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1 Johdanto

Tutkimuksessani  kisittelen laulunopettajien antamia merkityksid tydlleen.
Kiinnostuksenkohteenani on, millaista musiikin ja laulamisen ulkopuolella olevaa
arvoa he nikevit tyonsi tuottavan oppilailleen, ja miten he ylipddtdan nikevét tyonsi

merkityksen laajemmin yhteiskunnassa.

Laulua opetetaan erikokoisissa ryhmissé seké yksilotyoskentelynd. Ryhmaéssa laulua
opiskellessa esimerkiksi vuorovaikutukseen, kommunikointiin, ryhmiddynamiikkaan
ja ryhmédn toimintaan liittyvit ilmi6ét ovat koko ajan ldsnd, mutta tutkielmassani
keskityn —nimenomaan  yksilotyoskentelyyn ja  erityisesti  laulunopettajan
kasvatusajatteluun aikuisten opettamisen yhteydessd. Lasten ja nuorten kanssa
tyOskennellessd esimerkiksi koulun musiikinopettajan asema kasvattajana on
merkittdvd. Tyon koettua merkityksellisyyttd voi lisdtd se, ettd oppilaille opetetaan
muutakin kuin musiikkia — esimerkiksi empatiaa, vuorovaikutustaitoja, demokratian
arvoja, vastuullista toimimista moninaisessa maailmassa (POPS 2014, 15-16).
Samalla opettajalla on tirked paikkansa “kunnon kansalaisten” kasvattajana’.
Musiikin yksityisopetuksessa ndmd ilmiét eivét usein ole opetuksen keskiossd, ja

liséksi aikuisten kanssa toimiessa kasvatusajattelun osuus voi olla vaatimaton.

Yksityiset instrumentti- ja laulutunnit ovat kuitenkin harrastuksena erityisid, silld
oppija viettdd usein pitkdjénteisesti aikaa asiantuntijan kanssa kaksin, ja tunneilla
keskitytddn vain oppilaaseen ja tdmén tarpeisiin ryhméin yhteisten pdédmaéérien sijaan.
Esimerkiksi kuntosalien yksilévalmennuskonseptissa ja yksiloterapiassa voidaan
ndhdd vastaavuuksia henkilokohtaisen, kahdenkeskeisen tyOskentely-ympariston
muodossa. Oletukseni on, ettd yksilotydskentely voi olla erityinen mahdollisuus

paityé sellaisten asioiden direlle, jotka ryhmétilanteissa jadvit huomiotta.

Instrumenttiopettajien ndkemyksid tyonsd merkityksistd on tutkinut esimerkiksi

Bjork (2016). Hénen tutkimuksessaan opettajien yhtend pyrkimykseni oli vahvistaa

! Toisaalta koululaitoksen voidaan ndhdd myos toimivan varsinaisen opetussuunnitelman rinnalla
lapsia talouden rattaisiin kasvattavana instituutiona, jonka rakenteet vahvistavat tiettyji ideologisia
arvoja, sosioekonomisia luokkia ja sosiaalisen vallan rakenteita (Apple 2013, 19).



musiikillisten toimintatapojen ja ihmisen kukoistuksen yhteyksid, minkd he kokivat
tapahtuvan ty6ssddn oppilaan myonteistd musiikkisuhdetta vaalimalla ja inspiraation

ja oivalluksen tilaisuuksia oppilaalle avaamalla (Bjork 2016).

Kasvatusalalla pddhuomio kohdistuu lapsuuteen ja nuoruusikdin, ja painotuksen voi
havaita my6s musiikkikasvatuksen tutkimuskirjallisuudessa (Laes 2013, 7).
Aikuisten opettamista ja oppimista on kuitenkin tutkittu 1900-luvun alkupuolelta
saakka painottuen vuosisadan puolivilistd eteenpédin eroihin lasten ja aikuisten
oppimisessa korostaen henkilokohtaista kasvua mekanistisen kéyttdytymisen
muutoksen sijaan (Merriam 2017, 22). My6hemmin aikuisten oppimista on tutkittu
esimerkiksi oppimisen transformatiivisuuden (esim. Mezirow 2012) sekid
andragogisten oletusten (esim. Knowles 1990) kautta. Sittemmin myds oppimisen
sosiaalisuutta oppimiseen sitouttavana ja orientoivana tekijand on korostettu (ks.
Lemmetty, Himildinen & Collin 2022, 148-149). Aikuiskasvatusta® on perusteltu ja
tarkasteltu eri aikoina erilaisista ndkokulmista, ja siithen liittyvit kehityskulut voidaan
jakaa kahteen ideologiseen tulkintaan, joista toisessa péddssd on yksilon, toisessa
talouden pyrkimykset (Pantzar 2013, 16). 2000-luvulle tultaessa keskustelussa
painottuvat elinikdisen oppimisen yhteiskuntaan ja tuottavaan ty6hon osallistumisen
puheenvuorot, eikd itsensd kehittdmistd ndhdd niinkddn erityisend inhimillisend

oikeutena (Kinnari 2013, §; vrt. Faure 1972; OECD 2022).

Musiikin, taiteiden ja taidetoiminnan myonteisid vaikutuksia  ihmisten
hyvinvoinnille, terveydelle, oppimiselle ja monitahoiselle kasvulle on tutkittu laajalti
(Fancourt & Finn 2019; Hallam & Himonides 2022; ks. my0s Lehikoinen &
Vanhanen 2017; MacDonald 2013). Thmisen kehitykselle ja kasvulle keskeistd
tutkimusta tehdddn myds kasvatustieteiden ja musiikkikasvatuksen tutkimuksessa,
jossa terveyttd ja sairautta hienovaraisemmat henkisen kasvun ja yhteiskuntien
kehityksen ndkdkulmat ovat keskidssd. Musiikkikasvatuksen tutkijat ovat tuoneet
vilme vuosina vahvasti esille myds musiikkikasvatuksen moraalisia ja
yhteiskunnallisia ndkdkulmia (ks. Allsup 2015; Gaunt & Westerlund 2022; Regelski
2012). Musiikin ja musiikkikasvatuksen puolustamiseen yhteiskunnassa liittyy myos

kasvatuksen arvojen, pyrkimysten ja pddmiédrien kriittinen arviointi alan sisdlla

2 Esimerkiksi Suomessa syntyvyys on alhaisella tasolla, viesto vanhenee ja tydikiisen vieston méadra
viahenee (Tilastokeskus 2021, 1, 8). Andragogiset ndkokulmat ovat siis ajankohtaisia, ja lisdd
ymmarrysté aikuisista ja myo6hdisikaisistd musiikin oppijoina tarvitaan (ks. Laes 2013, 6).



(Allsup 2015; Biesta 2022; Bowman 2012). Tutkimuksissa varoitetaan myds
kritiikittomastd suhtautumisesta musiikin ja musiikkitoiminnan myonteiseen
vaikuttavuuteen: on olemassa myds ndyttod taiteiden kielteisistd vaikutuksista
terveyteen ja hyvinvointiin (Fancourt & Finn 2019, 52). Lisdksi tutkimusten
haasteena on erotella sitd, miten musiikin eri vaikutukset liittyvit itse musiikkiin, ja
mitk4 taas sen mahdollistamaan vuorovaikutukseen toisten ihmisten kanssa (Hallam

& Himonides 2022, 550).

Yhden nékymaén kulttuurin ja musiikin sijan vahvistamiseen yhteiskunnassa ja niiden
yhteyksiin hyvinvointiin tarjoaa kulttuurihyvinvoinnin muotoutumassa oleva
monitieteinen ala (Huhtinen-Hildén 2023, 307). Kulttuurihyvinvoinnin tutkimus
jakautuu niin kulttuurin kapeamman kisityksen mukaiseen taiteen jalkautumiseen
yksildéiden hyvinvointia kohottavaksi vélineeksi esimerkiksi taideharrastuksissa,
taiteen vastaanottamiseen vaikkapa galleriassa tai konserttisalissa sekd sen hyotyihin
terveydenhuollossa (Lehikoinen 2021; Lilja-Viherlampi & Rosenlof 2019) seka
laajempaan ndkemykseen kulttuurisessa yhteydessd syntyvéstd hyvinvoinnista, joka
perustuu jokaisessa ihmisessd olevaan kauneudentajuun, kuvittelukykyyn ja
moraaliseen mielikuvitukseen (Huhtinen-Hildén, Isola, Berden, Hiltunen & Salonen
2020). Huhtinen-Hildénin ja kollegojen mukaan kulttuurihyvinvointi ndyttiytyy
myo0s yhteiskunnallisena edistymisend, silld se, miké saa kokeilemaan, kokemaan ja
ajattelemaan uusia asioita, luo mahdollisuuksia uudistaa yhteiskuntaa (Huhtinen-

Hildén ym. 2020).

Alati muuttuvassa maailmassa musiikkikasvattajan ja musiikkikasvatuksen tulee
kyetd argumentoimaan tieteenalansa ja opetetun aineen olemassaolon oikeutuksesta
ja merkityksestd siten, ettd sen yleisinhimilliset, yhteiskunnalliset ja taloudelliset
nidkokulmat huomioidaan (Saarikallio 2023, 136). Musiikkikasvattajan tyon
perusteiden kyseenalaistaminen mahdollistaa paneutumisen syvemmin siihen, mitd
opetan, ketd opetan ja miksi opetan. Schmidt (2020) argumentoi, ettd koska
toimintakdytdnnot (policy) ja niistd pééttdiminen vaikuttavat keskeisesti
kasvatuksellisiin ~ ympéristdihin, myds musiikkikasvattajan tulee rohkaistua
ndkemddn oma tyonsd pedagogisen ja sisdllollisen ammattilaisuuden lisdksi myds

paitoksenteon ytimessd (Schmidt 2020, 24).

Vaikka nden laulunopettajan tyoni tuottavan iloa oppilailleni, minua vaivaa aika-

ajoin lauluopettajan tyoni pinnallisuus. Ilman kollegojen vuorovaikutusta yksin



oppilaan kanssa tehtiva pikkutarkka ty6 tuntuu toisinaan hyvin irralliselta maailman
suuremmista ongelmista. Tutkielmallani haluan kirkastaa merkitysavaruutta, joka
laulunopettajuutta  yhteiskunnassa ympéréi. Pyrin tekeméddn nidkyvammaéksi
laulunopettajan tyon yhteyksid ympérdivddn yhteiskuntaan ja ihmisiin siind ja
selkeyttimddn, mitd opettava taideyhteisd yhdessd ympéristonsd kanssa luo ja
kehittdd. Kysymykseni kumpuavat tarpeesta osoittaa itselleni oman tyoni suurempi
merkitys, ja tutkimukseni puitteissa kysyn kollegoiltani: Miten sind, laulunopettaja,
ndet oman tydsi merkityksen yhteiskunnassa? Millaisia arvoja edistit, mitd opetat,
millaisia ihmisid kasvatat? Alkusysidyksen pohdintoihini antoi héténi siitd, miksi en
ole ecturivissd osoittamassa mieltdni itseddn  sanallisesti  puolustamaan
kykenemittomén luonnon puolesta, miksi en ole hakeutunut politiikkaan, sinne missa
meitd kaikkia koskevia pdétoksid tehddin, tai miksen ole opiskelemassa taitoa, jolla
voisin olla kehittiméssd vaikkapa tulevaisuuden lentokoneisiin polttoainetta
tupakantumpeista? Miten kehtaan tehdd mitddn muuta kuin oikeudenmukaisempaa ja

ekologisesti ja sosiaalisesti kestdvimpédd maailmaa kaikille, etujoukoissa, nyt?

Hyvinvoinnin typistiminen ensisijaisesti eldmidn materiaalisten péddmairien
tavoitteluksi on perustunut oletukselle siitd, ettd maapallo tarjoaa loppumattoman
raaka-ainevaraston ihmiselle (Foster, Salonen & Sutela 2022, 119). Maapallolla ei
kuitenkaan ole rajattomasti resursseja yllipitdé totutun laista elintasoa véiestomairin
kasvaessa, ja monisyiset ekososiaaliset ongelmat haastavat ajatusta hyvin elamén
tavoittelusta materiaaliseen hyvinvointiin ja ihmiskeskeiseen todellisuuskésitykseen
perustuvana projektina (Foster, Salonen & Keto 2019, 121). Toisaalta: siind missd
materiaalisella hyvinvoinnilla on rajansa, ei-materiaaliset hyvén eldmin osatekijat
voivat kasvaa loputtomasti. Siksi ei-materiaalisten asioiden tdrkeys ihmisen
hyvinvoinnille on keskeinen kysymys materialistisissa ja teollistuneissa
yhteiskunnissa. (Salonen 2019, 1.) Planeetan laajuisesti on siis perusteltua painottaa
aineetonta ja ekologisesti kestdvdd eldménsisdltod konkreettisia luonnonvaroja
tuhlaavien toimien sijaan (ks. Foster, Salonen & Sutela 2022). Parhaimmillaan
laulunopetus, musiikkikasvatus ja taide voivat olla osa kestdvdd eldménsisdltod

tukevaa toimintaa.

Taide ja taidekasvatus eivét kuitenkaan voi jaadi vain ajanvietteeksi, luonnonvaroja
tuhlaavan eldmintavan vaihtoehdoksi, silld sen voimaa eldmidn merkityksellisyyden,
yhteenkuuluvuuden ja esimerkiksi parempien tulevaisuuksien kuvittelun tukijana ei

tule sivuuttaa. Eduskuntavaalien 2023 alla erddn puolueen puheenjohtaja totesi Ylen
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vaalitentissd kulttuurin olevan luksustuote, josta voi sdéstdd. Meille tekijdille ei ole
epéselvaa, ettd kulttuuri on tirkedd. Haluan olla valmistautuneempi kertomaan, miksi
se on tirkedd. Jos taidetta pidetddn vain kepednd ja virkistdvdnd ajanvietteend tai
esimerkiksi marginaalisena yksilonerouden ja mekanistisen taituruuden ilmentéjéni,
jaa sen yhteiskunnallinen muutosvoima tunnistamatta (Foster, Salonen & Sutela

2022, 122-133; Foster 2017, 47).

Musiikkikasvattajana ja laulupedagogina minua ohjaa ajatus siitd, ettd
avarakatseisella, itseddn toteuttavalla ja toisiin yhteyttd kokevalla ihmiselld on
ahdistunutta, ndkdalatonta ja toivotonta lajitoveriaan enemmaén henkistd pddomaa ja
todellisia mahdollisuuksia olla hyvd ympéristdlleen, ndhdd laajemmin ja edistidi ja
kehittdd tdrkeind pitdmiddn asioita. Hyvinvoiva yhteisé puolestaan kykenee
todenndkoisemmin 10ytdmaddn yhdessd ratkaisuja tulevaisuuden ongelmiin ja
hyodyntimédan kaikkia voimavarojaan yhteisten tavoitteiden saavuttamiseksi
(Huhtinen-Hildén 2023,  291).  Naiistd  lihtokohdista  késin  tutkin
maisterintutkielmassani laulunopetuksen ja musiikkikasvatuksen mahdollisuuksia

kulttuurisen hyvinvoinnin edistdjana.



2 Kasitteellinen viitekehys

Tassd luvussa teen katsauksen aikuisten opettamisen kolmeen teoriaan, ja
hahmottelen aikuisoppijan ja opettajan opettajaoppilassuhdetta asemointi- ja
affordanssikésitteiden kautta. Liséksi késittelen yksilon hyvdd elimdd ja
musiikinopiskelua ja laajennan hyvinvoinnin tarkastelua yksilostd yhteisdihin

kulttuurihyvinvoinnin késitteen kautta.

2.1 Aikuisten oppiminen, opettaminen ja aikuiskoulutuksen

politiikka

Tutkimukseni konteksti on aikuisten harrastajien laulunopetus, jota kiytinndssd
tarjotaan taiteen perusopetuksen ulkopuolella (esim. vapaa kenttd, kansalaisopistot,
musiikkiopistot, kaupallinen sektori). Tdma alaluku késittelee aikuisten opettamiseen

ja elinikdiseen oppimiseen liitettyjd késityksia.

2.1.1 Elinikainen oppiminen koulutuspolitiikassa

Elinikdiselld oppimisella on eri aikoina pyritty tukemaan erilaista ihmisyyttd ja
yhteiskuntaa. Pantzar jakaa elinikdiseen oppimiseen liittyvét kehityskulut kahteen eri
ideologiseen tulkintaan, joista toisessa péddssd on yksilon, ja toisessa talouden hyva.
(Pantzar 2013, 16.) Unescon 1960-luvulla muotoutuneen ajattelun valossa
elinikdinen kasvatus ndhddin inhimillisen kasvun vilineend ja edistdjand (Pantzar
2013, 16; ks. Faure ym. 1972). Unescon nidkemyksessd painottuu elinikdinen
oppiminen jokaisen omista tarpeista ndhden, ja koulutuksen pddmddrand nidhdaan
muun muassa henkilokohtainen oppiminen ja itsen opettaminen. Jokaisella tulee olla
mahdollisuus jatkaa oppimista ldpi eldmén (Faure ym. 1972, 181). Koulutus ja
oppiminen eivit my0skdidn rajaudu koulun seinien sisdpuolelle, vaan
oppimistarkoituksissa tulee hyodyntdd monenlaisia sosiaalisia ja talouden toimintoja
(Faure ym. 1972, 183, 185). Pyrkimyksend on myds lisdtd tietoa globaalista
keskindisriippuvuudesta ja kehittdd valmiuksia kansainvéliseen yhteistyohon
(Pantzar 2013, 16). Samalla ihmiskunta ndhddan kokonaisuutena, ja koulutus koko

thmiskunnan kehityksen keskeisend vilineend (Faure ym. 1972, 182, 235).
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Pantzarin mukaan uudempaa 2000-luvun eldmdn ldpdisevin oppimisen ideologiaa
(lifelong learning, ks. OECD 2022) taas vdrittdd maailman tarkastelu talouden
ndkokulmasta. Siind opiskelu ja oppiminen kaventuvat kilpailukyvyn edistimisen
ajureiksi, ja painopisteend on mitattava ja arvioitavissa oleva oppiminen. (Pantzar
2013, 17; vrt. OECD 2022.) Euroopan unionin neuvoston suosituksessa Elinikdisen
oppimisen avaintaidoista (EU 2018, C189/1) todetaan, etti jokaisella on oikeus
laadukkaaseen yleissivistivddn ja ammatilliseen koulutukseen sekéd sellaisten
elinikdisten taitojen oppimiseen, jotka mahdollistavat “tdysipainoisen osallistumisen
yhteiskunnan toimintaan ja auttavat tyOmarkkinoille siirtymisessd” (EU 2018,
C189/1). Avaintaidoiksi médritellddn oman ja vieraiden kielten osaaminen,
perustaidot tieteessd ja teknologiassa, oppimaan oppimisen taidot, ihmissuhde- ja
kansalaistaidot sekd yrittdjyys- ja kulttuuriosaaminen (emt., C189/8—189/12).
Suosituksessa painotetaan koulutuksen ja kulttuurin hyddyntdmistd tyOpaikkojen,
sosiaalisen oikeudenmukaisuuden ja aktiivisen kansalaisuuden saavuttamisessa ja
perddankuulutetaan “oikeanlaista osaamista ja oikeanlaisia taitoja”, jotta nykyisen
elintason ylldpitiminen on mahdollista. N4&illd toimilla halutaan edistidd
tyollisyysastetta ja sosiaalista yhteenkuuluvuutta tulevaisuuden yhteiskunnissa ja
tyoeldmidssd. (Emt., C189/1.) Nékokulmana on siis elinikdisen oppimisen hyodyt
yhteiskunnan kannalta, eikd itsensd kehittdimistd ndhdd niinkd&n erityisend
inhimillisend oikeutena. Laeksen ja Rautiaisen (2018) mukaan voidaan todeta
oppimisen puheen siirtyneen oikeusajattelusta kohti velvollisuusajattelua. (Laes &
Rautiainen 2018, 131.) Kinnari (2013) tiivistdd, ettd elinikdisen oppimisen
politilkassa painopiste on hitaasti siirtynyt “demokratiaa ja emansipaatiota
korostavasta solidaarisen kansalaisen ihanteesta” itsestidn huolen pitdvdn ja

autonomisen yrittdjdkansalaisen ideaaliksi (Kinnari 2013, 8).

Myds suomalaisessa koulutuspoliittisessa keskustelussa elinikdinen oppiminen on
noussut tdrkedksi késitteeksi (Kinnari 2020, 23), joskin Opetus- ja
kulttuuriministerion viliraportin (2019) mukaisesti jatkuvan oppimisen nimelld (ks.
OKM 2019; Valtioneuvosto 2020). Elinikdisen oppimisen historia on polveileva, ja
sen tarvetta on usein perusteltu yhteiskunnallisella muutoksella. Sen on ajateltu
vahvistavan yksilon identiteettid ja tdimén kuulumista yhteiskuntaan seké ylipdétéan
edistdvdn tyomarkkinoiden toimivuutta ja talouskasvua. (Kinnari 2020, 23.) 2020-
luvun Suomessa elinikdinen oppiminen on keskeinen poliittinen aihe, silld

teknologian nopea murros, perinteisten tdiden katoaminen, véeston ikddntyminen ja
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tydeldmén ja koulutuksen kohtaamattomuus ovat ongelmia, joiden yhdeksi
ratkaisuksi elinikdistd oppimista tarjotaan (Kinnari 2020, 24; Valtioneuvosto 2020,

17).

Valtioneuvoston raportti (2020) esittdd jatkuvalle oppimiselle mallin, joka sisdltdd
vision ja sen pohjalta asetetut tavoitteet, jotka kattavat yksilon, yhteiskunnan seka
tyoeldmin nikokulmat. Mallin mukaiset visiot ovat: 1) jokaisella on tydllistymisen ja
merkityksellisen eldmén edellyttimédn tiedot ja taidot, 2) jokainen kehittdd
osaamistaan tyOuran aikana, ja 3) osaaminen uudistaa tydeldmaii, ja tydeldma jilleen
osaamista. (Valtioneuvosto 2020, 32.) Kinnarin ja kollegojen (2022) mukaan
raportissa merkityksellinen eldmd typistetddn kuitenkin tarkoittamaan sitd, ettd
osaaminen tyoeldméssd toisi eldimiidn merkityksen (Kinnari, Laalo & Silvennoinen

2022, 76).

Kinnarin (2020) mukaan elinikdiseen oppimiseen liittyy lukuisia itsensd
tyOstdmiseen liittyvid kdytantojd, joiden kautta yksilon odotetaan muovaavan itsedén.
Kehittymiseen vaaditaan autonomista itseohjautuvuutta, jota tukee esimerkiksi
itsearviointi, todistukset ja tentit sekd esimerkiksi itsereflektio. Oikean asenteen
merkityksen oivaltaminen, motivaation ylldpitiminen ja jatkuvan oppimisen
tarkeyden sisdistdminen kuuluvat itsensd tydstdmisen eetokseen. (Kinnari 2020, 89.)
Samaan tapaan myds Brunila ja Siivonen (2016) esittivit, ettd uusliberalististen
thanteiden mukainen ihanneyksild on itsestddn vastuun ottava, yrittelids, sopeutuva ja
joustava puurtaja, joka on koko ajan valmis ja kykenevd kehittdiméédn itseddn
sopimaan yhd paremmin markkinatalouden tarpeisiin. Talloin myds haasteiden
ndhddin nousevan ihmisen henkil6kohtaisista ongelmista tai epésopivista ja
védranlaisista asenteista, tunteista tai ajatusmalleista sen sijaan, ettd sitd
tarkasteltaisiin yhteisollisend tai sosiaalisena kysymyksend. (Brunila & Siivonen
2016, 57, 67.) Kinnarin ja kollegojen mukaan Valtioneuvoston (2020) raportin
kisitys elinikdisestd oppimisesta rajaa itsensd kehittimisen merkityksen itsensd
paivittdmiseksi muuttuvien tydmarkkinoiden tarpeisiin. Heiddn mukaansa raportin
nidkokulma elinikdiseen oppimiseen on siis tyOmarkkinakeskeinen, eikd sen
muotoilemassa polititkassa olla kiinnostuneita esimerkiksi ihmisen kasvuun,
sivistykseen, solidaarisuuteen, yhteiseen kulttuuriperiméddn tai ilmastonmuutokseen
liittyvistd kysymyksistd. (Kinnari, Laalo & Silvennoinen 2022, 83.) Myds Sitran
selvitys (2019) esittdd elinikdisen oppimisen puhetapojen saaneen koko ajan
voimakkaampia taloudellisia sdvyjd, ja niiden perustuvan ajatukselle siitd, ettd
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yksilon kiinnittyminen yhteiskuntaan tapahtuu péddasiassa tuottavaan ty6hon

osallistumalla (Sitra 2019, 7).

Opiskelun ja koulutuksen merkityksié aikuisiélld on eri aikoina perusteltu eri tavoilla
painottaen niin itsensd kehittimisen oikeutta kuin yhteiskuntaa tai talouden kehitysta
edistdvid ndkokulmia. Seuraavassa alaluvussa tarkastelen aikuisten oppimiseen ja

opettamiseen liitettyjd késityksid kahden aikuisopetusteorian kautta.

2.1.2 Aikuiset oppijoina

Vaikka aikuisten on aina ymmairretty kykenevén oppimaan uusia asioita, vasta 1900-
luvun alkupuolella aihetta alettiin tutkia jérjestelmaillisesti (Merriam 2017, 22).
Kiinnostuksen kohteena oli erityisesti se, miten ikd vaikutti oppimisprosessiin, ja
behavioristiseen psykologiaan pohjautuen oppimista tarkasteltiin  ndkyvind
muutoksina yksilon kiyttdytymisessd. Vuosisadan puolivdlissi humanistisen
psykologian nikokulma alkoi painottaa sitd, miten aikuisten ja lasten oppiminen
erosi toisistaan, ja humanistinen ndkokulma korosti henkilokohtaista kasvua ja
kehitystd mekanistisen kdyttdytymisen muutoksen sijaan. Samoihin aikoihin kaksi
tutkimukseen perustuvaa teoriaa aikuisten oppimisesta syntyivit: andragogiikka ja

transformatiivinen oppiminen (transformative learning). (Merriam 2017, 22-23.)

Yhdysvaltalainen Malcolm Knowles teki  1960-loppupuolella  tunnetuksi
andragogiikka-kisitteen, joka oli muotoutunut Euroopassa vastineeksi pedagogiikan
(lasten opetus) kisitteelle (Knowles 1980, 43; Merriam 2017, 23). Knowles esittd4,

etta

1. Aikuistuessaan ihmisen tarve itseohjautuvuuteen kasvaa (Knowles 1990, 58—

59).

2. Aikuisella on lasta laajempi, koko ajan kasvava eldamédnkokemus, mikd on
valtava voimavara uuden oppimiselle. Toisaalta tima tekee aikuisoppijoista

myo6s hyvin heterogeenisen joukon. (Knowles 1990, 59.)

3. Aikuisen valmius oppimiseen riippuu siitd, mitd hin kulloinkin tarvitsee.
Aikuiset ovat valmiita oppimaan jotakin silloin, kun he kokevat sen
tarpeelliseksi selvitikseen paremmin tosielamén vaatimuksista tai ongelmista.

(Knowles 1990, 60.)
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4. Lapsen voidaan ndhdd oppivan asioita tulevaisuutta varten, kun taas
aikuiselle oppijalle olennaista on se, ettd uusi tieto on heti sovellettavissa.
Voidaan ajatella, ettd aikuinen on oppimisessaan siis enemméin

ongelmakeskeinen kuin aithekeskeinen. (Knowles 1990, 61.)

5. Aikuisen on tiedettdvéd syy uuden asian oppimiselle, eli mitd hydtyé siitd on

hénelle itselleen (Knowles 1990, 57).

6. Sisdinen motivaatio on aikuiselle oppijalle huomattavasti ulkoista

motivaatiota olennaisempi (Knowles 1990, 63).

Edelld kuvatut véittimit kertovat enemmin oletuksista aikuisesta oppijasta kuin
aikuisisten oppimisesta ilmiond. Nadmé oletukset luovat kuitenkin perustan sille,
miten opettaja voi tukea ja ohjata aikuisia oppijoita erilaisissa tilanteissa (Lemmetty,
Héamalédinen & Collin 2022, 130). Andragogiikkaan pohjautuen opettajan tai ohjaajan
tehtdviand voidaan esimerkiksi ndhdéd auttaa oppijaa tulemaan tietoiseksi tarpeesta
tietdd perustelemalla uuden oppimisen arvoa monitahoisesti. Aikuisten yksildllisen
elamankokemuksen takia erot oppijoiden vélilli ovat suuria, minkd vuoksi
yksilollisten opetusstrategioiden ja oppijoiden aiempien kokemusten hyddyntdminen
on opetuksessa perusteltua. Ongelmanratkaisuun perustuvat menetelmét taas voivat
tarjota hyvian ldhtokohdan aikuisten oppimiseen niiden tosieldmdidn orientoivan

luonteen vuoksi. (Emt. 129-130.)

Andragogisia oletuksia voidaan kritisoida yksipuolisuudesta sen suhteen, etteikd
lapsia koskisi samat sisdisen motivaation ja esimerkiksi todettuun tarpeeseen
oppimisen periaatteet (ks. Lemmetty, Himéldinen & Collin 2022, 132).
Yhtildisyydet myds oppijalédhtdiseen pedagogiikkaan (learner centered education)?
ovat selkedt (ks. Bremner 2021). Alun perin Knowles néki andragogiikan periaatteet
lihes vastakohtana pedagogiikalle eli lasten opettamiselle, ja sille, mitd lapset
oppijoina tarvitsevat. My6hemmin hénkin tuli siithen tulokseen, ettd nididen kahden,
aikuisille suunnatun ja oppijan toimijuutta korostavan (student directed learning), ja

lasten opettajaldhtdoisemman opettamisen (teacher-directed pedagogy) vililli on

3 Kirjallisuudessa oppijalédhtoisen pedagogiikan keskiéén nostetaan esimerkiksi oppijoiden aktiivinen
osallistuminen, oppijoiden autonomian tukeminen ja ndiden yksilollisten tarpeiden huomioiminen,
sekd oppimissisiltdjen relevanttius oppijoiden omasta elaménpiiristd katsoen (Bremner 2021, 2, 4-6).
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jatkumo. Molemmat tavat ovat sovellettavissa kaiken ikiisille oppijoille tilanteen
mukaan. (Knowles 1990, 64; Merriam 2017, 24.) Andragogiikan kuusi
perusperiaatetta eivit myodskddn huomioi oppimisen sosiaalisuutta, joka esimerkiksi
Lemmetyn ja kollegojen tutkimuksessa niyttdytyi keskeisend oppimiseen
orientoivana tekijand (Lemmetty, Hdmadldinen & Collin 2022, 148). Heidén
tutkimuksensa mukaan yksilo saattoi sitoutua oppimisprosessiin ryhmén tarjoaman
tuen ansiosta, tai siksi, ettd hénelld oli tarve ja oma halu osallistua yhteison
toimintaan. He esittdvét, ettd sosiaalisuus voi olla keskeinen aikuisen oppijan

oppimista ohjaava ja siihen orientoiva tekijd. (Emt. 148—149.)

Kun  ihminen  vapautuu  esimerkiksi  itsed  rajoittavista  kielteisistd
pystyvyyskasityksistd omia asenteita ja toimintatapoja kriittisesti tarkastelemalla,
voidaan oppimisen kuvata olevan transformatiivista, muutoksellista. Mezirow (2000)
kuvaa transformatiivista oppimista  prosessina, jossa aiempaa tulkintaa
hyodyntimélld oppija luo wuuden tai uudistetun tulkinnan kokemuksensa
merkityksestd tdimdn muutoksen edelleen ohjatessa tulevaa toimintaa (Mezirow 2000,
5). Transformatiivinen oppiminen on ihmisen itsestddn selvind pitdmésti oletuksesta
etenemistd nykyhetked paremmin palvelevaan, avoimempaan ja refleksiivisempédn
nidkemykseen (Mezirow 2012, 76). Alullepanevana voimana toimii usein tapahtuma,
joka horjuttaa aiempaa oletusta maailmasta; mallia, joka ei endd nykytilanteessa
palvele tarkoitustaan. Tdmén seurauksena ihminen etsii uusia tapoja késitelld
kohtaamaansa ongelmaa, ja nédin ndkokulma asiaan muuttuu (Mezirow 2012, 86).
Mezirow muistuttaa lisdksi musiikin ja taiteen mahdollisuuksista intuition,
mielikuvituksen ja unelmoinnin kielend, toisenlaisina tapoina transformatiiviselle
oppimiselle keskeisten merkitysten muodostamiselle (Mezirow 2012, 75).
Mielikuvitus on myo6s keskeisessd osassa thmisen tutkiessa vaihtoehtoisia tulkintoja
kokemuksilleen (Mezirow 2012. 85). Laulutunnin kontekstissa oppimisen
transformatiivisuus voi ndyttdytyd esimerkiksi siten, ettd ympériston kritiikin
lannistama laulaja  uskaltautuu lauluharrastuksen pariin, saa kokemuksia
onnistumisesta ja mahdollisuudesta kehittyd, ja ndin alkaa muuttaa rajoittavaa

késitystd laulutaidostaan tai itsestdéin laulajana.

Andragogiset oletukset keskittyvit erityisesti aikuisoppijan piirteisiin, kun taas
transformatiivinen oppiminen keskittyy merkityksellistdimisen kognitiiviseen
prosessiin  (Merriam 2017, 25). Transformatiivinen oppiminen n&hd&in

aikuisoppimisteoriana, koska aikuisen eldminkokemus ja lapsen ajattelua
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kehittyneempi kognitiivinen prosessi ovat muutokselliselle oppimiselle keskeisid.
Aikuisena oppimisessa kyseessd ei ole pelkdstidn uuden tiedon yhdistdmisestd
vanhaan, vaan keskeistd on se, etti kokemusten merkityksellistiminen voi johtaa

uskomusten, asenteiden tai ndkokulman muutokseen. (Merriam 2017, 25.)

Molemmat ylld esitellyt teoriat keskittyvit aikuisen oppimiseen yksilond, ja niitd
voidaan kritisoida kontekstin, esimerkiksi poliittisen ja sosiaalisen ympériston,
huomiotta jittdmisestd. Merriam, Caffarella ja Baumgartner (2007) tekevit
katsauksen ei-ldnsimaisiin tapoihin ajatella oppimista ja opettamista ja tarkastelevat
muutamia yhteisid piirteitd, jotka sdvyttdvit ajattelua oppimisesta: riippuvaisuus
toisista, yhteisollisyys, kokonaisvaltaisuus ja informaali oppiminen. Andragogiikka
ja transformatiivinen oppiminen keskittyvédt yksilon kehittymiseen itsendiseksi
oppijaksi, joka ei tarvitse muita. (Merriam, Caffarella & Baumgartner 2007, 237.)
Yksinkertaistaen voidaan ajatella, ettd lansimaisessa ajattelussa oppiminen ndhdién
paljolti kognitiivisena prosessina, kun taas ei-lansimaisissa perinteissd koulutuksen ja
oppimisen ndhddin palvelevan muutakin kuin mielen kehitystd: koulutus pyrkii
tukemaan kehitystd hyvéksi ihmiseksi, moraalisesti kehittyneeksi, henkiseksi
yksiloksi, joka yhteisoon osallistumisen lisdksi parantaa koko yhteis6d (Merriam,
Caffarella & Baumgartner 2007, 238). On kuitenkin huomattava, ettd lansimaisessa
ajattelussa myds ndmi padmidrdt ovat ldsnd, ja keskeistd on ihmisyyteen

kasvattaminen (ks. Biesta 2022; Bowman 2012).

Tutkimuksessani késittelen laulunopettajien kasvatusajattelua aikuisia harrastajia
opetettaessa, ja seuraavassa alaluvussa tarkastelen asemointiteorian ja
affordanssikdsitteen  tarjoamia  mahdollisuuksia ~ oppimiselle  keskeisen

opettajaoppilassuhteen ymmartamiseen.

2.2 Opettajan asemoituminen ja affordanssit

Laulun yksityistunnit ovat vuorovaikutteinen tapahtuma, jossa opettaja ja oppilas
muovaavat tilannetta toiminnallaan koko ajan. Sosiaalisissa tilanteissa ihmisten
vélistd vuorovaikutusta ja sen muutoksia voidaan havainnoida ja ymmértda
asemointiteorian kautta (positioning theory) (van Langenhove & Harré 1999, 1-2).
Asemointiteoria on sosiaalitieteisiin kuuluva ontologinen paradigma, jota voidaan

kayttdd l4dhtokohtana monenlaisen sosiaalisen toiminnan tarkastelussa. Teoriaa
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voidaan hyoddyntdd tarkasteltaessa ihmisten vilistd toimintaa, mutta se soveltuu
vuorovaikutuksen havainnointiin myos institutionaalisella ja kulttuurisella tasolla.

(Harré & van Langenhove 1999, 9-10; van Langenhove ja Harré 1999, 14.)

Davies ja Harré (1999) pitdvit ihmisten kdytoksen tarkastelua roolin konseptin
kautta ongelmallisena, silld se korostaa vuorovaikutustilanteiden staattisia, virallisia
ja rituaalisia ndkokulmia. Sen tilalle he tarjoavat asemoinnin késitettd (positioning),
joka mahdollistaa ihmisten vélisten kohtaamisten tarkastelun jatkuvassa muutoksessa
olevina dynaamisina prosesseina (Davies & Harré 1999, 32). Toimijoiden asemat
muotoutuvat ja muuntuvat siis koko ajan suhteessa toisiinsa, eivitkd niitd niinkdin
mairitd vakiintuneet roolit. Asemoituminen voidaan ymmarti4 niin, ettd tilanteeseen
osallistujat joko ottavat tai heille annetaan joustavat ja koko ajan muuntuvat roolit
vuorovaikutteisesti ja suhteessa erilaisiin mahdollisiin narratiiveihin (story lines).
Asemiin liittyy odotuksia ja rajoituksia, joskin myds velvollisuuksia ja oikeuksia.
(van Langenhove & Harré 1999, 16-17.) Thmiset eivét pelkéstddn asemoi itseddn
vuorovaikutuksessa, vaan he my0s asemoivat toisia ja tulevat itse asemoiduiksi.

Esimerkiksi opettaja ja oppilas voidaan nihdd asemina.

Asemoituminen on siis diskursiivisesti, eli sanoin, elein ja ilmein tapahtuva prosessi,
jossa yksild ottaessaan aseman asemoi vaistdméttd myos toisen (van Langenhove &
Harré 1999, 22). Ensimmdiisen asteen asemoituminen tapahtuu esimerkiksi silloin,
kun henkilo astuu luokkahuoneeseen sanoen “Tervehdys, oppilaat!”. Télla yksilo
asemoi itsensd opettajaksi, ja toisen tai toiset oppilaiksi. Toisen asteen asemoitumista
tapahtuu, kun ensimmdiisen asteen asemointi kyseenalaistetaan, ja alkaa neuvottelu
uusista asemista (van Langenhove & Harré 1999, 20, 22). Asemoituminen on siis
relationaalista, aina suhteessa toiseen. Jos siis yksi asemoidaan “vahvaksi”, toisen

asemaksi tarjolla on esimerkiksi ”voimaton” (Harré & Langenhove 1999, 1-2).

Yksiloiden omaksumat asemat voidaan ndhdd erilaisina velvollisuuksien ja
oikeuksien kimppuina (Harré & Langenhove 1999, 1, 4; van Langenhove & Harré
1999, 23). Namai oikeudet ja velvollisuudet taas muodostuvat yhteisistd uskomuksista
ja kéytdnnoistd ja ovat aina sidoksissa kontekstiin, aikaan ja paikkaan (van
Langenhove & Harré 1999, 29). Voidaan esimerkiksi ajatella, ettd opettajan
velvollisuus on opastaa oppilastaan, ja antaa tille ldksyjd. Oppilaalla taas voidaan
ajatella olevan velvollisuus kuunnella opettajaa ja kysyd kysymyksié, ja toisaalta

oikeus saada esimerkiksi asiantuntevaa ohjausta.
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Yksilot asemoituvat toisiinsa ndhden usein my0s tiedostamattaan (van Langenhove
& Harré 1999, 22), mutta voidaan ajatella, ettd opettajan ammattitaitoa on tietoisuus
tdmédn omasta asemoitumisesta oppilaaseen nihden. Vuorovaikutustilanteen laatu on
sidoksissa siithen, asemoiko opettajan itsensd esimerkiksi auktoriteetiksi, ekspertiksi,
fasilitoijaksi, vertaisoppijaksi vai mentoriksi. Opettajan kdytdnndén toiminta on
seurausta siitd, miten hdn asemoi itsensi, ja siten opettajan erilaiset tavat asemoitua
avaavat myos oppilaalle hyvin erityyppisid mahdollisia asemia. Erilaisten asemien

tarjoamat mahdollisuudet taas kytkeytyvit keskeisesti affordanssikésitteeseen.

Yhdysvaltalainen psykologi James J. Gibson lisdsi tutkimuksillaan ymmaérrysta siité,
miten eldin, kuten ihminen, hahmottaa ympéroivdd maailmaa (Gibson 1966; 1986).
Gibsonin mukaan affordanssi kuvaa ympériston yksilolle tarjoamia toiminnan
mahdollisuuksia (Gibson 1986, 127). Gibson esittdd, ettd ihmisten havaitessa
objekteja ympardivdssd maailmassa he eivdt hahmota pelkistddn niiden yksittdisia
ominaisuuksia, “timéd on puinen taso, jota tukee neljd pystypuuta”, vaan niiden
tarjoamia toiminnan mahdollisuuksia, ”tdma on tuoli, tdhén voi istua” (Gibson 1966,
285). Havaitsijalle ei siis ole merkityksellistd objektin erilliset ominaisuudet, vaan se,

mitd toimintaa objekti tille mahdollistaa.

Affordanssi on siis se, mitd ympdristd yksilolle tarjoaa tai mahdollistaa, niin
myonteistd, kuin kielteistd. Lisdksi havaittavan asian ja havaitsijan suhde on
vastavuoroinen, silli havaitsijan omat ominaisuudet ja kyvyt vaikuttavat suoraan
affordanssiin, eli sithen millaista toimintaa havaittu objekti tille todellisuudessa
mahdollistaa. (Gibson 1986, 127.) Esimerkiksi yhdelle eldinlajille suklaa voi olla
suurta herkkua, toiselle myrkyllistd. Toisena esimerkkind toimii tuoli. Aikuiselle se
ndyttdytyy sopivasti polven korkuisena istuimena, mutta pienelle lapselle sama tuoli
el ole sopivalla istumakorkeudella — tuolin affordanssi voi olla lapselle esimerkiksi
luola, johon ryomid. Opettajan tyOssd tarjoumien kdsite haastaa pohtimaan, millaisia
materiaalisia ja sosiaalisia toiminnan kutsuja opetustilanteessa tarjotaan, ja millaiseen
toimintaan ndmé tarjoumat oppilasta kutsuvat. Esimerkiksi opetuksessa kaytetty
litkke, 4dni kuvat, tarinat ja leikit luovat tarjoumia; erilaisia mahdollisuuksia ja kutsuja
osallistumiseen, kokemiseen ja kokeilemiseen. (Huhtinen-Hildén & Isola 2020, 2).
Opettaja voi my0s pohtia tarjoumia sen kautta, millaista oma kehollinen ilmaisu on,
ja miten kéytetyt ldhestymistavat vaikuttavat oppilaan toimintaan, osallistumiseen,

motivaatioon ja aktiivisuuteen (Huhtinen-Hildén & Isola 2020, 3).
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Myds Huhtinen-Hildén ja Pitt kannustavat opettajaa suuntaamaan huomiotaan siihen,
millaisia oppimisen mahdollisuuksia opettaja voi luoda ja avata (opening possibilities
for learning) sen sijaan, ettd pelkéstddn ennalta pddtetyt oppimistulokset ohjaisivat
pedagogista ajattelua. Tdlloin keskidssd ei siis ole opettajan valmiiksi valitsema
pddmaira oppimiselle, vaan se, ettd opettaja avaa oppilaalle erilaisia mahdollisuuksia
tutkia opeteltavaa asiaa oppilaan omien tarkoitusperien ja tavoitteiden saavuttamisen
tukemiseksi. (Huhtinen-Hildén & Pitt, 2018, 44.) Talldin opettaja myOs asemoituu
eri tavalla kuin jos valmiina on tarkasti rajattu pddmadird, johon opettaja tahtoo

oppilaansa kidestd pitden vieda.

