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1. Johdanto

”Et hylkédéd historiaa, kun katsot tdta péiivéiéi”l, toteaa Dave Lindholm. Olen vuosien
varrella omaksunut ndkemyksen, ettd asioita on mahdollista ymmartdd hieman
paremmin mikdli tuntee edes jossakin mddrin niiden taustaa. Téassd maisterin
tutkielmassa tarkastellaan prosessia, jonka tuloksena syntyi opetussuunnitelma
bandikoululle. Lisdksi se késittelee teorioita béndisoitosta ja opetussuunnitelmista
yleensd. Koska tyon keskidssd on biandikoulu jossa opetan, pidén sopivana avata aluksi

hieman sen menneisyyttd, jotta sen nykyisyys olisi helpompi ymmartaa.

1.1 Bandikoulun taustaa

Tutkimuksen kohteena olevan bindikoulun ensimmaéisid sointuja alettiin viritelld
syksylld 2004, kun joukko Myllykallion ala-asteen oppilaita alkoi kyselld samassa
pihapiirissd toimivalta Lauttasaaren musiikkiopistolta mahdollisuutta saada ohjausta
bandissd soittamiseen. Musiikkiopistossa tydskentelevd vanha ystdvédni otti minuun
tuolloin yhteyttd asian tiimoilta. Kun hén kysyi, olisinko kéytettdvissd bandiopetuksen
vetdjdnd, suostuin empimdttd. Musiikkiopiston rehtorin kanssa sovittiin, ettd
musiikkiopiston  yhteyteen  perustetaan  kerhomuotoisena  toimiva, taiteen

perusopetuksen ulkopuolinen bandikoulu.

Varsinainen toiminta pddsi alkamaan tammi-helmikuun vaihteessa 2005, ja kouluun
ilmoittautui pari ddarimmaiisen motivoitunutta yhtyettd. Ohjelmistossa oli alusta asti omia
sdvellyksid lainakappaleiden lisdksi. Koska kyseessd oli ja on kerhotoiminta,
biandikouluun ei ole koskaan ollut péddsykokeita. Ndinpd myohempind lukukausina
ryhmien méérdn kasvaessa myos ldhtotason kirjavuus kasvoi. Télloin esiin tuli kaksi
tairkedd seikkaa: mahdollisen alaikdrajan vaatimus soittimien fyysisen koon
atheuttamien rajoitteiden takia, sekd pelkdn bédnditunnin riittdmittomyys yhteissoiton
opettamiseen eri soittimia eritasoisesti soittavalle ryhmille. Vuonna 2006 bandikoulussa

otettiinkin kédyttoon ohjeellinen 10 ikdvuoden alaraja oppilaaksi padsemiselle. Samaan

' Dave Lindholm. Ja sinun #énesi. Levyltd Vanha & Uusi romanssi (1980). Johanna.



aikaan ryhdyttiin tarjoamaan béandituntien rinnalla soittotunteja rummuissa, bassossa ja
kitarassa. Nailld bédndi- ja soittotunneilla hankittuja taitoja pddsi esittelemdin joka
lukukauden lopuksi jdrjestettivdssd matineassa. Erindiset ryhmaét uskaltautuivat myos
esiintymddn esimerkiksi Helsingin kaupungin Nuorisoasiainkeskuksen jarjestimééin
bindikatselmukseen, Aineen & Wimmaan, sekdi muihin vastaaviin tapahtumiin.
Keskeisid asioita bandikoulun toiminnassa ovat olleet oppilaiden oman tuotannon
harjoittelu, harjoittelun  pd&dméédrind toimivat esiintymiset, sekd oppilaiden

vaikutusmahdollisuudet harjoiteltavan ohjelmiston valintaan.

Kun béandikoulun toiminta kasvoi ja kehittyi vuosien mydtd, alkoi tuntua, ettd sen asema
musiikkiopiston osana tarvitsee selkeyttimistd. Siksi tutkin seminaarityOsséni
(Kyronseppd 2009) biandikoulun siithenastisia vaiheita, joista kerroin hieman edella.
Rehtorin kanssa kidymiani keskustelut ja niiden alkuun sysddmai prosessi johtivat muun
muassa sithen, ettd pdddyin seminaarityoni lopuksi pohtimaan bindikoulun toimintaa
sekd tulevaisuutta. Yksi suurimmista esiinnousseista kysymyksistd oli se, tarvitsiko
tutkimani bandikoulu ylipdédtdan opetussuunnitelmaa. Bandikoulu oli toiminut ja toimii
edelleen kerhona, jolla ei ole auki kirjoitettua suunnitelmaa tai tavoitteita. Tama
asioiden tila oli antanut vapautta tehdd bandikoulussa periaatteessa mitd vain. Kuitenkin
tietynlaisen “peruskirjan” puute johti usein tilanteisiin, joissa jouduttiin miettimién mita
tavoitteellisuus bédndikoulussa tarkoittaa. Esiintymiset ja itse yhteissoiton toimivuus
olivat tietenkin jo mitd mainioimpia tavoitteita. Toisaalta bandikoulun ympérilld toimi
musiikkiopisto mm. tasosuorituksineen, ja monet oppilaat opiskelivat seki opistossa ettd
bandikoulussa. Asetelma johti sithen, ettd pelkét esiintymiset ja yhteissoitto eivét aina
tuntuneet riittdvan tavoitteiksi. Oli muodostunut tarve sellaisen bandikoulun luomiselle,
joka  noudattaisi  taiteen  perusopetuksen  yleisen  oppimddrin  mukaista

opetussuunnitelmaa.

1.2 Taman tutkimuksen taustaa

Lansimaisen taidemusiikin opetuksella on sanottu olevan kulttuurissamme niin pitkét ja
vahvat perinteet, ettd muiden musiikinlajien tullessa mukaan opetukseen opetus
sulautetaan usein osaksi olemassa olevaa taidemusiikin opetuksen ja sen arvioinnin
perinnettd (MacWilliam & Lebler 2008; Rikandi 2010 & 2012; Rostvall & West 2002).
Uutta bandikoulua perustettaessa haluttiin vilttyd tdltd karikolta. Vaikka béndikoulun

toimintaympdiristond olleella Lauttasaaren musiikkiopistolla oli jo oma vakiintunut
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opetussuunnitelmansa, bandikoulun perustamisen l&htokohdaksi otettiin sille sopivan
erillisen opetussuunnitelman luominen. FErillisen opetussuunnitelman luominen
bandikoululle oli perusteltua, koska Lauttasaaren musiikkiopiston opetussuunnitelmassa
painotettiin erityyppisid asioita kuin mitd oli havaittu hyvéksi badndiopetuksessa.
Lauttasaaren musiikkiopiston opetussuunnitelma oli tehty taiteen perusopetuksen laajan
oppimddrin pohjalle, ja suunniteltu ldnsimaisen taidemusiikin opettamisen kehykseksi.
Niin ollen opetussuunnitelmassa painottuivat ldnsimaiselle taidemusiikille ja erityisesti
yksityisopetukselle ominaiset tavoitteet ja toimintatavat, muun muassa pakolliset
tasosuoritukset, joita bandikoulun toiminnassa haluttiin vilttda. Bandikoulun keskeisiksi
toimintatavoiksi oli my6s jo vakiintunut ldnsimaisessa taidemusiikissa marginaalissa
olevia kaytintdjd kuten ryhméssd toimiminen, oppilasldhtdinen ohjelmistovalinta,
olemassa olevien sdvellyksien versiointi tarkan nuottikuvan seuraamisen asemesta,
korvakuulolta tai ndytetyn esimerkin mukaan tdysin ilman nuotteja soitto, improvisointi
ja  omien sdvellysten tekeminen. OIli tirkedd pystyd luomaan sellainen
opetussuunnitelma, joka tukisi bédndikoulun tavoitteita ja hyvidksi havaittuja

toimintatapoja opetuksen sisdlldissd, tydmuodoissa ja arvioinnissa.

Tdssd vaiheessa on hyvd tuoda esille se tosiasia, etti Suomessa oppilaitokset eivit
valttdmattd tarvitse opetussuunnitelmia. Maassamme toimii télldkin hetkelld muun
muassa erindisid vapaarahoitteisia musiikkikouluja, joilla ei ole velvoitetta asettaa
opetustaan minkddn opetussuunnitelman puitteisiin. Tarve tehdd oppilaitokselle
opetussuunnitelma voidaan tiivistid kahteen seikkaan. Ensinndkin lainopillisesti
oppilaitoksella on oltava opetussuunnitelma, ettd se saisi valtiovallan hyviksyntidd ja
tukea. Ollakseen virallisesti institutionaalisesti hyviksytty ja saadakseen wvaltiolta
taloudellista tukea, minkd tahansa oppilaitoksen on toimittava jonkin yleisesti
hyvédksytyn opetussuunnitelman puitteissa. Toisekseen, kuten aiemmin mainitsin,
opetussuunnitelma raamittaa oppilaitoksen antamaa opetusta ja antaa sille suunnan.
Ensimmiinen seikka on ohittamaton, kun puhutaan opetussuunnitelman laatimisesta
bandikoululle, joka haluaa valtakunnallisen taiteen perusopetuksen piiriin. Mutta vaikka
kisittelen jossain midrin ensimmaistd seikkaa tdssd tutkimuksessa, varsinainen tutkimus
keskittyy selvésti toisena mainitun seikan ympdrille. Kysymykset siitd, millaisiin
raameihin opetus halutaan laittaa, kuinka paljon valtiolliset kehykset antavat
liikkkumatilaa, ja mikd on se suunta johon opetusta halutaan viedd ovat tyOssédni

keskeisid. Samalla kun ndiden kysymysten pohdinta muokkaa opetussuunnitelmaa



johonkin tiettyyn suuntaan, se linkittdd tdtd tyotd opetussuunnitelmien ja

opetussuunnitelmatutkimuksen kirjavaan ja monitahoiseen historialliseen ketjuun.

1.3 Aiemmat tutkimukset

Opetussuunnitelmaa késitteend on tutkittu ja teoretisoitu laajasti Suomessa ja
ulkomailla, ja esittelen aiheeseen liittyvdd tutkimusta tarkemmin teoreettisen
viitekehyksen yhteydessd luvussa 3. Perusopetuksen opetussuunnitelmia taito- ja
taideaineiden osalta sekd taiteen perusopetusta ja sen opetussuunnitelmia on tutkittu
jonkin verran (esim. Hanninen & Héanninen 1998; Hirkonen 2000; Linnapuomi 2009;
Ranta 2011; Ylinen 2008) Kéytdnnon tutkimuksia siitd miten musiikin
opetussuunnitelmia Suomessa rakennetaan on kuitenkin harvassa. Muutamia maisterin
opinndytteitd 10ytyy (mm. Jylhd 2001; Merildinen 2003), titd korkeamman tason
tutkimuksista Lenita Hietasen viitoskirja (2012) sivuaa perusopetuksen musiikin
opetussuunnitelmaa ja sen muokkaamista. Huomattavaa on, ettd 16ytdmistdni musiikin
opetussuunnitelman laatimista koskevista tutkimuksista pddosa on tehty ennen kuin
taiteen perusopetuksen nykyiset opetussuunnitelmat (Opetushallitus 2002, 2005) ovat
joko olleet edes voimassa tai ehtineet varsinaisesti vaikuttaa. Tietddkseni tdmd on
ensimmadinen tutkimus taiteen perusopetuksen yleisen oppiméédrdn opetussuunnitelman

sovittamisesta biandikoulun kiytt66n maassamme.

Edelld mainituista syistd oli luonteva valinta ryhtyd tekemddn maisterin tutkielmaa
tdméin atheen tiimoilta. Bindikoulun tilanne tarjosi mahdollisuuden aloittaa sellainen
opetussuunnitelmaprosessi, jollaista ei vield ainakaan Suomessa ole toistaiseksi

toteutettu.



2. Teoreettinen viitekehys

”Mikiddn ei ole niin kdytdnnollistd kuin hyva teoria” on lentdvi lause, joka yhdistetddn
kuuluisaan sosiaalipsykologi Kurt Lewiniin (mm. Matikainen 2010, 3; Saaranen-
Kauppinen & Puusniekka 2006). Arkisesti teoria yleensd eritellddn kdytdnnosta, ja
kdsitetddn yhtend ndkokulmana johonkin ilmioon ja sen taustalla vaikuttaviin
rakenteisiin. On hyvé kuitenkin huomata, etti teoria ja kadytdnto liittyvat ja limittyvat
toisiinsa, eli ne eivdt suinkaan ole toisistaan tdysin erillisid ja vastakohtaisia asioita
(Saaranen-Kauppinen & Puusniekka 2006). Tamid ilmenee etenkin tdssdkin
tutkimuksessa ldsnd olevassa toimintatutkimuksen traditiossa, jonka isdhahmona
Lewinid pidetddn (emt. 2006). Saaranen-Kauppinen ja Puusniekka jatkavat vield, ettd
“tieteellisessd  tutkimuksessa teoriaa kdytetddn luomaan pohjaa tutkimukselle;
osoittamaan tutkimuksen "paikka" muiden tutkimusten joukossa ja suuntaamaan

tutkimuksen tekemistd” (emt. 2006).

2.1. Toiminnan kuvaus

Tarkastelen tdssd tutkimuksessa toistaiseksi vield kéyttoonottamatonta béandikoulun
opetussuunnitelmaa. Tutkimus tarkastelee suunnitelman kehittdmistd ja sen taustalla
ollutta ndkemystd musiikin opettamisesta ja oppimisesta, sekd toisaalta bandikerhossa
syntyneitd hyvid kdytdnt6jd, joiden sdilymistd ja kehittymistd opetussuunnitelmalla on
haluttu tukea. Béndikoulun opetussisdlté muodostuu pididasiallisesti rytmimusiikista,
jolla tdssd yhteydessd eli bédndikoulun opetuksessa tarkoitetaan etupddssd afro-
amerikkalaiseen pop, rock, ja jazz-perinteeseen pohjautuvaa musiikkia. Opetuksen
kannalta termi voidaan kuitenkin periaatteessa kattaa tarkoittamaan mitd tahansa
lansimaisen taidemusiikin tradition ulkopuolelle jaavaia musiikkia, jota on mahdollista
opettaa bandikoulun toiminnan puitteissa. Afro-amerikkalaiseen ja moneen muuhunkin
lansimaisen taidemusiikin ulkopuoliseen traditioon kuuluu vahvasti oman materiaalin
sdveltdiminen ja improvisointi, joten ndmd seikat ovat keskeisessd osassa
opetussuunnitelman rakentumisessa. Tydssdni esitellddn edelld mainittua visiota tai
johtoajatusta bédndikoulun tulevaisuudesta, sen syntyd ja kehitystd. Pyrin samalla

avaamaan opetussuunnitelman tekoprosessia ja linkittdimain sitd
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opetussuunnitelmatutkimuksen monitahoiseen maailmaan, sekd analysoimaan sitd,

miksi tuloksena syntynyt bandikoulun opetussuunnitelma on sellainen kuin on.

Vaikka tutkimukseni aihe liittyy hyvin vahvasti biandikoulun arkeen ja kdytintoon, se
on silti erddnlainen pohjapiirustus, eli vahvasti teoreettisesti suuntautunut. Antti Eskola
(1997) on todennut seuraavaa teorian ja kdytdnnon suhteesta ja teorian vahvistumisesta
kdytantoon ndhden: “Teoria ei endd ole ulkoinen véline lainalaisuuksien etsiskelyssd,
vaan sisdiselld tavalla kietoutunut sekd ’totuuteen’, joka on luonteeltaan aina
sosiaalisesti tuotettua, ettd menetelmailliseen prosessiin, jossa ’totuus’ konstruoidaan”
(Eskola 1997, 147). Katson siis, ettd saadakseni jonkinlaisen kayttokelpoisen
lopputuloksen, toista ei voi olla ilman toista. Teoriaa ei voi olla ilman kéytantod, ja
kaytanto tarvitsee tuekseen teoriaa tullakseen valtakunnallisen opetussuunnitelmamallin

asettamat raamit tayttdvaksi asiakirjaksi.

Tdméd mielessd ldhden tdssd luvussa valottamaan tutkimukseni keskidssd olevan
opetussuunnitelman muodostamisen teoreettista viitekehystd. Kaésittelen aluksi
opetussuunnitelman kisitteen madirittelyd ja analysointia. Tdmin jdlkeen esittelen sitd
maastoa, mikd muokkaa opetussuunnitelmia Suomessa, eli esittelen asiaan liittyvad
lainsdddantod ja valtakunnallisia opetussuunnitelmia. Keskityn kuitenkin vain titad
opetussuunnitelmaa koskeviin taiteen perusopetuksen laajan ja yleisen oppiméérdn
opetussuunnitelman perusteisiin. Koska kyseessd on bédndikoulun opetussuunnitelma,
teen lopuksi katsaukset bandiopetuksen ja yhteistoiminnallisen oppimisen tutkimuksiin,

sekd avaan tdssd muotoutuvan opetussuunnitelman keskeisimpid késitteita.

2.2. Opetussuunnitelman kasitteesta

Hyvin usein opetussuunnitelmaa késittelevid tai sivuavia tutkimuksia ja tekstejd
lukiessaan tormédd sithen, kuinka vaikeaa, monitahoista ja jopa ristiriitaista
opetussuunnitelman maédrittiminen on kisitteend. (ks. mm. Autio 2007, 43; Barrow &
Woods 1994, 42; Heinonen 2005, 9, 26; Kosunen & Huusko 2002, 202; Jorgensen
2002, 48; Ornstein & Hunkins 2012, 10-11; Rokka 2011, 35; Schubert 1986, 26;
Vitikka 2009, 45.) En luonnollisesti pyri tutkimuksessani sanomaan viimeistd sanaa
tastd kompleksisesta asiasta, vaan koetan muodostaa omista nidkemyksistini ja
alemmista  tutkimuksista synteesin, jota kdytdn apuvilineend bédndikoulun

opetussuunnitelman muokkaamisessa ja analysoinnissa. Esittelen aluksi muutamia
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madritelmid opetussuunnitelmalle tutkimuskirjallisuudesta, jonka jidlkeen keskityn
erityisesti Estelle Jorgensenin (2002) esittimdén kuuden kategorian jakoon
opetussuunnitelmien analysoimiseksi. Tamd jako toimii péddasiallisena teoreettisena

analyysiviitekehyksend tutkimuksessani.

2.2.1. Lehrplan ja Curriculum

Opetussuunnitelman késitteeseen Suomessa ovat vaikuttaneet keskeisesti saksalaisen
Johann F. Herbartin ja yhdysvaltalaisen John Deweyn nidkemykset. Saksalaisessa
traditiossa opetussuunnitelmaa on kutsuttu lehrplaniksi, kun taas yhdysvaltalaisessa

traditiossa on puhuttu curriculumista. (Hellstrom 2008, 223.)

Herbartin muotoilema lehrplan rakentuu ainejakoiselle jdrjestelmaélle. Perinteisesti
lehrplan-malli jakautuu opetussuunnitelmaoppiin ja opetusmenetelmioppiin. Néilld on
luotu pohjaa eri oppiaineiden systemaattiselle suunnittelulle. Kaytdnndssd malli koostuu
yleensd eri oppiaineisiin perustuvasta tuntijaosta ja oppiaineiden vaadituista
oppimadristd. Kustakin oppiaineesta esitetddn tavoitteet ja opetussisdllot. (Hellstrom
2008, 223; Hietanen 2012, 78; Vitikka 2009.) Lehrplan-malli vastaa pitkélti aiemmin

esiteltya sisdllonohjaukseen painottuvaa opetussuunnitelmaa (Jorgensen 2002, 50-51).

Deweyn tarkoittama curriculum pyrkii puolestaan kattamaan kaiken opetukseen
liittyvan. Téssd mallissa on tirkedd ennen kaikkea suunnitella oppilaan toimintaan
laheisesti liittyvdt oppimiskokemukset. Opetussuunnitelmassa on siis tidlloin mukana
tavoitteiden, siséltjen ja hallinnollisten méérdysten lisdksi opetuksen menetelmiin
liittyvid pedagogisia ohjeita. Se sisdltdd myo0s tavoitteita oppilaan kehitykselle.

(Hellstrom 2008, 223; Hietanen 2012, 78.)

Suomalaiset opetussuunnitelmat ovat karkeasti ottaen kulkeneet lehrplan-mallista
vihitellen kohti curriculum-mallia, etenkin peruskoulujirjestelméén siirtymisen myota
vuonna 1970 (Rokka 2011, 21-22). Kuitenkin valtakunnalliset opetussuunnitelmat ovat

edelleen jossain mairin sekoitus néistd malleista (Hietanen 2012, 78).

2.2.2. Opetussuunnitelman maaritelmia

Opetussuunnitelmalla tarkoitetaan usein etukidteissuunnitelmaa kaikista mahdollisista

koululle asetettujen kasvatustavoitteiden toteuttamiseen tihtddvistd toimista (Heinonen
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2005, 10; Kosunen & Huusko 2002, 203; Rokka 2011, 36). Ornstein & Hunkins (2012)
esittdvit opetussuunnitelmasta seuraavanlaisia ndkemyksid: Opetussuunnitelma voi olla
tavoitteiden saavuttamiseksi tehtdvd suunnitelma, jolloin opetussuunnitelma ndhdéddn
pisteestd toiseen etenevdnd lineaarisena jatkumona. Nikemys on suosittu etenkin
behavioristisen ndkemyksen piirissié ja varsinkin Ralph  Tylerin  kuuluisa
opetussuunnitelmamalli (1949) edustaa titd nikemystd. Toisaalta se ndhddén vélineend
oppilaiden kokemusten suunnitteluun ja niiden kanssa toimimiseen ja ohjaukseen. Téssd
yhteydessad opetussuunnitelma toimii kaikkien koulun piirissd tapahtuvien kokemusten

kartoituksena.

