YLAKOULUIKAISEN OPPILAAN MUSIIKILLINEN MINAKASITYS

Tapaustutkimus 8. luokkalaisille

Anna-Kaisa Saukko
Maisterintutkielma
Musiikkikasvatus
Jyvaskyléan yliopisto
Kevat 2019



JYVASKYLAN YLIOPISTO

Tiedekunta — Faculty Laitos — Department
Humanistis-yhteiskuntatieteellinen tiedekunta | Musiikin, taiteen ja kulttuurin tutkimuksen
laitos

Tekija — Author
Saukko Anna-Kaisa

Tyodn nimi — Title
Ylakouluikaisen oppilaan musiikillinen mindkasitys — Tapaustutkimus 8. luokkalaisille

Oppiaine — Subject Tyon laji — Level
Musiikkikasvatus Maisterintutkielma

Aika — Month and year Sivumaara — Number of pages
Kevétlukukausi 2019 90 + liitteet

Tiivistelmé& — Abstract

Kuka mind olen, millainen mina haluaisin olla ja millainen olen muiden mielestd? Naita
kysymyksia varmasti moni ylakouluik&inen nuori pohtii. Myds musiikintunneilla tarkastellaan
naitd kysymyksid. Tulamon (1993) maéaritelmé&sséd musiikillinen minékasitys koostuu kolmesta
eri ulottuvuudesta. Naita ulottuvuuksia ovat tiedostettu musiikillinen minédkasitys, musiikillinen
ihanneminé&kasitys sek& musiikillinen toveriminakésitys. Ulottuvuudet jakautuvat neljén eri osa-
alueeseen, joita ovat musiikillinen suoriutumismindkasitys, sosiaalinen musiikillinen
minakasitys, emotionaalinen musiikillinen minékasitys sekd fyysis-motorinen musiikillinen
minakasitys.

Tassé tutkielmassa tutkin ylakouluikdisen oppilaan musiikillista mindkasitystd, sen yhteytta
tuntiaktiivisuuteen sekd sitd, miten opettajan ja oppilaan ndkemykset kohtaavat oppilaita
arvioidessa. Tutkimuksen kohteena oli eritoten tiedostettu musiikillinen miné&késitys, mutta myos
musiikillista toveriminakésitysta sivuttiin.

Tutkielman aineisto on kerdtty uusmaalaisesta koulusta kevétlukukauden 2019 aikana.
Tutkimukseen osallistui kaksi ryhméé kahdeksasluokkalaisia, joilla oli pakollisia musiikintunteja.
Aineistonkeruumenetelmina toimi oppilailla teetetty kyselylomake seka opettajalle tehty
teemahaastattelu. Kyselylomakkeessa hyodynsin  Tulamon (1993) laatimia kriteereja
musiikillisen mindkasityksen osa-alueista.

Tutkimuksen tulokset osoittavat, ettd ryhmédynamiikalla on vaikutusta musiikilliseen
minakasitykseen. Kiintedssa ryhmassa musiikillinen mindkésitys oli myonteisempi. Myds
ryhmadynamiikan ja tuntiaktiivisuuden vélill4 oli havaittavissa yhteys. Suurin osa oppilaista,
jotka kokivat ryhmadynamiikan myonteiseksi, pitivat itseddn aktiivisina. Opettajan kasitys
oppilaista ja oppilaiden kasitys itsestddn padsaantoisesti kohtasivat.

Kyseessda oli harkinnanvarainen ndyte. Musiikillista mindkasitysta on tutkittu vahan, joten
jatkotutkimukselle olisi tarvetta.

Asiasanat — Keywords
minakasitys, musiikillinen minakasitys, aktiivinen oppilas, ryhméadynamiikka

Sailytyspaikka Jyvéskylan yliopisto




Sisdllysluettelo
1 JOHDANTO cuciotisiimsursessassssssssmsnsssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssassasssnsens 5
2 KOULURYHMA .....oosmresessesssessssssesssssssssessssssessssssesssssssssessssssssssssssssessssssessssssesessassssessssssessssassssens 7
2.1 Ryhma ja sen toimintaan vaikuttavia teKijoitd ... 7
2.2 Ryhmain roolit ja sosiaalinen rakenne .......c————————————— 8
2.3  RyhmadynamiiKKa......cmsssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssasasaes 9
2.4 Sosiaalinen vuorovaiKutus ... 11
2.5  OPettajan FOOL .o s 13
2.6 Opetussuunnitelman mukainen musiikintuntien sisilté vuosiluokilla 7-9........... 15
3 NUOREN IDENTITEETTI JA PERSOONALLISUUS.......ociiinmmsnmsmssssssssssssssssssssssssssssasses 17
B Y11 1) ot 1 L, 17
3.2 Identiteetin kehittyminen ja identiteettiKriisi ... 19
3.3 PersoonalliSUUS ... 21
3.4 TempPeramentl .. ——————————————————————— 22
3.5  YStAVYYSSUNTEEL ..o s 24
4  MUSHKILLINEN MINAKASITYS cocoouuemsmmsssssssmsssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssss 26
4.1 Minadkdsityksen MAArittelYa. ..o 26
4.2 Rosenbergin MiNAKASITYS ... sasasssasasasaes 27
4.2.1  MiIinAKESItYKSEN 0SA-AIUEEL ....cuieeeeereeeectseeeectseeseesseesees s ssss s esss s es s s bsesas 27
N 11 10 L o TP 28
4.3 Mindkasitys - ihmisen tirkein 0minaiSuUS ... ————— 29
4.4 Musiikillinen mindRASILYS. ... 30
4.4.1 Musiikillisen minakasityksen MAArittelya ... 30
4.4.2 Musiikillisen mindkasityksen kolme eri ulottuvUULLa ......cceeeeecereeeneeereeeseeeseeseee e 31
4.4.3 Musiikillisen minaKasityKSEN 0Sa-alUEEL. ... reuieereeseerreeseesseeseesse e ssseesse s ssessssssesaes 33
4.4.4 Musiikilliseen minakasitykseen liittyvia teKijOIta ....omreeerseeesseerseerseernseessseesseeesseessseessensnns 34
5 TUTKIMUSASETELMA.....c.ccioissmmsssssssmsssssssssssssssssssssssssssassssssssssssssssssssssssssssssassssssssssassssasssssas 36
5.1 TutKimuSongelmat. ... ————————— 36
5.2 Tutkimusmenetelmit aineistoNKeruussa. ... —————— 37
5.2.1  Kohderyhman ValiNta..... e seeseeseeseessessseessesssessssssssssssssssssss s ssssssssssssssssssssssssasssssssas 39
5.2.2  KYSEIYIOMAKE ... ieecreeeeerreessrensseesseesmeesseesssess s ssesssssesssssssesss s s ssssssss s ssses s sssessasssssseees 40
5.2.3 TeemMahaasStattelU ... sttt sasssssssasees 44
5.3  Aineiston analySOiNti.....mmmmssssssssssssss s 46
54 TutKijan rooli . sssssssassssss 48
5.5 TutKimuKsSen €etliSYYS ... ssssssssssssssssssssssss 49
6  TUTKIMUSTULOKSET .....cccoiiiesnesssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssnses 53
6.1 Tiedostettu musiikillinen MiNAKASILYS ..o 53
6.1.1 Musiikillinen suoriutumisSmMiNAKASILYS ... 53
6.1.2  Sosiaalinen musiikillinen MINAKASIEYS .....occrereerreeureerneerseessees e seesssessesssessesssssssessns 55
6.1.3 Emotionaalinen musiikillinen MinaKASILYS ..o seesseesseessesssessssssesssesssesens 59
6.1.4 Opettajan NAKEMYS 1. FTNMASEE c..ccuecereeeecerecrece et seesesssesssss s s sesssss s st ssssss s sssssans 60
6.1.5 Opettajan NAKEMYS 2. FYNIMESTA .veurerereerreerreesneesseesseres s sesssesssesssesssssssesssssssssessssessssessssssssssess 62
6.2 Musiikillinen toveriminaKaSitys ... 64
6.2.1 Musiikillinen toveriminaRASILYS .o sssssssssssssssssssssssssssssssssssns 64
6.2.2 “Teen vahin yhteisty6ta” — oppilaiden NiMeamiSet .....couereeecereerneeneesseesseesseesseeseeeseeens 66

6.2.3 “Helppo tehda yhteisty6td” - oppilaiden ja opettajan nimeamiset ........ccoveereeereeereenns 67



6.2.4 “Haastava tehda yhteisty6td” - opettajan NAKEMYS ......occrereeereeenecereeeseeeseesseesseeseessesseessenans 68

6.3  AKtilvinen oppilas....s——————————————— 69
6.3.1 1.ryhman ja opettajan NAKEMYS .....cermeernmeeseeseesssesssseessseessssessssessssssesssssssssessssessssssssssessesess 69
6.3.2 2. ryhman ja opettajan NAKEIMNYS ...t ssssssssssssssssssssss 70

6.4  MUSIIKINTUNDNIL...cocc s ————————————— 72
6.4.1 Musiikintunneilla motivoivat asiat oppilaiden ndk6Kulmasta.......cocereereerreemseeereenseessennns 72
6.4.2 Mielekkyys muSiiKiNtUNNEIlla ...ttt sessens e ssns s s 73
6.4.3 Musiikintuntien sisalto ja kdytdnnot - opettajan haastattelu.... e eeneeenreenneerseeesseeens 74
6.4.4 Opettajan ndkemys musiikin asemasta tutkimukseen osallistuneessa koulussa........ 75

6.5 Tulosten JUOtettaVUUS. ... ———————————————— 77

N (081 (0] 57V 0] 2 4 80
7% S 0] 010 o B 10 ) 80
7.2 Mahdollisia jatkotutKimuKsia ......ccecinmmmmnnmmmsssssssss 84

£ 0. 5 0. 0 85
LAHTEET ocvvuuusisesssussssessssssssssassassssssssssssassssssssas s sssss s sas s sas s s s s s 87

0 0 0 Al 91



1 JOHDANTO

Musiikillinen minédkasitys késitteend voi olla hankala ymmaértdd. Jos ylédkouluikaiselta
oppilaalta kysytaan, millainen hanen musiikillinen minakasityksensa on, voi vastaukseksi saada
hiljaista mutinaa ja silmien pyorittelyd. On selvéd, ettd luokka on tdynna erilaisia persoonia
erilaisine temperamenttipiirteineen. Musiikintunnit ovat suurilta osin aktiivista toimintaa, joten
minua alkoi kiinnostaa se, onko oppilaan musiikillisen minakasityksessa yhtenevaisyyksia sen
kanssa, miten oppilas tunneilla osallistuu, kuinka aktiivinen tai epaaktiivinen han on. On hyvin
paljon mahdollista, etta oppilaan musiikillinen minakasitys ei vastaa sitd, mitd muut hanesta

ajattelevat.

Sarajarvi ja Tuomi (2003, 128) pitdvat tutkimuksen valintaa eettisend kysymyksend. Olen
opintojeni loppuvaiheessa ja siirtymassd pikkuhiljaa kohti musiikinopettajan tyokenttaa.
Musiikinopettajan tyd on hyvin vuorovaikutteista. Yksi oppilaiden kéyttdytymiseen seka
yleiseen olemiseen vaikuttava tekij@ on heiddn min&kasityksensd. Perusopetuksen
opetussuunnitelmassa (2014, 313) mainitaan, ettd oppilasta tulisi tukea hanen
henkilokohtaisessa kasvussaan ja ohjata hantd ymmartaméaén omaa kehitystdén seka ottamaan
vastuuta itsestdadn ja ymparistostdén. Koen, ettd musiikinopettajan on hyvd ymmartad, mista

asioista musiikillinen minékasitys muodostuu.

Musiikillinen mindkasitys on vahan tutkittu aihe. Ymmartadkseen, mitd musiikillinen
min&kasitys tarkoittaa, taytyy perehtya ensin minékasityksen kasitteeseen. Minakasityksessa on
nimensa mukaisesti kyse yksilon, eli minédn, kasityksestd itsestaan. Rosenbergin (1979)
madritelmasséd otetaan huomioon yksilon ajatukset ja tunteet. Han maaritteleekin
minakasityksen olevan yksilon ajatusten ja tunteiden kokonaisuus, jonka kohteena han itse on.
Rosenberg on jasentdnyt minékésityksen rakentuvan kolmesta eri ulottuvuudesta. Néita
ulottuvuuksia ovat aktuaali mind, ihannemind ja julkinen mind. Naill& tarkoitetaan sitd mité
yksilo kokee olevansa, jollainen hén haluaisi olla ja mitd han esittdd muille. (Rosenberg 1979,
ix-9.)

Neljasluokkalaisten musiikillista minékasitystd véitoskirjaansa tutkinut Tulamo (1993) on
kayttdnyt samankaltaista jaottelua madaritellessddn musiikillista mindkésitysta. Tiedostettu

musiikillinen  mindkésitys,  musiikillinen  ihannemindkésitys sekd  musiikillinen



toveriminadkasitys muodostavat hénen teoriansa mukaan musiikillisen mindkasityksen. Kaytin
Tulamon jaottelua hyodyksi kyselylomaketta laatiessa. Tulamo (1993) on suunnannut
tutkimuksensa alakouluun, mutta h&nen tutkimuksensa keskeisend tavoitteena oli tuottaa
empiirista perustietoa musiikillisesta mindkasityksestd ja sen rakenteesta. Tulamo sanookin,
ettd musiikillista min&kasitysmallia olisi hyva kokeilla eri ik&isten koululaisten kanssa.
(Tulamo 1993, 62, 306, 312.) Tamén perusteella pidin perusteltuna hyddyntdd Tulamon
nakemystd musiikillisen mindké&sityksen ulottuvuuksista myds ylakouluikéisid oppilaita

tutkittaessa.

Ylakouluikaiset, herkédssa vaiheessa olevat oppilaat voivat olla hyvin epdvarmoja omista
musiikillisista taidoistaan. Laulaminen jannittaa, silla jos dani pettdd, mitahan luokkakaverit
siité ajattelevat. Jonkun mielesté olisi ihana osata soittaa kitaraa, mutta ei oikein uskalla, koska
tietdd, ettei ole mikaan Jimi Hendrix. Aiheena musiikillinen mindkasitys on minulle hyvin
henkilokohtainen. Koen, ettd itse olen ollut yldkoulussa musiikintunneilla hyvin epévarma
omista taidoistani ja ndin ollen olen jattanyt mieluummin tarttumasta uusiin haasteisiin
epaonnistumisen pelossa. Jalkikateen ajatellen huomaan, ettd oma potentiaalini on jaanyt

suurilta osin hyddyntamatta.

Tutkimukseni on tapaustutkimus, joka kohdentui yhden koulun kahteen luokkaan. Tutkimus
antaa mielenkiintoista tietoa siita, miten oppilaan musiikillinen minékésitys vaikuttaa tunneilla
osallistumiseen. Opettajan nakdkulmasta katsottuna oppilaiden itsetuntemuksen ja samalla
itsetunnon tukeminen ovat merkittavéassa roolissa opetustyossa. Jotta oppilaiden kayttaytymista

Voisi ymmartad, kayttaytymisen syitd ja taustoja taytyy tutkia.



2 KOULURYHMA

2.1 Ryhma ja sen toimintaan vaikuttavia tekijoita

Ryhma koostuu kahden tai useamman vuorovaikutuksessa olevan ihmisen joukosta (ks.
Saloviita 2006, 27). Ihminen on osa useita erilaisia pienryhmid. N&it& pienryhmié voivat olla
esimerkiksi perhe, kaveriluokka, koululuokka tai tyoporukka. Usein ihminen kuuluu myos
laajoihin kollektiivisiin ryhmiin, kuten rotuun, yhteiskuntaryhmaan tai kouluryhméaén.
Pienryhmille yhteista on se, ettd ryhman jasenet ovat vuorovaikutuksessa keskenédan ja he myos
tietdvat olevansa osa ryhméa. Lisaksi pienryhmilld on yhteinen tavoite, jota kohti he pyrkivét
menemé&én. Kouluryhman kohdalla tavoitteena on oppiminen opetussuunnitelmaa noudattaen.
(Laine 2005, 186-187.) Ryhméat voidaan jaotella myds niiden piirteiden perusteella.
Esimerkiksi perhe ja ystavat kuuluvat intiimiin ryhméaan, koulutoverit puolestaan tyéryhmaan.
Sosiaaliseen kategoriaan kuuluvat laajemmat ryhmaét, kuten naiset tai eurooppalaiset. Ryhmé
voi koostua myos satunnaisista henkildistd, jotka ovat samassa paikassa, kuten bussia odottavat
ihmiset bussipysékilla. He muodostavat loyhan yhteenliittyman. (Helkama, Myllyniemi,
Liebkind, Ruusuvuori, Lénnqvist, Hankonen, Mé&honen, Jasinskaja-Lahti & Lipponen 2015,
266—-267.) Haynes (2012) kuitenkin kiistd4 tdman ja on sitd mieltd, ettd ryhmaé ei ole vain joukko
yksiloitd samassa paikassa samaan aikaan. Ryhman erottaa satunnaisesta joukosta yksildita se,
ettd yhteisen tavoitteen lisdksi ryhméan toimintaa ohjaavat yhteiset arvot ja normit. (Haynes
2012, 1)

Ryhmalle syntyy poikkeuksetta yhteisida normeja eli séant6ja. Normeja tarvitaan, jotta ryhma
kokisi tulleensa kohdelluksi tasavertaisena ryhmé&n muiden jasenten kanssa. (Helkama ym.
2015, 276-277.) Kouluryhmén kohdalla heidan yhteisid normejaan ovat esimerkiksi koulun
kayttaytymissédannot. Tallaiset selkeisiin ké&skyihin tai toimintaohjeisiin liittyvat normit ovat
sosiaalisia normeja, mutta myos monet totutut tai sanattomasti sovitut toimintatavat, kuten kuka
istuu missakin ja minkélaisia vaatteita kaytetddn, kuuluvat sosiaalisiin normeihin. Ryhmapaine
ohjailee ryhmén jasenten kayttdytymistd. Yksilo saattaa noudattaa myds persoonallisia
normeja. Yksilo kokee tarkedksi toimia moraalisesti oikein noudattamalla normeja myos
silloin, kun kukaan ei ole valvomassa niiden noudattamista. Normien puuttuessa ryhmasta

ryhmén jasenet voivat kokea voimattomuutta ja tarkoituksettomuutta sekd ryhmasté



vetdytymistd. (Laine 2005, 186-189.) Yksilo on altis mukautumaan ryhmaan, jos han on
normatiivisesti riippuvainen ryhmasta eli kokee tarkeaksi ryhmén jasenyyden (Helkama ym.
2015, 255).

Ryhman koheesio eli kiinteys on ryhman jésenid sitova voima. Ryhman kiinteys lisdéntyy, jos
ryhman jasenet ovat joutuneet jollain tavoin ponnistelemaan paéstakseen ryhmén jaseneksi.
(Helkama ym. 2015, 275; Laine 2005, 190.) Voi olla tavallista, ettd esimerkiksi yldkoulussa
seitsemasluokkalaiset eivat muodosta vield kovin kiintedd ryhmaa. He ovat joutuneet ryhméaén
ulkopuolisen tahon jarjestdaménad. Toisaalta heille kuitenkin muodostuu yhteinen tavoite,
peruskoulusta valmistuminen. Laineen (2005) mukaan sellaisen ryhmén, jolla on vahva
koheesio, jasenet ovat sitoutuneet vahvasti ryhmaéan, toisiin jaseniin ja sen toimintaan. Ryhman
keskuudessa vallitseva yhteenkuuluvuuden tunne, tai me-henki, lisd&d myonteistd asennetta ja
motivaatiota. Ryhman koheesiota selittdvia syitd ovat ryhman toisista jasenista pitdminen,
ryhmasta kiinnostuminen sekd ryhmén jasenyydesté johtuva status. Mitd useampi ndista syisté
toteutuu, sen voimakkaampi on ryhmén koheesio. (Laine 2005, 191.) Yksi identiteettia
madrittelevista tekijoistd on ryhmadjasenyys. Niinpd voisi olettaa, ettd identiteetistdan

epavarmalle yksildlle ryhman jasenyys on erityisen tarkeda. (Helkama ym. 2015, 268.)

2.2 Ryhman roolit ja sosiaalinen rakenne

Koulussa olevat ryhmét ovat hyvin heterogeenisid. Heterogeenisessa rynméssa on seka tyttoja
ja poikia, jotka tulevat erilaisista taustoista (kts. Saloviita 2006, 31). On selvaa, ettd jokainen
ryhma on erilainen, silld ryhmé koostuu erilaisista yksiloistd. Ryhmén jasenten eroavaisuutta
kutsutaan moninaisuudeksi (Helkama ym. 2015, 289). Erilaisista yksildista koostuva ryhmé on
siis moninainen ryhm&. Ryhmaélle on tyypillistd, ettd sen j&senilld on erilaisia rooleja tai
tehtdvdjakoja (Aho & Laine 2004, 203; Salovaara & Honkonen 2011, 44). Roolien
omaksuminen on ikasidonnaista. Roolit voivat olla muun muassa yksilollisia rooleja eli ne
perustuvat henkilokohtaisiin taitoihin tai ominaisuuksiin tai asennerooleja, jotka maaraytyvat
yksilon kaytoksen tai asenteen perusteella. Koululuokassa esiintyvia rooleja voivat olla
esimerkiksi johtaja, sovittelija, innoittaja, kiusaaja, hauskuuttaja ja seurailija. (Kauppila 2006,

93-96.) Yhdella oppilaalla voi olla erilaisia rooleja eri ryhmissd. Roolien maaraytymiseen



vaikuttavat muun muassa yksilon persoonallisuus sekd ryhman jasenet ja ryhmassé vallitsevat

toimintatavat, roolit, normit ja odotukset. (Salovaara & Honkonen 2011, 44.)

Laine (2005) on sitd mieltd, ettd ryhmén jasenen sosiaalinen status eli asema maaraytyy sen
mukaan, kuinka paljon muut ryhman jésenet hanesté pitdvat ja kuinka vahvasti he hyvaksyvét
hanet. Ryhman jasenill& on erilaisia asemia ja ndméa asemat maaradavat ryhmén sosiaalisen
rakenteen. On tyypillistd, ettd ryhmdssa esiintyy yksi tai useampia suosikkiasemia. Tamén
lisaksi ryhméssa on usein johtaja-asema. (Laine 2005, 195.) Samoin kuin roolien
méaaraytymiseen, myos sosiaalisen statuksen madrdytymiseen vaikuttavat yksilon
persoonalliset ominaisuudet ja kdyttdytyminen (Laine 2005, 196; Salovaara & Honkonen 2011,
44). Laine (2005) kuitenkin huomauttaa, etté tutkijat ovat havainneet, ettd oppilaan statuksen
maardytyminen ei ole niin yksioikoista. Ei ole selvdd, maaraytyyko status oppilaan
kayttaytymisen syynd vai seurauksena. Laine arvioi Kkuitenkin statuksen maaraytyvan
todennakodisemmin kayttdytymisen seurauksena. (Laine 2005, 196.) Luokan sosiaalisella
rakenteella on moniulotteiset vaikutukset. Se vaikuttaa luokkahenkeen, ilmapiiriin sekd
turvallisuuteen. Nama puolestaan ovat kytkoksissa oppimiseen ja opetukseen. (Salovaara &
Honkonen 2011, 44.)

2.3 Ryhmadynamiikka

Ryhman jé&senten valiset suhteet, heidan vélilla&n vallitseva jannite tai ryhman motiivit,
kiinnostuksen kohteet ja tunteet, tata kaikkea kutsutaan ryhmédynamiikaksi tai kuten Salovaara
jaHonkonen (2011, 43-45) kutsuvat, ryhmén voimaksi (Kauppila 2006, 92). Ryhmaén jasenten
arvostukset, toiveet, odotukset ja pelot ovat kaikki ryhmadynamiikkaan vaikuttavia tekijoita.
Jos ryhm@ on toimiva ja turvallinen, on ryhman jasenten helppo saada tukea hankalissakin
tilanteissa. My6s ryhmén koolla on merkitystd. (Salovaara & Honkonen 2011, 44-45.) Karaun
ja Williamsin (1993, viitattu Saloviita 2006) tutkimuksiin perustuvan meta-analyysin mukaan
ryhmé&n koon kasvaessa ryhman jasen ponnistelee tuloksen eteen vdhemman. Toisaalta
samainen analyysi osoitti, ettd ryhman jasen ponnistelee tuloksen eteen enemman, jos han pitaa
omaa suoritustaan ryhmén kannalta tarkeéné tai han uskoo, ettd hanen ponnistelunsa huomataan
ja palkitaan. (Saloviita 2006, 29-30.)
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Ryhman jésenet itse ja heidan opettajansa osaavat varmasti nimeté ryhmastaén henkiloitd, jotka
ovat suosittuja tai epasuosittuja. Laine (2005) sanookin, ettd ryhmadynamiikan olennainen
piirre on se, ettd ryhmassé on henkil6itd, joiden seuraan hakeudutaan muita enemman tai

henkilditd, jotka jadvat huomaamatta tai henkildita, jotka torjutaan tai syrjitaan.

Yksi ryhman tarkeimmistd elementeistd on turvallisuuden tunteen kokeminen ryhmén sisélla.
Talla tarkoitetaan niin fyysistd, henkisté, kuin sosiaalista turvallisuutta. Turvallisuus koostuu
viidesté toisistaan riippuvasta osatekijasta. (Salovaara & Honkonen 2011, 17-18.):

1. Hyvéksynta

2. Luottamus

3. Haavoittuvaksi alistuminen
4. Tuen antaminen

5. Sitoutuminen

Turvallisessa ilmapiirissé oppilas kokee tulleensa hyvaksytyksi omana itsendén. Hyvaksytyksi
tuleminen vahvistaa oppilaiden vélistd luottamusta. Luottamuksella tarkoitetaan luottamusta ja
luotettavaksi osoittautumista. Luottamus ryhman jasenten kesken rohkaisee fyysiselle ja
psyykkiselle haavoittuvuudelle antautumista. Turvallisessa ryhmdssé oppilaan on helppo olla
avoin ja han uskaltaa luottaa siihen, ettd ryhmé ei satuta héntd, vaikka han antaisi siihen
mahdollisuuden. Tuen antaminen toiselle viestii luottamuksesta ja néin ollen vahvistaa sita
edelleen. Turvallisen ryhman toimintaan on helppo sitoutua. Luottamus lisdéd motivaatiota

tavoitella asioita yhdessé oman ryhman kesken. (Salovaara & Honkonen 2011, 17-19.)

Jokaisella ryhman jasenell&d on oma roolinsa. Roolin méaréytymiseen vaikuttavat muun muassa
oppilaan oma ja muiden oppilaiden persoonallisuus. Ryhmaéroolit ovat kytkoksissdé muiden
rooleihin. Ryhman jasenen rooli on havaittavissa hédnen statuksestaan eli asemastaan ryhmassa.
(Salovaara & Honkonen 2011, 44.) Kopakkala (2005) tiivistada roolien olevan vastavuoroisia
kayttdytymiskokonaisuuksia, jotka tuovat eldmdidn ymmérrettdvyyttd ja ennakoitavuutta.
Roolien avulla valtytaan tuhlaamasta energiaa sekd vahennetdan ahdistumista. (Kopakkala
2005, 56.)
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2.4  Sosiaalinen vuorovaikutus

Vuorovaikutusta voidaan tarkastella monesta eri nakokulmasta. Esimerkiksi psykologiatiede on
Helkaman ym. (2015, 225) mukaan kiinnostunut vuorovaikutuksesta yksilon nakokulmasta ja
siitd mik& yksilon taipumus on toimia vuorovaikutustilanteissa tai mitd muihin ja itseen
kohdistuvia uskomuksia ja tuntemuksia yksilollda on. Kasvatuspsykologiassa tarkastellaan
vuorovaikutusta myodskin yksilon nakokulmasta, mutta siind ollaan Lehtisen, Vauraan ja
Lerkkasen (2016, 241) ndkemyksen mukaan kiinnostuneita yksilon kehityksesta ja oppimisesta
sekd niiden ohjauksesta. Yleisesti ottaen vuorovaikutuksella tarkoitetaan tiettyyn aikaan ja
paikkaan kytkoksissd olevaa, erilaisissa ympéristoissa tapahtuvaa yksilon ja ryhman valista
sosiaalista toimintaa (Kauppila 2006, 19; Lehtinen ym. 2016, 241). Kykya vuorovaikutukseen
pidetddn ihmisen lajiominaisuutena (Helkama ym. 2015, 227).

Kauppila (2006) pitad sosiaalista vuorovaikutusta ylakéasitteend, jonka alakasitteitd ovat
sosiaaliset taidot ja sosiaaliset suhteet. Sosiaaliset taidot késittavat laajasti eri vuorovaikutuksen
muotoja ja niihin siséltyy muun muassa yksilon kyky sopeutua ryhmaén. Sosiaalisilla suhteilla

Kauppila tarkoittaa “sosiaalisen vuorovaikutuksen luonnetta ja erilaisia laadullisia piirteitd.”
(Kauppila 2006, 19.)

Vaikka wvuorovaikutus on muutakin kuin puhetta, suurin osa ihmisten valisesta
vuorovaikutuksesta on sanallista. Puhuminen on ihmisen lajityypille ilmeisin ja ominaisin tapa
kommunikoida. (Helkama ym. 2015, 239.) Lehtinen ym. (2016) kuitenkin muistuttavat, etté
my6s viestinnélliset tekijat, kuten ilmeet, eleet ja motoriikka, voivat vaikuttaa
vuorovaikutuksen laatuun. Rakenteelliset tekijat, kuten ryhmdkoko, oppimateriaali,
opetussuunnitelma ja opetustilanteiden jarjestelyt, ovat my6s osaltaan sdateleméssa
vuorovaikutusta. Ympériston tunneilmastolla on yhteys oppilaiden toimintaan. Oppilaiden
toiminta puolestaan on yhteydessé tunteisiin, joita vuorovaikutustilanteissa esiintyy. Nama
kaikki yhdessa muodostavat tunneilmapiirin, jolla on merkittava rooli oppilaiden ja opettajan
kayttaytymisessa. (Lehtinen ym. 2016, 242.) Rauste-von Wright, von Wright ja Soini (2003,
59), Kauppila (2006, 13) ja Lehtinen ym. (2016, 241) ovat yksimielisia siitd, ettd vuorovaikutus

on merkittavin tekija ihmisen oppimisessa.
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Kauppila (2006, 24) pitdd keskeisind vuorovaikutustaitoina muun muassa keskustelu- ja
neuvottelutaitoja, esiintymistaitoa, taitoa toimia yhteistydssd, viestintataitoja seké
empatiataitoa. Nama kaikki taidot ovat keskidssd myos koulussa. Oppilaalla ei ole juurikaan
paatantavaltaa sen suhteen, missa ryhmassa han tulee opiskelemaan ylakoulun ajan. Ryhmé voi
olla hyvin moninainen ja ryhmén jasenten toimintatavat ja asenteet erilaisia. Talloin hyvista

vuorovaikutustaidoista on hyotya.

Vuorovaikutuksen tyyleja on erilaisia. Vuorovaikutuksen tyylit Kauppila (2006) jakaa
kahdeksaan perusmuotoon. Ystavallinen vuorovaikutus on kohteliasta, ymmartévaa ja avointa
ja vastapuoli tulee hyvin kuulluksi. Ohjaavassa vuorovaikutuksessa on tyypillist, ettd sen
edustaja ohjaa, opettaa ja huolehtii vastapuolesta, mutta ei kuitenkaan varsinaisesti dominoi.
Hallitsevan vuorovaikutustyylin edustajalla on tarve osoittaa omaa paremmuuttaan ja hanen
vuorovaikutuksensa onkin hyvin hallitsevaa, arvostelevaa ja alistavaa. Uhittelu, sé&nt6jen
rikkominen ja sopeutumattomuus ovat tyypillistd uhmaisen vuorovaikutuksen edustajalle.
Aggressiiviseen vuorovaikutukseen kuuluu toisten ilkedmielinen arvostelu voimasanoilla
korostettuna, piittaamattomuus seké riitelynhalu. Epavarman vuorovaikutustyylin edustaja on
alistuva, arkaileva ja epdluottavainen niin itseddn kuin muita kohtaan. Omien kykyjen
aliarviointi, alistuvaisuus sek& varovainen kantaaottaminen ovat alistuvan vuorovaikutuksen
tunnusmerkkeja. Luottamus toisia ihmisid kohtaan, myodntyvaisyys, miellyttdminen ja
tarvittaessa periksi antaminen kuvaavat joustavaa vuorovaikutustyylid. (Kauppila 2006, 48—
60.)

