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1 Johdanto

Kun aloitin viikoittaisen opetustyon musiikkipedagogina, 10ysin itseni usein arvioimasta
omaa opettajuuttani; millainen opettaja olin tdndan, miten kohtasin oppilaat, olinko tar-
peeksi kannustava, osasinko ottaa kaikki huomioon? Musiikinopettajuus ei tuonut mu-
kanaan vain oppiainesisdltoihin ja menetelmiin liittyvid pohdintoja, vaan laajan kirjon

erilaisia inhimillisid tunteita liittyen oppilaiden kanssa kdytyyn vuorovaikutukseen.

Tutkimukseni taustalla on halu ymmartdd musiikinopettajan henkistd kasvua ja omaa
opettajuuttani paremmin. Ajatukseni kulkeutuvat poikkeuksetta pohdintoihin kasvatuk-
sellisesta hyvéstd — mitd se on, ja millaisia asioita se edellyttdd opettajalta? En usko, ettéd
on olemassa absoluuttista hyvidi, koska on kyse inhimillisestd toiminnasta, mutta mika
on riittdvan hyva? Millainen on sellainen kasvatuksen tila, ettd kasvatuksellinen hyvi
tapahtuu opettajan kuluttamatta itsedén loppuun ja joka palvelisi oppilaita parhaalla

mahdollisella tavalla?

Musiikinopetuksessa alan tuntemus ja ammattitaito ovat tarkeitd. Opettaminen on kui-
tenkin paljon muutakin kuin tietojen ja taitojen siirtdmistd eteenpéin ja oppimisen oh-
jaamista. Voisi sanoa, ettd se on tietynlainen ihmisend olemisen tapa ja sosiaalinen rooli

- omalla erityiselld tavallaan rakentuva ammatillinen identiteetti. (Heikkinen 2001.)

Opettajien eldméd on alettu tutkia noin kahdeksankymmentidluvun puolivélistd ldhtien.
Aluksi tutkimukset keskittyivit kuvaamaan ldhinné opettajien uraa, ja opettajat ovatkin
kokeneet tdmén varsin kapeaksi tavaksi kuvata tavallisia opettajia ja heiddn tyotddn.
Uratarinoita keskeisempdd on pédstdd kuuluviin opettajien oma déni ja se, miten he itse

ymmartivéat tyonsa. (Heikkinen & Syrjéla 2002, 157.)

Narratiivinen tutkimus on tuonut opettajatutkimukseen syvyyttd ja uusia mahdollisuuk-
sia (Heikkinen 2001). Kertomuksilla on opettajan ty6todellisuutta ymmartdéiksemme
tarked rooli. Tarinoiden jakaminen on keskeistd padstiksemme 1dhemmaés opettajan tyo-
td ja asiantuntijuutta. Tutkimustiedoksi ei kuitenkaan riitd vain tarinoiden jakaminen
toisillemme, vaan tutkimisen kannalta keskeistd on sen oivaltaminen, ettd erilaisia na-
kokulmia ja kokemuksia on olemassa, ja ettd niiden kautta voimme saada uutta tietoa.

(Barrett & Stauffer 2009, 1-2.)



Narratiivisen tutkimuksen mahdollisuudet on ndhty myds musiikkikasvatuksen alalla.
Musiikinopettajuutta kertomuksen keinoin ovat Suomessa tutkineet muun muassa Eija
Kauppinen (2010), Minna Muukkonen (2010), Kati Airosmaa (2012) ja Laura Huhti-
nen-Hildén (2012). Kertomukset mahdollistavat musiikinopettajien tyon ja eldméin tar-
kastelun hyvin henkildkohtaisellakin tasolla. Muun muassa Eija Kauppinen (2010) va-
lottaa musiikin- ja matematiikanopettajien tyon tunnepuolta erilaisilla tunnenarratiiveil-
la. Tunnenarratiiveissa on néhtivissd opettajan tyon inhimillisyys ja henkilokohtaisuus
— opettajuus ei ole vain tiedonsiirtdmistd oppilaaseen, vaan kyse on ennen kaikkea eetti-
sestd kasvatustyOstd, jossa opettaja on jatkuvasti kytkoksissd pohdintoihin oppilaansa

kasvatuksellisesta hyvésté (kts. myos Skinnari 2004).

Opettaja on vain ihminen, vaikkei se oppilaan tai opiskelijan nédkokulmasta aina siltd
tunnukaan. Opettajat itsekin tuntuvat naamioituvan tdmén asiantuntijan roolin taakse,
vaikka opettaja on pedagogisessa toiminnassaan ldsnd aina myds persoonallaan, ja oman
persoonan kéyttdminen on yksi opettajan keskeisimmisté tyovilineistd. Yleinen ajattelu-
tapa tuntuu olevan, ettd opettajan tulisi olla neutraali, sukupuoleton ja etdisen ammatti-
laisen roolissa. Opettajan ei mydskddn sovi paljastaa liikaa itsestddn. Henriksson, Rae-
halme, Tormd, Viskari ja Vuorikoski (2004, 9) kysyvitkin osuvasti: “voitaisiinko opet-

tajan sallia olevan kokonainen ihminen? Voisiko opettaja sallia sen itselleen?”.

Tédmin tutkimuksen tavoitteena onkin valottaa musiikinopettajan tyon inhimillistd puol-
ta ja selvittdd, millaisena musiikinopettajan tydtodellisuus nayttdytyy oppilaiden koh-
taamisen ja opettajan oman sisdisen maailman ndkokulmasta. Néihin kysymyksiin 14h-

din etsimiéin vastauksia narratiivisen haastattelututkimuksen avulla.

Téssd tutkimuksessa déni annetaan yhdelle kokeneelle musiikkikasvatuksen ammattilai-
selle. Maisterintutkielmani tarkoituksena on selvittdd, kuinka musiikinopettaja rakentaa
pedagogista ajatteluaan ja toimintaansa kertomisen kautta. Tutkimuskysymykseni ovat:
Kuinka musiikinopettaja rakentaa pedagogista ajatteluaan ja toimintaansa kertomisen

kautta? Millaisia merkityksid musiikinopettaja antaa itsereflektiolle kasvatustyssdin?

Haluan tutkimukseni avulla tuoda ndkyvéksi kokeneen musiikinopettajan ajatuksia ja
kokemuksia. Musiikinopettajan tarinoiden kautta avautuu ikkuna tdmin tyotodellisuu-
teen ja sisdiseen maailmaan. Opettajan pedagogista ajattelua ja toimintaa tutkimalla on
mahdollista valottaa, millaisia tunteita ja kokemuksia musiikinopettajan tydhon voi liit-

tya.



Haastateltavan narratiivit tarjoavat myds muille opettajille mahdollisuuden verrata omia
kokemuksiaan haastateltavan tarinoihin. Toisaalta tutkimukseni avulla my0s péattdjat ja
koulutuksen ammattilaiset saavat alustan pohtia kouluopetuksen toimintamalleja. Jokai-
nen sukupolvi kantaa mukanaan kouluaikana omaksumiansa vaikutteita ja ndkemyksid,
minkd vuoksi koulun kdytdntdjen muutokset ovat hitaita. Jo tdstdkin syystd on tdrkedd
saada esille yhteiset oletukset ja ndkemykset sekd pyrkid purkamaan niitd. (Kauppinen

2010, 19-20.)

Toivon tdmin tutkimuksen herdttdvin lisdd keskustelua musiikinopettajan tyon ihmis-
suhde- ja tunnepuoleen liittyen seké rohkaisevan musiikinopettajia jakamaan omia tari-
noitaan ja kokemuksiaan vapaammin. Toivon my®ds, ettd tutkimukseni antaa uusia vi-
rikkeitd opettajien oman pedagogisen toiminnan pohtimiselle ja reflektoimiselle. Ku-
kaan meistd ei ole saari, kuten John Donne kirjoitti jo vuonna 1624. Pidetdédn toisis-

tamme huolta siis ammattiroolin takanakin.



2 lhmiskasitys ja kasvatus

Téssd luvussa kasittelen ihmiskésitystd tdmén tutkimuksen kannalta sekd sitd, mitd se
tarkoittaa musiikinopettajan tydssé ja arjessa. Luku alkaa ihmiskasityksen yleiselld maa-
rittelylld ja silld, mikd thmiskésitys tétd tutkimusta ohjaa. Lopuksi selvitidn, mitd merki-

tystd ihmiskasitykselld on opettajan tyossé.

2.1 Ihmiskasitys - ihminen kasittaa ihmisen jonkinlaiseksi

Jokaisen ihmisen arjessa toimimista ohjailee hinen ihmiskésityksensd. Vaikka ihmiselld
ei olisikaan tieteellistd tai teoreettista pohjaa ihmiskasitykseensd, olettaa hin joka ta-
pauksessa ihmisen tietynlaiseksi. Meilld on aina joukko perususkomuksia, kerddntynei-
nd mikd mistdkin, usein varsin kaoottisena kokonaisuutena. Ne kuitenkin muodostavat
ihmiskésityksemme, joka ohjaa ratkaisujamme ja tekojamme “erddnlaisena pinnanalai-
sena vaikuttajana”. (Varto 2001, 13.) Thmiskisitys vastaa kysymykseen mitd ihminen on

(Perttula 1999, 23).

Koska ihmiselld on aina oma késityksensd ihmisestd, eivdt hidnen havaintonsa maail-
masta voi ikind olla neutraaleja. Késitystd ihmisestd ei siis voida pitdd tietona sanan
tavanomaisessa merkityksessd (Varto 2001, 13). Varto (emt.) toteaakin, ettei meidin ole
mahdollista tutkia empiirisesti ihmisté ja asettaa pdaméadriksi tavoittaa ndin ihmiskési-
tys, silld ldhtiessémme tutkimaan ihmistd on meilld tutkimisen asetteluissa, 1dhtokohdis-
sa ja toiminnassa itsessddn jo omat kisityksemme ihmisestd, joita ei voi neutraloida

lopputuloksesta.

Maslowin (1985) mukaan yleinen todellisuus muodostuu yksilollisten todellisuuksien
kautta. Jotta voimme ymmaértdd yhteistd todellisuuttamme, on meidén ensin tajuttava ja
tunnettava “oma todellisuutemme, oma olemisemme orgaanisena tapahtumisena, tajun-
nallisuutena ja eldméintilanteisuutena”. Kun ihminen ymmértdd oman olemisensa, on

mahdollista ymmarti4d ihmisen yleistd olemusta. (Lehtovaara 1996, 31.)



2.2 Ihmiskasitys tassa tutkimuksessa

Tédmin tutkimuksen ihmiskisitys nojaa Lauri Rauhalan humanistisen psykologian ih-
miskdsitykseen, jossa ithminen néhddin ainutlaatuisena yksilond ja alati muuttuvana.
Ihminen on avoin jirjestelmd, joka on ymmaérrettévissi parhaiten omista ainutkertaisista
olemassaolonsa ehdoista késin. [hminen nidhdéién itseohjautuvana, itsedédn toteuttavana,
etsivind, tutkivana, vaihtoehtoja punnitsevana, muutoksiin ja ylldtyksiin valmiina.

(Rauhala 1993, 50.)

Humanistisen psykologian ndkdkulman mukaisesti ei ole perusteltua tutkia ihmisen sub-
jektiivisen maailmankuvan kehkeytymistd vain tai edes péddasiallisesti ihmisille yhtenii-
send yleistettdvand asiaintilana. Meilld jokaisella on ainutlaatuinen ja ainutkertainen
elimidntilanteemme, jonka perusteella luomme omat merkityssuhteemme asioihin.
Vaikka olisimme samojen yhteiskunnallisten, ilmastollisten, maantieteellisten tai kult-
tuuristen ilmididen ympéroimid, inhimilliseltd kannalta kaikkein tirkeimmit eldmén
puitteet eli perhe- ja ystdvyyssuhteemme sekd oma tydmme ovat meille aina henkild-

kohtaisia. (Rauhala 1993, 52.)

Rauhala nikee humanistisen psykologian olevan aito ihmistiede, human science, jonka
tutkimuskohteena on inhimillinen toiminta. Humanistisen psykologian tutkimuskohteina
voivat olla muun muassa yksilon eldmédnhistoria ja sen ainutlaatuisuus, itseys, itsensi
toteuttaminen, rakkaus, henkinen kasvu, muutos, persoonallinen eheys sekd ihmisen

sisdisyys. (Rauhala 1993, 49.)

Humanistisessa psykologiassa on myds tdhdennetty holistisuutta eli ihmisen kokonais-
valtaisuutta thmisen ymmairtdmiseen pyrittdessd. Holistinen ihmiskasitys pohjaa nike-
mykseen, jonka mukaan ihmisen olevaisuus todellistuu kolmen eri olemuspuolen kaut-
ta: tajunnallisuuden, kehollisuuden ja situationaalisuuden eli eldmdntilanteisuuden.
(Rauhala 2005, 32.) Néistd eri olemismuodoista rakentuu ihmisen olemisen perusta,
joista yhtdkadn ei voida sulkea pois esimerkiksi opetustapahtumassa (Kauppila 2012).
Lehtovaara (1996) toteaa Rauhalan holistisen ithmiskésityksen oikeuttavan ihmisen tut-
kimisen ja kasvattamisen ymmartdmisen, koska se antaa oikeutta ihmisen kokonaisval-

taisuudelle.

Tédmin tutkimuksen tutkimushenkild ymmarretddn holistisen ithmiskésityksen mukaises-
ti ainutlaatuisena, kokonaisvaltaisena ja alati muuttuvana olentona. Ihmiskésitys ulottuu

myOs minuun tutkijana - minun tulee ymmartid itseni tutkimusta tekevina ja alati muut-
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tuvana jirjestelméni (Rauhala 1993, 60). Myoéskin haastateltavan kanssa kdymadmme
keskustelut ovat kummallekin tietyssd elaméntilanteessa ja tiettynéd ajankohtana kéytyja,

muodostaen sen ainutlaatuisen kokonaisuuden, joka siind hetkessé syntyi vilillemme.

2.3 Ihmiskasitys opettajan tydossa

Perttula (1999) toteaa opetustydn ytimen piilevén ihmisten vélisessd vuorovaikutukses-
sa, ithmisten keskindisissd kohtaamisissa. Hinen mukaansa on toisarvoista pohtia ndiden
kohtaamisten konkreettisia tavoitteita, silld ihmisten kohtaamiselle asetetut tavoitteet
ovat hyvin erilaisia riippuen esimerkiksi aineesta tai luokka-asteesta. Myds eri oppisi-
sdltoihin perustuvissa opetustdissd on omat tavoitteensa. Esimerkiksi matematiikan ja
uskonnon opettamisessa on hyvin erilaiset konkreettiset tavoitteet kuin vaikkapa musii-

kissa. (Emt., 22.)

Perttula (1999) tarkasteleekin opetustyon ydintd tasolla, joka pdtee riippumatta niista
yksityiskohtaisemmista tavoitteista, joita opettaja on opetustydlleen kulloinkin asetta-
nut. Hén esittdd seuraavia kysymyksid: ”Mitd ihmisten vélinen vuorovaikutus, kohtaa-
minen on? Miki siind on mahdollista, mikd mahdotonta?”” Néiden kysymysten avulla
voi jokainen opettaja kdydd pohdintaa siitd, millainen kohtaaminen ja vuorovaikutus
toimii hinen tydssddn ja edistdd hinen opetustyotddn ja yksildityihin tavoitteisiin péa-

semistddn. (Emt., 22-23.)

Jotta voisimme avata nditd kysymyksid, tdytyy meidén esittdd vield perustavanlaatui-
sempi kysymys: “mitd ihminen on”. Vaikka vastaaminen tdhdn tuntuisikin haastavalta,
se ei kaiken kattavuudestaan ja laajuudestaan huolimatta ole mahdoton kysymys. Perttu-
la toteaa tdlld haluavansa osoittaa, ettd “kysymys ’mitd ihminen on’, on opetustyon

ymmairtdmisen kannalta ensiarvoisen tarked.” (Perttula 1999, 23.)

Vastauksia kysymykseen “mitd ihminen on”, kutsutaan ihmiskésityksiksi (Perttula
1999, 23). Ihmisten toiminnassa, niin opettajan ja kasvattajankin toiminnassa nékyvét
aina hénen késityksensd ihmisestd ja aikuisuudesta (Varto 2001, 12). Ihmiskisitys ohjaa
tapojamme toteuttaa opettajana olemista ja toimimista, eikd sitd néin ollen voida erottaa
kasvatustoiminnasta. Néin tapahtuu huolimatta siitd, onko opettaja tietoisesti pohtinut

koko kysymystd ihmisen perusluonteesta vai ei. (Perttula 1999, 23.)
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Jotta tavoitteellista kasvatusta olisi olemassa, ovat téllaiset kdsitykset valttdmattomid,
vaikkei kasvatuksella olisikaan varsinaisia pddmadrid (Varto 2001, 12). Kasvattajan
ihmiskésitys nojaa harvoin vain yhteen ihmiskésitykseen, vaan siind voi olla vaikutteita
useista ihmiskasityksistd. Tétd pidetddn jopa suotavana. Oman ihmiskisityksen selkiyt-
tdminen voi antaa opettajalle tai kasvattajalle syvempdd ymmarrystd oppijasta. Toisaalta
se voi antaa tyokaluja my0ds opettajan omaan itsetuntemukseen ja reflektointikykyyn eli

oman toimintansa arviointiin ja pohtimiseen. (Perttula 1999, 35.)
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3 Musiikinopettajuus kohtaamisen kenttana

Téssd luvussa tarkastelen tdmédn tutkimuksen kannalta keskeistd késitteistod. Ensim-
maéiseksi selvitdn opettajuuteen ja musiikinopettajuuteen liittyvdd problematiikkaa niin
arvoihin ja asenteisiin kuin erilaisiin opetuskulttuureihinkin liittyen. Toiseksi késittelen
dialogisuuden ja pedagogisen rakkauden ilmiditd ja ndiden merkitystd opettajan tyOssi.
Kolmanneksi kartoitan, mitd ndma ilmiot tarkoittavat musiikkikasvatuksen niakokulmas-

ta. Lopuksi késittelen reflektion merkitystd musiikinopettajan tyossa.

3.1 Opettajuus ja erilaiset opetuskulttuurit

Opettajuus tarkoittaa Patrikaisen (1999) mukaan opettajan pedagogista ajattelua, toimin-
taa sekd niiden vilistd yhteyttd (emt., 15). Késitteend opettajuus ei ole yksiselitteinen.
Kisitettd voi pitdd sangen suomalaisena, silld sille ei 16ydy englannin kielistd, tdsmaillis-
td vastinetta. Kansainvélisessé kirjallisuudessa usein kiytetty ilmaisu on teacher profes-

sion saman tyyppisessd merkityksessé. (Kauppinen 2010, 48.)

Opetus ja kasvatus ovat vahvasti arvoihin sidoksissa olevaa toimintaa (Résédnen 2007,
33). Kasvatustyohon vaikuttaakin olennaisesti opettajan arvomaailma. Eettinen vastuul-
lisuus osana opettajan ammattia perustuu niin ammattitaitoon kuin tyon arvopohjaankin.
Tasapainon ylldpitdmiseksi kumpaakin ndistd tarvitaan. (Niemi 2006, 92; Airosmaa

2012, 97.)

Opetuksen ja kasvatuksen perusajatuksena on “arvokkaiden asioiden siilyttiminen tai
asioiden paremmaksi muuttaminen: kasvu, kasvatus, kehitys, sivistys” (Résédnen 2007,
33). Opettajan tehtévina on toimia niin lapsen ja nuoren yksilollistd kasvua tukien kuin
yhteisoédkin kehittden. Opettajan tyon eettisesti herkdksi tekee kasvatuksen ja opetuksen
toinen osapuoli eli vaikutuksille altis, kasvava ja kehittyva nuori, jolla ei ole aikuisen
tavoin resursseja huolehtia oikeuksistaan tai arvioida tiedon oikeellisuutta ja monipuoli-
suutta. (Emt., 33; kts. myds Dewey 1902/1959, 4.) Kysymyksessd on pitkdaikainen ih-
missuhde, jossa opettaja voi viettdd lasten kanssa useita tunteja péivissi yli kymmenen
vuoden ajan eldmadstddn. Vaikutusmahdollisuudet ovat siis valtavat, minké takia peda-
gogisen suhteen luonteella on huomattava merkitys kasvavan elimddn ja mindkuvan

rakentumiseen. Tdmaén takia opettajan tyonkuvaan kuuluu olennaisesti timén kasvatus-
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toimintaan vaikuttavien arvojen tarkasteleminen sekd sen pohtiminen, mikd on paras

mahdollinen tulevaisuus hinen oppilailleen. (Emt., 33-34.)

Kasvatuksellisesti hyvéksyttdvin opetuksen pddmddrdnd on Puolimatkan (1997) mu-
kaan opettaa oppilaalle oikeaa tietoa. Opetustavan tulee olla sellainen, ettd se edistdd
oppilaan valmiuksia fietdd opetettu asia, mahdollistaa oppilaan kyky tulkita tietoa syvil-
lisesti, vahvistaa oppilaan kykyd ymmaértdd asioiden vélisid yhteyksid sekd valmistaa
oppilasta opetettujen asioiden itsendiselle ja kriittiselle tarkastelulle. Timén lisdksi opet-
tajalla on vastuu myds opetuksen moraalisista vaatimuksista, joista yksi keskeisimmisti
on oppilaan persoonan kunnioittaminen siten, ettei oppilas koskaan toimi vilineeni

opettajan omien tarkoitusperien saavuttamiseksi vaan on paamaard itsessdén. (Emt., 28.)

Opettajan toiminnassa on ndhtdvilld hinen asenteissaan ja arvoissaan vaikuttava oppi-
miskulttuuri (Huhtinen-Hildén 2012, 36). Rauste-von Wright, Soini ja von Wright
(2003) jakavat kaksi erilaista opettamisen kulttuuria. Toinen &éripda on hallintakeskei-
nen kulttuuri, jossa opettaja viitoittaa tien ja on vastuussa sen seuraamisesta. Tdméan
kulttuurin keskeisend ajatuksena on, ettd ihminen pyrkii suorittamaan hénelle annetut
tehtévit. Toinen kulttuuri painottaa sellaisen oppimisympériston luomista, joka tarjoaa
oppilaalle ongelmia, keinoja, ohjausta ja tukea. Opettaminen perustuu tdlloin opettajan
ja oppilaan viliseen dialogiin. (Emt., 176-177). Patrikainen (1999) hahmottaa viitostut-
kimuksensa perusteella kahdenlaista opettajuudessa ilmenevédd dimensiota: suorituspai-
notteiseen pedagogiikkaan perustuvan opettajuuden sekd humanistis-konstruktivistiseen

pedagogiikkaan perustuvan opettajuuden (emt.).

Sosiokonstruktivistisessa tiedonkisityksessd opetustapahtuma néhdddn vuorovaikutus-
prosessina, jossa korostuvat jaettu vastuu ja sosiaalinen tuki (Rauste-von Wright ym.
2003, 170-171). Opettamisen ndkeminen vuorovaikutustapahtumana johtaa asetelmaan,
jossa opettajan tyonkuvassa nékyy entistd voimakkaampana ihmissuhdetyontekijin teh-
tavad. Talloin opettajan hyvddn ammattitaitoon ei riitd vain opetettavan asian ja sen vaa-
timien taitojen ymmairtdminen, vaan keskeiseksi nousee myds eri tavoin etenevien op-
pimisprosessien ymmaértaminen ja tukeminen sekd niiden erilaisten taustojen ja 18hto-
kohtien ymmaértdminen. Tdmi vaatii ammatillista osaamista ja ymmarrystd sosiaalisen

vuorovaikutuksen alueella. (Emt., 227.)