Opetussuunnitelma voidaan késittdd my0s ihmisten kanssa toimimiseen tehtynd
jarjestelmand. Se voi olla lineaarinen, jolloin se on pitkélti ensimmadisen maéritelmén
mukainen, mutta se voi olla myds ei-lineaarinen, jolloin sitd voidaan halutessa muuttaa
ja muokata missd tahansa vaiheessa opetussuunnitelmaprosessia. Ndiden ndakemysten
liséksi opetussuunnitelma néhdéén etenkin akateemisissa piireissd tutkimusaiheena tai —
kenttdnd, ja toisaalta hyvin wusein sekd maallikoiden ettd valtiovallan taholta
ainekohtaisten aihesisédltojen erittelynd. (Ornstein & Hunkins 2012, 8-9; ks. myods
Rokka 2011, 39.) Vaikka opetussuunnitelman mdiérittely voi olla vaikeaa ja todella
monitahoista, niin tutkimuskentdn epdyhtendisyys viittaa myds sen joustavuuteen ja
runsauteen (Ornstein & Hunkins 2012, 11). Oikeiden kysymysten esittiminen oikeaan
aikaan, oikeisiin asioihin liittyen on keskeistd opetussuunnitelmatydssd (Ornstein &

Hunkins 2012, 10; Schubert 1986, 1).

2.3. Opetussuunnitelmamallien kategoriointia Estelle

Jorgensenin mukaan

Yhdysvaltalainen musiikkikasvatus- ja opetussuunnitelmatutkija, Estelle R. Jorgensen,
esittelee  artikkelissaan  Philosphical issues 1in curriculum (2002) erilaisia
opetussuunnitelmamalleja opetussuunnitelmien analysoimisen avuksi. Jorgensen jakaa
opetussuunnitelmat kuuteen eri kategoriaan niiden painotusten mukaan. N&ma
kategoriat ovat pailinjoja, ja Jorgensen painottaakin, ettd opetussuunnitelmat ovat hyvin
harvoin puhtaasti vain yhden kategorian edustajia, ja ettd mikdin ndistd ei yksin ole
riittdva lopullisena, ainoana tai parhaana tapana késittdd opetussuunnitelma. (Jorgensen

2002, 48, 57.) Jorgensenin jako on seuraavanlainen (kddnnokset kirjoittajan):
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1. Opetussuunnitelma sisdllonohjauksena (Curriculum as instructional content)

2. Opetussuunnitelma jirjestelména (Curriculum as system)

3. Opetussuunnitelma kehityskulkuna (Curriculum as process)

4. Opetussuunnitelma merkityskenttdnd (Curriculum as realm of meaning)

5. Opetussuunnitelma syiden kédytdnnollisend sovelluksena (Curriculum as the practical
application of reason)

6. Opetussuunnitelma neuvotteluna (Curriculum as discourse)

Jatkan lyhyeen esittelyyn jokaisesta opetussuunnitelmamallista, jossa kerrotaan mallin

perusidea, sen positiivisia puolia, ja mistd mallia on kritisoitu.

2.3.1. Opetussuunnitelma sisallonohjauksena

Perinteisesti opetussuunnitelma viittaa opetuksen sisdltoihin, eli mitd opettajat
opettavat, tai opettajan ja oppilaan vilisen pedagogisen vuorovaikutuksen olemassaolon
tarkoitukseen ja huomion keskipisteeseen. Tdmé opetussuunnitelmakdisitys, eli ohjeet
siitd, mitd tulisi opettaa, on hyvin usein valtiollisten opetussuunnitelmien pohjana (ks.
mm. Rokka 2011; Ornstein & Hunkins 2012; Simola 1995). Téssd ndkemyksessd
opettajan tehtdvdnd on vilittdd olemassa olevaa eli menneiden aikojen tietoa.
Tarkemmin sanottuna uskomuksia, arvoja, tapoja ja kaytdntdjd, joita arvostetaan
henkil6kohtaisesti tai opetuksen jdrjestdvan instituution taholta. Nakemyksen mukaan
asiasisélto voidaan kuvailla systemaattisesti tiettyjen ideoiden ja kéytdnteiden ehdoilla
ja asiasiséllot ndhdédén erillisind niistd keinoista, milld ne vilitetddn eteenpéin oppilaille.

(Jorgensen 2002, 50-51.)

Tdmd malli painottaa muodollista ja opetusopillista opetusta epdmuodollisten ja
onnekkaiden sattumien kustannuksella. N&méd ennakoimattomuudet kuitenkin
tyypillisesti muodostavat osan laajemmasta opetuksellisesta kehyksestd. Tdma malli
viheksyy nédiden sattumien merkitysta kasvatukselle. Mallissa on myds se ongelma, ettd
siind asiasiséltd on tapana hahmottaa teoreettisesti ja abstrakteina késitteind sen sijaan,

ettd ne opittaisiin kdytdnndssa. (emt, 51.)

2.3.2. Opetussuunnitelma jarjestelmana

Opetussuunnitelmaa voi tarkastella myds jérjestelména. Tamén

opetussuunnitelmamallin kehittdjdnd pidetadn yhdysvaltalaista Ralph W. Tyleria (1902-

14



1994), joka esitti opetussuunnitelmalliset ja opetukselliset periaatteensa neljédnd

kysymyksena:

1. Mihin opetuksellisiin tavoitteisiin koulun tulisi pyrkia?

2. Miten valikoida ndiden tavoitteiden saavuttamiseksi  hyddyllisimmat
oppimiskokemukset?

3. Kuinka ndmi oppimiskokemukset saadaan jérjestettyd tehokkaasti?

4. Miten maaritelldan saavutetaanko naita tavoitteita?

Mallin vertauskuvana toimii tehtaan tuotantosysteemi, ja se edellyttdd suljettua
jarjestelmdd, jossa jokin vaihe prosessissa johtaa vddjaamaittd seuraavaan. Téatd
jarjestelmiteoriaa  on  kiytetty kuvaamaan toimintojen virtaa tavoitteiden
muodostamisesta tavoitteet saavuttavien oppimiskokemusten suunnitteluun, opetuksen
organisoimisesta ndiden tavoitteiden ympdrille ja lopulta prosessin ja sen osien
arviointiin. Oppija ei pddse seuraavaan vaiheeseen ennen kuin edellinen on suoritettu
tyydyttavasti. Ndkemyksen etuja on se, etti koska jérjestelmidn osat ovat selkedsti
madriteltyjd, tarkkojen erottelujen teko on mahdollista esimerkiksi opetussuunnitelman,
opetuksen ja arvioinnin vililld ja tapahtumasarjan kehitykset ja muutokset voidaan

kuvata. (Jorgensen 2002, 51-52.)

Tadmakin opetussuunnitelmanidkemys on kuitenkin ongelmallinen. Suljetun jérjestelmén
vertauskuva ei voi tdysin kuvata ldhtokohtaisesti avointa opetuskdytintod, josta
opetussuunnitelma muodostaa osan. Kéytdnnossd kaikki opetukselliset lopputulokset
eivit ole médriteltdvissd ennen itse opetusta. Jotkut saatetaan huomata toimimattomiksi
jarjestelmdn jo pyoriessd. Opettajatkaan eivit aina etene opetuksessa loogisesti vaan
mydskin intuitiivisesti. He voivat olla hyvinkin epdvarmoina siitd, mité tulisi tehdi ja
miltd lopputulos ndyttdd. Jarjestelma ei siis ota juuri lainkaan huomioon opetuksen
epdjohdonmukaisia  elementtejd, jotka  kuitenkin ovat suuressa  roolissa

opetuskokemuksissa. (emt., 52.)

2.3.3. Opetussuunnitelma kehityskulkuna

Ajateltaessa  opetussuunnitelmaa  jarjestelmédnd, keskiossd ovat tietynlaisten
kasvatuksellisten lopputulosten luonti tai tietynlaisten tulosten saavuttaminen.

Kehityskulku-ndkemyksessd opetus on taas tietynlaisen opetusprosessin ldpikdymista,
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opettajan ja oppilaan keskindistd kanssakdymistd opetettavan aineen tai aiheen poluilla.
Tassd ndkemyksessd siis opetus ndhdddn ensisijaisesti matkana jonnekin, ja matka

itsessdén on vihintddn yhté tirked kuin perille padsy. (Jorgensen 2002, 53.)

Nikemyksen varhainen puolestapuhuja Jerome Bruner (1963) esittdd, ettd opetettavan
aineksen pohjalla on aina johtoteemoja, jotka toimivat sen késitteellisend rakenteena tai
kehyksend. Niitd teemoja voidaan tutkia asteittain kasvavilla monimutkaisuuden ja
hienovaraisuuden tasoilla. Tastd on tuloksena dynaaminen kehityskulku opeteltavan
aitheen kaikkein perustavimmista periaatteista sen korkeimmille tasoille. (Bruner, 1963,

12-13; Jorgensen 2002, 52-53.)

Kun painotetaan prosesseja, joissa ihmiset luovat merkityksid ja rakenteita jotka
jarjestelevdat tietoa, huomio keskittyy oppimisen perimmédisen inhimillisiin
ominaisuuksiin. Loogiset rakennelmat ja yksil6lliset persoonallisuudet, kdsitystapojen
vdistiméton yhteys, ja ympdroivin yhteiskunnan ja kulttuurin raamit jotka kaikki
omalla tahollaan muokkaavat ajatteluamme ja tunteitamme, korostuvat. Oppimisen
sattumanvaraisuuden tunnistaminen yksilon oppimisvalmiuden osana korostaa
aistihavaintojen ja dlyllisten prosessien roolia tavoissa, joissa opetettava aines ja oppija
kohtaavat. Tamin joksikin tulemisen kehityskulun muuttuva luonne antaisi ymmartaa,
ettd opetussuunnitelma ei ole muuttumaton asiakirja vaan jatkuvaa liikettd pisteestd
toiseen, joka heijastaa yleisid kokemuksia. Oppijassa tapahtuvan merkitysten
muokkaamisen huomioon ottaminen vain korostaa sitd seikkaa, ettd opetussuunnitelma
el koostu oppijan ymmarryksestd erilliin olevasta objektiivisesta opeteltavasta
aineksesta, vaan on jokaisen oppijan subjektiivisesti tietimid, kokemaa ja rakentamaa

yhé pidemmalle kehittyvilld ymmaérryksen tasoilla. (Jorgensen 2002, 53.)

Vaikka tdmi opetussuunnitelmamalli vaikuttaa ottavan maailman sattumanvaraisuuden
huomioon jérjestelmdmallia paremmin, on tdtdkin mallia kritisoitu tehdasmaisuudesta,
turhan tiukasta deterministisyydestd ja oppijan kokonaisvaltaisen kokemuksen
sivuuttamisesta. Kehitysmallien ja -strategioiden seuraaminen johdattaa tekniseen
lahestymistapaan ja ohjailevaan kasvatukseen, mikd taas ylenkatsoo oppijoiden
tunteellista ja fyysistd mindkuvaa. Se ei myOskddn ota huomioon loytdmisen ja
oivaltamisen tunnetta, oppilaiden vilisid ja keskindisid eroja, eikd mielikuvituksen,
luovien ideoiden ja tekojen roolia. Se viittaa ennemminkin eroaviin kuin yhteneviin

opetuksellisiin pddmé&ériin. Kun oppii tuntemaan minké tahansa aineen opinalan, tulee
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huomanneeksi kuinka paljon se on tehty vain kohteeksi, etdédnnytetty henkilokohtaisesta
todellisuudesta ja subjektiivisuudesta ja tdtd kautta etddnnytetty itsestd ja toisista
thmisistd. Téllainen opetussuunnitelma keskittyy yksittdiseen oppijaan ennemmin kuin
oppimisyhteis6on mihin oppija kuuluu, ja opetuksellisten pddméédrien huomiotta

jattdminen laiminlyd julkista vastuunkantoa omista teoista. (emt., 53-54.)

2.3.4. Opetussuunnitelma merkityskenttana

Tassd mallissa pidetddn symbolista ajattelua keskeisend osana inhimillistd merkitysten
luontia. Mallissa tarjotaan erilaisten symbolikategorioiden jérjestelmid perusopetuksen
opetussuunnitelman  luomisen  pohjaksi.  Symbolikategorioiden  olemassaolon
huomioiminen antaisi ymmartdd, ettd on olemassa nditd kategorioita vastaavia
merkitysten muokkaamiskenttid, joista jokaisella on omat ndkdékulmansa, kiyténtonsa ja
yleisonsd, ja jotka kaikki tulisi siséllyttdd opetussuunnitelmaan. Ymmartddkseen
merkityskenttdd on tutustuttava sen pohjana olevaan symbolijirjestelméédn, ei pelkdstdan
sithen mikd se on, vaan my0s sithen miten se toimii, miten siind toimitaan ja miten siti
tuotetaan. Siitd on siis hankittava teoreettista ja kdytdnnollista tietoa. (Jorgensen 2002,

54; Phenix 1964, 270.)

Tdmin opetussuunnitelmamallin tarkoitus on saada oppijat kaivautumaan yha
syvemmélle merkityskenttien asiasiséltdihin, jotta he ymmaértédisivdt miten ne toimivat
teoriassa ja kdytdnnossd. Mallissa keskeistd on huomio, ettd symbolijérjestelmit ovat
kulttuurisia, psykologisia ja biologisia rakennelmia. Tdméa huomio avaa oven tarkastella
myds opetussuunnitelmaa sosiaalisena ja kulttuurisena tuotoksena. Nikemyksen
oivalluksia on muun muassa se, etti se huomioi erot siind miten ihmiset hahmottavat
maailmaa sekd niiden merkityksenmuokkauskenttien laajuuden, joita he luovat ja joilla
he operoivat. Merkityskenttdd ei voi arvottaa muiden kuin omien lainalaisuuksiensa
kautta. Ndiden merkityskenttien pohjalla on symbolijérjestelmd, ja jokaisella symbolilla
on omat erityispiirteensd. Symbolit toimivat vélittdjind tietdjdn ja tiedettdvan valilla.
Ideaalitilanne tdmin ndkemyksen kannalta on siis opetussuunnitelma, joka edustaa
kaikkien keskeisten merkityskenttien summaa. Jos joku merkityskenttd puuttuu, koko
opetus kérsii sen poissaolosta. Koska yleisesti oletetaan, ettd opetuksen tulisi jo
madritelmallisesti edustaa kattavasti inhimillistd kulttuuria, kaikkia merkityskenttid
pitdisi voida opiskella koulussa. Samalla oletetaan ettd kaikki merkityskentdt ovat hyvia

ja térkeitd. (Jorgensen 2002, 54.)

17



Nikemyksen keskeiseksi ongelmaksi nousee se, ettd merkityskentdn késite on
monitulkintainen. Sitd voidaan kayttdd erilaisilla yleistyksen tasoilla aina
perusopetuksesta ja inhimillisestd kulttuurista ryhmiin, joilla on yhteisié piirteitd kuten
taide- ja tietoaineet, ja jopa yksittdisen taiteenlajin sisdlld, kuvaamaan erilaisia tapoja
miten se kdsitetddn ja miten sitd tehddédn eri puolilla maailmaa. Oletus siité, ettd kaikki
ndma merkityskentdt ovat yhté tirkeitd, vaikuttavia ja hyvid, levidd kuitenkin helposti
kisistd ja tukkii perinteisen koulun opetussuunnitelman asioiden paljoudella. Samaten
viite, ettd jokainen merkityskenttd on keskendin samanarvoinen vaikkakin erilainen, ja
ettd kaikkia kenttid tarvitaan perusopetuksessa, on epérealistinen ja epdkdytannollinen.
Se ei tarjoa perusteita vaikeiden kaytdnndllisten pédidtosten tekemiselle, etenkin jos
merkityskentédt ja arvojirjestelmét ovat keskendédn ristiriidassa ja aika sekd muutkin
resurssit ovat rajallisia. Ja koska opetussuunnitelma merkityskenttdnd keskittyy
vakaumukseen ja merkitysten rakentamiseen, sen keskidssd ovat opetuksen tiedolliset
ulottuvuudet, eivdtkd niinkddn kokonaisvaltaiset ja  henkiloon keskittyvét

valttamattomyydet ja kdytannot. (emt., 55)

2.3.5. Opetussuunnitelma syiden kaytannollisena sovelluksena

Opetussuunnitelman voi hahmottaa myos sovellettuna filosofiana, jossa ajatuksia ja
kisitteitd analysoidaan loogisesti ja sovelletaan havaittavissa olevassa maailmassa
opetuksellisiin kdytintdihin (Barrow 1984; Hirst 1974; Hirst & Peters, 1970; Peters
1967; Scheffler 1973). Sellaisenaan opetussuunnitelma on yksinkertaisesti niiden
ajatusten, toiveiden ja vakaumusten kiytintoon soveltamista, mitd opetuksen halutaan
sisdltavan. Siksi opettajien velvollisuus on selittdd ja puolustaa nikemyksidén siitd, mitd
he haluaisivat opetuksen olevan, ennen kuin ottavat seuraavan askeleen ja alkavat
suunnitella miten ndméa ndkemykset toteutettaisiin kdytdnndssd. Kun opetussuunnitelma
ndhdddn luonnostaan filosofisena, asiakirjana jossa selvitetidn arvovalintoja
kdytdnnossd, sitd on tarkoituksenmukaista puoltaa viitaten sen pohjalla oleviin
filosofisiin péddtelmiin. Ndmi pddtelmdt muodostavat sen moraaliset, loogiset ja

esteettiset tai taiteelliset 1ahtokohdat. (Jorgensen 2002, 55-56.)

Teorian ja kaytdnnon ilmiselvd epdyhteneviisyys tekee ideoiden siirtdmisestd
todellisuuteen tai toimintatapojen luomisesta ideoiden ympdrille kokolailla

ongelmallista. Opetussuunnitelma sijoittuu siis teorian ja kdytdnnén maailmojen viliin
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ja toimii esimerkkind niiden vélisestd jdnnitteestd eli niiden dialektisesta suhteesta.
Tamian mallin selkedsti esitetyille olettamuksille painottuva pohja keskittyy ldhteisiin
ennemmin kuin toiminnan tuloksiin, ja se kaivautuu tyypillisten kdytdnt6jen pinnan alle
selittddkseen miksi ja miten nuo uskomukset ja kidytidnteet ovat syntyneet, kasvaneet ja
vakiintuneet.  Myoskin - sen  fokusoituminen  arvoihin  keskeisend  asiana
opetussuunnitelmassa antaa mahdollisuuden tarkastella ndiden arvojen ansioita
loogisesti, ja tarjoaa tavan ratkaista keskenddn ristiriitaisia opetuksellisia véittdmia.
Samalla on kuitenkin huomioitava, ettd opetussuunnitelman perustaminen ainoastaan
filosofisille ndkemyksille saattaa kuitenkin osoittautua lilan kapeaksi pohjaksi

kdytiantdja ajatellen. (emt., 56)

2.3.6. Opetussuunnitelma neuvotteluna

Tdssd ndkemyksessd opetussuunnitelman tarkoitus on paljastaa olemassa olevia
kdytdntojd ja muuttaa niitd tulemalla tietoiseksi sen suhteen mitd ympéroivéssi
maailmassa tapahtuu, ja pyrkid tyoskenteleméédn asioiden parantamiseksi. Tdma avoin
kumouksellisuus tulee esiin ndkemyksen sitoutuneisuudessa dogmien paljastamiseen ja
horjuttamiseen, sekd kaytintdjen muuttamiseen ennemmin kuin perinteiden
kyseenalaistamattomaan siirtimiseen sukupolvelta toiselle. Nidkemys sitouttaa
aktiivisesti ja haastaa, kritisoi ja syrjdyttdd vanhoja ideoita ja kdytdnt6jd. Se kisittelee
suoraan ajatusten ja toimien vilistd dialektiikkaa, jolla tdssd tarkoitetaan ajatusten ja
toimien vélistd vuorovaikutusta. Lisdksi se vaatii opettajia ja oppilaita osallistumaan
aktiivisesti opetushankkeisiin, muodostamaan suhteen asioihin joita he opettavat ja

oppivat, sekd tyoskentelemddn ihmisten elinolojen parantamiseksi.

Nékokulmia haetaan filosofian alueelta, mutta myds muualta. Monesta ldhteesté tulevat
nikemykset laajentavat késitteellistd pohjaa, jolle opetussuunnitelma rakennetaan.
Talloin ei keskitytd ainoastaan filosofisten oletusten selittimiseen vaan myds sen
kdytidntdjen ja niiden synnyn selvittdmiseen. Tédssé ei siis ole kyse niinkddn kdytdnnon
takana olevan filosofian selvittdmisestd kuin keskittymisestd kéytdntoon itseensd,
yrityksestd ymmartdd sitd, kysymisestd kuinka sitd tulisi muuttaa tulevaisuudessa, ja

yrityksestd saada aikaan tuota muutosta. (Jorgensen 2002, 56.)

Kaikkien opetussuunnitelmandkemysten keskelld tdmd suuntaus paljastaa tiedon

monimuotoisuuden, puolueellisuuden, vajavaisuuden ja jopa yksittdisen nidkemyksen
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riittdméttomyyden ainoana oikeana tapana hahmottaa itsed, maailmaa ja mité ikind sen
takana onkaan. Nikemyksen suosima kdytdnnon painottaminen saattaa kuitenkin jattaa
teorian ja kdytdnnon vélisen dialektisen suhteen liian védhidlle huomiolle, ja titen my0s
ne ideat jotka toimivat kdyténtdjen pohjana. Etenkin on huomioitava, ettd timén mallin
yhteydessd keskeinen kysymys on, kenen tarkoitusperdt madrddvit opetuksessa ja
kuinka ristiriidassa olevat nikemykset sovitellaan. On tirkedtd pistdd merkille, ettd kun
siirrytddn filosofiasta ideologian puolelle, on olemassa vaara tulla vihenevissd méadrin
kriittiseksi 1ideoilleen, dogmaattiseksi, ja jopa kieltdd omien ndkemystensd ja

opetussuunnitelman arvostelu. (emt., 56-57)

24. Taiteen perusopetuksen valtakunnallisten

opetussuunnitelmien yleinen ja laaja oppimaara

Tassd kappaleessa esittelen kisitteet 'taiteen perusopetus', ja sithen kuuluvat 'laaja
oppimddrd' ja 'yleinen oppimddrd'. Taiteen perusopetuksella tarkoitetaan sitd
taideaineiden opetusta, joka jdd peruskoulun ja lukion ulkopuolelle. Laki siitd tuli
voimaan vuonna 1992. Taiteen perusopetuksen piirissd ovat nykyddn musiikki,
sanataide, tanssi, esittivét taiteet (sirkustaide ja teatteritaide) ja visuaaliset taiteet
(arkkitehtuuri, audiovisuaalinen taide, kuvataide ja kisity0) ja jokaisella néistd
taiteenaloista on Opetushallituksen (OPH) pééttimit opetussuunnitelman perusteet.
Musiikkioppilaitokset olivat alun perin oman lakinsa alaisia, laki musiikkioppilaitosten
rahoittamisesta tuli voimaan vuonna 1968 (Tuovila 2003, 18), mutta ne liitettiin lakiin
taiteen perusopetuksesta vuonna 1999. Lakia taiteen perusopetuksesta muutettiin 2000-
luvulla niin, ettd taiteen perusopetus jaettiin laajaan ja yleiseen oppimddrddn. Laki
ensimmadisestd astui voimaan vuonna 2002 ja jdlkimmdiisestd vuonna 2005. Nailld
oppimadrilld on valtakunnalliset opetussuunnitelmat ja kaiken taiteen perusopetuksen
piirissd olevan opetuksen tulee perustua ndille opetussuunnitelmille. (Oikeusministerio

1998; OPH 2002, 2005).

