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Tiivistelma

Tutkielma kasittelee ylakoulun musiikinopettajien kokemuksia oppilaan minédpystyvyyden
tukemisesta musiikintunneilla. Tutkielmassa pyrin selvittdmaén, millaisia keinoja opettajilla on
oppilaan minédpystyvyyden tukemiseen. Sen lisdksi olen kiinnostunut siitd, minkalaisia
mindpystyvyyden tasoja opettaja on oppilailla havainnut olevan ja kuinka ne ilmenevét
musiikintunneilla. Teoriosuudessa kasittelen mindpystyvyyttd sekd opettajan roolia oppilaan
kasvun tukemisessa niin Kirjallisuuden kuin perusopetuksen opetussuunnitelman (2014)
nékokulmasta.

Tutkielma on laadullinen tutkimus, jossa aineisto Kkerattiin teemahaastattelun keinoin.
Haastateltavana oli viisi ylakoulussa musiikkia opettavaa musiikinopettajaa. Haastattelut
analysoin aineistolahtoisen siséllonanalyysin avulla.

Tutkimustuloksista ilmenee erilaisia keinoja, joiden avulla opettajat pyrkivat tukemaan
oppilaiden mindpystyvyyttd. Naitd keinoja ovat muun muassa onnistumisen kokemuksen
mahdollistaminen, positiivinen palaute seka turvallinen ilmapiiri. Opettajat ovat havainneet
oppilaiden vahvan mindpystyvyyden ilmenevdn muun muassa motivaation ja uskalluksen kautta
ja heikon minépystyvyyden puolestaan epdonnistumisen pelkona. Liséksi tutkimuksessa nousi
esiin resurssien ja opettajan opetusfilosofian vaikutus mindpystyvyyden tukemiseen.
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1 JOHDANTO

Opettajana kohtaa pdivittdin tilanteita, joissa oppilaat kokevat kykeneméttomyytta tehtavaa
tehdessddn, vaikka heilld olisi tarvittavat tiedot ja taidot tehtdvéstd selviytymiseksi.
Kykenemittomyys ja epdvarmuus saattaa joskus piiloutua myds muun kayttdytymisen taakse,
jolloin opettajan tulisi olla todella sensitiivinen aistiakseen, mistd perimmiltddn on kyse.
Kiinnostukseni mindpystyvyyttd kohtaan herdsi, kun huomasin opetusharjoittelussa seka joka
paiviisessd eldmdssdni joidenkin ihmisten tarttuvan tehtdviin ja uskovan omiin kykyihinsé
muita enemmén huolimatta siité, ettd heidén taitonsa eivit vélttdmattad olleet muista poikkeavia
tai edes samalla tasolla. Min&pystyvyydella tarkoitetaan yksilon késityksia omista kyvyistaan
suoriutua tietysta tilanteesta tai tehtdvastd oman toimintansa avulla (Bandura 1997a, 3).
Perusopetuksen opetussuunnitelmassa (2014, 17) todetaan pystyvyyden tunteen olevan yksi
vaikuttava tekija siind, millaisia tavoitteita oppilas toiminnalleen asettaa. Tulevana
musiikinopettajana olenkin kiinnostunut siitd, kuinka voin tydsséni olla tukemassa oppilaiden
omia pystyvyysuskomuksia ja sitd kautta oppimista. Etenkin kun musiikki usein koetaan

vieraana ja taitokeskeisend aineena, jossa monet kokevat itsensd kykenemattomaksi.

Mindpystyvyyttd on tutkittu eri tieteenaloilla, kuten psykologiassa, kasvatustieteissd sekd
urheilussa, etenkin ulkomailla. Minédpystyvyyden on todettu olevan perusta ihmisen
saavutuksille (Bandura 2006, 3). Musiikin alalla mindpystyvyyttd on tutkittu muun muassa
McCormickin ja McPhersonin (2003) tutkimuksessa, jossa ilmeni, ettd musiikkia opiskelevien
opiskelijoiden suoriutumista musiikkiesityksestd ennusti parhaiten opiskelijoiden kokema
mindpystyvyys. Suomessa mindpystyvyytta on tutkittu l&hinnd pro gradu -tutkielmissa ja
tutkimukset keskittyvat padosin oppilaiden kokemaan minépystyvyyteen eri oppiaineissa seké
opettajien tydssaan kokemaan mindpystyvyyteen. Vaitoskirjatasolla mindpysyvyyttd on
tutkinut opettajan mindpystyvyyden ndakokulmasta Terhi Vesioja (2006) tutkimuksessaan

’

”Luokanopettaja musiikkikasvattajana”. Musiikin nékokulmasta pro gradu -tutkielmia on
tehnyt muun muassa Emmi Réisénen (2013), joka tutki viidesluokkalaisten mindpystyvyytta
koulun musiikintunneilla sekd Elina Salin (2015), joka puolestaan tutki musiikin

ammattiopiskelijoiden mindpystyvyyttd musiikin oppimisessa ja esittdmisessa.



Tassa tutkielmassa olen kiinnostunut siitd, millaisia kokemuksia ylakoulun musiikin opettajilla
on oppilaan mindpystyvyyden tukemisesta. Halusin keskittyd tutkimuksessa nimenomaan
ylakoulun musiikinopettajiin, silld ylakouluidssd nuoret kokevat paljon muutoksia niin
psyykkisesti, fyysisesti kuin sosiaalisessa ympéristosséan, jotka vaikuttavat my0s nuoren
minapystyvyysuskomuksiin (Schunk & Meece 2006.) Nama muutokset vaikuttavat liséksi
opettajan ty6hon ja siihen, kuinka hadn huomioi niitd toiminnassaan. Tutkielman aineisto on
keratty haastattelemalla viittd musiikinopettajaa heidan kokemuksistaan ja keinoistaan oppilaan

minépystyvyyden tukemiseksi.

Tutkielman teoriaosuudessa kasittelen mindpystyvyytta, sen kehittymista ja vaikutusta ihmisen
toimintaan. Sen liséksi tarkastelen vuoden 2014 opetussuunnitelman ja muun kirjallisuuden

nékodkulmaa siihen, millainen rooli opettajalla on oppilaan kasvun tukemisessa.

”Hén, joka ajattelee osaavansa, 0Saa.
Han, joka ajattelee, ettei osaa, ei 0saa.
Téma on kova ja kiistaton eldmén laki.” — O.S. Marden

(Aho, 1996, 81)



2  MINAPYSTYVYYS

Tamén tutkielman keskeisin késite on self-efficacy, josta kdytén téssa tutkielmassa suomen
kielen kaannostd mindpystyvyys. Teoriaosuudessa tulen késittelemaén mindpystyvyytta ja sen
vaikutusta ihmisen toimintaan kirjallisuuden nakokulmasta. Schunk ja Usher (2012, 2) ovat
todenneet monien tutkijoiden nojautuvan Albert Banduran sosiokognitiivisen teorian malliin
(1986; 1997a) tutkiessaan affektiivisten ja kognitiivisten prosessien toimintaa ja tuloksia.
Banduran sosiokognitiivinen teoria ja mindpystyvyys-késite on myos tdssé tutkielmassa

keskeisena osana.

2.1 Sosiokognitiivinen teoria ja minapystyvyys

Min&pystyvyys on keskeinen ké&site Albert Banduran 1986 kehittdméssa sosiokognitiivisessa
teoriassa, jossa ihmisen toiminta ndhddan seurauksena kayttdytymisen sekd ympéristo- ja
henkilokohtaistentekijoiden keskinéisesta aktiivisesta vuorovaikutuksesta (Bandura 1997a, 5—
6). Bandura kutsuu ndiden tekijoiden wvuorovaikutusta vastavuoroiseksi determinismiksi
(reciprocal determinism). Edelld mainitut kolme tekijad vaikuttavat kaksisuuntaisesti toinen
toisiinsa, mutta niiden vaikutuksen voimakkuus vaihtelee eri olosuhteissa ja toiminnoissa
(KUVIO 1.). Kaikkien tekijoiden vaikutus ei myoskaan vélttdmatta esiinny samanaikaisesti.
(Bandura 1986a; 19974, 6; 1997b, 14.)

Henkilokohtaiset
tekijat

Kayttaytyminen < > Ymparistotekijat

KUVIO 1. Kolmitahoinen vastavuoroinen determinismi (Bandura 1997a)

Bandura (1997b) ilmaisee vastavuoroisessa determinismissa henkilokohtaisten tekijoiden ja
kayttdytymisen vélisen vuorovaikutuksen kuvastavan sitd, kuinka henkilon uskomukset,
ajatukset sek& tunteet vaikuttavat hédnen kayttdytymiseensd. Kayttdytymisen ulkoiset

vaikutukset puolestaan vaikuttavat vastavuoroisesti muun muassa henkilén tunnereaktioihin



sekd ajatusmalleihin. Vuorostaan henkilokohtaisten ja ymparistotekijoiden vuorovaikutuksessa
yksilon kognitiivisia taitoja, uskomuksia ja tunteita muovaavat sosiaaliset tilanteet, kuten
mallioppiminen, suostuttelu ja ohjaaminen, jotka herattavat yksilossa tunnereaktioita ja
valittdvat hanelle tietoa. Vastavuoroinen vaikutus ilmenee puolestaan esimerkiksi niin, ettd
ennen kuin ihminen on sanonut tai tehnyt mitdan, han vaikuttaa sosiaaliseen ymparistoonsa
muun muassa omilla henkilokohtaisilla ominaisuuksillaan ja asemallaan. Kolmantena
kaksisuuntaisena suhteena toisiinsa vaikuttavat ymparistd seka kayttaytyminen. Ympaéristo ei
kuitenkaan suoraan vaikuta ihmiseen ja hdnen ké&yttdytymiseensd, jos kayttaytymistd ei
aktivoida. Bandura kuvaileekin tata ilmiota muun muassa siten, etta elleivat opiskelijat osallistu
luennolle, ei luennoitsijalla ole heihin vaikutusta. Ymparisto siis vaikuttaa ja maaritta4 osaltaan
sen, miten ihmiset kéyttaytyvat ja kéyttdytyminen puolestaan vaikuttaa siihen, miten

ymparistOlliset vaikutteet muodostuvat. (Bandura 1997b, 14-15.)

Mindpystyvyydelld viitataan henkilon uskomuksiin omista kyvyistddn suoriutua tietyistd
tilanteista tai tehtdvistd (Bandura 1997a, 3). Mindpystyvyydelld tarkoitetaan esimerkiksi
oppilaiden arvioita siitd, pystyvidtkd he suoriutumaan kirjan lukemisesta tai matemaattisen
ongelman ratkaisemisesta (Linnenbrink & Pintrich 2003, 121). Banduran (1997a, 3) mukaan
késitykset henkilokohtaisesta pystyvyydestd ovat avaintekijd ihmisen toiminnalle. Uskomukset
omista kyvyistd ohjaavat ihmisen motivaation, toiminnan ja tunteiden tasoa enemmén kuin se,
mikd on objektiivisesti totta. (Bandura 1997a, 2-3.) Pajares (2002) toteaakin timén selittdvin
sen, miksi kéyttdytymistd selittdvit usein paremmin ihmisten uskomukset heididn kyvyistdan
kuin heidén todelliset taitonsa. Pystyvyysuskomukset eivit ole pysyvid vaan ne voivat vaihdella
tilannekohtaisesti. Eri ihmiset saman tasoisilla taidoilla saattavat esimerkiksi suoriutua eri
tavoin tehtdvistd riippuen siitd, mitkd heiddn uskomuksensa omasta pystyvyydestd ovat.
Samalla tavoin myds saman ihmisen suoriutuminen eri olosuhteissa voi poiketa hénen
tavallisesta suoriutumisestaan riippuen sen kertaisesta pystyvyyden tunteesta. (Bandura 1997a,
37.) Zimmerman ja Cleary (2006, 48) kuvailevat mindpystyvyysuskomuksien olevan
kontekstisidonnaisia ihmisen kykyihin organisoida ja suunnata toimintaa asetettuihin

tavoitteisiin ndhden.



2.2 Minapystyvyys ja muut laheiset kéasitteet

Minadpystyvyys on kasitteend lahella muita minéan liittyvié termejd, kuten minédkasitysta (self-
concept) ja itsetuntoa (self-esteem). Tutkimuksen teon kannalta on tdrkedd erottaa, kuinka
késitteet eroavat toisistaan. Muun muassa Bong ja Skaalvik (2003) ovat tutkineet
mindpystyvyyden ja minadkasityksen eroa. He ilmaisevat, ettd minaké&sityksessa tarkastelun
kohteena ovat yksilon yleiset kyvyt ja taidot, kun puolestaan mindpystyvyydessa on kyse siitd,
mit& henkild uskoo pystyvansa tekemaan omaamillaan kyvyilla. (Bong & Skaalvik 2003, 5.)

Vesioja (2006, 96) méadrittelee minakasityksen tarkoittavan yksilon kokonaisvaltaista kasitysta
itsestddn. Hanen mukaansa mindpystyvyyden katsotaankin olevan yksi minédkasityksen
ulottuvuuksista.  Linnenbrink ja Pintrich (2003, 120-121) havainnollistavat, etta
mindpystyvyysuskomukset vastaavat kysymykseen “Osaanko tehdd tdmdn tehtdvéan tassa
tilanteessa?”. Minékasitys puolestaan kuvastaa yksilon yleistd kasitystd omasta patevyydests,

kuten ”’Olen hyva lukija”. Mindpystyvyys ilmenee siis yksityis- ja tilannekohtaisemmin.

Bandura (1997a, 10) kuvailee ihmisen minakésityksen muodostuvan kahden eri tekijén
vaikutuksesta. Ensinnékin yksilé muodostaa késityksen itsestdén, joka pohjautuu yksilon omiin
kokemuksiin itsestéan, jonka liséksi hdn arvio itsedan hanelle tarkeiden ihmisten kautta. Bong
ja Skaalvik (2003) tuovat esille, ettd mindpystyvyys ja mindké&sitys muodostuvat osaltaan
samoista lahteistd, joita ovat muun muassa sosiaalinen vertailu, vertaisten tuki seka
aikaisemmat kokemukset. Sen lisdksi niiden molempien oletetaan ennustavan ja selittdvén
ihmisen toimintaa, tunteita seka ajatuksia. (Bong & Skaalvik 2003, 5.) Zimmerman ja Cleary
(2006, 49) tuovat esille, ettd min&kasityksen madritelmat voivat sisaltdd yhtendisyyksia
mindpystyvyyden kanssa, mutta niihin sisaltyy myds asioita, jotka liittyvat itsetuntoon seka

kokonaiské&sitykseen osaamisesta.

Bong ja Skaalvik (2003, 32) tuovat esille, ettd niin mindké&sitystd kuin mindpystyvyyttékin
mittaavissa tutkimuksissa on huomattu, etta positiiviset késitykset itsestdén tuottavat toivottuja
tuloksia. Mydnteisella mindkasityksella seké vahvalla mindpystyvyydella on vaikutusta siihen,
ettd opiskelijat asettavat opiskelulle haastavampia tavoitteita, kokevat véhemman ahdistusta
suorituksissa, jatkavat pidempaan vaikeiden tehtavien kohdalla ja nauttivat enemman
akateemisesta tyOskentelystd. Bong ja Skaalvik (2003, 31) ehdottavat, ettd akateemiset
mindpystyvyysuskomukset tarjoavat kognitiivisen perustan akateemisen minékasityksen

kehittymiselle. He toteavatkin, ettd opettajien olisi parempi kiinnittdd huomiota akateemisen



mindpystyvyyden lisédmiseen mindkésityksen sijasta, silld oppilaiden mindkésityksen

kohentaminen vie huomattavasti enemman aikaa (Bong & Skaalvik 2003, 33-34).

Yksi mindkasityksen ulottuvuuksista seké toinen minapystyvyytta lahella olevista kasitteista on
itsetunto. Bandura (1997a, 11) tuo esille, ettd usein mindpystyvyyden ja itsetunnon on
madritelty kuvaavan samaa ilmi6td, vaikka néin ei ole. Min&pystyvyydessa on kyse siité, kuinka
yksilo arvioi omia kykyjaan suhteessa tehtavasta suoriutumiseen, kun puolestaan itsetunnolla
tarkoitetaan sitd, kuinka yksilo arvioi omaa arvoaan. (Bandura 1997a, 11.) Zimmerman ja
Cleary (2006, 29) méérittelevat itsetunnon tarkoittavan yksilon tunteisiin liittyvia késityksia ja
kokemuksia siitd, miten yksilo kokee itsensd. Myo6s Linnenbrink ja Pintrich (2003, 121)
kuvaavat, ettd itsetunnolla tarkoitetaan yksilon tuntemuksia itsestaan. Kokeeko yksil6 itsensé
esimerkiksi hyvaksi tai huonoksi, koska han osaa tai ei osaa ajaa polkupydrélld. Liisa
Keltikangas-Jarvinen (2017, 18) méaarittelee itsetunnon kuvaavan sitd, kuinka paljon ihminen
nékee itsessddn hyvia asioita. Hanen mukaansa itsetunnon voidaan siis myds nahda kuvaavan
mindkasityksen myonteisyyttd. Ihminen, jolla on hyvé itsetunto, tuntee ja hyvéksyy omat
vahvuutensa ja heikkoutensa sek& tiedostaa oman olemassaolonsa (Aho & Laine 2004, 20).
Linnenbrink ja Pintrich (2003, 121) toteavat, ett4 on todella tarkeda, ettd opettajat ja muu koulun

henkil6kunta ei sekoita mindpystyvyytta itsetunnon kanssa.

Henkilon minédpystyvyys ei suoraan Kkerro hé&nen itsetunnosta, eik& itsetunto
min&pystyvyydestd. Bandura (1997a) on esimerkiksi todennut, ettd jos henkil0 ei investoi oman
arvon kokemustaan toimintaan, jossa hén arvioi itsensd kykenemaéttomaksi suorittamaan
annettua tehtavad, ei silla ole vaikutusta hanen itsetuntoonsa. Hyva itsetunto ei myodskain
suoraan takaa hyvad menestymista annetuissa tehtavissa, vaan sen lisdksi tarvitaan myos muita

ominaisuuksia. (Bandura 1997a, 11.)

2.3 Minapystyvyyden lahteet

Minapystyvyys rakentuu neljésta ensisijaisesta ldhteestd, joita ovat: aikaisemmat onnistumisen
ja epdonnistumisen kokemukset (mastery experiences), sijaiskokemukset (vicarious
experiences), verbaalinen vakuuttelu (verbal persuasion) seka fysiologiset ja tunnetilat
(physiological and affective states). Mik&an néistd lahteistd ei Kkuitenkaan vaikuta

min&pystyvyyden tunteeseen suoraan, vaan vaikutus maéraytyy sen mukaan, kuinka ihminen



ké&sittelee tietoa kognitiivisen prosessoinnin kautta. (Bandura 1977; 19974, 79.) Sen liséksi, etta
tarkastelen naitd lahteitd, kasittelen myos kirjallisuuden ja tutkimusten kautta sitd, miten naita

ldhteitd voidaan huomioida myds musiikinopetuksessa.