Nykyéén ajatellaankin, ettd oppimis- ja tiedonkisityksessd olennaista on sosiaalinen,

ryhmissé ja verkostoissa tapahtuva tydskentely ja tiedon jakaminen. Opettajan tehtava ei

13



ole endd “opettaminen” perinteisessd mielessd, vaan ennemminkin hén toimii oppimisen
ohjaajana ja kulkee rinnalla oppimisprosessissa. Tydskentelyn 1dhtokohtana ovat oppi-
jan omat edellytykset ja kokemukset sekd tdmén oman aktiivisuuden ja toimijuuden
vahvistaminen oppimisprosessissa. Tavoitteena on, ettd oppija oppii asettamaan omia
tavoitteita tyoskentelylleen sekéd arvioimaan oppimisprosessiaan tietojen ja taitojen op-
pimisen ohella. Oppimistapahtumassa olennaista on opettajan ja oppilaiden vuorovaiku-
tus ja keskindiset kohtaamiset. (Jordan-Kilkki, Kauppinen & Viitasalo-Korolainen 2013,
9.

Ajatus oppijaléhtoisyydestd on saanut vaikutteita muun muassa John Deweyn ajattelus-
ta, jossa keskeistd on opettajan toiminnan suuntaaminen lapsen maailmasta kisin. Kes-
keistd on “aktiivinen oppiminen”, jossa lapsi péddsee itse kokeilemaan ja toteuttamaan
itsedéin. Vield oppiainesiséltdjen oppimista tairkedmpénd Dewey nikee lapsen persoonan

ja luonteenpiirteiden yksildllisen vahvistamisen. (Dewey 1902/1959, 9.)

Oppijaldhtoisyys ja tiedon sosiaalinen rakentuminen nékyvit myds musiikkikasvatuksen
saralla. Perinteinen mestari-kiséilliasetelma opettaja-oppilassuhteessa on koettu riitti-
méttoméksi. Soiton opettamisen liséksi musiikinopettajan vastuulla on erilaisten oppi-
laiden kokonaisvaltaisen kasvun ja kehityksen tukeminen. Perinteisen luokkahuoneessa
tapahtuvan soitonopetuksen lisdksi keskeiseksi on noussut niin ryhmétyomuotojen ke-
hittiminen, omien tydtapojen ja -menetelmien laajentaminen kuin omien ammatillisten
kasitystenkin uudelleenarvioiminen. (Jordan-Kilkki, Kauppinen & Viitasalo-Korolainen

2013, 8.)

Musiikinopettaja ei edusta musiikintunneilla vain musiikillisia kykyjéddn. Haluamat-
taankin musiikinopettajan toiminnassa nékyvét hinen opetusmenetelmiinsd vaikuttavat
arvot, mikd osaltaan vaikuttaa myds kasvavan maailmankuvaan. Hanen roolinsa nuoren
musiikillisen ja sosiaalisen maailmankuvan muodostumisessa onkin merkittava. (Bjork

2016, 40.)

Ruismiki ja Ruokonen (2013) puhuvat “eheyttivéstd musiikinopetuksesta”, joka hakee
ennemmin yhteyksid ja yhteistyotd eri oppiainealueiden vilille kuin korostaa oppiai-
nejakoisuutta. Ajatus eheyttdvistd opetuksesta juontaa juurensa juurikin John Deweyn
(1934/1980) kasvatusfilosofiasta. Eheyttdvin opetuksen keskidssd on lapsi, joka hah-
mottaa maailmaa taiteilijan tavoin tutkimalla, ihmettelemélld ja kokonaisvaltaisia ha-
vaintoja tekemilld. My®&s parhaat oppimiskokemukset saadaan itse tekemaélld ja koke-

malla, ja Ruismiki ja Ruokonen toteavatkin, ettd omakohtainen mielenkiinto oppimi-
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sen kohteeseen on suurin motivaatiotekijd oppimisessa.” (Dewey 1934/1980; Ruismiki

& Ruokonen 2013, 116.)

3.2 Rakkaus ja kasvatus

Hyvi opettaja on luonnollisesti alansa ammattilainen halliten oppisiséllot ja opetustek-
niset yksityiskohdat. Niin kuin edellisessé osiossa tuli ilmi, ei opettajan tydssd ole kui-
tenkaan kyse vain tiedon siirtdmistd oppilaaseen, vaan keskeiseksi nousee myds opetta-
jan tydn vuorovaikutuksellinen ja sosiaalinen luonne. Skinnarin (2004) mukaan opetta-
juuden ydin 16ytyy vield syvemmaltd: aidosta kiinnostuksesta — rakkaudesta — oppilaita

kohtaan. Skinnari pitdékin tdta opettajan tdrkeimpand ominaisuutena. (Emt., 22.)

Hyviin opettajuuteen liittyvéssd keskustelussa on vuosikymmenet kuulunut ydinajatus
pedagogisesta rakkaudesta. Pedagogisesta rakkaudesta 16ytyy suomalaisia kirjoituksia
jo 1800-luvun loppupuolelta ldhtien. (Maitta 2005, 207.) Sekd Uno Cygnaeus (1910)
ettd J.E. Salomaa (1947) ovat jo omana aikanaan esittdneet kasvatuksellisen rakkauden

kasvattajan ja opettajan yhdeksi vélttimattomimméksi ominaisuudeksi.
Miti rakkaus ja rakastaminen sitten ovat?

Rakkaus on voima, joka yhdistdd ihmiset aidosti toisiinsa. Se on perus-
asenne, joka sdvyttdd koko ihmisen suhtautumistapaa maailmaan eik vain
yhteen rakkauden kohteeseen. Rakkaus on antamista, joka synnyttdd vasta-
rakkautta, eikd se ole vain tunne vaan taito, joka on opittavissa. (Viskari

2003, 160.)

Rakkaudellinen opettaja pystyy omalla asenteellaan houkuttelemaan esiin kaiken sen,
miké on hyvii kasvavassa (Viskari 2003, 160). Hyvé kasvattaja myds puuttuu kasvavan
toimintaan, jos tima tekee arvottomia valintoja ja toimii estien omia mahdollisuuksiaan

kasvaa ja kehittyd (emt., 163; Méaittd 2005, 212).

Jotta opettaja voisi ymmartid kasvatettavansa ainutkertaisuutta, edellyttda se opettajalta
sekd teoreettista ettd intuitiivista tietoa kasvatettavasta. Rakkauden voi ndhdé todellistu-
van opettajassa kahteen suuntaan, ulos- ja sisddnpdin. Ulospdin rakkaus nékyy opettajan
ymmérryksessd kasvavia ja heiddn ilojaan, surujaan, heikkouksiaan ja parhaita puoliaan

kohtaan. Sisdénpdin rakkaudella on vaikutusta opettajan itseyteen, jolloin timén oma
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myonteinen, toivontdyteinen ja luottava suhde eldméién ja ihmisiin kasvaa. (Viskari

2003, 162).

Skinnarin (2004) mukaan rakkauden pididea on mind-sind-suhde, jonka ytimessd on
dialoginen kohtaaminen. T4ll6in toinen thminen ei ole pelkéstddn ominaisuuksiensa
summa vaan enemman: kokonaisuus, minuus. Ilhminen ei maarita talloin itsedankaan
vain ominaisuuksiensa ja suoritustensa kautta, vaan nékee itsensi ainutlaatuisena kuten
kaikki muutkin ihmiset. Skinnari toteaakin rakkauden olevan ainutlaatuisuuden oival-
tamista; “rakkaus on ainutlaatuisena olemista ja ainutlaatuisuuden tunnustamista myos
toisen ihmisen kohdalla eldménkdytinndssd”. (Emt., 25). Rakkaus on tunnetta, mutta
syvimmillddn se nékyy tahdossa ja toiminnassa. Opettajan tydssd timéd nékyy hinen
suhtautumisessaan oppilaisiinsa. Ndkeekd opettaja kasvatettavansa vain projektina ja
kunnioittaako hén vain hyvid arvosanoja saavia oppilaitaan, vai oivaltaako hin oppi-
laansa henkisen ainutlaatuisuuden tukemalla oppilastaan kunnioittavalla ja rakastavalla

ldsnédolollaan ja toiminnallaan? (Emt., 25.)

Paulo Freire (1970) tunnetaan uranuurtajana dialogiin perustuvasta pedagogiikka-
ajattelustaan. Freiren tavoitteena oli hiljaisten ja sorrettujen véiestonosien kohtaaminen
dialogin avulla saattaen heidit siten tietoisiksi omasta todellisuudestaan seka sithen vai-
kuttavista tekijoistd. Ndin heille tarjoutui mahdollisuus vapautumiseen ja oppimiseen.
Myos Freiren dialogisuuteen perustuvan pedagogiikan perusedellytyksind olivat rak-

kaus, toivo ja usko ihmiseen.

3.3 Dialogisuus ja kasvatus

Dialogin ja dialogisuuden kisitteitd on viime vuosina kiytetty lisdéntyvissd maérin
muun muassa kasvatustieteessi. Tavallisesti dialogilla tarkoitetaan ihmisten viélistd kes-
kustelua tai vuorovaikutusta. Kasvatuksen ja opetuksen saralla dialogisuutta pohditaan

muun muassa hyvén kasvatuksellisen kohtaamisen nikokulmasta. (Vehvildinen 2010.)

Dialoginen filosofia perustuu pitkdlti Martin Buberin eldménty6hon. Buberin dialogifi-
losofian perusteesit 16ytyvit hdanen 1923 ilmestyneestd esikoiskirjastaan Mind ja sind.
Buberin filosofiassa ihminen todellistuu kahden erityyppisen suhteen kautta, jotka ovat
mind-sind ja mind-se. Mind-se-suhteessa miné nidkee toisen objektina, jolloin suhde toi-
seen voi ilmetd esimerkiksi esineellistavdnd, viiledn analyyttisend ja etdisend. Mindn

toiminnalle tyypillistd on tdlloin mindkeskeisyys, jossa omien pyrkimysten toteuttami-
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nen, halu hallita ja voittaa ilman aitoa kiinnostusta toiseen ihmiseen ovat keskidssd. Mi-
ni-sind-suhteessa taas ei ole subjektia ja objektia, vaan suhde perustuu kahden persoo-
nan kohtaamiselle. Mind on tdlloin yhteydessa toisiin kunnioittaen heidédn yksilollisyyt-
tadn ja erilaisuuttaan. Tdma dialoginen suhde kulminoituu aitoon kohtaamiseen, avoi-

muuteen ja vastuuseen toisesta. (Haarakangas 2008, 48; Buber 1993, 89-92.)

Haarakangas (2008, 24) toteaa, ettd “sielld missd ihminen saa olla dialogissa, hin on
aidolla tavalla olemassa”. Jordan-Kilkki & Pruuki (2013, 19) korostavat, ettd ilman dia-
logia eli merkittivistd eldvistd suhteista ulkopuolelle jaddminen voi aiheuttaa yksilossi
epavarmuutta, ahdistusta ja yksindisyyttd. Ratkaisevaksi ihmisen kasvun kannalta muo-

dostuukin se, millaisia suhteita hdnen kasvunsa tueksi rakentuu.

Ihmiselle on luontaista peilata toimintaansa sithen, millaista vahvistusta ja tukea hin
toimilleen saa. Ihminen ei siis ole passiivinen reagoija. (Méaattd 2005, 208.) Néin ollen
my0s opetustydssé ja opettaja-oppilassuhteessa kenties merkittdvimmaéksi tekijaksi nou-
see kasvavan ja aikuisen suhteessa oleminen eli kokemus osallisuudesta: kuulun tihén
joukkoon ja minut ndhdédén ja kuullaan omana itsenéni — olen térkeé (Jordan-Kilkki &

Pruuki 2013, 19; Mé&itta 2005, 208).

Freiren (2000) mukaan dialogisessa kasvatussuhteessa keskeistd on aito kunnioitus ja
luottamus osapuolten kesken. Kasvava saa mahdollisuuden kysyi, ja hédnet otetaan va-
kavasti. [hminen tarvitsee dialogista kasvatussuhdetta 16ytiddkseen oman dénensd sekd
oppiakseen kyseenalaistamaan ympardivdd maailmaa. Autoritddrisyys taas tukahduttaa
tamén prosessin. Opettajan yhtend oleellisimpana tehtdvand onkin vaalia dialogista,

uteliaisuuden ilmapiirid. (Emt., 99.)

Dialogin toteutumiseksi on siihen osallistuvan ndyrryttdvd ndkemaén itsensi tasavertai-
sena muiden ihmisten kanssa. Opettajan tehtdvéssa tdmai tarkoittaa oppilaansa asemaan
asettumista ja luopumista tiedon “omistajan” roolista. Dialoginen pedagogiikka edellyt-
tad uskoa ihmiseen ja hinen kykyynsé ja voimaansa luoda uutta ja kehittyd paremmaksi
ihmiseksi. Thmisen epitidydellisyys tunnustetaan, mutta toisaalta positiivinen ilmapiiri
luo mahdollisuuden 16ytdd keinot kohti tdydellisempédd ihmisyyttd. (Freire 1970/1996,
71-74.)

Lehtovaara (1996) nédkee dialogisuuden toteutumisen olevan mahdollista silloin, kun
todellisuuteen suhtaudutaan avoimesti antaen sen olla se, miti se itsessdéin on. Alylli ja

tahdolla ei ole sijaa, vaan todellisuutta “kuunnellaan, katsellaan, ihmetellddn, valppaasti,
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laaja-alaisesti, kokonaisena ihmisend tilanteessa ollen, ei keskittymisen johonkin seik-
kaan rajoittamana”. (Emt., 43.) Aitoa dialogia ldhestyttidessd toiseen osapuoleen pyri-
tadn vaikuttamaan yhd vihemmaén objektina. Aitoa dialogia ei tarvitse tehdd, vaan se luo
itse itsensd. Ndin todellisuus vain tapahtuu, sitd kuunnellaan, katsellaan ja ihmetelldén
lasnd ollen, kokonaisena ihmisend. (Buber 1993; Anttila 2003.) Martin Buber (1970,
109) kiteyttaa:

“Now he [educator] no longer interferes, nor does he merely allow things

to happen. He listens to that which grows... he encounters.”

3.4 Dialogisuus ja musiikkikasvatus

Musiikin opiskelussa opettajan ja oppilaan vuorovaikutus muodostuu myds suhteessa
musiikkiin. Musiikissa itsessddn on seké esikielellisid ettd dialogisuuteen liittyvid pe-
ruselementtejd, kuten erilaisia d4nid, ddnenpainoja, rytmejd, dynaamisia vaihteluita ja
vastavuoroisuutta. Musiikillinen ja musiikillisia piirteitd siséltdvd vuorovaikutus onkin
useiden tutkijoiden mukaan ihmiselle luontaista ja synnynndistd. (Jordan-Kilkki &

Pruuki 2013, 19-20.)

Koulussa musiikinopetus on yhdistelmé vuorovaikutusta, tekemistd ja kokemista (Ai-
rosmaa 2012, 78). Musisointia ei ndhdé ainoastaan musiikin oppimisen vélineend, vaan
myos itsessddn arvokkaana. Musiikilla on siis myds kasvatuksellisesti tirked tehtdva.

(Juntunen 2007, 60-61.)

Koska musiikki on herkki taideaine, on toinen toistaan kunnioittava ilmapiiri valttima-
ton opettajan ja oppilaan aidon musiikillisen kohtaamisen toteutumiselle. Sanaton vies-
tintd musiikillisessa vuorovaikutuksessa sekd yhdessd opettajan kanssa koetut tunne-
eldmykset luovat mahdollisuuden oppimisen oivallusten lisdksi oppilaan kasvun kannal-
ta tirkeille valittdmisen ja huolenpidon kokemuksille. (Jordan-Kilkki & Pruuki 2013,
20.)

Musiikinopetuksen oppijakeskeisyys ja dialogisuus muodostuvat Huhtinen-Hildénin
(2013) mukaan kahdesta “’kilpailevasta vetovoimasta”. Toisaalta opettajalla on mielessé
opetuksen tavoitteet ja késitykset siitd, mitd oppilaan tulisi oppia, mutta toisaalta myos
oppijan henkildkohtaiset tarpeet tulisi ottaa huomioon ja oppijalle taata mahdollisuus

vaikuttaa omaan oppimisprosessiinsa. (Emt., 141.)
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Musiikinopetuksella on kauaskantoisia seurauksia, silld musiikilla on tutkitusti positiivi-
sia vaikutuksia muun muassa yksilon itseilmaisun kehittymiseen, tunteidenkésittelytai-
toihin, sosiaalisten taitojen kehittymiseen ja identiteetin rakentumiseen (Huotilainen &
Putkinen 2008, 214). Musiikkikasvatus ja sen myotd erilaisiin kulttuureihin tutustumi-
nen antavat oppilaille my0s erinomaiset tyokalut ymmartéd ja kunnioittaa erilaisuutta ja

muista kulttuureista tulevia ihmisid (Ruisméki & Ruokonen 2009, 2-3).

Vuosikymmenten aikana késitykset opettamisesta ja oppimisesta ovat merkittévasti
muuttuneet, mikd ndkyy my06s koulun musiikintunneilla. Vaikka musiikin yleissivista-
véd roolia on painotettu kautta aikojen, on sen sisdltd muuttunut radikaalisti. Aiemmin
musiikillisen yleissivistyksen ajateltiin tarkoittavan musiikista tietdmistd ja kykyé ar-
vostaa “hyvdd” musiikkia, kun taas nykydin painotus on oppilaan henkildkohtaisen ja
merkityksellisen musiikkisuhteen luomisessa. Taméa antaa osaltaan edellytykset my0s
koulun ulkopuolella tapahtuvaan musiikilliseen aktiivisuuteen ja toimijuuteen luoden
edellytykset elinikdisen musiikkisuhteen syntymiselle. (Juntunen 2007, 61; Ruisméki &
Ruokonen 2009, 3-4.) My®0s ajatus hallintakeskeisestd opetuskulttuurista, jossa opettaja
viitoittaa ja hallitsee oppimispolkua, on alkanut muuttua kasvavassa miérin ajatukseen
kohti oppilaan ja opettajan “yhteistd 16ytoretked” (Huhtinen-Hildén 2013, 135). Juntu-
sen (2007) mukaan téllé ajattelulla on selked yhteys David Elliottin (1995) esiin tuomiin
praksiaalisen musiikkikasvatuksen ideoihin, joissa musiikin opiskelun merkitys kehkey-
tyy oppilaan oman musiikillisen toiminnan (myos musiikin kuuntelun) ja henkildkoh-

taisten kokemusten kautta (Elliott 1995; Juntunen 2007, 61).

Musiikkipedagogin ty6 koostuu monista, ammatillisen toiminnan eri puoliin avautuvista
taidoista. Vanhoja, perinteisid taitoja musiikkipedagogin tydssd edustaa esimerkiksi
taito soittaa valittua musiikkia. (Unkari-Virtanen & Kaikkonen 2007, 23.) Vaikka yh-
teiskuntamme asettaa myos musiikinopettajan jatkuvan uuden direlle ja tyokenttd laa-
jentuu teknologisen osaamisen lisdksi muun muassa vanhustydstd eri tahojen kanssa
toteutuvaan yhteistyohon, on musiikkipedagogin tydssd kuitenkin edelleen keskeistd
vanha, tekemisen rauhaa ja lisndolon arvoa edustava pedagogiikka (Anttila & Juvonen

2002, 7; Unkari-Virtanen & Kaikkonen 2007, 23).
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3.5 Reflektio kasvatustyossa

Jokaisen opettajan ty6hon kuuluu keskeisesti oman toimintansa jatkuva arviointi ja ke-
hittdiminen. Opettajan on myds hyvi pohtia, millaisista osa-alueista hdnen opettajuuten-
sa koostuu ja miten ndmé osa-alueet niyttaytyvit kokonaisuuteen ndhden. Reflektoinnin
myoOtd opettaja pystyy hahmottamaan, mité osa-alueita tulisi vield kehittdd ja puuttuuko

kokonaisuudesta jotakin keskeistd. (Huhtinen-Hildén 2013, 140.)

Reflektoinnilla on merkitystd myds opettajan omien arvojen ja tavoitteiden ymmaértami-
sessd. Thmissuhdetyd, jota opettaminenkin on, vaatii oman toiminnan 1dhtokohtien ja
arvojen tiedostamista. (Henriksson ym. 2004, 178.) Opettajan olisikin hyvé pohtia vas-

tausta sithen, mitd hyvé kasvatus hidnen mielestdén on (vrt. Varri 2004).

Opetuksen kannalta on merkittdvidd, millaisia ihmisid opettajat ovat. “He ovat erityinen
joku, he eivit ole kuka tahansa”. (Kelchtermans 2007, 82.) Opettajan henkilokohtaista
eldmdi ei mydskddn voi irrottaa tydstd alalla, jossa oman persoonan kdyttdminen on
yksi keskeisimmistéd tyovilineistd (Henriksson ym. 2004, 9). Kelchtermans (2007, 82)
korostaa, ettd opettajat kantavat huolta omasta merkityksestidén oppilaidensa eldméssi
sekd persoonana ettd opettajana. Tdma selittdd heidédn pohdintojaan muun muassa siité,
millaisia vaikutuksia heilld on oppilaiden saavutuksiin. Kelchtermans (emt.) toteaakin,

ettd jos opettaja ei olisi mukana opetustydssddan my0s persoonana, hén ei vélittéisi.

Opettajan ammatillinen oppiminen ja kehittyminen on eldmadnmittainen prosessi. Opet-
tajat “kehittavit henkilokohtaista ja tulkinnallista kehystd koko uransa ajan”. (Kelch-
termans 2007, 82.) Opettajien kasvatusmetodeihin vaikuttavat heiddn omat, henkil6koh-
taiset uskomuksensa, minkd pohjalta he valitsevat toimintatapansa ja oikeuttavat ne.
Tédmi sisdinen ongelmanratkaisuprosessi vastaa siithen, miksi ja miten kukin opettaja

paattdd kussakin tilanteessa toimia. (Emt., 82.)

Kelchtermans (2007) ja Heikkinen (1999) kiyttivét termid itseymmdrrys opettajan
omaa opettajuutta koskevasta pohdinnasta puhuttaessa. Yksilon itseymmaérrys on aina
tietylld hetkelld tapahtuvaa ja seurausta jatkuvasta prosessista, jossa yksilo jésentdd
omia kokemuksiaan ja niiden vaikutusta itseen. Itseymmairrys tulee ilmi kertomisen
kautta tai itsereflektiossa, jossa yksilo selittdd itseddn itselleen. Itseymmairrykselld on
vahva eldmékerrallinen luonne — se rakentuu aina uudelleen aikaisempiin eldménkaaren

tapahtumiin suhteutuen. (Kelchtermans 2007, 82; Heikkinen 1999, 276.)
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Opettaminen ja oppiminen voidaankin néhda laajassa merkityksesséd identiteettityond —
’projektina, jonka kautta ithmiset ymmartivat itsedén ja suhdettaan maailmaan” (Heik-
kinen 1999, 275). Opettajalla on vaikutusta oppilaansa identiteetin rakentumiseen, ja
voidakseen auttaa oppilaitaan vastaamaan kysymyksiin Kuka olen? ja Keitid me olem-
me? opettajan on tarpeen tarkastella néitd kysymyksid myds omalla kohdallaan ja raken-
taa oma suhteensa niihin. Vastaukset kysymyksiin Kuka olen? ja Keitd me olemme?
muodostuvat vihitellen kertomisen ja itseilmausten vélitykselld “hermeneuttisen it-

seymmarryksen tapaan”. (Emt., 275.)

