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1 Johdanto

Téssd maisterintutkielmassa tarkastellaan yldkoulun musiikinopettajien tekemid
musiikinopetuksen siséltd- ja ohjelmistovalintoja suhteessa vuoden 2014 perusopetuksen
opetussuunnitelman perusteisiin. Opetussuunnitelman perusteet antavat opettajalle paljon
pedagogista vapautta opetuksen suunnitteluun ja musiikinopetus voikin nayttiytyd eri

opettajilla hyvin erilaisina kdytdnnon toteutuksina (esim. Sahlberg 2015, 165-166).

Tédmin tutkimuksen kohteena olivat yldkoulun luokat 7 ja 8, koska niiden aikana
suomalaista oppivelvollisuutta suorittavat oppilaat opiskelevat musiikkia viimeisen
kerran koko ikdluokan kattavana kaikille yhteisend oppiaineena. Musiikkia opiskellaan
yldkoulussa kaksi vuosiviikkotuntia ja opetuksen toteuttajat padttivit paikallisesti,
jaetaanko musiikinopetus kahdelle vuodelle vai jarjestetdéinkd kummatkin

vuosiviikkotunnit yhden vuoden aikana.

Koko maan kattavaa tutkimusta musiikinopetuksesta kouluissa on véhén.
Opetussuunnitelman perusteiden méérittelemien oppimisen tavoitteiden toteutumista on
tutkittu oppimistuloksia arvioivassa raportissa vuonna 2011 (Laitinen, Hilmola &
Juntunen 2011). Tutkimuksen kohteena olivat musiikin, kuvataiteen ja késityon
oppimistulokset peruskoulun péittovaiheessa ja arvioinnin perustana tuolloiset vuoden
2004 perusopetuksen opetussuunnitelman perusteet. Oppimistulosten arvioinnin lisdksi
tutkimuksessa tarkasteltiin myds opetuksen toteutuksen valintoja. Musiikinopetuksen
sisdltojé ja tyotapoja ovat vuoden 2004 opetussuunnitelman perusteiden valossa tutkineet

my06s Muukkonen (2010), Kallio (2015) ja Partti (2016).

Muukkosen véitostutkimuksen konteksti oli yldkoulun ja lukion musiikinopetus ja
tutkimuksessa selvitettiin teemahaastattelujen avulla musiikin aineenopettajien
nidkemyksid ja ajatuksia tyonsd kdytannoistd (Muukkonen 2010, 4). Tutkimus toi esiin
musiikinopetuksen historiallista ulottuvuutta ja tyonkuvan laajentumista Suomessa,
erityisesti 1990-luvulta ldhtien. Tutkimuksen mukaan musiikinopetuksen kéytintoja
yhdisti yhteinen ammatillinen moraali, niin sanottu monipuolisuuden eetos, joka tuli esiin
niin opetussuunnitelmateksteissd kuin opettajien haastatteluissa. Muukkosen mukaan
ammattikunnalla oli yhteisid eettisid periaatteita, vastuita ja sitoumuksia, jotka rakensivat

opetustyon kaytintdjd. (Muukkonen 2010, 225.) Tille maisterintutkielmalle Muukkosen



véitostutkimus tarjosi arvokasta ndkokulmaa opetussuunnitelman perusteiden ja

musiikinopetuksen historiaan Suomessa.

Kallio (2015) selvitti vaitostutkimuksessaan musiikinopetuksen populaarimusiikin
ohjelmistovalintoja suomalaisissa yldkouluissa. Tutkimus keskittyi erityisesti sithen, mité
ohjelmistoja opetukseen ei siséllytetty ja milld perusteilla valintoja tehtiin. Tulosten
mukaan sosiaalinen vuorovaikutus ja ryhmén sisdinen keskustelu tekivét joistain musiikin
lajeista ongelmallisia ja tdllainen arvottaminen médritti opettajan padtoksentekoa. Kallio
argumentoi, ettd syntynyt tilanne oli sensuuriprosessi, joka samaan aikaan oikeutti osan
musiikin lajeista moraalirajoja vahvistavina ja tuomitsi muun musiikin sopimattomana.
Tutkimuksen tuloksista kévi ilmi, ettd musiikinopettajan tyotd ohjasivat koulun
sensuurikehykset, jotka olivat laaja ja eriytynyt sosiaalisten narratiivien joukko, eikd
vakiintuneita ja eettisesti kestdvid populaarimusiikin valintaperusteita ollut. (Kallio
2015.) Téssd maisterintutkielmassa Kallion véitdstutkimus antoi perspektiivid

opetussuunnitelman perusteissa kuvatun ohjelmiston siséltdalueen hahmottamiseen.

Musiikinopetuksen ohjelmistovalinnoista ei ole kattavaa tutkimustietoa, mutta alan
tutkimuksissa viitataan usein populaarimusiikin hegemoniseen asemaan opetuksessa.
Populaarimusiikin ~ kdyttod  koulun  musiikinopetuksessa  perustellaan  myos
oppijaldhtdisyyden lisddmisen nékokulmasta. (Esim. Koskela 2022; Kallio 2015;
Westerlund 2006). Tamé tutkimus pyrki tuottamaan lisdtietoa musiikinopetuksen

ohjelmistovalinnoista.

Partin (2016) tutkimus selvitti luovan ja laaja-alaisen muusikkouden kehittymisen
mahdollisuuksia Suomen kouluissa. Kyselytutkimukseen osallistui 618 peruskoulun ja
lukion musiikkia opettavaa luokanopettajaa ja musiikin aineenopettajaa ja heiddn
vastauksistaan kdvi ilmi, ettd luovan tuottamisen tyOmuodot, kuten improvisointi,
sdveltdminen, sovittaminen ja musiikkiteknologia, toteutuivat musiikinopetuksessa
satunnaisesti tai harvoin. (Partti 2016, 10, 13.) Tutkimukseen osallistuneet opettajat
kokivat musiikin luovan tuottamisen opettamisen haasteeksi ja toivoivat lisdkoulutusta
(Partti 2016, 16-17). Vaikka Partin tutkimus keskittyi musiikin luovan tuottamisen
siséltoihin opetuksessa, kyselytutkimus valotti kokonaiskuvaa musiikinopetuksen
sisélloistd ja tydtavoista. Tdma maisterintutkielma asettuu osaksi jatkumoa, jossa pyritddn

selvittimiin musiikinopetuksen siséltdjen ja tydtapojen kokonaisvaltaista kuvaa.

Télld hetkelld kéytossd olevien vuoden 2014 opetussuunnitelman perusteiden ajalta

musiikinopetukseen liittyvid valintoja késittelevaa tutkimusta ovat tehneet kattavasti vain
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Bjork, Juntunen, Knigge, Pape ja Malmberg (2019). Heidin tutkimuksensa konteksti oli
musiikinopetus ruotsinkielisten peruskoulujen alaluokilla 1-6 ja tutkimuksen tulokset
osoittivat puutteita opetussuunnitelman perusteiden toteutumisessa. (Bjork ym. 2019.)
Alaluokilla musiikinopetuksesta vastaavat yleensd luokanopettajat, ja heidén

koulutuksessaan musiikkia on vain vahin.!2

Tédmin tutkimuksen keskidssd ovat vuoden 2014 perusopetuksen opetussuunnitelman
perusteet ja erityisesti musiikin oppiaineen kuvaus. Opetussuunnitelman perusteet
jdsentyy niin, ettd asiakirjan alussa on koko perusopetusta koskeva yhteinen yleinen osa,
jossa esimerkiksi médritetdén valtakunnallisesti opetuksen arvoperusta ja oppimiskasitys.
Yleisen osan jidlkeen opetussuunnitelman perusteet esittelee jokaisen peruskoulun
oppiaineen sekid oppiainekohtaiset tehtdvit ja tavoitteet. Oppimisen tavoitteet on
médritelty asteikolla TI-T15 ja ne ovat oppiainekohtaisia, eli kullekin opetettavalle
aineelle spesifejd. Ndmai tavoitteet linkittyvét sekd oppiaineen omiin siséltdalueisiin etti
kaikille oppiaineille yhteisiin laaja-alaisen osaamisen alueisiin. Oppiainekohtaisesti on
myOs madritelty arvioinnin perusteet opetuksessa ja péittdarvioinnissa. Arviointi
linkittyy oppimisen tavoitteisiin T1-T15 siten, ettd jokaisen tavoitealueen yhteydessi on
kuvaus arvosanaa 5, 7, 8 ja 9 vastaavasta osaamisesta kyseisen tavoiteoppimddrin

paéttyessd. (POPS 2014.)

Vuoden 2014 perusopetuksen opetussuunnitelman perusteet edustaa konstruktivistista
oppimiskésitystd, mikd nidkyy erityisesti oppijalédhtdisen oppimisen korostumisena
tekstissd (POPS 2014, 17). Opetussuunnitelman perusteiden ohjaavuus muodostuu
kaikkia oppiaineita koskevan yleisen osan linjauksista ja laaja-alaisesta osaamisesta sekd
oppiainekohtaisista tavoitteista ja sisdlloistd. Opetussuunnitelmateksti ei ohjaa tarkasti
médriteltyjen sisdltdjen tai menetelmien kautta, vaan jittdd vastuun opetuksen
toteutuksesta opettajalle. Opetussuunnitelman perusteiden viljyys perustuu Suomessa
vallalla olevaan ndkemykseen opettajan pedagogisesta autonomiasta ja vapaudesta
toteuttaa opetusta haluamallaan tavalla opetussuunnitelmatekstin perusteella (Heimonen
2023, 149; Sahlberg 2015, 144). Musiikin aineenopettajien pedagogisia valintoja on

mielekdstd  tutkia, koska musiikin aineenopettajakoulutuksessa  syvennytddn

! Luokanopettajan yliopistokoulutuksessa musiikkia opiskellaan muiden opetettavien aineiden ja
aihekokonaisuuksien joukossa monialaisina opintoina 5—15 opintopisteen verran (Koskela 2023, 358;
Heimonen 2023, 155; OY 2024).

2 Musiikkia opettavan luokanopettajan valinnoista, kyvykkyydesti ja kokemuksista ovat kirjoittaneet mm.
Suomi (2019), Heimonen (2023), Partti (2016) ja Taipale (2021).



opetussuunnitelman perusteisiin ja niiden laatimiseen. Aineenopettajilla tulisi siis
koulutuksensa takia olla pedagoginen kisitys laadukkaan ja monipuolisen opetuksen

toteuttamisesta opetussuunnitelman perusteiden mukaisesti.

Opetussuunnitelmatekstin sisdllon ja luonteen analysoimisen lisdksi tdssd tutkielmassa
tarkastellaan  perusopetuksen  ohjausjirjestelmidd. Opetuksen ohjausjirjestelmé
muodostuu opetussuunnitelman perusteiden suhteesta toisaalta lainsdddéntoon ja toisaalta
kidytannon  opetustilanteeseen.  Suomessa  opetuksen  ohjaavuus = muodostuu
valtioneuvoston sdédtdmistd laeista ja asetuksista, Opetushallituksen muodostamista
opetussuunnitelmien perusteista, kaupunkien ja kuntien laatimista paikallisista
opetussuunnitelmista ja lopulta koulujen omista vuosittaisista lukuvuosisuunnitelmista

(Johnson 2021, 15).

Téssd tutkimuksessa tarkasteltiin, millaisia valintoja opettajat tekevit opetuksen siséllon
ja tyotapojen suhteen yldkoulun musiikinopetuksessa. Kyselytutkimuksella ja
haastatteluilla tuotetulla aineistolla pyrittiin saamaan tietoa musiikinopetuksen kaytannon
toteutuksista. Tatd tietoa analysoitiin suhteessa opetussuunnitelman perusteiden

siséltdihin ja tavoitteisiin.

Kandidaatintutkielmassani  (Arvonen 2022) analysoin vuoden 2019 Ilukion
opetussuunnitelman perusteiden konstruktivistista luonnetta ja opetussuunnitelmatekstin
perustelemia mahdollisuuksia kdyttdd populaarimusiikkia lukion musiikinopetuksessa.
Téssd maisterintutkielmassa syvennyn opetussuunnitelmateoriaan ja  opettajan
autonomiaan. Kysely- ja haastattelututkimuksen yhdistelmédlla pyrin tuottamaan tietoa

yldkoulun musiikinopetuksen sisélldistd ja tyGtavoista.



2 Opetussuunnitelma teoriana ja opetuksen

ohjauksen valineena

Tutkimuksen teoreettisen viitekehyksen muodostavat opetussuunnitelmatutkimus ja
opettajan autonomia. Tédssd maisterintutkielmassa opetussuunnitelmateoria jdsentyy
erityisesti Kellyn mukaan laajana kasvatuksen kehikkona, joka on muotoutunut ja
muotoutuu aina uudelleen yhteiskunnan muutoksen mukaan (Kelly 2004). Opettajan
autonomia ymmarretddn tissd maisterintutkielmassa opettajan vapautena toteuttaa
opetusta haluamallaan tavalla viljien kansallisten opetussuunnitelman perusteiden

pohjalta (Saari, Salmela & Vilkkild 2017, 71).

2.1 Opetussuunnitelma teoriana

Opetussuunnitelmatutkimus on jakautunut kahteen perusparadigmaan, jotka ovat
paikallisina versioina levinneet ympéri maailmaa. Ndméd ovat angloamerikkalainen
curriculum-traditio (curriculum studies) ja saksalainen Bildung-traditio. (Autio 2017,
21.) Suomessa muodostui 1950-luvulta eteenpdin koko maailman nédkdkulmasta

ainutlaatuinen yhdistelmé curriculum- ja Bildung-traditioita (Sahlberg 2015, 23).

Curriculum studies viittaa opetussuunnitelmateorian angloamerikkalaiseen perinteeseen,
joka sai Suomessa jalansijaa 1940-luvun jdlkeisind vuosikymmenind ja etenkin
peruskoulu-uudistuksen yhteydessd 1970-luvulla (Saari, Salmela & Vilkkild 2017, 76;
Hakala, Maaranen & Riitaoja 2017, 165). Yhdysvalloista tulleita vaikutteita edelsivit
Suomessa saksalaisen kasvatusfilosofian, Bildung-tradition, ajatukset, joissa korostuivat
erityisesti  kasvatuksen erillisyys yhteiskunnan taloudellisista ja poliittisista
ulottuvuuksista, demokraattisuuden vaaliminen sekd opettajan asema sivistyneend
thannekansalaisena. Kasvatus tarvitsi autonomiaa, jotta se saatiin pysyméddn erillddn
ailahtelevasta pdivénpolitilkkasta ja juuri autonomia onkin Bildung-tradition

tunnusomainen tekijé. (Saari ym. 2017, 62—64; Autio 2017, 45).

Bildung on suomennettu sivistykseksi ja traditio on vahvassa yhteydessd kansallisen
identiteetin ja kulttuurihistorian vaalimiseen (Autio 2017, 41, 45; Saari ym. 2017, 63—
65). Bildung-traditiossa on olennaista tuntea kansallista kulttuuria, sen nykyhetked ja
historiaa ja pyrkid yksilotasolla ymmairtdméén yksilon asema téssd traditiossa.
Valistusajan Saksassa syntynyt Bildung-traditio on merkittdvd osa eurooppalaista

9



kasvatuksen, dlyllisyyden ja politiikan historiaa. Sivistyksen tavoitteena on valmistaa
yhteiskuntaan yksild, joka suhtautuu itseensd, toisiin ja maailmaan tiedostavasti ja
vastavuoroisesti ja joka kykenee ja uskaltaa ilmaista vapauttaan, tietoaan, dlydin sekd
esteettistd ja moraalista arvostelukykyéédn. (Autio 2017, 45, 52; Saari ym. 2017, 65;
Salminen & Séantti 2017, 124.)

Sivistystraditioon kuuluu olennaisesti didaktiikan kisite, jota pidetddn joskus myds
Bildungin synonyymind (Autio 2017, 21). Sivistysteoreettisen didaktiikan keskidssi ovat
opetuksen siséltd ja opetustilanteen aikaansaama transformaatio sekd oppijassa ettd
opettajassa. Sisdltdjen painottaminen liittyy olennaisesti saksalaiseen Lehrplan-
traditioon, joka suomentuu opetussuunnitelmaksi (Autio 2017, 18). Sivistyksen
ainedidaktinen monialaisuus, yksilon kokonaisvaltaisen kasvun tavoite ja kasvatuksen
autonomia johtavat siihen, ettd opettaja jérjestdd opetuksensa vapaasti viljan kansallisen
opetussuunnitelman pohjalta. Opettajan menetelmaillistd vapautta toteuttaa opetusta
perustellaan kasvatustieteen korkeakouluopinnoilla ja opetuksen teorian vahvalla
osuudella siind. (Saari ym. 2017, 71; Krokfors 2017, 259.) Lehrplan-traditiossa
oppiaineet ja niiden tuntiméarit madritellddn tarkasti ja tima jasennys otettiin olennaisena
osana mukaan Suomen peruskoulu-uudistuksessa (Autio 2017, 45; Salminen & Sintti

2017, 125; Krokfors 2017, 249-250).

Sivistysteoria marginalisoitui suomalaisessa opetussuunnitelma-ajattelussa 1960—1970-
luvuilla, kun angloamerikkalaisen kasvatustieteen vaikutukset alkoivat vaikuttaa
Suomessa (Saari ym. 2017, 78). Suomeen syntyi globaalista ndkokulmasta ainutlaatuinen
yhdistelmd Bildung- ja curriculum-teoriaa, jossa didaktiikan rooli néhtiin ensisijaisesti
opettajan ja oppijan vilisend vuorovaikutuksena. Didaktisesti ajattelevan opettajan
tavoitteeksi tuli pystyd havainnoimaan kriittisesti luokassa tapahtuvaa vuorovaikutusta ja
ohjata sitd. (Saari ym. 2017, 79.) Autio tuo esiin, ettd Bildung-tradition didaktiikan ydin,
siséltdjen nostaminen metodien ja kdytdntdjen yldpuolelle, on ratkaisevasti erilainen

metodikeskeisen nykydidaktiikan kanssa (Autio 2017, 50).

Toisin kuin Bildung-traditiossa, jossa kasvatus ndhdddn péivinpolitiikasta irrallisena
yhteiskunnallisena tekijdnd, angloamerikkalaisessa curriculum-traditiossa politiikka,
koulukasvatus ja pedagoginen tieto ovat ldhtokohtaisesti yhteydessd toisiinsa.
Koulutuksen avulla haluttiin ylldpitdd yhteiskunnallista jarjestystd 1800-luvun ja 1900-
luvun alun Yhdysvalloissa, jolloin maassa koettiin valtava siirtolaisaalto. Koulutuksen

tehtéviksi tuli yhtendistdd yhteiskuntaa, jossa yhdistyi monenlaisia arvoja, identiteetteja
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ja ideologioita. (Saari ym. 2017, 64; Autio 2017, 24.) Koulutuksella haluttiin ratkaista
yhteiskunnallisia ongelmia ja luoda hallintoon sujuvuutta, minkd vuoksi curriculum-
traditiossa huomio kiinnittyy tdsmallisiin tavoitteisiin, opetusmenetelmiin ja arvioinnin
muotoihin (Autio 2017, 22-23; Saari ym. 2017, 65). Empiirisesti todennetuilla,
kaytannossi testeihin perustuvilla totuuksilla saadaan aikaan pragmaattista tehokkuutta,
mutta arviointi ja testaaminen tuovat koulutuksen jirjestimiseen ulkoisen kontrollin
vaatimuksen ja sen jatkuvan ldsndolon (Autio 2017, 32-33). Tdma pienentdd opettajan
autonomiaa ja pahimmassa tapauksessa typistdd opettajan roolin testeji varten
opettavaksi “opetusteknikoksi” (Komulainen & Rajakaltio 2017, 226; Autio 2017, 39; ks.
Sahlberg 2015, 166—167).

Curriculum-tradition keskidssd ovat opetuksen organisointi, metodit ja pragmaattisuus
(Komulainen ym. 2017, 224-225). Tassd mallissa opettaminen ndhddén teknisend ja
lineaarisena prosessina, jossa tavoitteiden, menetelmien ja arvioinnin méérittaimiselld
saadaan tuotettua tehokasta oppimista. Tatd opetussuunnitelmateoriaa kutsutaan Tylerin
rationaaliksi yhdysvaltalaisen kasvatustieteilijan Ralph Tylerin (1902-1994) mukaan.
Tylerin rationaalissa olennaisena on ajatus siitd, ettd ihmisen kédyttdytymistd voi yleistdd
tutkimuksen avulla, ja tétd tutkimustietoa voi ennakoida. Yleistyksen ja ennakoimisen
pohjalta on mahdollista rakentaa massakoulutusjérjestelma. (Autio 2017, 31-32; Saari
ym. 2017, 65; Hakala, Maaranen & Riitaoja 2017, 165; Komulainen ym. 2017, 224-225.)
Autio nékee tehokkuusajattelun, kasvatuspsykologisen painotuksen ja yhdysvaltalaisen
koulutuspolitiikan litistdvdn kasvatuksen ja koulutuksen kédyttaytymiseksi ja oppimiseksi

(Autio 2017, 34).

Curriculum-traditiolla on vahva vaikutus opetussuunnitelmatutkimuksessa. Autio (2017)
tuo esiin, miten 1970-luvulla Margaret Thatcherin ja Ronald Reaganin johtaessa lantisti
maailmaa yhdysvaltalainen tehokkuuteen ja arviointiin perustuva koulutuksen
ajattelutapa valtasi alaa. Autio liittdd kehityksen kylmin sodan jilkeiseen
maailmantilanteeseen, jossa Yhdysvaltojen yhteiskuntajérjestelméd ndyttdytyi muita
etevimpind. (Autio 2017, 35.) Opetussuunnitelmatutkimuksessa Tylerin jdlkeisid
merkittdvid kansainvilisid tutkijoita ovat olleet englantilainen A. V. Kelly (1931-2010)
ja yhdysvaltalais-kanadalainen William Pinar (1947-). Heidédn jédsennyksessdén
opetussuunnitelmatutkimuksen keskiossd on kasvatuksellinen kokemus (educational
experience), joka tutkimuksen ndkokulmasta yhdistdd filosofisia, psykologisia ja
sosiologisia ilmi6itd. (Autio 2017, 17-18; Krokfors 2017, 250). Suomessa

opetussuunnitelmatutkimuksen Bildung- ja curriculum-traditioiden yhteenliittimiseen on
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vaikuttanut erityisesti Matti Koskenniemi (1908-2001) (Autio 2017, 78). Suomalaisen

opetussuunnitelman historiaa kasitelldén tarkemmin luvussa 2.2.

Bildung-tradition mukaisessa opetussuunnitelmateoriassa keskitytddn kansallisen
kulttuurin ymmaértdmiseen historian ja polititkan konteksteissa, kun taas curriculum-
traditiossa keskitytddn kayttdytymistieteelliseen tavoitteiden, opetusmenetelmien ja
arvioinnin muotoilemiseen (Saari ym. 2017, 65). Tdssd maisterintutkielmassa keskitytdan
angloamerikkalaiseen curriculum-traditioon, koska se on vaikuttanut Suomen

peruskoulun opetussuunnitelmauudistuksiin voimakkaasti.

Kellyn klassikkoteoksen The Curriculum. Theory and Practice (2004) mukaan
opetussuunnitelman tehtdvinid on linjata kasvatuksellisesti merkittdvit teemat, jotka
lapdisevit kaiken opetuksen. Kasvatuksen linjaukset ovat osa evoluutiota, jossa muuttuva
yhteiskunta vaikuttaa koulutukseen ja sen jérjestelmiin. Kun yhteiskunta kehittyy
sosiaalisesti, moraalisesti ja poliittisesti, nikyy muutos my0s kasvatuksessa. Kellyn
mukaan kasvatuksessa timd muutos on ndhtivissi erityisesti etuoikeuksien ja epitasa-
arvon purkamisena. (Kelly 2004, 1-2.) Opetussuunnitelmatyon keskittyminen yhteiseen
poliittiseen pédédtdksentekoon on ollut osa yhteiskunnan luonnollista evoluutiota, mutta

opetuksen jirjestelmien kannalta se on ollut myds vallankumouksellista (Kelly 2004, 2).

Opetussuunnitelmia voi tutkimuksessa tarkastella eri ndkokulmista. Kapeasti
médriteltynd opetussuunnitelmassa kerrotaan, mitd opettaminen ja ohjaaminen ovat tai
mitd niiden merkitykset ja tavoitteet ovat. Kapeassa maéritelméssid opetussuunnitelma
rinnastuu oppimadrién (syllabus), joka on lista asioista, jotka halutaan vélittada oppijoille
jonkin ajanjakson kuluessa (Kelly 2004, 2, 4). Télldin on kyse oppiainekohtaisista
sisélloistd ja niiden ajoituksista. Kelly tekee selvén eron opetussuunnitelman (curriculum)
ja oppimairén (syllabus) vilille ja méérittelee opetussuunnitelman toimivan yksittdisten
oppiaineiden ylipuolisella tasolla (Kelly 2004, 4). Opetussuunnitelman tarkoituksena on
linjata kasvatuksellisia teemoja, jotka ovat yhteisid kaikille oppiaineille. Suomen
perusopetuksen opetussuunnitelman perusteissa tdmi yleinen osuus on noin sata sivua

tekstid ennen oppiainekohtaisia kuvauksia (POPS 2014).

Curriculum on monitulkintainen késite ja angloamerikkalaisessa traditiossa se tarkoittaa
paljon muuta kuin vain kouluun ja opetussuunnitelmaan liittyvid teemoja (Autio 2017,
18). Kelly jdsentdd opetussuunnitelmateoriaa  késitteiden  kasvatuksellinen
opetussuunnitelma (educational curriculum), kattava opetussuunnitelma (fotal

curriculum), piilo-opetussuunnitelma (hidden curriculum), suunniteltu
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opetussuunnitelma (planned curriculum), koettu opetussuunnitelma (received
curriculum), formaali opetussuunnitelma (formal curriculum) ja informaali
opetussuunnitelma (informal curriculum) kautta (Kelly 2004, 2—8). Opetussuunnitelmat
médrittyvit ndkokulmien mukaan: ndakokulma voi olla esimerkiksi opetussuunnitelmaa
laativien suunnittelijoiden ja opettajien nédkdkulma, oppijan nékokulma tai pakollisen

opetuksen ndkdkulma.

Bildung-traditiossa  kdytetddn termid Lehrplan, joka  kddntyy  suomeksi
opetussuunnitelmaksi. Lehrplan on curriculum-termid konkreettisempi ja se késittdd
oppiaineiden ja niiden tarkkojen tuntimédrien mairittelyn. Oppisisdltdjen ja -méérien
listaamiseen keskittyvd Lehrplan-traditio perustuu opettajan autonomiaan ja didaktiikan

ymmadrtdmiseen. (Autio 2017, 18; Salminen ym. 2017, 125; Krokfors 2017, 249).

Kellyn opetussuunnitelmateorian laajassa ndkokulmassa huomio keskittyy kasvatukseen
ja sen mahdollisimman hyvédn oikeutukseen (Kelly 2004, 3). Oikeutus liittyy edelld
mainittuun yhteiskunnan evoluutioon ja erityisesti moraalisiin ja sosiaalisiin vaateisiin.
Kasvatus ja kasvatuksellisuus (educational) ovat vahvasti yhteydessdé moraalin
kisitteeseen, jolloin monitulkintaisuus on aina ldsnd. Oikeudellisuus on térkedssd
asemassa opetussuunnitelmatyotd, koska tdssd yhteydessd ollaan aina tekemisissd
moraalikisitysten kanssa. Demokraattisessa yhteiskunnassa moraalikdsityksistd tiytyy
olla mahdollisuus keskustella, joten opetussuunnitelman tdytyy perustella itsensd

selkedsti. (Kelly 2004, 2-3.)