Lahestyessaan tehtdavia ihmiset asettavat itselleen odotuksia sen suhteen, kuinka hyvin he
ajattelevat suoriutuvansa niistd. Nama odotukset perustuvat aikaisempiin suorituksiin ja
kokemuksiin. (Bandura 1977; Hallam 2002, 230.) Aikaisemmat onnistumisen ja
epaonnistumisen kokemukset ovatkin vaikuttavin pystyvyyden muodostumisen lahde, silld ne
antavat kaikista totuudenmukaisimman kuvan omasta pystyvyydesta (Bandura 1997a, 80).
Onnistumiset vahvistavat pystyvyytta ja epdonnistumiset puolestaan heikentévat sité, etenkin
jos oma kokemus pystyvyydesté ei ole vield vahvasti vakiintunut, eikd epdonnistuminen johdu
vaivannaon puutteesta tai ulkoisista olosuhteista (Bandura 1997a, 80-81). Henkild, joka omaa
heikon mindpystyvyyden saattaa kuitenkin véhéatell& onnistumistaan, jolloin silld ei valttamétta
ole positiivista vaikutusta hanen itseluottamukseensa (Pajares 2002). Vaikka aikaisemmat
kokemukset suorituksista vaikuttavat merkittdvimmin koettuun pystyvyyteen, on tarkeéé tietaa,
ettd niiden vaikutus pystyvyyteen riippuu monista suorituksen taustalla olevista eri tekijoista.
Né&itad tekijoitd ovat muun muassa tehtdvien taso, ennakkokésitykset omista Kkyvyista,
tyopanoksen maara, olosuhteet suorituksen aikana, ulkoisen avun maaré ja se, miten ndma on
kognitiivisesti jarjestetty ja rekonstruoitu muistissa. (Bandura 1997a, 81.) Zimmerman ja
Cleary (2006, 63) kuvaavat, ettd esimerkiksi epdonnistuminen kokeessa ei vélttamatta vaikuta
henkildon mindpystyvyyteen, jos han ajattelee, ettd epdonnistumisen aiheuttivat ulkopuoliset
tekijat, joiden vuoksi hanelld ei ollut aikaa panostaa kokeeseen. Pajares (2005, 345-436)
mainitsee, ettd tehtdvan tulee olla myos tarpeeksi haastava, jotta onnistumisen kokemuksella

on vaikutusta yksilon pystyvyyteen.

Toinen minépystyvyyden rakentumisen l&hteistd on sijaiskokemukset. Ne auttavat
muodostamaan mindpystyvyysuskomuksia etenkin silloin, kun ihmisilld on rajatusti
aikaisempia kokemuksia tehtédvan suorittamisesta tai he ovat epdvarmoja omista kyvyistaéan
(Pajares 2002). Erityisesti murrosikéiset arvioivat omaa minapystyvyyttaan sijaiskokemusten
kautta (Zimmerman & Cleary 2006, 64). Bandura (1997, 87, 234-235) kuvailee yksilon
mindpystyvyysuskomusten tyypillisesti kasvavan, jos yksilo nékee tai visualisoi vertaisensa,
sosiaalisesti tasa-arvoisen mallin, onnistuvan tehtdvassa. Mallin epdonnistuminen puolestaan
saattaa jattad yksilon epatietoiseksi omista mahdollisuuksistaan suoriutua tehtévasta. Hendricks

(2015, 34) korostaa, ettd mitd enemman yksild tunnistaa yhtenevaisyyttd omissa ja toisen



kyvyissa, sitd tehokkaampi sijaiskokemus on. Jos puolestaan toinen ndhdaan hyvin erilaisena
itseen verrattuna, toisen kayt6s ja saavutetut tulokset eivéat juurikaan vaikuta yksilon
pystyvyyteen. Oppilaat ovat esimerkiksi kokeneet opettajan mallin hyvin erilaiseksi verrattuna

esimerkiksi taitavaan vertaismalliin (Bandura 1997a, 87, 234).

Verbaalinen vakuuttelu on my0s yksi ensisijaisista mindpystyvyyden ldhteista.
Mindpystyvyyden tunnetta auttaa yllapitamaan itselle merkittdvien henkildiden usko omiin
kykyihin ja sen ilmaiseminen, etenkin vaikeuksien kohdatessa (Bandura 1997a). Sanallinen
vakuuttelu, joka vahvistaa yksilon uskomuksia siitd, ettd hanella on tarvittavat kyvyt suoriutua
tehtavésta, edesauttaa siind, ettd yksilo todennakdisemmin jaksaa ponnistella enemman
tehtdvan suorittamiseksi eikd ajaudu miettimadn omia puutteitaan. Palaute, joka korostaa
henkilon kykyjd, kasvattaa pystyvyysuskomuksia. (Bandura 1997a.) Bandura toteaa, ettd
verbaalinen vakuuttelu ei valttdaméttd luo henkilén pystyvyyteen pysyvida muutoksia. Jos
sanallinen kannustaminen on kuitenkin realistista, voi se tukea henkilon muuta muutosta
itsessa. Epérealistinen vakuuttelu toisen kyvyista voi puolestaan johtaa siihen, etta henkil6 vain
kokee enemman epdonnistumisia, jotka lopulta vain heikentévat yksilon uskomuksia omista
kyvyista. (Bandura 1997a, 101-102.)

Kehon vélittamat fysiologiset ja emotionaaliset tilat vaikuttavat arvioihin omasta
kyvykkyydestd ja toimivat yhtend mindpystyvyyden lahteena (Bandura 19974, 106). Tunnetilat
ja tuntemukset eivat suoranaisesti vaikuta mindpystyvyyteen, vaan kuten muidenkin
mindpystyvyyden lahteiden kohdalla, tulkinnat, joita tunnetiloista tehd&an, muodostavat
késityksen omista kyvyistd. Myonteiset tunnetilat tyypillisesti lisd&vét yksilon kokemaa
mindpystyvyyttd, kun puolestaan masennus, stressi, ahdistus ja muut olotilaa heikentéavat
tunteet vahentévat pystyvyyden tunnetta. (Pajares 2006, 351.) Pajares (2006, 351) my0s toteaa,
ettd vahvan mindpystyvyysuskomuksen omaavat henkilot saattavat kokea affektiiviset ja
fysiologiset reaktiot suoritusta edistavind eika heikentavina tekijoind. Fysiologiset olotilat,
kuten vasymys ja Kipu, vaikuttavat koettuun pystyvyyteen erityisesti sellaisissa toiminnoissa,

joissa tarvitaan voimaa ja kestavyytta (Bandura 19973, 106).

Zelenak (2015) on tutkinut edelld mainittujen neljan mindpystyvyyden lahteen vaikutuksia
yhdysvaltalaisten ylakoulu- ja lukioikdisten musiikkiesityksiin. Kyselyssa selvitettiin muun
muassa sitd, kuinka paljon milldkin mindpystyvyyden l&hteelld on vaikutusta oppilaiden

mindpystyvyyteen seka sitd, ennustavatko musiikilliset kyvyt miné&pystyvyytta.



Kyselylomakkeen vastauksia tarkasteltiin MPSES (Music Performance Self-Efficacy Scale) -
mittarilla. Tulokset osoittivat, ettd onnistumisen kokemukset vaikuttivat eniten
mindpystyvyyteen. Seuraavaksi eniten vaikutusta oli sanallisella vakuuttelulla, jota seurasivat
fysiologiset tilat ja sijaiskokemukset. Tulokset tukevat Banduran (1986; 1997a) teoriaa sen
osalta, ettd onnistumisen kokemukset olivat kaikista merkittavimpina aikuttamassa oppilaiden
minépystyvyyteen. Zelenak (2015, 400) nostaakin esille, ettd koulussa opettajien tulisi
huomioida onnistumisen kokemusten suuri vaikutus oppilaan minédpystyvyyteen. Tulokset
liittyen musiikillisten kykyjen ja min&pystyvyyden suhteeseen osoittivat, ettd musiikillisten
taitojen ja mindpystyvyyden valilla on pieni positiivinen suhde. Se ei kuitenkaan suoranaisesti
vaikuta siihen, ettd musiikillisia taitoja omaavilla olisi automaattisesti korkeampi

minapystyvyys. (Zelenak 2015, 400.)

2.4 Minadpystyvyyttd muovaavat tekijat

Yksilon minédpystyvyys alkaa kehittyd jo varhaislapsuudessa. Mindpystyvyyden tunne ei
kuitenkaan kehity automaattisesti, vaan vuorovaikutuksessa ympériston kanssa. Seuraavaksi
tarkastelen mindpystyvyyteen vaikuttavia tekijoitd, joita ovat muun muassa perhe,

kouluymparist0 seka sosiaaliset suhteet.

Perheen vaikutusvaltaa lapsen mindpystyvyyden kehittymisen alkuvaiheessa ei voi korostaa
litkkaa. Lapsen ensimmadiset sosiaaliset suhteet ovat ldhtokohtaisesti aina perheenjdsenten
kanssa. Perheenjdsenten mallit siitd, kuinka selviytyd vaikeista tilanteista, tyOskennelld
sinnikkddsti ja tehdd kovasti toitd vahvistavat lasten mindpystyvyyttd. Mindpystyvyyteen kuin
my0s muuhun lapsen kehitykseen ja oppimiseen vaikuttaa myos perheen padoma, joka siséltdd
muun muassa taloudellisen sekd sosiaalisen pddoman. (Shunk & Pajares 2009, 42-43.)
Padomalla on vaikutusta muun muassa siihen, millaisia kokemuksia perheilld on tarjota lapsille.
Yleensd perheilld, joilla on suurempi pddoma, on mahdollisuus tarjota enemmén kokemuksia,
jotka vaikuttavat positiivisesti lapsen minédpystyvyyteen. (Bradley & Corwyn 2002; Shunk &
Meece 2006, 74.) Kokemuksien merkitys mindpystyvyyden muovautumisessa on suuri, silld
omakohtaiset kokemukset onnistumisesta ovat merkittivin mindpystyvyyden ldhteistd (kts.
luku 2.3). Schunk ja Pajares (2002) tuovat my0s esille, ettd kodit, joissa on paljon kiinnostusta
herittdvid sekd haasteita tarjoavia virikkeitd, toimintaa ja vélineitd, motivoivat lasta oppimaan.

Vanhempien kouluttautuneisuuden katsotaan myos vaikuttavan sithen, ettd vanhemmat
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korostavat koulutuksen merkitysti ja ndin ollen vievit lapsia muun muassa leireille ja erilaisille
kursseille, jotka puolestaan edistdvét lapsen oppimista ja mindpystyvyyttd. (Schunk & Pajares
2009, 42.) Vanhempien rohkaisu, tuki sekd kannustus uusien asioiden kokeilemiseen vaikuttaa
lapsen kehitykseen sekd vahvistaa hianen pystyvyyttdédn myds sellaisissa tilanteissa, joissa lapsi

kokee haasteita (Schunk & Pajares 2009, 43).

Lapsen kasvaessa hénen sosiaalinen verkostonsa alkaa laajenemaan perheen ulkopuolelle ja
vertaisista alkaa tulla véhitellen yha tarkedmpid. Schunk ja Meece (2006, 74—75) huomauttavat,
ettd etenkin teini-iassa vertaisten merkitys korostuu, silla teini-ikdiset peilaavat itseddn muiden
vertaisten kautta. Bandura (1997b, 65) mainitsee, ettd vertaissuhteissa kasitykset omista
kyvyista ja pystyvyydesta laajenevat ja tarkentuvat. Luvussa 2.3 kasiteltiin mindpystyvyyden
lahteitd, joista yksi oli sijaiskokemukset. Kun lapsi huomaa, ettd samaistuttava lapsi onnistuu
jossakin asiassa, lapsi motivoituu itsekin kokeilemaan sitd ja hdnen mindpystyvyytensd on
todennékdisemmin vahvempi (Schunk & Pajare 2009, 43). Vertaisten vaikutuksen ollessa suuri
lapsen mindpystyvyyteen, voivat ongelmat suhteissa, kuten ystavyyssuhteen katkeaminen tai
sen heikko laatu, vaikuttaa minépystyvyyden kasvuun haitallisesti (Bandura 1997b, 65).
Schunk ja Meece (2006, 74-75) tuovat esille, ettd koulumaailmassa vertaissuhteiden
mindpystyvyytta alentava vaikutus ilmenee oppilaiden valisena vertailuna ja kilpailuna, joka

vaikuttaa etenkin sellaisiin oppilaisiin, jotka kokevat riittaméattomyytta.

Perheen ja vertaissuhteiden lisdksi koulumaailma ja sielld vaikuttavat tekijat ovat vahvasti
muovaamassa ja vaikuttamassa etenkin oppilaiden kognitiiviseen minapystyvyyteen. Schunk ja
Meece (2006, 74) tuovat esille opettajan vaikutuksen oppilaan mindpystyvyyteen. Opettaja voi
palautteellaan oppilaan suorituksista joko kasvattaa oppilaan mindpystyvyyttd tai heikentaa
sitd. Jos palaute kertoo oppilaalle hanen edistymisestddn ja kehityksestaan, voidaan palaute
kokea kasvattavana. Palaute, joka ilmaisee oppilaalle, ettd hdn on jaljessa muista, voi
puolestaan olla minédpystyvyyttd alentavaa. (Schunk & Meece 2006.) He myds ilmaisevat, etta
oppilaiden liiallinen auttaminen voi saada heidat ajattelemaan, ettei heilld ole opettajien
mielesta tarpeeksi kykyjé oppia. Oppimisvaikeudet saattavatkin vahentaa oppilaiden kokemaa
mindpystyvyyttd, silld he saattavat oppimisvaikeuden myo6ta kokea, ettd heiltd puuttuu jokin
taito. Kouluissa opetus etenee nopeaa tahtia, jolloin oppilaat, joilla on oppimisvaikeuksia,
saattavat jaada muista jélkeen ja turhautua. (Shunk & Meece 2006, 74.)
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Tutkimukset ovat osoittaneet, ettd ihmisten mindpystyvyyden tunne on vahentynyt sen myota,
kun on edetty koulutuksessa korkeammalle tasolle (Jacobs, Lanza, Osgood, Eccles & Wigfield
2002; Schunk & Pajares 2009, 43). Schunk ja Meece (2006) toteavat sen johtuvan muun muassa
korkeammalla tasolla lisddntyneestd Kkilpailusta, vdhemmastd opettajan huomiosta seka
mahdollisesta stressista liittyen koulusiirtymisiin (Schunk & Pajares 2009, 43). Etenkin
siirtyma alakoulusta yldkouluun on suuri ja tuo muutoksia oppilaiden eri suhteisiin, kuten
opettaja-, vertais- ja luokkasuhteisiin, jolloin muutokset voivat vaikuttaa oppilaan
mindpystyvyyteen. (Bandura 1997a, 178; Shunk & Meece 2006, 74,75.) Bandura (1997, 178)
my0s toteaa, ettd murrosidssa nuoret tulevat herkemmaéksi sosiaaliselle arvioinnille, kokevat
epavarmuutta itsestddn ja karsivat motivaation puutteesta. Kaikki muutokset koettelevat nuoren
henkilokohtaista pystyvyyttd, jolloin nuoren téytyy uudelleen perustaa tunne omasta
pystyvyydestddan. Muutokset eivat kuitenkaan valttaméattd nayttdydy kaikkien kohdalla
samanlaisena ja yhté kestévina ja Bandura toteaakin, ettd koulusiirtymé voi vaikuttaa yksilon
henkilokohtaiseen pystyvyyteen haitallisuuden sijaan myds hyodyllisend. (Bandura 1997a,
178.)

2.5 Minapystyvyyden vaikutus ihmisen toimintaan

Minapystyvyysuskomukset toimivat perustana ihmisen hyvinvoinnille, motivaatiolle seké
saavutuksille (Bandura 2006, 3). Bandura toteaakin mindpystyvyysuskomuksien vaikuttavan
ihmisen toimintaan moninaisesti. Niilla on vaikutusta motivaatioon, kognitiiviseen eli muun
muassa ajatteluun ja oppimiseen liittyva&n toimintaan, affektiivisiin eli tunteisiin liittyviin
toimintoihin seka valintaprosesseihin. (Bandura 1995, 5; 1997a, 116.) My6s Schunk (1995) tuo
esille mindpystyvyyden olevan avaintekija ihmisen motivaatiolle, itseséatelylle, oppimiselle
sekda saavutuksille (Schunk & Pajares 2009, 37). Bandura (1995, 17) kuvailee
mindpystyvyysuskomusten olevan keskeisessa roolissa, jotta oppijoista voi kasvaa
itseohjautuvia elinikdisid oppijoita. Seuraavaksi tarkastelen mindpystyvyyden vaikutusta
erityisesti koulutyon kannalta merkityksellisiin toimintoihin, silld se on tutkimusaiheen

nakdkulmasta oleellista.

Monet eri tutkijat ovat vuosikymmenten saatossa paéatyneet tutkimuksissaan samoihin tuloksiin
siitd, ettd mindpystyvyydell& on vaikutusta ihmisen motivaation tasoon. Motivaation katsotaan

ilmenevén erilaisissa muodoissa kuten kovana tyond, sinnikkyytend sek& siind, millaisia
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tehtdvid ihmiset valitsevat. (Bandura 1977; 1997; Schunk 1981; Schunk & Hanson 1985;
Pajares 1996; Zimmerman & Cleary 2006, 51.) Bandura (2006, 3) on todennut, ettd ihmisilla
on vain vahan motivaatiota ja kannustimia toimia seké jatkaa sinnikkaasti, jos he eivét usko,
ettd he voivat saavuttaa haluttua tulosta omalla toiminnallaan. Zimmerman ja Cleary (2006, 51)
yhtyvétkin Banduran ajatuksiin ja toteavat, ettd opiskelijat sitoutuvat tehtavaan, tydskentelevat
kovemmin ja yllapitévat korkeatasoista tyoskentelyd myos esteitd kohdatessaan, jos he uskovat,
ettd he pystyvat suoriutumaan tehtavasta taitavasti. Heikomman pystyvyyden omaavat yksilot
todenndkoisesti  luovuttavat helpommin vaikeuksia kohdatessaan ja he kérsivét
itseluottamuksen puutteesta, vaikka heilla olisikin tarvittavat taidot tai tiedot tehtdvasta
suoriutumiseen (Linnenbrink & Pintrich 2003, 127). Pajares (2002) lis&a, ettd myds tiedot ja
taidot, joita yksil6ill4 on, vaikuttavat kriittisesti siihen, mitd tehtavid he tekevat tai jattavat

tekematta.

Bandura (1997a, 123) kuvailee, ettd ihmiset, jotka ryhtyvat vaikeisiin tehtaviin eivéatka luovuta
epdonnistumisia kohdatessaan, ajattelevat epdonnistumisen johtuneen riittaméattdmasta
tyomaadrasta eivatkd omien kykyjensa puutteesta. He my0s ajattelevat onnistumistensa olevan
kykyjensa tulosta. Sellaiset ihmiset puolestaan, jotka ajattelevat epdonnistumistensa johtuvan
heidan kyvyistddn tai niiden puutteesta, luovuttavat helpommin vaikeuksia kohdatessaan ja
suoriutuvat alhaisemmin. Jos he puolestaan onnistuvat, he ajattelevat sen johtuvan
tilannekohtaisista tekijoista. (Bandura 1997a,123.)

Henkildkohtaisilla pystyvyysuskomuksilla on vaikutusta myds siihen, millaisia tavoitteita
henkilo asettaa itselleen (Bandura 1997a, 37). Tutkijat ovat todenneet, ettd opiskelijoiden
itsesadtelykyvyt ovat merkittavasti riippuvaisia siitd, millaiset heiddn uskomuksensa omasta
min&pystyvyydestddn ovat (Zimmerman, Schunk & Dibenedetto 2017, 313). Itseséatelylla
tarkoitetaan prosessia, jossa yllapidetaan kayttaytymisté ja kognitioita, jotta oman toiminnan
avulla voidaan saavuttaa haluttu tavoite (Zimmerman 2000; Zimmerman, Schunk &
Dibenedetto 2017, 313). Mindpystyvyysuskomukset vaikuttavat ja vastavuoroisesti saavat
vaikutteita opiskelijoiden itsesdételyprosessista, kuten tavoitteiden asettamisesta, strategian
kayttdmisestd, itsetarkkailusta ja itsearvioinnista (Zimmerman, Schunk & Dibenedetto (2017,
313).

