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Tiivistelma

Vuorovaikutus ndkyy arkipdivéisessd eldmissd jatkuvasti, mutta on myo0s tirked osa opetusta,
oppimista ja opettajan ammattitaitoa. Luokkahuoneessa tapahtuvaa vuorovaikutusta on tutkittu
paljon, mutta musiikin aineenopetukseen liittyvd vuorovaikutustutkimus on jdényt vihemmdlle.
Keskityn tdssd tutkimuksessa nimenomaan musiikintuntien vuorovaikutustilanteisiin ja siihen,
millaista vuorovaikutteista toimintaa opettajan ja oppilaan vililld tapahtuu musiikintunnin aika-
na. Pyrin tutkimuksen avulla 10ytdméén tietoa musiikintunteihin liittyvéstd vuorovaikutuksesta
ja saamaan opettajien toiminnalle niitd kuvaavia merkityksid. Kandidaatintutkielmassani saa-
mieni tulosten perusteella olen kiinnostunut myds opettajan kayttdmaistd huumorista seké sanat-
tomasta viestinndstd musiikintunnin aikana.

Tutkimuksessa on mukana kaksi kokenutta yldkoulun musiikin aineenopettajaa. Aineisto on
kerdtty videoimalla molemmilta opettajilta neljd musiikintuntia ja haastattelemalla heidét yksi-
tellen videon pohjalta kiyttden apuna stimulated recall- menetelmii. Musiikintunnin aikana
ilmenevid vuorovaikutustilanteita on hahmoteltu videoitujen oppituntien sekd opettajien anta-
mien haastattelujen perusteella.

Opettajat kéyttivit vuorovaikutustaitoja erilaisissa tuntitilanteissa ja usein myos tilanteiden vaa-
timalla tavalla. Vililld kdytettiin nonverbaalia viestintdé ja vélilli kommunikoitiin sanallisesti.
Tilanteita, joissa vuorovaikutus erityisesti nékyi, olivat muun muassa opettajan puheenvuoro
liittyen ohjeistukseen tai palautteen antamiseen, oppilaan aloite vuorovaikutukseen, vuorovai-
kuttaminen soittotilanteiden aikana ja tydrauhavuorot, jolloin opettaja joutui puuttumaan oppi-
laiden ei-toivottuun kiyttaytymiseen. Vuorovaikutustaidot liitetdén usein osaksi opettajan perus
ammattitaitoa, ellei jopa osittain opettajan persoonallisuuteen. Tutkimukseni tuo tietoa musii-
kinopetukseen liittyvéstd vuorovaikutuksesta ja millainen vaikutus opettajan vuorovaikutustai-
doilla on musiikin opettamisen ja oppimisen kannalta.
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1 JOHDANTO

Vuorovaikutus on péivittdinen osa ihmisen arkea ja jatkuvasti ajankohtainen teema riippumat-
ta siitd, millaisia muutoksia yhteiskunnassa vallitsee. Kohtaamme vuorovaikutusta arkipéivii-
sissé tilanteissa, vililld olemme vuorovaikutuksessa tarkoituksenmukaisesti ja vililld vuoro-
vaikutus voi olla jopa tiedostamatonta. Opettajuuden nékokulmasta vuorovaikutus on tirked
osa opetustilannetta ja toimintaa luokkahuoneympéristossid. Vuorovaikutus on parhaimmillaan
hyvé tyokalu kommunikaation tukena ja taito, jonka avulla on mahdollista motivoida, kannus-
taa ja rohkaista oppimiseen. Aikaisemmat tutkimukset aiheesta osoittavat, ettd sosiaalisella
vuorovaikutuksella on suuri merkitys oppimisen kannalta (Jordan-Kilkki, Kauppinen & Viita-

salo-Korolainen 2013, 9).

Vuorovaikutus ja sen merkitys nousevat esille perusopetuksen opetussuunnitelman perusteissa
(POPS 2014) niin yleiselld tasolla kuin musiikin oppiaineen tavoitteissa ja arvioinnissakin.
Useat musiikin oppiaineelle asetetut tavoitteet vaativat toteutuakseen vuorovaikutteista ilma-
piirid luokassa. Myds uudistuneet arviointikriteerit nojaavat sithen ajatukseen, ettd suurimman
osan musiikin arvioinnista tulisi tapahtua opettajan ja oppilaan vilisend vuorovaikutuksena.
Musiikinopettajan ndkokulmasta musiikintuntien olemuksen voi siis ndhdd hyvin vuorovai-
kutteisena kokonaisuutena. Musiikin oppiaineen luonne taito- ja taideaineena asettaa sen eri-
tyiseen asemaan taitojen opettelun sekéd luovuuden tukemisen ja harjoittelun kannalta. (POPS
2014, 422-425.) Opintojeni puolesta seuraamieni tuntien, harjoittelun seké sijaisuuksien myo-
td uskaltaisin véittdd, ettd vuorovaikutusta musiikintunnilla saattaa olla jopa enemmén joihin-
kin muihin oppiaineisiin verrattuna. Toki vuorovaikutustaitojen ajatellaan usein olevan osa
opettajan perus ammattitaitoa ja ehki jopa osittain kytkoksissd opettajan persoonaan. Omassa
tutkimuksessani tarkastelen vuorovaikutusta juuri musiikin oppiaineen tarjoamien mahdolli-
suuksien kontekstissa. Vuorovaikutusta opetustilanteissa ja luokkahuoneessa on tutkittu pal-
jonkin, mutta musiikinopetukseen kohdistuvaa tutkimusta Suomessa on vaikeampi 10ytda.
Opettajan ja oppilaiden vilistd vuorovaikutusta on mahdollista ldhestyd monesta nikdkulmas-
ta; voi tutkia esimerkiksi sanallista tai sanatonta viestintdd, opettajan toimintaa, oppilaiden
kokemuksia tai tunnin ilmapiirid. Jo kandidaatintutkielmassa saamieni tulosten perusteella
voin todeta oppitunnilla tapahtuvan vuorovaikutuksen olevan moniulotteinen kokonaisuus,

jota on vaikea jakaa osiin (Vuori 2016, 22).



Tein kandidaatintutkielmani (Vuori 2016) liittyen musiikinopettajien késityksiin tyohonsé
liittyvastd huumorista. Keskusteltaessa hyvin opettajan tunnuspiirteistd usein yhdeksi ominai-
suudeksi nostetaan huumorintaju. Halusin ottaa selvdd, mitd hyvilld huumorintajulla tdssa
yhteydessi oikein tarkoitetaan ja onko se asia, jota voi oppia tai tietoisesti kdyttda tyovélinee-
néd. Haastattelin tutkielmassani kolmea musiikinopettajaa siitd, mitd huumori heille tydssddn
merkitsee. Tutkimustulokset osoittivat, ettd opettajat rinnastivat huumorin usein ldheiseen
yhteyteen vuorovaikutuksen kanssa, elleivdt jopa puhuneet siitd yhtend vuorovaikutuksen osa-
alueena. Sivuan maisterintutkielmassani kandidaatintutkielmastani saatuja tuloksia seka késit-
telen osittain samoja teemoja. Kandidaatin tutkielmani pohjalta voin todeta, ettd huumori
osoittautui moniulotteiseksi kisitteeksi ja yhdeksi vuorovaikutuksen osa-alueeksi. Vuorovai-
kutuksellisuus on vahvasti 14snd musiikintunneilla ja sen eri osa-alueita, kuten huumoria on

mahdollista valjastaa myds opetuskdyttoon. (Vuori 2016.)

Omaa tutkimustani sivuavia ja samankaltaisia tutkimuksia 16ytyy jonkin verran musiikkiin ja
vuorovaikutukseen liittyen. Koulutukseen liittyen aikaisempaa tutkimusta 16ytyy esimerkiksi
musiikkikasvatuksen, eli musiikinopettajakoulutuksen kontekstissa seké tutkimuksia luokan-
opettajaopiskelijoiden suhteesta musiikkiin ja sen opettamiseen (Anttila & Juvonen 2013).
Musiikillista vuorovaikutusta on tutkittu yhteisollisyyden ja yhteison kannalta (Sinkkonen
2009) sekd esimerkiksi jo aivan ihmisen alkutaipaleella, sikio- ja vauva-aikana (Huotilainen
2009). Omaa aihettani 1&himmaiksi tulevat tutkimukset, joissa on tutkittu musiikinopettajan
toimintaa luokkahuoneessa ja vuorovaikutusmahdollisuuksia opetustilanteissa. Aikaisempaa
tutkimusta 16ytyy liittyen musiikinopettajan herkkyyteen ja asenteisiin opettamista kohtaan
(Huhtinen-Hildén 2013) sekd kohtaamisesta ja dialogisuudesta opettajan tydssd (Jordan-
Kilkki & Pruuki 2013). Lahimmas omaa tutkimustani tulee kuitenkin instrumenttiopetukseen
keskittyvd tutkimus viulunsoiton opettajan ja oppilaan vélisestd vuorovaikutuksesta (Tikka

2017), joka on verrattain uusi tutkimus musiikillisen vuorovaikutuksen kentélla.

Maisterintutkielmassani késittelen vuorovaikutuksen ilmi6td nimenomaan opettajan ja oppi-
laan vuorovaikutussuhteen nékdkulmasta. Analysoimalla tunneilta saatua videomateriaalia
pyrin l0ytdmédn tiettyjd teemoja ja elementtejd, jotka ovat tyypillisid nimenomaan musiikin-
opetuksessa. Olen kiinnostunut siitd, millaisia merkityksid opettajat antavat omalle toiminnal-
leen ja millaisena he kisittdvat vuovaikutuksen merkityksen musiikinopetuksen kannalta.

Tarkoitukseni on saada tietoa musiikinopetukseen liittyvistd vuorovaikutuksesta ja millainen



vaikutus silld on mahdollisesti opettamisen ja oppimisen kannalta. Tutkimukseni keskittyy
nimenomaan luokkahuoneessa tapahtuvaan vuorovaikutukseen ja sitd kautta pyrin saamaan
uutta tietoa musiikinopetuksen ja -oppimisen hyvéksi. Olen kiinnostunut 16ytdmaén tietoa
siitd, millainen merkitys nonverbaalilla vuorovaikutuksella on musiikilliseen toimintaan liit-
tyen ja millaisia kokemuksia opettajilla on sanattoman viestinnén kdyttdmisestd opetuksessa.
Uudistuneen opetussuunnitelman myotd ja esimerkiksi musiikin oppiaineessa korostuneen
palautteen annon ja vuorovaikutuksellisten tavoitteiden my6td pyrin saamaan tietoa siitd, mil-
14 lailla opettajat kokevat vuorovaikutuksen palautteenantotilanteissa ja miten he omia vuoro-

vaikutustaitojaan kayttavit.



2 VUOROVAIKUTUKSEN TUTKIMUKSIA

2.1 Mairitelmia aikaisemmissa tutkimuksissa

Ihmisten vilistd vuorovaikutusta on tutkittu erilaisista ndkokulmista késin. Kauppila (2006)
esittelee kirjassaan Vuorovaikutus- ja sosiaaliset taidot ideoita vuorovaikutuksen opetukseen
ja kokoaa yhteen erilaisia vuorovaikutusteorioita sekd toimintamalleja. Yksi aikaisemmista
tutkimusnikokulmista on behavioraalinen tutkimusote, jonka piiriin kuuluu useita vuorovai-
kutuksen tutkijoita. Esimerkiksi Timothy Learyn (1957) teoria vuorovaikutuksesta sijoittuu
juuri behavioristiseen traditioon. Learyn teoria pyrkii luokittelemaan ja analysoimaan vuoro-
vaikutusta sekd selittdméédn sen dynamiikkaa ja taustalla olevia syitd. Leary miérittelee ihmis-
ten vélisen vuorovaikutuksen siten, ettd avoin ja tietoinen kiyttdytyminen suhteessa toiseen
on interpersoonallista. Interpersoonallinen kéyttdytyminen taas on olennaista ihmisen toimin-
nassa. Teorian keskeisend periaatteena on se, ettd ihmisen persoonallisuus on monitasoinen
kuvio tai kehys interpersoonallisia vuorovaikutustapoja, eli reaktioita. Learyn tutkimustulok-
set antavat vuorovaikutukselle tietyt perusmuodot, jotka ovat dominoivuus—alistuvuus (domi-
nance—submission) ja vihamielisyys—kiintymys (hostility—affection). Tétd kaksisuuntaista ku-
vausta Leary pitdd 1dhtokohtana vuorovaikutuksen tutkimukselle. Teoria edustaa oman aikan-
sa kuvaa siitd, millaisia vuorovaikutustilanteita opetukseen liittyi 50-luvulla. Vuorovaikutus
ilmiond on mahdollista jakaa Learyn esittimiin perusmuotoihin, jotka yhéd edelleen pitdvit
paikkansa. (Leary 1957, 61.) On kuitenkin huomioitava, ettd opetukselliset tilanteet eldvit
yhteiskunnan muutosten mukana ja vuorovaikutuksen tulkintaan nykypédivdné on syytd ottaa

mukaan moniulotteisempi joukko mairittelevia tekijoita.

Aikaisemmassa vuorovaikutuksen tutkimuksessa ndyttdd olevan merkitystd vastapareilla ja
niiden kautta vuorovaikutuksen piirteiden analysoinnilla. Aikanaan jo Sigmund Freud méérit-
teli vuorovaikusta viha—rakkaus vastaparin avulla. Hinen mukaansa nima kaksi olotilaa ovat
ihmisen perusmotiiveja, jotka nékyvét vuorovaikutuksessa. Myds Bales, Triandis, Stagner ja

Parsons kuvaavat omissa tutkimuksissaan vuorovaikutusta vastakohtaparien avulla. (Kauppila



2005, 42-45.) Kauppila muodostaa aikaisempien teorioiden pohjalta kahdeksan inhimillisen
vuorovaikutuksen perusmuotoa, jotka ovat ystdvillinen, ohjaava, dominoiva, uhmainen, ag-
gressiivinen, epdvarma, alistuva ja joustava. Tdssd mallissa ystévéllinen ja aggressiivinen se-
ki alistuva ja dominoiva ovat selked vastakohtapari ja muut muodot sijoittuvat niiden vilille.

(Kauppila 2005, 51.)

Vuorovaikutuksen ajatellaan usein liittyvan pitkélti sanalliseen viestintdéin, vaikka tosiasiassa
se pitdd sisdlldén paljon muutakin. Kommunikaation kannalta usein jopa isommassa roolissa
saattavat olla ilmeet, eleet, kehon kieli ja katse, vaikka nimé saattavat monesti tapahtua tie-
dostamattomalla tasolla. Vuorovaikutustilanteissa ihminen kéyttdd hyvéiksi myos ympéristod
ja siind esiintyvid mahdollistavia ja rajoittavia tekijoitd, kuten esineitd, laitteita ja tilan muo-
toa. (Kéantd & Haddington 2011, 12.) Kommunikaatio voidaan kuitenkin karkeasti ajateltuna
jakaa kahteen osaan: verbaaliin eli sanalliseen ja nonverbaaliin eli sanattomaan viestintdén.
Sanallinen ja sanaton viestintd kulkevat aina jollain lailla kési kédessd, silld suuri osa sanat-
tomasta viestinndstd on usein tiedostamatonta (Kdintd & Haddington 2011, 12). Kommuni-
kaatio prosessina siséltdd aina moniulotteisen méérin viestejd annetussa kontekstissa. Verbaa-
li ja nonverbaali viestintd eivét suinkaan piddy aina samaan lopputulokseen, silld viestin vas-
taanottaja tulkitsee viestin merkityksen aina tietyssd kontekstissa. On siis harvinaista, etti eri
konteksteissa saadut samanlaiset viestit (verbaalit tai nonverbaalit) tulkittaisiin aina samalla

tavalla. (Kéantd & Haddington 2011, 12-13.)

Ilman puhetta tapahtuvalle kommunikoinnille on useita mééritelmié ja useita termejd. Sanaton
viestintd, kehonkieli, elekieli ja nonverbaali viestintd ovat kaikki termejd kuvaamaan samaa
toimintaa. Sanaton viestintd ja kehon kieli jaotellaan usein moneen eri osaan riippuen siité,
miten tarkasti tutkija haluaa toiminnan rajata. Toiset tutkijat jakavat kisiteen hyvinkin tark-
koihin ja yksityiskohtaisiin osa-alueisiin, jolloin puhutaan jo esimerkiksi dénen painosta, mik-
roliikkeistd tai sitten esimerkiksi kulttuuriin ja sukupuolten hienojakoisiin eroihin liittyvista
piirteistd. Jokaisella ihmiselld on luontainen elekieli, jonka kdyttdminen useimmiten tapahtuu
tiedostamattomasti. Itseddn ei voi katsoa ulkopuolelta, jotta voisi havainnoida omia luonteen-
omaisia elekielen piirteitdin. Kehonkieltd ja sanatonta viestintdd voi kuitenkin oppia ja harjoi-
tella. Kehon kielen ymmartdmiseen, opetteluun ja kdyttdmiseen esimerkiksi tydeldmassd on

tehty useita oppaita.

Voidaan sanoa, ettd sanaton viestintd alkaa jo ennen keskustelua. Useissa tutkimuksissa on

todettu, ettd suurin osa vuorovaikutuksesta on sanatonta viestintdi ja usein sanaton viesti tul-



kitaan jo ennen kuin kanssakeskustelija sanoo mitdén. Ensivaikutelma syntyy hyvin pienisti
ja hienojakoisista asioista; katseesta, kehon asennosta, kddenpuristuksesta tai siitd, miten 14-
helle keskustelukumppani tulee toista. (Véisédnen, L., Niemeld, M & Suua, P. 2009, 28.)
Richmond ja McCroskey jakavat sanattoman vuorovaikutuksen kahdeksaan eri kateoriaan,
jotka ovat fyysinen olemus, elekieli ja liikkeet, kasvojen ja silmien eleet, ddnenkdytto, tila,
kosketus, ympdristé ja aika. Seké fyysinen olemus, elekieli, liikkeet, kasvojen ja silmien eleet
sekd ddnenkdyttd kuvaavat Richmondin ja McCroskeyn (2000) tutkimuksessa nimenomaan
viestejd, jotka vilittyvat ihmiseltd toiselle sosiaalisen kontaktin aikana. Kosketuksen kategori-
an he rinnastavat sidonnaiseksi kulttuuriin ja néin ollen on suuria eroja siind, missd konteks-
teissa koskettaminen on hyvéksyttdvid ja missd ei. (Richmond & McCroskey 200, 12-14.)
Suomessa henkilokohtainen tila ja reviiri ovat laajempia verrattuna toisiin kulttuureihin. Moni
suomalainen ei voi sietdd liian ldhelld seisovia ithmisia tai liian aktiivista keskustelua, silld se
ei ole meiddn kulttuurissamme ominaista. (Vdisdnen & co. 2009, 29.) Ympdriston vaikutus
viestien tulkintaan voi kuitenkin olla suuri. Richmond ja McCroskey siséllyttdvit ymparistoon
esimerkiksi arkkitehtuurin, spatiaaliset sisustusjérjestelyt, musiikin, valaistuksen, 1dmpdtilan
ja hajun. Vanha sanonta kauneus on katsojan silmdssd pitda tdssi tapauksessa paikkansa, silld
jokainen tulkitsee ympériston omalla tavallaan. Aika sanallisen viestinndn maérittdjana liittyy
myo0s osaltaan kulttuuriin. Ajankdyton valinnat viestivdt vahvoja mielikuvia siitd, millainen

on kokemuksemme ideoista ja ihmisisti. (Richmond & McCroskey 2000, 14-15.)

Viimeisten parinkymmenen vuoden aikana tutkijat ovat kiinnostuneet enemméin nonverbaalin
kommunikaation merkityksestd luokkahuoneymparistossd. Kommunikaatioprosesseissa esiin-
tyvdt nonverbaalit tekijét ovat opettaja—oppilas suhteen kannalta yhti térkeitd kuin sanalliset
tekijit, elleivdt jopa tdrkedmpid. (Richmond & McCroskey 2000, 279.) Kandidaatintutkiel-
mani (Vuori 2016) tuloksissa kévi ilmi, miten rinnasteinen huumorin késite on vuorovaiku-
tukseen ja hetkissd tapahtuviin ilmidihin. Huumoria onkin mielestéini mahdollista kayttda sa-
nattomasti ilmaisemaan esimerkiksi rennompaa ilmapiirid ja viestittimdén oppilaille tilantei-
den olemuksesta. Richmond ja McCroskey ohjeistavat opettajaa antamaan aikaa huumorille
luokassa, jolloin se voi toimia esimerkiksi tehokeinona tai pienend taukona muuten asiallisen
esityksen keskelld (Richmond & McCroskey 2000, 281). Musiikinopetuksen ndkokulmasta
erilaiset viestinnidn keinot ovat mielenkiintoinen tutkimuskohde, silld musiikintunti tarjoaa
mahdollisuuden monenlaisille tyotavoille sekd tilan hyddyntdmiselle. Ison ryhmén kanssa
toimiessa sanattoman viestinnin keinot saattavat saada arvaamattomankin suuren merkityk-

sen.



Richmond ja McCroscey (2000) ovat tutkineet muun muassa opettajien kokemuksia nonver-
baalin ja verbaalin viestinnin tehokkuudesta opetuksessa. Suurin osa tutkimukseen osallistu-
neista opettajista oli sitd mieltd, ettd nonverbaali viestintd on tehokkaampi tydkalu opettaja—
oppilas suhteen parantamiseen kuin verbaalinen kommunikaatio. He kokivat nonverbaalin
viestinnén olevan hienovaraisempaa ja helppokayttdisempai, silld sen avulla on mahdollista
kommunikoida oppilaiden kanssa tekeméttd asiasta niin suurta numeroa. Richmond ja
McCroskey kokevat, ettd opettajan perimmadinen tarkoitus nonverbaalin viestinndn kayttdon
on parantaa oppilaiden suhtautumista opetettavaan asiaan, opettajaan ja luokkaan sekd iskos-
taa heihin halu oppia lisdd. Opettajan nonverbaali kédytos viestittdd merkityksid oppilaille ja
myos toisinpdin. Esimerkiksi, jos opettaja ottaa oppilaaseen harvoin katsekontaktia keskustel-
taessa, voi viestin helposti tulkita niin, ettd opettaja ei ole kiinnostunut oppilaasta. (Richmond

& McCroskey 2000, 288-290.)

Tietylla tapaa sanaton viestinti liittyy lasnéolon késitteeseen, jolloin opettajan on mahdollista
muuten kuin sanallisesti viestittdd oppilaille olevansa kiinnostunut heiddn tekemisistddn ja
luoda tietynlaista kohtaamisen ja avoimen ilmapiirin tuntua luokkaan. Benyik (2007) toteaa
sanattoman vuorovaikutuksen olevan oikeastaan hyvin kulttuurisidonnaista. Aiemmat tutki-
mukset puoltavat ndkemystd siitd, ettd tietyt eleet ovat synnynndisid kaikissa kulttuureissa ja
ovat kuin geneettisesti perittyjd. Kulttuuriin sidoksissa olevat eleet ovat puolestaan opittuja
eleitd. Matkimalla ja seuraamalla ympadrilld olevia ihmisid, opimme jossain méérin kayttdy-
tymadn samalla tavalla tai kdyttdmadn kulttuurille ominaisia merkkejé ja eleitd. (Benyik 2007,
12.) Néin ollen myds luokkahuoneessa oppilaat oppivat osittain seuraamalla toistensa liikkeité

tai opettajan ndyttdmaé esimerkkia.

2.3 Musiikillisen toiminnan vuorovaikutukseen liittyvia kasitteita

Musiikkiin ja vuorovaikutukseen liittyvid aiheita on tutkittu vihemmaén, mutta sitd sivuavia ja
sithen liittyvid tutkimuksia kuitenkin 10ytyy. Vuorovaikutusta ja musiikkia sivuavia tutkimuk-
sia on tehty muun muassa musiikin yhteisollisyydestd ja sen roolista yhteisoissd (Sinkkonen
2009) ja musiikillisesta vuorovaikutuksesta sikio- ja vauva-aikana (Huotilainen 2009). Anttila
& Juvonen (2008) ovat puolestaan tutkineet vuorovaikutusta musiikkikasvatuksen ja koulu-

tuksen ndkokulmasta sekd kerénneet tietoa luokanopettajaopiskelijoiden kokemuksista musii-



kinopetuksesta. Tikka (2017) tutkii véitdskirjassaan opettajan ja oppilaan vilistd vuorovaiku-
tusta viulunsoitonopetuksessa. Tikan tutkimus tulee jo hyvin ldhelle omaa tutkimusaihettani,
mutta oma tutkimukseni sijoittuu luokkahuoneymparistoon, jossa oppilaita on noin 20, kun
Tikan tutkimus keskittyy yksittdisen oppilaan ja opettajan vuorovaikutussuhteeseen. Tikan
tutkimustuloksista kdy ilmi, ettd oppilaat arvioivat opettajassa ennen kaikkea tdmén persoonaa
ja sitd, millaisella asenteella opettaja suhtautuu opetusty6hon. Opettajalta toivottiin positiivis-
ta asennetta, kannustusta ja selkedd palautetta. Opettajan antamalla positiivisella palautteella
oli myds selked vaikutus useimpien oppilaiden opiskelumotivaatioon. (Tikka 2017, 198.) Mu-
siikillisen vuorovaikutuksen ja musiikin opetustilanteissa tapahtuvan vuorovaikutuksen tut-
kimus on erittdin tarkedd, silld aikaisemmat tutkimukset osoittavat, ettd opettajan vuorovaiku-
tustaidoilla on selked yhteys oppilaan motivaatioon ja sitd kautta oppimiseen. Musiikinope-
tuksen yhteis6llinen luonne antaa olettaa, ettd musiikinluokkaymparistossd tapahtuu vuoro-
vaikutustilanteita, jotka eldvét tunnin tapahtumien mukana. Myd6s kandidaatintutkielmani tu-
loksissa kdvi ilmi se, miten esimerkiksi huumorin ja oppilaan kohtaamisen koettiin olevan

yksi osatekijd hyvin ilmapiirin luomisessa ja sitd kautta oppimiseen motivoinnissa.

Luokkahuonevuorovaikutusta on musiikinopetuksen ndkokulmasta tutkinut muun muassa
Huhtinen- Hildén (2013), joka kirjoittaa siitd, miten opettajan asenne ja oppilaiden kohtaami-
nen ovat merkittdvassd roolissa musiikin opetuksen ja oppimisen kannalta. Hinen mielestéén
musiikin opettaminen tulisi ndhdd kokonaisvaltaisena vuorovaikutus- ja kohtaamistilanteena
sen sijaan, ettd opettaja ainoastaan siirtdd tiedot ja taidot oppilaille. Huhtinen-Hildén kiteyttda
musiikinopetuksen “erilaisten ihmisten kohtaamisena musiikin maailmassa, oppimisen polun
mahdollistamisena, rinnalla kulkemisena, vuorovaikutuksena ja molemminpuolisena oppimi-
sena”. (Huhtinen-Hildén 2012, 169-170.) Huhtinen-Hildénin kuvaama musiikinopettajan
tyonkuva on moniulotteinen ja laaja osaamisalue, joka ei kata vélttdmattd ainoastaan musiikil-
listen tietojen ja taitojen siirtdmisté oppilaalle, vaan tukeutuu jopa holistiseen ja kokonaisval-
taiseen ihmis- ja oppimiskédsitykseen. Huhtinen-Hildénin ajatus musiikinopettamisesta on
selvisti teoreettista tietopohjaa laajempi, joka nojaa ajatukseen oppilaan kohtaamisesta ja op-
pilaan tarpeiden tunnistamisesta. Tédménkaltainen ajattelumalli tukee oppilaiden yksilollisid
oppimisprosesseja, mutta asettaa samanaikaisesti musiikinopettajalle suuren vastuun. Alla
oleva kuvio havainnollistaa musiikintunnin moniulotteisuutta ja opetustyon eri puolia. Kuvio

on mukaelma Huhtinen-Hildénin hahmottelemasta kuviosta Opetustilanteen ulottuvuuksia.
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Kuvio 1. Opetustilanteen ulottuvuuksia. (vrt. Huhtinen-Hildén 2012.)

Samaa aihetta sivuten, mutta enemmaén dialogisuuden ja keskustelun nidkokulmasta ovat tut-
kineet Jordan-Kilkki ja Pruuki (2013). He kisittelevit opettajan vuorovaikutustaitoja dialogin
ja dialogisuuden kisitteiden kautta. Dialogia synnyttivdd toimintaa ovat esimerkiksi vasta-
vuoroisuus, tasavertaisuus ja avoimuus. Dialogisuudella taas pyritddn luomaan hyvai dialo-
gia. Tédssd tapauksessa dialogisuus viittaa taitoihin ja asenteisiin, joiden kautta edistetdin dia-
login syntyd. Jordan-Kilkki ja Pruuki rinnastavat dialogisuuden osittain kohtaamiseen ja lés-
ndoloon sekd opettajan kykyyn ja haluun olla dialogisessa suhteessa oppilaisiinsa. Kohtaami-
seen he liittdvit esimerkiksi sanattoman vuorovaikutuksen. (Jordan-Kilkki & Pruuki 2013, 19-
20). Dialogisuutta ei Jordan-Kilkin ja Pruukin nikdkulmasta synny ilman toimivaa vuorovai-
kutusta ja vastavuoroisuutta. Luokkahuoneympiristossid opettaja on pitkilti vastuussa siité,
millainen keskusteluympairistd luokkaan lopulta muodostuu. Toki keskustelun muodostumi-
seen vaikuttaa vahvasti myos esimerkiksi ryhmédynamiikka ja oppilaiden keskindinen vuoro-
vaikutus, mutta opettaja on viimekédessd vastuussa siitd, millaiseksi luokan vuorovaikutusil-
mapiiri muodostuu. Aiemmat tutkimukset (mm. Stenberg 2011) osoittavat, ettd opettajan on
omilla valinnoillaan mahdollista vaikuttaa siihen, millaista vuorovaikutusta ja toimintaa luo-
kassa syntyy. Opettajan taidot ryhmén ohjaajana korostuvat luokkahuonetilanteessa, silld

ryhmén muovaaminen toimivaksi on nimenomaan opettajan tehtiva, ainakin tuntien alkuvai-
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heessa. Ideaali tilanne luokassa olisi, kun ryhmé suuntautuu yhteiseen tekemiseen, yhteistyd
sujuu ja tydjakojen vuorottelu onnistuu. Ideaalissa tilanteessa vuorovaikutus on sujuvaa ryh-
mén eri jasenten vélilld, mutta myds ristiriitoja siedetédn. (Stenberg 2011, 60.) Musiikintun-
nin ryhmaitydskentelytilanteista ehkd yleisimmin ryhméitoiminnan muodon voidaan ajatella
olevan yhteismusisointi. Koko luokan soittaessa yhti aikaa jopa eri puolilla luokkaa, opettajan

taidot ryhménohjaajana ja tilanteen hallitsijana korostuvat.

