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1 Johdanto

Musiikin monipuolinen opettaminen on ldahtdkohtana laajalle musiikintuntemukselle,
parhaimmillaan innostaa oppilaan hakeutumaan musiikkiharrastuksen pariin, ja voi ndin
ollen tarjota puitteet elinikdisen musiikkiharrastuksen syntymiselle. Véhintdankin se voi
luoda oppilaalle kokemuksia, jotka saattavat olla hyvin ainutlaatuisia ja unohtumattomia.
Aihe kiinnostaa minua tulevana musiikkikasvattajana, silld koen, ettd monissa muissa op-
piaineissa yhteisollisyys ei ole niin vahvasti saavutettavissa kuin musiikissa, ja siksi yh-

dessd tekemistd tulisi mielestiini harjoittaa laajalti.

Musiikkikasvatusta onkin aiemmin tutkittu yksilon oppimiseen tai opetettavaan siséltoon
painottuen. Marja Heimosen ja Heidi Westerlundin artikkelin Musiikkikasvatuksen filo-
sofia: Yhteisollisid ndkokulmia (2008) mukaan tutkimuksilla yhteisollisyyden merkityk-
sestd musiikinopetuksessa ei ole kovin pitkdé historiaa, mikd on seurausta juurikin aikai-
semmista ndkemyksistd oppimisesta yksiloon ja sisdltdihin painottuvana. Heimosen ja
Westerlundin artikkeli esittelee yhteisollisen ndkdkulman musiikkikasvatukseen Aristo-
teleen ja John Deweyn tekstien kautta. Liséksi aineisto keskustelee edelld mainittujen fi-
losofien teksteja tutkineiden musiikkikasvattajien avulla. Heimosen ja Westerlundin mu-
kaan sosiaalinen toiminta vaikuttaa yksilon kokemuksiin, toisin sanottuna yksilon kasi-
tyksiin voi vaikuttaa sosiaalisen toiminnan kautta. (Heimonen & Westerlund 2008, 177,

180-181.)

Oma koulutaustani on toiminut vahvana ldhtolaukauksena tutkittavaan aiheeseen. Muis-
tan omista alakoulun musiikintunneista sen, etti ne olivat valitettavan yksipuolisia sisdl-
161tddan. Enimmaikseen lauloimme ja kuuntelimme musiikkia. Soitimme jonkin verran
bindi-instrumentteja, mutta esimerkiksi soitinjaot olivat joka kerta samat. Koska olin pie-
nen paikkakunnan ja pienen koulun luokkani ainoa musiikkia harrastava oppilas, jdi pia-
non tai koskettimien soittaminen aina minun vastuulleni. Uskaltauduttuani joskus kysy-
méén opettajalta, miksei joku muu voisi vélilld mennd soittamaan pianoa, muistan saa-
neeni vastauksesi jotain lausahduksen “sinultahan tima jo sujuu” tapaista. Koin tilanteen
hyvin epétasa-arvoisena ja vadrdnd. Monipuolisesta musiikin opetuksesta ja siitd, etté kai-

killa on yhtildinen mahdollisuus osallistua, ei siis tdssd yhteydessd voida puhua.



Mika sitten on peruskoulun opetuksen tarkoitus? Suomen perusopetuslain pykéldssd 2§
“Opetuksen tavoitteet” méadritellddn seuraavasti: ”Opetuksen tavoitteena on tukea oppi-
laiden kasvua ihmisyyteen ja eettisesti vastuukykyiseen yhteiskunnan jdsenyyteen sekd
antaa heille eldmadssd tarpeellisia tietoja ja taitoja. ... Opetuksen tulee edistdd sivistystdi
Jja tasa-arvoisuutta yhteiskunnassa sekd oppilaiden edellytyksid osallistua koulutukseen
Jja muutoin kehittdd itseddn eldmdnsd aikana. Opetuksen tavoitteena on lisdksi turvata
riittavd yhdenvertaisuus koulutuksessa koko maan alueella.” (Perusopetuslaki 1998).
Yhteiseksi teemaksi ylld olevassa tekstissda nousee oppilaan roolin korostuminen ja kasvu
osaksi yhteiskuntaa, sekd oppilaan tulevaisuuden kannalta térkeiden tietojen ja taitojen
opettaminen — opetuksen tulee tarjota tydkaluja eldmii varten. Perusopetuksen opetus-
suunnitelman perusteissa (POPS 2014, 9) perusopetus ei ndhdé pelkdstiddn opetuksena,

vaan my0s kasvatuksena ja ndiden muodostamana kokonaisuutena.

Yhdessd musisoiminen ja oman luovan toiminnan tukeminen ovat vahvasti korostettuina
nykyisessd Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteissa (POPS 2014). Syksyllda 2016
peruskoulun vuosiluokilla 1-6 kéyttoonotetussa opetussuunnitelmassa mééritellddn mu-
siikin oppiaineen tehtdvéksi “luoda edellytykset monipuoliseen musiikilliseen toimintaan
ja aktiiviseen kulttuuriseen osallisuuteen” (POPS 2014, 141). Monipuolisuus kisitteend
toistuu useaan otteeseen opetussuunnitelman perusteissa, ja sitd kdytetddn kuvailtaessa
muun muassa musiikinopetuksen sisdltdalueita, tyStapoja, ohjelmistoa sekd oppilaiden
oppimisen arviointiperusteita (emt., 141-143,263-265). Tassé tutkimuksessa méérittelen
musiikinopetuksen monipuolisuuden edelld mainittujen perusopetuksen opetussuunnitel-
man perusteiden (POPS 2014) kriteerien pohjalta, kuten monipuolisuus ohjelmiston va-
linnassa seké tavoissa oppia ja opettaa musiikkia. Monipuolisuus ei kuitenkaan ole mie-
lesténi pelkéstddn sisdllollistd, vaan sité, ettd kaikilla on mahdollisuus soittaa ja laulaa,

padstd kokeilemaan erilaisia asioita ja oppia ndiden kokemusten kautta.

Yhdysvaltalaisen filosofi ja psykologi John Deweyn (1859-1952) kasvatusfilosofiat ovat
pohjana edelld mainitulle ajatukselle. Deweyn mukaan oppiminen on aktiivista toimintaa
(learning by doing), ja nimenomaan lapsen (oppilaan) tulisi médritelld sekd opetuksen
laatu, ettd maira, ei opetettavan aiheen. Han nékee oppimisen jatkuvana ja johdonmukai-
sena prosessina, ongelmien ratkaisemisena ja tapana hankkia uusia kokemuksia, jotka
toimivat oppimisen vélineind. Oppiminen tapahtuu Deweyn mukaan lapsen toimiessa
osana yhteisod. Kaiken opetuksen tulisi ldhted ajatuksesta, jossa oppiminen tapahtuu yk-
silon osallistuessa sosiaaliseen tapahtumaan. Koulun tulee Deweyn mukaan edustaa elé-

méii lapsen kokemusmaailman kautta. (Dewey 1897; Dewey 1900; Dewey 1902)



Tutkimuksen teoreettisena viitekehyksend on sosiokonstruktivistinen oppimiskasitys,
jota késittelen muun muassa Deweyn ja Jerome Brunerin (1915-2016) kasvatusteorioiden
pohjalta. Sosiokonstruktivistista oppimiskasitysti laajennan késittelemalld Kai Hakkarai-
sen yhteisollisen oppimisen mallia (esim. Hakkarainen 2000; Hakkarainen, Lonka & Lip-
ponen 2005). Koska monipuolisuus kisitteend kulkee tutkimuksessa rinnakkain sosio-
konstruktivistisen oppimiskédsityksen sekd yhteisollisen oppimisen kanssa ja niin ollen
linkittyy tutkimuskysymyksiini, médirittelen monipuolisuuden perusopetuksen opetus-
suunnitelman perusteiden, mutta myds suomalaisen musiikkikasvatuksen ja sen kehityk-
sen pohjalta. Siksi suomalainen koululaitos, musiikin opetuksen kehitys ja opetussuunni-
telmien vaikutus toimivat ikddn kuin tutkimuksen toisena teoreettisena viitekehyksena.

Naité esittelen tarkemmin luvussa 2.

Monipuolisuudesta osana musiikinopetusta 10ytyy useampia aikaisempia tutkimuksia,
varsinkin jos maédrittelee monipuolisuutta sekd toimintatapojen, ettd sisdllon kautta.
Koska tutkimuksessani méérittelen monipuolisuuden valtakunnallisen perusopetuksen
opetussuunnitelman perusteiden kautta, koen tutkimuksen kannalta hyddyllisimmaéksi
esitelld muutamia suomalaisia tutkimuksia aiheesta. Minna Muukkosen véitoskirja Mo-
nipuolisuuden eetos (2010) on laaja tutkimus aiheeseen. Muukkonen tutkii milla tavoin
“musiikin aineenopettajat artikuloivat opetustyonsa kdytdntdja institutionaalisessa ja his-
toriallis-kulttuurisessa kontekstissaan” (Muukkonen 2010, 4). Muukkosen analyysi on ai-
neistopainotteista, jota hén kerési haastattelemalla kahdeksaa musiikinopettajan tutkin-
non suorittanutta musiikin aineenopettajaa. Haastattelujen lisdksi hdn seurasi opettajien
pitimid musiikintunteja. (emt., 91-95.) Muukkonen tarkastelee tutkimuksessaan katta-
vasti my0s musiikinopetuksen kehitysté, sen historiaa ja kontekstuaalisuutta (emt., 35—

90).

Monipuolisuuden nidkdkulmaa, tai sen rajoittuneisuutta musiikinopetuksessa késitelldén
Minja Koskelan tuoreessa viitoskirjassa Democracy through pop? Thinking with inter-
sectionality in Popular Music Education in Finnish schools (suom. Demokratiaa popista?
Intersektionaalisuus suomalaisen peruskoulun populaarimusiikkikasvatuksessa) (Kos-
kela 2022). Tutkimuksessa kisitelldéin kriittisesti ajatusta populaarimusiikista “oppilai-
den omana musiikkina”, mink& vuoksi sitd pidetdédn demokraattisena (emt., 2). Koskela
tutkii mitka tekijit ovat aikaansaaneet timén ajatuksen. Hin toteaa arvostelun populaari-

musiikkiin painottuvaa musiikinopetusta kohtaan lisdéntyneen viime vuosina. (emt.)



Heidi Partti kisitteli artikkelissaan Muuttuva muusikkous koulun musiikinopetuksessa
(2016, 8) sitd, kuinka musiikin oppiminen ja “musiikillinen kasvu” ovat kokeneet mur-
roksen nimenomaan tavassa kehittdd muusikkoutta. Partin artikkeli pohjaa “Musiikin
luova tuottaminen kouluissa” -kyselytutkimukselle ja sen tuloksille; tutkimuksen tarkoi-
tuksena oli selvittdd, miten koulu tukee “luovan ja laaja-alaisen muusikkouden” kehitta-
mistd ja mitkd seikat opettajan mielestd saattavat hankaloittaa edelld mainitun muusik-
kouden kehittymistéd (emt., 10). Kysely oli suunnattu peruskouluissa ja lukioissa musiik-
kia opettaville sekéd luokan-, ettd musiikin aineenopettajille (emt.). Partti méarittelee mu-
siikin luovan tuottamisen nykyisen Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteiden

(POPS 2014) mukaan (emt., 9).

Oppimista, opettamista ja niin ikdin opetussuunnitelmia siitelevét kulloinkin vallalla
olevat oppimiskisitykset. Viime vuosikymmenind oppimiskésitys on muuttunut enene-
vissd midrin muotoon, jossa oppimisen nahddén tapahtuvan luovan toiminnan kautta
(Partti, Westerlund & Bjork 2013, 55-56). Tami on korostanut opettajan roolia tdllaisen
oppimisen taustalla; opettajan tehtdva on luoda oppimisympéristd, joka tukee osallistavaa
ja luovaa oppimista (emt., 66—67). Partti, Westerlund ja Cecilia Bjork esittelevit oppi-
miskdsityksid, joista yhteisollisen osallistumisen kautta tapahtuva oppiminen nousee mu-
siikinopetuksessa merkittdvddn rooliin, samoin oppimiskésitys, joka pohjaa tiedon luo-

miseen. Oppimista tulisikin tarkastella useamman oppimiskésityksen kautta. (emt., 60—

66).

Oppimiskasityksid on tutkinut myos Tuulikki Laes teoreettisessa maisterin tutkielmas-
saan Muuttuva musiikkikasvatus — Sosiokulttuurinen kritiikki musiikkikasvatuksen oppi-
Jjakasityksiin (2006). Tutkimus kisittelee musiikkikasvatuksen muuttuvia kdytantdja ja
oppijakésityksid. Han tutki musiikkikasvatusteorioiden oppimiskésityksié, joissa taus-
talla on oppijakeskeisyys, yleisestd ja sosiokulttuurisesta perspektiivistd. Laes tarkastelee

oppimiskésityksid muun muassa Deweyn kasvatusfilosofian pohjalta (emt., 46—49).

Yhteisollisyys ja yhteisollinen oppiminen musiikinopetuksessa ovat olleet myds maiste-
rintutkielmien aiheena. Esimerkiksi Tuuli Wallenius (2018) tutki opetus- ja oppimista-
poja yhteisollisen oppimisen tarjoaman viitekehyksen puitteissa osana lukio-opiskelijoi-
den sévellystehtédvid tutkielmassaan "Parasta oli kun saatiin tehdd yhdessd" — yhteisél-
listen musiikin oppimisen tapojen tarkastelua lukion sdvellystehtdvissd. Ulla Sipola

(2012) tutki yhteisollisyyttd alakoulun musiikinopettajien kontekstissa tutkielmassaan



Yhteisollisyys musiikinopetuksessa — Alakoulun opettajien pedagogisia ratkaisuja yhtei-
sollisyyvden ndkokulmasta. Sipola tutki miten yhteis6llisyys ndyttdytyy ja miten sitd voi
vahvistaa musiikin tunneilla (emt.). Oppilaan nikokulmaa yhteisollisyyden kokemuksista
on tutkinut Eerika Halonen (2021) tutkielmassaan Melodinen myotditunto — Yhteisolli-
syys neljin kuudesluokkalaisen kuvaamana musiikkiluokalla. Halosen tutkimuskohteena
on alakoulun musiikkiluokan oppilaat ja yhteisollisyytta tutkitaan pelkkien musiikintun-
tien sijaan koko kouluympéristdssd (emt.). Alakoululuokan nékokulmaa yhteisollisyy-
destd on tutkinut myds Aino Hannonen (2021) tutkielmassaan “Yhessd ku me soitetaan
niin tdd kuulostaa tdlt biisiltd” — Tapaustutkimus alakoululuokan yhteisollisyydestd mu-
siikkiprojektin aikana. Hannonen (2021) tutkii kuinka musiikkiprojekti voi edistda yhtei-

sOllisyyttd luokassa ja millaisia taitoja sen avulla voi oppia.

Tédmin tutkimuksen tarkoituksena on selvittds, miten monipuolista musiikinopetusta voi
toteuttaa yhteisollisen oppimisen keinoin peruskoulun alaluokkien musiikintunneilla,
sekd millainen on opettajan rooli ja merkitys téllaisen oppimisen taustalla. Minua kiin-
nostaa yhteisolliseen oppimiseen painottuvassa monipuolisessa musiikinopetuksessa ni-
menomaan opettajan rooli. Haluan selvittdd, miten opettaja voi omalla toiminnallaan
edesauttaa yhteisollisten oppimistilanteiden syntymisté. Itse koen opettajan roolissa mer-
kittdvdnd innovatiivisuuden ja avoimuuden, sekd rohkeuden kehittdé itsedédn ja kokeilla
uusia asioita. Tarkeimpind pidén yhteisollisyyden ja vuorovaikutuksen (sekd opettajan ja
oppilaiden, ettid oppilaiden keskindisen) tukemista, sekd oppilaiden kannustamista ver-
taisoppimiseen. Opettajan tulee siis olla sekd opettaja, ettd ohjaaja, mutta toisaalta antaa

myos tilaa oppilaiden itse oppia. (mm. Heimonen & Westerlund 2008.)

Tutkimus on laadullinen tapaustutkimus, jonka tutkimusmenetelminé on kéytetty havain-
nointia ja havainnointeihin linkittyvid haastatteluja. Aineisto on kerdtty observoimalla
erddn padkaupunkiseudun peruskoulun ensimmdisen vuosiluokan musiikin tunteja ja
haastattelemalla kyseisen luokan musiikinopettajaa. Halusin rajata tutkimukseni perus-
koulun alaluokille, silld koen vahvan, monipuolisen musiikkisuhteen luomisen ja yhdessa
tekemisen tapojen muotoutuvan parhaiten, jos oppiminen tapahtuu sellaisessa ymparis-
tosséd opinpolun alusta alkaen. Havainnointi valikoitui ensisijaiseksi aineistoksi, silli tut-
kimukseni tavoitteena oli selvittdd, millainen rooli opettajalla on monipuolisen yhteisol-
lisen oppimisen taustalla, ja oletin saavani havainnoinnin kautta monipuolisempaa tietoa
tutkittavasta aiheesta. Koska aineiston analyysin kannalta pelkkd havainnointiaineisto

voisi tuottaa haasteita, ja koska halusin havainnoinnin kohteena olevan opettajan avaavan



tarkemmin toimintatapojaan ja ajatuksiaan opetuksensa takana, valitsin lyhyet, havain-
nointien yhteydessi pidetyt haastattelut sekundéériseksi, havainnointia tukevaksi aineis-

tonkeruumenetelméksi (Tuomi & Sarajéarvi 2002, 83).

10



2 Suomalaisen musiikkikasvatuksen kehitys

Ymmirtidkseen paremmin koulua instituutiona, tulee sitd tutkia osana suurempaa koko-
naisuutta, jonka kehitykseen vaikuttaa vahvasti se, mihin suuntaan maailma kehittyy
(Sahlberg 1998, 25). Tdma johtuu koulun asemasta yhteiskunnassa osana poliittista ja
kulttuurista verkostoa (emt.). Koska yhteiskunta kustantaa koululaitoksen ja organisoi sen
toimintaa, yhteiskunnan pyrkimykset ohjailla koulujen opetusta ja sisdltéd ovat ymmér-
rettivid ja perusteltuja (Lappalainen 1985, 22). Kulloinkin vallalla olleet poliittiset nike-
mykset, oppimiskésitykset ja opintosuunnitelmat ovat muovanneet koulua ja sen toimin-
taa, ja nditd tekijoitd kasittelen ensimmaiisend. Omana alalukuna esittelen musiikin oppi-
aineen kehitystd eri koulujirjestelmien aikana. Lopuksi tarkastelen opetussuunnitelmia
eri aikakausina musiikin oppiaineen ndkdkulmasta ja késittelen lyhyesti nykypédivén kou-

lutuspoliittisia haasteita.

2.1 Koululaitoksen historiaa katedraalikouluista kansakouluun

Sirkka Hirsjérvi ja Jouko Huttunen kertovat kirjassaan Johdatus kasvatustieteisiin Suo-
men koulusivistyksen ldhteneen liikkeelle katedraali- ja luostarikouluista, joita perustet-
tiin 1200-luvulla, mutta vasta vuonna 1571 saatiin ensimmadinen koulujirjestys, joka oli
kolmi- ja neliluokkainen. Latinan ja uskonnon lisdksi kouluissa opetettiin laulua. 1600-
luvun aikana asetettiin monia koulujérjestyksié, joista 1600-luvun puolivélin asetus jakoi
koulut kolmeen jdrjestelmdin: yksi- ja kaksiluokkaisiin pedagogioihin, neljan luokka-as-
teen triviaalikouluihin (entiset katedraalikoulut), sekd kolmiluokkaisiin lukioihin. (Hirs-

jérvi & Huttunen 1999, 154—155; lisalo 1989, 11-14)

Koulujérjestysten liséksi ja kansanopetusta edistdékseen opetusta jérjestettiin myos
muilla tavoin, kuten seurakunnan kautta kiertokouluissa, rippikouluissa ja lukukinke-
reilld. 1700- ja 1800-lukujen vaihteessa kansanopetusta pyrittiin useaan otteeseen laajen-
tamaan. Nama yritykset johtivat lopulta kansakoulun syntyyn 1800-luvun puolivilin jal-
keen, mutta ennen sitd keskustelu kansankoulun puolesta ja vastaan oli monitahoista. Osa
oli sitd mieltd, ettd kansakoulu kuuluisi vaan sdétyldisille, mutta osa ajatteli, ettd tarkeintd
olisi viedd koulutus nimenomaan heille, joilla sitéd ei ollut. (Hirsjdrvi & Huttunen 1999,

155; Iisalo 1989, 77)
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Kansakouluasetus saatiin vuonna 1866, jota oli edeltinyt kymmenen vuoden kehittely-
jakso ja laajat keskustelut kansakoulun toiminnasta ja kdyténteistd. Kansanopetuksen jér-
jestelyistd haluttiin saada kattavaa tietoa, ja siksi Suomen senaatti valitsi vuonna 1856
Uno Cygnaeuksen kartoittamaan kansanopetuksen jérjestelyjd. Cygnaeus kiersi ensin
ympéri Suomea ja sen jilkeen Pohjoismaissa ja Keski-Euroopassa. Senaatti piti Cygna-
euksen matkoja onnistuneina ja antoi hénelle toisen tehtdvén, jossa hdnen tuli koostaa
ehdotus kansakoulujen ja opettajaseminaarien toteuttamisesta. Taémén ehdotuksen Cyg-
naeus sai valmiiksi vuonna 1860, ja hinen johdolla perustettiin Jyvaskyldan kolme vuotta
myOhemmin seminaari, joka koulutti kansakoulun opettajia. (Iisalo 1999, 114-116; Pa-

jamo 2009, 32)

Hirsjdrven ja Huttusen mukaan kansakoulujen toiminta oli asetuksen mydta tarkasti sdén-
nelty, mutta Aimo Halila toteaa kirjassaan Suomen kansakoululaitoksen historia I asetuk-
sen jattdineen muun muassa luokkien mairin, kurssivaatimukset ja oppiaineiden opetus-
jérjestyksen opettajan vastuulle, vaikka Cygnaeuksen suosituksena oli hyddyntdd malli-
koulun kursseja (Hirsjarvi & Huttunen 1999, 156; Halila 1949a, 377). My6hemmin jul-
kaistiin luettelo “Vuoden 1881 mallikurssit”, jossa oli médritelty jokaisella asteella ja eri
oppiaineissa opetettavat asiat (Halila 1949a, 377; Halila 1949b, 233; Lappalainen 1985,

30). Tétéd voidaan pitdd opetussuunnitelman edeltédjana.

Samaan aikaan, kun kansakoulua valmisteltiin, mietittiin myds mika on triviaalikoulujen
jalukioiden tehtdva (Hirsjarvi & Huttunen 1999, 156). Kuusi vuotta kansakouluasetuksen
jédlkeen, vuonna 1872, annettiin oppikouluasetus. Suurimpiin kaupunkeihin perustettiin
valtiolliset oppikoulut, jotka tavallisesti jaettiin poikia kouluttaviin lyseoihin, seka tytoille
tarkoitettuihin reaali- ja tyttdkouluihin. (Hirsjidrvi & Huttunen 1999, 156; lisalo 1989,
124, 133-134.) Pasi Sahlberg kuvaa kirjassaan Suomalaisen koulun menestystarina
(2015, 34), ettei mahdollisuus koulutukseen ollut sotien jilkeisessd Suomessa tasa-ar-
voista, silld oppikouluun tai keskikouluun péési vain kaupungeissa ja isommissa kunta-
keskuksissa asuvat. Suomessa elettiin tuohon aikaan vield varsin vahvasti maatalousyh-
teiskunnassa, joten useimmat nuoret lopettivat koulunkdynnin kansakoulun jélkeen (emt.,
34). Tamé epdtasa-arvoinen asetelma ja se, ettd kansakoulusta ei tullutkaan “koko kansan
koulua”, johtivat ajatukseen oppivelvollisuudesta (Iisalo 1989, 179). Lopulta varsin pit-
kién jatkuneiden keskustelujen ja tapahtumien jélkeen Suomen laissa maéréttiin yleinen

oppivelvollisuus vuonna 1921 (emt., 180).
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Kansakoulujen opetus itsendisen Suomen alkuvuosina painotti opettajan roolia ja opetuk-
sessa oppilaiden tiedollista kehitysti tdrkeimpda oli moraalinen kasvatus. Téhén ajatuk-
seen tuli muutos vuosina 1945-1970 kansallisen koulutuspolitiikan kolmen pédiateeman
myotd. (Sahlberg 2015, 35) Ndma teemat Sahlbergin mukaan olivat “koulutusjérjestel-
mén rakenteet”, jotka takasivat koulutuksen olevan kaikille korkealuokkaista, “opetus-
suunnitelmien muoto ja siséltd”, joissa padpaino oli oppilaiden yksildllisemman kehityk-
sen tukemisessa, sekd opettajankoulutuksen muokkaaminen niitd teemoja vastaavaksi

(emt.).

2.2 Peruskoulun synty

Siirryttdessd kohti peruskoulu-uudistusta oli poliittisilla koulutuskomiteoilla merkittava
rooli sen valmistelussa. Kansakoulun opetussuunnitelmakomitea oli yksi ndistd. Kansa-
koulun opetusoppi -kirjan kirjoittaneen Matti Koskenniemen (1908-2001) vaikutuksesta
opetussuunnitelmassa alettiin kuvata “kasvatuksellisia tavoitteita, koulutusprosessia ja
arviointeja” sen sijaan, ettd tutkintovaatimukset olisivat sanelleet opetussuunnitelman
muotoutumisen — ndmé opetussuunnitelman uudet ndkdkulmat ovat 14snéd timénhetki-
sessikin opetussuunnitelma-ajattelussa (Sahlberg 2015, 37). Kansakoulun opetussuunni-
telmakomitea oli merkittdva, silld sen tavoitteena oli kehittidd koulutusta ja sen pddmaéria.
Komitean ajatuksena Sahlbergin mukaan oli, ettd “koulujen tulisi kasvattaa nuoret toteut-
tamaan itsedén kokonaisvaltaisina yksiloind ja synnyttdd heissd sisdisen motivaation ha-
keutua jatko-opintoihin” (emt., 37). Toinen tirked komitea oli koulutuskdytint6ja tutkiva

13

Kouluohjelmakomitea, jonka tarkoituksena oli “yhdistdd suomalainen koulutusjérjes-
telmi ja yhtendistdd koulutuksen alasektorit”. Koulutuksen tasavertaisuuden kehittdmi-

sestd tuli Kouluohjelmakomitean térkea tavoite. (emt., 3637, 39.)

Suomen koulujérjestelmda alettiin kehittdd uudelleen 1960-luvulla peruskoulujdrjestel-
méii kohti (Hirsjarvi & Huttunen 1999, 156). Peruskoulu-uudistusta tapahtui myos muissa
Pohjoismaissa, joiden toimia Suomi oli seurannut (Pekkarinen & Uusitalo 2012, 130).
Uusi lainsdddintd saatiin valmiiksi vuonna 1966 ja kansallinen opetussuunnitelma
vuonna 1970 (Sahlberg 2015, 43). Peruskouluun siirryttiin vaiheittain ja alueittain vuo-
sien 1972-1977 aikana; muutos alkoi Lapista vuonna 1972 ja viimeisend peruskouluun
siirtyi padkaupunkiseutu vuonna 1977. Peruskoulu-uudistus oli aiempien koulujdrjestel-
méuudistusten (vrt. kansakoulu) tapaan jirjestelmaillisen uudistuksen lisdksi myos sisdl-
16llinen — kansakoulujen opetussuunnitelmaan verrattuna peruskoulun opetussuunni-

telma oli teoreettisempi. (Pekkarinen & Uusitalo 2012, 130-131.)
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Tasa-arvoisen ja yhtéldisen koulutuksen tarjoaminen kaikille oli peruskoulun tarkeimpid
ajatuksia, silld kansakoulun ja oppikoulun muodostamaa rinnakkaiskoulujirjestelmaa pi-
dettiin epdtasa-arvoisena. Koulu oli sama kaikille, eikd esimerkiksi perheen koulutustaus-
talla ollut enédé vilid koulua valitessa. (mm. Hirsjdrvi & Huttunen 1999, 157; Pekkarinen
& Uusitalo 2012, 130.) Opetuksen eriyttdminen useammalle eri tasokurssille oli kuitenkin
peruskoulun alkuaikoina mahdollista opetussuunnitelman puitteissa. Sahlberg kuvailee
esimerkiksi matematiikan ja vieraiden kielten opetuksen jarjestyneen ylédkoulussa kolmen
tason mukaan. Syyni jakoon oli ajatus, ettd eri taustoista tulevilla oppilailla oli eri edel-
lytykset aineiden oppimiselle. Vuonna 1985 kaikkien aineiden tasokurssit poistettiin, ja

siitd ldhtien opetus on ollut kaikille tdsmilleen samanlaista. (Sahlberg 2015, 45.)

Peruskoulu-uudistuksen mydta alkoi kehittyd kolme tdrkedd osa-aluetta oppimisessa ja
opetuksessa. Ensimmadinen néistd kehityksistd oli opetuksen ja oppimisen uudet toimin-
tatavat, silld koulujen ja luokkien oppilasmateriaalista tuli heterogeenisempéé. Tdma toi
erityisopetuksen osaksi koulumaailmaa ja opetussuunnitelmia. Toinen oli pakollinen op-
pilaanohjaus, jonka tarkoituksena oli ohjata jokainen oppilas hénelle parhaaseen jatko-
koulutukseen. Oppilaanohjauksesta tuli merkittdvé osa ylikoulun ja keskiasteen (lukio ja
ammattikoulu) koulutusta. Kolmas oli opettajien tyonkuvan muutos ja edellytykset. Pe-
ruskouluun siirtyminen edellytti sen opettajilta muutosta aiempaan, silld opettajat tulivat
peruskouluun eri tavalla suuntautuneista kouluista. Opettajien tuli opettaa erilaisia oppi-

laita ja oppia uusia tapoja opettaa. (emt., 45—46, 49.)

Peruskoulu-uudistuksen myo6td opintojen jatkaminen peruskoulun jéilkeen on kasvanut;
peruskoulun suorittaneista noin 95 prosenttia jatkaa suoraan keskiasteelle tai kymppiluo-
kalle (Sahlberg 2015, 53). Huomionarvoista tésti tekee sen, ettd kansakoulun aikana suu-
rin osa oppilaista lopetti opiskelun kansakoulun kuusi tai seitsemén vuotta kestdneen kou-
lutuksen jdlkeen (emt., 34). Ylipdétddn peruskouluopintojen keskeyttdjid on vuosittain
hyvin vdhin, vuonna 2012 tdmé luku oli 0,2 prosenttia ikdluokasta (emt., 55). Kansain-

vélisesti verrattuna Suomessa peruskouluopintoja péadtetdéin hyvin vihan (emt.).

