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1 Johdanto

1.1 Turvallinen ylakoulun musiikintunti?

Tydskentelin viitisen vuotta sitten nuorten parissa yldkoulun koulunkdyntiavustajana.
Mieleeni on painunut erds tilanne, jossa opettaessani erdstd nuorta, hin paiskasi koulu-
kirjansa maahan ja tokaisi ”Mité sd luulet, ettd méa opiskelisin niitd juttuja! Oon valvonu
koko yon ja kuunnellu kun mun isé ja &itipuoli riitelee. Ma en nyt jaksa!” Tama tapaus
heritti minut ajattelemaan sekd omaa toimintaani tuossa tilanteessa ettd myds sitd, miten
vihdn kouluissa tieddmmekain kuinka nuoret voivat ja mitd he kullakin hetkelld, oppi-
mistilanteissa ajattelevat. Samaista tyotd tehdessini opin itse ymmaéartdmééan vuorovaiku-
tuksen, oppilaiden aidon kohtaamisen sekéd positiivisen palautteenannon voiman opetus-
tydssd. Kun osoitin olevani nuorista kiinnostunut sekd viihtyvédni heiddn seurassaan,

vaikkakin rajoista kiinni pitden, orientoituminen oppimiseen onnistui heiltd paremmin.

Perusopetuslain mukaan oppilaalla on “oikeus turvalliseen opiskeluympéristoon™ ja
koulujen on suojattava oppilasta vikivallalta, kiusaamiselta sekd hairinnéltd (Perusope-
tuslaki 1998/628, 29 §). Namai ovat ehdottomat ldhtokohdat turvallisen opetuksen jérjes-
tamiseen. Tutkimukseni kohdistuu yldkoulun musiikinopetukseen, jossa oppimisproses-
si tapahtuu pitkdlti muun ryhmén kuullen sekd ndhden. Lisdksi yldkouluikdiset nuoret
ovat murrosidssd, jolloin yksilé on vahvimmin muutoksessa niin fyysisesti, psyykkisesti
kuin sosiaalisestikin. Murrosién paine 10ytd4 oma itsensd seké toisaalta paine olla osana
ryhméad voivat aiheuttaa nuorelle turvattomuuden tunnetta koulussa. (Sinkkonen 2010.)
Oma kokemukseni on, ettd erityisesti musiikintunnilla oppilaan turvallisuuden tunne voi
olla uhattuna. Musiikinopetuksessa vaaditaan oppilaiden keskindistd vuorovaikutusta,
yhteistyotd sekd oman persoonan ldsndoloa. Ne voivat aiheuttaa pelon tai hidpeén tuntei-

ta, jos ryhmaissd oleminen ei tunnu hyvalta.

Uudessa Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteissa painotetaan 7.-9. luokkien
musiikinopetuksessa yhteistyotaitoja ja luovuuden kehittdmistd (POPS 2014). Seki luo-
vuus ettd yhteistyd edellyttivét turvallisuutta ja luottamusta ryhméldisten kesken (Salo-
vaara & Honkonen 2011). Liséksi tavoitteisiin on kirjattu kokonaisvaltaisen kasvun
tukeminen ja oppilaan myonteisen musiikkisuhteen vahvistuminen. Néiden kaikkien
tavoitteiden saavuttaminen on riippuvainen oppilasryhmén seké opettajan toiminnasta —

siitd, miten he tulevat toimeen yhdessa. Turvallinen ilmapiiri mahdollistaa yhteistyon ja



luovuuden musiikintunnilla, kun taas turvaton ilmapiiri voi estdd sen (Karjalainen-
Vikevd & Nikkanen, 2013). Sosiaaliseen vuorovaikutukseen pohjautuvan tydskentelyn
ohjaaminen vaatii opettajalta ryhmén ohjauksen tietotaitoa sekd kykyé havaita vuoro-

vaikutuksellisia suhteita ryhmassa.

Koen itse, ettd oppilaan turvallisuuden ndkokulmaa sivutaan musiikinopettaja-
koulutuksessamme vain véhin, ja ajattelen, ettd musiikinopettajien olisi syyté olla tie-
toisia oppilaan turvallisuudentunteen merkityksestd sekd sen rakentumisesta musiikin-
opetuksessa. Oman opetustyoni kautta olen huomannut, ettd turvallisen ryhmén raken-
taminen tukee myd&s kasvatus- ja opetustavoitteiden saavuttamista. Téastd syystd pereh-
dyn tutkimuksessani turvallisuuden tunteen rakentumiseen musiikintunnilla seka siithen,

kuinka musiikinopettaja voi edesauttaa turvallisen ryhmén rakentumista.

1.2 Tutkimuskysymykset ja tutkimuksen nakokulma

Toteutan tutkimukseni teoreettisena tutkimuksena, jossa pyrin hahmottamaan késitteel-
lisid malleja, selityksid seké rakenteita aiemman tutkimuskirjallisuuden pohjalta (Jyvis-
kylén yliopisto 2015c). Keskeisend aineistonani kaytin kasvatustieteen, kasvatuspsyko-
logian ja sosiaalipsykologian sekd musiikkikasvatuksen, musiikkipsykologian ja mu-
siikkiterapian tutkimuskirjallisuutta. Tarkastelen turvallisuuden tunnetta erityisesti sosi-
aalisessa kontekstissa, jossa opettajan ja oppilaiden vilinen vuorovaikutus sekd ryhmén

turvallisuuden kehittdminen ovat keskiossa.

Tavoitteenani on ymmartdd yldkouluikdisen nuoren turvallisuudentunteen rakentumista
sekd tarkastella turvallisuuden tunteen tukemista yldkoulun musiikintunnilla. Tutkimus-
kysymykseni on: miten oppilaan henkisti turvallisuutta voidaan tukea yldkoulun musii-

kintunnilla?

Tutkimuksessani pyrin tarkastelemaan henkistd turvallisuutta késittelevid tutkimuksia
sekd teorioita ja ymmaértdmadn, kuinka yldkoulun musiikinopetus ja kasvatuksen tutki-
mus ovat yhteydessé turvallisuuteen. Haluan tutkimuksessani selvittdd kuinka musiikin-

opetuksessa voidaan huomioida henkisen turvallisuuden aspektit.

