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1 JOHDANTO

Peruskoulumuistoihin liittyen mieluisimpia hetkid omalla kohdallani olivat ehdottomasti kou-
lun musiikintunnit. Mieleeni ovat pinttyneet hetket, jolloin valmistauduimme yhdessa vuosit-
taiseen kevat- seka joulujuhlaan ja yhteisollisyys seké yhteishenki vallitsi voimakkaana kes-
kuudessamme. Siihen aikaan en viel& tullut ajatelleeksi, mik& merkitys opettajalla sek& erityi-
sesti hanen vuorovaikutustaidoillaan oli tuon vallitsevan yhteiséllisyyden ilmapiirin sekd muo-
dostumisen, etta yll&pidon suhteen.

Olen jo pitkaan ollut kiinnostunut siitd, milla tavoin opettaja vuorovaikutuksen avulla

pystyy vaikuttamaan oppilaiden opiskelumotivaatioon positiivisesti sekda miten palautteen
avulla voidaan ohjata oppilasta kiinnittdmaan huomio lopputuloksen sijasta oppimisprosessiin
ja sitd kautta tukea oppijan mindkuvan seké oppimaan oppimisen taitojen kehittymistd. Oman
haasteensa vuorovaikutukseen tuo se, ettd opettajan olisi kyettdvd samanaikaisesti ottamaan
huomioon kaikki luokassa olevat oppilaat yhden oppilaan sijasta ja tekemaén mahdollisimman
tarkkoja havaintoja oppilaiden toiminnasta nopeasti muuttuvissa tilanteissa.
Tutkielmassani tarkastelen opettajan vuorovaikutustaitojen merkitystd osana mielekasta musii-
kin oppimista peruskoulun musiikin tunteihin liittyen. Vuorovaikutustaidoilla on keskeinen
merkitys aina ryhméayttdmisesta jokapdivaiseen kanssakaymiseen, oppimisen motivoimiseen ja
sen yll&pidon ruokkimiseen seka ylipaatdan turvallisen ilmapiirin muodostumiseen, jossa jo-
kaisella oppilaalla on hyvé olla. Vuorovaikutuksella tarkoitan tdssa seka sanallista viestintaa,
ettd my0s sanatonta, kuten ilmeitd, eleitd seké kehollista viestintéa, joita opettaja ei valttamatta
aina tule ajatelleeksi, mutta joiden merkitysté ei kuitenkaan pida vahétella.

Loppujen lopuksi opetuksessa on kyse opettajan seka oppilaiden valisestd kohtaamisesta
ja kuten erds arvostamani ohjaava opettaja opetusharjoittelussa totesikin, ovat vuorovaikutus-
taidot hyvén opetuksen lahtokohta. Jos vuorovaikutuksen perustat eivat ole kunnossa, ei opet-
tamiseen liittyvan mekaniikan opiskelun avullakaan saada paljoakaan irti opettamisen laaduk-

kuuteen seké tarkoituksenmukaisuuteen liittyen.



2 Vuorovaikutus musiikintunnilla

2.1 Vuorovaikutuksen muodot

Vuorovaikutusta voidaan pitdd moniulotteisena prosessina, jossa vahintdan kaksi ihmista kom-
munikoi toistensa kanssa tietyssa kontekstissa. Kéantéa ja Hadddington (2011) liittavat vuoro-
vaikutuksen usein ainoastaan sanalliseen viestintddn, mutta todellisuudessa siind on kysymys
paljon mutkikkaammasta ilmidsta. Sanallisen viestinnan liséksi vuorovaikutukseen liittyvat
keskeisesti mm. ilmeet, eleet, kehon kieli seka katse ja useasti ndma saattavatkin tapahtua il-
man, ettd niiden olemassaoloa tiedostetaan ainakaan tietoisella tasolla. Naiden liséksi vuoro-
vaikutustilanteeseen liittyy olennaisesti myds ymparisto seka siind esiintyvat mahdollistavat ja
rajoittavat tekijat, kuten esimerkiksi esineet, laitteet tai tilan muodot, joita ihminen hyddyntaa

osana vuorovaikutusta. (Kaanta & Haddington 2011, 12.)

Omassa kandidaatin tutkielmassani olen kiinnostunut musiikintunnilla tapahtuvasta, oppilaiden
ja opettajan vélisesta vuorovaikutuksesta, jossa kontekstina toimii luokkahuoneymparist6 seké
sen siséltdmat esineet, laitteet ja tilan muodot. Sanallisen viestinnén lisaksi tarkastelen musii-
kintunnilla tapahtuvaa vuorovaikutuksen ilmi6ta sanattoman viestinnan nakokulmasta késin,
jota voidaan pitaa jopa sanallista viestintdd merkityksellisempand. Oppilasmaarien sijoittuessa
20-30 valiin on selvaa, ettei opettaja mitenkaan ehdi kommunikoida tehokkaasti kaikkien op-
pilaiden kanssa sanallista viestintdd kayttéen, joten sanattoman viestinnan merkitys osana kom-
munikaatiota nousee entista tarkedmpaan arvoon. Ei siis ole ihme, ettd viimeisen parinkymme-
nen vuoden aikana tutkijoiden mielenkiinto on kohdistunut sanattoman vuorovaikutuksen mer-
kitykseen osana luokkahuone ymparistdd. Richmond & McCroskey (2000, 279) toteavat, ettd
opettaja — oppilas suhteen kannalta kommunikaatioprosesseissa esiintyvat sanattomat tekijéat

néhd&an vahintéan yhta tarkeing, kuin sanalliset tekijat, ellei jopa tarkedmpiné.

Keskityn kandidaatintutkielmassani tarkastelemaan musiikintunnilla tapahtuvaa vuorovaiku-
tusta verbaalin- sekd nonverbaalin ké&sitteen nakokulmista kasin, sill4 koen edell& mainitut ter-
mit opetuksen kannalta kenties jopa keskeisimmiksi tekijoiksi opettamiseen ja oppimiseen liit-

tyen. Vuorovaikutus ilmidn perusolemuksen ymmarrys ei sindnsd ole muuttunut merkittévasti



ajan kuluessa. Esimerkiksi behavioristiseen tutkimustraditioon sijoittuva vuorovaikutuksen tut-
kija, Timothy Leary (1957), esitti vuorovaikutukselle tietyt perusmuodot, jotka ovat domi-
noivuus — alistuvuus (dominance — submission) seka vihamielisyys — kiintymys (hostility — af-
fection). Edelld mainitun luokittelun paikkansapitévyys on yha tdndkin péivana elinvoimainen,
joskin tané paivéana on tarkeéé ottaa huomioon yhteiskunnallisten muutosten merkitys seké tut-
kimuksen etenemisen my0t4 tapahtunut moniulotteisemman maéérittavien tekijoiden joukon

olemassaolo vuorovaikutuksen tulkintaan liittyen. (Vuori 2018, 4; Leary 1957.)

Oppimiseen liittyen tdménhetkisen oppimiskasityksen valossa vuorovaikutusta voidaan pitaa
erityisen merkityksellisend. Opettajaa ei en&a nahda perinteisend tiedon hallitsijan auktoriteet-
tina, joka siirtda oppiaineeseen liittyvat tiedot ja taidot suoraan oppilaille. T&mén sijaan opetta-
jan rooli nahdaén enemmaénkin oppimisen ohjaajana seka kanssakulkijana liittyen oppimispro-
sessiin, jossa lahtokohdiksi nousevat oppijan edellytykset sekd kokemukset. Ndin ollen vallit-
seva oppimiskasitys siis korostaa olennaisena tekijana opettajan ja oppilaan tai oppilaiden kes-
kindisia kohtaamisia osana oppimistapahtumaa. Téhan liittyen, jo lahes sata vuotta sitten venéa-
ldinen psykologi Lev Vygotsky (1978) kaytti termid lahikehityksen vydhyke, jolla hén tarkoitti
tietynlaista tilaa tai aluetta, jonka puitteissa osaavamman henkilon ohjauksessa, aloittelevampi
henkil6 kykenee oppimaan enemman, kuin ilman ohjausta. Kyseisen tapahtuman onnistumisen
kannalta keskeisend tekijana on juurikin suotuisa vuorovaikutus (Jordan - Kilkki, Kauppinen &
Viitasalo - Korolainen 2013, 9). Vuorovaikutuksen puolesta osana oppimista puhuvat myos
aivotutkimuksesta saadut tulokset, joiden mukaan yksi oppimisen olennaisista ulottuvuuksista
on juuri vuorovaikutuksessa oppiminen. Meltzoff (2011) tuo ilmi, ettd tutkimuksissa neurotie-
teilijat ovat dokumentoineet merkittavaa paallekkéisyytté niissa alueissa aivoja, jotka vastaavat
havaitsemisesta sekd toimintojen tuottamisesta. Esimerkiksi yhdessa kasvonliikkeiden jéljitte-
lyyn liittyvassa neurotieteen tutkimuksessa tutkijat tekijat havainnon, jonka mukaan tutkimuk-
seen osallistuneiden aikuisten ndhdessa artikulatorisia liikkeit4, oli havaittavissa hermosolu ak-
tivointia niilla kortikaalisilla alueilla, jotka olivat vastuussa kyseisten artikulatoristen liikkeiden
tuottamisesta. (Meltzoff 2011, 57.) Vuorovaikutuksen roolin voidaan siis neurotieteidenkin na-
kokulmasta todeta olevan hyvinkin merkittdva osa oppimisprosessia. Tahan liittyen, opettajan
opettaessa musiikin tunnilla esimerkiksi rytmiikkaan liittyvia kehoharjoituksia, voidaan opet-
tajan kayttamélla kehonkielella nahda olevan merkittava vaikutus sen suhteen, kuinka oppilaat



omaksuvat rytmiset esimerkit. Oppilaan jéljitellessa opettajan toimintoja opettajan on tarkeaa
olla erityisen selked ohjeistuksen suhteen.

2.1.1 Verbaali vuorovaikutus

Verbaalissa eli sanallisessa vuorovaikutuksessa on kyse vuorovaikutuksesta, joka tapahtuu
suullisesti ja jossa keskeisend valineend toimii kieli. Lehtisen, Lerkkasen ja Vauraksen (2016)
esille tuomassa nakdkulmassa oppimisessa ja kasvatuksessa on jo pitkaan ollut vallitsevana na-
kdkulmana sosiokulttuurinen lahestymistapa, jossa vuorovaikutusta muiden ihmisten kanssa
pidetdén keskeisend tekijadna ymmarryksen rakentamisessa ymparilla olevasta maailmasta. Ky-
seinen lahestymistapa perustuu aiemmin mainitsemalleni Vygotskyn (1930/1978) kasityksille,
joiden mukaan lapsen kielen ja ajattelun kehityksen edellytyksend on sosiaalinen vuorovaikutus
itseddn taitavampien osapuolten valilla. Vygotsky maarittda puheelle kaksi olennaista toisiinsa
liittyvaa tehtavaa, kulttuurin vélittdmisen seka ajattelun kehittdmisen, joista ensimmaisessa on
kyse tiedon valittdmisesta eteenpdin ja jalkimmaisessa kehityksellisen yhteyden synnyttaminen
ajattelun ja puheen valille sosiaalisen kielen mahdollistaessa sisédisen kielen kayttamisen. (Leh-
tinen ym. 2016, 193-194.) Kielenkéayttn ndkokulmasta katsottuna, opettajan roolin voidaan siis
sanoa olevan kriittinen lapsen kehityksen kannalta ja tdhan tulisikin opetuksessa kiinnittaa eri-

tyista huomiota.