Tutkimuksessani keskityn siithen, miten opettaja kéyttdytyy vuorovaikutuksen aikana ja mil-
laisin keinoin hén tukee viestintddnsé tullakseen ymmaérretyksi. Olen kiinnostunut vuorovai-
kutuksesta sekd verbaalin, ettd nonverbaalin viestinndn ndakokulmasta, mutta otan tutkimuk-
seen mukaan my®ds tilan ja sen tarjoamat mahdollisuudet ja rajoitteet osana nonverbaalia vies-
tintdd. Tutkimukseni kannalta voidaan ainakin joltain osin puhua multimodaalisuudesta, silld
tutkimani vuorovaikutus ei ole pelkdstdin puheen vilitykselld tapahtuvaa kommunikaatiota,
vaan se kasittdd muitakin elementtejd. Multimodaalisen vuorovaikutuksen tutkimuksen tavoit-
teena on selvittdd, miten ihminen kayttda eleitd sekd muita kehollisia tai materiaalisia resurs-
seja vuorovaikutuksessa luodakseen yhteisymmairrystd, yhteistd toimintaa tai osallisuutta.
Multimodaalinen vuorovaikutus ei niinkddn keskity pelkdstdin nonverbaaliin vuorovaikutuk-
seen yksinddn, vaan tarkastelee useiden ilmididen ja toimintojen yhteisty6td vuorovaikutuksen
kontekstissa samanaikaisesti. (Kéantd & Haddington 2011, 20.) Vuorovaikutus tutkimuskoh-
teena on saanut enemmaén jalansijaa viime vuosikymmenind. Multimodaalisuus on laaja kési-
te, joka vaikuttaa siihen, etté eri tieteenaloilla sitd on kisitteend tutkittu eri ndkokulmista tie-
teenalojen omien teoreettisten ja metodologisten kdytinteiden mukaan. Laajasti ajateltuna
multimodaalisten ilmididen tutkimukseen katsotaan kuuluvaksi seki kirjoitetun ettd puhutun
viestinndn tutkimus, sekd tutkimus siitd, miten ihmisen luomat esineet ja asiat vaikuttavat
sosiaaliseen, kulttuuriseen ja historialliseen viestintdin sekd sanattomaan viestintdin. (Kaanti
& Haddington 2011, 28.) Kééntd ja Haddington (2011) médrittelevdt multimodaalisen vuoro-
vaikutuksen késitteen hyvin: “multimodaalisella vuorovaikutuksella tarkoitetaan ihmisen re-
aaliaikaista ja kasvokkain tai esimerkiksi teknologian vilitykselld kdytavad keskustelua ja
multimodaalisuudella viitataan puheen liséksi niihin vuorovaikutuksen keinoihin, joilla on
tarked tehtdvd ymmartdmisessd ja ymmaérretyksi tulemisessa”. Multimodaalinen vuorovaiku-
tus on siis kommunikaatiota, jossa ihminen kéyttdd sanallisen viestinnédn lisdksi hyodykseen
kehoa, eleitd, prosodiaa ja kasvonilmeitd, mutta my0s esimerkiksi senhetkistd ymparistod,
johon liittyvét paikka, tilassa olevat esineet ja tilan mahdollistama liike. (K44ntd & Hadding-

ton 2011, 11.)
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Multimodaalisuuden késite avaa myos musiikintunnin olemusta hieman laajemmin. Luokka-
huoneymparistdssd tapahtuvaan vuorovaikutukseen vaikuttaa useita tekijoitd ja musiikinluo-
kan kontekstissa ne ovat vield yksilollisempid. Musiikintunnin vuorovaikutukseen vaikuttaa
vahvasti muun muassa juuri tila, joka kaikkine esilld olevine soittimineen tarjoaa tietynlaisen
ympériston toimia. Tilassa olevat soittimet tarjoavat toisaalta houkutuksen niiden kokeilemi-
seen, vaikka usein kirjoittamaton sidént6 onkin, etti soittimia soitetaan, kun sen aika on. Mu-
sitkinluokan tila vaikuttaa usein myds fyysisesti liikkkumisen mahdollisuuteen ja sithen, miten
tilaan ylipdédtddn asettaudutaan. Tutkimuksessani paneudun vuorovaikutukseen luokkahuo-
neen kontekstissa. Vaikka tutkin vuorovaikutusta sekéd sanallisen ettd sanattoman viestinndn
nékokulmasta, pitdydyn hyvin yleiselld tasolla vuorovaikutuksen ilmidssd. Sanattomaan vies-
tintdén olisi mahdollista ottaa mukaan syvempikin ndkokulma ja useita eri kehollisen viestin-
nén hienojakoisia osia. Tutkimukseni pédétarkoitus on kuitenkin opettajien antamissa merki-
tyksissd vuorovaikutustoiminnalleen sekd siind, millaisia toistuvia vuorovaikutustilanteita

musiikintunnilla ylip4étdan esiintyy.
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3 VUOROVAIKUTUS OPETUSTILANTEISSA

3.1 Luokkahuonevuorovaikutus

Kéintd (2011) on tutkinut luokkahuoneessa tapahtuvaa vuorovaikutusta ja sitd, millaisia kie-
lellisia ja kehollisia tapoja opettajilla on antaa puheenvuoroja oppilaille. Se, ettd puhujat vuo-
rottelevat ja syntyy vuorovaikutusta mahdollistavat sen, ettd luokallinen oppilaita voi osallis-
tua samaan aikaan jérjestettyyn aktiviteettiin. Yleensd opettaja on se, joka luokkahuonetilan-
teessa jakaa vastausvuorot oppilaille. Usein opettajat jakavat puheenvuoroja nimedmalld seu-
raavan puhujan ja suuntaamalla tdhdn samanaikaisesti katseensa. Tdlloin samassa toiminnassa

yhdistyvit kielellinen ja kehollinen toiminta. (Kdintd 2011, 122.)

Luokkahuoneen vuoropuhelu on tietylld tapaa ennalta médritty, silld opettaja—oppilas-
asetelma antaa keskustelulle tietyt raamit. Opettajalla on instituution edustajana oikeus sdi-
delld, kuka puhuu seuraavaksi. Néin ollen opettajan vuoroa seuraa usein sen oppilaan vuoro,
jonka opettaja on valinnut seuraavaksi puhujaksi. (Kéantd 2011, 124.) Téllainen malli toki
pitee enimmédkseen opettajajohtoiseen opetustyylin, ja nykypdivdn koulussa oppilasléhtdisen
opetuksen ottaessa yhd enemmain jalansijaa myos vuoropuhelu saattaa olla raameiltaan vil-
jempéd. Aiempaa tutkimusta luokkahuonevuorovaikutuksesta 16ytyy myos Mehanilta (1979),
joka jakaa opetussyklin kahteen vieruspariin, joista ensimmaiinen on “opettajan aloite - oppi-
laan vastaus” ja toinen “oppilaan vastaus - opettajan palaute”. Kéantd tulkitsee timén niin,
ettd opettajan hyviksyvd palaute pdattdd opetussyklin ja ei-hyvéksyvi jatkaa tilannetta niin

kauan, kunnes haettu vastaus 16ytyy. (Kééanti 2011, 129.)

Arkikeskustelussa luokkahuoneen kysymys—vastaus-kulttuuri eldd. Opettajan kysymys on
usein my0s merkki siitd, ettd hin on kiinnostunut oppilaan ajatuksista ja nakemyksistd. Joskus
opettajan kysymykseen ei ole yhtdin vastaajaa, joskus niitd saattaa olla useita. Luokkahuone-
tilanteessa perimmaisin syy opettajan kysymykselle on usein kuitenkin oppilaiden aktivointi

ja opetustilanteen johdattelu eteenpiin kysymysten avulla, toteaa Kleemola (2007, 61). Opet-
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tajan kysymyksilld on useita eri tehtdvid; niiden avulla opettaja nostaa esille uusia aiheita,
mutta toisaalta myos pitdd ylld jo puheena olevaa aihepiirid. Kysymysten avulla on mahdollis-
ta kyselld oppilailta jo ennestddn tunnin aiheesta opittuja tietoja, kerrata vanhaa tai opettaa
uusia asioita. On opettajasta kiinni, miten hédn saa aktivoitua oppilaat vastaamaan kysymyk-
siin, silld on my®s tilanteita, jolloin opettaja ei saa haluamaansa vastausta oppilailta ja joutuu
esimerkiksi itse vastaamaan omaan kysymykseensd. (Kleemola 2007, 61-62.) Kleemola
(2007) tarkentaa, ettd saadessaan ei-toivotun vastauksen kysymykseensi, opettaja pyrkii usein
ensin tarkentamaan kysymysté tai antamaan vastaukseen pienid vihjeitd. Védrian vastauksen
kisittelyssd opettaja pyrkii lieventdimédn asian “vadryyttd” esimerkiksi ilmaisemalla, ettei
itsekddn muista asian tarkkoja yksityiskohtia. Tamén kaiken takana on opettajan pyrkimys
vahvistaa ja ylldpitdd omaa ja oppilaiden vélistd vuorovaikutussuhdetta. Kleemola korostaa
toimivan opettaja—oppilas -vuorovaikutussuhteen olevan ehdottoman térked opetuksen ja op-

pimisen kannalta. (Kleemola 2007, 88.)

Luokkahuonetutkimukset viime vuosikymmeniltd osoittavat, ettei opetus kuitenkaan aina ta-
pahdu opettajajohtoisesti tai perustu pelkdstdan opettajan jakamille puheenvuoroille ja niitd
seuraaville oppilaan vuoroille (Ké4ntd 2011, 124). Luokkahuoneaktiviteetteihin kuulu usein
muunkinlaista toimintaa kuin vain opettajajohtoista opetusta, kuten esimerkiksi pari- ja ryh-
métyoskentelytilanteita. Musiikintunnilla vuorovaikutuksellisten tilanteiden ja muualla kuin
omassa pulpetissa istumisen merkitys usein vieldpa korostuu. Nden luokkahuonevuorovaiku-
tuksen musiikintunnin kannalta hieman eldvimpdnd kuin ehkd joidenkin muiden aineiden
tunneilla. Taito- ja taideaineiden luonteeseen tuntuu kuuluvan pieni tilanteiden eldminen koko

ajan ja usein aktiviteettien vaihtuessa luokassa on hetkellisesti pieni "luova kaaos”.

Luokkahuonevuorovaikutuksen tutkimus on paljastanut, ettd opettajan ja oppilaiden vilinen
kehollinen vuorovaikutus on olennainen osa luokkahuoneessa tapahtuvaa vuorovaikutusta.
Kéédntan (2011) tutkimuksessa kdvi ilmi, ettd toisinaan vain pelkkd opettajan kehollinen toi-
minto, kuten nyokkéys riitti antamaan vastausvuoron oppilaalle. Kehollisen, eli sanattoman
vuorovaikutuksen rooli arkipdivéisissd opetustilanteissa on merkittdvd, mutta samalla hyvin
moniulotteinen. Kehollinen vuorovaikutus liittyy usein tilanteisiin, jolloin sen tuottaminen ja
tulkinta vuorovaikutuksessa on kompleksisempaa. Perékyld ja Stevanovic (2016) ovat tutki-
neet kehollisuutta ja sen eri muotoja. He méérittelevit sosiaalisen vuorovaikutuksen tarvitse-
van toteutuakseen véhintddn kaksi ihmisté, jotka kohtaavat samassa paikassa samaan aikaan.

Perikylén ja Stevanovicin (2016) mukaan amerikkalainen sosiologi ja empiirinen vuorovaiku-
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tustutkija Erving Goffman (1964) on késitellyt sosiaalista vuorovaikutusta kokoontumisen ja
kohtaamisen késitteiden avulla jo vuosikymmenid sitten. Goffmanin késite kokoontuminen
tarkoittaa ympdristdd tai tilannetta, jossa vuorovaikutukseen osallistujat voivat aistien avulla
seurata toisiaan milloin tahansa. Téllaisia ympéristdjd voivat olla esimerkiksi kahvilat, kadut,
luennot tai luokkahuone. Kokoontuminen edellyttéa osallistujilta tiettyd kdyttdytymisen sovit-
tamista sen hetkiseen tilanteeseen. Meilld on jo olemassa oleva kdsitys siitd, miten tietyissi
ympéristdissd toimitaan ja sovitamme kdytoksemme sen mukaan. (Perdkyld & Stevanovic
2016, 36-37). Kokoontumisen késite kuvaa hyvin sitd, mitd luokkahuoneymparistdssé tapah-
tuu. Koulussa on tietyt sdinndt ja ohjeet, joiden mukaan toimitaan ja ne ovat kaikille yhteiset.
Luokkahuoneessa on tietty asetelma, jonka mukaan osallistujat, eli tissd tapauksessa opettaja
ja oppilaat oman toimintansa sovittavat. Luokkahuone on nimenomaan ympéristo, jossa kans-
saolijoiden kehollista toimintaa tarkastellaan jo ithan huomaamattakin. Téllaiset tarkkailutilan-
teet voisivat hyvin liittyd esimerkiksi soittamiseen, jolloin jokaisella oppilaalla soitin, jonka
soittamista harjoitellaan. Oppilaat tuntuvat usein olevan hyvin kiinnostuneita siitd, miten me-

neilléddn oleva tehtdavé sujuu kaverilta ja saattavat jopa vertailla soittotaitoja keskendén.

Kokoontumisesta seuraava askel on kohtaaminen. Goffman luonnehtii titd ihmisten suuntau-
tumisena yhdessi toisiinsa ja johonkin, mitd he yhdessi tekevit. Goffmanin mukaan kokoon-
tuminen muuttuu kohtaamiseksi silloin, kun ihmiset alkavat luoda viélilleen jaetun tarkkaavai-
suuden tilan ja keskustella. Kohtaaminen saattaa sijoittua usein my0ds kokoontumisen sisélle,
jolloin paikalla on muitakin ihmisid, mutta kohtaaminen ja sosiaalinen vuorovaikutustilanne
tapahtuu vain tiettyjen osallistujien kesken. (Perékyld & Stevanovic 2016, 38.) Musiikinluo-
kassa tapahtuu luonnollisesti useita kohtaamistilanteita tunnin aikana. Kokoontumisen sisilla
tapahtuva kohtaaminen antaa opettajalle mahdollisuuden kohdata yksittdinen oppilas hetken
aikaa kahden kesken, vaikka samaan aikaan paikalla on luokallinen oppilaita. Muiden oppi-
laiden keskittyessd annettuun tehtévddn (esimerkiksi soittimen harjoitteluun), opettaja voi
kierrelld luokassa seuraamassa oppilaiden harjoittelua ja edistymistd. Téllaiset pienet hetket
ovat arvokkaita vuorovaikutussuhteen luomisessa ja ylldpitamisessd, jolloin jokaisella oppi-

laalla on mahdollisuus tuntea tulleensa huomatuksi suuresta joukosta.
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3.1.1 Opettajan ja oppilaan roolit

Stevanovicin (2016) mukaan sosiaalinen todellisuutemme sisiltdd erilaisia rakenteita, jotka
muovaavat toimintaamme. Rakenteet voivat liittyd taloudellisiin ja poliittisiin instituutioihin,
kulttuurisiin ja sosiaalisiin verkostoihin, mutta myds esimerkiksi normeihin, odotuksiin, luot-
tamukseen tai kahdenviélisiin ihmissuhteisiin. Sosiaaliset rakenteet ovat toisaalta ennalta an-
nettuja, mutta toisaalta luomme niitd myds oman toimintamme kautta. (Stevanovic 2016,
200.) My6s Anttila (2017) méiérittelee ihmisten vélisten vuorovaikutustilanteiden perustuvan
kontekstista riippumatta osallistujien keskindiseen valta- tai hierarkiasuhteeseen. Luokkaym-
péristdssd on olemassa valmiiksi tietty asetelma, jossa seké opettajalla ettd oppilaalla on ole-
massa useita eri rooleja. (Ihmis- ja oppimiskésitykset taideopetuksessa. Teatterikorkeakoulun

julkaisusarja 2017.)

Vuorovaikutuksen kannalta opettajan ja oppilaan rooleilla on merkitystd. Olemassa olevat
roolit ohjaavat véistimattd sitd toimintaa, mitd luokassa tapahtuu. Opettaja on usein se, joka
esimerkiksi jakaa puheenvuorot oppilaille. Karvonen (2007) on tutkinut opettajan jakamia
puheenvuoroja luokassa ja jakaa opettajan oppilaille antamat vuoronsiirtotavat yksiloityihin ja
yksiloiméattdmiin vuoroihin. Yksildity vuoro tarkoittaa sitd, ettd opettaja médrdd ennalta seu-
raavan puhujan. Yksiloimdton vuoro suuntautuu puolestaan koko paikalla olevalle joukolle,
jolloin oppilas voi itse pdattdd aikooko hin viitata, vastata vélittdmasti viittaamatta tai jattda
kokonaan vastaamatta. Toki yksiloidynkin vuoronsiirron jilkeen oppilas voi paittdd olla vas-
taamatta, mutta Karvosen tutkimuksen mukaan téllaista tapahtuu harvemmin. (Karvonen
2007, 136-137.) Karvonen toteaa oppitunnin aikana tapahtuvien vuoronvaihtotilanteiden ker-
tovan paljon siitd, millainen roolijako opettajan ja oppilaiden vililla vallitsee. Vuorovaikutus
opettajan ja oppilaiden vililld voi vaihdella paljon jo yhden tunnin aikana. Opettajan rooli
auktoriteettina luokassa korostuu hénen sdddellessddan vuorottelua tiukasti. (Karvonen 2007,

137.)

Luokkahuoneympdrist6d ja vuorovaikutusta tutkittaessa nousee usein esille dialogisuuden
kisite, joka liittyy myds vahvasti opettajan ja oppilaan rooleihin. Jordan-Kilkki ja Pruukki
(2013) kirjoittavat dialogin merkityksestd musiikin opetuksessa ja opiskelussa. Dialogista

puhuttaessa tehddén usein selvéksi tavanomaisen keskustelun ja dialogin ero, silld dialogi
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nimenomaan pyrkii erottautumaan tavanomaisen keskustelun késitteestd avarakatseisempana
ja osapuolet huomioon ottavana keskustelun muotona. Dialogin perusajatus on, ettd kaikki
osapuolet huomioivat tilanteessa toisensa, vastaavat toisilleen ja sovittavat toimintansa kans-
sakeskustelijoiden mukaan. Dialogin syntyyn vaikuttavia kantavia voimia ovat muun muassa
vastavuoroisuus, kunnioitus, tasavertaisuus ja avoimuus. (Jordan-Kilkki & Pruuki 2013, 18.)
Opettajalla on dialogin synnyssd tdrked rooli, silld useimmiten keskustelutilanteet 1dhtevit
opettajan aloitteesta ja hén ainakin jollain lailla my6s ohjaa keskustelua. Opettajalla on paljon
vaikutusvaltaa siithen, millaiseksi keskustelutilanne muodostuu ja hén voi joko kannustaa hy-
véin dialogin syntymiseen tai estdd sen toteutumisen. Jordan-Kilkki ja Pruuki puhuvat “olemi-
sen pedagogiikasta”, joka liittyy siithen, miten opettaja kokee dialogisen suhteensa oppilaisiin
ja miten hdn haluaa tilanteessa olla. Dialogisuuden piirteet tulevat esiin jo hyvin pienissé
eleissid, kuten siind katsooko silmiin ja kuinka nopeasti ja kiinnostuneesti toista tervehtii. (Jor-
dan-Kilkki & Pruuki 2013, 20.) Tdssd sivutaan jo hyvin ldheisesti sanatonta vuorovaikutusta
ja voidaan puhua mikroliikkeistd ja mikroeleistd. Opettajan kyky sopeuttaa oma toimintansa
oppilaan tai luokan toimintaan edesauttaa ldsndoloa, kohtaamista ja turvallisen ympériston
luomista. Musiikintuntia ajatellen tdmé mahdollistuu, kun opettaja esimerkiksi myoétiilee ja
tdydentdd oppilaan musiikillista ilmaisua omalla soitollaan. (Jordan-Kilkki & Pruuki 2013,

20.)

Opettajan rooli on vuosikymmenten saatossa muuttunut arvovaltaisesta kaiken tietdvistd auk-
toriteetista enemmaén oppilaiden yksilolliset tarpeet huomioonottavaksi moniosaajaksi. Nyky-
opettajan rooleja voivat olla esimerkiksi auktoriteetti, motivoija, ohjaaja, palautteen antaja ja
vastuullinen aikuinen. Useista rooleista huolimatta opettaja on edelleen vastuussa luokassa
tapahtuvasta toiminnasta sekéd oppilaiden kehityksestd ja oppimisesta. Vaikka opettajajohtoi-
sesta opetustyylistd on pyritty jonkin verran pois, on vastuu suunnittelusta ja opetuksen toteu-
tuksesta kuitenkin edelleen opettajalla. Oppilaan rooli puolestaan on aina jollain lailla sidok-
sissa opettajan rooliin. Siind misséd opettajan rooli on kulkenut l&pi muutoksen, myds oppilaan
rooli on muuttunut. Oppilaan roolista koulumaailmassa on tullut massaan katoamisen sijaan
enemmin yksiloitynyt ja henkildkohtaisiin tavoitteisiin pyrkivé itsendinen oppija. Oppilaalta
odotetaan tietynlaista toimintaa luokkaympéristdssd ja nykypdiviand yksittdiselle oppilaalle

annetaan my0s enemmaén vastuuta omasta oppimisestaan.
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3.1.2 Tila ja liike

Tutkimuksessani tilan késite tarkoittaa sitd konkreettista ympéristdd ja aluetta, jota henkild
kayttad kommunikoidessaan muiden kanssa. Katson tilaan kuuluvaksi myds siind olevat omi-
naisuudet ja esineet, esimerkiksi soittimet ja miten niiden paikat on jérjestetty. Liikkeelld taas
tarkoitan ihmisen kehon ja kehon osien liikkeitd, mutta toisaalta myos sitd liikettd, jota hén
tekee kulkiessaan tilassa, tdssd tapauksessa luokkahuoneessa. Tutkimuksessani tila ja liike
ovat siis tietylld tapaa my0s yhteydessi toisiinsa. Tila ja liike yhdessd vaikuttavat siihen, mil-
laista toimintaa ympdaristossd pidetddn odotuksenmukaisena, jolloin ne samaan aikaan mah-
dollistavat toiminnan mutta myds muovaavat toimintaa vuorovaikutuksen resurssina. Ne
myo0s osaltaan médrittelevit sen, miten kdytamme puheenvuoroja tai jaamme niitd. (Hadding-

ton, Keisanen & Rauniomaa 2016, 162.)

Vuorovaikutuksellisen keskustelun eteneminen ja yhteisymmaérrykseen piadseminen edellytti-
vét usein eri resurssien, kuten puheen, ilmeiden ja eleiden yhdistdmistd. Charles Goodwin
(200; 2007) on todennut, ettd myds monet muut vuorovaikutustilanteen piirteet, kuten esineet
tai tilan muoto vaikuttavat sithen, millaiseksi vuorovaikutustoiminta muodostuu. (Haddington
& co. 2016, 163.) Goodwin kéyttdd vuorovaikutuksen yhteydessi késitteitd semioottinen kent-
td (engl. semiotic field) ja kontekstuaalinen kehys (engl. contextual configuration), jotka ku-
vaavat vuorovaikutuksen multimodaalisia piirteitd. Néihin késitteisiin viitaten tila ja litke las-
ketaan osaksi vuorovaikutuksen kontekstuaalista kehystd. Tila ja liike toimivat sekd vuoro-
vaikutuksen resursseina, jolloin ne mahdollistavat toimintojen tapahtumisen tilassa, mutta
toisaalta ne voivat olla myds rajoittavina tekijoind estéen joidenkin toimintojen tapahtumisen.
(Haddington & co. 2016, 163.) Musiikinluokassa konkreettinen esimerkki litkkumiseen vai-
kuttavista tekijoistd on esimerkiksi se, ovatko oppilaiden pulpetit liikuteltavia vai paikallaan
pysyvid. Usein my0s bandisoitinten nurkkaus vaikuttaa sithen, miten tilassa liikutaan, silld ne

ovat usein sijoitettu kiintedlle paikalle.

Musiikinluokka ympéristond ja sen varustelu vaikuttaa siihen, millaista toimintaa ja kéyttiy-
tymistd musiikintunneilla syntyy. Koulujen musiikinopettajat ry:n (KMO) nettisivuilla on
koottu lista niistd soittimista, joita hyvin varustellusta musiikinluokasta tulisi 10ytya. Jokaista
oppilasta kohden tulisi olla ainakin yksi sdestyssoitin (esim. kitara tai ukulele) ja sen lisdksi
piano, keyboardeja, sdhkokitaroita ja -bassoja seki niille vahvistimet, kanteleita, erilaisia ryt-

misoittimia, rumpusetti, ellei jopa kaksi. Sen lisdksi koulun suuntautumisesta riippuen erilai-
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sia jousisoittimia ja puhallinsoittimia. (Koulujen musiikinopettajat ry, Musiikkiluokan varus-
telu 2018.) Esimerkiksi rumpusetit ja pianot ovat kokonsa puolesta sellaisia, ettei niitd voi
sdilyttdd yleensd muualla kuin luokkatilassa, jossa kaikki opiskelu tapahtuu. Soittimien esilld
olo ja ulottuvilla oleminen tarjoaa virikkeitd oppilaille ja usein heiddn tekeekin mieli hieman
kokeilla soitinta omin péin. Vaikka musiikinluokassa on tarjolla erilaisia soittimia, niilld
useimmiten kuitenkin soitetaan ohjatusti tai tietyissé tilanteissa. Usein vuoden alussa musii-
kinopettaja kédykin lapi musiikinluokan sdénnét ja miten esimerkiksi tilassa toimitaan tai soit-

timien kanssa kdyttdydytdén.

Parhaat nikeméni musiikinluokat ovat tarpeeksi isoja, jotta sekd soittimet mahtuvat olemaan
esilld, mutta ettd myds tavanomaiselle opiskelulle ja muulle kuin soittamistilanteille jda tilaa.
Musiikintunnin aikana tehtdvidt toiminnot vaativat usein paikasta toiseen siirtymistd, jolloin
my0s osaa soittimista pitdd siirrelld (Kuivaméki & Unkari 2012, 20). Tdma helpottuu silloin,
kun soittimet ovat saatavilla ja paikasta riippumatta helposti esille otettavissa. Musiikintunnin
ei ole tarkoitus olla pelkdstdan paikallaan istumista, vaan toisinaan opetus saattaa tapahtua
tilassa liikkuen tai tilaa hyddyntéden. Esimerkiksi opetussuunnitelmassa (POPS 2014) mainittu
musiikkiliikunta vaatii toteutuakseen tilaa liitkkua. Parhaimmillaan musiikin opetustilojen
varustelu onkin suunniteltu niin, ettd se tukee ja toteuttaa musiikinopetuksen siséltdja ja tyo-

tapoja (Kuivaméki & Unkari 2012, 21).

Toisaalta musiikinluokka tuo tilana myos haasteita vuorovaikutukselle ja yksi niistd haasteis-
ta ovat yhteissoittotilanteet. Yhteismusisoinnin pedagogisena tavoitteena on osallistaa mah-
dollisimman iso joukko oppilaita yhteiseen tekemiseen (Evijérvi, Juntunen, Kaikkonen, Kui-
vamiki & Unkari 2012, 25). Koko luokan kanssa yhteiseen musisointiin liittyvat kuitenkin
omat haasteensa, esimerkiksi tilankdyton suhteen. Soittotilanteissa koko luokkatila on usein
kiytossid ja esimerkiksi béndisoittimille on olemassa valmiiksi mééritelty paikka. (Evijarvi &
al. 2012, 25.) Télloin yhteissoiton alkaessa oppilaat liikkuvat béndisoittimille varattuun tilaan
luokassa. Soittimet, jotka mahtuvat kaappiin tai seindlle sdiloon (esim. kitarat, ukulelet, kante-
leet tai pienemmat rytmisoittimet) ovat usein sijoitettuna l&hivarastoon tai kaappiin. Yhteis-
soittotilanne on haasteellinen, silld koko luokka ei samaan aikaan mahdu soittamaan yhtena
bindind, vaan bdndisoittimilla soittaa osa ja muut osallistuvat akustisilla soittimilla usein
omalla paikallaan istuen. Néissé tilanteissa oppilaita on siis hajallaan ympéri luokkaa, jolloin
my0s opettaja joutuu jakamaan huomiotaan joka puolelle. Varsinkin yhteissoittoa aloittaessa

oppilaat kyselevit ja varmistavat vield paljon asioita soittamiseen liittyen ja pyytévit opetta-
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jalta apua. Osa oppilaista joutuu odottamaan omaa vuoroaan jonkin aikaa, ennen kuin opettaja
ehtii kiertdméén kaikkien avun tarvitsijoiden luona. My®s soiton aikana opettajan havainnoin-

tikapasiteetti on rajallinen, silld hén ei useinkaan pysty ndkeméén kaikkia oppilaita yhté aikaa.

3.2 Musiikinopettaja vuorovaikuttajana

Vuorovaikutustaitojen voidaan katsoa olevan yksi osa opettajan ammattitaitoa. Viime vuosi-
kymmenind vuorovaikutus on kisitteend ja 1dhtokohtana opetukseen saanut enemmaén tilaa ja
sithen on kiinnitetty tutkimuksissa enemmén huomiota. Monissa opetukseen liittyvissé tavoit-
teissa vuorovaikutus on ldhtokohtaisesti mukana tai se toimii muuten tirkednd vélineend ta-
voitteiden saavuttamisessa. Kiesildinen (2006) toteaa, ettd viime vuosikymmenind on alettu
kiinnittdd enemmaéan huomiota esimerkiksi ryhmiddynamiikkaan ja siithen, miten ryhma toteut-
taa tiettyjd lainalaisuuksia, jonka mukaan ryhméssi toimijoiden on oma toimintansa sovitetta-
va (Kiesildinen 2006, 30). Oletuksena on, ettd ammattitaitoisen kasvattajan tulee omata tietyt
vuorovaikutustaidot ja osata toimia tietylld tavalla myos esimerkiksi tydyhteisdssd. Opettajan
vastuu kasvattajana luo tietynlaisia oletuksia kyvysta hyvién vuorovaikutukseen. Kiesildinen
puhuu vuorovaikutuskanavasta, jolla hédn tarkoittaa jokaisen ihmisen omia vaylid toteuttaa
vuorovaikutusta. Vuorovaikutuskanava sisiltdd kaikki ne vuorovaikutuksen eri osa-alueet,
kuten puheen, kehon liikkeet, ilmeet, eleet ja ddnenpainon. Hin myds perdankuuluttaa, ettid
ammatti-ihmisen tulisi olla ainakin kohtuullisen tietoinen omasta viestinndstdén ja sen laadus-
ta. Opettaja saakin usein palautetta viestinnéstidn oppilailta, jotka toimivat ikdén kuin peilind
opettajan toiminnalle. Usein opettaja myds huomaa, minkédlainen viestintd toimii minkéikin
ryhmén kanssa. (Kiesildinen 2006, 39-40.) Toimintaan heijastuvat ldheisesti opettajan oma
arvomaailma ja miten hén oppilaistaan ja opetustyOstd sekd sen tavoitteista ajattelee. Arvot

myos heijastuvat selkeimmin tyon tavoitteisiin ja toteutumiseen.