Bandura (2006) tuo esille, ettd murrosikaiset tarvitsevat tavoitteita, joihin sitoutua, silla ilman

henkildkohtaista sitoutumista johonkin sellaiseen, jonka he kokevat merkityksellisend, he ovat
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tylsistyneitd, kyynisid ja epdmotivoituneita. Tulevaisuuteen suuntautuvat tavoitteet tarjoavat
merkityksen nuorten toiminnalle, auttavat heité jarjestdaméan eldméénsd, motivoivat heitd seké
auttavat sietdmaan matkalla vastaan tulevia vaikeuksia. (Bandura 2006, 10.) Bandura (1997a)
toteaakin, ettd se miten murrosikaiset kehittdvat henkilokohtaista pystyvyyttddn murrosian
aikana voi vaikuttaa merkittdvasti heiddn tulevaisuutensa suuntaan. Sen lisdksi
pystyvyysuskomukset, jotka liittyvat murrosikéisten sosiaalisiin ja akateemisiin piireihin,
vaikuttavat heidén kehitykseensa seka emotionaaliseen hyvinvointiinsa. (Bandura 1997a, 177-
179.)

Mindpystyvyydelld on vaikutusta suorituksiin ja koulumenestykseen. Bandura (19973, 37) tuo
esiin Collinsin 1982 toteuttamassa tutkimuksessa ilmenneitd tuloksia, joissa lapset, jotka pitivét
itseddn tehokkaan ratkaisemaan matemaattisia pulmia, menestyivat paremmin kuin lapset, jotka
epailivat omia kykyjaan, vaikka opiskelivat samalla tasolla. Itseluottamuksen puute saattaakin
helposti kumota taidot niin, ettd jopa hyvin lahjakkaat yksilot kdyttavat huonosti kykyjéén
ympéristossaan, mika puolestaan heikentdd heidan uskomuksiaan itsestdan (Bandura 1997a,
37). Schunk ja Pajares (2009, 39) mainitsevat, ettd opiskelijat, joilla on korkeammat taidot,
omaavat yleisesti ottaen korkeamman mindpystyvyyden tason. Korkean mindpystyvyyden ja
akateemisen kyvykkyyden vélill4 ei olla kuitenkaan nahty automaattista suhdetta (Schunk &
Pajares 2009, 39). Myo6s Bandura (1997a) on todennut, ettd mindpystyvyys ja taito eivat ole
merkitykseltd&dn synonyymeja. (Schunk & Pajares 2009, 39).

Sekéd teoreettiset, ettd empiiriset todisteet viittaavat siihen, ettd tunteilla on vaikutusta
pystyvyyteen ja pystyvyysuskomuksilla puolestaan tunteisiin (Linnenbrink & Pintrich 2003,
133). Myd6s Bandura (1997a, 3; 2006, 4) on kirjoittanut, ettd pystyvyysuskomuksilla on
vaikutusta tunne-eldmédn laatuun sekd herkkyyteen kokea stressid ja masennusta ympariston
vaatimuksissa. Linnenbrink ja Pintrich (2003, 133) kertovat Harterin 1992 todenneen korkean
mindpystyvyystason omaavien oppilaiden kokevan todenndkdisimmin positiivisia tunteita
kuten onnellisuutta ja ylpeyttd akateemisessa yhteydessd. Heikomman mindpystyvyystason
omaavat kokevat puolestaan kielteisid tunteita, kuten masennusta ja ahdistusta (Bandura,
Barbaranelli, Caprara & Pastorelli 1996; Meece, Wigifield & Eccles 1990; Pintrich & De Groot
1990; Linnenbrink & Pintrich 2003, 133). Kielteisid tunteita koetaan etenkin silloin, jos heikon
mindpystyvyyden omaavat henkilot kokevat, etteivdt voi tdyttdd tavoitteitaan. Ahdistusta
puolestaan voi aiheuttaa tilanne, jossa hyvin suoriutuminen ndhdddn tirkednd ja

merkityksellisend, mutta ei uskota, ettd itselld olisi tarvittavat taidot hyvaddn suoritukseen.
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(Linnenbrink & Pintrich 2003, 133.) Bandura (2006, 4) kertoo pystyvyysuskomusten
vaikuttavan sithen, ajatteleeko yksilo optimistisesti vai pessimistisesti sekd siithen, ovatko
ajatukset itsed tukevia vai itsed alas painavia. Pystyvyysuskomukset maérittdvit sen, miten

ympariston mahdollisuudet ja esteet ndhddén (Bandura 2006, 4).

Aro, Jarviluoma, Mintyld, Méntynen, Maittd ja Paananen kuvaavat opettajille kohdistetussa
oppaassaan (2014, 21) sité, kuinka vahvat ja heikot pystyvyysuskomukset ilmenevét oppilaiden
toiminnassa, ajatuksissa sekd tunteissa (kuvio 2). Kuviossa ndkyy yleistetysti se, kuinka
oppilaan toiminta voi ndyttdytyd riippuen siitd, onko hdnen mindpystyvyysuskomuksensa

vahva vai heikko. Kuvio kiteyttda tdssd luvussa esitetyt minépystyvyyden vaikutukset ihmisen

toimintaan erityisesti koulumaailmassa.

Vahva
mindpystyvyysuskomus

hd

Ennakoi
onnistuvan

i

Heikko
mind pystyvyysuskomus

l

Ennakoi
epdonnistuvan

i

-» Uskaltaa vastaanottaa
haasteita

- On luova ja joustava

= Arvioi kykynsa oikein ja saa
taitonsa kayttdon

-» Asettaa realistisia tavoitteita
- Ponnistelee vaikeissakin

= Vilttelee tehtivia

= Luovuttaa vaikeuksien
koittaessa

= Ei keksi ratkaisuja ongelmiin
-> Ei osaa aloittaa tehtivid
itsendisesti

= Aliarvioi kykynsa eikd saa
taitojaan kayttoon

= On hiiribherkki

tehtdvissa

= On itseohjautuva
-> Pitdi oppimisesta
= On enemmén
oppimiskeskeinen kuin
suorituskeskeinen

KUVIO 2. Havainnollistus mindpystyvyysuskomusten vaikutuksesta lapsen toimintaan,

'

=* Tarvitsee paljon
opettajan tukea

= Alisuoriutuu

- Ei pida koulusta

= Tehtdvit jannittavat
ja ahdistavat

ajatuksiin ja tunteisiin (Muokattu Aro ym. (2014, 21) kuviosta).
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3 OPETTAJA KASVUN TUKIJANA

Tassd luvussa tarkastelen opetussuunnitelman sek& kirjallisuuden nékokulmaa opettajan
roolista oppilaan kasvun tukemisessa. Tarkastelun kohteena on yleinen opettajuus ja
tutkimuksen keskittyessa ylakoulun musiikinopetukseen myds musiikin tunneilla tapahtuva
tukeminen. Perusopetuslaki (1998/628) ohjaa perusopetuksen opetussuunnitelman (2014)
laatimista ja madrittele opetussuunnitelmassa laaditut valtakunnalliset opetuksen ja
kasvatuksen tavoitteet. Nama tavoitteet on jaettu kolmeen kohtaan, jotka ovat: kasvu
ihmisyyteen ja yhteiskunnan jasenyyteen, tarpeelliset tiedot ja taidot seké sivistyksen, tasa-
arvoisuuden ja elinikdisen oppimisen edistaminen. Perusopetuksen opetussuunnitelmassa
perusopetukselle on maaritelty myos tehtéva, joka on jaoteltu neljaan eri osa-alueeseen. Namé
osa-alueet ovat kulttuuri-, yhteiskunnallinen, tulevaisuus- sek& opetus- ja kasvatustehtavé.
Opetussuunnitelmassa méaaritellddn myads, ettd opetuksen ja kasvatuksen tulee tukea oppilaita
niin, ett4 heisté voi kasvaa terveen itsetunnon omaavia seka tasapainoisia ihmisia. (POPS 2014,
18-19.)

Keskityn tarkastelemaan tarkemmin opettajan roolia koulun opetus- ja kasvatustehtévassa.
Opetus- ja kasvatustehtavélla tarkoitetaan oppilaiden hyvinvoinnin, kehityksen seké oppimisen
tukemista, joka tapahtuu yhteistydssa kotien kanssa (POPS 2014, 18). Opetussuunnitelmassa
(POPS 2014) kdytetddin enemmédn muotoa “oppilaita ohjataan” tai “kasvatetaan” kuin muotoa
“opettaja ohjaa”. Opettaja on koulun henkilokunnasta se, joka on oppilaiden kanssa
paivittdisessa tekemisessd ja opetussuunnitelmassa (POPS 2014, 34) sanotaankin jokaisen
opettajan vastuulla olevan opetusryhmén hyvinvointi, oppiminen sekd toiminta. VVoidaan siis
olettaa, ettd kun opetussuunnitelmassa puhutaan oppilaan ohjaamisesta tai kouluyhteison
roolista, se koskettaa myds opettajaa. Opettaja vaikuttaa oppilaiden hyvinvointiin, oppimiseen
ja toimintaan omalla ohjaustyylillaan seka pedagogisilla ratkaisuillaan. (POPS 2014, 34.)

NyKkyinen opetussuunnitelma (POPS 2014) korostaa edeltajiadn enemman oppilaan toimijuutta
ja osallisuutta. Outi Kyro-Amméla toteaa Ylen (2015) haastattelussa uuden opetussuunnitelman
olevan hyva tydvéline opettajalle, silla siind korostuu monet elementit, jotka ovat ominaisia
positiiviselle pedagogiikalle, kuten oppilaiden osallisuus, rohkaiseminen, oppilaan
kunnioittaminen seka ajatus koulusta oppivana yhteisoné. Jenni Kallio tuo kirjoittamassaan
kirjassa Opettamisen vallankumous — opettajasta elinikdisen oppimisen valmentajaksi (2016)

esiin, ettd uusi opetussuunnitelma korostaa opettamisen sijaan oppilaan ohjaamista ja tukemista
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koulussa. Keskeistd on ohjata oppilasta elinikdiseen oppimiseen ja ajattelutaitojen
kehittymiseen seka vahvistaa oppilaan sosiaalisia taitoja, luovuutta seka itseluottamusta (Kallio
2016, 7).

Hyvinvointi, oppiminen ja kasvu ovat yhteydessa toisiinsa ja niihin vaikuttavat osaltaan samat
tekijat. Tdman vuoksi yhden néistd osa-alueista tukeminen voi vaikuttaa myos toisiin osa-
alueisiin. Vaikka tassa kasittelemmekin opettajan roolia oppilaan kasvun tukemisessa, taytyy
muistaa, etté ensisijainen vastuu lapsen kasvattamisesta on kuitenkin huoltajalla (POPS 2014,
30).

3.1 Opettaja hyvinvoinnin tukena

Tutkimuksissa on todettu, ettd hyvinvoinnilla on suuri vaikutus nuorten koulunkéyntiin.
Hyvinvoinnin on huomattu muun muassa edistdvan nuorten myonteistd asennetta koulua
kohtaan, ihmissuhteiden laatua sekd parempien arvosanojen saamista. (Leskisenoja &
Sandberg 2019.) Opetussuunnitelmassa (2014, 34) opettajan yhdeksi tehtavaksi maéaritellaan
oppilaiden hyvinvoinnin edistdminen ja seuraaminen. Terveyden ja hyvinvoinnin laitoksen
nettisivuilla (THL 2020) yksilon hyvinvointiin katsotaan vaikuttavan sosiaaliset suhteet,
onnellisuus, itsensa toteuttaminen sekd sosiaalinen padoma. Sen liséksi koettua hyvinvointia,
joka on yksi hyvinvoinnin ulottuvuuksista, mitataan usein elamanlaadulla, jota muovaa muun
muassa itsetunto. (THL 2020.) Opetushallituksen julkaisemassa oppimateriaalissa, joka koskee
kouluikaisten terveyden polkua, terveyspsykologi Timo Renfors puolestaan kuvailee
sosiaaliseen ja henkiseen hyvinvointiin vaikuttavia tekijoitd. N&it4 ovat avoin ja kunnioittava
vuorovaikutus,  turvallisuus,  huolenpito,  yksil6llisyyden  hyvaksyminen,  toisten

kunnioittaminen sanoissa ja teoissa seké asioiden pysyvyys.

Yksi tdrkeimmistad asioista, mitd opettaja voi oppilaiden hyvinvoinnin tukemiseksi tehdd, on
pyrkid luomaan ilmapiiri, jossa oppilaat voivat kokea olonsa turvalliseksi ja hyvaksytyksi.
Perusopetuksen yhtend arvoperustana onkin jokaisen oppilaan ainutlaatuisuus seké arvokkuus
juuri sellaisena kuin hén on (POPS 2014, 15.) Turvallisessa opiskeluympéristdssa olennaista
on opiskelun esteettémyys ja tyorauha. Naista jalkimmadiseen voidaan opetussuunnitelman
mukaan vaikuttaa muun muassa opettajan antamalla palautteella ja ohjauksella seka

yhteisty6ll4, jossa jokaisella on vastuu hyvésté tydrauhasta ja huolenpidosta. (POPS 2014, 36.)
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Lerkkanen ja Pakarinen (2018, 134) mainitsevat, ettd turvallisen ja mydnteisen

oppimisympaériston rakentumisessa oleellista on opetuksen selked organisointi.

Onnellisuudella on vaikutusta hyvinvointiin. Leskisenoja ja Sandberg (2019, 13-14) kertovat
kirjassaan  onnellisuustutkija Sonja  Lyubomirskyn todenneen, ettd onnellisuuden
muodostumisessa geneettinen periméd maarittdd noin puolet onnellisuuden tasosta ja ympardivéat
olosuhteet vain kymmenen prosenttia, ja ettd loput neljakymmenta prosenttia onnellisuuden
tasosta ovat puolestaan oman toimintamme ja ajatustemme tulosta. He tuovatkin esille, ettd
koulu voi olla vaikuttamassa merkittavasti nuorten hyvinvointiin sitd kautta, ettd koulussa
opetetaan ja Kkiinnitetddn huomiota erilaisiin toimintatapoihin, jotka edistdvat hyvinvointia
(Leskisenoja & Sandberg 2019, 14). Opetussuunnitelmassa (2014, 22) tuodaankin esille, etta
oppilaita ohjataan ymmartdmaan oman toimintansa vaikutus seka toisten, etté itsensd kokemaan
turvallisuuteen, hyvinvointiin ja terveyteen. Leskisenoja ja Sandberg (2019, 14) kuitenkin
toteavat, ettd tukeakseen nuorten hyvinvointia, koulun tulisi tukea sitd myds muilla tavoilla kuin

pelkastadn opettamalla hyvinvointia edistavié toimintatapoja.

Vuorovaikutus oppilaiden, oppilaiden huoltajien ja koulun muun henkilékunnan kanssa on
oleellista opettajan tydssd. Oppilailla on oikeus oppilashuollon tukeen, johon siséltyy niin
kouluterveydenhuolto kuin psykologi- ja kuraattoripalvelut. Opettajan tehtdvané onkin osaltaan
huolehtia yhteistytssd muiden kanssa, ettd oppilaiden oikeus muun muassa oppilashuollon
tukeen toteutuu, sill& tuella voi olla merkittava rooli oppilaan hyvinvointiin. (POPS 2014, 34,
77.)

Musiikintunneilla on térkeda ottaa huomioon opetussuunnitelmassa (2014) mainitut yleiset
toimintamallit ja keinot, joiden avulla opettaja voi tukea ja edistdd oppilaiden hyvinvointia.
Néiden lisaksi musiikin oppiainekohtaisissa tavoitteissa (T10, T11) vuosiluokilla 7-9
hyvinvointi ja turvallisuus huomioidaan siten, ettd oppilaita ohjataan tunnistamaan musiikin
vaikutuksia hyvinvointiin ja tunteisiin. Sen liséksi oppilaita ohjataan huolehtimaan
turvallisuudesta musisointi- ja &aniymparistoissa seké huolehtimaan omasta kuulostaan. (POPS
2014, 423.)
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3.3 Opettaja kasvun tukena

Sen liséksi, ettd perusopetuksen arvoperustana on jokaisen oppilaan ainutlaatuisuus, jokaisella
oppilaalla on oikeus kasvaa ihmisend ja yhteiskunnan jdsenend tayteen mittaan.
Opetussuunnitelmassa (POPS 2014, 15) kerrotaan, ettd oppilas tarvitsee tassa kasvuprosessissa
yksilollisté tukea, kannustusta sek& kuulluksi ja arvostetuksi tulemisen kokemusta. IThmisen
kasvu ja kehitys ovat laajoja kasitteitd ja ne sisaltdvat monia eri ulottuvuuksia, minka vuoksi
rajaan tassé kasiteltavaksi minuuteen liittyvad kasvua. Opetussuunnitelmassa (POPS 2014, 19,
30, 424) mainitaan moneen otteeseen, ettd opetuksen tulee edistéa terveen itsetunnon kehitysta.
Tarkeand nahdaankin luoda tilanteita, joissa oppilaiden on mahdollista saada osaamisen ja
onnistumisen  kokemuksia, joilla on itsetuntoa vahvistava vaikutus.  Lisaksi
opetussuunnitelmassa mainitaan, ett4 oppilaita tulisi ohjata tunnistamaan omat vahvuutensa ja
erityislaatuisuutensa sek& oppimaan arvostamaan itsedan. Toisaalta tulisi myds rohkaista
oppilaita nakemaan realistisesti omat kehitystarpeensa ja -mahdollisuutensa. (POPS 2014, 20,
281.)

Aho ja Laine (2004, 22) tuovat kirjassaan Mind ja muut — Kasvaminen sosiaaliseen
vuorovaikutukseen esiin Michele Borban (1898, 1993) ja Robert Reasonerin (1982, 1994)
muodostaman teorian, jonka mukaan itsetunto rakentuu viidesta eri ulottuvuudesta. Nait4
ulottuvuuksia ovat turvallisuuden tunteet, itseys eli itsensa tiedostaminen, yhteenkuuluvuuden
tunteet, tehtdva- ja tavoitetietoisuus sekd patevyydentunteet. Hyvan itsetunnon omaavalla
ihmiselld kaikki nama ulottuvuudet ovat vahvoja. Laine ja Aho (2004, 48-58) kuvailevatkin
kirjassaan tapoja, miten opettajat pystyvat vahvistamaan oppilaiden itsetuntoa ottaen huomioon
edelld mainittujen ulottuvuuksien vahvistamisen. Oppilaan itsetuntoa tukee opettajan
luottamuksellinen ~ suhde, joka sisaltdd myoOs aitouden, rehellisyyden  sekd
oikeudenmukaisuuden. Taméan liséksi opettajan antamalla palautteella, niin verbaalilla kuin
nonverbaalillakin, on merkittdva vaikutus itsetunnon vahvistumisessa. Oleellista on myds se,
ettd opettaja kertoo oppilaille heihin kohdistuvat odotukset, joiden tulee olla realistisia.
Turvallisuuden sekd yhteenkuuluvuuden tunnetta lisdd positiivisen ilmapiirin luominen,
oppilaiden ryhmayttaminen, ryhmaétyGskentelyyn ohjaaminen seké yhteiset sadnnot ja rajat.
Néiden lisaksi on tarkead, ettd opettaja ohjaa oppilaita oman ainutlaatuisuuden tiedostamisessa

seké itsearvioinnin ja oman toimijuuden vahvistamisessa. (Laine & Aho 2004, 48-58.)
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Opetussuunnitelmassa (POPS 2014, 30) todetaan eriyttdmisen olevan keino tukea oppilaan
itsetuntoa. Musiikintunneille monet oppilaat tulevat eri lahtokohdista. Toisilla saattaa olla
harrastustaustaa ja toisille puolestaan musiikillinen ilmaisu voi olla vierasta.
Musiikinopetuksessa tuleekin huomioida oppilaiden eri l&htékohdat ja tarvittaessa eriyttda
tehtévia niin, ettd ne tukisivat oppilaiden itsetunnon vahvistumista. Opettajan tulee myds tehda
opetusta koskevat ratkaisut ja valita tyotavat oppilaita kuullen. Toiminnallinen musiikinopetus
tukee oppilaiden kykyéa toimia muiden kanssa seka heidén kokonaisvaltaista kasvuaan. (POPS
2014, 422, 424.)