Yksilon  persoonallisuuden ja identiteetin  rakentumiseen vaikuttava tekij@ on
vuorovaikutustaitojen oppiminen. Niiden oppiminen vaikuttaa myos ryhmien toimivuuteen,
ystavyyssuhteiden rakentumiseen seka tunneilmapiirin muodostumiseen. (Kauppila 2006, 13;
Lehtinen ym. 2016, 241.) Ihmisella taytyy olla hyvat viestintataidot kyetédkseen hyvéan
vuorovaikutukseen. Viestinndssd on varsinaisia merkityksia seké lisamerkityksia. Joskus on

tarkedmpééd ymmartaa rivien vélista 16ytyva lisamerkitys. (Kauppila 2006, 24-25.)
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2.5 Opettajan rooli

Opettajilla on merkittdva rooli koululaisten eldméssa. Ylakoululainen viettdd arkisin koulussa
aikaa l&hes puolet valveillaoloajastaan. On tutkittu, ettd kaikkein keskeisin oppimisprosessia ja
oppimistuloksia maarittdva tekija on opettajan ja oppilaan vélisen vuorovaikutuksen laatu
(Lehtinen ym. 2016, 255). Sosiaalisen oppimisen tehokkaimpana menetelmanéd pidetéén
mallintamista. Esimerkiksi jo pieni lapsi oppii hoitamaan nukkea omaksumalla hoivaa, jota han
itse tai hdnen sisaruksensa on vanhemmilta saanut. (Kauppila 2006, 147.) Oppilaille opettaja
voi olla se, kenen toimintaa ja kayttdytymistda he alkavat mallintaa. Laine (2005) sanoo
opettajalla olevan “vilillisesti vaikutusta” siind, miten oppilaiden viliset ystdvyyssuhteet
rakentuvat. Opettajalla on mahdollisuus vaikuttaa luokan ilmapiiriin omalla toiminnallaan.
(Laine 2005, 180.)

Opettajalla on Eriksonin (1968) mukaan mahdollisuus vaikuttaa lapsen késitykseen itsestaan.
Epdvarma oppilas, joka potee huonommuudentunnetta, tarvitsee paljon opettajan tukea.
Opettajan tehtdva on tukea lasta ja kannustaa hanté kohti realistisia tavoitteita. (Erikson 1968,
125.) Vaikka Erikson (ks. Erikson 1968, 125) puhuukin asiasta kouluikaisten, eli tdssa
tapauksessa keskimadrin alakouluikéisten, yhteydessd, sama ajatus pdatee yldkoulussakin.
Olsson (1997) pitaa tarkeana sita, ettd oppilaille laaditut tehtavat vastaavat heidan taitotasoaan.
Epéselvat tehtdvat kasvattavat oppilaiden riskid ep&onnistua. (Olsson 1997, 298.) T&td tukee
my0ds Davidsonin, Howen ja Slobodan (1997) mainitsemat tutkimukset (kts. Rosenthal ja
Jacobson 1968; Blatchford ym. 1989) joissa on tutkittu opettajan odotusten ja oppilaiden
saavutusten yhteyttd. Tutkimukset ovat osoittaneet, ettd opettajan alhaiset odotukset korreloivat
oppilaiden alhaisten saavutusten kanssa. (Davidson, Howe ja Sloboda 1997, 201.) Selkeét ja

realistiset, mutta kuitenkin riittdvan vaativat, tehtdvat tukevat oppilaan kehitysta eniten.

Olssonin (1997) mielesta taideaineiden opettajien rooli on erilainen kuin muiden opettajien.
Opettajan rooli taideaineissa on olla péaasiallisesti ohjaaja. Olsson selittdaa tata silla, etta
taideaineissa tavoitteet on yleensa asetettu avoimemmin, kuin muissa aineissa. (Olsson 1997,
298.) Taté voisi hiukan kritisoida tavoitteiden kohdalta, silla suomalaisessa perusopetuksen
opetussuunnitelman perusteissa (2014) on listattu hyvinkin tarkkaan keskeiset sisaltdalueet

seké tavoitteet. Esimerkiksi vuosiluokkien 7-9 musiikin tavoitteet ja keskeiset sisaltdalueet
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ovat hyvin selkedt ja niiden pohjalta opettajan on hyva laatia vuosikohtainen
opetussuunnitelma. Lisdksi paikallisissa opetussuunnitelmissa on voitu taydentaa
kuntakohtaisia n&kokohtia ja painotuksia. (POPS 2014, 23, 487-492.) Opettajan roolista
ohjaajana Olsson (1997, 298) on aivan oikeassa. Opetussuunnitelmassa (kts. esim. POPS 2014,
16-23) kdytetddn paljon sanoja “ohjata”, “tukea”, ja “rohkaista.” Suomalaisissa kouluissa

entisajan autoritaarinen opetus on vaihtunut oppilaita kannustavaan ja ohjaavaan opetustapaan.

Lehtinen ym. (2016) pitdvan opettajan roolia tdrkednd oppimisen kannalta. Opettaja on se, joka
ohjaa nuoria etsimaan tietoa sekd auttaa arvioimaan sita kriittisesti. Opettajalla taytyy myos olla
pedagogista herkkyyttd, jotta han kykenisi tunnistamaan vuorovaikutustilanteet, jotka
mahdollistavat tai estavat oppimista. Esimerkiksi pareihin tai ryhmiin jaettaessa opettajalla on
mahdollista muodostaa ryhmat silld tavalla, ettd ryhmén jasenten vélinen vuorovaikutus olisi
oppimista ja tehtdvien edistymistd tukevaa. (Lehtinen ym. 2016, 243.) Vuorovaikutuksen
nakokulmasta ryhmiin jakamisessa on oltava huolellinen. Ei ole itsestaan selvéa, ettd parhaan
kaverin kanssa tytdskentely olisi paras vaihtoehto. Kuten aiemmin kavi ilmi, jokaisella ryhman
jasenelld on roolinsa. VVoi kdyda niin, ettd parhaat ystdvat ovat molemmat johtaja-tyyppisié
yksiloita. Kahden vahvan yksilon tyéskentely voi ajautua torméayskurssille. Rauste-von Wright
ym. (2003) toteavatkin, ettd sosiaalisen vuorovaikutuksen ymmartaminen auttaa opettajaa
hallitsemaan opetusta. He myds muistuttavat, ettd opettajan on tarked ymmartaa opetus-
oppimisprosessin olevan myods oppilaiden keskindinen vuorovaikutusprosessi, ei pelkéstdan

opettajan ja oppilaan valinen. (Rauste-von Wright ym. 2003, 227.)

Hyvin aktiiviset tai impulsiiviset oppilaat voivat heréttaa opettajassa negatiivisia tunteita. Aho
ja Laine (2004) huomauttavat, etta opettajan ammattitaitoon kuuluu omien kielteisten tunteiden
hallitseminen. Jokaisella oppilaalla on yhtaldinen oikeus tulla hyvéksytyksi ihmisend. (Aho &
Laine 2004, 226.) Kopakkala (2005) korostaa lasndolon ja opettajan omien asenteiden
merkitysta, silla niilla on vaikutus oppilaisiin. Opettajan on kuitenkin tarke&& osata olla oma
itsensd oppilaiden keskuudessa. Myods oman opetustyylin I6ytdminen on tarke&d. Kopakkala
kannustaa opettajia l&mpiméén ja avoimeen suhtautumiseen oppilaita kohtaan. (Kopakkala
2005, 181.) Karppinen (2007) havaitsi pro gradu -tutkielmassaan, ettd musiikinopettajan
persoonalla on yhteys oppilaiden opiskelumotivaatioon. Luomalla itsenséd nakoisen ja
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turvallisen oppimisilmapiirin ja -ympariston seké kohtelemalla oppilaita tasapuolisesti, opettaja
lisad oppilaiden motivaatiota opiskella. (Karppinen 2007, 30, 48-49.)

2.6 Opetussuunnitelman mukainen musiikintuntien sisalt6é vuosiluokilla
7-9

Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteissa (POPS 2014) musiikin oppiaineen tehtdvana
on laajentaa oppilaan musiikillista osaamista sekd rakentaa arvostavaa ja uteliasta
suhtautumista musiikkiin monipuolisten opetusmenetelmien avulla. Opetussuunnitelmassa on
listattu musiikinopetukseen vuosiluokille 7-9 yhteensa 12 eri paatavoitetta. (POPS 2014, 422.)
Olen jakanut opetuksen tavoitteet neljadn osa-alueeseen. Néitd osa-alueita ovat musiikilliset
taidot, hyvinvointi, vuorovaikutus sek& itsearviointi. Erittelen tarkemmin vuosiluokkien 7-9

tavoitteita opetussuunnitelmaa hyddyntéen.

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

T4 rohkaista oppilasta monipuoliseen musiikkiliikunnalliseen kokemiseen ja ilmaisuun

T5 tarjota oppilaalle mahdollisuuksia daniympariston ja musiikin elamykselliseen kuunteluun ja
havainnointiin seki ohjata hanta keskustelemaan havainnoistaan

T6 kannustaa oppilasta rakentamaan luovaa suhdetta musiikkiin ja ohjata heita improvisointiin,
sovittamiseen ja saveltimiseen seka taiteidenviliseen tyoskentelyyn

T7 ohjata oppilasta musiikin tallentamiseen ja tieto- ja viestintiteknologian luovaan ilmaisulliseen
kayttoon sekd musiikin tekemisessi ettd osana monialaisia kokonaisuuksia

T9 rohkaista ja ohjata oppilasta keskustelemaan musiikista kayttaen musiikin kasitteitd ja terminologiaa
(POPS 2014, 422-423.)

Musiikillisiin taitoihin olen siséllyttdnyt soittamisen, laulamisen, musiikin kuuntelemisen,
musiikkiliikunnan, teknologiset taidot seka musiikillisen luovuuden. Kaikki ndma ovat
tyypillisia musiikintuntien osa-alueita. Eritoten soittaminen ja laulaminen ovat
musiikintunneilla keskitssa. Opetussuunnitelma (2014) kehottaa hyddyntaméan erilaisia
soittimia opetuksessa. Monipuolinen musiikin opiskelu kehittdd oppilaan ilmaisutaitoja.
Musiikintunnit ovat usein hyvin toiminnallisia. Toiminnallisuuden katsotaan kehittavan
oppilaiden musiikillisten taitojen rakentumista, kokonaisvaltaista kasvua seka taitoa toimia
yhdessa muiden kanssa. My0s eettiset oikeudet tekijanoikeuksissa tulevat oppilaille tutuiksi.
(POPS 2014, 422-423.) Nykyisin nuorison suosiossa olevat sosiaalisen median kanavat
mahdollistavat materiaalin jakamisen myos laittomasti. Opetuksessa on reagoitava téhan.

Nuorille on tarked opettaa, millainen musiikin jakaminen on eettistd ja mitd asioita taytyy ottaa



16

huomioon toisten musiikkia esitettdessa tai jakaessa. Soittamisen, laulamisen ja muun
toiminnan lisaksi musiikillinen kekselidisyys on tarkedd. Luova toiminta, kuten saveltdminen

jamusiikillinen leikittely kehittavat oppilaan ajattelua ja oivalluskykya (POPS 2014, 422).

T2 ohjata oppilasta yllapitdimaan adnenkayttd- ja laulutaitoaan seka kehittdmaan niita edelleen
musisoivan ryhman jasenena

T10 ohjata oppilasta tunnistamaan musiikin vaikutuksia tunteisiin ja hyvinvointiin

T11 ohjata oppilasta huolehtimaan kuulostaan seka musisointi- ja daniympariston turvallisuudesta
(POPS 2014, 422-423.)

Omasta hyvinvoinnista huolehtiminen sekd omien tunteiden tarkastelu ovat yldkouluikaiselle
oppilaalle hyodyllisia taitoja. Musiikin avulla oppilaan voi olla helpompi eritelld, ymmartaa ja
hyvaksya omia tunteitaan. Oppilaiden esiin tuomat aihepiirit sekd heiddn kokemuksensa ja
havaintonsa musiikkiin liittyvista asioista, kuuluvat musiikin opetuksen sisaltéalueisiin (POPS

2014, 423). Terveen adnenkayton harjoitteleminen vaikuttaa nuoren elamaan pitkékestoisesti.

T1 kannustaa oppilasta rakentavaan toimintaan musisoivan ryhman ja musiikillisten yhteisdjen jasenena
T8 ohjata oppilasta tarkastelemaan musiikkia taiteenlajina ja ymmaértamaén, miten musiikkia kdytetaan
viestimiseen ja vaikuttamiseen eri kulttuureissa (POPS 2014, 422-423.)

Koulussa oppilas on jatkuvassa vuorovaikutuksessa muiden oppilaiden, opettajien ja
henkilékunnan kanssa. Oppimisen kannalta vuorovaikutus on yksi merkittdvimmista tekijoista
(kts. luku 3.2.4). Musiikintunneilla tapahtuva toiminta on hyvin vuorovaikutteista. Muiden
kanssa soittaessa oppilas joutuu keskittymaan itsensé lisaksi muihin oppilaisiin. Han joutuu
kuuntelemaan muita ja reagoimaan muiden soittoon. Musiikkikulttuureihin tutustuminen sek&
tukeminen kriittiseen lukutaitoon auttavat oppilaita analysoimaan ja arvioimaan musiikin avulla
tapahtuvaa viestinta4 ja vaikutusta (POPS 2014, 422).

T12 ohjata oppilasta kehittimaan musiikillista osaamistaan harjoittelun avulla, asettamaan tavoitteita
musiikilliselle oppimiselleen ja arvioimaan edistymistéin suhteessa tavoitteisiin (POPS 2014, 423.)

Késitys omista taidoista auttaa oppilasta asettamaan itselleen realistia tavoitteita. Oppilaalla voi
olla odotuksia itsed&dn ja omia taitojaan kohtaan, ja niiden ollessa ristiriidassa oppilaan
todellisten taitojen kanssa, hdnen musiikillinen itsearvostuksensa saattaa heiketd. (kts. luku
2.2.2) Oppilasta tulisi tukea arvioimaan itsedan seka suunnittelemaan omia opintojaan (POPS
2014, 422).
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3 NUOREN IDENTITEETTI JA PERSOONALLISUUS

3.1 Nuoruus

Kehityspsykologia katsoo ihmisen olevan olento, joka kehittyy psyykkisesti jatkuvasti
(Vuorinen 1997, 15). Tuo kehitys nakyy eritoten lapsissa ja nuorissa. Nuoruus on vaihe, jossa
lapsuus ja aikuisuus ristedvat (kts. esim. Erikson 1968, 128). Nuori ei ole vield itsestaan
vastuussa oleva aikuinen eikd toisaalta endd vanhempien napanuorassa Kiinni oleva lapsi.
Arkikielessa nuoruuden kuvataan usein olevan myrskyisaa aikaa, jolloin tunteet heittelevét ja
ovet paukkuvat. Varmaan lahes jokainen osaisi kuvailla, mistd nykynuoren tunnistaa. Paljaat

nilkat ja kddessé oleva energiajuoma ovat paljastavia tuntomerkkeja.

Erilaiset teoriat hahmottavat nuoruuden eri tavoin. Vuorisen (1997) mukaan esimerkiksi
psykoanalyytikot katsovat nuoruuden olevan myllerrys, jonka viettimyrsky aiheuttaa. Useiden
tutkijoiden mielesta se on kehitysvaihe, joka etenee tasaisesti eteenpdin, mutta jotkut
konstruktionistit jopa véittdvat nuoruusién olevan aikuisten luoma keino, jolla he ohjailevat

nuorisoa lapsuuden ja aikuisuuden vélimaastossa. (Vuorinen 1997, 201.)

Nuoruuden kehitykseen olennaisesti vaikuttavia tekijoitd, ovat biologiset, psyykkiset,
sosiaaliset seka yhteiskunnalliset tekijat (Nurmi 1995, 256-257). Nuorista puhuttaessa taytyy
ottaa huomioon yksiloiden eriaikainen kehittyminen. On yleisesti tiedossa, etta tytdilla alkaa
murrosikd poikia aikaisemmin (kts. esim. Sinkkonen 2010, 25-26). Tyt6t saattavat isoon
aaneen julistaa, kuinka lapsellisia heidan luokan pojat ovat. Onkin tutkittua, kuten Sinkkonen
(2010) toteaa, etté poikien etuaivokuori ja ohimolohko kehittyvat myéhemmin kuin tytoilla.
Siitd syystd poikien kaytés voi olla vield ylakouluikdisendkin hyvin impulsiivista tai
asosiaalista. Tytoilld taas on taipumus pohtia ja “mérehtid”, kuten Sinkkonen kuvailee,
tunnetilojaan. (Sinkkonen 2010, 43-44.) Ylakoulun loppua kohden tyttdjen ja poikien
kehityksissa nékyva ero tasoittuu (Lehtinen & Lehtinen 2007, 23).

Henkistd kasvua tapahtuu kuitenkin niin tyt6ill4& kuin pojilla. Nuori alkaa pohtia suuria
kysymyksid, kuten kuka min& olen tai mistd mind tulen. Seitseménnen ja yhdeksannen luokan

oppilaissa on jo merkittdva ero sen suhteen, miten vakavasti he osaavat pohtia esimerkiksi



18

eettisid kysymyksid. Toisaalta murrosidn alkuvaiheessa nuori saattaa taantua psyykkisella
tasolla. Tasapainottelu lapsuuden ja aikuisuuden valilla saa nuoren kayttaytyméaan valilla
lapsellisesti. (Lehtinen & Lehtinen 2007, 22-23.)

Nuoruus voidaan jakaa eri ik&kausiin usealla eri tavalla. Vuorinen (1995) esittelee Blosin
(1962) jaottelun nuoruusian kehitysvaiheista. Ndma nelja kehitysvaihetta ovat esinuoruusika
(10-12-vuotiaat), varhaisnuoruusika (12-14-vuotiaat), varsinainen nuoruusika (14-16-
vuotiaat) sekd myodhdisnuoruusikd  (16-20-vuotiaat).  (Muorinen 1995,  215.)
Kahdeksasluokkalainen on tdssd maaritelméssa varsinaisessa nuoruusian kehitysvaiheessa,
juuri varhaisnuoruusién ohittaneena. Vuorisen (1995) mukaan nuori kokeilee vanhemmista
etddntymistd jo varhaisidssa ja etsii uusia ihmissuhteita muualtakin kuin I&hipiirista. Kuitenkin
vasta varsinaisessa nuoruusiassd nuori kay I&pi irtautumisprosessia vanhemmista, niinpé
ystavyyssuhteiden merkitys korostuu. Nuoren ajattelu ja ulosanti voivat olla hyvin negatiivisia.
(Vuorinen 1995, 215.)

Hégglund, Pylkkanen ja Taipale (1978) pitdvat valttamattomia muutoksia nuoren suhteessa
vanhempiin, suhteessa ikatovereihin seka suhteessa omaan ruumiiseen edellytyksena sille, etta
nuori voisi kehittyd aikuiseksi. Vanhemmista irtautuminen on merkittdvaa itsendistymisen
kannalta. Nuorelle tulee tarve muodostaa omia mielipiteitd ja kokea ajatukset ja tunteet omiksi.
Vuorovaikutussuhde ik&tovereihin on térked, silld nuorilla on yhteinen tavoite, aikuiseksi
kasvaminen. (Hagglund, Pylkkanen & Taipale 1978, 48-49.) Fyysisten muutosten ja oman
seksuaalisuuden kohtaaminen kuuluvat keskeisiin nuoruuden kehitystehtaviin. Se voi tuntua
hammentavéltd, mutta se lisdd riippumattomuuden seka itsensa hallitsemisen tunnetta.
Puberteetin fyysiset muutokset kaynnistavat virallisesti nuoruusian. (Hagglund ym. 1978, 49;
Vuorinen 1997, 203, 206.)

Nuorelle on tyypillistd keskittyd itseensd, mitd Sinkkonen (2010, 17) kutsuu nuoruusian
narsismiksi. Nuori analysoi jatkuvasti itsedén. Toverien oletetut mielipiteet voivat aiheuttaa
huolta. (Sinkkonen 2010, 17-18; Vuorinen 1997, 203.) Nuori voi olla sairaalloisen kiinnostunut
siitd, miten muut hanet nakevat verrattuna siihen, miten han itse nakee itsensa (Erikson 1968,
128). Fyysiset muutokset, eritoten &nenmurros pojilla, voivat aiheuttaa epavarmuutta ja

stressid. (Sinkkonen 2010, 30.) Kun keho on muutostilassa, raajojen kayttd saattaa tuntua



19

kompelolta. Taémé saattaa ndkyd musiikintunneilla esimerkiksi rumpujen soittamisen tai
musiikkiliikunnan yhteydessd. Epavarmuus omasta ulkomuodosta ja mielessdé myllertavat
ajatukset voivat aiheuttaa nuoressa epétietoisuutta ja han saattaa kayttaytyd tylysti muita
ihmisid kohtaan tai vetdytyd hupun taakse piiloon. Koulun kaytéavilla vastaan tulevat
huppupéiset nuoret ovat varmasti jokaiselle opettajalle tuttu naky. Nuorten kayttaytymiselle on
kuitenkin syynsd, kuten Sinkkonen (2010) toteaa. Nuoren aivot eivat ole vield tdysin
kehittyneet. Esimerkiksi kayttdytymisen séatelyyn liittyvat otsalohkon alueet kypsyvét vasta

my06héisessa nuoruusiéssa ja varhaisaikuisuudessa. (Sinkkonen 2010, 43.)

3.2 ldentiteetin kehittyminen ja identiteettikriisi

Vuorinen (1997, 338) médrittelee identiteetin olevan “minuuden ja yksildllisyyden suhteellisen
pysyva kokemistapa, johon sisdltyvdt yksilon omaksumat sosiaaliset roolit.” Sosiologisen
nakemyksen mukaan vuorovaikutus minan ja yhteiskunnan valilld muodostavat identiteetin.
Identiteetti toimii ik&&n kuin siltana yksilon siséisen ja ulkoisen maailman valilla ja on

jatkuvasti prosessissa tulematta koskaan taydellisen valmiiksi. (Hall 1999, 22.)

Sosiologista ~ ndkemystd  jatkuvasta  identiteetin muutoksesta  tukee = myos
persoonallisuusteoreetikko Erik H. Eriksonin (1968) nakemys identiteetin vaiheista. Han katsoo
nuoruusian olevan identiteetin kehittymisen aikaa. Erikson on jasentényt ihmisen elamankaaren
kahdeksaan ikavaiheeseen. Naita ik&vaiheita ovat vauvaika, varhaislapsuus, lapsuus, kouluika,
nuoruus, nuori aikuisuus, aikuisuus seké vanhuus. Han katsoo kuitenkin identiteetin kehityksen
olevan kuitenkin jatkuvaa, eikda ndin ollen eri iké&vaiheita voi taysin tarkkarajaisesti erotella
toisistaan. Jokaisella elaménvaiheella on oma kehitystehtavénsa. Erikson on sitd mieltd, ettd
nuoruudessa tapahtuvien muutosten, kuten fyysisen kasvun, henkisen kypsyminen ja
sosiaalisen  vastuullisuuden, l&pikdyminen on mahdotonta ilman identiteettikriisia.
Identiteettikriisin l&pikdyminen on oleellista, sill&d sen aikana identiteetti 16ytdd muodon, joka
madrittdd ratkaisevasti myods myohempdd elamaa. (Erikson 1968, 91, 94.) Identiteetin
muodostaminen kuuluukin nuoruusian keskeisiin kehitystehtaviin. (Erikson 1968, 91; Vuorinen
1997, 208).
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Eriksonin (1968) mukaan identiteetissé on seka subjektiivinen ettd objektiivinen puoli. Vahva
subjektiivinen identiteetti kuvastaa yksilon selkedd kuvaa itsestdan ja objektiivinen puoli
puolestaan kertoo siitd, miten tdma kuva on sopusoinnussa ulkomaailman ja muiden ihmisten
kasitysten kanssa. Ihmiselld on jatkuvasti pyrkimys tavoitella tasapainoa naiden kahden puolen
valilla. Ehed psyykkinen kokonaisuus rakentuu siitd, miten hyvin ihminen onnistuu sovittamaan
yhteen itse itsestd muodostamansa késityksen sekd muiden hanesté saaman késityksen. (Erikson
1968, 91-92; Hagglund ym. 1978, 63.)

On syytd erottaa neuroottiset tai psykoottiset Kriisit nuoruusidn Kkriisista. Esimerkiksi
neuroottisessa kriisissé henkild tukeutuu totuttuihin kaavoihin, kun taas nuoruusian kriisi on
normatiivinen, ohimeneva kriisi, jossa nuori kokeilee omia taitojaan ratkaista ongelmia.
Nuorelle on tyypillistd suhtautua asioihin hyvin voimakkaasti. (Erikson 1968, 91; Hagglund
ym. 1978, 43.) Nuori voi olla mielipiteissdan ehdoton sek& jopa julma ja suvaitsematon erilaisia
ihmisia kohtaan. Erikson (1968) kuitenkin muistuttaa, ettd suvaitsemattomuus voi olla nuoren
identiteetin muodostumista ajatellen valttamatontd. Olemalla suvaitsematon, nuori taistelee
omaa identiteetin menettdmisen tunnetta vastaan. Yksi nuoruuden erityispiirteista on Eriksonin
mukaan se, ettd nuori saattaa kriisitilanteissa toimia itsensa terapeuttina ja korjata oman
persoonallisuutensa puutteita. Nuoruudessa on pyrkimys kohti ehedd identiteettia (Erikson
1968, 131-132).

Muitakin identiteettiteorioita toki on. Esimerkiksi Marcia (1980) on kehittanyt Eriksonin
elamankaariteoriaan pohjautuvan teorian identiteetin muodostumisesta. H&n jakaa identiteetin
neljaan eri tasoon. Naitd tasoja ovat hajautunut identiteetti, ajautuminen, moratorio eli
etsintdvaihe seka saavutettu identiteetti. (Marcia 1980, 161.) Marcian (1980) teoriaa on
kuitenkin kritisoitu turhan tdsmallisestd lokeroinnista. Nurmi (1995, 263) huomauttaakin, etta
ihminen ei koskaan etene suoraviivaisesti vaiheesta toiseen, vaan hé&n saattaa viettdd eri

kehitysvaiheissa eri aikoja.
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3.3 Persoonallisuus

Persoonallisuus -sana kuullaan usein yhteydessd, jossa kuvaillaan jonkin yksilon olevan hyvin
persoonallinen. T&ll& voidaan tarkoittaa muista jollain tavalla poikkeavaa yksil6é ja maaritelma
voidaan pitdd negatiivisena. Persoonallisuus ei kuitenkaan kuvasta poikkeavuutta, vaan
jokaisella ihmisell& on oma persoonallisuus. Lazarus (1977, 11) méérittelee persoonallisuuden
olevan ihmisen toisiin ihmisiin tekema vaikutelma. Persoonallisuuspsykologian ndkdkulmasta
yksilon taipumus ajatella, kayttdytya ja tuntea maéarittelevat persoonallisuuden. Siihen liittyy
myos edelld mainittuihin seikkoihin vaikuttava prosessi. (Helkama ym. 2015, 82.) Vuorinen

(1995, 20) kiteyttaa persoonallisuuden seuraavanlaisesti:

“Persoonallisuus tarkoittaa yksilon psyykkisten toimintojen ainutkertaista kokonaisuutta, jota
hallitsevana tekijana on yksilén mindkokemus eli kokemus itsestd ja suhde itseen, ja jota
yll&pitdvana tekijand on yksilon pyrkimys sdilyttad identiteettinsd eli sdily4 itsenddn.”

Persoonallisuutta maarittelevia tekijoita ovat biologiset tekijat, kuten geneettinen perimé, seké
sosiaaliset tekijat, kuten ymparisto, yhteiskuntaluokka ja kulttuuri (Lazarus 1977, 122-127,
157-179). Minuus, mindkuva, itsetunto, motiivit, arvot, toimintamallit, eettiset taidot ja
sosiaaliset taidot ovat myos olennaisia persoonallisuuteen vaikuttavia tekijoita (Keltikangas-
Jarvinen 2006, 42). Vuorinen (1995) jakaa edellda mainitut tekijat kolmeen osatekijaan.
Ensimmadiseen osatekijadn, periméan kuuluvat biologiset tekijat, kuten aivojen synnynnéiset
rakenteet sekd temperamentti ja muut synnynndiset toimintavalmiudet. Toinen osatekija,
psyyke, koostuu eldmyksistd ja niiden sisdisistd ehdoista. Kolmas osatekija, ymparisto, pitaa
sisélladn kehitysté edistavat olosuhteet tai niiden puuttumisen. (Muorinen 1995, 47.)

Eri persoonallisuusteoriat katsovat persoonallisuutta eri nakékulmista, mutta kaikille teorioille
yhteista on kuitenkin nelja yleiskysymysté, joihin jokainen teoria pyrkii vastaamaan. Tama
neljan D:n kysymyssarja (description, development, dynamics, determinants) koostuu
kysymyksista miten persoonallisuus kuvaillaan, miten se kehittyy, mika on sen dynamiikka ja
mitka sen méaréaajat. (Lazarus 1982, 38.) Persoonallisuuden tutkiminen on haastavaa, silld se ei

ole suoraan havaittavissa (Helkama ym. 2015, 89).

Yksinkertaisin tapa kuvailla persoonallisuutta, on kuvailla sen piirteita. Piirteilla tarkoitetaan

toiminta- ja reagointitapoja. Persoonallisuuden piirteitd ovat motiivipiirteet (minkalaisiin
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tavoitteisiin  kayttaytyminen kohdistuu), kykypiirteet (yleis- ja erikoiskyvyt ja taidot),
temperamenttipiirteet (taipumus toimia) seka tyylilliset piirteet (eleet, kéyttaytymistyyli ja
ajattelu). (Lazarus 1982, 43-44.)

3.4 Temperamentti

“Se [temperamentti] on joukko taipumuksia tai valmiuksia, jotka voidaan ndhdé kayttdaineena tai
raakamateriaalina, josta erilaiset ympdriston vaikutukset, kuten lapsen saama kasvatus, yhteison
odotukset ja kulttuurin normit ja arvostukset muokkaavat persoonallisuuden” (Keltikangas-Jarvinen
2004, 36).
Keltikangas-Jarvinen (2006) katsoo temperamentin olevan persoonallisuuden biologinen ydin.
Talla hén tarkoittaa sitd, temperamentti toimii alkuna ihmisessa tapahtuvalle persoonallisuuden
kehitykselle ja toimii yhdistdvéna tekijand biologisen lahtokohdan ja minuuden valilla.
(Keltikangas-Jarvinen 2006, 42.) Keltikangas-Jarvinen (2004) puhuu temperamentista
reaktiopatterina tai kayttdytymistyylind. Temperamentti havaitaan jo hyvin varhaisessa
vaiheessa ja se pysyy suhteellisen samankaltaisena lapi elamén. (Keltikangas-Jérvinen 2004,

36.)