Kasvatuksellinen opetussuunnitelma on Kellyn jasennyksessé opetussuunnitelmateorian
tarkein muoto ja siind nidkyvat yhteiskunnallisesti ja moraalisesti tirkednd pidetyt ideaalit
(Kelly 2004, 2-3). Opetussuunnitelman kasvatukselliset ideaalit ovat edistdd vapautta,
itsendistd ajattelua, sosiaalista ja poliittista voimaantumista, toisten vapauden
kunnioittamista, mielipiteenvapautta ja jokaisen yhteiskunnan jdsenen eldmén
kunnioittamista. Vaikka moraalikisityksistd ja opetussuunnitelmasta taytyy keskustella,
Kellyn mukaan edelld mainittuja ideaaleja vastustavat nikokulmat tdytyy yksiselitteisesti

sulkea pois opetussuunnitelmatydsté. (Kelly 2004, 3—4.)

13



2.2 Koulutuksen ohjausjarjestelma ja opetussuunnitelmatyo

Suomessa

Koulutuksen ohjausjarjestelma

Koulutuksen ohjausjirjestelmilld tarkoitetaan systeemid, jolla opetus toteutetaan
suunnitelmasta kaytdntoon asti. Seuraava systeemin kuvaus on jdsennetty Kansallisen
koulutuksen arviointikeskuksen (Karvi) mukaan ja se koskee esi- ja perusopetuksen
toteuttamista. Korkeimmalla tasolla koulutusta ohjataan lainsddddnnon muodossa ja titi
tekevdt eduskunta, valtioneuvosto sekd EU- ja OECD-maiden yhteiset sddddkset.
Seuraavalla tasolla ovat asetukset perusopetuksesta, varhaiskasvatuksesta ja
perusopetuksen valtakunnallisista tavoitteista ja tuntijaosta, ja ndistd vastaa
valtioneuvosto. Seuraavalla tasolla laaditaan esi- ja perusopetuksen opetussuunnitelmien
perusteet, joista vastuussa on Opetushallitus. Tédmén jéilkeen koulutusta ohjataan
paikallisilla opetussuunnitelmilla opetuksen jérjestdjien toimesta, minkéd jédlkeen
esiopetusyksikot ja koulut vastaavat vuosittaisista ja lukuvuoden suunnitelmista seké
opetuksen varsinaisesta toteuttamisesta. (Johnson 2021, 15; ks. Heimonen 2023, 153.)
Heimonen jdsentdd ohjausjirjestelméé hierarkia-kisitteen avulla, jolla tarkoitetaan sité,
ettei alempana oleva sdiddos saa olla ristiriidassa ylemmain sdddoksen kanssa (Heimonen

2023).

Valtio pyrkii ohjaamaan koulutusta pitkdjénteisesti noin kymmenen vuoden vélein
toteutettavilla esi- ja perusopetuksen opetussuunnitelmauudistuksilla. OPS-uudistukset
ovat peruskoulujdrjestelmdn kehittdmisestd alkaen pyrkineet painottamaan tasa-
arvoideologiaa. Valtiojohtoinen koulutuksen ohjaus on luonut jdrjestelmédn, jossa
opetussuunnitelma luodaan kahteen tasoon: kansalliset opetussuunnitelman perusteet ja
paikalliset opetussuunnitelmat. Kuten edelld esitetystd ohjausjérjestelmén portaista voi
tulkita, paikalliset opetussuunnitelmat luodaan kansallisten opetussuunnitelman

perusteiden pohjalta. (Johnson 2021, 12, 16).

Koulutuksen sdéntely on vaihdellut vuosikymmenittéin. Kansallista opetussuunnitelmaa,
jota noudatettaisiin samanlaisena koko maassa, ei ole ollut 1980-luvun jélkeen ja sen
jdlkeen opetussuunnitelmien perusteiden ohjauksen aste on vaihdellut vahvasta
sadntelystd laajaan autonomiaan. Vuoden 2014 opetussuunnitelman perusteet edustavat
opetuksen jirjestdjien laajaa padtdsvaltaa eli opettajan autonomiaa. (Muukkonen 2010;

Sahlberg 2015; Johnson 2021.)
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Opetussuunnitelmatyd Suomessa

Ennen peruskoulu-uudistusta Suomen kansa- ja oppikoulujen kasvatusoppi perustui
saksalaiseen didaktiikan traditioon, jossa opettajan autonomia ja kasvatusopillinen
sivistys korostuivat (Salminen ym. 2017, 125). Bildung-traditio vaikutti voimakkaasti
oppikouluopettajien yliopistokoulutuksessa, jossa oppiaineldhtdinen pedagogiikka ja
ainedidaktinen tutkimus olivat olennainen osa koulutusta. Oppikoulujen opetus- tai
lukusuunnitelmat perustuivat edellisessd luvussa esiteltyyn niin ikdin saksalaiseen
Lehrplan-traditioon, joka vaikuttaa opetussuunnitelma-ajattelussa vield nykydédnkin.
Bildung-tradition ainedidaktiikan painotus on ndkynyt Suomessa erityisesti
luokanopettajakoulutuksen opetusharjoitteluissa, joiden tavoitteena on harjoitella eri

oppiaineita ja niiden opettamista. (Salminen ym. 2017, 125.)

Vuosina 1937-1954 Helsingin yliopiston ensimmaéisend kasvatus- ja opetusopin
professorina toimi Juho August Hollo (1885-1967), joka linjasi kasvatustieteen asemaa
Suomessa. Hollon mukaan kasvatustiede oli alisteista psykologialle tai osa filosofiaa, eiké
missddn nimesséd eksaktia tiedettd, jota voisi tutkia luonnontieteellisen kvantitatiivisesti.
(Saari ym. 2017, 70.) Turun yliopiston filosofian ja kasvatustieteen professori Jalmari
Edvard Salomaa (1891-1960) jakoi saksalaisen tradition ndkemyksen ja korosti opettajan
asemaa. Salomaan mukaan kasvatus toteutetaan niin, ettd ammattitaitoinen opettaja
jérjestdd opetuksensa viljian kansallisen opetussuunnitelman mukaan. (Saari ym. 2017,

70-71.)

1900-luvun alussa yhdysvaltalaiset empirian ja positivistisen kasvatustieteen ajatukset
saapuivat Suomeen erityisesti Mikael Soinisen (1860—1924) avustuksella (Saari ym.
2017, 74). Soininen oli aikansa merkittidva vaikuttaja, silld hin toimi Heinolan seminaarin
johtajana,  kasvatustieteen  professorina,  kouluhallituksen  ylijohtajana  ja
opetusministerind ja vaikutti olennaisesti oppivelvollisuuslain syntyyn. Soininen korosti

psykologian asemaa ja oppijaldhtdista pedagogiikkaa. (Saari ym. 2017, 74-75, 93.)

Peruskoulu-uudistuksen yhteydessd 1960-luvun lopulta alkaen yhdysvaltalaisen
curriculum-tradition opetussuunnitelma-ajattelu tyonsi sivistysteoreettisen filosofisen
kasvatusajattelun marginaaliin ja erityisesti Tylerin rationaali sai tukevaa jalansijaa.
(Saari ym. 2017, 76; Salminen ym. 2017, 126; Hakala ym. 2017, 165). Ensi vaiheessa
tamé nékyi siind, ettd kasvatuksen tehtdva haluttiin pilkkoa yksityiskohtaisiin ala- ja
osatavoitteisiin. Ainedidaktiikkaan ja opetusharjoitteluun suhtauduttiin niin, ettd

luonnontieteelliselld tutkimuksella ja jdljittdmiselld pyrittiin ratkaisemaan opetustilanteen
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rakenne mahdollisimman yksityiskohtaisesti. Koulu ja kasvatus ndhtiin rationaalisena ja
hallittavana jarjestelmédnd ja nakokulmaksi tuli yksilon tavoitteellinen oppiminen, jota
maédriteltiin psykologian kaisitteilld. (Salminen ym. 2017, 126; Saari ym. 2017, 76; Saari
2019, 265.)

Sivistysteorian marginaalisesta asemasta huolimatta se vaikutti yha curriculum-ajattelun
rinnalla. Suomessa syntyikin progressiivisen kasvatusajattelun muoto, joka yhdisti
saksalaista ja yhdysvaltalaista traditiota. Tdmén ajattelun takana oli Matti Koskenniemi
(1908-2001), jota Saari ym. pitdvdt 1900-luvun vaikutusvaltaisimpana suomalaisena
kasvatustieteilijind. (Saari ym. 2017, 78; ks. Sahlberg 2015, 37.) Psykologiasta
kiinnostuneen Koskenniemen opetussuunnitelma-ajattelussa yhdistyivat empiirinen tieto,
sosiaalinen pedagogiikka ja autonominen opettaja. Hédnen mukaansa oppimisen
padfokuksessa tuli olla opettajan ja oppijan vilinen vuorovaikutus sekd opettajan
autonomia, joka perustuu sivistykseen ja ymmirrykseen toteuttaa valtiollista

opetussuunnitelmaa parhaaksi katsomallaan tavalla. (Saari ym. 2017, 78-79.)

1990-luvulla kasvatuspsykologia ja luokanopettajakoulutuksen muutokset pyrkivit
muuttamaan kasvatusta oppijalédhtdisempéddn ja oppiaineita integroivampaan suuntaan.
Oppimisympdristot ja -yhteisdt nousivat fokukseen ja konstruktivismi-termid alettiin

kayttad kuvaamaan vallitsevaa oppimiskisitystd. (Salminen ym. 2017, 127-128.)

Peruskoulu-uudistuksen jdlkeinen suomalainen opetussuunnitelma-ajattelu keskittyi
mittaamiseen, ennustamiseen ja hallitsemiseen (Saari ym. 2017, 77; Hakala ym. 2017,
165). Curriculum-traditio ndkee edelld mainittuihin tekijoihin keskittymisen keinona
arvioida oppimistuloksia ja jatkuvasti tehostaa koulutusjirjestelmid. (Saari ym. 2017,
77.) Kasvatuksen tehtdva pilkottiin hyvin yksityiskohtaisesti ala- ja osatavoitteisiin ja
likke-eldmadstd  ldhtdisin =~ oleva  (julkis)johtaminen  alkoi  vaikuttaa  myds
koulutuspolitiikassa (Salminen ym. 2017, 126; Komulainen ym. 2017, 227). Innovaatiot,
kilpailukyky ja tehokkuus tulivat osaksi koulutuksen sanastoa. Mittaamisen ja
oppimistulosten arvioinnin korostumisen takia edelld mainitut pad&maérat ovat johtaneet
luku- ja laskutaidon sekd luonnontieteiden korostumiseen opetussuunnitelmissa.
Kansainvilisessd vertailussa Suomen peruskoulun opetussuunnitelman perusteet on

kuitenkin yha poikkeuksellisen laaja-alainen. (Komulainen ym. 2017, 227.)

Vaikka suomalaiseen opetussuunnitelma-ajatteluun otettiin paljon yhdysvaltalaisia
vaikutteita 1900-luvun puolivdlin tienoilla, tuo Autio (2017) kuitenkin esiin, ettd

Suomessa  yhdysvaltalaiseen kasvatuspsykologiaan  suhtauduttiin ~ suuremmalla
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varauksella kuin esimerkiksi Ruotsissa ja Saksassa, joissa sivistysteorioille perustuneet
koulutusjirjestelmét laitettiin uusiksi standardoinnin, testaamisen ja koulutuksen
yksityistimisen muodossa. Muutokset ovat johtaneet 2010-luvulla mm. opettajapulaan,
testitulosten heikkenemiseen ja koulushoppailuun. (Autio 2017, 41-44; Komulainen ym.
2017, 226). Myods Isossa-Britanniassa  koulutuspolitikka on  muuttunut
suorituskeskeiseksi ja vilineelliseksi (Komulainen ym. 2017, 226). Aution (2017)
mukaan sivistysteorioille perustuneissa koulutusjérjestelmissa didaktiikka ei ole pysynyt
ajan tasalla, ja curriculum-tradition késitys didaktiikasta on siksi tdyttdnyt sen paikan.
Nykykadsitys jasentdd didaktiikan yleispateviksi ainerajat ylittdvaksi opetuksen tekniseksi
valmisteluksi. (Autio 2017, 50; Salminen ym. 2017, 129.)

2.3 Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteet musiikissa

Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteet linjaa, ettd musiikinopetuksen tarkeimpid
tehtidvid ovat edellytykset monipuoliseen musiikilliseen toimintaan ja aktiiviseen
kulttuuriseen osallisuuteen. Oppilaita pyritddn ohjaamaan niin, ettd he tunnistavat
musiikin ~ merkityksid eri  kulttuureissa ja  vahvistavat omaa mydnteistd
musiikkisuhdettaan. Musiikillisen osaamisen laajentuessa ymmairrys kulttuurisesta

monimuotoisuudesta vahvistuu. (POPS 2014, 422.)

Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteiden mukaan musiikin oppiminen tapahtuu
yhteisen toiminnallisuuden kautta, minkd ansiosta musiikinopetuksella on
vuorovaikutustaitoja parantava vaikutus. Musiikin monipuolisessa opiskelussa opitaan
toimimista ddnen ja musiikin parissa, sdveltamisti ja luovaa tuottamista, ja prosessissa
ilmaisun ja ajattelemisen taidot kehittyvit. Opetuksessa harjoitellaan jésentiméddn
musiikkiin liittyvid tunteita ja kokemuksia ja toisaalta myds tunnistamaan kriittisesti,
millaisia vaikuttamiskeinoja musiikilla voi olla. Musiikinopetuksella pyritdén tarjoamaan

mahdollisuudet elinikdiseen musiikin harrastamiseen. (POPS 2014, 422.)

Perusopetuksen ~ opetussuunnitelman  perusteet  edustavat  konstruktivistista
oppimiskdsitystd ja ajatus oppijaldhtdisestd oppimisesta on tekstissd vahvasti ldsni.

Musiikin oppiainekuvauksessa konstruktivismi nikyy parhaiten seuraavassa virkkeessé:

Oppilaiden toimijuutta ja ajattelua vahvistetaan kertaamalla ja syventamélla

aiemmin opittuja musiikillisia taitoja. (POPS 2014, 422.)
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Oppilaita ohjataan suunnittelemaan ja arvioimaan omaa oppimistaan, mikd myds edustaa
konstruktivistista oppimiskésitystd. Oppijaldhtoisyys ndkyy pyrkimyksend vahvistaa
jokaisen oppilaan henkilokohtaista musiikkisuhdetta ja huomioida kaikkien oppilaiden
musiikillisia kiinnostuksenkohteita. Musiikillisina tydtapoina mainitut sdveltdminen ja
luova tuottaminen sekd ilmaisutaitojen kehittyminen edustavat myds oppijaldhtoisyytta.

(POPS 2014, 422.)

Kuten on jo aiemmin tullut esiin, perusopetuksen opetussuunnitelman perusteet antaa
opetuksen toteuttajalle paljon péétintdvaltaa, eli opetussuunnitelma ei ole tarkan
ohjeistava. Musiikin  oppiainekuvauksessa tdmd ndkyy siind, ettd vaikka
musiikinopetuksessa pyritdén toiminnalliseen oppimiseen, ei kdytinnon ohjeistusta
toiminnallisen opetuksen toteuttamisesta ole. Opetuksen tydtavat nimetddn, mutta niiden
toteuttaminen ja  painotukset ovat opettajan pédtettdvissi. Perusopetuksen
opetussuunnitelman perusteet nimedd musiikin tyotavoiksi dénenkdyton, laulamisen,
soittamisen, yhteismusisoinnin, musiikkilitkunnan, kuuntelemisen, keskustelemisen,
improvisoinnin, sovittamisen, sdveltimisen, taiteidenvélisen tydskentelyn ja musiikin

tallentamisen (POPS 2014, 422-423).

Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteet nimedd enemmdn musiikinopetuksen
tydtapoja kuin instrumentteja tai muita opetuksen tydkaluja, joilla tydtapoja voisi
toteuttaa. Kuvauksessa esiin tuodaan keho-, rytmi-, melodia- ja sointusoittimet, tieto- ja
viestintdteknologia luovan ilmaisun vélineend sekd musiikin kisitteet ja terminologia
keskustelun vilineind (POPS 2014, 422-423). Instrumentit esitellddn laajojen
ylékisitteiden kautta, joten tdssdkin tapauksessa painotus, esimerkiksi vahvistettujen ja

akustisten soitinten suhteen, on tdysin opettajan paétettavissa.

Yhteismusisoinnin ja kuuntelun ohjelmistoissa on vaalittava kulttuuriperintdd,
huomioitava oppilaita innostavat teokset ja tehtivit sekd kaytettdvd ohjelmistoa, joka
edesauttaa musiikillisten taitojen oppimista (POPS 2014, 423). Kulttuuriperinnén
merkitys tuodaan esiin jo perusteiden alussa, kun luvussa 2.2 Perusopetuksen arvoperusta
linjataan perusopetuksen rakentuvan moninaiselle suomalaiselle kulttuuriperinnolle
(POPS 2014, 16). Moninaisen suomalaisen kulttuuriperinnén vaaliminen vaatii
opettajalta aktiivisuutta ja ajankohtaisuutta, silli ohjelmistovalintojen on elettdvi

yhteiskunnan muutosten ja oppijoiden toiveiden mukaan (vrt. luku 2.1 bildungin kuvaus).

Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteet ei listaa musiikkigenrejd, joita

ohjelmistossa olisi oltava, mutta nimedd kuitenkin kaksi:
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- - monipuolisesti eri kulttuurien ja aikakausien musiikkia kansanmusiikista
taidemusiikkiin ajankohtaiset musiikilliset ilmiét huomioiden. (POPS 2014,

423)

Nimeltd mainitut genret kansanmusiikki ja taidemusiikki® voivat luoda mielikuvan siiti,
ettd erityisesti ndmd genret tdytyisi siséllyttdd opetukseen, vaikka todenndkdisesti
opetussuunnitelmatekstin laatijat viittaavat tdlld ohjelmiston mahdollisimman suureen
monipuolisuuteen.* Ohjelmiston suunnittelu vaatii opettajalta laajaa genreosaamista ja

kykya havainnoida yhteiskunnan muutoksia, oppijoiden toiveita ja taitoja.

2.4 Opettajan autonomia opetussuunnitelman perusteiden

toteuttamisessa

Opettajan autonomia muodostuu sekd opettajan vapaudesta tehdd opetustaan koskevia
padtoksid ilman valvontaa ettd eettisestd vastuusta tyon toteuttamisessa ja kehittaimisessd
(Salminen & Annevirta 2014; Lennert da Silva & Mglstad 2020; Sahlberg 2015). Tassa
maisterintutkielmassa opettajan autonomiaa tarkastellaan opetuksen ja ohjelmiston

siséltovalintojen kautta sekd suhteessa opetussuunnitelman perusteiden toteuttamiseen.

Suomessa ajatus autonomisesta opettajasta on kuulunut olennaisena osana
koulutusjdrjestelmdéin puhtaan Bildung-tradition ajoista ldhtien, jolloin autonomia ei
viitannut pelkéstddn opettajan toimenkuvaan, vaan myos kasvatuksen autonomisuuteen
suhteessa muihin tieteisiin ja yhteiskuntaan (Saari ym. 2017, 63—64, 73). Shamsuddinova
ja un Nisa (2021) kirjoittavat opettajan kdytdnndn tyonkuvaan liittyvin autonomian
alkaneen Suomessa vuoden 1985 perusopetuksen opetussuunnitelman perusteiden
mukana, jolloin tiukka pedagoginen sitovuus hdlleni ja opetussuunnitelman perusteet
asettivat suunnan opettajan autonomialle. Autonomisuuskehityksen huippuna pidetddn
vuoden 1994 perusopetuksen opetussuunnitelman perusteita, joissa opetuksen
paikallisille jérjestdjille, kouluille ja opettajille, annettiin paljon paitintdvaltaa opetuksen
toteuttamiseen ja lisdksi opetuksen jérjestdmisen ulkoisesta arvioinnista luovuttiin.

(Shamsuddinova & un Nisa 2021, 118; ks. Muukkonen 2010, 49-50.) Autonomian

* Termit vaatisivat tarkennusta. OPS-tekstissi tarkoitettaneen suomalaista tai Suomen kansanmusiikkia ja
lansimaista klassista taidemusiikkia.

4 Nikokulmasta riippuen niitd genreji voidaan pitdd esimerkiksi suomalaisen musiikin genrejanan
adripdind: toinen perustuu tarkkoihin notaatioihin ja esityskaytantoihin, toinen vapaaseen tulkintaan ja
korvakuulolta musisointiin.
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lisddntyessd vuosien 2004 ja 2014 perusopetuksen opetussuunnitelmien perusteissa
opettajat otettiin tdrkednd tekijdind mukaan paikalliseen opetussuunnitelmatydhon
(Shamsuddinova ym. 2021, 116, 118-119; Muukkonen 2010, 47). Haapaniemi,
Venildinen, Malin ja Palojoki (2021) kirjoittavat, etti opettajien osallistuminen
paikallisen opetussuunnitelman laatimiseen on Bildung-perinteen mukaista didaktiikkaa
olennaisesti, silli opettajien didaktista ja pedagogista ammattitaitoa péddstddn
hyodyntimdan. Haapaniemi ym. tuo myds esiin, ettd opettajien osallistuminen
opetussuunnitelmien kehittdmiseen lisdd opettajien omistajuutta ja kokonaisvaltaista
ymmérrystd opetussuunnitelmasta. (Haapaniemi ym. 2021, 551.) Shamsuddinova ym.
viittaavat itsemddrddmisoikeuden teoriaan ja kirjoittavat, ettd autonomia on kaikille
ihmisille perustavanlaatuinen tarve. He esittivit, ettd tdmidn ndkemyksen mukaan
autonomisuus toimii voimakkaana motivaattorina opettajille tehdd tyonsa hyvin.

(Shamssudinova ym. 2021, 117; ks. Erss 2017, 195.)

Bildung-traditiossa opettajan autonomia perustuu ajatukseen siitd, ettd jokainen opettaja
on sivistynyt opetussuunnitelmateoreetikko ja kasvatusfilosofi (Saari ym. 2017, 80).
Curriculum-traditio taas painottaa empiiristd tietoa ja psykologista ymmarrysta oppijasta,
ja opetusta jdsennetddn standardisoitujen testausten avulla. Curriculum-traditiossa
opettajan autonomia hahmottuu pedagogisena vapautena toteuttaa opetusta, kunhan
médritellyt oppimistulokset saavutetaan. (Erss 2018, 244-245.) Erss kirjoittaa, ettd
curriculum-traditiossa sekd oppilaat ettd opettajat ndhdddn opetussuunnitelman
vastaanottajina ja ettd keskusjohtoisella opetuksen hallinnoinnilla pyritddn luomaan

mahdollisimman standardoitua opetusta (Erss 2017, 199-200).

Suomessa opettajankoulutuksen siirtyessé akateemiseksi yliopistokoulutukseksi vuonna
1979, pyrkimyksené oli kouluttaa autonomisia, tutkivia opettajia, jotka ovat tieteellisesti
koulutettuja kdytdnnon ja teorian osaajia (Sitomaniemi-San 2017, 145; Haapaniemi ym.
2021, 551; Sahlberg 2015, 148). Ajatuksena oli, ettd autonominen opettaja hallitsee ja
ymmértdd kasvatuksellista ja kasvatustieteellistd tietoa, joiden pohjalta hdn osaa ohjata
toimintaansa. Tutkimusdiskurssissa opettajan ty0 teoriaa ja kiytdntdd yhdistelevind
toimintana ndhddén tutkimuksellisena tyond, johon ulkopuolelta tuleva ohjaus tai
paidtoksenteko ei kuulu. Tutkimusperustaisen opettajankoulutuksen tavoitteena on
sitouttaa opettajat jo opiskeluaikana tutkimusty6hon, osallisuuteen, vastuullisuuteen ja
aktiivisuuteen. (Sitomaniemi-San 2017, 146; ks. Sahlberg 2015, 151.) Kdytanto ja teoria

kohtaavat, kun koulutuksessa sekd perehdytddn oppiainekohtaiseen pedagogiikkaan ettd
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kirjoitetaan kasvatustieteellinen maisterintutkielma (Shamsuddinova ym. 2021, 119; ks.

Sahlberg 2015, 146).

Perusopetuksen opettaja voi tulkita opetussuunnitelman perusteita melko vapaasti, silld
opetussuunnitelman perusteet eivit anna yksityiskohtaisia ohjeita opetuksen tydtapoihin
tai siséltoihin. Erss kirjoittaa suomalaisen opettajan autonomian perustuvan pedagogiikan
ammattilaisuuteen ja ettd siithen luottavat niin opetuksen jérjestdjat kuin oppilaiden
vanhemmatkin (Erss 2018, 240, 252). Haapaniemi ym. (2021) tuovat esiin ohjauksen ja
autonomian kaksijakoisuuden ja antavat tistd esimerkin: Suomessa opettajan autonomia
on lisddntynyt 1980-luvulta 1dhtien mutta toisaalta kahden viime vuosikymmenen aikana
perusopetuksen opetussuunnitelmien perusteisiin  on tullut velvoittavana osana
oppiainerajat ylittivad opetus. Opettajan on toteutettava oppiaineita integroivaa opetusta
tydssddn, mutta keinot autonomisen ammattilaisen tulee ratkaista itse. (Haapaniemi ym.
2021, 546-547.) Esimerkissd opettajan autonomia maddrittyy kdytdnndn opetuksen
ratkaisuissa, joita tehdddn velvoittavan opetussuunnitelmatekstin  perusteella.
Haapaniemi ym. (2021) Kkirjoittavat my0s opettajan autonomian teoreettisesta
kaksijakoisuudesta, joka jdsentyy yleisen autonomian (general autonomy) ja
opetussuunnitelmallisen autonomian (curriculum autonomy) suhteesta. Yleinen
autonomia on kdytdnnon opetuksen ratkaisuja ja opetussuunnitelmallinen autonomia
laajempaa opetuksen sisdltdjen valitsemista, painottamista ja aikatauluttamista.

(Haapaniemi ym. 2021, 548; ks. Shamsuddinova ym. 2021, 116.)

Shamsuddinova ym. (2021) esittivit, ettd perinteinen ndkemys opettajan autonomiasta
tdysin itsendisend ja eristettynd toimintana on syytéd korvata ajatuksella yhteistyollisesti
ja kollegiaalisesta paédtoksenteosta. Yhteistyohon perustuva autonomia tehostaa ja
yhtendistéd opetussuunnitelmatydtd ja pienentdd yksittiisen opettajan vastuita ja riskeja.
(Shamsuddinova ym. 2021, 116; ks. Sahlberg 2015, 135-136.) Erss kirjoittaa
yhteistydllisen autonomian myoOnteisid vaikutuksia olevan esimerkiksi opetukseen
liittyva kollegojen ajatustenvaihto mutta tuo esiin, ettd yhteistyon lisédminen on usein
vihentdnyt yksittdisen opettajan henkilokohtaista autonomiaa (Erss 2018, 241).
Salokangas, Wermke ja Harvey (2020) kuitenkin esittivit, ettd tutkimuksen mukaan
yksittéisiltd opettajilta kollegiaalisuuden nimissé pois viety autonomisuuden osa koetaan
usein positiivisena asiana (Salokangas, Wermke & Harvey 2020, 338). Paulsrud ja
Wermke (2020) jdsentdvét suomalaisen ja ruotsalaisen opettajan autonomian eroja ja
esittavit, ettd kollegiaalinen autonomia — joka on Ruotsissa yleisempéd kuin Suomessa —

toteutuu kéytdnndssd aktiivisten ja valveutuneiden opettajien toimesta, jotka jakavat
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opetussuunnitelmatietoa kollegoilleen. Paulsrud ja Wermke toteavat, ettdi vaikka
opetuksen autonomia ikddn kuin rakentuu opettajakollegion ammattitaidon perusteella,
tosi asiassa opetusta ohjaa ulkopuolinen ja keskusjohtoinen opetuksen hallinnointi.