3.2 Opettaja oppimisen tukena

Koululla on hyvinvoinnin ja kasvun tukemisen ja edistdmisen lisaksi opetustehtava. Opettajan
tehtdvd on edistdd ja seurata oppilaiden oppimista. (POPS 2014, 18, 34.) Té&ssa luvussa
tarkastelen sitd, kuinka opettaja voi yleiselld tasolla tukea oppilaiden oppimista, joten jatan
késittelyn ulkopuolelle oppimisen ja koulunk&ynnin tuen tasot eli yleisen, tehostetun ja
erityisen tuen. Opettajan tehtavané on kuitenkin huolehtia, ettd oppilaat jotka tarvitsevat tukea
saavat sitd (POPS 2014, 34).

Vuoden 2014 opetussuunnitelma pohjautuu ihmiskasitykseen, jossa oppilaiden kokemus ja
toimijuus ovat keskidssa. Irmeli Halinen ja Liisa Jadskeldinen (2015) kirjoittavat artikkelissaan
opetussuunnitelmauudistuksesta ja késittelevat sen kannalta keskeisia asioita. He toteavat
oppilaiden halun ja kehittyvan taidon toimia sek& oppia niin itsenéisesti kuin my0ds yhdessé
olevan oppimisprosessissa olennaista. Oppimista puolestaan edistavat ihmiskasityksen mukaan
muun muassa vuorovaikutus, yhteistyd, myonteiset tunnekokemukset, oppimisen ilo sek& luova
toiminta, jossa luodaan uutta. (Halinen & Jaaskeldinen 2015, 23.) Opetussuunnitelmassa (POPS
2014, 27) kirjoitetaankin, ettd oppivassa yhteisossa on mahdollisuus oppia niin yhdessa kuin
toinen toisiltaankin. Opettaja voi omalla asenteellaan ja toiminnallaan olla esimerkking
oppilaalle elinik&isesta oppimisesta ja siité, ettd myds esimerkiksi opettaja voi oppia oppilailta
uusia asioita. Sen liséksi opettajan tehtdvané on luoda tilanteita, joissa oppilaat voivat oppia

toisiltaan.

Monipuolinen arviointi on yksi keskeisimmistd tavoista, jonka avulla opettaja voi tukea

oppilaan oppimista ja hé&nen Kkasitystdan itsestddn oppijana (POPS 2014, 47-50).
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Opetussuunnitelmassa (POPS 2014, 47) madritellddn koulujen arviointikulttuurien
keskeisimmiksi piirteiksi seuraavat asiat:

- rohkaiseva ja yrittdimaan kannustava ilmapiiri

- oppilaiden osallisuutta edistivi, keskusteleva ja vuorovaikutteinen toimintatapa

- oppilaan tukeminen oman oppimisprosessinsa ymmaértimisessi sekd oppilaan

edistymisen nakyvéksi tekeminen koko oppimisprosessin ajan

- arvioinnin oikeudenmukaisuus ja eettisyys

- arvioinnin monipuolisuus

- arvioinnin avulla saadun tiedon hyodyntdminen opetuksen ja muun koulutyon

suunnittelussa.

Arviointiin liittyy oleellisesti palautteen antaminen. Opettaja voi antamallaan palautteella tukea
oppilaan oppimisprosessia. Jotta palaute edistdd oppimista, tulee sen olla laadultaan sellaista,
ettd se auttaa oppilaita ymmartdmiin “mitd heiddn on tarkoitus oppia”, “mitd he ovat jo
oppineet” sekd miten he voivat edistid omaa oppimistaan ja parantaa suoriutumistaan” (POPS
2014, 50-51). Opetussuunnitelmassa (POPS 2014, 50-51) sanotaan myos, ettd palautteen
antamisessa tulee ottaa huomioon jokaisen eri tavat tyoskennelld sekd oppia. Opettajan
tehtdvénad on siis luoda vuorovaikutustilanteita, joissa on mahdollista antaa palautetta, joka

auttaa edistamaan, kannustamaan ja motivoimaan oppilasta oppimaan (POPS 2014, 47, 50-51).

Hyvalla ilmapiirilla on vaikutusta hyvinvoinnin ja kasvun lisdksi my0s oppimiseen.
Opetussuunnitelmassa (POPS 2014, 30) mainitaan oppimista tukeviksi asioiksi kiireeton ja
ystavéllinen ilmapiiri sekd hyva tyérauha. Kallio (2016, 73) tuo esille, ettd positiivisen
psykologian tutkimuksissa on todettu, ettd myonteiset tunteet ovat vahvistamassa oppimista.
Myonteiset tunteet vaikuttavat niin sosiaalisiin, fyysisiin kuin henkisiinkin voimavaroihin,
joilla kaikilla on oma osansa oppimisessa (Kallio 2016, 73). Opetussuunnitelmassa (POPS
2014, 27) tuodaan lisdksi esiin, ettd oppilaita rohkaistaan yrittdméan ja oppimaan myos
virheistd. Opettaja voi vaikuttaa omilla asenteillaan seka sanoillaan luokan ilmapiiriin niin, etta
jokaista kannustetaan yrittdm&an ja virheitd pidetddn normaaleina asioina, jotka ovat
luonnollinen osa oppimista. Oppimista voidaan siis tukea kiinnittdmélld huomiota luokassa

vallitsevaan ilmapiiriin ja sen edistdmiseen.

Itseluottamuksella on oleellinen rooli niin oppilaan yleisessa kasvussa kuin myods oppimisessa.

Kallio (2016, 99) tuo esiin, ettd yksi oppimisen suurimmista esteista on itseluottamuksen puute,
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silla se vaikuttaa tavoitteiden asetteluun, aktiiviseen toimintaan seka siihen kuinka paljon
panostetaan tydskentelyyn. Opettaja voikin oppilaan itseluottamusta tukemalla edist&a oppilaan
oppimista. Onnistumisen kokemukset ovat myos oppimisen kannalta merkittavia, silla ne
kannustavat oppimaan liséa (POPS 2014, 47). Kallio (2016, 99) onkin koonnut keinoja, kuinka
opettajat voivat vahvistaa oppilaan itseluottamusta ja onnistumisen asennetta. N&ita ovat muun
muassa oppilaan auttaminen huomaamaan onnistumisensa, oppilaiden arvostaminen ja
innostaminen, virheiden tekemisen salliminen, onnistumisten mallintaminen seké oppilaiden
kannustaminen ja kehuminen (Kallio 2016, 99-100).

Motivaatiolla on Kkeskeinen osa oppimisessa. Salmela-Aro (2018) Kkirjoittaa, ettd
oppimismotivaation eli toimijuuden, pystyvyyden sekd merkityksellisyyden vahvistaminen
kuuluu koulutukselle. Aikaisemmin mindpystyvyytta kasitellessa tuli ilmi, ettd motivaatio ja
mindpystyvyys ovat yhteydessa siihen, kuinka pitkdan jaksetaan ponnistella vaikeuksia
kohdattaessa (kts. luku 2.5). Opetussuunnitelmassa (POPS 2014, 27) sanotaankin
kouluyhteison arvostavan oppimisessa tarvittavaa ponnistelua seké& tyon loppuunsaattamista.
Lerkkanen ja Pakarinen (2018, 136-136) esittdvat oppilaiden motivaatiota tukevan muun
muassa opettajan taito antaa ohjausta oikeaan aikaan sekd oppilaiden tunnetilojen
havaitseminen, ohjaavan palautteen antaminen sek& oppilaiden osallistaminen toimintaan.
Salmela-Aro (2018, 7) on sitd mieltd, ettd motivaation rooli koulutuksessa tulee painottumaan

tulevaisuudessa entisestaan.

Musiikinopetuksen monipuolisuus on kehittdmassa oppilaiden ilmaisutaitoja (POPS 2014,
422). Musiikintunneilla oppilaiden oppimista tuetaan siten, ettd opetuksessa huomioidaan
oppilaiden erilaiset lahtokohdat seké kiinnostuksen kohteet. Musiikinopetuksen tavoitteissa
oppimaan oppimista musiikissa kuvaillaan ndin: “T12 ohjata oppilasta kehittdmian
musiikillista osaamistaan harjoittelun avulla, asettamaan tavoitteita musiikilliselle
oppimiselleen ja arvioimaan edistymistddn suhteessa tavoitteisiin” (POPS 2014, 423).
Ensisijaista opettajan roolissa onkin edistéa ja ohjata oppilaita toimijuuteen, jossa he oppivat
tavoitteiden asettelua, itsearviointia seka tydskentelytaitoja. Oppilaat tarvitsevat opetuksessa

rohkaisevaa ja kannustavaa, mutta realistista palautetta. (POPS 2014, 422—424.)
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4  TUTKIMUSASETELMA

4.1 Tutkimuskysymykset

Tutkielmani tavoitteena on saada tietoa siitd, millaisia kokemuksia yldkoulun

musiikinopettajilla on oppilaan mindpystyvyyden tukemisesta.

Paitutkimuskysymykseksi muodostui:

1. Millaisia keinoja opettajalla on oppilaan mindpystyvyyden tukemiseen?

Sen lisdksi tutkimuksessa etsitddn vastauksia myos seuraaviin kysymyksiin:
2. a) Minkdlaisia oppilaan minépystyvyyden tasoja opettaja on havainnut?

b) Kuinka ne ilmenevit musiikintunnilla?

4.2 Tutkimusmenetelma ja -aineisto

Kéyttdmani tutkimusmenetelmé téssa tutkimuksessa on kvalitatiivinen eli laadullinen.
Laadullisella tutkimuksella pyritddn muun muassa ymmaértamaan tiettya toimintaa seka
kuvaamaan jotain tapahtumaa tai ilmidtd sen sijaan, ettd silla pyrittdisiin tilastollisiin
yleistyksiin maarallisen tutkimuksen tavoin (Tuomi & Sarajarvi 2018, 72). Hirsjarvi, Remes ja
Sajavaara (2009, 161) tuovat esille, ettd laadullisen tutkimuksen lahtokohtana on kuvata
todellista eldmadd. Tutkimusaiheen kannalta, jossa tutkittavana kohteena ovat opettajan
kokemukset tietystd ilmitstd, laadullinen tutkimus oli mielestdni maaréllistd tutkimusta

sopivampi vaihtoehto tutkimusmenetelméksi

Tutkielman filosofinen ndkemys on fenomenologis—hermeneuttisessa ihmiskasityksessé, jossa
kokemus, yhteisollisyys ja merkitys ovat keskeisié tekijoitd (Tuomi & Sarajarvi 2018, 30.)
Tassd tutkielmassa juuri opettajien kokemukset ovat merkityksellisesséd roolissa ilmion
ymmértamiseksi. Lisdksi Varto (1992) mainitsee fenomenologis—hermeneuttisen tutkimuksen
erikoisuudeksi sen, ettd niin tutkijana kuin tutkimuskohteena on ihminen (Tuomi & Sarajarvi
2018, 30).
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Tutkimuksessa halusin selvittdd opettajien omia kokemuksia oppilaiden minépystyvyyden
tukemisesta, joten kerdsin aineiston haastattelemalla ylakoulun musiikinopettajia. P&adyin
valitsemaan haastattelun aineistonkeruumenetelmaksi, silld se antaa mahdollisuuden olla
vuorovaikutuksessa tutkittavan kanssa seka syventamaéan ja tarkentamaan vastauksesta saatuja
tietoja. Hirsjarvi ym. (2009) toteavat haastattelun olevan myds haastateltavan ndkokulmasta
esimerkiksi lomakekysely& joustavampi, sill4 se antaa mahdollisuuden my0s haastateltavalle
tasmentaa kysymyksen merkitysté. Sen liséksi he tuovat esille Robsonin (1995) todenneen, etta
”Kun tutkitaan ihmisid, miksi ei kayttéisi hyvéksi sitd etua, ettd tutkittavat itse voivat kertoa
itsedédn koskevia asioita?”. (Hirsjarvi ym. 2009, 36, 204-205.) Haastattelumenetelméksi valitsin
teemahaastattelun, joka on strukturoidun ja syvéhaastattelun valimuodossa oleva
puolistrukturoitu haastattelumuoto, jossa valmiiden kysymysten sijaan késitelldan teemoja,
jotka ovat kaikille haastateltaville samat. Jarjestys, jonka mukaan teemoja késitelldén, saattaa
kuitenkin poiketa jokaisen haastattelun vélilla. (Hirsjarvi & Hurme 2008, 47.) Mielestéani
teemahaastattelu oli tutkimusaiheeni kannalta sopiva haastattelumuoto, silld teemojen avulla
tutkimuskysymysten kannalta olennaiset aiheet tulevat késiteltyd, mutta samalla se antaa

vapauden haastattelulle edet tilanteeseen sopivalla tavalla.

Lopullinen aineisto koostuu viiden ylédkoulussa musiikkia opettavan musiikinopettajan
haastatteluista. L&hestyin opettajia séhkopostitse ja kerroin heille tutkimuksestani.
Haastateltavia mukaan pyydettdessé kriteerind oli, ettd he ovat patevid musiikinopettajia ja
toimivat talla hetkelld musiikinopettajina ylédkoulussa. Tuomi ja Sarajarvi (2009, 85-86)
esittavat, ettd laadullisessa tutkimuksessa olennaista on, ett4 tutkittavat valitaan siten, etta heilla
olisi mahdollisimman paljon tietoa ja kokemusta tutkittavasta aiheesta, eik& heitd valittaisi
satunnaisesti. Tutkimusaiheeni ndkdkulmasta olennaista on, ettd opettajat toimivat talla hetkella
musiikinopettajina ylakoulussa, koska kiinnostuksen kohteena on erityisesti ylakouluikéisten
mindpystyvyyden tukeminen. Vaikka mindpystyvyyttda on tieteen parissa tutkittu jo
vuosikymmenid, se on monelle opettajalle tieteellisena kasitteena vield melko tuntematon, silla
sitd ei juurikaan opinnoissa kasitelld. Sen vuoksi kriteerind ei ollut, ettd haastateltava olisi
perehtynyt aiheeseen syvemmin. Pyrin valitsemaan haastateltaviksi jo kauemmin tyGeldméassa

olleita sek& vasta muutamia vuosia sitten tydeldmaan siirtyneité opettajia.

Haastattelut toteutettiin yksilohaastatteluina tammi-huhtikuun 2020 aikana. Niistd kolme
ensimmaisté toteutettiin kasvokkain ja kaksi jalkimmaista haastattelua jouduttiin toteuttamaan

koronaviruspandemian vuoksi etdyhteyksin. Kasvokkain tapahtuneet haastattelut pidettiin
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opettajien tyopaikoilla sekd Jyvaskylan yliopiston musiikin laitoksella Musicalla. Jokainen
haastattelu &&nitettiin mobiililaitteen &aninauhurilla ja niiden kesto vaihteli 22—41 minuutin
valilla. Haastateltavat ovat Pohjois-Savosta seka Eteld- ja Keski-Suomesta. Kaikki
haastateltavat ovat valmistuneet filosofian maistereiksi Jyvaskylén yliopistosta. Seuraavaksi
esittelen opettajat heille antamieni koodinimien avulla. Koodinimet suojelevat opettajien
anonyymiutta sekd vérittavat tulosten raportointia.
- Laura, tyokokemusta alle 25 wvuotta, Keski-Suomesta, FM-tutkinnon liséksi
musiikkikasvatuksen jatko-opintoja sek& muu taidealan koulutus.
- Mikko, tydkokemusta alle 15 vuotta, Keski-Suomesta, FM.
- Jaana, tyokokemusta alle 25 vuotta, Pohjois-Savosta, FM-tutkinnon liséksi muu
musiikkialan koulutus.
- Kaisa, tyokokemusta alle 5 vuotta, Eteld-Suomesta, FM-tutkinnon lisdksi muu
musiikkialan koulutus.
- Henna, tyokokemusta alle 5 vuotta, Etel4&-Suomesta, FM-tutkinnon liséksi muu

musiikkialan koulutus.

Jokaisen haastattelun aloitin pienelld alustuksella, jossa kerroin hieman tietoa
mindpystyvyydestd ja sen muodostumisesta, jotta jokaisen haastateltavan kanssa lahtisimme
samalta viivalta. Haastatteluissa etenimme teemahaastattelurungon teemojen mukaisesti, mutta
yksittaiset kysymykset ja niiden jarjestys saattoi vaihdella haastattelujen vélill4. Haastatteluissa

pyrin ké&sittelemd&n jokaisen haastateltavan kanssa taustatietojen liséksi seuraavat teemat:

1. Minépystyvyys ja oppilas
- Oppilaiden mindpystyvyyden tasot
- Mindpystyvyyden ilmeneminen musiikintunnilla
- Minépystyvyyden merkitys oppilaalle
2. Mindpystyvyys ja musiikki
3. Tukeminen
- Opettaja-oppilassuhteen luominen
- Minépystyvyyden tukeminen
- Palautteen anto

- Luokan ilmapiiri
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Edellda mainittujen teemojen liséksi yhten& haastattelun teemana oli opettajan minapystyvyys.
Se kuitenkin pdadyttiin jattdmaan analyysista pois, silld aineistonkeruun jalkeen
tutkimuskysymykset vield muotoutuivat nykyiseen muotoonsa ja ndin ollen opettajan
mindpystyvyyttd ei ollut tutkimuskysymysten né&kokulmasta endd relevanttia ké&sitelld
analyysissa. Laadulliselle tutkimukselle onkin ominaista, ettd tutkimustehtava, aineistonkeruu,
aineiston analyysi seké& teoria muotoutuvat sekd kehittyvét tutkimuksen edetessd (Kiviniemi
2018, 62).

4.3 Aineiston analyysi

Tutkimusaineiston  analyysin  toteutin  aineistoldhtdisen  sisallénanalyysin  tavoin.
Siséllénanalyysin avulla aineisto on tarkoitus jérjestaa sanalliseen ja ymmarrettdvaan muotoon,
kuitenkin niin, ettei aineiston sisaltdmaé tieto katoa (Tuomi & Sarajarvi 2009, 108). Aineisto
analysoitiin Milesin ja Hubermanin (1994) aineistol&htdisen analyysin mukaisesti, jonka he
ovat jakaneet kolmeen vaiheeseen. Na&itd vaiheita ovat: redusointi, klusterointi seka
abstrahointi. Ennen ensimmaista vaihetta &&nitetty haastattelu kuitenkin Kkirjoitetaan, eli
litteroidaan sanatarkasti kirjalliseen muotoon. (Tuomi & Sarajarvi 2009, 108-109.) Hirsjarvi ja
Hurme (2001, 138) tuovat esille, ettd aineistoa ei vélttamatta tarvitse kirjoittaa tekstiksi, vaan
analyysia voi tehdd myo6s aanitetystd materiaalista, mutta he toteavat litteroinnin olevan
yleisempdd. Koin selkedmmaksi Kirjoittaa ddnitiedoston tekstiksi  sujuvoittaakseni

analyysivaihetta. Sen liséksi tekstitiedostoon on helpompi tarvittaessa palata myohemmin.

