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Tiivistelma

Muukkonen, Minna 2010. Monipuolisuuden eetos. Musiikin aineenopet-
tajat artikuloimassa tyonsé kaytantoja. Sibelius-Akatemia. Musiikkikasva-

tuksen osasto. Studia Musica 42. Vaitoskirja. 256 sivua.

Tadman tutkimuksen tavoitteena on lisatd ymmarrystd koulun musiikinope-
tuksen kaytadnnoista ja musiikin aineenopettajan tyosta. Tutkimuksen viite-
kehys on hermeneuttinen ja musiikinopetusta tarkastellaan sosiokulttuuri-
sena kaytantona. Tassa nakokulmassa musiikinopetus nayttiytyy yhteisen,
kulttuurisen ja yksittdisen, persoonallisen kudelmana. Musiikinopetuksen
kaytantojen tarkastelu keskittyy musiikin aineenopettajien niakoékulmaan
ja niin ollen perusopetuksen ylaluokkien ja lukion musiikinopetukseen.
Tutkimuksen padkysymys on: miten musiikin aineenopettajat artikuloivat
opetustyonsi kaytdntoja institutionaalisessa ja historiallis-kulttuurisessa
kontekstissaan? Paatutkimusaineisto koostuu kahdeksan kokeneen musii-

kin aineenopettajan teemahaastattelusta.

Ty6 muodostuu kolmesta tutkimuskysymysti eri ndkokulmista avaavas-
ta padluvusta. Ensimmaisessd paaluvussa tutkimustehtaviana on jasentda
musiikinopetuksen institutionaalista, historiallis-kulttuurista kontekstia
traditiosta ja opetussuunnitelmista kisin kahdesta nikokulmasta: ensin
musiikkia oppiaineena koulun kontekstissa, sitten oppiaineen sisdista keh-
keytymista ja opettajan tyon muutosta. Kontekstin hahmottaminen osoit-
ti musiikin opetukselle ajan saatossa annetut monet tehtévit ja tavoitteet.
Kronologisessa tarkastelussa tuli esiin, miten oppiaine laajentui laulun ja
teorian opetuksesta monipuoliseksi musisoinniksi sekd musiikkikulttuu-
reja ja musiikin lajeja laaja-alaisesti esitteleviksi. Opettajan musiikilliset
ammattitaitovaatimukset ovat timéan kehityksen myota lisadntyneet. Eri-
tyisesti 1990-luvulta ldhtien opettajan tyonkuva on kaiken kaikkiaan laa-

jentunut.

Kaksi jalkimmaista paalukua rakentuvat aineiston laadulliselle analyysille.
Luvussa nelja tutkimustehtavana on analysoida ja tulkita musiikin aineen-
opettajien artikuloimia opetuksen kaytantdja. Narratiivisen analyysin tu-
loksena ovat nelja kertomusta opettajien tyon kdytdnnoista. Luvun lopussa

musiikin aineenopettajan tyon eettinen ulottuvuus kiteytetdan kolmeen yh-



teiseen eetokseen: toiminnallisuuden eetos, kasvattajan moraalinen eetos
ja musiikillisen maailmankuvan laajentamisen eetos, jotka opettajan oman
musiikkisuhteen ohella muodostavat perustan, jolle opetuksen arki raken-

tuu.

Luvussa viisi aineiston puhuntaa analysoidaan identifioiden siitd puhere-
pertuaareja. Kulttuurisia puhumisen tapoja jisennetdan kahdesta nakokul-
masta. Ensimmaisessd osassa jisennetddn puhuntaa musiikista ja musi-
soinnista ja nostetaan esiin nelja puherepertuaaria: musiikkianalyyttinen,
kokemuksellinen, terapeuttinen ja sosiaalinen. Jilkimmaéisessd osassa
opetustyon legitimointiin tuodaan ndkékulmia kolmen puherepertuaarin:

kulttuurisen, opettaja- ja oppilasrepertuaarin avulla.

Tutkimuksen lopussa kiteytetdaan tulkinta opettajien arjesta ja institutio-
naalisesta kontekstista monipuolisuuden eetokseksi. Monipuolisuuden
eetos tulkitaan sisddn kirjoitetuksi ja julki lausutuksi niin koulun opetus-
suunnitelmateksteissd kuin aineiston musiikin aineenopettajien puhun-
noissa. Monipuolisuuden johtoajatuksella on paitsi musiikillisia, myo6s
pedagogis-eettisid ulottuvuuksia. Opettajien puhunnoissa monipuolisuuden
tulkinta rakentuu suhteessa omaan muusikkouteen, kasvatusnakemyksiin
sekd yhteiseen, kulttuuriseen ymmarrykseen. Musiikinopetuskaytantojen
yhteiset piirteet tuovat opetustyon paateemoiksi luokkahuonetyoskentelyn
ja esiintymiset. Luokkatyoskentelyn yhteisia toimintamuotoja ovat laulu,
yhteismusisointi ja musiikkitieto, johon kuuntelu linkittyy. Aineenopettaji-

en opetuskaytdnnot muotoavat koko koulun musiikin toimintakulttuuria.

Hakusanat: musiikkikasvatus, koulun musiikinopetus, musiikin aineen-
opettaja, opetuskiytdntd, opetussuunnitelma, yleissivistivd musiikinope-
tus, peruskoulu, laadullinen tutkimus, teemahaastattelu, narratiivinen

analyysi, puherepertuaarit



Abstract

Muukkonen, Minna. 2010. The Ethos of Versatility. Music Teachers Ar-
ticulate Their Pedagogical Practices. Sibelius Academy. Music Education
Department. Studia Musica 42. Doctoral Dissertation. 256 pages.

The purpose of this study was to increase understanding of Finnish school
music teaching practices from the point of view of teachers. In order to in-
vestigate the ways in which music educators articulate their pedagogical
practices, eight experienced music teachers were interviewed. They work
with pupils aged 13 to 18 studying in grades 7 to 9 of basic comprehensive

education and in general upper education.

The research employs a hermeneutical framework, and music teaching is
explored as a sociocultural practice. This approach displays music teaching
as a mixture of the collective and the personal. This dissertation is organi-
zed into five main chapters, the first of which serves to introduce the insti-
tutional, historic, and cultural contexts of music education. By tracing the
evolution of music instruction from its early focus on singing and theory to
the recent inclusion of practical ensemble playing and exposure to music
that is diverse in genre and cultural origin, this dissertation chronicles the
rise of the contemporary music education professional since the 1990s and

the establishment of music as a school subject.

The key question "How do music teachers articulate the practices of their
teaching in their institutional and historic-cultural context?’ is approached
from two analytical perspectives. Chapter Four specifically investigates
music teaching practices by analyzing and interpreting how music teachers
describe their work during interviews. Four stories concerning professio-
nal practice emerge from the results of the narrative analysis. The chapter
concludes by summarizing three cornerstones of a music teacher’s ethos:
active student participation in classroom work, the teacher’s morality, and
an extensive musical world view. Together with the teacher’s relationship to

music, this ethos forms the basis of everyday music teaching practices.

Chapter Five contains an analysis of the discursive practices utilized by in-

terview subjects. First, the analysis is conducted concentrating on investi-



gating musical paroles, and four speech repertoires are identified: music
analytical, experiential, therapeutic, and social. A second focus of the ana-
lysis reveals the teachers’ justifications for certain practices through three

additional speech repertoires: cultural, teacher, and pupil.

The research closes by highlighting the ways in which the analysis of the data
and institutional circumstances suggest a higher ethos of versatility, which
is manifested in both curricula and music teacher paroles. The articulation
of versatility in teacher paroles is constructed through each narrator’s rela-
tionship to his or her musicianship, pedagogical views, and shared cultural
understanding. The results suggest that the most important teaching prac-
tices are classroom work and public performance and that classroom work
consists of musicking — singing, playing in a classroom band and listening

— and building of musical knowledge.
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1. Johdanto

Tama tutkimus alkoi huomiosta odotusten ja mahdollisuuksien vilises-
td kitkasta tyossdni musiikin aineenopettajana. Musiikinopettajalla on,
varsinkin ollessaan ainoa aineensa edustaja koulussaan, paljon tilaa ja
vapautta muokata opetustaan ja koulunsa musiikin toimintakulttuuria
haluamaansa suuntaan. Opetuskiytdntdjen rakentamisen vapaudessa on
kuitenkin haasteensa. Siséllolliset ja menetelmailliset mahdollisuudet ovat
yha monimuotoisemman musiikkikulttuurin ymparéiméassa musiikinope-
tuksessa lahes rajattomat, ja opettaja on lukemattomien valintojen edessa.
Haastetta lisdavat musiikille osoitetut 1dhes minimaaliset resurssit koulun
tuntijaossa. Vihiiset tunnit ja odotus monimuotoisesta musiikinopetuk-
sesta on yhtilo, joka pakottaa miettimaéan, mikd koulun musiikinopetuk-
sessa onkaan oleellisinta. Tassa tilanteessa koin opettajana olevani puun
ja kuoren vilissa ja kiinnostuin yhd enemman siitd, miten muut musiikin
aineenopettajat arjessaan selvidvit ja millaisia musiikinopetuksen kaytan-

t6jd he ovat rakentaneet.

Tarkastelen tdssa tutkimuksessa néin ollen sitd, millaisia ovat 2000-lu-
vun alun musiikinopetuksen kaytdnnot musiikin aineenopettajan' nako-
kulmasta. Nakokulma tarkentaa tutkimuksen koskemaan perusopetuk-
sen ylaluokkien ja lukion musiikinopetusta. Tutkimuksen tavoitteena on
nostaa esiin musiikin aineenopettajien nakokulma musiikinopetukseen,
kuunnella heits, tarkastella, millaista on musiikinopetuksen arki ja niin
lisdta ymmairrysta musiikin aineenopettajan tyosta ja koulun musiikinope-
tuksesta. Syventdidkseni ymmarrystd musiikinopettajien arkikdytannoista
néen lisdksi oleellisena opetuskaytantojia raamittavan institutionaalisen ja
historiallis-kulttuurisen kontekstin tarkastelun. Pyrin luomaan kuvaa sii-
t4, miten suomalaisen koulun musiikinopetuksen ainutkertaiset kaytannot
ovat kehkeytyneet keskiajan katedraalikoulujen laulun opetuksesta perus-

koulun yleissivistiaviksi oppiaineeksi.

Seuraavassa esittelen tutkimuksen ldhtokohtia. Aikaisempien tutkimusten

1 Kéytan téssa tutkimuksessa kasitteitd musiikin aineenopettaja ja musiikinopettaja syno-
nyymisina. Kaytannollisista syistad pyrin kdyttdméaan luokanopettajasta, joka opettaa musiik-
kia, késiteyhdistelmaa "musiikkia opettava luokanopettaja”.
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myo6td kuvaan ensin sitd tutkimuskenttdd, jolle tilla tutkimuksella astun.
Sitten tarkastelen tutkimusorientaatiota ja menetelmallisid valintoja seka
pohdin tutkijan rooliani. Lopuksi jisennan tutkimuskohdettani, koulun
musiikinopetusta kidytintoini ja niiden artikulointia (artikuloinnilla viit-
taan puhumiseen, julki lausumiseen ja ajatusten ilmaisemiseen), tismen-

nan tutkimustehtavini ja kerron kirjan rakenteen.

1.1. Koulun musiikinopetus tutkimuskohteena

Koulua ja opettajan tyota on tutkittu Suomessa suhteellisen paljon ja mo-
nista ndkokulmista. Musiikin aineenopettajat ja musiikinopetuksen kay-
tdnnot ovat kuitenkin jadneet tissd tutkimuskentiassid melko vdhélle huo-
miolle. Vaikka kasvatustieteen puolella on luonnollisesti ollut tilaa myos
musiikkikasvatukselle, on suomalainen musiikkikasvatuksen tutkimus vil-
kastunut varsinaisesti vasta, kun yhtaalta musiikkikasvatuksen koulutusyk-
sikoita perustettiin Jyvaskyldan (1982) ja Ouluun (1993), ja toisaalta, kun
Sibelius-Akatemiassa tutkinnonuudistuksen my6td 1979 alkaen aineen-
opettajakoulutus laajeni, musiikkikasvatuksen osaston tutkimustoiminta
kaynnistyi ja jatkotutkintojen tekeminen mahdollistui (Tikkanen & Vikeva
20009, 434). Tassa tutkimuksessa olen kiinnostunut erityisesti musiikin ai-
neenopettajien tyokentista eli peruskoulun ylaluokkien (7.—9. 1k) ja lukion
musiikinopetuksesta. Esitian tassa luvussa lyhyen katsauksen tutkimukseni
aihepiirin kannalta oleellisiin suomalaisiin ja niihin kansainvalisiin, erityi-
sesti pohjoismaisiin musiikkikasvatuksen tutkimuksiin, joissa on tarkastel-

tu musiikinopettajan ty6ti ja musiikkia kouluaineena.

1.1.1.  Musiikkikasvatuksen tutkimus Suomessa

Musiikin aineenopettajan tyota tai peruskoulun ylaluokkien musiikin ope-
tusta koskevista vaitoskirjoista ensimmainen oli Heikki Ruisméien (1991)
tutkimus musiikin aineenopettajien tyotyytyvaisyydesta. Vuonna 1981 ke-
ratyssd kyselyssd musiikinopettajan tyon antoisimmiksi puoliksi osoittau-
tuivat Ruisméen (1991, 264) mukaan esimerkiksi vuorovaikutus oppilaiden
kanssa sekd tyon itsendisyys, luovuus ja vaihtelevuus, epikohdiksi muun
muassa suuret opetusryhmit ja tyorauhahiiriot. Kaksi vuotta aiemmin
julkaistiin Marjut Laitisen (1989) viitostutkimus, jossa han paneutuu mu-

siikin aineenopettajien koulutukseen. Huomattavasti uudemmassa tutki-
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muksessa Johanna Ray (2004) tarkastelee puolestaan vahvojen musiikillis-
ten kokemusten mahdollisuuksia koulun musiikinopetuksessa ja analysoi
suomenruotsalaisten musiikkia opettavien opettajien haastatteluista myos
opettajien tarkeimpid tavoitteita ylakoulun musiikkikasvatukselle. Téllai-
siksi hdn nimeaa soitto- ja lauluvalmiuksien kehittamisen, yleissivistavan
tiedon lisddmisen, positiiviseen asenteeseen rohkaisemisen, sosiaaliset
taidot, myonteisen musiikillisen identiteetin, viihtymisen ja erityiset koke-
mukset. (Emt., 196—242.)

2000-luvun ensimmiiselld vuosikymmenelld julkaisivat ylaasteen musii-
kinopetukseen liittyvid tutkimuksia myos Mikko Anttila (2006), Mikko
Ketovuori (2007) ja Minna Tuusa (2008). Yldaasteen oppilaiden musii-
kinopiskelumotivaatiota kartoittavassa tutkimuksessa Anttila (2006, 119)
toteaa muun muassa, ettd yldasteen musiikintunneilla viihtyvat parhaiten
musiikkia harrastavat tytot, kun taas pojat, jotka eivit harrasta musiikkia,
eiviat koe koulun musiikintunteja omikseen. Ketovuori (2007) tarkaste-
lee viitostutkimuksessaan taidekasvatuksen merkitystd kasvatuksessa ja
kuvaa kokeiluhanketta, jossa taiteilija-opettaja-parit opettivat eri aineita
koulussa yhdistden projektimuotoiseen oppimiseen eri taiteenlajeja. Tuu-
san (2008) lisensiaatintyon aiheena on musiikinopettajuus yhteniisessa
peruskoulussa. Hian keskittyy pohtimaan koulutuksen vastaavuutta tyo-
elamin tarpeisiin, tyon valoisia ja varjoisia puolia sekid tyon muutoksia,
haasteita ja vaatimuksia. Tuusa (2008, 103—104) nimeia Ruisméen (1991)
ldhes kaksi vuosikymmentd aikaisemmin julkaistun tutkimuksen kanssa
samansuuntaisesti musiikinopettajien tyon valoisiksi puoliksi esimerkiksi
suhteen oppilaisiin ja itsendisyyden seki varjoisiksi puoliksi resurssipulan

ja suuret tuntimaarat.

Alaluokkien musiikinopetus ja luokanopettajat musiikkikasvattajina ovat
olleet useampienkin viitostutkimusten kohteena. Ensimmaisessa suoma-
laisessa musiikkikasvatuksen vaitoskirjassa, Wilho Siukosen Koululas-
ten laulukyvystd vuodelta 1935, tutkittiin ldhes 6000 kansakoululaisen
“kaytannollista laulukykya”. Sittemmin 1990-luvulla ilmestyneissa tutki-
muksissa Kirsti Tulamo (1993) tarkasteli peruskoulun neljiasluokkalaisten
musiikillista minékasitystd, Leena Hyvonen (1995) keskittyi kuuntelukas-
vatukseen ja ala-asteen oppilaisiin musiikin kuuntelijoina ja Kari Ahonen
(1996) ala-asteen oppilaisiin musiikin rakenteellisen tiedon kisittelijoina.

2000-luvulla on tutkittu luokanopettajien ja luokanopettajaksi opiskelevien
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suhdetta musiikinopetukseen ja laulamiseen. Terhi Vesioja (2006) selvitti
tutkimuksessaan, millaisiksi luokanopettajat arvioivat itsensa musiikkikas-
vattajina, Anna-Mari Lindeberg (2005) puolestaan tutki luokanopettajak-
si opiskelevien kokemuksia laulamisesta koulussa ja Tarja Tereska (2003)
luokanopettajiksi opiskelevien musiikillista minakasitysta. Tereska (emt.,
202) toteaa muun muassa, ettd lahes kolmannes tutkimukseen osallistu-
neista 590:sti opettajankoulutuslaitoksen opiskelijasta ei halunnut opettaa
musiikkia riittimattomien valmiuksien vuoksi. My6s Vesiojan tutkimuk-
sessa tuli esiin aineenhallinta: luokanopettajat painottivat opettajan lau-
lu- ja soittotaitoa alaluokkien musiikinopetuksen edellytykseni (Vesioja
2006, 245). Saman tuo esiin Korkeakoski (1998) tutkimuksessaan musii-
kin opetuksen tuloksellisuudesta peruskoulussa: “monet luokanopettajat
pitdvat musiikkia yhtend vaikeimmista opetettavista aineista” (emt., 129).
Lindebergin tutkimus puolestaan valottaa esimerkiksi koulussa saatujen
laulukokemusten merkitystd vokaaliseen mindkuvaan: koulu on tarkea
laulamisen sosiaalinen konteksti ja opettaja oleellinen laulamaan innostaja
(Lindeberg 2005, 148).

Koulun musiikinopetuksen institutionaaliseen kontekstiin (jota tarkaste-
len luvussa 2) liittyen on oleellista huomioida musiikinopetustraditiotam-
me koskeva tutkimuskirjallisuus. Koulun musiikinopetuksen historiaa on
tutkimuksissa tarkasteltu kuitenkin hajanaisesti. Ensimmaiinen niistd on
Tuure Helmeri Pihan vuonna 1958 ilmestynyt Musiikkikasvatuksen vai-
heita. Reijo Pajamon (1976) viitostutkimus kisittelee Suomen koulujen
laulunopetusta vuosina 1843-1881. Teoksessa Taidekasvatus Suomessa I
Paula Tuomikoski-Leskeld (1979) tarkasteli kaikkien koulun taito- ja taide-
aineiden teoriaa ja kdytdntoa 1860-luvulta 1920-luvulle. Aksel Térnuddia ja
Wilho Siukosta laulunopetusmenetelmien kehittdjina vuosina 1893—1941
on tutkinut vaitoskirjassaan Katri-Helena Rautiainen (2003). Niin ollen
valkoisia alueita koulun musiikkikasvatuksen historian tutkimuksessa ovat
toistaiseksi yhtaalta aika ennen 1800-lukua ja toisaalta aika 1940-luvulta

tahan paivaan.

Yleissivistavan kasvatuksen rinnalla toimii Suomessa vankka musiikkioppi-
laitosjarjestelma. Musiikkioppilaitosten soitonopettajia koskevissa vaitos-
kirjoissa on 2000-luvulla avattu opettajien elaméikertoja (Huhtanen 2004;
Broman-Kananen 2005), soitonopettajan praktista tietoa (Hyry 2007) sekia

soitonopiskelijoiden identiteetin rakentumista (Hirvonen 2003). Annu
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Tuovila (2003) on puolestaan pitkittidistutkimuksessaan tutkinut lasten

musiikin harrastamista musiikkiopistoissa.

Kaiken kaikkiaan suomalainen musiikkikasvatustutkimus, johon tdma tut-
kimus liittyy, on kuitenkin edelleen pioneerivaiheessa. Vaitoskirjoja on jo
julkaistu, mutta niin sanotun post doc -vaiheen tutkimus on vasta alullaan.
Alan vaiheesta kertoo myo0s se, ettd puheenvuorot koulun musiikinopetuk-
sesta kotimaisissa kasvatusalan julkaisuissa ovat vahaisid. Ainoassa suo-
malaisessa musiikkikasvatuksen tutkimuslehdessid Musiikkikasvatus on
lehden 15-vuotisen historian aikana julkaistu vain joitakin koulun kaytan-
t6ja kasittelevia kirjoituksia. Suomen musiikkitieteellisen seuran Musiikki-
lehdessd on 2000-luvun numeroista 10ydettavissa kaksi suoraan koulun
musiikinopetuksen kaytdntdjen maailmaa koskettava kirjoitus (Eerola
2007; Nikkanen & Westerlund 2009) ja Suomen kasvatustieteellisen seu-
ran Kasvatus-lehdista yksi (Kauppinen & Sintonen 2006).

Koulun musiikinopetusta ja opettajien tyota kasittelevien tutkimusten ohel-
la suomalaisen musiikkikasvatuksen tutkimuskentan merkittava alue kou-
lun musiikinopetuksen kannalta on musiikkikasvatusfilosofia. 1990-luvun
puolivilistad ldhtien on suomalaista musiikkikasvatuskeskustelua innoitta-
nut praksiaalinen musiikkikasvatusfilosofia. Keskustelun heréttelijana oli
tuolloin erityisesti David Elliottin kirja Music Matters (1995), josta suo-
malaiset musiikinopettajat 10ysivit taustatukea omalle opetusfilosofialleen
(esim. Kauppinen 1996; Aittakumpu 2006). Musiikkikasvatusfilosofiasta
tuli vahitellen osa suomalaista musiikkikasvatuksen tutkimusta ensim-
maisten filosofisten viitoskirjojen myo6ta (Westerlund 2002; Vikeva 2004,
ks. my0s Vikeva 1999; Honkanen 2001) Westerlundin ja Vakevin (2009,
93—94) mukaan Elliottin praksialismi tarjosi ilmestyessdan filosofisia pe-
rusteita silloisille suomalaisen musiikkikasvatuksen kaytannoille ja “teke-
malla oppimisen” (learning by doing) hengelle, vaikka Elliottin argumentit
olivat suunnatut pohjoisamerikkalaiseen kontekstiin. Westerlund ja Vike-
vi (emt., 100) toteavat praksialismin heréttineen yleisempaakin kiinnos-
tusta musiikkikasvatuksen filosofiaan ja niin toimineen tirkeina avaajana

“kriittiselle keskustelulle musiikkikasvatuksen arvoista ja merkityksesta”.

Aivan viime vuosina on havaittavissa kiinnostuksen lisidntyminen musiik-
kikasvatuksen ja koulun musiikinopetuksen tutkimukseen (esim. http://

www.siba.fi/muka). Pohtiessaan musiikkikasvatuksen tutkimuksen tilan-
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netta 2000-luvun ensimmaiselld vuosikymmenelld Westerlund (2008)
toteaa leimaa-antavaksi piirteeksi refleksiivisyyden. Talla hin tarkoittaa,
ettd “tutkimuksessa ja musiikin opettajan ammatillisen identiteetin raken-
tumisprosesseissa on noussut yha keskeisemmaiksi nakokulmallisuuden
hyvéiksyminen ja erilaisten valtapositioiden identifiointi. Tata reflektointia
voisi jopa kutsua musiikkikasvatuksen kriittis-filosofiseksi kdcnteekst, joka
rakentaa uudenlaista, itsetietoisempaa ammatillista diskurssia.” (Wester-
lund 2008, 12-13.)

1.1.2. Kansainvilinen yleissivistavan
musiikinopetuksen tutkimus

Musiikkikasvatuksen kansainviliselld tutkimuksella on pitkat perinteet,
mutta tutkimusten volyymi on kasvanut selvésti vasta viimeisten kolmen
vuosikymmenen aikana. Flinders ja Richardson (2002, 1167-1168) ku-
vaavat alan tutkimusta hybridiméaiseksi: tutkijat ovat ottaneet ja saaneet
vaikutteita ja metodeja niin kasvatuksen, psykologian, sosiologian, antro-
pologian kuin etnomusikologiankin aloita. Tutkimuksellisten keskustelu-
kumppaneiden avointa etsimisti lisda sekin, ettd musiikkikasvatuksen tut-
kimus on kehittymaissa aikana, jolloin rajat niin tieteiden kuin taiteidenkin
valilla ovat pehmenemaissa (Bresler, 2004, xvii—xviii). Wright (2009, 1053)
luonnehtii musiikkikasvatuksen alaa todeten alan kiyttineen huomattavan
paljon tutkimuksellisia voimavaroja aineen puolustamiseen ja oikeuttami-
seen koulumaailmassa — ilmio on tuttu Suomessakin (ks. esim. Puurula

2000; Hyvonen 2006).

Yleissivistivd musiikin opetus (engl. general music) ei kansainvilises-
sdkaan mittakaavassa ole ollut erityisen suosittu tutkimuksen kohde (ks.
esim. Ebie 2002). Nikkanen ja Westerlund (2009, 27) kiteyttavit vahdisen
koulun musiikinopetusta tarkastelevan kansainvilisen kirjallisuuden kes-
kittyneen erittelemiin kognitiivisia 1ahtokohtia taiteen vastaanottamisessa
ja tuottamisessa ja niin esimerkiksi sosiokulttuurinen nakoékulma opetuk-
sen kiytantoihin ei juurikaan ole esilla. My6s norjalainen Kriiger (2000, 17)
huomauttaa, ettd musiikinopettajien toimintaan konteksteissaan on tutki-
muksissa kiinnitetty vain vihan huomiota. Laadullisten menetelmien yleis-
tyessa alalla on tutkittu suhteellisen paljon musiikinopettajaidenteetteja
ja niiden kehitystd. Esimerkkind viimeaikaisesta keskustelusta mainitta-

koon Bernardin (2005) artikkelin herdttamat puheenvuorot ACT-lehdessa
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vuonna 2007 (mm. Dolloff 2007; Roberts 2007; Stephens 2007; ks. myos
Pellegrino 2009).

Muissa pohjoismaissa ja erityisesti Ruotsissa on kuitenkin koulun mu-
siikinopetusta koskevia tutkimuksia julkaistu melko runsaasti (Sandberg
2005, 11). Samankaltainen koulujarjestelma ja monin tavoin samanhenki-
nen koulun musiikinopetus tekevit pohjoismaiset koulututkimukset timéan
tyon kannalta erityisen mielenkiintoisiksi. Esittelenkin seuraavassa joita-
kin viimeaikaisia koulun musiikinopetusta kisittelevia tutkimuksia ja nii-

den keskeisia tuloksia.

Sandberg (1996) analysoi ruotsalaisen opetussuunnitelman muutosta tar-
kastelevassa tutkimuksessaan muun muassa sité, kuinka opettajat tulkitse-
vat opetussuunnitelmien tavoitteita ja koulun musiikinopetuksen paamaa-
rid. Hin toteaa koulun musiikinopetuksen tavoitteiden olevan yhteydessa
koulujen yleiseen kulttuuriseen tyoskentely-ymparistoon. (Emt.; Sandberg
2005, 12.) Sandbergin mukaan ruotsalaisten musiikinopettajien suhde
opetussuunnitelmaan on vilja ja opettajien omat mielenkiinnon kohteet ja
paamaarat, musiikillinen kompetenssi ja taidot ohjaavat opetusta enem-
man kuin kirjoitettu opetussuunnitelma. Tutkimuksen mukaan musiikin-
opettajilla on nelja opetuksellista painopistetti: oppilaiden persoonallinen
ja sosiaalinen kehittyminen, vallitsevien arvojen ja ideaalien korostami-
nen, oppilaiden musiikillisen tiedon kehitys sekd musiikkikommunikaati-
on ja vastaanoton painotus. (Sandberg 1996, 252.) Ruotsissa vuonna 2003
tehdyssd peruskoulun arviointitutkimuksen (Sandberg, Heiling & Modin
2005) musiikin osalta kiy ilmi, ettd musiikinopettajien kidytdnnot raken-
tuvat ennen kaikkea opettajien omaan kompetenssiin ja kiinnostuksiin
nojaten. Espelandin (2007, 176) mukaan tdmé& suuntaus kertoo siitd, ettd
ruotsalainen musiikkikasvatus on kehkeytynyt ennemmin paikalliseksi
kuin kansalliseksi tai globaaliksi sekd opetusohjelmien vilisen ja opettajien
keskindisen eron kasvusta. Opettajien suhdetta ja asenteita musiikin ope-
tussuunnitelmaa kohtaan ovat pohjoismaissa tutkineet myos muun muassa
norjalaiset Johansen (2003) ja Varkey (2001), joista jalkimma&inen on ana-

lysoinut norjalaisen musiikin opetussuunnitelman filosofiaa.

Tutkimuksissa on tarkasteltu my6s musiikinopettajaksi kehittymistd ja
tyoeldmain siirtymistd. Bouij (1998) ja Blad (2002) ovat tehneet pitkit-

taistutkimusta ruotsalaisten musiikinopettajien koulutuksesta ja ty6hon
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siirtymisesta keraten aineistoa yli kymmenen vuoden ajan. Bouij (1998) on
pohtinut muun muassa musiikinopettajien rooli-identiteettien muutosta
koulutuksessa ja tyoeldamissi. Bladh (2002) puolestaan kuvaa sosialisoi-
tumista musiikinopettajan ammattiin sekd musiikin korkeakoulutradition
ja koulumaailman realiteettien etdisyyttd. Han arvioi, ettd erés syy siihen,
miksi opettajaksi valmistuvat eivit paady tyoskentelemain kouluun on juu-
ri korkeakoulutradition ja koulumaailman vilisen eron aiheuttama todelli-
suusshokki. Bladh kritisoi musiikinopettajien koulutusta siité, ettd opetta-

jien koulutus ei kohtaa koulun kulttuuria.

Musiikinopettajan persoonan merkitystd opetuksen kdytannon rakentu-
misessa korostaa Kriiger (2000), joka tarkastelee viitoskirjassaan musii-
kinopettajien toimintaa diskursiivisina kaytdntoina keskittyen tapaustut-
kimuksessaan kahteen norjalaiseen musiikinopettajaan. Han kuvaa muun
muassa, kuinka opettajien diskursiivisesti rakentunut tietotaito maarittaa
sitd, mitd musiikintunneilla tapahtuu ja minkilaiset kokemukset mahdol-
listuvat oppilaille (emt., 176; ks. my6s Muukkonen 2002a). Toinen diskurs-
situtkimuksen viitekehyksestd musiikinopettajien ja opettajaksi opiskele-
vien opetusideologioita analysoinut tutkija Ericsson (2006) toteaa muun
muassa, ettd opetustyon keskeinen tehtdva on opettajien nakemyksen mu-
kaan valistaminen. Ericsson kuvaa aineistostaan tunnistamiaan opettajai-
dentiteetteja metaforilla, kuten “ldhetyssaarnaaja” ja “ovien avaaja” (emt,.
78, 81). Ericsson erottaa tyossdan myos kaksi diskurssia koskien musiikkia
kouluaineena: musiikki oikeana kouluaineena ja musiikki terapiana (emt.,
120, 125). Fermin (2004) fenomenologinen tutkimus kuvaa opettajien ja
oppilaiden vilistd vuorovaikutusta musiikintunneilla ruotsalaisen perus-

koulun 4.-6.luokilla.

Ruotsalainen Georgii-Hemming (2005; 2006) tuo tutkimuksissaan esiin
musiikinopettajien omien nidkemysten tdrkeyden opetustyGssid. Georgii-
Hemming korostaa musiikinopettajien elaméikertojen analyysissaan opet-
tajan omien musiikkikokemusten merkityksellisyyttd. Tutkija painottaa,
ettd opettajien musiikillisten kokemusten merkitys opetukselle on omien
kokemuksen laadussa, ei tietyissd musiikkityyleissa tai konteksteissa. Opet-
tajat haluavat valittaa oppilaille samanlaisia kokemuksen laatuja — iloa, tai-
toa, yhteisollisyyden tunnetta — joita ovat itse musiikin parissa kokeneet.

(Georgii-Hemming 2006, 232—233.)
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Pohjoismaiset tutkimukset tarjoavat varteenotettavan vertailukohdan
suomalaiselle koulututkimukselle. Yhtéldisyyttd luo esimerkiksi se, etta
maiden peruskoulujirjestelmit muistuttavat periaatteiltaan toisiaan: ne
tarjoavat kaikille tasa-arvoiset mahdollisuudet opiskeluun ja koulujen toi-
mintaa ohjaavat valtakunnalliset opetussuunnitelmat (Carlgren ym. 2006,
301; Espeland 2007, 175). Vertailtaessa tulee kuitenkin huomioida kunkin
maan koulujarjestelmén erityispiirteet, toisin sanoen kunkin tutkimuksen
tuloksia tulee tarkastella tietty konteksti huomioiden. Yhtélaisyyksista huo-
limatta my0s opetussuunnitelmien sisdllot voivat vaihdella paljonkin (ks.

esim. Carlgren ym. 2006).

1.2. Tutkimusorientaatio ja tutkimusprosessi

Tutkimukseni tavoitteena on lisdtda ymmarrysta koulun musiikinopetuksen
kaytannoista ja musiikin aineenopettajan tyostd. Ymmartadmisen tiedon-
intressi suuntasi tyoni metodologisesti laadullisen tutkimuksen pariin. Py-
rin hermeneuttiseen orientaatioon tavoitteenani tulkinta, ymmartdminen
ja merkityksenanto (mm. Anttila 2005, 305). Tassi orientaatiossa oleellista
on oman esiymmarryksen ja tutkijuuden tiedostaminen, tulkinnan mah-
dollisuuksien ja ymmartdmisen problematisointi sekid kontekstisidonnai-

suuden huomioiminen.

Tavoite tulkinnalliseen, empaattiseen ymmartamiseen (“verstehen”) sisil-
taa pyrkimyksen antaa tilaa toisten kokemusten artikuloinnille ja toisen
niakokulman ymmartdmiseen (Bresler 2006, 25; 1996, 6; ks. my0s Anttila
2005, 312). Gadamerin (2004) mukaan "ymmartdminen alkaa, kun jokin
puhuttelee meitd” (emt., 38). Ymmairtadmiseen vaikuttavat aina historial-
linen situaatiomme ja kayttimamme kieli (Koski 1995, 35). Koski (emt.,
38—40) luonnehtii gadamerilaista hermeneutiikkaa tietoteoreettisesti
idealistiseksi ja konstruktivistiseksi, joka tarkoittaa esimerkiksi sitd, etta
tutkija ei usko yhden lopullisesti oikean tulkinnan mahdollisuuteen. Nain
ollen tdmaikin tutkimus muodostaa tutkittavasta ilmiostda yhden tulkinta-
ehdotuksen. Yhteni tyon tavoitteena on osallistua ammatillisen yhteison
keskusteluun, osaltaan lisdtd ammattikunnan itseymmarrysta ja ndin myos

uusintaa ja uudistaa ammatillista kulttuuria (Ylijoki 1998, 228).

Gadamerin mukaan ymmartaminen on asioiden ymmartamista ja tulkin-

nassa asioita rakennetaan kielessa (Koski 1995, 143). Gadamerilaisesssa
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hermeneutiikassa? on kyse “julistamisen, tulkkauksen, selittimisen ja tul-
kinnan taidosta” (Gadamer 2004, 40). Tulkinnassa asioita nimetéaén ja ku-
vataan (Koski 1995, 143). Tulkintaan siséltyy aina uutta luova elementti
— tdma tekee Gadamerin tulkintandkemyksesta optimistisen, toteaa Koski
(1995, 35). Tulkinta on merkityssuhteiden aukikerimista (Varto 2001, 186),
mika tarkoittaa sitd, ettd esille tulevat osat ja tasot on tietoisesti yhdistet-
tavd yhdeksi kokonaisuudeksi, merkitysyhteydeksi (emts.). Tulkinnasta
muodostetaan uusi, synteettinen ndkemys — ymmarrys (Koski 1995, 118;
Varto 2001, 187).

Ymmairtadmisen lahtokohdasta katsoen tutkija ei koskaan kohtaa tutkittavaa
ilmiota “tyhjana tauluna”, vaan hdn omaa aina esiymmarryksen, josta kdsin
ilmiota ldhdetdaan tarkastelemaan. Gadamer (2004, 34—35) korostaa esi-
ymmarryksen ja omien ennakkositoumusten tunnistamista ja tiedostamis-
ta, vaikkakin Kosken mukaan ”"gadamerilaisen ennakkokéasityksen ei tarvit-
se olla, eika se tavallisesti ole, tietoisesti tematisoitu, vaan se on erdanlaista
hiljaista tietoa” (Koski 1995, 105—-106). Tutkimisen my6td ymmarrys voi
kehkeytya, jolloin syntyy uusi ymmarrys, josta kisin puolestaan rakentuu
tulkinta seuraavassa vaiheessa. Tillaista ymmartdmisen tapaa kuvataan
hermeneutiikassa kehdn metaforalla (Gadamer 2004; Varto 1992, 69).

Ymmairtdmisprosessin kisittiminen hermeneuttisena kehina viittaa pait-
si ymmartamisen tapaan myos kokonaisuuden ja osien vilisen tarkastelun
vuorotteluun (esim. Gadamer 2004, 35). Kyseessi ei kuitenkaan ole "vicio-
us circle”, jossa jadtdisiin pyorimadn samaan umpeutuvaan kehiin, vaan
ennemminkin laajeneva spiraali, “circulus fructuosis”, joka viittaa mah-
dollisuuteen syventda ymmarrysta (Kvale & Brinkmann 2009, 210; Varto
2001, 190). Yksityiskohtia tarkastellaan ja tulkitaan suhteessa kokonaisuu-
teen ja toisaalta kokonaisuutta (aina uudella ymmarrykselld) suhteessa yk-
sityiskohtiin (Anttila 2005, 306). Kehametafora muistuttaa myos siita, ettei
ymmartaminen ole koskaan taydellistd (Koski 1995, 101). Tassi tydssa ym-
marryksen kehkeytyminen on tapahtunut syventamalld ymmarrysta musii-

kinopetustraditiosta ja analysoimalla aineistoa kahdesta eri nakokulmasta.

2 Hermeutiikka-termi otettiin kdytt6on 1600-luvulla protestanttisen raamatuntutkimuksen
piirissa (Koski 1995, 32). Sanan alkuperi on kreikan kielessa ja se viittaa tulkinnan taitoon,
tulkitsemiseen ja selittdmiseen (Anttila 2005, 549). Hermeneutiikan juuret ovat yhtaalta pro-
testanttisessa raamattuanalyysissa, toisaalta antiikin klassikkotekstien humanistisessa ana-
lyysissa (Anttila 2005, 548).
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Koska tutkimusta ei voi irrottaa tutkijan esiymmarryksestd, ovat tulkinta
ja ymmartidminen aina situationaalisia ja kontekstuaalisia. Kuten Varto
(1992) tiivistaa, “tutkija tulkitsee ja ymmartaa tutkittavaa (tutkittavien ela-
mismaailmaa) juuri tdssi ja nyt, keskelld omaa elamédinsi (omassa elamis-
maailmassaan) ja samassa maailmassa ” (Varto 1992, 62). Tama ymmadrtd-
misen aktuaalisuuden kaanon? korostaa, ettd tutkiminen tapahtuu tutkijan
ymmarryksestd kisin, "vain tutkija voi antaa merkityksen, joka liittyy hanen
tematisointiinsa” (Varto 1992, 63). Gadamer kayttda horisontti-metaforaa
kuvatessaan ymmartamisen prosessia ja kontekstuaalisuutta: voimme ym-
martda vain omasta hermeneuttisesta situaatiostamme, horisontistamme
kisin. Lisiksi horisonttimme muuttuu koko ajan ja ndin my6s ymmartami-
sen situaatiomme, ja itse ymmarrys. Sindnsd ymmartdminen on kielellis-
14 ja historiallista, suhteessa omaan elamiin, omiin elaimidnkokemuksiin,
suunnitelmiin ja kasitteisiin. (Koski 1995, 146.) Traditiolla (historialla,
kulttuuriperinnoélld) on Gadamerin hermeneuttisen kehan tulkintaproses-
sissa kaksi merkitysti: yhtdiltd on traditio, jota tutkitaan, toisaalta on tra-
ditio, josta kisin tutkitaan (emt., 103).

Tassd tutkimuksessa nima hermeneuttiset periaatteet antavat tyolle laajan
tutkimuksellisen yleiskehyksen ja asenteen tutkijuuteen, tutkija—tutkittava

ja tutkija—aineisto -suhteisiin.

Tutkijuus, esiymmiirrys, situaatio

Esiymmarrykseni muodostaa siis 1ahtokohdan, josta kasin teen tulkintoja.
Esiymmarrys on rakentunut musiikkikasvatuksen piirissa elden, osallise-
na tutkimaani ilmioon. Kuten useimmat musiikin aineenopettajat, olen
lapsuudestani asti ollut tiiviisti mukana suomalaisessa musiikkikasvatus-
kulttuurissa: musiikkiluokilla, musiikkiopistossa, sittemmin opiskellen Si-
belius-Akatemian musiikkikasvatuksen osastolla ensin perusopiskelijana,
myO6hemmin jatko-opiskelijana. Musiikkia olen opettanut peruskoulussa,
lukiossa ja kansalaisopistossa useita vuosia. Sibelius-Akatemian musiikin
aineenopettajia kouluttava musiikkikasvatuksen osasto on ollut tyoyhtei-
soni koulumaailman jalkeen. Joitakin vuosia olin myd6s aktiivisesti mu-
kana Koulujen Musiikinopettajat ry:n toiminnassa. Tutkin siis omaa am-

mattiani ja asetun ymmartdmisen prosessiin sisiltd pdin katsojana. Tama

3 Hermeneutiikan historiassa Betti on esitellyt hermeneuttisen tulkinnan metodologisiksi
saannoiksi neljd kaanonia (esim. Vakeva 1999, 25—26).
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kokemuksellinen ndkokulma lapéisee koko tutkimuksen kysymyksenaset-

telusta alkaen.

Oman savynsi tutkijuuteen ja tutkimuksen tekemiseen antaa luonnollisesti
myos tutkijayhteiso, joka minulle on muotoutunut Sibelius-Akatemian mu-
siikkikasvatuksen osastolla ja jossain mairin myos suomalaisissa taideyli-
opistoissa ylipdansa. Kuten edelld totesin, musiikkikasvatuksen tutkimus
on kaiken kaikkiaan Suomessa pieni ja nuori alue, joka nakyy myos tutkija-
vhteison pienuutena. Erityisesti laadullinen aineistotutkimus, jota tima tyo
edustaa, menetelmaillisine erityiskysymyksineen on vasta etsimissa muo-
toaan niin Suomessa kuin kansainvélisesti (ks. esim. Flinders & Richardson
2002, 1167-1168). Laadullisen tutkimuksen perinne on musiikkikasvatuk-
sen alalla saanut enenevissd mairin jalansijaa vasta 1990-luvulta ldhtien
(ks. Roulston 2006; Flinders & Richardson 2002).

Tutkiminen on yksi tietoinen tapa oman ymmarryksen uudelleen muotoi-
luun. Kun tutkimuksen kohde on itselle ldheinen kulttuurinen ilmio, itses-
taanselvyyksien tunnistaminen on kuitenkin erityisen haastavaa. Oleellista
on ollut tradition, kulttuurisen elamismaailman tiedostaminen: sen huomi-
oiminen, etta se “on jotakin, jossa seisomme, jonka sisilla ajattelemme, jos-
ta saamme esiymmarryksemme ja alkuoletuksemme. Traditio on elamis-
maailmamme.” (Koski 1995, 104.) Olen pyrkinyt hakemaan perspektiivia ja
nikoaloja tuttuun ilmioon erilaisten menetelmaillisten ratkaisujen avulla.
Tiend (metodos) ymmarryksen muuttamiseen on ollut erityisesti empiiri-

nen aineisto, opettajien haastattelut.

Kaiken kaikkiaan tdssa tutkimuksessa nikyy oman ymmarrykseni kehkey-
tyminen ja samalla suuntautuminen opettajasta tutkijaksi. Tutkimuspro-
sessi on edennyt hermeneuttisen spiraalin tavoin: ytimena on ollut tutkit-
tava ilmio, musiikinopetuksen arki, jonka ympaérille kaikki tutkimuksen
eri vaiheet kiertyviat. Ensimmaiinen tulkintakerrostuma on hyvin lihella
opettajan arkielama4, toisessa tarkastelen kulttuurisia merkityksenantoja
ja kolmannessa vaiheessa tavoittelen kiaytintojen ymmarrysta institutio-
naalisen kontekstin, musiikinopetuksen historialliskulttuurisen tradition

valossa.
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1.3. Tutkimuskohde: opettajien artikulaatiot
musiikinopetuksen arkikaytannoista

Lahestyn tissd tutkimuksessa koulun musiikinopetusta ja opettajien toi-
mintaa sosiokulttuurisina kiytdntoina. Olen kiinnostunut niin opettajien
persoonallisista arkikaytannoistd kuin niihin kutoutuvista yhteisistd am-
matillisista kulttuurisista kiytdnnoistd. Tavoitteenani on avata musiikin-
opetusta opettajien nakokulmasta tuoden musiikkikasvatuksen alalle tietoa
niin koulun arjesta kuin kokeneiden aineenopettajien nikemyksista. Kuten
Goodson (2000, 13) toteaa, opettajien nakokulma on arvokas esimerkiksi

koulutuksen suunnittelijoille.

Koulun opettajia toimijoina ja ammattilaisina tai opettajan tyota ja koulun
arkea tyotd on tutkimuksissa tarkasteltu monin tavoin. Goodsonin (2003,
128-132) mukaan opettajan ammattia on ldhestytty niin tieteenalana, kay-
tannosta kisin — opettajaa oman tyonsa reflektoijana ja aktiivisena toimi-
jana, kuin yha enenevissa mairin periaatteellisena, moraalisena ja eettise-
na ammattina. Talla tutkimuksella, jossa suhtaudun opettajana olemiseen
sosiokulttuurisena olemisen tapana ja jossa olen kiinnostunut opettajan
arjesta ja sen kontekstista, sijoitun tutkimuskentilld ldhelle etnografisia
tutkimuksia koulun arjesta, tutkimuksia opettajan pedagogisesta ajattelus-
ta, opettajuudesta ja opettajaidentiteeteistd. Jo uraa uurtavassa opettajan
tyon ja koulun arjen ja opettajan tyon kouluetnografisessa tutkimuksessaan
Life in classrooms (1968) Philip Jackson kuvaa opettajan suhdetta tyohon
teemoin, jotka ovat sittemmin toistuneet monissa tutkimuksissa: arjen kii-
re, teorioiden kaukaisuus, opettajan itsekunnioituksen tarve ja itsendinen
suhde kirjoitettuun opetussuunnitelmaan. Opettajan nidkékulmasta koulu-
tyotd on tarkasteltu sen jialkeen esimerkiksi etnografisissa, opettajan ajat-
telun, opettajan kiytannollisen tiedon ja narratiivisissa tutkimuksissa (ks.
esim. Gudmundsdottir 2001). Viimeaikaisen narratiivitutkimuksen alkuna
voidaan pitda opettajan ajattelun tutkimuksen perinteen sisilla syntynyt-
ta opettajan kaytannollisen tiedon (personal practical knowledge) tutki-
mussuuntausta (Gudmundsdottir 2001, 229). Suomessa esimerkiksi Hyry
(2007) on tutkinut pianonsoiton opettajan praktista tiedosta ja koulun tai-
to- ja taidekasvatuksen alalla Syrjildinen (2003) kisityon opettajien peda-
gogista tietoa. Syrjaldinen toteaa tutkimuksessaan muun muassa opettajan
tiedon rakentuvan opetustilanteissa opettajan omien pedagogisten tavoit-

teiden ja ihanteiden ja kontekstin jatkuvassa vuoropuhelussa (emt., 258).
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1.3.1. Musiikinopetus kaytantoina

Musiikinopetuksen kaytanto+ -kisitteelld viittaan tdssd tyossd erityisesti
opettajien toimintaan koulun musiikinopetuksen parissa. Ymmarran opet-
tajan tyon kaytannot jossain mairin vakiintuneena toimintakokonaisuute-
na, joka rakentuu opettajan kokemuksen myota situationaalisesti ja kon-
tekstuaalisesti, ja jolla opettaja liittyy musiikinopetuksen sosiokulttuurisiin
kaytantoihin. Kuviossa 1 esittelen tyon ontologiset lahtokohdat eli oletta-
mukseni tutkittavan ilmion luonteesta ja rakenteesta. Opettajien artiku-
loinnit tyon kiytannoistd nden yhtaalta yksilollisten ja jaettujen merkityk-
senantojen, toisaalta arjen ja institutionaalisen kontekstien kietoutumana.
Vaikka en oletakaan opettajien kiytantojen olevan ristiriidattomia, oletan
kuitenkin kokeneen opettajan rakentamien kaytintdjen olevan suhteelli-
sen koherentti kokonaisuus, johon suhteessa opettajan toiminnan yksit-
tdiset kiytdnteet ja ratkaisut tulevat ymmarrettiaviksi. Kaytanto-kasitteella
viittaan paitsi konkreettiseen arjen toimintaan ja toimintatapoihin, myos
toiminnan julkilausuttuihin ja sanattomiin sddnt6ihin, tapoihin, tottumuk-

siin, arvoihin, asenteisiin ja sitoumuksiin (van Manen 1999, 65).

Van Manenin (1999, 65) mukaan kéaytanto-késite on yleisesti kaytossa kas-
vatuksen ja sen tutkimuksen postmoderneissa diskursseissa. Kaytanto-sa-
naa sininsi ei kuitenkaan usein méaritelld, vaan se maarittyy siihen liitetyn
etuliitteen myo6ta: puhutaan ja kirjoitetaan esimerkiksi diskursiivisista, ref-
lektiivisista ja pedagogisista kiytannoista. Talloin kaytannolla tarkoitetaan
aina jotain enemman kuin “kaytdnnollista” — ollaan kiinnostuneita toimin-
nan tavoista, hiljaisesta tiedosta, periaatteista. (Emts.) Kdytant6jen tutki-
muksella tavoitellaan kompleksisen pedagogisen arjen (van Manen 1999,
67) ja usein opettajan toiminnan hermeneuttista ymmartamista opettajan

nakokulmasta (Richardson 1994, 5).

Opettajien elamismaailmat ja ndin myo0s musiikinopetustyon kiytannot

rakentuvat kasvatuksen, taiteen ja kulttuurin maailmojen konteksteissa

4 Suomen kielen sana kdytdnté on uudissana vuodelta 1834 (Hékkinen 2004, 547). Yleises-
s kielenkaytossa sanalla viitataan niin kiytOossa olevaan tai vakiintuneeseen menettelytapaan,
kaytannon kokemukseen kuin kaytdnnolliseen elamain teorian ja teoreettisen vastakohtana
(Sadeniemi 1983, 721; Haarala 1990, 640). Englannin kaytantoa vastaavalla késitteelld “prac-
tice” voidaan lisdksi tarkoittaa esimerkiksi ammatin tai taiteen harjoitusta, tapaa ja rutiinia
tai harjoittelua. Practice-sanan etymologiset juuret tulevat latinasta (practicare ~ to practice)
ja kreikasta (praktike ~ practical science, practical work, prattein ~ to do, act) (Hanks 1989,
1204).
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Jaettu, yhteinen

Musiikin
aineenopettaja
situaatiossaan
artikuloimassa
tyonsa
kaytantoja

Koulun
arkikonteksti

Institutionaalinen

konteksti

Yksilollinen,
ainutkertainen

Kuvio 1. Musiikinopettajien puhuntojen tutkimisen ontologiset lihtékohdat.

ja ammatillisissa yhteisoissa (McCarthy 2007, 10). Kaytannét siis kietou-
tuvat kontekstiinsa: ne ovat kulttuurisesti vélittyneits, institutionaalisia,
historiallisia ja situationaalisia. Niitd ohjaavat niin fyysiset olosuhteet,
toiminnan traditiosidokset kuin esimerkiksi koulun kasvatusfilosofia.
(Gudmundsdottir 2001, 228, 233.) Kietoutumisen my6td kdaytinnot myos
heijastavat kulttuurista kontekstiaan (emt., 226). Musiikinopetuksen kay-
tantojen voidaan siis ndhda heijastavan seka yksittdisen koulun toiminta-

kulttuuria ettd suomalaista koulun musiikinopetuskulttuuria.

Musiikinopetuksen kaytantojen ymmartdmiseksi on kontekstin jasentami-
nen oleellista. Sandberg (2005) toteaa, ettd kiaytanto tulee ymmartdd suh-
ja musiikkikulttuuriin, opetussuunnitelmiin, opettajankoulutukseen, opet-
tajien patevyyteen, koulujen kulttuuriseen ja toimintaymparistoon, van-
hempien ja kotien merkitykseen, ja, luonnollisestikin, oppilaiden omaan
musiikilliseen maailmaan, heiddn kasityksiinsd musiikista ja vapaa-ajan

musisointiinsa. (emt., 13.)

Vaikka institutionaaliset kontekstit asettavat ehtonsa opettajan tyolle, jo-

kainen opettaja kuitenkin toimii situaatiossaan: tdnddn-tassi-ja-nyt, nii-
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den oppilaiden kanssa, niissi olosuhteissa, téllaisessa luokkahuoneessa ja
tdssd koulussa. Opettajat rakentavat kiytantojaan pitkalti arjen jokapaivai-
seen toimintaan perustuen (Freund 2009, 316). Esimerkiksi opetussuunni-
telmien uudistusten vaikutukset yksittdisten opettajien kaytantoihin eivit
ehki ole niin suoria kuin poliittisessa paatoksenteossa ja hallinnollisissa
maariyksissa oletetaan, vaan, kuten Syrjild, Estola ja Uitto (2006) totea-
vat, “opettajat tulkitsevat ja toteuttavat suunniteltuja muutoksia oman
persoonallisen ymmarryksensa, nikemystensi ja kokemustensa pohjalta”
(emt., 31). Erilaisia kulttuurisia odotuksia ja oletuksia tulkitaan persoonal-
lisin tavoin, ja traditioon liitytd4n omalla erityisella tyylilla (Gudmundsdot-
tir 2001, 227). My6s musiikin aineenopettajilla on viljan opetussuunni-
telman puitteissa ja usein ainoana aineen edustajana koulussaan vapaat
kadet rakentaa itsendisesti kdytantojaan niakemystensda mukaisesti. Nailla
kaytannoilla kiinnitytdén jaettuihin, sosiokulttuurisiin kaytant6ihin. Tyoni
tavoitteena onkin jdsentdd niin opettajien persoonallisia arkikaytantoja
kuin hahmotella piirteitd yhteisistd, kulttuurisista ja eettisistd musiikin-

opetuksen kdytannoista.

Opettajien kaytannot rakentavat osaltaan kunkin koulun musiikin toimin-
takulttuuria. Koulun musiikin toimintakulttuuria muotoavat musiikin-
opettajan lisdksi muutkin kouluyhteison toimijat, niin oppilaat kuin kou-
lun muu henkilokunta. Musiikinopettajalla on kuitenkin tehtdvinsid myota
mahdollisuus toimia koulun musiikin toimintakulttuurin primus motorina,
etenkin ollessaan ainoa ainettaan edustava opettaja koulussaan. Musiikin
toimintakulttuuri késittda musiikillisen toiminnan niin oppitunneilla, juh-
lissa, koulun tapahtumissa kuin erilaisissa epavirallisissa tilanteissa, kuten
esimerkiksi oppilaiden omissa banditreeneissa. Toimintakulttuuri-kasitet-
td mairitellddn myos vuoden 2004 perusopetuksen opetussuunnitelman
perusteissa, jossa se mainitaan ensimmaista kertaa. Talla tavoitellaan Lau-
nosen ja Pulkkisen (2004, 57) mukaan opetussuunnitelman tavoitteiden ja

kiytannon toiminnan suhteen nékyviksi tekemista.

Koulun toimintakulttuuri vaikuttaa merkittavasti koulun kasvatuk-
seen ja opetukseen ja sitd kautta oppimiseen. Tavoitteena on, ettd
koulun kaikki kdytdnnot rakennetaan johdonmukaisesti tukemaan

kasvatus- ja opetustyolle asetettujen tavoitteiden saavuttamista.

Toimintakulttuuriin kuuluvat kaikki koulun viralliset ja epaviralliset
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saannot, toiminta- ja kayttaytymismallit seka arvot, periaatteet ja
kriteerit, joihin koulutyon laatu perustuu. Toimintakulttuuriin kuu-
luu myds oppituntien ulkopuolinen koulun toiminta kuten juhlat,
teemapaivat seka erilaiset tapahtumat. Koulun kasvatustavoitteiden
ja arvojen sekd aihekokonaisuuksien tulee konkretisoitua toiminta-
kulttuurissa. Tavoitteena on toimintakulttuuri, joka on avoin ja vuo-
rovaikutteinen seka tukee yhteisty6ta niin koulun sisalla kuin kotien
ja muun yhteiskunnan kanssa. My6s oppilaalla tulee olla mahdolli-
suus osallistua koulun toimintakulttuurin luomiseen ja sen kehitta-
miseen. (POPS 2004, 7-8.)

1.3.2. Musiikinopetuksen kaytantojen tutkiminen tdssa
tyossa: tutkimustehtavit ja tyon rakenne

Kiinnostukseni musiikinopetuksen kaytant6ihin on johdattanut tutkimuk-
sellisen huomioni opettajien arjen toimintaan, siihen liittyviin merkityk-
senantoihin ja taustalla oleviin periaatteisiin sekd pohtimaan opetuskay-
tantojen kehkeytymistd. Tarkastelen kiytantGjd opettajien puhuntojen
kautta. Puhuessaan haastatteluissa, opettaessaan tunnilla ja kirjoittamis-
saan opetussuunnitelmissa opettaja tulee eri tavoin artikuloineeksi (lat.
articulare ~ lausua jasennellen) oman tyonsa kaytantoja, saattaneeksi jul-
kiseksi tyonsid perustaa (Varto 1992, 117). Artikulaatiolla tarkoitan puhu-
mista, julki lausumista ja ajatusten ilmaisemista. Artikuloidessaan opettaja
myo0s niveltaa ja liittda asioita toisiinsa (Lehtonen 2000, 210). Ylipaidtdan
opettaja tulkitsee toimintaansa ja antaa sille merkityksia kielen avulla (Es-

kola 1984, 61). Tutkimukseni padkysymys on:

Miten musiikin aineenopettajat artikuloivat opetustyonsd kdytantoja in-

stitutionaalisessa ja historiallis-kulttuurisessa kontekstissaan?

Tarkastelen tatd paakysymysta kolmesta eri ndkokulmasta. Kuten edella
(1.2) totesin, on tutkimusprosessini edennyt hermeneuttisen spiraalin ta-
voin. Téssd tyossa esiin ottamani nakokulmat ovat muotoutuneet aineiston
parissa tyoskennellessini siten, ettd ensimmaéinen aineiston analyysin, joka
keskittyi opettajien persoonallisiin kaytantoihin ja niiden rakentumiseen,
heritti mielenkiinnon yhteisiin kulttuurisiin puhumisen tapoihin, joita ana-
lysoin toisessa vaiheessa, ja timéa puolestaan puhuntojen kiinnittymiseen

institutionaaliseen kontekstiin, joita tarkastelin tutkimuksen kolmannessa
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vaiheessa. Etenen tassi kirjassa kuitenkin lukijan kannalta ehka loogisem-
malla tavalla siten, ettd aloitan institutionaalisen kontekstin esittelylla ja

siirryn vasta sen jilkeen aineiston analyysiin.

Naiin ollen tissa kirjassa ensimmdisend tutkimustehtdvdand (luku 2) on
jasentaa musiikinopetuksen institutionaalista kontekstia traditiosta ja
opetussuunnitelmista kédsin kahdesta ndkokulmasta: ensin musiikkia op-
piaineena koulun kontekstissa, sitten oppiaineen sisdistd kehkeytymista ja
opettajan tyon muutosta. Kahta jalkimmaista tehtavaa lahestyn empiirisen
aineiston avulla. Toisena tutkimustehtdvdand (luku 4) on jisentdd musiikin
aineenopettajien artikulointeja analysoiden ja tulkiten persoonallisia ope-
tuksen kaytantoja. Kolmantena tutkimustehtdvdnd (luku 5) on identifioida
puherepertuaareja eli kulttuurisia merkityksellistimisen tapoja opettajien
puhunnoista. Eri tehtavat kiertyviat hermeneuttisen spiraalin tavoin ekspli-
koiden tutkimusprosessin my6ta kehkeytynytta ymmarrystani koulun mu-

siikinopetuksen kaytannoista. (Ks. kuvio 2.)

Opettajat artikuloimassa tyonsa kaytantoja

Toista ja kolmatta tutkimustehtévaa tarkastelen aineiston avulla tyon em-

piirisessd osassa, luvuissa nelja ja viisi. Tutkimusaineisto, joka koostuu

Tutkimustehtéva 1:
Koulun musiikinopetuksen
institutionaalisen
kontekstin jasentdminen
(Luku 2)

N

Miten musiikin

aineenopettajat artikuloivat] Tutkimustehtiva 2:

opetustyénsi kiytintéji Musiikin aineenopettajien Tulkinta koulun
Ii)nstitutionaalisessa . ; * artikulointien * musiikinopetuksen
Lo va) narratiivinen analyysi kiytannoista
historialliskulttuurisessa (Luku 4)

kontekstissaan?

Tutkimustehtava 3:
Puherepertuaarien
identifiointi (Luku 5)

Kuvio 2. Tutkimustehtdvait.
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padosin opettajien haastatteluista, ohjaa tutkimaan ennen kaikkea sitd, mi-
ten kaytannoista puhutaan. Yleiselld tasolla tarkastelen opettajien puhetta
tyonsa kaytdnnoistad ensin opetuksen arjen, sitten kulttuuristen merkityk-

senantojen nakokulmista

Denzin (1997, 38) painottaa, etti puhuessamme luomme artikuloiduille
ajatuksillemme julkisen siséllon. Oleellista on kuitenkin, kuten Lehtonen
(2000, 216) toteaa, se ettd artikulaatioiden avulla voidaan tarkastella muo-
dostuvia merkityksia paitsi niiden yleisyydessd myos niiden erityisyydes-
sd. Kuten aiemmin totesin, yhtdalta opettajat merkityksellistdviat puheessa
omaa kaytintoaan, toisaalta kulttuuriset puhumisen tavat kertovat myos
ammattikunnan yhteisisti, jaetuista kiaytdnnoista ja merkityksenannoista.
Puhuntojen tarkastelun avulla voin tarttua sithen, miten rutiinit, kiytinnot

ja refleksiivisyys nivoutuvat toisiinsa:

Yhtaalta kielen avulla ihmiset voivat eritelld ja kyseenalaistaa itses-
tdan selvana pidettyja kdytantoja, mutta toisaalta kommunikaatio
nojaa aina tunnetuiksi oletetuille esioletuksille. Teksteissa esimer-
kiksi kdytetaan selittamatta jatettyja kasitteita ja viitataan tunne-

tuiksi oletettuihin periaatteisiin ja tilanteisiin. (Alasuutari 2006, 88.)

Olen analysoinut aineistoa aineistovetoisesti (esim. Jokinen, Juhila & Suo-
ninen 1999) kahdella tapaa. Ensimmaisessé vaiheessa analysoin aineistoa
opettaja kerrallaan keskittyen jasentdméin ja ymmartaméaan kunkin opet-
tajan tyon kokonaisuutta, kiytantoon liittyvid ratkaisuja ja kdytdnnon ra-
kentumista. Tdmén narratiivisen analyysin (Polkinghorne 1995; ks. luku
3) tuloksena, synteesin, ovat rakentamani kertomukset opettajien kaytan-
noistd, jotka esittelen luvussa neljd. Pohdin luvun lopussa myos joitakin
tdméin analyysivaiheen my6ta jasentyneita yhteisid, jaettuja teemoja. Toi-
sessa analyysissa huomion kohteena on se, millaisia merkityssysteemeji eli
puherepertuaareja (esim. Alasuutari 2006; ks. luku 5) on identifioitavissa
musiikinopettajien kuvauksissa kaytannoistaan. Luvussa viisi esittelen eh-

dotukseni joistakin kulttuurisista merkityksenannoista.

Ennen niita aineistolukuja kerron aineistonhankinnasta (luku 3), jonka
naen kouluvierailuineen yhtena tutkimukseni keskeisista vaiheista. Lahes-
tymistapani mukaisesti pidan tdrkedna aineiston muodon ja muotoutumi-

sen avaamista ja ndin myos esimerkiksi tutkijan roolini purkamista.
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Musiikinopetuksen institutionaalinen konteksti

Luvussa kaksi, ennen empiiristd osiota, tarkastelen tutkimuksen ensim-
madistd tehtdvda: musiikinopetuksen kaytint6jd raamittavaa institutio-
naalista kontekstia musiikinopetuskédytdnt6jen historiallis-kulttuurisen
kehkeytymisen nakokulmasta. Mielenkiinto institutionaalisen kontekstin
ldhitarkasteluun nimenomaan historiallisesta nakokulmasta syttyi aineis-
ton analyysin myo6ta: esimerkiksi puhunnoista identifioimani repertuaa-
rit viittasivat musiikinopetustradition eri puoliin ja opettajien puhumisen
tavoissa oli viitteitd eri aikojen opetussuunnitelmatekstien sanomisen ta-
poihin. Ja, kuten Gadamer (2004) toteaa, "hermeneutiikan lahtékohtana
taytyy olla, etta tulkitsija, joka haluaa ymmartaa, on sidoksissa perinteessa
ilmaistuun asiaan ja hinelld joko on yhteys traditioon, josta perinne pu-
huu, tai han 16ytda tdméan yhteyden” (emt., 37). Tarkastelu ei kuitenkaan
ole varsinaisesti historian tutkimusta, vaan nimenomaan aineiston analyy-
sin esiin nostamien tematiikkojen juonteiden jaljittdmista ja historiallisen
kerrostuneisuuden jasentdmistd 2000-luvun vaihteen musiikinopetuskay-

tannoissa.

Musiikinopetuksen kaytannét ovat erottamattomasti sidoksissa seké kou-
lu- ettd musiikkikasvatusinstituutioihin; koulu ja koulutus ovat opetta-
juuden institutionaalisia perusehtoja ja edellytyksid (Simola 1995, 233).
Sosiokulttuuriset instituutiot, kuten koulu, opettajia kouluttava yliopisto
tai musiikinopettajien ammattijarjesto, mairittelevit ja sditelevat musii-
kinopetusta ja opettajan toimintaa. Kouluja valtiojohtoisina organisaatioi-
na saddellaan opetussuunnitelmilla, joissa ilmaistaan viralliset tavoitteet,
koulun tehtavd ja oppiaineiden asema. Opettajankoulutus sosiaalistaa
opettajat institutionaalisiin kdytdntoihin ja ammattijarjestot puolestaan
madarittdviat ammattikunnan sisaisid, yhteisid ndkemyksia. Instituutiot, ja
niin myos koulun musiikinopetus, ovat lisdksi oman historiansa tuotoksia
(Berger & Luckmann 1998 , 67).

Koulu muodostaa klassisen esimerkin historiallisesti rakentunees-
ta instituutiosta, jonka rakenteet, valta-asetelmat ja jokapaivaisen
kanssakdymisen muodot ovat vuosikymmenien ja -satojen varrella

syntyneita vastauksia pedagogisiin kysymyksiin (Santti 2008, 9).

Tassa tutkimuksen osassa pyrin rakentamaan tulkintaa siitd, miten mu-

siikinopetus oppiaineena ja opettajan tyond on kehkeytynyt institutio-
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naalisessa, historiallisessa kontekstissaan ja sen my6ta siis syventaméain
ymmarrysta nykykaytannoistd. Vaikka kukin aika artikuloikin esimerkiksi
toimintatapojen tai opetussisaltéjen merkitykset ja oikeutukset omasta na-
kokulmastaan eikd opetusta tai opettamista voida erottaa kulttuuristaan ja
historiallisesta ajankohdastaan (Houston 2009, 17—19), on mielenkiintois-
ta, millaisia ovat ne tradition kerrostumat, joita nayttda pysyneen mukana

tdman pdivan monikerroksisissa musiikinopetuksen kaytanndéissa.

Aloitan luvun luomalla katsauksen musiikkiin suomalaisen koulun oppi-
aineena, hahmottelen oppiaineisuuden kehkeytymista ja syvennyn pohti-
maan musiikkia oppiaineena ja opettajan tyon raameja erityisesti perus-
koulun aikana. Luvun jilkimmaisessd osassa seuraan musiikin sisallollista
ja menetelmallistd kehkeytymistd. Luvun paidpaino on peruskouluajassa,
mutta pyrin tuomaan esiin jopa keskiajalta ldhtien ne aineen ja alan keh-
keytymisen keskeiset piirteet, jotka nykykaytantéjen ymmartamiseksi niyt-
taytyvit oleellisilta.
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2.  Musiikinopetuksen
institutionaalinen konteksti

Tassa luvussa tarkastelen suomalaisen musiikinopetuksen kehkeytymis-
ta institutionaalisessa kontekstissaan. Kohdistan huomion ennen kaikkea
kouluinstituutioon, mutta myds opettajankoulutusinstituutioon seka mer-
kitykselliseen ammatilliseen instituutioon, Koulujen Musiikinopettajat
ry:hyn, joka on ammattijarjestona ollut vahvasti vaikuttamassa sekd musii-
kinopettajakoulutuksen ettd ainekohtaisten opetussuunnitelmien sisaltoi-
hin. Luvun pyrkimykseni on nostaa esiin ne historialliset muutossuunnat,
jotka nayttaytyvat oleellisina aineistossani kuvattujen musiikinopetuksen
kaytantojen ndkokulmasta ja lisdavat ymmarrysta seka antavat perspektii-
via niiden tarkasteluun (ks. luku 1.3.2). Taustalla on edelld mainitsemani
kasitys, ettd opettajien kiaytannot ovat paitsi persoonallisia, myos instituu-
tioitumisen, yhteisten vakiintuneiden toimintatapojen ilmentymii ja pe-

rusta (Loytonen 2004, 28; Berger & Luckmann 1998).

Luku jakautuu kahteen osaan. Ensimmaisessi osassa keskityn kuvaamaan
laulua ja musiikkia oppiaineena koulun kokonaisuudessa eri aikoina seka
opettajien tyonkuvan muutoksia. Ajalta ennen peruskoulua kaytén lahteina
ldhinni olemassa olevia tutkimuksia ja koulun historiaa késittelevia kirjal-
lisuutta. Peruskoulun ajan tilannetta tarkastelen nojaten opetussuunnitel-
mateksteihin seki opettaja- ja opetussuunnitelmatutkimuksiin. Luvun toi-
nen osa késittelee musiikinopetuksen sisdistd muotoutumista; sitd, miten
musiikki on kehkeytynyt aineena sisillollisesti ja menetelmallisesti seka
miten alalla on reagoitu muutoksiin. Kaytén tassa luvussa edellisten lisdksi
lahteina musiikinopetusta ja koulutusta kasittelevia tutkimuksia, kirjoituk-

sia ja aikalaiskommentaareja.

Lukua rakentaessani olen varsinkin peruskoulun ajalta nojautunut siis pal-
jolti opetussuunnitelmateksteihin. Nden ne tirkeind dokumentteina mu-
siikin oppiaineen suhteessa sekd kouluun ettd musiikkikasvatuksen alaan.
Musiikin ainekohtaiset opetussuunnitelmat kytkeytyvit koulun kokonai-
suuteen ja ndhdékseni erityisesti musiikkikasvatuskulttuurin ideologioihin
ja trendeihin. Opetussuunnitelmatekstit ovat timéan tutkimuksen nékokul-

masta myo0s tarkeitd institutionaalisen kontekstin avaajia, silla niissa py-
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ritddn luomaan yhteisesti hyviaksyttava konsensus koulusta ja siitd, mitd
opettajuus ja koulu kulloinkin ovat, kuten Simola (1995, 40) toteaa. Saman-
suuntaisesti Goodson (2001, 10—11) mainitsee, ettd opetussuunnitelmien
lausumissa asetetaan koulun toiminnalle standardit ja pelisddnnét. Koulun
toimintaa saitelevissa valtakunnallisissa opetussuunnitelmissa muotoil-
laan oppiaineiden asema ja painotukset, paikka ja tehtava koulun kokonai-
suudessa, ainekohtaiset tavoitteet ja sisillot seki asetetaan ideaaleja. Sa-

malla niissd otetaan kantaa opettamiseen ja opettajan tehtaviin.

Kulttuurisina teksteind opetussuunnitelmat siis kuvastavat aikaansa ja
ottavat samalla myos kantaa siihen. Vallitsevaa kulttuuria vasten ne neu-
vottelevat sanottavansa nostaen esiin ja painottaen joitakin ndkokohtia
samalla ohittaen jotain muuta. Kuten Simola (1995) toteaa, institutionaali-
sen koulukontekstin julkilausumina opetussuunnitelmatekstit legitimoivat
tietyt tavat puhua oppimisesta ja opettamisesta, ja samalla ne sulkevat pois
toisia tapoja. Tutkimukseni kannalta mielenkiintoista on se, miten mu-
siikin oppiaineisuus virallisessa diskurssissa rakennetaan ja muotoillaan.
Opetussuunnitelman yleiset periaatteet ja kulloinenkin yleinen henki luon-
nollisesti suuntaavat diskursiivisia ratkaisuja. Kuitenkin ainekohtaisista
osioista voi lukea my6s ammattikunnan ja koko musiikkikasvatuspiirin
kulttuurisia merkityksenantoja. Opetussuunnitelmadiskurssit neuvotte-
levat sanottavansa paitsi vallitsevaa kulttuurista tilannetta, myds entista
vasten: ne ovat vahvasti kiinnittyneet traditioonsa. Muun muassa Goodson
(2001, 11) painottaa, ettd kerran vakiinnuttuaan valtiollisen opetussuunni-

telman rakenne vaikuttaa myohempéan toimintaan.

Musiikin aseman ja tehtdvian tarkastelu opetussuunnitelmatekstien tai
tutkimusten valossa ei suoraan avaa ovea arjen kiaytdntoon, mutta musii-
kinopetuksen institutionaalisen kontekstin historiallis-kulttuurinen tar-
kastelu (oppiaineisuuden ja aineen aseman kehkeytyminen, painotukset
ja opettajan tyon muutokset) avaa timén padivan kiytanteiden kerrostumia
ja traditioita ja lisda siten ymmarrystd suomalaisen koulun musiikinope-
tuksen nykyhetkeen. Oppiaineen valottaminen tésté instituutiokontekstin
nakokulmasta lisda edelleen ymmarrystd kulttuurisesta situaatiosta, jossa

musiikinopettajat opetuksen kaytéant6jaan rakentavat.
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2.1. Laulu / musiikki koulun oppiaineena

Musiikki, tai peruskoulun tuloon asti laulu, on aina ollut suomalaisen kou-
lun oppiaine. Silld on aina ollut my6s oma erityinen, oleellinen tehtaviansa
kouluyhteison toimintakulttuurissa — koulun yhteisia tilaisuuksia, aamun-
avauksia ja juhlia, on vaikea kuvitella ilman musiikkia. Opettajan musii-
killinen vastuu ja toimintapiiri ovat siten yltdneet luokkahuoneen ulko-
puolelle. Opettajats ovat usein olleet myos koulun ulkopuolella merkittavia
kulttuurihenkil6itd antaessaan paikkakuntansa tapahtumiin ja harrastus-

toimintaan tirkedn panoksensa.

Tarkastelen seuraavassa laulun, mychemmin musiikin, kehkeytymista
koulun oppiaineena, aineen tehtavaa koulun kokonaisuudessa ja nykyisen
musiikinopettajan roolin muotoutumista. Kiinnitin huomioni erityisesti
niihin esiin tuleviin asiaintiloihin ja muutoksiin, jotka aineistossani kuvat-
tujen kéaytdntojen nakokulmasta nayttaytyvit oleellisina ja siten erityisesti
tamén tutkimuksen tematiikan ymmarrysta lisdavina. Huomionarvoista on
esimerkiksi oppiaineelle annettu tila ja tehtavit eri koulumuodoissa. Op-
piaine on ollut seka pakollinen ettd vapaaehtoinen tai valinnainen aine, ja
sen asema ja merkitys on vaihdellut. Keskeistd on my®ds se, kuka ja millaiset

valmiudet omaava opettaja kulloinkin on musiikkia opettanut.

Etenen kronologisesti pysdhtyen kuvaamaan tarkemmin musiikin asettu-
mista oppiaineeksi peruskoulun syntyvaiheessa. Tama vaihe oli ndhdak-
seni yksi ratkaisevimmista tdméan paivan koulun musiikinopetuksen kay-
tantdjen muotoutumisen kannalta. Silloin yhdistyiviat samaan kouluun
kolme perinnetta: kansakoulun, oppikoulun ja kansalaiskoulun perinteet.
Tutkimukseni fokuksen mukaisesti keskityn erityisesti musiikkiin oppiai-
neena ja aineenopettajan rooliin peruskoulun ylaasteella kuitenkin siten,
ettd 1990-luvulle tultaessa laajennan tarkastelua opetussuunnitelma- ja
opettajatutkimusten avulla opettajien tyon kuvan muutokseen ja opettajiin
opetussuunnitelman laatijoina. 1990-luvun tyotodellisuus on pitkilti se,
josta 2000-luvun alussa keritty aineistoni kertoo, ja opetussuunnitelma-
muutokseen keskittyvat tutkimukset avaavat omista nakokulmistaan tita

maailmaa ja taiméan tutkimuksen kontekstia.

5 Oppiaineen nimi oli peruskoulun tuloon asti laulu ja ainetta opettivat oppikouluissa lau-
lunopettajat ja kansakouluissa kansakoulun opettajat. Peruskoulun my6ti vuonna 1970 oppi-
aineen nimeksi tuli musiikki, ja aiemmista laulunopettajista musiikin aineenopettajia ja kan-
sakoulun opettajista luokanopettajia.
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2.1.1. Laulu koulun oppiaineena ennen peruskoulua

Musiikinopetuksen kannalta koulun historiasta voi seurata toisaalta oppi-
koulutyyppista aineenopettajamuotoista koulua ja toisaalta niin sanottua
kansanopetuksesta kansakouluun johtanutta linjaa. Kouluhistoriamme al-
kuvaiheissa, keskiajan katedraalikouluissa ja uskonpuhdistusajan kouluis-
sa laulu oli tiarked aine tulevien pappien sosiaalistuessa kirkkoyhteis6on.
1600-luvulla, “koululaulun loistokaudella”, kuten koulujen laulunope-
tuksen historiaa tutkinut Reijo Pajamo titd ajanjaksoa kutsuu, laulua oli
oppilaiden lukujarjestyksessa joka paiva (Pajamo 1976, 18). Kirkon valta
kouluihin viistyi sittemmin vahitellen ja samalla laulun asema koulujen

oppituntijaossa heikkeni.

Edelleen 1800-luvun jilkipuoliskolla laulu oli kuitenkin oppiaine kaikissa
koulumuodoissa. Tytt6- ja reaalikouluissa laulu oli pakollinen ja lyseois-
sa vapaaehtoinen aine. (Tuomikoski-Leskeld 1979, 62.) Uno Cygnaeuk-
sen ansioksi voidaan lukea se, ettd uuden kansakoulun opetusohjelmassa
(Kansakouluasetus 1866) taito- ja taideaineet saivat tarkedn roolin, ja laulu
oli alusta asti pakollinen oppiaine. Vaikka erityisen ansiokkaana pidetaan
Cygnaeuksen osuutta kasitdiden kasvatuksellisen merkityksen korostaja-
na, esikuvinaan niin Pestalozzi kuin Frobelkin (Tisalo 1987, 117; Syrjaldinen
2003, 52), painotti hdn my06s musiikin merkitysta: "Tarkea kohta [tdssd]
koulueldmaissa on laulu; se yhdistda ja kohottaa sydamid. Sentdhden opi-
taan koulussa laulamaan ei vain vastaisuutta varten, vaan yhdesséolon vir-

kistamiseksi ja jalostamiseksi itse koulussa” (Cygnaeus 1910, 198).

Laulu oli tarkedssd asemassa koulujen kristillisessd kasvatuksessa paitsi
oppitunteina my0s koulun yhteisissd kdytanteissi, kuten erilaisissa harta-
uksissa ja juhlissa. Kirkon vallan viistyessd oppiaineelle annettiin muita-
kin tehtévii, jolloin, kuten Cygnaeuksenkin ylld olevasta sitaatista kdy ilmi,
korostettiin erityisesti aineen virkistavaa luonnetta ja tehtavaa koulupdivan
lomassa. Pajamo (1976, 222) tiivistda laulun olleen 1800-luvulla kuitenkin
tdysin itsendinen oppiaine, ei pelkka virkistysaine. Laulunopetuksen tehta-
vana oli koulun yleisten tavoitteiden mukaisesti "oppilaan uskonnollisen, es-
teettisen ja isinmaallisen tunteen kehittdminen ja jalostaminen” (emts.; ks.
my0s Simola 1995, 117). Tuomikoski-Leskeldn (1979, 104) mukaan yleensa
taideaineiden tehtaviaksi tuli kuitenkin palvella koulun yleisia tavoitteita, eika
varsinaisesta taideaineisuudesta voi vield puhua. Voidaan kuitenkin sanoa,

ettd ajatus taideaineiden esteettisesti tehtivasta oli jo idullaan Cygnaeuksen

38



ajan kansakoulussa. Lisdksi Kuikan (1991, 105) mukaan 1800-luvun lopulla
korostettiin yleensékin opettajan tyon kutsumustehtavaa, jossa painottuivat

uskonnolliset ja mychemmin myos isinmaalliset arvot.

Laulunopettajat

Ennen 1800-luvun puolivilid koulujen laulunopetusta maaritteli kirkko.
Keskiajan kouluissa laulua opetti tuomiokirkon kanttori, myohemmin luki-
oissa ja triviaalikouluissa erityinen laulunopettaja, director cantus (Pajamo
1976, 14, 26). Yleensdkin oppikoulujen opettajat olivat teologisen koulu-
tuksen saaneita, ja opettajan uraa ajateltiin viliaikaisena pappisvirkaa odo-
tellessa (Raivola 1989, 98). Sittemmin 1700-luvulla ei Iisalon (1987, 78)
mukaan myo6skadn opettajan ammattia juurikaan arvostettu, ja opettajaksi
ryhdyttiin parempien téiden puutteessa. Vuosisadan lopulla opettajankou-
lutuksen tarpeellisuus kuitenkin tiedostettiin, ja Turun akatemiassa aloi-
tettiin 1806 kasvatusopillinen seminaari. Sen toiminta lopahti sittemmin
1820-luvulla (Tisalo 1987, 78—80) painopisteen siirtyessa Helsinkiin vuon-
na 1852, jolloin Helsingin yliopistoon perustettiin kasvatus- ja opetusopin

professorin virka (emt., 144).

Vuonna 1863 aloitti Jyviskyldssid kansakoulunopettajia valmistava semi-
naari, jossa Cygnaeuksen pitkalti raataléimana ankkuroitiin kansakoulujen
vahva taide- ja harjoitusaineiden traditio (Tuomikoski-Leskeld 1979, VII).
Tall6in musiikinopetus nousi tarkedan asemaan. Hyvan musiikkikoulutuk-
sen saaneet kansakoulunopettajat olivatkin, varsinkin maaseudulla, tarkeita
musiikkikulttuurin tienraivaajia. He ohjasivat kylien musiikkiharrastuksia,
ja erityisesti kuorotoiminta nousi tarkeaksi. (Pajamo 1976, 225.) Tuomikos-
ki-Leskeld (1979, 98) toteaa taideaineiden aseman parantuneen kouluissa
tissd vaiheessa erityisesti juuri kansakoulunopettajaseminaarien korkea-
tasoisen taidekasvatusopetuksen ansiosta. Hinen mukaansa kansakoulun
opettajat olivat kaikki jossain maérin taidekasvattajia, kun taas oppikoulun
lehtoreiden taidepedagogiset taidot saattoivat olla heikot. Myos Pajamon
mukaan 1800-luvun oppikoulujen laulunopettajien taso oli yhtendisen
koulutuksen puuttumisen vuoksi kirjava, ja toisinaan “jouduttiin turvau-

2%

tumaan sellaiseen opettajaan, joka ’parhaiten osasi kirkkovirret” (Pajamo
1976, 222), toisin sanoen kirkon vaikutus nikyi kouluissa edelleen. Tun-
timéarien pienuuden takia vakinaisia laulunopettajan toimia ei voitu pe-

rustaa, mika luonnollisesti omalta osaltaan oli vaikuttamassa vaihtelevaan
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opetuksen tasoon (emt.). Oppikoulujen laulunopettajien joukossa oli kui-
tenkin myos keskeisia musiikkikulttuurivaikuttajia, kuten Richard Faltin ja
Gabriel Linsén, jotka perustivat kouluihinsa kuoroja ja soitinyhtyeita (emt.,
225). Tuomikoski-Leskela tiivistad kaikkien taideaineiden aseman jddneen
1800-luvun kouluopetuksessa heikoksi juuri opettajakoulutuksen heikkou-
den, taideaineiden didaktiikan kehittymattomyyden ja aineiden vidhaisen

arvostuksen takia (Tuomikoski-Leskeld 1979, 104).

Huomionarvoista on, ettd laulunopettajat olivat jaaneet 1800-luvulla toi-
meenpannun oppikoulunopettajien koulutuksen pedagogisen uudistuksen
ulkopuolelle (Pajamo 1976, 45), miké tarkoitti sita, ettd he hankkivat mu-
siikkitiedot ja -taidot urkurien ja lukkarien yksityisoppilaina. Korkeampaa
musiikkikoulutusta oli 1800-luvulla haettava ulkomailta — Pajamon mukaan
oppikoulujen musiikinopettajissa oli joitakin ulkomailla kouluttautuneita.
Ty6td hakiessaan laulunopettajat osoittivat taitonsa erilaisten todistusten
ja suositusten avulla. (Emts.) Vuodesta 1872 alkaen tulevat laulunopettajat
antoivat naytteen musiikkitiedoistaan ja -taidoistaan yliopiston musiikin-
opettajalle ja opetusniytteen normaalilyseossa tai kansakoulunopettajase-

minaarissa (Dahlstrom 1982, 59).

Helsingin musiikkiopiston (nykyisin Sibelius-Akatemia) perustaminen
vuonna 1882 nosti vahitellen kotimaan musiikkikoulutuksen tasoa. Alkuna
musiikinopettajakoulutukselle oli musiikkiopistossa kahtena lukuvuonna
1888-1889 jarjestetyt "oppikoulujen tulevien laulunopettajien pedagogi-
set harjoitukset” (Dahlstrom 1982, 59). Suomen Laulunopettajain Yhdis-
tyksen ja Helsingin Musiikkiopiston voimin valmisteltiin laulunopettajien
ammattikoulutusta 1900-luvun alussa. Koulujen laulunopettajien koulutus
alkoi musiikkiopistossa syksylla 1921. Opetusta johti Aksel Tornudd, joka
oli ollut suunnittelemassa koulutusta ja jonka Kouluhallitus oli kiinnittanyt

laulunopetuksen tarkastajaksi 1919. (Emt., 105.)

Ensimmaiset opetussuunnitelmat

Koulun laulunopettajien tyokenttd muuttui merkittdvisti 1900-luvun
alussa koulumaailman muutosten myo6ta. Oppikoulumuutoksessa vuonna
1914 lyseot jaettiin kahtia, viisivuotiseksi keskikouluksi ja kolmivuotisek-
si lukioksi. Rakenne siilyi 1ahes samanlaisena peruskoulun tuloon saakka.
(Tisalo 1987, 197.) Oppikoulun kiynti yleistyi 1900-luvun aikana niin, etta
1960-luvun lopulla jo puolet ikdluokasta kivi oppikoulun ja ylioppilastut-
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kinnon suoritti ldhes viidennes (emt., 246). Kansakoulujen levittymiseen
koko Suomeen vaikutti vuonna 1921 asetettu yleinen oppivelvollisuus, jon-
ka myota koulutuksesta tuli entistda selvemmin julkisen vallan asia, ja kir-
kon virallinen vastuu lukutaidon ja yleissivistyksen opettamisessa loppui.
Kuusivuotinen oppivelvollisuus toteutui vihitellen vuoteen 1937 mennessa.
(Emt., 181.)