Yhtend opettajan tehtdvinid voidaan ndhdd luoda turvallista ja avointa tilaa ja
tilanteita, joiden affordanssit ovat kokeilemiseen ja tutkimiseen kutsuvia. Janssonin,
Westerlundin ja Siljamden (2016) sosiaalista jénnitystd kokeville suunnattua
kuoroprojektia tarkastelleessa tutkimuksessa havaittiin, etti turvalliseksi koettu tila,
jossa itseddn ja omaa erilaisuuttaan voi ilmaista ilman héipedn pelkoa, on
merkityksellinen erityisesti sosiaalista ahdistusta kokeville laulajille (ks. Jansson,
Westerlund & Siljamidki 2016). Samalla kuorokokemus tarjosi tilan kokeilla oman
mukavuusalueen rajojen ylittdmistd ja harjoitella vanhojen, esimerkiksi
vuorovaikutukseen ja esiintymiseen liittyvien ajattelutapojen muuttamista.
Esimerkiksi oivallukset jannittdmisen syistd saattoivat muuttaa kasitystd itsesti.
Laulajien ajattelu muuttui myos siind, miten he uskalsivat tuoda esiin omaa ddntaan
ja alkaa hyvidksyd sen, miltd se kuulostaa. Myos lupa olla epdvarma koettiin
vapauttavana. (Jansson, Westerlund & Siljaméki 2016, 44-45.) Tutkimuksen
perusteella voidaan todeta, ettd kannustava ja hyviksyvd vuorovaikutus on
merkityksellistd sosiaalisissa oppimistilanteissa. Se voi vaikuttaa suoraan niin
oppimiseen, kuin  opiskelijan  késitykseen = omasta  potentiaalistaan  ja

tulevaisuudestaan. (Jansson, Westerlund & Siljamiki 2016, 46.)

2.3 Musiikki ja hyvi elima

Téssd alaluvussa késittelen tutkimusta taiteiden ja musiikinopiskelun yhteyksid
hyvinvointiin ja terveyteen sekd tapoja, joilla musiikinopiskelun ajatellaan voivan
tukea hyvdd elamédd. Teen lisdksi katsauksen laajempaan kasvatuskeskusteluun,
musiikillisen toiminnan vaikuttavuusretoriikkaan ja lopuksi tarkastelen keskustelua

musiikin vélineellisestd ja itseisarvosta.
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2.3.1 Taide ja hyvinvointi

Hyvinvointi on késitteend hankalasti maéérittyvd, monimerkityksinen ja aina
sidoksissa ympardiviin kulttuurisiin ihanteisiin ja normeihin (Aholainen, Jantti,
Tammela & Tanskanen 2021, 564). Hyvinvointi ymmaérretddn erityisesti
pohjoismaisessa tutkimuksessa laajasti niin, ettd se kattaa sekd ihmisend olemisen
aineellisen perustan ja terveyden ettd sosiaaliset suhteet ja sosiaalisen identiteetin
(Karvonen 2019, 96). Allardtin (1993) hyvinvoinnin eri ndkdkulmia huomioivaan
tutkimukseen perustuva jaottelu kolmeen hyvinvoinnin perustekijddn on edelleen
hyvin tyypillinen. Siind having viittaa erilaisiin ihmisen olemassaololle tarpeellisiin
materiaalisiin resursseihin, kuten rahalliseen toimeentuloon, asumiseen, tyohon,
koulutukseen ja terveyteen, loving suhteeseen muihin ihmisiin ja being itsensd
toteuttamisen ulottuvuuteen, kuten itsendiseen pédtoksentekoon, poliittiseen
toimintaan ja mahdollisuuksiin itselle merkitykselliseen toimintaan (Allardt 1993,

89-91; 1976, 230-231).

Ballon ja kollegojen mukaan hyvinvointi on nykydan myds poliittinen ja ideologinen
kysymys, eikd hyvinvoinnin piirteitd voida tarkastella pelkéstdin yksilon
ominaisuuksiin liittyvind asioina, vaan myos yhteiskunnallisena ilmiond (Ballo,
Ennser-Kananen, Saarinen, Salpakoski & Tervo 2023, 165). Hyvinvointi liittyy
yksildiden terveyteen ja sairauteen, mutta siind yhdistyy siis myds yhteiskunnallinen
toiminta; taide, talous, politiitkka ja koulutus (Hdmeenaho, Tammela, Eronen &
Eilola 2023, 12). Néin tarkasteltuna hyvinvointi on relationaalista, eli se rakentuu ja
sitd rakennetaan yhteiskunnallisissa ja kulttuurisissa jérjestelmissd (Himeenaho ym.
2023, 12; Saikkonen ym. 2021, 99). Relationaalisella hyvinvoinnilla tarkoitetaan
erilaisissa suhteissa (esimerkiksi ldhisuhteet tai institutionaaliset suhteet, suhde
luontoon) rakentuvaa ja niistd seuraava hyvinvointia, ja ndin hyvinvointia ei voida
palauttaa vain yksinkertaistettuihin syy-seuraussuhteisiin tai panos-tuotos -malleihin

(Saikkonen ym. 2021, 102).

Yleiskielessd hyvinvointi-sanalla viitataan Kielitoimiston sanakirjan mukaan 1)
vaurauteen, varakkuuteen tai rikkauteen sekd 2) hyvddn terveydentilaan ja hyvéin
harmoniseen oloon (Kielitoimiston sanakirja, 2024). Maailman terveysjérjest6 WHO
maidrittelee perussddnnodssddn taas terveyden tdydelliseksi ruumiillisen, henkisen ja
sosiaalisen hyvinvoinnin tilaksi, eikd ainoastaan taudin tai raihnaisuuden
puuttumiseksi” (WHO 2020, 1). Tanskasen mukaan méairitelmié on kritisoitu paljon,

ja hdn huomauttaa, ettei WHO:n terveyskésitystd ole tarkoitettu tieteelliseksi
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médritelméksi, vaan ennemminkin utopiaksi, jota kohti pyrkid (Tanskanen 2023, 20).
Toisaalta WHO:n maééritelma huomioi terveyden ja hyvinvoinnin ldheisen suhteen
ympérdivain yhteiskuntaan ja kulttuuriin (Fancourt & Finn 2019, 2). Tutkimuksessa
hyvinvoinnin mittareita ollaan laajentamassa entistdi moniulotteisemmiksi, ja
keskeistdi on hyvinvoinnin tarkastelun laajentaminen yksilostd ulospdin,
yhteiskunnallisen edistymisen tutkimiseen. Toisaalta onnellisuustutkimuksen nousu
avartaa  hyvinvoinnin  késitettd  sisddnpdin  huomioimalla  hyvinvoinnin

kokemukselliset elementit. (Uusitalo & Simpura 2020, 583.)

Fancourtin ja Finnin (2019) kokoama mittava tutkimussynteesi kartoittaa taiteen
hyvinvointi- ja terveysvaikutuksia laajasti, ja siind esitetdén, ettd musiikilla on
myonteisid vaikutuksia ihmisten hyvinvoinnille (Fancourt & Finn 2019). Fancourt ja
Finn jakavat taiteen mahdollisuudet vaikuttaa ihmisten hyvinvointiin kahteen osaan:
1) ennaltaechkéisyyn ja edistdmiseen (prevention and promotion) seké 2) hallintaan ja
hoitoon (management and treatment). He nimedvét lukuisia taiteisiin osallistumisen
ilmiditd, kuten kognitiivisen stimulaation, mielikuvittelun, aistien aktivaation ja
tunteiden heréttdmisen, jotka voivat kdynnistdd erilaisia psykologisia, fysiologisia,
sosiaalisia ja kidytoksellisid vasteita, ja joista voidaan edelleen johtaa
terveysvaikutuksia (Fancourt & Finn 2019, 3-4). Tutkimussynteesin tulosten
perusteella taiteet voivat vaikuttaa myonteisesti terveyden edistdmiseen seka fyysisen
ettd mielenterveyden kohentamiseen, haasteiden ennaltachkiisyyn ja akuuttien ja

kroonisten tilojen hoitoon kaiken ik&isilld ithmisilld (emt., vii-viii, 52).

Fancourt ja Finn toteavat, etti taiteilla, erityisesti musiikilla, on ollut mahdollisesti
evolutiivinen asema esimerkiksi sosiaalisen yhteenkuuluvuuden ja kiinnittymisen
edistimisessd. Lisdksi taiteiden on havaittu edistivin myonteistd sosiaalista
kayttdytymistd, jaettua kokemusta onnistumisesta, ryhmén yhteistd motivaatiota ja
yhtendisen identiteetin kokemusta. Liséksi erityisesti yhdessd laulamisen on todettu
vaikuttavan kokemukseen yhteydestd muihin, sosiaaliseen kayttdytymiseen sekd
oksitosiini-hormonin tasoihin kehossa vaikuttaen ndin muita sosiaalisia aktiviteetteja
nopeampaan sosiaalisten siteiden muodostamiseen. (Fancourt & Finn 2019, 9.)
Musiikillinen toiminta on ihmislajille ominaista, ja musiikin informaali oppiminen
alkaa jo ennen syntymdd jatkuen ldpi eldmén. Thminen ei myOskéddn tarvitse
formaalia musiikinopetusta ollakseen merkityksellisilld tavoilla yhteydessd

musiikkiin tai musiikillisiin toimiin. (Welch, 2005, 1.)
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Ryhmissd taiteet ja taidetoiminta vdhentdvdat myds yksindisyyden ja sosiaalisen
eristyneisyyden kokemusta, ja joukkoon kuulumisen tunteen vahvistumista niin
lapsilla kuin aikuisillakin. Taiteiden kanssa toimimisen on todettu voivan luoda
yhteyksid myds erilaisten ryhmien vilille, mikd edelleen vahvistaa sosiaalista
pddomaa yhteiskunnissa. (Fancourt & Finn 2019, 9.) Taiteet voivat liséksi tukea
kulttuurienvélistd ymmarrysti ja vihentdd ennakkoluuloja (Fancourt & Finn 2019,
10). On kuitenkin muistettava, ettd tutkimuksen haasteena on erotella, mitkd musiikin
eri vaikutukset liittyvit itse musiikkiin, ja mitkd taas musiikki- tai taidetoiminnan

vuorovaikutuksellisiin piirteisiin (Hallam & Himonides 2022, 550).

Musiikilla itsellddin on kuitenkin vahva sija sosiaalisen koheesion luomisessa.
Bjorkin mukaan musiikin hyddyt yhteiskunnalle kytkeytyvét usein sen kykyyn
yhdistda, vahvistaa ja sdilyttdd yhteisod ja sen yhteistd identiteettid (Bjork 2016, 47).
Toisaalta musiikkia on menestyksekkédsti kdytetty myods kansallisen identiteetin
tukemiseen poliittisin tarkoitusperin, ja esimerkiksi vahvistamaan ennakkoluuloja
jotakin toista ryhméd kohtaan (Hallam & Himonides, 2022, 571). Yhteiskunnassa
musiikki tarjoaa siis keinon erilaisten ideoiden ja kdytintdjen symboliseen
representaatioon, ja silld voidaan niin tukea kuin vastustaa vallitsevia sosiaalisia
normeja. Musiikin vuorovaikutukselliset piirteet toisaalta kutsuvat yksiloitd
osallistumaan ryhméiaktiviteetteihin, mikéd vdhentdd sosiaalista eristyneisyyttd. (Emt.,

6.)

Sosioekonomisesta taustastaan riippumatta ihmiset, jotka osallistuvat taiteisiin, eldvét
todenndkoisesti muuta véestod terveellisemmin. He esimerkiksi syovit terveellisesti
ja ovat fyysisesti aktiivisia (Renton, Phillips, Daykin, Yu, Taylor & Petticrew 2012,
59). Taiteisiin osallistuminen voi edistdd monitahoista subjektiivista hyvinvointia,
kuten koettuja myonteisid tunteita, eldmintyytyvidisyyttd ja eudaimonista
hyvinvointia, eli kokemusta merkityksestd, eldmén hallinnasta, autonomiasta ja
tarkoituksellisuudesta (Fancourt & Finn 2019, 21). Néité vaikutuksia on havaittavissa
riippumatta siitd, onko yksilo osallistunut taiteisiin omasta tahdostaan vai paitynyt
niiden pariin ohjattuna. Fancourtin ja Finnin tutkimussynteesin mukaan musiikin ja
muiden taiteiden on havaittu voivan lisdtd ihmisen vitaalisuutta, nuorekkuutta,

resilienssid sekd elamén merkityksellisyyden kokemusta. (Emt., 22.)

Musiikillinen toiminta voi toimia myos tunne-elimédn voimavarana ja tunteisiin

liittyvdn kasvun tukijana (Saarikallio 2023, 135). Taiteisiin osallistuminen voi olla
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my0s yhtend osana mielenterveyden haasteiden ennaltachkéisyssé, ja auttaa stressin
hallinnassa ja ehkdisyssd (Hallam & Himonides 2022, 484; Fancourt & Finn 2019,
23). Taiteisiin osallistuminen tukee myds aivojen toimintoja, kun ihminen ikdantyy.
Esimerkiksi ihmisilld, jotka ovat opiskelleet musiikkia yli 10 vuotta, on
vanhemmassa  idssd  merkittdvdsti muita  vahvemmat  visuaalis-tilalliset
hahmotuskyvyt, korkeampi toimintakyky ja muisti. Myos dementian riski laskee.
(Fancourt & Finn 2019, 24.) Grape ja kollegat havaitsivat tutkimuksessaan, ettd sekd
laulun harrastajat ettd ammattilaiset kokivat olonsa laulutunnin jélkeen
energisemmaksi ja rentoutuneemmaksi. Harrastajat kertoivat lisdksi kéyvénsd
laulutunneilla  toteuttaakseen ja ilmaistakseen itseddn sekd purkaakseen
emotionaalisia jadnnitteitd. Tutkimuksen mukaan laulutunnilla laulaminen tuki

yksilon hyvinvointia. (Grape, Sandgren, Hansson, Ericson & Theorell 2003, 65.)

Yhteenvetona Fancourt ja Finn esittdvit, ettd taiteet voivat antaa holistisen
nidkokulman sellaisten asioiden tarkasteluun, joita usein hoidetaan vain fyysisind
haasteina (Fancourt & Finn 2019, 53). He kuitenkin muistuttavat, ettd on olemassa
ndyttéd myos taiteiden kielteisistd vaikutuksista terveyteen ja hyvinvointiin, eikd
taideinterventioita tule pitdd ihmelddkkeend (emt., 52). Muusikoiden ja muusikoksi
opiskelevien on esimerkiksi todettu mahdollisesti tydskentelevdn perfektionismiin
taipuvaisesti, ja siind missd huolellisuus ja pikkutarkkuus voidaan nédhda
myonteisend asiana, sama piirre voi kddntyd myds hyvin vahingolliseksi.
Musisoinnilla voi myds olla myonteisid vaikutuksia itsetuntoon silloin, kun siitd
saatu palaute esimerkiksi perheeltd ja opettajilta on kannustavaa. Vaikutus voi olla
itsetuntoa alentava, jos palaute on kielteistd. (Hallam & Himonides 2022, 410.) On
lisdksi osoitettu, ettd musiikin ammattilaisille ja muusikoksi opiskeleville
musiikkitoimilla voi olla myo6s kielteisid vaikutuksia esimerkiksi eldménlaadun ja
yleisen terveyden kokemuksissa (emt., 450). Hallam ja Himonides painottavat
lisdksi, ettd musisointitilanteeseen liittyvdt vuorovaikutukselliset asiat niin
osallistujien vélilld kuin osallistujien ja opettajan kesken ovat hyvin keskeisid sen
sille, onko musiikkitoiminnalla mydnteisid vaikutuksia ihmiselle. Jos musiikillinen
kokemus on milldédn tavalla kielteinen, mydnteiset vaikutukset jadvét marginaalisiksi
tai jadvat kokonaan toteutumatta. (Emt., 478.) Tutkimuksissa on lisdksi ollut
haastava erotella sitd, miten musiikin eri vaikutukset liittyvit itse musiikkiin, ja

mitk4 taas sen tarjoamaan vuorovaikutukseen toisten ihmisten kanssa (emt., 550).
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2.3.2 Musiikinopiskelu ja hyva elama

Edellinen alaluku keskittyi taiteiden, mukaan Ilukien musiikin tutkittuihin
vaikutuksiin ihmisen terveydelle ja hyvinvoinnille. Téssd alaluvussa tarkastelen

kisityksid musiikinopiskeluun liitetyistd hyvii eldmii tukevista osa-alueista.

Bjork (2016) esittéd, ettd usein nikemys musiikin ja onnellisuuden, hyvinvoinnin ja
hyvin eletyn eldmédn yhteydestd liittyy ajatukseen siitd, ettd musiikki tarjoaa
nautintoa ja vdahentdd kédrsimysti. Kreikkalaiseen ajatteluperinteeseen nojaten yksilon
onnellisuuden voidaan ajatella vahvistuvan parhaiten jalostamalla hyvdd makua,
herkkyyttd, kognitiivisia kykyjd sekd viisautta tunnistaa ja arvostaa eldmén
hienoimpia ja merkityksellisimpid puolia. (Bjork 2016, 43.) Lisdksi Bjork huomioi
kirjallisuudessa toistuvan teeman musiikin mahdollisuudesta luoda kokemuksia
vahvasta elossa olemisesta. Bjork muistuttaa, ettd musiikkia ei vélttimattd ajatella
vélineend onnellisuuden saavuttamiseksi, vaan erityisend eldmisen tapana ja
ulottuvuutena, joka voi tarjota helpotusta tosiasioihin keskittybédssd ja

kaytdnnollisessd maailmassa taivaltamiseen (emt., 44).
Bjorkin mukaan musiikinopetuksen on ajateltu tukevan hyvii elamia:

1) tarjoamalla padsyn musiikillisiin kokemuksiin, ilmaisuun, arvostuksiin ja

niihin aktiiviseen osallistumiseen,
2) vahvistamalla yksilon onnellisuutta ja tukevan hyvii elamaa,

3) edistdmdlld ihmisen henkilokohtaista kehitystd sekd syventdmalld
vuorovaikutussuhteita perheeseen, ympardivddn yhteisoon ja yhteiskuntaan

sekd
4) késittelemélld keskeisid ihmisend olemisen kysymyksid. (Bjork 2016, 41.)

Bjorkin viitoskirjatutkimukseen osallistuneet instrumenttiopettajat nidkivét, ettd
heidén tyonséd keskidssd on tilan luominen hyville musiikillisille kdytdnnoéille seka
mahdollisuuksien avaaminen oppilailleen inspiraation ja elinvoimaisuuden
kokemiseen. Tutkimuksen opettajat nékivét, ettd musiikilliset kaytinnot ja
inhimillinen kukoistus tukevat toisiaan, ja he kokivat tyOssdén tdrkedksi niiden
yhteyden vahvistamisen. (Bjork 2016, 181.) Lisdksi instrumenttiopettajat kertoivat

tavoitteekseen tukea oppilaita jalostamaan sellaisia henkilokohtaisia ominaisuuksiaan
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ja taipumuksiaan, joiden opettajat uskovat vahvistavan edellytyksid ylipaétian
kukoistavaan eldmiin. Néiihin lukeutuivat esimerkiksi elinvoimaisuus, valppaus,
teravyys, keskittymiskyky, sinnikkyys, resilienssi, uteliaisuus, huumori, avoimuus,
itsetuntemus, itseilmaisu, suorapuheisuus, aloitteellisuus, toisista vilittdminen,
rehellisyys, ndyryys ja itsevarmuus. (Emt., 183.) Foster, Salonen ja Sutela toteavat
taiteen tekemisen ja kokemisen tekevin nikyvéksi kauneutta ja hyvyyttd elaméssa, ja
esittdvit taiteen paljastavan maailmasta jotakin sellaista, mitd muilla keinoin ei voida
tehdd ndkyviéksi ja koettavaksi (Foster, Salonen & Sutela 2022, 126). Muusikoiden
on liséksi todettu olevan muuta viestdd avoimempia uusille kokemuksille (Hallam &
Himonides 2022, 410). Musiikki ndhddédn myos keinona tunteiden ilmaisuun seka
sellaisten ajatusten ja emootioiden ilmaisuun, joita voi olla vaikea jakaa tavallisin
sanallisin tavoin (Hallam & Himonides 2022, 5). Saarikallio lisdd, ettd vaikka
tunnekokemukset ovat aina osa oppimista, musiikki- ja taideaineilla on erityisid
vahvuuksia tunne-eldmin nédkokulmasta. Musiikillinen toiminta voi olla tunne-

eldmdn voimavara ja tunteisiin liittyvédn kasvun tukija. (Saarikallio 2023, 135.)

My6s Bowmanin mukaan musiikinopetuksen potentiaalinen rooli ihmisen
henkilokohtaiselle kehitykselle on merkittdvd. Héinen mukaansa sen erityiset
kasvatukselliset ja kehitykselliset mahdollisuudet kiinnittyvat musiikin dynaamiseen,
keholliseen ja sosiaaliseen luonteeseen, mikd edelleen voi kehittdd herkkyyttd sekd
eettistd ja vastuullista ajattelua thmisessd. Musiikillinen tietotaito on kdytannollista,
ja se voi tukea ihmistd toimimaan mielekk&dlld tavalla muuttuvissa ja uusissa
tilanteissa. Bowmanin mukaan musiikillinen toiminta voi kehittdd niitd
toimintavalmiuksia ihmisisessd ja hdn tiivistdd, ettd musiikin ja musiikillisten
toimien kietoutuu siithen, mitd ne tekevdt ihmiselle, millaisia ihmisid ja yhteiskuntia

luodaan musiikillisen toiminnan kautta. (Bowman 2012, 31.)

Voidaan ajatella, ettd musiikinopiskelu tukee hyvidéd eldmiid johdattamalla oppilaan
kisittelemddn ihmisend olemisen keskeisid kysymyksid. Bjork (2016) esittdd, ettd
tdimd on mahdollista vain, kun opettajaoppilassuhde on turvallinen ja perustuu
molemminpuoliselle luottamukselle. (Bjork 2016, 41, 69.) Hén lisdi, ettd vilittiva,
luottamukselle perustuva suhde opettajan ja oppilaan vélilld on valttimaton oppilaan
kehitykselle, silld vain vapaassa, psykologisesti turvallisessa ymparistossd oppilaan
on mahdollista kehittyd asteittain tuntien olonsa turvalliseksi ottaa myos uusia riskeja
(Bjork 2016, 69). Regelski ja Saarikallio muistuttavat lisdksi, ettd musiikki itsessddn

el automaattisesti toimi tunne-eldmdd, ihmisten vilistd vuorovaikutusta ja
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hyvinvointia vahvistavana ilmiénd, vaan sen hyddyntdminen kasvatuksellisessa
ymparistossd vaatii pedagogista herkkyyttéd ja opettajan kykya kriittiseen reflektioon
(Regelski 2012, 222; Saarikallio 2023, 135). Seuraavassa alaluvussa tarkastelen

edelleen, millaista hyvad eldiméa tukeva kasvatus voisi olla.

2.3.3 Kasvatus hyvan elaman tukijana

Bowman (2012) erottelee toisistaan kasvatuksen tai koulutuksen musiikissa
(education in music) ja kasvatuksen musiikin kautta (education through music)
(Bowman 2012, 31). Bowmanin mukaan musiikin itsensd opettamisesta (education
in music) on tullut kasvatuksen ldhtokohta, kun taas musiikilla kasvattamisen
(education through music) ajatellaan automaattisesti seuraavan tdstd. Hin pitda
molempia ndkokulmia keskeisind laadukkaalle musiikinopetukselle, mutta ehdottaa,
ettd musiikin opettamista kutsuttaisiin kouluttamiseksi tai valmentamiseksi
(training), kun taas musiikillisen ohjaamisen laajempaa, eldmille keskeisempdd

vastuualuetta kuvattaisiin kasvattamisena (educating). (Bowman 2012, 31-32).

Kouluttamista ja valmentamista (training) musiikissa Bowman kuvaa taitojen
kehittdmisend ja hiomisena tiettyjd, valmiiksi eriteltyjd pddméadria varten. Tdhédn
tapaan koulutetaan esimerkiksi lentdjid tai rontgenteknikkoja. Kouluttaminen
valmistaa siis tiettyd tehtdvdd varten, ja taito nojaa systemaattisuuteen ja kykyyn
toistaa opittu asia tarkasti. Taidon kdyttoympdaristd ja tarvittavat tiedot ovat ennalta
tiedossa ja opetuksen lopputulokset ovat ennustettavia. Sen sijaan kasvatuksen
(education) Bowman ndkee nimenomaan sellaisena opettamisena ja oppimisena,
jossa keskiossd on kasvu. Siihen liittyy vaikeammin ennalta maédriteltdvid tai
mitattavia toimintavalmiuksia kuten luovuus ja kyky tehdd soveltuvia valintoja
ennakoimattomissa ja itselle uusissa tilanteissa ja ympdristdissd. Bowmanin mukaan
ndin tarkasteltuna kouluttaminen ja kasvattaminen palvelevat erilaisia tarkoituksia,
eikd nditd tule sekoittaa keskenddn. Jos opettajan ajattelun taustalla on pelkéstidn
kouluttava  késitys  opettamisesta, hidn  saattaa  epdhuomiossa  luoda
oppimisymparistdjd, jotka uhkaavat kasvatuksellisia prosesseja ja lopputuloksia.

(Bowman 2012, 32.)

Kasvatusteoreetikko Biesta nidkee kasvatuksen keskeisesti kasvatuksellisten
aspektien joutuneen marginaaliin kasvatuskeskustelussa (Biesta 2022, vi). Hén yhtyy

Bowmanin ajatteluun arvostellessaan vallalla olevaa diskurssia, jonka mukaisesti
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kasvatus kaventuu yksipuoliseksi, kompetensseihin ja oppimiskeskeiseen
orientaatioon palautuvaksi tulkinnaksi oppimisesta ja kehittymisestd (learnification).
Samalla kasvatukselliset piirteet jadavat sivuun. Oppimiskeskeisessd orientaatiossa
keskidon nostetaan oppija ja tdmin oppiminen esimerkiksi opettajan ja
opetussuunnitelman sijaan, ja opettajan tehtdviksi jdd olla oppimisen fasilitoija,
valmentaja tai kanssaoppija (emt., 42-43, 69). Biestan mukaan oppijakeskeisessi
orientaatiossa hyvien oppimistulosten edellytyksend nihdddn oppijan vastuu omasta
oppimisestaan, oman oppimisen sddtely, ja omistajuuden kokemus oppimisesta.
Biesta pitdd huolestuttavana sitd, ettd kun oppijan odotetaan asettavan itse omat
oppimistavoitteensa, se usein tarkoittaa, ettd oppija pdittdd myOs oppimisen
sisdlloistd; oppijakeskeisyys ei silloin siis koske pelkéstddn oppimisen prosessia,
vaan myds  sisdltod. Téatd  vahvistaa  edelleen  uusliberalistinen ja
markkinatalouskeskeinen ajatus oppijoista asiakkaina ja opettajista oppimisen
tarjoajina — opettajien ja koulujen tehtidvaksi jdad tyydyttdd asiakkaiden toiveet
antamalla heille mitd he haluavat. (Biesta 2022, 70.) Biestan kritiikissd
oppimiskeskeiseen orientaation voi ndhdd yhtymékohtia my6s Kinnarin kritiikkiin
elinikdisen oppimisen itsensd tyOstdmiseen liittyvistd kéytdnndistd, joiden kautta
yksilon odotetaan muovaavan itseddn itseohjautuvasti (ks. Kinnari 2020). Biestan
mukaan oppimiskeskeisessd orientaatiossa huomio kéédntyy pois opettamisesta ja
kasvatuksen laajemmista arvokysymyksistd, jotka ylipdédtddn liittyvdt kasvatuksen
tehtdvddn yhteiskunnassa. Biestan mukaan samalla kasvattamisen potentiaali

hukataan. (Biesta 2022, 42—43.)

Opettamisen nostamista kasvatuskeskustelun keskioon oppimiskeskeisyyden sijaan
Biesta perustelee kolmella opettamisen lahjalla (three gifts of teaching). Yksi peruste
on, ettd kasvatuksen tulisi antaa oppilaille jotain mitd he eivit pyytineet, silli siind
missd kaikki voivat oppia ja opiskella mité tahtovat, kasvatuksen tehtivdné on antaa
enemman; mitd oppijat eivét etsineet, tai tienneet voivansa etsid. Biestan mukaan
kasvattajan tehtdvd ei ole siis pelkdstdén antaa oppilaille mitd he haluavat, vaan
kutsua heiddt prosessiin selvittimdan, mitd he tarvitsevat. (Biesta 2022, 70.) Hén
nostaa siis altistumisen opettamiselle keskeiseksi kasvatukselle. (emt., 62.) Toisena
kasvatuksen keskeisend ulottuvuutena Biesta pitdé sité, ettd opettaja auttaa oppilasta
tunnistamaan tiedon merkityksellisend tietona ndyttdmalla kontekstin ja raamit, joissa
hankittava tieto todella on merkityksellistd. Opettaminen ei ole siis pelkéstdédn tiedon

antamista eteenpdin, vaan oppilaan kutsumista tdhin kehédn, jossa hankittu tieto saa
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merkityksen. (Biesta 2022, 71.) Esimerkiksi jos lauluoppilas ei vield nde ympéristoa,
jossa nuotinlukutaito mahdollistaa kappaleen itsendisen opettelemisen, opeteltava

taito ei kiinnity mihinkéén, eiki silld ole merkitysta.

Kolmantena kasvatuksen hedelménid Biesta ndkee oppijan subjektifikaation
(subjectification), jossa oppija saapuu suhteeseen ulkopuolisen maailman kanssa
oman eliménsd subjektina, eikd ulkopuolisten tarpeiden objektina. (Biesta 2022, 72.)
Biesta kuvaa subjektifikaatiota myds ihmisen vapautena toimintaan tai pddtdkseen
olla toimimatta; sanoa kylld tai ei, pysyd paikallaan tai kdvelld pois (Biesta 2020,
93). Lisdksi se on kypsi tapa eldd omaa eldméénsé ja tulla suhteeseen ulkomaailman
kanssa ennemmin kuin koettaa vékivalloin muuttaa sitd omaa kuvitelmaa vastaavaksi
(emt., 97). Kyse on siitd, miten ithminen eldd eldmddnsd ja reagoi tai ottaa osaa
asioihin, joita eldméssddn kohtaa. Se on my0s vastuullista tuntemusta omista sokeista
pisteistd ja kykenemittomyyksistd (emt. 2020, 99). Biestan mukaan kasvatus on
kutsu tutkimaan sitd, mitd ihminen tekee kaikella oppimallaan, kun silli on
merkitystd (Biesta 2022, 61). Tédhédn kutsuu kasvatus, joka on todella kosketuksissa
ympdrdivin maailman kanssa ja tarjoaa konseptuaalisen opettamisen lisdksi
tormiyksid maailman materiaalisen ja sosiaalisen todellisuuden kanssa. Kasvatus
toimii samalla ajan antamisena sille, ettd oppilas havainnoi maailmaa ja itsedén

suhteessa siithen. (Biesta 2020, 98.)

Siind missa taitojen ja tiedon opettaminen on tdrkedid, Biesta toteaa myds, ettd ilman
subjektifikaatiota opettaminen on jotain, mitd opettaja tekee toiselle ihmiselle, ja
samalla opetuksessa painottuu sen koulutukselliset ja valmennukselliset puolet.
Subjektina toisen ldhestyminen taas on toisen kanssa tekemisti, ei toiselle tekemista
ja toisen nikemistd objektina. (Biesta 2020, 102.) Kasvatukseen liittyy kuitenkin aina
myds kysymys vallasta, ja kasvatus koskettaa oppilasta aina vallan ilmentyména.
Biestan mielestd tdtd valta-asetelmaa ei tulisi piilottaa kutsumalla opettajaa “vain”
fasilitaattoriksi, valmentajaksi tai kanssaoppijaksi, silld kaikissa opetuksellisissa
tilanteissa kasvattaja antaa oppilaalle jotakin, mitd tdma ei itse pyytdnyt. (Biesta

2020, 103-104.)

Bowman (2012) esittdd, ettd keskeinen kasvatuksen tavoite on tukea ihmistd
toimimaan tarkoituksenmukaisesti ja tietoisesti siten, ettd hin nédkee tekojensa
mahdolliset seuraukset ja ndin saavuttaa tdydemmaén kontrollin omasta eldméstdan

(Bowman 2012, 29). Samalla kasvatus tarjoaa ihmiselle mahdollisuuden olla
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olematta tapojensa orja sekd kyvyn tarkastella tapojen hyodyllisyyttd uusissa ja
muuttuvissa tilanteissa (Bowman 2012, 33). Koska kaikkia tulevia olosuhteita on
mahdotonta ennustaa, kasvatuksen tulee olla tulevaisuusorientoitunutta ja avointa
(open-ended) (Bowman 2012, 29). Allsup yhtyy Bowmanin ajatuksiin kritisoimalla
rutinoitunutta musiikinopettamista ja yhtend sen ilmentymdnd mestari-kisélli-
asetelmaa, jossa oppimisen péétepisteet ja lopputulokset ovat usein traditioon
perustuvat, ja siten valmiiksi péétetyt. Hdn perddnkuuluttaa musiikkikasvatuksen
mahdollisuuksia toimia ennemmin laboratoriona, jossa kokeilemiselle ja etsimiselle
on tilaa, ja valmiit oppimistulokset eivédt ohjaa opetusta, vaan oppimisen tulokset
ovat ennalta rajaamattomia. (Allsup 2015, 15.) Allsup tiivistdd lopputuloksiin
keskittyvan opettamisen rajoittuneisuuden lainaukseen brasilialaiselta
kasvatusfilosofilta Paulo Freireltdi: “Kun tulevaisuus on ennalta maiéritty,
kasvatukselle ei ole tilaa, ainoastaan kouluttamiselle.”* (Allsup 2015, 15.) Allsupin
mukaan kasvatusalalla on lisdksi vallalla tuloksiin keskittyvd ajatusmalli, jossa
opetuksen vaikuttavuuden ja taloudellisen kilpailukyvyn suhteen tarkastelu ovat
keskiossd. Allsup kysyykin, onko opettajan tarkoitus valmistaa oppilastaan sopimaan

maailmaan, muuttamaan maailmaan, vai molempia. (Allsup 2015, 6.)

Jorgensen (2011) vie ajatuksen opettamisen ja kasvattamisen maailmaa muuttavista
mahdollisuuksista askelen pidemmdlle. Jos opettamista tarkastellaan normien
rikkomisen ja omavaltaisuuden (transgression) linssin ldpi, huomioidaan opettajan
mahdollisuus toimijuuteen muutoksen edistdmisessd ja vanhojen traditioiden
uudistamisessa. Odotusten rikkominen, sdidntdjen haastaminen ja auktoriteetin ja
valtaapitdvien aseman horjuttaminen voivat olla siis mydnteisid omavaltaisuuden
ilmauksia (Jorgensen 2011, 77-78). Jorgensen kuvaa ndin toimivien opettajien
pyrkivin muuttamaan nykyhetken todellisuuksia, oikaisemaan aiempia vairyyksii ja
luomaan parempia tulevaisuuksia. Ndin toimivat opettajat ovat kriittisid perinteisid ja
itsestddn selvind pidettyja oletuksia ja kdytintoja kohtaan ja pyrkivdt muotoilemaan
uudelleen sitd, mitd musiikin oppiminen ja opettaminen voivat olla. (Jorgensen 2011,
78-79.) Jorgensenin mukaan opettaminen voi siis olla “astumista yleisesti

hyvéksytyn kasvatuksellisen ja musiikillisen ajattelun ja kéytintojen kynnyksen yli

* ”Whenever the future is considered as a pregiven... (...) There is no room for education. Only for
training.” (Freire 1994, 91.)
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ei-hyviksyttyihin tapoihin ajatella, olla ja toimia” (Jorgensen 2011, 77). Hén
kuitenkin huomauttaa, ettd oppilaan kutsuminen tdhan keskusteluun vaatii opettajalta
avoimuutta ja rohkeutta ottaa riskeji sekd molemminpuolista luottamusta.
Opettaminen ei ole télloin pelkistdén musiikillisen tiedon siirtdmistd eteenpdin, vaan
opettajat luovat mahdollisuuksia kriittiseen keskusteluun musiikista ja esimerkiksi
sen esityskdytdnnoistd. (Jorgensen 2011, 78-79.) Jorgensen ja Yob kuvaavat
opettajia ylipddtddn ammattilaisina, joiden tyOon ytimessd on yhteiskunnallisen
muutoksen edistiminen (agents of social change by profession) (Jorgensen & Yob
2019, 21). Heiddn mukaansa ihmisen opettaminen lukemaan, Kkirjoittamaan,
musisoimaan, ajattelemaan luovasti ja kriittisesti muuttaa aina oppijaa, ja tdmi
muutos taas muokkaa yksilon suhdetta ympdristoon, toisiin ihmisiin, ja
valtasuhteisiin, yhteisoon, jossa he eldvét (Jorgensen & Yob 2019, 21; vrt. Mezirow

2012).

Yhteiskunnallisen muutokseen ja sen valtarakenteita muuttamaan pyrkivad
orientaatiota voidaan kutsua myds aktivismiksi. Laeksen (2017) mukaan aktivismi on
tiedon, toimintatapojen (policy) ja pedagogisten kaytintdjen muovaamista
aktiivisessa vuorovaikutuksessa yhteiskunnan marginalisoimien ryhmien kanssa ja
niiden puolesta. (Laes 2017, 43.) Hess (2019) kuvaa aktivismia luovana
pyrkimyksend  ohittaa  alistavia  systeemejd  parempien  toimintatapojen
muodostamiseksi (Hess 2019, 155). Laes ja Schmidt (2016) jakavat aktivismin
toteutumisen musiikkiopistoympéristossd kolmeen tasoon: makro- meso- ja
mikrotasoihin. Makrotaso koskee toimintatapoihin vaikuttamista (policy impact),
mesotaso esimerkiksi musiikkiopiston itsensd mahdollisuutta toimia muutosvoimana
ja mikrotaso taas opettajaoppilassuhteen tasolla tapahtuvaa aktivismia, eli sitd miten
henkilokohtaisen ja kulttuurisen inkluusion prosessit vilittyvdt musiikinopetuksen
kautta (Laes & Schmidt 2016, 8-9). Laes ja Schmidt maédrittelevdt opettaja-
aktivismiksi my0s opettajan proaktiivisen toiminnan tulevaisuuden tarpeiden
tukemiseksi ja toimintatapojen muutosten edistimiseksi (Laes & Schmidt 2016, 5).
Laes (2016) ulottaa aktivismin myos tutkimuksen tekoon, jolloin se sisdltdd
vaikeiden tutkimuskysymysten ottamisen tutkimuksen keskioon, huolellisen
metodologisen pohdinnan, ja refleksiivisyyden. Lisdksi tutkimuksellinen aktivismiin
(activist scholaship) sisdltyy aina my0s kaytdnnon ulottuvuus, eli tulosten

saattaminen kdytintoon. (Laes 2016, 43—44.)
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Laeksen ja Schmidtin (2016) mukaan sellainen nikemys, jossa opettajan tyon
keskiossd ei ole opettajan tai opetusinstituution vaatimukset ja tarpeet, vaan
oppilaiden tukeminen luovuuteen, kasvuun ja riippumattomuuteen esimerkiksi
opettajasta, voidaan ndhdd radikaalina orientoitumisena opettamiseen ja
oppimisprosesseihin. Aktivismina voidaan ndhdd myds transformatiivisen ja
kriittisen ajattelun tukeminen itsed ja muita kohtaan. (Laes & Schmidt 2016, 18.)
Hess esittdd musiikkikasvatuksessa yhdeksi aktivismin muodoksi opetuksessa
kiytettdvien musiikkien kontekstualisoimisen, eli musiikkien yhdistdmisen niiden
historiallisiin ja sosiopoliittisiin yhteyksiin. Kayttdmailld erilaisia musiikkeja
opetuksessaan opettaja voi kutsua oppilaan tutkimaan niitd ilmioitd yhdessd ja
luomaan yhteyksid johonkin uuteen ja vieraaseen (Hess 2019, 150-151.) Laes ja
Schmidt lisddvat, ettd aktivismi vaatii tyotd sen eettisen lupauksen puolesta, ettd on
huomioitava ne monimutkaiset yhteydet, jotka luokkahuoneessa ja sen ulkopuolella

vallitsevat (Laes & Schmidt 2016, 18).

2.3.4 Kriittinen katsaus musiikkikasvatuksellisen toiminnan

vaikuttavuusretoriikkaan

Amerikkalainen musiikkikasvatusfilosofi Thomas Regelski esittdd, ettd yhtend
yhteiskunnan rakennuspalasena voidaan ndhdd ihmisten hyvinvointia tukevat ja
edistdvdt alat, niin kutsutut auttamisen ammatit (helping professions), kuten
ladketiede ja lakipalvelut. Regelski mairittelee my0s opettamisen auttamisen
ammattien joukkoon ja muistuttaa, ettd tdmid pakottaa musiikkikasvatuksen
pohtimaan my0s sen eettisid velvollisuuksia niin oppilaita, kuin yhteiskuntaa kohtaan
(Regelski 2011, 221). Opettajan, ja laajemmin musiikkikasvatuksen, eettinen vastuu
kietoutuu tiiviisti lupaukseen tukea kaytdnnollisin tavoin oppilaiden musiikillisia
kykyjé ja taipumuksia ja ndiden kautta hyvin elettyd elimad. (Regelski 2012, 221
222.) Saarikallio (2023) lisaa, ettd tieteenalana musiikkikasvatuksen pitdé olla valmis
sanoittamaan oman alansa ja opettamansa aineen olemassaolon oikeutusta ja
merkitystd ottaen huomioon sen yleisinhimilliset, yhteiskunnalliset ja taloudelliset

nikokulmat (Saarikallio 2023, 136).

Regelskin mukaan oletus siitd, ettd “musiikki tekee hyvda”, voi johtaa ajatteluun,
jonka mukaan kasvatuksellisten padméiidrien saavuttamiseksi  pelkdstdan
musiikillisten kokemusten mahdollistaminen opiskelijalle riittdisi, tai ettd

musiikilliset kokemukset olisivat automaattisesti opettavaisia ja hyodyllisid (Regelski
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2012, 222). Saarikallion ajatteluun yhtyen Regelski esittdd, ettd jos musiikin opetus
epdonnistuu eettisessd tehtdvéssddn tarjota selkedsti toimivia musiikillisia hyotyja
oppilaalle ja yhteiskunnalle (functional musical benefits), koko musiikinopetuksen
legitimiteetti horjuu, ja sen sija yhteiskunnassa vaatii entisti enemmén poliittista
puolustamista. (Regelski 2012, 222; Saarikallio 2023, 135.) Bowman argumentoi
samaan tapaan, ettd jos musiikin sijaa koulutuksessa perustellaan vain sen
uniikkiudella ja sisdiselld, kiistimattomalla arvolla, padadytddn helposti vaittimaén,
ettd musiikki “vaan on” kasvattavaa, eikd lisdselityksid tai jirkeistystd viitteelle
tarvita (Bowman 2012, 34). Myos Bowman ndkee tdmdn ajattelun johtavan
perusteettoman laajaan ja idealistiseen musiikin sijan puolustamiseen seké ajatukseen
siitd, ettd millainen tahansa musiikkia siséltdva opetus olisi tarpeellista ja hyodyllista
(Bowman 2012, 34). Bowmanin mukaan musiikki puolustaa sijaansa koulutuksessa
silloin, kun sen mahdollisuudet tukea kasvua ja rikastaa mahdollisuuksia eldméssi

ovat keskiossd (Bowman 2012, 37).