Vuorovaikutusta tarkasteltaessa oppimisen nakdkulmasta ei kuitenkaan ole aivan yhdenteke-
vad, millaisesta vuorovaikutuksesta puhutaan, silla vuorovaikutuksellinen ote opetuksessa eli
automaattisesti tarkoita parempia puitteita oppimiselle - painvastoin, sill4 voi olla jopa oppi-
mista haittaavia vaikutuksia. Jordan - Kilkki ja Pruuki (2013, 18) mainitsevat yhtena vuorovai-
kutuksen muotona keskustelun, jossa pyrkimyksena yleenséd on péaésy lopputulokseen, paatok-
sentekoon tai asian saamiseen pois paivéjarjestyksesta. Talloin keskustelun osapuolet tuovat
esiin ainoastaan vuorotellen omia ndkemyksidén pyrkien voittamaan vastakkaisen osapuolen
kannan, jolloin keskustelijoiden lausumat eivat kytkeydy toisiinsa eivatka siten rakennu toisis-
taan. On selvaa, ettei timankaltainen tyéskentelyn muoto palvele oppimista parhaalla mahdol-
lisella tavalla vuorovaikutuksen nédkékulmasta katsottuna, silla oppilaiden keskittyessa mietti-

maan vastapuolta parempia kommentteja, ja&& ymmarryksen rakentaminen vaihtoehtoisten na-



kokulmien pohjalta toissijaiseksi tekijaksi. Toisaalta Lehtinen ym. (2016, 194) tuovat esiin né-
kdkulman, jonka mukaisesti keskustelulla, jossa ilmioon liittyvd ymmarrys jaetaan seké pro-
sessoidaan yhteisesti, on merkittéva rooli kriittiseen ajatteluun, ongelmanratkaisuun seké paa-
tosten tekoon liittyvien taitojen kehittymisessa. Keskustelun kasitteen kdyttamisen yhteydessa
on siis tarkead tuoda selkeésti esille, mita ké&sitteelld tarkoitetaan, silla keskustelu -ké&sitteen

tulkinta ei ole aivan yksiselitteinen asia.

Millainen on sitten hyva keskustelu oppimisen ndkdkulmasta katsottuna? Jordan - Kilkki ja
Pruuki (2013) lahestyvat ihmisten valista vuorovaikutusta dialogin seka dialogisuuden kasittei-
den n&kokulmista kasin. Dialogilla he tarkoittavat keskustelua, jossa puhujat aidosti kuuntele-
vat toisiaan ja kytkevét puheensa toistensa lausumiin. Tall6in olennaista ei ole se, kenen kanta
voittaa vaan se, kytkeytyyko vastaajien lausumat puhujan lausumaan pyrkien siten avaamaan
uusia nédkokulmia keskusteluun liittyen. Dialogissa olennainen tavoite on pyrkid luomaan uusia
ajattelutapoja seka nahdé uusia nakokulmia keskusteltaviin asioihin liittyen. Talla tavoin pyri-
tdén saavuttamaan uusi yhteinen ymmarrys puhutusta asiasta. Dialogisessa ilmapiirissé kaikKki
osapuolet huomioivat toisensa, vastaavat toisilleen seké sovittautuvat toistensa toimintoihin.
Nain ollen dialogi vaatii toimiakseen vastavuoroisuutta, kunnioitusta, tasavertaisuutta ja avoi-
muutta. Dialogiin liittyy my0s keskeisen& asiana dialogisuus, jolla tarkoitetaan dialogin toteu-
tumisen edistdmiseen vaadittavia asenteita ja taitoja. (Jordan - Kilkki & Pruuki 2013, 18.) Leh-
tinen ym. (2016) tarkastelevat dialogin kasitetta dialogisen tiedonrakentamisen nakdkulmasta
kasin, jossa keskeistd on yhteistydssd tapahtuva ryhmatydskentely ja vertaisryhmasta saatu
avun merkitys seka keskindinen oppiminen lahikehityksen vyohykkeelld. Naiden lisaksi dialo-
gissa ndhdaan tarke&né puheen rooli kommunikoinnin edistamisessé siihen suuntaan, jossa jo-
kainen henkil6 osallistuu toisten nakemysten kuunteluun, ajatusten ja mielipiteiden jakamiseen

sekd yhdessa neuvotteluun. (Lehtinen ym. 2016, 210.)

Ihmisen kasvun ja hyvinvoinnin kannalta dialogilla voidaan ajatella olevan melko merkittava-
kin vaikutus, sill& esimerkiksi psykologi Kauko Haarakangas on todennut dialogin tuovan ih-
miselle kokemuksia aidolla tavalla olemassa olemisesta, kun taas puolestaan dialogin ulkopuo-
lelle jadminen voi saada aikaan epavarmuutta, ahdistusta sekd yksindisyyttd. (Haarakangas
2008, 24). Tamén nakokulman mukaisesti opettajan on siis tarkeéa tiedostaa dialogisen toimin-

nan olemassaolo seka vaikutukset, sill& opetustydssa sekd opettaja - oppilassuhteessa lapsen,



nuoren tai aikuisen kokemus suhteessa olemisesta eli osallisuudesta on kenties merkittavimpia
asioita, mité voi tapahtua. Taman lisaksi ihmisen kasvun kannalta on ratkaisevaa, millaisia suh-
teita hénen kasvunsa tueksi rakentuu. (Jordan - Kilkki & Pruuki 2013, 19.)

Musiikin opetuksen ndkokulmasta katsottuna dialogiseen suhteeseen sisaltyy opettajan ja oppi-
laiden lisaksi myds musiikki. Musiikki pitaa sisallaén erilaisia 44nid, adnenpainoja, rytmeja,
dynaamisia vaihteluita sekéd vastavuoroisuutta, jotka voidaan késittda niin esikielelliseen ela-
mysmaailmaan kuin dialogisuuteen liittyviksi peruselementeiksi. Aivotutkija Minna Huotilai-
nen (2011, 39) on esittanyt ndkemyksen, jossa kieli voidaan ajatella semanttisilta piirteiltadn
olevaksi korostuneeksi musiikiksi ja toisaalta musiikin voidaan nédhda olevan kielen taiteelli-
sempi sivutuote. Useat tutkijat ovat my0ds painottaneet ihmisen luontaista, synnynndista kykyéa
musiikilliseen ja musiikillisia piirteita siséltdvaan vuorovaikutukseen. Musiikin moniulottei-
suus tarjoaa siten vaylan kasitelld ja sdadellda monenlaisia tunteita. (Jordan - Kilkki & Pruuki
2013, 19-20.)

Kosonen (2009) on soveltanut Csikszentmihalyin (2005) maarittdmia vuorovaikutuksen ehtoja
vanhempien ja lasten optimikokemuksiin liittyen ja han toteaakin yhdeksi keskeiseksi tekijaksi
selkeyden, jolla viitataan siihen, ettd oppilaat tietdvat, mité4 opettaja heiltd odottaa - ja toisinpain
(Csikszentmihalyi 2005, 137; Kosonen 2009, 165-166). Edell&d mainitut vanhempien ja lasten
optimikokemuksiin liittyvat vuorovaikutuksen ehdot vaikuttavat keskeisesti myds motivaati-
oon ja késittelenkin kyseisia ehtoja tarkemmin motivaatioon liittyvassa luvussa. Koin kuitenkin
aiheelliseksi mainita selkeyteen liittyvasta ndkokulmasta vuorovaikutusta kasittelevéassa lu-
vussa, silla selkeys on yksi olennainen tekija perusluottamuksen muodostumisessa, joka puo-
lestaan on perusedellytyksena oppilaan ja opettajan véliselle toimivalle vuorovaikutukselle.
(Kosonen 2009, 165.) Henkilokohtaiseen kokemukseen perustuen allekirjoitan selkeyden néa-
kdkulman taysin, silld omassa musiikin opetukseen liittyvéssa harjoittelussa huomasin, etta oh-
jeistuksen ollessa epaselvad, myods vuorovaikutuksen toimivuus oppilaiden ja itseni valilla tak-
kuili. Tdmén voi tulkita johtuvan siitd, ettei selkeyden puuttuminen mahdollistanut perusluot-

tamuksen muodostumista oppilaiden seka itseni valille.
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2.1.2 Nonverbaali vuorovaikutus

Kuten aiemmin totesin, on vuorovaikutuksessa kyse paljon moniulotteisemmasta ilmidstd, kuin
mité dkkiseltddn voitaisiin ajatella. Sanallisen eli verbaalisen kommunikoinnin lisdksi vuoro-
vaikutukseen liittyy olennaisena asiana sanaton eli nonverbaali viestintd. Vuori (2018) kayttaa
sanattoman kommunikaation kuvaamiseen termej&, kuten kehonkieli, elekieli, sek& nonverbaali
viestintd, jotka kaikki tarkoittavat lopulta samaa asiaa. Tutkimuksen nédkékulmasta katsottuna
sanattomassa kommunikaatiossa on siind mielessa mielenkiintoinen piirre, etté se voidaan pilk-
koa useaankin eri osa-alueeseen riippuen siitd, mista ndkokulmasta toimintaa halutaan tarkas-
tella. Esimerkiksi dadnen paino, mikroliikkeet tai vaikkapa kulttuuriin ja sukupuolten hienoja-
koisiin eroihin liittyvat piirteet ovat esimerkkeja, joissa nonverbaali viestintd on jaoteltu jo hy-
vinkin tarkkoihin ja yksityiskohtaisiin osa-alueisiin. Ylempana mainittu elekieli on jokaisen
ihmisen luontainen sekd hyvin usein tiedostamaton tapa kommunikoida, jolla esimerkiksi on
olennainen rooli ensivaikutelman tulkinnan kannalta. (Vuori 2018, 5-6.) Ensivaikutelman syn-
nyttavatkin hyvin pienet seka hienojakoiset tekijat, kuten esimerkiksi katse, kaden puristus, ke-
hon asento tai vuorovaikutuksen osapuolten kayttaméa etéisyys (Véiséanen, Niemeld & Suua
2009, 28).

Edellisten lisdksi, nonverbaalia vuorovaikutusta voidaan luokitella myds muilla tavoin. Rich-
mond & McCroskey (2000) ovat rakentaneet nonverbaalista kommunikaatiosta oman hahmo-
telman, joka pitaa sisalladn kahdeksan eri kategoriaa, joita ovat fyysinen olemus, elekieli ja
liikkeet, kasvojen ja silmien eleet, ddnenkaytto, tila, kosketus, ympéristo ja aika. Naisté fyysi-
nen olemus, elekieli, liikkeet, kasvojen ja silmien eleet seka aanenkéytto yhdistetdan Richmon-
din & McCroskeyn (2000) tutkimuksissa juurikin sosiaalisen kontaktin aikana ihmiselta toiselle
valittyviksi viesteiksi. Kosketuksen kategoriaan liittyy mielenkiintoisena yksityiskohtana kult-
tuurisidonnaisuus, jonka myota kulttuurien vélilla vallitsee suuriakin eroavaisuuksia kosketuk-
sen kontekstuaaliseen hyvaksyttavyyteen liittyen. (Richmond & McCroskey 2000, 12-14.)
Omaan hyvan tosieldaman esimerkin kosketuksen kulttuurisidonnaisuuteen liittyen, silla tutta-
vapiirini henkil6 on itse kotoisin Kyproselta, jossa valimeren kulttuurien tyypilliseen tapaan
kosketusta pidetdan paljon mutkattomampana ja luonnollisempana osana nonverbaalia vuoro-

vaikutusta. N&in ollen nonverbaalissa vuorovaikutuksessamme on luonnollisesti tapahtunut
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kulttuurien valisia yhteentorméyksid, jotka ovat saattaneet vélilla aiheuttaa hammennysté juu-
rikin kosketuksen seké tilank&yton suhteen. Véaisédnen ym. (2009, 29) toteavat, ettd Suomessa
henkilokohtainen tila ja reviiri ovat laajempia verrattuna toisiin kulttuureihin. Kyseinen néko-
kulma selittaneekin sen, miksi hdmmennyksen tunteet ovat olleet lasnd vuorovaikutukses-
samme - suomalaiseen kulttuuriin kasvaneena olen tottunut hieman suurempaan henkilokohtai-
sempaan tilaan ja reviiriin, kuin tuttavani. Myos musiikin opetuksessa kosketus voi olla yksi
toiminnan muoto, esimerkiksi musiikkiliikunnassa, jossa oppilaat voivat olla hyvinkin lahella
toisiaan. Talldin korostuu opettajan ryhmén tuntemus sen suhteen, onko kosketusta vaativien
aktiviteettien teetattdminen jarkevéaa, silla joillekin oppilaille toisen koskettaminen voi olla hy-
vinkin suuri kynnys. Kenties talloin opettaja voisi suunnitella kosketusta edellyttavat toiminnat
niin, ettei oppilaan tarvitse olla suorassa kosketuksessa vaan kosketus voi tapahtua valillisesti,

esimerkiksi jonkin esineen kautta.