Taiteen perusopetuksen musiikin opetussuunnitelmat, sekd laaja ettd yleinen, ovat
valtakunnallisia opetussuunnitelmia, jotka luovat suuntaviivoja ja joita on tarkoitus
kayttaa koulukohtaisten opetussuunnitelmien pohjana. Tdmén takia
opetussuunnitelmien on pakko olla melko yleisluontoisia sopiakseen erilaisiin
opetusympdristoihin, -tilanteisiin ja -filosofioithin. Niistd annetaan tiivistettyjd
kuvauksia muun muassa Opetushallituksen kotisivuilla, mutta koska keskityn téssd
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nimenomaan musiikin opetussuunnitelmiin, laitan tdhdn ndiden opetussuunnitelmien

yleiskuvaukset Suomen musiikkioppilaitosten liiton (SML) kotisivuilta (SML, 2014):

Laaja oppimdidri

Laajan oppimddrdn mukainen musiikin taiteen perusopetus ohjaa
oppilaita keskittyneeseen ja pitkdjdnteiseen tyoskentelyyn. Se antaa myos
valmiuksia musiikkialan ammattiopintoihin. Laajan oppimddrdin mukaiset
opinnot rakentuvat varhaisidn musiikkikasvatuksen, musiikin perustason ja
musiikkiopistotason opinnoista. Laajan oppimddrdn opetusta antavat

vleensd musiikkioppilaitokset.

Yleinen oppimididrd

Yleisen oppimddrdin opiskelussa tavoitteet muodostuvat oppilaiden
henkilokohtaisten tavoitteiden pohjalta. Lisdksi yleisessd oppimddrdssd on
tirkedd yhdessd opiskelu ja oppiminen. Musiikin yleisen oppimddrdn
opinnot voivat muodostua joko useasta eri opintokokonaisuudesta tai
vhden opintokokonaisuuden tavoitteiden ja keskeisten sisdltojen pohjalta
muodostetuista syventdvistd opintokokonaisuuksista sen mukaan, miten

oppilaitos on opetustarjontansa rakentanut.

Tamin tutkimuksen pohjana kiytetddn taiteen perusopetuksen yleisen oppiméirin
opetussuunnitelmaa. Perustelu valinnalle 10ytyy tdmdn luvun lopusta kohdasta 2.8.
Analysoin  tarkemmin laajan ja  yleisen oppimddrdn  valtakunnallisten
opetussuunnitelmien yhtildisyyksid ja eroja tulosten ja analyysin yhteydessd

kappaleessa 6.

2.5. Keskeiset kasitteet

Téassd luvussa esittelen kasitteitd, joita kdytin tutkimuksessani. Niitd ovat formaali ja
informaali oppiminen, musiikillinen toimijuus, sdveltiminen ja improvisointi sekid

lapdisyaine eli lapdisyperiaate.
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2.5.1. Formaali ja informaali oppiminen

Formaalilla koulutuksella tarkoitetaan johonkin etukiteen maédriteltyyn ja
yhteiskunnallisesti hyviksyttyyn suunnitelmaan perustuvaa opetusta. Se tapahtuu
yleensé rajatuissa sosiaalisissa ja fyysisissd puitteissa kuten koulukontekstissa (Vitikka
2009, 130). Siind myds painotetaan oppiainejakoa, opettajajohtoisuutta ja
suoritusperustaisuutta. Formaalissa koulutuksessa pyritddn tdmén lisdksi rakentamaan
oppimiskokemukset tavoitteellisesti ja strukturoidusti (Sefton-Green 2003, 46; Vitikka
2009, 130).

Formaalia ja informaalia oppimista on tutkittu etenkin anglo-amerikkalaisessa
tiedemaailmassa. Téstd johtuen sen késitekentdn avaaminen suomeksi on haastavaa
(Vitikka 2009, 129). Vitikan (2009) mukaan termi “informaali” on ongelmallinen
suhteessa koulutukseen, opetukseen tai pedagogiikkaan. Sen rinnalla voitaisiin puhua
esimerkiksi non-formaalista oppimisesta ja koulutuksesta (Schugurensky 2006).
Kuitenkin koska formaali koulutus ja informaali oppiminen ovat selkeimmin
liitettdvissd opetussuunnitelmaan, téllaisessa tutkimuksessa kannattaa pitdytyd ndissd
kisitteissd (Vitikka 2009, 129). Kyseiset kisitteet ovat keskeisessd osassa my0s
béndissd oppimiseen liittyvéssd tutkimuksessa (Green 2002 & 2008).

Informaalista opiskelusta ja oppimisesta on taas esitetty, ettd se on kaikkea sitd mitd
tapahtuu luokkahuoneen ulkopuolella ja ilman opettajan vilitontd ldsndoloa (Vitikka
2009, 131). Informaaliin oppimiseen liitetiin motivaatioon, kiinnostukseen,
sosiaaliseen vuorovaikutukseen ja spontaaniuteen liittyvét tekijat (Beckett & Hager
2002, 115). Téllaista oppimista tapahtuu spontaanisti kaikenlaisissa arkisissa tilanteissa,
ja se luo pohjaa sille, mitd yksilo valitsee esimerkiksi harrastuksikseen ja kiinnostuksen
kohteikseen. Informaalin oppimisen erottaa formaalista ennen kaikkea sisdinen
motivaatio, oppimisen vapaaehtoisuus, oppimisen ainakin osittainen tiedostamattomuus
ja auktoriteetin puute. Niiden vilinen ero kohdistuu voimakkaasti my0s

opettajajohtoisuuden ja oppilasldhtdisyyden rajanvetoon. (Vitikka 2009, 132.)

2.5.2. Musiikillinen toimijuus

Toimijuus on ldhtokohtaisesti monitulkintainen késite (Samman & Santos 2009, 2).
Tutkimuksessani toimijuus mdééritellddn yhtdéltd aloitteellisen osallistumisen kautta

muodostuneeksi identiteetiksi ja toisaalta yksilon tai ryhmédn kyvyksi tehda
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merkityksellisid omakohtaisia valintoja tietyssd kontekstissa (Kumpulainen, Krokfors,
Lipponen, Tissari, Hilppd & Rajala 2010, 23; Rikandi 2012, 35; Samman & Santos
2009, 3). Tassd yhteydessé on tdrkedtd huomioida sana “kontekstissa’, silld toimijuus on
usein kontekstisidonnaista. Erilaiset kontekstit vaativat erilaisia valintoja - esimerkiksi
toimijuus soittajana ei takaa toimijuutta kokkina (Rikandi 2012, 35-36; Samman &
Santos 2009, 6-7). Keskityn tutkimuksessani musiikilliseen toimijuuteen, joka ndhdain
tahtona toimia aktiivisesti, kokea ja olla olemassa musiikin kentédlld. Musiikillinen
toimijuus on sidoksissa my0s osallistumisen kautta muodostuneeseen identiteettiin:
sithen ettd on oppinut toimimaan aloitteellisesti ja vastuullisesti ja tietdd, keneltd ja
mistd voi pyytdd apua, sekd osaa aloitteellisesti tarjota omaa osaamistaan toisten avuksi
ja resurssiksi. Musiikillisen toimijuuteen liittyy myds uutta luova aspekti, itsestdin
selvand pidetyn kyseenalaistaminen ja mahdollisuus toimia toisin kuin tavanomaisesti.

(Kumpulainen ym. 2010, 23; Rikandi 2012, 36-37).

Toimijuus ei ole synnynnidinen tai pysyvd ominaisuus. Toimijuuttaan voi kehittdd
aktiivisesti, mutta laiminlyotynd se voi my0s vidhentyd. Musiikki-instrumentin
aktiivinen harjoittelu mahdollistaa toimijuuden instrumentin taitajana, kun taas pitka
tauko harjoittelussa voi hyvinkin johtaa siithen, ettd aiemmin saavutettu toimijuus tuntuu
heikentyneen. Pitkédllekin kehittynyt toimijuus voi joutua koetukselle uusissa tilanteissa.
Esimerkiksi kun opettaja joutuu uuteen opettamisympiristoon, hdnen tiytyy suunnata

toimijuutensa opettajana vastaamaan opetusympériston vaatimuksia (Rikandi 2012, 36).

Kaiken kaikkiaan toimijuutta voidaan pitdd itseisarvoisen tdrkednd ihmiselle. Se luo
pystyvyyden tunnetta, omistajuutta ja sitoutumista. Ennen kaikkea se synnyttda tunnetta
siitd, ettd omiin ja yhteisiin asiothin voi, ja nithin kannattaa vaikuttaa. Tamé korostuu
etenkin siind, ettd pystyvyyden tunne vaikuttaa merkittavasti sithen, kuinka paljon ja
kuinka pitkéjinteisesti asioiden eteen halutaan ndhdd vaivaa. (Kumpulainen ym. 2010,
25.) Uskaltaisin véittdd, ettd suurin osa musiikkia vdhdnkéadn vakavasti harrastaneista

allekirjoittaa timén.

2.5.3. Saveltaminen ja improvisointi

Saveltdminen ndhdddn tdssd yhteydessd kaikille mahdollisena musiikillisen toiminnan
alueena. Ojala ja Vikevi (2013) esittivit, ettd se mielletdén keinoksi kanavoida luovia

mahdollisuuksia suuntiin, joissa ne tukevat yksilon kulttuuriseen tekijyyteen ja
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toimijuuteen kasvamista tuoden esiin yhteisollisen vuorovaikutuksen luovia
mahdollisuuksia (Ojala & Vikevid 2013, 10). Ojalan ja Védkevin mukaan sdveltidmisen
madrittely on mahdollista kahdella tavalla. Se voi olla koulutetun tai muuten
harjaantuneen sédveltdjin toimintaa, jossa hédn luo sdvellyksid. Télloin se on hanke, jolla
on jollain tavalla rajattu lopputulos. Toisaalta sdveltiminen voidaan kisittdd laajasti
niin, ettd se on “mitd tahansa toimintaa, jossa tutkitaan musiikillisesti jarjestettyyn
ddneen liittyvid luovia mahdollisuuksia”. (emt., 10-11.) Tadméi ldhtokohta painottaa
toiminnan prosessiluonnetta ja avoimuutta muillekin kuin pitkdlle edistyneille
ammattilaisille (emt., 11). Tutkimuksessani painottuu sédveltdmisen jidlkimméinen
madritelma sen inklusiivisuuden vuoksi. Jos ndhdéaan, ettd sdveltiminen on mitd tahansa
jollakin tasolla tarkoituksellista dénten jdrjestelyd, sithen sisdltyy kaikki ensikertalaisten

kokeiluista ammattilaisten teoksiin.

Improvisointi eroaa sédveltdmisestd ldhinnd hetkellisen luonteensa vuoksi. Tassd
yhteydessd se ndhdddn ylld olevan miiritelmédn mukaan sdveltimisen alakdsitteena.
Merkittavin ero ndiden vélilld on tuotoksen spontaaniuden aste. (Sarath 2002, 189.)
Sarath tuo esiin ajatusta improvisaatiosta yhtdjaksoisena toimintana, jossa ei ole
mahdollisuutta revisiointiin ja korjaukseen, kun taas sidveltimisessd se on mahdollista.
Hén toisaalta my0s nédkee sdvellyksen nimenomaan yksittdisen ihmisen produktia
luovana toimintana, toisin kuin Ojala ja Vikevad (Ojala & Vikeva 2013, 10; Sarath

2002, 189).

Koska musiikillinen toimijuus on keskeisessd osassa tutkimuksessani, esittelen my0s
Caldwellin (1986) ja Juntusen (2013) ndkemyksid improvisaation eduista oppilaiden
musiikillisen toimijuuden vahvistamisen kannalta. Caldwell (1986, 46) esittdd, ettd
improvisointi edistdd oppilaiden proaktiivisuutta, milld tarkoitetaan sitd, ettd heille
syntyy tunne mahdollisuudesta vaikuttaa asiothin. Improvisointitaitoa kehittiméalla
voidaan myds vaikuttaa sithen ettd, oppilaiden itsevarmuus musisointitilanteissa kasvaa.
Improvisointitaidon avulla oppilas selvidd haastavistakin musisointitilanteista, koska
tietdd pystyvdnsd jatkamaan kappaletta, vaikka unohtaisi oman osuutensa. (Juntunen

2013, 45.)
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2.5.4. Lapaisyaine eli lapaisyperiaate

Léapdisyaineella tarkoitetaan oppiainetta, joka voi lavistdd opetussuunnitelman jokaisen
osan tuoden opetukseen holistisen tason. Kun samaan teemaan liittyvé opetettava aines
kootaan yhteen ja sitd opetetaan yhtd aikaa eri oppiaineissa, kaytetddn
lapdisyperiaatetta: opetettava aihe sivuaa valittuja oppiaineita. Lépdisyaiheet eivit ole
omia oppiaineitaan, vaan niiden sisdllot on sijoitettu eri luokkatasoille ja eri
oppiaineisiin siten, ettd ne muodostavat jarkevét kokonaisuuden seki itsendisesti ettd
oppiaineen yhteydessd. Béndikoulussa ldpdisyaineina toimivat sédveltiminen ja
improvisointi, eli niitd ei opeteta erillisind oppiaineina, vaan tarvittaessa muiden

oppituntien yhteydessa. (Hellstrom 2008, 57.)

2.6. Sosiokulttuurinen oppiminen seka bandeissa oppimisen

kulttuuri

Venildisen Lev Vygotskyn oppimispsykologisten tutkimusten pohjalta rakentuneessa
sosiokulttuurisessa teoriassa korostetaan oppimisen sosiaalista ja kulttuurisidonnaista
luonnetta (Kumpulainen ym. 2010, 13). Biandikoulun opetussuunnitelman taustalla on
tdhdn teoriaan perustuva sosiokulttuurinen nidkemys oppimisesta. Téssd ndkemyksessd
oppiminen késitetddn kokonaisvaltaiseksi ja dynaamiseksi prosessiksi, jonka avulla
yksil6t kasvavat osaksi toimijayhteison kulttuuria, sen arvopohjaa, toimintarepertuaaria
ja vidlineistod. (Kumpulainen ym. 2010, 13; ks. mydés mm. Sdljé 2001; Wenger
1998/2003.) Kumpulainen ym. (2010) esittdvit, ettd osallistuminen ndhdddn keinona,
jonka kautta yksilo oppii hallitsemaan yhteisolle tarkoituksenmukaisia ajattelun ja
toiminnan vélineitd” (Kumpulainen ym. 2010, 13). Tdmén vuoksi myds bindikoulun
opetussuunnitelmassa keskeiseksi nousee vuorovaikutus ympériston ja sen vilineiden,
yhteison ja yksilon vélilld. Esimerkiksi osaaminen ndhddén yhteisollisend tekemisen ja
toimimisen taitona. (Emt, 13.) Osallistumisen myo6td kehittyvin osaamisen avulla
yksilon toimijuudella on mahdollisuus kasvaa, ja yksildiden toimijuuden kasvaessa
puolestaan yhteisd voi kehittyd eteenpdin (emt, 13). Toisin sanoen siis ympéristd ei
pelkdstddn kehitd yksilod, vaan yksilo kehittdd my0s ympdéristdd. Toimijayhteiso
kehittyy aina yksilon kehittymisen my6td. Kun yksild osallistuu yhteiseen toimintaan,
hén ei vain reagoi asioihin, vaan muuttaa ja mukauttaa niitd osallistumisensa kautta.

Lihtokohtana sille ettd yksilo osallistuu yhteisdon, on yhteison jdsenten keskenddn
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sopima toiminta, josta he ottavat vastavuoroisesti vastuuta. (Kumpulainen ym. 2010, 13;

Wenger 1998/2003, 7-8.)

Heidi Partti ja Heidi Westerlund painottavat, ettd sosiokulttuuristen oppimisteorioiden
mukaan merkityksellisen oppimisen kannalta keskeistd on asiantuntijuuden eri tasojen
jatkumolla litkkuminen (Partti & Westerlund 2013, 26; ks. my6s Fuller & Unwin 2004).
Asiantuntijuuden kasvamista ei tdten tulisi endd tarkastella yksittdisten toimijoiden
yksil6llisend kasvuna (ks. esim. Paavola & Hakkarainen 2005). Partti & Westerlund
(2013) esittavatkin, ettd olisi tirkedmpéd kiinnittdd huomio yhteisoihin tai verkostoihin
joissa tarjotaan asiantuntijuuden kasvuedellytyksid, ja joissa jaetaan sekd kéytdnteitd

ettd tietoa. (Partti & Westerlund 2013, 26.)

Sosiokulttuurinen oppiminen on teema, jota on késitelty viime vuosina niin Suomessa
kuin ulkomaillakin laajemmassa oppimista ja opettamista koskevassa keskustelussa
(mm. Allsup 2004; Green 2002, 2004 & 2008; Kumpulainen ym. 2010; Kuoppamaéki
2015; Partti 2012; Rikandi 2012). Esimerkiksi kirjassa Oppimisen sillat (Kumpulainen
ym. 2010) kritisoidaan perinteistd formaalia opetusta ja sitd ohjaavaa
opetussuunnitelmaa siité, ettei se usein kohtaa oppijan maailmaa ja sen moninaisuutta.
Kirjoittajien mukaan “monet formaalit oppimisymparistot eivit ota riittdvasti huomioon
oppilaiden mukanaan tuomaa osaamispddomaa ja sithen sisdltyvid tietovarantoja.*
(Kumpulainen ym., 11.) Samansuuntaisia ndkemyksid on tuotu laajalti esille
musiikkikasvatuksen tutkimuksessa. Etenkin yhteismusisointia ja varsinkin béndeihin
liittyvdd oppimisen kulttuuria késittelevat tutkimukset ovat tuoneet esille musiikin
opiskelun ja oppimisen sosiokulttuurista luonnetta. Néistd keskeisimpié ovat olleet Lucy
Greenin tutkimukset (2002, 2008), ja niiden synnyttimi keskustelu (mm. Allsup 2008;
Ojala 2010; Vikeva 2009).

2.6.1. Lucy Green: bandeissa oppimisen kulttuuri

Teoksessaan ”"How Popular Musicians Learn” (2002) Lucy Green tutki pop- ja
rockmuusikoiden oppimisstrategioita, ja huomasi informaalin oppimisen olevan hyvin
vahvasti bandikulttuuriin liittyvien pop- ja rockmusiikin keskidssd. Greenin
haastattelemat pop- ja rockmuusikot olivat hankkineet musiikilliset tietonsa ja taitonsa
suurimmaksi osaksi ilman formaalia koulutusta. Sen lisdksi, ettd he olivat opetelleet

soittamaan matkimalla korvakuulolta levytyksid, heidédn tarinoistaan tuli vahvasti esille
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myds vertaisoppiminen (peer-directed learning) ja ryhmdssd oppiminen (group
learning). (Green 2002, 76.) Ensimmaiselld késitteelld tarkoitetaan sukulaisen, ystdvén
tai muun vastaavan vertaistahon antamaa aktiivista opetusta. Green mainitsee tistd
esimerkkind muun muassa tarinan nykyisestd studiomuusikosta, jonka ura alkoi
isoveljen opettamista kolmesta soinnusta ukulelella (emt., 78). Ryhméssd oppiminen
puolestaan ei pidd siséllidn mitddn intentionaalista opetusta, vaan tarkoittaa sitd, etti
esimerkiksi jonkin musisointitapahtuman yhteydessd tapahtumaan osallistuvat tai sitd
sivusta katsovat voivat oppia ja oivaltaa seuraamalla jonkun muun musisointia.
Seurannan kohde ei tdssd vaiheessa ole valttamatta tietoinen, ettd hdnen musisoidessaan

joku musisointia seuraava henkil6 oppii hdnen musisoinnistaan. (emt., 76-77.)

Greenin tutkimus sai hédnet painottamaan hdnen mukaansa bédndeissd oppimiseen
erottamattomana kuuluvaa informaalia oppimista. Hdn sovelsikin edelldi mainitun
tutkimuksen havaintoja seuraavassa tutkimuksessaan (2008) koulumaailmaan.
Tutkimuksessa ldhdettiin tekemiin musiikinopetuskokeilua muutamaan englantilaiseen
kouluun Lontoossa ja sen ympdrilld. Oppilaat saivat muodostaa yleensd 3-5 hengen
ryhmid ja heille annettiin tehtdvéksi opetella soittamaan jokin heidédn itsensd valitsema
kappale. Ryhmit saivat kdyttoonsd tilan, soittimet ja &ddnentoistolaitteet. Kokeiluun
kuului, ettd oppilaat toimivat tdysin itsendisesti. Opettajat seurasivat tilannetta
ulkopuolelta, mutta eivit menneet ohjaamaan elleivét oppilaat olleet fyysisesti vaarassa.
(Green 2008, 23-25.) Tastd eteenpdin projekti eteni teknisesti haastavamman musiikin

harjoitteluun ja opettajan osallistuminen oppimistapahtumaan lisééntyi.