Myos Gaztambide-Fernandez (2020) kritisoi koulutuspoliittisessa keskustelussa
yksinkertaistettua ndkemysté siitd, ettd “taiteet” tekevit aina hyvdd sekd itsestddn
selvind pidettyd ndkemystd siitd, ettd taiteet voivat muuttaa yhteiskuntaa
myonteiseen suuntaan. Hanen mukaansa tdmi haivyttdd my0Os taiteiden roolia
yhteiskunnallisen epdoikeudenmukaisuuden vahvistajana. (Gaztambide-Fernandez
2020, 5.) Gaztambide-Fernandezin (2013) mukaan valtavirrassa taiteiden
puolustuspuheenvuoroissa sen tirkeyttd puolustetaan usein kahdella tavalla.
Vilineellisid arvoja painottavat puheenvuorot korostavat taiteiden kykyd parantaa
akateemisia saavutuksia, ja sisdisiin arvoihin painottuvat argumentit vaittavat
taiteiden ldsndolon esimerkiksi vahvistavan ja laajentavan yksildiden kokemuksia
maailmasta. Silld, mitd taiteet fekevdit, on eniten merkitystd, eli silli miten ne
jalostavat, kultivoivat, muuttavat, edistdvit tai tehostavat jotakin. Gaztambide-
Fernandez pitéé taiteiden vaikutuksiin painottuvaa retoriikkaa rajoittavana, silld se ei
salli taiteiden konseptin laajentamista sen pohtimiseen, mitd taiteisiin liittyvét
kiytannot voisivat kasvatuksessa todella tehdd. (Gaztambide-Fernandez 2013, 212—-
213.) Gaztambide-Fernandez esittdd lisdksi, ettd jos taiteet tdytyy esittdd ainoastaan
niiden idealistisessa valossa, ei tilaa todistaa puolustuspuheita paikkansa pitdviksi
juuri jaa. Hénen mukaansa usein kidy niin, ettd jos tutkimuksessa ei pystytd

osoittamaan taiteen tiettyd myonteistd vaikutusta, tyypillinen vastauspuheenvuoro on,
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ettd loppujen lopuksi taiteen ei tarvitsekaan pystyd tekemddn mitdén, koska onhan

silld arvo itsessdin. (Gaztambide-Fernandez 2013, 220.)

Yksinkertaistetun taidepuheen tilalle hén ehdottaa kulttuurisen tuottamisen
retoriikkaa (rhethoric of cultural production), joka pohjaa ajatukseen taiteista
symbolista luovuutta sisdltdvind kulttuurisen kdytdnnon muotoina. Kulttuurisen
tuottamisen retoriikka keskittyy siis enemmén kokemusta muovaaviin olosuhteisiin
ja kaytidntoihin kuin prosessien lopputuloksiin, eli taideteoksiin. (Gaztambide-
Fernandez 2013, 216.) Jos kulttuuri késitetdén kiytinnon tekemisend, otetaan
huomioon ihmisten kanssakdymisen hienovaraisuudet erilaisissa konteksteissa seka
se, miten merkityksid neuvotellaan vuorovaikutuksessa. Téstd ndkokulmasta kulttuuri
ei ole sitd mitd ihmiset ovat, mitd he omistavat, tai edes sitd, mitd ihmiset arvostavat,
vaan sitd, mitd ihmiset fekevdt. (Gaztambide-Fernandez 2013, 225-226.)
Taidemuodot ja kdytinndt ymmarretdén tilldin kulttuurisen tuottamisen prosesseina
eikd substansseina. Silloin taiteen muodot ovat jotakin, mitd ihmiset tekevét, eikd
ajattelun ldhtokohtana ole ajatus siitd, ettd taiteet tekisivdt ihmiselle jotakin.
Keskusteluun musiikin asemasta kasvatuksessa Gaztambide-Fernandez toteaa
samaan tapaan, ettd keskeistd ei ole se, mitd musiikki tekee, vaan mitd ihmiset
tekevit musiikilla ja musiikin parissa.® (Gaztambide-Fernandez 2020, 6). Myds
Bowman tarkastelee musiikin sijaa ja arvoa kasvatuksessa sen kautta, millaisia
thmisid ja yhteiskuntia luodaan musiikillisen toiminnan avulla, eikd keskidssd ole
itsessddn ja pelkdstddn esimerkiksi musiikillisten taitojen oppiminen (Bowman 2012,
31). Tamai avaa keskustelun musiikille annetuista arvoista kasvatuksen konteksteissa.
Seuraavassa alaluvussa tarkastelen musiikilliseen toimintaan liitettyjd arvostuksia

seka sitd, miten arvostukset vaikuttavat kasvatuksellisiin valintoihin.

2.3.5 Musiikilliseen toimintaan liitetyista arvoista

Crooken (2016) mukaan julkista keskustelua musiikin asemasta kouluissa on
savyttdnyt kaksi tai kolme musiikin arvon kategoriaa, jotka viittaavat erilaisiin
havaittuihin hyotyihin musiikinopiskelussa: 1) musiikilliset hyddyt (musiikin

itseisarvo) sekd ulkoiset hyddyt, kuten 2a) akateemisten ettd kognitiivisten taitojen

5 “Not something music does, but rather something we do through music.” (Gaztambide-Fernandez
2020, 6).

33



kehittymiseen liittyvét sekd 2b) psykososiaaliseen hyvinvointiin liittyvédt hyodyt.
Néitd kategorioita hyddynnetddn usein silloin, kun halutaan puolustaa musiikin

asemaa erindisissd opetuksen konteksteissa. (Crooke 2016, 2.)

Kun puhutaan musiikin itseisarvosta, ajatellaan itse musiikin olevan lédhtokohta ja
pddmadrd. Kdytdnnon musiikilliset taidot ja kyky arvostaa musiikillisia esityksia,
tyyleja, genrejd, kulttuureja ja estetiikkoja, kyky ilmaista itseddn musiikillisesti,
kuten my0s musiikin estetitkan, muodon ja teorian opiskelu, voidaan lukea
hyotyihin, jotka eivdt voi olla olemassa ilman itse musiikkia, ja ovat siten
teoreettisesti erottamattomia musiikista itsestddn (Crooke 2016, 7). Lisdksi
kirjallisuudessa nimetddn muita musiikkiin liitettyjd arvoja, kuten kehitys
luovuudessa, mielikuvituksessa ja kyvyssd ilmaista, ymmartdd ja vastata tunteisiin
(ks. Hallam & Himonides 2022). Ndama eivit kuitenkaan ole musiikillisia itsessdén,
eivitkd ne ole uniikkeja vain musiikille tai edes muille taiteille, silld niitd voidaan
saavuttaa myods muilla keinoin (Crooke 2016, 7). Samaa voidaan toisaalta sanoa
my6s musiikin ulkoisista arvoista, ja Crooken mukaan tdma osoittaa vaikeuden

ylipaatdin tehdi selkeité luokitteluja (Crooke 2016, 7).

Kun taas puhutaan esimerkiksi musiikin tuottamasta hyvinvoinnista tai sen
oppimistuloksia parantavista piirteistd (ks. Fancourt & Finn 2019), musiikkia
tarkastellaan sen tuottaman hyodyn kautta, ja musiikin arvo on vilineellinen.
Musiikin  sijaa esimerkiksi peruskoulussa perustellaan usein juuri musiikin
myonteisid oppimistuloksia tuottavilla ominaisuuksilla. Musiikin ulkoisina hy6tyind
voidaan pitdd muilla kuin musiikillisilla tavoilla saavutettavia asioita, joiden
saavuttamiseen musiikki voi toimia yhtend tyokaluna. (Crooke 2016, 4-5.) Crooken
mukaan musiikin ulkoiset hyodyt jaetaan usein kahteen pédédkategoriaan: niihin, jotka
liittyvét kognitiivisiin taitoihin ja akateemisiin saavutuksiin sekd niihin, jotka
liittyvat psykososiaaliseen hyvinvointiin (Crooke 2016, 5). Kognitiivisina hyotyind
nidhdddn esimerkiksi se, ettd musiikin opiskelu voi parantaa tyomuistia (Rickard,
Vasquez, Murphy, Toukhsati, & Gill 2010, 44) ja edistdd hienomotoriikkaa ja
sanallista suorituskykyd (Forgeard ym. 2008, 5). Psykososiaaliseen hyvinvointiin
taas liittyy esimerkiksi laulutuntien mahdollisesti rentouttava ja energisyytta lisddva
vaikutus (Grape ym. 2003, 65). Tarvitaan kuitenkin lisdd tutkimusta, mikd on itse
taiteen, ja mika taas taidetoiminnan vaikutus (Huhtinen-Hildén 2020). Tutkimuksissa
on liséksi ollut haastavaa osoittaa musiikin opiskelun ja edelld mainittujen hyotyjen

syy-yhteyden suunta: parantaako musiikin opiskelu osallistujan kognitiivisia taitoja,
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vai osallistuvatko esimerkiksi jo valmiiksi etevdt lapset ikédtovereitaan useammin
musiikin opiskeluun (Schellenberg 2011, 283). Myos saavutettavuusndakokulma
ristedd kysymyksiin musiikin vaikutuksista, silld voidaan esimerkiksi ajatella, ettd
lapsen pddsy musiikkiluokalle vaatii vanhempien paneutumista sekd mahdollisesti
keskiluokkaista sosiaalista ja taloudellista asemaa (ks. Kosunen & Seppinen

2015, 338-339).

Musiikin arvon jakamista kahteen my06s kyseenalaistetaan. Varkeyn (2015) mukaan
pohjoismaisessa musiikkikasvatuksen tutkimuksessa kahtiajakautunutta késitysta
musiikin instrumentaalisesta ja itseisarvosta pidetdén paljolti harhaanjohtavana
monen tullessa siihen tulokseen, ettd musiikki on aina viline (means) (Varkey 2015,
48; ks. Bowman 2012, 31; Gaztambide-Fernandez 2020, 6). Varkey tarkentaa, ettd
hinen ndkemyksensd mukaan “arvo musiikissa itsessddn” ei voi tarkoittaa sitd, ettd
musiikilla olisi arvoa, joka ei olisi yhteydessd ihmiseldmiin (Varkey 2015, 48).
Varkeyn nikemyksen mukaan musiikillisella objektilla ei siis voida erotella itselldén
olevan itseisarvoa, vaan olennaista on aina musiikillisen objektin ja ihmissubjektin
kohtaaminen, josta syntyy musiikillisen kokemuksen itseisarvo. Hidn nikee siis
tarkoituksenmukaisemmaksi puhua musiikillisen kokemuksen itseisarvosta, ei
musiikin tai musiikillisen objektin itseisarvosta. (Varkey 2015, 46; vrt. Gaztambide-

Fernandez 2020, 6.)

Esimerkiksi Taylor (2008) ja Crooke (2016) vievdat ndkemystd eteenpdin
ehdottamalla, ettd arvokategorioiden vilisid rajoja tulee hélventdd entisestddn
(Crooke 2016, Taylor 2008). Taylor kutsuu sisdisten ja ulkoisten kategorioiden
suhdetta symbioottiseksi, ja esittdd, etti todella vahvaa argumenttia musiikin
koulutuksen puolesta ei voida tehdd vain yhdenlaisia arvoja esiin tuomalla (Taylor
2008, 37). Crooke muistuttaa lisdksi, ettd harva muu toiminta tarjoaa yhtd lailla
thmisti kokonaisvaltaisesti aktivoivan ja sitouttavan tavan sekd musiikkiin liitettyjen

sisdisten ettd ulkoisten arvojen tavoittamiseen (Crooke 2016, 11).

Musiikin arvon jaottelua kahteen on my0s kritisoitu huomion kiinnittymisesta liiaksi
musiikin  ulkoisiin, instrumentaalisiin  hy6tyihin  painottaen = musiikillista
osallistumista 1dhinné tapana saavuttaa ei-musiikillisia paddmaarid (Crooke, 2016,2;
Stewart 2007, 4; Taylor 2008, 37). Toisaalta esimerkiksi Gaztambide-Fernandezin
ajatus siitd, ettd keskeistd on se, mitd ihmiset musiikilla tekevit eikd se mitd musiikki

vilineend tekee, tarjoaa mahdollisuuden suunnata katseen arvokeskustelusta siihen,
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millaisia ovat musiikin todelliset kdytannon mahdollisuudet ihmisten eldmisséd (ks.
Gaztambide-Fernandez 2020, 6; Regelski 2011, 221-222). Bowman kritisoi
musiikille itseisarvon antamista, silld jos musiikin arvoa kasvatuksessa perustellaan
vain sen uniikkiudella ja sisdiselld, kiistimattomélld arvolla, paddytddan helposti
véittdmadn, ettd musiikki on aina kasvattavaa, eikd lisdselityksid tai jarkeistystd
viitteelle tarvita (Bowman 2012, 34). Regelskin (2011) mukaan tidméi johtaa
radikaaliin relativismiin, jossa millainen tahansa musiikinopetus ndhdiin riittivén
hyviné, tai kuten Bowman muotoilee, ettd millainen tahansa musiikkia siséltdva
opetus olisi tarpeellista ja hyddyllistd (Bowman 2012, 34; Regelski 2011, 222).
Bowman nikee tdmin ajattelun antavan musiikille perusteettoman suojan kritiikkid

tai avointa keskustelua vastaan (Bowman 2012, 38).

Taiteen &ddrelld olemisen voidaan toki ndhdd olevan itsearvoisesti tidrkedd; ettd
taiteessa, musiikissa itsessdin on jotain kokemisen ja oppimisen arvoista. Rajanveto
instrumentaalisen ja itseisarvon vélilldi on kuitenkin hiilyvéd, silld voidaan
esimerkiksi pohtia, onko vaikkapa musiikin dérelld olemisessa vahvistuva kauneuden
tai muodon taju, tai vaikkapa sen kyky saada ihminen kokemaan olemassaolonsa
vahvemmin irrotettavissa kokevasta ihmissubjektista (ks. Varkey 2015, 46.) Voidaan
liséksi pohtia, ovatko kategoriat itsessddn harhaanjohtavia, ja jako musiikin sisdiseen
ja ulkoiseen arvoon keinotekoinen erottelu, joka jittdd huomiotta musiikin todellisen

luonteen (Crooke 2016, 6; vrt. Varkey 2015, 46.)

Musiikin, muiden taiteiden ja laajemmin kulttuurin voidaan ajatella saavan arvonsa
ihmisten toiminnassa (ks. Gaztambide-Fernandez 2020, 6). Seuraavassa alaluvussa

tarkastelen kulttuurisessa yhteydessi syntyvaa hyvinvointia.

2.4 Kulttuurihyvinvointi

Hyddynndn  kulttuurihyvinvoinnin  Késitettd  laulunopetuksen  asettamisessa
yhteiskunnalliseen kontekstiin. Monitieteinen kulttuurihyvinvointiala ja sen
kisitteistd ovat vasta muotoutumassa, joten kisitteen erilaisten merkitysten
ymmaértamiseksi on tirked tiedostaa sen médrittelyn erilaisia taustoja (Huhtinen-
Hildén 2023, 307). Huhtinen-Hildénin  (2023) mukaan  Suomessa

kulttuurihyvinvoinnin késitettd ymmarretddn kahteen eri kulttuurin maéaéritelméén
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pohjautuen, joten aloitan alaluvun niitd avaamalla. Hyvinvoinnin Késitettd olen

avannut alaluvussa 2.3.1.

Kulttuuri-sanalla viitataan arkisessa puheessa kahtaalle: taiteeseen, taide-eldméén ja
kulttuurilaitoksiin sekd kulttuuriin sen laajemmassa merkityksessd, eli esimerkiksi
ihmisten toimintatapoihin, arvoihin, traditioihin ja uskomuksiin (Holden 2006, 11;
Huhtinen-Hildén 2023, 307). 1960-luvun lopulla kulttuuripoliittisen kehittdmistyon
kdynnistyessd eri maissa my0s Yhdistyneiden kansakuntien kasvatus-, tiede- ja
kulttuurijirjestd Unesco alkoi muodostaa ja tunnistaa omaa nédkdkulmaansa
kulttuurin  kisitteeseen, ja jdrjeston kiinnostusta kulttuuripolitiikkaan viitoitti
erityisesti sen pyrkimys edistid kansojen wvalistd yhteisty6td ja kehitystd
maailmanlaajuisesti. Ndin jirjeston huomio kohdistui keskeisesti my6s muihin kuin
taiteeseen rajautuneisiin kulttuurin késitteen tulkintoihin. (Pirnes 2008, 16.)
Pirneksen mukaan téstd on muodostunut laajan kulttuurin kdsitteen puhunta, joka on
vallannut alaa kulttuuripolitiikassa, silld Unescon asema asiantuntijajdrjestond on
vahva (Pirnes 2008, 16). Unescon laajan maédritelmdn mukaan Aulttuuri on
kokonaisuus, joka muodostuu yhteiskunnan tai yhteison erityisistd henkisistd,
aineellisista, materiaalisista, élyllisistd ja emotionaalisista piirteistd ja kattaa taiteen
ja kirjallisuuden lisdksi yhteison eldmintavan, arvojirjestelmidt, perinteet ja
uskomukset. Kulttuurin laaja méérittely sisdltdd siis myds yhteisollisen ulottuvuuden.

(UNESCO, 2001.)

Huhtinen-Hildénin (2023) maééaritelma kulttuurihyvinvoinnista pohjaa nimenomaan
kulttuurin ymmartdmiseen laajana ja vahvasti yhteisollisend ilmiond (Huhtinen-
Hildén 2023, 307). Huhtinen-Hildénin ja kollegojen (2020) mukaan
kulttuurihyvinvointi on kulttuurisessa yhteydessd syntyvdd hyvinvointia, joka
perustuu  jokaisessa ihmisessd olevaan kauneudentajuun, eli esteettiseen
kokemukseen ja maailman kokemiseen aistein. Liséksi se perustuu kuvittelukykyyn,
eli vield olemassa olemattoman kuvitteluun ja moraaliseen mielikuvitukseen, eli
kykyyn asettua toisen asemaan (Huhtinen-Hildén, Isola, Berden, Hiltunen & Salonen
2020). Tdmad ndkemys sulkee sisddnsd myds késityksen kulttuurista ithmisen
toimintana ja siitd jddvand jdlkend: kirjoina, rakennuksina, lauluina ja tauluina.
Huhtinen-Hildénin ja kollegoiden mukaan hyvinvointi on kokemusta eldmén
tdyteydestd ja eldmédnlaadun paranemisesta, ja se vahvistuu, kun ihminen saa

toteuttaa itseddn niin, ettd oman olemassaolon merkitykset vahvistuvat, hin paisee
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irtautumaan arkitodellisuudesta ja kokee osallisuutta ja yhteenliittymistd itsensd
ulkopuolella olevan inhimillisen ja ei-inhimillisen maailman kanssa. Lisdksi
kulttuurihyvinvointi ndyttaytyy yhteiskunnallisena edistymisend, silld se, mikéd saa
kokeilemaan, kokemaan ja ajattelemaan uusia asioita, luo mahdollisuuksia uudistaa
yhteiskuntaa. (Huhtinen-Hildén ym. 2020.) Huhtinen-Hildénin (2023) mukaan
hyvinvoiva yhteis6 kykenee todenndkdisemmin myds 16ytdmddn ratkaisuja eteen
tuleviin ongelmiin, ja hyddyntdméadn yhteison potentiaalia yhteisissd pyrkimyksissa
(Huhtinen-Hildén 2023, 291). Bowman (2012) lisda, ettd musiikilla on mahdollisuus
muovata ihmisen tapoja, persoonallisuutta, luonnetta (character), ja sitd kautta

sosiaalisia ja kulttuurisia systeemeja (Bowman 2012, 29).

Kun kulttuuri ymmarretddn kapeammin vain taiteisiin  ja taide- ja
kulttuuriorganisaatioihin liittyvdnd ilmiona, silld tarkoitetaan esimerkiksi musiikkia,
kuvataidetta, tanssia sekd museoita, kirjastoja tai muita julkista rahoitusta saavia
kohteita (ks. Holden 2006, 11). Tastd kulttuurin maéritelmistd kasin tarkasteltuna
kultturihyvinvoinnilla viitataan taide- ja kulttuuritoimintaan sekd ihmisen
taidesuhteeseen liittyvéksi koettuun hyvinvointiin (Huhtinen-Hildén 2023, 307).
Lehikoinen (2021) nédkee kulttuurihyvinvoinnin toteutumisen kuvaavan yksilon
mahdollisuuksia rakentaa taiteisiin osallistumalla omaa taidesuhdettaan ja vahvistaa
omaa kulttuurista ja sosiaalista pddomaansa ja toimintavalmiuksiaan (Lehikoinen
2021, 52). Samaan tapaan Lilja-Viherlampi ja Rosenlof esittdvit, ettd
kulttuurihyvinvoinnin keskidssd on ihmisen kokema hyvinvointi taiteen ja kulttuurin

parissa tai vélitykselld (Lilja-Viherlampi & Rosenlof 2019, 20).

2.4.1 Kulttuurihyvinvoinnin saavutettavuusnakokulma

Jos kulttuurihyvinvointia tarkastellaan Lilja-Viherlammen ja Rosenlofin (2019)
esittimastd yksiloon keskittyvistd ja kulttuurin paljolti taiteisiin liittyvénd ilmiond
kasittdvistd ndkokulmasta, sen ilmenemismuodot voidaan jakaa neljddn kategoriaan.
Yhtddltd kulttuurihyvinvoinnin voi néhdd olevan ihmisen hyvdd arkea, jonka
ilmenemismuodot ovat syntyneet osana ihmisen eldménkaarta, arvomaailmaa, ja
tottumuksia. Toiseksi taidetta ja kulttuuria voi kokea vastaanottajana osallistumalla
tilaisuuksiin ja tilanteisiin, joissa taidetta on tarjolla, kuten vierailemalla galleriassa
tai konsertissa. Kolmas ndkokulma on kulttuurihyvinvointia tukeva toiminta sekd

niin kutsutut kulttuurihyvinvointipalvelut, joissa osallistujien toimijuuden tukeminen
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ja osallisuuden mahdollistaminen ovat keskiossd. Tétd voivat ilmentdd niin konsertit
ja esitykset kuin esimerkiksi taideterapiat, joissa taide on kuntoutuksen viline. Neljés
ndkokulma késittdd kulttuurihyvinvoinnin rakentumisen taiteen ja kulttuurin
ilmaisemisen keinoin esimerkiksi taideharrastuksissa. Télloin keskidon nousee
thmisen oma luovuus ja ilmaisu, joita kukin voi toteuttaa itselleen mieluisalla tavalla,

esimerkkisi ryhmaissa tai yksin. (Lilja-Viherlampi & Rosenlof 2019, 20.)

Yksiloon keskittyvadn ndkokulmaan itsen kehittdmiseen ja kulttuurin harrastamiseen
liittyy véistimittd myds saavutettavuusndkokulma, silld eri yhteiskuntaluokkiin
kuuluvilla ihmisilld on eridvdt mahdollisuudet toteuttaa itsedén ja harrastaa kulttuuria
(ks. Jarvinen 2023). Opetus- ja kulttuuriministerion 2009 asettaman tyoryhmén
tehtavand oli edistdd taiteen ja kulttuurin saavutettavuutta osana kulttuuristen
oikeuksien edistdmistd, ja sen loppuraportissa (2014) todetaan, ettid saavutettavuutta
huonontavia esteitd 10ytyy kaikilta saavutettavuuden osa-alueilta (ks. OKM 2014).
Lisdksi raportissa todetaan, ettd monet erityis- ja vdhemmistoryhmiin kuuluvista
thmisistd kuuluvat samalla yhteiskunnan pienituloisimpiin ihmisryhmiin (OKM

2014, 51, ks. Jarvinen 2023, 345).

Suomen perustuslain pykéldssd 16 sdddetddn, ettd julkisen vallan on turvatta
jokaiselle yhtdldinen mahdollisuus saada myods muuta kuin perusopetusta seki
kehittdd itseddn varattomuuden sitd estdmaittd (Perustuslaki 11.6.1999/731 §16).
Jarvinen (2023) tutkii véitoskirjassaan, mitd timé yhtédldinen mahdollisuus kehittda
itseddn todellisuudessa tarkoittaa (Jarvinen 2023, 17). Hin toteaa, ettd itsensd
kehittdmisen = muodosta  riippumatta  vaikuttaa  siltd, ettd heikommassa
sosiockonomisessa asemassa olevat ihmiset kehittidvit itseddn vihemmain ja myds
hakeutuvat edullisempien ajanviettotapojen pariin (emt., 307). Jarvinen huomauttaa
myds, ettd loppujenlopuksi ilmaisia itsen kehittimisen tapoja ja muotoja on vain
vdhdn (emt., 309). Lisdksi elinikdiseen oppimiseen liittyvissd diskurssissa on vahva
individualismia painottava sivy, ja tdmi yksilollisyys palautuu edelleen itsensi
kehittdmisen taloudellisiin, sosiaalisiin ja yksilon ominaisuuksiin liittyviin

resursseihin (emt., 310).

Kaupallisen sektorin tuottamien itsensd kehittdmisen palveluiden, kuten yksityisten
laulutuntien perustan voidaan aiheellisesti ajatella olevan markkinataloudessa.
Samalla kaupallisen palveluntarjoajan kohderyhmd muodostuu osin sen perusteella,

kenelld on taloudellisesti varaa kéyttdé palvelua, joten eriarvoinen saavutettavuus on
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kaupallisesti tuotettuihin palveluihin sisdltyvd ominaisuus. (Jarvinen 2023, 311-312.)
Jarvinen toisaalta lisdd, ettd jos perusoikeuksien ajatellaan ohjaavat my0s yksityisid
toimijoita, voidaan ajatella, ettd kaupallisella sektorilla on jonkinlainen velvollisuus
tukea vdhidvaraisten itsensdkehittdmisoikeutta esimerkiksi alennettuja maksuluokkia
tarjoamalla (emt., 317). Alennetut maksuluokat ovat kéytossd kaikilla
kulttuuripalveluita tuottavilla sektoreilla, mutta niiden todellinen vaikutus
vahdvaraisten itsensdkehittimisoikeudessa voi jdddd hyvin vaatimattomaksi

varsinkin tilanteessa, jossa yksilon varat riittdvit juuri ja juuri vahimmaiskulutukseen

(emt., 316-318).

Jarvinen esittdd, ettd kun toimeentulon materiaalisella tasolla on tarpeeksi puutteita,
se voi ndyttdytyd kykeneméttomyytend osallistua tai tehdd itsensd kehittdmiseksi
miellettyd toimintaa. Materiaalisen tason kdyhyys heijastuu lopulta immateriaaliseen
itsensé kehittimiseen eli syvempadn ihmisend kehittymiseen, ja Jarvinen johtaa tasti
ajatuksen, ettd “mitd vihemmidn on psyykkisen ja henkisen kehittymisen
mahdollisuuksia, sitd vihemmin yksilolld on kukoistamisen mahdollisuuksia”.
Jérvinen toteaa lisdksi, ettd itsensd kehittdminen nidyttaytyy péddasiassa yksilollisend
prosessina, mutta nikee sen voivan yhdistyd myds yhteisollisyyteen, jolloin itsensd
kehittdmistd voidaan tarkastella myds osallistumisena ja osallisuutena (Jérvinen
2023, 323). Jarvisen mukaan osallisuus omassa eldméssd ndyttdytyy eldmisend
kuultuna, ndhtynd, arvostettuna ja merkityksellisend yhteison tai ryhmin jésenena.
Osallisuus ndyttaytyy my0s tilanteissa, joissa yksilo voi kdyttdd kykyjdédn ja panostaa
yhteiseen hyvéédn. (Jarvinen 2023, 324; ks. Isola ym. 2017, 23). Jarvinen tiivistda,
ettd olennaista ei ole pelkdstddn yksilon tukeminen, vaan ihmisen tukeminen
osallisuuteen ja yhteisollisyyteen on ihmisen perustarpeita tarkastellen hyvin

keskeistéd (Jarvinen 2023, 325).

Yksiloon keskittyvéstd, ja kulttuurin kapean mééritelman l&dhtokohdista kuvatuissa
kulttuurihyvinvoinnin maéérittelyissd pohjalla on ajatus siitd, ettd yksilo voisi
“kulttuurihyvinvoida”. Huhtinen-Hildénin ja kollegojen mukaan kulttuurisen
hyvinvoinnin ndhddén taas rakentuvan nimenomaan yhteisdissd, ja kiinnostuksen
kohteena ovat luovuuden, taiteiden ja hyvinvoinnin yhteydet (Huhtinen-Hildén,
Isola, Berden, Hiltunen ja Salonen 2020). Niin tarkasteltuna kulttuurihyvinvointi
huomioi ylipddtddn sen, ettd ympérdivd kulttuuri (sen laajassa merkityksessd)

vaikuttaa ihmisten eldmddn, identiteettiin ja kokemukseen johonkin kuulumisesta
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sekd kokemukseen oman elimdn ja itsen merkityksellisyydestd. Vaikka
saavutettavuus on todellinen ongelma, voidaan ajatella, ettd laajemmasta kulttuurin
ndkokulmasta kulttuurihyvinvointia tarkasteltaessa se on kaikkien ulottuvilla, silld se
perustuu aineettomiin voimavaroihin ja mahdollistaa osallisuuden kokemuksia. Siten
kulttuurihyvinvointi voi parhaimmillaan edistdd myds ihmisten samanarvoisuutta.

(Huhtinen-Hildén ym. 2020.)

2.4.2 Kulttuurinen toiminta perusoikeutena

Lilja-Viherlampi ja Rosenl6f tuovat ilmi myods ihmiset tarpeen ja oikeuden
kulttuuriseen toimintaan (Lilja-Viherlampi & Rosenléf 2019, 31). Kulttuuriset
perusoikeudet, eli yksilon oikeus osallistua kulttuuriin ja taiteisiin, kehittda
yhteisdddn ja itseddn niiden avulla, ja vapaus ilmaista itseddn ovat kulttuurisia
perusoikeuksia, on turvattu esimerkiksi Suomen perustuslaissa sekd YK:n
thmisoikeuksien julistuksessa (Opetus- ja kulttuuriministerio 2017, 20, 15; The

Universal Declaration of Human Rights 1948).

Martha Nussbaumin (2011) versio capability-viitekehyksestd on teoreettinen
viitekehys ihmisen hyvinvoinnin ja sosiaalisen oikeudenmukaisuuden arvioimiseksi
esimerkiksi valtioiden tasolla, ja tuo esiin sellaiset ihmisen toimet, joita
oikeudenmukaisen yhteiskunnan tulee tukea ollakseen oikeudenmukainen
(Nussbaum 2011, 18-19). Suomeksi capability-viitekehys on kédnnetty
toimintavalmiuksien ja toimintamahdollisuuksien viitekehykseksi,
toimintakykyteoriaksi, tai pystyvyysldhestymistavaksi. Téssd kdytdn Isolan ja
kollegojen (Isola ym. 2017, 9) valitsemaa toimintavalmiuksien viitekehys” -
késitettd. Toimintavalmiuksien viitekehys kiinnittdd huomion  yksildiden
tosiasiallisiin kykyihin ja olemassa oleviin mahdollisuuksiin, joita heilld on
eladkseen arvokasta ja antoisaa eliméd (Nussbaum 2011, 18). Ne eivit siis ole vain
thmisessé itsessdin olevia kykyjd, vaan toimintavalmiuksia, jotka yksilon omat kyvyt
yhdessd poliittisen, sosiaalisen ja ekonomisen ympdiristonsd kanssa muodostavat
(Nussbaum 2011, 20). Keskeistd ei siis ole tarkastella pelkédstidn yksilon
kyvykkyyksid, vaan sitd, mitd toiminnanmadollisuuksia vuorovaikutuksessa

ympériston kanssa ilmenee (ks. Gibson 1986, 127).

Nussbaumin versio toimintavalmiuksien viitekehyksestd keskittyy suojelemaan

thmisen vapauden sellaisia alueita, joiden poisto vie yksilon eldméltd ihmisarvon
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(Nussbaum 2011, 31). Se tiivistyy kymmenen kohdan listaan ihmiseldmén
keskeisistd tekijoistd, eli toimintavalmiuksista. Eldmdn itsensd ja esimerkiksi
kehollisen koskemattomuuden lisdksi Nussbaum nostaa listalle leikin,
mielikuvittelemisen ja ajattelun kehittdmisen sekd liittymisen ja yhteyden toisiin
thmisiin ja elidlajeihin (Nussbaum 2011, 33-34). Naméi voidaan liittdd kulttuurisiin
perusoikeuksiin sekd yhtd lailla kulttuurihyvinvoinnin periaatteisiin (ks. Huhtinen-
Hilden ym. 2020) Jéarvinen ehdottaa lisdksi, ettd Nussbaumin listan
yhteenkuuluvuuden ja yhteiseldmin kyvykkyyden toteutumisen taustalla voi ndahda
ajatuksen siitd, ettd ihmistd ympardivé yhteiso, yhteiskunta ja ihmisen suhde niihin
vaikuttavat keskeisesti yksilon mahdollisuuksiin kehittdd itseddn ja sitd kautta
merkityksellisyyden kokemuksiin eldméssd (Jarvinen 2023, 325; ks. Nussbaum
2011). Yhtend eldmin merkityksellisyyden osatekijdnd ndyttdytyy siis yhteiso ja
yksilod ympardivé kulttuuri. Nussbaumin listan voi nidhdé lisdksi yhdistyvian YK:n ja
esimerkiksi Suomen perustuslain ndkemykseen kulttuuristen perusoikeuksien
perustavanlaatuisuudesta sekd Lilja-Viherlammen ja Rosenlofin  késitykseen
kulttuurihyvinvoinnin jokaiselle kuuluvasta annista. (Opetus- ja kulttuuriministerid

2017, 20, 15; The Universal Declaration of Human Rights 1948).

2.4.3 Kulttuurihyvinvointi ja musiikkikasvatus

Huhtinen-Hildén kiteyttdd, ettd kulttuurihyvinvoinnin edistimistd voi kuvata
“erilaisten reittien mahdollistamisena eliméin merkityksellisyyden &direlle”, ja ettd
tdma voi tapahtua luovuuden seké kulttuuriin osallistumisen avulla (Huhtinen-Hildén
2023, 307). Hén toteaa musiikkikasvatuksen edistdvdn kulttuurihyvinvointia, silld
musiikkikasvatuksella on loistavat mahdollisuudet vahvistaa kokemusta eldmén
merkityksellisyydestd, tukea mielikuvittelua ja luovaa ajattelua tuomalla uusia
nikokulmia omaan itseen, eldméén, yhteisoon ja sen kohtaamiin haasteisiin. Samalla
se voi vahvistaa sellaisia kulttuurisen toiminnan ja olemisen tapoja, jotka lisddvit
kokemusta oman eldmidn ja tekemisen merkityksellisyydestd ja arvosta muille
thmisille ja ylipddtddan kuulumisesta ja kiinnittymisestd yhteisoon. (Huhtinen-Hildén

2023, 306).

Luovuus on tirked osa ihmisend olemista, ja sen ajatellaan kehittyvdn taiteisiin
osallistumisessa. Sen ajatellaan kehittdvan luovaa ajattelua, ongelmanratkaisukykya

ja olevan osana uskomusten uudelleenmuovaamisessa. (Fancourt & Finn 2019, 10.)
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Luovuus voi olla voimavara ja potentiaali ihmisessa (ks. Nussbaum 2011, 33-34), ja
se kuuluu rikkaaseen eldmddn (Huhtinen-Hildén & Isola 2019). Kinkdsen (2013)
mukaan taiteellinen toiminta mahdollistaa lisdksi symbolisen etdisyyden ja
metaforisen suojan, jonka turvin tarjoutuu tilaisuus késitelld vaikeita asioita
epdsuorasti. Taide on tavallaan leikkid, jossa voidaan turvallisessa ymparistossi
hakeutua haastavienkin asioiden &direlle. Tama taiteen metaforinen suoja voi
mahdollistaa ~ myds  aiemmin  sanoittamattomaksi  jddneiden  asioiden

merkityksellistdmistd. (Kédnkénen 2013, 99.)

Huhtinen-Hildén lisé4, ettd parhaimmillaan musiikkikasvatus toimii ymparistona
osallisuuden edistdmiselle, ja siitd alkavan ketjun kautta tulevaisuuden toivon
rakentamiselle. (Huhtinen-Hildén 2023, 306). Samaan tapaan Saarikallio (2023)
esittdd, ettd musiikin kautta voidaan harjoitella toisten kuuntelua ja rakentaa tilaa
sanattomalle, tunnetasoiselle yhteenkuuluvuuden kokemukselle, ja ettd musiikissa
osallisuus ja toimijuus voivat toteutua kehon ja tunnekokemusten tasolla (Saarikallio
2023, 143). Osallisuuden kokemus taas vaikuttaa koetun hyvinvoinnin
lisddantymiseen sekd yksilossd, ettd yhteisossd. (ks. Isola ym. 2017). Hyvinvoiva
yhteisd kykenee todennikoisemmin 10ytdmidin ratkaisuja eteen tuleviin ongelmiin
(Huhtinen-Hildén 2023, 290). Saarikallio esittdd lisdksi, ettd musiikillinen toiminta
voi parhaimmillaan luoda pohjaa myo6tétunnon ja vastavuoroisuuden kulttuurille, ja
ettd kestdvd tulevaisuus vaatii akateemisten tietojen ja taitojen lisdksi kykyé
empatiaan sekd psyykkisid voimavaroja sen toteuttamiseen. Hidnen mukaansa
musiikkikasvatus mahdollistaa tunnetasoista kokemista ja tunteisiin liittyvad
kasvamista, mikd taas avaa musiikkikasvatukselle mielenkiintoisia mahdollisuuksia

sosiaalisesti kestidvin tulevaisuuden rakentamisessa. (Saarikallio 2023, 143.)

Huhtinen-Hildén (2023) puoltaa musiikkikasvatuksen ympaéristdissd mahdollistuvien
hyvinvoinnin osatekijéiden nostamista musiikkikasvatuksen kehittdmisen keskioon
entistd vahvemmin. Hén esittdd, ettd musiikkikasvatusta on tdrked tarkastella osana
yhteiskunnallisen hyvinvoinnin laajempaa kuvaa. (Huhtinen-Hildén 2023, 290-291.)
Saarikallion ja Regelskin tavoin hidn muistuttaa, ettd tidméd edellyttda
musiikkikasvatuksen arvojen, ihanteiden ja toimintatapojen kriittistd pohtimista, ja
perdankuuluttaakin osallisuuden kokemuksia edistivda musiikkipedagogiikkaa (emt.,
290-291; Regelski 2011, 221; Saarikallio 2013, 135). Huhtinen-Hildén muistuttaa

lisdksi, ettd hyvddn pyrkiminen ei automaattisesti takaa hyvdd tai toivottua
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lopputulosta. Luovaan toimintaan liitetddn usein ldhtokohtaisesti oletus sen hyvai
tekevistd vaikutuksesta, vaikka yhtd lailla vuorovaikutustilanteisiin liittyvét riskit
esimerkiksi ulossulkemiselle ja kiusaamiselle ovat ldsnd myds luovissa toimissa.
(Huhtinen-Hildén 2023, 305-306.) Toisekseen lisdéd tutkimusta tarvitaan esimerkiksi
selvittimédn sitd, mikd on itse taiteen, ja mikd taas taidetoiminnan vaikutus

hyvinvointiin (Huhtinen-Hildén 2020).
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3 Tutkimusasetelma

Téssd luvussa esittelen tutkimustehtivani ja -kysymykseni, kisittelen tutkimukseni
metodologisia l1dhtokohtia ja kuvailen aineiston muodostusta ja aineiston analyysia.
Lopuksi kisittelen tutkimuseettisid periaatteita ja sitd, miten ne toteutuvat omassa

tutkimuksessani.

3.1 Tutkimustehtava ja -kysymys

Tutkimuksessani tarkastelen, miten laulunopettajat méadrittelevét tyonsid pedagogisia
ja yhteiskunnallisia merkityksid ja millaisina he nékevét tyonsd mahdollisuudet
yhteiskunnan osana. Tarkoituksena ei ole tutkia opettajien tyon merkitystd heille
itselleen, eikd sitd, miten se muuttaa tai tukee heitd itseddn. Pyrin analysoimaan,
millaisia musiikin ja laulamisen ulkopuolella olevia taitoja, osaamista tai ajattelua
oppilaille muodostuu laulutunnin kontekstissa haastattelemieni laulunopettajien
nidkemyksen mukaan. Tutkimuksellani on lisdksi kehittévi tavoite, ja pddméérini on,
ettd tutkimus auttaa laulunopettajaa nikemiin ja sanoittamaan tyonsd merkitysti

itselleen ja muille entistd paremmin.

Tutkimuskysymykseni on: miten laulunopettajat ymmartivit tyonsd merkityksid

yksilon ja yhteiskunnan ndkokulmasta?

3.2 Metodologiset lahtokohdat

Tutkimukseni on luonteeltaan laadullinen ja empiirinen tutkimus, jonka aineisto
muodostui  kolmen  laulunopettajan  fokusryhméhaastattelusta.  Laadullinen
tutkimusperinne on perusteltu ldhestymistapa aiheeseeni, silld laadullisessa
tutkimuksessa pyrkimyksend ei ole tehdi tilastollisia yleistyksid tai tuoda asioiden
syy-seuraussuhteita ndkyviksi, vaan ymmartdd sitd, miten ihmiset rakentavat
nidkemystddn ympdrdivistd maailmasta, miten he tulkitsevat kokemuksiaan ja
millaisia merkityksid he niille antavat (Merriam & Tisdell 2015, 6). Kaytin
laadullista ldhestymistapaa, silld pyrkimyksendni on kuvata todellista eldmdd ja

tutkittavaa kohdetta mahdollisimman kokonaisvaltaisesti (ks. Hirsijdrvi, Remes &
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Sajavaara 2009, 161). Sen avulla voin tutkijana saada syvillisti tietoa tutkittavasta
aiheesta, silld kiinnostuksen kohteena on nimenomaan opettajien subjektiiviset
nikemykset sekd merkitykset, joita he niille antavat (ks. Leavy 2023, 137).
Laadullinen tutkimus on kattotermi valtavalle joukolle erilaisia ldhestymistapoja
aineiston keruu- ja analyysimenetelmii, joilla pyritdén tutkimaan, kuvailemaan tai
selittdimddn tutkimuksen kohteena olevaa asiaa tai ilmiotd (Leavy 2023, 9, 137;
Sarajarvi & Tuomi 2009, 9). Pyrkimyksenidni oli pddstd kdsiksi kuvailevaan, asioita
ilmi tuovaan informaatioon, mink& vuoksi toteutin tutkimuksen
fokusryhmdhaastatteluna. Kéytin laadullisen asennetutkimuksen viittimamenetelmaa
haastattelun fasilitointiin ja aineiston muodostamiseen (ks. Vesala & Rantanen
2007). Analyysin toteutin sisdllonanalyysin menetelmid kayttden. TyOsséni kdytin
kisitteellistd viitekehystd aiemman tutkimuksen ja tdssd tutkimuksessa kdyttdmieni
késitteiden koostamiseen. Toteutin aineiston analyysin teoriaohjaavasti, silld
kisitteellinen viitekehys oli keskeisesséd osassa analyysissani. (Ks. Sarajarvi & Tuomi

2009, 18-19.)