Tutkimukseni tieteenfilosofisena taustana on hermeneutiikka, jossa tiedon muodostumi-
sen ndhdddn tapahtuvan kehdmadisesti tulkitsemalla tutkimuskohdetta eri ndkokulmista

ja sitten jdlleen uudelleen tulkitsemalla tulkintoja. Tiedon tuottamisessa tarkastelen asi-



oiden ja niiden kontekstien vélisid yhteyksid. Pyrin my0s ottamaan huomioon aiheeni
yhteydet samanaikaisilmioihin sekd ilmioiden kehitykseen. (Jyvidskyldn yliopisto

2015a.; Vikevi 1999)

Lahestyn tutkimuskysymyksid analyyttis-hermeneuttisesta nidkokulmasta, ja paddmaa-
rdndni on ihmisen toiminnan merkityksen ymmaértdminen (Jyvéaskyldn yliopisto 2015b).
Hermeneuttisen tutkimuksen tarkoitus on eri tarkastelukulmista katsomalla pyrkid ym-
mirtdmaan tutkittavaa kohdetta entistd syvéllisemmin (Routio 2015). Tarkoituksenani
on siis syventdd esiymmarrystidni turvallisuuden tunteen rakentumisesta yldkoulun mu-
siikintunnilla. Tutkimukseni rakentuu tulkintojen tekemisen prosessista, jossa tulkitse-
malla yksityiskohtia muovaan kokonaisuuden tulkintaa (Jyviskyldn yliopisto 2015a).
Hermeneuttisessa tutkimuksessa korostuvat tutkijan omat esitiedot, ja tulkinnat tapahtu-
vat aina tutkijan rajallisen ymmaérryksen kautta, minké takia aineistonvalinnan seki -
analyysin perusteet on hyvéd avata (Varto 1992, 58). Avaan aineistonvalinta sekd -

analyysiprosesseja tutkielmani lopun luotettavuustarkastelussa (ks. luku 6.2).

Kaytén tutkielmani rakenteellisena pohjana niin Hurmeen ja Kyllosen (2014), Piispasen
(2008a) kuin Hakalehto-Wainionkin (2012) kédyttimaa jaottelua henkisen turvallisuuden
osa-alueista (ks. luku 1.3). Tutkimukseni toisessa luvussa perehdyn psyykkiseen turval-
lisuuteen, jonka kautta pyrin ymmartamaan, mistd seikoista oppilaan sisdinen turvalli-
suuden tunne rakentuu. Kolmannessa luvussa tarkastelen sosiaalista turvallisuutta ja
pyrin ymmartdméiin oppilasryhmén turvallisuuden rakentumista sekd sen vaikutusta
yksilon turvallisuudentunteeseen. Neljdnnessd luvussa tarkastelen pedagogista turvalli-
suutta koulun opetus- ja kasvatustoiminnalle asetettuja sisdltdjen sekd musiikinopetuk-
sen arvojen, tavoitteiden sekd tyotapojen ndkdkulmasta. Viidennesséd luvussa pyrin tar-
kastelemaan oppilaan henkistd turvallisuutta musiikinopetuksen keskeisimpien tyGtapo-

jen ja opetuksen laaja-alaisten tavoitteiden nédkokulmasta.

1.3 Henkinen turvallisuus

Turvallisuus ndhddan ihmisen perustarpeena, joka on tyydytetty, kun ihminen ei ole
objektiivisesti tai subjektiivisesti turvaton. Subjektiivinen turvattomuus kisittdd ihmisen
tunnekokemuksen, kuten esimerkiksi pelon tai huolestuneisuuden seké jopa psy-
kosomaattisen oireilun. Objektiivinen turvallisuus taas késittdéd kaikki konkreettiset ih-

misen ulkopuolelta tulevat turvattomuuden tekijét, kuten perheenjédsenen menetys tai



sodan uhka. Turvattomuutta méaéritteleviin 1dhikasitteisiin kuuluvat riski, uhka, vaara,

pelko, hédped, syyllisyys ja arvottomuus. (Aalto 2002a, 6—7; Niemeld 2000, 22-23.)

Turvallisuus voidaan ndhdd my0s sosiaalisena arvona, joka on yksildlliselld tasolla si-
sdistd tasapainoa, ryhmaén tasolla jonkin tietyn ryhmaén turvallisuutta, tai kansallisella
tasolla yhteiskunnan turvallisuutta sekd rauhaa. Liséksi sen katsotaan olevan nykyaika-
na ihmisoikeus, joka pitdd sisdlldén oikeuksia muun muassa terveyteen, lepoon tai tur-
valliseen tyOympéristoon. Turvallisuus on inhimillisen kasvun tarkein voimatekija, ja
sen puuttuminen horjuttaa niin yksilon kuin yhteiskunnankin toimintaa seké kasvua.

(Lilja-Viherlampi 2007, 153; Niemeld 2000, 22-31.)

Hurmeen ja Kyllosen (2014), Piispasen (2008a) sekd Hakalehto-Wainion (2012) mu-
kaan turvallinen kasvu- ja oppimisympéristo rakentuu fyysisestd turvallisuudesta seka
henkisesté turvallisuudesta (Kuvio 1; Hurme & Kyllonen 2014, 28-34). Fyysinen tur-
vallisuus sisdltad koulun tilojen turvallisuuden, kuten kalusteiden ja esineiden turvalli-
suuden, niiden sijoittelun, sdilytyksen ja kdyttimisen seki fyysisen koskemattomuuden,
johon liittyy oppilaan oma tila seké nékyvilld olevat sdédnndt toiminnan ohjeistamiseksi
(Hurme & Kyllonen 2014, 28-34; Piispanen 2008a, 176). Fyysinen turvallisuus pitdd
siséllddn myos kouluympériston turvallisuuden, koulukuljetukset, tapaturmien ennalta-
ehkdisyn seka tietoturvallisuuden (Hakalehto-Wainio, 2012; Perusopetuksen laatukritee-

rit, 2012, 52).

l Turvallinen kasvu- ja oppimisymparisto \

Fyysinen
turvallisuus

Henkinen
turvallisuus

r T
Tilan ja Fyysinen Psyvkkinen Sosiaali Ped .
ympaériston koskemat- yy s galaa el ecagoginen
5 turvallisuus turvallisuus turvallisuus
turvallisuus tomuus
J

Kuvio 1. Turvallinen kasvu- ja oppimisympiéristd. (Hurme & Kyllonen 2014, 28)

Henkinen turvallisuus, johon tutkimuksessani keskityn, voidaan jakaa psyykkiseen tur-
vallisuuteen, sosiaaliseen turvallisuuteen ja pedagogiseen turvallisuuteen (Hakalehto-
Wainio 2012; Hurme & Kyllonen 2014, 28; Piispanen 2008a, 176). Henkisen turvalli-

suuden késite on hyvin laaja-alainen, ja ndkdkulmasta riippuen se linkittyy yhteen esi-



merkiksi kouluhyvinvoinnin, kouluviihtyvyyden sekid tydrauhan kanssa, joita voidaan
pitdd henkisen turvallisuuden synonyymeind (Konu 2002, 44—-46; Piispanen 2008a, 177;
Virta ym. 2011, 122).

Psyykkinen turvallisuus pitaa siséllddn kiyttdytymiseen, vuorovaikutukseen seka ilma-
piiriin liittyvit tunteet. Niihin opettaja voi vaikuttaa luomalla luokkaan hyvin ohjeiste-
tun, johdonmukaisen, rutinoituneen ja avunanto-myonteisen ilmapiirin. (Hurme & Kyl-

16nen 2014, 29.)

