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1 Johdanto

Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteissa musiikinopetukselle annetaan tavoite
tukea ja vahvistaa oppilaan myonteisen musiikkisuhteen kehittymisté. Musiikkisuhde
vahvistuu opetussuunnitelman mukaan musiikillisen osaamisen kehittymisen myota.
Samalla perusopetuksen opetussuunnitelman perusteet muistuttaa siité, ettd jokainen
oppilas tekee musiikkia omalla, ainutlaatuisella tavallaan. Musiikki voi parhaimmil-
laan yhdistééd ja antaa ilon kokemuksia. (POPS 2014, 141.) Koska opetussuunnitel-
man perusteissa puhutaan yksil6llisestd musiikkisuhteesta ja asetetaan sen kehittymi-
nen tavoitteeksi (em., 141), on tarkoituksenmukaista ldhestyé aihetta yksilollisyyden
huomioivasta oppilasldhtdisyydestd kdsin. Tdmén tutkimuksen tarkoitus on selvittid,
milld tavoin musiikinopettaja pystyy tukemaan oppilaan hyvén musiikkisuhteen ke-

hittymistd peruskouluympéristossa oppilasldhtdisyyden ndkdkulmasta.

Perehdyn tdssé tutkimuksessa musiikkisuhteeseen (relationship to music). On huomi-
onarvoista, ettd musiikkisuhteen ympdrilld esiintyviin osittain paillekkéisiin késittei-
siin, kuten esimerkiksi musiikkimind, musiikki-identiteetti ja musiikillinen miné-
kuva, térméé varsinkin englanninkielisissé tutkimuksissa useammin kuin musiikki-
suhde -termiin. Teroitan kuitenkin, ettd useat aiemmat tutkimukset ovat kdytinnossa
kasitelleet musiikkisuhdetta juuri ndiden useiden péallekkiisten késitteiden kautta.
Avaan my0s niiden merkityksid muun muassa Tulamon (1993) tutkimuksen kautta,

jotta ndiden késitteiden ero suhteessa musiikkisuhteeseen olisi selvi.

Tarkastelen musiikkisuhteen muodostumista muun muassa professori ja psykotera-
peutti Kari Kurkelan (1993, 1997) nikemysten valossa. Bjork (2016) késittelee mu-
siikkisuhdetta musiikkiopiston opettajien toiminnan kautta mukaillen Kurkelan néke-
myksid. Musiikkisuhdetta kasittelevié tutkimuksia, joissa esiintyisi nimenomaan mu-
siikkisuhde kisitteend, on tehty verrattain vihén. Karilainen (2011) on tutkinut pe-
ruskoulun yhteyttd musiikkisuhteen kehittymiseen. Piiran (2019) tutkimus késittelee
musiikkisuhdetta ja turvallisuuden tunteen syntymisti viulunopetuksessa, ja Salosen
(2018) tutkimus musiikkiopistossa opiskelevan lapsen suhdetta musiikkiin. Juvosen

(2008) tutkimus taas painottuu luokanopettajaopiskelijoiden musiikkisuhteeseen.



Lahestyn aihetta omien kokemusteni innoittamana. Kouluhistoriani on useiden muut-
tojen takia pirstaleinen, minké takia minulla on ollut kuusi musiikinopettajaa ala-as-
teelta lukioon. Koen, ettd musiikkisuhteeseeni ovat vaikuttaneet myds vanhempani,
muu ldhipiiri ja lukuisat soitonopettajat. Tiettyjen ithmisten ja ympéristojen vaiku-
tusta voi olla hankala méaéritella tarkalleen. Lehtonen (2004) korostaakin, etti seké
opettajan ettd vanhemman musiikkisuhteet vaikuttavat lapsen ajatuksiin ja asenteisiin
(Lehtonen 2004, 30). Opiskeltuani muutaman vuoden ajan musiikkikorkeakoulussa
huomasin pohtivani usein suhdettani musiikkiin. Musiikkisuhteeni on muuttunut tdni
aikana hyvin monella tapaa, enka olisi vélttaméttd musiikkisuhteesta késitteend tie-
toinen, ellei muutosta olisi tapahtunut. Ndma huomiot herittivat mielenkiintoni ai-

hetta ja sen tutkimista kohtaan.

Opettajan rooli opetussuunnitelman asettamaa tehtévié tarkastellessa on hyvin olen-
nainen. Opetussuunnitelmassa todetaan, ettd opettaja vaikuttaa pedagogisilla valin-
noillaan ryhmén toimintaan, oppimiseen ja hyvinvointiin. (POPS 2014, 34.) Kurkela
(1997) toteaakin, ettd musiikkikasvatus luo yleisesti hyvidé elaméda musiikkisuhteen
kehittymisté tukiessaan (Kurkela 1997, 189). Voidaan siis péételld, ettd opettajan pe-
dagogiset valinnat ovat yhteydessi seka yleisesti oppilaan hyvinvointiin, ettd musiik-
kisuhteen syntyyn. Musiikinopettajan tietoisuuden omasta musiikkisuhteesta voidaan
sanoa olevan edellytys sille, ettd hin voi tarkoituksenmukaisesti tukea oppilaidensa
hyvén musiikkisuhteen kehittymisti. Ajattelen, ettd musiikinopettajan tirkein tehtdva
on vilittdd oppilaalle palo ja rakkaus musiikkia kohtaan. Kokemukseni mukaan hyvéa

musiikkisuhde on tarkeintd, mitd musiikin parissa toimiessa voidaan saavuttaa.

Tutkimukseni on systemaattinen kirjallisuuskatsaus. Perehdyn siihen, kuinka opettaja
pystyy ominaisuuksillaan ja pedagogisilla valinnoillaan tukemaan oppilaan hyvén
musiikkisuhteen syntymistd olemassa olevien tutkimusten valossa. (Salminen 2011,
9.) Teoreettinen viitekehykseni on oppilasldhtdisyys. Avaan ensin tutkielman keskei-
sid kdsitteitd, joita ovat musiikkisuhde ja sen ldhikésitteet. Kolmannessa luvussa esit-
telen tutkimusasetelman ja -kysymyksen. Tulosluvussa vastaan tutkimuskysymyk-
seeni huomioiden opettajan ominaisuudet, pedagogiset valinnat, arvioinnin ja opetta-
jan tyon haasteet oppilaan musiikkisuhdetta tukiessa, ja esittelen johtopaitokset tu-
loksien pohjalta. Viimeisessé luvussa keskityn pohdintaan, tarkastelen tutkimukseni

luotettavuutta ja esittelen mahdollisia jatkotutkimusaiheita.



2 Kasitteellinen viitekehys

Tassa luvussa esittelen tutkielmani keskeiset késitteet. Tarkastelen ensin musiikkisuh-
detta ja késitteitd, jotka ovat sille osittain paillekkéisid. Lopuksi avaan oppilaslahtdi-

syyden merkitysta.

2.1 Musiikkisuhteen maaritelma

Musiikkisuhdetta kidsitteend ei ole méiritelty tieteellisesti, vaikka se on yleinen termi
opetussuunnitelmassa ja musiikkikasvatuksen kirjallisuudessa. Vaikka tieteellinen
médritelma puuttuu, voidaan sanoa, ettd jokaiselle ihmiselle muodostuu musiikki-
suhde. Ajatus ihmisen ja musiikin vélisestd suhteesta on yleinen musiikkikasvatuk-
sen tutkijoiden keskuudessa (Bjork 2016, 57). Musiikkisuhde on ihmisen ja musiikin
vélinen suhde siind mielessd, ettd ihminen voi musisoidessaan, ’palvellessaan tai-
detta”, kokea saavansa musiikilta jotakin ikdén kuin vastalahjana. Musiikkisuhteella

on sekd thmisen sisimpéén ettd ulkopuoliseen maailmaan liittyvé olemus. (em., 67.)

Kurkela (1997) jattda musiikkisuhteen késitteena tarkoituksella méérittelematta késit-
teen moniulotteisuuden ja yksildllisen luonteen vuoksi (Kurkela 1997, 286). Myos
Bjork (2016) méérittelee hyvan musiikkisuhteen “avoimeksi filosofiseksi kisitteeksi”,
jonka merkitys ei ole yksiselitteinen (Bjork 2016, 3). Bjorkin tutkimus on yksi ainoita
englanninkielisid tutkimuksia, joissa tutkimukseni kannalta keskeisin termi, musiikki-
suhde (a good relationship to music), esiintyy. Hyvad musiikkisuhdetta tulisi Bjorkin
mukaan tarkastella laajemmasta, historiallisesta ja tieteellisestd ndkdkulmasta, eikd
niink&én vain rakkauden, motivaation tai positiivisen asenteen kautta, kuten hyvad mu-
siikkisuhdetta késitteend stereotyyppisesti ldahestyttdisiin (em., 58; vrt. Kauppinen
2010, 129-130). Juvonenkin (2008) jattad musiikkisuhteen miéritelmén osittain luki-
jan tulkinnan varaan. Hin ldhestyy sitd enemménkin muun muassa musiikillisen orien-

taation ja kyvykkyyden kautta. (Juvonen 2008, 10.)

Musiikkisuhde pohjautuu muun muassa yksilon ajatukseen siitd, miten hén selviytyy
musiikin parissa (Juvonen 2008, 96). Hyvd musiikkisuhde tarkoittaa titi vasten sitd,
ettd ihmiselld on mydnteinen késitys itsestddn musiikillisena toimijana (Numminen

2005, 246). Kisitykseen itsestd suhteessa musiikkiin kuuluu muun muassa yksilon



kisitys omasta musikaalisuudestaan (Juvonen 2008, 139). Hyvéin musiikkisuhtee-
seen kuuluvat vuorovaikutus musiikin kanssa, musiikki osana itsed ja ihmisend ole-
mista sekd mahdollisuus itseilmaisuun, itsensé tutkimiseen ja itsensd hyvéiksymiseen.
Jos yksil6lld on hyva musiikkisuhde, hédn ajattelee pystyvénsd kehittymédn musiikil-
lisesti, ja ymmartaa, etteivit hyvét suoritukset ole musiikin tekemisessa keskeisia.
Keskeisintd on se, miten arvokkaana yksilo pitdd itsedén suhteessa musiikkiin. Mu-
siikki antaa tidten mahdollisuuden tunneilmaisuun ja vuorovaikutukseen. (vrt. hyvin

laulusuhteen maaritelma, Numminen 2005, 246.)

Musiikkisuhde rakentuu musiikillisista kokemuksista elaménmittaisena prosessina
(Karilainen 2011, 128). Musiikkisuhde tulisi siis musiikkikasvatuksen kontekstissa
ymmértdd staattisen tilan sijaan jatkuvana prosessina (Salonen 2018, 35; Piira 2019,
43) musiikin parissa tapahtuvan jatkuvan opettelun ja musiikkiin tutustumisen vuoksi
(Salonen 2018, 35). Musiikkisuhteen olemus ei ole pysyvi, koska sen muotoutumi-
seen vaikuttavat useat tekijit, kuten se, missd, milloin, miten, ja kenen kanssa mu-
siikkia koetaan (Bjork 2016, 35). Musiikkisuhde ilmentia siis jokaista sellaista tilan-
netta, jossa musiikki ja ihminen ovat olleet vuorovaikutuksessa (Lehtonen 2004, 18),
ja sitd tulisi tarkastella huomioiden ndiden tilanteiden sosiaalinen ulottuvuus (Salo-
nen 2018, 17). Saadut musiikilliset kokemukset taas ovat yhteydessé siihen, millaisen
merkityksen musiikki saa yksilon eldméssd (Juvonen 2008, 96). Musiikkisuhde on
luonteeltaan kuva ldsné olevasta ajasta ja siind vallitsevasta kulttuurista (Salonen
2018, 11), ja siind ndkyvit ihmisen sisdinen maailma, minuus ja asenne eldméé koh-

taan (Lehtonen 2004, 18).

2.1.1 Musiikkisuhteen kehittyminen ja ilmeneminen

Musiikkisuhde kehittyy monien tekijoiden vaikutuksen seurauksena (Karilainen
2011, 132). Musiikkisuhde on herkki, todella henkilokohtainen asia, jossa ilmenevit
osin tiedostamattomat minuuteen liittyvét asiat (Anttila & Juvonen 2006, 118). Juvo-
sen (2008) mukaan jokaisella yksil6ll4 on vdhintadnkin passiivinen musiikkisuhde,
joka voi olla positiivinen, neutraali tai negatiivinen. Musiikkisuhteen luonne voi
myOs muuttua, esimerkiksi positiivisesta negatiiviseksi tai neutraalista positiiviseksi.
(Juvonen 2008, 14.) Musiikinopettajan tavoitteena téytyisi olla téllaisten positiivisten

muutosten tavoitteleminen. Juvonen (2008) toteaa, ettd musiikkisuhde kehittyy véhi-



tellen erilaisista tekijoistd, joita ovat esimerkiksi musiikillinen mindkuva (-mindkési-
tys), musiikillinen maailmankuva, musiikkimaku, musiikilliset muistot, musiikkiko-

kemukset, musiikkiharrastukset ja musiikillinen kompetenssi (em., 10, 21).