2.6.2. Reaktioita Greenin tutkimuksiin

Greenin tutkimus ja siitd saadut tulokset ovat herdttdneet runsaasti keskustelua ja
krititkkid musiikkikasvatuksen tutkijoiden piirissd. Vaikka tutkimus on saanut paljon
tunnustusta uraauurtavuudestaan, sitdi on my0s kritisoitu muutamasta keskeisestd
asiasta. Muun muassa oppilaiden omien musiikillisten mieltymysten painottaminen
ohjelmistovalinnoissa on ollut yksi krititkin kohde. Oppilaiden toiveiden huomiointi
ohjelmiston valinnassa on todetusti motivaatiota, sitoutumista ja oppilaiden toimijuutta
lisddva tekijd. Samalla se kuitenkin on ndhty hidasteena oppilaiden musiikillisen
maailman laajentumiselle ja joustavan muusikkouden kehittymiselle. Tdlld systeemilld

oppilaat tulevat soittaneeksi ainoastaan heille jo tuttua musiikkia. (Viakeva 2009, 13.)
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Toisaalta Allsup (2008) arvostelee Greenin tutkimusta siitd, ettd se pitdd bandikulttuuria
lahtokohtaisesti pelkdstddn informaalisen oppimisen ympadristond (Allsup 2008, 3).
Myos edelld esitetyn kouluissa tehdyn tutkimuksen tutkimusasetelmaa on kritisoitu.
Tutkimusta on arvosteltu siitd, ettd se perustui Greenin aiempaan tyohon (2002), jonka
otanta oli koostunut l&hinnd valkoisista anglo-amerikkalaisista kitaravetoista pop- ja
rockmusiikkia soittavista miehistd. Tadm&d néhtiin turhan rajoittavana tekijéna
tutkimuksessa, jonka tarkoitus oli laajentaa ndkemyksid musiikinopettamisen

mahdollisuuksista. (Allsup 2008; Ojala 2010; Vikeva 2009.)

Keskustelu Greenin tutkimuksesta jatkuu, ja hin itse on osallistunut sithen vastaamalla
esitettyyn kritiikkiin ja tarkentamalla tutkimuksissaan esittdimid viitteitd ja havaintoja

(Green 2009).

2.7. Tutkimukseeni vaikuttaneita nakokulmia

Tutkimukseni kannalta tirkeimmit huomiot Greenin ty0ssd ja sen synnyttiméssd
keskustelussa liittyivdt ryhmé- ja vertaisoppimiseen. Green totesi jo aiemman
tutkimuksensa (2002) yhteydessd ndiden oppimistapojen olevan keskeisid
bandikulttuurissa. Kouluympdristossd tehty jatkotutkimus (2008) toi esille sitd
nidkemystd, ettd ryhmi- ja vertaisoppimisen huomiointi voi toimia myds formaalissa
viitekehyksessd. Samalla kun se lisdsi oppilaiden valtaa oppimisprosessissa muun
muassa antamalla heidin vaikuttaa soitettavaan ohjelmistoon, oppilaiden sitoutuneisuus
ja musiikillinen toimijuus kasvoivat. Oli siis luontevaa, ettd nditd asioita kannattaisi

huomioida myds biandikoulun opetussuunnitelmassa.

Omat nikemykseni informaalin ja formaalin oppimisen suhteesta biandeissd oppimisesta
saivat vahvistusta tutustuttuani Greenin tutkimukseen. Vaikka informaali oppiminen ei
olekaan opettajajohtoista, se silti jo itsessdédn sisdltda tiettyjd struktuureja, jotka tulevat
esiin esim. opetettavien teosten struktuurin kautta (Rodriguez 2009, 38; Vikeva 2009,
13). Toisaalta taas opetussuunnitelma on ldahtokohtaisesti formaali, mutta se ei estd
etteikd sen puitteissa voitaisi huomioida informaaleja keinoja oppia, ja muutenkin
laajentaa késitystd oppimisesta, sen metodeista ja niiden hallinnasta. Vaikka luodaan
formaali opetussuunnitelma, siind voidaan silti pyrkid valjastamaan kayttoon

informaalin oppimisen mahdollisuuksia.
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Deweyléisen koulun kasvatti Noam Chomsky vertaa Wilhelm von Humboldtin ajatusta

mukaellen opetusta tietynlaiseen polun merkitsemiseen:

”Wilhelm von Humboldt (...) said ’education is like laying out a string
along which the students progress in their own ways.” But you’ve got the
string. In other words there is a structure the students are being introduced
into. It’s not like any random thing. But then they explore it and create in

their own ways.” (Chomsky 2013.)

Jotta oppilailla olisi mahdollisuus olla luovia, Chomsky nidkee, ettd he tarvitsevat
viitekehyksen, jossa olla luova. Opettajan rooli ndhdddn tdssd yhteydessd
suunnanndyttdjand ja mahdollistajana. Piddn titd ndkemystd opettajan roolista

keskeisend my0s téssd tyOssi.

Opetussuunnitelmaan oli my6s hyvd tuoda ldpdisyaineeksi sdveltiminen ja
improvisointi. Vaikka oppilaiden mahdollisuus valita ohjelmistoa itse lisdd heidédn
valtaansa oppimisprosessissa, oman musiikin tekeminen lisdd sitd vield enemmain.
Muun muassa Ojalan (2010) mukaan musiikinopetuksen kannattaisi perustua musiikin
tuottamiselle ja julkaisemiselle olemassa olevien kappaleiden uusintamisen asemesta.
Tami auttaisi hdnen mukaansa paljastamaan sekd musiikin ettd musiikkibisneksen
rakenteita. Naihin rakenteisiin tutustumalla olisi mahdollista kasvattaa oppilaiden

kriittistd musiikkisuhdetta. (Ojala 2010, 75.)

Bindikoulun opetussuunnitelman kehittdmistyon tavoitteena oli liittyd tdhdn
ajankohtaiseen keskusteluun luomalla opetussuunnitelma, joka vastaisi esitettyihin
haasteisiin  taiteen perusopetuksen yleisen oppimddrdn musiikin  opetuksen

viitekehyksessa.
2.8. Taiteen perusopetuksen yleisen oppimaaran
opetussuunnitelma tutkimuksen pohjana

Tassd tutkimuksessa olen kéyttinyt pohjana taiteen perusopetuksen yleisen oppiméérin
opetussuunnitelmaa (OPH 2005). Béndikoulun opetussuunnitelman kannalta yleisen

oppimddrin opetussuunnitelmasta nousivat esille erityisesti seuraavat ndkokulmat.
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Yleinen oppimddrd on otettu kdyttoon vuonna 2005, laaja oppiméérad puolestaan vuonna
2002. Musiikkioppilaitoksia koskevat valtakunnalliset opetussuunnitelmat muuttuivat
sisdllollisesti huomattavasti siind yhteydessd, kun niitd alettiin jakaa kahteen
padlinjaukseen (vrt. Tuovila 2003, 17-19). Muun muassa vapaa sdestys huomioitiin
opetussuunnitelmatasolla  ensimmadistd  kertaa. Jo  vuonna 1968  alkanut
musiikkiopistojen aseman valtakunnallinen virallistaminen ndkyy kuitenkin edelleen
etenkin laajan oppiméidrdn opetussuunnitelmassa, jonka perusidea yksityistunteja
painottavasta, ammattiin johtavasta putkesta on pysynyt alusta asti suhteellisen samana.
Se toisintaa vieldkin ldnsimaisen taidemusiikin opetustraditiossa vallinnutta pitkdin
kdytossd ollutta mestari-kisdlli -mallia. Koska yleisen oppiméédrdan perinne on laajaa
lyhyempi, ei se sisdlld samalla tavalla vakiintuneita opetuskdytintojd kuin laaja
oppimddrd. Opettajan tyon jarjestimisen kannalta katsottuna tima on tarked nékokohta:

Opetus on halutessa mahdollista jdrjestdd kokeilevampia menetelmii kéyttden.

Toinen tirked syy yleisen oppimidrdn opetussuunnitelman valintaan béndikoulun
opetussuunnitelman pohjaksi, on opintojen rakenne. Nédhddkseni yleisen oppiméérin
opintojen kurssitarjotin-pohjainen jérjestiminen palvelee paremmin kaikentasoista
harrastamista kuin laajan oppiméddrdn ammattiinetenemisvaatimuksia siséltdva
kaksiportainen putki. Oppilaiden harrastuksen erilaiset vakavuuden tasot ja taitotasot on
helpompi sovittaa opintojen raameihin, kun oppilaat saavat itse valita haluamansa
kurssit kurssitarjottimesta. Yleinen oppimddrd mahdollistaa myos tiettyd ajallista
joustavuutta.  Oppilas  saa  todistuksen  opinnoistaan  suoritettuaan 10
opintokokonaisuutta, joiden laskennallinen laajuus on 500 oppituntia. Vertailun vuoksi
kerrottakoon, ettd laajan oppiméérdn laskennallinen laajuus on 1300 oppituntia. (OPH

2008, 4.)

Yleisen oppimédrdn opetussuunnitelma mahdollistaa laajaa oppiméédrdd paremmin myos
opettajan toiminnan painopisteen siirtimisen entisti enemmaén opiskelun fasilitointiin.
Tarkoitan tilld sitd, ettd perinteisen opettaja-oppilas -opettamisen lisdksi opettaja voi
ohjata oppilasta I0ytdimdidn uusia tapoja ja ympdristjda oppia omatoimisesti ja
itsendisesti. Kun opetussuunnitelma ei luo pakottavaa tarvetta ammattimaisuuteen,
mutta mahdollistaa sen tarvittaessa, opettajille jdd enemmén resursseja antaa oppilaille

tilaa ja aikaa 16ytdd omia tapoja oppia. (ks. Tuovila 2003, 246-250.)
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3. Tutkimuskysymykset ja metodologia

Luvussa 1 totesin, ettd bandikoulu tarvitsee opetussuunnitelman, joka tukee koulussa jo
hyvédksi havaittuja kéytdnt6jd ja sopii valtakunnallisen taiteen perusopetuksen
opetussuunnitelman raameihin. T&dmé johtaa siithen, ettdi tyoni keskeinen

tutkimuskysymys on seuraava:

Minkélainen opetussuunnitelmarunko loisi parhaan pohjan oppilasldhtoiselle
musiikilliselle kasvulle bandikoulussa ja mahtuisi samalla taiteen perusopetuksen

valtakunnallisen opetussuunnitelman raameihin?

Tamédn kysymyksen selvittimiseen tarvitaan erilaisia tutkimusapparaatteja. Tassd
luvussa esittelen tdhdn tutkimukseen kéytettyjd menetelmid. Lopuksi arvioin

tutkimuksen luotettavuutta.

3.1. Tutkimusote

Tutkimusotteeni tidssd tydssd on laadullinen eli kvalitatiivinen. Koska tutkimuksen
kohteena on yksittdinen tapaus, on kyseessd laadullinen tapaustutkimus. Laadullisen
tutkimuksen kenttd on laaja ja hajanainen, ja usein on hankala erottaa yleistd tapaa
ajatella, sekd késitelld aineistoa erityisestd strategiasta tai metodista. Erilaisten
laadullisten tutkimusorientaatioiden vililld on kuitenkin vahva yhtéldisyys siind, ettd ne
korostavat sosiaalisten ilmididen merkityksellistd luonnetta ja tarvetta ottaa tdma
huomioon kuvattaessa, tulkittaessa tai selitettdessi kommunikaatiota, kulttuuria tai

sosiaalista toimintaa. (Hirsjarvi, Remes & Sajavaara 1997/2007, 157-162).

Tutkimuksessani on tdmén liséksi toimintatutkimuksen piirteitd. Koska tutkimusaineisto
koostuu 1dhinnd opetussuunnitelmateksteistd, kiytin hyvikseni myos sisdllonanalyysia.
Taman lisdksi tutkimukseni seuraa abduktiivisen pédttelyn logiikkaa. Avaan seuraavissa

luvuissa edelld mainittuja kasitteitd.
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3.2. Tapaustutkimus ja toimintatutkimus, opettaja oman tyonsa

tutkijana

Tapaustutkimuksen tutkimuskohde on tavallisesti yksittdinen tapaus tai tilanne, joiden
tarkastelussa kiinnostuksen kohteena ovat useimmiten prosessit. Tarkoituksena on tutkia
jotain tiettyd, yleensd sosiaalista kohdetta, kuten yksiloitd, yhteisdjd tai laitoksia.
Tutkimuksen kohteena on yleensd edelld mainittuihin kohteisiin vaikuttava tai niiden
suorittama tapahtuma tai toiminto. (Anttila 2014; Saaranen-Kauppinen & Puusniekka

2006.)

3.2.1. Tapaustutkimus ja toimintatutkimus

Oma tutkimukseni oli prosessi, jonka tuloksena syntyi opetussuunnitelma béndikoululle
ja avaan tdssd tutkimuksessa timin opetussuunnitelman tekoprosessia ja pedagogis-
filosofista taustaa. Muotoilen késilld olevassa gradussani teorioiden pohjalta vision
hyvistd opetussuunnitelmasta yksittdisen béandikoulun tapauksessa. Toivon, ettd
opetussuunnitelma tulee kdyttoon jonain pdivdnd. Tapahtuuko lopulta ndin, ei tule

selvidmadn vield tdimén gradun puitteissa ja on jo oman tutkimuksensa aihe.

Samalla kun tutkimuksessani on tapaustutkimuksen piirteitd, se on myos sen laajan
tutkimuskirjon liepeilld, joka madritellddn suomenkielisessd tutkimustekstissd yleensd
toimintatutkimukseksi (mm. Anttila 2014; Heikkinen, Huttunen & Moilanen 1999;
Kuula 2006). Tutkimuksessani on yhtymékohtia etenkin hankesuuntautuneen
toimintatutkimuksen kanssa. Pirkko Anttila (2014) mdiirittelee hankesuuntautuneen

toimintatutkimuksen seuraavasti:

”Kéaytdntoon suuntautuvan tutkimushankkeen tédrkein lopputuotos ei ole
kirjallinen tutkimusraportti vaan todellinen kdytannollinen tulos, usein jonkin
organisaation parantunut toimintamalli tai fyysinen tuote, joka ilmentdi sille
asetettuja pddamaddrid parhaalla mahdollisella tavalla. Teoreettisena
tutkimuksena sithen voi liittyd myds sellainen kirjallinen tuotos, jonka avulla
voidaan kdydd tieteellistd keskustelua ja jossa tarkastellaan jotakin

muotoiluprosessiin liittyvaa erityista ja tarkedd ndkokulmaa.” (Anttila, 2014.)
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Koska tidmén tutkimuksen ensisijaisena tarkoituksena on saada aikaan bandikoululle
taiteen perusopetuksen yleisen oppiméédrdn raameihin sopiva opetussuunnitelma, eli
fyysinen tuote ja kirjallinen tuotos, se menee tdltd osin hankesuuntautuneen
toimintatutkimuksen piiriin. Tatd vahvistaa vield se, ettd tutkimuksen tarkoitus on
nimenomaan ilmentdad asetettuja pddmaddrid parhaalla mahdollisella tavalla, ja niin
auttaa tieteellisen keskustelun ja mahdollisen jatkotutkimuksen tekemisessd. Tdmén
lisdksi siind tarkastellaan bandikoulun ja sielld tapahtuvan opetuksen kannalta erityisid

ja térkeitd nikokulmia.

3.2.2. Opettaja oman tyonsa tutkijana

Hankesuuntautuneen toimintatutkimuksen lisdksi tyoni liittyy erityisesti practitioner
inquiry (Cochran-Smith & Lytle 2009) —késitteeseen, joka pitdd siséllddn laajan kirjon
tutkimuksellisia otteita. Kaikkea practitioner inquiry -tutkimusta yhdistdi opettaja oman

tyonsa tutkijana.

Opettajan tutkiessa omaa tyotddn tutkimuksen kohteena on yleensd esimerkiksi
luokkahuone, opetustilanne tai oppilaiden oppimiskokemukset (Aaltola & Syrjald 1999,
14-15; Eskola & Suoranta 1998/2001, 127-130; Kuula 2006; Rikandi 2012, 51-53).
Tutkija-opettaja kerdd tutkimuksensa aineiston omasta tyostddn yleisimmin videoimalla
omaa tyOtddn tai haastattelemalla opetukseen osallistuvia (Kuula 2006, Rikandi 2012,

53).

Niin kuin kaikessa opettaja-tutkija tutkimuksessa, minulla oli maisterin tutkielmassani
monia rooleja. Opetussuunnitelman kehittiminen tapahtui osana tyoténi bandikoulussa.
Samaan aikaan kun muotoilin bindikoululle opetussuunnitelmaa, toimin opettajana ja
bandiohjaajana.  Jokapdivdinen  tyoni  oli  jatkuvassa  vuorovaikutuksessa
opetussuunnitelmatekstin ~ ja opetussuunnitelman kehittimiseen liittyvien

tutkimustekstien kanssa.

3.2.3. Opettaja opetussuunnitelman kehittajana

Opetussuunnitelmien kehittdminen osana omaa tyotddn on leimallista erityisesti
suomalaiselle koulutusjérjestelmélle. Toisin kuin monissa maissa, joissa opettajien tyotd

valvotaan ja ohjataan tarkasti, suomalaisilla opettajilla on suhteellisen paljon vapautta
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kehittdd opetustaan haluamaansa suuntaan. (Ornstein & Hunkins 2012, 281-282;
Sahlberg 2010, 12-13, 2011, 88; Rikandi 2012, 39). Opettajien myds oletetaan tekevin
omat, koulukohtaiset  opetussuunnitelmansa  valtakunnallisten tai  kunnissa
tarkennettujen opetussuunnitelmien perusteiden pohjalta (Kosunen & Huusko 2002,
205-206; Rokka 2011, 14; Simola 1995, 280 & 294; Uusikyld & Atjonen 2005, 62).
Téassd tutkielmassa opettajan opetussuunnitelmatyd on viety askelta pidemmalle, kun
tarkoitus on luoda kokonaan uusi opetussuunnitelma vasta perustamisvaiheessa olevalle

koululle.

Opettajaa opetussuunnitelman kehittdjand ja rakentajana on tutkittu jonkun verran
(esim. Hietanen 2012; Harkonen 2000; Merildinen 2003). Omien havaintojeni mukaan
opettaja-tutkija —ndkdkulma on kuitenkin ollut vain vdhin esilld opetussuunnitelman
kehittdmistyon yhteydessé, varsinkin opinndytetditd korkeampitasoisessa tutkimuksessa.
Miten opettaja pystyy kayttdmddn hyviksi opetussuunnitelman kehittdmistd omaan
ammatilliseen  kehittymiseen? Mitd mahdollisuuksia taiteen perusopetuksen
opetussuunnitelman perusteet antavat konventioiden murtamiseen ja uusien
lahestymistapojen kokeilemiseen? Vaikka ndmi eivdt ole tutkimukseni varsinaisia
tutkimuskysymyksid, tyoni antaa mahdollisuuden tarkastella nditdkin kysymyksid, ja

siksi palaan niihin pohdinnassa.

3.2.4. Tutkimusaineisto

Vaikka lasken tyoni kuuluvan opettaja tutkijana —sateenvarjokisitteen alle, niin
tutkimukseni aineisto on poikkeuksellinen. Pitkdranta (2010) mainitsee, ettid kyselyilla,
haastatteluilla ja havainnoinnilla kerdtyn aineiston lisdksi myds muu kirjallinen
materiaali voi toimia tutkimuksen aineistona (Pitkdranta 2010, 144). Myo6s Eskola ja
Suoranta (1998/2001) tukevat titd ndkemystd, ja mainitsevat organisaatioiden asiakirjat,
joihin opetussuunnitelmatkin kuuluvat, yhtend mahdollisena aineistoluokkana (Eskola

& Suoranta 1998/2001, 117-119).

Tutkimukseni pédasiallisen tutkimusaineiston muodostavat opetustilanteiden sijaan
valtakunnalliset taiteen perusopetuksen opetussuunnitelmien perusteet (Opetushallitus
2002 & 2005), joita vertaillaan aluksi toisiinsa sisdllonanalyysin keinoin. Tdmén
vertailun tarkoituksena on selvittdd paras mahdollinen opetussuunnitelmapohja

biandikoulun ndkokulmasta. Tdstd valikoitunutta valtakunnallista opetussuunnitelmaa
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vertaillaan vield tutkijan omiin ndkemyksiin ja muistiinpanoithin hyvistd ja
biandikoulussa toimivista kdyténteistd, sekd teoreettisena viitekehyksend toimivaan
opetussuunnitelma- ja muuhun tutkimukseen (mm. Green 2008: Jorgensen 2002;
Kumpulainen ym. 2010). Lopulta prosessin tuloksena syntyy béndikoulun
opetussuunnitelma, jonka olen laatinut osana tyotdni béandikoulun vastuuopettajana.
Peilaan tdtd aineistoa vield uudestaan teoreettiseen viitekehykseen. Sitten astun ulos
roolistani opetussuunnitelman laatijana ja otan roolin tarkkailijana, jolloin analysoin

uudestaan, tissd yhteydessd biandikoulun opetussuunnitelmaa, sisdllonanalyysin avulla.