(Paulsrud & Wermke 2020, 724.)

Opettajan autonomiaan liittyvdd osallistumista opetussuunnitelmatyohén on syytd
tarkastella luokkahuonetta ylemmaéltd tasolta, jossa mukaan tulevat opettajan tyOtd
ohjailevat tavoitteet ja kiyténteet (policy’). Tavoitteet ja kdytinteet ovat moninainen
joukko opettajan ty6hon vaikuttavia asioita, kuten ideoita, vakiintuneita toimintatapoja
tai lainsdddantod. Schmidt ja Colwell jdsentdvit opetukseen vaikuttavia kdytantdjd niin,
ettd ne ovat sekd formaaleja ja informaaleja ettd implisiittisid ja eksplisiittisid (Schmidt
& Colwell 2017, 1-2). Mééritelmén epatdsmaéllisyyteen liittyy Schmidtin mukaan ajatus
siitd, ettd jotta opettajien osallisuutta opetussuunnitelmatyohon saadaan lisdd, taytyy

kapeita ja rajoittavia mééritelmid vélttaa (Schmidt 2017, 12).

Kuten englannin policy-sana antaa ymmartdé, on tavoitteilla ja kéyténteilld 1dheinen
suhde politiikkaan. Figuereido nékee poliittisuuden tdssd yhteydessd niin, ettd koska
politiikka on yhteisten asioiden hoitamista, politilkkka on yhteiskunnan jokaisen
kansalaisen velvollisuus, ja koska koulutus on yhteiskunnallinen toimi, on julkisessa
keskustelussa otettava kantaa ja osallistuttava (Figuereido 2017, 125-126). Autonomian
ja osallistumisen lisddmiselld on mahdollisuus saada aikaan ajattelutavan muutos siitd,
ettd polititkkka ei ole sitd, mitd yhteiskunnasta erilliéin olevat poliitikot tekevét
kansalaisille, vaan etté kaikki voivat osallistua yhteisten asioiden hoitamiseen (Figuereido
2017, 124). Erss kirjoittaa, ettd lisdéntynyt autonomia voimaannuttaa opettajia omassa
tyOsséddn ja sitd kautta rohkaisee heitd sosiaalisen muutoksen tekemiseen ja poliittiseen

toimintaan (Erss 2018, 241-242).

Poliittisesti sdddetyt linjaukset edustavat ndiden linjausten sddtohetkelld vallassa olevaa
politiikkaa. Horsley (2017) argumentoi, ettd linjausten sddtdjit pyrkivit perustelemaan
tekemiéén ratkaisuja “’terveelld jarjelld” (common sense), jotta niité ei kyseenalaistettaisi
tai haastettaisi. Horsley jatkaa, ettd tdmén pidivdn opettajan tehtdvdnd on osallistua
tavoitteiden ja kaytinteiden sddtoprosessiin, tuoda ddnensd kuuluviin ja tarvittaessa
vastustaa perusteettomia muutoksia. Olennainen asia on poliittisen diskurssin

ymmartdminen ensiksi siitd ndkdkulmasta, ettd vallassa oleva hallinto pyrkii sddtdméén

5 Policy suomennettu tavoitteiksi ja kéytdinteiksi Laesta (2023) mukaillen. Muita suomenkielisi
kadnnossanoja voisivat olla kdytdnto, linjaus tai toimintaperiaate.
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linjauksia, jotka tukevat heidén ideologiaansa ja toiseksi siité, etté linjaukset ja kdyténteet
vaihtelevat syklisesti. Ndma poliittiset ulottuvuudet sisdistettydén opettaja voi paremmin
osallistua sdddettyjen linjausten kommentointiin. (Horsley 2017, 168—169.) Haapaniemi
ym. kirjoittavat, ettd yksi nykyaikaisen opetussuunnitelmatutkimuksen keskeisistd
ndkokulmista on hahmottaa opetussuunnitelma poliittisena tekstind sekd ndkemysten
vaihtona ja keskusteluna siitd, mitd ajatukset ideaalikansalaisesta ja tulevaisuuden

tarvittavista taidoista ovat (Haapaniemi ym. 2021, 548).

Vaatimus aktiivisesta osallistumisesta opetuksen suunnitteluun ja yhteiskunnalliseen
vaikuttamiseen voi tuntua suurelta suhteutettuna opettajan tyon perusvaatimuksiin ja jopa
siltd, ettei opetustilanteen ulkopuoliseen tydhon ole aikaa tai energiaa (ks. Schmidt 2017,
13, 16; Cutietta 2017, 262-263; Johnson 2021, 12; Paulsrud & Wermke 2020, 709).
Tutkijoiden mukaan muutos tarvitaan opettajankoulutukseen, jotta tulevat opettajat
sisdistdvit aktiivisen osallisuuden roolin omassa opettajan identiteetissdén. Aktiivisen
osallistumisen osuus ja opetus opettajankoulutuksessa on hyvin vihdisti, joten tarvitaan
seka tutkimusta ettd koulutusta osallisuuden lisdamiseksi. (Schmidt 2017, 13; Jones 2017,

241-242,249.)

Horsley (2017) kirjoittaa, ettd opettajan  toimijuutta ja  osallistumista
opetussuunnitelmatyohén on alettu késitelld enenevdssd midrin  2000-luvun
pedagogisessa kirjallisuudessa. Kehityksen juuret ovat 1900-luvun jilkipuoliskolla
lansimaissa yleistyneissd edistyneissd koulutusjédrjestelmissd, joissa alettiin antaa
enemmain valtaa opettajille. Sitovista opetussuunnitelmista, ulkoaopettelemisesta ja
testauksen vaatimuksista siirryttiin kohti oppijaldhtdisyyttd ja erilaisten tukien tarpeita
demokraattisen ja tasa-arvoisen maailman rakentamisen hengessi. (Horsley 2017, 157.)
Demokraattiseen siirtyméén liittyi my0s ajatus siité, ettd opettaja edustaa yhteiskunnan
aikuista kansalaista, jollainen myds oppijasta tulee (Jordhus-Lier, Karlsen & Nielsen
2023, 3). Opettajalla alettiin ndhdd olevan mahdollisuuksia vaikuttaa omalla ty6lldan
yhteiskuntaan ja esimerkiksi ympdristoasioihin (Schmidt 2017, 13). Opettajan vapauden
lisddntyessd alkoi vahvistua myds ajatus siitd, ettd koulutuksen tavoitteiden ja
kiytanteiden muutosten tulee ldahted lokaalista tasosta ja ettd opetusta toteuttavat henkilot

ovat parhaita osallistumaan uusien linjausten tekemiseen (Horsley 2017, 157).

Salokangas ym. (2020) kirjoittavat paikallisten tavoitteiden ja kéytdnteiden olevan
opettajan ty0ssd hallinnollisia, kasvatuksellisia, sosiaalisia ja kehityksellisid toiminnan

muotoja. Yleinen esimerkki on koulukohtainen kéytossddnnostd, joka on luotu
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kansallisten ohjeiden ja lainsddddnnon perusteella mutta koulun omien painotusten
mukaisesti. Kéytossddnndstd antaa opettajalle selkedn toimintaympériston kaikkeen
kouluun liittyvdén toimintaan. (Salokangas ym. 2020, 334; 338.) Paikallisesti laaditut
tavoitteet ja kéytinteet edustavat jo aiemmin mainittua kollegiaalista autonomiaa, joka
toisaalta rajaa yksittdisen opettajan autonomiaa mutta helpottaa kdytdnnon tyota.
Salokangas ym. tuovat tutkimuksessaan myds esiin opettajan autonomian
mahdollistaman liiallisen itsendisyyden, joka ndyttdytyy “suljetun oven kéytidntond”
(closed door policy). Tutkimuksen mukaan opettajayhteison toiminta muuttuu
haastavaksi, jos osa opettajista ei toimi yhdessé ja jaa tietoa muiden kanssa. (Salokangas

ym. 2020, 336.)

Opettajien aktiivinen osallistuminen opetussuunnitelmatyohon ja yhteiskunnalliseen
toimintaan jakaa tutkijoiden nikemyksid. Cutietta (2017) kirjoittaa, ettd on epérealistista
odottaa ty0ssd olevien opettajien ajavan muutosta opetuksen suunnittelussa. Nykyisten
opettajien ideologinen ja koulutuksellinen polku on johtanut heidét sithen systeemiin,
joka on ollut vallalla heidén aloittaessaan tyonsd opettajana ja tuossa systeemissd
menestyminen perustuu ylldpitdviin, ei radikaaleihin toimiin omassa tydssd. (Cutietta
2017,262-263.) Cutietta ei usko opettajien joukkovoimaan, vaan nékee, ettd koulutuksen
linjausten muutoksissa tirkeimméssd asemassa ovat johtajat, kuten rehtorit ja dekaanit
(Cutietta 2017, 264). Erss (2018) kirjoittaa opettajien olevan tietoisia heihin kohdistuvista
odotuksista osallistua aktiivisesti yhteiskunnan toimintaan ja kutsuu tilannetta “opitun
avuttomuuden syndroomaksi” (learned helplessness syndrome), jossa opettajien on
vaikeaa toteuttaa heihin kohdistuvia odotuksia. Erss kirjoittaa yksittdisen opettajan
kokevan avuttomuuden tunnetta, jos henkilokohtaiset ja institutionaaliset arvot eivit
kohtaa tai jos opettajakoulutuksessa ei ole saanut riittdvdad kasvatuksellista ndkemysta.

(Erss 2018, 243.)

2.5 Musiikinopettaja opetussuunnitelman perusteiden

toteuttajana

Autio argumentoi, ettd taito- ja taideaineissa opettajan autonomia on erityisen téirked,
koska curriculum-traditiossa ja Tylerin rationaalissa korostuva testaamisen ja tulosten
arviointi soveltuu ldhinnd luonnontieteellisiin oppiaineisiin (Autio 2017, 36-37).
Kiinnostavasti  curriculum-tradition =~ vaikutuksen = kasvaessa  suomalaisessa

opetussuunnitelmatydssd esimerkiksi musiikinopetuksesta on véhitellen poistunut

24



taitojen systemaattinen testaaminen ja arvosanojen antaminen esimerkiksi laulukokeesta.
Taito- ja taideaineet ovat saavuttaneet aseman peruskoulun oppiaineiden joukossa, mutta
vélttyneet mittaamiseen ja oppimistulosten arvioimiseen perustuvalta tehokkuuden

médrittelylta.

Curriculum-tradition korostama oppijalédhtdinen pedagogiikka sopii musiikinopetukseen
hyvin, silld luovaan tekemiseen ja ilmaisuun perustuva toiminta on ldhtdkohtaisesti
yksilollisesti vaihtelevaa. Musiikin oppiaineen voi katsoa hydtyneen konstruktivistisista
opetussuunnitelmista, joissa oppijan omalle ilmaisulle ja luovalle toiminnalle annetaan
tilaa. Sutela (2023) tuo kuitenkin esiin, ettd opettajien tiytyy kehittyd yhd pidemmaille
oppijaldhtdisessd opettamisessaan, kun oppijoiden luovat ja ilmaisulliset mahdollisuudet
lisddntyvét kouluopetuksessa. Tdma kehitys haastaa my6s musiikinopettajien koulutusta,

jonka pitdé pystyd vastaamaan opetussuunnitelmien muuttumiseen. (Sutela 2023, 314.)

Vaikka musiikin aineenopettajan yliopistokoulutus pyrkii takaamaan kaikille tuleville
opettajille samat edellytykset tyohon, on jokaisella opettajalla omia mielenkiinnon tai
erikoistumisen kohteita, jotka vaikuttavat kdytdnnon tyohon. Esimerkiksi opettajan
monipuolisella genreosaamisella on suora yhteys opetuksen monipuolisuuteen (Jordhus-
Lier ym. 2023, 2). Saarikallio tuo myds esiin, ettd musiikinopettajan oma suhde
musiikkiin tullee musiikintunneilla helpommin nékyviin kuin muissa opetettavissa

aineissa (Saarikallio 2023, 141-142).

Opettajan autonomia on musiikinopetuksessa erityisen vahva, koska opetussuunnitelman
perusteet antavat paljon litkkkumavaraa varsinkin opetuksessa kéytettdvin musiikin osalta.
Oppikirjojen ja -materiaalien, erityisesti painettujen, tarjonta ja kysyntd ovat vahentyneet
2000-luvulla, minkd vuoksi musiikinopettajalla on aiempaa enemméin valinnanvaraa

opetuksen siséltdjen ja ohjelmistojen valitsemisessa (ks. Sankila 2015; Partti 2016, 14).

Opetussuunnitelman perusteiden véljien vaatimusten takia musiikinopetus voi toteutua
varsin erilaisena opettajakohtaisesti. Paikallinen opetussuunnitelma perustuu kansallisiin
opetussuunnitelman perusteisiin, ja lisdksi opetussuunnitelman perusteet jakautuvat
yleiseen ja oppiainekohtaiseen osaan. Opettajan pitdd pystyd suhteuttamaan oma

opettamisensa niihin kaikkiin opetusta ohjaaviin ndkokulmiin. (Johnson 2021, 17-18.)

Opetussuunnitelman perusteiden edustaman oppijaldhtdisen pedagogiikan toteutuminen

on suurelta osin opettajan vastuulla. Tutkimusten mukaan oppijaléhtdisyys on tirked
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tavoite opettajien arvomaailmassa ja pedagogisissa pyrkimyksissd mutta kdytdnnot eivit

aina kohtaa ideaaleja (esim. Jordhus-Lier ym. 2023, 8).
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3 Tutkimusasetelma

Tésséd luvussa tarkastellaan tutkimuksen toteuttamiseen liittyvid keskeisid ratkaisuja ja
periaatteita, jotka muodostivat perustan tyon luotettavuudelle ja l1dpindkyvyydelle. Aluksi
médritellddn tutkimustehtéivd, joka ohjaa koko prosessia ja rajaa tarkastelun kohteet.
Tédmin jdlkeen esitelldén menetelmalliset valinnat, joilla aineisto on tuotettu. Aineiston
analyysissa kuvataan analyysiprosessin vaiheet ja esitelldéin kdytetyt analyysimenetelmat.
Lopuksi kasitelladn tutkimusetiikkaa, eli niité eettisid ndkokulmia ja kiytantdjd, jotka on

otettu huomioon tutkimuksen toteuttamisessa.

3.1 Tutkimustehtava

Tutkimuksen tehtévina oli tuottaa tietoa siitd, miten perusopetuksen opetussuunnitelman
perusteita toteutetaan yldkoulun musiikinopetuksessa. Tutkimus rajautui tarkastelemaan

opetuksen siséltdjd ja kdytdnnon toteutusta koskevia valintoja.
Tutkimuksen padkysymyksena oli:

1. Miten perusopetuksen opetussuunnitelman perusteissa médriteltyja

musiikinopetuksen sisiltdalueita toteutetaan yldkoulun musiikinopetuksessa?

Koska opetussuunnitelman perusteet eivit ohjaa kdyttimaan minkién tietyn aikakauden
tai tyylin musiikkia, vaan ainoastaan ohjaavat musiikilliseen monipuolisuuteen (POPS
2014, 422-423), oli mielenkiintoista tutkia, millaisia ohjelmistovalintoja opettajat tekevit

ja millé perusteilla. Téstéd syystd padkysymystd tarkentavia kysymyksié olivat:
1.1 Mitd musiikkia opetuksessa tarkastellaan, toteutetaan ja tuotetaan?

1.2 Mitké kriteerit ohjaavat ohjelmistovalintoja ja miten opettajat perustelevat niiti?

3.2 Menetelmalliset valinnat

Tutkimuksen aineisto tuotettiin kahdessa osassa, ensin yldkoulun musiikinopettajille
suunnattuna kartoittavana kyselytutkimuksena ja sen jidlkeen kolmen musiikinopettajan
haastatteluina. Haastattelujen tavoitteena oli tuottaa kyselyd yksityiskohtaisempaa ja

laadullisesti rikkaampaa aineistoa.
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Seké kyselylomake ettd haastattelurunko perustuivat perusopetuksen opetussuunnitelman
perusteiden musiikin siséltdalueisiin S1-S4 (POPS 2014, 423). Sisaltoalueiden kuvaukset

on tiivistetty seuraavaan taulukkoon.

Taulukko 1. Musiikin siséltéalueet.

sisaltéalueen lyhenne  keskeiset sisallot

nimi

Miten musiikissa | S1 musiikillisten ilmaisutaitojen monipuolinen kehittaminen

toimitaan
luova tuottaminen

aanenkayton ja soittamisen kehittaminen ja syventaminen
yhteismusisoinnin muodossa

Mista musiikki S2 musiikin kasitteet, merkintatavat ja niiden syventdminen musisoinnin
muodostuu yhteydessa

tulkinnan ja sen merkityksen huomioiminen musiikillisessa ilmaisussa

Musiikkiomassa | S3 oppilaiden esiin tuomat aihepiirit, kokemukset ja havainnot
elamassa,
yhteisdssa ja
yhteiskunnassa

kuluttamisen ja kestavan hyvinvoinnin nakokulmat suhteessa musiikkiin

yhteyksien rakentaminen seka musiikin ja muiden oppiaineiden etta
musiikin ja yhteiskunnallisten ilmididen valille

musiikin merkitysten miettiminen ja kriittinen arviointi elaman eri
tilanteissa ja eri aikoina

Ohjelmisto S4 yhteismusisoinnin ja kuuntelun ohjelmistossa tulee olla monipuolisesti
eri kulttuurien ja aikakausien musiikkeja

aanenkayton ja laulamisen harjoitteleminen seka yksi- etta
monidanisesti

laulamista seké yhteislauluina etta soololaulamisena

aanenkayton harjoitteleminen erilaisten kokeilujen ja aaniharjoitteiden
avulla

ohjelmiston valinnassa tulee vaalia kulttuuriperintda, ottaa mukaan
oppilaita innostavia teoksia ja tehtavia seka huomioida musiikillisia
taitoja kehittava ohjelmisto

ohjelmistossa on oltava myos oppilaiden tuotoksia ja savellyksia

Soololaulaminen ja monidéninen laulaminen, jotka opetussuunnitelman perusteissa
kuuluvat Ohjelmisto-sisdltdalueeseen, liitettiin kyselyssd osaksi Miten musiikissa
toimitaan -sisdltdaluetta, koska musiikilliseen toimintaan liittyvéit kysymykset oli

luontevaa kysyé perdkkiin. Kyselyn osioissa S1 ja S2 oli musiikinopetuksen sisdltoihin
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liittyvid lisdkysymyksid, joilla tarkennettiin opetussuunnitelmatekstin miéritelmid

esimerkiksi kéytettdvien instrumenttien ja musiikin merkintdtapojen osilta.

Kyselyn toteutus

Kyselyn avulla pyrittiin tuottamaan tietoa siitd, mitd opetuksen sisdltoon liittyvid
valintoja  musiikinopettajat  tekevdt yldkoulun musiikinopetuksessa suhteessa
opetussuunnitelman perusteissa miériteltyihin siséltdalueisiin. Kyselytutkimus perustui
monivalintakysymyksiin, joissa vastaajien piti arvioida, kuinka usein jotakin tiettyd
musiikin siséltdaluetta toteutetaan oppitunneilla ja laittaa erilaisia ohjelmistovalinnan
kriteerejd  tdrkeysjdrjestykseen  (ks. liite 1). Kysymykset muodostettiin
opetussuunnitelman perusteiden musiikin oppiaineen sisdltdalueiden S1-S4 pohjalta
tiiviissd muodossa, jotta vastaamisaika pysyisi mahdollisimman lyhyend ja
vastaamismotivaatio korkeana (ks. Vehkalahti 2014, 48). Kyselylomake on

kokonaisuudessaan tutkielman liitteend (liite 1).

Kyselytutkimus toteutettiin sdhkoiselld Surveypal-kyselytyokalulla kevédlla 2024.
Vastaajia kontaktoitiin sosiaalisen median ryhmien ja henkilokohtaisten viestien avulla.
Kyselylomakkeelle laadittiin saate, joka kertoi kyselyn tarkoituksesta ja tirkeydestd
musiikkikasvatuksen alalle. Saatteen avulla vastaajia pyrittiln  rohkaisemaan

osallistumaan tutkimukseen (vrt. Hirsjarvi 2009, 204; Vehkalahti 2014, 47-48).

Kyselyn aukioloaikana huhtikuun puolivélistd toukokuun puoliviliin vastauksia kertyi
45. Suuremman vastausmiérdn toivossa kysely avattiin uudelleen syyskuussa 2024,
jolloin vastausten lukuméédrd kasvoi 66:een. Vastausten midrd edustaa hieman alle

kymmenti prosenttia Suomen yli- ja yhtendiskouluista.®

Kyselyn saatteessa vastaamisajan ilmoitettiin olevan noin viisi minuuttia. Aika-arvio
perustui yhden testivastaajan kyselyyn kiyttdimédn aikaan. Kyselystd saadun datan
perusteella vastaajat kéyttivdat kyselyyn aikaa keskiarvolla 13,5 minuuttia. Lyhin

vastausaika oli viisi minuuttia ja pisin 52 minuuttia.

¢ Tilastokeskuksen StatFin-tietokannan mukaan Suomessa oli vuonna 2024 toiminnassa 1975
peruskoulua, joista yldkouluja oli 178 ja yhtendiskouluja 505 (Tilastokeskus 2025). Musiikinopettaja
saattaa tyoskennelld useammassa kuin yhdessé koulussa, joten aineenopettajien tarkkaa lukuméérda on
vaikeaa arvioida.
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Kysely oli anonyymi eivdtkd vastaajat jéttdneet itsestdén henkilGtietoja. Yksittdisen
osallistujan vastauksia ei yhdistetty toisiinsa eli vastauksista ei pyritty luomaan kuvaa

yksittéisestd vastaajasta tai muodostamaan syy—seuraus-suhteita.

Kyselylomake muodostui monivalintakysymyksistd, joiden avulla selvitettiin sitd, kuinka
usein  opetussuunnitelman  perusteiden  musiikin  sisdltdalueita  toteutettiin
musiikinopetuksessa. Ajallista toistuvuutta selvitettiin seitsemistd vastausvaihtoehdosta
muodostetulla asteikolla, jossa pienin arvo oli 4 “ei koskaan” ja suurin 10 “ldhes joka
tunti” (ks. liite 1). Kouluarvosanojen mukainen vastausvaihtoehtojen muotoilu perustui
Laitisen, Hilmolan ja Juntusen vuoden 2011 oppimistulosten arviointiraporttiin, jossa
kéytettiin samaa vastausvaihtoehtojen skaalaa (Laitinen ym. 2011, 41). Lomakkeen
osioissa S1-S3, joissa selvitettiin opetussiséltdjen ajallista yleisyyttd, vastausvaihtoehdot
4-10 pysyivdat koko ajan samoina, jotta vastaajan ei tarvinnut hahmottaa uusia

vastaamisen tapoja eri osioiden vililld (vrt. Vehkalahti 2014, 38).

Lomakkeen viimeisessd osiossa kysyttiin musiikinopetuksen ohjelmistovalinnan
kriteerejd, joita selvitettiin viidestd vastausvaihtoehdosta muodostetulla asteikolla. Téssa
osiossa vastausvaihtoehtojen pienin arvo oli 1 “ei lainkaan térked” ja suurin 5 erittdin
tarked”. Téllainen viisiportainen jérjestysasteikko edustaa tyypillistd Likertin asteikkoa

(esim. Vehkalahti 2014, 35; Valli 2010; 118; Hirsjarvi 2009, 200; ks. luku 6.3).

Haastattelujen toteutus

Kyselyaineistoa  tdydennettiin ~ ja  syvennettiin  musiikin  aineenopettajien
puolistrukturoitujen haastattelujen avulla. Kyselytutkimuksen lopussa esitettiin kutsu
osallistua haastattelututkimukseen ja tdhan kutsuun vastasi yksi opettaja. Koska kyselyssd
esitettyyn haastattelukutsuun saatiin vain yksi vastaus, kaksi muuta haastateltavaa etsittiin
harkinnanvaraista otantaa soveltaen tiettyjen kriteerien pohjalta (ks. Saaranen-Kauppinen
& Puusniekka 2006; Tuomi & Sarajarvi 2006, 87-88). Kriteerejd olivat sijainti
maantieteellisen edustettavuuden saavuttamiseksi ja tyokokemus sekéd kadytdsséd olevista
ettd edeltivistd opetussuunnitelman perusteista. Kriteerit tdyttdneilld opettajilla oli
védhintddn 10 vuotta opetuskokemusta ja tyokokemusta useampien opetussuunnitelmien
perusteiden kanssa toimimisesta. Kokemus ndhtiin arvokkaana tekijénd opettajan oman

pedagogiikan ja opetussuunnitelman perusteiden tavoitteiden ja sisdltojen suhteen
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hahmottamisessa. Haastateltavilla opettajilla tuli myds olla musiikin aineenopettajan

kelpoisuus.

Tutkimukseen haluttiin haastateltavia, jotka eivét olleet musiikin painotetun oppimééran
eli musiikkiluokkien opettajia. Tutkimuksen merkityksen kannalta oli tdrkedd muodostaa
kuvaa yleisestd musiikinopetuksesta Suomessa. Rajaus yleiseen musiikinopetukseen
liittyi my0s tutkimuksen alkua ohjanneeseen pohdintaan siitd, millaista musiikinopetusta

kaikki Suomessa oppivelvolliset oppilaat opiskelevat.

Kolmas merkittdva kriteeri haastateltaville oli maantieteellinen hajonta. Koska alueelliset
erot voivat olla suuria, tutkimustietoa haluttiin saada eri puolilta Suomea. Kolmen
haastattelun aineistolla ei ollut tarkoitus tuottaa koko musiikkikasvatuksen kenttdén
yleistettdvad tietoa, mutta maantieteellinen hajonta antaa jonkinlaista késitystd

musiikinopetuksesta Suomessa.

Edelld kuvattujen kriteerien pohjalta kontaktoidut opettajat suostuivat osallistumaan
tutkimukseen. Haastatellut olivat Pirkanmaan, Pohjois-Pohjanmaan ja Uudenmaan

alueiden yldkouluissa tydskentelevid musiikin aineenopettajia.

Ennen haastattelua opettajille 1dhetettiin sédhkopostilla lomakkeet, joissa ilmoitettiin
tietosuojasta sekd kysyttiin taustatietoja ja suostumusta tutkimukseen (vrt. Kuula—Luumi
2021). Haastateltavat ldhettivit lomakkeet takaisin tdytettyind ja allekirjoitettuina.
Taustatiedot, joita kysyttiin, olivat valmistumisvuosi, opetuskokemus eri koulutasoilta,
tyokokemus vuosina, tydpaikan sijainti, ikd, sukupuoli ja musiikin oppiméérd, jota
opettaa. Ikai ja tyokokemusta ei kysytty tarkkoina vuosiméérind eiké tydpaikan sijaintia

kysytty kaupungin mukaan, vaan maakunnittain.
Tutkimuksen haastatteluun osallistuneet opettajat olivat:

1. 35-44-vuotias nainen, joka opetti Pirkanmaalla. Hén opetti musiikin pakollista
oppimédrdd ja oli haastattelun aikaan toista lukuvuotta nykyisessd koulussaan

toissd. Hénelld oli tyokokemusta 11-15 vuotta.

