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1 Johdanto

Muistan  erään  keväisen  päivän,  jolloin  istuin  koulun  salissa  kuuntelemassa  luentoa.

Luento  sijoittui  aikaan,  jolloin  opiskelin  viulunsoitonopettajaksi,  ja  tämä  luentoja

sisältävä  kurssi  kuului  yhtenä  osana  musiikkipedagogin  tutkintoon.  Sain  eteeni

monistenipun,  jonka  otsikossa  luki  etiikka.  Sana  kuulosti  hienolta,  mutta  tiesin  sen

liittyvän muun muassa opettajan ammatissa arvoihin ja vastuuseen. Kyllä vain, etiikka

ja oppilaslähtöisyys kulkevat käsi kädessä. Nyt kun olen viimeistelemässä tutkielmaani,

jonka  yhtenä  osana  olen  käsitellyt  dialogin  keinoin  tuettua  oppijan  henkistä

turvallisuutta,  ymmärrän  yhteyden  tuon  historiani  etiikkakurssin  ja  tämän  päivän

tutkielmani  aihepiirien  nivoutuvan  toisiinsa.  Toisin  sanoen,  olen  uinut  syvemmälle

tutkimaan  opetuksen  oppilaslähtöisyyttä,  mikä  on  välillisesti  myös  avain  hyvän

musiikkisuhteen tukemiselle.

Musiikkioppilaitosten tila kohti oppilaslähtöisempää opetusta sai ponnistuksensa siitä,

kun  sen  huipputuloksia  korostava  perinne  alkoi  näyttäytymään  oppilaiden

vähenemisellä  musiikkikouluissa  (Björk  2016,  1-2;  ks.  myös  Tuovila  2003,  15-16).

Näin syntyi myös tavoite taiteen perusopetuksen opetussuunnitelmaan oppijan hyvän

musiikkisuhteen tukemisesta (Tuovila 2003, 17; ks. myös Opetushallitus yleinen ja laaja

2017).  Oppilaslähtöisempi suunta kasvatuksessa ja pedagogiigassa on mielestä tärkeä

havainto  ja  uudistus,  sillä  se  on  yhteydessä  muun  muassa  oppijan  psyykkiseen

hyvinvointiin, millä on taas jatkumo muihin positiivisiin seurauksiin oppijassa.

Ei siis ole aikaa kovinkaan kauan, kun tieto vielä syötettiin oppijalle, ja opettajan asema

saattoi  näyttäytyä  esimerkiksi  jonkinasteisena  vuorovaikutuksellisena  vallankäytöllä.

Tämä saattoi tarkoittaa sellaista opettajan käyttämää vuorovaikutusta, että oppija koki

alemmuudentunnetta,  riittämättömyyttä  tai  syyllisyyttä.  Laiminlyönnit  opettajan

vuorovaikutuksen  eettisyydessä  saattoivat  jäättää  tahran  oppijan  itsetuntoon  ja

minäkäsitykseen sekä ihmisenä että muusikkona. Väistämättä oppijan henkilökohtaista

musiikkisuhdetta ei myöskään vaalinut se, että inhimillisyys ja tunteet olivat työnnetty

takaa-alalle. (Ks. Björk 2016.)
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Jos  opettaja  ei  pysty  asettumaan  oppijansa  asemaan  tai  jos  opettaja  näkee  itsensä

kaikkitietävänä auktoriteettina, niin silloin ei voida puhua dialogisuudesta. (Ks. Buber

1986.)  Myöskään  ilman  dialogista  suhdetta  oppijoihin  ei  voi  syntyä  oppijalle

turvallisuuden tunnetta. Olenkin siis vahvasti sitä mieltä, että luomalla dialogin keinoin

henkisesti  turvallinen  ilmapiiri,  voidaan  edistää  välillisesti  myös  oppijan  hyvää

musiikkisuhdetta. 

Silloin,  kun  lapsi  kokee  olonsa  turvalliseksi,  niin  hän  voi  hyvin  ja  pystyy

parhaimpaansa.  Turvallisuuden  tunne  antaa  lapselle  mahdollisuuden  suunnata

huomionsa juuri siihen toimintaan, mihin hänen odotetaan kohdistavan voimavaransa.

(Hurme  ja  Kyllönen  2014,  23.)   Turvallisuuden  tunne  on  yhteydessä  lasten

hyvinvointiin ja myöskin yksikössä tapahtuviin oppimistuloksiin (Hurme ja Kyllönen

2014, 15).

Viulunsoitto itsessään vaatii oppijalta intensiivistä keskittymistä, joten on tärkeää että

opettaja  luo  dialogin  keinoin  henkisesti  turvallisen  ilmapiirin,  mikä  auttaa  oppijaa

keskittymisen  kohdentamisessa  oppimista  edistäviin  asioihin  viulutunnilla.  Näin

oppiminen  on  tehokasta,  ja  mahdollisuudet  onnistumisenkokemuksiin  lisääntyvät.

Oppijan  kokema  turvattomuuden  tunne  soittotunnilla  on  taas  oppijan  keskittymisen

kilpailija, joka vie osan lapsen keskittymisestä itse viulunsoiton opiskelusta ja musiikin

tekemisestä.  Uusikylä  (2007)  korostaakin  oppijoiden  emotionaalisen  turvallisuuden

tärkeyttä,  mikä heijastuu oppijan henkilökohtaisena ”sisäisen maailman” rauhallisena

hyvänolon tunteena. Sitä vastoin lasten mielenterveys on uhattuna taas silloin, kun he

joutuvat  elämään  saavutuksia  ja  vertailua  korostavassa  koulukulttuurissa,  mikä  voi

murentaa heidän itsetuntoansa ja tuottaa samalla epätoivoa. (Uusikylä 2007, 45-46.)

Turvallisuuden  tunne  ei  kuitenkaan  itsessän  luo  hyvää  musiikkisuhdetta,  vaan  se

edesauttaa  oppijaa  musiikkisuhdetta  tukeviin  positiivisiin  elementteihin,  kuten

onnistumisen  kokemuksiin  ja  musisoinnin  iloon.  Tärkeää  on  myös  tiedostaa,  että

musiikkisuhteeseen vaikuttaa  muutkin tekijät  kuin turvallisuuden tunne.  Turvallisuus

kasvatustoiminnassa  ja  oppijan  kokema  turvallisuuden  tunne  ovat  kuitenkin

kasvatustoiminnassa miltei lähtökohta (Ks. Maslow 1970), mutta myös juuri eettisesti

tärkeä osa kasvatettavan kohtaamista. 
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Ympäristö,  joka  on  turvallinen  ja  samalla  huolehtiva,  luo  terveen  pohjan  lapsen

sosiaaliselle,  psyykkiselle  ja  fyysiselle  kehitykselle.  Lisäksi  turvallisuuden  tai

turvattomuuden kokemukset  jättävät  pitkäaikaisen jäljen yksilön elämässä (Piispanen

2008,  177).  Olisi  tärkeää,  että  soittotunnin  kokemukset  jättäisivät  hyvän  suhteen

musiikkiin,  sillä  musiikista  saatu  ilo  myös  aikuisiällä  on  yksi  tärkeä  ihmisen

hyvinvointia tukeva asia, mutta myös merkittävä voimavara elämässä.

On kuitenkin huomioitava, että oppijat ja heidän taustansa ovat erilaisia. Siksi uskon,

että viulunsoitonopettaja kohtaa työssä tänä päivänäkin myös niitä haasteellisia hetkiä,

joilloin hänellä olisi oltava riittävät dialogiset taidot näiden tilanteiden varalle. Joskus

voi olla jopa vaikeaa tasapainotella eri ratkaisujen välillä. Tällaisia haastavia tilanteita

voivat  olla  esimerkiksi  oppijan  stressi  liittyen  tulevaan  esitykseen,  oppijan

epäonnistumisen  pelko  tai  opettajan  kokema  ristiriita  siinä,  miten  vaatia  ja  kuinka

paljon. Muun muassa näihin haasteisiin opettajan tulisi pystyä tarttumaan siten, että hän

välittää  oppijaan  luottamusta,  uskoa  ja  tukea  niin,  ettei  oppijan  mieli  ja  sitä  kautta

oppijan oma musiikkisuhde saisi negatiivisia heijastuspintoja.  Kasvattajalta vaaditaan

monenlaisia kohtaamiseen liittyviä taitoja, joiden tärkeyttä voitaisiin korostaa vieläkin

enemmän muun muassa opettajakoulutuksessa. 

Tutkimuksessani  aito  dialogi  viulutunnilla  onkin  väline  soittotunnin  turvallisen

ilmapiirin  luomisessa,  millä  on  taas  positiivisia  seurauksia  oppijan  hyvän

musiikkisuhteen edistämiselle.   Selvitän tutkimuksessani,  miten  viulunsoitonopettajat

artikuloivat hyvän musiikkisuhteen sekä turvallisuuden tunteen sisältöä ja ilmenemistä .

Lisäksi selvitän, millaisia dialogisia keinoja opettajat kertovat käyttävänsä vaaliakseen

oppijan henkistä turvallisuutta viulutunnilla.
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2 Musiikkisuhde eri näkökulmista

Tässä  kappaleessa  tarkastelen  musiikkisuhdetta  eri  näkökulmista.  Aluksi  esittelen

ajatuksia musiikkisuhteen rakentumisesta sekä näkökulmia hyvästä musiikkisuhteesta.

Lisäksi  valotan  musiikkisuhdetta  tarkastelemalla  sitä  tukevia  elementtejä.  Kappaleen

lopussa  on  teoriaa  piirteistä,  jotka  heijastelevat  negatiivista  musiikkisuhdetta  sekä

ajatuksia musiikkisuhteen tukemisen haasteista.  

2.1 Musiikkisuhteen rakentuminen ja hyvä musiikkisuhde

Hyvän musiikkisuhteen vaaliminen ja ylläpito on aiheena ajankohtainen, sillä taiteen

perusopetuksen  yleisen  ja  laajan  opetussuunnitelman  perusteissa  on  maininta,  että

opettajan  on  kiinnitettävä  huomiota  oppijan  hyvän  musiikkisuhteen  syntymiselle  ja

luotava siihen edellytykset  (Opetushallitus yleinen 2017, 37; ks. myös Opetushallitus

laaja 2017, 47; ks. myös Opetushallitus 2002 laaja, 6: ks. myös Opetushallitus 2005

yleinen, 5). Cecilia Björk (2016) on tutkinut moniulotteisesti hyvien musiikkisuhteiden

tukemista, ja haastaa pohtimaan hyvään musiikkisuhteeseen liitettyä käsitettä ”hyvä”.

Tarkastellessa  käsitettä  ”hyvä”  on  siis  tärkeää  tiedostaa,  että  se  voi  merkitä  eri

musiikkikäytännöissä eri  asioita  liittyen  siihen,  millaisia  asioita  pidetään ihailtavana,

hyvänä sekä huomion ja vaivan arvoisena. Toisin sanoen: käsite ”hyvä” on riippuvainen

sen asiayhteydestä. (Björk 2016, 104.) 

Tutustuessani  hyvän  musiikkisuhteen  kirjallisuuteen,  niin  termistöt  käsitteestä  hyvä

musiikkisuhde vaihtelevat.  Termi  hyvä  musiikkisuhde  on  yleisin,  mutta  lähteissä  on

käytetty myös hyvän musiikkisuhteen monikkomuotoa eli  hyvät musiikkisuhteet kuin

myös  termiä  musiikkiasenne. Päädyin  käyttämään  tutkielmassani  termiä  hyvä

musiikkisuhde,  sillä  se mainitaan myös taiteen perusopetuksen opetussuunnitelmassa.

Jos hyvää musiikkisuhde- termiä ei mainittaisi opetussuunnitelmassa, käyttäisi termin

monikkomuotoa,  sillä  musiikkisuhde heijastelee moninaisuutta,  eikä ole  vain yksi  ja

staattinen tila. 
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Musiikkikasvatus ja musiikin vaikutus alkaa jo lapsen ollessa äitinsä kohdussa. Tärkeää

on  tiedostaa,  että  myös  ympäristö  vaikuttaa  yksilön  henkilökohtaiseen

musiikkiasenteeseen. Näitä vaikuttajia ovat muun muassa vanhempien, isovanhempien

ja sisarusten musiikkikäyttäytyminen ja  arvostukset,  jotka ovat  heijastuneet  yksilöön

niin  tietoisesti  kuin  tiedostamattomastikin.  Oma  osuutensa  on  myös  medialla,  joka

vaikuttaa lapsiin niin sanotusti oheiskasvattajana. (Kosonen 2011, 159.) Opettajan on

siis tärkeää ymmärtää, että musiikkisuhdetta vaaliva ilmapiiri luokkahuoneessa ei ole

ainoa asia, joka vaikuttaa oppijan henkilökohtaiseen musiikkiasenteeseen. Edellisessä

käytettiin  termiä  musiikkiasenne,  mutta  päättelin  sanan  olevan  synonyymi

musiikkisuhteelle, mikä toimii tarkasteluni kohteena. 

Kimmo  Lehtosen  (2004)  mukaan  kaikki  ihmisen  ja  musiikin  aiemmin  kohtaamat

vuorovaikutustilanteet  ovat  yhteydessä  henkilön  musiikkisuhteeseen.  Musiikkisuhde

heijastelee ihmisen elämän perusasennetta sekä hänen sisäistä minuuttaan. (Lehtonen

2004,  18.)  Kaiken  kaikkiaan  musiikkikasvatuksella  on  suuri  rooli  oppijan

musiikkisuhteen muodostumiselle. Toisin sanoen niin onnistunut kuin epäonnistunutkin

musiikkikasvatus jättää jäljen oppijan omaan musiikkisuhteeseen. (Lehtonen 2004, 17.)

Kurkela (1994) mainitsee, että elämässä nähdään tärkeänä onnen tavoittelu ja musiikilla

on siinä oma paikkansa myönteisen kokemuksen antajana. Musiikki välittää onnen ja

ilon  tunteita  silloin,  kun siihen  suhtaudutaan vapaaehtoisesti  (Kurkela  1994,  57-58.)

Musiikki palkitsee,  kun tekijä tuntee osaavansa ja kykenevänsä sekä kokee olevansa

luova.  Musiikin  synnyttämät  myönteiset  kokemukset  vahvistavat  syvemmältä

katsottuna  perusturvallisuutta,  itseyttä,  itsetuntoa.  Näiden lisäksi  oman olemassaolon

tunne vahvistuu. (Kurkela 1994, 285.)

Kun musiikin  tekeminen tuottaa  lapselle  syvällisiä  onnistumisen elämyksiä,  voidaan

todeta harrastuksen olevan onnistunut. Kurkela painottaa lapsen musiikkiharrastuksessa

nimenomaan  mielihyvän  tunteita  tuottaviin  kokemuksiin,  jotka  ovat  verrattavissa

leikkiin  ja  pelaamiseen.  (Kurkela  1994,  184-185.)  Kosonen  (2011)  lisää,  että

soittamisen  yhteydessä  tulisikin  vaalia  sen  leikinomaista  ja  luovaa  puolta  (Kosonen

2011, 168).

Kurkela (1994) tarkastelee myös näkökulmaa, joka korostaa vapautta  toteuttaa itseään

musiikin  parissa.  Tämä  on  mahdollista  lapselle,  jos  hän  voi  kokea  musiikillisen
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todellisuuden ikään kuin leikkitodellisuutena,  mikä on vaihtoehto arkitodellisuudelle.

Itsensä  toteuttaminen  lapsen  maailmassa  onnistuu  parhaiten,  jos  musiikin  tekemisen

maailmaan  ei  sekoitu  arkielämää  sääteleviä  stressitekijöitä.  Näitä  ahdistusta  ja

syyllisyyttä aiheuttavia stressitekijöitä ovat ristiriita, joka syntyy osaamisen, oppimisen

ja  onnistumisen  tarpeista  sekä  alistumisvaatimuksesta  ja  alemmuudentunteesta.

(Kurkela 1994, 185.)

Kosonen (2011) mainitsee, että tärkeässä osassa aktiivisen musiikkisuhteen säilymiseksi

ovat musiikkituntien kokemukset, kuten oma pystyvyyden tunne, elämykset musiikin

tekemisen parissa sekä tiedot ja taidot (Kosonen 2011, 169). Cantell (2010) jatkaa, että

tavoitteet, haasteet ja niissä onnistuminen ovat keskeisiä kulmakiviä, jotka  motivoivat

ja luovat mielekkyyttä opiskeluun (Cantell 2010, 37). 

Salovaaran ja Honkosen (2011) mukaan puhdasta iloa tulisi vaalia opetustyössä. Heidän

mukaansa ilo  näyttäytyy turvallisuuden tunteena,  itsekunnioituksena, mielenrauhana,

toivona,  luottamuksena,  kiintymyksenä  sekä  myötätuntona.  Iloa,  kehittymistä  ja

oppimista ei voida erottaa toisistansa, ja iloa voidaan vaalia juuri toisen arvostamisella,

kiittämisellä,  kannustamisella,  huomaamisella  sekä  yhdessä  tekemällä.  (Salovaara  ja

Honkonen 2011, 84.)  

Musiikkisuhteen tukeminen

Cecilia  Björk  (2016)  on  tutkinut  laajasti  musiikkisuhdetta  ja  musiikkisuhteen

tukemiselle  otollisia  olosuhteita.  Hänen  mukaansa  jatkuva  niin  sanottu  toiminnan

tulkinta on tärkeässä osassa, kun pyrkimyksenä on luoda Björkin (2016) sanoin hyvien

musiikkisuhteiden syntymiselle  otolliset  olosuhteet.  Tärkeää  olisi  luoda  olosuhde  ja

jatkuvuus  niille  asioille,  mitkä  helpottavat  oppijan  musikaalista  oppimista.  Kaiken

kaikkiaan  hyvän  musiikkisuhteen  tukemisen  isona  osana  onkin  juuri  huolehtiminen

oppijasta nimenomaan ihmisenä. (Björk 2016, 186.)

Musiikkisuhteen  tukeminen  tukee  vahvasti  opetuksen  oppilaslähtöisyyttä,  mikä

tarkoittaa  oppijan  huomioimista  niin  hänen  yksilöllisten  edellytysten,  kokemusten,

mielenkiinnon kohteiden kuin tavoitteidenkin näkökulmasta. Tämä ei tarkoita sitä, että

oppilaslähtöinen instrumenttiopetus  muuttuisi  viihteeksi tai  olisi  muuten huonompaa,
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vaan  kyse  on  siitä,  että  oppilaslähtöisyyden  kautta  tähdätään  monipuolisiin  ja

korkeatasoisiin tuloksiin. Siihen liittyen herääkin kysymys, olisiko arvostetun opetuksen

tulos  sittenkin  oppijan  hyvä  musiikkisuhde,  oppilaskeskeisyys  ja  oppijan  soitto-  ja

lauluilmaisun vapaus. (Hyry-Beihammer, Joukamo-Ampuja, Juntunen, Kymäläinen ja

Leppänen 2013, 155.)

Björk  (2016)  on  listannut  tutkimuksessaan  musiikkisuhteen  tukemiseen  liittyviä

ratkaisuja, joita ovat muun muassa:

1. Avarakatseisuuden ja positiivisen katsomuksen vaaliminen

2.  Ulkoisten stereotypioiden välttäminen:  esimerkiksi  kateus,  kiusaaminen tai

ajatus, jonka mukaan musiikki olisi vain tietyn sisäpiirin juttu.

3. Rutiinien, ennakkovaatimusten, ulkoisen paineen sekä ”tehokkuus edellä” -

asenteen välttäminen.

4. Musiikkiin ja kouluun liittyvät potentiaalisten haittojen tunnistaminen, muun

muassa  lapsuuden  menettäminen  musiikkiharrastukselle  tai  kohtuuttomat

kompromissit elämäntärkeiden asioiden ja musiikinopiskelun välillä.

5.  Olemalla  kiinnostunut  oppijan  persoonallisuudesta,  taustasta  ja

elämäntapahtumista sekä oppijan psyykkisestä ja fyysisestä terveydestä.

6.  Vaalimalla  kulttuuria  ja  käyttäytymismallia,  jossa  oppijaa  arvostetaan

ihmisenä, mutta myös musiikintekijänä. (Björk 2016, 186.)

Björk  (2016)  mainitseekin  luotettavan  opettajan  olevan  sellainen,  joka  huomioi  ne

olosuhteet, jotka tukevat hyviä musiikkisuhteita. Hänen mukaansa opettajan tulee olla

niin kärsivällinen, mutta myös rohkaiseva. (Björk 2016, 187.)

Kari Kurkela (1994) tarkastelee syväluotaavasti ihmisen psykologisia tarpeita ilmaisten,

että  ihmisellä  on  halu  tavoitella  mielihyvää  hallitsemalla  itseään  ja  ympäristöään.

Ihminen haluaa kokea turvallisuuden tunnetta ja olla hyvä. Kun ajatellaan kasvatusta,

niin Kurkela (1994) pohjustaa pohtimaan sitä, minkälaisen arvon ja aseman annamme

kasvatuksen piirissä yleisestikin elämässä erinomaisuudelle. Hänen mukaansa voidaan

ikään  kuin  taiteellis-taidollisen  näyttävyyden  toivossa  maksimoida  oppijoiden
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erinomaisuus  tai  sitten  pyrkiä  kasvattamaan  oppilaiden  onnellisuutta.  Hän  kuitenkin

korostaa, etteivät nämä kaksi mahdollisuutta sulje toisiansa pois. (Kurkela 1994, 390.)

Opiskelijakeskeisellä pedagogiikalla onkin yhteys opiskelijan kokemaan mielekkyyteen

musiikkiharrastusta  kohtaan,  sillä  se  motivoi,  mutta  myös  rikastuttaa  opiskelua  ja

harrastusta.  Sen  sijaan  opettajakeskeisen  lähestymistavan  vaikutukset  todennetaan

olevan  päinvastainen  opiskelijakeskeiseen  pedagogiikkaan  verrattuna.  (Heikinheimo

2009, 44-45.) 

Heikinheimo (2009) kirjoittaa opettajan valta-aseman opiskelun alkuvaiheessa 

muokkaavan instrumentaalista ja musikaalista oppimista, mutta samaan aikaan se voi 

supistaa opiskelijan omaa musikaalista tietoisuutta. Opettajan valta-aseman alla 

kasvaneiden oppijoiden kuitenkin oletetaan löytävän heidän oma musiikillinen 

autonomia jälleen korkea-asteen koulutuksessa. Toisaalta, opettajan johtava rooli voi 

myös  vahvistaa oppijan itsenäisyyttä silloin, kun opettaja osoittaa musiikillisen matkan 

tavoitteen ja jättää opiskelijan tehtäväksi harjoitteluprosessin ja musiikilliset 

yksityiskohdat. Eräs lähestymistapa oppijan autonomian mahdollistamiseen olisi tarjota 

oppijoille työkaluja, kuulevia korvia sekä aikaa ja ”sydäntä” pohdiskelun tueksi.

(Heikinheimo 2009, 47.)

Tutkimukseni  on  kiinnostunut  henkisen  turvallisuuden  tukemisesta  dialogin  keinoin,

jossa opettajan ja oppijan välinen dialogi toimii työkaluna edistettäessä oppijan henkistä

turvallisuutta  viulutunnilla.  Oletukseni  on,  että  oppijan  musiikkisuhdetta  edistää

dialogin keinoin toteutettu soittotunnin henkisesti turvallinen ilmapiiri. Tarkastelen siis

asiaa  vain  niillä  keinoilla,  jotka  ovat  toteutettavissa  dialogisuuden  näkökulmasta.

Tärkeää onkin tiedostaa,  että  musiikkisuhdetta  voi  tukea myös muilla  keinoilla  kuin

dialogisuuden avulla. 

2.2 Negatiivisen musiikkisuhteen piirteitä

Edellä on kuvauksia muun muassa hyvästä musiikkisuhteesta ja sen tukemisesta, mutta

musiikkisuhteessa  voi  näyttäytyä  myös  negatiivisia  piirteitä.  Onkin  syytä  tarkastella

niitä asioita ja toimintatapoja, joiden on osoitettu olevan negatiivisin sävyin yhteydessä

oppijan musiikkisuhteeseen.
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Lehtosen  (2004)  mukaan  musiikkikasvatuksella  on  siis  yhteys  musiikkikasvatuksen

kohteena olevan henkilön musiikkisuhteeseen niin positiivisessa kuin negatiivisessakin

mielessä.  Hän  kirjoittaa  tietoisesta  ja  tiedostamattomasta  musiikillisesta

minäkäsityksestä,  johon  siirtyy  musiikkikasvatuksen  välittämiä  arvoja,  normeja  ja

käsityksiä.  Se,  mitä  arvostamme tai  millaisia  asenteita  tai  odotuksia  meillä  on,  ovat

musiikillista  minäkäsitystä.  Näiden  pohjalta  määrittelemme  omien  kuin  toistenkin

musiikillisia  kykyjä,  puutteita  ja  mahdollisuuksia.  Toisin  sanoen  olemme  osa

musiikkikultturia,  johon  musiikkikasvatuksemme  on  meidät  muovannut.  (Lehtonen

2004, 17.)

Lehtonen (2004) kirjoittaa musiikkikasvatuksen ikävien puolien johtaneen siihen, että

moni on oppinut opetussuunnitelmien idealististen tavoitteiden sijaan sen, etteivät he

ymmärrä musiikkia tai  ole  lahjakkaita.  Lehtosen (2004) mukaan myös kulttuurimme

musiikkikasvatuksen  saralla  on  ristiriita,  jota  hän  nimittää  vahvaksi

”kaksoissidokseksi”. Tällä hän tarkoittaa sitä, että musiikkikasvatuksesta annetaan kuva,

että se korostaa vapaata ilmaisua ja luovuutta, mutta itse toiminta on  kuitenkin tiukkoja

sääntöjä,  virheiden  etsimistä,  kovaa  kilpailua  ja  kaavamaisuutta.  Hän  kirjoittaa

kirjassaan  myös  niistä  lapsista  ja  nuorista,  jotka  haluavat  miellyttää  opettajaansa  ja

vanhempiansa, vaikka ovat todellisuudessa väsyneitä ja kyllästyneitä puurtamiseen ja

harjoitteluun. (Lehtonen 2004, 17.)

Björk (2016) valottaa karua todellisuutta siitä, kuinka myös suomalaisissa 

musiikkikouluissa on yhteisiä raportteja liittyen kokemuksiin, jotka olivatkin elämysten 

sijaan pettymyksiä. Musiikkiharrastuksen alussa innostus musiikkiin oli suurta, mutta 

sitten tapahtui jotakin, joka vei innostuksen – ehkä lopullisesti. Joku on voinut tulla 

kotiin itkuisena ja häpeissään tai peloissaan ja nöyryytettynä. (Björk 2016, 104.) 

Samalla  kun  musiikki  tukee  tutkitusti  inspiraation  tunteita,  luo  ihmisen  elämään

emotionaalista  tasapainoa  sekä  antaa  keinoja  vapaa-ajalla  rentoutumiseen,  niin  yhtä

lailla  musiikilla  voi  olla  myös  negatiivisia  heijastuspintoja.  Musiikkia  koskevissa

tutkimuksissa musiikkia voidaan käyttää hyväksi tavoitellessa asemaa, mikä vahvistaa

suositun,  kunnioitetun  tai  kiusatun  asemaa  koulussa.  Yhtä  lailla  musiikkia  voidaan

käyttää  välineenä  luodessa  keinoja  kuluttajien  manipulointiin,  poliittiseen  ja

uskonnolliseen propagandaan tai väkivaltaan kannustamisessa. (Björk 2016, 104.)
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Musiikkikasvatus, joka korostaa kilpailuja ja suorituksia, voi luoda monelle vaikean, 

traumaattisen ja ristiriitaisen musiikkisuhteen. Jos musiikin harjoituttaminen nähdään 

ankarana kilvoitteluna, jossa panokset ovat kovia, on vaarana että epäonnistuminen, 

kyvyttömyys ja laiskuus aiheuttavat oppijalle itsesyytöksiä, ahdistusta ja 

huonommuuden tunnetta. (Lehtonen 2004, 48.)  Lehtosen (2004) mukaan ikävässä 

tapauksessa lapsi voi joutua asemaan, jossa hänet manipuloidaan ymmärtämään, että 

vaatimukset ovat hänen oma etunsa. Toisin sanoen lapsi joutuu vallankäytön kohteeksi, 

jossa hän toteuttaa vanhempien ja opettajan kunnianhimoisia toiveita. (Lehtonen 1994, 

145.)

Joka tapauksessa ihmisen musiikkisuhde viestii paljon erilaisia asioita ihmisestä, kuten 

millainen on hänen sisäinen minuus tai millainen perusasenne ihmisellä on elämään. 

Ihmisen ja musiikin kohtaaminen on ikään kuin vuorovaikutustilanne, ja nämä 

kohtaamiset ovat synnyttäneet ihmisen kokeman musiikkisuhteen. (Lehtonen 2004, 18.)

Musiikkisuhteen tukemisen haasteet

Björk  (2016)  listaa  opettajan  kohtaamat  haasteet  neljään  pääkategoriaan,  jotka  ovat

sosiaalisen paineen käsittely, institutionaalisen paineen käsittely, mahdollisten haittojen

välttäminen käytännössä sekä erilaisiin opiskelijoihin ja tilanteisiin sopeutuminen. Hän

tarkastelee haasteiden liittyvän usein ongelmiin tai paineisiin, jotka vievät huomion pois

itse musiikin tekemisestä ja oppimisesta. (Björk 2016, 186.)

Björk  (2016)  haastatteli  tutkimuksessaan  opettajia,  jotka  ilmaisivat  ulkopuolisen

paineen  vaikuttavan  heidän  työskentelyynsä.  Näitä  ulkopuolisia  paineita  hän  kutsuu

varjovaatimuksiksi  (shadow  demands),  joihin  liittyy  ikään  kuin  kirjoittamattomia  ja

ehdottomia sääntöjä, kuten ”näin on ollut aina tapana”. Varjovaatimuksista ei puhuta,

eikä niiden alkuperää tunneta, mutta ne viittaavat puritaaniseen traditioon tai venäjän-

suomalaiseen tyyliin.

Varjovaatimuksia  kuvaillaan  taustalla  oleviksi  ennakko-olettamuksiksi,  jotka  liittyvät

niin  opettamiseen,  oppimiseen,  opettajiin  kuin  oppilaisiinkin.  Tällaisia  olettamuksia

ovat esimerkiksi opettamiseen ja oppimiseen liitetty liiallinen vakavuus, systemaattisuus

ja  tehokkuus,  jossa  leikkisyys,  inhimillisyys  ja  tunteet  ovat  työnnetty  takaa-alalle.
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Muita olettamuksia ovat esimerkiksi oppilaan taustan ja elämäntapahtumien huomiotta

jättäminen ja oppijoiden arvostelu saman mittapuun mukaan. 