Musiikkisuhde ilmenee musiikillisena kéyttdytymisend seka tiedostettuna ja tiedosta-
mattomana asennoitumisena musiikkia kohtaan (Karilainen 2011, 128). Juvonen
(2008) lisda, ettd musiikkisuhde ilmenee arvojen ja asenteiden lisdksi jokapdivéisen
musiikillisen toiminnan kautta (Juvonen 2008, 62). Musiikinopettaja kohtaa opetuk-
sessaan oppilaat, joilla jokaisella on hyvin erilaisia kokemuksia musiikkiin liittyvistad
tilanteista. Lapsuudenaikaiset ja kouluaikaiset kokemukset ovatkin musiikkisuhteen
kehittymisen kannalta olennaisia (Juvonen 2008, 11). Musiikille altistuminen alkaa
jo lapsen ollessa kohdussa. Jotta musiikillisia kokemuksia voi syntya, yksilon ela-
méssd on tdytynyt olla aiemmin hetkid, joissa hin on altistunut musiikin kuulemi-
selle. (Anttila & Juvonen 2006, 171.) Greenin (1988) mukaan lapsen varhaisimmat-
kin musiikkikokemukset linkittyvét sosiaalisiin merkityksiin; menneeseen, tulevaan
ja ldhipiiriimme (ks. Bjork 2016, 35). Jos lapsen saamat musiikkikokemukset ovat
olleet jostain syystd usein negatiivisia, voi lapselle jadda negatiivinen mielleyhtymé

musiikkiin (Anttila & Juvonen 2006, 174).

Positiiviset musiikilliset kokemukset tukevat hyvén musiikkisuhteen kehittymisti
(TPM 2017, 41). Hyva musiikkisuhde ilmenee esimerkiksi aktiivisena ja jopa tavoi-
tehakuisena musiikinkuuntelemisena ja —tekemisend, voimavarana, ja siind, ettd mu-
siikki on eldmissé jatkuvasti lasnd (Karilainen 2011, 131; Kurkela 1997, 285; Piira
2019, 42). Musiikkisuhde voi kehittyd myds negatiiviseksi vahdisten, negatiivisten
musiikillisten kokemusten seurauksena (Karilainen 2011, 128). Se, nikeeko oppilas
itsensd musikaalisena, vaikuttaa olennaisesti hinen asenteeseensa musiikkia kohtaan
(Juvonen 2008, 139). Musiikinopettajan tulisikin pyrkid tarjoamaan oppilailleen po-

sitiivisia musiikillisia kokemuksia tukeakseen hyvédn musiikkisuhteen kehittymista.

2.1.2 Kasitteet musiikkisuhteen ymparilla

Koska musiikkisuhteen méérittely on monien olemassa olevien ndakdkulmien vuoksi
haastavaa, on tarpeellista tarkastella myds niitd musiikkisuhteen késitteen ympérilla

olevia kasitteitd, jotka esiintyvit musiikkisuhteesta kertovassa kirjallisuudessa. Ylei-



simpid, osittain samaa tarkoittavia kasitteitd musiikkisuhteen ympérilld ovat esimer-
kiksi musiikkimini, musiikki-identiteetti, musiikillinen minikésitys, musiikkiasenne,
musiikillinen orientaatio ja musiikillinen maailmankuva (esim. Tulamo 1993, Juvo-
nen 2008). Tamén tutkimuksen puitteissa en perehdy identiteettiteorioihin, mutta

niissékin keskeistd on prosessinomaisuus ja jatkuva muutos.

Musiikki-identiteetin, musiikkiminén, musiikillisen minékésityksen ja musiikkisuh-
teen eroja on hankala tismentdé. Oppilaalla musiikillinen mindkésitys kertoo kasi-
tyksestd musiikillisesta minéstiin ja omista musiikillisista mahdollisuuksistaan opis-
kelijana (Juvonen 2008, 27; Tulamo 1993, 108). Onkin selvii, ettd musiikkisuhde on
kiintedsti yhteydessd musiikilliseen minékasitykseen, koska termit ovat niin ldhella
toisiaan. Tulamo (1993) méérittelee musiikkiminén ja musiikillisen mindkéasityksen
eron niin, ettd musiikkimindin siséltyvét eri eldmédnvaiheiden seké tiedostetut etti
tiedostamattomat musiikilliset ominaisuudet, kun taas musiikillinen mindkésitys ka-
sittdd vain tietoisen puolen (Tulamo 1993, 51-53). Sen sijaan Lehtosen (2004) mu-
kaan musiikilliseen minédkisitykseen kuuluvat seké tiedostettu ettd tiedostamaton
puoli (Lehtonen 2004, 118). Musiikkiasenne on késitteend hyvin ldhelld musiikkisuh-
teen késitettd. Se ymmairretddn yksilon asenteena musiikkia kohtaan. (Tulamo 1993,

51-53.)

Tulamo (1993) kirjoittaa lisdksi mindkuvasta, mutta pitdd mindkésitystd késitteend
dynaamisempana (Tulamo 1993, 108); Juvosen (2008) mukaan mindkuvaa ja mina-
kasitystd kdytetddnkin helposti padllekkdin (Juvonen 2008, 22). Muita aineistossa
usein esiintyneitd késitteitd ovat muun muassa musiikillinen maailmankuva ja musii-
killinen orientaatio. Yksil64 tarkastellessa ndmai ja musiikillinen minéké&sitys ovat
vahvasti toisiinsa linkittyneitd ja vaikuttavat toisiinsa (em., 17). Musiikillinen orien-
taatio tarkoittaa yksilon kohdalla sitd, milld tasolla hin on musiikista kiinnostunut, ja
kuinka tdma kiinnostus nikyy kdytinndssd (em., 11). Yleinen maailmankuva tarkoit-
taa tiivistetysti yksilolle merkityksellisid arvoja ja asenteita (em., 34). Ndma arvot ja
asenteet heijastuvat myos musiikilliseen maailmankuvaan, jossa nakyvét prosessit,
jotka tapahtuvat yksilon havainnoidessa musiikkia (em., 27). Prosessien merkityksen
painottaminen kuuluu myds olennaisesti oppilaslidhtdisyyteen (esim. Rogers, Lyon &

Tausch 2014, 61-62).



2.2 Oppilaslahtoisyys

Musiikkisuhteen yksilollisen ja prosessinomaisen luonteen vuoksi on perusteltua 14-
hestyd sitd oppilaan yksilollisyyttd ja oppimisen prosessinomaisuutta painottavan op-
pilasldhtdisyyden kautta. Oppilaslédhtoisyys on holistinen nékdkulma oppimiseen
(Huhtinen-Hildén & Pitt 2018, 5). Se juontaa juurensa humanistiseen psykologiaan,
joka syntyi 1970 -luvulla vastaiskuna behaviorismille ja freudilaisuudelle. Ndiden
suuntausten ei nahty ottavan huomioon ihmismielen tietoisuutta terapiakdytdnndlle so-
pivalla tavalla. (Rogers, Lyon & Tausch 2014, 77). Oppilasldhtoisyyttd kuvataan
useilla samaa tarkoittavilla kasitteilld. Nditd ovat esimerkiksi oppijaldhtdinen opetta-
minen (learner-centered teaching), oppimisldhtdinen (learning-centered), oppilasldh-
toinen oppiminen (student-centered learning), oppilasldhtdinen opettaminen (student-
centered teaching) ja yksiloldhtdinen kasvatus (person-centered education). (Weimer
2013, johdanto s.7; Rogers ym. 2014) Weimer (2013) méérittelee oppilasldhtdisyyden

seuraavasti:

Oppilasldhtdinen opettaminen on: 1. Opettamista, joka saa oppilaat ndkemain vaivaa
oppiakseen, 2. Opettamista, joka motivoi oppilaita antamalla heidén hallita oppimis-
prosessejaan, 3. Oppimista, joka kannustaa yhteistyohon ja tunnustaa luokan yhtei-
sOksi, jossa jaetaan sama oppimisen agenda, 4. Opettamista, jossa oppilaat reflektoivat
sitd, miksi ja miten he oppivat, 5. Opettamista, joka siséltdd selkeédt ohjeet oppimaan

oppimista varten. (Weimer 2013, 15.)

Oppilasldhtoinen menetelmé eroaa “’perinteisistd” menetelmistd monilla tavoilla. Se
on yksilo-, ei siséltokeskeistd. Oppiminen ldahtee oppilaista, ei opettajasta. Oppiminen
on demokraattista ja oppilaskeskeistd, ei hierarkista ja opettajakeskeistd. Se keskittyy
prosessiin (miten?), ei siséltoon (mitd?). Oppilasldhtdisyys korostaa oppilaan omaa
aktiivisuutta ja sekd oppilaan ja opettajan ettd oppilaiden vilisen yhteistyon ja vuoro-
vaikutuksen tirkeyttid. (Rogers ym., 36.) Téhin vuorovaikutukseen kuuluu oppilaan
mielenkiinnon kohteiden, tarpeiden ja tiedonhalun kohtaaminen opettajan ammattitai-
don, resurssien ja oppimiseen valjastavan asenteen kanssa (em., 61). Voidaan paétella,

ettd toteutuakseen oppilasldhtdinen opetus on vaativaa.



Oppilaslidhtdisyyden ajatus on ohjata oppilas itseohjautuvuuteen, valjastamaan poten-
tiaalinsa oppia mahdollisimman laajasti kdyttoon ja ottamaan vastuun oppimisesta it-
selleen. (Weimer 2013, 10-11; Rogers ym., 91.) Opettajalle itselleen tdrkedn asian
opettaminen niin, ettd vastuu oppimisesta olisi ensisijaisesti oppilaalla, vaikuttaa haas-
tavalta ajatukselta — sisdllosté voi tulla helposti oppijaa tirkedmpéd. Oppilasldhtoisyy-
teen kuuluu olennaisena osana oppimisen ymmaértdminen prosessina, jota ei voi en-
nalta médrittdd. Prosessi on tdssd mielessd oppimisen sisdltod. (Rogers ym., 61-62).
Musiikinopetuksen tulisi siis tdstd ndkokulmasta painottua ensisijaisesti oppijan oppi-
misprosessien tukemiseen ennalta mééritettyjen tavoitteiden sijaan. Onkin syytd poh-
tia, milld tavoin opetussuunnitelman perusteiden valossa oppilasléhtoisyyttd pystytiddn

toteuttamaan.



3 Tutkimusasetelma

Téssé luvussa esittelen tutkimukseni tutkimustehtévin ja -kysymyksen. Tutkimuk-
seni on systemaattinen kirjallisuuskatsaus. Kerron tutkimusprosessini vaiheista, 14h-
deaineiston kerddamisesti ja kirjallisuuden valintakriteereistd. Avaan my0s tutkimuk-

seni eettisid ndkokulmia.

3.1 Tutkimustehtava ja -kysymys

Tutkin musiikinopettajan roolia oppilaan hyvén musiikkisuhteen kehittymisen mah-
dollistajana. Tarkastelen musiikinopettajan oman musiikkisuhteen merkitysti peda-
gogisten valintojen taustalla, ja sitd, kuinka opettaja pystyy niilld valinnoilla, ominai-
suuksillaan ja arvioinnilla luomaan oppilaan hyvéan musiikkisuhteen kehittymiselle
otolliset puitteet. Tutkimukseni tarkoitus on hahmottaa tutkimuskirjallisuuteen ja
siitd tehtyihin johtopddtoksiin perustuen niitd tapoja, joilla musiikinopettajalla on pe-
ruskouluympéristdssd mahdollisuus tukea oppilaan hyvian musiikkisuhteen kehitty-

misté.
Tutkimuskysymykseni on:

Milld tavoin musiikinopettaja voi tukea oppilaan hyvian musiikkisuhteen

kehittymistd oppilasldhtdisyyden ndkdkulmasta?

3.2 Systemaattinen kirjallisuuskatsaus

Toteutan laadullisen tutkimukseni systemaattisena kirjallisuuskatsauksena. Laa-
dullisessa tutkimuksessa teoreettisuus on kaiken tutkimuksen 1dhtokohta (Tuomi
& Sarajéarvi 2002, 19). Systemaattinen kirjallisuuskatsaus on siis myds luonteel-
taan teoreettista tutkimusta, jossa tutkimusta tehddén jo tehdyistd tutkimuksista
ja tiivistetdén tekstiin aiheen kannalta olennaisin tieto. Kirjallisuuskatsauksesta
tekee systemaattisen se, ettd 14hteitd tarkastellaan kriittisesti ja tutkimuksia kes-
kustelutetaan etsien niille yhteisii tarttumapintoja. (Salminen 2011, 4-5.) Timén
tutkimusmetodin tarkoituksena on avata aiempien tutkimuksien nékokulmia ja

tutkimusmetodeja sekd osoittaa, miten tehtéva tutkimus on yhteydessd aiempiin



tutkimuksiin (Hirsjérvi, Remes & Sajavaara 1997, 115). Systemaattinen kirjalli-
suuskatsaus on tehokas tapa syventid tietimysté ilmidistd, joita on tutkittu aikai-

semmin (Tuomi & Sarajérvi 2002, 120).

Systemaattinen kirjallisuuskatsaus menetelménd on ennalta méadritty metodi
kandidaatintutkielmassa musiikkikasvatuksen koulutusohjelmassa. Se mahdol-
listaa tutkimustulosten tiiviin tarkastelun ja niiden johdonmukaisuuden arvioin-
nin. Systemaattisen kirjallisuuskatsauksen kautta tutkimustulosten puutteet ja
mahdolliset jatkotutkimusaiheet ovat helposti selvitettdvissd. (Salminen 2011,
9.) Ennalta méaaritetty tutkimusmetodi on kuitenkin tutkimusprosessin vaiheiden
kannalta ristiriitainen asia. Tutkimuksen tekeminen tulisi alkaa aiheen valitse-
misella ennen tutkimusmetodin valitsemista. Systemaattisen kirjallisuuskatsauk-
sen toimivuudesta metodina tulee ennalta mééritettynd helposti itsetarkoitus.

(Hirsjérvi ym. 1997, 64.)