2. 45-54-vuotias mies, joka opetti Pohjois-Pohjanmaalla. Hén opetti sekd pakollisia
ettd valinnaisia musiikintunteja ja oli haastattelun aikaan ensimmaistd syksydén

uudessa koulussa tdissd. Hanelld oli tydkokemusta 16-20 vuotta.
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3. yli 55-vuotias nainen, joka opetti Uudellamaalla. Han opetti musiikin pakollista
oppiméérai ja oli ollut koulussaan jo vuosia toissd. Hénelld oli tydkokemusta yli

20 vuotta.

Haastattelut toteutettiin etiyhteydelld videopuheluina lokakuussa 2024. Haastattelut
ddnitettiin etdyhteyssovelluksen omalla dénentallentimella seké erilliselld sanelimella ja
ddnitiedostot sdilottiin ulkoiselle USB-muistille. Opettajat osallistuivat haastatteluihin
oppituntiensa vilissi kouluillaan. Haastattelun oli kerrottu kestdvin noin tunnin, mutta
heitd pyydettiin varaamaan aikaa varmuuden vuoksi 90 minuuttia. Haastattelut kestivit

48, 76 ja 88 minuuttia.

Haastattelut toteutettiin Hyvérisen, Suonisen ja Vuoren (2021) jisennyksen mukaisesti
puolistrukturoituina haastatteluina ja kaikille haastateltaville esitettiin  samat
haastattelurungon kysymykset (ks. liite 2). Haastattelurungon kdyttamiselld varmistettiin,
ettd kaikki etukéteen olennaisiksi suunnitellut teemat tulevat kisitellyiksi. (Hyvéirinen
ym. 2021.) Haastateltavat olivat vastanneet kyselytutkimukseen ja tiesivdt, ettd
haastattelussa syvennytddn samaan teemaan eli musiikinopetuksen sisdltovalintoihin

tarkemmin.

Kuten kyselyssd, myds haastattelun kysymykset oli jaettu opetussuunnitelman
perusteiden musiikin sisdltdalueiden S1-S4 mukaisesti. Ndmi osa-alueet kdytiin 1dpi
jokaisessa haastattelussa samassa jirjestyksessi. Haastateltaville annettiin aikaa vastata
kysymyksiin vapaasti assosioiden ja ndkemyksidin puhuessaan muodostaen.
Kysymykset mukailivat opetussuunnitelman perusteiden muotoiluja ja tavoitteena oli
saada yksityiskohtaista tietoa siitd, miten musiikinopettajat tydssdén tulkitsevat ops-
tekstid. Haastateltavien annettiin vastata kysymyksiin vapaasti ja johdattelemattomasti.

(ks. Saaranen-Kauppinen ym. 2006; Hyvérinen ym. 2021; Tuomi ym. 2006, 75.)

Alla oleva esimerkki kuvaa sitd, miten opetussuunnitelman perusteiden teksti muutettiin

haastattelukysymykseksi.

Musiikillisten taitojen ja tietojen ohella opetuksessa kasitelldén oppilaiden
esille tuomia aihepiirejd sekd heiddn musiikkiin liittyvid kokemuksiaan ja

havaintojaan. (POPS 2014, 423.)

Miten opetuksessa kasitellddan oppilaiden esille tuomia aihepiireja? Miten
késitelldén heiddn musiikkiin liittyvid kokemuksiaan ja havaintojaan? (Liite 2.
Haastattelurunko.)
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Opetussuunnitelman perusteiden muotoilujen mukaiset haastattelukysymykset pitivét
huolen siitd, ettd ops-konteksti oli koko ajan ldsné ja opettajat joutuivat reflektoimaan
omaa opetustaan opetussuunnitelman perusteiden linjaamiin tavoitteisiin. Haastateltavien
oli vaikeaa ymmartdd joitain kysymyksid ja he pyysivit ajoittain tarkennusta tai
esimerkkejd vastaamisensa tueksi. Haastateltaville tarjottiin ndissd tilanteissa
esimerkkejd ja kysymyksen uudelleensanoittamista, mutta pddasiallisesti kysymykset
kysyttiin siind muodossa kuin ne oli haastattelurunkoon kirjattu. Kysymysten
tarkentaminen ja uudelleenmuotoilu ovat puolistrukturoidulle haastattelulle tyypillisid

piirteitd (Hyvérinen ym. 2021).

Esiin tulleet ymmartdmisen vaikeudet ja tarkentavien esimerkkien pyytdminen liittyivit
opetussuunnitelmatekstin tulkitsemiseen ja tutkimuksen kontekstiin. Haastateltavat
pyysivit esimerkiksi tarkennusta hankaliin termeihin tai niiden sanoittamista toisin.
Tutkimuksen konteksti rajasi haastateltavien vastaukset koskemaan ainoastaan yldkoulun
yleistd musiikinopetusta, minké takia haastateltavilla, jotka opettivat eri luokka-asteilla
tai my0s valinnaista musiikkia, oli vélilld haasteita muodostaa yleistettdvaa tiivistysti

opetuksensa kédytdnndista.

3.3 Aineiston analyysi

Kysely

Kyselytutkimuksen vastaukset tallennettiin Surveypal-kyselytyokalusta ulkoiselle USB-
muistille tekstimuodossa, jotta dataa oli mahdollista késitelld eri ohjelmistoissa ja tehdd
siité erilaisia visualisointeja (vrt. Vehkalahti 2014, 50). Tuotettua aineistoa oli luontevaa
analysoida tutkimuksen siséltdalueiden S1-S4 mukaisesti ja analyysi alkoikin eri
osioiden pintapuolisella tarkastelulla. Tdssd vaiheessa kirjattiin ylos kiinnostavia

huomioita, mutta ei vield paneuduttu aineistoon syvéllisesti.

Pintapuolisen tarkastelun jalkeen kyselyn yksittéisiin osa-alueisiin tutustuttiin tarkemmin
ja varsinainen analyysi alkoi. Téssd vaiheessa etsittiin jokaisen sisédltdalueen eniten ja
véhiten toteutetut opetussisillot ja ne kirjattiin muistiinpanoihin. Tdma tydvaihe antoi

ensimmadisen alustavan kasityksen kyselytutkimuksen tuloksista.

Kyselyn aineistosta muodostettiin erilaisia graafisia versioita, mutta lopulta

padasialliseksi esittdmisen tavaksi valittiin taulukointi sen tarjoaman havainnollisen ja
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tiiviin tavan esittdd tuloksia takia (esim. Vehkalahti 2014, 68, 71; Remes 2009, 322).
Kyselylomake oli laadittu niin, ettd osallistujan oli vastattava jokaiseen kysymykseen
padstikseen kyselyssé eteenpdin. Téstd syystd jokaisessa tulosluvun taulukossa vastaajien

miiré on 66, eikd sité ole erikseen kirjattu taulukkojen yhteyteen.

Taulukoilla pyrittiin esittimddn tiivistetysti musiikinopetuksen eniten ja vihiten
toteutettuja sisdltdjd ja tulosten selittimiseen valittiin keskiarvo, joka kuvasi yksittdisen
muuttujan keskimaérdistd arvoa. Keskiarvo sopi tdmin tutkimuksen tarkoitukseen ja sen
avulla oli mahdollista esittdd tuloksia tiiviissd muodossa (vrt. Vehkalahti 2014, 54).

Keskiarvot pydristettiin yhden desimaalin tarkkuudelle.

Keskiarvovastauksen rinnalle tuotiin asteikon déripdiden vastausten maddrd, jotta
vastauksista saatiin esitettyd laajempi kuva (vrt. Vehkalahti 2014, 54). Pelkkien 4- ja 10-
vastausten lisdksi raportoinnissa tuotiin esiin yhden asteikkovélin verran laajennetut
ddripaét eli 4- ja 5-vastausten osuus ja 10- ja 9-vastausten osuus. Keskiarvovastauksen,
asteikon ddripdiden vastausten ja asteikon laajennettujen &éripdiden vastausten
esittamiselld yksittdisestd kysymyksestd saatiin vélitettyd tiivis mutta laaja kuva (vrt.

Partti 2016, 15).

Haastattelut

Haastatteluaineiston tuottaminen ja jirjesteleminen oli ty6lddmpéaa kuin kyselyaineiston,
jossa tietokone teki suuren osan aineiston jdrjestelemisestd (vrt. Hirsjarvi 2009, 222).
Kyselyaineistosta vilittyi jo pintapuolisella tarkastelulla suuntaa-antavia tuloksia
musiikinopetuksen sisdlloistd, esimerkiksi suurina 10- tai 4-vastausten médrind, mutta
verrattain pitkisté haastatteluista ei hahmottunut yhté nopeasti selvid tuloksia. Aineistojen
erilaiset muodostamisen, késittelyn ja analyysin tavat edustivat tyypillistd kvantitatiivisen
ja kvalitatiivisen tutkimuksen eroa (vrt. Hirsjarvi 2009, 222; Hakala 2010, 17-18; Tuomi
& Sarajérvi 2006, 67).

Haastatteluaineiston analyysi alkoi litteroinnilla, jonka avulla puhuttu aineisto muutettiin
tekstin muotoon (Hirsjérvi 2009, 222). Litterointivaiheessa ei tehty aineiston rajausta,
vaan haastattelut litteroitiin kokonaan. Tdmd mahdollisti sen, ettei dédnitiedostoihin
tarvinnut endd litteroinnin jilkeen palata, silld kaikki aineisto oli tekstin muodossa (vrt.

Eskola & Vastamiki 2010, 43). Haastattelut litteroitiin puheen sisdllon tasolla, eli
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tarkkoja vuorovaikutuksen tai diskurssin yksityiskohtia ei kirjattu tekstin muotoon.
Litteroinnin tarkkuuden valinta perustui siihen, ettd haastattelujen huomio oli opettajien

kertomissa kokemuksissa ja ndkemyksissé (vrt. Kallio 2021; Eskola ym. 2010, 42).

Jo litteroinnin aikana aineistosta tehtiin alustavasti kiinnostavina pidettyja huomiota ja
niitd kirjattiin muistiin. Samoihin aihealueihin liittyvdt huomiot eri haastatteluissa
merkittiin samoilla korostusvéreilld, joiden ansiosta pitkistd litteraateista oli mahdollista

16ytdd nopeasti varikoodatut aihealueet. Valmiit litteraatit olivat 13, 14 ja 19 sivua pitkia.

Aineistoa oli luontevaa alkaa analysoida haastattelurungon (liite 2) mukaisesti, eli
opetussuunnitelman perusteiden musiikin sisdltdalueiden mukaan. Jokaisesta osiosta
selvitettiin, mikd on tutkimuksen kannalta kiinnostavaa ja ndmi asiat eroteltiin muusta

aineistosta (vrt. Tuomi ym. 2006, 94-95).

Vaikka haastatteluissa selvitettiin yksittdisten opettajien musiikinopetuksen sisallollisid
valintoja ja niiden perusteluja, ei tulosten selittdmisessd pyritty luomaan kuvaa yksiloista,

vaan heidédn kauttaan musiikinopetuksesta laajemmin (vrt. Tuomi ym. 2006, 110).

3.4 Tutkimusetiikka

Témi tutkimus noudattaa Tutkimuseettisen neuvottelukunnan linjaamia hyvén
tieteellisen kdytdnnon perusperiaatteita, joita ovat luotettavuus, rehellisyys, arvostus ja
vastuunkanto (TENK 2023, 11-12; ks. Hirsjarvi 2009, 23-24). Ndamé periaatteet ovat
olleet ldsnd tutkimuksen aiheen valitsemisesta julkaisemisen jdlkeiseen aikaan asti

(Hirsjarvi 2009, 25, 77-78; Vuori 2021).

Hyviéssd tieteellisessd kiytdnnossd tutkittavien ihmisarvon kunnioittaminen on
olennaista, mikd oli otettava huomioon erityisesti haastattelututkimuksessa.
Haastateltavien ihmisarvoa kunnioitettiin tekemadlld tutkimuksen vaiheita ja sisdltoja
lapindkyviksi, pyytdmalld asianmukaisia haastattelulupia ja tietosuojasuostumuksia sekd
siteeraamalla heitd oikein. (vrt. Hirsjarvi 2009, 25; TENK 2023, 13; Vuori 2021.)
Haastateltavat osallistuivat tutkimukseen vapaachtoisesti eikd osallistumisesta maksettu
heille palkkioita tai tarjottu muita kompensaatioita. Haastateltavista kaytettiin
litterointivaiheesta alkaen nimimerkkeji ja heidén asuinpaikkojensa ja opetuskohteidensa

tarkat nimet jatettiin pois aineistosta.
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Tésséd tutkimuksessa noudatettiin Vuoren esittdmid tutkimuseettisid ldhtokohtia, joiden
mukaan kaikki haastateltavilta saatu tieto on arvokasta ja ettd tutkijan ja haastateltavan
mahdolliset nikemys- tai mielipide-erot eivit saa vaikuttaa tutkimuksen tulkintoihin
(Vuori 2021). Kaikista haastatteluista pyrittiin luomaan mahdollisimman limminhenkisid
ja mukavia tilanteita ja haastateltavien nidkemyksid ja vapaaehtoista osallistumista

kunnioitettiin (vrt. Hirsjdrvi 2009, 25; Vuori 2021).

Tutkielmassa on pyritty tuomaan yksiselitteisesti esiin kirjoittajan omat ja muilta lainatut
ajatukset ja tdltd osin kunnioittamaan muiden tiedeyhteison jdsenten tyOtd
asianmukaisesti (vrt. TENK 2023, 14). Tutkimustydssd on pyritty kriittisyyteen ja myos
omien valintojen ja ndkdkulmien arvioimiseen ja kyseenalaistamiseen (vrt. Hirsjérvi

2009, 22).
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4 Kyselytutkimuksen tulokset

Kyselytutkimukseen vastasi 66 opettajaa, joista 51 oli naisia, 14 miehid ja yksi
muunsukupuolinen. Vastauksia tuli eri puolilta Suomea ja niistd suurin osa
Uudeltamaalta, josta vastaajia oli 26. Kuviossa 1 kyselytutkimuksen osallistujat on

esitetty maakunnittain.

Uusimaa
Varsinais-Suomi
Satakunta
Kanta-Hame
Pirkanmaa
Paijat-Hame
Kymenlaakso
Etela-Karjala
Etela-Savo
Pohjois-Savo
Pohjois-Karjala
Keski-Suomi
Etelda-Pohjanmaa
Pohjanmaa
Keski-Pohjanmaa
Pohjois-Pohjanmaa
Kainuu

Lappi
Ahvenanmaa

39,4 %

0,0 % 20,0 % 40,0 % 60,0 % 80,0 % 100,0 %
mKaikki vastaajat (KA:6.03, Hajonta:5.9) (Vastauksia:66)

Kuvio 1. Tyopaikan sijainti.

Kyselyyn vastanneista opettajista 38 (57,6 %) ilmoitti koulussaan opetettavan pakollisen
musiikinopetuksen toteutuvan kahtena vuosiviikkotuntina seitseminnelld luokalla.
Vastaajista 28 (42,4 %) ilmoitti pakollisen musiikinopetuksen toteutuvan yhtend
vuosiviikkotuntina seitseménnelld ja yhtend vuosiviikkotuntina kahdeksannella luokalla.
Verrattain tasaisesti jakautunut pakollisen oppimédrin toteutuminen seitsemdnnelld ja
kahdeksannella luokalla kertoo koulujen paikallisesta autonomiasta ja mahdollisuudesta

jakaa tunnit haluamillaan tavoilla.

Kyselytutkimuksen 66 vastaajasta seitsemén ilmoitti opettavansa ainoastaan musiikin
pakollista oppimddrdd. Tdmidn tutkimuksen valossa on siis yleistd, ettdi Suomen
ylidkouluissa on tarjolla musiikin valinnaista opetusta. Kahdella vastaajalla ei ollut

musiikin aineenopettajan kelpoisuutta.

Kyselytutkimuksen yksityiskohtaiset tulokset esitelldén jaoteltuina neljdén alalukuun.

Néma alaluvut vastaavat opetussuunnitelman perusteiden musiikin siséltdalueita S1-S4,

37



joiden mukaisesti my0s kyselylomake toteutettiin (liite 1; ks. luku 3.2). Kyselylomakkeen
osioissa S1-S3 asteikon vastausvaihtoehdot olivat 4 = ei koskaan, 5 = 1-2 kertaa
lukuvuodessa, 6 = 2—5 kertaa lukuvuodessa, 7 = keskiméérin joka toinen kk, 8 = kerran

kuussa, 9 = joka toinen vko ja 10 = ldhes joka tunti.

4.1 Miten musiikissa toimitaan (S1)

Kyselyn vastauksista kdvi ilmi, etti sointusoittimien soittaminen oli vastanneiden
opettajien opetuksessa kaikkein yleisin musiikillinen toimintatapa. Vaihtoehdot 10 ja 9
edustivat 93,9 prosenttia kaikista vastauksista ja muuttujan keskiarvovastaus oli erittdin
korkea 9,7. Toiseksi yleisin musiikintuntien aktiviteetti oli béndisoittimien soittaminen,
jonka kohdalla 87,9 prosenttia vastanneista valitsi vaihtoehdon 10 tai 9. Musiikin
kuunteleminen oli myds suosittu sisélto, silld 10- ja 9-vastaukset edustavat 83,3 prosenttia
kaikista vastauksista. Sisdltdalueen kolme eniten toteutettua tydtapaa on esitetty

taulukossa 2.
Taulukko 2. Musiikinopetuksen eniten toteutetut tyotavat.

4- 10- 10- ja 9-vastausten

vastausten vastausten keskiarvovastaus 4- ja 5-vastausten osuus osuus kaikista
lukumaara lukumaara kaikista vastauksista vastauksista

soitetaan sointusoittimia

(piano, akustinen kitara,

ukulele) 0 48 9,7 0,0 % 93,9 %
soitetaan bandisoittimia

(sahkokitara, basso,

rummut, kosketinsoittimet) 0 43 9,5 0,0 % 87,9 %
kuunnellaan musiikkia 0 40 9,4 0,0 % 83,3 %‘\

Vihiten toteutettuja siséltdjd olivat vastausten mukaan monidédninen laulaminen, musiikin
tallentaminen ja sdveltdiminen. Vastaajista 15 ilmoitti, ettei toteuta monidanisti laulamista
opetuksessaan koskaan ja 22 vastasi, ettd sitd on 1-2 kertaa lukuvuodessa. Monidanisessi
laulamisessa ndmai vastausvaihtoehdot 4 ja 5 edustivat 56 prosenttia kaikista vastauksista
ja keskiarvovastaus oli 5,6. Musiikin tallentamisessa vastausvaihtoehdot 4 ja 5
muodostivat 39,4 prosenttia kaikista vastauksista ja sédveltdmisessd 34,9 prosenttia. S1-

sisdltdalueen kolme véhiten toteutettua tydtapaa on esitetty taulukossa 3.
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Taulukko 3. Musiikinopetuksen vihiten toteutetut tyGtavat.

4- 10- 10- ja 9-vastausten
vastausten vastausten keskiarvovastaus 4- ja 5-vastausten osuus osuus kaikista
lukumddra lukumaara kaikista vastauksista vastauksista

lauletaan moniaanisesti 15 1 5,6 56,0 % 3,0%
savelletaan 5 0 6,1 34,9 % 0,0 %
tallennetaan musiikkia 8 0 5,9 39,4 % 1,5%

Kyselyn tuloksista selvisi, ettd osa musiikinopetuksen sisilloistd on sellaisia, jotka eivit
toteutuneet koskaan joidenkin opettajien tydssd. “Ei koskaan” eli 4-vastauksia tuli
sisdltdihin soolojen laulaminen, monidinisesti laulaminen, soittaminen kehorytmiikkaa
hyddyntden, melodiasoittimien soittaminen, musiikkiliikkunnan toteuttaminen,
kirjoittaminen, improvisoiminen, sadveltiminen, musiikin sovittaminen, musiikin
tallentaminen ja musiikkiteknologian kéyttiminen. Erityisesti moniddninen laulaminen
korostui, silld 4-vastauksia oli reilu viidennes kaikista vastauksista. Taulukossa 4 on
esitetty ne musiikinopetuksen tydtavat, joita osa opettajista ei koskaan toteuta

opetuksessaan.

Taulukko 4. S1-tydtavat, joita ei toteuteta.

4- 10- 10- ja 9-vastausten
vastausten vastausten keskiarvovastaus 4- ja 5-vastausten osuus osuus kaikista
lukumddra lukumadara kaikista vastauksista vastauksista

lauletaan sooloja 3 1 6,8 30,3 % 18,2 %
lauletaan moniaanisesti 15 1 5,6 56,0 % 3,0%
soitetaan kehorytmiikkaa

hyodyntaen 1 9 7,6 15,1 % 33,3 %
soitetaan melodiasoittimia 5 5 6,9 24,3 % 18,2 %
toteutetaan musiikkiliikuntaa 6 3 6,8 21,2% 21,2 %\
kirjoitetaan 4 5 6,7 25,8 % 16,7 %
improvisoidaan 2 0 6,4 28,8 % 1,5 %‘
sévelletaan 5 0 6,1 34,9 % 0,0 %
sovitetaan musiikkia 8 1 6,2 39,4% 10,6 %
tallennetaan musiikkia 8 0 5,9 39,4 % 1,5 %
kaytetadn musiikkiteknologiaa 1 6 7,3 12,1 % 25,8 %j

4.2 Mista musiikki muodostuu (S2)

Mistd musiikki muodostuu -sisdltdalueen vastauksissa ei ollut yhtd suurta d4rivastausten
hajontaa kuin edellisen sisdltdalueen vastauksissa, eli opetussuunnitelman perusteissa
mainittuja siséltdja toteutettiin vastausten perusteella téssd osa-alueessa melko tasaisesti.
Vastausten perusteella musiikinopetuksen yleisimpid sisdltdjd olivat musiikillisten
kisitteiden kéyttiminen, nuottien lukeminen ja musiikillisten merkintitapojen

opetteleminen. Vihiten toteutettuja siséltdjd olivat musiikin historian opiskeleminen,

39



musiikin teorian laajempi opiskeleminen ja tulkinnan harjoitteleminen. Taulukko 5 esittdd

siséltdalueen kaikki vastausvaihtoehdot ja vastausten jakauman.
Taulukko 5. S2-siséltdalueen vastausjakauma.

4- 10- 10- ja 9-vastausten

vastausten vastausten 4- ja 5-vastausten osuus osuus kaikista
lukumaarda lukumdara keskiarvovastaus kaikista vastauksista vastauksista

opiskellaan musiikin

historiaa 0 1 7,0 9,1 % 13,6 %
analysoidaan musiikkia

(esim. genre, fysikaaliset

|ominaisuudet, muoto) 0 4 7,7 4,5 % 30,3 %
opetellaan musiikillisia

merkintatapoja (esim.

reaalisointumerkki,

kertausmerkki,

|nuottiviivasto) 0 19 8,1 6,1 % 45,5 %
teoriaa laajemmin (esim.

savellajit, asteikot,

harmonia, nuotit) 6 1 6,1 42,4 % 9,1 %
kaytetaan musiikillisia

kasitteita (esim.

dynamiikka, tahtilaji,

sointukierto) 0 31 8,8 9,1 % 65,2 %
luetaan nuotista (muuta

kuin sanat, esim. rakenne,

dynamiikka, tahtilaji,

‘sointumerkinnét) 1 20 8,2 10,6 % 51,5%
musisoinnissa
harjoitellaan tulkintaa 4 6 7,3 16,7 % 21,2%

Opetussuunnitelman perusteisiin kirjattu tulkinnan merkitys musiikillisessa ilmaisussa jéi
vastausten perusteella neljdltd opettajalta tdysin toteuttamatta opetuksessa. Musiikin
teorian laajempi opiskelu tuotti myds 4-vastauksia, mutta se oli kyselylomakkeeseen
lisdtty tarkentava kysymys, jolla haluttiin selvittdd musiikin teorian roolia koulun
musiikinopetuksessa. Kysymys ei siis suoraan edusta opetussuunnitelman perusteiden
linjauksia, silld opetussuunnitelman perusteissa ei musiikin oppiainekuvauksessa mainita

sanaa teoria.

4.3 Musiikki omassa elamassa, yhteisossa ja yhteiskunnassa
(S3)

Tadmaén osion sisdltdja toteutettiin vastausten perusteella vihemmaén kuin kahden edellisen
osa-alueen siséltdjd. Eniten 10- ja 9-vastauksia — 42,4 prosenttia kaikista vastauksista —
sai musiikin kdyténtoihin liittyvdn yleistiedon opetteleminen. Eniten 4- ja 5-vastauksia —

45,4 prosenttia kaikista vastauksista — sai kuluttamisen ja kestdvin hyvinvoinnin
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nikokulmien tarkastelu musiikissa. Alla oleva taulukko 6 esittdd sisdltdalueen kaikki

vastausvaihtoehdot ja vastausten jakauman.

Taulukko 6. S3-siséltdalueen vastausjakauma.

10-ja9-
4- ja 5-vastausten vastausten osuus

4-vastausten 10-vastausten osuus kaikista kaikista
tunneilla... lukumaara lukumaara keskiarvovastaus vastauksista  vastauksista

opetellaan musiikin

kaytantoihin liittyvaa

yleistietoa (esim.

kuulonsuojelu, laitteiden

kaytto, instrumenttien

kohtelu, muusikon

tyonkuva) 0 15 8,12 4,5 % 42,4 %
tarkastellaan musiikin

vaikutuksia tunteisiin ja

hyvinvointiin 0 2 7,41 4,5% 19,7 %
tarkastellaan

kuluttamisen ja kestavan

hyvinvoinnin nakékulmia

musiikissa 2 1 6,06 45,4 % 3,0%
rakennetaan yhteyksia eri

oppiaineiden valilla 1 4 6,82 212% 15,2 %
tarkastellaan musiikin

suhdetta

yhteiskuntaan/yhteiskun

nallisiin ilmidihin 1 1 6,89 18,2 % 10,6 %
tehdaan yhteistyota

muiden oppiaineiden

opettajien kanssa 5 0 5,91 44,0 % 3,0 %,

Osa-alueen kuudesta sisédllostd neljd oli sellaisia, joita osa vastaajista ei toteuta
opetuksessaan koskaan. Néité olivat kuluttamisen ja kestdvan hyvinvoinnin nikoékulmien
tarkasteleminen musiikissa, eri oppiaineiden vilisten yhteyksien rakentaminen, musiikin
ja yhteiskunnallisten ilmididen suhteen tarkasteleminen sekd yhteistyon tekeminen

muiden oppiaineiden opettajien kanssa.

Kyselylomakkeessa avautui tekstikenttd niille, jotka vastasivat tarkastelevansa
opetuksessaan musiikin suhdetta yhteiskuntaan tai yhteiskunnallisiin ilmi6ihin.
Avovastauksella haettiin tietoa siitd, mitd ilmiditd tunneilla késitellddn ja miten.
Vastauksia tuli 38 kappaletta ja niissd nousivat toistuvina teemoina esiin tasa-arvon ja
eriarvoisuuden késitteleminen, ymparisto- ja ilmastoteemat, kaupallisuus musiikissa sekd

sodan ja rauhan pohtiminen.