Varjovaatimuksissa siis itse systeemiä pidetään tärkeämpänä kuin sen sisällä toimivia

ihmisiä,  ja  opettajan  omassa  harjoittelumallissa  heijastuu  periksiantamattomuus  ja

tinkimättömyys.  Vaikka  varjovaatimukset  eivät  suoraan  näy  musiikkikoulun

toiminnassa, ja opettajat myös yksimielisesti kritisoivat niitä, niin silti taustalla vallitsee

pelko  varjovaatimusten  rikkomisesta  sekä  olettamus,  että  varjovaatimukset  olisivat

tärkeitä musiikin oppimisen ja opettamisen kannalta. (Björk 2016, 187.) 

Hyvän musiikkisuhteen ja yleisestikin oppilaslähtöisen opettamisen tukemisen haasteina

nähdään myös olevan perinteinen musiikkioppilaitosyhteisö, minkä pääpaino on 

keskeisesti itse soitto- ja laulutaidon ihannoimisessa ja näiden taitojen arvosanallisissa 

arvioinneissa. Jos musiikkioppilaitkosen pääpainoa tarkastellaan oppimislähtöisen 

opetuksen näkökulmasta, sen tavoitteena tulisi ennemminkin olla oppijan hyvä elämä ja 

oppilaan paras. Opettajan tulisikin käyttää eettistä harkintaa ja käytännöllistä viisautta, 

jotka toimisivat hyveinä etsiessä opetukseensa oppijan kannalta parhainta toimintatapaa.

(Hyry-Beihammer, Joukamo-Ampuja, Juntunen, Kymäläinen ja Leppänen 2013, 155.)
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3 Turvallisuuden tunne

Tässä kappaleessa tarkastelen henkisen turvallisuuden merkitystä ja ilmenemistä. Sen

jälkeen esittelen Hurmeen ja Kyllösen (2014) teorian valossa turvallisuuden osa-alueet.

Kappalen  lopussa  avaan  niitä  seurauksia,  joita  voi  syntyä  henkisen  turvallisuuden

laiminlyönneistä.

3.1 Henkisen turvallisuuden merkitys ja ilmeneminen

Esittelen aluksi Maslown kehittämän tarvehierarkian, jossa ihmisen perustarpeena heti

fysiologisten  tarpeiden  jälkeen  on  turvallisuuden  tarve.  Kun  ihminen  kokee

tyytyväisyyttä  fysiologisten  tarpeidensa,  kuten  ruoan  ja  juoman  suhteen,  hänelle

ilmaantuu uusi tarve. Tämä uusi tarve on turvallisuus, johon liittyy tarve muun muassa

pysyvyyteen, vapauteen pelosta, ahdistuksesta ja kaaoksesta. Näiden tarpeiden jälkeen

tulee vasta rakkauden tarve,  arvonannon tarve ja viimeisenä itseilmaisun tarve.  Jotta

nämä korkeammat tavoitteet,  kuten itseilmaisun tai  arvonannon tarpeet  toteutuisivat,

niin hierarkian alkupuolen perustarpeet tulisi olla tyydytetty. (Maslow 1970, 35-46; ks.

myös Vallenius 2015, 20.)   Uusikylä (2007) tarkastelee asiaa käytännönläheisemmin

kirjoittaessaan, ettei tehokas opiskelu ole mahdollista, jos psyykkistä turvallisuutta on

laiminlyöty (Uusikylä 2007, 47).

Uusikylä (2007) luettelee oppijan perustarpeiksi juuri muun muassa perusturvallisuuden

tarpeen, jonka yhteydessä hän painottaa lapsen rakastamisen ja hyväksymisen tärkeyttä

(Uusikylä  2007,  47).  Turvallisuuden  ja  turvattomuuden  kokemukset  jättävätkin

pitkäaikaisen  jäljen  yksilön  elämään.  Kun  lapsi  on  saanut  kasvaa  turvallisessa

ympäristössä,  jossa  on  ollut  positiivisia  vuorovaikutukseen  ja  kommunikointiin

viittaavia  asioita,  ne  ohjaavat  häntä  kehittymään  positiiviseen  ja  tasapainoiseen

suuntaan. (Piispanen 2008, 177.) 

Salovaara ja Honkonen (2011) painottavat, että nuorelle turvallisuuden tunne merkitsee

hyväksytyksi tulemista niin harrastus- ja kaveripiirissä kuin myös kotona ja koulussa.

Häpeä, pelko, syyllisyys ja arvottomuuden tunne ovat tekijöitä, jotka saavat minuuden
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uhatuksi, ja niinpä turvallisuuden tunnetta voisi kuvailla tilaksi, jossa näitä minuuden

uhkia  on  mahdollisimman  vähän.  Turvallisuuden  tunne  käsitetään  myös  selväksi

tietoisuudeksi  siitä,  että  minut  hyväksytään.  (Salovaara  ja  Honkonen  2011,  84.)

Uusikylä  (2007)  kuitenkin  painottaa,  ettei  koulu  voi  vaikuttaa  oppijoidensa

emotionaaliseen turvallisuuteen ja mielenterveyteen kuin osittain, sillä tässä yhteydessä

vaikuttaa vahvasti myös kodin perusta (Uusikylä 2007, 46).

Riittävä turvallisuus kasvatustoiminnassa vaikuttaa siis myönteisesti lasten ja nuorten

hyvinvointiin. Kun koulun tai päiväkodin turvallisuudesta on huolehdittu riittävästi, on

lapsella  ja  nuorella  mahdollisuus  kohdistaa  voimavaransa  itse  toimintaan.  Riittävä

turvallisuus  toimii  siis  lähtökohtana,  mikä  on  edellytys  myönteiselle  ja

menestyksekkäälle kasvatustoiminnalle. (Hurme ja Kyllönen 2014, 15.) Hairo-Lax ja

Muukkonen  (2013)  vetoavat  artikkelissaan  juuri  opiskelukontekstin  turvallisen  ja

hyväntahtoisen  ympäristön  tärkeyteen.  He  tarkoittavat  nimenomaan  sosiaalista  ja

hyvinvointia tukevaa oppimisen kontekstia, johon oppija voi kiinnittyä. (Hairo-Lax ja

Muukkonen 2013, 29.)  

Zotova  ja  Karapetyan  (2018)  tarkastelevat  psykologisen  turvallisuuden  ja  ihmisen

psykologisen  hyvinvoinnin  yhteyttä,  ja  pitävät  ihmisen  psykologisen  turvallisuuden

vahvistamista  merkittävänä  kanavana  ihmisen  hyvinvoinnille  (Zotova  ja  Karapetyan

2018, 103).   He kuitenkin huomauttavat,  että  käsitteinä turvallisuus ja  psykologinen

hyvinvointi ovat subjektiivisia, ja niihin liittyy vahvasti ihmisen mielensisäiset tunteet ja

uskomukset,  joissa on mukana ihmisen psyykkinen kokemus  (Zotova ja  Karapetyan

2018, 107). 

Zotova ja Karapetyan (2018) kuvailevat tuvallisuuden tunnetta tiloiksi, joissa ihminen

kokee  sisäistä  rauhaa,  luottamusta,  avoimuutta  ja  rentoutumista.  Turvallisuuden

tunteeseen  liittyy  myös  subjektiivista  hyvinvointia  sekä  positiivinen  asenne.

Psykologinen turvallisuus koostuu sekä kognitiivisista, emotionaalisista että (embraces

conative) rakenteista. (Zotova ja Karapetyan 2018, 104.) Aho (1996) kuitenkin lisää,

että turvallisuuden tunne ilmenee yksilön haluna osallistua ja uskalluksena ottaa riskejä.

Kun yksilö kokee turvallisuuden tunnetta, hän on tietoinen siitä, kehen voi luottaa. (Aho

1996, 59.)
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3.2 Turvallisuuden osa-alueet

Hurme ja Kyllönen (2014) jakavat turvallisen kasvu- ja oppimisympäristön karkeasti

henkiseen  ja  fyysiseen  turvallisuuteen.  Henkinen  turvallisuus  muodostuu

pedagogisesta,  psyykkisestä  ja  sosiaalisesta  turvallisuudesta,  kun  taas  fyysinen

turvallisuus  pitää  sisällään  tilaturvallisuuden  ja  fyysisen  koskemattomuuden.  Nämä

kaikki  turvallisuuden  osa-alueet  muodostavat  emotionaalisen  turvallisuuden,  jolla

tarkoitetaan  yksilön  kokemaa  turvallisuutta.  Siksi  onkin  tärkeää  tiedostaa,  että  kun

yksilö  kokee  turvallisuuden  tunnetta,  hän  kykenee  rauhoittumaan  ja  kohdistamaan

huomionsa itse toivottuun toimintaan. (Hurme ja Kyllönen 2014, 28-29.) 

Aho  (1996)  erittelee  turvallisuuden  tunteen  fyysiseksi  turvallisuudeksi  kuin  myös

emotionaaliseksi  turvallisuudeksi,  mikä  ilmenee  ihmisen  hyvän  olon  tunteena.

Emotionaalinen turvallisuus tarkoittaa oppilaalle sitä, että hän voi luottaa opettajiin ja

työpareihinsa. Lisäksi emotionaalisella turvallisuudella tarkoitetaan oppilaan tietoisuutta

koskien yhteisiä pelisääntöjä, käyttäytymisen rajoja sekä häneen kodistuvia odotuksia.

(Aho 1996, 59.)  Keskityn työssäni nimenomaan henkisen turvallisuuden tutkimiseen,

joten tarkasteleen tarkemmin vain henkisen turvallisuuden osa-alueita. 

Oppimistilanne  muodostuu  oppimistilanteisiin  ja  oppimiseen  liittyvistä  erilaisista

ratkaisuista ja tekijöistä.  Tätä kutsutaan pedagogiseksi turvallisuudeksi,  ja sen piiriin

lukeutuvat niin ohjaus, opettaminen, rakentava ja kannustava palaute, oikeus oppimisen

iloon, oikeantasoiset tehtävät kuin myös selkeät ohjeet. (Hurme ja Kyllönen 2014, 29.) 

Käytökseen ja käyttäytymiseen liittyvät asiat, ilmapiiri, vuorovaikutus ja toiminnot ovat

taas  yhteydessä  psyykkiseen  turvallisuuteen.  Käytännössä  psyykkisen  turvallisuuden

ainekset ilmenevät mahdollisuutena saada apua, kielteistenkin tunteiden ilmaisuna sekä

rutiinien ja tavanomaisesta poikkeavien tilanteiden käsittelynä. Psyykkinen turvallisuus

on ikään kuin fyysisen  ympäristön  psyykkinen puoli,  ja  siihen  on yhteydessä  myös

aikuisen  toiminta  ja  sen  johdonmukaisuus  sekä  ennakoitavuus.  Tärkeitä  ovat  myös

toimintaohjeet,  jotka  tulisi  olla  selvillä  niin  ennakolta  kuin  myös  itse  tilanteessa.

Psyykkiseen turvallisuuteen kuuluu myös tietoisuus tulevista toiminnoista. (Hurme ja

Kyllönen 2014, 29.)
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Sosiaalisella  tuvallisuudella  tarkoitetaan  lapsen  tai  nuoren  turvallista  kehittymistä

yhteisön jäsenenä omana itsenään. Sosiaalisen turvallisuuden kannalta keskeisiä  osa-

aineksia  ovat  osallisuuden,  vaikuttamisen  ja  oikeudenmukaisuuden kokemukset  sekä

vertaisryhmään kuuluminen. Tärkeässä osassa ovat muun muassa sosiaalisten taitojen

hallinta ja kaverisuhteet sekä onnistumisiin ja epäonnistumisiin suhtautuminen. (Hurme

ja Kyllönen 2014, 29.)

3.3 Turvattomuuden seurauksia

Turvallisuuden  kokemusten  sijaan  ihminen  voi  kokea  myös  turvattomuutta.  Ahon

(1996)  mukaan   turvallisuuden  tunteen  vastakohta  on  turvattomuuden  tunne,  ja  se

ilmenee  eristäytymisenä,  epäilynä  ja  stressinä.  Lisäksi  yksilö  voi  vältellä  sosiaalisia

tilanteita  ja  nämä  kaikki  voivat  edelleen  johtaa  psykosomaattisiin  oireiluihin.

Turvallisuuden tunteen puute ilmenee myös pelkona, auktoriteetin uhmaamisena sekä

uusien  kokemuksen  ja  muutosten  epämiellyttävänä  kokemisena.  Turvattomuuden

kokemukset voivat johtaa myös siihen, ettei yksilö pysty luottamaan toisiin ihmisiin.

(Aho 1996, 59-60.) 

Uusikylän  (2007)  mukaan  rakkauden  ja  hyväksymisen  kokemuksista  vaille  jääneen

lapsen saattaa olla vaikeaa myöhemmin elämässä hyväksyä muita ihmisiä. Jos lapsi ja

nuori  kokee  syystä  tai  toisesta,  ettei  hän  kelpaa,  voi  herkimmät  lapset  oireilla

moninaisilla tavoilla, kuten esimerkiksi agressiivisuutena, sisäisenä tuskana tai vihana.

He saattavat myös viillellä itseään, jotta heidän huomattaisiin. (Uusikylä 2007, 46-47.)

Tunnollisimmat oppijat voivat myös uuvuttaa itsensä henkisesti loppuun yksipuolisessa

tehokkuutta  korostavassa  kulttuurissa.  Ahkeruus  on  siis  eri  asia  kuin  suorittamisen

pakko,  mikä  vaikeuttaa  luovuutta  ja  oma-aloitteisuutta.  Tunnekylmä  ja  turvaton

kasvatus voi pahimmillaan johtaa jopa pahoihin tai väkivaltaisiin tekoihin toisia ihmisiä

kohtaan. (Uusikylä 2007, 52.)

Sinkkosen (2004) mukaan lapsen kaltoinkohteluksi voidaan määritellä sellainen asia,

mikä  tuottaa  lapselle  vahinkoa.  Psyykkinen  kaltoinkohtelu  on  kuitenkin  vaikeasti

määriteltävissä, eikä sen aiheuttamia haittojakaan ole aina helppoa eritellä. (Sinkkonen

2004,  76.)  Emotionaaliseksi  kaltoinkohteluksi  voidaan  määritellä  muun  muassa
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halventaminen,  hyljeksiminen,  pelottelu  ja  uhkailu.  Muita  emotionaalisen

kaltoinkohtelun muotoja ovat  lapsen tunnetarpeiden laiminlyönti,  eristäminen,  lapsen

käyttäminen  aikuisen  tarpeisiin  ja  lapsen  korruptoiminen.  (Sinkkonen  2004,  78-79.)

Tarkastellessa kaltoinkohtelun ja psyykkisen häiriintymisen välisiä yhteyksiä, voidaan

yleisesti sanoa, että emotionaalinen kaltoinkohtelu voi toimia osatekijänä missä tahansa

psyykkisessä  häiriössä.  Näitä  psyykkisiä  häiriöitä  voivat  olla  muun  muassa  vaikeat

itsetunto-ongelmat, depressio, antisosiaalisuus tai persoonallisuuden kehityksen häiriö.

(Sinkkonen 2004, 82.)

Turusen (2004) mukaan emotionaalisessa kaltoinkohtelussa on kyse suhteesta, joka on

vääristynyt.  Sen  vuoksi  emotionaalinen  kaltoinkohtelu  tulee  vaikuttamaan  lapsen

kaikissa kehitysvaiheissa. Pysyviä emotionaalisen kaltoinkohtelun ongelmia voivat olla

huono itsetunto, mielen alakulo, epäsosiaalinen ja uhmaava käytös sekä kehitysviiveet.

Turunen  (2004)  kuitenkin  lisää,  että  lapsen  emotionaalisen  kaltoinkohtelun  taustalla

vaikuttaa  useimmiten  lapsen  oma vanhempi  tai  muu  aikuinen,  joka  on  vanhemman

roolissa. (Turunen 2004, 196.) 
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4 Turvallisuuden tunne dialogin kautta

Tässä  kappaleessa  tarkastelen  dialogia  ja  dialogisuutta,  mikä  toimii  tutkimuksessani

välineenä  turvallisuuden  tunteen  rakentamisessa  viulutunnille.  Avaan  aluksi

dialogisuuden  syvimpää  olemusta  ja  filosofiaa  aiheesta.  Tämän  jälkeen  tarkastelen

dialogisuutta osana turvallista opetustilannetta ja jatkuvaa palautteen antamista. 

4.1 Dialogisuuden filosofia

Martin Buber (1986) on kirjoittanut dialogin syvimmästä olemuksesta, jossa ihmisen

kommunikointi on kaksitahoista. Ihminen voi kohdata toisen ihmisen tai maailman joko

aidosti olemalla häneen yhteydessä tai siten, että toinen ihminen on hänelle ikään kuin

pelkkä kohde eli objekti. Buber (1986) havainnollistaa, että melodiakaan ei ole pelkkiä

ääniä tai säe sanoja, vaan se on jotakin enemmän. Tällä hän kuvastaa sitä yhteyttä, jossa

kohtaaminen  tapaahtuu  vasta  silloin,  kun  ”hahmo  kohtaa  ihmisen  ja  tahtoo  tulla

teokseksi hänen kauttaan”. (Buber 1986, 1-5.)

Buberin  filosofiassa  ihmisen  kommunikointiin  ja  asennoitumiseen  toisia  ihmisiä  ja

olevaisia  kohtaan  vaikuttavat  siis  sanaparit  Minä-Sinä ja  Minä-Se.  Kuten  aiemmin

valotin, ihminen  kommunikoi  kaksitahoisesti:  Minä-Sinä-käsite  kuvaa  yhteyden

maailmaa, kun taas Minä-Se-suhde pohjaa ennemminkin erillisyyteen, jossa ei tapahdu

toisen ihmisen tai maailman kohtaamista. (Buber 1986, 1-2; ks. myös Värri 2000, 63-

65.) Huttunen (2003) selventää Minä-Se-suhdetta näkökulmasta, jossa Minä on subjekti

ja Se on objekti. Minä-Se-suhteessa Minä heijastuu minäkeskeisyytenä ja siinä Minä on

tietoinen  asemastaan  subjektina.  Minä-Se-suhteessa  Se asettuu  Minän objektiksi  eli

kohteeksi, ja näitä kohteita voivat olla niin ihmiset, eläimet kuin esineetkin. (Huttunen,

2003, 130-131.) 

Merkittävä  ero  Minä-Se ja  Minä-Sinä-suhteen  välillä  on  se,  että  Minä-Se-suhteessa

Minä saa  kokemuksia,  kun  taas  Minä-Sinä-suhde  antaa  Minälle mahdollisuuden

yhteyteen  maailman  kanssa  (Huttunen  2003,  131).  Minä-Sinä-suhteella  onkin

ainutlaatuinen merkitys  elämisessä: se toimii suunnan näyttäjänä ihmisen kasvulle ja
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omaksi  persoonaksi  tulemiselle  (Värri  2000,  64).  Minä-Se-suhde  viittaa  siis

monologisuuteen,  ja  ihmisellä  on  valinnanvapaus  siitä,  haluaako  hän  olla  toisten

ihmisten kanssa monologisissa vai dialogisissa suhteissa (Huttunen 2003, 131). 

Freire (2005) tarkastelee taas dialogisuuden edellyttävän uskoa toiseen ihmiseen, mikä

näkyy uskona ja luottamuksena ihmisen kykyihin tehdä, uudistaa ja luoda (Freire 2005,

99).  Osapuolten  keskinäisen  luottamuksen  voi  saavuttaa  uskolle,  rakkaudelle  ja

nöyryydelle perustuvalla dialogilla (Freire 2005, 100). Vaikka ihminen ei näkisi toisen

ihmisen  kasvoja,  hän  voi  uskoa  toiseen  ihmiseen,  ja  tätä  kutsutaan  dialogiseksi

ihmiseksi (Freire 2005, 99).

Freire  (2005)  valottaa  näkökulmaa,  jonka  mukaan  dialogi  vaatii  sen  osapuolilta

nöyryyttä.  Hänen  mukaansa  dialogi  pohjautuu  osapuolten  kohtaamiseen,  joiden

tavoitteena on yhteinen toiminta ja oppiminen. Freire (2005) korostaa, että ihmisen tulee

tiedostaa kohtaamisessa se, ettei kukaan ole täysin tietämätön, muttei myöskään täysin

viisas. Hän korostaa dialogin ja itseriittoisuuden olevan huono pari. (Freire 2005, 98-

99.)  Bohm  ja  Peat  (1987)  tarkentavat,  että  dialogissa  on  välttämätöntä,  että  sen

osapuolet pystyvät kohtaamaan erimielisyydet ilman vastakkainasettelua ja painottavat

dialogin jo itsessään vaativan syvää muutosta mielen toiminnalta (Bohm ja Peat 1987,

242-243). Aitoa dialogia kuvaavatkin sympaattisuus ja kiinnostus toisen näkökulmien

ymmärtämiseen (Huttunen 2003, 138; ks. myös Huttunen 1996, 74; ks. myös Bohm ja

Beat 1987, 241) sekä valmius oman näkemyksen muuttamiseen, jos siihen on tarvetta

(Bohm ja Peat 1987, 241).

Hans-Georg Gadamer on myös esittänyt filosofisia ajatuksia dialogin luonteesta, jonka

Huttunen  (1996)  selventää  olevan  ikään  kuin  peliä,  mutta  vain  dialogin  muodossa.

Dialogia  verrataan  peliin  siksi,  koska  siinä  nähdään  päämääränä  itse  idea  yhdessä

pelaamisesta  ja   pelaamisen  ”tapahtumaluonteisuudesta”.  Keskeistä  siinä  on  siis

muodostaa  käsitteitä,  jotka  ovat  syntyneet  yhteisen  merkityksen  työstämisen  kautta.

Päämääränä  ei  siis  nähdä  toisen  voittamista,  vaan  pikemminkin  yritys  ja  pyrkimys

toisen mielipiteen merkityksen arviointiin. (Huttunen 1996, 73.) 
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4.2 Dialogisuus osana turvallista opetustilannetta

Taiteen  perusopetuksen  yleisessä  ja  laajassa  opetussuunnitelmassa  oppimiskäsitys

korostaa oppijan aktiivista toimijuutta. Tällöin oppijan ohjaus tulisi tapahtua siten, että

oppija  ymmärtää  itse  omia  kokemuksiaan  tai  omia  tapojansa  oppia.  Oppimista

tarkastellaankin  tietojen  ja  taitojen  rakentamisena,  mikä  toteutetaan  yksilöllisesti  tai

yhdessä toisten kanssa. (Opetushallitus yleinen 2017, 7-8; ks. myös Opetushallitus laaja

2017, 11.)

Värri (2000) painottaa turvallisuuden ja luottamuksen olevan kasvatussuhteen perusta ja

edellytys.  Hän nimeää kasvatussuhteen  dialogisten  suhteiden erityistapaukseksi,  sillä

kasvatussuhteen  ei  ole  koskaan  mahdollista  olla  täydellinen  Minä-Sinä-yhteys.

Emotionaaliset kokemukset on kyllä kasvatettavan ja kasvattajan välillä jaettu, mutta

vain  kasvattaja  elää  yhteiset  tilanteet  läpi  kasvatettavansa  näkökulmasta.  Jos

kasvatettava eläytyisi kasvattajan kasvatusmotiiveihin ja kasvatuskokemuksiin, suhde ei

olisi enää kasvatuksellinen. (Värri 2000, 83; ks. myös Lakka 2006, 73-74.)

Värri  (2000)  tarkastelee  dialogisen  kasvatussuhteen  tarkoittavan  sitä,  että  kasvattaja

välittää aitoa läsnäoloa yhteisessä tilanteessa sekä uskoa kasvatettavaan ihmisenä, mutta

myös kasvatettavana. Peter Collins on kiteyttänyt Buberin kasvatusetiikan edellytykset,

ja  erittelee  ne  kolmeksi  pääperiaatteeksi.  Ensimmäinen  periaate  on  kuuntelu,  jossa

korostuu  kasvattajan  herkkyys  huomioida  lapsi  kokonaisuutena.  Toinen  periaate

painottaa  kasvatettavan  yksilöllisiä  tarpeita,  joista  kasvattajan  olisi  tärkeää  tulla

tietoiseksi. Tämä on nimetty  tietoiseksi tulemiseksi. Kolmas periaate on kasvatettavan

ehdoton  kunnioitus  ja  hyväksyminen,  ja  kolmas  periaate  onkin  nimetty  termillä

kasvatettavan hyväksyminen.  (Värri  2000, 83-84; ks. myös Lakka 2006, 74.)  Näiden

periaatteiden  kauttaa  voidaan  saavuttaa  kasvattajan  ja  kasvatettavan  välille  juuri

”maanalainen”  dialogisuus,  mikä  näyttäytyy  kasvattajan  ja  kasvatettavan  välisenä

molemminpuolisuutena  ja  todellisuutena  silti,  vaikka  he  eivät  olisikaan  jatkuvasti

tekemisissä toistensa kanssa. (Värri 2000, 84.)

Dialogisessa  toimintakulttuurissa  oppilaslähtöisyyden  lisäksi  korostuu  opetuksen  ja

oppimisen  yhteisöllisyys.  Kronqvist  ja  Kumpulainen  (2011)  painottavat,  että

dialogisessa  toimintakulttuurissa  opetuksen  ja  oppimisen  kannalta  keskeistä  onkin

yhteisöllinen neuvotteleminen ja yhteisessä vuorovaikutuksessa rakennetut merkitykset
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erilaisten  lähestymistapojen,  tulkintojen  ja  näkemysten  avulla.  Näin  mahdollistetaan

lapsen kokonaisvaltainen oppiminen, jossa korostuu lapsen oma luontainen luovuus ja

kiinnostus asioita kohtaan. (Kronqvist ja Kumpulainen 2011, 75.) 

Huttunen (2003) lisää,  että  opetustilanteessa aitoon dialogiin ja  aitoon kokemukseen

pääseminen vaatii opettajalta kuitenkin halua pyrkiä yhteiseen merkitykseen sekä omien

mielipiteidensä kriittistä tutkiskelua (Huttunen 2003, 139).  Opetustilanne tulisi myös

olla  Minä-Sinä-suhde,  ja  myös kasvatuksellisen suhteen tulisi  olla  dialoginen suhde,

johon liittyy vahvasti inhimillistä ymmärrystä. Dialogi ei siis ole staattinen tila, vaan

kehittyvää ja jatkuvaa kommunikointia,  jossa tavoitellaan parempaa ymmärrystä niin

itsestämme, toisistamme kuin maailmastakin. (Huttunen 1996, 74.)

Hurme  ja  Kyllönen  (2014)  tarkastelevat  taas  turvallisuuden  toteutumista  oppijan

oireilun näkökulmasta. He painottavat, että kasvattajan olisi tärkeää nähdä ikään kuin

lapsen  toiminnan  lävitse  niihin  syihin,  miksi  kasvatettava  käyttäytyy  ei-toivotusti.

Haastavuus  voi  näkyä  esimerkiksi  toiminnan  kieltäytymisenä  tai  agressiivisena

käytöksenä. Tällaisessa tilanteessa kasvattajan tulisi reflektoida sitä, millä tavoin hän

käyttää  lapsen  kanssa  vuorovaikutusta,  ja  toteutuuko  turvallisuuden  tunne  lapsen

oppimisympäristössä.  He  nojaavatkin  kokemukseensa  siitä,  että  lapsen  haastavan

käytöksen  taustalla  on  lapsen  kokema tunne  turvattomuudesta.  (Hurme ja  Kyllönen

2014, 84.)

Sigfrids  (2009)  haastaa  myös  opettajia  pohtimaan,  että  voisiko  oppilaan  oireilun  ja

ongelmakäyttäytymisen  parantaa  opettajan  omalla  reflektiolla.  Sigfrids  (2009)

kehottaakin  opettajia  pohtimaan,  millä  tavoin  he  ovat  suhtautuneet  oireilevaan

oppilaaseen.  Tällöin opettaja  voisi  pohtia  muun muassa seuraavanlaisia  kysymyksiä,

kuten:  tunteeko  oppilas  olevansa  koulussa  tai  luokassa  pidetty  ja  arvostettu,  onko

hänelle  asetettu  selkeät  rajat  liittyen  käytökseen ja  käyttäytymiseen tai  kokeeko hän

luokassa turvallisuuden tunnetta. Sigfridsin (2009) mukaan turvallisuuden tunnetta voi

heikentää  se,  jos  oppilas  joutuu  pelkäämään  tulevansa  kiusatuksi,  hyljeksityksi  tai

nolatuksi. Sen sijaan rajojen asettamisella taas pyritään edistämään oppijan tietoisuutta

siitä, mitä häneltä odotetaan. Yhteisten pelisääntöjen kautta oppijoiden tulisikin tietää

myös, mitä seurauksia sillä on, jos sääntöjä ei noudata. (Sigfrids 2009, 93, 99.)
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Tarkastellessa  turvallisuuden  tunnetta  merkityksellisessä  osassa  on  kasvattajan  oma

käyttäytyminen,  mikä  on  vahvasti  yhteydessä  turvallisuuden  tunnetta  lisääviin

tekijöihin.  Turvallisuuden  tunnetta  lapsessa  voimistaa  se,  jos  aikuinen  jakaa

mielipiteensä lasten kanssa, näyttää heille tunteensa, kuuntelee, hyväksyy lapset, asettaa

realistisia  odotuksia ja luo roolimallin,  joka on positiivinen. (Aho 1996, 64.)  Pruuki

(2008) lisää, että opettajan tulisi huomioida oppilaansa ihmisenä, jotta voidaan alkaa

luomaan turvallista ja myönteistä opiskeluilmapiiriä (Pruuki 2008, 49). Myös Piispanen

(2008) jakaa ajatuksen Pruukin (2008) kanssa kirjoittamalla, että pedagogiikassa kaiken

keskiössä ja lähtökohtana tulee olla aina ihminen (Piispanen 74, 2008).

Paalasmaan (2014) mukaan dialogisuus opetuksessa pohjaa paljolti opettajan kerronta-

ja  kysymystaitoihin.  Tavoittena  pidetään  sitä,  että  oppija  synnyttää  itse  ajatuksia,  ja

opettaja  toimii  ikään  kuin  oppimisen  ”kätilönä”  tuoden  esille  sopivan

kysymyksenasettelun  sekä  täydentämällä  keskustelua  lisäkysymyksillä  ja  avaamalla

käsitteitä.  Paalasmaa  tarkastelee  oppijan  asemaa  dialogisessa  opetustilanteessa

paremminkin sisällön rakentajana ja luojana kuin passiivisena sisällön vastaanottajana.

