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Tiivistelma

Kandidaatintutkielmassani teen katsauksen syihin, jotka luovat musiikinopetukseen
turvallisuuden ja puolestaan my0s turvattomuuden tunnetta niin koulussa kuin taiteen
perusopetuksenkin puolella. Esiintymisjénnitystd on késitelty paljon esiintyvdn muusikon
ndkokulmasta, mutta lapset ja nuoret kouluissa ja musiikkioppilaitoksissa jadvét usein ndiden
tutkimusten ulkopuolelle. Tdssd kirjallisuuskatsauksessa tarkastelen sekd jannittimisen eri
muotoja ja yksil6llisid persoonallisuuseroja ettd ryhméadynamiikkaa ja ilmapiirid. Lisdksi pohdin
opettajan roolia turvallisuuden tunteen tukemisessa niin yksilo- kuin ryhmaétasolla.

Turvallisuuden tunteeseen vaikuttavat oppilaan itsetunto seki kisitykset omasta itsestd ja
omasta osaamisesta. Lisdksi yksilolliset persoonallisuuden piirteet ja aiemmat kokemukset kos-
kien esimerkiksi ryhmatilanteita ovat merkittdvéssa roolissa turvallisuuden tunteessa. Opettaja
voi yksilod huomioivalla ja sensitiiviselld pedagogiikalla sekd ryhmén ilmapiirid tukemalla auttaa
turvallisuuden tunteen kehittymisté ja sdilymisti. Jannittdmisen osuutta ei pidd véhitelld ja sen
késittelyd sekd kohtaamista tulee aktiivisesti harjoitella. Térkeintd on jdnnittimisen normalisointi.
Oppilaan itsetuntemuksen ohella opettajan omalla itsetuntemuksella on tirked osa vuorovaiku-
tuksessa.

Jatkossa aihetta voisi vieda kdytidntoon ja tutkia esimerkiksi erilaisten tydskentelymuotojen
tai tunnekasvatuksen merkitystd oppilaan kokemuksiin turvallisuuden tunteesta.
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1 JOHDANTO

Kédet hikoavat ja sormet lipsuvat pianon koskettimilla. Oikeat nauhavilit eivét tahdo 16ytya
kitaraa soittaessa. Vatsaa kipristdd, eikd hengitys kulje vapaasti. Ajatus pysdhtyy, eikd aiemmin
opittua pysty siirtdimadn kiytdntoon. Tuntuu, ettd kaikkien huomio on kiinnitettyné itseen ja
opettajan piinaava katse ei helpota tété olotilaa lainkaan. Edelld kuvatun kaltaiset tilanteet ovat
itselleni tuttuja jo vuosien ajalta. Olen jannittdja: esiintymistilanteista omilla vahvuusalueillani
selviydyn, mutta jostain syystd oppituntien sosiaalinen paine ja opettajan ldsndolo vaikuttavat
suoriutumiseeni.

Kaésittelin ensimmadisend opiskeluvuotenani seminaaritydssdni esiintymisjannitystd mu-
siikintunneilla ja kiinnostuin aiheesta omien kokemusteni pohjalta entistd enemmain. Jannitté-
minen oppimistilanteissa voi olla iso haaste ylitettdviksi ja opettajan tuleekin mahdollistaa tur-
vallinen oppimisympdristo jokaiselle oppilaalleen. Kandidaatintutkielmassani syvennyn siihen,
mistd psyykkisesti turvallinen oppimisympéristd muodostuu niin yksilo- kuin ryhmétasolla.

Musiikintunneilla jannittdmisen eri muodot sekd ryhmadynamiikan haasteet voivat ai-
heuttaa oppilaalle turvattomuuden tunnetta. On tirkedd muistaa, ettd jinnittdminen on osa kas-
vua sekd ryhmaéssé toimimista ja se on 1dsnd myos turvallisissa tilanteissa. Se ei ole yhtd kuin
turvattomuus, mutta turvattomuuden tunteella on oma osansa siind, jos jannitys karkaa liian
suureksi. Ei sovi kuitenkaan unohtaa, ettd sopivissa madrin jdnnittdminen on toisinaan jopa
suotavaa.

Oppilaiden persoonalliset piirteet ja aiemmat kokemukset tuovat mukanaan lisdhaasteita
opetustilanteeseen, etenkin kun ryhmi koostuu monenlaisista yksildistd, joilla on erilaiset tar-

peet. Opettajan ammattitaitoa onkin se, miten hdn kykenee huomioimaan erilaiset yksilot



ryhmaéssd. Opettajan toimintaan pureudun kolmannessa luvussa syvemmin niin yksilon kuin
ryhmén kanssa toimiessa sekd arvioinninkin osalta.

Musiikki oppiaineena ja harrastuksena siséltdd paljon esilld olemista, jolloin henkinen ja
emotionaalinen turvallisuus on oppimisen kannalta elinehto. Esimerkiksi jdnnittyneisyys ja ah-
distuneisuus haittaavat oppimista niin koulumaailmassa kuin taiteen perusopetuksessakin.
Tassd kandidaatintutkielmassani tarkastelen, mité syitd turvattomuuden tunteelle voi olla, jotta

jatkossa voisin itse opettajana huomioida oppilaiden tarpeita ja tukea heiddn kehitystéén.



2 TURVALLINEN ILMAPIIRI KOULUSSA

Perusopetuslaissa médritelladn, ettd jokaisella “opetukseen osallistuvalla on oikeus turvalliseen
opiskeluympéristoon”, mikd koskee niin fyysistd kuin psyykkisté turvallisuutta (Perusopetus-
laki (2013) 29 § (30.12.2013/1267) Oikeus turvalliseen opiskeluympéristoon). Taiteen perus-
opetuksen yleisen oppimddrédn opetussuunnitelman perusteisiin (TOPS 2017) on kirjattu oppi-
misympéristojen lahtokohdaksi niiden fyysinen, psyykkinen ja sosiaalinen turvallisuus. Lisdksi
oppimisympdristdjen tulee rohkaista ja innostaa oppilaita kehittymédan avoimuudellaan ja
myonteisyydellddn sekd tarjoamalla onnistumisen ja osaamisen kokemuksia. (TOPS 2017, 12.)
Samoin Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteissa (POPS 2014) korostetaan koulun toi-
mintakulttuurin pohjautuvan yhdenvertaisiin mahdollisuuksiin saada tukea sekd yksilond ettd
ryhmén jasenend. Téarked osa toimivaa toimintakulttuuria on rauhallinen ja hyvaksyvéa ilmapiiri
sekd kiusaamisen ja kaikenlaisen syrjinndn kitkeminen. (POPS 2014, 27.) Nididen avulla pyri-
tadn kohti jokaiselle turvallista oppimisympéristoa.

Uusikyléd (2006) painottaa, ettd kouluympariston psyykkisen turvallisuuden elinehtona
on se, ettd jokainen oppilas tuntee itsensé arvokkaaksi. “Koululaisen pitdd pystyd ajattelemaan,
tuntemaan ja toimimaan pelotta”, toteaa Uusikylé, ja jatkaa, ettd ajatusten ja tunteidenilmaisun
vapaus sekd mahdollisuus kokeilla uusia asioita ja kysya opettajalta mitd tahansa ilman pelkoa
nolaamisesta ovat asioita, joithin koululainen on oikeutettu lapi koulupolkunsa. (Uusikyla 2006,

47)



2.1 Turvallisuuden tunteen taustavaikuttajia yksilotasolla

2.1.1 Minikuva

Mindkuva on ihmisen késitys omasta itsestdédn; heikkouksista, vahvuuksista ja yleisestd ole-
muksesta (Keltikangas-Jarvinen 2000, 17; Laine 2005, 22—-23). Mindkuvalla on Laineen (2005)
mukaan kolme ulottuvuutta: yksilon todellinen ja tiedostettu késitys omasta itsestd, hdnen ihan-
teellinen tavoitemindkuvansa seka kasitys siitd, millaisena yksilon mielestd muut hénet nakevét
tai haluavat ndhdd. Namai ulottuvuudet jakautuvat neljddn osa-alueeseen: suoritusmindkuva,
sosiaalinen minékuva, emotionaalinen mindkuva ja fyysis-motorinen mindkuva. (Laine 2005,
23-24.) Keltikangas-Jéarvinen (2006) toteaa, ettd mindkuva subjektiivinen ndkemys, joka poh-
jautuu yksilon omiin kokemuksiin. Toisinaan mindkuva voi poiketa paljonkin ulkopuolisten
luomasta kuvasta. Mindkuva vaikuttaa taustalla yksilon tekemiin ratkaisuihin ja valintoihin
monilla eldmén osa-alueilla. Terve ja realistinen minékuva on siis tarked tekijd ihmisen ela-
missi. (Keltikangas-Jarvinen 2006, 154-155.) Myonteisen mindkuvan rakentaminen vaikuttaa
oppilaan mindpystyvyyden kokemukseen. Koulussa, kuten myds muussa eldméssd, mindku-
vaan sisdltyvit kasitykset oppilaan omista taidoista, tiedoista ja sosiaalisuudesta. Mindkuva on
etenkin lapsuudessa ja nuoruudessa varsin joustava ja herkkd muutoksille. Musiikintunneilla
myoOnteisen musiikillisen mindkuvan kehittyminen vaatii runsaasti aikaa. Terveen minidkuvan
sdilyminen ennallaan ei my0skédn ole itsestdéinselvyys ja sen eteen pitdd tehdé jatkuvasti tyota.

Kasvatuksella on suuri merkitys yksilon mindkuvan syntyyn. Niin kotona kuin sen ulko-
puolella kasvattajat vaikuttavat omilla sanoillaan ja teoillaan lapsen henkiseen kehitykseen.
Vanhemmat esimerkiksi huomaamattaan saattavat siirtdd lapsilleen omia kokemuksiaan lap-
suudesta ja nuoruudesta. Lisdksi vanhempien ithmiskésitys eli heidédn kuvansa ihmisesti ja té-
mén toiminnasta yleisesti niin motiivien kuin kayttdytymisen osalta on kehittynyt sukupolvien
aikana ja siirtynyt jélkipolville suvun ja kulttuurin perintdnd, jolloin edeltidvien sukupolvien
asettamat mallit siirtyvét uudelle kasvattajasukupolvelle (Keltikangas-Jarvinen 2000, 17, 20).
Lapsen ldhipiirissddan kokemat muutokset ja ikévit kokemukset, kuten ero, muutto, menetykset,
mielenterveysongelmat tai tyottomyys voivat myds altistaa jannitykselle ja ahdistukselle. Li-
saksi kotoa asetetut odotukset tai ennakkoasenteet vaikuttavat lapsen ajatteluun. Esimerkiksi
taydellisyyden tavoittelu tai heikkouksien peittely kumpuavat suorituspainotteisesta kotikasva-

tuksesta. (Suntio 2015, 44, 51.) Kotoa asetetut odotukset mahdollisesti luovat lapselle tai



nuorelle paineita suoriutua hyvin tai tehdd “oikeita” valintoja. My0s kodin ennakkoasenteet
luovat painoarvoa esimerkiksi eri oppiaineille ja niissd suoriutumiselle. Tama voi nékya esi-
merkiksi taito- ja taideaineiden arvostuksessa.

Huoltajien liséksi myos muiden kasvattajien, kuten opettajien toiminnalla on merkitysté
lapsen kannalta. Lapsi ottaa herkésti vaikutteita ymparistostdédn ja erityisesti auktoriteettiase-
massa olevien aikuisten toiminta ja ajattelu vaikuttaa suoraan lapsen kéasitykseen itsestddn ja
muista. Keltikangas-Jarvinen (2000, 19-20) huomauttaa, ettd ihminen ei aina itse tiedosta
omaa ihmiskasitystddn, vaan se ohjaa hdnen ajatuksiaan ja toimintaansa huomaamatta. Opetta-
jan tulisikin pitdd mielessd erilaiset taustavaikuttajat omassa tyossddn pystyédkseen erottamaan
itsensd opituista malleista, jolloin muiden kokemusmaailmojen huomioiminen ja arvostaminen
on helpompaa. Luvussa 3.1 késittelen opettajan ihmiskésityksen ja kokemusten merkitysta tar-

kemmin.

2.1.2 Itsetunto

Keltikangas-Jarvinen (1994, 17-18) kuvaa itsetunnon olevan liitoksissa mindkuvaan: jos
mindkuva on positiivissdvytteinen, itsetunto on todennédkoisesti hyvd, ja vastaavasti, jos
mindkuva on pddosin negatiivinen, on itsetuntokin heikko. Kasvattajana on tirkedd tuntea
mindkuvan eri osa-alueiden vaikutus tilannekohtaisesti, jotta lapsen ja nuoren itsetunnon ke-
hityksen tukeminen on sujuvaa (Laine 2005, 24). Laine (2005) vertaa itsetuntoa ja mindkuvaa:
itsetunnossa painottuu itsensd arvostamisen lisdksi subjektiiviset tunnekokemukset ja
mindkuvassa itsetuntemuksella ja tunnetason objektiivisuudella on suurempi merkitys. Jos op-
pilaan oikea mind ja mindkuva vastaavat toisiaan, on hénelld luultavasti hyva itsetuntemus ja
itsetunto. (Laine 2005, 24-25.) Temperamentilla (ks. luku 2.1.3) ei puolestaan ole vaikutusta
terveen itsetunnon kehittymiseen (Keltikangas-Jarvinen 2000, 101).

Itsetuntoon siséltyvét itsevarmuus ja itseluottamus. Itseddn arvostava ihminen pystyy pi-
tamédn kiinni padtoksistddn ja puolustamaan itseddn. Hin myds luottaa siihen, ettd pystyy vai-
kuttamaan asioihin omilla teoillaan ja kykenee ratkaisemaan haasteita eika liialti mieti tai kadu
tekemiddn ratkaisuja. Hyva itsetunto tarkoittaa myos sité, ettd kykenee kohtaamaan vastoin-
kdymisid ja olemaan lannistumatta niistd. (Keltikangas-Jarvinen 1994, 17-18, 23.) Hyvilla it-

setunnolla varustettu ihminen on rehellinen itselleen omista hyvistd ja huonoista puolistaan,



vahvuuksistaan ja heikkouksistaan, eikd hdn soimaa itsedén omista puutoksistaan, vaan pyrkii
kehittyméédn ihmisend (Laine 2005, 24; Keltikangas-Jarvinen 1994, 23). Hian asennoituu it-
seensd, ympdristoonsa ja tulevaisuuteen luottavaisesti (Cacciatore, Korteniemi-Poikela & Huo-
vinen 2008, 15). Keltikangas-Jarvinen (2000, 103) toteaa osuvasti, etti “hyva itsetunto on luot-
tamusta omaan itseen”. Hyvilld itsetunnolla varustettu ihminen pystyy siis arvioimaan omaa
osaamistaan realistisesti eikd lannistu tdysin vastoinkdymisten edessd. Han ei mydskddn pyri
nostamaan omaa itsetuntoaan toisia arvostelemalla, vaan pyrkii auttamaan ja kannustamaan
muita esimerkiksi lapsena koulussa ja ystivépiirissa.