Musiikin opettamiseen liittyen nonverbaalilla vuorovaikutuksella on darettéman tarked merki-
tys oppilaan oppimiskokemusten kannalta. Huhtinen-Hildén (2013) korostaa, etté oppijalahtoi-
sen tarkastelun myota oppilas tulisi pelkan taiteellisen, motorisen tai tiedollisen suorituksen
sijasta kohdata kokonaisena ihmisena hyvéksymalla h&net musiikillisen toiminnan kautta.
Opettamisen kannalta haasteena tdssa on se, ettd kohtaaminen tapahtuu suurilta osin vuorovai-
kutuksen ei-kielellisell& alueella, jonka my6té panokset opetuksen suhteen ovat kovat, silla op-
pilaan saamat oppimiskokemukset ratkaisevat sen, 10ytddko han itselleen elamansisaltéa mu-
siikkiin tai taiteeseen liittyen. Taman lisaksi ongelmallisinta musiikkiharrastukseen liittyvien
kielteisten oppimiskokemusten kannalta on, ettd oppilas ajattelee niiden johtuvan hdnen omasta
kyvyttomyydestdéan tai lahjattomuudestaan, vaikka todellisuudessa kyse on talldin opettajan
epdammattimaisesta toiminnasta. (Huhtinen-Hildén 2013, 160.) Nonverbaalin vuorovaikutuk-
sen merkitykseen tulisikin taten kiinnittaa erityistd huomiota aina opettajan koulutuksesta lah-
tien, silla opettajan aikaansaamilla kielteisilla oppimiskokemuksilla voidaan katsoa olevan hy-

vinkin merkittavat seuraukset oppijan mindkuvaan liittyen.
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2.1.3 Huumorin keinot ilmapiirin rentouttamisessa

Kasvatustehtdavaan liittyen, vuorovaikutuksen moniulotteiseen kirjoon siséltyy keskeisena ele-
menttind huumori, joka on tunnistettu tarkedksi pedagogiseksi keinoksi ilmapiirin vaikuttamis-
mahdollisuuksiin liittyen. Vuori (2018) kuvaa huumorin olevan tarked osa musiikin opettajien
paivittdista tyoskentelya, jonka avulla ilmapiiria sekd oppimisympaéristoé ajatellaan voivan pa-
rantaa. Vuoren kandidaatintutkielmassa toteuttamien haastattelujen perusteella haastateltavat
kokivat huumorin olevan mukana opetustydssé lahes péivittdin ja sen olemuksen seké olemas-
saolon riippuvan pitkélti opettajan ja oppilaiden mielentilasta sekd keskinéisesta vuorovaiku-
tuksesta. Erés Vuoren haastateltavista totesi huumorin olevan olematonta ilmapiirin ollessa ki-
red, mutta toisaalta huumori koettiin hyvéksi apuvalineeksi ilmapiirin rentouttamiseen liittyen.
Huumorilla nahtiin myds olevan kédyttokelpoinen rooli osana motivointia seka ylipaataan oppi-
misprosessin tukemista. (Vuori 2018, 22.) Myds Anttila (2009) toteaa huumorin tehokkaaksi
keinoksi vapauttaa, rentouttaa seka ilahduttaa ilmapiiria ja sitd kautta edistdd hyvaa oloa seka
myonteista sosiaalista kanssakdymista (Anttila 2009, 10). Huumorin nakdkulmasta mielenkiin-
toista on mydos se, ettd sen mielletddn olevan vahvasti kytkoksissd omaan persoonaan. Esimer-
kiksi erds Vuoren (2018, 23) haastattelemista henkil@ista on kuvannut huumorin liittyvén enem-
mankin asenteeseen, kuin toimintaan ja hdnen mukaansa opettajan hyva huumorintaju on osit-

tain kykyd ymmartaa lasten maailmaa.

Huumorin kaytto ei kuitenkaan ole aivan yksiselitteinen asia, vaan myos silld on omat k&anto-
puolensa, joista tulee olla tietoisia. Saharinen (2007) mainitsee yhdeksi mahdolliseksi pedago-
giseksi keinoksi yhden moniulotteisen huumorin muodon, kiusoittelun, jonka avulla on mah-
dollista suhtautua oppilaiden tekemiin virheisiin ja sitd kautta vaikuttaa luokan ilmapiiriin (Sa-
harinen 2007, 261). Kiusoittelun kayttd osana opetusta ei kuitenkaan ole aina yksiselitteisen
helppoa ja jokaisen yksilon tehdessa omat tulkintansa tulee oppilaisiin kohdistuvan kiusoittelun
sekd huumorin kanssa olla erityisen tarkka, sill& vastapuolen mahdollisesti kokiessa huumori-
tilanne eri tavalla kasvaa riski erilaisille konflikteille (Vuori 2018, 23). Myo6s Anttila toteaa
huumorin ké&éntyessé kielteiseksi, mikali sitd kdytetaan pilkkaamiseen, ndyryyttamiseen, ivaa-
miseen tai esimerkiksi jonkun kustannuksella nauramiseen (Anttila 2009, 10; Puupponen 2009,
100).
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Musiikin opetuksen kannalta huumorilla voidaan ajatella olevan hyvinkin hyddyllinen néko-
kulma. Musiikin ilmaisullisesta luonteesta johtuen, oppilaat voivat kokea erilaisia jannitys- tai
pelkotiloja liittyen esimerkiksi julkisissa tilanteissa soittamiseen ja laulamiseen ja tdhan opet-
taja voikin kenties huumorin avulla vaikuttaa positiivisesti. Vuoren (2018) haastattelemat hen-
kilot olivatkin yksimielisié siita, etta opettaja pystyy oman toiminnan ja esimerkin kautta syn-
nyttdmaan luokkaan sallivampaa ilmapiirid hyodyntden huumorin keinoja (Muori 2018, 23).
Pystynkin henkilokohtaisesti itse samaistumaan kyseiseen nakékulmaan, silla omista musiikin
tunteihin liittyvistd muistoistani ilmapiirin kannalta parhaimpia ovat olleet ne, joissa huumorini
on kohdannut kyseisen opettajan huumorin kanssa. Tahankin liittyy kuitenkin kokonaisuuden
kannalta omat k&antdpuolensa, sill4 esimerkiksi Puupponen (2009) on todennut, ettd pahimmil-
laan opettajan kayttdma huumori voi aiheuttaa eriarvoisuuden tunteita oppilaiden keskuudessa,
jos oppilaat kokevat, ettd opettajan kdyttdma huumori on vain tiettyjen oppilaiden ’sisépiiri-
vitsi’. Talloin oppilaat, jotka eivdt koe kuuluvansa kyseiseen sisapiiriin, saattavat kokea itsensé
ulkopuolisiksi. (Puupponen 2009, 100.) Nain ollen voidaan siis todisteiden valossa todeta, etta
huolimatta hyvaa tarkoittavien tarkoitusperien luonteesta huumorin pedagogiseen kayttoon liit-
tyen, huumori itsessédan on hyvin moniulotteinen ilmid, jonka kaytdssa taytyy ottaa huomioon

monia eri ilmidn ymparille liittyvia asioita.



14

2.2 POPS 2014 maaritelmat vuorovaikutuksesta

Sen lisaksi, ettd vuorovaikutus on ihmisten véalisen kanssakédymisen lahtokohta, on sillda myos
olennainen merkitys perusopetuksen opetussuunnitelman perusteiden (POPS 2014) toteutumi-
sessa. Koko opetussuunnitelman perusteiden yhdeksi keskeiseksi osa-alueeksi arvoperustaan
liittyen on mé&aritelty arvokasvatus, jonka avulla oppilaita tuetaan rakentamaan omaa arvope-
rustaansa. Koko arvokasvatuksen toteutumisen edellytyksena ndhd&an rakentava vuorovaiku-
tus, jonka kautta koulun seké kotien vélinen yhteinen arvopohdinta seka siihen perustuva yh-
teistyd tulee mahdolliseksi luoden siten osaltaan turvallisuutta seka edistden oppilaiden koko-
naisvaltaista hyvinvointia. (POPS 2014, 15.) Tahan viitaten, opettajien vuorovaikutustaidot
voidaan n&hda kenties yhdeksi perustavaksi tekijaksi koko koulun toimintakulttuurille ja niill&

on siten hyvin keskeinen merkitys arvokasvatuksen onnistumisen suhteen.

Perusopetuksen yksi keskeisista tehtavista on opetussuunnitelmassa (POPS 2014) todetun pe-
rusteella tukea oppilaan kulttuuri-identiteetin rakentumista sek& kasvua aktiiviseksi toimijaksi
omassa kulttuurissaan ja yhteisossédan. Naiden liséksi opetuksessa nahdaén tarkeana asiana op-
pilaiden mielenkiinnon ohjaaminen muita kulttuureita kohtaan ja télla tavoin pyritaankin edis-
tdmé&an vuorovaikutusta kulttuurien sisélla seka niiden valilla. Kaytanndssé tdma toteutuu niin,
ettd eri kulttuuri- ja kielitaustoista tulevat ihmiset kohtaavat toisensa perusopetuksen kautta
seka tutustuvat monenlaisiin tapoihin, yhteisollisiin kaytantoihin ja katsomuksiin, jolloin oppi-
misessa tulee korostuneeksi asioiden ndkeminen toisten eldméntilanteista ja olosuhteista kasin.
Vuorovaikutuksen kannalta keskeistda on oppiminen yhdessa yli kieli-, kulttuuri-, uskonto- ja
katsomusrajojen, jolloin tullaan luoneeksi edellytykset aidolle vuorovaikutukselle seka yhtei-
sOllisyydelle. Edelld mainitut nakdkulmat liittyvéat osaksi perusopetuksen yhteiskunnallista teh-
tavaa, jolla pyritadn edistdméaan tasa-arvoa, yhdenvertaisuutta seka oikeudenmukaisuutta. Pe-
rusopetuksen yhteiskunnalliseen tehtavéan liittyen opetuksen yhtend tavoitteena on sosiaalisen
paddoman kartuttaminen, joka osaltaan edistaa yksilollista ja yhteiskunnallista hyvinvointia seka
kehitystd. Sosiaalisen pddoman koostuessa ihmisten vélisistd yhteyksistd, vuorovaikutuksesta
sekd luottamuksesta, saa vuorovaikutuksellinen ulottuvuus erityisen aseman sek& yksilollisen

ettd yhteiskunnallisen hyvinvoinnin ja kehityksen edistdmisessa. (POPS 2014, 16-18.)
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Koulussa tapahtuvan oppimisen l&htokohtana vallitsee opetussuunnitelmassa (POPS 2014) op-
pimiskasitys, jossa oppilas ndhdé&an aktiivisena toimijana. Tdmén mukaisesti oppilas oppii aset-
tamaan tavoitteita ja ratkaisemaan ongelmia seka itsendisesti, etta yhteistydssa muiden oppilai-
den kanssa. Oppimisessa on siten keskidssé vuorovaikutus toisten oppilaiden, opettajien, mui-
den aikuisten seka eri yhteistjen ja oppimisympéristojen kanssa. Oppilaiden tahto seka kehit-
tyva taito toimia ja oppia yhdessa ovat keskeisia tekijoita oppimisprosessiin liittyen, sill& oppi-
minen on moniulotteinen prosessi, joka koostuu yksin ja yhdessé tekemisestd, ajattelemisesta,
suunnittelemisesta, tutkimisesta seka ndiden prosessien monipuolisesta arvioimisesta. Oppi-
misprosessin luonteesta johtuen opetuksen nakokulmasta keskeisend asiana nahdaén oppilaiden
huomion ohjaaminen heidén toimintansa seurauksiin ja vaikutuksiin liittyen muihin ihmisiin
sekd ymparistéon. Oppimisprosessin vuorovaikutukselliseen ulottuvuuteen liittyy myds keskei-
sesti myonteisen seka realistisen palautteen antaminen seka saaminen, joilla seké tuetaan ettéa

my®0s laajennetaan oppilaiden kiinnostuksen kohteita (POPS 2014, 17.)