Thomasin ja Chessin (1977) temperamenttitutkimus osoitti, etta lapsen kehityksessa merkittava
tekija on synnynnéinen temperamentti. Thomas ja Chess méarittelivat temperamentin kuvaavan
lapsuudessa ilmenevaa kayttaytymistyylia eli sitd, kuinka yksilo kayttaytyy, vastaamatta
kuitenkaan kysymyksiin miten tai miksi kayttaytyminen syntyy. (Thomas & Chess 1977, 8-11.)
Thomasin ja Chessin ndkemys poikkeaa siis siitd, miten yleisesti kuulee sanaa temperamentti
kaytettdvan. Usein temperamentti tuntuu kuvastavan pikemminkin syitd yksilon
kiyttdytymiselle. Saatetaan sanoa, ettd “hdn toimii noin, koska hdn on temperamenttinen
luonne.” Temperamenttisuudella saatetaan tarkoittaa arkikielessd voimakasta, impulsiivista
luonnetta ja se ndhd&an usein negatiivisessa valossa. Temperamenttia sanana kaytetdan usein
vaarin, ja néin ollen se ei ole yhtenevdinen sen kanssa, mitd Thomas ja Chess tutkimuksellaan
osoittivat temperamentin tarkoittavan. Thomas ja Chess (1977) tekivét tutkimuksensa
perusteella pdatelman, ettd temperamentti on interaktiivista. Talla he tarkoittivat sitd, ettd lapsen
reaktioihin vaikuttaa se, kuinka lasta kasvatetaan ja kasvatukseen puolestaan vaikuttaa se,
kuinka lapsi reagoi. (Thomas & Chess 1977, 8-11.)
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Thomas ja Chess (1977) jakavat temperamentin yhdeksé&én eri temperamenttipiirteeseen, jotka
puolestaan ryhmittyvat usein kolmeksi temperamenttityypiksi, joista kéytetdadn nimityksia
helppo, hitaasti lampeneva ja vaikea temperamentti. Helpolla temperamentilla kuvataan usein
positiivista yksilod, joka on hyvin sopeutuvainen, ei drsyynny helposti ja joka osoittaa tunteensa
rauhallisesti. (Thomas & Chess 1977, 21-25.) Koulussa tallainen yksil6 voi jaada taka-alalle.
Oppilas tekee tehtédvénsa huolellisesti sekd sopeutuu ympériston saantdihin ja vaatimuksiin.,
Toisaalta hdnestd voi tulla myos opettajan lempioppilas. Puolestaan yksilén, joka sopeutuu
uusiin asioihin hitaasti, reagoi vaisusti ja jopa negatiivisesti, temperamenttia Thomas ja Chess
(1977, 23) kuvaavat hitaasti lampenevéksi. Musiikintunneilla tallainen oppilas voi olla hankala
saada osallistumaan. Uusiin asioihin sopeutuminen vie hitaasti lampenevélta yksilolta paljon
aikaa. Vaikealla temperamentilla Thomas ja Chess (1977) tarkoittavat negatiivista,
arvaamatonta ja hidasta suhtautumista uusiin asioihin. Thomas ja Chess kuitenkin
huomauttavat, ettd yksilé on usein useamman tyypin sekoitus. On mahdotonta kategorisoida

lasta selkedsti pelkastaan yhden temperamenttityypin mukaan. (Thomas & Chess 1977, 21-25.)

Siind missa Thomas ja Chess (1977, 8-11) katsovat temperamentin ilmentdvan nimenomaan
lapsuudessa ilmenevaa  kayttaytymistyylia, késittdd Bussin ja Plomin (1975)
temperamenttiteoria koko ihmisen elinkaaren. Buss ja Plomin korostavat periman merkitystéa.
Heiddn mukaansa temperamentti ei ole vain rykelma erilaisia piirteitd, vaan temperamentin
syntymiseen vaikuttaa suuresti perimé. Perimén liséksi piirteen tulee ndkya lapsessa kahden
ensimmaisen ikdvuoden aikana. Jos piirre ei ilmene tdna aikana, kyseesséa on persoonallisuuden
taipumus. Bussin ja Plominin temperamenttiteorian nelja eri temperamenttipiirrettd ovat
aktiivisuus, emotionaalisuus, sosiaalisuus seka impulsiivisuus (myohemmin jatetty pois).
Aktiivisuus on helppo tunnistaa ulospéin, silla se nékyy esimerkiksi aktiivisessa kehon
lilkkeessd tai kuuluu puheen nopeudessa. Emotionaalisuus puolestaan nakyy yksilon
intensiivisend reagointina, kuten kiihtyvyytend tai herkasti tolalta joutumisena. Sosiaalinen
temperamenttipiirre kuvaa yksilon taipumusta hakeutua sosiaalisiin tilanteisiin. Sosiaalinen
yksild hakeutuu muiden ihmisten seuraan ja han kokee vuorovaikutustilanteet palkitsevina ja
hanell& on usein empaattinen luonne. Vahemman sosiaalisella yksil6ll& on taipumus hakeutua
yksinoloon eli hénell& ei ole sosiaalista tarvetta hakeutua muiden ihmisten seuraan. Thomasin

ja Chessin (1977) tavoin Buss ja Plominkaan eivat usko, ettd yksilolla olisi vain yksi
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temperamenttipiirre. Heiddn mukaansa kyse on jatkumosta, jossa yksilo asettuu asteikolle
taipumustensa mukaisesti. (Buss & Plomin 1975, 7, 30-33, 55-57, 88-92, 183-208.)

Jokaisella teoreetikolla on siis omanlainen ldhestymistapansa temperamenttiin. Keltikangas-
Jarvinen (2004, 92) nékee kuitenkin myo6s yhtenevaisyyksia temperamenttiteorioiden valilla.
Yksi Thomasin ja Chessin (1977, 21-25) temperamenttipiirteistd on lahestyminen tai
vetdytyminen uusissa tilanteissa. Bussilla ja Plominilla (1975, 88-92) samankaltainen piirre on
sosiaalisuus. Kagan (1989, 141-167) puolestaan on tutkinut estyneisyyttd. Naméa kaikki ovat
temperamenttipiirteitd, joissa on kyse yksilon reaktiosta uusia asioita kohtaan (kts. Keltikangas-
Jérvinen 2004, 92).

Keltikangas-Jarvinen (2006, 36) on kiteyttinyt temperamentin olevan yksilon “synnynnaisten
valmiuksien tai taipumusten kokoelma, joka maaraa ihmisen yksilollisen ja hanelle ominaisen
reagoimis- tai kayttaytymistyylin”. Temperamentti selittdd siis yksilon yksilollisid ja ominaisia
reaktiota asioihin, ei kayttdytymisen motiiveja. Temperamentilla on yhteys oppimiseen.
Keltikangas-Jarvinen (2006, 61) huomauttaa, etta temperamentti ei varsinaisesti ole yhteydessa
alykkyyteen, mutta se vaikuttaa lapsen suhtautumiseen esimerkiksi oppimista kohtaan. Arka
lapsi voi vetdytyé uusien asioiden edessd, sosiaalinen taas osoittaa kiinnostusta kaikkea uutta
kohtaan. Keltikangas- Jarvinen (2006, 62) alleviivaa, ettd oppimistapoja on monia eikéd yhta

ainoaa oikeaa ole, silla erilaiset temperamentit omaavat lapset voivat oppia eri tavoin.

3.5 Ystavyyssuhteet

Aho ja Laine (2004) tarkastelevat lasten ja nuorten ystavyyssuhteiden kehitystd neljan
ikdkauden, varhaislapsuuden, lapsuuden, varhaisnuoruuden sek& nuoruuden Kkautta.
Nuoruudella Aho ja Laine tarkoittavat 15-vuotiaita tai vanhempia. Lapsen varhaisimmat
ihmissuhteet, eli yleensd vanhemmat ja muu perhe, toimivat perustuskivend lapsen
my6hemmille ihmissuhteilla. Nuoruusidssé ystavyyssuhteet ovat jo usein pysyvié jo kiinteita,
eritoten samaa sukupuolta olevien vélilla. Ystéville on tyypillista, etta heilld on samankaltainen

tausta, he harrastavat samoja asioita ja he ovat saman ikéisia. (Aho & Laine 2004, 176-177.)
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Aho ja Laine (2004) pitdvat vastavuoroista kiintymystd, eli ystdvien molemminpuolista
avoimuutta ja emotionaalista tukea, keskeisena nuoruusvuosiin kuuluvana asiana. Nuoret
“avautuvat” toisilleen, eli puhuvat asioista, joista ei ole helppo puhua esimerkiksi vanhempien
kanssa. Persoonallisuuden ja identiteetin rakentumisen kannalta ystdvyyssuhteilla on suuri
merkitys. Yhteiset kiinnostuksen kohteet, samanlainen arvomaailma ja ajattelutapa ystavien
valilla tukevat nuoren persoonallisuuden rakentumisessa. Nuori peilaa itseddn ystaviensa
kautta. Ystavyyssuhteilla onkin suuri merkitys nuoren ké&sitykseen omasta itsestdén. (Aho &
Laine 2004, 177.) Ystavat voivat vaikuttaa toistensa elamanvalintoihin. Nuoren on helppo
seurata ystavan perdssa ja tehdd samoja asioita kuin han, olivatpa ne sitten positiivisia tai
negatiivisia. Tupakointi, pdihteiden kéytto, toisaalta my6s harrastukset ja vapaa-ajanviettotavat
voivat olla nuorten yhteisia asioita. (Lehtinen & Lehtinen 2007, 60-61.) Kauppila (2006, 139)

toteaakin, ettd mallioppiminen on yksi ystavyyteen liittyvistd elementeistéa.

Lapsen kasvaessa ystavyyssuhteet muuttuvat yha merkittdvimmiksi. Ystévasta voi tulla nuoren
laheisin ihminen. (Aho & Laine 2004, 178.) Ystavastd muodostuu se henkild, johon luotetaan,
jonka uskotaan auttavan vaikeanakin hetkena (Kauppila 2006, 131). Hyvat ystavyyssuhteet ja
muut myonteiset kontaktit auttavat nuoren henkisen hyvinvoinnin ja tasapainoisen
persoonallisuuden rakentumista. Siind missa lapselle riittd4 toverin fyysinen lasndolo, alkaa
nuori tarvita enemman emotionaalista tukea. Emotionaalinen tuki kehittyy mydnteisten
ystavyyssuhteiden avulla. (Aho & Laine 2004, 178.) Tytoilla on usein tarve suurempaan
emotionaaliseen tukeen kuin pojilla (Kauppila 2006, 141). Valittdminen, kunnioitus ja
luottamus tuovat ystadvyyssuhteeseen varmuutta. Hyvan ystdvyyssuhteen avulla nuoren
itsetunto voi kasvaa. (Aho & Laine 2004, 178.)

Yksi nuoruuden tehtavista on kasvaa aikuiseksi. Nuorten yhteinen pyrkimys kohti aikuisuutta
on olennainen piirre uusien ystavien vélisessé vuorovaikutuksessa. (Hagglund 1978, 49.) Koulu
on loistava mahdollisuus nuorille solmia ystavyyssuhteita. Oppilaat viettavat pitkid aikoja
samoissa tiloissa ja kdyvét samoilla tunneilla. Ahon ja Laineen (2004) mukaan sosiaalisia
taitoja opitaan ystivien kanssa keskindisissd vuorovaikutustilanteissa. Luokkatovereilla on

havaittu olevan vaikutusta nuoren minakésitykseen. (Aho & Laine 2004, 178.)
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4 MUSIHIKILLINEN MINAKASITYS

4.1  Minakasityksen maarittelya

Tamén hetken ajankuva kannustaa ihmisid tutustumaan itseensd. Mitd itsensd etsiminen
oikeastaan tarkoittaa? Siitd on varmasti jokaisella ihmiselld oma ké&sitys, mutta on oletettavaa,
ettd itsed etsiessé kysytéan itseltd, kuka min& olen ja millainen mind haluaisin olla. Myos
muiden mielipide kiinnostaa. Mindkésitys voi olla hankala hahmottaa. Kuitenkin, jos pilkkoo
sanan kahteen osaan, minéan ja kasitykseen, saa siitd muodostettua helposti kysymyksen, miten
mind ké&sitan itseni. Usein kuulee puhuttavan myods mindkuvasta. Mindkuva ja mindkasitys
tarkoitetaan yleisesti ottaen samaa asiaa (Aho 1996, 9). Tassa tutkimuksessa kaytetdan termia

minakasitys.

Ihmisilla on lukuisia ominaisuuksia, joiden hahmottaminen on haastavaa. Esimerkiksi
sosiaalisten ominaisuuksien mittaaminen ei ole selkedd. Siit4 syystd vuorovaikutussuhteiden
avulla ihmisen on mahdollista oppia havaitsemaan se, miten muut ihmiset hanet nékevét
(Helkama ym. 2015, 169-170). Ihmiselle on tyypillistd omaksua itselle tarkeimpien ihmisten
mielipiteitd omaksi. Koska elamén aikana ympaérilla olevat ihmiset saattavat muuttua useaan

kertaan, on ihmisen mindkaésitys jatkuvassa muutoksessa.

Minékasitysteorioita on useita. Shavelson, Hubner ja Stanton (1976) katsovat minakasityksen
tarkoittavan yksilon ké&sitystd itsestddn. Kasitys itsestd rakentuu vuorovaikutuksessa
merkittavien ihmisten kanssa. (Shavelson, Hubner & Stanton 1976, 411.) Burns (1986)
toteaakin, ettd mindkasitys ei ole synnynnaistd, vaan se on opittua. Minédkasitys ohjaa ihmisen
toimintaa. Thminen vastaanottaa ympéristostadn jatkuvasti suuren méirin “aistimateriaalia.”
Jokaisen ihmisen kerddma@ data on hiukan erilaista ja siten uniikkia. Koska jokaisen kerdédma
data on henkilokohtaista, erityisesti suullisessa viestinndssa voi tulla vaarinkasityksia
osapuolten valilla. VVoi k&yda niin, ettd toinen osapuoli ei tulkitse toisen sanomaa niin, kuin
toinen oli sen tarkoittanut tulkittavan. Kun yksilo imee aistinvaraista tietoa itsestaan, tulkitsee
sitd ja liitt44 sithen henkilokohtaisia merkityksia, hénelld voidaan Burnsin ndkemyksen mukaan
sanoa olevan mindkasitys. Burns késittdd mindkasityksen prosessina. Hanen mukaansa

mindkasitys ohjaa yksilon toimintaa ja silld on kolme tehtdvad, joita ovat sisdisen
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johdonmukaisuuden yllapitdminen, kokemusten tulkitseminen sekd ennakko-odotusten

mukaisiin tapahtumiin vaikuttaminen. (Burns 1982, 9-15, 31-32.)

4.2  Rosenbergin minakasitys

4.2.1 Minékasityksen osa-alueet

Rosenbergin (1979) ndkemyksen mukaan mindkasitys on yksilon ajatusten ja tunteiden
kokonaisuus, jonka kohteena han itse on. Rosenberg on pyrkinyt muita teorioita hyédyntamalla
selventdméan minékésitystd osoittamalla, mitd se ei ole. Minadkasitys ei hdnen mukaansa
esimerkiksi ole sama asia, kuin Freudin ego, jossa psyyke koostuu kolmesta eri osasta eli egosta
(mind), idista (viettipohja) ja superegosta (ylimind). Mindkasitys ei mydskadn ole yksilon
todellinen kasitys (real self) itsestdén. Rosenberg havaitsi minékasityksen rakentuvan kolmesta
eri osa-alueesta. (Rosenberg 1979, ix-9.) Hyddynnan tassa Kososen (1996) kayttamia

madritelmia osa-alueita maariteltiessa:

aktuaali mind (the extant self) — millaisena yksilo kokee itsensé
ihanneminé (the desired self) — millainen han haluaisi olla

julkinen mind (the presenting) — millaisena hén esittaa itsensa muille
(Rosenberg, 1979, 9; Kosonen 1996, 32.)

Rosenberg (1979) siséllyttdd aktuaaliin mind&n muun muassa sosiaalisen identiteetin,
mielenlaadun, fyysiset ominaisuudet sek& sosiaalisen aseman. Mindkasitys ka&sittad sen
erityisen, mutta myo6s globaalin tason. IThanneminalla Rosenberg tarkoittaa sitd, millainen
yksilo haluaisi olla. Ihannemind ja aktuaali mind ovat kytkoksissa toisiinsa. Rosenbergin
mukaan yksilon késitykset siitd, millainen hén todellisuudessa ja kasitys siita, millainen hén
haluaisi olla, kulkevat rinnakkain. (Rosenberg 1979, 38.) Ihannoitu, sitoutunut ja
moraalimielikuva ovat ihannemindn kolme aspektia (Rosenberg 1979, 38; Kosonen 1996,
33). Nuori saattaa rakentaa mielikuvan ihmisestd, joka vastaa hdnen maailmassaan taydellista.
Tastd kuvasta muodostuu hénelle ihanne. Sitoutuneessa mielikuvassa, toisin kuin ihannoidussa

mielikuvassa, tavoitteet ovat realistisempia ja ne otetaan vakavammin. Moraalimielikuvassa on
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kyse siitd, millainen yksilo haluaisi olla ja siitd miltd h&nestd tuntuu, ettd hanen pitaisi olla.
(Rosenberg 1979, 38-45.)

Julkiseen mindéan kytkoksissd ovat itsearvostusta ja itsetuntoa koskevat motiivit seka
sosiaalisten roolien sisdistaminen. Yksil6lla on luontainen tarve puolustaa ja vahvistaa omaa
mindkdsitystddn. Esimerkiksi julkisen mindn avulla tai “takana” nuorella on mahdollisuus
kokeilla eri rooleja. Eri rooleja kokeilemalla nuori etsii itseddn ja sita kautta myds omaa
minakasitystaan. (Rosenberg 1979, 47-49.)

Rosenberg (1979) huomauttaa, ettd mindkasitys on muutakin kuin pelkka rakenne. Hanen
mielestddn mindkasitys on myds motivaatiojarjestelmd. Mindkésitysta tutkineet ovat
Rosenbergin ndkemyksen mukaan yhtd mieltd siitd, ettd keskeisid tekijoita yksilon
motivaatiojérjestelmdssa ovat itsen etsiminen (self-seeking) ja itsesuojelu (self-preservation)
sekd itsen sailyttdminen (maintenance) tai kohottaminen (enchancement). Rosenberg
huomauttaa, ettd vaikka ndma liittyvatkin toisiinsa, kyseessd on kaksi erillistd motiivia.
Ensimmainen motiivi on itsetunto. Toinen matiivi on itsen johdonmukaisuus tai tasaisuus, jota
voisi kutsua itsesuojeluksi. Tallda Rosenberg tarkoittaa yksilon halua suojella minakésitysta
muutokselta tai yll&pitdd mindkuvaa. Rosenberg katsoo molemmilla motiiveilla olevan
voimakkaita emotionaalisia vaikutuksia ja kayttaytymisvaikutuksia. Liséksi motiivit eivét ole
pelkastddn passiivisia, vaan niitd tavoitellaan myos aktiivisesti. (Rosenberg 1979, 53-54.)

Ensimmaistd motiivia, eli itsetuntoa, kasittelen seuraavassa alaluvussa.

4.2.2 ltsetunto

Ensimmadiseksi motiiviksi Rosenberg (1979) nimeda itsetunnon (self-esteem) motiivin.
Itsetunnossa on Rosenbergin mukaan kyse yksilon halusta ajatella itsestd hyvaa. (Rosenberg
1979, 53-54.) Rosenbergin nakemykseen yhtyy myds Coopersmith (1978). Coopersmith
kuvailee itsetunnon olevan yksilon itsestddn tekema ja yllapitdma arvio, jota ilmaistaan omien
asenteiden mukaan. Itsetunto osoittaa hdnen mielestddn sen, missd maarin yksilo uskoo
olevansa kykenevd, merkittdvd, onnistunut ja arvokas. (Coopersmith 1967, 4.) Myos
Kalliopuska (1984) yhtyy Rosenbergin ja Coopersmithin ndkemyksiin. H&n liséé vield, etté

itsetunto liittyy kiinte&sti yksilon mindn toimintoihin eikd ndin ollen ole irrallinen
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persoonallisuuden osa. Kalliopuska pitad itsearvostuksen astetta olennaisena osana itsetuntoa.
(Kalliopuska 1984, 9.)

Rosenberg (1979) korostaa, ettd korkeasta itsetunnosta puhuttaessa, sillé ei viitata tunteisiin tai
paremmuuteen, ylimielisyyteen, itserakkauteen tai muiden halveksumiseen, vaan siihen, etta
ihminen tuntee itseddn kohtaan itsekunnioitusta seka pitdd itseddn arvokkaana. Itsedan
arvostavan ihmisen on helppo tunnustaa myos vikansa ja uskoa siihen, ettd han kykenee
paasemaan niista eroon. Korkealla itsetunnolla varustettu ihminen ei pida itseddn muita
parempana, mutta ei toisaalta mydskdadn huonompana. (Rosenberg 1979, 54.) Omien
vahvuuksien ja heikkouksien tunteminen rakentavat Laineen (2005) mielesta hyvéé itsetuntoa.
Laine onkin sitd mielt4, etta hyvé itsetunto ja realistinen vahva minékasitys ovat lahelld toisiaan.
(Laine 2005, 24.)

Ihminen, jolla on huono itsetunto, ei Rosenbergin (1979) mukaan kunnioita itseddn, vaan héan
pitéd itseddn arvottomana ja riittdméattomand tai hyvin puutteellisena yksilond. Rosenbergin
tutkimus lukiolaisille osoitti, etta valtaosa oppilaista, joilla oli huono itsetunto, olivat myos
erittdin masentuneita. Samassa tutkimuksessa saatiin selville, ettd suhteellisen suurella méarélla
huonolla itsetunnolla varustetuista oppilaista esiintyi my6s ahdistuksen oireita. (Rosenberg
1979, 54.) Lienee selvaa, ettd itsetunnon tukeminen jo pienestd lapsesta pitden on téarkeaa.
Kalliopuska (1984) huomauttaakin, ettd yksilon itsetunnon kehitys alkaa jo vauvaidssa.
Turvallinen kasvuympéristd, tunneilmaisujen vastavuoroisuus sekéd fyysinen laheisyys ovat
olennaisia, jotta lapsen tunne-eldma voisi kehittyd tasapainoiseksi. Nuoren identiteettikriisin
kehittyessa myos hdnen itsetuntonsa kehittyy. (Kalliopuska 1984, 27, 34.)

4.3 Mindakasitys — ihmisen tarkein ominaisuus

Aho (1996) on listannut mm. Burnsin (1982) ja Rogersin (1961) minékasitysteorioita
hyddyntéen nelja syyté sille, miksi min&késitysta pidetaan yksilon tdrkeimpénd ominaisuutena.
Ensimmadiseksi syyksi on mainittu se, ettd minakasitys méaaraa yksilon kayttaytymista. (Aho
1996, 11.) Koulussa opettaja voi huomata, ettd oppilas kitaraa soittaessa oppii uudet soinnut
nopeasti. Opettajan mielesta oppilas on taitava soittaja, mutta oppilaan itsenséd mielestd héan on

huono Kitaristi. Oppilas uskoo, ettei han osaa soittaa, joten han ei lahde edes yrittdmaan sita.
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Kielteinen mindkasitys siis lannistaa oppilasta. Toiseksi syyksi Aho (1996) nostaa sen, ettd
mindkasitys auttaa yksilod pitdméaéan itsensa psyykkisesti tasapainossa. Minédkasityksen
puolustaminen ja vahvistaminen kuuluvat yksilon perimmaisiin tavoitteisiin. Ymparistosta
valikoitu yksilon omaa minakésitysté tukeva informaatio vahentéé psykologista jannitystilaa.
(Aho 1996, 11.)

Kolmas Ahon (1996, 11-12) mainitsema syy on se, ettd mindkasityksen avulla yksilon on
mahdollista saada merkitys kokemuksilleen ja minékasityksen avulla my®ds tulkitaan maailmaa.
Oppilas, jolla on huono itsetunto voi kokea, ettd opettaja kohtelee hant& turhan ankarasti.
Oppilas ei kykene tarkastelemaan opettajan normaalia kéyttaytymista realistisesti, vaan han
pitad sitd epdoikeudenmukaisena. Neljas syy sille, miksi min&kéasityksen katsotaan olevan
yksilon tarkein ominaisuus, on Ahon (1996) mukaan se, ettd mindkasitys maarad yksilon
tulevaisuuden odotuksia. Aho toteaakin, ettd koska ihmiselld on taipumus toimia odotusten
mukaisesti, hén saattaa jalkik&teen harhaanjohtavasti ajatella, ettd han oli alun alkaenkin ollut
oikeassa. (Aho 1996, 12.)

4.4 Musiikillinen minakasitys

4.4.1 Musiikillisen minakasityksen maarittelya

Tassa tutkielmassa valitsin tarkemmaksi tutkiskelun kohteeksi Kirsti Tulamon (1993)
maéaritelman musiikillisestd minékasityksesta. Tulamo on tutkinut véitoskirjassaan koululaisten
musiikillista minakésitysta, mista se rakentuu ja mitka seikat ovat yhteydessa siihen. Tulamo
on rakentanut minakésitysteoriansa Shavelsonin, Hubnerin ja Stantonin (1976) sek& Burnsin
(1982; 1986) minakésitysstruktuureita hyddyntéden. Tulamon mukaan kyseisia malleja voi
hyodyntaa kouluopiskeluun liittyvissa tutkimuksissa soveltaen. Tulamo pohjaa musiikillisen
minakasityksen teoreettisen viitekehityksen sosiaalipsykologiseen teoriaan, koska han katsoo
sosiaalipsykologian tavoin yksilon ja ympériston valisten vaikutusten vaikuttavan ihmisen
minakasitykseen. Kuitenkin hé&n tarkastelee musiikillista minédkésitystd myods muiden
teorioiden pohjalta aina kognitiivisesta psykologiasta fenomenologiaan. (Tulamo 1993, 49-50.)
Vaikka  tutkimus on  toteutettu  neljasluokkalaisille ja  oma tutkimukseni

kahdeksasluokkalaisille, asian ydin on sama.
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Tulamon (1993) ndkemys on, ettd musiikillinen mindkasitys on vuorovaikutteista. Se
kehittyykin yksilon ja ympériston tarkeiden lahihenkildiden valisessa vuorovaikutuksessa.
Tulamo muotoilee musiikillisen minakésityksen maaritelman seuraavanlaisesti:
“Musiikillinen mindkasitys on yksilon tietoinen ja subjektiivinen késitys musiikillisista
ominaisuuksistaan, toiminnastaan sekd mahdollisuuksistaan. Kasitys muodostuu omakohtaisten

kokemusten pohjalta erilaisissa musiikkiin liittyvissa ja muissa tilanteissa, vuorovaikutuksessa toisten
kanssa.” (Tulamo 1993, 31, 51.)

Tulamo (1993) k&yttda termid minadkasitys ylakasitteend. Ylakasite koostuu erilaisista
minakasityksistd, joista musiikillinen minakasitys on yksi. Yleinen musiikillinen minakasitys
tarkoittaa musiikillista minakasitystd kokonaisuutena. Tamé& kokonaisuus koostuu useista
spesifeistd musiikillisista minakasityksista, joita ovat esimerkiksi kouluun tai harrastuksiin
liittyvat musiikilliset minakésitykset. Koska Tulamon tutkimus koski koululaisia, hdn on
madritellyt vield termin koululaisen musiikillinen mindkasitys. Se on yleisen minakéasityksen
osa ja Tulamo tarkoittaa sen olevan “oppilaan tietoinen késitys itsestdén ja mahdollisuuksistaan
koulun musiikin opiskelijana.” Musiikillinen mindkésitys on osa suurempaa kokonaisuutta,
musiikkimindd, jonka Tulamo maéarittelee olevan eri eldmanvaiheissa muodostunut yksilén
musiikillisten ominaisuuksien ja mahdollisuuksien kokonaisuus. H&n tarkentaa vield, etté
musiikkimind sisaltdd tiedostamattomia musiikillisia ominaisuuksia, mutta musiikillinen
minakasitys ei. (Tulamo 1993, 50-53.)

4.4.2 Musiikillisen minakasityksen kolme eri ulottuvuutta

Tulamo (1993) on tehnyt oman linjauksensa musiikillisen mindké&sityksen osalta useita eri
minakasitysteorioita tarkastelemalla. Han on jaotellut musiikillisen minakésityksen rakentuvan
kolmesta p&dulottuvuudesta. (Tulamo 1993, 62.)

1. Tiedostettu musiikillinen minakasitys (millainen henkild kokee olevansa)

2. Musiikillinen ihanneminakasitys (millainen henkild haluaisi olla)

3. Musiikillinen toveriminadkasitys (millaisena henkilé uskoo muiden havaitsevan
hanet)
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Tulamo (1993) korostaa, etta tiedostettu musiikillinen minékéasitys kuuluu minén tiedostettuun
alueeseen. Lapsi oppii arvioimaan itsedén sek& musiikillisia mahdollisuuksiaan tulkitsemalla ja
sisaistamalla musiikillista palautetta, joka kohdistuu héneen. Tulkintaan vaikuttavat
emotionaalisesti varittyneet kognitiiviset toimintarakenteet eli skeemat. Lapselle alkaa
muodostua sisédinen malli, joka ohjaa hdnen musiikillista toimintaansa. Lapsen kasvaessa
hanelle alkaa muodostua my6s musiikillinen ihanneminakasitys, jonka katsotaan kehittyvén
vuorovaikutuksessa toisten kanssa. Musiikilliseen ihannemindkasitykseen sisaltyvat
ympariston asettamat musiikilliset odotukset ja vaatimukset. Lapsella muodostuu késitys myos
siitd, millaisena muut hantd musiikillisesti pitdvat. Tdm& muodostaa musiikillisen
toveriminakéasityksen. Tulamo on sitd mieltd, ettd musiikillinen toveriminékasitys vaikuttaa
tiedostetun musiikillisen mindkasityksen muodostumiseen. Yksilo tulkitsee toisilta saamaansa
palautetta, kuten eleitd, reaktioita ja puhetta omalla yksil6lliselld tavallaan. Yksilo siis katsoo
itseddn ikadn kuin muiden ndkokulmasta. Musiikillinen toverimindkasitys ja tiedostettu
musiikillinen minakasitys ovat l&hell& toisiaan, kun taas tiedostettu musiikillinen minakasitys

ja musiikillinen ihanneminadkaésitys eroavat selkeésti toisistaan. (Tulamo 1993, 62-64.)

Musiikillisten minékésitysten vélilla on yhteyksia (kuvio 1), joista Tulamo (1993) puhuu
jannitteind. Tiedostetun musiikillisen minékéasityksen ja toveriminaké&sityksen valilla on
jannite. Myos tiedostettu musiikillisen minédkasitys ja musiikillinen ihanneminédkasitys ovat
vuorovaikutuksessa keskendan. Né&iden vélinen suhde on Tulamon mukaan kytkoksissa
itsearvostukseen. Onkin tarkedd huomioida, etta ristiriita musiikillisen ihanneminakésityksen
ja tiedostetun musiikillisen mindkasityksen vélilla mahdollisesti heikentda oppilaan
musiikillista itsearvostusta, kuten Tulamo toteaa. Musiikillisella itsearvostuksella tarkoitetaan
thmisen siséista kriteerid, jonka perustana on musiikillinen ihanneminakasitys. Kaytanngssa
tamé tarkoittaa sitd, ettd tavoitteet tulisi olla mahdollisimman realistiset, jotta ristiriitaa
musiikillisen ihannemindkésityksen ja tiedostetun musiikillisen minékasityksen valille ei
synny. Epérealistiset musiikilliset vaatimukset voivat passivoittaa oppilaan ja han saattaa jattaa
yrittdmétta tai vaihtoehtoisesti yrittdd, mutta joutuu pettymdan epdonnistuessaan. (Tulamo
1993, 64, 69.)
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TIEDOSTETTU
MUSIIKILLINEN
MINAKASITYS
(millainen uskoo
olevansa)

MUSIIKILLINEN
IHANNEMINA-
KASITYS
(millainen haluaisi olla)

MUSIIKILLINEN
TOVERIMINA-
KASITYS
(millaisena uskoo muiden
havaitsevan hinet)

Musiikillinen
suoriutumismk.

Musiikillinen
suoriutumismk.

Musiikillinen
suoriutumismk.

Sosiaalinen
musiikillinen mk.

Sosiaalinen Sosiaalinen
musiikillinen mk. musiikillinen mk.
Emotionaalinen Emotionaalinen
musiikillinen mk. musiikillinen mk.

Emotionaalinen
musiikillinen mk.

Fyysis-motorinen
musiikillinen mk.