Niille, jotka vastasivat tekevinsd yhteistyotd muiden oppiaineiden opettajien kanssa,
avautui yldkoulun oppiaineiden lista, johon oli mahdollista merkitd kaikki ne oppiaineet,

joiden kanssa vastaaja on tehnyt yhteistyotd. Jokaiseen oppiaineeseen tuli ainakin yksi
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vastaus. Yleisimméit musiikinopetukseen integroituneet oppiaineet olivat didinkieli ja
kirjallisuus sekd kuvataide, harvinaisimmat kemia ja kotitalous. Kuviossa 2 esitetdén

kaikki vastausvaihtoehdot ja vastausten jakauman.

Mihin oppiaineisiin musiikinopetus integroituu?
61 vastausta
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Kuvio 2. Musiikinopetukseen integroituvat oppiaineet.

4.4 Ohjelmisto (S4)

Ohjelmiston sisdltdalueessa kysyttiin  opetuksessa kéytettdvid musiikkigenreji,
oppilaiden ehdottaman ja tuottaman ohjelmiston osuutta opetuksessa ja
ohjelmistovalinnan kriteerejd. Vastausten perusteella musiikinopetuksen ohjelmiston
suosituimmat genret olivat suomalainen pop- tai iskelm@musiikki, rock-musiikki ja
lansimainen klassinen musiikki. Véihiten toteutetut genret olivat kirkko- tai
gospelmusiikki, jazz ja elektroninen populaarimusiikki. Taulukossa 7 esitetddn
kyselylomakkeen 13:sta genrevaihtoehdosta kolme suosituinta ja kolme vidhiten suosittua

vastausvaihtoehtoa ja niiden vastausjakauma.
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Taulukko 7. Eniten ja véhiten kéytetyt genret.

10-ja 9-
Oppitunneilla 4- 10- 4- ja 5-vastausten vastausten osuus
keskiarvovastaus
lauletaan/soitetaan/kuun vastausten vastausten osuus kaikista kaikista
nellaan/savelletdan... lukumdara lukumaara vastauksista vastauksista
lansimaista klassista
musiikkia 2 0 6,8 21,2% 12,1 %

kirkko- tai gospelmusiikkia

(sis. virret, hengelliset

laulut) 19 0 5,1 68,2 % 0,0 %
jazzia 8 0 57 46,9 % 3,0%
elektronista

populaarimusiikkia (dance,

house, tekno) 10 0 5,8 45,5 % 1,5%
rock-musiikkia (esim. prog.

rock, metalli, punk) 0 4 7,7 10,6 % 28,8 %
suomalaista pop- tai

iskelmamusiikkia 0 8 8,3 3,0% 51,5%

Vastauksista ilmeni, ettd musiikinopetuksessa oli mukana oppilaiden ehdottamaa
ohjelmistoa ja sitd kiytettiin varsin usein. 10- ja 9-vastauksia oli 24 (36,3 %) ja
keskiarvovastaus oli 8 (kerran kuukaudessa). Sen sijaan oppilaiden tuottama tai sdveltima
musiikki ei juuri toteutunut vastaajien opetuksessa. 4- ja 5-vastauksia oli 36 (54,6 %) ja

keskiarvovastaus oli 5,6 (1-2 kertaa lukuvuodessa).

Opetussuunnitelman perusteissa ei luetella opetukseen siséllytettdvid musiikkigenreji
muuten kuin lavealla “kansanmusiikista taidemusiikkiin™ -ilmauksella (ks. luku 2.3).
Kyselylomakkeessa  haettiin  tietoa 13 spesifistdi  genrestd  kokonaiskuvan
hahmottamiseksi, eli 4-vastaukset yksittdisissd kysymyksissd eivdt tarkoita
opetussuunnitelman  perusteiden  vastaista  opetuksen  toteutusta.  Koska
opetussuunnitelman perusteissa on kuitenkin mainittu nimeltd genret kansanmusiikki ja
taidemusiikki, on syytd huomioida niihin viitanneet 4-vastaukset. Kysymykseen
suomalaisesta kansanmusiikista tuli yksi 4-vastaus, kysymykseen ldnsimaisesta
klassisesta musiikista kaksi 4-vastausta ja kysymykseen nidyttdmomusiikista

(musiikkiteatteri, ooppera, operetti) yksi 4-vastaus.

12 opettajaa vastasi, ettd oppilaiden tuottama tai sdveltimé ohjelmisto ei ollut koskaan
ollut osa heididn musiikinopetustaan. Ohjelmisto-sisiltdalueen kuvauksessa sanotaan, etti
oppilaiden omat luovat tuotokset ja sdvellykset kuuluvat opetukseen, joten myds ndma 4-

vastaukset edustavat opetussuunnitelman perusteiden puutteellista toteutusta.

Kyselylomakkeen 13 genren lisdksi vastaajilla oli mahdollisuus kertoa mahdollisista
muista heidén opetuksessa kéyttdmistddn musiikkigenreistd. Avovastauksista nousivat
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erityisesti esiin pelimusiikki ja ulkomainen popmusiikki.” Vastauksissa myds
selvennettiin, ettd pakollisten ja valinnaisten opintojaksojen vililld on suuria eroja ja siksi

eri genrejen yleisyytté tai toistuvuutta opetuksessa on vaikeaa mééritelld yksiselitteisesti.

Ohjelmistovalinnan kriteereitd selvitettiin vastausvaihtoehdoilla 1-5, joissa vaihtoehto 1
oli ”ei lainkaan tirked” ja wvaihtoehto 5 “erittdin tirked”. Kriteereistd selkedsti
tarkeimpind pidettiin ohjelmiston soveltuvuutta taitotasolle, silld 56 vastaajaa (84,8 %)
piti sitd erittdin tirkednd valintakriteerind. Vain hieman vihemman tdrkednd kriteerind
pidettiin ohjelmiston soveltuvuutta luokkamusisointiin, jota 51 vastaajaa (77,3 %) piti

erittdin tarkednd valintakriteerind.

Vihiten térkedt kriteerit olivat ohjelmiston tunnettavuus ja ohjelmiston “tuoreus”, jolla
viitattiin ajankohtaiseen musiikkiin. Tunnettavuuden ja tuoreuden lisdksi myo0s
oppilaiden toivoma ohjelmisto sai yhden 1-vastauksen, eli yksi vastaaja ei pitdnyt sitd
lainkaan tdrkednd ohjelmistovalinnan kriteerind. Kyselylomakkeessa oli yhdeksdn
vastausvaihtoehtoa ohjelmistovalinnan kriteerien selvittdmiseen ja taulukko 8 esittdd
kolmen suosituimman ja kolmen véhiten suositun valintakriteerin vastaukset ja niiden

vastausjakauman.

Taulukko 8. Tarkeimpind ja vahiten térkeind pidetyt ohjelmiston valintakriteerit.

1- 5- 1- ja 2-vastausten 5- ja 4-vastausten

vastausten vastausten osuus kaikista osuus kaikista
ohjelmiston... lukumdara lukumadra keskiarvovastaus  vastauksista vastauksista
soveltuvuus oppilaiden
taitotasolle 0 56 49 0,0 % 100,0 %
soveltuvuus
luokkamusisointiin 0 51 4,8 0,0% 100,0 %
sopivuus ikatasolle 0 35 44 3,0% 90,9 %
kaytto koulun
juhlissa/tapahtumissa 0 9 3,5 16,7 % 54,5%
tunnettavuus 3 1 3,1 25,7 % 34,8 %
"tuoreus" 1 3 3,2 21,2% 42,4 %|

Kyselylomakkeessa myos ohjelmiston valintakriteereihin oli mahdollista kirjoittaa
lisdyksid ja muita huomioita. Avovastauksia tuli 15 kappaletta ja niistd nousi esiin

ohjelmiston sovitettavuus eri kokoonpanoille, soitto-ohjeiden ja harjoittelumateriaalin

7 Erityisesti ulkomaisen popmusiikin puuttumisen kyselylomakkeen genrevaihtoehdoista voidaan katsoa
olleen kyselyn laatimisessa tapahtunut virhe.
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riittdvan vaivaton valmistaminen tai l0ytdminen sekd kappaleen nopea oppiminen lyhyen

oppitunnin aikana.

Kyselylomakkeen lopussa oli vapaan sanan osio, johon tuli 16 vastausta. Niissé vastaajat
kertoivat resurssien (aika, opetusmateriaalit, tilat) véhidisyyden vaikutuksesta
musiikinopetukseen, yhteismusisoinnin tirkeydestd, valinnaisen ja pakollisen
musiikinopetuksen suurista eroista seké kyselyyn vastaamisen haasteista. Vastaajat myos
kirjoittivat pitdvansd tutkimusta tirkednd ja ilmaisivat kiinnostuksensa tutkimuksen

tuloksia kohtaan.

4.5 Kyselytutkimuksen yhteenveto

Miten musiikissa toimitaan (S1) -siséltdalueen vastausten perusteella musiikintuntien
toteutetuimmat sisdllot olivat sointu- ja bidndisoittimien soittaminen sekd musiikin
kuunteleminen. Véhiten toteutettuja sisdltdjd olivat mukaan monidéninen laulaminen,

musiikin tallentaminen ja sdveltdminen.

Mistd musiikki muodostuu (S2) -sisédltdalueen vastauksista selvisi, ettd musiikillisten
tietojen, merkintitapojen ja késitteiden sisdllot toteutuivat opetuksessa melko tasaisesti.
Vihiten toteutettuja sisdltdja olivat musiikin historian opiskeleminen ja tulkinnan

harjoitteleminen.

Musiikki omassa eldméssid, yhteisossd ja yhteiskunnassa (S3) -osion sisdllot toteutuivat
vastausten perusteella harvemmin kuin kahden edellisen osion sisdllot. Musiikin
kdytantoihin liittyvdd yleistietoa, kuten kuulonsuojelua, laitteiden kéyttod ja
instrumenttien kohtelua, opetettiin varsin aktiivisesti. Vdhiten toteutettu sisdltd oli
kuluttamisen ja kestdvdn hyvinvoinnin nékodkulmien tarkastelu musiikissa. Musiikkia
integroidaan aktiivisesti muihin oppiaineisiin, silld kyselyn 66 vastaajasta 61 oli tehnyt
yhteistyota toisen oppiaineen opettajan kanssa. Vastausten perusteella musiikin kanssa

parhaiten integroituivat didinkielen ja kirjallisuuden ja kuvataiteen oppiaineet.

Kyselyn Sl-osion 18 opetussisdllostd 11 oli sellaisia, joita osa opettajista ei koskaan
toteuttanut opetuksessaan. S2-sisdltdalueen seitsemdstd opetussisdllostd vastaavia,
joillain opettajilla toteutumatta jééneitd siséltdja oli kolme ja S3-sisdltdalueen kuudesta

opetussisillostd neljd. Osioiden S1-S3 yhteensd 31:een kysymykseen tuli siis 18 ei

45



koskaan” -vastausta, mikd on hieman yli puolet kaikista opetussisdltojd selvittineistd

kysymyksista.

Ohjelmisto (S4) -sisdltdalueen tuloksista selvisi, ettd musiikinopetuksen ohjelmiston
suosituimmat genret olivat suomalainen pop- tai iskelm@musiikki, rock-musiikki ja
lansimainen klassinen musiikki. Koska opetussuunnitelman perusteissa ei ole eritelty
musiikinopetuksessa kiytettivid genrejd, kyselylomakkeeseen listatut genret olivat
kokoelma tunnettuja musiikkigenrejd, joilla pyrittiin saamaan késitys ohjelmistojen
monipuolisuudesta. Genrejen nimet ja luokittelut olivat tulkinnanvaraisia eiki lomakkeen
vastausvaihtoehtojen lista ollut tdydellinen esitys musiikin genreistd, miké tuli esiin

avovastauksiin kirjoitetuista lisdyksista.
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5 Haastattelujen tulokset

Haastatteluaineisto vastasi sekd tutkimuksen padkysymykseen ettd sitd tdydentdviin
kysymyksiin. Haastatteluilla haettiin vastauksia erityisesti toiseen tiydentdvain

kysymykseen, jolla selvitettiin ohjelmistovalinnan kriteereitd ja valintojen perusteluja.

Kuten kyselytutkimuksen tulokset, myds haastattelujen tulokset on esitetty
haastattelurungon (liite 2) mukaisesti neljdssd alaluvussa, jotka noudattavat musiikin
oppiainekuvauksen sisiltdalueita S1-S4. Tulosluvun lopussa on yhteenveto jokaisen
siséltoalueen keskeisistd tuloksista. Siséltdalueiden kuvaukset ja haastatellut opettajat on
esitelty luvussa 3.2. Tulosten tarkastelussa haastateltuihin opettajiin viitataan

pseudonyymeilld Opettaja 1, Opettaja 2 ja Opettaja 3.

5.1 Miten musiikissa toimitaan (S1)

Soittaminen oli yhteismusisoinnin yleisin toteutustapa haastateltavien opetuksessa ja se
toteutui péddasiassa béndisoittimia soittamalla. Yhteismusisoinnin harjoittelemisen
lahtokohta oli se, ettd kaikki oppilaat voivat aluksi soittaa samaa asiaa. Soittaminen
aloitettiin yleensd kitarasta, ukulelesta tai rummuista, koska niitd soittimia oli tarpeeksi
koko ryhmélle. Opettaja 3 kertoi aloittavansa rumpujen soiton opettamisen ilma- ja

kehorummutuksella, Opettaja 2:n koulussa oli luokkarumpuja ldhes jokaiselle oppilaalle.

Soittotekniikoiden perusteiden opettamiseen kdytettiin alaspidin eriyttimisté, esimerkiksi
kitaralla helpotettuja kolmen kielen sointuja tai kosketinsoittimella yhdelld tai kahdella
sormella soittamista. Soittoharjoitteluun kéytettiin mahdollisuuksien mukaan myos eri
opetustiloja, joissa oppilaat pystyivit kuulemaan omaa soittoaan tarkemmin kuin koko
ryhmén ollessa samassa tilassa. Yhteismusisoinnin tukena kéytettiin myos iReal Pro -
sovellusta, jonka kerrottiin helpottavan erityisesti uuden kappaleen harjoittelemisen

alkuvaihetta.

Laulamisen osuus yhteismusisoinnissa oli hieman pienempi kuin soittamisen, mutta
painotuksissa oli eroja. Opettaja 1:n opetuksessa uusiin kappaleisiin tutustuminen alkoi
aina ensin laulamisen kautta ja hdn koki tdrkedksi sisédllyttdd paljon laulamista
opetukseensa. Opettaja 3:n tunneilla yhteismusisoinnin perustilanne taas oli se, ettd
oppilaat soittavat ja opettaja laulaa. Hidnen kokemuksensa mukaan oppilaita oli vaikeaa

saada laulamaan.
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Opettaja 2 oli haastatelluista ainoa, joka jéirjesti soitto- ja laulukokeita. Hénen
kitarakokeessaan perusvaatimuksena oli osata vaihtaa sointua oikeassa kohdassa
kappaletta, ja laulukoe suoritettiin laulamalla ryhméssi mikrofoneihin. Laulut dénitettiin
moniraitadénityksind ja opettaja arvioi laulunéytteet kuuntelemalla tallenteelta yksittéisia

lauluraitoja.

Haastateltujen musiikinopetuksessa laulaminen oli pédasiassa yksiddnistd eikd
kuorotoimintaa ollut. Yhteismusisointitilanteissa stemmoja ja sooloja lauloivat musiikkia
harrastavat tai laulamisesta innostuneet oppilaat joko yksin tai pienissd ryhmissa.
Opettaja 2:n tunneilla oli tyypillistd, ettd kaksi tai kolme oppilasta lauloivat kappaleen
sakeistot solisteina ja koko luokka lauloi kertosikeet yhdessd. Opettaja 1, jonka koulussa
ei ollut valinnaista musiikinopetusta, pyysi musiikista kiinnostuneita oppilaita
esiintyméddn koulun juhlissa, minkd ansiosta juhliin saatiin moniddnistd laulua ja

laulusolisteja.

Kuorotoiminnan puuttumisen syitd olivat ajanpuute ja oppilasaineksen laatu.
Monidédninen laulaminen vaatisi harjoitusta, eikéd haastateltavilla ollut musiikinopetuksen
rajallisilla tuntimédérilld sithen mahdollisuutta. Opettaja 1 ja Opettaja 2 saivat oppilaat
kuitenkin laulamaan kaanonissa, kun kiyttivit harjoittelemiseen paljon aikaa. Opettaja 1

hy6dynsi musiikkiteknologiaa, jos kaanonissa laulaminen ei onnistunut méériajassa.

Mai oon vihén sitd mieltd, ettd se olisi tosi siistid, mutta niilld resursseilla niin
sithen ei voi kauheasti kdyttda aikaa. Ettd muutaman kerran kokeillaan ja sitten
jos ei onnistu niin sitten mun oli pakko just ottaa toi musiikkiteknologia
mukaan ja ratkaista silld, etté sitten kaanon nauhoitettiin moneen kertaan eli

neljésti eri paikasta ja sitten kuunneltiin miltd se pitéisi kuulostaa. (Opettaja 1)

Opettaja 3:lla oli aiemmin kuoroja ja esityksid koulun juhlissa, mutta viime vuosien
aikana yldkoulun oppilaat eivdit endd suostuneet esiintymédn. Joidenkin
maahanmuuttajataustaisten oppilaiden vanhemmat olivat erikseen ilmoittaneet Opettaja
3:lle viestilld, ettd heiddn lapsensa eividt saaneet uskonnollisten syiden takia tanssia tai

soittaa tiettyjd soittimia.

Haastatellut opettivat ja tekivit danenkdyton harjoituksia oppilaiden kanssa, mutta niitd
tehtiin vihin eivitki ne olleet sdinnollisid tai systemaattisia. Adnenkiyton opetuksessa
esimerkiksi haettiin ja tutkittiin oppilaiden &dénenkorkeuksien diripditd, katsottiin

opetusvideoita eri dédnityypeistéd ja -efekteistd, opetettiin puhe- ja laulurekisterien eroja

48



sekd opetettiin ddnihuulten ja laulamisen anatomiaa. Yhteismusisoinnin ohjelmistossa
olleiden kappaleiden teksteja kiytettiin ddnenkdyton apuvilineind esimerkiksi niin, etti
kappaleesta irrotettiin tekstipdtkd, josta tehtiin &iniharjoitus eri d&nenkorkeuksille.
Tekstid ja artikulaatiota kdytettiin laulunopetuksen vilineend myds siten, ettd huomion
kohdistaminen tekstiin ja artikulointiin séveltasojen tai ilmaisun sijaan loi rentoutta, joka

koettiin tirkedksi tekijaksi laulamisessa.

Kaytinndssd ma oon todennut sen ettd jos miettii ithan vaan artikulointia niin
silld melkein saa helposti sitd d4nté sitten enemmén helpoiten jonka
seurauksena oppilaat sitten oppii, uskaltaa sitten heittaytyd vield enemmén. Se
niin helposti tarttuu, kun muuttuu se yhteinen meininki aika nopeasti sitd kautta
jotenkin isommaksi, niin se sitten saattaa innostaa niitd epdvarmempia tyyppejé
ja sitd kautta sitten syntyy sitd rentoutta, mika sitten kuitenkin on se tirkein

juttu. (Opettaja 2)

Opettaja 2 koki, ettei hénelld ollut taitoa opettaa edistynyttd laulutekniikkaa ja oli siksi
paittinyt ldhestyd laulamista rentouden kautta. Harrastuneet oppilaat, etenkin
valinnaisryhmissd, ldmmittelivdt ja tekivdt &édniharjoituksia itsendisesti ja oma-

aloitteisesti.

Kuuntelu oli haastateltujen musiikinopetuksessa aktiivisesti mukana. Keskittyneen
kuuntelun arvioitiin olevan oppilaille hankalaa, mutta pedagogisesti tarpeellista.
Keskittynyttd kuuntelemista pyrittiin tukemaan tekemalld jotain lisdaktiviteettia samaan
aikaan kuuntelun kanssa. Téllaisia olivat esimerkiksi luokan lattialle levitetyilld matoilla
istuminen tai makaaminen, piirtdminen, tajunnanvirtatekstin kirjoittaminen ja silmien
kiinni pitdminen. Kuunteluohjelmistoon vaikuttivat vuodenajat, tapahtumat, juhlapdivit,
oppilaiden toiveet ja ajankohtaiset ilmiot, ja musiikinopetuksen yhdeksi tavoitteeksi
néhtiin mielenkiinnon heréttdminen erilaisia musiikkityyleja kohtaan. Opettaja 3 kertoi
vélttdneensd musiikinopetuksessa rapmusiikkia, silld hdnen oppilaansa kuuntelivat siti
niin paljon omalla ajallaan. Toisaalta hinelld oli myds oppilaita, jotka eivit

uskonnollisten syiden vuoksi kuunnelleet lainkaan musiikkia.

Opettaja 2:1la oli paljon erilaisia kuunteluun liittyvid tehtévid ja “kuuntelemista vain
kuuntelemisen vuoksi” tapahtui ainoastaan oppilaiden toivomissa levyraadeissa. Hanen
kiyttamissddn  kuuntelutehtdvissd  kysyttiin ~ esimerkiksi  soittajan  tunnetilan
sanallistamista, soolosoittajan seuraavalle solistille antaman merkin havaitsemista,

soittimien tunnistusta, kappaleen maantieteellistd sijoittamista, ldnsimaisen taidemusiikin
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aikakausien tunnistamista tai perussykkeen ja harmonian tunnistamista. Kuuntelun avulla
Opettaja 2 harjoitutti myds yhteismusisointia, silld sykkeen tunnistamisen avulla oppilaat

oppivat hyppadmaan takaisin kappaleen kyytiin, jos tippuivat pois kesken soiton.

Musiikkilitkunta oli haastateltujen opetuksessa varsin vdhdn ldsnd. Opettaja 1:n
opetuksessa musiikkiliikuntaa oli paljon ja hédn oli suunnitellut remontista valmistuvat
uudet opetustilansa sellaisiksi, joissa musiikkilitkuntaa olisi mahdollisimman hyva
toteuttaa. Hinen mukaansa musiikkiliikuntaa olisi hyvé toteuttaa opetustilassa, jossa on
peiliseind, parkettilattia, helposti pois siirrettédvit tuolit ja sen myotd runsaasti tilaa.
Opettajat 2 ja Opettaja 3 arvioivat toteuttanecensa musiikkiliikuntaa liilan vihédn

opetuksessaan mutta kertoivat opettaneensa tanssiaskelia eri musiikkityylien yhteyksissa.

Improvisointi toteutui haastateltujen opetuksessa varsin hyvin. Improvisoimista
harjoiteltiin koko ryhmin yhtdaikaisella soitolla ja oppilaita rohkaistiin improvisointiin
antamalla mahdollisimman yksinkertaisia soitto-ohjeita. Tillaisia olivat esimerkiksi
soittaminen ainoastaan pianon valkoisilla tai mustilla koskettimilla tai soittaminen
pentatonisen asteikon viidelld sdvelelld. Improvisoitua soittamista eriytettiin ylospéin
esimerkiksi antamalla halukkaille henkilokohtaisia sooloja ja ohjaamalla oppilaita
luomaan omia toistuvia rytmikuvioita. Strukturoitua matalien vaatimusten improvisointia
pidettiin tirkednd, koska silloin oppilaiden ei tarvinnut jénnittdd, soittivatko he oikein tai

vaarin.

Improvisoimalla luotiin myds materiaalia yhteismusisointiin. Opettaja 2 muodosti
oppilaiden ehdottamista soinnuista sointukierron, jota soitettiin yhdessé. Opettaja 2 koki,
ettd oppilaat motivoituivat soittotekniikan harjoittelemiseen, kun soitettava materiaali oli

heidén itse tuottamaansa.

Se on ylléttdvin motivoivaa soittaa sitd soitinta kun tulee se omistajuus siithen

kappaleeseen. (Opettaja 2)

Saveltiminen® toteutui opetuksessa sekd yksittdisten oppituntien yhteismusisoinnin
materiaalina ettd tallennettuina teoksina ddnen tai nuottikuvan muodoissa.
Yhteismusisoinnin materiaalia tuotettiin esimerkiksi kanteleilla niin, ettd oppilaat

kirjoittivat kanteleen kielten numeroihin perustuvia numerosarjoja, merkitsivit

8 Sdvellys- ja sdveltiminen-sanat aiheuttivat haastatelluissa jonkin verran pohdintaa musiikintuntien
tekemisen laadusta ja voiko sitd kutsua séveltdmiseksi.
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numerosarjojen péélle rytmi-informaatioita ja sitten kappaleita soitettiin koko ryhmén
voimin. Sdvellysten nuotintamista harjoiteltiin musiikin valinnaisessa opetuksessa
Musescore-ohjelmalla, jolla oppilaat sdvelsivit ja kirjoittivat muistiin oman sointukierron
ja sithen sopivan melodian. Valmiista savellyksistd Opettaja 2 valitsi muutaman koko

ryhmén yhteissoittoon.

Opettaja 3 néki perustasoisen yhteismusisoinnin olevan musiikinopetuksen ensisijainen
prioriteetti eivitkd improvisointi ja sdveltiminen siksi olleet kovin paljon ldsnd hdnen
opetuksessaan. Han kertoi saaneensa tunneillaan parhaan tySrauhan ja motivaation, kun
ohjasi itse aktiivisesti musiikillista toimintaa ja piti sen yksinkertaisena niin, ettd kaikki
padsivdt osallistumaan. Hédn myds arvioi, ettei ollut itse riittdvin perehtynyt

improvisointiin ja sdveltimiseen, jotta olisi voinut opettaa niita.

Musiikkiteknologia oli  varsin  aktiivisesti li4snd haastateltujen opetuksessa.
Yhteismusisoinnin tukena kéytettiin iReal Pro -sovellusta ja oppilaille opetettiin
musiikkiteknologian kéyttod sekd tietokoneilla ettd tableteilla. Musiikkiteknologian
tehtévid olivat esimerkiksi radiomainoksen tekeminen, kauppakeskuksen ddnimaiseman
tallentaminen ja sen muokkaaminen kappaleeksi sekd omien elokuvien tekeminen
tableteilla ja nithin omien musiikkien dénittamistd. Musiikkiteknologian haasteita olivat
esimerkiksi Garageband-sovelluksen liian suuri sddtovaihtoehtojen midrd suhteessa
tuntitehtdvian laajuuteen ja epdvarmuus eri sovellusten kéyttomahdollisuuksista.
Tyonantajien henkil6tietolinjausten takia jotkin ulkoiset palvelut ja sovellukset olivat

poistuneet kdytostd, koska ne vaativat oppilailta henkilokohtaista kirjautumista.

Opettaja 3 kéytti satunnaisesti iPadin Garagebandia tunneillaan, mutta ei muuten

hyodyntidnyt musiikkiteknologiaa opetuksessaan.