Litteroin haastattelut sanatarkasti, kuitenkin niin, etta jatin litteroidusta tekstista ylimaaréaiset
tdytesanat, kuten “niinku” pois, jotta tekstin analysointi olisi sujuvampaa. Ensimmaéisessa
analyysin vaiheessa aineisto redusoitiin eli pelkistettiin. Pelkistdmisvaiheessa aineistosta
poimitaan kaikki oleellinen tieto tutkimuskysymysten né&kokulmasta ja ne koodataan
pelkistettyyn muotoon. Nain ollen aineistosta karsiutuu kaikki epdoleellinen tieto pois. (Tuomi
& Sarajarvi 2009, 109.) Alla olevaan taulukkoon (taulukko 1) olen koonnut esimerkkeja
haastatteluaineiston pelkistamisestd, jossa vastaukset liittyivat teemoihin, jotka kasittelivat
opettaja—oppilassuhdetta sek& ilmapiirin luomista. Kun olin pelkistanyt eli koodannut kaikki
haastattelut, kerasin kaikki pelkistetyt ilmaukset yhteen dokumenttiin. Kaikista pelkistetyista

vastauksista yhdistin eri opettajien vastaukset yhdeksi pelkistykseksi, jos ne olivat
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merkitykseltddn samanlaisia. Pelkistettyjen ilmausten peréssa nékyi opettajien koodinimien

nimikirjaimet, jotta tiesin, kenen tai keiden opettajien vastauksista oli kyse.

TAULUKKO 1. Esimerkit pelkistamisesta.

Alkuperiisilmaus Pelkistetty ilmaus

"Ettei niinku tuuttaa lilan vaikeeta materiaalia Yrittiid olla oppilaan tasolla
sellaselle oppilaalle, joka ei pysty suoriutuun niistii.

Ehki lihinni tommosilla, et tavallaan on sen

oppilaan tasolla koko ajan tai ainakin yrittii olla.”

"Kun tulee uus ryhmi niin tottakai siind viihin Oppilaiden kanssa jutteleminen
niinku kyselee ja yrittii jutella. Yliastelaiset ei aina

ekal kertaa viilttimiitti juttele takasi mutta kyl ne

limpee sitte jossai vaiheessa.”

"Joskus kahden kesken juttelee ja kyselee Kahden keskistii juttelua ja kuulumisten
kuulumisia. Suhtautuu niinku ihmisiin. Nii yrittii kyselyi
oppii tuntee niitid."”

"No just silleen, ettdi pyrkis jokaisen kaa juttelee ja  Pyrkimys jutella jokaisen kanssa
tietiis ne oppilaiden ne taitotasot.”

"No mi heitéin lippiii aika paljon, ettd huumori.” Huumorin kiiyttiiminen ilmapiirin
luomisessa

"Et mé vaan yritin luoda niinku sellasen, ettii kaikki Ilmapiirin luominen, jossa uskalletaan
uskaltais tehi ja kaikki uskaltais kokeilla kaikkee.”  tehdi ja kokeilla

"Sit vaan koittaa luoda vaan semmosta henkee, etti  Hengen luominen, jossa tirkeinti
ei oo viilii ettd ihan sama soitatko oikein vai viilirin  yrittiiminen
kuhan soitat.”

Toisessa vaiheessa, jota kutsutaan klusteroinniksi eli ryhmittelyksi, pelkistettyja ilmauksia
aletaan ryhmittelemaan niin, ettd samankaltaiset ilmaukset yhdistetdan yhdeksi luokaksi, joka
nimetdan késitteelld, joka kuvaa luokan sisélt6d (Tuomi & Sarajarvi 2009, 110). Ryhmittelin
kaikki koodaukset, joilla oli samankaltaisuutta toisten ilmauksien kanssa luokkiin, jotka
muodostuivat alaluokiksi. Tuomi ja Sarajarvi (2009, 110) kirjoittavatkin aineiston tiivistyvén
luokitteluvaiheessa, silla kaikki koodaukset yhdistetddan isompiin alaluokkiin, jotka kuvastavat

jotakin yleisempaa kasitetta.

Kolmivaiheisen analyysiprosessin viimeinen vaihe on abstrahointi eli k&sitteellistdminen. Siina

alaluokkia yhdistetdan mahdollisuuksien mukaan toisiinsa, jotta luokista voitaisiin muodostaa
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teoreettisempia kasitteitd. Luokkia yhdistellaan toisiinsa useamman kerran, jos se on sisallon
nékokulmasta relevanttia. (Tuomi & Sarajarvi 2009,111.) Ryhmittelyvaiheessa syntyneista
luokista muodostui abstrahointivaiheessa vield ylaluokkia eli tassé tapauksessa paaluokkia,
jotka paatyivat sellaisenaan tulosten raportointiin. Joidenkin ryhmittelyssd syntyneiden
luokkien kohdalla ei tapahtunut enda viimeisessa vaiheessa muutoksia, silla yhtenevaisyyksia
muiden luokkien kohdalla ei ollut. Alla olevassa taulukossa (taulukko 2) on esimerkki, kuinka
analyysi on jatkunut pelkistdmisesté (kts. taulukko 1) ryhmittelyyn seka kasitteellistamiseen.
Koko tutkimuskysymysten nakokulmasta oleellinen aineisto analysoitiin edelld kuvatun

kolmivaiheisen prosessin tavoin.

TAULUKKO 2. Esimerkit aineiston ryhmittelysté seka kasitteellistamisesté.

Pelkistetty ilmaus Alaluokka Yliluokka Piiiluokka

Yrittdd olla oppilaan Oppilaiden tunteminen  Oppilastuntemus Turvallinen

tasolla ilmapiiri ja
oppilaan

Oppilaiden kanssa kohtaaminen

jutteleminen

Kahden keskistii Henkilékohtainen

juttelua ja kuulumisten keskustelu

kyselyid

Pyrkimys jutella

jokaisen kanssa

Huumorin kiiyttiminen Huumorin kiivttiminen  Ilmapiirin luominen
ilmapiirin luomisessa

[lmapiirin luominen, [mapiiri, jossa
jossa uskalletaan tehdd  uskalletaan yrittidi
ja kokeilla

Hengen luominen,
jossa tirkeinti
yrittiminen
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4.4 Tutkijan rooli ja tutkimuksen luotettavuus

Lahestyn tutkimusta musiikkikasvatuksen opiskelijana, joka on kiinnostunut minapystyvyyden
vaikutuksesta ihmisen toimintaan ja siitd, kuinka tulevana opettajana pystyisin tukemaan
oppilaiden mindpystyvyyttd. Ennen tutkielman teon aloittamista tietdmykseni aiheesta oli
vahéistd, mutta olen tutkielman teon aikana perehtynyt aiheeseen syvemmin. Mainittakoon, etta
asiantuntijuus, jonka nakokulmasta lahestyn tutkielmaa, kohdistuu musiikkiin ja sen
opettamiseen. Tutkielmassa kasitell&4&n keskeisené osana kasitteitd, jotka ulottuvat psykologian
tieteenalalle, joten mielestdni on mainitsemisen arvoista, ettei ldhestymistapani asiaan

valttamatta ole aivan samankaltainen kuin psykologian opiskelijoilla.

Laadullisessa tutkimuksessa tutkijalla on keskeinen rooli. Tutkimuksen objektiivisuutta
tarkastellessa tuleekin kiinnittdd huomiota tutkijan puolueettomuuteen eli siihen, onko tutkija
tulkinnut tutkittavan kokemuksia niin, etteivat muut asiat vaikuta asian ymmartamiseen.
(Tuomi & Sarajarvi 2009, 135-136.) Haastatteluissa pyrin siihen, etteivdt omat
ennakkokasitykseni aiheesta vaikuttaisi haastattelun kulkuun niin, ettd kysymykset olisivat
johdattelevia. Sen liséksi aineiston analyysia tehdessani pyrin ymmartdmaan ja tulkitsemaan
haastateltavien kokemuksia mahdollisimman objektiivisesti. Tutkijana tavoitteenani oli olla

luotettava ja avoin, jotta haastateltavien oli helppoa ja luontevaa jakaa kokemuksiaan kanssani.

Tutkimusetiikan kannalta on keskeistd, ettd haastateltavien henkil6llisyydet eivat ilmene
tutkimuksessa (Tuomi & Sarajarvi 2009, 131). Heti haastattelupyynndssé haastateltaville
tehtiin selvaksi, ettd kenenk&én henkil6llisyys ei tule tutkielmasta ilmi. Tutkielmassa suojellaan
haastateltavien anonymiteettia ja henkildistd kaytetddn muun muassa koodinimid, jotta heidén
oikeat nimensa eivat tule ilmi. Sen liséksi haastatteluun osallistuminen oli jokaiselle

haastateltavalle vapaaehtoista.

Haastatteluaineiston luotettavuutta parantaa haastattelujen nauhoitus sekda hyvan
haastattelurungon laatiminen (Hirsjarvi & Hurme 2000, 184). Kaikki haastattelut nauhoitettiin
kahdella eri valineelld, jotta varmistuttiin siitd, ettd nauhoitus onnistuu ja on kayttokelpoinen.
Haastattelujen nauhoittaminen edesauttoi sit4, ettd sain litteroitua aineiston sanasta sanaan.
Néin ollen analyysi ja tulkinnat eivat perustu vain haastattelumuistiinpanoihin, joissa voisi

ilmeté puutteellisuutta. Nauhoituksiin on myds helppo palata, jos jokin asia ja& epéselvaksi.
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Haastattelurungon pyrin muodostamaan mahdollisimman toimivaksi, jotta haastatteluissa

saataisiin tutkimuksen kannalta olennaista tietoa.

Hirsjarvi ym. (2009, 232) tuovat esille luotettavuutta lisddvan tutkijan tarkka kuvailu siita,
kuinka tutkimuksen jokainen vaihe on toteutettu. Tutkielman teossa olen parhaani mukaan
pyrkinyt olemaan huolellinen ja rehellinen. Olen kuvaillut tutkimuksen etenemisen
mahdollisimman totuudenmukaisesti ja esimerkkien avulla avannut myds aineiston analyysin

prosessia. Sen lisdksi olen pyrkinyt tekemaén viittaukset asianmukaiseen tapaan.
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5 TULOKSET

5.1 Opettajien keinoja minapystyvyyden tukemiseen

Tutkielman paatutkimustehtavand oli selvittdd, millaisia keinoja opettajilla on oppilaan
mindpystyvyyden tukemiseen. Aineistoldhtdisen analyysin myo6tad esiin  nousi viisi
paakategoriaa, jotka kuvastavat keinoja, joiden avulla mindpystyvyyttd tuetaan. Namé
kategoriat ovat: onnistumisen kokemuksen mahdollistaminen, sanallistaminen, positiivinen
palaute, pedagogiset ratkaisut seka turvallinen ilmapiiri ja oppilaan kohtaaminen (kuvio 3).
Jotta tuloksista valittyisivat opettajien ajatukset ja kokemukset paremmin, nostan tuloksia

tarkastellessani esiin opettajien sitaatteja omien tulkintojeni tueksi.

Keinot
mindpystyvyyden
tukemiseen -
/ HH"H
" e,
.—-“"—'-‘ HLH"'\-—..
" T
.—-“_-'-_ -H-H-H"-\-\.

. . Turvallinen
Onnistumisen Positiivi . ilmapiiri ja
kokemuksen Sanallistaminen osttiivinen Pedaggglset p :

palaute ratkaisut oppilaan

mahdollistaminen kohtaaminen

KUVIO 3. Keinot mindpystyvyyden tukemiseen

5.1.1 Onnistumisen kokemuksen mahdollistaminen

Laura — M4 yritén tehd siité tehtévasta sen verran helpon tai sen verran vaikean, ettd han saa
siité sen osaamisen elamyksen.

Jokainen haastateltava toi jollain tavalla esiin pyrkimyksen mahdollistaa onnistumisen
kokemus oppilaalle. Lauran kommentista tulee hyvin ilmi tehtdvien tason yhteys onnistumisen
kokemuksen syntymisessd. Kaisa kertoo ottaneensa omaan opetusfilosofiaansa kéytannon,
jonka mukaan tehtévét ovat mieluummin liian helppoja, jotta jokaisella, myds heikoimmalla

yksilolla, on mahdollisuus saada onnistumisen kokemus. H&n kuitenkin myds tiedostaa, etta



31

silloin musiikkia harrastavat eivat valttamatta sitd saa. Han pyrkiikin mahdollisuuksien mukaan
antamaan oppilaille eri tasoisia tehtavia. Myos Mikko pyrkii siihen, ettd jokainen oppilas saisi

edes vahaisen onnistumisen kokemuksen.

Mikko — kyl tosi monet sitte, jotka kokee, ettd he ei selvia tasta tilanteesta nii sitte ku heijat on
saanu rohkastuu kokeilee, niin kylld me sitte yleensd aina pyritédn siihe, ettd he saa sen
onnistumisen kokemuksen, vaikka vahan sitte vaha véhemmasta.

Henna tuo haastattelussaan esille, ettd oppilaiden taitotasojen tietdminen auttaa siing, ettei
oppilaille anneta liian vaikeaa materiaalia, josta he eivat pysty suoriutumaan. Laura ajattelee
mya0s, ettd hanen antamansa tehtévét ovat sen tasoisia, etta kaikki kykenevét niihin. Han myos
kertoo, etta jos hdn huomaa oppilaissaan sellaisia, jotka selkeasti kaipaisivat lisad haastetta,
han pyrkii sité tarjoamaan. Jaana ajattelee, ettd opetuksessa olisi hyvé lahted liikkeelle hyvin

yksinkertaisista asioista.

Jaana — Mun mielesta koulumusiikissa pitaa yrittaa lahtee mahollisimman sillei hyvin helposti
— — jotenkin todella yksinkertasesta lahtis liikkeelle.

5.1.2 Sanallistaminen

Yhten& tukemisen keinona osa opettajista mainitsi sanallistamisen. Kaisa toteaa, ettd oppilaat
eivat valttamatta itse aina tajua, jos he onnistuvat tai saavat jonkin asian toimimaan. Sen vuoksi
han yrittadkin aina sanallistaa pienenkin onnistumisen, jotta oppilaat tajuaisivat, etté se oli juuri
sitd mit4 haettiin. Myds Mikko kertoo, ettd pyrkii antamaan oppilaalle palautetta sanallisesti

heti kun oppilas onnistuu, jotta oppilas ymmartéisi paremmin onnistuneensa.

Henna kertoo k&yneenséd oppilaidensa kanssa lapi murrosidn tuomia muutoksia ja niiden
vaikutusta toimintaan. Oppilaat ovat sen kautta tulleet tietoisemmiksi esimerkiksi siitd, ettd

aanenmurros voi vaikuttaa suoriutumiseen.

Henna — Ollaan kayty noitten kaa kaikkee murkkuika juttui lapi, niinku ylakoululaiste. Eli just
silleen miltd &&nenmurros kuulostaa ja ollaan katottu véha videoita siitd ja tallasta. Nii ei ne
nyt silleen arkaile ite sita laulamista sen jalkeen niin hirveesti.

Kaisa tuo haastattelussaan myds esille, ettd on pyrkinyt sanallistamaan sen, ettd
harjoitteluvaiheessa kaikki mokaa ja se kuuluu asiaan, jotta oppilaat uskaltaisivat yritta4 eivatka

pelkaisi virheita.
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Kaisa — Uskallettais mokailla ja uskallettais olla huonoja ns. siina alku vaiheessa.

Sen lisdksi han on yrittdnyt sanoittaa oppilaille, ettd jollekin toiselle joku juttu voi olla
helpompaa, koska héanell4 on jo aikaisempaa kokemusta siitd. Nain oppilaat saavat k&sityksen
harjoittelun merkityksestad. Esimerkiksi laulamisen suhteen h&n on pyrkinyt muistuttamaan

oppilaita siitg, ettd se on harjoiteltavissa oleva asia.

Kaisa —Ma yritan joka kerta ainakin muistuttaa ja tehd ite jo sen selvaks, ettd laulaminen on
harjoiteltavissa oleva asia siind missad muutki ja tavallaan just murtaa sita valheellista kasitysta
et ”ma en vaan osaa laulaa, mulle ei oo vaan luotu sita lauludanta ”’, vaan et se on tekniikkaa.

5.1.3 Positiivinen palaute

Kaikkien haastateltavien keskusteluissa nousi esiin positiivisen palautteen merkitys
mindpystyvyyden tukemisessa. Positiivisen palautteen merkitys ilmeni haastattelun
kysymyksissd, joissa kysyin muun muassa sitd, kuinka opettajat tukevat oppilaan
mindpystyvyyttd ja miten ja minké&laista palautetta opettajat antavat oppilaille. Analyysissa
Positiivinen palaute muodostui ylékasitteeksi kehumiselle, rohkaisulle, palautteen annon

sensitiivisyydelle sekd arvioinnille.

Kysyttdessd oppilaan mindpystyvyyden tukemisesta Kaisa toteaa, ettd yrittdd kannustaa

oppilaita ihan pienenkin onnistumisen jalkeen. Myds Henna totesi samaa.

Henna — Kehuu vahan niinku pienistékin asioista. Vaikka et osaa laittaa kitaran oikeen pain
kateen nii se on jo yks juttu.

Jaana mainitsee, ettd han yrittdd muistaa tuntitilanteessa kehua muun muassa sitg, jos oppilaat

innostuvat jostakin asiasta. Sen lisaksi han usein kehuu koko ryhmén musisointia yhteisesti.

Jaana — ihan siis sanon, etta nytpa kuullosti tosi kivalle ja ndin.

Laura puolestaan kutsuu itse&an positiivisen pedagogiikan apostoliksi. H&n yrittd4 antaa paljon

positiivista palautetta ja ajattelee, ettd koskaan ei voi kehua liikaa.
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Laura — Se vaan tekee ihmiselle ihmeité, ettd kehutaan: “Vitsi soitit sen E-Kielen just oikeeseen
kohti, voi ettd ku meni hyvin”.

Laura ja Kaisa molemmat tuovat esille, etta teinit tarvitsevat paljon palautetta, eikd heité voi
kannustaa liikaa. Laura mainitsee vield teinien epdvarmuuden kuuluvan asiaan ja heidén

kehitysvaiheeseensa, jolloin he tarvitsevat normaalia enemman palautetta.

Mikko kertoo, ettd hén pyrkii rohkaisemaan oppilaita tilanteissa, joissa he kokevat, etté he eivét

pysty tai eivat onnistu.

Mikko — Se on sitten semmost jatkuvaa musaopen ty6ta, et sun pitdd saada se oppilas
semmoseen pystyvyyden tilaan, ettd et kokeilet vaan et ei 0o mitdan hataa, ei kukaan taalla
luokassa kuole, jos sa soitat vaarin.

Sen lisdksi Mikko rohkaisee joskus oppilaita henkilokohtaisesti tunnin jalkeen, vaikkakin han
toteaa, ettd pyrkii mieluummin rohkaisemaan oppilaita heti siiné tilanteessa kun huomaa, etté
joku onnistui tai yritti. Kaisa toteaa myo6s, ettd jos oppilaan kanssa jaa tunnin jélkeen
kahdestaan, on silloin hyva mahdollisuus antaa palautetta tai rohkaista. Han kertookin, etta ei
aina koe hedelmélliseksi antaa palautetta yksil6ille kaikkien kuullen, ei edes, vaikka olisi kyse
positiivisesta palautteesta. Esimerkiksi jos musisointitilanteessa kaikki soittavat tai laulavat
samaa stemmaa ja opettaja antaa positiivista palautetta vain yhdelle tai muutamalle, voivat loput
kokea epdonnistuneensa. Toisin sanoen myds yksiléidyn positiivisen palautteen antamisessa

kannattaa olla tilanteesta riippuen varovainen ja sensitiivinen.