Tutkimusparadigmani on konstruktivistinen, silld tuotan tietoa yhteistoiminnallisesti.
Télloin tutkijana en ole tiedon kerddjd, eivdtkd kasitteet, kuten tutkittava ja
kohderyhmd ole kuvaavia, vaan voidaan ennemmin puhua tiedon tuottamisesta ja
tutkimukseen osallistuvista (Rannikko & Ryyndnen 2021, 14). Tutkijana en
myoskddn voi olettaa saavuttavani tdysin objektiivista ja neutraalia tietoa
ympardivistd maailmasta, vaan omat késitykseni ovat véistimadttd osa tyotdni aiheen
valinnasta aina analyysiin ja péételmiin asti. Yksikdin tutkimusmenetelmi ei
my0skéddn voi ottaa huomioon jokaista ndkokulmaa késiteltdvidn aiheeseen, eivitka
menetelmit ole suoria ikkunoita todellisuuteen. Tutkijana tekeméani havainnot ovat
viistdmittd oman ajatteluni ldpi suodattunutta tulkintaa, eikd havaintoja olet
tarkoituksellista pitdd objektiivisina faktoina. (ks. Rannikko & Ryyninen 2021, 15.)
My0s tutkijan kéyttimat metodit vaikuttavat véistimattd merkittdvasti aineistoon, sen

analyysiin, ja sitd kautta tutkimuksen tuloksiin (Sarajarvi & Tuomi 2009, 20-21.)

Lihdin ratkaisemaan tutkimuksella myds henkilokohtaista kriisidni laulunopettajan
tyoni merkitysten vahvistamiseksi. Tyoni laulunopettajana on minulle mielekésté,
mutta hetkind, jolloin tarkastelen maailmaa esimerkiksi koko elonkehdd, ihmisia ja
muita, kohtaavien kriisien ndkokulmasta, laulunopetus tuntuu hyvin irralliselta
saarekkeelta, irti yhteyksistd ymparoivéstd elaméstd, kykenemittoméni vaikuttamaan

mihinkddn olennaiseen. Télld tutkimuksella pyrin kirkastamaan siis myos itselleni
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musiikkikasvattajan ja laulunopettajan tyoni yhteyksid minua ympardivédn yhteiséon
ja yhteiskuntaan. Tamin laadullisen tutkimuksen tavoitteena oli tuottaa lisdd
ymmaérrystd laulunopettajien ndkemyksistd heiddn tyonsd merkityksestd yksilolle ja
ympérdivdlle yhteiskunnalle.  Seuraavissa alaluvuissa kuvaan ja perustelen

valintojani tutkimukseni toteutuksessa.

3.3 Aineistonmuodostuksen menetelmat ja prosessi

Toteutin tutkimukseni fokusryhmihaastatteluna, joka jakautui kolmeen osioon:
aiheen &drelle orientoitumiseen, aiheen késittelyyn valmistelemieni lauseviittimien
pohjalta sekd keskustelun aiheiden yhteiseen koontiin dialogissa tutkimukseni
késitteellisen taustan kanssa. Tdssd alaluvussa kuvailen tutkimusmenetelmaillisid

valintojani, ja tutkimuksen toteutuksesta kerron enemmén alaluvussa 3.4.

Haastattelu on tarkoituksenmukainen menetelméd silloin, kun tutkija haluaa tietéa,
mitd toinen ihminen ajattelee, tai miksi tdmi toimii niin kuin toimii (Sarajarvi &
Tuomi 2009, 72). Sen avulla on mahdollista saada yksityiskohtaista ja omakohtaista
informaatiota (Creswell 2012, 218). Tutkimukseni tavoitteena oli tarkastella
merkityksid, joita laulunopettajat tydlleen antavat, ja haastattelulla pystyin
padsemidn osallistujien omaan ajatteluun késiksi. Esimerkiksi osallistujien
havainnointi omassa tydssddn ei mielestdni olisi tuottanut tutkimuskysymykseeni
vastaava informaatiota. Haastattelun etuna on myds sen joustavuus
tiedonhankintatapana. Muodostaessani aineistoa haastattelemalla pystyin keskustelun
edetessd tarkentamaan ohjeistuksiani, kysymiddn tarkentavia ja aihetta syventdvid
kysymyksid, ja tarttumaan sellaisiin osallistujien ilmi tuomiin asioihin, joita en

lauseviittdmiin ollut itse siséllyttidnyt (ks. Sarajérvi & Tuomi 2009, 73).

Perinteisimmilléén haastattelu on néhty tapana kerdtd informaatiota, eli jo olemassa
olevaa tietoa kysymaélld haastateltavilta sopivia kysymyksid. Nykyddn haastattelu
ndhdddn tdmdn lisdksi prosessina, jossa haastattelija ja haastateltava yhdessd
rakentavat tietoa konstruktivistisesti. (Gubrium ym. 2012, 2-3.) Téamén vuoksi en
kdytd termid aineistonkeruu, vaan termi aineistonmuodostus kuvaa paremmin tatd
ytimeltddn vuorovaikutteista prosessia, jossa informaatio muodostuu koko ajan

kanssakdymisessd toisten keskusteluun osallistujien kanssa (ks. Gubrium ym. 2012).
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Fokusryhmihaastattelun taustalla vaikuttaa sosiokonstruktivistinen késitys tiedon
rakentumisesta, silli fokusryhmissd rakentuva informaatio on nimenomaan
sosiaalisessa vuorovaikutuksessa muodostuvaa (Merriam & Tisdell 2015, 114).
Vaikka fokusryhmé on yksi haastattelututkimuksen muoto, siind muodostuvan tiedon
mahdollistajana ja pohjana on nimenomaan osallistujien vélinen vuorovaikutus
(Morgan 2012, 162), eli samaa aineistoa ei saavutettaisi yksilohaastatteluin. Koin,
ettd ryhmadmuotoinen haastattelu mahdollisti keskustelua, jossa osallistujat péésivit
toistensa puheenvuorojen innoittamana laajentamaan my0ds omaa ajatteluaan
aiheesta. Liséksi ajattelen, ettd tutkimukseni aihe ei ole niin henkil6kohtainen, etteiko

se olisi sopinut ryhméssa késiteltavéksi.

Minulle oli tirkeé, ettd fokusryhmaén osallistumisesta on hyotyd myds osallistujille.
Pyrkimyksenini oli tuoda laulunopettajan tyén merkityksid nikyvéksi tutkimukseen
osallistuneille opettajille, ja oletukseni oli, ettdi nimenomaan kollegiaalisen
keskustelun kautta tdhédn tarjoutuisi mahdollisuus (ks. Mesid 2019, 182). Osallistujat
kommentoivat keskustelun edetessd, ettd heistd oli kiinnostavaa kuulla toisten
ajattelua, ja omat ajatukset ja sitd kautta puheenvuorot kirkastuivat toisten

osallistujien puheenvuoroja kuunnellessa.

Tutkimukseeni kuului lisdksi osuus, jossa fokusryhmidn kesken pyrimme
rekonstruoimaan keskustelusta nousseita aiheita dialogissa tutkielman késitteellisen
taustan kanssa. Aineiston analyysi alkoi siis jo aineistonmuodostustilanteessa
kaikkien tutkimukseen osallistuvien kesken. Tutkimukseni ei ole méaritelmaillisesti
osallistava tai osallistuva tutkimus, mutta hyddynsin rekonstruktio-osuudessa
yhteistutkimuksellista 1dhestymistapaa, jossa tutkija ja muut tutkimukseen osallistujat
tuottavat tietoa yhdessi (ks. Rannikko & Ryynénen 2021, 18—19). Suomenkielisessa
kirjallisuudessa participatory kédédntyy usein osallistuvan sijaan osallistavaksi, jolloin
hierarkkisilta mielleyhtymiltd on vaikea vilttyd. Kun puhutaan osallistamisesta,
asetelmassa on osallistaja (tdssd tapauksessa tutkija) sekd ne, joita ryhdytddn
osallistamaan, eli tutkimukseen osallistuvat. Tallin osallistuminen tapahtuu siis
osallistajan ehdoilla. (Rannikko & Ryynidnen 2021, 19.) Tdmén vuoksi kdytén termid
osallistuva  tutkimus osallistavan tutkimuksen sijaan. Tutkimushenkildiden
osallistuminen oli kuitenkin varsin rajattua, silld vaikka pyrin madaltamaan
hierarkiaa osallistujien ja tutkijan vaélilld, tutkijana suunnittelin ja hallinnoin

tutkimusta itse. Nden kuitenkin osallistujien panoksen rekonstruointi-osuudessa
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erittdin arvokkaana, silld koen sen tuottaneen uusia tasoja fokusryhméin keskustelussa

ja siten aineistossa.

3.3.1 Vaittamat haastattelun metodina

Paastidkseni tutkimuksessani pintaa syvemmille péédtin hyodyntdd laadullisen
asennetutkimuksen viittimamenetelmad aineistonmuodostuksessa (ks. Vesala &
Rantanen 2007). Hyddynsin haastattelun fasilitoinnissa nimenomaan viéitteitd, koska
tavoitteena oli saada aikaan keskustelua. Ajatuksia herdttdvien lausevaittimien
tarkoituksena on innostaa haastateltavaa reagoimaan niihin, ja heitd kannustetaan
kommentointiin kdymaélld heiddn kanssaan keskustelua (Vesala & Rantanen 2007,
33-35). Vesalan ja Rantasen (2007) mukaan téllaista haastattelumetodia voidaan
luonnehtia puolistrukturoiduksi, silld vaikka virikkeet ja niiden jirjestys ovat tutkijan
kehittelemid, haastateltavia voidaan ohjata eteenpdin keskustelevasti (Vesala &
Rantanen 2007, 34-35). Vesalan ja Rantasen ldhestymistavassa keskeistd on myos
aineiston analyysi diskurssianalyysia muistuttavin tavoin, mutta omassa

tutkimuksessani analyysin tapana on sisidllonanalyysi (ks. Vesala & Rantanen 2007).

Muotoilin kolme tutkimuskysymykseeni liittyvdd vdittdmdi. Vesalan ja Rantasen
mukaan véitteiden valinnalle ja muotoilulle l&htokohtana on se, etti ne ovat
haastateltaville ymmarrettdvid, ja liittyvdt tutkimuskysymyksiin suoraan tai
epdsuorasti, ja tdmédn nden toteutuneen viitteiden muotoilussa (ks. Vesala &

Rantanen 2007). Muotoilemani véittimét on esitetty seuraavassa kaaviossa.

1 Tyolléni ei ole suurta vaikutusta ihmisten hyvinvointiin, silld tunneillani kdy jo valmiiksi
hyvéosaisia ihmisid.

2 Yksityistunnit ovat erityinen mahdollisuus kasvattaa ihmista.

3 Laulunopettajana puolustan pehmeitd arvoja.

Kaavio 1. Lausevaittimaét

Ensimmadiselld vaittdmalld tyolldni ei ole suurta vaikutusta ihmisten hyvinvointiin,
silld tunneillani kdy jo valmiiksi hyvdosaisia ihmisid” pyrin tuomaan ilmi
haastateltavien ajatuksia laulutuntien saavutettavuudesta, laulunopettajan tyon
hyvinvointiin liitetyistd késityksistd sekd haastateltavien ajattelua heiddn oman
tyonsd merkityksestd. Viittdmaén sisdltyy paljon oletuksia; ikdén kuin tyon pitdisi
vaikuttaa kenenkédn hyvinvointiin, ikdan kuin hyvinvointi liittyisi hyvéosaisuuteen,

ja niin edelleen. Tarkoituksenani ei ollut luoda esimeriksi oman ajatteluni mukaisia
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véitteitd tai tehdd vditteistd yksiselitteisid. Ohjeistin ryhmétapaamisen aluksi

osallistujia my0s vapaasti médrittelemadn kaytettyjd ilmaisuja.

Toisella véittdmalld, “yksityistunnit ovat erityinen mahdollisuus kasvattaa ihmistd”,
pyrin péadsemddn kidsiksi laulunopettajien kasvatusajatteluun aikuisten kanssa
tyoskennellessd sekd siihen, millaisena pedagogisena tai kasvatuksellisena
mahdollisuutena opettajat ndkivit nimenomaan yksityistunnit ryhmiopetukseen
verrattuna. Kolmannella viittdmalld, “laulunopettajana puolustan pehmeitd arvoja”
pyrin ulottamaan keskustelua laulunopettajan tyon merkityksiin yhteiskunnassa
laajemmin ja sithen, millaista maailmaa opettajat mahdollisesti ajattelevat tyolldan

rakentavansa.

3.3.2 Osallistujien valinta

Laadullista tutkimusta tehtdessd pyritddn tutkimuskysymyksen ohjaamana saamaan
rikasta, syviluotaavaa aineistoa tutkittavasta aiheesta, eikd tavoitteena ole tilastolliset
yleistykset (Leavy 2023, 90; Sarajiarvi & Tuomi 2009, 85). Tamén vuoksi tyypillistd
on, ettd tutkimuksen osallistujat valitaan tarkoituksenmukaisesti sen sijaan, etti
osallistujat valittaisiin satunnaisotoksen menetelmdd kdyttden (Hirsjirvi, Remes &
Sajavaara 2009, 164; Leavy 2023, 162; Sarajarvi & Tuomi 2009, 86). Tarkedd on
lisdksi 10ytdd osallistujia, jotka soveltuvat tutkimuksen tarkoitukseen erityisen hyvin
tuottaen rikasta dataa, eikd olennaisinta ole osallistujien suuri maard (Patton 2002,
230). Tutkimukseen osallistujien méairidn arvioinnissa keskeistd on siis se, miten
suuri joukon tdytyy olla, ettd tutkija pystyy vastaamaan tutkimuskysymykseensa
(Leavy 2023, 90). Myos kéytettidvissd olevat aika ja raha rajoittavat osallistujien
madrdd. Tutkimukseeni osallistui kolme laulunopettajaa, ja koen timén tuottaneen
riittdvén rikasta aineistoa tutkimukseeni. Pienessd ryhmisséd jokaisella osallistujalla
oli paljon aikaa omille puheenvuoroilleen, ja heilld oli ndin mahdollisuus syventii ja

ilmaista ajatteluaan enemmaén, kuin jos ryhmaé olisi ollut suurempi.

Kéaytin paljon aikaa sen pohtimiseen, milld perustein valitsen haastateltavat.
Keskeistd valinnassa oli, se ettd haastateltavat olivat laulunopettajia, joilla on
kokemusta aikuisten yksityisopetuksesta. Harkitsin lyhyesti fokusryhmitapaamisen
toteuttamista verkon etdyhteydelld, jotta osallistujien valintaa ei tarvitsisi rajoittaa
maantieteellisesti. Paddyin kuitenkin valitsemaan osallistujia, jotka péésisivit

helposti paikan pddlld toteutettavaan tapaamiseen, silld ajattelin, ettd fokusryhmaélle
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olennainen vuorovaikutus olisi luontevinta ja vilittdmintd osallistujien ollessa
fyysisesti samassa tilassa. Rikkaan aineiston tavoittamiseksi minulle oli tirkedd, etti
osallistujat ovat valmiita keskustelemaan aiheesta toisten osallistujien kanssa, ja ettd
heitd todella kiinnostaa kuulla, mitd muilla on aiheeseen sanottavana. Jotta tilanne on
eldvdiselle keskustelulle otollinen, Morganin (2012) mukaan yksi ratkaisu on valita
aiheen kannalta homogeeninen ryhmé, eiké kriteerina siis ole esimerkiksi tietty piirre
osallistujissa (Morgan 2012, 168). Tutkimukseni osallistujiksi valikoitui kolme
laulunopettajaa, jotka opettavat aikuisia lauluharrastajia yksityistunneilla, ja joilla on
omaani verrattavissa oleva madrd opetuskokemusta. Osallistujien asenteista
tutkittavaa aihetta kohtaan tiesin vain heiddn kiinnostuksensa osallistua

tutkimukseen.

Aloitin ryhméléisten valinnan miettimédlld kollegojani, joita en kuitenkaan tuntisi
laheisesti. Pdddyin ottamaan yhteyttd kahteen mahdolliseen osallistujaan. Toista
osallistujaa pyysin tutkimukseeni mukaan, koska aiemmassa kuukausien takaisessa
keskustelussa olimme sivunneet tutkimukseni aiheita, ja hdn oli vaikuttanut sekd
kiinnostuneelta niistd, ettd siltd, ettd oli itse pditynyt pohtimaan samoja asioita
tyossddn. Toista osallistujaa pyysin mukaan, koska tiesin tdmén opettavan aikuisia
yksityistunneilla. Molemmat vastasivat kutsuuni myoOntdvisti, ja pyysin heitd
molempia ehdottamaan itse my0s muita osallistujia. Lumipallo-otanta (snowball
sampling) on osallistujien hankinnan tapa, jossa yksi tai useampi avainhenkil®d
johdattaa tutkijan toisen haastateltavan luo (Leavy 2023, 92; Sarajirvi & Tuomi
2009, 86). Sain molemmilta yhdet ehdotukset kolmanneksi osallistujaksi. Heistd
toinen ei vastannut yhteydenottooni, mutta toinen tuli mukaan tutkimukseeni.
Lopullisista osallistujista kaksi oli siis tuttavia keskendén, mutta kolmas osallistuja ei

tuntenut muita osallistujia.

Kaikilla kolmella fokusryhmddn valikoituneella opettajalla on laulupedagogin
koulutus, ja kaikki he opettavat ja ovat opettaneet aikuisia harrastajia vuosien ajan
sekd yksityisesti ettd eri oppilaitoksissa. Musiikkipedagogin koulutuksen liséksi yksi
osallistuja oli koulutukseltaan myds musiikkikasvattaja, ja kaksi osallistujista

opiskeli haastatteluhetkelld musiikin maisteriohjelmissa.
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3.3.3 Aineistonmuodostuksen prosessi

Kevadlla 2022 otin  yhteyttd suunniteltuihin  haastateltaviin.  Sovimme
aineistonmuodostusta varten neljdn tunnin mittaisen tapaamisen toukokuulle 2023,
mutta se siirtyi aikatauluhaasteiden takia syyskuuhun 2023. Suunnitelmana oli
kokoontua Helsingissd Taideyliopiston tiloissa aineistonmuodostustapaamiseen,
mutta tapaamisen aamuna yksi osallistujista ilmoitti olevansa sairaana. Hinen
vointinsa oli kuitenkin niin hyvé, ettd hdn pyysi pddstd osallistumaan tapaamiseen
verkon vilitykselld, ja otin hénet keskusteluun mukaan Zoom-ohjelmiston
vélitykselld. Hybriditoteutus muutti tilaisuuden jérjestelyd siten, ettdi muokkasin

valmistelemani materiaalit verkon vélitykselld jaettavaan muotoon.

Kaikki osallistujat olivat saaneet dokumentit tietosuoja- ja tutkimukseen
osallistumisen suostumuksesta etukiteen luettavaksi, ja he allekirjoittivat dokumentit
tilaisuuden aluksi (kaksi osallistujaa paikan péélld, yksi verkon vilitykselld).
Morganin mukaan keskusteluun osallistujien on tiedettdva, millainen edessd oleva
keskustelu on, ja mitd heiltdi odotetaan. Yksi peruselementti on informoida
osallistujia siitd, miten strukturoitu tilanne tulee olemaan, ja millaista osallistumista
heiltd odotetaan. (Morgan 2012, 168.) Tutkimukseni fokusryhmédhaastattelun aluksi
kerroin ryhmiélle tapaamisen jakautuvan alun orientaatioon ja muotoilemieni
viitteiden l4pikayntiin, ja tauon jilkeen rekonstruoivaan koontiin, jossa yhdistimme
keskusteluissa nousseita atheita tutkimukseni kisitteelliseen taustaan. Lisdksi kerroin
osallistuvani itse keskusteluun rajatusti, ja pysyttelevidni enimmékseen tilanteen
fasilitoijana. Kerroin, ettd tavoitteenani ei kuitenkaan ollut pysyd tdysin
ulkopuolisena haastattelijana, vaan olisin my0s ryhmin jdsen ja aktiivinen
keskustelun fasilitaattori. Morgan esittdd, ettd keskustelun moderaattori ei luo
keskustelua ryhmédhaastattelussa, vaan osallistujat. Hidn ndkee moderaattorin
suurimpana kontribuutiona ylipdédtddn tutkimusasetelman suunnittelun. (Morgan

2012, 169-170.)

Morgan jakaa fokusryhmédkeskustelun etenemisen kahteen osaan: 1) kokemusten ja
nidkemysten jakamiseen ja vertailuun, joka on osallistujien tapa luoda yhteistd
ymmaérrystéd kisiteltdvastd aiheesta ja tutkijalle tapa saada erilaisia vastauksia seké 2)
organisointiin ja konseptualisointiin, jossa aiheista rakennetaan abstraktimpia
versioita, joiden kautta osallistujat voivat ilmaista entistd selkeimmin nikemyksidén

atheesta (Morgan 2012, 164). Fokusryhmétapaamisessa halusin tukea jakamista ja
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vertailua alun orientoivalla tehtdvidlld, jossa pyysin osallistujia kirjoittamaan
laulutunneilta heiddn nidkemyksensd mukaan ilmenevid hyvid asioita, jotka eivét
suoraan olleet musiikillisia. My0s seuraava osio, kehittdmiini vaitteisiin reagointi,
jatkoi yhteisen ymmaérryksen kehittdmistd. ”Yhteinen ymmaérrys” ei tdssd tarkoita

samaa mieltd olemista, vaan jaettujen ndkdkulmien hahmottamista aiheesta.

Morganin mukaan keskustelun avaus voi merkittdvisti ohjata  koko
ryhmédkeskustelun suuntaa, ja sen on tarkoituksenmukaista toimia keskustelun
heréttdjdnd. Aloituksen on hyvéd olla helppo kaikille, ja mahdollistaa monien
erilaisten ndkokulmien ilmaisun. (Morgan 2012, 169.) Ratkaisin tdmin itse
teettimilld ryhmille orientoivan tehtivin®, jossa pyysin osallistujia pohtimaan, miti
muuta, kuin musiikkia ja laulua he opettavat, ja kirjoittamaan lyhyitd vastauksiaan
virtuaaliselle Padlet-alustalle. Kéytimme vastausten kerddmiseen noin 10 minuuttia
aikaa. Teimme tdmédn hiljaisuudessa, mikd mahdollisti osallistujille melko matalan
kynnyksen ilmaista ajatuksiaan vapaasti. Tamén jilkeen yksi osallistuja luki alustalle
kerdtyt vastaukset ddneen. Keskustelimme lyhyesti vastauksista ja niiden

yhtenevéiisyyksista.

Ennen siirtymistd seuraavaan osioon pidimme lyhyen tauon, jolla kukin kertoi
vapaamuotoisesti ryhmélle omasta laulunopettajan taustastaan. Kaikki osallistujat
eivit tunteneet toisiaan, joten uskon timén jakamisen luoneen edelleen vahvempaa

luottamuksen ilmapiirid tilaisuuteen.

Seuraavassa osiossa kasittelimme kolmea lausevéittimad (ks. alaluku 3.3.1), jotka
olin muodostanut kirjallisuuden ja omien kiinnostuksenkohteideni pohjalta. Alustin
tilanteen kertomalla, ettd muotoilemissani viitteissd voi olla monimerkityksisid
kasitteitd. Ohjeistin osallistujia niin, ettd heilld olisi vapaus mééritelld kisitteitd
yhdessd, jos se ndhtiisiin tarpeelliseksi. Halusin myos pitdd tilanteen melko
avoimena: esitin vditteen, ja tarjosin apua, jos jonkin vditteen ymmaértaminen oli
vaikeaa. Osallistujat madrittelivat itse kisitteitd, jotka olivat heille monimerkityksisid

tai vaativat jaetun ymmarryksen muodostamista, jotta keskustelua voisi syntya.

® Orientaatiotehtéivi: Aikuisten harrastajien ryhméatunnit: Mitd muuta opetat, kuin musiikkia ja laulua?
Millaista oppimista, oivaltamista tai muutosta tapahtuu? Millaisia asioita opetetaan ja opitaan laulun
kautta?
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Asetin viitteet yksitellen nédkyville A3-papereille. Verkon vilitykselld osallistunut
ryhméldinen avasi vditteet itsendisesti lahettdmistidni tiedostoista. Luin véitteet
ddneen ja annoin osallistujien tutustua nithin myds hiljaisuudessa. Viitteet herattivit
keskustelua. Olin varannut kullekin viitteelle noin 30 minuuttia aikaa, ja pysyimme

aikataulussa hyvin.

Morgan (2012) esittdd fokusryhmihaastattelussa jakamisen ja vertailun olevan
prosessi, joka muovaa keskustelun asiasisdltod luomalla yhteyksid yksittdisten
vastaajien sanomisten vilille. Samalla osallistujat méérittavit, mitd he ottavat
keskusteluun, ja mikd siten on heiddn kisityksensd mukaan olennaisinta aiheen
kannalta. (Morgan 2012, 167.) Vililld osallistujat kokivat tarpeelliseksi maaritelld
yhdessd, mitd milldkin sanalla tai kdsitteelld tarkoitetaan (esimerkiksi pehmeét arvot,
hyvéosaisuus). Osallistujat olivat aktiivisia ohjaamalla keskustelun kulkua my®os itse:
"Nyt on puhuttu hyviosaisuudesta, pitdisikd meidédn seuraavaksi jutella, mitd on
hyvinvointi?” Ohjasin tilannetta syventdvin kysymyksin, “Voitko kertoa
esimerkin?”. Pyrin pysymédn hiljaisuuksien aikana hiljaa ja siten antamaan
osallistujille mahdollisuuden rauhassa kehitelld ajatuksiaan ja halutessaan jakaa niiti.
Vililla pitkdn hiljaisuuden jéilkeen tarjosin myds omia ndkokulmiani keskustelun
herittdjaksi. Kokemattomuuteni haastattelijana ndyttdytyy siten, ettd olisin voinut

tehda sitd vield enemmaén kysymysten kautta.

Kuten missd tahansa keskustelussa, fokusryhmékeskusteluun liittyy puhumisen
vuorojen ottaminen ja toisten ajatuksiin reagointi. Osallistujat useimmiten siis
yhdistivit sanomansa jollain tavalla jo aiemmin sanottuun ja kiinnittivdt erityisesti
huomiota juuri omaa puheenvuoroaan edeltineeseen puheenvuoroon. Keskeisimpéna
merkitysten muodostamisen tapana Morgan pitdd juuri sitd, miten osallistujat
linkittdvit sanomistensa sisdllon aiemmin tai juuri edelld sanottuihin siséltdihin.
(Morgan 2012, 165.) Ryhmédtapaamisen osallistujat yhdistivdt sanomiaan edellisten

puheisiin ja kommentoivat toistensa puheenvuoroja.

Keskusteltuamme kolmesta lauseviittdmédstd pidimme 20 minuutin tauon, jonka
aikana yksi paikan pdilld ollut osallistuja poistui sovitusti. Hybriditoteutuksen vuoksi
hén kuitenkin pystyi osallistumaan auttavasti etiyhteyden kautta viimeiseen osioon
kotimatkansa ohessa. Tdmin osallistujan tapauksessa etidyhteys vaikutti
osallistumisen intensiteettiin, mutta tdstd huolimatta myos hidnen panoksensa nikyy

tapaamisen viimeisessd osuudessa.
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Morgan esittdd, ettd fokusryhmédhaastattelussa muotoutuva asiasiséltd toimii pohjana
aitheen vield korkeamman tason organisoimiselle ja konseptualisoinnille keskustelun
edetessd. Osallistujat siis huomaamattaankin alkavat organisoida konkreettisia,
keskustelussa ilmi tulleita kategorioita abstraktimmiksi konsepteiksi, jotka voidaan
edelleen organisoida monitahoisemmiksi kisitteiksi. Esimerkiksi huomio siité, ettid
oppilas lopettaa laulutunneilla kdymisen, koska hinella ei ole varaa kdyda tunneilla,
voi edelleen organisoitua laajemmaksi ymmarrykseksi siitd, ettd laulun
yksildopetukseen liittyy saavutettavuusndkokulma, silld yksildopetus vaatii
oppilaalta melko paljon taloudellisia resursseja. Tétd voi edelleen johtaa esimerkiksi
tarkasteluun yhteiskunnan roolista harrastamisen tai itsensé kehittdmisen tukijana tai
mahdollistajana. Tdma prosessi muistuttaa laadullisen tutkimuksen sisdllonanalyysia,
jossa koodatusta aineistosta muodostetaan kategorioita, ja ndistd kategorioista jdlleen
laajempia teemoja. (Morgan 2012, 171.) Omassa tutkimuksessani hyddynsin ilmiota
konkreettisesti pitdmdllda viimeisen session tunnin mittaisena koontina. Siind
osallistujat saivat ensin kehittdd yldkategorioita késittelemillemme asioille, minka
jélkeen tarjosin tyoni késitteellisestd viitekehyksestd konsepteja ajattelun edelleen
jalostamiseksi. Osallistujat hahmottelivat teemoiksi yksilo- ja ryhmdopetuksen erot,
oman tyon tirkeyden kokemisen tai kokemattomuuden, laulunopettajan identiteetin
yhteiskunnan osasena, kasvattajuuden aikuisia opettaessa, laulunopettajan tydnkuvan

moninaisuuden ja laajuuden seké laulutuntien hyvinvointivaikutukset.

Tdmén jilkeen asemani fasilitoijjana oli aiempaa aktiivisempi, ja oma panokseni
keskustelun etenemiseen kasvoi. Esittelin yksitellen kolme késitettd tutkimukseni
kasitteellisestd viitekehyksestd, ja liitimme keskustelussamme esiin nousseita
ilmioitd késitteisiin. Kdytin jokaiseen kisitteeseen aikaa niiden selittdmiseksi
haastateltaville. Lisdksi lyhyt tiivistys kisitteistd oli koko ajan nédhtivilld osallistujille

A3-paperilla tai pdf-tiedostona.

Koontiosuudessa esitteleméni teemat olivat: kulttuurihyvinvointi, musiikkisuhteen
merkitys hyvélle elamille sekd asemointi ja affordanssit. Halki haastattelutilanteen
aiemman keskustelun olin havainnut, ettd keskustelussa ilmeni niihin teemoihin
liittyvida puheenvuoroja. Koin kuitenkin haasteellisena selittdd osallistujille
valitsemieni késitteiden monitahoisia merkityksid lyhyessid ajassa, silld olin itse
kayttinyt nithin tutustumiseen viikkoja ja kuukausia. Avasin kéisitteitd etukdteen
kehittelemieni esimerkkien avulla. Koin, ettd keskeiset ideat olivat selkeitd

osallistujille, mutta jotkin késitteiden nyanssit eivét vilittyneet aivan toivomallani
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tavalla. Koontiosuus péétti yhteensé nelji tuntia kestdneen fokusryhmétapaamisen, ja
vaistamattd pituus alkoi ndkyd osallistujien vdsymyksend. Toisaalta uskon, ettd
esittelemdni teemat olivat opettajille kiinnostavia, silldi ne heréttivdt eloisaa
keskustelua. Koontiosuus toi liséksi aineistoon merkittdvdd syvyyttd aiheiden
kisitteellistimisen myotd. Koontiosuudessa eténd oli kaksi osallistujaa, ja vain yksi
osallistujista samassa tilassa kanssani. Asetelman vuoksi koontiosuudessa paikalla
ollut osallistuja oli hieman muita enemmin &inessd, ja hidnen puheenvuoronsa

korostuvat tulosluvun joissakin osioissa.

Kokonaisuudessaan  fokusryhmétapaaminen noudatti Morganin esittelemda
suppilomuotoa, jossa aiheen  kisittelyssd  siirryttiin  strukturoidusta  ja
yksityiskohtaisesta asian kasittelystd asteittain avoimempaan ja konseptuaalisempaan
suuntaan (Morgan 2012, 173). Tilanne eteni siis yksityiskohtaisesta ”Mitd hyvaa
laulutunnilla nousee?” laajempaan aiheen késittelyyn lauseviittimien kautta,
”Laulunopettajan puolustan pehmeitd arvoja”), ja lopuksi edelleen syvemmille
tasolle “Miten laulunopettajat nédkevit tyonsd merkitystd yhteiskunnassa?”.
Oletukseni on, ettd aloittamalla konseptuaaliselta tasolta ja etenemilld siitd

yksityiskohtiin, saamani aineisto olisi ollut hyvin erilaista.

Verkkoyhteydet ja hybriditoteutus toimivat hyvin. Etidyhteys hidasti hieman
vuorovaikutusta etdnd ja fyysisesti paikalla olleiden vélilli, mutta osallistujat
puhuivat ldhes koko ajan selkeilld wvuoroilla, eikd hybriditoteutus ndhdédkseni
atheuttanut esimerkiksi sitd, ettd etdosallistuja olisi ollut puhunut muita vihemman.
Osallistujat puhuivat haastattelun ajan luontevasti yksittdin, keskustellen, ja
puheenvuorojenomaisesti. Uskon myds, ettd opettajan ammatin tuoma kokemus

sanallisen ilmaisun taidossa selkeytti osallistujien ulosantia.

Adnitin tilaisuuden kahdella erilliselli #inityslaitteella, ja tallensin tiedostot
tietokoneelle sekd toiseen dénityslaitteeseen. Virtuaalisen Padlet-muistitaulun

siséllon tallensin tietokoneelleni pdf-muodossa.

3.4 Aineiston analyysi

Voidakseni vastata tutkimuskysymykseeni, analysoin kootun aineiston (ks. Creswell
2012, 10). Toteutin aineistoni analyysin teoriaohjaavasti sisdllonanalyysin

periaatteita noudattaen. Teoriaohjaavassa analyysissa tehdddn kytkentdjd
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tutkimuksen kasitteelliseen viitekehykseen, valitut kisitteet ohjaavat analyysia ja
analyysissa on ndhtdvissd aiemman tiedon vaikutus. Teoriaohjaavassa analyysissa on
piirteitd myds aineistoldhtdisestd analyysista, silld analyysiyksik6t nousevat myos
suoraan aineistosta, joskin tutkijan aiemman tiedon suodattamina. (Sarajirvi &
Tuomi 2009, 95-97.) Omassa tutkimuksessani késitteellinen viitekehys ohjasi
analyysiyksikoiden valintaa, mutta aineisto tarjosi mahdollisuuden paneutua myos
ilmidihin, joita ei alun perin kisitetaustassa ollut. Sisdllytin viitekehykseen
esimerkiksi aktivismiin liittyvdd kirjallisuutta vasta aineistoa késitellessidni. Ndin
analyysi oli osin my0s aineistoldhtoinen. Toisaalta puhtaan aineistoldhtoista
analyysia on hyvin vaikeaa toteuttaa, silld havainnoissa néhddin aina olevan teoriaa.
Tutkijan on siis mahdotonta havainnoida ilmi6itd ilman tdméin mielessd jo olevia

kisitteitd. (Sarajérvi & Tuomi 2009, 96.)

Laadullisen tutkimuksen aineiston analyysi alkaa viistimattd tutkijan mielesséd jo
aineistonmuodostustilanteessa (Creswell 2012, 238). Kokosin muistiinpanoa
aineistonmuodostuksen sisdllostd aineistonmuodostuspdivdn ja seuraavan pdivin
atkana huomioidakseni saadakseni ensikdsityksen aineiston keskeisistd linjoista.
Tamé ensisukellus (initial immersion) auttaa tutkijaa saamaan laajan kuvan
aineistosta ennen paneutumista systemaattiseen, tarkkaan analyysiin, ja mahdollistaa
omien ideoiden kehittelyn myohempéé analyysia varten (Leavy 2023, 160). Lisdksi
Patton esittdd, ettd haastattelun jilkeinen hetki on kriittisen tirkeéd reflektoinnille ja
laaduntarkistukselle eli sille, onko hankittu data hyddyllistd, luotettavaa ja autenttista
(Patton 2002, 384). Aineistonmuodostusta seuranneena pdivand kirjoitin tapaamisen
kulun tutkielmani lukuun kolme, ja kirjasin ylés my0s muita huomioitani
aineistonmuodostuksen kdytdnnon toteutuksesta muun muassa

luotettavuustarkastelua varten.

Selkeyden vuoksi Leavy (2023) jakaa analyysin vaiheet viiteen osaan: datan
valmisteluun ja organisointiin, ensimmdiiseen immersioon, koodaamiseen,
kategorisointiin ja teemoitteluun seké tulkintaan (Leavy 2023, 164). Ensimmaéisessd
vaiheessa keskityin datan saattamiseen sellaiseen muotoon, ettd analyysi on
mahdollista siséllonanalyysin keinoin. Ryhmitapaaminen jakautui kahteen osioon:
orientoitumiseen ja kehittdmieni véitteiden herdttiméian keskusteluun (kesto noin 2 h
12 min) sekd yhteiseen koontiin, jossa aloimme hahmotella teemoja, joiden alle
keskustelujemme aiheet keréttiin (kesto 1 h 9 min). Molempien tilanteiden dénitteet

tallensin &édnityslaitteen muistikortin liséksi tietokoneelleni, ja litteroin aineiston
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Word-tekstinkdsittelyohjelman selainversion litterointitoiminnolla. Koneellinen
litterointi nopeutti tyota huomattavasti, mutta litterointitoiminnon lukuisten virheiden
vuoksi luin tekstitiedoston kahdesti ldpi korjaten tekstid huolellisesti. Kuuntelin
ddnitiedostoa hidastetulla nopeudella 0.5, ja korjasin esimerkiksi védirin kirjoitettuja
sanoja ja epaselvyyksid siind, kuka puhuja oli kyseessi. Kiinnostuksenkohteenani oli
se, mitd ryhmdtilanteen osallistujat sanoivat eli sisilto, eikd se, milld tavalla he
vditteisiini vastasivat. En siis ole merkannut litterointiin ddnenpainoja tai taukoja,
elleivit ne ole olleet erityisen térkeitd asiasisdllon tulkinnan kannalta. Tdmin jilkeen
tein tekstistd helppolukuisempaa poistamalla puhekieliset ilmaisut “tota”, ja niinku”
sekd sanojen toistot. En kuitenkaan muokannut puhujien puhetapaa
yleiskielisemmaiksi. Korjattuna litteroidun aineiston koko oli 55 sivua (Times New
Roman, 12 pt, rivivdli 1,5, marginaalit 2 cm ja 2 cm). Organisoin dataa analyysia
varten valitsemalla tutkimuskysymyksen kannalta olennaisia katkelmia Word-
dokumentista merkiten ne mustalla tekstivarilld, ja muuttaen tutkimuksen kannalta

epdolennaisten osioiden tekstivarin harmaaksi.

Toiseksi vaiheeksi Leavy nimedd ensimmadisen immersion aineistoon (Leavy 2023,
164). Koin immersiovaiheen alkaneen jo aineiston organisointivaiheessa, silld tulin
viettdneeksi paljon aikaa aineiston kanssa. Tein my0s samalla muistiinpanoja

aineiston suurista suunnista paneutumatta vielé yksittiisten katkelmien analyysiin.

Kolmas vaihe on aineiston koodaaminen, jossa tutkimuskysymykseen vastaaville
aineistokatkelmille annetaan niitd selittdvid lyhyitd kuvauksia (Creswell 2012, 243).
Loin koodaamista varten Microsoft Excel -ohjelmaan pohjan, johon siirsin
aineistokatkelmat omille riveilleen. Téssd vaiheessa analyysia pseudonymisoin
aineiston muuttamalla tiedot, joiden perusteella haastateltavat voitaisiin tunnistaa (ks.
Creswell 2012, 230-231). Katkelmien vasemmalle puolelle jitin tilaa
pseudonymisoidulle merkinnille puhujasta ("Puhuja 17) sekd merkinnélle siitd, mistd
haastattelun vaiheesta kohdassa on kyse. Siirtdesséni keskeisid katkelmia Exceliin
koodausta varten muutin ne Word-dokumenttiin kursiivilla kirjoitetuksi, jotta pystyin
myo0s jilkikédteen tarkistamaan, mitkd katkelmat olin valikoinut koodattaviksi. Jos

my6hemmin haluaisin ottaa mukaan muita katkelmia, se olisi yksinkertaista.

Siirsin katkelmia Excel-pohjaan yksitellen omille riveilleen kehittden niille samalla
koodeja, jotka kokosin taulukon yldreunaan omiin sarakkeisiinsa. Merkitsin kutakin

koodia vastaavat katkelmat ”x”-merkilld pystysarakkeisiin. Koodit voivat kuvailla
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katkelmia hyvin erilaisista ndkokulmista, kuten ympdiristostd, osallistujien
nidkemyksisti, ajattelutavoista ja asenteista, prosesseista, strategioista tai esimerkiksi
vuorovaikutussuhteista (Creswell 2012, 244). Koodeiksi muodostui esimerkiksi
“aikuisten opettaminen”, “saavutettavuusndkokulma”, “taide yhteiskunnassa”, ja
“muutos oppilaassa”. Koodeja kertyi yhteensd 44 kappaletta. Osa koodeista ilmeni
suoraan aineistosta (osallistujien itse ehdottamat teemat), mutta suurimman osan

muotoilin itse aineiston ilmididen pohjalta.

Neljds vaihe on koodien kategorisointi ja teemoittelu (Leavy 2023, 164). Saadakseni
selkedn késityksen koodeista muodostuvista teemoista, kirjoitin koodit kédsin
paperilapuille ja hahmottelin erilaisia yldkategorioita niitd eri tavoin jarjestelemalla.
Alun perin yldkategorioiksi muodostui: miten laulunopettajat nédkevit tyonsd
merkityksen a) yksildlle b) yhteiskunnassa c) itselleen, d) ei merkitystd/arvoristiriita
ja e) pedagogiset ldhestymistavat. Myohemmin syvenevdn analyysin myotd ja
edelleen tarkastellessani aineistoa dialogissa késitteellisen viitekehyksen kanssa
teemat jakautuivat kahden péédteeman alle: opettajien laulunopetukselle antamiin
merkityksiin yksilolle, ja opettajien laulunopetukselle antamiin merkityksiin
yhteiskunnallisesta ndkdkulmasta. Kahden pditeeman alle muodostui alakategoriat,

jotka muodostivat samalla tulosluvun alaotsikot (ks. luku 4).

Viides vaihe on tulkinta (Leavy 2023, 164). Laadullinen tutkimus on osin tulkitsevaa
(interpretative) luonteeltaan, eli tutkija tekee tulkintoja aineistosta. Toisen tutkijan
tulkinta samasta aineistosta olisi siis erilainen. Se ei vilttdmétta tarkoita, ettd yksi tai
toinen tulkinta olisi toista parempi, vaan sitd, ettd tulkintaan tulee mukaan aina
tutkijan oma perspektiivi. (Creswell 2012, 238.) Tulkitsin aineistoa dialogissa
tutkielmani késitteellisen taustan kanssa. Tutkimuksessani aineistonanalyysi ja sen
tulkinta olivat rekursiivinen, kehdméiinen prosessi, jossa itse analyysi vaikutti
aineiston tulkintaan, ja tulkinta jdlleen analyysiin (ks. Leavy 2023, 163—164). Kéytin
prosessiin paljon aikaa palaten vuoroin koodien ja aineistokatkelmien, vuoroin
kasitteellisen taustan kirjoittamisen pariin. Siirtdessdni katkelmia tutkielmapohjaani
pidin huolen siité, etten liittdnyt niitd vddrdnlaisiin konteksteihin. Tadssd vaiheessa
muovasin kuitenkin sitaatteja edelleen helpommin luettavaan muotoon poistamalla

esimerkiksi tdytesanoja.
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3.5 Tutkimuseettinen tarkastelu

Tutkimusta tehdesséni olen perehtynyt Tutkimuseettisen neuvottelukunnan hyvén
tieteellisen kdytdnnon ohjeisiin, ihmiseen kohdistuvan tutkimuksen eettisiin
periaatteisiin sekd Taideyliopiston eettisiin ohjeisiin, ja olen sitoutunut noudattamaan

niitd huolellisesti (ks. Taideyliopisto 2023; TENK 2023; TENK 2019).

Tutkimuseettinen neuvottelukunta (2023) nimedd hyvin tieteellisen kéytdnnon
perusperiaatteiksi luotettavuuden, rehellisyyden, arvostuksen ja vastuunkannon.
Vilppi tieteen teossa ei tee vain yksittdisestd tyostd eparehellistd, vaan se heikentdd
tieteellisen tyon arvoa ja tieteen arvostusta aiheuttaen ndin haittaa muille tieteellisen
tyon tekijoille. (TENK 2023, 16.) Samalla se védristdd tutkittua tietoa ja vie niin
tutkimusyhteisod, paitoksentekijoitd kuin yleisodkin harhaan (Creswell 2012, 24;
TENK 2023, 16). Hyvin tieteellisen kidytdnnon menettelytavoilla huolehditaan siita,
ettd toiminta on eettisesti kestdvdd koko tieteellisen toiminnan elinkaaren ajan, aina
tutkimusaiheen valinnasta tulosten raportointiin ja saataville saattamiseen asti
(Creswell 2012, 23; Leavy 2023, 25; TENK 2023, 11). Niihin periaatteisiin olen

sitoutunut koko tutkimusprosessin ajan.