Opettajan oppiminen ei rajoitu opettajankoulutukseen ja opiskeluaikaan, vaan ammatil-
linen oppiminen ja kehittyminen jatkuvat myds tydelaméssd. Opettajan kdsitykset op-
pimisesta ja opettamisesta syvenevit ja muuttavat muotoaan kokemusten karttuessa.
Koska opetustilanteessa ja opettajan pedagogisessa toiminnassa ndkyvéit aina myos hé-
nen oppimis- ja tiedonkisityksensd, tulee opettaja vdistaméttd tydstdneeksi myds nditd
késityksid opetusta suunnitellessaan ja tavoitteita pohtiessaan. (Huhtinen-Hildén 2013,

142-143.)

Reflektoinnin merkitys on myos musiikkipedagogin toiminnassa merkittava. Jotta oppi-
jaldhtdinen eli oppijan omista lahtdkohdista kdsin rakentuva taidetoiminta ja musiikki-
kasvatus olisi mahdollista, tulee musiikinopettajan tehdi jatkuvaa tutkimusmatkaa it-
seensd ja kohtaamiinsa erilaisiin oppijoihin: “mité sellaista minun pitdd opettajana ais-
tia, ndhdd ja ymmartia, ettd osaan toimia pedagogisessa hetkessé kohtaamiani oppijoita
tukien?”. (Huhtinen-Hildén 2013, 143.) Huhtinen-Hildén painottaakin pedagogista sen-
sitiivisyyttd musiikinopettajan yhtend keskeisend asiantuntijuuden osa-alueena; tilloin
opettaja kykenee kdyttdmadn kokonaisvaltaista herkkyyttddn tarjoten oppijalle tietojaan
ja taitojaan juuri oppijoita parhaiten tukevalla tavalla. Opettajan sensitiivisyys sisaltdd
niin ajatuksen kohtaamisesta ja oppijaldhtdisyydestd osana opettajan ty6td kuin mahdol-
listaa molemminpuolisen oppimisprosessin, jossa ldhtokohtana on sensitiivinen suhtau-
tuminen ja osallisuuden ndkeminen keskeisind arvoina musiikinopettajan toiminnassa.

(Emt., 143.)

Musiikkikasvatuksen nidkokulmasta oman tyon arviointi koskee oppilaiden ja opettajan
vélisen vuorovaikutuksen liséksi opettajan vastuuta sitd, millaisen késityksen lapsi ja
nuori ilmidstd musiikki saa. Jarjestetddnko opetus jokaista oppijaa ja tdmén henkil6koh-

taisia tarpeita ajatellen? Enti tarjoaako opetus “mahdollisuuden ’10ytdd musiikki meissi
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itsessdmme’ vai tarvitaanko musisointiin lupa, auktoriteetin ldsnéolo ja suoritusten vii-

toittama polku”? (Huhtinen-Hildén 2013, 141.)
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4 Tutkimusasetelma

Tédmi on narratiivinen, kvalitatiivinen tutkimus, joka kisittelee yhden kokeneen musii-
kinopettajan kertomuksia. Tutkimusaineisto koostuu kolmesta kerronnallisesta, teemoi-

tetusta ja litteroidusta yksilohaastattelusta sekd yhdestd piirroksesta.

Téssd luvussa esittelen tutkimustehtdvéni- ja kysymykset, jotka ohjaavat tutkimustani.
Kerron myds tutkimusmetodistani, tutkimuksen toteutuksesta sekd aineiston analysoin-

nista. Lopuksi pohdin tutkimustani koskevia eettisid kysymyksié.

4.1 Tutkimustehtava ja tutkimuskysymykset

Tutkimukseni tehtdvdnd on kartoittaa narratiivisen tutkimuksen avulla, miten musiikin-
opettaja rakentaa pedagogista ajatteluaan ja toimintaansa kertomisen kautta. Olen kiin-
nostunut myds siitd, millaisia merkityksid musiikinopettaja antaa itsereflektiolle kasva-

tustyOssaan.
Tutkimuskysymykset kuuluvat seuraavasti:

1. Kuinka musiikinopettaja rakentaa pedagogista ajatteluaan ja toimintaansa
kertomisen kautta?
2. Millaisia merkityksid musiikinopettaja antaa itsereflektiolle kasvatustyds-

saan?

4.2 Tutkimusmenetelma

Tédmai tutkimus on luonteeltaan laadullinen, kvalitatiivinen tapaustutkimus. Laadullisen
tutkimuksen pyrkimyksend on ymmartia tutkimuksessa tarkasteltavaa ilmiota tutkimuk-
sen kohteena olevien henkildiden ndkokulmasta. Tutkimuksellisina kiinnostuksenkoh-
teina toimivat tutkittavien henkildiden kokemukset, ajatukset ja tunteet. Laadullisessa
tutkimuksessa ollaan kiinnostuneita myds niistd merkityksistd, joita ihmiset tutkimuksen
kohteena olevalle asialle antavat. Tavoitteena on rikkaan ja yksityiskohtaisen tiedon
tuottaminen tutkittavasta ilmiosté. Tietoa pyritdédn hankkimaan ihmisiltd, jotka toimivat

”luonnollisissa ympéristdissddn”. (Puusa & Juuti 2020, 8, 10.)

23



Toisen henkilon kokemusmaailmaan pddseminen on toki mahdotonta, eikd asioita voi
kokea sellaisina kuin hén ne kokee. Téstd syystd on kehitetty erilaisia menetelmid, joi-
den tarkoituksena on helpottaa tutkimuksen tekemistd. Menetelmilld tarkoitetaan niitd
keinoja, jotka auttavat ldhestymédn tutkimuksen aihetta ja joilla pyritddn vastaamaan

tutkimuskysymyksiin. (Puusa & Juuti 2020, 9.)

Kiviniemi (2018) painottaa laadullisen tutkimuksen prosessiluonteisuutta. Kun laadulli-
sessa tutkimuksessa aineistonkeruun véline on inhimillinen eli tutkija itse, voi tutkijan
ndkemykset liittyen aineistoon ja tutkittavaan aiheeseen kehittyd tutkimusprosessin ede-
tessd. Tutkimustoimintaa voi ajatella ndin ollen myds erdénlaisena oppimistapahtumana.
Prosessiluonteisuutta kuvaa myds se, ettd tutkimus ei vélttdméttd toteudu kronologisesti
etukiteen jdsennettivien eri vaiheiden kautta, vaan esimerkiksi tutkimustehtdvé ja ai-
neistonkeruuta koskevat ratkaisut voivat tutkimuksen edetessd muuttua. Laadullisen

tutkimuksen tekoa voikin luonnehtia joustavaksi ja dynaamiseksi. (Emt., 73.)

Tédmin tutkimuksen menetelméllinen ldhtdkohta on narratiivisessa eli kerronnallisessa
tutkimuksessa. Tutkimukseni narratiivisuus liittyy sekd tutkimuksen metodiin ettd koh-
dealueeseen. Musiikinopettajan kertomukset toimivat aineistona, mutta ne ovat myos
tapa raportoida tutkimusta. Liséksi ontologinen perusajatukseni on, ettd ihminen on ker-
tomustensa kautta itsedéin ja todellisuuttaan hahmottava olento. Niin narratiivisuus toi-
mii my0s tutkimukseni metateoreettisena perustana. (Heikkinen 2001, 14.) Seuraavassa
pyrin avaamaan narratiivisuuden monimuotoisuutta seki sitd, mitd se tdmén tutkimuk-

sen puitteissa tarkoittaa.

Narratiivisella eli kerronnallisella tutkimuksella tarkoitetaan tutkimusta, joka on kiin-
nostunut kertomuksista ja kertomisesta tiedon vilittdjdné ja rakentajana. Kertomukset
ilmentyvit tutkimuksessa kahdella eri tavalla; toisaalta tutkimus kéyttdd aineistonaan

kertomuksia, toisaalta tutkimus on kertomus maailmasta. (Heikkinen 2018, 172).

Narratiivisuuden késite juontaa juurensa latinan kielestd, jonka substantiivi narratio
tarkoittaa kertomusta ja verbi narrare kertomista. Narratiivisen tutkimuksen keskeinen
késite on farina eli kertomuksen tapahtumarakenne. Tarina vastaa kysymykseen, mitd
on tapahtunut. Kerronnallisella diskurssilla viitataan puolestaan kertomisen tapaan,
muotoon ja vélineisiin. Kertomus syntyy, kun tarina ja kerronnallinen diskurssi yhdisty-
vét. (Heikkinen 2018, 171-172.) Téssé tutkimuksessa kdytén narratiiveja, kertomusta ja

tarinaa véljésti toistensa synonyymeina. Jakoa néiden késitteiden vililld ei tutkimukseni
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kannalta ole relevanttia tehdd — ennemmin on kyse tarinankerronnasta kuin tarinasta ja

kertomuksesta. (vrt. Airosmaa 2012, 34.)

Narratiivisuuden késite on liitetty ainakin neljdén erilaiseen kontekstiin tieteellisessa
keskustelussa. Ensinnikin silld voidaan viitata tiedonprosessiin sindnsi, jolloin narratii-
visuus on liitetty usein konstruktivistiseen tiedonkésitykseen. Toiseksi silld voidaan
kuvata tutkimusaineiston luonnetta. Kolmas tapa liittyy aineiston analyysitapoihin ja
neljdnneksi narratiivisuudella voidaan viitata tutkimuskirjallisuudessa narratiivien kay-
tannolliseen merkitykseen eli tarinoiden kdytt6on ammatillisena tyovéalineend. (Heikki-
nen 2018, 176.) Tésséd tutkimuksessa narratiivisuus ymmarretiddn edelld mainituista ta-
voista 1) osana konstruktivistista tiedonkdsitystd, 2) tutkimusaineiston laadun kannalta

sekd 3) aineiston analyysitapoihin liittyen.

Kerronnallinen tutkimus ei ole niinkdan tutkimusmetodi, vaan ennemminkin tutkimus-
ote, taustalla vaikuttava filosofia tai tutkimuksellinen ldhestymistapa. Kerronnallisuus
on ymmirretty ihmiselle lajityypilliseksi tavaksi ymmaértda itsed ja maailmaa. Se liittyy
my0s tiedonkisitykselliseen ndkokulmaan; kertomusten avulla ihminen voi rakentaa
tietoa ympéroivistd todellisuudesta ja sen tapahtumista. (Heikkinen 2018, 176.) Narra-
titvisen filosofian perustana on siis késitys ajattelun ja eldmén tarinallisuudesta. Tadma
ajattelutapa on saanut alkunsa “inhimillisen kokemuksen ja olemassaolon erityislaadus-
ta, inhimillisen ajallisuuden problematiikasta, ihmisen toiminnan ymmairtdmisen ongel-

mista sekd kysymyksestd hyvéstd elamistda”. (Huhtanen 2004, 19.)

Perinteinen tieteen ihanne on pyrkinyt tuottamaan yleistettdvdd ja objektiivista tietoa.
Tédmid perustui luonnontieteiden esimerkkiin, jota alettiin soveltaa 1900-luvulla myds
ihmistutkimukseen. Tutkimus perustui ajatukselle, etté tutkija voi jérkiperdisin viitelau-
sein ja yleistden esittdd, miten asiat todellisuudessa ovat. Laadullisen tutkimuksen myd-
td ldhestymistapa alkoi kuitenkin muuttua, kun ihmisen kokema todellisuus tunnustettiin
sosiaalisesti rakentuvaksi ja ndin ollen toisenlaiseksi kuin luonnontieteellinen todelli-
suus. Varhainen narratiivinen tutkimus saikin alkunsa postmodernistien kritiikistd mo-
dernia tiedonjdrjestystd kohtaan. (Heikkinen 2018, 177-178.) Hatch ja Wisniewski
(1995) esittavit perinteisen laadullisen tutkimuksen ja narratiivisen tutkimuksen keskei-
simméksi eroksi juuri késityksen tiedon subjektiivisuudesta (emt., 118). Narratiivinen
tieto ei pyri yleistyksiin, mutta ymmaértdd jokaisessa tapahtumassa olevan erityisyyden

ja ainutkertaisuuden (Bruner 1986/2009, 11-13). Tatd narratiivisuuden esiintuloa laadul-
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lisessa tutkimuksessa voidaankin kutsua “kdinteeksi kohti konstruktivismia” (Heikki-

nen 2018, 177).

Bruner (1986/2009) jakaa tietdmisen tavan kahteen eri luokkaan: paradigmaattiseen ja
narratiiviseen. Paradigmaattista tietdmistd voi luonnehtia tieteelliseksi tiedoksi”, jolle
ominaista on kisitteiden tdsméllinen mééaritteleminen, yleistettivyys ja luokittelujen
tekeminen. Paradigmaattiselle tiedonkasitykselle on tyypillistd matemaattinen loogi-
suus. (Emt.; Heikkinen 2018, 181.) Narratiivinen tiedonkésitys taas perustuu konstruk-
tivismin tai postmodernismin tietoteoreettisiin ja kulttuurisiin ndkdkulmiin, joiden mu-
kaan ihminen rakentaa todellisuuttaan tarinoiden valitykselld. Kun modernistinen tie-
donkésitys ndkee narratiivisuudelle ominaisen henkilokohtaisen ja subjektiivisen tie-
donkésityksen heikkoutena, narratiivinen tutkimus ndkee saman asian vahvuutena.

(Heikkinen 2001, 187-188.)

Konstruktivismin johtoajatus on, ettd ihminen rakentaa tietonsa aina aikaisemman tieto-
varantonsa ja kokemustensa péille. Konstruktivismin mukaan tietiminen on suhteellista
riippuen aina ajasta, paikasta ja tarkastelijan asemasta. Késitys omasta itsestd ja maail-
masta rakentuu aina uudelleen muuttaen jatkuvasti muotoaan. Sitd mukaa kun ithminen
saa uusia kokemuksia ja keskustelee muiden ihmisten kanssa, ndkemys maailmasta ja
itsestd muuttuu. (Heikkinen 2018, 178.) Tarinat eivit sisélld pelkéstdin henkilokohtaista
tietoa, vaan niissd on kuultavissa myds historiallista ja emotionaalista tietoa (Beattie

1995, 43).

Niin ollen tieto on kertomusten kudelma, joka ammentaa uutta materiaalia jatkuvasti
uusiutuvasta kulttuurisesta tarinavarannosta, ja liittyy siihen aina uudelleen. Samaa aja-
tusta voidaan soveltaa myds kerronnallisuuteen tutkimuksessa, jossa kertomukset toimi-
vat sekd tutkimuksen ldhtokohtana ettd lopputuloksena. Lopulta itse tutkimusraportin
voidaan ndhda liittyvin tutkimustiedon kertomusvarantoon eli (tieteelliseen) keskuste-
luun, jossa keskustelu todellisuudesta jatkuu sanojen ja kertomusten avulla loputtomasti.

(Heikkinen 2018, 178.)

Konstruktivismille tyypillinen ajatus tiedon ja todellisuuden sosiaalisesta rakentumises-
ta juontuu fenomenologisen filosofian traditiosta ja toisaalta sosiaalipsykologian edusta-
jan ja oppi-isin George Herbert Meadin ajattelutavasta (Kauppinen 2010, 25). Meadin
perusajatuksena on, ettd minuus (self) ei ole jotakin ihmiselle syntymidssa annettua tai

pelkdstddin biologisen organismin ja fyysisen ympériston muovaamaa, vaan ihmisen
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mindksi kasvaminen tapahtuu ennen kaikkea sosiaalisessa vuorovaikutuksessa (Mead

1962, 135; Kauppinen 2010, 25).

Maailmalla narratiivisuuden suosio kasvoi 1980-luvun puolivilistd ldhtien rantautuen
Suomeen vasta noin vuoden 1990 jilkeen. Esimerkiksi 1983 julkaistussa Kasvatustie-
teiden kdsitteistossd (Hirsjarvi 1983) ei tunneta sanaa narratiivisuus eikd muutakaan
ldheisesti narratiivisuuteen viittaavaa. 1990-luvulta ldhtien kiinnostus tarinoita ja tari-

nallisuutta kohtaan onkin kasvanut eksponentiaalisesti. (Heikkinen 2001, 186.)

Opettajien eliméddn ja tyohon liittyvdssd tutkimuksessa kerronnallisuus alkoi nostaa
paitddan 1990-luvulta ldhtien, jolloin huomio alkoi kiinnittyd yhd enemmaén opettajan
eldmdn kokonaisvaltaisempaan tutkimiseen. Samalla my0s opettajien kertomuksia alet-
tiin kéyttdd osana opettajankoulutusta. Narratiivisen opettajatutkimuksen ldhtokohtana
onkin, ettd my0s opettaja itse hyotyy tutkimuksesta saaden aineksia oman ammatillisuu-

tensa kehittimiseen. (Heikkinen & Syrjdld 2002, 158.)

My6s musiikkikasvatuksen alaan liittyvdssd tutkimuksessa narratiivisuus on nostanut
pditddn ja kasvattanut suosiotaan yhd enemmén. Myos kansainvilisid konferensseja
narratiivisesta musiikkikasvatustutkimuksesta on pidetty. (Barrett & Stauffer 2009, 19.)
Koska musiikkikasvatuksesta kdytidvissd keskustelussa on edelleen hallitsevia institu-
tionaalisia, sosiaalisia ja kulttuurisia narratiiveja, tarinallisuus mahdollistaa muun muas-
sa niiden musiikkiin osallistuvien ihmisten ja yhteisdjen kuulemisen, jotka ovat ennen
jédneet sivuun. Narratiivinen menetelmé antaa ndin mahdollisuuden kuulla uusia, ainut-
laatuisia kertomuksia. (Clandinin 2009, 202; Barrett & Stauffer 2009, 19.) Moniééni-
syys antaa mahdollisuuksia myds uusille kollegiaalisille ideoille ja musiikkikasvatuksen

alan kehittymiselle (Barrett & Stauffer 2009, 19).

Kertomuksilla on musiikinopettajan eldméi ja tydtodellisuutta ymmartddksemme tarked
rooli. Tarinoiden kautta ihmisilld on mahdollisuus pédstd 1dhemmads toistensa todelli-
suuksia ja ymmartdd niitd. Tutkimukseksi ei kuitenkaan riitd tieto, ettd jaamme toisil-
lemme tarinoita. Keskeistd tutkimisen kannalta on sen oivaltaminen, etti erilaisia ndko-
kulmia ja kokemuksia on olemassa, ja ettd niiden kautta voimme saada uutta tietoa.

(Barrett & Stauffer 2009, 1-2.)

Suomessa musiikinopettajien tydtodellisuutta ovat tutkineet muun muassa Eija Kauppi-
nen (2010), Minna Muukkonen (2010), Kati Airosmaa (2012) ja Laura Huhtinen-Hildén

(2012). Niin kuin heidén viitdskirjoissaan, my0s tdimén tutkimuksen tarkoituksena on
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kartoittaa musiikinopettajan tyotd ja eldmiid narratiivin keinoin. Koska tdmékin tutki-
mus noudattaa narratiivisen tutkimuksen tavoitteita, keskeistd on 10ytdd ja sdilyttdd
haastateltavan itsensd antamat merkitykset ja kuvaukset omista kokemuksistaan ja sosi-
aalisen toimintansa ldhtokohdista. Kerronnallisen 1&hestymistavan mukaan juuri ndihin
sisdltyy tutkimuksen kannalta keskeisin tieto. (Huhtanen 2004, 23.) Tdmén tutkimuksen
tavoitteena ei ole tuottaa universaalia, yleistettdvda tietoa, vaan kuulla yhden ainutlaa-

tuisen kokijan kertomuksia musiikinopettajuudesta.

Tutkijan rooli ei ihmistutkimuksessa ole koskaan neutraali (Hirsjarvi & Hurme 2015,
18). Koska tutkin ihmisen muodostamaa sosiaalista todellisuutta, tissi tapauksessa mu-
sitkinopettajan tyotodellisuutta ja siihen liittyvid kertomuksia, on minua tutkijana mah-
dotonta erottaa haastateltavan todellisuudesta (Heikkinen 2018, 184). Vaikutan tutkijana
tutkimukseeni sen eri vaiheissa; niin késitteiden valintaan ja tulkintaan liittyen, aineistoa

kerdtessdni kuin analysoinninkin aikana (Hirsjdrvi & Hurme 2015, 18).

4.3 Tutkimusaineiston hankkiminen

Opettajuuteen ja musiikinopettajan pedagogiseen toimintaan ja ajatteluun keskittyva
tutkimukseni perustuu yhden musiikinopettajan haastattelukertomuksiin. Varsinainen
tutkimusaineisto koostuu kolmesta litteroidusta haastattelusta. Kerésin tutkimusaineis-
toa my0s kuvallisen tuotoksen avulla tutkimushaastattelutilanteessa, mutta jétin sen pois
varsinaisesta tutkimusaineistosta. Seuraavaksi esittelen, mitd vaiheita aineistonkeruu-

prosessiini kuului.
4.3.1 Tutkimushaastattelut

Tutkimuksen aineisto on kerétty haastattelemalla yhté ala-asteen musiikinopettajaa.
Tutkimushaastattelussa on kyse vuorovaikutustilanteesta tutkijan ja tutkittavan valilla
(Eskola, Latti & Vastaméki 2018, 28). Tutkimushaastattelun tarkoituksena on keréta
tietoa, jonka avulla tutkija vélittdd kuvaa haastateltavan ajatuksista, kasityksistd, koke-
muksista ja tunteista (Hirsjarvi & Hurme 2015, 41). Haastattelun kéyttd on mielekasta
silloin, kun haluamme kuulla ihmisten mielipiteitd ja késityksid tai kun haluamme ym-

martdd, miksi ihmiset toimivat havaitsemallamme tavalla (emt., 11).

Valitsin tdmin tutkimuksen haastattelumenetelméksi kerronnallisen haastattelun, jonka

tavoitteena on koota tutkijan aineistoksi kertomuksia. Kerronnallisessa haastattelussa
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“tutkija pyytdd kertomuksia, antaa tilaa kertomiselle ja esittdid sellaisia kysymyksid,
joihin olettaa saavansa vastaukseksi kertomuksia” (Hyvérinen & Loyttyniemi 2005,

189-191).

Haastattelijan rooli kerronnallisessa haastattelussa onkin merkittdvé, silld rohkaistaak-
seen haastateltavaa on haastattelijan hyvéd osata kuunnella ja innostaa tdtd tarinointiin
houkuttavilla ja innostavilla kysymyksilld. Koska tutkimukseni keskittyy ihmisyyden ja
sen ilmididen tutkimiseen, koin tarkedksi, ettd haastattelu muistuttaa enemman tavallista
keskustelua eikd niinkdén etdistd kuulustelua. (Kts. Hyvirinen & Ldyttyniemi 2005.)

Niéin pdisin ldhemmads haastateltavaa ja hdnen inhimillisyyttddn (vrt. Airosmaa 2012).

Kerronnallista haastattelua voidaan kutsua tutkijan ja tutkimushenkilon véliseksi yhteis-
tuotokseksi, jossa tutkijan mahdollisuus ymmairtdd kohdettaan perustuu nimenomaan
sithen, ettd hidnen tulkintansa syntyy merkityksellisessd vuorovaikutuksessa tutkimus-
kohteen kanssa” (Heikkinen 2018, 184). Tutkija on ndin védistimattd osa tutkimuskoh-
dettaan (emt). Kerronnalliselle haastattelulle on tyypillistd, ettd raja tutkijan ja tutkitta-

van valilla hamértyy (Barrett & Stauffer 2009, 12).