Pyrin tutkimuksessani ldhestyméén tutkimustuloksia mahdollisimman kriitti-
sesti, ymmarrettidvisti ja objektiivisesti, ja vastaan niiden avulla tutkimuskysy-
mykseeni. Yhdistin saadut tutkimustulokset omaan paitdksentekooni, ja rajaan
ldhteet niin, ettd ne ovat tutkimuskysymykseni kannalta merkittavid. Kéytéin tut-
kimuksessani mahdollisimman uutta tutkimustietoa ja vain suomen- ja englan-
ninkielisié 1dhteitd. (Hirsjarvi ym. 1997, 25-26; Salminen 2011, 9-10.) Osoitan
tutkimuksessani sen ajankohtaisuuden ja tarpeellisuuden musiikkikasvatuksen
kentéll4 ja tarkastelen ldhteitdni huolellisesti lisdtdkseni tutkimukseni luotetta-
vuutta. Pyrin kéyttdimadn pédasiassa sellaisia lihteitd, jotka ovat jo ikdén kuin

tuttuja toisilleen muiden tutkimusten kautta. (Salminen 2011, 11.)

Tutkimusotteeni on hermeneuttinen. Hermeneuttinen tutkimus tarkoittaa ilmidi-
den merkityksellisyyden ymmairtdmistd. Hermeneutiikan kautta pyritddn luo-
maan tutkimuksessa tarpeelliselle tulkinnalle sdéntdjd, joiden kautta voitaisiin
todeta, mitkd tulkinnat ovat vdirié tai oikeampia. (Tuomi & Sarajirvi 2002, 34-

35.)
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3.3 Tutkimusprosessi

Aloitin tutkimukseni tekemisen aiheen valitsemisella ja tutkimuskysymyksen ensim-
méisen hahmotelmaversion asettamisella. Seuraavaksi kerdsin aineistoa kirjaston li-
séksi erilaisista tietokannoista (Finna, Ebook Central, EBSCO, ProQuest ja Google

2 9 2% 9

Scholar) hakusanoilla “’relationship to music”, relationship with music”, ”music edu-

2% 9 % 99

cation”, “music teacher”, ’teaching” ja ’learning”. Suurin osa ldhteisté 16ytyi etsimalla
suomenkielisistd tietokannoista (Finna, Helka) hakusanoilla "musiikkisuhde”, “mu-
siikkikasvatus” ja “musiikinopettaja”. Edelld mainittujen hakusanojen avulla 16ysin
ldhteitd, joiden ldhdeluetteloista 10ysin huomattavan mairdn kayttimidni keskeiseksi
osoittautuneita tutkimuksia. My®0s tutkijakollegoilta saamani ehdotukset ovat auttaneet

tutkimustani eteenpéin.

Tekeméni aineistonkeruun perusteella, ja varsinkin aihetta koskevan englanninkielis-
ten lahdemateriaalien vihdisyyden vuoksi, tutkimuksessani on tarpeellista esitelld
myo0s musiikkisuhteen ymparill liikkuvia kasitteitd. Yksi olennaisimmista rajauk-
sista tutkimuksessani onkin ollut musiikkisuhteen erottaminen muista samankaltai-
sista késitteistd. Aineistonkeruussa kdvi nopeasti ilmi, ettd musiikkisuhde on musiik-
kitutkimuksessa jokseenkin uusi termi. Englannin kielessd vastaavaa vakiintunutta
termid ei ole, ja sekd suomen- ettd englanninkielisissd aiemmissa tutkimuksissa mu-
siikkisuhdetta kuvataan mahdollisesti muilla késitteilld. Yleisempid, osittain samaa
tarkoittavia kisitteitd musiikkisuhteen ympadrilld ovat esimerkiksi musiikkimind, mu-
siikki-identiteetti, musiikillinen mindkuva ja musiikkiasenne. Aineistonkeruuvaiheen
alussa 16ysinkin paljon tutkimuksia, jotka liittyivét edelld mainittuihin késitteisiin,

mutta joihin en halunnut tutkimuksessani paneutua.

Pyrin valitsemaan ldhteeni niin, ettd aineistooni siséltyisi sekd pidemmalld aikavalilld
merkityksellisid teoksia, ettd uudempia aihetta koskevia tutkimuksia. Loytdméni ai-
neiston perusteella hahmottelin teemoja, jotka ovat tutkimukseni kannalta olennaisia.
Teemat midrittyivat sen mukaan, kuinka laajasti tai usein ne tulevat ldhdekirjallisuu-
dessa esille. Pidén asianmukaisista ldhdeviittauksista huolta koko tutkimusprosessin
ajan. Tutkimusprosessin vaiheet ovat edenneet asianmukaisessa jirjestyksessi ja osit-
tain pdéllekkdin. Ensimmadinen vaihe, eli aiheen valitseminen ja aineiston kerdédmi-
nen, kesti suunnilleen syyslukukauden ajan. Palasin aineistonkeruuseen myds myo-

hemmissi vaiheissa tutkimuskysymykseni tarkentuessa ja tulosluvun hahmottuessa.
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Aineistooni kuuluu véitdskirjojen, maisterintutkielmien ja muiden tutkimusteosten
lisaksi myds perusopetuksen opetussuunnitelman perusteet, joka linkittdd aiheeni
opetukselle asetettuihin tavoitteisiin. Aineiston analysoiminen jatkui koko tutkimus-
prosessin ajan, ja kirjoitusvaihe kesti noin neljd kuukautta. Kirjoittamisen ja otsikoi-

den hahmottelemisen kautta luonteva tapa jasennelld tekstid 16ytyi nopeasti.

3.4 Tutkimusetiikka

Pyrin tutkielmassani laadukkaaseen, hyvin tieteellisen kdytdnnon mukaiseen tutki-
mukseen opetus- ja kulttuuriministerion asettaman tutkimuseettisen lautakunnan oh-
jeiden mukaan. Hyvén tutkimuksen tdytyy olla eettisesti kestévi ja johdonmukainen
(Tuomi & Sarajirvi 2002, 124). Tavoitteenani on padstd luotettavaan, helppolukui-
seen ja vakuuttavaan lopputulokseen ja olla tutkijana rehellinen ja huolellinen (Hirs-
jarviym. 1997, 267-269; TENK 2012, 6). Olen pyrkinyt hankkimaan, tutkimaan ja
arvioimaan tietoa tavoilla, jotka ovat eettisesti kestdvid. Kdytdn ensisijaisesti ver-
taisarvioituja teoksia léhteindni. Tavoittelen tutkimuksessani avoimuutta ja vastuulli-
suutta, viittaan ldhteisiini asianmukaisesti ja teen tyotini pyrkien muiden tutkimusten
kunnioittamiseen. (TENK 2012, 6.) Pidin tutkimusaihettani merkittdvina, koska se
on linjassa perusopetuksen opetussuunnitelman perusteiden tavoitteiden kanssa. Kui-
tenkin maininnat musiikkisuhteesta tutkimuksessa ovat verrattain véhiiset. Ndiden
huomioiden nojalla pyrin johtopditoksieni tueksi 16ytdmain mahdollisimman olen-
naista ja monipuolista tutkimustietoa sekd méaarittelemiéin keskeiset kisitteet huolel-

lisesti ja ymmarrettavasti.

Hyvin tieteellisen tekstin piirteisiin kuuluu my®6s kriittisyys tutkimustuloksia koh-
taan (Hirsjdrvi ym. 1997, 29). Pyrin havaitessani tuomaan esiin aiemmissa tutkimuk-
sissa esiintyvid vastakkaisia ndkokulmia, ristiriitoja ja puutteita (em., 25, 115). Hy-
védn tieteelliseen kdytantoon kuuluvat olennaisesti selkeit 1dhdeviittaukset, joiden
kautta oma ajatteluni ja muiden tutkijoiden ajattelu ja saavutetut tulokset erottuvat
selvisti (Tuomi & Sarajéarvi 2002, 130.) Ymmérran tutkimusta tehdesséni, ettd kaikki
tekemdni valinnat, my0s aiheen valinta, ovat eettisid valintoja, ja ettd saamani tutki-
mustulokset vaikuttavat mahdollisesti eettisiin ratkaisuihin (em., 122, 125). Hyvii
tieteellistd kaytintdd noudattamalla saavutetaan uskottavuus, joka kulkee kési ké-

dessa eettisten valintojen kanssa (em., 129).

12



4 Tulokset ja johtopaatokset

Téssd luvussa vastaan tutkimuskysymykseen ja esittelen tutkimustulokset ja johto-
padtokset perustuen analysoimaani aineistoon. Anttila ja Juvonen (2006) muistutta-
vat, ettd kasvatustieteellinen tutkimus jdi tavallisesti sille tasolle, ettd puhutaan yh-
teyksistéd ilmididen valilld “maaritteleméttd sitd, miké johtuu mistékin” (Anttila & Ju-
vonen 2006, 144). Syy-seuraussuhteiden esittdiminen on siis vaikeaa. Tdmi huomio
pétee tietysti myds musiikkikasvatuksen kentdlld. Tiedostan tutkimusta tehdesséni
syy-seuraussuhteiden médrittimisen haastavuuden. Pyrin kuitenkin parhaani mukaan

luomaan johdonmukaisen kuvan saamistani tutkimustuloksista.

4.1 Musiikinopettaja oppilaan hyvan musiikkisuhteen
tukijana

Opettajalla on mahdollisuus vaikuttaa oppilaaseen hyvin monessa suhteessa seké
ominaisuuksiensa ettd pedagogisten valintojensa kautta (Georgii-Hemming 2011,
206-208). Onnistumisen kokemusten tarjoaminen oppilaalle on todella tirkedé (Kur-
kela 1993, 184.) Onnistumisen kokemusten voidaan ajatella kuuluvan hyviin musii-
killisiin kokemuksiin, ja sitd kautta hyvin musiikkisuhteen kehittymiseen. Hyviin
musiikillisiin kokemuksiin kuuluu myds kokemus siitd, ettd musiikilliset taidot ovat
musiikkia tehdessd kasvaneet. Kun oppilas saavuttaa sisdisen motivaation oppimista
kohtaan, tahto musiikillisten taitojen kehittymiseen 10ytyy ilman pakon tai velvolli-
suuden tunteita (em., 379). Bjork (2016) kuvailee opettajan tyotd oppilaan hyvid mu-
siikkisuhdetta tukiessa ikdén kuin musiikin sovittamiseksi ja miksaamiseksi, eli pai-
tokseksi siitd, ettd tirkeimmaét ja hyddyllisimmat “dénet” saavat tarpeeksi tilaa (Bjork
2016, 173). Opettajan tulisi oppilasldhtdisesti pyrkid vilittimaan oppilaille rakkaus ja
ilo oppimista kohtaan (Weimer 2013, 11).

Opettajan olisi hyvi toimia innostajana, musiikillisen maailman avaajana, ja siten
mahdollistaa hyvian musiikkisuhteen kehittyminen (Kauppinen 2010, 135). Opettaja
voi kannustaa oppilasta esimerkiksi aktiiviseen musiikin kuuntelemiseen. Musiikin-
kuuntelu voi sytyttdd parhaimmillaan kipindn musiikkia ja sen harrastamista kohtaan,
joten sen merkitys onnistuneen musiikkikasvatuksen kannalta on hyvin tirked. (Kari-
lainen 2011, 131.) Musiikin kuunteleminen voi olla parhaimmillaan yhteisollistd —

yksild voi pdédstd mukaan johonkin joukkoon, jossa mieltymykset musiikin suhteen
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kohtaavat. Yhteenkuuluvuus taas lisdi turvallisuuden ja tayttymyksen tunteita. (Kur-
kela 1993, 412.) Voidaan paitelld, ettd koska musiikin kuuntelemisella on yhdistévi
voima, voi se my0s pahimmillaan aiheuttaa niiden oppilaiden eristdytymistd, joilla

on erilaiset mieltymykset kuin valtavirralla. Myds Anttila ja Juvonen (2002) mainit-
sevat musiikkimakuun liittyvan sosiaalisen kontrollin. Ympéroivan kulttuurin vaiku-

tus musiikkimakuun on ilmeinen. (Anttila & Juvonen 2002, 46.)

Opettaja voi myds oppilaan musiikkisuhdetta ja hyvaa eldiméé tukiessaan kannustaa
koulun ulkopuoliseen musiikin harrastamiseen. On hyvé, ettd musiikkiharrastuksen
aloittaminen néyttdytyy oppilaalle musiikkikasvatuksen kautta mahdollisuutena.
(Kauppinen 2010, 133.) Salonen (2018) kertoo, etti erityisesti ne hetket, joissa lapsi
musisoi yksin, vaikuttavat lapsen musiikillisiin mieltymyksiin (Salonen 2018, 36).
Téten harrastamiseen kannustaminen ndyttaytyy musiikkisuhteen kannalta tarkedna.
Musiikkiharrastuksella on parhaimmillaan terapeuttinen, mielenterveyttd edistdvé ja
ongelmia ennalta ehkdiseva vaikutus (Lehtonen 2004, 134), ja silld voi olla lapselle
mielihyvii aiheuttava vaikutus, samoin kuin leikilla tai pelilld (Kurkela 1993, 185).
Niin ollen olisikin jopa yhteiskunnallisesti merkittidvad, ettd musiikki-instituutiot on-

nistuisivat kannustamaan oppilaitaan monipuolisen musiikin harrastamisen pariin.