(Paalasmaa  2014, 85.) 

Taiteen  perusopetuksen  opetussuunnitelmassa  korostuu  oppilaslähtöisyyttä  tukeva

konstruktiivinen  oppimisteoria.  Tällä  tarkoitetaan  karkeasti  sitä,  että  oppiaineen  ja

oppiaineen  sisältöjen  sijaan  keskitytäänkin  itse  oppijaan  ja  hänen  oppimiseensa.

Tutkimuksien mukaan tämä on kuitenkin haastavaa, sillä opettajat voivat olla haluttomia

pohtimaan ja  tekemään  oppimiseen liittyviä  sisältöjä  oppijoidensa  kanssa.  On myös

tutkittu, että oppijoilla voi olla vaikeuksia ottaa vastuuta omasta oppimisestaan. (Hyry-

Beihammer, Joukamo-Ampuja, Juntunen, Kymäläinen ja Leppänen 2013, 154.)

Huttunen (2003)  jatkaa,  että  opetustilanteessa tulisi  pyrkiä  yhteiseen  ymmärrykseen.

Yhteinen ymmärrys saavutetaan yhteisen tutkimisen avulla, jossa päämääränä nähdään

uuden  oppiminen.  (Huttunen  2003,  138.)  Oppiminen  nähdään  siis  prosessina,  jossa

oppijan ajattelulle luodaan pohja sosiaalisen toiminnan ja kommunikaation avulla eli

sosiaalisessa vuorovaikutuksessa (Kronqvist ja Kumpulainen 2011, 75).

Burbules (1993) ja Huttunen (2003) ovat listanneet erilaisia periaatteita, jotka liittyvät

opetuksen  ja  oppimisen  yhteydessä  tapahtuvaan  dialogiin.  Nämä  periaatteet  ovat

kommunikatiivisia  kykyjä,  joita  osanottajilta  vaaditaan,  ja  joita  dialogin  osanottajien
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tulee  kehittää  jatkuvasti.  Nämä  periaatteet  eli  kommunikatiiviset  kyvyt  on  jaoteltu

seuraaviin: 

1. Osallistumisen  periaate,  jossa  vaaditaan  aktiivista  osanottoa  sen  kaikilta

osanottajilta.  Lisäksi  jokaisella  tulee  olla  myös  mahdollisuus  vaikuttamiseen

esimerkiksi asettamalla kysymyksiä tai haastamalla esitettyjä näkemyksiä.

2. Sitoutumisen  periaate,  jonka  päämääränä  nähdään  yhteismerkitykseen  ja

yhteisymmärrykseen  pyrkiminen.  Osallistujia  vaaditaan  ottamaan  tosissaan

dialogiin  osallistumisensa,  ja  osoittamaan  kärsivällisyytensä  myös  haastavan

tilanteen tullen. Tämä vaatii kykyä ymmärtää vastapuolen tunteita ja ajatuksia

sekä kykyä tarpeen tullen muuntaa oman käsityksensä.

3. Vastavuoroisuuden  periaate korostaa  osallistujien  keskinäistä  kunnioitusta.

Taustalla kulkee ajatus: ”sitä mitä sinä vaadit muilta, täytyy sinun vaatia myös

itseltäsi.” Opetustilanteessa aidon ja vilpittömän tunnustuksen ilmaiseminen on

eriarvoisen tärkeää, sillä vain se on kanava opettajan ja oppijan itsetietoisuuteen

omista  vahvuuksistaan  ja  heikkouksistaan.  Laadukkaan  kommunikatiivisen

vuorovaikutuksen  ja  sen  ylläpitäminen  tulisi  siis  olla  kaikkien  dialogiin

osallistuvien  huoli  ja  päämäärä.  (Burbules  1993,  80-82;  ks.  myös  Huttunen

1996, 75-76.)

Lisäksi  Huttunen  (1996)  jatkaa  kommunikatiivisia  kykyjä  vielä  kahdella

periaatteella,  jotka  ovat  vilpittömyyden  ja  rehellisyyden  periaate sekä

reflektisyyden periaate:

4. Vilpittömyyden ja rehellisyyden periaate nojaa omien sanojen totuudellisuuteen.

Hyvin tehdystä työstä tulee antaa tunnustusta, kun taas huonosti tehdystä työstä

asianmukaista kritiikkiä.

5. Reflektiivisyyden  periaate tarkoittaa  jatkuvaa  itsereflektiota,  jolloin  omia

uskomuksia  ja  omia  ennakko-olettamuksia  sekä  toisten  esittämiä  väitteitä

tutkitaan  kriittisessä  valossa.  Tällä  tavoin  luodaan  parempi  ymmärrys  omien

kuin  toistenkin  näkemyksistä.  (Huttunen  2003,  140-142;  ks.  myös  Huttunen

1996,75-76.)
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Avoimen dialogin tarkoituksena on, että keskustelutilanteessa jokaisen omat mentaaliset

mallit  pyritään  tunnistamaan  ja  ottamaan  osaksi  keskusteltavaa  asiaa.  Keskustelua

värittävät  keskustelijoiden  erilaiset  asenteet,  näkemykset  ja  oletukset  sekä  jokaisen

keskustelun osanottajan tapa ilmaista  omia ajatuksiaan.  Avoin dialogi  on ikään kuin

prosessi, jossa pyritään yhteiseen mentaaliseen malliin. (Heikkilä ja Heikkilä 2001, 75-

76.)  Tilannetta  voidaan  luonnehtia  uusien  asioiden  oppimistilanteeksi,  jossa  luodaan

jatkuvasti  pohdintaa  ja  uusia  merkityksiä  käsiteltävän  asian  ympärillä  (Heikkilä  ja

Heikkilä 2001, 229). 

Opettajan rooli herättää kuitenkin paljon kysymyksiä, sillä  mestari-kisälliperinteeseen

liittyvät opetuskäytänteet ovat jättäneet vahvan leiman. Yksi esimerkki tästä ”leimasta”

on oppimismenetelmä nimeltä mallioppiminen eli  jäljittelevä oppiminen, ja siinä voi

korostua  opettajan  dominoivuus  opetustilanteessa.  Mallioppiminen  voi  näennäisesti

johtaa  hyviin  tuloksiin  ja  esiintymissuorituksiin,  mutta  se  herättää  kysymyksiä  siitä,

tukahduttaako  toimintamalli  oppijan  omat  luovat  ideat.  Näin  ollen,  opettajan  tulisi

ennemminkin  olla  ehdotuksia  ja  vihjeitä  antava  valmentaja  ja  opastaja.  Dialoginen

opetusilmapiiri  taas  mahdollistuu,  kun  opettaja  antaa  tilaa  oppijan  kysymyksille,

epäröinneille  ja  erilaisille  vaihtoehdoille.  (Hyry-Beihammer,  Joukamo-Ampuja,

Juntunen, Kymäläinen ja Leppänen 2013, 171.)

Opettajan  tulisikin  ikään  kuin  elää  oppijan  kanssa tilanteet  läpi,  jolloin  hänen

tehtävänään nähdään oppijan kehitysprosessin auttaminen. Tämä tapahtuisi siten, että

opettaja näyttää oppijalle, kuinka hän itse selviytyy erilaisista pulmista. Tämän lisäksi

opettajan  tulisi  paljastaa  oppijalleen  myös  hänen  omia  ongelmanratkaisuun  liittyviä

perusteluita  ja  ajatuksia.  Näiden seurauksena  oppija  saa  tilaa  omille  ajatuksilleen  ja

ratkaisuilleen, ja hänelle tarjoutuu vapaus valita hänelle itselleen sopivimmat ratkaisut

ja  toimintatavat.  Nyt  voidaan siis  puhua opettajan  ja  oppijan välisestä  keskinäisestä

kohtaamisesta  ja  kunnioituksesta,  jossa  opettaja  on  kiinnostunut  oppijan  tiedon

omaksumisesta ja siitä, miten oppija siirtää oppimisen käytäntöön. (Hyry-Beihammer,

Joukamo-Ampuja, Juntunen, Kymäläinen ja Leppänen 2013, 171.)
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4.3 Dialogisuus osana turvallista palautteen antoa

Lukiessani tutkimuskirjallisuutta, niin siellä käytettiin termejä palautteen antaminen ja

arviointi. Päättelin kuitenkin näiden termien olevan synonyymi toisillensa. Tarkennan

vielä  tässä  kohtaa,  että  keskityn  jatkuvan-  eli  formatiivisen  palautteen  antamiseen

dialogin keinoin osana viulutuntia.

Opettajan  on  merkityksellistä  tiedostaa,  että  oppija  on  haavoittuvainen  aina,  kun

opettaja  kommentoi  oppilasta  ja  hänen  soittamistaan.  Jatkuvan  eli  formatiivisen

palautteen antaminen on kuitenkin soittotunnilla välttämätöntä, sillä se on tärkeä osa

instrumenttiopetusta. (Hyry-Beinhammer, Joukamo-Ampuja, Juntunen, Kymäläinen ja

Leppänen 2013, 171.) Koen tärkeäksi avata tässä kappaleessa formatiivisen palautteen

antamista,  sillä  se  on  oleellinen  osa  viulutunnilla  tapahtuvaa  dialogia.

Instrumenttiopetus ja jatkuva palaute ovat ikään kuin nivoutuneet toisiinsa, eikä niitä

voida luontevasti erottaa toisistaan tarkastellessa viulutunnin yleistä vuorovaikutusta. 

Myös  taiteen  perusopetuksen  yleisen  ja  laajan  opetussuunnitelmassa  painotetaan

arvioinnin merkitystä osana soitonopetusta, koska siellä on maininta, että arvointi on

oleellinen  osa  opettamista  ja  kaikkia  oppimisprosesseja.   Arvioinnin  tavoitteena  on

tukea  oppijan erilaisten taitojen kehittymistä, kuten itsearviointia, itsetuntoa, oppimaan

oppimista  sekä  vertaisarviointia.  Arviointi  kohdistuu  itse  oppimisprosessiin,  kuten

tavoitellun osaamisen karttumiseen sekä työskentelyyn. (Opetushallitus yleinen 2017,

44-45; ks. myös Opetushallitus laaja 2017, 43-44.)

Epäonnistumisen  kokemukset  ja  epäonnistumisen  pelko  haittaavat  kuitenkin  oppijan

ilmaisua ja spontaaniutta. Sen sijaan arvostava ja hyväksyvä ilmapiiri voi saada oppijan

rohkaistumaan  spontaanisuudelle  ja  itseilmaisulle.  (Hyry-Beinhammer,  Joukamo-

Ampuja, Juntunen, Kymäläinen ja Leppänen 2013, 171-172.)

Opetuksen tehtävänä on astua kuitenkin myös niille vieraammille opetuksen alueille,

jotka  laajentavat  oppijan  ilmaisualuetta.  Opettajan  tuleekin  toimia  tällöin  oppijan

rohkaisijana, joka kannustaa oppijaa astumaan niin sanotulle tutkimattomalle alueelle.

Tällainen vieraalta tuntuva harjoitteluprosessi voi tuntua oppijasta epämukavalta, mutta

turvallisessa ilmapiirissä voi oppia helpommin sietämään epämiellyttävää olotilaa, mikä
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syntyy harjoitteluprosessissa syntyvästä epämukavasta olosta ja pelon tunteesta. (Hyry-

Beinhammer, Joukamo-Ampuja, Juntunen, Kymäläinen ja Leppänen 2013, 171-172.)

Arviointi  toimii  välineenä  oppijan  minäkuvan  rakentumisessa,  sillä  oppija  rakentaa

ympäristöstään saadun palautteen avulla käsityksensä itsestään oppijana, työtoverina ja

kasvavana ihmisenä. Arviointipalautteen antamisessa tulisi kohdistaa huomio palautteen

monipuolisuuteen,  yksilöllisyyteen  ja  totuudenmukaisuuteen,  jotta  arviointipalaute

tukisi oppilaan itsetuntemusta ja itsensä hyväksymistä. (Ihme 2009, 17-18.) Palautteen

tulisi  olla  myönteistä  ja  selkeää,  mutta  silti  oppijan  taitoja  realistisesti  kuvaavaa

(Saarikallio 2011, 227; ks. myös Salovaara ja Honkonen 2011, 116-117). Saarikallion

(2011)  mukaan  tämänkaltainen  palaute  tukee  oppijan  itsehallinnan  ja  kykenevyyden

kokemuksia.  Muita  itsehallinnan  ja  kykenevyyden  kokemuksia  tukevia  asioita  ovat

tavoitteiden  realistisuus,  nuorten  äänen  kuuleminen  toiminnan  suunnittelussa  sekä

elämyksiin ja ilmaisuun keskittyminen virheiden sijasta. (Saarikallio 2011, 227.)

Salovaara ja Honkonen (2011) kannustavat väärinkäsitysten minimoimiseksi palautteen

antajaa varmentamaan, että palautteen saaja on ymmärtänyt palautteen oikein. Tärkeää

on  myös  kiinnittää  huomiota,  että  annettu  palaute  on  konkreettista  ja  perusteltua.

Ongelmien  esiintyessä  tulisi  pyrkiä  keskittymään  ratkaisuihin,  ja  siihen  että  nuori

ymmärtää ja tiedostaa ratkaisut itse, vaikka niitä olisi pohdittu yhdessä opettajan kanssa.

(Salovaara ja Honkonen 2011, 117.) Kasvavaa lasta ja nuorta tulisi ohjata tulkitsemaan

hänelle annettua sanallista ja numeerista arviointia siten, että lapsi ymmärtää arvioinnin

tavoitelähtöisen toiminnan seurauksena. Vasta kun lapsi tai nuori on itsenäistynyt, hän

kykenee  tulkitsemaan  arvioinnin  ilman,  että  se  merkitsisi  oppijalle  hänen  oman

personansa  arvostelua.  Tärkeää  on,  että  oppija  voi  kokea  saavuttavansa  omalla

toiminnallaan asetetut  tavoitteet. (Ihme 2009, 110-111.)  

Huttunen  (1996)  tarkastelee  kuitenkin  dialogisuuden  olevan  opettajalle  joskus

haasteellista  sen  vuoksi,  sillä  hän  pelkää  asemansa  auktoriteettinä  vaarantuvan.  Hän

haastaakin  opettajia  asettamaan  tavoitteeksi  sen,  että  opettaja  nostaisi  oppilaidensa

valmiuksia  niin  taidollisesti  kuin  kielellisesti,  jolloin  tasaveroinen  dialogi  voi

mahdollistua.  Ihmisten  välille  on  muodostunut  jo  niin  yhteiskunnan  kuin  myös

kouluinstituutioidenkin kautta ”epädialogisia” suhteita toisiinsa nähden, mikä onkin jo

itsessään  haaste  opetuksen  dialogisuudelle,  jossa  tavoitteena  nähdään  tasaveroinen

keskustelu ja yhteisten merkitysten löytäminen. (Huttunen 1996, 76-77.)
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Paananen  (2011)  kuitenkin  lisää,  että  taideaineiden  opiskelussa  itse  matkanteko  on

huomionarvoisempaa kuin päämäärä. Tällä hän tarkoittaa, että ei ole tarpeen arvostella

kaikkea tekemistä. On kuitenkin perusteltua kiinnittää huomiota siihen, että oppija saa

tarpeelliset tiedot ja kuvan siitä, missä hän on menossa soitto-opintojen ja edistymisensä

suhteen.  Palautteeksi  voidaan  kutsua  vaihtoehtoisen  näkökulman  esille  tuomista,

itsearviointiin  ohjaamista  tai  metakognitiota  tukevaa  tietoa.  Toisaalta  palautteeksi

voidaan  käsittää  myös  rohkaisu,  myötäeläminen,  ymmärtäminen  ja  läsnäolo,  ja

opettajalla on keskeinen rooli palautteen antajana. (Paananen 2011, 407.)

Paananen (2011) korostaa, että opintojakson alussa olisi tärkeää informoida oppilaille

arvioiden  kriteerit,  jolloin  palaute  on  myös  motivoivaa.  Informoinnin  seurauksena

arvioinnin  voidaan  sanoa  olevan  myös  eettisesti  oikeudenmukaista.  Palautteen

positiivista  kokemusta  ja  hahmotettavuutta  edistää  se,  että  palauttetta  annetaan

säännöllisesti. (Paananen 2011, 408.)
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5 Tutkimusasetelma

5.1 Tutkimustehtävä ja tutkimuskysymykset

Tutkimukseni päätavoite on hyvän musiikkisuhteen tukeminen, mikä tapahtuu luomalla

henkisesti turvallinen ilmapiiri viulutunnille käyttäen työkaluna sen luomiseen dialogia.

Toisin sanoen hyvä musiikkisuhde toimii päämääränä, mitä tuetaan dialogisuuden avulla

luomalla  henkisesti  turvallinen  ilmapiiri  viulutunnille.  Selvitän  työssäni,  mitä  kolme

taiteen  perusopetuksen  piirissä  työskentelevää  kokenutta  viulunsoitonopettajaa

artikuloivat hyvän musiikkisuhteen ja turvallisuuden tunteen sisällöstä ja ilmenemisestä.

Lisäksi tutkin, millaisia dialogisia keinoja haastateltavat kertovat käyttävänsä tukiessaan

oppijan henkistä turvallisuutta viulutunnilla.

Tutkimuskysymykseni ovat seuraavat:

1. Miten viulunsoitonopettajat artikuloivat hyvän musiikkisuhteen ja turvallisuuden

tunteen sisältöä ja ilmenemistä?

2. Millaisia dialogisia keinoja opettajat  kertovat käyttävänsä vaaliakseen oppijan

henkistä turvallisuutta viulutunnilla?

5.2 Laadullinen tapaustutkimus

Tutkimukseni on kvalitatiivinen, se on laadullinen tapaustutkimus. Laadullinen tutkimus

suuntaa  tutkimaan  elämismaailmaa,  jossa  keskiössä  on  eri  tavoin  näyttäytyvät

merkitykset.  (Saaranen-Kauppinen  ja  Puusniekka  2006,  1.2-1.2.1).  Tutkimukseni

lähestyminen  laadullisen  tapaustutkimuksen  avulla  vaikuttaakin  luontevimmalta

valinnalta, sillä tutkin ihmisten kokemuksia, mielipiteitä ja näkökulmia. 

Tapaustutkimuksessa  nähdään  päämääränä  usein  kohteen  syvällinen  ymmärtäminen,

jota  tutkitaan  siihen  liittyvän  kontekstin  eli  muun  muassa  olosuhteiden  ja  taustan
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valossa. Tutkiessa tapausta onkin pyrkimyksenä lisätä ymmärrystä tutkittavaa asiaa tai

ilmiötä  kohtaan,  mutta  tähän  liittyen  tulee  kuitenkin  välttää  tiedon  yleistämistä

(Saaranen-Kauppinen ja Puusniekka 2006, 5.5). 

Tehdessäni  laadullista  tutkimusta  olen  huomioinut  sen,  että  tutkimuksen  tulokset

lisäävät  aiheesta  näkökulmia  ja  ymmärrystä,  mutta  jyrkkiä  yleistyksiä  laadullisen

tutkimuksen  kautta  ei  voida  tehdä.  Eskola  ja  Suoranta  (1998)  kirjoittavatkin,  että

jokainen laadullinen tutkimus on tapaustutkimus, ja laadullisten tutkimusten yleistykset

tehdään aineistosta tehdyistä tulkinnoista, eikä suoraan aineistosta (Eskola ja Suoranta

1998, 66). He määrittelevät laadullisen tutkimuksen tavoitteeksi ennemminkin sen, että

analysoitavasta aineistosta muodostuu jonkinlainen kokonaisuus eli tapaus (Eskola ja

Suoranta 1998, 66; ks. myös Saaranen-Kauppinen ja Puusniekka 2006, 5.5). 

Tapaustutkimuksessa  oleellisena  nähdään  kysymykset  miten  ja  miksi,  joiden  avulla

pyritään  tutkimaan,  kuvaamaan  ja  selittämään  tapausta  (Saaranen-Kauppinen  ja

Puusniekka  2006,  5.5).  Tuomi  ja  Sarajärvi  (2018)  tarkentavat,  että  laadullisessa

tutkimuksessa on kyse siitä,  miten tutkija ymmärtää haastateltavaa,  mutta yhtä lailla

voidaan  pohtia,  millä  tavoin  tutkijan  laatima  tutkimusraportti  avautuu  tutkimuksen

lukijalle  (Tuomi ja  Sarajärvi  2018,  76).   Tapaustutkimuksessa  tarkastellaankin  usein

prosesseja,  joiden  tutkimuskohteina  ovat  tilanne,  tapahtuma,  joukko  tapauksia  tai

yksittäinen tapaus. Tärkeää on aineiston ja sen analyysin perusteellinen ja huolellinen

kuvaus,  sillä  sitä  kautta  tutkimustulosten  merkitys  ja  oikeellisuus  vahvistuvat.

(Saaranen-Kauppinen ja Puusniekka 2006, 5.5.)

5.3 Narratiivinen lähestymistapa

Tutkimukseni suuntauksena on narratiivinen lähestymistapa. Narratiivisessa 

tutkimuksessa keskitetään huomio yksilöiden kokemusmaailmaan ja niihin 

merkityksiin, joita he viestivät tarinoidensa avulla. Tutkija on kiinnostunut nimenomaan

siitä, millä tavoin yksilöt antavat tarinoidensa avulla merkityksiä erilaisille asioille. 

(Heikkinen 2001, 129.)

Koen saavani haastateltavien tarinoiden avulla syvällistä tietoa, sillä haluan tavoittaa 

heidän kokemusmaailmaansa ja niihin liittyviä tunteita. Keskiössä onkin saada selville 

se, mitä haastateltavat kertovat musiikkisuhteisiin ja henkiseen turvallisuuteen liittyvistä
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asioista. Salon (2008) mukaan kertomusten kautta tavoitetaankin sellaisia 

yksityiskohtia, tunteita ja vivahteita, joita ei muuten tavoitettaisi (Salo 2008, 76). Bruner

(1986) havainnollistaa narratiivisuuteen liittyvän mielikuvituksen ja ajattelun luovan 

tarttuvaa draamaa, hyviä tarinoita sekä kuvauksia historiasta. Hän kuitenkin 

huomauttaa, ettei tarinan uskottavuus tarkoita automaattisesti sitä, että se olisi aina tosi. 

(Bruner 1986, 13; ks. myös Salo 2008, 84.)

Narratiivisuutta voidaan ymmärtää hieman erilaisilla tavoilla ja näkökulmilla. Vaativan 

lähestymistavan mukaan narrativisuuden tulisi muodostaa ajallisesti looginen rakenne.  

Siinä kertomuksellisuus on isossa roolissa, jolloin tapahtumassa tai tapahtumasarjassa 

tulisi olla selkeä juoni, joka pitää tarinan koossa. Lisäksi myös juonella ajatellaan 

olevan  alku, keskikohta ja loppu. Narratiivisuus voidaan määritellä kuitenkin myös 

hieman väljemmin. Tällöin aineisto, joka perustuu edes josakin määrin kerrontaan ja 

vaatii analysoimiseksi tulkintaa, määritellään myös narratiiviksi. (Saaranen-Kauppinen 

ja Puusniekka 2006, 7.3.6; ks. myös Heikkinen 2001, 121.)  Tutkimuksessani toteutan 

väljempää narratiivisuuden määrittelyä, johon liittyy kerrontaan perustuvaa aineistoa ja 

sen tulkintaa. Tutkimukseni ei kuitenkaan koostu juonellisesta ja eheästä kertomuksesta.

Lähtökohtainen ajatus narratiivisessa tutkimuksessa on se, että kertominen nivoutuu 

vahvasti ihmisyyteen, ja ihmisen elämä on ikään kuin jatkuvaa tarinoimista. Kun 

ihminen kertoo tarinaa, hänen identiteettinsä rakentuu samanaikaisesti. Toisin sanoen 

ihminen elää tarinaansa, jota hän kertoo. (Saaranen-Kauppinen ja Puusniekka 2006, 

7.3.6.) Brunerin (1986) mukaan ihmisen psyykkinen todellisuus hallitsee siis 

kertomusta. Sekä hyvää tarinaa että hyvin muotoiltua argumenttia voidaan käyttää, kun 

pyrkimyksenä on vakuuttaa toinen henkilö. Niiden ero on kuitenkin siinä, että 

argumentti ilmentää vain yhtä totuutta, kun taas tarinat heijastelevat kertojan 

henkilökohtaista elämää. Toisin sanoen, tarina rakentaa ikään kuin kahta ”tasoa” 

samanaikaisesti. Nämä ”tasot” liittyvät tarinan kielioppiin sekä tietoisuuteen siitä,  mitä 

toimintaan osallistuvat tietävät tai eivät tiedä, tuntevat tai ajattelevat. (Bruner 1986, 13-

14.)

Narratiivisen tutkimuksen tarinat sisältävät kannanottoa, kritisointia, puolustautumista 

ja selontekoa. Tarinoiden avulla voidaan myös asemoida itseä ja muita tai selittää asioita

niin, että ne ovat ymmärrettäviä. Toisaalta myös tarinat voivat olla ikään kuin erilaisten 

elämänmuutosten selviytymistarinoita, jolloin työstetään toiveita ja asenteita, tavoitteita 
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ja vaateita, henkilökohtaisia kokemuksia sekä yhteiskunnallisia ja sosiaalisia tarpeita. 

(Saaranen-Kauppinen ja Puusniekka 2006, 7.3.6.)

5.4 Aineiston keruu ja kerronnallinen haastattelu

Haastattelin kolmea viulunsoitonopettajaa, ja haastatteluun osallistumisen kriteerinä oli

tällä hetkellä viulunsoitonopettajan työ taiteen perusopetuksen piirissä sekä työkokemus

alalta.  Lähetin haastattelukutsut haastateltaville sähköpostitse,  ja saatuani myönteisen

vastauksen  haastatteluun  osallistumisesta  sovimme  kaikkien  haastateltavien  kanssa

haastatteluajan.  Toteutin  kaikki  haastattelut  yksilöhaastatteluina,  ja  niiden  kestot

vaihtelivat noin tunnista puoleentoista tuntia. Äänitin kaikki haastattelut, ja litteroin ne

pian haastattelujen jälkeen kokonaan. 

Narratiivisessa  tutkimuksessa  on  pyrkimyksenä  yhteisten  merkitysten  luominen

haastattelijan ja haastateltavan välillä (Heikkinen 2001, 129). Kaasila (2008) kuitenkin

painottaa, että tutkijan tulee antaa tilaa kertomiselle, jotta hän voi saada kerronnallista

haastattelumateriaalia  (Kaasila  2008,  45).  Myös  Mishler  (1986)  pitää  narratiivisessa

haastattelussa tärkeänä tutkijan antamaa mahdollisuutta haastateltavalle kertoa vapaasti

omaa kertomustaan, sillä juuri haastateltavan kertomusten kautta nousee esille erilaisia

ongelmia ja mahdollisuuksia, joita ei välttämättä tavoitettaisi perinteisessä kysymysten

ja vastausten vaihdossa (Mishler 1986, 67). 

Lähestyessä haastattelua narratiivisuuden näkökulmasta, haastattelijan kannattaa kysyä 

haastattelukysymykset sellaisina, että haastateltavan on helppo vastata niihin tarinan 

muodossa. Tähän liittyen haastattelija voisi pyytää tutkittavaa kertomaan jostakin  

tietystä tilanteesta tai tapahtumasta, joka liittyy hänen menneisyyteensä. (Eskola ja 

Suoranta 1998, 23-24.) Mishlerin (1986) mukaan on tärkeää, että haastattelija kannustaa

haastateltavia laajentamaan heidän vastauksiaan esimerkiksi lisäkysymysten muodossa 

(Mishler 1986, 69). 

Tehdessäni haastattelukysymyksiä tutkittaville, otin kysymyksien asettelussa huomioon 

tavoitteeni saada vastauksia mahdollisimman paljon tarinan muodossa. Oma roolini 

haastattelutilanteessa olikin ikään kuin puolueeton kuuntelija, joka kysyi samat ennalta 

suunnitellut kysymykset ja pääteemat kaikilta, mutta tarvittaessa esitti syventäviä tai 

tarkentavia lisäkysymyksiä.
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Haastatteluni oli puolistrukturoitu teemahaastattelu. Haastattelu eteni siis teemoittain, 

jossa kysyin samat haastattelun aihepiirit, aspektit ja teema-alueet kaikilta 

haastateltavilta. Puolistrukturoitu- käsite viittaa lomakehaastattelun ja 

strukturoimattoman haastattelun välimuotoon. Toisin sanoen siinä on raamit, mutta 

kaikkea ei ole kuitenkaan ”lyöty lukkoon”. (Hirsjärvi ja Hurme 2001, 47-48.) Vaikka 

kysymykset olivatkin suunniteltu etukäteen isompien teemojen puitteissa, annoin 

haastateltaville tilaa kertoa vapaasti aiheista. Toimin siis ikään kuin juuri tarinoiden 

kannattelijana.

Mishlerin (1986) mukaan narratiiviselle haastattelulle on kuitenkin tyypillistä, että se on

suhteellisen jäsentymätön, jolloin haastateltaville tarjoutuu mahdollisuus puhua heidän 

omalla äänellänsä (Mishler 1986, 69). Laitinen ja Uusitalo (2008) huomauttavat 

kuitenkin, että narratiivinen lähestymistapa teoreettismetodologisena suuntauksena ei 

ole kuitenkaan osoittanut yhteneväisyyttä, vaan tarinan käsitteelle on esitetty 

monenlaista erilaista tulkintoja. He kuvaavat siihen liittyvää tutkimuskirjallisuutta 

ristiriitaiseksi, ja kirjoittavat sen vaikeuttavan narratiivisuuden hahmottamista 

tieteellisen tutkimuksen saralla. (Laitinen ja Uusitalo 2008, 110.) 

Olisi myös tärkeää, että haastateltavat olisivat kiinnostuneita tutkimuksesta ja heillä 

olisi tutkimusongelmasta tekijän tietoa. (Eskola ja Suoranta 1998, 66). Uskon 

haastattelijoiden työkokemuksen viulunsoitonopettajana lisäävän heidän näkemyksiänsä

liittyen tutkimusongelmaani. Viulunsoitonopettajan työskennellessä useita vuosia, hän 

tapaa erilaisia ihmisia ja oppijoita sekä kokee samalla myös paljon erilaisia tilanteita. 

Tällöin hänelle on mahdollisesti kertynyt historiaansa tarinoita, joista olen kiinnostunut 

tässä tutkimuksessa. Lähetin haastattelukutsut tarkoituksella sellaisille 

viulunsoitonopettajille, jotka olivat itselleni tuntemattomia, sillä koin sen tutkimukseni 

luotettavuuden kannalta tärkeänä asiana.