Leavy (2023) nimedd tutkimuksen aiheen valitsemisen kannalta keskeisiksi eettisiksi
kysymyksiksi sen, mikd on kunkin tutkimuksen merkitys ja arvo, ketkd voivat hyotya
tutkimuksesta, ja milld tavalla se voi tukea uuden oppimista tai esimerkiksi
yhteiskunnallista muutosta (Leavy 2023, 32). Nden tutkimukseni aiheen vahvasti
tdhdn aikaan kiinnittyvini ja sosiaalisesti relevanttina paneutumisena oikeita ihmisid
koskettaviin aiheisiin. Tarvitsemme ekologisesti kestivid tapoja luoda hyvinvointia
ja merkitystd ihmisille, ja meididn on tunnistettava ja hyddynnettdva taiteen rooli
yhteiskunnallisena muutosvoimana (Foster, Salonen & Sutela 2022, 122—-133; Foster
2017, 47; Salonen 2019, 1). Néen, ettd tutkimukseni voi olla sovellettavissa
koskemaan my0s muuta taidekasvatusta yhteiskunnassa. Téamin lisdksi ldhdin
tutkimuksella tukemaan omaa henkil6kohtaista prosessiani oman tyoni merkityksien
vahvistamiseksi. Tutkijan tulee myos huomioida se, miten tutkimukseen osallistujat
hy6tyvit tutkimuksesta, ja mitd he saavat vastineeksi siithen kdyttiméstddn ajasta
(Leavy 2023, 33, Rannikko & Ryynédnen 2021, 25). Laulunopettajan ty0 voi olla
melko yksindistd, joten esitin mahdollisena tutkimukseeni osallistumisen hyotyna
osallistujille kollegiaalisen keskustelun, jossa ajatusten jakaminen alan ihmisten

kanssa voi tuoda uusia nidkokulmia myds omaan ajatteluun (ks. Mesid 2019).
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Fokusryhmihaastattelun edetessd osallistujat kiittelivit mahdollisuutta keskustella
kiinnostavista asioista kollegojen kanssa. Fokusryhmédhaastattelun jilkeen kiitin
osallistujia  tapaamisesta, ja ldhetin heille pienen koonnin I&hteineen

fokusryhmétapaamisen loppukoonnin aiheista.

Tutkimuksen eettisen kestdvyyden kannalta tutkimukseen osallistujien oikeuksista
huolehtiminen on erittdin keskeisessd osassa. Tutkijan tulee toteuttaa tutkimuksensa
niin, ettd tutkittaville ei aiheudu tutkimukseen osallistumisesta merkittavaa haittaa, ja
perusldhtokohtana on osallistujien luottamus tutkijaan ja ylipdédtdén tieteeseen.
(Leavy 2023, 33; TENK 2019, 7-8.) Luottamusta osallistujan ja tutkijan vilille luo
osaltaan se, ettd tutkittavan henkilon ihmisarvoa ja oikeuksia kunnioitetaan.
Osallistujien on tiedettivd, mihin he ovat osallistumassa, ja heilld on oltava
totuudenmukainen kuva tutkimuksen tavoitteista. Tutkittavalla henkil6lld on oikeus
vapaachtoisesti osallistua tai kieltdytyd osallistumasta tutkimukseen, ja peruuttaa tai
keskeyttdd osallistumisensa milloin tahansa ilman kielteisid seurauksia hénelle
itselleen. Osallistujalla on myo6s oikeus saada tietoa tutkimuksesta, sen kdytdnnon
toteutuksesta ja henkilotietojen késittelystd télle itselleen ymmaérrettdvéssa
muodossa. (TENK 2019, 8-9.) Omassa tutkimuksessani tiedustelin ensin
osallistujien  kiinnostusta ottamalla vapaamuotoisesti yhteyttd Facebookin
viestitoiminnolla kertomalla tutkimukseni aiheen ja tutkimuskysymyksen seki
osallistujilta vaaditun ajallisen sitoutumisen mairin. Saatuani myontidvén vastauksen
sain lopullisen, tietoon perustuvan suostumuksen, kun osallistujat allekirjoittivat
suostumusdokumentit. Viittd pdivdd ennen aineistonmuodostustapaamista ldhetin
osallistujille sdhkdpostitse Taideyliopiston Sibelius-Akatemian musiikkikasvatuksen
osaston "tietosuojailmoitus ja suostumus tutkimukseen osallistumisesta" -lomakkeet
(Liitteet 1 ja 2), jotta heilld olisi tarpeeksi aikaa tutustua dokumenttien sisiltoon.
Fokusryhmitapaamisen aluksi liséksi luin tiedot ryhmaélle. Kerroin myds kyseessd
olevan maisterintutkielma, jonka tavoitteena on selvittdd laulunopettajien omalle
tyOlleen antamiaan merkityksid. Kaikki osallistujat suostuivat haastatteluun ja

allekirjoittivat sopimuksen.

Tutkimusjulkaisuiden periaatteena on, ettd tutkimukseen osallistujien henkildiden
yksityisyyttd suojellaan (TENK 2019 2012). Tutkimukseni mahdolliset haitat
liittyvétkin haastateltavien tunnistettavuuteen. Huolehdin tarkasti, ettd tutkimuksessa
esiintyvid tyOpaikkoja tai opetusryhmii ei voi tunnistaa julkaistavasta tutkimuksesta.

Yhden haastateltavan kohdalla pdddyin kysymédn erikseen suostumusta tiettyjen
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tunnistettavien tietojen suhteen, silld haastateltavan koulutustausta voi tulla

aineistoissa esille. Sain kirjallisen luvan tietojen kayttdon.

Henkilotietoja sisdltdvin tutkimusaineiston kisittelyd ohjaavat suunnitelmallisuus,
vastuullisuus ja lainmukaisuus (TENK 2019, 11). Henkil6tietolaki 2:6-9 § edellyttaa,
ettd tutkimuksessa kerédtddn ainoastaan tyon kannalta vilttdmattomait henkilGtiedot.
Lisdksi laaditaan ennalta tarkka suunnitelma tietojen kéytOstd, tallentamisesta ja
tuhoamisesta. Tutkimuksessani valttimattomia henkilGtietoja olivat
suostumuslomakkeiden allekirjoitus ja nimenselvennys sekd &dénitteelld kuultava
haastateltavan dini. Sdilytin haastattelun dénitteet ja litteraatit tietokoneellani
salasanan takana. Tietosuojasyistd tutkielmani, aineisto, sen litterointi seki aineiston
analyysi ovat ainoastaan omalla tietokoneellani ja ulkoisella kovalevylld, eivitkd
internetin pilvipalveluissa. Allekirjoitetut lomakkeet séilytetddn erilldén litteroiduista
haastatteluista, lomakkeet ja &dénitteet tuhotaan puolen vuoden sisélld tutkimuksen

valmistumisesta.

Tutkimuksen aluksi selvensin osallistujille oman asemani fokusryhméhaastattelussa.
Olen myo0s itse laulunopettaja, ja tutkimuksen aiheet ovat myds itselleni keskeisia.
Tdmd on avoimesti sekd tutkimuksen lukijan ettd tutkimukseen osallistuneiden
tiedossa. Osallistuin keskusteluun pysytellen kuitenkin enemmén fasilitaattorina
tiedostaen, ettd huolimatta ndennidisestd samankaltaisuudesta ja tasaveroisuudesta
osallistujien kanssa, olin tutkimuksen toteuttajana ja suunnittelijana valtaa omaavassa

as€massa.

Tutkimusetiikkaa tarkastellaan myos suhteessa tutkimusyhteis6on, ja tutkimuseettiset
nikokulmat koskevat olennaisesti myds esimerkiksi tutkimustekstia (TENK 2023,
14). Omat tutkimustulokset raportoidaan rehellisesti ja totuudenmukaisesti tuloksia
sepittdméttd tai védristelemittd, ja toisten tuotoksiin viitataan tarkasti ja
johdonmukaisesti tekstissa ja ldhdeluettelossa (Creswell 2012, 24; TENK 2023, 14,
16). Tutkimukseni késitteellisen taustan rungon muodostavat vertaisarvioidut
artikkelit. Kirjallisuudesta suuri osa on kansainvélisid artikkeleita ja teoksia, ja
lahdekirjallisuuteen viitatessani olen kiayttdnyt APA-viittaustekniikkaa huolellisesti.
Jotta valmiin tutkimusjulkaisun lukija voi ndhdid, miten olen tutkijana pédtynyt
tuloksiini, olen luvussa kolme kuvannut tutkimukseni metodologisen perustan ja

kaytetyt menetelmaét perusteellisesti. (ks. Leavy 2023, 44.)
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4 Tulokset

Tassd luvussa késittelen aineiston analyysiin perustuvia tuloksia. Analyysin
perusteella vastaus tutkimuskysymykseeni hahmottuu kahden pédteeman alle:
laulunopettajien laulunopetukselle antamiin merkityksiin yksildlle (alaluku 4.1) ja

laulunopetuksen merkityksiin yhteiskunnallisella tasolla (alaluku 4.2).

Tutkimuskysymykseni on: miten laulunopettajat ymmaértiavit tyonsd merkityksid
yksilon ja yhteiskunnan ndkokulmasta, ja tdssd luvussa vastaan kysymykseen
aineiston analyysin pohjalta. Olen jaotellut opettajien tydlleen antamia merkityksid
alalukuihin, mutta laadulliselle aineistolle tyypillisesti kategorioiden rajat ovat osin

padllekkaisia ja sisdllot limittyvét toisiinsa.

4.1 Laulunopetuksen merkityksia yksilon nakokulmasta

Tassd alaluvussa esittelen, millaisia merkityksid tutkimukseeni osallistuneet

laulunopettajat antavat tydlleen yksilon, oppilaan ndkokulmasta.

4.1.1 Laulunopetuksen myonteiset vaikutukset yksilolle

Haastatellut laulunopettajat yhdistivdt laulutunneilla kdymiseen monia myonteisid
vaikutuksia oppilaille, ja he kuvasivat sitd monin sanoin lépi aineiston. Analyysini
osoittaa, ettd laulunopettajat kokevat laulutuntien voivan vaikuttaa heidén
oppilaidensa elimdidn myonteisesti. Keskeisend, muita osa-alueita yhdistivéana
teemana ilmeni itsetuntemuksen kehittyminen avaimena useisiin muihin taitoihin ja
oivalluksiin. Thmisend kasvamiseen liittyvét asiat, kuten ldsnédolo, (itse)ilmaisu,
uskallus, itsevarmuus, rohkeus ottaa tilaa, vanhojen uskomusten purkaminen ja
muuttaminen, sekd omien ajatusten tarkastelu ja ilmaisu, hyviksyntd ja luovuus
saivat mainintoja opettajien puheissa. Vuorovaikutuksellisiin teemoihin liittyivét
maininnat toisen asemaan eldytymisestd, ohjeiden ja palautteen vastaanottamisesta,
sekd non-verbaalinen ilmaisu, esilld oleminen ja esiintyminen. Taiteisiin liittyen
mainittiin  tiedon lisddntyminen historiasta, taiteen ja musiikin arvostus,

kulttuurihistoria seké taidekentdn moninaisuus.
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Bjorkin (2016) tutkimukseen osallistuneet instrumenttiopettajat ndkivdt tyonsa
ytimend luoda tiloja hyville musiikillisille kéytdnnoille ja oppilaiden
inspiroitumiselle ja elinvoimaisuudelle. Lisdksi he halusivat vahvistaa musiikillisten
kiytintojen ja ylipddnsd inhimillisen kukoistuksen yhteyttd, silld he nikivit, ettd ne
tukevat toisiaan. (Bjork 2016, 181.) Lisdksi Bjorkin tutkimukseen osallistuneet
instrumenttiopettajat kertoivat pyrkivinsd tukemaan oppilaita jalostamaan sellaisia
henkilokohtaisia ominaisuuksiaan ja taipumuksiaan, joiden he uskovat vahvistavan
mahdollisuuksia ylipddtddn kukoistavaan eldmddn. Nidihin kuuluivat esimerkiksi
elinvoima, valppaus, terdvyys, keskittyminen, sinnikkyys, resilienssi, uteliaisuus,
huumori, avoimuus, itsetuntemus, itseilmaisu, suorapuheisuus, aloitteellisuus, toisista
valittdiminen, rehellisyys, ndyryys ja itsevarmuus. Vastauksissa on yhtenevaisyyksid
oman tutkimukseni opettajien nidkemysten kanssa. Keskeistdi on myds se, ettd
instrumenttiopettajat ylipaataan nikivit musiikinopetuksen vaikuttavat oppilaidensa
elaméédn kokonaisvaltaisesti, eikéd pelkistddn musiikillisia taitoja vahvistaen. Omassa
tutkimuksessani opettaja 1 kuvasi ndkemddnsd avautumista ja rohkaistumista
oppilaissaan seuraavasti: “Jollakin tavalla se vaan, ettd ylipddnsd sdannollisesti
orientoituu sen aiheen direlle (...) ettd kun he innostuu ja alkaa kdyméén vaikka
viikottain, niin se vaan niin vaikuttaa sithen ihmiseen. Just monilta kantilta.”
Huhtinen-Hildénin (2023) mukaan esimerkiksi oman &dnen arvostaminen ja
kokeminen ainutlaatuisena soittimena ja viestintdvdlineend vahvistaa kokemusta
siitd, ettd “minulla on sanottavaa”. Néin vahvistuva myonteinen kuva itsesti séteilee
kaikille elamén alueille. Lisdksi musiikillinen tilanne, jossa osallistuja voi kokea
oman tekemisensé olevan tirked osa yhteistd musisointia ja hinen oman ilmaisunsa
olevan tervetullutta, vahvistaa kokemusta omaan eldmdidn vaikuttamisesta.

(Huhtinen-Hildén 2023, 300.)

Analyysini osoittaa, ettd opettajat kokivat oppilaan omaa oivaltamista ja oppimisen
omistajuutta tukevan pedagogiikan voivan lisdtd hyvinvointia oppilaiden eldmissi
my6s laajemmin. Opettajien voi ndhdd pitdvin pedagogiikalleen keskeisend
Bowmanin  kuvaamia  kasvatuksellisia ~ opettamisen  piirteitd  pelkkien
koulutuksellisten ja valmentavien piirteiden, kuten valmiiksi péétettyjen
oppimistuloksiin keskittymisen liséksi tai sijaan (ks. Bowman 2012). Esimerkkini
omistajuuden vahvistumisesta opettaja 2 kidytti pedagogisia tilanteita, joissa oppilas
itse keksii ja tuottaa jotakin musiikillista siséltéd, kuten d4ntd litkkeeseen tai pienen

riffin, ja ndin saa kokemuksen oman tuotoksensa tarkeydesta.
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Ja sitten jotenkin on kirkastanu semmoinen ajatus siitd, ettd mitd
enemmain lisdéntyy silld oppilaalla semmoinen omistajuus siihen
omaan tekemiseen, ettd hinen kontribuutiollaan, miti se sit onkin, ettd
muutanko méi nyt vdhén jotain sanarytmid jossain, niin et se on kaikki
tosi arvokasta. Ja ettd improvisaatio on myo0s sitd, ettd si tuotat jonkun
yhden dldhdyksen jonnekin, ettd jotenkin sellanen, mun mielestd se
lisdd hyvinvointia muussakin eldméssa ihan silld, (...) ettd mun tekema
joku, pienikin on hyvii ja tarpeeksi. Niin sit musta se voi johtaa siihen,
ettd oppilas kokee niin myds muussa eldméssd. Tavallaan se on
hyviksyttiavii, ja jos tekee virheen ja sitten sitd jopa vdhén juhlistaa,
ettd td4d kuuluu nyt tdhdn juttuun, niin ehkd se sit loiventaa myos

suorittamispainetta muualla. (Opettaja 2)

Analyysini perusteella hyvdksynndn teema linkittyi vahvasti oppilaan omaan
tekemiseen ja tuottamiseen siten etti oppilas voi kokea, etti timén tekemé on hyvai
ja tarpeeksi. Hyvédksynnidn kokemuksen uskottiin mahdollistavan vapaampaa ja
vastaanottavampaa oppimista virheisiin keskittymisen tai niiden peittelyn sijaan.
Myonteiset hyviksynnidn kokemukset voidaan nidhdd myos affordanssina edelleen
laajentuvaan ja rohkaistuvaan toimintaan (ks. Gibson 1986). Huhtinen-Hildén toteaa
lisdksi, ettd myonteiset vuorovaikutukselliset tilanteet, joissa pienidkin hyviksynnin
kokemuksia syntyy, voivat vaikuttaa ihmisen ajatteluun myos tuon hetkellisen

tilanteen ulkopuolella (Huhtinen-Hildén 2023, 302).

Tutkimukseni tulosten mukaan opettajat nékivdt nimenomaan laulutunnin erityiseni
mahdollisuutena tuoda ihmisid edelld kuvailtujen myoOnteisten asioiden &érelle.
Esimerkiksi lauluteksteihin syventymisen tai laulun tulkinta- ja ilmaisuharjoitusten
ndhtiin usein avaavan oppilaassa jotakin, mikd mahdollisti jdlleen uuden tason
oppilaan ja opettajan yhteydessd ja sitd kautta oppimisessa. Hallam ja Himonides
muistuttavat, ettd itse musiikki on myds keino tunteiden ilmaisuun, ja samalla
sellaisten ajatusten ilmaisuun, joita voi olla vaikea jakaa pelkédstddn sanallisesti
(Hallam &  Himonides 2022, 5). Tutkimuksessani  dini-instrumentin
henkilokohtaisuus néhtiin myds yhtend syynd laulututuntien erityisyydelle, silld oma
adni on monelle hyvin olennainen osa persoonaa. Opettajat kokivat myds, ettd d44nen
henkilokohtaisuus tekee siitd herkdn ulkopuoliselle arvioinnille. Opettajat kertoivat
usein kohtaavansa oppilaita, joiden laulamisen intoa on tukahduttanut esimerkiksi

ohje olla kokonaan koulussa laulamatta, tai oman laulamisen arvottaminen muuten
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ikdvddn sdavyyn. Opettaja 3 kuvailee kielteisen arvostelun vaikutusta oppilaidensa

laulusuhteeseen:

Tuntuu, ettd iso osa, sanotaan ettd keski-ikdisestd vield vanhempiin
oppilaisiin, niin suurimmalla osalla on jonkunndkdinen trauma siité,
ettd kansakoulussa on sanottu, ettd sd oot sitten vitosen lauluoppilas,
ettd ei kannata ikind missdén laulaa, ja sun ei pidé laulaa tai et si et saa
laulaa. Ja se on ihan hurja, miten paljon se saa sellasia henkisid ja

fyysisid lukkoja aikaan. (Opettaja 3)

Opettaja 2 kuvaa toisaalta sitd, miten aikuiset oppilaat rohkaistuvat hakeutumaan

laulamisen pariin aiemmista huonoista kokemuksista huolimatta.

...Ja sitten ne tulee silleen tunnille, ettdi mi en oo laulanut
kolmeenkymmeneen vuoteen kun mua kiellettiin, mutta oikeastaan méa
tykkéisin salaa siitd. Niin sit sielld on niin vahva se semmoinen, jotenki
siel identiteetissd oman &dnen jotenkin halveksunta jonkun muun

asettamana mielipiteend. (Opettaja 2)

Huhtinen-Hildénin (2023) mukaan musiikkiin liittyy useilla ihmisilld ajatus soitto-
tai laulutaidosta tai taidottomuudesta lupana osallistumiseen ja osallisuuteen. Lisédksi
laulutaitoon liittyvét hierarkiaoletukset voivat kulkeutua hyvinkin kaukaa oppilaiden
aiemmista kokemuksista. Tamin vuoksi pedagogiset valmiudet ovat erityisen
olennaisia oppilaan sensitiiviselle kohtaamiselle ja oppilaan omaa tekemista
kannattelevien oppimistilainteiden luomiselle. Oppilaan oman ilmaisun ja taiteellisen
ddnen kunnioittamisella voidaan Huhtinen-Hildénin mukaan tukea oppilaan
kokemusta omasta ddnestd ja kehosta ainutlaatuisena, ilmaisukykyisend soittimena.
(Huhtinen-Hildén 2023, 299-300.) Analyysini mukaan tutkimukseni laulunopettajat
kokivat osaksi tyotddn nimenomaan kasvattaa ja tukea ihmisid arvostamaan omaa
aintddn sen lisdksi, ettd he laulutekniselld ohjauksella auttavat oppilaitaan eteenpdin
ndiden toivomissa asioissa ddnessddn ja laulamisessaan. Haastattelemani opettajat
kertoivat myds oppilaidensa rohkaistuvan oman &ddnensd suhteen laulutunneilla,

riippumatta oppilaan ldhtdoletuksista oman lauludénen suhteen.

Oppilaiden oman ilmaisun rohkaistumista ja muutosta kuvassa heiddn omasta
laulajuudestaan voi tarkastella oppimisen transformatiivisuuden kisitteen kautta (ks.

Mezirow 2012, 2000). Analyysini mukaan laulutunneilla kdyminen voi
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parhaimmillaan tarjota oppilaalle uudenlaisia mahdollisuuksia tarkastella omia
kisityksid itsestd laulun ja musiikin parissa. Esimerkiksi omat oppimistaidot ja
ilmaisun tavat voivat ndyttidytyd uudesta ndkokulmasta, ja samalla laulutunnit voivat
tarjota mahdollisuuden vapautua itsed rajoittavista kielteisistd ajatusmalleista omia
asenteita ja toimintatapoja kriittisesti tarkastelemalla. (ks. Mezirow 2012.) Samalla
hallinnan kokemus omasta tekemisesti sekd saavutukset oppimisessa voivat
vahvistaa toimijuuden kokemusta. Laeksen (2013) mukaan toimijuuden
vahvistuminen ei kuitenkaan tapahdu automaattisesti taikka mutkattomasti. (Laes
2013, 14.) Tutkimukseeni osallistuneet laulunopettajat mainitsivat joidenkin
oppilaidensa olevan laulutuntien alussa hyvin varovaisia ilmaisemaan ajatuksiaan tai
astumaan toiminnan keskioon. Laeksen mukaan oppilaan kokemattomuus voi
korostua toiminnan alkuvaiheessa, jolloin oppilas saattaa pitkélti tukeutua opettajaan
jattden monia oman toimijuutensa mahdollisuuksia kéyttdmittd (Laes 2013, 14).
Opettajaoppilassuhteessa luottamuksen lisddntyminen voi toimia yhtenid avaimena

oppilaan oman toimijuuden vahvistumiselle (ks. Bjork 2016, 69).

Opettaja 2 lisédsi, ettd laulutunneilla kdyminen voi vaikuttaa myds oppilasta

ympérdivain yhteis6on myonteisesti.

...ettd kun kiy oppilas tunnilla, niin sitte se tavallaan levidi se homma,
ettd sitten niitd asioita mitd ehka tulee sielld laulutunnilla, niin se miten
se ehkd muovaa jollain tavalla ajattelua, mihin se sitten muovaakaan,
tai hyvinvointia tai muuta, niin ehkd se sitten silleen levidd niiltd
ihmisiltd eteenpdin myd0s sitd kautta, ettd kaikkien ei tarvikkaan kayéa

laulutunneilla... (Opettaja 2)

Fokusryhméssd esittimilldni lausevdittimilld ei suoraan pyritty selvittiméén,
millaisia syitd opettajat ndkivét aikuisten syiksi hakeutua yksityisille laulutunneille.
Aineiston analyysi kuitenkin osoittaa, ettd opettajien ndkemysten mukaan tunnit
voivat olla oppilaille esimerkiksi “omaa aikaa”, jossa heiltdi ei odoteta
velvollisuuksien tiyttdmistd tai muiden tarpeiden tyydyttdmistd, ja ettd tunneilla
kdydéadn paljolti nauttimista ja rentoutumista varten. Opettaja 1: “Paljon, tosi paljon
kuulee sité, ettd tdd on sitd omaa aikaa ja ettd ihmiset nauttii, ettd se on se juttu.”
My®ds vapaus arkisista velvoitteista sekd vapaus heittdytyéd asiantuntijan ohjattavaksi
mainittiin mahdollisina syind laulutuntien mieluisuuteen. ”...tosi moni aikuisoppilas

tulee sinne sitd varten, ettd nyt tdalld ei oo perhetti eikd lapsia eiké kotitoitd, vaan tad
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on se mun aika, ja nyt mi saan vaan fiilistelld mitd toi heittdd mulle, toi toinen
ithminen on vastuussa téssd tilanteesta...” (Opettaja 2). Lisdksi opettaja 2 kuvaili
tietoisesti pyrkivinsd muodostamaan laulutunneista sellaisia tilanteita, ettd ne ovat
kokonaisuudessaan iloksi ja nautinnoksi oppilaalle. ”...mé tidhtdédn siihen, ettéd se ettd
se olis sen ihmisen sellaista "hyvinvointiaikaa’, miti se sit tarkoittaakaan. (...) Vdhin
niinku ottais semmoisen spa dayn tai semmosen, et meen kasvohoitoon, ettd vihin
sama ettd laulutunti (...) ettd se olisi sellaista hoivaa sille instrumentille my®&s, mutta

niinku omalle olemiselle.” (Opettaja 2).

Opettaja 1:n kokemuksen mukaan aikuiset myds sanoittavat kokemiaan mydnteisia
tuntemuksia opettajalle. Hé&n mainitsi lisdksi, ettd oppilaat kertovat esimerkiksi
laulutunnin aikana keventyvéstd olosta, minkd hdn koki vahvistaman opettajan
itsenséd uskoa siihen, ettd tdmén ty6lld on vaikutusta ihmisten hyvinvointiin. Myos
Grapen ja kollegojen (2003) tutkimuksessa laulun harrastajat kertoivat kokevansa
olonsa laulutunnin jilkeen energisemmaksi ja rentoutuneemmaksi, ja tutkimus tukee
ajatusta siitd, ettd laulutunnilla laulaminen voi todella tukea yksilon hyvinvointia
(Grape ym. 2003, 65). Myds Bjork esittdd, ettd musiikin ja onnellisuuden, ja
hyvinvoinnin ja hyvin eletyn eldmén yhteydet kietoutuvat musiikin nautintoa tuoviin
puoliin sekd sen mahdollisuuksiin keskittdd ihmisen huomio eldmén parhaisiin ja

keskeisimpiin asioihin (Bjork 2016, 43).

4.1.2 Yksiloopetus, sen erityisyys ja opettajaoppilassuhde

Aineiston analyysi osoittaa, ettd erona ryhmiopetukseen, opettajat ndkevit
yksityistunnit erityisend mahdollisuutena antaa tilaa, aikaa, ja huomiota yhdelle
oppilaalle kerrallaan. Yksilotunti mahdollistaa oppilaan kohtaamisen keskittyen vain
tdmén tarpeisiin, ja ndin opettaja voi hyddyntéa erilaisia opetustapoja eri oppilaiden
kanssa tyoskennellessdén. Opettaja 3: ... ei tarvii kuunnella muita tai ei tarvihe
miettid, mitd muut haluaa ja tarvii tai mikd on kenenkékin tarve, vaan et se on vaan
se yksi ithminen ja hénen tilanne siind.” Andragogisten oletusten mukaan aikuiset
ovat yksildllisen eliménkokemuksensa myotd varsin erilaisia keskendén, ja tdméan
vuoksi yksildllisten opetusstrategioiden ja oppijoiden aiempien kokemusten
hyodyntdminen on opetuksessa perusteltua (Lemmetty, Himéldinen & Collin 2022,

129-130).
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Yksityistunnilla oppilaalle tarjoutuu myds mahdollisuus ottaa tilanteessa aikaa ja
tilaa ilman, ettd se tdytyisi tehdd muiden kustannuksella. Opettaja 2 esittda, ettd tima

voi laskea oppilaan kynnysté ilmaista itseddn.

”Mind maksan tdstd ajasta, niin se on se minun tila”, ja sitten jos sielld
on muita, niin sit se on aina vidhan niinku sen tilan ottamista, ja musta
tuntuu ettd erityisesti suomalaiset on siind tosi silleen (...) ettd ei ehka
haluta sanoa muiden edessd, mutta sitten mydskin ihan vaan se, ettei

halua vieda aikaa jotenkin. (Opettaja 2)

Lisdksi yksityistunnilla oppilaan voi olla ryhmétunteja helpompi jakaa rohkeammin
ajatuksiaan ja tuntemuksiaan d4neen. Haastattelemani opettajat kokivat, ettd tima on
yksi keskeinen osa ylipddtddn oppilaaseen tutustumisessa ja sitd kautta
luottamuksellisen opettajaoppilassuhteen kehittymisessd. Opettaja 1: “Musta tuntuu,
ettd tosi monet keihin sitten jossain kohtaa saa sen yhteyden, niin ei ne sanoisi niitd
asioita missddn ryhméssd. (...) Ja mi aina ihmettelen sitd, ettd miten muhun
luotetaan niin paljon, mutta ettd se pitdisi olla aika turvallinen ja tuttu ryhma ettd
tommoisia asioita késiteltdis.” Opettaja 2 jatkaa samaan tapaan: ”...ettd varsinkin jos
se oppilas kiy yhtddn pidemmén jakson tai kdy sielld pitkdjénteisesti, niin se
opettajaoppilassuhde muodostuu tosi erilaiseks, (...), ettd sitten ehkd eri tavalla

luottaa ja haluaa jakaa tiettyja puolia itsestdin.”

Opettajat  esittivdt  tekstianalyysin  ja  ilmaisuharjoitteet yhtend  véyldnd
opettajaoppilassuhteen syvenemiseen, silli ne synnyttdvit usein keskustelua siité,
miksi joku kappale liikuttaa, tai millaisia ilmaisullisia mahdollisuuksia laulutekstiin
sisdltyy. Oppilaan oma ajatusten ja tuntemusten reflektointi ja ajattelun tarkastelu
yhdessd opettajan kanssa voi siis edelleen vahvistaa luottamuksen ja avoimuuden
kehdd, joka laulutunnilla vallitsee. “Jos tehddn jotain analyysiharjoitusta tai
tulkintaharjoitusta, ilmaisua, mut et se usein sitten johtaa siihen, ettd sieltd aukee
jotain, mika sitten taas vie seuraavaan tasoon siind opettajan ja oppilaan vélisessi
kommunikaatiossa, yhteydessd.” (Opettaja 2) Samalla laulutekstien tulkitseminen,
ilmaisuharjoituksiin heittdytyminen ja niistd keskustelu voivat toimia yllykkeind
uusien merkitysten rakentamiselle. Mezirow muistuttaa, ettd intuitiota ja
mielikuvitusta hyodyntdmalld musiikki ja taide tarjoavat erityisen tilaisuuden uusien
merkitysten muodostamiselle ja siten transformatiiviselle oppimiselle (Mezirow

2012, 75).
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Edellytyksend opettajaoppilassuhteen kehittymiselle ndhtiin lisdki laulutuntien
pitkdjanteinen perustyd musiikin ja laulamisen parissa. Opettaja 1 kuvaili
opettajaoppilassuhteen kehittymistd laulutuntien perustydn kautta seuraavasti: ’Ja ma
sanosin, ettd siithen liittyy aika paljon se kuitenkin, ettd syntyy se suhde oppilaan ja
opettajan vilille, ettd se vaatii myos, (...), sitd semmoista tosi perus musiikkia ja
laulua ja semmoista puurtamista, ja sit se [opettajaoppilassuhde] tulee siind

sivutuotteena ja sitten vahan huomaamattaankin.” (Opettaja 1)

Voidaan siis ajatella, ettd verrattuna ryhmédopetustilanteeseen, yksityisen
opetustilanteen affordanssit (ks. Gibson 1986) tarjoavat erityisen mahdollisuuden
opettajaoppilassuhteen kehittymiselle. Yksityistunnin tarjoumina voidaan nihdi
esimerkiksi oppilaan mahdollisuus halutessaan jakaa henkilokohtaisia asioita
helpommin kuin ryhméssd ja mahdollisuus antaa oman persoonan ottaa tilaa. Sitd
kautta  yksityistunnit  tarjoavat my0s mahdollisuuden  kahdenkeskeisen,
luottamuksellisen opettajaoppilassuhteen muotoutumiselle. Bjorkin (2016) mukaan
musiikinopiskelu tukee hyvéd eliméé johdattamalla oppilaan késittelemédéan ithmisend
olemisen keskeisid kysymyksid, mutta esittdd tdmin olevan mahdollista vain, kun
opettajaoppilassuhde on turvallinen ja perustuu molemminpuoliselle luottamukselle
(Bjork 2016, 41, 69). Hén jatkaa, etti valittivéd, luottamukselle perustuva suhde
opettajan ja oppilaan vililld on vélttimiton oppilaan kehitykselle, silli vain
vapaassa, psykologisesti turvallisessa ymparistdssd oppilaan on mahdollista kehittya
asteittain ja tuntea olonsa turvalliseksi esimerkiksi ottaa uusia riskejd (Bjork 2016,
69). Myos Hallam ja Himonides painottavat, ettd musisointitilanteisiin liittyvét
vuorovaikutukselliset aspektit opettajan ja oppilaan vililld ovat keskeisid sille, onko
musiikkitoiminnalla myonteisid vaikutuksia oppilaalle (Hallam & Himonides 2022,
478). Analyysini mukaan tutkimukseeni osallistuneet opettajat olivat hyvin tietoisia
vuorovaikutuksen laadun merkityksestd koko oppimisprosessille. Yhtend opettajan
keskeisend tehtdvind voidaankin ndhda turvallisen tilan luominen kokeilemiselle ja
tutkimiselle, mikéd onnistuessaan osaltaan mahdollistaa oppimista ja oivaltamista (ks.

Jansson, Westerlund & Siljaméki 2016).

4.1.3 Opettajan asemoituminen, affordanssit ja kutsut kokeiluun

Analyysini perusteella opettajat kokivat olevansa vapaita asemoitumaan eri tavoilla
eri oppilaiden kanssa toimiessaan ja kykenevdnsd tekemddn sitd tietoisesti.

Tutkimukseni opettajat sekd havainnoivat eroja, etti reagoivat havaitsemiinsa
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vuorovaikutuksellisiin eroihin oppilaissaan. Asemointiteoria huomioi ihmisten
vilisen kohtaamisen jatkuvassa muutoksessa olevan dynaamisen luonteen (Davies &
Harré 1999, 32), sekd sen relationaalisuuden, eli muutosten tapahtumisen aina
suhteessa toiseen (Harré & Langenhove 1999, 1-2). Opettajan kyky ja mahdollisuus
asemoitua eri tavoilla eri oppilaisiin ndhden kietoutuu keskeisesti myos yksilotunnin
mahdollisuuksiin nimenomaan yksilollisen ohjauksen ja tuen tarjoamisessa.
Analyysini  mukaan  opettajat  olivat myds  erittdin  harjaantuneita
vuorovaikutuksellisissa asioissa, kuten toisen ihmisen havainnoinnissa, ja télle
kohtaamiselle ajan ja tilan luomisessa ja antamisessa. ”Tuntosarvet on jotenkin tosi
herkilld ihan koko aika siitd, ettd mikd, millanen vastavuorosuus ja millainen viba

silli toisella, miké energiataso ja tunnelma.” (Opettaja 2)

Analyysini ~ perusteella  tulkitsen, ettd  opettajat  kokevat  oppilaan
turvallisuudentunteen ja  rentoutumisen hyvin keskeisend kokeilemiseen
uskaltautumiselle ja sitd kautta oppimiselle, kasvulle ja laulajana kehittymiselle.
Asemointiteoria tarjoaa kehyksen tarkastella opettajan mahdollisuuksia luoda
turvallista ilmapiirid eri oppilaiden tunneilla oman asemoitumisensa kautta. Lisdksi
tilan vapautuneisuuden ja turvallisuuden voi ndhdi affordanssina (ks. Gibson 1986),
esimerkiksi kutsuna ja mahdollisuutena kokeilemiseen. Edellytykseni télle opettajat
pitivdt sitd, ettd “’syntyy se suhde opettajan ja oppilaan vilille”, ja he kokivat
pitkdjanteisen yhteistydon edesauttavan tilan luottamuksellisuutta. Havaintoja
turvallisen oppimisympariston merkityksestd tukee esimerkiksi se, ettd Janssonin,
Westerlundin ja Siljaméen (2016) tutkimuksessa todettiin, ettd turvalliseksi koettu
tila ja kannustava ja hyviksyvd vuorovaikutus voivat tukea niin oppimista, kuin
opiskelijan kisitystd omasta itsestddn ja omasta potentiaalistaan ja tulevaisuudestaan

(Jansson, Westerlund & Siljamiki 2016, 46).

Tutkimukseeni osallistuneet opettajat huomioivat, ettd eri oppilaille tima turvallinen
ympdristd mahdollistuu eri tavoin, ja opettaja voi vaikuttaa siihen tietoisella

asemoitumisellaan:

Tavallaan, ettd muuttaa sitdi omaa olemista, niin kylld se mun
ulosantikin tavallaan muuttuu, ettd ihmiselle, joilta ma koen vaikka et
niille tarttee jotenkin tosi tarkasti kéddestd pitden selittdd, ettd meet
keskelle tuohon matolle seisomaan ja niin. Ja sitten taas toisille joskus

tuntuu, ettd jos antais liian tarkkoja ohjeita, niin se voisi himment&i,
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(...) jostain syystd sithen on tullut semmoinen tatsi, ettd tajuaa, ettd
ehka jos hénelle antaa jonkun vdhén tarkemman palautteen, niin se voi
mennd ihan lukkoon, ettd apua teinks mé véérin, ja toinen taas ei tiid

mitéd tehdd ilman ohjetta. (Opettaja 1)

Opettaja 2 kuvasi olevansa ujon oppilaan seurassa rauhallisempi, kuin
ulospéinsuuntautuneemman oppilaan tunnilla. Vaikka hidn koki olevansa koko ajan
oma itsensd, hdn kertoi muuttavansa kéyttdytymistddn sen mukaan, minkd koki
eniten edistdvin oppilaan mahdollisimman helppoa ja vapautunutta olemista tunnilla.
Opettaja 1 oli havainnut opetuskokemuksen myotd alkaneensa muuttaa omaa
asemoitumistaan sen mukaan, millainen oppilas tunnille oli tulossa: ” ...aika
nopeastikin aloin tajuta sen, ettd miten paljon pitdd asemoitua sen riippuen, ettd kuka,
minkélainen oppilas on tulossa, ettd md oon aina oma itseni, mutta mun téytyy tosi
paljon vaihtaa, asettua sen asemaan osittain ja vdhdn niinku muuttaa roolia.”

(Opettaja 1)

Asemoitumisen muuttaminen muovaa myos toiminnalle tarjoutuvia mahdollisuuksia,
odotuksia ja rajoituksia (ks. van Langenhove & Harré 1999, 16—-17). Tutkimukseeni
osallistuneet opettajat kokivat, ettd he voivat vapaasti tehdd yksityistunneilla eri
oppilaiden kanssa erilaisia asioita. Opettaja 1 koki olevansa vapaa opetuksen
ulkopuolisista odotuksista opettaessaan yksityisesti musiikkiopiston sijaan. Ndin hén
koki pystyvédnsd vastaamaan oppilaan tarpeisiin tdmédn omista ldhtkohdista kisin,
eikd esimerkiksi musiikkiopiston odotuksiin  vastaten. Oppijaldhtdisyyden
toteutumiselle voi siis ajatella olevan erityisen hyvit edellytykset kaupallisella
sektorilla tapahtuvassa laulunopetuksessa, jota eivit sido opetussuunnitelmat (ks.
Bremner 2021). Opettajan voi myos olla helpompi andragogisten oletusten
mukaisesti hyodyntdd hyvin yksilollisid opetusstrategioita ja ottaa huomioon aikuisen
oppilaan aiempi eldméinkokemus (Lemmetty, Hdmildinen & Collin 2022, 129).
Opettaja 1 mainitsi, ettd hén itse nauttii asetelman tuomasta vapaudesta. ”...se on
musta aika kivaa myOs omassa tyOssd, etti ei oo sitd painetta, etti on joku

tulosvastuu.”

Opettaja 3 kuvasi omaa, klassisen laulun opetustraditioon painottunutta
laulukoulutustaan opettajakeskeiseksi ja mestari-kisélli-asetelmaan perustuvaksi.
Myohemmin, yksityiseksi laulunopettajaksi siirryttyddn hén oli  kokenut

vapauttavana sen, etti pystyy tarjoamaan tunneillaan oppilaille juuri mita he toivovat
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tai mitd hdn merkitykselliseksi ndkee, eikd tuntien sisdltjd viitoita niinkdén

2

perinteet. . ettd jos se oppilas tulee hakemaan sitd, ettd hdn haluais oppia
laulamaan tuutulauluja lapselle, niin sitten me sithen tdhditdan, ettd meidn ei tarvii
ottaa ressid siitd, ettd onko vaikka minkilaiset esiintymistaidot hdnelld.” (Opettaja 3)
Toisaalta myos  yksityisessd, tiettyd  opetussuunnitelmaa  noudattavassa
oppilaitoksessa opettava osallistuja kertoi, ettd hin pystyy rakentamaan tunnit pitkélti
niin kuin itse parhaaksi ndkee. Eri sektoreilla opettavien opettajien tuntien

oppijaldhtdisyydestd ei siis voida tdmén perusteella tehdd johtopadtoksié.

Analyysini mukaan opettajat ndkivit tydskentelyd ja yhteistd tekemistd vapauttavana
affordanssina oppilaan ja tdmidn tekemisen hyvéksyminen ilman vaatimuksia.
Samalla virheiden pelon vdhenemisen néhtiin osaltaan luovan avointa ja turvallista
tilaa kokeilemista ja tutkimista varten. Lisdksi oppilaan kasvattaminen hyviksyméin
senhetkisen laulamisensa toistui opettajien puheissa useasti. Opettaja 1 kuvaili
ajatuksiaan hyviksynndstd seuraavasti: ”...ei sun niinku tartte olla mitenkain eri, siis
silleen, ei sun niinku tartte sen enempédd heittdytya tai ettd niinku jotenkin, se saattaa
16ytya sieltd ja tulla ihan itekseen, mutta sekin on ollu aika kiva, ettd alkaa hyviksyé
[sen miten nyt on].” Opettaja 3 kuvaili taas oman vapautumisensa virheiden pelosta

opettajana vaikuttaneen opetustuntien tunnelmaan merkittavasti.