Vuorovaikutuksellinen ulottuvuus kytkeytyy myoés keskeisesti laaja-alaisen osaamisen tavoit-
teisiin, joissa perusopetuksen opetussuunnitelman (POPS 2014) méaéaritelmien perusteella on
kyse tietojen, taitojen, arvojen, asenteiden sek& tahdon muodostamasta kokonaisuudesta. Ky-
seisten tavoitteiden perimmainen tarkoitus on tukea ihmisen& kasvamista seké edistdd demo-
kraattisen yhteiskunnan jésenyyden ja kestdvan eldmantavan edellyttdméa osaamista. Tavoit-
teista erityisesti ajattelu ja oppimaan oppiminen korostavat vuorovaikutuksen ulottuvuutta op-
pilaiden ohjautuessa kayttdmadan tietoa itsendisesti seka vuorovaikutuksessa muiden kanssa on-
gelmanratkaisua, argumentointia, paattelya ja johtopédatosten tekoa sekd uuden keksimisté vaa-
tivissa tehtdavissa. Yhta lailla myods kulttuurisen osaamisen, vuorovaikutuksen ja ilmaisun laaja-
alaiseen tavoitteeseen liittyen oppilaat harjoittelevat arvostavan vuorovaikutuksen taitoja seka
keinoja ilmaista itseddn ja nakemyksiaan. Kyseiset taidot ovatkin lahtokohtana kulttuurisesti
kestavassa elaméntavassa sekd monimuotoisissa ympaéristoissa toimimisessa. (POPS 2014, 20—
21)
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3 Motivaatio

3.1 Vuorovaikutus motivaation herattajana ja yllapitajana

Musiikin oppiaineessa, jossa vuorovaikutuksellinen ulottuvuus on erittdin olennaisessa ase-
massa osana opetusta ja oppimista, on syytd tarkastella tdmén vuorovaikutuksen merkitysta
motivaation ndkokulmasta kasin. Yksi erityisen painava peruste talle tarkastelulle on Tikan
(2017) esille tuoma nakdkulma, jossa aiemmat tutkimukset liittyen musiikilliseen vuorovaiku-
tukseen ja musiikin opetustilanteissa tapahtuvaan vuorovaikutukseen osoittavat, ettd opettajan
vuorovaikutustaidoilla on selkeé yhteys oppilaan motivaatioon (Tikka 2017, 198). My6s Koso-
nen (1996) toteaa vuorovaikutuksen ja siind syntyvien mielellisten suhteiden sekd kokemusten
olevan keskeisia ihmisen kayttdytymisessa ja motivoitumisessa. Tahén liittyen Nuttin (1984)
on esittanyt relevantin maaritelman, jossa motivaatio ajatellaan ensisijaisesti kéayttaytymisen
aktiviteetin sisaan rakennetuksi dynaamiseksi komponentiksi. Kayttaytymisessa yksil on vuo-
rovaikutuksessa ympéristoonsa ja tama on lahtokohta motivoidun kayttdytymisen selittdmi-
seen. Motivaation luonteeseen liittyy myds sen kytkeytyminen toimijan sen hetkiseen elamén-
prosessiin, mika taten joudutaan myds selittdméaan. (Kosonen 1996, 8; Nuttin 1984, 2.) Ennen
kuin jatkamme kuitenkaan kyseisté tarkastelua, meidan on syyta avata hieman motivaation ké-

sitettd. Mita siis motivaatiolla tarkalleen ottaen tarkoitetaan?

Ihmisen toimintaan liittyy aina jollain tavoin motivaatioksi kutsuttu ilmi6, jossa Lehtisen, Lerk-
kasen ja Vauraan (2016) mukaan on kyse ns. sisdisesta tilasta, joka saa aikaan, ohjaa seké ylla-
pitad toimintaa. Sen katsotaan myos vaikuttavan siihen, mité valintoja yksilo tekee eri toiminta-
ja kayttaytymisvaihtoehtojen valilla ja miten madréatietoisesti yksilo ryhtyy toimeen, miten in-
tensiivistd hanen toimintansa on ja miten sitkeasti yksilo keskittyy aloittamaansa tehtavaan.
(Lehtinen ym. 2016, 115.) Musiikkiin liittyen tata voisi siis kdytdnndssa havainnollistaa silla,
paattaako yksilo esimerkiksi vapaa - ajallaan tarttua soittimeen vaikkapa pelaamisen sijasta ja
jos paattad, kuinka intensiivisesti ja keskittyneesti han soitintaan alkaa harjoitella.
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Késittelin vuorovaikutukseen liittyvassa luvussa hieman vanhempien ja lasten optimikokemuk-
siin liittyvaé vuorovaikutuksen ehtoa, selkeyttd, jolla yhdessd muiden ehtojen kanssa on kes-
keinen osa opettajan ja oppilaan vélisen perusluottamuksen muodostumisessa ja siten myds
selked yhteys oppimisen motivaatioon. Tarkastelen seuraavaksi kyseisia ehtoja hieman tarkem-
min musiikin opetuksen nédkokulmasta sill, kuten Kosonen (2009, 166) on todennut, kyseisten
ehtojen lasn&olo oppimistilanteessa voi mahdollistaa ihanteelliset puitteet oppimiselle ja mu-
siikkikokemuksille. Csikszentmihalyi (2005) on maaritellyt vuorovaikutukselle viisi keskeistéa
ehtoa, joiden tulisi toteutua osana vuorovaikutustilannetta mahdollistaakseen ihanteelliset puit-
teet oppimiselle. Kyseiset endot ovat:

1. Selkeys

2 Keskittdminen

3 Valinta

4.  Sitoutuminen ja luottamus

5 Haasteellisuus

Totesin aiemmin Kososen (2009) soveltaneen kyseisid ehtoja musiikin opetukseen liittyen ja
aionkin avata niitd hieman seuraavaksi. Keskittdmisessa on kyse oppilaiden kokemuksesta siitd,
ettd opettaja on kiinnostunut heidan sen hetkisesta tekemisestaan seka tuntemuksistaan. (Koso-
nen 2009.) Nakisin tdmén tarkoittavan kaytannossé sita, ettd oppilaiden suorittaessa esimerkiksi
opettajan antamia soittotehtavia, opettaja osoittaa aidosti olevansa lasna kierrellessaan kiinnos-
tuneena oppilaiden keskuudessa kuuntelemassa heidan tekemisidaan ja tuntemuksiaan kyseisiin
tehtéviin liittyen. Mainitsin vuorovaikutusta késittelevassa luvussa nonverbaalin vuorovaiku-
tuksen tehokkuudesta ja koenkin, etta kyseisissé, nopeasti muuttuvissa tilanteissa seka suuriko-
koisissa opetusryhmissé, nonverbaali vuorovaikutus saa merkityksellisen arvon. Tahan liittyy
keskeisesti juuri myds aiemmin kasittelemani Huhtinen - Hildénin (2013, 160) nakokulma, etta
opettajan tulisi kohdata oppilas kokonaisena ihmisend hyvaksymalla hanet musiikillisen toi-
minnan kautta. Opettajan tulisi siten olla tietoinen kohtaamiseen liittyvasta prosessista, sill& sen

on todettu tapahtuvan juuri vuorovaikutuksen ei - Kielelliselld tasolla.

Valinnalla tarkoitetaan sitd, ettd opettaja antaa oppilaille vapauksia oppituntiin liittyvissa asi-
oissa, kuten esimerkiksi vapauden valita mieleisensa instrumentin soittamista koskevissa teh-

tavissd. Taman vapauden edellytyksena kuitenkin on, ettd oppilas kantaa vastuun tekeméstéan
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valinnasta. (Kosonen 2009, 166.) Koenkin tdamén liittyvén siihen, ettd oppilaita kannustetaan
Ioytamaan oma aktiivisen toimijan rooli ja sitd kautta he oppivat aktiivisen kansalaisen toimin-
nan periaatteita yhteiskunnallisesta nakokulmasta katsottuna. Samainen nédkokulma kévi ilmi
my0s perusopetuksen opetussuunnitelman perusteita kasittelevassa luvussa, jossa mainitsin pe-
rusopetuksen yhdeksi keskeiseksi tehtdvaksi oppilaan kulttuuri-identiteetin rakentumisen tuke-
misen sekd kasvun tukemisen osaksi aktiivista toimijuutta omassa kulttuurissaan ja yhteisos-
saan (POPS 2014, 16).

Sitoutumista ja luottamusta koskevassa ehdossa on kyse siit4, ettd oppilas kokee voivansa toi-
mia vapautuneesti omana itsen&én ilman suojamuureja ja varmuuden vuoksi rakennettuja roo-
leja, silla hdn tuntee olonsa niin turvalliseksi tehtavaa tehdessaan, ettd edella mainitut asiat tu-
levat mahdolliseksi (Kosonen 2009, 166). Mielestani tdssa punnitaan erityisesti opettajan vuo-
rovaikutustaidot sen suhteen, kykeneekd opettaja luomaan luokkaan sellaisen ilmapiirin, joka
mahdollistaa edell4 mainittujen puitteiden syntymisen. Tahan liittyen Kalliopuska (1995, 12)
tuo ilmi empaattisen kuuntelun merkityksen osana myonteista ilmapiirin luomista, jossa ym-
marretadn seka tuetaan oppilaan henkistd kasvua ja opiskelua rohkaisemalla yksiléa taysipai-
noiseen, avoimeen seké rehelliseen ilmaisuun. Empaattinen kuuntelu voisi siten olla yksi tarkea

opettajan kéytossa oleva tyokalu, jolla edistetddn sitoutumisen ja luottamuksen syntymista.

Viidennessa ehdossa, haasteellisuudessa on kyse siitd, ettd opettajalla on valmiuksia tarjota op-
pilaiden taitotasoon ndhden sopivan haasteellisia tehtévia, vaikka opettaja joutuisikin poikkea-
maan etukéateissuunnitelmistaan ja -oletuksistaan (Kosonen 2009, 166). Haasteellisuuden nako-
kulma on viel&dp& oppimisen motivaation nakokulmasta katsottuna erityisen tarkea, silla esimer-
kiksi Kosonen (2009) toteaa musiikin tekemiseen ja vastaanottamiseen liittyvien hallintakoke-
muksien, kokemuksien omasta pystyvyydesté ja uusien haasteiden oppimisesta olevan yksi kol-
mesta tdrkeimmasta motiiviryhmasta musiikin kuunteluun seka soittamiseen ja laulamiseen liit-
tyen (Kosonen 2009, 166.)