Kaisa — Sit jos mé& sanon yhelle henkil6lle niin sillai kaikkien kuullen niin miks ma en sano
toiselle

Palautteen annon sensitiivisyys pitaa sisalld&dn tapoja, miten opettajat antavat palautetta
oppilaille. Annetaanko palaute esimerkiksi henkilokohtaisesti vai koko ryhmaélle. Laura
luettelee antavansa palautetta henkilokohtaisesti, suullisesti, yhteisesti koko ryhmalle seka

Wilman kautta.

Laura — Wilma on hauska kapistus, sitd ne kattelee ja lukee. Kun sinne pistaa vihreeté nii ai

etta se tekee hyvaa.
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Henna kertoo antavansa palautetta muun muassa Wilman kautta. Sen lisaksi han pyrkii
antamaan henkilokohtaista palautetta esimerkiksi soittotehtdvid tehtdessd. Ryhmatilanteissa

hén kohdistaa palautteen enemmén koko ryhmalle.

Henna — jos on koko luokka mukana nii pystyy heittaa siihe yleisia kommentteja tai jos vaikka
huomaa, etté jossakin kohtaa tokkii nii sit vaha hidastaa, hidastaa ite opetusta tai sit kohdistaa
sité palautetta vahan niinku enemman kaikkiin siind ryhmatilanteessa.

Kaisa kertoo Wilman Kkautta annettavan palautteen liittyvdn enemmankin oppilaan
aktiivisuuteen ja yrittdmiseen ja sinne laitettujen merkintdjen luovan positiivista tsemppid. Mité
tulee yksil6lliseen palautteen antamiseen, niin Kaisa toteaa, ettei koe hedelmélliseksi antaa
negatiivista eikd positiivistakaan palautetta yksiloille muiden edessa. Han ajattelee, etta silloin
oppilaille ei tule kokemusta siitd, miksi ei itse saanut positiivista palautetta opettajalta. Han ei
koe negatiivisen palautteen antamista ylipaataan tarpeellisena, ellei se liity kayttaytymiseen.
Haastattelussa Kaisa kertoo pitdvansa kevadn pandemian vuoksi toteutettua etdopetusaikaa
hedelmallisend henkilékohtaisen palautteen nakdkulmasta, silla oppilaiden lahettdessa tehtdvia
yksityisviestein palautteen nakee vain oppilas itse, eikd vertailua samalla tavalla synny.
Normaalissa kouluarjessa han on kaynyt oppilaiden kanssa kahden kesken l&pi heidén
tekemidén Garageband-savellyksié. Vaikka oppilaat ovat aluksi olleet sitd mieltd, ettd opettajan

ei tarvitsisi kuunnella kappaleita, on opettajan palautetta kappaleista pidetty hyvana.

Kaisa — kuitenkin huomaa, etta se henkilokohtanen palaute, mita ajatuksia mulla on siité biisista
niin on se kuitenkin sillai kiva, ettd ne on halunnu myés kuulla sita.

Viimeinen positiivisen palautteen alakategorioista on arviointi, joka on myods yksi keinoista
tukea oppilaan minapystyvyytta. Edelld mainittu henkilékohtainen keskustelu oli hedelméllista
myos itsearvioinnin kannalta, silla keskusteluissa Kaisa halusi kuulla my6s oppilaan oman
mielipiteen kappaleesta ja nahd&, kohtasivatko heiddn mielipiteensa keskendén. Yleensa

oppilas ajatteli kappaleesta kielteisemmin kuin opettaja.

Kaisa — Vois olla hyva tydkalu tukea sitd minapystyvyytta, et ne huomaaki et me ei oltukaan
open kanssa ihan samaa mielté tasté tuloksesta, etté ite ajatteli vahan heikompaa tasoa mité
ope - -.

Myos Jaana tuo haastattelussaan esille minépystyvyyden tukemisen arvioinnin kautta. Han

kertoi pyrkivénsa siihen, ettd arviointi olisi mahdollisimman kannustavaa.
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Jaana — m& aina sanonkin lapsille, ettd m& haluan antaa teille mahollisimman hyvat numerot.

5.1.4 Pedagogiset ratkaisut

Pedagogiset ratkaisut muodostuivat analyysin myota ylakasitteeksi opetuksen toteutuksen
ratkaisuille ja toimintaan rohkaisemisen keinoille. Vastaukset siséltédvét konkreettisia tapoja,
miten toteuttaa opetusta niin, ettd se tukisi oppilaan mindpystyvyyttad. Kysyttdessd, kuinka
opettajat tukevat oppilaan minapystyvyytta ja millaisia keinoja heilld on tuen ja palautteen
antamiseen suorituksen aikana, osa opettajista vastasi, ettd he tukevat oppilasta suorituksen

aikana soittimen aaressa.

Mikko — No se on aina tavallaan siina hetkessa, kun ollaan jonkun soittimen aéressa.

Jaana — jos ma naan, etta siind on jotain silla tavalla, etté hankalaa niin sitte tietysti yritan etta,
teeppés talla tavalla ndin ja ota se kési tommoseen asentoon ja nain.

Laura —Et ma naytan itse ja sitten ma menen ja laitan ne sormet oikeille paikoille tai siihen
kitaraan tai ndytan miké se soittoasento on, etta ihan konkreettisesti.

Laura kertoo, etta esimerkiksi rumpujen soitossa, joka koetaan usein hankalana, voidaan tehda
ratkaisuja, joissa niité soitetaan kaverin kanssa yhdessa niin, etté toinen soittaa bassorumpua ja
toinen hi-hatia. Oppilaat kokevat silloin soittavansa rumpuja ja kykenevénsa siihen. Mikko on
paattanyt toteuttaa opetustaan niin, ettd kaikki oppilaat kokeilevat kaikkia soittimia. Kaisa on
pikkuhiljaa ottanut mukaan opetukseensa tydskentelya, jossa han antaa oppilaille jonkun biisin
tai soittotehtdvan, jota jokainen saa harjoitella aluksi itsendisesti omaan tahtiin. Silloin hanen
on my6s mahdollista kierrell& luokassa ja auttaa paremmin apua tarvitsevia yksiloitd. Han myos

totesi, ettd oppilaiden on myds siten mahdollista saada onnistumisen kokemuksia paremmin.

Kaisa — jos opettajajohtosesti harjotellaan niin siina on tosi se, ettd pitda pysyy muitten perassa
Jja sit saattaa tulla niitd kokemuksia, ettd "md oon ihan huono, kun md en tajunnukkaa” Ku jos
ois tarvinnu johonkin tydvaiheeseen, vaikka vahan enemman aikaa.

Kaikkien opettajien haastatteluissa tuli esille, ettd ylakouluikaisia on vaikea saada laulamaan ja
suurin osa kokee sen haastavana ja jannittavana. Mikko on tehnyt laulamisen suhteen sellaisen

ratkaisun, ettd tunneilla lauletaan aina isommissa ryhmissa, ellei joku vélttdmatta halua laulaa
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yksin. My0s Henna toteaa, ettd tunneilla lauletaan ryhméssa. Jaana on siséllyttanyt tunteihin
paljon laulamista, ettd oppilaat rohkaistuisivat laulamaan, mutta toteaa myos, ettei
pakottaminenkaan johda mihinkaén. Laura kertoo, etta laulattaa kaikki oppilaat erikseen, jolloin
hén pystyy samalla antamaan jokaiselle yksilollistd palautetta laulusta sekd samalla myos

vaihtamaan muita kuulumisia.

Laura, Henna ja Kaisa tuovat haastatteluissaan esille myds keinoja, joiden avulla he pyrkivat
rohkaisemaan oppilaita laulamaan. Henna kertoo, ettd mikkeihin laulamista on opeteltu
isommissa ryhmissé ja sen myota oppilaat ovat uskaltautuneet laulamaan myds pienemmissa
porukoissa. Laura puolestaan soittaa ja laulaa esimerkkind ja sanallistaa oppilaille, mita han
toivoo heilta lisaa tai enemman ja antaa vélitonta kannustusta heti kun oppilaat onnistuvat tai

toteuttavat sen mitéa héan on toivonut.

Laura — ihan tallaisia rock-konsertti keinoja, ettd “noniin everybody” ja “uudestaan” ja
“kovempaa” ja “antaa tulla” ja heti ku tulee vihd enemmdn ddntd nii “jee hyvd te”.

Kaisa on kokeillut yhden luokan kanssa sellaista, ettd hén pyysi oppilaita lausumaan
englanninkieliset kappaleen sanat valittaméattd oikein lausumisesta ja hieman hullutellen.
Toisessa biisissa han ohjeisti oppilaita laulamaan yhden sakeiston “rallienglannilla”.
Molemmilla kerroilla luokka, josta ei ollut kuulunut juurikaan &&ntd, alkoi laulamaan

rohkeammin ohjeistuksen jalkeen.

Kaisa —Yhtakkid se sdkeistd alko kuulumaan, kun niitten ei tarvinnukkaa teha sita tavallaan
oikein, et sai epaonnistua, sai mokata nii sit ehk& se oma mindpystyvyys se perfektionisti mitéa
sitten helposti on niin sitte ne rajat yhtakkia katos.

5.1.5 Turvallinen ilmapiiri ja oppilaan kohtaaminen

Haastatteluissa kysyin opettajilta, minkalaisia keinoja heilla on opettaja—oppilassuhteen seka
luokan yleisen ilmapiirin luomiseen. Vastauksista syntyi ylékategoria turvallinen ilmapiiri ja

oppilaan kohtaaminen, joka sisaltaa alakategoriat oppilastuntemus ja ilmapiirin luominen.

Jaana juttelee jokaisen oppilaan kanssa henkilokohtaisesti ja kartoittaa samalla oppilaan tason
soittotehtdvan muodossa. Samalla hdnen on mahdollista antaa palautetta seka vinkkeja siita,
mihin oppilas voisi jatkossa kiinnittdd huomiota. My6s Henna pyrkii juttelemaan jokaisen

kanssa, jotta tietdsi myds oppilaiden taitotasot ja pystyisi huomioimaan ne opetuksessa. Laura
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toteaa lisaksi, ettd yrittdd oppia tuntemaan oppilaita, joskus kahden kesken juttelemalla ja
kyseleméalla kuulumisia. Han myo6s lisdd, ettd yrittdd kuunnella oppilaita ja heidédn
kysymyksidan ja pyrkii vastaamaan niihin tai miettimdan niitd oppilaiden kanssa yhdessa.
Kysymykset saattavat liittyd esimerkiksi siihen, miksi oppilaiden tarvitsee opiskella musiikkia

tai miten joku asia liittyy musiikin opetukseen.

Laura — Jos niihin pystyy vastaa sillei, ettd kuulija on semi tyytyvainen niin sehén vaikuttaa
todella merkittavalla tavalla hdnen motivaatioonsa opiskella. - - et han on kuultu.

Kaisa pyrkii olemaan l&snd ja tuntosarvet valppaana, jotta pystyy kohtaamaan oppilaita
mahdollisimman hyvin heidén tarvitsemallaan tavalla. Sen liséksi han pyrkii esimerkiksi uuden
ryhman kanssa juttelemaan ja kyseleméaan asioita. Han totesi, ettd ylakouluikéiset eivat aina
ldhde heti keskusteluun mukaan, vaan se vaatii vahan lammittelyd. Han on huomannut, etta
huumori ja rentous ovat sellaisia keinoja, joiden avulla suhde oppilaisiin on mahdollista

syventya.

Kaisa — Et ite heittaytyy ja heittda valilla vdhan tyhm&aki juttua tai semmost niinku hassuttelee
tai jotain tAmmosta. Tai heittda lappaa niin sitte saa vahan sita feedbackia ja neki sitte tulee
mukaan siihen, lampee.

Laura ja Mikko kayttavat myds aika paljon huumoria luokan yleisen ilmapiirin luomisessa.
Lauran mukaan kaikki eivdat hénen kéyttdmaansd huumoria valttdmatta ymmarrd ja sen
kéayttamisessa tuleekin olla hieman varovainen, silld tarkoituksena ei ole kuitenkaan laskea

leikki& oppilaiden kustannuksella vaan luoda kivaa ilmapiiria.

Laura —Oppilastuntemushan auttaa siihen, etta se huumori on sellaista, etta se jotenkin heita
auttaa.

Mikko — Yritan tehd semmosen, etté et kaikilla olis helppo olla siina tilassa.

Mikko pyrkii my6s luomaan luokkaan sellaista ilmapiirid, jossa kaikki uskaltaisivat tehdé ja
kokeilla kaikkea. Ilmapiiri&, jossa tarkeintd on yrittdminen. Han on kuitenkin huomannut, etta
joskus luokan sisdisissd henkilosuhteissa saattaa olla jotain kitkaa, joka vaikuttaa

ryhmédynamiikkaan siten, ettei tunneilla vain uskalleta tehda ja yrittaa.
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5.2 Oppilaiden minapystyvyyden tasot ja niiden ilmeneminen
musiikintunnilla opettajan nakékulmasta

Tutkimuksessa haluttiin  p&atutkimuskysymyksen lisaksi selvittdd, millaisia oppilaan
mindpystyvyyden tasoja opettajat ovat havainneet ja kuinka ne ilmenevét musiikintunnilla.
Seuraavaksi raportoin, millaisia havaintoja opettajat nostivat haastatteluissa esille ja
minkalaisiksi ne muotoutuivat analyysin my6td. Kuviossa 2 olen pyrkinyt havainnollistamaan
aineistosta nousseet nakemykset oppilaiden mindpystyvyyden tasoista, sek& siitd, miten eri
tavoin ne ilmenevat musiikintunneilla.

Vahva Heikko
mindpystyvyys mindpystyvyys

Maotivaatio & Epdonnistumisen
uskallus pelko

Harrastajat

Vertailu
erottuvat

Uskomukset Oppiaineen
omista kyvyista epdarvoslus

Tekeminen Pystymattomyys
laajempi ongelma

Muuttuva
minapystyvyys

lkdkauden vaikutus

Onnistumisen
kokemuksesta
rohkaistuminen

KUVIO 4. Havaitut mindpystyvyyden tasot ja niiden ilmeneminen musiikintunnilla.

5.2.1 Havaitut minapystyvyyden tasot

Haastattelussa kysyin opettajilta, millaisia mindpystyvyyden tasoja opettajat ovat havainneet
oppilailla olevan. Aineistosta nousseet oppilaiden mindpystyvyyden tasot on luokiteltu

kategorioihin: vahva minapystyvyys, heikko mindpystyvyys ja muuttuva minapystyvyys.

Vahva mindpystyvyys muodostui ylékasitteeksi alakasitteille: musiikin omakseen kokevat ja

pystyvat. Mikko kertoo, ettd han nékee oppilaiden mindpystyvyyden tasoissa kahta aarilaitaa,
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sekd vahvaa, ettd heikkoa. Hanella on oppilaita, jotka kokevat musiikin heidan jutukseen ja hén
nékee heill4 olevan vahva mindpystyvyys. Sellaiset oppilaat myds kokevat, ettd he pystyvét
tekemaén mita vain pérjaten siinad hyvin. Han sanookin, etta usein téallaisten oppilaiden taustalla

on harrastuneisuutta.

Mikko — Ja on paljon semmosia, ettd ei oo valii sitte, et mihin soittimeen laittaa, ne on aina
mukana ja kokee, et he parjaa siind hommassa.

Laura kertoo nékevansé niin, ettd harvassa ovat sellaiset oppilaat, jotka kokevat, etta eivat osaa
tai kykene. Henna sanoo havainneensa, ettd oppilaat ovat tdnd vuonna todella pystyvia ja
itsevarmoja.

Henna — niil tulee tosi helposti semmosia, ne ois joitain maailman starboja

Vahvan minépystyvyyden vastakohtana opettajat nékevat oppilaillaan olevan my6s heikkoa
mindpystyvyyttad. Heikon minédpystyvyyden alakategorioiksi muodostuivat: epaluottamus omia
taitoja kohtaan ja olosuhteista johtuva heikompi pystyvyys. Henna kertoo opettaneensa
aikaisemmin musiikkiluokilla ja huomanneensa sielld, ettd vaikka oppilaat olivat tosi taitavia,
useilla heistd mindpystyvyys oli heikompi. Oppilaiden kesken oli paljon vertailua, ja

epaluottamusta omia taitoja kohtaan.

Kaisan ja Lauran vastauksista I0ytyi ndkokulma, jossa heikompi mindpystyvyys voi olla
olosuhteista johtuvaa. Kaisa kertoo, ettd on havainnut kouluymparistén sosioekonomisen tason
vaikuttavan oppilaiden mindpystyvyyden tasoon musiikissa. Sosioekonomisesti heikommalla
alueella oppilaiden mindpystyvyys ja motivaatio musiikissa oli hyvin heikkoa. Toisessa
koulussa, jossa musiikkikasvatus on ollut vahvaa ja vahvasti lasna koulun arkea oppilaiden
minédpystyvyys etenkin musiikissa oli vahvempaa. Myos Laura totesi, ettd toisesta koulusta

tullessa oppilailla saattaa olla heikompi pystyvyys ja ajatus, ettei musiikki koske hanta.

Kaisa kertoo my6s oppimishaasteiden vaikuttavan oppilaiden mindpystyvyyden tasoon ja
tehtavien vélttelyyn. Oppilaat, joilla on esimerkiksi tarkkaavaisuushairidita tai muita
oppimishaasteita, kokevat helposti pystymattémyytta sellaisissa tilanteissa, joissa soitetaan tai

harjoitellaan yht& aikaa kaikkien kanssa.

Kaisa — Siind on kuitenkin niin paljon asioita mité pitda osata. Pitd& osata motorisesti ne oikeet
jutut -- kattoo taululle kun ope nayttaa -- pysyy samassa tahdissa — siind vaaditaan niin paljon.
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Kaisa toteaakin, ettd usein sellaisilla oppilailla kitara saattaa jadda koskemattomana pdoydalle,
koska he kokevat, etteivat pysty.

Viimeisena havaituista mindpystyvyyden tasoista on muuttuva mindpystyvyys, joka ilmeni
Jaanan ja Hennan haastattelussa. Jaana kertoo havainneensa oppilaiden minédpystyvyyden
muuttuvan tuntien kuluessa. Aluksi oppilaat saattavat olla epdvarmoja, mutta kun heidat saa
rohkaistua, niin heidan pystyvyytensd muuttuu paremmaksi. Henna kertoo oppilaasta, jonka

pystyvyyden tunteessa nékyi selkeé ero onnistumisen kokemuksen myota.

5.2.2 Minapystyyyden ilmeneminen musiikintunnilla

Opettajat toivat esiin erilaisia tapoja, miten oppilaiden mindpystyvyyden tasot heidan
kokemustensa mukaan ilmenevat musiikintunnilla. Analyysin my6td ilmenemismuodot
jakaantuivat ylakategorioihin, joita ovat: motivaatio & uskallus, harrastajat erottuvat,
epaonnistumisen pelko, vertailu, uskomukset omista taidoista, tekeminen, oppiaineen
epaarvostus, pystymattdmyys laajempi ongelma, ikékauden vaikutus sek& onnistumisen

kokemuksesta rohkaistuminen (kuvio 4.)