Fyysis-motorinen
musiikillinen mk.

Fyysis-motorinen
musiikillinen mk.

MUSIIKILLINEN
ITSEARVOSTUS

MUSIIKILLINEN

MINAKASITYS

KUVIO 1. Musiikillisen minékésityksen rakenne Tulamoa (1993, 57) mukaillen.

4.4.3 Musiikillisen minakasityksen osa-alueet

Tulamo (1993) jasentdd musiikillisen minakésityksen kolmen eri padulottuvuuden koostuvan
neljastd osa-alueesta. Nait4 osa-alueita ovat musiikillinen suoriutumisminakasitys, sosiaalinen
musiikillinen minakésitys, emotionaalinen musiikillinen minakésitys sekéd fyysis-motorinen
musiikillinen minakésitys. Naisté sosiaalinen ja emotionaalinen musiikillinen mindkasitys ovat
siséllollisesti lahella toisiaan, joten ne voidaan ryhmitelld myds samaan osa-alueeseen. (Tulamo
1993, 65-67.)

Musiikillisella suoriutumisminakasityksella Tulamo (1993) tarkoittaa yksilon késitysta omista

taidoistaan ja suoriutumisestaan musiikissa. Kuinka yksild maérittelee oman oppimiskykynsa
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sekd musiikilliset kykynsa, kuten taitotasonsa esimerkiksi soittamisessa tai laulamisessa.
Onnistumisen ja epaonnistumisen kokemuksilla on merkitysté oppilaan kasitykseen itsestaan.
Se, kuinka yksilo arvioi ja kokee suhteensa muihin ihmisiin musiikkiin liittyvissa tilanteissa,
kuuluu sosiaalisen musiikillisen minédkasityksen osa-alueeseen. Myds oppilaan halukkuus
toimia yhdesséa, tovereiden antama suosio seka musiikintunneilla oppilaan kokema sosiaalinen

varmuus kuuluvat tdhan osa-alueeseen. (Tulamo 1993, 65-66.)

Yksilon kasitystd omista tunteistaan sekd temperamentistaan erilaisissa musiikillisissa
tilanteissa Tulamo (1993) kuvailee termillda emotionaalinen musiikillinen min&kasitys. Tama
osa-alue kattaa muun muassa niin itseluottamuksen kuin esiintymistilanteiden aiheuttamat
pelottavat tai ahdistavat tunteet. Neljas osa-alue, fyysis-motorinen musiikillinen mindkésitys
tarkoittaa sitd, miten yksilo havainnoi oman kehonsa ja sen ominaisuudet musiikillisessa
kontekstissa. Motoristen taitojen ominaisuuksien arviointi liittyvat tdhédn osa-alueeseen.
(Tulamo 1993, 67.)

Tulamo (1993, 67) esittéd, ettd edell&d mainitut osa-alueet ilmentévét niita piirteita ja késityksia,
jotka ovat oppilaalle luonteenomaisia ja joita esiintyy myos yleisen mindkasityksen vastaavilla
alueilla (kuvio 1). H&n havainnollistaa tatd esimerkilld. Oppilaan yleisen fyysisen
minakasityksen ollessa heikko on todenndkdista, ettd oppilas tuntee itsensa heikoksi myos
muun muassa musiikkililkkunnassa. Tulamo kuitenkin  muistuttaa, ettd oppilaan
opiskeluminakasitys ei ole suoraan verrannollinen siihen kasitykseen, mika oppilaalla on
itsestdan koulun musiikin opiskelijana. Eri oppiaineissa oppilas saattaa kohdata ongelmia, jotka
eivat kuitenkaan toistu kaikissa oppiaineissa. Tulamo katsookin kaikkien neljan musiikillisen

minaké&sityksen osa-alueen olevan vuorovaikutuksessa keskendan. (Tulamo 1993, 67, 70.)

4.4.4 Musiikilliseen minakasitykseen liittyvia tekijoita

Mindkésityksen kannalta keskeisida tekijoitd ovat sukupuoli, musikaalisuus, mielekkyys,
vanhemmat, opettaja, kouluasenteet sek& koulusuoriutuminen. Tutkimukseni kannalta
olennaista olisi tarkastella mielekkyyttd, opettajaa, kouluasenteita sekd koulusuorittamista.
Mielekkyyden ja opettajan yhteydestd musiikilliseen miné&ké&sitykseen ei ole kuitenkaan

olemassa kaytettavissa olevia tutkimustuloksia. (Tulamo 1993, 79-123.)
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Tulamon (1993) mainitsee, ettd Kahilaniemen ja Vallin (1985) pro gradu -tutkimuksen
perusteella kouluasenteiden ja minédkasityksen vélilla on tilastollisesti erittdin merkittava
yhteys. Oppilaiden minédké&sityksen voimakas yhteys kouluasenteisiin tuli ilmi Ahon (1987)
tutkimuksen tuloksissa. Klinedinstin (1991) tutkimustulokset puolestaan osoittivat, etta
ottamalla huomioon oppilaiden musiikillinen mindkésitys, on mahdollisuus vaikuttaa heidan
musiikkiasenteisiin. (Tulamo 1993, 78-114.)

Minékasitys ja koulusuoriutuminen kytkeytyvat toisiinsa. Arviointiin liittyy se riski, ettd
oppilas alkaa luokittelemaan itsensd ja omat musiikilliset kykynsé pelk&n arvosanan mukaan.
Minakésitystd voi kehittdd itsetuntemusta lisdamalld, itsearvostusta tukemalla ja
itseluottamusta vahvistamalla. Itsetuntemuksen lisdantyessé oppilas on enenevassa maarin
tietoinen omista vahvuuksistaan ja heikkouksistaan. Mit& paremmin oppilas itseddn tuntee, sen
realistisempia hé@nen tavoitteensa ovat. Realististen tavoitteiden kautta taas syntyy myonteisia
kokemuksia, jotka puolestaan vahvistavat itseluottamusta. Hyvé itsetunto tarkoittaa sitd, etta
oppilas luottaa suoriutuvansa tehtavista onnistuneesti. Onnistumisen kokemukset vahvistavat

oppilaan mindké&sitysta myonteiseen suuntaan. (Tulamo 1993, 114-117.)

Tulamo (1993, 117-118) on koonnut, Korpista (1989) mukaillen, ehdotelman arviointiin

liittyvasta palautteesta, jotka kehittaisivat myonteisesti oppilaan musiikillista mindkésitysta:

yksiléllinen ja kannustava palaute oppilaan musiikillisesta edistymisesta
oppilaan merkityksellisiksi kokemilta musiikin opiskelun alueilta saatu palaute
hyvéaksyminen, riippumatta koulumenestyksesta

rakentava kielteinen palaute koskien vain musiikillisia suorituksia

Edella mainitut tavoitteet on mahdollista huomioida koulun toiminnassa.
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5 TUTKIMUSASETELMA

5.1 Tutkimusongelmat

Mité nuoret ajattelevat omista musiikillista taidoistaan, miten he arvioivat toisten taidot? Siita
lahdin liikkeelle. Asia kiinnosti minua ja halusin tietdd asiasta lisd4. Hirsjarvi, Remes ja
Sajavaara (2004) sanovatkin, ettd tutkimuksen kautta saatu tieto muun muassa antaa uusia
nakdkulmia, auttaa tutkijaa ymmartamaan mista ilmiossa tai ongelmassa on kysymys seké
rikastuttaa arkitiedon kuvaa tutkittavasta asiasta. Samalla he muistuttavat, ettd yksi tutkimus on

vain yksi ndkokulma aiheeseen. (Hirsjarvi, Remes & Sajavaara 2004, 21, 60-61.)

Aihe muotoutui lopulta koskemaan ylakouluikdisen musiikillista minakésitysta. Tutkimukseni
tavoitteena oli tutkia oppilaiden musiikillista mindkuvaa, sen vaikutusta tunnilla
kayttdytymiseen seka sitd, milla tavoin opettajan ja oppilaiden ndkemykset kohtaavat. Liséksi
halusin selvittdd millaisena oppilaat nidkevat ryhménsa jasenet, miten oppilaat maarittelevat

aktiivisen oppilaan sekd minkélaisia aihesisaltdja musiikintunneilla on.
Tutkimukseni padkysymyksiksi muodostuivat seuraavat kysymykset:
1. Millainen musiikillinen mindkasitys oppilailla on?
2. Miten oppilaiden musiikillinen minakésitys vaikuttaa tuntiaktiivisuuteen?
3. Miten opettajan ndkemys oppilaista ja oppilaiden arviot itsestddn kohtaavat?
Lis&ksi tutkin seuraavia alakysymyksia:
1. Millainen ryhméhenki tutkimukseen osallistuneissa ryhmissa on ja millainen on

opettajan vaikutus siihen?

2. Millainen on aktiivinen oppilas oppilaiden ja opettajan maaritteleména?
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5.2  Tutkimusmenetelmat aineistonkeruussa

Tutkimukseen lahdettdesséd minulla oli ajatuksena kéyttaa kvantitatiivista tutkimusmenetelmaa
ja pyrkid saamaan tutkimukseen merkittdvd maara osallistujia. Aiheen tdsmentyessé péaadyin
kuitenkin tutkimaan kahta ryhmé&&. Kahden ryhmén kvantitatiivinen tutkiminen ei olisi
kannattavaa. Hirsjarvi, Remes ja Sajavaara (2004, 128) kehottavatkin valitsemaan sellaisen
lahestymistavan ja metodin, joka selventdd parhaiten kasiteltdvdad ongelmaa, sek& jonka
soveltuvuudesta tutkija itse on kaikista vakuuttunein. Hirsjarvi ja Hurme (2000, 27)
tasmentavat, ettd tutkimusmenetelmaa valitessa tutkimusongelmalla on kuitenkin suurin

painoarvo.

Karkeasti maéariteltynd kvantitatiivinen tutkimus antaa yleiskasityksen ja kvalitatiivinen
tutkimus puolestaan yksityiskohtaisempaa tietoa tutkittavasta aiheesta (Vehkalahti 2014, 13).
Tutkittaessa yksilod ja vuorovaikutusta, toisin sanoen kayttdytymisen merkitystd ja sen
kontekstia, kaytetadn yleensa kvalitatiivisia menetelmid. Kvantitatiivinen taas sopii parhaiten
silloin, kun halutaan selvittaa esimerkiksi tiettyjen seikkojen esiintymistiheytta. (Hirsjarvi &
Hurme 2000, 27.) Kun tutkimuksessa kaytetadn useampaa eri menetelmaa, tutkijaa, teoriaa tai
tietolahdettd puhutaan triangulaatiosta, tai mixed methodista (Metsémuuronen 2015, 242;
Tuomi & Sarajarvi 2002, 141-142). Triangulaatio voidaan jakaa neljaan eri paatyyppiin, josta
menetelmatriangulaatio on  yksi.  Menetelmatriangulaatio  tarkoittaa  useamman
tiedonhankintamenetelman yhtéaikaista kayttdmista. (Eskola & Suoranta 1998, 69-70.)
Paadyin kayttaméén aineistonkeruumenetelména seka kyselylomaketta ettd haastattelua, joten

tutkimusmenetelmani oli triangulaatio.

Hirsjarvi ja Hurme (2000, 39) pitdvat monimetodista (triangulaatio) lahestymistapaa
hyodyllisend, silla se védhentdd perusteetonta varmuutta. Useampaa tutkimusmenetelméaa
kayttdmalla myos ndkokulmat laajenevat ja ndin ollen tutkimuksesta tulee luotettavampi.
Yhden menetelman ndenndisen varmat tulokset saattavat useampaa metodia kayttamalla
muuttua epadvarmoiksi. (Eskola & Saarela-Kinnunen 2001, 159; Hirsjarvi & Hurme 2000, 38—
39; Tuomi ja Sarajarvi 2002, 141-142.) Triangulaatiota puolsi kohdallani myos se, etta
kyselylomakkeessa voi olla ké&sitteitd, jotka eivat ole yksiselitteisia tai ovat niin abstrakteja, etta

ylakouluikainen nuori ei niitd suoriltaan hahmota. Pelkkéd lomakekysely ei vélttdmatta tavoita
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vastaajan ajatusmaailmaa tai maailmankuvaa (Hirsjarvi & Hurme 2000, 37). Lisaamaélla
joukkoon avoimia, laadullisia kysymyksia halusin varmistaa, ettd mina tutkijana ja tutkittavat
olemme samaa mieltd kasitteistd. Kyselylomakkeessa oli viite ‘musiikintunneilla olen
aktiivinen.” Jokainen vastaaja on voinut ymmartaa kasitteen aktiivinen oppilas eri tavalla. Jotta
saisin luotettavampaa tietoa oppilaiden kasityksistd, laitoin lomakkeeseen avoimen
kysymyksen, jossa kysyttiin, millainen on aktiivinen oppilas. Vastauksista sain yleiskasityksen

siita, miten oppilaat itse méaarittelevat aktiivisen oppilaan.

Tutkimusstrategiaksi valitsin tapaustutkimuksen. Tapaustutkimus antaa Hirsjarven ym. (2000;
2004) mukaan tarkkaa tietoa yksittaisesta tapauksesta tai pienesta joukosta tapauksia, jotka ovat
toisiinsa yhteydessa. Sille on myos tyypillistd, ettd tutkimuksen kohteena on yksi ryhma tai
havaintoyksikkd (Hirsjarvi & Hurme 2000, 58; Hirsjarvi ym. 2004, 125-126). Téssa
tutkimuksessa ei haluttu méaéarallisesti laajaa joukkoa vastaamaan vaan haluttiin saada
tarkempaa tietoa ryhman jasenten ajatuksista ja mielipiteista seka heidan valisista suhteistaan.
Hirsjarvi ym. (2000; 2004) pitavét tapaustutkimusta hyddyllisend silloin, kun halutaan tutkia
erityistapauksia kuten pedagogisesti harvinaisia tapauksia, toisiinsa suhteessa olevia tapauksia
tai kun kiinnostuksen kohteena on prosessit. Tapaustutkimuksessa tyypillistd on kuvailla
ilmiditd. (Hirsjarvi & Hurme 2000, 58; Hirsjarvi ym. 2004, 125-126.) Tapaustutkimukselle
ominaista on myods usean eri aineistonkeruumenetelman kaytté (Eskola & Saarela-Kinnunen
2001, 159). Tapaustutkimus soveltuu hyvin lasten tutkimiseen (Aarnos 2015, 7). Koska tutkin
nuoria kayttden useampaa eri aineistomenetelméd, tapaustutkimus oli kohdallani perusteltu

valinta.

Tutkimukseen osallistuneet luokat valitsin harkinnanvaraisesti, joten otoksen sijaan
tutkimuksessa on kyse harkinnanvaraisesta ndytteestd (ks. Vehkalahti 2014).
Harkinnanvaraisen ndytteen pyrkimyksend on saada syvempad, yksityiskohtaisempaa tietoa
sekd ymmartad tapahtumia ja ilmiditd uusista nakdkulmista (Hirsjarvi & Remes 2000, 59).
Tutkittavien pienen maaran vuoksi tuloksista ei tehty yleistyksid. Sen sijaan tutkimus antoi
kiinnostavia nékokulmia musiikinopetukseen oppilaiden musiikilliseen minékésitykseen

liittyen.
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5.2.1 Kohderyhmén valinta

Tutkimukseen osallistui kaksi kahdeksasluokkaa uusmaalaisesta koulusta sekd heidén
musiikinopettajansa. Koulu valittiin harkinnanvaraisesti, kun minulle entuudestaan tuttu
opettaja lupasi lahted tutkimukseeni mukaan. Tutkimuksen kohderyhmé on mahdollista valita
usealla tavalla. Tutkimuskohde voi Eskolan ja Suorannan (1998, 65) mukaan edustaa
esimerkiksi mahdollisimman tyypillisté tapausta, jolloin tulokset on mahdollista siirtaa toisiin
samantyyppisiin tapauksiin tai tutkimuskohde voi olla poikkeuksellinen ja opettava tapaus, joka
auttaa tutkijaa ilmion yleisten piirteiden tuntemisessa. Oletin, etta valitsemani koulun oppilaat

edustaisivat tyypillistd kahdeksasluokkaa.

Tutkimukseen osallistuneet ryhmét olivat keskendan erikokoiset. Ensimmaisesta ryhmasta
kyselylomakkeen taytti 10, toisesta 19 oppilasta.  Ryhmien musiikinopettajana ja
haastateltavana toimi nainen, jolle timéa opetusvuosi oli neljas. Hén oli opettanut tutkimukseen

osallistuneita ryhmid seitseménnelta luokalta l&htien.

Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteissa (2014) mainitaan, ettd alakoulun ja yldkoulun
valinen nivelvaihe on oppilaalle iso muutos. Ryhmén jasenet todennakdisesti vaihtuvat
ylakoululle siirryttdessa. Ylakoulussa on paljon uusia opettajia sekd koko kouluympaéristo voi
olla uusi. (POPS 2014, 313.) Nuorella kestaa aikaa sopeutua muutoksiin. Ensimmaéinen vuosi
ylédkoulussa on sopeutumisen aikaa. Salovaara ja Honkonen (2011 46) huomauttavatkin, etta
ylakouluun siirryttédessé alakoulussa opitut normit seuraavat mukana. Nama normit voivat olla
toisistaan poikkeavia ja aiheuttaa ristiriitaa ryhmén keskuudessa. Halusin tutkimukseni
kohderyhméksi kahdeksasluokkalaiset juuri siitd syystd, ettd he ovat jo menneet nivelvaiheen
yli ja heiddn ryhménsé jasenet sek& kouluympdristd ja opettaja ovat jo heille tuttuja ja
vakiintuneita. Toinen ryhmien valintaan vaikuttava seikka oli halu tutkia “tavallisen” oppilaan
musiikillista mindké&sitystd, ei esimerkiksi musiikista erityisen Kkiinnostuneen oppilaan
musiikillista mindkésitysta. Sen takia en valinnut kohderyhmaksi valinnaisen musiikin ryhmia,
vaan ryhmid, joille musiikki on pakollinen aine kahdeksannella luokalla. Valinnaisen musiikin
ryhmissa olisi ollut lisdksi se ongelma, ettd sen ryhman jasenet toimivat ryhména vain silla
nimenomaisella tunnilla, eivat muulloin. Halusin kohderyhmaksi kiintedn ryhman, joka toimii

joka paivad yhdessd. Kolmas ryhmien valintaan vaikuttava tekijd oli ajankohta. Ryhmat
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valikoituivat silld perusteella, millad ryhmilld sattui tutkimuksen tekoajankohtana olemaan

musiikintunteja.

5.2.2 Kyselylomake

Vehkalahti (2014) pitdd kyselytutkimusta monipuolisena ja merkittdvana aineistonkeruu- ja
tarkastelumenetelmand. Kyselylomake mittausvélineend voi olla kaikkea katukyselyiden ja
tieteellisten tutkimusten véliltd. Se soveltuu niin mielipiteiden, asenteiden kuin yhteiskunnan
ilmididenkin tutkimiseen. (Vehkalahti 2014, 11.) Kyselylomake valikoitui yhdeksi
tutkimusmenetelméksi sen takia, ettd katsoin sen avulla pystyvéni tutkimaan musiikillista
mindkésitysta parhaiten. Kyselylomakkeessa oli mahdollista kysyd yksityiskohtaisia
kysymyksid ja vastauksia oli mahdollista verrata toisiinsa sekd etsida muuttujien valisid
yhteyksid. Kyselylomakkeen etuna oli myds sen helppous. Se saastaa tutkijan aikaa eika aiheuta

turhia kustannuksia (ks. esim. Hirsjarvi ym. 2004, 184).

Seka Valli (2015) ettd Vehkalahti (2014) korostavat, ettd kyselylomakkeen kysymykset on
syyta laatia huolellisesti. Koska kyselylomake tehdaan ilman haastattelijan apua, kysymysten
taytyy heidan mielestaan olla niin helposti ymmarrettavid, ettd vastaajat kykenevat vastaamaan
niihin ilman suullista ohjausta. (Valli 2015, 85; Vehkalahti 2014, 11, 20.) Kyselylomakkeen
vastauksia tarkastellessa on syytd muistaa, ettd mielipiteiden, asenteiden tai esimerkiksi
minékasityksen tutkiminen ja mittaaminen voi olla haastavaa. Jokainen vastaaja vastaa aina
omista lahtokohdistaan, ja ne lahtokohdat voivat olla poikkeukselliset muihin verrattuna.
Taman pyrin huomioimaan tuloksia tarkastellessa. Vehkalahti (2014) kehottaakin pohtimaan
muutamia kysymyksia koskien muun muassa tutkimuksen vastausjoukkoa, tutkittavia asioita,
mittarien luotettavuutta, vastausten lukumaardd ja niin edelleen. Kyselylomakkeessa
yleisimmin kiinnostuksen kohteena ovat abstraktit asiat, mutta niiden mittaamista varten
kasitteet on operationalisoitava. Tama tarkoittaa sitd, ettd kysymykset on laitettava

ymmarrettdvaan ja mitattavaan muotoon. (Vehkalahti 2014, 12, 18.)

Koska aiheenani oli musiikillinen min&kasitys, joka on hyvin abstrakti aihe, jouduin
madrittelemaan tarkasti, minkalaisilla kysymyksilla asioita on mahdollista mitata. Kysymykset
méaaraytyivatkin sen mukaan, mista asioista musiikillinen mindké&sitys muodostuu. Laadin

kysymyksid, jotka muodostivat mittarin. Metsdmuuronen (2005, 103) ei pida yksittaisia
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kysymyksid kovin suuressa arvossa, sillé tarkeampad on yksittéisten kysymysten muodostava
kokonaisuus, joka mittarin muodostaa. Tulamon (ks. luku 4.4.3) mukaan musiikillisen
minédké&sityksen osa-alueita ovat musiikillinen suoriutumismindkasitys, sosiaalinen
musiikillinen mindkésitys, emotionaalinen musiikillinen minakésitys seké& fyysis-motorinen
musiikillinen min&kasitys. Mittareita laatiessa hyodynsin Tulamon kriteereitd edelld
mainittuihin osa-alueisiin sekd opetussuunnitelman musiikin tavoitteita (kts. POPS 2014).
Musiikillinen suoriutumisminakasitys kattoi kysymykset liittyen oppilaan ndkemyksiin omista
kyvyistd, pétevyydesta sekd suoriutumisesta musiikintunneilla. Yhdistin tdhan osa-alueeseen
myos fyysis-motoriseen musiikilliseen mindkasitykseen liittyvat kysymykset, joihin kuuluivat
oppilaan kasitys omista fyysistd ja motorisista taidoista musiikintunneilla. Sosiaalinen
musiikillinen minékasitys sisélsi kysymykset liittyen siihen, miten oppilas k&sittda suhteensa
muihin ihmisiin, eli tassé tilanteessa koulutovereihin ja opettajaan sek& oppilaan késityksen
omasta avuliaisuudestaan ja sosiaalisesta varmuudestaan musiikintunneilla. Emotionaalisen
musiikillisen minaké&sityksen osa-alue kasitti kysymykset liittyen oppilaan késitykseen omista
tunteistaan musiikintunteihin liittyvissa tilanteissa. (Tulamo 1993, 65, 142-144.) Pyrin
muotoilemaan kysymykset niin, ettd kahdeksasluokkalaisen olisi ne helppo ymmartaa.

Tassd tutkimuksessa olin  kiinnostunut  enimmékseen tiedostetusta musiikillisesta
minakasityksesta seka musiikillisesta toveriminakasityksesté. Musiikilliseen
ihanneminékasitykseen liittyvid kysymyksid en laatinut. Kysymyksissd sivuttiin - myos
opettajaa. Opettajaa koskevilla kysymyksilla haluttiin saada selville opettajan vaikutus
musiikintuntien mielekkyyteen. Kyselylomakkeen kysymyksia ei laitettu osa-alueittain, vaan
ne sekoitettiin. Talla pyrittiin valttamaan sit, ettei ryhmittely johdattelisi oppilasta vastaamaan
tietylla tavalla. My0s kysymysten vastaussuuntaa vaihdettiin osassa kysymyksistd. Tulamon
(1993, 138) mukaan oppilailla voi olla taipumus vastata kysymyksiin niiden myonteisessa
suunnassa. Kyselyn alkuun sijoitettiin helppoja kysymyksid. Hirsjarvi ym. (2004, 192)
neuvovatkin sijoittamaan yleisimmat ja helpoimmat kysymykset alkuun ja spesifit kysymykset
loppuun. Avoimet kysymykset sijoitin monivalintakysymysten joukkoon ja kysymykset, joissa

piti nimeta muita oppilaita, sijoitin ihan loppuun.

Kévin lapi kyselylomakkeen moneen kertaan, tulostin erilaisia versioita eri fonttikoolla ja eri

tavoin nidottuna. Luetutin kyselyn ulkopuolisella taholla ja sain muutamia korjausehdotuksia
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koskien sanavalintoja. Karsin omasta mielestani turhat ja epdolennaiset kysymykset pois.
Lopputuloksena oli paperinen kyselylomake, jossa oli kaksi sivua, joista ensimméinen oli
kaksipuolinen. Paperisiin lomakkeisiin p&adyin l&hinnd siitd syystd, ettd se tuntui itselleni

helpommalta vaihtoehdolta kerata aineistoa.

Lomakkeessa oli 49 asteikkoihin perustuvaa strukturoitua kysymystd ja kaksi avointa
kysymystéd. Liséksi kyselylomakkeen lopussa oppilasta pyydettiin nimedmaan luokalta
enintddn kolme oppilasta, joiden kanssa on helppo tehda yhteisty6té, enintdén kolme oppilasta,
jotka ovat aktiivisia sek& enintdan kolme oppilasta, joiden kanssa kyselyyn vastaaja tekee vain
vahan yhteistyotd. Koska kyselylomakkeessa oli strukturoitujen kysymyksien lisaksi avoimia
kysymyksid, voisi kyselylomaketta kutsua puolistrukturoiduksi kyselylomakkeeksi.
Strukturoidut kysymykset perustuivat neljan vaihtoehdon asteikkoon. Asteikkoihin eli
skaaloihin perustuva kysymystyyppi esittdd vaittdmia, joista vastaaja valitsee itsedén parhaiten

kuvaavan vaihtoehdon (Hirsjarvi ym. 2004, 189).

Oppilaat vastasivat rastimalla vaihtoehdoista mieleisensé vaihtoehdon. Vastausvaihtoehdot oli
annettu aaripaa-vaihtoehtoina. Vehkalahden (2014, 25) mukaan valmiit vastausvaihtoehdot
tekevat mittaamisesta selkedmman seka helpottavat aineiston kasittelyssa sekd analyysissa.
Oppilaille kerrottiin, ettd kaksi reunimmaista vaihtoehtoa tarkoittavat ‘samaa mieltd’ ja kaksi
keskimmadistd ‘osittain samaa mieltd.” Skaalasta jétettiin pois kokonaan vaihtoehto ‘en osaa
sanoa’ tai ‘ei samaa eikd eri mieltd.” Oletin kyselylomaketta laatiessa, ettd murrosikainen nuori
voisi helposti tyytyd vastaamaan useimpiin kohtiin ‘en osaa sanoa’ sen kummemmin
miettimattd, osaako han todella sanoa. Kuitenkin Hirsjarven ym. (2004, 192) seka Vehkalahden
(2014, 36) mielestd ‘ei mielipidettd’ tai ylipadtiddn keskimmaéinen vaihtoehto olisi hyvi tarjota
vaihtoehdoksi, jotta vastaaja ei joutuisi valitsemaan mielipidetta pakon sanelemana. Huomioin
kayttdmieni vaihtoehtojen niukkuuden tutkimustuloksissa. Vehkalahti (2014, 39) lis&a, etta
kaytettaessa aaripaat-tyyppista asteikkoa, olisi hyva kuvata kaikki vaihtoehdot sanallisesti, jotta
jokaisella vastaajalla olisi yhtaldinen kasitys vastausvaihtoehdoista. Koska koin tarkeéksi pitaa
paperilomakkeen mahdollisimman siistin ja ymmarrettdvan néakoisend, paadyin jattdmaan
sanalliset vastausvaihtoehdot pois. Ennen kyselyn aloittamista esittelin oppilaille
vastausvaihtoehdot sanallisessa muodossa, ja jatin vastausvaihtoehdot selityksineen nakyville

valkokankaalle heijastettuna koko kyselyn ajaksi.
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Asteikossa oli vain neljaa vaihtoehtoa siksi, ettd kysymyksilla halusin saada tietoa siitd, kuinka
moni oppilaista oli esimerkiksi sitd mieltd, ettd heidan ryhmansé toimii hyvin yhdessa. Oppilas
joutui valitsemaan, kumpaan suuntaan han on enemman kallellaan. Selitin vastaustyylin
oppilaille ennen kyselyyn alkamista ja jatin esimerkkivastauksen valkokankaalle nékyviin koko
kyselyn ajaksi. Esimerkkivastauksessa nakyivéat sanalliset selitykset, eli my6nteinen “samaa

399 9

mieltd”, ”osittain samaa mieltd” seké kielteinen “osittain samaa mieltd” ja ”samaa mieltd.” Alla
esimerkki kysymykseen vastaamisesta. Vastaaja on tarkoittanut talla, ettd héntd useammin

jannittédd kuin on jannittamatta.

32. Ryhmassani

jannitdnusein - X enjannitd lainkaan

Aineiston  kysymysten  vastausvaihtoehdot  koodasin  numeroilla  1-4.  Tall6in
vastausvaihtoehdoista laskettu keskiarvo on 2.5. Jos oppilaiden vastauksista laskettu keskiarvo
on <2.5, on oppilaiden kasitys mydnteinen ja jos keskiarvo on >2.5, on késitys kielteinen. Eli

mita pienempi arvo oli, sitd myonteisempi oppilaan késitys oli. Numerokoodit olivat seuraavat:

Samaa mieltd + ->1
Osittain samaa mieltda + > 2
Osittain samaa mieltda- > 3
Samaa mielta - >4

Kokosin kysymyksistda keskiarvomuuttujia. Naitd keskiarvomuuttujia tein osa-alueista
musiikillinen  suoriutumisminékésitys,  sosiaalinen  musiikillinen  minékésitys seka
emotionaalinen musiikillinen minakésitys. Lisaksi tein edellda mainituista osa-alueista yhteisen
keskiarvomuuttujan, josta muodostui tiedostettu musiikillinen minakésitys. Osa-alueiden
siséltd muodostin myos pienempid keskiarvomuuttujia, kuten ryhmédynamiikan, jannittamisen,
opettajan roolin sekd musiikintuntien mielekkyyden. Tein keskiarvomuuttujan myos
kysymyksistd, jotka liittyivat musiikilliseen toverimindkasitykseen. Muutaman kysymyksen
katsoin edustavan useampaa musiikillisen mindkasityksen osa-aluetta. Esimerkiksi
kysymyksen “ryhméssani jannitdn usein” liitin sekd emotionaaliseen ettd sosiaaliseen osa-
alueeseen. Jannittdminen kuvastaa vapautuneisuutta tai ahdistuneisuutta musiikintunneilla ja on
nain siis osa emotionaalista osa-aluetta. Kysymysta kokonaisuutena tarkastellessani katsoin sen
liittyvan myo6s ryhmédynamiikkaan. Siind on kyse siitd, miten turvallisena oppilas ryhmééansé

pitdd. Tamén vuoksi liitin kysymyksen sek& sosiaaliseen ettd emotionaaliseen musiikilliseen
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minékasitykseen sek& vield erikseen ryhmadynamiikkaan. Osa-alueiden keskiarvomuuttujia on
vertailtu myos keskenééan, silla minékasityksen osa-alueet ovat vuorovaikutuksessa keskenaén
(kts. 4.4.3).