Motiiviksi kutsutaan yksittaistad kayttdytymisen komponenttia, joka sisaltyy motivaatioon ja
joka on motivaation lisdksi tarkastelutavasta riippuen monitulkintainen kéasite (Kosonen 1996,
8). Rauhala (1974) puolestaan méaarittelee motiivin eksistentiaalisen fenomenologian kasitteen

mukaisesti esiymmartineisyyden ’tilaksi’ eksistenssissd. Motiivi toimii empirisoivana nimena
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sille, mika “situaatiossa on eksistentiaalisesti valikoitunut ja esiymmarretty eksistenssin todel-
listumisen muodoksi”. (Rauhala 1974, 146.)

Musiikkiin ja erityisesti soittamiseen liittyen erilaisia motiiviluokituksia on tutkittu ja méaari-
telty melko runsaastikin (mm. Kosonen 1996, 2009, 2010) ja erityisesti yksi motiiviluokitus,
vuorovaikutukseen perustuvat kontaktimotiivit, liittyvéat keskeisesti omaan aiheeseenti, silla ka-
sittelen myds musisointiin liittyvaa motivaatiota nimenomaan vuorovaikutuksen nakékulmasta
kasin. Kosonen (1996, 62) on mm. todennut vuorovaikutussuhteiden olevan keskeisessé roo-
lissa erilaisten soittamiseen liittyvien motiivien virittdmisessa. Tastd johtuen keskeisend ldhde-
aineistona toimii Kososen (1996) soittamisen motivaatiota kasitteleva aineisto, silld Kosonen

on kyseista aihealuetta tutkinut erityisen ansiokkaasti.

3.1.1 Kontaktimotiivit

Madsenin (1972) selvitysten perusteella kontaktimotiivissa voidaan sanoa olevan kyse kontak-
tia hakevan kayttaytymisen suuntaamisesta seké yksildihin etta ryhmiin (Madsen 1972, 29).
Kosonen (1996) on todennut kontaktimotiivia virittavia tilanteita tarkastellessaan kaksi erityista
tilannetta, jotka ovat merkityksellisia kontaktimotiivin virittymiseen liittyen; musiikin esittami-
nen ja -soittaminen. Musiikin esittdmiseen liittyvassé tilanteessa osapuolilla on erilaisia rooleja,
joista soittaja on esittdjan roolissa ja kuulija vastaanottajan roolissa. Soittamiseen liittyvassa
tilanteessa kontaktimotiivia virittava tilanne tapahtuu vuorovaikutustilanteessa, missa molem-
mat osapuolet ovat soittamassa. Naiden liséksi motiivi voi olla seka tilannekohtainen etta pit-
kakestoinenkin eikd sen soittamiseen liittyvad, taustamotiivin ominaista todellista merkitysta

tule useinkaan edes ajatelleeksi. (Kosonen 1996, 62.)

Mielenkiintoinen ndkokulma kontaktimotiivin siséltoon liittyen on Kososen (1996) toteamus
siitd, ettd esimerkiksi nuoriso-orkesterin jasenet motivoivat toisiaan musiikillisesti todennékoi-
sesti enemman kuin ryhmaé koulun sisélla olevia oppilaita, jotka on musiikkivalintojen perus-
teella koottu samaan ryhméaan. Tama selittyy silld, ettd musiikkivalintojen perusteella toteute-
tusta ryhméjaosta huolimatta, ryhman oppilailla voi olla hyvinkin erilaisia taustoja seka harras-
tuksia. Téhan on saatu myos tieteellistd ndyttod, silla esimerkiksi Asmuksen & Harrisonin

(1990) toteuttamassa musiikinopetuksen motivaatiotutkimuksessa selvisi, ettd opiskeluryhma
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oli oma erillinen ei - musiikillinen vaikutin, jolla ei ollut merkittdvaa yhteyttd muihin motivaa-
(Kosonen 1996, 62.) Taman perusteella voisi siten todeta, ettei kontaktimotiivin rooli koulun
musiikin tunnilla oppilaiden valilla ole niin merkityksellinen, kuin esimerkiksi vertaisryhma-

kontakteja siséltdmassa nuoriso - orkesterissa.

Kosonen (1996) kuvailee opettajakontaktin olevan yksi tarkeimpié vuorovaikutustilanteita soit-
totunneilla kdyvalle nuorelle seka tilannekohtaisena motiivina vaikuttavan jokaisella soittotun-
nilla jo tunnin ilmapiiriin. Opettajan henkilokohtaiset ominaisuudet on ndhty myos keskeisiksi
tekijoiksi ammattitaidon, koulutuksen ja kokemuksen ohella osana opetukseen seka sité kautta
vahvasti myos pitkékestoiseen motivaatioon vaikuttamisessa ja mm. Lotti (1988, 81) on koros-
tanut kyseisten tekijoiden tarkeytta eri opettajien tulosten vélisia eroja tarkastellessaan. Opetta-
jakontaktiin liittyen, opettajan on havaittu motivoivan positiivisimmin ollessaan kannustava
séilyttden kuitenkin samalla myos riittavén vaativuuden oppilasta kohtaan. Taman lisaksi opet-
taja voi samanaikaisesti olla oppilaan ystava, jolloin kontaktin merkitys seké soittamiseen liit-
tyvé positiivinen vaikutus syvenee. Koulun musiikinopetuksen kannalta hyodyllista on tieto
siitd, ettd soiton opiskelun liséksi opettajakontakti on merkityksellinen myds koulun musiikin-
tunneilla. Tam4 tarkoittaa sitd, ettd musiikinopettaja voi virittd4 uusia ja vahvistaa aiemmin
syntyneité soittamisen motiiveja oman mallinsa ja erilaisten virikkeiden kautta. (Kosonen 1996,
62-63.) Mielesténi tama todistaa hyvin sen, miten tarked rooli juuri opettajan ammattitaidolla
on oppilaiden motivoimisessa, silla koulun musiikintunnilla, jossa vertaisryhmakontakteista
saatavat motivationaaliset hyddyt ovat mahdollisesti olemattomampia verrattuna esimerkiksi
nuoriso - orkesteriin, korostuvat opettajakontaktiin liittyvét tekijat.
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3.1.2 Malli

Kosonen (1996) puhuu lisensiaatintutkimuksessaan mallin merkityksest4 osana kontaktin mo-
tivoivaa vaikutinta. Taman lisaksi malli voidaan kasittad seka realistisena ettd idealistisena esi-
kuvana tai idolina, joka voi motivoida kohdetta omalla esimerkillaan sek& heréttaa ihailua ja
arvostusta. Malli - motiivin sisaltoon, merkityksellisyyteen seké kestoon vaikuttavat keskeisesti
erilaiset mindadn kohdistuvat odotukset, jotka voivat olla esimerkiksi ihannoituja tai sitoutuneita
mielikuvia ihanneminastd. Kahdesta edelld mainitusta minakasityksesta jalkimmainen on Kri-
teereiltddn huomattavasti tiukempi verrattuna ihannoituun mielikuvaan, jossa erilaiset assosi-

aatiot mallikriteereille voivat olla paljon vapaampia. (Kosonen 1996, 63.)

Esimerkki usein tiedostamattomasta, mallien mukaisesta kayttdytymisestd, on samaistuminen
vertaisryhmaan, jolloin esimerkiksi soittamiseen liittyen tarked positiivinen malli soittamiselle
ovat usein soittajakaverit seka heidan soittamansa musiikki (Kosonen 1996, 63). Koen itse ky-
seisen ndkokulman merkityksellisen&d motivaation kannalta, silla omalla peruskoulu aikaisella
musiikkiluokallani luokkakavereiden soittama musiikki oli keskeinen vaikutin omaan soitto-

motivaatiooni.

Kosonen (1996, 63) mainitsee myds opettajan voivan olla soittamisen ja soittajana olemisen
nakokulmasta katsottuna yksi malli nuorelle soittajalle. Tamén lisaksi opettaja voi kuitenkin
olla seka positiivisessa ettd negatiivisessa mielessa ihmisena ja yksilond kokonaisuudessaan
yksi malli aikuiseksi kasvamiselle, jolloin opettajan vastuu oman kéaytoksensa merkitykselli-
syydesta korostuu. Koulun musiikin opetuksen nakdkulmasta katsottuna musiikin opettaja voi

olla nuorelle soittajalle monipuolinen muusikon malli sekd esikuva.
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3.1.3 Auttamis- ja solidaarisuusmotiivi

Kosonen (1996) toteaa auttamismotiivien voivan ilmetd mm. orkestereissa ja yhtyeissa seka
niissd olevan kyse siitd, etté taidoissaan pidemmalla olevat soittajat tukevat kokemattomampia
soittajia ohjaamalla heitd sekd soittamalla heidan kanssaan. Kosonen (1991, 47) on myds to-
dennut, ettei edelld mainitulla motiivilla ole niinkaan vaikutusta suoraan oppimistehtévan sisal-
toon kuin yleiseen ilmapiiriinkdén ja sen luomaan positiiviseen motivaatioon. Tamén lisaksi
kyseinen motiivi vaatii toteutuakseen myds hieman kilpailua sek& runsaasti keskindista solidaa-
risuutta. (Kosonen 1996, 63.) Vaikka Kosonen luokittelee auttamis- ja solidaarisuusmotiivin
hieman vahamerkityksellisemmaksi oppimistehtavén sisallon seké yleisen ilmapiirin nakdkul-
masta katsottuna, koen kuitenkin, ettd musiikin opettaja voisi luoda puitteet kyseisen motiivin
aktivoitumiselle oppilaiden keskuudessa valtuuttamalla kulloisessakin tehtévéssa pidemmalla
olevia oppilaita antamaan apuaan sité tarvitseville oppilaille. Tallin auttamistilanne voi virittaa
auttajan roolissa olevalle oppilaalle positiivisia hallintamotiiveja seka vahvistaa samalla hanen
itsetuntoaan, kuten Kosonen (1996, 63) on maininnut késitellessadn asiaa soittamisen motivaa-
tion nédkokulmasta. Valtuuttamalla oppilaita auttamaan toinen toisiaan, musiikinopettaja saisi
samalla konkreettisen keinon Csikszentmihalyin (2005) maéarittelemén, valinnan ehdon toteut-
tamiselle, jota késittelin aiemmin oppilaiden optimikokemuksiin liittyvéssa kappaleessa. Oppi-
laiden valtuuttaminen ei suoraan liity valinnan vapauden antamiseen, pikemminkin se antaa
oppilaille kokemuksia vastuun kantamisesta seka aktiivisen toimijan roolista, jotka myos liitty-
vat keskeisesti aiemmin kasittelemé&ani valinnan ehtoon. Valinnan ehdon toteutuessa, opettaja
siis pystyy epasuorasti vaikuttamaan auttamis- ja solidaarisuusmotiivin virittymiseen oppilai-

den keskuudessa.

3.1.4 Kannustus

Nuorten motiivien muodostukseen keskeisesti vaikuttava tekija on aikuisten seka perheen an-
tama kannustus, joka eri tilanteissa toteutuneena heijastuu nuoren motivaatioon pitkékestoisem-
minkin. Soittajalle tarkeiden ihmisten hyvaksynta ja tuki ovat ensisijaisen térkeita, silla ne vai-

kuttavat keskeisesti soittajan itseluottamukseen seka motivaatioon positiivisella tavalla. Opet-
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tajan on tarke&é tiedostaa oma roolinsa kannustajana ja tukijana, silld my6s han vaikuttaa osal-
taan sithen, miten kiinnostavaksi seka merkitykselliseksi oppilas kokee soittamisen harrastusten
joukossa. (Kosonen 1996, 64.)