Koulujen toimintaa ja musiikinopetusta ohjaavia opetussuunnitelmia on
Suomessa julkaistu 1920-luvulta saakka. Ennen sitd kansakouluissa an-
nettiin oppikurssien maarittely opettajan tehtiviksi ja ohjeeksi Jyvaskylan
mallikoulun “opetuskaava” (Lappalainen 1985, 30). Oppikoulujen oppiai-
neet ja didaktiset ohjeet méariteltiin 1800-luvun loppupuolelle asti hallit-
sijan antamassa “koulujarjestyksessa” ja myohemmin lukusuunnitelmissa
(emt., 33-34).

Ensimmaiinen varsinainen opetussuunnitelma Suomessa oli Mikael Soini-
sen® johdolla herbartilaisuuden’ pohjalle rakennettu maalaiskansakoulun
opetussuunnitelma (MOPS 1925), joka ilmestyi vuonna 1925 (Lappalainen
1985, 30). Peruskoulua edeltinyt vuoden 1952 kansakoulun opetussuun-
nitelma (KOPS 1952) taas oli curriculum-tyyppinen laaja-alainen koko-
naissuunnitelma (Kangasniemi 1997, 417). Siina virallistettiin Lappalaisen
(1985, 31) mukaan toisen maailmansodan jilkeen ihanteiksi vakiintuneet
lapsikeskeisyys, elamanldheisyys ja sosiaalinen kasvatus. Simolan (1995,
97) mukaan tisti opetussuunnitelmasta vilittyy erityisesti koulun sosiaali-
kasvatuksellinen tehtdva. Laulunopetuksen osalta merkittavaa oli opetuk-
sen sisillollinen laajentuminen ja nédin laulunopetuksen vihittdinen muut-

tuminen musiikinopetukseksi. (Ks. tarkemmin luku 2.2.)

Tassd kansakoulun opetussuunnitelmassa oli koulujen paatosvalta hajau-

6 Mikael Soininen (1860-1924) toimi muun muassa Helsingin yliopiston kasvatus- ja ope-
tusopin professorina, kouluhallituksen padjohtajana kansanedustajana seka kirkollis- ja ope-
tusministerini. Soininen vaikutti suomalaiseen kouluopetukseen kirjoillaan, jotka yliopistojen
ja kansakoulunopettajaseminaarien oppikirjoina tutustuttivat opettajat herbartilaisuuteen.
(Tisalo 1989, 161-162.)

7 Iisalo (1989, 160) arvioi herbartilaisuutta yhdeksi 1800-luvun loppupuolen merkittévim-
misté opetuksen uudistusliikkeistd. Suomeen herbartilaisuuden toi Mikael Suoninen, joka ko-
rosti opetuksen kasvattavaa luonnetta eli lujan siveellisen luonteen muodostumista. Soininen
painotti tiedon, kauneuden, siveellisyyden harrastuksen kehittamisté oppilaassa. (Iisalo 1989,
162—163.) Lappalaisen (1985, 30) mukaan herbartilaisuuden selvin tuntomerkki oli tiukka
opettajakeskeisyys.
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tettu: opetussuunnitelma oli suositus, joka pyrki yhtendistaiméain paikal-
lisia ratkaisuja ja oli pohjana oppikirjojen laadinnalle (Lappalainen 1985,
35). Koulukohtaisten suunnitelmien laadinta oli koulun johtajan ja opet-
tajakunnan vastuulla. Opetuksen samanlaisuutta kansakoulujen valilla ei
pidetty tavoiteltavana, mutta se, ettd opetuksessa oli noudatettava Koulu-
hallituksen hyviaksymia oppikirjoja, loi menetelmallista ja sisallollistd yhte-
néisyyttd. (Kangasniemi 1997, 417.)

Oppikouluilla ei siis ollut kansakoulun tapaan varsinaisia valtakunnallisia
opetussuunnitelmia, vaan vuonna 1941 julkaistut "Valtion oppikoulujen
oppiennétykset ja metodiset ohjeet” (Opetusministerié 1941) olivat voi-
massa peruskoulun tuloon saakka ja lukion osalta vuoteen 1977. Lappalai-
sen (1985, 36—37) mukaan oppikoulujen ohjausjirjestelma oli kuitenkin
hyvin keskitetty ja sielld korostui oppiainejako: aineet pidettiin erillisina
ja niitd ohjeistettiin eri aikoina. Oppikoulujen oli noudatettava valtakun-
nallisia oppiennityksis, opetusohjeita ja opetusajan jakoa (emts.). Kan-
sakouluissa vallalla ollut herbartilaisuus vaikutti oppikouluihinkin, mutta
oppikoulun tarkeimpéana tehtdvana pidettiin kuitenkin tietojen jakamista
(emt., 34). Oppikoulujen oppiennityksissa korostettiin opettajan pedago-
gista vapautta ja todettiin yleisesti, ettd oli "opetettava suhteellisen harvoja
asioita, mutta ne kunnollisesti, jotta oppilaat pystyivit annetun opetuksen
sulattamaan” (Opetusministerio 1941, 4). Valtakunnalliset oppiennitykset
tai koulukohtaiset Lehrplan-tyyppiset opetussuunnitelmat, joissa keskeisia
olivat oppiaineet, niiden tuntimaarit ja oppiaines, olivat oppikoulujen ope-

tuksen suunnittelun ldht6kohtina (Kangasniemi 1997, 418).

Laululla oli 1960-luvulle tultaessa vakiintunut, joskin tuntimaariltian mel-
ko vaatimaton asema sekd kansa- ettd oppikouluissa. 1950—1960-luvuilla
pateva musiikinopettaja oli maaseuduilla yha harvinaisuus ja kansakoulun
opettajilla olikin vahva rooli musiikkikulttuurin edustajina. Kouluviran-
omaistaholla laulu oli laiminly6ty oppiaine, Kouluhallituksen musiikin yli-
tarkastajan virka oli tayttamatta ldhes neljadkymmenta vuotta, sen jialkeen
kun Aksel Tornudd oli ollut virassa lyhyen ajan 1920-luvulla. (Dahlstrém
1982, 222.) Olavi Pesosen nimittdminen ylitarkastajaksi 1959 vahvisti sit-

temmin aineen asemaa koulun oppiaineena (Pajamo 2007, 79).
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2.1.2. POPS 1970: peruskoulu tekee laulusta musiikin

Suomalainen koulujarjestelma ja samalla suomalaisten opettajien tyonku-
va muuttui 1970-luvulla yhtendisen peruskoulun ajan alkaessa. Laki kou-
lujarjestelmén perusteista tuli voimaan vuonna 1970, mutta kiytannossa
koulu-uudistus toteutettiin asteittain pohjoisesta etelddn alkaen Lapista
1972. Koko Suomi oli siirtynyt peruskouluun vihdoin vuonna 1977, jolloin
peruskoulun mukaista koulujirjestelmaa alettiin soveltaa myos Helsingissa.
(esim. Uosukainen 2005, 144.) Peruskouluksi yhdistettiin kolme erilaista
koulua: kansakoulu, opisto- ja yliopistotasoiseen koulutukseen valmistanut
oppikoulu sekd ammatilliseen koulutukseen valmistanut kansalaiskoulu.
Yhtendiskoulutaipaleen alkaminen tarkoitti satavuotisen rinnakkaiskou-
lujarjestelman purkua, sadnndsten laatimista yhteniiselle peruskoululle ja
opetuksen suunnittelua (Lappalainen 1985). Koulut olivat tihén asti olleet
itsendisid, mutta nyt asetelma kuitenkin mullistui, kun koulun johtamis-
jarjestelmasta tuli valtakunnallisesti keskitetty (Simola 1995, 57). Tama
heriatti Malisen (2005, 84) mukaan epavarmuutta opettajissa, jotka olivat
tottuneet sopimaan asioista paikallisilla tasoilla “ilman lukuisia saadoksia

ja paimenkirjeita”.

Yhdeksanvuotinen peruskoulu jaettiin kuusivuotiseen ala- ja kolmivuoti-
seen ylaasteeseen. Musiikinopetuksen kaytdnnon toteutuksen kannalta
olennaista tdssd muutoksessa oli se, ettd musiikinopettajien paiasialliseksi
tyokentéksi tuli ylaaste (7.—9. luokka) ja lisdksi virat olivat usein yhteisia
lukion kanssa. Merkittavd muutos suhteessa aiempaan oli, ettd kun op-
pikouluun oli aiemmin siirrytty kansakoulun neljannen luokan jilkeen,
nyt musiikinopettajat aloittivat oppilaiden kanssa heidian ollessaan kahta
vuotta vanhempia. Peruskouluun siirtyminen merkitsi entisille oppikou-
lujen opettajille myos koko ikidluokan kohtaamista aiemman valintakokei-
den perusteella valittujen sijaan. Jo pelkastaan nama koulun konkreettiset
uudelleenjirjestelyt myllersivat siis melkoisesti musiikinopettajien tyon-
kuvaa. Lisdksi Malisen (2005) mukaan esimerkiksi opetustuntimiérien
supistuminen, opetussisiltéjen paisuminen sekd ulkopuolelta annettujen
toimintaohjeiden lisddntyminen aiheuttivat paineita opettajille. Opettaji-
en auktoriteetti viaheni kulttuuriradikalismin levitessd koulumaailmaan, ja
artyneet opettajat syyttiviat koulu-uudistuksia opettajien ammattikuvan ja
tyomoraalin heikentymisesta. (Emt., 84—85.)

Kouluhallitus vahvisti peruskoulun opetussuunnitelmakomitean mietin-
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non (POPS 70 I ja POPS 7o II) valtakunnalliseksi peruskoulun opetussuun-
nitelmaksi vuonna 1972 (Kangasniemi 1997, 427). Opetussuunnitelma,
josta alkuperiisesta aikeesta poiketen tehtiin sitova valtakunnallinen ope-
tussuunnitelma, konkretisoi peruskoulun sisill6llisen uudistuksen (Simo-
la 1995, 43). Musiikki, joka oli nyt oppiaineen nimi entisen laulun sijaan,
sijoitettiin mietinnGssi taideaineena esteettisen kasvatuksen piiriin (POPS
70 I). Esteettinen kasvatus oli yksi peruskoulun ensimmaisen opetussuun-
nitelman lapaisevistd teemoista®. Mietinnossd (POPS 70 I) korostettiin,
ettd esteettisen kasvatuksen erityisend tavoitteena oli “vaalia ja ohjata op-
pilaiden luovaa toimintaa” ja ettd taidekasvatusta tarjotaan paitsi erillisina
aineina myo0s integroivana, kaikki oppiaineet lapaiseviana toimintana (emt.,
44—45). Toisaalta korostettiin taideaineita my6s lapsen kokonaispersoo-
nallisuuden kehittdjini: "Erityisesti liikuntakasvatuksessa, kasitytssa seka
taideaineissa voidaan kehittaa lapsen koko persoonallisuutta, silloin kun
niiden harjoittamisessa virittyvat kaikki sen aspektit: fyysinen, motorinen,
alyllinen, emotionaalinen ja sosiaalinen” (emt., 25). Kaiken kaikkiaan mu-
siikille annettiin uusia vaatimuksia kun samanaikaisesti ajalliset resurssit

vahenivit ja oppilasaines muuttui sosio-ekonomisesti kirjavammaksi.

Valinnaisaineisuuden synty

Simolan (1994, 69—70) mukaan oppilaiden erilaisuudesta tuli peruskoulu-
uudistuksessa keskeinen pedagoginen ongelma, ja eriyttimisesta uudistuk-
sen johtoajatus ja avainkasite. Eriyttimisen eli differentiaation toteuttamis-
keinona oli laajan valinnaisuuden mahdollistaminen. Tama oli ratkaisevaa
musiikin tulevan aseman kannalta. Aluksi oli esitetty yldasteen jakamista
kolmeen linjaan, jotka ikdan kuin korvaisivat aiemmat koulumuodot. Lo-
pullisessa lakiesityksessa linja-ajatus oli poistunut, ja siina todettiin “ope-
tuksen olevan kaikille oppilaille yhteistd, mutta niin etta oppilaalla oli mah-
dollisuus valita erilaajuisia oppiméaaria seka joitakin ns. valinnaisaineita”
(Iisalo 1987, 255). Valinnaisuuden periaatetta ja vaikutuksia pohdittiin
komitean mietinnoéissa erityisesti suhteessa oppilaiden persoonallisuuden

kokonaiskehitykseen ja vedoten opettajien tyollisyystilanteeseen ja oppilai-

8 Muita POPS 70:ssa esiteltyjd lapéisevid teemoja olivat: ihmisen biologian huomioonotta-
minen kasvatuksessa, tiedollisen kasvatuksen tavoitteet, kasvatuksen eettisen ja sosiaaliset
tavoitteet, uskontokasvatuksen tavoitteet, kaden ty6ta ja kdden taitoja kehittavan kasvatuksen
tavoitteet, oppilaiden koko persoonallisuuden eheytymisen ja mielenterveyden edistimisen
tavoitteet (POPS 70 I, 24).
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den lukiokelpoisuuteen. (POPS 70 I, 253; POPS 70 II, 21—23.)

Valinnaisainejarjestelman tarkoituksena on erityisesti tyydyttaa op-
pilaiden suoritusvalmiuksien ja harrastusten erilaatuisuutta (POPS
701, 142).

Differentiaatiolla eli opetuksen eriyttamiselld taas tarkoitetaan kou-
lun suorittamia toimenpiteita, joiden avulla pyritdan jokaiselle oppi-
laalle antamaan mahdollisuus opiskelussaan edeta kunkin kykyja ja
edellytyksia vastaavalla tavalla (POPS 70 I, 131).

Esteettisen kasvatuksen yldasteen tavoitteissa maariteltiin kaikille yhteis-
ten ja valinnaiskurssien eroa korostaen toiminnallisuuden kuuluvan valin-
naiskursseille:

Kaikille yhteisten kurssien sisalldissa tulee taiteentuntemuksen pai-
nottua. Sen sijaan valinnaiskursseissa on syyta keskittya taiteen har-
joittamiseen ja syvillisempadn perehtymiseen eri taiteisiin. (POPS
701,92.)

Opetuksen jarjestelyjd ja tuntimaaria tyostettiin peruskoulun ensi vuosina
moneen kertaan (POPS 70 II, 19—25). Peruskoulun opetussuunnitelma-
komitean mietinnén mukaan (emt., 20—23) valmisteluvaiheessa keskus-
teltiin erityisesti “kaytannollis-esteettisten” aineiden jakamisesta kaikille
yhteisiksi ja valinnaisaineiksi. Valtioneuvoston vuonna 1975 tekema peri-
aatepdatos peruskoulun toiminnallisen rakenteen muuttamisesta vaikutti
siihen, etti taito- ja taideaineista (musiikki, kuvaamataito, kotitalous, kasi-
tyot, lilkunta) tuli uuden peruskoulun yldasteella seki kaikille yhteisid etta
valinnaisaineita. Musiikin tuntiméaarien osalta paadyttiin ratkaisuun, jossa
musiikkia oli yldasteen tuntijaossa yhteisena aineena yksi viikkotunti 7. ja
8. luokilla. Yldasteen viimeisella eli 9. luokalla musiikkia oli vaihtoehtoinen
kuvaamataidon kanssa. (POPS 70 opas 11b.) 7.—9. luokilla oppilaan mak-
simituntim&araksi tuli 35, josta valinnaisaineita oli 4—6 (POPS 70 I, 142).
Musiikkia, kuten muitakin valinnaisaineita, tarjottiin 7., 8. ja 9. luokilla
2—3 viikkotuntia (POPS 70 II, 26). Puurula (1998, 8) toteaa, ettd verrattuna
aiempaan peruskoulun tulon yhteydessa taito- ja taideaineiden osuus vihe-
ni noin neljainnekseen oppilaan kokonaistuntimiarasta. Lahes sadan vuo-
den ajan tuntimaira oli kdytdnnossa noin kolmannes ohjeeksi annetusta

oppiajasta. Talla vuoden 1975 paatokselld, jolla rajoitettiin valinnaisaineita

45



ja tukiopetusta taloudellisiin realiteettien nojalla, romutettiin kuitenkin
Malisen (2005, 84) mukaan peruskoulun alkuperdinen ajatus oppilaiden

yksil6llisesta huomioimisesta.

Koulun muu toiminta, johon musiikki linkittyi

Kaiken kaikkiaan hyvin perusteellisesti koulun kaytantoihin kantaaottavat
POPS-tekstit toivat esiin oppituntien lisaksi myos koulun muita kaytantdja,
jotka liittyivat musiikin opetukseen. Kerhotoiminnalla, josta mainittiin esi-
merkkeina litkunta ja musiikki, oli POPS:n mukaan mahdollista tehostaa
ja tukea ainekohtaista opetusta. Koulun taidekasvatuksen osana mainittiin
koulun yhteiset taidetilaisuudet, joissa oppilaat esiintyvat toisilleen ja jois-
sa on "mahdollisimman korkeatasoisia” vierailijoita. (POPS 70 I, 176) Kou-

lun juhlille annettiin oma erityismerkitys:

Valmistauduttaessa osanottoon ja esityksiin opitaan monia sellaisia
asioita, jotka eivat tavallisen koulutyon yhteydessa tule esiin. Erityi-
sen arvokasta on, ettd oppilaiden vanhemmat ja koulun ulkopuoli-
nen yhteiso paasevat [...] kosketuksiin kouluelaméan kanssa. (POPS
701,176.)

Niin musiikki asetettiin peruskoulussa esteettisen kasvatuksen osa-alueel-
le kaikille yhteiseksi ja valinnaisaineeksi, tuntimaarien jiddessé kuitenkin
melko vaatimattomiksi. Opetussuunnitelmassa rohkaistiin integroimaan
taideaineita muihin aineisiin, korostettiin valinnaisaineen harrastuksen-
omaista luonnetta ja mahdollisuutta keskittya taiteen harjoittamiseen. Mu-
siikille oli tilaa kerhotoiminnassa ja yhteisissd taidetilaisuuksissa. Musii-
kin aineenopettajat sijoittuivat yldasteelle, jossa musiikinopetusta savytti
valinnaisaineisuus. 2000-luvun alun n#kokulmasta peruskouluajan alun
ratkaisuista tulevan kannalta ratkaisevia linjanvetoja olivat erityisesti mu-
siikin aineenopettajan tyokentdn méaarittyminen ylaasteeksi, aineen maa-

rittyminen kahteen rooliin ja niukka tuntikiintio.

Tyopulasta opettajapulaan

Musiikin aseman heikkeneminen aiempaan nihden peruskoulun alkuvai-
heessa hankaloitti opettajien tyotilannetta. Virkaan tarvittava tuntimaara
ei varsinkaan haja-asutusseutujen pienemmissi kouluissa tullut helposti

tdyteen ja musiikinopetus ajautui alueelliseen epatasa-arvoon. Joihinkin
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kouluihin perustetut musiikkiluokat asettivat myos kouluja musiikinope-
tuksen suhteen eriarvoisiin asemiin. Pelko tyopaikkojen loppumisesta
muuttui kuitenkin nopeasti pulaksi patevista koulujen musiikinopettajis-
ta, kun 1980-luvun taitteessa laajentunut musiikkioppilaitosverkosto veti
puoleensa koulun musiikinopettajiksi valmistuneita. (Pajamo 2007, 168.)
Ylitarkastaja Marja Linnankiven mukaan 1980-luvun alussa koulujen mu-
siikinopetuksesta puolet oli epdpitevien hallussa (emt., 169). Erityisen vai-
kea musiikinopettajatilanne oli Lapin ja Pohjois-Karjalan ladneissa, joissa
ei tuolloin ollut ainuttakaan patevaa musiikinopettajaa. Sibelius-Akatemia
vastasi opettajapulaan jarjestaimalld 1980—1990-luvuilla vanhamuotoisen
musiikinopettajan tutkintoon tahtdavia poikkeuskoulutuskursseja Tu-
russa, Oulussa ja Joensuussa (emt. 2007, 168—69). Pula patevistd musii-
kinopettajista toimi merkittivina kimmokkeena musiikinopettajakoulu-
tuksen laajentamiselle Sibelius-Akatemian lisdksi Jyvaskylddn. Musiikin
aineenopettajakoulutus alkoi yliopiston humanistisen tiedekunnan musii-
kin laitoksella vuonna 1982, jossa musiikkikasvatuksen ohella jarjestettiin
opetusta musiikkiterapiassa ja musiikkitieteessd (Kosonen 2009, 440), ja
hiukan my6hemmin, vuonna 1993, myos Oulun yliopiston kasvatustietei-

den ja opettajankoulutuksen yksikossa (Fredrikson 2009, 452).

2.1.3. POP 1985: vastuuta kuntatasolle

Seuraavassa peruskoulun opetussuunnitelmauudistuksessa vuonna 1985
opetussuunnitelmallista vastuuta siirrettiin kuntatasolle ja valtakunnalli-
sia opetussuunnitelman perusteita (POP 85) luonnehdittiin kunnallisten
opetussuunnitelmien pohjaksi. Opetussuunnitelman perusteissa korostet-
tiin paikallisen kulttuuriperinnén, historian, luonnon ja elinkeinoelaman
huomioonottamista opetuksessa (emt., 20). Suhteellisen monet musiikin
aineenopettajat paatyivit kidytannossa kunnallisten musiikin opetussuun-
nitelmien Kkirjoittajiksi, saattoihin pienemmissd kunnissa olla vain yksi
musiikin aineenopettaja: ”[IJtse kukin on joutunut omassa kunnassaan
pohtimaan laajalti opetussuunnitelman laadintaa”, totesi Tikkanen (1987,
1) Koulujen Musiikinopettajat ry:n (KMO) Agitato-lehden puheenjohtajan
palstalla.

Kaikille yhteistd musiikin opetusta oli timan opetussuunnitelman tuntija-
ossa ylaasteella yksi tunti 7. luokalla seka 8. ja 9. luokilla yksi tunti vaihto-

ehtoisena kuvaamataidon kanssa. Valinnaista musiikkia voitiin tarjota 3—6
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tuntia, joka oli sama méaira kuin kuvaamataidossa. Vuoden 1985 uudistuk-
sessa kaikille yhteisen musiikin tarjonta yldasteella siis vdheni hiukan ja

valinnaistuntien maaria lisattiin vain vahén verrattuna POPS 70:een.

Uusi ilmi6 tassa vaiheessa oli tuntikehysjarjestelma, jonka musiikinopetta-
jakunta toivoi tuovan lisdresursseja musiikin opetukseen. Tuntikehysjarjes-
telmén avulla haluttiin mahdollistaa opetusryhmien joustava muuntelu ja
opetusryhmien sisdinen eriyttdiminen. Paitosvalta tuntikehyksen kaytosta
annettiin kunnille ja kouluille. (POP 85, 15—16.) Jarjestely mahdollisti esi-
merkiksi ryhmikokojen pienentdmisen ja valinnaistuntien lisidmisen. Mu-
siikissa pienempien ryhmien toivottiin antavan suotuisammat olosuhteet
erityisesti soiton opiskelulle. On tirkea, ettd tuntikehysti hyviksi kayt-
téden jarjestetdadn pienid opetusryhmii, jolloin my6s soittaminen onnistuu”,

todettiin musiikin ainekohtaisessa opetuksen oppaassa (POP 85 opas, 2).

Vuosikymmenen taitteessa alkanut lama kuitenkin vesitti tuntikehyksen
idean ndkyen muutenkin koulumaailmassa ja musiikinopettajien arjessa.
KMO:n Agitato-lehden puheenjohtajan palstoilla Satu Jimsa kuvasi, kuin-
ka koulujen kerhotoiminta viheni, ryhmikokoja suurennettiin ja pulaa oli
jopa opiskeluvilineistd, kynistéd, kumeista ja vihkoista. Soittimien kunnos-
tus ja huolto saattoi olla jaissd rahanpuutteen takia. (Jamsa 1991, 2; 1992,
1.) Musiikinopettajien keskuudessa keskustelua herétti 1990-luvun alku-
vuosina my0s kouluille annetun taito- ja taideaineen opettajille suunnatun
palkanlisan jako. Jimsa kertoi timén aiheuttaneen joissakin kouluissa na-

histelua ja eripuraisuutta opettajien kesken (Jimsa 1992, 1).

2.1.4. POP 1994: opettajien tyonkuva laajenee

Seuraava keskustelu koulun tuntijaosta kdynnistyi 1990-luvun alussa ja
uusi tuntijako julkistettiin talvella 1993 (Valtioneuvoston paatos 834,/1993).
Yldasteen musiikin opetukselle tuntijako tuli merkitsemaan — jilleen ker-
ran — supistusta kaikille yhteisissa tunneissa. Tuntijaossa maariteltiin val-
takunnalliset minimit, joita kouluilla oli mahdollisuus muokata. Musiikin
osalta valtakunnallinen minimi kaikille yhteisiksi tunneiksi ylaasteelle oli
seitseménnelle luokalle sijoitettu yksi viikkotunti. Kouluille jétettiin my6s
mahdollisuus antaa musiikille enemmaén tunteja. Valinnaisuutta kuitenkin
lisattiin tdssd tuntijaossa: ylaasteen oppilaille tarjottiin valinnaisaineita
noin 20 tuntia. (Ks. esim. Pietild & Toivanen 2000.)
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Vuoden 1993 tuntijako oli kaiken kaikkiaan pettymys musiikinopettajille,
silld valmistelu oli vaikuttanut taideaineiden kannalta myonteiselta. Opet-
tajien odotuksen olivat suuret, olihan taidekasvatus kielten- ja matemaat-
tis-luonnontieteellisten aineiden opetuksen ohella tuolloin yksi hallituksen
painotusalueista (Jimsa 1993, 2). Jimsa tiivisti musiikinopettajien petty-
myksen tunteen Agitato-lehden puheenjohtajan palstan kirjoituksessaan,
jonka otsikkona oli "Ndinko meille taélld aina kdy”, kysymyksiin: "Mitd me
voimme tehdi. Veitsi on kurkulla, mihin resurssit riittavat tulevaisuudes-
sa?” (JAmsi 1993, 2.) Taito- ja taitoaineiden osuus koulun kokonaisuudessa

oli tdssi tuntijaossa “alhaisin yli sataan vuoteen” (Puurula 1998, 9).

Opetushallituksen selvityksen mukaan suurin osa kouluista otti uuden
opetussuunnitelman kayttoon vuoteen 1997 mennessi (Korkeakoski 1998,
283). Samassa selvityksessa kavi ilmi, ettd musiikin opettajista oli epapa-
tevia ylaasteella 33% ja lukiossa vajaa 40%. Musiikin opettajista oli siis
1990-luvun lopulla edelleen vain kaksi kolmannesta ty6tehtdviinsd muo-
dollisesti kelpoisia. (Emt., 29, 33.)

Ylaasteen musiikin opettajien opetus koostui seitsemadnnen luokan yhdesta
tunnista ja valinnaistunneista ja mahdollisista kerhoista. Vaikka kouluil-
la oli mahdollisuus muokata tuntijakoa, Pietildn ja Toivasen mukaan yla-
asteilla noudatettiin kaikille yhteisessd opetuksessa paasdantoisesti val-
takunnallisen opetussuunnitelman maéarittelemid minimitunteja, jolloin
valinnaisaineille jii tilaa. Yldasteilla tarjottiin tissd tuntijaossa oppilaille
valinnaisaineita noin 20 tuntia. (Pietild & Toivanen 2000, 29.) Opetus-
hallituksen vuoden 1997 tilannetta kartoittaneen selvityksen (Korkeakoski
1998) mukaan uudella tuntijaolla ei kuitenkaan ollut johdonmukaisia vai-
kutuksia opetusryhmien kokoon, tuntien maariaan eikda musiikin valinnei-
den maadraan. Yldasteen musiikintuntien maara viahentyi jonkin verran,
mutta musiikkia tarjottiin valinnaisaineena melko paljon ja kerhojakin oli.
(Emt., 288.)

Opettajista opetussuunnitelmien kirjoittajia

Vuoden 1994 peruskoulun opetussuunnitelmauudistus muutti opettajien
suhteen opetussuunnitelmaan. Suomalaisessa koululaitoksessa siirryttiin
keskusjohtoisesta mallista koulukohtaiseen opetussuunnitelma-ajatteluun
(POP 94, 9), eli vastuu koulukohtaisten opetussuunnitelmien laadinnasta

annettiin kouluille ja opettajakunnalle. Valtakunnallisessa opetussuunni-
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telmassa lausuttiin julki vain viljat kehykset: yleiset suuntaviivat, oppiai-
neiden paamairit (tavoitteet) ja ohjeet arvioinnista (Ropo & Huopanen
2000, 95; Simola 1995, 280). POP 94:ssi korostui, pdinvastoin kuin edelli-
sessd opetussuunnitelmassa, etti yleiset tavoitteet voidaan saavuttaa erilai-

silla oppisisilloilla, menetelmilld ja oppimateriaaleilla (Simola 1995, 93).

Opetussuunnitelmat laadittiin koulukohtaisesti valtakunnallisiin perustei-
siin nojaten. Opettajakunta oli nyt ensi kertaa téllaisen haasteen edessa.
Yleiset opetussuunnitelmakoulutukset, joita jarjestettiin runsaasti, koski-
vat lahinni yleisia osuuksia, ja koulukohtaisten opetussuunnitelmien kir-
joittamisessakin keskityttiin erityisesti yleisiin osioihin (Pietila & Toivanen
2000, 50). Pietild ja Toivanen (2000, 49) toteavat opetussuunnitelmapro-
sessin olleen opettajille raskas ja ainekohtaisten opetussuunnitelmien koh-
dalla voikin heiddn mukaansa huomata voimien loppuneen. Kun aiemmin
sidotumman opetussuunnitelman ja hyviksyttyjen oppikirjojen myo6ta kes-
keisiksi olivat muodostuneet didaktiset taidot, nousivat nyt esiin opetta-
jien taidot opetussuunnitelmien laatijoina ja sisilt6jen valitsijoina (Ropo
& Huopanen 2000, 95—96). Tama opettajan roolin muutos tuli opettajille
uutena ja outona vaatimuksena (Pietila & Toivanen 2000, 49).

Omien aineidensa opetussuunnitelmien laatimisessa opettajilla oli varsin
suuri vapaus toteuttaa tarkeimmiksi katsomiaan teemoja ja sisilt6ja omas-
sa opetuksessaan. Kuitenkin siséltGjen ja tavoitteiden poimiminen ldhes
suoraan vuoden 1985 opetussuunnitelman perusteista ja oppikirjoista oli
yleista (Pietild & Toivanen 2000, 49). Syrjildisen (2002, 49) mukaan opet-
tajia koetteli opetussuunnitelmaprosessissa erityisesti yksin tekeminen.
Tama oli suurelle osaa musiikin aineenopettajista konkretiaa, olivathan he
useimmiten koulunsa ainoita aineen edustajia. Tilannetta helpottaakseen
KMO jarjesti musiikinopettajille opetussuunnitelmakoulutusta ja julkaisi
lehdessdan (Agitato 1993/4) esimerkkeja koulukohtaisista musiikin ope-

tussuunnitelmista.

Tatad opetussuunnitelmatyon merkitysta yleensa opettajien ammattikuvalle
on tarkasteltu eri tutkimuksissa. Jauhiaisen (1995, 184) mukaan opettaja-
kuva muuttui 1990-luvulla merkittavisti, kun opettajan tyo laajeni koko
koulun kehittdmiseen, aikuiskontaktit lisdantyivit, tietoisuus omista va-
lintamahdollisuuksista lisdédntyi ja tyo jaksottui uudella tavalla. 1990-luku

merkitsi opettajien mukaan monin tavoin koulumaailman edistymisti ja
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kehitysti (Simola 2004, 95). Uusiutuneesta tyonkuvasta ja lamasta huoli-
matta ajanjakso merkitsi suomalaisille opettajille ennen kokematonta va-

pauden aikaa. Kuten Simola kokoaa:

Vanhat opettajien tydon kontrollimekanismit — sellaiset kuten kou-
lutarkastukset, tasmalliset ja laajat opetussuunnitelmat, virallisesti
hyvaksytyt oppikirjat, lukujarjestykset ja luokkapaivdkirjat, joissa
kerrottiin tarkkaan se, mita luokissa opetettiin — kaikki nama olivat

poistuneet 1990-luvun alkuun mennessa (Simola 2004, 95).

Toisaalta Syrjdldinen (2002, 74; 94) huomauttaa, ettd muuttunut tyonkuva
jalisddntyneet tehtavit, opettajan ammattikuvan ylilaajeneminen seka luo-

kissa ettd opettajainhuoneessa uuvuttivat opettajia.

Kaiken kaikkiaan opetussuunnitelmauudistuksen myo6ta opettajien suhde
kouluty6hon tuli ohjaavammaksi ja kokonaisvaltaisemmaksi. Ohjausroolin
muuttuminen “on aiheuttanut muutamille opettajille tilanteen, jossa he ei-
vit tieda, mita olisi tehtdva ollakseen hyvi opettaja ja tunteakseen, ettd on
tehnyt tyonsa hyvin”, kirjoittavat Ropo ja Huopanen (2000, 105). Laajen-
tuneen tyonkuvan huonoksi puoleksi opettajat kokivat, "etta heilla ei ole
enaa tarpeeksi aikaa oppilaille” (emts.). Musiikinopetuksessa ndma piirteet
korostuivat: aikaa ryhmille ja yksittiisille oppilaille oli vain minimaalisesti

ja oppiaineen tavoitteet tuntuivat vain laajentuvan ja paisuvan.

2.1.5. Kohti 2000-lukua: uusi perusopetuslaki

Jos 1990-lukua leimasi opetussuunnitelmallinen vapaus ja siti kautta opet-
tajien vastuu suunnittelusta, merkitsi tuleva vuosikymmen jossain suhteis-
sa paluuta takaisin (esim. Atjonen 2005). Vuonna 1998 voimaan tullut uusi
perusopetuslaki liitti peruskoulun ala- ja yldasteet hallinnollisesti yhteen,
yhtendiseksi peruskouluksi. (Perusopetuslaki 628/1998; esim. Heinonen
2005, 7). Seuraavana vuonna Opetushallitus (1999, 7) julkaisi suositusluon-
teisiksi maarittelemansi perusopetuksen arvioinnin perusteet. Paattoarvi-
ointiperusteiden yhtendistdmisen tarvetta perusteltiin paittGtodistusten
vertailukelpoisuuden turvaamisella ja oppilaitosten opiskelijavalintojen oi-
keudenmukaistamisella. Kriteerien tarkoituksena oli tismentda Peruskou-
lun opetussuunnitelman perusteissa 1994 esitettyja tavoitteita ja sisaltoja.

(Opetushallitus 1999, 5.) Julkaisussa maariteltiin kaikille yhteisille aineille

51



hyvian osaamisen (arvosana 8) kriteerit paittoarvostelussa. Néin palattiin
Atjosen (2005, 77) mukaan mairitteleméédn kaikille yhteistd oppiméasraa
peruskoulun alkuaikojen hengessid “suuremmin sen ongelmallisuutta mu-
rehtimatta”. Paluu ohjaavampaan suuntaan jatkui vuonna 2004 julkais-
tuissa opetussuunnitelman perusteissa (POPS 2004), jotka sivumé&aral-
taankin kaksinkertaistuivat vuoden 1994 perusteisiin verrattuna (Atjonen
2005, 78).

Tamain tutkimuksen aineiston keruun aikoihin, vuonna 2001, peruskoulun
syntymasti oli 30 vuotta. Vuoden 1994 vilji valtakunnallinen opetussuun-
nitelma oli voimassa ja arviointikriteerit oli juuri julkaistu. Keskustelua
uudesta perusopetuksen tuntijakoehdotuksesta kaytiin ja paitos (Valtio-
neuvoston asetus 1435/2001) julkaistiin joulukuussa 2001 (ks. Vesioja
2006, 9—13). Musiikki oli yldasteilla kaikille yhteinen ja valinnainen op-
piaine. Kaikille yhteistd musiikinopetusta oli ylaasteella padsdantoisesti
yksi viikkotunti seitseméannelld luokalla. Kaiken kaikkiaan opettajan tyo oli
1990-luvun aikana monimuotoistunut, ja koulu- ja ainekohtaisia opetus-

suunnitelmia oli kirjoitettu vuodesta 1994 alkaen.

2.1.6. Laulun / musiikin osuus koulujen tuntijaoissa

Nostan tdman luvun lopuksi vield erikseen esiin laulun ja musiikin tunti-
maarien muutokset eri koulumuotojen, kansakoulujen, oppikoulujen ja pe-

ruskoulujen opetusajoissa.

Kansakoulut: tuntiméirit vain ohjeellisia

Kansakoulukomitean mietintjen (MOPS 1925; KOPS 1946) esittimét
tuntijaot eri aineiden vililla olivat kdytdnnossa vain ohjeellisia, silla kan-
sakoululaitoksessa opetusaika ratkaistiin koulukohtaisesti (Lappalainen
1985, 183). Vuoden 1946 komiteanmietinnossa todettiin esimerkiksi, etta
“vuoden 1925 opetussuunnitelmaehdotuksessa esitettyja tuntijakoja ei
alunperinkdan otettu kaikissa kansakouluissa kiayttoon” (KOPS 1946, 8).
Vahimmaistuntimaariana pidettiin yleensa kahta tuntia (Lappalainen 1985,
183). Eri kansakoulumuodoissa (esimerkiksi yksiopettajaiset, kaksiopet-
tajaiset tai moniopettajaiset koulut, alakansakoulut ja ylakansakoulut) oli
oma tuntijakonsa, joka kuitenkin laulun osalta pysyi pitkilti samanlaisena.

Seuraavasta taulukosta (kuvio 3) kiy ilmi, ettd laulua opetettiin 1—2 tuntia
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viikossa ja varsinkin alaluokilla (I ja IT) se saattoi saada yhteisen tuntimaa-

ran aineen "leikki ja voimistelu” kanssa.

Luokka-aste I I 111 v A% VI VII  Yht.

Yksiopettajainen alakansakoulu (MOPS 1925)
(kokonaisviikkotuntiméaara: I luokka 20, II luokka 24)

Laulua, leikkii ja voimistelua 2,5 2 4,5

Lyhennetyt ja kaksiopettajaiset alakansakoulumuodot
(MOPS 1925) (kokonaisviikkotuntimaara: I luokka 24, IT luokka 24)

Laulua ja leikkia 2 2 4

Moniopettajaiset kuusiluokkaiset koulut (KOPS 1946)
(kokonaisviikkotuntimaara 24—31)

Laulu 3t ga 2 1 1 1 8

Moniopettajaiset seitsenluokkaiset kouluti (KOPS 1946)
(kokonaisviikkotuntimaara 24—31)

Laulu gt gt 1 1 1 1 1 8

Imuut kuusiluokkaiset kansakoulumuodot eivit sanottavasti poikenneet tasté.
ii Yhteiset tunnit aineen "leikki ja voimistelu” kanssa
i muut seitsenluokkaiset kansakoulumuodot eivit sanottavasti poikenneet tésta.

Kuvio 3. Kansakoulun tuntijaot MOPS 1925:n ja KOPS 1946:n mukaan.

Oppikoulut: tuntimiarit vaihtelevia

Oppikoulun historiassa oli monin eri tavoin muodostettuja kouluja ja eri
oppikoulumuodoissa laulun asema tuntijaossa vaihteli. Laulu oli oppikou-
luissa seka kaikille yhteinen ettd vapaaehtoinen aine. Tuntimairiltdan se
oli koulun kokonaisuudessa melko marginaalissa asemassa, sille annettiin
enintddn 1—2 viikkotuntia, jos sitdkdan. Tyttolyseot tekiviat oppikoulujen
joukossa poikkeuksen, niissé laulu oli yhteinen oppiaine koko kouluajan ja
lisdksi se oli vapaaehtoinen aine. Sen sijaan esimerkiksi klassisissa lyseoissa
laulua oli vain ensimmaisell4 ja toisella luokalla. Huomionarvoista on, etta
vuoden 1925 koekoulukomitean kuusiluokkaisen lyseon lukusuunnitelmas-
sa laulu ei ollut ollenkaan oppiaineena (Kiuasmaa 1982, 636). Tuntimaarat
saattoivat myd6s vaihdella kouluittain, kuten esimerkiksi yksityisten oppi-
koulujen tuntijaoissa (ks. Salminen 2002). Kuviossa 4 on esitelty eri oppi-

koulujen laulun tuntiméiria vuosina 1873—1941 annetuissa tuntijaoissa.
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Luokka-aste I II I IV V VI VI VII IX' Yht

Seitsenluokkaisen lyseon lukusuunnitelma 1873
(kokonaisviikkotuntimééra 28/luokka-aste)

Laulu' - - - - - - -

Reaalilyseon lukusuunnitelma 1883
(kokonaisviikkotuntimééra 30/luokka-aste)

Laulua, vapaaehtoinen luokilla 2 1 1 1 1 O @©® @ 6 (9)
VI-VIIi

Helsingin tyttokoulujen opetussuunnitelma 1886
(kokonaisviikkotuntimaara 27—30/luokka-aste)

Laulu 2 2 1 1 1 7

Reaalilyseon lukusuunnitelma 1893
(kokonaisviikkotuntimaara 30/luokka-aste)

Laulu, vapaaehtoisesti V-VIII 2 1 1 1 W O O @ 5(9)
luokilla

Klassisen lyseon lukusuunnitelma 1896
(kokonaisviikkotuntimééra n. 31/luokka-aste)

Laulanto (VapaaehtoinenV-vIII 2 1 1 1 (@) @® @ @ 5(9)
Ik:1la)¥

Reaalilyseon lukusuunnitelma 1903"
(kokonaisviikkotuntimaara 31/luokka-aste)

Laulu R

Reaalilyseon lukusuunnitelma 1906
(kokonaisviikkotuntimaara 30—31/luokka-aste)

Laulu (piirustusta luokilla 2 2 - - - - - - 4
III-VIII)

Linjajakoisen lyseon lukusuunnitelma 1914
(kokonaisviikkotuntimééra 31—32/luokka-aste)

Laulua (sama tuntimaéara reaali- 2 2 = = = = = = 4
ja klassisella osastolla)

Klassisen lyseon lukusuunnitelma 1914
(kokonaisviikkotuntimaira 31—32/luokka-aste)

Laulu 2 2 - = = = - - 4

vain tyttokouluissa

i Laulu vapaaehtoinen aine, ei tuntimiéria

ii Laulu oli ainut aine, jossa oli vapaaehtoisia tunteja. Esim. piirustus oli kaikille yhteinen
aine luokilla I-VIII.

¥ Esimerkiksi piirustusta oli vain luokilla I-IV (2 t/vuosi)

v Panslavistinen kieliohjelma lisési vendjin kieltd opetusohjelmaan huomattavia méaaria,
joka nékyi muiden aineiden vahentyneiné tunteina (Kiuasmaa 1982, 59), vaikutus kesti
vuoteen 1906.

Kuvio 4. Laulun tuntimddarid oppikoulujen lukusuunnitelmissa (1873 1941).
(Oppikoulukomitea 1932; Kiuasmaa 1982).
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Luokka-aste I II II IV V VI VI VII IX

Klassisen lyseon lukusuunnitelma 1914
(kokonaisviikkotuntiméira 30—32/luokka-aste)

Yht.

Laulu 2 2 = = = - - -

Tyttolyseon lukusuunnitelma 1915
(kokonaisviikkotuntimaara 31/luokka-aste)

Laulu 2 D) 1 1 1 1 1 1

Linjajakoisen lyseon lukusuunnitelma 1917
(kokonaisviikkotuntimaara 30—32/luokka-aste)

11

Laulu (sama tuntimaara 2 2 = S = = = =
Kklassisella ja reaalilinjalla)

Linjajakoisen lyseon lukusuunnitelma 1918 (viliaikainen opetussuunnitelma)

(kokonaisviikkotuntiméara 30—32/luokka-aste)

Laulu (sama tuntimaara 2 2 1 - - - - -
Kklassisella ja reaalilinjalla)

Tyttolyseon viliaikainen opetussuunnitelma 1918
(kokonaisviikkotuntiméaara 30—32/luokka-aste)

Laulu 2 2 2 1 1 1 1 1

Kuusiluokkaisten poika- ja yhteislyseoiden opetussuunnitelma 1927
(kokonaisviikkotuntimaara 30—32/luokka-aste)

12

Laulu vapaaehtoisena aineena @ @G| =1=1 =

Neliluokkaisen tytt6koulun opetussuunnitelma 1927
(kokonaisviikkotuntiméara 31—32/luokka-aste)

0(3)

Laulu 1 1 1 1

Kuusivuotisen yhteislyseon lukusuunnitelma 1933
(kokonaisviikkotuntimaara 31—32/luokka-aste)

Laululle ei yhtaan tuntia - - - - - -

Kahdeksanluokkaisen poikalyseon ja yhteislyseon poikaoppilaiden
lukusuunnitelma 1941 (kokonaisviikkotuntimaara 32—36/luokka-aste)

Laulu (vapaaehtoinen luokilla 22 @|@|@] =|=|-=

II1-V)

Klassisen lyseon lukusuunnitelma 1941
(kokonaisviikkotuntiméara 33—36/luokka-aste)

4(8)

Laulu (vapaaehtoinen luokilla 2 2 O @® O O O O
III-VIII)

Tyttolyseon lukusuunnitelma 1941
(kokonaisviikkotuntiméaara 32—35/luokka-aste)

4
(12)

Laulu (lisiksi vapaaehtoinen 2 2 2 2 2 2 1(2) 1(2) 1(2)

luokilla VII-IX)

15
(21)

v ”Muist. 1 Laulussa sitd paitsi tyttokoulun luokilla IV-VT ja tyttélyseossa myos luokilla

VII-IX tarpeen mukaan yhteislaulua, joka lasketaan
yhdeksi viikkotunniksi kummallakin asteella.” (Oppikoulukomitea 1932, 90)

Kuvio 4 (atkuu).
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Peruskoulu: taistelu opetusajasta

Peruskoulun syntyvaiheessa yksi kiperimmista kysymyksista oli tuntijako.
Lappalaisen (1985, 105) mukaan tuntijakokiista peruskoulun valmistelu-
vaiheessa vei niin paljon voimavaroja, ettda jopa peruskoulun pedagoginen
kehittdminen ja ideologiset ndkokohdat jdivat vihemmille huomiolle.
Monivaiheinen tuntijakokeskustelu alkoi vuoden 1966 lopulla ja paattyi
alkusyksystd 1969 (emt., 181). Erityisesti kysymys kielten osuudessa pe-
ruskoulun opetuksessa oli vaikea. Lopulta paadyttiin siihen, ettd kaikille
peruskoululaisille kuuluisi kaksi vierasta kieltd, joista toinen oli toinen ko-
timainen kieli. Tama ratkaisu vaikutti puolestaan siihen, ettd valinnaisai-
neiden tuntiméara putosi ja opetusajan jako vaikeutui entisestddn (emt.,
166). Tuntijakokiistasta Lappalainen (emt., 175) toteaa, etta siini oli “lahin-
na kyseessé opettajajarjestojen jasentenvilinen ottelu” ja “taistelu perus-
koulun viroista ja entisten koulumuotojen opettajien leivasta”.

Peruskoulun valiaikainen opetussuunnitelma oli kiytossa koulukokeilussa,
joka toteutettiin syksystd 1967 alkaen (Lappalainen 1985, 125). Viliaikaisen
opetussuunnitelman tuntijaossa kaikille yhteistda musiikkia oli 1.—9. luokilla
vhteensd 14 tuntia. Sen lisdksi musiikki oli valinnaisaineena luokilla 7.—9.
Peruskoulun opetussuunnitelmassa kaikille yhteinen tuntimaara putosi 12
viikkotuntiin. Kaytdnnossa musiikin osuus vaheni kaikille yhteisten tuntien
osalta 8. luokalla, jolla yksi viikkotunti jaettiin kuvaamataidon kanssa ja 9.
luokalla, josta kaikille yhteinen musiikki poistettiin. Valinnaistuntien méa-
ra sen sijaan nousi hivenen, kuten muillakin kaikissa kouluissa tarjottavilla
valinnaisaineilla (POPS 70 II, 24, 26)

Lappalaisen (1985, 184—185) mukaan kansakouluun ja keskikouluun néh-
den musiikin osuus koko opetusajassa muuttui peruskoulussa hiukan. Var-
sinaisessa kansakoulussa musiikin osuus oli ollut 5,9% opetusajasta, kun
se peruskoulun ala-asteella oli 6,2%. Vastaavasti keskikoulussa musiikin
osuus oli 3,2% ja peruskoulun 5.—9. luokilla 3%.

POPS 70:n tuntijaossa musiikki sai siis yhteisen tuntimééran 1.—2. luokilla
liikunnan ja 3.—8. luokilla kuvaamataidon kanssa. Musiikille ja liikunnalle
annettiin 1.—2. luokan tuntijaossa yhteisesti kolme tuntia. Mietinndssi an-
nettiin ohjeita tuntien jakamiseen:

Komitean mielestda kummankin aineen opetukseen tulisi yleensa

kayttaa yhta suuri viikkotuntimaara, mika kdynee hyvin painsa, kos-
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I II 111 v v VI VII VIII IX Yht.

Peruskoulun viliaikaisen opetussuunnitelman (1967) tuntijako
(yhteisten aineiden kokonaisviikkotuntiméaré/luokka-aste 24—32 tuntia, yhteisviikkotuntimaara enintdan 26—36
tuntia)

Musiikki 3 3 2 2 2 2 1 1 1 14
(kaikille yhteiset tunnit) T —
tuntimaara
liitkunnan
kanssa
Musiikki valinnaisaineena 2 2 2 6

POPS 1970: Peruskoulun opetussuunnitelman tuntijako 1970 (yhteisten aineiden kokonaisviikkotuntimaara,/luokka-
aste 24—31 tuntia, yhteisviikkotuntiméara 25—-35 tuntia)

Musiikki & 3 4 4 4 4 1 1 12
(kaikille yhteiset tunnit)

Yhteinen Yhteinen tuntimaara
tuntimaara kuvaamataidon kanssa
liikunnan
kanssa

Musiikki (kaikille yhteiset tunnit 1 1 1

ylaasteella, valtioneuvoston Vaihto-

periaatepaatds 1975) ehtoinen
kuvaa-

mataidon
kanssa

Musiikki valinnaisaineena 2-3 2-3 4-6

POP 1985 (oppilaan kokonaistuntimééra 19—30)

Musiikki (kaikille yhteiset tunnit) ~1-2" 1-2  1-4 14 14 14 1 1 1 7-
Vaihtoehtoinen
kuvaamataidon

kanssa

Musiikki valinnaisaineena 2-3 1-3 3-6

POP 1994 (oppilaan vihimmaistuntiméaéra ala-asteella 168, ylaasteella yhteiset oppiaineet enintdén 70 tuntia,
valinnaiset oppiaineet enintdén 20 tuntia)

Musiikki (kaikille yhteinen 6— 1- 7=
oppiaine, vahimmaisviikkotunnit)

Musiikki liséksi valinnaisaine

POPS 2001 (oppilaan vihimmaistuntimééra 19—30)

Musiikki 4 3— —

Musiikki myo6s valinnaisaine, valinnaisaineita yhteensa 13 tuntia

'Viliaikaisen opetussuunnitelman (1967) tuntijako oli kdytssa opetussuunnitelmakokeilussa (Lappalainen,
117—-120). Kokeilu toteutettiin alkaen syksylla 1967 (emt., 125)

ii Luokilla 1.—6. "musiikkia, kuvaamataitoa, késity6té ja liikuntaa yhteensa viahintdén 44 tuntia” (POP 85, 26)

iit ”Musiikkia voidaan 7. luokalla opettaa osalle oppilaista 2 tuntia, jolloin vastaavasti on vahennettava jonkin muun
oppiaineen opeopetusta” (POP85, 27)

Kuvio 5. Mustikin osuus peruskoulun tuntijaoissa vuosina 1967—2001 (POPS 70; POPS 70
opas 11 b; POP 85; POP 94; POPS 2004).

57



ka ndiden aineiden opetus voidaan jarjestaa tapahtuvaksi saman
oppitunnin aikana, kuten laulu ja leikki kansakoulun alimmilla luo-
killa (POPS 70 11, 25).

Luokille 3.—8. annettiin puolestaan yhteinen tuntimiira kuvaamataidolle
ja musiikille. MietinnGssa todettiin, ettd ala-asteella ei ole valttimaton-
td jakaa tunteja kuvaamataidon ja musiikin kesken tasan, vaan annettiin
mahdollisuus hyodyntda esimerkiksi opettajan erityistaipumuksia toisen
aineen eduksi. Ylaasteen yhden tunnin jakamiseen ndiden kahden aineen
kesken annettiin myos erilaisia ehdotuksia. (POPS 70 II, 25) Valinnaisai-
neille annettiin tuntijaossa 7. luokalla yhteensé 4—6 tuntia, 8. ja 9. luokilla

4-9 tuntia kummallakin (emt, 24).

Musiikin tuntijako muuttui vuonna 1975 annetun Valtioneuvoston periaate-
paatoksen myota yldasteella siten, ettd musiikki sai yhden tunnin 7. ja 8. luo-
kalle kaikille yhteiseksi aineeksi ja 9.luokalla musiikki oli vaihtoehtoinen ku-

vaamataidon kanssa (POPS 70 opas 11 b) — musiikin tuntimaar3 siis lisdantyi.

POP 85 siirsi vastuuta tuntijaosta kunnille ja maaritteli tuntivalykset, joiden
puitteissa kuntien ja koulujen tuli toimia (POP 85, 25). Ala-asteelle annet-
tiin yhteinen tuntiméara (44 tuntia) musiikille, kuvaamataidolle, kisitoille
jaliikunnalle (POP 85, 26), musiikille 1—4 viikkotuntia. Seitseménnella luo-
kalla oli yksi kaikille yhteinen tunti, jonka muuttamiseksi kahdeksi tunniksi
annettiin kuitenkin tilaisuus: "Musiikkia voidaan 7. luokalla opettaa osalle
oppilaista 2 tuntia, jolloin vastaavasti on vihennettdva jonkin muun oppi-
aineen opetusta” (POP 85, 27). 8. ja 9. luokilla musiikki oli vaihtoehtoinen
kuvaamataidon kanssa. Ylaasteella musiikin osuus siis vdheni hiukan vuo-

den 1975 tuntijakoon verrattuna.

POP 94 puolestaan maédaritteli aineille vihimmaistuntimaarat (Valtioneu-
voston paatos 834/1993). Musiikin vihimmaistuntiméara ala-asteella oli
6 ja ylaasteella yksi tunti. Valinnaisten aineiden yhteistuntimaira nou-
si 20:een. Yldasteen kaikkien yhteisten tuntien maira siis vaheni jalleen.
Vuoden 2001 tuntijaossa (Valtioneuvoston asetus 1435/2001) taide- ja
taitoaineille annettiin luokille 1.—4. yhteensa 26 tuntia, josta musiikille va-
hintdan 4, 5.—9. luokille yhteensi 30 tuntia, joista musiikille vahintdan 3.
Valinnaisille aineille osoitettiin koko peruskoulun ajalle yhteensi 13 tuntia.
Kuviossa 5 ovat koottuina peruskoulun tuntijaot viliaikaisen opetussuun-

nitelman tuntijaosta vuoden 2001 tuntijakoon.
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2.2. Oppiaineen sisainen kehkeytyminen:
laulunopetuksesta monipuoliseen musisointiin

Edella tarkastelin musiikkia oppiaineena koulun kokonaisuuden osana
ja musiikin opettajan ty6ta samasta nakokulmasta. Seuraavaksi kdannin
tarkastelukulman oppiaineen sisdiseen kehkeytymiseen. Kehkeytyminen
lomittuu luonnollisestikin edellad esiin tulleisiin yleisten linjojen ja suun-
tausten muutoksiin. Musiikinopetusdiskurssissa on kuitenkin oma, selkea
sisdinen kulttuurinen juonteensa, jonka pyrin tdssid tuomaan erikseen esil-
le. Taméan tutkimuksen kannalta on keskeistd, kuinka laulunopetuksesta
asteittain kehkeytyy monipuolista musiikkindkemystd ja musisointia ar-

vostava aine.

Unohtamatta oppiaineen alisteisuutta koulun yleisille ehdoille katson, etta
musiikki aineena on kehkeytynyt sisdisesti suhteessa omaan alaansa, suh-
teessa niin musiikki- kuin musiikkikasvatuskulttuuriinkin seka kansallisesti
ettd kansainvilisesti. Kansainvaliset vaikutteet ovat erityisesti 1950-luvulta
alkaen olleet oleellinen osa suomalaisen musiikin opetuksen kehitysta. Vai-
kutteita on kayty hakemassa muualta, mutta niitd on aina myds muokattu
omiin tarpeisiin sopiviksi. 1950-luvulta ldhtien erityisesti ISME%:n (Inter-
national Society for Music Education) ja pohjoismaisten musiikkikasvatus-
jarjestdjen vaikutus on ollut merkittavd. Suomalainen musiikkikasvatus on
viime vuosikymmenini niittinyt mainetta kansainvalisesti, ja titd nykya
Suomea pidetddn kansainvilisessa katsannossa musiikinopetuksen edella-
kavijamaana. Kansainvilistymisen voidaan ndhda kuuluvan musiikkikasva-
tuksen alan tieteenalaistumiseen (ks. Simola 1995), jota on vahvistanut myos

tutkimuksen tulo osaksi suomalaista musiikkikasvattajien koulutusta.

Koulujen laulun ja musiikin opetus on sittemmin vuosisatojen kuluessa
myo6tiillyt ja reagoinut aikaansa seka ollut koulun yleisten paamaéarien pal-
veluksessa kehittyen vihitellen omaehtoisemmaksi taideaineeksi. Laulu
on aina kaikunut musiikkiluokissa, mutta kautta aikain my6s muita mu-
sisoinnin tapoja on kokeiltu. Pelkkd laulaminen ei ole koskaan riittdnyt

tavoitteeksi, vaan tuntien osana on ollut saveltapailua, musiikin teorian

9 Unescon alaisena toimiva ISME eli International Society for Music Education on maail-
man musiikkikasvattajien yhteinen pédjarjesto, jossa on jasenid yli 60 maasta. Se madrittaa
tehtavikseen edustaa kaikkia musiikkikulttuureita ja musiikin lajeja sekad edistdd musiikin
asemaa ja merkitysta kaikkien kansojen ja ikaryhmien kasvatuksessa. (http://www.isme.org;
ks. myo6s http://www.fisme.fi.)
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— erityisesti nuotinluvun — opiskelua, myohemmin musiikin historioiden
ja erilaisten musiikkikulttuuristen ilmioiden tarkastelua. Musiikkia on siis
lahestytty aina yhtdalta kokemuksellisesta, toisaalta tiedollisesta ja teo-
reettisesta suunnasta. Neuvottelu toiminnallisuuden ja niin sanotun yleis-
sivistavan tiedon valilld on ollut jatkuvaa. Kukin aika on tuottanut omia
opetusmetodejaan niin laulun kuin nuotinluvun opetukseen, ja niitd ovat
opettaja soveltaneet omilla tavoillaan — tai pitdytyneet itse kehittimissaan

menetelmissa ja lahestymistavoissa.

2.2.1. Laulua ja musiikin teoriaa

Kuten aiemmin mainittiin, suomalaisen koulun laulunopetuksen ensim-
maéisind vuosisatoina opetuksessa ja opetusohjelmissa nikyi kirkon vahva
vaikutus (Pajamo 1976, 16). Keskiaikaisen koulun tehtédvana oli kouluttaa
tulevia pappeja, ja myds laulunopetus liittyi kiinteasti kirkon musiikkiela-
maéaan (Jappinen 2003, 18). Pdidasiallisesti latinankielisten laulujen° lisdksi
opetusohjelmaan kuului musiikin teoriaa. Edelleen 1600-luvulla laulutun-
tien ohjelmisto painottui lahinna latinankielisiin gregoriaanisiin savelmiin
pohjautuviin kirkollisiin lauluihin ja virsiin (Pajamo 1976, 18), vaikka ajan
hengen mukaisesti kouluissa esiintyikin pyrkimystd vapautua kirkon vaiku-
tuksesta. Soitinmusiikin tulo kouluihin 1600-luvun puolivilista alkaen oli
Pajamon mukaan yksi merkki tisti. “’Koulujen yhteyteen perustettiin pienia

orkestereita, joissa oli aluksi yksinomaan puhallinsoittimia.” (Emt., 21.)

Laulunopetuksen uskonnollisen tehtavin rinnalle nousi 1800-luvun lop-
pupuolella vahva isanmaallisen tunnon kasvattamistavoite. Kirkolla oli to-
sin edelleen vahvat odotukset koulun laulun suhteen, silla koululla oli tar-
ked tehtdva kansan uskonnollisen kasvatuksen vilineend. Laulunopetusta
muokkasivat kuitenkin 1800-luvun jéalkipuoliskolla kaikissa koulumuodois-
sa myos koko koululaitoksen yhteinen perusta hengentieteellinen sielutie-
de, laulunopetuksen teoreettinen havaintokasvatuksellinen metodiikka ja
kiytannollinen korvakuulolaulu. (Tuomikoski-Leskeld 1979, 62—78.)

Sielutieteellisessi katsannossa laulu arvioitiin korkeimmaksi taideaineeksi,

koska sen avulla voitiin vaikuttaa ihmisen tajuntaan suoraan ilman kasit-

10 1500-luvun latinankielinen koululaulukokoelma Piae Cantiones Ecclesiastes et scholas-
ticae veterum episcoporum (Pajamo 1976, 17) tunnetaan nykyaankin ja sen laulut soivat yha
esimerkiksi monien suomalaisten kuorojen ohjelmistoissa.
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teellistimistd (Tuomikoski-Leskeld 1979, 102). Thmisen olemuksen oletet-
tua kolmea puolta, ruumista, sielua ja henkei, kasvatettiin my6s laulussa.
Ruumiin kasvatuksen vaikutus kohdistui laulun avulla danielinten har-
jaantumiseen. Sielullinen kasvatusvaikutus oli kuuloaistin harjaantuminen
— opetus tahtisi korvan erottelukyvyn ja savelpuhtauden tajun kehittdmi-
seen. Merkittdvimmaksi katsottiin laulun henkinen kasvattava vaikutus.
Uskonnollisten ja isinmaallisten laulujen kasvatusvaikutus oli siveellinen
ja sivistdva. "Yksiddninen, tunnokas laulu” (emt., 102) oli arvossaan eri-
tyisesti kansakouluissa. Nimenomaan laulujen sanat olivat tirkeita, silla
ne rinnastuivat merkitykseltdaan kansalliseen kirjallisuuteen: molemmat
vaikuttivat siveellisesti ja kohottivat kansallista ja uskonnollista tuntoa.
(Emts.) Tama oli Tuomikoski-Leskelan (emts.) mukaan syyna sille, miksi
kouluissa opetettiin laulua eikd musiikkia. Pelkidn sdvelen vaikutus ei ollut
riittdva. Laulunopetuksen ohjelmalliseksi tavoitteeksi muotoutui néin ollen
eettisen, isinmaallisen tunnon herattiminen aiemman uskonnollisuuden
sijaan (emt., 68), vaikka my0s virret sdilyivit keskeisena lauluohjelmistona
(Pajamo 1976, 222).

Opetuksen kiytinnot 18o00-luvulla

Oppikouluissa laulunopetus rakentui 1800-luvulla yksi- ja monidanisesta
laulusta ja nuottien tuntemuksen opiskelusta (Pajamo 1976, 36) — laulu-
tunnin perussisilto oli siis sama kuin jo keskiajan kouluissa. Kansakou-
luissa opettajat kokeilivat jonkin verran nuoteista laulamisen opettamis-
ta pitdytyen kuitenkin kaytdnnossd lahes kokonaan korvakuulolaulussa.
Laulut opittiin opettajan mallilaulun mukaan myos siitd kdytdinnon syys-
t4, ettd oppilaille ei ollut laulukirjoja. (Rautiainen 2003, 46—47; ks. myos
Tuomikoski-Leskeld 1979, 105.) My0s soittaminen oli ehdolla tyotavaksi:
seka Elias Lonnrot ettd J. V. Snellman ehdottivat kansakoulun opetuksen
suunnitteluvaiheessa virsikannelta pakolliseksi soittimeksi. Pakolliseksi se
ei tullut, mutta joissakin kouluissa soittamista opetettiin. (Pajamo 1976, 55,
177.) Soittamista oli siis esitetty tai se oli jo osa opetusta (kuten edella tuli
ilmi, jo 1600-luvun kouluissa saattoi olla pienia orkestereita), vaikka oppi-

aineen nimi olikin laulu.

Vuosisadan loppupuolella kehiteltiin koulukéaytt6on erilaisia laulun opetuk-
sen ja musiikin teorian, erityisesti nuotinluvun ja siveltapailun opetusme-

todeja. Musiikin opetusopit olivat kuitenkin tdssa havaintometodivaiheessa
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kompel6iti ja liian teoreettisia, eiviatka palvelleet kidytdnnon tarpeita. Mu-
siikin teorian opetusmetodit koettiin vaikeiksi (Rautiainen 2003, 47—48),
vaikkakaan Tuomikoski-Leskeldan (1979, 74) mukaan heikosti kehittynyt
teorian opetuksen menetelma ei onnistunut niivettiméain laulunopetus-
ta kokonaan. Kokemuksellinen ja teoreettinen olivat molemmat lasna, ja
opettajat tiedostivat kokemuksellisuuden merkityksen. ”"Sen [laulun] ide-
aalinen tavoite oli tarjota nuorelle mielikuvitukselle 1ahde, josta ammentaa
iloa, lohdutusta, jaloutta ja nautintoa koko eliméin ajan”, maaritteli Anni
Blomgvist laulunopetuksen tavoitteita vuonna 1870 (Tuomikoski-Leskela
1979, 74). Laulunopetuksessa ja laulunopetusseminaareissa kokeiltiin eri-
tyisesti kaavalauluksi kutsuttua saveltapailumenetelmad, jota kehittivat
Suomen oloihin muun muassa Martin Wegelius ja Aksel Térnudd (Rautiai-
nen 2003, 51—68). Kaavalaulu ei Tuomikoski-Leskelidn (1979, 144) mukaan

kuitenkaan yleistynyt sen opetusta mekanisoivan luonteen takia.

Tuomikoski-Leskeldn (1979, VII) mukaan nimenomaan kansakoulut ja
kansakouluopettajaseminaarit juurruttivat Suomeen taidekasvatusaatteen.
Niissa kehiteltiin ja sovellettiin kiaytdntoon taidekasvatuksen tavoitteita
(emt., 98). Sen lisiksi, ettd Uno Cygnaeus korosti laulamisen merkitysta
kouluyhteison kannalta (Cygnaeus 1910, 198; ks. tarkemmin luku 2.1.1), ha-
nen kansakouluasetuksessa esittimadnsa laulunopetuksen sisélt6a voitiin
Pajamon (1976, 62) mukaan pitda aikansa eurooppalaisessa kontekstissa
hyvinkin monipuolisena ja uudenaikaisena. Kansakoulunopettajaseminaa-
rien lehtorit pitivat huolta taideaineiden pedagogiikan ja didaktiikan kehit-
tymisestd. Musiikinopetus oli tasokasta ja kansakoulunopettajat saivatkin
hyvét valmiuden laulun opettamiseen. (Tuomikoski-Leskeld 1979, 98.)

Oppikoulyjen tilanne sen sijaan oli tissd vaiheessa hajanainen. Kuten ai-
emmin todettiin, oppikoulun opettajien taidepedagogiset taidot saattoivat
olla heikot (Tuomikoski-Leskeld 1979, 98) ja laulunopettajien kirjavasta
ammattitaidosta johtuen laulunopetuksen siséll6t ja laadut vaihtelivat op-
pikouluissa suuresti (Pajamo 1976, 222). 1890-luvulla oppikoulujen lau-
lunopetusta kritisoitiin opetuksen matalasta tasosta ja liian vahista oppi-
tunneista, jolloin etenkin teorianopetus ja siveltapailu jaivat kriitikoiden
mukaan liian vahille huomiolle (Tuomikoski-Leskeld 1979, 144). Voidaan
néin ollen todeta, ettd 1900-luvulle tultaessa laulu kukoisti kansakouluis-
sa ja kansakouluopettajaseminaareissa, kun sen sijaan ylempien luokkien

opetuksen taso oli kirjavaa.
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2.2.2. 1900-luvun alun taidekasvatusbuumi

Kuten muuallakin Euroopassa, my6s Suomessa oli vuosisatojen 1800—1900
vaihde taideaineiden kehityksen vahvaa aikaa. Koulumaailman muutos Mi-
kael Soinisen johdattamana teki taideaineista harrastuksen herdttimiseen
tahtaavia harjoitusaineita. Laulun kaytannollinen tehtdva oppiaineena oli
antaa lapsille laulutaito kun sen sijaan taiteiden estetiikkaa ja sisilt6ja, ku-
ten taidehistoriaa ja sdveltaidetta, opetettiin erikseen historian yhteydessa.
(Tuomikoski-Leskeld 1979, 238—239.) Laulunopetuksen menetelmia kehi-
tettiin 1900-luvun ensimmaisina vuosikymmenina vilkkaasti. Maassamme
julkaistiin laulu- ja teoriaoppikirjoja, joissa ehdotettiin erilaisia opetusme-
netelmia ja ratkaisuja muun muassa laulutuntien rakenteiksi. Aiempia me-
todeja muokattiin ja uusia kehiteltiin. Naissd oppikirjoissa ja kirjojen te-
kijoiden muissa kirjoituksissa esitelldan tyGtapoja ja sisilt6jd, joiden jaljet
johtavat edelleen 2000-luvun alun suomalaiseen musiikinopetukseen. Esi-
merkiksi perusajatukset soittamisesta, Adnenmuodostuksesta ja musiikin
eri elementtien nostamisesta opetuksen perustaksi luotiin jo 1900-luvun
alkupuolella. Aksel Térnudd" oli laulun kohdalla suomalainen edellakavija,
kun taideaineet alkoivat vuosisadan vaihteessa perustaa opetustaan enem-
mén omaan alaansa. Térnuddin pedagogiikan paitarkoituksena oli esteet-
tisen eldmyksen synnyttiminen musiikin keinoin. (Tuomikoski-Leskela
1979, 164.) Tornudd nosti laulunopetuksen lihtokohdaksi kansanlaulut
myoétdillen ndin Suomessa vallitsevaa poliittista tilannetta ja kansallisen
kulttuurin korostamista (emt., 158). Han esitti myos uutena asiana danen-
muodostusta laulutunnin osaksi. Maalaiskansakoulun opetussuunnitel-
massa (MOPS 1925) hengitysharjoitukset ja ddnenmuodostus luettiinkin
laulutunnin tyGtapoina sdveltapailun ja musiikkiopin rinnalla (emt., 32—

33; Rautiainen 2003, 44).

Saveltdja ja musiikkitieteilija Ilmari Krohn (1867—1960) kehitti edelleen
laulunopetuksen ldhtokohtia paitsi harrastuksen herittdjini, nyt myos
konserttiyleison kasvattajana. Krohn ehdotti laulunopetuksen perustaksi
musiikin rytmi-elementtia** (Tuomikoski-Leskela 1979, 153). Vilho Siu-

11 Aksel Tornudd (1874-1923) toimi mm. Rauman seminaarin musiikin lehtorina, laulun-
ja teorianopettajana, ensimmaéisend laulunopetuksen tarkastajana Kouluhallituksessa 1919—
1923 ja sdveltdjand. Julkaisi oppikirjoja, esim. Laulun opetusopin 1907. (Rautiainen 2003,
84-90; Pietild 1956)

12 Vrt. POPS 70.
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konen® perusti oman opetusmenetelménsa Krohnin musiikkioppiin ja toi
musiikin opetuksen perustaksi rytmin. Siukonen korosti kirjoituksissaan
opettajan innostavaa persoonaa ja oppitunnin “virkeda ja eloisaa tunnel-
maa” (Rautiainen 2003, 134), ja kdytti omassa laulunopetusmenetelmas-
saan korvakuulolaulua (emt., 335). Rautiaisen (emt., 135) mukaan Siuko-
nen esitti aivan uutena oppituntielementtini “asianopetuksen”, jonka hian
sijoitti oppitunnin alkuun. Asianopetukselld héan tarkoitti musiikkioppia,

sdveltapailua ja -sanelua.

Oppituntien tyotapoja

Laulu ja musiikin teoria olivat 1900-luvun alussa edelleen kaikissa ehdo-
tuksissa laulutuntien pasosissa. Nyt musiikin teorian opetusta sulautettiin
laulunopetuksen osaksi. Mutta jilleen my0s soittaminen oli esilld. Muun
muassa Martti Hela esitti soitinopetuksen tuomista osaksi laulutuntia siten,
ettd soittimet tulisi tuoda uuden laulun opetteluvaiheeseen osan luokas-
ta soittaessa samalla kun toinen puoli laulaa. (Rautiainen 2003, 68, 130.)
My6s Tornudd ehdotti oppikouluihin soittamista omaksi oppiaineekseen,
ja Siukonen puolestaan kuvaili kirjoituksissaan myoOnteiseen sdvyyn esi-
merkkeja koulujen soitonopetuksesta (Rautiainen 2003, 187-188). Térn-
udd ja Siukonen perustelivat soittamisen lisddmistd kouluopetukseen sen
puhtaalla ja esteettiselld luonteella, toiminnallisuudella ja mahdollisuudel-
la saada kokemuksia yhteissoitosta, keinona havainnollistaa siveljarjes-
telmda ja oppia ymmartimaan musiikkia sekd mahdollisuutena tutustua
musiikkikirjallisuuteen (emt., 187—188). Erilaisia koulusoittimia ja soitta-
mismetodeja kehiteltiinkin opettajien toimesta eri puolilla Suomea. Pihan
(1958) mukaan esimerkiksi Juhani Pohjanmies kehitteli muun muassa
metallofoniksi kutsumansa soittimen ja pinniharpun. Arvo Vainio puoles-
taan oli vahva vaikuttaja Orff-menetelmén ja -soitinten rantautumisessa
Suomeen. (Piha 1958, 101—102.) Rautiainen (2003, 188-189) toteaa, etti
soittimet yleistyivat kouluissa vihitellen 1930-luvulta lahtien, jolloin myds
oppikoulukomitean mietinnossa (1932) kannustettiin soitonopetukseen
ohjaamiseen: "mikili soittimia on saatavissa, on opettajan ohjattava op-

pilaita niiden kédyttdmiseen, ja mahdollisuuksien mukaan jarjestettava yh-

13 Vilho Siukonen (1885-1941) oli Sortavalan seminaarin musiikin lehtori, oppikirjojen kir-
joittaja (esim. Laulun opetusoppi 1929) (Rautiainen 2003, 91—102). Siukosen viitoskirja Kou-
lulasten laulukyvystd (1935) oli ensimmaiinen Suomessa julkaistu koulun musiikinopetusta
kasitellyt vaitostutkimus.
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teissoittoa” (Oppikoulukomitea 1932, 362). Lisdksi mietinnossa ehdotettiin
esimerkiksi radion ja gramofonin kiytt6d havaintovilineena sekd kannus-
tettiin viemé&an oppilaita konsertteihin (emt., 361—362). Huomion arvoista
on, ettd tuolloin rytmiliikunnaksi kutsuttua musiikkiliikuntaa sovellettiin
jo kouluissa jonkin verran musiikin rytmiikan opetuksessa (Tuomikoski-

Leskeld 1979, 155).

Mutta millaista oli laulunopetuksen arki ja kiytanto oppikirjojen esittami-
en ideaalien takana? Rautiaisen ja Tuomikoski-Leskelan tutkimukset, joi-
hin tissi olen pitkalti nojautunut, eivit juurikaan kerro arjen kaytannoista,
mutta joitakin aikalaiskommentaareja, joissa tartutaan laulunopetuskay-
tannon ongelmiin, he nostavat esiin. Térnudd vieraili lauluntarkastajan
toimessaan kouluissa ja seminaareissa vuoden 1920 tienoilla. Han kom-
mentoi vaikutelmiaan kirpakkaan savyyn todeten laulun opetuksen olevan
ylimalkaista vailla pedagogisia lahtokohtia. Han osoitti kritiikkinsa lau-
lunopetuskoulutuksen puutteeseen ja ehdottikin laulunopettajakoulutuk-
sen perustamista Helsingin musiikkiopistoon (joka perustettiinkin vuonna
1921, ks. luku 2.1.1). (Rautiainen 2003, 89—90; ks. my0s Pietild 1956, 83.)
My6s Krohn kritisoi oman aikansa laulun opetuksen kehkeytyneen vain
juhlien koristukseksi ja ylellisyysesineeksi (Tuomikoski-Leskela 1979, 153).
Edelleen Siukosen mielestd yhteisesti hyviaksytyn laulunopetuskaytannon
puute oli 1920-luvulla suuri ongelma. Héan kritisoi opettajia ndiden liiasta
keskittymisestd metodeihin ja nosti kirjoituksissaan esiin huolensa laulun
asemasta oppikouluissa sen jilkeen kun aine poistettiin pakollisten ainei-
den joukosta poikien oppikouluopetuksessa. Laulunopettajien kelpoisuus-
vaatimusten keventdminen ja suunnitelma lakkauttaa laulunopetuksen tar-
kastajan virka saivat myos Siukoselta kriittisid kommentteja. (Rautiainen
2003, 147-149.) Omalta osaltaan keskustelua koulun laulunopetuksesta
heritti Siukosen vaitostutkimus, jossa han vertaili suomalaisten lasten lau-
lukykya ruotsalaisiin ja virolaisiin todeten loppupaatelmissadn muun mu-
assa seuraavaa: “Tassd kohtaa meitd monta masentavaa tosiasiaa. Lastem-
me laulukyky on jopa suuressa maarin heikompi kuin lasten vastaava kyky
missddn muualla” (Siukonen 1935, 286). Rautiaisen (2003, 100) mukaan
Suomessa pidettiin tuolloin yleisesti lasten laulutaitoa hyvana, ja Siukosen

sithen nahden hyvin ristiriitaiset tulokset herattivit vilkasta keskustelua.

Keskusteluun laulunopetuksesta osallistui vuonna 1909 perustettu Suo-

men laulunopettajayhdistys (ks. esim. Pietinen 2009), jonka toiminta Kiu-
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asmaan (1982, 190) mukaan oli 1920—1930-luvuilla vireda ja ammatillisesti
nayttdvaa. Yhdistys otti 1930-luvulla kantaa yhtendisen laulunopetuksen
puolesta, ehdotti muun muassa kaikille yhteista lauluohjelmistoa (Rautiai-
nen 2003, 146; Pietinen 2009, 17—18), jarjesti musiikkipedagogisia kursse-
ja ja kerdsi valtioneuvostolle periti 5000 hengen allekirjoittaman adressin

musiikinopetuksen kohottamisen puolesta (Kiuasmaa 1982, 190).

Koulun laulunopetuksen sisallot ja tydtavat monipuolistuivat siis 1900-lu-
vun alkuvuosikymmenini, vaikkakin kaytdnnossd opetuksen péddpaino
edelleen oli laulussa ja musiikin teoriassa. Ajanjakso oli vilkasta kehittelyn
aikaa: opetusmenetelmia ideoitiin ja oppikirjoja julkaistiin niin laulun kuin
teorian opetukseen. Aineenopettaja-ammattikunta vahvistui vihitellen

kriittisten puheenvuorojen ja kehittimisehdotusten myota.

Valtion oppikoulujen oppiennitykset (Opetusministerio 1941) julkaistiin
1941 ja ne pysyivat voimassa peruskoulun tuloon saakka. Niissa sota-ajalla
sdddetyissa oppiennityksissa oli Kiuasmaan (1982, 190) mukaan runsaasti
laulunopetusta vahvistavia piirteitd. Oppiennétyksissa aine nimettiin lau-
luksi ja musiikiksi ja opetuksen pddmaéra kuvattiin seuraavasti: "Musiikin
opetuksen tarkoituksena on heréttda oppilaissa harrastusta musiikkiin,
kehittda heidan laulun- ja soitonlahjojaan seki antaa heille musiikillinen
yleissivistys” (Opetusministerio 1941, 144). Opetuksen kaytannoiksi kuvat-
tiin eri kouluissa laulu, saveltapailu seka soitto. Laulu oli padosassa ja si-
veltapailu “yhdistettik6on kullakin tunnilla esilld olevaan tehtavaan” (emt.,
147). Soittamista ehdotettiin ylemmille luokille. Huomionarvoista on, etta
tyttolyseoiden laulun opetukselle asetettiin selkedsti kunnianhimoisempia
tavoitteita kuin poikalyseoiden. Tyttolyseoiden oppiennatyksissa mainittiin

esimerkiksi monidaninen laulu jo kolmannelta luokalta alkaen (emt., 145).

2.2.3. Opetuksen monipuolistuminen 1950-luvulta alkaen

Musiikkikasvatuksen monipuolistumisen siemen kylvettiin siis jo 1900-lu-
vun alussa. Sittemmin vuoden 1952 kansakoulun opetussuunnitelmako-
mitean mietinnossd (KOPS 1952) esiteltiin laajentunut kasitys laulu-op-
piaineesta. Ainekohtaisessa osiossa kasiteltiin paitsi laulua, danenkayton
ja musiikkitaidon ja -tiedon opettamista, myos kuuntelua, sepittelya ja lii-
kuntaa (KOPS 1952, 183—189). Mietinnossa ehdotettiin myd6s integrointia

musiikin ja liikunnan valilla seka korostettiin yleensa liikunnan merkitysta
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musiikin oppimisessa. Laulunopetuksen padmaarit kiinnitettiin kuitenkin
vankasti nimensa mukaisesti vield laulamiseen. (emt.; ks. myos Hyvonen
1995, 12.) Laulu-niminen oppiaine laajeni ndin vihitellen. Laajentumista
kuvasi my6s musiikki-sanan ilmestyminen aineen nimeen. Kuten edelld
mainittiin, musiikki-sana oli mukana aineen nimessid oppikoulujen op-
piennatyksissd vuodelta 1941 (Opetusministerio 1941); vuoden 1932 oppi-
koulukomitean mietinndssa oppiainekohtainen luku oli nimetty lauluksi ja
soitoksi (Oppikoulukomitea 1932, 360).

Kansainviliset yhteydet lisdantyvit

Kansainvilisten kontaktien lisidntyminen 1950-luvulla toi uuden sykkeen
monipuolistumisen idean kaytannollistamiselle. Kansainvalisid musiikki-
kasvatuksen trendeja on Suomeen aina haettu ja sovellettu, mutta erityi-
sesti ISME:n (International Society for Music Education) toiminnassa mu-
kanaolo jarjeston perustamisesta (vuonna 1953) alkaen on ollut merkittava

tekija Suomen musiikkikasvatuseldmille.

Kansainviliset trendit korostivat musiikinopetuksen laajentamista, joka
ndkyi muun muassa kansainvilisten musiikkikasvatusjirjestdjen konfe-
renssiohjelmissa 1950—1960-luvuilla. Uudistusten tuulet puhalsivat Suo-
messa kesilla 1955, kun Nordisk Musikpedagogisk Union (NMPU) jarjes-
ti Helsingissd kongressin musiikinopettajille. Kongressissa suomalaiset
musiikkikasvattajat tekivat Dahlstromin (1982, 188) mukaan tuttavuutta
esimerkiksi Carl Orffin pedagogiikkaan ja soittimistoon. Olavi Pesonen
(musiikinopettajaseminaarin opettaja, mychemmin musiikin ylitarkastaja)
osallistui ISME:n konferenssiin vuonna 1958 ja kuvasi tapahtunutta suun-
nanmuutosta syksylld 1958 Uudessa Suomessa ISME-matkakertomukses-

saan seuraavasti:

Jotakin hyvin oleellista jaisi kuitenkin sanomatta, ellei viittaisi sii-
hen musiikkikasvatuksen kasitteen syvenemiseen ja laajenemiseen,
mista konferenssi oli osoituksena. Erimielisyydet opetusmetodeista
eivat enda ndyta olevan keskeisia kysymyksia. Ei ole enaa [ahinna ky-
symys edes musiikista sindnsa, vaan musiikista nuorten ja aikuisten
kokonaiskasvatuksen osana, osana ns. muusista kasvatusta. (Peso-
nen 1958, Urhon 1992, 18-19, mukaan.)

Orff-pedagogiikasta omaksutun rytmikasvatuksen lisdksi uusia ulottu-
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vuuksia musiikinopetukseen toi esimerkiksi yleistyvd dénilevy ja ddnen-
toistolaitteet sekd dénitteet, joiden pedagogisia mahdollisuuksia esiteltiin
my0s ISME:n konferensseissa (Pesonen 1958, Urhon 1992, 18, mukaan).
Musiikinopettaja Ellen Urhon (my6hemmin ISMEn presidentti ja Sibelius-
Akatemian rehtori) muistelu ISME:n vuoden 1961 Wienin konferenssista
kuvaa osuvasti yleisemminkin ISME:n kansainvélisen yhteison hengen
merkitystd suomalaiselle musiikkikasvatukselle ja samalla 1960-luvun alun

musiikkikasvatusilmapiiria:

Konferenssi merkitsi minulle herdamista kansainvalisyyteen, silmien
avautumista musiikkikasvatuksen mahdollisuuksille, uusille ideoille
ja menetelmille. [...] [Slilloin, kolmekymmenta vuotta sitten, elettiin
rytmikasvatuksen aikaa. Orff-soittimet tekivat tuloaan. Dalcrozen
ja Orffin mukana tuli myos improvisointi [...]. Kun nyt katselen kon-
ferenssin ohjelmaa, se vaikuttaa varsin modernilta. Siihen sisaltyi
runsaasti demonstraatioita mm. musiikkililkunnasta ja opetuksen
integroimisesta. (Urho 1992, 22.)

Musiikinopettajien koulutus uudistuu

Kansainviliset uudet suuntaukset synnyttiviat kipindn musiikinopettaji-
en koulutuksen edelleen kehittdmiseen Suomessa. Aloitteentekijana oli
Suomen Musiikinopettajien Liitto (kuten vuonna 1921 oli ollut Laulun-
opettajayhdistys). Koulumusiikkiosasto perustettiin Sibelius-Akatemiaan
vuonna 1957. (Dahlstrom 1982, 188.) Fabian Dahlstrémin sanoin uudella
koulumusiikkiosastolla "monipuolisuudesta tuli hyve” ja siella keskityttiin
nimenomaan oppikoulujen musiikinopettajien kouluttamiseen. Koulumu-
siikkiosaston opettajisto oli siten merkittavissi asemassa koulujen musii-
kinopetuksen kehittdjind. Heiddn vaikutuksensa ulottui koulumaailman
kaytantoon myos heidian laatimiensa koulujen oppikirjojen kautta. 1960-lu-
vun lopulla ilmestyneet uudet oppikirjat olivat Dahlstrémin sanoin “"henki-
sesti hyvin ldhella Sibelius-Akatemian koulumusiikkiosaston 1960-luvun

tunnelmia”. (emt., 223.)

Koulumusiikkiosaston haasteena oli Tikkasen ja Viakevin (2009, 428)
mukaan monialaisen musiikkipedagogian uuden ihanteen sovittaminen
traditionaalisesti taidemusiikkiin keskittyneen solistisen suuntautumi-
sen rinnalle. Koulutuksessa suuntauduttiin oman muusikkouden kehitta-

misen lisdksi aiempaa vahvemmiin pedagogiikkaan, rytmikasvatukseen,
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Orff-soittimistoon, nokkahuilunsoittoon ja musiikkiliikuntaan (Dahlstrém
1982, 188-190, 223). Tikkanen ja Vakeva (2009, 428) tiivistavit 1960-lu-
vun osaston nikemyksen musiikinopetuksen tavoitteista ja koulutuksen
suunnasta kahtalaiseksi: yhtaélta se korosti yhtdilta lapsen kokemuksel-
lista musiikkisuhdetta, toisaalta painotettiin musiikin kulttuurista yleissi-

vistysta.

Opettajakunta kohtaa laajenevan musiikinopetuksen

Uudistuva musiikinopetuksen henki oli esilld my6s musiikinopettajien kes-
kuudessa. 1950-luvun Suomen Laulunopettajain yhdistyksen vuosikirjois-
sa keskusteltiin muun muassa soitinten tulosta musiikin opetuksen osaksi.
Esimerkiksi Kirsti Vainio ennakoi kirjoituksessaan vuonna 1953 soitinten
lisddmistd musiikinopetukseen kunhan taloudelliset vaikeudet ja opettaji-
en omat ennakkoluulot voitetaan: "Kaikille oppilaille kuuluvaksi konkreet-
tiseksi elaviksi elamiksi muodostuu laulun ja musiikkiopin pidemmaille
tahtaava opetus kuitenkin vasta omatoiminnallisen ihme-eldimyksen: oman
soiton pohjalla, johon oppilassoittimet tulevat tarjoamaan parhaimman
ratkaisun sitten, kun rahalliset vaikeudet ja omat mahdolliset ennakko-
luulomme eivat ole enda esteind.” (Vainio 1953, 24.) Sidoroff (2009, 44)
toteaa, etta opettajakunta oli tissa vaiheessa kuitenkin yksimielinen laulun
ensisijaisesta asemasta oppitunneilla. 1960-luvulla soittamisesta keskus-
teltiin edelleen ja Orff-soittimisto yleistyi jonkin verran, mutta kiihkeinta
keskustelua heratti tdssa vaiheessa kevyen musiikin tulo musiikinopetuk-
seen (emt., 45). Sidoroffin (2008, 87) mukaan ammattikunnan julkaisuissa
1960-luvun ankaruus taidemusiikin ulkopuolisiin tyyleihin musiikinope-
tuksessa lieveni vihitellen, mutta samalla tuotiin esiin musiikinopettajien

riittdmaton koulutus kevyen musiikin opetukseen.