Mai oon enemmén kuitenkin timmdinen kiddentekijd ja semmoinen
konkreettitekijé. - - En juuri katso mitddn garagebédndijuttuja tai semmoisia etti

me tehddén ihan oikeilla soittimilla sitten mieluummin. (Opettaja 3)

Hin arvioi olevansa ikénsd vuoksi véliinputoaja, jolle teknologia oli haaste, johon ei
saanut riittavésti tukea. Kaupunki ei ollut tarjonnut hédnelle tiydennyskoulutusta ja hidn
koki, ettd koulutuksen puutteen takia hénelle ei ollut kehittynyt kiinnostusta tai

motivaatiota musiikkiteknologiaa kohtaan.
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Kouluissa jérjestettiin  musiikkiesityksid ainakin kevidt- ja joulujuhlissa, ja
musiikkiesitykset koettiin seké perinteiden tuomiksi velvollisuuksiksi ettd kouluyhteison
toiveiksi. Musiikin valinnainen opetus vaikutti esitysten madraan koulun tapahtumissa ja
opettajan tyomaérddn, silld valinnaisista ryhmistéi oli helppoa saada esiintyjié ja esityksid
oli mahdollista harjoitella valinnaisen musiikinopetuksen tunneilla. Ilman valinnaisia
musiikintunteja esitysten valmistaminen vaati opettajan omaa aikaa ja valmistautumista,
silld mahdollisia esiintyjié piti ensin etsid ja kysyd mukaan, minké jélkeen sovitukset ja
nuotit piti valmistaa sille kokoonpanolle, jonka oli saanut kasaan. Opettaja 1 korosti, etti
esitykset olivat opettajan aktiivisuudesta kiinni ja ettd sovitusten tdytyi olla niin

yksinkertaisia, ettd ne saatiin harjoiteltua nopeasti.
Aikamoinen seppi saa olla kun ei ole niitd valinnaisryhmié. (Opettaja 1)

Opettaja 3:n musiikin valinnaisryhmai alakoulusta esiintyi my6s ylédkoulun juhlissa, koska
yldkoulun pakollisen musiikinopetuksen resurssit eivdt riittdneet esitysten

valmistamiseen.

Koulun tilaisuuksissa oli enemmédn musiikkia, jos koulussa tarjottiin valinnaista
musiikinopetusta. Esiintymisid oli joulu- ja kevétjuhlien lisdksi pienimuotoisemmissa
tapahtumissa kuten pikkujouluissa ja ystdvinpdivin aulakonsertissa. Valinnaisilla
musiikintunneilla oppilaat my0s esiintyivdt ryhmin sisélld toisilleen. Opettaja 2 ja
Opettaja 3, joilla molemmilla oli yli 20 vuotta tyokokemusta, kertoivat ettd aiemmin
oppilaat esiintyivit my0s koulun jirjestimissd kirkollisissa tilaisuuksissa, kuten
koululaisjumalanpalveluksissa ja joulu- ja péasidiskirkoissa. Viime vuosina kirkollisia
tilaisuuksia ei ollut endd jarjestetty tai vain osa oppilaista osallistui niihin, joten

oppilaiden musiikkiesityksié ei enédé toteutettu.

Musiikinopettajat tekivdt yhteistyotd paikallisten kulttuuritoimijoiden kanssa, mutta
selvésti vihemmén kuin menneind vuosina. Koulujen ja kulttuuritoimijoiden vélistd
yhteistoimintaa olivat esimerkiksi musiikkiopiston soitonopettajan ryhmaésoittotunnit
musiikintunnin aikana, konserttikdynnit, oppilaiden sdveltimd musiikki taidemuseon
teoksiin, vuosittainen kaupungin kaikkien yldkoulujen yhteinen konsertti, musiikin
ammattiopiskelijoiden koululaiskiertue ja Suomen lastenkulttuuriliiton Taidetestaajat-
toiminta. Yhteistyotd kulttuuritoimijoiden kanssa hankaloittivat koulun sijainti,
oppilaiden maksuhalukkuus, koulun tarjoama rahallinen tuki sekd kulttuurikdynneisti

sopiminen muiden opettajien kanssa, kun oppilaat olivat heididn tunneiltaan pois.
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Yhteisty0  paikallisten  kulttuuritoimijoiden  kanssa oli  hedelmillistd, jos
musiikinopettajalla oli henkilokohtainen suhde kulttuuritoimijaan. Opettaja 1 oli ollut
toissd paikallisessa musiikkiopistossa ja edesauttanut hanketta, jossa soitonopettaja kavi
kerran viikossa musiikintunnin aikaan opettamassa pienryhmid. Musiikkiopiston
opettajat ja Opettaja 1 my0s suunnittelivat yhteistd kannanottoa valinnaisen
musiikinopetuksen kdynnistdmiseksi, jotta jo yldkoulun aikana olisi mahdollista
valmistautua musiikin ylioppilaskoetta varten. Laheinen suhde musiikkiopiston kanssa
myOs auttoi saamaan tietoa musiikkia harrastavista oppilaista, joita saattoi pyytdd

esiintyméén koulun tilaisuuksissa.

Yhteisty6hon paikallisten kulttuuritoimijoiden kanssa vaikuttivat myds koulun sijainti ja
raha. Kaupungin keskustassa sijaitsevasta koulusta oli mahdollista kiydd
sinfoniaorkesterin konsertissa, kun matkaa tai kuljetusta ei tarvinnut erikseen suunnitella.
Toisaalta keskeinen sijaintikaan ei auttanut, jos oppilaat eivit olleet valmiita maksamaan
kulttuurikdynneistd. Opettaja 3 kertoi, ettd aiemmin oppilaat olivat valmiita maksamaan
osan esityksen lipun hinnasta itse koulun maksaessa loput, mutta hinen arvionsa mukaan
maksuttoman peruskoulun idea oli alettu viime vuosina ottaa tosissaan eiké ylimaardisia
aktiviteetteja endd toteutettu. Haastateltavat myds arvioivat, ettd kouluilla oli aiemmin
enemmidn rahaa kéytettdvissddn ja silloin kouluille tilattiin enemmén ulkopuolisia

esiintyjia.

Keskeinen tulos Miten musiikissa toimitaan (S1) -sisdltdalueen vastauksista oli, ettd
valinnainen musiikinopetus vaikutti musiikkiesitysten méérdin koulun tilaisuuksissa.
Valinnaisen musiikinopetuksen puuttuminen lisdsi opettajien tyOméédrdd esitysten
valmistamiseksi. Musiikintuntien yhteismusisoinnissa kéytettiin paljon bindisoittimia ja
soittoharjoittelun ldhtokohta oli se, ettd kaikki oppilaat soittivat ensin samaa asiaa.
Yhteismusisoinnissa soittaminen oli hieman yleisempdd kuin laulaminen, ja ainoastaan
yksi haastatelluista jarjesti soitto- ja laulukokeita. Musiikin kuuntelu oli aktiivisesti ldsnd
opetuksessa ja kuunteluun liittyi joko erilaisia tehtdvid tai reflektoivaa keskustelua.
Musiikkilitkunnan, séveltdmisen, improvisoinnin ja musiikkiteknologian toteutumiseen
vaikuttivat opettajan pedagogiset pyrkimykset ja ndkemykset, opettajan kyvykkyys
sisdltdjen opettamiseen ja oppilasaines. Opettaja 3:n vastauksissa erottuivat haasteet
maahanmuuttajataustaisten oppilaiden opettamisessa, koska musiikissa toimimisen
kiytannot olivat usein ristiriidassa hidnen oppilaidensa uskonnollisten rajoitusten tai

toimintatapojen kanssa. Opettajien vastauksista selvisi, ettd yhteistyotd kulttuurialan
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toimijoiden kanssa oli aiemmin enemman ja vihentymisen merkittidviksi syyksi esitettiin

koulun tarjoaman rahallisen tuen pienentyminen.

5.2 Mista musiikki muodostuu (S2)

Opettajat kayttivit musiikinopetuksessa vain sellaisia musiikkitermejd, joita tarvittiin
yhteismusisointiin ja kappaleen rakenteen tai soitto-ohjeen lukemiseen. Téllaisia termeji
olivat esimerkiksi kertaus- ja pomppamerkit, maalit, tauot ja tahtilajit. Musiikin teoriaan
syvennyttiin valinnaisessa opetuksessa ja vain jos oppilaat esittivdt kiinnostusta
aiheeseen. Opettaja 2 kuvasi musiikin teorian ja musiikkitiedon osuutta omassa

pedagogiikassaan véhiiseksi:

Ajat sitten mé oon sillé lailla méadritellyt ettd musiikin opetus, kun puhutaan
aina taito- ja taideaineet ndin, niin mun mielesté se on taito-, taide- ja sitten

vasta tietoaine. Ettd mihin se aika kdytetddn ja mihin painotetaan. (Opettaja 2)

Tulkinta oli ldsnd musiikinopetuksessa ldhinnd kuunteluesimerkeissd ja niistd
keskustelemisessa. Tulkinta-sana koettiin my0s haasteelliseksi ja Opettaja 2 kéytti
mieluummin termié faiteellinen ndkemys. Hénen opetuksessaan se tuli esiin oppilaiden
omissa tai tunneilla ryhména tehdyisséd sévellyksissé ja laulamisessa, etenkin soolo- ja
pienryhmaélaulamisessa. Opettaja 3 koki, ettd tulkinta oli perustekemisti korkeampi taso

tai tavoite, johon ei musiikintunneilla paésty.

Ehki se harvemmin tuolla itse soittaessa laulaessa ainakaan nyt tulee. Ei padsta
niin pitkille siind tunteiden tulkinnoissa, ettd ehkd se menee kuitenkin

semmoiseen kdytdnnon opettelemiseen, soittamiseen ja tekemiseen.(Opettaja 3)

Keskeisid tuloksia Mistd musiikki muodostuu (S2) -siséltdalueen vastauksista olivat
kaikkien opettajien yhteinen ndkemys kéytdnnonléheisten musiikkitermien kdyttdmisestd
yhteismusisoinnin yhteydessd. Musiikkitieto oli vdhemmin térkedd kuin kdytdnnon
musiikillinen toiminta ja siksi musiikin termistd tai teoria ei saanut suurta roolia
opetuksessa. Tulkinnan opettaminen koettiin haasteellisena tai resursseihin nihden liikaa
aikaa vievdnd toimintana ja siksi tulkintaa késiteltiin pddasiassa kuunteluesimerkkien

yhteydessa.
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5.3 Musiikki omassa elamassa, yhteisossa ja yhteiskunnassa
(S3)

Oppilaiden esille tuomat aihepiirit olivat musiikintunneilla esilld etenkin oppilaiden
toiveina soitettavista ja kuunneltavista kappaleista sekd ajankohtaisia aiheita
kisittelevissd keskusteluissa. Keskustellessa musiikista tai sen merkityksistd opettajat
ohjasivat oppilaita kannustamaan toisiaan ja antamaan laaja-alaisempaa palautetta kuin
vain “hyvd” tai “huono”. Positiivisella palautteenannolla ja ldmmittely- ja
ryhméaytymisharjoituksilla pyrittiin lisddméédn oppilaiden rohkeutta yrittdd ja onnistua.
Kannustava ilmapiiri ndhtiin tirkeéksi, jotta palautetta uskallettaisiin vastaanottaa ja

antaa.

Mai yritén saada tasoitettua niitd statuksia ja sitd ryhmié ettd ma saisin ne
uskaltaa yrittdd. Sitten kun uskaltaa yrittdd, niin sitd kautta voi myds saada niité

onnistumisia ja sitd kautta voisi saada sitd palautettakin. (Opettaja 2)

Kuluttamisen ja kestdvdn hyvinvoinnin ndkdkulmat olivat opetuksessa esilld erityisesti
soittimien kestdvyyden ja niiden hyvén késittelyn muodossa. Kuluttamisen ja kestidvin
hyvinvoinnin ndkdkulmat eivit olleet erityisid opetuksen aihepiirejd, mutta ne tulivat
esiin ohimennen muun opetuksen yhteydessd ja opettajan oman esimerkin kautta.
Opettaja 1 kéytti kuluttamisesta ja kestdvéstd hyvinvoinnista termid ekososiaalinen
sivistys ja esimerkiksi opetti ryhmétdiden yhteydessd, ettei toisia oppilaita pitanyt ndhda

kilpailijoina, vaan jokaisella oli niissd omanlaistaan annettavaa.

Yhteisty6td muiden oppiaineiden opettajien kanssa tehtiin ldhinnd juhlien ja muiden
koulun tapahtumien yhteydessd. Yhteistyotd oli tehty ainakin kasityon, litkunnan,
kuvataiteen ja didinkielen opettajien kanssa ja yhteistyoprojekteja olivat olleet
esimerkiksi musiikin tekeminen kuvataiteen teoksiin ja toisinpdin, muotindytoksen
jdrjestdiminen kdsityon opettajan kanssa sekd musiikin, &didinkielen ja kuvataiteen
yhdistetty valinnaiskurssi.  Yhteistyon tekeminen oli koulun kulttuurista ja
henkilokemioista kiinni ja sen aloittaminen vaati aktiivisuutta ja energiaa. Vuosiakin
jatkunut yhteistydprojekti saattoi loppua, kun toinen opettaja vaihtoi tydpaikkaa. Opettaja
3 koki olevansa yksin oppiaineensa kanssa ja ettd yhteistyd muiden opettajien kanssa

vaati oma-aloitteisuutta, johon hénelld ei perustyonsa lisdksi ollut energiaa.
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Mai oon ainakin aika huono tyrkyttdméén itseini mydskaén, ettd mielelldni teen
kylla yhteistyotd, mut ehké se on 1dhinni tuolla juhlien yhteydessa sitten. Eipa
sitd hirvedsti kylld ole tullut tehtyd. Se on vdhédn harmi juttu toisaalta, mutta jos
ei se tule jotenkin pakottomasti, vdhén itsestdén tai silld tavalla, niin ei se

kaytdnnosséd oikeen oo toteutunut. (Opettaja 3)

Yhteiskunnallisista ilmidistd keskusteltiin musiikintunneilla. Opettajien ei erityisesti
tarvinnut nostaa ajankohtaisia aiheita esiin opetuksessa, silld oppilaat halusivat itse
keskustella niistd. Ajankohtaisten aiheiden keskustelua yhdistettiin median siséltdihin ja

uutisia ja maailman tilannetta pyrittiin yhdistdméén musiikin kuunteluun ja keskusteluun.

Témin sisdltoalueen kysymykset olivat haastatelluille muita osioita haastavampia. He
miettivdt vastauksiaan pidempddn ja Kkysyivdt tarkentavia kysymyksid ennen
vastauksiaan. Opetussuunnitelman perusteiden kieli aiheutti lievid ymmarrysongelmia tai
monitulkintaisuutta, erityisesti kestdvdin hyvinvoinnin ja yhteiskunnallisten ilmididen
médrittelemisessd. Keskeisin tulos siséltdalueen Musiikki omassa eldmassé, yhteisdssé ja
yhteiskunnassa (S3) vastauksista oli muiden opettajien kanssa tehtdvin yhteistyon
véhidisyys. Haastatellut kertoivat, ettd yhteistyOn tai yhteisopettajuuden jirjestiminen
vaati opettajan omaa aktiivisuutta tai koululta resursseja, joita heilld ei ollut niin paljon

kuin toivoivat.

5.4 Ohjelmisto (S4)

Yhteismusisoinnin ohjelmistovalinnan merkittdva kriteeri oli yksinkertaisuus, jotta
kaikki oppilaat paésivét osallistumaan musisointiin. Yksinkertaisuuteen liittyvid tekijoitad
olivat kappaleen helppo rakenne, sointujen vidhdinen midrd, sointujen
yksinkertaistaminen, useiden kappaleiden soittaminen samoilla soinnuilla ja opettajan
kokemuksellaan hyvéksi havaitsemat kappaleet. Hyvind pidettiin sellaisia kappaleita,
jotka yhdistelivit edelld mainittuja tekijoité ja kehittivit instrumenttitekniikkaa. Opettaja
3:n mukaan yksinkertaisuus oli niin tirked ohjelmistovalinnan kriteeri, ettd kappaleen
yksitoikkoisuus ei haitannut, jos kappale oli sellainen, ettd kaikkien oli mahdollista

osallistua sen soittamiseen.

Oppilaiden ehdotuksia otettiin mukaan yhteismusisoinnin ohjelmistoon, mutta
padsddntoisesti vasta seitsemdnnen luokan kevitlukukaudella. Syksyn aikana opettaja

muodosti kdsityksen kunkin ryhmaén taitotasosta, jonka jilkeen ohjelmistotoiveet saattoi
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toteuttaa taitotasoihin suhteutettuina. Oppilaiden ehdotuksissa korostuivat ajankohtainen
ja uusi musiikki, eikd tyylilajin katsottu olevan yhteismusisoinnin este, jos edell esitetyt
kriteerit tayttyivét toivotun kappaleen kohdalla. Toivekappaleiden
yhteismusisointimateriaalien tekemiseen ei kuitenkaan saanut kulua litkaa aikaa.
Oppilaiden kappaletoiveiden sopivuutta yhteismusisointiin arvioitiin  erityisesti
sointimaailman ja laulun ambituksen kautta. Esimerkiksi elektroniseen sointiin perustuva
musiikki koettiin haastavana, koska oppilaat olivat tottuneet alkuperdisen kappaleen
sointiin mutta sen jiljittely musiikkiluokassa oli vaikeaa. Laulun ambitus vaikutti
ohjelmistovalintoihin siten, ettei laulumelodia saanut olla teknisesti liian vaikea

ylédkoululaisille.

Opettaja 3:n oppilaat eivét erityisesti toivoneet kappaleita yhteismusisointiin. Hin arvioi
tdmén ainakin osin johtuneen maahanmuuttajataustaisten oppilaiden suuresta
lukuméérastd ja heiddn varautuneesta suhtautumisestaan musiikinopetukseen. Opettaja
3:n musiikintunnit olivat opettajajohtoisia, koska oppilaat eivit osoittaneet innostusta tai

kiinnostusta musiikkiin.

T44 on aika haram aine tdd musiikki, ei sieltd valttdmatta tule [toiveita].
Kuunteluosastolla kylld ehkd enemmén saattaa tulla, mutta en ma tiedd. Seiskat
on jotenkin, jos puhutaan nyt ihan tdmén pdivén seiskoista, - - niin joku luokka
on ettd sielld ei tule yhtddn mitéén, ei kysymysti. Mi joudun menee kuuntelee,
katsoo ettd hengittadko noi lahinna tuolla ollenkaan ettd sieltd ei tule mitdén.
Than turha yrittdd yksinpuhelua tai yrittdd viritelld mitddn hauskoja juttuja.
Sitten vaan tehdéén asioita ja sitten se on vdhdn semmoista opettajajohtoista.

(Opettaja 3)

Yhteismusisoinnin  ohjelmistoa  haettiin  vanhoista musiikin oppikirjoista ja
toivelaulukirjoista ja opettajien arvioiden mukaan oppilaat pitivdt vanhojen kappaleiden
laulamisesta ja soittamisesta. Eri luokka-asteille tarkoitettuja musiikin oppikirjoja
kaytettiin vapaasti soveltaen, esimerkiksi alakoulun kirjoja ylakoulun tunneilla. Joidenkin
yldkouluryhmien kohdalla alakouluun tarkoitettu ohjelmisto vastasi hyvin

ylédkoululaisten taitotasoa.

Oppilaiden ehdottamaa ja valitsemaa musiikkia kuunneltiin musiikintunneilla,
esimerkiksi levyraatien muodossa. Opettajat suorittivat esitarkastuksen ja paattivét
kappaleen sopivuudesta ennen koko ryhmén yhteistd kuuntelua. Oppilaiden ehdottamissa

kappaleissa saatettiin esimerkiksi pilailla opettajan kustannuksella ehdottamalla
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tekodlylld tehtyjd kappaleita, jotka olivat sisélloltddin arveluttavia. Koulukontekstiin
sopivan kappaleen tdrkein kriteeri oli sanoituksissa, joissa ei saanut olla kiroilua, rasismia
tai muuta epdsopivaa kielenkdyttod. Opettaja 2 arvioi, ettd englanninkielisessd musiikissa
sopivuuden kynnys oli hieman suomenkielisti musiikkia matalampi, ja tunneilla tai
esimerkiksi pikkujouluissa voitiin suhtautua ohjelmistovalintoihin rennommin kuin

koulun virallisissa tilaisuuksissa.

Jos on valinnaisryhmii ja me mietitdén biisejd kevétjuhlaan niin sieltd saattaa
tulla monenlaista ideaa, niitten esille nostamia juttuja, niin sitten voidaan siind
vaiheessa jutella ettd miksi se ei sovellu kevétjuhlaan tai miksi se soveltuu etté
mika siind on. Kaikki ei sovi kaikkeen. Voidaan pikkujouluissa soittaa vihan
vapaammin kaikkea. Mulla on ollut semmoinen karkea jako aikaisemmassa
koulussa ettd pikkujoulussa voi vetdd, varsinkin englanniksi, miten haluaa.
Vaikka miti jos ei se nyt aivan dverid ole, mutta kuitenkin on enemmén
semmoista 10ysdd kuin suomen kielelld, koska siind jotenkin se tunnelataus on

voimakkaampi suomen kielelld kuin englanniksi. (Opettaja 2)

Sanoitukset eivdt kuitenkaan olleet kaikilla haastatelluilla kuunteluohjelmiston tirkein
kriteeri. Opettaja 3 tiedosti, etteivét sanoitukset merkitse hénelle itselleen paljoa, eikd
siksi suhtaudu etenkdin englanninkieliseen musiikkiin niin kriittisesti. Hén arveli, ettei
hinen englannin kielen osaamisensa ollut samalla tasolla kuin oppilaiden ja sanoitukset
saattoivat siksikin tuntua hénestd vdhemmin merkityksellisiltd. Opettaja 3 piti
musiikinopetuksen tdrkednd tavoitteena mielenkiinnon heréttimistd erilaisia
musiikkityyleja kohtaan ja kuunteluohjelmistossa hin pyrki erityisesti vélttdméin
rapmusiikkia, silld hdnen mielestddn oppilaat kuuntelivat sitd niin paljon jo valmiiksi

omalla ajallaan.

Ajankohtaiset ilmiot tulivat tunneilla esiin useimmiten oppilaiden aloitteista.
Ohjelmistotoiveissa ja keskustelunaiheissa nikyivit sosiaalisen median ilmiot ja trendit
sekd nuoria mietityttdvdt aiheet. Oppilaiden esiin tuomia ajankohtaisia ilmiditd ja
musiikkitrendejd pyrittiin linkittimién historian tapahtumiin ja musiikin historiaan.
Opettajien valitsema ajankohtainen sisdltd nékyi erityisesti Uuden musiikin kilpailun ja
Euroviisujen seuraamisessa. Oppitunneilla keskusteltiin kisakappaleista ja niille annettiin

ddnid luokan sisdisissd ddnestyksissa.

Koulun tilaisuuksissa esitettdvd musiikki ja sen esityskelpoisuuden ratkaiseminen aiheutti

opettajille lisdhaasteita tyohon. Yksittdisten opettajien pédédtoksen tueksi haettiin apua
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rehtorilta tai koulun johtoryhméltd, jotka tekivdt lopullisen ratkaisun kappaleen
esittimisestd. Kouluissa oli kiyty keskustelua Suvivirren sopivuudesta koulun
tilaisuuksiin, mutta kaikkien haastateltujen kouluissa oli pédtetty pitdd se osana
keviatjuhlaa. Kahden haastatellun kouluissa oli annettu linjaus, joka médritti, ettd yksi
virsi ei tehnyt tilaisuudesta uskonnollista, ja opettaja 1 aikoi pitdd Suvivirren kevétjuhlan
ohjelmistossa siihen asti, kunnes hénté ylemmalti taholta tulee kisky sen poistamiseksi.
Opettaja 3:n koulussa oli yksi tyOyhteison edustaja halunnut Suvivirteen uudet sanat,
mutta koulun johtoryhma oli péattanyt pitdd laulun sanat entisellddn. Hénen koulussaan

Suvivirrestd oli kuitenkin paétetty viime vuosina laulaa vain kaksi ensimmaéisti sdkeistoa.

Kristinuskoon viittaavaa musiikkia kdytettiin musiikinopetuksessa aiemmin enemmaén.
Esimerkiksi Opettaja 2:n tunneilla vield noin 10 vuotta sitten laulettiin padsidisen aikaan
virsid, ja se oli hinen oppilaidensa mielestd hauskaa. Hin tunnisti yleisen ilmapiirin
muuttuneen viime vuosina ja tiedosti vakaumuksettomuuden huomioimisen opetuksessa
mutta jatti rehtorin paitettdviksi kristinuskoon viittaavan ohjelmiston roolin koulun

tilaisuuksissa.

Maailma muuttuu ja pitdd vaan olla silleen hereilld ja miettid. Osa sitten on
védhin niinku etukenossa niissd muutoksissa ja osa tulee vihdn takaa. Jossain
siind vélilld on se kultainen keskitie miké pitéisi osata valita ja 10ytdd
tuommoisiin juhla- timmoisiin tilaisuuksiin ettd ei niin kun aivan dveristi
tavallaan hylkdé kaikkia perinteitd, koska on timmdinen ilmid, mutta ei
my0skddn sitten pidd kynsin hampain kiinni, ’koska aina on tehty ndin, niin
tatd ei saa ikind muuttaa.’” Eletddn vihin tommoisia haastavia aikoja

tommoisen uskonnollisuuden nékdkulmasta. (Opettaja 2)

Opettaja 3:1le oli ehdottoman tirkeédd, ettd musiikinopetus oli uskonnotonta. Han kertoi
tietoisesti vélttdvinsa erityisesti paésidisen ja joulun aikaan lauluja, joissa oli viittauksia

kristinuskoon.

Se ei saisi milldén tavalla ndkya, - - se uskonto, eikd se musan tunneilla
todellakaan, en mé tddlld laula padsidislauluja misséd on vihén j- tai h-sanoja tai

muuta. (Opettaja 3)

Juhlapyhien aikaan Opettaja 3:n tunneilla kuunneltiin J. S. Bachin Jouluoratoriota ja
Matteus-passiota, mutta hian arveli, ettei teosten uskonnollisuus varsinaisesti avautunut

oppilaille tai &rsyttdnyt tai haitannut heitd. Opettaja 3:n koulussa oli paljon
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maahanmuuttajataustaisia oppilaita ja eri uskontojen edustajia, mutta hdnen
kokemuksensa mukaan uskonnottomat oppilaat ja heiddn vanhempansa olivat

vaativampia kristinuskon roolia kohtaan kuin muiden uskontojen edustajat.

Kulttuuriperintéd  vaalittiin ~ erityisesti  suomalaisen  kansanmusiikin  kautta.
Musiikintunneilla soitettiin kanteleita ja perehdyttiin kansanmusiikin syntymiseen ja
sdilymiseen. Kansanmusiikkiin tutustuttiin = esimerkiksi musiikin korvakuulolta
opettelemisen kautta ja kanteleilla improvisoiden ja sdveltden. Musiikinopetuksessa
néhtiin tdrkedksi nostaa esiin suomalaista kansanmusiikkia ja tuoda tietoisuutta laajasti

esiin.

Ajattelen ettd olen semmoinen kulttuurin eteenpdin viejé kaikilla saroilla téssi

ammatissa. (Opettaja 3)

Kulttuuriperinnon vaalimisessa huomioitiin myds kevyen musiikin kulttuuriperinto, jota
koettiin tirkedksi tuoda esiin erityisesti musiikin historian muodossa. Opettaja 2 kiteytti,
ettd kulttuuriperinndn vaalimista oli se musiikinopetus ja ohjelmisto, josta opettaja oman

opetuksensa muodosti.

Jokainenhan haluaa sitd omaa kulttuuria, ettd miké se nyt on sitten... Se on se
sun kulttuuriperintd minka sa jétét sitten, ettd mika susta tuntuu térkedalta.

