, sekd musiikin opetuksen ohjelmisto. Opetuksen siséllot ovat
yhteydessi opetuksen tavoitteisiin ja luovat pohjaa monipuoliselle musiikilliselle toimin-

nalle. (Opetushallitus 2014.)
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Vuosiluokilla 1-2 opetuksen sisélldissd painotetaan ryhmén jasenend toimimista ja ilmai-
suun sekd improvisointiin rohkaisemista. Ohjelmisto koostuu monipuolisesta musiikista,
joka sisdltdad laulua, leikkid, loruja ja soitto- sekd kuuntelutehtivid. Lastenmusiikki on
ohjelmistossa vahvasti ldsnd, mutta myds lasten omat kulttuuriset kontekstit otetaan huo-
mioon. Opetuksessa késitellddn oppilaiden omia kokemuksia musiikista ja pohditaan mu-

siikin merkitystd yhteisossé. (Opetushallitus 2014.)

Vuosiluokilla 3-6 kartutetaan oppilaan musiikillisia tietoja ja taitoja yhteismusisoinnin,
kuuntelun, ilmaisutaitojen ja luovan tuottamisen keinoin. Musisointitilanteiden yhtey-
dessd harjoitellaan ddnenkdyttdd ja perussoittotekniikoita ja kiinnitetddan huomiota musii-
kin tulkintaan ja ilmaisullisiin keinoihin. Musiikillisen osaamisen kehittyessd oppilaita
ohjataan kdyttimdin toiminnassaan vakiintuneita termejd ja symboleita. Yhteisissd kes-
kusteluissa pohditaan musiikin merkitystd elimén eri tilanteissa ja késitelldén oppilaiden
omia kokemuksia ja havaintoja musiikista. Ohjelmistoon lisdtddn populaari- kansan- ja
taidemusiikkia, sekd monipuolisesti musiikkia eri aikakausilta ja eri kulttuureista. (Ope-

tushallitus 2014.)
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3 TUTKIMUSTEHTAVA

Tutkimuksen tehtévénd on selvittdd tulevien musiikinopettajien kasityksid alakoulun mu-
siikkikasvatuksesta. Tutkittava aihe on ajankohtainen ja tdrked, silld musiikkikasvatuksen
kenttd on vuonna 2016 voimaan astuneen POPS:n myd6td vahvassa muutoksessa. Uusi
POPS (2014) antaa musiikin oppiaineessa opetettaville sisélloille vain véljit raamit, mika
antaa opettajalle paljon vapautta. (Opetushallitus 2014) Opettajalla on POPS:n puitteissa
laajat mahdollisuudet toteuttaa musiikkikasvatustaan omien nidkemystensd mukaisesti,

joten se millaista musiikkikasvatus on peruskoulussa voi olla hyvinkin opettajakohtaista.

Koemme ettd on tirkedd selvittdd, millaisia musiikkikasvatuskasityksié tulevilla musiik-
kikasvattajilla on, silld ne antavat suuntaa sille, millaiseksi tulevaisuuden musiikkikasva-
tus on muotoutumassa. Pddtimme rajata tutkimuksemme koskemaan vain alakoulua, silld
niin me tutkijat, kuten myds haastateltavamme tulemme valmistuessamme olemaan ensi-

sijaiselta tutkinnoltamme alakoulun luokanopettajia.
Tutkimustehtdvindmme on selvittda:

Millaisia kisityksid tulevilla musiikinopettajilla on alakoulun musiikkikasvatuk-

sesta?

Tutkimuksestamme voi olla hydtyd niin meille itsellemme, haastateltavillemme, kuin
my0s yliopistotasolla musiikin perus- ja aineopintokokonaisuuksien opettajille, silld omia
musiikkikasvatuskasityksiddn reflektoimalla opettaja voi tulla tietoisemmaksi omasta ta-
vastaan opettaa musiikkia. Uskomme ettd me tutkijat voimme, kuten my0s haastatelta-
vamme ja musiikin yliopisto-opettajat voivat peilata omia kasityksidén tdméan tutkimuk-
sen tuloksiin ja sitd kautta syventdd omaa ammattiosaamistaan ja jopa kehittyd musiikki-

kasvattajina.
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4 TUTKIMUSMENETELMA

Haluamme tutkimuksemme avulla selvittdd tulevien musiikinopettajien késityksid ala-
koulun musiikkikasvatuksesta. Tutkimuksen ldhestymistavaksi valikoitui fenomenogra-
fia, joka on kasityksiéd tutkiva laadullinen tutkimusmenetelméd (Metsamuuronen 2008;
Akerlind 2008). Tdmin erityisesti kasvatustieteellisessi tutkimuksessa kiytettévin me-
netelmén tavoitteena on analysoida, kuvailla ja ymmartda erilaisia kédsityksid ilmidista ja
niiden vélisistd suhteista. Tavoitteena on my0s tuoda nikyviksi yksilon kdsitys ilmiosté
tai aitheesta. Fenomenografiassa kisityksien merkitys on mielipidettd syvempi ja laa-
jempi, mistd johtuen ne ymmaérretaan merkityksenantoprosesseina. (Huusko & Paloniemi
2006.) Tastéd johtuen pyrimme haastatteluissa saamaan tietoomme yksiloiden kasityksid
aiheesta, mutta tutkimuksen tuloksena 16ytiméain yleisempid kategorioita haastateltavien

késityksisté.

4.1 Haastattelut

Tutkimuksessa haastateltiin musiikkikasvatuksen aineenopettajaopiskelijoita, jotka ovat
aloittaneet opintonsa syksylld 2016. Opinnot kestivit kaksi vuotta, joten haastateltavat
opiskelijat valmistuvat musiikkikasvatuksen aineenopettajiksi kevadlld 2018. Haastatte-
luiden hetkelld (maaliskuu 2018) aineenopettajaopiskelijat ovat siis opintojensa loppu-
suoralla. Opiskelijat ovat myds ennen aineopintoja (35 op) suorittaneet musiikkikasva-
tuksen perusopinnot (25 op) ja luokanopettajakoulutuksen monialaiset opinnot, johon
kuuluu musiikin opintoja (5 op). Ndiden opintokokonaisuuksien jilkeen uskomme, etté

opiskelijoille on kehittynyt henkilokohtainen késitys musiikkikasvatuksesta.

Tutkimusjoukkoon (N=6) valittiin vapaaehtoisia musiikin aineopinto-opiskelijoita. Yh-
teensd musiikin aineopinto-opiskelijoita on 16 ja heille kaikille esitettiin opintojaksolla
yhteisesti kutsu osallistua tutkimukseen. Opiskelijoille kerrottiin tutkimuksesta ja sen tar-

koituksesta, minkd jidlkeen he saivat ilmoittautua mukaan tutkimukseen.
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4.2 Tiedonkeruumenetelma

Tutkimuksen aineisto keriéttiin yksilohaastatteluiden avulla. Opiskelijoiden kanssa sovit-
tiin haastatteluajat, jotka sijoitettiin yhdelle viikolle (vk. 13). Haastatteluista ensimmaéiset
kolme toimivat esitestauksena, jotta saatoimme arvioida haastattelurunkomme toimi-
vuutta ja kysymystemme ymmarrettdvyyttd ennen aineiston keruun loppuun viemista.
Soininen ja Merisuo-Storm (2009) toteavatkin, ettd esitestaus tulisi suorittaa etenkin sil-
loin, kun menetelmé on tutkijoille vieras ja jotta kysymysten kielellistd ymmarrettévyytta
voidaan testata. Esitestaushaastattelut tehtiin muutama pdivé ennen loppuja haastatteluita,
ja koska esitestauksen perusteella ei ilmennyt tarvetta korjauksille, esitestaushaastattelut

siséllytettiin aineistoon sellaisenaan.

Haastattelun alussa osallistujalle kerrottiin tutkimukseen osallistumisesta ja haastattelun
nauhoittamisesta (ks. liite 1). Koska tutkimusmenetelmi on fenomenografinen, tirkeinta
aineistonkeruussa on kysymysten avoin luonne, mikd mahdollistaa erilaisten kasitysten
ilmenemisen aineistosta (Huusko & Paloniemi 2006). Haastattelu oli luonteeltaan puo-
listrukturoitu, jollaista kdytetddn yleensd tutkimuksissa, joiden pyrkimyksené on selvittda
aihealueita, joista tiedetddn heikosti (Metsdmuuronen 2008). Puolistrukturoidussa haas-
tattelussa ei ole tarkkoja kysymyksié tai jarjestystd kysymyksille, vaan haastattelija voi
tarpeen tullen esittdd tarkentavia kysymyksid tai vaihtaa niiden jédrjestystd (Metsa-
muuronen 2008; Akerlind 2008). Haastattelussa haastattelija ja haastateltava istuivat vas-
takkain, jotta tilanne olisi mahdollisimman keskusteleva ja rento. Esitettyddn kysymyk-
sen, haastattelija asetti kysymyksen ndkyviin myos paperilla haastateltavan nihtéville,
jotta haastateltavan oli helppo palata kysymykseen uudelleen ja pysyd aiheessa. Tadma
osoittautui hyviksi ratkaisuksi, silld kaikki haastateltavat vilkaisivat toisinaan kysymyk-
sid paperilta ja kysymyksen nikeminen vastaamisen aikana tuntui auttavan heiti kokoa-

maan ajatuksiaan aiheesta.