Hyvin musiikkipedagogin tdytyy hallita sekd musiikin teoriaa ettd kdytdnt64 niin,
ettd ndiden soveltaminen keskenddn onnistuu. Musiikinopettajan on tarjottava oppi-
lailleen musiikillisia eldmyksid, joiden kautta oppilas voi kasvaa ja kehittyd. (Lehto-
nen 2004, 13.) Juuri nima opettajan luomat musiikillisten eldmysten hetket ovatkin
tarkedssd roolissa oppilaan musiikkisuhteen kehittymisessd. Karilaisen (2011) tutki-
muksessa selvisi, ettd useat musiikinopettajat kokevat tydssidén musiikillisiin taitoi-
hin liittyvid riittdméttomyyden tunteita. Tutkimuksen kohteena olleet opettajat pitivét
kokemuksen myo6té kasvattajuuteen liittyvid taitoja tdrkedmpind kuin musiikillisia
taitoja. (Karilainen 2011, 131). Heréddkin kysymys siitd, kuinka hyvin opettaja pystyy
tukemaan oppilaan hyvin musiikkisuhteen kehittymisti, jos hin kokee musiikilliset
taitonsa riittimattomiksi. Toisaalta opettajan hyviksyessa riittiméttomyyden tun-
teensa ja opettaessa musiikkia niin, ettd opettamisesta huokuu rakkaus musiikkiin,
voi oppilaalle olla tirkeda kokea, ettei musiikkia tdydy osata tidydellisesti voidakseen

nauttia siita.
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Musiikinopettajan tdytyy olla tietoinen omista mahdollisista pettymyksistdén musii-
kin parissa, koska késittelemattomilld pettymyksilld on védjaamattd vaikutus ihmisen
toimintaan (Lehtonen 2004, 50). Opettajan omilla pettymyksen kokemuksilla on siis
yhteys siihen, miten hin opettaa musiikkia. Musiikin tekeminen voi olla pelottavaa,
koska se voi paljastaa itsestd vajavaisuuksia (Kurkela 1993, 314). Musiikinopettajan
taytyykin olla tdssé suhteessa hyvin sensitiivinen ja pyrkid aistimaan sité, millaisena
oppilaat kokevat musiikin tekemisen luokkatilanteessa. Voidaan sanoa, ettd omien
vajavaisuuksien esille tuleminen voi olla esimerkiksi turvattomassa ilmapiirissé to-
della pelottavaa ja aiheuttaa negatiivisia musiikillisia kokemuksia. Ideaalitilanteessa
opettajan ja oppilaan vilinen suhde perustuu luottamukseen — oppilas voi téssi ta-
pauksessa luottaa siihen, ettd hinen kehittymisensd on my0s opettajan intressi (em.,
338). Toisaalta, jotta opiskelu voi tuottaa ryhmaétilanteessa tulosta, oppilaiden taytyy
pystyéd kohtaamaan seké epdvarmuuden etté uteliaisuuden tunteita. Jokainen ryhmén

jasen vaikuttaa opiskeluilmapiiriin. (Huhtinen-Hildén & Pitt 2018, 31.)

4.1.1 Musiikinopettajan pedagogisten valintojen merkitys

Huhtinen-Hildén ja Pitt (2018) esittavét, ettd musiikinopettaminen itsessdén voidaan
néhdé oppilaan musiikkisuhteen tukemisena (Huhtinen-Hildén & Pitt 2018, 9). Hyva
musiikkisuhde ei kuitenkaan kehity missé tahansa olosuhteissa, joten opettajan valin-
noilla on merkitysté. On paradoksaalista, ettd opettajan tulee opettaessaan kayttaytya
ikddn kuin tietden etukidteen, millaisia tarpeita jokaisella oppilaalla on yksilona sa-
malla ymmartden, ettei parhaimmillakaan menetelmilld valttimaitta saavuteta par-
haita tuloksia. Bjork (2016) toteaakin, ettd koska musiikkisuhde on késitteend niin
avoin, se auttaa hyviksymain tdimén paradoksin. Ammattitaitoinen opettaja ymmdr-
tdd, mitd missékin tilanteessa on viisasta tehd, ja késittdd, ettd musiikkisuhteen ja
sen syntymisen mahdollistavien olosuhteiden miéritteleminen ei ole vain hinen teh-
tavinsd, vaan hidnen ja oppilaan yhteinen tehtiva. (Bjork 2016, 73.) Musiikkisuhteen
kisitteen avoimuus on titen sekd haaste ettd mahdollisuus — se haastaa opettajaa huo-
miomaan oppilaan yksiloni ja mahdollistaa yhteisen aiheen tutkimisen ja sitd kautta

opettajan ja oppilaan suhteen l&hentymisen.

Suomalainen koululaitos tarjoaa opettajalle mahdollisuuden toimia luokassa todella
vapaasti (Anttila & Juvonen 2006, 149), joten opettajalla on valta toteuttaa opetus-

suunnitelmaa parhaaksi nikemaillddn tavalla (em., 124). Voidaan sanoa, ettd vallan
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kanssa kési kiddessé kulkee vastuu siitd, ettd oppilaat oppivat sen, miké on olennaista
oppia. Se, mité opettaja pitdd oppimisen kannalta olennaisena, nékyy hinen valin-
noissaan siind, mitd ja miten hén opettaa. Opettaja tekeekin useita valintoja, jotka
koskevat oppilasta ja hdanen oppimistaan. Samalla opettajan olisi hyva painottaa oppi-
laan vastuuta omasta oppimisestaan ja tukea oppilasta yksilona 10ytdméén hinelle it-
selleen sopivat keinot oppimiseen (Weimer 2013, 15). Néin opetus ldhtee oppilasldh-
toisesti oppilaan yksildllisen hyodyn tavoittamisesta. Oppilaan yksildllisyyden huo-

mioimisen voidaankin sanoa olevan hyvin musiikkisuhteen kehittymisen keskiossa.

Jos musiikinopettaja onnistuu tukemaan oppilaan hyvén musiikkisuhteen kehitty-
mistd, hinen menetelminsé vaikuttavat luultavasti myds eldméain yleisemmalld ta-
solla — esimerkiksi kaverisuhteisiin, luovuuteen, uteliaisuuteen ja yhteenkuuluvuu-
teen (Bjork 2016, 193). Musiikinopettaja on tirkedssi asemassa, koska hénen valin-
tansa viestittdvét oppilaille ja koko kouluyhteisolle, mitkd musiikinopetuksen tavoit-
teet ovat. Opettajan pedagogiset valinnat kumpuavat jossain méarin henkil6kohtai-
sista musiikillisista kokemuksista, mutta eivét ole niiden ensisijaisia vaikuttajia.
Opettajan musiikillinen historia ndkyy tunneilla muun muassa siind, millaisia tyds-
kentelytapoja hédn painottaa sen mukaan, millaisten musiikillisten kokemuksien
kautta hédn on itse kokenut tidyttymysti. (Georgii-Hemming 2011, 206-208.) Opetta-
jan on kuitenkin otettava huomioon, etteivét ne asiat, jotka ovat toimineet hidnen koh-
dallaan, toimi valttdimatta oppilaille. Oppilaan musiikillisten tarpeiden ja omien ta-
voitteiden huomioiminen onkin yksi ammattitaitoisen musiikinopettajan perusval-

miuksista (Kurkela 1997, 286).

Lehtonen (2004) korostaa, ettd sekd opettajan ettd vanhemman musiikkisuhteet vai-
kuttavat lapsen ajatuksiin ja asenteisiin (Lehtonen 2004, 30). Tukeakseen oppilaan
hyvén musiikkisuhteen kehittymistd musiikinopettajan tulisi siis tiedostaa oma mu-
siikkisuhteensa, ja pohtia, ottavatko hdnen kdyttdménsa menetelméit oppilaan hyvin
musiikkisuhteen kehittymisen huomioon. Oppilaan omaksumat asenteet ja arvot oh-
jaavat musiikkisuhteen kehittymistd positiiviseksi tai negatiiviseksi (Juvonen 2008,
36). Opettajan taytyykin haastaa itsedéin esimerkiksi musiikkityyleihin liittyvissa va-
linnoissa laajentaakseen oppilaan musiikillista maailmankuvaa ja tukeakseen oppi-
laan kiinnostusta ja kriittistd ajattelua (Anttila & Juvonen 2002, 8). Opettaja ei voi

siis l4hted liikkeelle aina vain itselleen ldheisestd musiikista, ja hdnen tdytyy varoa
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levittdmdsti tarpeettomia asenteita tai uskomuksia liittyen tietynlaisiin musiikkeihin.
Esimerkiksi ”vain tytot soittavat viulua” -tapaisten stereotyyppisten ajatusmallien le-

vittiminen voi olla hyvinkin haitallista (Bjork 2016, 186-187).

Yksi tirkeimmistd hyvéa musiikkisuhdetta tukevista tekijoistd on oppituntien turval-
linen ilmapiiri. Turvallisuuden tunne ei siis suoraan luo hyvid musiikkisuhdetta,
vaan auttaa sen kehittymiseen onnistumisen kokemusten ja ilon kautta. (Piira 2019,
6.) Turvallisuuden tunne syntyy siitd, ettd oppilas kokee hallitsevansa tilanteen, ja se
on omiaan aiheuttamaan positiivisia kokemuksia, mielihyvia ja iloa. (Kurkela 1993,
65-66.) Siihen, millaiseksi opetustilanteen tunneilmapiiri muodostuu, vaikuttavat
opettajan persoona ja se, miten hin on vuorovaikutuksessa oppilaiden kanssa (Anttila
& Juvonen 2002, 125; Anttila & Juvonen 2006, 59). Esimerkiksi huumori voi luoda
hyvén vuorovaikutussuhteen oppilaan ja opettajan vilille (Anttila & Juvonen 2006,
144). Voidaan siis paitelld, ettd opettajan persoona ja vuorovaikutustaidot vaikutta-
vat oppitunnin ilmapiirin, ja siten oppitunnilla saatujen musiikillisten kokemusten
pohjalta musiikkisuhteen kehittymiseen. Turvallisen oppimisilmapiirin luominen oli-
sikin ensisijaisen tarkedd — ikdén kuin alusta hyvien musiikillisten kokemusten saa-
vuttamiselle. Opettajan pedagogiset valinnat ja didaktiset mallit toimivat vain myon-
teisessd ilmapiirissd (em., 144). Turvallisen ilmapiirin saavuttaminen on siis tissidkin

mielessd hyvin olennaista.
Opettajan tyon haasteet valintojen maailmassa

Pedagogisten valintojen tekeminen ei ole aina yksinkertaista. Lehtonen (2004) toteaa-
kin, ettd musiikkikasvatus on todella haastavaa, koska siini ollaan — toisin kuin useim-
missa muissa aineissa — tekemisissd hienovaraisella tasolla tunteiden ja tunneilmaisun
kanssa (Lehtonen 2004, 15-16). Opettajalta vaaditaan tdssd suhteessa erityistd tahdik-
kuutta ja herkkyyttd oppilaiden ja opetuksen suhteen. Opetustydtd hankaloittaa my6s
se, ettd opettaja ja oppilaat eldvit monesti erilaisissa kulttuureissa, minké takia opettaja
el valttamattd kisitd sitd todellisuutta, jossa oppilaat eldvit (Anttila & Juvonen 2006,
123). Musiikinopettamisen hienovaraisuuden ja erilaisten kulttuurien oppilaiden ja

opettajan vililld voidaan sanoa hankaloittavan valintojen tekemista.
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Kauppisen (2010) tutkimuksessa opettajien haastatteluissa tuli esiin opettajan tyohon
liittyvid haasteita, joiden voidaan sanoa olevan kiinteésti yhteydessé oppilaiden mu-
siikkisuhteen muodostumiseen. Liian vdhdinen aika, jatkuva kiire ja liian isot luokka-
koot aiheuttavat ongelmia. Koska opettajan tyd on aikatauluun sidottua ihmissuhde-
tyOta ja vaatii opettajan tdyden ldsndolon, se tuntui haastatelluista opettajista ras-
kaalta. (Kauppinen 2010, 137-138.) Voidaankin piételld, ettd my0s oppilaslahtdisten
metodien toteutuminen isoissa luokkakoissa on todella haastavaa. On huomioitava,
ettd ammattitaitoinen opettaminen on ikdén kuin tila, johon pyritéédn jatkuvasti — ei

sellainen, johon jossain vaiheessa saavutaan (Huhtinen-Hildén & Pitt 2018, 7).

Musiikinopetuksessa ongelmat vievét aikaa, eikd siksi musiikkiin, eli "itse asiaan”
pystytty opettajien kokemuksien mukaan keskittyméin tarpeeksi (Kauppinen 2010,
141). My0s opettajien kokemukset musiikinopetuksen asemasta, kollegoiden véhitte-
levdt puheet ja tuntien vdhyys védhensivit heiddn voimavarojaan tehdd tyotddn mah-
dollisimman hyvin (em., 143). Ndiden edelld mainittujen musiikinopettajien kokemus-
ten valossa on selvéd, ettd myds se, ettd musiikinopettajat kokevat tyonsd raskaaksi,
vaikuttaa opettajan olemukseen ja toimintatapoihin opetustilanteessa. Voidaan sanoa,
ettd opetustilanne vaikuttaa olennaisesti sithen, millaisen pohjan oppilas saa koulu-

maailmasta musiikkisuhteensa kehittymiselle.

Aiemmin mainittu oppilaan yksilollisen kohtaamisen tirkeys tulee my0s haastatte-
luissa esiin. Opettajat kokivat, ettd opetusryhmien koko ja tilat rajoittivat kohtaamisen
mahdollisuutta. (Kauppinen 2010, 147-148.) Musiikinopettajat kokivat myds musii-
killiset taitonsa vajavaisiksi (em., 151). Kokemus omista vajavaisista musiikillisista
taidoista voi ohjata tekemién valintoja tdstd kokemuksesta késin. Kauppinen (2010)
mainitsee vield, ettd opettajuuden erityisyys perustuu siihen, ettd se on vahvasti yhtey-
dessd "yksilon ja yhteison uskomus- ja valtarakenteisiin” (em., 184). Voidaan paétella,
ettd opettajan ty0 on useiden tavoitteiden ja vaatimusten valossa hyvéé tilannetajua,
ihmistuntemusta, itsensi tuntemista, stressin- ja epatdydellisyyden sietokykya seki lu-

kuisia muita ominaisuuksia vaativaa tyota.