3.1.5 Motiivina epaonnistumisen pelko

Opettajan kannalta oppilaiden keskuudessa vallitsevat epaonnistumiseen liittyvét pelot ja sen
myota tehtdvien vélttely ovat kenties haasteellisimpia ilmi6it4, joita opettaja tydssaan kohtaa ja
sen vuoksi onkin tarkedd tarkastella kyseisia ilmigita hieman tarkemmin. Kosonen (1996) listaa
epaonnistumisen pelkoon johtaviksi syiksi sisaiset pakkomotiivit sekd vahvan minadefensiivi-
sen orientaation. Talléin epdonnistumista pelkaava ajattelee huonon menestyksen johtuvan lah-
jakkuuden puutteesta ja hyvan menestyksen puolestaan olevan jollain tavoin sattumaa tai koh-
talon tulosta. Ulkoapdin tatd voi olla hyvinkin hankalaa havaita, sill& oppilas saattaa ahkeroida
opettajan antamat tehtévat, vaikka todellisuudessa heikosta itseluottamuksesta sekd oman ky-
vykkyyden uskon puutteesta johtuen taustalla on kaiken aikaa huoli epdonnistumisesta, joka
vaikeuttaa tehokasta oppimista. (Kosonen 1996, 61.) Haasteellinen on my®és tilanne, jossa ih-
minen jo etukateen uskoo, ettei hdn voi vaikuttaa kohtaloonsa. Talléin Abrahamsonin ym.
(1978, 51) kuvaavat kyseessa olevan opittu avuttomuus, jonka syyna eivat enaé ole motivatio-
naaliset tekijat vaan pikemminkin nuoren heikosta itsetunnosta heijastuva emotionaalinen

asenne.

Luokkaymparistd vaikuttaa myods vahvasti oppilaan késityksiin epdonnistumisiin liittyen, silla
esimerkiksi Lehtinen ym. (2016) toteavat koulusuorituksiin liittyen onnistumisen kriteerin
yleensa pitkalti luonteeltaan sosiaaliseksi ja kasityksen suorituksen laadusta syntyvén aina kul-
loisessakin tilanteessa sosiaalisen vertailun pohjalta. Talléin huonosti menestyva oppilas saa
koko ajan informaatiota, joka todistaa hanen suorituksensa heikoksi huolimatta siitd, ettd han
olisi ahkeroimalla onnistunut parantamaan osaamistaan merkittavasti aikaisempaan verrattuna.
(Lehtinen ym. 2016, 124.) Totesin motivaatiota kasittelevassa luvussa sitoutumisen sek& luot-
tamuksen yhdeksi avain ehdoksi oppimisen optimikokemuksiin liittyen ja koenkin, etta kysei-
nen tekija korostuu erityisesti epdonnistumisen pelkoon liittyvassa ndkdkulmassa. Huolimatta

siitd, ett4 oppimistilanteeseen liittyy yleensa sosiaalista vertailua, opettajan olisi ainakin tietoi-
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sesti pyrittava tekemé&an sellaisia opetuksellisia ratkaisuja, jotka edistaisivat opettajan seké op-
pilaiden valisen luottamuksen ja sitoutumisen syntymisté. Yksi mahdollinen ratkaisu voisi olla
huomion kiinnittdminen siihen, etteivét tehtavét ole toistuvasti liian haasteellisia. Tallgin voi-
taisiin mahdollisesti poissulkea se, ettd epdonnistumisiin motivoituneet oppilaat selittaisivat

epéonnistumisiaan pysyvand ominaisuutena.
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4  Arviointi

Arviointi ndyttelee keskeisté roolia koulumaailmassa; sen avulla opettaja mm. arvioi yksittais-
ten oppilaiden oppiaineisiin liittyva4 osaamista perinteisten koearvosanojen muodossa seké an-
taa lukuvuoden paattyessé paattdarvosanan kustakin oppiaineesta oppilaan lukuvuoden aikai-
sen kokonaissuorituksen perusteella. Oppilaan nédkdkulmasta katsottuna arviointi puolestaan
antaa suuntaviivat sille, millaiset edellytykset oppilaalla on esimerkiksi jatko-opintojen ja laa-
jemmin katsottuna tulevaisuuden urapolun suhteen. Tall6in on ensiarvoisen tarkeaa, etté arvi-
oinnilla on selvat kriteerit, jotta se olisi oppilaiden kannalta eettisesti mahdollisimman oikeu-

denmukaista.

Vaikka arviointi ei saa kohdistua oppilaiden persoonaan, on silla tdhan kuitenkin vaistamatta
vaikutusta silld, kuten Paananen (2009, 407) on todennut, oppiminen ja arviointi voidaan kasit-
tdd kokonaisvaltaisena minan rakentumisena. Talldin opettaja on avainasemassa vastatessaan
siitd, ettd oppilas saa mahdollisimman totuudenmukaista kuvaa omasta oppimisestaan seké

mahdollisimman hyvén pohjan terveen itsetunnon rakentumiselle.

Keskityn tarkastelemaan arviointia vuoden 2014 perusopetuksen opetussuunnitelman perustei-
den (POPS 2014) nédkokulmasta, silla arvioinnin ndkékulmasta katsottuna voimassa oleva ope-
tussuunnitelma on yksi opettajan keskeisimmista tyovélineista. Arvioinnin eri muodot ovat tar-
kastelussani olennaisena sisaltong, silla ylla mainitsemani esimerkki koe arvosanojen antami-
sesta ei suinkaan ole ainut tapa toteuttaa arviointia. Kuten motivaatiota késittelevassa luvussa,
mya0s tassa luvussa painotan arvioinnin vuorovaikutuksellista ulottuvuutta, silla arvioinnin voi-
daan katsoa liittyvan keskeisesti opetukseen kuuluvaksi, joka puolestaan on luonteeltaan vuo-

rovaikutuksellinen.



26

4.1 Arvioinnin muodot

4.1.1 Diagnostinen arviointi

Paananen (2009) on arvioinnin ndkokulmia kasittelevassé artikkelissaan eritellyt arviointiin liit-
tyvié funktioita musiikin opetuksen ndkokulmasta, joista ensimmaisessa, diagnostisessa arvi-
oinnissa on kyse oppijan lahtétason selvittdmisestd. Diagnostinen arviointi liittyy olennaisesti
konstruktivistiseen oppimiskasitykseen, jonka mukaisesti oppimisen ajatellaan kumuloituvan
aiemman kokemuksen perustalle. T&man vuoksi opettajan on tiedettavé oppilaiden laht6taso,
jotta oppimisen edistymiseen liittyva palautteen antaminen seka arvioiminen tulee mahdol-
liseksi. Diagnostisen arvioinnin merkitys korostuu etenkin seitsemannen luokan alkaessa oppi-
laiden tiedolliseen ja taidolliseen osaamiseen liittyvan oppimiskoostumuksen ollessa useimmi-
ten melko heterogeeninen opetussuunnitelmien seka opetuksen laadun vaihtelevuudesta joh-
tuen. Diagnostisen arvioinnin avulla voidaan myds pyrkié lisédaméaan oppimiseen liittyvaa mie-
lekkyytta seka motivaatiota osallistamalla oppilaat mukaan kurssin suunnitteluun. Kéytannossa
tdma voi tapahtua selvittdmalla oppilaiden kurssiin liittyvat toiveet ja odotukset seka musiikkiin
liittyvat harrastukset ja mieltymykset. (Paananen 2009, 409.)

Opetussuunnitelman (POPS 2014) nakokulmasta katsottuna mielenkiintoista oli huomata, ettei
diagnostisen arvioinnin kasitettd ollut mainittu arviointia kasittelevassa luvussa ollenkaan,
vaikka oppilaiden kokemuksellisuuden merkitys osana oppimisprosessia onkin tunnustettu.
Tama kdy ilmi mm. kohdassa, jossa palautteen antamiseen katsotaan kuuluvan keskeisesti huo-
mion kohdistaminen oppilaiden onnistumisiin ja oppimisen edistymiseen suhteessa aiempaan
osaamiseen (POPS 2014, 48.) Diagnostista arviointia ei ollut myéskaan mainittu arvioinnin
luonnetta seka yleisié periaatteita késittelevassa kappaleessa, jossa perusopetuksen oppimisen
arvioinnin néhtiin jakautuvan opintojen aikaiseen arviointiin sekd paattéarviointiin (POPS
2014, 48). Edellda mainittuun ndkdkulmaan liittyen musiikin opetuksessa diagnostisen arvioin-
nin rooli voidaan n&hdd jopa melko olennaiseksikin, silla esimerkiksi Paananen (2009, 409) on
todennut, ettd l&httason arviointi on vélttdmé&tonta, jotta opetuksen suunnittelu ylipadtdén on
mahdollista. Nain ollen voisi olettaa, ettd diagnostinen arviointi olisi opetussuunnitelmassa

(POPS 2014) merkittdvdammassa asemassa, kuin mité se todellisuudessa on.
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4.1.2 Formatiivinen arviointi

Formatiivinen arviointi arviointimuotona on kenties aktiivisimmassa roolissa osana kouluope-
tuksen arkea. N&in todetaan myds opetussuunnitelman perusteissa (POPS 2014, 50), jossa opin-
tojen aikaisen arvioinnin katsotaan olevan padosin formatiivista. Formatiivisella arvioinnilla
tarkoitetaan arviointia, jossa opettaja luonteeltaan laadullisen, kuvailevan palautteen avulla
osana paivittdista opetusta ja tytskentelyd ohjaa oppilaita tiedostamaan omaa edistymistéan,
jasentdmaan eri vaiheita omaan oppimiseensa liittyen seké I6ytdmaan erilaisia keinoja, joiden
avulla oppimiseen liittyvét tavoitteet saavutetaan. Talla tavoin toteutettuna oppimisen ongel-
makohtia analysoivan seka ratkovan palautteen katsotaan auttavan oppilaita vahitellen ohjaa-
maan omaa oppimistaan, asettamaan itselleen tavoitteita ja kdyttdmaan oppimiseen liittyvia

strategioita, jotka parantavat onnistumista.

Opetussuunnitelman (POPS 2014) katsauksen pohjalta formatiivisen arvioinnin perimmaisené
tavoitteena voidaan sanoa olevan opiskeltavien asioiden jasentymisen edistdminen tieto- ja tai-
tokokonaisuuksiksi sekéd oppilaiden metakognitiivisten taitojen ja tydskentelytaitojen kehitta-
minen ohjaavan palautteen avulla. Kéytdnndssa tdma tarkoittaa sité, ettd opettaja antamallaan
palautteella pyrkii tekemaan oppimisprosessin nakyvaksi seka edistdmaan oppimista auttamalla
oppilaita hahmottamaan ja ymmartdmaan, mita heidén on tarkoitus oppia, mité he jo ovat op-
pineet sekd miten he voivat edistdd omaa oppimistaan ja parantaa suoriutumistaan. Opettajalta
edelld mainittu prosessi puolestaan edellyttda oppilaiden oppimisprosessiin liittyvaa havain-
nointia seka vuorovaikutusta oppilaiden kanssa ottamalla samalla huomioon oppilaiden yksi-
I6lliset tavat oppia ja tyGskennelld. Nain ollen opettajan tehtavané on luoda tilanteita, joissa
yhdessa pohtimalla annetaan ja saadaan palautetta, joka edistaa seka motivoi oppimista. (POPS
2014, 50-51.)

Paanasen (2009) esille tuoma nakokulma oppimisen matkanteon térkeydestd oppimisen pééa-
madran sijaan kuvastaa hyvin juuri formatiivisen arvioinnin luonnetta, jota jo edellisessa kap-
paleessa hieman kasittelinkin. Kuten opetussuunnitelman perusteet (POPS 2014), my&s Paana-
nen (2009) tuo esille palautteenannon merkityksen oppilaiden metakognitiivisten taitojen ke-
hittymisen tukemisessa sekd oppimisprosessiin liittyvien vaihtoehtoisten ndkokulmien tarjoa-

misessa. Naiden lisaksi Paananen (2009) nostaa esiin myds oppimisen emotionaaliseen osa-
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alueeseen liittyvid ndkokulmia palautteen antoon liittyen, joita ovat my6taelaminen, l&snéolo,
ymmartdminen seka rohkaisu. (Paananen 2009, 407.) Oppimisen emotionaaliseen osa-aluee-
seen liittyvét nakokulmat kuvastavat mielestani hyvin formatiivisen arvioinnin luonnetta, silla

ne ovat pitkalti juuri oppimisprosessin aikaisia tapahtuvia prosesseja.