Haastattelun puolistrukturoitu runko muodostettiin kdyttdmilld Perusopetuksen opetus-
suunnitelmien perusteita (Opetushallitus 2014). Saadaksemme selville tulevien musiikin-
opettajien késityksid musiikkikasvatuksesta, lihdimme selvittiméan mitd musiikkikasva-
tus on télld hetkelld. Jaottelimme haastattelua varten musiikkikasvatuksen osa-alueet
POPS:a (Opetushallitus 2014) mukaillen musiikkikasvatuksen 1) tehtiviin, 2) tavoittei-

siin ja 3) sisdltoihin. Haastattelurungossa oli kuusi kysymysté (ks. liite 1), jotka kisitteli-
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vit musiikkikasvatuksen osa-alueiden lisdksi myos opiskelijoiden halua kehittda ja muut-
taa musiikkikasvatusta nykytilanteesta. Kysymysten jdrjestystd ei muutettu eri haastatte-
luissa, mutta tilanteen mukaan haastateltaville esitettiin tarkentavia kysymyksid aihepii-

riin liittyen.

Haastattelukysymysten jilkeen haastateltavat tiyttivit haastattelun tueksi laaditun lomak-
keen (ks. liite 2), johon oli kerdttynd POPS:n (Opetushallitus 2014) mukaiset musiikin-
opetuksen 1) tehtivit, 2) tavoitteet ja 3) sisdllot omiin osiothinsa. Lomakkeen avulla ha-
lusimme syventdi haastattelusta saatavaa aineistoa, sekd myds tarkastella miten yhtene-
vid haastateltavien musiikkikasvatuskisitykset ovat. Haastateltavien tuli laittaa jokaisen
osion asiat omien henkilokohtaisten kasitystensd mukaiseen térkeysjirjestykseen. Tér-
keysjarjestysti (rank ordering) on hyodyllistd kayttdd, kun halutaan selvittdd millaisia
asioita vastaaja pitdi ensisijaisina ja mitki asiat ovat hdnelle véhiten térkeitd, mutta ei ole
tarpeen tietdd millainen on kunkin kohdan etdisyys edellisestd ja seuraavasta kohdasta
(Cohen, Manion & Morrison 2007). Kun haastateltava oli saanut jérjestyksen valmiiksi,
héntd pyydettiin vield perustelemaan valintojaan. Haastattelujen kestoissa oli suuria eroja,

kun lyhyin oli noin 11 minuuttia ja pisin lihes 28 minuuttia.

4.3 Haastatteluaineiston analyysi

Haastattelujen jilkeen dénitetty aineisto litteroitiin analysointia varten. Fenomenografista
tutkimusta varten aineisto muokataan yleensé kirjalliseen muotoon, silld se lisdd analyy-
sin ldpindkyvyyttd (Huusko & Paloniemi 2006, Nikander 2010). Litteroitavaa aineistoa
oli yhteensd 112 minuuttia, joka oli kdytdnnon syistd jarkevépdi litteroida, kuin analy-
soida dénitteen pohjalta. Koimme, ettd kirjallisesta aineistosta oli helpompi hahmottaa

késityksid ja poimia sitaatteja kuin dénitteesta.

Fenomenografisessa tutkimuksessa analysointi suoritetaan aineistoléhtoisesti, eikéd teo-
riaa hyddynnetd késitysten tai merkitysten luokitteluun. Tulkinnassa korostetaan vuoro-
vaikutusta aineiston kanssa ja myos luokittelussa aineisto on kaiken perustana. (Huusko
& Paloniemi 2006.) Téssd kohdassa olimme jo kirjoittaneet tutkimuksemme teorian,
mutta aineiston analysointia varten pyrimme unohtamaan teoriaosuuden. Aineiston ana-

lyysissd pyrimme my0s tiedostamaan omat kdsityksemme tutkittavasta aiheesta, jotta ne
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eivat vaikuttaisi tulkintoihin. Kuten Ahonen (1994) toteaa, tutkijan on mahdotonta lihes-
tyéd aineistoa ilman ennakko-oletuksia, joten ne pyritddn huomioimaan. Ahonen (1994)

kayttad tistd kédsitettd hallittu subjektiviteetti. (Ahonen 1994.)

Fenomenografiassa analyysin avulla on tarkoitus havaita aineistosta erilaisia kasityksié
tutkittavasta ilmiosti, ei keskittya tarkastelemaan haastateltavia yksiloiné (Sin 2010). Eri-
laisten kdsitysten avulla muodostetaan eritasoisia kuvauskategorioita. (Huusko & Palo-
niemi 2006.) Aineiston analysoimisessa ja prosessin hahmottamisessa hyodynsimme fe-
nomenografista tutkimusprosessia ja kuvauskategorioiden tasoja kuvaavaa mallia, jonka
Huusko ja Paloniemi (2006) ovat laatineen Uljensin (1989) pohjalta. Kuvioista oli todella

paljon apua ja teimme omasta prosessistamme samanlaiset kuviot.

Empiirinen aineisto tai aineistot

Taso 1: Merkitysyksikdiden etsiminen

\

Tasd 2: Ensimmaisen tason kategoriat: ilmausten vertailu toisiinsa

\

Taép 3:K;{tegorioiden kuvaaminen abstraktimmalla tasolla

4. Kuvauskategoriajarjestelman tai tulosavaruuden luominen

Kuvio 1. Erilaiset kuvauskategorioiden abstraktiotasot Uljensia (1989) mukaillen

(Huusko & Paloniemi 2006, 167)

Ennen analysoinnin aloitusta kuuntelimme haastattelut, muistaaksemme myos danensi-
vyt, joilla asioista puhuttiin. Pdatimme kuitenkin, ettemme tissi tutkimuksessa paneudu
analysoimaan haastateltavien ilmaisua, vaan tarkastelemme vastauksia ainoastaan sana-

tasolla. Tdmén jilkeen luimme litteroidun aineiston ldpi vield useaan kertaan. Sin (2010)
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toteaa, ettd fenomenografinen analyysi edellyttdd, ettéd tutkija lukee aineistonsa huolelli-

sesti ja monia kertoja, jotta hdn tuntee aineistonsa mahdollisimman hyvin (Sin 2010).

Hikkinen (1996) kuvailee fenomenografisen tutkimuksen analyysia prosessina, joka ete-
nee vaihe vaiheelta. Tulkintoja tehddén samanaikaisesti usealla tasolla ja jokainen analy-
soinnin vaihe vaikuttaa jilleen seuraaviin havaintoihin ja valintoihin. Analyysin tavoit-
teena on muodostaa kokonaisuus, ei niinkdén tarkastella yksittéisid tapauksia. (Hakkinen
1996.) Paitimme analysoida kirjallista aineistoamme tietokoneella PDF-tiedostomuo-
dossa. Lukiessamme aineistoa, alleviivasimme korostustyokalulla erilaisia kasityksid mu-
siikkikasvatuksesta. Tdtd ensimmadistd vaihetta kutsutaan merkitysyksikoiden etsimiseksi
(Huusko & Paloniemi 2006). Ahonen (1994) painottaa merkitysyksikdiden oikeanlaista
rajaamista, silld tulkinnan on kohdistuttava ajatukselliseen kokonaisuuteen, ei yksittdisiin
sanoihin (Ahonen 1994). Kiinnitimme erityisesti huomiota siihen, ettd poimimme vas-
tauksista vain sellaisia asioita, jotka olivat meiddn mielestimme tutkittavien omia mu-
siikkikasvatuskasityksid ja rajaamaan pois sellaiset kommentit, joissa haastateltava pi-
kemminkin referoi esimerkiksi opetussuunnitelmaa. Haastattelun alkupuoliskolla tutkit-
tavien omia késityksid tuli huomattavasti enemmaén, kuin lomakkeen jilkeen kdydyssi
keskustelussa. Lomakkeen valintoja perustellessaan haastateltavat toistivat paljon lomak-
keessa ilmenneitéd asioita opetussuunnitelmasta, eiké niitd otettu huomioon késityksina.
Saimme kuitenkin haastattelun loppupuolella myds monia haastateltavien omia késityk-

sid, joissa haastateltava korosti késityksen olevan hianen omansa.