Sosiaalinen turvallisuus syntyy kokemuksesta, ettd on vertaisryhméssédédn osallinen sekd
vertainen ja saa mahdollisuuden kehittyd omana itsenddn. Tédhdn kokemukseen vaikut-
tavat oppilaan sosiaaliset taidot ja kaverisuhteet, suhtautuminen onnistumisiin ja epéon-
nistumisiin sekéd ryhmaéssa vaikuttamisen kokemus. (Hurme & Kyllénen 2014, 29.) So-
siaalinen turvallisuus syntyy kouluympéristossd vuorovaikutuksen sekd kommunikoin-
nin kautta (Hakalehto-Wainio 2012; Piispanen 2008b, 52). Kaikista merkittdvimmin
sosiaaliseen turvallisuuteen vaikuttavat Piispasen mukaan ne ihmiset, jotka toimivat
oppimisympériston sisdlld vuorovaikutuksessa toistensa kanssa (Piispanen 2008a, 176).
Sen vaarantajia ovat muun muassa jatkuva kiire, kilpaileminen ja muutokset koulutyds-
sd sekd oppilaiden véliset sosiaaliset konfliktit (Hakalehto-Wainio 2012; Piispanen

2008b, 52).

Pedagoginen turvallisuus rakentuu opettajan pedagogisista valinnoista koskien oppimis-
tilannetta. Pedagogiseen turvallisuudentunteeseen vaikuttavat muun muassa opetuksen,
ohjauksen ja ohjeiden selkeys, palautteen kannustavuus ja rakentavuus seké tehtavien
vaativuus. (Hurme & Kyllonen 2014, 28-34). Hakalehto-Wainio (2012) korostaa myos
opettajien ammattitaidon, opetusmateriaalin laadukkuuden seké opetussuunnitelman
mukaisen opetuksen merkitystd pedagogisen turvallisuuden rakentajana. Pedagogisen
turvallisuuden vaarantajia ovat Piispasen mukaan koulun henkilokunnan jaksaminen ja
pysyvyys, opettajiin ja kouluympéristoon kohdistuvat vaatimukset sekd opettajien re-

surssit tukea oppilaiden oppimista (Piispanen 2008a, 176).

Turvallisuuden eri osa-alueet ovat vahvasti sidoksissa toisiinsa ja niiden tdydellinen
jaottelu on mahdotonta (Konu 2002, 44—46; Piispanen 2008, 177; Virta ym. 2011, 122).
Hakalehto-Wainion (2012) mukaan turvallisuutta vaarantavat koulussa muun muassa

liiallinen opiskelustressi sekd kiusaaminen. Myds Piispasen tutkimuksessa kiusaaminen
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niin oppilaan kuin koulun henkildkunnankin taholta osoittautui turvallisuutta heikenté-

viksi tekijaksi (Piispanen 2008a, 176).

Piispasen (2008) tutkimuksessa todetaan, ettd turvallisuuden ilmentyménd voidaan pitda
kouluviihtyvyyttd, mikéd on kdytinndssd tunnetta rauhallisuudesta ja pysyvyydesta. Piis-
panen nikee turvallisuuden tunteen saavan aikaan myos rauhallisuutta sekd tasapainoi-
suutta oppilaassa. Kouluviithtyvyys ja turvallisuus ovat hdnen mukaansa siis oppilaan
tunteita pysyvyydestd sekd rauhallisuudesta, joiden yhtena indikaattorina on tydskente-
lyilmapiiri. Oppilas tarvitsee turvallisuuden tunnetta sekd tunnetta pysyvyydestd pysty-

dkseen vastaamaan koulun tarjoamiin haasteisiin. (Piispanen 2008, 177.)

Konun (2002) kouluhyvinvoinnin mallissa kouluhyvinvointi rakentuu koulun olosuh-
teista, joilla tarkoitetaan pdivittdisid rutiineja, rytmeji sekd koulun fyysistd ympéristoa,
sosiaalisista suhteista seki itsensd toteuttamisen mahdollisuuksista. Lisdksi kouluhyvin-
vointiin vaikuttavat niin koti, terveydentila kuin ympér6iva yhteisokin ja siihen liittyy
vahvasti myos kasvatus, opetus sekd oppimistulokset. (Konu 2002, 44-46.) Kouluhy-
vinvointia tutkittaessa sosiaalisiin suhteisiin liittyvit asiat, kuten jdsenyyden hyviksy-
minen ja tasa-arvo, vuorovaikutussuhdeverkostot sekd sosiaaliset arvostukset ovat tér-
keitd (Konu 2002, 62; Porhold & Kinney 2010). Kouluhyvinvointi pitdé sisdllddn useita
ndkokulmia, joista oppilaiden turvallisuus on koulukiinnittymisen ja viihtymisen lisdksi
yksi ndkokulma (Kalalahti 2007; Konu & Lintonen 2006; Konu & Rimpeld 2002;
Kéamppi ym. 2008; Lohre ym. 2010).

Virta ym. (2011) jasentdviat Konun (2002) jaottelun pohjalta koulun olosuhteiden vai-
kuttavan turvallisuuden kokemukseen siind, kuinka tilanteet ja haasteet oppitunneilla,
vilitunneilla tai ruokailuissa menevit ja kuinka valvonta sekd vuorovaikutus ihmisten
vililld toteutetaan. Sosiaaliset suhteet, pitavit turvallisuuden nidkokulmasta siséllddn
vertaissuhteiden ja oppilaan aseman muodostumisen. Lisdksi ryhmén toimintakulttuurin
luoma hyvi ilmapiiri mahdollistaa turvallisesti omana itsend toimimisen. Virta ym. ka-
sittelevit myos itsensd toteuttamisen mahdollisuuksia suhteessa turvallisuuteen, mika
pitdd sisdllddn niin fyysisen, henkisen kuin sosiaalisen osallistumisen oppilaalle mielei-
siin aktiviteetteihin kuin myds omana itsend olemisen kokemusta. (Konu 2002, 44—46;

Virta ym. 2011, 122—-123.)

Piispasen (2008), Konun (2002) ja Virran ym. (2011) ndkemysten lépi1 katsottuna turval-

lisuuden tunne on hyvin kokonaisvaltainen, 1dhes kaikkiin eliménalueisiin liittyvé asia.
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Pyrin kuvaamaan tutkimuksessani keskeisimpid henkisen turvallisuuden tunteeseen vai-
kuttavia ilmi6itd ja keskityn oppilaan kokeman turvallisuuden rakentamisen elementtei-
hin musiikinopetuksen ndkokulmasta. Jukaraisen ym. mukaan koulun hyvinvointiin ja
turvallisuuteen on pddasiassa kiinnitetty huomiota kriisivalmiuden lisddmisen nidkdkul-
masta, missd puututaan 1dhinnéd olemassa olevien ongelmien hoitoon. Opettajien ja oppi-
laiden kokemuksiin keskittyvit turvallisuus-tutkimukset sekd kdytdnnon ennaltaeh-
kdisevit toimet puuttuvat. Heiddn mielestddn hedelmillisempédd olisi keskittyd kouluissa
turvallisuuden vastuulliseen ja tarkoitukselliseen rakentamiseen koko kouluyhteiséd

osallistaen. (Jukarainen ym. 2012, 244-245.)