Oppilaiden vahva mindpystyvyys nahdaan ilmenevan motivaation ja uskalluksen kautta. Niiden
alakategorioihin kuuluu kiinnostuneisuus, motivaatio, rohkeus ja tehtdvistd suoriutuminen.
Jaana nadkee oppilaiden vahvemman mindpystyvyyden ilmenevén musiikintunnilla rohkeutena
jauskalluksena tehdé asioita. Sen lisaksi han ajattelee, ettd oma-aloitteisuus ja kiinnostuneisuus
musiikkia kohtaan myds musiikintuntien ulkopuolella viestii oppilaan vahvemmasta

mindpystyvyyden tasosta. Oppiaineen epdarvostus viestii puolestaan heikommasta
minapystyvyydesta.

Henna kertoo, ettd oppilaiden vahva pystyvyys ilmenee muun muassa siten, etta he suoriutuvat
tehtavista helposti, jos osaa tehdd heiddn tasoisiaan tehtdvia. Kaisa ajattelee, ettd oppilaan
mindpystyvyys ilmenee erityisesti motivaation kautta. Han lisad, etti oppilaat, jotka uskovat

voivansa saada jotain aikaiseksi ja suoriutua tehtavistg, tarttuvat niihin helpommin.

Kaisa — Se motivaatio on aika vahvasti mun mielesta linkittyneena siihen, etta sit haluu lahtee
tydstamaan juttuja.
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Mikko tuo esille, ettd musiikintunneilla vahva mindpystyvyys ilmenee sen kautta, ettd sielld
erottuvat ne, ketkd harrastavat musiikkia. H&n toteaa, ettd usein sellaisilla oppilailla
mindpystyvyys on sen tasoinen, ettd he kokevat, ettd voivat tehda mita vain. Ero korostuu viela
entisestaan, silla yleisimmin murrosidssa olevat nuoret kokevat musiikintunneilla, ett4 he eivat
tule onnistumaan. Lisaksi musiikki tuntuu monille vieraalta ja seiskalle tullessaan monet eivét

ole soittaneet esimerkiksi bandisoittimia koskaan. Siina kohtaa kynnys aloittaa voi olla suuri.

Epéonnistumisen pelko yhtend heikomman mindpystyvyyden ilmenemismuotona nousi esiin
parin opettajan haastatteluissa. Analyysissa valttely sijoittui ylakategorian epaonnistumisen
pelko alle. Mikko nékee, ettd oppilaiden mindpystyvyys ilmenee tunnilla muun muassa
joidenkin tiettyjen tehtévien vélttelemisend. Tekemistd yritetadn véltelld eri tavoin. Mikko
pyrkii tunneillaan siihen, ettd kaikki kokeilevat kaikkia soittimia. Han sanookin, ettd usein
tallaisissa tilanteissa jotkut oppilaista pyrkivat véltteleméaédn esimerkiksi jonkin soittimen

soittamista, koska uskovat jo ennen kokeilemista, ettd eivat tule onnistumaan siina.

Mikko — Aika paljon on saatu taistella sellasta vastaan, ettd ennen kun on edes yritetty yhtaan
mit&an niin sanotaan, et ei tuu onnistuu.

Mikko nékee, ettd juurikin epadmukavuusalueella nékyy sitd, ettd oppilaat eivat usko
onnistuvansa. Kaisa toteaa oppilaiden temperamentti erojen vaikuttavan siihen, ettd jotkut
oppilaat eivat valttaméttd uskalla harjoitella muiden edessa, jos eivat taysin tied4 osaavatko he

harjoiteltavaa asiaa.

Mikko — Aika monella just siind kohtaa sen mindpystyvyyden kanssa juuri se, ettd ma en tuu
selviimaan tasta, ettd ei tuu onnistuu, et en méa oo nédhnykk&an tommost séahkokitaraa koskaan.
Miten taté ajetaan on aika usein se kysymys.

Kaisa ja Henna nostivat esiin vertailun yhten& ilmenemismuotona. Henna toteaa, etta erityisesti
musiikkiluokilla opettaessa tuntui, ettd oppilaat vertailivat itseddn toisiinsa paljon, mika viesti
heidan mindpystyvyyden tunteensa tasosta. Kaisa mainitsee, ett4 tasoerot ja harrastuneisuus
voivat vaikuttaa siihen, ettd ne, jotka eivat harrasta musiikkia, antavat vastuun musiikkia

harrastaville.

Kaisa — Kaikki tietaa, etté toi Minttu osaa soittaa pianoa noin hyvin niin annetaan Mintun teh4,
et "md en osaa ja mun ei tarviikkaa, koska md oon vaan jalkapalloilija”.
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Kaisa mainitsee viel& sen, ettd harrastuneisuus vaikuttaa siihen, etta ei edes yritetd, koska ei olla

yhté hyvia kuin kaveri.

Uskomukset omista taidoista muodostui yhdeksi ylakategoriaksi sille, miten minapystyvyyden
taso ilmenee musiikintunnilla. Haastattelussa kysyin opettajilta, onko jotain musiikintuntien
osa-aluetta, jolla he kokevat, ettd oppilaat tarvitsisivat enemman tukea tai rohkaisua. Opettajat
olivat yksimielisia siitd, ettd laulamisessa moni kokee heikkoa minédpystyvyytté ja sitd, ettei

pysty tai osaa laulaa.

Mikko — No erityisesti laulaminen on varsinkin noilla teini-ikaisilla — on se tietty ik&, missa
varsinkin se laulaminen on semmosta toimintaa, etta et tota se vaatii tosi paljon toité.

Kaisa — Laulu on yks semmonen mitéa kukaan ei sit uskalla, se on niin herkka, etta se on kylla
varmasi, itse koen ettd haastavin, etenkin sitte nuorilla, kun on &&nenmurrosta ja muuta
murrosikaan liittyvi& asioita. Nii siind kylla saa kaikki luovuuden laittaa peliin, ettd sitte saa
jotenkin luotuu semmosta minapystyvyytta.

Jaana — ehka ylakoulussa se laulaminen on se, etté tota sais rohkastua.
Henna — No ehka ne lauluhommat, jos pitais niinku yksin laulaa nii semmoset

Laura — laulaminen on siis ihan eri juttu sitte taas -- oikeestaa suurin osa noista teini-
ikasistahan kokee, et he ei pysty -- siina ehka niitd pystymattémyyden, etté se minapystyvyys ei
00 mitadn suurta ja vahvaa, niin se on ehkd& enemmankin siinéd laulamisessa kylla semmonen
asia joka on esilla, paivittain.
Kaisa tuo esiin, ettd soittokappaletoiveissa oppilaiden késitykset omasta pystyvyydestad ja
taidoista ovat joskus hieman epdrealistiset. Han kertoo, ett4 joskus oppilaat kommentoivat
opettajan kappalevalintoja tylsiksi ja toivovat soitettavaksi sellaisia kappeleita, joihin heidan

taitonsa eivat viela riita.

Hennan mukaan oppilaiden pystyvyydentasot ilmenevét ja tulevat esiin muun muassa
soittohommissa, kun tehdaan jotain yksin tai yhdessa. Han kertoo, ettd oppilaat ovat rohkeita
kaverin kanssa ja ryhmadssa, mutta yksin tekemisessa he tarvitsevat rohkaisua. Mikko toteaa
musiikin erityisluonteen olevan tekemisessd. My0s Kaisa huomauttaa, ettd musiikin tunnilla

ollaan koko ajan tavallaan estradilla, mika eroaa monesta muusta aineesta.

Yhdeksi yldkategoriaksi muodostui onnistumisen kokemuksesta rohkaistuminen. Henna kertoo

nédhneensd oppilaan mindpystyvyyden musiikissa muuttuneen taysin yhden onnistumisen
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kokemuksen jalkeen. Ennen kokemusta oppilaalla oli ollut todella heikko minédpystyvyys ja hén
oli sanonut tunneilla kaikista asioista, ettei han pysty ja osaa. Han kuitenkin yll&tti itsensa ja
luokkakaverinsa suorituksellaan, jonka jalkeen hénen pystyvyytensa kokemus tunneilla on ollut
aivan erilainen. Jaana toteaa oppilaiden rohkaistuvan musiikissa, kun he alun eparéinnin jalkeen
huomaavat, ettd he pystyvatkin ja osaavat. Laura kertoo, ettd on parasta, jos oppilas joka ei koe
mindpystyvyyttd missadn, lOoytd4 asian, jota saattaisi osata. Han my0s ajattelee, ettd

pystyvyyden kokemuksia voi musiikissa tulla tosi pienestd osaamisesta.

Laura tuo esiin myds nédkokulman, jossa pystymattomyyden kokemus, ettei osaa ja opi, on
laajempi ongelma, joka ndyttadytyy oppilaan muussakin koulunkdynnissd, kuin pelk&staan
musiikintunneilla. Mikko toteaa, ettd minapystyvyyden kasite on l&sna koko ajan kaikessa, eika

pelkastadn musiikissa.

Mikko tuo haastattelussa esille myds ikédkauden vaikutuksen mindpystyvyyden tunteeseen ja
sen ilmenemiseen. H&n toteaa, ettd murrosikda nakyy varmasti mindpystyvyyden tunteessa ja
itsetunnossa, silla kyseisessa elaménvaiheessa monet asiat vaikuttavat eldmaan ja ovat
muutoksessa. Han miettiikin sitd, mitk& asiat liittyvét itsetuntoon ja ikékauden muutoksiin ja

mitka puolestaan min&pystyvyyden tunteeseen.

5.3 Muita mingpystyvyyden tasoon ja sen tukemiseen vaikuttavia tekijoita

Aineistosta nousi esiin my0s muita mindpystyvyyden tukemiseen sekd oppilaiden
mindpystyvyyden tasoon vaikuttavia tekijoitd, joita on oleellista raportoida tuloksissa. Naita
vaikuttavia tekijoita ovat opettajan opetusfilosofia, resurssit seké vertaisten vaikutus oppilaan

minapystyvyyden tasoon.

5.3.1 Opettajan opetusfilosofia

Minépystyvyyden tukemisen keinojen lisdksi opettajien haastatteluista nousi esiin ajatuksia,
jotka kertovat jollain tapaa opettajan omasta opetusfilosofisesta ajattelusta. Opetusfilosofiset
nakemykset ovat tarke& pohja ja ldhtokohta min&pystyvyyden tukemiselle ja sille, kuinka
opettaja huomioi sen kaytdnnon tyossa. Sen vuoksi néin tarkedksi huomioida ne myos
tuloksissa. Ajatukset nousivat esiin eri opettajilla haastattelujen eri teemojen yhteydessé.

Opettajan opetusfilosofia rakentui analyysissa ylakasitteeksi opettajan roolille.
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Laura kertoo kaikkien pystyvyyden olevan l&htokohtana omalle ty6lleen. H&n ajattelee, etta
jokaisella on olemassa oleva kyky soittaa, laulaa, kuunnella ja liikkua ja hanen tehtavénsa

opettajana on todentaa ja tukea sita.

Laura — Etta kaikki todentaa sitd, sitd heissa olemassa olevaa muusikkoutta.

Mikko mainitsee, ettd hdnen roolinsa aikuisena on kannustaa ja tukea oppilaita seka antaa heille
palautetta. Kaisa ajattelee, ettd opettajana hanellda on suuret vaikutusmahdollisuudet olla
kannustamassa sellaista oppilasta eteenpdin, joka osoittaa kiinnostusta musiikkia kohtaan. Han
on huomannut sen erityisesti sellaisten oppilaiden kohdalla, joilla ei valttamaétta ole ollut varaa
harrastaa musiikkia ja joiden sosioekonominen asema on heikompi. Henna toteaa, ettd
tyGelamassd joutuu paivittdin miettimaan, kuinka ja miten auttaa sellaisia oppilaita, jotka

ilmaisevat opettajalle, etteivat kykene tekemé&én jotain asiaa tai tehtavaa.

5.3.2 Resurssit

Opettajan opetusfilosofian liséksi haastatteluista nousivat esiin resurssit, jotka myds vaikuttavat
min&pystyvyyden tukemiseen. Analyysin my6té resurssit nousivat ylékategoriaksi seuraaville
alakategorioille: Arviointiin tydkaluja, vaikea havaita yksiloita ja ajan rajallisuus yksilollisessa
kohtaamisessa. Jokainen opettaja koki jollain tapaa, ettei heilld ole tarpeeksi aikaa kohdata

oppilaita yksilollisesti.

Mikko toteaa, etta oppilaiden yksilélliseen kohtaamiseen on aikaa vain siiné tietyssa hetkessa,

kun ollaan tunnilla.

Mikko — Se on kylla ihan karu tosiasia, etta et vaikka kuinka haluais.

Myos Laura kertoo, ettei oppilaiden yksil6lliselle kohtaamiselle ole koskaan tarpeeksi aikaa.

Laura — No joo, kylla taédhan on tallanen opettajan tydssa nii nii paivittdin tota pohdittava asia.
Tasta kylla puhutaan paljon.
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Laura lisda viel& aiheen olleen mediassakin paljon l&sng, silld turvallinen olo, kohdatuksi
tuleminen ja myonteisyys vaikuttavat oppimiseen ja ovat kaiken sen perustana. Opettajan on

kuitenkin mahdotonta yksin kyeta toteuttamaan kaikkea.

Jaana ja Kaisa mainitsevat, ettd tunneilla, joilla suurin osa ajasta menee yhteiseen tekemiseen
kuten soittamiseen ja laulamiseen, henkilokohtaiseen kohtaamiseen ja palautteen antamiseen

jaa aikaa hyvin rajallisesti, jos ollenkaan.

Kaisa —Se, ettd joka tunti antais esim jokaiselle yksil6llistd palautetta niin siindhan menis
kuitenkin koko tunti

Kaisa kuitenkin kertoo, ettd tdnd vuonna hanell& on sen verran pienet ryhmaét, ettd han ehtii edes

tunnin alussa nimenhuudon yhteydessa ottamaan jokaisen kanssa pienen hetken ja kohtaamisen.

Hennankin mielesta yksilolliseen kohtaamiseen saisi olla enemman aikaa. Han kertoo, etta ajan
puutteen huomaa esimerkiksi siing, ettei kaikkien oppilaiden nimid vélttdmattd muista
vieldkaan. Isot ryhmakoot vaikuttavat siihen, ettd ei ole tarpeeksi aikaa keskittyd jokaiseen
yksiloon tarpeeksi. Pienemmaéssa ryhmassd on paljon helpompaa antaa henkilokohtaista
palautetta ja sille on enemmin aikaa. Henna huomauttaa vield isojen ryhmékokojen
vaikeuttavan myos tukea tarvitsevien oppilaiden havaitsemista. Myos Kaisa mainitsee, etta

yhteissoittotilanteissa on vaikea havaita, jos joku tarvitsee tukea tai jaa jalkeen.

Arvioinnista puhuttaessa Mikko mainitsee, ettd kaipaisi tyokaluja siihen — sellaisia keinoja,
jotka eivat veisi liikaa resursseja ja olisivat arvioinnin kannalta valideja. Han kertoo tuntien
olevan kiireisia ja hektisia ja esimerkiksi vertais- ja itsearvioinnin jatkuva ndkyminen tunneilla
vaatisi paljon enemman aikaa kaytettdvaksi. Hanen mielestéén arviointi pitéisi kuitenkin saada

nakyvammaksi oppilaille.

Mikko — Varmaan se vaikuttais siihen min&pystyvyyden tunteeseen, ettd et ois aikaa ja
mahdollisuuksia mut ei oo.
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5.3.3 Vertaisten vaikutus oppilaan mindpystyvyyden tasoon

Haastatteluissa nousi esiin my0s vertaisten vaikutus oppilaan minapystyvyyden tasoon ja sen
ilmenemiseen. Vertaisten vaikutukset nahtiin eri laatuisina ja ne ovat analyysin myota jaettu
kolmeen ylé&kategoriaan: vertaisten positiivinen vaikutus, vertaisten negatiivinen vaikutus seka

vertaisten mallin puuttuminen.

Vertaisten positiivisen vaikutuksen alakategorioiksi muodostuivat rohkaistuminen esimerkista
ja vertaisten kannustaminen. Jaana kertoo, ettd toisten oppilaiden esimerkki on rohkaissut
toisiakin oppilaita kokeilemaan esimerkiksi mikkiin laulamista pienemmissé ryhmissa. Myos

Laura toteaa, etté vertaisten esimerkki vahvistaa oppilaan omaa pystyvyytta.

Laura — Kun he siina soittaa mukana nii sehan antaa oppilaalle semmosta pontta mydskin, etta kyllahén
makin nyt osaan.

Henna kertoo, ettd on yleisen ilmapiirin edistamiseksi pyrkinyt luomaan sellaista kulttuuria,
ettd oppilaat kannustaisivat ja antaisivat positiivista palautetta kavereille, jos he nékevat, etta

kaveri onnistuu jossakin.

Vertaisten negatiivisen vaikutuksen alakategorioiksi muodostuivat pelko vertaisten
mielipiteistd ja joukosta erottautumisen pelko. Mikko toteaa, ettd oppilaat saattavat usein pelata
sitd, mité vertaiset ajattelevat ja tekevat, jos he kuulevat, ettd soittaa vaarin. Kaisa puolestaan
toteaa musiikintuntien luonteen olevan sellainen, ettd oppilaalle voi tulla kokemus, ettd kaikki
kuulevat ja nékevat kaiken, mita hén tekee. Mikon mukaan etenkin laulamiseen liittyvassa

toiminnassa oppilailla on suuri pelko tulla arvioiduksi tai naurun kohteeksi vertaisten toimesta.

Mikko — Se on niin henkilékohtainen asia se laulaminen.

Mikko toi esille, ettd vertaisten negatiivinen vaikutus voi nayttdytyd myo6s joukosta

erottautumisen pelkona. Hanesté tuntuu, etta vertaisille ei vélttdmatta uskalleta ndyttéa, jos itse

0saa ja pystyy.

Mikko — Varsinkin mit& laulamiseen tulee, niin varmasti se on se, ettd vaikka osaisikin ja on saattanu
kéyda laulutunneillaki vaikka, nii se tavallaan siihen porukkaan kuuluminen tai sielt erottautuminen nii
sit vaikuttaa siihen, ettei ehk& uskalleta tuoda sitd omaa osaamista nakyville.
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Vertaisten mallin puuttuminen nousi esiin Mikon haastattelussa. Han totesi, ettd joissakin
ryhmissd ryhman ilmapiiri on sellainen, ettei siell& vain uskalleta tehd4 asioita. Han uskookin,
ettd sellaisista ryhmistd puuttuu vertaisilta saatu tuki sek& malli, joka puolestaan vaikuttaa

minapystyvyyteen.

Mikko — Et ei tavallaan saa vertaisilta semmosta tukea ja sellasta oloa, ettd jos toi pystyy niin mékin
pystyn, et se jaa kokonaan pois.

5.4 Yhteenveto

Tutkielman paatutkimuskysymyksena on saada tietoa siitd, millaisia keinoja opettajilla on
oppilaan mindpystyvyyden tukemiseen. Keinojen lisdksi aineistosta nousi esiin erilaisia
tekijoitd, jotka ovat kaikki osaltaan vaikuttamassa opettajan keinoihin tukea oppilaan

min&pystyvyyttd. Olen havainnollistanut kuvioon 5 kaikki vaikuttavat tekijat.

Opettajan
opetusfilosofia

Keinot
minadpystyvyyden
tukemiseen
//
-~
-
) ) Oppilaan
Vertaisryhma . . mindpystyvyyden
esurssit ilmeneminen

KUVIO 5. Minédpystyvyyden tukemiseen vaikuttavat tekijét.
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Kuvion ylh&alla on kaiken perustana opettajan opetusfilosofia. Laura toi haastattelussaan esille,
kuinka hénen lahtokohtanaan tydlleen on kaikkien oppilaiden pystyvyys. Opettajan oma
arvomaailma heijastuu opettajan ty6hon ja siihen millaisia ratkaisuja han opetuksessaan tekee.
Minapystyvyyden tukemisen nakokulmasta merkittdvaa on, kokeeko opettaja, ettd sen
tukeminen on osa hdnen tyotddn. Ei ole itsestddn selvad, ettd opettaja tyossadn kiinnittaa
huomiota minapystyvyyden tukemiseen. Sen huomioiminen vaatii tietoista pohdiskelua oman

opetusfilosofian valossa.