3.3. Sisallonanalyysi ja abduktiivinen paattely

Sisdllonanalyysi on tekstianalyysia, jossa tarkastellaan tekstimuotoisia tai sellaiseksi
muutettuja aineistoja. Sen avulla pyritddn muodostamaan tutkittavasta ilmiostd
titvistetty kuvaus, joka kytkee ilmion laajempaan kontekstiin ja aihetta koskeviin
muihin tutkimustuloksiin. (Saaranen-Kauppinen & Puusniekka 2006; Tuomi &
Sarajdrvi 2002, 105.) Tamin tutkimuksen sisdllonanalyysin kohteena ovat aluksi
valtakunnalliset taiteen perusopetuksen opetussuunnitelmatekstit ja niiden sopivuus
bandikoulun  opetussuunnitelman  pohjaksi.  Béandikoulun  opetussuunnitelman
valmistuttua myds se joutuu sisdllonanalyysin kohteeksi. Saaranen-Kauppinen &
Puusniekka tiivistdvit, ettd “sisdllonanalyysilld voidaan yleisesti tarkoittaa niin
laadullista sisdllonanalyysia kuin sisdllon madrallistd erittelyd, ja nditd molempia
voidaan hyddyntdd samaa aineistoa analysoidessa” (Saaranen-Kauppinen & Puusniekka
2006; ks. myos Tuomi & Sarajarvi 2002, 109-116). Teen analyysié tdssd tutkimuksessa
kuitenkin ensimmaéisen maééritelmidn mukaan, koska esimerkiksi Tuomi ja Sarajirvi
(2002) sanovat sen tarkoittavan “pyrkimystd kuvata dokumenttien siséltod sanallisesti”
(Tuomi & Sarajirvi 2002, 107). Péitin keskittyd laadulliseen sisdllonanalyysiin, koska
opetussuunnitelmatekstissad yksikin ilmaus on merkittdvé, ja toisaalta yksikin uusi sana
alemmin esitettyjen késitteiden yhteydessd voi maédrittdd kisitteen merkityssisdllon
uudesta ndkokulmasta, ja siksi ei ole tarkoituksenmukaista pohtia ilmaisujen
merkitsevyyttd maéréllisen erittelyn perusteella. Sen sijaan voidaan tarkastella
esimerkiksi sitd ohjauksellista yhteyttd, jossa ilmaisu tai ilmaisut esiintyvét. (Hietanen

2012, 85; Vitikka 2009, 42.)
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Laadullisen aineiston sisdllonanalyysi jaetaan edelleen kolmeen alakategoriaan:
aineistoldhtdiseen, teorialdhtdiseen ja teoriasidonnaiseen. Néistd kaksi ensimmaéistd
tarkoittavat karkeasti sité, ettd niissd analyysi ja luokittelu perustuvat joko aineistoon tai
valmiiseen teoreettiseen viitekehykseen. (Saaranen-Kauppinen & Puusniekka 2006;
Tuomi & Sarajirvi 2002, 110-117.) Néiden vélimaastoon jdi teoriasidonnainen tapa
tehdd sisdllonanalyysi. Vaikka teoriasidonnainen aineiston analyysi ei perustu suoraan
teoriaan, ovat kytkennét sithen kuitenkin selvésti havaittavissa. Prosessissa vaihtelevat
aineistoldhtoisyys ja valmiit mallit, joita pyritddn yhdistelemédédn eri tavoin, ajoittain
suurtakin luovuutta kéyttden. Teoriasta haetaan vahvistusta ja selityksid aineistosta
tehtyjen 16ydosten tulkitsemisen tueksi. Analyysissa on kyse abduktiivisesta paittelysta.

(Saaranen-Kauppinen & Puusniekka 2006; Tuomi & Sarajarvi 2002, 99.)

Tutkimukseni seuraa siis abduktiivisen padttelyn logiikkaa. Abduktiossa muodostetaan
aluksi jonkinlainen johtoajatus josta sitten formuloidaan toimintahypoteesi. Téssd
padttelytavassa ldhdetddn siitd, ettd jotakin saattaa tapahtua ja toimitaan sen mukaan.
Toisin kuin induktiivisessa pédttelyssd oletetaan, uusi teoria ei synny pelkdstddn
havaintojen pohjalta, vaan johtoajatuksen avulla. Johtoajatus voi olla luonteeltaan
intuitiivinen kisitys, tai se voi olla hyvinkin pitkdlle muotoiltu hypoteesi. Anttila (2014)
mainitsee, ettd hypoteesin avulla havainnot on mahdollista keskittdd sellaisiin
seikkoihin tai olosuhteisiin, joiden “uskotaan tuottavan uusia nidkemyksid ja ideoita”.
Samassa yhteydessd syntyy uutta teoriaa kédsilld olevasta ilmiostd. (Anttila 2014; ks.
myo6s Peirce 1931.) Saaranen-Kauppisen ja Puusniekan mukaan abduktiossa paino on
tutkijan omalla ajattelulla. Samalla kuitenkin hyvéksytddn se, ettd ajattelu ja paittely
eivit synny itsekseen tyhjiossd ilman minkéédnlaista teoreettista vélineistod ja vihjeita.
Tdmédn ymmaértiminen on tutkimuksen tekemisessd keskeistd: tulokset ovat aina
kontekstisidonnaisia ja subjektiivisuus on véistimattd ldsnd tutkimuksessa. (Saaranen-

Kauppinen & Puusniekka 2006.)

Tamd tutkimus ldhti johtoajatuksesta hyvidstd ja strukturoidusta opetuksesta eri
lahtokohdista tuleville oppilaille béandikoulussa, ja tdstdi muodostettiin hypoteesi
opetussuunnitelman tarpeellisuudesta. Né&in ldhdettiin luomaan teoriaa hyvéstd

opetussuunnitelmasta bandikoulun toimintaa ajatellen.
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3.4. Tutkimuksen luotettavuuden arviointia

Tutkimuksen reliaabelius (luotettavuus) eli mittaustulosten toistettavuus ja validius
(pétevyys) eli mittarin tai tutkimusmenetelmén kyky mitata juuri sitd, mitd on tarkoitus,
liitetddn  helposti enemmidn mdérélliseen kuin laadulliseen tutkimukseen.
Tapaustutkimuksen kohdalla voidaan aiheellisestikin ajatella, ettd kun tutkitaan thmisti
ja kulttuuria, tapaukset ja tutkimukset ovat ainutlaatuisia. Ndin ollen perinteiset
luotettavuuden ja pitevyyden mittarit ovat vaikeita soveltaa sithen. Olisi kuitenkin
valttdimatontd pystyd arvioimaan minkd tahansa tutkimuksen luotettavuutta ja

patevyyttd. (Hirsjarvi, Remes & Sajavaara 1997/2007, 226-227.)

Laadullisessa tutkimuksessa luotettavuutta kohottaa tutkijan tarkka selostus tutkimuksen
toteuttamisesta ja yleisesti hyvéksyttyjen arviointikeinojen kurinalainen kaytto
(Hirsjarvi, Remes & Sajavaara 1997/2007, 227; Saaranen-Kauppinen & Puusniekka
2006). Pétevyys taas ndhddan kuvauksen ja siithen liitettyjen selitysten seké tulkintojen
yhteensopivuutena (Hirsjarvi, Remes & Sajavaara 1997/2007, 227; Saaranen-
Kauppinen & Puusniekka 2006). Saaranen-Kauppinen ja Puusniekka mainitsevatkin,
ettd “pitevyys laadullisessa tutkimuksessa — etenkin jos tutkimuksen ei oletetakaan
kuvaavan suoraviivaisesti todellisuutta — voidaan ymmaértdd pikemminkin
uskottavuudeksi ja vakuuttavuudeksi: kuinka hyvin tutkijan konstruktiot vastaavat
tutkittavien tuottamia ja kuinka hyvin hidn tuottaa nimi konstruktiot ymmaérrettdvaksi

myo6s muille” (Saaranen-Kauppinen & Puusniekka 2006).

Opettajatutkimuksen yksi haaste on tutkimuksen analyysivaiheessa sopivan
reflektiotason 10ytdminen suhteessa tutkimusaineistoon, jonka tuottamisessa on ollut
itse kokonaisvaltaisesti mukana. Tutkimuksessani olen pyrkinyt vastaamaan tdhédn
haasteeseen erottamalla bindikoulun opetussuunnitelman omaksi liitteekseen (liite 1.) ja
analyysin ~ omaksi  luvukseen 5.  Analyysivaiheessa  pyrin  irtautumaan
opetussuunnitelmatekstistd sen luojana ja suhtautumaan sithen kuin mihin tahansa
opetussuunnitelmatekstiin, kasittelemalld sitd kriittisesti eri teorioiden valossa. Vaikka
aineiston ja analyysin alistaa tieteelliselle tarkastelulle, on muistettava, ettd tdssd
tutkimuksessa on kuitenkin kyseessd yhdelle méaritylle bandikoululle muotoiltu yksi

madratty opetussuunnitelma. Toisissa olosuhteissa toisena aikana tulos saattaisi vaihtua.
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Tutkimuksen reliabiliteetin ja validiteetin arvioinnin lisdksi on tidrkedd tarkastella
tutkimuksen eettisid ulottuvuuksia. Tutkimuseettinen neuvottelukunta (TENK) on
laatinut hyvén tieteellisen kdytdnnon ohjeistuksen (2012), jossa luetellaan yhdeksén
kohtaa jotka tulisi ottaa huomioon tutkimusta tehdessa. Niiden sisdlto on pddpiirteissdin
seuraava:
1. Tutkimuksessa noudatetaan tiedeyhteison tunnustamia toimintatapoja, etenkin
rehellisyyttd ja huolellisuutta.
2. Tutkimusmetodit kestavit eettistd tarkastelua ja ne ovat tieteellisen tutkimuksen
kriteerien mukaisia.
3. Tutkijat huomioivat asianmukaisesti muiden tutkijoiden tyon muun muassa
viittaamalla heidan tutkimuksiinsa asianmukaisesti.
4. Tutkimuksen suunnittelu, toteutus, raportointi ja tallennus suoritetaan
tieteelliselle tiedolle asetettujen vaatimusten mukaisesti.
5. Tutkimusluvat ja mahdollinen eettinen ennakkoarviointi ovat kunnossa.
6. Tutkimuksen tekoon osallistuvien oikeudet, vastuut ja velvollisuudet selvitetddn
ennen tutkimuksen aloittamista.
7. Tutkimuksen rahoitus ja muut sidonnaisuudet tehdédéan lapindkyviksi.
8. Tutkijat tunnistavat ja tunnustavat mahdollisen jddviytensa.
9. Tutkimusorganisaatio noudattaa hyvda henkilosto- ja taloushallintoa ja huomioi

tietosuojan. (TENK 2012, 6-7.)

Vaikka kaikki edelld mainituista seikoista ovat olennaisia tutkimustoiminnan kannalta
yleensd, oman tutkimukseni kannalta katson etenkin kohtien 1.-4. olevan erityisen
tarkeitd tdssd maisterin tutkielmassa. Muiden tutkimusten sekd metodien tirkeys
korostuu  huomattavasti  tutkimuksessa, joka keskittyy opetusinstituutioiden
rakentumiseen, opetussuunnitelman kaltaiseen asiakirjaan, ja siind kdytettyjen ilmausten
avaamiseen.  Tédstd  syystd pyrin  kartoittamaan  opetussuunnitelma-  ja
musiikkikasvatustutkimuksen kenttdd sekd oppilasldhtéiseen opetukseen liittyvaa
termistod. Tutkin myos erilaisia tutkimusmetodeja opetussuunnitelmateksteihin liittyen,
ja huomasin, ettd siséllonanalyysi on tétd tutkimusta varten erinomainen apukeino. Sen
avulla paisi pureutumaan valtakunnallisten opetussuunnitelmarunkojen sisélle niin, etti

koulukohtaisen opetussuunnitelman laadinta helpottui.

Tutkimukseni on ihmisiin tutkimuskohteina liittyvien eettisten pohdintojen suhteen

marginaalissa, silld siind ei ollut yhtddn ihmistd suoranaisena tutkimuskohteena.
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Kuitenkaan tutkimuksen vaikutusta ihmisiin ei voida eettiseltd kannalta ohittaa.
Opetussuunnitelma on ldahtokohtaisesti jarjestelmad, joka vaikuttaa jokaiseen sen alaisen
instituution vaikutuspiirissd toimivaan henkiloon. Nédhddkseni téssd tutkimuksessa
eettiset kysymykset kohdistuvatkin etenkin tutkijan toimintaan, integriteettiin tutkijana,
tutkimusmenetelmien huolelliseen kayttoon ja tutkimuksen yleiseen rehellisyyteen.
Pietarisen (1999, 7) mukaan tutkijalla on my®6s aina velvoitteita toisia tutkijoita kohtaan,

kollegiaalinen etiikka on osa tutkijan ammattietiikkaa.

Avoimuutta ja kollegiaalista etiikkaa pyrittiin tdssd tutkimuksessa varmistamaan mm.
silld, ettd tutkimusprosessi asetettiin jo tutkimuksen aikana julkisen arvioinnin
kohteeksi. Tami tapahtui Kyronsepdn ja Rikandin (2013) yhteisen artikkelin my®ota.
Pddosin tutkimuksen suunnittelu, toteutus, raportointi ja tallennus toteutuivat

seminaaritydskentelyn viitekehyksessa.
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4. Opetussuunnitelman rakentumisprosessi

Téssd luvussa kerron, minkélaisista ldhtokohdista tutkimukseni sai alkunsa ja mitd
tutkimustyokaluja olen kéyttdnyt tutkimusprosessin aikana. Lisdksi esittelen

opetussuunnitelman rakentumisprosessin vaihe vaiheelta.

4.1. Prosessi paapiirteissaan

Kuten monissa laadullisissa tutkimuksissa (mm. Hietanen 2012, Rikandi 2012, Vitikka
2009), olen rakentanut tdssd tyOssdni aiheeni teoreettista ymmarrystd rinnakkain
empiirisen analyysin kanssa. Kun teoreettinen tieto on karttunut, se on mahdollistanut
tutkimuksessa tehtdvien analyysien terdvoittdmisen. Analyysien tulokset ovat taas
vuorostaan jisentidneet opetussuunnitelmaa entistd koherentimmaksi. Tdma puolestaan
on taas tuonut esiin uusia tarpeita tarkastella teoriaa, jolloin kehd on alkanut jélleen
alusta. Vitikka (2009) ilmaisee asian niin, ettd tutkimuksen aikana tutkimuksen teema
jasentyy tehtdvéksi ja tarkemmiksi tutkimuskysymyksiksi samanaikaisesti teoreettisen
ymmadrryksen ja empiirisen analyysin etenemisen myd6td. Teorian ja empirian késittely

ja jasennys tapahtuvat siis syklimiisesti rinnakkain. (Vitikka 2009, 44.)

Tamain tutkimuksen aluksi viitekehykseni muodostui johtoajatukseni kanssa ldhes yhtd
aikaa. Ennen téitd projektia en ollut uhrannut juurikaan ajatuksia opetussuunnitelmille
saati opetussuunnitelmatyolle. Johtoajatukseeni vaikuttivat sekd rehtorin ja kollegojen
kanssa kdymidni keskustelut, ty6kokemukseni bédndi- ja soitonopettajana, ettd
bandikoulun aikaisemmat kéytinteet ja tavat, joita béndikoulun lopullisen
opetussuunnitelman halutaan tukevan. Johtoajatus tarkentui ja selkiytyi ryhtyessdni
tutustumaan taiteen perusopetuksen opetussuunnitelman perusteisiin. Ndmé seké yleisen
ettd laajan oppimédrdn opetussuunnitelmien perusteet muodostivat tutkimuksen
ensimmadisen vaiheen teoreettisen viitekehyksen, jonka avulla ryhdyin muodostamaan
ensimmadistd vedosta bandikoulun opetussuunnitelmasta. Etenin tdstd tilanteesta siten,
ettd aloin tutkia bédndikoulun opetussuunnitelman pohjaksi valikoitunutta yleisen
oppimairin opetussuunnitelmaa opetussuunnitelmatutkimuksen,
musiikkikasvatustutkimuksen ja yhteistoiminnallisen oppimisen teorioiden valossa.

Ensimmdinen  sykli  pddttyi ja  seuraava  alkoi, kun = ensimmdistd
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opetussuunnitelmavedosta oli tutkittu edelld mainitussa viitekehyksessd, ja esiin
nousseisiin korjaustarpeisiin oli puututtu. Prosessi eteni ja etenee edelld kuvatulla
tavalla aina sithen asti, kunnes opetussuunnitelma julistetaan valmiiksi. Itse
opetussuunnitelman kehittdminen ei nimittdin varsinaisesti lopu, sitd joudutaan

revisioimaan aina muuttuvien aikojen myota.

4.2. Tutkimusprosessin kulku

4.2.1. Ensimmainen sykli, 2010-2011

Tutkimusintressini muodostui vihitellen 2010-luvun alussa, kun bandikoulun toiminta
ja asema musiikkiopistossa alkoi heréttdd keskustelua. Kuten jo johdannossa mainittiin,
bandikoulu perustettiin  alun perin musiikkiopiston kerhotoiminnaksi. Vaikka
musiikkiopistot Suomessa kuuluvat taiteen perusopetuksen piiriin, on niiden
kerhotoiminta tdméin jdrjestelméin ulkopuolella. Bandikoulun oppilasméiridn kasvaessa
nousi esiin tarve toiminnan selkiyttdmiselle. Osa oppilaista oli mukana sekd
biandikoulun ettd musiikkiopiston toiminnassa. Jotkut suorittivat musiikkiopisto-
opintoihin kuuluvia yhteissoittovelvoitteita béndikoulussa. Opiston péddaineisiksi
lyomaésoitinoppilaiksi oli otettu rumpaleita, jotka tarvitsisivat ympdrilleen bandin
tasosuorituksia varten. Etenkin ndmé asiat nousivat esille sekd keskusteluissa
musiikkiopiston rehtorin kanssa, ettd opettajakunnan toiveissa saada bandikoulun opetus
ja asema musiikkiopistossa selkedmmaiksi ja etabloidummaksi. Téstd johtuen sain
tehtdavin  ryhtyd  kartoittamaan  mahdollisuutta luoda  bédndikoululle oma
opetussuunnitelma. Béandikoulun opetussuunnitelma haluttiin luoda musiikkiopiston
opetussuunnitelman rinnalle, koska musiikkiopiston opetussuunnitelma oli tehty
yksityisopetukseen painottuvan ldnsimaisen taidemusiikin opetusta silméilld pitden.
Bindikoulun opetus taas keskittyi etupddssd ldnsimaisen taidemusiikkitradition
ulkopuolelle jddviin musiikkityyleihin ja huomattavasti enemmén ryhméopetukseen.
Haluttiin  valttdd béndikulttuuriin - kuuluvan musiikin  opettamista ldnsimaisen

taidemusiikin metodeilla (ks. mm. Green 2002 & 2008).

Alustavaksi  teoreettiseksi  viitekehykseksi ~ maéédrdytyi  luonnollisesti  taiteen
perusopetuksen valtakunnallisten opetussuunnitelmien perusteet, silli béndikoulun
opetuksen tulisi joka tapauksessa liittyd niihin tullakseen virallisesti hyvéksytyksi ja

saadakseen rahoitusta. Keskustellessamme aiheesta musiikkiopiston rehtori ehdotti
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opetuksen pohjaksi kurssitarjotinmallia. Mallissa opetustarjonta muodostuu kursseista,
jotka voivat edetd tasoryhmistd toiseen, mutta eivit vélttdimaittd edellytd aiempia
opintoja. Kursseista muodostuu opintokokonaisuuksia. Oppilaan olisi tdmédn mallin
puitteissa mahdollista opiskella joko omaan tahtiin harrastusmielessd, tai edetd
ammattiopintojen vaatimalle tasolle asti niin halutessaan. Taiteen perusopetuksen
opetussuunnitelmien perusteita analysoidessa kéavi selviksi, ettd kurssitarjotinmalli istui
luontevammin taiteen perusopetuksen yleisen oppimdidrdn kuin laajan oppiméirin
opetussuunnitelman pohjaan. Yleisen oppiméédrdan padméédrand on suorittaa kymmenen
opintokokonaisuutta, jotka oppilas valitsee itse. Laaja oppimddrd taas etenee
kaksiportaisesti  perusopinnoista (musiikin  perustaso) syventdviin  opintoihin
(musiikkiopistotaso). (OPH 2008.) Laajan oppiméddrdn oppilailla ei ole samanlaisia

mahdollisuuksia valita mitd haluavat opiskella, vaan se méaarataan ylhaalta pain.

Tutustuttuani taiteen perusopetuksen opetussuunnitelmin ja vertailuani niitd, aloin
reflektoida bédndikoulun toimintaa systemaattisesti. Oli selvédd, ettd béandikoulun
toiminnassa ja opetuksessa oli jo muodostunut hyviksi havaittuja kiytintdja. Naitd ei
haluttu menettdd, kun niitd alettaisiin sovittaa opetussuunnitelman raameihin. N&itd
olivat esimerkiksi omien sédvellysten tekeminen, oppilasldhtdisyys opetuksessa kadytetyn
ohjelmiston luomisessa sekd bandeissé tapahtuva vertaisoppiminen. Toimittuaan vuosia
kerhomuotoisena formaalin opetuksen rajalla ja wvirallisesti sen ulkopuolella,
bandikoulussa oli onnistuttu luomaan oppilaiden osaamispddomaa ja siithen sisdltyvid
tietovarantoja hyodyntivid opetuskdytidntdjd. Edelld mainittujen seikkojen pohjalta
teoreettinen  viitekehys  tarkentui = koskemaan  opetussuunnitelmatutkimusta,
bandipedagogiikkaa ja muuta musiikkikasvatustutkimusta, sekd yhteistoiminnallista

oppimista kasittelevid kirjallisuutta.

4.2.2. Toinen sykli 2012-2014

Tarkentunut teoreettinen viitekehys auttoi bandikoulun opetussuunnitelman hiomisessa,
ja siitd syntyikin uusi versio vuoden 2012 aikana. Tein opetussuunnitelman
muokkaamisprosessista artikkelin yhteistyossd Inga Rikandin kanssa (Kyronseppd &
Rikandi 2013). Artikkelissa esittelemme senhetkistd opetussuunnitelmaversiota ja sen
syntyyn vaikuttaneita tekijoitd, sekd avaamme késiteltdvin opetussuunnitelman
keskeisid kasitteitd. Tdssd vaiheessa tutkimus oli saanut jo selvdn muodon ja suunnan.

Tutkimuksen keskioon nousi my0s uusia teemoja.
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Yhteistoiminnallisen oppimisen korostamisesta seurasi luonnostaan se, ettd
bandikoulussa annettavan opetuksen tavoitteeksi muodostui auttaa oppilasta luomaan
omakohtainen ja kokemuksellinen suhde musiikkiin ja vahvistaa oppilaan musiikillista
toimijuutta. Opetuksen ldhtokohtana olisi ajatus jokaisen oppilaan musiikillisen

kokemusmaailman ja luomiskyvyn tirkeydestd ja ainutlaatuisuudesta.