Integraatiota muiden taideaineiden vililla ja musiikin merkitysti taideai-
neena alettiin korostaa 1960-luvun lopulla (Sidoroff 2009, 47). Musiikin-
opettaja Tuula Kotilainen kirjoitti musiikinopetuksen kahtalaisesta tehta-
vasta Koulujen Musiikinopettajat ry:n vuosikirjassa 1965: "Musiikki ei ole
harjoitusaine ja mielekds on opettaja, joka pystyy organisoimaan ja johta-
maan koulunsa kiaytdnnon musisoinnin tielle, mutta tavoittaa kaikki oppi-
laansa laajalla henkiselld pohjalla liikkuen” (Kotilainen 1965, Tikkasen &
Vikevin 2009, 428 mukaan).

Musiikinopetuskulttuuri muuttuikin radikaalisti 1950- ja 1960-luvuilla
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kansainvilisten vaikutteiden ja musiikinopettajakoulutuksen kehittimisen
myota. Musiikinopetuskasitys monipuolistui, uusia oppikirjoja ilmestyi ja
esimerkiksi ddniteknologian kehittyminen mahdollisti kuuntelun yhdeksi
musiikinopetuksen toiminnan tavaksi. Laulu-niminen aine laajentui vihi-
tellen musiikiksi. Yksi tarkea askel koulun musiikinopetuksen maailmassa
oli musiikkiluokkatoiminnan alkaminen eri puolilla Suomea 1960-luvulla.
Peruskouluun siirryttdessa musiikinopettajilla oli siis tavallaan kaksi eri-
laista tyotodellisuutta: musiikkiluokkatoiminta ja niin sanottujen tavallis-

ten luokkien musiikinopetus.

2.2.4. Laajeneva musiikinopetus maaritellaan
opetussuunnitelmassa

Peruskoulu toi tilaisuuden uudistaa koulun musiikinopetusta my6s opetus-
suunnitelmatasolla. Ensimmaisissa opetussuunnitelmissa (POPS 70) arti-
kuloitiin monipuolisuuden idea uuden peruskoulun hengen ja laajenneen
musiikkikasvatuskisityksen ideaalien mukaisesti. Opetussuunnitelman
kirjoittajat halusivat vaihtaa musiikinopetuksen suuntaa, ja suorilla, jopa
tylyilla sanankaanteilla heitettiin heti ensimmaéisen musiikin POPS-oppaan

alussa hyvastit aiemmalle tavalle kasittaa musiikki oppiaineena:

Viela jokin aikaa sitten koulujemme musiikin opetuksen sisaltona oli

padasiassa

- laulu

- musiikin teoria

Laulua opetettiin sekéd yksiddnisen ohjelmiston ettd enemman tai va-
hemman metodisesti kiintedn saveltapailun avulla. Teorian opetus
perustui useimmiten kuiviin tosiasioihin, jotka harvoin olivat koske-

tuksessa olennaisimpaan — eldavaan daneen. (POPS 70 opas 11, 1.)

Vaikka jo vuoden 1952 opetussuunnitelmassa oli osin irtauduttu yllakuva-
tunlaisesta musiikin opetuksesta yleissivistavissa koulussa ja uusia mu-
siikinopetuksen lahestymistapoja oli esitelty esimerkiksi heti seuraavan
vuoden oppikoulukomitean mietinnossd, mitd ilmeisimmin kiytdntojen
muuttamiseen oli vield matkaa. POPS-oppaan tidssa "Musiikki oppiainee-
na” -luvussa korostetaan, ettd “esille pyrkiva ajanmukainen musiikin ope-

tus” vaati musiikin opetuksen perustan laajentamista ja ajanmukaistamista
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monella tasolla. Musiikillista toimintaa, ohjelmistoa ja tyylikasityksia tuli
monipuolistaa. "Musiikin opetusta ei missddn tapauksessa saa rajoittaa
vain laulamiseen. Siihen tulee opetussuunnitelman tavoitteiden mukaisesti
sisdltyd myos soitinmusiikkia, kuuntelua, liikuntaa, luovaa ilmaisua jne.”
(POPS 70 opas 11, 1.) Ohjelmistoon tuli sisallyttda “kaikki ajankohtainen
musiikki mitdan tyylid tai danellistd keinoa aliarvioimatta” (emts.). Ndin
ohjattiin uusi koulun musiikinopetus selkein sanakééantein kohti monipuo-

lisuutta niin siséll6llisesti kuin tyGtavoiltaan.

Uudenlaista ldhestymistapaa perusteltiin silld, ettd musiikin opetuksen oli
nyt reagoitava muuttuvaan yhteiskuntaan ja pyrittava pienentdmaan “mu-
siikin opetuksen ja nuorten musiikinharrastuksen vilista kuilua” (POPS 70
opas 11, 2). Erityisesti “4dnen vallankumous” (POPS 70 opas 11, 1) esimer-
kiksi radion, tv:n ja levyjen yleistymisen myo6ta muutti késitystd musiikista
ja ndin myo6s musiikin opettamisesta. "Oppilaiden kannalta parhaan mo-
tivaation saavuttamiseksi on peruskoulun musiikinopetuksessa lahdettiava
yhteiskunnan ja sen nuorison musiikkiympariston analyysista” (POPS 70

opas 11, 3).

Musiikin ainekohtainen opetussuunnitelma myo6téili opetussuunnitelman
yleistd luonnetta perusteellisuudellaan ja runsaudellaan (ks. Simola 1995,
77). Peruskoulun opetussuunnitelmakomitean mietinnét (POPS 70 I ja
POPS 70 II) ja 1970-luvun aikana julkaistut nelja erillistd opaskirjasta (11,
11b, 11¢, 11d) avasivat seikkaperiisesti peruskoulun musiikin opetuksen uu-
sia suuntaviivoja ja loivat monin tavoin perustan tdmén pidivan musiikin-
opetukselle (mm. HyvOonen 1995; Vesioja 2006; Tikkanen & Vikevi 2009).
Kaiken kaikkiaan koulun musiikinopetukselle artikuloitiin 1970-luvun
opetussuunnitelmateksteissa uusi virallinen suunta, vaikkakin alan tata
vaihetta leimaa tekstien monikerroksisuus ja sisdisen jasennyksen epéyh-

tenadisyys.

Oppaissa, erityisesti opas 11:ssa, puhuteltiin my6s opettajia suoraan ja otet-
tiin kantaa musiikin opettamisen erityispiirteisiin. Musiikinopettajilla ndh-
tiin olevan erityinen suhde aineeseensa: "Harvoissa muissa aineissa lienee
opettajan tyon elamyksellinen puoli niin tarked kuin musiikissa” (POPS 70
opas 11, 3). Oli tarkeia, ettd opettajakin voi opettaessaan toteuttaa itsedin,
silld “kiinnostus synnyttda kiinnostusta” (emts.). Myos musiikinopettajan

ammattitaidon yllapitoon otettiin kantaa: “Jokaisen musiikkia opettavan
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on paivittdin uudistettava patevyytensi. Opettajan oma laulu- ja soittotaito
ovat ratkaisevia, ja niiden tulee olla jatkuvan huomion kohteena.” (emts.)
Opettajan persoonaankin puututtiin: "Oppilaiden mahdollisuus rentoutua
ja pitdd daniharjoitusta mielekkddna edellyttidd iloista ja vapautunutta
opettajaa” (korostus alkuperdinen, emt.,12). Edelleen korostettiin opet-
tajan metodista vapautta: "yhden opettajan menestyksellisesti soveltama
metodi voi olla toiselle luonnoton” (emt., 3). Peruskoulun alkuvaiheessa
virallisessa kouludiskurssissa puhutaan yleisestikin vield opettajan ”sosiaa-
lisesta soveltuvuudesta, jonka katsotaan olevan yhteydessa tiettyihin per-
soonallisuuspiirteisiin” (Simola 1995, 251). Simolan (1995, 252) mukaan
aiemman “mallikansalaisuuden vaatimus sisaltyy edelleen opettajuuteen,
mutta nyt yha enemman sisdisen eetoksen, oikean asenteen ja mielen vaa-

timuksena”.

Tavoitteet, sisillot ja tyotavat

Opetusmenetelmien on suomalaisissa opetussuunnitelmissa yleisemminkin
katsottu kuuluvan opettajan ammatilliseen vapauteen (Simola 1995, 280), ja
opetussuunnitelmateksteissa niiden osuus on ollut vahdinen (Atjonen 2005,
77). Ainekohtaisissa opetussuunnitelmissa esiteltiinkin opetuksen tavoittei-
ta, sisaltojd ja tyotapoja. Musiikinopetukselle nimettiin tavoitteita niin osa-
na esteettistd kasvatusta (ks. luku 2.1.2) kuin omana aineenaan. Tavoitteissa
lausuttiin julki monipuolistuva musiikin opetus. Laulaminen ja danenkaytto
mainittiin opetussuunnitelmatekstissd ensimmaisiné. Soittaminen tuli tas-
sd vaiheessa esiin vield kevyesti ja musiikin teorian opettamisen yhteydessa
korostetaan sen kiytdnnonlaheisyytta (vrt. lainaus ylld). Eri musiikin lajeja
mainittiin, korostettiin oman maan musiikkikulttuuriin tutustumista, yh-

teistoiminnallisuutta ja musiikkiharrastuksen pariin ohjaamista.

14 1. TAVOITTEET
Musiikin opetuksen tavoitteena on
(1) ohjata oppilaatluonnolliseen ddnenkdyttoon puheessa jalaulussa,

(2) perehdyttédd oppilaat ajankohtaiseen lauluaineistoon ja antaa heille mahdolli-
suuksien mukaan ohjausta soittimien kédytossa,

(3) perehdyttdd oppilaat musiikin aineksiin sekd nuottimerkintdédn siind méérin
kuin sité tarvitaan laulu- ja soittoharjoituksissa

(4) kehittad oppilaiden sdvelaistia niin, ettd he pystyvat itsendisesti asennoitumaan mu-
siikkiin,

(5) tarjota oppilaille mahdollisuudet musiikin keinoin tapahtuvaan vapaaseen luovaan
ilmaisuun
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Opetussuunnitelmassa nimettiin myos erikseen tavoitteita ala- ja yldasteel-
le. Erityisesti ylaasteen tavoitteiksi kirjattiin oppilaiden harrastuneisuuden
tukeminen, myonteisten asenteiden ja arviointikyvyn kehittdminen ja yh-
teistoiminnallisuuden mahdollistaminen. (POPS 70 opas 11b, 2.)

Oppaissa kisiteltiin opetuksen siséltoja ja tyGtapoja, annettiin runsaasti
opetusviitteitd, ohjattiin opetuksen jirjestelyd ja opastettiin esimerkiksi
musiikin opetustilojen jarjestelyissi ja vilineiden hankinnoissa. Ala- ja yla-
asteille oli omat oppaansa. Oppaat ilmestyivit vuosina 1970 (opas 11), 1976
(oppaat 11b ja 11c¢) ja 1979 (11d), vastaten aina johonkin erityistarpeeseen.
Esim. yldasteen oppaan 11b julkaisu tuli ajankohtaiseksi, kun vuonna 1975
muutetussa tuntijaossa musiikille tuli yldasteelle myos kaikille yhteisia
kursseja (ks. luku 2.1.2). Viihdemusiikin opas, joka oli tarkoitettu opettaji-
en tdydennyskoulutusaineistoksi, liittyi Kouluhallituksen joukkoviihdepro-
jektiin (POPS 70 opas 11d, 2).

Ylaasteen opetukseen suunnattu opas 11b (1976) korosti ylaasteen opetuk-
sen yleisid suuntaviivoja noudatellen erityisesti yhteissuunnittelua ja ryh-
matoitd, joiden toteuttamiseen annettiin runsaasti vinkkeja. Musiikillisina
tyOtapoina mainittiin ensisijaisena kuuntelu, mutta my6s laulu, yhteissoit-
to, litkunta ja luova toiminta. (POPS 70 opas 11b, 5—6.) Opas esittelee POPS
70 II:n mukaiset yldasteen opetuksen aihepiirit (POPS 70 opas 11b, 4), mut-
ta oppaan laajassa opetusviiteosiossa aihepiirit oli kuitenkin koottu musii-
kin elementtien — sointivéri, rytmi, melodia, harmonia ja muoto — mukaan.

Kustakin aihepiiristi oli johdatus opettajalle ja erilaisia ddnellista ilmaisua,

(6) tutustuttaa oppilaat mahdollisuuksien mukaan suurten saveltdjien yleisesti tunnettuihin
teoksiin, esittdviin siveltaiteen mestareihin sekid kansanmusiikin ja vithdemusiikin ilme-
nemismuotoihin; erityistd huomiota kiinnitetddn oman maan musiikkikulttuuriin

(7) totuttaa oppilaat yhteistoimintaan musiikin parissa koulussa ja koulun ulko-
puolella seka

(8) ohjata oppilaatharrastamaan musiikkia myos koulunkdynnin paatyttya.”
(POPS 70 II, 274, harvennus alkuperiinen)

“Opetussuunnitelma erottaa yldasteen musiikin opetuksessa seuraavia osatavoitteita:
oppilaan myonteisten asenteiden kehittdminen ja luovan ilmaisun edistiminen tarjoamalla
hénelle runsaasti tilaisuuksia my6s monipuoliseen yhteistoimintaan musiikissa, oppilaan mu-
siikkitaitojen ja -tietojen seka musiikin tuntemuksen kehittdminen laulussa, soitossa ja kuun-
telussa, oppilaan arviointikyvyn ja musiikin valintamahdollisuuksien edistdminen eri aiheko-
konaisuuksien opettamisen yhteydessi, oppilaan musiikin eriytyvien harrastusten tukeminen
ja hanen ohjaamisensa ryhmatydtaitoihin ja niiden soveltamiseen musiikissa.”

(POPS 70 opas 11b, 1—2)
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laulua, soittoa ja kuuntelua kayttavida ryhméatyoehdotuksia esiteltiin yksi-
tyiskohtaisesti. (POPS 70 opas 11b, 10—78.)

Opas 11d:ssd, jonka teema on viihdemusiikki, perusteltiin tarkoin nyt ensi
kertaa opetussuunnitelmissa esilla olevan viihdemusiikin (viihdemusiikilla

tarkoitetaan: iskelmi, rock and roll, pop) merkitys yldasteen opetuksessa.

Musiikin opetuksen ikuinen ongelma on ajankohtaisuus. Vastaavat-
ko opetussuunnitelmat yhteiskunnallista kehitystd, antaako musii-
kin opetus tarpeeksi monipuolisen kuvan musiikin eri osa-alueista
ja niiden kehitykseen vaikuttavista tekijoista, pystyyko opettaja virit-
tdmaan harrastusta vai onko se predestinoitu menettdmaan tehta-
vansa kaupalliselle tarjonnalle, ovat tanaan ydinkysymyksia. (POPS
70 opas 11d, 1.)

Oppaassa esitettiin perusteluja vilhdemusiikin tuonnille koulun opetuk-
seen: ajankohtaisuus, vallitseva musiikin laji, tiedon jakaminen, harrastuk-
sen virittdiminen, tuottajan ja kuluttajan nikokulma, tieto, taito, asenteet,
integrointitehtdva: "monet eri musiikin lajeille yhteiset ominaisuudet voi-
daan oppia vilhdemusiikin kautta”, mukaan lukien oppilaan kriittinen ar-

viointi ja valintakyky.

Tyoryhmaén kasityksen mukaan koulujen viihdemusiikkikasvatuksen
tulisi olla luonteva osa musiikin opetuksen kokonaisuutta, jonka to-
teuttamiseksi tarvitaan seka uusia valmiuksia ettd uutta materiaalia
(POPS 70 opas 11d, 2).

Uutta lahestymistapaa musiikinopetukseen avattiin opetussuunnitelma-
teksteissad perusteellisesti ja useista ndkokulmista, niin ideaaleina kuin
kiytdnnon toteuttamisohjeina. Vaikka opetussuunnitelmien ideoiden siir-
tyminen arkikdytannoksi ei ole aivan suoraviivaista, oli uusi suunta nyt arti-
kuloitu virallisiin dokumentteihin. Monipuolisuuden ideaali, jossa korostet-
tiin laajasti musiikin eri alueiden esille ottamista, monipuolisia ty6tapoja ja
ajankohtaisuutta, toi muutoksen vaateen koulun musiikinopetuksen arkeen
— ja samalla uusia odotuksia musiikinopettajien ammattitaidolle. Kentalla
toimivilta musiikin opettajilta vaadittiin tdssd muutoksessa paljon (on huo-
mattava, ettd 1970-luvun yldasteen musiikinopetuksen arkitodellisuudes-
ta ei ole tutkimustietoa, joten kdytdnnon toteutumista voi vain arvioida).

Opettajienkouluttajataho vastasi haasteeseen laajentamalla koulutusta.
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Tutkinnonuudistus Sibelius-Akatemiassa

Sibelius-Akatemian koulumusiikkiosasto reagoi nopeasti uuteen peruskou-
lun opetussuunnitelmaan. Opetusohjelmaa laajennettiin ja jarjestettiin esi-
merkiksi erikoistumiskursseja muun muassa musiikkiliikunnassa, musiikki-

terapiassa, kansanmusiikissa ja pop & jazz -musiikissa (Pajamo 2007, 107).

Korkeakoulujen tutkinnonuudistusta alettiin valmistella 1970-luvun puo-
livilissd, ja Sibelius-Akatemian uusi tutkinto-ohjesddnté vahvistettiin
vuonna 1979 (Laki Sibelius-Akatemiasta 1068/1979). Tutkinnonuudistuk-
sen myO6td muun muassa kaikki aineenopettajat suorittivat ylemman kor-
keakoulututkinnon, jonka laajuus oli 180 opintoviikkoa (5,5 vuotta). Mu-
siikkikasvatuksen'> uudesta opinto-ohjelmasta saattoi tulla liiankin laaja,
arveli silloinen Sibelius-Akatemian rehtori Ellen Urho uudistusta vuonna
1980 artikkelissaan New trends in music education and teacher training
in Finland ISME:n vuosikirjassa (Urho 1980). Han pohti kirjoituksessaan,
miten opiskelijat selviytyisivét niin tdydestd opinto-ohjelmasta. Toisin kuin
monissa muissa maissa, Suomessa aiottiin jatkossakin kouluttaa musiikin-
opettajista vain yhden aineen opettajia, han painotti. Kuvatessaan tutkin-
non kokonaisuutta Urho korosti sen tehdyn suomalaiseen, erityiseen situ-
aatioon. Koulutuksessa oli pyritty ottamaan huomioon koulusysteemi ja
kulttuuriset traditiot, yhteiskunnallinen tilanne ja Suomen maantieteelliset
erityispiirteet. Han toi esiin musiikinopettajien laajan toimintakentén pait-

si kouluissa, myos harrastajien parissa. (Urho 1980, 37.)

Eritellessaan musiikinopettajakoulutuksen uutta sisélta Urho korosti edel-
leen, ettd musiikinopettajat tulee kouluttaa muusikoiksi, jotta ndma voisi-
vat opettaa musiikkia taiteena. Heille tulee antaa riittdvat taidot teoriassa
ja musiikkitieteessa, kielelliset valmiudet puhua musiikin tulkinnasta ja
ilmaisusta luokalle, pedagogiset ja didaktiset valmiudet tehokkaaseen ope-
tukseen ja taito soveltaa kasvatustieteen 16ydoksia pedagogisiin tilanteisiin.
Improvisaatiotaitoa tarvittiin Urhon mukaan luovan toiminnan ohjaami-
seen sekd didaktista tietoa kansanmusiikin, popmusiikin ja muiden maiden
musiikkien opettamiseen. (Emts.) Urhon kuvaamat koulutuksen tavoitteet

todellistuivat hyvin monimuotoisena aineenopettajakoulutuksena.

Kuten Sibelius-Akatemian musiikkikasvatuksen osasto pyrkiessiain vastaa-

15 Musiikinopetusdiskurssin kannalta on huomionarvoista, ettd osaston "Musiikkikasvatuk-
sen osasto” -nimessi esiintyi nyt ensi kertaa musiikkikasvatus.
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maan opetussuunnitelmien opettajien ammattitaidolle asetettuihin vaati-
muksiin, opettajankoulutus on Simolan (1995, 244) mukaan yleisestikin
ollut sitoutunut valtion koulutuspolitiikkaan ja pysytellyt sen antamissa
raameissa. Musiikkikasvatusosaston professori Laitisen mukaan musiikki-
kasvatuksen osasto piti POPS 70:4 suorastaan raamattunaan (Kankkunen

2010, 38).

Myo6s didaktiikka on my6taillyt koulun opetussuunnitelmia ja niiti voidaan
monin paikoin Simolan (1995) mukaan pitad synonyymisina. Myos vuonna
1981 ilmestyneen Musiikin didaktiikan oppikirjan (Linnankivi ym. 1981) voi
nahdd myo6tiilevin POPS 70:4. Kirjan voi muutoinkin katsoa ilmentéavian
ajan musiikkikasvatuksen silloista virallista diskurssia, mutta musiikin ai-
neenopettajien kannalta on huomattava, etti se oli suunnattu vain ala-as-
teelle. Vuonna 1988 muokattu uusintapainos (Linnankivi ym. 1988) pysyt-
teli edelleen ala-asteen opetuksessa. Didaktiikan oppikirjan tekijoista Liisa
Tenkku ja Ellen Urho kehittivit 1970-luvulla my6s musiikin luovan ilmaisun
pedagogiikkaa ja kokonaisvaltaista musiikinopetusta kouluttaen opettajia
seki julkaisten musiikin varhaiskasvatukseen ja ala-asteelle suunnattuja
oppikirjoja (Vihred Viserryskone 1973; Sininen Soittorasia 1974; Punainen
Posetiivi 1977; Keltainen Kellopeli 1977; Sinivihrea Soittorasia 1979). (esim.
Kankkunen 2010.) Tiiviit sisallolliset ja ideologiset yhteydet eri dokument-
tien, kuten opetussuunnitelmatekstien ja oppikirjojen vililld ovat niin pie-
nelld alalla ymmarrettavia, silla samat ihmiset ovat usein seka kouluttajia,

opetussuunnitelmatyéryhman jasenia etti oppikirjojen tekijoita.

2.2.5. Monipuolisuuden maaritelma tismentyy

Monipolvisten 1970-luvun opetussuunnitelmien ideat tAsmentyivit edel-
leen vuoden 1985 valtakunnallisten perusteiden musiikin ainekohtaisessa
opetussuunnitelmassa (POP 85) ja 1987 julkaistussa musiikin opetuksen
oppaassa (POP 85 opas). Kuten ldhes kaikissa muissakin aineissa, myos
musiikin tavoitteet ilmaistiin tdssid opetussuunnitelmassa opetuksen, ei op-
pimisen tavoitteina (Simola 1995, 91). Peruskoulun musiikkikasvatuksen
tehtdviksi annettiin nyt “oppilaan koko persoonallisuuden kehittaminen
antamalla hénelle esteettisid kokemuksia ja valmiuksia musiikin kulttuu-
riperinnén omaksumiseen” (POP 85, 191). Opetuksen tehtaviksi lueteltiin
“luovan ilmaisukyvyn kehittdminen, musiikin perustaitojen ja -tietojen an-

taminen, oppilaan arviointi- ja valintakyvyn seki yhteistoimintavalmiuk-
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sien, myonteisten asenteiden ja musiikin pysyvin harrastuksen edistami-
nen.” (POP 85, 191).*° Yldasteen erityistavoitteet mydtailivit POPS 70:n
vastaavia. Tavoitteet olivat korostuneesti koulun ja opettajan toiminnan
lahtokohtina ja periaatteina (Simola 1995, 91).

Ylaasteen oppisisiltgjen valinnassa kehotettiin kiinnittdmain huomio eri-
tyisesti monipuolisuuteen (musiikit, my0s tyotavat), oppiaineksen ajan-
kohtaisuuteen, oppilaiden kiinnostuksiin ja heiddn valmiuksiinsa (toimia
ryhmaéssi) ja taitoihin (aiemmin opittuun) (POP 85, 192). Yhteisena oppi-
aineena musiikinopetus sidottiin tiukasti valtakunnallisiin ja kunnallisiin
opetussuunnitelmiin. Ne maarasiviat myos valinnaisen musiikin opetuksen
suunnan: valinnaisilla kursseilla tuli erityisesti ottaa huomioon “oppilai-
den harrastuksen suunta” ja toiminnan tuli olla "mahdollisimman oppi-
laskeskeistd” (POP 85 opas, 50). Oppaassa ehdotettiin valinnaiskurssien
sisdlloiksi mm. musikaalin harjoittamista, oman musikaalin tekemisti,
konserttikdynteja, tutkielmien ja esitelmien laatimista, bandisoitinten soit-
tamisen opiskelua, omien sovitusten tekemisté ja esittdmistd, vieraiden
kulttuuripiirien musiikkiin tutustumista, paivinavausmusiikin suunnitte-
lua ja toteutusta. Yldasteen ollessa monille viimeinen vaihe musiikinope-
tuksen saamiseen “tulee erityisesti pyrkid kiinnostavan aineksen valintaan

pysyvan harrastuksen virittamiseksi.” (POP 85, 192.)

Ala-asteen oppiaines jasennettiin POPS 70:n ja musiikin didaktiikan kirjan
(Linnankivi ym. 1981) tapaan musiikin elementtien (dynamiikka, sointiva-

ri, rytmi/tempo, melodia, harmonia, muoto) mukaan (POP 85 opas, 8—13).

16 "Peruskoulun musiikkikasvatuksen tehtdviani on oppilaan koko persoonallisuuden kehit-
tdminen antamalla hénelle esteettisid kokemuksia ja valmiuksia musiikin kulttuuriperinnén
omaksumiseen. Opetuksen tehtdvini on luovan ilmaisukyvyn kehittiminen, musiikin perus-
taitojen ja -tietojen antaminen, oppilaan arviointi- ja valintakyvyn sekd yhteistoimintaval-
miuksien, myonteisten asenteiden ja musiikin pysyvén harrastuksen edistdminen.

Peruskoulun yldasteen musiikinopetuksen tavoitteena on
- oppilaiden myonteisten asenteiden, luovan ilmaisun ja jatkuvan musiikin harrastuksen
kehittdminen

- ala-asteella saavutettujen taitojen ja tietojen seka yhteistoimintamahdollisuuksien
« edistiminen musiikin keinoin

« oppilaiden musiikin yleisen tuntemuksen kehittiminen ja arviointikyvyn sekd musiikin
valintamahdollisuuksien edistaminen ja

« oppilaiden eriytyvien musiikin harrastusten ja toimintojen tukeminen”
(POP 85, 191).
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Yldasteen musiikin oppiaines jaettiin sen sijaan nyt kuuteen sisdltéaluee-
seen: aani, kansanmusiikki, aikamme musiikki, esittava sdveltaide, eri us-
kontojen musiikki ja musiikki elamadnurana (POP 85, 196). Kansanmusiikki
laajeni aiempaa eritellymmin suomalaisen kansanmusiikkiperinteen lisak-
si eri maanosien ja kulttuurien musiikkiin. Opetussuunnitelman lapaiseva
teema, kansainvilisyyskasvatus, nikyy opetuksen oppaassa: "Perehtymi-
nen vieraan maan kansanperinteeseen ja kulttuuriin on oikea keino maa-
ilmankuvan avartamiseksi sekid kansojen ja rotujen vilisen yhteisymmar-
ryksen lisadmiseksi” (POP 85 opas, 47). Aikamme musiikki -otsikon alle
luettiin suomalainen ja kansainvilinen pop- ja rockmusiikki, suomalainen
iskelmé- ja tanssimusiikki, viihde-, elokuva- ja nayttimomusiikki, nyky-

musiikki ja jazz.

POPS 70:ssd mainitut musiikinopetuksen tyotavat olivat edelleen muka-
na POP 85:ssikin. Laulaminen, soittaminen, kuuntelu ja musiikkiliikunta
saivat oppaassa omat lukunsa. Uutena ulottuvuutena esiteltiin atk:n kayt-
to musiikinopetuksessa (POP 85 opas, 39—40). Luova toiminta erilaisten
sommitelmien laadintana, musiikillisena keksintdnd ja improvisointina
mainittiin laulun ja soiton yhteydessa, kuten esimerkiksi: “soitetaan blue-
sia ja improvisoidaan sen pohjalta eri soittimilla” (emt., 28). Soittamisen
osuus lisdantyi ja tarkentui aiempaan nihden huomattavasti. Koko luo-
kan yhteismusisointi oli nyt selkedna tavoitteena: “Soiton opetuksessa on
annettava jokaiselle oppilaalle hénelle sopiva soitin” (emt., 24). Kitarasta,
joka oli mainittu yhtend mahdollisena instrumenttina yldasteen musiikin
opetuksessa POPS 70:ssdV, tehtiin nyt yldasteen perussoitin: ”Kitara on
tarked luokkasoitin ylaasteella. [...] Kitaraa kiytetdan lahinna luokkasoit-

timena” (emt., 27).

Yhteismusisoinnin vahvistuminen ja oppiaineksen tdsmentyminen leima-
sivat siis 1980-luvun musiikin opetussuunnitelmaa. Oppiaineen sisillot
lueteltiin selkedsti ja soiton opettamiseenkin annettiin yksityiskohtaisia
ohjeita. Musiikinopettajalta odotettiin nyt bandisoitinten ja bandisoiton
ohjauksen hallintaa ja perehtyneisyytta esimerkiksi eri maiden musiikki-
kulttuureihin. Musiikin opetuksen opas (POP 85 opas) muistutti, ettd opet-
tajan tuli olla kiinnostunut ja selvilld oppilaidensa suosimasta musiikista

ja ottaa se huomioon opetuksessaan. Eri musiikkien parissa tuli kuitenkin

17 ”Siaestyssoittimeksi sopii my0s esim. kitara” (POPS 70 II, 279).
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muistaa, ettd niiden “kautta opitaan tavoitteiden mukaisia asioita.” (Emt.,
50-51.)

Paitsi ettd soittimien ja tekniikan lisdantyminen musiikkiluokissa vaati
opettajan perehtymisté ja panostusta luokan varusteluun, my6s koulut piti
saada ymmartdmaian uudenlaisen yhteismusisointiin suuntautuneen mu-
siikinopetuksen edellyttamét olosuhteet. Musiikin ainekohtainen opas tu-
lee tassa opettajan tueksi: oppaassa on tarkka kuvaus siitd, millainen ajan-
mukainen musiikkiluokka on. Oppaaseen on kirjattu esimerkiksi: "Piano
on viritettdva sddnnollisesti. Musiikinopetusta varten on hankittava oppi-
maaran toteuttamista edellyttavit soittimet.” (POP 85 opas, 64.)

Opetussuunnitelman ideoiden kaytdntoon viejind oppikirjojen merkitysta
ei voi litkaa korostaa (ks. esim. Heinonen 2005). Téssa tilanteessa musii-
kinopetuksen yhteismusisointikdytdnnon vakiinnuttamiselle oli oleellista,
ettd opettajilla oli (varsinkin aluksi) kiytettavissddn valmista oppimate-
riaalia. Uudet ylaasteen musiikin oppikirjat, joita alkoi ilmestyad aiempaa
runsaammin 1980-luvun puolivilista alkaen, noudattelivat opetussuun-
nitelmien linjoja hyvinkin tarkoin. Otavan Koulun musiikki -sarja toimi
edelldkavijana luokan yhteismusisointiohjelmiston esittelijana. Sarjan kir-
joissa (Kasper ym. 1985; 1987) on suuressa osassa kappaleita soitto-ohjeet
opetussuunnitelmassa madiritellyille luokkasoittimille: kitaralle, bassolle,
rummuille, perkussiosoittimille ja obligato-dénille. My6s samoihin aikoi-
hin ilmestyneessa Fazerin Musica-sarjan kirjoissa (Hovi ym. 1988; 1990)
on kirjan lopussa sovitettu sidestysrytmeja luokkasoittimistolle. Kirjojen
teemat noudattelevat valtakunnallisen opetussuunnitelman kuvaamaa op-
piainesta, kuutta sisdltoaluetta, tarkkaan. Musiikinopettajien tdydennys-
koulutuksissa vastattiin my6s tyon uusiin haasteisiin. Esimerkiksi KMO:n
jarjestamilla kevit- ja syyspaivilld tarjottiin opettajille koulutusta mm.
bandisoitossa, musiikin teknologiassa ja maailman musiikkikulttuureissa.
(Agitatot vuodesta 1987 alkaen.) Oppimateriaalia, erityisesti sovituksia ja
“biisilappuja” on perinteisesti my0s levinnyt epavirallisia teitd opettajalta

toiselle.

Verrattuna aiempien vuosikymmenten verkkaiseen uudistamiseen oli
1980-1990-lukujen vaihde dynaamista eteenpdinmenon vaihetta musiik-
kikasvatuksessa: tutkinnonuudistus vahvisti musiikinopettajakunnan am-

matillista identiteettid, kouluissa musiikinopetus muuttui kouriintuntuvas-
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ti ja korvinkuultavasti, lisiksi ISME-konferenssi Helsingissid vuonna 1990
toi Suomen musiikkikasvatukselle kansainvélistd huomiota. Koulujen mu-
siikinopettajat ry:n lehdesta valittyi tyytyvaisyys musiikin uuteen opetus-
suunnitelmaan. Vaikutti silts, ettd opetussuunnitelma ja opetuksen kaytian-
to kohtasivat myonteisella tavalla ja ettd opetussuunnitelma oli onnistunut

vastaamaan ainakin KMO:n niakékulmasta kentin tarpeisiin.

Edellisessa Agitatossa esiteltiin Peruskoulun musiikin opasta. Opas-
tydéryhma on pohtinut asioita laaja-alaisesti ja toivonkin musiikin

oppaan kuluvan jokaisen meidan kasissa. (Tikkanen 1987, 1.)

Edelleen vuosikymmenen vaihteen molemmin puoliin KMO ry:n silloinen
puheenjohtaja Riitta Tikkanen analysoi Agitato-lehden kirjoituksissaan
koulujen musiikinopetusta. Han huomioi uuden, toiminnallisen ja moni-
puolisen musiikinopetuskaytannon muotoutuneen ja opetuksen olevan op-
pilasldhtoista.

Viimeisen kymmenen vuoden aikana suomalaisen koulun musiikin-
opetus on kehittynyt huimasti, kun ajatellaan kaikkea muuta kuin
sille varattua opetusaikaa. Meille on syntynyt oma musiikinopetus-
tapa, synteesind monista ideoista, kokemuksista ja nakemyksista.
Opetussuunnitelma on hyvin moniulotteinen ja tavoitteet huomi-
oivat nuoren kasvuvaiheen. Aktiiviseen tyoskentelyyn ja opetus-
suunnitelmaan pohjaava musiikinopetus tuntuu olevan aika hyvin
hallinnassa. Tydtavat ovat monipuolisia ja meilld vallitsee menetel-
maévapaus. Oppimateriaalit eivat taatusti kalpene kansainvalisissa-
kaan vertailuissa ja peruskoulutus- ja tdydennyskoulutussektoreilla
pyritdaan tyostamaan valmiiksi kursseiksi se tosiasia, ettd oppilaiden
musiikkitodellisuus on aivan erilainen kuin muutama kymmenen
vuotta sitten. (Tikkanen 1988, 2.)

Kolme vuotta myohemmin Tikkanen (1991) Kkirjoitti lehdessa otsikolla
”Suomalaisen musiikinopettajan itsetuntoa etsimissid” painottaen koulun
musiikinopetuksen olevan paitsi sisilléllisesti monimuotoista myo6s kaikki
oppilaat huomioivaa. Han korostaa ammattikunnan korkeaa ammattitaitoa,

joka huomioitiin myos edellisen kesdn Helsingin ISME-konferenssissa.

Musiikinopetuksemme ei rakenna raja-aitoja eri musiikinlajien valil-

le eika jaa oppilaita vuohiin ja lampaisiin eli niihin, jotka ymmartavat
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ja niihin, joille ei ovea kannata edes avata. Musiikinopetuksemme
on monipuolista, monitasoista kaikille. Musiikinopetuksemme virit-
taa ilon, naurun, joka on sielun musiikkia, sallii siunatun huumorin,
joka rikkoo rajat ja suuntaa syvyyksiin. Niin korkealla ammattikun-
tamme pedagoginen osaaminen on nain omin korvin ja silmin todis-
tettuna. Ja tatahan ulkomaiset kollegamme kesdn kongressissakin
ihailivat vilpittdmasti. [...] Monta asiaa pitaa viela tietenkin kehittaa
ja parantaa, mutta vélilla taytyy oikein daneen sanoa, ettd suomalai-

nen musiikinopettaja osaa ammattinsa. (Tikkanen 1991, 5.)

Jo 1970-luvun opetussuunnitelman edellyttdima nuorten omien ldhto-
kohtien huomioiminen naytti olevan todellisuutta 1990-luvulle tultaessa.
Monipuolisuuden ideaali oli tismentynyt sisélloiksi ja tyGtavoiksi seka yh-
teismusisointi nostettu tarkedksi osaksi musiikinopetusta. Monipuolinen
koulun musiikinopetus oli nyt jisentynyt ammattikunnan yhdessd hyvak-

symiksi kdytannoiksi.

2.2.6. Opettajan tyonkuva laajenee

Seuraava opettajien arkeen radikaalisti vaikuttanut tekija oli vuoden 1994
opetussuunnitelmamuutos. Yksityiskohtaisesti ohjaavasta vuoden 1985
opetussuunnitelmasta siirryttiin vain yleiset raamit esittaviin valtakunnal-
lisiin opetussuunnitelman perusteisiin (POP 1994; esim. Simola 1995, 280;
ks. my0s luku 2.1.4). Musiikin ainekohtaisessa osuudessa, joka mahtui kah-
delle sivulle (liite 1), nimettiin yleisiksi ja melko laajoiksi luonnehdittavia
musiikkikasvatuksen tehtivia, tavoitteita ja 1ahtokohtia (ks. myos Vesioja
2006, 37). Vuoden 1994 opetussuunnitelman perusteiden (POP 94, 97)
mukaan “musiikkikasvatuksen tehtdviana on, ettd oppilas saavuttaa mu-
siikillisen ilmaisun perustiedot ja -taidot ja ymmartaa musiikin merkityk-
sen yksilolle ja yhteisolle, kansalliselle sekid kansainviliselle kulttuurille”.
Aiempaan ndhden korostettiin entistd rohkeammin toiminnallisuutta ja
musiikin mahdollisuuksia tukea koulun sosiaalista kasvatusta. Opiskelussa
“keskeistda on oppilaan tietojen ja taitojen harjaannuttaminen monipuoli-
silla ty6tavoilla”. Oppilaan arviointikyvyn, luovuuden ja tunne-elamén ke-
hittdminen olivat musiikin opetuksen tehtdvid. Opiskelun tavoitteena oli
saada kokemuksia ja elamyksii, joiden avulla "syntyy myoOnteisid asenteita
ja rakkaus musiikkiin”. (Emts.)
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Opetussisiltokuvaukset ohentuivat POP 94:ssi yleisiksi luonnehdinnoiksi
(Simola 1995, 280). Musiikin kohdalla sisidltokuvauksen muutos oli dra-

maattinen. Nyt riitti yksi lause.

Oppisisalloksi valittavan musiikillisen aineksen tulee kattaa mahdol-
lisimman monipuolisesti musiikkikulttuurin eri alueita (OPS 94, 97,

kirjoittajan kursivointi).

Tamid opetussuunnitelmaprosessi muutti opettajan ja koulun kasvatus-
vastuun ehtoja (Ropo & Huopanen 2000, 117). Vastuu koulukohtaisten
opetussuunnitelmien kirjoittamisesta muokkasi opettajien suhdetta ope-
tussuunnitelmaan ja koko tyon kuvaa. Téata pohdittiin musiikkikasvatuk-
sessakin. Esimerkiksi Laitinen (1996) painotti Musiikkikasvatus-lehden
padkirjoituksessaan vuonna 1996, ettd musiikinopettajan oma, tiedostettu
nikemys musiikkikasvatuksen arvoista ja padmairista oli yha merkityk-
sellisempi. Opettajan oli pystyttdva perustelemaan paitsi itselleen, myos
oppilaille, rehtorille ja vanhemmille miksi, mitd ja miten musiikkia opete-
taan. Omista ndkemyksist4, ei esimerkiksi periméatiedosta tai oppikirjoista,
kohosi opetussuunnitelman ydin. (Laitinen 1996, 4—5.) Jokainen opettaja
joutui arvioimaan, mika on hyvii, oikeaa ja merkityksellista tietoa opetet-
tavaksi ja kyettdva keskustelemaan valinnoistaan niin koulun sisélla kuin
sidosryhmienkin kanssa. Oman haasteensa musiikin aineenopettajille
toi se, ettd musiikinopettajat joutuivat padosin kantamaan yksin vastuun
oman koulunsa musiikin opetussuunnitelman laatimisesta. Muutos oli siis
melkoinen edellisen vuosikymmenen tilanteeseen verrattuna, jolloin opet-
tajalle annettiin yksityiskohtainen opetussuunnitelma, jota my6s oppikirjat

noudattivat tarkasti.

Musiikin opetus 1990-luvun koulussa

Kahdessa opetushallituksen tutkimuksessa (Heino 1998; Pietild & Toiva-
nen 2000) selvitettiin koulujen musiikinopetuksen kaytant6ja 1990-luvun
loppupuolella. Lasten ja nuorten taidekasvatuksen arviointiin liittyvissa
kyselyssa kevailld 1997 (Heino 1998) selvitettiin muun muassa musiikin-
opetuksen siséltoja. Musiikin opettajille osoitettuun kyselyyn vastasi yldas-
teella musiikkia opettavista opettajista 75, joista 53 oli kelpoisia. (Emt., 87.)
Kaikille yhteisen musiikinopetuksen, siis yldasteella kdytdnnossa 7. luokan
musiikinopetuksen, sisdlt6ind mainittiin kyselyssd useimmin bandisoitti-

mien perusteet, muiden maiden ja kulttuurien musiikki sekd danenmuo-
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dostus ja d4nen kaytto (emt., 92). Kaiken kaikkiaan sisdltoluettelo muistut-
taa melko tarkasti vuoden 1987 musiikin opetuksen oppaan ja esimerkiksi
Otavan Selvdt sdvelet 7 -oppikirjan (Kasper ym. 1985) esittdmia sisaltoja.
Musiikinopetuksen tyotavoista yleisimmin kaytettyji olivat laulu ja soitto,
joita yli puolet vastaajista ilmoitti kdyttdvansa usein, sekd musiikin kuun-

telu, jota kolme neljdsosaa vastaajista kiytti usein tai melko usein (Heino
1998, 93).

Yhteisten tuntien vihyyden vuoksi nousivat valinnaisaineet 1990-luvul-
la entistd tirkedmpaidn rooliin yldasteen musiikinopetuksessa ja opettaji-
en tyon kuvassa. Vuonna 1998 tehdyssia selvityksessa (Pietild & Toivanen
2000) todettiin, ettd peruskoulujen ylaasteilla oli tarjolla keskimaarin 48
erilaista valinnaisainetta. Valinnaisaineet olivat suurelta osin yhteisten ai-
neiden syventdvid opintoja ja jakaantuivat lahes puoliksi lukuaineiden ja
taito- ja taideaineiden kesken. (Emt., 47) Taide- ja taitoaineita oli keski-
madrin 22 kurssia. Melko yleistd kouluissa oli jakaa valinnaiskurssit kah-
teen tai useampaan “koriin”, niin sanottuihin laajoihin (2—4 viikkotuntia)
ja lyhytkursseihin (0,5-1 viikkotuntia). (Emt., 30.) Edelld mainitussa Ope-
tushallituksen kyselyssa kavi ilmi, ettd kouluissa tarjottiin suhteellisesti
eniten lauluun, lauluyhtye- ja kuorotoimintaan seki banditoimintaan liit-

tyvia musiikin valinnaiskursseja (Heino 1998, 90—91).

Vaikka musiikin tunnit eivdat kouluissa loppuneet — oppilaat valitsivat
musiikkia edelleen — opettajat kokivat aineensa tulleen sysityksi entista
enemman ei-tdrkeiden aineiden joukkoon, erityisesti koska yleisissd kes-
kusteluissa valinnaisaineita kritisoitiin "viihdytyskursseiksi” ja "ndennais-
tai huuhaakursseiksi” (Ropo & Huopanen 2000, 114). Opettajat joutuivat
entistd enemmain perustelemaan aineensa olemassaoloa ja markkinoimaan
ainettaan (esim. Kauppinen 1996, 52). Monille musiikinopettajille jokake-
viinen valintaprosessi ja kurssien toteutumisen selvidminen on ollut jan-
nittdmisen paikka. Agitato-lehden padkirjoituksessaan Jukka Pietinen ku-

vasi vuonna 1999 kevian valintojen aikaa piinaviikoiksi:

Piinaviikot ovat ohi. Ylaasteiden ja lukioiden oppilaat ovat tehneet
ensi vuoden ainevalinnat. Enda ei tarvitse jannittdd, miten tyossa
on onnistuttu ja miten ensi vuonna tunnit riittavat. Valinnaisuuden

tulos on aivan liilan monessa koulussa EI RIITA. (Pietinen 1999, 3.)

Oppilaiden valinnat nayttivit toimivan samalla opettajan tyon arviointiva-
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lineeni ja opettajat joutuivat yha enemman perustelemaan toimintaansa
myos itselleen. KMO:n puheenjohtaja Eeva Karhi pohtii palstallaan jarjes-

ton lehdessa opettajien suhtautumista valintoihin seuraavasti:

Ylaasteen valinnaiskurssien valintojen tulokset ovat taas tiedossa
ja ensi vuoden ryhmat muodostettu. Helposti musiikinopettajana
ajattelee, ettd ndinkd huono opettaja sita olen ollut, kun ei enem-
paa valintoja tullut. Toivottavasti itse kukin on lakannut syyttamasta
itseddn, silla tilanne on valtakunnallinen. Syyna on suurelta osin mu-

siikin heikko asema tuntijaossa. Pois itsesaali. (Karhi 2000, 5.)

Vuosituhannen vaihteen valtakunnan tason uudistukset

Vuonna 1999 Opetushallituksen julkaisemissa perusopetuksen arvioinnin
perusteissa (Opetushallitus 1999) maariteltiin kunkin aineen paittoarvi-
oinnin hyvian osaamisen (arvosana 8) kriteerit. Paatt6arvosana tuli antaa
koko perusopetuksen aikana osoitettujen tietojen ja taitojen perusteella
viimeisen kaikille yhteisen kurssin jdlkeen (emt., 5). Kdytdannossa musiikin
paattoarvostelu tapahtui siis 7. luokan lopuksi. Musiikin aineenopettajan
tehtaviksi tuli siten antaa kullekin oppilaalle paittarvosana koko perus-
koulun yhteisen musiikin opiskelusta kdaytannossa vain yhden opettamansa

kurssin (38 viikkotuntia) perusteella.

Musiikin opetus jaettiin arviointiperusteissa kolmeen osa-alueeseen: musi-
sointiin, musiikin kuunteluun ja musiikin tuntemukseen. Musisointi-termi
esiintyi nyt ensimmaista kertaa opetussuunnitelmateksteissé. Siihen sisil-
Iytettiin laulu ja soitto, joista erotettiin kuuntelu erilliseksi osa-alueekseen.
Julkaisussa kehotettiin perustamaan arviointi oppilaan musiikilliseen
osallistumiseen ja toimintaan koulussa, "kouluarvosanalla ei arvioida op-
pilaan musikaalisuuden tasoa” (Opetushallitus 1999, 100). Paittéarvioin-
nin kriteeristéssa palattiin POP 85:n musiikin opetuksen teemoihin (ks.
myo6s Atjonen 2005, 77; luku 2.1.5). Oppilaan osallistumista ja oppimista
tuli arvioida laulussa ja soitossa. Kuullun musiikin havainnointi, musiikin
lajien, aikakausien ja kulttuurien tunnistaminen, suomalaisen musiikin ja
musiikkielaman tunteminen, taito kiyttdd musiikin kasitteitd ja musiikin
elementtejd musisoidessa seka musiikin tuottamisessa olivat seikkoja, joita

paattoarvioinnissa tuli arvioida.

“Tama uudistus on tullut ’kreivin aikaan’ ”, totesi Koulujen Musiikinopet-
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tajat ry:n puheenjohtaja Juha Unkari uusista arviointikriteereistd heti
tuoreeltaan. Han arveli niitd musiikinopetuksen kannalta tarpeellisiksi,
selkeyttaviksi ja yhtendistaviksi. Haasteiksi han totesi arvioinnin hankaluu-
den yleensikin taideaineissa ja toisaalta opetuksen yhtendistimisen koko
peruskoulun kattavaksi. (Unkari 1999, 16—17.) Lausunnossaan Opetushal-
litukselle KMO vakuutti tyytyvaisyyttdan uusista kriteereista: "Ne kuvaavat
hyvin sitd musiikkikasvatustyotd, jota kouluissa tehdddn seki arvioinnin
ettd varsinaisiin kriteereihin heijastuvien sisiltGjen ja tavoitteiden osalta”
(Koulujen Musiikinopettajat ry. 1999, 49). Lausunnossa korostettiin kritee-
reiden tuovan mahdollisuuden parantaa musiikinopetuksen yhdenvertai-

suutta peruskoulussa (emt., 49).

Vuonna 2001 julkaistiin peruskoulun uudistamistyéryhmén muistio uu-
desta tuntijakoehdotuksesta (Valtioneuvoston asetus 2001). Sen mukaan
valinnaisaineita vihennettiisiin ja taideaineiden asema huonontuisi aiem-
paan ndhden. Ehdotus sai aikaan hyvin vilkkaan keskustelun, ja julkisia
kannanottoja taidekasvatuksen merkityksesta esittivdat niin ainejarjestot
(KMO ry., Kuvataideopettajat ry.), opettajienkouluttajat, filosofit, taide-
kasvattajat kuin neurofysiologitkin. (Vesioja 2006, 9—13.) Voimakkaista
kannanotoista huolimatta valtioneuvosto hyviksyi joulukuussa 2001 ehdo-
tuksen mukaisen uuden perusopetuksen tuntijaon, jossa méaariteltiin ope-

tuksen vihimmaéaismaara (Heinonen 2005, 7).

Musiikille osoitettiin uudessa tuntijaossa vuosiluokille 1.—4. nelji ja 5.—9.
vuosiluokille kolme vuosiviikkotuntia (vuosiviikkotunti = n. 38 oppituntia)
(POPS 2004, 302). Valinnaisten aineiden tunteja oli uudessa tuntijaossa
koko peruskoulun aikana yhteensa 13. Erityisesti valinnaisten aineiden va-
heneminen oli merkittdvaa musiikin aineenopettajien tyossi, kilpailu va-

linnaistunneista kiristyy entisestaan.

Uusien opetussuunnitelman perusteiden valmistelu aloitettiin jilleen
2000-luvun alussa. Ne ilmestyivit vuonna 2004. Uusi opetussuunnitelma
(POPS 2004) tuntijakoineen tulivat kouluissa kayttoon asteittain syksyyn
2006 mennessi. Tdmin tutkimuksen aineistonkeruu tapahtui vuonna
2001 edellisen, POP 94:n vield ollessa voimassa ja uusien perusteiden val-

mistelun kdynnistyttya.
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Yhteenveto 1990-luvun muutoksista

Edell4 kavi ilmi, ettd 1990-luvulla koulun musiikinopetuksen kaytannot va-
kiintuivat monipuolisuuden idean ympérille. Opettajan rooli ja tyonkuva
muuttuivat. Opetussuunnitelma ei enad antanutkaan valmista mallia, vaan
opettajien piti itse rakentaa ainekohtainen opetussuunnitelmansa — toki
valtakunnallisia ja koulukohtaisia linjoja noudattaen. Opettajat haastettiin
enenevissi maarin reflektoimaan omaa tyGtdan uudella tavalla. Musiikin
asema yldasteilla oli paljolti valinnaisaineiden varassa. Musiikinopettajat
kaipasivat tukea sekd oman opetusniakemyksensi ettd aineen aseman legi-
timoinnin ja puolustamisen tueksi: 16ydettiin musiikkikasvatuksen filosofia
(ks. esim. Laitinen 1996).

Musiikinopettajien ammattikunnan ilmapiirissa vélittyi yhtaéltd varmuus
oman tien oikeudesta. Oli valmiudet ja into toteuttaa toiminnallista, mo-
nimuotoista musiikin opetusta. Mahdollisimman monipuolisesti -idea va-
kiintui vahitellen arkikaytannoiksi ja opettajilla oli tilaa muokata opetus-
taan "mahdollisimman monipuoliseksi” (POP 1994, 97) omin painotuksin
jakaytdnnoin. Mutta samalla julkisissa puheenvuoroissa heijastui uupumus
valtavien haasteiden dérelld. Ammattijarjeston puheenvuoroista (esim. Un-
kari 1999) vilittyi myos huoli musiikinopetuksen kansallisesta tasosta vil-
jien opetussuunnitelmien takia. Kamppailua olemassaolon oikeudesta ja

aineen arvostuksesta jatkettiin edelleen.

2.3. Koonti

Olen tassa luvussa rakentanut kuvaa musiikinopetuksen institutionaalisen
kontekstin kehkeytymisestd ja nidin pyrkinyt hermeneuttisen tutkimusin-
tressin mukaisesti lisiamaan ymmarrysta traditiosta, josta kédsin yhtaalta
teen tata tutkimusta ja johon toisaalta tama tutkimus kiinnittyy (ks. myos
luku 1.2). Kuva, joka aiempien tutkimusten, opetussuunnitelmatekstien
ja joidenkin aikalaiskommentaarien avulla muodostuu, kertoo traditios-
ta, jossa uudistukset on tuotu entisen rinnalle, niitd on koeteltu ja vihi-
tellen ne ovat sulautuneet vallitseviin kaytantoihin. Musiikinopetuksessa
uudistukset on tuotu aiemman kiytdnnon rinnalle erilaisten tavoitteiden
jaideaalien muodostaessa monisiikeisen kudelman. Vaikka tdssa kdytetyn
lahdeaineiston valossa ei olekaan mahdollista kuvata koulujen ja musiikin-

opettajien arkea — niihin vihjataan vain ohimennen, ja varsinkin oppikou-

86



lujen arki on pitkalti haméaran peitossa — kertoo kontekstin jasennys niista
raameista, joiden puitteissa kaytdntoja on rakennettu. Arjen muotoutumi-
seen ovat luonnollisesti vaikuttamassa myo6s koulun tarjoamat yleiset puit-
teet ja resurssit, oppilaiden ja opettajien valmiudet ja yhteiskunnallinen

tilanne .

Perinteisesti suomalaisessa koulukulttuurissa laulun ja musiikin tehtdvina
on ollut vahvistaa uskonnollista ja isinmaallista kasvatusta ja elahdyttaa kou-
lun juhlia. Se on ollut esteettisen, sosiaalisen ja kulttuurikasvatuksen viline,
virkistysaine lukuaineiden keskelld. Oppiaine on ollut kouluissa seka pakol-
linen ettd vapaaehtoinen aine, ja sille annetut tuntiresurssit ovat vaihdelleet.
Leimallista on ollut alan edustajien jatkuva huoli aineen huonosta asemasta
koulun kokonaisuudessa. Opetussuunnitelmien ja aikalaiskommentaarien
mukaan aluksi on keskitytty lauluun ja vahitellen on tuotu instrumentteja
mukaan. Musiikin teorian ja historiallisen tiedon osuus on lisddntynyt mita
ylemmista luokka-asteista on ollut kyse. Ohjelmisto ja oppisisallot ovat muo-
toutuneet ja muuttuneet kunkin ajan hengen ja koulun asettamien yleisten
tavoitteiden mukaisesti: virsista ja liturgisista sivelmista kansan- ja isan-
maallisiin lauluihin, varta vasten koululauluiksi sivelletyisti lauluista popu-
laarimusiikkiin ja eri kulttuurien musiikkeihin. Musiikin teoria ja lansimaisen
taidemusiikin historia ovat saaneet rinnalleen populaarimusiikin ja etniset
musiikkikulttuurit. Uusia tavoitteita, sisalt6ja ja tyotapoja on esitelty niiden
kuitenkaan syrjayttamatta edeltdjiaan: musiikinopetuksen muutos on niin

ollen rakentunut kulttuurissa pikku hiljaa suhteessa aiempiin kaytantoihin.

Oppiaineessa on kautta historian painotettu laulamista. Laulamisen merki-
tysta on perusteltu niin koulun yleisten tavoitteiden pohjalta kuin vedoten
sen erityiseen vaikutukseen suoraan ihmisen tajuntaan. Soittaminen on
vilahdellut opetuksen suunnittelijoiden ehdotuksissa, ja sitd onkin kautta
aikain jossain méaarin tuotu musiikin tunneille — opettajat ovat aina myGs
kehitelleet soitonopetusmetodeja ja koulukaytt6on soveltuvia soittimia.
Muita 1900-luvun kuluessa vahvistuneita musiikin opetuksen teemoja ovat
olleet musiikkitieto, 4anenmuodostus ja musiikkiliikunta. Edelleen ldhes-
tyttdessd vuosituhannen vaihdetta musiikinopetuspuheenvuoroissa on sin-
nikkaasti pidetty kiinni ajatuksesta, ettd musiikintuntiin kuuluu my6s mu-
siikkitiedon opettaminen, joka on pitanyt sisdlldan niin musiikin teoriaa,
musiikin historiaa kuin myéhemmin eri musiikkikulttuureihin ja ajankoh-

taiseen musiikkikulttuuriin tutustumista. Taiman paivan opetussuunnitel-
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mat painottavat toiminnallisuutta, mutta pitdvit tastdakin puolesta musii-

kinopetuksessa tiukasti kiinni.

Kohti 2000-luvun alun musiikinopetusta

Pohjaa vuosituhannen vaihteen musiikinopetukselle alettiin rakentaa
siirryttdessa vihitellen 1950-luvulta alkaen laulunopetuksesta musiikin-
opetukseen. Kansainvilisid vaikutteita omaksuttiin ja sulautettiin suoma-
laiseen musiikkikasvatukseen. Monipuolistumisen idea, jota Suomen kou-
lujen musiikinopetuksessakin on vaalittu, on yksi néistid. Barrettin (2007,
149) mukaan opetussuunnitelmia ja kdytant6ja on viime vuosikymmenini
stimuloinut nelja muutossuuntaa. Keskiossd 1950-luvulta alkaen on ollut
toiminnallisuus (musical performance). Johtoajatuksina eri maissa ovat
olleet monipuolisempi nikemys musiikillisesta kayttaytymisests, laajem-
pi nakemys musiikillisista tyyleistd, kokonaisvaltainen kisitys musiikista
kehollisena kokemuksena ja syvéllisempi musiikillinen ymmarrys. (Emts.)
Suomalaisen musiikinopetuksen musiikilliset toiminnantavat monipuolis-
tuivat erityisesti rytmikasvatuksen tulon my6ti. Adnilevysoitinten yleisty-
minen puolestaan avasi uuden kuuntelun maailman musiikinopetukselle.
Toiminnantapojen rinnalla opetuksessa monipuolistui myos musiikin laji-

en ja kulttuurien kirjo.

Peruskouluun siirryttdessd vuodesta 1970 alkaen sysittiin opetussuunni-
telmateksteissd selkein sanakaintein “vanha” musiikinopetus syrjiin, ja
esiteltiin uusi, monipuolisiin sisdltéihin ja tyGtapoihin perustuva opetus.
Opetusta haluttiin tuoda ldhemmis nyky- ja erityisesti nuorten maailmaa.
Musiikki asetettiin kaksoisrooliin kaikille yhteiseksi ja valinnaiseksi oppiai-
neeksi. Valinnaisuus lisdéntyi aina 2000-luvun alkuun asti sen sdvyttiaessi
musiikinopetusta erityisesti ylaasteella. Valinnaisuuden my6ta peruskou-
lun opetussuunnitelmissa korostettiin yhteistoiminnallisuutta ja oppiai-
neen merkitystd oppilaiden harrastuksen tukijana. Valinnaisainetunneilla
oli mahdollista keskittyd esimerkiksi produktioiden valmistamiseen tai
vhteissoiton opiskeluun. Opettajien tyon kannalta valinnaisaineisuus nosti
oman aineen markkinoinnin tarkedksi — kyse on usein paitsi oman koulun
musiikkikulttuurin, my6s oman tyopaikan sailyttdmisestd. Musiikin aineen-
opettajien tyon kannalta peruskoulun tulo tarkoitti myos entista pienempia
tuntiresursseja ja heterogeenisempia opetusryhmii. Lisdksi aineenopetta-

jat opettivat nyt peruskoulun 7.—9.-luokkalaisia, 13—16-vuotiaita oppilaita,
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kun aiemmin oppikoulussa he opettivat jo 11-vuotiaita.

Nahdakseni peruskouluajan musiikinopetuksen muotoutuminen kertoo
yhtdiltd opetussuunnitelmien ja kiytdntéjen, toisaalta koulukulttuurin
ja musiikkikasvatuskulttuurin toisiinsa kietoutumisesta. 1970-luvun ope-
tussuunnitelmat artikuloivat uuden lahestymistavan, jossa seurattiin mu-
siikkikasvatuskulttuurissa meneillddn olevaa murrosta ja peruskoulun
ideoita (monipuolistuminen, yksilollistyminen, yhteiskuntasuhde). Uudet
opetussuunnitelmatekstit, joita julkaistiin koko 1970-luvun ajan, esitteli-
vit opetukselle runsain mitoin uusia tavoitteita ja opetussisilt6ja. Tama toi
melkoisesti uusia vaatimuksia opettajien ammattitaidolle. Musiikinopetta-

jankoulutus reagoi tihan laajentamalla opinto-ohjelmaa.

Seuraavia, vuoden 1985 opetussuunnitelman perusteita kirjoittaneille
tulkinta uudesta ldhestymistavasta oli jo selkedmpi: syntyi aihepiireiksi
ja tyotavoiksi jasentynyt opetussuunnitelma. Opettajille annettiin valmis
opetuspaketti, jonka toteuttamista vahvistivat uudenlaiset, jopa tuntikoh-
taiset suunnitelmat siséltaneet uskollisesti opetussuunnitelmaa myétailleet
musiikin oppikirjat. Ammattijarjesto vakuutti tdssa vaiheessa opettajakun-
nan tyytyvaisyytta ja opettajilla alkoi olla uudistetun opettajankoulutuksen
ansiosta ammattitaitoa toteuttaa opetussuunnitelmien esittelemai musii-

kinopetusta.

Enemman huolta aiheuttikin sitten vilja ja yleisluontoinen POP 94 ja
opettajan tyonkuvan muutos. Opetussuunnitelmauudistuksen my6ta opet-
tajat osallistettiin kirjoittamaan koulu- ja ainekohtaiset opetussuunnitel-
mat opetussuunnitelman perusteiden pohjalta. Ei siis enai riittanyt, etta
opettaja seurasi annettua opetussuunnitelmaa ja valmiita tuntisuunnitel-
mia: nyt opettajan tuli reflektoida omaa ty6taan ja artikuloida sen merki-
tys paitsi itselle, myos lahiymparistolle, niin oppilaille, vanhemmille kuin
rehtoreillekin. Ja, ennen kaikkea, opettajien tuli kyetd rakentamaan ja
kirjoittamaan oma opetussuunnitelma. Heid4n oli néin ollen entista aktii-
visemmin tiedostettava oman tyonsi arvot ja padmaarit, ja valittava mita
ja miten musiikkia annetuilla resursseilla opiskellaan. Ammattikunnan
julkaisut kertovat musiikinopettajien ammatillisen itsetunnon vahvistumi-
sesta, mutta samalla my®0s siitd, kuinka uudistuneen tyonkuvan haasteet ja
aineen haiilyvd asema yliasteella uuvuttivat yksin kouluissaan aineestaan

vastaavia musiikin aineenopettajia. 1990-luvun puolivilissa lisddntynyt
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kiinnostus musiikkikasvatusfilosofiaan lienee ollut ainakin osin reaktio-
ta ammatillisen identiteetin vahvistamiseksi. Vuosituhannen vaihteessa
ammattijarjeston taholta toivotettiin tervetulleeksi uudet perusopetuksen
arvioinnin kriteerit: avoimen opetussuunnitelman peldttiin heikentdneen

musiikin opetuksen tasoa.

Vuosituhannen vaihteessa musiikin aineenopettajien ammattikunnan tyo-
todellisuudessa kohtasivat vuosikymmenten mittaan tarkeiksi tulleet run-
saslukuiset opetussisillot ja tyotavat sekd yha pienemmiksi niivettyneet
tuntiresurssit. Uusia ulottuvuuksia musiikinopetukseen toivat esimerkiksi
teknologian nopea kehittyminen, monikulttuurisuus ja yleisokasvatuspro-
jektit. Virallisesti 2000-luvun alun musiikinopetuksen ihanteeksi artikuloi-
tiin monipuolisuus. Mutta millaista on musiikinopettajien arki monipuoli-
suuden vaateen takana? Miten opettaja vuosituhannen vaihteessa rakentaa
musiikin opetuksensa kaytdntgja? Miten monipuolisuus méairittyy arjen
kaytdnnoissa ja opettajien puhunnoissa? Misti oikeastaan puhumme, kun
puhumme musiikinopetuksesta? Naihin kysymyksiin pyrin vastaamaan

seuraavissa luvuissa.
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3. Aineiston hankinta ja
analysointi

Tassa tyon empiirisessa osassa, luvuissa kolme, nelji ja viisi, pddosaan nou-
sevat musiikin aineenopettajat ja heidan omat artikulaationsa tyGstéan.
Tarkastelen opettajien artikulointeja aineiston avulla, joka muodostuu
opettajien haastatteluista ja muistiinpanoistani vierailuista tutkimuksessa
mukana olevien opettajien kouluissa. Haastattelutilanteita oli kaksi. Kou-
lupdivan yhteydessad teimme lyhyen haastattelun keskittyen yhteen paivian
oppitunneista ja myohemmin varsinaisen teemahaastattelun. Analyysini
on aineistovetoinen, toisin sanoen tavoitteena on antaa aineistolle tilaa il-

mentyd moninaisuudessaan ja ottaa tima ilmentyminen vakavasti.

Hermeneuttisen tutkimusotteen mukaisesti koko tutkimusprosessi on
tutkijalle ymmarryksen rakentumisprosessi. Ndin ollen tekstimuotoisen
aineiston ohella yhti lailla itse aineistonkeruu on ollut minulle tutkijana
tiarked osa tulkinnan muotoutumista. Opettajien kohtaaminen, vierailu hei-
dén kouluissaan ja oppitunneillaan toi uusia nakokulmia suhteeseeni tut-
kittavan ilmion kanssa. Ymmarrykseni kehkeytymisen avaamiseksi kaytan
seuraavat sivut timén aineistonkeruuvaiheesta kuvaamiseen ja sen poh-
dintaan. Pohdin my0s aineiston luonnetta ja kuvaan sen kanssa tyoskente-

lya analyysivaiheessa.

3.1. Aineiston muodon hahmottuminen

Haastatteluun paatyminen oli tutkimustehtidvani kannalta hyvin luontevaa,
onhan haastattelu tutkimuksellisestikin koeteltu tapa kuunnella opettajia
ja kuulla heiddn ndkemyksidan omin sanoin kerrottuna (esim. Kvale 1996,
1—2). Haastattelumuotoisen aineiston tavoitteena on antaa opettajille mah-
dollisuus kertoa itse oman tyonsé kdytannoisté, antaa tilaa opettajien omil-
le sanomisen tavoille, tulkinnoille ja merkityksenannoille sekd merkitysten
syntymiselle haastattelutilanteessa (Hirsjarvi & Hurme 2000, 48). Opetta-
jien nakokulma, se, miten he itse merkityksellistavat omaa tyotadan, on ndin

ollen tdman tutkimuksen keskeinen kiinnostuksen kohde.

Kuitenkin paddyin myo0s vierailemaan opettajien kouluissa ennen haas-
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tattelemista. Intuitiivinen kéasitykseni oli, ettd lyhytkin vierailu opettajien
tunneilla, mikali opettajat sithen suostuisivat, toisi arvokkaan perspektiivin
opettajien arjen ymmartamiseen — tunsinhan musiikinopetuksen maailmaa
jo entuudestaan oman opettajakokemukseni my6ta. Ensinnékin, vierailun
aikana meilld olisi opettajan kanssa mahdollisuus tutustua toisiimme. Jo
tdméan ajattelin sujuvoittavan itse haastattelutilannetta. Toiseksi, koulu-
vierailulla nakisin opettajan arjen toimintaa — esimerkiksi, millaista on
toiminta, jota yhdessd kutsumme “musisoinniksi”. Tama helpottaisi ehka
myo0s haastattelutilanteessa toisen ymmartamista (esim. Gudmundsdottir
2001). Kolmanneksi ajattelin, ettd ndhtyani opettajan tyoskentelya koulus-
saan, saattaisin 10ytd4 uusia, oleellisia keskusteluteemoja, joita en ollut tul-
lut ajatelleeksi. Ajatustani lyhyen kouluvierailun mielekkyydesta vahvisti
Kelchtermansin (1994, 95) toteamus, ettd hinelle tutkijana oli ollut tarkeaa
koulupiivan seuraamisen myo6ta saatu kuva todellisuudesta, josta opettaja
sittemmin puhui. Haastatteluissa yhtaalta opettajat mielellaan viittasivat
yhdessa niahtyyn ja koettuun, toisaalta hian tutkijana 10ysi erityisteemoja ja
kysymyksia haastatteluun. Georgii-Hemming (2005, 116) puolestaan tote-
aa kouluvierailun ja opettajien oppituntien ndkemisen annin olleen arvok-
kaan koulun ilmapiiriin tutustumisen takia, vaikka itse tutkimuksessa hian

ei tuntihavaintojaan erityisesti analysoinutkaan.

Ennen varsinaista aineistonhankintaa tein kaksi esihaastattelua ja yhden
“pilotin” musiikin aineenopettajatuttavieni kanssa. Sain naissd arvokasta
kokemusta haastattelemisesta ja kouluvierailusta. Haastattelutilanteet si-
nansi sujuivat hyvin, vaikkakin huomasin esimerkiksi kuinka kysymisen
tavoilla on merkitystd. Esihaastattelujen myo6ta herdsin pohtimaan lisda
tutkijan rooliani ja erityisesti kahden kollegan kesken tehdyn haastattelun
luonnetta, rajankayntia haastattelun ja keskustelun valilla seka omien koke-
mustenijakamista haastattelutilanteessa. Esihaastateltavien suhtautuminen
itse tematiikkaan oli tutkimuksen kannalta kannustavaa: he pitivét aihetta
tarkedna ja pohtimisen arvoisena, ja antautuivat mielellian puhumaan tyos-
tdan esille ottamieni teemojen valossa. Esihaastattelujen jalkeen teravoitin
teemalistaa, joka oli tassa vaiheessa melko pitki ja turhan yksityiskohtainen.
Ennen varsinaista aineistonkeruuta kévin vield koko aineistonkeruuvaiheen
lapi yhden puolitutun opettajan kanssa: olin hianen tunneillaan, kirjoitin
niistd muistiinpanoja, teimme seki oppitunnin jilkeisen ettd varsinaisen
haastattelun. "Pilotin” my6td kouluvierailun hyoty ja merkitys vahvistuivat

ja paitin toteuttaa sen myos varsinaisessa aineiston keruussa.
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Tutkimushenkil6iden loytyminen

Tavoitteenani oli 16ytda tutkimukseeni kahdeksan musiikinopettajan tut-
kinnon suorittanutta musiikin aineenopettajaa eri puolilta Suomea. Oletin,
ettda kahdeksan opettajan nikemysten avulla saisin jo melko rikkaan kuvan
musiikinopettajan tyosta. Etsin opettajia, joilla olisi jo koulutyokokemusta
ja jotka opettaisivat musiikkia ainakin peruskoulun ylaasteella®®, koska se
on musiikin aineenopettajien perustyokentta. Opettajan tyon muotoutumi-
nen “"omaksi” ja omannikoéisen kdytdnnon rakentaminen vaatii aikaa. Sen
vuoksi oli tutkimukseni kannalta tdrkead, ettd opettajat olivat olleet koulus-

sa toissd useamman vuoden. (ks. myos Georgii-Hemming 2005.)

Olen tdssd tutkimuksessa kiinnostunut siitd, minkilaisia ratkaisuja ja
kaytant6ja muotoutuu yleissivistavassd musiikinopetuksessa, ja siten ni-
menomaan niin sanotun tavallisen tuntijaon puitteissa. Pyrin 10ytam&an
aineenopettajia, joiden kouluissa ei olisi niin sanottuja musiikkiluokkia.
Oletukseni on, ettd musiikinopettajan tyo muotoutuu hyvin erilaiseksi, kun
sitd raamittaa niin sanottu tavallinen tuntijako verrattuna musiikkipai-
notukseen tuntijaossa. Tavanomaisen tuntijaon (Valtioneuvoston p&atos
834/1993) puitteissa kaikille yhteisen musiikin vihimmaisviikkotuntiméaa-
rd ylaasteella oli aineistonkeruun aikaan yksi viikkotunti. Timén yleensa
seitseméannelld luokalla olevan musiikin kurssin jalkeen oppilas voi valita
valinnaiskursseja, joiden laajuudet ja siséllot vaihtelivat kouluittain. Kun
koulussa oli musiikkipainotus, saattoi musiikkipainotuksen valinneella
oppilaalla olla musiikkia esimerkiksi kolme kurssia joka vuosi. Myo6s tama
kuitenkin vaihteli kouluittain. Niille niin sanotuille musiikkiluokille pyri-
taan erikseen ja oppilaat ovat valmiiksi musiikin harrastamiseen suuntau-

tuneita, mika vaikuttaa ratkaisevasti opettajan tychon.

Loysin aineistoni musiikinopettajat kahdella tavalla: asiantuntijoiden suo-
sittelemina ja Koulujen Musiikinopettajat ry:n piiriasiamiesten avulla.
Lihestyin piiriasiamiehia sdhkopostiviestilla (liite 2), jossa kerroin tutki-
muksestani ja pyysin heidan apuaan haastateltavien etsintaén. Ne piiriasia-

miehet, joilta sain vastauksen, ehdottivat kukin yhta opettajaa.

Otin piiriasiamiesten ja asiantuntijoiden ehdottamiin opettajiin yhteytta

18 Aineistonkeruuvaiheessa kéytettiin peruskoulun eri asteista sekéd nimikkeiti ala-aste/yla-
aste ettd alakoulu/ylakoulu. Kaytan tassd paasadntoisesti ala-aste/yldaste -kasiteparia, koska
se oli opettajien puheissa yleisempaa.
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ja tiedustelin heidan halukkuuttaan osallistua tutkimukseen. Kaikki suos-
tuivat tulemaan mukaan. Uskoisin, ettd suostumista helpotti se, ettd opet-
tajalle tuttu kollega oli suositellut hénta ja oli vilittdjana yhteydenotossa.
Vilillamme ollut linkki, opettajalle tuttu ihminen, saattoi helpottaa myos
tutkimusvuorovaikutuksessa alkuun paidsemistd ja auttaa mahdollisen
jaan murtamisessa. Pienessd ammattipiirissa ei voinut kuitenkaan valttya
siltd, ettd parin opettajan kanssa olimme tavanneet aiemminkin. Kahden
opettajan kanssa olimme opiskelleet osittain samoihin aikoihin ja yhta olin
tavannut Koulujen Musiikinopettajat ry:n merkeissi. Tatd en pitdnyt tut-
kimuksen kannalta ongelmana, kukaan ei kuitenkaan kuulunut suoraan
tuttavapiiriini. (Kirje tutkimuksesta kouluille on liitteessa 3.) Mychemmin
osoittautui myos, ettd kahdella opettajalla kiavi koulussa opetusharjoitteli-
joita ja yhdella opettajalla oli koulussa musiikkipainotteisia luokkia (opet-

taja itse puhui musiikkiluokista).

Haastateltavat

Haastateltavat, viisi naista ja kolme miesti, tyoskentelivat aineistonkeruu-
vuonna 2001 eri puolilla Suomea. He kaikki ovat patevia musiikin aineen-
opettajia ja opettivat silloin musiikkia pd4asiassa peruskoulun ylaluokilla
(7.—9.) mutta monet myos lukiossa. Seuraavassa esittelen lyhyesti haasta-

teltavat pseudonyymeilld, jotka heille annoin.

”Airi” on 42-vuotias, valmistunut musiikin aineenopettajaksi Sibelius-Aka-
temiasta ja toiminut musiikin aineenopettajana ylaasteella ja lukiossa kes-

kisuuressa kaupungissa yhteensa noin seitsemén vuotta.

“Elina” on 49-vuotias ja valmistunut musiikinopettajaksi Sibelius-Akate-
miasta. Han on toiminut yldasteen ja lukion musiikin aineenopettajana
kahdeksan vuotta ja sitd ennen pianonsoitonopettajana musiikkiopistossa
noin kymmenen vuotta. Elina opettaa musiikkia keskikokoisen kaupungin

ylaasteella ja lukiossa.

“Jaana” on 39-vuotias Sibelius-Akatemiasta valmistunut musiikin aineen-
opettaja ja toiminut padkaupunkiseudulla yldasteen musiikin aineenopet-

tajana 11 vuotta.

“Marja” on 44-vuotias ja opettaa musiikkia pikkukaupungin ylaasteella ja

lukiossa. Han on valmistunut musiikinopettajaksi Sibelius-Akatemiasta ja
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toiminut musiikin aineenopettajana yldasteella ja lukiossa 18 vuotta.

“Markku” toimii musiikin aineenopettajana pikkukaupungin ylaasteella ja
lukiossa. Han on 46-vuotias, peruskoulutukseltaan luokanopettaja ja pate-
voitynyt musiikin aineenopettajaksi poikkeuskoulutuksessa. Han on toimi-

nut musiikin aineenopettajana yldasteella ja lukiossa 21 vuotta.

“Pekka” on pikkukaupungin ylaasteella ja lukiossa musiikkia opettava
50-vuotias Sibelius-Akatemiasta musiikinopettajaksi valmistunut mies.
Hén on ollut musiikin aineenopettajana peruskoulussa ja lukiossa viisi

vuotta, ja toiminut sitd ennen musiikinopettajana yliopistossa 19 vuotta.

“Taina” toimii musiikin aineenopettajana ylaasteella keskikokoisessa kau-
pungissa. Han on 42-vuotias Jyviskylastd valmistunut musiikin aineen-
opettaja, ja on toiminut musiikin aineenopettajana ylaasteilla ja lukiossa

15 vuotta.

“Tapani” on 52-vuotias, valmistunut musiikinopettajaksi Sibelius-Akate-
miasta ja toiminut padkaupunkiseudulla musiikin aineenopettajana ylaas-

teella ja lukiossa 23 vuotta.

3.2. Kouluvierailut

Aineistonkeruuvaihe alkoi kevattalvella 2001. Vierailin koulussa ja oppi-
tunneilla kunkin opettajan valinnan mukaisena pdiviana. Sopiessamme ta-
paamisista opettajat pohtivat ddneen, mika paiva olisi hyva — milloin olisi
niin sanottuja perusoppitunteja. Esimerkiksi paivaa, jolloin olisi vain valin-
naisryhmien tunteja, joilla esimerkiksi harjoiteltaisiin esiintymisia varten,
he eivat pitdneet hyvini. Taustalla oli ehka ajatus, ettd oppitunti, jolla jat-
ketaan menossa olevaa projektia, “vain harjoitellaan”, ei olisi mielenkiin-
toinen sen kannalta, mitd olin kertonut tutkivani. Itsekin toivoin paivaa,
jolloin olisi ainakin seitseménnen luokan tunti. Tdssd vaiheessa ajattelin®,

etta olisi tarkeda, ettd paivassa olisi titd kaikille yhteistd musiikinopetusta.

Opettajat ottivat minut ystavillisesti, toki hiukan jinnittyneini, vastaan.

Vietimme yleenséd koko piivin vilitunteineen ja ruokatunteineen yhdessa.

19 Kouluvierailu kaikessa lyhykaisyydessdan oli joka tapauksessa kuitenkin vain vilays opet-
tajan arjesta, eikd lopulta sill4, millaisia oppitunteja paivassa oli, oletettavasti ollut ratkaisevaa
merkitystd ymmarrykseni kehkeytymisen kannalta.
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Vililld opettajat hoitivat juoksevia asioita ja jattivat minut omiin oloihini. Va-
lituntisin juttelimme kaikenlaista koulunpidosta ja ajankohtaisista asioista —
milloin luokassa, milloin ruokalassa, milloin opettajainhuoneessa. Yleensa
tulin esitellyksi opettajainhuoneissa myos muulle opettajakunnalle. Vastaan-
otto vaihteli, yleensa sain olla melko rauhassa. Kouluissa, joissa muutenkin
kiy vierailijoita (esimerkiksi harjoittelijoita), vierailuni ei juuri herattanyt
huomiota. Sielld missi vierailija oli harvinaisempi ilmestys, suhtautuminen
oli etdisyyden pitava, mutta kuitenkin siten, etti liikkeitani seurattiin jossain

madrin uteliaasti. Seuraavat otteet ovat kenttiapaivakirjoistani:

Tapaamme musiikinopettajan kanssa, joka esittelee minut yleisesti
opettajainhuoneelle kollegana, joka on tullut tutustumaan tai jotain
sellaista. Istumme hetken sohvalla, opettaja on vdahan hermostunut,
niin minakin. Kyselee jotain tutkimukseni aiheesta, vastaan harvi-

naisen epdaselvasti. [kenttapaivakirjasta)

Olin hyvissé ajoin perill3, etsiydyin opettajainhuoneeseen. Sain hyvin
ystavallisen vastaanoton, rehtori katteli oma-aloitteisesti ja kehotti
astumaan peremmalle. Opettajainhuoneessa on rauhallinen tunnel-
ma, suuri osa opettajista tervehtii minua. Opettajainhuone on asial-
linen, kaksi pitkdaa poytaa toisella puolella, sohvaryhma (ja televisio)
toisella. Erillisessd, lasiseindlld erotetussa huoneessa on opettajien

tyéhuone, jossa muutama tietokone. [kenttdpaivakirjasta]

Lahdemme luokkaan, joka on alimmassa kerroksessa. Pojat asettu-
vat luokan sivussa olevalle penkille, tyt6t tuoleille. Opettaja ohjaa
minut eturiviin pianon eteen (sanoo ettd tyttdjen paikat ovat ta-
karivissa kun yritdn ujuttautua sinne). Oppilaat ovat vahan ihmeis-
sdan lasndolostani. Aamunavauksen (musiikkia ja pitka puhe liitty-
en nuorten talouskayttaytymiseen, kannykkkalaskuihin ym., viittaa
keskiviikon ysien taloustietokilpailuun) jalkeen opettaja kertoo kuka
olen. Kerron myos itse esim. koulun, jossa olen tdissa ja normaalit
huomiot muistiinpanojen kirjoittamisesta. Opettaja ja oppilaat ovat
vahan hamillaan lasndolostani. En kirjoita juuri mitdadn kun kaikki
nayttdvat huomioivan sen, paljon enemman kuin muissa paikoissa.
Johtunee siitd, ettei ole pulpetteja ja olen koko ajan katseiden suun-
nassa. Muutenkin oppilaat vilkuilevat aika paljon. Mutta ihmekds

tuo. [kenttdpdivakirjan tuntikuvauksesta]
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Tuntien alussa opettajat esittelivit minut oppilaille lyhyesti tai antoivat
minun tehda sen itse. Kerroin oppilaille miksi olin paikalla ja etti tekisin
muistiinpanoja yleensd tunnista, en kenestidkaan erityisesti. TAma tuntui
tyydyttavan oppilaita, kukaan ei ryhtynyt kyselemédin sen enempaa. Istuin
opettajan osoittamaan paikkaan luokassa, yleensa luokan takaosaan. Oppi-
laat kiinnittivat minuun yllattdvan vahan huomiota. Erityisesti kouluissa,
joissa kay vierailijoita, sain olla hyvinkin rauhassa. Joitakin uteliaita mutta
ujoja katseita sain, ja jonkin kerran vaihdoin muutaman sanan oppilaiden
kanssa, jos he itse kysyivit jotain. Toki he varsinkin herkemmissi tilan-
teissa huomioivat ldsndoloni, esimerkiksi tarkistaakseen olinko huoman-
nut heidian hienon onnistumisensa tai toisaalta esimerkiksi kujeen. Useim-
miten tuntui, ettd vihitellen haivyin taustalle. Vililla oli kuitenkin hiukan
kiusallinen tunne, ettd olin tullut hiiritseméin ja rikoin intiimin ilmapiirin.
Varsinkin musisoidessa oppilaat valilla selvisti "esiintyivat” minulle, mika

oli ymmarrettavaa.

Moni opettaja kertoi aluksi jannittdneensa lasndoloani, mutta tottuneen-
sa siihen sitten. Itse asiassa ihailin opettajien ainakin ndenniista rentout-
ta tilanteessa, olisin varmaan itse ollut aika jannittynyt. Omien sanojensa
mukaan he eivat olleet paivaan valmistautuneet mitenkaén erityisesti. Kun
yhdessi olimme etsineet pdivaa, jolla olisi perusoppitunteja, ehki opettajat
suunnittelivat tunteja niin, ettd ne olisivat "tyypillisempid kuin yleensi”,
koska voi olla, ettd on “yleisempaa” se, ettd on erityisohjelmaa kuin “ta-
vallisia” oppitunteja: valmistaudutaan esimerkiksi esiintymiseen, on ta-
pahtunut jotain johon pitda reagoida tai koko koululla on jotain erityista

menossa.

Tunneilla tein muistiinpanoja sikili kun se ei silmiinpistavasti kiusannut
oppilaita tai opettajaa. Oli tilanteita, joissa oli parempi olla kirjoittamatta
ja osallistua esimerkiksi laulamalla mukana, mikali koko luokka musisoi.
Muistiinpanoissani pyrin kertomaan, miti tunnilla ndkemykseni mukaan
konkreettisesti tapahtui. Jonkin verran merkitsin ylos oppilaiden ja opetta-
jan reagointia ja myos dialogia. Seuraavassa esimerkki seitseménnen luo-

kan oppitunnin osasta.

[Esimerkki 7. luokan tunnista. Tunnilla on tdhdn mennessa pidetty
danenavaus ja harjoiteltu yhta laulua, joka:] “Ens tunnilla opetel-

laan kokonaan” [sitaatit ovat opettajan puhetta, jos ei muuta mai-
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nita]. Siirrytddn "iskelman, tanssimusiikin pariin”. Opettaja on tullut
pianon &daresta luokan ja taulun eteen. Menndan valssikomppiin,
"miten se on mennyt perille”. “Bumtsibum-orkesteri lavalle!” Op-
pilaat [ahtevat valittomasti liikkeelle, kullakin on selkeasti paikkan-
sa. 7 tytt6a hakee akustiset kitarat. Opettaja kysyy ”haluuks Janna
[nimi muutettu] tulla séhkoskittaan?” Opettaja toteaa J:n osaavan.
J menee. Asettaudutaan, opettaja kiertdsd. “Joo, ma laitan kylla.”
Opettaja puhuu samalla koko luokalle bumtsibum-musikanteista,
jotka eivat tarvitse nuotteja, korvan kaytosta (joku tytté mutisee,
ettei osaa... “te kasvatte kylld”, opettaja sanoo). "Kuunnellaan mil-
loin sointu vaihtuu ja mihin se vaihtuu.” Sahkokitaristille: “Haluut sa
saron pois?” "Nyt ma testaan mitd te muistatte” ja menndaan Emma-
valssiin. Opettaja korostaa edelleen, etta korvalla tehddaan musiik-

kia, pyytda pianistia soittamaan “meille a-mollin”.

Biisi Iahtee liikkeelle, tyssaa kuitenkin aluksi sointuvaihdoksiin, mut-
ta sujuu sitten. ”Siind kohdassa sointu vaihtuu.” Opettaja huutaa
soinnut soiton paalle. "Harjoittakaa korvaa”, "yks kaks kol kaks kaks
kol——",” A, Eja Al”

"Lopetetaan vahdks aikaa”. Opettaja ohjaa kahta tytt6a. Huomioi
kitaristit: "Onks kitarat perilla?”