...maisteriopintojen jilkeen ma pditin, etti sitten kun mi taas opetan
oppilaita, ma en ala pelkddmain virheitd tai mé en ala niitd enéi sillai
peittelemiin. (...) esimerkiksi virheet ja se, ettd tapahtuu nyt vaan
jotain, ettd kun niitd tulee koko ajan, niin jotenkin mi oon huomannut,
et se myds on tosi vahvasti vaikuttanut siihen, etti mikd se energia
sielld tilassa on, ettd onko se sellaista suoritusjohteista se tilanne, tai
ettd miten ne oppilaat alkaa hiljalleen suhtautumaan ylipddnsa johonkin

virheisiin... (Opettaja 3)

Opettajien pyrkimyksend voidaan nihdi luoda affordansseja, jotka kutsuvat oppilaita
kokeilemiseen ja kokemiseen. Analyysini mukaan opettajille keskeistd oli oppilaan
oman tutkimisen ja oivaltamisen mahdollistaminen, minkd kautta he pyrkivét
lisddamédn oppilaidensa omistajuutta omaan tekemiseensd. (Ks. Huhtinen-Hildén &
Isola 2020, 2.) Opettaja 2 pohti esimerkiksi leikin, kokeilemisen ja uteliaisuuden
vahiistd osuutta aikuisten arjessa lapsiin verrattuna, ja koki, ettd laulutunti- ja

musiikkiympéristdissd on mahdollista luoda tilanteita, jossa leikkiin, kokeiluun ja
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keholliseen kokemiseen tarjoutuu luontevia tilaisuuksia. Opettajat puhuivat myos
oppilaiden oman tuottamisen ohjaamisen mielekkyydestd; siitd, ettd oppilas itse
keksii tavalla tai toisella, esimerkiksi pienid musiikillisia ideoita. Aineiston analyysi
osoittaa, ettd haastateltujen opettajien mukaan oppilaiden oman oivaltamisen
painottaminen mahdollistaa samalla sitd, ettd oppilaista tulee koko ajan
itsendisempid, opettajastaan riippumattomia musisoijia. ”Ja et se, et sitten lopulta ei
valttimattd tarvitse sitd opettajaa siihen, et se lisddntyy koko ajan se oma itsendinen
mahdollisuuksien kirjo.” (Opettaja 2) Opettajat kuvasivat nditd oppilaan
itsendisyyden ja oivaltamisen hetkid myos itselleen merkityksellisiksi: "Mut ehka se,
mitd mé koen ettd mé teen eniten on se, ettd se thminen itse huomaa itsestidin, vaikka
vdhin niinku mi huomaanki sen, mutta se ettd se jotenkin tulee salakavalasti niin,

ettd se tajuaa ite jotain. Ne on ithan parhaita hetkid.” (Opettaja 1)

Bjork esittdd vditoskirjassaan, ettd haastateltujen instrumenttiopettajien yksi
pyrkimys oli 10ytdd ja luoda olosuhteita, joissa oppilaat kokevat inspiraatiota ja
elinvoimaisuutta. Keskeista siis oli, ettd oppilaat kokevat niiti tiloja itse. Opettajien
tavoitteena oli, ettd oppilaat 10ytdvit musiikista jotain heille itselleen tirkedd, ja
kokevat omistajuutta tuottamansa musiikin parissa. (Bjork 2016, 183.) Myds
Huhtinen-Hildénin kuvaama mahdollisuuksien avaaminen oppilaalle sisdltid
ajatuksen siitd, opettaja nimenomaan tarjoaa mahdollisuuksia monipuoliseen
toimintaan. Pedagogiikka on dialogista, ja timi neuvottelu tapahtuu sekd sanoin, etti
musiikillisessa vuorovaikutuksessa. (Huhtinen-Hildén 2023, 308.) T&lloin opettajan
tehtidvind on avata oppilaalle monipuolisia mahdollisuuksia tutkimiseen ja kokeiluun
oppilaan omien pddmaéérien ja tavoitteiden saavuttamiseksi (Huhtinen-Hildén & Pitt
2018, 44). Analyysini perusteella tutkimukseeni osallistuneet opettajat pyrkivit
muovaamaan laulutuntitilannetta niin, ettd toiminnasta nousevat affordanssit (ks.

Gibson 1986; alaluku 2.2) ovat pelottomaan kokeiluun kutsuvia.

4.1.4 Kasvatusajattelu aikuisten opetuksessa

Aineiston analyysi osoittaa, ettd haastatellut laulunopettajat ajattelevat myos aikuisia
opettaessaan toimivansa kasvattajina, ja toimivat kasvatuksellisia pddmairia tukevin
tavoin esimerkiksi painottamalla oppilaiden oman kokeilua ja oivaltamista

pedagogiikassaan (ks. Bowman 2012).
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Opettaja 1 tiivistdd, ettd my0Os aikuisia opettaecssaan hén kokee olevansa kasvattaja.
”Mut siis kylld todellakin musta tuntuu et me, anteeksi miné, en voi puhua muiden
puolesta, mina kasvatan ihmisié, ettd vaikka ne on aikuisiakin.” Toisaalta opettajat
mainitsivat, etteivit olleet aiemmin ajatelleet tyonsd aikuisten parissa olevan
erityisen kasvatuksellista, mutta fokusryhmissd siitd keskusteltaessa oivalsivat
toimivansa kasvattajina koko ajan, ja tekevdnsd sitd mielellddn. Tdmi kertoo
mahdollisesti siitd, ettd esimerkiksi musiikkikasvatuksen koulutuksessa painottuvat
lasten ja nuorten kasvattamisen ndkokulmat aikuis- ja myohdisién kasvatuksen sijaan
(ks. Laes 2013, 7). Yksi opettaja kertoi hakeutuneensa pois tydstdén peruskoulussa,
silld hdn nimenomaan oli halunnut olla enemmén tekemisissd musiikin kanssa
kasvattamisen sijaan. Hén kertoi kuitenkin, ettd aikuisten kanssa tyOskennellessdén

hin koki tyon kasvatukselliset piirteet hyvin mielekkéini itselleen.

Ja se, mikd on kylld kummallista, ettd syy miksi, md oon siis
musiikkiopettajaksi ekaks valmistunu, et miks mid en halua olla
musaope, niin mua drsytti, kun se ei ollut taas tarpeeks musiikin kanssa
tekemisissé ja se oli niin paljon kasvattamista, ja ne nuoret ja lapset ei
ollut ehkd mulle helpoin ja paras ryhmé ja isot ryhmdt, mut sitten
kuitenkin pddsee tekemidn sitd nyt, niin sehdn on ihan parasta.

(Opettaja 1)

Tutkimukseeni osallistuneet opettajat kokivat aikuisten ja lasten kasvattamisen
eroavan toisistaan. ”Kyl mi tissd yhteydesséd ton kasvattamisen nden tosi eri tavalla
kuin lapsen kasvattamisen, ettd kasvattaminehan voi olla niinku tissdkin suunnassa
[ndyttad kdsillddn leveyssuuntaa] (...) nii ettd laajentaa vaan niin kun nékokenttii ja
siten ympéristod.” (Opettaja 1) Tulkitsen opettajan tdssd viittaavan aikuisten
kasvattamisen “leveyssuunnassa” tarkoittavan esimerkiksi aikuisen ajattelun ja
taitojen kehittdmistd, laajentamista ja syventdmistd ja siten mahdollisuuksien ja
vaihtoehtojen avaamista ihmiselle, jolla on jo valmiiksi lasta laajemmat tiedot ja
taidot. Andragogiikan voi ndhdd syntyneen vastineena pedagogiikka (lasten
opettaminen) -késitteelle (Knowles 1980, 43), ja erottelevan aikuisoppijaa lapsesta
esimerkiksi tdmdn vahvalla tarpeella itseohjautuvuuteen, sisdisen motivaation
painottamisella sekd orientoitumisella oppimisen direlle omat tunnistetut
oppimistarpeet ldhtokohtana (Knowles 1980, 44—45; 1990, 57-61, 63). Opetuksesta
puhuminen nimenomaan mahdollisuuksien avaamisena (ks. Huhtinen-Hildénin ja

Pitt 2018) kiinnittyy my0ds laajemmin esimerkiksi Allsupin (2015) ja Bowmanin
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(2012) ajatteluun merkityksellisestd kasvattamisesta tulevaisuusorientoituneena ja
lopputuloksia ennalta rajaamattomana (ks. Allsup 2015, 15; Bowman 2012, 29).
Myo6s oppimisen transformatiivisuus voi laajentaa ihmisen nédkokulmia eldamiin (ks.

Mezirow 2012).

Analyysini perusteella tulkitsen, ettd opettajat kasittivét kasvatuksellisiksi sisélldiksi
monia sellaisia asioita, joiden tukemiseen laulutunneilla ja musiikin parissa toimiessa
tarjoutuu luontevia mahdollisuuksia, mutta joista monet eivit liity pelkdstdin tai
suoraan musiikkiin (ks. Crooke 2016, musiikkiin liitetyistd arvoista). Haastattelemani
opettajat eivdt kuitenkaan eritelleet kisittelemidmme aiheita musiikin sisdisiin tai
ulkoisiin arvoihin, minkd voi ndhdd johtuvan omista kysymyksenasetteluistani
tutkijana. Haastattelemani opettajat kuitenkin nékivdt musiikin ja laulutunnit
erinomaisena mahdollisuutena pdityd ndiden kasvatuksellisten asioiden airelle.
Samoin esimerkiksi Bowman esittdd, ettd musiikin kasvatukselliset ja kehitykselliset
mahdollisuudet kiinnittyvdt nimenomaan sen dynaamiseen, keholliseen ja
sosiaaliseen luonteeseen, mikd edelleen voi kehittdd herkkyyttd, eettistd ja
vastuullista ajattelua ihmisessd. Hén esittdd myds, ettd koska musiikillinen tietotaito
on kéytdnnonldheistd, se voi tukea ihmistd toimimaan mielekkddlld tavalla

muuttuvissa ja uusissa tilanteissa. (Bowman 2012, 31.)

Opettajat kokivat kasvattavansa oppilaitaan arvostamaan omaa dantiin, sanoittamaan
omaa osaamistaan sekéd vahvistamaan itsevarmuutta sen suhteen. Opettaja 2 kuvailee
sitd, ettd tunneilla vahvistetaan myds rohkeutta sanoittaa omia ajatuksia ja

2

tuntemuksia ddneen: ... ihan vaan semmoinen omien ajatusten sanottaminen (...)
ettd kun tosi moni on vaan silleen, ettd ma nyt menen tédlld virran mukana ja "kukaan
el koskaan kysy multa mitddn’ -tyyppisesti ja sit pitddkin sanottaa kauheasti
kaikkee.” Opettajat nédkivit kasvatuksellisena tavoitteena tukea oppilaitaan oman
mielipiteen ilmaisussa. “Ettd oppii ilmasemaan mielipiteensd, mikd on ollu joillekin
aina ettd ’en ma tiid, en ma, sano sd, en ma tiid.” Sitten tuleekin yhtdkkid semmosia,

29

ettd *Eiku md muuten haluan tehdé ndin.”” (Opettaja 1) Oman ajattelun tarkastelun ja
ajatusten ilmaisemisen voi ndhdd Biestan kuvaaman subjektifikaation yhtend
toteutumistapana (ks. Biesta 2022). Subjektifikaatio on Biestan mukaan ihmisen
saapumista maailmaan oman eldminsd subjektia, eikd ulkopuolisten tarpeiden
objektina (emt. 72), ja vahvistuvaa nidkemystd siitd, miten ihminen eldd omaa

eldméénsd, ja miten hdn miten reagoi tai ottaa osaa asioihin, joita hdn eliméssdin

kohtaa (Biesta 2020, 99). Tutkimukseeni osallistuneiden opettajien voi siis ndhda
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toimivan oppilaidensa subjektiutta vahvistavilla tavoilla heiddn tukiessaan
oppilaidensa toimijuutta. Kun opettaja ldhestyy oppilastaan subjektina,
opettamistilanne tapahtuu hidnen kanssaan, eikd opettaminen ole jotain, mitd opettaja
tekee toiselle (Biesta 2020, 102). Analyysini mukaan opettajat vahvistivat oppilaan

subjektiutta my0ds pyrkimélld pitdméén tuntitilanteen hyvin vastavuoroisena.

Tutkimukseeni osallistuneet opettajat liittdviat sanallistamisen taidon myos
yksityistuntien mahdollisuuksiin my0s kommunikaatio- ja vuorovaikutustaitojen

kasvattamisessa.

. ehkéd aika monella myds aikuisella on semmoinen ajatus, ettd kun
tulee laulutunnille niin opettaja oikeestaan sitten sanelee aika paljon,
ettd mitd sitten voidaan tehda tai sitten et on niin, ettd onkin itselld ihan
tosi selkeet sdvelet ja ettd mé haluan vetdd titd ja titd ja sitten opettaja
saattaakin vdhin haastaa sitd jossain vaiheessa. Niin sitten jotenkin
mun mielestd siindkin tulee sitd semmosta kommunikaatiotaitojen
kasvatusta ja vuorovaikutustaitojen kasvattamista, ettd pystyy tavallaan

sitte tarkastelee asioita just toisesta ndkokulmasta. (Opettaja 2)

Analyysini  osoittaa  lisdksi, ettd ohjaamalla sanallistamaan ajatuksiaan
haastattelemani laulunopettajat pyrkivat auttamaan oppilaitaan vahvistamaan ja
tekemddn nédkyvéksi laulutunneilla opittuihin asioihin tai muutokseen omassa
ajattelussa liittyvid merkityksid. Transformatiivisen oppimisen teoria huomioi sen,
ettd aikuisen oppimisessa kyseessé ei ole vain tiedon lisddmisestd, vaan keskeistd on
kokemusten merkityksellistiminen, mikd voi johtaa aiempien uskomusten,
asenteiden tai ndkokulmien muutokseen (Merriam 2017, 25). Opettajien
pyrkimyksen vahvistaa ja laajentaa opittujen asioiden merkityksid voi ndhda
nojaavan transformatiivisen oppimisen periaatteisiin, ja tdmi muutoksellisuus voi
tarjota oppilaalle mahdollisuuksia myds oman toimijuutensa laajentamiseen. Jos
kasvatuksen keskeisend tavoitteena ndhdddn oppilaan tukeminen toimimaan
tarkoituksenmukaisesti ja tietoisesti ndhden tekojensa seuraukset, kasvatus tukee
myds tdydempéd kontrollia omasta eldmaésti ja kykyé valita vastuullisia tapoja toimia
uusissa tilanteissa (Bowman 2012, 29). Biesta kuvaa kasvatuksen olevan myds ajan
antamista sille, ettd oppilas havainnoi maailmaa ja itsedén suhteessa sithen (Biesta
2020, 98). Samalla kasvatus on kutsu tutkimaan sitd, mitd ihminen tekee kaikella

oppimallaan silloin, kun silld on merkitysti (Biesta 2022, 61).
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Yksi haastatteluni opettaja kuvaili vievdnsd oppilaita myds niille uudenlaisen
musiikin pariin, ja oppilaiden niin saattavan 10ytdd jotakin uutta ja mielenkiintoista,
mitéd he eivit olleet osanneet etsid. “Tai ottaa jotain sellast [musiikkia] haltuun, mika
el valttdméttd niin kiinnosta ja sitten yhtikkid 16ytddkin, ettd t44 onkin itse asiassa
tosi siistid.” (Opettaja 2) Biesta ei nde oppimista pelkdstadn kasvatukseen liittyvina
ilmiond, koska sitd tapahtuu myds ilman opettamista, ja hidn nimedd opettamiselle
altistumisen keskeiseksi nimenomaan kasvattamiselle (Biesta 2022, 62). Hén
ylipdétddn tarkastelee kriittisesti orientaatiota, jossa oppijakeskeisyys ymmarretdén
niin, ettd oppilas yksin valitsee oppimisen pddméadrit, tavat ja siséllot, ja opettajan
tehtidviksi jaa tdmén prosessin fasilitoiminen (Biesta 2022, 42-43, 69). Opettajan
kuvaus viedd oppilaita esimerkiksi ndille vieraan musiikkityylin tai -tradition pariin
voidaan nidhdd uuden direlle vievdn kasvatuksellisuuden ilmaisuina. Biesta toisaalta
muistuttaa, ettd kasvatukseen liittyy aina kysymys vallasta, silld kasvattamiseen
sisdltyy véistiméttd aina jotakin, mitd oppilas ei erikseen pyytinyt (Biesta 2020,

103-104).

Tutkimukseeni osallistuneet opettajat kuvasivat omaa asemaansa opettajana
esimerkiksi fasilitoijaksi ja olemiseksi “oppilaan kdytettdvissa”. Kéytetyt ilmaukset
ja ajattelun niiden taustalla voi ndhdd Biestan kritisoiman learnification-linssin lépi,
jossa keskiossd on omine tarpeineen oppija, joka paittdd ja tietdd, mitd ja miten hdn
haluaa oppia, ja opettajan tehtédvéksi jadd olla oppimisen fasilitattori (Biesta 2022, 42—
43, 69). Tutkimukseni opettajien pyrkimykset asemoitua fasilitoijaksi ja
kanssakulkijaksi voidaan toisaalta nihdd my0s pyrkimyksend astua pois yldpuolelta
sanelevasta ja mestari-kisélli-asetelmaan perustuvasta opettamisesta, jossa kasvatus
on autoritddrinen kontrollin ilmaisu (ks. Biesta 2020, 91). Tulkintaani tukee
opettajien keskeinen tavoite saada oppilas itse oivaltamaan ja saamaan omistajuuden
kokemuksia oppimisestaan. Tulkitsen pyrkimyksend olevan sen, ettd oppilas on itse
aktiivinen kokija ja tekijd omassa oppimisprosessissaan. Opettaja 1 koki sen
opettajan yhdeksi keskeiseksi kasvatukselliseksi tehtdvéksi: "Mut se on mun mielesta
tosi tdrked osa sitd kasvattamista (...) ja sitd itsetuntemuksen lisddmistd, ettd meidn

tehtidvd on ndyttdd hinelle mitd se oppii ja mitd se osaa, ettd se ymmaértaa itse sen.”

Bjork esittdd tutkimuksessaan, ettd musiikinopettajilla voi olla merkittdva
myonteinen vaikutus heiddn oppilaidensa eldmédin, jos opetus- ja oppimisprosessit
onnistuvat. Inspiraatio ja elinvoima eivét siis automaattisesti seuraa rutiininomaisesti

valitusta repertuaarista ja metodeista (Bjork 2016, 193). Allsup pitdd mestari-kisilli-
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asetelmaa lilan rajoittuneena mallina merkityksellisen musiikkikasvatuksen
toteuttamiseen, ja kaavoihin kangistumista ja rutinoitumista ylipddtdédn musiikillisia
elamyksid ja jopa koko eldmédd tylsyttivdnd ilmiond. Jos musiikkikasvatuksen
ainoana padmadrdnd on siirtdd eteenpdin tiettyjd, valmiiksi olemassa olevia esteettisid
valintoja ikddn kuin museoimalla musiikkia, Allsup esittdd kasvatuksen olevan
kykenemiton yllapitdmiin kasvua, tyytyvdisyyttd ja musisoinnin nautintoa. (Allsup
2015, 15.) Regelski taas perddnkuuluttaa eettisesti kestdvad musiikkikasvatusta, jossa
el oleteta, ettd kaikki musiikkia sisdltdvét toimet olisivat automaattisesti oppilaille
hyodyllisida ja kasvatuksellisesti merkityksellisid, vaan eettinen velvollisuus
oppilaasta kohtaan tiyttyy vasta, kun kasvatuksen ja opettamisen etiikka
huomioidaan syvéllisesti (Regelski 2011, 222, 231). Omassa tutkimuksessani
opettajat kommentoivat kasvua rajoittavina tekijoind esimerkiksi kapeaa ndkemysti
“hyvésté laulajasta”, ja kuvasivat pyrkineensé pois virheiden pelosta (perfektionismi,
ks. Hallam & Himonides 2022, 410), opettajakeskeisyydestd ja mestari-kisélli-
asetelman hierarkkisesta jidykkyydestd. Nididen toimintatapojen affordanssit voi
nidhdi toimintaa jarruttavina ja kangistavina. Tulkitsen myd0s, ettd opettajien oman
pedagogiikan ja kasvattajuuden muotoutumiselle ja kehittymiselle omien aiempien

opetus- ja oppimiskokemusten kriittinen reflektointi on ollut keskeista.

Opettaja 3 kuvailee oman koulutustaustansa opettajakeskeisyyttd ja mestari-kisilli-
asetelmaa itselleen vieraaksi, ja nauttivansa siitd, ettd on itse opettajana voinut tehda

asiat toisin.

Varsinkin ku mikin tulen vield klassisen laulun maailmasta, (...) niin
sielld eldd niin vahvana se semmonen mestari-kisdlli-asetelma
opetusmeininki, mikd ei oo mulle ollu oikein ikind semmoinen ehka
mieleisin (...). Niin jotenkin sitten mi oon miettinyt sitd, ettd tollanen
ajatusmalli opettamisesta, niin sehidn on tietylld tavalla tosi sellaista
opettajakeskeistd, ettd se koko homma tavallaan vdhén niinku pyorii
sen opettajan ympérilldi (...) mad koen sen tosi jotenkin sillain
haastavana tai se ei ole mulle luontainen, mielekéds tapaa ajatella asiaa,
ja sen takia mé oon ollut tosi iloinen, ettd kun oon tajunnut, ettd nyt kun
mé toimin yksityisend laulunopettajana, niin mun ei tarvitse toimia

niin... (Opettaja 3)
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Opettaja 1 kuvaili pyrkivinsd pitdmédén laulutuntitilanteen mahdollisimman
vastavuoroisena, eikd ohjaamaan oppilastaa yldpuolelta annetuilla neuvoilla. Opettaja
3 taas havainnoi oman virheiden vélttelyn lopettamisen vaikuttaneen myds

oppilaisiinsa ja opetustilanteiden ilmapiiriin myonteisesti.

. maisteriopintojen jilkeen mé péatin, ettd sitten kun mi taas opetan
oppilaita, ettd mi en ala pelkdiméén virheitd tai ma en ala niitd enéa
sillai peittelemddn. (...) jotenkin md oon huomannut, et se myds on tosi
vahvasti vaikuttanut siihen, (...) ettd mikd se energia sielld tilassa on,

ettd onko se sellaista suoritusjohteista se tilanne... (Opettaja 3)

Analyysini mukaan opettajat ndkivdt siis mestari-kisdlli-asetelman jaykkénd ja
epatarkoituksenmukaisena omalle tydskentelylleen, mutta aineiston analyysi osoittaa,
ettd osa opettajista kokee haastavaksi opettajan ja oppilaan tasaveroisen suhteen ja
toisaalta opettajan vaativuuden yhdistdmisen. Opettaja 2 pohti edistyneiden, ja

b

esimerkiksi ammattiopintoihin pyrkivien oppilaiden ohjaamista: ”...paljon oon
pohtinut sitd, ettd mé haluisin kylld sit jo olla aika paljon vaativampi ja my0s
sanottaa niitd asioita silleen, ettd kyl sitd voi haluta, mutta jos ei tee sitd duunii, niin
sitten se [musiikin ammattiopintoihin péadsy] voi jadddd haaveeksi.” Opettajat
kuitenkin totesivat, ettd vastuun ottaminen oppilaan ohjaamisesta ja vaikeakin
keskustelu ovat opettajalta ammattimaista vastuunottoa. Opettaja 3 oli kokenut
rehellisen keskustelun ammattia tavoittelevan, mutta laulutaidossaan vasta

aloittelevan oppilaan kanssa tirkednd ja hedelmillisend, ja oppilaan olleen myds

kiitollinen opettajan avoimuudesta ja realistisesta arviosta hinen tilanteestaan.

Ja hdn ymmirti sen kylld sitten, mutta ndd on monesti tosi vaikeita just
ettd ettd jos vaikka se harjoittelun madrd ei kohtaa sen kanssa, ettd
sitten ollaan menossa jo pddsykokeisiin, niin (...) md koen ettd se on
niinku mun, ei valttimatta velvollisuus, mutta maa haluan tavallaan olla
sen verran sen oman oppilaan puolella, et mi haluan kertoa hénelle, ettd

(...) mitd tietyt tavotteet vaatii. (Opettaja 3)

Biestan tapaan Bowman perddnkuuluttaa kouluttamisen (training) laajentamista
kasvattamiseksi (educating). Allsup muotoilee niin, ettd musiikin opettaminen ei ole
sama asia, kuin musiikkikasvatus (Allsup 2015, 21). Kouluttaminen palvelee toimia,
joissa lopputulos on rajattu ja ennalta maérétty, kun taas kasvatus valmistaa ihmista

tekeméédn soveltuvia valintoja ennakoimattomissa ja itselle uusissa tilanteissa ja
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ympdristoissd. (Bowman 2012, 32.) Koska en tutkimuksessani selvittdnyt opettajien
ajatuksia niinkdan laulamisen oppimisesta ja opettelusta, aineistossa korostuu
kasvatukselliset aspektit koulutuksellisten asioiden kustannuksella. Tulkitsen silti,
ettd  tutkimukseeni  osallistuneet  opettajat toimivat keskeisen  paljon
kasvatuksellisuutta tukevin tavoin, ja perustelen tulkintaani Bowmanin huomiolla
siitd, ettd jos opettaja ndkee opettamisen vain kouluttamisena, hidn luo
oppimisymparistostd kasvatuksellisia prosesseja ja lopputuloksia tyrehdyttdviad
(Bowman 2012, 32.) Tutkimukseeni osallistuneiden opettajien toiminta ndyttaytyy
pdinvastaisena; nimenomaan mahdollisuuksia avaavana, avoimena vaihtoehdoille,
avoimena kunkin oppijan senhetkisille kasvulle, eikd tdhtddmédssd ainakaan
pelkdstdin tiettyihin, ennalta maarittyihin paddmairiin laulunopetuksessa (ks. Allsup

2015).

Analyysini perusteella en havaitse haastattelemieni opettajien kasvatusajattelussa
sdvyjd esimerkiksi Pantzarin kuvaaman eldmén lépdisevdn oppimisen ideologian
(lifelong learning, ks. OECD 2022) ndkemyksestd oppimisesta ja opiskelusta
kilpailukyvyn edistdmisen ajurina (Pantzar 2013, 17). Toisaalta Kinnari (2013)
huomauttaa elinikdisen oppimisen politiikkan siirtyneen demokratiaa ja
emansipaatiota tukevasta solidaarisen kansalaisen ihanteesta autonomisen, ja
itsekseen pérjadvan yrittdjdkansalaisen ideaaliksi (Kinnari 2013, 8). Koko
tutkimukseni yhtend johtoajatuksena on lauluharrastuksen myonteiset vaikutukset, ja
siitdi voi olla luontevaa johtaa ajatus, ettd yksilon tulisi kdydd laulutunneilla
parannellakseen ja kehittddkseen itseddn. Analyysini mukaan oman tutkimukseni
opettajien vastauksista tihkuu kuitenkin ldhinné opettajien vahva halu olla hyddyksi,
auttaa oppilaitaan oivaltamaan ja laajentamaan osaamistaan ja luottamusta siihen, ja
siten tukea hyvad, kukoistavaa eldmidi. MyoOs opettajien puheissa niyttdytyvin
yhteiskunnallisen orientaation voi ndhdd paluuna aikuiskasvatuksen yhteiskuntaa

muovaaviin piirteisiin, ja sitd tarkastelen lisdd seuraavassa alaluvussa.

4.2 Laulunopetuksen merkityksia yhteiskunnallisesta

nakokulmasta

Téssd alaluvussa esittelen, millaisia yhteiskunnallisia merkityksid tutkimukseeni

osallistuneet laulunopettajat antavat tydlleen.
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4.2.1 Laulunopetus kulttuurista hyvinvointia tukemassa

Analyysini osoittaa laulunopettajien ndkevan ylipdatdan kulttuurin darimmaéisen
tarkednd, irrottamattomasti ihmisyyteen kuuluvana osana. Haastattelemani opettajat
jaottelivat oma-aloitteisesti kulttuuri-sanan merkityksid kahteen kategoriaan:
taiteisiin painottuvaan késitykseen, eli tarkoittamaan niin galleriakdyntid ja
konserttieldmystd sekd kulttuurin laajempaan kisitykseen, eli koskemaan myos
esimerkiksi ihmisten arkista kanssakdymistd ja yhteisdjen eldméantapoja ja
uskomuksia (ks. UNESCO 2001). Haastattelemani opettajat huomioivat lisdksi, ettd
kulttuuri-sanaa kidytetddn esimerkiksi politiikassa epdselvésti eri merkityksissa
eritteleméttd sitd, mitd silld kulloinkin tarkoitetaan. Opettaja 3 kuvasi kulttuurin
olevan pelkkdd” taidetta laajempi ilmio, ja sellaisena &irimmadisen keskeinen

ylipdétddn ihmisend olemiselle.

. se kulttuuri on niin paljon isompi kokonaisuus ja jotenkin niin
paljon moniulotteisempi kokonaisuus, ku vaan joku runonlausunta tai
joku veistos, taideteos, ettd se on niin jotenkin, tietylld tavalla
semmoinen ydin. M4 koen, ettd se on semmonen ydin meissd kansana

tai thmisiné. (Opettaja 3)

Haastattelijana  viittasin  lyhyesti haastattelua edeltineeseen ajankohtaiseen
keskusteluun siitd, ettd kulttuuri olisi luksustuote, johon kéytetddn liikaa
yhteiskunnan varoja.” Kaikki haastatellut reagoivat viitteeseen puhumalla seki
kulttuurin laajasta ettd kapeammasta merkityksestd, jossa kulttuuria pidetddn
synonyymina taiteelle. Opettaja 1 piti kapeaa ndkemystd kulttuurista virheellisend:
”Mai en niinku tajua tota yhtddn. Tai mun mielestd se kulttuuri on niinku meidin
elama. (...) koska sitd kulttuuria on ihan kaikkialla koko ajan.” Haastateltaville oli
my0s selkedd se, ettd kulttuurista puhuttaessa keskittyminen 100 euron
oopperalipun hintaan” paljastaa sen, ettd yleisessd keskustelussa kulttuuri késitetdan
usein yksiulotteisesti vain korkeakulttuurina ja esimerkiksi ostettavina taide-

elamyksina.

7 Perussuomalaisten puheenjohtaja Riikka Purra kevidin 2023 eduskuntavaalien alla Ylen vaalitentissi
21.3.2023: ”Kulttuuri on sellainen luksuspalvelu, johon télld hetkella valitettavasti Suomessa menee
litkaa rahaa.” (Yle 2023.)
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Mi vaan aina vililld mietin, ettd ymmartddkohdn ndd ihmiset, jotka
sanoo, ettd kulttuuri on luksustuote ja siihen ei pitds olla rahaa tai
mitdédn, niin sitten ettd ymmarrdtkd sdd mikd kaikki on kulttuuria tai
tiidtko sd mitd se tarkottaa ja tiidtko si ettd hyvin todenndkdisesti sda
sitd silti kulutat ja siitd nautit. Et monesti se kulttuuri ja semmoinen ns.
korkeakulttuuri sekotetaan keskendin myds ndissd keskusteluissa.

(Opettaja 3)

Tosin my0s tdssd puheenvuorossa kulttuuri nihddin sen kapeammassa muodossa,
tarkoittamassa “taiteellista”, erotettuna Unescon maidritelmista. Nahdikseni opettaja
viittaa esimerkiksi arkisempiin kulttuurin kuluttamisen muotoihin, kuten musiikin
kuunteluun tai televisiosarjojen katsomiseen, eikd niinkddn kulttuuriin sen

laajemmassa merkityksessa.

Opettajat havainnoivat lisdksi yhtd kapeaan kulttuurin kidsitykseen mahdollisesti

johtanutta kehityskulkua. Opettaja 2:

...on tosi eri asia puhuu siitd, ettd miten valtio tukee vaikka meidén
ooppera- ja balettilaitosta, versus ettd mitd tarkottaa kulttuuri
ylipadtinsa. Ettd tdd on se yks osa, ja syystd tai toisesta historian kautta,
miten ikind Euroopassa niin tiettyji asioita arvostetaan, tai (...) tuodaan
esille kulttuurina ja korkeakulttuurina enemmén, mutta ettd
kulttuurihan on kdytdnndssd, sehdn on, ei me oltas suomalaisia ilman

kulttuuria. (Opettaja 2)

Opettaja 2 huomauttaa lisdksi, ettdi monesti poliittisessa puheessa ne, jotka eivit
halua tukea kulttuuria rahallisesti, ovat myods samoja ihmisid, jotka tahtoisivat
sdilyttdd “suomalaisen kulttuurin” koskemattomana. Havainnossa yhdistyvit jilleen
kulttuurin molemmat puhunnat: kulttuurin (esimerkiksi korkeakulttuurin) rahallinen
tukeminen sekd “suomalainen kulttuuri”, eli kulttuuri sen laajassa merkityksessa.
Kommentti tarjoaa mahdollisuuden tarkastella kulttuurin molempien puhuntojen
yhteyttd eli esimerkiksi sitd, ajatellaanko “korkeakulttuuria” tukemalla tuettavan
myd0s kulttuuria laajemmassa merkityksessd vaiko ei. Bjorkin toteaakin, ettd musiikin
hy6dyt yhteiskunnalle kytkeytyvét usein sen kykyyn yhdistdd, vahvistaa ja sdilyttda
yhteis6d ja sen yhteistd identiteettida (Bjork 2016, 47). Hallam ja Himonides

muistuttavat, ettd musiikkia on myds menestyksekkddsti kéytetty kansallisen
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identiteetin tukemiseen ja toisaalta vahvistamaan ennakkoluuloja jotakin toista

ryhméa kohtaan (Hallam & Himonides, 2022, 571).

Opettaja 1 liittdd kulttuurin laajemman ymmairtdmisen laulutuntien yhteyteen

kuvailemalla sitd, millaisissa ympéristdissd oppilaat usein laulavat itsendisesti:

...kun itse tutustun ekaa kertaa asiakkaaseen niin tosi monesti kysyn,
ettd missd sd laulat tai laulatsd yksin koskaan, niin kolme yleisinti on,
tai ehkd nelja, on lapselle iltaisin, suihkussa, autossa ja karaokessa,
niinku kénnissd. Musta toi on tollasta suomalaista kulttuuria, koska
samat vastaukset toistuu. Semmosen ihan tavallisen ihmisen, joka

nauttii laulamisesta, niin semmosen arjessa. (Opettaja 1)

Tulokset osoittavat liséksi, ettd haastatellut laulunopettajat nikivit oman asemansa
kulttuurisen toiminnan fasilitoijana tarkeédnd, silld vaikka ihmisilld olisi kiinnostusta
esimerkiksi laulaa tietynlaista musiikkia, se ei usein tapahdu ilman ulkopuolista
ohjausta. Opettaja 3 koki, ettd: ”Se, ettd mikd meidn rooli on ehké siind, et jos haluaa
jollain tavalla toimia sen kulttuurin ympérilld tai ldheisyydessad tai sen ytimessa (...)
ja haluaa nimenomaan siind myds ehkd kehittyd tai sithen syventyd, niin sitten
monesti tarvitsee jonkun, joka sitd ohjaa tai joka neuvoo tai joka antaa lisda
tapoja...” Opettaja 2 kuvailee lisdksi sitd, miten luova tekeminen ei ainakaan
Suomessa ole monelle ihmiselle osa arkea, vaan vaatii joltakulta sen pariin
ohjaamista. ”...ettd jotenkin siind semmoisessa arkieldméssd se on niin vieraantunut
tommonen luova tekeminen monen arjesta, ettd se ei ole silld tavalla samalla lailla
meidn yhteiskunnassa arjessa mukana niin kuin vaikka jossain tuolla Euroopan
ulkopuolella ehki on, (...) mutta Suomessa musta tuntuu ettd se vaatii jonkun joka
tuo sen sulle tarjolle sithen, ettd tosi harva varmaan prosentuaalisesti niistd, jotka
haluaisivat laulaa niitd [kansanlauluja] niin tulevat laulaneeksi ilman, ettd joku sithen

kehottaa tai tuo sen tilanteen sithen eteen.”

Analyysini osoittaa lisdksi, ettd opettajat ndkevit musiikin mahdollistavan turvallista
erilaisuuden kohtaamista, oman mukavuusalueen reunamille astumista ja oman
maailmankuvan ja ajattelun laajentamista. Opettaja 3 kokee, ettd altistamalla itsedén
uusille kokemuksille ja eldmyksille ihminen voi laajentaa kuvaansa maailmasta. ”
...ettd minkélaista td4 maailma olis jos kaikki ajattelis silld tavalla, ettd se on ihan
hyvé asia altistaa itsensd joillekin uusille kokemuksille, ettid kun et voi koskaan tietda

mitd sd sieltd 10ydat tai saat.” Opettaja 2 nikee myOs epdmukavuuteen ja uuteen
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suostumisen tiend ylipddtdén ajattelun laajentamiseen ja avartamiseen. ”...koska
sitten kun altistaa ittensd niille uusille asioille mitké just ei oo niitd tutuimpia tai voi
tuntuu vdhidn epdmukavalta, niin sitten siind altistaa ittensd myds siihen, ettd
saattaakin ymmaértdéd jotakin uutta tilannetta, vaikka parinkin vuoden pidistd vasta,
mutta ettd se voi jaddd sinne kytemédn tavalla, joka avaa sitten omaa ajattelua
jotenkin johonkin suuntaan.” Taide on niin tarkasteltuna turvallinen paikka kokea ja
tutkailla itselle vieraita asioita, tavallaan “leikkid” (ks. Kénkdnen 2013). Huhtinen-
Hildén ja kollegat (2020) liittdvat uuden &dérelld olemisen kulttuurisen hyvinvoinnin
tukemiseen yhteiskunnassa siten, ettd se mikd saa kokeilemaan, kokemaan ja
ajattelemaan uusia asioita, luo myos yhteiskuntaa uudistavia mahdollisuuksia
(Huhtinen-Hildén ym. 2020). Hallam ja Himonedes taas esittivit, ettd muusikoiden
on todettu olevan avoimempia uusille kokemuksille kuin véestd keskimdarin (Hallam
& Himonides 2022, 410). Fancourtin ja Finnin mukaan taiteet voivat myds tukea
kulttuurienvélistd ymmarrysti ja vihentdd ennakkoluuloja (Fancourt & Finn 2019,

10).

Analyysini mukaan opettajat ndkivit luovuuden ja taiteisiin osallistumisen voivan
opettaa ihmisid kuuntelemaan ja vastaanottamaan hienovaraisemmin my0s omasta
ajattelusta ja maailmankuvasta poikkeavaa ajattelua. Avoimuuden lisddntyminen,
vastaanottavuus ja kuunteleminen nihtiin mahdollisina myonteisind taiteiden parissa
toimimisen tuotteina. Opettaja 2 kuvaili oman koulutuksensa tukemaa ajattelutapaa,
jossa eri taustoista tulevat ihmiset tekevét sujuvasti toitd yhdessd, ja kiinnostus

2

yhdessd toimimiseen ja toiselta oppimiseen on keskidssd. ...ettd voidaan olla
yhteistydssd ihmisten kanssa, jotka tulee tosi eri erilaisista paikoista ja sitten 16ytaa
niitd tapoja kommunikoida, vaikka ne olisikin tosi erilaiset, ja vaikka uskonnot ois
erilaiset ja vaikka nuotinkirjoitustapa olisi erilainen, ettd tosi monet parametrit
saattaa olla erilaisia, mutta on se halu toimia yhdessd ja oppia toiselta.” Han ndki
nimenomaan musiikilla ja muilla taiteilla olevan mahdollisuuksia edistda tallaista
yhteistyotd. “Myos tietenkin kaikki miké tuohon sisdltyy ja ylipddtdnsa haluun olla
avoin vastaanottamaan, mutta myds kuuntelemaan eridvéa, ettd se véhentdisi sitd
polarisaatiota, mité nytkin tosi paljon on joka puolella. Niin minusta se aika vahvasti
kaikki tdhtda ndihin asioihin, ja ne musta kaikki on just tota kulttuurihyvinvointia ja
sitd ettd miten luovuus ja taiteet voi ihan vaan myds opettaa ihmisid kuuntelemaan ja

puhumaan ja vastaanottamaan sensitiivisemmin asioita, vaikka ei olis samaa mieltd.”

Opettaja 2:n ajatuksessa taiteiden mahdollisuuksista opettaa ihmisid voi ndhdi
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yhteyksid Gaztambide-Fernandezin nidkemykseen taidemuodoista ja taiteellisista
kaytdnndistd kulttuurisina prosesseina, jolloin my0s taiteen eri muodot ovat jotakin,
mitd ithmiset tekevdt, eikd ndkokulmana ole se, ettd taiteet tekevit jotakin ihmiselle.
(Gaztambide-Ferndndes 2013, 225-226). Samaan tapaan Bowman toteaa, ettd
ithmiset ovat sitd, mitd he tekevét toistuvasti. Jos siis toiminta musiikin parissa
nostetaan keskidon sen vaikutusten sijaan, voimme tutkia sitd, millaisia ihmisid
meistd tulee, kun musisoimme. (Bowman 2012, 29-30.) Bowmanin mukaan ajatusta
voi hidmédrtdd lidnsimainen késitys musiikista autonomisena, ihmisistd irrallaan
olevana entiteettind, silld silloin musiikin yhteydet ihmisten tapoihin ja taipumuksiin
jaavat utilitaristisiksi ja ulkomusiikillisiksi. Bowmanin mukaan silloin ohitetaan
myo6s musiikin keskeisimmét kasvatukselliset mahdollisuudet: sen sosiaalinen luonne
sekd sen voima valjastaa kdyttoon sekd ihmisen mieli ettd keho. Lisdksi sivuun jadvét
musiikin  mahdollisuudet kehittdd ihmiselle itselleen sekd ympérdiville

yhteiskunnalle hyodyllisid tapoja ja luonnetta (character). (Bowman 2012, 30-31.)

Aineiston analyysin perusteella opettajien ajattelussa on yhteneviisyyksid
kulttuurista hyvinvointia tukevan toiminnan kanssa, kun kulttuurihyvinvointia
ajatellaan ndkemyksend siitd, ettd kulttuuri ja taiteet voivat olla lisddmassd
luottamusta ja hyvinvointia yhteiskunnassa ja laajentamassa ihmisen kuvittelun,
empatian ja kauneudentajun kykyéa (ks. Huhtinen-Hildén ym. 2020). Myds Fancourt
ja Finn toteavat, ettd taiteiden kanssa toimiminen voi vahvistaa sosiaalista pddomaa
yhteiskunnissa, silld sen on todettu voivan luoda yhteyksia erilaisten ryhmien vilille
(Fancourt & Finn 2019, 9). Haastattelemani opettajat ndkivét lisdksi kulttuurin
toteuttamisen ja sen todeksi eldmisen kaikkien oikeutena ja oman tyonsd tdmén

toiminnan fasilitoimisena ja kutsuina tdhén toimintaan.

4.2.2 Opettaja-aktivismin siemenet

Haastattelijana tarjosin  fokusryhmille ajatusta kulttuurialan tyontekijoistd
tietynlaisina aktivisteina (ks. Laes 2017, 43), pehmeiden arvojen edistdjind, ja
musiikkialan tyotd vastaparina esimerkiksi materiaalisen hyvinvoinnin ja
tuottavuuden kasvattamiselle perustuvalle ajattelulle. Opettaja 2 kiteyttda
nidkemyksensd ajatuksesta seuraavasti: “Kylld mad koen ehdottomasti, et md oon
jonkun asteen aktivisti, vaikken mi kahlitsekkaan itteeni tuolla mihinkdin

pianoihin.”
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Laes (2017) kuvaa aktivismia ylipddtddn tiedon, toimintatapojen ja pedagogiikan
muovaamiseksi yhteiskunnan marginalisoitujen ryhmien kanssa tai puolesta (Laes
2017, 43). Jorgensen ja Yob taas ndkevidt opettajan yhteiskunnallisen muutoksen
tekijand (agent of social change by profession), mikd perustuu ajatukseen siité, ettd
oppiminen muuttaa aina oppijaa. Samalla oppijan suhde timédn ympéristoon ja
yhteisoon, toisiin ihmisiin ja esimerkiksi vallitseviin valtasuhteisiin muuttuu.

(Jorgensen & Yob 2019, 21; ks. Mezirow 2012.)