4.1.2 Musiikinopettajan ominaisuuksien merkitys

Opettajalla on mahdollisuus vaikuttaa oppilaan musiikilliseen maailmaan myds omi-

naisuuksiensa kautta (Georgii-Hemming 2011, 206-208). Musiikinopettajan tiytyy
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pystyd ilmaisemaan itsedén luovasti ja monipuolisesti musiikin kautta sekd ymmart4a
oppilaiden yksilollisyys musiikillisina toimijoina seka ilmaisussa ettd musiikkima-
kunsa kautta (Lehtonen 2004, 13). Voidaan viitti4, ettd jotta opettaja pystyy tuke-
maan oppilaan hyvan musiikkisuhteen kehittymistd, hdnen on ymmérrettéva, ettd jo-
kainen oppilas on ainutlaatuinen, ja sitd kautta myos heiddn musiikkisuhteensa ovat
yksilollisid. Lehtonen (2004) lisdékin, ettd musiikinopettajan tdytyy tuntea seka it-

sensd, ettd olla hyvé ihmistuntija (em., 13).

Bjork (2016) kertoo Mooren, Burlandin ja Davidsonin (2003) tutkimuksesta, jossa
selvisi, ettd muun muassa opettajan persoonallisuus oli yksi tdrkeimmisté tekijoistd
sithen ndhden, miten motivoitunut ja sitoutunut oppilas oli musiikilliseen tekemiseen
(ks. Bjork 2016, 68). Hyvé opettaja on huumorintajuinen, rehellinen, avoin, valittava
jandyrd — valmis oppimaan itsekin. Myos kérsivillisyys, luontevuus, mielikuvituk-
sellisuus ja leikkisyys ovat tirkeitd ominaisuuksia. (em., 184.) Bjork painottaa, ettd
edelld mainitut opettajan ominaisuudet voidaan ndhdi osana niitd olosuhteita, joissa

hyva musiikkisuhde voi syntyd (em., 187).

On selvéa, ettd oppilaalle on aina hyviksi tuntea, ettd opettaja on hinestd vilpitto-
miésti kiinnostunut ja haluaa tukea ja auttaa oppilasta kulkemaan omia padmaarié ja
oppimista kohti. Oppilaan huomioiminen yksiloni on my0s ensisijaisen tirkeda.
(Anttila & Juvonen 2002, 147.) Hyvad musiikkisuhdetta tukiessa opettajan on hyvéa
olla kiinnostunut oppilaan taustoista, persoonasta ja jopa terveydentilasta (Bjork
2016, 186-187). Hyvi opettaja auttaa oppilaitaan saavuttamaan haasteellisiakin ta-
voitteita ja rohkaisee heitd pyrkimdan saavutuksissaan korkealle. Opiskelun tukemi-
nen syntyy luontaisesti sitd kautta, ettd opettaja vilittdd oppilaistaan. (Rogers, Lyon

& Tausch 2014, 31.)

Opettajan olisi siis tdrkedd pyrkid aitouteen — inhimillisyyteen heikkouksine ja vah-
vuuksineen — eikd hdnen tarvitse ottaa kaikkitietdvad roolia. Opettajan tulisi pyrkid
erityisesti empaattisuuteen eli kykyyn katsoa maailmaa oppilaiden ndkokulmasta, ja
oppilaiden arvostamiseen ainutlaatuisina yksiloind. Nididen ominaisuuksien kautta
opettajan on mahdollista saavuttaa oppilaidensa luottamus. (Rogers, Lyon & Tausch
2014, 51.) Aspy & Roebuck havaitsivat tutkimuksessaan, ettd jos opettaja on empaat-
tinen, hineltd 16ytyvét hyvin todennédkdisesti myds edelld mainitut muut ominaisuu-

det. Oppilaat menestyivit tutkimuksen mukaan paremmin ja olivat tyytyvéisempié
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empaattisen kuin epdempaattisen opettajan ohjauksessa. (ks. em., 52.) Opettajan tu-
lisi siten oppilaan hyvid musiikkisuhdetta tukiessaan pyrkié erityisesti empaattisuu-

teen.

4.1.3 Arvioinnin yhteys hyvaan musiikkisuhteeseen

Perusopetuslaki velvoittaa opettajan arvioimaan oppilaan oppimista ja tydskentelya
monipuolisesti. Arvioinnin tarkoitus on koulutuksen kehittdmisen tukeminen ja oppi-
misen edellytysten parantaminen, ja sen tulee tdhdéti oppilaan opiskelun kannusta-
miseen ja itsearvioinnin kehittdmiseen. Oppilaan oppimisen arvioimisen liséksi pe-
rusopetuslaki velvoittaa opettajan arvioimaan my0s antamaansa koulutusta. (Perus-
opetuslaki 628/1998, 21§, 22§.) Opetussuunnitelman perusteet lisdé, ettd arvioinnin
tehtéva on tukea oppilaan oppimista. Perusopetuslaissa mainittujen asioiden liséksi
opetussuunnitelmassa kehotetaan arvioinnin eettisyyteen ja oikeudenmukaisuuteen.
(POPS 2014, 47.) On huomionarvoista, ettei arviointi tarkoita arvostelua (Juntunen &

Westerlund 2013, 73).

Arvioinnin tulisi tukea oppilaan hyvéd musiikkisuhdetta (Karilainen 2011, 131; Tor-
ménen 2016, 66-67). Arvioinnin tulisi myds tukea positiivisten musiikillisten elé-
mysten ja kokemusten saavuttamista (Térmanen 2016, 66-67). Téten arviointi on hy-
vid musiikillisia kokemuksia mahdollistaessaan suoraan yhteydessd musiikkisuhtee-
seen, joka rakentuu musiikillisista kokemuksista. Torménen (2016) havaitsi luokan-
opettajaopiskelijoita koskevassa tutkimuksessaan, etti opiskelijoiden ensisijainen
toive oli pystyé arvioinnin kautta kannustamaan oppilasta koulun ulkopuoliseen mu-
siikin harrastamisen pariin (em., 45, 67). Arvioinnilla tulee titen olla samalla realis-

tista ja kannustavaa.

Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteissa sanotaan, ettd koulu ylipdatain ja
erityisesti arviointi vaikuttavat sithen, millainen kuva itsesti oppijana ja ihmisend yk-
silolle muodostuu (POPS 2014, 47). Palautteen antamisen tapa ja se, millaista pa-
lautetta saa, vaikuttavat Nummisen (2005) mukaan ilmapiiriin, motivaatioon ja itse-
tuntoon ja sithen, miten palaute otetaan vastaan (Numminen 2005, 85). Oppilaalle
pienikin myonteinen palaute voi olla todella merkityksellinen (Toérménen 2016, 23).
Torméanen (2016) lisdékin, ettd positiivinen palaute edistdd oppimista ja parantaa par-

haimmillaan luokan ilmapiirid (Térméinen 2016, 52).
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Arvioinnin kuuluisi tukea itsearvioinnin ja vertaisarvioinnin taitoja (POPS 2014, 47).
Torménen (2016) lisdd, ettd opettajalla on rinnakkaisia arviointimenetelmid kéyttaes-
sadn mahdollisuus vaikuttaa oppilaan hyvén musiikkisuhteen kehittymiseen (Torma-
nen 2016, 72). Sen liséksi opettajan on arvioinnin kautta mahdollista havaita opetuk-
sessaan kehittdmisti vaativia asioita ja oppilaan yksilollisid tarpeita (POPS 2014,
47). Arvioinnin tiytyy siis painottua tdysin oppimisen arvioimiseen monipuolisesti
yksildllisend tapahtumana. Yksilollisyyden huomioidessaan arvioinnin on mahdol-

lista tukea paremmin myos hyvan musiikkisuhteen kehittymista.

Arviointi ei saa kohdistua oppilaan ominaisuuksiin tai persoonaan, eikd oppilaita ja
heidén suorituksiaan saa vertailla keskendén (POPS 2014, 48; edu.fi). Myos Anttila
ja Juvonen (2006) teroittavat, ettei musiikkia voida arvioida sen perusteella, millai-
nen luonne tai sosiaaliset taidot oppilaalla ovat (Anttila & Juvonen 2006, 132-133).
Tormasen (2016) tutkimuksessa selvisi, ettd luokanopettajaopiskelijat pelkésivit ar-
vioinnin vaikuttavan oppilaan musiikkisuhteeseen negatiivisesti. Heidén huolenai-
heensa oli, ettd oppilaat eivdt valttaméattd ymmarrd, ettei arviointi kohdistu heidin
persoonaansa. (Tormédnen 2016, 62.) Edelld mainittujen asioiden valossa voidaan
padtelld, ettd oppilaat ovat voineet kokea, ettd arviointi on kohdistunut heidén per-
sooniinsa. Luonteen arvioiminen tekee arvioinnista epéreilun asetelman, joka tuskin
tukee hyvin musiikkisuhteen kehittymistd. Arvioinnin tulisikin perustua muun mu-
assa sithen, kuinka aktiivisesti oppilaat osallistuvat tunneilla tapahtuvaan musiikki-

toimintaan (em., 68).

Onnistuakseen arvioinnilla on luonnollisesti myos haasteensa. Jos oppimisymparis-
ton ilmapiiri ei ole turvallinen tai oppilaalla on haasteita suhteessa opettajaan, hanen
voi olla vaikeaa ilmaista itseddn (Anttila & Juvonen 2006, 133). Opettaja saattaa tul-
kita téllaista kdyttdytymistd vélinpitimattomyytend, mika saattaa osaltaan vaikuttaa
arviointiin. Arvioinnista tekee haastavan myds se, ettd opettajalla ja oppilailla on
luultavasti hyvin erilaiset musiikilliset taustat, jotka vaikuttavat késityksiin siité,
mika musiikki tai musisointi on hyvéd (Anttila & Juvonen 2006, 135). Suuret ryh-
mékoot ja puutteellinen oppilaantuntemus hankaloittavat arviointia. My6s musiikin
tekemisen herkkyys ja oppilaan negatiivinen asennoituminen musiikkia kohtaan ovat

omiaan luomaan haasteita. (Juurinen 2015, 38-40.) Yksilollisen arvioimisen voidaan
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siis sanoa olevan sitd haastavampaa, mitd huonommin opettaja tuntee oppilaat. Hy-
vad musiikkisuhdetta tukeva arviointi siis vaatii opettajalta hyvédé oppilaantunte-

musta.

Arvioinnin kriteerien tulee olla selvit sekd opettajalle ettd oppilaalle (Karilainen
2011, 131). Anttilan ja Juvosen (2006) tutkimuksessa paljastui, ettd oppilaiden kasi-
tykset siitd, millaisin kriteerein heitd arvioidaan, vaihtelivat suuresti (Anttila & Juvo-
nen 2006, 132). Heidén tutkimuksessaan selvisi, ettd musiikinopettajalla oli ’1dhes
jumalallinen valta antaa oppilaille mité tahansa arvosanoja sellaisilla perusteilla,
jotka vain hin itse tietdd” (em., 139). Myo6s Juntunen ja Westerlund (2013) avaavat
arvioinnin haasteita. Heiddn mukaansa kriteerit saattavat olla oppilaskohtaisia, ja toi-
saalta oppilaat voivat olla tietiméttomia kriteereistd. Myos koulukuntaerot tuovat ar-
viointiin haasteita. (Juntunen & Westerlund 2013, 71.) Voidaankin sanoa, etti yhtei-
set, selvit kriteerit ovat edellytys sille, ettd arvioinnin kautta on mahdollista tukea

oppilaan hyvén musiikkisuhteen kehittymista.

Onnistunut, eli monipuolinen ja rohkaiseva arviointi kannustaa oppilasta omien ta-
voitteiden asettamisessa (edu.fi), eli vie siten vastuun oppimisesta vihitellen oppi-
laalle. Omien tavoitteiden asettaminen ja vastuun ottaminen oppimisesta vievit opis-
kelua oppilasldhtdisempdin suuntaan (Weimer 2013, 10-11). Juntusen ja Westerlun-
din (2013) mukaan musiikkikasvatuksen kentilld voidaan havaita vallitseva pyrki-
mys siihen, ettd arviointi olisi suorituskeskeisyyden sijaan aina vain oppilaskeskei-
sempadd. Talloin arvioinnin tavoite on tukea oppilaan kokonaisvaltaista kasvua ja ke-

hitystd. (Juntunen & Westerlund 2013, 72; Térménen 2016, 66.)

Arviointi on jokaisen oppimisprosessin kannalta tidrkedd. Arvioinnin kuuluisikin olla
jatkuvaa. (edu.fi.) Siten sen on mahdollista huomioida oppimisen ja hyvén musiikki-
suhteen kehittymisen prosessinomaisuus. Arvioinnin tdytyy ottaa huomioon oppilaan
onnistumiset ja kehitys suhteessa aiempaan taitotasoon seki erilaiset tavat oppia
(POPS 2014, 48; Anttila & Juvonen 2006, 134.) Erilaisten oppimistapojen huomioi-
misen voidaan todeta kuuluvan yksildllisyyden huomioimiseen ylipdétdan. Opettajan

tdytyy arvioida oppimista ja sen etenemistd ja antaa palautetta vastuullisesti.