Artikkelia tehdessd tuli entisti vahvemmin esille myos se, ettd bandikoulussa oli
muodostunut hyviksi koettuja kdytantdja, kuten omien sdvellysten tekeminen,
oppilasldhtoisyys sekd vertaisoppiminen. Kun néitd ryhdyttiin tarkastelemaan etsien
yhteistd nimittdjad tulevan opetussuunnitelman taustalle, esiin nousi kaksi kantavaa
teemaa: sdveltdmisen ja improvisoinnin néhtiin olevan keskeiselld sijalla oppilaiden
toimijuuden rakentamisessa, ja sdveltiminen ja improvisointi koettiin keskeisiksi
tyotavoiksi pop/rock/jazz-opetuksessa. Bindikoulun opetussuunnitelmassa tulisi siis
huomioida oppimisen kaikkiallisuus ja oppiaineiden integroimisen tirkeys. Vaikka
musiikkioppilaitosten opetussuunnitelmissa ei yleensékdin ole suurta ainejakoisuutta, se
haluttiin joka tapauksessa pitdd minimissd, ja pyrkid mahdollisimman laajaan
oppiaineiden viliseen integrointiin. Tiukkaa sisdltdohjausta ja pakollisten oppisiséltdjen
madrdd véltettiin. Opetussuunnitelman ldhtokohtana pidettiin sitd, ettd musiikin teoriaa
yleensd, ja sdveltimistd ja improvisointia erityisesti ei opeteta erillisind aineina kuin
tarvittaessa. Sen sijaan niitd opetetaan bandituntien, soittotuntien ja muun mahdollisen
opetuksen yhteydessd. Béndikoulun opetussuunnitelman luomisessa tavoitteeksi
asetettiin siis teorian ja etenkin sdveltdmisen ja improvisoinnin toimiminen
lapdisyaineena. Opetussuunnitelman keskeisiksi kisitteiksi nousivat musiikillinen
toimijuus, sdveltiminen ja improvisointi sekd ajatus oppimisen sosiokulttuurisesta
luonteesta ja yhteistoiminnallisesta oppimisesta. Késitteiden selitykset 10ytyvét luvusta

kolme.

Saveltdiminen ja improvisointi koettiin keskeiseksi osaksi bandien toimintakulttuuria ja
vahvaksi oppilaiden toimijuuden luojaksi, joten ne pédtettiin  sisdllyttda
opetussuunnitelmaan ldpdisyaineena. Tadmd tarkoittaisi sitd, ettd badndikoulussa ei
varsinaisesti opetettaisi erikseen sdvellystd ja improvisointia, vaan pidettavilld tunneilla
luotaisiin tarvittaessa omaa, uutta materiaalia tai versioitaisiin uudella tavalla jo
olemassa olevaa. Vaikka aiemmin todettiin improvisoinnin olevan tidssd yhteydessd

sdveltdmisen  alakésite, bdndikoulun opetussuunnitelmassa sdveltiminen ja
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improvisointi haluttiin kuitenkin sdilyttdd omina késitteinddn nithin liittyvien

vakiintuneiden ty6tapojen johdosta.

4.2.3. Kolmas sykli 2015

Kolmatta syklid on hallinnut teoreettisen viitekehyksen laajentuminen ja selkeytyminen.
Viitekehyksen jakaantuminen neljdén pddaiheeseen on helpottanut tutkimustehtdvin
tarkempaa hahmottamista. Olemassa olevien kaytiantdjen huomiointi,
opetussuunnitelmateoriat, sosiokulttuurisen oppimisen teoria sekd sdveltimisen ja
improvisoinnin nostaminen opetussuunnitelman ldpdisyaineeksi ovat muodostuneet

tutkimuksen ytimeksi.

Mielenkiintoisen lisdn kolmanteen sykliin on tuonut béndikoulun siirtyminen
Lauttasaaren musiikkiopiston alaisuudesta osaksi Kallion musiikkikoulua syksylld
2014. Erityisesti tdimén takia opetussuunnitelman muokkaus on jatkunut koko ajan,

suunnitelman opetusfilosofian pysyessa kuitenkin ennallaan.

Kaiken kaikkiaan béndikoulun opetussuunnitelman luomisprosessi on ollut
tasapainottelua formaaliin opetussuunnitelmaan liittyvien konventioiden, béndikerhon
omien kdytdntdjen ja niiden pedagogisten ideoiden vililla, joita tulevien rakenteiden on
tarkoitus tukea. Tulevaisuus ndyttdd, miten opettajat ja oppilaat opetussuunnitelman

kokevat ja miten se tayttdd tehtavinsa.
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5. Bandikoulun opetussuunnitelma

Tdssd luvussa esiteltivd opetussuunnitelma on alun perin tehty Lauttasaaren
musiikkiopiston alaisuudessa toimineelle bédndikoululle. Toiminta on sittemmin

siirtynyt Kallion musiikkikoulun alaiseksi.

5.1 Toiminta-ajatus

Béandikoulu on rytmimusiikin opettamiseen painottuva taiteen perusopetuksen yleisen
oppimddrdn  opetussuunnitelman pohjalle perustuva musiikkikoulu. Koulun
tarkoituksena on tarjota musiikin opetusta, joka antaa oppilaiden tutustua musiikkiin,
tutkia sitd ja tehdd kokeiluja sen kanssa kannustavassa ja ammattitaitoisessa
ohjauksessa. Musiikin tekeminen on nostettu béndikoulun opetussuunnitelman
lapdisyaineeksi, eli opetuksessa painotetaan oman musiikin tuottamista esimerkiksi
sdveltdmalld tai improvisoimalla. Koulun opetus on avointa kaikille ikddn ja taustaan
katsomatta. Sitd pyritddn tuomaan myods usein musiikkioppilaitosten ulkopuolelle

jaavien ryhmien, esimerkiksi aikuisopiskelijoiden ja maahanmuuttajien saataville.

5.2 Arvot ja opetuksen yleiset tavoitteet

Béandikoulun keskeisid arvoja ovat kaiken toiminnan avoimuus ja ldpindkyvyys,
yhteisollisyys ja erilaisuuden kunnioittaminen. Opetustoiminta pyritddn tuomaan
mahdollisuuksien mukaan kaikkien halukkaiden saataville. Opetus tédhtdd oppilaiden
itsendistymiseen musiikillisina toimijoina. Tavoitteena on kasvattaa oppilaista
yhteistyOkykyisid ja antaa heille ennen kaikkea ryhmaissd toimimisen valmiuksia. Tahin
tavoitteeseen padstddn vahvistamalla kunkin yksilollisia musisoimisen sekd
monipuolisen musiikin tekemisen ja tekemiseen osallistumisen taitoja. Taustalla on
ajatus, ettd omien vahvuuksien tunnistaminen edesauttaa osallisuutta ja toimijuutta
musiikin kentdlld. Ndin opetus ohjaa oppilasta elinikdiseen musiikin harrastamiseen
sekd antaa edellytykset pidemmiélle, haluttaessa jopa ammattiin asti johtaviin musiikin
opintoihin. Oppilas voi nauttia musiikin opiskelusta myonteisessd, avoimessa ja

turvallisessa oppimisympéaristossa.
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5.2.1 Oppimiskasitys

Opetus pohjautuu oppimiskésitykseen, jonka mukaan oppiminen on aktiivinen,
tavoitteellinen ja yhteis6llinen prosessi. Opetuksessa otetaan huomioon, ettd oppiminen
on seurausta oppilaan omasta toiminnasta sekd hanen toiminnastaan vuorovaikutuksessa

muiden kanssa.

5.2.2 Opiskeluymparisto

Bindikoulu toimii Lauttasaaressa, Myllykallion ala-asteen yhteydessd olevissa tiloissa
tai muissa sopivissa tiloissa padkaupunkiseudulla, jotka on varusteltu rytmimusiikin

opetukseen soveltuviksi.

5.2.3 Tyotavat

Biandikoulun opetus ohjaa oppilasta tydskentelemddn itsendisesti ja yhdessd toisten
kanssa sekd 10ytdméddn itselleen sopivia tyOskentelytapoja. Opetus ohjaa oppilasta
jatkuvasti arvioimaan tyOskentelytapojaan ja oppimistuloksiaan. Opetuksessa
huomioidaan myds perinteisille yhtyeille vaihtoehtoisia tapoja soittaa ja tuottaa
rytmimusiikkia (esimerkiksi sdveltdminen tietokoneella). Sdveltdmistd ja improvisointia
kdytetddn tyOtapoina musiikillisiin ilmidihin tutustumisessa. Teoria-aineet integroidaan

soitto-, yhtye- ja teknologiaopetukseen.

5.2.4 Oppilasarviointi

Opetuksen tirkeimmaét arviointimuodot ovat itse- ja vertaisarviointi. Arvioinnin
tarkoituksena on kehittdd oppilaan omaa kykyé reflektoida musiikillista toimintaansa.
Oppilaiden valmiuksia itse- ja vertaisarviointiin kehitetddn opetuksen yhteydessa.
Tamain lisdksi opettaja antaa oppilaille jatkuvaa sanallista palautetta, jonka tarkoitus on

kannustaa ja antaa oppilaalle keinoja kehittyd musiikillisena toimijana.

Mikéli oppilas haluaa suorittaa tasosuorituksen, ne suoritetaan yhteistydssd taiteen
perusopetuksen musiikin  laajan oppimédrdn opetussuunnitelmaa noudattavan

Lauttasaaren musiikkiopiston tai muun sopivaksi katsotun tahon kanssa, ja sen arvostelu

46



tapahtuu tutkinnon hyvéksyvén oppilaitoksen arvostelukriteerien mukaisesti.

5.3 Oppilaaksi ottaminen

Kouluun tullessa oppilaille jdrjestetddn tutustumiskatselmus yksin, ryhméssé tai jollain
muulla erikseen sovittavalla tavalla. Katselmuksen perusteella oppilaat ohjataan heille
parhaiten soveltuviin opintoihin. Kaikki hakijat pyritdén ottamaan kouluun auki olevien

oppilaspaikkojen puitteissa ilmoittautumisjirjestyksessa.

54 Opetuksen tavoitteet, sisallot ja maarat

opintokokonaisuuksittain

5.4.1 Bandisoitto

Béndiopetus toteutetaan saannollisend, padsaantoisesti viikoittaisena
pienryhmiopetuksena. Tarvittaessa voidaan jérjestdd myods tiiviskursseja. Oppilas
tutustuu yhteissoittoon ja opettelee toimimaan osana musiikkia tuottavaa ryhméa.
Oppilas tutustuu oman instrumenttinsa lisdksi my0s béndi-instrumentteihin yleisesti,
niiden perussoittotekniikothin ja ndiden kautta my0s musiikinteoreettisiin ja -
historiallisiin 1lmi6ihin. Opetuksessa pyritddn kadyttdiméédn ldhtokohtana sekd olemassa

olevaa etti yhdessé oppilaiden kanssa luotua materiaalia.

5.4.2 Instrumenttitaidot

Instrumenttiopetus toteutetaan sddnnodllisend, pddsdantodisesti viikoittaisena yksilo- tai
pienryhmiopetuksena.  Oppilas  tutustuu  valitsemaansa  instrumenttiin, sen
soittotekniikoihin ja sen kautta myOs musiikinteoreettisiin ja -historiallisiin ilmidihin.
Opetuksessa pyritddn kayttdimédin ldahtokohtana sekd olemassa olevaa ettd yhdessd

oppilaiden kanssa luotua materiaalia.

5.4.3 Musiikkiteknologia

Musiikkiteknologian opetus toteutetaan tarpeen mukaan joko viikoittain tai
titviskursseina. Oppilas tutustuu musiikkiteknologian mahdollisuuksiin musiikin

tallentajana, liveddnentoistajana sekd musiikin tuottajana yksin tai ryhmén kanssa.
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Musiikkiteknologisten ~ sovellusten  kautta ja  avulla  tutustutaan  myo0s
musiikinteoreettisiin ja -historiallisiin ilmidihin. Opetuksessa pyritddn kayttimaan

lahtokohtana seké olemassa olevaa ettd yhdessa oppilaiden kanssa luotua materiaalia.

5.4.4 Projektit

Edellda mainittujen opintokokonaisuuksien lisdksi opetusta jarjestetddn erilaisina

projekteina, joiden laajuus ja opetusmuodot riippuvat kulloisenkin projektin siséllosta.

5.4.5 Annettavan opetuksen maara opintokokonaisuuksittain

(laskennan perustana kiytetdin 45 minuutin pituista oppituntia)

-Béndisoitto 1 (alkeet) 30 oppituntia
-Béndisoitto 2 (alkeisjatko) 30 oppituntia
-Béndisoitto 3 (edistyneet) 30 oppituntia
-Béndisoitto 4 (syventyminen) 30 oppituntia
-Béndisoitto 5 (syventymisjatko) 30 oppituntia
-Béndisoitto 6 (itsendistymistaso) 30 oppituntia

-Instrumenttitaidot 1 (alkeet) 30 oppituntia
-Instrumenttitaidot 2 (alkeisjatko) 30 oppituntia
-Instrumenttitaidot 3 (edistyneet) 30 oppituntia
-Instrumenttitaidot 4 (syventyminen) 30 oppituntia
-Instrumenttitaidot 5 (syventymisjatko) 30 oppituntia

-Instrumenttitaidot 6 (itsendistymistaso) 30 oppituntia

-Musiikkiteknologia 1 (alkeet) 30 oppituntia
-Musiikkiteknologia 2 (alkeisjatko) 30 oppituntia
-Musiikkiteknologia 3 (syventyminen) 30 oppituntia
-Musiikkiteknologia 4 (syventymisjatko) 30 oppituntia
-Musiikkiteknologia 5 (itsendistymistaso) 30 oppituntia

-Projektit 10-100 oppituntia

Projektien siséltd sovitaan projektikohtaisesti. Projekteja saa tehdd myos titd enemmain
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ja ne voidaan tarvittaessa jakaa pienempiin osiin. Projektit toteutetaan tarvittaessa

yhteistydssd muiden taideoppilaitosten kanssa.

Kaikki kurssit jaetaan syyslukukausi-/kevatlukukausi-osioihin, joissa molemmissa on
15 oppituntia ellei jakoa toisin sovita. Lukuvuoden aikana opintokokonaisuudessa on

kuitenkin oltava ylldmainittu maara tunteja.

5.5 Opetuksen tarjonta, opetusjarjestelyt ja oppilaan opiskelun

kestoa koskevat ohjeet

Opetus alkaa tutustumiskatselmuksessa madritellyltd tasolta. Oppilas voi toistaa
jokaisen yksittdisen opintojakson haluamansa miirdn kertoja. Instrumenttitaidot 1 tai
vastaavat taidot on vaadittava suoritus kaikille muille kursseille. Kurssin voi suorittaa

samaan aikaan muiden kurssien kanssa.

Béndikoulussa oppilailla on halutessaan mahdollisuus suorittaa opintoja taiteen
perusopetuksen yleisen oppimdiridn laskennallisen laajuuden verran, yhteensd 500
tuntia. Opintojen laajuuden laskennallisena perustana kiytetddn 45 minuutin pituista

oppituntia. Opintojen suorittamisaikaa ei ole rajattu.

5.6 Muualla suoritettujen opintojen hyvaksilukeminen

Muualla suoritettuja opintoja voi lukea hyvidksi tapauskohtaisen harkinnan mukaan.

Péitoksen hyviksiluennasta tekee rehtori opintojakson vastuuopettajan avustuksella.

5.7 Todistusten sisalto

Oppilas saa halutessaan koulun paittotodistuksen suoritettuaan vahintdén 10
opintokokonaisuutta, yhteensd 500 oppituntia. Kaikki oppilaan suorittamat

opintokokonaisuudet merkitdin paittdtodistukseen.
Paattotodistus sisdltdd seuraavat asiat:
* koulutuksen jérjestdjdn ja oppilaitoksen nimi

+ taiteenala ja opinnot, joista pdéttotodistus annetaan
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* oppilaan nimi ja syntyméaaika
» opiskeluaika vuosina

» oppilaan suorittamat opintokokonaisuudet ja oppilaan saaman opetuksen tuntimaara

niissd (laskennan perustana kédytetdin 45 minuutin pituista oppituntia)
+ rehtorin allekirjoitus ja oppilaitoksen leima
* lainsdddanto, johon koulutus perustuu

* opetusministerion myontdman koulutuksen jirjestdmisluvan pdiviméérad tai kunnan

padtos (paivdmadrd) opetussuunnitelman hyvaksymisesti

* maininta, ettd taiteen perusopetuksen yleinen oppimddrd koostuu véhintddn

kymmenesté opintokokonaisuudesta

* maininta, ettd koulutus on toteutettu Opetushallituksen vahvistamien taiteen

perusopetuksen yleisen oppiméérin opetussuunnitelman perusteiden 2004 mukaisesti.

5.8 Yhteistyo muiden tahojen kanssa

Koulun hallinto ja mahdolliset tasosuoritukset toteutetaan yhteisty0ssd Lauttasaaren
musiikkiopiston tai muun sopivaksi katsotun tahon kanssa. Sekd opetuksen ettd
arvioinnin jatkuvassa kehittdmisessd koulu tekee tutkimusyhteisty6td sopivaksi
katsottujen tahojen kanssa. Taiteellista toimintaa tehddén yhteistydssd muiden taidealan

(sekd muiden alojen) oppilaitosten kanssa projektikohtaisesti.

5.9 Opetussuunnitelman tarkistus ja muutokset

Béndikoulun opetussuunnitelma tarkastetaan vuosittain ja sithen tehdddn muutoksia
mikéli tarvetta ilmenee. Tarkastuksen tekee bandikoulun henkilokunta tai heistd
sopivaksi katsotulla menettelylld valitut henkilt sekd mahdolliset muut sellaiset
tehtavddn haluavat henkil6t, joita opetussuunnitelman tarkastusten ja mahdollisten
muutosten ndhddidn koskevan. Tarkastukset ja muutokset pyritddn tuomaan kaikille

asianomaisille néhtaville ja keskusteltavaksi hyvissa ajoin ennen lopullisia paatoksia.
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6. Tulokset ja analyysi

Tdssd luvussa esitellddn bandikoulun opetussuunnitelman perusteita, avataan sen
taustalla olevaa ajattelua kidytdnnon esimerkkien avulla, ja tarkastellaan miten analyysin
alla oleva bindikoulun opetussuunnitelmateksti asettuu aiemmin madriteltyyn
teoreettiseen viitekehykseen. Lisdksi aluksi analysoidaan kohdassa 6.1 yleisen ja laajan
oppimddrdn opetussuunnitelmia ja tuodaan nidkyvéksi se vertailu, joka johti yleisen
oppimddrdn opetussuunnitelman valintaan béndikoulun opetussuunnitelman pohjaksi.

Sisennetty teksti on lainattu suoraan opetussuunnitelmaluonnoksesta.

6.1 Taiteen perusopetuksen yleisen ja laajan oppimaaran

valtakunnallisten opetussuunnitelmien sisallonanalyysi

Laajan ja yleisen oppimddrdn opetussuunnitelmista 10ytyy kahtiajaosta huolimatta
paljon yhtéldisyyksid, ja niiden yleistavoitteet ovat samankaltaisia (kts. luku 2.4).
Molemmissa kerrotaan opiskelun olevan tavoitteellista toimintaa. Oppimisympéariston
tulee olla avoin, rohkaiseva ja myonteinen ja oppilaan yksilollisyyden/ainutlaatuisuuden
tarkeys tuodaan monisanaisesti esiin. Molemmissa opetussuunnitelmissa kuvataan,
aavistuksen eri sanamuotoja kdyttden, mm. harrastuksen positiivinen vaikutus oppilaan
henkiseen kasvuun, musiikkisuhteeseen, luovuuden ja sosiaalisten taitojen
kehittymiseen sekd korostetaan oppilaan aktiivista roolia oppimisensa etenemisessa.
Molemmissa keskeisend ndhdddn my0Os kansallisen kulttuurin sdilymisen ja

kehittymisen térkeys.

Selkeitd painotuseroja ndiden vililld kuitenkin 10ytyy. Laajassa opetussuunnitelmassa
on  yleistd  tarkemmin ja  yksityiskohtaisemmin  maéériteltyjd  osioita
instrumenttihallintaan, teoriaopiskeluun jne. liittyen. Pitkdjanteinen opiskelu painottuu
etenkin laajassa opetussuunnitelmassa, mutta tulee esille erindisid kertoja myods

yleisessd. (OPH 2002, 7, 9-11; OPH 2005, 2, 5-10.)

Opintojen rakenteen kannalta tarkasteltuna yleisen ja laajan oppiméérdn
opetussuunnitelmat poikkeavat ratkaisevasti toisistaan. Laajassa oppiméérdssd edetddn
kaksiportaisesti perusopinnoista syventdviin opintoihin, kun taas yleisessd suoritetaan

kymmenen opiskelijan itse valitsemaa opintokokonaisuutta. Nimé opintokokonaisuudet
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ovat yleensd tasolta toiselle etenevid, eli jonkun opintokokonaisuuden suorittaminen
edellyttdd tavallisesti jonkin toisen suorittamista sitd ennen, mutta tdmd ei ole aina
valttdmatontd ja ndma reitit ovat oppilaan itse valittavissa. Laaja oppiméérad vaikuttaisi
pelkéstddn opetussuunnitelmaa katsomalla etenevén selkeidsti rajattuna opintopolkuna,
erddnlaisena putkena, jossa ollessa suoritetaan tietyt opinnot etti pddstddn toisesta
padstd ulos. Yleinen oppiméérd ndyttdisi taas toimivan kurssitarjotin —periaatteella, eli
oppilas muodostaa kurssitarjonnasta itselleen sopivimman kokonaisuuden, jonka
suoritettuaan hén saa asiasta todistuksen. Seki laajaa ettd yleistd oppimddrdd pohjustaa
varhaisidn kasvatus, jonka rakenne ja siséltd on ensin mainittuja vapaammin
koulutuksen jérjestdjan paitettdvissd. Laajan ja yleisen oppimddrdn eroa avataan

kuvassa 1.