Merkitysyksikdiden etsimisen jidlkeen seuraa analyysin toinen vaihe, jossa loydettyja
merkitysyksikdité tarkastellaan suhteessa muuhun aineistoon ja lajitellaan ja ryhmitelladan
kategorioiksi (Hékkinen 1996). Aloitimme kaymalld 14pi aineistoa PDF-tiedostoa, johon
olimme korostaneet merkitysyksikkdjé eli erilaisia késityksid. Merkitysyksikkdjé oli ly-
hyistd muutaman sanan lauseista pidempiin virkkeisiin tai kappaleisiin. Melko nopeasti
aloimme huomaamaan aineistosta my9s merkitysyksikkdjd yhdistidvid ensimmaéisen tason
kategorioita. Tdssd kohdassa kdytimme tydkaluna tekstinkisittelyohjelmaa, jossa kirjoi-
timme tiedostoon otsikoita ensimméisen tason kategorioille. Poimimme merkitysyksikot
litteroidusta aineistosta kategorioiden alle. Ensin kategorioita oli neljdtoista, mutta analy-
soinnin aikana kategoriat muokkautuivat lopulta kahteentoista, kun paddtimme yhdistéa
muutamat kategoriat paillekkéisyyksien vuoksi. Hiakkinen (1996) toteaakin, ettd katego-
rioiden tulee selvésti erottua toisistaan niin, etteivdt ne mene keskendén limittdin (Hakki-

nen 1996)
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Témén jilkeen aloimme hahmottelemaan paperilla ensimmaéisen asteen kategorioiden yh-
teyksid toisiinsa. Kirjoitimme pyyhittévélld kuulakérkikynélld kategoriat paperille, minka
jalkeen vedimme yhdistdvid viivoja niiden vilille. Yhteyksien 10ytdminen oli aineiston
avulla yllattavan helppoa ja paddyimme lopulta neljdin toisen tason kategoriaan. Toisen
tason kategoriat olivat jo paljon abstraktimpia kuin ensimmaéisen tason, miké auttoi hah-
mottamaan aineistoa kokonaisuutena. Neljdn kategorian avulla aineistosta hahmottui
vield kolmannen tason kategoriat, joissa yhdistyivit pareittain edellisen tason kategoriat.
Jaottelu oli todella luonteva ja tuntui aineiston perusteella oikealta meiddn molempien

mielesta.

Huusko ja Paloniemi (2006) toteavat kuvauskategorioiden kokonaisuutta kutsuttavan
my0s tulosalueeksi, joka esitetdén sanallisen selityksen lisdksi usein myds graafisessa
muodossa (Huusko & Paloniemi 2006). Koska alkuperdinen paperille tekemdmme luon-
nos kategorioiden tasoista perustui kuvalliseen esitystapaan, halusimme esittié tulosalu-
eemme kuvallisesti myds tutkimuksemme tulososuudessa. Téhdn kdytimme apuna Teija
Koskelan (2009) viitoskirjan fenomenografista osuutta, jossa hidn esittdd tulosalueensa
yksinkertaisina graafisina kuvioina. Koskelan (2009) tyylid mukailemalla muodostimme
kuvauskategorioista tulosalueet, jotka etenevit ylhdaltd alaspdin merkitysyksikdistd toi-

sen ja kolmannen tason kategorioiksi (Koskela 2009).

Tehdessdmme ensimmadisen tason kategorioiden ryhmittelyd toisen tason kategorioiksi,
huomasimme melko nopeasti, ettd yksi ensimmadisen tason kategorioistamme erottui
muista eikd sopinut muiden kanssa samaan joukkoon. Téma yksi kategoria oli tyyliltddn
erilainen kuin muut, mutta edusti silti musiikkikasvatuskésitysté, joka toistui aineistossa
huomattavan usein. Koska tdmén kategorian séilyttdminen oli aineiston pohjalta perus-
teltua sdilyttdd mukana tutkimuksessa, pddtimme analysoida sitd irrallaan muista omana

itsenaisend havaintonaan.

4.4 Lomakkeen analyysi

POPS (Opetushallitus 2014) erittelee musiikkikasvatuksen 1) tehtivit 2) tavoitteet ja 3)
sisdllot omiksi kokonaisuuksikseen. Lomakkeessa jonka haastateltavat tiyttivét haastat-
telun loppupuolella, erittelimme ndmé kolme osa-aluetta omiksi osioikseen POPS:a (Ope-
tushallitus 2014) mukaillen (ks. liite 2). Musiikkikasvatuksen tehtdvid POPS (Opetushal-

litus 2014) erottelee seitsemdn, tavoitteita kuusi ja siséltdjd neljd. Haastateltavat téyttivat
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lomakkeen laittamalla kunkin osion asiat omien késitystensd mukaiseen tirkeysjérjestyk-

seen numeroimalla (1= térkein, 2= toiseksi tarkein, jne...).

Paiatimme ryhmitelld kaavakkeiden vastauksia niin, etté tarkastelimme tehtévien ja tavoit-
teiden osalta niitd kohtia, jotka oli laitettu jérjestyksessd ensimmadisiksi (arvosanalla 1 tai
2) ja viimeisiksi (tehtdvit: arvosanalla 6-7, tavoitteet: arvosanalla 5-6). Koska siséltdosi-
ossa kohtia on vain neljé, tarkastelimme miké kohta oli merkitty tdrkeimméksi (arvosa-
nalla 1) ja miké véhiten tirkedksi (arvosanalla 4). Erittelemélld vastauksista kohdat jotka
oli koettu tirkeimmiksi ja véhiten térkeiksi, pyrimme 10ytdmédén haastateltavien musiik-
kikasvatuskasityksid ja selvittdmddn mitd he pitdvat musiikkikasvatuksessa tdrkednd ja

mitd vihemman tarkedna.

Etsimme yhteneviisyyksid haastateltavien kisityksistd tekemélld ryhmittelyd perintei-
selld tukkimiehen kirjanpidolla. Koska haastateltavia oli kuusi, pddtimme ettd enemmis-
ton vastaajista, eli vidhintddn neljdn haastateltavan tuli olla samaa mieltd aiheen térkey-
desti, jotta laskisimme sen huomionarvoiseksi havainnoksi. Talld tavoin saimme selville,
kuinka samaa tai eri mieltd haastateltavat olivat siitd, mitka tehtévit, tavoitteet ja sisallot
musiikkikasvatuksessa ovat tarkeitd ja vihemmaén térkeitd. Sillé kriteerilld, ettd vahintdén
neljin vastaajan kuudesta tuli olla samaa mielti aiheen tirkeydestd, saimme lomakkeista

lopulta neljd huomion arvoista havaintoa.
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5 TULOKSET

Aineistomme analyysissd ryhmittelimme yksittdisid musiikkikasvatuskésityksid laajem-
miksi kokonaisuuksiksi ja pdddyimme neljddn toisen tason kategoriaan. Analyysin ede-
tessd ndmad neljad kategoriaa ryhmittyivit lopulta pareittain kolmannen tason kategorioiksi,
jotka nimesimme sivistdviksi musiikin opetukseksi ja kasvattavaksi musiikkikasva-
tukseksi. Ndiden kahden musiikkikasvatuskésityksen lisdksi aineistosta erottui kolmas
tdysin muista erillinen musiikkikasvatuskasitys, joka korosti musiikkikasvatuksen opet-
tajasidonnaisuutta ja yleisen ja yhtendisen musiikkikasvatuslinjauksen puuttumista suo-

malaisessa peruskoulussa.

Kahdessa seuraavassa luvussa esittelemme aineiston analyysin pohjalta syntyneet ensim-
maéisen tason kategoriat, joihin ryhmittelimme aineistosta poimitut késityksid kuvaavat
merkitysyksikot. Kuten fenomenografiseen tutkimusotteeseen kuuluu, esittelemme kun-
kin kategorian erityispiirteet suorien lainauksien avulla, jotta prosessi jossa muodostimme
kategoriat merkitysyksikkdjen pohjalta, olisi mahdollisimman lépindkyvé (Huusko & Pa-
loniemi 2006).

5.1 Sivistiva musiikin opetus

Seuraavaksi esittelemme aineiston analyysimme pohjalta ne ensimmaéisen tason katego-
riat, jotka ryhmiteltiin ensin sisdltdihin seki tietoihin ja taitoihin ja lopulta sivistdvdn
muusikin opetuksen késitykseen. Paddyimme kéyttdmadn sanamuotoa sivistdvd musiikin
opetus, sanan kasvatus sijaan, silld juuri opettaminen on tdssé kisityksessd suuremmassa

keskiossa kuin kasvatuksellisuus.