2.3 Musiikin oppiaineen kehitys

Téssd alaluvussa esittelen musiikin oppiaineen kehitysti kahden edellisen alaluvun ylei-
siin koulujérjestyksen ja -jirjestelmien muutoksiin peilaten. Kuten luvussa 2.1 todettiin,
musiikilla tai laululla, joka oli oppiaineen nimi peruskoulu-uudistukseen saakka, on ollut

tarked asema kouluhistorian alusta saakka (Tenkku 1996, 46). 1200-luvulla perustetuissa
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katedraali- ja luostarikouluissa yksi kolmesta opetettavasta aineesta oli laulu (Hirsjarvi &
Huttunen 1999, 154). Niissé, sekd varhaisessa kansanopetuksessa, jota jarjestettiin mm.
pitdjankouluissa, opetetut laulut olivat virsid, joiden opettelu ja laulaminen oli myds kdy-

tannonldheistd, silld ne olivat osana koulujen hartauksia (Pajamo 2009, 31, 41).

Kun keskustelu kansakoulusta alkoi, kdynnistyi myds keskustelu sielld opetettavista ai-
neista. Edelleen keskeisessd asemassa laulun opetuksessa oli virsilaulu, miki heijastui
kansakoulun kristillisestd luonteesta. Virsid laulettiin paljon myds opettajia koulutta-
neessa seminaarissa. Pelkilld virsilaulujen laulamisella ja opettelulla néhtiin myds hait-
tavaikutuksia, silld virsilauluihin keskittynyt opetus vei aikaa maallisten laulujen oppimi-

selta ja nuottiopetukselta. (Pajamo 2009, 41-42)

Cygnaeuksen ehdotuksessa kansanopetuksen jarjestdmisestd, josta kerrottiin yleisesti lu-
vussa 2.1, musiikin opetuksen tuli olla laajamuotoista — kansakoulun opettajien tuli ha-
nen ndkemyksensd mukaan osata soittaa ja laulaa, joten vain nima taidot osaavilla oli
mahdollista pédéstd opettajaseminaariin. Senaatin tarkastuskomitea piti lausunnossaan
Cygnaeuksen vaatimuksia turhan tiukkoina, mutta kansakouluasetuksessa hénen ehdo-
tukset toteutuivat osittain, silld tulevilta seminaarin oppilailta, eli tulevilta kansakoulu-
opettajilta, vaadittiin “hyvéd musiikkikorva” (Pajamo 2009, 33). Seminaariin pystyi kui-
tenkin hakemaan myds laulutaidoton, mutta niitd opettajia ohjattiin kdyttdméén jotain
soitinta laulunopetuksen apuna, ja joissain kouluissa laulunopetuksesta vastasi esimer-
kiksi seurakunnan laulutaitoinen lukkari. Kansakouluissa laulutaitoa pidettiin suuressa
arvossa, siksi laulutaidottomilla opettajilla saattoi olla vaikeuksia saada virkaa. Pajamon
mukaan laulu oli kansakoulun alkuaikoina niin merkittavéssa roolissa sekd oppitunneilla,
ettd juhlissa; kansakoulun kautta oppilaat saivat “lauluvaraston eldmai varten” (emt., 47).

(Pajamo 2009, 32-33, 41)

Vuoden 1952 kansakoulun opetussuunnitelmassa laulunopetuksen sisdltdalueita olivat
lauluvaraston kartuttamisen sekd danenmuodostuksen ja artikulaation kehittdmisen li-
sdksi “musiikkitaito ja -tieto”, sekd “kuuntelu ja sepittely” (Suomi 2009, 72). Esityslau-
luohjelmistoon kuului lastenlauluja, isdnmaallisia lauluja, maakuntalauluja ja kansansé-
velmii sekii suomalaisia kansanvirsii, joita laulettiin kouluissa muutenkin. Afinenmuo-
dostuksen osalta huomioitiin tarkasti laulujen sdvellajit ja -korkeudet, joita laskettiin
alemmista — hyvina aloitusidénialana pidettiin sidvelaluetta c1 — al, jota tuli ajan mittaan
laulun kehittyessd laajentaa. Musiikkitaitoa harjoitettiin muun muassa entuudestaan tut-

tuja sdvelid sisdltdvien harjoituslaulujen avulla. Musiikkitietoon kuului musiikin teoriaa:
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nuottiviivasto, nuottinimet, kolmisoinnut ja muutamiin soittimiin tutustumista, ylemmilla
luokilla myds nuottien aika-arvot ja tahtilajit. Musiikin kuuntelua tapahtui ensisijaisesti
musiikkitilaisuuksissa, mutta dénitettyd musiikkia voitiin myos kdyttda sekd muiden op-
pilaiden musiikkiesitysten kuuntelua luokassa. Sepittelyn, eli luovan toiminnan, edelly-
tyksend oli opettajan hyvat musiikilliset taidot, ja sitd harjoitettiin eri tasoilla hieman eri

tavalla. (Suomi 2009, 71-73.)

Vuonna 1953 perustetulla kansainvéliselld musiikkikasvattajien jarjesto ISME:114 (Inter-
national Society of Music Education) oli vaikutusta koulujen musiikinopetuksen kehityk-
seen ja siitd kdytyyn keskusteluun. Oppiaineen kasvatuksellista merkitystd pidettiin tar-
keéni, ja ndin ollen opetusta haluttiin monipuolistaa seké lisdtd kdytdnnon toimintaa mu-
siikin tunneilla. Rytmikasvatuksen avulla, jota edusti Emile Jaques-Dalcrozen ja Carl
Orffin musiikkiopit, ja johon suomalaiset musiikinopettajat tutustuivat 1960-luvulla
ISME:n konferenssissa, musiikintunteja saatiin monipuolistettua. Koululaitoksen syn-
nystd saakka oppiaineen nimend ollut laulu muutettiin musiikiksi kouluhallituksen paa-
tokselld vuonna 1963 opetussuunnitelman laajennuttua kohti monipuolisempia siséltoja

ja tyotapoja. (Tenkku 1996, 46; Suomi 2009, 73-74.)

Peruskoulu-uudistuksen ja kansallisen opetussuunnitelman my6td musiikin oppiaineen
siséltdjd, tyotapoja, niistd heijastuvia oppimiskésityksid ja ndiden kaikkien kehitysté tar-

kastellaan seuraavassa alaluvussa.

2.4 Opetussuunnitelmat

Jo kansakoulun alkuaikoina herédsi opettajien keskuudessa toive mallikursseista ja syntyi
suunnitelma “Vuoden 1881 mallikurssit” (Halila 1949b, 233; Lappalainen 1985, 30). Ha-
lilan (1949b, 234) mukaan mallikurssien oppimadrét olivat hyvin selkedt muun muassa
suosittelemalla jonkin tietyn oppikirjan kdyttdd. Jokaiselle oppiaineelle annettiin tietyt
viikkotuntiméarit, mutta niitd pidettiin enemmén suuntaviivoina, joita jokainen kansa-
koulu sai toteuttaa parhaaksi katsomallaan tavalla. Laulun viikkotuntimaird mallikurs-
seissa oli sekd ala-, ettd yldluokalla kaksi viikkotuntia. Mallikurssit otettiin tyytyvaisend
vastaan, tosin niitd kritisoitiin turhan laajoiksi, eikd niiden kayttdonotto ollut kaikkialla
yhtd nopeaa ja joissain paikoissa saatettiin edelleen jatkaa ennen mallikursseja kéytossa
olleiden kurssien noudattamista. Halilan mukaan mallikurssit eivdt saaneet aikaan suuria

muutoksia missddn kansakoulussa. (emt., 234-235.)
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Sanaa opetussuunnitelma kéytettiin ensimmaistd kertaa vuonna 1916 Maalaiskansakou-
lun opetussuunnitelman alustavassa suunnitelmassa. Tdméan Maalaiskansakoulun opetus-
suunnitelman jdlkeen laadittiin Kansakoulun opetussuunnitelma, jota seurasi viisi tarken-
tavaa opetussuunnitelmaa. Namé opetussuunnitelmat eivit olleet kansallisia sddnnoksid,
vaan jokainen kansakoulu toteutti niitd omalla tavallaan, mutta lainsdddédnndn kautta oli
médritty useita opetukseen liittyvid asioita, kuten oppiaineet ja opetettavien ryhmien

koko. (Lappalainen 1985, 30-31.)
POP 1970

Peruskoulu-uudistuksen mydta otettiin kiytt6on ensimméinen kansallinen opetussuunni-
telma vuonna 1970. Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteet (POP 70) erosi kansa-
koulun opetussuunnitelmista siind, ettd siind miériteltiin maanlaajuisesti opetuksen si-
sdltd ja sen jdrjestdminen. Sahlbergin (2015, 45) mukaan kouluilla oli mahdollisuus
“eriyttidd opetusta erilaisille oppilasryhmille ja persoonallisuuksille”. Néin toimittiin esi-
merkiksi yldkoulussa matematiikan ja vieraiden kielten opetuksen suhteen, joissa opetus
jaettiin tason mukaisesti kolmeen eri tasoiseen opintokokonaisuuteen. (Sahlberg 2015,

43, 45.)

Peruskoulun opetussuunnitelmakomitean mietinto Il:ssa, jossa eritellddn tarkemmin ja
hyvin kattavasti sekéd yksityiskohtaisesti jokaisen oppiaineen siséltd ja tavoitteet, musii-
kin osuus on 15-sivuinen laaja kuvaus. Musiikin opetuksen tavoitteiksi mairiteltiin 1)
“luonnollisen ddnenkdyton” opettaminen, 2) “ajankohtaiseen lauluaineistoon” tutustutta-
minen sekd “soittimien kdyton” opetus, 3) “musiikin aineksiin” ja “nuottimerkintdin” tu-
tustuminen, 4) “oppilaiden sdvelaistin” kehittiminen, 5) “luova ilmaisu”, 6) erityylisiin
teoksiin, tyylilajeihin ja sdveltdjiin tutustuminen, joista mainitaan muun muassa “suuret
saveltdjat” sekd “kansanmusiikin ja vithdemusiikin ilmenemismuodot”, erityisesti “oman
maan musiikkikulttuurissa”, 7) “yhteistoiminta musiikin parissa” ja 8) “ohjata oppilaat
harrastamaan musiikkia myds koulunkdynnin paétyttyd” (POP 70, 274). Luokka-asteet
jaettiin neljdén osaan opetuksen sisidllon mukaisesti: vuosiluokat 1-2, 3—4, 5—6 seki yla-
aste, ja kaikille vuosiluokille on kirjattu muun muassa lauluohjelmiston, musiikin teorian
ja kuuntelun tarkempia sisdllollisid kuvauksia. Huomionarvoista on luovan ilmaisun var-
sin laaja kuvaus, esimerkiksi erilaisten tyotapojen esittely. Persoonallisuuden kehityksen
lahtokohtana pidettiin nimenomaan luovaa ilmaisua, johon opettajan tuli joka luokka-as-

teella kannustaa ja pyrkid. (POP 70, 274-288)
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Opetussuunnitelmassa ohjattiin paljon opettajan toimintaa ja tydtapoja; miten antaa oh-
jeita tunnilla eri opetustilanteissa, milld tavalla opettaa tiettyé asiaa, mitd tyokaluja hanen
tulee kayttad (POP 70, 277-285). Oppilaan rooli taas ndhtiin yhtiélld kaiken tiedon vas-
taanottajana, toisaalla aktiivisena toimijana ja oman toimintansa kriittisend kehittdjana.
Oman toiminnan kehittdmisestd ja arvioinnista esimerkkind opettajien kannustaminen
nauhoittamaan oppilaiden laulu- ja soittoharjoituksia eri vaiheissa oppimista, joita kuun-
telemalla ja vertailemalla oppilaat oppisivat “kriittistd kuuntelu- ja arvostelukykya” (POP
70, 279).

POP 1985

Toinen kansallinen peruskoulun opetussuunnitelman perusteet (POP 85) erosi edeltdjés-
tadn sekd oppiaineen sisillon, ettd opetussuunnitelman yleisen roolin osalta (Suomi 2009,
82; Muukkonen 2010, 47). Musiikin siséltd perustui musiikin peruskésitteisiin, jotka oli-
vat vuosiluokilla 1-6 jaettu kuuteen osa-alueeseen: “dynamiikka, sointivéri, rytmi ja
tempo, melodia, harmonia ja muoto” (POP 85, 192—-194). Musiikin peruskésitteistd,
“rytmi, melodia, harmonia ja vérisdvy”, oltiin kdyty keskustelua jo 1960—luvulla, ja ne
haluttiin maéritelld uudelleen oppiaineen sisallollisten lahtdkohtien vuoksi (Tenkku 1996,
47). Tama peruskasitteiden ajatus pohjasi sekd Robert J. Wernerin, ettd Mary Val Marshin
jaotteluihin, joista jalkimmadistd Liisa Tenkku ja Ellen Urho kayttivdt vuosina 1972-1977
ilmestyneessd musiikin oppikirjasarjassa vuosiluokille 1-4, sekd Tenkku, Urho ja Marja
Linnankivi vuonna 1981 julkaistussa Musiikin didaktiikka -teoksessa alakoulun musiikin-
opettajien tyon tueksi (Tenkku 1996, 46-47; Suomi 2009, 79). Yleisesti opetussuunni-
telma toimi enemmaénkin ohjeistuksena, joka siirsi opetussuunnitelman laatimisen kun-
tien ja koulujen vastuulle (Suomi 2009, 82; Muukkonen 2010, 47). Siitd syystd my0s
musiikin opetussuunnitelma oli vuoden 1970 opetussuunnitelmaan verrattuna tiiviste-
tympi (Suomi 2009, 82). Opetuksen suunnittelun tueksi musiikkiin tarjottiin Peruskoulun
opetuksen opas: musiikki (POP 87), joka oli ldhes 70-sivuinen hyvin seikkaperdinen ku-

vaus muun muassa sisilloistd, tyotavoista, opetusjérjestelyistd ja arvioinnista.

Edellisen opetussuunnitelman tavoin vuoden 1985 opetussuunnitelmassa alakoulun vuo-
siluokat oli jaoteltu kolmeen osaan: 1-2, 3—4 ja 5—6. Musiikin opetussuunnitelmassa pai-
notettiin edellisessd kappaleessa esiteltyja musiikin peruskésitteitd, joita oli méaéritelty
varsin tarkasti opetussuunnitelmassa. Néiden peruskésitteiden oppimista pidettiin oppi-
laiden “musiikillisen ajattelukyvyn” kehittymisen kannalta tirkedand (POP 85, 191). Eri

vuosiluokilla opetettavat aihealueet on kuvailtu osassa peruskasitteistd hyvinkin tarkasti,
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muun muassa kolmannen ja neljannen vuosiluokan otsikon “rytmi ja tempo” alla oli maa-
ritelty tempomerkintdjen “allegro, moderato, andante ja adagio” oppiminen, ja viiden-
nelld sekéd kuudennella vuosiluokalla peruskésitteeseen “melodia” kuului sdvellajien op-
piminen duurissa ja mollissa kahteen ylennykseen ja alennukseen (emt., 193—194).
Vaikka opetettava oppiaines oli médritelty tarkasti, opetussuunnitelmassa oli kuitenkin
annettu kuntien tehtdvdksi musiikin oppimédrin tavoitteiden ja sisdltdjen médrittely
(emt., 198). My0s musiikinopetukseen kéytettdva tuntiméérd oli kuntien péatettavissi ja
mikali tuntiméérat olivat suurempia, “taidollisia harjoituksia” tuli tarjota enemmaén (emt.,

198-199).

Musiikinopetuksessa tuli kuntakohtaista opetussuunnitelmaa luotaessa huomioida omaa
aluetta ja sen perinteitd sekd ohjelmisto- ettd soitinvalinnoissa. Lisdksi omaa aluetta tuli
hy6dyntdd ohjaamalla oppilaita alueen “musiikkipalvelujen” pariin seké tutustuttamalla
“oppilaat kunnan alueella asuvien kieli- ja kulttuurivihemmist6éjen musiikkiin” (emt.,
199). Tydtavoista ensisijaisena nimettiin laulaminen, mutta soitonopetustakin pidettiin
merkittdvand. Ndiden lisdksi kuuntelutaito ja litkkkuminen osana musiikinopetusta mainit-

tiin tirkeind tyGStapoina. (emt., 198-200.)

Musiikin nékdkulmasta vuoden 1985 opetussuunnitelmassa on myos kiinnostava varsi-
naisen sisillon ulkopuolinen detalji; opetussuunnitelman perusteiden kansikuvaksi on va-
likoitunut mustavalkoinen kuva oppilaista laulamassa ja soittamassa (POP 85). Kuvan
taustalla ndkyy liitutaulu nuottiviivastoilla, joten voitaneen tulkita kuvan olevan musii-
kintunnilta. Tdllainen musiikin saama nosto kertonee jotain senaikaisesta oppiaineen ar-

vostuksesta ja painoarvosta.
POPS 1994

Kolmas valtakunnallinen opetussuunnitelmauudistus alkoi vuonna 1994, ja sen taustalla
oli aiempien vuosien arvostelu koulun tiedon- ja oppimiskésityksistd, joita pidettiin van-
hanaikaisina. Varsinkin opettajien késitykset oppimisesta olivat opetussuunnitelman uu-
distuksessa pinnalla. Uusi opetussuunnitelma pohjasi oppilaan aktiiviseen toimijuuteen
ja konstruktivistiseen oppimiskésitykseen (lisdd luvussa 3). Verrattuna aikaisempiin kéa-
sityksiin titd ndkemystd pidettiin vdhintédn haastavana ja Pasi Sahlberg toteaakin timéan
opetussuunnitelman perusteiden kayttoonoton jdlkeen ilmestyneessd kirjassaan Opetta-
jana koulun muutoksessa (1998) opettajien uskomukset tiedon- ja oppimiskésityksistd

sekd opetussuunnitelman uudistuksen taustalla olleet oletukset ja ndiden kahden asian ris-
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tiriitaisuus keskenddn olevan varmasti yksi syy muutoksen haastavuuteen. Sahlberg esit-
tad asiaa tutkineiden tutkijoiden havaintoja opettajien oppimiseen liittyvistd uskomuk-
sista, joiden taustalla ovat omien kouluvuosien kokemukset. Sahlberg piti nditd kasityksid
vahvoina ja pysyvind ja siitd syystd niitd on hankala muuttaa; konstruktivistisen oppimis-
késityksen ja uuden opetussuunnitelman ajatukset ovat néin ollen voineet tuntua oudoilta

ja hankalilta yhdistdd aiempiin kdytédnteisiin. (Sahlberg 1998, 195-196)

My6s Minna Muukkonen (2010, 81) kuvaa viitoskirjassaan Monipuolisuuden eetos vuo-
den 1994 opetussuunnitelmamuutoksen vaikuttaneen “opettajien arkeen radikaalisti”.
Vuoden 1985 tarkasti kuvatun opetussuunnitelman jélkeen vuoden 1994 opetussuunni-
telman perusteet oli paljon yleisluontoisempi, ja muun muassa opetussisaltokuvaukset
musiikin osalta kuvattiin kahdella sivulla (Muukkonen 2010, 81-82; POPS 1994, 97-98).
Uuden opetussuunnitelman my®dta siirryttiin entistd kunta- ja koulukohtaisempiin opetus-
suunnitelmiin, silld opettajien tuli itse kirjoittaa koulukohtaiset opetussuunnitelmat ope-
tussuunnitelman perusteita runkona kiyttden — opetussuunnitelman keski6on nousi
opettajien omat nikemykset (Muukkonen 2010, 82 & 89; Sahlberg 1998, 193). Muukko-
sen (2010, 82 & 89) mukaan opettajan tyostd tuli reflektoivampaa; opetuksen tarkoitus

tuli esittdd myos oppilaille, vanhemmille ja rehtorille.

Vuoden 1994 opetussuunnitelmassa musiikin osuus on varsin yleistetty ja se ei sisdllol-
tadn ole kovin yksityiskohtaista. Musiikki ndhdéén positiivisten kokemusten ja elamysten
tuojana, jotka auttavat tukemaan “oppilaiden kokonaisvaltaista musiikillista kehitty-
mistd” (POPS 1994, 97). Oppilaan tunne-eldmin, luovuuden ja vuorovaikutustaitojen ke-
hittiminen ndahddin nimenomaan musiikin kautta keskeisiksi tehtdviksi. Oppisisdllon
suhteen tyydytédédn lyhyesti toteamaan, ettd materiaalin tulisi sisdltdd mahdollisimman mo-
nipuolisesti “musiikkikulttuurin eri alueita” (emt.). Eri tydtavat ja aihealueet on jaettu
kahteen osaan: ala- ja yldasteeseen. Ala-asteen osalta nimetéén kuuntelu, laulaminen, mu-
siikkilitkunta, musiikillinen ilmaisu ja keksinti, eri soitinten tuntemus, perehtyminen vi-
hintddn yhden soittimen soittamiseen ja ajanmukaisen teknologian hyddyntdminen.
Kuuntelua pidettiin néisté tdrkeimpénd, ja ala-asteen musiikkikasvatuksessa tuli painottua
“leikinomaisen toiminnan avulla oppiminen” (emt., 97). Musiikinteoriasta mainitaan ryt-

min, melodian, muodon ja harmonian opettaminen. (POPS 1994, 97-98)
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POPS 2004

Vuoden 2004 opetussuunnitelma, jota alettiin valmistella 2000-luvun alussa ja joka otet-
tiin vaiheittain kdyttoon syksyyn 2006 mennessé, toi mukanaan uuden tuntijakoehdotuk-
sen, jossa vihennettiin musiikin vuosiviikkotunteja (Valtioneuvoston asetus 2001; Muuk-
konen 2010, 85). Myos valinnaisaineita ja niiden tunteja vihennettiin, mikd nikyi musii-
kin aineenopettajien tydssd (Muukkonen 2010, 85). Verrattuna aikaisempaan, vuoden
1994, opetussuunnitelmaan vuoden 2004 opetussuunnitelmassa sisdltdjako tehtiin vuosi-
luokkien 14 ja 5-9 viilille. Vuosiluokilla 1-4 merkittdvéni pidettiin “musiikillisen ilmai-
sun kehittdmisté leikinomaisessa ja kokonaisvaltaisessa toiminnassa” (POPS 2004, 232).
Vuosiluokilla 5-9 painotettiin oppilaan musiikillisen ilmaisun kehittdmistd ja musiikin
késitteiston yhdistdmistd musiikin tekemiseen — oman toiminnan kehittiminen ja kriit-

tinen tarkastelu korostuu (emt., 233).

Kaytettdvin ohjelmiston tuli siséltdd sekd suomalaista, ettd ulkomaista musiikkia eri kult-
tuureista, tyylilajeista ja aikakausilta. Kuunneltava musiikki méériteltiin erikseen “mo-
nenlaiseksi”. Monipuolinen-sanaa kdytetdéin méérittelemadn sisaltoa: eri musiikkityylit ja
-kulttuurit, kuunteluohjelmisto. Monipuolisuus nikyy myds auki kirjoitetuissa kuvauk-
sissa, kuten soitto-ohjelmistossa kdytettidvien soittimien luettelossa ja useissa eri tavoissa
harjoittaa omaa musiikillista keksintdd. Yhdessd tekemisen ja yhteismusisoinnin ndkd-
kulmasta opetussuunnitelman tavoitteena on musisoida osana ryhméé yhdessd laulaen,
soittaen ja liikkkuen, sekd huomioida ryhmén muut jisenet néin tehdessdén. (POPS 2004,
232-234) Yhdessd musisoimisen ndhddéin kehittédvin “sosiaalisia taitoja, kuten vastuulli-
suutta, rakentavaa kriittisyyttd seka taidollisen ja kulttuurisen erilaisuuden hyviksymisti

ja arvostamista” (emt., 232).
POPS 2014

Nykyinen perusopetuksen opetussuunnitelman perusteet hyvéksyttiin Opetushallituksen
toimesta joulukuussa 2014 ja otettiin kdyttoon vuosiluokilla 1-6 syksylld 2016 (POPS
2014, 3). Edellisten opetussuunnitelmien tapaan opetussuunnitelman laatiminen ja kehit-
taminen oli kuntien ja koulujen tehtévi, joiden tuli opetussuunnitelman perusteiden poh-
jalta kirjata mééritellyt tavoitteet “paikallisesta ndkokulmasta™ (emt. 9). Paikallinen ope-
tussuunnitelma ndhdddn merkittivind esimerkiksi koulun toiminnan yhdistdmisessi
“muuhun paikalliseen toimintaan lasten ja nuorten hyvinvoinnin ja oppimisen edisté-

miseksi” (emt.).
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Oppiaineiden sisdllot on jaettu kolmeen osaan vuosiluokittain seuraavalla tavalla: vuosi-
luokat 1-2, 3—6 ja 7-9 (emt., 7). Valtioneuvoston asetuksen (2018) mukaan perusopetuk-
sen vihimmaismaird musiikissa on vuosiluokilla 1-2 kaksi (2) vuosiviikkotuntia ja vuo-
siluokilla 3—6 nelji (4) vuosiviikkotuntia, miké kadytdnnossa tarkoittaa yhtd musiikin vuo-
siviikkotuntia jokaisella alakoulun vuosiluokalla. Vuosiluokilla 7-9 musiikin vuosiviik-
kotunteja on kaksi (2), mutta niitd tai vuosiluokkien 7-9 musiikin opetuksen sisdltod ei
kisitelld tarkemmin tdmén tutkimuksen keskittyessd alakoulun musiikin opetukseen

(emt.).

Opetussuunnitelmassa on osoitettu taide- ja taitoaineiden valinnaisia tunteja vuosiluokille
1-6 yhteensa kuusi vuosiviikkotuntia, joiden tarjonnan paattda opetuksen jarjestdjd. Ope-
tussuunnitelma antaa opetuksen jérjestdjdlle tehtéviksi jakaa taide- ja taitoaineiden valin-
naiset tunnit sopivaksi katsomalla tavalla. Opetuksen jdrjestdjd saa myds paittid, jae-
taanko kéytettdvissd olevat tunnit eri taide- ja taitoaineiden kesken, vai rakentuvatko va-

linnaiset tunnit oppilaan valinnan pohjalta. (POPS 2014, 95-96)

Musiikin opetuksen tavoitteet on jaettu viiteen padotsikkoon, jotka ovat 1) “osallisuus”,
2) “musisointi ja luova tuottaminen” (vuosiluokilla 1-2) tai “musiikilliset tiedot ja taidot
sekd luova tuottaminen” (vuosiluokilla 3—6), 3) “kulttuurinen ymmaérrys ja moniluku-
taito”, 4) “hyvinvointi ja turvallisuus musiikissa” sekd 5) “oppimaan oppiminen musii-
kissa” (emt., 141-142, 263-264). Niiden pédéotsikoiden alle on kirjattu muun muassa lau-
lamiseen, yhteismusisointiin ja sdveltdmiseen liittyvié tavoitteita. Hyvinvointi ja turvalli-
suus on nostettu ensimmaistd kertaa opetussuunnitelmassa esiin. Oppilasta tulee ohjata
turvallisen musisointiympériston luomiseen, ja arvioinnissa hyvéin osaamiseen kuuluu
hyvinvoinnin ja turvallisuuden osalta esimerkiksi ddnenvoimakkuuden huomioiminen

musisoidessa (vuosiluokilla 3—6). (emt.)

Osallisuus ja musiikin luova tuottaminen painottuvat nykyisessd opetussuunnitelmassa.
Toiminnallisuuden kautta harjoitetaan yhdessi tekemisté ja tyOskentelyd, ja opetuksen
tavoitteena on yhteismusisointiin osallistumisen lisiksi kannustaa oppilasta luomaan hy-
viksyvéi ja positiivista yhteisollisyyttd. Opetuksen tulisi mahdollistaa vuorovaikutusti-
lanteita ja yhteismusisointia kaikille oppilaille. (POPS 2014, 263-264) Vuosiluokkien 1-
2 arvioinnissa korostuu nimenomaan kehittyminen yhteistyotaidoissa, vuosiluokilla 3-6
osallistuminen yhteismusisointiin ja muiden ryhmén jésenten huomioiminen on sisélly-

tetty useampaan arvioinnin kohteeseen (emt., 143, 265-266).
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Monipuolisuus-termid kdytetdin monessa yhteydessd; yleisesti musiikin opiskelun, mu-
siikillisen toiminnan, siséltdalueiden, ohjelmiston ja oppimisen arvioinnin kuvaamiseen.
Sisdltoalueita ei kuitenkaan ole kuvailtu kovin yksityiskohtaisesti, poikkeuksena kéytet-
tavé ohjelmisto, johon vuosiluokilla 1-2 tulee sisdltad lastenmusiikkia ja oppilaiden omia
savellyksid ja vuosiluokilla 3—6 edellisten liséksi taidemusiikkia, populaarimusiikkia,
kansanmusiikkia ja maailmanmusiikkia. Toimintatavoiksi nimetédn laulaminen, soitta-
minen, kuunteleminen, litkkuminen, séveltiminen, improvisointi yksin ja ryhméssa.
(emt., 141-143, 263-264.) Opettajille madritellddn tavoitteeksi laatia musiikin opiskelu-

kokonaisuus, joka on “pedagogisesti monipuolinen” (emt., 142, 264).

2.5 Koulutuspoliittinen nakokulma

Koulutuspolitiikka kuuluu osana sosiaalipolitiikkaan ja vallitsevaan poliittiseen kulttuu-
riin (Sahlberg 2015, 71). Suomessa koulutuspolititkkaa maéarittelee valtion keskushal-
linto, silld ainoastaan keskushallinnolla on valta “asettaa koulutuksen kehittimistd kos-
kevia oikeudellisia normeja” (Lampinen 2000, 11). Osmo Lampinen kertoo kirjassaan
Suomen koulutusjdrjestelmdn kehitys (emt., 11-12) “koulutuksen operationaalisen jérjes-
tamisvastuun” vaihtuneen kuntien ja koulujen vastuulle, minka johdosta koulutustarjonta,
sekd opetuksen jdrjestelyt ovat alueellisesti eriytyneet. Suuremmat koulutusjarjestelyjen

linjaukset noudattavat kuitenkin “yhtendisté, kansallista linjaa” (emt., 12).

Kuten edellisessd alaluvussa todettiin, opetussuunnitelma on laajentunut, mutta samanai-
kaisesti koulutuksen rahoitusta leikataan. Opetusalan ammattijirjestd6 OAJ:n (2019, 2)
mukaan vuosina 2012-2019 koulutuksesta leikattiin yli 2 miljardia euroa. Leikkauksia on
tehty muun muassa pienentdmaéllé valtionosuuksia, mika on kasvattanut kuntien rahoitus-
vastuuta, ja siitd on seurannut sadstotoimenpiteitd kunnissa (emt., 3). Kuntien eriarvoinen
asema on osaltaan heikentényt koulutuksen tasa-arvoa ja yhdenvertaisuutta. My6s musii-
kin oppiaineen viikkotuntiméérid on vuosien, uusien opetussuunnitelmien ja tuntijakojen

myo6td vihennetty (Muukkonen 2010, 57).