Itsetunnolla on erilaisia osa-alueita, kuten sosiaalinen itsetunto ja suoritusitsetunto, jotka
painottuvat eri tavoin eri ihmisilld ja voivat tasapainottaa toistensa puutteita (Keltikangas-Jar-
vinen 1994, 26-28). Turvallisuudentunteeseen puutteet itsetunnon eri osa-alueilla vaikuttavat
eri tavoin. Oppilaan kohdalla itsetunnon haasteena voi olla esimerkiksi suoritusitsetuntoon, eli
koulumenestykseen tai musiikilliseen osaamiseen, kohdistuvat itsetunnon haasteet. Puutteet
kouluitsetunnossa ja -mindkuvassa voivat vaikuttaa koulumenestykseen, vaikka oppilaalla oli-
sikin muutoin hyva itsetunto (Cacciatore ym. 2008, 66).

Huoli siitd, mitd muut ajattelevat itsestd vaikuttaa siihen, miten yksilo kokee sosiaaliset
tilanteet (Suntio 2015, 25). Téssékin itsetunnon merkitys on suuri. Hyvé itsetunto vaikuttaa
sithen, ettd yksilo ei havittele toisten hyviksyntdd vaan kykenee itsendisesti ja toisia loukkaa-
matta tekemdin omia valintoja (Keltikangas-Jarvinen 1994, 20; Cacciatore ym. 2008, 15).
Hyva itsetunto vaikuttaa sosiaaliseen kyvykkyyteen myos muilla tavoin: Thmiselld on parem-
mat valmiudet huomioida muita sekd sopeutua sosiaalisissa tilanteissa. Se tarjoaa myos pohjaa
empatialle ja sosiaalisille taidoille, mutta ei takaa niitd. Heikolla itsetunnolla on vahvaa itse-
tuntoa suurempi vaikutus sosiaalisiin taitoihin. (Keltikangas-Jarvinen 1994, 36-37.) Toisinaan
sosiaalisen mindkuvan merkitys ja heikon itsetunnon ndkyminen olemuksessa voi vaikuttaa
sithen, ettd yksilo jda syrjdén sosiaalisista suhteista ja saattaa joutua jopa kiusatuksi (Cacciatore
ym. 2008, 15; Laine 2005, 24).

Keltikangas-Jarvinen (2000) selittdd, ettd itsetuntoa syntyy kahdella eri tavalla; on ole-
massa sekd hankittu ettd annettu itsetunto. Hankittu itsetunto kehittyy kokemusten ja havain-
tojen kautta eli onnistumisten ja pettymysten myotd sekd saadusta palautteesta. Annettu itse-
tunto puolestaan muodostuu esimerkiksi kasvatuksen myo6td. Sekin muodostuu toiminnan ja

kokemusten pohjalta sekd annetusta palautteesta, mutta annetun itsetunnon eteen yksilon ei



tarvitse tehda itse tyotd, vaan se tulee ulkopuolelta lapsen kokeman hyvidksynnin ja hédneen
kohdistuvan suhtautumisen kautta. Tarkeda olisi, ettd terve itsetunto rakentuisi ndiden molem-
pien varaan. (Keltikangas-Jarvinen 2000, 120-121, 123-124, 132—-133.) Laine (2005) selostaa
kasvuympdriston merkitystd lapsen kehitykselle: Auktoriteetti ja samaistumiskohteet ovat mer-
kityksellisiad kdyttdytymisen, arvojen ja asenteiden malleja. Lapsen kotoa saama hyvéksynta ja
arvostus sekd rajat tukevat terveen itsetunnon kehitystid. Samoin koulussa asetetut odotukset ja
henkilokunnan asenne vaikuttavat oppilaan kokemukseen itsestdin. (Laine 2005, 41-43.) Ym-
pardivien ihmisten palaute, oli se positiivista tai negatiivista, vaikuttaa itsetunnon kehitykseen
(Suntio 2015, 25). Ndin myds opettaja voi kasvattajana tukea itsetunnon kehitysti, silld opet-
tajan antamalla palautteella on suuri merkitys oppilaan havaintoihin ja kokemuksiin. Siksi eri-
tyisesti musiikinopetuksessa on huomioitava annettavan palautteen muotoilun merkitys ja suh-
teutettava se yksilollisesti oppilaan persoonaan sopivaksi.

Itsetunto voi suoraan vaikuttaa alisuoriutumiseen, vaikka alisuoriutumiseen on myds
muita tekijoitd kuten esimerkiksi tavoitetaso, arvot ja motivaatio (Keltikangas-Jarvinen 2000,
111-112; Cacciatore ym. 2008, 64). Liian korkea tavoitetaso vaikuttaa itsetuntoon ja motivaa-
tioon heikentdvisti. Vastaavasti my0s liian matala tavoitetaso vaikuttaa omalla tavallaan moti-
vaatioon seka alisuoriutumiseen. Tdmin kierteen katkaiseminen on vaikeaa ja vaatii asian ké-
sittelemisté luotettavan ihmisen kanssa.

Huonolla itsetunnolla varustettu thminen ei luota omin taitoihinsa eiki siten osaa asettaa
itselleen tarpeeksi korkeita tavoitteita (ks. Keltikangas-Jarvinen 1994, 38), jotta hdn voisi ke-
hittyd. Terveelldkéén itsetunnolla varustettu lapsi ei kuitenkaan vield hahmota, millaiset tavoit-
teet omalle taitotasolle ovat sopivia, jolloin opettajan vastuulla on arvioida oppilaan osaamista
ja tarjota tdlle sopivan haastavia tehtdvid, jotta oppimisen ohella on mahdollista kokea onnis-
tumisia. Liian vaikeat tavoitteet ja niissd epdonnistuminen voivat vaikeuttaa itsetunnon kehi-
tystd. Téstd johtuen itsetunnolla ja koulumenestykselld on vaikutusta toisiinsa niin positiivi-
sessa kuin negatiivisessa mielessd (Keltikangas-Jarvinen 1994, 40—41). Oppilaantuntemus on
siis erittdin tdrkeédd, jolloin kasvattaja pystyy tarjoamaan oppilaalle timén taitotason mukaista
osaamista kehittdvdd toimintaa. MyoOs musiikista ja musisoinnista saadulla mielihyvélld on
suuri merkitys oppilaan motivaatioon ja sitd kautta oman itsetunnon ja minidkuvan kehittymi-

seen.



On tirkedd oppia arvostamaan niin omaa kuin toisten panosta ja taitoa. Keltikangas-Jér-
vinen (2000, 105) kuvaa, miten huonon itsetunnon omaava kohtaa toisen saamaa ihailua tai
kiitosta; toisen saamat kehut voivat tuntua omien taitojen véhéttelyltd. Terveen itsetunnon
omaava henkild pystyy arvostamaan myds muiden saavutuksia sekd samalla tunnistamaan
oman arvonsa ja osaamisensa ilman, ettd kokee olevansa yksin ainoa, jolla on osaamista tai
arvoa. (Keltikangas-Jarvinen 1994, 19.) Itsensd kanssa sinut olevan ei tarvitse painaa muita
alaspdin, vaan hin pystyy antamaan myds muille tilaa (Cacciatore ym. 2008, 15). Musiikin-
opetuksen sisdltimdt ryhmétilanteet luovat mahdollisuuksia opetella tervettd suhtautumista
omia ja muiden taitoja kohtaan. Oppitunneilla tapahtuvaa vertailua pitdisi kuitenkin valttaa,
jotta huonon itsetunnon omaava oppilas ei saisi huonoja kokemuksia omasta osaamises-
taan eika yli-itsevarma oppija oppisi korostamaan omaa osaamistaan muiden kustannuksella.

Ihmisen itsetunto voi nikya tdmén olemuksesta niin hyvassi kuin huonossa (Cacciatore
ym. 2008, 14—15), eikd varmuus esiintyjéni tai ulospdinsuuntautuneisuus ole itsessddn merkki
hyvistd itsetunnosta. Toisinaan ylitsevuotava itsevarmuus on tapa peittdd huono itsetunto (Kel-
tikangas-Jarvinen 2000, 111; Laine 2005, 25), mika voi olla merkki myds siitd, ettd yksilo ei
luota muihin, jolloin on pakko luottaa vankkumattomasti itseensd (Cacciatore ym. 2008, 23).
Luokassakaan ei oppilaan itsetunnosta voi aina tehdé paitelmid tdimén kéaytoksen perusteella.
Keltikangas-Jarvinen (2000, 111) nime&4 ainoaksi tilanteeksi itsetunnon ja kdytoksen yhdisti-
miseen sen, jos henkild on erityisen epdvarma tai toisessa dédripadssd yli-itsevarma ja jopa
uhoava. Tété tukevat myos Cacciatore ym. (2008, 17). Persoonallisuus ja kiytos eivit ole sama
asia, silld persoonallisuus ja ympiristd yhteistyossd madrddvit kiytostd, mutta kdytds ei suo-
raan kerro persoonasta tai motiiveista ja syistd kiytoksen takana (Keltikangas-Jarvinen 1994,
75-76). Luokassa turvallinen ja hyviksytty olo vaikuttaa positiivisesti oppilaan kdytokseen

(Cacciatore ym. 2008, 17).

2.1.3 Persoonalliset piirteet ja temperamentti

Ihmisen yksildlliset piirteet vaikuttavat sithen, miten hdn kokee asioita ja reagoi ymparistoonsa
ja muihin ihmisiin. Erityisesti temperamentti on suuri tekijd ihmisen suhtautumisen takana.
Myos muut piirteet, kuten erityisherkkyys, tuovat oman mausteensa yksilollisiin reaktioihin.

Liséksi erilaiset neurologiset poikkeavuudet, kuten autismikirjo, tai psykiatriset hdiriot, kuten



estynyt persoonallisuushdirid ja sosiaalisten tilanteiden pelko, sisdltdviat ominaisuuksia, jotka
vaikuttavat ihmisen tapaan prosessoida ymparistodan. En téssd tutkielmassa kuitenkaan késit-
tele syvemmin eri diagnooseja, silld jokainen diagnoosin omaava henkild on yksilo diagnoosin
takana ja esimerkiksi temperamentin vaikutukset ovat yhtd vahvasti ldsnd myds heidén koh-
dallaan.

Temperamentti on synnynndinen taipumus kdyttdytya tietylld tavalla. Temperamentti ei
kuitenkaan kerro tarkemmin syysti toiminnan takana tai siitd, miten han kayttaytyy esimerkiksi
muita ihmisid kohtaan. (Keltikangas-Jarvinen 2006, 23-25; Mullola 2012, 62.) Temperamentti
vaikuttaa ihmisen kéyttdytymiseen ja reaktioihin sekd tunteeseen ja kokemukseen riippumatta
tilanteesta (Keltikangas-Jéarvinen 2000, 71; Mullola 2012, 62). Temperamentin vaikutus nékyy
eniten uusissa ja yllattavissa tilanteissa. Temperamentti vaikuttaa myos sithen, millaisista asi-
oista yksilo kiinnostuu ja miten hén on valmis sitoutumaan. Tdma puolestaan vaikuttaa suoraan
sithen, millainen opetustyyli hénelle sopii. (Mullola 2012, 58, 78.) Jannittdmiseen eniten vai-
kuttavia temperamenttipiirteitd ovat sosiaaliseen kéyttdytymiseen vaikuttavat piirteet, kuten
rohkeus tai ujous ja varautuneisuus. Keltikangas-Jarvinen (2000, 71) tuo myds esiin, ettd tem-
peramentti selittdd samanlaisen kasvatuksen ja ympariston piirissi kasvaneiden yksilollisyytta.
Temperamentista johtuen siis samanlaiset kasvatuskdytéinteet vaikuttavat yksildihin eri tavoin.
Onkin tarkedd my0s opetustilanteissa huomioida temperamenttipiirteiden vaikutukset tuentar-
peeseen ja kokemuksiin. Musiikintunnilla toista oppilasta tulee muistuttaa yhteisisti sddnndista
jatoinen taas tarvitsee paljon tukea sithen, ettd hian uskaltautuu heittdytyméaén uusiin tilanteisiin.
Temperamenttipiirteiden vaikutus tulee huomioida myds palautteenannossa (ks. luku 3.4).

Mullola (2012) tuo esiin, ettd vddranlaiseen oppimistyyliin pakotetun oppilaan oppimi-
nen ja motivaatio kirsivit, kun energiaa kuluu tilanteen késittelyyn. Télloin tarkeinti olisi 10y-
tdd koko ryhmadlle sopivat toimintamallit, silld temperamenttipiirteittdin ryhmiin jakamista tu-
lisi vélttia. Yksiloopetuksessa temperamenttitietoinen opettaja pystyy paremmin tukemaan op-
pilaan yksil6llisid tarpeita. (Mullola 2012, 59, 66.) Ryhmaissékin on mahdollista huomioida
temperamenttipiirteiden vaikutukset siten, ettd oppilaantuntemuksen mydtéd opettaja voi antaa
kullekin oppilaalle tarpeellisen tuen, kuten mahdollisuuden purkaa omaa aktiivisuutta.