Musiikinopettajan tyonkuva on moniulotteinen kokonaisuus, joka pitdé sisdllddn useita erilai-
sia osa-alueita. Opetussuunnitelmassa (Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteet, POPS
2014) musiikinopettajan tydonkuva maédritelldén olevan musiikin ammattilainen, jonka tehta-
viin kuuluu jakaa tietimystdin eteenpéin ja antaa oppilaille edellytykset monipuoliseen mu-
siikilliseen toimintaan sekd kannustaa aktiiviseen kulttuuriseen osallisuuteen (POPS 2014,

422). Musiikin opettamisen herkkyyttd ja opettajien asenteita tutkinut Huhtinen-Hildén (2013)
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kirjoittaa siitd, miten musiikinopettajan tirkein instrumentti on opettajuus. Musiikinopetuksen
ammatillisen tyonkuvan laajuus vaikuttaa my0s timéan instrumentin kayttdkelpoisuuteen arjen
opetustydssd. Huhtinen-Hildénin mielesti ei ole samantekevéd, millaisella asenteella ja miten
opettaja oppilaansa kohtaa. (Huhtinen-Hildén 2013, 159.) Kohtaaminen ja opettajan ldsnédolo
mainitaankin usein yhdeksi oppimisen perusedellytyksistd. Oppilaan kokemus opettajan 1ds-
néolosta lisdd usein myds turvallisuuden tunnetta luokassa (Jordan-Kilkki & Pruuki 2013, 20).
Musiikin oppiaineen kannalta turvallisuuden tunne on erityisen térked, silld usein tuntitilantei-
siin liittyy monenlaista luovaa toimintaa, joka onnistuakseen tarvitsee turvallisen ja luotta-
muksen ilmapiirin kokeilla, epdonnistua ja innostua. Yksi ldsndolon taidoista on myds kuunte-
leminen. Kuuntelemiseen ja ldsndoloon liittyvit vahvasti nonverbaliikka, kuten esimerkiksi
ilmeet ja eleet. Kéytetdéin myds termid eldytyvd kuunteleminen, jolla viitataan siihen, ettd
kuuntelija on aidosti ldsnd kuuntelutilanteessa ja kiinnostunut siitd, mitd vastapuolella on ker-
rottavaa. (Jordan-Kilkki & Pruuki 2013, 22.) Huhtinen-Hildénin mukaan opettajan toiminta ja
pedagogiset valinnat muuttuvat opetuksen muuttuessa enemmén kohti oppilasldhtoistd 1&dhes-
tymistapaa. Nykydédn kyse ei ole endd pelkdstdéin oppilaan taiteellisen, motorisen tai tiedolli-
sen suorituksen arvioinnista, vaan kyse on oppilaan kokonaisvaltaisesta kohtaamisesta ja hy-
viksymisestd musiikillisen toiminnan kautta. Tdma tapahtuu usein nimenomaan sanattomasti
vuorovaikutuksen ei-kielelliselld alueella. Jotta musiikintunnilla oppilaiden olisi mahdollista
kokea yhteisollisyyttd, ilmaista tunteitaan ja kokea onnistumisen eldmyksid musiikin kautta,
on opettajan kiinnitettdvd huomiota omiin pedagogisiin keinoihinsa ja tapoihinsa toimia. T&l-
laiset uudenlaiset tavoitteet asettavat opettajan ammattitaidolle aivan uudenlaisia haasteita.

(Huhtinen-Hildén 2013, 160-161.)

Kandidaatintutkielmassani (Vuori 2016) pohdin musiikin erityisyyttd taideaineena, silld se
mahdollistaa monipuolisen tekemisen ja toimimisen musiikin parissa. Musiikin oppiaine on
kokenut suuria muutoksia laulun oppiaineesta musiikin oppiaineeksi ja pikkuhiljaa mukaan on
tullut soittimia ja muita musiikin parissa tapahtuvia aktiviteetteja. Nykypdivin musiikintunnit
eivdt ole endd ainoastaan laulamista ja soittamista, vaan tunneilla tehddin monipuolisesti eri-
laisia kokonaisuuksia kéyttden liikettd, improvisaatiota, déntd, rytmiikkaa ja teknologiaa. Op-
pilaat oppivat jdsentimdin omaa musiikkisuhdettaan, tutustuvat ympardiviin musiikkikulttuu-
reihin ja oppivat luomaan myos jotain uutta ja omaa. Usein ddnen tuottaminen ja toisten kuun-
teleminen ovat musiikintunnin peruselementtejd, joiden kanssa ollaan tekemisissd melkein
joka tunti. Kandidaatintutkielmani tuloksissa kévi ilmi, ettd vuorovaikutuksellisuuden, seka

sanallisen ettd sanattoman, koettiin olevan ldsnd musiikintunneilla oikeastaan péivittdin. Mu-
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siikintuntien luonne voidaan ndhdi 1dhtokohtaisesti yhteisollisend, silld esimerkiksi yhteismu-
sisointitilanteet tarvitsevat toteutuakseen aina jonkinlaista vuorovaikutusta. (Vuori 2016, 11-

12))

Opettajan rooli hyvidn vuorovaikuttajan esimerkkinid korostuu musiikintunnilla (Huhtinen-
Hildén 2013, 159). Musiikintunnit ovat tilanteina sellaisia, ettd ne usein sisdltdvit ihmista
syviltd koskettavia ulottuvuuksia, joilla voi olla kauaskantoinen merkitys ihmisen kasvulle ja
eldmaélle. Huhtinen-Hildénin sanoin “musiikinopettamisessa tarvitaan herkkid tuntosarvia ja
sensitiivisyyttd, jolla olemme toisten kdytettdvissd tietoinemme ja taitoinemme, mutta myos
ihmisind ja kanssakulkijoina”. (Huhtinen-Hildén 2013, 159.) Opettajan oma motivaatio ja
vaivanndko vaikuttavat pitkalti sithen, millaiseksi musiikintuntien olemus ja ilmapiiri lopulta
muodostuvat, ja opetus tulisi ndhdéd kokonaisvaltaisena vuorovaikutus- ja kohtaamistilanteena,
jolloin se mahdollistaisi pelkdn tiedon ja taidon siirtdmisen sijaan syvéllisempédd oppimista
(Huhtinen-Hildén 2013, 169). Nuorten musiikinkuuntelua ja tunne-eldamyksié tutinut Saarikal-
lio (2012) kirjoittaa siitd, miten musiikki ei ole pelkéstidén kognitiivisten tai motoristen taito-
jen hallintaa, vaan se liittyy myds vahvasti tunteisiin ja eldmyksiin. My0s aikaisemmat tutki-
mukset osoittavat, ettd musiikin aikaansaamat tunnekokemukset ohjaavat usein musiikkiin
liitettyd toimintaa. Néin ollen musiikin oppiaine sisdltdd alueita, joihin oppilaille on saattanut
muodostua vahva tunneside ja omakohtainen kisitys. Musiikin yhteys tunteisiin ja sitd kautta
mindkuvan rakentumiseen tarkoittaa sitd, ettd opetustilanteet saattavat muotoutua hyvinkin
henkildkohtaisiksi ja vaikuttaa esimerkiksi sosio-emotionaalisten taitojen kehittymiseen. (Saa-

rikallio 2012, 37.)

Musiikkiin liitetty voimakas kokemuksellisuus asettaa my6s musiikinopettajalle vastuun siité,
miten hin kohtaa oppilaat. Saarikallion mukaan musiikin henkildkohtainen kokeminen vaatii
opettajalta herkkyyttd ymmartdd oppilaan maailmaa sekd suhdetta opetettavaan materiaaliin.
Nuorelle musiikki saattaa olla voimakas mindkuvan muovaamisen ja vahvistamisen véline,
joka liittyy nimenomaan nuoruuden identiteetin etsimiseen ja rakentamiseen. (Saarikallio
2012, 38.) Musiikinopettajalla tulisikin olla herkkyyttd ja kykyé tukea nuorta tdssd elamén-
vaiheessa ja ymmirtdd musiikin merkityksid nuoren eldmaissd. Saarikallio alleviivaa, miten
opettajan nakokulmasta on erityisen tirkedd ymmaértdd se kokonaisvaltainen tunne-eldmys,
joka musiikilliseen toimintaan saattaa nuorella liittyd. Hénen mielestddn yhtéd tirkedd on se,
miten viestimme musiikillisen toimintamme kautta. Saarikallio kiteyttdd musiikkipedagogin

tyon hyvin: "Musiikkipedagogin tyé on alati muovautuvaa, dynaamista ja vuorovaikutuksel-
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lista toimintaa, jossa ovat ldsnd niin opettajan kuin oppijankin musiikkiin liittdmét henkil6-

kohtaiset merkitykset ja kokemukset. ” (Saarikallio 2012, 38.)

Huhtinen-Hildén toteaa, ettd saadakseen aikaan hyvid, oppilasldhtdistd opetusta, on opettajal-
la oltava kyky ja ymmarrys olla taitoineen ja tietoineen oppilaan kéytdssd. Tétd hin kutsuu
nimelld sensitiivinen musiikinopetus. Jotta opettaja onnistuu siirtdiméin tarvittavat tiedot ja
taidot oppijalle tdimén musiikkisuhteen kannalta parhaalla tavalla, on opettajalla oltava herkka
vaisto oppimistilanteen vuorovaikutusta ja oppijan pddmaédrdd kohtaan. Téllainen pedagogi-
nen sensitiivisyys ndkyy hyvén opettajan toiminnassa oppilaista vélittimisend ja kunnioitta-
misena yksiloind, tilanteiden herkkénd tulkitsemisena, ymmaérryksend oppilaan tarpeista ja

kykynd improvisaatioon vuorovaikutuksessa. (Huhtinen-Hildén 2013, 164-165.)

3.2.1 Huumori pedagogisena keinona

Kandidaatintutkielmassani (Vuori 2016) tutkin musiikinopettajien késityksid omaan ty6honsa
liittyvastd huumorista. Haastattelemani opettajat kokivat musiikintunnilla esiintyvédn huumo-
rin tirkeédksi osaksi jopa pdivittdistd arkea. Huumorin koettiin olevan mukana ldhes péivittdin
ja haastateltavien mukaan sen olemus ja olemassaolo olivat pitkilti riippuvaisia opettajan ja

oppilaiden mielentilasta seké keskindisestd vuorovaikutuksesta. (Vuori 2016, 16).

Haastattelemani opettajat olivat yhtd mieltd siitd, ettd huumori nikyy parhaiten opettajan ja
oppilaiden vélisend vuorovaikutuksena. Huumorin ja rentouden miellettiin liittyvdn vahvasti
yhteen ja sitd kautta my0Os oppimisympériston ja ilmapiirin koettiin usein parantuvan. Erds
haastateltava kiteytti hyvin, ettei huumoria synny, jos ilmapiiri on kired, mutta toisaalta huu-
morin keinoin on myds mahdollista rentouttaa ilmapiirid. Huumoria kdytettiin motivoinnin
keinona ja vililld apuna oppimisprosessissa. Kuitenkin huumorin koettiin olevan enemméin
tilannesidonnaista ja ennalta arvaamatonta, kuin tietoisesti kdytettyd tai valmisteltuja vitseja.

(Vuori 2016, 19.)

Opettajan tirked rooli oppilaiden rohkaisijana ja kannustajana esimerkiksi uuden soittimen
soittamisessa korostuu musiikintunnilla. Musiikin oppiaineen ilmaisullinen luonne saattaa

aiheuttaa sen, ettd oppilaalla liittyy aineeseen tiettyjd pelkoja, kuten muiden kuullen soittami-
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nen ja laulaminen. Haastateltavat olivat yhtd mieltd siitd, ettd huumorin ja rentouden kautta
syntyvii sallivampaa ilmapiirid on mahdollista toteuttaa oman toiminnan ja esimerkin kautta.
(Vuori 2016, 19.) Huumorin miellettiin olevan vahvasti kytkoksissd omaan persoonaan. Erds
haastateltavista kuvailee huumorintajun liittyvéin enemmén asenteeseen kuin toimintaa. Hianen
mukaansa opettajan hyvd huumorintaju liittyy my6s osittain kykyyn ymmértdd lasten maail-
maa. (Vuori 2016, 19.) My6s aiemmat huumorin tutkimukset (Haavio 1954, 110) osoittavat,

ettd valmius kdyttdd huumoria liittyy vahvasti opettajan omaan persoonallisuuteen.

Saharinen (2007) kirjoittaa siitd, miten yhtend oppimisen edellytyksistd on opettajan ja oppi-
laiden vilinen auktoriteettisuhde ja ettd opettajan asenne kasvatustehtdvdd kohtaan ratkaisee
sen, millaiseksi opettajan ja oppilaiden vilinen vuorovaikutussuhde muodostuu. Saharinen on
sitd mieltd, ettd kiusoittelu voisi olla opettajan pedagoginen keino suhtautua oppilaan virhei-
siin ja sitd kautta mahdollisuus vaikuttaa luokan opiskeluilmapiiriin. (Saharinen 2007, 261.)
Kiusoittelu on moniulotteinen huumorin muoto, eikd sen kayttd opetuksessa ole aina niin yk-
siselitteisen helppoa. Luokkahuoneympéristossa kiusoittelua voi esiintyd oppilaiden ja opetta-
jan vililld tai pelkéstddan oppilaiden kesken (Saharinen 2007, 263). Oppilaisiin kohdistuvan
kiusoittelun ja huumorin kanssa tiytyy olla kanssa erityisen tarkkana, silld jokainen tekee ti-
lanteesta oman tulkintansa. Vastapuolien kokemus huumoritilanteesta saattaa olla erilainen,

jolloin syntyy helposti konflikteja.
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4 OPETUSSUUNNITELMAN LINJAUKSIA VUOROVAIKUTUK-
SEEN JA PALAUTTEEN ANTOON

4.1 Vuorovaikutus perusopetuksen opetussuunnitelmassa

Vuorovaikutuksellisuus korostuu uudessa opetussuunnitelmassa (POPS 2014). Oppimisen
tulisi tapahtua vuorovaikutuksessa toisten oppilaiden, opettajien ja muiden aikuisten seké eri
yhteisdjen ja oppimisympdristdjen kanssa. Siihen liittyy yksin ja yhdessd tekeminen, ajattelu,
suunnittelu, tutkiminen ja ndiden prosessien monipuolinen arviointi. Oppilaiden tahto ja kehit-
tyva taito toimia ja oppia yhdessd nostetaan esiin olennaiseksi osaksi oppimisprosessia. Oppi-
laita ohjataan ottamaan huomioon toimintansa seuraukset ja vaikutukset muihin ihmisiin ja

ympéristoon. (POPS 2014, 17.)

Uudessa opetussuunnitelmassa nousee vahvasti esille kulttuurinen osaaminen, kulttuurisen
moninaisuuden kunnioitus sekd vuorovaikutus ja yhteistyd. Opetussuunnitelman mukaisesti
perusopetuksen tulisi rakentua moninaiselle suomalaiselle kulttuuriperinnélle, joka muotoutuu
eri kulttuurien vuorovaikutuksessa. Opetuksen tulisi tukea oppilaiden henkildkohtaisen kult-
tuuri-identiteetin rakentumista ja kasvua osaaottaviksi toimijoiksi omassa kulttuurissaan seké
yhteisossdéin, mutta myos ohjata kiinnostusta muita kulttuureja kohtaan. (POPS 2014, 16.)
Laaja-alaisten osaamistavoitteiden kohdassa kaksi kulttuurinen osaaminen, vuorovaikutus ja
ilmaisu méidritelladn oppilaalle tiettyjd osaamistavoitteita. Kulttuurisesti kestdvd eldméntapa
ja monimuotoisessa ymparistossd toimiminen edellyttdvét oppilaalta muun muassa arvostavan
vuorovaikutuksen taitoja ja keinoja ilmaista itsedén ja ndkemyksidén. Koulussa oppilaan tulisi
saada mahdollisuuksia kokea ja tulkita taidetta, kulttuuria ja kulttuuriperintdd. Toisaalta yhta
tarkedd on oppia vilittimidn, muokkaamaan ja luomaan kulttuuria ja perinteitd ja huomaa-
maan niiden merkityksen hyvinvoinnille. (POPS 2014, 21.) Varsinkin kulttuurisen ymmaérta-
misen ja tulkitsemisen tavoitteisiin on helppo pyrkid musiikin avulla. Louhivuori (2009, 16)
kirjoittaa siitd, miten musiikki on pohjimmiltaan vuorovaikutusta ja sosiaalista toimintaa. Mu-
sitkintuntien vuorovaikutteisuus ei siis ilmene ainoastaan tuntien aikana, vaan opetuksella on

kauaskantoisemmat vaikutukset. Musiikkia on mahdollista kéyttdd esimerkiksi kulttuurien
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vélisten jannitteiden vihentdjdnd. Niin ikddn Louhivuori (2009) toteaa, ettd opettamalla lapsil-
le ja nuorille eri kulttuurien taidetta, lisdtdén samalla ymmarrystd kulttuurien erityispiirteistd
ja annetaan ldhtokohtia muiden kulttuurien kohtaamiseen. (Louhivuori 2009, 17.) Musiikki on

voi olla siis luonteva keino kommunikoida eri kulttuurien viélilld — jopa ilman sanoja.

Laaja-alaisen osaamisen kannalta tirkeédssd osassa ovat arvot, oppimiskisitys ja toimintakult-
tuuri, jotka luovat perustan osaamisen kehitykselle (POPS 2014, 20). Jokainen oppiaine ra-
kentaa ainekohtaisen osaamisen oman tiedon- ja taidonalansa sisdlt6jen ja menetelmien ympi-
rille. Osaamisen kehittymiseen vaikuttaa erityisesti se, miten tydskennelldéin ja miten oppijan
ja ympdriston vuorovaikutus toimii. Oppilaan saama palaute sekd oppimisen ohjaus ja tuki
vaikuttavat asenteisiin sekd motivaatioon ja tahtoon toimia. (POPS 2014, 20.) Musiikin oppi-
aineella on paitsi musiikillisten taitojen ja ymmarryksen opettamisen tavoite, my0ds sosiaali-
siin ulottuvuuksiin ja osaamiseen kasvattava tavoite, painottaa Louhivuori (2009). Musiikkia
on kiytetty ihmisen evoluution aikana virittdmiin ryhmid emotionaalisesti oikeaan tilaan.
Edelleen monissa yhteyksissd, kuten konserteissa ja erilaisissa tapahtumissa, musiikkia kéyte-
tadn ryhmén emootioiden yhtendistimiseen ja toimintojen koordinoimiseen. Erilaiset musii-
killiset yhteisot auttavat jasenid verkostoitumaan ja nditd verkostoja on mahdollista hyodyntaa
monin eri tavoin. (Louhivuori 2009, 16.) Koen, ettd musiikinopetus tarjoaa hyvit puitteet laa-
ja-alaisen osaamisen tavoitteiden toteutumiseen. Niihin on mahdollista vaikuttaa mielestdni
nimenomaan muokkaamalla toimintakulttuuria ja usein musiikintunneilla ndkyykin suhteelli-
sen yhteisollinen ja kommunikointia sekd yhteisty6td vaativa toimintaympéristo. Esimerkiksi

bindisoittaminen ei onnistu ilman kommunikaatiota muiden kanssa.

Kouluyhteisossad oppilaat oppivat vuorovaikutuksen merkityksestd myds omalle kehitykselle.
Télloin on mahdollista kehittdd sosiaalisia taitoja, oppia ilmaisemaan itseddn erilaisin tavoin
sekd esiintymédn eri tilanteissa. Oppilaita on tirkeda rohkaista vuorovaikutukseen ja itsensa
ilmaisemiseen véhiiselldkin kielitaidolla. On yhtd tdrkedd oppia kdyttimddn matemaattisia
symboleita, kuvia ja muuta visuaalista ilmaisua kuin draamaa sekd musiikkia ja liikettd vuo-
rovaikutuksen ja ilmaisun vilineind. Omaa kehoa ohjataan arvostamaan seké kadyttdmdéin sitd

tunteiden ja nikemysten, ajatusten ja ideoiden ilmaisemiseen. (POPS 2014, 21.)
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4.1.2 Vuorovaikutus musiikin opetussuunnitelmassa

Opetussuunnitelma (POPS 2014) korostaa musiikinopetuksen toiminnallisuutta. Oppilaiden
musiikillisten taitojen ymmarrys, kokonaisvaltainen kasvu ja kyky toimia yhteistyssd muiden
kanssa kehittyy toiminnallisen musiikinopetuksen kautta (POPS 2014, 422). Musiikin tunnilla
oppilaat opiskelevat musiikkia monipuolisesti, joka taas edesauttaa heidén ilmaisutaitojensa
kehittymistd. Vuorovaikutus on moniulotteinen kokonaisuus ja riippuen nidkdkulmasta sen voi
kasittdd hyvinkin laajaksi ilmidksi. Useat opetussuunnitelmassa listatut musiikinopetuksen
tavoitteet siséltdvit aspekteja vuorovaikutuksesta ja eivit olisi edes mahdollista toteuttaa il-
man toimivaa vuorovaikutusta. Opetussuunnitelmassa luetellut tavoitteet vuosiluokille 7-9
pitdvat siséllddn useita kokonaisuuksia, jotka toteutuakseen jokaisen oppilaan kohdalla, vaati-
vat opettajalta taitoa aistia oppilaiden tuntemuksia ja kykya luoda luokkaan turvallinen ja sal-
liva ilmapiiri. Jotta tavoite jokaisen oppilaan yksilollisessd huomioimisessa toteutuisi ja tyo-
tavat sdilyisivdt monipuolisina, on opettajan kiinnitettdvd huomiota vuorovaikutukseen oppi-
laiden kanssa. Nayttamalld itse esimerkkid ja kannustamalla oppilaita erilaisin keinoin, opetta-
jan on mahdollista luoda luokkaan ilmapiiri, joka samalla tukee oppimista seké sallii epdon-

nistumisen ja harjoittelemisen turvallisesti.

Alla olevassa taulukossa on listattuna tavoitteet, jotka toteutuakseen edellyttivdt vuorovaiku-

tusta niin oppilaan kuin opettajankin osalta.

TAULUKKO 1. Musiikinopetuksen tavoitteita vuosiluokilla 7-9. (Perusopetuksen opetussuunnitelman
perusteet 2014)

Opetuksen tavoitteet
T1 kannustaa oppilasta rakentavaan toimintaan musisoivan ryhmén ja musiikillisten yhteisdjen jasenend

T2 ohjata oppilasta yllépitdmadn ddnenkdytto- ja laulutaitoaan seké kehittiméén niité edelleen musisoi-

van ryhmén jdsenend

T3 kannustaa oppilasta kehittiméin edelleen soitto- ja yhteismusisointitaitojaan keho-, rytmi-, melodia-

ja sointusoittimin

T5 tarjota oppilaalle mahdollisuuksia d&niympériston ja musiikin eldmykselliseen kuunteluun ja ha-

vainnointiin sekd ohjata hénté keskustelemaan havainnoistaan

T8 ohjata oppilasta tarkastelemaan musiikkia taiteenlajina ja ymmartdméén, miten musiikkia kéytetdén

viestimiseen ja vaikuttamiseen eri kulttuureissa
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Musiikin oppimisympiéristoihin ja tyotapoihin liittyvit tavoitteet vuosiluokilla 7-9

“Tavoitteena on luoda pedagogisesti monipuolinen ja joustava musiikin opiskelukokonaisuus, jossa eri-
laiset musiikilliset ty6tavat ja vuorovaikutustilanteet seké yhteismusisointi ja muu musiikillinen yhteis-
toiminta on mahdollista. Oppimisen ilo, luovaan ajatteluun rohkaiseva ilmapiiri sekd mydnteiset mu-
siikkikokemukset ja -eldmykset innostavat oppilaita ja sitouttavat heidédt kehittimddn musiikillista
osaamistaan.” (POPS 2014, 424.)

Kohtaamisella ja ldsndololla on palautteen annon ja arvioinnin kannalta suuri merkitys. Oh-
jaava palaute auttaa oppilasta hahmottamaan paremmin soivaa musiikillista toteutusta, musii-
killista ilmaisua ja merkityksid musiikin sisdlld. Oppilas tarvitsee palautetta erityisesti silloin,

kun hén toteuttaa luovaan tuottamiseen ja musiikkiteknologiaan liittyvid kokonaisuuksia.

Musiikin oppiaineen opetussuunnitelmassa korostuvat selvidsti yhteistyon taidot ja niiden
kayttd musiikin eri osa-alueilla. Opetussuunnitelmassa listattujen tavoitteiden pohjalta on pe-
rusteltua ajatella, ettd musiikin oppiaineen luonne on yhteiséllinen ja yhdessa tekemistd on
tunneilla paljon. Hyvit yhteistyotaidot eivét ole sisdsyntyinen asia tai taito, joka valttimatta
tulisi ihmiseltd luonnostaan, vaan ne ovat taitoja, joita tdytyy yhtd lailla harjoitella. Ohjatak-
seen oppilaita kohti opetussuunnitelmassa mainittuja tavoitteita ja esimerkiksi arvosanalla 8
annettuja kriteereitd, on opettajan tuettava myos yhteistyotaitojen kehittymistd musiikintunnin
aikana. Téssi tulee esiin vuorovaikutuksen merkitys hyvin ja sallivan ilmapiirin luomisessa ja

sitd kautta yhdessé kokeilemisen ja tekemisen pohjana.

4.2 Palaute ja arviointi

Perinteisesti arviointi on jaettu holistiseen eli kokonaisvaltaiseen ja analyyttiseen arviointiin
sekd formatiiviseen ja summatiiviseen arviointiin. Arviointi voi olla muun muassa suullista tai
kirjallista, arvosana tai hyvéksytty/hyldtty. Musiikin alalla arviointi on perinteisesti keskitty-
nyt suorituksiin ja sen kohteena on keskeisesti musiikillinen osaaminen. Musiikillisten taito-
jen arvioinnin vélineind kdytetddn useimmiten tutkintoja, kuulusteluja, tenttejé, kirjoitustehta-
vid ja henkilokohtaisia palautekeskusteluja. Arvioinnin tukena voi kiyttdd myds esimerkiksi

ryhmétoité, keskusteluja, oppimispéivakirjoja tai muita taiteellisia tuotteita tai esityksié.



28

Oppimiskasitysten muutosten myo6ti arviointiajattelu eldd muutoksessa, mikd on huomattavis-
sa myos uuden Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteiden (POPS 2014) uudistuneista
arviointikriteereistd. Nykyisen opetussuunnitelman mukaan suuri osa arvioinnista on opetta-
jan ja oppilaan vilistd vuorovaikutusta. Opettajan tehtdvd on huolehtia siitd, ettd oppilas saa
alusta ldhtien oppimista ohjaavaa ja kannustavaa palautetta sekd tietoa omasta osaamisesta ja
edistymisestd. Niitd hyddynnetdin opetuksessa oppimista edistévilld ja oppilasta kunnioitta-
valla tavalla. (POPS 2014, 47.) Opetussuunnitelman perddnkuuluttama arviointikulttuuri ja
oppimista tukeva ympéristd ovat mielestdni asioita, joiden ei ole mahdollista toteutua kunnol-
la ilman toimivaa vuorovaikutusta opettajan ja oppilaan vélilld. Opettajan vuorovaikutustaidot
ovat merkittdvédssd asemassa niin kaikkeen musiikilliseen toimintaan liittyen kuin arviointiti-
lanteissakin. Alla olevassa taulukossa listatut arviointikulttuuria tukevat arvioinnin tehtavét
liittyvat mielestdni kaikki vuorovaikutukseen. Arvioinnissa korostuu opettajan herkkyys ym-
mértdd oppilaan kokemusmaailmaa ja seurata oppilaan oppimispolkua seki sitd kautta tukea
oppilaan yksilollistd kehitystd. Arvioinnin monipuolisuuteen ja eettisiin kysymyksiin liittyy
vahvasti opettajan kyky tarkkailla koko ryhmédd, mutta samalla huomata yksil6lliset tarpeet ja

toteuttaa palautteenanto sekd arviointi sen mukaan.

TAULUKKO 2. Arvioinnin tehtévét ja oppimista tukeva arviointikulttuuri (POPS 2014).

Arviointikulttuurin keskeiset piirteet

Rohkaiseva ja yrittiméén kannustava ilmapiiri

Oppilaiden osallisuutta edistéva, keskusteleva ja vuorovaikutteinen toimintatapa

Oppilaan tukeminen oman oppimisprosessinsa ymmartamisessd sekd oppilaan edistymisen nékyvéksi
tekeminen koko oppimisprosessin ajan

Arvioinnin oikeudenmukaisuus ja eettisyys

Arvioinnin monipuolisuus

Arvioinnin avulla saadun tiedon hyddyntdminen opetuksen ja muun koulutydn suunnittelussa

Opetussuunnitelmassa esille tuleva jatkuvan palautteenantamisen merkitys antaa musiikintun-
nilla useita mahdollisuuksia palautteen antamisen toteuttamiseen. Suurin osa opintojen aikai-
sesta arvioinnista tulisikin olla luonteeltaan formatiivista, jolloin arviointi ja siithen perustuva
palautteen antaminen tapahtuu lukuvuoden aikana osana péivittdistd tyoskentelyd. Tdma edel-
lyttdd opettajalta oppimisprosessiin liittyvdd havainnointia ja vuorovaikutusta oppilaiden
kanssa. (POPS 2014, 50.) Voisiko formatiivisen palautteen annon toteuttaa osittain sanatto-

man viestinndn avulla? Hymyll4, nyokkaykselld tai kehon eleelld, josta oppilas voi tulkita
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tehneensd jotain hyvin tai oikein. Mielesténi ainakin kannustavan palautteen anto lennosta
elekielelld ja sanattomasti esimerkiksi soittamistilanteissa onnistuu pienelldkin vaivalla. Var-
sinkin soittamisen harjoittelun vaiheessa luokassa kiertely tarjoaa opettajalle hyvid mahdolli-
suuksia antaa oppilaalle rohkaisevaa ja rakentavaa palautetta soittamisen edistymisestd. Télla
tavoin my0s oppilaalla on mahdollisuus saman tien korjata toimintaansa ja péadstd siind het-

kessé eteenpdin.