Kerronnallisen haastattelun lisdksi haastattelumetodissani oli piirteitd puolistruktu-
roidusta teemahaastattelusta. Teemahaastattelussa haastattelu kohdennetaan tiettyihin
teemoihin, mutta toisin kuin strukturoidussa haastattelussa, puolistrukturoidussa haastat-
telussa tutkittava voi vastata kysymyksiin omin sanoin (Hirsjirvi & Hurme 2015, 47).
Kysymysten jérjestys ja laajuus voivat mydskin vaihdella haastateltavan vastausten mu-
kaan (Eskola, Létti & Vastamiki 2018, 43). Puolistrukturoiduille menetelmille onkin
ominaista, ettd jokin haastattelun nikokohta on lyoty lukkoon, mutta ei kaikkia (Hirs-

jérvi & Hurme 2015, 47).

Tavoitteenani oli, ettd haastattelutilanne olisi mahdollisimman vapautunut, ja ettd haas-
tateltavan omalle reflektiolle ja pohdinnalle jéisi tilaa ja aikaa. Haastavinta haastatteluti-
lanteessa on emotionaaliselle tasolle pddseminen, mikd edellyttdd haastattelijalta avoin-
ta, empaattista ja rehellistd ldsndoloa tilanteessa. Luottamuksen saavuttaminen haastatte-
lutilanteessa on oleellista my0s siksi, ettd se vaikuttaa suoraan haastattelun antiin ja ndin
ollen myds aineiston luotettavuuteen ja tutkimuksen tuloksellisuuteen. (Atkinson 1998,

40; Huhtanen 2004, 50.)

Ennen ensimmaisté haastattelua harjoittelin haastattelun tekoa yhden koulutoverini

avulla. Vaikka koehaastateltava ei tdyttanyt tutkimuksen kannalta kaikkia kriteere;jd,
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sain harjoitushaastattelun avulla oleellista tietoa tutkimuskysymysten asettelusta. Esi-
haastattelulla onkin teemahaastattelussa keskeinen sija (Hirsjérvi & Hurme 2015, 72-

73).
4.3.2 Haastateltavan valintaperusteet ja hankinta

Valitsin haastateltavakseni yhden alakoulun musiikinopettajan. Valintaperusteena oli,
ettd opettajalla olisi kokemusta alalta vuosia, mielelldén vuosikymmenid, jolloin seké
opetus- ettd eldmédnkokemusta olisi jo karttunut. Koin saavani ndin tdimén tutkimuksen
tarkoitusta parhaiten puoltavan aineiston. Myos Kauppisen (2010) véitostutkimuksen
taustalla oli oletus, ettd opettaja oppii ammattiinsa véhitellen kokemuksen myotd. Uran
alkuvaiheessa olevan opettajan tunnepuhe olisi saattanut nostaa haastattelussa esiin en-

nemmin aineenhallintaan liittyvid asioita eikd niinkdan kokemuksia. (Emt., 28.)

Tutkimushenkilokseni valikoitui musiikinopettaja, johon olin tutustunut omien opinto-
jeni kautta. Pyysin héntd tutkimukseen sdahkdpostitse huhtikuussa 2018, ja myontdva
vastaus tuli pian. Alun perin suunnitelmissani oli haastatella kahta musiikin aineenopet-
tajaa, mutta pidettyéni ensimmadisen haastattelun nykyisen tutkittavani kanssa hylkésin
ajatuksen toisesta haastateltavasta. Nykyiseltd haastateltavaltani saisin varmasti niin

paljon materiaalia, ettd se riittdisi aivan hyvin tutkimukseni aineistoksi.

En tuntenut haastateltavaani hyvin entuudestaan, minka koin tutkimukseni kannalta tér-

keéksi - tdlloin minulla ei ollut ennakkokisityksid hinesta.
4.3.3 Haastatteluiden kulku

Ennen ensimmaistd haastattelua ja haastattelukysymyksid laatiessani mielenkiinnonkoh-
teeni ja odotukseni musiikinopettajan kasvutarinaa kohtaan pyorivét opettajan elamén
aikana mahdollisesti vastaan tulleiden kddnnekohtien ja vaiheiden ympérilli. Minua
kiinnostivat siis mahdolliset oivalluksen hetket ja toisaalta vaiheet, jolloin opettaminen

olisi ollut haastavampaa.

Ensimmdistd haastattelua varten tein puolistrukturoidun teemahaastattelun mukaisesti
valmiin kysymysrungon (liite 2). Osa kysymyksistd perustui omiin ennakko-oletuksiini,
ja osa muotoutui lukemani kirjallisuuden ja aiempien tutkimusten pohjalta. Ennen haas-

tattelua lahetin haastateltavalleni alustavia kysymyksid sahkopostitse (liite 1).
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Aika pian haastattelun edetessd huomasin, etten saanutkaan niitd vastauksia, joita olin
alun perin odottanut saavani. Néin ollen en kokenut jarkevéksi pakottaa haastateltavaa
vastaamaan sellaisiin kysymyksiin, jotka eivét selkeisti palvelleet hidnen kertomustaan.
Koska halusin kerété tietoa, jonka haastateltava itse nostaa esille ja kokee keskeiseksi,
paétin antaa haastattelun menni siihen suuntaan, mihin se spontaanisti vei. Tdma osoit-
tautui tutkimuksen jatkon kannalta onnistuneeksi valinnaksi. (Kts. Eskola, Latti & Vas-

tamiki 2018, 43-45.)

Toisen haastattelun kysymykset muotoilin ensimmadisessd haastattelussa esiin noussei-
den teemojen perusteella. Laadin myos erddnlaisen muistilistan, minké tarkoituksena oli
varmistaa, ettd ensimmaéisessd haastattelussa esiin nousseet ja tutkimuksen aiheen puit-
teissa olleet kertomukset saisivat jatkoa. Otin haastattelukysymysten avuksi mukaani
pienid litteroituja pdtkid ensimmadisestd haastattelusta, jotta voisin kysyé haastateltaval-

tani tarkentavia kysymyksié tdsméllisin esimerkein (liite 2).

Padstdkseni konkreettisemmin kiinni musiikinopettajan eldméntarinaan, pyysin haasta-
teltavaa piirtdméén hdnen eldminkulkuaan kuvaavan janan. Samalla kun keskustelimme
hénen eldmastdin, hdn hahmotteli janalle kerronnan lomassa esiin tulleita tirkeiti tapah-
tumia, vuosilukuja ja ihmisid. Kynén piteleminen tuntui myds rentouttavan hénti, mika

oli haastattelun onnistumisen kannalta keskeista.

Toisen haastattelun jélkeen olin jo tyytyvidinen kerdamédni aineistoon. Haastateltavani
kuitenkin soitti minulle muutaman péivan péaédstd haluten vield tdydentdd tarinaansa.
Parin péivin paistd soitosta pidimme vield kolmannen, tdydentdvin haastattelun puhe-
limitse. Haastateltavan soitto oli hyddyllinen, silld huomasin toisen haastattelun litte-

roinnin ja alustavan analysoinnin jélkeen pari aukkoa, joihin kaipasin vield tarkennusta.

Toteutin haastattelut touko-kesidkuussa 2018. Ensimmainen haastattelu toteutettiin haas-
tateltavan omalla tyOpaikalla hinen tyOpaivinsi paitteeksi. Toinen haastattelu toteutet-
tiin Musiikkitalon kahvilassa. Puhelinhaastattelun dénitin kotonani puhelimen kaiutti-

men kautta.

Ensimmaéisen haastattelun kesto oli ldhes puolitoista tuntia. Toinen haastattelu, joka
pidettiin kuukauden pééstd ensimmaéisestd haastattelusta, oli kestoltaan reilun tunnin.
Kolmas, puhelimitse kédyty haastattelu oli huomattavasti lyhyempi, noin 20 minuuttia.
Adnitin haastattelut mahdollisten teknisten vikojen vuoksi kahdella eri laitteella. Litte-

roin haastattelut heti haastattelujen jilkeen. Yhteensd litteroitua materiaalia kertyi 65
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sivua (fontti Times New Roman, fonttikoko 11, rivivali 1,0). Puhelinhaastattelun &énitin

kaiuttimen kautta ja litteroin muiden haastattelujen tapaan.

4.4 Aineiston analyysi

Narratiivista aineistoa voi ldhted kasittelemédn kahden eri 1dhtokohdan kautta. Polking-
horne (1995) erottelee narratiivisen aineiston analyysin kahteen eri késittelytapaan: nar-
ratiivien analyysiin (analysis of narratives) ja narratiiviseen analyysiin (narrative ana-
lysis). Narratiivien analyysissd huomio kohdistuu kertomusten luokitteluun eri luokkien
ja kategorioiden alle, kun taas narratiivisessa analyysissd tarkoituksena on luoda aineis-
ton kertomusten pohjalta uusi kertomus, joka pyrkii tuomaan esiin aineiston kannalta

keskeisid teemoja. (Polkinghorne 1995, 12-14.)

Narratiivien ja narratiivisen analyysin taustalla on Brunerin ajatus erotella kaksi erilaista
tietdmisen tapaa, joita hin kutsuu narratiivisen tiedon (narrative cognition) ja paradig-
maattisen tiedon (paradigmatic cognition) muodoiksi (Bruner 1986/2009, 11-13). Kun
aineistoa luokitellaan ja kategorisoidaan, sovelletaan paradigmaattista tietamistd (kts.
luku 5.2). Narratiivisen analyysin kannalta keskeistd on puolestaan muodostaa aineistos-
ta ’synteesi”, juonellinen ja ajassa etenevi tarina (Heikkinen 2001, 123). Brunerin mu-
kaan kumpikin ldhtokohta ammentaa hyddyllistd ja pétevdd tietoa, joka on kuitenkin

erilaista laadultaan (Bruner 1986/2009, 11).

Téssd tutkimuksessa hyddynndn ensisijaisesti narratiivien analyysid. Aloitin analyysin
lukemalla ensin aineiston yhtendisen tarinan tapaan, ilman ennakkoasennetta tai teoreet-
tista nidkokulmaa. Aineiston ldpilukemisen jdlkeen jatkoin analyysid luokittelemalla
aineiston haastatteluista esiin tulleiden teemojen pohjalta (Eskola 2018, 188). Télle vai-
heelle tyypillistd on, ettd luokat 16ytdvat lopullisen muotonsa vasta erindisen pilkkomi-

sen ja yhdistelyn kautta (Hirsjarvi & Hurme 2015, 147-149).

Tarinoiden luokittelu ja kategorisointi eivdt tarkoita automaattisesti paradigmaattista
ajattelua. Vaikka kasittelen aineistoa tehden narratiivien analyysii eli luokitellen tarinoi-
ta, olen silti kiinnostunut myds tarinoiden siséllostd. Luokittelu jdsentdd ja kirkastaa
niiden sisdltod. (Vrt. Airosmaa 2012, 54.) Tulosluvun jaoin horisontaalin analyysin mu-

kaisesti teemoittain.
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Aineistosta nousseet teemat muokkasivat myds tutkimustehtidvaini, ja muutin tutkimuk-
seni ndkokulmaa pariinkin kertaan tutkimuksen edetessd. Laadulliselle tutkimukselle
onkin tyypillistd, ettd tutkimustehtdviat muuttuvat ja hakevat lopullista muotoaan tutki-

muksen edetessd (Kiviniemi 2018, 84; Airosmaa 2012, 23).

Vield haastatteluiden aikaan ja aineistoa analysoidessani tutkimuksessani oli vahva elé-
mikerrallinen ote, ja tarkoituksenani olikin tarkastella pedagogisen ajattelun lisdksi mu-
siikinopettajan eldiméntarinaa. Minua kiinnosti, miksi ja miten haastateltava oli eldiménsa
ja uransa aikana omaksunut sellaisen pedagogisen ajattelutavan, joka tarinoista tuli
esiin. Pdddyin kuitenkin supistamaan tutkimustehtiviini koskemaan musiikinopettajan
pedagogista ajattelua ja reflektiivisyyttd, jotta tutkielma ei laajenisi liikaa. Musiikin-
opettajan eldméntarinan redusoin lyhyeksi tapauskuvaukseksi ennen varsinaista tulosten

raportointia.

Tédmin tutkimuksen tutkimustehtdvéén liittyvien ilmididen kietoutuneisuus on huomat-
tava. Musiikinopettajan pedagogiseen toimintaan ja ajatteluun liittyvien tulosten teemat,
kuten dialogisuus ja kohtaaminen opettajan tyossd, liittyvédt vahvasti myds opettajan
reflektiivisyyteen. Niin ollen “luvut voisivat olla toisessakin jirjestyksessd, riippuen
siitd, mistd kohtaa lankakerdd purkamisen aloittaa”. (Huhtinen-Hildén 2012, 98.) Tut-
kimuksessani esiin tulevien ilmididen monitasoisuudesta ja kietoutuneisuudesta kertoo
myo0s se, ettd samaa sitaattia voi kdyttdd esimerkkind monestakin opettajan pedagogi-

seen ajatteluun ja toimintaan liittyvisti osa-alueesta (emt., 99).

Tulosluku koostuu suureksi osaksi haastateltavan sitaateista, jotka olen sisentinyt sel-
keyttadkseni lukemista. Hakasulkeissa on virkkeen ymmarrettdvyyttd lisddvid sanoja,
jotka ovat jddneet juuri siitd kohtaa sitaattia pois. Lukemisen helpottamiseksi ja selkeyt-
tamiseksi olen poistanut my0s osan ylimédérdisistd tiytesanoista, kuten niinku, tai kor-
vannut ne hakasulkeissa olevilla kolmella pisteelld. Kolmea pistettd ja hakasulkeita kdy-
tdn myos tutkimushenkilon mainitsemien tunnistetietojen, esimerkiksi koulujen, paik-
kakuntien tai henkil6iden nimien tilalla anonymiteetin turvaamiseksi. Halusin séilyttda
kdymiemme keskustelujen eldvyyden ja kerronnallisuuden sdilyttaimélld puheen tauot
pilkutuksen muodossa. Litteroinnin laatu olisi mielestdni heikentynyt ja tarinointi muut-

tunut alkuperdistd kliinisemmaksi tiukan oikeinkirjoituksen takia.
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4.5 Tutkimuseettinen tarkastelu

Tutkimuseettiset kysymykset ovat 1dsnd ldpi tutkimusprosessin. Pyrin noudattamaan
tutkimuksenteon jokaisessa vaiheessa tutkimuseettisen neuvottelukunnan (TENK 2012)
HTK-ohjetta, eli tutkimuseettistd ohjetta hyvistd tieteellisestd kdytdnnostd. Sitouduin
tutkimustyossé rehellisyyteen, yleiseen huolellisuuteen ja tarkkuuteen. Kaytin tutkimuk-
sessani tieteellisten kriteerien mukaisia ja eettisesti kestdvid tiedonhankinta-, tutkimus-
ja arviointimenetelmid. Tulosten raportoinnissa noudatin avoimuutta, ja viittasin aiem-

piin tutkimuksiin asianmukaisella tavalla.

Varmistin, ettd haastateltava on tutkimuksessa mukana vapaaehtoisesti. Ennen haastatte-
luja kysyin haastateltavalta luvan danittdd haastattelut seké kayttda litteroituja haastatte-
luja maisterintutkielmani aineistona. Sitouduin sdilyttimdin tutkimusaineiston vain

omassa kaytossdni.

Haastateltavalle taattiin tdysi anonymiteetti. Tulosluvussa hdnen nimensd on muutettu,
ja my0s kaikki sellaiset yksityiskohdat, joista haastateltavan henkil6llisyys voisi paljas-
tua on muutettu tai jétetty pois. Haastateltava sai tyon luettavaksi mahdollisten kom-

menttien varalle ennen tutkimuksen viemistd painoon.

Palaan tutkimuseettisiin kysymyksiin vield tyon loppupuolella (kts. s. 62).
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5 Tulosluku

Téssd luvussa raportoin tdmén tutkimuksen tulokset. Kdyn ne horisontaalin analyysin

mukaisesti ldpi teemoittain.

Tutkimustehtdvin ja -kysymysten mukaisesti on tarkoitus selvittdd, kuinka musiikin-
opettaja rakentaa pedagogista ajatteluaan ja toimintaansa kertomisen kautta. Lisdksi

kartoitan, millaisia merkityksid tutkimushenkil6 antaa itsereflektiolle kasvatustyOssdén.

Aloitan luvun kertomalla lyhyesti, miten tdimén tutkimuksen haastateltavasta, ”Leenas-
ta”, tuli musiikinopettaja. Sen jdlkeen tarkastelen musiikinopettajan pedagogista ajatte-
lua ja toimintaa liittyen dialogisuuden ja kohtaamisen teemoihin musiikinopetuksen

arjessa.

5.1 Arjen kohtaamisia

Leena on alakoulun musiikinopettaja, joka on tydskennellyt alalla vuosikymmenia.
Haastatteluiden aikaan hén oli jddméssé elidkkeelle ja koki uransa opettajana olleen hy-
vin merkityksellinen. Opettajaperheessé- ja suvussa kasvaneena ja koulumaailmaa ja -
arkea lapsesta asti ndhneend hénelle oli selvid, ettd hin tulee kulkemaan vanhempiensa
jalanjéljissd. Jo peruskoulu- ja lukiovalinnat tihtdsivét siihen, ettd hdn hakee musiikin-
opettajakoulutukseen. Vanhempien ja opettajasuvun lisdksi Leenalla oli merkittivid
opettajia, joilla oli iso rooli sekéd tdimédn musiikkisuhteen vahvistumisessa ettd oman pe-
dagogisen ddnen l0ytymisessd. Leena kokeekin pedagogiseen ajatteluunsa ja toimin-
taansa vaikuttaneen juuri “vahvat, innostavat” (Leenan haastattelu) opettajansa ja suku-

laisensa.

Nyt, eldkditymisen kynnykselld Leena kokee, ettd on juuri oikea siirtyd eteenpdin ja
jattad koulumaailma taakse. Rauhallisin mielin hén toteaa, ettd ”on onnellinen ja tyyty-

véinen”, silld ”jotain on ehkd tullut tehdyksi ja kohdatuksi” (Leenan haastattelu).
5.1.1 Dialogia musiikintunneilla

Opettajuuden ndkokulmasta dialogisuus nékyy ennen kaikkea opettajan halussa olla
dialogisessa suhteessa oppilaidensa kanssa. Voidaan puhua “olemisen pedagogiikasta™:

opettajan on hyvé kdydé vuoropuhelua itsensd kanssa siitd, haluaako hin olla dialogi-
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sessa suhteessa opetukseen osallistujiensa kanssa, ja milld kaikilla tavoilla dialoginen
suhde oppilaisiin hdnen opetuksessaan ndyttiytyy. Dialogisuus on nédhtévissa usein jo
pienissé eleissd ja ilmeissd, kuten siind, miten opettaja esimerkiksi tervehtii oppilaitaan.
Katsooko opettaja oppilastan silmiin ja pysédhtyy kiinnostuneena vai tervehtiikd vain
nopeasti ja rutinoidusti? Kohtaako opettaja oppilaan keskittyen yhteiseen olemiseen vai

miettiikd hin vain jotain itselleen tarkedd? (Jordan-Kilkki & Pruuki 2013, 20.)

Leenalle tdrkedd on oppilaiden kanssa arkinen jutustelu. Han kertoo:

Tuolla pihalla tulee kaikenlaisia mielenkiintoisia keskusteluja. [...] Kyse-

lee vaikka kuulumisia, ei tartte paljon sanoo.

Ma kohtaan ne oppilaat tuolla monissa tilanteissa ja yritdn sanoa jotain
semmosta, ithan mitd vaan, mites viikonloppu meni. [...] Siis se ettd olen
kiinnostunut sinusta ihmisend enké vain oppilaana, osaatko sind titid vaan

sind olet kiinnostava, sind olet tiarkea.

Kohtaaminen kuvastuu Leenan tarinoissa silmiin katsomisena, aitona kiinnostuksena
ihmistd kohtaan, “on se aikuinen tai lapsi”. Koulussa kohtaaminen nikyy lapsen huomi-
oonottamisena ja ldsndolona. Leena yrittdd pitdd huolta, ettd myos ne lapset, jotka ovat

véhin hiljaisempia, tulevat ndhdyksi ja kuulluksi. Han kertoo:

Koulussa se on, vaikka sellasta ettd yrittdd ottaa sellasia oppilaita huomi-
oon jotka, jotka muuten ehka ji4... kun niitd jad aina isoissa ryhmissi
semmosia jotka on hiljasia ja ujoja, ja niitd ainakin viime vuosina ma oon
hyvin paljon, ihan vélitunnilla jutellu mitds kuuluu tai juostessa menee et
sul on kivat kengit muute, tai vieppds isoveljelle terveisid, kohtaa sanon
yhden asian. Yritdn olla kiinnostunut, ja se ei tarvitse olla kovin paljon.

Siitd tulee se, siis opettajuus on yhtd kuin kohtaamista.

Leena kokee musiikinopettajana olevansa ensisijaisesti kasvattaja, jonka aine on mu-

siikki. Tunti alkaakin usein ihan jostain muusta kuin musiikista.

Puhutaan jostain et miten sy0dadn tai miten sanotaan pédivid, mitkd on
lempiasioitani, et se on ihan turha tulla se aine edelld et nyt tehddan néin, ja
nyt mé en kuuntele, vaan sun pitdé ottaa se [oppilaan] kokonaisuus ja sit

ldhetddn siitd kohti musiikkia.
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Leena toteaakin opetuksen ala-asteella olevan kokonaisvaltaista, oppilaan kokonaisuus
huomioiden. Hén kokee oppijaldhtdisyyden oppimisen perusedellytykseksi. Ryhmédin
tutustuminen ja kontaktin luominen heti alusta alkaen on oppimisenkin kannalta véltté-
métontd. “Ensinndkin on tdrkee se ihminen, ja sen jdlkeen vasta ettd, mitd tehddén.”
Leenan mukaan ryhmén kohtaaminen on ensisijaista, silld se vaikuttaa ryhmien ja hdanen

véliseen suhteeseen, oppimisen intoon, ”se vaikuttaa ihan kaikkeen.” Hén jatkaa:

Mai en koskaan alota opetusta ennen ku mé oon tutustunu sithen ryhméén,
se on tdysin hyodytontéd! Joskus se tdytyy tehdd nopeasti, ja sitd voi tehda
koko [tunnin] aikana mutta siis sellanen, et ei aloteta tuntia ennen. Koh-
taaminen jollakin muulla tavalla et ei aloteta noniin nyt on sitte 4éni auki

ei oo auki.. ettd, jotain sithen pitdd saada, jotain muuta.

Jos opettajalla ei ole kohtaamisen taitoa, ymmarrystd ja kykyéd kannustaa oppilaitaan,

Leena kokee opetettavan asian ”jddvan kylméksi”. Hén kertoo:

asia ei mee perille, siitd jdd hirveen paljon pois. Siitd jdi todella pois. [...]
moni asia kyl kaatuu sithen. Ma voin vaik aatella harrastelijakuoron veté-
mistd ettd jos mul ei 0o semmosta, luottamusta ja semmosta, hyvéa yhteis-
tyd semmost niitten kuorolaisten kanssa niin musta tuntuu etti laulutkaa ei

soi! Ei ei jotain jd4, ettd se on niin hirvittdvén térkee asia.

Leena kertoo esimerkin musiikin tunnilta uransa alkuvaiheilta, jolloin oli opettamassa
musiikinteoriaa lapsille. Hén piirsi taululle puolinuottia, selittden teoreettisesti oppilaille
nuottien aika-arvoista. Leena kuvaa, miten “puolet putos jo”. Meni monta vuotta, kun-
nes hinelle itselleen valkeni, ettd hén oli l1dhtenyt niin sanotusti “viérastd paasta”. Erdén

oppilaan kysymys avasi hédnelle lapsen tavan késitt44 asia:

Kunnes tuli joskus, kauan aikaa sitte joku [oppilas]: miks toi nuotti, miks

me lauletaan pitkddn ku toi on valkone?”