Temperamenttipiirteitd on useita, joista Mullola (2012) nostaa esiin perustemperament-
tipiirteind aktiivisuuden, sosiaalisuuden ja emotionaalisuuden. Sosiaalisuus temperamenttipiir-

teend el ole yhtd kuin sosiaaliset taidot. (Mullola 2012, 63—64.) Niistd edelld mainituista
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perustemperamenttipiirteistd erityisesti emotionaalisuus voi vaikuttaa turvallisuudentuntee-
seen. Sen mahdollisesti mukanaan tuoma taipumus ahdistukseen tai stressiin ja yleisesti taipu-
mus erilaisiin mielentiloihin, kuten hyvéantuulisuuteen tai pessimismiin (ks. Mullola 2012, 64),
vaikuttavat yksilon kokemuksiin ympardivistd tapahtumista. Kaikki perustemperamenttipiir-
teet vaikuttavat lapsen mindkuvan kehitykseen.

Erityisesti lapsen kohdalla temperamentin aikaansaaman sosiaalisen estyneisyyden mer-
kitys on suuri. Ujo ja varautunut lapsi on syrjdénvetdytyvé, jannittdd uusia tilanteita, varoo
tekemisiddn ja pelkdd muiden ihmisten suhtautumista itseen. My0s aikuinen kokee samoja tun-
teita, mutta aikuinen on monesti oppinut hallitsemaan itsedén eri tavoin kuin lapsi. Ujous koe-
taan yleensd ongelmaksi, eikd sitd osata valjastaa kdyttdon sosiaalisena voimavarana. Ujot ja
varautuneet henkildt valttavét ristiriitatilanteita kuitenkin eri tavoin kuin ulospéinsuuntautu-
neemmat ja siten saattavat valttdd myohemmin konflikteja. Sosiaalisesti aktiivisemmat puoles-
taan oppivat helpommin ratkomaan ongelmatilanteita. (Keltikangas-Jarvinen 2000, 72—75.). Ei
voida kuitenkaan tehdd suoraa péétosté siitd, kumpi temperamenttipiirre olisi parempi. Sensi-
tiivisen kasvatuksen kautta ujostakin lapsesta voi kehittyé sosiaalinen aikuinen ja samoin roh-
keasta lapsesta muita huomioiva aikuinen, joka osaa antaa tilaa muille ja arvostaa erilaisia yk-
siloitd sekd peilata omia vahvuuksiaan toisten vahvuuksiin. Sosiaaliset taidot, ulospdinsuun-
tautuneisuus ja aktiivisuus ilmentévit esimerkiksi yksilon temperamenttia, eikd henkilon itse-
tunnon tasoa voi maéritelld yksin ndiden piirteiden perusteella (Keltikangas-Jarvinen 1994, 77—
78). On kuitenkin hyvd huomioida myds, kuten Cacciatore ym (2008) toteavat, ettd lapsen epi-
varmuus on luonnollista, silld hénelle ei ole vield kertynyt kokemusta erilaisista tilanteista. Ai-
kuisen tarjoamat rohkaisu ja tuki ovat avainasemassa, kun lapsi ldhtee kohti uusia haasteita.
(Cacciatore ym. 2008, 23.)

Temperamentin lisdksi ihmiselld on my0s muita piirteitd, jotka vaikuttavat hdnen toimin-
taansa ja havaintoihinsa. Erityisherkkyys on yksi néistd. Erityisherkkd pohtii asioita syvisti,
kuormittuu helposti informaatio- tai aistimustulvasta, kokee tunteet voimakkaasti ja pystyy
eldytyméén toisen tilanteeseen helposti. Hin myds tarkkailee ympéristodén ja sisdisid koke-
muksiaan herkdsti (HSP Suomi ry 2022a). Erityisherkkd henkilé havainnoi ympéristodédn eri
tavalla kuin muut ja kokee aistihavainnot vahvasti seké tunnistaa vuorovaikutustilanteissa tois-
ten mielialat ja tunteet herkdsti. Naistd syisté erityisherkkd kuormittuu helposti ja tilanteiden

muutokset vaikuttavat hdneen vahvasti. Erityisherkka voi olla myds vetdytyva, vaikuttaa ujolta
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sekd pelokkaalta ja pitdd rutiineista, silld hdn suojelee itsedén liialta kuormitukselta. (Suntio
2015, 40-41.) Erityisherkkyys ei kuitenkaan suoraan tarkoita sité, ettd yksilo pelkéisi esiinty-
misté tai sosiaalisia tilanteita, hdn on vain alttiimpi sisdisille ja ulkoisille drsykkeille. HSP
Suomi ry:n (2022b) verkkosivuilla todetaan, etti erityisherkkyys ei ole vamma, sairaus tai héi-
110 eiké sille ole olemassa omaa diagnoosia vaan erityisherkkyys on ominaisuus. Erityisher-
killd voi samanaikaisesti olla jokin diagnoosi, joka saattaa sisdltdd vastaavia piirteitd erityis-
herkkyyden kanssa, mutta monesti erityisherkédn kohdalla ndmé ominaisuudet eivit ole yhté
dominoivia. (HSP Suomi ry 2022b.) Erityisherkkyyden kohdalla musiikintunneilla tulee huo-
mioida kuormitusherkkyys, silld musiikintunnit siséltidvit runsaasti drsykkeitd sekd dénellisesti
ettd vuorovaikutuksellisesti erityisesti ryhmatilanteissa. Tdma vaatii opettajalta kokonaisval-
taista tilanteen aistimista ja tunnin jaksottamista erilaisiin osioihin, jolloin kuormitustekijét ei-
vét nouse liian suuriksi. Samaa kuormitusyliherkkyytti voi havaita myds esimerkiksi autismi-
kirjolla.

Suntio (2015) nostaa esiin ympériston asenteet persoonallisuuspiirteitd kohtaan. Télla
hetkelld esimerkiksi introversio ei ole kovin ihailtu piirre ihmisessé, vaan sosiaalisuus ja ulos-
painsuuntautuneisuus nostetaan arvoonsa. Talld on vaikutusta sithen, miten lapsi itseensi ja
omiin ominaisuuksiinsa suhtautuu. (Suntio 2015, 43.) Herkkyys on mahdollista valjastaa voi-
mavaraksi, jos sille annetaan mahdollisuus. Vastakkainasettelu erilaisten ominaisuuksien vé-
lillé ei ole lopulta kovinkaan kannattavaa, silld yhteiskuntamme tarvitsee erilaisia thmisid eika

kaikkia sovi pakottaa samanlaiseen muottiin.

2.1.4 Jinnittiminen ja pelot

Jannittdminen koetaan monenlaisten oireiden kautta. Jannittamisen fyysisid oireita ovat muun
muassa vatsa- ja padkivut sekd lihasjannitykset ja pulssin kithtyminen, pinnallinen ja tihed hen-
gitys, hikoilu, punastuminen, pahoinvointi ja muut vatsaoireet, raajojen tirind, ddnen vérind ja
dnkytys sekd suun kuivuminen (Suntio 2015, 27-29; Ylioppilaiden terveydenhoitosditio
(YTHS) 2017, 9). Ylioppilaiden terveydenhoitosdition verkko-oppaassa (2017) psyykkisiksi
oireiksi nimetddn heikentynyt keskittymiskyky, ikévit ajatukset ja mielikuvat, hdpeédn tunne,
ahdistuneisuus ja halu paeta tilanteesta. Lisdksi psyykkisiksi oireiksi katsotaan erilaiset pelko-

tilat, kuten pelko muiden huomion kiinnittymisestd itseen, pelko siitd, mitd muut ajattelevat tai
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virheiden tekemisen pelko. Oireet tuntuvat kokijasta suuremmilta kuin miltd ne ulospdin néyt-
tavat, silld ulkopuolinen ei keskity oireisiin samalla tavoin kuin niiden kokija. (YTHS 2017,
8-9.) Salmon ja Meyer (1992) kuvaavat yhtena esiintymisjinnityksen aikaansaaman ahdistuk-
sen oireena sité, ettd jdnnittdjd alkaa ndhdé vaaraa sielld, missé sitd ei esiinny. Lisdksi ahdistus
kohdistuu monesti tulevaan ja sithen mité saattaisi tapahtua, nykyhetken tai menneisyyden si-
jaan. Ahdistuneen jannittdjan mielessa pienet ongelmat paisuvat suuriksi katastrofeiksi ja muu-
tenkin looginen ajattelukyky on hiiriintynyt. (Salmon & Meyer 1992, 133, 156.)

Jannittamistd ilmenee sekd sosiaalisissa vuorovaikutustilanteissa ettd esiintymistilan-
teissa (YTHS 2017, 11). Jannittdmistd esiintyy monessa tilanteessa myds koulussa. Osa varoo
esimerkiksi tunneilla vastaamista tai ddneen lukemista ja toiset esitelmid tai kokeita (YTHS
2017, 15). Jannittavii tilanteita on yhtd monia kuin on jannittdjidkin. Kuitenkin musiikintunnit
sisdltdvat merkittdvan paljon esilldoloa erityisesti musisoitaessa, ja tunneille osallistuminen
voikin olla erityisen epdmiellyttdvad jannittdaville tai ujolle oppilaalle. Toisilla jénnitystd ai-
heuttaa muiden oppilaiden aikana soittaminen, ja toiset taas kokevat epadmiellyttavaa jannitté-
mistd opettajan kanssa harjoiteltaessa. Ikdvan kokemuksen kautta oppilas voi alkaa véltella
vastaavia tilanteita, jolloin hdnen potentiaalinsa voi jiidd huomaamatta. Ideaali nikokulma
olisi tehda tilanteista mahdollisimman helposti ldhestyttivid jokaiselle oppijalle.

Esiintymisjdnnitys koetaan monesti ainoastaan negatiivisena asiana. Arjas (2010) jaotte-
lee esiintymisjénnityksen positiivisen ja negatiivisen ulottuvuuden ja maarittdd naitd termeilld
vireytyminen ja esiintymispelko. Vireytymisestd puhuessaan Arjas (2010) viittaa Steptoeen
(1982) ja toteaa, ettd vireytymiselld on positiivinen vaikutus keskittymiseen, kun taas esiinty-
mispelko lamauttaa esiintyjdn ja tuottaa toiminnalle haasteita (Arjas 2010, 311). Steptoe (1982,
538) kuvaakin, miten yli- tai alivirittyneisyys vaikuttaa suoritukseen negatiivisesti, kun taas
sopiva vireytymistaso mahdollistaa onnistuneen suorituksen. Tavoiteltavana esiintymisjanni-
tyksen muotona voisi pitdd vireytymisen tilaa. Lamauttavaa esiintymisjénnitystd ei pidd viha-
telld sen aiheuttamien haasteiden vuoksi. Kdytén jatkossa termid esiintymisjannitys kuvaamaan
tdtd negatiivista puolta.

Lamauttava esiintymisjinnitys mielletdén usein teini-idissad alkavaksi ongelmaksi, mutta
sitd on havaittu my0s alakouluikaisilld lapsilla (Ryan 2006, lahteessd Boucher & Ryan 2011).
Kokemukset vertaisryhméssid lapsuudessa vaikuttavat omalta osaltaan jannittimisen kokemuk-

siin (YTHS 2017, 22). Jos esiintymisjénnitys on alkanut jo lapsuudessa, on silld mahdollisuus
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vahvistua ja jatkua aikuisikdén asti. Pahimmillaan jannittdminen voi kehittyd sosiaalisten tilan-
teiden peloksi, joka vaikeuttaa arkea merkittavésti (Suntio 2015, 35). Jannitykselld on kuiten-
kin aina oma roolinsa ja siitd on ihmiselle my0s paljon hy6tyd, kun sitd ilmenee sopivissa méé-
rin. On térkedd pystyd sddtelemiin jénnittdmisen kehittymistd, jotta se ei pddse karkaamaan
liian suuriin mittasuhteisiin.

Synnynndiselld temperamentilla on merkitystd ihmisen kokemuksiin jdnnittimisen sa-
ralla. Esimerkiksi herkkyys, ujous ja arkuus, estyneisyys tai introverttius voivat luoda alttiutta
jannittdmiselle (YTHS 2017, 16). Néiden piirteiden myotd ihminen alkaa herkemmin havain-
noida muiden toimintaa sekd omia reaktioitaan. Lisdksi Arjas (2010, 318) nostaa esiin itsetun-
non merkityksen osana esiintymisjdnnityksen kehitysté. Jos oppilaalla on huono itsetunto, hdn
epdilee omaa toimintaansa ja osaamistaan, jolloin esilld olo tuottaa epdimukavan olon ja pahim-
millaan jopa hipeda.

My0s perfektionismilla on valtava merkitys esiintymisjénnityksen syntyyn. Sen muka-
naan tuoma itsekriittisyys ja korkeat standardit vaikeuttavat oman suorituksen arviointia ja tiy-
dellisyyden tavoittelu lisdd ulkoa koetun paineen vaikutusta esiintymistilanteessa. Patston ja
Osborne (2016) toteavat, ettd perfektionismi ja esiintymisjénnitys korreloivat vahvasti keske-
nddn. Yllittden esimerkiksi runsaampi kokemus ei vihennd perfektionismin méirad, vaan jopa
lisdd sitd ja timin myotd myds jannitys lisddntyy. Perfektionismin osatekijoisté erityisesti vir-
heiden pelko korostuu Patstonin ja Osbornen tutkimuksessa (2016, 47), vaikka virheiden teke-
minen on luonnollinen osa oppimisprosessia, kuten myos Perusopetuksen opetussuunnitelman
perusteissa (2014, 47) mainitaan. Kannustava toimintaympdristd nikyy epdonnistumisten
kautta oppimisen hyviksynténd taiteen perusopetuksessa (TOPS 2017, 27).