Aineistonkeruumenetelmäksi valitsin yksilöhaastattelun. Vertailin ja punnitsin yksilö- ja

ryhmähaastattelun eroavaisuuksia ja tulin siihen tulokseen, että mahdollisuuteni saada 

syvällisempää tietoa haastateltavan kokemuksista on jutella opettajan kanssa kahden 

kesken. Saaranen-Kauppisen ja Puusniekan (2006) mukaan ryhmähaastattelun riskinä 

voi olla, että kaikkea ei uskalletakaan kertoa ryhmästä johtuvan paineen alla. Sitä 

vastoin  taas ikäihmisten ja lasten kohdalla ryhmähaastattelut ovat osoittautuneet 

toimiviksi, sillä ryhmän toiset jäsenet voivat esimerkiksi olla apuna asioiden 
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muistamisessa.  (Saaranen-Kauppinen ja Puusniekka 2006, 6.3.4.) Haastateltavat ovat 

kuitenkin työikäisiä aikuisia, joten yksilöhaastattelu vaikutti toimivalta ratkaisulta. 

5.5 Analyysi

Analyysillä tarkoitetaan tekstimateriaalin järjestelemistä ja aineiston huolellista 

lukemista. Aineiston sisältöä ja rakenteita pohditaan, jäsennetään ja eritellään, mutta 

yhtä hyvin sisällöllinen aines voidaan luokitella isompiin aineksiin, kuten eri aiheisiin ja

teemoihin. Analyysillä tarkoitetaan myös aineiston tiivistämistä ja sen tulkitsemista, 

jossa tutkija vuoropuhelee niin oman ajattelunsa, teorian kuin empiriankin kanssa. 

Pääosassa nähdään tutkimusongelma, johon etsitään näkökulmia aineistosta 

tutkimustehtävän valossa.  (Saaranen-Kauppinen ja Puusniekka 2006, 7.1.) Toisin 

sanoen tutkija voi kysyä itseltänsä, että ”Mitä haastatteltavat kirjoittavat tai kertovat 

minulle?” (Saaranen-Kauppinen ja Puusniekka 2006, 7.3).

Analyysini pohjautuu narratiiviseen analyysiin. Kyse on siitä, että olen pyrkinyt 

tuomaan tutkimuksessani kertomusten kautta esille keskeisiä tutkimukseni kannalta 

olennaisia teemoja samalla, kun olen luonut haastateltavien kertomusten pohjalta ikään 

kuin uuden kertomuksen (Heikkinen 2001, 122). Heikkinen (2001) onkin jakanut 

Polkinghornen teorian pohjalta narratiivisen käsittelytavan narratiivien analyysiin 

(analysis of narratives), jossa kohdistetaan huomio kertomusten luokitteluun metaforien,

tapaustyyppien ja kategorioiden avulla sekä narratiiviseen analyysiin (narrative 

analysis), jossa pääpaino on aineiston pohjalta tuotetussa uudessa kertomuksessa. 

(Heikkinen 2001, 122). Tutkimuksessa noudatan jälkimmäistä analyysin tapaa.

Analyysi alkaa hahmottua usein jo itse haastattelutilanteessa, jossa tutkija alkaa 

kehittämään hypoteesiä tai mallia haastattelutilanteesta syntyneiden havaintojen 

ohjaamana (Hirsjärvi ja Hurme 2001, 136). Heikkinen (2001) lisää, että narratiivisessa 

tutkimuksesta ollaan kiinnostuneita yksilöiden antamista merkityksistä, joita he 

välittävät tarinoidensa kautta (Heikkinen 2001, 129).  

Hirsjärvi ja Hurme (2001) kirjoittavat, että aineisto voi olla joko induktiivista eli 

aineistolähtöistä tai abduktiivista eli teorialähtöistä. Analyysitekniikoita on olemassa 

suuri kirjo, eikä yhtä ainoaa oikeaa analyysitapaa voida määrittää. (Hirsjärvi ja Hurme 
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2001, 136.) Tutkijan tulee kuitenkin olla selvillä siitä, onko kiinnostuksen kohde itse 

aineistossa vai ilmaisussa ja kielenkäytössä, sillä nämä valinnat vaikuttavat siihen, 

kuinka tarkasti aineisto on hyvä litteroida ja koodata. Litteroinnilla tarkoitetaan 

aineiston muuntamista helpommin analysoitavaan muotoon aineistonkeruun jälkeen ja 

tämä tehdään tekstinkäsittelyohjelmalla. (Saaranen-Kauppinen ja Puusniekka 2006, 

7.2.1.)

Sisällönanalyysi on työssäni aineistolähtöinen, ja keskeisessä osassa analyysiäni onkin 

tulkinta ja päättely. Aineistolähtöisessä sisällönanalyysissä on keskeistä, että tutkija 

pyrkii tutkimuksen kaikissa vaiheissa ymmärtämään tutkittavien antamia 

merkitysrakenteita asioista. Tutkimustehtävän vastaus rakentuu käsitteiden 

yhdistämisestä: se on prosessi, jossa tutkijan tehtävänä on rakentaa kuvauksia 

tutkimuskohteesta nojautuen muodostamiinsa käsitteisiin. (Tuomija Sarajärvi 2018, 

127.) 

Jokaisen haastattelun jälkeen litteroin aineiston hyvin pian aineistonkeruun jälkeen, 

jolloin haastattelutilanteet olivat vielä tuoreessa muistissa. Aineiston huolellisen 

litteroinnin jälkeen teemoittelin haastatteluvastaukset eli järjestelin ne ikään kuin 

uudelleen tutkimuskysymyksiini pohjautuviin isompiin aihealueisiin. Tämä helpotti 

analyysivaihetta ja aineiston yleistä hahmottamista. Lukiessani aineistoa merkitsin ylös 

samalla havaintojani ja ideoitani sekä asioiden välisiä yhteyksiä. En kuitenkaan pyrkinyt

analyysissäni suoriin yleistyksiin, vaan ennemminkin halusin antaa haastateltavien äänet

kuuluuviin heidän kertomustensa kautta. Heikkisen (2001) mukaan narratiivinen 

tutkimus pyrkiikin yleistettävyyden sijaan juuri henkilökohtaiseen, paikalliseen ja 

subjektiiviseen tietoon (Heikkinen 2001, 130).

Alasuutari (2011) painottaa, että laadullinen analyysi sisältää kaksi vaihetta: 

havaintojen pelkistäminen ja arvoituksen ratkaiseminen (Alasuutari 2011, 39). 

Havaintojen pelkistäminen on sitä, että tutkija pelkistää tekstimassansa 

”raakahavainnoiksi”, minkä jälkeen pyrkii yhdistelemään niitä. Kyse on siitä, että 

havaintojen pohjalta pyritään löytämään niitä yhdistävä yhteinen piirre tai sääntö. Tässä 

kohtaa kuitenkin tulee huomioida jatkuvasti se, mikä on olennaista tutkimuksen 

kysymyksenasettelun ja teoreettisen viitekehyksen kannalta. (Alasuutari 2011, 40.)

Arvoituksen ratkaisemisella Alasuutari (2011) tarkoittaa sitä, että tutkija tekee 

merkitystulkintaa tutkittavasta ilmiöstä käyttämällä apuna vihjeitä ja johtolankoja. 
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Toisin sanoen, kyse on karkeasti tulosten tulkinnasta. (Alasuutari 2011, 44.) Vaiheet 

havaintojen pelkistäminen ja arvoituksen ratkaiseminen nivoutuvat käytännössä 

väistämättä toisiinsa (Alasuutari 2011, 39).

5.6 Tutkimuseettisiä näkökohtia

Kuulan (2011)  mukaan ”eettinen  ajattelu  on  kykyä pohtia  sekä omien että  yhteisön

arvojen  kautta  sitä,  mikä jossain  tilanteessa on oikein tai  väärin” (Kuula 2011,  21).

Tuomi  ja  Sarajärvi  (2018)  painottavat  hyvän  tutkimuksen  olevan  eettisesti  kestävä,

mutta  samalla  he  korostavat  tutkimuksen  sisäisen  johdonmukaisuuden  tärkeyttä.

Tutkijan olisi oltava selvillä siitä, mitä tekee, ja eettinen sitoutuneisuus tulisikin ohjata

tutkimuksen  tekijää.  (Tuomi  ja  Sarajärvi  2018,  149-150.)  Tutkimuseettinen

neuvottelukunta (2012) on laatinut ohjeet hyvälle tieteelliselle käytännölle Suomessa,

joita  olen  pyrkinyt  noudattamaan  tutkielmassani.  Tutkimuseettisen  neuvottelukunnan

mukaan tutkimusta voidaan pitää luotettavana ja eettisesti hyväksyttävänä, jos tutkimus

on tehty hyvää tieteellistä käytäntöä noudattaen. Lisäksi tutkimuksen tuloksia voidaan

pitää  uskottavina  vain  siinä  tapauksessa,  jos  tutkimus  noudattaa  edellämainittuja

vastuullisia käytäntöjä.  (TENK, 2012.)

Lähtökohtia  eettisesti  hyvälle  tutkimukselle  ovat  rehellisyys,  tarkkuus  sekä  yleinen

huolellisuus tutkimustyössä.  Tärkeää on myös kunnioittaa toisten tutkijoiden työtä ja

osoittaa se asiallisella viittauksella lainatessa toisen tekemää julkaisua. Huolellisuutta,

tarkkuutta ja rehellisyyttä tulee vaalia tallentaessa ja esittäessä tutkimustuloksia sekä

silloin, kun arvioidaan tutkimuksia ja niiden tuloksia. (TENK, 2012; ks. myös Helsingin

yliopisto,  2019;  ks.  myös  Tuomi  ja  Sarajärvi  2018,  150.)  Kuula  (2011)  lisää,  että

edellytykset  eettisesti  hyvälle  tutkimukselle  ovat  tieteelliset  tiedot  ja  taidot.

Merkityksellistä  on  myös  ympäröivään  yhteiskuntaan,  tiedeyhteisöön  kuin  myös

tutkimuksenkin tekoon liittyvät hyvät toimintatavat. (Kuula 2011, 34.)

Mäkinen  (2006)  painottaa,  etttä  tutkittaville  on  annettava  mahdollisuus  pitäytyä

anonyymeinä  sitä  halutessaan.  Anonymisoinnilla  on  myös  tutkimukseen  vaikuttavia

etuja, sillä se lisää tutkijan vapautta niin, että arkojenkin asioiden käsittely helpottuu.

Tutkija saattaa myös saada rehellisempää ja tutkimuksen kannalta olennaisempaa tietoa,

kun tutkittavat  rohkaistuvat  puhumaan suoraan asioista  ollessaan tietoisia  siitä,  ettei
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heidän henkilöllisyytensä paljastu missään vaiheessa.  Tärkeää on myös huomata, että

anonymiteetti  suojaa  välillisesti  myös  tutkimukseen  liittyvissä  keskusteluissa  esille

tulleiden tutkimusprojektin ulkopuolisien henkilöiden henkilöllisyyttä.  (Mäkinen 2006,

114.) 

Pyrin  anonymisoimaan  jokaisen  haastateltavan,  ja  olen  antanut  jokaiselle

haastateltavalle  peitenimet.  Anonymisoinnilla  pyrin  minimoida  riskit,  ettei

haastateltavia tai tutkimusprojektin ulkopuolisia henkilöitä tunnistettaisi. Kuulan (2011)

mukaan  erisnimien  anonymisoinnissa  eniten  käytetäänkin  peitenimiä  eli

pseudonyymejä,  mitkä  nähdään  parempana  vaihtoehtona  kuin  esimerkiksi  nimen

poistaminen  kokonaan  tai  nimen  merkitseminen  kirjainmerkillä  tai  lyhyellä

merkkijonolla (Kuula 2011, 215). 

Nimien  lisäksi  kvalitatiivisista  aineistoista  poistetaan  myös  muut  suorat  tunnisteet,

kuten osoitteet, syntymäajat, puhelinnumerot ja sähköpostiosoitteet heti, kun aineisto on

todettu  teknisesti  toimivaksi.  Anonymisoinnin  keskeisiä  tapoja  ovat  esimerkiksi

henkilöiden  nimien,  koulujen,  työpaikkojen  tai  asuinalueiden  muuttaminen  tai

poistaminen. Jos taas kyseessä on arkaluonteista tietoa, on arvioitava sen muuttamista

tai  poistamista.  Yhtenä  keinona  nähdään  myös  taustatietojen  luokitteleminen

kategorioihin. (Kuula 2011, 214.) Tutkimukseni kannalta koen merkityksellisenä tuoda

ilmi  haastateltavien  työskentelyn  taiteen  perusopetuksen  piirissä  sekä  heidän

opetuskokemuksensa  viulunsoitonopettajana.  Haastateltavien

yksityisyydensuojaamiseksi  en  kerro  suoraan  heidän  opetuskokemuksensa  tarkkaa

kestoa, vaan luokittelen  opetuskokemuksen vuosimäärän kategorioihin.

Tutkimukseen  liittyvät  sopimukset  tulee  olla  hoidettu  asianmukaisesti  jo  ennen

tutkimuksen aloittamista. Huomionarvoista on, että jokainen tutkimukseen osallistuva

osapuoli  hyväksyy  tutkimukseen  liittyvät  sopimusluontoiset  asiat.  Näitä

sopimusluontoisia  asioita  ovat  muun  muassa  oikeudet,  vastuut  ja  velvollisuudet,

tekijyyttä koskevat periaatteet, käyttöoikeudet sekä aineiston säilytys. (TENK, 2012; ks.

myös Tuomi ja Sarajärvi 2018, 151.) Aineiston jatkokäytölle on myös asetettava tarkat

ehdot, eikä aineistoa saa käyttää kuin tutkimuksellisiin tarkoituksiin (Kuula 2011, 244). 

Haastateltavia tulisi myös informoida siitä, että tutkimuksessa osallisena oleminen on

vapaaehtoista.  Lisäksi  on  tärkeää,  että  haastateltavat  ovat  tietoisia  mahdollisuudesta
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keskeyttää  tutkimukseen  osallistuminen  milloin  tahansa.  (Kuula  2011,  107.)  Ennen

haastattelujen  aloitusta  pyysin  haastateltavilta  kirjallisen  suostumuksen,  johon  olin

merkinnyt  oleelliset  informaatiot  muun  muassa  tutkimukseni  toteutuksesta  ja

haastateltavien  oikeuksista,  kuten  esimerkiksi  haastateltavien  oikeudesta  vetäytyä

tutkimuksesta.  Suostumus löytyy tutkielmani liiteosiosta.  Tiedotin haastattelukutsussa

arvioni  haastattelun  kestosta,  mikä  oli  tunnista  puoleentoista  tuntia.  Äänitin  kaikki

haastattelut, jotka litteroin kokonaan pian haastattelujen jälkeen.
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6 Haastattelujen tulokset

6.1 Haastateltavien esittely

Pyrin  anonymisoimaan  kaikki  kolme  haastateltavaani,  ja  nimesin  heidät  Vanamoksi,

Ruiskaunokiksi  ja  Metsätähdeksi.  Kaikki  tutkittavat  täyttävät  kriteerit,  jotka  olivat

edellytykset  haastatteluun  osallistumiselle.  Kriteereinä  oli  tällä  hetkellä  viulunsoiton

opetustyö  taiteen  perusopetuksen  piirissä  sekä  opetuskokemus  alalta.  Kaikki

haastatteluun  osallistuvat  viulunsoitonopettajat  opettavat  viulunsoittoa  tällä  hetkellä

taiteen perusopetuksen piirissä, ja heidän opetuskokemuksensa alalta sijoittuu vuosien

35-42 välille. 

Haastateltavat artikuloivat aluksi sitä, miten hyvä musiikkisuhde ilmenee ja minkälaisia 

aineksia se sisältää. Tämän jälkeen siirrytään henkisen turvallisuuden tukemisen 

tarkasteluun, mikä alkaa haastateltavien kertomuksilla siitä, miltä turvallinen olo 

tuntuisi viulutunnilla. Toisin sanoen, miten turvallisuuden tunne ilmenisi ihmisellä 

hänen ollessaan viulutunnilla. Tästä edetään haastateltavien kertomuksiin siitä, millaisia

dialogisia keinoja he kertovat käyttävänsä vaaliakseen oppijan henkisen turvallisuuden 

osa-alueita eli pedagogista-, psyykkistä- ja sosiaalista turvallisuutta viulutunnilla. 

Oletuksena tutkimuksessani on, että dialogin kautta tuettu henkisesti turvallinen 

ilmapiiri viulutunnilla on edistävästi yhteydessä oppijan musiikkisuhteeseen.

6.2 Kertomukset musiikkisuhteesta

Vanamo tarkastelee hyvän musiikkisuhteen luonnetta siitä näkökulmasta, että siihen ei

saisi liittyä minkäänlaista pakkoa. Musiikki on vapaa taide, joten oppija ei saisi kokea

esimerkiksi  pakottavaa  moraalista  velvollisuudentunnetta  käydä  soittotunnilla.

Tärkeässä osassa on siis opetus, joka on innostavaa ja herättää uteliaisuutta.

Olennaista on se, että siihen ei liity pakkoa, ja ei vanhempien taholta pakkoa 

eikä sen lapsen semmosta ikään kun sisästä moraalista pakottavaa 

velvollisuutta käydä missään, koska musiikkihan on siis vapaa taide. Sen sijaan
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sen pitäs perustua siihen, että se kodin ilmapiiri – siis musiikkikulttuuri kotona 

on semmonen, että se kannustaa lähtemään. Ja toisaalta opetus on sellasta, että 

se on innostavaa ja uteliaisuutta herättävää, jolloin lähtee kuuntelemaan, että 

mitäs tämä on sitten joillakin sellasilla, jotka on soittaneet pitkään tai 

harrastaneet musiikkia pitkään. (Vanamo)

Piispanen  (2008)  liittääkin  sekä  viihtymisen  että  turvallisuuden  tunteen  olevan

yhteydessä toisiinsa: turvallisuuden tunne on siis osa viihtymistä, joihin liittyy tunne

rauhallisuudesta ja pysyvydestä. Muun muassa hyvä, kannustava ja vuorovaikutteinen

ilmapiiri  ovat yhteydessä turvalliseen, hyvään ja viihtyisään oloon. (Piispanen 2008,

177). 

Ruiskaunokki kertoo hyvän musiikkisuhteen ilmenevän ihmisellä siten, että musiikki on

vahvasti läsnä arjessa iloisena asiana. Tämä ilmenee siten, että henkilö pitää yleisellä

tasolla  musiikista,  mutta  lisäksi  kuuntelee  sitä  mielellään  ja  käy  mahdollisuuksien

mukaan myös konserteissa. Hänen mukaansa myös laulaminen ja soittaminen viittaavat

ihmisellä hyvään musiikkisuhteeseen.

Hyvä musiikkisuhde – no kyllä se on sitä, että tykkää musiikista, tykkää 

kuunnella musiikkia, tykkää laulaa, tykkää soittaa. Käy konserteissa 

mahdollisuuksien mukaan. Juttelee musiikista, musiikki soi päässä – ei kaikilla,

se vaatii aikalaista musikaalisuutta. Mutta kyllä se hyvää musiikkisuhdetta on 

että musiikki on niin, ku arjessa koko ajan. (Ruiskaunokki)

Metsätähden  mukaan  hyvä  musiikkisuhde  voi  olla  aktiivinen,  mikä  heijastuu

musiikkiharrastuksista  saatujen  positiivisten  kokemusten  kautta.  Hän  painottaa,  että

hyvää  musiikkisuhdetta  voi  tukea  myös  musiikin  harrastamisen  yhteisöllinen

näkökulma eli soittaminen toisten kanssa. Yhdessä tekeminen voi tuottaa ihmiselle iloa

ja tasapainoa, mutta se voi myös rauhoittaa tai luoda uusia ajatuksia.

Mä ajattelen sitä käytännöllisesti, et se voi olla aktiivinen elikä voi harrastaa 

musiikkia, jolloin se positiivisuus mitä se tuottaa, niin sehän toivottavasti 

tuottaa iloa, ja se tuottaa semmosia hyviä kokemuksia. (Metsätähti)
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Aiemmin kirjoitin Ahon (1996) ajatuksista, joissa hän ilmaisi turvallisuuden tunteen 

näyttäytyvän yksilön haluna osallistua (Aho, 1996, 59). Siihen liittyen Metsätähti 

liittikin hyvän musiikkisuhteen sekä musiikin harrastamiseen liittyvän aktiivisuuden 

olevan yhteydessä toisiinsa.

Kari Kurkela (1994) liittää musiikin vahvasti itse elämään: hän kirjoittaa musiikin 

psyykkisestä merkityksestä ihmisen elämässä, ja olettaa tekstissään musiikin olevan 

ihmiselle elämää värittävä tekemisen ja olemisen tapa. Näin ollen elämästä tulee 

rikkaampaa ja mielenkiintoisempaa. (Kurkela 1994, 29; ks. myös Björk 2016, 188.) 

Väkevä ja Tikkanen (2013) nojaavat myös ajatukseen musiikin rikastuttavasta 

vaikutuksesta ihmisen elämässä, sillä he kirjoittavat musiikillisten elämysten 

rikastuttavan elämänlaatua. Musiikilliset elämykset tekevät elämästä elämisen arvoista 

omalla musiikillisella osallaan. (Väkevä ja Tikkanen 2013, 6.)

Metsätähti korostaa, että musiikki voi toimia myös työkaluna erilaisten tunteiden 

käsittelyssä:

Tai sit se voi auttaa vaikeissa elämäntilanteissa, se voi auttaa käsittelemään 

surua tai jotain pettymyksiä tai vihan tunteita tai tämmösiä myöskin, et sil on 

tosi monitahoinen merkitys sillä musiikkisuhteella ihmisen elämässä. 

(Metsätähti)

Vanamo  huomauttaa  kuitenkin,  että  musiikkisuhdetta  ei  voida  ajatella  ikään  kuin

staattisena tilana. Hän kuvailee asiaa näin:

Ja musiikkisuhdekin on semmonen, että musiikissa on aina ne hetkensä, jolloin

tuntuu et no nyt tää on niin, ku se ihan mahdoton vastus et täst ei mitään.. tästä 

ryteiköstä enää selvitä. Sitte - päivä taas paistaa joku toinen kerta ja ymmärtää, 

et ai tässähän tämä olikin tämä asia. Pystyy purkamaan sen paremmin pieniin 

osiin, kun mielentila on oikea ja aikaa hieman kuluu. On se sit ihmissuhde tai 

on se se musiikkisuhde, niin se on aivan sama asia. (Vanamo)

Vanamo painottaa, että voi olla musiikin näkökulmassa hetkiä, jolloin kulkisi ikään kuin

”ryteikössä”. Tällöin musiikkisuhdekin voi näyttää laskusuhdannetta, mutta toisena 

päivänä taas kaikki voi näyttää valoisammalta, jolloin kykenee ymmärtäämään asioita 

laajemmin. Tärkeää on kuitenkin ymmärtää ja hyväksyä, että musiikkisuhde ”elää”, 

kuten myös ihmissuhde, joka ei kulje useinkaan staattista ja aina tasaista auvoista 
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polkua. Turvallisuuden näkökulmasta olisikin tärkeää, että oppija kokisi olevansa 

hyväksytty tilanteessa kuin tilanteessa (Aho 1996, 64; ks. myös Pruuki 2008, 49). Kuten

aiemmin kirjoitin, niin turvallisuuden tunnetta ja myönteistä opiskeluilmapiiriä 

voimistaa se, kun opettaja huomioi oppijansa ihmisenä (Pruuki 2008, 49).

Vanamo kertoo myös omassa opiskeluhistoriassaan mieleenpainuvana sellaisen tunnin,

jolloin hänen opettajansa ilmaisi tunnin alussa hänelle omasta väsymyksestään ja ehdotti

tavanomaisen soittotunnin sijaan kahville menoa ja juttelua. Hän muisteleekin tapausta

siitä  näkökulmasta,  että  yhtä  lailla  myös  kaikki  opettajan  ja  oppijan  väliset

keskustelutkin ovat osa muusikoksi kasvamista.

Muistan muun muassa sellasen tunnin, jolloin opettajani oli ollut kovissa 

kiivaissa harjoituksissa, ja sitte siihen liitty varmaan myöskin vähän muita 

asioita, joista en nyt täs kerro, mutta tota hän sano sit sen tunnin aluksi, että 

tänään olen niin väsynyt että ”mitäs jos mennään kahville ja jutellan”. Mä 

ajattelin heti, että nii – kyllä, että mennään vaan. Jos hän tarvitsee sitä 

juttuseuraa nyt siihen asiaan, niin mä hyväksyn sen täysin, enkä purnaa yhtään 

sitä, että jäi nyt Hoffmeisteristä yks kerta soittamatta sitte.. jostain konserton 

osasta ja sen viilaamisesta, koska kyllä kaikki ne keskustelutkin 

kasvattavat...muusikoksi. (Vanamo)

Edelliseen viitaten, Vanamo kuvaileekin tapausta siten, että siinä oli mukana ”elämän 

kosketus” ja ymmärrys myös opettajan inhimillisyydestä. Vanamo kuvaileekin 

musiikkisuhdetta hyvin laajaksi asiaksi. Kaiken kaikkiaan tapaus oli jäänyt hänelle 

merkittävänä asiana mieleen, ja hän kuvailee hänen ja opettajansa välisiä soittamiseen, 

sen harrastamiseen ja sen tulevaisuuteen liittyviä kahvikeskusteluja yhtä 

hedelmälliseksi, mitä tiukka etydituntikin olisi voinut olla:

Elämän kosketus siihen, että elämä on myös sellaista. Kyllä, opettajakaan ei ole

teräsmies eikä mikään teräshermo, että keskustelu saattaa olla aivan yhtä 

hedelmällinen kuin semmonen tiukka etyditunti, jossa rassataan sitte yhtä sivua

puoltoista tuntia tai jotain. Et se on merkittävää, että musiikkisuhde on 

loppujen lopuksi aika laaja asia, että se on myös rivien välistä ymmärtämistä. 

(Vanamo)
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6.3 Miten turvallisuuden tunne ilmenee viulutunnilla?

Hurme  ja  Kyllönen  (2014)  nimeävät  yksilön  kokeman  turvallisuuden  tunteen

emotionaaliseksi  turvallisuudeksi.  Emotionaalinen  turvallisuus  koostuu  kaikista

turvallisuuden osa-alueiden kokonaisuudesta  ja  yksilön  kokema turvallisuuden tunne

mahdollistaa yksilön rauhoittumisen itse tilanteessa. (Hurme ja Kyllönen 2014, 29.)

Psyykkinen turvallisuus ja vuorovaikutus ovat siis vahvasti yhteydessä toisiinsa (Hurme

ja  Kyllönen  2014,  29).  Metsätähti  painottaakin,  että  oppilaan  tulisi  saada  kokea

pystyvänsä vapautumaan ja  heittäytymään omassa  soittamisessaan.  Hänen mukaansa

oppilaan kokiessa pelkoa opettajan sanomisista, hän joutuu olemaan varuillaan, eikä voi

ikään  kuin  paljastaa  sisimpäänsä.  Piispanen  (2008)  selventääkin,  että  turvattomuus

ilmenee  juuri  pelokkuutena  ja  levottomuutena,  kun  taas  tunne  turvallisuudesta  luo

tasapainoa ja rauhallisuutta (Piispanen 2008, 177).

No se varmaan vapauttaa siinä soittamisessa, että uskaltaa esimerkiksi 

heittäytyä tulkitsemaan sitä musiikkia. Että ei oo varuillaan koko ajan – pelkää,

että mitä toi sanoo. Ei tarvi pelätä sitä, että jos mä nyt paljastan tässä sisimpäni 

ja pistän kaikkeni peliin, niin sitten jos se sanoo jotain ikävää siihen päälle, niin

sehän on semmonen, mikä pistää sitten varuilleen: pistetääs vähän jarruja, 

otetaan vähän etäisyyttä. (Metsätähti)

Psyykkisen  turvallisuuden  yksi  osa  on  juuri  ennustettavuus  aikuisen  toiminnassa,

rutiinit ja muutostilanteiden käsittely (Hurme ja Kyllönen 2014, 29). Sinkkonen (2004)

määrittelee lapsen turvallisuuden kokemuksen myös muodostuvan siitä,  että  hän voi

ennakoida tulevat tapahtumat. Toiseksi tukipilariksi lapsen turvallisuuden kokemukselle

hän erittelee lapsen rauhoittelun ja lohduttamisen. (Sinkkonen 2004, 82.)

Vanamo painottaakin viulunsoitonopetukseen liittyvää positiivista rutiinia. Turvallinen

ja tuttu ilmapiiri opetustilanteessa on tärkeä, koska silloin oppilas tietää jo ennakolta,

mitä  hän  saa.  Vanamo  kokee,  että  turvallisuuden  tunnetta  vahvistaa  myös  se,  että

soittotunnilta  lähtiessä  on  hyvä  mieli,  vaikka  mieli  olisi  ollut  maassa  ennen

soittotunnille menoa. Olo on myös tyytyväinen ja motivoitunut, ja näiden positiivisten

asioiden toteutuessa tapahtuukin hänen mukaansa sekä taiteen-, kulttuurin- että musiikin

tehtävä.
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Vanamo  kuvailee  kertomuksessaan  myös  tilannetta,  jossa  oppijan  perhettä  on

koskettanut kuolema, jolloin opettajankin olisi osattava käsitellä tilannetta oikeanlaisin

keinoin. Vanamo on sitä mieltä, että tällaisessa tilanteessa opettajan ei tulisi muuttaa

erikoisesti  mitään,  vaan  pitää  se  sama  turvallinen  ja  tuttu  ilmapiiri  yhdistettynä

empatiaan.  Kun  oppilas  on  kohdannut  yksityiselämässään  suuren  muutoksen,  niin

silloin hänellä on mahdollisuus edes johonkin paikkaan, jossa hän saa olla ikään kuin

rauhassa. Soittotunti toimii siis paikkana, jonka hän pystyy ennakoimaan, ja jonka hän

pystyy käsittelemään mielessänsä. Vanamo kuvailee turvallisuuden tunnetta näin:

Olo on tyytyväinen ja motivoitunut, ja iloinen siitä et tuli hyvä mieli. Ja et kun 

lähtee sielt soittotunnilta, niin olis hyvä mieli, vaikka ei olis ollu hyvä mieli 

sinne mennessä. Ja silloin jo tapahtuu se, mikä on taiteen tehtävä; mikä on 

kulttuurin tehtävä; mikä on musiikin tehtävä. Se on sillä omalla positiivisella 

rutiinillaan – mitä siihen tekemiseen liittyy, niin sillä on voima saada takaisin 

ihminen raiteilleen. (Vanamo)

Ruiskaunokki  kuvailee  turvallisuuden  tunteen  olotilaa  soittotunnilla  levolliseksi  ja

turvalliseksi.  Hän tarkentaa,  että turvallisuutta edistää se,  että oppija tietää opettajan

olevan hänen puolellansa ja häntä varten. Oppijan tarpeiden kunnioitus vaikutti hänestä

myös tärkeältä:

No levollinen. Turvallinen. Joo-o, mua ei ahdisteta millään lailla paitsi nyt 

soitannollisilla asioilla, mutta sitä varten mä oon sinne tunnille tullut. 