Musiikin oppiaineen yhdenvertaiseen ja laadukkaaseen opetukseen on ottanut kantaa Art-
sEqual-hankkeen toimenpidesuositus Oppilaan yhdenvertainen oikeus laadukkaaseen
musiikinopetukseen peruskoulussa turvattava, jonka on kirjoittanut professori Marja-
Leena Juntunen (2017). ArtsEqual (2021) on hanke, jota rahoittaa Suomen Akatemian

Strategisen tutkimuksen neuvosto ja sitd yllépitdd Taideyliopisto. Hankkeen tarkoituk-
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sena on tutkia, “kuinka taide ja taidekasvatus kaikille tasapuolisesti kuuluvana peruspal-
veluna voisi lisdtd yhteiskunnallista tasa-arvoa ja hyvinvointia 2020-luvun Suomessa”
(ArtsEqual 2021). Edelld mainittu toimenpidesuositus, joka on suunnattu erityisesti pe-
ruskoulujen rehtoreille, tuo esiin ajankohtaisia tutkimuksia peruskoulun musiikinopetuk-
sen tilanteesta ja ehdottaa niiden pohjalta toimenpiteitd (Juntunen 2017). Toimenpidesuo-
situksessa yhdenvertaisesti laadukkaan musiikinopetuksen ehtoina pidetdin muun mu-
assa patevien musiikinopettajien palkkaamista, musiikin nykyistd laajempimuotoista va-
linnaisuutta (valinnaisaineet), riittdvien resurssien takaamista esimerkiksi teknologian

osalta, sekd tdydennyskoulutusten tarjoamista opettajille (emt.).
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3 Sosiokonstruktivistinen oppimiskasitys

Musiikinopetuksessa merkittdvda on oppia toimimaan osana ryhmaié: seki soittaa ja lau-
laa yhdessd muiden kanssa, ettd ottaa ryhmédn muut jésenet huomioon ndin tehdessddn
(POPS 2014). Opetussuunnitelman perusteet pohjautuu oppimiskasitykselle, jossa “oppi-
las on aktiivinen toimija” (emt., 17). Yhdessd musisoinnin ja ryhméssd oppimisen taus-
talla timén tutkimuksen teoreettisena viitekehyksené on sosiokonstruktivistinen oppimis-
kasitys. Sosiokonstruktivismin lisdksi tarkastelen tutkimusta my6s Kai Hakkaraisen (mm.
2000, 2005) yhteisollisen oppimisen antamin vilinein. Ennen tutustumista sosiokonstruk-
tivistiseen oppimiskésitykseen ja yhteisolliseen oppimiseen on tarpeen tarkastella lyhy-
esti muita oppimiskasityksié, joiden kautta sosiokonstruktivismia voi ymmartdd parem-

min.

3.1 Muita oppimiskasityksia

Behavioristinen oppimiskisitys

Behavioristinen oppimiskasitys eroaa paljon muista oppimiskasityksisti, silld se tulkitsee
ihmistd ulkoisesti havaittavan kéyttdytymisen perusteella. Késitys oppimisesta perustuu
tieteelliseen ajatteluun, jossa todellisten havaintojen tulee olla mitattavissa olevia. Beha-
viorismin kehittdjd oli John B. Watson (1878—1958). Innoittajana toimi venildisen Ivan
Pavlovin koirille tehdyt ehdollistumistutkimukset, joita Watson vahvasti kannatti.
Vuonna 1914 julkaistussa kirjoituksessaan Behavior: An Introduction to Comparative
Psychology, joka sisdltdd Watsonin perusajatuksen behaviorismista, Watson pitikin eldin-
kokeita hyviksyttdvdnd ja ndki ihmisten ja eldinten oppimisessa samankaltaisuuksia.

(Kauppila 2007, 17-18)

1930-1940-luvuilla, kuului jo aiemmin mainittu Pavlov sekd Clark Hull. 1940-luvulla
alkaneella uusbehaviorismin aikakaudella Burrhus Frederic Skinner (1904-1990) tutki
oppimista instrumentaalisen ehdollistumisen nikdkulmasta. Sité tutkiessaan hdan huomasi
myoOnteisen palautteen saavan opiskelijan toistamaan reaktioita ja negatiivisen palautteen
véltteleméédn niitd. Tdstd muodostuu behavioristisen oppimisteorian keskeinen ajatus,
joka on “drsyke — reaktio -kytkennin vahvistaminen palkkion kautta” (Tynjéla 2000, 98).

Palkkion saamisen ajatellaan luovan motivaatiota ja rangaistuksen laskevan sitd. Ajatusta
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palkkiosta ja rangaistuksesta oltiin kdytetty yleisesti kouluissa jo ennen kuin Watson

muotoili behaviorismin perusidean. (Kauppila 2007, 18.)

Vahvistaminen ja sen kautta halutun reaktion saavuttaminen on behaviorismin mukaan
merkittdvd osa oppimista. Edelld mainittu palkkio ja rangaistus -ajatus sdételee oppilaan
kayttaytymistd. Oppimisen vahvistamisen liséksi opeteltavien asioiden jakaminen pie-
nempiin asiakokonaisuuksiin on tirkedd behavioristisessa oppimiskésityksessd. Tynjila
(2000, 30) on jakanut behaviorismin oppimisndkemyksen mukaan opetuksen viiteen vai-

heeseen, jotka ovat:

“Asetetaan kdyttdytymistavoitteet.
Jaetaan oppimateriaali osakomponentteihin.

1
2
3. Mddritetddn sopivat kdyttdytymisen vahvistajat.
4. Opetus toteutetaan edeten vaihe vaiheelta.

5

Arvioidaan tulokset.”

Néma viisi vaihetta korostavat opettajan roolia aktiivisena toimijana ja sitd, miten tieto
ndhdéddn valmiina asiana, joka pienemmissé osissa siirretddn oppilaille. Tulosten arvioin-
nissa médrillisyys ja mitattavuus korostuvat, silld oppilasta pidetdéin parempana oppijana,

jos hén kykenee toistamaan opitut asiat kokeessa. (emt., 29-31.)

Behaviorismin rinnalle syntyi véhitellen muita oppimiskésityksid, ja vaikka sithen perus-
tuneet ajatukset ja opetuksen toimintatavat muuttuivat, palkkio ja rangaistus -ajattelutapa
on edelleen jossain méérin kdytosséd (Kauppila 2007, 20-21; Tynjdld 2000, 98—100). Tyn-
jélan (2000, 99) mukaan nykyisin kouluissa kaytetddn behavioristisesta oppimiskasityk-
sestd eniten sosiaalisen vahvistamisen periaatetta, eli opettaja kehuu oppilasta, kun hinen

vastauksensa tai suorituksensa on ollut se, miti on haettu.
Kokemuksellinen oppimiskisitys

Kokemuksellinen oppimiskésitys perustuu humanistiseen psykologiaan, joka ei ole “yh-
tendinen koulukunta, vaan pikemminkin “suuntaus”, jonka piiriin ovat lukeutuneet mo-
nenlaiset ithmisen arvoa, ainutlaatuisuutta ja luovuutta korostavan ideologian omaksu-
neet, usein terapeuttisista prosesseista ja filosofisista pohdiskeluista kiinnostuneet tutki-
jat” (Rauste-von Wright & von Wright 1997, 135). Kokemuksellisessa oppimiskasityk-
sesséd pidetddn nimensd mukaisesti tdrkeénd oppijan kokemuksia. Behavioristinen oppi-

miskdsitykseen verrattuna kokemuksellinen oppimiskésitys on oikeastaan tdysin sen vas-
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takohta; siind missd behavioristinen oppimiskésitys nikee oppimisen ulkoisesti sdfidel-
tynd ja mitattavissa olevana asiana, kokemuksellisessa oppimiskésityksessd oppiminen
perustuu henkildkohtaisiin kokemuksiin, niiden havainnointiin ja késittelyyn, seké kdy-
tannon toimintaan. Kokemukset eivit kuitenkaan yksinddn mahdollista oppimista, vaan
niitd tulee tydstdd monipuolisesti, jolloin oppiminen nidhdéén jatkuvana toimintana. Op-
pimista pidetdén alati kehittyviand prosessina, jossa opettajan rooli on olla enemménkin
ohjaajana ja asiantuntijana painopisteen ollessa oppilaan aktiivisessa toiminnassa havain-
toineen ja pohdintoineen. Ryhmaéssé tapahtuva oppiminen on myds keskeistd kokemuk-
sellisessa oppimiskasityksessé. (Rauste-von Wright & von Wright 1997, 140-141; Kaup-
pila 2007, 30-31)

Tunnetuimpana kokemuksellisen oppimiskésityksen teoksena pidetidén David A. Kolbin
Experiential learning vuodelta 1984 (Miettinen 1998, 85). Kolb ei omien sanojensa mu-
kaan keksinyt kokemuksellista oppimista, vaan 10ysi sen merkittdvien 1900-luvun tutki-
joiden toistd (Kolb 2015, xiii). Kolbin mukaan John Dewey, Kurt Lewin ja Jean Piaget
loivat pohjaa kokemuspohjaiselle oppimiselle, ja hin pitdd heitd kokemuksellisen oppi-
misen aatteellisina esi-isind (emt., xiii, 15). Deweyn, Lewinin ja Piaget’n lisdksi Kolb
nimedd muitakin tutkijoita, joiden ajatukset ovat vaikuttaneet hdnen tutkimukseen, kuten
Carl Jung, Erik Erikson, Carl Rogers, Fritz Perls ja Abraham Maslow (emt., 15). Kolb
jakaa kokemuksellisen oppimisen prosessin neljddn vaiheeseen Lewinin OD-koulutuk-
seen (organizational development) pohjaten: “konkreettinen kokeminen, reflektiivinen
havainnointi, abstrakti kisittdminen ja aktiivinen kokeilu” (Rauste-von Wright & von
Wright 1997, 137-138; Kauppila 2007, 30). Toisaalta Kolbin teosta Experiential learning
on kritisoitu muun muassa lihdeaineiston vaillinaisista viittauksista sekd virheellisisti

tulkinnoista Deweyn oppimiskasityksestd (Miettinen 1998, 85, 94).

Kokemuksellinen oppimiskésitys ainoana oppimismallina on haasteellinen ja toimii par-
haiten oppijalla, jolla on valmiudet tydskennelld itsendisesti ja reflektoida omaa oppimis-
prosessiaan. Toinen haaste on siind, ettd oppimisprosessi voi muodostua kohtuuttoman
suureksi, jos tavoitteita tai opittavaa asiaa ei ole rajattu selkedsti. Sen sijaan yhdistettynd
konstruktivistiseen tai sosiokonstruktivistiseen oppimiskasitykseen kokemuksellinen op-
pimiskésitys on kdyttokelpoisin. (Rauste-von Wright & von Wright 1997, 141; Kauppila
2007, 30)
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Kognitiivinen oppimiskisitys

Lapi historian ihmistd on rinnastettu aina senhetkisiin merkittaviin laitteisiin, joista tieto-
kone oli kognitiotieteen syntyessd 1950-luvulla tarkedssé roolissa. Tosin kognitiivisia tut-
kimuksia tehtiin jo 1930- ja 1940-luvuilla; yksi merkittdvimmistd kognitiivisista tutki-
joista oli Edward C. Tolman. Kognitiotiede keskittyy ihmiseen ja erityisesti ihmisaivoihin
tiedon prosessoinnin vilineend; uuden tiedon omaksuminen ja prosessointi on rinnastet-
tavissa tietokoneohjelmiin. (Rauste-von Wright, von Wright & Soini 2003, 102; Rauste-
von Wright & von Wright 1997, 40—41; Kauppila 2007, 34)

Kognitiivisella suuntauksella on muiden oppimiskésitysten tapaan useita haaroja, joista
yksi on informaationprosessointiteoria. Kognitiotieteessi tiedon tydstdmistd ei ndhda pel-
késtddn ulkoisena, kuten behaviorismissa, vaikka behaviorismin drsyke ja kdyttdytymi-
nen-ajatusmallia onkin sovellettu informaationprosessointiteoriaan input ja output -kisit-
teiden kautta. Sekéd behaviorismissa, ettd kognitiivisessa informaationprosessointiteori-
assa oppimisen ndhddén tapahtuvan ulkoisten ympéristotekijoiden kautta, mutta infor-
maationprosessointiteoriassa huomioidaan ympéristdtekijoiden liséksi oppijan muisti ja

sen eri osa-alueet ja vaiheet. (Tynjdld 2000, 31-32.)

Oppimista kognitiivisen suuntauksen nédkokulmasta ei aluksi pidetty ensisijaisena toimin-
tana, minkd vuoksi oppimisvaikeuksia tarkasteltiin muistia ja tiedon jasentymisté tutki-
malla (Rauste-von Wright, von Wright & Soini 2003, 161). Mydhemmin myds kognitii-
visessa suuntauksessa alettiin tutkia tavoitteellista oppimista, jolloin timi suuntaus sai
kasvatustieteessd uudelleen huomiota (emt., 161). Esimerkiksi yhdysvaltalainen psyko-
logi Jerome Bruner toteaa teoksessaan The Culture of Education kidynnissd olleen “kog-
nitiivisen vallankumouksen” innoittaneen héntd tutkimaan oppimisprosessia (Bruner

1996, XII).

Témin tutkimuksen teoreettisena viitekehyksend toimiva sosiokonstruktivistinen oppi-
miskdsitys, joka on yksi konstruktivistisen oppimiskésityksen haaroista, pohjaa vahvasti
kognitiiviseen tutkimukseen, siksi kognitiivisen oppimiskasityksen yhteydessd on tar-
peen esitelld muistamisen olosuhteita ja toimintoja tutkinut psykologi Frederick Bartlett
(Tynjéla 2000, 26; Kauppila 2007, 34; Bartlett 1932, 11). Bartlettin mukaan tieto tulee
tallentaa muistiin jérjestelmallisesti, skeemoina — késite, jonka hidn mairitteli muistitut-
kimuksissaan (Kauppila 2007, 34; Tynjdla 2000, 41). Tynjéld (2000, 41) méérittelee skee-
man tietorakenteeksi, “johon pohjautuen yksilo jdsentdd ja tulkitsee havaintojaan”. Bart-

lettin mukaan ihmisen oppiessa tai kokiessa uutta myds skeemat muuttuvat, ja olemassa
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olevien tietojen “mieleen palauttaminen on [...] mielen uudenlaista rakentamista” (Kaup-
pila 2007, 35). Konstruktivistisen kognitiivisen oppimisen psykologia perustuu niille

huomioille (emt.).

3.2 Konstruktivismi

“Konstruktivismi itsessdén ei ole oppimisteoria, vaan se on tiedon olemusta kasitteleva
paradigma, joka on levinnyt laajalle yhteiskunta- ja ihmistieteisiin” (Tynjéld 2000, 37).
Konstruktivismi on useamman oppimiskisityksen ja suuntauksen kokonaisuus, ja se ja-
kautuu moniin eri suuntauksiin ja painotuksiin — konstruktivismia ei voi méadritelld yh-
tendiseksi teoriaksi. Néille kaikille suuntauksille yhteistd on se, ettd oppiminen ndhdéén
aktiivisena toimintana, jossa oppijan aiemmin hankittu tieto ja kokemukset vaikuttavat
uuden tiedon tulkintaan. Niin ollen konstruktivismissa tietoa pidetdén subjektiivisten ko-

kemusten aikaansaannoksena. (Tynjdla 2000, 37-38)

Konstruktivistisen ajattelun syntyyn ovat vaikuttaneet useat filosofiset, psykologiset ja
pedagogiset suuntaukset, joista muutamia esittelen seuraavaksi Maijaliisa Rauste-von
Wrightin, Johan von Wrightin ja Tiina Soinin (2003, 152-162) kirjassa Oppiminen ja
koulutus esitetyn jaottelun perusteella. Yhtend varhaisimmista konstruktivismin edelté-
jistd voidaan pitdd antiikin Kreikasta l&dhtdisin olevaa muistitaidon perinnettd ja silloin
kiytettyjd opetusmenetelmid. Konstruktivismin kannalta merkittdvd4 muistitaidon perin-
teessd on todeta muistamisen olevan kytkoksissd sithen, miten asia opetellaan ja organi-
soidaan. Muistamisesta tulee helpompaa, kun opeteltavan asian assosioi erilaisiin, katta-
viin mielikuviin. Ndméa mielikuvat ovat toimiva keino palauttaa opeteltu asia mieleen.

(Rauste-von Wright, von Wright, Soini 2003, 152—-153)

Immanuel Kantin tietoteoria, joka yhdistdd empirismin ja rationalismin selittimalld em-
piirisen tiedon aistihavaintojen ja tiedon omaksumisen yhdistelmiksi, on oppimisen tut-
kimuksen suhteen tirked. Jotta empiirinen tieto voi muodostua, Kantin mukaan havain-
tojen tdytyy muovautua ihmisen tietokyvyn muottiin — kun ndmé muovautuneet havain-
not ja ymmarryksen kategoriat yhdistetdén aistivaikutelmiin, syntyy empiiristd tietoa.
Kantin ndkemys siité, ettd drsykeinformaation muuntaminen selkedsti hahmotettavaksi
kuuluu osana havaintoprosessiin, on liitetty myds konstruktivismin ajatuksiin. (emt.,

153-154)
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Yksi konstruktivistisen oppimiskésityksen kehitykseen keskeisesti vaikuttanut asia oli
evoluutioteorian mukaan tulkittu ihmiskésitys. Sen kautta sai alkunsa pragmatistinen fi-
losofia, funktionalistinen psykologia, progressiivinen pedagogiikka ja symbolinen inter-
aktionismi, joissa kaikissa korostuu toiminta ja sen merkitys oppimisessa (pragma tar-
koittaa toimintaa). Pragmatistinen filosofia on suuntaus, jonka mukaan kdytdnnon toi-
minta on tiedon ehtona ja tavoitteena. Funktionalistisen psykologian ldht6kohtana on ym-
mértdd, mika on eri toimintatapojen tarkoitus ja pddméérd. John Deweyn progressiivinen
pedagogiikka pohjaa kehitysoppiin ja kdytdnnon toimintaan. Oppimisen ydin on aiemman
tiedon uudelleen rakentaminen, rekonstruointi. Symbolisen interaktionismin ldhtékoh-
tana on yhteisolliset ndkokulmat yksilon ja ympériston vililld tapahtuvaan vuorovaiku-

tukseen. (emt., 154-156)

Kognitiivisen oppimiskédsityksen (luku 3.1) yhteydessd mainitun Frederick Bartlettin
skeemateoriassa on yhtdldisyyksid oppimisvaiheen konstruktioprosessille (emt., 156—
157). Bartlett kdyttdaa termid “effort after meaning” kaikista kognitiivisista toiminnoista,
kuten havainnointi ja muistaminen, jonka mukaan ihmiselld on pyrkimys ymmartda mah-
dollisimman hyvin hinelle esitettyé tai kerrottua asiaa, ja ymmartiddkseen ihminen peilaa
sitd aikaisempaan tietimykseen ja uskomuksiin (Bartlett 1932, 44, 84). Omaan taustaan
pohjaten tulkittu tieto tallentuu muistiin skeemoina, joiden “mieleen palauttaminen on

skeeman pohjalta tapahtuvaa rekonstruktiota” (Rauste-von Wright, ym. 2003, 157).

1900-luvulla vaikuttanutta kehityspsykologi Jean Piaget’a pidetdédn konstruktivismin pio-
neerina. Piaget tutki ajattelua ja sen kehittymistd, johon ihmisen (lapsen) kehitysvaiheet
Piaget’n mukaan vaikuttavat. Jokaisen kehitysvaiheen myota lapsi kehittdéd tapoja hah-
mottaa todellisuutta, joiden kautta edellisen vaiheen ajattelun esteet poistuvat. (emt.,
158.) Edellisessé kappaleessa esitellyn Bartlettin skeemateoria pohjaa Piaget’n psykolo-
giaan (Tynjdla 2000, 41). Piaget’n mukaan skeemoja, sisédisid malleja, voi muuttaa joko
yhdistdmailld tieto aikaisempaan tietoon ja skeemaan (assimilaatio), tai muokkaamalla
olemassa olevia skeemoja ja muodostamalla uutta tietoa sen pohjalta (akkommodaatio).
Varsinkin akkommodaatio on merkittdva tapa oppia, silld muokkaamalla skeemoja my0s
kisitys todellisuudesta muuttuu. (Tynjdld 2000, 41-42; Rauste-von Wright, ym. 2003,
158.)

Neuvostoliittolaista L. S. Vygotskya voidaan pitéd kehityspsykologian ja sosiokulttuuris-
ten ldhestymistapojen pioneerina. Hdnen teorioidensa pohjalle on kehittynyt yksi sosiaa-

lisen konstruktivismin suuntauksista, sosiokulttuuriset ldhestymistavat. (Rauste-von
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Wright, ym. 2003, 159; Tynjéld 2000, 44.) Vygotskyn teorioita esitelldan tarkemmin seu-

raavan alaluvun ja konstruktivismin eri suuntausten yhteydessa.

3.2.1 Konstruktivismin eri suuntaukset

Konstruktivismilld on useampia eri suuntauksia, joista yleisimpié ovat radikaali konstruk-
tivismi (eli kognitiivinen konstruktivismi), sosiokulttuuriset ldhestymistavat, symbolinen
interaktionismi seki sosiaalinen konstruktionismi. Suuntaukset jaetaan kahteen padsuun-
taukseen, joista yksilokonstruktivismiin kuuluu ylld mainitun radikaalin konstruktivismin
liséksi heikko konstruktivismi (eli moderni informaationprosessointiteoria), jota ei aina
hyviksyté osaksi konstruktivismia, ja sosiaaliseen konstruktivismiin (eli sosiokonstrukti-
vismiin) sosiokulttuuriset ldhestymistavat, symbolinen interaktionismi ja sosiaalinen
konstruktionismi. Kaikki ndmé suuntaukset tutkivat oppimista eri perspektiiveistd. Mer-
kittdvin ero on siind, ndhddanko opitun tiedon tydstdminen yksilollisend vai sosiaalisena

prosessina. (Tynjéld 2000, 22, 38—-39)

Yksilokonstruktivismi pohjaa Kantin tietoteoriaan sekd kognitiiviseen psykologiaan
(Tynjéla 2000, 39; Rauste-von Wright, von Wright, Soini 2003, 153). Yksilokonstrukti-
vismi keskittyy nimensd mukaisesti “yksil6llisen tiedonmuodostuksen ja yksilon kogni-
titvisten rakenteiden tai mentaalisten mallien kuvaamiseen” (Tynjdla 2000, 39). Sosiaali-
sessa konstruktivismissa (sosiokonstruktivismissa) sen sijaan painottuu yhteistoiminnal-
lisuus, ja oppiminen ndhddén sosiaalisena toimintana, mutta osassa sosiaalisen konstruk-

tivismin suuntauksista huomioidaan myds yksilon nédkokulma (emt.).

3.2.2 Yksilokonstruktivismi

Luvussa 3.1 osana kognitiivista oppimiskésitysté esiteltiin lyhyesti informaationproses-
sointiteoriaa, jonka suuntausta, modernia informaationprosessointiteoriaa (jatkossa IP-
teoria), pidetddn joissain tapauksissa heikkona konstruktivismina. IP-teoriassa tiedon vas-
taanottamista ei ndhda passiivisena, vaan aktiivisena yksilon kognitiivisena toimintana.
Muihin konstruktivismin suuntauksiin verrattuna IP-teoria on mekaanisempi, minkd

vuoksi sitd ei aina kelpuuteta osaksi konstruktivismia. (Tynjéla 2000, 35, 38-39)

Immanuel Kantin ja Jean Piaget’n ajatukset ovat pohjana toiselle tdsséd alaluvussa esite-
tylle yksilokonsturktivismin muodolle, radikaalille konstruktivismille, joka “poikkeaa ra-

dikaalisti perinteisistd, realistisista ja empiristisisté tietoteorioista” ja on sen mukaan saa-
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nut nimensi (Tynjdla 2000, 39). Ernst von Glasersfeldid pidetidin radikaalin konstrukti-
vismin yhtend johtohahmona (emt.). von Glasersfeld (1995, 1) méérittelee radikaalin kon-
struktivismin “epétyypilliseksi ldhestymistavaksi tiedon ja tietimisen ongelmiin”. Han
nékee tiedon rakentuvan ihmisen omien kokemusten pohjalta, oli tieto miten tahansa maa-
riteltyd (emt.). Radikaalin konstruktivismin tulisi von Glasersfeldin mukaan toimia “ra-
tionaalisen tietdmyksen mallina”, eikd pyrkid kuvaamaan todellisuutta (emt., 24). Koska
havainnot eivét voi olla objektiivisia tai neutraaleja, silld ne ovat aina oman tulkinnan
vérittdmid, ihminen ei pysty osoittamaan tiedon olevan verrattavissa absoluuttiseen todel-

lisuuteen (Tynjéld 2000, 40).

Tietoa voidaan radikaalin konstruktivismin mukaan pitdd paikkansapitivénd, jos se on
kokeiltu kdytdnnon tilanteessa sekd todistettu toimivaksi ja kelvolliseksi. Jos ndma kri-
teerit eivit tdyty, tietoa pidetdén kyseenalaisena tai virheellisend. Tiedon pitevyyttd ei
tarkastella sen kannalta sopiiko se yhteen todellisuuden kanssa, silld niin ei koskaan ai-
kaansaada objektiivista tietoa. Tieto arvioidaan osoittamalla esimerkiksi sen hyodyllisyys
tai muodostaako tiedeyhteiso siitd yhtendisen mielipiteen. (emt.) Radikaalissa konstruk-
tivismissa tarkeimpénd oppimisessa pidetddn “sisdistd sddtelyd”, jossa kognitiivisen toi-

minnan avulla epdméériisind pidetyt kokemukset saadaan jérjesteltyd (emt., 41).

3.2.3 Sosiaalinen konstruktivismi

Sosiaalinen konstruktivismi jakautuu edelleen eri suuntauksiin, joista yleisimmét ovat so-
siokulttuuriset ldhestymistavat, symbolinen interaktionismi ja sosiaalinen konstruktio-

nismi (Tynjéld 2000, 39). Téssd alaluvussa esittelen ndmé kolme suuntausta.
Sosiokulttuuriset lihestymistavat

Sosiokulttuuriset ldhestymistavat ndkee oppimisen sosiaalisina ilmidind, joihin vaikuttaa
“sosiaalinen, kulttuurinen ja historiallinen” konteksti (Tynjéld 2000, 44). Téssé ldhesty-
mistavassa historialla, eli silld, mistd 1dhtotilanteesta oppiminen alkaa, on merkitysta. Th-
misen toiminta ndhdédan sosiaalisten ja kulttuuristen kontekstien kautta, joten ymmartaak-
seen toimintaa parhaiten tulee historian osuus osana oppimista huomioida. Sosiokulttuu-
risissa ldhestymistavoissa, jota kutsutaan myds kulttuurihistorialliseksi koulukunnaksi,
tutkitaan sosiaalista toimintaa ja kanssakdymistd. Sosiokulttuuristen 1dhestymistapojen
suuntauksen kehittdjana pidetddn L. S. Vygotskya (1896—1934), ja muita teoriaan vaikut-
taneita ovat mm. myohemmin téssd luvussa esiteltévit Jerome Bruner sekd Etienne Wen-

ger. (Tynjéld 2000, 44.)
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Vygotsky piti sosiaalista vuorovaikutusta lapsen kasvun ja eri toimintojen kehityksen
kannalta oleellisena (Rauste-von Wright, ym. 2003, 159). Hanen mukaansa ihminen tar-
vitsee psykologisia vilineitd, kuten puhetta, kirjoitettua kieltd ja taidetta, kdsitelldkseen
sosiaalista toimintaa. Néiden psykologisten vilineiden kautta ajattelu voi nykyisyyden
lisaksi kohdistua myds menneisyyteen tai tulevaisuuteen, ja vilineiden, kuten kielen,
avulla ithmisen toiminta linkittyy vahvemmin ympéristoon — kielen rooli ihmiskunnan
kehityksessd on Vygotskyn mukaan tirked. Vygotsky jaottelee oppimisen kahteen vai-
heeseen; ensimmaéisessd, sosiaalisessa, vaiheessa oppiminen tapahtuu sosiaalisen vuoro-
vaikutuksen kautta, jonka jilkeen toisessa, psykologisessa, vaiheessa oppiminen muuttuu
sisdiseksi. Oppimisessa tdmin teorian mukaan on kyse sen ymmartdmisessd, mitd vali-

neiden kautta on oivaltanut. (Tynjdld 2000, 45-47.)
Symbolinen interaktionismi

Symbolinen interaktionismi on radikaalin konstruktivismin ja sosiokulttuuristen ldhesty-
mistapojen vélimuoto, joka yhdistelee teorioita molemmista suuntauksista. Oppiminen
nidhdiin seki yksilollisend tiedonrakentamisen, ettd sosiaalisen vuorovaikutuksen kautta
tapahtuvana. Vuorovaikutus symbolisen interaktionismin mukaan késittdd toiminnan tul-
kitsemisen, joka on ihmisille luontaista ja tarpeellista. Vuorovaikutuksen kautta ihminen
voi my0s ymmartdd miten muut suhtautuvat hdneen itseensd, mutta ymmaértdakseen it-
sensd muiden silmin tiytyy osata olla vuorovaikutuksessa itsensd kanssa. Kun néin ta-
pahtuu, ihminen voi tutkia omia tavoitteitaan ja toiveitaan toisten ihmisten tavoitteisiin ja
toiveisiin peilaten, ja sen myotd kehittdd itseddn sosiaalisen yhteison kautta. Oppimista
tutkittaessa symbolinen interaktionismi ottaa huomioon yksilon oppimisen ja ryhmén toi-
minnan. Oppiminen tapahtuu yksil6ind ryhmaéssé, eli ryhmé muodostaa yhteisen kisityk-
sen mutta my0s ryhmén siséllé jokainen yksilo muodostaa oman késityksensé. Sosiokult-
tuurisiin ldhestymistapoihin verrattuna symbolinen interaktionismi korostaa enemmén
yksilon toimintaa ja ajattelutapaa, mutta molempia suuntauksia yhdistdd yhteison rooli

merkitysten muodostamisessa. (Tynjéla 2000, 50-54).