(Opettaja 2)

Oppilaiden sdvellykset, sanoitukset ja sovitukset olivat osa musiikinopetuksen
ohjelmistoja sekd muistiin tallennettuina teoksina ettd yksittdisen oppitunnin
yhteismusisoinnin materiaaleina. Esimerkiksi Opettaja 2:n tunneilla sovitettiin ryhméné
kansanmusiikkikappale niin, ettd oppilaat yhteisesti ehdottivat ja sopivat musiikillisia
tapahtumia ja  sovituksellisia  ratkaisuja.  Syntynyttd sovitusta  kéytettiin

instrumenttitekniikan harjoittelemiseen.

Lansimainen taidemusiikki oli osa musiikinopetusta erityisesti kuunteluohjelmistossa.
Opettaja 1 koki tdrkedksi opettaa musiikkihistoriaa seitsemidnnelld luokalla, koska eri
alakouluista tulevilla oppilailla ei vilttimatta ollut hanen mielestdén riittdvad késitysti
lansimaisesta taidemusiikista. Opettaja 3 taas luotti siihen, ettd alakoulussa opetettuja
suuria sdveltdjid ja tyylikausia ei tarvinnut endé opettaa ylikoulussa, eikd lansimainen

taidemusiikki siksi ollut suuresti mukana hénen opetuksessaan.
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Kuuntelun ja musiikkitiedon lisdksi lansimainen taidemusiikki oli myds osa
yhteismusisoinnin ohjelmistoa. Taidemusiikkikappaleista soitettiin helpotettuja versioita,
esimerkiksi kitaroilla tabulatuureista kaksi- tai kolmiddnisesti. Talla tyylilla soitettuja
kappaleita olivat esimerkiksi Greensleeves, Bachin C-duuri preludi ja bourree sekd
Beethovenin Oodi ilolle ja seitseménnen sinfonian toisen osan teema. Opettaja 2 arvioi,
ettd soittamalla oppilaat saivat tyylisuunnasta konkreettisemman kisityksen kuin vain

kuuntelemalla.

Musiikinopetuksen ohjelmistoissa huomioitiin vihemmistdjen ja alkuperdiskansojen
musiikkeja, joskin termit aiheuttivat my6s monitulkintaisuutta. Esimerkiksi kuubalaisen
musiikin osalta mietittiin, oliko se vdhemmiston musiikkia ja mikd luokiteltaisiin

alkuperdiskansan musiikiksi.

Tuo on oikein nyt paha ettd alkuperdiskansa’... Kaikki musa on jossakin
vaiheessa ollut jonkun kansan, alkuperdiskansan alkuperiistd musiikkia.

(Opettaja 2)

Yhteismusisointi- ja kuunteluohjelmistoissa kerrottiin olevan ainakin kuubalaista,
kelttildistd, kreikkalaista sekd saamelaisten ja romanien musiikkia. Opettaja 1 teetti
kahdeksannen luokan musiikinopetuksessa maailmanmusiikkiesitelmid, joiden
yhteydessé tutustuttiin sekd soittamalla ettd kuuntelemalla eri véhemmistdjen ja maiden

musiikkeihin.

Ohjelmisto (S4) -sisdltoalueen vastauksista keskeisid tuloksia olivat yksinkertaisen
ohjelmiston valitseminen yhteismusisointiin ja se, ettd soitto- ja kuunteluohjelmiston
ajankohtaisuus muodostui oppilaiden ehdotuksista ja toiveista, joissa nékyivét
hittikappaleiden ja sosiaalisen median vaikutus. Oppilaiden ehdottamat kappaleet
tarkastettiin ennen yhteistd kuuntelua tai musisointia oppitunneilla, mutta koulun
tilaisuuksiin suunnitellun tulkinnanvaraisen kappaleen sopivuus jétettiin rehtorin
paédtettdviksi. Ohjelmiston sopivuudessa koulukontekstiin oli péddasiallisena kriteerind
kappaleen sanoitus.  Opetussuunnitelman perusteiden kieli aiheutti lievid
ymmarrysongelmia ja monitulkintaisuutta, kun puhuttiin = vihemmistdjen ja

alkuperdiskansojen musiikista sekd lansimaisesta taidemusiikista.
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5.5 Haastattelututkimuksen yhteenveto

Térkednd yhteismusisoinnin ldhtokohtana pidettiin sitd, ettd uuden instrumentin tai
kappaleen harjoittelun alussa koko ryhmé soittaa aluksi samaa asiaa. Yksinkertainen
ohjelmisto ja soitto-osuuksien helpottaminen esimerkiksi soittamalla soinnuista vain
muutamia sivelid nousivat pedagogisina ratkaisuina esiin. Soittamisen harjoittelu ldhti
kaikilla haastatelluilla liikkeelle kitarasta, ukulelesta tai rummuista, silld niitd soittimia

oli luokassa riittavésti koko ryhmadlle.

Laulaminen toteutui haastateltujen opetuksessa erilaisina painotuksina. Opettaja 1
tutustutti oppilaat uusiin kappaleisiin aina ensisijaisesti laulamisen kautta, Opettaja 2
arveli toteuttavansa soittamista hieman enemmén kuin laulamista, Opettaja 3:n tunneilla

oppilaat soittivat ja opettaja lauloi yksin.

Opettajien mukaan soitto-ohjeiden tai muun materiaalin tekemiseen ei saanut menni
lilkaa aikaa. Yhteismusisointiohjelmiston ldhteind kéytettiin muun muassa vanhoja

musiikin oppikirjoja ja toivelaulukirjoja.

Haastatellut kertoivat tarkastavansa oppilaiden ehdottamat kappaleet ennen niiden
hyvéksymistd sekd musiikillisen vaikeustason ettd kappaleen sopivuuden kannalta.
Musiikilliseen vaikeustasoon liittyvid asioita olivat esimerkiksi elektronisen
sointimaailman toteuttaminen luokkasoittimilla tai laulun laaja ambitus. Kappaleen
sopivuuteen liittyvid asioita olivat erityisesti kappaleen sanoitukset koulukontekstin

nikokulmasta.

Opetussuunnitelman perusteisiin  kirjattu oppilaiden luova tuottaminen toteutui
haastateltujen opetuksessa vaihtelevasti. Sdveltdiminen ja improvisoiminen toteutuivat
opetuksessa varsin hyvin ja usein musiikkiteknologiaa hyddyntéden. Musiikkiteknologiaa
kaytettiin sekd kappaleiden tuottamiseen &énitys- tai nuotinkirjoitusohjelmilla ettd
kappaleiden digitaaliseen tallentamiseen. Luovan tuottamisen puutteelliseen

toteuttamiseen oli syynd koulutuksen ja tdydennyskoulutuksen véhdisyys.
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6 Pohdinta

Téassd luvussa arvioidaan tutkimuksen tuloksia, tarkastellaan niitd suhteessa aiempiin
tutkimuksiin ja tehddidn johtopdétoksid tulosten merkityksestd musiikkikasvatuksen
alalle. Tuloksia kisitellddn opetussuunnitelman perusteiden musiikin siséltdalueiden S1—
S4 mukaisessa jirjestyksessd. Tulosten arvioinnin ja johtopdétdsten lisdksi tdssd luvussa

tarkastellaan tutkimuksen luotettavuutta ja tulevia tutkimusaiheita.

6.1 Tulosten tarkastelua

Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteet nostaa musiikinopetuksen ensisijaiseksi
tehtéviksi monipuolisen musiikillisen toiminnan ja aktiivisen kulttuuriin osallistumisen
(POPS 2014, 422). Tamin tutkimuksen tavoitteena oli selvittdd ylikoulun
musiikinopetuksen sisdltéjen toteutusta tutkimuskysymyksen “miten perusopetuksen
opetussuunnitelman perusteissa méadriteltyja musiikinopetuksen siséltdalueita toteutetaan
yldkoulun musiikinopetuksessa?”’ avulla. Tutkimuskysymykseen haettiin vastauksia
kyselytutkimuksen ja puolistrukturoitujen haastattelujen avulla ja tulosten mukaan
siséltdjd toteutetaan kokonaisuudessaan kattavasti eli musiikinopetus on monipuolista.
Vaikka musiikinopetus on kokonaiskuvassa monipuolista, sen yleisin toteutustapa on
yksinkertaisiin soitto-  ja lauluosuuksiin perustuva populaarimusiikin

yhteismusisoiminen.

Tulosten mukaan musiikinopetuksessa painottuu yhteismusisoiminen ja erityisesti sointu-
ja bindisoittimien soittaminen. Tdmén tutkimuksen tuloksista vilittyvd kuva
kdytannonldheisestd ja toiminnallisesta musiikinopetuksesta on linjassa sekd Partin
(2016) kyselytutkimuksen tulosten ettd Laitisen, Hilmolan ja Juntusen (2011)
oppimistulosten arviointitutkimuksen tulosten kanssa. Partin tutkimuksen mukaan
musiikinopetuksen tyotavoista laulamista ja/tai soittamista toteutettiin jokaisella tai
useimmilla oppitunneilla, Laitisen ym. tutkimuksessa yli puolet vastaajista ilmoitti
oppilaiden laulaneen, osallistuneen yhteissoittoon tai soittaneen jotain sointusoitinta ldhes

joka tunnilla. (Partti 2016, 12, 18—19; Laitinen ym. 2011, 45.)

Tutkimuksen mukaan musiikillisten tietojen, merkintitapojen ja késitteiden sisdllot
toteutuvat yldkoulun musiikinopetuksessa melko tasaisesti. Musiikin kaytdntoihin

liittyvad yleistietoa, kuten kuulonsuojelua, laitteiden kdyttéd ja instrumenttien kohtelua,
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opetetaan  varsin  aktiivisesti, mikd sopii tulosten muodostamaan kuvaan
kdytannonldheisestd ja  yhteismusisointiin  perustuvasta  musiikinopetuksesta.
Opetussuunnitelman perusteiden laaja-alaisemmat tavoitteet, kuten musiikin ja
yhteiskunnan suhteen tarkasteleminen tai yhteistyd muiden oppiaineiden kanssa, jadvit
tulosten mukaan opetuksessa véhélle huomiolle. Laaja-alaisia tavoitteita késitelldén
toiminnallisen tekemisen yhteydessd. Tulosten perusteella musiikintunnit ovat
vuorovaikutuksellisia ja keskustelulle annetaan paljon tilaa. Oppilaat nostavat

yhteiskunnallisia ja ajankohtaisia aiheita yhteiseen keskusteluun.

Padtutkimuskysymystd tarkentavia kysymyksid olivat “mitd musiikkia opetuksessa
tarkastellaan, toteutetaan ja tuotetaan?” ja “mitka kriteerit ohjaavat ohjelmistovalintoja ja
miten opettajat perustelevat niitd?”. Tulosten mukaan yhteismusisoinnin ohjelmisto
koostuu pédasiassa populaarimusiikista, mutta kuunteluohjelmistossa on monipuolisesti
eri aikakausien ja tyylien musiikkeja. Ohjelmistovalinnan kriteerejd ohjaavat erityisesti

kaytannollisyys, tehokkuus ja ohjelmiston soveltuvuus koulukontekstiin.

Tutkimuksen perusteella musiikinopetuksen ohjelmiston suosituimpia genrejd ovat
suomalainen pop- tai iskelmidmusiikki, rock-musiikki ja l&nsimainen klassinen musiikki.
Pop-, iskelma- ja rock-musiikin suosio sopii yhteen yhteismusisoinnin tulosten kanssa,
silld nditd genrejd on luontevaa soittaa sointu- ja béndisoittimilla. Musiikinopetuksen
suosituin ohjelmisto vahvistaa vallalla olevaa musiikkikasvatuksen tutkimuksessa usein
esiin tuotua populaarimusiikin hegemoniaa (esim. Koskela 2022; Kallio 2015;

Westerlund 2006).

Opetussuunnitelman perusteiden mukaan musiikinopetuksen ohjelmiston tulisi olla
monipuolista sekd genrejen ettd aikakausien puolesta, ja tutkimuksen tulosten mukaan
etenkin musiikinopetuksen kuunteluohjelmisto on monipuolista. Populaarimusiikkia
toteutetaan sekd yhteismusisoinnin ettd kuuntelun ohjelmistoissa, kun taas ldnsimaista
taidemusiikkia, kansanmusiikkia ja muita maailman musiikkeja pdfosin vain
kuunteluohjelmistossa. Ajankohtainen ja tuore musiikki ovat osa ohjelmistoja pidasiassa

oppilaiden ehdottamien kappaleiden muodossa.

Ohjelmiston tirkeimpid valintakriteerejd ovat ohjelmiston soveltuvuus oppilaiden
taitotasolle ja ohjelmiston soveltuvuus luokkamusisointiin. Kriteerit sopivat yhteen
kdytannonldheisen ja yhteismusisointiin perustuvan musiikinopetuksen kanssa. Etenkin
taitotason huomioimisen voi ndhda viittaavan siihen, ettd ohjelmiston tulee olla riittavin

helppoa kaikkien oppilaiden osallistumisen varmistamiseksi. Tulosten mukaan opettajat
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eivdt halua kéyttdd uuden ohjelmiston valmistelemiseen paljon aikaa, joten

ohjelmistovalinnan yksi kriteeri on my6s tehokkuus.

Tulosten mukaan musiikinopetuksen ohjelmistovalinnan véhiten tarkeiti kriteereitd ovat
tunnettavuus ja “tuoreus”. Opettajien valitsemaa ohjelmistoa on enemmédn kuin
oppilaiden ehdottamaa, mité perusteltiin silld, ettd kaikki oppilaiden ehdotukset eivét
sovellu opetukseen ja silld, ettd opettajan valitsemat kappaleet ovat pedagogisesti hyviksi
havaittuja. Oppilaiden ohjelmistoehdotuksia poissulkevia kriteerejd ovat eritysesti
kappaleen vaikeusaste suhteessa ryhmén musiikillisiin taitoihin ja kappaleen sopivuus
koulukontekstiin sanoitusten nakokulmasta.” Tuloksista kdy myds ilmi, etteivit
oppilaiden toiveet ole osalle opettajista lainkaan tirked ohjelmistovalinnan kriteeri ja etti

oppilailta ei vilttamatta tule minkdinlaisia ohjelmistotoiveita.

Yhteismusisointiin perustuvan musiikinopetuksen perustasoa haastavammat siséllot,
kuten sdveltiminen, improvisointi, musiikkiliitkunta, monifdéninen laulaminen tai
musiikkiteknologia, koettiin haasteellisiksi toteuttaa joko kdytdssd olevien resurssien,
opettajan oman kyvykkyyden tai oppilasaineksen takia. Esimerkiksi musiikkiliikunnan
toteuttaminen opetuksessa oli tutkimuksen mukaan haasteellista sekd huonosti
soveltuvien tilojen, opettajan puutteellisen osaamisen ettd oppilaiden passiivisuuden

takia.!?

Tutkimukseen osallistuneet opettajat kokivat, etteivit osaa opettaa tai toteuttaa kaikkia
opetussuunnitelman perusteissa esitettyjd musiikinopetuksen sisdltoalueita. Muukkonen
tuo viitostutkimuksessaan esiin, miten musiikinopettajan ty0 on historiallisessa
kontekstissa aina laajentunut, erityisesti 1990-luvulta 1dhtien (Muukkonen 2010). Seka
edellisten ettd nykyisten opetussuunnitelman perusteiden aikana saadut tutkimustulokset
osoittavat, ettd musiikinopetus on laaja opetettava kokonaisuus ja ettd opettajat kaipaavat
tdydennyskoulutusta (Laitinen ym. 2011; Partti 2016). Tdydennyskoulutuksen tarve on
tuotu esiin myds yleisessd opettajien ammatillista kehittymisti koskevassa keskustelussa

(vrt. Sahlberg 2015, 163—164).

® Sanoitukset musiikinopetuksen ohjelmistovalinnan poissulkevana kriteerind ks. Kallio 2015.

10 Musiikkiliikunta-sana ei ollut kiytdssi vuoden 2004 opetussuunnitelman perusteissa, joten on
mahdollista, ettd se on musiikinopetuksen siséltond osalle opettajista vieras. Vuoden 2004 perusteissa
musiikin oppiainekuvauksessa puhutaan kuitenkin litkkumisesta ja liikkeestd (POPS 2004).
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Joitain  opetussuunnitelman  perusteiden musiikin  sisdltdalueita  toteutetaan
musiikinopetuksessa vain harvoin tai ei koskaan. Néité ovat erityisesti luovan tuottamisen
siséllot kuten monidéninen laulaminen, sdveltiminen ja improvisoiminen. Tulosten
mukaan siséltdjen toteutumiseen vaikuttavat riittimattomét resurssit kuten aika, raha,
soveltuvat tilat tai opettajan kyvykkyys. Musiikinopetuksen heterogeenisyys nékyy siind,
ettd joillain opettajilla luovan tydskentelyn sisdllot ovat aktiivinen osa opetusta, kun taas
joillain opettajilla ne eivét toteudu opetuksessa koskaan. Aineenopettajan koulutuksen
tavoitteena on taata kaikille tuleville musiikinopettajille samat edellytykset tyon
tekemiseen, mutta jokaisen opettajan omat mielenkiinnon tai erikoistumisen kohteet
vaikuttavat suoraan kdytdnnon ty6hon (esim. Jordhus-Lier ym. 2023; Saarikallio 2023).
Luovan tuottamisen véhiisyys vastaa Laitisen ym. ja Partin tutkimusten tuloksia ja Partin
vuoden 2016 argumentti vaikuttaakin pitevdn edelleen: “Musiikillinen ilmaisu ja
vuorovaikutus nayttivit rajoittuvan useimmiten jo olemassa olevan ohjelmiston

esittdmiseen, kuunteluun tai analyysiin” (Laitinen ym. 2011; Partti 2016, 19).

Oppilaiden osallisuuden lisdédmiselld, esimerkiksi heidédn toivomiensa kappaleiden
yhteiselld kuuntelemisella, voisi olla opiskelumotivaatioon ja musiikinopetukseen
sitoutumiseen liittyvid positiivisia vaikutuksia. Musiikin luovaan tuottamiseen liittyvit
sisdllot, kuten siveltdminen, improvisoiminen, sovittaminen, tulkinnan harjoitteleminen
ja musiikin tallentaminen, jotka tulosten mukaan ovat harvoin tai eivét koskaan osana
joidenkin opettajien musiikinopetusta, voisivat niin ikdén edistdd oppilaiden osallisuutta
ja merkityksellisyyden tunnetta. Voi my0s pohtia, kaventaako tulkinnan harjoittelun
véhiisyys tai sen toteuttamatta jattiminen oppilaiden ymmaérrystd musiikin taiteellisesta

ulottuvuudesta.

Tulosten mukaan opetussuunnitelman perusteiden musiikinopetuksen sisdllot toteutuvat
kokonaisvaltaisimmin musiikin valinnaisessa opetuksessa, jossa aikaa on enemmén ja
oppilaat harjaantuneempia. Tutkimustuloksista selvidd, ettd esimerkiksi stemma- ja
soololaulaminen sekéd esitykset koulun tilaisuuksissa toteutuvat usein musiikkia vapaa-
ajallaan harrastavien oppilaiden ansiosta. Kuten Partti argumentoi, my0s musiikin
yleisopetuksen pitdisi tarjota oppilaille mahdollisuuksia luovan ja laaja-alaisen

muusikkouden kehittdmiseen (Partti 2016).

Tulosten mukaan koulun juhlien ja tapahtumien musiikkiesitykset koetaan térkeiksi (vrt.
Nikkanen 2014) ja ne toteutuvat usein valinnaisen musiikinopetuksen resurssien ansiosta.

Tutkimuksesta  selvisi, ettd musiikkiesitykset toteutuivat ilman valinnaista
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musiikinopetusta, jos musiikinopettaja aktiivisesti etsi esiintyjid, valitsi ja sovitti sopivaa
ohjelmistoa ja harjoitutti ryhmda oppituntien ulkopuolella. Vastaavaa opettajien
aktiivisuutta tarvittiin myds oppiaineiden véliseen yhteistyohon. Jos aktiivisuutta tai
henkilokemiaa ei ollut, yhteistyotd ei tapahtunut. Paulsrud ym. argumentoivat, etti
kollegiaalisuus vaatii opettajien aktiivisuutta ja valveutuneisuutta toteutuakseen

(Paulsrud ym. 2020).

Tutkimuksesta selvisi, ettd opettajilla oli tydssddn haasteita koulun juhlien tai
tapahtumien musiikkiesitysten ohjelmiston suhteen. Yhteiskunnallisen keskustelun!'!
myotd esimerkiksi Suvivirren laulaminen koulun tilaisuudessa koettiin arkaluonteiseksi
asiaksi ja opettajat hakivat rehtorilta tukea ohjelmistopditosten tekemiseen. Rehtorin
rooli  ndyttdytyy sekd opettajan ja  koulun linjan  puolustajana  ettd
opetussuunnitelmateorian ja kasvatuksen asiantuntijana (vrt. Sahlberg 2015, 172, 166).
Tulosten mukaan musiikinopettajilla on luokkahuoneessa tiysi autonomia toteutettaviin
ohjelmistoihin, mutta koulun yhteisissd tilaisuuksissa pddtosvalta ollaan valmiita

antamaan rehtorille.

Tulosten perusteella opettajat kokevat tyonsd merkitykselliseksi. Kyselytutkimukseen
tuli runsaasti avovastauksia, mink& voi tulkita kertovan vastaajien voimakkaista tunteista
tyotddn kohtaan (vrt. Hirsjarvi 2009, 201; ks. Sahlberg 2015, 144). Avovastauksissa my0s

ilmaistiin tillaisen tutkimuksen merkityksellisyys ja kiinnostus sen tuloksia kohtaan.

6.2 Johtopaatokset

Tédmin tutkimuksen merkitys musiikkikasvatuksen alalle muodostuu erityisesti siité, etti
yldkoulun musiikinopetuksesta ei ole kattavaa tutkimusta nykyisten opetussuunnitelman
perusteiden ajalta. Vaikka tdmén tutkimuksen otanta oli pieni eikd silld pyritty
tilastollisiin ~ yleistyksiin, tuottaa tdmd maisterintutkielma péivitettyd tietoa
musiikkikasvatuksen tilasta. Parhaassa tapauksessa tdstd tutkimustiedosta on hydotyd

uusien perusopetuksen opetussuunnitelmien perusteiden laatimisessa.

Tutkimuksen tulokset pddosin vahvistavat aiempia tutkimustuloksia (Muukkonen 2010;

Laitinen ym. 2011; Partti 2016), joissa musiikinopetus ndyttidytyi yhteismusisointiin

' Vuonna 2024 yhdenvertaisuusvaltuutetun toimisto ilmoitti, etti ilmoitukset uskonnon roolista koulussa
ovat viisinkertaistuneet viidessd vuodessa (YLE 2024).
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painottuvana toiminnallisena tekemisend. Tdmén tutkimuksen tulosten valossa yldkoulun
musiikinopetuksen keskiossd on musiikillinen toiminta, jonka yhteydessa késitelldén
muita siséltdjd, kuten musiikkitietoa tai yhteyksid yhteiskunnallisiin ilmidihin. Tulokset
sopivat opetussuunnitelman perusteiden esittimaddn kuvaan musiikin oppiaineesta, joka
ndyttdytyy taitoja ja ymmaérrystd kehittdvéni toiminnallisena opiskeluna (POPS 2014,
422).

Soittaminen on musiikinopetuksessa hieman yleisempdd kuin laulaminen ja opettajat
kokevat laulamisen opettamisen haasteelliseksi. Sekd Partin ettd Laitisen ym.
tutkimuksissa laulaminen oli hieman soittamista yleisempi musiikinopetuksen tydtapa
(Partti 2016; Laitinen ym. 2011), mutta tdmén tutkimuksen tulosten perusteella

musiikinopetuksen toiminnallinen ydin on vaihtunut laulamisesta soittamiseen.

Tulosten mukaan yhteismusisoinnin ldhtdkohta ja instrumenttiharjoittelun perusta on
yksinkertaisuus. Tdmd koskee sekd ohjelmistoa ettd instrumenttiosuuksia.
Yksinkertaisuudella pyritddn siithen, ettd kaikilla oppilailla olisi mahdollisuus osallistua
yhteismusisointiin ja kdytinnossd tdma tarkoittaa sitd, ettd yhteismusisointi alkaa
yksinkertaisista instrumenttiosuuksista, joita opettajat tarpeen tullen eriyttivit ylospéin.
Tastd ndkdkulmasta opetussuunnitelman perusteisiin kirjattu perusopetuksen arvoperusta
toteutuu musiikinopetuksessa hyvin, erityisesti oppilaiden osallisuuden ja tasa-arvon

osilta (POPS 2014, 15-16).

Musiikinopetuksen ohjelmistot ovat monipuolisia, mutta sekd yhteismusisoinnin etti
kuuntelun ohjelmistoissa painottuu populaarimusiikki. Populaarimusiikin vahvaa asemaa
musiikinopetuksessa on tuotu esiin myds aiemmissa tutkimuksissa (esim. Koskela 2022;
Kallio 2015; Westerlund 2006). Populaarimusiikin on ajateltu sopivan kouluun, koska se
tuo oppilaiden musiikin osaksi opetusta ja ndin ollen lisdd oppijaldhtdisyytta (Kallio
2015), mutta tulosten mukaan opettajat joutuvat tarkistamaan ja arvioimaan oppilaiden
ehdottamia kappaleita ennen yhteistd musisointia, kuuntelua tai esitystd, erityisesti
sanoitusten osalta. Tarkistaminen ja arviointi tuottavat opettajille lisda tyoté ja pakottavat
tekemédn rajauksia: Mikd musiikki on sopivaa ja mikd ei? Jos jonkun oppilaan
mielimusiikki jitetddn sopimattomana pois musiikinopetuksen ohjelmistoista, ei

oppijaldhtdisyys toteudu yhdenvertaisesti (vrt. Kallio 2015).
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Ohjelmistovalinnoissa opettajat valttdvdat uskonnollista sisdltéd, mitd perusteltiin

12 Tulosten mukaan uskonnollisen

pyrkimyksend pitdd opetus tunnustuksettomana.
ohjelmiston midrd on véhentynyt 10 viime vuoden aikana ja yhteiskunnallisella
keskustelulla on siihen suuri rooli. Musiikinopetuksen ohjelmistojen kokonaiskuvassa
populaarimusiikkia suositaan ja uskonnollisia sisdltdjd véltetdan, mutta muiden genrejen

suhteen opettajakohtaiset erot ja painotukset ovat suuria.

Tulosten perusteella luova tydskentely, erityisesti sdveltiminen ja sovittaminen, toteutuu
musiikinopetuksessa vaihtelevasti. Luovan tuottamisen vihiistd toteutumista voi verrata
Partin ja Laitisen ym. tutkimuksiin, joissa selvisi, ettd luovan tuottamisen tydtapoja
toteutetaan opetuksessa satunnaisesti, harvoin tai ei koskaan (Partti 2016, 13; Laitinen
ym. 2011, 46—47). Tdmén tutkimuksen tulosten mukaan luovan tuottamisen siséltdja
toteutetaan kuitenkin enemmén kuin Partin ja Laitisen ym. tutkimusten aikaan. Téssd
tutkimuksessa luovan tydskentelyn véhdisyyttd perusteltiin - koulutuksen ja
tadydennyskoulutuksen puutteella, mikd on niin ikddn linjassa aiempien tutkimusten

tulosten kanssa (Partti 2016, 16; Laitinen ym. 2011, 51-52).