Tutkimukseeni  osallistuneet opettajat kokivat mahdollisuudekseen auttaa
laajentamaan oppilaidensa ajattelua ja ndkokulmia maailmasta ja olemisesta siind.
Opettaja 2 kertoi tuovansa laulutunneille esimerkiksi erilaisten kulttuurien
musiikkeja, joihin oppilaat tuskin muuten koskaan tormaisivét, ja jakavansa niistd
tietoa oppilailleen. Hdn esitti, ettd altistuminen jollekin uudelle voi laajentaa
oppilaiden ajattelua. Opettaja 2: ... mun mielesti silld lauluopettamisella voi tuoda
my0s ihmiselle, joka on siind asemassa [etti on suomalainen, mahdollisesti
valkoinen ja taloudellisesti vihintddn keskiluokkaisessa asemassa], ehkd myos joitain
asioita esille mitd, noniin t44 menee tosi poliittiseksi, mut et ehkd siinéd tulee, ehki
siind kasvaa myOs ymmarrystd jostain sellaisesta ldsndolosta ja olemisesta
yhteiskunnassa...” Jorgensen (2011) esittdd, opettajalla on mahdollisuus
toimijuuteen muutoksen edistimisessd ja vanhojen traditioiden uudistamisessa, ja
ettd odotusten rikkominen ja esimerkiksi auktoriteetin horjuttaminen voivat olla
myoOnteisid opettajan omavaltaisuuden ilmauksia. Jorgensen lisdd, ettd oppilaan
kutsuminen tdhdn keskusteluun vaatii opettajalta avoimuutta ja valmiutta ottaa
riskejd sekd opettajan ja oppilaan molemminpuolista luottamusta. (Jorgensen 2011,
77-78.) Opettaja 2 kuvaili pyrkivdnsd pitiméédn laulutuntitilanteen turvallisena ja
avoimena tilanteena, jossa esimerkiksi eridvdt mielipiteet ovat sallittuja ja

tervetulleita.

No kyl mi yritdn ajatella, etti se tapa miten kohtaa sen oppilaan
riippumatta siitd kuka se oppilas on ja mitd sen oppilaan tausta on, (...)
mutta et kyl mé yritén ajatella niin, ettd kun thmisid on kuitenkin tosi
erilaisia, ettd vaikka mun mielipide olisi jostain joku, niin ettd se, ettd
se pysyis mahdollisimman turvallisena ja avoimena se tilanne koko
ajan, ettd sitten jos tuliskin jostain tuommosest arvo-asiasta puhetta, et
se el millddn tavalla vesitd sitd laulutunneilla kdymistd, vaikka

oltaisiinkin jostain vaikka eri mieltd, ettd sen pystyy jotenkin
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petaamaan silleen, ettd se on turvallista silti se tilanne ja et voidaan tehd
yhteistyotd siitd riippumatta ja ettd se on jopa ehkd vield

hedelmaéllisempada. (Opettaja 2)

Opettajan autonomian voi ndhdd myos edistivin titd laulutunnin = sisdlld
mahdollistuvaa vaikuttumista, ja tutkimukseeni osallistuneet opettajat kokivat kaikki
olevansa melko vapaita tekeméidn tunneilla oppilaiden kanssa sitd, mitd parhaaksi
ndkivédt. Laes ja Schmidt kuvaavat tidtd mikrotason opettaja-aktivismiksi, jossa
henkilokohtaisen ja kulttuurisen inkluusion prosessit vilittyvdt musiikinopetuksen
kautta (Laes & Schmidt 2016, 8-9). Myos Jorgensen (2011) ja Bjork (2016)
kuvailevat musiikinopetuksen sisélld tapahtuvaa odotusten rikkomista, joskin Bjork
enemmaén oppilaan eldmdidn jotakin tuovana ilmiond (Bjork 2016, 173, Jorgensen
2011, 78). Saadakseen oppilaansa “eloon”, Bjorkin tutkimuksen opettajat kertoivat
tekevinsd soittotuntien puitteissa odottamattomia ja “villejd” asioita, eli esimerkiksi
kayttdvansd instituutioiden toimintaan kuulumattomia opetusmetodeja ja luovansa
erityisen merkityksellisid projekteja. Bjorkin mukaan nidissd ulostuloissa on ldsnd
pientd ylpedd kansalaistottelemattomuutta. Mitd kirjoittamattomat sddnnot
sanovatkaan, opettajat ovat valmiita tekeméén mité vain saadakseen oppilaat hereille
ja eloon. Opettajat halusivat viedd oppilaitaan tilanteisiin, jossa ndiden on
mahdollista oivaltaa, ”mistd musiikissa onkaan kyse”. (Bjork 2016, 173.) Kun
opettaja sitoutuu oppilaan riippumattomuuden, luovuuden ja kasvun tukemisen
mahdollisuuksiin yli instituution tai opettajan vaatimusten, Laeksen ja Schmidtin
mukaan opettamisen voidaan nédhdd olevan radikaalia (Laes & Schmidt 2016, 18).
Aktivismin linssin ldpi voidaan tarkastella myos alaluvussa 4.2.1 esitettyd uusille
kokemuksille altistumista, samoin kuin vierauden ja uuden vastaanottamista
laulutuntien turvallisessa ympdristossd vastalddkkeend polarisaatioon (ks. alaluku

42.1).

Opettaja 2 kuvailee syykseen musiikkikasvatuksen alalle pddtymisensd tai
hakeutumisensa syyksi sen, ettd tyd on vahvasti omien arvojen mukaista: ’Mut et kyl
mi koen, ettd siis nimenomaan kylld tdssd on vdhdn timmdistd kutsumusammatti-
asiaa, ettd kun ei tdssd rahan takia olla (...) kyl siel joku semmonen, et ne arvot
kytkeytyy tosi voimakkaasti sithen tekemiseen. Ei sitd muuten tekis.” Aineiston
analyysin perusteella haastatellut opettajat kokivat kulkevansa ammatinvalinnallaan
muusikkona, laulajana, oopperalaulajana tai laulunopettajana valtavirtaa vastaan. Jos

aktivismi ndhdddn Laeksen kuvaamaksi tiedon muovaamiseksi yhteiskunnan
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marginalisoitujen ryhmien kanssa tai puolesta (Laes 2017, 43), opettajien voi nédhda
puolustavan toimillaan ylipdétdaan kulttuurin ja siithen liittyvin eldméntavan asemaa
yhteiskunnassa puhuessaan oman ammattinsa vastavirtaisuudesta. Opettaja 1 kokee
nikyvissd ammatissaan voivansa kutsua tyonsd tekemistd aktivistiseksi. ... mé koen
kanssa, etti se se, ettd ma oon valinnu tin ammatin on tietynlainen, en oo koskaan ite
kayttdnyt itsestdni sanaa aktivisti, mutta onhan se niinku, ja se [ammatin

harjoittaminen] on nidkyvii ja mé oon ylped siitd ja tuon sité esiin...”

Opettajat ndkivit tyonsd lisdksi eroavan yhteiskunnassa normin mukaisina pidetyisti
toistd, jotka usein tapahtuvat palkkasuhteessa ja péivdsaikaan. Opettaja 2: “Kylld
ndkee, ettd mikd on meidn yhteiskunnassa se normi ihmisten ammateille ja tyon
tekemiselle, koska ei ole yks tai kaks lasta, jotka multa kysyy, ettd mitd sd muuten
teet ammatiksesi, tai sitten joku saattaa kysyy ettd ’ai mitd, ootsd laulaja, ettd
esiinnyksd jossain?’ Et se ei tuu ihmisille automaattisesti, ettd mi en ole sielld vaan
silleen harrastelumielessd.” Opettaja 2 havainnoi siis lisdksi mielikuvia laulun
opettamisesta, kun kaikille oppilaille ei ollut heti selkedd, ettd laulunopetus voi olla
opettajalle padtyd. Opettaja 2 ndki laulunopettajan tyon yhteiskunnan normin
vastaisuutena sen, ettd laulunopetus on usein iltaty6td ja taidealan tydtd, joka ei
tapahdu kouluymparistossd. Opettaja 2: ”Se ei ole meiddn yhteiskunnassa jotenkaan
edelleenkdén yhtdin normaalii ettd on vaikka iltatdissi ja ettd se on joku tommonen
taidealan opetustyd joka ei tapahdu koulun sisélld, koulutuntien sisélld. Ettid siind
mielessdkin aktivismia, ettd sulla voi olla timmdinenkin tyd, tadaa!” Tulkitsen, ettd
opettaja kuvaavan aktivstiseksi ylipddtdan tyon ndkyviksi tekemistd ihmisille, joille

taidealan ty0 ei ole itsestddnselvyys.

4.2.3 Opettajien ristiriita: laulunopetuksen saavutettavuus

Analyysini osoittaa, ettd opettajat ndkevit laulutunneilla kdymisen vaikuttavan
monien oppilaidensa eldmdin myonteisesti. Arvoristiriitaa aiheuttaa kuitenkin se,
ettd tunneille padtyy vain rajattu joukko taloudellisesti melko hyvin toimeentuleva

ihmisia.

Tutkimukseeni osallistuneet opettajat kokivat eri tavoin ristiriitaa sen suhteen, etti
yksityisilld laulutunneilla kdyminen on sitd tarjoavasta sektorista riippumatta
taloudellisia resursseja vaativa harrastus. Opettajien puheesta ilmeni, ettd he

ylipddtddn tiedostivat sen, ettd tunneille pédédtyy hyvin rajattu ihmisryhma, ja he
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kokivat ristiriitaisena sen, ettd moni ei siten pddse tunneilta nousevan hyvén direlle.
Opettaja 3: ”...mé oon miettiny sité, etti joillakin on varaa tdhén harrastukseen ja
joillakin ei, et kuinka paljon ihmisid jaa sitten timmdisen kokemuksen ja tavallaan
tdmmoisen harrastamisen ulkopuolelle, ettd miten sellaiset ihmiset vois saavuttaa, tai

voiko saavuttaa.” (Opettaja 3)

Haastatellut opettajat laajensivat saavutettavuusndkokulmaa puhtaan taloudellisten
aspektien ulkopuolelle myds mainiten esimerkiksi suomalaisuuden ja mahdollisesti
valkoisuuden ja keskiluokkaisen aseman vaikuttavan yksityistunneilla tapahtuvan
lauluharrastuksen pariin paitymiseen. Opettajat siis tiedostivat, ettd laulutunneille
tulevien ihmisten joukko ei ole ldpileikkaus esimerkiksi suomalaiseen yhteiskuntaan,
ja ettd rajautuminen ei paikallistu ainoastaan taloudelliseen kykenemiseen, vaan
ristedd myoOs muiden ilmididen kanssa. Opetus- ja kulttuuriministerion raportin
mukaan monet erityis- ja vihemmistéryhmiin kuuluvista ihmisistd kuuluvat samalla
yhteiskunnan pienituloisimpiin ihmisryhmiin (OKM 2014, 51). Jarvinen (2023)
muistuttaa lisdksi, ettd heikommassa sosioekonomisessa asemassa olevat ihmiset
hakeutuvat edullisempien ajanviettotapojen pariin ja kehittdvit itseddn muita
vihemmain (Jarvinen 2023, 307). Haastattelemani opettajat olivat tietoisia yksityisten
laulutuntien saavutettavuuden haasteista ja kokivat eri mddrid arvoristiriitaa sen

suhteen.

Analyysini perusteella opettajat toisaalta huomioivat sen, ettei Kkalliille
yksityistunneille tulo kerro siitd, ettd yksilo voisi hyvin, eikd myoskdin siitd, ettd

oppilas olisi erityisen hyvéosainen.

Tekee mieli alkaa miettid, ettd ketkd on hyvéosasia, ja et kiykd mun
tunneilla hyvdosasia vai? Ja ettd miten hyvidosaisten hyvinvointi
vaikuttaa ihmisten hyvinvointiin? Ja tavallaan toi on, siis toi on ihan
totta, ettd aika paljon hyvéosaisia kily mun tunneilla. Mut en ma tiid,

ettd onko ne nyt niin hyvinvoivia hekdin. (Opettaja 1)

Jos hyvinvointi ndhddin perustarpeiden yltdkylldisend tdyttymisend ja laajoina
toiminnan mahdollisuuksina yhteiskunnassa, hyvin toimeentulevia voidaan pitdd
hyvinvoivina. Taloudellisesti hyvéosaisella on kiistatta esimerkiksi mahdollisuus
hoitaa terveyttddn koyhdd paremmin, ja Suomessa esimerkiksi tulotason mukaiset
terveyserot ovat edelleen suuria. (Ks. Karvonen, Martelin, Kestild & Junna 2017.)

Opettaja kuitenkin huomioi sen, ettei mahdollisesti hyvin toimeentuleva ihminen silti
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valttdmattd voi yksilond erityisen hyvin. Opettaja 2 totesi taas, ettd yhtd lailla
“hyvéosaisten” hyvinvointi ja sen edistiminen voidaan ndhda tirkednd. Samalla hin

kuvasi saavutettavuusnakokulman intersektionaalisuutta:

Ihan yhté lailla se silti on tarpeellista niitten ihmisten hyvinvoinnille,
jotka kiy siel tunneilla, on ne sitten, ettd onko se hyvinvointi nyt téssi
méadritelty vaan ikddn kuin taloudellisena hyviosaisuutena, ettd se nyt
on iso asia, ettd on suomalainen ja mahdollisesti valkoinen ja sitten
taloudellisesti vahintddn keskiluokkaisessa asemassa, niin toki se on iso

asia. (Opettaja 2)

On kuitenkin huomioitava, ettd jos ihminen toisaalta joutuu taistelemaan
perustarpeidensa tdyttymisen puolesta, ei harrastaminen silloin ndyttdydy todellisena
mahdollisuutena. My06s Jarvinen toteaa, ettd jos ithmisen taloudellinen toimeentulo on
heikkoa, se voi ndyttdytyd kykenemdttomyytend osallistua tai tehdd itsensd

kehittdmiseksi miellettyd toimintaa (Jarvinen 2023, 345-346).

Saavutettavuusndkokulman toisena puolena voi ndhdd ajatuksen siitd, ettd
laulunopettaja itse ei saavuta laajaa joukkoa ihmisié ty6lld4n. Aineistosta ilmeni, ettéd
opettaja itse saattaa kokea oman tyonsd merkityksellisemmaéksi, jos pystyy tekemédn
toitd eri taustoista tulevien ihmisten kanssa. Opettaja 2 toivoi, ettd voisi tehdd
laulunopettajana t6itd myos sellaisten ihmisten parissa, joilla ei ilman avustusta ole

varaa kdyda laulutunneilla:

...kun on semmosessa oppilaitoksessa nyt tdissd, missd mun mielestd
mun tunnit maksaa aika paljon, vaikka md en tietenkdén ndd siitd
rahasta 1dheskédan niin paljoa kuin mun mielestd olisi kiva, niin kyl mi
usein mietin sitd ettd musta ois kiva olla semmosessa paikassa toissd

missd tavoittas my0ds ihmisid, joilla ei ole varaa sellaiseen. (Opettaja 2)

Ristiriidan kokemus ndkyi my0s henkilokohtaisena pohdintana sen suhteen, tekeekd
itse lauluopettajana tyotd niin merkityksellisten ja tdrkeiden asioiden parissa kuin
voisi. Opettaja 2 toivoi pystyvdnsd olemaan vield enemmin hyodyksi
yhteiskunnassa: M4 jotenkin ajattelen et ei se ole milldén tavalla merkityksetonté se
homma [laulun yksildopetus], mut et mé haluaisin sithen rinnalle my®s jotain mis ma
kokisin ettd, my0s itsekkdisti, ettd mé jotenkin kannan korttani kekoon enemmain.”

Ratkaisuksi opettaja 2 ei siis ymmartddkseni ehdota pelkdstddn laulunopetuksen
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uudelleenajattelua ja sen merkityksellisyyden syventdmistd, vaan muuta (taidealan)
tyOtd, jossa hin voisi olla yhteison hyvinvoinnille enemmén hyodyksi. Tulkitsen
opettajan tdssd viittaavan enemmaén eriarvoisuuteen ja epidoikeudenmukaisuuteen
globaalisti ja siithen, ettei laulunopetusta ei voi pitdd suoraviivaisena ratkaisuna

ithmiskunnan suuriin ongelmiin.

Ryhmissd tapahtuva laulunopetus ndhtiin mahdollisuutena tavoittaa ihmisié, jotka
eivit paddy yksityisille laulutunneille. Tdma ei toki vahvista laulun yksildopetuksen
merkityksellisyyttd. Opettajien vastauksissa kuitenkin toistui se, ettd resurssien
ohjaamana nimenomaan ja vain ryhmissd laulunopettaja pddsee tydskenteleméédn
sellaisten oppilaiden kanssa, joilla ei ole varaa kidyda yksityistunneilla, tai jotka eivét
muuten pdddy edes harkitsemaan laulutunneille hakeutumista. Tastd koettiin myos
suurta ammatillista ristiriitaa ja sitd kautta halua suuntautua aiempaa enemmin
ryhméopetuksen pariin. Erityisen merkityksellisend tyond koettiin jalkautuminen
ryhmiin ja tydskentelemddn sellaisten ihmisten kanssa, jotka eivdt muuten péaddy

laulutunneille tai musiikkiharrastuksen pariin.

... on ollu viime aikoina semmosta, ettd on mennyt johonkin yhteisé6n
tekemdidn tai muuta, niin se on tuntunut itselle eri tavalla
merkitykselliseltd. Se oma tyd tuntuu kylla siis merkitykselliseltd myds
niiden ihmisten kanssa, kun on kaikkien niiden yksityisoppilaiden
kanssa kenen kaa tekee tai ryhméoppilaiden kaa kenen kaa tekee, mutta
et sitten vdlilld on miettinyt, kun tilanne on miki on, niin sit tulee
semmoinen jotenki kauhumasennus niistd asioista, niin sitten aina
miettii, ettd jotain sellaista pitiis tehda ettd veis sitd tilanteisiin joissa se
laulaminen tavottas ihmisié, jotka ei itse hakeudu sen pariin syysta tai
toisesta. (...) mulla ei ole tdhdn mitdén vastauksia, mut ettd se on kyl

niinku tosi paljon mielessd. (Opettaja 2)

Yksi opettaja kertoi pohtineensa saavutettavuusndkdkulmia aiemmin opetusurallaan
ja tunnistavansa toisten opettajien kokeman ristiriidan saavutettavuuden suhteen.
Hénelle pohdinnat eivit kuitenkaan silld hetkelld olleet ajankohtaisia, vaan hin néki

laulunopettamisen antoisana tyond, joka mahdollistaa oman elannon saamisen.

Haastattelemani opettajat huomioivat useassa kohtaa keskustelua sen, ettd
yksityisopetus on eri syistd kallista. He totesivat myds, ettd vaikka harrastus vaatii

oppilaalta taloudellisia resursseja, se ei samalla ndy opettajan suurina tuloina.
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Vastauksissa toistui myos kipuilu siitd, arvostaako yhteiskunta tyotd
laulunopettajana, muusikkona ja taitelijana niin paljoa, ettd se olisi valmis
maksamaan siitd kohtuullista korvausta. Haastatellut opettajat pohtivat kulttuurialan
sijaa Suomessa ja sitd, onko se ylimdérdinen ekstra ja luksusta, vai jotakin, mikd on
ithmisend olemisen ytimessd ja siten yhteiskunnan tuen arvoista. Suomen
perustuslaissa toisaalta turvataan jokaiselle yhtdldinen mahdollisuus kehittda itsedén
varattomuuden sitd estimaétti (Perustuslaki 1999/731, 16§), mutta kdytdnndssa laki ei
sanele sitd, millaiseen itsensd kehittimiseen jokaisella tulisi olla mahdollisuus.
Esimerkiksi Jarvinen (2023) esittdd, ettd toteutuakseen todella Suomessa,
itsensdkehittimisoikeus tarvitsisi kokonaisvaltaista uudistusta niin, ettd sen
arvoperusta ja todellisuuden rajoitteet ja mahdollisuudet sekd tunnetaan ettd

huomioidaan (Jarvinen 2023, viii).

Analyysini mukaan laulunopettajilla oli kokemus siitd, etti he ovat tyolldén osa
yhteiskuntaa, ja ettd ihanneyhteiskunnassa heiddn tyonsd hedelmid tulisi jakaa
kaikille tulotasosta riippumatta. Jotta jokaisella olisi mahdollisuus harrastaa laulua

yksityistunneilla, opettaja 3 haaveili mysteeritahosta, joka rahoittaisi harrastusta.

...ettd sitten jokaiselle pystyttdisi tarjoamaan, me yhteiskuntana,
musiikillisia kokemuksia ja tavallaan tarjoamaan sitd kaikkee
[laulutunneilta nousevaa hyvad] mitd just kdytiin ensin ldpi, ettd mitd
me opitaan muutakin, ku laulua ja musiikkia laulutunneilla, ettd se olisi
tosi siistid (...), koska méd uskon, ettd varmasti moni néistdkin

harrastusjutuista haaveilee. (Opettaja 3)

Opettaja 3 koki ristiriitaa siitd, ettd hdnen ei ole taloudellisesti mahdollista tarjota
tunteja thmisille, joilla ei ole niitd varaa maksaa. Oman yrityksen kautta tapahtuvat
laulunopetus oli hénen pidasiallinen tulonldhteensd, mutta yrittiminen ei ole

kestdvalla pohjalla ilman taloudellisten tosiasioiden tunnustamista.

... mulla ei oo varaa teha télla hetkelld mun ty6td ilmaiseksi mydskaan,
ettd mun on myds hoidettava mun oma talous my0s ja pystyttdva
maksamaan mun oma eldminen, niin se on myds semmoinen vaikea
kombo tai semmoinen. Sielld on varmaan mun arvojen kanssa joku

semmoinen ristiriita valilld mika tapahtuu. (Opettaja 3)
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Oman tyon hinnoittelu tarpeeksi korkealle tasolle nihtiin kuitenkin tirkednd viestinid
tyon arvostuksen vahvistamiseksi ja esimerkiksi siihen liittyvan pitkédn koulutuksen
vuoksi. Opettaja 3: ”Joskus tormid sithen ajatukseen ettd *Miten tdd on noin kallista
tai miksi tdimmoinen joku kulttuuriasia, miksi tdd ylipddtinsd maksaa?’, niin mé en
halua lisidtd omalla toiminnallani sithen mitdidn endd, vaan ma haluan nimenomaan
sitd pdinvastaista, ettd meilld on timéa ammatti ja koulutus ja me ollaan ammattilaisia
ja meille kuuluu ammattilaisen palkka. Ettd se on se viesti minkd ma haluan ldahettda
aina eteenpdin sitten kuitenkin.” Tulkitsen, ettd opettaja haluaa omalla
hinnoittelullaan viestid ammattitaidostaan ja tyonsd arvokkuudesta. Oman yrityksen
kautta opettavat opettajat kertoivat myos tarjoavansa alennettuja maksuluokkia seka
esimerkiksi joustoa laulutuntien maksusuunnitelmissa. Jarvinen toteaa, ettd itsensd
kehittdmisen palveluihin liittyy sosioekonomiseen asemaan liittyvdd eriarvoisuutta.
Han esittdd, ettd jos perusoikeuksien, eli yhtdldisen mahdollisuuden kehittda itsedin
varattomuuden sitd estdmattd (Perustuslaki 1999/731, 16§), ajatellaan ohjaavat myos
yksityisid toimijoita, heilld voidaan ajatella olevan velvollisuus tukea véhdvaraisten
itsensikehittdmisoikeutta esimerkiksi alennettuja maksuluokkia tarjoamalla (Jarvinen
2023, 316-317). Fokusryhméén osallistuneet opettajat havainnoivat Jarvisen tapaan
sitd, ettd alennettujen maksuluokkien vaikutus védhivaraisten laulutunneille
osallistumiseen voi olla hyvin pieni, silld myos alennetuin hinnoin yksityiset

laulutunnit maksavat melko paljon (ks. Jarvinen 316-318).
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5 Paatelmat ja pohdinta

Téssd luvussa tarkastelen tutkimustuloksiani tutkimuskysymykseni ja késitteellisen
viitekehyksen ndkokulmasta ja teen niiden ohjaamana johtopddtoksid. Tarkastelen

myds tutkielmani luotettavuutta ja esittelen mahdollisia jatkotutkimusaiheita.

5.1 Johtopaatokset

Tutkimukseni aiheena oli laulunopettajien tydlleen antamat merkitykset yksilon, eli
oppilaan sekd yhteiskunnan ndkokulmasta. Painopisteend ei siis ollut tutkia
opettajien tyon merkitystd heille itselleen, eikd sitd miten se muuttaa tai tukee heiti
itseddn. Tutkimuskysymykseni oli: Miten laulunopettajat ymmartdviat tyOonsd
merkityksid yksilon ja yhteiskunnan ndkdkulmasta? Tutkimuskysymykseen vastasin
luvussa nelji. Sisdllonanalyysissa jaottelemani pditeemat muodostivat tulosluvun
otsikot: 4.1.1 Yksildopetus, sen erityisyys ja opettajaoppilassuhde, 4.1.2 Opettajan
asemoituminen, affordanssit, kutsut kokeiluun, 4.1.3 Kasvatusajattelu aikuisten
opetuksessa, 4.2.1 Laulunopetus kulttuurista hyvinvointia tukemassa, 4.2.2 Opettaja-

aktivismin siemenet ja 4.2.3 Opettajien ristiriita: laulunopetuksen saavutettavuus.

Tutkimustulokseni osoittavat tutkimukseen osallistuneiden laulunopettajien nikevén
tyOnsd tdrkednd ja oppilaidensa hyvinvointia lisddvénd. Kasvattajuus myos aikuisia
opetettaessa nostettiin keskeiseksi teemaksi, mikd avaa ndkymié yksilon hyvinvointia
tukeviin ulottuvuuksiin sekd kulttuuriseen hyvinvointiin. Osa opettajista koki
ristiriitaa sen suhteen, ettd tyd ei ole tiysin linjassa omien arvojen kanssa. Tunneille
padtyy vain hyvin rajattu joukko ihmisid, silld yksityisopetus vaatii melko paljon
taloudellisia ~ resursseja. Osalle opettajista arvoristiriitaa aiheuttivat
saavutettavuuskysymykset sekd se, miten he voisivat itse olla enemmin
yhteiskunnan kiytettavissi tirkeissd asioissa. Opettajat kokivat pddsevinsd tekeméén
yhteiskunnallisesti merkittavimpai tyotd toimiessaan ryhmien ja yhteisdjen kanssa.
Toisaalta he nékivit arvokkaana yksilotuntien erityiset mahdollisuudet kohdata yksi
oppilas kerrallaan. Yksilotunnin ndhtiin mahdollistavat esimerkiksi luottamuksellisen
opettajaoppilassuhteen kehittymisté ja oppilaan ryhmdtilannetta rohkeampaa omien
ajatusten ja tuntemusten jakamista. Tulokset osoittavat lisdksi, ettd opettajien yksi

keskeinen tavoite oli oppilaiden oman oivaltamisen ja oppimisen omistajuuden



tukeminen. Opettajien pedagogiset valinnat, kuten mahdollisuuksien avaaminen,
kiytettdvissid oleminen ja turvallisen oppimistilan luominen, tukivat tatd paamaaraa.
Tutkimustulokset todentavat my0s opettajien vilpitontd halua olla avuksi ja hyodyksi
oppilailleen ja olla myos laajemmin yhteiskunnan kéytettdvissd. Opettajat kokivat

liséksi, ettd he edistévit ja ylldpitavat elavad kulttuuria ty6lldéan.

Tulosten perusteella yksi johtopadtokseni on, ettd laulunopetus voi toimia yhtend
osasena hyvidn eldmédn rakentamisessa, jos opetus ndhdddn kasvatuksellisena
projektina pelkdn taitojen eteenpdin siirtdmisen sijaan. Tdmd on linjassa myos
aiemman tutkimuksen kanssa kasvattamisen ja kouluttamisen suhteesta (ks. Biesta
2022;  Bowman 2012).  Ajatukseni  laulunopetuksen  kasvatuksellisista
mahdollisuuksista nojaa Biestan (2022) kritiikkiin kasvatusajattelun kaventumisesta
oppimisajatteluksi. Sen seurauksena oppija pdattdd yksin, mitd ja miten tahtoo oppia,
ja opettajan tehtdvini on olla timén palvelun tarjoaja, oppimisen fasilitoija. Biestan
mukaan télloin hukataan opettamisen kasvatukselliset mahdollisuudet ihmisti tiyteen
mittaansa kehittdviné toimena. Jos laulunopetuksessa kasvattamisen mahdollisuudet
myds aikuisia opetettaessa huomioidaan, esitén, ettd laulunopetus voi tukea ihmisen
kasvua ja hyvii elamad. (Ks. Biesta 2022.) Kuten tulosluvun alaluvussa 4.1.4 totean,
tulkitsen tutkimukseni laulunopettajien nédkevédn aikuiskasvatuksen ja aikuisidlld
oppimisen ennemmin oikeutena ja mahdollisuutena kuin koulutuspoliittisessa
keskustelussa painottuvana ndkemyksend elinikdisestd oppimisesta tydmarkkinoiden

toimivuuden ja talouskasvun tukijana (ks. Kinnari 2020, 23; Valtioneuvosto 2020).

Kasvatuksen mahdollisuudet aukenevat esimerkiksi toimijuuden vahvistumisen
kautta siten, ettid kasvatus tukee ihmisen vapautta toimia toisin vahvistamalla kykya
tarkastella totuttujen tapojen tarkoituksenmukaisuutta muuttuvissa tilanteissa
(Bowman 2012, 33). Samoin aikuisena oppimisen transformatiivisuus, eli aiempien
rajoittavien késitysten uudelleen arviointi ja omien ajatusten ja toimien kriittinen
reflektointi, mahdollistavat yhtd lailla etenemistd koko ajan ihmiselle itselleen
omempaan eldmddn (ks. Mezirow 2012). Myos haastattelemani opettajat pitivit
tirkednd ohjata oppilaitaan merkityksellistimiin laulutunneilla opittuja asioita ja
esimerkiksi muutosta omassa ajattelussaan (ks. alaluku 4.1.4). Liséksi Biestan
kasvatusajattelun mukainen késitys opettajasta jonkin uuden &érelle tuojana ja
subjektifikaation tukijana voivat avata polkuja itsenddn kasvamisen ja hyvin eldmén
adrelle (ks. Biesta 2022). Jos laulunopetus olisi ainoastaan tiedon siirtdmisti

eteenpdin, olemassa olevan opettamista tai “musiikin opettamista” oppijan
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opettamisen sijaan, en usko, ettd sen kaikkia mahdollisuuksia ihmisen ja yhteison
hyvad eldmiid tukevana voimana hyddynnettdisiin. Tarkoituksenani ei ole sanoa,
etteiko tunneilla substanssi olisi keskeisessd osassa, pdinvastoin. Vahvistuvat kyvyt
ja taidot mahdollistavat nimenomaan kiinnittymistd, liittymistd toisiin, mukana
olemista, merkitysten syventdmistd ja uusien 10ytdmistd. Mutta jos laulutunnit
olisivat vain titd (minkd en usko edes olevan mahdollista), en nde opetuksen olevan
kasvatuksellisesti ja hyvéda eldmaa tukevasti kovin merkittivdd. Tiedon 10ytdd myos
internetistd. Kasvamisessa tukena ja eteenpdin vievdnd voimana voi toimia myos

opettaja.

Kasvatusalalla padhuomio kohdistuu lapsuuteen ja nuoruusikddn. Laeksen (2013)
mukaan esimerkiksi mydhdisidn musiikillista toimintaa koskevat tutkimusavaukset
ovat pitkddn keskittyneet vanhushoivaa koskevaan sosiaali- ja terveysalan tyohon
ikddntyneiden musiikinopetuksen jdidessd marginaaliin myods musiikkikasvatuksen
korkeakoulutuksessa (Laes 2013, 7-8). Tutkimustuloksissani painottuu opettajien
kasvatusajattelu aikuisia opetettaessa, ja tulosten perusteella esitin, ettd
musiikkikasvatuksen koulutuksessa tulisi painottaa kasvattajuuden erilaisia
ulottuvuuksia my0s aikuisten parissa, silld ainoa mahdollisuus (ja velvollisuus) eivit

ole lapset ja nuoret.

Suomessa viestd ikddntyy (Tilastokeskus 2021, 1, 8), ja siten andragogiset
ndkokulmat musiikinopetukseen ovat ajankohtaisia. Samalla tarvitaan lisdd
ymmairrystd aikuisista ja  myohdisikdisistd musiikin  oppijoina.  Lisdksi
musiikkikasvatuksen alalla on tirkedd artikuloida entistd selkedmmin tavoitteet ja
kaytinnot, jotka tekevédt musiikinopetuksesta ikddntyville ihmisille mielekéstd, ja
jotka eivdt perustu esimerkiksi varhaisidan musiikkikasvatuksen toimintamalleihin.
(Laes 2023, 333; 2013, 6.) Toisekseen voidaan ajatella, ettd itsensd kehittiminen
itselle mieluisalla tavalla, vaikkapa laulamista harrastaen, on sivistyksellinen oikeus
my0s myOhemmalld idlld (ks. Laes 2023, 346). Jarvinen toteaa, ettd itsensd
kehittdminen on omaksi itsekseen muotoutumista tekemisen kautta, ja ettd “sen
myoOtd yksilo voi kukoistaa ja eldd ihmisarvoista, hyvdd eldmda” (Jarvinen 2023,
viil). Néen yksityisopetuksen erityisend mahdollisuutena tarjota aikuisille
pedagogisesti laadukasta, sensitiivistd ja heiddn yksildllisid tarpeitaan huomioivaa
opetusta, silld edelleenkin joissakin oppilaitoksissa ylédikdrajat rajoittavat aikuisten
osallistumista opetukseen (ks. Laes 2023, 334). Laes echdottaakin taiteen

perusopetusjérjestelmén laajentamista koskemaan my6s myohdisikdisid oppijoita.
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Hanen mukaansa keskeistdi on pohtia myds sitd, miten musiikkikasvatuksessa
voidaan edistdd resurssien kohdentamista myds aikuisopetuksen suuntaan sekd
pedagogisia ja institutionaalisia uudistuksia, jotka palvelevat aikuisoppijoita entistd

tarkoituksenmukaisemmin. (Laes 2023, 333, 347.)

Kolmanneksi laulutuntien myonteiset mahdollisuudet ihmisen kehitykselle, ja
erityisesti kulttuurihyvinvoinnin ajatuksiin nojaten ajatus taiteista empatiaa, toisiin
liittymistd, erilaisuuden kohtaamista ja tulevaisuuden toivoa rakentavana toimintana,
eivit rajaudu ainoastaan lapsiin ja nuoriin. Laes esittdd, ettd musiikkikasvatus tarjoaa
kokemuksia ihmisend kasvamisesta (Laes 2023, 347). Yhteiskuntana emme voi
lopettaa ihmisen kasvun tukemista oppivelvollisuuden suorittamiseen, vaan
elinikdinen oppiminen sen parhaissa muodoissa tulee olla kaikille mahdollista lapi

elamén koko kaaren (ks. OKM 2019).

Esitdn siis, ettd laulunopetusta on mahdollista ajatella laajasti kasvatuksellisena
projektina my0s aikuisia opetettaessa. Tdmé tuo opettajalle entistd enemmén vastuuta
pedagogisista valinnoista, ja laaja-alainen kasvatustoiminta edellyttdd opettajalta
vankkaa ammattitaitoa. Pyrkimyksend on kasvatuksellisuus, jossa oppilaan omalle
tutkimiselle ja toimijuudelle tarjoutuu mahdollisuuksia. Pedagogi luo tita tilaa
hienovaraisesti omalla tietoisella asemoitumisellaan ja sitd kautta affordansseilla,
joita toiminnasta nousee (ks. Huhtinen-Hildén & Isola 2020; alaluku 4.1.3).
Kannustava ja hyvidksyvd vuorovaikutus ovat merkityksellisid sosiaalisissa
oppimistilanteissa (Jansson, Westerlund & Siljamdki 2016, 46). Eri oppilaille
turvallinen ja vapautunut tila mahdollistuu kuitenkin hieman eri tavoin, miki vaatii
opettajalta herkkyyttd havainnoida erilaisia oppilaitaan. Opettajan kyky ja
mahdollisuus asemoitua joustavasti eri oppilaisiin ndhden kietoutuu myds
yksilotunnin  mahdollisuuksiin nimenomaan yksilollisen ohjauksen ja tuen
tarjoamisessa. Andragogisiin  oletuksiin nojaten aikuiset ovat pidemmén
elaminkokemuksensa myotd varsin heterogeeninen ryhmad, joten tarkkandkdisen,
aikuisten kanssa toimivan pedagogin tulee olla valmis muuttamaan asemoitumistaan
oppilaan tarpeet huomioiden. Muuttuva asemoituminen muovaa myo0s toiminnalle

tarjoutuvia mahdollisuuksia (ks. van Langenhove & Harré 1999, 16-17).

Opettaja luo toiminnallaan, kuten omalla kehollisella ilmaisullaan ja pedagogisilla
lahestymistavoilla erilaisia affordansseja, kutsuja toimintaan. Kutsut taas vaikuttavat

oppilaan toimintaan, osallistumiseen, motivaatioon ja aktiivisuuteen. (Huhtinen-
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Hildén & Isola 2020, 3.) Huhtinen-Hildén ja Pitt kuvaavat kutsujen muovaamista
mahdollisuuksien avaamisena oppimiselle (Huhtinen-Hildén & Pitt, 2018, 44;
alaluku 4.1.3). Pedagogi voi siis luoda affordansseja, jotka kutsuvat oppilaita omaan
kokeiluun ja tutkimiseen, mikd voi edelleen lisdtd oppilaan omistajuutta omaan
tekemiseensd (ks. Huhtinen-Hildén & Isola 2020, 2). Kokeiluun kutsuvia
affordansseja tarjoavat esimerkiksi tilanteet, joissa oppilas itse keksii tai tuottaa
jotakin saaden kokemuksen oman tuotoksen tirkeydestd. Musiikillisessa
ympdristdssd opettajan on lisdksi mahdollista luoda tilanteita, joissa leikkiin,
kokeiluun ja keholliseen kokemiseen tarjoutuu luontevia tilaisuuksia (ks. alaluvut
4.1.1, 4.1.3). Tutkimukseni mukaan hyvidksynnin kokemukset ilman
ennakkovaatimuksia ja virheiden pelon vdhentdminen esimerkiksi opettajan omia
asenteita tarkastelemalla voivat vapauttaa toimintaa laulutunnilla (ks. alaluku 4.1.1,
4.1.3). Myonteiset hyvédksynndn kokemukset voidaan ndhdid affordanssina
laajentuvaan ja rohkaistuvaan toimintaan (ks. Gibson 1986; Huhtinen-Hildén 2023,
302). Lisédksi yksityistunnilla mahdollistuva kahdenkeskisen opettajaoppilassuhteen
luottamuksen syveneminen voidaan ndhdd affordanssina, joka tukee oppilaan
mahdollisuutta esimerkiksi astua oman mukavuusalueen ulkopuolelle tai ottaa uusia

riskeji (ks. Bjork 2016, 69).

Kulttuurisen hyvinvoinnin vahvistuminen liittyy kasvatusprosessiin musiikkiin,
taiteisiin ja kulttuuriin kiinnittymisen kautta. Nimenomaan laulun ja musiikin opetus
ovat oivia substansseja hyvin eldmén projektiin, kun musiikin, taiteiden ja kulttuurin
siteitd kukoistavaan eldmdin tarkastellaan kulttuurihyvinvoinnin kisitteen kautta.
Esimerkiksi sellaisen kuvittelu, mitd ei vield ole olemassa sekd empaattinen kyky
tarkastella maailmaa toisten ihmisten kokemusmaailmasta pédin ovat keskeisid
kykyjé, joita tukemalla ihmiskunnalla on piirun verran paremmat mahdollisuudet
tehdé yhteistyotd ja parantaa mahdollisuuksia selvitd eksistentiaalisista kriiseistimme
(Huhtinen-Hildén ym. 2020). Laulunopetus ja laajemmin musiikkikasvatus voivat
olla yksi viyld ndiden taitojen herkistdmisesséd niin lasten kuin aikuisten parissa (ks.
Huhtinen-Hildén 2023). Haastattelemani opettajat ndkivit lisdksi luovuuden ja
taiteisiin osallistumisen voivan opettaa ihmisid kuuntelemaan ja sensitiivisemmin
vastaanottamaan omasta maailmankuvasta poikkeavaa ajattelua (ks. alaluku 4.2.1).
Laulunopetuksen yhteyttd kulttuurihyvinvointiin = todentaa myds se, ettd
haastattelemani opettajat ndkivét kulttuurin toteuttamisen jokaisen oikeutena ja

tyonsi kulttuurisen toiminnan fasilitoijina.
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Néden myds yksilon ndkokulmasta kulttuurihyvinvoinnin perusajatukset, kuten
kuvittelukyvyn, empatian ja kiinnittymisen todellisuuteen, aivan keskeisind
ylipddtddn hyville elamaélle (ks. Nussbaum 2011), ja tutkimustuloksiini perustuen
nden laulun yksityistunnit erityisend mahdollisuutena pééstd niiden &érelle.
Ryhmiopetuksessa yksilollisen kasvun tukeminen voi jdddd vihdlle huomiolle, kun
taas yksityistunnit mahdollistavat esimerkiksi sellaista jakamista, joka ei ryhméssi
olisi mahdollista, tai monille oppilaille Iluontevaa. Bowmanin mukaan
musiikinopetuksen merkitykset henkilokohtaiselle kehitykselle kiinnittyvédt musiikin
dynaamiseen, keholliseen ja sosiaaliseen luonteeseen, mikd voi kehittdd ihmisen
herkkyyttd ja jalostaa eettistd ja vastuullista ajattelua (Bowman 2012, 31.) Musiikki
voi tukea onnellisuutta ja hyvdd eldmidd tarjoamalla nautintoa ja kiinnittiméalla
thmisen huomion elimén parhaisiin asioihin seki johdattaa kédsitteleméédn keskeisid
ithmisend olemisen kysymyksid (ks. Bjork 2016, 41, 43). Kuten tutkimukseeni
osallistuneet opettajat totesivat, musiikki voi myods olla tie sellaisen kehollisen
kokemisen ddrelle, joka on kehosta unohtunut (alaluku 4.1.3). Rajoittavista
uskomuksista vapautuminen ja oppimisen transformatiivisuus voivat mahdollistaa
tapoja toimia toisin. Liittyminen itsensd ulkopuolella olevaan inhimilliseen ja ei-
inhimilliseen maailmaan (Huhtinen-Hildén ym. 2020) sekd ajattelun kehittiminen,
luovuus ja leikki ovat esimerkiksi Nussbaumin (2011) mukaan sellaista ihmisend
olemista ja toiminnan mahdollisuuksia, joita ilman ihmisen eldmai ei laajene tdysiin
mittoihinsa (ks. Nussbaum 2011, 33-34). Tdmén perusteella voidaan tarkastella
my0s mielikuvaa liikunnasta pédivinselvind ja tirkednd hyvinvoinnin ldhteend
jokaiselle - kaikkien kannattaa mahdollisuuksiensa mukaan liikkua voidakseen

hyvin. Mité tulisi tehd4, ettd kulttuuri ja taiteet nidhtéisiin samaan tapaan?

Perustana musiikin ja taiteen yhteyksien vahvistamiselle yhteiskuntaan ja sen
kehittamiseen ei tarvitse olla se, ettd tekemiselld on oltava mitattavissa oleva hyoty,
tai ettd musiikin tulisi taipua hyotyajattelun edessé niin, ettd musiikkikasvatus olisi
pelkdstddn tulosorientoitunutta. Visioni on maailmoja syleilevimpi — ithminen ja
yhteisd voivat paremmin, jos taiteen tekemistd ja kokemista ei sysdtd marginaaliin,
reunoille, lisukkeeksi, joksikin, mille on aikaa, kun kaikki muu on jo valmista (ks.

Lehikoinen 2021, 51; Huhtinen-Hildén 2023).