Ei ole siis tarkedd vilttdmattd luennoida spesifeistd termeistd, vaan lahted lapsen maail-

masta ja kuunnella, mitd lapsella on kysyttdvdnédn ja sanottavanaan. Hin jatkaa:

Sieltd, heei toi oli hyvid kysymys [...] Siis et sitten ruvettiin kattoo, ’huo-
maatteks te ku noi valkoset [nuotit], me ollaa véhi pitempéaa sielld”. Ei oo
tarkeetd sanooks neljdsosa tai... simmosilla jotka ei soita. Et mustat nuotit

ne on semmosia tavallisia nuotteja, jos on valkonen nuotti, se on pitem-
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paén. Siis, tulee tdd, lempisanani: learning by doing. Eli tehddén, koetaan,
jasitte [...] on timmosii hdkkyrditd, ne on taukoja, se on joskus pitké tau-

ko lyhyt tauko; néilld mennéén ja saatetaan soittaa jo vaikka mité.

Leenan mukaan musiikin opetuksessa ei valttdimattd “tarvitse niin hirveen paljon”. Ha-
nesti nuoteista soittaminen ei ole itseisarvo, vaan ettd “’soitetaan sormista, soitetaan
korvakuulolta”. Leenalle merkityksellistd on lapsen kokemuksellinen oppiminen ja eld-
mysten tarjoaminen, ja keskeistd onkin erilaisten opetustapojen keksiminen, 14htien lap-
sen maailmasta. Han kertoo toisen esimerkin tunnilta, jossa aiheena oli romantiikan
aikakausi. Hén kehotti oppilaitaan suunnittelemaan ryhmissé romanttisen illallisen. Hén

kertoo:

Sitten ne rupes suunnittelemaan, [...] ne ei ollenkaa tajunnu [aluksi] mist
on kysymys! [...] Ne suunnitteli kaikki niinku, asut ja muuta...Niihd oli
ollu muute musiikissaki! Kaunista ja tunnetta. Sitte piirrettiin valtavan iso
sydén, jossa luki et “kauneus ja...” Et ldhetdén sielt konkreettisesta! Ni sit
tuli hirveen hyvié vastauksia, et minkélaista on sitte romanttinen et se on
eri aikakausilla ollu erilaista musiikkia ettd, 1dhtee siitd niinkun, lapsen
maailmasta! Niinku liikkeelle... ja se... se on se lapsildhtosyys! Lihtee
siitd, mitd sielld juuri nyt on mielessi... ettd se on niinku kirkastunu taalla,

vuosien varrella.

Leenalle on tarkedd olla tietoinen oppilaidensa tarpeista ja hdn kokeekin jatkuvan kon-
taktin oppilaidensa kanssa olevan musiikin opetuksessa tarkedd. Hin saattaa vililla ky-
selld oppilailtaan tunnin paitteeksi, mitd jdi mieleen tai keilld on hyvé mieli tunnin jil-

keen. Hén haluaa myds kuulla, mikili joku asia on jdényt kaihertamaan. Hén jatkaa:

Ja kylldhén sitd negatiivisia sai siin kuulla tai, kylld, mydskin ettd, oliks
joku asia mika ei tuntunu hyvilti tai, oliks joku vaikee? Tai semmonen et

siis, koko ajan se kontakti, koko ajan kysytdén.

Leenalle on tarkedd, ettei tunti mene vain opettajan luennoidessa, vaan oppilailla on

opetuksessa myos keskeinen rooli. Leena kertoo:

Mitd enemmén on tétd tyotd tehny niin, mé aattelen et jos sielt oppilailt tu-
lee joku musiikkiin liittyvé tai joku muu, mi otan heti siité kii. Vaikka sé

opetat musiikkia, tai mitd tahansa ainetta, mut jos sielt tulee oppilailt joku,
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ja sithen tulee kaikki mukaan niin sillon on huomattavasti hyodyllisempéa
puhua siitd asiasta. Et seki pitdd osata. Et kyl ne aika niinkun, vakaviakin
asioita kertoo ku jotain tapahtunu. Than muutama lause, ettd mites mummo
jaksaa, ei 0o kyse ku muutamasta asiasta, muutamasta ilmeestd, ei ees siis
ajasta oo kysymys. Ettd ku pitds oppia pysihtyy sillon kun lapsella on jo-
tain tai, ehkéd ilmeistd et onks sulla kaikki nyt hyvin. Et koko ajan se niin-

ku oppilaan lukeminen ettd se on.. se on tirkeetd. Koen sen mielekkaéks.

Kaikkosen (2013, 31) mukaan opetuksessa keskeisinti tulisi olla oppilaan vahvuuksien
hy6dyntdminen ja niiden kautta heikompien osa-alueiden tukeminen ja vahvistaminen.
Positiivinen vahvistaminen on my0s Leenan pedagogiikan ldhtokohtana. Hén haluaa
aina ldhted opetuksessaan hyvin kautta. “Innostus, ja rohkaisu. Ne on, ne on ne kaikkein
tairkeimmat.” Leenalle on tdrkedd, ettd tunnille tultaisiin ja tunnilta l&hdettdisiin hyvilla

mielin. Han nidkee musiikintunnin erddnlaisena konserttina:

M4 joskus aattelen sité tuntia vdhén niinku semmosena.. erdénlainen kon-
sertti. Siin on alku johdanto, kannustus, tehddin, sitte lopussa et mitd me
on tdnda tehty, se on semmonen, [...] ettei vaa ldhdetd noin vaan, vaan jo-
tain siind kerrataan, jotain kilpaillaan tai sanotaan jotain mukavaa, etti
sinne tultas mukavasti, mitd tapahtuu vélilld, mut ldhdettds mukavasti. Ettd
siis se on semmonen kokonaisuus, jonka méi aina niinku haluan et se, niin-

ku onnistuis.

Leenalle tirkednd pedagogisena esikuvana on toiminut hdnen oma isénsi. Han kuvailee
tamén olleen merkittdvd kuoronjohtaja, joka “anto kaikkensa” ja joka “valtavalla innol-
la” sai kuorolaisensa mukaan. Tdma into on siirtynyt myos keskeiseksi osaksi Leenan
omaa opettajuutta, ja hin kertookin mottonsa olevan “ensin tdytyy innostua, sitten voi

myo0s onnistua!”

Kaikkonen (2013) kuvaa oppimisen olevan tehokkainta silloin, kun opetusmenetelmat
haastavat oppilasta hyddyntdmédn oma oppimispotentiaalinsa maksimaalisesti. Oppija-
1ahtoisyydelld on téllaisessa oppimistilanteessa merkittdva rooli. ”’Sitoutuminen soitta-
miseen ja harjoitteluun syvenee, kun annettu tehtdvd on innostava ja motivoiva, omiin
taitoihin verrattuna haastava ja lisébonuksena hyvisti tyostd odottaa mieluisa palkinto™.
(Kaikkonen 2013, 31.) Musiikin tunnilla téllaisia oppimistilanteita on parhaimmillaan

jatkuvasti: musiikki ja soittaminen saavat aikaan innostusta, hyvd musiikkikasvattaja
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osaa haastaa oppilaitaan sopivissa méirin ja palkintona oppilaat oppivat uuden kappa-

leen (emt., 31).
5.1.2 "Tiukkaa mutta antavaa”

Opettajan tyd on ihmissuhdetyoti, jossa dlyllisté ja sosiaalista suhdetta rakennetaan en-
nen kaikkea oppilaisiin, mutta myds kollegoihin, vanhempiin ja muihin kasvatuksen
kentén toimijoihin (Kiviniemi 2000, 75). Koska jatkuva vuorovaikutus on vélttiméaton-

td, ty0 voi olla psyykkisesti kuormittavaa (Vilijarvi 2007, 62).

Leena kuvaa opetustydssdin haasteelliseksi hetket, jolloin oppilaat ovat levottomia ja
psyykkisesti oirehtelevia. Kun Leena on joutunut musiikintunnilla puuttumaan kaytok-
seen ja suuttumaan, hidn on kokenut raskaaksi sen, ettd musiikin aineenopettajana nikee
oppilaitaan harvemmin kuin luokanopettajat ja ndin ollen piésee “korjaamaan” tilanteen

vasta seuraavalla viikolla.

On, varsin haasteellista musiikissa jos on yks tai kaks tuntia, jos ja kun on
paljon semmosia oppilaita jotka on psyykkisesti oirehtelevia, levottomia,
joilla on kotona jotain, mé néén sen kylla heti, [...] sitte jos tulee niiti tél-
lasia, téllasia levottomuuksia, aggressiivisuutta tai muuta, niin ettd mi pys-

tyn korjaamaan sen kuluu taas viikko, niin se on rankkaa.
Joskus yhden oppilaan levoton kéytos vie huomion koko tunnilta. Leena jatkaa:

Mulla saattaa menné jonkun oppilaan takii sanotaan et menee koko tunti,
ja voi olla et se niinku suomeks sanottuna menee vihid ehka pilalleki se
tunti. Mutta [...] mé puutuin siihen aina ja se on ollu haasteellista, mitd méa
teen tds keskel tuntii ku tddl on kakskytviis, joskus enemmainki muita [op-
pilaita], et [...] sitten tulee ehki timmosti, vihén ollaan eri mieltd asiasta,
ja mé joudun véhin olee vihanen, ja timmonen, ja sitte se oppilas ldhteeki
pois. Se jii niinku se asia kesken. [...] et mé yritén sitten jotenki saada sen
heti selvitettyé jos se on mahollista, tai sitte et me niinku me korjataan ne
vélit sanoo et onks kaikki hyvin tai keskustellaan. Koska tota jos, jos ei si-

td asiaa selvitd ni, kyl se hiertdd koko ajan.

Leena ei musiikinopettajana voi mydskéén olla tietiméton oppilaidensa tilanteista. Ai-

neenopettajalle tdima voi tarkoittaa jopa sataaneljadkymmentd kohtaamista péivissa.
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Ja se on téssd aineenopettajalla aika rankkaa ettd, mé joskus laskin et mul-
la saattaa olla sataneljadkymmentd kohtaamista. Sadanneljinkymmenen
oppilaan asiat, jos aattelee noin niinkun, useimmilla kaikki hyvin, mutta
paljon on kaikenlaista. Ja se sen tietiminen, mun pitda kuitenki tietda
kaikkien asiat. M4 en voi olla tietdméton, et okei tilld oppilaalla on nyt
niin et se ei ehki pystykda kdymiin koulua ku vain vdhén aikaa tai, mo-
nenlaisia ongelmia tdlldkin hetkelld monta sellasta, jotka vaatii ihan eri-
tyistd tukee, ja mun pitdd vaikka mé opettasin yhden tunnin, tietdd mis

mennaan.

Toisaalta Leena toteaa, ettd vaikka kohtaamisia on paljon, hédn voi keskittyd yhden ai-
neen opettamiseen. Hén vertaa musiikinopettajan ty6td luokanopettajan tyohon, jossa

opettajan vastuulla on monen eri aineen opettaminen ja hallinta.

Niil [luokanopettajilla] on monta ainetta, ja se on jo paljon vaativampaa

[...] sé lepdét tissd madritynlaisessa ammattitaidossa.

Koska musiikinopettajia on usein koulussa vain yksi, on musiikinopettaja tyopaikallaan
aika yksin. My0s osalla Muukkosen (2010) viitoskirjassaan haastattelemista musiikin-

opettajista oli samankaltaisia kokemuksia (emt., 199).

Kieltenopettajat pitad yhté, luokanopettajilla on yhtd, et kaikis muissa ai-

neissa on enemmankin niinku opettajia.

Toki voi jotai [jakaa] tottakai voi mut siis ihan spesial-titeoo, ei sehdn on

selvé juttu. Kun se on vdhén erikois... niin ei sitd voi silld tavalla jakaa.

Musiikin aineenopettajan kokemuksia ja pedagogisia ideoita Leena pystyy jakamaan

kuitenkin kotona puolisonsa kanssa, joka on tdissd samalla alalla. Leena jatkaa:

Hei, ma tdnddn kuule keksin timmadsen asian, et me nauretaan sité tai kek-

sitddn yhdessé.

Koska opettajan tyd on intensiivistd, tyopéivien jdlkeen Leena kuvaa olevansa vésynyt.

Harvoin on hetkid, jos ollenkaan, jolloin voisi vihin hollentdd otetta.

On koko ajan [ldsnd] ja siin ei niinku oo sellasta hetken, [...] et tehdéds
nyt jotain vaikka, hyvin vdhdn on semmosta, [...] ettd sillai pitd4 olla, sa-
notaan niinku vauhti paalla!
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Pitka kesdloma onkin paikallaan. Vasta silloin ’pystyy kokonaan irtautuun”. Leena ku-

vaa, ettd juhannukseen asti koulun asiat pydrivit vield jatkuvasti mielessa.
Vast niinku heinékuussa ma en muista koko kouluu ollenkaan.

Oleellista tydssdjaksamisen kannalta Leenan mielestd onkin, ettd opettaja kokee tyonsé
kiinnostavaksi. Leena kertoo, ettd on aina ollut kiinnostunut tdst psyykkisestd puolesta,
et seki jélleen, auttaa kun mé oon kiinnostunu siitd.” Myds tyon kokeminen merkityk-

selliseksi on tdrkedd. Han jatkaa:

Mutta sitten ku kello on puoli kolme perjantaina nii, aaah... Se on sem-
monen tunne et ei tieks et, kylld tdé [...] kylld tdé téstd! Semmone et niin-
ku hyvin meni ja [...] ehka tést jotain hyotyd on ja jotain iloo ja... sit se

merkityksen 16ytdminen, et tid on merkityksellistd tyotd! Se taytyy olla!
Leena painottaa, ettd opettajan tyoté tdytyy arvostaa.

Se on niinku opettajuudessa ettd... et sd arvostat sitd opettajan tyotd et
tadhdn ei oo mitd vaan sinne, kasvattajan tyotd ni se... kaikki vaikuttaa

kaikkeen!

Kiviniemi (2000) toteaa, ettd opettajien oppilaiden kanssa kokemat vuorovaikutuksessa
saadut onnistumisen eldmykset on todettu tydn parhaimmaksi anniksi, mikd on koettu

my0s tyossdjaksamisen kannalta merkittiviksi (emt., 75). Leena jatkaa:

Kyllé sen, pdivin jdlkeen tietysti, tota, aika vdsyny olo on. Semmonen et-
td, et mitd enemmaén tulee ikd4 niin, niin... onhan opettajan tyd, silla taval-
la vaativaa. Mutta mutta jos siitd tykkaa, siis kun [...] se on se ldhtokohta
et lapsista pitéd, siis se on kiinnostava tyo ni, kylldhdn se on semmonen,
mika kantaa [...] pitkille ettd... eihan muuten jaksas. Ei muuten jaksa ettd,

lapset sindnsd on ihania tydtovereita.

My0s Leenan puheessa kuuluu, miten palkitsevaksi hdan kokee kohtaamisen ja lapsen

psyykkisen hyvinvoinnin oppituntiensa aikana.

Mutta sitten... ilo tulee siitd, kun joku [oppilas] tossa tosiaan, nii ku ilo-
sena ettd: “olipa kivaa”. Yhestd ilmeestd tai... tai yks tyttd tulee sanomaan
sellai hyvinki hiljanen, [...] et mul on niin hyvé olla sielld tunnilla. Et [...]
jos se kokee niinku sitd psyykkistd hyvinvointia, ma katon et se on tér-
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keempi ku sata muuta mun asiaa. Ja ssmmonen et niinku mé vielékin
muistan [oppilaan], joka [...] sano et ”mul on niin hyvé olla”. Sit mi oon
et “aahaaa” [tyytyvdisesti]...Noh, [...] sen jdlkeen on aina katsonu siti...
tyttod ettd, iso, vilkas luokka. Mutta jos hetken aikaa on hyvi ni, sehin on

hyvé.
Leena kokeekin, ettd "tdd tyo ei oo turhaa”.

Ettd mulla on ainaki nyt semmonen hyvin, ssmmonen tunne etti... olen
onnellinen ja tyytyvdinen, [...] jotain on ehki tullu tehdyksi ja kohdatuksi
jotakin. Valttamattd ei tarkota ettd hdn on oppinu musiikista jotain, jos si-
takin niin hyvd ndin mut jotain semmosta, aikuisen ja lapsen luottamusta

ja sellasta... [...] koen sen hyvinki tarkedna.

Koska Leenalle oppilaan kokonaisvaltainen kohtaaminen on keskeinen osa kouluarkea,

kokee hén sen auttavan myds tydssd ja opetuksen tavoitteisiin padsemisessd. Hin jatkaa:

Mai katson ettéd, se ihmisen ymmarrys, niin, se auttaa ei heti tee semmosta
et onpas toi kummallinen tai toi on erikoinen, koska sielld taustalla on,
mua kiinnostaa aina se taustalla on aina jotakin. Ja vdhink&a ku péisee tie-
tamédn ihmisen, tai vaikka oppilaan taustasta, niin se ymmadrrys, se kasvaa
niinkun, ihan hirveesti. Ettei [...] pidd niinkun, néhtydan ihmisen heti teh-
dé jotain pika-analyysid tai toi on tommonen. [...] Se ithmisen ymmaérrys

ja semmonen, se on hirveen tirkeeta.

Leena kokeekin ihmistuntemuksen olevan opettamisessa “’kaikkein tarkein taito”. Myos
Kaikkonen (2013) nostaa herkédn vuorovaikutuksen eli ”ihmisenlukutaidon” seki kyvyn
tunnistaa oppilaiden yksilolliset piirteet oppijoina opetuksen keskeisimmiksi tekijoiksi

(emt., 30).

Ihmistuntemus ndyttidytyy myds tydhyvinvoinnin kannalta tirkednd ominaisuutena.
Leena kertoo, ettd opettaminen voi kdydad jopa rankaksi, mikéli ei osaa ndhdd ihmisen

toiminnan taakse. Tdma ulottuu myos kollegoihin ja muuhun tydyhteisoon.

Koska just se etti ettd sd osaat analysoida tydtoverit, kollegat, nimen-
omaan ne oppilaat ja sitte kysya niiltd et mikd, mistds johtuu kun se ja[...]

nyt on aika tiukka, koulussaki tdd tota vaitiolovelvollisuus muuten mutta,
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tarkeimmat tiedot kuitenki saa. Ja niitd vihin péddsee niinku ymmaértdméan

niin, se auttaa kaikkia!

Leena kertoo omien lasten saannin olleen oman ihmistuntemuksen kehittymisen kannal-
ta merkittivissi roolissa. Hin kertoo, ettd ymmarrys “lapseen ja semmoseen inhimilli-

syyteen” on kasvanut omien, pienten lasten kasvattamisen myotd. Leena jatkaa:

Ma usein aattelen senki jédlkeen ku ma sain lapset, toi lapsi vaikka se kéyt-
taytyy se on jonkun mummun lapsenlapsi se on jonkun, se on kovin tirkee
ettd siis ihan se, ettd se ei tee niinkun kiusaks jotain vaan siis se ymmaérrys
sithen lapseen, niin, semmoseen inhimillisyyteen tulee omien lapsien myo6-

i kyll4.

Leena painottaa, ettei omien lasten saanti ole hyvéksi pedagogiksi tulemisen ehtona.
Hinella on paljon kollegoja, joilla ei ole omia lapsia ja ovat aivan loistavia pedagogeja.
Kuitenkin omalla kohdalla Leena kokee saaneensa “’jotain lempeytté jotain vield sem-
most ymmaérrysté [...] ihan sithen lapseen”. Leena kuvaa, ettd huonoa kiytosti tunnilla
on helpompi ymmartéd, kun tietdd lapsen taustasta ja ymmartda tdmén “kokonaisuute-

na”. Hén jatkaa:

silld voi olla kotona vaikeeta, ja monilla on niin, ja kun kuulee vihén,
taustasta niin se ymmarrys kasvaa, et eihdn se tddlld mun nenédni edessi

voi olla jotain muuta himmeista se.
Leena painottaa, ettd on “niin monenlaista” ja ettd jokaisella oma tarinansa.

Hyvii ja raskaita tarinoita ja monenlaisia tarinoita ja niitten, niinku kuu-

leminen kuunteleminen niin tota, se on erittdin arvokasta.
5.1.3 Musiikinluokan kapellimestari

Skinnarin (2004) mukaan alaluokkalaiselle on yleensé vield luontevaa ja mielekéstékin
nojautua johonkin auktoriteettiin, vaikka itseohjautuvuutta olisikin jo havaittavissa. En-
nen murrosikdd oppilaat alkavat vasta harjoitella vapauden ja vastuun ottamista. Opetta-
ja toimiikin luokassa moraalisena suunnanniyttdjand, joka ei saisi olla liian paljon ’yl-
héaltd’ madraava auktoriteetti, mutta jonka ei tulisi myoskdin vetdytyi taka-alalle oppi-
laidensa itseohjautuvuuteen liiaksi luottaen. Opettajan tulisi pyrkid olemaan kypsa, dia-

logiin kykeneva ja turvallinen aikuinen. (Emt., 110.)
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Leenan narratiiveissa oppijaldhtdisyys ja dialogi oppilaiden ja opettajan vélilld on mer-
kittdvd, unohtamatta kuitenkaan hénen rooliaan ”luokan pomona”. Opettajan rooli ryh-
mén johtajana ei ole hénesti tirkedd vain tyorauhan kannalta, vaan myds lasten turvalli-
suudentunteen vuoksi. “Lapset pitdvit siitd”. Varsinkin musiikin opetuksessa tydrauha

taytyy olla. Leena jatkaa:

No varsinki tietysti tuotamme &dnté, teemme musiikkia jos siind nyt kaikki
tekee omiansa niin kyl siind tdytyy olla vihin niinku kapellimestarina.
[...] siis se on vdhdn niinku semmosta kuoron tai kapellimestarin johta-
juutta... kaikki tietdd paikkansa, jos ei sité tee, niin kylla sitdkin on var-
maan tullu [uran] alkuvaiheessa et sotkua tulee ja metelid ja sit saa syyttda

kylla itteensa ettd.. [...] siis se on juuri sellasta, kyll4 se on johtamista.

Leena ei ole johtamista koskaan peldnnyt, ja kokeekin sen olevan hinen luonteessaan.

Johtajuutta voi myds opetella.

Ei se kysymys mistdén kovin kummoisesta asiasta, se on vaan siitéd luot-
tamisesta siihen ettd si oot nyt tin ryhmén vetdjd ja sd vastaat siit niinkun

omalla tavalla.

Leenan mukaan opettajan auktoriteetti “ei paljoo sanoja tarvitse”. Kun opettaja tulee
luokkaan, kaikenikéiset vaistoavat nopeasti, mikd on homman nimi. ’Se tulee sielt per-

soonasta, katseesta, ilmeisti, eleistd”. Leena jatkaa:

Sitd ei tarvitse silld tavalla toitottaa ettd, mind sanon [mitd tehddén], ja kun
joskus [...] on padssy unohtuu [oppilailta] se ettd, erittdin kiva kun sanot-
te ndin, mutta tota loppujen lopuks ma teen sen kuitenki ratkasun etté kii-
tos erittdin hyvin! Mut aina kiitos erittdin loistavista mielipiteistd ne on ai-

van loistavia, mutta valitsemme nyt timén.
Auktoriteetti rakentuu Leenan mukaan opettajan luottamuksesta omaan toimintaansa.