Tutkimustuloksista raportoidessa yhdistin paasaantdisesti myodnteisen samaa mieltd ja osittain
samaa mieltd myonteisyyttd kuvaavaksi ja Kielteisen osittain samaan mieltd ja samaa mielta
kielteisyyttad kuvaavaksi. Esimerkiksi, jos Kirjoitin, ettd “puolet vastaajista kokivat olevansa
musiikintunneilla aktiivisia”, tarkoitin silld sekd “samaa mieltd” ettd “osittain samaa mieltd”
vastanneita. Jos taas Kirjoitin, ettd “puolet vastaajista olivat samaa mieltd, etta ovat
musiikintunneilla aktiivisia”, tarkoitan pelkéstddn “samaa mieltd” vastanneita. Ennen kyselyyn
vastaamista kerroin oppilaille heid&n joutuvan valitsemaan &éripdista sen, kumpaan suuntaan
omasta mielestddn enemman kallistuvat. Pidin perusteltuna olettaa, ettd oppilaan vastattua
“osittain samaa mieltd” kysymykseen “luokassani minulla on useita ystdvia”, han oli enemman

sitd mieltd, ettd hanelld on ystavia, kuin sitd mieltd, ettd hanelld ei ole.

5.2.3 Teemahaastattelu

Haastattelun katsotaan olevan sosiaalinen vuorovaikutustilanne, jossa vahintaan kaksi ihmista
on kaksisuuntaisesti vuorovaikutuksessa keskenaan (Hirsjarvi & Hurme 2000, 41; Hirsjarvi ym.
2004, 193). Vuorovaikutustilanteissa molemmat osapuolet ovat alttiita toisten ilmeille, eleille
sekd puheelle. Haastattelijan on siis oltava varovainen, ettei han ldhde kysymyksillaén,
ilmeilladn tai eleillddn ohjaamaan haastateltavaa vaaréan suuntaan. Hirsjarvi ja Hurme (2000)
muistuttavatkin, ettd haastattelussa tutkijan tehtdva on tuoda esiin nimenomaan haastateltavan
ajatuksia, kokemuksia, tunteita ja kasityksia. He tdsmentévat viel4, ettd haastattelua voisi kutsua
tiettyyn tarkoitukseen pyrkivaksi keskusteluksi. (Hirsjarvi & Hurme 2000, 41-42.)

Haastattelin opettajaa kaksi kertaa, kerran kutakin ryhmé&a koskien. Haastattelut toteutin
perdkkain ensimmaisen ryhman kyselyn jéalkeen. Opettajaa haastatellessa en ollut vield
perehtynyt oppilaiden vastauksiin, joten lahtokohdat molempia haastatteluja ajatellen olivat
tasavertaiset.  Adnitin  haastattelut varmuuden vuoksi  kahdelle eri laitteelle.
Haastattelutilanteessa opettajalla oli edessédén nimilista oppilaista. On todennakdista, etta jotkut
oppilaat jaavat paremmin opettajan mieleen. Nimilistan tarkoituksena oli pitadé tasavertaisesti

jokainen oppilas opettajan mielessd. Haastattelujen pituudet usein vaihtelevat, mutta Hirsjarvi
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ym. (2004) ovat sitd mieltd, ettd puolet tunnin haastatteluun ei kannata ryhtya. Jos haastattelu
on niin lyhyt, ongelma on téll6in helposti ratkaistavissa myds kyselylomakkeen avulla.
(Hirsjarvi ym. 2004, 195, 200.) Tutkimuksessani opettajan haastattelut kestivat yhteensa noin
40 minuuttia. Olisin voinut toteuttaa opettajan haastattelun myds kéyttamalla kyselylomaketta
avokysymyksineen. Katsoin kuitenkin  viisaammaksi valita suullisen haastattelun
konkreettisista syistd. Pyrin valttdmé&an opettajan kuormittumista ja halusin tehdd hanen
tutkimukseen osallistumisestaan mahdollisimman helppoa. Halusin my6s mahdollisuuden

paasta tekemaan tarvittavia lisdkysymyksiéa.

Opettajan haastattelu toteutui puolistrukturoituna haastatteluna eli teemahaastatteluna.
Teemahaastattelussa aihealueet ovat tiedossa, mutta niiden jarjestystd voidaan muuttaa
(Hirsjarvi ym. 2004, 197). Haastattelussa hyddynsin etukateen laatimaani haastattelurunkoa.
Olin j&sennellyt haastattelurungon kolmeen eri teemaan. Ensimmaéinen teema koski musiikin
asemaa koulussa. Talla halusin selventdd koulun yleista ilmapiirid ja asennetta musiikkiin ja
musiikin oppiaineeseen. Ensimmaisen teeman kavin l&pi vain ensimmaisen haastattelun
kohdalla. Toinen teema Kkartoitti ryhman sek& sen jasenten toimintaa. Pyysin opettajaa
kuvailemaan ryhman ryhmahenked, yleisté taitotasoa sekd kuvailemaan mita musiikintunneilla
tehdddn. Pyysin hdntd arvioimaan oppilaiden nakemystd néiden soittotaidoista seké sité,
esiintyykd ryhmissd jannittamistd soitto-, laulu- tai esiintymistilanteissa. Kolmannessa
teemassa puhuimme oppilaista ja pyysin opettajaa nimedmé&an niita oppilaita, joiden kanssa on
helppo tehda yhteistyotd, jotka ovat aktiivisia ja joiden kanssa on haastava tehda yhteistyota.

Toinen ja kolmas teema esiintyivat myos oppilaiden kyselylomakkeessa.

Siing, missa oppilailta kysyin tasmallisia kysymyksid, opettajalla oli mahdollisuus vastata
monipuolisemmin. Haastattelun etuna olikin sen joustavuus. Vaikka joidenkin nédkemysten
mukaan  puolistrukturoidussa  haastattelussa  haastateltaville ei  tarjota  valmiita
vastausvaihtoehtoja ja kysymysten muoto seké jérjestys ovat kaikille haastateltaville samat,
ovat useat tutkijat kuitenkin sit4d mieltd, ettd haastattelija voi haastattelutilanteessa vaihdella
kysymysten jarjestysta tai muuttaa kysymysten sanamuotoa tarvittaessa (Eskola & Vastamaki
2001, 24; Hirsjarvi & Hurme 2000, 47; Hirsjarvi ym. 2004, 193-195). Haastattelun aikana on
helppo pyytédad tdsmennyksiéd tai toistaa kysymyksid, joihin ei ole vield saanut vastausta

(Sarajarvi & Tuomi 2003, 75). Annoin haastattelutilanteen edetd omalla painollaan ja vaihdoin
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lennosta kysymysten jarjestystd, jos koin sen tarpeelliseksi. Pidin huolen kuitenkin siit4, etta

sain vastaukset haluamiini asioihin.

Syy sille, miksi valitsin teemahaastattelun, oli sen kédtevyys. Haastattelijana minun oli helpompi
kontrolloida haastattelua haastattelurungon avulla. Hirsjarvi ja Hurme (2000) toteavatkin, etta
oleellisinta teemahaastattelussa on se, etta haastattelu etenee tiettyjen teemojen mukaan, ei vain
yksittaisten kysymysten mukaan. Heidan mukaansa teemahaastattelussa on keskeista ihmisten
tulkinnat asioista. Hirsjarvi ja Hurme mainitsevat haastattelua puoltavia syitd olevan
esimerkiksi halu selventda vastauksia seké syventaa saatavia tietoja. (Hirsjarvi & Hurme 2000,
35, 48.) Tutkimuksessani oppilaiden kyselylomakkeella oli suuri painoarvo. Halusin kuitenkin
opettajan haastattelun kautta saada lisatietoa ryhmaéstd, sen toiminnasta ja toimijoista.
Opettajalla on ammattilaisen nakemys ryhmista. Siihen nékemykseen vertasin oppilaiden omia
nédkemyksid. Opettajan haastattelun kautta hain myos vastausta tutkimusongelmaan, eli siihen,

onko opettaja perilla siitd, miten oppilaat itsensé ja omat taitonsa kasittavat.

5.3 Aineiston analysointi

Aineiston materiaali on tunnettava hyvin, ennen kuin sitd voi analysoida (Hirsjarvi & Hurme
2000, 143). Aloitin analysoinnin tutustumalla kyselylomakkeiden vastauksiin seka litteroimalla
opettajan haastattelut. Jatin litteroinnista mielestani epaolennaiset asiat, kuten hyméhdykset
pois. Opettajan haastattelua analysoidessa alleviivasin ensin mielestdni haastattelun
olennaisimmat asiat. Poimin molempien ryhmien haastatteluista kohdat, joissa opettaja puhui
musiikintunneista selkeasti yleiselld tasolla. Nama olivat helposti havaittavissa litteroinnista
sanavalintojen perusteella. Kuitenkin haastattelua litteroidessa havaitsin muutaman asian,
johon halusin opettajalta tarkennuksen. Namé koskivat seitsemds- ja kahdeksasluokkalaisten
soittokokeita. Havaitsin, ettd en ollut haastatellessa huomannut tdsmentad muutamia vastauksia,
joten vastausten perusteella en voinut varmuudella sanoa, mitk& soittokokeet kuuluivat
seitsemasluokkalaisille ja mitk& kahdeksasluokkalaisille. Tah&n pyysin tarkennusta opettajalta

séhkopostin vélityksella.

Kyselylomakkeen analyysin aloitin sydttdmalla aineiston SPSS-ohjelmaan. Tein aineistosta

havaintomatriisin. Metsamuuronen (2005, 317) korostaa, ettd matriisia on syyté tutkia tarkkaan,
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jotta tuloksista ei tule erikoisia tai harhaanjohtavia. Tarkistin useaan kertaan, ettd tiedot oli
syotetty oikein. Annoin vastausvaihtoehdoille numeron 1-4. Koska asteikossa oli kéytetty kaksi
kertaa “samaa mieltd” ja kaksi kertaa “osittain samaa mieltd” vaihtoehtoa, huomioin tdmén
muuttujan arvojen nimissa (ks. luku 5.2.2). Laitoin vasemmanpuoleiselle samaa ja osittain
samaa mieltd arvoille plusmerkin ja oikeanpuoleisille miinusmerkin. Muuttujan arvoja oli siis
nelja. Aineistoa analysoidessa kaansin kaikki kysymykset mydnteiseen muotoon. Talldin
positiivisin adrip&é on saanut arvon 1 eli mit& pienempi luku oli, sen myonteisemmin vastaaja

ajatteli.

Vehkalahti (2014, 53) pit44 jarkevéna aloittaa aineistoon tutustumisen tekemé&lld muuttujista
jakaumia. Noudatin Vehkalahden neuvoa ja tein kysymyksistd frekvenssijakaumia.
Frekvenssijakaumasta pystyin silméilemalld havaitsemaan, miten vastaukset kunkin
kysymyksen kohdalla olivat jakaantuneet. Koska kysymyksid eri osa-alueisiin liittyen oli
paljon, tein eri osa-alueista keskiarvomuuttujia. Keskiarvomuuttujista muodostunutta
keskiarvoa pystyin vertaamaan myonteisen ja kielteisen késityksen keskiarvoon. Hajontalukua,
joka tarkoittaa keskiarvon ympérilla olevaa arvojen vaihtelua en ottanut, ndin pienen aineiston
ollessa kyseissa, lainkaan (ks. Metsdmuuronen 2005, 325-327). Analyysia jatkoin tulkitsemalla
frekvenssijakaumia ja keskiarvoja. Ristiintaulukoinnin avulla pystyy Metsémuurosen (2005,
333) mukaan havaitsemaan yhteyksia kahden muuttujan valilla. Ristiintaulukoin muun muassa
keskiarvomuuttujia ja yksittaisia kysymyksida keskenddn. Yhdistin ristiintaulukoidessa
myonteiset vastaukset keskendén ja Kielteiset vastaukset keskenaan. Hirsjarvi ym. (2004, 26—
28) muistuttavat, ettd tulokset taytyy raportoida ehdottoman rehellisesti. Pyrin raportoimaan

havainnoistani ja tutkimistani asioista mahdollisimman selkeasti ja tarkasti.

Tilastollista paattelyd tehd&an yleensad satunnaisotoksen perusjoukosta. Tédssa tapauksessa
kyseessd oli harkinnanvarainen néyte, joten tutkimustulokset eivat olleet tilastollisesti
merkitsevid. Tutkijan onkin varottava tekemasta tuloksista liian yleistettavia. (Vehkalahti 2014,
46). Tamén tutkimuksen tulokset antoivat kuitenkin kiinnostavaa, suuntaa-antavaa
informaatiota oppilaiden omasta musiikillisesta minékasityksesta. Tamaé tieto voi olla osaltaan

innostamassa jotakuta tutkijaa tarttumaan aiheeseen laajemmin.
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5.4  Tutkijan rooli

Koska kasitteend musiikillinen minékasitys voi olla hankala ymmartadd, koin aiheeseen
perehdyttdmisen tarpeelliseksi ennen kyselyyn vastaamista. Vehkalahti (2014) korostaa
kyselytutkimuksen yhteydessa jaettavan saatekirjeen tarkeyttd. Siitd vastaajat saavat tietoa
tutkimuksen luonteesta, miten vastaajat on valittu sekd siit4, mihin tarkoitukseen
tutkimustuloksia tullaan kayttdmaan. (Vehkalahti 2014, 47.) Tassé tapauksessa saatekirjeend
toimi oppilaiden suullinen perehdyttdminen aiheeseen. Ennen kyselyn aloittamista esittelin
ryhmalle itseni ja kerroin lyhyesti PowerPoint-esityksen avulla, mita musiikillinen minakasitys
tarkoittaa sek& kerroin miksi ja miten aihetta tutkin. Minun oli mahdollista toteuttaa
perehdyttaminen itse, koska tutkimukseen osallistuneita ryhmié oli vain kaksi. Se, ettd mina
itse toimin perehdyttajana ja kyselyn alullepanijana jokaisen luokan osalta, asetti jokaisen
ryhman tasavertaiseen asemaan. Pyrin pitdméaan esitelmén rentona vélttéen liikaa luennoimista.
En seisonut oppilaiden edessd vaan menin heitd lahelle. Pyrin ottamaan katsekontaktin jokaisen
oppilaan kanssa, jotta oppilaille tulisi olo, ettd olen kiinnostunut heista kaikista. Td&mén jalkeen
esittelin kyselylomakkeen ja ohjeistin, miten siihen tulee vastata. Oppilaita ohjattiin
viittaamaan ja kysymaan minulta henkilokohtaisesti apua, jos he eivat tienneet mitd kysymys
tarkoittaa tai osanneet vastata. Tutkimusta, jossa tutkija ja tutkittavat ovat samassa tilassa ja
tutkija lomakkeita jakaessa kertoo tutkimuksen tarkoituksesta seka selostaa kyselyd ja
tarvittaessa vastaa kysymyksiin kutsutaan my6s termilld kontrolloitu eli informoitu
kyselytutkimus (Hirsjarvi ym. 2004, 185-186).

Oppilaat olivat minulle vieraita. Olin kuitenkin tehnyt wvuotta aiemmin harjoittelun
tutkimukseen osallistuneen musiikinopettajan ohjauksessa ja ennen kyselyé kavi ilmi, ettd olin
ollut observoimassa toisen ryhman tuntia. En ollut kuitenkaan opettanut oppilaita. En muistanut
itse tata enka muistanut ainuttakaan oppilasta vuoden takaisesta kohtaamisesta huolimatta, joten
en uskonut silla olevan vaikutusta aineiston analyysivaiheessa. En mydsk&an uskonut, etta talla

kohtaamisella olisi ollut vaikutusta oppilaiden vastauksiin.

Koska haastattelu on vuorovaikutteinen tilanne, olin haastattelijana keskeisessa roolissa.
Hirsjarvi ja Hurme (2000) muistuttavat, ettd haastattelijan tulisi kayttdytya asiallisesti seké

toimia tehtavakeskeisesti. Haastattelijan olisi hyva minimoida omaa osuuttaan eli pysya
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puolueettomana. Ammattitaitoinen haastattelija ei Hirsjarven ja Hurmeen mielesta esitd omia
mielipiteitd eikd osoita hammastysta tai muita suuria tunteita. (Hirsjarvi & Hurme 2000, 96—
97.) Koska haastateltava opettaja oli minulle entuudestaan tuttu, koin tarkedksi mainita hanelle
tutkimusta aloittaessa, etta haastattelun ajan pysyn itselleni poikkeuksellisesti neutraalina, enka
nain ollen reagoi tai ilmaise suuresti tunteitani hdnen puhuessa. Haastattelussa pyrkimyksenéni
oli pitad keskustelu asiassa ja ohjata puhe takaisin aiheeseen, jos aiheesta eksyttiin. Aanitin

haastattelun, sill& halusin pystya keskittym&&n haastateltavaan mahdollisimman hyvin.

5.5 Tutkimuksen eettisyys

Hankin tutkimukseen tutkimusluvan tutkimukseen osallistuneen ryhmén oman paikkakunnan
opetuspaallikolta. Clarkeburn ja Mustajoki (2007) muistuttavat, ettd tutkimuslupa on syyta
tehda huolellisesti ja siita tulee kdyda ilmi, mitd materiaalilla tehd&an. Joskus materiaali voi
antaa uutta kiinnostavaa tietoa ohi kayttotarkoituksen. Taman materiaalin kéyttd ei ole
kuitenkaan eettisesti hyvaksyttavad, koska materiaalin kaytt6on ei ole saatu tutkimuslupaa.
Joskus materiaalista voi paljastua myos uutta tietoa materiaalin luovuttajasta. Tallinkaan ei
ole eettisesti perusteltua kertoa siitd materiaalin luovuttajalle, jos héaneltd ei ole ennen
materiaalin keradmisté kysytty, haluaako hén saada tietoa mahdollisista tuloksista. (Clarkeburn
& Mustajoki 2007, 68-69.) Selostin tutkimussuunnitelmassa tutkimuksen tavoitteet,

toteutustavan seké eettisyyden.

Koska kyseessé oli alaikaisiin kohdistuva tutkimus, lahetin oppilaiden huoltajille kirjeen, jossa
kerroin tutkimuksen tavoitteista, menetelmistd sekd siitd, miten tulen tuloksia k&yttdmaan.
Keskusteltuani rehtorin kanssa hén ohjeisti, etta kirjeessa tulisi ilmaista, ettd huoltajalla on
mahdollisuus kieltdd lapsensa osallistuminen tutkimukseen lahettdmalla minulle siitd
séhkopostia. Rehtori valitti laatimani sahkodisen kirjeen oppilaiden huoltajille Wilma-
jarjestelmdn kautta. Rehtori l&hetti kirjeen huoltajille kolme pdivd&d ennen ensimmaista
tutkimuspdivad. N&in huoltajilla oli useampi pdiva aikaa tutustua tutkimussuunnitelmaan.
Y htaan osallistumiskieltoa ei tullut, joten lahtokohtaisesti jokaisella oppilaalla oli mahdollisuus

osallistua tutkimukseen.
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Gall, Gall & Borg (2007, 85) huomauttavat, ettd tutkittavalla on oikeus saada tietda, kuka
aineistoa késittelee. Oppilaat vastasivat kyselyyn omalla etunimelldan. Tein heille selvaksi, etta
heidédn nimensé tulevat vain minun n&htavaksi. Oppilaiden nimet olivat valttdamattomia, jotta
pystyin vertailla heidan vastauksiaan opettajan vastauksiin. Opettaja ei nahnyt oppilaiden
vastauksia. En kayttanyt kyselylomakkeessa kaytettyja nimié sellaisenaan, vaan keksin niiden
tilalle uudet nimet, jotta kukaan ei voisi paatelld, kuka alkuperdinen vastaaja on ollut. Nimien
koodaamisen jélkeen myoskaan opettajalla ei tule olemaan tutkielman julkistamisen jélkeen
mahdollisuutta paatelld oppilaita suoraan tuloksista. Pidin tarkednad oppilaiden anonymiteetin

sdilymisté.

On mahdollista, ettd kun tarkoituksena oli verrata opettajan ja oppilaiden vastauksia keskenaan,
opettaja voi muistaa, kenesté oppilaasta han on puhunut. Talloin han saattaa tunnistaa tuloksista
oppilaita koodinimien takaakin. Pohdin, saisinko oppilaiden anonymiteettia suojeltua
paremmin. Koska pyysin oppilaita nimedméén ryhmansd keskuudesta eri toimijoita, koin
tulosten raportoinnin kannalta selkeimpana sailyttda koodinimet. Jatin kuitenkin nostamatta
nimi& esille yleisesti tuloksia raportoidessa. Oppilaiden nimien perusteella minun olisi ollut
mahdollista péatelld vastaajan sukupuoli. Tuloksissa sukupuolia en kuitenkaan muutamaa
yksittaista tapausta lukuun ottamatta maininnut, koska tutkimuksessani en keskittynyt

sukupuolten vélisiin eroihin.

Eettisesti  merkittdvimpid  periaatteita  ihmisiin  kohdistuvissa  tutkimuksissa on
luottamuksellisuus seka yksityisyys (Hirsjarvi & Hurme 2000, 20). Tein oppilaille selvéksi
ennen kyselya, etta tuhoan aineiston heti aineiston analysoinnin jilkeen. Aanitin opettajan
haastattelun kahdelle eri laitteelle. Kerroin opettajalle, ettd danitys tulee vain minun k&yttooni
ja tulen tuhoamaan sen heti analysoinnin jalkeen. Muutamassa lomakkeessa oli kaytetty
lempinimid. Ndama lempinimet olivat helposti yhdistettdvissa tiettyihin oppilaisiin, mutta
pyysin opettajaa varmistamaan oppilailta, kenesta kyseisia lempinimia kaytetaan. En usko, etta

talla olisi merkittavaa vaikutusta tutkimuksen eettisyyteen.

Aarnos (2015) muistuttaa, ettd tutkijan on syytd pohtia sit4, millainen kokemus tutkimus
lapselle on. Tutkimus voi lisatd lapsen itsetuntemusta ja lapsi voi tutkimuksen avulla muodostaa

késityksen tutkijasta. (Aarnos 2015, 164.) Korostin oppilaille ennen kyselya, ett4 oikeita tai
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vééaria vastauksia ei ole olemassa, vaan he vastaavat siten, miten heisté itsesta tuntuu. Tall&
pyrin vélttdmaan sitd, ettd oppilaat ohjautuisivat vastaamaan siten, miten he kuvittelevat, etta
tutkija haluaisi heidan vastaavan. Hirsjarvi ym. (2004, 192) kutsuvat téllaista vastaustaipumusta
sosiaaliseksi suotavuudeksi ja heiddn mukaansa se on tyypillistd vaittdmia samaa mielta ja eri
mieltd k&ytettdessd. Lapsen koulunkdynti ei saa hdiriintyd tutkimukseen osallistumisesta
(Aarnos 2015, 164). Koska tutkimukseen meni vain vajaan yhden oppitunnin verran aikaa, en
sanoisi tutkimuksen hairinneen oppilaiden koulunkéyntid. Vaikka oppilas joutui pohtimaan
kyselylomakkeessa omia taitojaan, seké sitd, miten hdan kokee oman ryhmansa turvallisuuden,
tai miten muut oppilaat hanet ndkevat, en pidé todenndkdisend esimerkiksi sitd, ettd oppilaan
psyyke olisi voinut jarkkya kysymyksistd. Painvastoin uskon, ettd oppilas on voinut hyotyé

kyselysta ja on voinut oppia jotain omasta musiikillisesta minakésityksestaan.

Kyselylomakkeen  kysymyksid  laatiessa  jouduin  pohtimaan, mitd  ylipaataan
kahdeksasluokkalaiselta voi kysya seka sitd, mit4 tutkimuksen kannalta on olennaista kysya.
Innoittajana kysymyksissa toimi Kirsti Tulamon (kts. Tulamo 1993, 330-339) véitoskirjassa
kaytetty kyselylomake, joka oli teetetty neljasluokkalaisilla. Musiikillinen minédkasitys aiheena
oli valtavan mielenkiintoinen ja kyselylomakkeen kysymyksia laatiessa olisin halunnut kysya
paljon muutakin kuin mitd lopulliseen versioon tuli. Valli (2015, 87) kuitenkin kehottaa
valttamaan turhan pitkid lomakkeita. Tutkijana olin itse vastuussa siitd, mitd haluan kysya.

Niinp& minun taytyi miettié tarkkaan tutkimusongelmien kannalta olennaiset kysymykset.

Tulosten julkaiseminen asettaa myos tiettyja eettisia velvoitteita. Clarkeburn ja Mustajoki
(2007) katsovat, ettd vasta siind vaiheessa, kun tulokset julkaistaan, saa tutkimus tieteellisen
merkityksensa. Salassa pidetty tutkimus ei tayta tieteellisen tutkimuksen kriteereja. Clarkeburn
ja Mustajoki myds muistuttavat, ettd tutkijan on syytd varoa plagiointia. Edes itsedan ei saa
plagioida. (Clarkeburn & Mustajoki 2007, 88.) Myos Hirsjarvi ym. (2004, 27—-28) kannustavat
raportoinnissa ehdottomaan rehellisyyteen. Pyrin totuudenmukaiseen analysointiin. Varoin
tulkitsemasta vastauksia liikaa, vaan pyrin tulkitsemaan vain sen verran, kuinka paljon

vastauksia oli mahdollista tulkita.

Tiittula ja Ruusuvuori (2005, 10) huomauttavat, ettd haastateltaessa tulee ottaa huomioon,

ovatko kysymykset voineet ohjata jollain tavoin haastateltavaa. Olin laatinut haastattelua varten
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haastattelurungon. Viltin kysymaéstéd ohjailevia kysymyksid, kuten “onko ryhméahenki hyva”,
vaan kdytin neutraaleja muotoja, kuten ryhméhengestd kysyttdessd kysyin “millainen on

ryhmén ryhméhenki”.
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6 TUTKIMUSTULOKSET

Koska tutkimukseen osallistui kaksi kahdeksasluokkaa samasta koulusta, puhun heista
ensimmaisend ja toisena ryhmand. Nain véltetdan se, ettei luokkien tulkita olevan tiettyja
kahdeksasluokkia. Musiikinopettajasta k&ytdn pelkk&ad opettaja-sanaa. Ryhmélla tarkoitan
oppilaiden omaa koululuokkaa, joka on sama péaédsadntdisesti joka tunnilla. Ensimmaisessa
ryhmassa vastaajia oli 10, toisessa ryhmadssé 19, yhteensa siis 29 oppilasta. Korostin oppilaille
ennen kyselyyn vastaamista, ettd kysymykset koskevat nimenomaan musiikintunteja. Nain
ollen voin olettaa, ettd he ovat ymmartaneet tarkastella kysymyksid musiikintuntien

nakokulmasta, vaikka jokaisessa kysymyksessa ei musiikintunteja suoraan mainita.

6.1 Tiedostettu musiikillinen minakasitys

6.1.1 Musiikillinen suoriutumisminakasitys

Musiikillinen suoriutumismindkésitys kasitti kysymyksid vastaajan omista soitto- ja
laulutaidoista, onnistumisista seka oppimiskyvysta. Yhdistin tdéhén osa-alueeseen myos fyysis-
motorisen musiikillisen mindkasitykseen liittyvat kysymykset, kuten vastaajan kasitykset
omista fyysisistd ja motorisista ominaisuuksista. Suoriutumista mittasin 11 kysymyksella.
Testasin suoriutumiseen liittyvien muuttujien eli kysymysten yhteismitallisuutta Cronbachin o-
arvolla. Testi osoitti, ettd minkdidn muuttujan poistaminen ei parantaisi jaljelle jaavien

yhteismitallisuutta.

Keskimaéaraisesti oppilaat suhtautuivat omaan suoriutumiseensa positiivisesti (kuvio 2) eli
heidédn suoriutumisminakasitykseen liittyvien kysymysten keskiarvo alitti myonteisen ja
kielteisen kasityksen raja-arvon 2.5. Kaikista musiikilliseen suoriutumisminakasitykseen
liittyvista kysymyksisté laskettu keskiarvo oli 2.28. Keskiarvo siis alitti raja-arvon ja kasitys oli
nain ollen myonteinen. Tama tarkoitti sitd, ettd keskimadrin oppilaat pitivat soitto- ja
laulutaitoaan, oppimiskykyédén ja motorisia taitojaan kohtuullisen hyvind. Oppilaat pitivat
keskimadrin itseddn jonkin verran parempina soittajina (ka. 2.38), kuin laulajina (2.66). Oli
hiukan yllattavaa, ettd oppilaat suhtautuivat omaan laulutaitoonsa kielteisesti. Hiukan yli puolet

oppilaista ei pitdnyt itseddn kovin musikaalisena.
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KUVIO 2. Oppilaiden musiikillinen suoriutumisminékasitys (N=29).

Minua kiinnosti myds verrata sitd, millaisiksi oppilaat kokivat oman itsetuntonsa verrattuna
musiikilliseen itsetuntoon. Oppilaista 26 koki, ettd heilla on hyva itsetunto. Hyva musiikillinen
itsetunto oli 19 oppilaalla. Kaikista oppilaista 14 oli antanut tdsmalleen saman vastauksen
molempiin kohtiin. Ristiintaulukoinnin avulla selvida, ettd kaikki 19 oppilasta, jotka
suhtautuivat myonteisesti omaan suoriutumiskykyynsd, kokivat, ettd heilld on hyva
musiikillinen itsetunto. Vain nelja myodnteisesti omaan suoriutumiseensa suhtautuvaa oppilasta
ei ajatellut omaavansa hyvéa musiikillista itsetuntoa. Loput kuusi oppilasta suhtautuivat
kielteisesti omaan suoriutumiseensa eivatka olleet sitd mieltd, ettd heilld on hyva musiikillinen
itsetunto. Musiikillinen itsetunto voi olla hankala hahmottaa. Oletin kuitenkin, ettd oppilas
mietti sitd itsetunnon késitteen kautta. Kahdeksasluokkalaisen voi olettaa ymmartavan, etta
musiikillisella itsetunnolla viitataan omaan kokemukseen omasta pystyvyydestd musiikillisissa

tehtavissa.

Yksittaisista kysymyksistd minua kiinnosti myos oppilaiden kasitys omista motorisista
taidoista. Murrosidssa kasvu on usein nopeaa ja oma keho voi tuntua vieraalta. Se saattaa
ndyttdytyd kompelyytend. Tarkastellessa kysymysta soittaessani sormeni tuntuvat ndppérilta”
kavi ilmi, ettd l&hes puolet oli sitd mieltd, ettd sormet eivat tuntuneet ndppariltd. T&ssa ei
tietenkddn ole kyse vain murrosidan tuomasta mahdollisesta kdmpelyydestd, vaan

sormindpparyys on kehitettdvd asia ja riippuvainen siitd, kuinka paljon ndpparyytta on
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harjoitettu. Harjoitusmaaraa saatelemélla on mahdollista p&astda kompelyydestd, jos ei

kokonaan, niin ainakin suurimmaksi osaksi eroon.

Minua kiinnosti myos selvittdd, onko ryhmien vélilla eroja. Ensimmaisen ryhmén keskiarvo
suoriutumiseen liittyvistad kysymyksista oli 2.48 ja toisen ryhman 2.17. Molemmilla ryhmill&
oli siis myonteinen musiikillinen suoriutumisminakasitys, vaikkakin ensimmaisen ryhman
keskiarvo oli jo l&helld myonteisen ja kielteisen rajaa (ka. 2.50). Toisella ryhmélla keskiarvo
oli pienempi ja néin ollen myonteisempi. Opettaja oli kertonut ensimmaisestd ryhmastd, etta
oppilaat ovat innokkaita, he oppivat nopeasti, mutta eivat osaa soittaa ilman ohjausta. Opettaja
kuitenkin mainitsi, ettd ensimmaisen ryhmén oppilaiden usko omaan suoriutumiseen oli
pikkuhiljaa kehittymé&én péin, mika selittdnee osittain oppilaiden myonteista késitystd omasta
suoriutumisestaan. Siitd huolimatta ensimmaisestd ryhméstd opettajan taitaviksi laulajiksi
mainituista oppilaista suurin osa ei pitanyt itsedén taitavana laulajana. Kyse voi olla myos siité,
ettd koska tunneilla selkeésti harjoitellaan paljon laulamista, oppilas joutuu puntaroimaan omaa
laulutaitoaan usein. VVahén harjoitelluista asioista oppilaalla saattaa olla neutraali kasitys, koska
asia ei ole aktiivisesti mielessa. Lisdksi pojilla &nenmurros voi vaikuttaa siihen, etteivat he

uskalla luottaa omaan &aneensa ja nain ollen epdilevat omaa laulutaitoaan.