Turvallinen. Opettaja on mua varten ja mun puolella, se luo varmasti 

semmosen turvallisen.. ja antaa mun olla rauhassa, jos mä sitä tartten. 

(Ruiskaunokki)

Psyykkisen turvallisuuden yksi alue onkin aikuisen huolenpito ja läsnäolo (Hurme ja

Kyllönen 2014,  31).  Björkin  (2016)  mukaan musiikkisuhteen  vahvistamisessakin  on

kyse  oppijan  huolehtimisesta  ihmisenä.  Tutkimukset  osoittavat,  että  oppijan

musiikkisuhdetta  vahvistaa  se,  että  opettaja  on  kiinnostunut  oppijan  pitkä-aikaisesta

psyykkisestä- ja fyysisestä terveydestä, elämäntapahtumista ja taustasta. (Björk 2016,

186.)
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6.4 Kertomukset henkisen turvallisuuden tukemisesta dialogin 

keinoin viulutunnilla

6.4.1 Pedagogisen turvallisuuden tukeminen

Analysoidessani  pedagogiseen  turvallisuuteen  liittyviä  vastauksia,  esiin  nousi  neljä

isompaa aihealuetta.  Nämä aihealueet käsittelevät  elämän ymmärrystä,  hyväksymisen

kokemusten eri puolia, ohjausta ja opettamista sekä epäonnistumisiin suhtautumista.

1. Elämän ymmärrys

Vanamo painottaa, että opettajan tulee musiikin lisäksi ymmärtää myös elämää. Tällä

hän  tarkoittaa  sitä,  että  opettaja  pystyy  viestimään  empaattisuutta,  kun  hänellä  on

ymmärrys  myös  oikeasta  elämästä.  Tärkeää  siis  on,  että  on  muutakin  kuin  vain  se

musiikki. 

Mun mielestä semmonen hankalin tapaus on sellanen opettaja, jolla on hyvin 

voimakas kunnianhimo – joka on kasvanut koko ajan ihan pienestä pitäen 

siihen, että tavoitellaan sitä täydellisyyttä, ja sen hinta on mikä on. Mutta se 

päämäärä on niin lujasti siellä ylhäällä, että tahtoo unohtua sit se muu elämä. 

(Vanamo)

Vanamo tarkastelee kaiken edelle menevää opettajan kunnianhimoa ja täydellisyyden 

tavoittelua oppijan kannalta vahingollisena asiana. Siihen liittyen Björk (2016) 

viittaakin, että ”tehokkuus edellä” -asenne, jossa opettajan tärkein tavoite on vain 

erilaiset ennakkovaatimukset tai näkyvät tulokset luo haasteita oppijan 

musiikkisuhteelle. Hän kehottaa pyrkimään välttämään tämänkaltaisia erilaisia 

institutionaalisia kehityksiä. (Björk 2016, 186.) Jotta pedagoginen turvallisuus 

toteutuisi, olisi oppijalla myös mahdollisuus oppimiseen sekä omalla tavalla että tasolla 

(Hurme ja Kyllönen 2014, 31).
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Metsätähti  tarkastelee  pedagogista  turvallisuutta  heikentävän  tietynlaisen  opettajan

fanaattisen musiikkisuhteen, jossa opettamiseen heijastuu joustamattomuutta ja jyrkkiä

periaatteita:

...vähän niin, ku joku tämmönen uskonnollinen päällekäyminen.. pitäis 

käännyttää tähän, että tämä on tämä ainoa oikea. Et täs on jotku tämmöset 

henkimaailman asiat, et mitä sä siinä räpiköit, että näin: ”Eks sä muka pysty 

tätä?” Että sellanen, että menee jotenki se asia vie: ehkä tää on kato semmonen 

fanaattinen musiikkisuhde myöskin. (Metsätähti)

Metsätähden kertomuksessa ilmenee myös vähättelevää vuorovaikutusta, jos oppilas ei 

osaa tai hänen taitonsa ovat puutteelliset. Björk (2016) onkin listannut musiikkisuhdetta 

koskevassa työssään musiikkisuhdetta heikentäviä varjovaatimuksia, joihin lukeutuvat 

muun muassa juuri opettajan periksiantamattomuus, tinkimättömyys sekä ajatus, että 

tunteet ja musiikki eivät kuulu yhteen (Björk 2016, 188). 

2. Hyväksymisen kokemusten eri puolia

Kuten edellä mainitsin, niin turvallisessa ilmapiirissä mahdollistuu hyvä ympäristö niin

oppimiselle  kuin  kasvullekin.  Pedagoginen  turvallisuus  koostuu  osaksi  hyväksytyksi

tulemisen kokemuksesta, vaikka oppilaan tiedoissa olisi puutteita. (Hurme ja Kyllönen

2014, 31.) Myös Vanamo vetoaa hyväksymisen ilmapiirin tärkeyteen:

No ihan ensimmäinen asia: jokainen ihminen kaipaa hyväksyntää – ihan 

jokainen ihminen kaipaa hyväksyntää. On se tuolla lapioimassa lumia katolla 

tai rakentamassa taloa tai kaupassa myymässä tai tota johtamassa isoa 

orkesteria, niin mä voisin hyvin kuvitella, et ihan jokainen kaipaa hyväksyntää.

(Vanamo)

Seuraavasta sitaatista käy ilmi, että Vanamo liittää hyväksymisen kokemusten olevan 

myös tärkeä asia hyvän musiikkisuhteen muodostumiselle: 

Jos entinen oppilaani menee sadan hengen valio-orkesterin eteen johtamaan, 

niin kyllä hän tarvitsee hyväksyntää. Hän tarvitsee toki itseluottamusta, 

itsevarmuuttakin monella tavalla, mutta hän tarvitsee myös sitä hyväksyntää. 
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Että jos tämmösessä tapauksessa vaikka orkesteri olisi täysin jääkylmä ja 

kaikki mitä hän tekee siellä orkesterin edessä valuis tavallaan.. se on niin ku 

jäätä raapis. Niin tietää, että ei voi muodostua minkäänlaista musiikkisuhdetta 

silloin, eikä toista vierailua varmasti tapahdu: ei kummaltakaan puolelta. 

(Vanamo)

Ruiskaunokki  ilmaisee  hyväksyvää  ilmapiiriä  myönteisellä  asenteella  oppilaitansa

kohtaan, vaikka he eivät olisikaan harjoitelleet:

Sen mä opin mun espanjankielen opettajalta aikuisena, et ku mä en ehtinyt aina

tunnille, ni hän ei koskaan hyljeksinyt tai vieroksunut mua, vaan aina 

”Tervetuloa, ja jos sitten kun ehdit, niin tulet, ja sitten teet näitä ja näitä niinku 

tekstiviestinä..” Et sitä mä yritän omille oppilaille: ”Et kiva kun tulit ja hyvä 

kun tulit tunnille, vaik et oo ikinä harjoitellutkaan, etkä ikinä ota sitä viulua 

kotona, mutta soitatpahan nyt edes täällä.” (Ruiskaunokki)

Ruiskaunokki viestii hyväksyvää ilmapiiriä kertomalla oppijoilleen, että on iloinen siitä,

että oppija tuli tunnille. Ruiskaunokin mukaan oppija ei enää uskaltaisi tulla 

soittotunnille, jos opettaja ”teilaisi” hänet puutteellisten taitojen vuoksi. Hän kuvailee 

tähän liittyvää hyväksymisen ilmapiiriä näin:

Semmonen hyväksymisen ilmapiiri, se on tärkeä. Ja vaikka ei olis osannut, 

ettei “teilata”. Koska sittenhän sitä pelkäis mennä tunnille, jos... ku tietää, et 

mä en osaa, ja sitte jos tietäis et sielt tulee puukkoo selkään, ni.. 

(Ruiskaunokki)

Ruiskaunokin mukaan hyväksymiseen liittyy myös se, että opettaja viestii oppijalle, että

hän on kiinnostunut oppijasta myös ihmisenä, eikä vain musiikillisesti:

No juuri tämä hyväksyminen: oppilaan hyväksyminen kokonaisena, eikä vaan 

se musiikillisesti. Vaan et mä hyväksyn sen. Mä oon kiinnostunut siitä 

ihmisestä kokonaan. (Ruiskaunokki)

Vanamo painottaa, että hyväksyntä ei ole vain pelkkää ”päänsilitystä”, vaan 

ennemminkin sitä, että opettaja antaa selkeät työkalut ja ohjeet jokaiselle oppijalleen 
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yksilöllisesti. Samalla kun opettaja antaa selkeitä työkaluja hänen tulisi osoittaa 

oppijalle samalla viestiminen hyväksymisestä:

Eli opettajan vaikutus siihen.. et hänen hyväksyntänsä pitää olla siinä se. Ja 

sitte siihen hyväksyntään liittyy: hyväksyntä ei ole pelkästään päänsilitystä 

vaan se on myös sitä että ”mä hyväksyn, et sul on tämmönen päivä – nyt täs 

on: reseptit on nämä. Ja nyt sun kannattaa ottaa tämä tästä asiasta opiksi ja 

huomioida että nyt kannattaa varmaan sitte tehdä näin ja noin.” Ja sekin tuo 

turvallisuuden tunnetta, et opettajalla on ne työkalut antaa ja se on opettajan 

vastuulla, et hänellä on niitä työkaluja kaikennäköisille oppilaille. (Vanamo)

Aiemmin avasin tarkemmin turvallisuuden eri osa-alueita, ja ne kaikki liittyvät jollakin 

tavalla väistämättä toisiinsa.  Psyykkiseen turvallisuuteen viittaa se, että oppijalla on 

selkeä käsitys siitä, miten hänen tulee toimia kussakin tilanteessa. Sen sijaan 

pedagoginen turvallisuus ilmenee taas oppijan tunteena ja tietoisuutena siitä, että hänet 

hyväksytään myös silloin, jos hänellä on puutteita osaamisessaan. (Hurme ja Kyllönen 

2014, 30-31.) 

Kasvattajan ja kasvatettavan välinen tunneside on avainasemassa kasvattajan 

toteuttaessa kasvatustyötään. Kun kasvattaja rakentaa vuorovaikutuksen avulla 

tunnesidettä lapseen, hän viestii sillä aitoa välittämistä ja läsnäoloa, jolloin lapsi alkaa 

näkemään kasvattajan merkityksellisenä ihmisenä hänen elämässään. Kun tunneside on 

luotu, niin lapsi haluaa jatkossakin toimia siten, että hän kokee olevansa kasvattajalle 

hyväksytty. (Hurme ja Kyllönen 2014, 81.) Näin ollen myös pedagoginen auktoriteetti 

mahdollistuu, sillä luottamuksellinen henkilösuhde on luotu kasvattajan ja kasvatettavan

välillä (Hurme ja Kyllönen 2014, 82).

3. Ohjaus ja opettaminen

Vanamo  painottaa,  että  opettajan  ja  oppijan  keskinäisessä  dialogissa  vaatiminen

tarkoittaa  sitä,  että  opettaja  selventää  oppijalleen  realiteetit.  Hän kuvailee vaatimista

näin:
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No opettaja kyllä selventää realiteetit. Jos lapsi laitetaan vaikkapa kävelemään 

joen yli lankkua pitkin, niin realiteetti on se, että hänen täytyy olla tarkkana, 

keskittyy siihen asiaan, että hän ei putoa. Se on vaan täys realiteetti. (Vanamo)

Vanamo tarkastelee vaatimista myös oppilaan iän näkökulmasta. Hänen mukaansa 

opettajan tulee olla selvillä, mitä hän voi vaatia:

Sitte ikä pitää ottaa huomioon, jos ajatellaan mitä vaaditaan. Kyl se siin 

soittamiseski yhtä lailla, niin koko ajan pitää opettajalla kyllä olla ne realiteetit 

siellä mielessä, että mitä on mahdollista vaatia särkemättä sitä ihmistä. 

(Vanamo)

Vanamon sitaatista ilmenee, että opettajan liiallinen tai epäjohdonmukainen vaatiminen 

voi olla haitallista oppijan psyykkiselle hyvinvoinnille. Björkin (2016) mukaan 

musiikkisuhdetta on todettu heikentävän juuri periksiantamattomuus, tinkimättömyys ja 

liiallinen vaatiminen (Björk 2016, 188). Sen sijaan oppijan pedagogisen turvallisuuden 

kannalta on tärkeää, että tehtävät ovat oikeantasoisia (Hurme ja Kyllönen 2014, 29).

Metsätähti painottaa myös tehtävien sopivuuden ja sopivantasoisten haasteiden tärkeyttä

taas esiintymisen näkökulmasta:

No se on ainakin opettajan vastuulla, että missä vaiheessa mitäkin mennään 

esittämään minnekin niin kauan kun se on. Tietysti on semmosia tilanteita, että 

oppilaat ei kuuntele, ne menee minne menee – tämmösiäkin on ollut. Mutta 

niin kauan kun se on, niin täytyy ajatella sitä siltä kannalta, että ne on sopivia 

ne tehtävät ja sitten sopivan tasonen se haaste. (Metsätähti)

Sitaatissaan Metsätähti painottaa opettajan vastuuta ja arviointikykyä. Sen sijaan 

Vanamo valottaa opettajan vastuuta opettajan ja oppijan keskinäisen luottamuksen 

näkökulmasta. Vanamon mukaan opettajan tulee valmistella oppijan esitys niin pitkälle 

valmiiksi, että esityksessä ei pääse tapahtumaan mitään, millä olisi suurta merkitystä:

Se on mun mielestä nimenomaan yks sellanen asia joka on tämän hyvän 

opettaja-oppilassuhteen tulos on se, että opettaja luottaa oppilaaseen ja oppilas 

luottaa opettajaan. Et opettaja on tehnyt sen niin pitkälle valmiiksi, että jos ei 

nyt ihan että mitään ei satu, mutta vähän siis siihen malliin, että mitään sellasta 

ei tule käymään, millä ois suurta merkitystä. (Vanamo)
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Vanamo pitää myös tärkeänä sitä,  että  opettajan ja  oppijan välisessä dialogissa olisi

huomioitu  oppijan  oma sisäinen  puhe.  Toisin  sanoen oppija  on  selvillä  omista

toiminnoistaan ja motiiveistaan, mikä ilmenee Vanamon kertomuksessa oppijan omana

ymmärryksenä, miksi hän soittaa. Maarika Piispanen (2008) painottaakin, että opettajan

tehtävä  on  nimenomaan  ohjata  oppimista  antaen  samalla  oppijoilleen  tilaisuuden

luovaan heistä lähtevään oppimiseen (Piispanen 2008, 158). Keskiössä on siis oppija ja

hänen tietoisuutensa suhteessa harrastukseensa:

No se pitäisi olla sellanen, että oppilas ymmärtää miksi hän soittaa - se ois aika 

tärkeetä. Että se opettajan ja oppilaan välinen dialogi sisältää sen, että 

useimmiten se on tää tapahtuma ja dialogi on semmonen, että tähtäimessä on 

vaikkapa joku esiintyminen. Ja sitten mietitään, että no: ”Miksi sinä menet 

sinne esiintymään, että sinunhan ei tarvitsisi mennä, koska se ei ole – tää ei ole 

pakollista. Mut jos sä haluat mennä esiintymään, niin sitten ne askeleet; ne 

portaat sinne esiintymiseen ovat tässä.” Ja se realiteetti esitetään sellasena 

asiana, että tämän me tarvitaan siihen. (Vanamo)

Oppijan oman sisäisen puheen vaalimisen ohella opettajan on myös selvennettävä 

realiteetit antamalla selkeät ohjeet esimerkiksi juuri silloin, kun tähtäimessä on 

esiintyminen. Yksi pedagogisen turvallisuuden aineksista onkin selkeät ja 

ymmärrettävät ohjeet, mutta yhtä lailla ohjaus ja opettaminen on merkityksellisessä 

osassa (Hurme ja Kyllönen 2014,  29).  Esiintymisiin ja tutkintoihin liittyen Vanamo 

korostaa, että opettajan olisi tärkeää ikään kuin valmentaa oppijaa:

Eli valmistautumalla niin hyvin. Mitä enemmän jännittää, sen paremmin pitää 

valmistautua. Nimenomaan pitää harjoitella sitä jännittämistä. Opettaja 

valmentaa siihen ihan kuin urheilijoita valmennetaan. (Vanamo)

Kaiken  kaikkiaan  onnistumisen  kokemukset  ovat  tärkeitä,  sillä  juuri  onnistumisen

kokemusten  myötä  oppijan  kiinnostus  oppimiseen  ja  oppiaineeseen  herää.  Opettaja

pystyy ohjaamaan  oppijoitansa onnistumisen kokemuksiin purkamalla oppijoiden pelot.

Toisin  sanoen  hän  pyrkii  muuttamaan  uskomusta,  joka  oppilaalla  on  liittyen  pelon

kohteeseen.  Lisäksi  oikeanlaiset  tehtävät  ovat  yhteydessä onnistumisen kokemuksiin.

(Kauppinen 2007, 33.) Björk (2016) ilmaiseekin musiikkisuhteen vaalimisen perustana
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olevan juuri olosuhteiden luominen niille asioille, jotka helpottavat oppijan musikaalista

oppimista ja musiikin tekemistä. (Björk 2016, 186).

Pedagogisen  turvallisuuden  luomisessa  on  myös  tärkeässä  osassa  kannustava  ja

rakentava palaute (Hurme ja Kyllönen 2014, 29), johon Ruiskaunokki ottaa kantaa:

Se on muuttunut. Mutta se minusta ei oo kyllä, että semmonen katteeton 

kehuminen ei myöskään tuo – mun mielestä. Koska eihän se kasvata sit lapsen 

omaa kritiikin kehittymistä. Miten sitä voi parantaa sitä soittoo, jos ei kerrota, 

että mitä sun pitää parantaa. Mut sit täytyy tietysti antaa ne keinot, et jos mä 

sanon, et sun jousikäsi nyt menee tos nyt huonosti, niin kyl mun sit täytyy 

sanoa, millä lailla sä korjaat sen. (Ruiskaunokki)

Ruiskaunokin kertomuksesta ilmenee, että opettajan tulisi antaa selkeät tiedot siitä, mitä

oppijan tulee soitossaan parantaa ja miten. Hänen mukaansa on tärkeää, että palaute on

realistista, eikä pidä hyvänä asiana niin sanottua ”katteetonta kehumista”, sillä oppijan

oma kritiikin kehittyminen ei saa muuten tilaa kehittyäkseen.

Metsätähti tarkastelee myös niin sanottua katteetonta kehumista negatiiviseen sävyyn:

Yleensä ottaen kyl sen näin ku aattelee, niin kyllä se semmonen, niin ku et jos 

kehutaan. Mut ehkä se on siinä se juttu, että ei saa liikaa sitä. Et jos joka ikinen 

kerta aina kauheesti ylistettäis ”kylläpä menee hyvin”, niin luultavasti se 

lakkais tuntumasta kauheesti miltään. (Metsätähti)

Metsätähden mukaan palaute tulisikin katteetoman kehumisen sijaan olla rakentavaa ja

kehittävää.  Tärkeää  on antaa  konkreettiset  keinot,  mitä  tulee  kehittää  ja  miten.  Hän

korostaa opettajan auttavaa roolia:

Palaute tulee antaa niin, että se on rakentavaa sillä lailla, että siitä päästään 

eteenpäin jotenkin: et siitä on hyötyä. Että se ei oo vaan niitten vikojen 

luettelemista vaan että annetaan keinoja, miten sitä musisoimista voi kehittää, 

miten voi oppia asioita. Opettajan täytyy auttaa. Et se on se palautteen 

antaminen, et sen pitää auttaa siinä hommassa. (Metsätähti)

Taiteen perusopetuksen opetussuunnitelman perusteissa mainitaan, että palautteen tulisi

olla kannustavaa ja rohkaisevaa, ja oppimista edistävä vuorovaikutus tulisi sisältää niin

53



myönteistä, monipuolista kuin realististakin palautetta. (Opetushallistus laaja oppimäärä

2017, 11; ks. myös Opetushallitus yleinen oppimäärä 2017, 11.) Kun asiaa tarkastellaan

dialogisuuden näkökulmasta niin olisi tärkeää, että jokaisella on mahdollisuus osallistua

yhteisen tiedon tuottamiseen. Tämä tarkoittaisi sitä, että ilmapiiri luodaan sellaiseksi,

että jokainen osallistuja voi kokea itsensä ikään kuin tutkijana tai keksijänä suhteessa

yhteisen tiedon tuottamiseen. (Heikkilä ja Heikkilä, 2001, 64.) 

Joka  tapauksessa  taiteen  perusopetuksen  yleisen  ja  laajan  opetussuunnitelman

perusteissa oppiminen nähdään kokonaisvaltaisena vuorovaikutteisena prosessina, millä

on selvä yhteys niin ihmisen kasvuun kuin hyvän elämän rakentamiseen yhteisöllisestä

näkökulmasta.  Näiden  lisäksi  se  edistää  oppijan  tietoja  ja  taitoja  monipuolisesti.

(Opetushallitus yleinen oppimäärä 2017, 11; ks. myös Opetushallitus laaja oppimäärä

2017, 11.)

Kuten  aiemmin  mainitsin,  niin  tarkastelen  työssäni  nimenomaan  formatiivisen  eli

jatkuvan  palautteen  antoa  osana  dialogisuutta.  Ruiskaunokki  pitääkin  tärkeänä,  että

ystävällisessä mielessä annettua realistista palautetta tulisi vaalia heti opintojen alusta

alkaen:

No tost vielä jotain pitäis osata sanoo, miten antaa palautetta: no kai sekin, että 

siihen opitaan heti. Ettei niinku mee puol vuotta et vaan kehutaan, ja sit 

yhtäkkiä räiskästään että olis muuten korjattavaakin. Et kylhän se alkaa siitä 

ihan heti. Se on jatkuvaa se palautteen anto, mutta ystävällisessä mielessä. 

(Ruiskaunokki)

Ruiskaunokki vetoaakin juuri oppimiseen: realistinen formatiinen palaute on asia, johon

opitaan vähitellen.

Metsätähden mukaan pedagogista turvallisuutta luo se, että opettaja viestii  rauhaa ja

antaa aikaa oppimiselle.  Metsätähti  korostaa,  että  omassa opiskeluhistoriassa hän on

kokenut tilanteita, joissa olisi tarvinut tilaa ja rauhaa, mutta aikaa myös miettimiselle.

No ehkä esimerkiks tämmönen: just tää oppilaan luonne, jos on hidas. Et se 

vaan omaksuu niitä hitaasti niitä asioita. Ja sit mä ite ainaki muistan, että on 

usein ollut semmosia tilanteita, että multa on vaadittu tavallaan, et se pitäis nyt 
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heti tässä korjata tää asia. Niin mä tarttisin sen, että mä saan ite miettiä. Ja mä 

epäilen, että moni muukin tarvii sen, ettei pidä niin ku soittotunnilla paahtaa 

päälle sillä lailla, että tää pitää nyt tässä onnistua. Että voi niin kun myöskin 

luottaa siihen oppilaaseen et antaa sitä ehdottaa - ja jos se sattuis olemaan 

semmonen oppilas, joka viittii vähän ajatellakin, niin sit se voi sen ite. Et sitä 

tarvii aikaa ja semmosta omaa rauhaa moneen asiaan - monet ihmiset tarvii. 

(Metsätähti)

Metsätähden mukaan olisi huomionarvoista, ettei opettaja vaadi, että jokin asia tulisi

korjata heti. Sen sijaan opettaja voisi siinä tilanteessa viestiä rauhaa, mutta myös luottaa

oppilaaseen  antamalla  hänelle  mahdollisuuden  itse  miettiä.  Dialogi  voidaan  käsittää

myös  parantuneena  itseymmärryksenä  sekä  toisten  ymmärtämisenä  (Heikkilä  ja

Heikkilä 2001, 66). Avoi dialogi edellyttää sen, että ihminen astuu toisen tilanteeseen,

jolloin hän pystyy ymmärtämään myös toisen ihmisen henkilökohtaista maisemaa.

Metsätähti kertoo, että opettajan olisi tärkeää välttää käyttämästä aina samaa konseptia

kaikkiin  oppijoihin.  Hän jatkaa,  että  sitä  vastoin  opettajan  tulisi  pitää  itse  oppija  ja

hänen tapansa oppia kaiken lähtökohtana:

Pitää jotenkin aistia, minkälainen se oppilas on ja yrittää lähtee siitä 

lähtökohdasta. Ettei samalla lailla kaikkia. Ja sit seki, että kun tehdään niitä 

samoja kappaleita ja samoja asioita, niin ei voi käyttää semmosta, että iskee sen

saman konseptin, et “näin tää aina tehdään” ja nyt se pitäs jo ruveta menemään,

ku tässä on tätä jo pari viikkoo harjoteltu ja... - jos ei mee, nii ei mee. Pitää 

keksiä jotain tai jotenki puhua. Useinhan se on siitä kysymys, ettei harjoitella, 

mutta on siinä muitakin puolia siinä asiassa. (Metsätähti)

Oletus ”yksi sama konsepti sopii kaikille” viittaa Björkin (2016) tutkimukseen, jossa

hän  luetteli  varjovaatimuksia,  ja  yksi  varjovaatimuksista  oli  juuri  olettamus,  jossa

korostetaan  oppijoiden  samanlaisuutta.  Tällaisen  oppijoita  yleistävän  ajattelumallin

tyylillä  ”yksi  koko  sopii  kaikille”  on  todettu  olevan  haitallinen  leima  oppijan

musiikkisuhteelle. (Björk 2016, 188.)

Metsätähti myös painottaa, että opettajan ei tule yrittää väkisin. Hän korostaa opettajan

roolia auttajana. Metsätähden kertomuksesta käy ilmi, että tämä tarkoittaa käytännössä
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sitä,  että  opettajan  tehtävänä  auttaa  sen  verran,  mitä  hän  pystyy  auttamaan.  Hän

painottaa, että niin sanottujen ”hyväoppisten” oppijoiden kohdalla opettajalle voi tulla

houkutus liialliselle vaatimiselle, mutta tärkeää on kuitenkin pitää aina oppija etusijalla

sekä muistaa kohtuullisuus vaatimisessa.

Mä aattelen, että ei pidä väkisin yrittää. Että se on niin, ku sen oppilaan 

harrastus ja se on sen tekemistä. Ja sitten mä autan, minkä mä voin. Ja sitten 

mun pitää tyytyä siihen, että mikä on se lopputulos. Että mä en voi aatella, että 

”minä vedän tämän läpitte ja tästä tulee hyvä!” Tää on se houkutus, mikä on 

opettajalla – varsinkin jos se on sillä lailla niin kun hyvä oppinen oppilas – niin

sanotusti lahjakas, että aattelee että tolla olis kyllä mahdollisuuksia. Et siinä 

pitää olla tarkkana, että ei liikaa. Tietysti jotkut tarvii sitä “potkimista” sitte ja 

semmosta kaikkee. Mutta silleen aina sopivasti ja riippuen oppilaasta. 

(Metsätähti)

4. Epäonnistumisiin suhtautuminen

Yksi pedagogisen turvallisuuden osa-alue on myös tietoisuus siitä, että on mahdollisuus

epäonnistua  ilman  että  sitä  tarvitse  tuntea  häpeää  (Hurme  ja  Kyllönen  2014,  31).

Kauppisen  (2007)  mukaan  suorituskeskeisyys  on  se  koulumaailman  taustalla  oleva

elementti, joka saa aikaan oppijoissa  pelot epäonnistumisesta, virheiden tekemisestä tai

muuten osaamisesta.  Hänen mukaansa pelko on häpeän sukulaistunne,  mikä ilmenee

useimmiten juuri tilanteissa, joihin kohdistuu sosiaalisia paineita tai omaan suoritukseen

kohdistuvia  odotuksia.  (Kauppinen  2007,  33.)  Ruiskaunokki  rauhoittaa  soittotunnin

ilmapiiriä  vuorovaikutuksen  avulla  siten,  että  hän  antaa  aikaa  oppimiselle  sekä  luo

vertaistukea oman kokemuksen pohjalta:

Niin mä olen siitä sanonut sille oppilaalle, että ”joo mullakin oli ihan 

samanlailla, et mä en ymmärtänyt yhtään tota asiaa, mut sitten mä vaan sitä 

mietiskelin kotona ja.” Et mä niin ku vien sitä, että kyllä siitä yli pääsee, kun 

vaan tekee sitä. Et vähän joutuu kyllä itsekin miettimään kotona, niin silloin se 

asia kyllä siitä vähitellen selkeytyy – et “sun ei tarvi sitä osata just nyt, eikä 

kukaan vaadikaan, kun se on nyt uus asia.” Et sillä lailla vaan, et ajan kanssa 

kyllä nämä ongelmat täst ratkee. Hän ei ole ainoa, jolle tämä on vaikeaa – et 
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“tää on kaikille vähän vaikea, tää oli mullakin ihan hirveän vaikea.” 

(Ruiskaunokki)

Vanamo kertoo, että opettajan olisi tärkeää tukea epäonnistumisten ja alisuoriutumisten

sattuessa oppijalle vuorovaikutuksen keinoin lohtua ja luottamusta. Samalla opettajalla

tulisi olla kyky jakaa voimaa ja energiaa.

Mutta jos opettaja sellasen tilanteen hallitsee, et hän on kypsä ihmisenä; ei 

pelkästään taiteilijana tai virtuoosi vaan hän on kypsä ihmisenä...hänel on kyky

jakaa energiaa ja voimaa, ja lohtua ja luottamusta, niin silloin se ei katkea 

yhteen eikä kahteen epäonnistumiseenkaan. Ja kyllä sitäki oon kokenu. Ja eräs 

mun opettajista: ulkomaalainen iäkäs naishenkilö niin sanoi, että  ”no one is in 

life danger - kukaan ei ole hengenvaarassa”, jos jotain tapahtuu. Ja se heti 

kääntää sen tilanteen siihen, et niin että sopii tulla koettamaan tosta rivistä, että 

miten hän sitten selviäis tästä samasta haasteesta, esimerkis ymmärtää sen, et 

vähän laajemmin sen tilanteen. (Vanamo)

Opettajalta  vaaditaan  siis  tietynlaista  kypsyyttä  ihmisenä.  Vanamo  muistelee

kertomuksessaan myös omaa kokemustaan, jossa hänen oma opettajansa oli ilmaissut

rohkaisevasti,  että  ”kukaan  ei  ole  hengenvaarassa”,  mikä  auttoi  ymmärtämään

epäonnistumisen hiukan laajemmassa kontekstissa.