Et siind tilantees ku mé sanon sen, mitd ma sanon, ma oon sisdisesti sillai

varma et [...] tdd on nyt tissa.

Joskus Leenalla on hdivihtdnyt mielessd, ettd ’jos ne ei uskokaan”. Vuosien varrella

kaikenlaisia tilanteita on tullut vastaan. Leenan mukaan ’sitten on kysymys vihin eri-
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tyisist tapahtumista siis ei, sitte ei auta mik&én...” Kaikenlaista voi oppilaiden kanssa

siis sattua. Pddasia kuitenkin on siind, ettd “’sd luotat itsees”. Leena jatkaa:

Sé luotat siihen ettd, nyt on niin tds voit hymyilld vaikka kuinka paljon,

mutta oliko jotain epdselvda?

Se on se ilmeet, eleet, sun tdytyy ehdottomasti uskoo siihen ettd, se on se

lahtokohta.
Kun epidrdinnin hetki tulee, on peli menetetty”.

Kylld kuule seitteménvuotiaatki tietdd sen. Tietdd sen et toi téti ei taidakaa

ihan... [naurua]

Vaikka opettajan tulee olla tiukka, huumoria ei sovi unohtaa (kts. Haavio 1948). Huu-

mori onkin Leenalle asia ihan sielld kérjessi”.
Mai otan sen aina huumorin kautta kylla. ..

Otetaan huumorilla, mutta tiukasti.

Leena painottaa, ettd aina kannattaa kehua. Positiivisin mielin ”1dhdetddn liikenteeseen”,
ja vaikka vililld joutuisikin olemaan vihainen, on tirked4, ettd pois ldhdetdan hyvilla

mielin. Leena jatkaa:

Se ettd se, se ryhmad kokee etté toi haluaa meidén parasta. Siis sehén [...]
se ldhtokohta on. Eiké niin ettd mé nyt vaan haluan jotenki, ei siis se tdy-
tyy tulla selvéksi ettd td on meidén kaikkien yhteiseks hyvéks varsinki tei-
dén. Ettd [...] teilld on hyva olo olla kylld ei se tartte ees paljo sanookaan

mutta, siitdhédn se on kysymys... tis.

Hyvilld mielelld, mutta selkedsti.
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5.2 Reflektoiva musiikinopettaja

Téssd luvussa kisittelen Leenan narratiiveja liittyen musiikinopettajan omaan sisdiseen

maailmaan ja tarkastelen sitd, millaisia merkityksid haastateltava antaa itsereflektiolle.
5.2.1 Itsetuntemus ja -reflektio

Niin kuin aiemmin on tullut ilmi, on musiikinopettaja myods ihmissuhdetyon ammatti-
lainen. Tdma tuo musiikkipedagogin asiantuntijuuteen “vaatimuksen itsetuntemuksesta
sekd opetustilanteessa vuorovaikutuksen ja musiikin myd6td herdédvien tunteiden ja vas-
teiden tunnistamisesta” (Huhtinen-Hildén 2012, 225). Keskeiseksi osaksi musiikinopet-
tajan tyOtd nousevat siis tdmén itsetuntemus ja reflektointi- ja tunteidenkdsittelytaidot.
Tédmi osa-alue korostuu nimenomaan ihmisen tunteita, niiden prosessointia ja ilmaisua
sisdltavissid taidepedagogisessa tydskentelyssd (emt.). Koska opettaminen on ihmissuh-
dety6td, oman toiminnan 1dhtokohtien ja arvojen tiedostaminen on keskeinen osa opetta-
jan ammattitaitoa (Henriksson ym. 2004, 178). Myds Kiviniemen (2000) opettajantut-
kimuksessa kévi ilmi, ettd oppilaantuntemuksen liséksi opettajat kokivat opettajan itse-
tuntemuksen tdrkednd arvona vuorovaikutustilanteissa ja oppilaiden kohtaamisessa. Ki-
viniemen mukaan itsetuntemus antaa tarpeen vaatiessa opettajalle tydkaluja kohdata
hankaliakin vuorovaikutustilanteita kontrolloidusti. Itsetuntemus on myds osa opettajan

ammattimaista suhtautumista omaan tyohonsa. (Emt., 76.)
Itsetuntemus

Myo6s Leena kokee opettajan itsetuntemuksen tirkedksi. Hédnen mukaansa opettajan
suhde itseen, toisiin thmisiin ja ty6hon tulisi olla kunnossa. Hén havainnollistaa mieli-

kuvaa kolmion kautta.

IThmises on semmonen niinku kolmio [...] ettd siis suhde itseen on, kun-

nossa, ja suhde toisiin, sit suhde siithen asiaan.

Jos joku néist kolmion kérjistd, [...] ei oo kunnossa, ni, sillon ndi [...], ei
pysy, et sun pitdd olla kaikki, pitdisi olla kaikki kolme niinku kohdallaan.
Ja tota... ldhtien itsestd. Jos ei ole [selvilld] itsestddn niin, ei 0o mitdén an-
nettavaakaan. Et vaik ois kuinka paljon tietotaitoo ni, tai tota... tosiaankin

ni, se ois ihanteellinen tila et jos nd kolme olis sillai tasapainossa.
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Musiikinopettajan tyossd tdmé tarkoittaa Leenan mukaan omien vahvuuksien tunnista-
mista ja tiedostamista. Musiikki aineena on laaja ja musiikinopettajan on mahdotonta
osata ja tietdd kaikkea, joten Leenan mukaan olisikin hyvé keskittyd niihin asioihin,

joissa on itse vahvoilla.

No tietysti [...] jos aattelee vaikka musiikillisesti vois olla niin ettd musii-
kis on hirveen paljon erilaisia asioita et pitdd osata et mé en osaa sitd, ma
en osaa titd, mutta méi oon aatellu ihan tds loppuvaihees kuitenki ettd, ma

otan sen vahvuuden siitd mitd mé osaan.

Ettei jad miettimddn sitd et mi en, tdd ei suju multa tai, tai jos méi nédn et
joku asia ni se on semmonen niinku punanen lanka tdi asia niinku vahvis-
taa mua, [...] jokaisella esmes’ musiikinopettajalla ihan taatusti on se oma.
Oma... ihan mikéd tahansa jonka avulla se on niinku se vetdd sua sitten. Ja

ne muut tulee perdssd mité tulee.

Leena kokee opettajan itsetunnolla olevan iso merkitys tydssd. Hyva itsetunto on hénel-

le sitd, ettd “hyvidksyy itsensd semmosen mikd on”. Leena jatkaa:

[hyvéiksyy] sen temperamentin, sen tiedot ja taidot, sen kokonaisuuden
[...] ettd on niinku silld tavalla mddratylld tavalla tyytyvéinen itseensa.
Siihen ettd siis, kaikkee sitd mitd on eikd taas miettid ettd, ku méa en oo sitd
tai mé en oo tota tai miksen mi osaa. [...] omasta itsestd ldhtee et [...] on

niinku tyytyvéinen sithen omaan, eldméénsa, [...] ja siitd 1dhtee sitte muut.
Jos opettaja ei ole tyytyviinen itseensd, pienetkin lapset aistivat sen. Leena jatkaa:

Kyl se joku negatiivisuus sieltd saattaa paistaa ihan vikisinki, sd et sano
ehkd mitddn mutta siis hyvinkin... pienet lapset nuoret lapset niinku taju-
aa, ellei ne tiedd mist on kyse mut tajuaa et nyt ei o’, et ne osaa kyl lukea

aika hyvin opettajaa. Himmastyttdvinkin hyvin siis.

Leenan mukaan opettajan suhde itseen nékyy myds oppilaiden kohtaamisessa. Se vai-
kuttaa opettajan ja ryhmien viliseen suhteeseen, oppimisen intoon, “’se vaikuttaa ihan

kaikkeen”. Hin palaa taas mielikuvaan kolmiosta, jonka kirjet pitéisi olla tasapainossa:
Sillain taas se, kolmio [naurahtaa], kolmion yksi, osa ei, se pettéa.

Leena painottaa myos, ettd tietysti eldméssé on hetkid, jolloin ei ole tasapainossa.
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Ei voi sanoo ettd se menee koko ajan niinku ruusuilla tanssimista eei mis-

sadn tapauksessa. Kylld kaikilla tulee mutta se on, se on ihmiseldmaia se.

Itsereflektio

Leenalle on keskeistd oman pedagogisen toimintansa jatkuva arviointi ja kehittiminen.
Jokaisen tunnin ja pienenkin tuokion jélkeen hén miettii, oliko hdnen opettamastaan

asiasta jotain hyotya tai iloa.

Ma yritén niinku keksid koko ajan uusia tapoja [...] jonkun asian opetta-
miseen, sellasia etti niinku kukaan ei kuule mut voi vitsi et, menipé haus-
kasti tai, samaten toisinpdin et no ei, tos ei oo nyt kylld mielestdni, mitis
jérked tdssd [naurua], ettd se semmonen arviointi on jokaisen tunnin jél-
keen ja jopa pienen tuokion, oliks téstd mitdén hydtyy, ja sehdn on hirveen
tarkeetd, sd koko ajan mietit, mitd hydtyéd tdstd on, no se hyotykin mutta

oliks tést jotai iloo, [...] et sd koko ajan arvioit.
Yhden péivin aikana saattaa olla sataviisikymmentd oppilasta, joten kehitystd tapahtuu.

Téssd tyossd se kehittyy, koska on antanu pahimpina péivind se kuus tun-
tia. Se varmaa sataviiskymmenti oppilasta, hyvin monenlaista: pienista

keskisuuriin ja ihan sit isoihin. Et siind on sitte koko tdd ala-asteen skaala.

Leenan mukaan vililld pitdd “salamannopeastikin” reagoida kaikkeen. Arviointi ja ref-

lektio ovat siis 1dsné joka hetkessa.

Todella salama, millés paéllé toi nyt on, [...] ahaa nyt timmonen pdiva

tdssd ndin, sataaks ulkona, mikd péiva tindén on...

Leenan mukaan musiikinopettajalla tulee olla ndkemystd, ’sun pitdd miettid”. Dialogi
itsen ja ryhmén kanssa on jatkuvasti 14snd, kun on kyse esimerkiksi opetusten siséltdjen

suunnittelusta. Leena jatkaa:

Kyl mi vdhén niinku mietin sitd ettd mités hyOtya téstd opetuksesta on,
jos... osaaks ne sitd, osaaks ne titd, mika niille on nyt, mika tissi ois niin-
ku tarkeetd? Et itekseen olen sitd niinku pohtinu, ja sit pitdé olla aika vah-

va siind... ettd et ei, kyl ma oon titd mielta.
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Opetussuunnitelma antaa viitteitd opetuksen sisillostd, mutta musiikissa ei voi samalla
tavalla mennd tietyn kaavan mukaan kuin monessa muussa aineessa. Musiikintuntien

sisdltdd madrittdvat muun muassa opettajan omat vahvuusalueet. Leena jatkaa:

Ettd kun si tiiédt et ku matikassa sun pitéd osata nyt kertolasku sun pitda
osata ne ja ne, niin musiikissa se ois sitte taas vdhén eri [...] luku ja liiku-

tus!

Et kukin tekee sitd silld persoonallaan ja vdhén etunendssé se, mikd on sul-

le vahvuutta ja niin kylld mun mielesti pitdd ollaki.

Leena kokee, ettd ndin oppilaat saavat musiikkikasvatuksesta irti parhaat puolet; opetta-
ja kun “ei voi hallita kaikkia eikd joka tuulen mukaan voi menné”. Téstd johtuen musii-
kinopettajalla on oltava sisdistd ndkemysté ja herkkyyttd ndhdd kauemmaksi. Myds kul-
lakin ryhmélld on omat ominaisuutensa, ja ryhmén jésenilld omat tarinansa. Leena ker-
tookin kyselevinsé usein esimerkiksi kuorolaisiltaan, mitd heille on jdéinyt mieleen pe-

ruskoulun musiikintunneilta. Leena jatkaa:

Mun mielesti se pitdis mennd aika paljon kauemmaksi. Ettei olla ihan just
niinku tdssd ja nyt. Vaan ettd, mitd sitte ku ollaan vaikka palvelutalossa...
ja meil on tuolijumppaa! Mitéds me sitte tehddén. [...] Mitd asioit sé oot

oppinu?

Ma usein juttelen kuorolaisten kanssa joita mé paljon veddn, kolmesta-
kympistéd kaheksaankymppiin, niin, mielenkiintosta kattoo miti koulussa
on opittu. Ja mitd ne osaa, mitd on jddny mieleen... et sul ois vdhidn taka-

raivossa se tadlld ettd, mités tést sitte jaa kdteen... vai jadko.

Leena kertoo kdyneensé sisdistd prosessia myOs omaan ja oppilaidensa eroavaisuuksiin
liittyen. Hénen on tdytynyt muun muassa opetella hyviksymaién erilaisten oppijoiden
temperamentit ja tavat olla. Jordan-Kilkki & Pruuki (2013) painottavatkin, ettd opetus-
tyOssd keskeistd on opettajan kyky sovittaa oma temperamenttinsa ja toimintansa rytmi
oppilaan tarpeiden mukaisesti (emt., 21). Kaikki ihmiset ovat erilaisia, myos oppijoina.
Toisille ominaista on loogisen ja analyyttisen ajattelun kautta oppiminen, jotkut oppivat
kasin tekemadlld, joillekin oppiminen on helpompaa yksin tydskennellesséd ja toiset tar-

vitsevat yhteison tuen oppimisensa tueksi (Kaikkonen 2013, 30). Leena jatkaa:
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Sit mun tidytyy hyvédksyd myoskin ettd on kaikenlaisia temperamentteja!

Kaikkien ei tartte olla ilosia, sit mydskin ne jotka on ihan pédinvastasia ku
mind temperament[iltani], siis hiljaset, niitdki pitdd nostaa ja kehua ja an-
taa toisaalta olla! Et se [...] lapsen temperamentin ja luonteen tunnistami-
nen ja sen huomioonottaminen. Se vasta tirkeetd onkin! Et en mé voi oot-
taa kaikilta samanlaista reaktiota. Ja en mé voi sanoo ettd si oot huono ku
sd et reagoi ndin ja si oot hyvé ku si reagoit ndin. Et seki on jdlleen sitd

oppilaan tuntemusta. Kaikki perustuu siihen.

Kun opetustydssé tulee tilanteita, joita on hankala ratkaista itse, on Leena keskustellut

asioista kollegoidensa ja kasvatusalalla toimivan puolisonsa kanssa.

Mul on néitd hyvid, tukiverkkoja, joil mi purin néité asioita, et oon puhu-
nu kollegiaalisesti jollekin toiselle musiikinopettajalle. [...] Mul on pari
ldheistd jotka on ympéri Suomee mutta niinku ymmartié tén asian, [...]

mitd tdssd on, tdssd tyOssi.
sitte tietysti mies joka on tdlld samalla alalla nii on seki paljo helppoo.

Myds hidnen omassa tydyhteisdssiddn on ollut avoin ja limminhenkinen ilmapiiri. Hin

kuvaa, ettd koulun opettajat purkavat yhdessa opettamiseen liittyvid ristiriitatilanteita.

Sa meet opettajanhuoneeseen sul on ovi lukossa, se purkaminen, kaikki
yhdessé tddl aika hyvin niinku otetaan, kuunnellaan toista, [...] nyt en jak-

sa sen kans, ja nyt on vaikeeta ja et mités sille [...] se on purettava heti.

Leena kuvaa, ettd “’kylla sitd piisaa timmosessd”, mutta toisaalta toteaa sen kuuluvan

opettajan ty6hon.
Se kuuluu tdhén eithédn se voikaan menné ihan niin ettd, Stromsossa.”
Vilillad joku kollega saattaa tulla toisen luokkaan kesken tuntiakin.

Tuolla yks opettaja tuli sil taas joku asia joku sellanen puolittain hauska
mutta, siis ithan kesken tuntiakin voi tulla joku sanomaan, ja tunti jatkuu

sulavasti, ”’joo, pieni hetki” [naurua] ja sitte mennédin taas.

Leena jatkaa, ettd oppilaat ovat heidin koulussaan ’silld tavalla yhteisid”.
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Ei 0o minun ja sinun ryhmasi vaan, kaikki kasvattaa, kaikki ohjaa. [...]
Ainaki pyrkimys siihen, ettd tota, se helpottaa kaikkien ty6té, kasvatustyo-

ta.
Sisko

Erityisen tirkednd hahmona Leenan kertomuksissa ndyttiytyy hinen sisarensa, johon
hén on voinut tukeutua lépi eldmén. Leena kertoo, ettd on saanut kaytinnossd kaiken

tarvitsemansa keskusteluavun omalta siskoltaan.

Sitten jdlleen kerran armas sisareni [...] joka mydskin osaa tydnohjausta

hirveen hyvin ni ei mun tarttenu menné yhtdin mihink&én.
Soitto sinne: mité sd aattelet tdstd, mitds henkilo jos...

Siskolta Leena on saanut opetusty6hon lohtua ja ymmarrystd. Hian kokeekin, ettd olisi
“kauheeta jadda yksisteen sitd niinku mietiskelemddn”, mistd voi seurata visymysté ja
jaksamisvaikeuksia. Hén painottaakin, ettd heti pitdd puhua, vaikkei se 0o helppoo ja

varsinkaan niinku, néin silméastd silmaan.”
Leena kertoo, ettei uran alkuvaiheilla keskusteluapua oikein edes tarjottu.
Se oli tosi, tosi niinku hankalaa [...] mut jotenkin, jotenki mentiin vaan.

Siskon kanssa kdydyt keskustelut ovat olleet tirkeédssi roolissa ldpi Leenan elimén. He

ovat jakaneet eldmin ilot ja surut lapsesta asti.

Tén [...] siskoni kanssa puhutaan monista lapsuuden ja muista tom-
mos’[ista] asioista, [...] me ei ees varmaan huomatakaan et me puhutaan,
koko ajan véhin niinkun [...] ettd miltd nyt tuntuu ja [...] niinku otetaan ta

psyyke huomioon [...] se on meiddn normaali keskustelua.

Siskon olemassaolo onkin ollut Leenalle korvaamaton. Jos siskoa ei olisi ollut, ”’se ois

'7’

valtava aukko ihan siis, ihan késittdméton!” Keskusteluyhteys on auki niin tydasioissa,
ja ’ndissd péivin ongelmissa ja kaikessa touhussa”. Kun jotain sattuu tai tapahtuu, soit-

taa Leena ensimmaiseksi siskolleen.

Leena kokee keskustelujen olleen "hirveen hyodyllisid”. Lapsuuden kokemukset on
kdyty moneen kertaan 14pi, "hyvét ja huonot ja siltd véliltd”. Leena kuvaa, ettd heilld on

siskonsa kanssa “semmonen analysointi koko ajan.” Hén jatkaa:
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Analysoidaan kylld itseimme ja toisiamme than siélittd ja sukua ja syntya

ja ei tartte ketddn, mut et [...] se on varmaan aika hyodyllista.

Sit tietysti me on puhuttu lapsuudesta ja lapsuuden kasvatuksesta [...] ettd

tota se pohtiminen nii, [...] se on erittdin mielenkiintoista.

Leenan ja hinen sisarensa vélinen yhteys ndyttdytyy positiivisena my0s opettajantyOssa.
Sisko toimii eri alalla, mutta on samojen ilmididen kanssa tekemisissd muun muassa
kouluttamisen merkeissd. He ovat yhdessé pohtineet, millaista ihmisten kohtaamisen

tulisi olla.

Se [sisko] on ollut hyvin semmonen ymmartévdinen [...] niit opiskelijoita
kohtaan et me on niinku toisiamme kannustettu just noin, just noin sun pi-

tad opiskelijoita kohdata!
Asioita ja ajatuksia on ollut Leenasta mielenkiintoista vaihtaa.

Ettd vaikka on erilainen ryhmi siind eri ik&isid ja erilaisia niin, paljon sa-

maa. Niinku pedagogisesti.

Me ollaan semmosia ettd ku ndhdéédn, miten joku puhuu jostaki, tai miten
se kohtaa miten se sanoo... ja sit omassa paédssd me voidaan [...] kahden
kesken kdydé tammosid, ettd [...] hyvin usein pddstdéin, samaan ettd nii

joo niin mékin kyl vdhin ajattelin etti. ..

Leena toteaakin, ettd hinen ihmistuntemuksensa on kehittynyt ndiden keskustelujen

ansiosta huimasti.

Ettd tota sit tds on kehittyny sellanen... ehkd vdha 1i’[iankin] joskus sella-
nen ihmistunto ettd ku tulee tuolta joku ni, heti alkaa: aha, timmosti tyyp-

pid! [nauraa]

Ettd tota, alkaa ndhdd minkélainen toi ihminen on, et aha se on tété tyyppii

joka, toimii tilld tavalla.

Leena kuvaa, ettd “tdd kaikki” on pitkén prosessin tulosta, ja toteaa sen jdlleen kerran

olleen opettajankin tydssd hyodyllista.

Kaiken kaikkiaan, suhteessa itseen, suhteessa kollegoihin, suhteessa oppi-

laisiin. [...] timmodnen niinku vainu pailld koko ajan.
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5.3 Tutkimustulosten yhteenveto

Tutkimukseni tarkoituksena oli selvittidi, kuinka musiikinopettaja rakentaa pedagogista
ajatteluaan ja toimintaansa kertomisen kautta. Toisena tutkimustehtdvénd oli kartoittaa

opettajan itsereflektion merkitysti kasvatuksessa.

Dialogisuus ja kohtaamisen teemat

Keskeisend tutkimustuloksena tdmédn tutkimuksen musiikinopettajan pedagogisessa
ajattelussa nousivat dialogisuuden ja kohtaamisen teemat. Pedagoginen ldsnéolo ja aito
kiinnostus lasta kohtaan olivat elementtejd, jotka toistuivat jokaisessa haastattelussa.
Haastateltavan kertomuksista vilittyi kunnioittava ja vélittdvd asenne oppilaitaan koh-
taan, ja oppilaiden hyvinvointi oli hinelle ilmeisen tirkedd. Témé kertoo kohtaamisen ja

osallisuuden nékemisesté tarkeind musiikin pedagogisen toiminnan ja ajattelun arvoina.

Jatkuva kontakti lasten kanssa oli Leenalle tarkedd. Dialogi oppilaiden ja opettajan vilil-
14 osoittautui keskeiseksi osaksi musiikinopettajan tydtodellisuutta. Lapsi- ja oppijaléh-
toisyydelld oli merkittdva rooli muun muassa opetusten suunnittelussa. Leena koki ko-
kemuksellisen, eldmyksellisen oppimisen ja lapsen kokemusmaailman huomioimisen

keskeisend opetuksen peruspilarina.

Vallalla olevat, oppijaldhtdisyyttd korostavat oppimis- ja tiedonkdsitykset tukevat Lee-
nan késityksid. Oppimisen sosiaalista, ryhmissé ja verkostoissa tapahtuvaa tydskentelyd
ja tiedon jakamista korostetaan, ja oppijan oman toiminnan vahvistamista pidetdin kes-
keisend. Tésséd prosessissa opettajan tehtdvdnid on toimia oppimisen ohjaajana ja kanssa-
kulkijana. (Jordan-Kilkki, Kauppinen & Viitasalo-Korolainen 2013, 9.) Nama kasityk-
set ndkyvit myds musiikkikasvatuksen alalla. Musiikin opiskelun merkityksen ndhdéén
kehkeytyvin oppilaan oman musiikillisen toiminnan ja henkildkohtaisten kokemusten
kautta (Juntunen 2007, 61). Hallintakeskeinen opetuskulttuuri, jossa opettaja viitoittaa
ja hallitsee oppimispolkua, on alkanut muuntua yhd enemmén opettajan ja oppilaan yh-
teiseksi taipaleeksi, jossa dialogilla ja opettajan ja oppilaan viliselld vuorovaikutuksella

on keskeinen sija (Huhtinen-Hildén 2013, 135).