Kuviossa opettajan opetusfilosofia johtaa niihin konkreettisiin keinoihin, joita opettajilla on
oppilaan mindpystyvyyden tukemiseen. Tutkimuksessa opettajien esiin tuomia keinoja ovat
onnistumisen  kokemuksen mahdollistaminen, sanallistaminen, positiivinen palaute,
pedagogiset ratkaisut seka turvallinen ilmapiiri ja oppilaan tuntemus. Opettajan opetusfilosofia
ja se, kuinka ha&n opettajana nédkee mindpystyvyyden tukemisen osana opetusfilosofiaansa,
vaikuttavat siis niihin keinoihin ja ratkaisuihin, joita opettaja tydsséan tekee minapystyvyyden
edistamiseksi. Sen tukeminen ei ole kuitenkaan riippuvainen pelkastddn opettajan omasta

toiminnasta, vaan siihen on vaikuttamassa aineiston mukaan myds kolme muuta tekijaa.

Yksi néistd kolmesta vaikuttavasta tekijasta on resurssit. Opettajien haastatteluista ilmenee,
ettei heilld ole esimerkiksi tarpeeksi resursseja kohdata oppilaita henkilokohtaisesti. Opettajat
olivat yksimielisia siitd, ettei yksilolliseen kohtaamiseen ole tarpeeksi aikaa. Silla on
suoranainen vaikutus myds opettajan mahdollisuuteen tukea oppilasta niin mindpystyvyyden
kuin muidenkin tarpeiden kanssa. Resurssit ovat suoranaisessa yhteydessé tuen laatuun ja
madrédén. Toinen haastatteluissa esiin nousseista tekijoistd, joka vaikuttaa oppilaiden
min&pystyvyyteen ja sitd kautta my0ds opettajan keinoihin ja rooliin, on vertaisryhman vaikutus
oppilaan minapystyvyyteen. Silla on vaikutusta muun muassa siihen, miten opettaja ottaa
huomioon luokan yleisen ilmapiirin ja sen edistdmisen sek& kiinnittdd huomiota luokan siséisiin
suhteisiin. Viimeisena vaikuttavana tekijand on oppilaiden mindpystyvyyden ilmeneminen.
Aineistosta ilmeni, ettd oppilaiden mindpystyvyydet ilmenevat monin eri tavoin. Oppilaan
kayttdytymisen takana voikin olla esimerkiksi heikko mindpystyvyys, jolloin opettaja ei pysty
osoittamaan tarvittua tukea ilman, ettd han tajuaa kayttdytymisen johtuvan heikosta

pystyvyydestéa.



49

6 POHDINTA

Tutkimustuloksista ~ nousi  esiin mielenkiintoisia  ndkdkulmia  ja  vastauksia
tutkimuskysymyksiin. Osa tuloksista oli sellaisia, joita osasin teoriaosuuden pohjalta odottaa,
mutta aineistosta nousi esiin my6s uusia nékokulmia. Seuraavaksi tarkastelen tutkimustuloksia

ja liitdn niistd nousseita havaintoja teoriaan.

Tutkimustuloksista, jotka késittelivat opettajan keinoja oppilaan mindpystyvyyden tukemiseen
selvisi, ettd jokaisen opettajan keinoihin kuului onnistumisen kokemuksen mahdollistaminen,
positiivinen palaute, turvallinen ilmapiiri ja oppilaan tuntemus sekd pedagogiset ratkaisut.
Onnistumisen kokemuksen mahdollistamisen oleellisena osana nahtiin tehtdvien taso. Jotta
tehtavéat ovat sen tasoisia, ettd jokainen voisi kokea niissé onnistumisia, tarvitaan eriyttamista
niin alas kuin yléskin pain. Positiivinen palaute néhtiin etenkin murrosikaisille erittdin tarkeana.

Hyvéa ja turvallista ilmapiirid luodessaan monet opettajista kayttavat apunaan huumoria.

Banduran teoria minapystyvyyden lahteista (kts. luku 2.3) tukee tuloksia onnistumisen
kokemuksen, positiivisen palautteen seké turvallisen ilmapiirin ja oppilaan tuntemuksen osalta.
Onnistumisen kokemuksen mahdollistaminen on suoraan Banduran teoriasta ja positiivisen
palautteen voidaan tulkita kuvaavan teorian késitettd verbaalinen vakuuttelu. Turvallinen
ilmapiiri sekd oppilaan tuntemus eivét suoraan ole yhteydessé teoriaan. Voidaan kuitenkin
olettaa, ettd turvallisella ilmapiirilla ja sill, ettd opettaja tuntee, aistii ja kohtaa oppilaita, on

vaikutusta oppilaiden kokemiin tunteisiin ja olotiloihin.

Naiden keinojen lisdksi muutaman opettajan haastatteluissa ilmeni, ettd he pyrkivéat tukemaan
oppilaiden mindpystyvyytta sanallistamalla erindisia asioita. He pyrkivét sanallistamaan muun
muassa oppilaiden onnistumisia, jotta oppilaat tajuaisivat ja huomaisivat, ettd he onnistuivat.
Oppilaat eivat vélttdmatta aina itse tajua sité tai he voivat aliarvioida omia suorituksiaan, jolloin
he eivat koe onnistuneensa. Sen lisaksi erittdin tarked nakokulma, joka haastatteluissa nousi
esiin on, ettd oppilaille sanallistetaan harjoittelun merkitystd, ep&onnistumisen térkeytta ja
muun muassa aanenmurroksen vaikutusta laulamiseen ja siina suoriutumiseen. Néitd on hyva
muistuttaa oppilaille, silla heille ndm4 asiat eivat valttaméatta nayttaydy itsestadnselvyyksina.
Pajares (2006, 346) on todennut, ettd pétevat opettajat ajattelevat oppilaiden virheistd ja

virheellisista vastauksista, ettd ne vaikuttavat positiivisesti myohempiin saavutuksiin.



50

Oppilaiden mindpystyvyytté kasittelevista tuloksista ilmeni, ettd opettajat nakevat oppilaillaan
erilaisia pystyvyyden tasoja, l&hinnd vahvaa ja heikkoa. Tulokset olivat aika lailla sellaisia, mita
odotinkin tutkimuksesta ilmenevén. Etenkin laulamisen suhteen opettajat olivat yksimielisia
siitd, ettd oppilaat kokevat kykenemattomyytta siind. Kiinnostavaa oli, ettd erés opettaja ilmaisi
havainneensa musiikkiluokkalaisilla heikompaa pystyvyytta, vaikka oppilailla oli paremmat
taidot suhteessa ei-musiikkiluokkalaisiin. Opettaja arveli tdman johtuvan vertailusta, jota hdn
havaitsi musiikkiluokalla olevan paljon. Oleellista olisikin luultavasti kiinnittdd huomiota
entisestddn luokan ilmapiiriin seka vertaisten vélisiin suhteisiin niin, ettd vertailun sijaan
vertaisten vaikutus néhtdisiinkin positiivisena. Parhaimmillaan vertaisten esimerkki voikin
kasvattaa omaa mindpystyvyytta sijaiskokemusten kautta (kts. luku 2.3). Vertailun lisaksi
heikko minépystyvyys ilmenee muun muassa epaonnistumisen pelkona, joka vaikuttaa siihen,
ettd oppilaat valttelevat tehtdvia eivatka uskalla yrittdd. Ratkaisuna tahan erés opettaja pyrkii
luomaan ilmapiirid, jossa korostetaan, etta tarkeintd on yrittdminen. Opettajan olisi myds hyva
omalla esimerkilld&n né&yttaa, ettd virheiden tekeminen ja mokaaminen on sallittua, suorastaan

valttamatonta, jotta voi joskus onnistua.

Tuloksissa nousi esiin myos niin vertaisten myonteinen kuin kielteinenkin vaikutus oppilaiden
mindpystyvyyteen. Vertaisten vaikutus ei ollut teemahaastattelussa yhtend teemana, joten
vertaisten vaikutus ei ilmennyt jokaisen opettajan haastattelussa. Taltd osin olisin ehdottomasti
itse voinut toimia paremmin ja siséllyttdd vertaisten vaikutuksen myds haastatteluun, silla siita
kuitenkin puhutaan mindpystyvyyden kirjallisuudessa. Etenkin murrosikéisilla kavereiden ja
vertaisten merkitys on niin hyvassa kuin huonossakin merkittavd, mika vaikuttaa monella osa-
alueella. Tuloksissa ilmeni, ettd nuoret pelkdivat erottuvansa joukosta niin hyvéssa kuin
pahassakin. Ei uskalleta ndyttdad osaamista, koska ei haluta erottautua joukosta. Toisaalta ei
myoskadn uskalleta yrittad, silla pelatddn epdonnistumista ja sitd, ettd kaikki kuulevat ja
huomaavat sen. Opettaja voikin yrittad ottaa tunneilla huomioon vertaissuhteiden vaikutukset
oppilaiden mindpystyvyyteen muun muassa hyodyntamélld vertaisarviointia, kayttamalla
oppilaita apuna esimerkkien ndyttamisessa, jotta oppilaiden on mahdollista saada

sijaiskokemus seké kiinnittamalla huomiota yleiseen ilmapiiriin.

Musiikki on osa taide- ja taitoaineita, joissa korostuu tekemispainotteisuus. Musiikintunneilla
oppilaiden taitotasot tulevat herkemmin esiin moniin muihin oppiaineisiin verrattuna, silla
tunneilla ollaan ikdan kuin estradilla koko ajan, niin kuin erds haastattelijoista totesi. Sen lisaksi

haastatteluissa nousi esiin myds se, ettd monet kokevat musiikin oppiaineena vieraaksi.
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Y lékouluun siirtyessd monet oppilaista eivéat ole valttdmatta soittaneet koskaan bandisoittimia,
joten moni asia tuntuu vieraalta. Suurin osa musiikintuntien toiminnasta pohjautuu yhdessa
tekemiseen joko laulaen, soittaen, liikkuen tai uutta luoden, jolloin muut nékevat ja kuulevat
toisten tekemisen. Buscura (2019, 6) onkin tuonut esiin, ettd muista aineista poiketen
musiikintunneilla oppilaiden tulee voittaa epardinti ja ottaa riskeja, jotka tulevat nakyvaksi ja
kuulluksi. Koska musiikki saattaa olla monille oppilaille oppiaineena vieras, ei heille
valttamatta ole kerennyt muodostua minépysyvyyttd musiikin eri tehtavissa. Jos oppilailla ei
ole aikaisempia kokemuksia tehtavistd, he voivat muodostaa ké&sitystd omasta

mindpystyvyydestaan sijaiskokemusten eli vertaisten suoritusten kautta (kts. luku 2.3).

Seuraavaksi tarkastelen tuloksissa esiin noussutta resurssien vaikutusta oppilaan tukemiseen.
Resurssien véhyys ilmeni jokaisen opettajan haastattelusta. Tama tulos ei sindnsa tullut
yllatyksend, silla resurssipula on ollut puheenaiheena laajasti jo pidemman aikaa. Varsinkin
nykypdivand puhutaan paljon siitd, ettd opettajilla menee runsaasti aikaa opetuksen
ulkopuolisiin tekijoihin. Ei ole tarpeeksi aikaa esimerkiksi arviointiin ja yksilolliseen
kohtaamiseen. Arvioinnin ja opettajan palautteen merkitystd on monessa kohtaa korostettu niin
oppimisessa kuin kasvussakin (kts. luku 3), mutta opettajilla ei ole aikaa toteuttaa arviointia
silla tavalla kuin olisi tarvetta. Opettajat usein my0ds kokevat ristiriitaisia tunteita tdiman suhteen,
silla he haluaisivat tukea oppilaita yksilollisemmin, mutta aika ei vain riitd siihen. Mielestani
arvioinnin tarkeyttd kuvasti myds eradn haastateltavan kokemus, jossa han keskusteli oppilaan
kanssa tdman luovasta tyostd. Oppilas ajatteli tuotoksestaan kielteisemmin kuin opettaja.
Opettaja pystyi palautteen annollaan vaikuttamaan oppilaan késityksiin omista kyvyistaan ja
kyseisesté suorituksesta. N&in ollen arvioinnin kautta opettaja pystyy edes vdhdn muovaamaan
oppilaiden virheellisia kasityksia ja sen vuoksi olisikin tarkeaa, etta téllaisiin kohtaamisiin olisi
enemman aikaa. YKksi haastateltavista totesikin, ettd arviointi tulisi saada nakyvammaksi, koska

héan uskoo silld olevan vaikutusta myds oppilaan minapystyvyyteen.

Tuloksista nousi esiin opettajan roolin merkitys oppilaan minépystyvyyden tukemisessa.
Opettaja nahtiin tukijana ja kannustajana ja oppilaiden olemassa olevan muusikkouden
todentajana. Yksi haastattelijoista totesi tyonsa lahtokohtana olevan kaikkien pystyvyys.
Merkittavaéd opettajan roolia mindpystyvyyden nakokulmasta pohdittaessa on se, kokeeko
opettaja, ettd mindpystyvyyden tukeminen on osa hénen ty6téén ja opetusfilosofiaansa. Tamé
on mielestani yksi tutkimuksen tarkeimmistd oivalluksista, sillda oppilaan tukeminen l&htee

opettajan opetusfilosofiasta ja arvopohjasta. Buscura (2019, 11) on tuonut esille, ettd
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musiikinopettajat, jotka ymmartavat mindpystyvyyden roolin musiikillisissa onnistumisissa,
voivat auttaa oppilaita selviytyméan vaikeista tehtévistd, vahvistaa heidén itseluottamustaan
sekd edistdd heiddn motivaatiotaan musiikin parissa toimimiseen myds koulun jalkeenkin.
Koulumusiikin tavoitteena on edesauttaa oppilaita muodostamaan elinik&inen suhde musiikkiin
ja onkin oleellista pohtia mindpystyvyyden roolia tdméan tavoitteen nakdkulmasta. Jos
oppilaiden mindpystyvyys musiikintunneilla on heikko, heille saattaa jadda kielteinen késitys
musiikista ja heiddn omasta pystyvyydestaan musiikissa. On siis erittdin oleellista, kuinka

tarkedné opettaja nékee oppilaan minépystyvyyden tukemisen osana ty6taan.

Seuraavaksi tarkastelen tutkimustulosten luotettavuuskysymystd. Tutkimuksen teossa olen
pyrkinyt noudattamaan huolellisuutta seké& periaatteita, jotka ovat tieteelliselle tutkimukselle
ominaisia. Tulosten luotettavuutta arvioitaessa on mielestdani hyva tuoda esille, ettd
haastatteluissa minaan liittyvat kasitteet ovat voineet kulkea vieritysten, eika aina valttamatta
ole puhuttu mindpystyvyyden tukemisesta. Mindpystyvyys, itsetunto, mindkasitys ja
itseluottamus ovat termejd, jotka monet sekoittavat keskenddn. Ne sisaltdvat samanlaisia
elementtejd ja muodostuvat osaltaan samoista lahteistd. N&in jalkeen péin olen lisdksi pohtinut,
ettd haastattelurunko olisi voinut sisaltad kysymyksid myos vertaisten huomioimisesta, silla nyt
vertaisten vaikutus tuli ilmi vain muutamasta haastattelusta. Tulosten luotettavuutta liséé se,
ettd lahetin tulokset luettavaksi jokaiselle haastateltavalle erikseen. Neljd viidesta
haastateltavasta on vastannut hyvéksyvansa tekstin, yksi ei ole vastannut mitééan. Yksi tekstin
hyvaksyneistd haastateltavista halusi tarkentaa yhtd hanen vastaustaan, jotta hénen
tarkoittamansa asia tulee paremmin ilmi. Tama on korjattu ja lisatty lopulliseen tekstiin.
Tutkimustulosten luotettavuutta olisi voitu edistdd menetelméatriangulaation avulla, jossa yhden
menetelman sijasta tutkimustietoa hankitaan useamman menetelmén avulla (Tuomi & Sarajarvi
2009, 145). Teemahaastattelun liséksi olisin esimerkiksi voinut havainnoida muutaman
opettajan tunteja ja sen kautta saada tietoa keinoista, joita he kéyttavat. Tutkielma késittelee
tiettyjen ihmisten kokemuksia, joten tuloksia ei voida yleistad koskemaan kaikkien

musiikinopettajien kokemuksia.

Seuraavaksi pohdin sitd, mitd tutkimus voi antaa erityisesti valmistuville opettajille seké jo
kentalla opettaville. Niin kuin teoriaosasta tuli jo ilmi, mindpystyvyys vaikuttaa monella tapaa
ihmisen toimintaan. Silld& on suuri vaikutus muun muassa oppimiseen ja suoriutumiseen.
Tutkimus antaa tietoa siitd, millaisia kokemuksia ylékoulun musiikinopettajilla on oppilaan

mindpystyvyyden tukemisesta ja sen ilmenemisestd. Tulokset antavat opettajien kokemuksien
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kautta kaytannollisié tyokaluja siihen, kuinka minédpystyvyytta voidaan tukea. Uskon, ettd naméa
keinot soveltuvat my6s laajemmin oppilaan kokonaisvaltaiseen tukemiseen. Néen tarkeéna, etta
opettajat huomioisivat minapystyvyyden vaikutuksen oppilaan oppimisessa ja suoriutumisessa.
Sen vuoksi erityisesti opettajankoulutuksessa tulisi kasitellda mindpystyvyyttd, sen vaikutusta
toimintaan sekd keinoja tukea sitd, jotta tulevat opettajat voisivat huomioida oppilaiden
mindpystyvyytta tunneilla. Toivon, ettd tutkimus voi ajaa tulevia opettajia ja jo tyeldmassa
vaikuttavia opettajia pohtimaan omaa opetusfilosofiaansa oppilaan mindpystyvyyden

tukemisen nakdkulmasta.

Lopuksi tuon esiin mahdollisia jatkotutkimusaiheita, jotka ovat nousseet mieleeni tutkimusta
tehdessani. Yhtend jatkotutkimusaiheena voisi tutkia opettajien késityksia minapystyvyydesta
seka sité, onko kasite heille tuttu ja onko sité késitelty koulutuksen aikana. Opettajien kokemaa
mindpystyvyyttd on tutkittu eri aloilla ja musiikinopettajien mindpystyvyytta on tutkittu
aikaisemmin ainoastaan t&ssa tutkielmassa mainitsemassani Vesiojan (2006) véitoskirjassa.
Olisi kuitenkin mielenkiintoista saada tietoa siitd, minkalaiseksi musiikkikasvatusta padaineena
opiskelleet kokevat oman pystyvyytensa opettajina. Erityisen kiinnostavaa olisi keréta tietoa
vastavalmistuneilta musiikinopettajilta, silla monet kokevat valmistuessaan, ettd eivat ole vield
valmiita ty6eldamaan. Aikaisemmin mainitsin Emmi Raisésen (2013) tutkineen pro gradu -
tutkielmassaan  viidesluokkalaisten ~ kokemaa  mindpystyvyyttd  musiikintunneilla.
Y lékouluikdisten musiikintunneilla kokemaa mindpystyvyytté ei tietddkseni ole tutkittu, joten

siindkin olisi jatkotutkimukselle aihetta.
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