Anttila ja Juvonen (2006) kritisoivat musiikin numeroarvostelua. Heidin mukaansa

vain musiikkia muutenkin harrastavat oppilaat, joilla on vahva musiikillinen kasitys
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itsestddn, saavat hyvid numeroita. Muut oppilaat oppivat siten pitdméén itseddn epa-
musikaalisia, ja heidin halunsa musiikinopiskelua tai koulun ulkopuolella tapahtuvaa
musisointia kohtaan havidi. (Anttila & Juvonen 2006, 138.) Kielteinen palaute saattaa
johdattaa oppilaan sellaiseen paitelmain, ettei musiikki ole héntd varten (em., 137).
Siten on selvéd, ettd kielteinen palaute vaikuttaa my0s oppilaan musiikkisuhteeseen.
Téssd kappaleessa esille tulleiden asioiden valossa on syytéd vdittdd, ettd arvioinnilla
todella suuri merkitys oppilaan hyvén musiikkisuhteen kehittymiseen. Musiikinopet-
tajalla on valta ja vastuu arvioida ja antaa palautetta niin, ettd se tukee hyvédn musiik-

kisuhteen kehittymista.

4.2 Musiikkisuhteen rakentuminen musiikkikasvatuksen
tarkeimpana tehtavana

Musiikkisuhteen kehittyminen edistéd opetussuunnitelman keskeisia tavoitteita ja ar-
voja ja vastaa siten kasvatuksen ja instituutioiden tarpeisiin (Salonen 2018, 57-58).
Instituution, eli tissd tapauksessa peruskoulun, mukana tulevat tietyt raamit, rutiinit
ja paineet, jotka tdytyy ottaa hyvén musiikkisuhteen tukemisessa huomioon (Bjork
2016, 186-187). Oppilaan yksilollisen hyvian musiikkisuhteen kehittymisen tukemi-
nen tiytyy olla musiikkikasvatuksen keskeinen pyrkimys. Musiikkikasvatus pyrkii
siten tukemaan yleiselld tasolla hyvdi eldméé ja onnen syntymisté. (Kurkela 1997,
289.) Huhtinen-Hildén ja Pitt (2018) tdsmentévit, ettd hyvin eldmédn syntymisen téy-
tyisi olla nimenomaan musiikin opetuksen johtavana tavoitteena. Musiikki soveltuu
taideaineena erityisen tehokkaasti tahén tarkoitukseen. (Huhtinen-Hildén & Pitt

2018, 8.)

Mielekkédn musiikinopetuksen tehtdvéna ei siis ole vain aineen opettaminen tai tie-
dollisten ja taidollisten tavoitteiden saavuttaminen, vaan yleisesti eldmén tasolla ole-
vien tavoitteiden, asenteiden, arvojen ja musiikkisuhteen syntyminen ja kehittyminen
(Anttila & Juvonen 2002, 11, 25). Jos musiikkikasvatus on onnistunutta eika keskity
musiikin osalta epéolennaiseen, se antaa pohjan hyvén musiikkisuhteen syntymiselle
(Kurkela 1997, 286). Salonen (2018) taas huomauttaa, ettd hyville musiikkisuhteelle
pohjan luomisen sijaan opetussuunnitelmassa olisi mielekkdampad puhua hyvian mu-
siikkisuhteen sdilyttimisestd. Hinen mukaansa edellytykset hyvdan musiikkisuhtee-

seen ovat “musiikissa ja lapsessa jo itsessddn”. Taten se, mitd hyvé tdssi suhteessa
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tarkoittaa, médrittyisikin sen mukaan, millaiset 14htokohdat oppilaalla on. (Salonen

2018, 62.)

Bjork (2016) tdsmentéd tavat, joilla musiikkikasvatuksen ajatellaan tuovan hyvyytta
yksilon eldmadn. Musiikkikasvatuksen kautta oppilaalla on mahdollisuus kokea, il-
maista ja arvostaa musiikkia, ja tehda sitd vuorovaikutuksessa muiden kanssa. Mu-
siikkikasvatus on yhteydessd mielekkdiseen eldmién ja oppilaan onnellisuuteen.
Silld on positiivinen vaikutus oppilaan kehitykselle, oppilaan ja hinen ldhipiirinsad
viliselle vuorovaikutukselle seké yhteisolle, jonka jdsen oppilas on. (Bjork 2016, 40-
41.) On huomioitava, ettd edelliset eldmdin hyvyyttd tuovat elementit ovat onnistu-
neen musiikkikasvatuksen kautta mahdollisia — ne eivét toteudu automaattisesti.
Thanteellisessa tilanteessa koulu pystyisi antamaan oppilaille monipuolista musiikki-
kasvatusta, ”’joka palvelisi yhtd hyvin tiedollisia, taidollisia kuin kuluttajakasvatuk-
sellisia tai muita yleisemmaélld eldmaén tasolla liikkuvia tavoitteita” (Anttila & Juvo-
nen 2002, 25). On huomionarvoista, ettd ylipadtddn hyvéan ja onnistuneen musiikki-
kasvatuksen tavoitteet voidaan lukea my0ds hyvian musiikkisuhteen saavuttamisen ta-

voitteiksi.

Jokainen ihminen on eldméansi aikana kohdannut sekd onnistunutta ettd epdonnistu-
nutta musiikkikasvatusta. Kummallakin on vidjaaméttd yhteys musiikkisuhtee-
seemme. (Lehtonen 2004, 17.) Negatiivisen musiikkisuhteen saavat aikaan muun
muassa vahiiset musiikilliset kokemukset, jotka ovat olleet negatiivisia. Lapsuuden
negatiiviset musiikkikokemukset voivat vaikuttaa musiikkisuhteeseen leimaavasti
vield aikuisuudessa. (Karilainen 2011, 128; Juvonen 2008, 11.) Lehtonen (2004) tis-
mentid, ettd kokemus omasta kyvyttomyydestéd tukahduttaa, ja laskee itsetuntoa
(Lehtonen 2004, 78). Negatiivisia musiikkikokemuksia saaneet yksilot eivét todenna-
koisesti hakeudu musiikintekemisen pariin vapaaehtoisesti (Karilainen 2011, 86), eli
lapsuuden kokemukset estévit tai jaddyttdvat mahdollisuuden hyvén musiikkisuhteen
kehittymiseen. Musiikkisuhde voi jopa traumatisoitua esimerkiksi suorituksiin ja kil-
pailuun keskittyvassi ilmapiirissd (Lehtonen 2004, 48). Olisikin ensisijaisen tirkeés,
ettd peruskoulu pystyisi tarjoamaan oppilailleen mydnteisid musiikkikokemuksia,

jotta jokaisen oppilaan oma musiikkisuhde voisi kehittyd myonteiseksi.

Vaikka hyvd musiikkisuhde voi ilmetd vakuuttavana osaamisena ja huippusuorituk-

sina, se ei edellytd kumpaakaan néistd. Hyvd musiikkisuhde tuottaa kuitenkin ajallaan

24



ndkyvid lopputuloksia ”ikddn kuin kaupanpiillisiksi”. (Kurkela 1997, 287.) Myos
Numminen (2005) kirjoittaa, ettei musiikillisten tehtdvien suorittaminen ole hyvén
musiikkisuhteen kannalta keskeistd. Keskeisintd on oppilaan oma kokemus arvostaan
suhteessa musiikkiin, ja tdimén arvon tunteen kokemuksen syvenemistd musiikkikas-
vatuksen tulisi kaikin tavoin tukea. Jokaisella on oltava vapaus ilmentéé ja toteuttaa
hyvad musiikkisuhdettaan tekemédlld musiikkia milld tahansa tavalla. (Numminen
2005, 246.) Musiikkikasvatuksen tdytyisi titen painottua suorituskeskeisyyden sijaan
musiikin tekemisestd nauttimiseen, mitd kautta myos hyvan musiikkisuhteen kehitty-

minen mahdollistuu.

Jos musiikin tekeminen menettdé leikinomaisen puolen, se ei pysty tarjoamaan lapselle
kaikkea sitd, mitd musiikki parhaimmillaan on. Musiikkikasvatuksen tiytyisi pystya
tarjoamaan lapselle turvan ja vapauden, ei riittdméttomyyden, pakon tai syyllisyyden
tunteita. (Kurkela 1993, 185-186.) Lehtonen (2004) kritisoikin suomalaiseen luontee-
seen kuuluvaa ilottomuutta ja vakavamielisyyttd, tdydellisyyden tavoittelua ja kilpai-
luhenkisyyttd, epdonnistumisen halveksuntaa ja oman itsensd ponkittimistd — nima
kaikki vaikuttavat musiikkikulttuuriimme (Lehtonen 2004, 78). Ihmisyyteen kuuluu
perustavanlaatuisesti musiikin kautta ldheisyyden ja yhteenkuuluvuuden tunteiden
tunteminen. Siksi ryhméssd oppiminen voi olla todella hedelméllisti ja kiinnostavaa.
(Huhtinen-Hildén & Pitt 2018, 33.) Voidaan sanoa, ettd musiikkikulttuurillemme olisi
hyviéksi padstd Lehtosen listaamista asioista eroon, jotta my0s peruskoulu voisi olla
sellainen ympéristd, jossa musiikin oppiminen ja siitd nauttiminen ryhmaissa voisi olla

luontevaa ja palkitsevaa.

Koulun musiikkikasvatus on siksi erityisessd asemassa, ettd se pystyy parhaimmillaan
tarjoamaan oppilaalle oppimisen kokemuksia jokaisen omista ldhtokohdista. Musiikil-
listen kokemusten saavuttaminen on luontevinta, kun ne rakentuvat yksilon kokemus-
maailmasta kdsin. Tatd kautta musiikin on mahdollista saavuttaa oppilaan eldméssi
jopa elinikdisen ystdvin asema. (Kurkela 1997, 287-288.) Musiikkikasvatus ei saavuta
tavoitteitaan, jos se sortuu yksiulotteisesti vain lahjakkaiden” yksildiden valikointiin
ja kasvattamiseen. Valikoiminen vaarantaa oppilaan persoonallisuuden kokonaisval-
taisen kasvamisen mahdollisuuden ja tekee musiikkikasvatuksesta suorituskeskeista.
Tavoitteena on kuitenkin tarjota kaikille oppilaille mahdollisuus kokea olevansa riit-

tavén taitava ja osoittaa ettd musiikki on heitd jokaista varten. (Lehtonen 2004, 9.)
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4.3 Johtopaatokset

Tutkimusta tehdessd hahmottui nopeasti, ettd peruskoulun musiikinopettajalla on
mahdollisuus vaikuttaa oppilaidensa hyvin musiikkisuhteen kehittymiseen ja synty-
miseen todella monella eri tavalla. Opettajan asenteet, arvot, ominaisuudet ja pedago-
giset valinnat ovat tuloksieni perusteella kiintedsti yhteydessd oppilaan hyvan mu-
siikkisuhteen kehittymiseen. Keskeisté olisikin hyvian musiikkisuhteen kehittymiselle
otollisten olosuhteiden luominen huomioiden oppilaiden yksildllisyys. Yksilollisyy-
den huomioiminen on suurissa luokkakoissa haastavaa, mutta tavoittelemisen ar-
voista. Oppilasldhtoisyys ja hyvin musiikkisuhteen kehittyminen tuntuivat loksahta-
van yhteen tutkimuksen edetessd yhd luontevammin. Hyvin musiikkisuhteen kehitty-

minen tulisi olla opettajan ja oppilaan yhteinen intressi.

Kuten aiemmin on mainittu, hyvét opetusmenetelmét vaativat turvallisen ilmapiirin
toimiakseen (Anttila & Juvonen 2006, 144). Opettajan on tehtdvé paljon ty6ta oppi-
tuntien ilmapiirin ja yleisen toimivuuden eteen pystyédkseen keskittyméén oppilaiden
yksilollisyyteen ja hyvian musiikkisuhteen syntymiseen. Hyvai musiikkisuhdetta tu-
kevat seikat, kuten positiiviset musiikilliset kokemukset, koulun ulkopuolinen musii-
kin harrastaminen, musiikin kuunteleminen, motivaatio ja onnistumisen kokemukset
on siis mahdollista saavuttaa turvallisen ilmapiirin kautta. Opettajan ja oppilaan vili-
nen vuorovaikutussuhde kertoo my®ds siité, kokeeko oppilas tuntien ilmapiirin turval-

liseksi.

Tutkimukseni edetessd huomasin nopeasti, ettd kerdémaissani aineistossa toistui arvi-
oinnin merkitys musiikkisuhteen kehittymisessd. Monipuolisella, oppimisprosessin
huomioivalla arvioinnilla, joka ei kohdistu oppilaan persoonaan, on mahdollista tu-
kea oppilaan hyvid musiikkisuhdetta. Epdonnistuneella arvioinnilla ja palautteella
voi pahimmillaan saada oppilaan uskomaan, ettei musiikki ole hénti varten. Lehto-
nen (2004) painottaakin, ettd musiikkikasvatuksen tehtdvidné on saada jokainen oppi-
las tuntemaan, ettd musiikki kuuluu myos hénelle (Lehtonen 2004, 9). Jotta arviointi
on toimivaa, sen kriteerien tulee olla seké opettajalle ettd oppilaille selvdt. Tormésen
(2016) tutkimuksessa toistuu ajatus siitd, ettd arvioinnin kautta voisi mahdollistaa hy-
vad musiikkisuhdetta tukevia tekijoitd kuten hyvid musiikillisia kokemuksia tai kou-
lun ulkopuoliseen musiikin harrastamiseen kannustamista (Térménen 2016, 45, 66-

67).
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Tutkimusta tehdessé kévi my0s selviéksi, ettd opettajan tydssd on monenlaisia haas-
teita. Musiikinopettamisesta erityisen tekee sen herkké ja tunnemaailmaan sidoksissa
oleva puoli. Musiikinopettaminen vaatii siis opettajalta erityistd tahdikkuutta. Muun
muassa kiire, liian isot luokkakoot, opettajan riittiméattomyyden tunteet ja rajalliset
resurssit kohdata oppilaat yksildinéd tuovat opetusty6hon ja oppilasldhtdisien meto-
dien toteutumiseen haasteita. Oppilasldhtdisyys vaatii toteutuakseen opettajalta pal-

jon, eikd siten vdhennd opettajan roolin merkitysté.