1.4 Nuoruus

Nuoruus on muutosprosessi, jossa ihminen kasvaa lapsesta aikuiseksi niin fyysisesti,
psyykkisesti kuin sosiaalisestikin. Mikidli nuoruus madritelldén biologisesti, voidaan
puhua murrosidsti tai puberteetista, jossa saavutetaan sukukypsyys. Institutionaalisesta
ndkokulmasta nuoruus voidaan ndhdd koulunkdyntiin kuuluvana ajanjaksona, minki
jilkeen seuraa aikuisuus ja tydssdkdynti. Yhteiskunnallisesta ndkdkulmasta nuoruus on
valmistautumista yhteiskunnallisiin tehtdviin, kuten ty6 tai vanhemmuus, ja juridisesta

ndkokulmasta nuoruus paittyy 18-vuotiaan tdysi-ikdisyyteen.

Mikali nuoruutta tarkastellaan ihmisen toiminnan seki sosiaalisuuden kautta, sen ajatel-
laan olevan kokeilujen ja lyhyiden sitoumusten seké kaveriporukoiden ja tiiviiden ysta-
vyyssuhteiden aikaa. Laaja-alaisimmissa méaéritelmissd nuoruus ei liity ikdén ollenkaan,
vaan se kisitetddn jonkinlaisena huolettomuutena ja ei-aikuisuutena. (Nivala & Saasta-
moinen 2010, 10—11.) Piironen-Malmin ja Strombergin mukaan nuoruus jaotellaan tyy-
pillisimmin ikdvuosia kédyttden varhaisnuoruuteen, johon luetaan noin 11-14-vuotiaat,
keskinuoruuteen, joka pitdd siséllddn noin 14-18-vuotiaat sekd mydhdisnuoruuteen,

johon lukeutuvat noin 19-25-vuotiaat (Piironen-Malmi & Stromberg 2008, 158).

Erilaisten nuoruuden mairitelmien kirjo kuvaa sitd, miten eri tasoisia muutoksia ihmis-
eldmissd tapahtuu nuoruudessa. Pyrin tissd tutkielmassa ymmartdimain nuoruutta nuo-
ren itsensd nidkokulmasta ja kuvaamaan muutosta yksilon ndkokulmasta, en niinkdin
yhteiskunnallisesta ndkokulmasta. Seuraavaksi tarkastelen nuoruutta sen fyysisten,

psyykkisten ja sosiaalisten kehitystehtdvien kautta.
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1.4.1 Fyysinen kehitys

Puberteetin aikana tapahtuva fyysinen muutos lapsesta aikuiseksi tapahtuu kehossa niin
sisdisesti kuin ulkoisestikin. Muutos alkaa kehon sisdlld aivoissa GnHR-hormonin eri-
tyksend, joka saa aikaan sukukypsymisen. Fyysinen kehitys alkaa kehon sisdisistd muu-
toksista ja etenee hiljalleen ulkoisiin muutoksiin. Kehon sisdiset muutokset alkavat ty-
toilld keskimddrin hieman alle 11-vuotiaana, ja pojilla ne alkavat hieman tytt6ja myo-

hemmin, keskimaérin 11,5 vuoden ikdisend. (Sinkkonen, 2010, 24-27.)

Nuoren aivoissa tapahtuu puberteetin aikana suuria hermostollisia muutoksia. Nuoruu-
den aikainen aivojen kypsyminen kdynnistyy aivojen tunto- ja liikealueilta edeten kie-
lellisten toimintojen alueelle ja sitten avaruudellisen hahmottamisen alueelle. Vasta
myohdisessd nuoruudessa sekd varhaisaikuisuudessa kehittyvit sellaiset alueet, jotka
suodattavat yllykkeitd, ennakoivat tekojen seurauksia ja sddtelevdt kayttdytymista.

(Sinkkonen 2010, 38-39, 42-43.)

Fyysiset muutokset ja ulkoinen kokemus itsestd naisena tai miehend vaikuttavat merkit-
tavasti mindkéasitykseen sekd itsetuntoon nuoruudessa. Murrosidn muutosten tuoma
epdvarmuus omasta itsestd vaikuttaa nuoren kokemaan turvallisuudentunteeseen. Ne
nuoret, joiden fyysinen kehitys alkaa ensimmadisend, kokevat usein enemmén epévar-
muutta omasta fyysisyydestddn kuin ne nuoret, jotka kehittyvit myéhemmin ikéryh-

madnsd nidhden. (Piironen-Malmi & Stromberg 2008, 159-160).

1.4.2 Psyykkinen kehitys

Kun fyysinen keho valmistuu sukukypsyyteen ja aikuisuuteen, my0s nuoren psyyke
valmistautuu aikuisuuteen (Piironen-Malmi & Strémberg 2008, 159; Sinkkonen 2010,
30-33). Nuoruusiki on psyyken kehityksen kannalta merkittdvaa ja kehityksen suuntaan
vaikuttavat niin aikaisemmat kehityksen vaiheet kuin ympériston vuorovakutus sekd
voima, jolla kasvu ja kehitys tapahtuvat. (Aalberg & Siimes 2007, 67—-68.) Psyykkiseen
kehitykseen kuuluu Saarikallion (2009) mukaan muutoksia, joiden aikana nuorelle on
tyypillistd pohtia identiteetin ja minuuden muutosta sekd sithen liittyvid kysymyksia.
Vihitellen kisitys itsestd muovautuu ja muodostuu aikuisidn identiteetiksi. (Saarikallio

2009, 221.)

Aalberg ja Siimes toteavat, ettd psyykkistd kasvua leimaa yhtdiltd kehittymisen voi-

makkuus ja toisaalta ajoittainen psyykkisen kasvun taantuminen, jota he kuvaavat nuo-
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ren “taisteluna” saavuttaa itsendisyys sekd oman minuuden kokemus (Aalberg & Siimes
2007, 67-68). Sinkkosen (2010) mukaan ennen nuoruutta, lapsuudessa, ovat kehittyneet
ne aivojen alueet, jotka liittyvit tirkeimpien ympariston viestien sekd sosiaalisten vies-
tien havaitsemiseen. Varhaisnuoren tunteikas kdytos johtuu osaltaan siitd, ettd sosiaali-
sen informaation emotionaalisten puolten ymmairtiminen alkaa kehittyd juuri varhais-
nuoruudessa. Mielialan mataluuteen ja tyytymaéttdmyyteen voi ajoittain vaikuttaa myos
nuoren epavarmuus liittyen kehon muutoksiin. Nuoruuden edetessd psyykkinen hyvin-

vointi paranee ja tyytyvéaisyys kasvaa. (Sinkkonen 2010, 30-33.)