Sovitetaan: “Ensimmadinen sdkeistd vain pianosdestykselld, kerto-
sakeessd bandi mukaan, d-mollissa basso mukaan, ootteks te ym-
martany?” Kolme poikaa ldhinnad hengailee, opettaja huomioi Pekan
[nimi muutettu], ottaa olasta kiinni aika napakasti. Mennaan biisi.

”Loistavaa, kaikki saa kyban.”

Osa soittajista vaihdetaan. Opettaja ohjaa, muistuttaa mieliin esim.
basistia: “soita a,d,a,e...” ”Sitten alkaa, koko bandi.” “Emma haluu
laulaa”, toteaa yhdeksi laulajaksi pyydetty tytt6. ”S, my favorit”, sa-

noo opettaja.

Kommentteja soittotauolla (oppilaat “kokeilevat” samalla omiaan):
Pianistille: ”“Kuuntele!” ”Pitda kuulla missa rytmi liikkuu” ”Sa et voi

soittaa — —vaan sun pitaa soittaa — —”

Biisi (Emma-valssi) lahtee liikkeelle. Asken rummuissa ollut tyttd



neuvoo nyt niitd soittavaa poikaa. (Pekkakin on siirtynyt lavalle,
vaikkei soittamaan ...) Biisi saadaan loppuun: “Kiitos.” “Hyva J, huo-
masit sa, sielt ne 16ytyy, alkoko |0ytyd?” "Mennadn uuteen rytmiin

—humppaan.” ”Pidetddn samat soittimet.”

Oppilaat menevat hetkeksi paikoilleen pulpetteihin. Opettaja ky-
selee johdatellen: “Moneenko valssissa mennaan?” Oppilaat heit-
tdvat vastauksia ja arvauksia. Humpassa? Neljdan? Todetaan, etta
kahteen. Opettaja laulahtaa ”Kauas maailmaan” alkua. Kertoo soitti-
mien roolit tarkasti, kitarat joka tavulle, syna, piano, basso ... soittaa

”ilmaan” ja kertoo milld “tavuilla” soitetaan.

"Opettelemaan.” Tunti jatkuu soiton opiskelun parissa, kunnes opet-
taja pistda musisoinnin poikki ja toteaa: “Meni hyvin, jatketaan vii-

1”7

kon paasta. Hyvaa viikonloppua!” Tunti paattyy ja oppilaat lahtevat.

[tuntikuvaus]

Vierailupdivdna teimme yhden opettajan valitseman tunnin jidlkeen niin
sanotun “oppitunnin jilkeisen” haastattelun, jossa tarkoitukseni oli, etta
opettaja kertoisi omasta ndkokulmastaan, omin sanoin, mita tunnilla, jos-
sa olimme molemmat olleet 1dsna, tapahtui (liite 4). Koska opettaja hah-
mottaa tuntitilanteen toisin kuin vierailija ja ndkee siind olennaisena mui-
ta kohtia, oli tutkimukseni kannalta kiinnostavaa, mitid ja miten opettaja
kertoisi tunnin kulusta, mit4 asioita hdn nostaisi siiti esiin, millainen olisi
opettajan sanallinen tulkinta tunnista. Niinpa olin hiukan yllattynyt, etta
sen sijaan, ettd olisivat vain kertoneet oman versionsa tunnin varsinaisista
tapahtumista he kertoivat ryhmén oppilaista, selittelivit ryhméan luonnetta

tai taustoja, mika ei suoraan liittynyt sithen, mita tunnilla tapahtui.

Myohemmin pohtiessani tilannetta asettaen itseni opettajan asemaan ym-
marsin varsin hyvin, miksi puhe kdantyi eri suuntaan kuin olin toivonut.
Opettaja ei ajattele yksittdistd tuntia, vaan suurempia kokonaisuuksia, esi-
merkiksi koko kurssia. My0s se, ettd halusin heiddn kertovan tilanteesta
vapaasti saattoi himmentdi — ehka opettajat odottivat etti olisin kertonut
tarkemmin, mistd olisin halunnut heiddn puhuvan. Tuntitilanteestahan
voi kertoa lukuisista eri ndkokulmista. Tai sitten opettajista saattoi tuntua
oudolta ldhted selostamaan tuntia, jolla min#kin olin ollut lasni ja jonka
tapahtumat olin nahnyt. Ehkapa kaikkea tata. Saimme niissi haastatteluis-

sa kuitenkin keskustelun hyville alulle ja vaikka puhe kaantyikin toisaalle
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kuin olin ennakoinut, olivat haastattelut antoisia. Sain niistd myo6s lisda
pohjaa, jopa uusia aihepiireja varsinaiseen haastatteluun, jonka teimme

yleensi heti seuraavana paivana.

Kaiken kaikkiaan kouluvierailut olivat mielenkiintoisia ja tutkimuksen kan-
nalta antoisia (ks. tarkemmin Muukkonen 2002b). Tutun koulumaailman
ndkeminen toisesta nakokulmasta antoi tilaisuuden huomioida uusia asioi-
ta. Oppituntien seuraaminen “sivusta”, takapulpetista, ilman vetovastuuta,
antoi tilaa huomioida eri asioita kuin itse opettaessa, oli esimerkiksi tilai-
suus eri tavalla seurata oppilaiden toimintaa. Toisaalta on myonnettéva,
ettd olin vield tissa vaiheessa niin ldhelld koulumaailmaa, ettd pystyin tassa
vaiheessa ldhinna toteamaan tuttuuden ja samuuden ja vain aavistuksen-
omaisesti toiseuden ja erityisyyden. Heijastin nikemaini vahvasti omiin
kokemuksiini opettajana ja vertailin ratkaisujamme. Oppituntien nike-
minen ja kokeminen auttoi kuitenkin toisaalta myos tunnistamaan omia
kaytantojani ja herdtti vihitellen huomioimaan ja kyseenalaistamaankin
joitakin itsestdanselvyyksina pitdimidni ndakokohtia musiikin opetuksessa.
Esimerkiksi musisoinnin monet muodot oli yksi ilmio, jota erityisesti hera-

sin miettimaan, vaikka olinkin "tiennyt” sen moninaisuuden jo aiemmin.

Yhdessa vietetty paivi, jolloin meidén oli mahdollista hiukan tutustua ja tun-
nustella myo6s toistemme puhumisen ja kanssakdymisen tapoja, oli nahdak-
seni eduksi varsinaisessa haastattelutilanteessa. Yhteinen kokemus, johon
sekd haastateltavat ettd tutkija saattoivat viitata, toi meitd hiukan lahem-
maksi ymmartdmisen mahdollisuutta. Saatoimme haastatteluissa kayttaa
konkreettisia esimerkkeja. Erilaiset aineistot — opettajan puhe ja ndkemaéni

kiytdnnon toiminta — antoivat lisdsavyja ja rikkautta myds analyysiin.

3.3. Teemahaastattelut

Kouluvierailun jalkeen tapasimme opettajien kanssa haastattelun merkeis-
sd. Opettajat valitsivat paikan ja ajankohdan. Yhti opettajan kotona tehtya
haastattelua lukuun ottamatta teimme haastattelut koululla joko opettajan
tyopdivan paatteeksi tai hyppytunneilla. Useimmiten olimme musiikkiluo-
kassa. Oli hyvin luontevaa olla koululla ja musiikkiluokissa, olihan haas-
tattelun aihepiiri sielld vahvasti lasna. Opettajat myos nayttiviat mielellaan
esimerkiksi luokassa olevia oppilaiden vihkoja ja joskus myos katsoimme

oppikirjoja. Siina haastattelussa, joka tehtiin opettajan kotona, oli jossain
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maarin henkilokohtaisempi tunnelma kuin muissa. Opettaja viittasi enem-
man muuhun eliméaansa kuin muut, mika saattoi tietysti olla my6s persoo-
nakysymys. Kaiken kaikkiaan paikka — niin musiikkiluokka kuin kotikin

— viritti keskusteluamme (ks. Houni 2000, 79—80).

Opettajien haastattelut kestiviat 1,5—3 tuntiin. Ainoastaan yhden kerran
jouduimme hiukan kiiruhtamaan haastattelun loppuvaiheessa opettajan
alkavan tunnin takia, mutta muutoin saimme vietya haastattelut rauhassa
lapi. Haastattelutilanteen aikana, etenkin kun olimme koululla, tuli kuiten-
kin vililla keskeytyksid: keskusradiosta saattoi yllattden tulla pitkd kuulu-
tus tai jokin ryhma rynnisti luokkaan pitdiméaan tuntia, jolloin jouduimme
vaihtamaan paikkaa toiseen, vapaaseen luokkaan. Niissa tilanteissa keskit-
tyminen saattoi heretd hetkeksi, mutta paasimme aina kuitenkin takaisin

kiinni aitheeseen.

Nauhoitin kaikki haastattelut ja kirjasin tuoreeltaan ajatuksiani ja huomi-

oitani tilanteista kenttdpaivakirjaan.

3.3.1. Haastattelun lahtokohdaksi teemat

Paadyin haastattelemaan opettajia teemahaastatteluin. Tiedostin musii-
kinopettajan kaytantdjen moninaisuuden ja monimuotoisuuden — teemat
auttoivat jasentdmadn haastattelutilannetta. Teemoittelu piti huolen siit3,
etta tutkimuksen kannalta tdssd vaiheessa oleellisiksi késittiméani aiheet
tulivat kasitellyiksi kaikkien tutkimukseen osallistuvien kanssa, vaikka ne
vaistamatta ohjasivatkin haastattelua. (Hirsjarvi & Hurme 2000; Eskola &
Suoranta 2001; Aaltola & Valli 2001.)

Teemoja muotoillessani pyrin jasentaméian omaa esiymmarrystani mu-
siikinopettajan tyon kaytantoihin kuuluvista piirteistid. Tiedostin oman
musiikinopettajakokemukseni ja siihenastisen alaan perehtymiseni myo-
td musiikinopetuksen kiytinnén moninaisuuden ja monimuotoisuuden.
Hahmotin opettajan toimintaa suhteessa ymparistoon: oppilaisiin, kou-
luun, vanhempiin, lahiyhteiskuntaan ja pohdin niiden vaikutusta opettajan
ratkaisuihin. Opettajan tyon arki, kysymykset opetussisilloistd, niiden va-
linnasta avoimen opetussuunnitelman ja rajatun aikaresurssin puitteissa,
opettajan nakemykset musiikista koulun taideaineena seki opettajan oma

musiikkisuhde nousivat keskeisiksi.
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Taman ymmarryksen perusteella jasensin haastattelun haastattelun paa-
teemat: musiikinopetuksen arki, tavoitteet ja opetussisillot, nikemys oppi-
laista, ammatillinen kehittyminen ja oma musiikkisuhde (liite 4). Pyrin laa-
timaan teema-alueista viljid, jotta opettajien ndkemyksilla olisi riittavasti
tilaa ilmentya (Hirsjarvi & Hurme 2000, 67).

Se miti tuli puhutuksi, riippui tietysti paljolti siitd, mitd teemoja otin esil-
le ja miten. Pyrin luonnollisestikin huolehtimaan siit4, ettd kaikki ennalta
miettiméni teemat otettiin esiin kaikkien haastateltavien kanssa. Monesti
teemat tulivat keskusteluun luontevasti, ikdan kuin itsestaan, ilman erityis-
td kysymistda. Haastateltavasta riippuen saatoimme viivahtaa pitkaankin
vhden teeman parissa kun taas toinen teema ohitettiin kevyemmin. Syntyi
myos runsaasti sivupolkuja, kun opettajat toivat keskusteluun heille erityi-

sii asioita.

3.3.2. Haastattelutilanne: teemoja ja muunnelmia

Vaikka haastatteleminen on antoisa aineistonkeruutapa, on se tilanteena
monimuotoinen ja tutkimusmetodologisesti kompleksinenkin. Sosiaali-
sesti herkkd, vuorovaikutuksellisesti ja valta-asetelmiltaan erityinen haas-
tattelutilanne muokkaa sen, millaiseksi aineisto muotoutuu ja millaisia
tulkintoja tutkimuksessa lopulta tehddan. Keskustelu on myos ajallinen ja
paikallinen tapahtuma: tdnaan, tdnd vuonna, tdhan aikaan lukuvuotta, tés-
sd ja nyt juuri ndma asiat olivat oleellisia. Haastattelun kertaluonteisuus,
rajallinen aika ja rajallinen jaksaminen toivat oman sdvynsa tilanteeseen.
Kuten Hirsjarvi ja Hurme (2000, 41) ovat todenneet, haastattelussa néh-

daan “vilays jostakin”.

Rooleista ja kohtaamisista

Lahdin tapaamaan opettajia ja tekeméan haastatteluja kollegana ja aloit-
televana tutkijana. Sain vaikutelman, ettd myos opettajat suhtautuivat ta-
paamiseemme pitkilti kollegojen kohtaamisena, ja he tuntuivat puhuvan
haastatteluissa mielelldin. Se, ettd olimme jo tavanneet, ettd olin viettanyt
yhden pdivan opettajan kanssa, ndhddkseni edesauttoi haastattelutilannet-
ta ja poisti monessa tapauksessa alkujaykkyytta ja ehkd myos jannitysta.
Tunsimmehan niin jo hiukan toistemme olemisen- ja puhumisen tapoja.

Yhteinen kokemus koulupiivastd antoi myo6s taustaa keskustelullemme.
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Tutkimuksen lasndolo kuitenkin sévytti olemistamme. Se, kuka olin ja mita
kerroin tutkivani saattoi ohjata keskustelujamme. Voin vain arvailla, mil-
laisen roolin opettajat minulle antoivat ja kenelle he kokivat puhuvansa.
Kuten Cassell (2005 177) toteaa, haastateltavalla on oma nikemyksensa
haastattelijan roolista, ja tdhan nikemykseen haastattelija ei voi vaikuttaa.
Esimerkiksi se, mitd opettajat tiesivét taustastani, suuntasi sitd, miten he
minua haastattelijana tulkitsivat (emt., 171). Silld, ettd olin paikalla sibe-
liusakatemialaisen jatko-opiskelijan roolissa ja ettd olin nuorempi kolle-
ga, nainen, oli oma vaikutuksensa vuorovaikutustilanteeseen. Ehka minut
otettiin vastaan kuuntelijana, ymmartijana, urkkijana tai tunkeutujana —
ehka kaikkea tata.

Tutkimushaastattelu on vaistamatta julkinen tilanne. Keskustelu kdydaan
ikdadn kuin kahden kollegan vuoropuheluna, mutta samalla puhe osoitetaan
oletetulle tutkimuksen lukijakunnalle. Kerrotaan tarina julkiseen kaytt6on
(Kehily 1995, 29). Tietoisuus julkisuudesta antaa haastattelupuheelle myos
poliittisen vaikuttamisen mahdollisuuden. Se, mihin ja millaiselle yleisol-
le haastateltavat olettavat sanottavansa menevian, muokkaa puhumisen
tapoja ja sisiltoja (Kelchtermans 1994, 101). Kuten Alasuutari (1994, 131)
huomauttaa, ihmiset saattavat teemahaastatteluissa painottaa sitd, miten
heidéan ajatuksensa ehki eroavat esimerkiksi ammattikunnan oletetuista
yleisistd ndkemyksistd. Mikéli haastateltava ajattelee puheen menevin tie-
doksi kollegoille, paittajille tai vaikkapa tyonantajalle, han saattaa muo-
toilla sanottavansa eri tavoilla. Tama ei kuitenkaan tarkoita, ettd jokin niis-
t4 tavoista olisi aidompi tai todempi kuin joku toinen — mutta erilaisia ne

ovat.

Haastattelutilanteeseen liittyy ndin ollen myds valtakysymyksid. Vaikka
taméan tutkimuksen haastatteluissa kohtasi kaksi kollegaa, ei tilanne valt-
tamatta ollut siis tasavertainen keskustelu. Molemmilla osapuolilla on
haastattelutilanteessa monenlaisia aikeita ja toiveita, joista kaikista ei valt-
tamatta olla edes itse tietoisia (Scheurich 1997, 62). Kvalen (1996, 126) mu-
kaan tutkimushaastatteluissa vallitseekin vallan vddjaamaton epitasapai-
no. Haastattelutilanteessa tuotetaan yhdessa tietoa, mutta tutkija kayttaa
valtaa esimerkiksi antaessaan raamit keskustelulle, maarittelemalld haas-
tattelutilanteen luonnetta ja ottamalla esiin ja yllapitamalla tai ohittamalla
tiettyja puheenaiheita. Tutkijalla on sekd ensimmainen ettd viimeinen sana
haastattelussa. (Oinas 2004, 222—223.) Haastattelija kontrolloi puhutuksi
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tulevaa tarttumalla tiettyihin haastateltavan sanomisiin tai vaieten toisis-
ta, kuten Rapley toteaa (2001, 315). Tunnistan tdméan hyvin: jilkeenpdin
huomasin, kuinka olen haastatteluissa valikoinut sen, mihin haastateltavan
puheessa tartuin ja ehka hiukan arastelin ja viltin tarttumasta joihinkin

tuolloin arkaluontoisilta tuntuneisiin asioihin.

Ei varmaan ihan pieleen mennyt. Aikaa kului 2,5 tuntia ja vield olisin
halunnut tarkentaa monia asioita. Sisdltéjen kdymiseen meni taas
paljon aikaa, toisaalta se on ehka hyva ottaa aluksi niin lampenem-
me molemmat, haastateltava ja mind. Henkilokohtainen osuus tah-

too vain sitten jaada lyhyeksi. [Kenttapaivakirja)

Toisaalta myos haastateltavalla on tilaisuus vallankaytt6on. *[T]utkimus-
kirjallisuudessa usein esitetty viite siitd, ettd haastattelutilanteessa haas-
tattelija on se, jolla on valta, on totta vain osittain. Ainakin mina tunsin
olevani tiydellisen riippuvainen haastateltavieni mielisuosiosta”, kirjoittaa
Juvonen (2002, 70) pohtiessaan haastattelutilannetta. Haastateltava voi
paattda mistd haluaa puhua enemmain ja minka ohittaa lyhyesti (Rapley
2001, 315).

Koin haastattelun monin tavoin sosiaalisesti herkéksi tilanteeksi. Kysymi-
sen, kuuntelun, puhumisen ja taukojen suhde seki esimerkiksi hiljaisuu-
den sieto ja tarve on eri ihmisilld erilainen ja niiden huomioiminen vaatii
tilanneherkkyytta. Huomasin pyrkiviani myotdelamaan opettajien suhtau-
tumista haastattelussa esiin tuleviin teemoihin. Tartuin puheenaiheisiin,
joista haastateltava naytti mielelladn puhuvan. Nain saattoivat "vaikeat “tai
“epamieluisat” kohdat jaiada vihemmalle huomiolle. Toisaalta voisin kuvi-
tella, ettd nimenomaan aiheet, joista haastateltavat itse halusivat puhua,
ovat heille tarkeitd — ja siten my6s minulle tassa tutkimuksessa. Koin, etta
haastateltavat asettivat rajansa siithen, mihin asti asioista haluavat puhua.
Haastateltavan puhumisen tavasta ja olemuksesta saattoi vililla paatella
esimerkiksi, ettd sanoin nyt tasta kaiken sen, minka haluan tdssi sanoa.
Huomattuani timaén, siirryin yleensa muihin aiheisiin. Haastattelun varsi-

naiset teemat toki kéytiin 14pi kaikkien kanssa.

Haastattelusessiossa arvelutti etukateen hiukan, osaanko olla karsi-
vallinen kuuntelija. Opettaja oli temperamentiltaan niin paljon rau-
hallisempi kuin mina, piti puhuessaan paljon taukoja. [Kenttapaiva-

kirjasta]
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Kaikista haastatteluista muotoutui ndin hyvin erilaisia. Opettajat toivat
omia teemojaan ja aiheitaan minun antamieni rinnalle. Pyrin antamaan
omille painotuksille tilaa ymmarrykseni mukaan. Se, mita kussakin tilan-
teessa tuli puhutuksi, oli monen asian summa: teemani, pdivin "kuumat
asiat”, opettajan omat teemat. Keskustelu tapahtui keskellad arkea, keskella

lukuvuotta — juuri tindan ndma asiat tuntuivat oleellisilta.

Oinas (2004, 224) huomauttaa, ettd haastateltavilla on halu tuottaa versio
haastattelun aiheista paitsi muille, myo0s itselleen. Jotkut haastattelujeni
opettajista totesivat puhuvansa oikeastaan ensi kertaa tyohonsa liittyvista
kysymyksista kyseisella tavalla, joten haastattelutilanteessa he saattoivat sa-
nallistaa joitakin kokemuksiaan ja kiytantGjaan ensi kertaa myos itselleen.
Se, miti ja miten tulee haastattelutilanteessa lopulta sanotuksi, on vain yksi
mahdollinen tapa. Kun tutkijana ldhestyn sanottua, paasen kiinni vain siihen,
mika “tuli sanotuksi”, vaikka ymmarrankin, kuinka kerrotuksi tulee aina vain
jotain siitd, mitd mielessi esimerkiksi haastatteluhetkelld liikkuu. Haastatel-
tavat myo0s tulkitsevat haastattelijan kysymysten tarkoitusperia ja vastaavat
tulkintansa pohjalta (Alasuutari 1994, 129). Eskola ja Vastamaki (2001, 31)
kiinnittavat huomiota siihen, ettd haastateltavat saattavat vastatessaan muo-
kata kielenkayttodaan sellaiseksi kuin arvelevat tutkijan toivovan. Néin ollen
tapa, jolla otin teeman esille, muokkasi sitd, miten siita sittemmin puhuttiin.
Haastatteluja lukiessani huomasin, ett4 jos esimerkiksi otin jonkin asian esiin
“virallisemmalla kielella” kayttden esimerkiksi opetussuunnitelmasanontoja,
sain myos “kapulakielisen” vastauksen tai vastaus suunnattiin toisaalle, ku-
ten esimerkiksi seuraavassa aineistositaatissa. Markun haastattelussa kiytin
opetussuunnitelmatermié “pysyvin harrastuksen virittiminen” lahestyessa-
ni koulun musiikinopetuksen pitkéan tdhtdimen tavoitteita. Markku ohittaa

tdman lyhyesti ja tarttuu itselleen tarkedan ndkokohtaan, asenteeseen.

M: [J]os ajattelee, ettd kun yleensd kaytetdan tata termii, pysy-
van harrastuksen virittdminen tai tdmmodsen asian, niin — mika
se on se, mitkd ne on ne evdit mitkd koulu voi antaa siihen?
Markku: mm. No kylla se tota — asenne, ja sitten tietysti nda perus-
taidot. Nama voi olla, koulu antaa sitten ja ndin — sitten se riippuu
henkildsta itestdadn sitten miten tdmé pysyva harrastus on, mutta se
on se tietysti se positiivinen asenne musiikkiin, musiikin tekemiseen
— numero ykkdnen. Etta jos ei oo sitd, niin eihdn se vaikka miten

hyvin soittaa niin se jaa sitten. [Markun haastattelu]
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Mista tillaiset tutkimushaastattelut sitten lopulta kertovat? Ehkd naméa
suhteellisen lyhyet teemahaastattelut kertovat 1ahinna siitd, mitd me musii-
kinopettajat haluamme ammatistamme ja kokemuksistamme tuoda esiin
toisillemme ja julkiselle yleisolle. Kaytimme musiikinopettajakulttuuris-
sa elavind kulttuurin kieltd ja valitsemme sanamme haastattelussa tilan-
teisesti — tdssi tilanteessa on juuri tdima tapa kohdallinen. Olemme oppi-
neet tietynlaisia puhumisen tapoja ja kdytimme niita artikuloidaksemme
omaa ammattiamme ja siind toimimista. Nama puhumisen tavat tarttuvat
puhuttavaan tietylld tavalla ja nayttavat siitd osan, jonkin nakokulman.
Haastateltavat ovat tutkimusaineiston aktiivisia tuottajia, ja "puheillaan ja
omaksumillaan rooleilla ja suhtautumistavoilla he tuottavat konkreettisia
esimerkkeja siitd, miten kulttuurin piirissa eri tilanteissa toimitaan tai voi-

daan toimia” (Alasuutari 1994, 127).

3.3.3. Litterointi ja muu aineiston jarjestaminen

Vuorovaikutteisen aineistonkeruuvaiheen jalkeen siirryin tekstityolaiseksi
(Houni 2000, 99): lukemaan — toki my6s kuuntelemaan — ja tulkitsemaan
aineistoani ja kirjoittamaan siitd. Ensimmainen tehtava haastattelujen jil-
keen oli aineiston jirjestiminen ja saattaminen tekstimuotoon analyysia

varten.

Kirjoitin kenttdpaivikirjaan kirjaamani tuntikuvausmuistiinpanot puh-
taaksi. Jokaisen aineistonkeruupaivin, kouluvierailujen ja haastattelujen,
jalkeen olin myos kirjannut kenttdpaivikirjaan tuoreeltaan tapahtuneesta:
kommentteja, tunnelmia, paikkojen kuvausta ja sen, mitd mahdollisesti jai

nauhoituksen ulkopuolelle.

Analyysivaihetta varten purin kaikki haastattelunauhat kirjoitettuun muo-
toon (Eskola & Vastamiki 2001, 150). Litteroin eli kirjoitin kaikki haas-
tattelut tekstiksi sanatarkasti. Vaikka litterointi vadjadmattd muuttaa ai-
neistoa ensinnikin siksi, ettd siind puhuttu kieli siirretdan kirjoitetuksi, ja
toiseksi siksi, etta litterointi tuo aineistoon yhden tulkintakerroksen lisia,
on se tarpeellinen vilivaihe ajatellen my6hempad aineiston kanssa tyosken-
telya (Cohen ym. 2000, 281; Kvale 1996, 166). Pyrin litterointitarkkuudessa
tarkoituksenmukaisuuteen. Taukoja en mitannut, mutta merkitsin eri ta-
voin lyhyet ja pitkit tauot kayttden yhdysmerkkid (esim. — on lyhyt tauko,
— — — — jo melko pitka). Opettajan oleellisista eleista (kuten soittoa kuvaa-
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vista) tai danen kaytostd (kuten naurahduksista, laulamisesta) tai tapah-
tumista haastattelun aikana (kuten kuulutuksista tai kahvin hakemisesta)
kirjoitin hakasulkeisiin, esimerkiksi: [taputtaa peradn kolme kertaa], [nau-
rahtaa], [pitkd kuulutus keskusradiosta]. Pyrin sdilyttdméaan puhekielisyy-
den: esimerkiksi murreilmaisut tai ammattislangi ovat kulttuurisia eivatka
ehki tulisi ymmarretyiksi yleiskielelle kdaannettyini. Vilimerkeilla, lause-
rakenteita merkitsemalli tein jo tulkintaa: puheen vuolaan ja poukkoilevan
virran jarjestiminen Kkirjoitetuiksi lauserakenteiksi vaati tulkitsemista ja
valintojen tekoa (Kvale 1996, 167). Omat, lyhyetkin kommenttini — niin, joo
tai mm — pyrin kirjoittamaan tarkasti mukaan. Paillekkidisen puheen mer-
kitsin hakasuljekommentilla, esimerkiksi: [puhumme pééllekkéin]. Tulevaa
aineistonkasittelyd varten lisdsin dokumenttiin rivinumerot ja pidin tekstin
kapeana, jolloin oikealle puolelle jii tilaa kommenteille. Litterointitekstiin
lisdsin myos minidiscin MARK-numerot, jotta voisin my6hemmin helposti
I6ytda haluamani kohdat. Litteroitua tekstid (kirjasin times new roman, 10
pt, rivivéli 1, leveys 10 cm) on yhteensi 332 sivua. Esimerkki litteroinnista

on liitteessi 6.

Haastattelut luettaviksi

Litteroituani nauhat ldhetin haastateltaville kunkin omat haastattelut luet-
taviksi ja kommentoitaviksi (saatekirje liitteessa 5). Samalla pyysin opetta-
jia tdyttdmain pienen perustietolomakkeen, johon he kirjasivat opiskelu-
ja tyOourastaan seka harrastuksistaan haluamiaan asioita. Sain vastauksen
kaikilta haastateltavilta. Osa ldhetti takaisin vain faktalomakkeen, osa oli
kirjoittanut runsaasti kommentteja haastattelun yhteyteen. Jotkut vaikut-
tivat tyytyvaisilta haastatteluteksteihin ("Juttu on minun musiikkipedago-
giani. Olen sanojeni takana”, kirjoitti erds haastatelluista litteroidun haas-
tattelutekstin loppuun), kun taas toiset eivit kommentoineet mitenkdin.
Osa kirjoitti huomioita ja teki alleviivauksia tekstiin korostaakseen jonkin
kohdan tarkeytta. (ks. myos Houni 2000, 102.)

3.4. Aineiston analysointi

Kuten aiemmin totesin, tarkastelen tutkimuskysymystéani, miten musii-
kinopettajat artikuloivat tyonsd kdytdantéjd, analysoiden haastattelupu-
huntoja aineistovetoisesti (esim. Jokinen ym. 1999). Aineistovetoisuudella

tavoittelen tilan antamista aineistossa ilmeneville jasennyksen tavoille sa-
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malla tunnistaen ja tunnustaen oman, aktiivisen roolini tulkinnan tekijana.
Kun tutkimuksen mielenkiinnon kohteena on opetuksen praktiikka, kuten
tassd musiikinopetuksen arjen kaytadnnot, on siind Suorannan (2008, 87)
mukaan kohdallista soveltaa “ei-normittavia tutkimusotteita, joissa ei etu-
kiteen ndhda mitd tuleman pitdd.” Hermeneutiikka tarjoaa lahtékohdan

aineiston lukemiselle.

Tulkinnan hermeneuttiset kaanonit

Hermeneutiikka ei esita tekstien analysointiin yksiselitteistd metodia, vaan
hermeneuttisen tulkinnan periaatteet tarjoavat ennemminkin yleisen 1aht6-
kohdan ja vilineitd aineiston tulkintaan. Merkitysten tulkinnan prosessis-
sa oleellista on hermeneuttinen spiraali: huomion kiinnittiminen vuoroin
tekstin kokonaisuuteen ja vuoroin sen osiin. Oleellista on my0s tekstien
autonomisuus; niitd tulisi tulkita suhteessa niihin itseensd. Hermeneut-
tiselle ldhestymistavalle ominaisesti tulkitsija lukee ja ymmartaa teksteja
omasta esiymmarryksestddn kisin, mutta tavoittelee kuitenkin omien esio-
letustensa eksplikoimista ja tiedostamista. Tulkinnalla tavoitellaan loogista
merkitystulkinnan kokonaisuutta. Hermeneuttiseen kaanoniin kuuluu her-
meneuttisen kehan metaforaankin liitettyna myos tulkintojen koettelu suh-
teessa yleisempiin tulkintoihin ja toisiin teksteihin. (Kvale & Brinkmann
2009, 210—211.) On huomioitava, etta tulkitsija tietdd tekeviansi vain yh-
den — toki perustellun — tulkinnan teksteisti. Toinen lukija tulkitsee toisin.
(Emt., 213.) Kukin lukija tulkitsee, ymmartaa ja antaa merkityksid omista
ldhtokohdistaan kisin — titd Varto (2001, 184) kutsuu ymmartamisen ak-
tuaalisuuden kaanoniksi. Lukutapojani ovat suunnanneet musiikinopetta-
juuteni ja tutkimukselliset 1dhtokohdat seka kysymykset, joita aineistolle

olen esittanyt.

Paddyin pohtimaan tutkimuskysymystéani kahdesta nakokulmasta, kahden
analyysimetodin avulla. Ensimmaisessi analyysivaiheessa keskityin kunkin
opettajan toiminnan kokonaisuuden hahmottamiseen kysyen tarkennetus-
ti: minkélaisia ovat ne arkikaytannét, joita musiikin aineenopettajat arti-
kuloivat? Esitdn analyysini tuloksen (luvussa nelji) kertomusmuotoisina
henkilokuvina (Kelchermans 1994; Polkinghorne 1995) seka pohdin yhtei-
sid kaytantoja, joita jasensin aineistosta. Toisessa analyysissa kysymys koh-
distui kulttuurisiin puhumisen tapoihin, yhteiseksi tunnistettaviin tapoihin

artikuloida musiikinopetuksen kaytdntod. Analyysivilineend on puhere-
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pertuaarin kasite. Luvussa viisi tarkennankin katseen aineiston yhteisiin
puhumisen tapoihin kysyen minkalaisia puherepertuaareja eli kulttuurisia

merkityksellistimisen tapoja opettajien puhunnoissa on identifioitavissa?

Seuraavassa avaan tyoskentelyéni aineiston parissa. Otettani kuvaa monin
tavoin Denzinin ja Lincolnin (2005) esittelema tutkijan bricoleur=°-luonne:
olen suhtautunut aineistoon luovasti, kisityoldisen tavoin, pyrkien kehitta-
maéan tarkoituksenmukaisia toimintatapoja ja tekeméan tutkimustehtavani
kayttokelpoisia valintoja tulkinnan jasentamiseksi ja ymmarrykseni (Den-
zin & Lincoln 2005, 4; ks. my6s Heikkinen 2002, 193). Erityisesti ensim-
mainen vaihe, jolloin syvennyin aineistoon opettaja kerrallaan ja reflektoin
lukemaani analyysikuvauksin, oli merkittivd ymmaérrykseni muokkaaja
molempien analyysikierrosten kannalta. Paitsi ettd se johdatti kertomus-
ten rakentamiseen, herétti se mielenkiintoni kulttuurisia puhumisen tapoja
kohtaan. Siksi pyrin kuvaamaan tdman vaiheen tarkoin. Kulttuuristen pu-

humisen tapojen analysointia avaan luvussa viisi.

Anonymiteetin sailyttamiseksi annoin kaikille opettajille pseudonyymini-
men (ks. edelld luku 3.1). Anonymiteettia olen pyrkinyt suojelemaan myos

muuttamalla tai jaittamalla pois henkil6llisyytta paljastavia tietoja.

3.4.1. Teemoista opettajakohtaisuuteen

Asetuin aineiston direlle ensin haastateltava eli opettaja kerrallaan. Luin
koko opettajaa koskevaa aineistoa ja kuuntelin haastatteluja litteroidun
tekstin kanssa kirjoittaen muistiinpanoja. Merkitsin haastatteluihin aluksi
intuitiivisesti kohtia, joissa tuntui tiivistyvan jotain olennaista ja kirjoitin
kommentteja muistiin. Ymmarrykseni hermeneuttinen spiraali kehkeytyi.
Tutustuttuani niin aineistoon alustavasti lahdin maaratietoisempaan tyo-
hon: otin lahtokohdakseni haastattelun teemat ja kiteeni varikynat. Tee-
mahaastattelun analysoinnin aloittaminen teemoista oli luontevaa (Eskola
& Suoranta 2001, 151).

Kerasin teemoista puhuttua yhteen ja tiivistin ja tulkitsin niistd olennaisen
kirjoittamalla koonteja. Melko pian kuitenkin huomasin, ettd haastattelu-
rungossani olleet teemat eivit olleet kuin osa siitd, mistd haastatteluissa

puhuttiin. Jokainen haastateltava toi keskusteluun oman tapansa hahmot-

20 suom. “askartelija, nikkaroitsija”
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taa tyGtidn, eika erityisyys paasisi esiin, mikéli pitiytyisin vain etukiteen

madrittelemissani teemoissa.

Lahdin liikkeelle uudelleen, nyt mielessd kysymys "mistd puhutaan”. Ka-
vin haastatteluja 1api merkiten sivuun, mistda missdkin kohdassa puhuttiin.
Keskustelut koskivat toki paljon ennakkoon miettimidni teemoja, mutta
niissd puhuttiin myos paljon muusta. Kirjoitin erillisiin tekstilaatikoihin
haastattelujen yhteyteen tiivistelmia kyseessi olevasta kohdasta ja samalla
my0s kommentoin sanottua itselleni. Taman jalkeen kerasin tekstilaatikko-
tiivistelmat yhteen koko ajan pitden huolta, ettd tiedan, mista haastattelulit-
teroinnin kohdasta mikéakin tiivistelma oli. Hahmottelin timéan perusteella,
mitka itse asiassa muotoutuivat padateemoiksi kunkin haastattelun kohdalla.
Kokosin nididen uusien teemoittelujen perusteella sitaattikokoelmia, joiden
yhteyteen poimin myds jo kirjoittamiani ajatuksia ja tiivistyksia. Jokainen
lukukerta toi toki uuden kerroksen tulkintaan, ja aineiston ehtymattomyys
kavi ilmiselviksi. Aina voisi jasentda toisinkin, korostaa eri kohtaa. Vihi-
tellen alkoi kuitenkin kiteytya se, mita kulloinkin hahmotin puhunnoissa
oleelliseksi. Opettajien puhunnasta alkoi hahmottua pohjavire, jonka kaut-

ta kokonaisuus tuli ymmarrettavaksi ja osat saivat merkityksensa.

3.4.2. Analyysikuvauksista kertomuksiin

Paadyin kirjoittamaan kustakin opettajasta analyysikuvauksen. Kuvauksia
kirjoittaessa palasin aineistoon yha uudelleen. Aiemmin tehty (ylla kuvat-
tu) tyo sitaattikokoelmineen toimi hyviani pohja, mutta kirjoittaessa pala-
sin monesti aineiston eri osiin. Opettajien kirjoittamat opetussuunnitelmat
jaivat analyysissa kuitenkin lopulta melko vihélle huomiolle — ne eivét an-
taneet kysymysteni kannalta mitdan oleellista uutta haastatteluiden lisdksi.
Sisillytin kuvauksiin myos esimerkiksi tuntikuvauksia. Kirjoitin niihin auki
omia ajatuksiani pyrkien tuomaan esiin arvoasetelmiani ja nakemyksiini.
Toivoin sen johtavan siihen, ettd selkeimmin nakisin ja tunnistaisin myos
oman nakokulmani, jotta voisin sitdkin tarkastella kriittisesti. Hain luetta-
vuutta ulkoasulla, koettelin tapoja joilla saada luettavuus kaikessa monita-
soisuudessaan mahdolliseksi. Paadyin kdyttamaan tavallisen tekstin lisdksi
kursivointia, sisennyksii, eri kirjasintyyppeja ja alaviitteita erottaakseni eri

tekstin tasot.

Opettajakohtaiset kuvaukset olivat tirked vaihe tutkimuksessani. Niissa
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muotoutui tulkintani kunkin opettajan kidytdnnon ytimesta ja jasennykses-
td. My0s yleisemmalle teemoittelulle ja tulevalle teoreettisemmalle tarkas-
telulle nama laajat kuvaukset loivat pohjaa. Sain niissd pureskeltua omia
nidkemyksidni. Yksi tekstien anti oli myés, ettd niiden avulla toin ajatuk-
siani tutkimusyhteison keskusteltavaksi. Kertomusmuoto tulkintani ilmi-
asuna ja synteesind (Polkinghorne 1995) vaikutti kohdalliselta ratkaisulta.
Oleelliseksi niissa tulisi kertoa ymmarrykseni kunkin opettajan tyon kay-
tdntojen kokonaisuudesta ja erityisyydesti. Oli 16ydettiava tapa ja muoto,

milla ne tekisin.

Kertomusten rakentaminen

Pdadyin rakentamaan nelji kertomusta. Koska halusin antaa tilaa yksityis-
kohtaiselle kuvaukselle, tuli kertomuksista melko laajoja ja ndin maaran
rajaus lopullisessa tyossi oli tarpeen. Ndiden neljan opettajan: Airin, Jaa-
nan, Marjan ja Markun kohdalla aineistot olivat rikkaita ja antoisia. Niis-
s tulee my0s esiin keskenéin erilaisia omia henkilokohtaisia painotuksia,
joten niiden avulla olisi mahdollista tuoda esiin musiikinopetuksen moni-
muotoisuutta. Tassd vaiheessa olin jo tulkinnut opettajien kaytannoista ja
niiden taustasta myos joitakin yhteisiksi ndyttaytyneitd "punaisia lankoja”:
toiminnallisuus, maailmankuvan avartamisen tavoite seka eettisyys suh-
teessa ty6hon ja oppilaisiin. Ndiden neljan esimerkin avulla olisi mahdol-

lista kuvata niita.

Kertomuksia tyOstdessini ldhdin jilleen opettaja kerrallaan “alusta”, edel-
lisen vaiheen kehkeyttdmalld ymmarryksella (ks. Georgii-Hemming 2007,
17). Kuuntelin haastatteluja, luin aineistoa ja siiti tdhan mennessa kirjoit-
tamaani. Seuraavassa vaiheessa kirjoitin melko vapaasti ylos tiivistykseni
kokonaisuudesta. Tauon jilkeen palasin kriittiselld katseella kirjoittamaani
ja muokkasin sitd edelleen. Tamain jalkeen siirryin takaisin aineiston pariin
ja kavin vuoropuhelua sen ja kirjoittamani vililld. Ndin muotoutui vihitel-
len kaksi rinnakkaista, toisiaan tdydentdvaa kokonaisuutta: sitaattikokoel-

ma opettajan haastattelupuheesta ja oma referoiva, tiivistetty tulkintani.

Ajattelin, ettd rakennan niistd kahdesta analyysiosasta eli vaittdmistini ja
niihin liittyvistd “todisteista”, molemmat puolet sisdltdvan tarinan, jossa
pidan kerrokset “eri puolilla”. Toteutin timin mutta en ollut tulokseen tyy-
tyvdinen. Opettajien omien sanontojen tekstiin tuominen tuntui valttamat-

tomalta ja halusin tuoda esiin opettajien persoonalliset ja ilmaisuvoimaiset
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tavat kuvata asioita (Denzin 1989, 25; Kelchtermans 1994, 98), mutta si-

taattien tuominen kirjakielen rinnalle tuotti paanvaivaa.

Kun vapaa puhe ilmaistaan kirjoitetussa muodossa, havida ilmaisusta usein
paljon olennaista: elavassa puhetilanteessa on aina vahintdan yksi silma-
pari, jolle puhutaan ja jolta saa koko ajan “palautetta”. Kirjoituksellakin
voi olla tarkasti mietitty lukijajoukko, mutta timan lukijajoukon reaktioita
voi kirjoittaja vain mielikuvituksellaan arvella. Puheeseen kuuluu lisdk-
si ilman muuta muutakin kuin sanat: danensivyt, painotukset, rytmitys,
tempo, eleet, ilmeet. Puhe, varsinkin keskustelu, on kirjoitusta selkeammin
tilannekohtainen — puhutaan aina tissi-ja-nyt, ndissa tunnelmissa, edelta-
vine tapahtumineen, ainutkertaisesti, muokkaamatta (tekstia kirjoittaessa
sanottavaa voi muotoilla moneen kertaan). Nami nyanssit eivit litteroi-
dusta tekstista vality. Litteroidessa puhetta on myos jo tulkittu. Puhekieli-
syys toistoineen ja helposti poukkoilevana hahmottuu eri lailla lukien kuin
kuunnellen. Kun luettavaksi tarkoitettu kieli ja puhuttu kieli kirjoitettuna
tuodaan rinnan, kdy helposti niin, ettd alun perin kirjoitettu kieli "nostaa

2099 93,

itsensd” “paremmaksi”’, muotoillummaksi, mietitymman oloiseksi. Ja ndin
on tyhmistamisen vaara ldhelld. Kun puhuu vapaasti, ei ajattele sen tulevan
sellaisenaan kenenkain luettavaksi toisin kuin silloin, kun kirjoittaa muille.
Kuinka siis tuoda haastateltavan puhe luontevasti osaksi kertomusta niin,

ettd erilaiset tekstit ovat tasavertaisia?

Sulauttaminen

Padtin lopulta sulauttaa ndm3 kaksi, opettajien puheissaan kayttamit il-
maisut ja omat tiivistykseni yhdeksi, ehyeksi kertomukseksi. Ajattelin, ettia
ndin voisin antaa tilaa opettajan omille osuville ilmauksille ja sanomisen
tavoille ja toisaalta vied tarinaa omilla tiivistyksillini eteenpdin. Voisin
paremmin valttyd paillekkaisyyksiltd, tuoda eldvian kielen avulla elamaa
kertomukseen. Yksi mahdollisuus olisi ollut rakentaa koko tarina sitaateis-
ta (ks. esim. Juntunen 2004), mutta halusin kokeilla, toimiiko t#llainen
sulauttaminen, jossa ovat rinnakkain tutkijan tulkinta ja tutkittavan tapa
kertoa. Samanlaista tekniikkaa on kaytetty laadullisissa tutkimuksissa: esi-
merkiksi Huhtanen (2004) ydinnarratiiveissaan ja Santti (2007) opettajien
elamékertatarinoissa. Kertomusta voisi tdllaisena kuvata tutkijan kutomak-

si kankaaksi, josta ndkyvit kuteet ja loimet.

Tuntuu helposti vikivaltaiselta ja epiilyksid herattavalta, kun haastatte-
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luista poimitaan lyhyitd lausahduksia tai sanontoja. Epiily alkuperiisesta
yhteydestadn irrotetun haastattelusitaatin kohdallisuudesta on oikeutettu.
Tutkijalla on valta ja vastuu huolellisesta asiayhteyden sdilyttamisesta. Tas-
4 yritin pitdd huolta esimerkiksi siten, ettd viime hetkeen asti pidin ldsna
puheen kayttimani sitaatin ympariltd, ja siten, ettd jatkuvasti kdvin vuoro-
puhelua kertomuksen ja aineiston vililla. Jotta lukija voisi heittaytya kerto-
muksen vietdviksi, hidnen tiytyy luottaa kirjoittajan aikeisiin. Luottamus-
ta voi lisatd lapinakyvyydella, johon tahtda esimerkiksi analyysivaiheiden

avaaminen.

3.4.3. Kertomukset tulkinnan ilmiasuina

Olen siis rakentanut aineiston pohjalta nelja kertomusta tulkintani ilmi-
asuksi (luku 4). Menetelmallinen 1dhestymistapani myotailee narratiivisen
analyysin periaatteita (Polkinghorne 1995). Narratiivisen analyysin 14hto-
kohtana on Brunerin (1986) erotteluun nojaten ajatus narratiivisesta tieta-
misen tavasta (ks. myos Polkinghorne 1995). Narratiivinen tietiminen on
“kertomukseen perustuva ymmarryksen muoto” (Heikkinen 2002, 191) ja
se ilmenee temaattisesti ja johdonmukaisesti etenevian kertomuksen tuot-
tamisena tapahtumista (emts). Kertomukset ovat synteeseja (Polkinghorne
1995, 5) ymmarryksestdni kunkin opettajan kertomasta.

Kertomus lajityyppind on Hyvarisen (2006, 4) mukaan monimuotoinen,
”se voi pysihtya tarkkaan kuvaukseen, raportointiin tai selityksiin ilman
ajan etenemistd”. Kertomukset tuottavat toisenlaista tietoa musiikinope-
tuksen kaytannoistd kuin esimerkiksi erilaiset aineiston kategorisoinnin
tavat mahdollistaessaan musiikinopetuksen kaytantdjen kuvaamisen situ-
ationaalisena toimintana (Polkinghorne 1995, 5). Kertomuksen lukiessaan
lukijalla on mahdollisuus paastd kiinni tulkintaani musiikinopetuksen
kaytantojen kokonaisuudesta toisella tavoin kuin jos asiat olisi esimerkiksi
pilkottu kasitteellisiksi luokitteluiksi. Lukiessaan useampia kertomuksia,
joissa eri kohdat opettajan tyosta tulevat tarkeiksi ja joista ehkéa valottuu se
moninaisuus, jolla musiikinopettajan ty6ta tehdaan, lukija voi padsta ver-
taamisen avulla kiinni ilmi6on. Tavoitteena on myds, ettd tima tapa mah-

dollistaa lukijalle omien johtopaatdsten teon.

Kuten koko tutkimusprosessi, myos ndiden kertomusten rakentaminen

on tietynlaisen tutkijuuden tulosta. Olen tulkinnut aineistoa musiikinope-
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tuskulttuurissa eldvina, sisiltdpdin katsojana, ja ndin kertomukset ovat
kulttuurista, situationaalista tulkintaa. Analyysi ja kertomusten muodos-
taminen on ollut monin tavoin luovaakin ty6ta bricoleur-tutkijan (ks. luku
3.4) hengessi. Kuten Kelchtermans (1994, 99) toteaa, kertomusten kirjoit-
taminen on luova prosessi, se on intensiivista, reflektoivaa kanssakdymista
aineiston kanssa. Oleellista tidssd tyossd on ollut kiinnittda huomiota huo-
lelliseen muotoiluun, pysytelld alkuperiisen aineiston dérella ja koetella jat-
kuvasti tulkintoja suhteessa siihen. Kertomusten rakenteellisia ratkaisuja
ovat ohjanneet paitsi kertomusmuodon asettamat odotukset, myos kunkin
aineiston luonne. Teemahaastattelu toi haastatteluihin luonnollisesti pal-
jon sisillollisesti samankaltaisia suuntia, mutta kukin aineisto on erilainen

jandin kertomusten rakenteellisetkin ratkaisut vaihtelevat.

Luotettavuudesta

Kertomusten luotettavuus koetellaan, kun ne saavat lukijoita. Bruner liittaa
narratiivisen muodon luotettavuuteen vaatimuksen todentunnusta (verisi-
militude ~ veris similis (lat.) totuutta muistuttava, 4arimmaisen todenkal-
tainen): lukijan tulisi vakuuttua niiden elaméankaltaisuudesta (lifelikeness)
(Bruner 1986, 11). Luotettavuuteen liittyvit lukijan kokemus todentuntui-
suudesta sekd puhuttelevuudesta ja kokonaisvaltaisuudesta (Heikkinen
2002, 195). "Oleellista on, ettd tarinan maailma avautuu kuulijalle uskot-
tavana siten, ettd kuulija alkaa eldytya tarinan henkiliden asemaan ja ym-
martdd heidan toimintansa vaikuttimia niissd olosuhteissa, joissa he ela-
vat”, kiteyttda Heikkinen (emts.).

Kertomuksiani ovat tyostGvaiheessa lukeneet muiden muassa musiikin
aineenopettajat ja musiikinopettaja-jatko-opiskelijat. Ymmarrykseni mu-
kaan kertomusten vastaanotto on tullut tunnistava — kertomukset ovat
olleet lukijoiden mielestd "uskottavia”, “mahdollisia” ja "tutun tuntuisia”.
Tein tutkimusprosessin aikana ratkaisun, ettd en lidhettdisi kertomuksia
haastateltaville luettavaksi, joka olisi ollut yksi tapa hakea luotettavuutta.
Opettajat olivat kuitenkin lukeneet haastattelulitteroinnit ja kommentoi-
neet niitd (esim. Kvale 1996, 244). Kertomukset ovat myts ennen kaikkea
minun tulkintaani tastd kyseisestd aineistosta, jossa musiikinopetuksen
kiytanto on tullut ainutkertaisella tavalla artikuloiduksi. Useammalla
haastattelukierroksella tai toisena ajankohtana aineistosta olisi tullut toi-

senlainen, ja nidin myos ehkd kertomuksesta. Yhdessd haastattelussa tuli
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narratiivisesta ndkokulmasta katsoen kerrotuksi yksi mahdollinen kerto-
mus opettajan ammatillisesta tarinasta, ja mina puolestani olen rakentanut
oman ymmarrykseni tasta kerrotusta uudeksi kertomukseksi. Kertomukset
ovat siis tulkintaani aineistosta, eivit opettajan koko elamaésta. Sellaisina-
kin toivon niiden kuitenkin valittdvan jotain tunnistettavaa kaytantjen
kehkeytymisesti, opettajien arjesta ja siihen liittyvistd merkityksenannois-
ta. Seuraavassa luvussa on neljd kertomusta, jotka kukin yksittdisini tuovat
esimerkin situationaalisista kdytdnnoist, ja yhdessa rakentavat kuvaa mu-
siikinopetuksen kulttuurisista kaytdnnoista. Tutkijan muodostamana kom-
positiona ne kutsuvat lukijansa muodostamaan oman tulkintansa (Denzin
& Lincoln 2005, 5; Richardson & Adams St. Pierre 2005, 960).
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4. Musiikinopetuksen
kaytannoista

Tama luku avaa edelld kertomani analyysin tuloksia. Luvun ensimmaisessa
osassa (4.1) esitdn nelja kertomusta neljan musiikinopettajan kaytannoista.
Toisessa osassa (4.2) palaan koko aineiston airelle ja nostan esiin ensin
yhteiseksi tulkitsemiani opetustyon kaytantojen virittijia ja toiseksi kuvaan
koulun musiikin toimintakulttuurin rakentamista musiikinopettajien né-
kokulmasta. Lopuksi (4.3) pohdin arjen eetosten kiinnittymista musiikki-

kasvatustraditioon.

4.1. Nelja kertomusta musiikinopetuksen
kaytannoista

Seuraavat nelja kertomusta ovat narratiivisen analyysin tulos ja tulkintani
artikulaatio. Kertomuksissa kursivoitu teksti on suora sitaatti opettajan pu-

heesta, tavallinen teksti on minun.

4.1.1.  Ei tartte kuvia kumartaa

Airin suhde musiikin tekemiseen syntyi lapsena parhaan ystidvin myota.
Kuoroissa laulettiin, ja kun se oli mun kaverini niin mddkin olin sitten
sielld. Se soitti ja mdd soitin, sai sitten sielld [kaverin kotona] aina soittaa.
Ei meilld [kotona] mitddn pianoja ja semmosia ollu tietenkddn. Airi ker-
too ylaasteen musiikinopettajan ottaneen hinet suojiinsa ja kannustaneen
musiikin tekemiseen, erityisesti laulamiseen, Se [...] oli hyvin topakka ja
se aika paljon pukkas eteenpdin. Ma luulen ettd sen osuus on ollu mer-
kittdvin siind vaiheessa, et md sain semmosen kipindn. Nimenomaan se
laulam[inen] — lauloin kuorossa ja sitten se opetti myos yksinlaulua ja
sitten md soitin jonkun verran. Ylioppilaskirjoitusten jilkeen Airi jatkoi
opintoja konservatorion aikuisosastolla, lauloi oopperakuorossa, opetti
musiikkileikkikoulussa ja antoi pianotunteja. Ensiyrittimalla Airi ei paassyt
Sibelius-Akatemiaan. Se jdi vdhdn vaille. Airi sai vuodeksi hyvan musiikin-
opettajan sijaisuuden, se oli tosi hyvd kokemus. Toisella kerralla musiik-

kikasvatuksen osaston ovet sitten aukesivat. Kylla se [opiskelu mukalla]
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oli mun pddasiallinen oikeestaan, joka mua kiinnosti sitten. Paitsi emmd
aatellu musiikinopettajaa nimenomaan vaan se — mustikkia ylipddnsd. Se

musiikin opettajuus tuli sithen sitten vdhdn myohemmin sitte.

Jilkeenpdin Airi on miettinyt, ettd opiskeluaikoina oli yllattdvin huono
itsetunto oman osaamisen suhteen. Akatemiassa oli sellainen tunne, ettd
emmd koskaan kauheen hyvd ollu sielld otkeen missddn sitten. Airi muis-
telee, etta kylldhdn se oli enemmdn semmosta, kuka parhaiten kritisoi it-
teensd ja muita, se oli vdhan sitd tyylid enemmdnkin. Valmistuttuaan Airi
meni kouluun t6ihin mutta jai aika pian aitiyslomalle. Lapsen vakava sai-
raus vei hanet pitkdksi aikaa pois tyoeldmasta ja muutti oikeastaan kaiken.
Ne on semmosia asioita tavallaan, jotka on thmisend jotenkin osaltaan
tietenkin kypsyttiny, mutta osaltaan ne on myoskin syoneet. Vaikeiden
vaiheiden jalkeen oli raskasta palata ty6elamadn. Sitten kun md palasin
tyoeldmdicdn sen jdlkeen kun mul oli ollu hyvin vaikee vaihe eldmdssd, niin
se musta hyvin kertoo ettd thminen on kokonaisvaltanen, ettd se ei vaan
Jjatku se putki sitten siitd vaan se mitd siind on vdlilld tapahtunu [...] —
tuntu ettd md oon than eri thminen — se oli mulle tosi vaikeeta silld lailla,
ma olin than lyoty — ja sitten taas nousin stitd vaan. Varmuus ja luottamus
omaan ammattitaitoon on kasvanut ajan kuluessa ja Airi on huomannut,

etta sitd tosiaan ossaa hirveen paljo.

Opettaminen on sitoutumista

Eldméan tapahtumat ovat tuoneet suhteellisuutta ja tarkeysjarjestyksen ope-
tustyohon. Tarkeintd on oman ddnensd ja oman ittensd kuunteleminen, ei
tartte [...J] kuvia kumartaa. Kokemuksen my6td on vahvistunut luottamus
omaan arviointikykyyn ja sithen mité itse tekee, ja on kasvanut rohkeus
olla sellainen kuin on. Oleellista on omien ominaispiirteiden ja vahvuuk-
sien 16ytdminen ja kayttoonotto. Oma arvomaailma, jossa korostuu ihmi-
sen kohtaaminen ihmisend, ihmisten vilisen kanssakdymisen oleellisuus
ja kokonaisvaltainen suhtautuminen elaméin, suuntaavat opettamista. Mda
oon ite [...] than tyytyvdinen omiin nithin arvoihini. Vaikka ne varmasti
poikkee monien muitten arvoista, siltd se ainakin tuntuu. Kouluty6 on ela-
mai eikd opettajuus ole mikéan erillinen rooli. Jotenkin se on niin, se oma
elamd on kauheesti ldsnd siind koko ajan — tai se on sitd omaa eldmadada. Ei

vol tehd niitd ertkseen.

Opettaminen on [...] sitoutumista seka niihin ihmisiin, joita opettaa, etta
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opetettavaan aiheeseen. Airin suhde oppilaisiin on ldheinen ja tunnepitoi-
nen. Airi valittda heista paljon, ja vaikka valilla tulee suututtuakin, on oppi-
laiden kanssa usein mukava olla. Joskus Airi tosin pahoittaa mielensi niin,
ettd on pakko ldhted luokasta ennen kuin purskahtaa itkuun. Eldd jotenkin
niin kokonaisvaltasesti siind. Olisi helpompaa, jos pystyisi unohtamaan
koulun ja oppilaiden murheet kun ldhtee t6istd. Mutta kun jotakin sattuu,
niin md seuraavana yond tdadlla kotona istun tuolla sdingyssd hereilld ja
mietin sitd ettd miksi se nyt ment silld tavalla. Opettajan ei tarvitse peitella
tunteitaan, on tarkeaa olla oma itsensa pitivit oppilaat siité tai eivat. Md en
otkein ossaa ottaa semmosia rooleja, se et oo mun tapa tehd, ja joskus jopa
toivosin ettd osaisin enemmdn ottaa, koska sielld kokonaisvaltasesti sen
tyon tekeminen on hyvin kuluttavaa. Se on aika rankkaa silld tavalla ettd
— on hirveen tunteella siind mukana. Airi pohtiikin, jaksaako han tehda
tata tyota pidemman paille. Toisaalta tunteiden mukana olo saattaa vieda
lahemmas oppilaita ja syntyy hyvia ihmissuhteita. Parasta koulutyossa kun
kuitenkin ovat oppilaat ja parhaita hetkia ne, kun uskaltaa pysahtya koh-
taamaan oppilaita tissi ja nyt. Istua siind ja olla vaan yks siind porukassa
Jja miettid, ettd mistd tds on kysymys, missd tdssd mennddn ja ketd namd
thmiset, tai ketd me tdssd ollaan [...]. Ne on semmosia hetkid kun sitten
loytaa sieltd ja saa — niin ne on niitda kultajyvid — — — huolimatta siitd,

mitd taitoja siind nyt on saanu ehkd opetettua, onko mittdadn.

Musiikin opettamiselle on koulussa lahtokohtaisesti huono asetelma: tun-
teja on vahén, opetusryhmait suuria. Valinnaisuus ja suuri maara ylimaa-
riistéd, palkatonta tyota kuluttavat opettajaa. Musiikin asema ja se musiikin
opettaminen ja kaikki se siind, sen kokee kylld koko ajan, et se on semmo-
nen, jotenkin ahistava, kun silld niin vdhdn tilaa tavallaan sielld. Aina
aattelee et sitd ei arvosteta, ja mitd mda voisin vield tehd et sitd enemmdn
arvostettas. Pieni tuntimdira tuo alituisen kiireen tunteen ja tirkeita asi-
oita on pakko karsia opetusohjelmasta. Valinnaisuus ohjaa vakisin pakolli-
sia kursseja vaikkei miellyttimisen syoksykierteeseen suostuisikaan. Siind
vaiheessa varsinkin kun valintoja tehddn, ettd — mitd tdssd pitds olla [...],
mikd pitds tehd toisin tai mitd pitds olla enemmdn mitd viahemmdn, ettd
valittas vield enemmdn. Kun aina tulee semmosia vuosia, ettd sitten sitd
ei valitakaan, hyva kun saa yhen nihkeen ryhmdn sieltd. Sitten kauheesti,
mitdhdn nyt on tehty huonosti. Nytkin md olin than varma, etti me on
hirveen tehokkaasti esimerkiks opetettu niitd, ja sitten joku [oppilas] saat-

taaki [sanoa]: emmd valitte mussiikkia kun sielld pittada soittaa vaikka

118



kitaraa. [naurahdus] Sitd on hyvin vaikee ennakoia. Mutta toisaalta — md
en hirveesti oo ldhteny sithen mukkaan, ettd ma aattelisin nimenomaan

sen valinnan kannalta sitd, ettd. Se on nimittdin tosi upottava suo.

Erilaisten esitysten suunnittelu ja valmistaminen tehddin usein ylimaarai-
selld ajalla. Se on hyvin kivaa ja hyvin suosittua, kaikki tykkad stitd, mut-
ta se tyo mitd sitd varten tehhddn, ne tunnit, [...] — jos ma aattelen mitd
meikdldinen tekee jonkun [X]-pdivdn takia, valmistetaan lukion kakkos-
ten kanssa joku kymmenen biisin kokonaisuus vaikka, vaikkei se ois sen
enempdd, vai kaheksan sitten vaan — mikd mddrd se tarkottaa, mikd
mddrda se tarkottaa tydéssd. Voimia vie my0s alituinen henkinen taistelu
koulun yleista ilmapiirid vastaan. Airi kokee ristiriidan oman arvomaail-
mansa ja koulussa tunnistamansa hyotyajattelun valilla. [...] Ndin huma-

nistisesti aatellen, koulun ndkemykset on aika suppeita.

Ei kaikille kaikkea vaan jokaiselle jotakin

Musiikin tunnin pitdisi Airin mielesta tarjota monenlaisia mahdollisuuksia
kokea musiikki ja paistad sen didrelle. Musiikin avulla voi toteuttaa taipu-
muksiaan tai se saattaa olla hyvin terapeuttista, eri thmisille eri tavoilla:
se voi olla rauhottavaa tai se voi olla vihdn impulsoivaa tai than mitd
vaan. Opetuksen tulee olla mielekastd sekd kuunteluun, soittamiseen etti
liikunnallisesti suuntautuneelle oppilaalle. Ei tosiaan kaikille kaikkea
vaan jokaiselle jotakin. Oppilaan pitéisi voida kokea olevansa hyva musii-
kin tunnilla, tuntea, etta tdd on arvokasta mitd mindkin teen. Opetuksen
monimuotoisuus on haaste opettajalle varsinkin, kun ryhmaét ovat niin suu-
ret ja aikaa on niin vahan. Airi kokee ristiriitaa siina, kun haluaisi toisaalta
antaa jokaiselle mahdollisuuden 16ytaa luontaisimman tapansa toimia mu-
siikin kanssa ja sen, missd on hyvi ja toisaalta joutuu asettamaan yhteisia
mittareita kokeiden yms. tavoin. Tavallaan ideaalitilanteessa ei kauheesti
semmosia suorituspaineita sais silla tavalla liittdd, kylld. Mut kuitenkin,
kyllahdn niita silldlailla tulee, ettd kyllahdn sitd itekin laittaa semmosia
mittareita sinne, ettd — nyt luette kokeisiin ja kylla kiitettdvd ette saa jos

ette saa hyvdad numeroa.

Musiikinopetuksen sisallot Airi mieltdd teemapaketteina. Ensimmdistd
kertaa tulee sielld [yhdeksdnnelld luokalla] vdhdsen tdtd ldnsimaisen

taidemustikin, neljd vuossataa — tosi pintaraapasuja. [...]. Sitten ne kdy
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Jjazzmusiikin vatheita myoskin ja — kansanmusiikki oli tdssd nyt kevdadlld,
sit oli — saamelaisten mustikista oli ainakin — — — joskus. Muutenkin ne
vdhemmistomusiikit kdyddn — vdhdn vaihtelevasti. Sitten kdytiin sitd — se
mikd on ollu kasilla monesti, otettiinkin tddlld ysilld nyt se afrikkalaisuus,
sitten mentiin vield irlantilaista musiikkia semmosena pakettina, et ne sat

vdhan juttuja sielta.

Han haluaa huomioida oppilaiden taidot ja valmiudet ja antaa eviita te-
kemiseen niistd ldhtien ja siirteleekin teemapaketteja jopa vuosikurssilta
toiselle mielekkyyden mukaan. Tosiaan, ne eldd ne suunnitelmat kylld. Ns.
pakollisilla kursseilla, seitseminnelld ja lukion ensimmaiselld, Airi haluaa
antaa oppilaille yleistiedon peruspaketin. Seitsemannella luokalla kaydaan
paljolti sellaisia asioita, joita voi ldhestya soittaen. Esimerkiks justiinsa jo-
takin bluesia ja semmosta joka liittyy siihen, ettd sitd pystyy soittamal-
la hyédyntdamddn. Myos nuotinluvun perusteita kiaydaan seitseménnella:
opetellaan mitd merkinnit tarkoittavat ja miten nuottia seurataan. Airi on
huomannut miten muutoin musiikintunnilla vaisut oppilaat saattavat in-
nostua paattelya vaativasta teoriasta. Ja se on musta aika — palkitsevaa
semmoselle, melkein voi sanoa, ettd kaikissa esimerkiks seiskan ryhmissd
on aina semmosia oppilaita, siel on aina joku semmonen hiljanen tytto
tai poika joka sielld rillit nendlld istuu sielld ja on vihdn semmosen hdm-
mdstyneen nékonen kaikista niista lauluharjotuksista, mutta sitte ku sen
pitdda kdyttdad jotakin — vahdn matemaattista pddttelyd tai logiitkkaa, niin
se ymmadrtdd heti vdlittomdsti. Se osaa sen asian, ettd must se on atka hy-
vdkin silleen. Valinnaiskursseilla tutustutaan sitten tarkemmin esimerkiksi
eri maiden musiikkikulttuureihin. Musta se on kuitenkin tdrkee asiana ta-
vallaan — se semmonen mustikillisen maailmakuvan laajentuminen than

tosissaan.

Lukion luonteen mukaisesti pakollinen kurssi on sielld vaativampi ja laa-
jempi kuin ylaasteella. Airi antaa lukiolaisille mahdollisuuden myos tenttia
ensimmadisen pakollisen kurssin. Héan on tullut tdhéan ratkaisuun than sen-
kin takia, ettd siten tunneilla on hiukan vdhemmdn thmisia (kuin 35) ja
paikalla olevat ovat kiinnostuneempia. Md oon joskus miettiny, ettd onko
siind mitdadn jarked, ettd se on pakollinen, kuitenkaan. [...J] Kylla kun opet-
taa lukion sitd pakollista, ykkosten pakollista kurssia, niin kylld ma sitd
mieltd oon, et ei se kaikkien kohalla niin se ei tosiaankaan ois tarpeellinen

vdlttamattd, siind tilanteessa. Ettd ei se musta se tietynlainen pakkosyot-
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to, olipa se mitd hyvdnsd. Tassa asiassa on monia puolia ja Airi tietds, etta
hénen pohdintansa siité, pitddko musiikin ylipadnsa olla pakollinen aine

koulussa, herattda naraa musiikinopettajakollegoissa.

Oppitunti rakentuu ryhmin mukaan

Tuntityoskentelyssa Airi keskittyy varsinkin aluksi paljon siihen, ettd saa
ryhmén toimimaan yhdessi ja ilmapiirin avoimeksi ja luottamukselliseksi.
Han saattaa aloittaa tunnin lammittelemalla mielid yhteiseen tekemiseen
aanenavauksella tai keskittymisharjoituksilla. Siind [aamuryhmdssd] ld-
hetddn litkkeelle ddnenavauksesta. Venyttelystd, ddnenavauksista, jotka
on hirveen hyvid ja tarpeellisia siind, se on than vakio, et ne tehhddn aina.
Hajanaista ryhmad voi yhtendistdad tunnin alussa virittaytymisharjoituk-
silla. Me tehhddn erilaisia, joko keskittymisharjotuksia tai jotakin tom-
mosia, missa yhdistyy erilaisia asioita, keskittyminen, joku ehkd koordi-
naatio tai joku motoritkan harjotus tai joku jossa tehhddn vdhdn parin
kanssa, tai vdhdan ottaa kontaktia ja kaikkee taimmostd ndin. Tai sit ne
ite keksti jotakin juttuja. Helpoilla rytmiikkaharjoituksilla, joissa jokainen
voi onnistua, saadaan yhdessd tekemisen tunne. Alkulimmittelyjen avulla
rauhoitutaan ja keskitytdan yhteisoloon. Sen jilkeen on hyva kayda paivan

teemaan.

Tuntien sisillot ja ohjelmisto ratkeavat pitkalti sen mukaan, minkalaisia
ihmisid ryhmaéssa on. Laulaminen on aina mukana musiikintunneilla, me
lauletaan aina, se on ehdottomasti tarkein tyoskentelytapa. Laulu on sem-
moinen perustekijd. Luokassa saattaa olla oppilaita, jotka silhen mennessa
saatikka myohemmin laulavat hirvedn vdhdn — siksikin on tarkeia, etta
lauletaan paljon lauluja. Airi on itse laulaja padaineeltaan ja on vetanyt pal-
jon kuoroja, ja danenkayton ohjaaminen ja laulaminen ovatkin hénelle eri-
tyisen ldheisia. Tunneilla myos kuunnellaan paljon, ei nyt joka tunti mutta
kuitenkin. Oleellista on, ettd ne oppis olemaan tavallaan kuuntelijoita, ja
kuuntelemaan ja olemaan than kuluttajiakin sitte, ettd — ja kiinnittdmddn
huomiota erilaisiin asiothin, tietysti se nyt on mustikissa ldhinnd, kun mu-
sitkkia kuunnellaan musiikin kautta, mutta sehdn koskee tietysti muissa-

kin asioissa. Ettd mikd ero on kuulemisella ja kuuntelemisella.

Seitsemiannelld luokalla haetaan tuntumaa soittamiseen kokeilemalla eri
soittimia, lahinni kitaraa, bassoa ja rumpuja. Tarkeda on saada kokemus

tekemisestd, esimerkiksi mitd siind tapahtuu kun rumpali istuu sielld ja
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soittaa jotakin beatkomppia. Vaikka seitseméannelld ei kovin pitkille ehdi
soitonopetusta vieda, aina sitd joku innostuukin vdhdn ja — viahdn enem-
mdnkin. Valinnaisryhmissd musisointi muotoutuu ja painottuu ryhmén
mukaan: jos luokassa on paljon laulajia, Airi miettii ohjelmistoa sen mu-
kaan ja lauletaan kaksiddnisidkin sovituksia. Jos taas soittajia on paljon,
ohjelmisto maaraytyy sen mukaan. Jos mahdollista, Airi valitsee musisoi-
tavan kappaleen kasiteltdvastad aihekokonaisuudesta, "paketista”, tai sitten
ottaa tarkoituksella jotain ihan muunlaista. Jos md oon kdsitelly vaikka
barokkia, niin sittenhdn on loogista ottaa rokkia [naurahdus]. Usein tun-
nilla on kaksi musisoitavaa kappaletta. Toinen on se joka tukee sitd, sa-
notaan vaikka et meil ois iskelmda — esimerkiks, tatkka kansanmusiikki,
sitten me otetaan [...J] vaikka kansanlaulu, joka on than jees — ja se menee,
se on aika helppo, siind voi vdhdn soittellakin ja ottaa vdhdn bassoa ja
semmosta. Mut sitte md monesti otan than silleen vastapainoksi jonkun
semmosen — Viva forever. Sen ei tartte olla missddn tekemisissd sen kans-
sa, se on than sitten, semmonen vastapaino, ja md vdhdn tiidn mistd ne

vdhan tykkdd ja mitd on mukava silld tavalla.

Airi on itse innostunut musiikkiliikunnasta ja kayttda sitd jonkin verran
opetuksessa. Se on hirveesti siitd ryhmdstd aika paljon kylla kiinni, tie-
tenkin mydskin siitd miten sd ite sithen — innolla hypdahddt. Esimerkiksi
suomalaisen kansanmusiikin yhteydessd on mukava menni ketjutanssia,
polskaa ja muuta helppoa. Kylld ne musiikkilitkuntaharjotukset on tosi
mukavia. Musiikkiliikuntaa Airi on kayttanyt paljon johtamansa aikuisten
kuoron kanssa, ja siell se toimii erityisen hyvin. Ainenmuodostuksessa lii-
ke auttaa tuen loytamisessa ja liikkeen avulla hahmottuvat my6s musiikin
muodot, painot ja iskutukset luontevasti. Siind on se semmonen tuntemus

[...] kokonaisvaltasuudesta.

Esiintymisten valmistelu on iso osa tyoskentelya valinnaisryhmien kans-
sa. Joillekin oppilaille nimenomaan esiintyminen koulun tilaisuuksissa voi
olla merkittava tapa patea koulussa. Se on kuitenkin nuoren thmisenkin
itsetunnolle aika kova juttu, ettd se soittaa vaikka jotakin kitaraa tai bas-
soa, sitte — vdlituntikonsertteja ja sitte joku [...] opettaja sanoo, mda tien-
nykkddn ettd se tommosta, se on — than , tosi — — heikko kaikissa muissa
aineissa, et ne on aika tdrkeitd asioita sillikin tavalla. Toisaalta monille,
itse asiassa useimmille, esiintyminen ei ole ollenkaan mieluisaa, ja Airi pi-

taa tarkedna, ettd ottaa heidatkin huomioon opetuksessa. Koulun jokavuo-
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tisessa tapahtumapdaivissi esiintyy aina seka lukion ettd yldasteen ryhmia.
Ohjelmistoa on aika paljonkin, ja hirveesti menee tunteja sithen, ettd me
harjotellaan ja tehhddn niitd. Harjoittelu- ja esiintymisprosessissa nousee
nakyviin oppilaiden vastuullisuus ja lojaalisuus. Yksi musiikinopetuksen
erityisyys kouluaineiden joukossa tulee esiin juuri tdssa. Airia harmittaa
kun niin usein oppilaat ovat tosi rasittavia, epdluotettavia lusmuja, eivit
saavu harjoituksiin eivatka vilitd ilmoittaa siitd. Paljon on onneksi myos
vastuunkantajia. Airille on merkityksellistd, ettd esiintymiset onnistuvat
mahdollisimman hyvin, varsinkin kun kollegat hdnen mukaansa niiden
kautta arvioivat hdanen tyotdan. Md ehkd enemmdn silld tavalla otan pai-
neita siitd, mitd joku muu ottas sitte vastaavassa paikassa, ettd miltd se
kuulostaa se lopputulos, ettd mitdhdn ne muutkin nyt sitte ajattelee jos ne

soittaa huonosti. Tdd on vahdn tdtd ndin.

Mda oon than hyva ammattilainen

Koulutyon intensiivisyys on vaativaa: sielld ei tosiaankaan 16ysiilla vaan
koko ajan pitda pysya terdvana. — se on hirveetd tsemppaamista koko ajan
tuo homma. [...] Et sd mee tunnille sinne sillai ettd heh heh, tehkdd nyt jo-
tain kivaa. [...] Koko ajan ollaan kauheen timminad sielld, koko ajan hom-
ma hanskassa. Airi on miettinyt usein, ettei luonteensa takia ehka kuiten-
kaan ole oikeassa ammatissa. Md en taia olla than oikee thminen ndihin
hommiin. Pdrjdtdkseen tossa kuviossa pitdis vihdn yksotkosempi [...] ja
vdhdn roisimpi, ja et jdis miettimddn niitd juttuja ja ois semmonen silld
tavalla vahva, ettd menis ja hoitas sen homman vaan, sitten panis oven
kiinni ja lahtis kotiin ja halleluja pa den saken. Han kehittyy kuitenkin
mielestddn koko ajan opettajana ja arvelee, ettd viihtyisi opettamistyossa
eliakeikdan asti, mutta md en sitten tiid ettd miten md jaksan sen kaiken
sen, joka otkeastaan ihan siithen tyéhén, sithen opettamiseen sindnsd et
liity. Airi on huomannut vahvuudekseen tarkkanidkoisyyden, hdnessa on
herkkyytta tajuta tilanteita ja thmisid ja kokonaisuutta. Han viihtyy kou-
lussaan: tyOyhteis6 on mukava, vaikka ainoana musiikinopettajana tun-
teekin, ettd on usein yksindinen ja vdhdn ulkopuolinenkin. Yhteys muiden
koulujen musiikinopettajakollegoihin on tarpeellinen — heiti tavatessa saa
vinkkejd ja virikkeitd ja voi jakaa yhteisid ongelmia. Musiikinopettajana
joutuu koko ajan antamaan itsestdian paljon, ja Airi haluaisikin 16ytaa mu-
siikillisesti ja ilmaisullisesti antoisan tavan itse tehda musiikkia vaikkapa

haasteellisessa ja kunnianhimoisessa lauluyhtyeessi. Toisaalta mua kiin-
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nostaa myos hirveen paljon just tanssin ja musiikin ja ilmasun, teatterin
— md kdvin muuten viime kesdnd yhella teatterikorkeakoulun kurssilla,

Jjosta md tykkdsin.

Oma opettajuus on vahvistunut ajan kanssa ja on tullut varmuus ja luotta-
mus siihen, ettd omien arvojen pohjalta toimiminen on ainoa oikea tie elda
ja tehda opettajan ty6ta. Opettajan tyo on ennen kaikkea ihmissuhdetyota.
MG oon than hyvd thminen ja md teen hyvin tyéni, md oon than hyvd am-

mattilainen vaikkei sitd mulle kukaan koskaan sanokaan.

4.1.2. Kyl ne aina syttyy

Jaana tuli musiikinopettajaksi télle tyypillisessd lihiéssd sijaitsevalle yla-
asteelle heti valmistuttuaan. Koulu on 1980-luvulla perustettu niin sanottu
akvaariokoulu ja ndin sielld on erityisesti panostettu opetussuunnitelmatyo-
hon ja yhteistyohon ldheisten ala-asteiden kanssa. Oppilaiden taustat ovat
moninaiset — on nditd sossutapauksia hyvin paljon — ja erityishuomiota
tarvitsevia on vuosi vuodelta enemmaén. Tdytyy sanoa, ettd jos aatellaan
kun mdkin oon yheksdankymmentd tullu tdhdan [...] yldaasteelle opettajakst,
niin kylld yhd enemmdn ja enemmadn joutuu niin sanotusti mustikkitera-
plaa pitdmadcdn. Ettd el se oo endd, se on aika jarkyttdvdada. Tottakai nii-
td on niin sanotusti terveitd, normaaleja lapsia, mutta hirveen paljon on
sairaita lapsia. Tosiaan, mieleltddn, silleen sairaita. Koulun kulttuuriin
ja musiikinopetukseenkin tuovat oman lisinsd maahanmuuttajaoppilaat,
joita koulussa on melko paljon. Onnistunut yhteistyo perheiden kanssa on
tuonut molemminpuolista luottamusta ja ymmarrysti ja alkuajan ongel-
mista on pitkalti paésty.

Musiikki nikyy koulun arjessa

Koulun musiikin toimintakulttuurista on sukeutunut elimellinen, nakyva
ja kuuluva osa koulun arkea niiden kymmenen vuoden aikana, jotka Jaana
on koulussa ollut. Han on koulussaan pitdnyt menestyksekkaasti aineensa
puolia ja on esim. saanut vakiintuneeksi kidytdnnoksi sen, ettd seitsemén-
nen luokan musiikin kurssi on heti syksylla. Md haluun aina, ettda ekassa
Jjaksossa seiskoille taytyy olla musiikkia. Ja ma sitd just priorisoin ndil-
le muille opettajille, ettd, ettd se on dlyttomdn tdrkeetd, koska se on niin

paljon erilaisempaa yldasteen musiikinopetus kun ala-asteen, ni sit kun
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ne ottaa sen valinnaiskurssin, joka alkaa jo kakkosjaksossa [...] niin se
vatkuttaa niin ddrettomadsti. [...]. Et se on semmonen tdrkee asia. Oltuaan
muutaman vuoden koulussa Jaana sai kouluun musiikkipainotuksen. Niin
sanottujen musiikkiluokkalaisten kanssa tyoskentely on ollut Jaanan tyon
suola tédssa koulussa. Se on se musiikin tekemisen mahdollisuus, ja just se,
ettd sd nddt ettd kuinka ne kehittyy sen kolmen vuoden aikana than mie-
lettomdsti. Ja just ettd se ryhmdnd — ettd kuinka se me-henki ja se semmo-
nen — se musisoinnin riemu. Ja sit ku loytyy justiin, et ku ne loytdd — kun
me tehddn than eri tavalla musiikkia mitd ne on ala-asteella musiikkiluo-

kalla tehny, ne loytdd itsestdadnkin uusia ulottuvuuksia.

Musiikinopettajuuden kehittymisesti ja opettajana
selviytymisestia

Jaana kertoo opettajuutensa kehittyneen aimo askelin niiden yhdentoista
vuoden aikana, jotka hén on tdssi koulussa ollut. Hin on 16ytianyt rohke-
utta olla oma itsensi ja turha arkailu on jadnyt pois. Opinnoissa opittua on
oppinut soveltamaan arkityohon. Ja ykskin mitd md sitte nauroin tdssd,
kun ma katoin — mul oli semmonen video, l6ysin semmosen vanhan vide-
on, mikd oli Sibelius-Akatemian atkaan otettu, missd me tanssitaan nditd
Inkerin kanssa nditd israelilaisia tansseja. Ja sitte ku tdadllda — kun ne ment
vaan tynttydy — katkki meni [nauraa], ku tuut tdnne, ni ei se mee vaan
niin kun tan tan tan tan. Ja sitten ettd miten sd opetat sen niille, ettd se
on sitten hauskaa ja kukaan ei tunne lonts lontsiksi itsednsd. Et kyl se on
— kyl se tyo tekijddnsd opettaa, ettd ei sitd voi — sieltd sai ideoita ja tam-

mostd, mut et kyl se on sitten, tammostdko tad olikin [nauraa].

Ja sitte, jos aatellaan tdtda koko opettajauraa silld tavoin, ettd — ettd sil-
lon yheksdnkymmentd kun on alkanut, ja sitten tdhdn pdivddn mennessd,
niin on oppinu sddstdmaddn itseensd. M litkakin olin silleen niin kun oppi-
laiden ehdoilla. Oli hyvin tavallista se, ettd kun niistd musa on kivaa — ni
edelliset el meinannu lihtee seuraavalle tunnille — et nyt pois, ja seuraa-
vat tunki jo sisddn. Ja ope, saanko md, hei md oon oppinu nyt tin kom-
pin, saanks mda vield, niin kun ndin. Tassa ty0ssa jaksaakseen tiytyy luoda
selviytymisstrategioita, ettei polta itseddn loppuun. On ollut pakko asettaa
rajoja omalle ajankaytolle. Koulumaailman realiteetteihin, esimerkiksi sii-
hen, ettd muutenkin vihii tunteja jaa aina lukuvuoden mittaan pois, on

Jaana oppinut suhtautumaan. Md ensin koin ne hirveen ahdistavana, mut
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sit md aattelin, ettd — kaatuu niitd valtamerilaivojakin, ettd sille ei voi mi-
tadan. Ettd nytjos jotakin jdd, ni sitten jad. Yksi Jaanan ratkaisuista on, etta
hén antaa aikaa ja voimavaroja erityisesti seitsemadnnen luokan alkuun. Sii-
hen md satsaan. Elikkd sen md niin kun oikeen tietosesti aina psyykkaan
itteenti, ettd sitten md oon niin sanotusti vihdn thmeihminen tai hyva ih-
minen,— sillon md annan vield — et tieddn ite, et nyt mun tdytyy vaan

jaksaa ja tsempata ja tdllee ndin.

Yldasteikéisten kanssa tyoskentely on antoisaa ja Jaana tulee hyvin toi-
meen heiddn kanssaan. On ensisijaisen tarkedd tyossd jaksamiselle, ettd
voi hyvin oppilaiden kanssa. Et ne on justiin semmosia aitoja. Ne reagot
aidosti. [...] ja sitten semmonen, ettd ite pysyy nuorena, ja jotenkin sem-
mosena — el nyt nuorena, mutta sanotaan viriilind, ajan hengessa. Et ku
sieltd kuitenkin koko ajan saa kaikkee uutta, semmost jotain. Ja et ma
tykkddn hirveesti tdst murrosidn vatheesta, must se on thana. Kaikkine
sdrmineen. Héan pitdd vahvuuksinaan yhteistyokykyé ja pedanttiutta ja on
I6ytanyt oman luontevan olemisen tavan opettajana. Mulla ei ole olemassa
mustikinopettaroolia, kotiroolia, opettajahuoneroolia, vaan ettd md olen
se mitd olen, ettd niin kun rehellisesti semmonen, ettd — et varmaan se se

on se vahvuus — se kaikki, jolla on selvinny. Ndin ma luulen.

Jaana on kiynyt paljon tiydennyskoulutuskursseilla. Alkuaikana just ku oli
muutaman vuoden ollut téissd, niin, ni sit rupes kaipaamaan, ettd apua,
ettd ma tarviin ite itelleni jotain, et md en jaksa koko ajan antaa vaan,
vaan md tarviin ittelleni jotain. Sit tuli se vaihe — sen takiahan md ldh-
din ndthin koulutuksiin. Useat kurssit sekd Suomessa ettd ulkomailla ovat
koskeneet vuorovaikutustaitoja ja musikaalin tekemistd. Han on ottanut
niistd tarvitsemansa ja soveltanut niistd saamiaan ideoita opetustyohonsa
aktiivisesti. Koulutuksissa on 10ytynyt uusia pedagogisia lahestymistapoja,
jotka ovat olleet merkittavid avauksia Jaanalle pedagogina. Yhtdkkid tajus
et miten tdtd musiikkia opetetaan, ettd miks se jollekin oppilaalle voi olla
niin vaikeeta. Myos oma muusikkous on koulutuksissa saanut lisda ulottu-
vuuksia. Ni sitte kun oli semmonen, just nii ettd uskalski ldhtee improvi-
soimaan, ettd ma oon laulaja, ja sitte tdd on ndin rajottunutta tdd mun,
Jjos mun pitdd ndin — pelkdd ettd tulee vdadrid ddnid. Ni sit justiin se, et md
uskalsinkin ldhtee tdtd puolta tekemddn. Ni se oli just semmonen, ettd jes,

mul on lupa epdonnistua [naurahtaal].
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Koulun ulkopuolella muusikkona toimiminen on henkireika. Jotta tdssd
tyossd jaksaa, ni tdytyy myos itse saada. Ja sitd vartenhan hirveen mo-
net meistd toimii muustkkoina, eikd pelkdstddn opettajina. Ettd muuten ei
Jjaksa. Kevyt, viihteellinen musiikki on Jaanalle itselleen ldheisintd, omas-
sa muusikkoudessaan hin pitda omimpina alueinaan laulamista, vapaata
sdestysti ja yleensd kevyen musiikin fraseerausta. Semmonen kevyt mu-
sitkki on vahvempi osa-alue minua. Kattaen sitten jazzin, iskelmdn, kaikki
— vithteellinen, sanotaan vaikka tdlleen ndin. Elikkda kevyt. Noin niinku
vithteellinen osasto, ettd md oon semmonen, ettd justiin soittamisessakin
just nada tdmmoset vapaan sdestyksen taidot on hyvdt ja sanotaan niin
kun rytmimusiikki ja se, ettd osaa fraaserata. Et se on luontaista ja se
on semmosta mistd nauttii. Han laulaa lauluyhtyeessi, jonka johtajalta on
oppinut erityisen ddnenmuodostustavan, jota han kayttda myos oppilaiden

kanssa.

Saveltiminen on lapsesta asti ollut tirkei osa Jaanan muusikkoutta. Nuo-
rena syntyi haikeita rakkauslauluja, opiskeluaikana laulelmia. Mitddn sd-
vellystd md en koskaan opiskellu Sibelius-Akatemiassa. Koulussaan hian
on tehnyt musiikkia produktioihin ja sittemmin ohjannut oppilaita sivel-
tdmadn. Omista savellysprojekteista on mieleen painunut yhden musiik-
kinaytelmén séavellysprosessi, joka kesti kaksi ja puoli vuotta. Siin on draa-
man sisdlle rakennettua musiikkia. Se oli huima matka, mutta hirveen

rankka, et se menti sit silleen, et se meni uniin, se meni than alitajuntaan.

Tyoskentely oppilaiden kanssa

Et kyl ne aina syttyy. Just se et se on riittdvdn ohjattua ja turvallista, ettd

sd tieddt, ettd md selvidn tdstd.