Juntunen & Westerlund (2013) kuvailevat jatkuvan palautteen olevan tyo6tapa, jonka varaan
oppimisprosessi suurelta osin rakentuu. Arvioinnin ldhtSkohtana on seké opettajan ja oppilaan
vuorovaikutus, ettd hyvé oppilas-opettajasuhde. He korostavat, ettd jatkuvan arvioinnin perus-
savyn tulisi olla my0nteinen ja jokaisella oppilaalla oikeus kokea itsensé hyvéksi oppilaaksi.
Parhaimmillaan hyvin toteutettu jatkuva arviointi tukee hyvén itsetunnon ja myonteisen mi-
ndkuvan rakentumista. (Juntunen & Westerlund 2013, 76.) Musiikin opetuksen tilanteissa
palaute on useimmiten suullista tai kirjallista. Suullinen palaute on usein spontaania, jolloin
sithen liittyy omat haasteensa. Palautteen antaminen ylipdétdén vaatii oppilaantuntemusta ja
tilannetajua. Suullisessa palautteen annossa opettajan ja oppilaan véliset vuorovaikutustaidot
sekd kyky kuunnella ja havainnoida oppilaan reaktioita korostuvat. (Juntunen & Westerlund
2013, 81.) Vaikka palautteen anto kohdistuu osaamiseen ja oppilaan taitoihin, saattaa palaut-
teen vastaanottajan olla vaikeaa erottaa niitd persoonallisista piirteistd, silld musiikkiin liittyva

osaaminen koetaan usein hyvin henkilkohtaisena.

Musiikin arvioinnissa (POPS 2014) useat arvioinnin eri osa-alueet liittyvét jollain lailla ryh-
méssd toimimiseen ja sitd kautta vuorovaikutukseen. Arvioinnin kohteena ovat esimerkiksi
musiikillisen ryhmén jidsenend toimiminen, ddnenkdytto ja laulaminen musiikkiryhmin jise-
nend sekd soittaminen musiikkiryhmén jéseneni. Arvosanalle kahdeksan annetaan kriteeriksi
oppilaan toimiminen musiikillisen ryhmén jdsenend huolehtien osuudestaan ja kannustaen
muita. Yhteislauluun osallistumisen liséksi oppilaan tulisi osata sovittaa osuutensa osaksi ko-
konaisuutta. (POPS 2014, 424.) Opetussuunnitelmassa mainitut tavoitteet ovat jo suhteellisen
haastavia yldluokkalaiselle ja varsinkin tdhddtessddan korkeampaan numeroon, oppilas tarvit-

see opettajan palautetta, jotta osaa kehittidd toimintaansa oikeaan suuntaan.

Paananen (2005, 407) kuvailee arvioinnin tehtdvdn olevan lisdtd oppilaan itsetuntemusta,
vahvistaa oppilaan itseluottamusta ja tukea terveen itsetunnon kehittymistd. Arvioinnin merki-

tys mindkuvan rakentumisessa on tirked. Koulumaailmassa minékasitys muodostuu oppimis-
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ja vuorovaikutustilanteissa, huomatuksi tulemisen ja opettajan kanssa kdydyn tunneviestinnin
kautta. (Paananen 2005, 407-408.) Positiivisen minédkisityksen ja itseluottamuksen syntymi-
sen taustalla merkittdvina tekijand on turvallinen ilmapiiri, jossa oppilas kokee olevansa hy-
viksytty ja arvostettu ja hdn tuntee olonsa avoimeksi uusille asioille. Myds musiikillisen luo-
vuuden kannalta salliva ilmapiiri on ehdoton, jotta oppilas uskaltaa ottaa riskejd ja kokeilla
uutta. (Paananen 2005, 408.) Formatiivisen arvioinnin kannalta positiivisen palautteen anta-
minen matkan varrella on oppilaalle erittdin tirkedd. Itsearvostuksen ja musiikillisen itsetun-
non kehittymisen kannalta oppilas tarvitsee palautetta niistd asioista, jotka hén itsekin kokee

merkityksellisena.
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5 TUTKIMUKSEN TOTEUTUS

5.1 Tutkimuksentekoon liittyvat lahtokohdat

Tutkimusta tehdesséni tulin ajatelleeksi, millainen ithmiskésitys tutkimukseni taustalla vaikut-
taa. Kohtaamisia saattaa tulla tunnin aikana useita, hetkid kahden kesken tai laajempaa koh-
taamista koko ryhmin kanssa yhté aikaa. Kohtaamistilanteilla tarkoitan téssi tapauksessa niité
tilanteita, jolloin musiikintunnilla opettaja ja oppilas ovat vuorovaikutuksessa keskendén ja
kohtaamisella tarkoitan laajemmin sité, miltd arvopohjalta opettaja tyotdédn tekee ja miten hin
oppilaistaan ajattelee. Kohtaamistilanteita voivat olla muun muassa tunnin aloitus, hetket,
jolloin oppilas pyytdd puheenvuoroa tai apua ja tydrauhavuorot, jolloin opettaja joutuu puut-
tumaan oppilaan ei-toivottuun kayttdytymiseen. Tutkiessani musiikinopettajien huumoria
kandidaatintutkielmaani varten huomasin, miten hienojakoisista tilanteista vuorovaikutus oi-
keastaan koostuu. Vaikka teinkin tutkimukseni liittyen nimenomaan huumoriin, oli vuorovai-
kutus koko ajan ldsni ja loppujen lopuksi opettajat yhdistivdt huumorin yhdeksi vuorovaiku-
tuksen osa-alueeksi. Vuorovaikutuksen ilmion taustalla tuntuvat vaikuttavan vielé paljon suu-
remmat ja jopa henkilokohtaiset seikat, jotka ohjaavat sitd, mistd ldhtokohdista 1dhdemme

vuorovaikutusta toteuttamaan.

Pohdin tutkimusta tehdesséni, millaisen ihmiskésityksen pohjalta vuorovaikutusta ylipdétdan
kannattaa tutkia. Tutkimusaiheeni valossa nden ihmisen, niin opettajan kuin oppilaankin, hy-
vin kokonaisvaltaisena olentona, jonka toimintaa ymparilld olevat struktuurit sédtelevit. Rau-
hala (2014) muodostaa ihmiskédsityksen teoriansa holistisen ihmiskésityksen pohjalle. Hin
kuvaa ihmisen olevan kehollinen, tajunnallinen ja situationaalinen olento. Kehollisuudella hén
tarkoittaa aineellis—orgaanista tapahtumista, tajunnallisuudella psyykkis—henkistd olemassa-
oloa, jolloin mieli antaa tilanteille merkityksen. Tajunnallisuuteen liittyvit elamykselliset tilat,
jotka ovat esimerkiksi havaintoeldmyksid tai tunne-eldmyksid. Tdtd kautta muodostuvat mer-
kityssuhteet ja sitd kautta maailmankuva sekd kasitys itsestd ja muista. Situationaalisuudella

Rauhala tarkoittaa ihmisen kytkostd todellisuuteen, joista osa tulee annettuna (esim. vanhem-
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mat tai kansalaisuus) ja osaan voi omilla valinnoillaan vaikuttaa. (Rauhala 2014, 32.) Situ-
ationaalisuuteen liittyvit aikaisemmassa luvussa (kts. luku 3.1.1) esitellyt opettajan ja oppi-
laan roolit ja miten ne muotoutuvat kouluympéristossd. Tutkimani musiikkitunnilla tapahtuva
vuorovaikutus on ilmiénd monimutkainen. Vuorovaikutukseen liittyvé sanallinen ja keholli-
nen viestintd syntyvét toisiinsa vaikuttavien ihmisten ainutlaatuisista ominaisuuksista ja eld-
ménpiireistd sekd aikaisemmista kokemuksista. Luodessaan kokonaisvaltaista vuorovaikutus-
ta musiikinopettajat toimivat tdssd moniulotteisessa kentdssd herkésti ja reagoiden juuri ndihin
tiettyihin tilanteessa mukana oleviin ihmisiin. Omilla valinnoillaan he vaikuttavat oppilaiden
tunneilta saamiin eldmyksiin ja niihin liittyviin merkityksiin. Sitd kautta myos oppilaiden

situaatio suhteessa musiikkiin saattaa ratkaisevalla tavalla muuttua.

5.2 Tutkimuskysymykset ja tutkimusaineisto

Tutkimuksen tarkoituksena oli selvittdd, millaisia vuorovaikutustilanteita musiikintunnilla
esiintyy opettajan ja oppilaiden vililld. Opetukseen ja oppimiseen liittyvéstd vuorovaikutuk-
sesta on paljon aikaisempaa tutkimusta, mutta maisterintutkielmassani keskityn nimenomaan
sithen, millaista vuorovaikutusta musiikinopetukseen siséltyy. Musiikintunnin vuorovaikutus-
tilanteilla tarkoitan opettajan ja oppilaan vélilld tapahtuvaa kommunikointia, jossa tilanne
syntyy joko opettajan tai oppilaan aloitteesta vuorovaikutukseen. Pyrin 10ytiméén toistuvia
vuorovaikutuksellisia elementtejd, joita musiikintunnin aikana esiintyy ja saamaan niille mer-
kityksen haastateltavien opettajien ndkemysten kautta. Tutkimuksesta saatavat tulokset ovat

suoraan hyddyksi musiikinopetukseen ja valaisevat luokkahuoneen vuorovaikutustilanteita.

Vuorovaikutuksen ilmidssd olen kiinnostunut myos sanattomasta viestinnéstd sekd sanatto-
man ja sanallisen viestinndn suhteesta toisiinsa. Tarkoitukseni on tutkimuksen avulla saada
uutta tietoa siitd, kulkevatko sanaton ja sanallinen vuorovaikutus kisi kddesséd vai voiko olla
niin, ettd ne ovat ristiriidassa keskendén. Téhén liittyen olen kiinnostunut saamaan niakokul-
maa my0s sithen, milld lailla opettaja viestii suullisesti ja tukeeko vai heikentdiko nonverbaa-
li vuorovaikutus sitd. Otan osaksi tutkimustani myds palautteen annon ja vuorovaikutusviestit
sen yhteydessd. Vuorovaikutustaitojen merkitys palautteen annossa tulee esille aikaisemmissa

tutkimuksissa ja opetussuunnitelmassa (POPS 2014), ja olenkin kiinnostunut 16ytiméan mer-
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kityksellisid piirteitd sille myds nimenomaan musiikintunnilla. Mielestédni musiikintunti tarjo-
aa oivan mahdollisuuden nimenomaan hetkessd tapahtuvaan palautteen antoon ilmein ja elein.
Esimerkiksi yhteismusisoinnin aikana saattaa olla hyvii tilaisuuksia viestittdd kehon kielelld
soittajalle, ettd soitto sujui hyvin tai ettd esimerkiksi riffi meni juuri oikeaan tempoon. Palaut-

teen annon ei aina tarvitse olla niin juurta jaksain tai etukédteen valmisteltua.
Léhestyn aihetta seuraavien tutkimuskysymysten avulla.

1. Millaista vuorovaikutusta musiikintunnilla esiintyy opettajan ja oppilaan vélilla?
2. Mitd merkityksid opettajat kokevat vuorovaikutuksella olevan oppimisen ja opetuksen
kannalta?

3. Millaisin keinoin opettajat luovat vuorovaikutusta oppilaiden kanssa?

Laadulliselle tutkimukselle on usein tyypillisti, ettd keskitytdéin pieneen tapausmdérddn, jol-
loin on mahdollista analysoida ja syventyd aineistoon perusteellisemmin (Eskola & Suoranta
1998, 18). Pienen osallistujajoukon perusteella ei ole mahdollista tehdd koko yhteiskuntaa
koskettavaa yleistd tutkimusta, mutta se mahdollistaa tarkan kédsityksen saamisen pienestd
joukosta jo sitd koskevasta ilmiostd. Kvalitatiivisen tutkimuksen perimmaéinen tarkoitus on
ymmértdd tutkimuskohdetta. Tutkimalla yksittdistd tapausta tarpeesi syvillisesti, voidaan
ymmértad sitd, mikd tarkasteltavassa ilmidssd on merkityksellistd ja mitkd asiat toistuvat.

(Hirsjérvi, Remes & Sajavaara 2005, 168-171.)

Pédddyin rajaamaan tutkimuksen kahteen kokeneeseen yldkoulun musiikinopettaan, joilta mo-
lemmilta seurasin neljd peréttiistd seitsemisluokkalaisten tuntia. Tunnit toteutettiin tuplatun-
teina, joten seurattavia ryhmid oli molemmilta kaksi. Uskon oman toiminnan reflektoinnin
olevan tydeldmadssd jo pitkdédn olleille opettajille helpompaa ja luontevampaa kuin vastaval-
mistuneille opettajille. Jalkikdteen videomateriaalia 1dpikédydessd uskon kokeneemmille opet-
tajille olevan helpompaa antaa omalle toiminalleen merkityksid ja analysoida videolla ndhtyja
tilanteita. Koen vuorovaikutuksen liittyvin vahvasti oppilaantuntemukseen, jonka taas uskon
taitona kehittyvin ja vahvistuvan pikkuhiljaa tyoskentelyn lomassa. Jo ammatissa pitkddn
toimineet opettajat ovat luultavasti tiedostaneet ja pohtineet omia vuorovaikutustaitojaan ja

toimintaansa luokassa aikaisemminkin.
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Molemmat tutkimukseen osallistuneet opettajat ovat toimineet jo useita vuosia koulumaail-
massa. Opettajien nimet on muutettu ja kutsun heitd tissd tutkimuksessa nimilld Minna ja
Paavo. Minna on toiminut musiikinopettajana vuodesta 2007. Tyokokemusta on kertynyt eri
puolilta Suomea, niin musiikkilinjalta, musiikkiluokilta kuin tavallisesta peruskoulun musii-
kinopetuksestakin. Paavo on valmistunut musiikinopettajaksi jo vuonna 1988. Héanelld tydko-
kemusta on niin ikdén kertynyt eri puolilta Suomea, erilaisista oppilaitoksista. Paavo on tyds-
kennellyt muun muassa kansalaisopistossa, musiikkiluokilla yldkoulussa ja lukiossa seka ta-
vallisen peruskoulun musiikinopetuksen parissa. Molemmat opettajat toimivat tdlld hetkelld

yldkoulussa musiikin aineenopettajina.

Kentdlld tapahtuva tutkimustyd on erityinen tapa pdéstd 1dhelle tutkittavaa henkilod ja ilmiota.
Laadukkaan tutkimuksen toteutukseen kuuluu, ettd tutkija pyrkii sdilyttdmdéin tutkittavan il-
mion mahdollisimman alkuperdisend, manipuloimatta tutkimustilannetta. T&lloin voidaan
puhua pyrkimyksesté tavoittaa tutkittavien oma nédkdkulma. Oppimisen ja opettamisen tutki-
mus soveltuu hyvin juuri timén kaltaiseen tutkimukseen, sillé tilanteita voi tutkia arkipéivii-
sissd, tavallisissa koulutilanteissa ilman, etti tarvitsee erikseen lavastaa tai simuloida opetusti-

lannetta. (Eskola & Suoranta 1998, 13).

5.3 Kvalitatiivinen tutkimus

Léhestyin tutkimusaihettani kvalitatiivisen, eli laadullisen tutkimuksen nidkokulmasta. Laadul-
lisen tutkimuksen yhtené ldhtokohtana on todellisen eldmén kuvaaminen, jolloin tutkimus on
luonteeltaan kokonaisvaltaista tiedon hankintaa ja aineisto kootaan luonnollisissa, todellisissa
tilanteissa. (Hirsjarvi, Remes & Sajavaara, 2005, 154-155.) Tavoitteeni oli tuoda tutkimukses-
sani esille musiikintunnilla ilmenevid vuorovaikutustilanteita ja saada tietoa siitd, miten opet-
tajat kokevat musiikintunnin vuorovaikutustilanteet ja millaisia merkityksid he niille antavat.
Laadullinen tutkimus on liitetty vahvasti ihmistieteisiin, silld sen ensisijaisena tavoitteena on
usein tutkimuksen kohteena olevien henkildiden ndkdkulmien esiin nostaminen. Laadullisen
tutkimuksen kohdejoukko valitaan usein tarkoituksenmukaisesti ja sille on tyypillistd pieni
tapausmddrd. (Hirsjarvi & al 2005, 152-155). Pienessd tutkimusjoukossa on puolensa, silld

sithen on mahdollista paneutua perusteellisemmin ja saada syvempi ote aineiston analyysiin.
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Hyddynsin observoinnin, videoinnin ja teemahaastattelun avulla kokoamaani aineistoa ja to-
teutin tutkimuksen tapaustutkimuksena. Tutkimuksen tarkoitus liittyy usein joko tutkimusai-
heen kartoittamiseen, sen kuvailemiseen, selittdmiseen tai ennustamiseen. Tutkimukseen on
kuitenkin mahdollista sisdllyttdd myos useampi ndistd neljéstd seikasta, ja varsinkin laadulli-
sen tutkimuksen luonteeseen liittyy tutkimuksen eldminen prosessin aikana. (Hirsjérvi, Re-
mes, Sajavaara 2005, 129.) Pyrkimyksenéni oli nimenomaan 10ytda tietoa, joka ei suoraan
pohjaudu hypoteeseihin tai tiettyyn teoriaan, mutta sitdkin enemmén aineiston pohjalta tehtyi-
hin havaintoihin ja tarkasteluun. Laadullisen tutkimuksen joustavuus tutkimuksen edetessé on
oman tutkimukseni kannalta tirkedd. Tutkimussuunnitelman eldminen tutkimushankkeen mu-
kana saattaa osittain jopa auttaa saavuttamaan ilmididen prosessiluonteen paremmin (Eskola

& Suoranta 1998, 12.)

Olen taustaltani musiikinopettajaopiskelija ja olen harjoitteluiden ja sijaisuuksien myotd ollut
osana hyvin erilaisia vuorovaikutustilanteita, vililld observoijana ja vililld itse vuorovaikutta-
jana opettajan roolissa. Musiikintunteja seuratessa ja itse opettaessa olen huomannut, miten
vuorovaikutustilanteet eldvit koko ajan. Varsinkin opetusharjoittelun aikana tuli reflektoitua
hyvinkin tarkasti onnistumisia ja epdonnistumisia ja sitd, miksi jotkut tilanteet olivat haasteel-
lisia, kun taas toiset eivit. Olen tullut siithen tulokseen, ettd monet asiat juontavat juurensa
nimenomaan vuorovaikutukseen. Kandidaatintutkielmani tuloksissakin ilmeni se, miten toi-
miva vuorovaikutus opettajan ja oppilaiden vililld vaikuttaa oppimisympéristdn rentouteen ja
hyvén ilmapiirin muodostumiseen (Vuori 2016, 14). Vuorovaikutuksen hédiriintyminen ja epa-
selvidt vuorovaikutustilanteet taas aiheuttavat hdmmennystd ja epdvarmuutta niin opettajalle

kuin oppilaillekin.

Musiikintuntien vuorovaikutuselementtien tutkiminen antaa perspektiivid sekd itselleni tule-
vaa opettajan ammattia varten, ettd tuo lisdd tietoa opetusalalle ja erityisesti musiikinopetuk-
seen liittyen. Toivon tutkimukseni my6téd 10ytdvini musiikinopetusta tukevia, uusia ja hyodyl-
lisid ndkokulmia vuorovaikutuksen olemukseen ja ehki jopa ohjenuoria, joita noudattamalla
olisi mahdollista edistdd toimivan vuorovaikutuksen ja toimintakulttuurin syntymistd musii-

kintunneilla.
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5.4 Aineistonkeruun menetelmat

Tutkittava ilmid ja tutkittavan tiedon luonne maédrittdvit osittain sen, millaisia menetelmia
aineiston keruussa kannattaa kéyttdd. Kasvatustieteiden kannalta suosittuja metodeja ovat
muun muassa haastattelut tai muut havainnointikeinot. (Hirsjirvi, Remes & Sajavaara 2005,
172-174.) Keskusteluanalyysiin pohjautuva tutkimus (Tainio 2007, 292) perustuu aina vuoro-
vaikutustilanteista nauhoitettuun tai videoituun materiaaliin. Vuorovaikutustutkimuksen yksi
tarkeimmistd 1dhtokohdista on, ettd tutkimus tapahtuu mahdollisimman luonnollisessa ja au-
tenttisessa tilanteessa. Sen takia luokkahuoneeseen sijoittuvaa tutkimusta varten on ldhdettiva
kouluun videoimaan tunteja (Tainio 2007, 292). Tutkimuskohteen valinnassa tulee harkita
tarkkaan, voiko kiinnostuksen kohteena olevaa tutkimusongelmaa tutkia siitd aineistosta, jota
on hankkimassa. Keskusteluanalyysin kerdéjé ei voi aineiston hankinnan vaiheessa olla tdysin
varma siitd, mihin vuorovaikutuksen osa-alueeseen tutkimusmateriaali lopulta vie. (Tainio

2007, 293.)

Kiytin tutkimuksessani osittain aineistoldhtoistd 1dhestymistapaa. Kerddméni aineisto ohjasi
pitkélti sitd, mitd myds teoriaosuudessa kirjoitin. Laadullisen tutkimuksen yksi hyvié piirteitad
onkin sen joustavuus, joka mahdollistaa sen, ettd tutkimuksessa voidaan ldhted liikkeelle
mahdollisimman puhtaalta pdydiltd. Aineistoldhtdinen analyysi pelkistetyimmillddn tarkoittaa
teorian rakentamista empiirisestd aineistosta késin, eli ikdén kuin kéédnteisessé jarjestyksessa.
(Eskola & Suoranta 1998, 15). Kéytin tutkimukseni aineistonkeruumenetelminé videointia
sekd puolistrukturoitua teemahaastattelua stimulated recall- menetelmin avulla. Toteutin tun-
tien videoinnin opettajien omassa musiikinluokassa, heiddn normaalissa opetusympéristos-
sddn. Videoinnin liséksi tein tunnilla muistiinpanoja tilanteista ja tutkimukseni kannalta mer-
kittdvistd tapahtumista, jolloin videon katsominen ja analysointi itse tuntitilanteen jdlkeen
olisi helpompaa. Tutkimukseni osalta triangulaation kasite toteutui, silld kdytdssdni on use-
ampi eri aineistonkeruun menetelmé samanaikaisesti. Aineistonkeruutilanteessa toimin itse
observoijana ja aineiston keruu tapahtui kahta kautta: videoinnilla sekd omien havaintojeni
pohjalta. Stimulated recall- menetelmin avulla aineistosta on mahdollista saada vield enem-
mén irti haastateltavien antamien merkitysten pohjalta. Kéyttimalld useampaa menetelméé on
mahdollista saada laajempia ndkokulmia ja lisdtd tutkimuksen luotettavuutta (Hirsjirvi &

Hurme 2001, 38).
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5.4.1 Videointi ja haastattelu

Kiytin aineistonkeruun menetelmind videointia, haastattelua ja stimulated-recall- menetel-
méd. Suoritin tuntien videoinnin paikan piélld tutkittavien opettajien luokassa normaalien
musiikintuntien aikaan. Luokka oli autenttisessa kunnossa, eikd kuvausta varten tarvinnut
tehdd erikoisjérjestelyjd. Istuin luokan takaosassa, josta kamera oli suunnattu kohti luokan
etuosaa ja sitd paikkaa, jossa opettaja yleisimmin liikkui. Videokameralle oli asetettu tietty
kuvauspaikka, mutta sitd oli mahdollisuus liikutella hieman tarpeen mukaan ja esimerkiksi
silloin, kun opettaja liikkui pois kuvasta. Videoin jokaisen oppitunnin omana jaksonaan, silla
tuntien vilissd oli aina 15 minuutin pituinen vélitunti. Videoitua materiaalia kertyi yhteensi
kahdeksan oppitunnin verran (& 45 min), minuuttimiiréltdén aineisto oli pituudeltaan 148

minuuttia ja kolme sekuntia.

Tutkimushaastattelulla on erityinen tarkoitus ja sekd haastattelijalla ettd haastateltavalla omat
osallistujaroolinsa. Haastattelija on tietimiton osapuoli ja haastateltava on henkild, jolla on
tieto. Haastatteluun on yleenséd ryhdytty haastattelijan toimesta ja hdn my0s usein ohjaa kes-
kustelua tiettyihin puheenaiheisiin. (Ruusuvuori & Tiittula 2005, 22.) Tutkimushaastattelun
luonteeseen kuuluu, ettd silld on usein joku pddaméird ja sitd ohjaa usein tutkimuksen tavoite.
Haastattelijalla on tietty intressi, johon pééstikseen hdn kannustaa haastateltavaa vastaamaan
ja keskustelemaan sekéd ohjaa keskustelua tiettyihin teemoihin. Haastattelukeskustelussa toi-
mitaan usein niin kuin asioita tarkasteltaisiin yhteisistd ndkokulmista, eikd ndkdkulmien eroa-

vaisuutta vélttiméttd huomaa haastattelutilanteessa. (Ruusuvuori & Tiittula 2005, 36).

Haastattelu tukee tunneilta kerddmééni videoaineistoa ja sopii hyvin tutkimukseni tarkoituk-
seen. Pyrkimykseni on saada uutta tietoa musiikintuntien vuorovaikutustilanteista omien ha-
vaintojeni ja opettajien antamien merkitysten kautta. Haastattelutilanne antaa mahdollisuuden
suunnata tiedonhankintaa itse tilanteessa ja sen avulla on mahdollista saada esiin vastausten
taustalla olevia motiiveja. (Hirsjarvi & Hurme 2001, 34.) Haastattelu my0s mahdollistaa asi-
oiden syvempien merkitysten tutkimisen, silld esimerkiksi puolistrukturoidussa haastattelussa
tarkentavien kysymysten esittiminen on sallittua. Haastattelussa saadut vastaukset tuottavat
usein myOs monitahoisia ja moniin suuntiin viittaavia vastauksia. (Hirsjérvi & Hurme 2001,
35.) Oman tutkimukseni kannalta paras haastattelumenetelmé on puolistrukturoitu teemahaas-

tattelu.
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Teemahaastattelu kohdentuu usein tiettyihin teemoihin, joista keskustellaan. Se ei edellyté
tiettyd kokeellisesti aikaansaatua yhteistd kokemusta, vaan oletuksena on, ettd kaikkia haasta-
teltavan ajatuksia, kokemuksia, uskomuksia ja tunteita voidaan tutkia tdlld menetelmalla.
Téssd tapauksessa haastateltavien eldmysmaailma ja heiddn médritelménsd ovat keskeisessa
asemassa. Yksi teemahaastattelun hyvé puoli on se, ettd yksityiskohtaisten kysymysten sijaan
haastattelu etenee tiettyjen teemojen varassa. (Hirsjarvi & Hurme 2000, 48.) Oman tutkimuk-
seni kannalta ei ole relevanttia pureutua yksittdisiin tarkkoihin kysymyksiin ja niistd saataviin
vastauksiin, vaan nimenomaan kuulla haastateltavien kokemuksia ja mennd asiasta toiseen
keskustelun johdattamana. Tdma mahdollistaa sen, ettd tutkittavien déni pédsee jopa parem-
min kuuluviin. Puolistrukturoitu haastattelu antaa haastateltavalle vapauden myos itse osal-
taan viedd keskustelua eteenpdin, silld puolistrukturoitu haastattelu ei vaadi pysymisti tietyis-

sd raameissa.

5.4.2 Stimulated recall- menetelmé

Stimulated recall (str) on menetelmd, jonka avulla pyritddn tutkimaan opettajan pedagogista
ajattelua ja toimintaa. Menetelmédn apuna toimii joko video- tai ddnitallenne, jota kdytetdén
apuna haastattelutilanteessa varsinaisen tutkimustilanteen jdlkeen. Stimulated recall -
menetelmille tyypillisid ominaisuuksia ovat kiinnostus yksilon kokemuksiin erilaisissa tilan-
teissa, aineiston kerddminen mahdollisimman luonnollisissa oloissa seké tutkijan ja tutkitta-
van yhteisen ymmaérryksen rakentaminen tutkittavasta ilmiostd videotallennetta apuna kaytta-
en.

Usein stimulated recall -haastattelua kéytetdéinkin nimenomaan kvalitatiivisen tutkimuksen
menetelmind. (Huang 2014, 9.) Menetelmii kéytettdessd haastattelu tulisi suorittaa mahdolli-
simman pian videoidun oppitunnin jélkeen, jolloin tapahtumat ovat vield haastateltavan tuo-
reessa muistissa. Tavoitteena on, ettd haastateltava pystyy palauttamaan mieleensd alkuperai-
sen oppitunnin mahdollisimman samankaltaisena ja ndin selittdméén ajatteluaan opettamisen
aikana. Itse haastattelu voi olla joko strukturoitu tai strukturoimaton, ja siind voidaan keskit-
tyd koko oppituntiin tai vain osiin siitid. Tavoitteena on kuitenkin, ettd haastateltava kertoo ja

perustelee oppitunnin aikaista toimintaansa. (Huang 2014, 2)

Paadyin kdyttiméddn omassa tutkimuksessani str-menetelmdi haastattelutilanteiden tukena,
silld sen avulla opettajien olisi mahdollista eldéd tunnilla tapahtuneita tilanteita uudelleen ja

niin selittdd omaa toimintaansa. Tarkoitukseni oli katsoa tunneilta nauhoittamani videotallen-
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teet ensin itse ldpi ja hahmotella niiden pohjalta haastattelurunko. Jélkeenpdin videot toimivat
haastattelun tukena ja hyvina havainnollistamisen lisdnd keskusteltaessa tunnilla esiintyneisti
vuorovaikutustilanteista. Toteutin haastattelut kummankin opettajan kanssa erikseen ja mo-
lemmat haastattelut myds nauhoitettiin. Haastattelujen aikana perehdyimme valitsemiini tiet-
tyihin tuntitilanteisiin, jolloin ndytin videolta tilanteen opettajalle ja kysyin sen jdlkeen jatko-
kysymyksid. Opettajat antoivat selityksid videolla nikemiinsd tilanteisiin ja kuvailivat omaa
toimintaansa. Videomateriaalin kdyttd tuki kokemuksien ja merkityksien tutkimista ja toimi

my0s opettajille muistamisen tukena seké havainnollisti tunnilla tapahtuneita tilanteita.