Kulttuurissamme on vallalla vahvasti menestyjien ithannointi, joka aiheuttaa paineita suo-
riutua eldmasti hyvin. Onnellinen eldmi ndenndisesti muodostuu siité, ettd on menestynyt riit-
tdvin hyvin ja onnistunut ulkoisesti ndyttdméén toisten silmissd mahdollisimman hyvailta.
(Keltikangas-Jarvinen 2000, 45.) Téllainen ajatusmalli ruokkii perfektionismia ja sen kehitysta,
silld vain tdydellisyys on merkki onnistumisesta perfektionistin silmissd. Taydellisyydentavoit-
telu pahimmillaan vaikeuttaa oppimista, kun perfektionisti keskittyy litkaa yksityiskohtiin tai
ei edes uskalla yrittdd peldtessddn epdonnistumista. Jos perfektionisti ei ylld omiin korkeisiin

standardeihinsa, kokee my®ds itsetunto kolauksen.
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2.2 Turvallisuuden tunne ryhmaissi

Vaikka koululuokkaa usein kohdellaan ryhmaéna, sité se ei kuitenkaan automaattisesti ole. Jotta
luokka muotoutuu joukosta yksiloitd tiiviiksi ryhmaiksi, on sen eteen néhtdva vaivaa. Vililla
ryhma kohtaa haasteita, joita ei tule kiertdé, vaan kohdata. (Nikkola & Lopponen 2014, 13—-14.)
Toimivalla ryhméddynamiikalla on valtava merkitys kouluviihtyvyyteen ja sithen, onko oppi-
laalla turvallinen olo tunneilla. Tarkedd on my6s huomioida mydhemmin ryhméén tulevat op-
pilaat, jotka eivét ole olleet mukana ryhméin muodostumisessa alusta asti. Jos ryhmén jdsenet
eivit koe saavansa tukea ja turvaa vertaisiltaan, ei ryhmén tehtéva ole tayttynyt. Ryhmén siséi-
nen heterogeenisyys niin taitotason, idn kuin muidenkin seikkojen suhteen vaikuttaa oppilaan
kokemukseen henkisestéd turvallisuudesta. Toisinaan nuorempi oppilas voi kokea hankalaksi
vanhempien oppilaiden aikana musisoinnin, vaikka toisille oppilaille tima olisikin innostavaa.
Toisaalta vihdisemmalld kokemuksella varustettu voi kehittyd nopeasti soittaessaan edisty-
neempien kanssa, mutta joskus aloittelija voi kokea paineita huomatessaan muiden olevan pi-
demmalla. Toisten kokemusten ja ndkokulmien kohtaaminen ja huomiointi ovat tirkeitd oppeja,
joita saadaan ryhmissé toimimalla (Nikkola & Lopponen 2014, 15). Niistd asioista voitaisiin
keskustella ryhmén kesken ja tuoda esiin ryhmén jdsenten erilaiset 1ihtokohdat ja ndkokulmat.

Lapsella on suurin tarve yksilollisyydelle varhaislapsuudessa, jolloin kasvatus kuitenkin
tapahtuu ryhmissd. Myohemmin ryhméaidnkuuluvuuden tarpeen lisdédntyessd, yksilollisyyttd
aletaan korostaa kouluissa enemmaén. (Keltikangas-Jarvinen 2000, 78.) Koulujen tukirakenne
on tdssd suhteessa hyvin nurinkurinen ja sosiaalisuuden kehitysté ei padstd tukemaan tarpeeksi.
Yksilollisyyden huomiointi on alakoululaisilla merkityksellistd myos musiikintunneilla yksi-
161liset kehitysvaiheet huomioiden. Télloin oppilaan ei tarvitse stressata suoriutumisesta, vaan
hén voi keskittyd kehittymiseen ja turvallisuuden tunteen kasvattamiseen itsetunnon ja miné-
pystyvyyden kokemusten kautta. Vanhemmilla oppilailla ryhmaéssé tyoskentelyn tukeminen on
merkittdvissa roolissa. Silloin ei tule kuitenkaan unohtaa yksilollisid opinpolkuja, vaan antaa
tyokaluja itsensd toteuttamiseen — unohtamatta kuitenkaan ryhmétoiminnan tukemista. Mur-
rosikdinen hakee ryhmaésté turvaa ja vahvistusta itselleen (Keltikangas-Jarvinen 1994, 60-61).
Nuorille yhteenkuuluvuus muiden kanssa on tirkedd ja monia pdétoksid tehdddn kavereiden
vaikutuksesta (Suntio 2015, 25). Liséksi niin sosiaalisten taitojen kuin itsetunnon kehitys vaatii

ympdrilleen ryhmén vertaisia (Keltikangas-Jarvinen 1994, 59).
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Turvallisuuden tunteen kehittymisen ytimessa koulussa on luottamus ymparoivid ihmisia,
vertaisryhmad ja auktoriteettia, kohtaan. Ryhmén keskindiseen luottamukseen vaikuttavat ko-
kemukset niin yksildiden vélilld kuin ryhmind kokonaisuudessaan. Bryk ja Schneider (2002)
kuvaavat, miten koulun sisdiset ryhmét, henkilokunta ja sen eri osat sekd oppilaat ja heidin
huoltajansa, ovat riippuvaisia toisistaan, mika luo haavoittuvuuden tunteen vuorovaikutuksessa
oleville yksiloille. Tdma riippuvuus, ja vastaavasti my0s vastuunkanto, ulottuvat useaan suun-
taan: Opettajat ovat vastuussa lasten opettamisesta seké kasvatuksesta koulussa. Riippuvaisia
opettajat ovat puolestaan vanhemmista, jotka kantavat vastuuta lasten kotikasvatuksesta. (Bryk
& Schneider 2002, 20-21.) Tietysti ilman oppilaita opettajalla ei olisi ketdén opetettavaa, joten
riippuvuussuhteen voi hyvinkin katsoa ulottuvan myds sithen suuntaan.

Luottamus ryhmin sisilld syntyy jaetusta ryhméidentiteetistd, kunnioituksesta, yhtei-
sestd tavoitteesta sekd toisten tavoitteiden ja ajatusten ymmarryksestd ja myos siité, ettéd tasa-
arvoisesti ryhmén jdsenet ovat kiinnostuneita toisistaan, rehellisii toisilleen ja riippuvaisia tois-
tensa panoksesta (Bryk & Schneider 2002, 16—17, 22—-26). Ryhmé on osiensa summa ja toimiva
ryhma tunnistaa, etté se ei olisi kokonainen ilman jokaista jisentéén. Tarke4dd on muistaa, etti
yhté lailla opettaja on osa opettamaansa ryhmaia, silld kuten opettaja vaikuttaa ryhméian, myos
ryhmad vaikuttaa opettajaansa. Opettajan asema ryhmén osallisena on kuitenkin pohjimmiltaan
erilainen kuin oppilaiden, mika johtuu opettajan vastuullisesta asemasta. (Nikkola & Lopponen
2014, 27, 33.)

Ryhmaéytyminen on merkittdvassa roolissa turvallisuuden tunteen muodostamisessa, jol-
loin kaikki voisivat kokea olevansa osa ryhmaii ja luottaa siihen, ettd toiset tukevat hénti tar-
vittaessa. Musiikintunnit tarjoavat hyvin alustan ryhméyttdmiselle, silld tunnit sisdltavit si-
sadnrakennetusti vuorovaikutusta muiden kanssa ja musiikillisten siséltdjen ympérille on
helppo rakentaa ryhmiyttivai toimintaa. Esimerkiksi laulamisen on todettu ldhentdvan ryhmaa
nopeammin kuin ryhmét, jotka eivét laulaneet yhdessd, vaikka lopputuloksena oli yhtd hyvin
ryhméytyneet ryhmét (Pearce, Launay & Dunbar 2015). Samoin yhteiseen lopputulokseen téh-
tadvat projektit tukevat tiimihengen muodostumista, jos vuorovaikutukselle on rakennettu en-
nestdédn terve pohja. Ryhmaéyttdmisen eteen on tehtiva aktiivisesti ja tietoisesti toitd, mika voi
olla pitkdkin prosessi. Vaikka ympéristd tukee ryhméytymistd, ei tavoitteen toteutumista voi
jattad ainoastaan sen varaan. Opettaja pystyy omalla persoonallaan vaikuttamaan luottamuk-

sellisen ja omaa seki toisen osaamista arvostavaan ja tukevaan toimintakulttuuriin.
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Opettajan ja oppilaiden luoma tunneilmapiiri vaikuttaa kokemukseen turvallisuudesta.
Positiivinen ja vapaa ilmapiiri tekee koulussa olemisesta helpompaa. (Koppinen & Ojanen
1980, 62.) Musiikin opetuksessa timé nékyy erityisesti toisten mielipiteiden ja musiikkimaun
kunnioituksessa. Jos oppilas kokee, ettd hdn voi olla oma itsensé ja tuoda ajatuksensa kuuluviin,
kokee hidn my0s olonsa turvalliseksi. Vertaistuki ja —oppiminen ovat tirkeitd voimavaroja ryh-
man dynamiikassa. Eri vahvuuksia omaavat oppijat voivat jakaa osaamistaan toisille ja saada
vastineeksi muilta tukea omiin haasteisiinsa. Onnistuessaan osaamisen jakamisen ja toisien tu-
kemisen kulttuuria on helppo siirtdd my6s muihin ympéristoihin. Tama vaatii kuitenkin opet-
tajalta keskittymistd musiikin avulla ryhméyttdmiseen ja aikaa ryhmin jdseniin ja heidédn taus-
toihinsa tutustumiseen. Kaikki ryhmin toiminnassa ei ndy opettajalle, silld vililld oppilaat pii-
lottelevat osaa toiminnastaan ja ndyttdvit opettajalle vain sen, mitd tdimén ajatellaan haluavan
nihdi (Nikkola & Lopponen 2014, 34).

Musiikintunti on erittdin sosiaalinen ympdristd, silld opetussuunnitelmassa nostetaan
esiin yhdessd ryhmissé toimiminen niin musiikin oppiaineen sisélldissi kuin tavoitteissa lépi
alakoulun (POPS 2014, 141-143, 263-266). Tdhén suhteutettuna ryhmisséd toimimisen taitoja
ei huomioida tarpeeksi. Keltikangas-Jarvinen (1994, 78—79) huomauttaa, ettd harvemmin ol-
laan huolissaan lapsesta, joka ilmaisee tarvetta olla kontaktissa muihin, vaikka tdmén sosiaali-
set taidot eivét olisi kovin kehittyneet tai hdn osoittaisi jopa riippuvuutta toisten seurasta. Itse-
ndisempi lapsi monesti kohtaa “pakkososiaalistamista”, kuten Keltikangas-Jarvinen (1994)
asian ilmaisee, vaikka hénen sosiaaliset taitonsa ja ystdvyyssuhteensa olisivat tasapainossa.
Térkeda olisi keskittyd kehittimain taitoja, joita tarvitaan muiden kanssa kommunikoidessa,
jotta yksilo ei sorru védrdnlaisiin toimintamalleihin, kuten manipulointiin, mééréilyyn tai alis-
tamiseen.

Ryhmaén sisdiseen turvallisuuden tunteeseen vaikuttavat myds kiusaamiskokemukset
sekd muut kokemukset sosiaalisissa tilanteissa, mika vaikuttaa huomattavasti luottamussuhteen
syntymiseen. Suntio (2015) kuvaa kiusaamisen ja torjutuksi tulemisen olevan jannityksen ai-
heuttajia. Erityisesti nuoruudessa yksikin nolo tilanne riittd sithen, ettd jdnnittiminen saa al-
kunsa ja véhitellen pelko vastaavia tilanteita kohtaan alkaa nostaa yhd enemmaén péétian ja
levitd my6s muihin tilanteisiin (Suntio 2015, 25). Kiusaamistilanteissa on osallisena myos

muita kuin kiusaaja ja kiusattu. Muut joko hiljaisesti tai osallistumalla hyvéksyvit ja
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mahdollistavat kiusaamisen jatkumisen. (Elo & Lamberg 2018, 40—41.) Muiden antama tuki
kiusaamiselle verottaa ryhmaissi koettua turvallisuuden tunnetta.

Ryhmin ongelmatilanteisiin ei kuitenkaan aina ole ratkaisuna yksin sosiaalisten taitojen
opettaminen, silld aina tima4 ei tavoita ajattelua tunnetasolla (Nikkola & Lopponen 2014, 22—
23). Jokaisen ryhmaén ollessa uniikki, ei taatusti toimivaa ratkaisumallia ole mahdollista antaa.
Kuitenkin oppilaiden ryhmén ajatusmallien muuttamiseen mahdollisena tydkaluna toimii tun-
nekasvatus, jonka kautta voidaan esimerkiksi harjoitella asettumaan toisen ihmisen asemaan

tai késittelemdin omia haastavia tunteita.
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3 OPETTAJA TURVALLISUUDEN TUNTEEN TUKIJANA

Keltikangas-Jarvinen (1994) kritisoi koulun asemaa itsetuntokasvattajana. Hin toteaa, ettd
koululle on asetettu paljon vastuuta persoonallisuuden kehittdjdnd, mikéd ei ole mahdollista
muun opetustyon ohessa. Opettajakoulutus ei vastaa sisdlloiltddn kaikkia opettajalle asetettuja
vaatimuksia. Tarkoitus ei ole, ettd kasvatustyd veisi litkaa aikaa muilta sisédlloiltad. Lisédksi tulisi
tarkastella koulun toimintamalleja ja koulua kokonaisuutena, jotta ne voisivat tukea opettajan
tyotd ja oppilaan kehitystd parhaimmalla mahdollisella tavalla. (Keltikangas-Jarvinen 1994,
186-187.) Koululaitos on aikansa tuotos ja sithen vaikuttaa ympéroiva yhteiskunta ja kulttuuri.
Muutosten teko ei ole nopea prosessi. (Ks. Keltikangas-Jarvinen 1994, 188.) Onkin tirkeda
pohtia sitd, mitd vaatimuksia koululle tulisi asettaa ja mitd nykyajan ja erityisesti tulevaisuuden
yhteiskunta kaipaa kouluilta ja niiden henkilokunnalta.