Aivojen muuttuminen ndkyy myds kognitiivisen osaamisen kehittymisend; tiedonkisit-
telyn nopeus, toimintakapasiteetti ja tietoaineksen karsiminen kehittyvét (Sinkkonen
2010, 43). Ajattelun muuttuessa entistd késitteellisemmaiksi nuori oppii yleistdvéé ajat-
telua, jonka kautta ympéroivin maailman hahmottaminen kehittyy. Tdméa tuo mukanaan
oman tulevaisuuden pohdinnat sekd omien moraalikésityksien ja -periaatteiden muutok-
sen (Piironen-Malmi & Stromberg 2008, 160). Murrosidssd muovautuneen ajattelunke-
hittymisen seurauksena naiset suoriutuvat keskiméérin miehid paremmin sosiaalisen
kognition toiminnoissa, kuten kielen, tunnetilojen sekd kasvojen tunnistamisessa. Mie-
het taas pérjadvit keskimairin naisia paremmin matemaattisissa ja avaruudellista hah-

motusta vaativissa tehtdvissa. (Kettunen ym. 2009; Sinkkonen 2010, 43.)

Psyykkinen kehitys ndkyy myds nuoren itsetunnossa. Itsetunnon vaihtelu on tavallista
murrosikaiselld ja se on voimakkainta murrosién alkuvaiheessa, noin 12—14-vuotiaana.
Ne lapset, joilla on varhaislapsuudessa hyva itsetunto séilyttdvét yleensd myds nuoruu-
dessa hyvin itsetuntonsa. Sen sijaan nuorilla, joiden varhaislapsuuden kiintymyssuh-
teissa on ollut ongelmia tai joiden eldmissd tapahtuu nuoruudessa suuria siirtymid, ku-
ten koulun vaihtaminen, paikkakunnan vaihtaminen sekd stressaavat muutokset per-
hesuhteissa, voi ilmetd itsetunnon heikkoutta ihmissuhteissa, 1dheisyyden kokemisessa,
luottamuksessa, avoimuudessa tai aitoudessa. (Piironen-Malmi & Stromberg 2008, 158—

160.)

Epédonnistuminen, paha olo, pelko tai sairaus voivat vaikuttaa nuoren itsetuntoon madal-
tavasti (Cacciatore ym. 2008, 26-33). My0s kavereiden palaute koskien ulkondkoa vai-
kuttaa nuoren minékasitykseen sekd itsetuntoon (Piironen-Malmi & Stromberg 2008,
159; Sinkkonen 2010, 30-33). Mikaéli nuorella on heikon itsetunnon hetkissd vahva per-
heen ja muun kasvattajakunnan tukiverkosto, vastoinkdymisistd selvidminen vahvistaa

itsetuntoa ja uskoa omaan péarjaddmiseen (Cacciatore ym. 2008, 26-33).
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1.4.3 Sosiaalinen kehitys

Nuoruuden sosiaalinen kehitys on itsendistymistd ja vastuunottoa omasta eldmasta.
Itsendistyessddn nuori irtaantuu kodistaan sekd perheestddn ja tilalle tulee laajentuva
kaveripiiri, jonka kautta nuori jdsentdd ajatuksiaan sekd tunteitaan. (Sinkkonen 2010,
50-59.) Aalbergin ja Siimeksen mukaan nuoruus sisdltdd useita kehitystehtdvid, jotka
tahtddvit nuoren itse saavutettuun autonomiaan. Kolme merkittdvintd kehitystehtidvaa
ovat heiddn mukaansa vertaisryhmin puoleen kddntyminen ja irroittautuminen van-
hemmista, vertaisryhméén turvautuminen kasvun seké kehityksen aikana sekd muutok-
sessa olevan maailmankuvan ja seksuaali-identiteetin jasentiminen. (Aalberg & Siimes
2007, 67-73.) Seké Saarikallio (2009) ettd Aaltonen ym. (2006) ndkevit, ettd onnistu-
neen itsendistymisprosessin edellytyksid ovat kyky tasapainottaa yksityisyyden ja ldhei-
syyden tarpeita ihmissuhteissa, kyky oppia itsendistd tunteiden sditelya ja itsehallintaa,
kyky 10ytdd tasapaino omien potentiaalien ja ympiriston vaatimusten vélilld sekd val-
mius ottaa vastuuta omasta eldmistd (Aaltonen ym. 2006, 185—-186; Saarikallio 2009,

221).

Itsendistymisen ja sithen kuuluvien yksindisyyden tai ahdistuksen tunteiden tukena var-
haisnuorella on ikdtoverit (Aalberg & Siimes 2007, 67-73; Piironen-Malmi & Stroém-
berg 2008, 161). Ystidvyyssuhteiden kautta nuori saa paljastaa sisimpdinsd, saa koke-
muksia avoimuudesta, uskoutumisesta, luottamuksesta, kunnioituksesta, emotionaalises-
ta tuesta ja lojaaliudesta. Vastavuoroisen kiintymyksen ja vélittimisen kautta nuori op-
pii monia sosiaalisia taitoja. (Salovaara & Honkonen 2011, 53.) Vertaisryhméaan kuulu-
minen ja ikdtovereidensa hyviksymaéksi tulemisen kokemus ovat tdrkeitd identiteettidin
rakentavalle nuorelle (Niemi ym. 2012). Ryhmén avulla nuori saa ensin ryhméssid muo-
dostuneen jaetun identiteetin, jonka kautta nuori 16ytdé vahitellen yksilollisen identiteet-
tinsd (Aalberg & Siimes 2007, 89-90). Yldkouluun siirtymiseen liittyvistd haasteista
selviytyminen voikin helpottua, mikéli nuorella on hyvét ystdvyyssuhteet (Aikins ym.
2005; Erath ym. 2008). Arjen kokemuksia ja ajatuksia jactaan nuoruusvuosina enem-

mén ikdtovereiden kuin vanhempien kanssa (Piironen-Malmi & Stromberg 2008, 161).

Halutessaan kuulua ryhméin, nuori voi toisaalta kokea ryhmin sosiaalisen paineen pa-
kottavan héntd mukautumaan ryhméan arvoihin, asenteisiin sekd normeihin (Aaltonen
ym. 2006, 94-95). Nuoren mielipiteiden muotoutumiseen vaikuttavatkin pitkalti kave-
reiden mielipiteet, ja nuorten ryhméssd muotoutuu yleensé yksi kollektiivinen mielipide,

el niinkddn demokraattisesti, vaan ryhmén vaikutusvaltaisimman mielipidejohtajan toi-
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mesta (Sinkkonen 2010, 50-59). Mikéli nuori ei koe turvallisuutta kavereittensa kanssa
tai ei osaa ldhestyd kavereitaan, voi hdn kokea sisdistd yksindisyyttd, miké voi aiheuttaa

pahaa oloa ja tuskaa (Piironen-Malmi & Strémberg 2008, 161).