Tutkijan rooli str-haastattelussa on keskeinen, erityisesti sen vuorovaikutuksen kannalta. Tut-
kija ei mydskéddn ole ulkopuolinen tutkittavaan ilmi6dn nihden, silld hdnen muodostamansa
kokemukset videomateriaalista vaikuttavat muun muassa haastatteluun valittuihin teemoihin.
Nékemys videoiduista tunneista muodostuu vuorovaikutuksessa tutkijan ja haastateltavan
vililld. Aineiston luonteeseen vaikuttavat myos esimerkiksi tutkijan esittimit kysymykset ja
videomateriaalista poimimat yksityiskohdat. Ennen haastattelun toteutuksessa on tarkkaan
mietittivd muun muassa kysymysten muotoa, etteivit ne muodostu esimerkiksi liian johdatte-

leviksi tai ettei tutkijan reaktio vastauksiin hdiritse haastateltavaa.

5.5 Tutkimuksen eettisyys

Jokainen tutkimus sisdltdd joukon péétoksid ja siten myds tutkija joutuu pohtimaan tutkimuk-
seen liittyvid eettisid ratkaisuja usein tutkimuksen kaikissa eri vaiheissa (Eskola & Suoranta
1998, 39.) Tutkimuksessa on aina noudatettava ihmisarvon kunnioittamisen periaatetta. Ndin
ollen tutkimus ei saa aiheuttaa vahinkoa tai loukata tutkittavaa riippumatta siitd, mihin tarkoi-
tukseen tutkimusta tehddin. Ennen tutkimuksen aloittamista on hyva olla tietoinen siitd, miti
hyotyé tai haittaa tutkittaville tutkimuksesta on, miten heidén yksityisyytensi ja tutkimuksen
luotettavuus turvataan ja miten olla tutkijana johdattelematta tutkittavia tutkimuksen aikana.

(Eskola & Suoranta 1998, 40.)

Tutkimuksen tietoja késitellessd on tdrkedd muistaa kaksi késitettd: /uottamuksellisuus ja ano-
nymiteetti (Eskola & Suoranta 1998, 42). Alle 15- vuotiasiin kohdistuvassa tutkimuksessa
tulee pyytdd lupa heiddn vanhemmiltaan tutkimukseen osallistumiseen. Ennen tutkimuksen

toteuttamista kysyin oppilaiden vanhemmilta kirjallisen luvan videoida oppituntia, jossa hei-



40

dén lapsensa on oppilaan roolissa ja annoin mahdollisuuden kieltdytyéd tutkimukseen osallis-
tumisesta. Oppilaat pysyivdt anonyymeind videolla, haastattelussa ja tutkimustuloksissa. En
tule julkaisemaan videomateriaalia julkisesti ja sen ndkevét lisdkseni ainoastaan luokan mu-
siikinopettaja sekd ohjaajani yliopistolta. Tulen hédvittdmédn videoaineiston asianmukaisesti
tutkielmani valmistuttua. Tutkimukseeni osallistuneiden opettajien nimet on muutettu, enki

kirjoita heistd heiddn omilla nimilldan.

Videoinnin jdlkeen kdvin keskustelun molempien tutkimukseen osallistuneiden opettajien
kanssa ottaen huomioon heidén ndkemyksend tuntien kulusta ja tutkimuksessani ilmenneisti
asioista. Litteroin nauhoitetut haastattelut ja kiymédmme keskustelut, jolloin niihin oli mahdol-
lista palata my0s jilkikédteen. Tietojen kerddmisen vaiheessa luvattu anonymiteetti ja luotta-
muksellisuus tulee sdilyttdd myos tuloksia julkistettaessa ja tutkimuksen tekemisen jélkeen
(Eskola & Suoranta 1998, 44). Tulen tutkimuksen valmistumisen jélkeen hédvittimadan seka

litteroidun haastatteluaineiston ettd tunneilta kerddméni videomateriaalin.

5.6 Aineiston analyysi

Hyvin pian oppituntien ja tutkimusmateriaalin kerddmisen jdlkeen katsoin videot analyyttises-
ti ldpi tehden samalla muistiinpanoja, ja kirjasin ylos mielesténi tarkedt tuntitilanteet. Pyrin
16ytdméddn tilanteita, jotka ovat nimenomana musiikintunnille ominaisia ja joille opettajan
olisi mahdollista haastattelun kautta antaa merkitys. Videolta 16ytdmieni vuorovaikutustilan-
teiden ja opettajan toiminnasta tekemieni havaintojen perusteella hahmottelin haastattelurun-
gon. Jaoin haastattelurungon tiettyihin vuorovaikutusteemoihin, jotka nousivat voimakkaim-
min esille videoitujen tuntien aikana. Haastattelun tekemisen jilkeen kdvin aineiston lipi tut-
kimuskysymysteni valossa ja siitd nidkokulmasta, mitd haluan vuorovaikutuksen ilmiosti ja
musiikinopetuksesta saada selville. Kun aineiston kerdédmisen tapana on haastattelu, saadaan
tulokseksi usein moniulotteinen ja laaja kokonaisuus, jota voidaan ldhestyd useasta eri ndko-
kulmasta (Ruusuvuori & Nikander & Hyvérinen [toim.] 2010, 9). Aineiston analyysissi tutki-
ja tekee t6itd kolmen eri osa-alueen parissa, jotka ovat aineiston luokittelu, analysointi ja tul-
kinta. Riippuen tutkijan ndkokulmasta, tutkimusasetelmasta ja tutkimuskohteesta, ndiden
kolmen alueen painotus voi olla tutkimuksessa erilainen. Laadullisen tutkimuksen luonteelle
on tyypillistd, ettd, tutkimusprosessin aikana on mahdollista palata takaisin johonkin tutki-

muksen tai analyysin vaiheista. (Ruusuvuori & Nikander 2010, 9.) Toinen laadulliselle tutki-
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mukselle tyypillinen piirre on se, ettd sekd tutkimusaineisto ettd tutkimusongelma ovat koko
prosessin ajan tiiviissd vuorovaikutuksessa keskenddn. Analyyttisten kysymysten pohjalta
tutkija pureutuu aineistoon ja alkaa koota siitd kehystd tuloksille. Kuvaamani videot ja nau-
hoittamani haastattelut mahdollistivat keréttyyn aineistoon palaamisen aina, kun sille oli tar-

vetta.

Kerétyn aineiston jélkeen ensimmdiinen vaihe on haastattelujen litterointi, jonka avulla mate-
riaali saadaan hallittavampaan muotoon. Litterointi on olennainen osa haastattelun analyysin
tekemisessd ja sen tarkkuus vaihtelee sen mukaan, millaiset ovat itse tutkimusintressi ja ana-
lyysin tarkkuustaso. (Ruusuvuori & Nikander 2010, 10.) Tein haastattelujen litteroinnissa
tiettyjd valintoja sen suhteen, miten sanantarkasti litteroin haastateltavien puheen sekd litte-
roinko myos aihealueet, jotka eivit varsinaisesti ole tutkimukseni kannalta mielekkaitd. Pyrin
jattdmaan litteroinnista pois kohdat, joissa haastateltava puhui jostain muusta kuin haastatte-
lukysymyksesti. Haasteluissa nousi jonkin verran esille teemoja, jotka eivit olleet varsinaisel-
la haastattelukysymysten listalla. Useat teemat olivat kuitenkin tutkimukseni kannalta hyodyl-
lisid, joten olen ottanut ne mukaan litterointiin ja osaksi tutkimusta. Litteroitua aineistoa tuli

yhteensd 88 minuuttia, 91 sekuntia ja litteroitua tekstid yhteensd 14 sivua.

Aineiston litteroinnin jédlkeen jatkoin luokitteluun, eli teemoittelin haastatteluista saamani
aineiston tiettyjen teemojen alle. Luokittelun tarkoituksena on kdydi aineisto jérjestelmalli-
sesti lapi tutkimusongelman, keskeisten kisitteiden ja 1dhtokohtien ohjaamalla tavalla (Ruu-
suvuori & Nikander 2010, 14). Jaoin aineiston aluksi isompien teemojen, ns. padotsikoiden
alle, jonka jélkeen jatkoin tyypittelylld, eli tarkentamalla aineistoa pienempiin osiin ja jaotte-
lemalla pdédotsikoiden alle alaotsikoita. Luokittelun aikana tutkijan on selvennettiva itselleen,
mitd hén aineistosta etsii ja millaisiin ilmidihin tutkimus ylipdétdédn liittyy. Onko kyseessé
yksilotasolla vai ryhméssé tapahtuva toiminta, kenties yhteiskunnalliset rakenteet tai kulttuu-
riset merkitykset. Néiden tarkoitusperien selvittiminen auttaa tutkijaa jasentdméén ja ymmaér-

tadmédn aineistoonsa liittyvid merkityksid. (Ruusuvuori & Nikander 2010, 16.)

Laadullisen aineiston analyysiin liittyy myds ongelmakohtia, joista Ruusuvuori ja Nikander
(2010) muistuttavat. Tutkijan on helppoa poimia aineistosta vain tutkimuksena kannalta kiin-
nostavimmat ja parhaimmat tulokset ja unohtaa loput. Laadullista tutkimusta on usein kritisoi-
tu juuri jérjestelméllisen aineiston ldpikdynnin puutteesta. Poimimalla aineistosta vain parhaat

palat, tutkijalta saattaa jadda huomiotta ne seikat, jotka saattaisivat kyseenalaistaa tutkijan
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tekemit padtelmait. (Ruusuvuori & Nikander 2010, 17.) Systemaattinen aineiston analyysi ja
asioiden kartoittaminen koko aineistosta sopii kuitenkin hyvin juuri esimerkiksi vuorovaiku-
tusrakenteiden ja toistuvien tilanteiden tutkimukseen. Omassa tutkimusaineistossani etsin
musiikintuntien rakenteesta ja opettajan toiminnasta nimenomaan toistuvia tilanteita, jolloin

on luontevaa, ettd tutkimuksessa oli mukana koko tutkimusmateriaali.

Aineiston analyysid tehdessd on hyvi pitdd mielessd, miltd aineiston osat ndyttavét siind vai-
heessa, kun aineiston eri osia tuodaan yhteen ja vertaillaan keskenddn. Tutkijan on mietittdva
millaisiin tutkimuskysymyksiin aineisto vastaa ja miten analyysin todistuspohja ja luotetta-
vuus taataan. (Ruusuvuori & Nikander 2010, 18.) Kokosin luokitteluvaiheessa molempien
haastateltavien vastaukset samaan taulukkoon, mutta omiin sarakkeisiinsa. Péddotsikon alta
16ytyiviat molempien haastateltavien vastaukset, jos molemmat olivat vastanneet kyseiseen
kysymykseen. Taulukko auttoi tulosten vertailussa, silld haastateltavien vastaukset kulkivat

taulukossa vierekkéin.
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6 TUTKIMUKSEN TULOKSET

Tutkimukseni tarkoituksena oli selvittdd, millaisia vuorovaikutustilanteita musiikintunnilla
esiintyy opettajan ja oppilaan vililld sekd millaisia merkityksid opettajat toiminalleen ja tilan-
teille antavat. Kerddméni aineiston sekd haastattelujen perusteella olen jakanut musiikintun-
tien vuorovaikutustilanteet tiettyihin kategorioihin, joiden pohjalta késittelen saamaani aineis-
toa sekd opettajien antamia merkityksid. Tarkastelen tuloksia viiden eri teeman kautta, jotka
nousivat vahvimmin esiin videoiduilla tunneilla ja haastatteluissa. Teemat ovat: yleinen vuo-
rovaikutus musiikintunnilla, oppilaantuntemus ja oppilaan aloite vuorovaikutustilanteissa,

nonverbaali viestintd, ohjeistus ja palautteenanto sekd tyorauha.

TAULUKKO 3. Esimerkkejé vuorovaikutustilanteista.

Vuorovaikutusteemat Esimerkkeja vuorovaikutusta méaritti-
visti toiminnasta

Yleinen vuorovaikutus musiikintunnilla Laulaminen ja soittaminen
Oppilaiden keskindinen juttelu
Yhteismusisointi

Oppilaantuntemus ja oppilaan aloite vuoro- Opettaja kdyttdd tilanteeseen sopivia sana-
vaikutustilanteissa muotoja

Opettaja pitdd huolta, ettd ndikee kaikki
paikallaolijat

Oppilas vitsailee opettajalle

Nonverbaali viestinta Katseella hiljentdminen tyorauhatilanteessa
Kehonkielelld motivointi
Tilankdytto ja liike

Ohjeistus ja palautteenanto Opettaja ohjeistaa soittamiseen

Rakentavan palautteen antaminen koko luo-
kalle

Henkilokohtaisen palautteen antaminen teh-
tavin jilkeen

Tyo6rauha Oppilas kdyttdytyy ei-toivotulla tavalla ja
opettaja puuttuu kdytokseen

Opettaja kiiskee koko luokkaa parantamaan
kdytostddn

Kaikki seuraamani tunnit olivat poikkeuksetta hyvin vuorovaikutteisia. Havaitsin tunnilla
sekd oppilaitten keskindistd aktiivista viestintdd, ettd opettajan ja yksittdisen oppilaan tai opet-
tajan ja koko luokan vilistd vuorovaikutusta. Videoitujen tuntien kohdalle sattuneet aktivitee-

tit vaikuttivat merkitsevasti sithen, millaiseksi vuorovaikutustilanteet muodostuivat. Kaikkiin
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tunteihin sisdltyi paljon yhteissoittoa ja bandisoittoa, jotka ldhtokohtaisesti toimintatapoina

vaativat paljon osallisuutta ja keskindistd kommunikaatiota.

6.1 Vuorovaikutus musiikinopetuksessa

Musiikintunnit ovat luonteeltaan vahvasti vuorovaikutteista toimintaa. Oma ndkemykseni
musiikinopetuksen jérjestamisestd pohjaa jonkin verran sithen ajatukseen, ettd musiikintunti
tarjoaisi mahdollisuuden tehdé kaikkea muuta kuin istua omalla paikalla tehden tehtévii. Vi-
deoimistani tunneista reilusti yli puolet oli muuta kuin omalla paikalla istumista tai perinteisté
opettajajohtoista opetusta tehtdvid tehden. Seuraamiini tunteihin sisdltyi paljon soitonopette-
lua ja yhdessd soittamista. Musiikintuntien vuorovaikutteinen luonne ja se mistd kokemus
niiden vuorovaikutteisuudesta muodostuu, liittyy ainakin osittain musiikin oppiaineen taito- ja
taideaineen olemukseen. Tunneille on ominaista tehdd normaalista opettajajohtoisesta tyos-
kentelystd poikkeavia asioita. Uskaltaisin myds todeta, ettd musiikintunnille on tyypillisem-
pad aktiviteetit, joita tehdddn ryhméssa, silld joo yhteissoittamisen maéra lisdé titd huomatta-

vasti.

Molemmat opettajat olivat vahvasti sitd mieltd, ettd vuorovaikutusta nidkyy musiikintunnilla
oikeastaan koko ajan. Heidén oli vaikeaa médritella tilanteita, joissa sité ei olisi. Paavo puhuu
siitd, miten ryhmaélld ja ryhméadynamiikalla on vaikutusta sithen, millaiseksi luokkatilanteet
muodostuvat. Toisten ryhmien kanssa vuorovaikutus on helpompaa, kun taas toisten ryhmien
kanssa sitd joutuu jopa harjoittelemaan. Opettajat olivat samaa mielté siitéd, ettd vuorovaiku-
tustaidot liittyvdt myds opettajan omaan persoonaan ja on osittain opettajan vastuulla, mil-

laiseksi luokkahuoneen vuorovaikutusymparistd muodostuu.

Musiikintuntien, niin kuin muidenkin aineiden puitteissa on mahdollista tehdd t6itd useiden
eri tydskentelytapojen parissa. Seuraamieni tuntien selvésti eniten esilld olevat tyoskentelyn
tavat olivat soittaminen ja laulaminen sekd keskustelu. Seuraamieni opettajien vililld ilmeni
eroja siind, miten he kokivat soitto- ja laulutilanteiden vuorovaikutteisuuden. Minna koki soit-
totilanteet erittdin vuorovaikutteisena, silld niissi oman soiton ohella kuunnellaan muita ja
ollaan keskindisessd vuorovaikutuksessa. Sen lisdksi, ettd oppilaiden tulisi sovittaa oma soit-
tonsa muiden soittoon ja yhteiseen rytmiin, heiddn tulee olla jollain lailla vuorovaikutuksessa

opettajaan ja kuunnella tdimén antamia neuvoja ja ohjeistuksia soittamiseen liittyen. Paavon
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mielestd soittaminen ja laulaminen olivat taas vihemmén vuorovaikutteisia toimintoja verra-
ten erimerkiksi perinteiseen opettajajohtoiseen opetukseen. Téssé voi olla taustalla ajatus siité,
ettd verbaalisesti kdydylld keskustelulla voi saada enemmén kommunikaatiota aikaan kuin
soittotilanteessa, jossa sanoja ei kdytetd. Ajatus on mielenkiintoinen, silld ei voi varmuudella
todeta, milloin oppilas on vuorovaikutteisessa tilassa ja milloin passiivinen. Koko luokan soit-
taessa yhdessd ei mydskddn voi koskaan olla varma siitéd, kuunteleeko jokainen oppilas opet-

tajan antamaa ohjetta soittaessaan, vai ovatko ajatukset jossain muualla.

Opettajien késitys siitd, ettd vuorovaikutuksen olemassaoloa musiikintunnilla on vaikea méa-
ritelld tai ettd sitd on oikeastaan koko ajan, tukee heidén pohdintaansa siitd, millaisissa tilan-
teissa vuorovaikutusta musiikintunnilla esiintyy. Molemmat haastateltavat puhuivat musiikin-
tuntien yhteisollisestd luonteesta, joka korostaa vuorovaikutusilmapiirin syntymistd ja sen
merkitystd tekemisen ja oppimisen kannalta. Opettajien nimedmié selkeitd vuorovaikutusti-
lanteita olivat muun muassa soittotilanteet, opetustilanteet, tydrauhaan puuttuminen, ohjeistus
ja palautteen anto. Niistd edelld mainituista tilanteista myds useat paétyivét tulosluvun otsi-
koiksi. Haastateltavien kuvaus siité, ettd on vaikeaa ajatella, ettei vuorovaikutusta olisi ja ettd
tiettyjd tilanteita on vaikea nimetd, kielii mielesténi siitd, ettd tuntien luonne on l&htokohtai-
sesti vuorovaikutteista. Vuorovaikutteisuuden ollessa enemmén tai vihemman ldsnd koko

ajan, on vaikeaa kuvata tilanteita erikseen.

Haastattelija: Millaisissa tilanteissa vuorovaikutus ndkyy musiikintunnilla erityisesti?
Minna: Mun mielestd sitd on oikeestaan niinku koko ajan kaikissa tilanteissa. Sitd on jotenki vdhdn vai-
kee ajatella et siti ei olis.

Minna puhuu ldsndolon merkityksestd musiikintunnilla ja siitd, miten musiikintunnit saattavat
olla luonteeltaan hyvin erilaisia verrattuna muihin aineisiin. Téll4 hén tarkoittaa sitd, ettd mo-
net tunnilla tehtdvét asiat vaativat ryhmaltd ja opettajalta vuorovaikutustaitoja ja kykyé olla
lasnd kyseisessd hetkessd. Minna kuvailee musiikintunnin olemusta tiiviissd vuorovaikutuk-
sessa olemiseksi niin yksiloiden kuin ryhménkin kanssa, joka vaatii opettajalta enemmén las-
ndoloa. Minnan esille tuoma ldsniolon késite liittyy mielestdni musiikintuntien yhteisollisyy-
teen, silld monen aiheen onnistumiseen tarvitaan kaikkien panosta. Yhteissoitto ei onnistu, jos
osa oppilaista tekee jotain muuta kuin ollaan sovittu. My6s Paavo mainitsee musiikintunneilla
yhdesséd tekemisen. Hdn kuvaa tunnin olemusta yhteiseksi bindiksi, joka ei toimi, jos osa

bindistd ei osallistu yhteiseen tekemiseen. Paavo kokee musiikintunnin merkityksen olevan
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myo0s osittain yhteistyGtaitojen opettamista ja pyrkiikin opettamaan oppilailleen tietyt yhteis-
tydtaidot. Opetussuunnitelmassakin yhteistyotaitojen merkitys musisoinnissa on korostunees-

sa roolissa, joten yhteistyodtaitojen opetus tunnilla on todella merkityksellist.

6.2 Oppilaantuntemus ja oppilaan aloitteet vuorovaikutustilanteissa

Musiikin oppiaine on siité erityinen, ettd usein musiikin kokemiseen ja sen parissa tekemiseen
liittyy vahvoja henkil6kohtaisia kokemuksia ja soitto- tai laulutaidot saatetaan kokea henkil6-
kohtaisena ja arkana paikkana peldten arvostelua ja toisten mielipiteitd. Aikaisemmat tutki-
mukset (mm. Saarikallio 2012) osoittavat, ettd etenkin nuoruudessa musiikilla on minuuden
muovautumisen ja henkilokohtaisen identiteetin muodostamisessa suuri merkitys. Taéma edel-
lyttdd opettajalta herkkyyttd ja valmiuksia ymmartdd oppilaan kokemusmaailmaa ja sitd, mi-

ten erilaiset yksilot toimivat musiikin parissa.

Opettajat liittivit vuorovaikutustaidot osaltaan opettajan tyokokemukseen ja sitd kautta opit-
tuihin taitoihin. Molemmat puhuvat aineenhallinnan taidoista, jotka paranevat pidemmén tyo-
kokemuksen mydtd. Thmisen kapasiteetti ja huomiokyky ovat rajallisia, jolloin keskittyessddn
aineenhallinnallisiin asioihin, opettajan ei yksinkertaisesti ole mahdollista huomioida yhtéai-
kaisesti muita ympdrilld tapahtuvia asioita. Aineenhallinnan parantuessa energiaa vapautuu
muihin asioihin, kuten oppilaiden havainnointiin ja sitd kautta vuorovaikutuksellisten keino-
jen loytdmiseen ja kehittdmiseen. Paavon haastattelussa esille nousi opettajapersoona ja sen
kehittyminen ja muuttuminen tyokokemuksen my6td. Hian puhuu siitd, miten opettajan taidot
kehittyvit koko uran ajan, jos vaan on avoin muutokselle ja kiinnostunut viemaian omia taitoja
eteenpdin. Taitojen kehittyessd oppii myds hyviaksymidin epdonnistumisen paremmin ja sie-
taméddn vuorovaikutustilanteita, jotka eivdt mene odotetulla tavalla. Tydvuosien karttuessa
oppii suhteellisuuden tajua ja suhtautumaan tilanteisiin vihemmén vakavasti. Kokemus tuo

mukanaan kohtaamisen taitoja ja taitoja aistia tilanteita ja toimia niiden mukaan.

H: Miten pitké tydura vaikuttaa opetukseen?
Paavo: Sitd osaa suhtautua asioihin jopa niin, ettd s uskallat hivitd jonkun taistelun koska sé
tiedét, ettd sd voitat kuitenkin sen sodan. Se on iso juttu murrosikisten kanssa.
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Opettajat kokevat vuorovaikutustaitojen olevan tdrked osa musiikin tunteja. Suurimman mer-
kityksen vuorovaikutukselle he antavat motivoinnin ja kannustuksen yhteydessd. Opettajan
osatessa kéyttdd motivoinnin ja kannustuksen keinoja oikein, hdn onnistuu rohkaisemaan op-
pilasta kokeilemaan uusiakin asioita. Musiikin oppiaine lukeutuu taito- ja taideaineisiin ja
jostain syystd moni oppilas kokee musiikkiin liittyvin tekemisen henkilokohtaisena ja joskus
myo0s pelottavana asiana. Juuri ndissé tilanteissa oppilaan kannustaminen ja rohkaisu on tér-
kedd. Minna nikee, ettd hyvét vuorovaikutustaidot sisdltdvit sopivassa suhteessa kannustusta
ja palautetta. Hanen mielestdéin opettajan vuorovaikutustoiminta tukee erityisesti niitd, jotka
eivdt muuten ole niin paljon musiikin kanssa tekemisissd. Ne, jotka ovat jo ennestddn innos-

tuneita musiikin saralla, oppivat luultavasti joka tapauksessa.

Oppilaiden persoonallisuudet vaikuttavat opettajan ja oppilaan vilisen vuorovaikutuksen ta-
poihin. Minnan mielestd varsinkin ujompien oppilaiden kanssa on otettava huomioon tavat,
joilla viestii ja kiinnittdd huomiota sithen, milld tavalla tilannetta 1dhestyy. Kahdenkeskinen
vuorovaikutus oppilaan kanssa korostuu esimerkiksi soittotilanteissa, joissa opettaja liikkkuu
oppilaan luo neuvomaan paremman soittoasennon ottamisessa tai sormien asennossa. Télldin
nousee esiin myos oppilaantuntemus ja esimerkiksi palautteen antaminen henkil6kohtaisem-
min, jolloin kyseessd ovat opettajan havainnot oppilaan taidoista ja kehityskohteista. Opetta-
jan ja oppilaiden vilinen kahdenkeskinen viestintd pohjaa osittain oppilaantuntemukseen ja
ns. yhteisen sdvelen 10ytdmiseen. Oppilaantuntemuksen myotd opettaja ymmartad, millaisia
kommunikoinnin keinoja eri oppilaiden kanssa on mahdollista kdyttda ja mitkd keinot purevat

kehenkin.

Opettajan vuorovaikutustaidot korostuvat tuntitilanteisiin liittyvien valintojen yhteydessi. Ei
ole samantekevdd, milld lailla jonkin asian sanoo, tai millaisia viestinndn keinoja missédkin
tilanteessa kiyttad. Koko ryhmin kanssa yhdessé tehdessd tekemisté helpottaa, jos seké sanal-
linen ettd sanaton viestintd ovat selkeitd. Ryhménohjauksen taidot ovat yhteissoittotilanteessa
merkittdvdssd roolissa. Yhdelld seuraamistani tunneista Minnan oppilaat soittavat koko luok-
kana yhdessd, jolloin oppilaat levittyvédt pitkin luokkaa, osa béandisoittimiin ja osa toiselle
puolelle luokkaa akustisiin soittimiin. Jossain vaiheessa kesken kappaleen opettaja pyytdd
erdstd oppilasta siirtyméén niin, ettd hidn nikee opettajan ja opettaja nékee oppilaan. Minna
perustelee toimintaansa silld, ettd yhteissoittotilanteessa hinelle on tirkedd ndhda kaikki oppi-
laat. Sitd kautta hin haluaa opettaa myds oppilailleen soittamisen yhteisollisen luonteen mer-

kitystd ja pitdd erityisen tdrkednd soittajien vélisen yhteyden sdilyttdmisen soittamisen aikana.
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Toisaalta ndkoesteettdmyys auttaa my0s soittotilanteen ohjaamisessa ja usein jo pelkalld kat-
sekontaktilla on mahdollista ohjata tiettyjd tilanteita tai antaa vinkki oppilaalle, missd ollaan

menossa.

Molemmat haastateltavat mainitsevat vuorovaikutustaitojen yhteydessi ldsndolon ja sen mer-
kityksellisyyden opetustilanteissa ja oppilaan kohtaamisessa. Lidsndoloon liittyy monia asioi-
ta; se miten opettaja huomioi oppilaita tunnilla, miten tarkkaavaisesti hdn havainnoi tuntitilan-
teita ja oppilaiden toimintaa ja milld tavalla hén itse on roolimallina ja esimerkkind luokassa.
Paavo puhuu ldsndolon merkityksestd esimerkiksi soittamisen esimerkkien kautta. Uutta kap-
paletta esiteltiessd se on mahdollista soittaa Spotifysta tai ndyttdd vaikka YouTubesta. Joskus
Paavo kuitenkin valitsee soittaa ja laulaa kappaleen oppilaille itse, jolloin hdn kokee, ettd ti-

lanteessa on enemmén ldsnéoloa kuin ruutua tuijottaessa.

Haastatellessani opettajia nousi keskidoon usein se, miten musiikinopetus on oppilasldhtoista,
yhteisollistd ja miten oppilaat ovat opetuksen keskidssd. Opettajat tuntuivat pitdvan oppilaan
kohtaamista erityisen tirkednd myos juuri vuorovaikutusilmapiirin luomisen nékokulmasta.
Tunneilla ndkyvid erilaisia tapoja kohdata oppilaita olivat esimerkiksi puheenvuoron antami-
nen, oppilaan aloitteeseen tarttuminen, palautteen anto, kahdenkeskiset vuorovaikutustilanteet
ja tydrauhavuorot. Oppilaan aloite vuorovaikutukseen esiintyi useimmiten oppilaan kysymyk-
send tai pyyntond saada lisdd apua tehtdvin suorittamiseen. Opettajat pitivit selvisti oppilai-

den kysymyksié arvokkaina ja osoituksena siitd, ettd oppilas on kiinnostunut aiheesta.

Oppilas: Mikd ihmeen musiikkiliikunta?
Paavo: Se selvidd sulle kylld (myhéilee).

Oppilas hakee punaisen ukulelen.
Oppilas: Tadhén on poliisin vari.
Minna: Niin on, se on poliisin véri.

Haastateltavien oppilaat ovat noin 13—15-vuotiaita, jolloin oppilaiden ikd asettaa opetukselle
omat haasteensa. Opettajien puheessa kuulee selvisti, ettd heilld on tietty ajatusmaailma siité,
miten murrosikdisten nuorten kanssa tulee toimia ja miten heidét tulisi kohdata. Yldkouluikai-
set eivdt ole endd aivan lapsia, mutta eivét vield aikuisiakaan. Minna puhuu siitd, miten yrittda
hoitaa vaikeat asiat jo hyvin asialliseen ja aikuismaiseen tapaan, mutta ei kuitenkaan jyrai-
mélld omalla auktoriteetillaan. Parasta olisi, jos oppilas voisi tilanteen jélkeen tuntea séilytta-

neensd kasvonsa. Suurimmaksi osaksi opettajat kohtaavat oppilaansa hyvissd hengessé ja
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mukavan ilmapiirin vallitessa. Molemmat opettajat kertovat tarttuvansa mielelldén ja luonnol-
lisesti oppilaan aloitteisiin. Kysymyksiin he tietysti pyrkivét aina vastaamaan, mutta tarttuvat

joskus muihinkin kommentteihin, tietysti tilanteesta ja kommentista riippuen.