Toista ryhmaa opettaja kuvaili aktiiviseksi ja rohkeaksi ryhméksi. Hanen mielestédén toisen
ryhmén oppilaat kykenevat arvioimaan realistisesti omaa suoriutumistaan. Opettajan arviosta

katsoen oppilaiden nakemysten realistisuuteen voi siis luottaa.

6.1.2 Sosiaalinen musiikillinen minakasitys

Sosiaalinen musiikillinen minakésitys sisalsi kysymykset, joissa mitattiin oppilaan késitysta
itsestd ryhmén jasenend, ryhmahengesta sekd ryhmén toimivuudesta. Kysymyksia oli yhteensé
20, joista 16 oli ryhmadynamiikkaan ja 4 opettajaan liittyvad kysymystd. Liséaksi
ryhmédynamiikasta sek& opettajan roolista tein omat keskiarvomuuttujat. Testatessa
kysymysten yhteismitallisuutta Cronbachin o-arvolla, sain selville, ettd kysymyksien
“luokassani minulla on useita ystdvid” sekd “ryhmaéléisteni mielestd en jannita
musiikintunneilla” poistaminen parantaisi jaljelle jadvien yhteismitallisuutta. Ero oli kuitenkin
niin pieni, ettd kysymysten poisjattdmisella ei olisi ollut mitdan kaytanndn merkitysta, niinpa

jatin kysymykset osaksi keskiarvomuuttujaa.
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Oppilaiden sosiaalinen musiikillinen minédkasitys (kuvio 3) naytti olevan myonteinen (ka. 2.00).
Suurimmalla osalla oppilaista vastausten keskiarvo alitti raja-arvon 2.5. Oppilaat siis kokivat
oman ryhmansé olevan turvallinen. Oppilaat kokivat tulevansa kuulluksi, saavansa positiivista
palautetta ja kannustusta sek& kokivat, ettd ryhmén keskuudessa ei tarvitse jannittéa.
Poikkeuksen teki kysymys ”musiikintunneilla olen suosittu.” Kaikista oppilaista vain
kahdeksan piti itseddn musiikintunneilla suosittuna. Ristiintaulukoimalla kysymykset
“musiikintunneilla olen suosittu” ja ”luokassani minulla on useita ystivid” tein huomion, etta
oppilaan ryhmassd olevien ystdvien maaralla ei ollut vaikutusta suosittuna olemisen
kokemiseen. Esimerkiksi 17 oppilasta, jotka kokivat, ettd heilld on useita ystavia ryhmassa,

eivét kuitenkaan kokeneet olevansa suosittuja musiikintunneilla.

Ka. 2.00
N =29

Vastaajien maara

0 T T T T T T
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Sosiaalinen musiikillinen minékdsitys

KUVIO 3. Oppilaiden sosiaalinen musiikillinen minakasitys (N=29).

Tarkastellessa molempien ryhmien vastauksia yhdessa, pidin kiinnostavana sitd, etta 23 kaikista
oppilaista koki ryhméhengen olevan parempi musiikintunneilla kuin muilla tunneilla. Ryhmien
vélilla ei ollut havaittavissa téssd juurikaan eroa muutamaa prosenttiyksikkod enempaa.
Ryhmahenki nayttaisi vaikuttavan myos oppilaiden tuntiaktiivisuuteen. Yli 65 % kaikista
vastaajista oli sitd mieltd, ettd ryhmahenki musiikintunneilla saa heidat osallistumaan.
Ristiintaulukoimalla ryhméddynamiikan ja kysymyksen “musiikintunneilla olen aktiivinen” tein

havainnon, ettd reilu % (22 oppilasta) kaikista oppilaista, jotka kokivat ryhmédynamiikan
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myonteiseksi, kokivat my6s olevansa aktiivisia. Ryhméhengelld nayttaisi siis olevan yhteys

tuntiaktiivisuuteen.

Tassd vaiheessa on syytd tehdd huomio kysymyksen asettelusta. Kysymys “ryhmahenki
musiikintunneilla saa minut osallistumaan” ei kerro, tarkoitetaanko kysymyksessé positiivista
vai negatiivista ryhmahenkeé. Oletin kuitenkin, ettd kysymyksessa kdytetty rakenne “saa minut
osallistumaan” ohjasi oppilasta ymmartdmaan, ettd kysymyksessa on ryhmahenki nimenomaan
positiivisessa mielessa. Lisaksi muut ryhmahenkeen viittaavat kysymykset osoittivat, ettd

oppilaiden vastausten perusteella ryhmissa ryhmahenki oli hyva.

Verrattaessa ensimmadisté ja toista rynméd, kavi ilmi, ettd toisella ryhmélla oli huomattavasti
myonteisempi sosiaalinen musiikillinen mindkasitys (ka. 1.87) kuin ensimmadisella ryhmalla
(ka. 2.24). Toisen ryhman vastaukset olivat selkedsti ensimmaistd ryhmé&a myonteisemmat.
Valtaosa ensimmaisen ryhman oppilaista oli sitd mieltd, ettd heidan ryhménsa toimii hyvin
yhdessa. Suurin osa toisen ryhman jasenistd myos koki, etté heill4 on ryhmaéssa vaikutusvaltaa,
heitd kannustetaan, heiddn mielipiteensé otetaan huomioon ja heidan epdonnistuessa ryhma
tukee heitd. 14 vastaajaa oli samaa tai osittain samaa mieltd siitd, ettd ryhmahenki
musiikintunneilla saa heidat osallistumaan. Vaikka jokainen toisen ryhman oppilas koki
olevansa turvassa ryhmansd keskuudessa, koki 7 vastaajaa jannittdvansa usein ryhman

keskuudessa. Yli kolmannes oli sita mieltd, ettd he eivat jannita ryhméssé lainkaan.

Opettaja kertoikin toisessa ryhmésséd olevan ryhmahengen rakentajia ja han kuvaili
ryhmahengen olevan hyva ja yhtendinen ja oppilaiden kannustavan toinen toisiaan. Opettaja
kutsui toista ryhmaa “ihan hirveen kivaksi.” Ryhmaésta 16ytyi myds oppilas, joka kaytoksellaan
hairitsi muita oppilaita. Oppilaan kéytds vaikutti opettajan mielestd negatiivisesti
ryhmahenkeen. Opettajan puheista sai kuitenkin kasityksen, ettd muut oppilaat ovat joutuneet
hyvaksyméaén sen, ettd heitd hairitddn. Opettajan ndkemys ryhman toimivuudesta oppilaiden

nakemykseen naytti kohtaavan.

Ensimmaéisestd ryhmastd lahes jokainen tunsi kuitenkin olevansa turvassa ryhmansé
keskuudessa ja koki, ettd ryhma toimii hyvin yhdessa ja heitd kannustetaan. Kuitenkin puolet

olivat sitd mieltd, ettd ryhmalta ei epdonnistuessa saisi tukea. Kaikki oppilaat eivat myoskéaan
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kokeneet tulleensa kuulluksi ryhméan keskuudessa, koska puolet vastaajista oli sitd mieltd, etta
ryhmassa heidan mielipidettadan ei oteta huomioon. Suurin osa ei mydsk&an kokenut saavansa
positiivista palautetta ryhmaélaisiltd. Kuusi oppilasta koki, ettd heilld ei ole ryhmassa
vaikutusvaltaa. Suurin osa ei kuitenkaan kokenut jannittavansa ryhmanséd keskuudessa. Voi
olla, ettd ryhman koheesio ei ole ehtinyt muodostua vahvaksi. Tallgin ryhman jasenet eivat ole
kovin sitoutuneita toisiinsa. Ensimmaisen ryhman oppilaat kuitenkin kokivat sosiaalisen
musiikillisen minakasityksensa myonteiseksi. Opettajan mukaan ryhma oli hyvin moninainen,
mutta toimi kuitenkin hyvin yhdessd. Opettajan kuvaili oppilaita, jos nyt ei motivoituneiksi,
niin ainakin positiivisiksi vilskareiksi. Opettaja ja oppilaat molemmat pitivat siis ryhméa

toimivana.

Opettajaan liittyvisséd kysymyksissd kysyttiin innostaako opettaja oppilaita, kannustaako
oppilaita ryhméssa, valitseeko opettaja soittamistilanteissa kyseisen oppilaan usein ja tietdako
opettaja oppilaan soitto- ja laulutaidoista. Merkille pantavaa oli se, ettd opettaja koettiin
selkedsti oppilaiden kesken innostavana. 24 kaikista vastanneista koki olevansa samaa tai
osittain samaa mieltd siitd, ettd opettaja innostaa. Ensimmaisestd ryhmaéstd seitsemén
kymmenestda ja toisesta ryhmastd seitseméntoista yhdeksastatoista ajattelivat opettajan
innostavan heitd. Opettaja itse vaikutti olevan innostunut eritoten toisesta ryhmasta. Valtaosa
kaikista oppilaista myds uskoi, ettd opettaja on tietoinen heidén soitto- ja laulutaidoistaan.
Aiemmin kavi ilmi (ks. luku 6.1.1), ett& oppilaat suhtautuivat ankarammin esimerkiksi omaan
laulutaitoonsa. Siind missé opettaja oli kuvaillut tiettyjen oppilaiden olevan taitavia laulajia,

oppilaat itse eivat pitaneet itseddn valttamétté lainkaan taitavana laulajana.

Kaikkien oppilaiden keskuudessa vain muutaman mielestd opettaja ei kannustanut heitéd
ryhmana. Siing, valitseeko opettaja vastaajan usein soittamistilanteissa soittamaan, oli yli puolet
sitd mieltd, etti opettaja ei valitse. Molemmat ryhmét olivat siitd kohtalaisen samaa mielta.
Tama voi selittya sill4, mita opettaja kertoi tuntien kulusta. Tunneilla soittaminen tapahtuu
yleensd kiertosysteemilla. Siind tapauksessa ketdan ei varsinaisesti valita soittimiin, vaan

jokainen soittaa vuorollaan omaa soitintaan.

Ristiintaulukoidessa musiikin mielekkyyteen ja opettajaan liittyvat kysymykset, tein

havainnon, ettd yli 72 % oppilaista, jotka kokivat opettajan vaikutuksen myonteiseksi, kokivat
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musiikintunnit mielekkéiksi. Tama kertoo yhteydestd opettajan roolin ja musiikintuntien

mielekkyyden vélill&.

6.1.3 Emotionaalinen musiikillinen minakasitys

Kysymykset, joissa mitattiin oppilaan vapautuneisuutta tai ahdistuneisuutta musiikintunneilla,
tekemisen miellyttdvyyttd sekd itseluottamusta kuuluivat emotionaalisen musiikillisen
minakasityksen osa-alueeseen. Kysymyksia oli yhteensa 19. Kysymyksessa ”soitan mielellédni”
oppilas joutui miettim&éan, kuinka kivaksi hdn soittamisen koki, kun taas kysymyksessa
’pelkdédn usein soittavani viddrin”, oppilas joutui miettimddn omaa suhdettaan pelkddmiseen, eli
sitd, miten usein han kokee pelkddvéansa. Jalkimmdainen kysymys kaannettiin tuloksia
tarkastellessa myodnteiseen muotoon. Kysymysten yhteismitallisuutta selvittdessa kévi ilmi, etta
kysymyksen “en ole ujo” poistaminen parantaisi jéljelle jadvien yhteismitallisuutta. Cronbachin

alphan (a=.875) ollessa kuitenkin suuri, ei ollut perustetta poistaa kysymysta.
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KUVIO 4. Oppilaiden musiikillinen minakasitys (N=29).

Oppilailla naytti olevan myonteinen (kuvio 4) emotionaalinen musiikillinen minékésitys (ka.
2.01). Musiikintunnit ja sielld tapahtuva toiminta koettiin hyvin mielekkéaéksi (ka. 1.98).
Oppilaat eivat keskiméarin (ka. 2.00) kokeneet jannittavansa tunneilla olemista ja esiintymista.

Kuitenkin tarkastellessa yksittdisid kysymyksid, kuten “esiintyminen musiikintunneilla
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jannittdd minua usein”, tein huomion, ettd esiintyminen jannitti vajaata kolmasosaa oppilaista
ja ylipaatdadn musiikintunnit jannittivat lahes 30 % vastaajista. Vastaajista 24 ei uskonut muiden
ryhmaéldisten ajattelevan, ettd he jannittaisivat musiikintunneilla. Ristiintaulukoimalla
kysymykset “esiintyminen musiikintunneilla jdnnittdd minua usein” ja ”jannitdn esiintymista”
huomasin, ettd ndihin kahteen lahes samaa tarkoittavaan kysymykseen on vastattu hiukan eri
tavoin. Ristiintaulukkoa tulkitsemalla oppilaista 12 ei jannittanyt esiintymisid, kun taas kuusi
vastaajaa koki jannittavansa. Naihin kysymyksiin ristiin oli vastannut 11 vastaajaa, eli toisessa
kysymyksessa kertoivat jannittdvansd, toisessa eivat. Taytyy ottaa huomioon, ettd toisessa
kysymyksessd on lisdyksend “usein” ja “musiikintunneilla.” Musiikintunneilla ei pitéisi olla
merkitystd, silla oppilaille korostettiin, ettd kaikki kysymykset koskevat nimenomaan
musiikintunteja. Madritteelld “usein” voi sen sijaan olla jollekin vastaajalle merkitysta.
Molempien kysymysten toisena ddripddand oli “en jannitd.” NAayttéisi Kkuitenkin, ettd

musiikintunnit jannittavat jonkin verran osaa oppilaista.

Ensimmaisen ja toisen ryhman emotionaalisessa musiikillisessa mindkéasityksessa oli jonkin
verran eroa. Molemmilla ryhmilla késitys oli myonteinen, toisella vield myonteisempi (ka.
1.89) kuin ensimmaisellda (ka. 2.22). Erona ryhmien vélilla oli esimerkiksi se, ettd toisesta
ryhmésta 85 %:lla oli musiikintunneilta hyvid kokemuksia, kun ensimmadisellad ryhmalla oli 60
%:lla. Ensimmaisesta ryhmasta 80 % piti musiikintunteja kivoina ja toisesta ryhmasta 90 %.
Eroa voi selittdd temperamenttipiirteiden erot tai erot persoonallisuuksissa. Koska ryhmat olivat
hyvin heterogeenisia, oppilaiden temperamentit varmasti myos eroavat. On osittain sattumaa,
miten ryhmat ovat muodostuneet. Yhteen ryhmé&an voi sattua esimerkiksi monta hitaasti
ldmpenevaa oppilasta, joille oppiminen vie aikaa. Tai ryhmassé voi olla hyvin emotionaalisia
oppilaita, jotka reagoivat hyvin herkasti. Tallaiset yksiloiden valiset erot voivat selittdd ryhmien

valisia eroja.

6.1.4 Opettajan ndkemys 1. ryhmaésta

Ensimmaistd ryhmaé opettaja kuvaili erikoiseksi siitd syystd, ettd ryhman koko on vaihdellut
useaan otteeseen ja ryhmdstd on poistunut monia oppilaita seitsemannen luokan aikana.
Opettaja ei ollut tadysin varma, minne oppilaat ovat siirtyneet. Opettaja sanoikin, etta téssa
ryhméssa monilla oppilailla kasvaminen on ollut hankalaa. Han kuitenkin totesi, etta nykyinen

ryhmaé toimii hyvin ja oppilaiden kanssa on mukava tydskennella.



61

“T&4 ryhma mun mielesta nyt toimii tosi ihanasti. Ne on kaikki hirveen kiltteja ja motivoituneita ja 60,
no ei kaikki motivoituneita, mut ne on sellasii positiivisii vilskareita...”

Ensimmaéinen ryhmé koostui hyvin erilaisista persoonista. Opettajan mukaan ryhmén yleinen
asenne musiikintunteja kohtaan on hyvd. Ryhma ei paassyt seitseménnell luokalla juurikaan
soittamaan eivatkd he olleet esimerkiksi kertaakaan soittaneet bandissd, joten heidan
soittotaitonsa kahdeksannelle luokalle siirryttdessé oli heikko. Opettajan mielestd oppilaat
tulevat mielelldan tunneille ja alkavat soittaa innolla. Yleisesti ottaen ryhman jasenilla ei siis

ollut perusasiat, kuten soittimien nimet, hallussa.

“Ja vaik ne niinkun opettaaki ne soittimien nimet ja me on niinku sité paljon katottu, nii silti tuntuu, et
sit aina, ku menee ton pianon [pystypiano] &&reen, nii sit ton pianon [kosketinsoittimet] &&reen ku
menee, nii sit miten ne tdssd menee.”

Kysyttéessa ryhman oppimiskyvystd, opettaja sanoi ryhman oppivan nopeasti. Han kuitenkin
jatkoi, ettd yleinen toimintakulttuuri musiikintunneilla on valilla sen kaltainen, ettd oppilaat
saattavat kuvitella, ettd musiikintunneilla voi olla miten haluaa. Opettaja totesi, ettd han joutuu
opettamaan oppilaille, ettd musiikintunneille, samoin kuin muilla tunneille, tullaan oppimaan.
Oppilailla on kuitenkin innokas asenne soittamiseen ja he soittavat mielelld&n uusia kappaleita.
Kappalevalinnat voivat olla joskus epamieluisia oppilaille, mutta opettajan mukaan oppilaat
kuitenkin loppujen lopuksi pitavat soittamisesta, vaikka kappale ei olisikaan varsinaisesti
lempimusiikkia. Opettajan mielestd oppilailla alkaa pikkuhiljaa kehittym&an usko omiin

taitoihin ja selviytymiseen.

“Ja sit ku ne on joutunu oikeesti kaikkii soittimia kdyttiméan, ku me tehddin se kiertosysteemié niin ne
ei niinku tavallaan luota siihen taitoon, mutta ne luottaa siihen, et ne oppii ja selvii siitd.”

Opettaja ei ollut teettanyt oppilailla itsearviointeja, joissa oppilaat olisivat itse arvioineet omia
taitojaan. Han kuitenkin arveli, ettd oppilaat osaavat arvioida omat taitonsa. Hanen mielestaan
oppilaat osaavat soittaa, jos heitd tukee siind riittavasti. Ryhma ei toimi kovin itsendisesti, eika
heille voi opettajan mukaan antaa sointukiertoa eteen ja olettaa, ettd he osaavat soittaa suoraan
siitd. Opettajan nayttdessd esimerkiksi Kitaraotteita, oppilaat loytavat soinnut. Opettaja

huomautti tassa yhteydessd, ettd nykyiset seitsemésluokkalaiset ovat soittotaidoissa
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taitavampia, kuin nykyiset kahdeksasluokkalaiset, silla he ovat padsseet harjoittelemaan

soittamista oikeassa musiikkiluokassa.

Soittotaidoista puhuttaessa opettaja mainitsi, ettd esimerkiksi Ristolla on tapana “heittdd ihan
laskiksi” ja hén jattdd usein yrittdméattd. Halusin tietdd tarkemmin, onko luokassa muita
oppilaita, jotka eivat mielelldadn osallistu. Opettaja nimesi Mikan olevan vahan ujo, Antilla
puolestaan on hyva rytmitaju ja han soittaa rumpuja. Aleksia opettaja myos piti hyvand, mutta
kertoi hanen olevan hidas oppimaan. Opettaja uskoi, ettd Lassi olisi tosi taitava halutessaan,
mutta hanelld menee usein tunnit pelleilyksi. Taitaviksi laulajiksi opettaja nimesi Matin, Lassin,
Saulin, Riston ja tytot. Aleksia opettaja piti musikaalisena, mutta tdma ei ole vield 16ytanyt

tdysin omaan aantaan.

Opettaja totesi, ettd hanelld on musiikintunneilla sellainen saanto, etta oppilaat eivét voi valita,

mitd he tekevét, vaan jokaisen taytyy tehda se, mit4 vaaditaan.

“Ma oon seiskalla jo sanonu, etté he ei voi valita t4alla tunnilla mitd he tekee, ku ei he voi valita matikan
tunnillakaan et laskeeks he kertolaskuja vai pluslaskuja, ku ne tehtavét, mita opettaja sanoo et tehdaéan.
——Ne tietd4, et m& oon siind niinku niin hirvee natsi, et sit ne on taalla mun kans kaksisteen laulamassa,
jos ei tunnilla laulu suju. — — Ne vaan tietd, et pitda tehdd, vaik ei yhtaan huvittais.”

6.1.5 Opettajan ndkemys 2. ryhmaésta

Toisesta ryhmaéstd puhuttaessa opettaja selvésti innostui. Han kuvaili ryhmén olevan “ihan
hirveen kiva ja hirveen hyva.” Halusin tarkentaa, ettd mitd hén tarkoitti kivalla ja hyvélla. Hin
vastasi sen tarkoittavan sité, ettd oppilaat ovat innokkaita, aktiivisia ja rohkeita ja ryhman
keskuudessa vallitsee hyva henki oppilaiden kannustaessa toinen toisiaan. Opettaja kuitenkin
mainitsi ryhmassé olevan oppilaan, joka hairikdéi muita. Hanen mukaansa se vaikuttaa
ryhmahenkeen negatiivisesti, mutta heti perddn hén totesi, ettd ryhmassé on kuitenkin useita
ryhméhengen rakentajia. Oppilaat ovat opettajan mielestd muuttuneet niiden kahden vuoden
aikana, joina han on heitd opettanut. Oppilaat ovat kasvaneet, opettajaa tulkiten, henkisella

tasolla ja luokan ryhméahenki on parantunut.

“(...) se on ehka niinku yhtendisempi. Ne tuntee toisensa ja esimerkiksi se [X] sielld niin, niin kaikki
tietdd, et se on semmonen herhildinen.”
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Taitotaso oppilaiden kesken on opettajan sanoja lainatakseni “hyvin kirjava.” Opettaja nosti
heti esiin yhden oppilaan, joka ei tee mitdan, vaan hairitsee muiden opiskelua. Ryhmassa on
opettajan kuvauksista paatellen erittdin aktiivisia, itseohjautuvia oppilaita, jotka tarvitsevat
haasteita. Lisaksi sielld on sosiaalisesti aktiivisia oppilaita, sekd oppilaita, jotka ovat vasta

pikkuhiljaa I0yténeet kiinnostuksensa musiikkia tai jotain tiettyd instrumenttia kohtaan.

Kun kysyin, onko ryhman kanssa harjoiteltu soitto- ja laulutekniikoita, opettaja kertoi, ett4 he
olivat juuri edelliselld tunnilla harjoitelleet laulamista. Jopa pojat ovat innostuneet laulamisesta,
kun &&nenmurros on mennyt pikkuhiljaa ohi. Pojat ovat opettajan mielesta innoissaan, kun he
16ytavat “oman miehekkéddn ddnensd.” Hén oli sitd mieltd, ettd my0ds poikia tidytyy uskaltaa
laulattaa, &4nenmurroksesta huolimatta. Opettajasta huomasi, ettd hé&nelle oli tarkedd saada
pojat laulamaan. Opettaja kertoi laittavansa tyt6t ja pojat toisinaan eri huoneisiin

harjoittelemaan laulua.

“(...) Pitaa vaan uskaltaa niinku kaivaa se [dani] sieltd esille. Ja se vie monesti tosi paljon aikaa, etta
maa joskus laitan tytot laulaa jotain muuta juttua jonnekin muuhun tilaan ja laulatan vaan poikia, silla
tavalla ne saa niinku 4ijéilld sen sillee rauhassa...”

Kysyessani ryhman oppimiskyvystad opettaja innostui niin, ettei malttanut odottaa, ettd sain
sanottua kysymyksen loppuun. Ryhma oppii opettajan mielestd hyvin ja oppilaat ovat hyvin
innokkaita soittamaan. Erés oppilas saa opettajan kertoman mukaan my6s muita oppilaita

innostettua.

“Timo on semmonen — — mik& on tdhdn mennes vaan raivailly, mut nyt se on jotenki sen Esan kans
ruvennu bandihommia — — Esa osti sille kitaran, ja ne nyt védhén... sillee hdn on vdhin ruvennu
keskittyykki tadlla.”

Halusin tietdd, mitd opettaja ajattelee siitd, onko oppilailla realistinen kasitys omasta
taitotasostaan. Opettajan mielestd oppilailla on realistinen k&sitys. Han tarkensi tata kertomalla,
ettd oppilaat hdnen mielestaan tietdvat, ettd he osaavat, jos opettajaa ensin nayttdd mallia.
Itsendisesti soittamaan lahteminen oli ryhmaldisille haastavaa. Jos opettaja laittaisi oppilaat
kuuntelemaan itsendisesti jonkun kappaleen ja antaisi soittolaput ja komppilaput, oppilaat eivat
hanen mukaan kykenisi sithen. Han lisési kuitenkin, ettd oppilaat kylla soittavat ihan hyvin, kun

heille nayttdd mita kukin tekee.
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Opettaja mainitsi, ettd oppilaita sopivasti vastuuttamalla he keskittyvat paremmin. Han kertoi,
ettd hin saattaa antaa jollekin oppilaalle “liiderin” roolin, josta muut oppilaat voivat ottaa

mallia. Kun useampi oppilas soittaa samaa soitinta, epaonnistuminen ei ole niin pelottavaa.

“Et aina se, jos ei 00 vierekkdin semmoset, mitkd molemmat réivailee, tai ei osaa vaan, et aina sanon
toiselle, et opeta tolle kaverille. Ne joutuu opettaa sille toiselle, sit ne joutuu silla tavalla kantaa sita
vastuuta kans siitd.”

“(...) ja samoin kongassa, et jos sielld on joku, nii md sanon seuraa taté tyyppid. Sit ne niinku kattoo
siitd. Se on kauheen hyvd semmonen, niinku vastuuttaa siten. Semmonen kollektiivinen sdssiminen.”

Toinen ryhma ei ole esiintynyt missaan juhlassa, mutta opettaja mielelldan laittaisi ryhmén
esiintymé&éan. Han on kannustanut ryhm&a siihen, mutta suurin osa ei ole halunnut sita.
Kysyessani lopuksi, haluaako opettaja nostaa vielda jonkun oppilaan esille, opettaja ei enaa
kokenut tarvetta siihen. Han kuitenkin totesi vield haastattelun lopuksi, ettd molemmat

tutkimukseen osallistuneet ryhmat ovat hanen mielestaan tosi kivoja.

6.2 Musiikillinen toveriminakasitys

6.2.1 Musiikillinen toveriminakasitys

Musiikilliseen toverimindkasitykseen liittyvia kysymyksid oli nelja. Kysymykset liittyivat
silhen, miten vastaaja kokee muiden ryhmén jasenten ajattelevan hénestd. Oppilaiden
musiikillinen toverimindkésitys (kuvio 5) oli myonteinen (ka. 2.25), sill& se alitti myonteisen ja
Kielteisen raja-arvon 2.5. Verrattaessa musiikillista toverimindkésitystd oppilaiden
tiedostettuun musiikilliseen mindkasitykseen (ka. 2.28), ndma kaksi olivat kdytanngssa yhta
myonteisid. Musiikilliseen toverimindkasitykseen liittyvia kysymyksid oli huomattavasti
vahemman, silla en ollut sen osuudesta yhta kiinnostunut kuin tiedostetusta musiikillisesta
mindkasityksestd. Suurempi mé&ard kysymyksid tasoittaa vastauksia. Mitd vadhemmaén

kysymyksid, sen korostuneempia ne ovat.

Kaikista vastaajista yli 80 % koki muiden ryhméléisten pitdvan heistd. Loput vastaajista
kokivat, ettd heistd ei pidetd. Yksi oli tasta jopa tadysin varma. Reilu puolet eivat uskoneet
muiden pitdvan heitd taitavina soittajina. Ristiintaulukoidessa kysymykset “ryhmélaisteni

mielestd olen taitava soittamaan” ja musiikilliseen suoriutumismindkasitykseen liittyvan
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kysymyksen “olen taitava soittamaan yhtd tai useampaa soitinta” havaitsin, ettd 11 oppilasta
piti itseddn taitavana soittajana ja uskoi myds ryhméldisten pitavéan. Vastaavasti 9 oppilasta,
jotka eivét pitdneet itseddn taitavana soittaja eivat myoskaan uskoneet ryhméléisten pitavan.
Kiinnostavaa oli, ettd kuitenkin neljannes oppilaista piti itseddn taitavina, mutta ajatteli

kuitenkin, ettd muut ryhmaldiset eivat pida heité taitavina.

Ka.=2.25
N =29

Vastaajien maara

| I

T T
1.00 2.00 3.00 4.00

Musiikillinen toverimindkasitys

KUVIO 5. Oppilaiden musiikillinen toverimindkasitys (N=29).

Ensimmaisestd ryhmasta puolet uskoi muiden ryhmaldisten pitdvan heista ja puolet ei uskonut.
Oppilaat kuitenkin kokivat téssd asiassa epavarmuutta, silla neljd kymmenestd ensimmaisen
ryhman oppilaista oli osittain sitd mieltd, ettd ryhmalaiset pitavat heistd ja toiset nelja taas
osittain sitd mieltd, ettd ryhmaldiset eivat pida heistd. Kysyttdessa, ovatko oppilaat
musiikintunneilla suosittuja, lahes kukaan ensimmaéisen ryhman vastaajista ei uskonut olevansa
suosittu. Toisesta ryhmésta kaikki uskoivat muiden ryhman jésenten pitdvan heistd. Pidin
kiinnostavana sitd, etta toisesta ryhmaéstd kuitenkin yli puolet ajattelivat, ettd he eivét ole
musiikintunneilla suosittuja. Itsensé suosituksi ja pidetyksi kokeminen eivat siis kulje taysin

kasi kadessa.

Ensimmadisen ja toisen ryhman kesken oli siis selvéa ero siing, kuinka pidettavia he ajattelevat
ryhmaléistensa keskuudessa olevan. Siind missa ensimmaéinen ryhma oli epdvarmempi sen

suhteen, pidetddnko heistd, toisen ryhman jasenet kokivat, ettd heistd pidetdan. Soittotaidosta
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kysyttdessd 60 % ensimmadisen ryhmén vastaajista ajatteli, ettd muiden luokkatovereiden
mielestd he eivét ole taitavia soittamaan. Toisen ryhmén jasenistd keskimaarin puolet uskoi
muiden pitdvan heitd taitavina soittajina, ja puolet ei uskonut. Vastaukset jakaantuivat

molemmilla ryhmaéll& suurimmaksi osaksi asteikon keskelle, eli kohtiin “osittain samaa mieltd.”

Valtaosa ensimmadisen ryhman vastaajista ei uskonut muiden ajattelevan, etta heita jannittaa
musiikintunneilla. Vain kaksi kymmenesta oli osittain samaa mielt4 siité, etta luokkatovereiden
mielestd he jannittavéat. Toisesta ryhmasta lahes kaikki olivat samaa tai osittain samaa mielta
siitd, ettd heitd ei pidetty jannittdjind. Tarkastellessa molempia ryhmid yhdessd, enemmisto

oppilaista oli sitd mielt4, ettd ryhmélaiset eivat usko heidan jannittavan.

6.2.2 “Teen vihin yhteistyotda” — oppilaiden nimeamiset

Kysymyslomakkeessa oli avoin kysymys, jossa pyydettiin nimedmé&an enintadn kolme sellaista
oppilasta, joiden kanssa vastaaja tekee vain véhan yhteistyota. Keksin jokaiselle oppilaalle
uuden nimen, jotta oppilaiden anonymiteetti sailyisi. Ensimmaisen ryhman (10 oppilasta)
kohdalla eniten nimeémisia tahéan kysymykseen sai Taru ja Antti. Tarun nimesi viisi oppilasta
ja Antin nelja. Aleksi nimettiin kolmesti ja Mika kahdesti. Loput oppilaista nimettiin kerran,
paitsi Lassia ei kertaakaan. Yhteisty0 tai tdssé tapauksessa sen puute heratti tdssa yhteydessa
kysymyksen, kokeeko nimetty, ettd hanelld on ryhman sisalla ystavia. Antti, Aleksi ja Mika
kokivat, ettd heilld on ryhméssa ystavid. Oppilaista Taru koki, ettd hanelld ei juurikaan ole
ryhmassa ystavia, mutta han koki olevansa turvassa ryhmén keskuudessa ja hédn koki muiden
ryhmalaisten pitdvan hanesta. Taru oli kuitenkin vastannut olevansa osittain samaa mielté siitd,

ettd han ei ole musiikintunneilla suosittu. Ensimmaisessa ryhméssa yksi ei vastannut mitaan.