Hyvin musiikkisuhteen kehittymisen tulisi olla musiikkikasvatuksen ja koulun in-
tressi. Hyvéd musiikkisuhde on verrattavissa hyvain eldméain ja onneen ylipdétéan, ja
siksi sen saavuttaminen on erityisen tirkedd. Musiikkikasvatus on onnistunutta, kun
se pystyy tukemaan hyvian musiikkisuhteen kehittymisti. Jokainen ihminen on toden-
nékoisesti kohdannut eldménsd aikana sekd hyvaa ettd huonoa musiikkikasvatusta, ja
musiikkisuhde on voinut pahimmillaan traumatisoitua. Suorituskeskeisyyden sijaan
musiikkikasvatuksen olisikin hyva keskittyd tarjoamaan jokaiselle oppilaalle arvok-
kuuden tunteita musiikin tekemisen parissa, ja kokemuksen siitd, ettd musiikki on jo-

kaista ihmisté varten.
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5 Pohdinta

Téssd luvussa pohdin saamieni tutkimustulosten merkitystd. Kerdin yhteen tulokset,
johtopaitokset ja teoreettisen viitekehyksen. Analysoin tutkimukseni luotettavuutta ja

esittelen mahdollisia jatkotutkimusaiheita.

5.1 Yhteenveto

Tutkimustehtdavénini oli selvittdd, miten musiikinopettaja voi tukea oppilaan hyvén
musiikkisuhteen kehittymiseen oppilaslédhtdisyyden ndkokulmasta. Tutkimuksessani
selvisi, ettd hyvin monet asiat vaikuttavat musiikkisuhteen kehittymiseen. Néin ollen
my0s musiikinopettajalla on suuri rooli kaikkien pedagogisten valintojensa, ja jopa
ominaisuuksiensa kautta siind, millaiseksi oppilaan musiikkisuhde peruskouluaikana
kehittyy. Musiikkisuhteen kehittymisestd peruskoulussa musiikinopettajan tukemana
ei 10ydy aiempaa tutkimusta. Pidin siksi omaa tutkimustani erittiin tarkedn4, ja haluan
jatkaa aiheen tutkimista maisterintutkielmassani. Tutkimusta ylipadtdian musiikkisuh-
teestakin 10ytyy verrattain véhin, ja se tutkimus, mitd aiheesta on tehty, on suhteellisen
uutta. Koska suomalainen koulusysteemi pyrkii kohti oppilasldahtdisyyttd, pitiisi tie-

toisuuden musiikkisuhteesta olla sen luonnollinen seuralainen musiikkikasvatuksessa.

Musiikkisuhteen merkitys paljastui heti tutkimukseni alussa hyvin moniulotteiseksi.
Ymmiarsin kuitenkin ldhdeaineistoani tutkiessa, miksi tieteellisen méaritelmén antami-
nen sen kaltaiselle termille on todella haastavaa. Musiikkisuhdetta voidaan tieteellisen
médritelmén puuttuessa tarkastella monesta eri ndkdkulmasta. Nédiden tasojen voidaan
tutkimukseni perusteella sanoa olevan filosofinen taso — hyvin avoin ulottuvuus — jossa
yritetddn ymmartdd musiikkisuhteen olemusta, sosiokulttuurinen, yhteisollinen puoli
sekd yksildllinen, ikdén kuin tunnetason puoli. Tdmén tutkimuksen puitteissa olisi ol-
lut miltei mahdotonta ottaa jatkuvasti nima kaikki puolet huomioon. Ymmarrén, ettd
ndkokulmani kumpuaa omista kokemuksistani, eli pddasiassa musiikkisuhteen yksi-
16llisestd tunnetason ndkdkulmasta, eiké ole siksi tdysin objektiivinen. Rajaus yksildl-

liseen niakokulmaan on muovautunut luonnostaan tutkimuksen edetessa.

Téssd tutkimuksessa musiikkisuhde on ndyttdytynyt laajempana, moniulotteisempana

ja dynaamisempana kuin esimerkiksi mainitsemani musiikillinen mindkuva, musiikki-
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identiteetti tai musiikkimind. Tdman tutkimuksen pohjalta viittiisin, ettd musiikkisuh-
teeseen tavallaan siséltyvidt kaikki ndistd aiemmin mainitsemistani kasitteistd. Siksi
sen vakiinnuttaminen ja tieteellinen mééritteleminen olisi hyvin perusteltua — tutkimus
aiheesta jdi useiden paillekkéisten kasitteiden takia pinnalliseksi ja vaikeasti ymmar-
rettdviksi. Viitdn, ettd musiikkisuhde -kisitteen kdyttdminen laajemmin avaisi sen
merkitystd ja moniulotteisuutta, mikéa olisi myds perusopetuksen opetussuunnitelman
perusteiden etu. Musiikkisuhteen laajempi kdyttdiminen ja mééritelméd mahdollistaisi-
vat my0s opettajien laajemman tietoisuuden aiheesta — siten se vastaisi koulujen tar-

peisiin.

Tutkimuksessani tulee ilmi, kuinka haastava musiikinopettajan ammatti on. Opetus-
tyohon kuuluu monia ulottuvuuksia, ja se, ettd jokaisella tunnilla pystyttéisiin keskit-
tyméén itse asiaan, eli musiikinopetukseen, ei ole itsestdin selvdi. Tuntuukin silté, ettd
voidakseen ottaa huomioon oppilaan musiikkisuhteen kehittyminen, opettajan tiytyy
tehdd paljon ennakoivaa, olosuhteiden muokkaamiseen liittyvaa ty6td. Perusopetuksen
opetussuunnitelman perusteiden mukaisesti musiikkikasvatuksen paddméadrina on tu-
kea oppilaan hyvin musiikkisuhteen kehittymistd. Loytdmieni tutkimustulosten va-
lossa voidaan todeta, ettei tehtdvé ole helppo. Mitd enemmén 14hteiti luin, sitd enem-
min my0s aloin hahmottaa musiikkikasvatuksen moniulotteisuutta. Voidaan todeta,
ettd hyvin monet asiat ovat kytkoksissd musiikkisuhteeseen, mutta timén tutkimuksen
perusteella viitén, ettd sellaisen listan tekeminen on hyvin haastavaa, missé otettaisiin
huomioon aivan jokainen siithen (musiikkisuhteeseen) vaikuttava asia. Tutkimuksen
tekeminen musiikkisuhteesta on kuitenkin todella tarpeellista, jos tunnustetaan, etti
musiikkikasvatuksen tulisi ensisijaisesti tukea sen kehittymisté. [lman tieteellistd méa-

ritelmai tutkimus aiheesta ei voi kuitenkaan késittddkseni syventya tarpeeksi.

Anttilan ja Juvosen (2002) mukaan musiikkikasvatuksen tulisi tukea tiedollisia, taidol-
lisia, kuluttajakasvatuksellisia ja muita yleisemmalld tasolla eldméin liittyvid tavoit-
teita (Anttila & Juvonen 2002, 25). Ajattelen, ettd hyvan musiikkisuhteen tukeminen
on parhaimmillaan my6s ndiden edelld mainittujen tavoitteiden tavoittelemista. Us-
kon, ettd hyvain musiikkisuhteeseen kuuluu seka tietoja ettd taitoja; ja kuten tutkimuk-

sessani selvisi, jos musiikkisuhteen tukemisessa onnistutaan, tuetaan samalla myos
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yleiselld tasolla hyvii eldiméa. Viitin tutkimukseni tulosten perusteella, ettd musiik-
kisuhteen tukeminen tulisi olla musiikkikasvatuksen tarkein ja tiedostettu tehtdvi. Mu-

siikilla on monella tapaa parhaimmillaan hyvinvointia edistdvé vaikutus.

Ideaalitilanteessa opettaja, joka nauttii musiikista ja sen opettamisesta, pyrkisi jokaisen
oppilaan yksildlliseen huomioimiseen, hyvén musiikkisuhteen syntymiselle otollisten
olosuhteiden luomiseen, turvallisen ilmapiirin rakentamiseen, ja tiedostaisi, ettd muun
muassa ndiden kautta hinen oppilaansa voivat saada palon ja rakkauden musiikkia ja
sen tekemistd kohtaan. Oppilaat ymmartdisivit, ettd hyvin musiikkisuhteen syntymi-
nen on heidén etunsa, ja osaisivat mééritelld, mité se heille kullekin henkildkohtaisesti
merkitsee. Opettaja ymmartédisi oman historiansa musiikin parissa, sekd mieltymyk-
sensd ja pettymyksensd, ja pyrkisi niistd huolimatta musiikin monipuoliseen kayttdmi-
seen ja oppilaiden musiikillisten kulttuurien huomioimiseen. Hin mydos panostaisi eri-
tyisesti turvalliseen ilmapiiriin, koska ymmartiisi, ettd se on pohja hdanen opetusmene-
telmiensd toimivuudelle ja aidolle vuorovaikutukselle. Turvallisuuden tunne onkin
ndhdédkseni hyvin olennainen tekijd ylipadtainkin kaikessa oppimiseen tdahtddvéssi
tyossd. Jos oppilas kokee olonsa turvattomaksi, hin ei ole avoin haasteille ja riskien

ottamiselle, joita oppiminen vaatii.

Oppilasldhtoisien metodien toteutuminen vaikuttaa varsinkin opettajan tyon haastei-
den valossa haastavalta. Luokkakoot ovat usein isoja, ja aikaa menee paljon muuhun
kuin itse aiheen opettamiseen. Opettajien tulisi oppilasldhtdisyyden ndkdkulmasta tun-
tea oppilaansa hyvin, ja pyrkid tukemaan heidén jokaisen henkil6kohtaisia pyrkimyk-
sid oppimisen suhteen. Musiikkisuhteen kehittymisen tukemisen voidaan sanoa tasté
samasta syystd olevan varsin haastavaa. Jos ajatellaan, ettd jokaisen ihmisen tiytyy
itse méadritelld, mitd hyvd musiikkisuhde hédnelle merkitsee, opettajan tyd tuntuu téssi
suhteessa jokaisen yksilon yksilollisen musiikkisuhteen tukijana 1ihes mahdottomalta.
Kuitenkin, jos opettaja vilittdd vilpittomésti sekd musiikista ettd oppilaistaan, uskon,
ettd oppilaille vélittyy palo musiikin tekemistd kohtaan. On myds syyta pohtia, kuinka
oppilaslahtdisyys toteutuu, jos opettaja opettaa itselleen l4heisté ja rakasta asiaa — onko
silloin keskiossd enemmén opetettava aine kuin oppija? Kuten musiikkisuhteen kehit-
tymisen tukemisen mahdollisuus, niin my6s oppilasldhtdisten metodien toteutuminen

vaatii opettajalta paljon pohjaty6td esimerkiksi ilmapiirin ja auktoriteetin suhteen.
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Yle uutisoi kevailld 2020 tekemastdan kyselystd, joka koski hyvié ja huonoja musiik-
kiin ja sen opetukseen liittyvid kokemuksia. Vastaukset olivat opettajakeskeisid seka
hyvéssi ettd pahassa, miké vaikuttaisi tukevan ajatusta siitd, ettd musiikinopettajalla
on todella suuri vaikutus musiikkisuhteen synnyssé. Artikkelissa nostettiin esiin esi-
merkiksi laulukokeet, jotka ovat olleet monelle suomalaiselle traumatisoivia. Musii-
kintunneilta saatu epdmusikaalisuuden leima aiheuttaa tunteen siité, ettei ithmiselld
olisi oikeutta tehdd musiikkia ja ettd musiikki ei ole kaikkia varten. Vastauksissa ih-
meteltiin myds sitd, miksi laulua ollaan arvioitu, vaikka sité ei olla opetettu musiikin-
tunneilla. Muissakaan aineissa arviointi ei kohdistu taitoihin, joita ei opeteta. Tdma
artikkeli kiteyttdd varmasti monen suomalaisen kokemukset musiikista. Musiikkikas-
vatuksemme on liian kauan painottunut aiemmin mainittuun lahjakkaiden valikoimi-
seen, eikd musiikintunneilla olla vilttimattd edes pyritty tarjoamaan musisoimisen

mahdollisuutta jokaiselle.

5.2 Luotettavuustarkastelu

Kayttdmaéni tutkimusmetodi, systemaattinen kirjallisuuskatsaus, on tehokas tapa sy-
ventdd tietdmystd ilmidistd, joita on tutkittu aikaisemmin (Tuomi & Sarajérvi 2002,
120). Musiikkisuhdetta on kuitenkin tutkittu verrattain vihén, mutta siti koskeva tut-
kimus on selvisti lisddntynyt viime vuosien aikana. Lahitulevaisuudessa tehtdneenkin
lisdd merkittdvid tutkimuksia. Ymmérsin pian tutkimuksen edetessd, ettd hyviad mu-
siikkisuhdetta on syyti tarkastella hyvdn musiikkikasvatuksen kautta, minké takia pys-
tyin kokoamaan tarvittavan aineiston. Aiheestani 16ytynyt vahdinen tutkimus osoittaa,
ettei musiikkisuhteesta ilmidné ole vield olemassa tarpeeksi kattavaa tutkimustietoa.
Musiikkisuhteen moniulotteisuus kisitteend ja ldhes samaa tarkoittavien kisitteiden
lukuisa mddrd nédyttivét, kuinka tidrkedd aiheen rajaaminen vain musiikkisuhteeseen

oli.