Keltikangas-Jarvinen (1994) toisaalta korostaa koulun merkitystd oppilaan itsetunnon
kehityksen tukijana. Monesti eniten tukea itsetunnolleen saavat hyvin suoriutuvat oppilaat,
joilla on mahdollisesti jo hyvét ldhtokohdat terveelle itsetunnolle. Opettajan huomion saavat
my0s usein vilkkaat tai kiytoshdiridiset oppilaat. Valitettavasti itsetunnossaan vajavaiset, hil-
jaiset ja vetdytyvat oppilaat jddvit vaille tukea, silld opettajan huomio ei kiinnity heihin. (Kel-
tikangas-Jarvinen 1994, 179-181.) Opettajan tulisikin tietoisesti pyrkid kohtaamaan jokainen
oppilas henkil6kohtaisesti, jotta huomio ei kohdentuisi aina samoihin oppilaisiin. Tasa-arvoi-
suus on tirkeda tavoittaa koulussa, silld jokaisella on yhtéldinen oikeus laadukkaaseen ja tur-
valliseen opetukseen. Osa luonnollisesti tarvitsee enemmin tukea, mutta tima ei tarkoita, ettd
toiset tulisi jittdd huomiotta. Opettajan resurssit ovat suurten luokkakokojen, heterogeenisen

oppilasmassan ja kiireen vuoksi vihissd, mika vaikeuttaa opettajan laadukasta tydskentelya.
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Kuten Keltikangas-Jéarvisen nakdkulmista huomaa, koulumaailmassa tasapainoilu kasva-
tustyon ja opetustyon vélilld ei ole helppoa. Keltikangas-Jarvisen vuonna 1994 toteamat asiat
ovat olleet ajankohtaisia erityisesti silloisen opetussuunnitelman aikana. Nykyopetussuunni-
telma (ks. POPS 2014) painottuu enemmén taitojen kuin tietojen opetteluun. Opetuksessa ko-
rostuvat kirjatietoisuuden sijaan esimerkiksi sosiaaliset ja tiedonhankinnalliset taidot seké ha-
vainnointitaidot. Helmikuussa 2022 julkaistussa Opetusalan tydolobarometrissa 2021 kerro-
taan, miten opettajien tydtaakka on vain kasvanut (Golnick & Ilves 2022, 35), jolloin opettajan
tyoskentelyn laatua ei ole helppo ylldpitidd. Opettajan rooli yksildiden kasvattajana tulee pitda
mielessd, mutta jokainen opettaja tekee omat valintansa, mité asioita tydssdin painottaa. Koska
tietoa on helposti saatavilla, entistd enemmaén tulisi kiinnittd4 huomiota ryhméssé ja yhteiskun-
nassa toimimisen vaatimiin taitoihin.

Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteissa (2014, 22) korostuvat tunnetaitojen ja
sosiaalisten taitojen sekd hyvinvointitaitojen kehittdminen osana opetuksen laaja-alaisia tavoit-
teita. Leskisenoja ja Sandberg (2019) huomauttavat, ettd hyvinvointitaitojen opettaminen ja
tukeminen on tirkedd hyvinvoinnin ja sitd kautta turvallisuuden tunteen kannalta. Tédhdn tyo-
kaluna toimii positiiviseen psykologiaan pohjautuva positiivinen pedagogiikka, joka tdyden-
tden perinteistd kasvatusta pyrkii “hyvinvoinnin ja hyvén luonteen taitojen opettamiseen ja
edistdmiseen”. Tarkoituksena ei ole unohtaa elimén negatiivisia osa-alueita, vaan oppia koh-
taamaan niitd. Pddasiana on keskittyd hyvadn ja tuoda esiin jokaisen hyvét puolet. Hyvinvoin-
nin lisddntyminen auttaa voimaan paremmin monilla eldmén osa-alueilla. (Leskisenoja &
Sandberg 2019, 11-13.)

Vaikka hyvinvointitaitojen opettaminen on tirkeéd, se ei yksinddn riitd nuorten hyvin-
voinnin tukemisessa. Koulun toimintakulttuurilla on merkittava osuus siind, miten oppilaat voi-
vat. Positiivinen toimintakulttuuri koulussa siséltdd hyvinvoinnin merkityksen ymmaértdmisen
koko koulun sisdlld niin henkil6kunnan kuin oppilaiden osalta. Hyvinvoiva henkildkunta auttaa
luomaan edellytyksid oppilaiden hyvinvoinnille. Sama vaikutus on my0s toimivalla vuorovai-
kutussuhteella oppilaiden ja opettajan vililld sekd asennoitumisella niin, ettd kaikessa toimin-
nassa huomio keskitetddn hyviin puoliin ja potentiaaliin. Opetuksen laadulla on my&s oma roo-
linsa hyvinvoinnin kehityksessd: oppilaskeskeinen ja -1dhtdinen opetus sekd yhteisollinen il-
mapiiri tukevat oppimispolkuja. My0dskéédn koulun ja kodin yhteisty6té ei pidd unohtaa. (Les-

kisenoja & Sandberg 2019, 15-16.) Henkilokunnan valilld oppilaitoksissa tulee kayda
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enemman keskustelua siitd, miten oppilaille luodaan turvallinen ja positiivinen ilmapiiri. Tal-
lainen toimintakulttuuri vaatii koko henkilokunnan sitoutumista sovittuihin toimintaperiaattei-

siin.

3.1 Opettajan omien kokemusten ja taustan merkitys

Opettajakin on kasvatuksensa tulos ja siten myds hdnen oma ihmiskésityksensd, arvonsa ja
asenteensa vaikuttavat taustalla hinen suhtautumiseensa oppilaita kohtaan. Keltikangas-Jarvi-
nen (2000) toteaa, ettd opettaja suodattaa oppimansa omien kasitystensd ldpi, mikd vaikuttaa
hinen suhtautumiseensa oppilaita ja erilaisia opetusmenetelmii kohtaan. Opettajan olemuk-
seen, ja sen kautta oppilaiden tuntivithtyvyyteen, taustavaikuttajana on opettajan ihmiskasitys
eli hdanen mielikuvansa oppilaiden kiinnostuksen tasosta ja motivaatiosta. Jos opettaja kokee
oppilaiden olevan motivoituneita ja uteliaita opetettavaa aihetta kohtaan, luokan ilmapiiri on
hyvin erilainen kuin silloin, jos opettaja mieltdd oppilaansa laiskoiksi valehtelijoiksi, jotka ei-
vit halua olla tunneilla. (Keltikangas-Jarvinen 2000, 19.) Opettajan tuleekin tarkastella omia
ajatusmallejaan, jotta hin voi kohdata oppilaat avoimesti ja antaa kaikille yhtilaiset mahdolli-
suudet osallistua tunneille. Oppilaat aistivat, jos opettajan asenne heitd kohtaan on negatiivinen.

Leskisenoja ja Sandberg (2019) toteavat, miten tarkedé olisi ndhda ja keskittyd jokaisen
vahvuuksiin ja luottaa kunkin oppilaan mahdollisuuksiin oppia ja kehittyd. Oppilaat kaipaavat
opettajalta lasndoloa ja hyvaksyntdid sekd halua kohdata oppilaansa avoimesti. Vilittidva opet-
taja on turvallinen opettaja. (Leskisenoja & Sandberg 2019, 14.) Térkedi on, ettd tilanteen vaa-
tiessa opettajan ja oppilaan perinteisiksi mielletyt roolit voivat muuntua: oppilaan ei aina tar-
vitse olla passiivinen tiedon vastaanottaja, vaan uuden tilanteen edesséd vastuuta ottava ja ke-
hittyvd sekd ongelmia kohtaava aktiivinen toimija. Opettajalle tarjoutuu myds mahdollisuus
kohdata omia epavarmuuksiaan, kun enii opettaja ei ole se, jonka tulee antaa valmiita vastauk-
sia kaikkeen. Ndin myos opettajalla on mahdollisuus oppia uutta. (Nikkola & Loppdnen 2014,
28-29.)

Opettajan taustat vaikuttavat hidnen toimintamalleihinsa. Tietoisuus omien kasvukoke-
musten vaikutuksesta on tirkeédd, jotta opettaja pystyy suhtautumaan kasvatustilanteisiin ob-

jektiivisesti. Myods omien temperamenttipiirteiden tunnistaminen auttaa oman toiminnan
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kehittdmisessd. (Suntio 2015, 52.) Itsetuntemus ja -reflektio ovat tirkeitd tyokaluja jokaiselle
kasvattajalle. Vaikka opettaja tydskentelee tdysin omalla persoonallaan, hénen taytyy kyetd
erottamaan omat mielipiteensd ja kokemuksensa objektiivisista havainnoista oppilaita kohda-
tessaan. Omat negatiiviset kokemukset esimerkiksi tietynlaisista ihmisisté eivit saa vaikuttaa
opettajan asenteeseen, jos hdn huomaa oppilaassa samanlaisia piirteitd kuin jossakin toisessa
aiemmin kohtaamassaan henkilossé. Lisdksi omien toimintatapojen, tunteiden ja reagointitai-
pumusten tuntemus auttaa opettajaa ymmairtdméain omaa toimintaansa ja sen vaikutuksia ryh-
maén ristiriitatilanteissa (Nikkola & Lopponen 2014, 30-31).

Opettajan omat temperamenttipiirteet vaikuttavat hinen tydskentelyynsd niin opetusme-
netelmien valinnassa kuin vuorovaikutustilanteissa oppilaiden kanssa (Mullola 2012, 68).
Opettajan oma temperamentti vaikuttaa myos hinen suhtautumiseensa oppilaiden tempera-
menttipiirteitd kohtaan (Keltikangas-Jarvinen 2006, 226-227). Kaikenlaisia opettajia kuitenkin
tarvitaan, silld jokaisella opetustyylilld ja opettajalla on annettavaa erilaisille oppijoille.

Hiljainen ja vetdytyva oppilas jd4 helposti vilkkaampien jalkoihin luokassa ja jii ndin
my0s ilman opettajan huomiota. Monesti opettajalle tarjotaan tydkaluja levottomien oppilaiden
kohtaamiseen, mutta toisella tavalla haastavat oppilaat jaavét tdssdkin suhteessa huomiotta.
Oppilaan arkuus ja vetdytyvyys saattavat aiheuttaa opettajassa haastavia tunteita, kun oma
avuttomuudentunne nousee pintaan. (Suntio 2015, 53.) Opettaja kokee epdonnistuneensa, kun
hinelli ei ole valmiuksia oppilaan tukemiseen. Opettajan haastavat tunteet heijastuvat oppilaa-
seen, joka aistittuaan opettajan asenteen saattaa vetidytyd syvemmalle kuoreensa. Suntio (2015,
54-55) painottaakin opettajien koulutuksen merkitystd niin omien kuin erilaisten oppilaiden
voimavarojen ja piirteiden huomioimisessa.

Musiikinopettajan omat mieltymykset liittyen musiikin tyylilajeihin tai instrumentteihin
el saisi liikaa vaikuttaa opetuksen siséltdihin. Tarkoituksena opetuksessa on tarjota kattava 14-
pileikkaus musiikkikulttuureihin ja -tyyleihin (POPS 2014, 264). Sensitiivinen opettaja huo-
mioi oppilaiden kokemusmaailman, eikd siksi siséllytd opetukseen ainoastaan omia mielen-
kiinnonkohteitaan. Oppilaiden huomioiminen tasapuolisesti tuottaa oppilaille kokemuksen tur-

vallisuudesta ja sitéd kautta rohkeuden ilmaista ryhmén jisenend omia késityksidén musiikista.
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3.2 Opettaja kohtaamassa yksilon

3.2.1 Opettajan sensitiivisyys

Uusikyld (2006, 46) nimedd ihmisen tidrkeimmiksi henkisiksi perustarpeiksi turvallisuuden,
rakkauden ja hyvédksymisen tarpeet. Nama tulisi tdyttyd lapsella ja nuorella niin kotioloissa
kuin koulussa, mutta aina kotiolot eivdt anna sithen mahdollisuutta, jolloin koulun aikuisten
tulisi olla turvallisia. Opettaja omalla toiminnallaan vaikuttaa suuresti lapsen ja nuoren koke-
mukseen niin itsestddn kuin muista ihmisista ja sekd huonot ettd hyvit opettajat kulkevat ihmi-
sen mielessé ldpi eldmén (ks. Uusikyld 2006).

Hendricks (2018) tuo esiin, miten nykyaikaisen musiikinopettajan tulisi kyetd tukemaan
oppilaiden intohimoa, nikemyksid ja haluja sekd nédiden kautta pyrkid sytyttiméén into mu-
sitkkia kohtaan. Hin kéyttdd termid myotituntoinen musiikinopetus (compassionate music
teaching), jonka ldhtokohtana ei tulisi olla sddliin pohjautuva tai ylh4élti alaspdin suuntautuva
vuorovaikutus, vaan pyrkimyksend on tasa-arvoinen kokemusten jakaminen. My®étituntoinen
opetus on muovautuvaa, silli opettaja muuttaa ldhestymistapaansa huomatessaan kadotta-
neensa kontaktin oppilaisiinsa. Oppilaiden havainnointi on merkittdvéssd roolissa opettajan
tyossd. (Hendricks 2018, 4-5, 65.) Ollessaan avoin oppilaiden ajatuksille ja kokemuksille,
opettaja luo avoimemman suhteen oppilaidensa kanssa, jolloin oppilaiden on helpompi luottaa
hineen. Hendricks (2018) antaa opettajalle tyokaluja: opettaja voi esimerkiksi kyselld oppilai-
den ajatuksia kyseessd olevaan kappaleeseen liittyen tai kysyéd heiddn kuulumisiaan. Myota-
tuntoisen opetuksen kautta opettaja havaitsee oppilaan henkildkohtaisen tilanteen ja pystyy te-
kemdédn ratkaisuja, jotta oppilas voi kokea onnistumisen kokemuksia ja turvallisuuden tunnetta
ilman hédpedn kokemuksia. (Hendricks 2018, 6, 9.) Aktiivinen ja eldytyvéd kuunteleminen on
tarked taito, jolla opettaja voi luoda oppilaalle merkittdvid kokemuksia kuulluksi tulemisesta.
Avoimien kysymysten esittdminen tukee oppilaan osallisuutta. Tarkedd on valttdé lapsen puo-
lesta tulkitsemista ja opettajan omien ajatusten sydttamisté, jotta oppilaan omalle reflektoin-
nille jaa tilaa. (Jordan-Kilkki & Pruuki 2012, 22-23.)

Myétituntoinen opettaminen pitdd siséllddn rajojen asettamista. Opettaja ei saa uppoutua
litkaa henkilokohtaisella tasolla oppilaan kokemuksiin ja eldméén, jotta hén ei ota liikaa vas-
tuuta tai heijastele omia huolia oppilaaseen (Hendricks 2018, 7). Opettajan omat haasteet saat-

tavat heijastua hinen toimintaansa oppilaita kohtaan, silld opettajan tunnetilat heijastuvat
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luokan ilmapiiriin. Turvallisena aikuisena opettajan tulisi olla luonteva, johdonmukainen ja
lammin sekd varma, jolloin oppilaan on helppo luottaa opettajalta saamaansa tukeen. (Koppi-
nen & Ojanen 1980, 61-62.) Jos opettaja pystyy samaistumaan vahvasti oppilaan tuntemuksiin
johtuen omista kokemuksistaan, hinen pitdd varoa, ettd ei ldhde ylisuojelemaan oppilasta tai
projisoi mieleen palaavia ikdvié tunteita oppilaaseen (Suntio 2015, 51). My6s Nikkola ja Lop-
ponen (2014, 27) huomauttavat, ettd opettajan oma suhtautuminen oppilaisiin vaikuttaa hinen
kykyynsa arvioida tilanteita riittdvan objektiivisesti.