Varhaisnuorilla on tarve seki itsendistyd ettd olla edelleen voimakkaassa vuorovaiku-
tuksessa lapsuuden kodin ja perheen kanssa. Tdma ristiriitaisuus voi nikyé vaihteleva-
na, lapsenomaisena kdytoksend vanhempia kohtaan, jos nuori kokee vanhempansa it-
sendistymisyritystensd esteend (Aalberg & Siimes 2007, 67-73). Toisaalta aikuisuuteen
valmistautuessaan nuori my0s tarkkailee jatkuvasti ympérillidn olevien aikuisten kiy-
tostd. Lupausten pitdminen, nuoreen luottaminen sekd uskominen, tulevien tapahtumien
suunnittelu ja tilanteiden ennakointi ovat Piironen-Malmin ja Strombergin (2008) mu-
kaan parasta huolenpitoa ja kasvatusta, mitd aikuinen voi antaa. Aikuisen malli voi jda-
dé hyvin heikoksi, mikéli luottamussuhde aikuisen ja nuoren vililla katkeaa. Aito vilit-
tdva suhtautuminen vélittyy myds nuorelle asti aitoina vélittdimisen tekoina, eleind ja
sanoina. (Piironen-Malmi & Stromberg 2008, 161.) Sinkkonen toteaa, ettd turvalliset
aikuissuhteet nuoruudessa tukevat sosiaalista kehitysta ja nuori kaipaakin edelleen myos
vanhempien huomiota, kiitosta, hyviaksyntia, ldheisyyttd ja turvallisia rajoja (emt. 162;

Sinkkonen 2010, 50-59).

Nuoren itsetunto, mindkuva ja turvallisuuden tunne vahvistuvat, kun nuori saa myon-
teistd tukea ja kannustusta tekemisistdén sekd persoonastaan. Aikuisen vakaus, johdon-
mukaisuus ja kérsivéllisyys antavat nuorelle mahdollisuuden purkaa suuria tunteitaan ja
aikuisen ymmarrys sekd valittava ldheisyys mahdollistavat myds heikkouden tunteiden
ndyttdmisen. Turvallisuuden tunne ja hyva itsetunto séilyvit sekd kehittyvéat parhaiten,
kun nuori kokee, ettd hianet hyvéksytdén, oli hén sitten tunteikas tai tasainen, mukava tai

hankala. (Cacciatore ym. 2008, 262—-263; Saarikallio 2009, 221-222.)
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2 Oppilaan psyykkinen turvallisuus

Tutkielmani tarkasteluympéristond ovat perusopetuksen kasvu- ja oppimisymparistot,
joiden monilla eri tasoilla turvallisuuden tulisi toteutua (Perusopetuslaki 628/1998, 29
§). Opetussuunnitelmassa turvallisuus ndhdédén oppilaan oikeutena, ja opettajalla tulisi

olla vastuu turvallisuuden toteutuksesta:

Opetukseen osallistuvalla on oikeus turvalliseen opiskeluympdristoon, jossa tyorauha ja opiskelun estee-
ton sujuminen on varmistettu. Tyorauhaan voidaan vaikuttaa monilla koulun keinoilla, joista keskeisid
ovat opettajan antama ohjaus ja palaute, yhteistyé sekd yhteinen vastuunotto ja huolenpito. Pedagogisia
ratkaisuja kehittdmdlld sekd luottamuksen ja vdlittamisen ilmapiirid vahvistamalla luodaan edellytykset

hyvin tyorauhan rakentumiselle. (POPS 2014, 36.)

Hurme ja Kyllonen méérittelevdt turvallisuudentunteen yksilon myonteiseksi késityk-
seksi nykyhetkestd sekd tulevaisuudesta. Turvallisuus toteutuu koulussa, kun oppilas
kokee pérjddvansd koulupdivin tehtdvissd sekd tilanteissa hyvin ja pystyy ndin suun-

taamaan voimavaransa oppimiseen sekd opetukseen. (Hurme & Kyllonen 2014, 24.)

Useiden tutkimusten mukaan riittdvéd turvallisuuden kokeminen on edellytys kasvulle,
oppimiselle ja osallisuudelle, minké takia turvallisuus on hyvén kasvatus- ja opetustoi-
minnan perusta ja ydinasia (Fontaine ym. 2006; Hurme & Kyllonen 2014, 31; Kéériai-
nen 1997; Lilja-Viherlampi 2007, 153; Piispanen 2008a, 183.) Valtioneuvoston asetuk-
sen mukaisesti (2012) peruskoulun ensimmadisend tehtdvéna on tukea oppilaiden kasvua
ithmisyyteen ja yhteiskunnan jdsenyyteen. Tdhédn pyritddn edistdmaélld oppilaan hyvin-
vointia sekd tukemalla oppilaan kasvua, tasapainoiseksi ja terveen itsetunnon omaavak-

si thmiseksi. (Valtioneuvosto 422/2012, 2§.)

Tarkeimpand ihmisen turvallisuudentunteen rakennusosana on perusturvallisuus, joka
on vilttdmatonta tasapainoiselle kasvulle. Yksilon perusturvallisuus muotoutuu jo var-
haislapsuudessa. (Erikson, 1982; Hongisto-Aberg ym. 2001, 41; Karling ym. 2008, 100,
158.) Luvussa 2.1 tarkastelen perusturvallisuuden perusrakenteita varhaislapsuuden

turvallisuudentunteen suhteen ymmartdmiseksi.

Koska oppilaan itsetunnon tukeminen on opetussuunnitelmassa keskeinen tavoite, tar-
kastelen luvussa 2.2 itsetuntoa ja sen yhteyttd turvallisuuden tunteeseen. Kdytan ym-
martdmisen pohjana Borban kehittiméaa oppilaan itsetunnon tukemisen mallia (Borba

2003).

17



Luvussa 2.3 tarkastelen tunne- ja vuorovaikutustaitoja, jotka ovat osa psyykkista turval-
lisuuden tunnetta (Hurme & Kyllonen 2014; Payton ym. 2000). Vuorovaikutussuhde
opettajan ja oppilaan vililli on Ahon ja Laineen mukaan tirked. Opettajalta vaaditaan
oikeudenmukaisuutta, aitoutta seké rehellisyyttd lapsia kohtaan, miki tarkoittaa muun
muassa oppilaisiin kohdistuvien realististen odotusten kertomista sekd rakentavan pa-
lautteen antamista. (Aho & Laine 2002, 49.) Vuorovaikutustaidot ovat psyykkisen ja

sosiaalisen turvallisuuden rakentumisen perusta (ks. luvut 3 ja 4).

2.1 Perusturvallisuus ja kiintymyssuhde

Piispasen (2008) mukaan turvallisuuden kokeminen tai kokemattomuus lapsuudessa
vaikuttaa pitkdaikaisesti ihmisen eldmddn (Piispanen 2008a, 177). Perusturvallisuuden
toteutuessa ihminen tuntee olonsa turvalliseksi sekd mukavaksi monenlaisissa tilanteissa
ja voi luottaa muihin ihmisiin. Thminen voi kokea olonsa perusturvalliseksi, kun hén
tietdd erilaisten tilanteiden toimintamalleja, niiden sddnt6jd sekd ymmartdd mitd hdneltd

odotetaan. (Merisuo-Storm & Soininen 2013, 82-97.)