Toisesta ryhmaésta (19 oppilasta) Heikin kanssa tehtiin vahiten yhteisty6ta. Hanet oli nimennyt
12 oppilasta. Heikki oli vastannut, ettd han on osittain samaa mieltd, ett4 hanella ei ole luokassa
useita ystavid. Juha nimettiin kuusi kertaa, ja Elias, Pasi ja Timo viisi kertaa. Timo ja Juha
kokivat, ettd heill& on ystavid ja Elias ja Pasikin olivat siit4 osittain samaa mielt4d. Nimetyista
muut paitsi Elias kokivat olevansa osittain samaa mieltd siitd, ettd heilld on ryhméssa
vaikutusvaltaa. My0ds Heikki, jonka kanssa suurin osa oppilaista koki tekevansé vahiten
yhteistyotd. Heikki myo6s koki olevansa osittain samaa mielta siitd, ettd on musiikintunneilla

suosittu.
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6.2.3 “Helppo tehda yhteistyota” — oppilaiden ja opettajan nimeamiset

Pyysin kyselylomakkeessa oppilaita nimeamaéan ryhmaéstaan enintdén kolme oppilasta, joiden
kanssa on helppo tehda yhteisty6td musiikintunneilla. Ensimmaéinen ryhma nimesi neljé kertaa
Saulin, kolme kertaa Riston ja Matin. Neljaa eri oppilasta nimettiin kahdesti. Yhta oppilasta ei
nimetty kertaakaan. Pelkdstdan siitd, ettd hantd ei nimetty kertaakaan, en voinut tehda
johtopééatosta, ettd hanen kanssaan ei olisi helppo tehda yhteisty6td. Luokassa voi olla enemman
kuin kolme oppilasta, joiden kanssa on helppo tehda yhteistyota. Silloin voivat korostua ne,
joiden kanssa on kaikista helpoin tehd& yhteisty6t4, vaikka loppujenkin kanssa yhteistyo sujuisi.
Edelld mainittu oppilas oli kuitenkin saanut eniten nimedmisid myos kohtaan “ndiden

oppilaiden kanssa teen vain vihin yhteistyotd musiikintunneilla.”

Yksi ensimméisen ryhmin oppilaista oli vastannut “oman luokan ja toisten luokkalaisten
kanssa” ja toinen oli vastannut “El4 kysy! En tiid yhtddn.” Kun ensimmé&isen ryhmén kohdalla
oli kyse vain kymmenesté vastaajasta, tdytyi ottaa huomioon, ettd edell& mainitut vastaukset
vahentdvat nimedmisid jo merkittdvasti. Muutenkin pienessa ryhméssa on suurempi

todennakaisyys sille, ettd jokainen oppilas nimetdan edes kerran.

Kun kysyin opettajalta ensimméisen ryhmén oppilaista, kenen kanssa on helppo tehda
yhteisty6td, opettaja nimesi ldhes kaikki oppilaat. Helpointa yhteistyd oli opettajan mielesta
Emilian ja Leenan kanssa. Syyksi hdn totesi sen, ettd he ovat innokkaita ja avoimia oppilaita.
Myos Matti oli innokas ja opettaja kertoikin h&nen l6ytdneen musiikillisen innostuksen.
Opettajan vastauksia tarkastellessa saatoin tehda p&atelman, ettd tdssé tapauksessa yhteystyon
helppouteen néyttaisi vaikuttavan positiivisesti oppilaan innostuneisuus, avoimuus, aktiivisuus,
hyvét soittotaidot sekd hyvat vuorovaikutustaidot. Né&iden puuttuessa oppilaan kanssa
tyoskentely oli haastavampaa. Opettaja sanoikin, ettd Riston kanssa tyskentely on haastavaa,
silld hdn ei keskity olennaiseen, vaan “vetdd showta.” Vaikka tassé tutkimuksessa ei keskitytty
sukupuolten valisten kokemusten eroihin, koen tarkeéksi mainita, ettd ensimmaisessa ryhmassa
oli poikaenemmistd. Tamé voi selittdd sen, miksi tyttdja ei oltu juuri nimetty. On mahdollista,
ettd oppilas on nimennyt td4hadn kohtaan omia kavereitaan. Esimerkiksi pojat eivét olleet

nimenneet ainuttakaan tyttoad tdhan kohtaan.
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Oppilaat, joiden kanssa on helppo tehda yhteisty6té, ovat toisesta ryhmaésté opettajan mukaan
Elina, Petra, Jani, Esa, Elias ja Pasi. Han lisési vield, ettd Esa, Elias ja Pasi ovat motivoituneita
soittamaan yhtd, tiettyd soitinta. Oppilaista eniten, seitsemén kertaa, oli nimetty Petraa. Kuusi
kertaa oli nimetty Jani, Juha sekd Sanna ja viisi tai nelja kertaa Elina, Esa, Anna ja Inka. Kahta
oppilasta ei oltu nimetty kertaakaan. Minua kiinnosti tietdd, onko oppilaiden avuliaisuudella
yhteyttd nimeamisiin. Nimetyistd oppilaista suurin osa koki auttavansa muita oppilaita
musiikintunneilla. Kuitenkin myds nimedamé&ttomét oppilaat kokivat auttavansa muita.
Auvuliaisuudessa ja silld, onko oppilaan kanssa helppo tehda yhteisty6ta, ei siis tdssa yhteydessa
ollut yhteyttd. Nimedmisia tarkastellessa havaitsin, etta yli puolet toisen ryhmén oppilaista oli
nimennyt vain oman sukupuolensa edustajia. Vajaa kolmannes oli nimennyt molempia
sukupuolia ja loput vastaajista ei ollut nimennyt ketéd&n. VVoi pohtia, tarkoittaako tdma4 sita, etta

oppilas, jonka kanssa on helppo tehdé yhteistyotd, mielletd&n usein omaksi kaveriksi.

6.2.4 “Haastava tehdi yhteistyoti” — opettajan nakemys

Opettajalta ei kysytty, kenen kanssa hén tekee vain vahan yhteisty6td, vaan hénelta kysyttiin,
kenen kanssa on haastava tehda yhteistyota. Ensimmaisestd ryhmasté opettaja mainitsi Riston
ja Tarun. Ristoa opettaja kuvaili showmicheksi, joka “sohlaa koko ajan.” Opettaja mainitsi
aiemmin, ettd Tarun kanssa on helppo tehda yhteisty6td, mutta han on todella ujo. Puhuttaessa
haastavista oppilaista opettaja kuitenkin mainitsi my6s Tarun. Onkin mielenkiintoista, ett4
opettaja puhui Tarusta molemmissa asiayhteyksissa. Opettaja mainitsi Tarun olevan sen takia
haastava, ettd han j&a usein yksin ja hénet taytyy erikseen huomioida. VVoisi olettaa, etta ujo
oppilas on hyvin rauhallinen, eik& hairikdi. Toisaalta ujoa oppilasta voi olla hankala saada
osallistumaan. Néin ollen sama piirre oppilaassa voi toimia sek& etuna etté haittana. Taru olikin
vastannut kyselylomakkeessa olevansa ujo, mutta hén oli kuitenkin osittain samaa mielta siita,
ettd opettajan kysyessad vapaaehtoista soittamaan, h&n on usein innokas. Opettaja totesikin, etta

ujoudestaan huolimatta Taru hoitaa annetut tehtévat ja osallistuu tunneilla.

Opettajan mielestd Heikin kanssa on haastava tehd& yhteistyota, silla Heikki hairikoi tunneilla.
Heikki oli vastannut olevansa osittain samaa mieltd siitd, ettd han ei osallistu tunneille
mielellddn. Toisaalta hdn oli myds jokseenkin samaa mielta siitd, ettd musiikintunneilla on
kivaa. Opettaja mainitsi kyseisen oppilaan useamman kerran haastattelun aikana. Opettajan

mielestd kaikkien muiden kanssa on helppo tehdé yhteisty6td. Han nosti esille my6s Juhan,
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jonka kanssa muilla opettajilla on ilmeisesti ollut haasteita, mutta haastattelemallani opettajalla

ei ole ollut ongelmia Juhan kanssa.

6.3  Aktiivinen oppilas

6.3.1 1. ryhman ja opettajan nakemys

Kyselylomakkeessa oli avoin kysymys, jossa kysyttiin “millainen on mielestdsi aktiivinen
oppilas musiikintunneilla.” Ensimmaéisen ryhméan oppilaat vastasivat tahan péasaantoisesti
lauseen verran. Ensimmaisestd ryhmasta kaikki muut paitsi yksi maadrittelivat aktiivisen
oppilaan. Yksi oppilas vastasi “en tiedd.” Vastauksissa korostui itseohjautuvuus. Erds oppilas
vastasi, ettd tekee, mitd opettaja kdaskee, mutta hén jatkoi siihen vield, ettd oppilas kuitenkin
ilmoittautuu vapaaehtoiseksi soittamaan. Vastauksissa korostui myds tekeminen, eritoten

soittaminen. Myos tekemisen mielekkyys ja huolellisuus liitettiin aktiivisuuteen.

”Tekee kaikki tehtavét kunnolla ja hienosti”

”Osallistuu ja soittaa/laulaa ahkerasti tunnilla”

”Kuuntelee ensin huolellisesti ohjeet ja noudattaa niita sen jalkeen parhaansa mukaan. Oppilas ei vélita
mitd soitinta hén joutuu soittamaan, vaan voi soittaa mitd vain.”

”Joka osallistuu kaikkeen vaikkei osaisi esim. soittaa kunnolla”

Pyysin kyselylomakkeessa oppilaita nimedmadin ryhmastadn enintddn kolme aktiivista
oppilasta. Kymmenesta oppilasta kuusi oli nimennyt kolme oppilasta, kolme oli nimennyt kaksi
oppilasta ja yksi ei ollut nimennyt ketddn. Luvussa 6.1.1 ké&sittelin musiikillista
suoriutumismindkasitystd, jonka alaisuuteen aktiivisuus kuuluu. Kyselylomakkeessa
kysymykseen “musiikintunneilla olen aktiivinen” kolme oppilasta oli vastannut olevansa samaa
mieltd ja viisi oli vastannut olevansa osittain samaa mieltd. Valtaosa siis piti itseddn enemman
aktiivisena kuin laiskana. Kysymykseen “opettajan kysyessd vapaachtoista soittamaan olen
usein innokas” vain yksi oli samaa mieltd ja kolme oli osittain samaa mieltd. Ensimmaisesti
ryhmastd Emiliaa, Saulia ja Leenaa oli nimetty eniten. Emilian oli nimennyt seitseman, Saulin
kuusi ja Leenan viisi oppilasta. Emilia ja Leena olivat itse vastanneet olevansa aktiivisia. Myos
kyselylomakkeen muihin tuntiaktiivisuuteen viittaaviin kysymyksiin Emilia ja Leena olivat
vastanneet padasiassa aktiivisuutta osoittavasti. Sauli piti itsedan aktiivisena, myos nimeamalla

itsensd. Vastaus huomioitiin, koska kysymyksessa ei oltu kielletty nimedmaésta itsea.
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Aleksia, itsensé lisaksi, piti kolme oppilasta aktiivisena. Lassia kaksi ja Anttia yksi. Lassi ja
Antti puolestaan eivat pitaneet itsedédn aktiivisena. Se vastaaja, joka piti Anttia aktiivisena, oli
kuvaillut aktiivisen oppilaan olevan sellainen, joka “soittaa mielellddn.” Antti itse ei pitanyt
itsedén taitavana soittajana. Hanen mielesté esimerkiksi rytmien opettelu vie hanelta aikaa, hén
el pida itsedan taitavana laulajana eikad laula mielellddn. Han ei myoskaan koe onnistuvansa
usein. Antti oli kuitenkin vastannut soittavansa mielellaan. Siita katsoen sen oppilaan, joka oli
pitanyt Anttia aktiivisena, ndkemys Antin aktiivisuudesta, selittyy hdnen omalla aktiivisuus-

maaritelmallaan.

Oppilaista, joita kukaan ei ollut nimennyt aktiivisiksi, kolme ajatteli itse olevansa enemmaén
aktiivisia kuin passiivisia. Taytyy muistaa, ettd nimedmattd jadminen ei tarkoita sitd, ettd
oppilas olisi passiivinen. Koska kysymyksessa rajattiin nimeaminen kolmeen, on mahdollista,

ettd aktiivisia oppilaita on jadnyt nimedmatta.

Aktiivisiksi oppilaiksi opettaja nimesi Emilian, Leenan, Matin ja Saulin. Saulista han jatkoi
vield, ettd Sauli on aktiivinen, mutta hanell& saattaa olla asennevamma tunneilla tehtyja asioita
kohtaan. Opettajan mukaan han alisuoriutuu, mutta on kuitenkin hyva. Oppilaat eivat olleet
nimenneet Mattia, mutta opettaja nimesi hanet. Matti itse oli osittain samaa mielt siitg, ettd
han on musiikintunneilla aktiivinen. Opettaja mainitsi, ettd Risto on oppilaana sellainen, joka
helposti jattaa yrittamatta. Risto on vastannut olevansa osittain samaa mielta siita, ettd han ei
ole innokas opettajan vapaaehtoista soittamaan. Risto on kuitenkin osittain sitd mieltd, ettd han

on aktiivinen. Pd&séantoisesti opettajan ja oppilaiden ndkemykset ndyttivat kohtaavan.

6.3.2 2. ryhman ja opettajan nakemys

Toisen ryhman kohdalla tein vastauksista havainnon, ettd osalle oppilaista aktiivisuus tarkoitti
myotailevéaa kayttaytymisté. Osalle aktiivisuus oli sitd, ettd oppilas on aktiivinen, kun hén tekee
mit& pyydetdan. Voisi sanoa, etta aktiivisuuteen yhdistyy passiivisuutta oma-aloitteisuudessa.

Osassa vastauksissa kuitenkin korostettiin omaehtoisuutta ja vapaaehtoisuutta.

”Soittaa hyvin ja kuuntelee ohjeita”

”Vastaa “haluatko” kysymykseen kylld. Auttaa muita ja on innostava tunnilla.”
”Noudattaa annettuja ohjeita, osallistuu tekemisiin oppitunneilla ja on kannustava.”
”Tekee mitd ope pyytaa eika pelleile koko ajan”
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”Oppilas joka vastaa ja soittaa/laulaa paljon”

”Auttaa muita ja opettajaa eri asioissa, kannustaa muita ja yrittda parhaansa

”Han viittaa, on aktiivinen, tekee annetut tehtavat, rohkaisee, kannustaa ja auttaa muita, hén osaa toimia
oma-aloitteisesti ja on kiinnostunut musiikista.”

”Osallistuu kaikkeen ja yrittad kunnolla.”

”Sellainen, joka osallistuu”

”Tekee mitd sanotaan ja keskittyy tuntiin”

Toisen ryhman vastauksissa korostui aktiivisuuden vuorovaikutteisuus. Useissa vastauksissa
aktiivisuus liitettiin toisten auttamiseen sek& ohjeiden kuuntelemiseen. Soitto- ja laulutaidoista
mainittiin vain muutamassa vastauksessa. Myoskin “tekee mitd opettaja kidskee”-tyyppisia
vastauksia oli viisi, mutta neljdan niista oli liitetty myo6s toisten auttaminen tai tunneilla
keskittyminen. Yhdessd vastauksessa luki “ei ole.” Télld hén viittasi ilmeisesti motivaatioon,

koska seuraavaan avoimen kysymyksen kohdalle hén oli kirjoittanut “ei ole motivaatiota.”

Toisessa ryhmaéssa 19 oppilaasta neljalla vastaajalla naytti olleen hankala rajata nimedminen
kolmeen. He olivat nimenneet useamman kuin kolme oppilasta. 11 vastaajaa nimesi kolme
oppilasta, 1 nimesi kaksi, ja 1 yhden. Yksi ei nimennyt yhtdén ja yhden vastauksessa luki “ei
pysty.” Kuten ensimmaiisen ryhmén kohdalla, my6s toisen ryhmén kohdalla on mahdollista,
ettd kysymyksessa ilmoitettu maksimimaéara on saanut oppilaat vastaamaan sen mukaan, ikééan

kuin tavoitteena olisi nimeta kolme.

Toisesta ryhmasta aktiiviseksi oppilaaksi eniten oli nimetty Ainoa ja Esaa. Ainon oli nimennyt
10 vastaajaa ja Esan 8. Aino ja Esa pitivat itseddn aktiivisena. Kuutta oppilasta ei nimetty
kertaakaan. Naista yksi oli vastannut olevansa osittain samaa mielta siitd, ettd on aktiivinen.
Hénta ei ollut kuitenkaan nimennyt yksikaan vastaaja, mutta voi olla, ettd hanen kohdallaan oli
kyse myos kielimuurista, sillda hén ei puhunut suomea juurikaan. Yhteensa 14 oppilasta oli
nimetty aktiiviseksi. Kiinnostavana pidin sitg, etta esimerkiksi yksi oppilas oli nimennyt Heikin
olevan aktiivinen ja Heikki itsekin oli siité jokseenkin samaa mieltd. Opettaja puolestaan oli
useaan otteeseen maininnut Heikin hairitsevan tunteja. Ja& epéselvaksi, mitd oppilas on
tarkoittanut nimedmiselld, silld han on kuitenkin vastannut aktiivisen oppilaan kannustavan ja

auttavan muita seka tekevan parhaansa.

Kysyessani toisen ryhman aktiivisia oppilaita opettaja alkoi luettelemaan useiden oppilaiden

nimid, ja totesi heiddn olevan “huikeita” tai “hyvid.” Tésmensin tdssd yhteydessd, etta
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osallistuvatko edella mainitut oppilaat aktiivisesti tunneilla, johon opettaja totesi heidén
osallistuvan. Aktiivisiksi oppilaiksi opettaja nimesi Ainon, Sannan, Susannan, Inkan, Annan,
Petran sekd Elinan. Han totesi, ettd my0ds pojat ovat nykyisin innokkaita, kun ovat innostuneet
laulamisesta. Opettaja jatkoi vield, ettd hanen mielestdén kaikki ryhman jasenet osallistuvat
hyvin. Opettajan nimedmista oppilaista Aino, Sanna, Susanna, Inka, Petra ja Elina pitivat
itsedédn aktiivisena. Anna ei osallistunut tutkimukseen, mutta kolme oppilasta oli nimennyt

hanet aktiiviseksi.

6.4 Musiikintunnit

6.4.1 Musiikintunneilla motivoivat asiat oppilaiden nakdkulmasta

Kyselylomakkeessa oli avoin kysymys, joka koski tuntien siséltod. Siiné kysyttiin asioita, jotka
motivoivat oppilasta osallistumaan musiikintunneilla. Kysymyksen yhteyteen olin listannut
mahdollisesti motivoivia asioita, kuten soittamisen, laulamisen, yhdessa tekemisen seké
musiikin kuuntelemisen. Halusin tarjota oppilaille joitakin valmiita vastausvaihtoehtoja, jotta
oppilas hahmottaisi mitd kysymyksella tarkoitetaan. Jos vastauksessa oli useampi motivoiva

tekija, en ajatellut niiden olevan lueteltu tarkeysjarjestyksessa.

TAULUKKO 1. Oppilaiden ndkemys tunneilla motivoivista asioista (N=29).

Tunneilla motivoivat asiat 1. ryhma 2. ryhma Kaikki oppilaat
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=
o

Musiikin kuunteleminen

Yhdessa tekeminen

[ = O VI © |

Arvosana
Kaverit -
Opettaja -
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Ensimmadista ryhmaé eniten motivoivia tekijoita (taulukko 1) olivat soittaminen ja laulaminen.

Puolet oli sitd mielt4, etté erityisesti soittaminen motivoi. Yksi td&smensi vield, ettd soittimien
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kiyttiminen on motivoivaa. Muita yksittdisid motivoivia tekijoitd olivat sellaiset, kuten “voi
harjoitella kappaleiden soittoa”, “on pakko”, tai tunteisiin tai mielipiteisiin liittyvat, kuten
“rakastan musiikkia” tai “on ihan hauskaa.” Yksi oli vastannut “ei mikédn” ja yksi ei ollut
vastannut mitddn. Yhtd motivoi se, ettd “on pakko.” Puolet vastaajista olivat kirjoittaneet kaksi,
tai useamman, motivoivaa tekijaé. Yksi oli liittdnyt vastauksensa yhteyteen, ettd “ainakin kaikki
ylldmainitut.” Ensimmaéisen ryhmén vastausten perusteella voisi todeta, ettd musiikintunneilla

motivoivia asioita ovat soittaminen ja laulaminen.

Toista ryhmaa eniten motivoivia asioita (taulukko 1) olivat soittaminen, laulaminen tai
kuunteleminen. 11 oppilasta vastasi jonkun ndistd motivoivan. My6s yhdessa tekeminen ja
kaverit motivoivat oppilaita. Arvosana motivoi kahta oppilasta, samoin onnistuminen.
Yksittaisia vastauksia oli tullut myds seuraaviin: opettaja, oma motivaatio ja se, ettei tunti mene
pelleilyksi. Yksi oppilas oli vastannut, ettd “ei ole motivaatiota.” Vastauksista voi pédtelld, ettd
musisointi yhdessa, siséltden soittamisen, laulamisen ja kuuntelemisen, motivoivat oppilaita.
Yli puolet oppilaista vastasi motivoivia tekijoita olevan vahintaan kaksi. Muutama oli lisdnnyt
oman listan yhteyteen myos “kaikki edelld/ylld mainitut asiat”, joten heiddn kohdallaan laskin
taulukkoon kaikki kysymykseen listaamani mahdollisesti motivoivat asiat. Heitd motivoi siis
kaikki ne.

Ensimmadisen ja toisen ryhman vastauksia vertaillessa (taulukko 1) havaitsin, ettd molempia
ryhmid motivoivat eniten soittaminen ja laulaminen. Opettajan haastattelussa kavi ilmi, etta
musiikin tunneilla soitetaan ja lauletaan paljon. Opettaja kertoli, ettd soittaminen tapahtuu usein
kiertosysteemilld niin, ettd jokainen oppilas paasee soittamaan jokaista soitinta. Kenenkéan
oppilaan ei my6skaan tarvinnut soittaa tiettyd soitinta yksin. Myos laulamista oli harjoiteltu
tunneilla. Opettaja ei haastattelun aikana maininnut tunnilla tehtévista toiminnoista muita kuin
soittamisen ja laulamisen seka kirjalliset ja soittokokeet. Haastattelun ulkopuolella kuulin, etta
ryhmaléiset tekivat itsendisend pari- tai ryhmétyénd musiikkivideot. IPadien kéytt64,

séveltdmistd ja sovittamista ei opettaja haastattelun aikana maininnut.

6.4.2 Mielekkyys musiikintunneilla

Musiikintuntien mielekkyyttd mitattaessa kysyin vastaajien nékemystd musiikintuntien

sisélloista, kuten laulamisesta, soittamisesta ja yleisesti musiikintunneista, ja siitd, miten



74

kivaksi oppilaat tunnit kokevat. Kaikkien oppilaiden vastauksia silméilemalle sain vaikutelman,
ettd vastaajat suhtautuivat positiivisesti musiikintunteihin ja sielld tehtéviin aktiviteetteihin.
Lahes jokainen oppilas piti musiikintunteja mieluisina ja kivoina. Soittaminen, laulaminen ja
musiikin kuunteleminen olivat oppilaille mieluisia. Tdméa tuli jo ilmi oppilaiden nimetessa

tunnilla motivoivia asioita.

Kaikkien oppilaiden kesken mitattu mielekkyys oli hyvin myonteinen (ka. 1.98). Mit4
ldhempéna 1:std, eli myonteisinta vaihtoehtoa, luku oli, sen mielekkddmmaéksi tunnit koettiin.
Yleisimmin oppilaat olivat vastanneet samaa mielté tai osittain samaa mieltd musiikintuntien
mielekkyyttd mittaavissa kysymyksissé. Oppilaat siis kokivat musiikintunnit mielekkaiksi.
Vastaajista % koki, ettd heilld on musiikintunneilta hyvid kokemuksia, mutta ldhes 90 %
oppilaista piti musiikintunteja mieluisina. Ensimmadisen ja toisen ryhmén mielekkyyden
kokemisessa oli eroja. Ensimmainen ryhma koki musiikintunnit mielekkaiksi (ka. 2.21), mutta

toinen ryhma koki ne vield mielekkddmmiksi (ka. 1.86).

6.4.3 Musiikintuntien sisalto ja kdytannot — opettajan haastattelu

Tana vuonna opettaja oli pitdnyt oppilailleen sek& soittokokeen ettd kirjallisen kokeen.
Soittokokeessa oppilas on saanut itse valita monestako aiemmin opetellusta soittimesta hén
antaa soittondytteen. Soittonaytteiden maara vaikutti soittokokeen arvosanaan. Yhdesta
naytteestd sai soittokokeesta arvosanan 7 ja jos soitti neljéa tai useampaa soitinta, oli arvosana
10 mahdollinen. Sen saadakseen oppilaan taytyi osoittaa luovuutta keksimélla naytteisiin jotain
omaa. Luovuudella opettaja tarkoitti téssa yhteydessa esimerkiksi itse keksittyd fillid
rumpukompin yhteydessa tai pianon soittamista kahdella kadelld. Kirjallisessa kokeessa
opettaja oli kysynyt esimerkiksi kappaleiden rakenteista, soitinten osien nimia tai tekniikkaan
liittyvista asioista, kuten miten bassoon saa &&nen. Kirjallisen kokeen tarkoituksena oli saada
oppilaat ymmartdmaéan termejd, joita opettaja kéyttdd musiikintunneilla sek&d ymmartdmaan
soittimiin liittyvaéa tekniikkaa, kuten misté johtuu, jos bassosta ei tule danté. Opettaja huomautti,
ettd usein oppilaat eivat enda niitd kaytdnndssa muista, mutta periaatteessa oppilaiden pitéisi

termit kuitenkin hallita.

Kysyttdessa opettajalta ryhmien esiintymisistd kavi ilmi, ettd ns. tavalliset ryhmét harvoin

esiintyvat oman ryhmansé kesken juhlissa. Joku ryhmaldisistd saattoi kuulua Kkaikista
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kahdeksasluokkalaisista koottuun ohjelmaryhmééan, mutta kokonaisuudessaan ryhmét eivét
esiintyneet. Soittotilanteet opettaja sanoi jarjestavdnsa yleensa niin, ettd kenenkaan oppilaan ei
tarvitse olla yksin vastuussa omasta soittimesta, vaan samaa soitinta soittaa useampi. Han jakaa
oppilaat esimerkiksi neljan hengen ryhmiin, jolloin jokaisella ryhmalla on oma soittimensa.
Ryhmat kiertelevat eri soittimissa, eli jokainen saa soittaa jokaista soitinta. Opettaja koki
tallaisen menetelmén hyodylliseksi sen vuoksi, ettd oppilaat eivét jannita soittamista, koska
eivat ole lilan suuressa vastuussa omasta soittimestaan. Opettajan mielesté kyseinen jarjestely

luo turvallisuutta.

“Aina meilld on silleen, ettd kukaan ei ole sellanen, et joutuu yksin vastaamaan siiti niin, nii se on aika
sellasta turvallista, et sd et ole yksin vastuussa bassosta tai yksin vastuussa rummuista, et sitte se on
hirveesti helpottaa, et sit jos sa sossit, niin siell& on niin monta ketk& pitd4 sen ja sit sa paaset hyppaa
sithen kyytiin.”
Opettaja kertoi, ettd tunneilla harjoitellaan musiikkiin liittyvia motorisia ja fyysisia osa-alueita,
kuten laulutekniikkaa ja soittotekniikkaa. Laulaminen vaikutti haastattelun perusteella olevan
ldhelld  opettajan  sydantd. Opettajan mielestd  laulunopettaminen  nimenomaan
kahdeksasluokkalaisille on mukavaa, silla suurimmalla osalla pojista on silloin danenmurros
takana. Laulamisen opettamisen murrosikaisille han koki naisena vaikeaksi. Han kertoi, ettd
yleensd han pyytda jotain oppilasta (poikaa) toimimaan mallioppilaana, jotta muut pojat
Ioytéisivat hdnen avullaan oikean &anen. Opettaja myonsi, ettd tilanne saattaa olla

mallioppilaalle kiusallinen hetki.

“Sillon m& koen naisena tosi vaikeeksi sen, koska méa oikeesti joudun aina ottaa jonkun semmosen
mallioppilaan, joka sitten lau... 10ytdd sen oikean ddnen sit mun dédnesta. Ja sit ku se 10ytéd, nii se voi
olla sille oppilaalle véhdn semmonen kiusallinenki tilanne, mut hei s& oot mun mallioppilas, laulapa toi
vield ja sit han joutuu laulamaan niinkun muiden edessa sen koska han on ainoa, joka sen 10ytad sen
aanen, ja muut kundit kyl sit nopeesti ottaa sen siitd. Ne niinku tajuu, et ai toi on se daani milta nyt pitais
kuulostaa. Mut mi en pysty ite tuottaa sitd dantd.”

6.4.4 Opettajan nakemys musiikin asemasta tutkimukseen osallistuneessa koulussa

Opettajan kuvaillessa musiikin asemaa koulussa sain kasityksen, ettd musiikki oppiaineena ei
ollut kovin arvostettu kyseisessa koulussa. Esimerkiksi maararahoja uusiin tarvikkeisiin ei ollut
juuri saatavilla, silla opettajan pyytdmat rahatoiveet tarpeellisiksi katsomiaan laitehankintoja

varten oli evatty. Mielestdni on hyvin selvaa, ettd hyvin varusteltu musiikinluokka on
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oppilaiden etu ja my6s oikeus. Myds opetussuunnitelmassa (POPS 2014, 31) mainitaan, etta
oppimisympériston tulisi olla kunkin oppiaineen erityistarpeet huomioiva pedagogisesti

monipuolinen ja joustava kokonaisuus.

Opettaja koki, ettd koulun juhlia jarjestettdessa han oli yksin vastuussa. Han oli yrittanyt saada
vastuuta jaettua myos muille, mutta vastuuta ei ole juuri jaettu hanen toiveistaan huolimatta.

Opettajasta oli aistittavissa turhautuminen, ja jopa mielipaha, tilanteeseen.

»Taalla on sellainen historia, ettd musiikinopettaja on aina yksin jarjestanyt kaikki juhlat. Jota ma olen
koittanut murtaa. Mutta siis kiytdnndssé siis mé teen aina yksin sen ohjelman.”

Edellisend vuonna musiikintunneista keskiméaérin puolet oli pidetty tavallisessa luokkatilassa.
Opettaja koki, ettd hdn on joutunut osin oman terveytensd uhalla jarjestelemaan musiikille

sopivia opetustiloja.

“T&ahan oli aivan kuntosalina td4 [musiikinluokka aiemmin], et nyt m& oon vahan niinku oman
terveyteni ja henkeni uhalla saanu vahén sellast jalansijaa, et on kyse kuitenkin tarkeisté asioista. Mut
ettd, miten ma sanoisin... vaikka nyt puitteet on hyvét, nii ei 0o esimerkiks moneen vuoteen yhtaan
rahaa saanu laittaa mihink4in soittimiin eikd mihinkaén...”

Opettaja nosti esiin toimintakulttuurin musiikintunneilla, jolla hén tarkoitti tapaa olla
musiikintunneilla. Toimintakulttuuri ndyttaytyy hdnen mukaansa eritoten siind vaiheessa, kun
uudet seitsemasluokkalaiset aloittavat opiskelun ylakoulussa. Opettajan ndkemyksen mukaan
oppilaiden kayttadytyminen musiikintunneilla on kytkoksissa siihen, millainen toimintakulttuuri

alakoulussa on musiikintunneilla ollut. Opettajasta oli aistittavissa turhautumista tilanteeseen.