Oppilaantuntemus auttaa luottamussuhteen luomisessa ja vaikeiden tunteiden, kuten jén-
nittimisen kohtaamisessa (Suntio 2015, 53). Opettajalle sensitiivisyys on tirked tyokalu, joka
ilmenee sen kautta, miten opettaja tunnistaa oppilaidensa tunnetiloja ja milld tavoin hén huo-
mioi ndmé kdytdsmuutokset omassa toiminnassaan oppilaalle sopivalla tavalla. Opettajan aito
lasnéolo ja tilanteeseen kiireeton keskittyminen takaavat sen, ettd oppilas kokee tulleensa koh-
datuksi ja kokee tilanteen turvalliseksi (Jordan-Kilkki & Pruuki 2012, 20-21). Myds Cac-
ciatore ym. (2008, 37) korostavat aidon ldsndolon merkitystd lapsen ja nuoren kohtaamisessa.

Pienilla eleilld ja toimilla voidaan tukea sité, ettd oppilas kokee tulleensa ndhdyksi ja
huomioiduksi. Jo se, ettd opettaja pyrkii katsomaan jokaista oppilasta tasavertaisesti silmiin
pdivan aikana, tukee opettajan ldsndoloa ja sitd, ettd yksilot kokevat tulevansa kohdatuiksi
(Johnstone 1996, 26). Oppilaiden nimien opettelu on merkKki siitd, ettd opettaja on kiinnostunut
oppilaistaan. Tdssi tulee huomioida myds se, milld nimelld oppilas haluaa itseddn kutsuttavan:
Nuoruudessa herkkd mindkuva voi kokea kolauksen, jos oppilas kamppailee oman identiteet-
tinsd kanssa, eikd saa tilanteessa tukea. Oppilasta tulee esimerkiksi kutsua oman sukupuoli-
identiteettinsd mukaisesti, jotta hin voi kokea olonsa turvalliseksi ja tulevansa hyvéksytyksi

omana itsenaan.

3.2.2 Jannittimisen kiasittelyn tukeminen

Opettaja helposti projisoi omia kokemuksiaan jannittimisestd oppilaisiin. Erityisesti kovasti
Jjénnittava opettaja voi pyrkiéd suojelemaan oppilaitaan jannitykseltd, mik4 ei auta tunteen ki-
sittelyn opettelemisessa. Jannittimisen normalisointi on hyvi tapa tehdé siitd vihemmaén pe-
lottavaa. Jokainen kohtaa jannittdmista jossakin kohtaa eldmasséén. Lisdksi lieva jannittdminen

eli vireytyminen on monessa tilanteessa jopa hyoddyksi (Suntio 2015, 34). Mydskddn
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jannittdmisestd ei kannata tehdd suurta numeroa, jotta oppilas ei nolostu jdnnittdmisestéén, silla
jannittdminen tuntuu kokonaisvaltaiselta ja hallitsevalta tunteelta ja siltd, ettd kaikki voivat sen
havaita ulkopuolelta. Aikuisen tehtdvé on auttaa lasta tai nuorta kohtaamaan ja kisittelemdan
negatiivisiakin tunteita (Cacciatore ym 2008, 32-33). Oppilaan kokemien ikdvien tunteiden
vihittely ei ole toimiva tapa kohdata esimerkiksi oppilaan pelkoja (Koppinen & Ojanen 1980,
60). Jannitystd ei tule kohdella tunteena, joka on vééra tai josta pitdisi pyrkid eroon (Suntio
2015, 37-38).

Suntio (2015) muistuttaa, ettd jannittdmisen alkuperdinen tarkoitus alkukantaisella ihmi-
selld oli varoittaa ja suojella titd vaaroilta, miké olisi hyvi selventdd myds lapselle. Samoin
nykyajan hieman erilaiset vaarat laukaisevat jdnnitystd. Jannityksen oireet ovat samanlaiset
kuin aiemmin, mutta syyt erilaiset. Jannitysreaktio syntyy nopeasti ilman, ettd voimme itse
vaikuttaa sithen, mutta omalla toiminnallamme voimme lieventia stressireaktiota. Jo tima tieto
voi auttaa lasta kohtaamaan jannityksen uudella tavalla. Aikuisen tehtdvéni on auttaa lasta, kun
hén vasta opettelee sddtelemiin stressireaktioitaan. Nditd keinoja ovat esimerkiksi kokemusten
sanoittaminen, tyynnyttely, rentoutuminen ja hengitysharjoitukset. Jannitysté laukaisevia tilan-
teita ei ole tarkoitus tiysin poistaa, silld silloin lapsi ei opi niitd kohtaamaan. (Suntio 2015, 30—
32.) Oikeanlainen hengitys on vélttimatontd musisoinnissa ja sen rentoudessa, joten hengitys-
harjoitukset voidaan kytked luontevasti osaksi musiikintunteja.

Patston ja Osborne (2016) nostavat esiin tutkimuksensa valossa virheiden pelon merki-
tyksen osana esiintymisjdnnityksen syntyd ja kokemusta. Virheiden tekeminen on kuitenkin
merkittdvd osa oppimisprosessia. Niitd ei tulisi pelété tai antaa pelon vaikuttaa omaan tekemi-
seen. Virheiden tekemistd ja sietdmistd tulee aktiivisesti opetella. Virheiden tekemisen pelko
pohjautuu pelkoon tulla nolatuksi. Osaamattomuuden ja epdonnistumisen kokemukset kehitty-
vit herkésti, silld lapselle onnistumisen ja epdonnistumisen analysointi on haastavaa (Laine
2005, 43). Keltikangas-Jarvinen (1994) kuvaa, miten nolaaminen on ollut aiemmin kulttuuris-
samme vallalla oleva kasvatus- ja opetusmenetelmd. Moni oppilas pelkdd nolaamista koulussa
joko opettajan tai luokkatovereiden toimesta, vaikka sitd ei endd vakituisesti tai tietoisesti kay-
tettdisi kasvatuskeinona tai edes hyvéksyttdisi milldén tasolla koulussa. (Keltikangas-Jarvinen
1994, 189.) Nykyéan pyritdén siihen, ettd epdonnistumiset ja védrit vastaukset késitellddan ope-
tuksessa oppilasta kunnioittaen (POPS 2014, 47). Koulun musiikinopetuksen historiassa laulu-

kokeet ovat toimineet sukupolvien ldpi kantavan trauman synnyttdjdnd. Kauhukokemukset
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titvistyvét ryhmén edessd koettuun nolaamiseen. Nolaamiskokemukset tulisi saada kitkettya
kaikesta opetuksesta, jotta jokainen voisi oppitunneilla tuntea olonsa turvalliseksi. Pohditta-
vaksi opettajalle jd4, missd menee rohkaisemisen ja pakottamisen raja, jos oppilasta jinnittda
toimia ryhmén edessd. Télloin pitdd varmistaa, ettd oppilaalle jaa tapahtuman jélkeen positii-
vinen olo, eivitka traumat péadse kehittymain rajoittaviksi. Tarkeintd on, ettd vastoinkdymisiin
ei jaada kiinni, vaan opetellaan niistd ylipadsemista (Laine 2005, 43).

On muistettava, ettd oppilas esiintyy myos harjoitellessaan muiden aikana tai musiikin-
tunneilla esimerkiksi yhteissoiton yhteydessa. Tilanteen aiheuttamat paineet voivat purkautua
eri tavoin riippuen oppilaan persoonasta ja taustoista. Laine (2005) kuvaa, miten epdmukavissa
tai uhkaavaksi kokemissaan tilanteissa yksilo turvautuu puolustusmekanismeihin. Turvatto-
muuden hetkell4 tillaisia puolustautumiskeinoja ovat esimerkiksi torjunta, taantuminen, eris-
tdytyminen, kompensointi ja aggressio. Toisinaan ilmenevind puolustusmekanismit ovat luon-
nollisia ja tarkoituksenmukaisia, mutta toistuvina kdyttdytymismalleina ne estivit ongelmien
ratkaisun. (Laine 2005, 28-31.) Tilanne luo haasteita ryhmén musiikinopetukseen ja tilanteen
hallinnassa tarvitaan opettajalta ymmarrystd oppilaiden reagoinnin ja toiminnan syisté ja taus-
toista sekéd opettamansa ryhméin jisenten syvii tuntemista. Opettajalla pitdisi titen olla aikaa
tutustua jokaiseen ryhmaéin, jotta myds heikomman itsetunnon omaavien opiskelijoiden kuvaa
omasta osaamisesta ja sen kehittymisestd voitaisiin tuoda nékyvéksi. Oppilaantuntemuksen
merkitystd ei voi litkaa korostaa.

Koulussa haasteita musiikintunneille tuottaa myds se, ettd asioita ei yleensd pdédse har-
joittelemaan niinkddn tuntien ulkopuolella tai tunneilla rauhassa, jolloin varmuutta omaan
osaamiseen ei padse kertymdén. Liian vihdinen harjoittelu saa aikaan epdvarmuutta, mik4 saat-
taa ilmetd jannittdmisend (Arjas 2010, 322). Musiikin oppiminen ei tapahdu hetkessd, vaan se
vaatii pitkdjanteistd tyoskentelyd, johon koulumaailma ei anna tarpeeksi mahdollisuuksia. Tie-
tenkddn kaikista oppilaista ei ole tarkoitus tehdd muusikoita, mutta turvallisuuden tunteen ja
mindpystyvyyden tunteen tukemiseksi oppimiselle tulisi antaa sen vaatima aika.

Epavarmuuksien iskiesséd oppilaat tarvitsevat riittdvasti rauhaa ja tukea. Liiallinen autta-
minen voi jopa tehda tilanteesta vaikeamman, silld oppilas tuntee huomion kiinnittyvin héneen
itseensd ja osaamattomuuteensa. Opettajan tulee kyetd aistimaan oppilaan tuentarve, jotta tar-
vittava tuki kuitenkin saavuttaa kohteensa. Lisdksi opettajan tulee olla tarkkana, millaisia teh-

tdvid ja koska niitd antaa oppilailleen (Ihme 2009, 151). Jotta esilld ollessa olonsa voi tuntea
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mukavaksi, tdytyy asian olla jo ennestddn hieman tuttua. Taysin vieraita taitoja ei tulisi asettaa
ndkyviksi muille, ellei se ole oppilaan mielestd sopivaa. On ikdvaa esiintyd muiden edessé sil-
loin, kun ei tunne oloansa varmaksi. Tdssékin tilanteessa sopiva rohkaisun mééra on tervetul-
lutta, jotta epdmukavia tilanteita ei ainoastaan viltelld vaan niistakin padstdin oppimaan jotain
uutta.

Perfektionismin vilttdmistd voi tukea siten, ettd opettaja niyttad oppilailleen, ettd kaikki
tekevit joskus virheitd. Opettaja sortuu helposti peitteleméédn omia erheitéén, jotta ei menettéisi
kasvojaan oppilaidensa edessd. Lopulta tirkedd olisi ndyttdd, ettd kukaan ei ole tidydellinen ja
yksilolliset erot pédivien vililld vaikuttavat tekemiseen eri tavoin jokaisella. Néité tilanteita ei
tulisi kuitenkaan korostaa, vaan niiden tulisi olla hyvin luonnollisia, jotta vaikutelma tilanteesta
el jai teenndiseksi.

Ilmaisutaidon ja draaman keinojen kdyttiminen opetuksessa voi toimia tyokaluna esi-
merkiksi jinnitykseen ja esiintymistaitojen sekd yleisonéd olemisen taitojen opetteluun. Kou-
lussa tulisi myds opettaa jannityksen purkamista ja yleisesti sen hyvédksymisti, ettd jannitys on
luonnollinen osa eldmié. Ennen kaikkea tunteiden, kuten hipeidn, késittelyn ja niistd puhumi-
sen opettelu on tirked tyokalu turvallisen ilmapiirin luomiseen. (Suntio 2015, 67-68.) Musii-
kintunnit ovat oivallisia tilanteita ilmaisutaidon ja draaman sisillyttdmiseen turvallisuuden tun-
teen kehittdmiseksi. Draaman kautta voidaan opetella virheiden sietdmista ja késittelyd perfek-

tionismin vahentamiseksi.

3.2.3 Erilaisten yksiloiden huomioiminen

Musiikin opetuksessa opettajan huomion saavat monesti musiikista kiinnostuneet ja aktiiviset
oppilaat. Tdma asetelma ei paranna vihemmaén kiinnostuneiden oppilaiden asemaa tunneilla,
vaikka pienelld motivoinnilla hekin voisivat saada enemmaén irti musiikintunneista. Téllaiseen
motivointiin auttaa esimerkiksi puhuttelevan kappaleen 10ytdminen tyOstettdvéksi tai jonkun
yhteisen projektin toteuttaminen esimerkiksi elektronisen musiikin tydkeinoilla. On tarkedd
kertoa, millaista osaamista ja taitoja musiikinopiskelun avulla voi saavuttaa. My0s erilaisiin
instrumentteihin tutustumiselle on varattava aikaa riittdvésti, jotta jokainen saa mahdollisuuden
16ytdd oman “juttunsa”. Samoin hiljaiset ja vetdytyvimmaét oppilaat saattavat jaddda musiikin

opetuksessa varjoon, silld ulospdinsuuntautuneet ja aktiiviset oppilaat toimivat
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luonnollisemmin esiintymistd vaativissa tilanteissa. Pidattyvéisille oppilaille mahdollisuus
ndyttdd omia taitojaan voisi olla esimerkiksi suorituksen videointi itsendisesti tai esimerkiksi
soittaminen kaverin kanssa tai muissa pienemmissd kokoonpanoissa. Samoin tietotekniikan
kiyttdminen apuna musiikkiprojektin osana voi olla sopiva tydympiristd osalle oppilaista.
Jotta kaikki oppilaat saisivat oman ddnensd kuuluviin, voisi musiikintunneilla vélilla jarjestaa
esimerkiksi suljettuja lippudédnestyksia, jolloin kaikkien mielipide saadaan kuuluviin ilman,
ettd tarvitsee peldtd oman kannan esille tuomista.