Jaana opettaa musiikkia hyvin monenlaisille ryhmille: niin sanotuille taval-
lisille luokille, musiikkiluokille ja maahanmuuttajaryhmille. Opetus etenee
spiraaliperiaatteella siten, ettd uusi opetettava aines rakentuu aina aiemmin
opitun pohjalle. Jaanan mottona oppituntia rakentaessa on, ettd "koko mu-
siikki on aina oppimisen kohteena”. Tavoitteena on elamyksellinen oppimi-
nen. Jotta sithen voidaan paista, tulee luokan ilmapiiri ja ryhméhenki ensin
saada sallivaksi ja avoimeksi. Oppilaiden ohjaamisessa on oleellista antaa
jokaisen taidoille tilaa ja 1dhted niistd késin ja auttaa oppilasta loytaméain
omat vahvat puolensa. Opettaja kantaa vastuun etenemisesta ja sopivasta

vaatimustasosta. Just se, ettd ne saadaan kiinnostumaan, innostumaan,
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luottamaan siihen, ettd ne kelpaa — sellasina kun ne on. Mutta md vaadin,
ettd jotta ne kehittyy, niitten tdaytyy osallistua. Et ne et voi kehittyd, jos et
ne tee. Mutta se, mitd sd silla hetkelld teet, nin se riittdd. Et sun et tarvii

olla mikddn huippu, et se on mun mielestd se [...] ladhtdkohta sille.

Jaana kuuntelee paljon oppilaiden toiveita — vaikkapa kappaleista, joi-
ta tunnille otetaan — suunnitellessaan opetusta. Kaikki alkaa oppilaille jo
tutusta. Han tuntee tdmanikaisten sielunmaailmaa, tunnistaa oppilaiden
herkkyyden ja muutoksenkestidmisvaikeudet. Ma tykkddn just sen takia
murrosikdsistd, et vaikka ne on rankkoja, mut justiin ku ne on niin thanan
mustavalkosia. Opettajalla on vastuu oppilaiden hyvinvoinnista ja esimer-
kiksi siitd, ettei kukaan tule nolatuksi. Et se vdrisevd sielu ei tallautuis,
myoskddn sielld musassa. Ettd, et se — ettd ku ndd on kuitenkin niin, sem-

moses herkdssd idssd.

Monet oppilaat voivat huonosti, just niin, tosi paljon. Siihen sopeutumi-
nen vaatii opettajalta uusien tyoskentelytapojen etsimisti. Opetustapoja on
joutunut kehittimaéan, ettd saa kaikki oppilaat mukaan On joutunu tosiaan
itteensd miettimddn, ettd saa nekin aktivoitua. Ja sitd varten on joutunu
tavallaan muuttamaankin sitd omaa opetusta ja sitd mitd on tavallaan

sillon kun Akatemiasta on ldhteny, mitd on ajatellu.

Seitseminnet luokat — lamppdareistd lauluun

Seitseminsien luokkien musiikin kurssi on aina heti syksyn alussa. Se on
alyttoman tarkeetd, koska se on niin paljon erilaisempaa yldasteen musti-
kinopetus kun ala-asteen. Jaanan mielestd on oleellista tulevien valintojen
kannalta, ettd oppilaat ovat kidyneet taiman koulun musiikin tunneilla, jotta
tietdvit, miten musiikkia taalla opiskellaan. Et jos niil ei oo kokemusta stitd
mustikista, niin ei ne — ku ne vaan sen ala-astemusisoinnin perusteella. Et
se on joku thme peikko, et ei ne tiid oikein et mitd tddlla tapahtuu ja ndin
poispdin. Ala-asteella musiikinopetus on ollut erilaista. Ndad on aika uusia

tyotapoja heille musiikin suhteen.

Jaana korostaa aloituksen tarkeyttd uusien ryhmien kanssa. Kaiken 1aht6-
kohta on tiivis suhde ryhmaan. Mdhdn alotan aina kurssit silld tavoin, kun
on uudet oppilaat, me hirveen vdhdn istutaan tdssd [pulpettien ddressd],
vaan me ollaan tuolla [avolattialla] ja ldhetddn than kehorytmeistd ja sii-

ta ettd se ryhmd rupeis toimimaan ryhmdand, et nimirytmeistd ja kaikkee
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niitd tdmmosid, ryhmdjuttuja tehdddn tosi paljon. Ja rytmi on hirveen
pitkddn, pelkdstddn vaan, beat-rytmistda ldhetddn, miten eri tavoilla me
saahaan itestd irti ja ndin poispdin. Jaana tekee paljon t6itd kunkin luo-
kan ryhmadynamiikan kehittdmiseksi. Turvallisessa ymparistossi, jossa ei
tarvitse pelatd epdonnistumista, voi kaikkia rohkaista yrittaimaan. Musi-
soinnin hirveen tdrkee perusasia on se, ettd se ryhmd tuntee toisensa ja
uskaltaa ldhted musisoimaan, ettd kenenkddn ei tarvii, ettd apua emmd
osaa tai md teen vddrin tai ndinpoispdin, ja sitten kannustan sitd ettd, et
opekin tekee mokia ja moka on lahja ja — just hyvd hyvd, ettd tddkin tuli,
no niin ettd eipd mennykkddn perille. Hei mun sori, md huonosti selitin
tdn jutun. Md en koskaan sano ettd teit vddrin, tai ettd sinun takiasi otam-
me koko jutun uudestaan. Vaan just, ettd se on mun, hei sori, méa huonosti,
ettd aha. Se, ettd hin opettajana pistdd itsensd peliin eri tilanteissa, luo

luottamusta ja turvallisuuden tunnetta, on Jaana huomannut.

Nditd tammosid lamppdreitd tehhddn tosi paljon ja just nditd vuorovaiku-
tustaitoja kehittdvid juttuja. Ja leikin varjolla. Yhteismusisointiin valmis-
tavat harjoitukset etenevit loogisesti ja mietitysti. Oleellista on turvallisuu-
den ja onnistumisen tunne: tehtdvien pitda olla niin helppoja ja edeti niin
vaihe vaiheelta, etta kaikki pysyvat mukana. Ne aistii sen, ettd niil on lupa
epdonnistua, ettd ei niitten tarvii, kun se riittdd just mikd sulta sieltd nyt
tulee. Hin ottaa vastuun tilanteen eteenpdin viemisestd, mitdin ei tehda
ilman tarkoitusta. Han selvittaa oppilaille, etta kaikki mitd me tehdddn voi
Jjoskus tuntuu tosi holmoltd, ettd jotakin than hulluu, mut md en yhtddan
mitddn tee sen takia et md rupeisin teitd nolaamaan tai ja — tai jonkun
vaan, niin kun leikin vuokst, vaan silld leikilli on aina tarkotus johonkin.
Et se aina johtaa johonkin, ettd luottakaa minuun. Ettd te vdhitellen huo-
maatte ettd mikd tds on tdd juju. Jaana etenee aina ryhmén taitojen mu-
kaan, ettd miten ma aistin, ettd kuin nopeesti voidaan mennd eteenpdin.
Soiva musiikki rakennetaan pala palalta, rytmi on lahtokohta. Hyvin usein
rytmiikkaan perustuu. Elikka md lihen siitd rytmista litkkeelle. Sitte op-
pilaille selitdn vield, ettd — et musiikin niin kun perustukset on rytmi. Et se
on mun kdsitys tdstd asiasta. Than samalla tavalla kun talo rakennetaan,
niin pitdd olla vahva, hyvda perustus. Rytmeisté ja rytmisoittimista ede-
tdan muuhun soittamiseen, kitaraan, bassoon ja kosketinsoittimiin. Vasta
sitten Jaana ottaa laulun. Mennddn se laulu vasta viimisend, koska se on
kuitenkin niin pelottava, ja semmonen — varsinkin tds murrosidssd. Siel

onjo niin paljon sitd osaamista. Sit silleen varovasti ldhetddn, ja ensin ad-
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nifysiologian kautta, ettd mitd on ja ddnensyntyyn tarvitaan ja ylipdadansd
Jja — kokeillaan. Sitd kautta vasta — ettd hyvin varovaisilla keinoilla sithen

lauluun.

Seitseménsien luokkien kanssa musiikinopettaja joutuu sopeutumaan jat-
kuvaan aikapulaan, on pakko priorisoida. Oma musisointi ja tekeminen on
tarkeinti ja Jaana kertoo ldhtevinsi aina oppilaille 1dheisestd musiikista.
Mutta se tarkein, mikd ei voi jaddd, ni on se just tad aikamme musiikki. Et
ldhetddn siitd omasta musisoinnista ja tekemisestd, ja kuitenkin niin kun
tdn ajan — joka niille on kiinnostavaa, joka niitd viehdttdd. Kansanmu-
siikin osuus on vankka, sitd ei Jaana myoskaan koskaan jita pois. Ja mikd
se kansanmusiikin merkitys on, et ku se on kuitenkin sieltd joka maan
kulttuurista ldhtevdd, se on sitd omaleimaista, joka meidcdt — erottelee ja
yhdistdd. Et sen takii md niin kun painotan tdtd. Esimerkiksi latinalais-
amerikkalaisessa musiikissa rytmiikka on kiinnostava ja haastava, mutta
mahdollinen toteuttaa luokassa. Toi Latinalainen Amerikka, koska se on
Jjust tdd eladmyksellinen oppiminen, ku siel on niin monen tasosta. Eli ku
md selitdn aina oppilaille, ettd lattarimusassa on just se, et saattaa olla
kaks sointuu tai kolme sointuu, et ne on helpot ne sointurakenteet, mut
sit se polyrytmiikka — on sielld se mielenkiintonen joka on meille uus ja
haastava. Mut me kdytetddn riittdvdsti aitkaa niin ettd, et ne pystyy to-

teuttamaan sen polyrytmiikan sieltd.

Eurooppalaisessa ja suomalaisessa kansanmustiikissa painottuu tanssi,
et me [...] mennddn just sita katrillia ja polskaa. Kreikkalaisen musiikin
vhteydessa harjoitellaan hasapikos-tanssi, joka on myo0s riittdvan helppo.
Oppilaat pitavat niisté, vaikka toisinaan vihan vastustelevatkin. Helpoissa
tansseissa, kuten ketjutanssissa, tarvitsee vain luottaa opettajaan ja seura-
ta, opettaja vie kylla perille. Jaanan mukaan tanssi ja kiddestad pitiminen
on oppilaista jainnaa ja he juttelevat siita vilitunneilla. Kddesta ottaminen
aiheuttaa usein tilanteessa kiherrystd ja muuta, mut sitten kuitenkin et pos-
ket hehkuu ja silmdt hymyilee ja sit aina tuolla oppilaiden kesken, kun ne
tuolla vdalitunnillakin eri luokkien vdlillikin juttelee, ootteks te menny sitd
ja ootteks — — — Ne tietdd, et se on jdnndd mut ettd kuitenkin semmonen

positiivinen juttu. Et sen takia md oon sen aina ottanu.

Jaana toivoo oppilaiden 10ytdvan seitseménnelld luokalla kipindn musiik-

kiin ja huomaavan, ettd "mindkin osaan” ja ettd musiikilla on tdssd koulus-

130



sa tarjottavaa jatkossakin. Ettd ei tarvis naama rutussa lopettaa seiskan
kevadlld. Koulun musiikista pitaa kaiken kaikkiaan jaada hyva muisto ja
opettajan on toimittava niin, ettei traumoja jaa. Opettajan tehtdvdnd par-
haimmillaan on se, et sd loydat jokaikisestd oppilaasta sen jonkun musii-
killisen vahvuuden. Et joka iki — vaik ois kuin niin sanotusti kadeton, ni
sieltd jotakin loytyis, ja s pystysit, ettd se kokis, ettd md oon tdrkee ja — ja
mullakin on joku. Eikd niin, ettd sd teet sille lisdd lukkoja ja vahvistat niitd
vanhoja. [...] Et se on mun mielest se ithan se tdrkein — tdrkein tehtdvd.

Ettd md kelpaan. Mm.

Laulu ja esiintymiset

Laulu on se mun vahvin puoli, ettd jos ldhetddn, ni laulajahan ma olen.
Erityistd on hinen lauluyhtyeen vetdjaltd oppimansa laulunohjausmeto-
di, jolla saa nuortenkin d4net soimaan ja laulun vankan kuuloiseksi ja hy-
vasoundiseksi. Laulun ohjaaminen on kouluty6ssa tullut tarkeéksi. Et meil
on tietty saundi, ettd niilla tietyilld jutuilla pyritddn sithen. Ja se mikd
atka hauskaa, ni just, ettd sen saundin voi opettaa tammdosille murrosikd-
sille ja sen saa hirveen hyvdn lopputuloksen aikaan. Soundin kehittdmi-
nen alkaa heti seitseménnelld luokalla, jolloin Jaana ohjaa jokaista oppilas-
ta yksityisessa ohjaustuokiossa, ddnen testauksessa. Tilanteessa han hakee
oppilaan adinialan, testaa sdvelkorvan puhtautta ja ohjaa jokaista oikeaan
aanenkayttoon. Hengityksen ja fraasin viemisen avulla hin saa oppilaan
aanen vahvemmaksi. Se on aika jdannd, kun niilld, tosiaan, et se jdd sit se
piipitysosasto sieltd pois kokonaan. Koulun kuoron soundin kehityksesti

Jaana on erityisen iloinen.

Erilaisten esiintymisten valmistaminen on iso osa Jaanan ty6t4, kuoron ja
niin sanottujen musiikkiluokkien kanssa esiinnytdin paljon. Oppilaiden
toiveiden kuunteleminen ja heidin ehdoillaan eteneminen on niissakin tar-
kedd. Md hirveesti kuuntelen sitd porukkaa, mitd ne haluaa. Ja kuorokin
kun mul on, ni mul on laidast laitaan aina alkusyksystd ohjelmistoo, kaik-
kia eri tyylilajeja. Ja sitten kokeillaan vihdan kaikkee, ja se mistd ne innos-
tu— vaikka joskus md muistan vuosia sitten, ni oli tdmd tamd toivot... En
aina otkein jaksa ymmdrtdd — joka ikinen tunti. Aa, tulee korvista ulos,
md tuun hulluks tin kanssa, tulee mieleen aina tdad Toivotaan totvotaan,
se ohjelma — eihdn ndd lapset voi sitd muistaa. Ja sit ku oli kuitenkin tota

kansainvdlisyyspaiva syksylla, kun meilld — ni se oli niin litkuttavaa, kun
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niit oli kuule nelkyt lasta siind kuorossa. Ja siind oli just nditd, ettd oli
somaleitakin sielld laulamassa ja oli — vietnamilaista, kaikenmaailman
—ja ettd: En aina otkein... kun synnyinmaa tdd liekeissd, tai miten se nyt
menee. Kuitenkin et kuinka ne ihan oikeesti syddamestdcn. Se oli niin, oo,
noust karvat pystyyn, ja nytki. Ja se oli niin raikkaan kuulonen. Elikkd
se, mihin pitdd opettajan luottaa, ni just se et kill your darlings, et joskus,
vaikka se on itelles, et ei pysty — ni sit kuitenkin luottaa sithen, et kun sd
saat — et silla tekniikalla just mitd, mitd mekin tuolla tehddn, ni — kun sd
loyddt semmosen niitten, mikd — ni jumankekka, se on mieleton se saundi

mikd sielt tulee.

Produktiot

Musiikkindytelmaproduktiot ovat olleet oleellinen osa Jaanan opetuskay-
tdntoa ja ne ovat merkittava osa koko koulun toimintakulttuuria. Produkti-
oita tehtiin aluksi musiikin ja ilmaisutaidon kerhotuntien puitteissa, viimei-
simmissé on ollut koko koulu mukana. Yhteistyo erityisesti ilmaisutaidon
opettajan kanssa on ollut hyvin tiivista. Et se on niin huima, ku otetaan se
eri taideaineiden opettajien ammattitaito kdyttéon, jonka ne sitten stirtdd
lapsiinsa. Oppilaat on meilld tddlld oppinu mieltddn, et ndd taideaineet
on atka — et me tehddn hirveesti yhteistyotd [...] ettd tad on hyvin integra-

titvista. Jaanalla on ollut koko ajan johtavan organisaattorin rooli.

Produktioita tehdessa jokainen osallistuja, oli tehtdva ndennéiisesti kuinka
pieni tahansa, on tarked. Jokaisen parhaan puolen ja taitojen esille tuomi-
nen mahdollistuu. Oppilaat oppivat yhteistyon merkityksen ja vahvuuden.
Oppilaat on oppinu sen, ettd me tarvitaan toisiamme. Ja kaikki on tdr-
keitda. Ettd — sitd me aina tdhdennetddn oppilaille, et vaikka sul on joku —
Jjoku pikku juttu, sun mielestd mitdton tehtdvd, mut jos siind esityksessd sd
ootkin sairas taikka et oo paikalla, niin vaikka se on kuin pieni juttu, sun
mielestd saattaa olla — niin kun esimerkiksi yks pikkupoika — sil ei ollu, se
oli ja ddani- ja valotekniikan kurssilla, alotti siind valotekniikan puolella
sitd, ni kun se oli than tdmmonen — oppipoika vasta, ni se et ollu muuta ku
se oli savukoneen kdyttdjd siind [ndytelmdn nimi]. Se pani savut pddille
sillon kun se aikakone tuli ja ndin — et sen tdyty tietdd just oikeeseen ai-
kaan. Mut et aatella jos ei sitd ois ollu, ni ei se ois ollu minkdadn nédkonen se
atkakone. Ettd sitd me yritetddn tdhdentdd oppilaille. Ja just ku oppilaat,

Jotka tekee niitd lavasteita ja ketkd tekee pukuja, hoitaa maskeerauksen,
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ylipddnsd. — Kyl se on, se on hyvin integratiivista ja sieltd nousee se vah-
vuus. Yhteistyon tekeminen ja vastuun antaminen oppilaille nakyy koulu-
yhteisossi ja oppilaiden asenteessa kouluun ylipadnsa. Tavallaan sen, ettd
niitten kans ku yhdessd tehddcdin, niin ei ne rupee hélmoilemddn tddlld
[koulussa], ja se heijastuu hyvind muuhunkin opiskeluun. Produktioiden
myo6ta erityisesti taideaineiden profiili on koulussa noussut. Ja rehtori ar-
vostaa tdtd. Ja just sen takia, koska oppilaat kokee sen hirvittdvdn mie-
lekkdcdind, ja sitte se tuo semmosta — just tdtd sosiaal — tai tdtda yhteisolli-
syyttd ja — sitten sitd hyvdd hedelmad, elikkd se heijastuu siis — totta kai

oppilaiden vdlisiin suhteisiin ja miten koulurakennuskin voi.

Aluksi Jaana ideoi ja sdvelsi itse, nyt oppilaat tekevit kaiken musiikista ja
juonesta alkaen. Opettajan tehtdvd on Jaanan mukaan olla kidynnist&ja,
joka vaistyy heti kun on tilaisuus. Kaikessa opetustyossi, mutta erityises-
ti produktioita tehdessdian opettajan on oltava valmis luopumaan omista
ideoistaan. Opettajan tehtdvd on kdynnistdd prosessi. Ja huolehtia siitd
ettd se pysyy kdynnissd. Ja sitte ku se on niinku siind, ni opettaja astuu
syrjadn. Sd oot sillon onnistunu opettaja, kun sd oot sieltd pois ja — nyt
tdd ndytelmd jdtetddn, tdad on nyt teiddn. Nii, et sd et oo sielld. Et mul on
— alusta asti md oon inhonnu sitd, ettd jos on joku musikaali, niin siel on
opettaja huitomassa tai pianoo soittamassa. Et md kaikissa esityksissd
pyrin sithen, ettd md en oo millddn tai — md eniten nautin tyostdni sillon,
ku ndkee sen tyo hedelmait, et ne pdrjad, ne selvidada sielld yksin — ja md oon

sielld valokopissa ylhddlla.

Opekin pistdaada ittensda peliin

Jaana on loytdnyt oman, luontevan tapansa tehdd musiikinopettajan ty6-
ti. Opettajuus on saanut rakennusaineita Sibelius-Akatemiassa saaduista
opeista, tdydennyskoulutuskurssien uusista pedagogisista otteista ja Jaa-
nan omasta persoonasta ja muusikkoudesta. Opetuskidytdnnon ytimessa
ovat intensiivinen luokkatyoskentely, jossa ryhmén yhteismusisointi on
padosassa, ja musiikkindytelmaproduktiot, joissa integraatio eri aineiden
vililld on 1dht6kohta ja joissa ydinfilosofiana on antaa oppilaille vélineita
ja tilaa tehda itse. Luokkatyoskentelyssi erilaisten ryhmien kanssa lahde-
taan turvallisen ja luottavaisen huumorilla ja leikkimielisyydella varuste-
tun ilmapiirin luomisesta. Jaana heittaytyy itse mukaan ja esimerkillaan

osoittaa, kuinka kannattaa yrittda eikd virheen tekemista tarvitse pelata.
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Jokaisesta oppilaasta 16ytyy vahvuus, ja sen kidytt6onotto on koko ryhman,
jopa koulun, parhaaksi. Kuoron ja musiikkiluokkien kanssa péaisee toteut-
tamaan musiikillisesti kunnianhimoisia tavoitteitaan. Aivan erityistd on
Jaanan ddnenkiytonohjausmetodi. Tyoyhteisossd Jaana on organisaattori
ja integratiivisen toiminnan promoottori. Musiikilla on tassa koulussa Jaa-
nan ansiosta vahva ja kunnioitettu asema. Nyt, kymmenen vuoden jalkeen,
Jaana katsoo eteenpiin: hian on hakeutumassa uusien haasteiden pariin ja

siirtymassa musiikkilukion opettajaksi.

Toikin kun me mentiin sitd hey-ho, hey-ho, niin ei ne mitddn tommosesta,
mutta mulla tuli heti mieleen, ettd hei, ettd tddhdn on tosi hauska, ettd hai-
seva kenkd kiertdd ja opekin pistdd ittensd peliin, ettd se laittaa sen oman
kenkdnsd kiertdmddn. Ja sit samalla ne oppii sen pulssin ja justiin sen, et
sen tasajakosen, ja just sen basarin kompin, et sen pystyy perustelemaan

vield oppilaille.

Kaikki jotka haluaa, ni niitten pitdd pdadstd mukaan, mut sun tehtdvdnd
on loytad sieltd oppilaalle semmonen tehtdvd mistd se selviytyy, et se ko-

kee, et jes, md oon ollu tds mukana.

4.1.3. Soitetaanko ens kerralla vield

Markku on viisissakymmenissa oleva pikkukaupungin ainoan yldasteen ja
lukion musiikinopettaja. Musiikinopettajaksi padtyminen oli vdhdn sattu-
maa osittain. Markku opiskeli alun alkaen luokanopettajaksi, mutta paityi
pian viliaikaiseen musiikinopettajan virkaan nykyiseen kouluunsa, jota on
itsekin aikoinaan kdynyt. Olin vuoden, ja — no, haetaan toinen vuos. Siind
menti seitsemdn vuotta. Sen jilkeen Markku hakeutui musiikinopettajien
poikkeuskoulutukseen, ja aineenopettajaksi valmistumisen jalkeen palasi
toihin samaan kouluun. Héan viihtyy musiikinopettajana, on mielestdin
parhaassa mahdollisessa koulussa t6issa ja tulee hyvin toimeen oppilaiden
kanssa. Minusta tddlld on hyvd henki opettajanhuoneessa, lupsakka ja
huulenheittoa ja leikkimielistd piruilua aina ja silla tavalla, ettd on miel-
lyttdvd olla. Han toimii koulutyon lisdksi muusikkona teatterilla ja soittaa
bandissa. Keikkoja on titd nykya harvakseltaan, ehkd nyt jos keskimddrin

kerran kuukaudessa tai kahdessa on soittokeikka.

Markun musiikinopetuskéaytianté rakentuu yhteismusisoinnille ja yleis-
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sivistdvian tiedon opettamiseen. Kuuntelu kuuluu oleellisesti molempiin.
Perustava tavoite on, ettd jos mind saisin semmosen positiivisen asenteen
mustikkiin. Koulu voi antaa oppilaille mahdollisuuden myo6s musisoinnin
perustaitojen oppimiselle, mutta sitten se riippuu henkildstd itestddn sit-

ten miten pysyvd harrastus on.

Ylaasteen musiikkiluokka on tilava ja hyvin varusteltu yhteismusisointia sil-
malla pitden. Isossakin ryhmaissa riittad jokaiselle oppilaalle oma akustinen
kitara. Markku on ostanut kitaroita, muita luokan ja banditilan soittimia,
vahvistimia seké tietokoneen jarjestimiensd musiikki-iltojen tuloilla. Kou-
lun méaararahoja ei hankintoihin juurikaan ole herunut, vaikka koulussa
on taito- ja taideainepainotus. Painotus nakyy musiikissa siini, etta seitse-

ménnella luokalla on kaksi kurssia musiikkia tavanomaisen yhden sijaan.

Musisointi — sehdn se on tarkeinta tuossa musiikissa

Tarkeinta musiikinopetuksessa on musisointi, laulaminen ja soittaminen.
Kaikilla musiikintunneilla lauletaan. Musisointi on aina koko ryhmaén toi-
mintaa, luokkaorkesteri toimii alusta pitden. Soitonopiskelu aloitetaan

seitsemannelld luokalla kitarasta.

Kitara on se meidn padsoitin. Jokaiselle oppilaalle riittad luokassa oma ki-
tara. Mind pidn kitaransoittoo tdrkeend ja se on niillekin — on kylld, ettd
sielld tapahtuu huomattavaa edistymistd. Markku kay ensin lapi kitaran
osien nimitykset teoriassa. Nykyisissa oppikirjoissa on hyvii juttuja kita-
ralle: "Musiikin ajassa” on havainnolliset kolmiulotteiset sointukaaviot ja
Musikantti seiskan hyvd oivallus minusta tdad, ettd on ne kddnnettdvdt
soinnut. Mikd on yksinkertanen asia, mutta hyvd ettd ne isolla tehty ja voi
kadntad stita kitarasoinnut ndkyuville, kun on kappale mitd soitetaan, etkd
niinkun ennen, ettd piti aina sitd kirjan lopusta kurkistella sitten. Kirjojen
kappaleistakin monet ovat kiyttokelpoisia, sielti 10ytyy sellaisia, joissa on

vahan sointuja mutta ovat kuitenkin mielenkiintoisia.

Harjoiteltavan kappaleen sointukierron Markku kirjoittaa taululle, ja sita
harjoitellaan yhdessa pala palalta. Markku soittaa itse usein aluksi kitaraa
mukana ja sanoo sointuja samalla kun soitetaan. Vaikeita kohtia harjoitel-
laan erikseen. Markku on huomannut, ettd kaikki oppilaat eivit opi muis-
tamaan sointuja tai hahmota niitd yhta nopeasti, ja jos jollakin ei mene, lai-

tan sormet paikoilleen, jos vaikka c:td soittaa vdadrdstd paikasta — ettd ei
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jada muistiin se. Jotkut muistaa sitten noppeesti soinnut, jotkut ei mitddn.
On tarkoitus, ettd jokainen seitsemisluokkalainen oppii kymmenkunta
sointuotetta. Markku pitda kitaratentin molempien seitsemidnnen luokan
kurssien lopuksi. Jokainen soittaa ja mind katon siind, ettd soiko se sointu

puhtaasti, en sitd tempoo ollenkaan vaan ettd mitenkd se vathtuu.

Kitaran lisdksi kiydaan myos muiden biandisoitinten osien nimet ensin teo-
riassa lapi: rumpusetin osat, lyémdsoittimet kdyddn, nimitykset kaikki —
kosketinsoittimet, syntikat — teoriassa. Ja sitten basso, kielet, vapaat kie-
let sitten — meilld on seindssd tuo lappu mistd nuo basistit néikkee, noita
kielid voi tarkkailla siitd. Nimitysten tietiminen on kaytdnnon soittamisti-

lanteen kannalta olennaista.

Perusbeatkomppia kiy jokainen seitsemasluokkalainen kokeilemassa rum-
pusetin takana, ja Markun mukaan ldhes kaikki ("noin 87%”) sen hallitse-
vat. Opettajan ndkokulmasta rumpujen soiton oppimisessa on yhteissoiton

kannalta hankalaa se, kun tempo ei tahdo aluksi pysya.

Soittajan koko huomio menee koordinaatiosta huolehtimiseen, rumpali
on niin kiinni siind, ettd jalat ja kdet toimii, kaikki on sumua mitd muu
tapahtuu. Se vetdd sitd than omaa komppia. Opettajan onkin pakko seura-
ta rumpalia, vaikka tempo kuinka kiihtyisi, ja komppikin kiantyy helposti.
Vain harva aloitteleva soittaja dlyaa itse olevansa pielessi ja lopettaa soitta-
misen ja ottaa uudestaan temposta kiinni. Se on joskus semmonen, minus-
ta hirveen rasittava ja semmonen ahdistava se jotakin ku soitettaan ja se

kuulostaa niinku hirveeltd.

Sitten helppoja bassotehtdvid. Jos on vapaita kielid, kuka tahansa voi
Jjoutua sitten siithen soittimeen. Markku kehottaa seitsemisluokkalaisia
olemaan itse aktiivisia ja ottamaan soitonopetuksesta kaiken irti nyt, kun
sitd on ilmaiseksi saatavana. Han korostaa, ettd jos nyt ottaa hyodyn irti
ja on aina aktiivisesti valmis soittamaan ja opettelemaan vaikkapa bassoa,
voi kevailla olla jo kelpo soittaja. Mutta jos jollekin on vastenmielistd, ja
haluaa mieluummin laulaa, niin en mind ruppee sitd pakottamaan. Myo6-
hemmin kevaalld alkaakin 16ytya oppilaita, jotka ovat erityisesti edistyneet
ja erikoistuneet johonkin soittimeen, ja heille Markku antaa tunnilla vaati-
vampia tehtdvia. Jokaisessa seitsemadnnessi luokassa on 1—4 sellaista, jotka
oppivat nopeasti esimerkiksi vaikeampiakin rumpukomppeja ja padsevit

niita sitten tunnilla kappaleissa soittamaan.
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Nokkahuilu on mukana seitsemédnnen luokan musiikin tunneilla. Se on
Markun mukaan monelle tuttu soitin ala-asteelta, ja monet soittelevat sita
kotonakin. Tosin kokemukset ala-asteen tunneilta voivat olla huonoja, ja
kun Markku ensi kertaa ottaa nokkahuilut esiin, niin kuuluu semmonen
hirveen isoilla kirjaimilla kirjoitettu EI sieltd luokassa. Markku haluaa
osoittaa, ettd nokkahuilu on kelpo soitin ja se toimii ihan hyvin bandin
osana, vaikka Markulla on itsellidnkin huonoja kokemuksia nokkahuilun
soitattamisesta ala-asteella. Kaikki rupes nakymddn kahtena, hirmunen
vinkuminen — vui ettd. Jospa se ala-asteelta vield kummittelee kaikkien
alitajunnassa se ensimmdinen kokemus. Pienet mustat, poikien mustat
sormet yrittdd niitd reikid epdtoivosesti ehtit, posket pullollaan puhaltaa
aivan litan kovasti. Nokkahuilu otetaan mukaan pariin kappaleeseen seit-
semannen luokan aikana, ehki neljilla oppitunnilla. Stemma tai melodia
opetellaan korvakuulolta, ilman nuotteja. Markku soittaa pari tahtia eteen
ja oppilaat kaikuna perassa. Ndin saadaan kappaleeseen vilisoitto tai opi-
taan melodia. Esimerkkikappaleena Markku mainitsee Dianan, johon nok-
kahuilun lisdksi otetaan mukana muita bandisoittimia. Sitten kun se tunti
soitettu ja saahaan vaikka Diana menemdidn ja bdndisoittimet, syntikka
taustalle ja muut, ja sitten joku poika sanoo, ettd soitetaan ens tunnilla
kansa tdtd, niin tuntuu, ettd nyt on ennakkoasenteet vihdan saatu kéadan-

tymddn.

Kaikki laulavat

Laulaminen on tirkei ja oleellinen osa musisointia. Kdytdnnossa joka tun-
nilla lauletaan. Markku on saanut myos pojat innostumaan laulamisesta
ja esiintymaankin my6s laulajina musiikki-illoista. Tddalld meilld on silld
tavalla nyt saatu tuo pdd auki siitd, ettd ei endd — se ei 00 semmonen pe-
lottava asia vaan pikemminkin kunnia-asia, ettd laulavat. Pdanavaajana
tassa Markku kertoo olleen pojan, joka esitti Great Balls of Firen musiikki-
illassa asiaankuuluvine kiekauksineen. Tytot kirku than hurjana ja olivat
haltioissaan, ja se lienee Markun mielestd saanut monen pojan ajattele-
maan, etti ois se mukava olla tuolla kylld. En oo tehny isoo numeroo stitd
laulamisesta, ettd se nyt on, ettd kaikki laulaa ja laulaa sitten silld ddnelld

kun on ja pddsee sitten esiintymddn jos hommat hoietaan hyuviten.

Laulamistakin Markku lahestyy seiskan alussa teoreettisesti kertoen ihmis-

danestd, Adniluokista ja kuorotyypeisti. Ainenkiyttoa harjoitellaan. Laulu-
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kokeen Markku pitad seitseméannelld luokalla ja lukion ykkoskurssilla. Md
oon pitdny silld tavalla than luonnollisena sitd, ettd ei siitd oo tehty sitd
laulamisesta isoo numeroo. Laulukoe on ja se pietddn, joku sanoo mind en
halluu laulaa, niin mind niin kun ettd tottakai. Ettd ei se oo mitddn, puhu-
taan ja tehhddn litkuntakokeita ja se laulukoe. Se on oppilaille tietystikin
aika janna paikka. Yksi kerrallaan tulee luokkaan laulaakseen laulun, muut
hermoilevat laulukirja sylissddan kaytavalla. Laulukoe menee yleensd hyvi-
ten. Mind en haluu negatiivista palautetta siind kovin antaa, koska se on
aika herkkd tilanne. [...] Ne muistaa loppuikdnsd sen laulunumeron ja —
tulee siithen toppi. Niin kun se on aika tavallista, ettd moni thminen muis-
taa sen oman laulukoeajan ja sen numeron, ja sanoo ettd sen jilkeen en
oo sitten laulanukkaan. Markku pitaa laulukoetta myos positiivisena mah-
dollisuutena, joku saattaa 10ytda itsestddn laulajan, huomata ettd minusta
vois ollakin laulamaan vaikka. Numeron suhteen mulla on silld tavalla
aika lempeet kriteerit. Lukiossa, kun laulukoe uusitaan, seitsemannen luo-
kan numero harvoin muuttuu. Se saattaa kylld nousta niill, jotka ovat 8. ja

9.:114 treenanneet laulamista ja niin kehittyneet.

Lahteeko tama minusta tama aani

Niin seitseménnelld luokalla tutustutaan laulamiseen ja bandisoitinten pe-
rusteisiin ja pikku hiljaa luokasta tulee bandi. On tarkeda, ettd kaikki osal-
listuvat, soittaen tai laulaen. Sitten tosiaan than kiva nuista kun otetaan
mikit ja kaikki ja lauletaan ja ollaan than niin kun otkee bdndi. Saajaan
joku kappale sitten kuulostamaan. Apulantaa on soitettu — helpot soinnut.
Jossakin kohassa kun polkastaan sdro pddlle niin silmdt levidd — ja pieni

tytto sielld soittaa, ettd voi thme — ldhteeko tdmd minusta tdmda ddni.

Yhteisen alun jilkeen erikoistutaan

Seitsemis luokka on hyviand pohjana valinnaiskursseille kahdeksannella
ja yhdeksannelld luokalla. Tavallisella valinnaiskurssilla Markku ei enda
juurikaan esimerkiksi kdy kitaraa erikseen, mutta kitaran voi halutessaan
hakea luokan takaseinilti ja sointukaavioitahan 16ytyy kirjasta. Oma aktii-
visuus soittamisessa on tarkeda, Markku ei ryhdy patistelemaan. Hian antaa
tilaa oppilaiden omille kiinnostuksille, ja soitonopiskelu jatkuukin erikois-
tumisen merkeissa. Lyhytkursseilla voi opiskella keskittyneesti vain yhta
soitinta, kitarakurssia vetimaan Markku yrittda aina hankkia ammattikita-

ristin. Se pystyy ndyttdmddn ndille pojille soolojuttuja.
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Erityisesti pojat saattavat yldasteella innostua kitaransoitosta niin, etta
hankkivat oman kitaran ja ryhtyviat omatoimisesti harjoittelemaan. He
istuvat kitara sylissd omassa huoneessa ja tiluttelee sielld, harjoittelevat
itsekseen korvakuulolta levyiltd matkimalla. Han kertoo pojasta, joka viela
yhdeksannelldkdan luokalla, ollessaan kuitenkin valinnaisessa musiikissa,
et otkein saanu D:td ja A seiskaa oikein kunnolla menemadcdn, yritti aina
soittaa mutta sitten ei. Poika oli mukana ryhmén esiintymisissi, mutta soit-
ti niissd akustista kitaraa ilman vahvistusta. Jostain syysta poika osti sitten
kitaran, ja nyt se soitteli noita Stratovariuksen kappaleita, soolot soitti
kaikki, vuoden aikana. Ja se oli aivan — than huima se kehitys. Markku on
seurannut useammankin pojan kehitysta, joka on mennyt tdhén tyyliin. Se
on kylld mielenkiintosta, miten kehitys saattaa than — nousta hirveesti. Ja
tulee semmosesta hiljasesta pojasta semmonen suosittu, ettd — kaikki, ettd

tuo se soitti sen.

Kahdeksannella luokalla valinnaisryhmien kanssa Markku kdy ihan en-
simmaiseksi lapi laitetekniikkaa: miten piuhoja kasitellaan, laulukamat ja
muut. Koska niitd vilituntisoittajia on, ettd ne osaa kdayttdd niitd. Oppilaat
erikoistuvat vihitellen johonkin soittimeen, luokassa ja bandeissd muodos-
tuu se oma kokoonpano. Ja sitten jotkut aina hoitaa sen laulamisen. Ettd
vaikka tytoissdkin ois ehkd semmosia, mitkd vois sitd bassoo soittaa tai
koskettimia, mutta se on — — — se on tietysti vahdn semmonen viidakko, et
nyt voi sanoa, ettd viidakon laki, mutta... Oppilaan taytyy tunneilla itse pi-
taa puolensa ja huolehtia siita, ettd padsee soittamaan, jos haluaa. Markku
ei kovin paljoa itse tuputa soittimien ddreen tulemista kenellekdin, oma ak-
tiivisuus on tarkeda. — en ruppee hirveesti siind nyhtdmdcdn, ettd voisitko

tulla kokeilemaan — se pitdd vdhdn, omaa aktiivisuutta siind kdyttda.

Valinnaisryhméan toimintamahdollisuuksiin vaikuttaa ryhméikoko. Viime
aikoina ryhmaét ovat olleet Markun mielesta liian suuria, rehtori ei ole ot-
tanut toivetta ryhméikoosta huomioon. Markkua se harmittaa, silla liian
suuressa ryhmaéssa et kaikki tyollisty. Sen verran pitdisi ryhmaéssa olla op-
pilaita, etta 16ytyy joka 1aht6on laulajia ja soittajia, mutta niin, ettd kukaan

ei jad ilman mielekasta tekemista.

Lukiossa yhteissoittoon keskitytdan erityisesti valinnaisilla kursseilla, joi-
hin Markun mukaan hakeutuvat tekijaihmiset. Lukiossa on kaikille pakolli-

sella ensimmaisilla kursseilla hyvin heterogeenisia ryhmia, kun osa on har-
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joitellut soittoa koko yldasteen ajan ja osa ei seitsemannen luokan jilkeen.
Mutta kylld ne sitten kaikki tekkee, ja pojatkin yrittdd laulaa sielld, omalla
karhealla tavallaan, Sinistd unta ja Ranskalaisia korkoja. Kaikille yhtei-

silld kursseilla soittavat ne, jotka haluavat.

Sehdn tarkotus onkin, etta potkastaan vauhtiin, ja sitten
pyorii ite

Yldasteen bandisoitto-kurssilla keskitytdan nimen mukaisesti bandisoit-
toon. Kurssin alkaessa syksylla katotaan ketd sielld on, ja kootaan niistd
sitten bdndejd. Toimivia kokoonpanoja, ettd jokaisessa on basisti, rumpa-
li, kitarat, laulu. Mielellddn silli tavalla ettd se tapahtus oppilaitten kes-
kuudessa. Jos ei tuu, sitten mind sanon, ettd sind oot rumpali, oot tdssd ja
sind oot basisti, tyo ootte kahestaan, ja sitten kasataan. Mutta yleensd se
on toiminu, ettd ne on ite hakeneet, ja se on kaikkein paras sitten. Tunneil-
la yksi ryhmai kerrallaan on luokassa treenaamassa opettajan johdolla, yksi
ryhma alakerran banditilassa. Ne kdy tuolla tyhjissd luokissa ja kdytdvissda
muut aina soittelemassa ja harjottelemassa ihan oma-alotteisesti, ettd ei
00 semmosta paikalla istumista. Luokassa voi my0s blokata cd-soittimen

ja kitaroiden avulla sointuja kappaleista, joita bandi aikoo soittaa.

Yhteismusisointia harjoitellaan méératietoisesti erilaisin tavoin. Joskus ol-
laan bdandisoitossa than yhteisid semmosia time-harjotuksia tehty. Kun
alussa tahtoo tempot sitten aina vdhan kiihtyd, niin vaikka panee metro-
nomin nakkaamaan, ja sitten kaikki silmdt kiinni ja iskee vaan sen ykko-
sen ja ne joutuu kuuntelemaan. Ja sitten joskus soitetaan klikin kanssa,
pistdn rumpalin soittamaan ja basistin klikin kanssa, ettd tottus kuunte-

lemaan muita.

Vaikka Markku ohjaakin biandeji, on keskendin harjoittelu oleellinen osa
bindisoiton opiskelua. Tavoitteena on, ettd bandit oppivat tyoskentele-
maan itsendisesti. Markku antaa oppilaiden olla alakerran bandiluokassa
keskendin, ja vahitellen ryhma alkaa toimia, roolit muodostuvat. Ryhmalle
tiytyy loytyd pomo, joka on vastuussa toiminnasta. Markku sanoo, ettei ole
ihan varma, miti oppilaat keskendan puuhaavat, mutta mita ilmeisimmin,

tuloksista péatellen, harjoittelevatkin.

Kasilla viela bandisoiton alussa aika paljon sitd pittdd neuvoa. Silloin

opettaja joutuu vield jossain maarin puuttumaan ryhmien toimintaan, tu-
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kemaan harjoittelua ja esimerkiksi ohjaamaan — puuttua vaivihkaa asiaan
— sopivan tasoisten kappaleiden pariin. Yhdeksédnnelld luokalla sama ban-
dikurssi lahes samalla kokoonpanolla jatkuu, ja silloin itsenédinen tyosken-
tely sujuu yleensa jo hyvin, oppilaat oppivat kantamaan vastuuta yhteisesta
tekemisesta. Ettd vaikka ei opettaja sielld ois, kylld se homma toimis sit-
ten. Suurin piirtein. Tietysti voithan jotkut istuskella sielld sitten, mutta

kuitenkin.

Bandit kehittyvit ihan tyotd tekemadilld, soittamalla. Se on sitd eiku, mutku
-osastoo, ettd kun tdd ei onnistu ja toimi, sitten korjataan ja tehddn. Sitten
Jjoku pystyy kehittymddn siindkin, — eitkun-eikun soittamisessa. Opettaja
on ajan myotd yha enemmain taustalla, oleellista on olla innostaja ja in-
nostunut. Sehdn tarkotus onkin, ettd potkastaan vauhtiin, ja sitten pyorii
ite. Jos liian paljon opettaja ruppee puuttumaan, se ei 0o semmonen, ettd

meidn oma bdndi.

Esiintymiset

Bindisoitto ja yhteismusisointi valinnaisilla kursseilla tdhtda esiintymi-
seen. [Pfitdd olla semmonen tavote kuitenkin, tdd esiintyminen, sen takia-
han tdssd vahdn ollaan. Jos ei ois ollenkaan tommosta, se vois ehkd vdhdn
turhauttaa soitella sitten. Se on aina olemassa, ettd sitten sielld — sielld
ndytetddn ja soitetaan ja tamdn takia hiotaan jotakin kappaletta. Lukios-

sa valinnaisella kurssilla on tehty konsertteja, musikaaleja ja kabareita.

Markku on satsannut paljon jirjestdmiinsd koulun musiikki-iltoihin, joita
on pari kertaa vuodessa. Ne mielellddn esiintyy, meilld on tehty valot —
[...] ettd on kaikki tdmmadset pyorivdt ja savuefektit ja muut, rumpali aina
iskee, niin kirkkaat vdldhtdad. Suuren maailman meininki, ettd on sithen
satsattu sitten. Musiikki-illat ovat suosittuja tilaisuuksia, niissa on hirveen
hyvd tdda yleiso, kun se koostuu noista oppilaista, ne kannustaa niin hir-
veesti aina, hirmuset aplodit. Ja kun nostaa vihdn sormee tai kdttd, niin
yleis6 huutaa. Ne on hirveen mukavia, limminhenkisid tilaisuuksia ne

mustikki-illat.

Esiintymédn padsemisesta on tullut koulussa oppilaiden keskuudessa ta-
voiteltava asia. Kaikki musiikin valinnaisryhmat esiintyvat musiikki-illois-
sa. Markun periaatteena on, ettd koko ryhma on aina mukana, jokaiselle et-

sitdan sopiva tehtava. Aina loytyy joku semmonen — guiro-osasto, tai silld
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tavalla. Jos ei sit vaikka lavalle, jos ei suostu tulemaan, sit on sitd piuhan
vetoo ja muuta sitten. Siind voi pdted sitten. Ylempien luokkien esimerkki
innostaa myos seiskaluokkalaisia, hekin olisivat jo innokkaita esiintymaan

musiikki-illoissa.

Soittaminen ja esiintyminen saattaa olla avain sosiaaliseen parjaamiseen.
Semmosta mind oon ndhny, ettd se on, on varmasti kylld tddn musiikin
Jja tadn estintymisen ansiota. On semmosia ollu hiljasia poikia mitkd on
sen voittanu. Ja sitten tdimmonen, ettd ne kun soittaa noissa bédndeissd ja
esiintyy, niin se jdd semmonen muu uhoilu pois, ettd ne on, tddlldikin on —
than kingejd on sitten ne, ketkd on soittanu Hurriganesin soolon kitaralla.
Ettd vahdn thannoi — ettd niitten ei tarvii sitten potkia seinid ja ikkunoita
sdrkee sitten. — Se on minusta hirveen hyvd, ettd sitd pietddn tavoiteltava-

na, ettd on pddssy estintymddn.

Musiikki-illat ovat Markulle itselleenkin tarkeitd, tosin onhan ne tyoldita.
Niiden jdlkeen on aina semmonen mukava tyhjd tunne. Oppilaiden kaik-
kinainen esiintymistaito kasvaa, kun he ovat bandin kanssa keikalla. Esiin-
tymistaito on itse asiassa eldimia varten tirkeimpia taitoja, jonka hinen
opetuksessaan oppilas voi oppia. Ne ketkd on soittaneet paljon, olleet bdn-
disoitossa tai valinnaisessa ja esiintyneet musiikki-illoissa, niin niilld se
rohkeus jotenkin kasvaa ja tdssa huomaa, ettd ne on lukiossa niitda ketkd
on kaikkien tilaisuuksien juontajia mikrofonin varressa, ne ketkd on tadal-
ld estintyny. Ja sehdn on eldmdid varten hirveen iso asia. Ettd vaikka ois —
kirjottas tdydet alldt sitten, ja kun ei saa sanaa suustaan ja menee kipsiin
yleison edessd. Ja vertaa johonkin, johonkin henkiléon, mikd pystyy sitten
luontevasti esiintymddn, vaikkei niin hyvdt paperit oiskaan, niin kylld se
aina ajaa ohi sitten, jossakin tyénhakutilanteessa. Semmosta mind oon
ndhny. ettd se on, on varmasti kylld tddn mustikin ja tddn esiintymisen

ansiota.

Koulun musiikki-iltojen lisdksi on paikkakunnalle Markun johdolla synty-
nyt pienimuotoinen rockfestivaali, jossa nuo bdndit sitten voivat esittdd
vdhdn [pidempid], puolentunnin setteji. Rekka ajetaan tuohon lavaks,
pressu auki ja sithen tehhdcdn stage ja ddnentoisto. Ja pietddn lippuhinnat

matalana, ettd et oo mittddn nimibdandejd.
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Ohjelmisto

Musisointikappaleita tuovat tunneille sekd oppilaat ettd opettaja. Ne aina
joskus jonkun levyn, ettd ootko kuullu tddn ettd soitettasko tdtd. Md sanon
et en oo tkind kuullu, etti — — — than totta? Mut sitd on niin eri sukupolvea,
se on hyvdksyttdavd. Esimerkiksi Apulannan biisit on sen takia mukavia,
kun ne on noille penskoille ajankohtasia ja ite lauleskelleet ja helpot soin-
nut. Oppilaat tuovat itse uusia biiseja, jos haluavat, ja Markku valikoi kir-
joista ja olemassa olevasta materiaalista tuoden tunneille esimerkiksi popu-
laarimusiikin klassikoita. Kyl me tunnilla sitten soitetaan noita vanhempia
sitten seitkytdluvun, kaheksakytdluvun biiseja. Kylld ne nuita itekin sitten
soittelee than — Krokotiilirokista ldhtien. [...] Minusta on semmoset hyvid,
mitkd on helppo soittaa ja vihdn sointuja, ja kuitenkin mielenkiintosia. Nii-
td tulee sitten enempi soiteltua niitten kanssa. Hyvin opetukseen sopivassa
kappaleessa on semmonen joku juju, ettd mistd sen kappaleen tunnistaa,
joku semmonen, tietty rytmikuvio tai sitten joku ostinatoddni tai joku bas-
sojuttu. Ja sitten kun sen pystyy soittamaan suurin piirtein niinkun se on

tuota alkuperdisessdkin, niin se antaa semmosen potkun sille kappaleelle.

Musisointi on mukana asioiden, esimerkiksi suomalaisen populaarimusii-
kin historian tai jazzmusiikin yhteydessd aina kun mahdollista. Musisoi-
malla ldhestytdan myos eri musiikkikulttuureja, joita Markku itse tuntee
hyvin ja joiden soittaminen luokassa toimii. Markku on opiskellut kuu-
balaista son-musiikkia ja brasilialaista musiikkia kursseilla 1990-luvun
alussa. “Lattareita” soitellaankin ldhes joka luokan kanssa, kuubalaisvai-
kutteisia kappaleita ja sambabateriaa. Sambaa kokeillaan seitseméannelld
luokalla, veetddn sitd sekametelirytmid mikda seiskalla hyvin harvoin ees
kuulostaa joltakin. Mutta jos sattuu, ettd on joitakin musiikin harrastajia
mitkd vot sen agogon tai tamborimin saaha rytmissd kulkemaan, ja hyvd
surdon soittaja, niin sitten se joskus loytyy, loytyy se ahaa-elamys, ettd
tdmd se on se samban syke. Yhdeksidnnelld luokalla sambaan palataan uu-
destaan, vihan paremmissa merkeissda. Viime vuonna harjoteltiin noitten
valinnaismuusikoiden ja bandisoiton kanssa samba-bateriaa soittamaan
— sitten kaikki nuo hevidijdt sitten, mitkd sielld, niin ne vaan surdoa sielld
soitteli, ja se oli than kiva. Ja sambassa jotenkin se rytmi ja kaikki se muu,

pddsee vdhan niin kuin sisdlle sithen.

Vaikka Black Magic Woman on minusta hyvd semmonen koulukappale.

Se on kuitenkin, jos levyltd kuunnellaan, aika semmonen vaikeen olonen
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soitettava, siind rytmisoittimia on sitten — — — ei 00 se rytmi mikddn pe-
ruskomppi, vaan vdhdn tommonen lattariosasto — ne on minusta than —
Ja Oye como va on semmonen mitd ne soittaa kasilla, vaikka ne aluks
sanoo, ettd ei tdtd. Nyt mekin tdssd musiikki-illassa esitettiin kasin kanssa
Jja ne than tykkds siitd. Kaveri opetteli soittamaan kitarasoolot than niin
kun levyltd suoraan. Siindkin kanssa semmosia, kun nékee thmisten kas-
voilta semmosia ahaa-eldmyksid, kun sielld komppi istuu kohalleen, ettd
se on niinkun just, ettd rupee l6ytymddn, ettd ei kukaan nokalleen soita,

ettd kaikki. Siind on se lattarikappaleitten juju. Se on hyvd juttu.

Eri musiikin lajien ja tyylien pitdminen opetuksessa on tirkedd myos op-
pilaiden ennakkoluulojen vihentdmiseksi ja suvaitsevaisuuden lisiamisek-
si. Kun oppilaat vastustavat jonkin kappaleen ottamista tunnille, ne sanoo
ettd ei tdtd, niin se mulle on aina haaste. Markku on huomannut, etta jos
han opettajana jaksaa olla sinnikis ja hioa esim. argentiinalaista tangoa,
niin kylld ne sitten loytdd siitd sen jonkun, ja se on aina sitten — hyvd, ettd

nyt meni ndin sitten.

Biandisoittokurssilla bandit saavat itse pitkalti valita ohjelmistonsa. Jos-
kus 16ytyy myGs omien biisien tekijoitd. Ryhmit sovittavat kappaleet itse,
eikd Markku juurikaan niihin puutu. Joskus hén saattaa tehda kysymyksia,
herattad miettimain esimerkiksi erilaista komppia b-osaan tai muuta vas-
taavaa. Parhaillaan yhdessi ryhmaissé kahdella bandilla on omat sdvellyk-
set ja sitten yks soittaa tota Stratovariusta, sitten yks on tammonen Jari
Sillanpdd -linjalla, valmiita coverbiisejd. Kasilla tietysti sitten kun ne et
osaa pddttda tai tiid, sitten otetaan kirjasta joitakin semmosia mitkd on
helppoja. Koska ne alussa ne on vdhdn liian vaikeita kappaleita, ettd joku
hevibdndi soittaa ja tukat heiluu sielld, ne videosta ndyttdd ettd tammaos-
ta pittdda. Kun ne osaa kaks sointua soittaa sdré pddlld ettd nyt otetaan
tamad. Pitdd maan pinnalle puottaa ettd jospa otettas tamd, vaikka Syk-

syn sdvel tai muu osasto. Ensin soitetaan tdd.

Etta ei than harppua vdaita selloks

Markun yldasteen musiikinopetuksen kiytidntdé painottuu musisointiin,
mutta kaikille yhteisella seitsemadnnen luokan ja vaihtoehtoisella kahdek-
sannen ja yhdeksdnnen luokan kursseilla tutustutaan musiikkiin myds
kuunnellen ja yleissivistavia musiikkitietoon kuuluvia asioita opiskellen

opettajan pienin luennoin ja ryhmaitéin.
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Soittimiin, bandisoittamisen kéaytantoihin ja laulamiseen liittyvén tietopa-
ketin lisdksi tutustutaan eri luokka-asteilla populaarimusiikin vaiheisiin,
eri maiden kansanmusiikkiin, lansimaiseen taidemusiikkiin, nayttimoému-
siikkiin, sinfoniaorkesterin soittimiin — yleissivistykseen kuuluvia juttuja.
Esille otettavat asiat ovat muotoutuneet opetussuunnitelman pohjalta sen

mukaan, mikd — no, toimii — semmosia mitkd pidn tdrkeend.

Mulla on legendaarinen esimerkki yhestd opettajasta, kun tddlla oli pe-
rulainen inka soittamassa perulaista harppua. Sitten tuo lehtori, mikd
istu minun vieressd ja halus tehda vaikutuksen sano, ettd aika hyvin soit-
taa tuota selloo. Ja sitten minun piti jotenkin siind, en tiid mitd ois tehny,
mind sanoin sitte ettd tuo on harppu. Ettd toivoo ettd tdmmésid et sitten

nolaamisia kellddn tapahu, joskus myohemmin kun ne on aikuisia.

Kun siirrytdan lukioon, opetus ja vaatimukset muuttuvat silld tavalla vd-
hdn lainausmerkeissa akateemisempaan suuntaan. Ylaasteen aihekoko-
naisuuksia syvennetdan lukion yleissivistavdan luonteen mukaisesti. Esi-
merkiksi meilld kuuluu kanssa ykkéselld aina tuo, ettd kdydcdn Sibeliuksen
Finlandia-analyysit ldpi, ettd miks se on sdvelletty ja kysyn joka kerta ko-
keessa sen. Ne tietdd sen ja ne lukkee. Lukion maailmanmusiikki-kurssilla
tutustutaan esimerkiksi Markkua itseddnkin kiinnostavaan intialaiseen
musiikkiin, kuunnellaan minkdlaista se on, ja mikd on raga. [...] — Minus-
ta itestd on kiinnostava, ja mind mietin, ettd varmasti jostakin muustakin
ehkda vois olla kiinnostavaa tietdd siitd. Kuuluuhan se kokonaisvaltasen
thmisen yleissivistykseen tietdd jopa siitdkin. Neloskurssin aiheena on lan-
simaisen taidemusiikin historia. Paljon kuunnellaan — ettd jdis semmonen
haju ettd miltd kuulostaa Bach tai minkdlainen soundi on Beethovenissa.

Sehdan tulee vaan than kuuntelemalla.

Pitaa uskoo sithen mita tekee

Musiikinopettajan arkityo on atka paljon sitd perussoitantaa ja than niitd
perusjuttuja. Markku muistuttaa, ettd sitd loppujen lopuks ei hirveen usein
pddise sitd hienoo musisoinnin iloa kokemaan, mutta pitdd uskoo sithen
mitd tekee, kylld sieltd tuloksia rupee tulemaan sitten. Joskus pitkat tyo-
paivat, kun musisoidaan paljon, ovat fyysisesti raskaita. Vaikka nyt kasi-
luokan kaks bdandisoittoo, ysiluokan kaks bdndisoittoo sitten perdkkdin ja
muuta, se ruppee tuntumaan jo ettd alkaa olla tiukkaa, iltapdivdlla rup-

pee hermostuttamaan.
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Palkitsevaa on oppilaiden innostuminen ja se, kun ndkee ettd jollakin sella-
nen ahaa—eldmys, ettd rupee soitto kulkemaan, joku oppii tai kehittyy ja
saa stitd jotakin. Sitten nditten musiikki-iltojen yleison henki ja esiintyjien
henki sitten, niin se on mukava than minun ndhda miten niilld on mukavaa.
Suurimpia elamyksia Markulle opettajana ovat olleet Nuori osaaja -taideta-

pahtumiin osallistuminen bandien kanssa — on menestytty mukavasti.

Vastapainoa koulumusisoinnille tuo teatteritoiminta ja oma béndi, jossa
Markku on rumpalina. Se on sikdli mukava soittaa verrattuna koulumu-
sisointiin, ettd silld tavalla vdahdn niin kun kulkee ja ammattimaisempaa,
Jja — et oo sitd than perus Syksyn sdvel -osastoo. Hin myos saveltda jonkin
verran, esimerkiksi yhen musikaalin sdveltdny tohon lukioon. Markku on
kiinnostunut musiikista laajasti Indonesian Gamelan-musiikista johonkin
Suomi-iskelmddn, tai Mozartiin, niin jokaisessa on se — vahdn silla taval-
la eri tavalla pitdad kuunnella. Ominta, 1dheisintd musiikkia on bebop-jazz.
Kun oikein rauhassa pddsee kuuntelemaan Charlie Parkeria, niin siind on
se joku. Neroutta. Toisaalta joka pddsidinen kun pddsee Bachin Matteus-
passion kokonaan kuuntelemaan, niin kylld siind aika vierdhtdd. Bachin

kontrapunktiset jutut kaikki, niin siind on sitd itua.

Mielessaan Markku on pohtinut, jaksaako tehda musiikinopettajan tyo-
ta eldkevuosiin saakka, miten kuulo siilyy ja miten pysyd musiikissa ajan
hermolla. Tosiaan miettiny monesti vakavissani ettd oiskohan tdstd than
ammatiks sinne eldkevuosiin asti sitten. Kun se on — tosiaan se nuorison
oma musiikki ja muu on sitten — on, on vdhdn vierasta mulle. Oon jo nyt
huomannu sen. Tietysti kun tuli tdnne nuorena tdahdn virkaan, kun ikd
alko kakkosella, niin sitten se oli samoja musiikkia osittain mitd oppilaat.
Ja ne oli heti tuttuja sitten. Mutta eipd se tietysti tunnu niin haittaavan
tuo, vaikka ei oiskaan, samoja biiseja — eikd se oppilaistakaan varmasti

haittaa se.

Se on semmonen onnistumisen eldmys, ettd joku kappale sujuu ja toimii
hyvin, ja ndkee sitten ndistd soittajista, ettd on mukavaa, tddhdn mennee

hyvin, otetaan uuestaan ja nauhotetaan, ja soitetaanko ens kerralla vield.
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4.1.4. Opetan loytamddn itse sen musiikin

Emma tddltd lahde kun kulumalla, toteaa Marja tyopaikastaan, joka on
pienen kaupungin yldaste ja lukio. Han on ollut tdssd samassa koulussa
toissda valmistumisestaan ldhtien, ldhes 20 vuotta. Liheisia kollegoja on
paljon, mutta koulun ainoana musiikin aineenopettajana tyotéd leimaa kui-
tenkin yksindisyys. Se tulee esille erityisesti silloin, kun joutuu yksin pita-
mé&dn oman aineensa puolia. Tietysti sitd on hirveen yksin, mutta se nyt on
kaikilla varmaan sama juttu, et harvas koulussa varmaan on useampia.
[...] Sitd on niin kun oma aineryhmdnsd, et aina kun sanotaan et aineryh-
mdt kokoontuu nyt sitten, saa valita paikkansa, niin md kerddn kansioni
Jja rupeen miettiin, ettd hohhoijaa, ettd ruvetaanpas téihin. Ettd toisaalta
el saa — el saa tukee ammatin puolesta keltddn. Ja kukaan muu ei than
ymmdrra kaikkee mitd tdhdn kuuluu, et itse pitdd hirveesti pitad puoli-
aan. Vililla sit tuntuu, et piddanks md nyt litkaa puolia ja enks ma nyt osaa
pitdd puoliani. Et kun ei kukaan oo — ketddn oo siind. Se ei johdu tdstd
koulusta, vaan se johtuu siitd, ettd sitd on niin yksin. Et ei kukaan muu

opettaja oo niin yksin.

Musiikinopettajana Marja painottaa yhtialta oppilaiden nikemysten huo-
mioon ottamista ja kunnioittamista, toisaalta omaa tehtdvadnsa aikuisena
kasvattajana myos laajentaa oppilaiden kisitystd musiikista. Opetusoh-
jelmistoissa ovat mukana niin oppilaiden tuomat musiikit, klassinen mu-
siikki kuin eri maiden musiikkikulttuurit. Lahden siitd mitd ne ite toivoo
Jja sit lisddn sinne. Oppilaiden musiikillisen maailmankuvan avartaminen
on keskeinen tavoite. Siihen liittyy olennaisesti suvaitsevaisuus, toisia
kohtaan ja sit mydskin itseddn kohtaan. Suvaitsevaisuus nimenomaan
kaikessa kuuntelemisessa ja laulamisessa, ettd mda — tavallaan pakotan,
[naurahdus] pakotan kuuntelemaan mydskin semmosta musiikkia mistda
el tykkdd. Et kaikkee taytyy voida kuunnella vaikka kaikest ei tarvii ty-
kdtd — kukaan ei tykkdd kaikesta. Konkreettinen tilanne on esimerkiksi
yhteislaulujen laulaminen. Koitan hirveesti pitdd kiinni siitd, ettd jokainen
saa ehdottaa lauluja laulettavaks. Ja md sanon ndin, ettd lauluista ei saa
valittaa mut niitd saa valita. Jos joku ehdottaa, ettd lauletaan Pdivdnsdde
ja menninkdinen, niin sit se lauletaan ja kukaan ei sano sithen mitddn,
vaik se ois yks ainoo ithminen joka ehdottais. Mut sil on oikeus ehdottaa,
Jja sitten ettd jokainen myoskin uskaltaa ehdottaa lauluja, koska jokaisel

on se sama otkeus.
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Musisointi, laulu, soitto ja kuuntelu saavat Marjan kidytdnnoissa rinnalleen
aktiivisen keskustelun. Oppilaiden oman musiikkisuhteen jasentimisen

apuna on vihko, jota kiytetdan opetuksessa erityisilld tavoilla.

Omat opetuskaytannot omat kehkeytyneet ajan mittaan, mutta se on pysy-
ny samana, et mun mielestd edelleen laulaminen ja soittaminen on kaikist
tdrkeintd. Kaytannon musisoinnin merkitys korostuu aina vaan. Ettda kyl
mad kaikki teoriat ja historiat jdtdn opettamatta, jos toinen vaihtoehto on
se, ettd joku ehdottaa et laulettais nyt tanddn. Niin kylld md aina annan
periks — no lauletaan vaan. Muutoinkin Marja suhtautuu nykyisin jousta-
vasti opetukseen. Md oon oppinu et ei kannata niin hirveesti vdlittdd jos et
suunnitelmat toteudu. [...] Et mdkin nuorempana suunnittelin kokonaisia
vuosia, siis yhen vuoden kerrallaan, tein semmosen mielettomdn kalente-
rin. Ajan mittaan hdan on kuitenkin huomannut, et el mun tarvi kun pdivd

kerrallaan tehda.

Luottamus omiin vahvuuksiin ja ndkemyksiin on syntynyt vihitellen. Ei ne
0o semmosia ahaa-juttuja ollu, et pikkuhiljaa md oon tajunnu, et md voin
luottaa omaan kdsitykseen, ettd md voin luottaa sithen, md oon nyt jo sen
tkdnen et md saan ite pddttdad [naurahtaa]. Mut ei ne oo semmosia dkilli-
sid juttuja ollu. Esimerkiksi danenkayton opettamisesta Marja toteaa, etta
mad otkeestaan osaan tehdd sen aika hyvin, et mun kannattaa opettaa siltd

kannalta asioita.

Seitsemis luokka: yhteinen alku

Seitsemannelld luokalla on ndd kolme asiaa, laulaminen ja ddanenkdytto, ja
sitten kuunteleminen ja ne asiat mitd sithen liittyy. Ja sit on stis soittami-
nen, musisointi, johonka kuuluu kitaransoitto, et sitd md opetan kaikille.
Musisoinnin perusteita opetellaan yhdessi. Tavoitteena on, ettd jokainen
sais kitaransoiton alkeet — ndin tdd nyt toimii tdd kitara. Ja sit myoskin
bassoo ja vdhdn rumpuja. Et ne on ne asiat, mitd ma silleen opettamalla
opetan. Muu saa mennd sit vihdn sen mukaan, et miten ryhmd — painot-
tuu sitten. Joskus keskustellaan than vimmatusti, aivan hirveesti keskus-

tellaan.

Seitsemannen luokan kurssin aihevalikoiman md oon typistdny aika pie-
neen, kertoo Marja, jotta ehdittds harjotella tarpeeks sitd kitaraa, ja pitds

laulaa paljon. Han on halunnut pitaa kurssin kaytantopainotteisena ja jat-
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taa tilaa myos oppilaiden kiinnostuksen kohteille, joihin niiden ilmaantu-
essa tartutaan kylld heti, halukkaasti. Kuuntelussa Marja ottaa esiin kaik-
kien ryhmien kanssa paitsi oppilaiden omaa musiikkia my6s Griegin Peer
Gynt -teoksen. Sen yhteydessd hdn opettaa oppilaat kidyttamaan vihkoja,

jotka ovat opetuksessa keskeisessa roolissa kautta vuosiluokkien.

Vihkot musiikinopetuksen osana

Vihkoja kaytetddn oppitunneilla ja musiikillisena paivakirjana. Idean vih-
kosta Marja sai Freinet-pedagogiikan kurssilta. Mulla tuli siitd semmonen
olo, ettd tad — ndinhdn md oon oikeestaan tehnykkin, tdtd md oon halun-
nukkin, ja md nappasin stitd sen vihkojutun. Vihkoa kiytetaan tunneilla,
kun opiskellaan musiikin kuuntelua ja oppilaat tekevit sithen myos koti-
tehtavia paivikirjatyyppisesti dokumentoiden ja arvioiden omia tekemisia
musiikin parissa. Aluksi seitsemannelld luokalla vihkoa tiytetddn yhdessa
ja kirjoitetaan muistiin, mita tunnilla tehtiin. Than laitetaan pdivamadrd
Jja sitten mitkd laulut laulettiin ja kuka soitti mitd sointua — et siitd ndkis
sen kehittymisen. Marja toivoo oppilaiden oppivan vihitellen itsendiseen
ajatteluun ja toimintaan vihkon kiytossa — itse voi mydskin pddittdd, voi ite
tehdd sinne vihkoon kaikkee. Seitsemiannelld luokalla Peer Gynt -teokseen
tutustuessa samalla johdattelen than sen, mitd ndistd nyt vois kirjottaa
mitd kuunnellaan, ja sit tavallaan sithen verrataan sitte seuraavia mitd
tulee.

Opastaessaan oppilaita kuunteluun Marja tekee puhumisen musiikista hel-
pommaksi konkretisoimalla ja kiyttdmalla mielikuvia ja vertauksia. Md oon
koittanu kytkee sen aina johonkin muuhun kun musiikkiin, ettd mda mie-
lelldni kdytdan semmosia allegorioita tai jotain — niin kun sointivéri musta

tulee siitd, et onks se kirkas tai samee, enempi siihen, sithen suuntaan.

Lisda vivahteita mielikuvakuuntelulle saadaan, kun oppilaat tuovat tun-
neille musiikkia kuunneltavaksi. Yhtena tavoitteena kuuntelun opiskelussa
on, ettd oppilaat oppivat kiinnittimaan huomiota musiikissa siavyihin ja te-
hokeinoihin, esimerkiksi miten tietynlainen ddnenkéaytto vaikuttaa siihen,
minkilainen kappaleesta tulee. Mitd joku tietty ddnenkdytto ilmasee, et
Jjos joku laulaa karheella dadnelld, tai nasaalilla tai sileell ddnelld, ni ettd
minkdlainen olo siitd tulee, ja miten se vaikuttaa sithen, minkdlainen siit
kappaleest tulee. Ja ettd itekin voi taas sitten omalla ddnelld tehdd juttuja

— et laulaa erti tavalla, niin sit siit tulee erilainen mielikuva kuuntelijalle.
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Kuuntelu on muutoinkin tarked osa musiikintunteja. Kuten muunkin toi-
minnan, my6s kuuntelun lahtékohtana on nuorten oma, heille laheinen
musiikki. Md aika paljon kdsken niitten itte tuoda. Marja myo6s houkuttelee
oppilaat tuomaan tunneille heille outoa musiikkia, ja lisdksi kuunnellaan
lahinné opettajan valinnan mukaisesti klassista musiikkia ja etnomusiik-
keja. Valitessaan itse kuuntelukappaleita tunneille, mukaan valikoituu pe-
dagogisesti toimivia kappaleita, sellaisia, mist on jotain semmosta selkeetd
sanottavaa, mihin on helppo tarttua. Mistd on helppo tehda kysymyksia
Jja mistd on helppo ndyttdd ettd tds on nyt — mistd tulis helposti mielikuvia
tai jotain semmosta. Kriteerind on myos se, mitd mad ite jaksan kuunnel-
la, ja se, ettd niistd on jotain tarkeda sanottavaa. Marja valitsee kappaleita,
mitkd mun mielestd pitdd tavallaan tietdd tai osata, ja joista md tieddn et
tulee semmosia ahaa-elamyksid oppilaille, et ai niin tdad on tdd, md tun-
nen tdn, joo tdd on tadmd. Kuunteluohjelmisto on vaihdellut opetusvuosien
kuluessa, mutta nykyddn md soitan just ne Beethovenin viidennet ja — ja
kaikki ndd kliseet sen takii, et ne on hyvii kappaleita [naurahtaa]. Ja Fin-
landia kuunnellaan aina — siis Sibeliuksen syntymdpdivdn tienoilla tai
Jjoskus kun on suomalaista musiikkia, niin se kuunnellaan. Et sen on kylld
jokainen oppilas tds kuullu. Sibeliusta md piddn esilld toistuvasti, et vaih-
dellaan niit kappaleita, mut myé6skin Valse triste ja nditd Karelia-sarja ja

semmosii, mitd niilld on mahollisuus kuunnella myoskin muullon.

Marja ohjaa oppilaita kdyttaméaan vihkoa myos vapaa-aikana musiikilli-
sena pdivakirjana ja antaa sen kirjoittamiseen kotitehtiavia. Tai ma yritdn
ainakin myyda sen silld tavalla, ettd laittakaa kaikki niin kun pdivdkir-
Jjanomasesti, joka kerta kun on musiikkia tai joka kerta kun ootte musiikin
kans tekemisissd kotona tai konsertissa, niin aina sinne vihkoon kaikki. Et
sinne kertys sen vuoden ajalta se, mitd tekee musiikin parissa ylipddtdadn.
Ja tota, siind sais ndayttdd semmosta aktiivisuutta, mikd ei tuu tuntitilan-

tees esille.

Marja on todennut vihkon monin tavoin hyvaksi arvioinnin tueksi aineessa,
jota on hirveen vaikee arvioida. Mua rupes harmittaa ne kokeet ylipdd-
tddn ettd niitten kokeitten perusteella vaan tulis se numero. Md en yleen-
sdkdadn pida paljon kokeita — hyvin vdhdn. Md arvioin sen vihon, et sinne
saa laittaa kaiken. Luen niitd pad hoyryten sitten aina viis kertaa vuo-
dessa. Vihkot antavat oppilaille mahdollisuuden tuoda esiin osaamistaan

ja aktiivisuuttaan. Siind vihossa voi ndyttdad sellasta, esimerkiks niin kun
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ujot henkilot jotka saattaa kuitenkin than opetella ja tehdd, tehdd kaikkee
mustikissa, mut ei oikein uskalla isos ryhmds. Kuitenkin voi siind sitten
ndyttdd sitd semmosta musiikillista ajattelua, mitd ne esimerkiks musii-
kista kuulee. Mihin kiinnittdd huomiota. Niin sithen on aikaa sitten kun
saa kirjottaa sen rauhassa. Vihkon huonona puolena han pitaa sita, etta
kaikille oppilaille kirjoittaminen ei ole yhta luontevaa. Ne jotka et oo kiin-
nostunu kirjottamisesta, niin ne protestoi sitd kirjottamist vastaan, miks
aina pitdad kirjottaa. Kaikille pojille esimerkiks tdd ei sovi ollenkaan, hir-

vee rasitus ruveta tuottamaan tekstid.

Vihkot ovat opettajan kannalta antoisia myo0s siltd kannalta, ettd opettaja
saa niiden kautta opetuksestaan palautetta, jota ei ehka muuten tulisi. Ja
sit kun ne kirjottaa vihkoon, et se [sointujen soittaminen pianolla] oli oi-
keestaan helpompaa kun md luulin ja — et oli tosi kivaa. Ni sit md uskon,

et no, tad se nyt on, et ndin kannattaa tehda.

Lukion kurssit

Lukion opinnoissa korostuu yldastetta enemmén yleissivistavyys, ja varsin-
kin niin sanottujen pakollisten kurssien sis#lloissa on paljon eri aiheita. Lu-
kion ensimmaisen, musiikin tyopajakurssin pitadkin Marjan mielesta olla
semmonen sillisalaatti, ettd siel on vahdn kaikkee, koska se aika monelle
Jjdd ainooks kurssiks lukiossa. Samalla tulee esille se, et mitd meidn kou-
lussa yleensd tehdddn niin kun sit myéhemmillikin kursseilla, et tds on

vdhdn kaikesta jotain pientad.

Tyopajakurssin ohjelmassa on muun muassa danenkayton harjoittelua,
musiikin kuuntelua ja nuottikirjoituksen perusteiden opiskelu. Vihkoa
kaytetddn musiikillisena paivakirjana, johon dokumentoidaan esimerkiksi
kurssin aikana kaydyt konsertit. Oppitunneilla Marja haluaa ottaa esille ter-
veen danenkadyton perusteet — mitd voi tehdd ja mitd pitdd vdlttdd tai mika
on ddnelle, terveelle ddnenkdytolle hyvd. Ja me than harjotellaan sitd — se
on siind sen takia. Han pitéai kaikille pienen yksityisen laulutunnin kun ne
et laula julkisesti muuten, niin tulis kerran laulaneeks, keskittyneeks vaan
sithen omaan ddneen. Mikd on monille hirveen positiivinen kokemus sit-
ten ettd — ai jaa md oon luullu et md en osaa laulaa. Md than sitten keski-
tyn siithen yhteen ihmiseen, ettd musta se on than tdrkeetd. Moni huomaa,

ettd — et vothan sitd laulaakin vaikka.
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Marja myos tietdd oppilaiden kuuntelevan paljon musiikkia, siis aivan siis
niinkun aamusta iltaan ja ottaa musiikin analyyttisen kuuntelun opetuk-
sen ohjelmaan jo senkin takia, etta oppilaat oppisivat analysoimaan mieli-
musiikkiaan ja tiedostamaan, minkd takia ma tykkddn tdstd tai kuuntelen
tammostd. Toinen oleellinen tavoite musiikin kuuntelussa on musiikillisen
maailmankuvan laajentaminen, ettd muutaman kerran tulis kuunnelleeks
jotakin Sibeliusta ja jotakin semmosta erilaista musiikkia kun yleensa.
Ettd vaikka se jdis nyt ainuuks kerraks niin sitten ainakin sillon. Tyopa-
jakurssilla Marja opettaa kaikille myos nuottikirjoituksen perusteet — md
oon tkdvdsti sitd mieltd ettd se kuuluu yleissivistykseen [naurahtaa] luki-

on kdyneelle ihmiselle.

Musisoinnin yhteni osiona hén opettaa pianolla melodian soittamista ja
sointumerkit — kun moni osaa kylld, sit ymmadrtdd pianonsoittamisesta
vdhdn, mutta ei jaksa esimerkiks opetella kappaleita, mut oppis niin ku
yhelld kadelld soittaan melodiaa. Sit md opetan sointumerkkisysteemin
pianon kanssa. Jokainen soittaa kerran semmoset niin kun than perus-
soinnut. Mul on semmonen than tkioma, semmonen kaavio mitd md ope-
tan, montako kosketinta jdtetddn vdliin et saadaan duurisointu. Et se on
than semmonen konkreettinen. Ma ldhden tdssa stitd, ettd teoriaa niin
vdhdan kuin mahdollista, tai siis just sen verran mitd on vdlttamdtontd ja
kaiken muun md opetan niin kun kdytdnnon kautta. Et mda en puhu mis-
tddn musiikin teoriasta sindnsd, vaan ettd — vaan silld tavalla, miten siitd

on apua soittamiseen.

Lukion toinen, suomalaisena musiikin maailmassa -kurssi on vield semmo-
nen sillisalaatti siind mielessd, ettd nyt ei oo musiikin teoriaa mutta md
oon ottanu, than kirjaimellisesti, ettd jotain suomalaista... Tdd on niin kun
se hadpuku, ettd jotain vanhaa , niin, ihan otkeesti md ldhden siitd — jotain
eurooppalaista, jotain ulkoeurooppalaista. Sit jotain ajankohtast juttuu.
Lisdksi oppilaat pitdviat musiikillista paivikirjaa kirjoittaen vihkoihin esi-

merkiksi konserteista, joissa kayvat.

Uusi ndkokulma musiikin historian opettamiseen

Yhtena osana tatd lukion Suomalaisena musiikin maailmassa -kurssia on
“Eurooppalaisen konserttimusiikin tyylikaudet”. Marja kertoo tini vuonna
opettaneensa sen viahin eri tavalla kuin ennen. Mua rupes vaan ottaa pdd-

hdn se, ettd oppilaat eri aikakausien musiikkeja kuunnellessa ryhtyvdt
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vertailemaan sitd nykyajan musiikkiin todeten, ettd tdd on ithan tylsad,
tds el tapahdu mitddn tai tdd on liian hiljasta tai tdd on litan sitd ja tdtd.
Marja halusi vaihtaa oppilaiden huomion suuntaa, ettei niitten tarvitsiks-
kaan sanoa ettd tykkdcdks ne siitd vai ei, vaan ettd ne kiinnittds huomiota

sithen ettd mitd oikeestaan on tapahtunu.

Tana vuonna han aloitti musiikin historian opettamisen nykyajan musii-
kista. Taululle kirjoitettiin kaikkien mahdollisten nykymusiikityylien nimi.
Ldhinna se tuli tdyteen nuorten musiikkia, tietenkin, mikd oli tarkotus-
kin. Sinne tuli noin kuustoist kappaletta hevimetalin eri laatuja. Sit tuli
hirveen vilkas keskustelu, kauheen hauskaa [naurahdus]. Kaikki koitti
parastansa, ettd mitd nyt just soitetaan, ja sinne tuli sit kaikkea Nylon
Beattia ja tytté- ja poikabdndejd ja kaikkia drsyttavyyksid ja semmosia.
Seuraavalle tunnille oppilaat sitten toivat erilaista musiikkia, kaikkea mah-
dollista. Marja toi itse konserttimusiikkia, osia Kalevi Ahon Hyonteissinfo-
niasta. Lehdistd leikeltiin jotain otsikoita tai kuvaavia kuvia tai semmosia
tekstinpdtkid mitkd sopis mielikuvissa sithen musiikkiin mita kuunneltiin.
Ja sit siis keskusteltiin kovasti ja ne huomas askartelevansa kaikki, lii-
maavansa vihkon tdyteen kuvia. Ja sit me hypdttiin siitd suoraan tonne
kuussataaluvulle, gregoriaaniseen musiikkiin. Ja ldahettiin siitd, ettd mitd
on tapahtunu tds vdlilla. Ettd, ettd — mahollisimman paljon eroja tdn ny-

kyhetken musiikin ja sitten sen gregoriaanisen musiikin vdalilla.

Oppilaat pitivat kurssin alussa myos paivéakirjaa omasta paivastaan kirjoit-
taen ylos kaiken kuulemansa musiikin alkaen kdnnykka-aanista. Sen jal-
keen oppilaat suunnittelivat vastaavan 9oo-luvun nuoren eldmasti ja ndin
tulivat vertailleeksi danimaisemia eri aikoina. Niist tuli atka hyvid. Tuli
just se asia esille, esimerkiks kirkon vaikutus — ettd ainoo paikka melkein
missd kuuli musiikkia, niin se oli kehtolaulut tai sitten tyohon liittyvdt hy-
rdilyt tai semmoset, ja sitten messut. Hartauksia ne pisti kaikkiin vdleihin
sitten. Aamulla seittemdltd [naurahdus] messuun ja sitten iltahartaus ja
sitten kaikkia — hautajaiset oli jollain sielld. Ne oikeestaan sai sieltd irti
ne asiat mitkd ma oisin itekin halunnu tuoda esille. Md oon hirveen tyy-
tyvdinen. Ja sit me kivuttiin sieltd pikkuhiljaa sitten renessanssiin ja ne
Jjoutu aina vertaamaan sitten sithen gregoriaaniseen, tai aina sithen aika-
sempaan, mitd nyt on tullu lisdd. Et md tietysti ite valitsin sitten ne kuun-
teluesimerkit, tuli soittimii enemmdn ja kaikkee tdmmésta. Et mitd nyt

huomasi, mitd sithen tulee enemmdn. Ja nyt me ollaan pddsty sit niihin
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kastraattitenoreihin [nauraa], ja tota tdnddn ois sitten tarkotus mennd
sithen Messiaaseen, ja sit siitd nyt eteenpdin sit ldhinnd normaalisti. Et

taa alku nyt oli se, mitd ma tein eri tavalla tdhdn mennessd.

Loppukurssin Marja arvioi menevén aika lailla kuin ennenkin. Md kytken
aina sitten ndd Beethovenit niin Ranskan vallankumoukseen ja — et md
koitan aina ottaa sitte tdssda kurssissa nimenomaan sen, et miksi se mu-
siikki on sellasta kun se on. M ite tykkddn hirveesti tdstd kurssista kylld,

mut aina ei ehdi sitten niin miettid.

Lukion "Musiikki meilla ja muualla” -kurssilla valitaan oppilaiden kiinnos-
tuksen mukaan eri maiden musiikkikulttuureja, joihin perehdytaan. Jos-
kus kiinalaist oopperaa tadlla kuunnellaan, joskus me on tehty semmosii
erivdrisii naamareita ja esitetddn Peking-oopperaa tddlld [naurahdus].
Marjan mukaan oppilaat ovat yllattdvankin kiinnostuneita muiden maiden
musiikkikulttuureista, vaikka kurssin aikana ovatkin vililld ihmeissédan,
monttu auki, ja saattavat todeta jonkin olleen than hirveetd ja kauheen
kuulosta. Mut sitte ku se kurssi on ohi, ne tajuaa, ettd olipas tosi kiinnos-
tavaa kuunnella ja tutustuu eri kulttuureihin. Ne kdyttdd than semmosia
sanoja kuin ettd mielenkiintosta tutustua tdllasiin— ma stitd rohkastun.
Et se on todella tdrkeetd. Ja sit toisaalta, siind huomaa sen, et ei musiikki

mikddn kansainvdlinen kieli oo.

Ma lihen sieltd tunnepuolelta

Térked nakokohta musiikinopetuksessa on musiikin ilmaisuvoima. Musii-
killa on aina joku vaikutus thmiseen, sithen joka kuuntelee, tai soittaakin,
mut se aina vaikuttaa jollakin tavalla. Must ois tdrkeetd et oppis tunnis-

taan sen.

Oleellista olisi Marjan nikemyksen mukaan auttaa oppilaita vahitellen tun-
nistamaan ja nimedmain tunteitaan, joita musiikki herattaa, ja huomaa-
maan, miten mustikki vaikuttaa itseen ja kdyttdmddan musiikkia ilmaisun
vdlineend. [...] Et miten tdmmonen joku vaik humppamustikki, milld taval-
la se vaikuttaa minuun, minkdlainen olo mulle tulee siitd kun md kuunte-
len. Tai miten tulee erilainen olo jos md kuuntelen jotain hevirokkia tai Mo-

zartia ja jazzia. Md pyrin sithen, ettd oppis tunnistamaan sen itessansd.

Han toivoisi, ettd oppilaat saisivat musiikista my6s keinoja ilmasta itse-

154



adn — sillon kun on paha olo tai onnellinen tai masentun, tai jotakin, mitd
tahansa, niin sillon, jos ei tee ite musiikkia, mitd tietysti voi tehdd, ainakin
tietds, ettd toi musiikki on tdtd tunnetta vastaavaa, ettd md saan [siitd]
kanavan ilmasta tunteita silld hetkelld. Ettei ne tunteet jad semmoseks
epdmddrdseks jutuks, vaan ettd tajuais, ettd ndinhdn md ajattelen, tdltd

musta tuntuu.

Opettajana Marja nikee tehtdvikseen opastaa oppilaita erilaisten musiik-
kien aarelle, joista voi 10ytaa apua erilaisiin tunnetiloihin, minkdlaista mu-
sitkkii tarvitsis sithen mielentilaan, ja mikd auttais siind olotilassa. Han
pyrkii laajentamaan oppilaiden musiikkimaailmaa jo senkin takia, ettei
aina kuuntelis vaan samaa. Kun jotkut tekee niinkin, ettd — tietysti niin
saa tehdd — et kuuntelee hevirokkia aina, kaikissa tilanteissa, ni se on
must turhan kapeeta. Et vois tehdd niinkin, et vdlilla vois kuunnella Nylon
Beattia jos tuntuu siltd, ja vdlilld kun on joku toisenlainen olotila, jos on
masentunu, niin kun nuoret usein on, ettd mitd erilaisii mahollisuuksii olis
kuunnella, minkdlaisia musiikkeja vois kuunnella siihen, et se olo jotenkin
helpottuis. Tai ettd sais rypee siind masennuksessa oikein olan takaa, et

vois kdydd lapi niitd juttuja.

Musiikin luonne valtavana ilmaisukanava on Marjalle tyon suola. Se on se
miks md jaksan tdtd tyétd, ettd md en jaksais varmaan opettaa matema-
titkkkaa vatkka osaisinkin — tai ruotsia. Ja se tekee musiikista myos eri-
tyisen kouluaineen. Musiikin erityispiirre on Marjan nakemyksen mukaan
myo6s se yhdessd tekemisen juttu, mitd oikeestaan vdlttdmdttd muissa
aineissa niin tuu. [...] Se tosiaan semmonen, et nyt keskitytdadn ja nyt —
kestetddn toisiamme ja nyt yritetddn. Tdd laulu nyt saadaan ja — niin se

yhdessd tekeminen on semmonen mikd on than erityistd.