Moni haastateltavista piti musiikkikasvatuksen monipuolisuutta tirkednd. Musiikkikas-
vatuksen monipuolisuutta ei juurikaan miéritelty tarkemmin, mutta muutamissa kom-

menteissa tuli esiin monipuolisuuden tarkeys nimenomaan sisélloissé.

”...ettd olis oikeesti monipuolisia musiikintunteja et se ei olis pelkkdd samaa joka

2

tunti.

“Ylipddtddn ettd olis sellasta monipuolista musiikin tekemistd ja soittamista ja

’

sellasta.’
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’

...mut monipuolisesti eri osa-alueit mun mielest sisdlloissd.

)

”...ni siillee et samaan tyyliin mahdollisimman laajast kaikkee.’

Musiikin kuuntelemisessa haastateltavat korostivat musiikin kuuntelun merkityksien

pohtimista ja aktiivista kuuntelua.

“Kuuntelemista. Ajatellaan mitd se musiikki edustaa ja miks musiikkii tehdddn ja

’

ndin pdin pois.’

’

”No ehkd siihen et mietittdis oikeesti et mitd musiikkia kuunnellaan ja miks.’

’

" Aktiivista musiikin kuuntelua vois kehittdd.’

Haastateltavat perustelivat musiikin kulttuuristen ominaisuuksien tdrkeyttd arvokasva-

tuksella, muiden huomioimisella ja monikulttuurisuudella.

i3

un mielest noi tirkeimmdit on just se kulttuurien arvostaminen ja muiden huo-

mioiminen”

’

”Lapset sais alakoulussa jo siitd musiikista ja musiikkikulttuurista.’

"Ymmdrtdd eri kulttuureita ja monilukutaito on semmonen asia jota pitdis kou-

>

lussa painottaa hirveesti enemmdn ja musiikissakin se on mahdollista.’

"M ajattelen et se on just enemmdn toi kulttuurinen puoli...”
Musiikin oppiaineen integroimisella haluttiin saada musiikki paremmin osaksi koulun ar-
kea.

”...integroida niinku vihdn laajemmin sinne kouluun, - -, se kuuluis sithen koulun

arkeen vihdn enemmdn.”’

Moni haastateltavista koki, ettd musiikkikasvatuksen tulisi antaa oppilaille valmiuksia

harrastaa musiikkia myds koulun ulkopuolella.
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”...et tarjois periaattees mahdollisimman hyvdt tyokalut opettajana siihen, et ne

pystyis ettimddn ja loytdmddn uutta musiikkia.”

”Ainakin sen pohjatiedon antaminen ja se et mistd musiikki tulee ja miten sitd ite

pystyy opiskelee ja annettaan viilineitd sithen miten sitd ite pystyy opiskelee.”

Musiikin osaamisella tarkoitettiin tietoja ja erityisesti taitoja, joita musiikin oppiaineen

tulisi valittas.

“Oppilaan kasvattamist musiikin osaamiseen. Opetetaan oppilast soittamaan ja
laulamaan ja opetetaan siihen et mitd musiikki on, mitd sen opetteleminen vaatii
Jja opetetaan erilaisia musiikkityylejd ja kulttuureja, yleisesti mahdollisimman mo-
nipuolisesti ja yleisesti musiikista opetetaan myos teoriaopinnot sen niinku

’

kdytinnén opetuksen lisdksi ja muun tiedon lisdiksi.’

”...opitaan vihdn sitd et mistd palasista se musiikki koostuu tai miten sitd musiik-

kia tehdddn.”

”Antaa niitd tietoja ja taitoja musiikissa.”

Naistd kuudesta kisityksestd monipuolisuus, integroiminen muihin oppiaineisiin, musii-
kin kuunteleminen ja kulttuuri ryhmiteltiin seuraavalla analyysin tasolla sisdltojen kate-
goriaan ja oppilaille annettavat valmiudet ja osaaminen kategorisoitiin tietoihin ja taitoi-
hin. Yhdessé sisdllot ja tiedot ja taidot muodostavat abstraktimmalla tasolla kisityksen

sivistdva musiikin opetus. Kuvaamme titi ryhmittelyd kuviossa 2.
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Musiikin kuunteleminen Osaaminen
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T Oppilaille annettavat
valmiudet
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Sisallot Tiedot ja taidot

Sivistdva musiikin opetus

Kuvio 2. Sivistdvd musiikin opetus

5.2 Kasvattava musiikkikasvatus

Téssd luvussa esittelemme aineiston analyysimme pohjalta ne ensimmadisen tason kate-
goriat, jotka ensin ryhmiteltiin toisen kategorioihin toiminnallisuus ja henkinen kehitys

ja lopulta kasvattavan musiikkikasvatuksen késitykseen.

Musiikista nauttiminen ja sen terapeuttisuus korostuivat haastateltavien puheessa. Tdma
oli teema, joka oli aineistossa eniten esilld. Haastateltavat pitivdt tarkedna sitd, ettd jokai-
sella oppilaalla olisi mukavaa musiikin tunneilla ja ettd jokainen lapsi saisi musiikista iloa

elimiinsa.
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“Onnistumisen kokemukset, yhdessd tekeminen, sit semmonen niinku oman luo-

vuuden kehittiminen ja semmonen voimaannuttava vaikutus.”

’

“Omat tavotteet ny ainakin se et jokainen oppilas viihtyis siel tunnilla.’

”Sit se niinku musiikin arvon néikeminen ettd se on yks keino ihmiselle niinku

’

nauttia eldmdstd.’
“Musiikin terapeuttista vaikutustakin pitdis selkedsti tavotella.”

”Oon menny se edelld et annetaan mahdollisuus lapselle loytdd musiikki. Se on

tirkeintd.”

Luovuus musiikkikasvatuksessa merkitsi haastateltaville improvisaatiota, sdveltdmista ja

kuulonvaraista musiikin tekemista.

12

un musaopetukses tommoset luovat jutut, improvisointi ja musiikin sdveltimi-
nen kautta tekeminen itse ja sit semmonen niinku korva edelld meneminen et ei
niinkddn semmonen edistynyt nuotinlukutaito vaan jotenkin semmonen musiikin
hahmottaminen sillai kuuntelemalla ni ne on niit asioita mistd md lihen ammen-

’

tamaan.’

“"Mulle niinku just tdd luovuus ja sit semmonen niinku, 60, kuulonvaraisesti mu-
siikin tekeminen, ne on ne niinku jutut mist md oon eniten kiinnostunut sillai niinku

2

musiikillisesti.

Kasvatuksellisuus oli késitys, joka oli musiikista nauttimisen ohella hyvin paljon aineis-
tossa esiin noussut teema. Musiikin koettiin olevan véline, jonka avulla oppilaista voidaan
kasvattaa kunnioittamaan erilaisuutta, arvostamaan itsedén ja kasvamaan hyviksi ithmi-

siksi. Toisaalta esiin tuli myos késitys itse musiikin kasvattamisesta.

" Tehtdvid niinku tis kasvatustydssd on esimerkiks se, ettd, ettd tota, oppilaat ku-

1

nioittaa erilaisuutta ja tuntee itsensd arvostaa itseddn.’

”Musiikkikasvatuksen tehtdiviind on tehdd niisti oppilaista sitten semmosia niinku

000, no parempia ihmisia sillai niinku laajasti ajatellen.”

"Ja sit tavallaan niinku muussaki kasvatukses ni sen avul voidaan kasvattaa.”
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“Mun mielestd musiikkikasvatus on sitd, ettd lapset tai ylipddtddn ihminen kasva-

tetaan musiikkiin”

Osallistamisella haastateltavat tarkoittivat oppilaiden aktiivista roolia musiikin tunneilla
ja opettajajohtoisuuden vihentdmistd. Oppilaiden mielipiteet ja toiveet musiikin opetuk-

sen sisélloistd tulisi ottaa huomioon ja sitd tulisi myos kysya heiltd suoraan.

“Oppilaat sais jotenki ite olla aktiivia siind ettd mitd tehddn, mikd fiilis niilld on,

)

mitd ne haluais oppii, mitd ne ei ymmdrrd vield.’

“Opettajajohtoisuutta md vdihentdisin kanssa, semmosta et opettaja tulee aina
tunnille biisin kanssa, jonka se on valmistellu jossain pimedssd kopissa. Et ehkd
enemmdn kans sitd oppilailta kysyttdis ettd mikd fiilis teil on, ettd mitd te haluai-

)

sitte tanne tulla tekemddn.’