Lapselle tulisi antaa aikaa sopeutua tilanteisiin omassa tahdissaan. Téhdn harvemmin on
esimerkiksi kouluissa aikaa. Keltikangas-Jarvinen (2000) esittds, miten yhteiskunnassa koros-
tetaan yksilollistd tukemista, mutta tositilanteessa sille ei tahdo tilaa 16ytyd. Peloksi monesti
nousee se, ettd yhden yksilon kehittymisen tukeminen voi aiheuttaa vyoryn, jossa my0s muut
lapset vaativat samaa kohtelua. Totuus on, etti yksilolliset temperamenttipiirteet vaikuttavat
sithen, ettd kaikki oppilaat eivit kaipaa samantasoista tukea, vaan joillekin sopii pienempi tuen
médrd. Synnynndiset erot aiheuttavat sen, ettéd erilaiset lapset vaativat erilaista kohtelua, jotta
heistd voi kasvaa samanlaisia aikuisia. (Keltikangas-Jarvinen 2000, 76—78.) Keltikangas-Jér-
vinen (1994, 195) toteaa, ettd koulussa yksil6llisyyden huomioiminen on lihestulkoon mahdo-
tonta, silld kaikkien henkilokohtaiset kehitysasteet huomioiden vain pienelle ryhmaélle voitai-
siin antaa yhteistd opetusta.

Opetusta voidaan kuitenkin eriyttdd: pidemmaélle edenneet voivat kéyttd4 taitojaan toisten
auttamiseen musiikintunneilla ja toisinaan he voisivat edetd itsendisemmin oman projektin
kanssa annettujen raamien sisdlld. Talloin opettajalle jad aikaa motivoida sekd tukea muita.
Erilaiset laajemmat projektit, joihin voidaan sisdllyttdd sopivaa sisdltod ja padstddn hyodynti-
madn oppilaiden erilaisia vahvuuksia, tuovat oppijoille onnistumisen kokemuksia sekd vahvis-
taa ryhméaan kuuluvuuden tunnetta ja yhteisen tavoitteen saavuttamista (vrt. Laine 2005, 53).
Musiikinopetuksessa ja musiikintunneilla voidaan harjoitella vastuunottoa ja toisten tukemista
esimerkiksi yhteisten esiintymisten suunnitteluissa ja vastuujakoja tekemilld. Opettaja voi toi-
mia télloin enemmaénkin ohjaajana ja antaa ryhmélle vastuuta suunnittelusta. Opettajan tietoi-
nen ldsndolo yhtend ryhmin keskustelevana tasavertaisena jasenend mahdollistaa ryhmén ai-
don kuulemisen.

Karsivallisyys opetustilanteessa niin opettajan kuin oppilaankin osalta vdhenti4 paineita

oppimiselta ja esilldololta. Karsivillisyyteen sisdltyy my0s sopivien tavoitteiden asettaminen
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ja seuraaminen (Hendricks 2018, 83-84). Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteissa
(2014, 263) todetaan, ettd “oppilaiden késitys itsestddn musiikillisena [sic] toimijoina rakentuu
myoOnteisten oppimiskokemusten kautta”. Myonteisid oppimiskokemuksia ei ole mahdollista
saavuttaa epdsopivien tavoitteiden kautta.

Kaikkea lahjakkuutta ja osaamista ei padse kouluympaéristossé osoittamaan (Keltikangas-
Jarvinen 1994, 192—-194). Oppituntien sisdllot ja tyoskentelymenetelmaét eivdt mahdollista kai-
kenlaisten taitojen esiintuomista, vaan joidenkin oppilaiden kohdalla potentiaaliset kyvyt voi-
vat jaada ymparistostd johtuen ndkymaéttomiin. Tdma voi tuottaa haasteita myonteisen miné-
kuvan kehityksessi, silld omat taidot tuntuvat mitéttdmilta tai jadvét tdysin pimentoon, jos ym-
péristd tarjoaa mahdollisuuden vain tietynlaiselle kukoistukselle. Sosiaalinen lahjakkuus ja
uutteruus voi jddda tunnistamatta, jos taitoja ei pysty tuomaan esiin. Ympdristo voi vaikuttaa
niin, ettd oppilas vaikuttaa esimerkiksi keskittymiskyvyttomalti, vaikka toisenlaisessa ympa-
ristdssd hin kukoistaa osaamisellaan ja pystyy antamaan kaikkensa.

Musiikintunneilla harrastustausta voi asettaa oppilaita erilaiseen asemaan. Valilld olisi
hyva rikkoa kaavoja, joissa oppilaat soittavat vain osaamiaan instrumentteja. Soittimien vaih-
telu vahentda vertailua ja paineentunnetta. Liséksi opetusmateriaalin eriyttdminen erilaisille ja
eritasoisille oppilaille on merkittdva tekijd onnistumisen kokemusten aikaan saamisessa. Eriyt-
tamisestd hyvé esimerkki on kansanmusiikkildhtdisen Néppéripedagogiikan periaate sovittaa
kappaleisiin eritasoisia stemmoja, jolloin vasta-alkajat ja kokeneemmat soittajat voivat soittaa

yhdessd (Nappaérit 2022).

3.3 Opettajan toiminta ryhmén ilmapiirin kehityksessa

Koulun ilmapiiri koostuu monesta osatekijéstd: koulun ymparistostd, oppilaiden kotien vaiku-
tuksesta, opettajien ominaisuuksista sekd koulun resursseista (Uusikyld 2006, 48). Poikkeus,
Lerkkanen ja Rasku-Puttonen (2013) toteavat, ettd luokan ilmapiiri ilmenee siini, miten oppi-
laat ovat halukkaita olemaan kontaktissa keskenédén sekd miten he kommunikoivat keskenéén.
Opettaja ei voi ulkoistaa itsedén ryhmén ulkopuolelle ja hdn reagoi ryhmissa tapahtuviin asi-
oihin samalla heijastaen omia tuntemuksiaan ryhméén (Nikkola & Lopponen 2014, 27).
Opettajan tehtdvdnd on rohkaista oppilaitaan ja luoda luokkaan kannustava ilmapiiri

(POPS 2014, 47). Kaikin tavoin luokan yhteenkuuluvuuden parantaminen ja yksildiden
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sosiaalisten taitojen kehittiminen ovat tiarked tapa lisdta turvallisuuden tunnetta (Suntio 2015,
55; Laine 2005, 51-52). Kokiessaan yhteenkuuluvuutta ryhmaéssa, ei yksilon tarvitse turvautua
puolustusmekanismeihin, kuten hédirikointiin (Laine 2005, 53). Leskisenoja ja Sandberg (2019,
13) toteavat mainiosti: “Koulutydn lumo syntyy myonteisestd ilmapiiristé, vélittdvistd ja kan-
nustavista ihmisistd sekd korkealaatuisesta, innostavasta, nuorten kokemusmaailmaa ja osalli-
suutta hyodyntivésta opetuksesta.”

Tyorauhan yllédpito tukee turvallisuuden tunnetta. Liian tiukat menetelmaét voivat kuiten-
kin saada herkén oppilaan tuntemaan kurinpidolliset menetelmét hyvinkin ankarina. Tarpeeksi
jamaikka opettaja, joka ei anna oppilaille kuitenkaan liikaa vapauksia, tukee turvallista ilmapii-
rid luokassa. Johdonmukaiset tyoskentelytavat lisddvit turvallisuudentunnetta. (Koppinen &
Ojanen 1980, 63.) Turvallisessa ympéristdssd oppilas tietdd, mitd héneltd odotetaan ja rangais-
tuksia ei jaella yllattden ja perustelematta (Uusikyld 2006, 48). Selvit mutta joustavat rajat ja
sddnnot tukevat ennakoitavuutta. Sd4nnot ja niiden rikkomisesta syntyvét seuraamukset on
syytd sopia yhdessd ryhmén kanssa. Lopulta yhteiset sdédnndt ja niistd kannettava vastuu tuke-
vat turvallisuuden tunnetta. (Laine 2005, 51.)

Avoin ja joustava opettaja luo turvallisen ilmapiirin luokkaan (Koppinen & Ojanen 1980,
64—66). Hén kuulee oppilaiden tarpeet ja muokkaa opetustaan tarvittaessa. Lisdksi hén tietdd,
millaiset rajat ovat tarpeen kullekin ryhmadlle ja yksilolle. Uusikyld (2006, 48) korostaa, ettd
turvallisuuden tunnetta tukeva opettaja on kiinnostunut oppilaidensa ajatuksista ja kokemuk-
sista ja huomioi heidin yksil6dlliset tarpeensa niin dlyllisesti ja kehitystasolla kuin tunnetasol-
lakin. Tukemalla oppilaiden aktiivisuutta ja antamalla heille vastuuta, opettaja auttaa oppilaita
kokemaan onnistumisen tunteita (Leskisenoja & Sandberg 2019, 16). Tama lisdksi tukee oppi-
laiden hallinnantunnetta omasta eldmaistdén. Hallinnantunne toimii omalta osaltaan myds itse-
tunnon tukijana (Keltikangas-Jarvinen 1994, 227).

Suntio (2015, 57) korostaa, ettéd jdnnittdmista lisdd turvattomuuden tunne ryhmaéssé. Ryh-
médynamiikan ja sosiaalisten taitojen kehittdmisen liséksi voitaisiin huomioida erilaisia oppi-
joita ja persoonia siten, ettd harjoiteltaisiin toisinaan esimerkiksi pienemmissd ryhmissa. Pie-
nemmaéssd ryhmaéssa voi olla toisille turvallisempaa olla. Laine (2005, 51) huomauttaa, ettad
ldmmin ja myonteinen ilmapiiri on helpompaa saavuttaa pienemmélld ryhmékoolla. Pienem-

piin ryhmiin voitaisiin jakautua esimerkiksi soitinryhmittdin, kuten kuorojen ja orkesterien
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stemmaharjoituksissa. On tiarkedd muistaa, ettd osalle oppilaista suurempi ryhma voi kuitenkin
olla turvapaikka, koska sithen on helpompi sulautua soittajana.

Myds fyysisen oppimisympériston muutokset voivat auttaa esimerkiksi ryhméadynamii-
kan kehityksessd. Téstd esimerkkind voi olla erilaiset istumajérjestelyt luokassa (Nikkola &
Lopponen 2014, 45). On kuitenkin tdrkedd muistaa, ettd rutiinit tukevat turvallisuuden tunnetta.
Sellaiset lapset, jotka temperamenttipiirteidensd johdosta eivit sopeudu nopeasti uusiin tilan-
teisiin ja ovat herkkid drsykkeille, hyotyvit tapahtumien ennakoinnista ja rutiineista (Mullola
2012, 66-67).

Osa turvallista ympéristod on my0s kiusaamiseen ja kaikenlaiseen syrjintddn puuttumi-
nen (Uusikyld 2006, 48—49). Elon ja Lambergin (2018) mukaan monissa kouluissa on kédytdssé
jonkinlainen kiusaamisen vastainen suunnitelma tai toimintamalli, joista osa on koulun arjessa
syntyneitd ja osa varta vasten kehitettyja ohjelmia. Téllaiset toimintamenetelmait, kuten KiVa
Koulu —ohjelma, on tutkimuksilla osoitettu toimiviksi. Tédrkeintd kiusaamisen ehkdisemisessi
ja puuttumisessa on pitkdaikainen ja sdinndnmukainen, usealla tasolla koulun arjessa tapah-
tuva ty0. (Elo & Lamberg 2018, 83—84.) Erityisesti musiikinopettajan on huolehdittava, ettei
hin itse huomaamattaan edesauta kiusaamista esimerkiksi painostamalla oppilasta sellaiseen,

mitd oppilas ei halua tehda.

3.4 Arviointi ja palaute

Ihminen havainnoi itseddn suhteessa ympéristoonsd. [hmisen kokemus ympaéristostddn ja tois-
ten kédytoksestd on tdysin riippuvainen yksilon itsetunnosta (Arjas 1997, 57-58). Ihminen kuu-
lee toisen puheesta ne asiat, jotka hin haluaa kuulla, olivat ne sitten positiivisia tai negatiivisia.
Vuorovaikutuksen ja dialogin merkitys korostuu, silld opettaja ei voi tunnistaa oppilaansa si-
sdisid vaikutuksia temperamentista sisdiseen puheeseen. Oppilaan suhtautuminen positiiviseen
palautteeseen ja rakentavaan kritiikkiin kirkastuu opettajalle vasta oppilaantuntemuksen kautta,
jolloin hidn oppii tietdiméan, kenen temperamentille sopii suora palaute ja kuka puolestaan kai-
paa pehmedmpaii ldhestymistapaa.

Taiteen perusopetuksen yleisen oppimédran musiikinopetuksen ja peruskoulun musiikin-
opetuksen tavoitteet eroavat toisistaan hyvin vahvasti. Musiikin harrastaja keskittyy valitse-

maansa yhteen tai useampaan instrumenttiin sekd kasvattamaan taitojaan musiikin
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esittimisessd sekd kuuntelemisessa ja hahmottamisessa yksin ja yhdesséd hyvinkin tavoitteelli-
sesti (TOPS 2017, 42). Peruskoulussa keskitytiddn yleissivistdvdan kokonaiskuvaan musiikin
kentidstd ja ryhmétydtaitojen kehitykseen (POPS 2014, 263). Tavoitteiden erilaisuudesta joh-
tuen palautteenanto pohjautuu eri tavoin ndissid ympéristoissi. Turvallisuuden tunteen kehitty-
misen kannalta palautteenannossa on samat peruspiirteet kummankin opetusympaériston osalta.

Musiikinopetuksen haasteena erityisesti taiteen perusopetuksessa on taitojen arvostelu,
kilpailuasetelmat seké esiintymiskokemukset sellaisista kappaleista, jotka ovat liian haastavia.
Tédmin kaiken jatkuva ldsnéolo arjessa tuottaa haasteita terveen kuvan syntymiselle omiin tai-
toihin liittyen. Haasteena my0s koulumaailmassa ovat vertailuasetelmat sekd muihin ettd
omaan kehitykseen kohdistuen. Télld hetkelld itsearviointia ja oman osaamisen reflektointia
painotetaan paljon, jolloin oppilas kokee, ettd rehellinen palaute omasta osaamisesta jii vaja-
vaiseksi. (Arjas 2010, 320.) Arvioinnin tulisi olla monipuolista ja oppimista tukevaa seka oi-
keudenmukaista, eikd keskittya oppilaiden vertailuun tai kohdistua oppilaaseen henkildkohtai-
sesti (POPS 2014, 47-48).