Kandidaatintutkielmassa tutkimani musiikintuntien huumori kannusti minua ottamaan huu-
morin kidytdon mukaan myds haastattelukysymyksiin. Kandidaatintutkielmani tuloksissa kivi
ilmi, ettd huumori rinnastettiin ldheiseen yhteyteen vuorovaikutuksen kanssa tai jopa osaksi
vuorovaikutuksen ilmidtd. Seuraamillani tunneilla esiintyi jonkin verran vitsailua; oppilaiden
keskindistd sanailua, oppilaan opettajalle osoittamia vitsejd sekd opettajan oppilaille suuntaa-
maa huumoria. Tunneilla ndkeméni huumori oli poikkeuksetta myoOnteistd ja usein tilan-

nesidonnaista.

Minna kokee luontevana tarttua oppilaiden vitseihin silloin, jos ne ovat asiallisia tai positiivi-
sessa hengessd ilmaistuja. Negatiivisempiin kommentteihin hén usein vastaa huomauttamalla,
ettei sellainen ole soveliasta. Minna kuvailee oppilaiden kanssa vitsailua ja huumoria luokassa
ajatukseksi siitd “’kuin oltaisi kaikki samassa veneessd”. Oppilaiden keskuudessa ilmenee
myos vitsailua, joka on enemmankin oppilaiden keskindistd kommunikointia, eikd sithen valt-
taméttd edes odoteta opettajan kommenttia tai osallistumista. Téllaiseen oppilaiden keskinii-
seen "ldpédn heittoon” Minna jittdd usein suosiolla osallistumatta. Minna kokee vitsailun ja
huumorin kdyton luokassa positiivisena ilmiond. Huumorin kautta on mahdollista viestittaa,
ettd kaiken ei tarvitse olla niin vakavaa ja ettd virheiden tekeminen on sallittua. Vitsailun
luonteella ja silld miten huumoria kéyttdd on eroja. Minna ei nde tarpeellisena heittd ns. “ka-
verillista 1dppdd” oppilaiden kanssa, silld opettaja on luokassa kuitenkin kasvattajan roolissa.
Vitsailu ja oppilaiden vitseihin tarttuminen on hyvé keino yllépitdé positiivista ilmapiirid luo-

kassa, mutta usein vitsailusta mennidéin myds nopeasti takaisin itse tekemiseen.

Oppilas soittaa kitaraa pohja ylospéin.
Oppilas: Ope mun kitarasta puuttuu kielet.
Minna: Hah, &l nyt viitsi! (hymyilee)

Paavo kuvailee huumorin olevan luonteva osa opettajan omaa persoonaa. Hanen mukaansa
huumorin kéytté on myds osittain sidoksissa ryhmédn ja ryhmidynamiikkaan. Joidenkin ryh-
mien kanssa huumoria syntyy ldhtokohtaisesti enemmain, kun taas haastavampien ryhmien

kanssa ei valttdimétti ollenkaan. Paavo kuvailee huumorin kdyton olevan yleensd hyvin tie-
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toista ja tilanteisiin sidottua. Erdélld tunnilla humoristinen tilanne toteutuu, kun aiheena on
kansanmusiikki ja kappaleena Konevitsan kirkonkellot. Melodiaa ldpikdydessd han kéyttdd
laulun sanoina oppilaiden nimid ja se heréttdd hilpeyttd. Viimeiseksi my0s allekirjoittaneen

nimi ilmestyy osaksi laulua.

Huumorin ilmion kahtiajakoisuus nousee esille siind vaiheessa, kun pohditaan sitd, millaisia
huumorin keinoja on soveliasta missékin tilanteessa kéyttdd. Positiivissdvytteinen huumori
voi parhaillaan tarjota hyvidkin apukeinoja opetukseen, kun taas negatiivisella huumorilla on
mahdollista pilata tunnelma kerralla. Kandidaatintutkielmassani Vuori (2016) haastattelemani
opettajat kokivat negatiivisen huumorin esiintyvin l1dhinni toisille nauramisena tai naurun-
alaiseksi tekemisend. Oppilaiden keskindistd huumoria kuvailtiin liittyviksi suoritusten vertai-
luun tai virheille nauramiseen soittotilanteissa. Myos tdmén tutkimuksen opettajat olivat sitd
mieltd, ettd huumorin kanssa saa olla varovainen ja vaatii herkkyyttd tunnistaa, millaista huu-

moria kenenkin kanssa kéyttaa.

6.3 Nonverbaali viestinta

Kisittelen sanallista ja sanatonta viestintdd multimodaalisesta nédkdkulmasta, jolloin sanatto-
massa viestinndssd otan mukaan tilan ja litkkeen, seki tilassa esiintyvien esineiden ja niiden
kiyton opetuksessa. Pyrin ajattelemaan sanallisen ja sanattoman viestinnén toisiinsa kuuluvi-
na vuorovaikutuksen osa-alueina, enkd niinkéén erillisind kokonaisuuksina. Sanatonta viestin-
tad oli havaittavissa molempien opettajien tunneilla vaihtelevasti ja tilanteesta riippuen. Opet-
tajien oli selvisti vaikeaa kuvailla omia sanattoman viestinnén keinojaan tai tilanteita, missé
he kayttéisivit sitd enemmén. Sanattoman viestinndn kuvailtiin olevan luontainen tapa toimia
ja se liitettiin usein osaksi verbaalia viestintii tai sen tehokeinoksi. Molempien opettajien oli
myo0s vaikeaa vastata kysymykseen kehonkielen ja sanallisen viestinnin korreloimisesta toi-
siinsa. Molemmat puhuivat siitd, miten ihmiset kylld aistivat toisistaan ilmeiden ja eleiden
kautta silloin, kun toinen on epdmukavuusalueellaan tai ei pidd meneilldén olevasta tilantees-
ta. Molemmat opettajat olivat sitd mielté, ettd suurimmaksi osaksi oma elekieli tukee sanallis-
ta viestintdd, mutta ettd heistd on my0s mahdollista aistia silloin, kun esimerkiksi jokin tilanne

el menekdidn suunnitelmien mukaan.
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Yleisimpid sanattoman viestinnén keinoja, joita haastateltavat kéyttivit, olivat katsekontakti,
ilmeet, tilan hyddyntdminen ja havainnollistavien esineiden kéytto. Yleensd tietoisesti kaytet-
tynd katse liittyi tydrauhavuoroihin, jolloin opettaja joutui puuttumaan oppilaan ei-toivottuun
kayttaytymiseen. Oppilaan kéyttidytyessd sopimattomalla tavalla opettaja saattoi katsoa oppi-
laan suuntaan tai oppilasta kohti niin kauan, kunnes oppilas tajusi tekevinsd jotain opettajan
mielestd sopimatonta. Useimmissa tapauksissa tédllainen katseella hiljentiminen toimi eika
tilanne kestinyt kauaa. Minna kuvailee katsetta termilld pedagoginen katse. Hin on huoman-
nut kokemuksen mydtéd, ettd joissain tydrauhatilanteissa padsee helpommalla eteenpéin, kun ei
tee tilanteesta liian isoa numeroa. Sanaton viestintd ja herkkyys tilanteiden aistimisessa koros-
tuu usein nimenomaan tyorauhatilanteissa. Usein hén saattaa kayttdd ns. kevyempid keinoja
aluksi (katse, ilme tai ele) ja jos ne eivdt mene perille, niin hén vaihtaa verbaaliin viestintdan.
Verbaalin ja nonverbaalin viestinndn kayttd kulkee Minnan mielestd omassa opetuksessa kési
kddessa ja on luontevaa. Hén kéyttda tietoisesti sellaisia sanattoman viestinnin keinoja, jotka

on havainnut toimiviksi, esimerkiksi juuri pedagogista katsetta.

H: Millaisissa tilanteissa kdytit sanatonta viestintaa?
Minna: Joo kyl mé aika usein kéytén sitd ja myds ihan semmosta pedagogista katsetta, ettd tulee se
semmonen tietynlainen mulkaisu sitten (hymyilee) sinne suuntaan, et nyt ois syytd niinku rauhottuu.

Molemmat opettajat pitdvit katsekontaktia erityisen térkednd vuorovaikutuksen kannalta.
Paavo puhuu siitd, miten jokaisella ihmiselld on perustarve tulla ndhdyksi ja tuntea olonsa
huomatuksi. Hédnen mielestddn katsekontakti on yksi sanattoman viestinnén tirkein osa. Yh-
teiselld tunnin aloituksella hédn ajaa osittain takaa my®os sité, ettd oppilaat oppisivat kohtaami-
sen merkityksen ja sitd kautta myds yleisid hyvié tapoja. Esimerkiksi katsekontakti ja terveh-

timinen kuuluvat néihin taitoihin, jotka Paavo haluaa kaikilta oppilailtaan 16ytyvin.

H: Mitd merkitysté on katsekontaktilla?

Paavo: No, jokainen haluaa tulla ndhdyksi. Siis katsekontakti on kuitenkin se tirkein nonverbaalin vies-
tinnén osa. Ettd kylld md pyrin katsomaan. Siis se on tietenkin syvéllisempi kuin vain se néhdyksi, et
sulla on musta paita ja mustat kengét. Mut se, et sut ~iuomataan.

Minna puhuu katsekontaktin merkityksestd yhteissoittotilanteissa. Musiikin yhteisollisyys ja
yhdessé tekemisen merkitys korostuu silloin, kun soitetaan koko luokan kanssa yhdessd. Op-

pilaiden on osattava sovittaa oma soittonsa muun luokan rytmiin ja seurattava samalla myos
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opettajan ohjeita, jotta tietynlainen yhteys soittamisen aikana siilyy. Erddn soittotilanteen
aikana Minna siirtdd muutamaa oppilasta eri paikkaan ndhdékseen jokaisen soittajan kasvot.
Taustalla on ajatus siitd, ettd opettajan on helpompi antaa ohjeita myds soittamisen aikana,
keskeyttdmattd kappaletta, ja joskus esimerkiksi vain katsekontaktin tai ilmeen vilityksella.
Esimerkiksi oppilaan pudotessa kappaleen rytmistd, Minnan on helpompi huikata térppi tie-
tylle oppilaalle silloin, kun hanelld on tdhdn nidkoyhteys. Minna katsoo ja tarkkailee oppilai-
taan paljon soittamisen aikana. Kun harjoiteltava kappale on siind vaiheessa, ettei tarvitse
endd huutaa sointuja ddneen, Minna ottaa kappaleen sanat esiin. Laulun ja soiton lomassa kat-
se kiertdd koko ajan luokassa tarkkailen, miten oppilaat soittavat ja jos usea tuntuu putoavan
kérryiltd, Minna huutaa soituja, joissa ollaan menossa tai siirtyy ldhemmdis apua tarvitsevaa

oppilasta ja antaa hetken neuvoja.

On luonnollista, ettd opettaja litkkuu musiikintunnilla jonkin verran paikasta toiseen. Tunnit
ovat harvemmin rakenteeltaan sellaisia, ettd opettaja ja oppilaat istuisivat omalla paikallaan
koko tunnin ajan. Varsinkin yhteissoittotilanteissa litkkuvuutta ilmenee paljon: soittimia hae-
taan ja niitd sekd fyysisid soittopaikkoja vaihdetaan. Opettajat liikkuvat usein apua tarvitse-
vien oppilaiden luo ja vililld taas luokan eteen niyttdmédn mallia kaikille yhteisesti. Minna
litkkuu tilassa paljon varsinkin soittamisen harjoittelun aikana. Hén haluaa kdydé jokaisen
oppilaan luona ikddn kuin varmistamassa, ettd oppilas ymmartda asiat oikein. Tavoitteena on
padstd kohti omatoimisempaa tekemistd, mutta alkuvuodesta on hyvéd ensin varmistaa, etti
asiat opitaan oikein. Varsinkin uuden soittimen soittaminen ja opettelu vaativat tiettyd moto-
rista osaamista ja soitinkohtaisen tiedon sisdistdmistd. Soittamisessa mennddn suoraan tekemi-
seen ja usein soittamisen vaikeudet on mahdollista korjata pienilld muutoksilla, niin kuin ki-

den asennon muuttamisella tai sormen vaihtamisella toiseen paikkaan.

Otan esimerkiksi yhden Minnan tunneista, joka on yhden tuplatunnin ensimmaéinen puolikas.
Tunnin tavoitteena on opetella tietyt soinnut seké ukulelella etti kitaralla, puolet luokasta soit-
taa ukulelea ja puolet kitaraa. Tunnin alussa kdydéddan yhteisesti ldpi, miten luetaan sointudia-
grammeja ja miten soittimia soitetaan. Kitara ja ukulele ovat oppilaille soittimina vield uusia
tuttavuuksia. Minna liikkuu kokonaisvaltaisesti siind tilassa, joka on silld hetkelld hinen ja
oppilaiden kéytossd. Ainoa tila, jossa hén ei tunnin aikana kdy on béndisoitinten tila, mutta
niitd ei myoskdin tunnin aikana soiteta. Minna on jalkeilla suurimman osan tunnista kierrellen
ympériinsd luokassa. Hin istuu oikeastaan ainoastaan aivan tunnin alussa oppilaiden tullessa

sisddn. Selvé kiintopiste on luokan etuosa, jossa sijaitsevat opettajan pdytd sekd liitutaulu ja
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valkokangas. Taululle on piirrettynd tunnilla harjoiteltavat soinnut ja valkokankaalle Minna
heijastaa kameralla oman kuvansa malliksi soittoasennosta ja sormien asennosta, jolloin oppi-
laat voivat seurata reaaliaikaisesti sointujen vaihtumista soittamisen aikana. Puhuessaan soin-
nuista Minna liikkuu useimmiten 1dhemmds taulua ja osoittaa sormellaan misti soinnusta juu-
ri puhutaan. Hén liikkuu paljon taulun ja opettajan poydén vilid ja sen liséksi luokan etuosan
keskelle, 1dhemmads oppilaita. Sen liséksi pientd liikettd tapahtuu koko ajan; ainakin kaksi
kertaa tunnin aikana Minna kiertdd joka rivissd seuraamassa oppilaiden soittoa ja neuvomassa
jos tarvitsee. Minna soittaa koko tunnin oppilaiden kanssa itsekin kitaraa tai ukulelea, jotka

soittimina mahdollistavat luokassa kiertelyn myos soittamisen aikana.

Alla oleva kuvio on viitteellinen hahmotelma Minnan musiikinluokan rakenteesta sekd hanen
yleisimmait liikeratansa yhden oppitunnin aikana. Luokka on muodoltaan suorakaiteen muo-
toinen, sen etuosassa sijaitsevat opettajan pOytd ja liitutaulu sekd valkokangas. Luokan va-
sempaan nurkkaan on sijoitettu bandisoittimet omaksi alueekseen. Kuvassa eivit ndy hyllyt,
poydat ja keyboardit tai soitinvarasto, joka sijoittuu luokan takaosaan. Oppilailla on tunnilla
kiytossddn vain tuolit, ja pulpetit on pinottu luokan seinustoille. Pulpettien poissaolo vapaut-

taa tilaa litkkkumiseen seké oppilaille ettd opettajalle.

Kuvio 2. Minnan liikeradat luokassa yhden oppitunnin aikana.
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Niin ikddn Paavo liikkuu tilassa paljon oppitunnin aikana. Paavon luokka on jdrjestykseltddn
hyvin samanlainen kuin Minnan luokka, mutta hivenen ahtaampi. Musiikinluokan yhteydessé
ei ole soitinvarastoa, joten soittimet ovat hyllyissd musiikinluokan seinustoilla ja esimerkiksi
laattasoittimet ovat osittain oppilaiden tuolien vieressd ja loput takaseinustalla. Soittimien
sijoittuminen kidsin kosketeltavalle etdisyydelle vaikuttaa siihen, ettd osan oppilaista on vaike-
aa olla soittamatta vieressddn olevia soittimia. Paavolla on luokan etuosassa tuoli, joka ei ole
piilossa opettajan pdydén takana, vaan ldhempidnd oppilaita. Vililld hén istuu soiton tai kes-

kustelun aikana paikallaan, mutta ldhtee my®6s usein tuolin luota kiertelemdin luokkaan.

Lauluhetked sdestdessdén hin soittaa kitaraa, joka mahdollistaa tilassa liikkkumisen soiton ai-
kana. Hin liikkuu 1dhemmads oppilaita, kdvelee oppilaiden seassa ja litkkuu luokan toisesta
pééstd toiseen. Paavo laulaa itse mukana ja antaa vélilld ohjeita laulamiseen, esimerkiksi oh-
jeita sdkeistojen varioimiseen. Vililld lauletaan hiljaa, vélilld voimakkaasti, vélilld laulavat
vain tytot tai pojat. Hian tuntuu olevan koko ajan kontaktissa oppilaisiin, vaikka varsinaista
sanallista kommunikaatiota ei ole. Paavo kuvailee tilassa liikkumisen tulevan hineltd luon-
nostaan. Tilassa litkkkuminen merkitsee hédnelle toisaalta ldsndoloa ja kontaktia, mutta toisaalta
myo0s ryhménhallintakeinoja. Liikkuessaan ldhelle hdirikoivdd oppilasta, Paavo saa usein op-
pilaan lopettaa toimintansa, jolloin luokan ilmapiiri sdilyy hyvénd ilman, ettd on tarvinnut
varta vasten kdyttad sanallisia keinoja tilanteen hallitsemiseen.

H: Liikut tilassa paljon. Kerro tasta?

Paavo: Se tulee tietysti aika luontaisesti. Sehdn on ryhménhallintakeino my6skin. Et jos mulla on tuolla

reunassa vahdn levottomia poikia, ni kyl se kummasti kyl ne vaan on sellasia sit ku mé kuljen téssé tdlla
lailla (kdvelee luokan toiseen laitaan) ni kyl se vaikuttaa, kylld ne reagoi siihen.
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Kuvio 3. Paavon liikeradat luokassa yhden oppitunnin aikana.
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Molemmat opettajat kiyttdvit sanallisen viestinnén tukena ja varsinkin uuden asian opetusti-
lanteissa luokasta 10ytyvid esineitd tai teknologiaa. Paavolla on kédytdssdén tiimalasi, jonka
hén asettaa pianon reunalle mittaamaan aikaa, kun hén selittdd ohjeita. Hin kertoo oppilaille,
ettd ohjeistus ei kestd kuin maksimissaan neljd minuuttia, eli sen aikaa, kun tiimalasi on tyh-
jentynyt. Han on todennut tdmén hyvéksi keinoksi oppilaiden jaksamisen ja kérsivéllisyyden
kannalta. Han kéyttdd tiimalasia sanallisen viestinnén tukena ja vahvistamaan sitd sanomaa,
ettd ohjeistus ei kestd liian kauan. Paavon mielestd nonverbaalin viestinnin tulee olla selke-
dmpad silloin, kun ollaan vuorovaikutuksessa koko luokan kanssa samanaikaisesti. Hyvit

sanattoman viestinnin keinot tukevat ryhménhallinnan taitoja ja vahvistavat sanallista viestin-
tad.
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6.4 Ohjeistus ja palautteenanto

Oppituntien aikana nousi esille tehtdvien ohjeistaminen ja palautteen anto joko tehtévin suo-
rittamisen lomassa tai palautteena tehtdvdn tekemisen jélkeen. Tehtdvén ohjeistus annettiin
luokalle aina yhteisesti. Ohjeistukseen liittyi usein se, ettd opettaja pyysi oppilaita hiljenty-
méén, lopettamaan edellisen tekemisen ja keskittymédn ohjeiden antamiseen. Uuden asian
ohjeistus tuntui liittyvédn usein alkutuntiin, jonka jélkeen uutta asiaa opeteltiin yhdessd. Tehti-
vén ohjeistusvuorot olivat usein luonteeltaan pidempiéd verrattuna opettajan muihin puheen-
vuoroihin. Molempien opettajien ohjeistukselle oli hyvin tyypillistd, ettd ohjeet annettiin hy-
vin konkreettisesti samalla malliksi ndyttden. Seuraamillani tunneilla tehtévét liittyivét oikeas-
taan pelkdstdéin soittamiseen. Soittaminen itsessdén on taito, jota varten konkreettinen esimer-
kin ndyttiminen on melkein pakollista, silld pelkélld sanallisella ohjeistuksella oppilaan on
hankala saada kiinni tekemisestd. Ainakin Minnan tunneilla soitettavat soittimet (kitarat ja
ukulelet) olivat oppilaille vield niin uusia soittimia, ettd malliksi soittaminen oli ohjeistukses-
sa valttdiméatonti. Soiton ohjeistuksessa opettajat toteuttivat samatyyppistd kaavaa: ensin opet-
taja ndytti yksi soitinryhmi kerrallaan, miten kyseistd soitinta kuuluu soittaa, mihin kohtaan
sormet laitetaan ja misté kieleltd tai miltd koskettimelta ddnen saa kuuluviin. Jokaisen soitin-
ryhmén ohjeistus annettiin koko luokalle yhteisesti, vaikka oppilaat my6hemmin jakautuivat-
kin tiettyihin soittimiin. Ohjeistuksen aikana ainoastaan opettaja soitti ja ohjeistuksen loputtua
oppilaat saivat hakea soittimet ja ruveta itse harjoittelemaan. Minna kdyttdd soiton opettami-
sen apuna iPadia, jonka kamerasovelluksen avulla hdn heijastaa oman soiton livené taululle
oppilaiden néhtividksi. Taululta oppilaiden on selkedmpi seurata sormien tai kdden asentoa,

silld kuva heijastuu sinne isompana, eikd mitéén ole ndkodesteend.

Opettajan tunnilla esittdmistd kysymyksistd suurin osa tuli juuri tehtédvin ohjeistuksen yhtey-
dessd. Kysymysten tarkoituksena oli usein aktivoida oppilaita tekemiseen tai herételld heidin
omaa ajatteluaan ja oivallusta asiasta. Minnan kysymykset ovat usein tietoisesti harkittuja ja
hén toivoo niiden avulla heriéttelevinsd oppilaissa syvempdd ymmarrystd kisiteltdvastd asias-
ta. Opettajan esittimat kysymykset olivat useimmiten avoimia kysymyksid, joihin kuka tahan-
sa oppilaista sai mahdollisuuden vastata. Joillain kysymyksilld oli selvd tydrauhakontrollin

merkitys, jolloin kysymys kohdistui tiettyyn oppilaaseen ja silld pyrittiin suuntaamaan tété
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oikeanlaiseen tekemiseen. Toisaalta kysymyksilli on mahdollista parantaa myds opettajan
omaa toimintaa. Joistain musiikintunnin toiminnoista Minna kysyy oppilaiden mielipidettad
siitd, onko esimerkiksi tietty tapa kdyda asiat ldpi oppilaiden mielestd hyddyllinen tai tehokas.
Niin ollen hédn voi pitdd hyvidksi havaitut ty0tavat osana opetusta ja toisaalta kehittdd niitd,

joita oppilaat ehdottavat.

Paavo kokee kysymykset yhti lailla merkityksellisind. Hén kayttdd kysymyksid myos oppilai-
den aktivoimiseen ja puhuu oivaltamisen merkityksestd kysymyksen takana. Vililldi myds
kysymykset, joihin ei ole oikeaa tai vddrad vastausta ovat tirkeitd, kuten esimerkiksi "Piddtko
tastd musiikista?”. Jotkut kysymykset toimivat Paavon tunneilla enemmaénkin keskustelun
herdttdjind, jolloin kysymykseen vastaavan oppilaan odotetaan perustelevan vastauksensa ja

sitd kautta ehkd herdttdvin keskustelua myods muussa luokassa.

H: Miké on kysymysten merkitys musiikintunnilla? Miksi kysyt kysymyksi&?

Paavo: Kun ihminen vastaa kysymykseen tai joutuu miettiméén vastausta kysymykseen, niin useimmi-
ten sen vastauksen takana on oivallus. Ja oivallushan on sama kuin oppiminen. Et jos tdssd tapauksessa
Luukas (nimi muutettu) vastasi sielté, niin hén oli oivaltanut.

H: Miké on kysymysten merkitys musiikintunnilla?

Minna: Mé haluan et ne ite ajattelee, ettd en sano kaikkee valmiiksi. Ja sitd méd oon myds aika tietosesti
tdssd viime aikoina yrittdny--, --Sitd semmosta ldhtokohtaa, ettd ne oppilaat ite oivaltaa ja ite miettii ja
sitd kautta tulee sellasta syvempéé oppimista.

Minnan tunneilla kysymysten méard vaihteli kahdesta yhdeksdén tunnin aikana, riippuen pal-
jon tekemisen laadusta. Minna kyseli selvésti enemmaén silloin, kun tekeminen ja uuden asian
opettelu oli aloitettu ja sitd vasta harjoiteltiin. Kysymykset liittyivét vireilld olevaan asiaan ja
uuden asian hahmottamiseen. Usein kysymykset my0s tuntuivat vievédn asiaa eteenpdin kohti

opittavaa padmaaraa.

Musiikintunneilla palautetta tulee usein ripotellen tekemisen lomassa. Opettajat kommentoi-
vat oppilaan tekemistd usein lyhyilld, positiivisilla heitoilla, kuten “hyvd”, “hyvin meni”,
’jes”, "loistavaa”. Nopean palautteen anto tuntuu liittyvdn usein rohkaisuun ja kannustami-
seen esimerkiksi soittotilanteissa. Oppilaan kohdalle tullessa opettaja saattaa kommentoida
sormien asentoa ja antaa kehitysideoita parempaan soittoasentoon. Minna kertoo yhdistdvénsa
palautteen annon ja kannustavan tsempin usein juuri tilanteisiin, joissa hdn tulee oppilaan

luokse. Silloin oppilas saa sen henkilokohtaisesti. Minnan tunneilla selvésti yleisempi, ei niin
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spesifioitu palaute liittyy usein koko luokalle annettuun palautteeseen ja oppilaalle henkil6-

kohtaisesti annettu palaute saattaa keskittyé spesifisti esimerkiksi juuri harjoiteltuun asiaan.

Minnan puheenvuoro oppilaalle: Soitatsé niitd bassodénid vai sointuja?

Oppilas: Basso#dania.

Minna: Bassoéénid, okei. Sillon et tarvi plektraa ja soitat vaan yhelld sormella (litkkkuu oppilaan luokse).
Hei sullahan tulee t4éltd sointu! Loistavaa!

Oppilaiden luona kdyminen antaa my0s opettajalle arvokasta tietoa siitd, ettd opeteltava asia
on mennyt perille. Minnan tunneilla nopeaa, positiivista muutaman sanan palautetta soittoti-
lanteessa tuli tunnista riippuen 5-12 kertaa tunnin aikana. Seuraamani tunnit olivat hyvin soit-
topainotteisia ja melkein poikkeuksetta kaikki kommentit liittyivét soittamisessa onnistumi-
seen. Rakentavaa palautetta tuli enemmén soittamisen jédlkeen, jolloin Minna saattoi ensin
kehua ja sen jdlkeen kdyttdd hetken aikaa kertoakseen, missd on vield parannettavaa. Usein
rakentavan palautteen jélkeen myos vield harjoiteltiin kyseistd kohtaa uudestaan. Molemmat
opettajat kertoivat yhdistdvinsd koko luokalle tarkoitetun palautteen usein tunnin loppuun
kokoavan palautteen muodossa. Tunnin lopuksi annettu palaute koettiin kokoavana ja raken-

tavana koosteena siitd, miten tunnit ylipddtdéin menivit.

Minna kokee sekd koko luokalle annettavan tsemppaavan palautteen ja rohkaisun, ettd yksit-
tdiselle oppilaalle henkil6kohtaisesti annettavan palautteen todella tirkednd. Huomatessaan
kehun aihetta, hin usein myds kertoo sen oppilaille. Positiivisen palautteen anto liittyy myds
ajatukseen siité, ettd oppiminen tapahtuu hyvissid hengessé ja positiivisen palautteen siivitti-
ménd, eikd niinkddn virheisiin tarttumisena tai negatiivissdvytteisesti. Soittotilanteet ovat
Minnan mielestd hyvid henkilokohtaisen palautteen antamisen mahdollisuuksia, jolloin hén
saattaa huikata yksittdiselle oppilaalle, ettd hyvin menee. Toisaalta Minna kokee hyvén mei-
ningin aukipuhumisen ja kehumisen liittyvén osittain my0s esimerkkind olemiseen, jolloin
hédn oman positiivisen olemuksensa kautta haluaa viestittdd oppilaille, ettd hyvéltd tuntuvat

asiat voi kertoa myos déneen.

Palautteenantoon liittyy my®ds ristiriitoja. Usein luokassa ovat ne muutamat oppilaat, jotka
vaativat ekstrahuomiota osakseen liittyen esimerkiksi tydrauha-asioihin. Usein tydrauhaa hii-
ritsevét oppilaat vievdt huomiota niilté, jotka ovat hiljaisia ja huomaamattomampia. Opettaja
saattaa helposti kehua sitd tyorauhaa usein héiritsevdé oppilasta, joka kerrankin onnistuu ole-

maan kunnolla tunnilla. Hiljaiset ja hyvin toitd tekevit jaavit valitettavan usein liian véhille
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huomiolle. Paavo puhuu juuri tastd dilemmasta haastattelussa. Opettajan huomiokyky on lop-
pujen lopuksi kuitenkin hyvin rajallinen. On helppo kehua niité, jotka ovat 1dhtokohtaisesti
hankalia ja kun kdytds jonain kertana on radikaalisti erilaista. Totuus on se, ettd ne hiljaiset

ovat juuri niitd, jotka kehuja tarvitsisivat kaikista eniten.

6.5 Tyorauha

Musiikintunti sisdltdd usein luovaa toimintaa ja erilaisia musiikillisia toimintatapoja ja aktivi-
teetteja. Useat musiikilliset aktiviteetit, kuten laulaminen, vaativat onnistuakseen usein turval-
lista ja sallivaa ilmapiirid. Musiikin henkilokohtainen kokeminen vaikuttaa vahvasti siihen,
miten oppilaat ylipdatddn uskaltavat toimia ryhméssd. Hyvén ilmapiirin syntymisen taustalla
vaikuttaa monia asioita, joista yksi on tyorauha. Luodakseen oppilaille turvallisen ilmapiirin
toimia ja kokeilla sekd yksin ettd ryhmén kanssa yhdessd, on musiikinopettajalla oltava kykya
pitdd ylla hyvé tyorauha ja toisaalta kykyé puuttua tilanteisiin, jotka héiritsevét opetusta liiak-

Si.