Musiikkia tulisi tehdéd yhdessd, mika luo oppilaiden vilille yhteisollisyyttd. Yhteistoimin-

nassa korostuvat onnistumisen kokemukset ja muiden huomioiminen.

“Haluisin tosi paljon niinku onnistua luomaan oppilaiden vilille yhteisolli-

syyttd.’

’

“Onnistumisen kokemukset, yhdessd tekeminen...’
”...eli tehdddn sitd musiikki yhdessd, pddasiassa.”

“"Mun mielest noi tirkeimmdt on just se muiden huomioiminen ja muutenkin toi-

’

miminen.’

My®os itsendisen musiikillisen tekemisen ja osaamisen taitoa tulisi opettaa.

2

“Itsetekemisen taitoo tdytyis opettaa.

"Ehkd sithen omaan osaamiseen ja omaan tekemiseen Idhtisin viemddn

eteenpdin.”
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Aineistossa esiin tulleista kasityksistd luovuus, musiikista nauttiminen ja kasvatus ryhmi-
teltiin toisen tason kategoriaksi henkinen kehitys. Késitykset osallistaminen, yhteistoi-
minta ja itsendinen tekeminen yhdistettiin toisen tason kategoriaksi toiminnallisuus. Lo-
puksi kategoriat henkinen kehitys ja toiminnallisuus yhdistettiin abstraktimmalla tasolla

kisitykseksi kasvattava musiikkikasvatus. Kuvaamme titd ryhmittelyd kuviossa 3.

' ™ k"
Luovuus Itsendinen tekeminen
A J/ /
/ ) ™~
Kasvatus Yhteistoiminta
. J i
) N
Musiikista nauttiminen Osallistaminen
A J
Henkinen kehitys Toiminnallisuus

Kasvattava musiikkikasvatus

Kuvio 3. Kasvattava musiikkikasvatus

5.3 Opettajasidonnainen musiikkikasvatuskasitys

Aineistossamme toistui useita kertoja késitys musiikkikasvatuksen opettajasidonnaisuu-
desta. Pyrimme analyysin alkuvaiheessa sovittamaan myds titd kisitystd edeltéviin kate-

goriaryhmittelyihin, mutta koska tdmé poikkesi huomattavasti muista ensimmaisen tason
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kategorioista, pddtimme lopulta kisitelld opettajasidonnaisuuden omana erillisend kisi-
tyksenddn. Koska tdmai késitys toistui aineistossamme huomattavan monta kertaa, halu-

simme silti sdilyttdd sen mukana tutkimuksessa ja antaa sille painoarvoa.

Monet haastateltavista eivét osanneet suoraa vastata kysymykseen siitd, mitd he muuttai-
sivat tdmin hetken musiikkikasvatuksessa, silld he kokivat tietdvansa siitd liian vahan.
Moni perusteli vdhdisid tietojaan nykyhetken musiikkikasvatuksesta silld, etteivét ole ol-
leet vield kentdlld”, eli varsinaisessa tyOmaailmassa. Liséksi todettiin, ettd yhtendistd
musiikkikasvatuslinjaa Suomessa tuskin onkaan, silld jokaisen musiikinopettajan arvel-
tiin toteuttavan musiikkikasvatusta pikemminkin omia vahvuuksiaan ja kiinnostuksen

kohteitaan mukaillen.

“Tdhdn md en oikein varmaan osaa sanoo mitddn, se riippuu varmaan niin opet-
tajasta et millasta se musiikkikasvatus on. Ei suomes varmaan oo mitddn yleist

’

linjaa, vaik joku OPSi onki, paskaaks ne, jokainen vetelee ihan omalla tavallaan.’
"Vihdn ehkd vaikeet kun ei oo sillai viel ollu kentdlld.”

“Opettaja ehkd menee vahvuuksiensa mukaan monesti, niinku menee kaikis ai-

neis. Ehkd myds ne tavoitteet myds niiden mukaan.”

’

”No en md tiid missd suunnassa se (musiikkikasvatus) nytkddn on.’

“Mut en md tiid, sehdn (musiikkikasvatus) riippuu oikeesti tosi paljon koulusta ja

’

niistd opettajista mitd sielld on.’

Opetussuunnitelma ("OPS”) ja sen tuntemus tulivat useita kertoja esiin, kun haastatelta-
vat puhuivat timén hetken musiikkikasvatuksesta ja musiikkikasvatuksen opettajasidon-
naisuudesta. Osa opiskelijoista oli selkeédsti enemmin perehtynyt musiikkikasvatuksen
POPS:iin (Opetushallitus 2014), kun taas osa totesi ettei ollut sithen tutustunut. POPS
(Opetushallitus 2014) koettiin hyvin viljaksi, eikd sen koettu juuri médédrdévin opettajan
toimintaa (ks. myds edelliset sitaatit). Vaikka kaikilla haastateltavillamme on sama mu-
siikkikasvatuksen aineopintojen koulutus, arveltiin silti, ettd opiskelijat tulevat tyossddn

olemaan hyvin erilaisia opettajia keskendén.

’

... koska md en oo vield tutustunu musiikin OPSiin.’
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“Et tottakai opetussuunnitelma asettaa jonkun ndkoisid velvollisuuksia, mut ne
on sen verran niinku vdljdsti ilmaistu et kdytinndossd sithen mahtuu melkein mikd

’

tahansa mikd sitten sattuu sitd opettajaa innostamaan.’

i3

ust tuntuu et kaikki meijdnki ku valmistuu ni opettaa ihan eri taval.”

5.4 Lomakkeen tulokset

Analysoidessamme haastattelun yhteydessd taytettyjd lomakkeita, tarkastelimme, kuinka
yhtenevdisid haastateltavien kdsitykset olivat eri tehtivien, tavoitteiden ja siséltdjen tér-

keydestd. Paddyimme analyysissamme neljddn huomion arvoiseen havaintoon:

1. Haastateltavat kokivat, ettd musiikkikasvatuksen tdrkein tehtdvd on vahvistaa

myonteistd suhdetta musiikkiin ja luoda pohjaa elinikdiselle harrastamiselle
2. Musiikkikasvatuksen tarkeimmaksi tavoitteeksi koettiin osallisuus

3. Tarkeimmaksi koettu musiikkikasvatuksen sisdltd oli musiikki omassa eldmaéssé,

yhteisossi ja yhteiskunnassa
4. Vihiten tirkeéksi koettu musiikkikasvatuksen sisdltd oli ohjelmisto

Haastateltavien kasityksissé oli hajontaa siind, mitkd musiikkikasvatuksen tehtévét ja ta-
voitteet koettiin véhiten tarkeiksi. Musiikkikasvatuksen tehtdvistd véhiten tirkeimpind
erottuivat muita vaihtoehtoja selkedmmin musiikillisen osaamisen laajentaminen, ajatte-
lun ja oivalluskyvyn kehittdminen ja ilmaisutaitojen kehittymisen edesauttaminen. Véhi-
ten tdrkeimmiksi koettuja tavoitteita olivat hyvinvointi ja turvallisuus musiikissa, sekd
oppimaan oppiminen musiikissa. Niitd tuloksia emme kuitenkaan halua korostaa, silld
niiden saama painoarvo vastauksien hajonnassa on vihdisempi, kuin aikaisemmin mai-

nittujen neljén havainnon, joita piddmme huomion arvoisina.

5.5 Yhteenveto

Aineiston analyysin pohjalta erottelimme haastatteluaineistosta kolme erilaista musiikki-

kasvatuskdsitystd: sivistdvi, kasvattava ja opettajasidonnainen. Ndmé kolme kasitysti



34

ovat tutkimuksen musiikkikasvatuskasitysten pdékategoriat ja tiivistdvit vastauksen tut-
kimuskysymykseemme “Millaisia késityksid tulevilla musiikinopettajilla on alakoulun

musiikkikasvatuksesta? ” (ks. Kuvio 4).

Tutkimuksen tulosten perusteella musiikkikasvatus koostuu kahdesta péédkésityksesta,
jotka ovat sivistdvad musiikin opetus ja kasvattava musiikkikasvatus. Nama kaksi késitysté
ovat keskenién erilaisia, mutta eivét kilpailevia. Sivistdvd musiikin opetus ja kasvattava
musiikkikasvatus ovat pikemminkin rinnakkaisia kasityksid, jotka liittyvit toisiinsa pdi-
vittdisessd opetustydssd. Opettajasidonnainen musiikkikasvatuskasitys erottautui analyy-
sissd omaksi erilliseksi kokonaisuudekseen, joka liittyy suomalaisen musiikkikasvatuk-
sen yleisempéédn luonteeseen. Alla olevassa kuviossa on kuvattu musiikkikasvatuskési-
tysten padkategoriat. Kuvio korostaa sivistdvin musiikin opetuksen ja kasvattavan mu-
siikkikasvatuksen keskindistd ldheistd suhdetta ja opettajasidonnaisen musiikkikasvatus-

késityksen erillisyyttd irrallisena kokonaisuutenaan.