Koulussa arvioinnissa helposti otetaan huomioon oppilaan yksiléllinen temperamentti.
Tété tulisi valttid, silla lapsen kehityksen kannalta ei ole hedelmallistd pureutua synnynnéisiin
taipumuksiin, erityisesti, jos arviointi kohdistuu yksilon aktiivisuuteen tai ujouteen. Arviointi
perustuu aina opettajan subjektiiviseen ndkemykseen, arvomaailmaan ja jopa omaan tempera-
menttiin. Persoonallisuuden arvioinnilla voi olla negatiivisia vaikutuksia lapsen mindkuvalle,
silld lapsi ei osaa suhteuttaa arviointia riippuvaiseksi arvioijan mielipiteistd. Temperamenttiaan
ei voi yhtikkid muuttaa. (Keltikangas-Jarvinen 2006, 165—169.) Oppilailta odotetaan méarittya
tapaa toimia, kuten viitata tunneilla aktiivisesti, mikéa ei sovi kaikille temperamenttityyleille.
Tama aiheuttaa oppilaalle turhaa turvattomuuden tunnetta ja jannitystd, koska hén ei tunne ole-
vansa hyvéksytty omana itsendén. Laine (2005) tuo esiin, ettd yksilon persoona tulee erottaa
palautteessa tdmin kadytoksestd ja suorituksesta. Jos oppilas ei koe oloaan hyviksytyksi, ei vuo-
rovaikutukselle ja informaation kululle jdi enda tilaa (Laine 2005, 50). Tietenkin opettajan kii-
reisessd arjessa on inhimillistd, ettd kaikkea ei pysty huomioimaan. Onkin tirkedd muistaa
tehda itselleen edes muutamia muistiinpanoja oppilaiden tydskentelystd ja etenemisestd muis-
tin tueksi, jotta vield lukukauden paittyessékin on mahdollista palata tarkastelemaan oppimis-
prosessia. Néin virheellisten tulkintojen ja muistikuvien méérdd osana arviointia on mahdol-

lista minimoida. Jos arvioinnin perusteena kayttia lapi lukuvuoden koottuja muistiinpanoja, on
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niitd hyva kéyttdd perusteluna arvioinnille, jos arviointia on tarpeen avata oppilaalle tai huol-
tajalle.

Opettaja voi huomaamattaan kommentoida oppilaan toimintaa siten, ettd oppilas tuntee
tulleensa kohdelluksi epareilulla tavalla. Tdémén vuoksi opettajan on hyvéa avata mahdollisim-
man laajasti esimerkiksi antamaansa palautetta, jolloin védriltd tulkinnoilta ja niiden aiheutta-
milta pitkdkestoisiltakin lieveilmigiltd valtyttdisiin. Hyva arviointi on “tavoitteineen lapindky-
véd, reilua, oikeudenmukaista ja motivoivaa” (Ihme 2009, 13). Opettajan tulisi tarkastella omia
toiminta- ja ilmaisutapojaan ja pohtia, voiko asiasisdltojéd esittdd eri tavoin. Palautteenantoon
siséltyy kuitenkin sanallisen palautteen lisdksi nonverbaalinen palaute, eli elekieli ja ilmeet,
jotka jopa korostuvat sanallista palautetta enemmén (Laine 2005, 50). Néihin on syyta kiinnit-
tad huomiota, jotta palautteesta ei tule ristiriitaista tai ett siitd ei vélity oppijalle véérinlaisia
viesteja.

Tasapuolinen palautteenanto on myds tarked pyrkimys, jotta negatiiviseksi tulkittava pa-
lautteenanto ei ota valta-asemaa. lhme (2009) korostaa ohjaamisen ajoittumisen merkitysta:
Epédonnistumisen hetkelld oppilasta tulee ohjata, jotta hdn oppii sietimddn pettymyksid seka
paidsee jatkamaan eteenpdin. Oikea-aikaista ohjausta ei tule unohtaa onnistumistenkaan koh-
dalla. Néin oppija oppii tunnistamaan rajojaan ja vahvoja puoliaan. (Ihme 2009, 151-152.)
Etenkin oppilaalle, jolla on heikko itsetunto, palautteen antaminen heti suorituksen jdlkeen on
tarkedd. Palautteen toistuvuus ja konkreettisuus auttavat lasta sisdistimédn positiivisen palaut-
teen. Toisinaan erityisen herkki ja heikko itsetunto kaipaa tuekseen rauhassa ja ajan kanssa
annettua palautetta, etenkin jos palaute siséltaa kritiikkid. (Laine 2005, 50.)

Yksityisesti annettu positiivinen palaute voi olla monelle oppilaalle mieluisampaa kuin
julkiset kehut, toteaa Uusikyld (2006). Oppilaita ei tulisi myOskdin verrata toisiinsa tai arvioida
aina normatiivisesti. Vilpiton palaute on tehokkainta, silld sitd oppilaat uskovat. Jos oppilas ei
usko opettajan antamaan palautteeseen, hdn voi jopa mitétdidd palautteen mielessédn. Palaute
tulisi antaa liittyen todellisiin suorituksiin. Motivoiva palaute kannustaa yrittdméén lisaa ja esi-
merkiksi opettajan suorittama motivoiva suostuttelu on tehokas tapa saada oppilas ylittdmééin
itsensd tai jatkamaan tyoskentelyd. (Uusikyld 2006, 90, 92, 96.) Tarkedd on myds antaa pa-
lautetta mahdollisimman usein eikd keskitetysti esimerkiksi jakson loputtua, jolloin palaut-

teella on parhaiten vaikutusta kehitykseen ja se kohdistuu oikeisiin asioihin.
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Koululla ja erityisesti opettajan antamalla palautteella on suuri merkitys oppilaan kisi-
tykseen itsestdén oppijana ja ihmisend. Oppimisen arviointi suhteutetaan aiempaan osaamiseen
sekd tavoitteisiin ja palautteessa kiinnitetdédn huomiota onnistumisiin. (POPS 2014, 47-49.)
Cacciatore ym. (2008, 16—17) korostavat sitd, ettd myonteisen ja kannustavan palautteen anta-
minen tukee lapsen ja nuoren kehitystd paremmin, kun heikkouksien alleviivaaminen. On syytd
kuitenkin muistaa, ettd liika onnistumisten korostaminen voi lisitd suorituspaineita ja pahim-
massa tapauksessa kehuja saava oppilas joutuu muiden silmétikuksi (Cacciatore ym. 2008, 66).
Kuitenkin itsensi osaavaksi kokeva oppilas osallistuu aktiivisesti ja saa tdtd kautta lisdd pa-
lautetta ja tukea itsetunnolleen opettajalta (Laine 2005, 42).

Patston ja Osborne (2016) korostavat, ettd positiivisen ja negatiivisen palautteen tulee
olla sopivassa suhteessa toisiinsa, tukemassa prosessia enemmaén kuin kritisoimassa sitd. Opet-
tajan tulee myos asettaa sopivan haastavat tavoitteet seké tarjota oppilaille mukavia kokemuk-
sia rangaistusten sijaan, jolloin oppilaat eivit ahdistu oppiaineen parissa yhté helposti. (Patston
& Osborne 2016, 47.) Viiristyneen mindkuvan vélttiminen on mahdollista kunnollisen ja re-
hellisen palautteen kautta. Oppilasta tulee tukea ja auttaa reilusti ja rehellisesti hanti noyryyt-
tamattd. Lisdksi koulussa on mahdollista lieventéd ja purkaa kotikasvatuksen vinoutumia (Uu-
sikyld 2006, 89). Oppilaan kotikasvatuksessa taustalla saattaa esimerkiksi piilld ajatus siitd,
ettd musikaalisuus on perinndllistd, ja jos suvussa ei musiikillista harrastuneisuutta ole ollut, ei
lapsenkaan kannata yrittdd. Koulussa voidaan 16ytda lapselle oma sopiva tapa nauttia ja innos-
tua musiikista riippumatta kotitaustasta.

Huoltajille annettu palaute oppilaasta voi vaikuttaa oppilaan itsetuntoon ja mindkuvaan
vanhempien hyvaksynnin ja antaman palautteen kautta. Kodin ja koulun vélisessd viestinnédssi
tarkedd on rehellisyys ja painotus positiiviseen viestintddn. Kirjalliset kommentit oppituntien
kulusta esimerkiksi Wilma-jarjestelméén, joissa keskitytddn vain negatiivisiin tapahtumiin, ku-
ten hairiokdyttdytymiseen tunnilla, vaikuttavat mielikuvaan, joka huoltajalle syntyy lapsesta,
mika siirtyy heiddn kommenttiensa kautta lapselle itselleen. Furman (2013) antaa opettajille
ohjeita hyviain sdhkoiseen viestintddn huoltajien kanssa: Huoltajien kanssa viestiessd kannattaa
negatiivisenkin asian ohella ilmaista myds positiivista palautetta oppilaasta. On syytd muistaa,
ettd sdhkdisestd viestinnéstd puuttuvat ilmeet, eleet ja ddnensdvy, minké vuoksi lukija voi tul-
kita viestin vdérin. (Furman 2013.) Tama pitdd muistaa myds oppilaan kanssa kirjallisesti vies-

tiessd, jotta vaarid tulkintoja ei synny.
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4 LOPUKSI

Rehellisyys ja oman persoonan hyddyntdminen opetuksessa ovat opettajan tyon voimavaroja,
mutta myds haasteita. Helposti ldhestyttdviné opettajana on tirkeéé olla aito, oma itsensd. Té-
min vuoksi opettajan tulee tiedostaa omien kokemustensa, arvojensa ja temperamenttipiir-
teidensd vaikutus koulun vuorovaikutustilanteissa. Kukaan opettaja ei ole tdydellinen, eika sii-
hen tulekaan pyrkié. Jokainen tekee parhaansa ja tirkeintd oppilaiden kannalta on ldsndolo,
kohtaaminen ja kuuleminen. Niinkin yksinkertainen ele, kuin rauhallinen katsekontakti, auttaa
oppilasta kokemaan itsensd kohdatuksi.

Psyykkinen turvallisuus koulussa ilmenee lukuisilla tavoilla ja tdmé turvallisuudentunne
olisi tarkedd huomioida niin yksilon kuin ryhmén kanssa toimiessa. Yksilolliset erot reagointi-
taipumuksissa ja tarpeissa tuovat haasteita ryhmén yhteistoiminnalle. Opettajan rooli ryhmén
toiminnassa on merkittdvd. Osana ryhméa opettaja tukee ryhméaytymistd ja ryhmén sisdisen
luottamussuhteen kehitystd. Musiikintunnit toimivat hyvinad alustana ryhmayttdmiselle, vaikka
ryhméyttamista ei tietenkdin tule unohtaa muissakaan tilanteissa.

Koulussa luodaan pohjaa ithmisen elinikiiselle késitykselle koskien niin hénté itseddn
kuin muita ithmisid. Opettajan tiarkeét tyokalut, eli arviointi ja palaute, ovat merkittdvassé roo-
lissa tukemassa oppilaan kehitysprosesseja. Onkin syytd muistaa, ettd arvioinnin tulee suhteu-
tua aina oppilaan oppimiseen ja kehitykseen eikd hianen persoonallisiin piirteisiinsd. Se, miten
palaute tuodaan esiin, on ratkaisevassa roolissa: nonverbaalisella viestinnilld on sanojen liséksi
valtava painoarvo palautteen vastaanottajalle. Muutoinkin vuorovaikutuksessa opettajan tulee
huomioida sensitiivinen ldhestymistapa: jokainen oppilas on kohdattava yksilond hinen kai-

paamallaan tavalla. Téssd oppilaantuntemuksella on keskeinen rooli.
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Tietoisuutta jdnnittdmisen ja muiden turvallisuuden tunteeseen vaikuttavien seikkojen
merkityksestd koulussa tulisi lisété, jotta haastavien tunteiden kohtaaminen olisi helpompaa.
Lisdksi erilaisten yksiloiden, kokemusten ja tunteiden suvaitseminen on tarkeédé 14pi yhteiskun-
nan. Tatd kohti oppilaita ohjataan siten, ettd heitd autetaan kohtaamaan ja kisittelemdan omia
kokemuksiaan ja tunteitaan. Oppilaan itsetuntemuksen ja -luottamuksen tukeminen on arvokas
teko yksilon tulevaisuutta ajatellen. Ensiarvoisen tdrkedd on yhteistyd oppilaan huoltajien
kanssa, mikali se on mahdollista.

Musiikintunnit sisdltavét paljon tilanteita, joissa jannittdmistd voi ilmetd. Térkein asia,
mitd opettaja voi tehdd, on kuulla ja hyvéksyé oppilaan tuntemukset eikd mitdtoida niitd. Eten-
kin, jos opettajalla itselldin on omakohtaista kokemusta jdnnittimisestd, omia kokemuksia voi
jakaa, jotta oppilas voi 16ytdd samaistumisen kohteita. Monesti jédnnittdminen jd& nakymaétto-
miin, jolloin jannittdjd kokee, ettd hén on ainoa, joka kokee vastaavia tunteita. Talloin han voi
kokea olonsa yksindiseksi tuntemuksissaan. Muustakin kuin esiintymisjdnnityksestd puhumi-
nen vihentdd tatd vaidristymai, ettd yksilo olisi ainoa, joka kokee jannittdmista.

Jatkossa aihetta voisi syventdd tutkimalla tunnekasvatuksen merkitystd oppilaan turval-
lisuuden tunteeseen musiikinopetuksessa. Kentilti on tirkedd kerdtd tutkimustietoa, silld tur-
vallisuus ja turvattomuus ja tarpeet niiden huomioimisessa ovat hyvin yksilollisid kokemuksia.
Tunnekasvatus nivoutuu luontevasti musiikin sisdltoihin ja nédiden integroinnin merkitysté

osana esiintymisjannityksen helpottamista tulisi selvittdd laajemminkin.
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