Suurin osa musiikintunnilla tapahtuvasta viestinnésti ndytti olevan positiivista ja mydnteises-
sd ilmapiirissd tapahtuvaa. Oikeastaan ainoa vuorovaikutuksellinen tilanne musiikintunnilla,
jonka opettajat kokivat myds joskus negatiiviseksi viestinniksi, olivat tyérauhavuorot, jolloin
opettaja joutui puuttumaan oppilaan ei-toivottuun kéyttaytymiseen. Poikkeuksetta jokaisella
tunnilla tapahtui jotain tySrauhaan liittyvid, jolloin opettaja joutui puuttumaan tilanteeseen.
Tilanteet olivat kuitenkin nopeasti ohi menevid, eivitkd ne vaikuttaneet tunnin kulkuun mer-
kittdvasti. Tyorauhaa héiritsevit tilanteet liittyivit joko yksittdisen oppilaan tuntia hiiritse-
vddn kéyttdytymiseen tai yleiseen hélindén, jolloin oppilaat keskustelivat keskendin silloin,
kun opettajalla oli puheenvuoro. Yleisimmat tySrauhavuorot liittyivét juuri siihen, ettd opetta-
ja joutui pyytdmaién yksittéistd oppilasta hiljentymédén tai muuttamaan héiritsevda kdytostéén.
Luokassa oli muutama oppilas, jotka tunnin aikana toistuvasti kéyttdytyivit niin, ettd opettaja
joutui puuttumaan tilanteeseen. Molemmat opettajat kutsuivat tydrauhaa hiiritsevdd oppilasta
usein nimeltd ainakin viimeistddn siind vaiheessa, jos pelkka eleilld viestiminen ei ollut men-

nyt perille tai aiheuttanut toivottua muutosta.
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Paavo kokee olevansa herkkd tydrauhan hiirinnélle. Tdmi my0s nékyy jonkin verran hdnen
tunneillaan, silld toisinaan hdn muistuttaa oppilaita hiljaisesta tydskentelystd sanomalla ”shh”
tai muuten vaatimalla sanallisesti tyorauhaa. Paavo ajattelee, ettd tydrauhaa hiiritsevalld oppi-
laalla on yleensd aikuisen tarve ja sen takia hdn saattaa hiirikdid4, jotta saisi huomiota. Paa-
von uskoo opetuksellaan olevan silloin myds muita, syvempid merkityksid kuin ainoastaan
opettaa musiikin oppiaineen sisdlt6jd. Musiikinopettajan rooli on myos kasvattajan rooli ja
aikuinen, joka on tarvittaessa oppilaan tukena hénen tarvitessaan luotettavaa aikuista. Tyodrau-
hanhdirinnin tilanteissa Paavo tarkkailee tilannetta ja omien sanojensa mukaan antaa myds
oppilaalle mahdollisuuden lukea pelid”. Toisin sanoen hinen tavoitteensa on kohdata oppilas
mahdollisimman neutraalisti ja samalta viivalta, jolloin oppilaalla olisi vield itselld&in mahdol-
lisuus vaikuttaa omaan toimintaansa ja lopettaa hiiritsevd kdytds omasta aloitteestaan. Tyo-
rauhatilanteen mennesséd pahaksi Paavo saattaa ottaa oppilaan tunnin jdlkeen kahdenkeskiseen
juttelutuokioon, jolloin hénelld on aikaa ja tilaa kohdata oppilas rauhassa ilman muita hairio-
tekijoitd tai uteliaita korvia. Usein téllaisen tuokion jdlkeen oppilas viimeistdén itsekin tajuaa
oman kiytoksensd, jolloin piéstdédn taas aloittamaan ns. puhtaalta poydaltd. Téllaiset kahden-
keskiset keskustelutuokiot ovat jarkeva ja hyvi tapa kohdata oppilas hetken aikaa rauhassa ja
ratkaista tilanne. Luokan edessd tapahtuva kurmotus ei lopulta kuitenkaan kanna kovin pitkal-

le.

Minna saattaa hyodyntdd tyorauhatilanteessa omien sanojensa mukaan ensin kevyempii kei-
noja, kuten kehonkieltd ja sanatonta viestintdd. Aikaisemmassa luvussa (ks. luku 6.3) tuli esiin
termi pedagoginen katse, jonka avulla Minna viestitti oppilaalle, ettd oppilaan kdytds on ei-
toivottua ja jotain pitdisi muuttaa. Useimmissa tilanteissa tdméankaltainen viestintd toimii,
mutta on myos tilanteita, jolloin tarvitaan sanallista viestintdd. Silloin Minna sanallistaa tie-
toisesti sen, mitd haluaa oppilaan tekevdn. Téssdkin suhteessa opettajan oppilaantuntemus
nousee merkittdvddn rooliin siind, milld lailla oppilasta pyytdd muuttamaan toimintaansa ja
miten tilanteeseen suhtautuu. Samoin kuin Paavo puhui aikaisemmin oppilaan mahdollisuu-
desta lukea pelid, myds Minna haluaa, ettd tyorauhatilanne hoidetaan jo aikuismaisesti selvi-

tellen.

Selkeitd toimintatapoja, joita opettajat kdyttivét silloin kun ty6rauhaan oli puututtava, olivat
oppilaan kutsuminen nimeltd ja pyytdminen muutamaan toimintaansa, liikkkuminen héiritse-
vén oppilaan tai oppilaiden luokse tai siirtdméllé héiritsevé oppilas toiseen paikkaan istumaan.

Opettajat liikkkuvat tilassa luontaisesti melko paljon, joten héiritsevén oppilaan luo liikkkumi-
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nen ei ndyttdnyt aiheuttavan erityistd vaivaa. Usein opettajan liikuttua oppilaan luo, pelkka
ldsnédolo oppilaan vieressd sai hidnet tajuamaan oman kiytoksensd ja muutamaan sitd. Edelld
mainituista keinoista voimakkain on oppilaan siirtdminen paikasta toiseen, joka usein tapah-
tuu vasta siind vaiheessa, kun opettaja on antanut oppilaalle jo useita mahdollisuuksia vaikut-
taa omaan toimintaansa. Tastd vield voimakkaampi keino olisi pyytdd oppilasta menemdin
hetkeksi luokan ulkopuolelle rauhoittumaan, mutta seuraamillani tunneilla tillaiseen ei ollut
kertaakaan tarvetta. Tyorauhatilanteissa opettajat tuntuivat hetkeksi jamékdityvan ja ottavat
tiukan asiallisen kasvattajan roolin. Jos oppilas oli héirinnyt tuntitilannetta toistuvasti, hénelle
usein jossain vaiheessa sanallistettiin, mikd toiminnassa oli ei-toivottua ja miten sitd tulisi
muuttaa. Ainakin toinen opettajista vetosi oppilaalle puhuessaan myds siithen, ettd yksittdisen
oppilaan hiiritsevd kayttdytyminen vaikuttaa koko luokan toimintaan, jolloin ne, jotka oikeas-
ti haluaisivat opiskella rauhassa, eivét pysty sithen. Sanallistamisen taustalla on ajatus siité,
ettd oppilas ymmartiisi itsekin toimintansa ja sen seuraukset. Néin ollen oppilaalla olisi mah-

dollisuus parantaa kadytostadn omasta aloitteestaan ja oman oivalluksen kautta.
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7 POHDINTA

7.1 Tulosten koonti

Jokainen opettaja tekee tyotd omalla persoonallaan ja sitd on melkeinpd mahdotonta erottaa
tavasta tehda toitd. Tutkimukseen osallistuneiden opettajien persoonat tulivat hyvin esille seu-
raamieni tuntien aikana. Vaikka en varsinaisesti vertaile tutkimuksessani opettajien opetustyy-
lien eroja, oli silti mielenkiinoista huomata erilaisia toimintamalleja opettajien tyotavoissa.
Musiikintuntien luonteeseen kuuluu tietty toiminnallisuus jo peruselementtind. Opintojeni
aikana seuraamillani musiikintunneilla, itse pitdmilléni tunneilla ja nyt tutkimukseeni seuraa-
millani tunneilla on poikkeuksetta aina ollut myds jotain tekemistd, joka ei tapahdu omalla
paikalla, vaan liittyy ryhmén kanssa yhdessa tekemiseen. Uskaltaisin todeta, ettd musiikintun-
tethin kuuluu tietty yhteisollisyys ja yhdessdtekemisen luonne. Musiikintuntien vuorovaiku-
tusrakenteita ohjaavat taideaineen erityispiirteiden lisdksi muun muassa yleiselld tasolla luok-
kahuone- ja kouluympéristd, sekd niiden maérittelemét roolit (ks. luku 3.1.1). Toisaalta vuo-
rovaikutukseen liittyy olennaisesti tila (musiikinluokka) ja siind olevat esineet (mm. soittimet)
ja sitéd kautta se, miten tilassa pystyy litkkumaan ja miten opettaja ja oppilaat tilaan sijoittuvat
ja sitd kdyttavit. MyOs opettajan arvomaailmalla on suuri merkitys sen kannalta, miten hin
suhtautuu oppilaisiin ja millaista vuorovaikutuksellista ympdristdod hdn luokkahuoneeseen

rakentaa.

Opettajat ajattelivat musiikinopetuksen olevan selvésti muutakin kuin pelkéstddn tietojen siir-
tamistd ja itse oppiaineen opettamista oppilaille. Opettajien puheiden taustalla kuului laajempi
ymmaérrys ja kisitys siitd, mitd kaikkea ylipdédtddn opettamisen taustalla vaikuttaa ja miten
asiat kietoutuvat toisiinsa ja lopulta muodostavat tunnilla tapahtuvan kokonaisuuden. Opetta-
jien késitys musiikinopetuksen taustatekijoistd laajeni kohti suurempia kokonaisuuksia, joista
niin ikdin Huhtinen-Hildén kirjoittaa (ks. luku 2.3). Opettajien ajatusmaailma voidaan lopul-
ta rinnastaa mukailemaan holistisen ihmiskésityksen arvomaailmaa, jossa ihmisen ajatellaan
olevan kehollisuuden, tajunnallisuuden ja situationaalisuuden summa (Rauhala 2014). Tutki-

musta tehdesséni huomasin yhd enemmaén, miten luokassa oleminen ja tapahtumien kulku oli
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mahdollista jakaa néihin kolmeen edelld mainittuun osa-alueeseen. Omassa tutkimuksessani
késittelin niitd vain tavanomaisemmin termein, kuten kehollisuutta eri fyysisind toimintoina,

tajunnallisuutta kokemuksina ja situationaalisuutta esimerkiksi opettajan ja oppilaan rooleina.

Olin alun perin kiinnostunut sanattomasta viestinndstd ja sen merkityksestd opetuksen ja op-
pimisen kannalta. Ensimmadiset ideat maisterintutkielmaan liittyivét sanattoman ja sanallisen
viestinndn yhteyteen toisiinsa ja niiden vaikutukseen vuorovaikutuksessa ja musiikinopetuk-
sessa. Hyvin pian huomasin, ettd sanatonta viestintdd on vaikeaa tavoittaa ja vield vaikeampaa
tutkia. Videointi aineistonkeruumenetelmind toimi luokkahuoneympéristdssid suhteellisen
hyvin, mutta siind on myds jonkin verran puutteita. Sanattoman viestinndn tutkiminen vide-
oinnin pohjalta oli todella haasteellista, silld itse videokameraa ei voinut fyysisesti siirtda
opettajan liikkuessa paikasta toiseen. Seuraamillani tunneilla opettajat liikkuivat jatkuvasti
luokkatilassa, jolloin kameraa ei voinut zoomata niin, ettd olisi esimerkiksi voinut tarkkailla
kasvon ilmeitd tai eleitd tarkemmin. Videolle oli mahdollista tallentaa hyvi yleiskuva siitd,
mitd musiikintunneilla tapahtui, mutta tarkemmat yksityiskohdat saattoivat vélilld jadda epi-
selviksi. Esimerkiksi joskus opettajan tai oppilaan kommentti hukkui taustameteliin tai he
olivat kamerasta niin kaukana, ettei keskustelua ollut mahdollista tallentaa. Toisinaan taas

opettaja oli kameraan selin, jolloin kasvonilmeiden tallentaminen oli mahdotonta.

Perehtyesséni sanattoman viestinndn tutkimukseen huomasin, miten mahdottoman syville
nonverbaalin viestinndn tutkimuksessa olisi mahdollista mennd. Loysin tutkimuskirjallisuutta
(mm. Richmond, McCroskey & Hickson 2012), jossa sanaton viestintd on jaettu hyvin pieniin
ja tarkkoihin osa-alueisiin dénenpainosta kehon asentoihin ja sukupuolten vilisiin eroihin asti.
Jouduin tutkimuksen aikana miettimédédn, mitd kaikkea haluan ylipadtdén omassa tutkimukses-
sani nonverbaalista viestinndstd esitelld. Pdddyin pitdytymdin melko yleiselld ja yleisluontoi-
sella tasolla, silld niin kuin edelld totesin, sanattoman viestinndn tutkiminen oli ylldttdvan
haasteellista. Opettajien antamien haastattelujen sekd videoilta saamani kuvan perusteella
rajasin sanattoman viestinnin yleiseen kehonkieleen (ilmeet, eleet, katsekontakti, kehon liik-
keet), seki tilaan ja opettajan tilankdyttoon. Richmondin ja McCroskeyn tutkimustuloksista
kévi ilmi, ettd suurin osa tutkimukseen osallistuneista opettajista mééritteli nonverbaalin vies-
tinndn olevan erityisen tarked opettaja—oppilas- suhteen rakentamisessa. Nonverbaalin vies-
tinndn koettiin olevan keino, jonka avulla oli mahdollista kommunikoida oppilaiden kanssa
tekemdttd asiasta niin suurta numeroa. Sain my0s omassa tutkimuksessani samankaltaisia tu-

loksia nonverbaaliin viestintddn liittyen. Esimerkiksi Minna kéytti tarkoituksellisesti nonver-
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baalia viestintdd usein tyOrauhatilanteissa juuri siitd syystd, ettd sen avulla tilanteen saattoi
selvittdd tekemattd asiasta suurempaa numeroa. Myods Paavon pohdinnat nonverbaalin vies-
tinndn merkityksestd oppilaan kohtaamisessa liittyvit ldheisesti Richmondin ja McCroskeyn
saamiin tutkimustuloksiin. Paavon mainitsema oppilaan tarve tulla ndhdyksi (ks. luku 6.3)
viittaa juuri niihin vuorovaikutuksen taitoihin, joita opettaja tarvitsee kohdatessaan oppilaan
ja luodessaan vuorovaikutussuhdetta. Oppilaan kohtaamisessa korostuvat katsekontakti ja

muut hienojakoisemmat nonverbaalin viestinnidn osat.

Haastatteluissa kavi ilmi, ettd opettajien oli vaikeaa kuvailla omaa nonverbaalia viestintdénsa
ja miten he sitd kdyttdvat. Opettajat kokivat sanattoman viestinnén kulkevan suureksi osaksi
kési kéddessd verbaalin viestinnin kanssa ja nimesivit sen enemmainkin verbaalin viestinndn
tehokeinoksi, kuin omaksi viestinnén osa-alueeksi. Sanattoman viestinndn hienojakoisia piir-
teitd ja syvintd olemusta on vaikea tutkia myds sen takia, ettd usein opettajilla on hyvé pokka,
joka pitdd niissékin tilanteissa, joissa muualla kuin kouluympéristossd saattaisi drsyyntyé ja
menettdd malttinsa. Hyvéd esimerkki tdstd nousi esiin erdélld Paavon tunnilla, jossa selvisti
yksi oppilaista oli ottanut asiakseen provosoida opettajaa. Oppilas kommentoi jokaiseen viliin
omia mielipiteitddn, jotka saattoivat vililla olla hyvinkin epdkorrekteja. Opettaja kuitenkin
pysyi tyynend, eikd edes hédnen ilmeistdéin ollut juuri havaittavissa drsyyntymisté tilannetta
kohtaan. Jilkikédteen haastattelussa kdvi ilmi, ettd kyseinen oppilas koettelee hermoja usein,
mutta Paavolla oli selvdsti ymmarrys siitd, mistd oppilaan kéytos johtuu. Pitkddn opettaneissa
opettajissa on ihailtavaa juuri se, miten he osaavat suhtautua oppilaisiin oikealla tavalla ja

sovittaa oman toimintansa tilanteen vaatimalla tavalla.

Tutkimuksen myo6td huomasin, ettd vuorovaikutuksen ilmid on moniulotteinen kokonaisuus,
jota on yllattdvin vaikeaa tavoittaa tai maéritelld. Luokkahuonevuorovaikutuksesta on tehty
aikaisempaa tutkimusta, mutta aivan omaan tutkimukseeni rinnastettavaa samanlaista musii-
kinopetukseen liittyvd luokkahuonetutkimusta en 10ytinyt. Luokkahuone tutkimusympéristo-
né on haasteellinen, silld luokassa on monta toimijaa samanaikaisesti ja kiinnostavia tilanteita
saattaa olla meneilldén yhtd aikaa. Aikaisemmin késitelty dialogisuuden ilmid sekd Goffma-
nin teoria tilan ja liikkeiden kéytosté (ks. luvut 3.1.1 ja 3.1.2) auttavat ymmaértamédn sitd, mi-
ten vuorovaikutustilanteet luokkahuoneessa syntyvit. Opettajat tuntuivat arvostavan oppilai-
den aloitteita vuorovaikutukseen ja niiden pohjalta syntyvid keskusteluita. Tila vaikutti opet-
tajan fyysisiin liikkeisiin ja sithen, miten hin kéytti tilaa hyvékseen liikkuessaan paikasta toi-

seen. Tilassa olevat esteet tai tilan muoto olivat konkreettisia vaikuttimia tilan kdytolle. Mo-
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lemmat musiikinluokat mahdollistivat liikkumisen oppilaiden keskelld ja myos oppilaiden
sijoittuminen luokkaan niytti vahvasti liittyvén siithen, miten opettaja kulki luokassa. Opetta-
jat eivét juurikaan kulkeneet luokan osiin, joissa oppilaita ei ollut vaan méérittelivét liikera-
tansa sen mukaan, missd tarvittiin apua tai opettajan ldsnéoloa tydrauhatilanteessa. Tilan mai-
rittelemdt resurssit ja rajoitteet vaikuttivat myos osaltaan siihen, millaisia dialogisia piirteitd
musiikinopettajan ja oppilaiden vilille muodostui. Pédivdn aikana tapahtuneet pienetkin asiat
saattavat vaikuttaa siihen, millaiseksi kommunikointi sind pidivdnd muodostuu. Oman koke-
mukseni puolesta voin todeta, ettd esimerkiksi vireystilalla on huomattava merkitys siihen,
miten sietdd ylimadrdistd metelid tai pientd kaaosta tekemisen lomassa. Ndiden seikkojen takia
mink&énlaista yleistavad, kaiken kattavaa tulosta on vaikeaa saada, silld vuorovaikutuksen
ilmenemiseen vaikuttaa niin moni asia, joihin vuorovaikuttaja itse ei valttaimattd voi edes itse
vaikuttaa. Toisessa ympéristossd, toisten oppilaiden ja opettajan kanssa tdménkin tutkimuksen

tulokset voisivat olla aivan erilaiset.

Vaikka opettajien toiminta luokassa oli jatkuvasti hyvin vuorovaikutteista, heiddn oli osittain
vaikeaa selittdd omaa toimintaansa tai kuvailla vuorovaikutustilanteita. Erityisen vaikeaa heil-
le oli kuvailla omaa nonverbaalia viestintdénsd, mikd toki on ymmarrettavaa, silld itsedédn ei
voi ndhdéd ulkopuolelta. Omien viestinndn keinojen ymmaértaminen on kuitenkin varsinkin
opetustydssi tirkedd, jolloin viestintd ja kommunikaatio liittyy vahvasti sithen, miten oppilaat
saadaan oppimaan (Kiesildinen 2006). Opettajat tuntuivat peilaavan omaa viestintdénsi oppi-
laiden kautta, silld ryhmien kanssa hyviksi koetut vuorovaikutuskeinot oli jitetty osaksi luok-
kahuonetoimintaa. Opettajien oli selvésti helpompi kuvailla opetustilanteita ja niihin liittyvaa
toimintaa kuin analysoida omaa toimintaansa ilman annettua kontekstia. Tunneilta videoidut
materiaalit toimivat hyvéna lisdnd haastattelun yhteydessa, silld sitd kautta opettajan oli mah-
dollista tarkkailla itseddn ikdén kuin ulkopuolisen roolista. Vuorovaikutusta on myds mahdol-
lista oppia. Kerdtessdni ldhdeaineistoa tormasin useisiin kirjoihin, joissa nimenomaan annet-
tiin oppeja vuorovaikutustaitojen parantamiseen (mm. Stenberg 2011 & Benyik 2007). Haas-
tattelemani opettajat olivat sitd mieltd, ettd tietyissd tilanteissa hyvidksi havaitut keinot ovat
jédneet heille kdyttoon ja esimerkiksi sanattomassa viestinnéssi esille tullut pedagoginen kat-
se on hyviksi havaittu ja toimiva vuorovaikutuksen keino tydrauhan yllépitdmisessd. Myds
oppilaantuntemuksen parantuminen vaikuttaa heidan mukaansa siihen, millé tavalla ryhmien

kanssa toimii ja millaisia toimintatapoja luokkaan muodostuu.
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Nayttad siltd, ettd ryhmadstd riippumatta tietyt vuorovaikutukselliset tilanteet toistuivat luon-
nostaan oppituntien aikana. Tuntien aloitukseen liittyi aina tietty yhteen kokoontuminen, yh-
teinen huomen tai tunnin aiheen esittely. Tunneille olivat tyypillisid tietyt opettajan puheen-
vuorot liittyen esimerkiksi tehtavdn ohjeistukseen tai palautteeseen koko luokalle. Poikkeuk-
setta kaikilla tunneilla oli myds pientd hiiriotd, jolloin opettaja joutui pyytdmaén tyorauhaa tai
hiljentdiméan oppilaita. Musiikin oppiaineeseen liittyy selvésti tiettyjd oppiaineelle tyypillisid
erityispiirteitd, jotka vaikuttavat myos oppitunnin vuorovaikutustilanteisiin. Kaikilla seuraa-
millani tunneilla ainakin toinen tuplatunnista oli soittamista tai laulamista. Soittamisen opette-
lun alkuvaiheessa opettajan rooli esimerkin néyttdjana korostui. Molemmat opettajat néyttivét
itse malliksi kaiken soittamiseen liittyvin ja soittotilanteissa my0s soittivat ja lauloivat itse
mukana. Aikaisemmat tutkimukset osoittavat, ettd eldytyvin kuuntelun ja osallistumisen on
havaittu motivoivan oppilaita tekemiseen ja luovan enemmén ldsndolon vaikutusta. (mm. Saa-
rikallio 2012). Tyorauhatilanteet tuntuivat liittyvdn usein hetkiin, jolloin musiikintunnilla
oleminen vapautui normaalia paikallaan istumista laajemmaksi. Oppilaiden vaihtaessa paik-
kaa tai etsiessd soittimia tuntui ilmenevédn enemmén metelid kuin itse soittamisen aikana. Ka-
sitykseni mukaan oppilaat olivat my0s itse saaneet valita paikat, jolloin he istuivat kaverin
vieressd ja kiusaus kaverin kanssa keskustelemiseen oli suurempi. Opettajat joutuivat ehkd
juuri téstd johtuen huomauttamaan muutamaan otteeseen erindisille oppilaille tydrauhan hii-

ritsemisestd ja Minna jopa siirsi erddn oppilaan lopulta istumaan eri paikkaan.

Tuntien aikana selvésti sekéd oppilaat ettd opettajat pyrkivit luomaan vuorovaikutusta. Téllai-
sia tilanteita olivat esimerkiksi opettajan esittdmit kysymykset oppilaille ja oppilaiden kysy-
mykset tai kommentit tekemisestd opettajalle. Aiemmin esille noussut luokkahuonevuorovai-
kutuksen késite (ks. luku 3.1) médrittelee luokkahuonevuorovaikutuksella olevan tiettyjé raa-
meja, jotka liittyvét esimerkiksi opettajan ja oppilaan rooleihin, jotka osaltaan médrittavat,
millaista toimintaa luokassa syntyy. Seuraamillani tunneilla vorovaikutus ndytti noudattelevan
suhteellisen hyvin sitd puheenvuorojakaumaa, mistd aikaisemmissa luvuissakin oli puhetta.
Usein opettajan kysymysti seurasi oppilaan vastaus ja jos vastaus ei ollut opettajalle mielei-
nen, hén jatkoi kysymysté toisella lailla saadakseen haluamansa vastauksen. Oppilaiden aloit-
teet vuorovaikutukseen tuntuivat liittyvdn enimmékseen soitonharjoittelun tilanteisiin, jolloin
useat kysymykset liittyivdt joko avuntarpeeseen tai varmistukseen siitd, ettd oppilas on ym-
mértdnyt kyseisen tehtdvin tekemisen oikein. Tekemisen ldhdettyd kdyntiin kysymysten maié-
rd selkedsti viheni. Opettajat kokivat oppilaiden kysymykset selvisti tdrkeind ja pyrkivat par-

haansa mukaan vastaamaan esitettyihin kysymyksiin. Poikkeustapauksia olivat tilanteet, jois-
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sa oppilaan kysymys oli tarkoitettu vain opettajan provosoimiseen, jolloin opettaja valitsi olla
huomioimatta koko kysymystd. Opettajan kysymysten on todettu usein viestivdn myos kiin-
nostuksesta oppilaan ajatuksiin ja ndkdkulmiin (Kleemola 2007). Vaikka usein opettajan ky-
symykselld on my0s oppimiseen tai oppilaan motivointiin liittyvd merkitys, se voidaan ndhda
opettajan pyrkimyksend vahvistaa vuorovaikutussuhdetta hénen ja oppilaan vélilld. Opettajan
ja oppilaan vilisen vuorovaikutussuhteen on todettu olevan erittdin térked opetuksen ja oppi-
misen kannalta (ks. luku 3.1). Opettajat tuntuivat tarttuvan my6s herkésti oppilaiden “heittoi-
hin” ja kommentteihin ja molemmat kokivat oppilaiden kanssa kommunikoinnin tulevan
luonnostaan. Joskin Paavo kuvaili olevansa suhteellisen herkkd ylimdirdiselle metelille ja
hénen tunneillaan yleistd kommentointia esiintyi vihemmain kuin Minnan tunneilla. Niin kuin
aiemmin (ks. luku 6.4) totesin, vuorovovaikutustilanteissa usein hiljaiset ja kiltit oppilaat jai-
vit vdistamattd danekkddmpien varjoon. Opettaja kehuu helposti héirikdivdd oppilasta, joka
on kerrankin osannut olla hiljaa, mutta jo valmiiksi hiljaiset jadvét usein vihemmaélle huomi-
olle. Témai on seikka, johon vaikuttavat selvésti esimerkiksi ryhmédkoot. Opetusryhmien kas-
vaessa yhd useampi hiljainen jdi kovaddnisempien oppilaiden varjoon. Jotta opettajan olisi
mahdollista todella hyddyntdd vuorovaikutustaitojaan ja kohdata oppilaansa tasapuolisesti,

tulisi ryhmikokojen pysya maltillisina.

Haastatteluissa nousi esiin vuorovaikutuksen merkitys hyvén ja turvallisen ilmapiirin luomi-
sessa. Opettajat olivat selvisti sitd mieltd, ettd hyvd vuorovaikutus vaikuttaa myonteisen il-
mapiirin syntymiseen ja sitd kautta motivoi ja rohkaisee oppilaita kokeilemaan uusia ja itselle
vieraitakin asioita musiikkiin liittyen. Opettajat kokivat vuorovaikutuksen olevan merkityk-
sellistd ja tirkedd sekd oppimisen ettd yleisen kanssakdymisen kannalta ja liittivdt vuorovaiku-
tustaidot yhteyteen opettajapersoonan kanssa. Opettajuudesta puhuttaessa nousee usein esille
viittdma, ettd opettajan tyotd tehdddn omalla persoonalla. Onkin syyti ajatella, ettd vuorovai-
kutustaidot ovat ainakin joltain osin sisdsyntyisid tai luonteenpiirteisiin liittyvid. Aikaisem-
pien tutkimusten perusteella voidaan ajatella, ettd persoona myds muuttuu ajan kuluessa
(esim. Kiesildinen 2006). Ei siis ole olemassa valmista, synnynniistd persoonallisuutta, joka
sdilyisi muuttumattomana lapi eldmin. Opettajan ty6 on ihmisléheisté, jossa arvoon nousevat
oppilaantuntemuksen taidot ja opettajan persoonalliset valinnat siitd, miten tunteja toteute-
taan. Opettajan omaama arvomaailma heijastuu aina jollain tavalla toimintaan ja sitd kautta
tehtyihin valintoihin esimerkiksi opetustilanteissa. Aiemmissa luvuissa kavi ilmi, ettd oppi-
laan kohtaamisessa ja hyvin ilmapiirin luomisessa nimenomaan nonverbaalilla viestinndlla

sekd opettajan sensitiivisyydelld on merkitystd (ks. luku 3.2). My0s ainakin toinen haastatel-
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tavista oli sitd mieltd, ettd oman esimerkin kautta ja sanattoman viestinnén avulla on mahdol-
lista viestittdd oppilaille, ettd luokan tunnelma on turvallinen sekd luoda kannustavaa ilmapii-
rid opiskeluun. Hyvien vuorovaikutustaitojen taustalla néhtiin olevan osittain myds hyvét op-
pilaantuntemuksen taidot. Esimerkiksi Minna puhui siitd, miten kahdenkeskisessd vuorovai-
kutustilanteessa oppilaan kanssa on tdrkedd aistia se, miten oppilaalle voi puhua ja millaista
huumoria kiyttdd. Kandidaatintutkielmani tuloksissa (Vuori 2016) kévi ilmi, ettd haastatellut
opettajat kokivat positiivisen huumorin hyvénd keinona parantaa tunnelmaa ja rentouttaa il-
mapiirid. Erds opettaja kdytti huumoria my0s tietoisesti motivoinnin keinona. Sain aikaisem-
paa tutkimustani tukevia tuloksia my0s tdsséd tutkimuksessa, silld molemmat opettajat kokivat
huumorin kdyton positiivisena ilmidné opetuksessa. Yhtd lailla he rinnastivat huumorinkéyton
yhteyteen opettajan persoonan kanssa ja kokivat oppilaiden kanssa vitsailun tulevan luonnos-
taan ja spontaanisti. Varsinkin Minnan tunnille sattui tilanteita, jolloin oppilas vitsaili ja koh-
disti tdmédn myds opettajalle, jolloin opettaja usein myo0s tarttui oppilaan vitsailuun. Oppilaan
satunnaiseen kommenttiin vastattiin usein kuitenkin melko lyhyesti ja pyrittiin jatkamaan sen

jédlkeen opetustilannetta tai meneilldén olevaa tehtdvaa.