Sivistava musiikin opetus Kasvattava musiikkikasvatus

—

Opettajasidonnainen musiikkikasvatus

Kuvio 4. Musiikkikasvatuskésitysten paédkategoriat
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6 POHDINTA

6.1 Tulosten tarkastelu

Halusimme téssé tutkimuksessa selvittdd tulevien musiikinopettajien erilaisia késityksid
alakoulun musiikkikasvatuksesta. Tutkimuksen tuloksissa pdddyimme kolmeen erilai-
seen musiikkikasvatuskésitykseen: sivistdvd musiikin opetus, kasvattava musiikkikasva-

tus ja opettajasidonnainen musiikkikasvatus.

Sivistdvd musiikin opetus ja kasvattava musiikkikasvatus ovat késityksind rinnakkaisia.
Ne kulkevat kidsi kddessd musiikinopetuksen arjessa ja opettaja toteuttaa tyossddn var-
masti kumpaakin. Molemmat késitykset ndkyvéat vahvasti myos POPS:n (Opetushallitus
2014) musiikinopetukselle asettamissa tehtévissé, tavoitteissa ja sisélloissd. Ne eivit siis
ole kilpailevia kisityksid, vaan tdydentdvit toisiaan. Opettajakohtaista kuitenkin on, kum-

paa késitystd hin tyossiddn painottaa enemmén.

Vesiojan (2006) tutkimuksessa haastateltavat miirittelivdt musiikkikasvattajuuden tai-
doksi tarjota oppilaille musiikillisia eldmyksid, vahvistaa musiikin keinoin oppilaiden it-
setuntoa ja innostaa oppilaita harrastamaan musiikkia myds koulun ulkopuolella (Vesioja
2006). Saimme omassa tutkimuksessamme hyvin samanlaisia mairitelmid, jotka liittyivit
kasvattavan musiikkikasvatuksen késitykseen. Musiikista nauttiminen, musiikin tunneilla
viihtyminen ja musiikin voimaannuttava ja terapeuttinen vaikutus toistuivat monien haas-
tateltavien puheissa. Myds Reimer (1989) korostaa musiikin eldmyksellisyytta ja toteaa,
ettd musiikin avulla voidaan saada sellaisia kokemuksia, joita ei voida saavuttaa milldin

muilla keinoin (Reimer 1989; Anttila & Juvonen 2002).

Tutkimustuloksista ilmennyt vahva késitys musiikkikasvatuksen opettajasidonnaisuu-
desta ylldtti meiddt, vaikka ennen aineiston keruun suorittamista pyrimmekin tietoisesti
vilttdméadn minkédanlaisten hypoteesien tekemistd, jotta omat mielikuvamme eivét vaikut-
taisi sithen, miten luemme ja analysoimme aineistoa. Toisaalta teoriataustastamme tukee
tillaista kasitystd, joten suhteutettuna aikaisempaan tutkimukseen ja kirjallisuuteen tulos
opettajasidonnaisesta musiikkikasvatuskéasityksestd ei ole kovin ylldttdvd. Sekd Reimer
(1989) ettd Elliott (1995) toteavat opettajan musiikkikasvatuskésityksen méérittelevin
sen, miten hdn musiikkia opettaa (Reimer 1989; Elliott 1995). Huhtinen-Hildén (2012)
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taas korostaa viitoskirjassaan musiikkipedagogiopiskelijan oman polun tukemisen tér-

keyttd kohti omanlaistaan musiikinopettajuutta (Huhtinen-Hildén 2012).

Hyvistd opettajasta tunnetusti sanotaan, ettd hdn ei koskaan ole valmis, vaan opettajuus
ja ammattitaito kehittyvét koko tyduran ajan. Jokainen opettaja myds tydskentelee omalla
persoonallaan eiké tietenkdén ole tarkoituksenmukaista tavoitella yhtd oikean laista tapaa
olla musiikkikasvattaja. POPS (Opetushallitus 2014) antaa kuitenkin raamit sille, missi
puitteissa musiikin opetusta tulee toteuttaa. Haastateltavamme kokivat ndmé raamit silti
niin viljind, etteivdt ne kdytdnndssd juuri vaikuta sithen millaista musiikkikasvatusta
opettaja toteuttaa. Olisikin mielenkiintoista kuulla enemmain keskustelua siitd, tulisiko
POPS:n (Opetushallitus 2014) olla velvoitteissaan yksityiskohtaisempi, vai onko POPS:n
(Opetushallitus 2014) véljyys ainoastaan opettajan ja oppilaan etu, joka antaa painoarvoa

ja luottamusta opettajan ammattitaidolle ja omalle arviointikyvylle.

Kasitteilld musiikkikasvatus ja musiikin opetus tarkoitetaan yleensd samaa asiaa, vaikka
kisitteet edelleenkin risteilevét eri konteksteissa. POPS (Opetushallitus 2014) ei kéyta
termid musiikkikasvatus vaan ainoastaan kisitettd musiikin opetus. Yliopistotasolla tar-
jotaan kuitenkin perus- ja aineopintoja nimenomaan musiikkikasvatuksesta. Téssd on
selvé ristiriita koulumaailman ja yliopistojen vililld. Kasvatuksen merkitystd opetuksessa
voitaisiin korostaa muuttamalla musiikin opetus musiikkikasvatukseksi myos POPS:ssa

(Opetushallitus 2014).

Elliottin (1995) praksiaalinen musiikkikasvatusfilosofia on Suomessa edelleen hyvin ko-
rosteisessa asemassa, kun keskustellaan musiikkikasvatuksen merkityksestd, tehtdvista,
tavoitteista ja sisdlldistd (Vikevd & Westerlund 2006; Anttila & Juvonen 2004). Elliottin
teos Music matters (Elliot 1995) esitti omana aikanaan hyvin moderneja ajatuksia mu-
siikkikasvatuksesta, mutta nyt yli 20 vuotta myShemmin osa Elliottin (1995) nikemyk-
sistd on jo aikansa eldneitd. Erityisesti oppilaan oman muusikkouden kehittdminen on
Elliottin musiikkikasvatussuuntauksessa keskeisessd roolissa, mutta nykypdivénd oppi-
laiden kasvattaminen musiikin tunneilla kohti muusikkoutta ei ole endi tarkoituksen mu-
kaista tai mielekisté. Toisaalta Elliottin (1995) késitykset esimerkiksi musiikkikasvatuk-
sen monipuolisuudesta ja oppilaan aktiivisesta roolista istuvat tdhén aikaan erinomaisesti
ja mukailevat niin POPS:n (Opetushallitus 2014) musiikin opetukselle asettamia 1dhto-

kohtia kuin myds tdmédn tutkimuksen tuloksia.
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Kéiytimme haastattelututkimuksemme tukena lomaketta, jonka haastateltavat tayttivét
haastattelun loppupuolella. Koska tutkimuksen péddpaino on haastatteluaineistossa, loma-
ketta kéytettiin lihinnd haastatteluaineistosta saatujen tuloksien tukena. Saimme lomak-
keista hyvédd lisdtietoa haastateltavien musiikkikasvatuskasityksistd ja ne vahvistivat

haastatteluaineistosta saatuja tuloksia.

Lomakkeen tuloksista on tulkittavissa positiivinen suunta tulevaisuuden musiikkikasva-
tukselle. Haastateltavat pitivét tirkednd myoOnteisen suhteen luomista musiikkiin, elin-
ikdistd harrastamista, osallisuutta ja oman eldmén, yhteison ja yhteiskunnan merkitysta
sisdlloissd. Huomionarvoista on myds, ettd haastateltavat pitivdt ohjelmiston merkitysté
véhiten tdrkednd. Tdm4 tulos eroaa Reimerin (1989) késityksestd, jonka mukaan materi-
aaleilla on suuri merkitys opetukseen. Tulevat musiikinopettajat pitévét selvidsti tirkeind
ns. pehmeité arvoja, mikd vie musiikin opetusta enemmén kasvattavaan suuntaan ja hie-

man loitommas sivistdvéstd musiikin opetuksesta.