“(...) mut vaikka se et ku s& tuut tunnille, s& tulet oppimaan ja ois tarkotus oppia se asia, eiké sillee, et
vaan rdivéillaén. Ja sit ku he on kuus vuotta alakoulus réivailly tunneilla, nii he tulee tdnne sit véha
samalla asenteella.”

Toisaalta opettaja piti nivelvaihetta, eli alakoulusta ylakouluun siirtymistd, positiivisena
mahdollisuutena vaikuttaa oppilaiden kayttdytymiseen. Yl&koulun aloittaville oppilaille
yldkoulun toimintatavat ja vaatimukset ovat vield uusia ja jannittavid, joten sitd on opettajan
mahdollisuus hyddyntdd. Opettaja sanoikin olevansa seitsemasluokkalaisia kohtaan vaativa.
Sitd kautta han pyrki totuttamaan oppilaat yldkoulun tavoille. Han kokikin, ettd

kahdeksasluokkalaiset tulevat musiikintunneille mielell&&n, koska he omasta mielestdén jo
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osaavat jotain. Opettajan mukaan edelld mainittu “rdivdily” ei ollut endd wvallitseva
toimintakulttuuri kahdeksasluokkalaisten keskuudessa. Hénen mukaansa
kahdeksasluokkalaiset ovat kéyneet seitseménnen luokan aikana hénen opetuksessaan “kovan
prassin” ja ovat jo tottuneet siihen, ettd musiikintunneilla opiskellaan ja tehd&an asioita

tosissaan.

6.5 Tulosten luotettavuus

Yksi kyselylomakkeen ongelmista on epatarkat vastaukset tai vastaamatta jattdminen. (Valli
2015, 110.) Hirsjarvi ym. (2004, 184) puolestaan huomauttavat, ettd kyselytutkimuksessa
tutkija ei voi olla varma siit4, kuinka huolellisesti vastaajat ovat kysymyksiin vastanneet tai
miten onnistuneita vastausvaihtoehdot vastaajan mielesta ovat olleet. Tastd syystd valitsin
paperisen kyselylomakkeen. Paperisesta kyselylomakkeesta oli mahdollista tehda suuntaa-
antavia paatelmia sen suhteen, kuinka tosissaan oppilas on vastannut. Vehkalahti (2014)
muistuttaakin, ettd kyselytutkimus ei ole niin suoraviivaista, mité voisi olettaa. Mittauksen
luotettavuuteen vaikuttavia tekijoitd ovat muun muassa Kielelliset ja sisallolliset seikat.
Mittaukseen on myds mahdotonta vaikutta jalkik&teen. Siind on onnistuttava kerralla.
(Vehkalahti 2014, 40.)

On tarpeen pohtia, missd mééarin tutkimustuloksia voi pitaa luotettavana. Kyselylomake tarjosi
valmiita vastausvaihtoehtoja, mika vahent&4 vastaajan itsenéista pohtimista. VVastaajalle voi olla
helpompi valita tarjotuista vaihtoehdoista itselleen sopiva, mité alkaa itse sanallisesti Kirjoittaa
vastauksia. Pyrin laatimaan kyselylomakkeen huolellisesti. Vehkalahti (2014, 40)
muistuttaakin, ettd huonosti mitattuja osioita ei voi lahted jalkikdteen korjailemaan.
Kyselylomakkeen kysymykset olivat suurimmalta osin hyvin mittaavia. Huomasin jélkikéteen
kyselylomakkeessa olevan kysymyksen, johon vastaaminen ei olisi valttdmatta ollut
yksiselitteistd. Heti alussa, kolmannessa kysymyksessé kysyttiin ’jos minua jénnittdd, uskallan
nayttdd sen ryhmassd — en uskalla ndyttdd.” Erds oppilas kysyi minulta, ettd mitd jos hanta ei
koskaan jannitd. Kysymys oletti turhaan jokaisen jannittavan. Lisdksi kysymys “ryhméhenki
musiikintunneilla on parempi kuin muilla tunneilla” on voinut ohjata oppilasta vastaamaan

silhen mydnteisesti. Muiden oppilaiden nimedmisissd taytyi ottaa huomioon se, ettd
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kysymyksessa pyydettiin nimedmé&an enintdén kolme oppilasta. Vastaaja on voinut ohjautua

nimedmaan maksimimaaran, vaikka han ei varsinaisesti kaikkia kolmea pitaisi aktiivisena.

Opettajaa haastatellessa havaitsin, ettd kysymys esiintyminen musiikintunneilla jannittda
minua usein — ei jannitd” ei ollut kyseisen opettajan ryhmille vélttaiméttd selked. Opettaja
nimittdin kertoi, ettd hanen tunneillaan ei esiinnyté. Toisaalta musisoimiseen liittyy aina esilla
oleminen jollain tavoin, vaikka olisikin yksi ryhmén jéasenistd. Kuitenkin esiintyminen
mielletddn yleensd yleison edessa olemiseksi. Musiikintunneilla tapahtuva soittaminen ja

laulaminen voidaan kuitenkin katsoa olevan esiintymisté sen nakyvyyden vuoksi.

Tutkimukseen osallistuneista yksi ei osannut suomea. Opettaja tulkkasi hénelle kysymykset,
enka itse paéssyt vaikuttamaan siihen, miten kysymykset tulkattiin. Koska opettaja ja oppilas
poistuivat kyselyn ajaksi toiseen tilaan, en havainnut, miten hyvin oppilas vaikutti kysymyksia
ymmartadvan. Oppilas kuitenkin vastasi avoimia kysymyksid lukuun ottamatta jokaiseen
kohtaan ja otin hénen vastauksensa tutkimustuloksissa huomioon. Yksi oppilas tuli
tutkimukseen mythassa. Koska olin pitanyt muille oppilaille lyhyen esittelyn siit4, mita kysely
koskee, ja miten kyselyyn vastataan, kerroin tytdlle nopeasti henkilokohtaisesti, mista kyselyssa
on kyse ja kuinka siihen vastataan. Pyrin kertomaan asiat mahdollisimman samalla tavalla kuin

muille ryhmalaisille, mutta on mahdollista, ettd minulla jai jotain kertomatta.

Havaintomatriisia silméilemalla pystyin tehda havainnon, ettd kukaan oppilas ei ollut vastannut
esimerkiksi pelkéstdén “osittain samaa mieltd.” Jokainen oppilas oli kéyttdnyt neljésti
vastausvaihtoehdosta vahintddan kolmea. Myos aaripéita oli uskallettu kayttadd. Vastauksien
vaihtelevuus yllatti minut. Kenenk&an oppilaan kohdalta ei 16ytynyt pitkia jaksoja, joissa olisi
kaytetty vain kahta keskimmadistd vastausvaihtoehtoa. Voi olettaa, ettd jokainen oppilas on
lukenut kysymykset 1api vastausvaihteluista paatellen. Vastaukset olivat padsaantoisesti hyvin
siisteja ja helposti luettavia. Yksi vastaajista oli piirtdnyt miehen sukupuolielinten kuvan
jokaisen rastin tilalle. Mietin, voinko ottaa lomaketta mukaan tuloksiin. Huomasin kuitenkin,
ettd hén oli luultavasti ensin piirtanyt rastit ja sen jalkeen aikansa kuluksi alkanut koristelemaan

niitd. Loppujen lopuksi paatin ottaa kyseisen oppilaan vastaukset mukaan tutkimustuloksiin.

Opettaja oli ohjeistanut ennen tutkimuksen aloittamista, ettd vastauslomakkeen palautettuaan

oppilas voi ottaa oman iPadin ja alkaa tehdé silld hiljaa ja itsendisesti omia tehtavia. Jalkeenpéin



79

ajatellen tassa kohtaa olisi pitdnyt toimia toisin. IPadien kaivelu aiheutti metelid ja jotkut
oppilaat olivat levottomia lomakkeen palautettuaan. Tastd syystd Kkaikilla kyselyyn
osallistuneista ei ollut mahdollisuutta tehda lomaketta rauhassa. Lomakkeen palauttaneet olisi
pitanyt esimerkiksi ohjata toiseen tilaan, jotta tyérauha olisi sailynyt kaikilla koko vastaamisen
ajan. Jouduin muistuttelemaan muutamille oppilaille, ettd jokaisella vastaajalla tulisi olla
mahdollisuus tayttaa kyselylomake rauhassa. Ensimmainen tutkimus toteutettiin iltapaivalla,
toinen aamulla. On mahdollista, ett4d oppilaiden vireystilat olivat erilaiset, ja se on voinut

vaikuttaa tutkimustuloksiin.

Haastattelu tutkimusmenetelmé&né on siind mielessa problemaattinen, etté sit4 puoltavat seikat
voivat olla my®os sitd haittaavia seikkoja. Vaikka Hirsjarvi ym. (2004) laskevatkin haastattelun
eduksi sen mahdollisuudet moniin tulkintoihin, voi haastattelu pitad sisalladn monia
virhel&hteitd. Haastateltava voi omaksua tiedostamattaan tai tiedostaen itselleen jonkin roolin,
jonka kautta h&n vastaa kysymyksiin. H&n voi ohjautua antamaan vastauksia, jotka hén
kuvittelee olevan suotavia. Haastattelu on myo6s konteksti- ja tilannesidonnaista. Tdama on
Hirsjarven ym. mukaan pulmallista, silld haastateltava ei valttamatta puhu samalla tavoin juuri
siind haastattelussa, mitd han ehka puhuisi seuraavana paivéana eri paikassa eri aikaan toisessa
haastattelussa. (Hirsjarvi ym. 2004, 193-196.) Lisaksi dadnittdminen ja ylipdataan haastateltavan
vastuullinen asema voi jannittdd. Tunsin opettajan etukéteen. Pystyin tarkastelemaan
haastattelun aikana, eroaako hdnen puheenpartensa tai olemuksensa siitd, miten ne

normaalioloissa nayttaytyvat. En havainnut eroa tassa.

Opettajan haastattelu eteni sujuvasti ilman keskeytyksia. Litteroidessa kuitenkin huomasin, etté
en ollut huomannut tarkentaa opettajalta muutamia asioita, ja ne jaivat epaselviksi. Opettajan
tapa puhua oli hyvin polveileva. Litteroidessa havaitsin, ettd keskustelu lahti valilla hiukan liian
kauas itse aiheesta. Jalkeenpdin ajatellen minun tutkijana olisi kuulunut ohjata keskustelua

tiukemmin kohti asiaa.
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7 JOHTOPAATOKSET

7.1 Johtopaatokset

Tutkimuksesta kavi ilmi, ettd tutkimukseen osallistuneilla oppilailla oli myonteinen tiedostettu
musiikillinen minadkasitys (ka. 2.09). Keskiarvo on lahempéand myonteisinta arvoa 1.00, kuin
kielteisintd arvoa 4.00. Musiikillisen minakasityksen osa-alueita tarkastellessa havaitsin, etta
eritoten sosiaalinen (ka. 2.00) ja emotionaalinen (ka. 2.01) musiikillinen minédkasitys koettiin
myonteisiksi. Musiikillinen suoriutumisminékasitys (2.28) koettiin vahadn véhemman
myonteiseksi kuin edelld mainitut, mutta myonteiseksi kuitenkin. Miksi musiikillista
suoriutumisminadkésitysta ei koettu yhtd myonteiseksi kuin sosiaalista ja emotionaalista? Syita
talle voi olla useita. Suoriutumisen osa-alueeseen kuuluivat hyvin konkreettisesti arvioitavat
asiat, kuten soittaminen, laulaminen ja lilkkuminen. Itsensa kriittinen tarkastelu on nuorelle
tyypillista. Nuori on myds erittdin Kiinnostunut siitd, mitd muut hanesta ajattelevat (kts. Erikson
1968, 128). Toisten mielipiteiden jatkuva arviointi voi vaaristaa nuoren kéasitysta itsestdaén. Han
voi kuvitella muiden pitdvan hantd huonona ja tdma luulo vaikuttaa my6s hanen omaan

kasitykseen itsestaan.

Musiikillinen minadkasitys muodostuu kokemusten pohjalta (Tulamo 1993, 70). Nuoren
kokemukset omista soittotaidoista voivat méaritelld hanen tekemisidén ja aktiivisuuttaan
tunneilla. Jos nuori kokee epéonnistuneensa usein, se voi vaikuttaa hanen kasitykseen itsestaan.
Murrosidn tuomat haasteet, kuten pojilla &dnenmurros, voivat osaltaan vaikuttaa musiikilliseen
minakasitykseen. Tutkimuksesta kéavi ilmi, ettd oppilaiden kasitys itsesté taitavana laulajana oli
lievasti kielteinen (ka. 2.66). Kasitys omasta soittotaidosta oli myonteisempi (2.38).
Instrumenttina &ani on hyvin henkil6kohtainen. On usein helpompi arvioida omaa soittotaitoa

kuin laulutaitoa.

Oppilaiden sosiaalinen musiikillinen mindkaésitys (ka. 2.00) oli mydnteinen. Oppilaat kokivat,
ettd musiikintunneilla rynmahenki oli parempi kuin muilla tunneilla. Suosituksi kokemisella ja
ystavien maaralla luokassa ei nayttdnyt olevan yhteyttd. Oppilaista suurin osa ei kokenut
olevansa suosittu, vaikka ajattelikin ryhméssé olevan useita ystavia. Oppilaat kokivat oman

ryhménsa turvalliseksi. Ryhmén turvallisuus ei kuitenkaan ndyttdnyt poistavan jannitysta
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kokonaan. Musisoiminen on hyvin konkreettista omien taitojen esittelyd. Soiton kuulevat myds
muut ja virheen sattuessa oppilas voi tuntea hapedd. Musisoiminen voi myo6s tuntua ty6laalta,
silld soittamista ja laulamista joutuu harjoittelemaan, jotta se kuulostaisi hyvélta.
Musiikinluokka oppimisympéristond voi olla jannittdvd. Monet erilaiset, ehkd oudotkin
soittimet voivat jannittd4 oppilasta. Jannittdmiselle on olemassa monia eri syitd. Esimerkiksi
ensimmaisestd ryhmasta puolet olivat sitd mieltd, ettd heidan epaonnistuessa, he eivat saisi
ryhmaltad tukea. Pelko siitd, ettd kukaan ei hatatilanteessa auta, voi aiheuttaa oppilaassa

epavarmuutta ja lisata jannitysta.

Oli hdmméstyttdvdd huomata, miten myonteisia oppilaat olivat musiikintunteja ja omia
taitojaan kohtaan. Olin olettanut, ettd musiikintunnit eivat valttamatta ole kaikille oppilaille
mieluisia ja tunneilla tapahtuva toiminta ei ole mieluista. Tutkimus osoitti, ettd olin vaarassa.
Tuntien mielekkyyttd mitattaessa ké&vi ilmi, ettd oppilaat kokivat musiikintunnit hyvin
mielekkaiksi (ka. 1.98). Vaikka jannitysta esiintyikin jonkin verran, oppilailla ndytti olevan

kuitenkin myonteinen emotionaalinen musiikillinen minékasitys (ka. 2.01).

Aktiivisuutta testasin usealla kysymykselld, joista yhdessd kysyttiin suoraan, onko oppilas
aktiivinen musiikintunneilla. Tutkimuksesta selvisi, ettd ryhmédynamiikan ja aktiivisuuden
valilla on havaittavissa yhteys. Suurin osa oppilaista, jotka kokivat ryhmadynamiikan
myonteiseksi, pitivat itsedadn aktiivisina. Ryhman keskuudessa vallitseva luottamus lisaa
motivaatiota toimia yhteisten tavoitteiden eteen (ks. luku 2.3). Turvallisessa ilmapiirissa on

helpompi toimia ja n&in ollen my6s helpompi olla aktiivinen.

Ryhmien valilla oli havaittavissa merkittdvid eroja tiedostetussa musiikillisessa
minédkasityksessd sekd sen jokaisessa osa-alueessa. Opettajan haastattelussa ei kaynyt ilmi
varsinaisia taitotasoja, mutta toinen ryhma oli selkedsti aktiivisempi ja innokkaampi
osallistumaan tunneilla ja vastausten perusteella selkeédsti myonteisempi kaikissa osa-alueissa.
Suurin ero oli sosiaalisessa musiikillisessa minakasityksessa. Kuitenkin molemmat ryhmat
kokivat, ettd musiikintunneilla on parempi ryhmahenki kuin muilla tunneilla ja hyva

ryhméhenki saa heidét osallistumaan.
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Ryhmien véliseen eroon voi myos vaikuttaa ensimmaéisessé ryhmassé tapahtuneet muutokset
ryhman oppilasmaarédssa viimeisten kahden vuoden aikana. Opettaja kuvaili haastattelussa
ensimmaistd ryhmaa erikoiseksi, silld ryhma oli muuttunut moneen kertaan. Edellisen vuoden
aikana ryhmasta oli poistunut useita oppilaita. Ryhmén muuttuessa jatkuvasti, ryhmien jasenten

valisen kiintymyksen ja luottamuksen muodostuminen voi olla hankalaa.

Ryhmien vélisida syitd voi selittdd myos epatasainen sukupuolijakauma. Ensimmaisessé
ryhmassa seitseman kymmenesta oppilaasta oli poikia, toisessa ryhmassé tyttéja ja poikia oli
lahes saman verran. Tulamo (1993) havaitsi tutkimuksessaan tyttdjen ja poikien vastauksissa
olevan eroja. Tytoilla oli keskim&arin korkeammat (tdssé tapauksessa matalammat), eli
myonteisemmat keskiarvot. (Tulamo 1993, 294.) Silméilemalld havaintomatriisia voin

tutkimukseni aineistosta tehdd saman havainnon, kuin Tulamo on tehnyt.

Oppilaiden nime&misia tarkastellessa havaitsin selvésti ryhman sosiaalisen rakenteen.
Molemmista ryhmista 10ytyi jasenid, joiden kanssa oli helppo tulla toimeen, ja jotka olivat ehk&
suosittujakin. Ryhméadynamiikassa (ks. luku 2.2) tyypillistd onkin se, miten halukkaasti
joidenkin seuraan pyritddn ja miten toiset jadvat vaille huomiota. On hyvin mahdollista, etta ns.
suositut oppilaat ovat muiden silmisséd myos aktiivisia ja heidan kanssaan on helppo, tai jopa

tavoiteltavaa, tehda yhteistyota.

Aktiivisuus ilmenee vastaajien ndkemyksen mukaan siind, osallistuuko oppilas tunneilla
soittamiseen ja laulamiseen ja noudattaako hén ohjeita. Vastauksissa nousivat esiin myos
vapaaehtoisuus, parhaansa yrittdminen seké innokkuus. Myds muiden ryhmaéléisten huomioon
ottaminen liittyivat aktiivisuuteen. Opettaja puhuessa aktiivisista oppilaista, h&n puhui
osallistumisesta, soittamisesta, laulamisesta sek& innokkuudesta. Oppilaiden ja opettajan
késitys aktiivisesta oppilaasta ndyttéisivat olevan samankaltaiset. Oppilaat ja opettaja olivat

paasaantoisesti myos pitdneet samoja oppilaita aktiivisina.

Nimedmisissd naytti tapahtuneen Kkiinnostava ilmid. Tutkin tarkemmin vastaajia
henkilokohtaisesti. Huomasin, ettd 20 vastaajaa oli nimennyt yhden tai useamman saman
henkilon seka aktiiviseksi oppilaaksi ja oppilaaksi, jonka kanssa on helppo tehdé yhteistyota.

Viisi vastaajaa oli pitdnyt samaa henkiload aktiivisena ja henkilond, jonka kanssa tekee vain
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vahan yhteistyota. Eli nelja kertaa useammin vastaaja piti aktiivista henkilod myos helppona
yhteistybkumppanina. Voisiko tastd paatelld, ettd oppilaita, kenen kanssa on helppo tehda
yhteisty6td, pidetddn usein myos aktiivisina? Vai voiko kyseessa olla kaverisuhteet, jolloin
kaverin kanssa on helppo tehda yhteisty6ta ja kaverin kanssa tehty yhteystyd nayttaytyy

aktiivisuutena?

Oppilailla naytti olevan myodnteinen musiikillinen toveriminakasitys (ka. 2.25). Verrattaessa
tiedostettuun musiikilliseen minakéasitykseen (ka. 2.28) eroa ei kéytanndssé katsoen ole. Taytyy
kuitenkin muistuttaa, ettd musiikilliseen toverimindkasitykseen liittyvissa Kkysymyksissa
yhdelld kysymykselld oli suuri painoarvo, koska kysymyksia oli vain nelja. Ei voi mygsk&an
pitdd itsestddn selvand sit4, ettd oppilas on miettinyt kokonaisuutta vastatessa
toverimindkasitykseen liittyviin  kysymyksiin. Voi olla, ettd esimerkiksi yksittéisten
luokkatoverien mielipiteet ovat vaikuttaneet vastauksiin merkittavasti. Yksi ikdva kokemus voi
peittdd alleen monta hyvé&d. Vastauksissa on voinut korostua siis yksittdiset kokemukset.
Musiikilliseen toverimindkasitykseen vaikuttaa yksilon kanssaihmisiltd saama sanaton ja
sanallinen palaute. Oppilas voi arvioida myos epérealistisesti omia taitojaan, verraten niita
muihin itselleen epaedullisella tavalla. Musiikillinen toveriminédkésitys vaikuttaa musiikillisen
suoriutumisminédkasityksen muodostumiseen (ks. Tulamo 1993, 64). Jos musiikillinen
toverimindkasitys on  Kielteinen, se voi vaikuttaa oppilaan  musiikilliseen

suoriutumisminékésitykseen negatiivisesti.

Keskimaéarin oppilaat uskoivat muiden ryhman jasenten pitdvén heistd. Ensimmadisen ja toisen
ryhman vélilla oli havaittavissa téssa eroja. Toisella ryhmalla oli selkeasti suurempi luottamus
siihen, ett4 he ovat pidettyjd. Suurin osa kaikista oppilasta arvioivat oman taitotasonsa samalle

tasolle, kuin ajattelivat luokkatovereidenkin sen arvioivan.

Opettaja koettiin innostavana. Oli merkillepantavaa, ettd lahes % oppilaista, jotka kokivat
opettajan roolin myonteiseksi, pitivdt myos musiikintunteja mielekkdind. Oppilaiden ja
opettajan nakemykset oppilaista, joiden kanssa on helppo tehdd yhteisty6td, menivat
suurimmalta osin yksiin. Oppilaat arvioivat kuitenkin omia taitojaan ankarammin mita opettaja.
Osa oppilaista ei pitanyt itsedan taitavana, vaikka opettaja katsoi heiddn olevan taitavia.

Opettajan ndkemykselld oppilaista, joiden kanssa on haastava tehdd yhteistyotd, voi katsoa
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olevan yhteys oppilaiden ndkemyksiin helpoista yhteistyokumppaneista. Esimerkiksi toisesta
ryhmasta oppilaat eivat olleet nimenneet helpoksi yhteistydkumppaniksi oppilasta, jonka
kanssa opettajan oli haastava tehda yhteistyotd, mutta olivat nimenneet hanet oppilaaksi, joiden
kanssa tekee vain vahan yhteisty6ta. Oppilaiden valintoihin on mahdollisesti vaikuttanut myos
ystavyyssuhteet, silla vain omaa sukupuoltaan nimenneitd oli kaksi kertaa enemmaén kuin
molempia sukupuolia nimenneitd. Toki ei voi olettaa, ettd ystavyyssuhteita olisi rakentunut vain
samaa sukupuolta edustavien valille, mutta yleisesti ylakoululaisia tarkkaillessa voi tehda

havainnon joko poika- tai tyttélaumoista.

7.2 Mahdollisia jatkotutkimuksia

Musiikillinen minakésitys on Suomessa vahén tutkittu aihe. Tereska (2003) on tutkinut
vaitoskirjassaan luokanopettajaksi opiskelevien musiikillista minakasitysté ja siihen yhteydessa
olevia tekijoita. Lisdksi aihetta on kasitelty eri nakokulmista, kuten muusikkojen, kuorolaisten
ja itsearvioinnin nédkokulmista, joissakin pro gradu -tutkielmissa. Aiheen lisdtutkiminen olisi
tarkeaa ja tarpeellista. Jatkotutkimusta ajatellen voisi olla hyddyllista kerata méaarallisesti
suurempi aineisto ja tutkia lahemmin ryhmadynamiikan ja musiikillisen mindké&sityksen
yhteyttd. Koulussa olevat ryhmat ovat hyvin heterogeenisia. Ei ole itsestdén selvaé, ettd ryhmat
toimivat hyvin yhdessa. Kuten tutkimukseni osoitti, erilaisissa ryhmissa musiikillinen
minékasitys koetaan eri tavoin. Tutkimuksestani oli mahdollista havaita, ettd kiinted ryhma
toimii paremmin yhdessa ja ndin ollen on myonteiselle musiikilliselle minakésitykselle
hedelmallinen maaperd. On mahdollista, ettd myos luokkakoko vaikuttaa musiikilliseen
minakasitykseen. Tutkimalla isompaa joukkoa, voisi saada vastauksia esimerkiksi siihen, onko

ryhman koolla vaikutusta musiikilliseen minakasitykseen.

Tutkimukseni kohteena olivat kahdeksasluokkalaiset, joille musiikki oli pakollinen oppiaine.
Aihetta voisi lahestyd myds musiikinharrastajien tai musiikkikasvatuksen opiskelijoiden
nakdkulmasta. Musiikkikasvatuksen opiskelijat ovat tulevaisuuden musiikinopettajia, jotka
toimivat oppilaidensa mallina. Millainen musiikillinen minakasitys
musiikinopettajaopiskelijalla on ja miten se muuttuu opintojen aikana? Musiikilliseen

minakasitykseen liittyvid aiheita olisi runsaasti. Tarvitaan vain joku, joka tarttuu aiheeseen.
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8 POHDINTA

“Olen tormdpddsky, siivet kantaa.
Tahdon sulle, Sessa, lahjan antaa.
Tahdon olla ystava sun,

hei, saanko olla peilisi sun?”

Taméa lapsuudestani tuttu laulu, jonka Kirjoittajasta minulla ei ole tietoa, soi paasséani tata
tutkielmaa kirjoittaessa. Satu kertoo sokeasta kilistd, jolla ei ollut ystavid. Eraané paivana kili
tippui kuoppaan, josta ei padssyt pois. Hanelld oli kuopassa yksindista, kunnes tormépaasky
lennéhti kuopan reunalle. P&&sky ei voinut auttaa kilid pois kuopasta, mutta han tarjosi jotain
lohduttavampaa, omaa ystavyyttddn. Han halusi toimia sokean kilin silmind, ja kuvata
maailmaa hénelle omien silmien valitykselld. Lapsena tdma laulu oli vain kauniilta kuulostava

laulu, mutta t&ssa yhteydessa se sai aivan uuden merkityksen.

Nuoren kysellessé itseltd, kuka mina olen, hanen peileindén toimivat usein ystavat (kts. Aho &
Laine 2004, 165). Erikson (1968, 91) painottaa identiteetin muodostumisen olevan yksi
nuoruusian keskeisimpid kehitystehtévia. Ystavyyssuhteilla puolestaan on suuri merkitys
identiteetin rakentumisessa (ks. luku 3.5). Nuoret oppivat toisiltaan, uskoutuvat toisilleen ja
saavat tukea toisiltaan. Minakasityksen rakentumiseen tarvitaan vuorovaikutusta merkittévien

ihmisten kanssa (ks. luku 4.1).

Nuoren mindkasitykseen vaikuttavat kasvuympéristd, laheiset ihmiset, nuoren omat
kokemukset, asenteet ja ihanteet. Musiikilliseen mindkasitykseen vaikuttavat kokemukset
musiikin parissa (kts. Tulamo 1993). Negatiivisten kokemusten kautta minékésitys voi
muovautua Kielteisesti. Positiiviset kokemukset puolestaan lisadvat myonteistd kasitysta itsesta
ja omista taidoista. Tdaman vuoksi koulussa onkin tarkeda havaita oppilaiden pystyvyys. Sen
taso ei ole jokaisella sama, vaan se voi vaihdella runsaasti. Eriyttdminen on tarked4. Liian

korkeat tavoitteet voivat lannistaa nuorta ja heikentdd heidan minaké&sitystaan.

Koulussa on myos térkeé havaita ryhman siséiset ongelmat ja ryhman toimintaan vaikuttavat
rajoitteet tai tekijat. Kuten tutkimuksesta kévi ilmi, ryhmédynamiikalla on yhteys

aktiivisuuteen. Myonteinen ryhmahenki kannustaa aktiivisuuteen. Toimimattomat ryhmét
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aiheuttavat oppilaissa turvattomuutta. Jos ryhmén sisallé ei ole turvallinen olo, ryhmaé ei sitoudu

toisiinsa ja ryhmasta ei tule kiinted, vaan joukko yksittaisia henkildita.

Eldamén eri vaiheet, kuten nuoruus, nakyvat mindkasityksessa. Lapsi heijastaa omaa
kayttaytymistadn vanhempien kautta. Nuori puolestaan identiteettikriisin myota tekee eroa
vanhempiin kokien tarvetta muodostaa itse omat mielipiteensa. Ik&toverit muodostavat uuden
peilauspinnan. Nuori vertaa itseddn muihin ja arvioi itsedan sita kautta. Myo6s opettajan roolilla
on merkitysté. Opettajan ja oppilaan vélisen vuorovaikutussuhteen katsotaan olevan merkittava
tekija oppimisprosessissa. Musiikillinen minakasitys ei ole stabiili, pysyva kasitys itsesté, vaan

se on jatkuvassa muutostilassa.
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LIITTEET

Liite 1
Hei 8. luokan kotiviki!

Lapsenne luokka on valittu osallistumaan tutkimukseen.

Olen musiikkikasvatuksen opiskelija Jyviskyléan yliopistosta. Valmistun piakkoin
musiikinopettajaksi ja kirjoitan parhaillaan pro gradu -tutkielmaani. Tutkielman aiheena on
ylakouluikaisen oppilaan musiikillinen minékasitys sekd yhteisollisyyden vaikutus siihen.
Tarkoituksena on saada tutkimuksen kautta tietoa siitd, millaisiksi oppilas kokee omat musiikilliset
taitonsa seka ryhméansd ryhméahengen ja miten ndma seikat vaikuttavat hanen tuntiaktiivisuuteensa.

Tutkimus toteutetaan lomakekyselyn muodossa. Kyselyssa oppilas joutuu arvioimaan omia
musiikillisia taitojaan seka ryhméahenked “rasti ruutuun” -tyyppisesti. Joukossa on myds muutama
avokysymys, jossa oppilas saa itse maaritella mm. millainen on aktiivinen oppilas.

Lomakekyselyyn vastataan etunimelld, mutta vastaukset ovat ehdottoman luottamuksellisia ja
kukaan muu, kuin allekirjoittanut, ei paise niitid lukemaan. Opettaja ja luokkatoverit EIVAT siis
paase lukemaan lapsenne vastauksia. Vastaukset tuhotaan Jyvéskylan yliopiston eettisten sdéntojen
mukaisesti heti analysoinnin jalkeen. VValmis pro gradu on yliopiston sédant6jen mukaisesti julkinen.

Lapsenne henkilsllisyys El tule julki, vaan lopullisissa tutkimustuloksissa lapsenne nimi korvataan
keksitylla, selkeésti erottuvalla uudella nimella. Tutkimuksen tuloksissa ei tulla myoskéaan
mainitsemaan tutkimukseen osallistuvaa koulua eika paikkakuntaa.

Jotta tutkimus onnistuisi, olisi tarkea, etta lapsenne saisi luvan osallistua kyselyyn. Kyselyn
vastaamiseen kaytetddn yksi musiikintunti huhtikuussa 2019.

Jos lapsenne El saa osallistua tutkimukseen, olkaa hyva ja ilmoittakaa siitd suoraan
allekirjoittaneelle ke 10.4.2019 mennessa.

Kiitos jo etukéteen yhteistyosta!
Ystavillisin terveisin

Kaisa Saukko

Musiikkikasvatus

Jyviskylan yliopisto
[a.kaisa.saukko@student.jyu.fi]
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