6.4.2 Psyykkisen turvallisuuden tukeminen

Psyykkisen  turvallisuuden  tukemissa  nousi  esille  teemoja,  jotka  liittyvät  opettajan

aitouteen,  raamien ja  pelisääntöjen  ylläpitämiseen,  turvallisiin  rutiineihin,  tilanteiden

läpikäymisiin sekä oppijan ihmisyyden, tarpeiden ja inhimillisyyden ymmärtämiseen.

1. Opettajan aitous

Kauppinen  (2007)  kirjoittaa,  että  turvallisen  ilmapiirin  mahdollistamiseksi  opettajan

tulee  viestiä  vuorovaikutuksellaan  rehellisyyttä  ja  aitoutta  sekä  olla  oma  itsensä

(Kauppinen 2007, 34).  Ruiskaunokki on samoilla  linjoilla  Kauppisen (2007) kanssa,

sillä  hän pyrkii  olemaan oma itsensä oppijoidensa kanssa.  Toisin sanoen hän haluaa
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viestiä  soittotunnilla  sen,  että  opettaja  on  myös  ihminen.  Hän  uskoo,  että  opettajan

aitous luo opettajan ja oppilaiden välille luottamuksellisen suhteen.

No se, mikä mulle on ollut kaikkein tärkeintä ja minkä mä ihan selkeästi 

huomaan tekeväni saman omille oppilailleni on, et opettaja on ihminen. Et mä 

en vedä mitään roolia mun oppilaitten kans, vaan mä oon just semmonen ku mä

oon. Ja mä uskon, et se luo luottamuksellista suhdetta. Ja nekin uskaltaa sitten 

kertoa surunsa ja ilonsa, joka kuuluu mun mielestä siihen viulutunnin 

rakenteeseen aika vahvastikin. (Ruiskaunokki)

2. Raamit ja pelisäännöt

Vanamo tarkastelee psyykkisen turvallisuuden koostuvan osaksi siitä, että opettaja 

viestii selkeät raamit ja pelisäännöt, mitkä ovatkin hänen mukaansa myös opettajan 

velvollisuus:

Se tuo nimenomaan sitä, että raamit on olemassa, ja opettajan velvollisuuskin 

on näyttää ne raamit ja luoda ne pelisäännöt. Ja se on soittotunnin asia ja se on 

tommosen ryhmäopetuksen asia ja orkesteriharjoituksen asia. Ja se on elämässä

ihan sama. Pankkia ei voi mennä ryöstämään tossa, se ei kuulu normeihin. 

(Vanamo)

Vanamo jatkaa esimerkin avulla, minkälaista raamien ja pelisääntöjen näyttäminen voisi

olla ihan käytännössä:

On se sit se lattialla kieriskelevä pikkulapsi, joka just jonkun sivullisen 

mielestä kattoo et toihan nyt on ihan hirviö, ku tuolla vaan.. Ja tota ylös vaan, 

ja sitte kerrotaan sille mikä on nyt tällä hetkellä se moodi, missä hänen pitäis 

olla. Ja se kerronta ei ole sanallista välttämättä – se voi olla myös ihan 

semmosta selkeetä ,että istu tohon ja pidä viulu tässä ja saat olla ihan rauhassa. 

Katsot mitä me tehdään. (Vanamo)

Vanamon näkokulma psyykkisen turvallisuuden edistämiseen raamien ja pelisääntöjen

kautta  tukee  Ahon  (1996)  tarkastelua  siitä,  että  kasvattaja  voi  edistää  lapsen
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turvallisuuden  tunnetta  asettamalla  juuri  selkeät  rajat  ja  säännöt.  Tärkeää  on  myös

luottamuksellisen  suhteen  luominen  lapseen  sekä  myönteisen  ilmapiirin  vaaliminen.

(Aho 1996, 60.)

3. Turvalliset rutiinit

Vanamo painottaa psyykkisen turvallisuuden tukemisessa tutun ja turvallisen vaalimista.

Soittotunti tulisi olla oppijalle paikka, joka säilyy samanlaisena myös silloin, jos oppijan

henkilökohtaista  elämää  on  kohdannut  jokin  kriisi.  Hurme  ja  Kyllönen  (2014)

tarkastelevat  psyykkisen  turvallisuuden  olevan  osaksi  juuri  rutiineita,

johdonmukaisuutta,  ennustettavutta  ja  mahdollisten  muutostilanteiden   käsittelyä

(Hurme ja Kyllönen 2014, 29).  Vanamo  kuvaileekin soittotuntia hyväksi saarekkeeksi:

Siel pitää olla semmonen saareke: hyvässä mielessä saareke, ei 

eristäytymiseen, mut hyvässä mielessä saareke, että sinne voi mennä ja tuntuu 

tutulta ja turvalliselta sen hetken ja sinä päivänä sillä kertaa. Ja saattaa juuri 

sopivasti se valo paistaa sinne risukasaan sillä kohtaa että - oikeeseen aikaan. 

(Vanamo)

Piispanen  (2008)  lisää,  että  juuri  pysyvyys  ja  rauhallisuus  ovatkin  merkki

turvallisuudesta.  Lisäksi hänen mukaansa sekä turvallisuus että viihtyminen kulkevat

myös käsi kädessä. (Piispanen 2008, 177.)

4. Tilanteiden läpikäyminen

Ruiskaunokki  vaalii  psyykkistä  turvallisuutta  keskustelemalla  oppijan  kanssa

ennakoivasti  ja  ratkaisukeskeisesti.  Esimerkissään  Ruiskaunokki  kysyy  oppilaaltansa

jännittämiseen  liittyviä  asioita  ja  he  käyvät  oppijan  kanssa  läpi  esiintymistilannetta

ikävine  tuntemuksineen,  mutta  pyrkivät  samalla  löytämään  myös  ratkaisun  ja

toimintamallin haastavien tilanteiden varalle:

Kyselen, mitä se on; miltä susta tuntuu, kun sua jännittää, missä se tuntuu; hän 

saa kertoo ja... Niin ja jos se menee jousikäteen se jännittäminen, niin mitä 

59



siinä mahdollisesti voi tehdä. Mä tiedän, ei sille mitään voi tehdä, mutta sitä ei 

pidä mennä sanoo oppilaalle. Vaan sitten vaan rauhallisesti sitä, et “joo se on 

ihan tavallista, sit vaan yrität näin ja näin ja näin”. Mä käyn etukäteen läpi 

niitä, että mitä ne tuntemukset voi olla. (Ruiskaunokki)

Dialogiin  liittyy  avoimuus,  mutta  myös  tutkiva  ilmapiiri.  Se  on  ikään  kuin  omien

ajattelun  polkujen  jakamista  toisten  kanssa,  joita  tutkitaan  ja  ihmetellään  yhdessä.

Toisaalta  myös  tärkeää  on  pyrkimys  toisen  ihmisen  ymmärtämiseen  hänen

näkökulmasta  käsin,  jotta  syntyisi  ymmärtämisprosessi  ja  kyky  juuri  asettua  toisen

ihmisen asemaan. (Heikkilä ja Heikkilä 2001, 67 ja 69.)

Ruiskaunokki kertoi, että hän käy ennen oppijan esiintymistä dialogisesti läpi yhdessä

oppijansa kanssa kohtaamalla  jännityksen tuntemukset.  Hän kuitenkin painottaa,  että

psyykkistä  turvallisuutta  edistää  esityksen  läpikäyminen  dialogin  avulla  myös

esiintymisen  jälkeen.  Hän  myös  rauhoittelee  oppijan  esiintymisjännitystä  dialogin

keinoin antamalla ikään kuin vertaistukea:

Niin, ku sitte kuitenki kaikille joskus sattuu – no sanomalla just sitä että 

kaikille sitte joskus sattuu ja että kyllä siitä hengissä selvitään. Puhumalla 

etukäteen ja jälkikäteen. Ja kyl mä pyrin olemaan siellä oppilaan esityksessä 

aina läsnä. (Ruiskaunokki)

Vanamo kuitenkin huomauttaa,  että  opettajan ja oppijan välinen dialogi  ei  aina riitä

asioiden ratkomiseksi, vaan tällöin opettajan on otettava yhteyttä oppijan vanhempiin.

Piispasen (2008) mukaan kodin  ja  koulun välillä  olisi  tärkeää  olla  samansuuntainen

arvomaailma sekä yhteiset säännöt ja rajat.  Kun koti ja koulu vetävät näiden asioiden

suhteen  samaa  linjaa,  se  vahvistaa  lapsen  tietoisuutta  siitä,  että  hänellä  on  rinnalla

välittäviä ja turvallisia aikuisia. (Piispanen 2008, 181.) 

Jotta  vuorovaikutuksessa  toteutuisi  dialogisuus,  tulisi  jokaisen  dialogiin  osallistujan

saada  kokea  psykologista  turvallisuutta  silti,  vaikka  osallistujien  kesken  olisikin

voimakkaita erimielisyyksiä.  Dialogin voidaan sanoa toimivan hyvin silloin,  kun sen

jokaiselle jäsenelle tarjoutuu tilaisuuksia, joissa he voivat tulkita, vertailla ja reflektoida

omia  käsityksiään  suhteessa toisten  käsityksiin.  Toisin  sanoen:  toimivassa  dialogissa
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ihmiselle tarjoutuu turvallinen ja rakentava mahdollisuus ikään kuin ”korjata itseään”

toisten avustuksella. (Heikkilä ja Heikkilä 2001, 64.)

Vanamo kertoo kodin ja koulun välisestä vuorovaikutuksesta näin:

Sanotaan näin, että joskus sen opettajan ja oppilaan välinen keskustelu ei riitä 

ratkomaan niitä ongelmia, joita oppilaan kanssa ilmenee. Vaan silloin on 

tavattava ne vanhemmat. Sen lapsen vanhemmat: siis otettava sinne kotiin 

yhteyttä. (Vanamo)

Vanamo  lisää,  että  epävarmuus  lapsen  henkilökohtaisen  elämän  tilanteesta  voi

näyttäytyä soittotunnilla siten, että jokin ”menee ojaan”, mutta soitonopettaja ei tavoita

syytä.  Tällöin herää kysymys,  onko kotona kaikki  hyvin,  ja  silloin opettajalle  herää

kysymys, miten hänen tulisi toimia haastavassa tilanteessa. 

Tämmöses harrastukses nähdään tyyliin 45 minuuttia tai puoli tuntia lapsi 

kerrallaan tai kaks kertaa 15 minuuttia viikossa kerrallaan, niin katsotaan et nyt

täs joku menee ojaan, mut en osaa sanoo mikä se on – että on se varmaan siel 

kotona ja vanhemmat ei oo ottanut pitkään aikaan mitään yhteyttä, eikä mitään 

kontaktii oo siihen. Kukaan ei kysele, miten teillä siellä menee, niin siinä 

syntyy epävarma tilanne, että onko siellä kotona nyt ihan asiat kunnossa vai 

eikö ole. Ja siihen, että mitä opettaja tekee: soittaako hän sinne kotiin? Se on 

yks mahdollisuus tietyst, mitä luokanopettaja varmaan käyttää. ” Että nyt 

teidän lapsenne on täällä niin ku oireillut tällä tavalla, onks teillä tähän jotain 

mielipidettä että mitä pitäis tehdä?” (Vanamo)

Oppijan ihmisyyden, tarpeiden ja inhimillisyyden ymmärtäminen

Ruiskaunokki  painottaa,  että  hän  haluaa  viestiä  oppijoilleen  kokonaisvaltaista

hyväksymistä. Tämä tarkoittaa, että opettaja on kiinnostunut oppijasta ihmisenä, eikä

ainoastaan vain oppilaana. Oppijan ihmisyyden kokonaisvaltainen huomioiminen liittyy

myös hyvän musiikkisuhteen sekä psykkisen turvallisuuden tukemiseen (Björk 2016,

186; ks. myös Pruuki 2008, 49 ks. myös Piispanen 74, 2008). 
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No juuri tämä hyväksyminen; oppilaan hyväksyminen kokonaisena, eikä vaan 

se musiikillisesti. Vaan et mä hyväksyn sen. Mä oon kiinnostunut siitä 

ihmisestä kokonaan. (Ruiskaunokki)

Metsätähti on myös samoilla linjoilla Ruiskaunokin kanssa:

Mutta vuorovaikutus, sehän on niin ku se kaiken lähtökohta on se, että ku 

kohtaa sen lapsen; sen oppilaan niinku ihmisenä. Että siitähän lähdetään. 

(Metsätähti)

Metsätähti  korostaa  myös  huolehtimisen  näkökulmaa  (Björk  2016,  186;  ks.  myös

Hurme ja Kyllönen 2014,  31).  Hänen mukaansa toiset  oppijat  saattavat  tarvita  juuri

huolehtimista,  kun  taas  toiset  ennemminkin  kaipaavat  rauhaa.  Opettajalla  tulisi  olla

”silmää”,  kuka  tarvitsee  minkäkinlaista  ohjausta,  sillä  vääränlainen  ohjaaminen  voi

saattaa oppijan täysin lukkoon. 

Niin, että jotkut tarvii sitä semmosta huolehtimista, ja toiset tarvii sitä rauhaa. 

Joku voi tarvita vaikka “potkun persuksille” että ”ala mennä harjoittelemaan 

laiskimus”. (Metsätähti)

Metsätähti pitää tärkeänä opettajan psykologista ”vainu-astia”, mikä on hänen mukaansa

kanava oppijan kuuntelemiseen: 

No ehkä tää oppilaan kuunteleminen. Et jotenkin semmosta pientä psykologista

vainu-aistia jos sattus olemaan sillä opettajalla siinä tilanteessa, että se ei menis

liiallisuuksiin siinä, kun se yrittää edistää sitä asiaa, mitä hän itse pitää oikeana 

ja hyvänä. (Metsätähti)

Huttunen  (1996)  kirjoittaakin  juuri  dialogisen  opetuksen  tavoitteeksi  ymmärtää

paremmin itseä, mutta myös toisia ja ylipäätään maailmaa. Dialoginen kommunikointi

ei siis ole staattinen tila, vaan pikemminkin jatkuvaa ja kehittyvää. (Huttunen 1996, 74.)

Kuten aiemmin kirjoitin,  dialogisessa kasvatussuhteessa on merkityksellistä opettajan

kuunteleva  asenne  kasvatettavan  kokonaisuudelle.  Toisin  sanoen  se  on  kasvattajan

herkkyyttä  nähdä  kasvatettavan  koko  olemus  syvemmin.  Muita  kasvatusetiikan
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edellytyksiä  ovat  kasvattajan  tietoisuus  kasvatettavan  tarpeista  ja  kasvatettavan

hyväksyminen. (Värri 2000, 83-84; ks. myös Lakka 2006, 74.)

Kiesiläinen (2004) on samoilla  linjoilla  kuuntelusta Värrin (2000) ja Lakkan (2006)

kanssa:  hän  pitää  tärkeänä  ”kaksikaistaisen  vuorovaikutuskanavan” merkitystä,  mikä

korostaa  todellisen  kuulemisen  taitoa.  Toisin  sanoen  tämä  tarkoittaa  ymmärtävää

asennetta, jossa on tilaa erilaisille ajatuksille ja niiden lähtökohtien ymmärtämiselle ja

tätä kautta voidaan lopulta sovittaa ajatukset rakentavasti. Kiesiläinen (2004) tarkastelee

todellisen  kuulemisen  taidon  olevan  yksi  arvokkaimmista  ominaisuuksista

vuorovaikutuksen ammattilaisella. (Kiesiläinen 2004, 42.)

Vanamo  painottaa  hyväksymisen  viestimisen  tärkeyttä  erilaisissa  tilanteissa.  Hänen

mukaansa opettaja-oppilassuhteen tulisi olla siinä suhteessa neutraali, että hyväksytyksi

tulemisen kokemus  vallitsisi  myöskin huonoina päivänä.  Vanamon kertoo,  että  tämä

tulisi  toteutua  niin  ensimmäisellä  tapaamisella  kuin  myös usean vuoden kestäneessä

opettaja-oppilassuhteessa. 

No ihan tärkeintä on se, että kun ensimmäinen kun tavataan – on se sit ihan 

ensimmäinen tapaaminen tai usean vuoden yhteinen oppilas-opettajasuhde, niin

se olis mahdollisimman ystävällinen ja tota kuitenki sillä tavalla neutraali, että 

hyväksyy myös ne huonot päivät. Itsellä on huonoja päiviä ja oppilaalla on 

huonoja päiviä, mutta se musiikkisuhdehan on: se heijastelee kuitenki elämää 

et se ei ole mikään semmonen elämästä irrallinen asia, vaan jos oppilaalla on 

huono päivä ja hänest tuntuu, että nyt ei halua soittaa, niin sitte jutellaan tai 

tehdään jotain muuta. Yleensä se on sitä, että tutkitaan sitä soitinta ja katotaan, 

että onks se kunnossa tai mietitään uusia nuotteja tai mietitään jotain,  mitä 

päämääriä tehdään. Mut missään tapauksessa ei sellasia huonoja päiviä tai sitä 

motivaation heikentymistä ei kannata  sen oppilaan kuullen ainakaan tökkiä 

yhtään. (Vanamo)

Vanamo painottaa juuri elämän kuin musiikkisuhteenkin yhteyttä toisiinsa, mitkä ovat

ikään  kuin  toistensa  heijastuspintoja.  Opettajan  ymmärrys  niin  sanotusta  elämän  ja

musiikkisuhteen  liitosta on  tärkeä,  mutta  tärkeää  on  lisäksi  myös  neutraali  ja

inhimillinen  suhtautuminen  oppijaan  silloin,  kun  hänen  motivaationsa  soittamiseen

näyttää  laskusuhdannetta.  Avain  dialogiseen  kulttuuriin  onkin  juuri  siinä,  että  oppii

63



ymmärtämään sekä itseään että myös toisia. Lisäksi tulisi ymmärtää myös molemmissa

keskustelun aikana tapahtuvat muutokset. (Heikkilä ja Heikkilä 2001, 66.)

Cecilia  Björk  (2016)  liittää  musiikkiopiskelun  joustamattoman  puolen  ”varjo-

vaatimuksiin”,  joiden  on  osoitettu  hänen  tutkimuksessaan  olevan  siltana  oppijoiden

hyvien musiikkisuhteiden heikentymiseen. Yksi varjovaatimuksista on juuri ajatus, että

tunteet  eivät  kuulu  musiikinopiskeluun,  vaan  ne  olisivat  jotakin  ”extraa”.

Varjovaatimusten ominaispiirre onkin kaiken inhimillisyyden laiminlyönti. (Björk 2016,

188.)  Toisaalta  Piispanen  (2008)  vetoaa  sekä  psyykkisen  että  sosiaalisen

oppimisympäristön  turvallisuutta  luovan  oppijan  kokemukset  siitä,  että  hänestä

välitetään.  Turvallisuuden  kokemuksia  tarkastellessa  merkittävässä  osassa  ovatkin

pääosin  juuri  ne  ihmiset,  joiden  kanssa  oppija  on  oppimisympäristössään

vuorovaikutuksessa. (Piispanen 2008, 176.) 

Ruiskaunokki tarkastelee negatiivis-sävytteisinä piirteinä myös kohtaamattomuutta, jota

hän kuvailee ihmisten välisenä ymmärryksen puutteena.  Myös liiallinen ankaruus on

haitallinen asia:

Liika ankaruus, kohtaamattomuus, ymmärtäm..toisen, et ei.. No, se on se 

kohtaamattomuus ettei ymmärretä toisiamme. (Ruiskaunokki)

Joka  tapauksessa  Ruiskaunokki  pyrkii  luomaan  dialogista  suhdetta  oppilaisiinsa

aktivoimalla sitä viulutunnilla:

Ja kyl mä yritän saada oppilaat puhumaan. Et toisethan on luonteeltaan hiljasia 

ja arkoja ja ujoja. Mut et kylhän sitä sieltä, ku varovaisesti vetää niit sanoja 

ulos.. kylhän niitä sit rupee vähitellen tulee parhaimmassa tapauksessa - tai 

yleensä. On ihmiset erilaisia, eikä kaikkia voi pakottaa siihen; eihän se väkisin 

tule, mutta pyrkimys siihen on: vuorovaikutteisuuteen. (Ruiskaunokki)

Ruiskaunokki kuitenkin korostaa, että vuorovaikutteisuutta ei voi keneltäkään pakottaa,

mutta pitää kuitenkin tärkeänä, että siihen pyritään.
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6.4.3 Sosiaalisen turvallisuuden tukeminen

Sosiaalisen  turvallisuuden  tukemiseen  liittyen  aineistosta  nousi  esiin  kaksi  isompaa

aihealuetta, jotka ovat  oikeudenmukaisuuden ylläpitäminen ja  osallisuuden vaaliminen

(Hurme ja  Kyllönen 2014,  29).   En ole  eritellyt  sitaatteja  näihin  osa-alueisiin,  sillä

oikeudenmukaisuus ja osallisuus nivoutuvat hyvin paljon kiinni toisiinsa.

Vanamo  tarkastelee  oppijan  kannalta  erittäin  vahingollisena  asiana  sitä,  jos  opettaja

käyttää  valtaa-asemaa  sanelemalla  toimintatavat  oppijalle  –  ja  jos  oppija  ei  niitä

noudata, hän putoaa tyhjän päälle sosiaalisista yhteisöistä.

Jos opettaja kohtelee oppilastaan sillä tavalla, että hän lähtee täysin omista 

lähtökohdistaan joka tunti aina. Niin on selvää, että se opettaja-oppilassuhde ei 

ole hedelmällinen, vaan se on sanelua. Ja sitä sanelua siinä merkityksessä 

esimerkiks, että kyse ois jostain pudotuspelistä – siis sillä tavalla 

pudotuspelistä, että jos oppilas ei tee juuri niin kuin opettaja sanoo, niin hän 

putoaa pois pelistä. Hän putoaa siitä seurapiiristä jollain tavalla, hän putoaa 

mahdollisesti sieltä koulusta, hän putoaa jotenkin niin ku pois kaikesta siitä 

yhteisöstä, niin silloin aiheutetaan sellasia traumoja, jotka on erittäin vaikee tai 

mahdoton korjata myöhemmin. (Vanamo)

Vanamo siis huomauttaa, että opettajan toimintatapa, joka ulottuu vain hänen omiin 

lähtökohtiinsa ei ole hedelmällinen opettaja-oppilas-suhde. Tämä yhdistettynä Vanamon

mainitsemaan ”pudotuspeliin” on uhka oppijan mielenterveydelle.

Hurme ja Kyllönen (2014) painottavatkin sosiaalisen turvallisuuden kattavan 

osallisuuden ja oikeudenmukaisuuden kokemusten lisäksi muun muassa mielipiteen 

ilmaisemisen sekä vertaisryhmään kuulumisen (Hurme ja Kyllönen 2014, 29). Björkin 

(2016) tutkimus myös osoittaa, että oppijoiden hyvän musiikkisuhteen vaaliminen on 

juuri osaksi myös sitä, että opettaja osoittaa olevansa kiinnostunut oppijoidensa muun 

muassa psyykkisestä, mutta myös fysiologisesta terveydestä (Björk 2016, 186).

Vanamo vaalii  oikeudenmukaisuutta  pitämällä  kiinni  periaatteesta,  että  kaikille  pätee

samat säännöt:
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Ja se myös täs soitos pätee ja se myös luo sitä turvallisuuden tunnetta sille 

oppilaalle, et hän tietää, että jos joku muu tekee, niin häntä kohdeltais aivan 

samalla tavalla. Samat säännöt pätee kaikille. (Vanamo)

Vanamo myös painottaa, että oppijan on tärkeää tietää, että samat säännöt pätee kaikille

myös  seuraamusten  osalta.  Sigfridsin (2009) mukaan turvallisuutta  luo juuri  se,  että

oppija ymmärtää seuraamukset, ja tietoisuus seuraamuksista voi toimia motivaattorina

oppijalle hallita itseään (Sigfrids 2009, 104).

Ruiskaunokki  vahvistaa  viululuokkaansa  me-hengen ja  yhteisöllisyyden vaalimisella.

Hän osoittaa vuorovaikutuksen keinoin oppijoidensa tärkeyden ja merkityksellisyyden:

Niin ja semmosena kannattelevana asiana, että mulla on viululuokka, ja “x on 

tuolla tämä vanhin ja tämä x on täällä tämä nuorin ja sä oot nyt se viululuokan 

vauva (lempeällä äänellä), kunnes tulee seuraava lapsi, joka on pienempi kuin 

sinä – mut siihen asti sä oot vauva.” Se on semmost huumorii siin alussa, mut 

et tässä tää nyt on ja sinä oot täällä, ja tonne ollaan menossa ja tota... kaikki 

tosiaan esiintyy ja me ollaan me ja tää on nyt oikeestaan tää paras luokka, mitä 

voidaan ikinä ajatellakaan, kun te ootte niin ihania kaikki. Tämmöstä luon 

siihen kans: me-henkeä. (Ruiskaunokki)

Vanamon mukaan sosiaalisen turvallisuuden tukemisen ja musiikkisuhteen tukemisen

edistämisen kannalta  tärkeässä osassa on viestiminen oppijalle  mukaan liittymisestä.

Tällä  hän  tarkoittaa  paikan  tarjoamista  esimerkiksi  oppilaitoksen  orkesterista  tai

kuorosta tai mukaan ottamista erilaisiin esiintymisiin:

Mutta esimerkiksi musiikkiopistojen osuus tässä yleisessä musiikin rakkauden 

kasvattamisessa on aika merkittävä, koska sillon lapsi on aika herkässä iässä. 

Ja varsinkin murrosiän kulmilla, mutta myöskin jo aikaisemmin, niin se 

musiikkiopiston osuus on siinä aktivoinnissa ja siinä tarjoamisessa ja paikan 

osottamisessa sillä tavalla, että nyt meillä on tällanen orkesteri, haluutko tulla 

mukaan soittamaan tai nyt ois mahdollisuus liittyä kuoroon tai mennäänpä 

tonne päiväkotiin esiintymään, mennänpäs vanhusten palvelutaloon 

esiintymään, jotka on sellasia tilaisuuksia, joissa on hyvin matala kynnys 

esiintyä ja sitte kuitenkin niin positiivinen palaute – ihan voin sanoa, että sata 
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prosenttisesti positiivinen palaute, jolloin se tukee sitä musiikkisuhteen 

syntymistä. (Vanamo)

Vanamo  liittää  vaatimisen  yhdistettynä  vuorovaikutukselliseen  ilmapiiriin

merkitykselliseksi,  josta  Huttunen  (1996)  on  samoilla  linjoilla  Vanamon  kanssa.

Huttunen kirjoittaa, että jos opettaja ”syöttää” väkipakolla tiedon oppijan päähän, niin

silloin  dialoginen  puoli  ei  toteudu.  ”Syötettyä”  tietoa  Huttunen  (1996)  nimittää

monologiseksi totuudeksi. (Huttunen 1996, 74.) Vanamo kuvailee ”syötettyä” viestintää

näin:

Valtasuhde siihen, että “minä sanon että miten tämä menee ja sinä olet hiljaa ja 

soitat - siihen malliin. Ja turha siihen on nyt niin ku vetistellä, että tää nyt 

menee näin”. Vaan tota, et siinä on se vuorovaikutus semmosillakin hetkillä, 

jolloin pitää vaatia. (Vanamo)

Oikeudenmukaisuuden kokemukset ovat myös osa sosiaalisen turvallisuuden tukemista

(Hurme  ja  Kyllönen  2014,  29)  ja  Vanamo  tarkastelee  oikeudenmukaisuuden

viestimisessä tärkeänä sen, että opettajan suhtautuminen oppijoihinsa on tasapuolista.

Hän  tarkentaa  tasapuolisuuden  toteutumista  sillä,  että  jokaisen  oppijan  tulisi  olla

opettajan silmissä ikään kuin ”samalla viivalla”, eikä kenellekään oppijalle saisi tulla

tunnetta, että oppilaitoksessa vallitsee erilaisia ryhmittymiä tai että opettajalla olisi niin

sanottu suosikkiluokka:

Että jollain tavalla semmonen tasapuolisuus, koska on tärkeetä. Koska kyllä 

oppilaat vaistoavat esimerkiks semmosen, et jos opettaja ei ole tasapuolinen. 

On se koulussa – siis ihan peruskoulussa tai jossain oppilaitoksissa, niin kyllä 

se vaistotaan. Sen pystyy itsekin: oon vaistonnut sellasia asioita. Ja ei se 

tuntunut minusta mukavalta, et se oli semmosia asioita jotenki että no niin, että 

”meil on tätä ykkösluokan porukkaa, sit on tätä kakkosluokan porukkaa, joille 

ei tarvitse ehkä olla ihan niin hirmusen...” (Vanamo)
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7 Pohdinta

7.1 Johtopäätökset

Tutkimukseni  alkuvaiheessa  tutkin  sitä,  miten  hyvää  musiikkisuhdetta  voi  tukea

vuorovaikutuksen  keinoin.  Tutkimuksen  edetessä  ja  samalla  tutkimuskirjallisuuteen

perehtyessäni ymmärsin, että viulutunnin vuorovaikutus on lähimpänä tarkemmin ottaen

dialogia  –  tai  ainakin  siihen  pitäisi  pyrkiä.  Martin  Buberin  (1986)  mukaan  aidon

kasvattajan ei tulisi siis tuntea oppijaansa vain pelkkien pyrkimyksien, ominaisuuksien

ja  esteiden  summana,  vaan  ymmärtää  ja  nähdä  hänet  kokonaisuutena.  Tällä  hän

tarkoittaa  juuri  aitoon  dialogiin  kuuluvaa  Minä-Sinä-suhdetta,  jossa  opettajan  tulisi

ikään kuin ymmärtää tilanteita läpi myös Sinän näkökulmasta. (Buber 1986, 76-77.)