6.2 Tutkimuksen arviointi

Laadullisen tutkimuksen ainutkertaisuus, dynaamisuus ja sen prosessiluonteisuus eivit
tue perinteistd reliaabeliuden tarkastelua. Sen sijaan tutkijan on jarkevéa ja korrektia suo-
rittaa tutkimuksen luotettavuuden osoittamiseksi koko tutkimuksen arviointi. (Soininen
& Merisuo-Storm 2009.) Tédmén takia paddyimme kisittelemddn tutkimuksen luotetta-
vuutta yhtend kokonaisuutena sen sijaan ettd tarkastelisimme tutkimusmenetelmédn luo-
tettavuutta erillisend osuutenaan. Luettuamme useita laadullisia menetelmié kasittelevia
kirjoja, huomasimme laadullisen tutkimuksen luotettavuudesta puhuttaessa, ettd hyvin
monet kirjat viittasivat Guban ja Lincolnin (1994) kehittdmiin késitteisiin. Téastd syysté

paddyimme myds itse arvioimaan luotettavuutta ndiden késitteiden kautta.

Guba ja Lincoln (1994) jakavat tutkimuksen luotettavuuden neljdén késitteeseen: vastaa-
vuus, siirrettdvyys, luotettavuus ja vahvistettavuus. Késitteelld vastaavuus (credibility)
tarkoitetaan samaa kuin sisdiselld validiteetilla, eli tulosten ja todellisuuden vastaavuutta.
Siirrettdvyys (transferability) puolestaan on rinnakkaiskésite ulkoiselle validiteetille,
millé tarkoitetaan yleistettavyyttd. Késite luotettavuus (dependability) vastaa reliabiliteet-
tia ja vakautta ja kdsitteelld vahvistettavuus (confirmability) tarkoitetaan objektiivisuutta,

eli etdistd ja neutraalia havainnointia. (Guba & Lincoln 1994.)
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Tutkimuksemme vastaavuutta (credibility) on tarkasteltava analysointimenetelmdmme
kautta, jossa loimme fenomenografisen tutkimusprosessin mukaisesti kategoriajérjestel-
mid. Larsson (2011) méérittelee fenomenografisen kategoriajirjestelmén riittéavéksi ja ai-
neistoa oikeudenmukaisesti kohtelevaksi silloin, kun jokainen aineiston haastattelu voi-
daan sijoittaa kategoriajérjestelmén sisélle (Larsson 2011). Tutkimuksen luotettavuuden
kannalta on tarkedd, ettd tutkija pysyy uskollisena seké aineistosta poimittujen kisitysten,

ettd kategorioiden eroavaisuuksille (Larsson 2011; Hiakkinen 1996).

Teimme aineiston analysoinnin huolellisesti aineistoa kuunnellen. Pidimme merkitysyk-
sikot koko analysoinnin ajan ndkyvilld, jotta kategorioiden merkitykset ja sisdlldisté teh-
dyt tulkinnat pysyisivdt aineistopohjaisina. Palasimme merkitysyksikdihin jatkuvasti,
jotta tulkintamme seuraavan tason kategorioista eivét perustuisi mielikuviimme, vaan tut-
kittavaan aineistoon. Huusko ja Paloniemi (2006) painottavat fenomenografisen proses-
sin loppuun viemisti. Jos kategorioiden tydstdminen jdd puolitiechen, tutkimusta on vai-
keaa perustellusti mééritelld fenomenografiseksi. (Huusko & Paloniemi 2006.) Tamén
mielessd pitden jatkoimme aineiston analysointia, kunnes padsimme luonnollisesti abst-
raktimpiin kategorioihin, joista tulosalueemme muodostui. Teimme analysointia ja tii-
viisti yhdessd ja etenimme yhteisymmaérryksessd koko prosessin ajan, mika lisdd tutki-

muksen luotettavuutta.

Olemme pyrkineet selostamaan yksityiskohtaisesti tutkimusprosessin etenemisen, jotta
tutkimus on toistettavissa uudelleen. Tama tutkimus tehtiin myos musiikkikasvatuksen
aineopinnoista vastaavia tahoja ajatellen, ja se on siirrettavissé (transferability) my0s toi-
senlaisiin konteksteihin, kuten muihin musiikkikasvatuksen opintokokonaisuuksia tarjoa-
viin yliopistoihin. Muualla kuin kasvatustieteen laitoksella timdn tutkimuksen luotetta-
vuus saattaisi toistettaessa hieman kérsid, silld tutkimus on suunniteltu tuleville musiikin-
opettajille, jotka ovat perustutkinnoltaan luokanopettajaopiskelijoita. Jos tutkimus tehtii-
siin oppilaitoksessa, jossa opiskellaan pddaineena musiikkia, pitdisi aineiston keruussa

miettid mahdollisesti hieman erilaista ldhestymistapaa.

Tutkimuksen luotettavuudella (dependability) tarkoitetaan reliaabeliuutta, eli sitd pysy-
vitko tutkimustulokset samana, jos tutkimus toteutetaan uudestaan samoilla tai vastaa-
villa henkil6illd (Soininen & Merisuo-Storm 2009). Témén tutkimuksen tuloksia ei voida

yleistdd, mutta sen tulokset kertovat kisityksistd juuri siind ajassa ja kontekstissa. Laa-
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dullinen tutkimus ottaakin huomioon tilanteiden ainutlaatuisuuden ja erityispiirteet jol-
loin tutkimuksia on haastavaa toistaa, mikd on kuitenkin enemmaén laadullisen tutkimuk-
sen vahvuus kuin heikkous (Cohen, Manion & Morrison 2007). Larsson (2011) pohtiikin,
onko yleistettdvyys edes tarpeellinen kriteeri tutkimuksen luotettavuuden tarkastelussa

(Larsson 2011).

Laadullisen tutkimuksen prosessissa kaikkein vaikeinta meiddn mielestimme oli vahvis-
tettavuus (confirmability) eli objektiivisuus. Koska laadullinen analyysi perustuu aina
subjektiiviseen tulkintaan, sen luotettavuus on sidoksissa siihen, kuinka uskollisia aineis-
tolle tulkinnassa ollaan (Larsson 2011). Tutkimusta tehdessémme pyrimmekin asetta-
maan omat kdsityksemme ja mielipiteemme sivuun, jotta aineiston analyysi olisi mahdol-
lisimman objektiivista ja aineistoldhtdistd. Toinen tutkijoista kuuluu haastateltavien
kanssa samaan musiikin aineopiskelijoiden yhteiso0n, joten kiinnitimme tdssa asiassa eri-

tyistd huomiota objektiivisuuteen.

Tutkimuksemme luotettavuutta lisdi se, ettd analyysin kategoriajirjestelméié on ollut laa-
timassa kaksi tutkijaa. Fenomenografiassa onkin suosittua hyodyntdi toisen tutkijan tai
tutkimukseen osallistuneiden henkildiden arvioita siitd, miten onnistunut kategorisointi
on. Fenomenografisessa tutkimuksessa tutkijoiden tiytyy tehda aineistosta paljon tulkin-
toja, mika on johtanut kritiikkiin siité, ettei analyysiprosessia ole raportoitu riittdvén 14-
pindkyvisti. (Huusko & Paloniemi 2006.) Tésté johtuen menetelmikappaleessa olemme
selostaneet tutkimusprosessin mahdollisimman tarkasti. Tuloksien esittelyssd kdytdmme
runsaasti sitaatteja, jotta lukija voi tehdd omat padtelmansi kategorioiden osuvuudesta ja

jotta analyysiprosessimme olisi mahdollisimman lapindkyva.

Haastattelun yhteydessé haastateltavat tiyttivait myos lomakkeen, joka késitteli musiikin
opetuksen tehtdvid, tavoitteita ja sisdltojd POPS:n (Opetushallitus 2014) nédkdkulmasta.
Koska lomakkeen kéyttd ei varsinaisesti kuulu fenomenografiseen tutkimustapaan, kiy-
timme lomakkeen tuloksia ainoastaan haastatteluaineistosta saatujen tulosten tukena. Lo-
makkeen tulokset vahvistavat haastattelujen tuloksia, miké lisdd tutkimuksen luotetta-

vuutta.
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6.3 Lopuksi

Fenomenografia oli meille molemmille uusi tutkimusmenetelma, joka vaati aluksi paljon
perehtymisté aiheeseen. Koimme fenomenografian kuitenkin menetelménd mielekkéaksi
tavaksi tehdd tutkimusta ja se oli luonteva valinta tdmén tyyppiseen tutkimukseen. Pro-
gradu tutkielman laajuutta ajatellen, olemme tyytyviisid aineistomme suuruuteen, joka
koostuu kuudesta haastattelusta. Jatkotutkimusta ajatellen timai tutkimus kannattaisi kui-
tenkin toistaa suuremmalle tutkimusjoukolle. Laajemmasta aineistosta nousisi todenni-
koisesti esiin enemmén erilaisia késityksié, jolloin kategoriajérjestelmén muodostami-
seen olisi kdytettdvissd suurempi médrd materiaalia. Analyysiprosessin aikana voisi tdl-
16in 10ytyd vield uusia kategorioita ja mahdollisesti niiden mydtd myds uusia tuloksia.
Suuremmassa aineistossa myds opettajasidonnainen musiikkikasvatuskésitys saattaisi
ehké linkittyd muihin kategorioihin, kun tdssd tutkimuksessa se jii erilliseksi huomiok-

seen. Téssd suhteessa fenomenografinen prosessimme jéi vajaaksi.