Olen kirjannut tutkimusprosessini ja tutkimuseettiset ldhtokohtani niin, ettd lukija on
selvilld siitd, kuinka tutkimukseni on edennyt, ja voi arvioida tutkimukseni luotetta-
vuutta (Tuomi & Sarajirvi 2002, 138). Tutkimusta tehdesséni otin huomioon sen, etti
luotettavuuteen vaikuttaa ensisijaisesti tutkija itse omilla valinnoillaan. Vertaisarvioin-
tia tarjosi kuitenkin kandiseminaaristamme muodostunut tiedeyhteisd, jossa poh-

dimme useasti yhdessd tekemidmme valintoja kaikkiin tutkimusprosessin vaiheisiin
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liittyen. Tutkijan tdytyy pyrkid objektiivisuuteen, vaikka voidaan ajatella, etté taydel-
listd objektiivisuuden tilaa on haastavaa, ellei jopa mahdotonta saavuttaa. Siksi tutki-
musta tehdessd on my0s tiedostettava se, ettd omat ennakko-oletukset, arvot ja asenteet
ovat tutkimusta tehdessd vadjaamattd 14snd. Muun muassa siksi opponointi on téllaisen
tydskentelyn kannalta ensisijaisen tdrkedd. Pyrin jatkuvasti tutkimusta tehdesséni par-
haani mukaan objektiivisuuteen ja omien arvojeni, ennakko-oletusteni ja asenteideni

tiedostamiseen.

Tutkimuksen ldhtokohtana oli musiikkisuhde -késite, jolle ei 10ydy yhdenmukaista
médritelmad. Lahteitd etsiesséni ongelmalliseksi osoittautuivatkin musiikkisuhde -ké-
sitteelle paillekkéiset tai melkein samaa tarkoittavat késitteet. Erityisesti englannin-
kielisissé aineistoissa kdytin erityistd tarkkaavaisuutta késitteiston suhteen. Pdddyin
rajaamaan tyoni ulkopuolelle sellaiset, varsinkin englanninkieliset, 1&hdeaineistot,
joissa musiikkisuhde ei esiintynyt joko suomeksi sellaisenaan tai englanniksi muo-
dossa relationship to music tai relationship with music. Osa ldhdeaineistoistani ldahes-
tyl musiikkisuhde —kisitettd esimerkiksi musiikkiminén, musiikillisen mindkasityksen
tai musiikillisen orientaation kautta. Pyrin lisddméén tutkimuksen luotettavuutta erot-
telemalla selkedsti muiden hyvin samankaltaisten kasitteiden merkityksen verrattuna
musiikkisuhteeseen. Vaikka Kurkelan (1993, 1997) ja Tulamon (1993) tutkimukset
eivit sijoitukaan aivan viime vuosille, arvioin ne relevanteiksi siksi, ettd ne esiintyivét

lukuisissa aihetta késittelevissd uudemmissa tutkimuksissa (ks. Salminen 2011, 10).

Ymmairrdn oman positioni tutkijana suhteessa tutkimustehtévién ja sithen vastaami-
seen. Ottaessani selvdd oppilasldhtdisyydestd huomasin, ettd on tarpeen estdd oma
mahdollinen tendenssi perustella ja puolustella siihen liittyvid toimintatapoja. Huoma-
sin myds arvioivani sekd omaa opettamistydtdni ettd omien opettajieni pedagogisia
valintoja aivan eri tavalla. Tutkimuksen tekemisen tavoitteena onkin heréttié seké tut-
kijoissa ettd tutkimukseen perehtyvissd ihmisissd kysymyksié ja ajatuksia siitd, kuinka
tutkimustuloksien valossa omaa toimintaa voisi kehittda. Siksikin tutkimusta tehdessi
on ensisijaisen tirkedd varmistaa, etti toimii eettisesti kestivill tavoilla seki luotetta-
vuuteen ettd ldpindkyvyyteen tdhdéten. Koen, ettéd tutkimustehtdvééni vastaaminen on-

nistui edelld mainituista haasteista huolimatta.
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5.3 Jatkotutkimusaiheita

Tédmin tutkimuksen tekeminen on heréttdnyt mielenkiintoni musiikkisuhteen tutkimi-
seen yksilotasolla. Tutkimukseni my0s osoittaa, ettd jatkotutkimukselle on tarjolla pal-
jon aiheita. Musiikkisuhteen tieteellinen miéritteleminen petaisi mahdollisuudet ai-
heen laajemmalle ja yksityiskohtaisemmalle tutkimukselle. Aion jatkaa tdimén tutki-
muksen pohjalta maisterintutkielmaani, jossa aion tutkia sité, millaiseksi musiikkikas-
vatuksen opiskelijat Sibelius-Akatemialla kokevat oman musiikkisuhteensa, ja mihin
suuntaan he kokevat sen muuttuneen opintojensa aikana. Jatkotutkimus tdmén aiheen
kannalta on tirkedd myds siksi, ettd aiheeni kumpuaa opetussuunnitelman tavoitteesta

tarjota oppilaille hyvdn musiikkisuhteen kehittymisen mahdollisuus.

Oppilasldhtdisien metodien integroimisesta opetukseen on tehty tutkimusta (esim.
Huhtinen-Hildén & Pitt 2018; Rogers, Lyon & Tausch 2014; Weimer 2013). Suomen-
kielistd tutkimusta aiheesta en 10ytényt juurikaan. Tutkimustulosteni perusteella voi-
daan todeta, ettd musiikkisuhteen tutkiminen oppilasléhtdisyyden ndkokulmasta voi
olla jatkossakin perusteltua. Kummassakin painottuu oppilaan yksilollisyys, oppimi-
sen prosessiluonteisuus ja tietoisuus omasta oppimisesta. Tdhdn tutkimukseen liittyen
kiinnostava tutkimusaihe olisi oppilasléhtdisten metodien toteutuminen suomalaisessa

musiikinopetuksessa.

Tutkimuksen alkuvaiheessa en ymmaértényt, kuinka moniulotteinen aihe musiikkisuh-
teen merkitys yksindénkin on. Huomasin pian, ettd musiikkisuhdetta voisi tutkia hyvin
rajatusti esimerkiksi vain arvioinnin, luokan sosiaalisen rakenteen tai luovuuden to-
teutumisen kautta. Tutkimukseni tuloksissa esille tulleita asioita, kuten turvallisuuden
tunnetta, opettajan ja oppilaan vilistd suhdetta tai opettajan ominaisuuksien merkitysti
olisi syyta tutkia erikseen musiikkisuhteen vaikuttimina. Vihdinen tutkimus aiheesta
ndin rajatulla tasolla ei mahdollistanut tdssd tutkimuksessa aiheen rajaamista esimer-

kiksi edelld mainittuihin seikkoihin.

Koen, ettd titd tutkimusta tehdessdni olen késittdnyt musiikkisuhteen merkitysté laa-
jemmin, kuin osasin tutkimusta aloittaessani odottaa. Toivon, ettd lukija voi saada
kiinni niistd oivalluksista, joita tutkimusprosessin aikana koin. Odotan padsevani ldhi-
vuosina lukemaan yha laajempaa ja merkittivimpad tutkimusta musiikkisuhteesta ja

sen kehittymisesti erilaisten vaikuttimien kautta.

33



Lahteet

Anttila, M. & Juvonen, A. 2002. Kohti kolmannen vuosituhannen musiikkikasvatusta.
Osa 1. Joensuu: Joensuu University Press.

Anttila, M. & Juvonen, A. 2006. Musiikki koulussa ja nuoren eldmissd. Kohti kol-
mannen vuosituhannen musiikkikasvatusta. Osa 3. Joensuu: Joensuu University
Press.

Bjork, C. 2016. In search of good relationships to music: Understanding aspiration and
challenge in developing music school teacher practices. Turku: Abo Akademis
forlag. Doctoral Dissertation.

Edu.fi Yleissivistivd koulutus. Taiteen perusopetus. Musiikki. Opetushallitus.
https://www.oph.fi/fi/koulutus-ja-tutkinnot/musiikki-taiteen-perusopetuksessa-

2017 [luettu 26.3.2020]

Georgii-Hemming, E. 2011. Shaping a music teacher identity in Sweden. Teoksessa
L. Green (toim.) Learning, teaching and musical identity: Voices across cultures,
197-209. Bloomington: Indiana University Press, 200-208.

Hirsjérvi, S., Remes, P. & Sajavaara, P. 1997. Tutki ja kirjoita. Helsinki: Kustannus-
osakeyhtio Tammi.

Huhtinen-Hildén, L. & Pitt, J. 2018. Taking a learner-centered approach to music edu-
cation: Pedagogical pathways. Abingdon, Oxon: Routledge.

Juntunen, M-L. & Westerlund, H. 2013. Laadukas arviointi osana oppimista ja ope-
tusta. Teoksessa M-L. Juntunen, H. M. Nikkanen ja H. Westerlund (toim.) Mu-
sitkkikasvattaja: Kohti reflektiivistd kdyténtod. Juva: Bookwell Oy, 71-92.

Juurinen, 1. 2015. Kriteereitd ja oppilaantuntemusta — Opettajien kokemuksia musiikin
oppilasarvioinnista. Pro gradu -tutkielma. Tampereen yliopisto.

Juvonen, A. 2008. Luokanopettajaopiskelijat ja musiikki. Kohti kolmannen vuositu-
hannen musiikkikasvatusta. Osa 4. Joensuu: Joensuun yliopistopaino.

https://docplayer.fi/4879107-Luokanopettajaopiskelijat-ja-musiikki-kohti-kol-

mannen-vuosituhannen-musiikkikasvatusta-osa-4.html [luettu 6.2.2020]

Karilainen, H. 2011. Kiinnostuksen kipindmikkona — peruskoulun yhteys musiikki-
suhteen kehittymiseen. Pro gradu -tutkielma. Turku: Turun yliopistopaino.
Kauppinen, E. 2010. Opettajien tunnenarratiivit ja niiden rakenneanalyysi. Musiikin

ja matematiikan aineenopettajien opettajuus ja eldmankulku. Viitoskirja. Tam-

pere: Tampereen yliopistopaino.

34



Kurkela, K. 1993. Mielen maisemat ja musiikki. Musiikin esittdminen ja luovan asen-
teen psykodynamiikka. Helsinki: Musiikin tutkimuslaitos. Sibelius-Akatemia.

Kurkela, K. 1997. Musiikillisen edistymisen arviointiperusteista. Teoksessa R. Jakku-
Sihvonen (toim.) Onnistuuko oppiminen — oppimistuloksien ja opetuksen laadun
arviointiperusteita peruskoulussa ja lukiossa, 277-293. Opetushallitus. Helsinki:
Yliopistopaino.

Lehtonen, K. 2004. Maan korvessa kulkevi... Johdatus postmoderniin musiikkipeda-
gogiikkaan. Turku: Turun yliopiston kasvatustieteiden tiedekunnan julkaisuja
B:73

Numminen, A. 2005. Laulutaidottomasta kehittyvéksi laulajaksi: tutkimus aikuisen
laulutaidon lukoista ja niiden aukaisemisesta. Viitoskirja. Sibelius-Akatemia,
Studia Musica 25.

Opetushallitus. 2017. Taiteen perusopetuksen yleisen oppiméérian opetussuunnitelman

perusteet. https://www.oph.fi/sites/default/files/documents/186919 taiteen pe-

rusopetuksen yleisen oppimaaran opetussuunnitelman perusteet 2017-

1_0.pdf [avattu 8.2.2020]

Opetushallitus. 2014. Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteet.
https://www.oph.fi/sites/default/files/documents/perusopetuksen opetussuunni-

telman_perusteet 2014.pdf [avattu 27.2.2020]

Perusopetuslaki. (21.8.1998/628) Asetus oppilaan arvioinnista. https:/www.fin-
lex.fi/fi/laki/ajantasa/1998/19980628#L5

Piira, T. 2019. Kohti hyvéd musiikkisuhdetta. Viulunsoitonopettajien kertomuksia op-
pijan henkisen turvallisuuden tukemisesta dialogin keinoin. Pro gradu -tut-
kielma. Sibelius-Akatemia.

Rogers, C., Lyon, H. & Tausch, R. 2014. On becoming an effective teacher: Person-
centered teaching, psychology, philosophy, and dialogues with Carl R. Rogers
and Harold Lyon. London and New York: Routledge.

Salminen, A. 2011. Miké kirjallisuuskatsaus? Johdatus kirjallisuuskatsauksen tyyppei-
hin ja hallintotieteellisiin sovelluksiin. Vaasan yliopisto.

Salonen, S. 2018. Edellytykset hyvdin: Musiikkiopistossa opiskelevan lapsen suhde
musiikkiin. Pro gradu -tutkielma. Itd-Suomen yliopisto.

TENK 2012. Tutkimuseettisen neuvottelukunnan hyvin tieteellisen kdytdnnon ohjeet.

Saatavilla https://tenk.fi/sites/tenk.fi/files/HTK ohje 2012.pdf, luettu 7.2.2020.

35



Tulamo, K. 1993. Koululaisen musiikillinen minikasitys, sen rakenne ja siihen yhtey-
dessd olevia tekijoité: tutkimus peruskoulun neljannelld luokalla. Viitdskirja. Si-
belius-Akatemia.

Tuomi, J. & Sarajdrvi, A. 2002. Laadullinen tutkimus ja sisdllonanalyysi. Helsinki:
Kustannusosakeyhtié Tammi.

Torméanen, S. 2016. Oppilasarviointi alakoulun musiikinopetuksessa luokanopettaja-
opiskelijoiden ndkokulmasta. Pro gradu -tutkielma. Jyvéskylén yliopisto.
Weimer, M. 2013. Learner-centered teaching: Five key changes to practice. San Fran-

sisco: Wiley & Sons.

Yle. 2020. Laulukoe on suomalaisille tavallinen trauma. Saatavilla https://yle.fi/uuti-

set/3-11239553 [luettu 21.4.2020]

36



	Blank Page