Termi symbolinen interaktionismi on Herbert Blumerin luoma, mutta suuntaus pohjaa
John Deweyn, Charles Peircen ja William Jamesin pragmatistiseen filosofiaan. George
H. Mead (1863—1931) on yksi symbolisen interaktionismin uranuurtajista Blumerin rin-
nalla. (Tynjéld 2000, 50.) Mead nékee tietoisuuden (mind) ja minén (the self) “sosiaalisina

tuotteina” (social products), jotka muodostuvat sosiaalisen vuorovaikutuksen kautta
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(Mead 1934, 1; Rauste-von Wright, ym. 2003, 155). Hén kritisoi Watsonin ajatuksia be-
haviorismista (kts. luku 3.1), jossa kdyttdytymisen kautta selitetdén yksilon kokemusta
ilman, ettd huomioidaan “sisdisen kokemuksen, tietoisuuden” havainnointia (Mead 1934,
3). Mead kuitenkin toteaa, ettd sisdistd kokemusta voi ldhestyd behaviorismin ndkokul-
masta, mikali behaviorismia ei tulkita niin suppeasti — yksilo voi sisdisesti 10ytad tulkin-
nan objektiivisesti havaitulle kdytokselle (emt., 5). Meadin mukaan yksil6 on osa sosiaa-
lista yhteis6d, jossa “mind” (the self) on prosessi, jonka kautta keskustelu sisdistetdén, ja
sosiaalisen yhteison toiminnasta tulee yksilon tietoisuus (emt., 178). Meadin teorioille
pohjaa myo0s sosiaalinen konstruktionismi, jota esitelldin seuraavaksi (Rauste-von

Wright, ym. 2003, 155).
Sosiaalinen konstruktionismi

Sosiaalinen konstruktivismi on suuntauksista sosiologisin. Sosiaalisessa konstruktivis-
missa tiedon ndhdidén muodostuvan ensisijaisesti vuorovaikutussuhteiden kautta, yksilon
jdddessd tiedonmuodostuksessa toissijaiseksi. Thmistd ja tietoa ei eroteta maailmasta,
vaan niiden katsotaan olevan osa sitd. Kieli antaa sosiaalisessa konstruktionismissa tie-
dolle merkityksen, eikid kielen merkitys voi muodostua yksin, vaan se tapahtuu sosiaalis-
ten tilanteiden kautta. Néin ollen tiedonmuodostus ndahddén aina sosiaalisena tapahtu-
mana. Konteksti vaikuttaa kielen merkitykseen, joten sosiaalinen konstruktionismi pitdd

tarkeimpéna kielen tehtévid sosiaalisissa suhteissa. (Tynjdld 2000, 55-57)

Yhdysvaltalaisen Peter Bergerin (1929-2017) ja saksalaisen Thomas Luckmannin
(1927-2016) teosta Todellisuuden sosiaalinen rakentuminen (The Social Construction of
Reality) (1966, suom. 1994) pidetdén sosiaalisen konstruktionismin ldhdeteoksena (Tyn-
7dla 2000, 55). Berger ja Luckmann (1994, 27) perustavat sosiaalipsykologiset olettamuk-
set George H. Meadin teorioille ja symboliseen interaktionismiin. Heiddn mukaansa “to-
dellisuus on sosiaalisesti rakentunutta” ja “tiedonsosiologian tehtdvé on timén rakentu-
misprosessin tutkiminen” (emt., 11). He tarkastelevat yhteiskuntaa, jota he pitdvit ihmi-
sen tuotoksena, objektiivisena ja subjektiivisena todellisuutena (emt., 63—65, 147). To-
dellisuus ymmarretdéin vuorovaikutuksen kautta syntyvin kielen avulla, jonka kautta
omia kokemuksiaan voi objektivoida, silld kieli asettaa mm. kieliopin ja sanaston kautta
tiettyjd sddntdjd, joihin tdytyy mukautua (emt., 48—49). Yhteiskunnallinen todellisuus
ndhddan kolmen dialektisen, samanaikaisesti tapahtuvan vaiheen kautta, jotka ovat ul-
koistaminen, objektivoituminen ja sisdistiminen — yhteiskunta muodostuu ihmisen ul-

koistamisen prosessin tuloksena ja tuotoksena, ihmisen tuotokset saavat objektiivisuuden
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luonteen, ja sisdistiminen tapahtuu objektivoituneessa maailmassa (emt., 64, 73-74,

147).

Thminen on jatkuvassa vuorovaikutuksessa sosiaaliseen maailmaan ja vuorovaikutusta ta-
pahtuu syntymaésti alkaen (emt., 60, 74). Sosiaalinen maailma vilittyy lapselle aluksi
“merkityksellisten toisten (significant others)” kautta, jotka vélittavit sitd yksilollisesti
yhteiskunnan ja historian muokkaamina (emt., 60—61, 149). Niin ollen lapsi omaksuu
merkityksellisten toisten maailman, roolit ja asenteet omikseen (emt., 149—150). Samais-
tumisen kautta lapsi “oppii tunnistamaan itsensd ja hankkimaan subjektiivisesti vakaan ja
uskottavan identiteetin” (emt., 150). Lapsen kehittyessd hdn alkaa muodostaa kasitystd
merkityksellisten toisten asenteista kohti yleisid asenteita, jota kutsutaan “yleistyneeksi
toiseksi (generalized other)” (emt., 151). Tamén ajatuksen syntymisen myoté lapsi (yk-
silo) samaistuu merkityksellisten toisten lisdksi yhteiskuntaan ja hénen “minédkésityk-
sensd vakiintuu” (emt.). Yleistyneen toisen ymmairtdminen on merkittdvissa roolissa pe-
rehdyttdessd yksilod yhteiskunnan objektiiviseen maailmaan (emt., 149, 152). Tétd pe-

rehdyttdmisti kutsutaan sosialisaatioksi (emt., 149).
Miten konstruktivismi heijastuu opetukseen ja oppimiseen

Konstruktivistinen oppimiskésitys on oppilasldhtdinen, johon opetuksenkin tulisi pyrkia.
Aiemmat kokemukset méérittelevidt uuden oppimista, siksi minkdin asian oppiminen ei
ole koskaan tdysin uutta. Opettajan tehtivd on ymmartdd oppilaan oppimisen taustalla
vaikuttavat tekijat. Ymmairtdminen ja tiedon jérjestiminen ovat myds oppimisessa mer-
kityksellisid, siksi kehittymisen valossa on tirkedd, ettd oppilas ymmartda, mitd hdan ym-
mértdd. On hyvi tiedostaa, ettd oppimisen ja kehityksen eri vaiheissa myds ymmaérrys
asioista muuttuu ja kehittyy. Opettajan tehtidva on selvittdd oppilaiden ymmarrys opetet-
tavasta asiasta ennen sen aloitusta ja tarkastella késitysten muutosta opetuksen aikana.
Térkedd on myo6s huomioida oppimisen kontekstisidonnaisuus. Jotta tiedon siirtdminen
kontekstien vililld olisi mahdollista, tietoa pitdd 1dhted tydstimdin yleisemmastd yksi-
tyiskohtaisempaan ja se pitdd yhdistdd useaan eri kontekstiin. Sosiaalisen konstruktivis-
min ydin on tiedon ja oppimisen késittdmisessd vuorovaikutuksen kautta tapahtuvana.
(Rauste-von Wright, ym. 2003, 162—170.) Konstruktivismi tarjoaa opettajalle tyokaluja
kehittdd omaa opetustydtddn — niiden “soveltaminen riippuu viistimattd opettajan ta-
vasta hahmottaa tehtidvinsi seké hinen tiedoistaan, taidoistaan ja luovasta joustavuudes-

taan (emt., 177).
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3.2.4 John Dewey

Yhdysvaltalaisen filosofi John Deweyn (1859-1952) ajatukset ja kasvatusfilosofia ovat
vaikuttaneet vahvasti sithen, miten oppiminen téni pdivand ndhdidén. Deweyn pragmatis-
tiset késitykset, kuten todellisuuden hahmottaminen toiminnallisena kokonaisuutena ja
toiminta tiedonhankinnan ehtona, ovat pohjana hénen kasvatusfilosofialleen. Kasvatuk-
sen hén ndkee aktiivisena toimintana, sosiaalisena tapahtumana seké aikaisempien koke-
musten rekonstruktiona, ja sen tulisi Dewey mukaan olla osana eldméd. Koulun tulisi De-
weyn mukaan tarjota lapselle hdnen omista kokemuksistaan ammentava oppimisympa-
ristd — oppiminen léhtee liikkeelle todellisen eldmain tilanteista ja haasteista. Toiminnal-
lisuus on Deweyn ajatusten ldhtokohtana, miki tulee esille hinen learning by doing, te-
kemisen kautta oppimisen aatteestaan. Deweyn ajatukset kasvatuksesta ovat kestdneet ai-

kaa ja voidaan néhdé edelleen ajankohtaisina. (Kajava 1957, 5-8.)

Dewey kritisoi teoksessaan Koulu ja yhteiskunta, The School and Society (1900, 14-15),
aikansa koululaitoksesta puuttuvan luonnollinen sosiaalinen jérjestdytyminen ja oppimi-
sen painottuvan yksilokeskeiseen ja passiivisempaan toimintaan. Deweyn mukaan yhteis-
kunnan muutos hinen elinaikanaan oli niin merkittava, ettd yhté lailla kasvatuksen tulisi
muuttua yhteiskunnan mukana (emt., 28). Dewey pitdd Bergerin ja Luckmannin tapaan
yhteiskuntaa ja sen muotoutumista olennaisena osana ihmisen kehitystd; Deweyn mukaan
yhteiskunta vaikuttaa kasvatusmenetelmiin ja osaltaan muovaa opetussuunnitelmaa (De-
wey 1900, 8; Berger & Luckmann 1994). Luokkahuoneita ja niiden padasiallisesti kuun-
telemiseen tarkoitettuja kalusteita, kuten tuoleja ja pulpetteja, Dewey ei pitdnyt sopivina
oppilaiden aktiivisen toiminnan ja toimintojen tukemisen kannalta; kritisoinnin kohteena
olivat my0s suuret ryhmékoot, joiden takia luokkahuoneissa ei ollut tilaa toiminnoille,
sekd opetussuunnitelman ja opetustapojen yhdenmukaisuus, jotka sivuuttivat oppilaiden
yksil6llisyyden ja erilaisuuden oppijoina (emt., 32-33). Deweyn mukaan koulua tarvi-
taan, jotta lapset kehittyisivit sosiaalisilta taidoiltaan mahdollisimman vapaasti — se ta-
pahtuu koulun yhteison, oppilaiden ja opettajien, kautta (emt., 36). Koulun tulee olla osa
eldmai ja opetettavien asioiden yhteydessé todellisuuteen; sithen maailmaan, jota oppi-

laat elavit (emt., 60—61, 72).

Osallistavan ja aktiivisen oppimisen teoriaansa Dewey pohjaa esimerkiksi entisaikojen
kotitdiden tekemiseen ja tekemadlld oppimiseen. Todellisen eldmén askareiden toteutta-
minen kehitti muun muassa ajattelua, observointikykyé, mielikuvitusta ja todellisuuden-

tajua. Kotitdiden muuttuessa teollistumisen ja kaupungistumisen my6té koulumaailmaan
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haettiin samankaltaisia asioita, joiden avulla esimerkiksi oppia vastuuta ja kehittda sosi-
aalisia taitoja. Naitd taitoja Dewey néki harjoitettavan taito- ja taideaineissa. Deweyn mu-
kaan tdmai ei kuitenkaan ollut tdysin tietoista, vaan seurausta siitd, kuinka mielenkiintoi-
sina oppilaat ne kokivat. Dewey piti tirkednd ymmartéa tillaisten taitojen ja niiden opet-
tamisen sosiaalinen merkitys, nimenomaan yhteiskunnan toiminnan kannalta. Yhteiskun-
nan toiminnan edellytykseni on toimiva, yhteisii tavoitteita kohti pyrkiva sosiaalinen yh-
teisd, mikd Deweyn mukaan yksilollistd oppimista korostavasta koulumaailmasta puuttui.

(Dewey 1900, 6-15)

Toiminnallisuuden merkityksellisyys piilee sen “kokemusvaiheiden ilyllisen ja kdytdn-
nollisen puolen” yhteistydssd (Dewey 1900, 133). Vaikka toiminnallisuus ulospdin ndyt-
taytyy etenkin aktiivisena, sen taustalla on koko ajan kdynnissé tarkkailua, suunnittelua
ja pohdiskelua. Toiminnallisuuden tulisikin ldhtSkohtaisesti olla tiedostettua. Kun toi-
minta ndhdédan tdssd muodossa, se harjoittaa sithen kdytettdvien aistien lisdksi ajatustyota.
Dewey pitdd lapsen, oppilaan, harrastuksia ja niiden liittdmista koulumaailmaan tarkeéna.
Lapsi on perinteisesti kiinnostunut toiminnallisuudesta, ja kaikki kiinnostus, mika tapah-
tuu toiminnan kautta, on ldhtokohtaisesti kestdvaa. Siksi harrastukset voivat olla merki-
tyksellisid. Dewey tahdentdd, ettd téllainen kiinnostus on pitkékestoista ja kiinnostuksille

tulisikin antaa isompaa roolia koulumaailmassa. (Dewey 1900, 133—138.)

Dewey ajattelee oppimisen tapahtuvan lapsen mukautuessa sosiaalisiin tilanteisiin, kehit-
tdessddn ajatteluaan ja toimiessaan yhteison jdsenend. Kaikki opetus ldhtee liikkeelle yk-
silon osallistumisesta sosiaaliseen tapahtumaan. Dewey kuitenkin nikee opetuksen sekéd
psykologisena ja sosiologisena — ilman psykologista puolta opetus on sattumanvaraista
tai umpiméhkaistd, ja sosiaalinen puoli taas auttaa tulkitsemaan lasta oikein. Ndma kaksi
puolta ovat luonnostaan kytkdksissa toisiinsa ja kumpikin yhté tarked osa opetusta. [lman
sosiaalista puolta lapsi, yksilo, on pelkéstién kasitteellinen, ja ilman yksiloitd yhteiso on
eloton; siksi opetuksen ldhtokohtana on lapsen kykyjen, kiinnostuksen kohteiden ja tapo-
jen psykologinen ymmaérrys. Néitéd lasten kykyjé, kiinnostuksen kohteita ja tapoja tulee
Deweyn mukaan jatkuvasti tulkita ja sovittaa heille sopivin termein palvelemaan sosiaa-

lisia tilanteita. (Dewey 1897, 427-430)

Koulun tarkoitus on Deweyn mukaan edustaa eldmii sellaisena kuin lapsi sen kokee;
siksi opetuksen tulee keskittyd senhetkiseen eldmaién ja elamiseen. Koska lapsi ei pysty
vastaanottamaan sosiaalisen eldmin monimuotoisuutta sen koko laajuudessa, koulun teh-

tavd on yksinkertaistaa sitd — koulun tulisi kehittyd kodin maailmasta ja jatkaa niilld
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toiminnoilla, jotka ovat tulleet lapselle tutuksi kotona. Koulun yhteisollisyys ja sosiaali-
suus kehittdvit lapsen ihmissuhteita yhteisen tydskentelyn ja pohdiskelun kautta. Opetta-
jan rooli on olla osa koulun yhteisod, ja osana yhteisdd valita, mikd vaikuttaa lapseen ja
auttaa lasta oikealla tavalla vastaamaan niihin vaikutuksiin. Opettaja ei liioin voi yksinddn
sanella kayttdytymisen malleja, vaan niiden tulee olla koulun yhteiset; samoin kuin oppi-
laan arvioinnissa tulee olla samat kriteerit. Dewey on my®0s sitd mielti, ettd kokeita tulisi
ainoastaan kdyttdd arvioimaan oppilaan sopivuutta sosiaaliseen eldmiéin. (Dewey 1897,

430-432.)

Dewey kritisoi koulua oppilasta passivoivana ja oppilaan asemaa pelkdstddn vastaanotta-
vana. Aktiivisuus, ilmaisu ja liike kehittyvit ennen passiivisuutta, tietoista kasitystd ja
tuntemuksia. Opetusmenetelmissé tulee ottaa huomioon lapsen kehitys, luonne ja kiin-
nostuksen kohteet. Kiinnostuksen kohteet Deweyn mukaan edustavat muotoutumassa
olevia kykyjé ja lapsen saavuttamaa kehitystasoa, siksi opettajan tiarked tehtdva on tark-
kailla niitd. Tarkkailemalla lapsen kiinnostuksen kohteita aikuinen voi ymmartié, mihin
lapsi on kykeneviinen ja milld tavoin tydskentely on antoisinta. Oleellista on olla tukah-
duttamatta tai nauramatta kiinnostuksen kohteille, ettd lapsen kiinnostus ei lakkaa tai

heikkene — kiinnostus kertoo aina sisédisestd voimasta. (Dewey 1897, 435-436.)

Dewey pitdé koulutusta “yhteiskunnallisen edistyksen ja uudistuksen perusmenetelména”
(emt., 437). Yhteiskunta voi koulutuksen kautta muodostaa omat tavat, keinot ja resurssit.
Deweyn mukaan koulun tulisi olla seké yksilollisten, ettd yhteisollisten aatteiden kasvu-
ymparist0; opettajankaan tehtdvé ei ole kasvattaa yksilditd, vaan opettaa rakentamaan hy-

véd yhteisollistd eldmaé ja turvata oikeanlaista yhteiskunnallista kasvua. (emt., 438-439.)

Vaikka Dewey nédkee kokemukset kasvatuksen ldhtokohtana sekd yksilollisen, ettd yhtei-
sOllisen oppimisen ndkokulmasta, kirjassaan Experience and Education (1938, 25, 89)
hén toteaa, ettd kokemus ei ole suoraan verrattavissa oppimiseen. Jos kokemus antaa vaa-
rdn kasityksen tulevien kokemusten kehityksesti tai estdd niiden muodostumista, voi ko-
kemusta pitdd harhaanjohtavana. Toisaalta kokemus voi kehittdd taitoja tai olla miellyt-
tavd, ja silti heikentdd uusien kokemusten muodostumista. Toinen olettamus kokemuk-
sista, jota Dewey oikaisee, on ajatus siitd, ettd perinteinen opetus ei tarjoaisi kokemuksia.
Perinteinen opetus on tarjonnut kokemuksia, mutta Dewey pitéd niitd vdirdnlaisina, esi-
merkiksi tapa reagoida oppilaan ideoihin, ikdvystyttdvit oppimisprosessit ja mahdotto-
muus hyddyntda opittuja asioita koulun ulkopuolella. Kokemusten sen sijaan tulisi olla

laadukkaita. Kokemus itsesséén ei vield ole vakuuttava tai aja asiaansa, vaan opettajan
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tehtdva on saada kokemuksista oppilaalle hedelmaillisié ja hyddyllisid. (Dewey 1938, 25—
27.)

3.2.5 Jerome S. Bruner

Yhdysvaltalainen psykologi Jerome Seymour Bruner (1915-2016) on tutkinut lasten ke-
hitysté ja oppimisprosessia. Hén on kiinnostunut tutkimaan yhteiskunnallisten ilmididen
taustalla olevia prosesseja (Bruner 1960, 99). Kirjassaan The Process of Education (1960,
2-3) Bruner esittelee aikansa uusia nikemyksid opetuksesta tarkastellen sekd oppimista,
ettd opettamista oppiaineiden ja aihealueiden ndkdkulmasta. Bruner nimeéa teoksessa op-
pimisen neljd teemaa, jotka ovat rakenteen merkitys oppimisessa, valmius oppimiseen,
intuitiivisen ajattelun luonne sekéd halu oppia (emt., 11-16). Namé teemat esitelladn seu-

raavaksi.

Siind missd Dewey piti tidrkednd opetuksen suuntautuvan nykyhetkeen ja elettyyn elé-
méiin, eikd tulevaisuuteen, Brunerin mukaan opitun asian tulisi palvella meitd myos tule-
vaisuudessa (Dewey 1987, 430; Bruner 1960, 17). Bruner jakaa tulevaisuutta palvelevan
oppimisen kahteen tapaan. Ensimmaiinen on oppimisen soveltaminen samankaltaisiin teh-
taviin, jotka on aiemmin oppinut, mutta tima tapa pitee lahtdkohtaisesti vain aiemmin
opittuihin taitoihin. Toinen tapa on “periaatteiden ja asenteiden siirto” (Bruner 1960, 17).
Téssé tavassa alunperin opeteltu asia on taidon sijaan “yleisajatus” (a general idea), johon
tulevien ongelmien tunnistaminen pohjaa (emt., 17). Téllainen opitun tiedon syventdmi-
nen ja laajentaminen on Brunerin mukaan opetuksen ydin. Toinen tapa vaatii toteutuak-
seen opetettavan aiheen rakenteen hallintaa sekd selkedd ymmarrystd ilmion yleisluon-
teesta. Koulujen opetussuunnitelmien sekd opetusmenetelmien tulisikin keskittyd opetta-
maan kaikissa oppiaineissa olennaisia ja keskeisid aiheita. Opetusmenetelmistd pelkis-
tddn esitelmien pitiminen ei Brunerin mielesti ollut riittdva, vaan tirkedi oli oppilaan itse

tutkia ja oivaltaa. (Bruner 1960, 17-20.)

Olennaisten ja keskeisten aiheiden opettamiseen oppiaineissa sisdltyy Brunerin mukaan
neljd viitettd. Ensimmaiseksi oppiaineesta tulee selkedmmin hahmotettava, kun ymmér-
tad perusasiat. Toiseksi yksityiskohtaiset asiat sdilyvat muistissa, kun ne sijoitetaan sinne
jarjestelmadllisesti, joten yksityiskohdat tulee opettaessa esittdd yksinkertaistetusti. Kol-
manneksi perusasioiden ymmartdmisen kautta oppii mallin, jonka kautta voi ymmartia
muita vastaavia asioita. Neljdnneksi tarkastelemalla ala- ja yldkouluissa opetettavia ai-

heita, niin sanotun alkeistiedon ja edistyneemmaén tiedon vilinen ero kapenee juurikin
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oppiaineen perusteisiin painottuvan opetuksen mydtd. Olennaista on opetettavien asioi-

den vilinen yhteys. (Bruner 1960, 23-27)

Brunerin toinen opetuksen teema on valmius oppimiseen. Oppimisessa on Brunerin mu-
kaan kolme pddajatusta: 1) lapsen élyllinen kehittyminen, 2) oppimistapahtuma ja 3) “spi-
raalin opetussuunnitelman” késite, eli perusasioiden kautta rakentuva oppiminen (Bruner
1960, 33). Oppiaineita opettaessa tulee aina huomioida lapsen kehityksen taso ja hdnen
tapansa ymmadrtdd asioita, joka on erilainen jokaisessa kehitysvaiheessa — Bruner lainaa
muun muassa Jean Piaget’n ajatusta lapsen dlyllisen kehityksen kolmesta vaiheesta. Esi-
merkiksi peruskisitteiden opetuksessa tulee ottaa huomioon asteittainen kehitys konk-
reettisemmasta ajattelusta kohti késitteellisempid ajattelutapoja. Ympéristo vaikuttaa lap-
sen dlylliseen kehitykseen ja kaikkein ndkyvimmin kouluympéristd. Kehitystd voi edistdd
tarjoamalla lapselle sopivia haasteita, jotka motivoivat hénti ja sitd kautta tukevat kehi-
tystd. Opettajien haaste on antaa sopivan, mutta ei liian, haastavia tehtivid. Toinen paa-
ajatus, oppimistapahtuma, on kolmivaiheinen prosessi, jossa tiedon hankkiminen, sen
muuntuminen ja arvioiminen tapahtuvat ldhes yhtd aikaa. Bruner tuo esiin prosessin vai-
heiden painotuksen, jossa opetettavasta asiasta ei kerrota laajalti, vaan annetaan oppilai-
den itse pohtia ja ymmaértdd asioita muun muassa rohkaisemalla heitd keskustelemaan
luokassa. Oppimistapahtumien kesto vaihtelee opetettavan aiheen ja sen laajuuden perus-
teella. Kun oppilaalla on selked késitys aiheen rakenteesta, oppimistapahtuma voi olla
pitkdkestoisempi, ottaen kuitenkin huomioon, ettd tietoa, jota ei ole vield sisédistdnyt, voi
pitdd vain rajallisesti mielessd. Kolmas oppimisen pddajatus on “spiraali opetussuunni-
telma” (the spiral curriculum) (emt., 52). Opetussuunnitelman tulee rakentua suurten ky-
symysten ja arvojen pohjalta, missd my6hempi opetus pohjautuu aikaisemmin opittuun.
Térkedt aiheet tulisi esitelld oppilaalle mahdollisimman aikaisessa vaiheessa ja ldhted ke-
hittimain niitd myohemmin. Bruner toteaa opetussuunnitelmien pohjaavan usein téllai-

siin ajatuksiin, mutta muuttuvan kdytidnnon opetuksen myo6té. (emt., 33-54.)

Kolmas teema on intuitiivinen ajattelu, jota Bruner pitda tiarkeénd ei pelkdstddn oppilaan
ndkokulmasta, vaan myds sen tutkimista opetussuunnitelman ja opetuksen nikokulmasta.
Bruner vertailee intuitiivista ajattelua analyyttiseen ja ndkee ndiden kahden ajattelutavan
taydentdvén toisiaan. Intuitiivisen ajattelun kautta voi padtyé ratkaisuihin, joihin olisi ana-
lyyttisen ajattelun kautta padtynyt hitaasti tai ei olisi padtynyt ollenkaan. Analyyttisten
menetelmien avulla tulisi kuitenkin varmistaa intuitiivisella ajattelulla saadut tulokset,
vaikka intuitiivisen ajattelun oletuksiin tulisi suhtautua varteenotettavina vaihtoehtoina.

Bruner olettaa opettajan roolilla olevan oppilaan intuitiivisen ajattelun kehittymiseen
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suuri merkitys, silld opettajan intuitiivinen ajattelu oppilaiden kuullen voi tuoda oppilaille
varmuutta ldhted kokeilemaan sitd. Ylipditiaén oppilaan itsevarmuus ja rohkeus vaikutta-
vat intuitiivisen ajattelun kehitykseen, varsinkin jos intuitiivisella ajattelulla saadut tulok-
set osoittautuvat védriksi. Virheiden salliminen itselleen on intuitiivisen ajattelun perusta.

(Bruner 1960, 55-65.)

Neljds Brunerin teemoista on oppimisen motiivit. Motiiveista keskustellessa opetussuun-
nitelma ja sen suunnittelu nousevat esiin, eikd opetussuunnitelmasta voida puhua keskus-
telematta motiiveista. Opetussuunnitelmaa laadittaessa tulee erottaa pitkén ja lyhyen ai-
kavilin tavoitteet toisistaan. Vaikka pitkdn aikavélin tavoitteet ovat niitd, joihin opetus
tahtdd, ei lyhyen aikavélin tavoitteita pitdisi unohtaa, silld niiden avulla saavutetaan halu-
tut tavoitteet. Namai tavoitteet heréttidvat erilaista kiinnostusta. Pyrkimélld luomaan ly-
hyen aikavélin kiinnostusta oppilaisiin esimerkiksi erilaisia apuvilineitd, kuten elokuvia,
hyodyntdmalla, voi lopulta pdédtyd passivoimaan oppilasta — motiivit oppimiseen tulee
saavuttaa muilla tavoin kuin saattamalla oppilaan sivustakatsojan rooliin. Oppilailla on
ollut ja tulee varmasti olemaan hyvinkin erilaisia motiiveja oppimiseen, toisilla ulkoapdin
saneltuja, toisilla itsestd ldahtdisin olevia. Kaikkien oppilaiden opettamisessa térkedd on
vahvistaa oppilaan luontaista kiinnostusta opetettavan aiheen kautta. Kun oppilaalle tar-
joaa mahdollisuuden tutkia sekd havainnoida, ja kun asiat esittdd oppilaalle sopivalla ta-
valla, hidnessé herdd kiinnostus omaa oppimistaan ja dlyllistd toimintaa kohtaan. Néin op-

pilaan osallistuminen omaan oppimisprosessiin kasvaa. (Bruner 1960, 6973, 80.)

3.3 Yhteisollinen oppiminen

Yhteisollinen oppiminen (collaborative learning) ei ole teoria, vaan oppimisprosessi,
joka “perustuu yhteisollisen opiskelukulttuurin luomiseen” (Hakkarainen, ym. 2005,
288). Yhteisollinen oppiminen ldhtee oppimisyhteison yhteisesti tavoitteesta ja padmaa-
ristéd, jonka eteen kaikki tyoskentelevit — yksilon tavoitteet ja pyrkimykset ovat yhteisti
etua palvelevia (Hakkarainen, Lonka & Lipponen 2005, 125). Kai Hakkaraisen ajatukset
yhteisollisestd oppimisesta pohjaavat Etienne Wengerin teoriaan oppimisesta sosiaalisena
tapahtumana (mm. Hakkarainen 2000). Wenger teoksessaan Communities of Practice:
Learning, Meaning and Identity (1998) ldhtee liikkeelle oppimisen luonteesta, joka hénen
mielestdén on ldhtokohtaisesti sosiaalista. Koska ihminen on sosiaalinen olento, oppimi-
nen on ennen kaikkea yhteisollistd, ja sitd tapahtuu osallistumalla aktiivisesti yhteisdjen

jokapdiviisiin toimintoihin. Oppimista ei voi eriyttdd muusta tekemisestd, silld oppimista
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ei tapahdu pelkistdéin koulussa tai luokkahuoneissa, vaan arkieldmésséd ja osallistues-

samme yhteisdmme toimintaan. (Wenger 1998, 11-12, 14.)

1900—Iuvun lopulla alettiin painottaa sitd, “kuinka ihmisen dlyllinen toiminta on sidottu
tilanteisiin” (Hakkarainen, Lonka & Lipponen 2005, 118). Hakkarainen, Lonka ja Lippo-
nen (emt.) esittdvit muun muassa John Seely Brownin ja Jean Laven ajatuksen “dlykkéén
toiminnan tilannesidonnaisuus tai situaatiokognitio”, joka pohjaa tédhén ajattelutapaan, ja
jossa tutkitaan, mistd syistd opitun tiedon soveltaminen muualla kuin koulumaailmassa
on oppilaille hankalaa tai mahdotonta. Yksi selitys on opitun tiedon olevan irrotettu kon-
tekstistaan ja suppeampaa kuin “asiantuntijakulttuurin tieto” (emt., 119). Tdma johtuu
oppimisympéristOstd ja tavasta oppia, silld asiantuntijatietoa ei omaksuta niiden alkupe-
rdisissd oppimistilanteissa. Tilannesidonnainen kognitio perustuu ajatukseen, ettd oppi-
mista ei ndhdd tapahtuvan tiedon hankkimisen ja sen prosessoinnin kautta, vaan osallis-
tumisprosesseissa (emt., 121). Ndmi kaksi oppimisen nékokulmaa, “tiedonhankintaver-
tauskuvan ja osallistumisvertauskuvan”, Hakkarainen esittdd Anna Sfardia (1998, kts.
my0s Lave & Wenger 1991) lainaten (Hakkarainen 2000, 86). Tiedonhankintavertausku-
vassa oppiminen ndhdédén tiedon tallettamisena muistiin. Tieto voi olla hankittu tiedon-
ldhteistd tai se voi olla oppilaan itse muodostamaa, kuten konstruktivistisessa oppimiska-
sityksessd ajatellaan. Tiedon tallettaminen muistiin ei kuitenkaan takaa huolellista tai pe-
rinpohjaista ymmarrystd opitusta asiasta, minkd vuoksi sen soveltaminen muissa tilan-
teissa ei ole helppoa tai ylipddtdin mahdollista. Osallistumisvertauskuva nimensi mukai-
sesti ndkee osallistumisen oppimisen vilineend. Oppimista tapahtuu yksilon osallistuessa
yhteison toimintaan ja sisdistdessd yhteison toimintatapoja ja tapoja olla vuorovaikutuk-
sessa. Tehokkainta oppiminen on itselle merkityksellisimmissd yhteisdissd. Vaikka osal-
listumisvertauskuva on ndkokulmana térked ja sen kautta pystytdén ymmértimaan sosi-
aalisia oppimisprosesseja ja niiden merkityksid paremmin, ei se tdysin voi syrjayttia tut-
kimusta ja teorioita, jotka perustuvat tiedonhankintavertauskuvaan. Nama kaksi vertaus-

kuvaa voivat siis tasapainottaa toisiaan. (Hakkarainen 2000, 86, 96.)