Tédma tutkimus suoritettiin tutkimalla yhden ryhmén opiskelijoita, mutta jatkotutkimuk-
sessa voisi olla kiinnostavaa vertailla kahden eri yliopiston opiskelijoiden késityksid. Esi-
merkiksi Sibelius-Akatemiassa opiskelevien tulevien musiikinopettajien kéasityksid voisi
olla mielenkiintoista verrata luokanopettajakoulutuksessa opiskelevien tulevien musii-

kinopettajien kasityksiin.

Olemme tyytyviisid tutkimukseen kokonaisuutena ja koemme, ettd siitd on hyotyd seu-
raavaa musiikin aineopintojen opetussuunnitelmaa laadittaessa. Musiikinopettajakoulu-
tuksen kannalta tutkimuksen keskeisimmét tutkimustulokset liittyvat musiikin POPS:n
(Opetushallitus 2014) ja musiikkikasvatuksen nykyhetken heikkoon tuntemukseen. Mu-
siikin POPS:a ei tunneta koulutuksen loppusuoralla vield kovinkaan hyvin, eikd sen maa-
riayksiéd pidetd kovin sitovina. Monella haastateltavalla tuntui olevan vahva kisitys siité,
ettd alakoulun musiikkikasvatus on opettajasidonnaista eikd suomalaisten alakoulujen
musiikkikasvatuksessa ole POPS:ta huolimatta selkedd yhtendistd linjaa. Toinen musii-
kinopettajakoulutuksen kannalta kiinnostava tulos oli se, ettd monet opiskelijat kokivat,
etteivit tiedd millaista musiikkikasvatus on alakoulussa tilld hetkelld, koska eivit ole
vield tyoskennelleet musiikinopettajana tydeldméssd. Syitd vahdiseen tuntemukseen voi-

vat olla esimerkiksi POPS:n (2014) péivittyminen melko hiljattain tai liian véhiiseksi
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koettu opetusharjoitteluiden mééra ja musiikkikasvatuksen koulukontekstin vihédinen ké-
sittely musiikinopettajaopintojen aikana. Erds haastateltavista totesi haastattelun lopussa

vield seuraavasti:

”On aika erikoista ettei meilld ole noissa opinnoissa ndistd niinku mitddn. Ei me
puhuta oikeestaan koskaan mitddn musiikkikasvatuksesta eikd me keskustella siitd
mitkd meiddn mielestd niissd on tdrkeitd asioita. Eikd me niinku reflektoida aja-

)

tuksia niinku ollenkaan ndistda.’

Musiikkikasvatus on myds meiddn mielestimme aihe, joka vaatii paljon omakohtaista
pohdintaa. Yliopiston musiikkikasvatuksen perus- ja aineopintojen tulee tukea opiskelijaa
héanen ammatillisessa kehityksesséddn ja tarjota opiskelijoille erilaisia ndkokulmia musiik-
kikasvattajuuteen. Haastateltavamme painottivat omissa kisityksissdédn musiikin opetuk-
sen kasvatuksellisuutta. Myds musiikin yliopisto-opinnoissa kasvatuksellisuuden tulisi

olla keskeisessd asemassa.

Tédmén tutkimusprosessin aikana olemme reflektoineet ja syventidneet omia musiikkikas-
vatuskésityksidmme. Samalla olemme tulleet tietoisemmiksi késityksistimme kaikessa
tydssimme opettajina ja kasvattajina. Koemme ettd tutkimuksen teko musiikkikasvatuk-
sesta on vahvistanut ammatti-identiteettidmme musiikkikasvattajina ja myos lisdnnyt in-

nostusta opettaa musiikkia tyoeldméssa.

Musiikki on oppiaine, joka voi tarjota oppilaille suuria eldmyksid ja ilon ja onnistumisen
kokemuksia. Musiikkikasvatuksen tulisi tarjota mahdollisuuksia, joiden avulla jokainen
oppilas voi l16ytdd oman tapansa nauttia musiikista ja musiikinopettajan tdrkea tehtdva
onkin tuoda musiikin lukuisat mahdollisuudet oppilaan ulottuville. Musiikin yliopisto-
opintojen tehtdvd on puolestaan auttaa tulevia musiikinopettajia toteuttamaan tété tehté-
vad tyossddn. Lopuksi haluamme nostaa esiin erddn kommentin, joka jdi haastatteluista
vilittdmasti mieleemme. Se kiteyttdd mielestimme erinomaisesti sen, mitd on musiikki-

kasvatus.

“Musiikkikasvatus on musiikin opettamista, jossa pyritddn luomaan onnistumisen
kokemuksia lapsille ja nuorille ja ehkd sitten innostamaan lapsia musiikin pariin
Ja sitten toivottavasti sielld musiikkikasvatuksen prosessin aikana joku l6ytdd mu-
siikin jonkun osa-alueen ja toteaa ettd tdd sopii mulle ja titd md haluan tehdd. Ja

onnistuu siind ja nauttii.”’
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Liite 1

Tulevien musiikinopettajien késityksid musiikkikasvatuksesta

Haastattelulomake

”Téhén tutkimukseen osallistuminen on vapaaehtoista ja haastateltava saa keskeyttda
haastattelun missd vaiheessa tahansa. Haastattelussa ei kdsitelld arkaluontoisia asioita.
Tutkimukseen keréttdvai aineistoa sdilytetddn tutkijoiden kotona kovalevylla ja sitd kéy-
tetddn vain pro gradu tutkielmaan ja siihen liittyvddn akateemiseen tutkimukseen. Ai-

neisto tuhotaan tutkimusprosessin paitteeksi.”

1. Mita sind ajattelet musiikkikasvatuksen olevan?

2. Mitka ovat musiikkikasvatuksen tarkeimpia tehtavia?

3. Mihin suuntaan sina haluaisit [dhtea viemaan musiikkikasvatusta?

4. Millaisia tavoitteita musiikkikasvatuksessa tulisi sinun mielestasi olla?

5. Millaisia sisaltéja musiikkikasvatuksessa pitdisi sinun mielestasi olla?

6. Mitd mielestasi pitdisi muuttaa taman hetken musiikkikasvatuksessa?

Onko mielessisi vield jotain musiikkikasvatukseen liittyvadd mitd haluaisit sanoa emmekéa

ole huomanneet kysya?
Lomakkeen jilkeen: Voisitko vield perustella valintojasi? (esim. Miksi tdmi kohta su-

tattu yli? Oliko térkeysjérjestyksen laatiminen helppoa tai vaikeaa? Tuliko timin jdlkeen

mieleen vield jotain mitd haluaisit kertoa musiikkikasvatus késityksistdsi?)

Liite 2



Minusta tarkein musiikkikasvatuksen...
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(aseta kunkin osion vaihtoehdot sinun mielipiteitasi vastaavaan tarkeysjarjestyk-

seen numeroimalla. 1= tarkein, 2= toiseksi tarkein, jne...)

... tehtava on:

Luoda edellytykset monipuoliseen musiikilliseen toimintaan

Laajentaa musiikillista osaamista

Vahvistaa myonteista suhdetta musiikkiin ja luoda pohjaa elin-
ikaiselle harrastamiselle

Rakentaa arvostavaa ja uteliasta suhtautumista musiikkiin ja
kulttuuriseen monimuotoisuuteen

Edistaa kokonaisvaltaista kasvua ja kykya toimia yhteistyossa
muiden kanssa

Kehittaa ajattelua ja oivalluskykya

Edesauttaa ilmaisutaitojen kehittymista

... tavoite on:

Osallisuus

Musiikilliset tiedot ja taidot

Luova tuottaminen

Kulttuurinen ymmarrys ja monilukutaito

Hyvinvointi ja turvallisuus musiikissa

Oppimaan oppiminen musiikissa

... sisalto on:

Miten musiikissa toimitaan

Mista musiikki muodostuu

Musiikki omassa elamassa, yhteisdssa ja yhteiskunnassa

Ohjelmisto