Perusturvallisuus, eli luottamus ulkomaailmaan sekd kanssaihmisiin, muovautuu jo var-
haislapsuudessa paddasiassa lapsen ensimmadisen ikdvuoden aikana rakentuen lapsen ja
hinti hoitavan aikuisen vélisessd vuorovaikutuksessa. Kun lapsen perustarpeet, kuten
uni, hygienia ja ndlkd huomioidaan ja niihin vastataan, perusturvallisuus kehittyy nor-
maalisti. Se vahvistuu, kun lapsi saa kasvaa positiivisessa seki rakastavassa ilmapiiris-
sd. Lapsen perustarpeiden hoitamisen sekd hyvén kasvuilmapiirin seurauksena on perus-
turvallisuus. (Erikson, 1982; Hongisto-Aberg ym. 2001, 41; Karling ym. 2008, 100,
158.)

Perusturvallisuuden rakentumiseen lapsi tarvitsee sosiaalisesti, psyykkisesti seké fyysi-
sesti turvallisen sekd huolenpidollisen ympariston, jonka kautta hin oppii seké positii-
vista kommunikointia ja vuorovaikutusta ettd késitteleméén negatiivisia tunteitaan. N&-
ma taidot tukevat lapsen mydhempéa tasapainoista ja positiivista kehitystd. (Fontaine

ym. 2006, 159.)
Perusturvallisuus rakentuu kiintymyssuhteen pohjalle, jossa lapsi tuntee olonsa turvalli-

seksi, hyviksytyksi sekd hoidetuksi (Erikson, 1982; Hongisto-Aberg ym. 2001, 41; Kar-
ling ym. 2008, 100, 158). John Bolwbyn luoman ja mydhemmin useiden tutkijoiden
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hyviksymin kiintymyssuhdeteorian mukaan kolmen ensimmaisen ikdvuoden aikana
muotoutuvassa lapsen ja vanhemman vilisessd kiintymyssuhteessa lapsi 10ytda kasityk-
sen itsestddn, kdsityksid muista suhteessa itseensd sekd ithmissuhteisiin liittyvié tunteita.
Varhainen kiintymyssuhde voi Bowlbyn mallien mukaan muotoutua joko turvalliseksi,
turvattomaksi ja valttelevéksi, turvattomaksi ja ristiriitaiseksi tai jasentymattomaksi.
Mallit kuvaavat lapsen ja vanhemman vilisen varhaisen vuorovaikutuksen yhteyttd lap-
sen myohempain kehitykseen. (Karling ym. 2008, 156—158; Lyytinen ym. 2001, 61—
65.)

Kiintymyssuhde muotoutuu turvalliseksi lapsen kokiessa omat tunteensa ja tarpeensa
merkityksellisiksi sekd lapsen uskaltaessa ndyttid tunteitaan. Kiintymyssuhdemallien
syntymisen ratkaisevimmassa roolissa on lasta hoitava vanhempi. Mikéli vanhempi ei
jostain syystd huomioi lapsen tunteita ja lapsi jda tunteineen yksin seké oppii vilttele-
madn tunteiden ndyttdmistd, hanelle muotoutuu turvaton ja viltteleva kiintymyssuhde.
Jos taas vanhempi reagoi epdjohdonmukaisesti lapsen tunteisiin, lapsi alkaa korostaa
tunteitaan, jotta hdnen tarpeensa huomioitaisiin. Tatd kutsutaan turvattomaksi ja ristirii-
taiseksi kiintymyssuhteeksi. Mikali lapsi ei saa vanhemmaltaan fyysisté eikd psyykkisté
hoivaa, lapsi alkaa kokea, ettei kukaan ymmarra tai huomioi hénta. Talloin lapsen kiin-

tymyssuhteesta muodostuu jdsentyméaton. (Bowlby 1988; Karling ym. 2008, 156—-158.)

2.2 Itsetunnon rakentuminen

[tsetunto on ihmisen eldmadn vaikuttavista tekijoistd vahvimpia, ja jo lapsen varhainen
ympérist0 vaikuttaa itsetuntoon kouluidssi ja sen jilkeen (Cole & Cole 2001, 570-573).
Lapsen itsetunnon kehittymisen tukeminen edellyttdd aikuisilta seké kotona ettd koulus-
sa tervettd ja vahvaa itsetuntoa (Merisuo-Storm & Soininen 2013, 82-97). Lapsi on pie-
nestd pitden tarkkaavainen ja huomaa nopeasti, millainen asema hénelld on ymparistos-
sddn (Cole & Cole 2001, 570-573). Salovaaran ja Honkosen mukaan itsetunnolla on
vahva yhteys kaikkeen hyvinvointiin sekd sosiaaliseen vuorovaikutukseen, ja sen tir-

kein ulottuvuus on perusturvallisuus (Salovaara & Honkonen 2011, 88—89).
Reasoner (1992) jaottelee itsetunnon rakennuselementit kolmeen osaan. Ensimmaéinen

osa on kognitiiviset puolet, missd thminen vertailee tietoisesti thanteellista ja kdytdnnol-

listd mindédnsé. Toinen osa on affektiiviset puolet, eli vertailun herdttamait tunteet. Kol-
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mas osa on kdyttdytymiseen liittyvdit puolet, joihin lukeutuvat itsevarmuus, sinnikkyys,

joustavuus, padttavaisyys sekd muiden huomioiminen. (Reasoner 1992.)

Turvallisessa ilmapiirissd kasvaneelle lapselle ja nuorelle muodostuu terve itsetunto.
Terve itsetunto on nuoren sisdinen kokemus siitd, ettd hin riittdd omana itsenédén ja ettd
hinelld on realistinen mindkuva seké itsensd tunteminen. Terveeseen itsetuntoon kuuluu
itsensd pitdminen arvokkaana ja ainutlaatuisena sekd muiden arvostaminen. Hyvén itse-
tunnon omaava nuori suhtautuu itseensd, ympéristoonsd seké tulevaisuuteensa toiveik-

kaasti ja luottavaisesti. (Cacciatore ym. 2008, 14-17.)

Suomalaisen koulukasvatuksen yhtené tarkeimmisté tavoitteista on vahvistaa oppilaan
itsetuntoa, mihin pyritiédn tarjoamalla vahvistavia osaamisen sekd onnistumisen koke-
muksia, ja ohjaamalla oppilasta ndkemddn omat vahvuutensa, kehityskohteensa seka

oman erityislaatuisuutensa (POPS 2014, 281).