Musikaali koulun hengen nostattajana

Koulussa on yldasteen ja lukion yhteinen musikaalikurssi. Musikaalia pa-
rempi sana olisi Marjan mielesti tosin laulundytelmd. Musiikki valitaan
osittain oppilaiden kanssa, Marja haluaa ottaa aina mukaan myos jotakin
nuorten musiikkia. Oppilaiden omia savellyksidkin on mukana, parhaana
vuonna oli seitsemén. Juonta rakennetaan aika paljon oppilaiden kanssa,
joskus koulun didinkielenopettaja on tehnyt kasikirjoituksen. Marja kuvaa
musikaaliprojektien olevan hirveen tyélditd, ja sit ne on valtavan thania

Jja palkitsevia. Ettd sen jdlkeen on semmonen mieleton euforia aina [nau-
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rahdus]. Ne rupee seuraavana pdivdnd suunnitteleen jo, ettd esitetddn
tad vield tai tehdddn kevddalld uus tai jotain. Md pyyhin hikee, juu tehkdd

vaan.

Musikaaliprojektit ovat monin tavoin palkitsevia. Saadaan tGmménen iso
projekti joka kestdd kauan. Se alkaa tyhjdstd ja sit se saadaan valmiiks
[naurahdus] just ja just viime hetkelld. Se on ollu hirveen hyvd, kaik-
ki jotka on mukana siind ne tykkdd siitd than hirveesti. Sit tietysti ne on
sit vathtelevan tasosia aina ne esitykset — solisteja loytyy kylld — paljon
semmosia jotka haluaa laulaa sooloja, ja kuoro siind on ja sitte on bandi.

Omasta takaa erilaisia kokoonpanoja.

Keskelld lukuvuotta esitettivilld musikaaleilla ja niiden tuomasta yhteisol-
lisyyden tunteesta on iloa muullekin opetustydlle. Oikeestaan vois sanoo,
et sen takia md rupesin sitten innostuu kuitenkin noist musikaaleistakin,
ettd ne tapahtuu keskelld vuotta, ja niista se hyvd mieli tai se semmonen
posititvinen mitd niist saa sitten. [...] Seuraavana pdivdand joku, ettd oli
kiva, ettd kiitos. Sit ne kommentoi jotenkin, ettd emmada tiennykkddn, et
se osaa laulaa, se ja se oppilas. Ja sit sitd voi vdhdn jakaa, jatkaa vield
sitd. Et se on semmonen minkd takia niitd jaksaa sitten. Se on palkitsevaa
tyotd.

A1 niin se jatkojohto

Koulun juhlat ovat oleellinen osa musiikinopetusta ja musiikinopettajan ar-
kea. Ne on tdarkeitd varsinkin niille esiintyjille, ja totta kai sen juhlan takia,
se on semmonen tdrkee asia ettd siitd ei pddse mihinkddn. Marjalle musii-
kinopettajana juhlat ovat taytta tyotd. Ennen joulua on kahden viikon juhla-
suma: itsendisyyspaivd, syksyn lakkiaiset, Lucia-juhla ja joulujuhlat. Se on
semmonen kaks viikkoo, ettd. Md tuun aina silmille, kun joku sanoo, ettd
no niin, tdsscdhdn ei ookkaan endd paljon mitddn nyt, tadahdn on nyt vaan
tatd loppua sitten, et kohta — et viikko endd ni sit — — — el tds paljon mitddn

tekemistd endd ookkaan. Opettajat sanoo tdlld tavalla. [naurahdus]

Musiikinopettajalle jia kokeneena juhlien jirjestdjana usein suuri vastuu.
Ei sitd kylla kukaan muu ithminen kylld tajua, ettd mikd homma siind sit-
ten on. Ja mikd vastuu on sitten musiikinopettajalla. Vaikka meil on kylld,
meil on hyvia tyoporukoita kylld tekemddnkin niita juhlia, lukiossa var-

sinkin. Ettd mul ei oo sitd koko vastuuta ollenkaan. Mut sitten kun musii-
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kinopettaja on kdytdnnossd se, joka on niis jokaises juhlas ollu mukana.
Et kaikki luokanvalvojat, ne on aina sind vuonna kun niitten luokka on,
tai jostain muusta syystd, mut se musiikinopettaja on se joka muistaa en-
simmdiseks, et ai niin se jatkojohto. [naurahdus] Siel saa sitten ruuvimeis-
selin ja teippirulla kddessa kulkee sitten ja hddrdtd ja soittaa vahtimesta-
ria paikalle ja viime kddessd laittaa mikrofonit ja pdcdttdd sitten, ettd mitd
nyt tehdddn. Rutiini auttaa kylld, mut ei se koskaan helpota sit kuitenkaan
— se on aina semmonen kaaos ensin. Ja sitten juhlan jilkeen joku taputtaa
pddhdn jos muistaa [naurahdus]. Viimesend sit vaihtaa farkut jalkaan ja
ldhtee roudaamaan ja kantaa tddlld kun kaikki muut ropistelee ja kerdilee

kukkapapereita. Ja sitten niin kun — joo hyvdd lomaa vaan.

Musiikillisen maailmankuvan laajentaminen opettajan
tehtiavani

Marja kuvaa opettamista tasapainoiluksi sen vilill4, mitd itse aikuisena
pitda tarkedna ja sen, kuinka paljon ottaa oppilaiden ehdotuksia ja toivo-
muksia huomioon. Pitds olla se tuntuma sithen, ettd miten ne ajattelee ja
mikad niille on tdrkeetd. Jokaisella on oikeus pitdd oma musiikkikasityksen-
sd, mutta hin toteaa omaksi tehtavikseen musiikinopettajana, ettd hinen
kuitenkin pitiisi olla tarpeeksi vahva ja ronski ja tuoda esille niita asioita,
jotka hén on kokemuksella huomannut tdrkeiksi. [...] Et md tieddn et ndd
asiat tekee thmiselle hyvdd, vaikka se vastusteliskin niitd — ensin niitten
oppimista tai jos joku sanoo, et emmd uskalla laulaa tai et emmd haluu
tai md inhoon laulamista tai — dd, miks tdtd pitdd tai onks pakko, et md
Jjaksasin sillon — jos md oon vankasti sitd mieltd, md jaksasin sanoo ettd
on pakko [naurahtaa], tai siis md oon sitd mieltd ettd mitddn ei oo pakko,
mut ettd kylla tdad nyt vaan tehdddn, et tdd on nyt hyvd, et tad menee. Et
md jaksasin olla innostunu siitd asiasta mistd md otkeesti olen innostunu,

ja tieddin, ettd se on hyvad.

Omaa opetusfilosofiaansa Marja kuvaa seuraavassa verraten omaa tehta-

vaansi ikkunoiden avaajaan.

[R]upesin miettimdcdn sitd, ettd miksi md yleensd tai ettd mikd mun tar-
koitukseni tddlld on tai mikd mun tarkoitukseni on musiikinopettajana.
Keksin tdmmoisen kuvan: jos mustiikki olisi seindn, minkd lapi ei ndad, ta-
kana — tai minka ldpi ei ainakaan kuule. Sielld olisi timméisid tkkunoita

ja ndmd ikkunat olisivat kaikki eri musiikkeja. Eri tyylejd tai eri lajeja. Ja
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tdssd olisi se ihminen joka kuuntelee. Niin jos ajattelee normaalia nuorta
tai ketd tahansa thmistd, niin yleensd silla on yksi ikkuna auki. Tai ettd
silld saattaa olla yksi mielimusiikki, se kuulee sitd ja se tykkdd siitd ja se
kuuntelee sitd aina. Niin mun tehtdvd on avata nditd tkkunoita, mahdol-
lisimman paljon nditd ikkunoita. Etta tadlld on tammoistd musiikkia ja
tammoistdkin on ja tuonkin voi avata Ja sitten md toivon, ettd se oppilas
uskaltaisi itse ruveta aukasemaan nditd ikkunoita. Ja kun se on kdynyt
tamdan koulun, niin sitten silld olisi jo mahdollisimman monta ndita ikku-
noita auki, ettd se osaisi avata ne. Mutta ettd sitten sen jilkeen se rupeis

itse aukasemaan.

Sitten md ajattelin, ettd kun tddlta alkaa kuulua musiikkia tdlla tavalla
ndin, ettd se tulee se musiikki ndin, niin kuuntelijan tdytyy mennd sitd
puoleen vdliin [vastaan] ja sitte kun se keksii siitd, ettd tamda on tdllais-
ta [musiikkia] niin siitd tulee ystdvd siitd mustikista. Samalla lailla kun
thmisestd tulee ystdvd, niin sitten sitd voi kdyttdd avuksi — musiikista
vot olla apua jossain tilanteessa, than niin kuin ystdvdstd voi olla apua.
Ja mitd enemmdn on niitd ystdvid, niin sen useampaan tilanteeseen saa
apua silloin kun tarvitsee. Jos kuuntelee vain yhtd musiikkia, niin on vain
yksi ystdvd. Ja jos se ystdvda ei esimerkiks osaa — kuunnella sua tai olla —
auttaa, sitten ei ole muita ystdavida. Md ajattelin, et mitd enemmdn tuntee
erilaisia musiikkeja niin sitd enemmdan saa tukea sille omalle persoonalle,

oman persoonan eri puolille.

Tdd vaikuttaa oikeastaan kaikkeen mun ajatteluuni. Ei tietysti than aina,
el jaksa just pitad, mutta md tieddn ettd se on sielld pohjalla aina. Et jos et
muuta niin md olen sitd varten olemassa, ettd md autan sitd thmistda kek-
simddn omia tapoja kdsitelld musiikkia. Enhdn md oikeestaan musiikkia
opeta. Vaan md opetan sitd thmistd loytdmddn itse sen musiikin. Md oon

semmonen [joka] availee nditd, ettd tddlld on tdllaista.

Se otkeastaan vaikuttaa hirvedn moniin pikkuratkaisuihin milld ei valtta-
mdttd muuta motiivia ole. Jos joku kysyy ettd otatko mulle tdstd kopion,
niin md sanon ettd juu otan. Jos en md ehdi nyt niin laita sithen nimi et md

otan sen myohemmin, sd saat sen sitten kylla.

Sitd aina tuntee ettd on jollekin tdrked. Vaikka olisi yhdelle ihmiselle tdr-
ked tdnddn. [Kun oppilas sanoo] “Thanaa kun md l6ysin tdmdn nuotin, md

olen etsinyt tdtd joka paikasta”, niin jos md olen se, joka antaa sen, ettd
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ota vaan, totta kati, vie kotiin. Tai ettd “saaks md lainata tdtd” tai “voitsd
neuvoo tdn asian”, niin silloin se on ollut jo tdrked se pdivda. Vaikka ne
muut sanoisivat, ettd miksi aina tdtd samaa, niin se menee sitten ohi. Mut

on tdrkedqd ettd se yksi on saanu sitten sen.

4.2. Tulkintoja yhteisista kaytannoista

Kokeneiden, pitkddn kouluissaan tyoskennelleiden opettajien haastatte-
lupuhunnoista muotoutui analyysin myota kuva kaytantojddn situatio-
naalisesti rakentavista, omia vahvuuksiaan ja nikemyksidan ty0ssdian
hyodyntévista opettajista (myos esim. Dolloff 2007, 17—18). Musiikin ai-
neenopettajien arki nayttaytyi monimuotoisena, tyontayteisena, niin innos-
tusta kuin uupumustakin sisdltavana. Opettajat ovat sitoutuneita tyohon ja
oppilaisiin, opettajien kdytannot pikku hiljaa rakentuneita ja oivallusten

kautta uusia suuntia saaneita.

Samalla kun analysoin aineistoa opettajakohtaisesti, hahmottui my6s koko
aineistoa yhdistavid opetuksen kaytdntojen merkityksellistimisen tapoja.
Palasin kaikista haastateltavista rakentamieni analyysikuvausten lisiksi al-
kuperiisen aineiston dérelle ja jasensin merkityksellistimisen tapoja edel-
leen tirkeiksi osoittautuneista teemoista. Opetustyon kiytdntojen raken-
tamisen kannalta merkitykselliset teemat niputtuivat kahdeksi isommaksi
aihepiiriksi, joista ensimmainen avaa opetustyon kiytdntéjen virittdjia ja
suunnan antajia ja toinen koulun musiikin toimintakulttuurin rakentamista
opettajan niakokulmasta. Yhteisesti oleellisiksi tyon virittdjiksi ja suunnan
antajiksi osoittautuivat analyysissa erityisesti opettajan oma suhde musiik-
kiin, suhde oppilaisiin ja olosuhteet. Avaan niitd taimén luvun ensimmai-
sessd osassa. Luvun toisessa osassa kuvaan koulun musiikin toimintakult-
tuurien rakentamista. Opettajan ndkokulmasta kasin toimintakulttuurin
rakentamisen tarkeini osatekijoind nostan esiin aloituksen ja ilmapiirin,

luokkatyoskentelyn eri muodot seki esiintymiset.

4.2.1. Opettajien tyon kaytantojen virittajat

Opettajien oma suhde musiikkiin nayttaytyi yhteni opetustyon tarkeana vi-
rittdjana. Opettajat luottavat tyossddn musiikilliseen ja pedagogiseen osaa-
miseensa, taitoihinsa ja tietimykseensa. He hyodyntaviat muusikkouttaan

opetuksessaan. Erityinen perehtyneisyys ja harrastuneisuus johonkin mu-
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siikin osa-alueeseen ja oman muusikkouden luonne saattavat nikya kay-
tdnnoisséd toiminnallisina ja sisillollisind painotuksina sekid pedagogisina
ratkaisuina. Esimerkiksi Markun bandimuusikkous ja perehtyneisyys pop-
ja jazzmusiikkiin heijastuu koulun vahvassa banditoiminnassa, Jaanan ja
Airin lauluharrastuneisuus nikyy laulun tietoisessa roolissa opetuksessa.
Airi kayttad opetuksessaan musiikkiliikuntaa, josta itse on innostunut, Pek-
ka puolestaan hyodyntda Orff-pedagogiikkaa, johon perehtyi aikaisemmas-

sa tyGssaan varhaiskasvattajaopiskelijoiden musiikinopettajana.

Opettajat kertovat kehittdvansa musiikillista osaamistaan eri tavoin. Esi-
merkiksi erilaisilla kursseilla opiskellaan uusia musiikkeja ja pedagogisia
lahestymistapoja. Markku kertoo kuubalaisen musiikin kursseista, joissa
opittua on sittemmin soveltanut opetuksessaan, Jaana puolestaan tayden-
nyskoulutuskursseilta opituista uusista pedagogisista otteista. Et se vddnsi
mun pddn than — et mitd ei koskaan Sibelius-Akatemiassa tullu niitd op-
peja. Se on yks semmonen kddnteentekevd. [Jaana] Kelchtermans (2007,
86) kuvaa tillaisia kddnnekohtia opettajan uralla kriittisiksi tapahtumiksi,
jotka saattavat arvioimaan uudelleen omia nakemyksia ja voivat olla mer-
kittavid ammatillisen kehittymisen kannalta. Yhtdkkid tajus et miten tdtd

mustikkia opetetaan [Jaanal].

On kuitenkin huomionarvoista, etti vaikka useat aineistoni opettajat nayt-
tavat kayttdvan omaa musiikillista erityisosaamistaan hyvikseen, tima ei
tarkoita pitdytymistd vain siihen. Opettajat ovat kiinnostuneita musiikis-
ta laaja-alaisesti, ja heidan kiytdnnoistdan rakentui kuva sisillollisesti ja
menetelmallisesti monimuotoisesta musiikinopetuksesta — yli opettajan
oman erityisharrastuneisuuden. Esimerkiksi Elina kertoo yhteismusisoin-
nin oleellisuudesta opetuskaytdnnossain, vaikka hian klassiseen musiikkiin
suuntautuneena kokeekin sen ohjaamisen haasteelliseksi ylaasteen ope-
tustyossa. Elinalla on takanaan pitkd opetusura musiikkiopistomaailmassa
ennen siirtymistadn kouluun. Hanen musiikinopettajaopintoihinsa ei kuu-
lunut bandisoitinopintoja ja hin toteaakin, ettei ole saanut niiden opetta-
miseen riittavasti valmiuksia. Aluksi varsinkin tekniikka ja bandisoittimet
olivat vaikeita, oli ensin jopa vihin pelkoa niitd kohtaan. Han kertoo kui-
tenkin vihitellen paasseensa kiinni koulun musiikin opettamiseen, kokee
kehittyneensa ja toteaa kohtuullisen tyytyviisena, ettd oma tyé on mennyt

eteenpdin [Elina].
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Aineistossa ilmeni, kuinka opetusty6 voi myos muokata opettajan omaa
suhdetta musiikkiin ja musiikin tekemiseen. Muusikkoudesta voi 16ytya
opetustyon myo6ta uusia muotoja, josta kertoo esimerkiksi Elinan kuvaus
siitd, kuinka koulussa on l6ytdnyt yhdessd musisoinnin ilon oppilaiden
kanssa. Jaana puolestaan kertoo, ettd kuoronjohtamisesta tuli opiskeluai-
kana hirvee peikko, ja kuinka hin tentista selvittydan paatti, ettd kun ma
meen ensimmdiseen tydpaikkaan, niin ikind en kuoroa johda, ja pitkdan
valttikin tilannetta. Md hirveen pitkdlle tein semmosia biiseja et mun et
tarvinnu olla, huitoo sielld edessd. Mutta vahitellen suhtautuminen on
muuttunut ja nyt kuoronjohtaminen tuntuu luontevammalta: md en endd

tunne ittedni idiootiksi niin kun siind edessd.

Opettajat kertovat oman musiikin harrastamisen tai sivutoimisen muusikon
tyon olevan tarpeellinen ja virkistdva vastapaino kouluty6lle. Markun teat-
teri- ja banditoiminta ja Jaanan lauluyhtyetoiminta ovat tasta esimerkkeja.
Oman musiikin tekemisen vaaliminen on kuitenkin saattanut jadda danek-
kdiden opetuspaivien viedessd voimat tai ajan puutteen vuoksi (ks. myos
Stephens 2007, 10). Vaatii ponnisteluja jaksaa itse musisoida koulupaivien
jilkeen, ja esimerkiksi Tapani ja Taina toteavatkin viihtyvinsa tyopaivan
jalkeen mieluummin hiljaisuudessa. En soita. Ja ihmiset ihmettelee, voi
Jjestas ku sd osaat soittaa, ni — emmd. Md kuuntelen kyl paljon mustikkia,
ja luen musiikkikirjallisuutta ja kaikkee tGmmdstd. Ite md en soita, md
en saa siit mitddn irti. [Tapani] My0s vapaa-ajan musiikkivalintoihin on
tyolla vaikutuksensa: Tapani tarkentaa kuuntelevansa vapaa-aikana tyon

vastapainoksi keskiaikaista kirkkomusiikkia ja klassista musiikkia.

Opetusty0 ja opettajan oma muusikkous nayttivat siis aineistossani olevan
jatkuvassa vuorovaikutuksessa. Ne muovaavat toinen toistaan, ennemmin-
kin sulautuvat kuin erottuvat toisistaan. Tatd suhdetta on pohdittu musiik-
kikasvatuskirjallisuudessa erityisesti tarkasteltaessa musiikinopettajien ja
musiikinopettajaopiskelijoiden muusikko-opettaja-identiteettia ja sen ra-
kentumista. Tutkimuksissa on yhtaalta tuotu esiin ristiriita ja jannite muu-
sikkouden ja opettajuuden vililla (mm. Bernard 2005; Roberts 2007; ks.
myo0s Pellegrino 2009). Toinen nikemys, jota tulkintani timéan tutkimuk-
sen aineistosta myotiilee, korostaa opettajan oman muusikkouden laadun
merkitysta opetustyossa (Stephens 2007; Swanwick1988, 130). Muusikko-
us ja opettajuus tdydentévit toisiaan ja niiden tulisikin muodostaa synteesi,

toteaa Stephens (2007, 5—8) ja painottaa myos opettajan muusikkouden ja
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musiikkipedagogisen taidon merkitysta koko yhteisolle, jossa opettaja tyos-
kentelee. Samoin Bladh (2004, 16—17) katsoo, ettd parhaimmillaan muu-
sikkous ja opettajuus kietoutuvat musiikinopettajan kompetenssiin. Suo-
malaista musiikin aineenopettajakoulutusta tutkimuksessaan tarkastellut
Laitinen (1989, 48) esitti, ettd suhteessa taiteilijuuteen ja pedagogiaan
on ratkaisevaa se, miten palkitsevaksi opettaja kokee tyonsa. Han nikee
musiikinopettajan kasvattajana, "joka asettaa muusikkoutensa oppilaiden
kayttoon” (emts.).

Suhde oppilaisiin

Yhtédldinen perusvirittdja kiytdntojen rakentamiselle oman musiikki-
suhteen rinnalla on opettajien nikemys oppilaistaan ja kasvatuksellisista
tavoitteista heiddn suhteensa. Opettajien ja oppilaiden vilinen suhde on
hyvan kasvatuksen perusta ja ndin opettamisen ydin, toteaa esimerkiksi
Kelchtermans (2007, 87). Oppilaat ja opettajien niakemys heille parhaasta
mahdollisesta musiikinopetuksesta ja oppilaiden huomioiminen niin yksi-
16ind kuin yhteisona on aineistossani moninaisesti esilla. Hyvinkin yhtei-
nen savy puhunnoissa on, ettd opettajat haluavat yhtaalta ottaa huomioon
oppilaiden halut ja toiveet, toisaalta katsovat tehtdvikseen avartaa oppilai-
den musiikillista maailmankuvaa ja esimerkiksi kehittda suvaitsevampaa
musiikkimakua. Ne ite toivoo ja sit lisddn sinne [Marja]. Tasapainottelu
yhtdiltd oppilaiden maailman, 1dht6kohtien ja toiveiden, toisaalta opetta-
jan arvostamien asioiden ja taitojen valilla kuvaa suomalaiselle opettajalle
yleisestikin annettua kaksoisroolia seka kulttuuriperinnon siirtdjana, uu-
sintajana, ettd kulttuurin uudistajana (Rdsanen 2007, 34; Raivola 1993; ks.
my06s POPS 2004).

Airin puhunnasta tulkitsin vahvan nidkemyksen opettajan tyostd ennen
kaikkea ihmissuhdetyoni, jossa on oleellista toimia omien arvojen mu-
kaan, kuvia kumartamatta. Puhunnassa korostuu opettajuuden eettinen
ulottuvuus, sitoutuminen oppilaisiin ja sithen, mita opettaa (mm. Hansen
2001). Airi korostaa, ettd oppilaiden tulee saada kokea itsensi tarkeiksi ja
arvokkaiksi musiikin tunneilla, ja musiikin tunnin pitéisi tarjota jokaiselle
oppilaalle mahdollisuus 16ytd4 oma tapa olla musiikin d4relld; oppituntien
painotukset rakentuvatkin ryhméan mukaisesti. Opettajan tyon eettista ulot-
tuvuutta pohtiessaan Risdnen (2002, 18) korostaa pedagogisen suhteen

luonnetta: vaikutusalttiiden, kasvavien ja kehittyvien nuorten kanssa toi-
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miessaan valittava aikuinen ottaa huomioon heidan erilaiset 1ahtokohtansa

ja pyrkii avaamaan uusia niakokulmia ja mahdollisuuksia tasapuolisesti.

Yhteismusisoinnin my6td ryhmadynamiikan merkitys korostuu musiikin-
opetuksessa. Esimerkiksi Jaana ja Airi kertovat kdyttavéansa erilaisia ryh-
maytymistd edistdvid vuorovaikutustaito- ja virittaytymisharjoituksia ja
painottavat niiden merkitystd. Pekka on miettinyt musiikintuntien mer-
kitystd nuorille, murrosikdisten ryhmien kehittymistd yhteismusisoinnin

myo6ta ja opettajan roolia siina:

Tan ikdsten nuorten kanssa — tda on loistava tilaisuus niitten keski-
ndisten suhteitten kehittdmiseenkin. On todella onnellista olla tal-
lasten nuorten kans tekemisissd, joil on taito ja halu, ja sit ne on
sosiaalisestikin aika hyvin ryhmaytyvd, ryhmassad toimeen tuleva
porukka. Esimerkiks nail tytoilla, kun ne paasee laulamaan vaikka
Be-bop-a-lulan tdhan nain [...] ni niil on niin kauheesti hiuksia laitet-
tavana ja niitd napapaitoja. Pojat on tuolla, oikein tiid millai ne olis.
On tavattoman paljon semmosta —ma kutsuisin jopa tervetta silmal-
lapitoa toinen toisistaan taalla. Ma ajattelisin sen ndin, ettd ndille ei
mahdollisesti ehka ole viikonloppuisin tdmmosta, ei oo diskoo tai
kokoontumisjuttuu, mis ne vois olla. Erdalld tavalla tatad vois pitaa
jonkinndkdsena [naurahtaa] — heiddn jopa vapaa-ajan tdmmdsena
seurustelutapahtumanakin tdtd musiikkituntii. Kun siin on mukana
taa ilmaisu vield, taa laulu tai soitto, ni se antaa siihen semmosii
— semmost ihan uskomatonta ulottuvuutta. Voi ne tuol koulun kay-
tavillakin peilin edessa meikata ja kammata, mut siel on vaan tytot
sit peilin edessa, pojat on jossakin muualla, mut tdal ne on yhdessa.

Siis se on jotakin — se on uskomatonta. [Pekka]

Opettajien artikuloinnit tehtdvastdan musiikinopettajina suhteessa oppi-
laisiin my6tdilee Hansenin (1998) maaritysta opettamiskaytdnnosta: opet-
taminen on nayttdmistéd, ohjaamista, johdattamista ja opastamista uusien,
ennalta tuntemattomien asioiden direlle. Se on auttamista tunnistamaan ja
tiedostamaan, ymmartdmaan ja artikuloimaan jo ennestdan tuttua — mita

opiskelijat eivit tienneet tietdvansa. (Emt., 647.)
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Arkea raamittavat olosuhteet

Kolmanneksi opetustyon yhteiseksi virittajaksi tulkitsin olosuhteet, ope-
tuksen kontekstin. Koulu asettaa raaminsa musiikinopetuksen arjelle ja
kiytantojen rakentamiselle maarittden oppiaineen tavoitteita opetussuun-
nitelmissa ja tehtavaa koulun kokonaisuudessa (ks. luku 2). Koulun ja paik-
kakunnan luonne seki aineelle annetut resurssit ja asema nékyvét arjen
kaytannoissa. Markku, jonka koulu on melko syrjiisen pikkukaupungin ai-
nut ylaaste ja lukio, on luonut oppilaille mahdollisuuden harrastaa musiik-
kia kunnianhimoisesti koulun puitteissa ja huomioi musiikin mahdollisuu-
det oppilaiden syrjaytymisen estamisesséd; Pekka huomioi musiikintuntien
merkityksen pienen paikkakunnan oppilaille (ks. ylld). Toisaalta isomman
kaupungin haastavan lahiokoulun tuo musiikinopetuksen arjelle omanlai-
sensa lahtokohdat, kuten Taina kuvaa:

Taa on just sitd mita koulutuksessa ei osannu sen perusteella aavis-
taa, et ei ne kaikki lukemattomat asiat mita piti tehda ja mita ma
opiskelin ja—muuta, ni ei niil oo mitdan tekemista tan konkreettisen
tyopaivan kanssa, jossa niinku alotetaan tdammadsesta ihan ihmisen
perusasioista joittenkin kohdalla. Et nosta takki lattialta alaka sylje

toisen paalle, siis ihan tammaosta. [Tainal

Musiikki on Tainan koulussa mieleinen ja tirkea aine, mutta oppilasaines,
heterogeeniset ryhmat tekevit koulussa tyoskentelysti opettajalle rankan.

Toisaalta Taina pitdd koulunsa valittomista oppilaista.

Semmosia reippaita, et kyl ne sitten puhuu ihan liikaakin semmosta
sopimatonta. Mut ettd jossain koulussa taas on niinkun niin pidat-
tyvaista, semmosta ehkd konservatiivisempaa. Tavallaan ma kylla
tykkddn enemman tdmmosesta, mutta sitten menee vahan ylikin.
[Taina]

Koulun antamat resurssit, tuntiméaérét ja valinnaisuus luonnehtivat ja raa-
mittavat musiikkia oppiaineena (ks. luku 2) ja niin ollen my6s opettajan
tyota seka ylaasteella ettd lukiossa. Opettajien tarinat kertovat sinnikkass-
ta tyOstd aineen aseman kohentamiseksi. Aineistoni opettajat ovat vakiin-
nuttaneet musiikille vankan aseman kouluissaan, ja moni on onnistunut
lisddmaan aineelle osoitettuja tuntiresursseja. Onnistumisessa ovat koulun

henki ja erityisesti rehtorin myotamielisyys avainasemassa.
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Valinnaisuus savyttdd musiikinopetusta yldasteella. Osaltaan se lisda opet-
tajan itsendisyyttd: opettaja voi pitkalti itse paattdd, millaisia kursseja
tarjoaa ja niin esimerkiksi hyodyntia erityisosaamistaan. Toisaalta valin-
naisuus saattaa jossain mairin ohjata varsinkin seitseminnen luokan vii-
meisté kaikille yhteista kurssia opettajien tiedostaessa sen merkityksen va-
linnaisaineita valittaessa. Kyl oppilaat ovat lahjomattomia valinnoissaan,
kyl ne tietdd ja keskenddn juttelevat paljon nditd juttuja [Pekka]. Oppi-
aineen valinnaisuusluonteeseen opettajat suhtautuivat aineistossa kahta-
laisesti. Yhtaalta se voi olla jokakevainen stressi: Noitten valinnaisuuksien
kanssa kun saa koko ajan kuitenkin silleen, se on aika raakaa, raakaa
touhua [Elina]. Toisaalta ajan my6ta opettajat kertovat tottuneensa tahan
opetustyon luonteenpiirteeseen. Opettajat eivit halua ldhtea mukaan ainei-
den viliseen markkinointikilpailuun, joka voi joskus tuoda tormayskurssil-
le myos muiden aineiden opettajien kanssa. Esimerkiksi Pekka tunnistaa
taméan: md en tiid miten sithen suhtautuis, mutta joskus opetustyd voi olla
semmosta kaupankdyntiikin ja markkinointthommaa ja — jotkut ovat sti-
nd todella taitavia, opettajatkin tddlld. Airi pohtii seuraavassa valintojen

ennakoimattomuutta ja omaa suhtautumistaan jokavuotisiin valintoihin:

Siina vaiheessa varsinkin kun valintoja tehdan, ettd — mita tassa pi-
tds olla — mikdhan tdssa ois semmonen juttu, ettd — mika pitds teha
toisin, tai mitad pitds olla enemman mitd vdhemman, etta valittas
vield enemman — ettd kun aina tulee semmosia vuosia, ettd sitten
sitd ei valitakaan, ku hyva kun saa yhen nihkeen ryhman sieltd, sit-
ten kauheesti, mitdhan nyt on tehty huonosti. Nytkin ma olin ihan
varma, ettd me on hirveen tehokkaasti esimerkiks opetettu niita, ja
sitten joku saattaaki — emma valitte mussiikkia kun siella pittda soit-
taa vaikka kitaraa [naurahdus], ettd se, ettd se —sita on hyvin vaikee
ennakoia. Ettd tota — mutta toisaalta — méa en hirveesti oo lahteny
siihen mukkaan, ettd ma aattelisin nimenomaan sen valinnan kan-

nalta sitd, ettd. Se on nimittdin — se on tosi upottava suo. [Airi]
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4.2.2. Opettajat koulun musiikin
toimintakulttuurin rakentajina

Musiikinopettajien opetuskaytdnnot muotoavat koko koulun musiikin toi-
mintakulttuuria®. Usein aineensa ainoana edustajana, koulun musiikillise-
na primus motorina, musiikinopettajilla on mahdollisuus vaikuttaa vahvas-
ti toimintakulttuuriin. Aineistosta voi lukea, ettéd pitkdan samassa koulussa
olleet opettajat nayttavat kiayttdneen tilaisuutta hyvikseen. Itsendisyydella

on kuitenkin kdantopuolensa, yksindisyys?2.

Tietysti sitd on hirveen yksin, mutta se nyt on kaikilla varmaan sama
juttu, et harvas koulussa varmaan on useampia [musiikinopettajial.
Niin kun ma sanoin, niin sitd on niin kun oma aineryhmansa. Et aina
kun sanotaan et aineryhmat kokoontuu nyt sitten, saa valita paik-
kansa, niin sitten — ma kerdan kansioni ja rupeen miettiin, etta hoh-
hoijaa, ettd ruvetaanpas toihin. Etta toisaalta ei saa — ei saa tukee

ammatin puolesta keltddn. [Marja]

Opettajat tekevit kuitenkin yhteistyotd muiden aineiden opettajien ja esi-
merkiksi paikkakunnan musiikki-ihmisten kanssa. Esimerkiksi Jaana vetaa
musikaaliprojekteja yhdessi kollegansa kanssa ja Pekka kertoo ldheisista
suhteistaan ja yhteistyostdan koko koulun henkilokunnan,kunnan musiik-

kiopiston ja kanttorin kanssa.

Pragmaattisena arjen ldhtokohtana ja toimintakulttuurin rakentamisen
perustana on saada musiikinopetus koulussa toimimaan mahdollisimman
kitkattomasti. Koulun musiikin toimintakulttuurin rakentaminen on pitka-
janteista tyotd. Pitkdjanteisyyttd vaativat niin fyysisten olosuhteiden kuin
vhteistoiminnan luominen. Jo musiikkiluokan varustaminen, joka on edelly-
tys etenkin yhteismusisoinnille (ks. my6s Hemming 2007, 230), vaatii usein
karsivallisyyttd ja saattaa menni vuosia, ennen kuin soittimisto ja opetus-
materiaalit ovat opettajan toivomalla mallilla. Soittimien hankintaa saate-

taan tukea koulun resursseista, mutta usein kerataan lisda rahaa esimerkik-

21 Toimintakulttuuria muotoavat luonnollisesti kaikki toimijat (ja rakenteet) mutta musii-
kinopettaja on térkea tietoinen rakentaja ja yleensd primus motor jo asemansa ja vastuunsa
takia. Opetuskaytannot ovat osa tita kulttuuria.

22 Tuusan (2008, 66) tutkimuksen mukaan yhtendiskoulujen musiikinopettajat eivit sa-
malla tavoin koe itseddn ammatillisesti yksingisiksi kuin taméan tutkimuksen aineistossa tulee
esille. Yhtendiskouluissa musiikin aineenopettajien lisdaksi musiikkia opettavat myos luokan-
opettajat — ja ndin ollen syntyy mahdollisuus yhteisty6hon aineen puitteissa.
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si musiikki-iltojen paasylipputuloilla. Joskus sattuma ja kekselidisyyskin on
avuksi. Esimerkiksi Markku kertoo tarinan flyygelin 16ytymisesta:

Ja tuon flyygelin sain kun lukion vanhasta varastosta, oli semmonen
polynpeittdma soitin ja sitten ne mietti sitd varaston kaytt6a, kun
pitds tavaroita viid, minnekahan tuon roudais, kaatopaikalle. Niin
sitten — mina katoin ettd tuonhan vois ihan kunnostaa, ja sitten tuo
pianonvirittdja teki pari kolme viikkoa t6ita ja kadvi tuon lapi, ja sai

tuon soittokuntoon. [Markku]

Opettajat kehittdvit omia toimintatapoja ja strategioita, joilla arjen saa su-
jumaan. On saatava tietyt asiat rutiininomaisiksi, jotta tarkeille asioille jaa
tilaa ja voimia. (ks. Grossman ym. 2009, 279.) Esimerkiksi yhteissoitto ison
yldasteen ryhméan voimin onnistuu vain, jos kaikki toimivat yhteisin peli-
sadnnoin. Kehitetdan jarjestelyt ja sidnnot oppilaiden valituntiharjoittelul-
le — neuvotellaan luottamuksesta ja toiminnan rajoista. Vuosien mittaan
opettaja oppii tuntemaan oppilaansa ja tietda esimerkiksi, keté voi vaikka-

pa pyytaa esiintymain lyhyelldkin varoitusajalla.

Aloitus ja ilmapiiri

Opetuskéytiantojen ja toimintakulttuurin rakentamisessa monet aineiston
opettajat korostavat aloittamisen tirkeyttd ja musisoinnin edellytyksena
turvallisen ilmapiirin luomista ja hyvaa ryhmadynamiikka. Suhteessa oppi-
laisiin on yht#alta tarve tutustua heihin nopeasti ja tutustuttaa heidét kou-
lun musiikinopetuksen henkeen ja tapoihin, toisaalta rakentaa pitkdjan-
teisia, monia vuosia kestavia ihmissuhteita, joissa opettaja on vastuullinen

aikuinen (Rasinen 2007, 33).

Aloittamisen ja myonteisen ilmapiirin luomisen merkitys korostuu aineis-
tossa monin tavoin. Jaana kertoo, kuinka luokkatyoskentelyssa erilaisten
ryhmien kanssa lahdetddn turvallisen, luottavaisen, huumorilla ja leikki-
mielisyydelld varustetun ilmapiirin luomisesta. Jaana painottaa oman mu-
kaan heittaytymisensd merkitystd; han haluaa esimerkilldan osoittaa, kuin-
ka kannattaa yrittaa ja ettd esimerkiksi virheen tekemista ei tarvitse pelata.
My6s Tapani kertoo kiinnittdvansa erityistd huomiota siihen, etta tunnelma
luokassa olisi mahdollisimman positiivinen. Niin oppilaat voivat kasvaa
sithen, ettd musiikki on mukavaa, vaikka sitd opiskellaankin kunnianhi-

moisesti. Elikkd tunnelma pitdis olla, olla semmonen tosi — niinku rento ja
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kiva ja vapaa. Ja silti jotain opitaan. Han korostaa kiitoksen merkitysta ja
opettajan didillisen rakastavaa mutta vaativaa otetta. Pekka tuo esiin, etta
opetuksen arjessa on oleellista hyva tyoskentelyilmapiiri ja se, ettd oppilaat
haluavat tehda musiikkia ja ovat aktiivisia. Toi aktiivisuus mikd oppilaissa

ndakyy, ja se halu tehdd tota juttuu, se on musta tdrkee.

Luokkatyoskentely: musisointia ja musiikkitietoa

Koulun musiikin toimintakulttuurissa on kaksi aineiston nidkokulmasta
opettajan kannalta erityisen tdrkedd kokonaisuutta: luokkatyoskentely ja
esiintymiset. Vaikka teen tdssi tdmén erottelun, opettajan tyon arjessa ra-
jat eri tilanteiden — oppituntien, vilituntien, harjoitusten, esiintymisten —

valilla ovat liukuvia.

Luokkahuonetyoskentelylle merkityksellistyi puhunnoista kolme yhteista
pddteemaa: laulu, soitto ja musiikkitieto®s. Kuuntelu kuuluu luontevana
osana sekd musisointiin ettd musiikkitiedon opiskeluun. Tuntikdytantoihin
kuuluviksi opettajat mainitsevat myds erilaisia ddnenhuolto-, vuorovaiku-
tus-, rytmiikka- ja keskittymisharjoituksia sekd musiikkililkunnan. Brit-
titutkija Peter Fletcher kuvasi jo vuonna 1991 ihanteellisen musiikinope-
tuksen tavoitteiden sisdltavin samoja elementteja kuin tdssa aineistossa
esiintyy: musiikin peruskéasitteiden hahmottamisen, musiikin lajien tun-
temuksen, musiikin historian ymmarryksen, ddnenmuodostuksen ja lau-
luohjelmiston oppimisen, soiton opiskelun, musiikin teorian perusteiden

tuntemuksen (Fletcher 1991, 127—128).

Aineistosta piirtyy siséllollisesti ja toiminnallisesti monipuolisuuden ideaa-
lia (ks. luku 2) myotiileva kuva musiikinopetuksesta: opetuksessa toteute-
taan mahdollisimman monipuolisen ideaa, se on oppilasvetoista, opettajien

kuitenkin huolehtiessa tarkeiksi katsomiensa asioiden mukaan tulon.

Laulaminen

Laulaminen merkityksellistyi aineistossa ensisijaiseksi toiminnan muodok-

si musiikin tunneilla. Se kuuluu jokaiseen tuntiin, ja sen merkitys musii-

23 Kaytan kasitettd musiikkitieto kuvaamaan musiikintuntien “tiedollista” osuutta. Télle
osiolle ei ole yhta yhteistd, virallista nimea. Arkipuheessa opettajat puhuvat "asioiden kaymi-
sestd”, jolla he viittaavat niin musiikin teorian, musiikin historioiden, musiikin lajien, musiik-
kikulttuurien opettamiseen kuin soittimien (esimerkiksi sinfoniaorkesterin soittimet) esitte-
lyyn. Oppilaat kéyttavit tastd musiikintunnin osasta usein nime& “teoria”.
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kinopetuksen perustana korostuu opettajien puheessa. Me lauletaan aina
[Airi]. My6s Rayn (2004, 197) tutkimuksessa yldasteen musiikinopetukses-
ta laulaminen ja soittaminen nousivat opetuksen keskioon. Toisen nako-
kulman tuo tutkimuksessaan yhtendiskoulujen musiikinopetuksesta Tuusa
(2008). Hén toteaa aineistostaan (2008, 116), etti yldasteen musiikinopet-
tajat mainitsevat laulamisen vain harvoin, ja arvelee, ettd peruskoulun
yldluokilla keskitytdan soittamiseen. Tdméan tutkimuksen aineistossa oli
opettajia, kuten Jaana, Airi ja Marja, jotka pitivit laulamisen opettamis-
ta erityisesti omana alueenaan. Toisaalta esimerkiksi Tapani, kuten myos
Rayn (2004, 200) tutkimuksessa jotkin opettajat, huomioi laulun opetta-
misen haastavuuden varsinkin yldastevaiheessa: Mut laulaminen, se on
vaikee asia. Se on ddrettomdn vaikee asia. Md oon todellakin huomannu
sen, ettd — et se on helpompi sanoo, ettd annetaas mennd ndin, kuin sit
toteuttaminen. Jaana puolestaan kertoo aloittavansa laulun opettamisen
seitseménnelld luokalla vasta myohemmaissi vaiheessa laulamisen herkian
luonteeen takia. Tapani ja Markku huomioivat haastatteluissa erityisesti
poikien laulamisen haasteet ylaasteella. Suurin osa pojista seiskaluokalla
et edes oikein tiedd miten kuuluu laulaa. Niille on kyl laulamistapahtuma
aika vieras. [Tapani] Elina taas pohtii oppilaiden huonoa itsetuntoa laula-

misen suhteen:

Esimerkiks tytdt sanoo joku, ma en osaa yhtdan laulaa, ma oon tosi
huono ja varmaan kuulostaa hirveelts, ja jouut kdrsimaan kun kuun-
telet ja — tai jotain, ettd — Sitten ma kuuntelen, se laulaa hennolla
aanelld jonkun yksinkertasen laulun ihan — ihan kohalleen ja ihan
oikein. Mista sulle on tullu semmonen késitys? Etta toi nyt on ihan
vaara kasitys. [...] Sit ne vdhan hammastyy ja ehka ilahtuu, etta ai
jaa et eiks se nyt ookkaan niin huono, ettd ma nyt oon vaan aatellu.
[Elina]

Laulamisen kaytantéihin kuuluu yhteislaulujen laulaminen, uusien laulu-
jen opettelu ja tuttujen laulujen laulaminen. Joskus on se hetki, ettd laule-
taan vaan ldpi. Otetaan kirjat ja pldrdtddn sieltd [Airi]. Yhteismusisoin-
nin osana kappale opetellaan usein ensin yhdessi laulaen ja myohemmin
osa oppilaista laulaa muiden soittaessa. Usein ennen varsinaisiin lauluihin

menemista tehddin erilaisia 4anenavaus- ja danenkayttoharjoituksia.

Tamain aineiston opettajista monet kertovat laulattavansa oppilaita myos
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erikseen yksin tai pienissd ryhmissi. He nimeévit tilanteen esimerkiksi
laulutunniksi, laulukokeeksi tai dénen testaukseksi. Opettajat ovat tunnis-
taneet tilanteen herkin luonteen ja kaikki jarjestavatkin sen yksityiseksi:
oppilaan tai pienen ryhméin kanssa ollaan eri luokassa tai muussa erillises-
sd tilassa. Opettajat ovat pohtineet paljon tilanteen merkitysta ja toteutta-
mista. Seuraavassa Jaana kuvaa varsin yksityiskohtaisesti seitseméannella
luokalla jokaiselle oppilaalle yksityisesti pitiméaansa ddnen testaukseksi ni-
medmaansa tilannetta. Han on tiedostanut laulamisen haasteet murrosikai-
sille ja nikee ddnentestaustilanteen mahdollisuutena tutustua oppilaisiin,
kuulla jokaisen oppilaan 4anenkéytt6a ja sivelkorvaa, madrittaa ddnialaa ja

opastaa hengitysyhteyden ja nidin vahvemman déanen 16ytamista.

[S]en takia mennaan se laulu vasta viimisend, koska se on kuitenkin
niin pelottava, ja semmonen — varsinkin tds murrosidssa. [...] Silleen
varovasti ldhetdan, ja ensin aanifysiologian kautta, ettd mitad on ja
danensyntyyn tarvitaan ylipdansa, ja kokeillaan. Sita kautta vasta —
hyvin varovaisilla keinoilla siihen lauluun. Ja sitten danen yhteydes-
sd mulla on ddnen testaus. Ja ma puhun aina, se on danen testaus,

ei laulun koe. [...]

Ja sit ne vuoron perdan tulee varastoon, ma roudaan sinne aina pia-
non. Ja jokainen tulee vuoron peraan. Ma oon — sita ennen kun se
alkaa, ma selitédn koko ryhmalle mita siel pitda teha. Elikka, etta tota
—aluksi ensin, ma katon just sen musiikki ja mina [kyselyn], ettd mita,
ja kyselen, ettda miten on menny ja mika on mukavaa ja mika ei. Mites
ala-asteella, kuka sun maikka oli ja miten se sielld meni, ja muistaksa
mika sun ala-asteen numero oli, suurin piirtein ees jos et ihan tark-
kaan muista. Ja oliko sielld joku joka matti ja. Sit sen jalkeen ihan niin,
ettd Iahetdan dénialaa kattomaan ettd, et ma sanon, et mé soitan pia-
non koskettimia tdsta Iahen alaspain, ihan niin kun kavelisit rappuja
alaspdin, mut nyt et kdvele vaan laulat. Askel askeleelta, ja kuuntelet
ihan rauhassa pianosta ensin sen, ja sit mennaan jarjestyksessa. Ja
siithen asti kun aanta tulee, niin hyva. Ei tarvii tulla enempaa. Sit vas-
taavasti kiivetdaan ylospain, katotaan suurin piirtein, missa kohtaa siel
on ongelmia. Sitte, sen jalkeen ma soitan yksittdisen jonkun matalan
danen, kuuntele rauhassa mika se on ja matki sitd, laula perdssa. Niin
kun savelkorvan puhtautta, keskidani, sitten vahan ylempaa ja ndin

poispain. Ja sit sen jalkeen: laula joku valitsemasi laulu, mika tahansa.
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Jos et mitdan muuta keksi, niin Ukko Nooa kelpaa. Sit katotaan viela
et jos siel on niin kun danihairi6ita tai ddniongelmia tai d&anenmur-
ros alkanu tai jotakin semmosta, niin katotaan, ettd mista kohtaa ma
sdestdn sua. Ja sitten jos tuntuu et se sujuu sielld, niin kokeillaan et
sujusko taalta. Ja niin ku katotaan vdhan, testataan sitten laulullakin
sitd ja — sit jotenkin jos ei l0ya ollenkaan ja ndin pois pain, niin. Ja
sitte — sitte, monta kertaa sit kun han laulaa vield niin kun me ollaan
sitd ennen menty jo sitd, sitd — oikeaa, oikeaa danen kayttoa — lapi,
ja ylipadnsa sita laulamista, niin sitten justiin neuvon sitd, ettd mietis
nyt kun ldhtee taa teksti sulla, niin — et [vetda ilmaa sisdan] nosta-
kaan tonne, vaan aattele ihan et puhallat ilmat pihalle tsyyy [puhal-
taa ulos], ja sit Iahetki tyhjasta, ja keskityt vaan, ettd unoha hengitys,
et [ahetki vaan tasta vatsalihasten. Etta jos tda on nyt mun — taa on
sun selka ja tds on sun vatsanpohja, ni lahetki sen tekstin avulla niin
ku sitd fraasia viemaan. Ja kun se fraasi on lopussa, niin sen jalkeen
I6ps, rennoksi. Ja taas — menndan ihan silleen et ma aina pysdytan
sen aina, sit niin kun ndin, et ne niin kun kokeilee. M& sanon, ettd no
niin, kato kuinka dani tuli vahvemmaksi. Etta kuinka sun ei tarvinnu
huutaa yhtaan, et sa vaan teit taalta nain, et sun ei — ma en sanonu
sulle ettd laula kovempaa. Ma pyysin vaan, et talleen ndin. Se on aika
janna, kun niilla niin kun — et tosiaan, et se jaa sit se piipitysosasto
sieltd pois kokonaan, ja sit selitdn just, ettd aanihuulet ei oikein paase
varahtelemaan talleen tiiviisti, vaan sielld tapahtuu se, et sinne jaa
rakoa. Sit se kuuluu tdammaosenad vuotona, suhinana siella. Et niin kun
selitdn aina sen, sen ettd — katotaan , etta nyt ne kato lahtee tiiviim-

min toimimaan. Et se on — se on sellanen yks asia. [Jaana]

Yhteismusisointi
Se on nimenomaan taa laulaminen ja soittaminen — et se on ihan
padasia. Siitd se lahtee se musiikin virta sit oppilaaseen, jos se jos-

tain lahtee. [Tapani]

Yhteismusisointi, luokkahuonebindisoitto (Aittakumpu & Westerlund
2006), merkityksellistyi aineistossa itsestaan selviksi osaksi musiikinope-
tusta. Kuten luvussa kaksi kavi ilmi, luokkabandisoitto on kehittynyt val-
litsevaksi yhteismusisoinnin muodoksi ylaasteilla véhitellen 1980-luvulta

lahtien. Tapani kertoo, kuinka hén silloin, oltuaan noin viisi vuotta opetta-
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jana, sai ratkaisevan oivalluksen siité, ettd yhteismusisointia voi toteuttaa
koko luokan kanssa. Luokassa oli Tapanin mukaan silloin aika huono soit-
timisto, mutta niilld paastiin alkuun. Ndilld md sit aloin ottaa, oppilaille
antaa semmosia helppoja esimerkkejd. Ja than semmosta parin kolmen
soinnun kaavaa vaan alettiin musisoida, ja sitten uudet oppilaat ja ndin
Jja ndin. Sit mul alko siit vdhitellen tulla semmonen ahaa-eldmys, ettd hei
et kyl soittamista voi kdyttdd koko luokan yhtend opetusmetodina. Yhteis-
musisointikdaytannon vakiintumiseen liittyy populaarimusiikin tulo musii-
kinopetukseen. Vikeva (2007, 127) toteaa populaarimusiikin “hiipineen”
musiikinopetukseen 1980-1990-luvuilla opettajien tunnistettua tarpeen
ottaa opetuksen lahtokohdaksi oppilaiden oman maailman ja musiikilliset
tottumukset. Huomionarvoista kuitenkin on, ettd timén aineiston opettajat
kertoivat yhteismusisointiohjelmistoon kuuluvan pop/rock-ohjelmistojen
lisdksi my0Os esimerkiksi suomalainen iskelméa- ja tanssimusiikin seka eri

maiden musiikkikulttuurien musiikkien.

Toimivan yhteismusisointikdytdnnon luominen on yksi keskeinen tavoite
toimintakulttuurin rakentamisessa ja opettajat kertovat erilaisista kaytan-
non ratkaisuista yhteismusisoinnin toteuttamiseksi. Taina kertoo koulunsa

musisointikulttuurin luomisesta:

Sillon kun ma tulin tdnne ni se musisoiminen oli taalla niin, niin nol-
lassa. Md monta vuotta painotin opettamista ihan siihen soittami-
seen ja tdmmaoseen. Ja sit ku ma sen sain jotenkin — kuntoon ja ne
ryhmat alko toimia ja muuta, niin sit ma rupesin ottaan enemman
tammostd muuta. Et kylld se alkuaika oli ihan tdmmadnen laulusoit-

topainotteinen. [Taina]

Soiton opiskelu etenee yhteisen, opettajan vankasti ohjaaman alun jalkeen
kohti yha itsendisempda musiikillista toimintaa. Lahtokohtana useimmi-
ten on, ettd koko luokka musisoi yhdessa. Kitara on usein varsinkin seitse-
mannelld luokalla yhteinen instrumentti, sitd kiytetaan sdestyssoittimena.
Lisdksi mukaan otetaan muita bandisoittimia (basso, rummut, perkussiot
ja koskettimet) ja laulu: ndin on luokkabandi kasassa. Kappale rakentuu
tunnilla esimerkiksi niin, ettd ensin kuunnellaan alkuperdinen esitys, sen
jélkeen harjoitellaan erikseen laulu ja kunkin soittimen osuus pala palalta.
Lopuksi yhdistetdén soitto ja laulu, laulajat siirtyivat mikrofonien d4reen ja

mennaan kappale kokonaan.
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Markun kertomus (luku 4.1.3) tuo esiin esimerkin vahvasta bandimusisoin-
tikdytannostad. Pienelld, melko syrjdisella paikkakunnalla Markun rakenta-
ma koulun musiikin toimintakulttuuri tarjoaa oppilaille mahdollisuuden
musiikin harrastamiseen. Toiminnassa painottuu yhteismusisointi, joka
nousee keskioon heti seitseménnelld luokalla. Markun suhtautumisessa
soitonopetukseen nakyy hdnen oma taustansa bandimuusikkona ja valittyy
innostava ote. Yhteissoittoa harjoitellaan méaritietoisesti, ja soitossa kiin-
nitetddn huomiota puhtauteen, tarkkuuteen ja tekniikkaan. Lyhytkurssein
opettajiksi Markku on tuonut ammattimuusikoita. Oppilaille Markku antaa
paljon vastuuta ja arvostaa oppilaiden omatoimista harjoittelua. Erityisesti
bandisoittokurssilla opiskelu etenee yha omatoimisemmaksi. Opettaja oh-
jaa alkuun ja auttaa aina tarvittaessa, mutta tavoitteena ovat itsendisesti toi-
mivat bandit, jotka blokkaavat itse kappaleensa, sovittavat ja harjoittelevat
ja sitten esiintyvat. Englantilainen musiikkikasvatuksen tutkija Lucy Green
(2001; 2008) on tutkimuksissaan avannut erityisesti banditoiminnassa ta-
pahtuvaa informaalia oppimista ja sen mahdollisuuksia kouluopetuksessa.
Hianen koulututkimuksensa (2008) tydskentelytavasta 16ytyy yhteisia piir-
teitd Markun bandisoittokdytannon kanssa. Sekd Greenin kokeilussa etta
Markulla on esilla oppilaiden omatoimisuus ja “garage band” -tyyppinen
vertaistyoskentely (oppilaat valitsevat itse kappaleen, jonka sitten “blok-
kaavat” danitteeltd ja harjoittelevat keskenddn). Markun kiytdntéjen ero
Greenin esittelemiin tyoskentelytapaan nahden on se, ettd Markku panos-
taa ensin soittotaidon perusteiden yhteiseen opiskeluun ja on alkuvaiheessa
itse vahvasti mukana. Georgii-Hemmingin (2005) kuvaukset ruotsalaisen
ylakoulun musiikinopetuksesta, joissa painottuu bandisoitto ja prosessiop-

piminen banditoiminnassa, muistuttavat myos Markun kaytantoa.

Musiikkitieto: ikkunoiden avaamista

Musiikkitieto merkityksellistyy musisoinnin rinnalla valttimattomaksi
osaksi opetuksen kokonaisuutta®4: aineistossa puhutaan yleissivistavasta
tiedosta, “asioiden kidymisesta”, teoriasta. Opettajan pienin luennoin, kes-
kusteluin, ryhmatoin ja esitelmin tutustutaan eri musiikin lajeihin, histo-
rioihin, musiikkikulttuureihin, soittimiin, joskus my6s musiikin teorian

perusteisiin. Kuuntelu on oleellinen osa musiikkitiedon opiskelua. Opet-

24 Monin tavoin suomalaisen musiikinopetuksen kanssa samankaltaiseen prosssioppi-
miseen ja musisointiin perustuvaan ruotsalaisen ylikoulun musiikinopetukseen Georgii-
Hemmingin mukaan (2006, 234 ) "asioita” ei mahdu. (ks. kuitenkin Sandberg ym. 2005)
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tajat korostavat myos aina kun mahdollista yhdistavinsa laulun ja soiton

kulloinkin kasiteltdvaan aiheeseen.

Esimerkiksi Taina kertoo pitdvansa tarkedna opettaa myos niin sanottua ak-
tiivista kuuntelua nimenomaan omassa koulussaan, koska sielld on hinen
mukaansa paljon rauhattomuutta ja keskittymiskyvyn puutetta. Kuuntelu-
kasvatusta Taina sanoo aina ujuttavansa mukaan, koska oppilailla on niin
paljon korvalappustereoita ja muutenkin musiikki soi koko ajan taustalla:

et ne joutus niinkun aktiivisesti hiljaa kuunteleen ja keskittyyn siithen.

Ehkd ma konkreettisesti ajattelen tossa kuuntelukasvatuksessakin
sitd, ettd joskus myéhemmin kun ne kuulee vaikka radiosta tai jos-
sain mainoksessa tai just — ai niin toi on se mita kerran kuunneltiin
musiikkitunnilla, tammone ihan konkreettinen, et jotain hyotya tas-

ta olis. [Taina]

Musiikkitieto artikuloitiin tavaksi tuoda yleissivistavaa tietoa oppitunneille
ja musiikillisen maailmankuvan avartaminen tavoitteeksi. Yleissivistavyy-
teen liitettiin puhunnoissa esimerkiksi musiikin lajien ja soitinten tunnis-
taminen ja muiden musiikkikulttuureihin tutustumisen kautta suvaitsevai-
suuden lisdaminen. Pittdd nyt sinfoniaorkesterin soittimet suurin piirtein
tietdd, ettd ei than harppua vditd selloks [Markku]. Oppilaiden musiikil-
lisen maailmankuvan avartamiseksi opettajat artikuloivat tehtidvikseen
tuoda tunneille oppilaille entuudestaan uusia ja outojakin musiikkeja, ettd
muutaman kerran tulis kuunnelleeks jotakin Sibeliusta ja jotakin sem-
mosta erilaista musiikkia kun yleensd. Ettd vaikka se jdis nyt ainuuks ker-

raks niin sitten ainakin sillon. [Marja] (ks. my6s Ray 2004, 211.)

Ohjelmisto — monipuolisuuden ilotulitusta

Sisallollisissd ja menetelmallisissd kaytannon ratkaisuissa puhunta my6tii-
lee monipuolisuuden ideaalia. Puhe sisallollisista valinnoista, niin asiatee-
mojen kuin ohjelmiston osalta, on monipuolisuuden ilotulitusta. Tutkimuk-
seeni osallistuvat olivat ratkaisseet sisaltokysymyksid keskenddn hyvinkin
samansuuntaisesti. Jonkinlaisena itsestddnselvyytend pidetdan sitd, ettad
esimerkiksi pakollisella seitsemidnnen luokan kurssilla taytyy ainakin mai-
niten kdyda hyvin paljon asioita. Tavote ois mennd kuitenkin, eli siis yrit-
tad radpeltdd sieltd mitd nyt pitds olla niin sen verran kun ehtii [Taina].

Monet kayttivit oppikirjoja ohjenuoranaan sisiltGjen valinnassa. Painotuk-
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set nayttavat kuitenkin tulevan omista kiinnostuksen kohteista ja vahvuuk-
sista, ns. yleissivistaviksi katsottavista asioista seki ajatelluista oppilaiden
kiinnostuksen kohteista ("ne tykkda”). Oppilaiden toiveita otetaan paljon
huomioon (ne toivoo ja lisddn sit sinne). Opetussisiltdja valitessa pide-
taan tarkedna esimerkiksi sitd, ettd tietyt kappaleet tulevat otetuiksi esil-
le kuunnellen tai musisoiden. Esimerkiksi suomalaisen kulttuuriperinnén
vaalimiseen vedoten pidetaan tiettyjen asioiden tietdmisti ja tunnistamista
oleellisena — muun muassa Sibeliuksen mainitsevat kaikki opettajat. Toi-
sinaan taas painottuu se, ettd saa ryhméan musisoinnin toimimaan, jolloin
esimerkiksi kappaleiden valintojen kriteerina voi olla mieluisuus oppilaille
ja sopiva vaativuustaso, pedagoginen soveltuvuus. (Opetuksen legitimoin-
tia tarkastelen yksityiskohtaisemmin luvussa 5.2) Musisointiohjelmistot
muotoutuvat niin koti- ja ulkomaisesta populaarimusiikista, suomalaisesta

ja muiden maiden kansanmusiikeista kuin iskelma- ja tanssimusiikista.

Vihiiset tunnit ja moninaiset opetuksen sisiltétavoitteet aiheuttavat huol-
ta ehtimisesti ja ajan riittdvyydesta. Valintatilanteissa painottuu musisoin-
ti — siita ei luovuta. Toisaalta, koulun arkeen kuuluvan “jatkuvan poikkeus-
tilan” (koulun arjessa on paljon aikataulu- ja ohjelmamuutoksia, jopa niin,
etta “tavallinen” piiva voi olla poikkeus) myontdminen tuo perspektiivia
ja kaiken ehtimisen tirkeyskin suhteellistuu: kaatuuhan niitd valtameri-
laivojakin [Jaana]. Tunnistettuun koulumaailman kiireen kulttuuriin ja
suorituskeskeisyyteen on aineistossa havaittavissa pienté vastarintaa: esi-
merkiksi Airi kertoo tiarkeista pysahtymisen hetkista oppilaiden kanssa ja

Tapani lukion kuuntelukurssista, jolloin:

[O]n valot pois paalta ja musiikki soi ja tadl on ihan hiljasta. Ja ne sa-
noo just ett se on niin mukavaa keskelld muun koulupdivan kokee jo-
tain semmostakin. Se oli niin ihanaa pitad semmosta oppituntia, jos-
sa ei ollut minkaanlaista tavoitetta oppimiseen. Vaan sai pelkdstaan,
et hei nyt me rentoudutaan. Nyt me kuunnellaan hyvaa musaa. Ja
valot pois ja ndin. Ja oppilailta tuli palaute, ma taisin asken sanoa-
kin, tosi kivaa et on tdmmastakin ilmapiiria. Ja tammaonen puuttuu

suomen koululaitoksesta, ala-asteesta lahtien. [Tapani]

Esiintymiset
Musiikille koulun aineena ja musiikinopettajan tyonkuvalle on ominaista

julkisuus, niin oppilaat kuin opettajatkin ovat esiintyvind muusikkoina esil-
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14 koulun juhlissa ja muissa tilaisuuksissa. Musiikkiesitykset ovat koulun
juhlakulttuuriin kuuluva itsestdan selvd osa ja my0s luonteva tavoite yh-
teismusisoinnin opiskelulle. Erilaiset koulun juhlat, produktiot, musikaalit,
konsertit ja yleisokasvatusprojektit ndyttaytyvit opettajien puheessa mer-
kittdvina ja valttimattomina opetuskiytdnnon osina. Ne ovat palkitsevia,
joskin opettajan kannalta ylimaaraistd aikaa ja voimia vaativia. Esiintymi-
siin valmistautuminen lohkaisee osansa luokkatyoskentelystd ja monesti

opettajan vapaa-ajastakin.

Esiintyminen kuuluu jossain méirin oletettuna itsestddnselvyytena musii-
kin opiskeluun koulussa: usein opettajat pitavat tarkeana, ettd koko ryhma
on mukana esiintymisissa (ks. myos Nikkanen & Westerlund 2009%). Opet-
tajan tehtavana on 10ytia jokaiselle sopiva rooli, jos ei lavalta, niin vaikkapa
tekniikan puolelta. Jaana tuo esiin opettajan vastuun oppilaiden suojele-
misessa esiintymistilanteissa: et kuitenkin sd oot viime kddessd vastuussa
stitd, ettd mitd sieltd lavalta esitetddn. Elikkd et sd et saa laittaa niin, ettd
Jjoku oppilas — miten md nyt sanosin — tulis nolatuksi koko koulun edessa.
Et jokainen — ettd kaikki jotka haluaa, ni niitten pitdd pddstd mukaan,
mut sun tehtdvdnd on loytdd sieltd oppilaalle semmonen tehtdvd mistd se
selviytyy, et se kokee, et jes, md oon ollu tds mukana. Airi pohtii, kuinka
musiikkia tulisi saada opiskella koulussa, vaikka ei haluaisikaan esiintya:
Se on niin persoonakohtasta, toiset ei haluaa missddn tapauksessa esi-

merkiks tuua sitd julki, et se on niille niin itelleen se juttu [musiikki].

Esiintymiset merkityksellistyvit paitsi yhteismusisoinnin pddmaariksi,
my0s oppilaiden mahdollisuudeksi parjiata koulussa (Airi, Tapani), jopa
nostaa sosiaalista statustaan (Markku). Luontevan ja oppilaille mieluisan
esiintymiskulttuurin luominen kouluun on pitkijinteista tyotd. Sen syn-
nyttdminen voi vieda vuosia, mutta kuten Markun kertomasta kiy ilmi,
isompien oppilaiden esimerkki kannustaa nuorempia, ja erilaisista mu-
siikkiesityksisti voi vahitellen muodostua oppilaiden keskuudessa suosittu

koulukulttuurin osa.
Koulun juhlat tyollistdvat aina musiikinopettajia, ohjelman jarjestimisen

lisdksi he usein myos kantavat suuren vastuun juhlien muista jarjestelyista

25 Nikkanen & Westerlund (2009, 32) toteavat koulun musiikkiesitysten olevan mielekas
tapa koulun yhteisollisen koulukulttuurin rakentajana erityisesti kun esityksiin osallistetaan
kaikki oppilaat.
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ja onnistumisesta. Opettajat kertovat olevansa my6s koulun pienia ohjel-
matoimistoja: he 10ytavat erilaisiin koulun tilaisuuksiin, kuten esim. van-
hempainiltoihin, esiintyjid. Marja kuvaa musiikinopettajan roolia ja tun-

nelmia koulun juhlajirjestelyihin liittyen:

Musiikinopettaja on se joka muistaa ensimmaiseks, et ai niin, se jat-
kojohto. — Et siel saa sitten ruuvimeisselin ja teippirulla kddessa kul-
kee sitten ja haarata ja soittaa vahtimestaria paikalle ja viime kddes-
sa laittaa mikrofonit ja paattaa sitten, ettd mita nyt tehddan. Rutiini
auttaa kylla, mut ei se koskaan helpota sit kuitenkaan. Se on aina
semmonen kaaos ensin, ja sitten juhlan jalkeen joku taputtaa paa-
hén jos muistaa [...] — viimesena sit vaihtaa farkut jalkaan ja ldhtee
roudaamaan ja kantaa taalla kun kaikki muut ropistelee ja kerdilee

kukkapapereita. Ja sitten niinkun — joo hyvda lomaa vaan. [Marja]

Erilaiset musiikki-illat, produktiot, musikaalien valmistaminen, yleisGyh-
teistyoprojektit musiikki-instituutioiden kanssa kuuluvat keskeisesti kou-
lun musiikin toimintakulttuuriin. Taina muistelee erityisen hyvina koke-
muksena opettajanurallaan onnistunutta muusikko koulussa -projektia
(ks. myos Aho 1996, 42—45):

Sen idea oli se, ettd kaupunginorkesterin muusikot tulevat kouluun,
ja valitaan joku savellys, jota oppilaat eivat ole kuulleet. [...] Ma
sitten pyysin ne tanne meillekin. Ne olivat kdyneet vain musiikki-
luokkakouluja, ma ettd minka takia ei voi tulla tammasiin tavallisiin.
Rupesin sitten ottamaan selville. No, sieltdhan tuli, ja méa otin ihan
tavallisen kasin valinnaisryhman, ei mitdan ihmettd, jokunen osasi
jo pianoa ja jokunen huilua mut et ei sen kummemmin. Aluksi oli
aika vaikeaa, pojat eivat oikein jaksaneet keskittya. Mut sitten ne
alkoivat paasta siihen juttuun, ja siita tuli niin hieno. [...] Nelisen viik-
koa ne tyostivat sitd. Aina tehtiin lisda ja lisaa ja sitten se lopputulos
esitettiin [konserttitalossa] vanhemmille ja naille oppilaille ja kave-
reille. Loppujen lopuksi se onnistui niin hyvin, etta se sitten paatti
koko tilaisuuden. Siita tuli ihan mielettéman hieno. Ma en olisi ikina
uskonu, ettd ne pystyvat siihen. Eivatka ne oppilaat itsekdan. Ne oli-
vat ihan et ei meistd, eihdn me nyt tommosta, eihdn me olla mitdan
musiikkiluokkalaisia. Ne jotenkin padsivat siihen juttuun niin kiinni,

ettd se onnistui tosi hyvin. Se mikd musta tdssa oli kaikkein tarkeinta
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oli se, ettd on juuri tdammoinen tavallinen joku [N:n] ylaaste, tuom-
mosia aika huonostikin koulussa péarjdavia ihan tavallisia tyyppeja.
Jollain tavalla ne saivat hirveen hyvan suhteen ne muusikot naihin
oppilaisiin. [...] Sillon mé ajattelin ku ma istuin siella [konserttisalin]
penkissa etta hitsi, kylld tama tyo kuitenkin kannattaa — jos vain jak-

saa. [Taina]

4.3. Arjen eetokset ja kiinnittyminen
musiikkikasvatustraditioon

Tassd luvussa olen esitellyt aineiston narratiivisen analyysin tuloksena nel-
ja kertomusta musiikin aineenopettajien kiytdnnoista. Pyrin niissd varsin
yksityiskohtaisesti avaamaan opetustyén monimuotoista arkea ja kerto-
musmuodon myota kontekstualisoimaan sitd. Opettajien kdytdnnot ovat
ainutlaatuisia, situationaalisesti rakentuneita, mutta niissd on myos pal-
jon yhteistd. Suunnan ja perusvireen kidytdnnoéille antavat opettajien oma
muusikkous ja suhde musiikkiin, suhde oppilaisiin ja kasvatuksellinen
nakemys, olosuhteet ja kaytettavissa olevat resurssit. Kaytantojen yhteiset
piirteet tuovat opetustyon paateemoiksi luokkahuonetyoskentelyn ja esiin-
tymiset. Luokkatyoskentelyssd yhteisiksi itsestddn selviksi toimintamuo-
doiksi merkityksellistyivit laulu, yhteismusisointi ja musiikkitieto, johon
kuuntelu erityisesti linkittyy. Opettajien opetuskaytdnnot muotoavat koko

koulun musiikin toimintakulttuuria.

Analyysikuvauksia ja kertomuksia tyostdessa aineistosta hahmottui "pu-
naisia lankoja”: kullakin opettajalla naytti olevan tyolle suuntaa maaritta-
vid periaatteita ja tavoitteita. Nama ja tassa luvussa esiin tulleet yhteiset
ndkokohdat musiikinopetuksen kaytantoihin voi tiivistda kolmeksi eetti-
seksi peruspilariksi, opetuksen arkea kannattaviksi eetoksiksi: kasvatta-
jan moraaliseksi eetokseksi, toiminnallisuuden eetokseksi ja musiikillisen
maailmankuvan laajentamisen eetokseksi. Eetoksella tarkoitan tassa opet-
tajien yhteiseen ammatilliseen moraaliin liittyvda luonnetta, eettistd "mie-
lensuuntaa” (Valpola 2000, 242).

Oppilaiden kohtaamiseen ja kohteluun liittyy kasvattajan moraalinen ee-
tos, jossa korostuu opettajan vastuu oppilaistaan ja jokaisen huomioiminen
yksilona. Esimerkiksi Airin kertomus (luku 4.1.1) tuo timéan vahvasti esiin.

Kuten my6s edelld olevasta kuvauksesta toimintakulttuurien rakentami-
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sesta kdy ilmi, on itsessdan tarkeaa luoda oppilaille olosuhteet, joissa koko
luokan yhdessia musisoiminen mahdollistuu. Jaanan (luku 4.1.2) ja Markun
(luku 4.1.3) kertomuksissa on kaksi erilaista, selkeda esimerkkia tasta toi-
minnallisuuden eetoksesta, jonka yhteni ilmiasuna on aineiston opettajille
yhteisesti itsestdan selva vahva, koko luokan musisointiin osallistava yh-
teismusisointikdytanto. Kolmanneksi yhteiseksi peruspilariksi hahmottuu
musiikillisen maailmankuvan laajentamisen eetos. Opettajat artikuloivat
yhteisesti tehtdvikseen avartaa oppilaiden musiikillista tietamysta ja eri
musiikin lajien ja kulttuurien tuntemusta. Marjan kertomuksen (luku 4.1.4)
ikkuna-metafora, jossa han kuvaa itseddn opettajana ikkunoiden avaajana,

kiteyttda timan eetoksen.

Opetuksen kiytintojen kietoutuminen
musiikinopetustraditioon

Kaiken kaikkiaan timén aineiston analyysissa merkityksellisind nayttayty-
vit opetuksen kaytadnnot — laulu, yhteismusisointi, musiikkitieto ja esiinty-
miset — kiinnittdvat 2000-luvun alun musiikinopetuksen koulun musiikin-
opetustradition jatkumon katkeamattomaksi osaksi. Laulaminen on kautta
aikain ollut ensisijainen toiminnan muoto opetuksessa, ja sen merkitysta
oppilaille ja opetusmenetelmia on alati pohdittu (ks. esim. luvut 2.2.1 ja
2.2.2). Yhteismusisointi, joka on asteittain tismentynyt peruskoulunajan
opetussuunnitelmateksteissi (ks. esim. luku 2.2.5), on tdmén aineiston
opettajien opetuskiytdntdjen vakiintunut ja valttimaton osa. Musisoinnin
oheen ja sitd tukemaan on keskiajalta, kouluhistorian alusta asti, kuulunut
musiikkitieto jossain muodossa, aluksi musiikin teoriana ja saveltapailuna
(ks. luku 2.2.1), nyt laajasti musiikkikulttuureja ja historioita esittelevina
opetuksen osana. Mielenkiintoinen yksityiskohta on yhteys aineiston opet-
tajien tavassa puhua musiikkitiedosta asioiden kdymisena” ja Vilho Siu-
kosen 1900-luvun alussa kiyttama “asianopetus”-késite, jolla hin viittasi
oppitunnin alun musiikkioppi-osuuteen (Rautiainen 2003, 135) — nykyam-
mattikunnan yhteiselle ammattislangille 16ytyy siis alkupera ehki sadan

vuoden takaa.

Laajasti eri musiikkeja ja musisointitapoja yllapitavassa opetuskulttuurissa
on jouduttu aina myos valitsemaan ja priorisoimaan opetussisaltja. Vuon-
na 1956, jolloin laajeneva kisitys musiikinopetuksesta oli Suomessa nu-

pullaan, laulunopettaja Rakel Suominen pohti Laulunopettajayhdistyksen
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vuosikirjassa 2000-luvun alun nikokulmasta tuttua problematiikkaa:

Vaikein seikka musiikinopetuksessa lienee opetettavan aineiston
runsaus. Mitd siis pitdisi opettaa [oppikoulun] kahdella alimmalla
luokalla: ddnenmuodostusta, sdveltapailua, musiikkioppia, musii-
kinhistoriaa, musiikkitietoa, yksi- ja monidanisia lauluja ja virsia,
soittotaidon alkeita, kaytannollista perehtymista musiikkiin, siis mu-

siikin kuuntelua ym. ym.? (Suominen 1956, 28.)

Suominen (emts.) toteaa kuitenkin, timéan aineiston opettajien tapaan, etta
“vanhempi opettaja on kokemuksista viisastuneena huomannut, ettd on
parasta opettaa sellaista mika itseddn miellyttdd ja mihin tuntee itselldan

olevan parhaat edellytykset”.

Musiikkikasvatuksen pedagoginen diskurssi

Westerlundin ja Viakevian (2009, 94—95) mukaan suomalaisessa musiik-
kikasvatusdiskurssissa on kaksi ldhestymistapaa: ainekeskeinen ja peda-
goginen. Ainekeskeisessid oletetaan heiddn mukaansa musiikin arvon ja
merkityksen mairittyvan irrallaan kasvatuskontekstista. Jalkimmé&inen
lahestymistapa taas olettaa pedagogisen ja oppiainetta koskevien kasitys-
ten olevan erottamattomia. Aineistoni puhunta kiinnittyy vahvasti tihan
jalkimmaiseen diskurssiin. "Ennen kuin voimme opettaa musiikkia, meilla
on oltavat kasitys siitd ketd opetamme, miksi, mita varten ja kenen ehdoilla
opetus tapahtuu” (Westerlund & Vikeva 2009, 95). Musiikinopetuskaytéan-
not ndyttiytyivit aineistossani vahvasti niista kysymyksista lahtevilta ja
opettajan omista vahvuuksista ammentavilta. Aineiston aineenopettajien
musiikkikasvatukselliset tavoitteet ovat niin musiikillisia kuin eettisia (ks.
myo0s emt., 99). Opettajien puhuntaa musiikista ja tavoitteiden legitimoin-

tia tarkastelen lahemmin seuraavassa luvussa.

180



5. Puhe musiikista ja
opetuskaytantojen legitimointi

Edellisessa luvussa keskityin tulkitsemaan opettajien kaytantdjen kokonai-
suuksia, joista 10ytyi paitsi omia painotuksia myds yhteisid eetoksia. Ana-
lyysia tehdessini huomio alkoi vihitellen kiinnittya kielenkayttoomme,
sithen, miten haastatteluissa asioista puhumme, mita musiikinopetuksesta
artikuloimme ja miten kiytantoja merkityksellistimme — mista oikeastaan
puhuimme, kun puhuimme musiikinopetuksen kaytdnnoista? Yksittaisen
opettajan puhe omista kiytdnnoistdan kertoo paitsi subjektiivisista myos
yhteisistd, kulttuurisista merkityksenannoista. Kielen kdyton tavat ovat
keskeisia kulttuurin rakentamisen aineksia ja siksi musiikkikasvatuskult-
tuurinkin ytimessi. Artikuloimalla musiikinopetuksen kéaytant6ja merki-
tyksellistetddn, mutta samalla my0s rakennetaan, muutetaan ja yllapide-
taan kulttuuria. Kertomalla tyostimme luomme kuvaa siitd seki toisille
ettd itsellemme — kieli siis rakentaa todellisuutta. Kuvatessamme (kuten
koulu- ja kasvatusmaailmassa on tapana ja tarpeen) ja erityisesti perustel-
lessamme toimintaamme kiaytamme kieltd, joka merkitsee asiat joksikin ja

jonkinlaisiksi.

Kulttuurisena kollegojen vilisend keskusteluna haastatteluaineisto antaa
néin ollen mahdollisuuden tarkastella musiikinopettajien ammattikunnan
sisdisia diskursiivisia kdytantojd, ammattipuhetta. Tassa luvussa keskityn
sen jasentdmiseen. Ammattipuhe on situationaalista ja kontekstuaalista ja
saa merkityksensi tietyssd toimintakulttuurissa (Gudmundsdottir 2001,
233). Tassi tutkimuksessa tdma tarkoitti esimerkiksi sitd, ettd saatoimme
kollegojen vilisissa haastatteluissa esimerkiksi kayttaa ilmaisuja, jotka ovat
musiikinopettajakulttuurissa eldville itsestdan selvid ("komppi”, “asioiden
kidyminen”, “lampparit”), ja joiden tieddimme viittaavan tietynlaisiin ilmi-
oihin tai toimintaan musiikinopetuskontekstissa. Ammatillinen diskurssi
kehkeytyy institutionaalisessa kontekstissaan ja kantaa mukanaan tradi-
tion historiallisia kerrostumia. Koulun musiikinopetuksen institutionaali-
seen kontekstiin kuuluvat niin koulukulttuuri kuin musiikkikasvatuskult-

tuurikin (ks. luku 2), joilla molemmilla on pitka traditionsa.

Kulttuurinen ammattipuhunta rakentuu hermeneuttisen spiraalin tavoin
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tulkiten aiemmin sanottua (Gudmundsdottir 2001), “"the speaker is not
Adam”, kuten Bahtin (1986) ilmaisee (emt., 94). Ammattikunnan puhuntaa
voi ndin kuvata kulttuurin uskomusten, nikemysten ja toiminnantapojen
varannoksi (Gudmundsdottir 2001, 233), johon ammatillisissa keskuste-
luissa voi tukeutua. Musiikinopettajat kasvavat koulun ja myos musiikki-
kasvatuskulttuurin diskursiivisiin kaytantoihin usein jo lapsuudessa alka-
neen musiikkiharrastuksen myoti, vaikkakin Gudmundsdottir (emt., 227)
huomauttaa, etta kulttuurisista puhumisen tavoista tulee "omia” vasta, kun
opettajat merkityksellistivit ne omien pedagogisten nikemystensi kaut-
ta. Suoninen (1993, 166) kuitenkin tdhdentdi, ettd kollegojen vilisessd
puheessa ammatilliseen, kulttuuriseen kielenkdytt6on ankkuroituneisiin
puhekéytantoihin on luontevaa tukeutua “siksi, ettei tarvitsisi jatkuvasti
tarpoa monimutkaisten selitysverkostojen hyllyvilld soilla” eika valttamatta

“niiden arvostamisen tai sisdistamisen takia”.

Puhuessamme haastatteluissa kollegojen kesken merkityksellistimme kie-
lellisesti yhteisesti jaettua todellisuutta, musiikinopetuksen kaytdntoja,
samalla uusintaen, mutta my6s uudistaen ammatillisia, kulttuurisia puhu-
misen tapoja. (Hakala 2002, 289; Jokinen ym. 1993; 1999.) Jokinen (1999,
39) tuo esiin, ettd puhuntojen merkityksellistimisprosessissa on ensinna-
kin kdynnissa merkitysten vakiinnuttaminen, jonka avulla suunnistamme
arkipdivin maailmassa. Musiikinopettajat voivat keskustellessaan olettaa
toisen ymmartavan mitd esimerkiksi “musisointi” musiikinopetuksessa
suurin piirtein tarkoittaa. Samaiseen musisoinnin kasitteen ymmartami-
seen liittyy kuitenkin myo6s paljon eri tulkintoja; keskustellessamme tar-
kemmin, musisointi ilmi6ityi monin eri tavoin. Jokinen (emts.) esittaékin,
ettd samanaikaisesti vakiinnuttamisen kanssa on kiynnissa toinenkin mer-
kityksellistimisprosessi: “merkitysten rajojen hamaryys, merkitysten mo-
ninaisuus sekd merkitysten muuntuminen ja uusien merkityksellistamisen
tapojen esiin nostaminen” (emts.). On kuitenkin huomionarvoista, etta
samalla kun kollegojen kesken voi viitata yhteisiksi koettuihin kisityksiin
jajasennyksiin, jaavat helposti kulttuuriset itsestdanselvyydet, "sanomatta-
kin selvit”, kollegapuheessa lausumatta julki (Suoninen 1993, 28). Yhteiset
puhumisen tavat saattavat siten jopa peittda persoonallisia, kulttuurisiin

jasennyksiin “sopimattomia” jasennyksen suuntia.

Jiasennin tédssd luvussa aineiston yhteisid, kulttuurisia merkityksenantoja

identifioimalla puhunnoista puherepertuaareja. Analyyttisena vilineena
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puherepertuaari antaa mahdollisuuden nostaa esiin “kulttuurissa jaettuja
keskustelun teemoja ja problematiikkoja: kunkin puitteissa tuodaan esille
juuri siihen repertuaariin kuuluvia ndkokulmia ja huolenaiheita” (Alasuu-
tari 2006, 84). Puherepertuaari tulee ldhelle diskurssianalyyttisissa tutki-
muksissa esilld olevaa tulkintarepertuaarin kasitetta. Tulkintarepertuaarin
kasitetta tutkimuksissaan ovat kayttineet esimerkiksi Margaret Wetherell
ja Jonathan Potter (1992) rasismia koskevassa tutkimuksessa, Eero Suo-
ninen (1997) analysoidessaan perheeniitien haastatteluissa kayttamia tul-
kintarepertuaareja, ja Tiina Hautamaki (2002) tutkiessaan tuberkuloosin

ja aidsin kulttuurisia merkityksia terveydenhoitoalan lehdissa.

Kuvatessaan musiikinopetusta opettajat toivat samoissa lausumissa esiin
monia nikokulmia. Repertuaarin kisitteen avulla on mahdollista eritella
naitd eri ndkokulmia, joista musiikkia ja musiikillisia kaytantcja lahesty-
taan. Sen avulla voi pureutua puhunnan sisilt6on ja siihen, miten se on
organisoitu. Suoninen (1993, 112—113) madirittelee tulkintarepertuaarit
verrattain ristiriidattomiksi kielenkayton alueiksi, jotka muodostavat omia
merkitys- tai termisysteemejaan. Wetherell ja Potter (1992, 90) kuvaavat
repertuaareja sanojen, kiasitteiden ja kuvausten ryppdiiksi. "Ne voidaan
my0Os ymmartaa rakennusaineiksi, joita puheessa kdytetadn rakennettaessa
erilaisia versioita teoista, itsesta ja sosiaalisista rakenteista” (emts., suom.
Jokinen ym. 1999, 71). Haastatteluissa opetuksen kaytadnnéistd ja niiden
taustalla olevista periaatteista puhuttiin eri sanastoin ja painotuksin ja
nain kaytannot merkityksellistyvat monin tavoin. Alasuutarin (2006, 84)
mukaan tutkimuksissa on todettu, etteiviat ihmiset haastattelupuheissaan
suinkaan ole aina johdonmukaisia. Haastateltavan puheen rakentuminen
riippuu siitd, miten haastattelutilanne etenee ja miten han on ymmartanyt
haastattelun luonteen. Puherepertuaareja identifioimalla on mahdollista
eritelld naita keskusteluissa esiin nousevia ristiriitaisiakin nakemyksia ja

mielipiteita.

Kysyn tissi analyysissa aineistolta: millaisia puherepertuaareja eli merki-
tyssysteemeji on identifioitavissa musiikinopettajien haastattelupuhunto-
jen kuvauksissa kaytannoéistdan? (ks. Suoninen 1993, 111.) Keskityn kahteen
teemaan, jotka ndhdidkseni molemmat ovat oleellisia ammatillisten kaytan-
tojen kannalta ja rikkaasti esilld aineistossani. Ensinnékin, opetuksen, kou-
lun ja kasvatuksen maailmassa musiikinopetuksessa nousee luonnollisesti

mustikki erityiseksi piirteeksi musiikkikasvatuksessa. Toinen teema tarkas-
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telee opetuksen tavoitteita ja oikeuttamista. Kysymys tarkentuu niin ollen:
Millaisia puhereperturaareja on identifioitavissa aineiston musiikki- ja oi-
keutuspuhunnoissa? Pohdin myos sitd, miten niissa puherepertuaareissa
musiikkia ja musisointia merkityksellistetdan ja kidytdnnon ratkaisuja oi-

keutetaan.

Analysoidessani luin haastatteluaineistoa huomioiden sanojen kayttoa,
lausumia, eroja ja yhtélaisyyksia. Aloitin analyysin kerdamalla aineistosta
vhteen kohtia, joissa puhuttiin musiikista ja musisoinnista — soittamisesta,
laulamisesta ja kuuntelusta. Kokosin yhteen esimerkiksi soittamista koske-
vat sitaatit kaikilta opettajilta. Ndin aineisto jasentyi tasta nikokulmasta.
Tamain jalkeen kirjoitin kokoavia kuvauksia. Aineisto alkoi tyoskentelyn
my6td kerrostua ja kavi ilmi, ettd eri toiminnan tavoista puhuttiin eri tavoin
ja eri lahtokohdista. Laulamisesta puhuttiin eri tavoin kuin soittamisesta
tai kuuntelusta. Toisaalta samastakin toiminnasta puhutaan eri tavoilla:
valilla esimerkiksi soittamisesta tuotiin esiin tekniikan opettaminen, vililla
se merkityksellistyi yhteisollisena toimintana. Naité eri tapoja 16ytyi kaikis-
ta musisoinnin muodoista, ja ne alkoivat "niputtua” puherepertuaareiksi.
Legitimointipuhetta tarkastellessa samoin vaihein puhe oikeuttamisesta ja-
sentyi suhteiksi: toimintaa ja opetussisaltoja oikeutettiin vahvimmin suh-

teessa oppilaisiin, kulttuurisiin odotuksiin ja omiin nakemyksiin.