Tutkimuksen  edetessä  otin  mukaan  myös  henkisen  turvallisuuden  tarkastelun,  sillä

ymmärsin turvallisuuden tarpeen olevan Maslown tarvehierarkian mukaan lähtökohta

heti  fysiologisten  tarpeiden jälkeen  rakkauden-  arvonannon-  ja  itseilmaisun  tarpeille

(Maslow 1970, 35-46; ks. myös Vallenius 2015, 20). Tähän liittyen Uusikylä (2007)

lisää, että ”ammattitaitoinen opettaja ymmärtää, että tehokas opiskelu on mahdollista

vain,  jos  oppilaan  perustarpeet  on  ensin  tyydytetty”  (Uusikylä  2007,  50).

Tutkimuksessani  dialogisuus  on  juuri  se  väline,  jolla  rakennetaan  hyvin  pitkälle

henkisesti turvallinen ilmapiiri soittotunnilla. Ymmärsin dialogisuuden olevan vahvasti

yhteydessä  henkiseen  turvallisuuteen,  sillä   turvattomuus  ja  dialogi  ovatkin  juuri

toistensa  vastakohta.  Toisin  sanoen  ilman  aitoa  dialogia  ei  voi  syntyä  turvallisuden

tunnetta.

Tutustuin siis käsitteisiin musiikkisuhde, mutta myös henkinen turvallisuus ja dialogi.

Oletuksenani on, että dialogin keinoin luodulla turvallisella ilmapiirillä on vaikutuksia

oppijan hyvän musiikkisuhteen edistämiseen. Henkisesti turvallisen ilmapiirin luominen

ei välttämättä suoraan edistä hyvää musiikkisuhdetta, mutta välillisesti se toimii ikään

kuin ketjun lähtökohtana. Cecilia Björk (2016) viittaakin tutkimuksessaan, että oppijan

musiikkisuhteen  vaaliminen  on  sellaisten  olosuhteiden  luomista,  joissa  oppijan

musikaalinen  oppiminen  helpottuu  (Björk  2016,  186).  Voidaan  siis  olettaa  dialogin
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keinoin toteutetun henkisen turvallisuuden vaalimisen olevan yksi olosuhde, joka on

yhteydessä oppijan hyviin musiikkisuhteisiin joko suoraan tai välillisesti.

Tulososion alussa on haastateltavien kertomuksia siitä, miten haastateltavat artikuloivat

hyvän musiikkisuhteen ja turvallisuuden tunteen sisältöä ja ilmenemistä. Nimenomaan

hyvän musiikkisuhteen nähtiin ilmenevän ihmisellä aktiivisuutena,  kuten soittamisen,

laulamisen, konserteissa käymisen, musiikin kuuntelemisen ja musiikin yhteisöllisyyden

muodossa.  Esille  nousi  myös näkökulma musiikin  toimimisesta  työkaluina erilaisten

tunteiden säätelyssä.  Kaiken kaikkiaan hyvän musiikkisuhteen todettiin  rikastuttavan

elämää  ja  luovan  iloa  ihmisen  arkeen.  Hyvän  musiikkisuhteen  ja  musiikin  hyvien

ominaisuuksien onkin osoitettu juuri olevan yhteydessä hyvään elämään (Kurkela 1994,

29; ks. myös Björk 2016, 188; ks. myös Väkevä ja Tikkanen 2013, 6). Tarkastellessa

turvallisuuden tunnetta, voidaan todeta myös sen olevan yhteydessä siihen, että henkilö

on  halukas  ylipäätänsä  osallistumaan  (Aho  1996,  59).   Teoriaan  viitaten  myös

turvallisuuden  tunteen  tukemisella  on  vaikutusta  aktiivisen  musiikkisuhteen

vaalimisessa.

Haastatteluissa  hyvään  musiikkisuhteeseen  liitettiin  ajatus,  jonka  mukaan  opetuksen

tulisi herättää oppijassa uteliaisuutta ja tuntua oppijasta innostavalta. Kaiken kaikkiaan

on  siis  tärkeää,  ettei  oppija  tuntisi  moraalista  velvollisuuden  tunnetta  soittotunnilla

käymisestä.  Yksi  osa  viihtymiseen  ja  turvallisuuden  tunteen  kokemuksiin  onkin

Piispasen  (2008)  mukaan  juuri  hyvän,  kannustavan  ja  vuorovaikutteisen  ilmapiirin

luominen  (Piispanen  2008,  177).  Turvallisen  dialogisen  ilmapiirin  luominen

soittotunnille on siis tärkeää, sillä sen on todettu olevan yhteydessä juuri mielekkyyteen

eli  viihtymiseen.  Tässä  kohtaa  haluan  kuitenkin  vielä  tarkentaa,  että  turvallisuuden

tunteen  tukeminen  on  vain  yksi  osa  hyvän  musiikkisuhteen  tukemista,  joten  myös

muilla soittotunnilla tapahtuvilla asioilla on yhteys oppijan kokemaan mielekkyyteen

liittyen hänen musiikkisuhteeseensa ja soittoharrastukseensa.

Musiikkisuhdetta kuvailtiin myös tilaksi, joka ”elää”. Tällä haastateltava tarkoittaa sitä,

että ei pidä säikähtää, jos musiikkiin liittyvät asiat eivät tunnu aina niin autuaalliselta.

Näin ollen tulisi tiedostaa, ettei musiikkisuhde ole staatinen tila. 

Toinen  näkökulma  musiikkisuhteelle  oli  niin  sanottu  ”elämän  kosketus”,  jolla

haastateltava tarkoitti inhimillisyyden ymmärtämistä. Termillä ”elämän kosketus” hän
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tarkoittaa  laajemmassa  mittakaavassa  tapahtuvaa  asiayhteyksien  ymmärtämistä  ja

tiedostamista: musiikkisuhde on loppujen lopuksi hyvin laaja asia. Haastattelusta nousee

esiin myös ”elämän kosketukseen” liittyvä joustavuus, mikä ilmeni opettajan ja oppijan

kahville  menosta  tiukan  etyditunnin  sijaan.  Tähän  liittyen  Björk  (2016)  eritteleekin

musiikkisuhteen  eräiksi  tukemisen muodoiksi  juuri  avarakatseisuuden edistämisen  ja

rutinoitumisen välttämisen (Björk 2016, 186-187). Lisäksi varjovaatimuksiin, joiden oli

todettu heikentävän hyvää musiikkisuhdetta lukeutui muun muassa ajatus, että kaikki

inhimillisyys tulisi työntää takaa-alalle (Björk 186, 188).

Nimeäisin  käsitteet  turvallisuuden  tunne  ja  hyvä  musiikkisuhde  lähtökohdiksi,  jotka

luovat viulunsoittoon ja yleisestikin musiikkiharrastukseen  vahvaa perustaa tai toisin

sanoen  ”vahvoja  juuria”.  Maslown  tarvehierarkiaan  (Maslow  1970,  35-46)  nojaten

kuitenkin  turvallisuuden  tunteen  tarve  on  ennen  itsensäilmaisun  tarvetta,  joten

turvallisuutta tulee tarkastella aivan ensimmäisenä lähtökohtana, jotta musiikkisuhteella

on mahdollisuus saada kukoistusta. Tutkimukseni korostaa opetuksen humanistisuutta,

oppilaslähtöisyyttä  sekä  eettisyyttä,  mutta  antaa  soitonopettajille  myös  syvempiä

näkökulmia  ja  ajatuksia  turvallisuuden  tunteen  tukemisesta  dialogin  avulla.

Tutkimukseni  avaa  myös  ajatuksia  musiikkisuhteesta  käsitteenä,  ja  luo  uuden

näkökulman sen edistämiseen oppijan turvallisuuden tunteen tukemisen näkökulmasta. 

Tutkimukseni on myös osoitus opettajan tärkeästä ammatista oppijan kasvun tukijana.

Oppijan dialoginen aito  kohtaaminen turvaa niin  hyvän musiikkisuhteen edistämistä,

mutta  myös  oppijan  persoonaa  ja  kasvamista  tasapainoiseksi  nuoreksi  ja  aikuiseksi.

Taiteen  perusopetus  on  suunnatu  pääasiassa  lapsille  ja  nuorille,  joten  on  erityisen

tärkeää  turvata  heidän  matkansa  kasvavana  ihmisenä,  mutta  auttaa  samalla  heitä

löytämään musiikin ilo ja sen elämää rikastuttavat elementit, jotta ne säilyisivät myös

aikuisiällä.

Kertomuksista käy ilmi, että turvallisuuden tunne on olotila, joka tuntuu levolliselta,

mutta myös turvalliselta. Kertomuksista ilmeni, että turvallisuutta viulutunnilla kokeva

oppija  voi  olla  vapautunut  soitaessaan.  Merkitykselliseksi  koettiin  oppijan  soiton

vapautumisen kannalta se, että oppijan ei tarvitsisi pelätä opettajan sanomisia tai olla

soittotunnilla varuillaan.
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Eräs näkökulma korostaa myös oppijan tarpeiden kunnioitusta, jota luonnehdittiin sillä,

että opettajan tulisi antaa oppijan olla rauhassa, jos hän sitä tarvitsee. Merkitykselliseksi

koettiin myös se, että oppilas tietää opettajan olevan hänen puolellansa.

Hurme  ja  Kyllönen  (2014)  kirjoittavat  psyykkisesti  turvallisen  ilmapiirin  toteutuvan

osaksi  rutiineilla,  muutostilanteiden  käsittelyllä  sekä  aikuisen  toiminnan

ennustettavuudella (Hurme ja Kyllönen 2014, 29). Myös haastattelutuloksissa ilmaistiin

soittotunnin  positiivinen  rutiini,  jota  tarkasteltiin  turvallisuuden  tunnetta  lisäävänä

elementtinä. Turvallisuuden tunnetta siis tukee se, kun oppilas tietää jo ennakolta, mitä

hän  saa.  Tärkeässä  osassa  pidettiin  myös  sitä,  että  oppilaalle  jäisi  soittotunnista

tyytyväinen   ja  motivoitunut  mieli,  vaikkei  se  olisikaan  ollut  sitä  soittotunnille

mentäessä.

Tarkastellessani sekä musiikkisuhteen että turvallisuuden tunteen edistämistä koskevaa

teoriaa, niin molemmissa korostettiin aikuisen huolenpitoa (Björk 2016, 186; ks. myös

Kyllönen 2014, 31). Tärkeää on opettajan läsnäolo (Hurme ja Kyllönen 2014, 31) mutta

lisäksi myös opettajan kiinnostus niin oppijan taustasta, elämäntapahtumista kuin myös

psyykkisestä terveydestä (Björk 2016, 186).

Pedagogisen turvallisuuden tukeminen

Kuten aiemmin mainitsin, niin pedagogisen turvallisuuden tukemisessa aineistosta nousi

neljä  isompaa  aihealuetta,  joiden  koettiin  luovan  viulutunnille  turvallisuutta

pedagogisesta  näkökulmasta.  Nämä  neljä  aihealuetta  ovat  elämän  ymmärrys,

hyväksymisen  kokemusten  eri  puolet,  ohjaus  ja  opettaminen sekä  epäonnistumisiin

suhtautuminen.

Elämän ymmärrys

Tärkeänä  koettiin,  että  opettaja  viestii  oppijalle  dialogin  avulla  empaattisuutta  ja

”elämän  ymmärrystä”.  Havainnollistaakseni  empaattista  ja  ”elämää  ymmärtävää”

opettajaa kerron kuvauksen opettajasta, joka nähtiin oppijan kannalta vahingollisena –

ikään  kuin  ”elämää  ymmärtävän”  opettajan  vastakohtana.  Hankalimpana  tapauksena
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nähtiin siis opettaja, jonka oma kunnianhimo ja täydellisyyden tavoittelu menee kaiken

edelle hinnalla millä hyvänsä, minkä Björk (2016) on nimennyt ”tehokkuus edellä” -

asenteeksi, ja mainitsee sen olevan yhteydessä oppijan musiikkisuhteen heikentymiseen

(Björk  2016,  186).  Onkin  tärkeää,  että  oppijalla  on  mahdollisuus  oppia  niin  omalla

tavalla  kuin  omalla  tasolla,  jotta  pedagoginen  turvallisuus  olisi  turvattu  (Hurme  ja

Kyllönen 2014, 31). 

Esille  nousi  myös  pyrkimys  välttämään  opettajan  oman  fanaattisen  musiikisuhteen

viestimistä  oppijalleen.  Opettajan  fanaattiseen  musiikkisuhteeseen  liitettiin

joustamattomuus  ja  jyrkät  periaatteet,  mitkä  heijastuvat  opetukseen.  Tällöin

vuorovaikutuksessa  voi  ilmetä  esimerkiksi  jyrkkää  viestimistä  jonkin  asian  ainoasta

oikeellisuudesta  tai  yleistä  vähättelyä,  kuten  esimerkiksi  vähättelevää  sävyä  viestivä

lausahdus ”eks sä muka pysty tähän?” Käytin äsken termiä  vuorovaikutus sen vuoksi,

sillä vuorovaikutukseen voi lukeutua niin negatiivista kuin positiivistakin viestimistä.

Jätin siis tarkoituksella termin dialogi pois, sillä dialogiksi ei voida kutsua viestimistä,

johon ei liity toisen ihmisen kunnioittavaa  ja aitoa kohtaamista. Cecilia Björk (2016)

onkin  listannut  musiikkisuhdetta  heikentäviksi  varjovaatimuksiksi  juuri  opettajan

periksiantamattomuuden ja tinkimättömyyden, jossa vallitsee ajatus siitä, että musiikki

ja tunteet eivät kuulu yhteen (Björk 2016, 188).

Kaiken kaikkiaan pedagogisen turvallisuuden nähtiin toteutuvan opettajan ymmärtävällä

ja  empaattisella  suhtautumisella  oppijoihinsa,  mutta  yhtälailla  dialogisen

toimintakulttuurin vaalimisella, johon liittyy yhteisessä vuorovaikutuksessa rakennetut

merkitykset ja pyrkimys yhteiseen ymmärrykseen (Kronqvist ja Kumpulainen 2011, 75;

ks.  myös  Huttunen  2003,  138).  Pedagogista  turvallisuuden  tunnetta  kerrottiin

heikentävän myös vuorovaikutuksellinen vähättely, joten olisi tärkeää, että opettajalla

olisi halu pyrkiä yhteiseen merkitykseen ja samalla tutkia kriittisesti omia mielipiteitään

(Huttunen 2003,  139).  Aitoon dialogiin  pääseminen vaatii  siis  opettajalta  tilanteiden

läpikäymistä myös oppilaan näkökulmasta (Buber 1986, 77).
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Hyväksymisen kokemusten eri puolia

Hyväksytyksi  tulemisen  kokemukset  olivat  tärkeässä  osassa  liittyen  pedagogisen

turvallisuuden tukemiseen (Hurme ja Kyllönen 2014, 31). Hyväksymisen kokemusten

kerrottiin olevan yhteydessä myös hyvien musiikkisuhteiden muodostumisessa.

Tärkeänä pidettiin sitä, että hyväksymisen ilmapiiri oli läsnä myös silloin, kun oppija

tuli tunne harjoittelematta tai osaamatta soittoläksyjä. Kertomuksesta kävi ilmi, että jos

opettaja  ”teilaisi”  oppijan  puutteellisten  taitojen  vuoksi,  niin  oppija  pelkäisi  mennä

soittotunnille. Siksi olikin tärkeää, että opettaja osoitti oppijalle olevansa iloinen, että

oppija  tuli  soittotunnille  –  vaikkakin  sitten  harjoittelematta  tai  osaamatta

soittoläksyjänsä.

Hyväksyminen  liitettiin  myös  laajempaan  kontekstiin,  jossa  korostettiin  opettajan

kiinnostusta  oppijastaan  kokonaisena  ihmisenä.  Tarkemmin sanottuna  haluttiin  ikään

kuin välittää oppijalle, että opettaja huomioi ja hyväksyy hänet kokonaisuutena, eikä

vain yksin musiikillisesta näkökulmasta.

Hyväksymiseen liitettiin kuitenkin myös raami, jossa korostettiin hyväksymisen olevan 

muutakin kuin pelkkää ”pään silitystä”. Tällä tarkoitettiin opettajan jokaiselle 

oppijalleen yksillöllisesti antamia ohjeita ja työkaluja, joiden todettiin luovan oppijalle 

pedagogista turvallisuuden tunnetta. Hyväksymisen kokemus tulisi välittyä 

kaikenlaisissa tilanteissa ja kaikenlaisina päivinä. Opettajan tehtävänä on lisäksi oppijan

hyväksymisen ohella velvollisuus antaa hänelle työkalut ja reseptit eteenpäin 

menemiselle.

Ohjaus ja opettaminen

Opettajan ja oppijan välisessä dialogissa koettiin tärkeänä se, että oppija ymmärtää itse,

miksi  hän  haluaa  soittaa  tai  mennä  esiintymään.  Tällöin  on  merkityksellistä,  että

opettaja ja oppija pohtivat ja miettivät asiaa yhdessä dialogisesti. Opettajan ja oppijan

välisessä  dialogissa  korostui  kuitenkin  myös  opettajan  rooli  realiteettien  näyttäjänä,

mutta lisäksi opettajan realistinen valveutuminen siitä, millaiset haasteet ja tehtävät ovat

sopivia kullekin oppijalle. 
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Tärkeäksi koettiin siis opettajan tietämys siitä, että mitä ja kuinka paljon voidaan vaatia

kultakin  oppijalta.  Kun  opettaja  vaatii  oppijaltaan,  hänen  tulee  tiedostaa  ja  ottaa

huomioon niin  oppijan ikä  kuin myös  hänen tasonsa.  Sopivantasoisen vaatimisen ja

sopivantasoiten  tehtävien  lisäksi  painotettiin  myös  sopivantasoista  haastetta,  jolla

tarkoitettiin opettajan vastuuta ja arviointikykyä, milloin oppijan voi laittaa esiintymään.

Käytännönläheisesti tämä tarkoittaisi sitä, että opettaja on tehnyt esityksen niin pitkälle

hyvään kuntoon, ettei esityksessä pääsisi sattumaan mitään, millä olisi isoa merkitystä.

Hurme ja Kyllönen (2014) painottavat myös oppijan oikeantasoisten tehtävien tärkeyttä,

mikä  onkin  juuri  yksi  pedagogisen  turvallisuuden  osa-alueista  (Hurma  ja  Kyllönen

2014, 29), ja liiallinen vaatiminen oli myös yhdistetty musiikkisuhteen heikentymiseen

(Björk 2016, 188).

Sellainen vaatiminen, haaste tai tehtävä, mikä on epäjonmukainen, epärealistinen tai ei

kulje linjassa oppijan iän ja tason kanssa, voi ”särkeä” oppijan. Termillä ”särkeminen”

varmastikin  tarkoitettiin  erilaisia  oppijan  mielenterveyteen  tai  itsetuntoon  liittyviä

negatiivisia  asioita,  mitkä  luovat  negatiivista  heijastuspintaa  oppijaan  ja  hänen

käsityksiinsä itsestänsä. 

Erityisen  tärkeää  opettajan  ja  oppijan  keskinäisessä  dialogissa  on  kuitenkin  se,  että

opettaja  selventää  oppijalleen  selkeät  realiteetit  eli  antaa  selkeät  ohjeet  erilaisten

tilanteiden  varalle  (hurme  ja  Kyllönen  2014,  29).   Esimerkkinä  valotettiin  oppijan

valmistautumista esiintymiseen, jolloin opettajan tehtävänä on kertoa selkeästi ”portaat”

eli ne realiteetit, mitä esiintymiseen tarvitaan.

Opettajan ja oppijan välisessä dialogissa korostettiin positiivisena asiana myös opettajan

antamaa palautetta,  jonka tulisi  olla  realistista,  rakentavaa ja kehittävää.   Sen sijaan

katteeton  kehuminen  nähtiin  negatiivisena  asiana,  sillä  se  ei  kasvata  lapsen  omaa

kritiikin kehittymistä ja liiallinen kehuminen menettäisi pian merkityksensä. Dialogissa

opettaja  nähtiin  oppijan  auttajana,  joka  antaa  keinoja  soiton  kehittämiselle.

Formatiivisen  ja  realistisen  palautteen  anto  tulisi  aloittaa  heti  opintojen  alusta  asti  :

siihen  ikään  kuin  opitaan  vähitellen.  Vaikka  palautteen  realistisuus  onkin  tärkeässä

osassa, niin yhtä lailla merkittävää on, että palaute annetaan ystävällisellä sävyllä.

Dialogi,  joka  viestii  rauhaa  ja  antaa  tilaa  miettimiselle  koettiin  myös  pedagogista

turvallisuutta edistävänä. Martin Buber (1986) kirjoittaakin, että opettajan tulisi oivaltaa
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ja myöntää oppija kokonaisuutena ja elää tilanteita läpi myös hänen näkökulmastaan

(Buber 1986, 77). Dialogisessa opettaja-oppilassuhteessa opettajan tulisi tällöin asettua

oppilaansa asemaan, ja tiedostaa hänen tapansa oppia. 

Eräs  haastateltava  oli  esimerkiksi  omassa  opiskeluhistoriassaan  kokenut  sellaisia

tilanteita,  joissa  opettaja  painosti  ”paahtamalla”  haastateltavaa  korjaamaan  jonkin

soittoon liittyvän asian heti tunnilla. Haastateltava kertoi, että näissä tilanteissa hän olisi

tarvinnut ennemminkin aikaa ja tilaa miettiä.  Haastateltava korosti, että oppijaan tulisi

luottaa, ja opettaja voisi osoittaa sen antamalla oppijalleen mahdollisuuden miettiä asiaa

itse. Jotta hyvää musiikkisuhdetta voitaisiin tukea, olisi Björkin sanoin vältettävä juuri

oletusta ”yksi koko sopii kaikille” (Björk 2016, 188). Siksi onkin tärkeää, että opettaja

tunnistaa oppijan luonteen ja suhteuttaa oppijan kanssa tunnilla käydyn dialogin juuri

oppijalle sopivaksi antaen aikaa ja rauhaa soittotunnilla, jos oppija sitä tarvitsee. Kaiken

kaikkiaan opettajan tulisi pyrkiä ottamaan huomioon oppijoiden erilaisuus.

Epäonnistumisiin suhtautuminen

Kauppisen  (2007)  sanoin  pelko  on  sukulaistunne  häpeälle  ja  se  aktivoituu  usein

tilanteissa,  joissa  kohdistuu  omaan  suoritukseen  liittyviä  odotuksia  tai  sosiaalista

painetta  (Kauppinen  2007,  33).  Tällainen  tilanne  voi  olla  oppijalla  viulutunnilla  tai

esiintymisessä  silloin,  kun  hän  kokee,  että  hänen  odotetaan  onnistuvan  tai  oppivan

nopeasti asioita. Jos oppija epäonnistuu tai viestii muuten opettajan tai toisten nähden

osaamattomuutta tai hitautta omassa oppimisessaan, hän voi tuntea pelkoa tai häpeää.

Haastateltavat  kertoivat,  miten  dialogin  keinoin  he  auttavat  oppijaa  selviämään

epäonnistumisen kohdatessa heitä:

Eräs haastateltava kevensi soittotunnin tunnelmaa kertomalla omista kokemuksistansa

liittyen  jonkin  uuden  asian  opiskeluun.  Tässä  kertomuksessa  hän  toi  ilmi  omat

haasteelliset  kokemuksensa  oppimisen  vaikeudesta  ja  niiden  voittamisesta.

Kertomuksessaan haastateltava  toi  esille  myös  sen,  kuinka  hänen  tuli  tehdä  töitä  ja

mietiskellä kotona asiaa oppiakseen sen. Kertomuksesta korostuu siis dialogin keinoin

tapahtuva vertaistuki, lohduttava ja ymmärtävä suhtautuminen oppijaan.
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Esille nousi myös se, että alisuoriutumisen tai epäonnistumisen sattuessa opettajan tuli

viestiä  lohtua  ja  luottamusta:  osoittaa  tilanteessa  tietynlaista  kypsyyttä.  Tärkeää  oli

myös, että opettaja osasi jakaa siinä hetkessä voimaa ja energiaa. Erään opettajan oma

viulunsoitonopettaja oli myös vaalinut tietynlaista laajakatseisuutta ja halunnut viestiä

elämän mittasuhteita sanomalla, että ”kukaan ei ole hengenvaarassa”. Opettaja nähtiin

siis  turvallisena  aikuisena,  joka  on  oppijan  tukena.  Toisaalta  dialogiin  ulottui  myös

puoli, jossa opettajan tehtävänä oli luoda tilanteeseen valoa, mikä auttoi katsomaan ja

pääsemään haasteellisesta hetkestä eteenpäin.

Psyykkisen turvallisuuden vaaliminen

Psyykkisen turvallisuuden edistämisessä isommiksi aihealueiksi nousi opettajan aitous,

raamien ja  pelisääntöjen  luominen,  turvalliset  rutiinit,  tilanteiden  läpikäyminen  sekä

oppijan ihmisyyden ja inhimillisyyden ymmärtäminen. 

Raamit luova aito opettaja

Tarkastellessa yleisellä tasolla psyykkistä turvallisuutta, niin oppijan aito, empaattinen

ja ymmärtävä kohtaaminen vaikutti olevan suuressa osassa sen tukemista. Dialogissa

onkin kyse juuri toisen ihmisen aidosta kohtaamisesta (Ks. Buber 1986, 1-5).

Aitous  välittyi  erään  haastateltavan  kertomuksesta  siten,  että  hän  kertoi  olevansa

oppijoidensa  soittotunnilla  oma  itsensä.  Toisin  sanoen:  dialogisessa  suhteessa

oppijoihinsa,  opettaja  halusi  välittää  heille  olevansa  myös  ihminen.  Psyykkiseen

turvallisuuteen kuului myös opettajan velvollisuus viestiä oppijoillensa selkeästi raamit

ja  pelisäännöt,  minkä  myös  Aho  (1996)  kirjoittaa  olevan  osa  lapsen  turvallisuuden

tunteen vaalimista (Aho 1996, 60).

Turvalliset rutiinit

Psyykkistä  turvallisuutta  edistää  oppijoissa  se,  että  he  voivat  kokea  tilanteet

ennustettavina ja johdonmukaisina – kyse on rutiineista (Hurme ja Kyllönen 2014, 29).
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Myös aineistosta nousi tärkeänä asiana ”tutun ja turvallisen” vaaliminen ja viulutuntia

kuvailtiinkin  ”hyväksi  saarekkeeksi”,  joka  säilyy  samanlaisena  myös  niissä  elämän

hetkissä,  kun  oppijan  henkilökohtainen  elämä  ”horjuu”.  Tästä  voi  päätellä,  että

viulunsoitonopettajan tulisi viestiä dialogisesti positiivista rutiinia, mutta samalla myös

pysyvyyttä, johdonmukaisuutta ja ennustettavuutta.

Tilanteiden dialoginen läpikäyminen

Viulutunnilla  käytiin  dialogia  myös  ennakoivasti  oppijan  esiintymisjännityksen

rauhoittelemiseksi. Ennakoivassa opettajan ja oppijan välisessä dialogissa käytiin läpi

muun muassa tuntemuksia, jotka syntyvät jännittämisestä. Dialogin lomassa tarkoitus

oli myös löytää yhdessä ratkaisu jännittämisen hallitsemiseksi. Ennakoivalla dialogilla

käytiin  läpi  tuleva  jännittävä  tapahtuma,  mutta  yhtä  tärkeänä  koettin  dialogi  myös

esiintymisen jälkeen. 

Lisäksi korostettiin myös sitä, että opettajan ja oppijan välinen dialogi ei välttämättä

aina riitä haastavien tilanteiden ratkomiseen, vaan opettajan on käytävä dialogia oppijan

vanhempien kanssa.  Mielestäni opettajan on siis tärkeää ymmärttää,  että hän ei  aina

pysty  ratkaisemaan  ongelmia  pelkästään  oppijansa  kanssa  käytävän  dialogin  avulla.

Kuten Piispanen (2008) kirjoittaa, niin myös kodin ja koulun välinen samansuuntainen

arvomaailma sekä yhdenmukaiset säännöt ja rajat luovat oppijalle tunteen turvallisista ja

välittävistä aikuisista (Piispanen 2008, 181). Kaiken kaikkiaan tärkeäksi nousi kuitenkin

opettajan pyrkimys dialogisuuteen oppijan kanssa.

Oppijan ihmisyyden, tarpeiden ja inhimillisyyden ymmärtäminen

Aineistossa nähtiin tärkeänä osana opettajan ”silmä”, jonka tulisi nähdä oppijan tarve

millaista  ohjausta  hän  tarvitsee.  Haastateltava  painotti,  että  toiset  oppijat  tarvitsevat

enemmän huolenpitoa  kun taas  toiset  kaipaavat  rauhaa.  Toisinaan saattaa  olla  myös

oppija, joka tarvitsee patistamista. Huolenpidon tärkeyttä painottaa myös Cecilia Björk

tarkastellessa keinoja, joilla tukea hyvää musiikkisuhdetta (Björk 2016, 186).
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Vastauksissa painotettiin myös oppijan kohtaamisen kokonaisvaltaisuutta siinä mielessä,

että  lähtökohtana  nähtiin  oppijan  kohtaaminen  nimenomaan  ihmisenä.  Lisäksi

kohtaamiseen liittyi merkityksellisenä oppijalle viestiminen siitä, että opettaja osoittaa

hyväksymisensä  oppijalle  muutenkin  kuin  musiikillisesti.  Tämä tarkoittaisi  sitä,  että

opettaja  osoittaa  olevansa  kiinnostunut  oppijasta  kokonaisena  ihmisenä,  mikä  onkin

musiikkisuhteen tukemisen kannalta merkityksellistä:  Cecilia Björkin (2016) mukaan

musiikkisuhdetta  on  todettu  edistävän  juuri  se,  että  opettaja  on  kiinnostunut

oppijoidensa  persoonallisuuksista,  taustoista,  elämäntapahtumista  ja  pitkä-aikaisesta

psyykkisestä- ja fyysisestä terveydestä (Björk 2016, 186). Onkin merkityksellistä, että

lapsella  on  mahdollisuus  kokea  olevansa  hyväksytty  ja  arvostettu,  mikä  tarkoittaa

lapselle tunnetta siitä, että hänet on aidolla tavalla kuultu ja nähty (Piiroinen-Malmi ja

Strömberg 2008, 26).

Välittäminen ja hyväksyntä ilmeni erään haastateltavan vastauksessa hänen kertoessa

hyväksymisen  tärkeydestä  silloinkin,  kun  oppijalla  on  huono  päivä  tai  hänen

motivaationsa on laskussa. Tällaisessa tilanteessa hän painotti ymmärtävää ja joustavaa

suhtautumista  tilanteeseen,  jolloin  opettajan  ei  ainakaan  tulisi  missään  tapauksessa

”tökkiä” oppijan negatiivisia tunnetiloja. 