Ylitettdvind ovat kuitenkin saavutettavuuden haasteet. Tutkimukseeni osallistuneet
opettajat havainnoivat yksityisen laulunopetukseen osallistumisen rajautuvan seki

taloudellisten, ettd mahdollisesti sosiaalisten resurssien mukaan melko kapeaan osaan
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thmisistd. Yksityisopetuksen tuominen taloudellisesti kaikkien saavutettavaksi ei ole
helppo tehtdvd. Laulunopettajan yksi mahdollisuus on kuitenkin itse laajentaa
ammattilaisuuttaan toimimalla yksityisopetuksen liséksi yhteisdissd ja ryhmissd, ja
ndin mahdollistaa suuremmalle joukolle pddsy lauluharrastuksen pariin. Myos
viisaasti suunnitellut interventiot erilaisissa ympéristdissd voivat tuoda
laulunopetusta useampien ihmisten saataville. Huhtinen-Hildénin ja kollegojen
mukaan kulttuurinen hyvinvointi rakentuu yhteisoissa ja ihmistd ympéroiva kulttuuri
vaikuttaa yksilon eldméén, identiteettiin, ja kokemukseen johonkin kuulumisesta ja
kokemukseen eldmén ja itsen merkityksellisyydestd (Huhtinen-Hildén ym. 2020).
Saavutettavuuden ongelmat eivét ole yksinkertaisia, mutta jos kulttuuria tarkastellaan
sen laajassa merkityksessd, voidaan ajatella, ettd kulttuurihyvinvointi on kaikkien
ulottuvilla. Se perustuu aineettomiin voimavaroihin ihmisissd ja heidén
yhteisoissddn, ja mahdollistaa osallisuuden kokemuksia. Samalla
kulttuurihyvinvointi voi parhaimmillaan edistdd Huhtinen-Hildénin ja kollegojen

mukaan myds ihmisten samanarvoisuutta. (Huhtinen-Hildén ym. 2020.)

Laulamisen ja sen harrastamisen aineettomuus on voimavara. [hminen ei ole erillinen
osa musiikista, vaan keskeistd on se, mitd me teemme musiikilla: millaista yhdessi
kokemista, tekemistd, tuntemista ja eldmistd se mahdollistaa (ks. Gaztambide-
Fernandez 2020, 6). Kaikille ihmisille eldmiin syvyyttd ja muihin liittymista tukeva
toiminta ei ole musiikkia, mutta musiikkikasvattajat tarjoavat mahdollisuuksia
toteuttaa sitd niille, jotka haluavat olla elossa musiikillisten toimien kautta.
Laulunopettajina voimme liséksi kirkastaa sitd, ettd ihmisen kohtaamiseen perustuva
tapa oppia, opettaa, kasvaa ja kasvattaa on yksityisen laulunopetuksen erityinen
ominaisuus. Digitaalisiin ympdaristdihin nojaavassa maailmassa kiireetdn, ldsndoleva
thmiskohtaaminen ei ole itsestddnselvyys. Materiaalisella hyvinvointia tuottavalla
tavaralla on liséksi rajansa, mutta aineettomat hyvin eldmén osatekijit voivat kasvaa
loputtomasti (Salonen 2019, 1). Kyseeseen tulee luonnonvaroja sadstiava kulutus, eli
kulutuksen ohjautuminen esimerkiksi vuosittaisen ulkomaanmatkan sijasta
laulutuntien lukukausipakettiin, silld luonnonvaroja kuluttavien toimien sijaan on
perusteltua painottaa aineetonta ja ekologisesti kestdvad eldaminsisiltod (ks. Foster,
Salonen & Sutela 2022). Laulunopettajan itsensd ndkokulmasta voi ajatella myos
niin, ettd aineettoman, oppilaille iloa tuovan ja itsen kehittimistd mahdollistavan
tekemisen fasilitoiminen on kestivd tapa tehdd toitd tyontekoon perustuvassa

yhteiskunnassa.

101



Laulunopettajan ammatillisuutta voi tarkastella havainnoimalla sitd, millaisia
velvollisuuksia ja oikeuksia opettajan asemaan ndhddin kuuluvan, ja mitd siihen
voisi kuulua (ks. Harré & van Langenhove 1999, 1, 4; van Langenhove & Harré
1999, 23). Mistd laulunopettajuuden ajatellaan koostuvan, ja millaiset raamit yhteiset
uskomukset ja kdytdnndt ovat laulunopettajuudelle piirtdneet? Millaisiksi ne
voitaisiin piirtdd? Tutkimustulosteni, opintojeni ja aiemman opetuskokemukseni
perusteella pidin laulunopettajia vuorovaikutuksellisesti tarkkandkdisiné ja taitavina
ammattilaisina sekd ihmisten hyvinvointia ty6llddn tukevina kasvattajina, jotka
mahdollistavat itsensd kehittdmisen merkityksellisid tapoja yhteiskunnassa.
Tutkimustulosteni ja tutkielmassa kdyttdmani kirjallisuuden perusteella uskon lisdksi,
ettd laulunopettajuutta voidaan edelleen laajentaa tarkastelemalla opettajuuden

muutosvoimaa yhteiskunnassa.

Gaunt ja Westerlund (2022) késittelevdt ammattilaisuuden muutosvoimaisuuden
huomioimista laajenevan ammatillisuuden (expanding professionalism) Kisitteen
kautta (Gaunt & Westerlund 2022). He esittidvit, ettd pelkkiin kompetensseihin
perustuva eksperttindkdkulma opettajuuteen on liian kapea, eikd se pysty vastaamaan
sithen ammatilliseen vastuuseen, jota ajankohtaiset kriisit edellyttivit. Gaunt ja
Westerlund perddnkuuluttavat taiteiden luovia, moraalisia ja sivistdvid ulottuvuuksia
taistoon mukaan, silld suuret yhteiskunnalliset muutokset pakottavat myos
musiikkialan tarkastelemaan sijaansa yhteiskunnassa. Gauntin ja Westerlundin
muotoileman laajenevan ammatillisuuden késitteen mukainen musiikkialan
ammattilaisuus on jatkuvasti kehittyvd ja muotoutuva projekti, joka on kiinteésti
yhteydessd ymmarrykseen musiikin merkityksestd, tarkoituksesta ja potentiaalista
yhteiskunnassa. Samalla he huomioivat pelkkdd lahityoymparistod laajemman
vastuun ja velvollisuuden, jotka ammattilaisuudesta seuraavat. (Gaunt & Westerlund
2022, xiii.) Kulttuurihyvinvoinnin kehys voi valaista yhtd puolta siitd, mitd musiikin
potentiaali ja merkitys yhteiskunnassa ja sen muutoksen edistdmisessd voivat
tarkoittaa. Moraalisen mielikuvituksen, empatian, tulevaisuuden toivon ja toisiin
yhteydessd olemisen tukemista voidaan pitdd yhtend taiteen tehtdvéind
yhteiskunnassa. Monitieteinen kulttuurihyvinvointiala (ks. Huhtinen-Hildén 2023,
307) on muotoutumassa, ja se tarjoaa tilaisuuden tarkastella musiikkikasvatuksen ja
laulunopetuksen yhteyksid yhteison ja yhteiskunnan hyvinvointiin kulttuurisista
nidkokulmista.  Lisdksi kulttuurihyvinvoinnin ~ merkitysten tutkiminen voi

musiikkikasvatuksen koulutuksessa tarjota avaimia musiikin ja musiikkikasvatuksen
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tarkeyden ja muutosvoimaisuuden oivaltamiseen ja todeksi tekemiseen, ja sitd kautta
musiikkikasvattajan oman tyon entistidkin tirkedksi kokemiseen ja sen muille

sanoittamiseen.

Gauntin ja Westerlundin ldhtokohtana on se, ettd nykyaikana vastuunsa kantavaan
ammattilaisuuteen kuuluu muutosvoimaisuus esimerkiksi pelkdn taiteenlajin
konservoinnin sijaan (Gaunt & Westerlund 2022, xii). He kuvaavat laajenevaa
ammatillisuutta mahdollisuutena viedd ammattilaisuutta proaktiivisiin ja aktivistisiin
sfadreihin, mikd edelleen kannustaa yksiloitd ja instituutioita ymmartdméain,
toteuttamaan ja uudelleen kuvittelemaan heiddn muutosvoimaista potentiaaliaan
yhteiskunnassa. (Gaunt & Westerlund 2022, xvi.) Musiikin korkeakoulutukselta tima
vaatii tukea opiskelijoille kehittdd identiteettidin muutosvoiman ajureina (change
agents) (Gaunt & Westerlund 2022, xiii). Myos Allsup (2015) toteaa, ettd jos
musiikkikasvatuksen koulutuksessa ei olisi tilaa filosofialle ja esimerkiksi
korkealentoiselle keskustelulle inhimillisestd kukoistuksesta, koulutus typistyisi
ammattikoulutukseksi, jossa tradition ylldpitimisestd tulee paddmééra eikd ldhtokohta,
ja koulutuksesta tulee museo, eikd kansalaiskasvun tai itsen muutoksen paikka
(Allsup 2015, 8, 15). Myos Jorgensen (2011) esittdd, ettd opettaja voi toimia
muutoksen edistdjidnd ja vanhojen toimintatapojen uudistajana (Jorgensen 2011, 77—
78). Laajentuva ammatillisuus sulkee sisdénsd nimenomaan niitd yhteiskuntaan

liittymisen teitd, joita 1dhdin tutkielmani avulla etsimdan.

Schmidt (2016) tarjoaa nidkokulman laajenevaan ammatillisuuteen policy-ajattelun
(policy thought) viitekehyksen kautta (Schmidt 2016). Schmidtin mukaan kasvatus
on aina poliittinen prosessi. Erilaiset (poliittiset) diskurssit ilmentyvit kdytdnnossi
toimintalinjausten- ja kéytdnteiden muodossa siind todellisuudessa, jossa
musiikinopettajat toimivat (Schmidt 2016, 48-49). Toimintalinjaukset heijastelevat
niiden asettajien nidkemyksid ja arvoja, ja samalla ne joko rajoittavat tai tukevat
musiikkikasvattajien merkityksellisind ja tarkeind ndkemié toimintatapoja (Schmidt
2020, 24-25, 27). Schmidt haastaa ajatusta musiikkikasvattajista vain nédiden
linjausten kohteina ja korostaa musiikkikasvattajien toiminnanmahdollisuuksia

toimintakdyténteiden aktiivisina muovaajina (Schmidt 2020, 24).

Schmidt esittdd, ettd musiikkikasvattajan on térkedd kehittdd ymmarrystadn
toimintalinjausten monista ilmenemistavoista ja niiden muokkaamisen prosesseista.

Keskeistd on myds vahvistaa omaa taitoa puhua niistd seké kykyé toimia huomioiden
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niiden vaikutus opetuksellisiin ymparistoihin. (Schmidt 2016, 48.) Schmidt esittda,
ettd toimintakdytinteiden —muovaamisen prosessien tuntemus ja  oman
asiantuntijuuden valjastaminen niiden kehittimiseen voivat olla pedagogisten ja
musiikillisten  sisdltdjen rinnalla merkityksellinen osa musiikkikasvattajan
ammattilaisuutta (Schmidt 2020, 26). Nien, ettd policy-viitekehyksen mukainen
ajattelu voi tukea laulunopettajan ammatillisuuden laajentamista kohti yhteiskuntaa,
ja tarjota konkreettisen tarttumapinnan esimerkiksi kasvatuksellisuudelle keskeisten
asioiden edistdmiseen ja kehittdmiseen (ks. Schmidt 2016). Schmidt esittdd lisdksi,
ettd musiikkikasvatuksen koulutuksen tulisi edistdd opiskelijoiden osaamista ja

ymmaérrystd toimintakdytanteistd ja niiden muovaamisesta (Schmidt 2020, 26).

Keskeistd on siis muutosvoimaisuus my0s alan sisélld: ainoa tie eteenpdin ei ole
vaatia entistd ddnekkddmmin ja vakuuttavammin rahallista tukea esimerkiksi eri
instituutioille, vaan alan sisilld tulee kriittisesti tutkia niitd piirteitd, jotka ovat téssd
ajassa perusteltavissa, ja muuttaa viisaasti sellaisia toimintatapoja ja kéytdnteitd,
jotka eivit ole. Eettiset kysymykset opetuksen oikeutuksesta ja sijasta yhteiskunnassa
on huomioitava (ks. Biesta 2022; Bowman 2012; Regelski 2012). Tutkimustulosteni
perusteella laulunopetuksessa opitaan muutakin kuin musiikkia ja laulua sellaisilla
tavoilla, jotka parhaimmillaan tukevat hyvdd eliméi ja ihmisen kukoistusta. Néden
tdmin perustelevan laulunopetuksen sijaa ja tukemista yhteiskunnassa. Kriittistd
arviointia vaatii kuitenkin se, keitd opetetaan (myds aikuisia), ja ketkd padsevit
osallistumaan, eli mitkd ihmisryhmét jadvéat tdlld hetkelld musiikin harrastamisen
ulkopuolelle. Aiempaan tutkimukseen nojaten (ks. Allsup 2015; Biesta 2022;
Bowman 2012; Laes & Schmidt 2016; Regelski 2012; Regelski 2011) pohdin, miten
perustellaan yksildopetuksen eksklusiivisuutta taloudellisten resurssien suhteen?
Miten laulunopetus huomioi opetuksen ja kdytintdjen eurosentrisyyden? Miltd osin
musiikin opettaminen on kehdmdinen rakennelma, jossa musiikkia opetetaan sitd
itsedédn varten (itseriittoisesti sen sdilyttdmisti ja tradition jatkamista varten), ja miltd

osin ympardivdd maailmaa, ihmisten jokapéivéistd todellisuutta varten?

Maisterintutkielman ldhes kahden vuoden prosessi on kirkastanut itselleni
ammattilaisuuteni merkityksid oppilaiden ndkokulmasta sekd sen laajempia
mahdollisuuksia vaikuttaa ympardivddn yhteiskuntaan ja ympéristdihin, joissa
opettajana toimin. Ajattelen, ettd ihmiskuntana meidédn taytyy kéyttdd hyodyksi eri
tavat kasvattaa toisistamme nékevid, kuulevia, empaattisia, hyvén maailman puolesta

toimivia ihmisid. Musiikkikasvatuksen mahdollisuuksia ei tdssd voida jattda
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kayttamattd. On kuitenkin muistettava, ettd kasvatus, taide ja musiikki eivat
automaattisesti johda myonteisiin lopputuloksiin, vaikka pyrkimykset toimien
taustalla olisivatkin jalot (Huhtinen-Hildén 2023, 289). Kukaan ei voi mydskédéin
midrittdd sitd, mikd jollekulle toiselle on “hyvd” (ks. Nussbaum 2011, 18).
Laulunopettajan, joka vaikuttaa merkityksellisilld tavoilla oppilaidensa eldméén, ei
myOskédn tarvitse olla tutkielmani aiheista kiinnostunut. Oma nédkemykseni siité, ettd
laulunopettajana kasvatan, on vahvistunut. Pyrin luomaan olosuhteita, joissa
oivaltaminen ja kokeileminen saavat tilaa, ja tahdon tukea oppilaideni rohkaistumista

ja toimijuuden vahvistumista heiddn oppimisessaan ja kenties eldmédssddn laajemmin.

Yhdenvertaisuuden ja saavutettavuuden haasteet laulun yksildopetuksessa ovat
todellisia, ja ilman maagisesti aukeavia rahahanoja tai opettajan omasta selkdnahasta
revittyd ilmaisty6td keinoja sen saattamiseksi kaikkien saataville ei valttiméttd ole.
Yhdenvertaista saavutettavuutta voidaan kuitenkin tukea muovaamalla edelleen
tyokenttid ja opettamisen tapoja hyodyntdmailld esimerkiksi ryhmiopetusta ja
opettamista verkossa, sekd muuttamalla titd maailmaa ndkemdidn taide ja
taidekasvatus olennaisena osana ihmiseni olemista ja kasvamista. Sitd voimme tehda
tuomalla esiin taidealan toimintaa yhteiskunnassa seka poliittisella vaikuttamisella,
eli sanoittamalla tekemistimme niille, jotka pééttiavit, sellaisilla sanoilla, joita he
ymmaértavit ja kuulevat. Yhtd lailla voimme tehdd sitd vahvistamalla omaa
osaamistamme ja asemaamme toimintakdytinteiden ja -linjausten kehittdjind (policy
thought, ks. Schmidt 2016) sekd laadukkaalla, kunnianhimoisella, eettisesti

kestdvalla ja avarakatseisella tavalla tehdé tyGtamme.

5.2 Luotettavuustarkastelu

Steinke (2004) esittdd, ettd tutkimuksen luotettavuutta koskevat kriteerit voidaan
muodostaa vain suhteessa tutkimuskysymykseen, kaytettyihin metodeihin ja
tutkimuksen tavoitteeseen. Kvantitatiivisessa tutkimuksessa voidaan pyrkid
tutkimustulosten toistettavuuteen, mutta laadullisen tutkimuksen luonteesta johtuen
se ei ole perusteltu kriteeri tdssd tutkimuksessa, vaan keskeistd on tutkimuksen ja
tutkijan ajattelun késitettdvyys ja ymmarrettivyys. (Steinke 2004, 186—187.) Olen
kuvaillut tutkimusprosessin eri vaiheita, valitsemiani metodeja ja niiden kayttoa
tarkasti ja ldpindkyvisti. Olen liséksi perustellut eri vaiheissa tekemidni valintoja ja

paittelyketjuja huolellisesti ldpi tutkielman antaen ndin lukijalle mahdollisuuden
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arvioida tutkimukseni luotettavuutta ja uskottavuutta. (Ks. Hirsjarvi, Hurme &
Sajavaara 2009, 232; Leavy 2023, 44, 168; Steinke 2004, 187.) Olen pyrkinyt
tutkimuksen eri osioiden yhteensopivuuteen huolehtimalla tutkimuskysymyksen ja
valittujen menetelmien seki aineistonmuodostuksen ja analyysin yhteensopivuudesta
ja siitd, ettd tutkielman késitteellinen tausta tukee tutkimukseni aineiston analyysia ja
johtopéétosten tekoa (ks. Steinke 2004, 188-189). Olen valikoinut tutkimukseni
kirjallisuudeksi pédédasiassa tuoreita, vertaisarvioituja artikkeleita ja vaitoskirjoja eri
tieteenaloilta ja tdydentdnyt niitd tarvittaessa vanhemmilla alkuperiisléhteilld (ks.

Tuomi & Sarajérvi 2009, 159).

Tutkimustani ohjaa késitys tiedon sosiokonstruktivistisesta muodostumisesta, jonka
mukaisesti ihmiset selittdvit ja rakentavat todellisuutta vuorovaikutuksessa toistensa
kanssa kulttuuristen ja kielellisten rakennelmien muovatessa prosessia (ks. Patton
2002, 96). Ymmarrdn my0s sen, ettd kdyttdméni metodit madrittdvit tutkimuksen
tuloksia keskeisesti (ks. Patton 2002, 102—-103). Kéytin aineiston muodostamiseen
fokusryhmédhaastattelua, jossa tieto muodostuu vuorovaikutuksessa osallistujien
kesken (ks. Merriam & Tisdell 2015, 114), sekd aineistonmuodostuksen
rekonstruktio-osuudessa yhteistutkimuksellista 1&hestymistapaa, jossa tutkija ja muut
tutkimukseen osallistujat tuottavat tietoa yhdessd (ks. Rannikko & Ryyndnen 2021,
18-19). Olen tietoinen siité, ettei suhteeni tutkimuksen osallistujiin ole silti tiysin
tasaveroinen, vaan valta-asetelma vaikuttaa myds tutkimuksesta saataviin tuloksiin
(ks. Patton 2002, 102-103). Valitsemani metodit fokusryhmédhaastattelun

fasilitoinnista sisdllonanalyysiin ja tulkintaan ovat linjassa tietokésitykseni kanssa.

Roulstonin (2010) mukaan haastattelun laatua voidaan arvioida sen perusteella 1)
onko haastattelusta saatava data ylipddtddn sellaista, jolla voidaan vastata
tutkimuskysymykseen, 2) onnistuuko haastattelija fasilitoimaan tilanteen niin, ettd
esimerkiksi esitetyt kysymykset toimivat tarvittavan datan tavoittamiseksi, ja ettd
tutkija ja osallistujat ymmartavét toistensa tarkoittamia merkityksid, 3) miten
tutkimusasetelman, tutkimuksen teon, analyysin, tulkinnan ja raportoinnin laadusta
on huolehdittu sekd 4) miten aineiston tulkintoja ja raportoinnin laatua méaarittavat
strategiat ovat linjassa tutkimuksen teoreettisten ldhtokohtien kanssa (Roulston 2010,
202). Olen kuvannut fokusryhmdhaastattelun kulun tarkasti luvussa kolme (ks.
Hirsjarvi ym. 2009, 232). Koen ryhmédmuotoisen haastattelun toimineen asettamiani

tavoitteita tukien ja rikasta aineistoa tuottaen. Samalla koen sen auttaneen osallistujia
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kehittelemddn ajatuksiaan vuorovaikutuksessa toistensa kanssa (ks. Morgan 2012,

162) ja olleen hyddyllistd ja kiinnostavaa myos osallistujille.

Hyoddynsin aineistonmuodostuksessa Vesalan ja Rantasen (2007) kehittdmia
viittdimidmenetelmad, jossa ajatuksia herdttdvien lausevéittdmien tarkoituksena on
innostaa haastateltavia reagoimaan niithin (Vesala & Rantanen 2007, 33).
Tutkimukseni tarkoituksena oli tarkastella laulunopettajien tydlleen antamia
merkityksid yksilon ja yhteiskunnan ndkokulmasta ja koen, ettd huolellisesti
muotoillut véittdmat olivat tehokas keino herdttdmiin avointa ja monitasoista
keskustelua osallistujien kesken. Myo0s yksilohaastattelut olisivat tuoneet ilmi
opettajien tyolleen antamia merkityksid, mutta koen nimenomaan ryhmamuotoisen
haastattelun tuottaneen erityisen rikasta aineistoa. (Ks. Steinke 2004, 188.) Aineiston
syvyydelle merkityksellistd oli myds se, ettd ohjeistin osallistujia itse méérittelemain
véitteissd kaytettyjd ilmaisuja, kuten “hyvéosaisuus” tai “pehmeidt arvot”, ja ndin
padsin tutkijana kisiksi opettajien ajatteluun kéisitteiden taustalla. Samalla pystyin
huolehtimaan siitd, ettd osallistujat ja tutkija ymmaértivit toistensa tarkoittamia

merkityksid (ks. Roulston 2010, 202).

Viittamat toimivat virikkeend keskustelulle, ja osallistujat olivat hyvin aktiivisia, ja
veivit keskustelua eteenpdin heidén itse keskeisind pitdmiinsd asioihin. Osallistujat
sanoittivat myds kokemuksiaan ja ndkemyksidin taitavasti. Tadma tukee sitd, ettd
tarkoituksenmukainen otanta (purposeful sampling), jossa tavoitteena on I0ytdd
tutkimuksen tarkoitukseen erityisen hyvin soveltuvia osallistujia, oli onnistunut
valinta  tutkimuksen toteutuksen kannalta (ks. Patton 2002, 563).
Viittdimamenetelmii kehittdneet Vesala ja Rantanen huomauttavat, ettd asenteet
voidaan ymmartdd sosiaalisiksi ilmioiksi, joita ei pelkdstddn ilmaista, vaan niitd
myds muodostetaan, rakennetaan ja jopa synnytetddn argumentaation myota.
Tutkimukseen osallistuva haastateltava saattaa siis rakentaa asennetta
kommentoidessaan tutkijan muotoilemaa vaittdmad. (Vesala & Rantanen 2007, 48.)
Tutkimukseni osallistujat mainitsivat haastattelun edetessd useasti, ettd “en ollut
ailemmin ajatellut ndin, mutta nyt kun tdtd yhdessd miettii, niin ndinhdn mind
ajattelen”. Tédmin voi tulkita ilmaisevan sitd, ettd viittdimit toimivat
tarkoituksenmukaisesti kirkastamalla osallistujien ajattelua niin heille itselleen, kuin

minulle tutkijana.
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Yhdeksi héiriotekijdksi (ks. Hirsjarvi ym. 2009, 232; Steinke 2004, 187)
tutkimukseni kulussa voidaan lukea se, ettd padddyin aineistonkeruun osittaiseen
verkkototeutukseen lyhyelld varoitusajalla yhden osallistujan ollessa sairaana. Olin
kuitenkin ottanut tdmidn mahdollisuuden etukdteen huomioon, ja siirtyminen
hybriditoteutukseen onnistui nopeasti ja sujuvasti. Hybriditoteutus eteni jouhevasti,
mutta en voi viittia, etteiko aineisto olisi ollut erilaista, jos kaikki osallistujat olisivat
olleet fyysisesti samassa tilassa. Kaikki osallistujat puhuivat haastattelutilanteessa
lihes saman verran. Etdyhteyden vaikutusta fokusryhmédhaastatteluaineiston laatuun
ei ole jdrjestelmaillisesti tutkittu paljoa, mutta on viitteitd siitd, ettd verkkototeutus ei
heikennd aineiston laatua (ks. Menary ym. 2023, 10). Kaksi osallistujaa otti osaa
fokusryhmaétapaamisen kokoavaan vaiheeseen etdyhteydelld, ja vain yksi oli paikalla
fyysisesti. Kokoavan vaiheen aineistossa ja siten my0s tuloksissa korostui siten néiltd
osin fyysisesti paikalla olleen opettajan puheenvuorot, minkéd voi ndhdd seuranneen
hybriditoteutuksesta. Hidnen puheenvuoronsa saavat hieman enemmin painoa
joissain kohdin tutkimustekstid, silld en ndhnyt tarkoituksenmukaiseksi karsia hidnen

kommenttejaan vain tasapuolisuuden nimissa.

Tutkijan uskottavuus vaikuttaa myds tutkimuksen luotettavuuteen. Koska tutkija on
laadullisessa tutkimuksessa tutkimusinstrumentti, tutkielmaraportin tulee kuvata
my0s tutkimukselle olennaista tietoa tutkijasta itsestddn. (Patton 2002, 566; Steinke
2004, 187.) Tutkijana olen tarkastellut myos omaa ajatteluani kriittisesti tiedostaen
oman subjektiivisuuteni, ja huolehtinut siitd, etteivit tehdyt tulkinnat perustu omien
ennakko-odotusteni tiyttdmiseen (ks. Patton 2002, 553; Steinke 2004, 190). Olen
tehnyt sekd lukijalle ettd tutkimukseni osallistujille tiedettivdksi oman tyoni
laulunopettajana, ja selostanut kiinnostustani ja nikdkulmiani aiheeseen tutkielmani
johdannossa. Historiani laulunopettajana voi toisaalta ajatella tuovan uskottavuutta
tulkinnoilleni. Laadullisen tutkimuksen selittdivd ja konstruktivistinen luonne
muistuttavat, ettd kun tutkitaan ihmistd, my0s datassa ndkyy aina jonkin verran
tutkijan ndkokulma ennemmin kuin absoluuttinen totuus (Patton 2002, 569).
Tukeakseni lukijan mahdollisuutta arvioida tulkintojani, olen lisdnnyt
tutkielmaraporttiin analyysin ja tulkintojeni pohjalla olevia aineistokatkelmia (ks.

Hirsjérvi ym. 2009, 233).

Olen tehnyt tutkimustyotd erittdin  huolellisesti. Vaikka  valmistauduin
fokusryhméhaastattelun tekemiseen perusteellisesti ja minulla on opetuskokemukseni

myOtd varmuus ohjata ryhmadtilanteita, ei se poista kokemattomuuttani
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tutkimushaastattelijana (ks. Merriam & Tisdell 2015, 115). Aineistoa késitellesséni
havaitsin esimerkiksi kohtia, joissa olisin voinut esittdd erilaisia jatkokysymyksid tai
pyytdd osallistujalta tarkennusta sanomaansa. Toisaalta aineiston luotettavuuden
puolesta puhuu se, ettd haastateltavien vastauksissa on havaittavissa sisdistd
koherenssia halki haastattelun, eli minun erilaiset sanamuotoiluni eivét johtaneet
osallistujia vastaamaan samaan aiheeseen aiemmista kommenteista eroavasti. Koen
myos, ettd onnistuimme yhdessd luomaan luottavaisen ilmapiirin, jossa myos eridvit
mielipiteet uskallettiin sanoittaa. Sain haastattelusta rikkaan aineiston, jonka avulla
pystyin vastaamaan tutkimuskysymykseeni. Hyvirinen (2016) muistuttaa, ettd
useimmiten sekd haastattelija ja haastateltavat pyrkivét antamaan itsestddn patevén ja
hyvéksyttivan kuvan (Hyvérinen 2016, kappale 1). Fokusryhmédtapaamisessa toisten
osallistujien kuvaillessa vahvaa arvoristiriitaa koskien laulutuntien saavutettavuutta
kolmas osallistuja totesi, ettei ajatellut asiaa lainkaan niin, vaan ndki tyonsé talla
hetkelld 1ahinnd tyoni, joka tuo elannon pOytddn. Tdmédn kannan esilletuloa pidin
tutkimuksen luotettavuutta lisddvand sikdli, ettd ainakin tdmi osallistuja uskalsi

asettua vastaan ryhmétapaamisessa vallinneen keskustelun pohjaviretta.

Koodasin ja luokittelin muodostetun aineiston, mikd toimi pohjana aineiston
kategorisoinnille ja teemoittelulle (ks. Leavy 2023, 164). Tulosten luotettavuutta
vahvistaakseni olen ottanut parhaani mukaan huomioon myds ensimmaéisistd
oletuksistani poikkeavia tulkintoja aineistosta ilmenneille asioille organisoimalla
kerddamadni dataa eri tavoin. Olen koonnut luomani koodit erilaisiin ryhmittelyihin
testatakseni erilaisia tulkintoja aiheesta. Etenin esimerkiksi koodien ensimmaéisestd
ryhmittelystd myohempddn ryhmittelyyn, jonka kategorioista muodostuivat
tuloslukuun auki kirjoittamani otsikot. Olen lisédksi huomioinut seké ristiriitoja ettd

yhtenevéisyyksid aineistossa (ks. Patton 2005, 553).

Toteutin  aineiston  analyysin  teoriaohjaavasti  tutkielman  késitteelliseen
viitekehykseen nojaten, ja raportoin tutkimuksen tulokset dialogissa késitteellisen
taustan kanssa (ks. Sarajarvi & Tuomi 2009, 18—-19). Omat aiemmat kisitykseni
aitheesta vaikuttavat vidistimittd tyohoni, enkd voi olettaa saavuttavani tdysin
objektiivista ja neutraalia tietoa ympardivéstd maailmasta (Rannikko & Ryyndnen
2021, 15). Tutkimukseni késitteellinen viitekehys on siis ollut keskeisessé roolissa
siind, ettd en tulkitse tuloksia pelkdstddn omien ennakko-odotusteni mukaisesti, vaan
verraten sitd jatkuvasti olemassa olevaan tutkimukseen. Késitteellisen viitekehys tuki

aineistosta tekemidni tulkintoja. Olen liséksi analyysissani ja tulkinnoissani palannut
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toistuvasti datan dédreen tutkiakseni, ettd luomani kategoriat, selitykset ja tulkinnat
ovat loogisia (ks. Patton 2002, 570). Tutkimuksen validiutta olisi voinut vahvistaa
kayttamilld useampia tutkimusmenetelmid, mutta maisterintutkielman suppeuden
vuoksi  pitdydyin yhdessd menetelmissd (ks. Hirsjarvi 2009, 233).
Tutkijatriangulaatioon, eli useamman tutkijan ndkokulmien saamiseen samasta
aineistosta, tarjoutui kuitenkin mahdollisuuksia seminaaritydskentelyssd ja ohjaajan
tapaamisten muodossa (ks. Hirsjarvi ym. 2009, 233; Patton 2005, 556). Laadullisen
tutkimuksen tuloksista voidaan tehdd johtopddtoksid, mutta ne ovat aina
kontekstisidonnaisia (ks. Patton 2002, 563; Sarajirvi & Tuomi 2009, 85).
Uskottavuutta tuloksilleni tuo se, ettd tutkimustulokseni mydtdileviat aiempaa
tutkimusta esimerkiksi opettajien tyolleen antamista merkityksista (ks. Bjork 2016),
ja heijastelevat esimerkiksi kulttuurihyvinvointiin liitettyja nikemyksid (ks.

Huhtinen-Hildén 2023).

5.3 Tulevia tutkimusaiheita

Tutkimukseni tarkoituksena oli tarkastella aikuisia opettavien laulunopettajien
antamia merkityksid ty6lleen. Keskeinen, aihetta selittdvd ndkokulma olisi ottaa
keskioon heidét, joita laulunopettajan tyo koskettaa — oppilaat. Laajalla
kyselytutkimuksella voitaisiin muodostaa tietoa laulunopetuksen merkityksistd
yksildille, ja haastattelututkimuksella taas saada tietoa laulutunnin oppilaisiin heidén
itsensd nidkemyksen mukaan vaikuttavista ilmidistd (ks. Creswell 2012, 217, 376).
Haastattelututkimusta varten erityisesti pidempéédn, esimerkiksi véhintddn 1—2
vuotta laulua harrastaneet nayttaytyvit tarkoituksenmukaisena kohderyhména.
Talloin transformatiivisen oppimisen viitekehys (Mezirow 2012; 2000) tarjoaisi
kehyksen tarkastella yksityisilla laulutunneilla ajan mittaan mahdollisesti tapahtuvaa

muutoksellisuutta.

Tamin tutkielman teko on laajentanut omaa ajatteluani yksiloon keskittyvésta
hyvinvointipuheesta ja yksilopsykologisesta nédkdkulmasta hyvinvoinnin aiheisiin
yhteiskunnallisina ilmidind (vrt. Ballo, Ennser-Kananen, Saarinen, Salpakoski &
Tervo 2023, 165; Himeenaho, Tammela, Eronen & Eilola 2023, 12; Saikkonen ym.
2021, 99), silld yhteiskunnan, instituutioiden ja ihmisten ylldpitdmédt rakenteet
mahdollistavat ja yhtd lailla rajoittavat toimintaa, jota yksildlle tarjoutuu (vrt. Hays

1994, 70). Laulunopetuksen ja laajemmin musiikkikasvatuksen hyvinvointia tukevia
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rakenteita ja toimintaperiaatteita tulee edelleen tutkia, silli se avaa ndkymid
opetuksen konkreettiseen kehittimiseen merkityksellisilld tavoilla. Yhtd lailla
juurtuneita, yksiléiden toimijuutta ja hyvinvointia rajoittavia toimintakédytant6ja tulee
edelleen tarkastella kriittisesti. Schmidtin (2016) policy-ajattelu (policy thought) olisi
tdménkaltaiseen tutkimukseen perusteltu viitekehys, silld se tarjoaa mahdollisuuden
laajentaa aiheen kisittelyd yksilotasolta laajemmin opetuksen arvoja ja periaatteita
ilmentdvien toimintakdytintdjen tarkasteluun ja aktiiviseen muovaamiseen (ks.

Schmidt 2016).

Kulttuurihyvinvoinnin ~ viitekehys  (ks.  Huhtinen-Hildén = 2023)  tarjoaa
mahdollisuuden tarkastella erilaisissa yhteisdissd toimivien laulunopettajien tyon
kiinnittymistd yhteiskuntaan. Samalla voitaisiin edelleen tutkia ja kehittdd sitd, milla
tavoin instrumenttiopettajan ammatillisuutta ja osaamista voitaisiin entistd enemmén
hyodyntdd  kulttuurihyvinvointia  tukevin  tavoin  viemélld laulunopetusta

konkreettisesti opetusluokista ihmisten pariin, ulos maailmaan.
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Liite 1 Aineistonanalyysitaulukko

1

0OSIO

PUHUJA

niin must se on tosi hyvi pointti tuohon kasvattamiseen. Etté kun pyy!

d
kohdalla se lahtee siitd ettd ma
sanoin jotain kehua ja pikkuhiljaa alan vahvistaa, et sanon aina sen saman
kehun josta he alkaa tajuta ettd ma osaan muuten tén asian, jolloin kun ma
kysyn ettéi mité si osaat niin se saattaakin sanoa yllittien sen, ja tid tapahtuu
tietenkin pitkalla aikavalilld. Mutta ettd se ettd mun mielestd se on tosi tirkee
taito se, etté osaa sanallistaa jotain niin kun niin ja sitten kun se tulee se tarve
yhtikki heille, et niinku kun nékee sen kehityksen etti ”En ma tiedd, en ma
tiedi otetaanko uudestaan” ja sitte yhtikkié niinku jonkun puolen vuoden
padstd, "siis nyt md huomaan xx” ja pitadkin kertoa se jotenkin ettd, ettei mun
tartte edes kysyi joo kylld mé just. No mini ainakin opettajana aika paljon
aistin sitd, ettd hdn ei varmaan nyt halua vastata, en kysy nyt téssd hetkessd
niinku ettd miten tid meni, ettd mennéin uudestaan, mutta sitten on taas niiti
joista oikein huomaa etti (ne haluaa kertoa). “Noo tuliko jotain havaintoja?”
nL

ja ainakin mun

i Livrat

Etti silli tietenkin on aina paikkansa, mut se on mun mielestd tosi tirked osa
siti kasvattamista just se, etti hén, ja sitd itsetuntemuksen lisddmistd, ettd
meidn tehtdvd on niinku vihdn niinku ndyttdd hénelle mitd se oppii ja mitd se
osaa, ettd se ymmdrtdd itse sen.

Nii! Ja et saa laittaa sen oman osaamisensa myds jotenkin framille kun musta
tuntuu ettd meidén kulttuurissa on niin vahvasti se, ettei nyt tekisi itsestééin
2 mitiin numeroo.

Joo arvostus, toihan on tosi hyvé niinku ettd miten me kasvatetaan niinku
| arvostamaan siti omaa dénté. Sitikin kylla tekee.

Kyl ma niinku tissd yhteydessd ton kasvattamisen nden tosi eri tavalla kun
ettd niinku k ineh voi olla niinku

niinku lapsen

TASSAKIN (nayttid l ) - Nii ettd I vaan niin
1 kun nikékenttdd ja siten ympristoo.
Laul ijana puolustan pehmeitd arvoja
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Liite 2 Suostumusliomake

SUOSTUMUS OSALLISTUMISEEN JA HENKILOTIETOJEN KASITTELYYN

Maisterintutkielman toteutukseen osallistuminen

Olen tekeméssd laadullista tutkimusta liittyen ... (maisterintutkielmaani/opintoihini/osana
opetustani).

Henkil6tietojen kasittelyn tarkoituksena on kerédtd aineistoa maisteritutkielmaa varten aiheesta:
Téhén tutkielman tyonimi.

Sinut on henkilokohtaisesti kutsuttu osallistumaan tutkimukseen.

Henkilotietojen kisittely opinniytetyossi
Keréén tutkimusaineiston ... (miten)
Toteutan aineiston keruun (esim. haastattelut)... (milloin)

Tutkimuksen aikana esille tulevat haastateltavia koskevat tunniste-/henkil6tiedot ovat

luottamuksellisia. Niité ei luovuteta ulkopuolisille.

Suostumus

@ Olen lukenut ja ymmirrén saamani tiedot tutkimuksesta sekd liitteend olevan
tietosuojailmoituksen sisallon.

@ Ymmiirrin, ettd tutkimukseen kerétyt tiedot tullaan kiyttiméén tietosuojailmoituksessa
kuvattuihin tarkoituksiin.

@ Minulle on annettu mahdollisuus esittid kysymyksid tutkimuksesta.

 J

Osallistun opinndytetyon toteutukseen ja ymmarrin, ettd suostumukseni on vapaaehtoista.

Minulla on oikeus milloin tahansa keskeyttdd tutkimukseen osallistuminen. Minun ei

tarvitse ilmoittaa keskeyttdmisen syytd eikd siitd aiheudu minulle mitdén seuraamuksia.
@ Olen vihinti4n 18 vuoden ikiinen.

Suostumuksen peruuttaminen: Lisaé tdhan tieto kenelle/miten suostumus peruutetaan (sahkdposti
ja/tai puhelinnumero).

(allekirjoitus ja nimenselvennys)
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Liite 2 Tietosuojailmoitus

TIETOSUOJAILMOITUS

Maisterintutkielman toteutukseen osallistuminen

Olet osallistumassa laadulliseen tutkimukseen liittyen ... (maisterintutkielmaani/opintoihini/osana
opetustani). Tdssa tietosuojailmoituksessa sinulle kerrotaan henkildtietojesi kasittelystd osana
tutkimusta. Sinulla on oikeus saada ndma tiedot lain mukaisesti.

Henkildtietojen késittelyn tarkoituksena on kerétd aineistoa maisteritutkielmaa varten aiheesta:

Téhén tutkielman tyonimi.

Sinut on henkilGkohtaisesti kutsuttu osallistumaan tutkimukseen.

Henkilotietojen kisittely opinniytetydssi / Opinniytetyon toteutus
Tutkimusaineisto kerdtdin haastattelemalla ............................. (keita? esim. opettajia).
Haastattelut toteutetaan .............oiiiitiiiitiiit e, (missd? milloin?).

Tutkimuksen aikana esille tulevat haastateltavia koskevat tunniste-/henkiltiedot ovat

luottamuksellisia. Niité ei luovuteta ulkopuolisille.
Opettajien nimii tai oppilaitostietoja ei tulla julkaisemaan missédn yhteydessa.

Tutkimuksen toteuttamiselle tarpeettomat henkildtiedot poistetaan heti, kun se on mahdollista.
Naistd mainittakoon esimerkkini aineiston keruuvaiheessa tarvittavat suorat tunnisteet:

Nimitiedot, osoitteet, puhelinnumerot, sihkdpostiosoitteet ja muut yhteystiedot.

Henkildtietoja kerdtddn mahdollisimman rajatusti, vain vélttiméttomat tiedot tutkimuksen

toteuttamiseksi. Henkildiden nimet muutetaan peitenimiksi ts. pseudonyymeiksi.

Taustatietoja voidaan kerdtd epdsuorista tunnisteista, joita ovat ikd, sukupuoli, oppilaitoksen sijainti
ja tyokokemus vuosissa. Namé epasuorat tunnisteet luokitellaan, jolloin tunnistaminen voidaan

estdd. Esim. iké: 20-30 v.”, tydpaikka: koulu kaupunkimaisessa kunnassa”, ’tyokokemus alle 5

v.”, “tyokokemus yli 5 v.”.

Tutkimushaastatteluissa mahdollisten kolmansien henkil6iden tunnistetiedot harkinnanvaraisesti

poistetaan, kategorisoidaan tai luokitellaan.

Henkildtiedot sdilytetddn ennen niiden poistamista salatulla / suojatulla tietokoneella tai ulkoisella

kiintolevylld ja/tai lukollisessa kaapissa niin, ettd ne ovat erilldén litteroiduista haastatteluista.
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Haastattelujen litterointi tuotetaan mahdollisimman pian haastatteluiden jilkeen. A#nitteet ja

litteroinnit hévitetddn 6 kk:n kuluttua tutkielman valmistumisen jilkeen.

Tutkimuksessa esille tulleet asiat raportoidaan niin, etté tutkittavia, oppilaitoksia tai muita

mainittuja henkildité ei voi vilittdmasti tunnistaa.

Tutkimuksen suorittava opiskelija on sitoutunut noudattamaan tutkimusraportoinnin eettisyyteen,
tutkimusaineiston séilyttdmiseen ja tietosuojalainsdddantoon liittyvid ohjeita.

Henkildtietojen kasittelyn laillisena perusteena on sinun suostumuksesi.

Oikeutesi

o Voit vetdytyd osallistumisesta opinndytetyon toteutukseen ilmoittamalla siité kirjallisesti
Opiskelijan nimi ja sdhkdpostiosoite

Kaikkea ennen vetdytymistd pseudonymisoitua informaatiota (dataa, aineistoa) voidaan
kuitenkin kdyttda edelld mainittuihin tarkoituksiin.

@ Sinulla on oikeus ottaa yhteys Taideyliopiston tietosuojavastaavaan, jos sinulla on
kysymyksi tai vaatimuksia liittyen rekisterdidyn oikeuksien toteuttamiseen.

Tietosuojavastaavan nimi ja sdhkopostiosoite: Minna Eskola, tictosuoja@uniarts.fi

@ Sinulla on oikeus tehdi valitus valvontaviranomaiselle, tietosuojavaltuutetulle, jos tietojasi
on mielestési késitelty vastoin tietosuojalainsdddantod (ks. lisdd: tietosuoja.fi).

Lisétietoja ja vastauksia mahdollisiin kysymyksiin:

Opinnéytetyohon liittyen: Opiskelijan nimi ja yhteystiedot
Tietosuojaan liittyen: tietosuoja@uniarts.fi
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