4.1.3 Summatiivinen arviointi

Summatiivinen arviointi voidaan nahda arviointimuodoista perinteisimmaksi, silla sit4 on to-
teutettu koulumaailmassa niin kauan, kuin arviointi itsessdén on ollut olemassa. Summatiivi-
sessa arvioinnissa on opetussuunnitelman (POPS 2014) mukaisesti kyse oppimisprosessin jal-
keen tehtdvastd, oppilaiden osaamisen summatiivisesta arvioinnista, jonka tarkoituksen on lu-
kuvuoden paatyttya valittaa oppilaalle erillisen todistuksen tai arviointitiedotteen muodossa tu-
lokset siitd, miten oppilas on kyseisend lukuvuonna saavuttanut h&nen opinto-ohjelmaansa maa-
ritellyt, oppiaineisiin sekd opintokokonaisuuksiin liittyvat tavoitteet. Lukuvuoden paéatteeksi
tehtdva arviointi on ikaan kuin kokonaisarvio oppilaan edistymisestd ja suoriutumisesta kysei-
sen lukuvuoden aikana, jossa numeroarvosanalla on tarkoitus kuvata keskimaardisena summa-
tiivisena arviona oppilaan osaamisen tasoa kunkin oppiaineen tai opintokokonaisuuden tavoit-
teen suuntaisesti. Sanallista arviointia voidaan puolestaan kéyttda monipuolisen palautteen an-
non apuvalineena kuvaamalla esimerkiksi oppilaan osaamisen tasoa, hanen edistymistaan, vah-
vuuksiaan seka kehittdmisen kohteita. Ndin ollen sanallinen arvio mahdollistaa numeroarvosa-

naa yksityiskohtaisesmman palautteen antamisen. (POPS 2014, 51.)

Oppimiseen liittyvat arvioinnin tulokset vélitetdan oppilaille perusopetusasetuksen velvoitta-
man lukuvuositodistuksen muodossa, joka on samalla myds paatds joko oppilaan siirtymisesta
seuraavalle luokalle tai hanen jattdmisestdnsa luokalle. Lukuvuositodistukseen kirjattava arvi-
ointi toteutetaan joko sanallisessa tai numeroidussa muodossa ja tdmén liséksi lukuvuositodis-
tukseen sisallytetddn myos kayttaytymisen arviointi. Esimerkiksi Vuosiluokilla 1-7 summatii-
vinen arviointi toteutetaan joko erikseen sanallisesti tai numeroarviointina sekd myds niiden
yhdistelména opetuksen jarjestdjan paatoksista riippuen. (POPS 2014, 51.) Vuorovaikutuksen
nakokulmasta katsottuna koen, ettd muihin tassa tydssa kasittelemiini arvioinnin muotoihin ver-

rattuna, summatiivinen arviointiprosessi ei itsesséédn juurikaan sisalla konkreettista oppilaan ja
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opettajan valistd vuorovaikutusta vaan vuorovaikutuksellinen ulottuvuus tulee pikemminkin
ilmi opettajan itsereflektoinnin kautta hénen arvioidessaan sit4, miten hyvin opetus on toteutu-
nut. Taman liséksi oppilaan tydskentelytaidot ovat yksi arvioitava kohde, joten oppimisproses-
sin aikana toteutunut vuorovaikutteisuus on summatiivisessa arvioinnissa mielesténi kuitenkin
jollain tavoin lasné ja siten vuorovaikutuksellista ulottuvuutta ei summatiivisesta arviointipro-

sessista voida sulkea kokonaan pois.

4.1.4 Vertais- ja itsearviointi

Vertais- ja itsearviointi voidaan kasittad hyvin pitkalti formatiivisen arvioinnin alle kuuluviksi
arviointimuodoiksi, sill& esimerkiksi opetussuunnitelmassa (POPS 2014) oppilaiden toimi-
juutta kehittdvien vertais- ja itsearvioinnin taitojen kehittymisen edellytyksend nahdaén oppi-
laiden ohjaaminen oman ja yhteisen tydskentelyn havainnointitaitojen kehittdmiseen seké ver-
taisille ja opettajille annettavan rakentavan palautteen harjoitteluun. N&in ollen vertais- ja it-
searviointitaitojen kehittyminen mahdollistaa oppilaiden oman oppimisen edistymisen tiedos-
tamisen sekd ymmarryksen syntymisen siitd, miten itse pystyy vaikuttamaan omaan oppimi-
seensa ja koulutydssd onnistumiseen. (POPS 2014, 47-50). Formatiivisen arvioinnin ollessa
pitk&lti oppimisprosessin aikaiseen arviointiin keskittyvéaa, on mielesténi loogista ajatella ver-

tais- ja itsearviointi osaksi formatiivisen arvioinnin moniulotteista verkostoa.

Opetussuunnitelmassa (POPS 2014) vertais- ja itsearviointitaitojen kehityksen toteutus nah-
daén oppilaiden iké- ja kehitystasoon keskeisesti liittyvaksi, esimerkiksi alemmilla luokilla kes-
kiossd on kouluty6hon liittyvien onnistumisten ja vahvuuksien tunnistamisen ohjaaminen seka
tydlle sovittavien tavoitteiden tiedostaminen. Ylemmilld luokilla puolestaan oman oppimisen
ja opintojen edistymisen tarkastelussa painotetaan analyyttisempaa otetta, vaikkakin huomion
Kiinnittdminen onnistumisiin sekd vahvuuksiin ndhdaan edelleen tarkeané. Seké ylemmilla etta
alemmilla luokilla ndhd&an oleellisena oppilaiden keskindiseen arviointikeskusteluun eli ver-
taisarviointiin liittyvien taitojen kehittdminen osana ryhmén tyoskentelya, jolloin oppilaiden

oppiminen rakentavan palautteen antamiseen ja saamiseen mahdollistuu. (POPS 2014, 49.)
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4.2 Arviointi tukemassa musiikin opetusta

Kuten jo aiemmin totesin, tulee arvioinnin perustua selvasti maariteltyihin kriteereihin, jotta
sithen liittyvan, eettisen oikeudenmukaisuuden toteutuminen voidaan varmistaa. T&té varten
yksi opettajan tarkeimmisté tyokaluista arvioinnin toteutuksen suhteen on opetussuunnitelman
perusteet (POPS 2014), jonne on mééritelty valtakunnalliset hyvén osaamisen kriteerit. On kui-
tenkin hyvé pitdd mielessd, ettd musiikin oppiaineen kohdalla arviointi ei ihan néin yksiselit-
teistd ole silla esimerkiksi musiikillisen luovan tuotteen arviointiin liittyen Paananen (2009)
toteaa, ettei oppilaiden musiikillisia luovia tuotteita varten ole olemassa yksiselitteisia valmiita
Kriteereja. Sen sijaan hén ehdottaakin luovan tuotoksen arvioinnin kohdalla, ettd tuotoksia ja
prosesseja arvioitaisiin erilaisina strategia- ja piirretyyppeiné. (Paananen 2009, 407.) Joka ta-
pauksessa, myds musiikin oppiaineessa musiikinopettajan taytyy lukuvuoden paatteeksi toteut-
taa summatiivinen arviointi numeerisessa muodossa ja tdamén vuoksi POPS (2014) on kyseisen

prosessin kannalta valttaméaton tyokalu.

4.2.1 Musiikin oppiaineen arvioinnin Kriteerit vuosiluokilla 1-6

Vuosiluokilla 1-2 opetussuunnitelmaan (POPS 2014) madriteltyja, musiikin oppiaineeseen lu-
keutuvia tavoitteita lahdetdan rakentamaan alulle ja mm. tdmén vuoksi arvioinnin roolin katso-
taankin olevan oppilaiden ohjaamisessa ja rohkaisemisessa. Arvioinnissa ja palautteen antami-
sessa kiinnitetadn huomiota erityisesti oppilaiden musiikillisten yhteistyotaitojen edistymiseen,
kuten toimimiseen musiikillisen ryhmén jasenend. Taman lisaksi keskeisena arvioitavana koh-
teena on musiikillisen toiminnan kautta tapahtuva musiikillisten peruskasitteiden hahmottami-
nen seka siin& edistyminen. Nain ollen keskeisiksi tavoitteiksi voidaan nahd4 osallisuuden seka
musisoinnin ja luovan tuottamisen osa-alueisiin siséltyvat tavoitteet, jotka liittyvat nimenomai-
sesti juuri ryhmassé toimimiseen sek& musiikillisten peruskasitteiden hahmottamiseen. (POPS
2014, 141 & 143.) Musiikin oppiaineeseen liittyen, vuosiluokilla 1-2 arvioinnin kannalta kes-
keisessd asemassa voidaan siis sanoa olevan yhteisty6taitojen seka yhdesséolon opettelu pitkalti
yhteismusisoinnin kautta tapahtuen ja naihin opettajan tuleekin tiiviisti kiinnittdd huomiota ar-

viointia toteuttaessaan.
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Vuosiluokilla 1-2 alulle pantujen tavoitteiden mukaisten taitojen harjoittelua jatketaan seka sy-
vennetéan vuosiluokilla 3-6. Kuten vuosiluokilla 1-2, my6s vuosiluokilla 3—-6 rohkaisevan pa-
lautteen rooli nahdaan tarkeana erityisesti yhteistoiminnan sek& musiikillisten taitojen harjoit-
telun suhteen. Arvioinnin nédkokulmasta katsottuna voidaan sanoa, ettd opetussuunnitelmaan
(POPS 2014) kirjatut tavoitteet ovat arvioinnin kulmakivi, johon opettaja tukeutuu arvioides-
saan oppilaiden osaamista. Vuosiluokille 3—6 siséltyvét tavoitteet ovat myods maaréltdan seké
yksityiskohtaisuudeltaan laajemmat verrattuna 1-2 vuosiluokkien tavoitteisiin. Tiivistden voi-
taisiin todeta, ettd vuosiluokilla 3—6 opintojen edistymisen kannalta keskeistd arvioinnissa on
kiinnittdd huomiota siihen, miten tavoitteiden sisélle lukeutuvat taidot, kuten yhteismusisointi-
, késitteellisen ajattelun- sek& oppimaan oppimisen taidot kehittyvét opintojen edetessa. (POPS
2014, 265-266.)

Tavoitteiden yksityiskohtaisuuteen liittyen opetussuunnitelmaan (POPS 2014) on Kirjattu ta-
voitteiden suuntaisesti musiikin valtakunnalliset arviointikriteerit, joita opettaja kéayttaa arvioi-
dessaan oppilaiden osaamisen tasoa 6. vuosiluokan lukuvuositodistusta varten. Arviointikritee-
rit kuvaavat arvosanalle 8 vaadittavaa osaamisen tasoa, joka on opetussuunnitelmassa maari-
telty hyvéksi osaamiseksi. Kriteereité tarkasteltaessa mielestani kdy ilmi, etta ne painottavat
arvioinnissa huomion kohdistamista laajempien osaamisen teemojen, kuten yhdessé toimimi-
sen-, osallistumisen-, luovan tuottamisen-, kasitteellisen osaamisen-, turvallisen tydskentelyn-

sekd oppimaan oppimisen taitojen tarkasteluun. (POPS 2014, 265-266.)