Oppiminen tapahtuu aktiivisesti yhdesséd toimivien, epévirallisten ryhmien sisdlld, joita
on eri tarkoituksia varten, ja joihin jokainen meistd kuuluu, esimerkiksi kotona, tdissi ja
koulussa — nditd ryhmid Wenger nimittdéd “kdytdnnon yhteisoiksi” (community of prac-
tice) (Wenger 1998, 13; Hakkarainen 2000, 87; Hakkarainen, Lonka & Lipponen 2005,
125). Wenger nimeédd kolme asiaa, joilla osoitetaan kdytdnnon ja yhteison suhdetta. En-

simmaéinen on “keskindinen sitoutuminen” (mutual engagement), eli yhteison jisenet ovat
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yhteisesti sitoutuneet toimintaan ja sopivat tavoitteista yhteisesti (Wenger 1998, 55). Kes-
kindinen sitoutuminen vaatii tyotd muuttuakseen kiytannon yhteisoksi. Toinen Wengerin
nimedma asia on “yhteinen yritys” (joint enterprise), joka on yhteisen neuvottelun tulos
ja yhteison itse médérittelemé (emt., 57). Yhteison jdsenten vélilld muodostuu “keskindi-
sen vastuullisuuden suhteita” (emt.). Kolmas asia on “yhteinen vélineistd” (shared reper-
toire) ja sen kehittdiminen (Wenger 1998, 60). Vilineisto voi olla hyvin moninaista, kuten
rutiineja, tarinoita tai konkreettista vilineitd, mutta se ei itsessdén ole merkityksellista,

vaan yhteiso tekee niistd osan kdytdnnon yhteisod. (Wenger 1998, 54-60.)

Oppimisen yhteisollisen luonteen perusteella oppilaille tulee mahdollisimman varhai-
sessa vaiheessa tarjota mahdollisuus osallistua asiantuntijan kdytdntoihin. Jean Lave ja
Etienne Wenger (1991, 16) esittdvit ndkemyksen asteittain syvenevistd osallisuudesta,
jossa oppilas osallistuu asiantuntijayhteison toimintaan aluksi rajatusti, enemmin tark-
kailemalla, vidhitellen osallistumalla enemmaén sekd saamalla enemmaén vastuuta ja lo-
pulta osallistumalla tdysivaltaisena jdsenend yhteison toimintaan. Téllainen osallistumi-
sen malli on oppilaan kannalta tirked, ja se patee my0Os musiikillisten taitojen oppimiseen.
Oppilas tarvitsee aluksi paljon apua ja ohjausta, silld suurin osa tilanteista on oppilaille
ongelmanratkaisua. Oppilaalle tulee tarjota hdanen senhetkisen osaamistason mukaista tu-
kea. Oppilaan kehittyessd my0s tuen tarve vihenee ja muuttaa muotoaan; opettajan rooli
muuttuu avustajasta ja ohjaajasta ryhmain jaseneksi. (Lave & Wenger 1991, 16—18; myos

Hakkarainen 2000, 92-93; Hakkarainen, Lonka & Lipponen 2005, 129-130.)

Oppiminen yhteisollisen oppimisen nikokulmasta ei voi olla pelkdstidédn tiedonhankinta-
prosessi, silld oppimiseen ja siind onnistumiseen vaikuttaa oppilaiden osallisuus kéytin-
non yhteisdjen toimintaan (Hakkarainen, Lonka & Lipponen 2005, 128-129). Ajatus
“opettaminen on kaikkein tehokkain oppimistapa” kuvaa olennaisesti ajatusta yhteisolli-
sen oppimisen taustalla (Hakkarainen, ym. 2005, 162). Yhteisollinen oppiminen ndhdddn
vertaisoppimisena, jossa oppilaat voivat oppia toisiltaan — oppilaat, jotka jo ymmartévit
opetetun asian, voivat jakaa oppimisprosessiaan muille ja samalla nima oppilaat oppivat
itse lisdd. Asia tdytyy ymmartdéd paljon tarkemmin sitd opettaessa, kuin tietoa vastaan-
otettaessa, joten opettajan roolissa oleva oppilas oppii vahintdén yhta paljon kuin oppilaan

roolissa olevat. (Hakkarainen, ym. 2005, 162.)

Yhteisollisen oppimiskulttuurin rakentamisessa tulee ottaa huomioon eri osa-alueita,
muun muassa ajan ja tilan organisoiminen, vuorovaikutuksen harjoittelu, ryhmien muo-

dostaminen, tavoitteiden asettaminen sekd oppimisen seuraaminen ja siind tukeminen.
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Yhteisollisyyden muodostumista helpottaa hyva pohjatyd, johon kuuluu konkreettisem-
pien asioiden, kuten aikataulutuksen ja oppimistilan sopivaksi jirjestdmisen, lisdksi ryh-
méssd tydskentelyn harjoittelua. Muodostettaessa ryhmid yhteisollistd oppimista varten
tulisi ottaa huomioon ryhmien heterogeenisyys, eli ryhmén oppilailla tulisi olla erilaista
tiedollista ja taidollista osaamista, jolloin yhdessi tehdessd hyoty on suurempi ja mahdol-
lisuudet laajemmat, kuin yksin tehdessd. Yhteisen tydskentelyn tavoite tulisi olla korke-
alla ja tyoskentelyn vaatia seka tiivistd yhteistyotd, ettd ryhmaén sisdistd tyonjakoa, jonka
myo6téd jokaisella ryhmin jasenelld on mahdollisuus hankkia jostakin aihepiiristé riitta-
vésti tietoa, jota voi opettaa muulle ryhmaélle. Yhteis6llisen oppimiskulttuurin rakentami-
sessa oppilaiden tyoskentelyn tukeminen ja tarkkailu on tarkedd. Opettajan tulee kannus-
taa ja ohjata oppilaita tarpeen mukaan, mutta sen voi antaa tehtdviksi myds joillekin op-
pilaille, joiden tulee seurata oppilaiden osallisuutta ja kaikkien kuulluksi tulemista. (Hak-

karainen, ym. 2005, 163—-164.)

Palataan hetkeksi takaisin tilannesidonnaiseen kognitioon, jonka kautta hahmottuu yhtei-
sOllisen oppimisen haasteet ja mahdollisuudet. Tilannesidonnainen kognitio tarjoaa uusia
tapoja oppimisvaikeuksien ymmartdmiseen sekd asiantuntijakulttuureihin pohjaavan op-
pimisen ja koulumaailman oppimiskéyténtdjen yhdistimiseen. Kuitenkin oppimista kou-
lumaailmassa pidetdén tuloksekkaampana kuin tekemélld oppimista, silld teoreettinen
ajattelu antaa pohjan syvemmélle ymmairrykselle. Tuloksellinen tapa oppia syntyy yhdis-
tamailld teoreettinen ajattelu kokemuksiin. Samoin yhteiséllisen ja yksilollisen oppimisen
yhdistely takaa parhaan tavan oppia haastavampia asioita tai taitoja. Tilannesidonnaisen
kognition ongelmaksi voi nimetd yksilon ndkdkulman unohtamisen, samaa voi sanoa yh-
teisOllisestd oppimisesta — yhteisollisen osallistumisprosessin kautta oppiminen ei ole
kaikille yhté tuloksekasta. Yhteiso6llisen toiminta ja artefaktien kayttd kasvattaa yksilon
“dlyllisid voimavaroja” (Hakkarainen, Lonka & Lipponen 2005, 139). Lisidksi “yhteisol-
linen toiminta johtaa muutoksiin dlyllisissd prosesseissa, ja niiden avulla voidaan laajen-
taa yksilon henkisid voimavaroja” (emt.). Kun oppija saa kehitys- ja taitotasoonsa suh-
teutettua ohjausta, haastavalta tuntuvan asian oppiminen helpottuu. (Hakkarainen, Lonka

& Lipponen 2005, 138-139.)
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4 Tutkimusasetelma

Téssd luvussa esittelen tutkimustehtdvin seké tutkimuskysymykset ja kisittelen tarkem-
min laadullista tapaustutkimusta, tutkimusmenetelmii, tutkimuksen toteutusta, aineiston

analyysid sekd tutkimusetiikkaa.

4.1 Tutkimustehtava ja tutkimuskysymykset

Tutkimukseni tarkoituksena on selvittd, miten monipuolista musiikinopetusta voi toteut-
taa yhteisollisen oppimisen keinoin peruskoulun alaluokkien musiikintunneilla ja millai-
nen on opettajan rooli ja merkitys téllaisen oppimisen taustalla. Tutkimuksen kohteena
ovat peruskoulun ensimmaéisen vuosikurssin opettaja ja hdnen oppilaansa. Tarkastelen
yhteisollisyyttd sosiokonstruktivismin ja monipuolisuutta perusopetuksen opetussuunni-

telmien perusteiden (mm. POPS 2014) tarjoamin vilinein.
Tutkimuskysymykseni ovat:

1. Miten monipuolinen musiikinopetus osana yhteisollistd toimintaa voi tu-
kea yksittdisen oppijan prosessia?

2. Miki on opettajan rooli tdllaisen opetuksen taustalla?

4.2 Laadullinen tapaustutkimus

Tutkimukseni on laadullinen tapaustutkimus. Laadullinen, eli kvalitatiivinen, tutkimus on
aineistoldhtoistd, ja aineiston arvon médrittdd sen merkittdvyys ja autenttisuus (Anttila
2005, 184). Tutkimuksen kohdetta tutkitaan niin perusteellisesti kuin mahdollista. Laa-
dullinen tutkimus ei voi olla tiysin objektiivista, silld tutkijan tausta ja arvot heijastuvat
tutkittavaan asiaan. Koska laadullisen tutkimuksen tulokset ovat riippuvaisia tietysti
ajasta ja paikasta, tutkimuksen tarkoituksena onkin tuoda esiin tietoa, ei vahvistaa aikai-

sempia vditteitd. (Hirsjérvi, Remes & Sajavaara 2018, 161.)

Tapaustutkimukselle ei ole selkedd maaritelmai, koska siiné kéytetéédn laajasti eri tiedon-
keruun ja -analyysin tapoja. Yleistd tapaustutkimuksessa on, ettd se tutkii yksittéistd ta-
pausta ja aineistoa kerédtddn useiden, monipuolisten menetelmien avulla. Tutkittavan ta-
pauksen tarkka ja kattava kuvaus (thick description) on luonteenomaista tapaustutkimuk-

selle. (Laine, Bamberg & Jokinen 2007, 9; Saaranen-Kauppinen & Puusniekka 2006.)
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Kun tutkitaan opetusta ja oppimista, jossa tutkimusta ei voi kokonaisvaltaisen ndkdkul-
mansa vuoksi erottaa “yksittéisestd tilanteesta tai tapahtumaketjusta”, tapaustutkimus on
tallaiseen tutkimukseen sopiva vaihtoehto (Syrjild, Ahonen, Syrjildinen & Saari 1995,
11). Tapaustutkimus antaa perusteellisemman késityksen opetuksesta tdllaisessa tilan-

teessa (emt.).

Tapaustutkimukselle tyypillinen tutkimuksen kohde on sosiaalinen, kuten yksilo tai
ryhmé, jota tutkitaan perusteellisesti. Tapaustutkimuksen tarkoituksena ei ole antaa yleis-
tettdvaa tietoa, eikd tutkimustulokset edusta suoraan yleistd késitystd aiheesta. (Anttila
2005, 286-287.) Vaikka laadullinen tapaustutkimus ei yksittdiseen tapaukseen keskitty-
neend tutkimuksena anna yleistettdvissi olevaa tietoa tutkittavasta aiheesta, voi perusteel-
linen tutkimus “tarjota yksittdistapauksen ylittdvii tietoa” (Saaranen-Kauppinen & Puus-
niekka 2006). Niin ollen lukija voi soveltaen hyddyntédd tutkimuksen tuloksia omaa tilan-

nettaan ja kyseistd tutkimusta vertailemalla (Syrjdld ym. 1995, 17).

Valitsin laadullisen tapaustutkimuksen tutkimusmenetelmaiksi ylla esitettyjen méérittely-
jen perusteella. Tutkimuksestani tekee laadullisen tutkimuksen pyrkimys saada tietoa
luonnollisessa tilanteessa ja mahdollisimman laajasti (Hirsjdrvi, Remes & Sajavaara
2018, 161). Tapaustutkimuksen tutkimuksesta tekee yksittdiseen tapaukseen, eli yhteen
luokkaan ja sen toimintaympdristoon, pohjautuva aineisto (Laine ym. 2007, 26). Tutki-
muskysymykset ovat vaikuttaneet aineiston muotoutumiseen, ja niin ikddn tutkimusky-
symykset osana tutkittavaa kohdetta ovat vaikuttaneet ensisijaisen aineiston ja menetel-

mien muodostumiseen (emt.).

Koska oppiminen ja késitykset siitd ovat tutkimuksen kohteena, voidaan tutkimuksessa
todeta olevan myos fenomenografisia piirteitd. Fenomenografia on yksi laadullisen tutki-
muksen suuntauksista, ja se tutkii kuinka ihmisen kisitykset eroavat tutkittavassa ai-
heessa tai ilmidssé. Erilaiset késitykset ndhddén olevan seurausta ihmisten erilaisista ko-
kemustaustoista. Eletyn elamén perusteella muodostuneet arkiset késitykset, niin kutsutut
esikdsitykset, vaikuttavat uuden késityksen muodostamiseen ja oppimiseen. Néiden esi-
késitysten huomioon ottaminen esimerkiksi opetustilanteessa on fenomenografisen tutki-
muksen taustalla. Fenomenografinen tutkimus antaa opettajalle tilaisuuden havainnoida
oppilaiden ajatusmaailmaa ja mahdollistaa vapaan keskustelun opettajan ja oppilaan ki-
sitysten vélille. Tdmén tutkimuksen fenomenografiset piirteet ilmenevit myos tutkimus-
menetelmédn valinnassa seké aineiston analyysissé ja tulkinnassa, jotka esitelldén tarkem-

min seuraavissa alaluvuissa. (Rissanen 2006; Syrjila ym. 1995, 114-115.)
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4.3 Havainnointi ja haastattelu tutkimusmenetelmina

Tutkimukseni aineisto kerdttiin useammalla eri menetelmélld, aivan kuten tapaustutki-
mukselle on tyypillistd (Laine, Bamberg & Jokinen 2007, 9). Primaarinen aineisto koos-
tuu opetustilanteiden aikana tekemistini havainnoinneista (observoinneista) sekd niiden
pohjalta kirjatuista muistiinpanoista. Sekundaarinen aineisto muodostuu opettajalle tun-
nin jdlkeen tehdyistd lyhyistd, noin 10—15 minuutin, haastatteluista, joissa kéytiin ldpi
tuntien tilanteita ja niiden pohjalta herdnneitd kysymyksid. Liséksi kirjoitin observoin-
tiajanjakson ajan yleisistd havainnoistani, ajatuksistani ja tuntemuksistani kenttépaivakir-

jaa, joka on auttanut tutkimuksen aineiston jasentelyssé.
Havainnointi

Havainnointi on yksi laadullisen tutkimuksen yleisimmisté aineistonkeruumenetelmisti,
mutta aineston kerdadmisté pelkéstdén timén menetelmén avulla pidetdéin haastavana ana-
lyysin vuoksi. Yhdistettynd havainnointi muihin aineistonkeruumenetelmiin, kuten haas-
tatteluun, voidaan saada hyvia tuloksia. Valitsin havainnoinnin primaariseksi aineiston-
keruumenetelméksi, silld oletuksena oli havainnoinnin tarjoavan kattavampaa ja yksise-
litteisempia tietoa tutkittavasta aiheesta kuin haastattelu. Havainnointi on nimenomaan
vuorovaikutuksen tutkimiseen sopiva valinta (Hirsjarvi & Hurme 2000, 38). Tiedostin
tutkimusmenetelméa valitessani pelkén havainnoinnin aineistonkeruumenetelména ole-
van haasteellinen, silld itse havainnoimaan ja kirjattuun aineistoon ei voi suhtautua tiysin
objektiivisesti, joten osittain siitd syystéd halusin kerdtd aineiston kahta eri aineistonkeruu-

menetelmad kayttdmalld. (Tuomi & Sarajérvi 2002, 83.)

Havainnointi voidaan erotella neljdéin eri muotoon: “piilohavainnointiin, havainnointiin
ilman osallistumista, osallistuvaan havainnointiin ja osallistavaan havainnointiin”
(Tuomi & Sarajarvi 2002, 84). Havainnoin opetustilanteita osallistumatta itse opetukseen,
joten havainnoinnin muodoksi valikoitui havainnointi ilman osallistumista. Havainnoin-
nissa ilman osallistumista tutkittavat ovat tietoisia tutkijasta sekd tutkimuksesta ja he ovat
antaneet luvan havainnointiin. Osallistuvaan tai osallistavaan havainnointiin verrattuna
vuorovaikutus tutkijan ja tutkittavien vililld ei vaikuta aineiston keruun onnistumiseen
havainnoinnissa ilman osallistumista. Tutkija on tissd havainnoinnin muodossa ulkopuo-
lisen tarkkailijan roolissa. (emt.) Koska havainnoinnin tarkoituksena oli seurata mahdol-
lisimman autenttisia opetustilanteita alakoulun musiikintunneilla, ei havainnointiin osal-

listuminen ollut olennaista tai ylipddtdén vaihtoehtoista.
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Havainnointi tapahtui padkaupunkiseudulla sijaitsevan peruskoulun ensimmaiisen luokan
musiikintunneilla toukokuussa 2018 kolmen viikon ajanjakson aikana. Seurattavia tunteja
oli nelja, joista kolme pidettiin koulun musiikinluokassa ja yksi kyseisen luokan omassa
luokassa. Kaikkien tuntien pituus oli 45 minuuttia. Istuin havainnointitilanteissa luokan
perdlld, jossa pyrin herédttdimdén mahdollisimman vdhdn oppilaiden sekd tutkimuksen
kohteena olevan opettajan huomiota. Varsinkin ensimmaéisen havainnointikerran aikana
huomasin muutamien (lahimpéné istuvien) oppilaiden luovan vililld katsekontaktia mi-
nuun tai ilmaisevan muulla tavoin kiinnostusta ldsndolooni. Téma kiinnostus tuntui kui-
tenkin véistyvén varsin pian tunnin edetessa ja ldsndoloni unohtui nopeasti. Havainnoin-
titilanteiden aikana kirjoitin muistiinpanoja tietokoneella, eiké se tuntunut héiritsevén op-
pilaita tai herdttdvéan heissd mielenkiintoa. Havainnoin ensisijaisesti opettajan toimintaa
ja sen vaikutusta oppilaisiin mutta kirjoitin huomioita myds yleisisti tilanteista luokasta.

Pyrin kirjoittamaan havainnointimuistiinpanoja mahdollisimman kattavasti seké tarkasti.
Haastattelu

Haastattelu on yleisimpid laadullisen tutkimuksen aineistonkeruumenetelmié joustavuu-
tensa ja monenlaisiin tutkimustarkoituksiin sopivuutensa takia (Tuomi & Sarajérvi 2002,
73, 75; Hirsjarvi & Hurme 2000, 34). Haastattelu on sopiva tiedonkeruumenetelmé, kun
tutkimuksen kohteena on ihminen, joka on tutkimuksessa “merkityksiéd luova ja aktiivi-
nen osapuoli” (Hirsjarvi & Hurme 2000, 35). Tutkimuksen kannalta haastattelun tavoit-
teena on saada tutkimuskysymyksiin vastaavaa ja aiheeseen liittyvéd, todenmukaista tie-
toa (emt., 43). Haastattelu oli hyvé valinta havainnoinnin tueksi, silld tutkittavana ollut
opettaja sai mahdollisuuden selittdd ja perustella tunnin aikana tekemidén valintoja
omasta nidkokulmastaan. Tutkijana sain haastattelujen myotd syventdd havainnointien

kautta saatua aineistoa ja selventda niiden aikana esille nousseita asioita (emt., 35).

Haastattelumenetelmédnd tutkimuksessa kéytettiin puolistrukturoitua teemahaastattelua.
Teemahaastattelussa nimensd mukaisesti ennalta valitut teemat ja niiden pohjalta laaditut
kysymykset luovat haastattelun rungon. Haastateltavan, eli tutkittavan, ajatukset tulevat
teemoittain etenevén haastattelun myotd paremmin esiin. (Hirsjarvi & Hurme 2000, 47—
48; Tuomi & Sarajarvi 2002, 77.) Hirsjarvi ja Hurme (2000, 48) toteavat teemahaastatte-
lun huomioivan sen, ettd “ihmisten tulkinnat asioista ja heidédn asioille antamansa merki-
tykset ovat keskeisid, samoin kuin sen, ettd merkitykset syntyvét vuorovaikutuksessa”.

Ennen havainnointeja olin teemoittain pohtinut ja kirjannut hyvin yleisid kysymyksié ja
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aiheita haastatteluja varten, kuten “kerro omin sanoin tunnin kulusta”, “millaista yhtei-
sOllistd oppimista tunnin aikana mielestisi tapahtui” tai “millainen rooli sinulla oli tilla
tunnilla”, mutta haastattelujen kysymykset ja aiheet tarkentuivat sekd havainnointikerto-
jen aikana, ettd itse haastattelutilanteissa reflektoiden haastateltavan opettajan vastauksia.
My0s edelliset havainnoinnit ja haastattelut veivét haastattelua teemaltaan tiettyyn suun-
taan, joten havainnointi- ja haastattelukertojen edetessé haastatteluista tuli hieman struk-

turoidumpia.

Haastattelut tehtiin tutkimuksen kohteena olleelle opettajalle vilittomasti tai lahes vlit-
tomasti jokaisen pidetyn oppitunnin jidlkeen opettajan luokassa. Haastatteluja oli yhtd
monta kuin havainnointikertoja, yhteensd nelji. Jokainen haastattelu oli lyhyt, pituudel-
taan noin 10-15 minuuttia, jonka aikana kéytiin ldpi kunkin havainnointikerran aikana
nousseita kysymyksii ja tarkennettiin tuntien tapahtumia tutkimuskysymysten valossa.
Kaikki haastattelut ddnitettiin litterointia varten. Lisdksi tein haastattelujen aikana omia

muistiinpanoja tukemaan aineiston tulkintaa ja analyysii.

4.4 Aineiston analyysi

Aineisto on laadullisen tutkimuksen ydin, minka johdosta laadullista tutkimusta voidaan
sanoa “tutkimuslogiikaltaan aineistoldhtdiseksi” (Anttila 2005, 184). Laadullinen ana-
lyysi aloitetaan perehtymailld tarkasti tutkimuksen aineistoon, ja analyysin tavoitteena on
saada kisitys siitd, millainen aineisto faktillisesti on (emt., 276). Laadullisessa analyy-
sissd tutkimuksen aineistoa tutkitaan kokonaisuutena, ja se voidaan tiivistdd kahteen vai-
heeseen: “havaintojen pelkistimiseen” ja “arvoituksen ratkaisemiseen” (Alasuutari 1994,
28 & 30). Samoja vaiheita on havaittavissa tutkija Timo Laineen laatimassa kuvauksessa
laadullisen tutkimuksen analyysin toteutuksesta, jonka Tuomi ja Sarajéarvi (2002, 94) ovat

uudelleenmuotoilleet seuraavasti:

1. “Pddtd, mikd tissd aineistossa kiinnostaa ja tee VAHVA PAATOS!
2.
a. Kdy ldpi aineisto, erota ja merkitse ne asiat, jotka sisdltyvdt kiin-
nostukseesi.
b. Kaikki muu jdd pois tastd tutkimuksesta!
c. Kerdd merkityt asiat yhteen ja erikseen muusta aineistosta.
3. Luokittele, teemoita tai tyypittele aineisto (tms.).
4. Kirjoita yhteenveto.”
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Laineen kuvauksen ensimmaéinen kohta tuo ilmi laadullisen analyysin haasteen; aineisto
tarjoaa monia kiinnostavia aiheita, mutta tutkimuksen rajaamisen kannalta on tarke&é kes-
kittyé tarkasti rajattuun aihealueeseen. Tutkimustehtdvén ja tutkimuskysymysten kautta
tulee ilmi tutkimuksen painotus. (emt.) Téssd tutkimuksessa painotuksena on monipuoli-
nen ja yhteis6llinen musiikin opettaminen nimenomaan opettajan nikokulmasta, joten

analysoimisessa keskityin etsimddn tdtd ndkokulmaa esiin tuovaa aineistoa.

Alasuutarin (1994, 30) edelld mainitun laadullisen analyysin kaksi vaihetta kulkevat kisi
kidessé ja ne voidaan erottaa toisistaan ainoastaan analyyttisesti. Kahdesta vaiheesta en-
simmadinen, havaintojen pelkistdminen, voidaan edelleen jakaa kahteen osaan: aineiston
tutkiminen médrityn ndkokulman kautta sekd havaintojen seulominen yhdistamélld ha-
vaintoja. Analyysin toista vaihetta, arvoituksen ratkaisemista, voidaan kutsua tulkin-

naksi, joka selittdd vaiheen tarkoituksen: merkityksen tulkinnan. (emt., 30-31 & 34-35)

Aineiston litteroinnille ei ole olemassa tiettyd kaavaa tai ohjeistusta. Kirjoitin haastattelut
puhtaaksi tekstinkasittelyohjelmalla. Kirjoittimisprosessia helpottaakseni ja nopeuttaak-
seni kdytin haastattelun tallenteen toistamiseen ohjelmaa, jolla pystyi hidastamaan puhe-
nopeutta. Niin pystyin kirjoittamaan tekstié lahes alusta loppuun samanaikaisesti puheen
kanssa. Koin térkeédnd litteroida tarkasti ja sanasta sanaan opettajan vastaukset, vaikka
lyhyissé haastatteluissa huomioita voisi tehdd suoraan haastattelun tallenteesta. Kirjoitet-
tuun tekstiin oli my0ds helpompi lisdtd omia huomioita ja kommentteja analyysivaiheessa.
Litteroin haastattelun sanasta sanaan, joten kaikki tiytesanat ja tauot puheessa ovat osa
tekstid. Kayttiesséini tulosluvussa lainauksia haastattelusta olen jattanyt mahdolliset tiy-
tesanat tai muun tarpeettoman pois, jotka eivit ole vaikuttaneet lauseen ymmaérrykseen.

(Hirsjéarvi & Hurme 2000, 138—140)

Laadulliselle analyysille on tyypillistd, ettd analyysid tehddén jo haastattelun aikana, sa-
moin kuin tapa analysoida aineistoa muotoutuu sitd hankittaessa. Analysoinnissa voidaan
kayttdd induktiivista, eli aineistoléhtoistd, tai abduktiivista, eli valmiiden teoriaan pohjau-
tuvien ajatusten vahvistamista aineiston avulla. Olen analysoinut tutkimukseni aineistoa
molemmilla tavoilla; minulla oli teoreettisen viitekehyksen pohjalta muodostuneita aja-
tuksia, johon sain aineistosta vahvistusta, mutta aineistosta kumpusi myds paljon tietoa,
jota en ollut osannut pohtia etukiteen. Kéytin teorioiden pohjalta nousseita teemoja apuna
aineiston koodauksessa seki haastatteluaineistoa, ettd havainnointiaineistoa tydstdesséni.

(Hirsjirvi & Hurme 2000, 136)
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Havainnointi oli laadultaan kvalitatiivista, mutta osittain kvantitatiivista, silld pidin ha-
vainnointikertojen aikana kirjaa joistain tunnin aikana tapahtuneista toimista, kuten
kuinka monta kertaa tunnin aikana tydskenneltiin yhdessé tai opettaja ohjasi oppilaita.
Laadullista havainnointiaineistoa tulee analysoida mahdollisimman laajana kokonaisuu-
tena ja sitd tehdessd hyodyntdad mahdollisimman kattavasti “erilaisia kriittisid tekniikoita”
(Anttila 2005, 290). Erilaisista laadullisen havainnoinnin aineiston analysoinnin menetel-
mistd timéan tutkimuksen ja aineiston luonteeseen sopii parhaiten fenomenologinen ana-
lyysi. (Anttila 2005, 289-291.) Fenomenologinen menetelmé “korostaa tutkijan mene-
mistd suoraan asiaan eikd millddn tavalla edellytd etukéteen lukkoon lyGtyjé teorioita tai
kisityksid” (emt. 329). Menetelmén etenemisessd on seitsemén vaihetta, jotka ovat 1)
oivaltava havainnoiminen, 2) kuvailu, 3) piittely, 4) erottelu, 5) merkityksellisten suh-
teiden 10ytdminen, 6) madrittely ja 7) merkityssuhteiden rakentaminen. Havainnoinnin
vaiheessa tutkija pyrkii ymmaértdméén asian ytimen. Analyysi alkaa kunnolla kuvailuvai-
heessa. Kielen tulee olla arkista mutta kuvailevaa, ei liian késitteellistd ndin varhaisessa
vaiheessa. Pédttelyssid tarkastellaan yleistimisen mahdollisuutta. Neljannessd vaiheessa
erotetaan satunnainen ja yleinen toisistaan ja rajataan tutkittavaan aiheeseen kuuluva ylei-
nen. Seuraavaan vaiheeseen kuuluu merkityksellisten suhteiden 16ytdminen ilmion laa-
duista. Tutkija kuvittelee erilaisia tapahtumia ja yhteyksi laatujen ilmenemiselle paitte-
lemélla, soveltamalla ja hyodyntdmailla kokemuksiaan. Kuudennessa vaiheessa méaritel-
ld4n ilmidn ilmeneminen. Viimeiseksi rakennetaan merkityssuhteita tutkijan tulkinnan,

ymmérryksen ja ilmion tulkitsemisen valille. (emt., 329-331.)

4.5 Tutkimusetiikka

Sitoudun tutkimusta tehdessdni noudattamaan hyvaa tieteellistd kdytiantod. Tutkimuseet-
tisesti hyviin kdytantoihin kuuluu muun muassa rehellisyys, yleinen huolellisuus ja tark-
kuus, avoimuus, muiden tutkijoiden tydn huomioiminen oikealla tavalla, sekd tutkimus-
lupien hankinta (TENK 2012, 6). Tutkimuseettinen neuvottelukunta, joka on perustettu
opetusministerion toimesta kehittdméén tieteellisen tutkimuksen etiikkaa, pitdéd hyvaa tie-
teellistd kaytostd tutkimuksen luotettavuuden takeena. Hyvii, eettisid kiytantdjd vaadi-
taan tutkimuseettisen neuvottelukunnan mukaan tutkimusta tehdessd mutta myos tiedeyh-

teison kanssakdymisissd ja yhteiskunnallisessa toiminnassa. (Kuula 2011, 33-35)

Tutkimusetiikan kannalta tutkimuksessa tarked on tutkittavien informointi, johon kuuluu
tutkimuksen aiheesta ja tavoitteesta, vapaaehtoisuudesta, tutkimusaineiston kasittelysta,

tietoléhteesti ja tavasta, jolla tutkittavat ovat valikoituneet, seké aineiston analysoinnista
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kertominen. Tiedusteltaessa halukkuutta osallistua tutkimukseen tutkittavalle tuotiin ilmi
asiat, jotka tutkimuseettisen kdytdnnon mukaisesti tulee informoida. Niiti asioita olivat
tutkijan nimi ja yhteystiedot, tutkimuksen aihe ja tavoite, kuinka aineisto tullaan kokoa-
maan, vapaachtoisuus tutkimukseen osallistumiseen, kuinka kerétty aineisto tullaan suo-
jaamaan, ketki aineistoa kayttivit ja mikd on sen kdyttotarkoitus. Asiat informoitiin kir-
jallisesti tutkittavalle ja niitd tarkennettiin myohemmin suullisesti ensimmaisen havain-
nointi- ja haastattelukerran yhteydessa. (Kuula 2011; 99, 102, 121.) Kirjallisessa infor-
maatiossa tuli myo6s ilmi, milld perustein tutkittava valikoitui tutkimukseen ja miké oli
tutkijan tietoldhde, silld laadullisessa tutkimuksessa tutkittavan tulee olla tietoinen valin-

taperusteista (emt., 105). Valintaperusteista kerrotaan tarkemmin luvussa 5.