Laajan  oppiméddrdn  opetussuunnitelmassa  keskitytddn  hyvin selkedsti
ammattimuusikkouteen tdhtddviin vaatimuksiin. Asia mainitaan jo opetussuunnitelman
johdannossa kahteen otteeseen. Opetussuunnitelman mukaan laajan oppiméairin
mukaisen opetuksen tulee antaa valmiudet musiikkialan ammattiopintoihin. Myds
opetuksen jdrjestimisessd tulee ottaa huomioon ammattikoulutuksen ja tydeldmén
vaatimukset. (OPH 2002, 6, 15.) Samalla kuitenkin painotetaan ja tuodaan esille
eldménikdistd harrastusta ja hyvdd musiikkisuhdetta. Halutaan tukea henkistd kasvua,
lujittaa persoonaa ja edistdd luovuutta sekd sosiaalisia taitoja. My0Os kansallisen
musiikkikulttuurin sdilyttdiminen ja kehittiminen tuodaan keskeisend asiana esille.
Tekstistd syntyy vaikutelma, ettd pyritddn yhdistimdidn ammattiin tdhtddava opintopolku

ja oppilaan maailman huomioiminen. (OPH 2002, 6-7.)
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Laaja oppimaari Yleinen oppim&iri
Opetussuunnitelman perusteet Opectussuunnitelman perustect
¢  musinkk: * musiikxi
¢ tanssi * tanss
¢ teatteritzide * =nmataide
¢ sikustasde & csattavar taiteet
¢ visuazaliset taiteet (sirxustaide, teattenitaide)
{arikikitehtuur:, kuvatzide, kidsityd) &  visuaalise! tasteet
(arkk3tchtuuri, audiovisuaalinen taide,
kuvataide, xisityd)
Opintojen rakenne ja laajuus Opintojen rakenne ju lanjuus
-
3
)
2
c
H
==
So
o
27 | r— :
\ _edJ
PERUSOPINNOT [ | §
i = | |HE
MUSIIKIN PERUSTASO | § FEES
| & | §55
J 8 | ) °_= ;
VARMAISIAN KASVATUS VARMAISIAN KASVATUS
| LTy 5= e T o
Opintojen rakenne Opintojen rukenne
¢ Perusopamnot tai ¢ Ylcisen oppimiinin tasolta toiselle etene-
musizkin perustaso v opetus muodostun opmtokokonaisunk-
sista. Oppalas syventid ja ajentaz osaz-
¢ Syventdvit opimnot tai mistazn odeten valitsemisszan opmmmodssa
musizkkiopistotaso ndxden opintokokonaisuuksien mukaan.
¢ Opintokokonaisuuksien tarjonta 2 jiTjes-
tys eri tziteenaloill miintellidn paikalli-
sesti ja paikalliset tarpeen huomsoen
ottaen.
¢ Makdolliset varhaisidn ja aikuisten opinnet | ¢ Mahdolliset varhaisiin ja aikuisten opin-
(paZictdiin koulutuksen jirjestijin opetus- ot (pditetiin koulutuksen jirjestEjin
suunnitelmassa) opeiussuunmitelmassa)

Kuva 1. Kaavakuva taiteen perusopetuksen laajan ja yleisen oppiméérin perusteista ja

rakenteista (OPH, 2008, 3).

Yleisen oppimédrdn opetussuunnitelmassa oppilaan henkilokohtaiset tavoitteet,
elinikdinen taiteiden harrastaminen ja oppilaan kasvu tulevat esille heti alussa.
Kansallinen kulttuuri mainitaan tassékin tekstissd, mutta huomio kiinnitetdan myos eri
kulttuurien arvostamiseen ja monikulttuuriseen yhteiskuntaan toisin kuin laajan
oppimédrdn opetussuunnitelmassa. Yleisessd oppimédrdssdkin painotetaan valmiutta

jatko-opintoihin, mutta niitd ei méadritelld tarkemmin. Yleisesti ottaen teksti vaikuttaa
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laajaa opetussuunnitelmaa enemmén oppilaan omia intressejd ja vaihtelevan
harrastuspohjan mahdollisuutta painottavalta, silli oppilaan kasvu, taidot, tiedot ja
kulttuurin ymmarryksen lisidminen mainitaan useasti, mutta ammattiin valmistamisen
kaltaisista ennalta padtetyistd paamadristd ei puhuta. Opetuksen jéarjestiminen niin, ettd
oppilas voi vaihtaa yleisestd oppiméirdstd laajaan ja laajasta oppiméréstd yleiseen
mainitaan my0s ainoastaan yleisen oppimdiridn opetussuunnitelmassa. (OPH 2005, 1-3.)
Kaiken kaikkiaan voidaan siis sanoa yleisluontoisesti, etti laaja oppimédrd on enemméin
ammattiopintojen mahdollisuutta painottava, ja yleinen oppiméédrd taas enemmén

oppilaan harrastusta ja harrastuneisuutta palveleva kokonaisuus.

Yleisen ja laajan oppimédrdn opetussuunnitelmia vertailtaessa on tirkedd huomata, ettd
suomalaisissa musiikkiopistoissa seurataan yleensd Suomen Musiikkioppilaitosten
Liiton tasosuoritussisdltdjd, mikd ohjaa huomattavasti opetuksen suuntaa ja siséltoja.
Jarjestelmd ei ole pakottava, mutta toimii monesti taiteen perusopetuksen
opetussuunnitelmien rinnalla  vaikuttamassa  yksittdisten oppilaitosten omiin

opetussuunnitelmiin. (ks. mm. SML 2005, 2-3; SML 2013, 2; Tuovila 2003, 16-17.)

6.2. Toiminta-ajatus

Tutkimuksessani esiintyvd bdndikoulu on rytmimusiikin opettamiseen
painottuva taiteen perusopetuksen yleisen oppimddran
opetussuunnitelman  pohjalle  perustuva  musiikkikoulu.  Koulun
tarkoituksena on antaa oppilaiden tutustua musiikkiin heiddn oma
kokemusmaailmansa huomioiden ja siitd kdsin, tutkia musiikkia ja tehdd
kokeiluja sen kanssa kannustavassa ja ammattitaitoisessa ohjauksessa.
Musiikin tekeminen on nostettu opetussuunnitelman ldpdisyaineeksi, eli
opetuksessa  painotetaan oman musiikin  tuottamista  esimerkiksi
saveltamadlld tai improvisoimalla. Koulun opetus on avointa kaikille ikddn
katsomatta. Sitd pyritddn tuomaan myos usein musiikkioppilaitosten
ulkopuolelle  jddvien ryhmien, esimerkiksi aikuisopiskelijoiden ja

maahanmuuttajien saataville.

Y1la olevalla linjauksella tdmadn opetussuunnitelman voidaan ndhdé toteuttavan syiden
kaytannollisid sovelluksia Jorgensenin (2002) kategorioinnista. Silld pyritddn tuomaan

julki niitd ajatuksia, toiveita ja etenkin vakaumuksia, joita opetuksen halutaan
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sisdltdvin, ja joille sen halutaan pohjautuvan (Jorgensen 2002, 55). Talld linjauksella
tahdatdan siithen, ettd ndkemystd opetuksesta ja sen taustalla olevista arvoista selitetdin
ja pohjustetaan heti opetussuunnitelmatekstin aluksi ennen kuin ryhdytidin

suunnittelemaan opetuksen kdytdnnon toteutusta.

Tekstistd 10ytyy myos viitteitd sithen, ettd siind ndhddidn opetussuunnitelma
neuvotteluna (emt., 56). Oppilasldhtoisyys, oman musiikin tuottaminen ja usein
musiikkioppilaitosten ulkopuolelle jddvien ryhmien huomiointi voidaan tulkita olemassa
olevien kédytdntdjen paljastamiseksi ja muuttamiseksi. Oppilasldhtoisyyden osalta
muutosta on tapahtunut toki jo pidempéddn (Tuovila 2003, 18) ainakin
opetussuunnitelmatekstitasolla, mutta perinteinen mestari-kisilli -malli on kdytinnossa

usein edelleen vallitseva opetustapa musiikkioppilaitoksissa (Rikandi 2012, 30).

Jotta opetus olisi aidosti oppilasléhtdistd, siind pyritddn alusta alkaen ottamaan oppilaan
musiikilliset intressit huomioon. Oppilaan omat kokemukset muodostavat pohjan, jolle
musiikillista toimijuutta ldhdetddn rakentamaan. Témd on sukua Freiren (1970)
ajatukselle opetuksen perustumisesta oppilaille merkityksellisiin  teemoihin.
Opetussuunnitelma-analyysin tasolla ndmé teemat korostuvat neuvottelumallissa

(Jorgensen 2002, 56).

Musiikillisia kokemuksia pyritdédn laajentamaan etsimélld yhteyksid pohjalla olevien
kokemusten ja tiedon seké opetuksessa esille tulevien, oppilaalle uusien asioiden valilla.
Oppilaiden omat kokemukset vertautuvat tidssd Brunerin (1963) ajatukseen
johtoteemoina, jotka toimivat uuden tiedon pohjana (Bruner 1963; ks. myos luku
3.3.3.). Naiitd asioita voidaan muokata itse; voidaan esimerkiksi etsid tietyn genren
peruspiirteitd ja improvisoida niiden avulla tyylinmukaisesti, sédveltdd etydi
soittoteknisen tai teoreettisen pulman ratkaisemiseksi tai sdveltdd ja improvisoida niiden
itsensd vuoksi. Téllaisen toiminnan nihddén olevan mahdollista kaikille kiinnostuneille,
joten hakijat otetaan sisddn ilmoittautumisjérjestyksessd ja opiskelijaksi pddsemisti
pyritddn olemaan rajoittamatta hakijan 1&htotason, taitojen ja mahdollisuuksien mukaan
my0ds taloudellisen tilanteen perusteella. Pitdmadlld kynnystd musiikkiopintoihin
osallistumiseen mahdollisimman matalana badndikoulun opetussuunnitelma nivoutuu

tassdkin kohtaa opetussuunnitelma neuvotteluna -malliin.
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6.3. Arvot ja opetuksen yleiset tavoitteet

Béndikoulun keskeisid arvoja ovat kaiken toiminnan avoimuus ja
ldapindkyvyys,  yhteiséllisyys — ja  erilaisuuden  kunnioittaminen.
Opetustoiminta pyritidn tuomaan mahdollisuuksien mukaan kaikkien
halukkaiden saataville. Opetus tdihtdd oppilaiden itsendistymiseen
musiikillisina toimijoina ja heidin kasvamiseensa kohti toimijuutta
musiikillisten yhteisdjen tdysivaltaisina jasenind. Tavoitteena on kasvattaa
oppilaista yhteistyokykyisid ja antaa heille ennen kaikkea ryhmdssd
toimimisen valmiuksia. Tdhdn tavoitteeseen pddstddan vahvistamalla
kunkin yksilollisid musisoimisen sekd monipuolisen musiikin tekemisen ja
tekemiseen osallistumisen taitoja. Taustalla on ajatus, ettd omien
vahvuuksien tunnistaminen ja kehittdminen edesauttaa osallisuutta
musiikillisissa yhteiséissd. Ndin opetus ohjaa oppilasta elinikdiseen
musiikin harrastamiseen sekd antaa edellytykset pidemmdille, haluttaessa
jopa ammattiin asti johtaviin musiikin opintoihin. Oppilas voi nauttia
musiikin  opiskelusta — myoénteisessd, avoimessa ja  turvallisessa

oppimisympdristossd.

Yhtend opetuksen tiarkeimmistd tavoitteista on oppilaiden valtauttaminen musiikillisina
toimijoina tdysivaltaisiksi yhteison jdseniksi. Yhteisolld tarkoitetaan tissd yhtd lailla
oppilaan ihailemia muusikoita, opettajia kuin soittajatovereitakin. Tdssd kontekstissa
toimijuus on sité, ettd oppilas kokee kuuluvansa isompaan yhteis6on ja ettd hénelld on
oikeus toimia siind. Toimijuus voi ilmetd esimerkiksi uskalluksena tehdd oma sévellys

ja osallistua silld sdvellyskilpailuun tai oman béndin perustamisena.

Opetuksen tehtdvdnd on kannustaa oppilaita omatoimisuuteen ja omien ratkaisujen
tekemiseen. Vaikka oppilaan omaa toimijuutta korostetaan opetussuunnitelmassa,
opettajalla on tdrked rooli toimijuuden tukemisessa. Béndisoittajat, tietokonemusiikin
tekijat, folk-duon tai lauluyhtyeen jasenet — kaikki oppilaat ovat erilaisia, kaikilla on
erilaisia toiveita ja tavoitteita ja kaikki tarvitsevat erilaisia valmiuksia. Opettajan
tehtdvind on toimia fasilitaattorina, mahdollistajana. Opettaja voi tuoda
opetustilanteeseen tietoa, joka auttaa oppilaita ajattelemaan uudella tavalla. Néin
opettaja avaa ovia ja antaa oppilaille karttoja niiden takana oleviin maailmoihin.

Opettajan on kohdattava jokainen oppilas ainutkertaisena yksilond, tutustuttava hidneen
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oppijana ja loydettdvd hdnen kanssaan yhteistyossd keinot milld hén parhaiten pédésee

toimimaan itsendisesti musiikin parissa.

Oppilaan oman toimijuuden ja opettajan kartanndyttdjand toimimisen yhdistdminen on
yksi keskeisistd ajatuksista béandikoulun opetuksen suunnittelussa. Téméd ndhdiin
olennaisena osana prosessia, jonka avulla oppilaille syntyy elinikdinen musiikkisuhde.
Mikili oppilaita ohjataan jatkuvasti ’kadestd pitden’, ilman ettd heille annetaan
mink&énlaista valtaa omaan oppimiseensa, oman toimijuuden kehittdminen vaikeutuu.
Tama voi pahimmassa tapauksessa johtaa sithen, ettd ohjattujen soittotuntien loppuessa
koko musiikkiharrastus kuihtuu. Toisaalta opetukseen kuuluu l&htokohtaisesti ajatus
opettamisesta tai ohjauksesta eli siitd, ettei oppilasta jitetd opetustapahtumassa yksin.
Tdysin omilleen jdtetty oppilas saattaa kylldstyd kohdattuaan etenemisvaikeuksia ja

vaihtoehtojen arvioinnin vaikeutta.

Koska opettajien rooli ndhddén biandikoulussa erityisen tirkednd, koulun toiminnan
lahtokohtana on, ettd opettajia tuetaan opetussuunnitelman arvojen ja yleisten
tavoitteiden mukaisen opetuksen suunnittelemisessa ja toteuttamisessa. Opettajien
toimijuuden tukeminen osana yhteison toimintaa on yhtélailla osa béndikoulun

toimintakulttuuria.

Biandikoulun arvot ja yleiset tavoitteet ovat monilta osin yhteneviisid Lucy Greenin
tutkimusten (2002, 2008; ks. myos luku 2.6.1.) ajatusten kanssa. Oppilaille annetaan
valtaa omaan oppimisprosessiinsa. Tdmén pddmairidna on lisdtd oppilaiden musiikillista
toimijuutta. Kuten mainittu, opettaja ndhdddn enemmin mahdollistajana, joka voi
omilla tietovarannoillaan ohjata oppilaita ajattelemaan uusilla tavoilla. Kuitenkin
verrattuna Greenin tutkimuksiin tdssd bdndikoulun opetussuunnitelmassa opettajan
osuus tydskentelysséd painottuu eri tavalla. Greenin tutkimuksessa opettaja ei ollut alussa
lasnd lainkaan. Béndikoulussa opettajan rooli on olla luomassa oppimistydkaluja
yhdessd oppilaiden kanssa. Alkutaipaleella opettaja on ldsnd aktiivisena toimijana.
Oppilaiden musiikillisen toimijuuden lisdéntyessd opettaja alkaa siirtyd enenevéssd

madarin taka-alalle.
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6.4. Tyotavat

Béndikoulun opetus ohjaa oppilasta tyoskentelemddn itsendisesti ja
vhdessd toisten kanssa sekd l6ytdmddn itselleen sopivia tyoskentelytapoja.
Opetus ohjaa oppilasta jatkuvasti arvioimaan tyéskentelytapojaan ja
oppimistuloksiaan. Opetuksessa huomioidaan myéds perinteisille yhtyeille
vaihtoehtoisia tapoja soittaa ja tuottaa rytmimusiikkia (esimerkiksi
sdveltdminen tietokoneella). Sdveltdmistd ja improvisointia kdytetddn
tyotapoina musiikillisiin  ilmioihin  tutustumisessa eli teoria-aineet

integroidaan soitto-, yhtye- ja teknologiaopetukseen.

Opetuksen ldhtokohtana on ryhmissd oppiminen. Yksityisopetusta annetaan tilanteen
niin vaatiessa, mutta ldhtokohtaisesti oppimisymparistét pyritddn luomaan sellaisiksi,
ettd sekd opettaja ettd vertaisryhmi tukevat oppimista. Esimerkiksi badnditunneilla
yhteisollinen oppiminen ja vertaisoppiminen ovat tirked osa oppimistapahtumaa. Basisti
saattaa ndyttda kitaristille riffin, rumpali esittdd muille rytmikuvion johon heidén pitéisi
oma soittonsa sovittaa ja niin edelleen. Tdméd on yksi tavallisimmista tavoista jolla
bédndeissd soittaneet oppivat yhteissoittoa — keskendédn, ilman varsinaista opettajaa
(Green 2002). Kuitenkin, kuten jo edelld mainittiin, bindikoulun toiminnassa on kyse

ohjatusta opetuksesta, jossa opettajalla on opetustapahtumasta kokonaisvastuu.

Opetussuunnitelmassa  pyritddn  edelleen  huomioimaan  mediakriittisyys ja
musiikkiteknologian kehitys. Etenkin Internetistd haettavan tiedon kriittinen késittely
oppilaiden kanssa on tdrkedd. Verkko on nykyédédn arkipdivdinen tiedonhankinta- ja
jakelukanava ja varsin useat oppilaat kdyttavét sitd musiikin jakamiseen, tekemiseen tai
esimerkiksi instrumentin oppimiseen (Partti & Westerlund 2013). Verkossa on
kuitenkin valtavasti tietoa ja se on hyvin monenkirjavaa. Musiikkiteknologian, &énitys-
ja musiikinteko-ohjelmien yleistyttyd viime aikoina on myds syntynyt uusia musiikin
tekemisen tapoja (emt.), joita on alettu huomioida myds opetuksessa ja

yleisokasvatuksessa.

On kaiken kaikkiaan hyvd muistaa, ettd bindi- ja/tai soittotunneilla kdynti ei valttamatta
kerro kaikkea oppilaan musiikillisesta identiteetisti. Hén saattaa tuntien ulkopuolella
saveltdd tietokoneella, toimia DJ:nd, soittaa sinfoniaorkesterissa tai laulaa punk-

bandissa. Toisin sanoen hidn voi olla musiikin kanssa tekemisissd monissa eri rooleissa.
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Opetuksen ei luonnollisesti tarvitse ottaa osaa kaikkeen oppilaan musiikilliseen
toimintaan, mutta nididen roolien tunnistaminen ja tunnustaminen formaalissa musiikin
opetuksessa voi olla oppilaalle tdrkedd ja auttaa hintd liittdmddn opetusta osaksi

musiikillista kokemusmaailmaansa.

Saveltdiminen ja improvisointi liittyvit olennaisena osana bandikoulussa harjoiteltavaan
pop/rock/jazz-musiikkiin. Bandikerhon toiminnassa ei ole harvinaista, ettd oppilaat ovat
kiinnostuneita oppimaan pop/rock/jazz-genreissd perinteisesti soolosoittoon liitettyd
improvisointia, tai ettd he haluavat tehdd kokonaan omaa musiikillista materiaaliaan
alusta alkaen. Omien sédvellysten tekemisen lisdksi bdndikoulussa kéytetdin olemassa
olevaa musiikillista materiaalia. Opetus voi ldhted liikkeelle esimerkiksi kappaleen
sointu- ja riffimateriaaliin perustuvasta jammailusta, silloinkin kun opetuksen
lahtokohtana on olemassa oleva kappale. Tdmi auttaa oppilasta pddsemédn sisdén
opetettavaan musiikkiin oman tekemisen ja kokemuksen kautta samalla kun yhteiset

jamisessiot edesauttavat keskendisen kuuntelun kehittymista.

Hyva esimerkki tistd on aikoinaan bindikoulun suojissa toiminut 11-vuotiaiden tyttojen
bandi, joka tuskaili omaan aloitustasoonsa ndhden haastavan kappaleen kanssa. He
olivat soittaneet kappaletta nuoteista jo pitkddn, mutta kappale ei ottanut milldén
asettuakseen uomiinsa yhteissoitollisesti. Lopulta tytot tekivit oman sdvellyksen edelld
mainitun kappaleen paria sointua ja komppi-ideaa hyviksi kdyttden. Tdmén jilkeen
myds ailemmin loputtoman tuskaiselta tuntunut lainakappale loksahti soitannollisesti
kohdalleen: molemmat kappaleet opittiin helposti ilman nuotteja, ja bandildiset padsivit

keskittymidn yhteissoittoon, toistensa seuraamiseen ja esiintymiseen.

Musiikilliset tyylit ja oppilaiden erilaiset musiikilliset identiteetit vertautuvat kaikki
erilaisiin merkityskenttiin (ks. luku 2.3.4.). Ndiden huomiointi opetusuunnitelmatasolla
on toki problemaattista mutta ensiarvoisen tdrkedd. Tdssd tyotapaluvussa kdy myds ilmi
bandikoulun opetuksen prosessiluonne. Itse oppimisprosessi on vihintddn yhtd tdrkea,

ellei tarkedmpi, kuin oppimisen lopputulos (ks. mm. luku 2.3.3.).
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6.5 Opetuksen tavoitteet, sisallot ja maarat

opintokokonaisuuksittain

Tamd tutkimus 1dhti tarpeesta luoda institutionaalisesti tunnustetut raamit
bandikoulutoiminnan tueksi. Tédssd luvussa esiteltdvdit asiat nousevat keskioon
opetussuunnitelmaprosessin  formaalia puolta tarkasteltaessa. Nididen formaalien
rakenteiden luominen ja niiden yhdistiminen béndiopetuksessa jo muodostuneisiin

opetuskdytinteisiin oli varsin haasteellista.

Jotta opetussuunnitelma voidaan ottaa hyviksytysti kdyttoon, on sen siséllettdava tietyt
valtakunnallisesti mééritellyt asiat. N@méd ohjeistukset yhdistettynd Tylerin
opetussuunnitelmamallin neljaédn keskeiseen kysymykseen (ks. luku 2.3.2.) loivat
bandikoulun opetussuunnitelman formaalin viitekehyksen. On hyvd huomioida, etti
vaikka Tylerin mallia verrataan tehtaan tuotantosysteemiin ja suljettuun jérjestelmién,
itse kysymykset kohdistuvat 1dhinnd opetuksellisten tavoitteiden oppimiskokemusten
jarjestelyn ja arvioinnin yleiseen madrittelyyn. Itse kysymykset eivdt mielesténi

edellyti, ettd opetussuunnitelmasta muodostuu tehtaan tuotantosysteemi.

Opetuslinjat: Béindiopetus, Instrumenttitaidot ja Musiikkiteknologia

Kaikki opetus toteutetaan sddnnollisend, pddsddntoisesti viikoittaisena
yksilo- tai pienryhmdopetuksena. Tarvittaessa voidaan jdrjestdd myos

titviskursseja.