Tulosten mukaan opettajan oman osaamisen rajoitteet kaventavat musiikinopetuksen
sisdltdjd ja opettajat toivovat tdydennyskoulutusta tyonsd tueksi. Musiikinopettajat
kokivat, ettd heilli oli puutteita omissa taidoissaan joidenkin musiikinopetuksen
siséltdjen suhteen ja ettd heitd ei ollut opettajakoulutuksessa valmistettu kaikkiin
opetussuunnitelman perusteiden siséltdjen opettamiseen. Tdmid on ymmérrettdvad
erityisesti nopeasti kehittyvin musiikkiteknologian osalta. Tdydennyskoulutuksen
huonon saatavuuden takia opettajat joutuivat perehtymédn heille vieraisiin
musiikinopetuksen sisdltoihin omalla ajallaan (vrt. Sahlberg 2015, 163). Monipuolisen
musiikinopetuksen toteuttaminen vaatii opettajalta sekd halua pysyd tietoisena
musiikinopetuksen ja yhteiskunnan muutoksista ettd kykya reflektoida muutoksia omaan
opetukseensa (vrt. Partti 2016, 18). Sivistynyt, ajassa kiinni oleva ja omaa tyotddn
reflektoiva opettaja edustaa bildung-ihannetta (Autio 2017) ja timén tutkimuksen
tulosten perusteella opettajat ovat hyvin tietoisia musiikin poliittisista ja kantaaottavista

ulottuvuuksista ja tuovat niitd teemoja opetuksessaan esiin.

12 Opetussuunnitelman perusteiden mukaan “opetus on oppilaita uskonnollisesti, katsomuksellisesti ja

puoluepoliittisesti sitouttamatonta” (POPS 2014, 16).
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Koska osa opetussuunnitelman perusteiden musiikin siséltdalueista on sellaisia, jotka
toteutuvat opetuksessa harvoin tai ei koskaan, voi pohtia musiikinopetuksen tilaa. Ovatko
oppiaineen tavoitteet ja sisdllot liian laajoja toteutettaviksi nykyisilld tuntimaarilla?
Toteutuuko laaja-alainen ja monipuolinen opetus kaikille tarkoitetussa musiikin yleisessi
oppiméérdssd? Tutkimuksessa selvisi, ettd opettajat ovat usein voimattomia resurssien
riittdmattomyyden ja laajan opetussuunnitelmasiséllon ristipaineessa (vrt. Laitinen ym.
2011, 45). Opetussuunnitelmateoreettisesta nikokulmasta timé on mielenkiintoista, silld
opettajien tulisi olla mukana opetussuunnitelmien laatimisessa. Kokevatko
musiikinopettajat voivansa vaikuttaa omaan tyonkuvaansa? (Vrt. Cutietta 2017; Erss

2018; ks. luku 2.4.)

Tulosten mukaan opettajat kokevat vaalivansa kulttuuriperinnettd ja tekevansé tarkedd
kulttuurityotd. Sahlberg (2015) argumentoi, ettd opettajan tyd on sidoksissa kansallisen
kulttuurin ylldpitdmiseen ja monikulttuurisen yhteiskunnan rakentamiseen ja ettd yksi
koulujdrjestelmén tavoitteista on kulttuuriperinndn, arvojen ja tavoitteiden vélittiminen
sukupolvelta toiselle. (Sahlberg 2015, 138; ks. POPS 2014, 16, 423.) Opettajien
asenteissa nakyy bildung-tradition vaikutus: opettaja on korkeakoulutuksensa ansiosta
sivistynyt kansallisen identiteetin ja kulttuurihistorian tuntija, joka pyrkii valmistamaan
tiedostavan ja ajatuksiaan ilmaisevan yksilon yhteiskuntaan (vrt. Autio 2017; ks. luku

2.1).

6.3 Luotettavuustarkastelu

Témin tutkimuksen tulokset eivét pyri tilastolliseen yleistettdvyyteen, silld aineisto oli
verrattain pieni, eivdtkd tilastolliset yleistykset ole laadullisessa tutkimuksessa
tavoitteenakaan (Tuomi & Sarajarvi, 87; Hirsjarvi 2009, 232). Tutkimuksen
luotettavuustarkastelu kohdistuu erityisesti kyselylomakkeen laatimiseen ja kyselyn

aineiston analyysiin.

Kuten Valli toteaa, kyselylomakkeen kysymysten muotoilu on tirkeda, koska ne luovat
perustan tutkimukselle ja sen onnistumiselle (Valli 2010, 103; 106). Tutkimuksen
luotettavuuden kannalta erityisesti kyselyn vastausvaihtoehtojen muotoilu on syytd tuoda
esiin. Siséltoalueita S1-S3 koskevissa kysymyksissd vastausvaihtoja oli seitsemén ja
siséltoaluetta S4 koskevissa kysymyksissé viisi. Namé ovat kyselylomakkeelle tyypillisid

yksittdisen muuttujan vastausvaihtoehtojen maéria (ks. Valli 2010, 118; Hirsjarvi 2009,
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200), mutta lomakkeessa ei ollut ainuttakaan “’en osaa sanoa” -vastausvaihtoehtoa. Vallin
(2010) mukaan Likertin asteikossa vastaajalla tulee olla mahdollisuus olla ottamatta
kantaa kysymykseen ja siksi asteikon keskelld on “en osaa sanoa” -vaihtoehto. Hén
kuitenkin toteaa, ettei tdméd eos-vaihtoehto ole vélttdméton, jos vastaajalla on
mahdollisuus jittdd vastaamatta kysymykseen (Valli 2010, 118). Témién tutkimuksen
lomake oli laadittu niin, ettei vastaaja padssyt lomakkeen seuraavalle sivulle ennen kuin

oli vastannut jokaiseen kysymykseen.'3

Vehkalahti (2014) jdsentdd vaihtoehtojen esittdmistd niin, ettd “en osaa sanoa” -
vaihtoehto keskelld asteikkoa vadristdd tutkimustietoa, silld se mittaa eri asiaa kuin
kysymys itsessddn. Hinen mielestddn eos-vaihtoehto olisi parempi sijoittaa asteikon
ulkopuolelle omana kohtanaan, jolloin se ei vaikuta analyysissa asteikon keskiarvoon.
Joka tapauksessa Vehkalahden mukaan neutraali vaihtoehto keskelld asteikkoa tai “en
osaa sanoa” omana kohtanaan asteikon ulkopuolella on tarpeellinen kyselylomakkeen

vastausvaihtoehdoissa. (Vehkalahti 2014, 36.)'4

Kyselyn osioiden S1-S3 vastausvaihtoehdot olivat keskenddn samanlaiset ja jokainen
niistd oli selitetty auki. Viimeisessd osiossa S4, jossa vastausvaihtoehtoja oli viisi, oli
kuitenkin sanoitettu vain arvot 1 ja 5. Vaihtoehtojen 1 “ei lainkaan tarked” ja 5 “erittdin
tarked” wvilille jdi kolme sanoittamatonta vastausvaihtoehtoa, mikd jdtti vastaajille
enemmain tulkinnan mahdollisuuksia ja vdhensi tutkimuksen luotettavuutta (vrt. Valli
2010, 118). Vaikka vastaajien voi olettaa mieltdvén, ettd asteikon keskelld oleva
vastausvaihtoehto 3  tarkoittaa  neutraalia  suhtautumista  musiikinopetuksen
ohjelmistovalintaan, ei luotettavaa tietoa vastauksista ole (vrt. Valli 2010, 118;

Vehkalahti 2014, 36).

Kouluarvosanoihin perustuneet vastausvaihtoehdot 4-10 antoivat myods aihetta
tutkimuksen luotettavuuden tarkastelemiselle. Vehkalahti (2014) kirjoittaa, ettdi on
tilastollisesti yhdentekevad, minkd kohdan lukusuorasta valitsee asteikon arvoiksi, mutta

kouluarvosanojen kéyttoon liittyy siséllollisid ongelmia, eikd kouluarvosana-asteikkoa

13 Valli pohtii, ettd eos-vaihtoehdon puuttuminen ja lomaketeknisesti kaikkiin kysymyksiin pakollinen
vastaaminen saattaa aiheuttaa tilanteen, jossa vastaaja drsyyntyy, jos hédnen on pakko muodostaa nékemys
jokaiseen kysymykseen ja tdimin takia keskeyttda kyselyyn vastaamisen (Valli 2010, 113).

14 Kyselylomakkeen asteikot jirjestettiin téimén tutkimuksen kannalta merkittivien aiempien tutkimusten
tapaan. Laitisen, Hilmolan ja Juntusen (2011) oppimistulosten arviointitutkimuksessa asteikko asetettiin
kouluarvosanojen mukaan arvoin 4—10 ja Partin (2016) kyselytutkimuksessa viisiportainen Likert-
asteikko oli asetettu ilman “en osaa sanoa” -vaihtoehtoa.
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pitdisi hdnen mielestdéin kiyttad. Vehkalahti esittdd, ettd kouluarvosanat tuovat mukanaan
arvolatauksen, mikd vairistdd mittaamista. Hinen mukaansa vastaajan koulumenestys
vaikuttaa asteikon kéyttoon, silld vastaajalla on taipumus valita niitd arvosanoja, joita on
itse koulussa saanut ja siksi asteikon koko laajuus jad kdyttamattd. (Vehkalahti 2014, 38.)
Témin tutkimuksen kohderyhmd muodostui opettajista, joilla voi arvioinnin
ammattilaisina kuitenkin olettaa olevan paras mahdollinen tuntemus kouluarvosana-

asteikon kéytosté ja asteikon koko laajuudesta.

Kouluarvosana-asteikkoon liittyy my0s toinen huomionarvoinen seikka. Asteikko ei ole
pelkkd satunnainen seitsemédn portaan kohta lukusuorasta, vaan tekemisen laatua
kuvaavien arvosanojen joukko. Pitkdssd kyselylomakkeessa vastaajalla on saattanut
mennd sekaisin sisdltdalueen yleisyyttd selvittivd ajan méére ja itsearvioinneista tuttu
“minkd arvosanan antaisit itsellesi tdstd osuudesta” -tyylinen laadun selvittiminen.
Kyselylomakkeen muotoilun takia ajankdyttoon liittyvit vastausvaihtoehtojen selitykset
eivét olleet koko ajan nikyvilld, mika saattoi vaikeuttaa vastaamista. On siis mahdollista,
ettd kyselytutkimuksen vastaajat ovat tulkinneet kysymyksii tai vastausvaihtoehtoja eri
tavoilla kuin lomaketta laatiessa oli suunniteltu. Mittarien luotettavuuden arviointi kuuluu

olennaisesti tutkimusprosessiin (vrt. Hirsjarvi 2009, 232; Partti 2016, 22-23).

Kyselytutkimusten 4 “ei koskaan” -vastausten tai matalien keskiarvojen tulkinta ei ole
yksiselitteistd, silld kyselydata ei paljasta vastausten taustalla olevia syitd. Kuten kyselyn
avovastauksista ja haastatteluista kévi ilmi, sisdltojen toteuttamatta jattiminen voi johtua
ajan tai muiden resurssien véhiisyydestd, opetussuunnitelmatekstin
ymmartdmishaasteista, sisdltdjen  opettamiseen vaaditusta  erityisosaamisesta,
motivaatiosta tai oppilasmateriaalista. Myoskddan 10 “ldhes joka tunti” -vastausten ja
korkeiden keskiarvojen tulkinta ei ole yksiselitteistd, silld kaikkia opetussuunnitelman
perusteissa kuvattuja musiikin sisdltdalueita ei ole mahdollista toteuttaa joka tunti.
Musiikinopetuksen monipuolisuutta ei voi siis arvioida pelkéstidén kyselytutkimuksen

ddriarvojen tai keskiarvojen perusteella.

Kyselyn pituutta voi arvioida kriittisesti, silld sdhkdinen kyselylomake oli 18-sivuinen.
Valli argumentoi, ettd hyvd pituus kyselylomakkeelle on viisi sivua ja ettd sitd
pidemmissd kyselyissd vastaajan keskittyminen alkaa véhentyd (Valli 2010, 106).
Kyselytutkimuksella ~ pyrittiin ~ selvittimidén  opetussuunnitelman  perusteiden
siséltdalueiden toteutumista musiikinopetuksessa ja koska kaikista sisdltdalueista oli

tairkedd saada tietoa, tuli lomakkeesta pitkd. Tutkimukseen osallistuminen perustui
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vapaachtoisuuteen, joten vastaajilla saattoi olettaa olevan korkea vastausmotivaatio (vrt.

Valli 2010, 105; Vehkalahti 2014, 48).

Haastattelujen luotettavuuden tarkasteluun liittyy erityisesti se, ettd vuorovaikutus
tapahtui videon vilitykselld. Tiedonsiirron viipeiden takia keskusteluun tuli muutamia
tahattomia pédllepuhumisia, mikd saattoi vaikuttaa ajatustenvaihdon sujuvuuteen.
Samassa tilassa tapahtuva kasvokkainen haastattelu olisi voinut muuttaa keskustelun
tunnelmaa vilittomdmmaksi. Toisaalta etdyhteys tarjosi kaikille osallistujille
mahdollisuuden osallistua keskusteluun juuri sellaisesta paikasta kuin he halusivat.

Haastateltavat saivat myds valita haastattelujen ajankohdat omien aikataulujensa mukaan.

6.4 Tulevia tutkimusaiheita

Kuten luvussa 3.2 kévi ilmi, kyselytutkimukseen ei ollut aivan yksinkertaista saada suurta
osallistujaméérad. Kuten Partti (2016) toi oman kyselytutkimuksensa toteutuksessa esiin,
musiikinopettajien perusjoukosta ei ole saatavana listaa, joten timén tutkimuksen
osallistujia  tavoiteltiin  sosiaalisen median  kollegiaalisten  verkostojen ja
henkilokohtaisten viestien avulla. Tdmd menettelytapa antoi arvokkaan ndkdkulman
aineiston tuottamisen haasteista ja tulevassa tutkimuksessa osallistujien tavoitteleminen
olisikin syyté tehdé esimerkiksi koulujen rehtoreiden kautta, kuten Partin ja Laitinen ym.
tutkimuksissa (Partti 2016; Laitinen ym. 2011). Vehkalahti ja Hirsjirvi kirjoittavat, ettd
korkean osallistujamééran saaminen kyselytutkimukseen ei yleensd ole yksinkertaista

(Vehkalahti 2014, 44; Hirsjarvi 2009, 196).

Tutkimuksen tuloksissa esiin tullut opettajien toive tdydennyskoulutuksesta ohjaa katseen
kohti yliopistojen opettajankoulutusta. Miten niiden opetussuunnitelmat huomioivat
perusopetuksen opetussuunnitelman perusteet? Miten perus- ja lukio-opetuksen
opetussuunnitelmien perusteiden muutokset ovat nidkyneet musiikin aineenopettajien
koulutuksessa? Koska timén tutkielman julkaisuajankohtana nyt kéytdssd olevien
vuoden 2014 perusopetuksen opetussuunnitelman perusteiden julkaisusta on aikaa jo yli

10 vuotta,' on kiinnostavaa tutkia, miten seuraavat perusteet vertautuvat timéanhetkisiin.

15 Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteet ovat ilmestyneet noin 10 vuoden vilein vuosina 1970,

1985, 1994, 2004 ja 2014 (Muukkonen 2010).
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Témin tutkimuksen kohteena olivat musiikin aineenopettajat, mutta tulevassa
tutkimuksessa katse olisi syytd kohdistaa myds alakoulun musiikinopetukseen, josta
vastaavat yleensd luokanopettajat. Miten musiikkia opetetaan ja kuinka monipuolista

musiikinopetus alakoulussa on?

Erityisen kiinnostava ja ajankohtainen jatkotutkimuksen aihe on tulevan musiikin
ylioppilaskokeen vaikutus musiikinopetukseen. Vuonna 2029 osaksi ylioppilastutkintoa
liitettdvd musiikin ylioppilaskoe aiheuttaa keskustelua taideaineen arvioinnin
merkityksestd ja tdrkeydestd. Miten musiikin oppiainekuvaus muuttuu lukion
opetussuunnitelman perusteissa, kun musiikista tulee osa standardisoitua testausta?
Sahlberg (2015) kirjoittaa, ettd ainoana kaikkia opiskelijoita koskevana standardisoituna
testind ylioppilastutkinto vaikuttaa huomattavalla tavalla lukion opetussuunnitelmiin ja
lukio-opetukseen, sekd hyvdssd ettd pahassa. Hén argumentoi, ettd koska
ylioppilastutkinto kiinnittdd huomion vahvasti kokeen mahdollisiin aihealueisiin ja

ongelmiin, se vihentdd opettajan autonomiaa tydssién. (Sahlberg 2015, 167-168.)
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3¢ SIBELIUS-AKATEMIA

Talla kyselytutkimuksella kartoitetaan ylakoulun musiikinopetusta. Kysymyksilla pyritdan

saamaan tietoa musiikin oppituntien sisalloista ja tyotavoista.

Kyselyyn vastaaminen kestda noin 5 minuuttia. Vastaukset kasitelladn anonyymisti ja niita

kaytetdan ainoastaan tutkimustarkoituksiin.

Yldkoulun musiikinopetuksen kaytannaista ja sisalloista ei ole viimeaikaista tutkimusta,

joten vastauksesi on tarkead ja vastaamisella on suuri tutkimuksellinen arvo.
Kysely on osa Sami Arvosen Sibelius-Akatemian musiikkikasvatuksen maisterin opinnaytetta.

Tuloksia raportoidaan maisterintutkielmassa ja mahdollisesti sitd seuraavassa

tutkimusartikkelissa.

Lisatietoa: sami.arvonen@uniarts.fi

Tyon ohjaaja: marja-leena.juntunen@uniarts.fi


Sami Arvonen
Liite

Sami Arvonen
Liite 1. Kyselylomake.


Taustatiedot

Sukupuoli

O nainen

Opetatko musiikkia yldkoulussa?

Oy
e

Onko sinulla musiikin aineenopettajan kelpoisuus?

(O yta
(e

Miten musiikin pakollinen oppimé&ara on jaettu koulussasi?



Mitd musiikin oppimaaraa opetat ylakoulussa?

D Musiikin painotettu opetus (musiikkiluokat)
D Pakollisia ja valinnaisia tunteja
D Vain pakollisia tunteja

D Vain valinnaisia tunteja

muu, mika?




Tydpaikan sijainti



Seuraavassa on kysymyksia OPS-perusteissa méaariteltyihin, ylakoulun ns. pakollisen
musiikinopetuksen (7-8 Ik) sisaltdalueisiin liittyen. Kyselysséd pyydetaan arvioimaan, kuinka
usein (keskimadaraisesti) kyseista asiaa tarkastellaan tai tehdaédn oppitunneilla. Jos jotakin osa-

aluetta tehd&an tiiviisti lyhyen ajanjakson aikana, suhteuta lukumé&aré koko lukuvuoteen.

Vastausvaihtoehdot ovat:

4 ej koskaan

5 1-2 kertaa lukuvuodessa
6 2-5 kertaa lukuvuodessa
7 keskimaarin joka toinen kk
8 kerran kuussa

9 joka toinen vko

10 I&hes joka tunti

Huom! Kyselyn asettelu ja vastausvaihtoehtojen kuvaukset ndkyvét parhaiten tietokoneen
selaimella. Puhelinta kayttdessasi ottamalla kuvan ylla esitetyista vastausvaihtoehtoista véltyt

sivujen selaamiselta.



S1 Miten musiikissa toimitaan

4 (ei koskaan), 5 (1-2 kertaa lukuvuodessa), 6 (2-5 kertaa lukuvuodessa), 7 (keskimaarin joka

toinen kk), 8 (kerran kuussa), 9 (joka toinen viikko), 10 (lahes joka tunti)

Oppitunneilla...

ei koskaan I&hes joka

tunti

4 5 6 7 8 9 10

opetellaan adnenkayttoa

lauletaan ryhmdssa

lauletaan sooloja

lauletaan monidanisesti

soitetaan kehorytmiikkaa hyodyntaen

soitetaan rytmisoittimia (perkussiosoittimet)

soitetaan melodiasoittimia (laattasoittimet,

nokkahuilu, tinapilli)

soitetaan sointusoittimia (piano, akustinen

kitara, ukulele)

soitetaan bandisoittimia (sahkokitara, basso,

rummut, kosketinsoittimet)

toteutetaan musiikkiliikuntaa



kuunnellaan musiikkia

keskustellaan

kirjoitetaan

improvisoidaan

savelletaan

sovitetaan musiikkia

tallennetaan musiikkia

kaytetdan musiikkiteknologiaa



S2 Mista musiikki muodostuu

4 (ei koskaan), 5 (1-2 kertaa lukuvuodessa), 6 (2-5 kertaa lukuvuodessa), 7 (keskimaarin joka

toinen kk), 8 (kerran kuussa), 9 (joka toinen viikko), 10 (lahes joka tunti)

Oppitunneilla...

ei koskaan l&hes joka

tunti

4 5 6 7 8 9 10

opiskellaan musiikin historiaa

analysoidaan musiikkia (esim. genre,

fysikaaliset ominaisuudet, muoto)

opetellaan musiikillisia merkintatapoja (esim.
reaalisointumerkki, kertausmerkki,

nuottiviivasto)

opiskellaan musiikin teoriaa laajemmin

(esim. savellajit, asteikot, harmonia, nuotit)

kaytetadan musiikillisia kasitteita (esim.

dynamiikka, tahtilaji, sointukierto)

luetaan nuotista (muuta kuin sanat, esim.
rakenne, dynamiikka, tahtilaji,

sointumerkinnét)

musisoinnissa harjoitellaan tulkintaa



S3 Musiikki omassa elamassa,
yhteisossa ja yhteiskunnassa

4 (ei koskaan), 5 (1-2 kertaa lukuvuodessa), 6 (2-5 kertaa lukuvuodessa), 7 (keskimaarin joka

toinen kk), 8 (kerran kuussa), 9 (joka toinen viikko), 10 (lahes joka tunti)

Oppitunneilla...

ei koskaan I&hes joka

tunti
4 5 6 7 8 9 10

opetellaan musiikin kdytantoihin liittyvaa
yleistietoa (esim. kuulonsuojelu, laitteiden
kaytto, instrumenttien kohtelu, muusikon

tyonkuva)

tarkastellaan musiikin vaikutuksia tunteisiin
ja hyvinvointiin
tarkastellaan kuluttamisen ja kestavan

hyvinvoinnin nakokulmia musiikissa

rakennetaan yhteyksia eri oppiaineiden

valilla

tarkastellaan musiikin suhdetta

yhteiskuntaan/yhteiskunnallisiin ilmidihin

tehdaan yhteisty6ta muiden oppiaineiden

opettajien kanssa



Mihin yhteiskunnallisiin ilmidihin tunneilla kiinnitetdan huomiota ja miten?




Mihin oppiaineisiin musiikinopetus integroituu?

D aidinkieli ja kirjallisuus

D toinen kotimainen kieli

D vieraat kielet

D uskonto

D elamankatsomustieto



S4 Ohjelmisto

4 (ei koskaan), 5 (1-2 kertaa lukuvuodessa), 6 (2-5 kertaa lukuvuodessa), 7 (keskimaarin joka

toinen kk), 8 (kerran kuussa), 9 (joka toinen viikko), 10 (lahes joka tunti)

Oppitunneilla lauletaan/soitetaan/kuunnellaan/savelletaan...

ei koskaan I&hes joka

tunti

4 5 6 7 8 9 10

monipuolisesti eri kulttuurien musiikkia
monipuolisesti eri aikakausien musiikkia

lansimaista klassista musiikkia

kirkko- tai gospelmusiikkia (sis. virret,

hengelliset laulut)
country- tai folk-musiikkia
blues-musiikkia

jazzia

rhythm and blues -pohjaista musiikkia (sis.

funk, soul, hip hop)

latinalaisamerikkalaista musiikkia

etno- tai maailmanmusiikkia



elektronista populaarimusiikkia (dance,

house, tekno)

rock-musiikkia (esim. prog. rock, metalli,

punk)

nayttdamomusiikkia (musiikkiteatteri,

ooppera, operetti)

suomalaista kansanmusiikkia

suomalaista pop- tai iskelmamusiikkia

oppilaiden ehdottamaa ohjelmistoa

oppilaiden tuottamaa/saveltamaa musiikkia

muuta, mita?




S4 Ohjelmisto

Mitka ovat ohjelmistovalinnan
kriteereja?

Arvioi asteikolla 1-5 kuinka tarkeitd seuraavassa esitetyt kriteerit ovat musiikinopetuksen

sisaltdjen valinnassa.

1 ei lainkaan tarked
2 hieman térked

3 en 0saa sanoa

4 melko tarkea

5 erittain tarkea



Ohjelmiston...

ei lainkaan erittdin tarkea
tarkea
1 2 3 4 5

soveltuvuus oppilaiden taitotasolle

soveltuvuus luokkamusisointiin

sopivuus ikatasolle

kaytto koulun juhlissa/tapahtumissa

oppilaiden toivomukset

tunnettavuus

mahdollinen pitk&aikainen kdytto

opetuksessa

"tuoreus"

monipuolisuus



Muita valintakriteereja, mita?




Vapaa sana




Kysely on paattynyt.
Kiitos ajastasi ja vastauksistasi!

Jos haluat osallistua kyselya syventavaan haastatteluun (mahdollista tehda etand), 1aheta

yhteystietosi sami.arvonen@uniarts.fi

Kivaa kevatta!

i
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Liite 2. Haastattelurunko

S1

1.1 Miten musiikillinen toiminta kdytinnossa toteutuu opetuksessasi?

1.2 Mitd muuta tehdéén kuin musisoidaan?

1.3 Kuinka paljon/usein oppilaat esiintyvit koulun tilaisuuksissa?

1.4 Kuinka paljon tehddén yhteisty6td muiden oppilaitosten tai kulttuurialan
toimijoiden kanssa?

S2

2.1 Miten musiikkikésitteistd on mukana opetuksessa?

2.2 Miti késitteitd on mukana, miten?

2.3 Miten niiden osaamista syvennetdin musisointitilanteissa?
2.4 Miten tulkinta huomioidaan musiikillisessa ilmaisussa?

S3
3.1 Miten opetuksessa késitellddn oppilaiden esille tuomia aihepiirejd? Miten késitelldén
heididn musiikkiin liittyvid kokemuksiaan ja havaintojaan?
3.2 Miten kuluttamisen ja kestdvén hyvinvoinnin nikokulmat ovat esilld?
3.3 Miten opetuksessa rakennetaan yhteyksia
a) musiikin ja muiden oppiaineiden vélille
b) musiikin ja erilaisten yhteiskunnallisten ilmididen viélille?
3.4 Miten opetuksessa pohditaan ja arvioidaan kriittisesti musiikin merkityksid eldmén
eri tilanteissa eri aikoina ja aikakausina?

S4
4.1 Miten musiikinopetuksen ohjelmisto valitaan? Miten otetaan huomioon
a) kulttuuriperinnén vaaliminen
b) oppilaiden toiveet
¢) sopivuus taitotasolle; ikdryhmélle; koulukontekstiin
d) koulun tilaisuudet?
4.2 Onko ohjelmistossa mukana oppilaiden sivellyksid, sanoituksia tai sovituksia?
4.3 Mité kulttuureita ja aikakausia ohjelmistossa ainakin on? Onko ohjelmistossa
a) taidemusiikkia
b) vihemmistdjen musiikkia
¢) alkuperdiskansojen musiikkia
d) kirkko- tai gospelmusiikkia
e) jazzia
f) suomalaista kansanmusiikkia?
4.4 Miten ajankohtaiset ilmiot ndkyvit ohjelmistovalinnoissa?
4.5 Teetteko ddanenkdyton harjoituksia? Millaista lauluohjelmistoa harjoitellaan?

5. Mitd muuta haluaisit kertoa opetukseen sisdltoon liittyvistd asioista?