Kirjalliset tutkimusluvat ldhetettiin tutkittavan opettajan lisiksi kyseisen koulun rehtorille
jaapulaisrehtorille. Koska tutkimuksen kohteena oli opettajan toiminta monipuolisen, yh-
teisollisen oppimisen toteuttajana, eivétkd haastattelut kohdistuneet oppilaisiin, havain-
noitavan opettajan luokan oppilaita ja heiddn huoltajiaan ainoastaan informoitiin tutki-
muksesta ja sen aiheesta opettajan kautta vilitetylld viestilld. Tutkimuksen aineistoa ke-
rittdessd toukokuun 2018 aikana nykyinen kansallinen tietosuojalaki ei ollut vield astunut
voimaan, joten muun muassa henkilGtietojen kasittelyd tieteellistd tutkimusta varten ei
ollut niin tarkasti méadritelty (Lexia 2021). Tietojen késittely ja suojaaminen on kuitenkin

koko tutkimusprosessin ajan ollut huolellista (Kuula 2011, 113-114).

Hyvin tutkimuseettisen kdytdnnon perusteena on tutkimuksen aineiston suojaaminen. Ai-
neistoa tulee kéyttdd ainoastaan tutkimuksen tarpeisiin ja tutkija on ainoa, joka saa sitd
kasitelld (Kuula 2011, 115.) Olen késitellyt aineistoa henkilokohtaisella ja salasanalla
suojatulla tietokoneellani. Kerétty aineisto tullaan poistamaan tutkimuksen julkaisun jél-
keen. Tutkittavien tunnistamattomuus on osalle tutkittavista edellytys tutkimukseen osal-
listumiseen (emt., 205). Tutkijan tulee huolehtia “tutkittavien yksityisyyden suojasta”
(emt., 204). Laadullisen tutkimuksen aineiston anonymisoinnissa ensisijaista on poistaa
tai muuttaa muun muassa henkildiden ja paikkojen erisnimid sekd arkaluonteista tietoa
(emt., 214). Tidssd tutkimuksessa henkilo- ja paikkanimet pseudonymisoitiin, eli tietoja
on muutettu siten, ettd niitd ei voida suoraan yhdistda tiettyyn henkiloon tai paikkaan
(emt.). Tutkimuksen kohteena ollutta musiikinopettajaa kutsutaan tdssé tutkimuksessa
“opettajaksi”. Kaikki oppilaiden nimet tai taustatiedot, jotka tulivat ilmi joko haastattelu-
tai havainnointiaineistoissa, muutettiin tulosluvussa joko viittaamalla hdneen pelkéstidén

oppilaana, tai muuttamalla oppilaan nimi.
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5 Yhteisollista oppimista monipuolisuuden
viitekehyksessa

Téssd luvussa esittelen tutkimukseni aineiston, jonka tuloksia raportoin edellisessé lu-
vussa esitettyjen tutkimuskysymysten pohjalta, ja jota analysoin tutkimuksen teoreetti-

sen viitekehyksen pohjalta.

5.1 Tutkimusaineiston muotoutuminen

Tutkimukseni aineisto koostuu ensisijaisesti havainnoinneista erdian padkaupunkiseudun
peruskoulun ensimmaéisen vuosiluokan musiikintunneilla. Toissijainen aineisto, joka toi-
mii tukena ensisijaiselle, késittdé lyhyitd, noin 10—15 minuutin mittaisia haastatteluja ha-
vainnoinnin kohteena olleen luokan opettajalle. Haastattelut tapahtuivat ldhes vélitto-
mésti observoitujen musiikintuntien jdlkeen, ja niissd kdytiin ldpi jokaisella tunnilla ta-
pahtuneita asioita monipuolisuuden ja yhteis6llisen oppimisen ndkokulmasta — opettaja
sai tuoda omat nadkemyksensé ja tavoitteensa tunnista esille. Lisdksi sekd muodostunutta
aineistoa, ettd sen tulkintaa on auttanut jdsentdimédn aineistonkeruun aikana kirjoittamani

kenttapéivikirja.

Observoinnin kohteena oli pddkaupunkiseudulla sijaitsevan peruskoulun ensimmdiisen
vuosiluokan oppilaat ja heidin opettajansa. Luokalla oli oppilaita yhteensd 21, joista poi-
kia oli 12 ja tytt6jd 9. Luokalla on maahanmuuttajataustaisia oppilaita. Luokan oppilaat
vaikuttivat energisiltd, iloisilta ja oppimismydnteisiltd. Valtioneuvoston sddtimén perus-
opetuksen tuntijaon (Valtioneuvoston asetus 2018) mukaisesti luokalla oli viikoittain yksi
musiikintunti, joka pidettiin samana viikonpéivéni ja kellonaikana koulun musiikkiluo-

kassa.

Luokan opettaja on pitevd musiikin aineenopettaja ja luokanopettaja. Musiikin aineen-
opettajaksi hdn on valmistunut Taideyliopiston Sibelius-Akatemiasta. Hén on toiminut
musiikinopettajana vuodesta 1996 alkaen, josta osan aikaa pelkéstdéin musiikinopetta-
jana, mutta suurimman osan ajasta sekéd luokanopettajana, ettd musiikinopettajana. Opet-
tajalla on opetuskokemusta alakoulun lisdksi yldkoulusta ja lukiosta. Hdn toimi havain-

noitavan luokan musiikinopettajana sekd luokanopettajana.

Pyrkimyksenéni oli 16ytdd tutkimuksen observoinnin kohteeksi piteva peruskoulun ala-

luokkien musiikinopettaja, jolla tietdisin jotain kautta olevan monipuolisuutta ja yhteisol-

53



lisyyttd korostava opetusfilosofia. Tutkimuskohde valikoitui tapaustutkimukselle ominai-
seen tapaan etukiteisen ja tarkan pohjatyon tuloksena (Laine ym. 2007, 29). Toisena kri-
teerind oli opettajan sijoittuminen padkaupunkiseudun kouluihin — tdmaé johtui seké lo-
gistisista, ettd aikataulullisista syistd, jotta observointikerrat olisi helppo jarjestdd muun
opiskelun yhteyteen. Miettiesséni sopivaa opettajaa tiedustelin asiaa seké tutkielmani oh-
jaajalta, ettd erddltd Taideyliopiston Sibelius-Akatemian musiikkikasvatuksen osaston
lehtorilta. Heidédn molempien kanssa keskustellessani kyseisen opettajan nimi nousi esiin.
Itselldnikin oli jonkinlainen késitys opettajasta entuudestaan, silld olin aikaisemmin osal-
listunut hinen pitdmélle luennolle, jossa korostuivat yhteisollisyys ja yhdessd tekeminen
opettamisessa. Néiden tietojen valossa pidin valikoitunutta opettajaa sopivana kattavan
aineiston muotoutumisen kannalta; puhutaan niin sanotusta eliittiotannasta (Tuomi & Sa-
rajarvi 2002, 88). Otin opettajaan yhteyttd sahkopostitse ja esittelin tutkimukseni aiheen
ja tavoitteen. Opettaja suostui heti observoitavaksi ja haastateltavaksi, mutta varmisti, so-
piiko ensimmaéinen vuosiluokka tutkimukseni kohteeksi. Opettaja oli tietoinen syisti, joi-
den perusteella hin oli valikoitunut, silld olin tuonut ne esiin ensimméiisessi yhteyden-

otossa.

Tutkittava aihe ja havainnoinnin tarkoitus oli esitelty opettajalle ensimmaisessd yhtey-
denotossa. Toiveenani oli pdéstd seuraamaan opettajan luokan musiikintunteja 4-5 ker-
tana. Opettaja lupasi tehdé luokalleen 45 tunnin periodin, joka kiymédmme keskustelun
ja observointien aikataulullisen rajoituksen vuoksi (muun muassa koulun ldhestyvé ke-
vétjuhla) asettui neljdin observointikertaan. Johtuen sekd luokan musiikintuntien, etti
omasta aikataulusta sovimme yhden néisté neljéstd observointikerrasta ja musiikintun-
nista pidettiviksi luokan omassa luokassa eri paivdné kuin musiikintunti tavallisesti oli.
Niéin ollen neljad observointikertaa ajoittuivat kolmen viikon ajanjaksolle toukokuussa
2018, ja kerroista kaksi toteutettiin saman viikon aikana. Musiikintunnit sijoittuivat aa-
mupdividn, joiden jilkeen kdvimme opettajan kanssa haastattelujen muodossa tuntien

kulkua opettajan luokassa ennen seuraavan oppitunnin alkamista.

Kaytédn tutkimuksen tulosten esittelyssé paljon suoria lainauksia sekd havainnointimuis-
tiinpanoistani, ettd haastatteluista, silld koen asian hahmottuvan selkeimmin, kun se on
esiteltynd alkuperidisessd muodossaan. Haluan haastattelujen suorilla lainauksilla tuoda
havainnoinnin kohteena olleen opettajan ajatukset hyvin kuuluviin. Haastattelusiteerauk-
set osaltaan lisddvét havainnointien, haastattelu- ja luokkatilanteiden, luotettavuutta. Luo-

tettavuuskysymyksiin palaan tarkemmin luvussa 6.2.
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5.1.1 Oppimisymparisto

Koulussa oli kaksi musiikinluokkaa, joista havainnoinnin kohteena olleen luokan musii-
kinluokka oli varsin tilava ja optimoitu tydskentelylle, silld vapaata lattiatilaa oli paljon
ja oppilaille ei ollut pulpetteja tai poytid lainkaan (kts. Dewey 1900, 31-33). Oppilaiden
tuolit oli jérjestetty isoon puolikaareen, jolloin kaikki oppilaat nékivét toisensa (kts. Hak-
karainen, ym. 2005, 164). Ulkoiset elementit tukivat osaltaan sosiokonstruktivistista ja
yhteisollistd oppimista. Tila oli virikkeellinen musisoinnille; soittimia oli ripustettu sei-
nille ja niitd ndkyi luokan edessé olevilla tasoilla. Jonkin verran seinille tai taululle oli
kiinnitetty julisteita tai muuta musiikkiin liittyvaé aineistoa, mutta tilan yleisilme oli rau-

hallinen ja tarjosi hyvit puitteet oppimiselle.

Oppilaiden kotiluokka, jossa yksi musiikintunneista pidettiin, oli myos varsin tilava. Tilaa
litkkumisellekin oli jonkin verran, vaikka oppilaiden pulpetit ja tuolit veivétkin suurim-
man lattiatilan luokasta. Luokan takana oli pystypiano. Musiikinluokkaan verrattuna ko-
tiluokka oli vérikkddmpi ja seinilld oli enemmén julisteita ja postereita. Tila ndytti ensim-

maéisen vuosiluokan oppilaille hyvin soveltuvalta.

5.1.2 Ensimmainen havainnointikerta

Esittelen téssd alaluvussa tarkemmin havaintojani ensimmaiisestd observointikerrasta,
silld se osaltaan médrittelee koko aineiston muotoutumista ja nostaa esiin tarkemmin
myOhemmin tidsséd luvussa késiteltdvid aihealueita. Liséksi ensimmaiinen observointikerta
oli sisélloltddn monipuolinen kokonaisuus, jonka kautta voi saada hyvén késityksen mui-

denkin tuntien teemoista.

Saavun paikalle hyvissd ajoin. Kdytdvilld on paljon ihmisid, sekd oppilaita, ettd opettajia,
vdlitunti taitaa olla hetki sitten alkanut. Koulu ndyttdd hienolta ja aika uudelta. Loyddn oi-
keaan kerrokseen ja oikealle kdytdville parin ystdvillisen oppilaan avustuksella. Kéytdvdi-
tila, johon saavun, on rauhallinen, eikd sielld ole muita. Toisesta musiikinluokasta kuuluu
soittoa ja opettajan ohjeita. Odottelen opettajaa ja oppilaita saapuviksi. Tunnin pitdisi alkaa
klo 9.45, mutta edellisen pdivin sdhkopostissa opettaja kertoi heiddn tulevan paikalle noin 5
minuuttia mychdssd. Odottelen rauhassa kéytdvdilld. Minua jannittdd hiukan, silld tilanne ja
paikka ovat uusia. Minulla on odotuksia tunnin ja aineiston suhteen, mutta yritin pysyd ob-

Jektiivisena tunnin seuraamisen suhteen.

Ylla oleva oli ote ensimmaéisen observointikerran yhteydessé kirjoittamastani kenttipai-

vékirjasta. Opettajan ja oppilaiden saavuttua oppilaat ottivat ulkokengét pois ja opettaja
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ohjeisti oppilaat meneméén tytto-poika-jonoon “tydrauhan saavuttamiseksi”’. Minun li-
sdksi tunnilla oli kaksi ulkopuolista: yladkoululainen oppilas TET-harjoittelussa ja yhden
oppilaan diti. Opettaja esitteli heidit oppilaille ja pyysi minua esitteleméén itseni. Esitte-
lin itseni lyhyesti: “Olen Saara ja tulin seuraamaan teiddn musiikintuntia ja opettajanne
opetusta”. Oppilaat eivédt juurikaan reagoineet minuun siind hetkessa tai myohemmin tun-
nin kuluessa; he tuntuivat nopeasti unohtavan ldsnéoloni ja vaikuttivat kdyttaytyvin tun-

nilla samalla tavalla kuin muillakin tunneilla.

Tunnin keskidssd oli monilukutaito ja ryhmésséd toimiminen. Alkuldmmittelyna oli eldin-
teemainen sanaloru kehorytmilld, johon jokainen oppilas osallistuu vuorollaan sanomalla
eldimen nimen yhteiseen pulssiin. Harjoituksen jélkeen opettaja ohjasi oppilaita itsearvi-

ointiin siitd, kuinka harjoitus omasta mielestd sujui.

Kierroksen jdlkeen opettaja kysyy vilittomdn palautteen. Peukku, miten osallistuin? Opettaja
ndyttdd mallia: peukku ylos = osallistuin hyvin, peukku keskelld = en niin hyvin, peukku alas
= en oikein osallistunut. Oppilaat néyttivit peukut, suurimmalla osalla peukku on ylhdcdlld
tai viistosti ylhddlld. Muutamilla peukku keskelld. Nopean laskun perusteella kenelldkddn ei

ole peukku kokonaan alhaalla.

Toisen ldmmittelyn, metsétarinaan d&nimaiseman luomisen, jilkeen siirryttiin tunnin ai-
heeseen, jossa yhdistyi monilukutaito ja ryhmissa tydskentely. Opettaja ndytti oppilaille
kuvaa tunnetusta luontoaiheisesta maalauksesta, jonka pohjalta opettaja esitti kysymyksid

ja niistd tuli keskustella ryhmissa.

Opettaja jakaa oppilaat noin neljin hengen ryhmiin. Opettaja jakaa oppilaat tasaisesti niin,
ettd joka ryhmdssd on sekd tyttojd, ettd poikia. Ryhmdit istuvat luokan lattialla pienissd pii-
reissd. ... Oppilaat puhuvat innokkaasti, keskustelua syntyy. Opettaja kiertid koko ajan jo-
kaisen ryhmdn luona, kuuntelee keskustelua, kehuu, kommentoi, osallistuu. Héin ohjaa ryh-

mid, joissa keskustelu ei ole kovin runsasta. Antaa tasapuolisesti aikaa jokaiselle ryhmdlle.

Yhteisollisen oppimisen taustalla on ryhmén jasenten, tissa tapauksessa oppilaiden, eri-
laisuus seka tavoiltaan oppia, ettd myds esimerkiksi sukupuoleltaan. Opettajan ohjauksen
avulla oppilaat oppivat tydskentelemdén erilaisissa ryhmissd. (Hakkarainen, ym. 2005,
167.) Opettaja jakoi oppilaat harkitusti ja ndhtdvén onnistuneesti ryhmiin, silld keskustelu

oli jokaisessa ryhmaéssé varsin aktiivista ja pitdytyi ohjeistuksessa.

Keskustelun jilkeen seurasi uusi tehtdvi samoissa ryhmissd. Oppilaiden tuli piirtdd pape-
rille sévellys aiemmin kisitellyn kuvan ja metsén ddnien pohjalta. Opettaja oli tehnyt sel-

keén pohjan, jonka mukaan tyoskennelld, ja jossa jokaisella oppilaalla oli tilaa omalle
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keksinndlle. Tyoskentelyn alettua opettaja kiersi taas ryhmissé, teki huomioita ja kehui.
Opettaja pysdhtyi ohjaamaan muutamaa ryhmié ehdottamalla myos taukoja sévellykseen,
silld “koko ajan ei tarvitse olla ddntd”. Opettaja oli tdssd ymmaértanyt roolinsa suhteessa
oppilaiden taitotasoon. Koska kyseessé oli ensimmaéisen luokan oppilaat, heidén osallis-
tumisensa asiantuntijayhteiséon oli vield alkuvaiheessa ja he tarvitsivat asiantuntijan,

opettajan, ohjausta (Hakkarainen 2000, 92).

Seuraava vaihe oli luoda dénimaisemaa valmistuneiden kuvapartituurien pohjalta. Tyos-
kentelyé jatkettiin edelleen samoissa ryhmissd. Ryhmit olivat tdssd vaiheessa 10yténeet
yhteisen tavan toimia ja yhteistyd néytti sujuvan hyvéssd hengessé. Tyon jatkokehittdmi-
nen aikaansai oppilaissa innokkuutta ja ryhmétydskentelysté tuli aikaisempaa hedelmal-

lisempéaa.

Oppilaat vaikuttavat olevan innoissaan tehtdvdstd. Jokaisessa ryhmdssd kdy vilkas puheen-
sorina ja luokassa kuuluu erilaisia ddnid. Yhdestd ryhmdstd kuulen oppilaan toteavan:
“Kalle (nimi muutettu) tekee sen hyvin”. Oppilaat saavat ideoita toisiltaan ja ottavat vaikut-
teita toistensa ideoista. Ero aiempaan keskustelutehtdvdcdn ja siihen osallistumiseen on huo-

mattava, silld kaikki oppilaat eri ryhmissd ndyttdvdt olevan yhtd vahvasti tdssd mukana.

Eréddn oppilaan kommentti toisen oppilaan ideasta kuvasti hyvin yhteisollisen oppimisen
ydinajatusta siité, ettd yhdessa tyoskentelemélld voidaan saavuttaa jotain sellaista, mihin
ei yksin tyoskennellessa olisi padtynyt (Hakkarainen, ym. 2005, 163). Samalla muut ryh-
mén jdsenet omaksuivat uuden idean ja sen avulla saattoivat saada lisdideoita sdavellyksen
tyostdmiseen. Oppilaiden aktiivisempi osallistuminen tdhén tehtdvédn voi kertoa siité,
ettd luova tekeminen, varsinkin tissd idssd, asettaa osallistumisen kynnyksen matalam-
malle, koska ei ole olemassa miérattyé oikeaa tai vddraa tapaa tehdd. Verrattuna tiedon-
ldhteisiin pohjaaviin tehtiviin tdssd oppilas pystyi ajattelemaan intuitiivisemmin (Bruner

1960, 55).

Séavellystehtdva viimeisteltiin esittdmalld ryhmaén sévellys koko luokalle. Opettaja ohjasi
tilannetta tarinan muodossa ja siirtyy ryhméstéd toiseen. Oppilaat toimivat esiintyjén ja
kuuntelijan roolissa. Oppilaat jaksoivat keskittyen kuunnella ldhes kaikkien ryhmien esi-
tykset. Viimeisen ryhmén jélkeen opettajan ohjeiden mukaan luotiin koko luokan yhteisti

ddnimaisemaa. Tunnin loppuun opettaja heritteli oppilaat taas itsearviointiin.

Tunnin loppuun peukkukierros. Ensimmdinen kysymys: miten olin tunnilla? Tosi monella
peukku nédyttad ylos, he olivat mielestddn aktiivisesti ja osallistuivat hyvin. Osalla peukku on
keskelld tai viistosti ylhddlld. Peukku alas ei ollut kellddn. Toinen kysymys: mitd mieltd olit

syntyneestd sdvellyksestd? Tdssd kysymyksessd vastauksena on enemmdn peukkuja sivulle
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tai peukkuja alas. Opettaja toteaa (selityksend tai syynd peukaloiden suuntiin), ettd ryhmdssd

ei aina vdlttamdttd saa tehtyd juuri sellaista teosta kuin itse haluaa.

Oppilaiden eridvét vastaukset ensimmadiseen ja toiseen kysymykseen heijastivat oppilai-
den ikda ja kehitysvaihetta. Toisen kysymyksen vastauksen alaspiin osoittavat peukalot
kertoivat oppilaan osallistumisprosessin olevan vield alkuvaiheessa. (Hakkarainen 2000,
92.) Vaikka yhteistyd ryhmissd sujui hyvin, oppilailla saattoi olla erilaisia oletuksia sé-
vellyksen lopputuloksesta, tai he saattoivat kokea, ettd heiddn oma versionsa olisi ollut
ryhmén versiota parempi. Opettajan kommentti ryhméssé toimimisesta saattoi herdttaa

oppilaat pohtimaan omaa rooliaan ryhmén jésenena.

5.2 Oppiminen yhteisodllisyyden keinoin

Opettaja: Oikeestaan yhteisollisestihdn me tehdddn musiikkia. Md koen sen, et’ se on jo it-

sessddn yhteisollistd tekemistd.

Musiikki oppiaineena eroaa monesta muusta ikéén kuin sisddnkirjoitetulla yhteisollisyy-
delld. Musisointi laulaen, soittaen tai tuottaen, jos sitd tekee samanaikaisesti muiden
kanssa, on automaattisesti yhteisollistd. Myds perusopetuksen opetussuunnitelman perus-
teissa musiikin tavoitteiden liséksi arvioinnissa on keskeistéd arvioida “musiikillisten yh-
teistyOtaitojen ja musisointitaitojen edistymistd” (POPS 2014, 143). Toisten huomioimi-
nen tunneilla ja musisoidessa siséltyy musiikillisten yhteistyotaitojen sekd ryhmén jase-

nend toimimisen kehittymiseen. Opettaja nostaa sen tirkedksi osa-alueeksi.

O: Ymmdrtdd se toisten huomioiminen, sehdn on musiikin opsin [opetussuunnitelman] ta-
voitteita se yhteisollisyys. Toki, et’ sd huomioit muut siind musisoinnissa. Et’ jos sd haluut
vaan olla siind itse soittamassa ja toinen ei ndd sun takaa, niin sekin on tietyssd mielessd
sitd, ettd ... osaan toimia musisoivan ryhmdn jdsenend ja huomioida, et’ “ahaa toi on mun

takana, eikd ndd, eikd saa osallistua, tai et’ md vien sen kdidestd soittimen”.

Opettaja heridttikin useasti tuntien aikana oppilaat pohtimaan omaa tapaansa toimia ja olla

ryhmén jasenend. Opettaja nosti sen esiin my0s haastattelussa ja piti sitéd tarkedna.
O: Nostin lapsia ... itse miettimddnkin, ettd miten toimit ryhmdssd, eli miten osaat kuunnella.

Vuorovaikutusta opettaja pyrkii lisidméidn kayttdmalld tunneilla paljon luovia tehtivid,
kuten musiikillista keksintdd, sdveltdmistd ja improvisointia. Opettajalle on tirkeé, ettd
oppilaat ovat itse koko ajan aktiivisia. Hin pyrkii rakentamaan tunneille useampia ele-

mentteji, joista monissa oppilaiden saavat olla aktiivisia. Verrattuna muihin oppiaineisiin
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opettaja pitdd musiikintunteja intensiivisempind ja kehollisempina. Musiikintunneilla saa

osallistua koko kehollaan ja persoonallaan ja olla oikeastaan koko ajan aktiivinen.

Yhteisollisen oppimisen tuottamiseen opettajalla on selkeitd tyokaluja. Tunnit aina alka-
vat ja yleensd myos loppuvat piirissd. Koko luokan kesken yhdessd tekeminen tapahtuu
myo0s lahtokohtaisesti aina piirissd, ja opettaja on ndissd aina osallisena. Vuorovaikutus
oppilaisiin on opettajalle tirkedd, ja hdn pyrkii aina luomaan katsekontaktia ja huomioi-
maan jokaisen oppilaan jollain tavalla tunnin aikana. Opettaja pitdd merkityksellisend,
ettd yhdessd tehtyjé asioita, olivat ne sitten pienemmissd ryhmissa tai koko luokalla to-
teutettuja, kuuntelee, jakaa ja niihin palaa; yhdessa tehtyé jactaan myds my6hemmin yh-
dessd. Syntyy jatkumo yhdessd luomisesta, joka kehittdd yhteisollistd tekemisté ja oppi-

mista.
Saveltiminen

Havainnointien aikana kiinnitin huomiota useaan otteeseen siihen, ettd omia tai toisten
tuotoksia esitettdessd tai kuunnellessa dénitteeltd oppilaiden keskittyminen oli 1dhtékoh-
taisesti aina hyvin uppoutunutta ja heiddn mielenkiintonsa huomattavaa. Ero oli huomat-
tava varsinkin silloin, jos esityksid tai kuuntelua oli edeltdnyt levottomampi jakso. Oppi-
laat olivat silminndhden ylpeitd yhteisistd saavutuksistaan ja antoivat spontaanisti suosi-

onosoituksia tuotoksille. Kysyin opettajalta, mistd se hdnen mielestdén kertoo.

O: No se kertoo siitd, et’ ne, viel kun on ite osallistunut. Et’ se, jos md kerron, et’ tdd on
naapuriluokan tekemd, niin se ei oo yhtd kiinnostavaa. Vaan se on nimenomaan justiin se,
ettd okei, mitdhdn noi teki. Se kylld ilmenee oikeestaan kaikessa ... muissakin oppiaineissa,

mutta musiikissa erityisesti. Et’ kyl ne on tosi kiinnostuneita siitd, mitd sieltd tulee.

Saveltdminen olikin jollain muotoa osana jokaista havainnointituntia, ja pelkdstain neljan
kerran aikana sen tekemisessé oli havaittavissa kehitystd helpommasta tehtdvésti vaike-
ampaan, vapaamuotoisemmasta strukturoidumpaan ja ryhmai- seka paritydskentelystd yk-
sin sdveltdmiseen. Yhteisollisen oppimisen voi tdssé tapauksessa ndhda yksittdisen oppi-
jan oppimisprosessia tukevana. Ensimmadiselld tunnilla séveltdmistéd tehtiin noin neljén
hengen ryhmissé ja ohjeena oli tehdd d4nimaisemaa ensin piirtden ja sitten kehollaan tuot-

taen. Toisella tunnilla sdvellettiin pareittain.

Opettaja ohjeistaa keksimddn annettujen kuvien linnuille ddnet, miltd ne kuulostavat. Opet-
taja ndyttdd malliksi soittimella. Opettaja kiskee laittamaan silmdt kiinni, kun hdn soittaa

malliksi muutaman ddnen. Oppilaiden pitid arvata, mikd soitin on kyseessd. Oikea vastaus
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tulee heti: ksylofoni. ... Opettaja jakoi ensin oppilaat pareihin ja yhteen kolmen ryhmdcdn.

Aika paljon tytté-poika-pareja, jokainen tytto on pojan parina.

Ksylofonia tai kellopelid kdytettiin myds neljdnnen tunnin siveltimisessi. Silloin sivel-
lettiin yksin opettajan antamilla rytmeilld, jotka oppilaat saivat jarjestdd haluamallaan ta-
valla. Myds sdvelet oli opettajan toimesta pédtetty, joten sdvellykselld oli edellisiin sivel-
lystehtdviin verrattuna selkedmpi rakenne. Kaikki oppilaat pystyivdt tuottamaan jonkin-
laisen s@vellyksen, tai ainakin sen alun, vaikka kaikkien osallistumisen aste ei ollut yhté-
ldinen. Aiemmat harjoitukset ja kokemukset séveltimisestd pienryhmissd ja pareittain

varmasti auttoivat tassa.

Toiset suhtautuvat tehtdvddn tosi innokkaasti, mutta osa oppilaista sddtdd aluksi omiaan.
Kaikki néyttivit kuitenkin tekevdn jonkinlaista tyotd. Opettaja antoi viiden sormen (n. 5 min)
verran aikaa tehdd tditd tyotd. Osa oppilaista saa rytmin tehtyd nopeasti. He saavat pienet
ksylofonit tai kellopelit itselleen. Tehtdvd on etsid sdvelet rytmiin. Luova hetki, oppilaat ko-
keilevat erilaisia vaihtoehtoja ja sdvelten jérjestyksid.

Kun viisi sormea on kulunut, oppilaat tuovat sdvellykset opettajalle ja siivoavat ksylofonit.
Mennddn piiriin istumaan. Opettaja ndyttddn Joonan (nimi muutettu) sdvellyksen malliksi.
Joku oppilas kysyy, “miksi et soita mun”, johon joku toinen toteaa, ettd “myos mun’. Opet-
taja toteaa, ettd hdn haluaa soittaa ja soittaakin myohemmin, mutta muutamia tiytyy vield

auttaa tdssd. He tulevat siis palaamaan sdvellykseen myohemmin.

Oppilaat suhtautuivat omiin sévellyksiinsd ylpeydelld ja osoittivat kiinnostusta muiden
savellyksid kohtaan. Se tuli ilmi jokaisella tunnilla, jossa omia sévellyksid esitettiin tai
kuunneltiin. Oppilaat hiljentyivit joka kerta kuuntelemaan sivellyksid ja heiddn reakti-
onsa omiin sévellyksiin mutta varsinkin muiden sdvellyksiin olivat aidon kannustavia ja
vaikuttuneita; oppilaat saattoivat itse ehdottaa aplodeja sdvellysten kuuntelun jélkeen.
Opettaja totesi huomanneensa pienimmilld oppilailla kriittisyyden omaa tekemistddn
kohtaan olevan huomattavan paljon vihdisempaé suhteessa vanhempiin oppilaisiin, joilla
itsekriittisyys saattaa rajoittaa esimerkiksi luovaa ideointia. Tdma heijastui kyseisen luo-
kan oppilaiden ajatuksissa omia sdvellyksiddn kohtaan ja siind kuinka vahvaa omista-

juutta he omista sdvellyksistddn kokivat.