Oppilas tutustuu bdndiopetuksessa yhteissoittoon ja opettelee toimimaan
osana musiikkia tuottavaa ryhmdd. Oppilaalla on mahdollisuus tutustua
oman instrumenttinsa lisdksi myds oman ryhmdnsd instrumentteihin ja
perinteisiin  bdndi-instrumentteihin  yleisesti.  Instrumenttitaitojen
opetuksessa  oppilas  tutustuu  valitsemaansa instrumenttiin, sen
soittotekniikoihin ja muihin instrumenttikohtaisiin yksityiskohtiin yksin ja

ryhmdssd tarpeen mukaan.

Musiikkiteknologian opetuksessa oppilas tutustuu musiikkiteknologian
mahdollisuuksiin musiikin tallentajana, liveddnentoistajana sekd musiikin

tuottajana yksin tai ryhmdn kanssa. Kaikessa opetuksessa tutustutaan
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muun toiminnan ohessa musiikinteoreettisiin ja -historiallisiin ilmiéihin.
Opetuksessa pyritddn kdyttamddn lihtokohtana sekd yhdessd oppilaiden
kanssa luotua ettd jo olemassa olevaa materiaalia joita voidaan myés

muokata opetustilanteessa yhdessd oppilaiden kanssa.

Opetus toteutetaan puolen vuoden-vuoden mittaisina kursseina, joista voi
edetd seuraaville kursseille. Opetus kattaa rytmimusiikin eri osa-alueita
(sdhkoiset bindit, tietokoneavusteinen musiikki, akustinen musiikki, muut
mahdolliset kokoonpanot). Perusajatuksena pelkdn musiikkityyleihin
keskittymisen asemesta on yhdessd toimiminen tarkoituksenmukaisen
kokoisissa, aiheeseen sopivissa ryhmissd. Opetus on tavoitteellista ja
pyrkii oppilaan musiikkisuhteen omakohtaistumiseen ja syvenemiseen,

sekd ryhmdssdtoimimistaitojen edistymiseen.

Opinnot jakaantuvat kolmeen péélinjaan: yhtye-, instrumentti- ja musiikkiteknologian
opetukseen. Jokainen linja pitd4 sisdllddn tasolta toiselle etenevin kurssikokonaisuuden.
Linjat muodostavat yhdessd kurssitarjottimen, josta oppilaat kokoavat haluamansa
kokonaisuuden. Jatkokurssien kohdalla oppilailta edellytetddn, ettd heilld on tarvittavat

pohjatiedot joko aiemmilta bandikoulun kursseilta tai muulla tavalla hankittuna.

Pédlinjat pyritddn pitdmddn niin viljind, ettd niiden sisdlld on tilaa erilaisille
kokoonpanoille ja musiikillisille ldhtokohdille. Béndiopetuksessa pyritddn antamaan
tilaa perinteisten pop/rock/jazz-yhtyeiden (rummut, basso, kitara, koskettimet) rinnalla
myds muunlaisille kokoonpanoille, kuten hiphop-kulttuurista ponnistaville ryhmille
(usein DJ eli levysoitinten, rumpukoneiden ym. tekniikan avulla taustat luova henkil6

sekd yksi tai useampia MC:td eli rdppadjad) tai aivan uudenlaisille kokoonpanoille.

Opetuksen tirkein tehtdvd on valmentaa oppilaita musisoimaan toisten kanssa. Erilaiset
kokoonpanot mahdollistava, bidndikoulun toiminnan ytimessd oleva bandiopetus tulee
jatkuvasti muokkaamaan koulun instrumenttiopetuksen tarpeita. Yksityisopetuksen
lisdksi instrumenttiopetusta pyritddn jarjestimiddn mahdollisuuksien mukaan eri
kokoisissa ja tasoisissa ryhmissd. Instrumenttiryhméopetuksen taustalla on ajatus, ettd
ryhméopetus voi avata oppilaalle uusia ndkdkulmia instrumenttiin ja sen kayttoon.

Jakaessaan tietoa tai ratkaistessaan soittoteknisid pulmia yhdessd muiden oppilaiden
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kanssa tai opettaessaan riffid tai sointukulkua toisille oppilas joutuu miettiméddn

osaamistaan uudella tavalla ja saa ndin oppimaansa uutta perspektiivia.

Ryhmiopetusta sovelletaan myds bandikoulun musiikkiteknologian opetuksessa, jossa
korostuu Internetin hyodyntdminen opiskeluympéristonad. Oppilaat voivat jéttid ja hakea
materiaalia sovitusta paikasta verkossa sekd tutkia, muokata ja kommentoida siti.
Esimerkiksi joku oppilaista tai opettaja voi ladata verkkoon lyhyen musiikkipdtkén,
josta muut oppilaat ja opettaja tekevdt remiksauksen, jota voidaan puolestaan

kommentoida ja kehittdd eteenpéin (Partti & Westerlund 2013; Lebler 2008).

Opetuksen jakaminen kolmeen pailinjaan ja ndiden linjojen kehysten véljdnd pitdminen
tekee mahdolliseksi eri aineiden joustavan integraation. Sen lisdksi, ettd kolmen
pddlinjan  aineksia  integroidaan  toisiinsa, nithin  kaikkiin  integroidaan
musiikinteoreettista ja -historiallista tietoa. Opetuksessa ei ole tarkoitus tehdd jakoa
erillisiin teoria- ja soittotunteihin, vaan teoreettisia ja musiikinhistoriallisia asioita ja
1lmiditd opetetaan orgaanisena osana muuta opetusta. Opetus pyritddn jarjestdmadn niin,
ettd teoreettisiin ilmidihin tutustutaan ensin musisoimalla ja kokemalla, vasta sen

jalkeen 1lmi6t nimetdén.

6.6 Oppilasarviointi

Opetuksen tdarkeimmdt arviointimuodot ovat itse- ja vertaisarviointi.
Arvioinnin tarkoituksena on kehittid oppilaan omaa kykyd reflektoida
musiikillista toimintaansa. Arvioinnissa pyritidn oppimisprosessin, ei

vksittdisten musiikillisten lopputulosten arviointiin.

Oppilaiden valmiuksia itse- ja vertaisarviointiin kehitetddn opetuksen
vhteydessda. Tdmdn lisdksi opettaja antaa oppilaille jatkuvaa sanallista
palautetta, jonka tarkoitus on kannustaa ja antaa oppilaalle keinoja kehittyd

musiikillisena toimijana.

Mikdli oppilas haluaa suorittaa tasosuorituksen, hdnelld on siihen
mahdollisuus Lauttasaaren musiikkiopistossa taiteen perusopetuksen

musiikin laajan oppimddrdn opetussuunnitelman mukaisesti.
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Tasosuoritusten — arvostelu  tapahtuu  tdlléin  tutkinnon  hyvdiksyvdin

oppilaitoksen arvostelukriteerien mukaisesti.

Arvioinnilla on merkittdvd vaikutus sithen, mitd ja miten opiskelijat opiskelevat.
Esimerkiksi Boud ja Falchikov (2007, 3) toteavat, ettd arviointi vaikuttaa oppimiseen
enemmaén kuin opetus kohdistaessaan huomion siithen, mikd on mairitelty oppimisessa
keskeiseksi. Béndikoulun toiminnan keskeiseksi ajatukseksi on madritelty oppilaan
toimijuuden tukeminen ja keskeiseksi toimintatavaksi sdveltdiminen ja improvisointi
keinoina kanavoida luovia mahdollisuuksia suuntiin, joissa ne tukevat yksilon
kulttuuriseen tekijyyteen ja toimijuuteen kasvamista. Béndikoulun oppilasarvioinnin

tulee olla mahdollisimman hyvin linjassa nédiden yleisten tavoitteiden kanssa.

Lebler (2008, 194) jakaa arvioinnin kolmeen kategoriaan: (1) arviointi oppimisen
mittarina (assessment of learning), jolloin mitataan opiskelijan oppisisdltojen
ymmarrystd ja hallintaa; (2) arviointi oppimisen tyokaluna (assessment for learning),
jolloin tavoitteena on tunnistaa ja nimetd keskeisid tulevaisuuden kehittimisen kohteita;
ja (3) arviointi osana oppimisprosessia (assessment as learning), jossa opiskelijat on
aktiivisia toimijoita osana arviointia jonka tarkoituksena on fasilitoida oppimista

itsessaan.

Green (2002, 2008) ja Lebler (2008) ovat arvostelleet pop/rock/jazz -musiikin opetusta
siitd, ettd opettajat ovat usein yksin vastuussa opetussuunnitelmasta, palautteesta ja
arvioinnista. ~ Kuitenkin ~ pop/rock/jazz ~ -musiikkia  opitaan  informaaleissa
oppimisympdristdissd nimenomaan itseohjautuvana toimintana osana yhteis6d, jossa
vertaisoppiminen ja ryhméssd toimiminen on tirkedlld sijalla. Ajatuksen innoittamana
Lebler (2008) on kehittdnyt australialaisessa Griffith Universityssa populaarimusiikin

koulutusohjelman, joka nojaa vahvasti opiskelijoiden keskindiseen vertaisarviointiin.

Toisin kuin Griffith Universityssa, jossa opiskelijat oppivat ensisijaisesti arvioimaan
toistensa musiikillisia tuotoksia, bidndikoulussa oppilasarviointi ldhtee ajatuksesta, ettd
oppilaiden on tirked oppia reflektoimaan ja arvioimaan omaa oppimisprosessiaan.
Kéytannossd tdméd tarkoittaa sitd, ettd arviointi on jatkuvaa reflektiota ja
vertaisarviointia, johon opettaja ohjaa osana oppimisprosessia. Arvioinnin kehittdminen
tulee olemaan yksi bédndikoulun toiminnan haasteista. Oppilaan reflektiokyvyn

nostaminen arvioinnissa keskeiseksi vaatii musiikkiopistomaailmassa uusien

63



rakenteiden ja arviointikdytintdjen luomista. Kéytdntojen, jotka tukevat annettua
opetusta ja pdinvastoin. Béndikoulun tavoitteena on tarvittaessa tehdd yhteistyotd
taiteen perusopetuksen laajan oppimédran mukaista opetusta antavien musiikkiopistojen
kanssa. Yhteistyotd ei ole tarkoitus tehdd pelkéstdén tasosuoritusten toteuttamisessa,
vaan myo0s niiden toteutuksen ja arvioinnin suunnittelussa pop/rock -musiikin alueella.
Talloin tasosuorituksia on mahdollista kehittdd perinteisestd tutkintotilanteesta kohti

osallistavaa prosessireflektiota.

6.7. Opetussuunnitelma-analyysin reflektointia

Analyysin  lopuksi  tarkastelen  lyhyesti  bdndikoulun  opetussuunnitelmaa
kokonaisuutena. Mielesténi nyt luodut formaalit rakenteet tukevat bandeissd oppimisen
erityispiirteitd, erilaisten oppijoiden huomiointia, oppilaiden maailman ja intressien
huomioon ottamista sekd sitd, ettd opetus on mahdollisimman avointa ja helposti
saatavilla olevaa kaikille kiinnostuneille. Formaaleista rakenteista huolimatta
oppiainesisiltdjd ei ole rajattu, jo pitkilti siitd syystd, ettd oppilaat ovat itse mukana
sisdltojen tuottamisessa. MyOskddn pedagogisia keinoja ei ole rajattu vaan opettajalla

sdilyy vapaus opetuskeinojen valintaan.

Kaiken kaikkiaan bindikoulun opetussuunnitelmaa leimaa kauttaaltaan neuvotteleva ja
jollain tapaa idealistinen luonne. Tdéméa opetussuunnitelma on selkeésti niiden ajatusten,
toiveiden ja vakaumusten kdytdntoon soveltamista, mitd opetuksen halutaan sisdltdvin
(ks. luku 2.3.5.). Samalla pyritddn tuomaan oppilaat opetustapahtuman keskioon ja

tekemddn heidit osallisiksi siitd (ks. luku 2.3.6.).
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7. Pohdinta

Musiikkiopistoissa tyoskennellessd tormdd usein ajatukseen, ettei opetus saa pilata
oppilaan mahdollisuutta tulla ammattilaiseksi. Ongelmallista tdssd ajatusmallissa on,
ettd samalla kun mahdollisuus ammattilaisuuteen nostetaan opetuksen keskeisimmaksi
tehtdaviksi, opettaja ndhdddn usein oppimisprosessin kontrolloijana ja maaritietoisena
hallitsijana. Toisaalta oppimisprosessi palkitsee oppijan vasta vuosien pddstd, mikali
sinne asetettu padmaddra realisoituu. Sen lisdksi ettd ajatusmalliin sisdltyy oletus, ettd
tietynlaiseen institutionalisoituneeseen ammattimaiseen muusikkouteen tdhtddva
opiskelu  on muita musiikin  harrastamismuotoja  arvokkaampaa, tulevan
ammattilaisuuden mahdollistamisessa avaintekijand nidhdddn muusikon toimijuuden

kehittdmisen sijaan instrumentin teknis/taidollinen hallinta.

Aloittaessani tdmédn opetussuunnitelmanlaatimisprosessin halusin vélttda edelld esitetyt
karikot. Muun muassa viimeaikainen bandikulttuuriin liittyva
musiikkikasvatustutkimus, sosiokulttuurisen oppimisen tutkimus sekd
opetussuunnitelmatutkimus vahvistivat omaa intuitiotani siitd, ettd musiikin
opetussuunnitelmassa voidaan nojata muunkinlaisiin ratkaisuihin. Nostin omassa
opetussuunnitelmassani keskioon oppilaiden musiikillisen toimijuuden lisddmisen
prosessiin painottuvan sidveltimisen ja improvisoinnin avulla. Mahdollistaakseni timén
vertailin jo olemassa olevia taiteen perusopetuksen laajan ja yleisen oppiméérdn
opetussuunnitelman perusteita. Luvussa 6 perustelen, miksi yleisen oppiméérdn
opetussuunnitelman  perusteet  soveltuivat  laajaa = oppimiddrdd  paremmin

opetussuunnitelmani pohjaksi.

Téssd yhteydessd tuon vield esille Hannu Simolan (1995) kysymyksen ja pohdinnan
siitd, mikd on opetussuunnitelmasta saatava etu, ja onko siitd pelkdstddn etua? Han
toteaa, ettd opetussuunnitelmat koulukontekstin julkilausumina legitimoivat aina tietyt
tavat puhua opettamisesta ja oppimisesta, sulkien samalla toisia tapoja pois (Simola
1995, 40). Béandikoulussa ilman virallista opetussuunnitelmaa toimiminen voidaan siis
ehkd ndhdd myos mahdollisuutena pysyd avoinna uusille opettamisen ja oppimisen
tavoille tavalla, jota bédndeissd tapahtuvan oppimisen kulttuuri (Green 2002) tukee.

Toisaalta kuitenkin opetussuunnitelmat tuovat toimintaan julkilausuttuja kehyksid ja
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tavoitteellisuutta (Kari 1994, 86; Kosunen & Huusko 2002, 203; Rokka 2011, 36-37;
Tormd 2003, 83; Uusikyld & Atjonen 2005, 51) jota musiikkiopiston johtokin
perddnkuulutti (Kyrénseppéd 2009, 20). Thanteellinen tilanne on siis saada aikaan ndiden
synteesi; opetussuunnitelma, joka luo raamit opetukselle, mutta on tarpeeksi vélja
erilaisille opetus- ja oppimistavoille. Ndhddkseni nédin voidaan varmistaa tietynlainen
lukutaito, eli sopiva perustaso harrastustoiminnalle ja miérittdd samalla tavoitteita
pidemmaille haluaville. Téll6in my6s oppilaiden omaehtoiselle oppimiselle voidaan
antaa helpommin tilaa, kun se tapahtuu sellaisissa puitteissa joista saa tukea tarvittaessa.
Biandikoulun opetussuunnitelman taustalla onkin ajatus opetussuunnitelmasta
toimintaedellytysten luojana ja opettajan tyovilineend. Tdméa tukee joustavaa ja aikansa
haasteisiin sopeutumaan kykenevdd opetusta ja tunnustaa jokaisen opetustilanteen

ainutlaatuisena ja toistumattomana.

Niinkuin tieteessd yleensd, ei tdmikéddn tutkimus pysty sanomaan viimeistd sanaa
informaalien  opetusmetodien  sovittamisesta  formaaliin  opetussuunnitelmaan.
Oppilaiden ddni tdssd tutkimuksessa kuuluu ainoastaan minun, tutkijan ja opettajan,
ddnen kautta. Juuri nyt oli aika luoda formaalit puitteet ideaalille béandikoulun
toiminnalle. Vaikka oppilaiden @dni ei ole suoraan kuulunut tissd prosessissa, on
prosessin  pddmddrd tehdd nimenomaan mahdolliseksi se, ettd oppilaiden
vaikutusmahdollisuudet omaan musiikilliseen toimintaan béndikoulussa ovat

rakenteiden kautta tehty nékyviksi ja vaikutuskanavat pysyviksi.

Tata tutkimusta tehdessé olin tietoinen siitd, ettd opetussuunnitelmia tehtdessd on syytd
ottaa huomioon piilo-opetussuunnitelma. Mm. Sirpa Torméd (2003) kirjoittaa piilo-
opetussuunnitelmasta seuraavaa: ‘“Vakiintuneet asenteet, normit ja toimintatavat
sisdltaviat  piiloisia  merkityksid, jotka ~muodostavat niin  sanotun piilo-
opetussuunnitelman” (Térmd 2003, 109). Hin myos mainitsee, ettd vaikka koulua
kehitetddn dokumenttien ja puheen tasolla, niin kehittimispyrkimykset eivét valttamatta
ylld koskemaan koulun arkea. Tdma johtaa helposti siihen, ettd koulun kehittiminen jai
ndenndiseksi. (Emt, 109.) Vaikka pidén piilo-opetussuunnitelman huomiointia tirkeéna,
se ei kuitenkaan ollut timén tyon kannalta niin keskeinen, ettd olisin késitellyt sitd

esimerkiksi teorettisessa viitekehyksessa.

Piilo-opetussuunnitelma voi manifestoitua siind, ettd opettajan toiminta ja oppilaan

toiveet eivit vilttdmattd kdy yksiin. Esimerkiksi Tuovila (2003, 244) on todennut
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viitoskirjassaan, ettd erityisesti kurssitutkintoja valmistettaessa oppilaan omat
oppimistavoitteet voivat olla ristiriidassa opettajien ja vanhempien asettamien
tavoitteiden kanssa ja tdmi voi aiheuttaa kriisin opiskelussa. Toisin sanottuna, vaikka
oppilaan oman musiikkisuhteen ja omien ideoiden ja haaveiden olemassaolo
tunnistetaan kurssitutkintokappaleiden painaessa paille ne saattavat jaadid opetuksessa

toissijaisiksi.

Tédmén maisterin tutkielman edetessd itselleni tuli ndkyvéksi tutkimuksentekoprosessin
syklimdinen luonne. Erilaisiin tutkimuksiin tutustuminen johti uusien tutkimusten
adrelle, ja tdma litke puolestaan tarkensi ja terdvditti omaa ndkemystdni ja ajatteluani.

Tasta kerron tarkemmin luvussa 4.

Kuten tissd tyOssd kdy kauttaaltaan ilmi, niin musiikillisiin maailmoihin on monia
reittejd. Oppilaan toimijuuden tukeminen ja oppilaalle tilan ja vastuun antaminen eivit
vihennd musiikin tekemisen méératietoisuutta, motivaatiota tai merkitystd, painvastoin.
Sen lisdksi, ettd oppilaan toimijuuden tukeminen ei millddn tavalla vdhennd hénen
mahdollisuuksiaan suuntautua musiikin ammattiopintoihin, se tuo kaikkien oppijoiden
opiskeluun mielekkyyttd: sekd harrastelijoina pysyvien ettd ammattiin suuntautuvien.
Sen sijaan, ettd musiikin opiskelun tdhtdin asetetaan vuosien pddhdn tulevaisuuteen,
bandikoulun opetuksen ldht6kohtana on, ettd paras tapa olla nykyhetkessd ja tahdati
tulevaisuuteen on tehdd musiikin tekemisesté ja opiskelusta mielekésta joka hetkessa ja
opetustilanteessa. Biandikoulun toiminta perustuu ajatukseen, ettd jokaisen opiskelijan
musiikillinen toimijuus muodostuu sarjasta merkityksellisid kokemuksia musiikin
adrelld (Dewey 1938/1997; Westerlund 2008) ja opetussuunnitelman tehtivina on tukea

opettajia ja opiskelijoita ndiden mielekkdiden kokemusten rakentamisessa.

Béandikoulu-projektin seuraavia haasteita opetussuunnitelman viimeistelyn jélkeen tulee
olemaan sen kdytdntdon viemisen haasteiden ennakointi ja kdytdnndssd ilmenneisiin
haasteisiin reagointi. Opetussuunnitelma alkoi alun perin muotoutua hyviaksi
havaittujen, ruohonjuuritasolta ldhteneiden kéytdntdjen pohjalta, joten keskeisend
tulevaisuuden haasteena tulee olemaan séilyttdd dialoginen suhde opetussuunnitelman ja
kdytdnnon vililla. Seuraava kdytdnnon toimenpide tulee olemaan opetussuunnitelman
hyviksyttdminen virallisesti yleisen oppiméédrdan mukaiseksi. Koska tdmén tutkimuksen
yhteydessd luotu opetussuunnitelma on vasta pohjapiirros, se antaa hyvit

mahdollisuudet  erindisille  jatkotutkimuksille. Mm. oppilaiden osallisuuden
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toteutumista, sdveltdmisen ja improvisoinnin toimivuutta ldpdisyaineina ja
vertaisoppimisen syvempdd tarkastelua voitaisiin pitdd ldhtokohtina laajemmillekin

tutkimuksille.

Tehokkuusvaatimusten, kuten ammattiinjohtavuuden, sijaan niden musiikin opiskelun
perimmadisen tarkoituksen idealistisesti: se on matka samalla itseen sekd yhteyteen
muiden kanssa. Antautumista itseimme suuremmalle ulkopuoliselle, joka liittdd meidat
yhteisojen ketjuun. Kaikkien raamien ja rakenteiden perimmadinen tarkoitus olisi tukea

tatd kokemusta kaikissa musiikin harjoittamisen pariin etsiytyvissa.
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