Ohjeistus ja palautteenanto koettiin tirkedksi osaksi musiikintunteja ja vuorovaikutuksen tai-
dot nostettiin vahvasti esiin palautteenannon yhteydessd. Opettajat kokivat nonverbaalilla
viestinnélld olevan palautteen annon yhteydessd merkitystd sen kannalta, miten oppilas ym-
mértdd annetun palautteen merkityksen. Opetussuunnitelmaan peilaten musiikinopetus néyt-
taytyykin hyvin moniulotteisena kokonaisuutena. Taito- ja taideaineiden arvioinnista on ollut
keskustelua jo pitkdédn ja on ollut puhetta esimerkiksi siitd, miten vaikeaa kyseisten aineiden
arviointi on suhteessa lukuaineisiin. Uudistuneen opetussuunnitelman arviointikriteerit tulevat
jo ldhemmds sitd, mitd musiikin arviointi on omien havaintojeni mukaan jonkin aikaa ollut.
Taideaineena musiikin arvioinnin pitéisikin keskittyd enemmin jatkuvaan arviointiin ja oppi-

maan oppimisen kautta tavoitteisiin padsyyn.

Palautteenannon vuorovaikutteisuus nékyy vahvasti opetussuunnitelmassa (POPS 2014), jon-
ka mukaan suurin osa palautteenannosta tulisikin olla opettajan ja oppilaan vilistd vuorovai-
kutteista toimintaa ja perustua hyvélle opettaja—oppilas- suhteelle (ks. luku 4.2). Opetussuun-
nitelmassa luetellut vuorovaikutteisuutta sisdltavit oppiaineen tavoitteet antavat olettaa, etti
musiikintunnilla vuorovaikutuksen tulisi olla merkittdvdssd roolissa. Opettajat toteuttivat hy-
vin opetussuunnitelman mukaista jatkuvaa arviointia, osittain tiedostaen ja osittain spontaa-

nisti. Musiikin jatkuva arviointi ja hetkessd saatava palaute ovat esimerkiksi soittamisen kan-
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nalta erityisen tédrkeitd. Heti saatava palaute antaa oppilaalle mahdollisuuden korjata tekemis-
tadn saman tien, jolloin pddstddan mahdollisesti parempiin oppimistuloksiin ja annetaan oppi-
laalle mahdollisuus ymmirtdd omaa oppimisen polkuaan. Varsinkin juuri soittotilanteissa
opettajien antama jatkuva palaute ndkyi, silld he kiertelivdt oppilaiden lomassa seuraamassa,
miten esimerkiksi sointujen opetteleminen sujuu. Seuraamani tunnit olivat poikkeuksetta hy-
vin toiminnallisia ja opettajat osallistuivat tekemiseen joko ohjeistaen, soittaen itse mukana tai
keskustellen ja kysellen. Opettajan antama palaute koko luokalle oli useimmiten positiivista ja
lyhytsanaista, kuten “hyvd”, “loistavaa” ja harvemmin keskittyi johonkin spesifiin asiaan,
kuten “hieno G-duuri”. Napakan formatiivisen palautteen annon koettiin olevan luontevaa ja
usein myds osittain spontaania. Opettajilla oli selvisti tiettyjd maneerisia kehusanoja, joita he

kayttivdt enemmaén. Voisi ajatella timén liittyvén juuri sithen, ettd palaute on spontaania.

Opettajat olivat yhtd mielti siitd, ettd palautteenannon merkitys liittyy sithen, ettd palautteen
avulla tapahtuu enemmén oppimista ja oivaltamista. Varsinkin henkildkohtaisen palautteen
annon yhteydessi opettajan oli mahdollista pureutua asian syvempéaén ymmaértdmiseen ja oh-
jeistaa oppilasta hdnen tarvitsemallaan tavalla, jotta tavoitteeseen pdéstdéin. Opettajat kertoivat
antavansa rakentavaa palautetta useammin henkildkohtaisissa vuorovaikutustilanteissa, jolloin
he nikivit, ettd palaute on mennyt perille. Sivun 27 taulukossa (ks. luku 4.2) esitellyt arvioin-
nin tehtdvdt ja oppimista tukeva arviointikulttuuri olivat monesta kohtaa esilld seuraamieni
musiikintuntien aikana. Toki monet taulukossa luetellut tavoitteet ovat jollain lailla pidemmén
tahtdimen tavoitteita, eikd niiden toteutumista voi ndhdd muutaman tunnin perusteella. Musii-
kin oppiaineen arviointi voi olla melko haasteellistakin, silld ympéristo saattaa olla vapaampi
tekemiselle ja tunnilla voi tapahtua monta asiaa yhtd aikaa. My0s taustametelin méérd on mu-
siikintunnilla tyypillisesti suurempi kuin lukuaineiden tunneilla. Jotta arviointi toteutuisi oi-
keudenmukaisesti, edellyttdd se opettajalta oppimisprosessiin liittyvdd havainnointia ja vuo-

rovaikutusta oppilaiden kanssa (ks. luku 4.2).

Ohjeistaminen oli tunneilla selkedd ja napakkaa. Molemmilla opettajilla oli ohjeistuksen li-
saksi kdytdssd havainnollistavia vélineitd, kuten esimerkiksi kuvia soinnuista. Ohjeistukseen
liittyi aina se, ettd opettaja nidytti itse malliksi samalla selittien mitd tekee. Musiikin oppiai-
neen luonne vaatii tiettyd motorista osaamista ja hahmottamisen kykyé, jolloin oppi luultavas-
ti menee paremmin perille useaa havainnollistamiskanavaa kéyttden. Ohjeistamistilanteissa
opettajat tuntuivat koko ajan tarkkailevan tilannetta siltd varalta, ettd jokin asia pitdd kdyda

vield uudestaan. Ohjeen antamisen yhteydessd ryhmén kanssa kommunikointi oli vahvasti
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esilla, silld opettaja puhui ohjeiden annon aikana kaikille yhteisesti. Yhteismusisoinnin aikana
toisella opettajalla oli kdytdssddn muutama eri vaihtoehto, josta oppilas sai valita omaa taito-
tasoaan vastaavan tehtdvin. Esimerkiksi sointukiertoa soitettaessa sai valita, soittaako koko
soinnun vai bassoddnen (bassodéni oli tdssd tapauksessa helpompi). Télld tavalla heikommat-
kin soittajat pddsivét osallistumaan ja saivat onnistumisen kokemuksia. Témin kaltaisessa
toiminnassa nékyy oppilaantuntemus ja kannustaminen tekemiseen. Usein ohjeiden antamisen
jédlkeen opettaja 14hti luokkaan kiertiméén ja varmisti, ettd oppilaat ovat ymmaértaneet tehta-
véin idean. Aiemmassa luvussa (ks. luku 3.1) esitelty Goffmanin (1964) teoria kokoontumisen
ja kohtaamisen késitteestd pédtee hyvin nimenomaan soittotilanteisiin, jolloin kokoontumisen
sisddn muodostuu kohtaaminen opettajan neuvoessa oppilasta henkilokohtaisesti muiden har-
joitellessa omaa soitintaan. Toisaalta teoria pédtee hyvin myds musiikintuntien olemukseen
sanattoman viestinnidn ndkdkulmasta. Molemmat opettajat puhuivat haastatteluissa siitd, miten
tarkedd yhteinen tunnin aloitus ja oppilaiden tervehtiminen on. Tunnin alku voidaan ndhda
kokoontumisena ja siitd seuraavat tilanteet kohtaamisina. Tunnin alussa sekd opettaja ettd
oppilaat sovittavat toimintansa tilanteen vaatimalla tavalla ja yhteisen alun jélkeen 1dhdetddn
tekeméédn yhdessd sovittujen sddntdjen johdattelemina. Yhteisen tunnin aloituksen taustalla
opettajilla tuntuu olevan usein johdattelu pdivén tekemiseen, vaikka tunnin kulkua ei varsinai-

sesti sanallisesti oppilaille kertoisikaan. Samalla he my6s kohtaavat oppilaat yhteisesti.

7.2 Tutkimuksen luotettavuuden arviointia ja jatkotutkimusideoita

Tutkimusta suunnitellessani paddyin kéayttdmain laadullista tutkimusmenetelméd, koska ta-
voittelemani tiedon luonne oli parhaiten saavutettavissa laadullisen tutkimuksen avulla. Halu-
sin kerétd tietoa nimenomaan opettajien kokemuksista vuorovaikutukseen liittyen ja koota
tutkimuksen avulla yhteen merkityksid vuorovaikutustoimintojen taustalla. Tulosten analy-
soinnin vaiheessa harkitsin kvantitatiivisen tutkimusotteen kiyttdmistd videomateriaalin ana-
lysoinnissa, mutta paddyin kuitenkin pitdytyméén laadullisen tutkimuksen piirissd. Kvantita-
titvisen tutkimuksen kautta olisi saanut hieman erilaisia tutkimustuloksia, kuten pikkutarkkaa
tietoa esimerkiksi opettajan puheenvuorojen kestosta tai siitd, miten pitkid aikoja opettaja
viettdd muualla kuin oman pdyddn takana oppitunnin aikana. Olin kuitenkin lopulta kiinnos-

tunut opettajien kasityksistd liittyen vuorovaikutukseen ja siitd, mitd merkityksid he antavat
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omalle toiminnalleen. Tdmén kannalta laadullinen tutkimusote tukee itse tutkimusta parhai-

ten.

Opettajien omien sanojen mukaan tuntien videoiminen ei juurikaan vaikuttanut heidin nor-
maaliin toimintaansa luokassa. Molemmat opettajat ovat toimineet tyoeldmaissd jo pitkdén,
joka osaltaan vaikutti varmasti tutkimustuloksiin. Jos tutkittavat opettajat olisivat olleet esi-
merkiksi musiikkiin erikoistumattomia tai kokemattomampia opettajia, tutkimuksen tulokset
olisivat voineet olla hyvinkin erilaisia. Niin kuin jo edelld totesin, opetusryhmdt olivat opetta-
jille kuitenkin verrattain uusia ja he olivat ehtineet olla luokkien kanssa noin muutaman kuu-
kauden. Tdménkaltaisessa tutkimuksessa niin moni asia saattaa vaikuttaa tutkimustuloksiin,
ettd kaiken kattavaa teoriaa tai mallia on vaikeaa muodostaa. Jos olisin tutkinut opettajia ja
esimerkiksi yhdeksénnen luokan valinnaisia ryhmid, olisivat tulokset saattaneet olla jollain

tavalla erilaisia.

Ennen aineiston kerddmistd tiedostin oman asemani haastelijana ja suhteessa haastateltaviin
opettajiin sekd oppilaisiin. Toinen opettajista oli minulle entuudestaan tuttu ja olin sijaistanut
héntd alkusyksystd, joten osa oppilaista oli ainakin kasvojen perusteella tuttuja. Olin myos
ndhnyt kyseisen opettajan opettavan aikaisemmin, joten minulla oli késitys hédnen opetustyy-
listddn. Tdmédn vuoksi tekemiini tulkintoihin vaikutti véistdméttd hieman késitykseni opettajan
opetustyylistd ja minulla oli ennakko-oletuksia joidenkin oppilaiden toiminnasta. Pyrin kui-
tenkin siihen, ettd késittelin molempia opettajia samalta viivalta. Toki tutkimuksen luotetta-
vuuden kannalta kaikkein paras vaihtoehto olisi ollut se, etten tunne kumpaakaan opettajaa

entuudestaan.

Keriésin tutkimukseeni aineistoa kahdella tavalla: videoimalla musiikintunteja ja haastattele-
malla opettajia. Ndiden kahden aineistonkeruun menetelmén rinnalla olivat tukena my0s omat
havaintoni ja muistiinpanoni, jotka olin tehnyt videoitujen tuntien aikana. Videoin molemmil-
ta opettajilta neljd tuntia opetusta, joista aina kaksi tuntia oli saman ryhmén kanssa. Useam-
pien tuntien videoiminen auttoi saamaan paremman kuvan opettajan toiminnasta. Tutkimuk-
sen aikana ndin myds opettajien toimivan kahden eri ryhmén kanssa, jolloin olisi ollut mah-
dollista tarkastella sitdkin ndkokulmaa, vaikuttaako opettajan opetustyyliin opetusryhmin
vaihtuminen. Opettajien tyylit pysyivét kuitenkin hyvin samanlaisena ryhméstd riippumatta.
Tutkimuksen luotettavuuden lisddmiseksi olisin voinut videoida vield useampia opettajia, silld

kahdelta opettajalta saatu tutkimusaineisto on vield melko suppea. Yksi vaihtoehto olisi ollut
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ottaa tutkimukseen useampia opettajia ja videoida heiltd esimerkiksi vain yksi tunti opettajaa
kohden. Télldin kuitenkin luotettavuus olisi kérsinyt siind mielessd, ettd tunnin aikana tapah-
tuvien sattumien osuus ei olisi ollut verrattavissa muihin opettajalta videoituihin tunteihin.
Videoidessani useampia tunteja samalta opettajalta minun oli mahdollista luoda kattava kuva
opettajan tyylistd opettaa ja muodostaa syvempid merkityksid opettajan toiminnasta. Olen
tyytyvdinen tekemééni valintaan videoida kahdelta opettajalta useampia tunteja. Jokainen
videoimani tunti oli jollain lailla merkityksellinen ja jokaisen tunnin aikana tallentui tutki-
muksen kannalta merkittdvid tapahtumia. Toki videomateriaalissa on myds paljon toistoa ja
samanlaisia tuntitilanteita. Tiettyjen tilanteiden toistuvuus kuitenkin antaa késityksen esimer-
kiksi opettajien tyylistd opettaa ja auttaa hahmottamaan musiikintunneille tyypillisid piirteitd

ja tilanteita, ainakin kahden tutkimukseeni osallistuneen opettajan luomina.

Haastattelujen toteutuksen vaiheessa olin ennalta valikoinut tietyt osat videoista, jotka opetta-
jien kanssa yhdessé katsoimme lédpi ja opettajat saivat kommentoida toimintaansa. Tutkimuk-
sesta saatu tieto olisi ollut erilaista, jos olisimme esimerkiksi katsoneet videon kokonaisuu-
dessaan lédpi ja opettaja olisi sen jdlkeen saanut esittdd vapaavalintaisia kommentteja. Téssd
muodostui esteeksi ajankdyton rajallisuus ja tutkimusmateriaalin ajallinen kesto. Olisi ollut
myo0s hankalaa valikoida neljésti tunnista vain yksi, silld tutkimuksen kannalta mielenkiitoiset
tapahtumat sijoittuivat usealle eri tunnille. Toisaalta myds tutkimuksen ndkokulma olisi sil-
loin saattanut muuttaa suuntaa, silld nykyisiin tutkimuskysymyksiin ei olisi vélttdmatta tullut
vastausta. Koen kuitenkin, ettd videoilta valitsemani pétkét olivat tutkimuksen kannalta hyo-

dyllisimpid ja opettajien oli helpompaa tarttua ennalta méaréttyihin osioihin.

Tutkimukseni vahvisti nikokulman siitd, ettd musiikintunnit ovat luonteeltaan hyvin vuoro-
vaikutteista toimintaa. Opettajat tekivét toitd selvdsti omalla persoonallaan ja pitivit monipuo-
lisin keinoin ylld vuorovaikutteista ilmapiirid. Opettajat toteuttivat vuorovaikutusta osittain
tiedostaen, mutta osa kommunikoinnista oli myds selvisti tiedostamatonta tai spontaania.
Vuorovaikutusta oli selvisti vélilld vaikeaa médritelld, ja opettajien oli vaikeaa kuvailla esi-
merkiksi omaa toimintaansa, vaikka he olivatkin ldhes koko ajan vuorovaikutuksessa oppilai-
den kanssa. Vuorovaikutustaitojen koettiin olevan lisnd muun muassa ohjeistukseen tai pa-
lautteen antamiseen liittyvien puheenvuorojen aikana, oppilaan vuorovaikutusaloitteeseen
vastatessa, soitto- ja laulutilanteiden aikana sekd tyOrauhatilanteissa, jolloin opettaja joutui
puuttumaan oppilaiden ei-toivottuun kiyttdytymiseen. Vuorovaikutustaidot koettiin hyvin

merkitykselliseksi osaksi musiikinopettamista ja -oppimista.
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Tutkimukseni yhdistyy osaksi laajaa vuorovaikutustutkimuksen kenttid. Jos aikaa ja resursse-
ja olisi kéytettidvissd enemman, tutkimuksessa olisi mahdollista varmasti péadstd vield paljon
pintaa syvemmalle. Kentélld tekeméni tutkimus sijoittui alkusyksyyn, jolloin opettajien ryh-
mét olivat vasta hetki sitten aloittaneet yldkoulun. Tamé tarkoittaa sitd, ettd oppilaat eivit
vélttdmittd olleet vield ryhmdytyneet ja olivat toisilleen jonkin verran vieraita. Yleensd 7.
luokalle tullaan useista alueen kouluista, jolloin luokalla kaikki eivét ole ennestddn tuttuja
keskenddn. Tiettyjd toimintamalleja oli havaittavissa ryhmien sisdisestd dynamiikasta esimer-
kiksi oppilaiden istumajérjestyksen muotoutumisessa. Kisittddkseni oppilaat saivat istua ha-
luamassaan jirjestyksessd ja useat ryhmadt asettuivatkin istumaan niin, ettd tytot ja pojat olivat
suurimmaksi osaksi eri puolilla luokkaa. Alkusyksystd ryhmét ovat myos opettajalle suhteelli-
sen uusia, jolloin oppilaantuntemus ei valttaiméttd ole vield tdysin huipussaan ja toimiva vuo-
rovaikutuskulttuuri saattaa olla vasta muotoutumassa. Jatkossa olisi mielenkiintoista tehda
tutkimusta pidemmén aikaa, jolloin opettaja ja ryhmaét olisivat toimineet jo kauemmin yhdes-
sd. Aikaisempien tutkimusten ja tekemieni haastattelujen perusteella on syytd olettaa, ettd
pidemmain aikaa ryhmén kanssa toimiessa oppilaantuntemus paranee ja sitd kautta on mahdol-
lista synnyttdd parempaa vuorovaikutusympéristod. Nonverbaalin viestinndn tutkiminen jai
lopulta tutkimuksessani vahemmalle, mutta siitd olisi mahdollista tehdd jopa ihan oma tutki-
muksensa. Opettajien oli selvésti vaikeampaa antaa merkityksid nonverbaalille kuin verbaalil-
le viestinnilleen, vaikka molemmat viestinnén osa-alueet koettiinkin merkityksellisind. Non-
verbaalin viestinndn tutkimisen kautta paidsisi késiksi aivan hienojakoisimpiin viestinnin

muotoihin, joita emme vilttdmattd pysty edes omassa toiminnassamme tiedostamaan.

Musiikintuntien vuorovaikutustutkimuksessa olisi kiinnostavaa ottaa opettajan ja oppilaan
vélisen vuorovaikutuksen rinnalle myds oppilaan ndkdkulma, ja mahdollisesti vertailla opetta-
jan ja oppilaan nidkokulmia keskenédédn. Oppilaiden keskindinen vuorovaikutus ja heidén kisi-
tyksensd vuorovaikutuksesta liittyy kuitenkin olennaisesti my0s opettajan tapaan olla luokas-
sa. Tutkimusta olisi mahdollista laajentaa myos muille luokka-asteille, jolloin saisi kattavam-
man kuvan esimerkiksi peruskoulun musiikintuntien vuorovaikutusrakenteista. Tutkimukseni
osoitti, ettd vuorovaikutus koettiin tiarkedksi osaksi opettajuutta sekd musiikinopettamista ja
oppimista. Tutkimuksen antamaa tietoa on mahdollista hyddyntdé suoraan esimerkiksi musii-

kinopettajien ammattitaidon kehittimisessé.



74

LAHTEET

Anttila, E. (2017). Ihmis- ja oppimiskdsitykset taideopetuksessa. Teatterikorkeakoulun julkai-
susarja. Osoitteessa https://disco.teak.fi/anttila/ Luettu 10.10.2018

Anttila, M. & Juvonen, A. (2002). Kohti kolmannen vuosituhannen musiikkikasvatusta. Joen-
suu: Joensuu University Press.

Benyik, L. (2007). Ymmdrrd elekieltd. Ndetké mitd sanon sinulle? Tampere: Cityoffset.
Eskola, J & Suoranta, J. (1998). Johdatus laadulliseen tutkimukseen. Tampere: Vastapaino.

Hirsjérvi, J & Hurme, H. (2007). Tutkimushaastattelu. Teemahaastattelun teoria ja kdytdinto.
Helsinki: Gaudeamus Helsinki University Press.

Hirsjérvi, J, Remes, P & Sajavaara, P. (2005). Tutki ja kirjoita. Helsinki: Tammi.

Huang, L. (2014). Video-stimulated verbal recall: A method for researching cognitive pro-
cesses and strategic behaviors. London: SAGE Publications.

Huotilainen, M. (2009). Musiikillinen vuorovaikutus ja oppiminen sikid- ja vauva-aikana.
Teoksessa Louhivuori, J., Paananen, P., Vikeva, L. (toim.). (2009), Musiikkikasvatus.
Ndkékulmia kasvatukseen, opetukseen ja tutkimukseen. Jyviskylds: Suomen Musiikki-
kasvatusseura —FiSME r.y.

Huhtinen-Hildén, L. (2013). Kohti sensitiivistd musiikinopettamista. Teoksessa Jordan-
Kilkki, P, Kauppinen, E., Viitasalo-Korolainen, E. (toim.) & Saarikallio, S. (2013). Mu-
siikkipedagogin kdsikirja. Vuorovaikutus ja kohtaaminen musiikinopetuksessa. Tampe-
re: Suomen Yliopistopaino Oy.

Karila, K, Alasuutari, M, Hannikdinen, M, Nummenmaa, A-R & Rasku-Puttonen, H. (toim.)
(2006). Kasvatusvuorovaikutus. Tampere: Vastapaino.

Kiesildinen, L. (1998). Vuorovaikutusvastuu: Ammatilliset vuorovaikutustaidot kasvatusyhtei-
soissd. Helsinki: Arator.

Kainta, L. (2011). Katse, nyokkays ja osoittava ele opettajan vuoronannoissa luokkahuone-
vuorovaikutuksessa. Teoksessa Haddington, P., Kéénti, L. (toim.), Tainio, L. & Piirai-
nen-Marsh, A. Kieli, keho ja vuorovaikutus. Multimodaalinen néikokulma sosiaaliseen
toimintaan. Helsinki: Suomalaisen kirjallisuuden seura.

Jordan-Kilkki, P, Kauppinen, E., Viitasalo-Korolainen, E. (toim.) & Saarikallio, S. (2013).
Musiikkipedagogin kdsikirja. Vuorovaikutus ja kohtaaminen musiikinopetuksessa.
Tampere: Suomen Yliopistopaino Oy.



75

Joutseno, J. (2007). Tehtavéjaksojen ongelmien késittely. Teoksessa Tainio, L.
(toim.) Vuorovaikutusta luokkahuoneessa: nikokulmana keskustelunananalyysi. Helsinki:
Gaudeamus.

Judi, J. (2001). Body talk. Kehonkieli tyéeldmdssd. Gummerus Kirjapaino Oy.
Julkunen, M-L. (1998). Opetus, oppiminen, vuorovaikutus. Helsinki; Porvoo: WSOY.

Karvonen, K. (2007). Puheenvuoro oppilaalle. Teoksessa Tainio L. (toim.), Vuorovaikutusta
luokkahuoneessa. Néikékulmana keskusteluanalyysi. Helsinki: Yliopistopaino.

Kleemola, S. (2007). Opettajan kysymykset oppitunnilla. Teoksessa Tainio, L. (toim.), Vuo-
rovaikutusta luokkahuoneessa. Néikokulmana keskusteluanalyysi. Helsinki: Yliopisto-
paino.

Juntunen, M-L., Nikkanen, H. & Westerlund, H. (toim.). (2013). Musiikkikasvattaja: Kohti
reflektiivistd kdytdantod. Jyvaskyla: PS-Kustannus

Kansanen, P. (2004). Opetuksen kdsitemaailma. Jyvaskyla: PS-Kustannus.

Kauppila, R. (2005). Vuorovaikutus- ja sosiaaliset taidot: vuorovaikutusopas opettajille ja
opiskelijoille. Jyviaskyld: PS-Kustannus.

Kauppinen, A., Jakonen, T., Niemi, K. & Viirret, T. L. (2013). Oppimistilanteita ja vuorovai-
kutusta. Helsinki: Suomalaisen Kirjallisuuden Seura.

Koulujen musiikinopettajat ry, Musiikkiluokan varustelu (2018). Osoitteessa
http://www.koulujenmusiikinopettajat.fi/ops2016/musiikkiluokan-varustelu/ Luettu
5.10.2018

Kiinta, L. (2011). Katse, nyokkays ja osoittava ele opettajan vuoronannoissa luokkahuone-
vuorovaikutuksessa. Teoksessa Haddington, P. & Kéainté, L. (toim.), Tainio, L. & Pii-
rainen-Marsh, A. (2011), Kieli, keho ja vuorovaikutus. Multimodaalinen néikokulma so-
siaaliseen toimintaan. Helsinki: Suomalaisen Kirjallisuuden Seura.

Leary, T. (1957). Interpersonal diagnosis of personality: A functional theory and methodolo-
gy for personality evaluation. New York: Ronald Press.

Louhivuori, J., Paananen, P., Vikeva, L. (toim.). (2009), Musiikkikasvatus. Ndkokulmia kas-
vatukseen, opetukseen ja tutkimukseen. Jyviskylds: Suomen Musiikkikasvatusseura —
FiSME r.y.

Miell, D., MacDonald, R. A. R. & Hargreaves, D. J. (2005). Musical communication. Oxford:
New York: Oxford University Press.

Musiikin opetustilojen suunnitteluopas. Peruskoulu ja lukio. Unkari, J. (toim.). (2012). Osoit-
teessa
http://www.oph.fi/download/143053 musiikin_opetustilojen_suunnitteluopasi.pdf Luet-
tu 5.10.2018




76

Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteet (POPS). (2014). Helsinki: Opetushallitus.
Osoitteessa
https://www.oph.fi/download/163777 perusopetuksen opetussuunnitelman_perusteet 2
014.pdf Luettu 1.10.2018

Perikyld, A. & Stevanovic, M. (2016). Kehollinen ldsndolo. Teoksessa Stevanovic, M. &
Lindholm, C. (toim.). Keskustelun analyysi. Kuinka tutkia sosiaalista toimintaa ja vuo-
rovaikutusta. Tallinna: Vastapaino.

Perdkyld, A. (2016). Ilmeet vuorovaikutuksessa. Teoksessa Stevanovic, M. & Lindholm, C.
(toim.). (2016). Keskustelun analyysi. Kuinka tutkia sosiaalista toimintaa ja vuorovai-
kutusta. Tallinna: Vastapaino.

Rauhala, L. (2014). Ihmiskdsitys ihmistyéssd. Helsinki: Gaudeamus

Repo-Kaarento, S. & Levander, L. (2002). Oppimista edistdva vuorovaikutus. Teoksessa S.
Lindblom-Ylénne & A. Nevgi (toim.) Yliopisto- ja korkeakouluopettajan kdsikirja. Hel-
sinki: WSOY.

Richmond, V. P. & McCroskey, J. C. (2000). Nonverbal behavior in interpersonal rela-
tions (4th ed.). Boston (Mass.): Allyn & Bacon

Ristevirta, J. (2007). Hei pojat lopettakaas nyt — opettajan tyérauhavuorot oppitunnilla. Teok-
sessa Tainio, L. (toim.), Kleemola, S., Ruuskanen, L., Karvonen, K., Lehtimaja, 1., Vep-
sdldinen, M., . . . Saharinen, K. (2007). Vuorovaikutusta luokkahuoneessa. Néikokulma-
na keskusteluanalyysi. Yliopistopaino: Helsinki

Ruusuvuori, J & Tiittula, L. (toim). (2009). Haastattelu: Tutkimus, tilanteet ja vuorovaikutus.
Tampere: Vastapaino

Ruusuvuori, J. & Nikander, P. & Hyvirinen, M. (toim.). (2010), Haastattelun analyysi. Tam-
pere: Vastapaino

Saharinen, K. (2007). Huumoria koulussa — kiusoittelu opettajan keinona suhtautua oppilai-
den virheisiin. Teoksessa Tainio, L. (toim.), Kleemola, S., Ruuskanen, L., Karvonen,
K., Lehtimaja, 1., Vepsildinen, M., . . . Saharinen, K. (2007). Vuorovaikutusta luokka-
huoneessa. Néikokulmana keskusteluanalyysi. Yliopistopaino: Helsinki

Sinkkonen, J. (2009). Musiikki — yhté aikaa yksil6llistd ja jaettua. Teoksessa Louhivuori, J.,
Paananen, P., Vikeva, L. (toim.). (2009), Musiikkikasvatus. Néikékulmia kasvatukseen,
opetukseen ja tutkimukseen. Jyviaskylds: Suomen Musiikkikasvatusseura —FiSME r.y.

Stenberg, K. (2011). Riittdvin hyvd opettaja. PS- kustannus. Juva: 2011.
Stevanovic, M. (2016). Sosiaaliset rakenteet. Teoksessa Stevanovic, M. & Lindholm, C.

(toim.). (2016). Keskustelun analyysi. Kuinka tutkia sosiaalista toimintaa ja vuorovai-
kutusta. Tallinna: Vastapaino



77

Tainio, L. (2007). Luokkahuonevuorovaikutuksen tutkiminen — neuvoja tyon eri vaiheisiin.
Teoksessa Tainio, L. (toim.), Kleemola, S., Ruuskanen, L., Karvonen, K., Lehtimaja, I.,
Vepsildinen, M., . . . Saharinen, K. (2007). Vuorovaikutusta luokkahuoneessa. Néiko-
kulmana keskusteluanalyysi. Yliopistopaino: Helsinki

Tikka, S. (2017). Soitonopettajan rooli oppimismotivaation vahvistajana taiteen perusopetuk-
sessa: Opettajan ja oppilaan vilinen vuorovaikutus viulunsoitonopetuksessa Keski-
Pohjanmaalla. Jyviskylan yliopisto. Jyvdskyld Studies in the Arts 308. Viitoskirja.

Viisédnen, L; Niemeld, M; Suua, P. (2009). Sanat tyossd. Vuorovaikutus ammattitaitona. Hel-
sinki: Kirjapaja.