Mainitsin edellista kappaletta edeltdvassa kappaleessa keskeisiksi tavoitteiden alle kuuluviksi
taidoiksi yhteismusisointi-, ké&sitteellisen ajattelun- sekd oppimaan oppimisen taidot ja juuri
naita taitoja arviointikriteerit ohjaavatkin keskeisesti tarkastelemaan. Esimerkiksi yhteismusi-
sointiin liittyen, oppilas osoittaa arvosanan 8 mukaista osaamista, kun han kykenee toimimaan
yhteismusisointitilanteissa ottaen toiset huomioon seké osallistumaan yhteismusisointiin kéayt-
tden kehoaan osana musiikillista ilmaisua ja sovittaen oman osuutensa osaksi kokonaisuutta.
Kaésitteellisen ajattelun taitojen nékokulmasta katsottuna puolestaan arvosanan 8 mukainen
osaaminen edellyttdd oppilaalta kykyé osallistua ndkemysten esittdmiseen havainnoistaan ja
kokemuksistaan musiikilliseen toimintaan liittyen seké taitoa toimia opiskeltujen musiikillisten
merkintdjen mukaisesti yhteismusisointitilanteissa. Voidaankin todeta, ett4 yhteismusisointi-,

ké&sitteellisen ajattelun-, ja oppimaan oppimisen taidot leikkaavat toisiaan, sill& oppilas tarvitsee
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kasitteellisen ajattelun taitoja keskusteluun osallistumisen lisdksi juuri yhteismusisoinnissa.
Myos turvallisen tydskentelyn teemaan siséltyvien taitojen voidaan katsoa liittyvan sek& yh-
teismusisointiin ettd kasitteelliseen ajatteluun, silla kyetékseen tydskentelemaan turvallisesti
oppilaan taytyy tuntea joitakin keskeisia laitteistoihin liittyvid kasitteitd, kuten adnenvoimak-
kuus, jotta han voi musisointitiltanteissa toimia turvallisen osaamisen edellyttamalla tavalla.
Oppimaan oppimisen taitojen voidaan puolestaan todeta leikkaavan sekd yhteismusisointi- etta
kasitteellisen ajattelun taitoja, silla oppilas kehittdd soveltaen asettamiaan tavoitteita juuri yh-

teismusisointiin seka kasitteelliseen ajatteluun liittyvissa tilanteissa. (POPS 2014, 265-266.)

Vuosiluokkien 1-6 arvioinnin vaiheisiin liittyen opetussuunnitelman (POPS 2014) madritel-
missa kuudennen vuosiluokan pééatteeksi tehtavan arvioinnin liséksi toinen tarkeé arvioinnin
vaihe on toisen vuosiluokan paatteeksi tehtava arviointi. Kyseinen arviointivaihe on osa valtio-
neuvoston asetuksissa saddetyn tuntijaon maarittdméassa nivelkohdassa tehtévaé arviointia, joka
erottaa vuosiluokat 1-2 seka vuosiluokat 3—6 omiksi opetuskokonaisuuksiksi. Toisen vuosiluo-
kan paatteeksi toteutettavan arvioinnin painopiste on oppimisen edistymisen arvioinnissa, jol-
loin tavoitteena on tehda oppilaalle nédkyvéksi hdnen vahvuutensa oppijana seké vahvistaa ha-
nen itsetuntoaan ja oppimismotivaatiotaan. Arvioinnissa keskitssé ovat oppilaan oppimispro-
sessin kannalta keskeiset, laaja-alaisen osaamisen tavoitteisiin perustuvat ndkokulmat, kuten
kielelliset valmiudet, tydskentelytaidot sek& omista ja yhteisesti sovituista tehtavista huolehti-
misen taidot, joita opettaja painottaa arvioidessaan oppilaan edistymista. (POPS 2014, 52-53.)
Koen, ettd musiikin oppiaineeseen sovellettuna kyseisten taitojen voidaan katsoa liittyvéan kes-
keisesti juuri yhteismusisoinnin kautta tapahtuvien yhteisty0- sekd yhdessa olemisen taitojen
alle, jotka mainitsin keskeisiksi kehitettaviksi taidoiksi 1-2 vuosiluokilla tapahtuvassa musiikin

oppimisessa.

Nivelvaiheen arviointiprosessiin liittyy myos olennaisesti vuorovaikutuksellinen ulottuvuus
opettajan, oppilaan sek& huoltajan valilla, silld myds oppilas osallistuu arviointiprosessiin esit-
tdmalla omia arvioita sekd toiveita oppimiseensa liittyen. Huoltaja puolestaan tuo esiin omat
nédkemyksensé huollettavansa oppimiseen liittyen, joiden huomioiminen opettajan puolelta on
tarkedd. Taman liséksi oppilaan kanssa yhdessa tehtavéa arviointi ja suunnittelu koskien oppi-
laan tarvitsemaa ohjausta ja tukea ndhdaan usein myos tarpeelliseksi nivelvaiheen arvioinnin

kohdalla. (POPS 2014, 52-53.) Mielestani tahén voidaan hyvin soveltaa motivaatioluvussa
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mainitsemaani empaattista kuuntelua sek& sen merkitystd myonteisen ilmapiirin muodostumi-
sessa sill&, kuten oppitunnilla, yhta lailla my6s nivelvaiheen arviointiprosessissa opettajan on
tarkedd pyrkid vuorovaikutustaitojensa puitteissa luomaan turvallinen ilmapiiri, jossa oppilas

voi avoimesti ja rehellisesti ilmaista oppimiseensa liittyvia arvioita seké toiveita.
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5 lmapiiri

Kandidaatintutkielmani tarkoituksena oli tarkastella opettajan vuorovaikutustaitojen merkitysta
osana peruskoulun 1-6 luokilla tapahtuvaa mielekéstd musiikin oppimista. Tarkemmin sanoen
pyrin selvittdmaan, mika merkitys musiikin opettajan toiminnalla on oppilaiden musiikin oppi-
mista koskevaan motivaatioon seka ylipadtaan oppilaiden kasityksiin itsestadn musiikin oppi-
joina. Musiikin oppiaine voidaan késittda luonteeltaan hyvinkin vuorovaikutukselliseksi, jossa
oppilaiden ilmaisullinen ulottuvuus on korostuneessa asemassa heidan osallistuessaan tunnilla
tapahtuvaan, eri muodoissa toteutettuun musisointiin, joista perinteisimpina esimerkkein& voi-
daan pitéa soittamista sekd laulamista. Opettajan puolestaan tulisi pyrkid luomaan luokkahuo-
neeseen turvallisen ilmapiirin mukaiset puitteet, jossa jokainen oppilas voi vapautuneesti to-
teuttaa itsedan ilman pelkoa epaonnistumisesta tai ndyryytetyksi tulemisesta ja jossa oppimi-
seen liittyvat onnistumisen seké ilon kokemukset ovat aktiivisesti lasnd. Toisin sanoen turval-
linen ilmapiiri sallit my6s epdonnistumiset seké erilaiset kokeilut ja virheiden kautta tapahtuvan
oppimisen. Edelld mainittuun liittyen huumorin kayttd osana opetusta koettiin hyddylliseksi
keinoksi edistad myonteistd ilmapiirid seké ylipaataan vapauttaa luokassa vallitsevaa tunnel-
maa. Opettajan tulee kuitenkin olla hyvin tarkka huumorin kéaytdssa, silla kuten huumoria ké-
sittelevassa luvussa mainitsin, liittyy huumorin kaytt6on myos omat kadntdpuolensa, joiden

tiedostamatta jattamiselld voi olla hyvinkin Kkielteiset seuraukset luokan ilmapiiriin.

Motivaatiota kasittelevassa luvussa kavi ilmi, ettd aiemmat tutkimukset ovat osoittaneet opet-
tajan vuorovaikutustaidoilla olevan selkedn yhteyden oppilaiden motivaatioon ja ihmisen kéyt-
taytymisessé ja motivoitumisessa keskeistd olevan vuorovaikutus seké siina syntyvat mielelli-
set suhteet ja kokemukset. (Tikka 2017; Kosonen 1996.) Téahan liittyen kasittelin Csikszentmi-
halyin (2005) méarittelemid ja Kososen (1996) soveltamia, hieman vanhempien ja lasten opti-
mikokemuksiin liittyvid vuorovaikutuksen ehtoja, joiden toteutuminen musiikin opetuksessa
luo edellytykset ihanteellisille puitteille musiikin oppimiseen liittyen. Kyseisid ehtoja voisi nain
ollen ajatella pidettdvan eréanlaisena opettajan muistilistana, jonka opettaja pitdd kirkkaana

mielessaan toteuttaessaan opetustaan.
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Arviointia késittelevassa luvussa mainitsin perusopetuksen opetussuunnitelman perusteet
(POPS 2014) opettajan tarkeimméksi arviointia koskevaksi tyokaluksi, johon opettaja arvioin-
tia tehdesséédn tukeutuu. Summatiivisen arvioinnin vélttamattémyydesta johtuen on ensiarvoi-
sen tarkeda varmistaa arvioinnin eettinen oikeudenmukaisuus ja tdma pyritadnkin takaamaan
sillg, ettd arviointi toteutetaan oppiaineelle Kirjattujen, oppimiselle madritettyjen tavoitteiden
suuntaisesti. Tdman liséksi 6. vuosiluokan péattdarviointia varten tavoitteille on mééritetty ar-
vosanan 8 mukaista osaamista kuvaavat kriteerit, joiden perusteella opettaja arvioi kunkin op-

pilaan osaamisen tason.

Kaiken kaikkiaan vuorovaikutus, motivaatio ja arviointi voidaan ajatella hermeneuttiseksi ke-
haksi, jossa kaikki ovat riippuvaisia toisistaan ja siten ilmapiirin voidaan ajatella olevan riippu-
vainen kaikista edellda mainituista kolmesta tekijastd. Opettajan tulisi kohdata oppilas kokonai-
sena ihmisend hyvaksymalla hanet musiikillisen toiminnan kautta pelkan taiteellisen, motorisen
tai tiedollisen suorituksen sijaan. Kohtaamisen taas voidaan puolestaan ajatella lukeutuvan for-
matiivisen arvioinnin, emotionaalisen osa-alueen alle kuuluvaksi tapahtumaksi, jossa opettaja
myotaelad lasndollen mukana oppilaan oppimisprosessissa. Opettamisen kannalta haasteena
kuitenkin on juuri se, ettd kohtaaminen tapahtuu suurelta osin nonverbaalin vuorovaikutuksen
tasolla ja mikéli opettaja ei t4ta tiedosta, voi kohtaamisella olla ik&vat seuraukset oppilaan op-
pimiskokemuksiin. Talléin oppilaan oppimiskokemuksista saama kielteinen informaatio vai-
kuttaa negatiivisesti myos hanen oppijakuvaansa, joka puolestaan johtaa motivaation heikke-

nemiseen.

Ylip&ataan tutkielmassa tarkastelemaani aihetta on tutkittu jo ennestdédn melko paljon eika tés-
sékaan tarkastelussa ollut pelkoa, ettd aineisto olisi loppunut kesken. Jatkotutkimusaiheisiin
liittyen, esimerkiksi pro gradu -tutkielmassani olisi mielenkiintoista selvittda esimerkiksi sitd,
miten kentélla toimivat musiikin opettajat kokevat tassé tutkimuksessa méariteltyjen, miele-
kéasta musiikin oppimista edellyttavien vuorovaikutustaitojen vaatimukset. Akkiseltdan voisi
ajatella, ettd opettajilla riittdd melkoisesti mietittdvad yrittdessadn tukea jokaisen oppilaan
myonteisen oppijakuvan kehittymistd kunkin yksilon edellyttdmalla tavalla. Tehtdvaa ei var-
masti mydsk&an helpota oppilasmaérien suuri koko sekd nopeasti muuttuvat opetustilanteet.

Voitaisiinko tdhan kenties kiinnittdd entistd enemméan huomiota opettajien koulutuksessa?
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Koen, ettd talléin mahdollisesti myds opetuksen laadun yhdenmukaisuus voitaisiin taata parem-
min ja sit4 kautta mydnteisid oppimiskokemuksia saavien oppilaiden maaré liséantyisi.
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