Kiaytan seuraavissa luvuissa runsaasti sitaatteja tuodakseni esiin puhunto-
jen savyja ja antaakseni lukijoille vilineitd muodostaa oma kasityksensa ja
pédsta arvioimaan tulkintojen totuudenmukaisuutta (Torrénen 2002, 43;
ks. my6s Kelchtermans 1994, 98). Sitaatit ovat monin paikoin myos verrat-
tain pitkia, koska olen halunnut tuoda koko lausuman esiin ja niin sailyttaa
sanomisen tavat mahdollisimman hyvin kontekstissaan. Pidemmit sitaatit
olen erottanut muusta tekstista sisennyksilla, tekstin yhteydessa olevat si-

taatit erotan kursiivilla.

5.1. Musiikkirepertuaarit

Aineisto jasentyi erilaisiksi mutta toisiinsa limittyviksi tavoiksi lahestya
musiikkia ja musisointia opetuskdytannoéissi. Identifioin nelja erilaista,
suhteellisen yhteniista puherepertuaaria: musiikkianalyyttisen, kokemuk-
sellisen, terapeuttisen ja sosiaalisen. Ne tuovat esiin musiikkia ja musisoi-

mista eri tavoin, erilaisin sanastoin, kohdistaen huomion eri kohtiin; toisin
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sanoen, ne ilmi6ittdvat musiikkia omilla tavoillaan. Puherepertuaarit ker-
tovat siitd, miten monitasoisesti musiikki on lasni ja kuinka monilla tavoin
se opettajien puheessa merkityksellistyy. Puhumisen tavoilla ja tematii-
koilla kiinnitytdan musiikkikasvatuksen kulttuurisiin puhumisen tapoihin
(diskursiivisiin kaytantoihin), ja erilaisilla sanomisen tavoilla ja sanastoilla

merkityksellistetddn musiikkia opetuksessa eri suunnista.

5.1.1.  Musiikkianalyyttinen puherepertuaari

Musiikkianalyyttinen repertuaari tematisoi musiikkia eriteltyna, luokitel-
tuna ja kisitteellisend ilmiona yhtaalta historialliskulttuurisesta ja toisaalta
musiikin sisdisistd osatekijoista kasin. Musiikki jasentyy puhunnassa laji-
en, tyylien ja aikakausien valikoimaksi ja opettajat kertovat lahestyvansa
sitd opetuksessa kulttuurisista piirteistd, historiallisesta kontekstista tai
vaikutuksista kasin. Musiikkia ja musiikkikappaleita sininsi tarkastellaan
analyyttisesti ottaen opetuksessa esiin musiikin osatekijoitd, kuten melodia,

harmonia tai rytmi, tai rakenteita, kuten sonaattimuoto tai blueskaava.

Musiikinopetuksen sisdltopuhe (jota haastatteluissa on runsaasti), jasentyi
erityisesti musiikkitiedosta (ks. luku 4) puhuttaessa pitkalti musiikin tyy-
lillisista, kulttuurihistoriallisesta tai musiikin elementtien nidkokulmasta.
Airi kertoo yhdeksidnnen luokan sisilloista luokitellen niitd musiikin lajien

mukaan:

Niilla on tammonen musiikkitietopaketti [...] ensimmaista kertaa tu-
lee sielld vahdsen tata lansimaisen taidemusiikin, nelja vuossataa
[...] kevyitd otantoja. Sitten mennaan vuosisatoja taaksepain ja sil-
lalailla. Sitten ne kdy — jazzmusiikin vaiheita myd&skin sitte sielld ja
kansanmusiikki oli tassa nyt tuota niin niin — kevaalla. Sit oli — saa-
melaisten musiikista oli ainakin ——— joskus. [...] Sitten mentiin vie-
1a irlantilaista musiikkia semmosena pakettina, et ne sai semmosia

vahan — semmosia juttuja sielta. [Airi]

Musiikin kuunteluun tdma repertuaari tuo analyyttisen ndakékulman: py-
ritddn erittelemaan musiikin osatekijoita tai musiikin tyylipiirteitd. Kuun-
teluun kuuluu usein jokin tehtdva ja tavoitteena on oppia kuuntelemaan
analyyttisesti ja tunnistamaan musiikista eri asioita. Sitten ne tunnistaa jo-

tain soittimia, esimerkiks mitd puupuhaltimia tdstd erotat. Jos ruvetaan
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puhuu soittimista ja — et siind on aina joku [tehtdvd], siis klassisen kuun-

telussa nimenomaan. [Taina]

Musiikkien saamat vaikutteet nostetaan merkityksellisiksi eri maiden mu-

siikkikulttuurien opettamisesta puhuttaessa.

Et jos tulee joku Etela-Amerikka niin siin on pakko ottaa melkein Af-
rikka mukana koska siin — ne taas ne musiikit liittyy niin toisiinsa, et
ei voi puhua ilman sita taustaa, sitd afrikkalaist taustaa. Ja sit usein
sit paadytaan, et jos otetaan Amerikka kokonaan, niin sit siihen tu-

lee helposti mukana jazzit ja kantrit ja — sitten intiaanit — [Marja]

Tutustutaan aanitteiden kautta kreikkalaiseen, elikkd miten ku taa
on eurooppalaista, ni miten tda kuulostaa kuitenkin nain erikoiselta,
ja todetaan missa Kreikka sijaitsee, ja mistd se on saanu vaikutusta

ja ndin pois pain. [Jaana]

Musiikkia jasennetddn tdssd puherepertuaarissa myos sen osatekijoista
kasin. Niita osatekijoitd nimitetddn haastattelupuheessa musiikin elemen-
teiksi. Elementeiksi méarittyvat musiikinopettajien puheessa melodia, har-
monia, rytmi, muoto ja sointiviri. Elementteihin, musiikin rakenteisiin ja
musiikin teoriaan liittyen painotetaan opetustilanteista kerrottaessa asioi-
den konkretisointia ja soivaan muotoon saattamista — tekemaélld oppimista.
Pekan seuraavassa puheenvuorossa tulee esiin, kuinka musiikin teoria tuo-
daan kaytdntoon: miten harmonian opetus konkretisoituu laulujen sies-
tyksissd ja miten siita soittoteknisesti selvitaan. Han pohtii myos opetetta-

van asian toteuttamista ja ymmartamista.

Harmonia kun on mukana, méa kdytan paljon kitaroita. Opetellaan
muutamia sointuja ja sit opetellaan sdestamaan ja laulamaan sdes-
tyksellda — kun 16ydetdan siihen sdestykseen, sointuun pieni rytmi
taalta. Me voidaan laulaa joku pikku laulu, vaikka esimerkiks laulu
jossa on a-molli ja e-duuri, jossa se ote ei muutu vaan — tai siis, kuvio
on sama — [...] pitda vaihtaa eri kohtaan. [laulaa:] toi tyttd kaunis,
kaunis kuin kukka, sinua lemmin, lemminkos hukkaan. Timmonen
suomalainen kansanlaulu, siin on a-mollia ja e-duuria. Sitd mennaan.
Sit ma kdyn blues-harmonian lapi, blueskaavan lapi esimerkiks, kun
harmonia kasitelladn. Duurit, mollit kdydaan lapi, seiskasoinnut.

Mut et kyl pddasia on tietysti, et me opetellaan niitd myos sit toteut-
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taan. Esimerkiks koskettimisto — mulla on kuva jossa on taululla kos-
kettimiston kuva, ja ma oon ihan raksittanu, miten sormet pannaan
tanne, miten syntyy sointu. Ja ma toivon, ettd oppilaat ymmartaa
sit et sointu on sillon kun soi useampi savel yhta aikaa. Et sita voi-
daan pitda — et se on semmonen musiikillinen ilmié kun sointu. Ja
sit ollaan vahan kuunneltu et miten — kun nait on sointuja erilaisia,
miltd kuulostaa ne erilaiset soinnut. Mut kyl se — kaikist enitenhan
se — ma uskosin et se avautuu se homma, kun niita sitten voidaan
niitéd — vaikka harmonioita kayttda joissakin biiseissa. Me yritetdaan
|6ytaa joitakin kappaleita joita soittamalla paastaan — paastaan joko
koskettimilla tai kitaralla tai bassolla — niin kokeilemaan et milt se

sointu kuulostaa esimerkiksi. [Pekka]

Tapani tuo seuraavassa myoOs vahvasti esiin analyyttisen hahmottami-
sen oppimisen tekemisen kautta, samoin kuin musiikin analysointitaidon

yleensdkin yhtend oppimistavoitteena opetuksessaan.

Tapani: ...Mutta tota ma haluaisin kuitenkin, ma kuvittelisin ja ha-
luaisin, et kasvais semmosia joil on mahollisimman ldaheinen suhde
musiikkiin, nimenomaan silla tavalla et se ei oo pelkdstaan taustalla
kuuluvaa danta vaan et ne todella ymmartais siitd jotain, ettd mita
nyt soi.

Minna: mita siita pitdis ymmartaa?

Tapani: no sitd, et ne pystyis erottelemaan, erottelemaan esimer-
kiks kuulemastaan musiikista melodian, rytmin, mahdollisesti har-
moniaa, ja et ne tajuis vahdsen musiikin sisdltéa. Pystyis jotenkin
jasentelemadn sitd, analysoimaan sitd, ja ma uskon sitd, koska ma
vahvasti niille pyrin soitattamaan, ni niilla tulee sitd kautta semmo-
nen musiikin hahmottamiskyky, ku ne sitd itse joutuu tekemdaan.
Et teoreettisesti ma en sitd opeta niin kahlitusti, sanotaan jotain
muotorakenteita tai timmaosia vaan soittamisen mukaan, et hei nyt
a-0sa, nyt b-osa, nyt kertosakeistd, nyt mennaan taas sinne, ni kyl
niillda, ma uskon vakaasti etta niilla ton tekemisen kautta hahmottuu
tdammonen musiikin, vahan rakenteita ja tammasia, et nyt on intro

ja nyt on coda ja ndinpoispain. [Tapani]

Jaanan puhe jasentdd musiikkia opetuksessa rytmielementeistd kisin ja

héan kuvaa opetustapaansa yleisesti spiraalimaiseksi (ks. esim. Linnankivi
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ym. 1981, 70), jossa aiemmin opitun paille rakennetaan uutta.

Elikkd ma lahen siitd rytmista liikkeelle. Sitte oppilaille selitan viela,
ettd — et musiikin niin kun perustukset on rytmi. Et se on mun ka-
sitys tdsta asiasta. lhan samalla tavalla kun talo rakennetaan, niin
pitda olla vahva, hyva perustus. Et jos perustukset on huonot, niin
kun se padsee harjakorkeuteen niin se romahtaa. Niin sama on mu-
siikissa, et se rytmi on se mista ldhetaan liikkeelle, ja sit sen péaalle

|ahetdan rakentamaan naita jut... paloja. [Jaana]

Tamain puherepertuaarin puitteissa soittamisesta puhuttaessa keskitytdan
soittoteknisten asioiden ja niiden opettelun problematiikkaan. Soittokap-
paleita jisennetddn esimerkiksi erittelemalld kompit ja sointukuviot, joi-

den kautta musiikkia lahestytdan.

Niissdhdan monesti on semmonen joku juju, ettd mista sen kappa-
leen tunnistaa, joku semmonen — tietty rytmikuvio tai sitten joku
ostinatoaani tai joku bassojuttu. Ja sitten kun sen pystyy soittamaan
suurin piirtein niin kun se on alkuperdisessakin, niin se antaa sem-

mosen potkun sille kappaleelle. [Markku]

Soittotaidon perusteiden opiskelua, esimerkiksi sointujen vaihtamis-
ta kitaralla tai beat-kompin harjoittelua rummuilla, opettajat nimittavit
opetteluksi ja treenaamiseksi. Aloittelevien ryhmien kanssa tyoskente-
lystd puhuttaessa nousevat esiin omat kysymyksensi, esimerkiksi kuinka
mahdollisimman nopeasti saada perusasiat sujumaan niin, ettd luokka voi
musisoida yhdessd. Opettajilla on omia opetusteknisia ratkaisuja — monet
kayttavat naistd sanaa “systeemi” — niin yksittdisen taidon opettamista kuin
koko ryhmén toimintaa koskien, esimerkiksi teoreettisten asioiden konkre-

tisoiminen oppilaille.

Naitten kosketinsoittimien perusteet, ettd mika kuviosysteemi siina

on. [Jaana]

Mul on semmonen ihan ikioma, semmonen kaavio mitd ma opetan,

montako kosketinta jatetddn valiin et saadaan duurisointu. [Marja]

Systeemi on semmonen ettd, ettd ma jaan, ma jaan luokan —— soi-
tinryhmiin, et jokainen valitsee yhden soittimen [...] mitd ne haluu

soittaa. Ja sit ma aluks opetan niille vaan soitinryhmittdin et miten
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soitetaan sointuja, miten soitetaan bassoo ja miten rumpuja. Ja siit

se vahitellen |dhtee meneen. [Tapani]

Musiikkianalyyttisessa puherepertuaarissa musiikki merkityksellistyy
analysoitavaksi kulttuurihistorialliseksi ilmioksi ja jasentyy tasta kulttuu-
rihistoriallisesta ndkokulmasta ja musiikin osatekijoistd kasin. Opetuksen
tavoitteena on tekninen soittotaito, jota opetellaan, ja kuullun musiikin

ymmartaminen ja tunnistaminen. Opettaja positioituu asiantuntijaksi.

5.1.2. Kokemuksellinen puherepertuaari

Kun musiikista ja musisoinnista puhutaan kokemuksellisessa puhereper-
tuaarissa, korostuu musiikin omakohtainen kokeminen ja elamyksellisyys.
Luokkamusisointitilanteita kuvataan mahdollisuuksina saada kokemuksia
ja elamyksid musiikin parissa toimimisesta, yksittdisten taitojen harjoit-
taminen tai vaatimukset autenttisuudesta jaavit taka-alalle. Puhunnoissa
korostuu, ettd on oleellista, ettd jokainen saa tilaisuuden kokea olevansa
osa luokkabindid, saa tuntuman siita, milta tuntuu olla basistina tai istua

rumpusetin takana. Soittamisesta puhutaan "maisteluna”.

Jos |dhetaan seiskasta liikkeelle, niin [...] kaikkia vdhan soitetaan,
vahan kitaraa, vahan bassoa, véhan rumpuja, et kaikista sais vahan
semmosta kuvaa. Koskettimia oikeestaan ei pysty — ei oo ollu, meil
ei 0o ku kahet kosketinsoittimet, mut kuitenkin. Ne sais vahan sita
kuvaa, et miten se tapahtuu. Aina sita joku innostuukin vahan ja [...]
vahan enemmankin, et sitd — kauheen pitkallehan sité ei silla tavalla
voi viid sita soitonopetusta. Silld lailla sitten siind ryhmassa, mut et

kuitenkin peruasioita [Airi]

Sitten rummut ——— et on tuntemusta siitd omasta tekemisesta ja
ettd vahan siitd, mita siind tapahtuu ku rumpali istuu sielld ja se soit-
taa jotakin beatkomppia, [...] ettd miten sen pitds menna [...] Jos
ei muuta, niin se oppilas padsee siihen vaiheeseen, se hoksaa etta
tassa kohtaa se — tda on hankala vaihe — — — mutta semmonen joku

semmonen perusajatus. [Airi]

Toinen puoli kokemuksellisessa ndkokulmassa on uusiin musiikillisiin il-
mio6ihin tutustuminen ja nidin musiikillisen maailmankuvan avartaminen.

Omien ndkemysten, kuten musiikkimaun, tunnistaminen ja artikuloimisen
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opettelu ovat tirkeitd kun puhutaan kuuntelusta kokemuksellisesta nako-
kulmasta. Jos musiikkianalyyttisen puherepertuaarin puitteissa korostuu
musiikin analyyttinen, rakenteita jasentdva ja tunnistava tarkastelu, niin
tdssid repertuaarissa huomio kohdistuu musiikin tunnelmaan sekd oman

musiikkisuhteen tiedostamiseen.

Must tda on taas sit sen takii tarkeeta, ettd ne vahan keskittyis ker-
ran siihen, et miks ne kuuntelee just sellast musiikkia kun kuuntelee,
ettd analysois sitd, minka takia ma tykkaan tasta tai kuuntelen tam-

mosta. [Marja]

Tapani yhdistdd seuraavassa musiikin tunnelman huomioimisen ja tyyli-
kaudet.

No mé sanon sillon sen, etta esimerkiks: yrittdkda kuunnellessanne
tavoitella tassa sitd tunnelmaa, minka Vivaldi on mahdollisesti koke-
nut, ettd minkalainen talvi on. Kuuletteks te siel pakkasta, vai mita te
siel kuulette? Yrittakaa |6ytaa siit se tunnelma. Ja toinen asia on se,
ettd, jota vois sanoo esimerkiks, jos barokkia kuunnellaan, ettd yks
ydin on barokkimusiikissa se, ettd musiikin pitads tehda mahdollisim-
man suuri, tehokas vaikutus, ettei barokkkimusiikki oleellisimmil-
laan 0o mitaan pientd, siroa napertelya, vaan se on semmosta niinku
— —hyokyaallon tavoin semmosta suurten linjojen esiinmarssia. Etta
kuuletteks te sen siita? Sit kun menndan tyylikausissa eteenpadin,
kun kuunnellaan Mozartin menuettia ni siel on sit ihan toisenlainen
ilme. Jotenkin ma vaan yritdn aina jokaikisessa kuunteluesimerkissa
[...] kertoo ettd mita siit vois 16ytya, ja miks tein nyt kannatta kuun-
nella tata. Sit ma voin sanoo ihan yksinkertasesti niinkin, etta jos te

|oydatte tastd jonkun, ni te voitte vaik tykata. [Tapani]

Musiikki merkityksellistyy kokemuksellisessa puherepertuaarissa elamys-
ten synnyttijaksi. Tavoitteeksi artikuloituu musiikkisuhteen rikastuttami-
nen musisointikokemusten ja uusiin musiikillisiin ilmi6ihin tutustumisen
kautta ja musiikin tarkastelu esteettisend kokemuksena. Opettajan tehtdava

on olla nayttaji ja opastaja.
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5.1.3. Terapeuttinen puherepertuaari

Terapeuttinen puherepertuaari nostaa esiin musiikin kayton tunteiden
ja mielentilojen sdatelijand. Opettajat puhuvat musiikin terapeuttisesta
kaytosta sekd tunnilla ettd oppilaiden mychemmassa elamissa. Puhutaan
musiikin vaikutuksesta ihmiseen ja timén vaikutuksen tunnistamisesta ja
tiedostamisesta. Musiikkia voi kédyttad tietoisestikin ilmaisukanavana ja
tunteiden purkamisvilineend. Oppitunneilla etsitdan rentoutusta ja hyvaa
oloa erityisesti kuuntelun avulla, ja opettajat toivovat voivansa antaa oppi-
laille evaitd kayttda musiikkia myohemminkin tietoisesti oman hyvinvoin-

nin edistamiseksi.

[K]un musiikilla on semmonen valtava — se on semmonen ilmasuka-
nava, niin kun mika tahansa taide. Mut et kun ma nyt oon musiikin-
opettaja niin ma aattelen, etta ne oppilaat, jotka tuntee et se mu-
siikki on 1ahelld itsed, sais siind keinoja ilmasta itseddn — et sillon kun
on paha olo tai — tai onnellinen tai, tai masentunu, tai jotakin mita
tahansa, niin sillon, jos ei tee ite musiikkia, mita tietysti voi tehda,
niin ainakin tietas ettd toi musiikki on tata tunnetta vastaavaa, ettad
— et ma saan kanavan ilmasta tunteita silla hetkella. Ettei ne tunteet
jaa semmoseks epamadaraseks jutuks, vaan etta tajuais, ettd ndinhan

ma ajattelen, taltd musta tuntuu. [Marja]

Just semmonen rauhottaminen niin ———kylla ma joskus, oikein siis
tuntuu ettd nyt ei auta mikaan, ne on ihan lentoon Idhddssa, niin
sitten ma niin kun ——— oon tehny sillai et ma oon kaskeny niitten
laittaa silmat kiinni, sit pannaan valot pois ja ma laitan jotain hyvin
rauhallista musiikkia, sitte méa kerron vield jonkun semmosen sadun
siihen pdalle. Tai yksinkertasesti en sitten sano mitaan. Etta kyl silla
voi [vaikuttaa). Mut silld voi myos tehda todella [...] rauhattomaks.
[Taina]

[Musiikissa] on hirveen voimakas tdmmonen — ensinndkin tam-
monen terapeuttinen aspekti, ettd se [...] hyvin monella tavalla saat-
taa olla terapeuttista. Eri ihmisille eri tavalla, se voi olla rauhottavaa
tai se voi olla — vdhan impulsoivaa tai ihan, ihan mitad vaan. [...] Ei
tartte olla mitdan — opiskelua tai mitadn et pystyy musiikin kautta
kdymaan tunnetiloja lapi. Joko kuuntelemalla tai sitten tekemalld jos

on — niin onnekkaassa asemassa. [Airi]
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Terapeuttinen puherepertuaari tuo esiin, kuinka opettajat huomioivat mu-
siikin mahdollisuuksia oppilaiden kokonaisvaltaisessa kasvussa — musiikki
merkityksellistyy hyvinvoinnin lisddjaksi. Opettajat tunnistavat musiikin
mahdollisuudet nuorten tunteiden ja mielialojen kasittelyssa ja tehtavansa
valittdjana. Musiikin kuuntelu ndhddaian my6s mahdollisuutena paasta het-
keksi irti koulun suoritusvaatimuksista, rauhoittua koulupidivian keskella,
kuten Taina ylla kuvaa. Samaa korostaa Tapani kertoessaan, miten oppilaat
kokivat tiarkeaksi kuuntelukurssin, jolla vaan sai pelkdstddn, et hei nyt me
rentoudutaan. Nyt me kuunnellaan hyvdd musaa. Ja valot pois ja ndin.

(Ks. myos luku 4.2.2.)

5.1.4. Sosiaalinen puherepertuaari

Musiikinopetuksen, erityisesti musisoinnin yhteisollinen aspekti temati-
soituu esiin neljainnessi, sosiaaliseksi repertuaariksi nimeamasséani puhun-
nassa. Itse toimimisen tapa, yhdessa tekeminen musiikin parissa, nousee
merkitykselliseksi. Yhdessa tekemisen erityisyyttd korostetaan puhuttaessa
vhteissoitosta ja laulamisesta. Niitd kuvataan aivan erityisina toiminnan ta-
poina koulun kokonaisuudessa ja ne tarjoavat oivan areenan sosiaaliselle
kasvulle. Luokkamusisointia kuvataan toiminnaksi, jossa jokaisen muka-
naolo on merkittdva ja jossa jokaiselle tulee 16ytda mielekis rooli. Yhteis-
laulu, toivelaulujen laulaminen puhutaan itsessdédn tarkeédksi toiminnan ja
yhdessé olemisen muodoksi musiikin tunnilla. Esiintymisiin valmistautu-

misessa korostuu musisointi prosessina.

Ni sitten se — [...] et nyt keskitytdan ja nyt — kestetdan toisiamme ja
nyt yritetdan. Taa laulu nyt saadaan ja — niin se yhdessa tekeminen
on semmonen mikd on ihan erityista. [...] ja sit se esitysten tekemi-
nen on sit vield kans eri asia, et siina yhdistyy hirveen moni asia sit-
ten musiikin ulkopuoleltakin, mut ihan tads luokkatilanteessakin, se
vhdessa tekeminen —siind tulee enemman kun kukaan vois iteksen-
sa tehda kotona, tai yksindan. Niin kaikkien taidot tulee parhaimmil-

laan kayttoon sit siind yhteisessa tilanteessa. [Marjal

Musiikin yhteistoiminnalliseen ulottuvuuteen kiinnittyvassd puhunnassa
huomioidaan my6s ryhmadynamiikan merkitys. Korostetaan etenemista
kunkin ryhmén kanssa sen omilla ehdoilla, rohkaisevassa ilmapiirissa —

vuorovaikutustaitoja kehitetdan tietoisesti erilaisten lammittelyharjoitus-
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ten avulla. Musiikki merkityksellistyy siis yhteisolliseksi ilmicksi, sosiaa-
liseksi olemisen tavaksi ja yhteismusisoinnin edellytykseksi turvallisuus.
Opettajan tehtdva on organisoida ja luoda ilmapiiri — opettaja positioituu
mahdollistajaksi.

5.1.5. Musiikkirepertuaarien kietoutuminen
haastattelupuheessa

Niamai neljd musiikkirepertuaaria olivat identifioitavissa tistd aineistosta
selkeisti yhteisiksi artikuloinnin tavoiksi, joilla musiikinopetusta merkityk-
sellistettiin. Ne eivit tyhjenna haastatteluaineistoa, mutta omalta osaltaan
pyrin niiden avulla jasentdméén sitd ja tuomaan esiin musiikinopettajapu-
heen eri kerroksia. Puheessa musiikkirepertuaarit kietoutuvat opetuskay-
tantopuheeseen merkityksellistyen aina ainutkertaisesti kunkin opettajien
kayttdessa niitd kuvaamaan omaa tyotaan ja tuodakseen esille haluamiaan
eri ndkokulmia. Kuvaan seuraavaksi Marjan haastattelusta poimimani epi-
sodin esimerkkini eri repertuaarien yhteen kietoutumista haastattelupu-
heessa.

Marjan puheessa on rikas repertuaarien kirjo kuuntelupuheessa. Siind on
yhtaikaa 14snd musiikkianalyyttinen, terapeuttinen ja kokemuksellinen re-
pertuaari. Musiikin kuunteluun liittyy musiikin erittelyd, analysointia, mu-
siikkimaun tiedostamista ja artikulointia, tunteiden tunnistamista ja eritte-
lya. Mustikilla on mielentila ja musiikilla on tyylipiirteitd, kulttuurinen ja

historiallinen konteksti.

Tuon seuraavassa esiin, millaisia repertuaareja yhdesta haastatteluepiso-
dista nimedn. Kyseessd on oppitunnin jilkeisen haastattelun alku. Marja
kertoo tdssa haastatteluepisodissa oppitunnista, jossa kuunneltiin erilaisia
laulajia ja etsittiin erilaisille dénityypeille kuvaussanoja. Marja aloittaa te-
rapeuttisella repertuaarilla tuoden esiin musiikilla ja kuuntelijalla olevan

mielentilan ja musiikin kdyttimisen omiin mielentiloihin.

Et kun méa tieddn et ne kuuntelee jossakin tietyssd mielentilassa
jotain tiettyy musiikkia, et ma koitan [...] tahdata sillai, etta jollain
musiikilla on mielentila. Ma tahtaan siihen, etta jos on itelld vihanen
mieli, mielentila tai olotila, niin et sillon, minkalaista musiikkii tarvit-
sis siihen, siihen mielentilaan, ja mika auttais siina, siina olotilassa.

Ettei aina kuuntelis vaan samaa. [Marja]
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Tamain jilkeen hén siirtyy puhumaan musiikin tyylistd ja sointivireista

(tassa laulajien erilaiset d4dnet), musiikkianalyyttiseen repertuaariin.

Et ne tajuais ettd musiikista, kun sitd kuuntelee, siina voi kiinnittaa
huomiota erilaisiin puoliin, se laulajan dani on yks osa sita musii-
kin tyylia. Ja et jossain musiikin tyylissa kaytetdan jotain tietynlaista
aanta. Tai ettd jollekin laulajalle on tyypillistd joku tietty tai sit on
joku laulaja joka vaihtelee aanta. Et pystyy mukautumaan eri ta-
valla. Ja sit taas jotkut kdyttdaa vaan aina sitd samaa. Niin, ni sitten
kaiken tdn takia ma oon koittanu kytkee sen aina johonkin muuhun
kun musiikkiin, ettd ma mielellani kdytdn semmosia allegorioita tai
jotain, ettd — niin kun sointivari musta tulee siita, et onks se kirkas

tai samee, enempi siihen suuntaan. [Marja]

Seuraavaksi Marja ottaa esille musiikkimaun ja sen tiedostamisen. Ana-
lyyttinen ldhestymistapa yhdistyy kokemukselliseen repertuaariin musiik-

kimaun tiedostamisesta ja sen laajentamisesta puhuttaessa:

[J]a myoskin ma pyrin siihen, ettd oppis kuuntelemaan sitd mita ne
joka tapauksessa kuuntelee, ettad ne oppis kuunteleen analyyttisesti
et mita siind musiikissa oikeestaan on, ja miks ma kuuntelen tata
musiikkia ja miks ma en kuuntele jotakin toisentyyppista. Ja toisaal-
ta sitten kun ne on aika — eriytyneitd noi, siis eihdn semmosta nuor-
ten musiikki, sellastahan ei 0o, vaan on hirvee maara eri tyyleja. Etta
ne oppis, osais mydskin kuunnella sellasta mista ei tykkdaa — et ne
vois kuunnella sitd ja sit sanoo, minka takia méa en tykkaa tasta mu-

siikista. Kyl ne on hirveen suvaitsemattomia joskus. [Marja]

Sitten haastattelussa siirrytdan yleisemmalla tasolla puhumaan kuuntelus-

ta ja Marja palaa terapiarepertuaariin, omien tuntemusten tunnistamisen.

Minna: Miks se on sun mielesta tarkeetd ettd ne sais tdammasia ulot-
tuvuuksia siihen kuunteluun?

Marja: Mul on sellanen ajatus, ettd musiikki on — kaytettavaksi, et
musiikki [...] kuuluu jokaisen elamé&an niin silla tavalla itsestdansel-
vasti, mutta tota, miten ma sanosin, [...] musiikilla on aina joku vai-
kutus — ihmiseen, siihen joka kuuntelee, tai soittaakin, mut etta se
aina vaikuttaa jollakin tavalla. Must ois tarkeeta et oppis tunnistaan

sen vaikutuksen, et miten tdmmodnen joku vaik humppamusiikki,
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milla tavalla se vaikuttaa minuun, minkalainen olo mulle tulee siita
kun ma kuuntelen. Tai miten tulee erilainen olo jos ma kuuntelen
jotain hevirokkia, tai Mozartia ja jazzia. Ma pyrin siihen, ettad oppis
tunnistamaan sen itessdnsa sen, sen tunteen mika yhdistaa. Kun ma
aattelen et se musiikki on aina jonkun ilmasua, se ei oo vaan — sem-
mosta — kikkailua tai, et niin kun olemassa itsendan, vaan et se aina

liittyy jotenkin tunteisiin tai ilmaisuun. [Marja]

Tamén haastatteluepisodin lopuksi Marja vield perustelee monipuolisen
musiikkivalikoiman tirkeytta oppitunneilla musiikillisen maailmankuvan
laajentamiseksi ja sitten yhdistdd musiikkianalyyttisen ldhestymistavan,
sanaston ja ilmaisun tehden selviksi, miten soveltaa teoreettista ldahesty-

mistapaa koulukaytdnnossa:

Mut et emma jaksa silld tavalla musiikin historiaa opettaa, et nyt on
tarkeeta et muistatte jonkun Mozartin syntymdajan vaan siks, et Mo-
zartista tulis mieleen et se on tallasta musiikkia ja tdssa mielentilassa
ma tarviin just Mozartia. Et — et ma Iahden aina siitd, et emma osaa
opettaa sonaattimuotoo oikeestaan silleen, sen muodon ittensa ta-
kia, vaan siks ettd se auttaa siind sen savellyksen tekemisessa- tai siis

—ma lahen sieltd tunnepuolelta tai siitd ilmasupuolelta. [Marja]

Naiin eri repertuaarien avulla tulee esille nakokulmia ja monitasoiseen kay-
tantoon. Puheessa kietoutuvat opettajalle tarkeat nakokulmat: yhtaaltd mu-

siikillinen yleissivistys ja toisaalta ihmiseni kasvu ja tunteiden kisittely.

5.1.6. Yhteenveto

Kokoan seuraavassa kuviossa (kuvio 6) vielad edella esitteleméani repertu-
aarit luonnehtien musiikin ja musisoinnin ilmenemisti, merkityksellisty-
mistd, menetelmaillistd ja tavoitteellista ulottuvuutta musiikinopettajien

puheessa seki opettajien positoitumista.

Nami nelja esiin ottamaani puherepertuaaria jasentdviat monipuolisen
musiikinopetuksen ideaaleja yhdestd suunnasta eli musiikinopettajien
puhunnasta kasin. Repertuaarit tarjoavat nelja nikékulmaa musiikkiin ja
musisointiin opettajien lausumissa. Samalla kun puherepertuaareilla mer-
kityksellistetdan musiikkia opetuksessa, niilla kiinnitytdan traditioihin ja

diskursseihin. Niistd avautuu ndkymia suomalaiseen musiikkikasvatus-
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Musiikkianalyyttinen Kokemuksellinen Terapeuttinen Sosiaalinen
Sisillollinen Musiikki jasentyneené Musiikki koettavana Musiikki emotio- Musiikki
olemus kulttuurihistoriallisesta ilmiona. Oleellista naalisena ilmi- yhteisollisena
nakokulmasta ja musiikin  sopiva vaikeustaso, on4, tunteisiin ilmiona. Tuttuus
osatekijoistd kisin, mieluisuus, toisaalta ja mielialaan ja turvallisuus.
ylipaédnsa eritteleva uudet, avartavat vetoavana.
nakokulma musiikkikokemukset
Musiikki mer-  Analysoitavaksi, Elamyksen Hyvinvoinnin Sosiaaliseksi
kityksellistyy eriteltavaksi, synnyttajaksi. lisadjaksi. olemisen tavaksi.
kulttuurihistorialliseksi
ilmioksi.
Menetelmilli-  Tietotaidon jakaminen, Yhteismusisointi, Kuuntelu, Yhdessi olo ja
nen ulottuvuus kuuntelussa tunnistaminen jolloin kokeillaan esim.  huomio vuorovaikutus-
ja analysointi, soitossa miltd tuntuu istua mielikuviin ja taidot: Yhteis-
“treenaaminen”, rumpusetin takana ja tunteisiin musisointi,
“systeemit” soittaa osana bandia. yhteislaulu,
Kuunnellaan jotain lampparit
aivan uutta ja outoa —
toisaalta tiedostetaan
musiikkimakua.
Tavoitteellinen Komppi sujuu, soinnut Elamys, kokemus, Parempi olo, Yhteistyo,
ulottuvuus 16ytyvit. Tekninen maailmankuvan yksilollinen, itsen  yhteisollisyys.
soittotaito. Tunnistaminen, avartuminen. auttaminen. "Toimitaan
ymmartaminen. “Kokeillaan.” “Rauhoitutaan.”  yhdessa.”
“Opetellaan.”
Opettajan “Opettaja”, "tietaja” "Nayttaja”, “opastaja”  Valittdja Mabhdollistaja
positio “asiantuntija”

Kuvio 6. Musiikkipuherepertuaarien luonnehdintaa musiikinopetuskontekstissa.

kulttuurin: puhunnoilla kiinnitytdan esimerkiksi musiikin didaktiikan na-
kemyksiin ja opetussuunnitelmadiskursseihin. Opetussuunnitelmatekstit
antavat viljindkin jasentdmisen ja sanomisen tapoja, joita kayttdessdaan
opettajat kuitenkin kontekstualisoivat niitd omiin tarpeisiinsa. Opetussuun-
nitelmatekstit sindllddn kuvaavat musiikkikasvatuskulttuurissa kulloinkin
vallalla olevia tematisoinnin tapoja. Niin ollen opettajien puhunnan ja ope-

tussuunnitelmatekstien voi nahda kertovan samasta kulttuurista.

Musiikkianalyyttinen repertuaari néyttidytyi perustavana nidkokulmana
opetussisiltdjen jasentymiseen. Se kiinnittda opettajien puhunnan musii-
kinopetuksesta niin suomalaiseen musiikinopetus- kuin konservatoriot-
raditioon: musiikin didaktiikkaan (Linnankivi ym. 1981), opetussuunni-
telmadiskursseihin ja oppikirjoihin. Lisdksi musiikin teorian ja musiikin
historian nakokulmia voi jiljittdd konservatorioperinteesti: jo osasto- ja
oppiainejako niin musiikkiopistoissa kuin esimerkiksi Sibelius-Akatemias-
sa “antaa” tietynlaisen musiikin jisennystavan (musiikin teoria, saveltapai-
lu, musiikkianalyysi, musiikin historiat, soiton opiskelu; toisaalta jako mu-

siikkityylien mukaan: klassinen, jazz, kansanmusiikki, populaarimusiikki),
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joka toistuu samankaltaisena musiikin oppikirjoissa. Sindnsid opetussuun-
nitelma 1994 jattda tarkemman mairittelyn auki, ja mainitsee vain “mu-
siikkikulttuurin eri alueita” (POP 1994, 97), kun taas my6hempi vuoden
2004 opetussuunnitelma tarkentaa: "tunnistaa ja osaa erottaa eri musiikin
lajeja ja eri aikakausien ja kulttuurien musiikkia, tuntee keskeistd suoma-

laista musiikkia ja musiikkielimaa” (POPS 2004, 145).

Musiikin elementit tai musiikin peruskisitteet opetuksen perustana on
suomalaisessa musiikin didaktiikassa vahvasti esilla oleva lahtokohta. Mu-
siikinopetuksen peruskisitteitd maaritelldan ddnen ominaisuuksista kisin,
joista johdetaan muita musiikkikésitteita kuten rytmi, melodia ja harmonia
(Linnankivi ym. 1981, 89—92; ks. my0s Tenkku 1996). Musiikin didaktii-
kan kirja esittelee opetuksen didaktisia ratkaisuja pitkalti juuri naista pe-
ruskasitteista kasin. Musiikin peruskisitteet toimivat lahtokohtina myos
koulun opetussuunnitelmissa (esim. POP 1994, 98; POPS 2004, 145) kuin
my6s monissa oppikirjoissa. Musiikin Idhestymiselle elementeista kasin voi
I6ytaa juonteita kauempaakin suomalaisesta musiikinopetustraditiosta: jo
1900-luvun alussa Ilmari Krohn ehdotti musiikin elementteja opetuksen

perustaksi (ks. luku 2.2.2).

My6s kokemuksellinen nikokulma musiikinopetukseen kiinnittyy yleisesti
ja perinteisesti koulun musiikinopetukseen (ks. luku 2.2.3). Opetussuun-
nitelmateksteissd kokemuksellisuus kiinnitetddn kokonaisvaltaiseen mu-
siikilliseen kehittymiseen. Esimerkiksi POP 1994 artikuloi: "Tavoitteena
musiikin opiskelussa on, ettd oppilas saa kokemuksia ja elamyksii, joiden
avulla hinelle syntyy myonteisia asenteita ja rakkaus musiikkiin. Talla ta-
voin voidaan tukea valmiuksiltaan eritasoisten oppilaiden kokonaisvaltais-
ta musiikillista kehittymista.” (emt., 97.) Musiikkianalyyttisen ja kokemuk-
sellisen puherepertuaarin niakokulmista 16ytyy sukulaisuutta saksalaiseen
yleissivistavan musiikin didaktiikan osa-alueisiin, joissa korostetaan esi-
merkiksi analyyttista kuuntelua ja oppilaiden musiikillisten kokemusten ja
ymmartadmisen tapojen huomioimista (Didaktische Interpretation) (Kertz-
Welzel 2004, 279—280).

Terapeuttisen ja sosiaalisen ndakokulman artikuloinnit sen sijaan nayttai-
sivat ammentavan viime aikaisista suomalaisista keskusteluista, vaikkakin
molemmat ndkokulmat lienevit tunnistettuja musiikinopetustraditiossa jo

pitkdan ja loytyvat mainintoina my0s opetussuunnitelmateksteista. Mu-
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siikin terapeuttinen merkitys ja mahdollisuudet kasvatuskonteksteissa on
saanut pontta musiikkiterapian alan laajentumisen myo6ta (ks. esim. Lilja-

Viherlampi 2007).

Aineiston puhunnoissa tunnistetaan musiikin merkitys nuorten tunne-
elamille ja tunteiden séitelylle. Tama huomio tulee esiin erityisesti musii-
kin kuuntelun yhteydessa. Viime aikaisten tutkimusten (mm. Saarikallio
& Erkkila 2007; North, Hargreaves & O’Neill 2000; ks. myos Saarikallio
2009) mukaan musiikki, ja usein erityisesti kuuntelu, on nuorille tirkea
tunteiden sditelyn viline. Tillekin aspektille musiikinopetuksessa 16ytyy
samanhenkisyyttd alamme historiasta. Kuten aiemmin (luvussa 2.2.1) jo
esittelin, laulunopettaja Anni Blomqvist kirjoitti jo vuonna 1870, etti lau-
lusta nuori voi "ammentaa iloa, lohdutusta, jaloutta ja nautintoa koko ela-

man ajan” (Tuomikoski-Leskeld 1979, 74).

Westerlund (2007) toteaa, ettd oppimisen yhteisélliset ulottuvuudet ovat
viime vuosina saaneet yha enenevissi maarin huomiota niin musiikkikas-
vatuskeskusteluissa kuin tutkimuksissakin. Viime aikoina varsinkin julki-
sissa kannanotoissa musiikinopetuksen puolesta (esim. Koulujen Musii-
kinopettajat ry. ym. 2009) on vedottu juuri musiikin merkitykseen koko
koulun yhteiséllisessd toiminnassa, ja musiikinopetuksen mahdollisuuk-
siin tunnetaitojen ja yhteistoimintataitojen oppimiseen. Yhteisollisyys na-
kyy tata nykya myos perusopetuksen opetussuunnitelmadiskurssissa, joka
oli Simolan (1996, 242) mukaan POP 1994:n asti yksilokeskeinen. POPS
2004 asettaa perusopetuksen arvopohjaksi yhteisollisyyden edistimisen
(POPS 2004, 5) ja oppiminen ymmairretidin “yksilolliseksi ja yhteisolliseksi
tietojen ja taitojen rakennusprosessiksi, jonka kautta syntyy kulttuurinen
osallisuus” (emt., 7). Sosiaalinen puherepertuaari myo6tiilee ndin ollen ope-

tussuunnitelman ja musiikkikasvatuskulttuurin yleista henkea.

5.2. Puhunta tavoitteiden ja oikeuttamisen
nakokulmasta

Seuraavaksi tarkastelen aineiston puhuntaa tavoitteiden ja oikeuttamisen,
legitimoinnin ndkokulmasta. Lahestyn tutkimukseni kysymysta miten mu-
sitkinopettajat artikuloivat tyonsa kdytdntojd tassa luvussa kiinnittden
huomion siihen, millaisin diskursiivisin keinoin opettajat haastatteluissa

legitimoivat kaytantojaan ja identifioin legitimoimiseen liittyvid puhere-
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pertuaareja. Luvussa nelja toin esiin kdytantojen perusvirittdjini opettajan
oman suhteen musiikkiin, ndkemyksen oppilaista ja olosuhteiden asetta-
mat ehdot. Ndma suhteet tulevat myos tidssi osiossa keskeisiksi, mutta nyt

toisesta nakokulmasta.

Opetuskiytantojen legitimointi nimenomaan musiikin aineenopettajien
osalta on mielenkiintoista paitsi aineen luonteen, myos kulttuurisen tilan-
teen takia. Opettajien tyota kehystédvit varsin vilja, laaja-alaisuuteen ke-
hottava opetussuunnitelma ja samaan aikaan minimaaliset aikaresurssit.
Musiikin luonne koulun oppiaineena antaa tilaa asettaa tavoitteita ja vali-
koida opetuksen sisélt6ja melko vapaasti. Lisdksi opettajat toimivat useim-
miten ainoina aineensa edustajina kouluissaan ja néin tekevit ratkaisujaan
yksin — ammattikunnan julkisen keskustelunkin opetuksen kiytdnngista
ollessa melko vihaista. Miten ja mihin nojaten opettajat tiassa kulttuurises-

sa tilanteessa artikuloivat tyonsa ratkaisuja?

Jilleen on syytd huomioida tdmén aineiston puhuntojen konteksti: puhun-
nat ovat kollegojen vilisid haastatteluja, joiden perussuunnan maéaarittelin
teemoissa ja tavoissa, joilla otin asioista esille. Opettajien reagointi haastat-
telutilanteissa kysymykseen “miksi” heréatti aineistoa analysoidessani miet-
timadn itsestadnselvyyksien artikulointia. Ei valttamatta ollutkaan aivan
yksinkertaista avata, miti tavoitteet viime kadessé ovat tai miksi jokin asia
on painokas opetuksessa. Voi myos olla, kuten Tapani suoraan sanoo, etta

tata ei ole tullut itsellekdan artikuloineeksi:

Minna: Minkalaisia ihmisia sa ajattelet ettd kasvaa tdssa kun ne kay
tdn sun opetuksen lapi? Tai mitd sa toivoisit?

Tapani: jaha —tommost en oo muuten koskaan tullu oikeestaan aja-
telleeks. Mutta tota ma haluaisin kuitenkin, ma kuvittelen ja halu-
aisin, et kasvais semmosia joil on mahollisimman ldheinen suhde
musiikkiin, nimenomaan silla tavalla et se ei oo pelkdstaan taustalla
kuuluvaa danta vaan et ne todella ymmartais siitd jotain, ettd mita

nyt soi. [Tapani]

Aineistoa lukiessa olen huomannut myos itse suhtautuneeni kyseenalais-
tamattomasti joihinkin “sanomattakin selviin” (Suoninen 1993, 166) nako-
kohtiin musiikinopetuksessa. Haastatteluissa nostin kyll4 esiin kysymyksen
sisiltojen ja ohjelmistojen valikoitumisesta, mutta esimerkiksi musisointia

en juuri erikseen pyyda perustelemaan.
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Kaytantojen muovautumiselle avautui puhuntojen lihitarkastelun kautta
legitimoinnin suuntia, joista identifioin kolme yhteisesti jaettua puhere-
pertuaaria, jotka kukin avaavat oman problematiikkansa (Alasuutari 2006,
84) opetuskaytintojen oikeuttamisen tarkasteluun. Puhunnoissa legitimoi-
tiin kdytanto6jd niin suhteessa opettajan omiin kiinnostuksen kohteisiin ja
taitoihin, tulkintoihin oppilaiden suhtautumisesta kuin opetukselle artiku-
loituihin kulttuurisiin tavoitteisiin. Nimedn nama kolme puherepertuaaria

kulttuuriseksi, opettaja- ja oppilasrepertuaareiksi.

5.2.1. Oikeuttamisrepertuaarien luonnehdintaa

Puhunnoista tunnistin analysoidessani juonteen, jossa opetusta legitimoi-
daan tulkiten opetussuunnitelmia ja neuvotellen koulukulttuurin ja toisaal-
ta musiikkikasvatuskulttuurin oletettuja odotuksia vasten. Tata nakokul-

maa kutsun kulttuuriseksi puherepertuaariksi.

Opetussuunnitelmien tavat artikuloida tavoitteita ja perusteita opetuksel-
le ovat luonnollisesti lasné, kun puhutaan kouluopetuksesta. Kulttuurinen
repertuaari nostaa tavoitteiden ja sisdlt6jen legitimoinnin problematiikasta
esiin opetussuunnitelmien tulkinnan ja neuvottelun suhteessa niihin. Ope-
tussuunnitelmiin ja oppikirjoihin viitataan usein tavoitteiden ja sisiltGjen

lahteena.

Minna: Mista sa oot ottanu sen ettd mita pitdis olla?

Taina: No, tehtiin niitd —— tietyst kun tehtiin se arviointi, se, niin
siind vaiheessa tietysti. Mut sitte, opsi. Tavallaan ne on niitd samo-
ja mita on aikoinaan tullu, ja sitten kirjojen mukaankin aika paljon.
Mietin vaan et mistd ma oon viimeks ottanu tdmmadset varsinaiset
seiskan, kyl ma jostakin opsista niitd oon niinkun muokannu itselleni
tdhan kouluun.

Minna: Joo, siis niistd aikaisemmista — —

Taina: Siis koulukohtanen ops, ja sit sen jalkeen taa arviointi, siina
ma tdsmennin, niin niitd, ma en nyt muista mista ne alunperin on

tullu, jostain ——— [Taina]

Musiikkikasvatuskulttuuri on puheessa lisné niin viittauksilla musiikki-
opisto-opetukseen kuin musiikinopettajien ammattikuntaan. Perustelupu-

hunnoista 16ytyy suuntaamattomia sanomisen tapoja, kuten "taytyy olla”,
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“kuuluu” — niiden voi usein tulkita kiinnittyvdn nimenomaan musiikin-
opetuksen kulttuurisiin odotuksiin ja oletuksiin, niin opetussuunnitelmiin

kuin “ilmassa oleviin” kulttuurisiin itsestdanselvyyksiin.

Opettajarepertuaari avaa tavoitteiden ja sisilt6jen oikeuttamien tarkas-
teluun nakokulman, joka tuo esiin opettajien omat nikemykset legitimoi-
vina. Puhunnoista on 16ydettivissa selkeitd ja painokkaita artikuloinnin

» »

tapoja, joilla opetustyon ratkaisut kiinnitetdan omiksi. M4 valitsen”, "mita
ma haluun”, "ma koen tarkeeks” lausumat toistuvat puheenvuoroissa. Oon
tehny semmosen selkeen ohjelman mitda md haluun seiskaluokilla, seiska-

luokkien kanssa tehdd. [Tapani]

Viljan opetussuunnitelman ja itsendisen aseman puitteissa omille nike-
myksille on tilaa ja omia ratkaisuja joutuukin tekeméaan. Opettajille suoma-
laisessa koulukulttuurissa yleisestikin annettu vapaus ja odotus itsenaisista

opettajista todellistuu tdssi repertuaarissa.

Oppilasrepertuaarin myota tulee esiin nakokulma, jossa ratkaisut suh-
teutetaan oppilaisiin. Perustelulausumissa palataan usein viimeisena juuri
oppilasrepertuaariin. Toisin sanoen oppilaiden suhtautuminen on se, jo-
hon suhteessa ratkaisuja puhunnoissa usein viime kiadessa legitimoidaan.
Oppilasrepertuaari on paljolti oppijaldht6isen ldhestymistavan tulkinnan
muotoilua. Haastatteluissa toistuvat “ne tykkaa” ja "ne haluaa” -suuntaiset
ilmaisut. Puhunnoissa tasapainotellaan opettajalle tirkeiden ja kiinnosta-
vien ja oppilaille mieluisan vililla. Emmad tarkota ettd pitds yrittdd olla
vdkisin nuorekas tai kosiskella nuoria, mut pitds olla se tuntuma sithen

ettd miten ne ajattelee, ja mikd niille on tirkeetd. [Marja]

Niiden kolmen repertuaarin esiin tuoman oikeuttamissuunnan lisaksi ve-
dotaan esimerkiksi olosuhteisiin ja resursseihin, joista puhunnoissa noste-
taan esiin varsinkin aika, sen puute ja sen jakaminen. Lisdksi vedotaan itse
opetuskiytiantojen sisdiseen koherenssiin: esimerkiksi jotakin valikoituu
aihesisilloksi, koska se edesauttaa tietynlaista toimintaa. Erityisesti musi-
sointi tulee esiin johdattavana: esimerkiksi eri maiden kansanmusiikeista

ohjelmistoon nostetaan ne, joita voidaan helposti lahestyd musisoiden.

Avaan seuraavaksi tavoite- ja legitimointipuhetta kulttuurisen, opettaja- ja
oppilasrepertuaarien nakokulmista keskittyen ensin puheeseen opetussi-

salloista, sitten toiminnan tapoihin.

201



5.2.2. Sisaltojen ja toiminnan tapojen legitimointi

Opetustyon taustalla oleva vilja opetussuunnitelma (POP 1994), jossa ko-
rostetaan sisallollistd ja menetelmallisti monipuolisuutta, asettaa raamit
opetukselle. Monipuolisuuden vaatimuksesta neuvotellaan aineistossa esi-
merkiksi suhteessa kiytettavissi olevaan aikaan: Tavote ois mennd kuiten-
kin, eli siis yrittdd rddpeltdd sieltd mitd nyt pitds olla niin sen verran kun
ehtii [Taina].

Opetussuunnitelmaan my6s vedotaan paitsi viittaamalla yleisesti tavoit-
teisiin tai epasuorilla ilmaisuilla kuten ylla mitd nyt pitds olla, myos suo-
raan. Opetussuunnitelmia, erityisesti monipuolisuuden vaadetta, tulkitaan
ja tarkennetaan. Se mainitaan kulttuurisessa repertuaarissa usein hiukan
epamairiisendkin raamien antajana, jonka pohjalta opettaja sitten tekee
valintansa ndkemystensi perusteella, kuten Markku alla muotoilee: sem-
mosia mitkd pidn tdrkeend. Opettajarepertuaarin myo6ta tulee esiin opet-
tajien itsendinen ote kdytdnnon muotoutumiselle sekd omien mieltymysten

ja vahvuuksien tuonti opetussisalt6ihin.

No tuota, tuon opetussuunnitelman pohjaltahan ne lahtee sitten.
Sitten mina joitakin oon jattédny pois [...]. Ettd kun meiadn piti tas-
sa joku vuos tehha ite, sitdhdan mina kdytin pohjana sitten. Ja tuota
semmosia mitkad on — no, toimii, et —semmosia mitka pian tarkeena,
esimerkiks etta pittda nyt sinfoniaorkesterin soittimet suurin piirtein

tietda, etta ei ihan harppua vaita selloks. [Markku]

Sekd Taina ettd Markku viittaavat edelld ajan vihyyteen ja sen tuomaan
priorisoinnin valttimattomyyteen. Ajan jakamista mietitddn haastatteluis-
sa paljon. Jaana puhuu ajan kullanarvoiseksi ja on tarkkaan miettinyt mille

uhraa aikaa nostaen niin ajan antamisen merkiksi asioiden tarkeydesta:

Mutta mutta, miten ma nyt jos ma nyt painopisteita tosta sanosin,
niin tda [eri maiden kansanmusiikit] on semmonen, mihin méa uh-

raan eniten aikaa naista. [Jaana]

Tainan seuraavasta puheenvuorosta, jossa repertuaarit kietoutuvat, voi lu-
kea kaytantojen rakentamisen olevan tasapainottelua opetussuunnitelman
(nditten tavoitteitten), omien valintojen (oon nyt itse korostanut) ja oppi-

laiden osallistamisen (saan ne parhaiten mukaan) kanssa.
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Minna: Mika on se perustyé mihin sa oot tyytyvainen?

Taina: No, tadl on ihan asianmukaiset laitteet ja ja musiikinopetus on
nyt sitd mitd sen ehka pitaskin olla, ihan naitten tavotteitten mukas-
ta. Tietysti ma oon nyt itse korostanut enemman sitd musisointia,
koska se on se milld ma saan ne parhaiten mukaan. Et liian teoreet-
tista jos se on, ni sit siitd ehka katoaa se mielenkiinto sitten. Mut si-
takin tietysti taytyy olla sita tietoainesta, mita ne napiseekin tietysti

vastaan et ei mitdan teoriaa [naurahdus molemmilta] [Taina]

Marja puolestaan avaa seitsemadnnen luokan siséltdja opettajarepertuaarin
ja oppilasrepertuaarin puitteissa puhuen ratkaisut vankasti omista nake-

myksista lahteviksi.

Minna: [H]aluaisitko vahan purkaa vield sitd seiskaluokan yhteist
kurssii, mika on se kaikille?

Marja: joo — no, sit siind on se — nii, siis mul on niinku nda kolme
asiaa, se laulaminen ja danenkaytto ja sitten — kuunteleminen ja
ne asiat mitd siihen liittyy. Ja sit on siis soittaminen, musisointi,
johonka kuuluu se kitaransoitto, et sitd ma opetan kaikille, jokai-
nen sais kitaransoiton alkeet — ndin taa nyt toimii taa kitara. Ja sit
mydskin bassoo ja vahdn rumpuja. Et siind se oikeestaan niinku
on. Ma oon typistany sen takia nada aiheet aika pieneen, jotta eh-
dittds harjotella tarpeeks sita kitaraa, ja pitas laulaa paljon. [...]
Tietysti jos sitten tulee joku kiinnostuksen kohde, niin sit siihen
tartutaan kylla heti, halukkaasti. Mutta tota — ma oon halunnu pi-
tda sen semmosena kaytannon kurssina. Enka pida koetta. Vaan
tehddan niitd vihkoja. [...] Ja ma yritdn opettaa semmoseen it-
sendiseen — ajatteluun, tai semmoseen toimintaan, ettd itse voi
myoskin paattda ——— tai voi ite tehda sinne vihkoon kaikkee,
ettei se 0o — ja voi kirjottaa muistiin sen, mita haluu, ettei tarvii
valttamatta kaikkee kopioida, tai et ei opettaja sano et nyt vetdkaa
marginaali kolme ruutuu — vaan ettd voi ite tehda sen ihan sem-

moseks kun haluaa. [Marja]

Omiin nikemyksiin nojaaminen ei ole kuitenkaan ollut aina itsestdin sel-
vad. Opettajat kertovat rohkaistuneensa sithen kokemuksen my6té, Tapani
ja Marja tunnistavat myos omien tulkintojen siitd, mika on oleellista, muut-

tumisen:
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Ja sitte ku ma aloin tan tyon, niin ei mul ollu selkeetda semmost kasi-
tystd, et mitd ma haluun, mihin ma tahtdan tassa tyossani, ja sekin

on tullu vasta tata tyota tehdessa. [Tapani]

Niin kun ma tajusin sen, et ma oikeestaan osaan tehda sen aika hy-
vin, et mun kannattaa opettaa siltd kannalta asioita. Mut ei ne oo
semmosia ahaa-juttuja ollu, et pikkuhiljaa ma oon tajunnu, et ma
voin luottaa omaan késitykseen, ettd ma voin luottaa siihen, ma oon
nyt jo sen ikdnen et ma saan ite paattaa. [naurahtaa]. Mut ei ne oo

semmosia akillisia juttuja ollu. [Marja]

Opetussisiltoja legitimoidaan siis kaikkien kolmen repertuaarin nakokul-
mista. Tapani artikuloi opettajarepertuaarin my6ta hyvin vahvaksi legiti-
moijaksi oman musiikkimakunsa ja osaamisen, mutta nostaa oppilasreper-
tuaarin avulla puheenvuoron lopussa esiin sen, ettd on valmis opettelemaan

uutta, jos se on oppilaille tarkeda.

Minna: Vaikuttaaks sun oma musiikkimaku siihen mitd sa valitset
tanne?

Tapani: Vaikuttaa, vaikuttaa. Siit ma saan oppilailta kuulla. Mutta
tota, se on must ihan selvd. Enhdan ma voi opettaa semmost asiaa,
mitd ma en ensin — jos ma en ite osaa, mitda ma en mielld mitenkaan
mielekkadks, semmost on hirveen tyolas ja vaikee opettaa. Et ainaki,
jos joku oppilas ehdottaa, et hei, nyt treenataan Tyravyota [ldiska-
see kddet yhteen], Tyravyolla on hyva biisi. Ne tuo sen mulle. Okei,
ma kuuntelen sita ja pistan sen sit nuoteiks, ja sit ma vaan omaksun
sen. Sitd ruvetaan treenaan. Mut et se tdytyy mun ensin itse niinkun

omaksua.

Sisdltdjen dynamiikka — se, mitd painotetaan ja se, mika ohitetaan no-
peammin — tulee legitimoiduksi sekd opettaja- ettd oppilasrepertuaarien
nakokulmista. Oppilasrepertuaarissa tulkitaan oppilaiden mieltymyksia,
kiinnostusta ja sitd, mité he eivit viela tiedd, mutta opettajan nakemyksen
mukaan pitdisi. Tapani painottaa sellaista, mista oppilailla ei oo niinkddn
paljon tietoa, Markku puolestaan huomioi, ettid ndd on hyvd tietdd sitten
— oppilaitten perustellessan yhdeksdnnen luokan aihepiirejd, joiksi hian
on kirjan mukaan valinnut jazzmusiikin, ldnsimaisen taidemusiikin, Suo-
men vihemmistéjen musiikin ja populaarimusiikin keskeisten muusikoi-

den esittelyn. Pekka ohittaa itseddn kiinnostavan aiheen lyhyemmin, kos-
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ka on huomannut ettei se niin kiinnosta oppilaita: Jazzin vaiheita jonkin
verran kdyn ldapi, mut se nyt et niin kauheesti tunnu kiinnostavan nditd
ylaasteelaisia. Opettajat toivovat oppilaiden oppivan oleellisina pitdmi-
adn asioita: jdis semmonen haju ettd miltd kuulostaa Bach tai minkd-
lainen soundi on Beethovenissa [Markku]. Ettd muutaman kerran tulis
kuunnelleeks jotakin Sibeliusta ja jotakin semmosta erilaista musiikkia
kun yleensa. Ettd vaikka se jdis ainuuks kerraks niin sitten ainakin sillon
[Marja]. Sibelius toistuu aineistossa téarkeiden esille otettavien asioiden
listalla.

Opettajarepertuaarissa korostuu edelleen, kuinka omat vahvuudet ja kiin-
nostukset suuntaavat opetusta. Se samba on mulle niin tuttu asia, sen ta-
kia et md oon niin monesti sitd vetdny [Taina]. Pekalle taas blues on sem-
monen yks juurijuttu mitd ma ehdottomasti kdyn ldpi. Elina kertoo, etta
eteldamerikkalainen musiikki on mukana, koska mua se kiehtoo itteeni ja
se antaa kylmddn talveen mukavaa virkistystd. Toisaalta opettajat tuo-
vat esille, kuinka jotain jaa pois, kun ei ole mielestdan riittdvan perehtynyt.
Taina kertoo: Musiikkilitkuntaan md oon vdhdn nyt turhankin negatii-
vinen, md en otkeesti oo jaksanu ottaa sitd moneen vuoteen. Se on kans
semmonen, ettd pitds ite osata hyvin. Mut me on tehty sillai yhteistyota
litkunnan opettajan kanssa, et hdn on ottanu. Just nditd rokkitansseja

opettanu. My0s oma jaksaminen johdattaa ja oikeuttaa valintoihin.

Pekka tulkitsee seuraavassa kulttuurisessa repertuaarissa oppikirjoista tul-
kitsemiaan kulttuurisia odotuksia monipuolista sisill6istda ja ajankohtai-
suudesta. Lausuman lopuksi tuo esiin oppilaiden kiinnostuksen merkityk-

sen painotuksiin.

Aktiivinen, korvat auki -systeemi, et aina olet kuuntelemassa taman
hetken populaarimusiikkia ja kdytat sitd omassa opetustydssas.
Tietenkin kaikkien myds tammaosten klassisten musiikkioppikirjo-
jen asioiden ohella. Kylla se — kylla tarkeeta on tutustua eri maiden
kansanmusiikkiin esimerkiks, mitd nois kirjois on ja — yleensa joi-
hinkin, esimerkiks niin kun — tammadseen, [... ] esimerkiks taa Juk-
ka Linkolan Sketches — tdammonen niin kun viihteellista, jazzillista
klassista musiikkia, et semmosta on mukana kanssa. Kyl niita — kyl
niihin tutustutaan ilman muuta. Populaarimusiikin vaiheita on nois

kirjoissa kayty lapi, niita ma kayn lapi. Jazzin vaiheita jonkin verran
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kayn lapi, mut se nyt ei niin kauheesti tunnu kiinnostavan naita yla-

asteelaisia. [Pekka]

Myo0s seuraavassa Jaanan puheenvuorossa, jossa hin purkaa latinalais-
amerikkalaisen musiikin painottamista opetuksessa, kierrytdan lopulta

pohtimaan oppilaiden mieltymyksia ja viihtymista:

[Kansanmusiikkeja] ei koskaan jatetd pois [naurahtaa]. Vaan jotka
on ihan — ni [rykdisee], jota ma voin sanoa etta painotan, on toi La-
tinalainen Amerikka, koska se — on just tda elamyksellinen oppimi-
nen, ku siel on niin monen tasosta. Eli ku ma selitan aina oppilaille,
ettd lattarimusassa on just se, et saattaa olla kaks sointuu tai kolme
sointuu, et ne on helpot ne sointurakenteet, mut sit se polyrytmiik-
ka on sielld se mielenkiintonen, joka on meille uus ja haastava. Mut
me kaytetdan riittavasti aikaa niin ettd, et ne pystyy toteuttamaan
sen polyrytmiikan sieltd. Ni sielta |16ytyy — ei voi sanoa, mun mieles-
ta Latinalaisen Amerikan musiikissa, son, calypsossa, sambassa, etta
oppilas ei vois osallistua ndihin. Etta kyllahan niin ku kaikesta 16ytyy,
mutta tda on — melkein vois sanoo etta osallistuvin. Tai siis semmo-

nen jotenkin, ettd oppilaat niinku tykkaa siita. [Jaana]

Seuraavassa kuvauksessa seitseméannen luokan opetuskiytannoista Tapa-
ni legitimoi sisillollisia ja toiminnallisia ratkaisuja kaikkia repertuaareja
kiyttden. Hian nostaa esiin ensinnikin opetussuunnitelman ja kirjan 1dh-
tokohtina, toiseksi itselleen tarkeét ja kolmanneksi oppilaille tarpeelliseksi
katsomansa teemat painotuksen perustaksi. Ja jilleen puheenvuoron lo-

pussa palataan oppilaille mielekkididen aiheiden l6ytadmiseen.

Tapani: [...] Sitten ihan opetussuunnitelman mukaan ma kaytan tas-
ta seiskaluokan kirjasta, kasittelen ne asiat mita taal kirjassa on, se
on semmonen niinku teoria-annos sitten

Minna: Kayksa kdytdnnossa sen koko kirjan [Musikantti 7] lapi?
Tapani: Kyl ma kdyn, pyrin kdymaan ihan koko kirjan lapi, ettd jotkut
asiat tulee aika nopeesti ohitetuks ja jotkut — joihinkin ma painotan
vahan enemman, mut kyl ma periaattees kdyn tan lapi.

Minna: Mihin sa painotat?

Tapani: no tota—ma painotan semmosiin asioihin mita ma kuvittelen
ettd oppilailla ei oo niinkdan paljon tietoa, esimerkiks taa alku [selaa

samalla kirjaa] ku alkaa rockmusiikin ja bluesin ja tdmmdsista jutuis-
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ta ni ne ma kayn lapi tietysti ja ndytteita soitan niilta ajoilta mutten
ma mitenkddn — miten ma sanosin, painota niitd. Mut sit ku taalla
tulee tda, missas se nyt on, ku tulee Bachia ja —taalla. Eri aikakausien
saveltdjia, eri aikakausien musiikkia —hoveissa soi, ja urut ja ndin, jaa
piano. Soitan, opetan tuota Beethovenia niille, ja sitten Sibeliuksen
viulukonserttoa soitan ja kuunnellaan siltaval... tdal on tdmmdnen
ku taidepaussi, niin se on mulla semmonen. Se alkaa nyt ehka tan
iskelma- ja tanssimusiikin jalkeen alkaa taa taidepaussi, niin sitd ma
painotan sil taval, ettd esimerkiks et ku ma nyt soitan Sibeliuksen
viulukonserttoa niille, ja pyrin oikeen opettaan niille sita. Et mul on
tietysti — tietysti ihan nauhalla se, ja sitten mul on se tietokoneella
jolloin ma pystyn nopeuttaan, jollon ma pystyn hidastaan, ja jollon
ma pystyn vaihtaan, eri instrumentteja soittamaan ja oikeen “kuun-
nelkaas tda teema, kuunnelkaas tdd teema et miten tdd menee, hi-
taasti, nopeesti ja sitten oikeesti. Ja viululla ja vaikka huilulla tai milla
tahansa, et ne todella oppis kuulemaan sen teeman, mika siin on. Ja
sit mul on se my6s nuotinnettuna, et ma ndytan sen ja — et se tulis
mahollisimman monelta kantilta. Ja samaten sitten Beethoven — esi-
merkkind mul on Fir Elise. Ja sit sinfoniaorkesterista ma soitan, et
orkesteri soi ndin ja ndin ja nain. Et tdn taidepaussin ma pidéan vahan
semmosena painotteisena, koska noi — noi tota, kyl ne lapset sen
vastaanottaa. Ja koska ne kuulee hirveen paljon rockmusiikkia, niin
niilld se on niin itsestdanselvyys et ne ei oikeestaan kuuntele niita,
vaan se vaan soi. Sit kun niille soittaa jotain tammdst erilaista, niin
parhaimmassa tapauksessa taal voi olla hiirenhiljasta ku ne kuunte-
lee. Mut sit jos ma soitan niille rocknaytetta, ni ei ne kuuntele, ne
polisee. Et varsinkin ku hyvin oikeen pohjustaa ja tollatavalla noi asi-
at ni kyl ne kuuntelee ja ne kokee aika mielekkadks. Usein. Ja useat.
Mut ei mitddn tdmmostd ihan sataprosenttista koskaan tietysti voi

menna, mutta kyl ne aika hyvin vastaanottaa [Tapani]

Marja tuo toista kautta esiin neuvonpidon oppilaiden mieltymysten kans-
sa — kun jokin on opettajalle tarpeeksi tarkeaa, oppilaiden mukavuusalue

ohitetaan:

Sit nuottikirjotuksesta ma oon ikdvasti sitd mielta ettd se kuuluu
yleissivistykseen — ma opetan nuotit. Ma en opeta rytmeja mut ma

opetan sen nuottikirjotuksen periaatteen, ettd miten, milld viivalla
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Joitakin sisallollisid teemoja opettajat jadvit haastatteluissa perustelemaan
monisanaisesti ja monilta kanteilta — ehka haluten erityisesti tuoda esiin
niiden omakohtaista merkityksellisyyttd. Kansanmusiikki on yksi tillainen

teema. Pekka ja Jaana vetoavat seuraavassa oman perinteen tuntemukseen

on mikakin nuotti. Ja siitda ma pidan pienen kokeen, josta on pakko

saada ylaa- siis ysi miikka vahintaan. [Marjal

ja suvaitsevaisuuteen legitimoidessaan kansanmusiikin opetusta.
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Et niin kun ymmartaakseen ajankohtasta musiikkia ja omaa itseansa
niin jotenkin pitda se perinne tuntee tai ma voisin kuvitella. Me ai-
kuiset ainakin aateltas ndin, etta on tarkeeta tuntee sita perinnetta,
mista me ollaan rakennettu omaa musiikkikulttuuriamme ja — seka
akatemiassa etta [N:ssd] kun méa olen tyoeldmassa ollut niin — ollaan
tuotu voimakkaasti esille suomalaista kulttuuriperintéa musiikin rin-
tamalla. Ja vaikka ma en ika paivana ole Kaustisella kdaynyt, kansan-
musiikkijuhlilla, kyl ma koen sen tarkeeks ettd mul on kantele taalla
mukana, ma soitan kannelta, he saa kokeilla sitd kannelta jokainen.
Ja me kdydaan kehtolauluja lapi, tanssilauluja, lii-olii-lauluja [laula-
en:] viikon viivyin viipurissa liiolii. Elika siltd rintamalta on esimerkiks
Sks, suomalainen kirjallisuuden seura, julkassu ihan mielenkiintosta,
hyvaa materiaalia. Et kyl ma sen koen tarkeeks, et ma selvitan nin

kun suomalaisen kansanmusiikin perusteet. [Pekka]

[...] No kylla tad tdmmonen kansainvalistyminen taikka et opettaa
oppilaat ymmartdmaan muutakin kun oman maan kulttuuria vaan,
niin kyl se meidn kasvattajien tehtdva ehdottomasti on. Ei ne sita
itte ehka niinkaan tee — etsi niitd. Mut jos ne — jos ne koulusta jossa-
kin elamanvaiheessa saavat jotakin vihia et on muutakin kulttuuria
kun meidn oma kulttuuri, ni vois olla ettd se niin kun — tammosiksi
jaloiksi ihmisiksi kasvattaa naita nuoria. Et ne oppii ymmartamaan
muita ihmisid, muun varisia ihmisid ja muita kulttuureja. Eiks tdad oo

tdmmonen —ihanne. [Pekka]

Siin on niin ku — selkeesti 16ytyy, ylipddnsa kansanmusiikista niin
ku yhteyksid. Ja mika se kansanmusiikin merkitys on, et ku se on
kuitenkin sieltd joka maan kulttuurista lahtevaa, se on sita omalei-
maista, joka meidat — erottelee ja yhdistda. Et sen takii ma niin kun

painotan tata. Ja sen takii taal on esimerkiks taa Afrikka, kun meil on



niin paljon maahanmuuttajia. Elikka — etta, tdan ma oon oman tien

kautta joutunu kokemaan tén karvaasti [Jaana]

Lansimainen taidemusiikki on itsestddn selvasti mukana musiikinopetuk-
sessa ja sitd myos legitimoidaan aineistossa laveasti. Kuten edelld Tapani
kertoessaan taidemusiikista itselleen tirkedand, myos seuraavassa Marjan
puheenvuorossa ldhestytddn lansimaisen taidemusiikin merkitystd opet-
tajarepertuaarin avulla. Marja ottaa myos esiin ammattikunnan vaihtuvat
nidkemykset siitd, mitd taidemusiikista tulisi oppilaille esitelld. Suhteessa
oppilaisiin tulee tassd kuten monissa muissakin aineiston lausumissa esiin

oleellisena maailmankuvan laajentaminen.

Jos ajatellaan konserttimusiikkia, mitd ma syotan ndille aina saan-
nollisesti, niin tuota — ma valitsen semmosii kuuluisii kappaleita
[naurahtaa], ihan siis naita hitteja, mitkd mun mielesta pitda taval-
laan tietda tai osata, ja joista ma tiedan et tulee semmosia ahaa-
elamyksia oppilaille et ai niin tda on tdd, ma tunnen tén, joo taa
on tama. Et ma en kylld — sillon kun ma opiskelin oli vdhdn muotia
sanoo ettd soitetaan Brahms, nyt ei soiteta sitd nelosta kun se on
niin kauheen tuttu. Piti vahan sielld snobbailla. Md — nykydaan ma
soitan just ne Beethovenin viidennet ja — ja kaikki nda kliseet sen
takii, et ne on hyvii kappaleita [naurahtaa). Ja Finlandia kuunnel-
laan aina — siis Sibeliuksen syntymé&paivan tienoilla tai joskus kun on
suomalaista musiikkia, niin se kuunnellaan. Et sen on kylla jokainen
oppilas tas kuullu ja — ja Sibeliusta, sitda ma pidan esilla — toistuvasti,
ettd, et vaihdellaan niit kappaleita, mut myoskin niitd semmosii Val-
se triste ja ndita Karelia-sarja ja semmosii, mita niillda on mahollisuus
kuunnella myoskin muullon. Ja ——— yleensa ma soitan semmosii,
[...] mitd ma ite jaksan kuunnella. Ja mist on jotain semmosta selkee-

td sanottavaa, mihin on helppo tarttua. [Marja]

Tekemisen kautta hahmottuu

Opettajat painottivat vahvaan sdvyyn lihestyvinsa aihepiireji ottaen, aina
kun mahdollista, mukaan musisoinnin. Kuten Pekka toteaa harmonian
opettamisesta: pddasia on tietysti, et me opetellaan niitd myos sit toteut-
taan. Aiheiden valintaakin suuntaa se, ettd saan kaikki soittamaan jota-
kin, ettd sitd pystyy soittamalla hyodyntdmdcdn. Valittu semmosta mitd

voiaan sitten soittaa kans. [Airi]
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Jaana puolestaan toteaa, ettd sen sonaattimuodonkin md opetan taas —
silleen hauskasti, ettd tota — ettd en teoreettisesti. Myos Tapani ja Marja
tuovat oman nikemyksensa esiin negaation kautta: Et teoreettisesti md en
sitd opeta niin kahlitusti [Tapani]. Md en oikeestaan opeta musiikkia silld
tavalla, ettd tds nyt tdllain melodia ja tds on kvintti ja tadal on tammonen
sointu, vaan ettd md aina, aina yritin kytkee, kytkee sen [naurahtaa],
vdsyksiin asti joskus, yritdn kytkee sen johonkin semmoseen eldmddn, tai
semmoseen mikd on nuorille otkeeta [Marja]. Puheenvuoroissa pohditaan
musiikin ilmiéiden oppimista ja ymmartamisti, ja todetaan sen onnistuvan
vain kokemuksellisen kautta. Md uskon vakaasti ettd niilld ton tekemisen
kautta hahmottuu vdahdn musiikin rakenteita ja tammosid, et nyt on intro
Jja nyt on coda ja ndinpoispdin. [Tapani]. Kiinnitdn tdméin kulttuurisen
repertuaarin muotoilun kommentiksi perinteiselle konservatoriotradition
teorianopetukselle, josta nidin halutaan erottautua. Samaa vastapuhetta,
nyt kohteena musiikin historian opetus, 16ydan seuraavasta Marjan lausu-
masta. Hian ottaa kantaa perinteiseen musiikin historian opetustapaan ja

tekee eroa sithen:

Kun ma en jaksa sitd, et kuunnellaan jotain renessanssimusiikkia — et
taa on nyt tallasta, et siin on nyt gamba — kuulostaa tolta. Niin tota,
ma halusin ldhtee siitd, ettd mita se kertoo siitd ajasta, ettd miten
tota — miten tdmmodnen yheksdnsataaluvun teidan ikdanen tytto tai
poika, niin miten paljon se kuulee musiikkia ylipdataan, ja minkalais-

ta se on ja mita se, ja mika se suhde musiikkiin on. [Marja]

Musisointi: tietysti ndaitda soittohommia

Kun siirrytddn legitimoimaan itse musisointia, painottuu yhd enemmaén
opettajarepertuaari, opettajien omiksi puhutut tavoitteet ja nikemykset.
Musisoinnin tiarkeyttd korostetaan, se on itsestdan selvaa — eika sille tarvit-

se aina edes asettaa tavoitteita.

No, sitten tota — se on pysyny samana et mun mielesta edelleen lau-
laminen ja soittaminen on kaikist tarkeinta. ja sit — sit tulee musiikin
kuunteleminen, niin kun naitten — nin kun kdytannon se musiikki, niin
se —et se, sitd ma oon toisaalta aina pitany tarkeena mut se korostuu
aina vaan. Ettd kyl ma kaikki teoriat ja historiat jatdn opettamatta
jos, jos toinen vaihtoehto on se, ettd joku ehdottaa et laulettais nyt

tdnaan, niin kylla ma aina annan periks — no lauletaan vaan. [Marja]
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[M]itd ma tassad musiikissa haluun opettaa, [...] se on nimenomaan
tda laulaminen ja soittaminen — et se on ihan padaasia. Siita se lahtee
se musiikin virta sit oppilaaseen, jos se jostain Idhtee. Et ei se Idhde

teorian kautta. [Tapani]

Tapani ja Marja artikuloivat ylld opetuksensa paiteemat, laulamisen ja
soittamisen vahvasti omiin nikemyksiinsi nojaten ja vedoten oppilaiden
innostamiseen. Pekka perustelee seuraavassa yhteismusisointia oppilaille
mieluisana ja alueena, jossa voi hyodyntda omia musiikkipedagogin erityis-

taitojaan.

Elikd vahvasti tdammonen yhteissoitto, yhteismusisointi oli mulla
alusta lahtien mukana tas opetuksessa, ja — sen ma oon kokenu hy-
vaks kylla taalla — et taalt 16ytyy paljon aktiivista porukkaa, joka ha-
luaa —en tiid onko se sit ton ikasille, seiska—kasiluokkalaisillekin ihan
kehitykselle luontaistakin, et ne haluaa oppia soittamaan tammasii
sahkdsoittimia, rumpuja. Tommonen joku rytmisoitinpedagogiikka-
kin, sehdan on — et se kiinnostaa niitd. Lydmasoitinpedagogiikka, ni.
Se oli mulle itellee ollu ihan opiskeluajasta lahtien, ja ihan nuoruu-
desta ldhtien kauheen tarkeata ja sillai ominaista. Et ma pystyn hyo-
dyntamaan kuvittelisin ndin et sitad tietdmysta ja osaamista ni heti

tdssa tyossd, kun ma taalla teen. [Pekka]

Markku oikeuttaa kitaransoiton omien ja oppilaiden yhteisena kiinnostuk-
sen kohteena: mind pidn kitaransoittoo tdrkeend ja se on niillekin — on
kylla, ettd sielld tapahtuu huomattavaa edistymistd. [Markku] Myos Jaa-
nan seuraavissa lausumissa musisoinnin vahva peruste on sen tiarkeys op-

pilaille ja huomio, ettd sen avulla oppilaat saa innostumaan musiikista.

[L]ahetdan siitd omasta musisoinnista ja tekemisestd, ja kuitenkin
niin kun tan ajan — joka niille on kiinnostavaa, joka niita viehattaa,
ni sit sen takii tammonen rakenne tds on, et l1dhetddn ensin heita
|dhelld olevista asioista, sen takia mennaan se laulu vasta viimisena,
koska se on kuitenkin niin pelottava, ja semmonen — varsinkin tas

murrosidssa. [Jaanal]

Ni ni, just nimenomaan tdahan saundiin, etta raikas saundi. Ja siina-
kin oli just se ettd méa en ollu vaan — niin, no ”Sina lahdit pois” kun

tuli sillon, ni sen oli — ma vaan, etta ois, tykkaisittekd, ne innostu
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hullun lailla. Sit ne ite: me halutaan ”Jaatel6auto”. Et semmosta, et

ma hirveesti kuuntelen sitd porukkaa, mita ne haluaa. [Jaana]

Musisointiohjelmistovalintoja legitimoidaan opettaja- ja oppilasreper-
tuaareissa, oppilaiden mieltymyksiin ja omiin nikemyksiin nojaten. Md
hirveesti kuuntelen sitd porukkaa, mitd ne haluaa, toteaa ylla esimerkiksi
Jaana. Ja Marja puolestaan artikuloi: Ne toivoo ja sit lisddn sinne. Konk-
reettisia oppimistavoitteita asetetaan erityisesti kitaransoitolle, jota useim-

mat opettajat harjoittelevat koko ryhmén kanssa.

Jokaisen pitdis akustisella kitaralla kymmenkunta sointua seiskan

jalkeen osata sitten [Markku]

Jokainen sais kitaransoiton alkeet — ndin taa nyt toimii taa kitara. Ja

sit mydskin bassoo ja vahan rumpuja. [Marjal

Vaikka opettajat mainitsevat soittamisen yhteydessi tavoitteeksi esimer-
kiksi juuri muutaman kitarasoinnun oppimisen, vilittyy puheesta kuiten-
kin musisoinnin merkitys ennen kaikkea itse toiminnan kautta. Opettajat
ovat huomanneet sen tarkeiksi, mieluisaksi ja innostavaksi toiminnan ta-

vaksi. Oleellista on, ettd soitetaan ja lauletaan, tdssi ja nyt.

Ilhan silla tavalla, etta kaikilla luokka-asteilla kdyaan jossakin maarin
mydskin ddnen-daanenavausta, kaikkee semmosta, semmosia perus-
asioita kdyaan lapi, ja lauletaan. Laulu on semmonen perustekija.
Soittotaidot — mm- kaikkien kanssa kdyaan lapi, mutta vahan silla
tavalla — sitte ryhman koosta riippuen ja siitd motivaatiosta, kuinka
pitkdlle missa menndan. Valinnaisryhmathan tietenkin on, yldasteen
valinnaisryhmat, sehadn on selva etts sielld soitetaan sitten, kasilla ja
ysilla ihan — enemmankin, ja. Sekin on tietysti vahan sitten — no on
se vahan ryhmastakin, etta esimerkiks just ysin pitka, pitka valinnai-
sen ryhmd, niin se on ollu kylld semmosen kauheen — semmonen
lauluvoittonen. Tai ne in ite halunneet kauheesti laulaa, ett3, ettd se
ei se soittaminen sitte aina oo ollu. Ma oon — aina sitte menny hyvin
paljon sit sen ryhméanki mukaan kylla sitte, ettd mitd ne on — mita

ne haluaa. [Airi]
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Esiintymiset: saattaa pelastaa jonkun oppilaan
koulunkdaynnin

Kuten luvussa nelja todettiin, luokkatoiminnan ohella erilaiset esiintymiset
ovat musiikinopetuksen arjen ytimessa. Niiden merkityksellisyys artikuloi-
tuu selkeisti oppilasrepertuaarin kasvatuksellisista ndkokohdista. Tapani
ja Markku korostavat seuraavassa vahvasti esiintymisten merkitysta op-
pilaiden rohkeuden lisd&jina ja mahdollisuutena parjata koulussa. Mark-
ku asettaa esiintymistaidon jopa soittotaidon edelle — mahdollisuus oppia

esiintymistd on musisoinnin yksi syy.

No siind suhteessa ettd ne nakee koulussa jotain muutakin puolta
kun pelkan tiiviin opiskelun, huomaa et [...] voi ilmaista itsedankin ja
ma sanoisin suorastaan ettd se monta kertaa saattaa pelastaa jon-
kun oppilaan koulunkdynnin, suorastaan. Et muuten vois olla aika
tylsaa, mut ku on semmonen puoli ni se niinku motivoi kdymaan

koulua [Tapani]

Oishan se muusikkohomma yks. Oishan se hyva, ettd ossaa jotakin
soittaa, kitaraa tai bassoo vdahasen, tulee eldmassa niin paljon sem-
mosia juttuja, ettd oispa mukava kun osais vahan kitaralla sdestaa.
Ja sitten |lahinna tuo esiintyminen, esiintymiskyky, etta ne ketka on
soittaneet paljon, olleet bandisoitossa tai valinnaisessa ja esiinty-
neet musiikki-illoissa, niin niilla se rohkeus jotenkin kasvaa ja tdssa
huomaa, ettd ne on lukiossa ne on niitd ketka on kaikkien tilaisuuk-
sien juontajia mikrofonin varressa, ne ketkd on tadalla esiintyny. Ja
sehdn on eldamaa varten hirveen iso asia. Ja se on silla tavalla tuo
bandisoiton ja valinnaisen — pitda olla semmonen tavote kuiten-
kin, tda esiintyminen, sen takiahan tdssa vahan ollaan. Jos ei ois
ollenkaan tommosta, se vois ehkd vdahan turhauttaa soitella sitten.
[Markku]

[M]inusta se on se esiintyminen jopa tarkeempi kun se ihan itse
soitto. [Markku]

Laulu on semmoinen perustekija

Laulaminen artikuloituu opettajan omista nikemyksista lahtevéksi ja hy-
vin tirkedksi osaksi musiikinopetusta. Kuten musisointi, myos laulaminen

myos legitimoi itse itsensd”. Opettajat ovat lisdksi huolestuneita oppilai-
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den laulamattomuudesta ja tavoitteita asetetaan niin ddnenkaytén oppimi-

selle kuin lauluddnen kehittamiselle.

Ja sitte se oppisisalto seiskal on se, ettd ma lahden siitad ettd jokai-
nen oppisi kdyttaan lauludantaan, [...] se mul on yks tavoite. Ja sen
takii joka tunti lauletaan ja daniharjotuksilla yritén just tahdata just
sithen ettd jokainen oppilas |0ytdis just oman danensd, joka taman
paivan lapsille on yllattavan vaikee juttu. Et, et laulamattomuus kylla
nakyy. Etta varsinkin pojilla joil on &@nenmurros niin se, se varsinkin

seiskaluokalla ni poikien lauluosuutta kylla. [Tapani]

[J]os kaikkia tasoja aattelee, kaikkia luokkatasoja, niin semmoset pe-
ruasiat mitd ma varmasti kayn lapi on —laulaminen on, me lauletaan
aina. lhan silld tavalla, ettd kaikilla luokka-asteilla kdyaan jossakin
madrin myoskin ddnen-adnenavausta, kaikkee semmosta, semmo-
sia perusasioita kdydan lapi, ja lauletaan. Laulu on semmonen pe-

rustekija. [Airi]

5.2.3. Yhteenveto

Tarkastelin edelld opetuskaytintdjen legitimointia kolmen aineistosta iden-
tifioimani puherepertuaarin (kulttuurinen, opettaja- ja oppilasrepertuaari)
avulla ensin opetussisiltojen, sitten musisoinnin ndkokulmista. Toistan
tdssd suomalaisessa koulun musiikinopetuksessa kulttuuriseksi itsestaan
selvyydeksi muodostunutta musiikkitiedon ja musisoinnin kaksijakoa. Ku-
ten aiemmin (ks. luku 2.2.1) totesin, jo 1800-luvun lopulla oppikoulujen
laulunopetus jaettiin lauluun ja musiikin teoriaan, ja esimerkiksi musiikin-
opettajakouluttajien ndkemys musiikinopetuksen tavoitteista 1960-luvul-
la painotti yhtdélta kokemuksellista musiikkisuhdetta, toisaalta musiikin
kulttuurista yleissivistysta (ks. luku 2.2.3).

Musisointia legitimoidaan aineistossa ennen kaikkea opettaja- ja oppilas-
repertuaareissa, omista nikemyksista ja oppilaiden mieltymyksista kasin.
Opettajat puhuvat musisoinnin korostamisen selkedsti omaksi valinnak-
seen. TAm& oman valinnan korostaminen on puhunnoissa vallitseva, vaik-
ka, kuten luvussa 2 (esim. luku 2.3) tulee esiin, musiikinopetuskulttuurissa
on jo pitkdan 1980-luvulta alkaen ollut valtadiskurssina toiminnallisuuden

ja ylaasteilla nimenomaan luokkabindisoiton ensisijaisuus. Kulttuurinen
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diskurssi ndyttda kuitenkin tarvinneen kokemuksen tuomaa vahvistusta ja

“omaksiottoa”.