Välittäminen onkin Piiroinen-Malmin ja Strömbergin (2008) mukaan opettajan kykyä

aitouteen,  empatiaan,  herkkyyteen  ja  luottamukseen.  He  painottavat,  että  läsnäolo

merkitsee lapselle lupaa olla keskeneräisenä ja kehittyvänä, mutta samalla hänellä on

lupa olla myös oma itsensä oppivana yksilönä. (Piiroinen-Malmi ja Strömberg 2008, 17

ja 15.)

Piiroinen-Malmin  ja  Strömbergin  (2008)  sanoin  lapsi  tulisi  saattaa  hetkestä  toiseen

lempeästi ja läsnä ollen (Piiroinen-Malmi ja Strömberg 2008, 6). Kasvattajan olisi myös

tärkeä viestiä lapselle, että valoa voi löytyä myös niistä tilanteista, kun tilanne tuntuu

vaikealta  tai  ei  ole  sujunut  omien  suunnitelmien  mukaan  opettelemalla  omaa

asennoitumista, suhtautumista ja käyttäytymistä (Piiroinen-Malmi ja Strömberg 2008,

17).
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Sosiaalisen turvallisuuden tukeminen

Tarkastellessa sosiaalisen turvallisuuden tukemista viulutunnilla, niin aineistosta nousi

esille kaksi isompaa aihealuetta, jotka liittyivät oppijan kokemiin oikeudenmukaisuuden

ja  osallisuuden  kokemuksiin.  Hurmeen  ja  Kyllösen  (2014)  mukaan

oikeudenmukaisuuden  ja  osallisuuden  kokemukset  ovat  osa  sosiaalista  turvallisuutta

(Hurme ja Kyllönen 2014, 29) ja haastateltavat kertoivat, kuinka he tukevat näitä asioita

dialogin keinoin viulutunnilla:

Eräs  haastateltava  kertoi,  että  turvallisuuden  tunnetta  luo  se,  kun  kaikille  oppijoille

pätee samat säännöt ja seuraamukset – ja tärkeää on nimenomaan se, että oppija on siitä

tietoinen. Samaa mieltä on myös Sigfrids (2009) siitä, että turvallisuutta luo ymmärrys

seuraamuksista, mikä toimiikin motivaattorina oppijalle hallita itseään (Sigfrids 2009,

104). On siis merkityksellistä, että opettaja tekee selväksi dialogin keinoin oppijoilleen

oppilaitoksen toimintatavat, säännöt ja seuraamukset.

Aineistossa  kerrottiin  myös  oppijaa  vahingoittavasta  ”pudotuspelistä”,  mikä  tarkoitti

opettajan käyttämää valta-asemaa siinä suhteessa, että oppija putoaa ikään kuin tyhjän

päälle,  jos  hän  ei  tee  juuri  niin  kuin  opettaja  sanoo.  Tästä  kertomuksesta  voidaan

päätellä, että dialogisuus opettajan ja oppijan välillä ei ole mitenkään läsnä. Dialogisuus

opetuksessa tarkoittaisi  ”tiedon syöttämisen” ja vallan käyttämisen sijaan molempien

osapuolet  mahdollisuutta  vaikuttamiseen,  vastapuolen  ajatusten  ja  tunteiden

ymmärtämistä sekä omien käsitysten kyseenalaistamista. Kertomuksessa ei myöskään

ole  läsnä  oppijan  kunnioitus,  mikä  on  myös  yksi  kommunikatiivisen  opetuksen

periaatteista. (Huttunen 2003, 140-142; ks. myös Huttunen 1996,75-76.) Björkin (2016)

mukaan  musiikkisuhdetta  tukee  juuri  sellaisen  kulttuurin  vaaliminen,  jossa  on  läsnä

sekä oppijan arvostus niin ihmisenä kuin musiikintekijänäkin (Björk 2016, 187).

Oikeudenmukaisuuden  vaaliminen  ilmeni  eräässä  kertomuksessa  myös  opettajan

suhtautumisena tasapuolisesti oppijoihinsa. Oppijat nimittäin vaistoavat herkästi sen, jos

opettaja ei ole tasapuolinen tai jos oppilaitoksessa vallitsee erilaisia ”ryhmittymiä” tai

opettajan suosikkiluokkia. 

Musiikkisuhteen  vaalimisen  näkökulmasta  oikeudenmukaisuuden  kokemukset  ovat

tärkeitä, sillä ne ovat yhteydessä oppijan psyykkiseen terveyteen. Siihen liittyen Björk
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(2016)  pitääkin  tärkeänä,  että  opettaja  on  kiinnostunut  oppijoidensa  psykologisesta

terveydestä, mikä on osa niitä ratkaisuja, mitkä tukevat hyviä musiikkisuhteita (Björk

2016, 186).

Osallisuuden kokemusta vaalittiin dialogin keinoin osoittamalla oppijalle mahdollisuus

osallistua  musiikkiopiston  toimintaan  tai  projekteihin  mukaan.  Haastateltavan

kertomuksesta ilmeni, että se tapahtuisi dialogisella keskustelulla, jossa myös oppijalla

on mahdollisuus kertoa ajatuksensa yhteisiin projekteihin osallistumisesta. Kun opettaja

tarjoaa  oppijalle  mahdollisuuden  osallistua  mukaan  orkesteriin  tai  esiintymisiin,  hän

ehkä  välittää  Feiren  (2005)  sanoin  uskoa  ja  luottamusta  toiseen  ihmiseen  ja  hänen

kykyihinsä tehdä asioita, mikä osa dialogisuuden periaatteita (Feire 2005, 99). Myös

Björk (2016) kannustaa vaalimaan sellaista yhteisöllisyyttä ja kulttuuria, missä oppija

voi kokea syitä musiikin tekemiselleen (Björk 2016, 187). 

Oppijan  osallisuuden  kokemusta  vahvistaa  myös  se,  että  opettaja  on  herkistynyt

kuulemaan oppijoitansa. Tällä kuulemisen taidolla eräs haastateltava kertoi tarkoittavan

psykologista ”vainu-aistia”. Sillä hän tarkoitti, että opettajan tulisi pyrkiä ymmärtämään

rajat  oppijan  soiton  edistämisessä,  eikä  mennä  liiallisuuksiin.  ”Liiallisuuksiin

meneminen” oli yhteydessä sellaiseen asenteeseen, jossa opettaja joustamattomasti ja

jääräpäisesti  pitää  oikeina  ja  hyvinä  joitakin  soittamiseen  liittyviä  asioita.  Tällaisen

toimintavan  sijaan  dialoginen  suhde  edistäisi  toisen  ihmisen  ymmärrystä  (Huttunen

1996,74),  mikä  lieneekin  synonyymi  haastateltavan  käsitteelle  oppilaidensa

kuulemisesta.

Dialogisuus  onkin  jo  itsessään  ikään  kuin  osallisuutta.  Aineistossa  lisäksi  mainittiin

erityisesti  kiinnittämään  huomiota  dialogisuuden  toteutumiseen  viulutunnilla  myös

silloin, kun on kyseessä tilanne, jossa opettajan täytyy vaatia.

Tutkimuksen  edetessä  ymmärsin  turvallisuuden  tunteen  vaalimisen  dialogin  keinoin

olevan  konkreettisten  sanojen  lisäksi  myös  kasvattajan  henkilökohtaisia  asenteita  ja

arvoja,  jotka  heijastuvat  hänen  dialogisessa  suhteessaan  oppijoihin.  Kasvattajan

muotoutunut arvopohja antaa perustelut hänen valinnoilleen opetustyössä, mutta yhtä

lailla ohjaa hänen suhtautumistaan oppijoihinsa ja toimintaa heidän kanssaan. Dialogin

taustalla on opettajan ajatuksia kasvatuksen eettisistä kysymyksistä sekä opettajan omaa

henkilökohtaista  hiljaista  tietoa.  Piiroinen-Malmin  ja  Strömbergin  (2008)  sanoin
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kasvatukseen  ja  opetukseen  tulee  sisältyä  tunnekokemuksia  aikaansaavaa

vuorovaikutusta  ja  tilanteita,  mutta  he  korostavat  myös  kasvattajan  tärkeyttä  tuntea

eettistä  vastuuta  lapsista,  mikä  onkin  avain  opettajan  kykyyn  reflektoida  omaa

ajatteluaan ja arviointiaan (Piiroinen- Malmi ja Strömberg 2008, 9).

7.2 Luotettavuustarkastelu

Olen  pyrkinyt  noudattamaan  tutkimukseni  jokaisessa  vaiheessa  Tutkimuseettisen

neuvottelukunnan  (2012)  laatimia  vastuullisia  käytäntöjä,  jotka  liittyvät  hyvän

tieteellisen käytännön edellytyksiin (TENK 2012).

Tutkimukseni  on  ajankohtainen,  sillä  oppilaskeskeisyys  on  erottamaton  osa  tämän

päivän kasvatusideologiaa. Puhuttaessa yleisesti hyvästä musiikkisuhteesta ja henkisestä

turvallisuudesta,  voidaan  ajatella  olevan  kasvatuksen  ja  musiikkiharratuksen

lähtökohdissa.  Laajimmin hyvää musiikkisuhdetta ja sen tukemista on tutkinut Cecilia

Björk (2016), mutta noin yleisesti ottaen aiheesta ei ole tehty paljonkaan tutkimusta.

Tutkimuksessani  on  teoriaa  musiikkisuhteesta  tai  musiikkisuhteeseen  viittaavista

asioista  myös muun muassa Lehtoselta (2004) ja Kurkelalta (1994).

Myöskään Taiteen perusopetuksen opetussuunnitelmissa käsitettä hyvä musiikkisuhde

tai  hyvän  musiikkisuhteen  ilmenemistä  ei  määritellä,  vaan  opetussuunnitelmissa  on

aiheesta  pelkästään  maininta,  että  ”taiteen  perusopetuksen  tehtävänä  on  luoda

edellytykset hyvän musiikkisuhteen syntymiselle” (Opetushallitus yleinen 2007, 37; ks.

myös Opetushallitus laaja 2017, 47). Tutkimukseni antaakin näkökulmia siihen, mitä

viulunsoitonopettajat kertovat sen sisällöstä ja ilmenemisestä.

Hurme  ja  Kyllösen  (2014)  turvallisuuteen  pohjautuva  teos  toimii  tutkimuksessani

suunnannäyttäjänä, kun jaottelin turvallisuuden osa-alueet. Heidän kirjassaan on laajasti

tutkittu  koulun  turvallisuutta  ja  sain  kirjasta  tärkeitä  näkökulmia  myös  oppijan

henkisestä  turvallisuudesta  ja  sen  tukemisesta.  Turvallisuudesta  kertovia  lähteitä

työssäni on myös muun muassa Piispaselta (2008) Uusikylältä (2007), Aholta (1996) ja

Sinkkoselta  (2004).  Turvallisuus  teemana  on  selkeästi  tutkitumpi  asia  kuin  hyvä

musiikkisuhde käsiteenä.  Dialogisuutta  tarkastelin  sen  filosofian,  turvallisen

opetustilanteen ja turvallisen palautteen antamisen valossa ja keskeisimpiä lähteitä siinä
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olivat muun muassa Buberin (1986), Freiren (2005), Värrin (2000), Bohmin ja Peatin

(1987) sekä Huttusen (1996, 2003) ja Paanasen (2011) kirjoitukset.

Aineiston  analyysivaiheessa  teemoittelin  haastateltavien  kertomuksia  niin  sanotusti

isompien  aihealueiden  alle.  Lajittelin  aineistoa  joko  sosiaalisen-  pedagogisen-  tai

psyykkisen turvallisuuden aihepiireihin Hurmeen ja Kyllösen (2014) turvallisuuden osa-

alueiden määrittelyn mukaan. Oleellisena työssäni ei ollut samankaltaisten tarinoiden

määrä,  vaan  erilaiset  näkökulmat  siitä,  miten  haastateltavat  kertoivat  tukevansa

oppijoiden  henkisen  turvallisuuden  eri  puolia  dialogin  avulla  viulutunnilla.

Haastateltavien  kertomuksien  kautta  sain  syvällisemmän  kosketusen  heidän

kokemusmaailmaansa, mikä helpotti aineiston tulkintaa ja raportoimista, joten ajattelen

narratiivisuuden tutkimukseni lähestymistapana olleen oikea ratkaisu.

Haastatteluni  oli  puolistrukturoitu  teemahaastattelu.  Tehdessäni  tutkimuskysymyksiä

varauduin  syventäviin  kysymyksiin  kustakin  aihepiiristä  siltä  varalta,  että  minun

tarvitsisi paljon johdatella ja esittää lisäkysymyksiä tarinoiden saamisen auttamiseksi.

Etenin kysymysten suhteen haastattelijoiden ehdoilla,  enkä nähnyt aina tarpeelliseksi

kysyä kaikkia isomman aihepiirin syventäviä kysymyksiä, mikä olisi tuntunut joissakin

tilanteissa  turhalta  toistamiselta.  Niin  sanotut  isomman  alueen  aihepiirit  kysyin

kuitenkin kaikilta, joten haastattelut olivat siinä suhteessa yhtenäisiä. Pääosassa olivat

haastateltavien  kertomukset,  joille  halusin  antaa  haastattelijana  tilaa.  Näin

haastateltaville tarjoutui mahdollisuus tarinoida vapaasti aihealueiden puitteissa. 

Kysymykseni  oli  laadittu  niin,  että  annoin  mahdollisuuden  opettajien  omien

opiskeluhistoriansa tapahtumien tarinoihin sekä myös heidän tämän päivän pedagogisiin

ajatuksiinsa.  Haastattelujen  edetessä  ymmärsin,  että  haastateltavat  tarinoivat

luontaisemmin kuitenkin pedagogiikan kokemuksen tuomasta näkökulmasta. Sain silti

myös  tarinoita  heidän  omasta  opiskeluhistoriastaan,  mutta  joissakin  tapauksissa

haastateltavien saattoi olla vaikea muistaa niin monen vuoden takaisia tapahtumia. 

Tutkimuksen edetessä uskoni tutkimuksen tarpeellisuuteen ja tärkeyteen kasvoi. Toimin

myös  itse  viulunsoitonopettajana  ja  olen  saanut  tutkimukseni  kautta  uudenlaisia

näkökulmia,  varmuutta  ja  ajatuksia  työhöni,  joilla  on  ollut  positiivisia  syy-

seuraussuhteita.  Tutkimukseni  kautta  olen  ymmärtänyt  syvällisemmin

oppilaslähtöisyyden  tukemisen  merkityksiä  ikään  kuin  hyvyden  jatkumona.
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Turvallisuuden  tunteen  tukeminen  dialogin  avulla  luo  oppijalle  perushyvän  pohjan,

jossa oppija voi kokien turvallisuutta ja hyvää oloa harrastaa musiikkia. Tämän avulla

myös musiikkisuhde voi saada positiivisia piirteitä. Mielestäni on tärkeää, että pedagogi

pystyisi aina perustelemaan kasvatuksellisia valintojaan ja koen saavani työni kautta sen

kaltaista varmuutta. Eri käsitteiden syvällisempi ymmärtäminen autta reflektoimaan ja

perustelemaan omia pedagogisia valintoja.

7.3 Tulevia tutkimusaiheita

Pohtiessani  työhöni  liittyviä  tulevia  tutkimusaiheita  olisin  kiinnostunut  tutkimaan

narratiivisuuden näkökulmasta sitä, mitä oppijat kertovat henkisestä turvallisuudesta ja

musiikkisuhteesta. Tarkennettuna tutkisin sitä, millaiset opettajan käyttämät dialogiset

keinot  luovat  henkisesti  turvallisen  ilmapiirin  nykypäivän  oppijoille.  Nyt  kun  olen

tarkastellut  tutkielmassani  opettajien  kertomuksia,  niin  olisi  mielenkiintoista  kuulla

tässä  kohtaa  oppijoiden  mielipide  samasta  asiasta.  Lisäksi  tutkimuksen  yhteydessä

kysyisin  oppijoilta,  miten  he  artikuloivat  hyvän  musiikkisuhteen  ja  turvallisuuden

tunteen  sisältöä  ja  ilmenemistä.  Haastateltavien  tulisi  olla  jo  hieman  vanhempia

oppilaita: ehkä konservatorion toisen asteen opiskelijoita tai musiikkiopiston vanhempia

oppijoita. Tutkimusta aiheesta voisi edelleen jatkaa siten, että vertailisin oppijoiden ja

opettajien käsitysiä aiheista.

Toisaalta  -  tämän  tutkimukseni  haastateltavat  ovat  ainakin  opiskeluaikanansa  olleet

soitonopettajiensa oppijoina, joten sain heiltä osittain myös oppijan näkökulmaa heidän

haastatteluvastauksissaan.  Tutkimukseni  kuitenkin  korostaa  enemmän  sitä,  miten  he

viulunsoitonopettajina  artikuloivat  hyvän  musiikkisuhteen  ja  turvallisuuden  tunteen

sisältöä  ja  ilmenemistä,  ja  millaisia  dialogisia  keinoja  opettajat  kertovat  käyttävänsä

vaaliakseen  oppijan  henkistä  turvallisuutta  viulutunnilla.  Tulevassa  tutkimusaiheessa

olisin kuitenkin kiinnostustunut puhtaasti tämän päivän oppijoiden kertomuksista.

Lukiessani  työhöni  liittyvää  tutkimuskirjallisuutta  näin  monesti  myös  kirjoituksia

sanattomasta  viestinnästä. Merkityksellistä  on  tiedostaa,  ettei  sanattoman  viestinnän

osuudelta soitonopetuksessa voida välttyä, sillä siihen liittyy esimerkiksi soitonopettajan

liikkeellinen vuorovaikutus tai erilaiset ilmeet. (Hyry-Beinhammer, Joukamo-Ampuja,

Juntunen, Kymäläinen ja Leppänen 2013, 172). Mielenkiintoista olisikin tutkia, miten
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opettajan  käyttämän  sanattoman  viestinnän  avulla  voidaan  edistää  oppijan  henkistä

turvallisuutta. Asiaa voisi myös tutkia ikään kuin toiselta puolelta eli millainen opettajan

käyttämä  sanaton  viestintä  heikentää  oppijan  henkistä  turvallisuuden  tunnetta.

Tutkimukseni  olettaa  henkisesti  turvallisen  ilmapiirin  tukevan  oppijan  hyvää

musiikkisuhdetta, niin olettaisin musiikkisuhdetta tukevan vaikutuksen ulottuvan myös

sanattoman  viestinnän  alueelle.  Sanattoman  viestinnän  merkitystä  hyvän

musiikkisuhteen edistämisessä voisi  tutkia  haastattelemalla  sekä instrumenttiopettajia

että oppijoita.
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Liitteet

Liite 1

Tietosuojailmoitus ja suostumus tutkimukseen osallistumisesta

Opiskelija Taru Piira on tekemässä laadullista tutkimusta liittyen hyvän musiikkisuhteen
tukemiseen ja edistämiseen.

Henkilötietojen käsittelyn tarkoituksena on kerätä aineistoa tutkielmaa varten, ja haen 
tutkielmani aineistoon haastateltavan kokemuksia ja ajatuksia liittyen hyvän 
musiikkisuhteen tukemiseen instrumenttiopetuksen saralla.

Sinut on henkilökohtaisesti kutsuttu osallistumaan tutkimukseen. 

Tutkimuksen toteutus

Tutkimusaineisto kerätään haastattelemalla Taiteen perusopetuksessa työskenteleviä 

kokeneita instrumenttiopettajia.

Haastattelu toteutetaan (paikka ja aika)

Tutkimuksen aikana esille tulevat haastateltavia koskevat tunniste-/henkilötiedot ovat 

luottamuksellisia. Niitä ei luovuteta ulkopuolisille. 

Opettajien nimiä tai oppilaitostietoja ei tulla julkaisemaan missään yhteydessä. 

Tutkimuksen toteuttamiselle tarpeettomat henkilötiedot poistetaan heti, kun se on 

mahdollista. Näistä mainittakoon esimerkkinä aineiston keruuvaiheessa tarvittavat 

suorat tunnisteet: Nimitiedot, osoitteet, puhelinnumerot, sähköpostiosoitteet ja 

yhteystiedot. 

Henkilötietoja kerätään mahdollisimman rajatusti, vain välttämättömät tiedot 

tutkimuksen toteuttamiseksi. Henkilöiden nimet muutetaan peitenimiksi ts. 

pseudonyymeiksi. 

Taustatietoja voidaan kerätä epäsuorista tunnisteista, joita ovat ikä, sukupuoli, 

oppilaitoksen sijainti ja työkokemus vuosissa. Nämä epäsuorat tunnisteet luokitellaan, 

jolloin tunnistaminen voidaan estää: esim. ikä: 20-30 v., työpaikka: koulu 

kaupunkimaisessa kunnassa, työkokemus alle 5 v., yli 5v. 
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Tutkimushaastatteluissa mahdollisten kolmansien henkilöiden tunnistetiedot 

harkinnanvaraisesti poistetaan, kategorisoidaan tai luokitellaan. 

Henkilötiedot säilytetään ennen niiden poistamista salatulla / suojatulla tietokoneella tai 

ulkoisella kiintolevyllä ja/tai lukollisessa kaapissa niin, että ne ovat erillään 

litteroiduista haastatteluista.

Haastattelujen litterointi tuotetaan mahdollisimman pian haastatteluiden jälkeen. 

Äänitteet ja litteroinnit hävitetään 6 kk:n kuluttua tutkielman valmistumisen jälkeen.

Tutkimuksessa esille tulleet asiat raportoidaan niin, että tutkittavia, oppilaitoksia tai 

muita mainittuja henkilöitä ei voi välittömästi tunnistaa. Opiskelija sitoutuu 

noudattamaan tutkimusraportoinnin eettisyyteen, tutkimusaineiston säilyttämiseen ja 

tietosuojalainsäädäntöön liittyviä ohjeita. Henkilötietojen käsittelyn laillisena perustana 

on suostumus. 

Oikeutesi:

·Voit vetäytyä tutkimuksesta ilmoittamalla siitä kirjallisesti tutkija Taru Piiralle 
sähköpostiosoitteeseen: taru.piira@uniarts.fi

Kaikkea ennen vetäytymistä anonymisoitua informaatiota (dataa, aineistoa) 
voidaan kuitenkin käyttää edellä mainittuihin tarkoituksiin.

·Sinulla on oikeus ottaa yhteys Taideyliopiston tietosuojavastaavaan, jos sinulla 
on kysymyksiä tai vaatimuksia liittyen henkilötietojen käsittelyyn.

            Tietosuojavastaavan nimi ja sähköpostiosoite: 

Antti Orava, tietosuoja@uniarts.fi

·Sinulla on oikeus tehdä valitus valvontaviranomaiselle, tietosuojavaltuutetulle, 
jos tietojasi on mielestäsi käsitelty vastoin yleisiä tietosuojasäännöksiä (ks. lisää:
tietosuoja.fi).

Lisätietoja ja vastauksia mahdollisiin kysymyksiin:

Tutkimus: 

Tietosuoja: tietosuoja@uniarts.fi

Suostumus

·Olen lukenut ja ymmärrän tämän dokumentin sisällön.

·Ymmärrän, että tutkimukseen kerätyt tiedot tullaan käyttämään edellä 
kuvattuihin tarkoituksiin.
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·Minulle on annettu mahdollisuus esittää kysymyksiä tutkimuksesta.

·Suostun osallistumaan tutkimukseen ja ymmärrän, että suostumukseni on 
vapaaehtoista. 

·Olen vähintään 18 vuoden ikäinen.

Ole hyvä ja valitse (miten?) seuraavista vaihtoehdoista:

·Suostun

·En suostu

……………………………………………………………………………………………

……….... (paikka ja aika)

……………………………………………………………………………………………

…………(allekirjoitus ja nimenselvennös)
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Liite 2

HAASTATTELUKYSYMYKSET

1. Musiikkisuhde haastateltavan kokemusmaailmasta, taustatietoa:

Taiteen Perusopetuksen opetussuunnitelmassa on maininta (yleinen ja laaja), että yhtenä

tehtävänä  on  luoda  edellytykset  hyvän  musiikkisuhteen  syntymiselle.  Jos  ihminen

kokee, että hänellä on hyvä musiikkisuhde, kuvaile millaisina positiivisina asioina se

heijastuisi hänen omassa mielessä ja ajattelussaan? Ja asenteissaan ja uskomuksissaan?

Minkällainen on ollut oma musiikillinen polkusi musiikkisuhteen näkökulmasta, miten

sinusta tuli sinä?

a) Aloittaessasi opinnot?

b) Myöhemmin opiskeluaikana?

c) Nyt?

d) Minkä asioiden ajattelet olevan vaikuttanut musiikkisuhteesi muotoutumiseen?

e)  Oliko  soitonopettajan  käyttämällä  vuorovaikutuksella  yhteyttä  muotoutuneeseen

musiikkisuhteeseesi? Jos oli, niin miten?
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2. Musiikkisuhteen ja vuorovaikutuksen yhteys

3.) Kuvaile tapausta, jossa soitonopettajan käyttämä vuorovaikutus olisi parantanut tai

tukenut musiikkisuhdettasi?

a) Mikä johti siihen?

b) Mitä tunsit siinä tilanteessa ja millaisia ajatuksia se herätti?

c) Mitä opettaja sanoi, millaisia vuorovaikutuksellisia keinoja hän käytti?

4.)  Jos  olet  kokenut  omassa  musiikkisuhteessasi  ongelmallisia  piirteitä,  niin  kuvaile

ajanjaksoa / tilannetta / tapausta?

(Kerro esimerkiksi jokin ikävä tapaus)

a) Mikä johti ongelmalliseen musiikkisuhteeseen, tapahtuiko jotakin?

b) Miten pääsit kuopasta pois? 

c) Mitä sitten tapahtui?

d) Millainen rooli soitonopettajasi viestimällä vuorovaikutuksella oli tilanteessa?

Haastateltavan pedagogiset ajatukset

a) Millaisia hyvää musiikkisuhdetta edistäviä vuorovaikutukseen liittyviä  asioita olet

halunnut poimia omasta polustasi omaan opetukseesi? 

Jos  esimerkiksi  mietit  omien  soitonopettajiesi  käyttämää  vuorovaikutusta

soittotunnillasi, niin mitä olet halunnut poimia sieltä omaan opetustyöhösi?

Milten vuorovaikutusta tulisi käyttää, että se palvelee oppijan hyvän musiikkisuhteen

edistämistä?
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b)  Jos  olet  kokenut  omassa  polussasi  musiikkisuhdetta  rikkovaa  vuorovaikutusta,

millaisia  musiikkisuhdetta  rikkovia  vuorovaikutukseen  liittyviä  asioita  olet  halunnut

jättä pois omasta opetuksestasi? 

Kuvaile,  millaista  on  opettajan  käyttämä  vuorovaikutus,  joka  rikkoo  oppilaan

musiikkisuhdetta?

Dialogi

a)  Pohdi  omaa  opiskeluhistoriaasi.  Mikä  rooli  sinulla  on  ollut  sinun  ja  opettajasi

välisessä dialogissa?

b) Mikä rooli opettajallasi oli?

c) Millaisia tunteita ja ajatuksia keskinäinen dialoginne herätti sinussa?

d) Mitä olisit toivonut / tarvinut?

e) Mikä yhteys dialogillanne oli kokemaasi musiikkisuhteeseen?

Haastateltavan pedagogiset ajatukset

Millaista opettajan ja oppijan välinen dialogi tulisi olla, jotta se tukisi oppijan hyvää

musiikkisuhdetta?

Palautteen antaminen

Koska soitonopettajan työ on suurelta osalta myös ikään kuin palautteen antamista, kun

pohditaan tunnilla esimerkiksi onnistumisia tai kehityskohteita. 

Millä tavoin palaute tulisi antaa, jotta se tukee oppijan hyvää musiikkisuhdetta?

Miten annettu palaute mielestäsi rikkoo oppilaan hyvää musiikkisuhdetta?
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Henkinen turvallisuus ja sen vahvistaminen vuorovaikutuksen keinoin

Turvallisuutta  on  monenlaista:  puhutaan tilaturvallisuudesta  kuin  myös  fyysisestäkin

turvallisuudesta. Tässä tutkimuksessa kuitenkin keskityn henkiseen turvallisuuteen eli

ikään kuin soittotunnilla vallitsevaan ilmapiiriin, joka koostuu vuorovaikutuksellisista

elementeistä.

1.)Kuvittele olevasi soittotunnilla ja koet turvallisuuden tunnetta, millainen olo sinulla

on?

a)  Pohdi  ajanjaksoa  /  tilannetta,  jossa  olet  kokenut  erityisellä  tavalla  

luottavaisuutta,  myönteisyyttä  ja  turvallisuutta,  mitkä  asiat  siihen  

vaikuttivat?

b)  Kuvaile,  millaisessa  roolissa  opettajan  käyttämä  vuorovaikutus  oli  

kokemaasi turvallisuuden tunteeseen?

c) Miten opettaja suhtautui sinuun, mitä hän sanoi tai miten hän ilmaisi  

asioita?

2.) Pohdi opiskeluhistoriassasi tapausta,  tilannetta tai  ajanjaksoa,  jossa olisit  kokenut

seuraavan kaltaisia negatiivisia tunteita:

a) Pelkoa, ettet ymmärrä tai osaa (pedagoginen turvattomuus)

- Jos oli, millaista vuorovaikutuksellista tukea olisit tarvinnut tai toivonut 

soitonopettajaltasi juuri silloin?

Pedagoginen näkökulma:

Miten tukea viulutunnilla oppijan pedagogista turvallisuutta?
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b) Jännitystä, stressiä tai pelkoa liittyen tulevaan tilanteeseen, joka ei ollut 

mieluinen?(psykologinen turvattomuus)

- Mikä se oli?

- Mikä oli johtanut ikävään tunteeseen?

- Millaiset opettajan sanomiset tai sanomisen tyyli olivat vaikuttaneet tunteeseesi?

- Miten opettaja olisi voinut auttaa sinua vuorovaikutuksen keinoin, mitä olisit 

tarvinut?

Pedagoginen näkökulma:

Miten tukea viulutunnilla oppijan psykologista turvallisuutta?

c) Epäonnistumista ryhmän edessä? (sosiaalinen turvattomuus)

- Mikä tilanne oli kyseessä?

- Mikä oli johtanut pelkoon?

- Millainen rooli soitonopettajan viestimällä vuorovaikutuksella oli tähän?

- Miten soitonopettaja olisi voinut auttaa sinua vuorovaikutuksen keinoin, mitä olisit

tarvinut?

Pedagoginen näkökulma:

Miten tukea viulutunnilla oppijan sosiaalista turvallisuutta?
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