Séveltdiminen ja muu luova tuottaminen, kuten yhdessd improvisointi, ndyttaytyivét ai-
neistossa monipuolisena tapana toteuttaa yhteisollisyyttd. Vaikka luovaa tuottamista voi
tehdi yksin, voi yhdessé tydskentely tuoda sithen uusia ldhestymistapoja, joita itse ei olisi
tullut ajatelleeksi (kts. esim. Hakkarainen 2000). Esimerkiksi sdvellystyd haastoi ja ke-

hitti yksittdisen oppijan oppimisprosessia, kun yhdessd tehty ideointi ja toteutus toivat
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oppilaiden erilaisia ndkdkulmia esiin. Oppilaat vaikuttuivat toistensa ideoista, kuten en-

simmaiselld havainnointikerralla erdén oppilaan kommentti "Kalle tekee sen hyvin”.
Ryhmékoon vaikutus

Koska havainnointitunneilla yhteisollistd tekemisté tapahtui erikokoisissa ryhmissé, pa-
reittain, kolmen tai neljan hengen ryhmissé, tai puolikkaan tai koko luokan isommissa
ryhmissd, antaa se mahdollisuuden vertailla osallistumis- ja oppimisprosesseja. Havain-
not eivit tosin ole tdysin vertailukelpoisia, silld annetut tehtavét erosivat toisistaan. Jon-
kinlaisia padtelmid niistd saattaa silti pystyé tekeméan, ainakin oppilaiden ik ja taso huo-

mioiden.

Ensimméiselld tunnilla oppilaiden jo aikaisemmin kuvaamani sdvellystyd tehtiin noin
neljidn hengen ryhmissd. Vaikka oppilaat suhtautuivat tehtdvéan innokkaasti ja kaikki ryh-
miét saivat sivellykset annetussa ajassa valmiiksi, kertoi tunnin lopuksi tehty itsearvioin-
tikierros (“peukkukierros’) my®os siité, ettd kaikki eivét olleet tyytyviisid joko sdvellys-
prosessiin, tai syntyneeseen sdvellykseen. Kaikilla ryhmilld danimaiseman keksiminen
tuntui olevan hieman helpompaa, kuin sité edeltdnyt kuvapartituurin tyostiminen. Kuva-
partituuria tyOstettdessd opettaja joutui ohjeistamaan ja auttamaan ryhmid enemmén, yh-

den ryhmén kanssa hén ideoi hieman pidempéén.

Toisella tunnilla niin ikd4n aiemmin kuvaamani sévellysty0 tapahtui pareittain tai yhdessi
kolmen hengen ryhméssi, silld oppilaita oli pariton maird. Sdvellystyd ndytti sujuvan
kaikilla pareilla (ja kolmen oppilaan ryhméllé) idearikkaasti, eikd kukaan ollut passiivi-
nen. Ainoastaan yhdelld parilla, joka sattui olemaan 1&himpéana minua, oli aluksi hanka-
luuksia 10ytad sopivia ddnid sdvellyksen tyokaluksi annetusta soittimesta, ksylofonista.
Kun opettaja oli tullut auttamaan heité ja kun he olivat yhdessé keskustelleet mahdolli-
sista toteutustavoista ja siitd, mistd voisi ldhted liikkeelle, heiddnkin yhteistyonsd niytti

sujuvan hedelmaillisesti.

Kolmannen tunnin yhdessd musisointi ei ole vertailtavissa kahden aikaisemman kuvauk-
sen kanssa, koska tehtdvin haasteellisuus voi johtua oppilaiden idstd ja osaamisen tasosta,
mutta toimii esimerkkind siitd, kuinka suurempi méaré ryhmaén jésenid voi tietynlaisessa

tekemisessé tehdd oppimisesta ainakin osalle oppilaista haasteellisempaa.

Otetaan [aiemmin opeteltuihin] linturytmeihin rytmisoittimet. Opettaja jakaa luokan puo-
liksi. Toinen puoli laulaa ja toiselle jaetaan rytmisoittimia jokaiseen neljddn linturytmiin ja

lisdksi yksi uusi “taa tau” -rytmi triangelille. Muut rytmisoittimet ovat putkipenaali, guiro,

61



shaker ja claves. Opettaja jakaa soittimet niin, ettd soittaa rytmin malliksi, antaa kahdelle
oppilaalle saman soittimen ja pyytdd heitd jatkamaan rytmid sen aikaa, kun hén jakaa loput
soittimet. Oppilaat pystyvit vihdn aikaa toistamaan annettua rytmid, mutta kun muita ryt-
mejd tulee mukaan, he vaihtavat niihin.

Alkaa laulu ja soitto, kaksi sdkeistod. Opettaja sdestid luokan takana olevalla pianolla, yksi
oppilas néyttdd dokumenttikameralla nuotista missd mennddn. Musisointi pysyy hyvin puls-
sissa, mutta kaikki eivdt ndytd soittavan oikeaa rytmid. Laulu on reipasta. Opettaja kehuu

kaikkia. Vaihdetaan osia, laulajista tulee soittajia.

Tunnin lopussa tehdyssé arvioinnissa (“peukkukierros”) opettaja pyysi muun muassa ar-
vioimaan kuinka “onnistuin soittamisessa”. Huomattava enemmistd nosti peukalon ylos,
joka oli sen merkki, ettd oppilas oli onnistunut. Muutamat oppilaat kuitenkin ndyttivit
peukaloa alaspdin. Onnistuneeseen soittokokemukseen saattoi oppilailla riittda se, ettd he

pysyivit laulun pulssissa mukana, vaikka rytmi ei olisi ollut oikea.
Yksin ja yhdessa tekemisen vertailua

Toisaalta yksin tekemistd tarvitaan oman musiikillisen toimijuuden vahvistamisessa
mutta my0s arvioinnin vélineend. Opettaja totesi esimerkiksi valmiin sdvellyksen antavan
konkreettista materiaalia arviointiin, vaikka havainnoinnin ja ohjaamisen kautta tapahtuu
myos jatkuvaa arviointia. Erilaisten tyotapojen kdytto ja niiden vaikutus yksittdisen oppi-
jan oppimisprosessiin on myds kirjattu perusopetuksen opetussuunnitelman perusteisiin

(POPS 2014, 30).

Tutkija: Miten sd koit, ettd oppilaiden toiminta eros, verrattuna esim. viime viikolla, kun he
teki pareittain niitd kuvapartituureja. Niin miten ... se heiddn tekeminen ja tuottaminen nyt
néky?

Opettaja: No siind epdvarmemmat ei meinannu pddstd alkuun. Mutta sitten taas ne joutu nyt
itse myés miettiin. Ettd just siind, kun tehdddn, jos tehdddn aina yhdessd, niin siind on silloin
vapaamatkustajilla mahdollisuus, et’ siks md haluan tehdd vaihtelevasti. ... Jokaisen se oma
musiikillinen toimijuus tulee siind sitten ... vikisin kdyttoon, ja sit md nddn, syntyyks sinne
mitddn. Et’ jos ne on vaan koko ajan ryhmdssd ja tulee ryhmdn tuotos, kun munkin pitdd
arvioida ja ndhdd miten se etenee, niin md en pysty yksilon panosta niin tarkasti. Toki md
pystyn havainnoimaan, mut kun md paljon litkun, enkd kerkee siind kirjoittelemaan ja myos-
kin siind yhdistyy se ohjaaminen. On arviointeja ja ohjaamista ja kaikkea samanaikaisesti,
... niin tastd mulle jdd selvdsti dokumentti. Et’ aha, joku ei ollu kuunnellu ohjetta taas lain-

kaan ja jollakin on ihan tiptop just niinkun pitdd.

Opettaja nimedd pelkdssd ryhmatyoskentelysséd haasteeksi joidenkin oppilaiden passivoi-

tumisen. Kun oppilaan ryhmén jdsenend toimimisen taidot ovat vield kehitysvaiheessa ja
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hénen osallistumisensa on vield rajallista, oppilas jdd helposti tarkkailijan rooliin (Hak-
karainen 2000, 92). Kaikille yhteisollisen osallistumisen keinoin tapahtuva oppiminen ei
ole myoskéén kaikista tehokkainta (Hakkarainen, Lonka & Lipponen 2005, 139). Opet-
tajan rooli on tarjota ryhmadlle riittdvésti ohjausta ja tukea, alkuvaiheessa enemmain. Toi-
sella havainnointikerralla oppilaiden tyOstdessd pareittain lintuaiheisia savellyksid yh-
delld parilla oli hankaluuksia padstd alkuun sdvellyksessddn ja he totesivat opettajalle,
etteivdt osaa tai pysty soittamaan heidédn lintuaan annetulla soittimella, ksylofonilla. Opet-
taja tuli oppilaiden luokse, kysyi, keskusteli ja heitti ilmaan ideoita, joiden pohjalta oppi-
laat 16ysivétkin tavan tehdd omaa sévellystdédn ja alkoivat ideoida innokkaasti opettajan
siirryttyd muiden parien luo. He tarvitsivat vahvistuksen ajatuksilleen, jonka jdlkeen sé-
veltdminen ja parin yhteistyd sujuivat hyvin. Yksin sdveltdessdkdén opettaja ei jata oppi-
laita yksin, vaan tarkkailee koko ajan tilannetta, kiertelee luokassa, pysihtyy tarvittaessa

oppilaan luo, kommentoi, ohjeistaa, tukee ja kannustaa.

T: Miten sd koet sun oman roolisi nytten, kun sd seuraat yksittdistd tekemistd?

O: No md sanon, et’ toi on yksilollisempdd. Ohjaavaa palautetta, mihin opsi verottaa, ni-
menomaan just tismd. “Hienoa, sulla on kaikki just tosi niinku pitdd.” Tai sitten “okei, sd et
00 pddssy vield alkuun, tuolla on toiset tehny jo. Katsopa taululta, mitkd oli ohjeet”. Ja “het-
kinen, tdnne piti tulla ndd tahtiviivat tdnne vdliin, samoin kun on tavuviivat sanoissa”. Et’

tds tulee ... semmosta tasmdsempdd.

Nykyisessd perusopetuksen opetussuunnitelman perusteissa oppilaan ohjaus ja ohjaava
palautteen antaminen ovat esilld sekd yleisissé, ettd ainekohtaisissa tavoitteissa (mm.
POPS 2014, 17, 98-99 & 141-143). Opettaja pyrkii aktiivisella palautteenannolla myos
herdttelemddn oppilasta oman tyonsd jatkuvaan arviointiin ja sitd kautta kehitykseen.
Opettaja pitdd tirkednd saada jokainen oppilas sitoutumaan tydskentelyyn ja opetukseen.
Osalla tdssd on haasteita, ja musiikinluokka vapaampana tilana ja luovan keksimisen
paikkana haastaa selvisti entisestddn. Musiikintuntien alati muuttuvat tilanteet yhtdalla
aktivoivat, mutta toisaalla vaativat oppilailta erilaista sitoutumista kuin vaikka verrattuna
kisitoihin, jossa keskitytddn kerralla yhteen asiaan ja tehddédn yksin. Téhén peilaten mu-
siikintunneilla tulee yhteisollisen tydskentelyn liséksi tarjota mahdollisuuksia itsendisem-

paén tyoskentelyyn, ja sen kautta harjoitella eri toimintatapoja.

Opettaja nosti esiin pari- tai ryhmitydskentelyn hyddyn sévellystehtivissd. Siind missd
joillekin yksin tekeminen saattaa olla mielekkd&dmpéda, yhdessa tekemisesti voi olla apua

tyohon keskittymisessd. He, jotka eivdt malta kuunnella ohjeita tai jotka yksin tydsken-
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nellessd saattavat tehdd tyon “sinnepdin”, on parista tai ryhmésti apua tydskentelyn fo-
kusoimisessa. Toisaalta myds heille, jotka ovat epdvarmoja tai pelkddvét tekevinsa via-
rin, yhdessd tekeminen tuo turvaa ja rohkaisua. Siksi opettaja pitdd tirkednd, ettd tyOs-

kentelytapoja vaihdetaan monipuolisesti.

5.3 Monipuolisuuden nivoutuminen opetukseen

Vaikka havainnointikerroista on 1dydettivissd yhteinen teema (metsd ja linnut) ja niin
sanottu punainen lanka (luova tekeminen ja séveltiminen), oli jokaisella tunnilla hyddyn-
netty monipuolisesti montaa eri, myds opetussuunnitelmassa maéiriteltyd osa-aluetta
(POPS 2014, 141-142). Musiikintunneilla muun muassa laulettiin, soitettiin, liikuttiin,
kuunneltiin, luotiin ja sévellettiin, kerrattiin musiikillisia termejd ja merkintitapoja sekd
tehtiin tyotd yhdesséd ja yksin. Ensimmadiselld tunnilla opetussuunnitelman osa-alueista
toteutuivat musiikkiliitkunta, ddniympériston hahmottaminen erilaisia d4nimaisemia luo-
malla, sdveltiminen kuvallisia ja ddnellisid keinoja hyddyntden seka kuuntelu, jota tapah-
tui useammassa yhteydessé tunnin aikana. Oppilaita ohjattiin “toimimaan musiikillisen
ryhmén jidsenend” sekd ryhmatydskentelyn muodossa, mutta myds ohjaamalla oppilaita

itsearvioimaan toimintaansa yksin ja ryhmadssé tunnin aikana (POPS 2014, 141).

Toisen tunnin osa-alueita olivat musiikkiliikunta, kuuntelua omien edellisen tunnin si-
vellysten muodossa seké lopputunnista tunnin teemaan sopivaa aikamme musiikkia, yh-
dessd laulamista sekd sdveltdmistd, jota tehtiin soittaen. Oppilaiden omille ideoille annet-
tiin tilldkin tunnilla tilaa. Sdveltdiminen tapahtui pareittain tai kolmen hengen ryhmissi,
joka ohjasi oppilaita yhteisolliseen toimintaan. Kolmas tunti koostui musiikkiliikunnasta
sekd vapaammassa, ettd ohjatummassa muodossa, ddniympériston hahmottamisesta tai
erddnlaisesta ddnimaisemaimprovisaatiosta, viimekertaisten sévellysten kuuntelemisesta,
ryhmaéssé laulamisesta, jonka kautta tutustuttiin myds omaan musiikilliseen kulttuuripe-
rintd6n, musiikkitermien opettelusta ja kertailusta sekd yhdessé soittamisesta. Télld tun-
nilla koko ryhmén yhteisollinen tekeminen oli pddroolissa. Neljdnnen tunnin osa-alueita
olivat daniympariston hahmottaminen kuuntelemalla ja piirtdmailld erdénlaista kuvaparti-
tuuria, sdveltdminen, séveltimisen yhteydessd soittamista sekd musiikkitermien hahmot-
tamista ja liséksi yhdessé laulamista. Télld tunnilla annettiin oppilaan omille ideoille va-

paammin tilaa, silld jokainen sévelsi yksin. (POPS 2014, 141-142)

Jokaisella tunnilla oli hyddynnetty viittd tai useampaa musiikin osa-aluetta tai elementtii;

voi siis todeta tuntien olleen ainakin opetussuunnitelman valossa hyvin monipuolisia.
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Mielenkiintoista oli huomata, kuinka moni osa-alueista oli integroitu toisiinsa. Esimer-
kiksi laulaminen ei ollut ainoa toiminto, vaan siithen oli yhdistetty musiikkiliikuntaa, mu-
siikkitermien hahmotusta tai soittamista. Luova tekeminen, séveltiminen ja improvi-
sointi, tapahtuivat monta kertaa ikdén kuin huomaamatta, silld opettaja ei tehnyt niisté

suurta numeroa.

Opetussuunnitelman keskeiset yleiset sekd oppiainekohtaiset tavoitteet ja painopisteet,
esimerkiksi oppilaan aktiivinen osallisuus, itsearviointi ja ryhmén jdsenend toimiminen,
ohjasivat selkedsti opettajan ajatusta musiikintunneista: niiden suunnittelua ja siséltod,
oppilaan roolia seké tapaa opettaa ja ohjata. Séveltiminen ja improvisointi, luova kek-
sintd, jotka nykyisessd opetussuunnitelmassa ovat suuremmassa roolissa kuin aiemmissa
opetussuunnitelmissa, olivat vahvasti edustettuina myds havainnointitunneilla (POPS
2014, 141-143 & 263-266; kts. myds POP 70, POP 85, POPS 1994, POPS 2004 seki
luku 2.4). Musiikin oppiaineen aihealueista sdveltiminen ja improvisointi istuvat yhteis-
musisoinnin ja laulamisen jélkeen luultavasti parhaiten ja helpoiten yhteisdllisen tekemi-
sen muodoiksi. Vaikka luova keksintda on hyva harjoittaa my6s yksilollisesti, yhteisolli-

sesti se voi olla esimerkiksi luovempaa tai luontevampaa.

Monipuolisuus on siséllon liséksi ohjelmistollista. Nykyisessd opetussuunnitelmassa oh-

jelmisto on médritelty vuosiluokilla 1-2 seuraavasti:

“Musiikin opetuksessa kéytetdan lauluja, leikkejé, loruja, soitto- ja kuuntelutehtévia seké luo-
daan tilaisuuksia luovaan toimintaan, jotka aihepiireiltdén ja musiikillisilta ominaisuuksil-
taan soveltuvat ikdkauteen ja koulun toimintakulttuuriin. Ohjelmiston suunnittelussa kiinni-
tetdéin huomiota myos oppilaiden omiin kulttuureihin ja kulttuuriperinndn vaalimiseen. Oh-
jelmistoon siséllytetdin monipuolisesti erilaista musiikkia mukaan lukien lastenmusiikki

sekd mahdolliset oppilaiden omat sévellykset ja musiikkikappaleet.” (POPS 2014, 142.)

Vuosiluokilla 3—6 ohjelmiston suunnittelussa painottuu oppilaiden omat kulttuurit ja nii-
den hyoddyntdminen ohjelmistossa. Lisdksi “ohjelmistoon sisdllytetddin monipuolisesti
muun muassa lastenmusiikkia, eri kulttuurien musiikkia, taidemusiikkia, populaarimu-
siikkia ja kansanmusiikkia” (POPS 2014, 264). Myos oppilaiden sdvellys- ja improvisaa-

tiomateriaalit ovat osa ohjelmistoa.
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5.4 Opettajan rooli

Opettajan roolia yhteisollisen toiminnan taustalla on sivuttu jo edellisissd alaluvuissa.
Tarkeimpéani asiana, joka nousi useasti esille seké havainnointitilanteissa, ettd haastatte-
luissa, voisi pitdd opettajan omaa osallisuutta. Osallisuuden ja ohjaamisen muodon tulee
kehittyd ja muuttua oppilaan osaamisen kehittyessd (mm. Hakkarainen 2000, 92-93;
Wenger 1998, 71; Bruner 1960, 33). Opettajan osallisuus on monitahoista ja ldhtee liik-
keelle konkreettisista asioista, kuten kaikkien huomioimisesta ja katsekontaktin luomi-
sesta. Havainnoitavana olevana opettajan tapa ohjata oppilaita oli hyvin vuorovaikutuk-
sellinen. Hén koki tarjoavansa ideoita ja ajatuksia, ei niinkédn vaikuttavansa tietynlaisen

tuloksen syntymiseen.

T: Minkdlaiseksi sd koet ... vuorovaikutuksen sen pienen oppilasryhmdn ja sinun vdlilli? Et’
minkdlainen se sun rooli siind tilanteessa on? Koeksd olevas samal lailla opettaja?

O: ... Tokihan ... se opettajan roolihan ei mihkddn hdvid, sit kun ite on kumminkin aikuinen.
Mut kyl md kuitenkin koen, et’ ... koitan tarjota niitd [ideoita], enkd pdsmdréidd. Riippuu
tietysti tilanteesta, joskus on pdsmdrdéitivd. Et’ “et ota, tai nyt ei paukuteta pulpettia”, vaikka
olis joku keksintd. Mutta se ettd, sillon kun lapset saa itse keksid ideoita, niin toki tdytyy

antaa niille tilaa, mutta joskus ne on ... jumissa.

Opettaja ndki tavassaan toimia muutoksen silloin, kun hdnen roolinsa ohjaajana muuttui.
Koko luokan ohjeistamisessa hdnen tuli olla jimdkampi ja selkedsanaisempi, kun taas
yksildd tai pienempéé ryhméé ohjatessa ja avustaessa vuorovaikutuksesta tuli dialogisem-
paa. Opettaja pyrki kohtaamaan oppilaan hédnen tasollaan ja kuuntelemaan oppilaan aja-

tuksia.

O: Siind tietylld lailla sd oot ... keskustelevampi, kun sillon kun sd johdat ryhmdd. Et’ sanot
(napsuttaa sormia), et’ lihtee niinku nyt ja “hep, ei sielld, vaan tddlld”. Ettd se on niinku
erilainen vuorovaikutustilanne kylld. Ja usein ... just laskeudun lapsen tasalle ja katon sil-
miin, ja “oisko ndin”, tai “mitd sd ajattelet tdistd”. “Ahaa, sd haluat ndin, okei”, ja mietin,
saatan ehkd miettid ite, et’ okei, onko tdid hyvd ratkaisu. Mut sit ... jos lapsi haluaa, ettd se
on ndin, niin sit se menee niin.

T: Niin ettd et puutu?

O: Niin, kylld. Sit saatan huomata, et’ se olikin parempi, kuin mitd mind ajattelin.

Opettaja piti kuitenkin tdrkednd vastavuoroisuutta my0ds opettajan puolelta, eli ajatusten-
vaihtoa ja dialogia puolin ja toisin. Han ndki opettajan tehtidviksi auttaa oppilasta 19yta-

méédn oma tapansa toimia.
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O: ... Koen, ettd joskus tarvitaan sitd, ettd annetaan impulsseja eteenpdin. Tieddn, ettd on ...
opettajia, jotka haluaa, ettd lapsiin ei saa puuttua lainkaan, kun he luo. Mut sit joskus ei taas
hirveesti synny. Se on rajallinen aika, tai ne ei sitoudu, jollei siind auta. ... Enkd md muual-
lakaan, en md matikassakaan jdtd lapsia yksin keksimddn. Et’ ... matikassa keksitddn matik-
katarinoita, niin siitdkin md kdyn antaan ohjaavia kysymyksid. Et’ “okei, no mitd siind vois
olla?” “QOisko se ndin, vai ndin, vai ndin?” Ehkd ... tarjota useempia mahollisuuksia. Mun
mielestd opettajan tehtdvd on ... yrittdd fasilitoida ja auttaa sitd. Et’ md ... omassa tydssdni
oon ndhny sen voiman, ettd sillon kun annetaan mahollisuuksia. Ja lapsi kuitenkin itse aina
valitsee. Se ottaa ehkd jonkun ehotuksen, tai ottaa, saa siitd uuden idean. Mut ettd md en ndd,
et’ se yksin jdttdminen olis aina hyvd. Joskus ei tarvi, voi kattoo vaikka okei ei tddlld tarvita

mua ja jatkaa matkaa.

Opettajan ja oppilaiden vilinen vuorovaikutus néyttiaytyi havainnointikerroilla useasti.
Opettajalla ndytti olevan selked hahmotus tuntitilanteista ja siitd miké saa oppilaat aktii-
visiksi toimijoiksi. Siitd esimerkkind muutama kuvaus. Ensimmaisessi koko luokka lau-
loi lastenlaulua Peipon pesd. Opettaja oli pianon luona sdestimaissd, joten yksi oppilas
vuorollaan oli dokumenttikameran luona néyttimassé nuoteista, missé kohtaa laulua men-

naan.

Vaihdetaan ndyttdjdid, edellinen ndyttdji saa valita halukkaista (viittaajista) seuraavan.
Opettaja ohjeisti ndin. Kdydddn uuden ndyttdjin kanssa ldpi seuraavan sdkeiston sanat.
Kdydddn myés ldpi, mitd oudot, vihdn vanhahtavat sanat tarkoittavat. Tdssd tilanteessa on
todella hyvdid vuorovaikutusta oppilaiden ja opettajan vdlilld. Opettaja reagoi vdlittomdsti
oppilaiden kysymyksiin, kommentteihin. Opettaja heittdd ohjaavia kysymyksid oppilaille
pohdittavaksi. Keskustelun jilkeen mennddn kaksi kertaa ldpi kaksi ekaa sdkeistod. Laulu

menee hyvin. Opettaja antaa vdlitontd palautetta: “laulatte tosi hyvin!”

Toisessa esimerkissd, toisella tunnilla alkutunti oltiin oltu enemmaén paikoillaan, kuun-
neltu ja tuotettu dénid. Kaikki oppilaat eivit jaksaneet keskittyd, istua paikoillaan tai antaa
muille ty6érauhaa. Kun tunnilla alkoi olla aika paljon hilinda ja levottomuutta, opettaja

reagoi tilanteeseen vélittomasti.

Opettaja toteaa: “huomaan, ettei kaikki jaksa istua, joten noustaan seisomaan”. Alkaa laulu
“Peipon pesd”. Ensin opettajalla on jalat neljdsosapulssissa mukana, oppilaat matkivat
opettajaa. Toiseen laulukertaan opettaja ottaa liikkeeseen idean yhdeltd oppilaalta. Hdn sa-
noo, ettd “sulla oli tosi hyvd liike, tehdddn se kaikki yhdessd”. Lauletaan yhdessd sama sd-

keisto, kaikki tekee samaa oppilaan keksimdid liikettd.

Opettaja havainnoi tilannetta ja sai aluksi ehké hieman levottomalta vaikuttaneen tilan-

teen rauhoittumaan fokusoimalla oppilaat yhteiseen tekemiseen. Kysyttiessd opettajalta
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haastattelussa tunnin jdlkeen mité hén piti tunnilla tarkeimpana opettaja nostaa esiin oman

reaktionsa néihin tilanteisiin.

O: Sitten toki tietenkin se, ettd tdlld tunnilla tartuin parin lapsen impulssiin, mitd vois tehdd
enemmdnkin. ... Ettd just ku monesti, kun sitd tuntia tekee, niin sivuuttaa tai ohittaa lapsen
jonkun idean. Mutta ettd nyt oli muutamia sellasia. Koska niitd ... oli kiva huomioida ja ne

tuki sitd tavallaan, oli hyvd viedd sit eteenpdin sen tunnin tavoitteen suunnassa.
Ryhméjaon ja istumajirjestysten merkitys tyoskentelyssa

Oppilaiden véliseen vuorovaikutukseen voi opettajan mielesté vaikuttaa esimerkiksi istu-
majérjestyksen ja ryhmijakojen avulla. Yhteis6llisen oppimisen ndkdkulmasta on tarkedd
tyoskennelld erilaisten oppijoiden kanssa, jotka omaavat erilaisia vahvuuksia, ja sithen
opettaja voi vaikuttaa (Hakkarainen, ym. 2005, 167). Téarkedd on myds antaa oppilaiden
vélilld vaikuttaa niihin ja antaa heiddn valita paikkansa tai ryhminsé itse, tilanteista ja
tavoitteista riippuen. Kahdella ensimmaisellé tunnilla opettaja maérési istumajérjestyksen
piirissd ja kahdella viimeiselld kerralla oppilaat saivat itse valita paikkansa. Ensimmaéi-
selld néistd kerroista, kun paikan piirissé sai itse valita, oppilaat muodostavat sen nope-
ammin ja sujuvammin kuin edellisilld kerroilla. Viimeiselld kerralla piirissd muutama op-
pilas keskustelee keskendén ja on levottomia. Opettaja muistutti siitd, kuinka he saivat
itse valita paikkansa ja mité se velvoittaa; asiasta syntyi keskustelua. Yksi vilkas oppilas
totesi keskustelun lopuksi itse, ettd voi vaihtaa paikkaa. Opettaja totesi, ettd se voisi olla

hyvé idea.

Silloin kun opettaja jakaa ryhmié tai paattad istumajéirjestyksestd, hén jakaa oppilaita ta-
saisesti; joka ryhméssd on usein sek tyttdji ettd poikia. Télld luokalla tyttdjd on muutama
poikia vihemman, joten pelkdstddn poikien ryhmid tai pareja syntyy vaistamaétté, jos ryh-
mien koot pidetdédn pienind (2—-3). Opettaja ei 1dhtokohtaisesti laita parhaita kavereita sa-
maan ryhmaién, koska ajattelee oppilaiden saavan enemmén aikaiseksi, kun he keskittyvit

annettuun tehtdvadn eikd aikaa kulu kaverin kanssa jutusteluun tai leikkimiseen.

O: Koitan justiin ryvhmdvalinnoilla vihdn katsoo ... riippuen vihdn tehtdvdstd. Joskus voi
olla parhaat kaverit vierekkdin, mutta tihdn esimerkiksi en laittanut ... parhaimpia kave-

reita. Ettd md teen koko ajan semmosta siind.

Toisella haastattelukerralla palattiin samaan aiheeseen ja opettaja totesi miettivinsa ryh-
méjakoja my0s tydskentelyn tehokkuuden kannalta, eli millaisessa ryhméssa tydskente-

lyn aloittaminen sujuisi helpommin ja tekeminen keskittyisi annettuun tehtdvain.
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O: Siind [ryhmdssd] ... olis semmonen, joka tarttuu tyéhon. ... Ja jaan aika lailla tytté-poika-
pareja, mydskin tdlld kertaa. Jota en myéskddn aina tee, mutta kumminkin tietylld lailla fo-
kusoidumpaa tekemistd [kun tytét ja pojat tyoskentelevit keskenddn]. Usein on kumminkin
niin, et’ siind ... paremmin ldhtee se fokus heti sithen. Kun et’ jos sd oot ihan parhaan kaverin
kanssa, jonka kans tekee mieli pyérid, niin on helpompi pddstd siihen tehtdvddn kiinni. Ettd

yrittdd miettid vihdn niin.
Opettajan tapa toimia

Opettaja naytti jatkuvasti reflektoivan omaa tapaansa ohjata ja havainnoida, ja sitd milld
tasolla oppilaat pystyvit vastaanottamaan ohjeita. Esimerkiksi ensimmadisen havainnoin-
titunnin alkuldmmittelyna oli eldinten nimistd muodostuva sanaloru, jossa jokainen oppi-
las sanoi keksiménsé eldimen nimen yhteisen, kehorytmeilld tehdyn pulssin tahtiin. Opet-
taja ohjeisti tehtdavén lyhyesti: “Keksi eldin. Voi olla sama, kuin aiemmin sanottu, mutta
sen tulee olla joku eldin.” Kierrosta ldhdettiin kdyméén lyhyen ideointitauon jélkeen,
mutta kaikilla oppilailla ei tuntunut olevan selvéa kasitysta tehtdvinannosta ja siitd, mitd
heidin pitéisi tehdd. Seuraavalla tunnilla harjoitus tehtiin uudestaan alkuldmmittelyni,
mutta télld kertaa opettaja antoi malliesimerkkejé ja ohjeisti oppilaita miettiméén, kuinka
oma eldin tulee sanoa suhteessa yhteiseen pulssiin. Opettaja esitti asian tdlld kertaa ta-
valla, jolla lapsi, oppilas, sen paremmin ymmaérsi (Bruner 1960, 33). Kierros sujui huo-

mattavasti viimekertaista paremmin, ja oppilaat keskittyivét sanarytmeihin tarkemmin.