Sen sijaan musiikkitiedosta puhuttaessa nousee esiin kulttuurinen puhe-
repertuaari. Monipuolisuuden vaateesta keskustellaan suhteessa opetus-
suunnitelmiin (POP 1985; POP 1994) ja oppikirjoihin, ja valintoja niiden
kaytosta tehdadn omien ndkemysten pohjalta. Ajan antaminen ja painotta-
minen hierarkisoivat asioiden tarkeyttd. Omia valintoja muotoavat niin ka-
sitykset oppilaille tarkeistd ja mieluisista kuin itselle tarkeit asiat, teemat ja
toiminnan tavat. Tarkasteltaessa opetuksen sisillollistd ja menetelmaéllista
kuvausta nidissda vuonna 2001 tehdyissi haastatteluissa, kulttuurinen kasi-
tys siita, mitd pitdisi olla [Taina], muistuttaa monin paikoin vuoden 1985
opetussuunnitelman (POP 85, POP 85 opas) kuvauksia ja sithen perustuvia
oppikirjoja aihepiireji ja toiminnan tapoja myoten (ks. myos luku 2.1.4). Si-
sdltojen ja opetusmenetelmien suhteen timéan tutkimuksen aineisto myo-
tailee Opetushallituksen (Heino 1998) musiikinopetuksen arviointikyselyn
tuloksia (ks. luku 2.2.6).

Legitimointilausumissa palataan usein lopuksi oppilasrepertuaariin pohti-
maan oppilaiden kiinnostusta tai halukkuutta asiaa tai toimintaa kohtaan.
Oppilasrepertuaarissa vilittyy oppijalahtoisyys, halu ottaa oppilaat huomi-
oon yksiléina ja toisaalta toimia jokaisen ryhmin kanssa sille luontevilla
tavoilla. Puhunnasta heijastuu my6s luottamus omaan oppilaantuntemuk-
seen. Opettajat tietavit, mistad oppilaat pitavat ja mité he tarvitsevat. Haas-
tattelupuheessa toistuvat "ne tykkaa” -lausahdukset, kun opettajat kertovat
esimerkkejd musiikintunneistaan. Omaa opetuskaytdnt6d puntaroidaan

viime kadessa juuri oppilaisiin pain.

Suhteessa musiikkikasvatustraditioon tehddin selkeimmin eroa niihin
ldhestymistapoihin, joita timan sukupolven musiikinopettajat ovat luul-
tavasti kohdanneet opiskellessaan itse musiikkia musiikkiopistoissa ja yli-
opistossa. Aineistossa korostetaan huomattavan painokkaasti, varsinkin
musiikin teorian opettamisesta puhuttaessa, tekemailld oppimista, musi-
soinnin kautta ldhestymista ja oppilaiden maailman huomioimista, vaikka

lapsen kokemuksellista musiikkisuhdetta® on korostettu lahestymistapana

26 Huomionarvoista on, ettd my0s saksalaisessa musiikin didaktiikassa on keskeistd mu-
siikillisten kokemusten kautta kohti késitteellistamista -lihestymistapa (Kertz-Welzel 2004,
280).
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koulun musiikinopetustraditiossa jo 1960-luvulta alkaen (ks. luku 2.2.3).
Tamain aineiston opettajista erityisesti Marja nostaa esiin musiikin histori-
an opettamisen problematiikan ja halun muokata sitd. Puhuntojen sévyissa
on havaittavissa samankaltaista erontekoa johon jo peruskoulun tullessa
kiinnitettiin opetussuunnitelmassa huomiota kuvattaessa musiikinopetus-
ta, johon haluttiin muutosta: "Teorian opetus perustui useimmiten kuiviin
tosiasioihin, jotka harvoin olivat kosketuksessa olennaisimpaan — elavaian
aaneen” (POPS 70 opas 11, 1). (Ks. tarkemmin luku 2.2.4.)

Laulamisen merkityksellisyys artikuloituu aineistossa erityisesti opettaja-
repertuaarin nakokulmasta. Laulun ensisijaisuus on, kuten luvussa kaksi
ilmenee, myos vahvasti kulttuurinen ilmi6 suomalaisessa koulun musiikin-
opetuksessa. Jo Cygnaeus painotti laulun merkitysta seka oppilaiden tule-
vaa elamaa varten ettd kouluelamén virkistamiseksi (Cygnaeus 1910, 198;
ks. luku 2.1.1). Puhunnoista siis vilittyy monin tavoin kulttuurisen traditi-

on jatkuvuus ja tradition jasennysten sisdistdminen.

Edelleen puhunnasta voi tunnistaa joitakin ammattikunnan oletettuja odo-
tuksia, joita vasten opettajat neuvottelevat. Musiikinopetukselle on odo-
tuksia, joita tunnistetaan ja joihin otetaan kantaa selvittamalla erityisen
tarkoin rajankayntikohtia. Elina tuo esiin odotukset tietynlaisesta musii-
kinopettajapersoonasta: Pitds olla semmonen kauheen touhukas ja pirted
Jja iloinen ja kauheen innostava ja syoksdhdelld vaan paikasta toiseen ja
— eikd tddlld vaan raahustaa ja istua opettajanhuoneessa et bdadh [nau-
rahtaa]. Tapani puolestaan kritisoi koulun musiikinopetuksen tavoitteiden
asettelua: Mun mielest atka usein tehdddn semmonen virhe virhe musii-
kinopetuksessa, ettd ei uskota sithen, ettd oppilaat oppii. Ja tota, sillon
niiden kiinnostus tippuu. Tdytyy olla tarpeeks haastavia tehtdvid. Moni-
puolisuuden vaadetta vasten puolustaudutaan, jos oletetuksi odotettua jaa
opetusohjelmasta pois. Yhteismusisoinnin kulttuuriseksi ihanteeksi vilit-
tyy koko ryhmain osallistaminen, ja jos opettajan oma ndkemys tai mah-
dollisuudet ovat toiset, sitd joutuu puolustamaan. Mut tietysti eihdn se voi
millddn olla, et sithen thanteeseen pddse ettd kaikilla ois joku soitin, hyvin
harvoin. Jos on iso ryhmad. Tietysti pienessd ryhmdssd. [Taina] Omaa toi-
mintaa, ndkemyksii ja valintoja suhteutetaan ammattikuntaan péain, joka
konkretisoituu ammattijarjestoksi (Koulujen Musiikinopettajat ry). Jarjes-
ton kautta vilittyy Tainan mukaan kuva ihannoidusta, epirealistisestakin

musiikinopetuksesta.
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Ne [KMO:n hallituksen] jasenet on yleensa jostain tdmmaosista kou-
luista, missd on asiat ja laitteet, mut suurin osa ihmisista tekee tyota
ihan muunlaisissa oloissa. Etta siind — mua on koko ajan hiertany va-
han semmonen tietynlainen — mm, ettd tammoset riviopettajat jaa
kuitenkin vahan niinkun. [...] Mut ma oon niinkin ajatellu sit3, et ku
lukeekin sita lehtee joskus, miten hienoja juttuja jossain on tehty ja
noin, niin ei kaikkialla voi tehda. Pitds enemman saada juttua tasta

jokapaivaisesta tyostd taalla ihan muualla. [Tainal

Airi pohtii musiikin pakollisuutta lukiossa suhteuttaen sitd ammattikun-

nan yleisena pitimaansa nikemykseen:

[M]onesti miettii, ettd onko tdd musiikinopetus — onko se nyt, onko
se joku pakollinen aina jossain vaiheessa, tarviiks sen olla pakolli-
nen. Maa tiian ettd ne on kerettildisia ajatuksia, et jos kysyttais jol-
tain KMO:lIta, niin ne varmaan pistas mut hirsipuuhun [naurahdus].
Ma oon joskus miettiny, onko todella — ettd onko siind mitaan jar-
ked, ettd se on pakollinen, kuitenkaan. Ettda ma en valttamatta oo

sitten sitd mielta. [Airi]

5.3. Huomioita puhumisen tavoista ja opettajien
positioituminen repertuaareissa

Mielenkiintoinen puhunnan piirre oli monien aineiston opettajien tapa
kaantda perustelu puheeksi siitd, miten he perustelevat asioita oppilaille.
He toivat esiin, kuinka opetuksen arjessa ratkaisuja joutuu perustelemaan
oppilaille ja miten he sen tekevat. Tamén voi ymmartia viljan opetussuun-
nitelman tuomana piirteena (ks. luku 2.3), jonka puitteissa opettajan pitaa
perustella ratkaisujaan lahiymparistolle, ja tissd tapauksessa erityisesti op-
pilaille. Airi tuo seuraavassa esiin kuinka on yrittinyt madaltaa kynnysta
opetella nuotinlukua, Tapani vetoaa oppilaiden tulevaisuuteen perustelles-

saan taidemusiikkiin perehtymista.

Kuka nyt rupee sitten harrastaan, sitdhdn ei kukaan tiid, mutta tie-
tynlaiset valmiudet sitten kuitenkin — ettd nuotinlukua ja tammaosia
tiettyja asioita mita ois — jos haluaa laulaa tai soittaa. [...] — Se, etta
opitaan lukemaan nuotteja tai jotakin aika-arvoja, se ei vaadi min-

kadnlaista esimerkiks musikaalisuutta, se on vaan semmonen viline,
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se on semmonen kieli. Et se on niinku semmonen salasana kun te
meette tietokoneelle, ettd te padsette — se nopeuttaa sita tekemista,

ettd se ei 0o itseisarvo sinansa. [Airi]

Ja tota, no taidemusiikista ma sitten ajattelen niin, ettd kun [...]
ikdvuosia karttuu, ni entistd enemman ne alkaa kaivata musiikissa
semmosta seestyneempaa ajattelua, ja tota ma aika paljon paino-
tan just ku méa kerron niille, miks ma nyt otan tata. Ma sanon, et
te tuutte jossain vaiheessa eldamadanne suurin osa teista kuuntele-
maan kuitenkin jotain Albinonin Adagioa tai mita tahansa, ni se on
jo nuorena ja lapsenakin hyva jotenkin — saada tuntuma my®ds siita
ettei se tuu semmosena [kello soi] sil taval niinku tyhjdstad vaan et
siin on joku tommonen pohjalla joku ajattelu, et ahaa, et se onkin
tata. Ja sit ku ma oon kuullu hirveen monien aikuisten puhuvan etta
voi ku oltas kouluaikanakin kasitelty joskus tdmmdsia ni se ois niin
paljon helpompaa sitten aikuisena ldhestya ja saada, saada, saada

tuntuma. [Tapani]

Toinen erityinen piirre oli opettajarepertuaarin my6ta vahvasti omista né-
kemyksista lahteva legitimointi. Opettajarepertuaarissa opettajien puhun-
nasta rakentuu kuva itsendisyydesta ja nakemyksellisyydestd, jonka kehkey-
tymiseen on tarvittu aikaa ja kokemusta. Puhe paitsi vakuuttaa opettajien
luottamusta omaan ammattitaitoon, heijastaa myos yleista ndakemysta itse-
néisestd, omalla persoonallaan tyoskentelevista suomalaisesta opettajasta
(ks. esim. Hakala 2007, 57). Hakalan (emts.) mukaan opettajan persoonan
merkitys opetustyossd on ollut tarkastelun painopiste my6s suomalaisissa
opettajuustutkimuksissa. Esimerkiksi Syrjdla ja muut (2006) korostavat
opettajan tyon olevan peruskoulun uudistusten my6ta yha enemman ih-
missuhdety6t4, jota “ei voi tehdéd ilman oman persoonan vahvaa panosta”
(emt., 46; ks. my0s Laitinen 1996). Vilijarvi (2006, 23) muistuttaa, ettd yk-
sin selviytyminen on suomalaisen opettajaidentiteetin syvilld oleva piirre.
(Ks. my6s luku 2.2.6)

Opettajarepertuaarissa tulee siis esiin puhumisen tyyli, jossa kulttuuriin
vakiintuneita nikemyksia, “kulttuurin mallitarinoita” (Ylijoki 1998; myos
esim. Gudmundsdottir 2001), puhutaan omiksi. Ylijoen (1998, 150) mu-
kaan persoonallista identiteettid rakentaessa ammennetaan yhteison kult-

tuurista ja kyse téllaisessa puheessa on mallitarinan muuntamisesta “ainut-
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laatuiseksi, yksityis-yksilolliseksi sisdiseksi tarinaksi” (emts.). Esimerkiksi
musisointi nayttiisi olevan musiikinopetuksen toiminnan tapa, joka on
kulttuurinen oletus, mutta joka legitimoituu timan aineiston opettajalle
vasta kokemuksen tuoman nakemyksellisyyden kautta — ja tulee nédin pu-

hutuksi omaksi.

Opettajapositio repertuaareissa

Eri puherepertuaareja voi tarkastella myos silta kannalta, millaisia puhuja-
positioita niisséd otetaan (Jokinen ym. 1993, 39). Neljdssa musiikkirepertu-
aarissa, joissa keskityn musiikkia koskevaan puheeseen aineistossani, opet-
tajat positioivat itseddn opettajina asiantuntijoiksi, opastajiksi, valittajiksi
ja mahdollistajiksi (musiikin ja oppilaiden vilisen suhteen kehitt4jini) (ks.
kuvio 6, s. 196). Musiikkianalyyttiseen repertuaariin kiinnittdmissani lau-
sumissa opettajille rakentuu asiantuntijapositio. Puhe omasta toiminnasta
ja roolista musiikkia opettavana opettajana nayttiaytyy vahvana ja haltuun-
ottavana. Kun tdssa repertuaarissa on esilld opettajan ja oppilaiden toimin-
ta, sanastossa toistuvat ilmaisut "opetan”, "opetellaan”. Opettaja nayttaytyy
aktiiviseksi sisiltojen ja toimintatapojen valitsijaksi ja ohjaajaksi. Opettaja
valitsee esiteltdvat musiikit, opeteltavat musiikkitietoon liittyvit asiat ja
musisoinnin tavat. Mul on ne tietyt jutut vaan seiskalla mitd ma niin kun
opetan, ja se on se ddnenkdytté ja ddnenmurros, ja sit tdstd kuuntelemi-
sesta jotain, ja sitten kitaransoitosta than soittoasennot ja se miten niitd
luetaan niitd taulukoita. Et ne on ne asiat, mitd ma silleen opettamalla
opetan. [Marja] Kokemuksellisessa musiikkirepertuaarissa opettaja positi-
oituu opastajaksi, joka ohjaa oppilaita musisointielamyksiin ja uusien mu-
siikkien aarelle; terapeuttisessa repertuaarissa taas vilittdjaksi, oppilaiden
hyvinvoinnista huolehtivaksi; sosiaalisessa mahdollistajaksi, yhteismusi-

soinnin olosuhteiden ja turvallisen ilmapiirin luojaksi.

Legitimointipuheen opettajarepertuaarissa opettajat puhuvat itsensa nike-
myksellisiksi musiikkikasvatuksen ammattilaisiksi, jotka luottavat itseensa
ja tietdvat, millaiseksi haluavat kaytantonsa rakentaa ja miksi. Oppilasre-
pertuaari tuo puheeseen ulottuvuuden, jossa vakuutetaan kuulijaa oppi-
laantuntemuksesta ja heidédn toiveidensa ja tarpeidensa huomioimisesta.
Kulttuurisessa repertuaarissa kiinnitytdan musiikkikasvatuskulttuurin tay-
sivaltaiseksi jaseneksi. Suhdetta musiikinopetuskulttuuriin neuvotellaan

myo6tdilemalla monipuolisuuden ideaalia mutta samalla tuomalla esiin
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omien nakemysten kautta tehdyt ratkaisut, painotukset ja erot kulttuuri-
seen nahden. Toisaalta suhde kulttuuriseen ja osin omiinkin valintoihin
nayttaytyy osin artikuloimattomana, josta kertovat “taytyy olla” ja ”on tér-

kedd” -tyyppiset lausahdukset.

Opettajan tyota ja tehtdvian olemusta kuvataan usein erilaisten metaforien
avulla (Rasdnen 2007, 29). Ruotsalaista musiikinopettajadiskursseja ana-
lysoinut Claes Ericsson (2006) tiivistda opettajaidentiteetteja metaforina,
jotka tulevat ldhelle tissi esille nostamiani positioita. Han kuvaa opettaji-
en rakentavan identiteettejian muun muassa metaforilla 1ahetyssaarnaaja
(missionir), valittdja (medium) ja ovien avaaja (dérroppnare). Taman tut-
kimuksen suomalaisesta musiikkikasvatuskontekstista kisin tarkasteltuna
sen sijaan Estelle Jorgensenin (2008) musiikkikasvattajista kiyttamét ku-
vausmetaforat holhooja tai stuertti (steward) ja pyhiinvaeltaja (pilgrim) ei-
vat osu kuvaamaan suomalaisen koulun musiikinopettajan positioitumista
kasvattajana ja suhteessa musiikkiin. Opettajan tehtdvin ja position maa-
rittyminen ja ndin kuvaavat metaforatkin ovat siis vahvasti kulttuurisia.
Suomalaisessa kontekstissa opettajan tyota ja tehtdvda on kuvattu esimer-
kiksi kynttilan, soihdun ja kanssakulkijan metaforilla (Rdsdnen 2007, 30).
Nama tulevatkin ldhemmas timéan tutkimuksen tulkintaa musiikinopetta-

jien itselleen artikuloimasta tehtavista.
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6. Paatanta

Tamain tutkimuksen tavoitteena on ollut lisdtd ymmarrysta koulun musii-
kinopetuksen kaytdnnoista tulkiten aineistoa historiallis-kulttuurisessa ja
institutionaalisessa kontekstissaan. Tulosuuntana kaytdntoihin on ollut
musiikin aineenopettajan nakokulma. Tutkimus ei siten ole pyrkinyt jasen-
tdmadn koko yleissivistavan musiikinopetuksen aluetta, vaan nimenomaan
aineenopettajien nakokulmasta heidian pédiasiallista tyokenttadnsa, perus-
opetuksen yldluokkien (7.—9.) ja jossain mairin lukion musiikinopetusta.
Valitsin tutkimukselliseksi 1dhestymistavaksi hermeneuttisen viitekehyk-
sen ja tarkastelun ndkokulmaksi musiikinopetuksen sosiokulttuurisena
kaytantona. Tutkimuksessani kysyin: miten musiikin aineenopettajat arti-
kuloivat opetustyonsa kiaytantoja institutionaalisessa ja historialliskulttuu-
risessa kontekstissaan? Kantavana ajatuksena ty0ssi on ollut musiikinope-
tuksen kontekstin ja opettajan tyon situationaalisuuden huomioiminen:
se, keitd ja missd opetetaan on yhta keskeista kuin se mité, miten ja miksi
musiikkia opetetaan. Tutkimus alkoi huomiostani yhtaalta opetukselle ase-
tettujen odotusten ja toisaalta rajallisten mahdollisuuksien kitkasta musii-
kinopettajan tyossa. Koko ty6 pohtiikin eri nakékulmista koulun musiikin-
opetuksen keskeistda monipuolisuuden ideaalia. Tutkimuksen eri vaiheiden
kautta kavi selviksi, ettd tima ideaali ei ollut yksinomaan musiikillinen,
vaan silla oli selkedsti pedagogis-eettisid ulottuvuuksia. Kutsun tita ideaa-
lia tassa tyossd monipuolisuuden eetokseksi. Monipuolisuuden eetosta voi-
si kutsua my6s ammattikunnan yhteiseksi ammatilliseksi moraaliksi (esim.

Tirri 1996), "moraaliseksi mielensuunnaksi” (Valpola 2000, 242).

Tyon kolme pailukua, joissa kussakin olen ldhestynyt musiikinopetuskult-
tuuria eri nakokulmasta, avaavat tulkintaani tdstd monipuolisuuden eetok-
sesta ja sen historiallisesta kehkeytymisestd. Koulun musiikinopetuksen
institutionaalista kontekstia jasensin kronologisesti traditiosta ja opetus-
suunnitelmista kasin. Kontekstin kehkeytymisen jasentdminen osoitti mu-
siikin opetukselle ajan saatossa annetut monet tehtivit ja tavoitteet seka
kertoi oppiaineen laajentumisesta laulun ja teorian opetuksesta monipuoli-
seksi musisoinniksi ja musiikkikulttuureja ja musiikin lajeja laaja-alaisesti
esille ottavaksi. Kaksi jalkimmaistd paalukua rakentuvat aineiston analyy-

sille. Lahestyin musiikin aineenopettajien haastatteluja ensin narratiivisen
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analyysin keinoin muotoillen nelji kertomusta opettajien tyon kaytannois-
td. Sitten paneuduin aineiston haastattelupuhuntaan identifioiden aineis-
tosta puherepertuaareja. Nostin esiin ehdotukseni yhteisten, kulttuuristen
puhumisen tapojen jasentymisestd keskittyen ensin puhuntaan musiikista

ja musisoinnista, sitten puhuntaan opetustyon legitimoinnista.

6.1. Tutkimusprosessista ja tutkimuksen
luotettavuudesta

Tutkimusta savyttda kautta linjan se, ettd tutkin omaa ammattiani ja tar-
kastelen nédin koulun musiikinopetuskulttuuria ilmiona sisdlta pdin. Opet-
tajakokemukseni on antanut mahdollisuuden ymmartivaian tutkimus-
otteeseen suhteessa muiden opettajien kaytdntoihin ja esimerkiksi alan
omien puhumisen tapojen luontevaan kayttoon. Samalla positioni on ollut
haastava kulttuuristen itsestddnselvyyksien tunnistamisen kannalta (ks.
myo0s luku 1.2). Tutkimusprosessi on ollut myo6s oppimisprosessi: tutkimus
on opinnéytety0, jonka kuluessa olen perehtynyt tutkimusmenetelmiin ja
tutkimuksen aihepiirid koskevaan tutkimuskirjallisuuteen. Prosessissa on
ollut monia vaiheita, yrityksid, erehdyksid, suunnan ja nakoékulman etsi-
misti ja sen aikana on tapahtunut vihittdinen kehkeytyminen opettajasta
tutkijaksi.

Tutkimuksen kokonaisuus kiertyy sekd aineistoon ettd oman tut-
kijuuteni kehkeytymiseen. Aineisto on ollut ratkaisevassa roolissa koko
tutkimuksen muotoutumisessa. Aineistovetoisuus on tyossa tarkoittanut
konkreettisesti ensinnékin siti, ettd olen analysoinut aineistoa pyrkien ja-
sentdmaan sita siitd itsestddn késin tunnustaen kuitenkin oman tutkijuu-
teni vadjadmattoman lasndolon tulkinnan eri vaiheissa. Pyrkimys aineisto-
vetoisuuteen on ollut johtoajatuksena seki narratiivisessa analyysissa etta
aineiston puhumisen tapojen analysoinnissa. Toiseksi, aineistosta avautu-
neet ndkymit ja problematiikat ovat suunnanneet tutkimuksen etenemista.
Ensimmaisen, narratiivisen analyysin myota herasi kiinnostus ja tarve tar-
kastella ammatillisia puhumisen tapoja — tima tarve johdatti toiseen ana-
lyysiin. Sittemmin aineistosta analyysin my6ta yha vahvempana vilittynyt
kulttuurinen vire johdatti kontekstin darelle ja heratti kiinnostuksen arti-
kuloitujen ideaalien historiallisten juonteiden jaljittamiseen, johon kirjan

toinen luku pyrkii. Tutkimusprosessi on hermeneuttisen spiraalin tavoin
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ollut my6s vuoropuhelua niiden eri vaiheiden seki osan ja kokonaisuuden
valilla. Nain ollen tutkimusprosessin eteneminen on ollut eri kuin se, miksi

kirjan rakenne muotoutui.

Tutkimusprosessin avoimuus ja tutkijan roolin tiedostaminen ovat laa-
dullisen tutkimuksen luotettavuuden kulmakivii (esim. Koskinen, Alasuu-
tari & Peltonen 20035, 258). Kuvaan tutkimusprosessia ja pohdin aineiston
hankinnan problematiikkaa seka tutkijan roolia luvussa kolme ja tuloslu-
vuissa nelji ja viisi. Tutkimusmenetelmian pohdinta ja avaaminen tissa
tyossd on oleellista myos musiikkikasvatuksen alalla toistaiseksi varsin
nuoren laadullisen tutkimuksen tradition vuoksi. Tuon ty6llani yhden me-
netelmallisen ndkokulman suomalaisen musiikkikasvatuksen laadullisen

tutkimuksen kentélle.

Tutkijan katseen kehkeytymisen kannalta jo aineistonhankintavaihe koulu-
vierailuineen ja haastatteluineen oli merkittdva. Vaikka kouluvierailut oli-
vat lyhyité, sain niiden my6td uuden nakokulman musiikinluokan arkeen,
joka tahan asti oli tuttu 1ahinna opettajana. Lisdksi yhteinen kokemus kou-
lupdiviasta opettajien kanssa osoittautui haastattelujen kannalta edullisek-
si. My0s aineistoa tulkitessa musiikinopettajapositioni oli merkityksellinen.
Analysoin aineistoa kahdella eri menetelmalld. Eri menetelmia kayttamalla
oli mahdollista teravoittda katsetta aineistoihin (Alasuutari 2006, 84) ja
saada myos vilineita tarkastella tuttua ilmiotd uusista nakékulmista. Kun-
kin opettajan tyon yksittdinen tarkastelu narratiivisessa analyysissa ja koko
aineiston puhunnan tarkastelu yhteisten puhumisen tapojen analyysissa
toivat esiin samankaltaisia tematiikkoja mutta nahdikseni kuitenkin mie-
lekkadlla tavalla myos erityisid aspekteja koulun musiikinopetuksen kay-
tantoihin. Analyysitriangulaatio onkin yksi tutkimuksen luotettavuuden
lisdamisen keino (esim. Tuomi & Sarajarvi 2002, 142—143). On kuitenkin
syyta kysy4, vahvistavatko eri analyyseissa saadut saman luonteiset tulokset
analyysien luotettavuutta vai kertovatko ne tutkijan katseen muuttumatto-
muudesta. Tama kysymys jaa lopulta lukijan arvioitavaksi. Arvioitavuutta
olen pyrkinyt mahdollistamaan runsailla aineistositaateilla ja tutkimuksen
eri vaiheiden avaamisella (ks. esim. Térronen 2002, 43; Anttila 2005, 518).
Tutkimuksen tekijaind nden ndma kaksi kidyttdmaani analyysitapaa tois-
tensa jatkumona ja nain ollen toisiaan tiydentdvina seka tutkimusilmiosta

muodostuvaa tulkintaani rikastavana.
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Tarkedn eettisen kysymyksen muodostaa tdiméankaltaisessa tutkimuksessa
sen seuraamukset. Seuraamuksia onkin syytd pohtia paitsi tutkimukseen

osallistuneiden, myos sen yhteison kannalta, jota tutkimus koskee.

Atomit eivat ajattele, ettd niitd luokitellaan. Vaikka atomin keksimi-
nen oli uuden ilmidn luomista, luominen ja luokitukset eivat sindnsa
muuttaneet atomien liikettd. Sen sijaan ideat, joita rakennetaan ih-
misista, vaikuttavat heiddn toimintaansa ja tulkintoihinsa itsestaan.
(Jokinen 2006, 6.)

Kahdeksan musiikin aineenopettajaa, jotka suostuivat mukaan tihan tut-
kimukseen, suhtautuivat haastattelutilanteisiin luottavaisesti ja avoimesti.
Olen pyrkinyt sdilyttimaan anonymiteetin pseudonyymeilld, muuttaen tun-
nistamista helpottavia yksityiskohtia seka kohtelemaan haastatteluteksteja
kunnioituksella. Lahetin my0s opettajille haastattelulitteroinnit luettaviksi
ja kommentoitaviksi: palaute, jonka sain, oli myonteistd. Muutama opet-
taja halusi tdydentéa joitakin yksityiskohtia, mutta muutoin opettajat vai-
kuttivat suhteellisen tyytyviisiltd omaan haastattelupuheeseensa. Valmiita
kertomuksia en opettajille lahettdnyt kommentoitavaksi. Pohdin titd vaih-
toehtoa paljon, mutta paadyin sitten tdhan ratkaisuun monestakin syysta.
Ensinnakin kertomukset ovat selkeisti tietyn aineiston ja sen tulkinnan pe-
rusteella rakentamiani konstruktioita. Toinen syy oli se, ettd kertomusmuo-
don varmistuessa tutkimusraportin osaksi aikaa haastatteluista oli kulunut
jo sen verran, ettd paluu opettajien luo olisi luultavasti johtanut suuriinkin
muutoksiin. Opettajien sijaan kertomuksia lukivat ja kommentoivat niin
tutkimusseminaarien osanottajat kuin muutama musiikin aineenopettaja,
joita pyysin ne lukemaan. Heiddn kommenttinsa kertomusten todentun-
nusta (esim. Bruner 1986) rohkaisi kayttdmaan kertomuksia tutkimuksen
osana (narratiivisen analyysin luottavuudesta ks. myo6s luku 3.4.3). Insti-
tutionaalisen tradition tarkastelun avulla olen pyrkinyt tuomaan nakyviin
kertomusten kulttuurisen kontekstin. Goodsonin (1997, 113) mukaan ker-
tomusten kontekstualisoiminen, kiinnittdminen aikaan ja paikkaan, on tut-

kimuksen luotettavuuden kannalta oleellista.

Tutkimuksella, jossa otan kantaa musiikinopetuksen kulttuuriseen jasen-
nykseen, osallistun tietoisesti keskusteluun suomalaisen koulun musiikin-
opetuksen kaytannoisti, arvoista ja tavoitteista. Voidaankin kysya Ylijoen
(1998, 225) tapaan, kenen intresseji tima tutkimus palvelee. Julkis-
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tamalla kertomuksia, analyyseja ja tulkintojani tuon ne osaksi kulttuurin
traditiota. Kuten Goodson (2000, 26) toteaa, kun tarina on kerran kerrottu,
siitd tulee osa historiaa ja se vaikuttaa sen jélkeisiin tulkintoihin traditi-
osta — tarinoilla on mahti siis sekd hyvissi ettd pahassa. Tutkimuksesta
tulee julkaisun myo6ta kulttuurinen kertomus, joka osaltaan voi muovata
ammatillisia diskursiivisia kdytdntéja — ja ndin myos yksittdisia kaytanto-
ja. TAma on syyta tiedostaa, vaikka, kuten Ylijoki (1998, 225) huomauttaa,
“tutkija [ei] voi tietda tai yksin paattda, mihin keskusteluyhteyksiin hianen
tutkimuksensa mahdollisesti osallistuu”. Tutkimuksen tuomat mahdolliset
uuden jasentdmisen tavat voivat muuttaa kiytantoja, jolloin “rutiinitkaan
eivit siily entisellddn, koska samojakin kaytantoja tarkastellaan uusin ta-
voin” (Alasuutari 2006, 90). Tdma tutkimus siis muiden ammatillisten
puheenvuorojen tapaan osaltaan uusintaa ja myos uudistaa kulttuuria.
Naenkin niin ollen, ettd tutkimukseni yhtena tavoitteena on ollut lisata
viahan tutkitun alan itseymmarrysti: parhaassa tapauksessa “lisddntynyt
itseymmarrys voi toimia erddnlaisena kompassina, joka auttaa [...] suun-
nistamaan muuttuvissa olosuhteissa” (Ylijoki 1998, 228). Joka tapauksessa
ehdotus alan sisdisen ymmarryksen artikuloinniksi toivottavasti avaa osal-
taan mahdollisuuksia keskusteluun.

6.2. Monipuolisuuden eetos

Koulun musiikinopetuksen kiytantoja, niin opettajien arkea kuin esimer-
kiksi opetussuunnitelmadiskurssia luonnehtii tulkintani mukaan yhteinen
ammatillinen moraali, monipuolisuuden eetos. Monipuolisuuden eetoksen
tulkitsen sisddn kirjoitetuksi ja julki lausutuksi niin koulun opetussuun-
nitelmateksteissa kuin aineistoni musiikin aineenopettajien puhunnoissa.
Opettajien kaytantojen rakentamisen taustalta tulkitsin yhteisid eettisia
periaatteita, vastuita ja sitoumuksia osana opettajien ammatillista eetos-
ta. Niin oppilaiden kohtaamisessa kuin suhteessa opetettavaan aineeseen,
musiikkiin, valittyi paitsi opettajien ammattitaito, myos oikeudenmukai-
suus, huolenpito ja totuudellisuus, joita pidetddn ammatillisen eetoksen
elementteina (Tirri 1996, 4).

Aineiston puhunnoissa monipuolisuuden eetos nayttaytyy myos arkea kan-
tavina eetoksina (luku 4): kasvattajan moraalisena eetoksena, toiminnalli-
suuden eetoksena ja musiikillisen maailmankuvan avartamisen eetoksena.

Opettajan nakemys oppilaista, hdnen moraalinen ja kasvatuksellinen suh-
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teensa heihin seka kéaytdntoja ohjaavat toiminnallisuuden ja musiikillisen
maailmankuvan laajentamisen eetokset yhdessid opettajan oman opetta-
juuden ja muusikkouden kanssa muodostavat peruskallion, jolle opetus-
kaytantoja rakennetaan. Tutkimukseni vahvistaa niin ollen ajatuksen, etta
opettaminen ldhtokohtaisesti eettistd ja moraalista toimintaa, niin suhtees-
sa oppilaisiin kuin opetettavaan asiaan, musiikkiin (ks. mm. Hansen 2001,
834, 836). Musiikinopetuksen monipuolisuuden eetoksen varittdmaissa
kulttuurissa musiikin aineenopettajat rakentavat taiméan tutkimuksen valos-
sa opetuksensa kaytantoja itsendisind, nakemyksellisind, ammattitaitoonsa
tyytyvaisina musiikkikasvattajina. Itsendisyyden kdantépuoli, tyon yksindi-

syys ainoana koulun musiikinopettajana, tulee aineistossa myo0s esiin.

Kasvattajan moraalinen eetos liittyy ennen kaikkea oppilaiden kohtaami-
seen ja kohteluun yksil6ina ja ryhmain jasenina, joille opettajan velvollisuus
on loytaa viayla myonteiseen musiikkisuhteeseen ja kullekin ominaiseen ja
mieluiseen tapaan musisoida. Huomionarvoista on, ettd opettajat artiku-
loivat tehtavdkseen auttaa kutakin oppilasta timan omista lahtokohdista
kisin. Tata kaikille oppilaille suunnattua, aiemmista taidoista tai lahjak-
kuudesta riippumatonta musiikinopetusta korosti myos Tikkanen vuonna
1991 kuvatessaan ammattikunnan lehdessa suomalaisen koulun musiikin-
opetuksen periaatteita (Tikkanen 1991, 5). Myo0s toiminnallisuuden eetos
korostaa opetuskaytdnnon lahtokohtana eettistd periaatetta, jonka mukaan
kaikki, riippumatta taipumuksista tai lahjakkuudesta, saavat soittaa ja lau-
laa. Opettajat painottavat oppilaiden oikeudenmukaista ja tasavertaista
kohtelua. Toiminnallisuuden eetoksessa tulee esiin niin ikd4n musisoinnin
merkityksellisyys ja oikeus musisointiin. Yhteista musiikillisen maailman-
kuvan laajentamisen eetosta kuvaa hyvin ikkunametafora, jota Marja kayt-
taa (luku 4.1.4.) valottaakseen tehtdvaiansa musiikinopettajana ikkunoiden
avaajana. Opettajan tehtaviksi artikuloituu paitsi oppilaiden maailman
ja toiveiden huomioinen, my6s heiddn musiikillisen kokemusmaailmansa
laajentaminen kullekin uusiin ja outoihin musiikin lajeihin ja kulttuurei-
hin. Suvaitsevaisuus ja yleissivistys tulevat tdssd yhteydessa myo0s esiin

oleellisina arvoina.

Monipuolisuuden eetos vilittyi myos institutionaalisesta ja kulttuurisesta
kontekstista: monipuolisuus on johtoajatus, joka on julkilausuttuna eri-
tyisesti peruskouluajan opetussuunnitelmateksteissia ja joka siis nayttda

johdattavan musiikin aineenopettajien tyon kaytdntGjen rakentamista ja
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rakentumista. Monipuolisuus artikuloitiin musiikinopetuskulttuurissa
1950-luvulla ensin ammattikunnan keskusteluissa ja opettajankoulutuksen
vahittdisena muutoksena. Suomalainen musiikkikasvatuskulttuuuri on tal-
14 johtoajatuksella myo6taillyt kansainvalisid musiikkikasvatuksen muutos-
suuntia (Barrett 2007, 149). Suomalaisen koulun opetussuunnitelmadis-
kurssissa monipuolisuus nostettiin ideaaliksi peruskoulun ensimmaisessa
opetussuunnitelmassa 1970, ja sen jidlkeen eetos on tulkintani mukaan
tasmentynyt ja muotoutunut erilaisiksi koulun musiikinopetuksen kulttuu-
risiksi kdytdnnoiksi. Vuoden 1994 opetussuunnitelman perusteissa (POP
1994, 97) kirjattu “mahdollisimman monipuolisesti” sanapari on tunnus-
lause, joka toistuu myos opettajien puheessa puhuttaessa opetuksen tavoit-
teista tai sisallollisista ja menetelmaillisista ratkaisuista. Monipuolisuuden
vaatimus savyttia lisdksi oletusta opettajan musiikillisesta ammattitaidos-
ta: opettajan odotetaan olevan paitsi monitaitoinen muusikko myos hallit-

sevan musiikkikulttuurin eri muodot, musiikin lajit ja aikakaudet.

Monipuolisuus on koulun musiikinopetuksessa itsestaanselvyys. Se on ldh-
tokohta, josta kisin ja jota vasten opettajat aineistossani omaa kaytantoaan

3

artikuloivat. Tunnuslauseen alkuosa “mahdollisimman” tuo monipuoli-
suuteen kuitenkin ainakin kaksi eri savyi, jotka 16ytyvat myos opettajien
puhunnoista. Ensinnékin se tuo vaateen “niin paljon kuin mahdollista”:
opetuksessa tulee olla esilld musiikin monimuotoisuus. Toisaalta "mahdolli-
simman” rajaa ja maltillistaa monipuolisuuden odotusta, sen my6ta tulevat
tunnustetuiksi ehdot ja olosuhteet ja opettajalle aukeaa mahdollisuus omi-
en ndkemysten mukaiseen rajaamiseen. Monipuolisuus tulee puhunnoissa
esiin myos suhteena oppilaisiin: opettajan tehtdva on ottaa huomioon jo-
kainen oppilas yksilona ja tarjota mahdollisimman monipuolisesti mahdol-
lisuuksia yksil6llisen musiikkisuhteen muokkaamiseen (”ei kaikille kaikkea
vaan jokaiselle jotakin”) unohtamatta erityisesti yhteismusisoinnin tarjoa-

maa mahdollisuutta yhteistoiminnallisuuteen ja sosiaaliseen kasvuun.

“Mahdollisimman monipuolisesti” -tunnuslause kiteyttdida musiikinope-
tuskulttuurissa Simolan (1996, 19) esille tuoman opettajan ristiriitaisen
tehtavin koulun arjessa. Simola (emts.) kuvaa tdta peruskoulun opettajan
tyon yleisesti tunnistettua problematiikkaa vertauskuvalla toiveiden ja ar-
jen kaksoissidoksesta: ristiriita opettajan tyolle asetetuista vaatimuksista ja
odotuksista suhteessa arjen mahdollisuuksiin voi synnyttaa turhautumista,

syyllisyydentunteita ja jopa loppuun palamisia. Tésséd tutkimuksessa olen
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tarkastellut tatd kysymysté vaateiden ja mahdollisuuksien ristiriidasta opet-
tajien kertomien kaytdntGjen valossa. Laajan, véljan opetussuunnitelman
ja niukkojen resurssien puitteissa opettajat toimivat itseniisesti tunnus-
lausetta tulkiten ja toteuttaen; luetelmat opetussisilloista ja menetelmista
ovat lahes hengéstyttiavid. Toisaalta kokeneet opettajat ovat tunnistaneet
jaksamisensa rajat ja oppineet tasapainoilemaan tissi lahes mahdottomal-

ta tuntuvassa tilanteessa.

On kuitenkin huomattava, ettd monipuolisuus ei esimerkiksi aineistossani
kuitenkaan tarkoita laissez-faire-ajatusta, jonka mukaan mika tahansa kiy,
kunhan sen voi méaritella jollain tavoin monipuoliseksi. Monipuolisuuden
tulkinta rakentuu monin tavoin kulttuuriselle ymmarrykselle siitd, miten
asioiden "pitdisi olla”. Puhunnassa esiintyvit seka traditiosta ja eri aikojen
opetussuunnitelmista hahmotettavat oppiaineen sisillolliset ja menetel-
malliset suuntaviivat kertovat paljolti samaa tarinaa. Nayttda myos silta,
ettd monipuolisuus kumuloituu musiikinopetuksessa musiikinopetustradi-
tioiden yllapitamisend. Uudet ldhestymistavat lisdtdan aiempien tavoittei-
den ja ihanteiden oheen ilman ettd oikeastaan mistadn luovutaan. Téstd
traditioiden kerrostumisesta kertovat omalta osaltaan myos diskursiiviset
kaytannot: puherepertuaarien (luku 5) identifioimisen ja tarkastelun myota
avautui monikerroksinen musiikinopetuksen eri lahestymistapoja heijasta-
va ndkyma. Taméan tutkimuksen perusteella musiikinopettajien ammatti-
kunta on suhtautunut traditioon toisin kuin esimerkiksi kuvataideopettajat,
jotka Pohjakallion (2005, 42) mukaan ovat eri vaiheissa uusien nakemysten

tullessa hyljainneet kokonaan vallitsevat taidekasvatusniakemykset.

Aineiston kertomissa 2000-luvun alun musiikinopetuksen kaytannon tul-
kinnoissa monipuolisuudesta rakentuu kuva yhtaalta opettajan itsendisista
ratkaisuista ja toisaalta nojaamisesta oppikirjoihin ja erityisesti POP 1985:n
jasennyksid myotiileviin kuvauksiin opetussisélloistd. Musiikin luokka-
huonekaytdnnoissa yhteismusisointi on itsestdén selvyys, kuten myos lau-
lu ja musiikkitieto, johon musiikin kuuntelu usein liitetdan. Laulamista on
korostettu kautta suomalaisen koulun laulun ja musiikinopetuksen histo-
rian: sen asema on vakaa ja valttimaton myos timén aineiston opettajien
opetuskiytannoissd. Myos soittaminen on ollut laulun rinnalla esilld aina
1600-luvulta lahtien, mutta varsinaisesti yhteismusisoinnin nousu on ta-
pahtunut vasta 1980-luvulta alkaen (ks. luku 2). Opetusohjelmassa on aina

ollut my6s musiikkitietoa, kunkin ajan maarittdessa tarkeina pitaméansa si-
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siltoalueet. Musiikkitiedon oleellisuudesta myos aineistoni opettajat ovat
yhta mieltd, joskin sisélt6ja ja lahestymistapoja pohditaan ja artikuloidaan

monista nakokulmista.

Luonteenomainen piirre musiikinopetuksessa on aina ollut sen nakyva ja
kuuluva rooli luokkahuoneen ulkopuolella. On itsestddn selvad, ettd op-
pilaat esiintyvit koulun eri tilaisuuksissa, niin juhlissa kuin varta vasten
jarjestetyissa erilaisissa musiikki-illoissa. Aineistoni opettajat kuvaavat
vakiintuneina kaytdnt6ind myos erilaisia produktioita, joita valmistetaan
yhteisty6ssda muiden opettajien tai muiden yhteistyokumppanien kanssa.
Musikaalien, muiden musiikkiproduktioiden ja esiintymisten erityiseksi
arvoksi opettajat artikuloivat niiden antaman mahdollisuuden 16ytaa kulle-
kin oppilaalle sopiva rooli yhteisprojekteissa, rohkaistua ja oppia elamassa
tarkeda esiintymistaitoa ja mahdollisuuden tuoda esiin omat vahvuutensa

kouluyhteisossa.

6.3. Poisvalintoja

Kuten edelld kavi ilmi, monipuolisuuden tematiikkaa on tulkittu niin ope-
tuksen arjessa kuin opetussuunnitelmateksteissiakin. Opetussuunnitelma-
teksteja laadittaessa tehdddn aina valintoja; painotetaan joitakin asioita ja
suljetaan ehka pois jotakin (Simola 1995, ks. luku 2). Ainekohtaisia suun-
nitelmia suuntaavat opetussuunnitelmien yleiset linjanvedot ja kulloiset-
kin suuntaukset. Peruskouluajan musiikin ainekohtaisissa opetussuunni-
telmissa on kaksi selke#d esimerkkia valinnoista ja linjanvedoista. POPS 70
erottautui selkedsti, jopa rajusti (ks. luku 2.2.4) aiemmista kapeiksi maa-
rittelemistaan kasityksista opettaa musiikkia esitellen uuden, laajentuneen
kasityksen musiikista oppiaineena. Toinen ratkaiseva linjanveto tapahtui
POP 85:ssi, jossa tdsmennettiin POPS 70:n aiheita tietyin painotuksin ja
annettiin esimerkiksi yksityiskohtaisia sisdltokuvauksia oppiaineelle. T&-
maén tutkimuksen aineistossa oppisisilt6ja jasennetdan pitkalti POP 85:n
antaman tavan mukaan, vaikka aineistoa kerétessi kaytossa oli ollut jo pit-
kaan POP 94. Tamai ilmi6 oli yleensakin peruskoulun opettajien keskuu-
dessa yleinen (Pietild & Toivanen 2000, 49; ks. myo6s luku 2.1.4). Se tulee
ymmarrettavaksi ensinnakin sen kautta, ettd POP 94 jatti yksityiskohtaiset
sisiltoratkaisut opettajalle ja ndin oli luontevaa tukeutua edellisen opetus-
suunnitelman yksityiskohtaisempiin ehdotuksiin. Toiseksi opettajia voi

ymmartiad sen myotd, ettd 1990-luvun oppikirjat, joita opettajat kayttivit,
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seurasivat monin tavoin vuoden 1985 opetussuunnitelman esittimii ope-

tussisaltoja.

Yhteismusisoinnin, laulamisen ja musiikin kuuntelun lisdksi peruskoulu-
ajan opetussuunnitelmissa (POPS 1970; POP 1985; POP 1994; POPS 2004)
on ollut esilld esimerkiksi sdveltaminen, improvisointi, luova ilmaisu ja
musiikkilitkunta. Nama musisointikdytdnnot ovat kuitenkin vain hyvin
marginaalisesti esilld aineistossani. Odotusarvo musiikkiliikunnasta tulee
aineistossa esiin, ja sen viahaisyytta tai puuttumista halutaan puhunnoissa
selittda. Improvisoinnista ei aineistossani puhuta. Saveltiminen tulee esiin
lahinna erityistapauksissa. Jonkin verran opettajat kertovat itse savelta-
vansa, ja he ottavat mielelldian oppilaiden savellyksia ja sovituksia mukaan
opetukseen, mutta varta vasten oppitunneilla siveltiminen on hyvin vihan
esilld. Jaana kertoo musikaalien séveltamisestd oppilaiden kanssa. Taina
kertoo orkesteriyhteistyostd, tyoskentelytavasta, jota Suomessa on toteu-

tettu myonteisin tuloksin jo pitkdan (Aho 1996).

Saveltdminen vdhidinen osuus kidytdnnoissa on huomionarvoista siksi, ettia
improvisointi, saveltiminen ja luova ilmaisu olivat vahvasti esilli musii-
kin didaktiikassa 1970-luvun vaihteessa ja vuonna 1981 julkaistussa Musii-
kin didaktiikka -kirjassa (Linnankivi ym. 1981; Tenkku 1996; Kankkunen
2009), tosin ldhinni ala-asteen opetukseen suunnattuna. Liisa Tenkku ja
Ellen Urho kehittivit luovan ilmaisun pedagogiikkaa ja tekivat 1970-luvulla
my0s musiikin varhaiskasvatukseen ja ala-asteelle suunnattuja oppikirjo-
ja (Vihred Viserryskone 1973; Sininen Soittorasia 1974; Punainen Posetiivi
1977; Keltainen Kellopeli 1977; Sinivihred Soittorasia 1979) kehittaméan-
sid musiikkikasvatusmetodin, jolle he antoivat nimen Discovery method,
pohjalta (Kankkunen 2009). Saveltaminen tai musiikillinen keksinti ei-
vat kuitenkaan ole vakiintuneet suomalaisen koulun musiikinopetuksen
tyotavoiksi. Tenkku ja Urho itse arvioivat, ettd aika ei ollut kypséd heiddn
kirjasarjansa ideoille, ja ettd muutosvastarinta opettajien keskuudessa oli
voimakas. Yhdeksi syyksi he mainitsevat opettajankoulutuksen ongelmat.
“Opettajien opastaminen henkil6kohtaiseen vapautumiseen, irrottautumi-
seen ja ilmaisemiseen tiytyy aloittaa koulutuksen aikana”, Tenkku ja Urho
toteavat. (Kankkunen 2009, 53.) Saveltiaja Olli Kortekangas pohti savelta-
mista kouluissa vuonna 1996 nostaen myos esiin opettajien koulutuksen:
’[S]aveltaminen esimerkiksi peruskoulun opetuksen osana on kuollut kir-

jain niin kauan kuin sitd koskevaa teoreettista keskustelua ei ole kiyty eika
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mitddn opetuskaytintoja luotu” (Kortekangas 1996, 39). Ruotsissa, jossa
musiikinopetus on monin tavoin samanlaista kuin meilla, ei Georgii-Hem-
mingin (2006) mukaan myo6skain oppilaiden sdveltdminen ole vakiintunut

musiikinopetuksen tyotavaksi.

Toisin kuin pohjoismaissa, Englannissa sdveltiminen on musiikinopetuk-
sessa varsin keskeisessd asemassa (ks. esim. Hargreaves ym. 2003). Ku-
ten Hargreaves ym. (emt., 149) toteavat, musiikinopetuksessakin on syyta
huomioida se, ettd musiikilliset taidot ja toiminta tulevat nykyisessid po-
pulaarimusiikkikulttuurissa uudelleen arvioitaviksi erityisesti teknologian
kehittyessa, kun rajat saveltdjan, sovittajan, esittdjan ja kuuntelijan vililla
hamartyvat. Tastd ovat valaisevana esimerkkini erilaiset informaalit mu-
siikin verkkoyhteisot (ks. Salavuo 2006; Partti 2009). Salavuo (2006, 267)
painottaa, ettd musiikinopettajien olisikin tulevaisuudessa hyvi tiedostaa

uudet musisointiymparistot ja hyodyntéda niitd opetuksessaan.

6.4. Katse tulevaan

Koulun musiikinopetus nayttaa I6ytdneen monin tavoin toimivan kéytan-
tokulttuurin, jota opettajat situaatiossaan rakentavat kontekstin ehdoil-
la vahvoin eettisin perustein. Musiikin aineenopettajat ovat tyytyviisia
omaan ammattitaitoonsa ja musiikinopetuksen toimintamuodoiksi on
I6ydetty ylikoulu- ja lukioikaisten opettamiseen soveltuvia tapoja — eri-
tyisesti yhteismusisoinnissa nayttavit kohtaavan musiikinopetuksen arvot
ja oppilaiden toiveet. Musiikki nidkyy ja kuuluu koulun arjessa ja juhlissa.
Tassa tutkimuksessa on tullut korostuneesti esiin kontekstin merkitys niin
musiikinopetuksen kiytintojen muotoutumiselle kuin tutkimuksellisessa
mielessa: kaytdntoja ei voi irrottaa kontekstistaan ja niiden tulkinta tulisi

aina tehda suhteessa siihen.

Jos luodaan katse tulevaisuuteen, heraa kysymys, miten yleissivistaivda mu-
siikinopetusta voisi tasta edelleen kehittdd huomioiden arjen reunaehdot?
Opettajankouluttajien ja opetussuunnitelmien kirjoittajien haasteellisena
tehtdvana on tulkita yleissivistavan, jokaista suomalaista koskettavan mu-
siikinopetuksen tehtivia, tavoitteita ja mahdollisuuksia alati muuttuvassa
maailmassa. Mutta my06s jokainen musiikkia koulussa opettava opettaja
tulee tulkinneeksi tata kysymysta omissa kdytannoissadn — vaikkakin ope-

tussuunnitelman asettamissa raameissa. Tarkastelen seuraavassa joitakin
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vaihtoehtoja viime aikaisessa musiikkikasvatuskeskusteluissa esiin tullei-
den teemojen pohjalta pohtien nykykaytdnt6jen uudelleen ajattelun ja sy-

ventamisen mahdollisuuksia.

Kulttuurin uudistaminen tietoiseksi tavoitteeksi. Ammattikuntam-
me voimavarat nayttavit keskittyneen viime vuosikymmenina yhteismu-
sisoinnin pedagogiseen kehittimiseen ja vakiinnuttamiseen niin koulun
arjessa kuin opettajankoulutuksessa (unohtamatta kuitenkaan jatkuvaa
tyotd aineen aseman parantamiseksi ja opettajan tyonkuvan laajenemis-
ta koulumaailmassa). Onnistunutta yhteismusisointikdytant6a olisi nyt,
kuten Westerlund (2009, 6) esittdd, mahdollista ldhted viemaan “uuteen,
kriittisempaan vaiheeseen”. Han pohtii yhteismusisointia erityisesti popu-
laarimusiikin opetuksen osana ja ehdottaa populaarimusiikin pedagogii-
kan uudeksi suunnaksi kriittisen populaarimusiikin pedagogiikkaa. Vakeva
(2006, 129) puolestaan toteaa, etti jos yleissivistavyys musiikinopetukses-
sa tarkoittaa kykya tarkastella kulttuuria ja omaa roolia siina kriittisesti,
opettajan on oltava tietoinen kulttuureista, erityisesti populaarikulttuuris-
ta, joissa nuoret elavat. Viakeva muistuttaa kuitenkin samalla timéan teh-
tavian haasteellisuudesta tilanteessa, jossa populaarikulttuurikin on pirs-
taloitunut. Han ehdottaa (emt., 128) musiikinopettajalle roolia kriittisena
oppaana musiikilliseen maailman ja musiikkikasvatuksen tavoitteeksi en-
nemminkin kulttuurin kritiikkia kuin kulttuuriin initioitumista. Kauppinen
ja Sintonen (2006, 81) kaipaavat musiikin opetussuunnitelmatekstien tar-
kentamista musiikkiin ja kriittisyyteen liittyvien nikemysten osalta. Ajatus
kriittisesta tarkastelusta ei sindnsa ole uusi — jo POPS 70 artikuloi, ettd "pe-
ruskoulun musiikinopetuksessa lahdettdva yhteiskunnan ja sen nuorison

musiikkiympariston analyysista” (POPS opas 70, 3).

Musiikilla on oppiaineena erityinen mahdollisuus kohdata nuoret luonte-
vasti heidan omassa kulttuurissaan ja tarkastella nuorten kulttuureja — si-
kali kun sellaisia voi erikseen voi nimeta — kriittisella, tiedostavalla asen-
teella ndin edistda kasvua kulttuurin tiedostaviksi toimijoiksi kuluttajien
sijaan (ks. my0s Toiskallio 2001, 452; Suoranta 1998, 25). Nyky- ja nuoriso-
kulttuurin huomioimiseen kasvatuksessa ja opetuksessa liittyy olennaisena
myo6s mediakasvatus (Sintonen 2001) ja opetusmenetelmaillisesti erilaisten
tietotekniikan tuomien ulottuvuuksien hyodyntdminen (Salavuo 2005).
Perusopetuksen tehtidviksi on jo nyt artikuloitu kulttuurin seki ajattelu-

ja toimintatapojen uudistaminen ja kriittisen arviointikyvyn kehittiminen
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(POPS 2004, 6) ja sitd pidetddn yhtena opettajan keskeiseni eettisisti vel-
voitteista (Rdsdnen 2007, 34; Launonen & Pulkkinen 2004, 26).

Populaarimusiikin ohella my6s muiden kulttuurien ja aikakausien mu-
siikkeihin kuten myds eri musiikin lajien lahestymiselle olisi mahdollisuus
etsid uusia tulokulmia ja kriittisia, tiedostavia tarkastelutapoja. Monikult-
tuuristuvassa koulussa ja yhteiskunnassa musiikinopetuksen tehtavit ja
mahdollisuudet asettuvat uuteen valoon, joka johdattaa tarkastelemaan
musiikkikasvatusta kriittisesti alkaen monikulttuurisen maarittymisesta
musiikkikasvatuksessa. Kaytdnnoissd monikulttuurisissa ymparistoissa
esimerkiksi pedagogista suhtautumista etnisten musiikkikulttuurien ope-

tukseen joutuu jatkuvasti uudelleen arvioimaan.

Taannoin 1980-1990-luvulla opettajien kehittimét hyvit kdytannot ja
opettajankouluttajien kehitystyé muodostivat vihitellen nykyisen yhteis-
musisointikdytdnnon. Samalla tavoin olisi yhdessd opettajien ja opetta-
jankouluttajien voimin mahdollista ldhtea tietoisesti avaamaan uusia na-
koaloja paitsi edelld mainittuihin populaarikulttuureihin ja eri kulttuurien
musiikkeihin my0s esimerkiksi linsimaisen taidemusiikin pedagogiikkaan.
Esimerkiksi aineistossani Marja tuo esiin, kuinka on kehittanyt lansimai-
sen taidemusiikin historian opetusta oppilaiden maailmasta kasin (ks. luku
4.1.4). Tutkimuksessaan musiikinhistorian opettamisesta Unkari-Virtanen
(2009, 181—182) esittdd huomion kiinnittdmistd opetettaessa muun mu-

999

assa historiatietoisuuteen kasvattamiseen tosiasioiksi miellettyjen tar-
kastelutapojen toistamisen sijaan” (emts.) ja musiikinhistorian kerronnan
laajentamista moniddnisiksi ja elaviksi historian tulkinnoiksi. Koulun mu-
siikinopetuksessa voisi hyodyntda myos koulun yleisen historian opetuksen

uudistuvia pedagogisia ajatuksia (ks. Vanttinen 2009).

Informaali oppiminen — kohti uudenlaista asiantuntijayhteisoa?
Opettajat kantavat suuren vastuun musiikintuntien toiminnasta. Aineisto-
ni opettajat tuovat esiin, kuinka opettajan on aluksi otettava suurehkojen
ryhmien musisoinnin ohjaaminen vankasti omiin kasiinsa. Thanteelliseksi
paamaariksi he kuitenkin kertovat oppilaiden itsendistymisen musiikilli-
sina toimijoina: esimerkiksi itsendisen harjoittelun ja esiintymisen ilman
opettajaa. Musiikkikasvatuskeskusteluissa keskustelu informaalista oppi-
misesta musiikissa on nostanut esiin musiikin oppimisen ns. kellaribandi-

toiminnassa (garage band) ja erilaisissa verkkoyhteisoissa. Melko ldhelle
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Lucy Greenin (esim. 2008) esittelemidd Garage band -kaytantoa tulee tassa
aineistossa Markun luoma bandisoittokulttuuri (ks. luku 4.1.3). Suomalai-
sessa koulukontekstissa tutkimusten ajatukset esimerkiksi kdytantoyhtei-
son muodostamisesta ja oppilaiden asiantuntemuksen esiin nostamisesta
voisivat tuoda uusiakin ndkokulmia yhteisolliseen musiikinopetukseen —
unohtamatta musiikin merkitystd koko koulun toimintakulttuurille tai eri

koulun aineiden ja taiteiden vilista integraatiota.

Kuten musiikinopetuksen ldhihistoriasta voi todeta, kiytantojen ja etenkin
niiden taustalla olevien periaatteistojen muuttaminen vaatii aikaa ja pait-
si opetussuunnitelman muutosta, my0s opettajien ammattitaidon ja kay-
tannon pedagogian kehittimista. Muutoshaaste onkin siten ennen kaikkea
musiikinopettajien perus- ja tdydennyskoulutuksella. Oleellista on aktiivi-
nen keskusteluyhteys koulussa toimivien opettajien ja alan tutkijoiden va-
lilla.

6.5. Jatkotutkimusaiheita

Musiikinopetuksen edelleen kehittiminen koulukonteksti ja koulumaa-
ilman todellisuus huomioiden on haaste musiikkikasvatuksen tutkimuk-
sellekin. Suomalainen koulun musiikinopetus on edelleen varsin vihan
tutkittu alue, vaikka vilkastumista talla rintamalla on ollut huomattavissa
viimeisen kymmenen vuoden aikana. Tassa tutkimuksessa olen tarkastellut
musiikinopetusta kiytantojen nikokulmasta pyrkien luomaan kuvaa mu-
siikin aineenopettajan tyosta ja musiikista perusopetuksen ylaluokkien ja
lukionkin oppiaineena. Niin ollen esimerkiksi oppilaan ndkokulma jaa tas-
sd tutkimuksessa tdysin varjoon. Oppilaan nikokulman, nuorten kokemus-
ten ja ndkemysten musiikinopetuksesta tuominen musiikkikasvatuksen
tutkimuksiin olisi aivan valttamatonta (esim. Westerlund 2002; Saarikallio
20009).

Peruskoulun yhtendistymisen myota tulee yha tarkeammaksi rakentaa mu-
siikinopetuksesta tiivis jatkumo koko perusopetukseen. Koko perusope-
tuksen musiikinopetuksen arjen avaaminen, kriittinen tarkastelu, uusien
ndkokulmien esiin tuominen ja keskustelun yllapitiminen olisi musiikki-
kasvatuksen tutkijoiden velvollisuus. Musiikkikasvatuksen rooli yhteiskun-
nassa on laaja, se yltda varhaiskasvatuksesta senioritoimintaan, ja yleis-
sivistivan perusopetuksen musiikinopetuksen tehtiava talla kentilld on

ainutlaatuinen: se tavoittaa jokaisen suomalaisen.
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Tassa tutkimuksessa esiin tulleiden tematiikkojen, kuten musiikinope-
tustraditiomme, musiikinopetuksen arkikdytantdjen ja kulttuuristen dis-
kurssien tutkimuksellinen syventiminen ja ndin alan itseymmarryksen
lisddaminen on tarpeen. Tutkimuksissa voisi syventyd paitsi opetuskaytan-
tojen, esimerkiksi luokassa tapahtuvaan vuorovaikutukseen, oppiaineen
sisiltGjen ja menetelmien tarkempaan analysointiin ja kriittiseen tarkas-
teluun, myo6s opetussuunnitelmadiskurssin syvillisempédan analysointiin.
Uusia nakymid musiikinopetuksen arkeen voisivat avata esimerkiksi kasva-
tussosiologiset, feministiset tai kulttuurintutkimuksen lahtokohdat. Tutki-
musmenetelmien kehittdminen erityisesti musiikkikasvatuksen tutkimuk-

seen yha paremmin soveltuviksi on nuorella alallamme tarke&a.

Koulun musiikinopetuksen historiaa on Suomessa tutkittu suhteellisen
vahan. Varsinkin aineenopettaja-ndkokulma on jadnyt vahalle huomiol-
le, esimerkiksi oppikoulujen lauluopettajien tyosti tai arjen kdytannoista
tiedetdan toistaiseksi hyvin vahan. Liahihistorian murrosvaiheiden, perus-
koulun tulon ja taiménkin tutkimuksen puitteissa merkittavéksi nayttayty-
neen 1980—-1990-lukujen vaihteen syvillisempi tarkastelu antaisi aineen
sisdisenkin kehkeytymisen ja ammattikunnan itseymmarryksen kannalta
arvokasta tietoa.

Kansainvilisessd musiikkikasvatuksen tutkimuksessa on vahvasti esilla
opettajankoulutus ja erityisesti musiikinopettajaksi kasvaminen. Tdma
tutkimus on tarkastellut kokeneiden musiikinopettajien nikemyksia, mut-
ta opettajankoulutuksen kannalta olisi myos Suomessa syytd saada tietoa
my0s musiikinopettajaksi kasvusta. Esimerkiksi erilaiset narratiiviset me-
netelmat opettajaidentiteettien avaamiseksi voisivat olla antoisia niin opet-
tajille kuin tutkijoille (ks. esim. Heikkinen & Syrjild 2002).

Lopuksi

Téssd tyossd on muotoutunut yksi tulkinta koulun musiikinopetuksen kay-
tintojen jasentamisestd sosiokulttuurisena ilmiona musiikin aineenopetta-
jan ndkokulmasta. Tuon tulkintani, jossa musiikinopetuksen ammatillisen
moraali kiteytyy monipuolisuuden eetokseksi, puheenvuoroksi keskusteluun
suomalaisesta koulun musiikinopetuksesta jaammattikunnan itseymmarryk-
sestd. Koulun musiikinopetuksen kiytantoja edelleen kehitettdessd on hyva
tiedostaa musiikinopetuksen historiallisuus ja kontekstuaalisuus antamatta

niiden kuitenkaan jarruttaa uteliasta uudenlaisen tulevaisuuden etsintaa.
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Liite 1: POP 1994: musiikki

Peruskoulun opetussuunnitelman perusteet 1994, musiikin ainekohtainen opetus-
suunnitelma (POP 1994, 97—98):

3.4.12

TAIDE- JA
TAITOAINEET

MUSIIKKI

Tavoitteet ja
keskeiset siséll6t

Opiskelun luonne
ja opetuksen
lahtdkohtia

Peruskoulun musiikkikasvatuksen
tehtdvand on, ettd oppilas saavuttaa
musiikillisen ilmaisun perustiedot
ja -taidot ja ymmaértdd musiikin
merkityksen yksilolle ja yhteisolle,
kansalliselle sekd kansainviliselle
kulttuurille.

Musiikilla on taideaineena kes-

keinen tehtdvi tunne-eldmin ja luo-

vuuden kehittymisessd. Tarjotessaan runsaasti mahdollisuuksia yhteis-

toimintaan ja vuorovaikutukseen musiikki tukee koulun sosiaalista kas-

vatusta. Yhteistoiminnassa saadut kokemukset lisddvit turvallisuuden
tunnetta ja luovat perustaa avoimen vuorovaikutuksen syntymiselle.

Esteettisen kasvatuksen alueena musiikki osaltaan eheyttdd koulun
taidekasvatusta, virittdd oman ympariston kulttuurieldmén yhteistyotd
ja ohjaa pysyviddn musiikin harrastamiseen kasvattamalla myds télld
tavoin arviointikykyisié kulttuurikansalaisia. .

avoitteena musiikin opiskelussa on se, ettd oppilas saa kokemuk-
T sia ja elamyksid, joiden avulla hénelle syntyy myonteisid asenteita
ja rakkaus musiikkiin. T#lld tavalla voidaan tukea valmiuksiltaan erita-
soisten oppilaiden kokonaisvaltaista musiikillista kehittymistd.

Musiikin opiskelussa keskeistd on oppilaan tietojen ja taitojen har-
jaannuttaminen monipuolisilla tyotavoilla. Oppilaan tulee saada val-
miuksia sekd omalle ettd ryhmissd tapahtuvalle musiikin vastaanotta-
miselle ja ilmaisulle. Tavoitteena on oppilaan toiminnallisuuden viritta-
minen, musiikin alueella tapahtuvan kasvun tukeminen ja ohjaaminen
pysyvain musiikin harrastamiseen myds peruskoulun jilkeen.

Musiikkitoiminnassa pyritddn vahvistamaan oppilaan valmiuksia
valita ja arvioida.

Oppisisélloksi valittavan musiikillisen aineksen tulee kattaa mahdol-
lisimman monipuolisesti musiikkikulttuurin eri alueita.

M usiikinopetuksen vastuualueena on oppilaan auditiivinen ympdéris-

t6. Musiikin merkitys ja sen opetuksen mahdollisuudet tulee ottaa
huomioon koulun taide- ja kulttuurikasvatuksen lisdksi eri aihekokonai-
suuksien toteuttamisessa. Musiikki eheyttdd oppilaan persoonallisuuden
kehitystd sekd opetuksellisesti koulukasvatuksen useita alueita. Tutki-
van asenteen herittiminen oppilaissa on edellytys luovan musiikillisen
ajattelun ja ongelmanratkaisukyvyn kehittymiselle.

Ala-asteella korostuvat leikinomaisen toiminnan avulla oppiminen,
iloinen yhdessdolo ja ryhmissd olemisen harjoittelu, mitkd edistdvét
lapsen minikdsityksen ja tunne-eldmén kehittymista.
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Kuuntelu on musiikkikasvatuksen ldhtokohta. Kuuntelun avulla har-
joitetaan keskittymistd ja rentoutumista. Sen avulla ohjataan myos
ddniympariston havainnointiin ja kuunneltavan musiikin omaan valin-
taan seki arviointiin.

Laulamisessa painotetaan laulamisen iloa ja ohjataan oman &dénen
terveeseen kdyttoon. Laulussa, soittoharjoituksissa ja musiikkiliikun-
nassa samoin kuin kuuntelussa kehitetdéin oppilaan musiikin perustieto-
ja ja -taitoja. Keskeisid toimintatapoja ovat musiikillinen ilmaisu ja
keksintd. Eri soitinten tuntemuksen liséksi oppilaat perehdytetdén ala-
asteella vahintidén yhden soittimen soittamiseen. Kuuntelu- ja liikunta-
tehtivit voidaan yhdistad lauluun ja soittoon sekd yhdistad tdlld tavoin
musiikin osa-alueita ehyiksi oppikokonaisuuksiksi.

Musiikin peruskdésitteiden, rytmin, melodian, muodon ja harmonian,
opettamisen yhteydessd kehitetddn valmiuksia antaa omille musiikilli-
sille ajatuksille muoto esimerkiksi sévelmien sepittimisen yhteydessi.
Perinteisen nuottikirjoituksen lisdksi annetaan valmiuksia musiikin
vastaanottamiseen ja tuottamiseen ajanmukaisella teknologialla ja soit-
timistolla.

Yliasteella vahvistetaan ala-asteella saavutettuja tietoja ja taitoja
musiikin eri ty6tavoilla. Kéytetddn hyviksi oppilaiden valmiuksia
yhteissuunnitteluun ja -toimintaan, minkd yhteydessd voidaan luonte-
vasti lisdtd sukupuolten vilistd yhteistoimintaa.

Oppilaille annetaan mahdollisuuksia dénikokeiluihin, dénen tuotta-
miseen ja muokkaamiseen musiikin eri oppimistilanteissa. Musiikin
tiedollinen aines opitaan yhdistdmaélld se oppilaiden omaan havaintoon,
kokemiseen ja tekemiseen. Musiikillinen ilmaisu ja keksintd ovat kes-
keisid toimintatapoja myds yldasteella.

Yhteinen projektityd, yhteisten opiskelukohteiden valinta ja suun-
nittelu, voidaan sisdllyttdd luovaa ilmaisua ja arviointikykyé edistdviin
oppimistilanteisiin: &&ni-, melodia-, harmonia- ja puhesommitelmat,
rytminen keksintd ja sommittelu, sdestys- ja teemasommitelmat,
muunnelmat, kokonaisilmaisu, dramatisointi, musiikkiteatteri, musiik-
kiliikunta ja tanssi.
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Liite 2: Kirje KMO:n
piiriasiamiehille

Hyva KMO:n piiriasiamies!

Teen viitoskirjaa (Sibelius-Akatemian musiikkikasvatuksen osastolla) liittyen kou-
lun musiikinopetukseen. Etsin musiikinopettajia eri puolilta Suomea mukaan tut-
kimukseeni. Tdssa toivoisin sinulta apua. Kmo:n piiriasiamieheni tunnet varmasti
paljon ldhiseutusi musiikinopettajia. Etsin muodollisesti patevid, kokeneita, ns. ta-
vallisten koulujen (=ei musiikkiluokkia) opettajia, jotka opettaisivat (tai olisivat la-
himenneisyydessi opettaneet) ainakin yldasteella. Tietiisitko ketdan, joka voisi olla
suostuvainen tulemaan mukaan tutkimukseeni? Pyrin kerddméén aineiston timéan
kevitlukukauden aikana.

- Pddosassa on melko vapaamuotoinen haastattelu, johon pitdisi varata n. kaksi
tuntia. Toivottavasti voin nauhoittaa haastattelun.

- Toivoisin, ettd voisin olla mukana luokassa yhden tavallisen koulupiivin ja siina
yhteydessa keskustelisimme yhdesté tunnista heti tunnin jalkeen. Oppitunteja en
tallenna, teen ehka hiukan muistiinpanoja, siina kaikki. Tunnin jélkeisen keskuste-
lun toivon voivani nauhoittaa. Tima osio olisi ennen haastattelua ja sen tarkoitus
on antaa taustaa varsinaiseen haastatteluun.

Olen musiikinopettaja Helsingistd, tyopaikkani on Nummi-Pusulan koulu ja lukio.
Talla hetkelld olen opintovapaalla ja teen siis tutkimusta Sibelius-Akatemian mu-
siikkikasvatuksen osastolla. Olen mukana Monikulttuurinen taidekasvatus -tutki-
jakoulussa. Olen kiinnostunut musiikinopettajien nikemyksista tydstddn ja siithen
liittyvista asioista, mm. sisdll6llisten ratkaisujen tekemisesté. Tutkimusaihe on syn-
tynyt pohtiessani omaa ty6tiani musiikinopettajana.

Musiikinopettajien tdydet kalenterit tuntien pitdisi ajankohdista tietystikin sopia
mahdollisimman pian. Joten jos voit antaa vinkkejd mahdollisista tutkittavista (tai
vaikka vain yhdestd), se nopeuttaisi etsimisprosessiani! Mikéli et tiedd ketdén tai
et ehdi nyt paneutua asiaan, voisitko silti lahettidd lyhyen viestin, niin yritin etsii
tietoja toisaalta.

KIITOS jo etukéteen vaivannaostasi!
Helsingissi 19.1.01

Terveisin,

Minna Muukkonen
minna.muukkonen@siba.fi

puh. 09-726 3627
050-530 8030
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Liite 3: Kirje musiikinopettajille ja
rehtoreille

Hyva musiikinopettaja / rehtori

Teen viitoskirjaa liittyen koulun musiikinopetuksen kiytant6ihin ja sisaltoihin.
Léahestyn kaytdnt6ja erityisesti opettajan ndkokulmasta. Teen jatkotutkimustani
Sibelius-Akatemian musiikkikasvatuksen osastolla. Olen myds mukana “Moni-
kulttuurinen taidekasvatus” -tutkijakoulussa, joka on yhteinen Sibelius-Akatemian
musiikkikasvatuksen osaston, Taideteollisen korkeakoulun taidekasvatusosaston,
Teatterikorkeakoulun tanssitaiteen laitoksen ja Jyvaskyldn yliopiston koulutuksen
tutkimuslaitoksen kanssa. Tutkijakoulun johtaja on professori Inkeri Sava. Tyotéani
ohjaavat professori Juha Varto Taideteollisesta korkeakoulusta ja professori Marjut
Laitinen Sibelius-Akatemiasta.

Tutkimusaineistoni koostuu padasiassa musiikinopettajien haastatteluista. Lisaksi
toivon voivani viettdd opettajien tunneilla yhden koulupdivan. Tutkimusaineisto on
tiysin luottamuksellinen, nimettomyys sdilyy koko tutkimuksen ajan, raportissa ei
paljastu, keitéd tutkimuksessa on ollut mukana. Oppitunteja en tallenna mitenkéén,
teen hiukan muistiinpanoja, siind kaikki. Koulupiivén tarkoituksena on tuoda taus-
taa haastattelulle. Haastattelut toivon voivani nauhoittaa.

Tarvittaessa kerron mielelldni tutkimuksesta lisaa.
Helsingissi, 19.3.2001

Minna Muukkonen
minna.muukkonen@siba.fi
09-726 3627

050-530 80 30

tyon ohjaajat:

Marjut Laitinen

puh. 09-4054 741
marjut.laitinen@siba.fi
Juha Varto

puh. 09-756 30437
juha.varto@uiah.fi
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Liite 4: Haastattelujen teemat

Teemahaastattelu

Musiikinopetuksen arki
e Arjen pyorittiminen
» Musiikinopettajana toimiminen tissa koulussa/néissa kouluissa

Opetussisillot
« Tavoitteet opetuksessa eri luokilla/ yleensa
« Oppimateriaalin (biisit, kuuntelut) valinta, tyGtavat

Hyvit/huonot hetket opetustyossa

Ammatillinen kehittyminen (toiveet, tavoitteet)

« Oma erityinen juttu/ vahvuudet

« Kehittymis/muutostoiveet

» Musiikinopettajan tyo viiden / kymmenen vuoden kuluttua

Ympiriston osuus tyossi
« Kouly, kollegat koulussa, musiikinopettajakollegat, 1ahiyhteiskunta

Nikemys oppilaista
Tavoitteet kasvattajana

Musiikinopetuksen tavoitteet
« Yleisella tasolla, omasta nakokulmasta

Taidekasvatuksen tavoitteet

Henkilokohtainen musiikkisuhde

Oppitunnin jalkeisen haastattelun kysymykset

« Kerro omasta ndkokulmastasi, mitd oppitunnilla tapahtui (myos miksi)?

« Teitteko sitd mita olit suunnitellut — mitad muutit?

« Oliko jotain erikoista/erityisen tavallista?

» Mika oli tarkedd/merkityksellistd?

 Mihin ollaan matkalla timan ryhmén kanssa?

» Miten ryhma toimi vs. normaali tilanne?

« Millainen ryhma tdma on?

» Mistd ryhma on lahtenyt liikkeelle? Mit teitte viime kerralla? Mité ensi ker-
ralla? Missi ollaan kevaalla/kurssin loputtua?

« Miten ldsnéoloni vaikutti sinuun/oppilaisiin?
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Liite 5: Kirje haastateltaville

Hei!

Melko tarkalleen vuosi on vierdhtényt siitd, kun tapasimme tutkimukseni merkeis-
sé. Sovimme silloin, ettd 1ahettéisin litteroidut haastattelutekstit luettavaksi ja kom-
mentoitavaksi.

Olen purkanut haastattelut aika tarkkaan sanasta sanaan, jonkin verran olen jat-
tdnyt pois niin sanottuja tilkesanoja. Puhuttu kieli kirjoitetun tekstin muodossa
saattaa aluksi lukiessa kummastuttaa ja tuntua oudolta, mutta kokemuksesta voin
kertoa, ettd siihen tottuu aika pian. Hakasuluissa tekstin keskelld on erilaisia huo-
mioita, esim.’naurahdus’ tms. Ajatusviivat, varsinkin kun niitd on useampi perak-
kiin, kuvaavat taukoja.

Mukana ovat seka varsinainen haastattelu etta lyhyempi haastattelu, jonka teimme
koulupéivin aikana liittyen yhteen oppituntiin. Lukiessa heraavia ajatuksia ja kai-
kenlaisia kommentteja voit kirjoittaa haastattelutekstin viereen tai erilliselle pape-
rille. Voimme halutessasi jutella puhelimitsekin.

Mukana on pieni lomake, johon pyytdisin sinua tayttimaan muutaman faktatiedon.
Monet asiat kdvivit ilmi haastatteluissa, mutta pyydan ne varmuuden vuoksi vield
nain “virallisestikin”. Kaikki tiedot ovat edelleen téaysin luottamuksellisia.

Toivoisin, ettd 1dhettdisit kommentit ja tiedot elokuun loppuun mennessa.

Suurkiitos viela kaikesta vaivanndosta, haastatteluista, antoisasta kouluvierailusta
ja kommenteista!

Hyvaa kesaa!

Lampimin terveisin,
Minna

Minna Muukkonen
Alppikatu 11 B 53

00530 Helsinki
minna.muukkonen@siba.fi
puh. ty6 09-4054 597

koti 09-7263 627
050-530 8030
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Liite 6: Esimerkki
haastattelulitteroinnista

P[ekka] et kasiluokka menee aika tarkkaan valinnainen ton kirjan mukaisesti. Sit
nailld, kun mul on kahdeksannella luokalla lisdkurssi, ni se on sit enemmén, se on
oikeestaan pelkastaan timmonen musisointi, yhteismusisointikurssi ja laulukurssi.
Et valmistetaan paljon ohjelmistoo ja — kiytéin sitd ryhméaa koulun eri tilaisuuksissa
esiintymaéssakin. Et se on mielenkiintosta nyt ndhda, et esimerkiks timadnvuotinen
kurssi, ni sinne on tullu just sellasia tyyppeja, jotka haluaa esiintyy esimerkiks, ja
haluaa, haluaa soittaa ja haluaa laulaa, ja uskaltaa olla yleison edessa. Et siin on —
jos ne vaan meidn lukioon ldhtee, niin siel on — upeeta potentiaalia tulevien musiik-
kiteatteriproduktioiden niin kun kayttoon. Se on hieno. Sillon se on, mika — mika
hienoin palaute opettajalle kun niita tyyppeja mahdollisesti sit joskus nikee sielld
tekemaissa uutta musiikkiteatteria. — — —

M s tossa mainitsit ettd si kdyt noita maailmanmusiikkeja — tai siis néita muita musiikki-
kulttuureja tarkastikin joitakin, niin voiksd vihan kuvata, mité s kiyt ja milldlailla ja —

P — no, mé kiytin jonkin verran omia ddnitteitd, mitd mul on kertyny myos niin kun
materiaalina, mitd me kuunnellaan. Mutta — no kuubalaista musiikkii — Buena Vis-
ta Social Club oli viime kesidna Porin Jazz-festivaaleilla, mi olin sielld mukana. Ja
niin kun taalta nakyykin, mul on julisteita sielta. [...] harrastan sitd musiikkia — ma
joka syksy aina — tulee jotakin sieltdkin tinne kouluun tuotavaksi, ja — no Guanta-
nameraa mi en oo koskaan kayttdny [naurahtaa], mutta — mut sit — — — no esimer-
kiks just se vili-Amerikka ja se Pohjois-Amerikka, niin se alue tulee aika tarkkaan
kisiteltyy lapi. Blues on semmonen yks juurijuttu mitd mi ehdottomasti kiyn lapi.
Ja se niin ku — siit bluesista ldhetdén liikkeelle, kun ldhetdén tutustumaan siihen
Pohjois-Amerikan musiikkiin oikeestaan. Niin kun t&&lla kirjassakin on ja — no sit
— Eteld-Amerikkaa, sieltd Samba de Janeiro oli tas pari vuotta takaperin ihan kova
juttu [hyriilee melodiaa] — meil oli lydmaisoitinbandei taal mukana — ei mitdén, ei
mitddn nyt sillai niin kun Lohjal tehdd4n niitd — vai Tammisaaressa

M steel-band

P steel-bandjuttuja, ihan niin laajasti, mutta kaikennakdsta kolketta ja kilketta oli
mukana ja opeteltiin samba-breikkejd muun muassa. [taputtaa breikin] et siihen
esimerkiks eteldamerikkalaiseen on ollu kauheen mielenkiintosta niitten erilaisten
rytmiikkojen kautta tutustua. Se on vahvasti esilla siina.

P — — — — tarkotitko vield sit Suomen ldhialueitten —
M tai yleensékin — sillon kun kéyt nditd muiden maiden musiikki...

P [huokaisee] Espanja — no ei Espanja. Joskus on aikanaan Sibelius-Akatemiassa
[laulaa] opeteltiin — flamencomusiikkia. Kitarat on sitd varten mulla td4lla et ope-
tellaan tommostakin jotakin kulkua sielta.

M joo, just joo

P jos niitad — kyl se aika vahvasti sitd omaa kokemusta ja omaa persoonaansa kayttad
naissd, esimerkiks lahialueitten musiikkikulttuuriin tutustuessa, niin — mita aika-
naan opiskeluaikana — se on, kyl jalkeenpdin kun aattelee, ni kyl se opiskeluaika
on hienoo aikaa, et — mita siel on kaikki opinnot, kyl ne jaa sillai liiveihin. Ne tulee
mukana, kulkee. Ja tietysti jollain kurssilla saattaa oppia uusiakin juttuja. Veni-
ldinen kansanmusiikki — kyl me kdydaan Kalinkat ja Katjusat lapi, mul on haitari
mukana taalld. Vaik kirjas on esimerkiks Mini soitan harmonikkaa, niin — pyrin
tuomaan esimerkiks venildiseen ja slaavilaiseen kansanmusiikkiin kuuluvan rais-
kyvyyden ja tempojen elamisen. [laulaa acc.], ja ma kasken heidn vaikka ite kehoryt-
miikkaa vihan mukaan siihen — jotenkin ilment&a sitd, ma soitan pianolla sitd tem-
pon nopeutumista. Ja tiil on sit se laulu — Those were the days — miké se onkaan

255



suomeks?Orrovide mporum in pore perro te la sam int id ex est fugit re nonsequi
totas et ex esti omnimil laborestet faccupta doluptae adit rerumqui cullent fugit,
sent odipid ut untia conem sit que se perum sunt.

Um ditiis quis dolupta tquatur molori dolestinis ut quae etur sum explabo repudae
mos doluptatus simpore nimporro doluptam faccuptate nost velic totasperio est et
vit quia as doluptatius, quia doluptatur saerore henihit, aut prest volor ant.

Git, uta dem res a natem abo. Et utem hillabo remporeperia es re, consed ma que res
magnam fugiaero voloremquam venis eaqui occusandit hillat et, ulpa volorep tatur,
sanderiati beatiis excessi minvelit peria dolentiis erum rerum explia non cores deli-
quo dignit illuptas eiciis seribus illatem natet del maio cus aliqui simposam eum idi
idit volorei uscimus andio. Nequame nimusdante poribus andant, same eossinctem
quis simporestem re volupite quia il ea vit maximin tionsecta conse volenientia ped
quae que ameniendit faciatem. Ad esed molor apiduci undaere necatur?

Ur seque soloriant. Aribusapist, ut estions eculparciam et in enis magnat.

Icia dolupti sitionsed quis nonecta spiention prempore litis quam nullaccus ipid ut
officillant que nem iniatentiae dolum sit, qui te eos voles rendae diatio od ut re abor
re nobis et quate ventio. It a sequi aut occupta eptatecti aute preius sin reped que
praessi milicabo. Vid et eum et accatas ea auditi sa iminti invellam renimen torrovi
tatiamus, te nihit aut volor reptae aut quas res quiam, nos et maximporro eicabore
verum id quia dellabo. Nequunt doluptat et am re illique si cus exerumqui bla co-
nemquate necto experum fugia dollaut qui ut am repudicto consent emperit fugi-
tiaecto blabo. Ore dolupta turitatectum corro eatur atet as sitatet quatemp erchica
borerum rem re id ut eos is quibea volorepta venienis volluptas aut dolorum, od
mossimi, cus eos dem. Os eos dolupta eperum se mosseque im dit, estiumqui con-
seribus eium sae delique dio magnihilia nis nihil imus, et labor re, tem cum elliqui
busapidendi dipsaniet modiand iatusci andaesedi berrum quia vent.

Uga. Ommolorerae nem sincitis rem essusam ipsunt quam endel inciditi cullatem.
Nequas doluptae. Ebition restibe aribus dolenis es exeribus aut essitas el id minctur,
nis eicimusam, sunt dolupta tinveni minveleni cullat.

Bercia pa debis nusdant ioriae dolorepel ma nimoloribus, eicia net eos aria vollate
cepreptas int et ut abo. Nam, quia quam sunt pa plis nonsequibus quuntiur? Qui aut
quas del minctota debit eum quidus corposam fugit, odi custotat est, secae name
parupti consequiatem resci cum voluptatem faciet dolori comnim rempernam ve-
lendam, cus nonsed ex expliqu asperor eptatet omni quae officiis idio eum nis si-
molorem as mo qui cum fugiatqui doluptas eum quam volut verumqui inctur? Sed
quidus.

Agnimi, officiis et eicium dolo od maio volore aliquos eium sus, sitaquae lam nos
aut is mod mi, quunt veressintur, sum endae liqui quas quo temolora intia disquiat
quatur? Pa coris quatur? Qui berro quae ipsa nam volo blaut lat ant, sani corrum
fugias dolupta doluptiae num cone comnis eaque et fugiatios asimporecte sumquam
sae ommos nost fuga. Nam con conserc hicimin ciusto tenduciam num volupta tat-
quos asitatis exerum ad maximporiore min reium res exeria ium issequa musaerae
perum aped molorpore nit, te velendis doloribus magni sit, eos as ilitamus quia-
mentur?

Ibuscitiis molore veliquid quiatur modipic iliquo endante aut aliquae ssitaquae.
Xernatur rem ipsant eribus volessi mposae volorpos aut ea dolupti odit minus est
maionsediat verument facimol uptatquidit, nimillorum fuga. Uritate cerferum quia-
tur sintium volupta dolum nectis corrora digenda quamet poreic te ipsam, serrunt
ex et vidit arum fugia prature vendit, volore et ommolor epudae alit dolendere vo-
lorumet, quiam comnisin cum eaquas volum quaturit officatur ratatus cientiur si
nus, temporum et aut as moluptae sitaeperum quatiumque si re, sam fuga. Ita sa
expliam, verchicat.

Reped ulliquis modit utem. Equi omnim facepe corit, qui que niscid qui deliqui into
mo volupta dollici millut re doloreste nulluptatem sequos excerae dita consed modit
et atiaepe lessinu llandam fugite et evelenderis ex eat aspic tem deriat.

256