Musiikin tunnilla opetettujen sisdltojen oppimista keskeisempané néyttiytyi aikuisen ja
lapsen vilinen luottamus. Lasten tarinoiden kuunteleminen oli sekéd opetuksen onnistu-

misen ettd lapsen kédytoksen ymmartdmisen kannalta keskeistd. Tarinoiden kuuntelemi-
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nen itsessddn ndyttaytyi tutkimushenkilon kertomuksissa myos arvokkaana. Leena koki,

ettd ilman kohtaamisen taitoa opetettava asia ”jad kylmaiksi” eikd “laulutkaan soi”.

Musiikinopettajan arjessa musiikin teknistd opiskelua keskeisemmaéksi nousivat lapsen
kasvun tukemiseen ja oppilaan ja opettajan viliseen vuorovaikutukseen liittyvit aihe-
alueet. Leena koki olevansa ensisijaisesti ’kasvattaja, jonka aine on musiikki”. Myos
Airosmaan (2012) musiikinopettajatutkimuksessa kivi ilmi, ettd musiikin rooli opetta-
jien tarinoissa oli toissijainen. Pohdinnat opettajuudesta nayttiytyivit yleisind pohdin-
toina hyvéstd opettajuudesta ja siitd, mik4 on itselle hyvé ja kestdvé tapa toimia. Opetta-

jaihanne liittyi ennen kaikkea vuorovaikutukseen oppilaiden kanssa. (Emt., 177.)

Haastateltavan ajatukset kuvaavatkin ihmissuhdetyon asiantuntijuuden olevan keskei-
nen osa musiikinopettajan ammattitaitoa. Thmistuntemus ja kyky lukea oppilaita ja toi-
saalta itsed piirtyivdt Leenan narratiiveissa keskeisimmaksi taidoksi musiikkipedagogin

tydtodellisuudessa.

Leena koki tyonsd opettajana tarkedksi ja merkitykselliseksi. Leenan tarinoissa ndyttéy-
tyivat keskeisind pedagogisen rakkauden ja dialogisuuden elementit. Merkityksentuntu
tulleekin tuntemuksesta, jota pedagoginen rakkaus kasvattajassa voi synnyttdd. Koska
rakkauden voi ndhdi todellistuvan opettajassa sekd ulos- ettd sisddnpdin, synnyttdd se
toisaalta ymmarrystd ja halua huolenpitoon oppilaitaan kohtaan, toisaalta lisdten opetta-
jan omaa mydnteistd, toivontdyteistd ja luottavaa suhdetta eliméddn ja ihmisiin. (Vrt.

Viskari 2003.)
Itsetuntemuksen ja -reflektion teemat

Toiseksi keskeiseksi tutkimustulokseksi nousi musiikinopettajan itsetuntemus osana
musiikinopettajan pedagogista ammattitaitoa. Itsetuntemus ndyttdytyi Leenan tarinoissa
omien vahvuuksien tunnistamisena ja tiedostamisena sekd itsensd hyvéiksymisend. Ope-
tuksen onnistumisen kannalta keskeistd oli, ettd opettajan suhde itseen, oppilaisiin ja
opetettavaan asiaan olisi kunnossa. Tdma taas edellytti opettajalta omaan eldmain liitty-

vien kysymysten pohtimista ja reflektoimista.

Reflektointi liittyi Leenan tarinoissa opettajan itsetuntemuksen liséksi oman pedagogi-
sen toiminnan jatkuvaan arviointiin ja kehittdmiseen. Opetusta suunnitellessa keskeisté
oli pohtia sitd, mitd hyotyd opetuksesta oppilaille oli nyt ja tulevaisuudessa. Lasndolon

merkitys ja dialogi suhteessa opetettavaan asiaan ja oppilaisiin korostuivat. Myds vuo-
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sien aikana karttuneet lukemattomat opetuskokemukset ja oppilaskohtaamiset naytteli-
vit tdrkedd roolia oman pedagogisen asiantuntijuuden kehittymisessd. Myds Muukkosen
(2010) musiikinopettajatutkimuksen tulokset noudattivat samaa kaavaa; oman asiantun-
tijuuden ja toisaalta itseluottamuksen karttuminen opetustyOssd olivat pitkéllisen pro-

sessin ja reflektoinnin tulosta.

Opettajan reflektiotaidot ndyttdytyivit merkityksellisind my0s tyossd jaksamisen kan-
nalta. TyOnohjausta ei aktiivisesti tyOpaikan puolesta tarjottu, mikd sysdsi vastuun
omasta hyvinvoinnista ja jaksamisesta opettajan harteille. Leena kokikin olevansa on-
nekkaassa asemassa ldhipiirinsd antaman tuen ja jakamisen kulttuurin ansiosta. Hinen
tyOyhteisossddn oppilaat olivat “yhteisid”, ja tyOpaikan opettajien kesken vallitsi avoin

ilmapiiri. Leena koki timin omaa tyGtaakkaansa selviasti keventdvénd tekijéna.

Merkittivimmaéksi hahmoksi Leenan tarinoissa nousi hidnen siskonsa. Siskon kanssa
kiydyt keskustelut olivat vaikuttaneet niin Leenan reflektiotaitoihin, tydssdjaksamiseen
ja ymmarrykseen itsestd ja omasta eldmastd. Siskon kanssa kédydyilld keskusteluilla oli

merkitystd my0s ihmistuntemuksen kehittymisen kannalta.

Tédmin tutkimuksen musiikinopettajan narratiiveista piirtyvd kuva opettajan tyotodelli-
suudesta on linjassa myds muiden opettajista tehtyjen tutkimusten ja kirjoitusten kanssa.
Eija Kauppisen (2010) viitdstutkimuksessa kdvi ilmi opettajantydn vahva emotionaali-
nen puoli. Musiikin- ja matematiikan opettajien “tunnenarratiiveissa” opettajan rooli
ndyttdytyl ymmartdjénd, auttajana, innostajana ja eettisend toimijana. Toisaalta opetta-
jien eldmédntarinoiden kautta hahmottui tunteiden sosiaalisuus ja vuorovaikutukselli-
suus. (Emt.) Huhtinen-Hildénin (2012) musiikinopettajiin kohdistuneessa tutkimuksessa
keskeisind ndyttdytyivét vaatimukset opettajan itsetuntemuksesta ja reflektointitaidoista.
Oppijaldhtoisen taidetoiminnan ja musiikkikasvatuksen toteutuminen niyttavét edellyt-
tavin opettajalta jatkuvaa itsensd tutkiskelua ja kohtaamiensa oppilaiden kokonaisval-

taista ymmartdmistd. (Emt., 225, 143).

Niin kuin téssd tutkimuksessa, my0s Henrikssonin ym. (2004) opettajiin kohdistuvassa
elamakerrallisessa tutkimuksessa kévi ilmi, ettd opettajan oman eldmin lapikdymiselld
ja pedagogisten ja henkilokohtaisten kokemusten reflektoinnilla oli opettajiin positiivi-
sia vaikutuksia. Muun muassa ty6hon liittyvéit murheet jdivdt vahemmalld huomiolle ja
uusille kokemuksille tuli tilaa. Oman lapsuuden tapahtumien kartoittaminen ja mennei-

den tiedostaminen laittoivat pohtimaan opettajuutta uudella tavalla. (Emt., 180.)

56



6 Pohdinta

Téssd luvussa pohdin tutkimustulosteni merkitystd ja yhteyttd kirjallisuuskatsauksessa
esitettyyn teoreettiseen viitekehykseen ja aiempiin tutkimuksiin. Johtopditdsten jdlkeen
kartoitan luotettavuustarkastelussa, miké tutkimuksessani onnistui, ja mitd pitié jatkossa

kehittdd. Lopuksi pohdin mahdollisia jatkotutkimusaiheita.

6.1 Johtopaatokset

Musiikinopettajuus reflektiivisend tunnetyoni

Tédmidn maisterintutkielman tulosten valossa ndyttid siltd, ettd musiikinopettajan tyd on
ihmissuhde- ja tunnetydtd, jonka keskidssd on opettajan oman sisdisen maailman ja op-
pilaiden tarpeiden vélisessd ristiaallokossa toimiminen. Tdmén tutkimuksen aihealueista
kumpuavat pohdinnat liittyvitkin paljolti musiikinopettajan tyén ihmissuhde- ja tunne-

puoleen.

Niin kuin on tullut ilmi, opettajan tydssd oman persoonan kdyttdminen on yksi keskei-
simmistéd tyovilineistd, eikd opettajan henkilokohtaista eldmda voida erottaa opettajan
ammattiministd (kts. Henriksson ym. 2004, 9). Lisdksi héinelld on tydssdin vastassa
vaikutuksille altis ja kehittyvé nuori, mikd tuo tyohon oman herkkyytensé (kts. Ridsidnen
2007, 33). Musiikkipedagogin tydssd vaatimukset “itsetuntemuksesta sekd opetustilan-
teessa vuorovaikutuksen ja musiikin myotd herdévien tunteiden ja vasteiden tunnistami-
sesta” korostuvat (Huhtinen-Hildén 2012, 225). Musiikissahan on kyse nimenomaan
ihmisen tunteita, niiden prosessointia ja ilmaisua sisdltdvastd herkdstd taito- ja taideai-

neesta (emt., 225; kts. myos Jordan-Kilkki & Pruuki 2013, 20).

Néamai vaatimukset kasaavat henkistd taakkaa musiikinopettajan harteille, miké kévi ilmi
myos tissd tutkimuksessa. Lisdksi musiikinopettaja on aineenopettajana usein yksin,
eikd vertaistukea tyOyhteisostd vilttamatta 16ydy (kts. esim. Muukkonen 2010; Juntunen
2007). Témin tutkimuksen musiikinopettaja oli onnekkaassa asemassa oman léhipiirin-
sd ansiosta. Mitd kdy niille opettajille, joilla ei ole uskottua, jolle jakaa tyon ilot ja su-
rut? Tulisiko tyonohjauksen olla entistd keskeisempi osa musiikinopettajan tyotd, jossa

selkedsti on ndhtévissd haastavan ihmissuhdetyon elementit?
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Musiikinopettaja kokee tydssddn véistdmattd riittdmattomyyden tunteita (kts. Kauppi-
nen 2010). Tdmin takia opettajan on térkedd tiedostaa, ettd kaikkea ei tarvitse osata —
tarkeintd on omien vahvuuksien pohjalta toimiminen. Tdma tulee ilmi myds Airosmaan
(2012) musiikinopettajiin kohdistuneesta tutkimuksesta. TyOssd jaksamisen kannalta
keskeistd ndyttdisi olevan opettajan taito pdistid irti sellaisista omaan tyohon liittyvistd
ihanteista, jotka eivét ole vilttdmittomid (emt., 155; kts. myds Henriksson ym. 2004,

181). Tama taas edellyttda reflektointitaitoja.

Nykyiset, vallalla olevat késitykset oppijalédhtodisyydestd ja lapsen kokonaisvaltaisuudes-
ta ovat keskidssd myds musiikinopettajan pedagogisissa opinnoissa, mutta keskustelut
haastavien oppijoiden kohtaamisesta, opettajan omien tunteiden kasittelytaidoista tai
ylipadnsa siitd, ettd opettajan tyd on hyvin tunnepitoista toimintaa, jaévit uupumaan
(kts. Henriksson ym. 2004, 186). Miten pidimme huolta siitd, miten opettajat itse voi-
vat? Entd miten opettajat voivat pitdd huolta oppilaidensa tarpeista, jos omatkaan tarpeet

eivit ole selvilla?

Opetuskulttuurissamme tunteet pyritdén edelleen tyOntdmdin sivuun, ja rationaalisuutta
pidetddn hyveend empatian, tunteiden ja intuition kustannuksella. Henriksson ja muut
(2004) perddnkuuluttavatkin asennemuutosta, jossa tietoa ja rationaalisuutta painotta-
vaan koulutusjérjestelmédamme liséttdisiin my0s ideat opettajan tyOstd tunnetyond. Kos-
ka opettaja tekee tyotd persoonallaan, olisi timén puolen korostaminen ja oman opetta-
juuden syvempi pohtiminen ja sen tukeminen jo opettajankoulutuksessa perusteltua.
(Emt., 9.) Henriksson ja muut kiteyttdvat ndissd opettajien sitaateissa osuvasti opettajan

tyohon liittyvid ristiriitoja:

-”Opettajan tydssd visyminen voi liittyd tunteiden kidtkemiseen. Kun ei
saa puhua tunteistaan, ne jddvit sisidlle purkamatta.”

-"Kielteisisté tunteista — peloista, jdnnityksestd, epdonnistumisesta — ei saa
puhua tai saa huonon opettajan leiman”.

-”Opetuksessa onnistumisesta kertominen on vidhan noloa”. (Emt., 186.)

Kaikki opettajat eivdt varmasti koe keskustelulle tarvetta. Keskustelusta olisi kuitenkin
hyotyd jokaiselle opettajalle, silld jakamalla kokemuksia opettajan tydon ongelmakohdis-
ta opettajat oppivat ymmértiméadn paremmin itsedén ja toimintaympdristoddn seka tyon-

sd perimmadisid arvoja ja tavoitteita (Heikkinen & Huttunen 2007, 25).

58



Musiikinopettajakoulutuksessa ja opettajakoulutuksessa yleisesti vallitsee kylld yksi-
mielisyys opettajan reflektiivisyyden tirkeydestd (Juntunen 2007). Monelle opiskelijalle
reflektion kdytdnnon merkitys jdd kuitenkin epdselvéksi (Huhtinen-Hildén 2012, 241).
Juntunen myontéékin, ettd vaikka reflektio on vahvasti kdytossd opettajakoulutuksessa,
silld on omat rajoituksensa. Reflektio vaatii aikaa, mutta véhdisten resurssien takia tar-
vittavaa aikaa ei ole kéytettdvissd. (Emt., 62; kts. myds Heikkinen & Huttunen 2007,
15.) Opiskelijjoille ei myo6skddn aina tdysin avaudu reflektiivisen ajattelun merkitys
opettamiseen opettamisessa. Koska monilla nykyisilld opettajaopiskelijoilla on muistis-
sa opettajakeskeiset mallit, joilla heitd itseddn on opetettu, he vaikuttavat odottavan sa-
man tradition jatkumista valmiine malleineen ja ratkaisuineen. Juntunen toteaakin, etti
reflektiota edellyttdvit harjoitukset koetaankin usein turhauttavina ja jopa &rsyttdvina.

(Juntunen 2007, 63).

Muistan itsekin luennot opettajan reflektiivisyydestd korkealentoisina ja vaikeasti ldhes-
tyttdvind. Pitdisikd ndin ollen luennoitsijoiden jakaa reflektiivisyyden teoreettisten ja
filosofisten painotusten ohella myds kédytinnonldheisié ja aitoja musiikinopettajien ko-
kemuksia ja tunteita, joita musiikin opettaminen ja erilaisten oppilaiden kohtaaminen
voi opettajissa herittdd? Reflektoinnin tirkeys voisi aueta paremmin inhimillisten tari-
noiden kautta ja sen oivaltamisen myotd, ettd musiikinopettajuuskin on tunnety6td ja
vahvasti sidoksissa omaan persoonaan (kts. Kauppinen 2010). Myos kokemusten jaka-
misen kulttuuri voisi vihentdd pelkoja epdonnistumisesta ja lisétd avoimuutta opettajien
kesken (vrt. Henriksson ym. 2004). Jotta avoin ilmapiiri toteutuisi kdytdnndssé, olisi
tallaista avoimuuden kulttuuria hyva vaalia jo opettajankoulutuksen alkumetreiltd 14h-

tien (kts. Huhtinen-Hildén 2012).
Pedagogisesta rakkaudesta

Jéin pohtimaan musiikinopettajan tyon tunnepuolta myds pedagogisen rakkauden ndko-
kulmasta erityisesti Simo Skinnarin (2004) ajatuksiin pohjaten. Rakkaus osana opettajan
tyota ja yhtend keskeisimmistd opettajan tydon ominaisuuksista jad sekd opettajankoulu-

tuksen osalta ettd yhteiskunnallisessa keskustelussa sivuun (kts. Skinnari 2004).

Tédminkin tutkimuksen tuloksien pohjalta on kuitenkin havaittavissa, ettd musiikinopet-
tajan pedagogisessa ajattelussa on néhtévissd laaja kirjo erilaisia tunteita. Tunteet néky-
vét niin riittdmattomyyden tunteina kuin rakkaudellisena kiinnostuksena lasta kohtaan
opetuksen suunnittelusta ja toteutumisesta 1dhtien. Myds monet muut taidekasvattajan

tyotd koskevat tutkimukset osoittavat samaa (kts. esim. Kauppinen 2010).
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Niin ollen herda kysymys, ettd mikili opettajuuden pedagogisessa ajattelussa tunteilla
on ndin keskeinen sija ja vélittdmistd ja aidon kiinnostuksen osoittamista oppilasta koh-
taan pidetddn onnistuneen kasvatuksen ldhtokohtana ja pddméérand, miksi opettajankou-
lutuksen pédédpaino on edelleen opetussuunnitelmissa hahmoteltujen tietojen ja taitojen
oppimisessa ja tiedon siirtdmisessd? Konstruktivismi ja oppijalédhtodisyys vievit toki
askelen eteenpdin tiedonsiirtomallista, mutta onko se tarpeeksi? Pedagogisissa opinnois-
sa tuntuvat riittdvin erindisten oppimis- ja ihmiskésityksiin liittyvien artikkelien sisélto-
jen ulkoa oppiminen ja timin todistaminen esseiden ja kirjatenttien muodossa. Kyseisen
tiedon ymmaértdmisté ja sisdistimistd kdytdnnon tasolla ei kuitenkaan mitata mitenk&én

(vrt. Skinnari 2004, 105).

Vallitsevasta tilanteesta ei voi toki syyttdd ketddn yksittéistd tahoa. Olemme kaikki tie-
tylld tavalla omaksuneet “esineellistimisen opetuskulttuurin”, jonka muuttamiseksi tar-
vitsemme rakenteiden kyseenalaistamista. Tdma johtunee vallalla olevasta tyokulttuuris-
ta ja urakeskeisyyden ihannoimisesta. Oppiaineeseensa rakastunut opettaja on vaikutta-
nut vihemmén uskottavalta, ja kutsumusopettajan tilalle on tullut asiallinen virka-
miesopettaja. (Skinnari 2004, 22.) My6s musiikkiin tai sen opettamiseen liittyviin laa-
jempiin ihmisen kasvua ja hyviéd eldmda tukeviin pedagogisiin tavoitteisiin on suhtau-
duttu ikdén kuin niilld olisi musiikin opettamisen ammatillisuutta ja taitojen oppimista

vahentiva vaikutus (Huhtinen-Hildén 2012, 16).

Rationaalisen kasvatusajattelun sijaan Skinnari kannustaakin tutkivaan asenteeseen ja
eldmdd ihmettelevidn ilmapiiriin, jossa pedagogisella rakkaudella on keskeinen sija
(emt., 8). My6s muun muassa Haavio (1948), Dewey (1934) ja Buber (1970) ovat kir-
joittaneet samojen teemojen puolesta jo vuosikymmenid sitten. Paulo Freiren (1970)

mukaan rakkauden taito on ehto myos dialogin synnylle (emt., 71).

Varsinkin nuoret ja lapset kérsivit nykytilanteesta, silld heille kokemukset esineellista-
misestd voivat olla hyvin konkreettisia (Skinnari 2004, 22). Nuoret ihmiset ovat darim-
mdiisen herkkié sille, onko kyseessd aito vilittiminen (emt., 161; kts. myds Résénen
2007). Rakkaus perusmuodossaan mahdollistaakin sellaisen kohtaamisen, joka arvostaa
ihmisen ”sisintd, korvaamatonta yksilollisyyttd” (Skinnari 2004, 22). Rakkauden tarve
ei rajoitu vain lasten ja nuorten opettamiseen, vaan on kaivattua myds aikuiskasvatuk-
sessa. Skinnari kritisoikin kulttuurimme rakenteissa olevaa joukkoharhaa”, jonka mu-
kaan varsinkin ylemmilld luokilla ja aikuiskoulutuksessa riittdd pelkkd oppiaineiden

opettaminen. (Emt., 22, 159.)
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Opettajaksi opiskelevalle tdmé tarkoittaisi muun muassa empatiataitojen opiskelemisen
ja kriittisen ajattelun lisddmistd ja herdttelyd (kts. Skinnari 2004, 182-183). Opettajan
reflektiivisyyteen Skinnari viittaa kisitteelld itsekasvatus, jonka kautta opettajalla on
mahdollista padstd kisiksi "pdin ja syddmen tietoon ja totuudenmukaiseen eldmykseen
ihmisarvosta” (emt., 160). Skinnarin mukaan olisikin keskeistd, ettd opettajaopiskelijaa
herdteltdisiin sellaisella virikkeistolld, joka mahdollistaisi eldimyksen ihmisarvosta ja
sitd kautta pedagogisen rakkauden. Tdma tarkoittaa opettajaksi opiskelevan oivalluksia
siitd, ettd késityksemme opettamisesta ja ithmisyydestd eivit ole vain “padssimme” ja
jérjelld perusteltuja, vaan nikyvit toiminnassamme asti, “asuen syddmessdmme” (emt.,
160). Siitd syystd omien kisitysten tarkastelemisen ohjaaminen tunnetasolle asti olisi
tarkedd aloittaa jo opiskeluvaiheessa — varsinkin, kun nuoret opiskelijat tarkastelevat

opettajuuteen liittyvid asioita tuorein silmin (emt.; Huhtinen-Hildén 2013, 144).

Pedagoginen rakkaus on “korkein kasvatuksen teoria, joka ei kuitenkaan ole rakkauden
pedagogiikkaa pelkkind teoriana. Se todellistuu vasta kohotessaan kdytdnt6on”. (Skin-
nari 2004, 215.) Skinnari toteaa myds: “itsedni etsimilld ja rakastamalla autan muita

ihmisid etsiméédn itseddn ja rakastamaan (emt., 211).

Tédmin tutkimuksen ja aiempien musiikinopettajiin ja opettajuuteen liittyvien tutkimus-
ten valossa ndyttdd siltd, ettd avoimuutta ja keskustelua opettajan tyon tunnepuolesta
tarvitaan lisdd. Rohkaisu puhumiseen ja omien kokemusten jakamiseen olisi ensiarvoi-
sen tirkedd (vrt. Henriksson ym. 2004, 186). Rakkaudellinen asenne néyttdisi lisddvan

armollisuutta, ymmaérrystd ja omien rajojen 10ytdmista.

Néen opettajan reflektiotaidoilla ja rakkaudellisella asenteella olevan merkittivé rooli
niin ty0ssid onnistumisen kuin jaksamisenkin kannalta. Oman eldmén tutkiminen ja ras-
kaidenkin aiheiden kohtaaminen kasvattavat itseymmaérrystd ja itsetuntemusta. Sen
myotd itselle tarkedt arvot ja asenteet ndyttdytyvét selkedmpind, mikd ohjaa omia valin-
toja ja heijastuu positiivisella tavalla oppilaisiin ja muihin ihmissuhteisiin. Tdmén takia
rakkautta, koko psyykkisen olemuksemme ldpdisevdd ilmiotd, ei sovi jittdd huomiotta

opettajan pedagogista toimintaa ja ajattelua tarkastellessamme.
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Lopuksi

Tédma tutkimus oli minun henkildkohtainen tulkintani musiikinopettajan kertomuksista
ja niihin liittyvistd merkityksistd. Haastateltavan &dni tutkimuksessa oli vahva, mutta

niin oli minunkin.