Opettajan yli parinkymmenen vuoden kokemus tyostdin sekd musiikin-, ettd luokanopet-
tajana heijastuivat sekd luokkatilanteessa, ettd haastatteluissa. Opettajan intohimoinen
suhtautuminen musiikkiin nikyi musiikintuntien rakenteessa, tehtdvissé, toiminnassa —
musiikkia kaikissa muodoissaan. Tuntien ja haastattelujen myo6td tulee ilmi opettajan
kiinnostus erityisesti sdveltdmisté ja luovaa tekemistd kohtaan. Sdveltdminen ei kuiten-
kaan ole musiikintuntien ldhtkohtainen elementti, vaan opettaja pyrkii luomaan moni-
puolista siséltod. Haastatteluissa opettaja kertoi kiyttdvinsd musiikkia myds muissa op-
piaineissa ja hyddyntdvinsd muun muassa laulamista tapana saada oppilaiden huomio

herkemmin.

O: Laulu on mulle [tapa toimia], et’ toki tietenkin jokainen kdyttdd omia vahvuuksiaan ja md
kdytdn paljon musiikkia. Ja rytmilld md myés monesti ilmenndn luokassa, jos ne tekee jotain

niinku semmosta ddnekdstd hommaa.
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Viliton palaute ja arviointi

Musiikinluokan ulkopuolella opettaja antaa ensimmdisen ohjeen oppilaille: “mieti nyt jo,
ettd keskityn ja olen aktiivinen, kuuntelen, pyrin olemaan hyvin tdlld tunnilla”. ... Oppilaat
menevdt omille paikoilleen istumaan paremmin kuin viime kerralla, vaikka muutamille jou-
tuu huomauttamaan. Opettaja kehuu: “jos kymppi on paras, tinddn luokkaan tulo ja rinkiin

istuminen on 9 %:”. Opettaja ndyttdd peukkua.

Opettaja toteaa lopuksi olevansa itse aika tyytyvdinen tihdn tuntiin ja laittaa oman peukun
melkein ylos. Opettaja perustelee aika tyytyvdisen silld, ettd laulua voisi hdnen mukaansa

olla enemmdn, mutta hdn antoi kuitenkin positiivisen loppupalautteen oppilaille.

Esimerkiksi ylld kuvatuilla tavoilla opettaja arvioi oppilaiden toimintaa ja antoi vilitonta
palautetta heille. Tédllaiset arvioinnit koskivat aina koko luokan toimintaa; henkilokohtai-
sen tai pienemmaélle ryhmaélle suunnatun palautteen opettaja antoi aina kasvotusten tyos-
kentelyn lomassa. Vélitdnté arviointia opettaja kéytti usein oppilaiden kanssa ja tutustutti
oppilaita itsearviointiin, johon opetussuunnitelmakin velvoittaa (POPS 2014, 49). Ensim-
madiselld vuosiluokalla todenmukainen itsearviointi voi tuottaa oppilaille haasteita, minka

opettaja tiedostaa.

T: Siitd peukkujutusta, mikd oli viime tunnilla ihan superkiva. Kertoisitko tarkemmin, mikd
sulla on se ajatus sen taustalla ja...

O: No siis se on tietenkin jatkuva ...

T: ... kdytdtko sitd usein?

O: Joo kiytdn. Than luokassa ja jonossa ja millon missdkin. Se on ... semmonen nopea it-
searviointi. Ja saatan itsekin antaa niitd. Justiin eilen, kun tultiin uimasta, just joku, et oli
ldhes tdydellinen. Ettd tds tavallaan konkretisoi sitd, ja sit se on nopea. Ja vaikeetahan se
itsearviointi monelle on. Saattaa pokkana ndyttdd ihan mitd sattuu. Mut sitdkin tdssd ... har-

Jjotellaan, ettd se on opsin yksid tavoitteita myoskin. ... Ei sitd opi, jos ei harjoittele.
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6 Pohdinta

Téssd luvussa pohdin tutkimukseni tuloksia ja kuinka ne ovat vastanneet tutkimuskysy-
myksiin. Omassa alaluvussa késittelen tutkimuksen luotettavuutta ja lopuksi tuon esiin

mietteitdni mahdollisista tulevista tutkimusaiheista.

6.1 Johtopaatokset

Tutkimuksessani pyrin selvittdmédn menetelmié yhteisollisen musiikinopetuksen ja -op-
pimisen taustalla. Tutkin yhteis6llisyyttd monipuolisuuden viitekehyksesséd. Tutkimusky-

symykseni olivat:

1. Miten monipuolinen musiikinopetus osana yhteisollistd toimintaa voi tukea yksit-

tdisen oppijan prosessia?
2. Miké on opettajan rooli tdllaisen opetuksen taustalla?

Musiikki on ldhtokohtaisesti aina yhteisollistd. Musiikki on myds lahtdkohtaisesti aina
jonkinlaista tekemistd ja oppilas on siind usein aktiivisessa roolissa (mm. Dewey 1900).
Yhdessé tekemisen kautta luodaan aktiivista ilmapiirid, joka on musiikille oppiaineena
ominaista. Ryhmétyoskentelyn avulla oppilas pystyy kehittiméan sosiaalisia taitojaan ja
ajatteluaan sekd oppii toimimaan ryhmén jasenend (mm. Dewey 1987, 427-430). Yhtei-
sOllinen oppiminen tarjoaa oppilaalle mahdollisuuden jakaa ajatuksiaan muiden kanssa,
oivaltaa jotain uutta vertaisoppimisen kautta ja saavuttaa jokin sellainen lopputulos, johon
el yksinddn olisi vélttdméttd padtynyt tai pystynyt (Hakkarainen, ym. 2005, 162—-163).
Havainnoinnin kautta huomasi pienemmissi tai isommissa ryhmissé tapahtuvan tydsken-
telyn antavan tyokaluja yksittdisen oppijan prosessin kehittymiseen, silld ryhmaétydsken-
telyn kautta sai ideoita ja impulsseja muilta ryhmén jaseniltd. Ryhmén koolla néytti ole-
van jonkinlaista merkitysti tydskentelyn yhtddlla tehokkuuteen, toisaalla (oppimisen) sy-
ventdmiseen. Aineiston perusteella voisi paitelld, ettd noin 2-3 hengen ryhmét olisivat
yhteisolliseen tekemiseen optimaalisimmat; ainakin, kun kyse on ensimmaéisen vuosiluo-
kan oppilaista. Eri asia on koko luokan kesken tapahtuvissa musisointihetkissa, jotka ovat
tarkeitd ja yhteisollisyyden lisdksi kehittavit esimerkiksi toisten huomioon ottamista ja
kuuntelemista eri tavalla. Ryhmikokojen vaihtelu, unohtamatta ajoittaisia itsendisesti

tehtévid harjoituksia ja niiden kautta omien kognitiivisten taitojen kehittdmistd opettajan
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tuen ja ohjauksen avulla, luo yhteisolliselle oppimiselle parhaat puitteet (mm. Hakkarai-
nen, Lonka & Lipponen 2005, 139). Ryhmityoskentely vahvistaa oppilaan alyllisti kehi-
tystd (emt.).

Toinen tutkimuskysymys pyrki selvittimdin opettajan roolia yhteisollisen toiminnan
taustalla. Opettajan tiivis tuki varsinkin oppilaan kehityksen alkuvaiheissa, kuten tutki-
muksen kohteena olleiden ensimmdisen vuosiluokan oppilaiden tapauksessa, on asteit-
tain syvenevdin osallistumisprosessin edellytys (Lave & Wenger 1991, 16-24; kts. myos
Hakkarainen 2000, 92-93). Asteittain syvenevdssé osallistumisprosessissa oppilaan vai-
kutus opettajaan on huomioitavaa, silld osallistumisprosesseissa asiantuntija (opettaja)
oppii oppilaan kautta (emt.). Siksi opettajan on tirked reagoida oppilailta saatuihin im-
pulsseihin ja ideoihin. Tuki on etenkin alkuvaiheessa luonteeltaan vahvasti ohjaavaa, ja
opettajan tulee jatkuvasti tarkkailla oppimistilanteita luokassa ja tarttua herkésti oppilai-
den kohtaamiin haasteisiin. Oppilaiden oppiessa toimimaan yhteison jdsenené ja taitojen
kehittyessd opettajan osallisuus muuttuu. Opettajan tehtdvinid on myds luoda toistuvia
mahdollisuuksia yhteisolliselle oppimiselle — opettajan jatkuva itsereflektio on téssd
olennaista. Opettajan omien vahvuuksien hyodyntdminen mutta ennen kaikkea kiinnostus
musiikkia ja yhteisollistd tekemistd kohtaan ovat vélttdméttomyys yhteisollisen oppimi-

sen prosessin systemaattiselle kehitykselle.

Silld on tietenkin vaikutusta yhteisollisen osallistumisen kulttuurin rakentamisessa, ettéd
tutkimuksen kohteena ollut opettaja toimi luokan luokanopettajana. Han tuntee oppilaat
paremmin ja oppilaat tuntevat hinet, joten luotettava ja turvallinen yhteisdllinen piiri on
lahtokohtaisesti helpompi luoda ja sithen helpompi liittyd mukaan. Yhteisollisyys on jat-
kumoa muista oppiaineista. Toisaalta tutkimuksen tulosten kannalta se, ettd musiikinopet-
taja on myds luokanopettaja antaa vertailupohjaa muihin oppiaineisiin ja ndin ollen tukee
tutkimuksesta saatuja havaintoja ja tuloksia musiikin osalta. Opettaja toi ilmi haastatte-
luissa, ettd musiikki on hénen mielestddn oppiaineista yhteisollisin ja aktiivisuuteen kan-

nustava.

Luova tuottaminen, etenkin sdveltdminen, nousi yhdeksi isoksi teemaksi aineistoa analy-
soidessa. Sdveltdmistd tapahtui monipuolisesti erilaisia tyoskentelytapoja ja ryhmikokoja
hyodyntien, ja yhteisollisen oppimisprosessi ndytti kehittyvén oppilaissa eniten juuri sa-
vellystehtévien aikana. Séveltimisen laajempi analyysi ja yhdistdminen teoriaan olisi
vaatinut sithen pohjaavan teorian liittimisti teoriaosuuteen. Koska tutkimuksen tavoit-

teena oli selvittdd yleisesti, miten monipuolinen ja yhteisollinen oppiminen voivat tukea
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yksilon oppimisprosessia ja opettajan roolia siind, yhteisollinen sdveltdminen jdi seké ai-

neiston analyysissd, ettd pohdinnassa sivurooliin.

Monipuolisuus nivoutui yhteisdlliseen oppimiseen tutkimuksen aineistossa luontevasti.
Kun yhteisolliselle oppimiselle etsii erilaisia toimintatapoja ja menetelmié, tulee via;jaa-
méttd luoneeksi monipuolista sisdltdéd — yhteisollinen oppiminen tapahtuu monipuoli-
suuden tarjoamassa viitekehyksessd. Témin tutkimuksen aineistossa yhdessd soittami-
nen, laulaminen, kuunteleminen, sdveltiminen ja improvisointi nousivat keskeisiksi yh-
teisOllisen oppimisen muodoiksi. Itsestddn monipuolisuus ja yhteisollisyys eivét kuiten-
kaan kietoudu yhteen, vaikka esimerkiksi Minna Muukkonen (2010, 227) véitoskirjas-
saan toteaa, ettd “monipuolisuus on koulun musiikinopetuksessa itsestddnselvyys”.
Muukkonen tosin tutki yldkoulun aineenopettajien nikemyksid musiikinopetuksesta, jo-
ten ldhtokohdat ajatukselle voivat olla hieman erilaiset kuin alakoulun musiikinopetuk-
sessa, jossa musiikkia ei aina opeta aineenopettaja (kts. Juntunen 2017). Monipuolisen
yhteisollisen oppimisen saavuttaminen vaatii timén tutkimuksen aineiston valossa opet-
tajalta osaamista, kiinnostusta ja perehtyneisyyttd. On helppoa ajatella yhteisollisyyden
tapahtuvan musisoinnin kautta, jolloin tuntisisélto jda valitettavan yksipuoliseksi, vaikka
ohjelmistovalinnoilla pyrkisikin mahdollisimman monipuolisesti esittelemdan erilaisia

musiikkityylejd ja -kulttuureita.

Monipuolisuus musiikissa on kuitenkin peruskoulun edetessé kehittyva, ja esimerkiksi
toimintatavat ja ohjelmistot kehittyvit ja muuntuvat siirryttdessd 1-2 vuosiluokilta vuo-
siluokille 3—6 ja 7-9 (POPS 2014, 141-142, 263-264 & 422-423). Siksi tima tutkimus
aineistonsa perusteella ei anna ainoaa tai muuttumatonta vastausta tavoista toteuttaa mo-
nipuolisuutta. Ja siitd syystd johdannossa viittaamiini omiin kokemuksiin musiikintuntien
monipuolisuudesta, tai oikeastaan niiden yksipuolisuudesta, pohjaten tutkimus ei antanut
taysin tyydyttdviad vastausta. Omat havainnot, joita olen tehnyt ammattiopintojeni aikana
musiikinopetusta eri asteilla seuratessani tai opettaessani, ovat olleet varsin kirjavia ja
tuoneet esiin sen, ettd vaikka musiikinopetus on toisaalta vuosien saatossa monipuolistu-
nut, siind on alueellisia, tai jopa kuntien sisdisid eroja (mm. Juntunen 2017). Téhén seli-
tyksend on resurssien riittimattomyys ja musiikinopettajien erilaiset koulutustaustat
(emt., kts. myds Partti 2016, 17—18). Tdma on koulutuspoliittinen haaste ja sen ratkaise-

miseen toivoisi paéttéjiltd kaukondkdisyyttd padtoksentekoon.

Esitettyéni kritiikkid varsinkin musiikinopetuksen ohjelmistollista monipuolisuutta koh-

taan on tarpeen tuoda esiin toisenlainen nikdkulma, jonka Minja Koskela véitoskirjassaan
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populaarimusiikin opetuksesta esittdd. Koskela (2022, 70) “tunnustaa populaarimusiikin
opetuksen positiiviset ulottuvuudet” ja mitd se aikaansaa oppilaissa. Populaarimusiikin
kayttd opetuksessa on esimerkiksi mahdollistanut soitto- tai laulutaidollisesti eri 1dhto-
kohdista tulevien oppilaiden yhtildisen osallistumisen musisointihetkiin. Sen takia oppi-

laiden kokemukset pitdisi ottaa tarkemmin huomioon. (Koskela 2022, 70.)

Monipuolisuuden voisi aineiston pohjalta mairitelld toisaalta my0ds yhteisen ja yhtéldisen
artefaktin kautta — kaikki osallistuvat, kaikki tekevét ja kaikille tarjotaan tasavertaiset
mahdollisuudet monipuoliseen osallistumiseen. Havainnoinnin kohteena olleen luokan
kaikki oppilaat tekivit opettajansa ohjauksessa yhteisollisen toiminnan siivittiminé sa-
moja asioita. Taitotasoistaan riippumatta oppilailla oli samat edellytykset osallistua mu-
siikintuntien toimintaan. Edelld mainittujen pddatelmien perusteella monipuolisuuden voi
aineiston pohjalta madritelld kolmen teeman kautta: 1) toiminnallisen, 2) siséllollisen ja
3) yhteisollisen, jotka ldhtokohtaisesti ovat kaikki huomioitavissa opetuksessa samanai-
kaisesti. Toiminnallinen monipuolisuus jakaa praksiaalisen musiikkikasvatuksen ajatuk-
sen musiikillisten kédytintojen kautta oppimisesta (mm. Elliott 1995). Siséll6lliselld mo-
nipuolisuudella taas on esteettisen musiikkikasvatuksen piirteitd, jossa musiikilliset sisdl-
16t médrittelevét opetusta (Heimonen & Westerlund 2008, 177). Yhteisollinen monipuo-
lisuus ldhtee yhtéldisen, sosiaalisen toiminnan ldhtSkohdista. Saman tunnin aikana voi-
daan siis opiskella eri toimintatapojen (kuten laulaminen, soittaminen, improvisointi ja
kuunteleminen) kautta siséllollisesti monipuolisesti (esimerkiksi laulaa ja soittaa suoma-
laista kansanlaulua ja siihen yhdistettynd kuunnella kansanlaulusta ammentavaa aikamme

musiikkia) niin, ettd kaikki osallistuvat tunnin eri osa-alueisiin tasavertaisesti.

Luvun loppuun haluan tuoda esiin tutkimuksen toisen “’teorian”, perusopetuksen opetus-
suunnitelman perusteiden, pohjalta nousseita ajatuksia musiikinopetuksen kehityksesti,
koska silld on osaltaan voinut olla vaikutusta musiikinopetuksen sisdll6llisiin haasteisiin.
Vanhoja ja uusia opetussuunnitelmia vertailtaessa (kts. tarkemmin luku 2.4) on sisillon
monipuolisuudessa havaittavissa jonkinasteista typistymisti. Aikaisempien opetussuun-
nitelmien tarkkuus muun muassa sisidllonkuvauksissa, pois lukien huomattavan paljon
muita suppeampi vuoden 1994 opetussuunnitelman siséltd, voi sanoa olevan nykyisti
opetussuunnitelmaa selkedmpad (POPS 1994, 97-98; kts. myds Muukkonen 2010, 81—
82). Toisaalta nykyinen opetussuunnitelma antaa opettajalle enemmaén tulkinnanvaraa si-
sdltojen suhteen, minka voi ajatella olevan uuden opetussuunnitelman vahvuus ja heik-
kous. Aiemmat opetussuunnitelmat, varsinkin kaksi ensimmaistd perusopetuksen opetus-

suunnitelmaa (POP 70; POP 85), ovat seikkaperdisyydellddn ja tarkkuudellaan sanelleet
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vahvasti opetuksen sisdltod ja tuntisuunnittelua. Nykyinen opetussuunnitelma voi luoda
haasteita riittdvin monipuolisen mutta samalla opetussuunnitelman sisiltdjé ja tavoitteita
noudattavan lukuvuosisuunnitelman rakentamisessa varsinkin vastavalmistuneille opet-
tajille, silld opetussuunnitelmassa ei méadritelld tarkkoja siséltdjd opetukseen (mm. Partti
2016, 18). Se jattad aika suuren vapauden mutta myos vastuun opetuksen siséllostd opet-
tajalle. Kaikesta huolimatta nykyinen opetussuunnitelma oppilasléhtoisyytté ja yhteisol-
lisyyttd korostaessaan niyttdytyi aineistonkin valossa toimivana ja oppilaita palvelevana

(POPS 2014).

6.2 Luotettavuustarkastelu

Laadullisen tutkimuksen luotettavuutta ei pysty arvioimaan ainoastaan yhdelld tietyll ta-
valla, mutta luotettavuutta voi tarkistaa tutkimuksen vaiheiden mukaisesti etenevien tar-
kistuslistojen avulla (Tuomi & Sarajirvi 2002, 131, 135-138). Olen pyrkinyt tutkimusta
tehdessédni noudattamaan hyvéa tieteellistd kiytantdd ja tutkimukselta vaadittavia ominai-
suuksia, kuten huolellisuutta ja tarkkuutta, ja lisdksi olen esitellyt aineistoni totuudenmu-
kaisesti (TENK 2012, 6). Sekd havainnointi-, ettd haastatteluaineiston esittelyssi tavoit-
teenani on ollut mahdollisimman tarkasti tuoda esiin tapahtumat niin kuin ne ovat tapah-
tuneet ja tutkittavan opettajan ajatukset niin kuin hdn on ne kertonut (Hirsjérvi & Hurme
2000, 189). Tdmén kaiken olen tehnyt ollen kuitenkin koko ajan tietoinen siité, ettd olen
saattanut tutkijana “vaikuttaa saatavaan tietoon jo tietojen keruuvaiheessa” (emt.). Tutki-
muksen kohteena olleen opettajan valinnan taustoja olen esitellyt tulosluvun alussa (kts.
luku 5.1). Olin kertonut tutkimuksen kohteena olleelle opettajalle ennen tutkimuksen al-
kua tutkimukseni kohteen, tarkoituksen ja mistd ndkokulmasta aihetta ensisijaisesti tut-
kin. Opettaja tiesi siis olevansa pddasiallisen tutkimuksen kohteena ja loi sovitulle ajan-
jaksolle sijoittuneille musiikintunneille tutkimukseni aihetta tukevan kokonaisuuden.
Haastattelujen ja seuraamieni tuntien myo6té sain kuitenkin kasityksen, ettd opettajan tapa
opettaa on ldhtdkohtaisestikin aineiston tulosten kaltaista. Siksi opettajan tarjoamaa ai-
neistoa voi pitdé saatujen tulosten valossa luotettavana. Laadullisessa tutkimuksessa olen-
naista on, ettd tutkimuksen kohteena olevilla henkilG6illd on kattavasti tietoa tai kokemusta
tutkittavasta asiasta (Tuomi & Sarajirvi 2002, 87—-88). Kyseinen opettaja vastasi molem-

pia edelld mainittuja kriteereité.

Laadullisen tutkimuksen luotettavuutta tarkastellessa on otettava huomioon tutkijan taus-
tan vaikutus sithen, miten hin aineistoa kerda ja analysoi. Laadullinen tutkimus ymmartaa

tutkijan mahdottomuuden toimia tdysin puolueettomana. (Tuomi & Sarajérvi 2002, 133.)
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Haastattelut toisena aineistonkeruumenetelménd tukivat havainnointien luotettavuutta ja
jdsensivét aineiston analyysivaiheessa keréttyd materiaalia. Havainnointien aikana pyrin

kirjaamaan asioita kuvailevasti mutta niin objektiivisesti kuin mahdollista.

Aiheen rajaaminen tutkimuskysymyksid vastaamaan onnistui mielesténi hyvin, vaikka
yhteis6llinen oppiminen painottui sekd aineistossa, ettd tulosten esittelyssd monipuoli-
suutta enemmén. Monipuolisuus oli aineistossa hyvin usein sidoksissa yhteis6lliseen op-
pimiseen. Tutkimuksen aikana haasteeksi nousi ajoittain aiheen rajaus, silld aineistoa ana-
lysoidessa 16ytyi mielenkiintoisia asioita tai ilmiditd, joihin olisi halunnut tarttua, mutta
jotka piti rajata pois, jotta aineisto vastaisi nimenomaan tutkimuskysymyksiin. (Tuomi &

Sarajarvi 2002, 94.)

Tutkielman aineiston laajuus ja havainnointikertojen pienehko lukumééri eivdt antaneet
vield kovin kattavaa késitystd tai tarpeeksi vertailupohjaa tutkittavan aiheen eri osa-alu-
eista. Varsinkin monipuolisuuden kattavampi tarkastelu olisi vaatinut enemmaén havain-
nointikertoja tai niiden olisi pitdnyt olla pidemmalld aikavélilld, esimerkiksi muutamien
kuukausien, yhden lukukauden tai jopa lukuvuoden aikana. Toisaalta pidempi seuranta-
jakso ja suurempi havainnointikertojen mééra olisivat tehneet maisterin tutkielmasta tur-
han laajan ja vaikeammin rajattavissa olevan kokonaisuuden. Laadullisen tapaustutki-
muksen ei ole tarkoitus tarjota yleistettdvaa tietoa, liioin tutkimustulosten ei oleteta vas-
taavan tismélleen yleistd késitysté tutkimuksen aiheesta (Anttila 2005, 287). Havainnoin-
titutkimuksessa luotettavuutta tarkastellaan “edustavuuden” ja “tarkkuuden” kisitteilld,
joihin liittyy “havainnoinnin harhattomuus ja tisméllisyys” (emt., 291). Harhattomuus on
onnistunut, kun ajatellaan, ettd erehdyksié ei ole voinut syntyd. Huolellinen ja yksityis-
kohtainen havaintojen kirjaaminen optimoi niiden tdsmallisyyttd. (emt. 291.) Havainto-
muistiinpanoni olivat kattavat ja havainnoin tarkasti tuntitilanteita tutkimuksen kohteen

sekd tutkimuskysymykset huomioiden.

Olen aiemmin téssd tutkimuksessa tuonut esiin oman kiinnostukseni tutkittavaa aihetta
kohtaan (kts. luvut 1 ja 6.1) ja se kumpuaa omakohtaisista kokemuksista. Tutkimuksen
kohteen valikoituminen ensimmaéisen vuosiluokan oppilaisiin muutti hieman omia alku-
perdisid olettamuksiani eritoten monipuolisuuden méérittelyn osalta. Heidén kohdallaan
esimerkiksi eri soittimien hallinta oli vield alkutekijoissd, joten yhdesséd soittaminen ra-
jautui rytmisoitinten sekd ksylofonin tai kellopelin soittamiseen. Tutkimuksen edetessd
olen vield vahvemmin oivaltanut monipuolisuuden olevan muutakin kuin eri soitinten

soittotaidon ja niiden myo6té erilaisiin musiikkityyleihin tutustumista. Toinen asia, jota
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pohdin ennen tutkimusaineiston kerdédmisté, oli nykyisen opetussuunnitelman vertailta-
vuus, silld se oli ollut tutkimusaineistoa kerattdessa kdytossd vain vajaat kaksi lukuvuotta
(POPS 2014, 3). Tamai siitd syysti, ettd midrittelin opetuksen monipuolisuutta opetus-
suunnitelman viitekehyksessd. Oletuksenani oli, ettd silloin vield varsin uuden opetus-
suunnitelman opetukselliset tulokset eivit olleet taysin ndhtdvissi. Aineiston myo6té osoit-
tautui, ettd tutkimuksen kohteena ollut opettaja oli hyvin perilld opetussuunnitelman si-
sallostd sekd tavoitteista ja vaikutti monessakin suhteessa olevan “aikaansa edelld”, joten

koin monipuolisuuden peilaamisen opetussuunnitelman kautta tdysin mahdolliseksi.

6.3 Tulevia tutkimusaiheita

Musiikinopetus on aina tirkeéd, ja siksi sen tutkiminen oikeastaan miltd kannalta tahansa
on tirkedd, erityisesti mikéli se palvelee musiikinopettajien ty6td ja musiikinopetuksen
kehitystd. Tatd tutkimusta olisi kiinnostava laajentaa pidemmaélld aikavélilld tapahtu-
vaksi, esimerkiksi vihintdén yhden lukuvuoden ajaksi, mutta oppilaan kehityksen kan-
nalta olisi hyvin kiinnostavaa tutkia saman luokan kehitystd koko alakoulun ajan ensim-
madiseltd vuosiluokalta kuudennelle. Téssé toivottavaa olisi musiikinopettajan pysyminen
samana, jotta opettajan roolin kehitysti voitaisiin tutkia samalla tavalla. Tutkimuksen ta-
voitteena voisi olla selvittdd miten oppilaan kehitysprosessi vaikuttaa oppimiseen sekéd
oppimistapoihin ja millainen opettajan rooli timén kehityksen taustalla on (mm. Bruner
1960, 33—54). Nain laajalla tutkimuksella voitaisiin saada tapaustutkimuksestakin katta-

vaa ja yleistettdvissd olevaa tietoa.

Téssi tutkimuksessa painopiste oli opettajan roolin tutkimisessa, ja sitd tuki aineisto, joka
oli havainnoinnin liséksi keritty haastattelemalla opettajaa. Jatkotutkimusaiheena voisi
olla yhteisollisen oppimisen tutkiminen oppilaan nidkokulmasta ja miten hén kokee yh-
tadlld yhteisollisen oppimisen, ja toisaalla monipuolisen musiikinopetuksen tukevan ha-
nen oppimisprosessiaan. Téllainen tutkimus luotettavuuden saavuttamiseksi voisi olla he-
delmillisempéé toteuttaa se hieman vanhemmille oppilaille, esimerkiksi alakoulun 5-6
vuosiluokan oppilaille, tai yldkoulun oppilaille, kuten Muukkonen (2010, 234) toteaa tut-

kimuksensa yhteydessé jatkotutkimusaiheita pohtiessaan.

Haluaisin jatkaa tutkimuksen tydstdmistd nimenomaan opetuksen monipuolisuuden né-
kokulmasta, silld tissd tutkimuksessa painopiste oli enemmén yhteisollisessi oppimisessa
osittain teoreettisen viitekehyksen ja osittain kerdtyn aineiston sanelemana. Muutaman

vuoden pédstd otettaneen kdyttoon uusi perusopetuksen opetussuunnitelman perusteet,
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mikali opetussuunnitelman piivitys tapahtuu edelleen kymmenen vuoden sykleissé (vrt.
POPS 1994, POPS 2004, POPS 2014). Uusi opetussuunnitelma luo taas uuden alustan
tutkimukselle opetuksen sisdllon méérittelyn kautta. Sen avulla voisi tutkia, miten ope-

tussuunnitelman maéritteleméd monipuolisuus toteutuu musiikinopetuksessa.

Tutkiessa monipuolisen musiikin opetuksen toteutumista koulutuspoliittinen nékdkulma
nousee vahvasti esiin. Olen tdmén tutkielman kirjoittamisen aikana toiminut musiikin-
opettajan sijaisena sekd ala- ja yldkoulun, ettd lukion puolella eripituisia jaksoja ja ndhnyt
hyvin vaihtelevia luokkahuoneita, vélineitd, soitinvalikoimaa ja resursseja. Koin osassa
kouluja haastavaksi rakentaa monipuolista siséltdd, jos esimerkiksi tarjolla oleva soitin-
valikoima juuri ja juuri riitti koko luokalle. Toisaalta haaste saattoi olla myds yhteisolli-
syyden luomisessa, jos koulun musiikinopetukseen tarkoitettu tila oli niin pieni, ettd koko
luokka ei mahtunut sinne kunnolla. Koulutuspoliittinen ndkdkulma tulee esiin siis kéytet-
tavissd olevan resurssin miérdssé ja sen jakautumisessa mutta myds patevien opettajien
palkkauksessa. ArtsEqualin toimenpidesuositus (Juntunen 2017) laadukkaan musiikin-
opetuksen tarjoamisesta peruskouluissa sisdlsi kohdat, joissa ehdotettiin ainoastaan mu-
siikin aineenopettajien, tai alakoulun vuosiluokilla 3—6 véhintidén musiikin sivuaineopin-
not suorittaneiden opettajien palkkaamista musiikinopettajan tehtéviin. Juntusen toimen-
pidesuositusta voi tarkastella myds historiallisessa kontekstissa — kansakouluaikaan lau-
lutaito oli arvostettua ja yksi opettajankoulutusseminaarin péadsyvaatimuksista, minka
vuoksi laulutaidottomien oli vaikea, tai jopa mahdoton pédstd opettajankoulutusseminaa-
riin, saati opettajaksi (Pajamo 2009, 32). Niihin ajatuksiin pohjautuen monipuolista mu-

siikinopetusta voisi tutkia vield tarkemmin koulutuspoliittisessa viitekehyksessa.

Unelmamusiikintunneilla oppilaat soittaisivat tavallisimpien béndisoitinten ja tutuimpien
musiikkityylien lisdksi esimerkiksi Boomwhackerseilld sovitusta Vivaldin Vuoden-
ajoista, sambasovitusta Sinisid, punasia ruusunkukkia -kansanlaulusta, tai vaikka kante-
leella ja nokkahuilulla suosituimpia populaarimusiikin hitteja — rikotaan rajoja, kokeil-
laan rohkeasti uutta, tarjotaan oppilaalle mahdollisuuksia innostua millaisesta musiikista
tahansa osallistavassa ja yhteisollisessd ympéristossd. Osallistuminen ja kokeminen voi-
vat olla juuri ne tavat, joilla oppilaalle voidaan tarjota evéit elinikdisen musiikkisuhteen

syntymiseen.
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