Tutkimusprosessia ohjasivat omat kédsitykseni maailmasta ja ihmisyydestd. Tarkastelin
musiikinopettajan tarinoita niiden henkilokohtaisten kisitysten kautta, jotka minulle on
eldmani aikana ihmisyydestd ja opettajuudesta rakentunut. (kts. Varto 2001, 13.) Jonkun

toisen tutkijan tulkinta olisi voinut olla hyvinkin erilainen.

Tutkimuksen teko kesti kokonaisuudessaan ldhes neljd vuotta. Olen matkan varrella
myos itse oivaltanut eldméstd lisdd, saanut uusia ndkokulmia ja ehtinyt syventdd ym-
mérrystdni musiikinopettajan kertomuksiin liittyen. Tutkimusprosessiin ja tutkimuksen
lopputulokseen vaikuttikin osaltaan oma henkil6kohtainen kasvuprosessini. (kts. Rauha-

la 1993, 60; Kiviniemi 2018, 73.)

Tédmin tutkimuksen musiikinopettaja kertoi tyotodellisuudestaan omista, ainutlaatuisista
lahtokohdistaan kisin. Haastattelutilanteessa kiymédmme keskustelut olivat kummankin
sen hetkisen eldméntilanteen esille tuomaa ja synnyttdmii. Vilillemme syntyneet kes-
kustelut olisivatkin saattaneet jonain muuna ajankohtana olla erilaisia. (kts. Rauhala

2005, 32.)

Tutkimuksen tekeminen ja sen myotd kirvonneet pohdinnat ovat syventdneet omia kési-
tyksidni thmisyydestd ja opettajuudesta. Olen 16ytényt uusia ndkokulmia, ja jo oivalletut
asiat ovat saaneet vahvistusta. Opettaja tuo opetustapahtumaan viistimétta oman koko-
naisvaltaisen itsensd, inhimillisyytensd. Olen oppinut myds itse tutkimuksen myotéd ar-
mollisuutta omaa opettajuuttani kohtaan ja ndkemain itseni armollisemmin, holistisem-

min (kts. Rauhala 2005, 32).

Oppilaan kokonaisvaltaisuuden ymmartdminen ja hidnen kohtaamisensa on keskeinen
osa opettajan tyotodellisuutta. Muistetaan me opettajatkin oma inhimillisyytemme ja

ainutlaatuisuutemme.
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6.2 Luotettavuustarkastelu

Narratiivis-eldmaikerrallisessa tutkimuksessa tavoitteena on tutkimushenkilon kokemus-
ten paljastaminen ja ymmartdminen. Tiedon tuottaminen on tutkijan ja tutkimushenki-
16n yhteistuotos, jossa pyritddn tutkimushenkildiden subjektiivisten merkitysten tavoit-
tamiseen. Téllainen tutkimustieto on néin dialogisesti syntynyttd ja luonteeltaan subjek-

titvista. (Hirvonen 2003, 39.)

Perinteisesti tutkimuksen luotettavuutta arvioidessa on kéytetty validiteetin ja realibili-
teetin kisitteitd (Heikkinen 2018, 184; Tuomi & Sarajarvi 2017, 119). Validiteetti ker-
too, kuinka harhattomasti mittari mittaa sitd, mitd halutaan mitata. Luotettavuus eli rea-
libiliteetti taas kertoo, ettd mittauksen tuloksiin eivit ole vaikuttaneet satunnaiset tekijat,
kuten mittausolosuhteet tai mittaaja itse. Mittausta voidaan pitdd luotettavana, mikaéli
samasta aineistosta tehdyt mittaukset toistuvat samoina riippumatta mittauskerrasta tai

mittaajasta. (Heikkinen 2018, 184.)

Ajattelutapa validiteetista ja realibiliteetista perustuu realistiseen ja kartesiolaiseen maa-
ilmankuvaan. Siind tutkija ndhddén erikseen tietdvénd subjektina, joka esittdd viitteen
ulkoisesta todellisuudesta, objektista. Tulkinnallisessa tutkimuksessa, jota narratiivinen
tutkimuskin edustaa, ei kyseiselld erottelulla ole pohjaa. Tulkinnallinen tutkimus koh-
distuu ihmisten muodostamaan todellisuuteen, josta tutkijaa on mahdotonta erottaa eril-
liseksi olennoksi. Tulkitseminen perustuu ennemminkin tutkijan ja tutkimuskohteen
viliselle vuorovaikutukselle, ja tutkija on siten vidistaméttd osa tutkimuskohdettaan.

(Heikkinen 2018, 184.)

Tutkimukseni tavoitteena ei ollut missédn vaiheessa pyrkid yleistettdvddan tietoon. Vaik-
ka alkuvaiheessa tarkoitukseni oli haastatella kahta musiikinopettajaa, halusin alusta asti
ennemmin tuoda esiin musiikinopettajien ainutkertaiset tarinat kuin etsid yleistettavia
totuutta musiikinopettajuudesta (kts. luku 5.3.1). Yhden tutkimushenkilén tarinoiden
yksityiskohtaisempi tarkastelu ndyttdytyi myos narratiivisuuden ndkdkulmasta vahvuu-
tena, silld pystyin antamaan tarkan kuvauksen yhden musiikinopettajan tydtodellisuu-

desta ja sisdisestd maailmasta.

Keskeistd laadullisen tutkimuksen luotettavuudessa on tutkimusraportin ldpindkyvyys
(Kiviniemi 2018, 84). Edelld kuvatun periaatteen mukaisesti olen pyrkinyt avoimeen
raportointiin tutkimusprosessin joka vaiheessa. Tutkimusraportti koostuu tutkijan tul-

kinnallisesta rekonstruktiosta, ja tutkija on aineistoa raportoidessaan myds tulkintojen
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tekijd. Olenkin tietoinen, ettd joku toinen tutkija saattaisi luokitella timén tutkimuksen
aineiston eri tavalla ja painottaa eri ulottuvuuksia. Tulkinta on siitd syystd aina “ehdolli-
nen, vajavainen ja yksipuolinen késitys ilmiostd.” (Kiviniemi 2018, 85-86.) Jokainen
tulkinta voidaan siis kyseenalaistaa ja niiden tilalle voidaan esittdd myds vaihtoehtoja

(emt., 86).

Tutkijan ollessa itse erddnlainen aineistonkeruun véline, on luonnollista, ettd tutkimus-
prosessin edetessd hidnen ndkemyksensd ja tulkintansa tutkittavasta ilmiostd kehittyvat
ja muuttuvat (Kiviniemi 2018, 84). Ndin kdvi myds tdssd tutkimuksessa. Alun perin
tutkimukseni tarkoituksena oli tutkia musiikinopettajan kasvutarinaa mahdollisten
kddnnekohtien ja vaiheiden ndkokulmasta. Heti ensimmdisen haastattelun edetessi
huomasin, etten saanut niitd vastauksia, joita odotin saavani. Ensimmaéisen haastattelun
jdlkeen muutin tutkimuksen painotusta haastattelussa esiin tulleisiin dialogisuuden, koh-
taamisen ja itsereflektion ndkokulmiin. Liséksi tidssd vaiheessa tavoitteenani oli rakentaa
haastateltavan tarinoista narratiivisen analyysin mukaisesti hinen eldméntarinansa, jossa
ilmenisi syyt tdiman pedagogiselle toiminnalle ja ajattelulle (kts. luku 5.4). Jouduin kui-
tenkin hylkdamédn ajatuksen, silld nédin perusteellinen analyysi olisi ollut liian laaja to-

teutettavaksi maisterin tutkielmassa.

Léhtiessdni kerddméédn aineistoa oli esiymmairrykseni tutkimusaiheesta varsin laaja.
Olin tutustunut opettajuutta koskevaan tutkimuskirjallisuuteen ja narratiivisen tutkimuk-
sen periaatteisiin. Liséksi ajatteluani syvensivdt omakohtaiset kokemukseni musiikin
opettamisesta. Oli kuitenkin tirkeda tiedostaa esiymmaérryksen aiheuttamat haasteet ja
pyrittava siihen, ettei esiymmaérrykseni vaikuttaisi litkaa tutkimusprosessiin. Haastatte-
lutilanteessa pyrin olemaan ohjailematta liitkaa haastateltavaani, vaikka kerronnallisen
haastattelun periaatteiden mukaisesti tiyttd objektiivisuutta en tavoitellutkaan (kts. luku
5.3.1). Analyysivaiheessa pyrin siihen, etten painottaisi tuloksissa sellaisia asioita, joita
tutkimushenkild ei itse haastattelutilanteessa painottanut. Tulosten luotettavuutta paran-
taa se, ettd tutkimushenkil6lld oli mahdollisuus kommentoida ja oikaista heidén haastat-

teluissaan esiin tulleita asioita ennen tutkimuksen julkaisemista.

Perehdyin téssd tutkimuksessa suureksi osaksi kotimaiseen lédhdekirjallisuuteen. Jokai-
nen tutkija joutuu tekemién valintoja ja rajaamaan tyotddn. Pdddyin syventiméddn ym-
maérrystini suomalaiseen tutkimukseen ja perehtymién kayttdmiini lahteisiin perusteel-
lisesti. Kansainvélisten tutkimusten laajempi tarkastelu olisi saattanut vaikuttaa tutki-

mukseni ndkdkulmaan ja sen kulkuun.
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Olen tyytyvéinen haastatteluaineistooni ja siithen, ettd tutkimustulokset mahdollistivat
varsin syvéllisen opettajuuden pohtimisen. Koen, ettd subjektiivisilla kokemuksillani
tutkimusaiheesta oli haastattelun annin kannalta keskeinen rooli. Pystyin myotieldmééan
haastateltavan kokemuksia ja ymmartdméén, missd kontekstissa hén tydskentelee. My0s
perusteellinen valmistautuminen haastatteluihin tutkimuskirjallisuuden parissa ja harjoi-
tushaastattelun tekeminen mahdollistivat monipuolisen ja yksityiskohtaisen sisdllon.
Erityisen kiitollinen olen haastateltavalleni, jonka ansiosta piésin ndin syville tutkimus-

aihetta ja joka ennakkoluulottomasti ja avoimesti jakoi ainutkertaisen tarinansa.

6.3 Tulevia tutkimusaiheita

Tésséd tutkimuksessa olen tutkinut musiikin opettamista yhden musiikinopettajan peda-
gogisen toiminnan ja ajattelun ndkokulmasta. Pyrin valottamaan musiikinopettajan tyon
arkea niin oppilaiden kohtaamisesta opettajan sisdiseen maailmaankin. Tdmé tutkimus
toi kuitenkin esiin vain opettajan nidkokulman; myos lasten ja nuorten ndkemysten ja
kokemusten tutkiminen olisi ensiarvoisen tarkedd musiikkikasvatuksen alan kehittdmi-

sen kannalta (kts. Muukkonen 2010).

Niin kuin téssdkin tutkimuksessa tuli ilmi, on reflektiolla musiikinopettajan henkisen
kasvun sekd pedagogisen toiminnan ja ajattelun kehittymisessd keskeinen rooli (kts.
myOs Huhtinen-Hildén 2012). Siksi olisi tirkedd, ettd musiikinopettajan tyotd tutkittai-
siin lisdd my0ds kasvun ndkokulmasta, ja opettajan tyon inhimillisyyttd tuotaisiin enem-
mén esiin. Nédin reflektion kdytinnon merkitys saisi pontta vield keskeisemmaén sijan

saamiseksi suomalaisessa opettajankoulutuksessa (kts. Henriksson ym. 2004, 9-10).

Suunta on kuitenkin oikea, silld musiikkikasvatuksen kansainvilisessi tutkimuksessa on
noussut vahvasti esiin opettajankoulutus ja erityisesti musiikinopettajaksi kasvaminen
(Muukkonen 2010, 234). My6s Suomessa kiinnostus musiikkikasvatuksen tunnepuolta
kohtaan on nostanut pdétédn. Varsinkin monien Sibelius-Akatemiasta valmistuvien mu-
sitkkikasvattajien mielenkiinto ndyttdd kohdistuvan tunnekasvatuksen mahdollisuuksiin
musiikinopetuksessa yhd enemmin, silld aiheesta on tehty useampi maisterintutkielma

viimeisten vuosien aikana (esim. Malve 2018, Piira 2019, Talikka 2019).

Musiikkikasvatus antaa paljon vélineitd tunnekasvatukseen, mutta se edellyttdd opetta-
jalta taitoa tdhén. Yksi jatkotutkimusaihe voisikin olla Sibelius-Akatemian musiikkikas-

vatuksen opiskelijoiden kokemukset tunnekasvatuksesta musiikkikasvatuksen pedago-
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gisissa opinnoissa. Opiskelijoiden ndkdkulmien esiin tuominen ja niiden tarkastelu olisi
hyvé tapa kehittdd musiikkikasvatuksen alaa ja opettajankoulutusta edelleen. Nuorten,
opettajuutta tuorein silmien tarkastelevien opiskelijoiden nikemykset voivat olla kul-

lanarvoisia kokonaisvaltaisen musiikkikasvatuksen toteutumisen kannalta.
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Liitteet

Liite 1. Alustavat haastattelukysymykset

1. Miten sinusta tuli musiikinopettaja? Millainen opettaja sind olet?
2. Jos muistelet ensimmadisid opetuskokemuksia musiikinopettajana, mitd muistat
siitd? Millaisia vaiheita urasi aikana on ollut?
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Liite 2. Haastattelu 1

Pohjakysymykset

Minka ikéinen olet?

Missé koulussa olet nyt toissd?

Miten kauan olet ollut sielld?

Miten sinusta tuli musiikinopettaja? (ajautuminen vs unelma vs sattumaa)

Koska tiesit, ettd haluat opettaa musiikkia?

Syventivit kysymykset

1.

Voisit aloittaa tdlld (suuntaa haastateltavan sithen tunteeseen ja heréttié tunteet):
Millainen opettaja sindi olet? Miten se, millainen opettaja haluat olla, on muut-
tunut urasi aikana? Onko kuva itsestési opettajana muuttunut vuosien varrella?
Miten?)

Jos muistelet ensimmiiisii kuukausia opettajana, mita muistat siitd? Miti ajat-
telit itsestdsi opettajana? Millaisista asioista olit huolissasi? Millaisiksi koit en-
simmaiset opetuskokemuksesi? Mitd muistat sun ekasta tyopaikasta? Milloin
opetustyd alkoi helpottaa?

Kerro asioista, jotka ovat yllittineet sinua opettajaurasi varrella. Oletko ylliit-
tinyt itsesi?

Kerro onnistumisista tai epdonnistumisista tyéurasi aikana. Miten ndma ko-
kemukset ovat muuttaneet sinua opettajana tai toisaalta ihmisend? Milloin olet
ollut ylpein opetustydssési? Mitkd kokemukset tuottaneet pettymyksii? Muistat-
ko jonkun erityisen haastavan tilanteen? Tai tilanteen jossa onnistuit erityisen
hyvin?

Oletko ajatellut vaihtaa alaa? vastaa ettd joo mutta tutkija voi kysyi ettd no olet
kuitenkin jadnyt, mikd on saanut jatkamaan.

Onko vaiheita, jolloin olet ollut erityisen tyytyviinen ollessasi opettajana? En-
td erityisen vaikeaa? Onko taimé vaikuttanut tyohosi ja suhteeseesi opettami-
seen.

Onko opetustyé muuttunut ajan saatossa? Miksi ja miten se on helpottunut?
Onko oppilaiden kanssa tyoskenteleminen muuttunut, heidin kohtaamisensa
(en hae till4 sitd, ettd ovatko oppilaat muuttuneet ajan saatossa, vaan ennem-
minkin sitd, etti jos eri vaiheissa ollut eri fiilis olla oppilaiden edessd)?

Miten suhtautuminen tyohon ja omaan itseen opettajana on muuttunut tyo-
vuosien aikana? Miksi luulet, ettd ndin on kdynyt?

Haastattelu 2:

Tyokysymykset:

1.

2.

Millainen ihmis- ja opetuskdsitys ohjaa hénen tyotddn? Kuinka tdmi nikyy ope-
tuksen arjessa?
Miten ja miksi hdn on omaksunut juuri timén késityksen?
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Piirrd paperille kartta/jana/virta, jossa nékyy merkitykselliset tapahtumat ja ihmiset.
Avaa vihin, ettd miti piirroksessa nédkyy.

Seuraavaksi mietitdén nditd merkityksellisid tapahtumia ja ihmisid opettajuuden niko-
kulmasta. Mitd tapahtumia ja keitd ihmisid nostaisit esiin opettajaksi kasvun ja opetta-
jaksi tulemisen kannalta?

MERKITTAVAT IHMISET
Miksi just timé henkilo on tirkei?
Pianonsoitonopettaja

”Kaikki lukiovalintani téhtdsivét koulumusiikkiin. Myos musiikkiopistovalinnat tdhtési
tahén, johtuen siitd ettd mulla oli koko pianonsoitonurani aikana sama opettaja, joka oli
koulussa musiikinopettajana sekd myos taitava pianisti. ” Kerro lisdd sun pianonsoiton-
opettajasta.

Vanhemmat

Kerroit viimeksi, ettd lapsuudenkodista ja opettajavanhemmilta on tullut paljon hyddyl-
listd oppia ryhménhallintaan ja sithen miten lapsia kohdellaan, niin kuvaile vield tata
hiukan tarkemmin. Mitd oppeja sieltdi on tullut? Kerro, millainen kasvatusihanne van-
hempiesi keskuudessa vallitsi?

Mitd asioita painotettiin kasvatuksessa/opetuksessa opettajankoulutuksessasi? Olitko
kaikesta samaa mieltd?

Kuvasit ditisi sanontaa: "heti lapset narahtavaan otteeseen!” Kuvaile tdtd narahtavaa
otetta.

M3 oon tottunu jo tdhén lapsesta saakka, kun perhe eli siind rytmissé, niin mé tiesin

than mihinka ryhdyn; ei ollu sellasia haavekuvia et se ois jotain ihmeellisti, siis se on
tiukkaa tyotd, se on mydskin hyvin antavaa.” Kuvaile ndiden kahden asian balanssia.
Mikd siitd tekee tiukkaa ja mikd antavaa?

Sisko

Kerro lisdd teiddn suhteestanne.
Mainitsit siitd, ettd olet tottunut siskosi kanssa puhumaan asiat halki ja puhki ja ettd siitd
on varmasti ollut hyotyd myds opettajan tyOssd. Miksi ja miten?

Omat lapset

”Mulle on tuonu ymmarrystd ikd mutta mydski omat lapset. Kylld se monille meisti tuo
semmosta uutta ndkdkulmaa, kun tulee sellasta inhimillisyyttd, semmosta ymmarrys-
td...” Kuvaile tditd vihdn enemmdn. Mitd olet tehnyt opetustilanteissa toisin ennen omia
lapsia ettd huomaat tdmdn muutoksen kdyneen? Mitd konkreettista?

(Kuvaile sitd, miten omien lasten saanti vaikutti suhteeseen oppilaisiin.)

”Et joka asiaan ei tarvitse aina puuttua, joskus voi antaa menné véhén ndin [ohi kor-
vien], et tuossa varmasti joku muu on takana ettd, ikd on tuonut semmosta tietoa ja tai-
toa. Et ehkd oon ollu vdhén vaérillidkin lailla joskus liian tiukka, saattaa olla!” Mitd
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meinaat ettd liian tiukka? Kuvaile vield sitd. Mikd siind oli erilaista kuin nykyisessd
opetuksessasi?

Miten oot ratkassu sen, ettd on oppilaslihtoinen ja toisaalta musiikintunnilla pitdd olla
kivaa mutta oppilaiden pitdd oppiakin jotain?

Ja sitten vield sellanen ajatus, ettd jos joku on jollekin tiukka, se on jonkinlaista valtaa,
niin miten suhtaudut tihdn jdnnitteeseen ettd siind on se oppilaslihtéisyys kuitenkin?

Mitd sulle tarkoittaa dialogisuus opettajan tyossd? (Koetko olevasi dialoginen opetta-
ja?) Milla tavalla dialogisuus nékyy eri tavalla eri aineissa, esim musiikki vs matema-
tiikka.

HENKILOSUHTEET TYOPAIKALLA

Tyo6nohjauksesta: “Ettd kylld meilld on monia, sellasia télld hetkelld jotka on kyl uupu-
neina tyohonsd, semmosia nuorempia joil on tietysti vaikeita, ryhmié ja vaikeita tapauk-
sia ja oppilaita niin, [...] sivusta katottuna on rankkaa. Ei oo viel sitd ikda, ei oo viel ko-
kemusta. Et sanotaanko se ettd tota... saattaa ne samat oppilaat kiyttdytya eri tavalla”.
Muistatko itse tdllasta, ettd nuorena opettajana olisi ollut uupumusta kun ei ollut vield
kokemusta? Pystytké samastumaan tdihdn?

OPPILAAT

”Opettajuus on kohtaamista.” Miksi se on kohtaamista? Miksi kohtaaminen on tdrkedd
tai osa opettajuutta? Mitd kohtaaminen on?

”Opettajan tirkein tehtdvé opettajana, on: innostaa, ensin tiytyy innostua, sitten onnis-
tua”. Avaa tdtd vihdn, miksi se on mielestdsi tirkeetd?

Tyossdjaksamisesta: “[...] huumorilla, mutta tiukasti [...] ettd muuten téllasta ty6téd, suu-
ret ryhmét, paljon opetusta, eeeei et s jaksa. [...] eli sul ei d4nes kesti, sun ei se ei kestd
mikadn kyl et se, tds on hirveen monta asiaa joita nyt nimittdi jdlkeenpéin aattelee, mika
[...] mika pitdd niinku pelittdd.”

Kerro tdstd enemmdn, mitkd asiat pitdd pelittdd. Avaa vihdn.

Kuvailit sitd, ettd opettajana oleminen on vililld rankkaakin ihmissuhdetydta.

L: Et eii... Juhannukseen asti on ain semmosta niinku pydrii ndd koko ajan...

A: Joo.

L: ...n44 mielessd. Se, sen takia mé oon aina sanon’ et opettajille tiytyy olla se pitka...
A: Mm.

L: ...pitkd, se on niin rah’ semmosta rankkaa ihmissuhdety6td, et vast niinku heina-
kuussa et mi en muista koko kouluu ollenkaan. Kuvaile vihdn lisdd tdtd ihmissuhdetyo-
td opettajuudessa.

Mainitsitkin jotain siitd, ettd musiikinopettajalla tulee olla nikemystd, ja ettd muut ai-
neet eroavat musiikin opettamisesta. Milld tavalla?

Mitd sulle tarkoittaa, on sinut itsensd kanssa ja miten se voisi néikyd opettajan arjessa?
(miten se ndkyy sun opetustyossd?)

“En anna piiruakaan periks kenellekd’, [...] se on et jokainen luokka on erilainen sitten
niil on omat, omat niil on ihan erilaisia.”

Milld tavalla erilaisia? Millasta se vuorovaikutus voi olla eri luokkien kesken?
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Mainitsit, ettd on pitdnyt opetella sopeutumaan oppilaiden temperamenttiin? Miksi sd
koet et se on idn myétd helpottunut?

Puhuit siitd, miten kéyt jatkuvaa itsereflektiota 14pi, ettd mika oli hyddyllistd, miké toi-
mi, mitd hyOtyé siitd on opettajantydssd?
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