Myo6s Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteissa (POPS 2014) itsetunnon ndhdiin
liittyvan koulutoimintaan keskeisesti. Sen kehittymisen tukeminen on yksi kasvatuksen
padtavoitteista:

Erityisen tdrkedtd on luoda mahdollisuuksia itsetuntoa vahvistaviin osaamisen ja onnistum-

isen kokemuksiin sekd ohjata jokaista oppilasta tunnistamaan oma erityislaatunsa ja omat
vahvuutensa ja ndkemddn realistisesti myos kehittymistarpeensa (POPS 2014, 281).

Oppilaan mindkuva sekd pystyvyyden tunne ja itsetunto vaikuttavat siithen, millaisia
tavoitteita oppilas asettaa toiminnalleen. Oppimisprosessin aikana saatava rohkaiseva
ohjaus vahvistaa oppilaan luottamusta omiin mahdollisuuksiinsa. Monipuolisen myonteisen
Jja realistisen palautteen antaminen ja saaminen ovat keskeinen osa sekd oppimista tukevaa
ettd kiinnostuksen kohteita laajentavaa vuorovaikutusta. (POPS 2014, 17.)

Maslown tarvehierarkiassa ihmisen kokema turvallisuus on heti fyysisten tarpeiden,
kuten ruoka ja juoma, jdlkeen toiseksi tirkein thmisen tarve. Fyysisten tarpeiden ja tur-
vallisuuden tarpeen jdlkeen Maslown tarvehierarkiassa ovat rakkauden tarve, itsensd
arvioimisen tarve ja viimeisend itsensd ilmaisun tarve. Teorian mukaan ihmiselld on
perustarpeita, jotka tdytyvét tulla tyydytetyiksi ennen kuin he voivat tyydyttdd korke-
ampia tarpeita, kuten itsenséd toteuttamisen tai arvonannon tarpeita. (Borba 2003, 49;
Maslow 1987, 56-57; Vuorinen & Tuunala 1997, 149-150.) Néihin korkeampiin tavoit-
teisiin lukeutuu myos koulun sisélld tapahtuva kasvatus- ja opetustoiminta. Teorian pe-
rusteella voidaan ajatella, ettd mikéli oppilas ei koe oloaan koulun musiikintunnilla tur-
valliseksi, on hdnen vaikeaa keskittyd opettelemaan uuden laulun sanoja tai toimimaan

vuorovaikutuksessa muun ryhmin kanssa.

20



1. & 3. 4.

Itsensa

5.
Toisiin Tehtdavasuuntaut

Turvallisuuden

tunne liittymisen tunne umisen tunne
tunne

Pitevyyden
tunne

tiedostamisen

Kuvio 2. Oppilaan itsetunnon rakentumisen malli (Borba 2003, 6-10).

Borba (2003) on kehittdnyt Maslown (1987) tarvehierarkian pohjalta kouluymparist6on
sovelletun oppilaan itsetunnon tukemisen mallin, jossa hdn on hyddyntdnyt muun muas-
sa Reasonerin (1982) nidkemyksid itsetunnon rakentumisesta (Aho 1996, 56; Kuvio 2).
Borban mallissa on viisi vaihetta, jotka pohjustavat aina seuraavaa vaihetta: 1) turvalli-
suuden tunne (sense of security), 2) itsensé tiedostamisen tunne (sense of selfhood), 3)
toisiin liittymisen tunne (sense of affliation), 4) tehtivisuuntautumisen tunne (sense of
mission) ja 5) péatevyyden tunne (sense of competence) (Borba 2003, 6—10; Kuvio 2).
Hénen mukaansa itsetunnon osa-alueista tirkein on turvallisuus, joka on edellytys kaik-
kien muiden osa-alueiden kehittymiselle. Borban nikemys on, ettd ilman turvallisuuden
tunnetta, vahvan ja terveen itsetunnon kehittyminen rajoittuu. Tastd syystd oppilaiden
tulisi hinen mukaansa kokea olonsa turvalliseksi, jotta he voisivat opiskella tdysivaltai-

sesti ottaen vastaan haasteita ja riskeji. (Borba 2003, 49-50.)

Aho on perehtynyt Borban itsetuntokisitykseen muiden tutkijoiden kanssa (Aho 1996;
2005; Aho & Heino 2000; Aho & Laine 2002; Aho & Tarkkonen 1999), ja hian nikee
turvallisuuden toteutumisen oppilaan avoimena informaation vastaanottamisena, puo-
lustautumattomuutena sekd avoimena mielipiteen ilmaisuna. Ahon mukaan turvallisuus
on luottamusta sekd hyvin olon tunnetta suhteessa toisiin ithmisiin, eiké se sisilld pelkoa
toisten nolaamisen tai védhittelyn kohteeksi joutumisesta. (Aho 2005, 26, 49.) Aho ja

Tarkkonen toteavat, ettd oppilaan kasvaminen ja oppiminen voivat tapahtua Borban
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itsetunto-mallin mukaisesti vain psykkisesti turvallisessa ilmapiirissd (Aho & Tarkko-

nen 1999, 6). Psyykkinen turvallisuus on siis edellytys kaikelle koulutoiminnalle.

2.3 Vuorovaikutustaidot

Opettajan hyvit vuorovaikutustaidot sekéd niiden jatkuva kehittiminen luovat perustan
turvallisen ryhmén rakentumiselle. Kun opettaja toimii vuorovaikutuksessa itsensd
kanssa, hédnelld on edellytykset kehittdd itsensd ja ryhmaén vélistd vuorovaikutusta. Toi-
mivan opettajan ja ryhmén vélisen vuorovaikutussuhteen kautta myos oppilaiden vuo-
rovaikutus oman itsensd sekd muiden ryhmaéldisten kanssa kehittyy, mika lisdd turvalli-
suutta entisestddn. (Aalto 2002b, 7, 12.) Opettaja voi siis omien vuorovaikutustaitojensa
avulla tukea my0s oppilaidensa vuorovaikutustaitojen kehittymistd (Aalto 2002b, 7, 12),
mikd Denhamin ja Brownin (2010) mukaan liittyy kiintedsti oppilaan hyvinvointiin seki

parjddmiseen myohemmin eldmassi sekd yhteiskunnassa (Denham & Brown 2010).

Hyvit vuorovaikutussuhteet nidkyvit ryhméssd hyvédnd yhteishenkend sekd sujuvana
yhteistyond. Kouluryhmén turvallisuus, oppimistulokset, tydskentely, osallistumisaktii-
visuus ja ryhmaéssa viithtyvyys paranevat, kun ryhmé toimii vuorovaikutteisesti. (Aalto
2002b, 12; Leskinen 2009, 13; Salovaara & Honkonen 2011, 142.) Vuorovaikutteisuus
on sekd kasvu- ja oppimisympdristdjen rakentumisen ettd itse oppilaan kasvun ja oppi-
misen kannalta merkittidva tekijd (Kauppila 2001, 48). Vuorovaikutustaitoja opettamalla
voidaan vahvistaa nuoren itsetunnon rakentumista (Lonka 2011, 356; Salovaara & Hon-

konen 2011, 88—89).

Useiden tutkimusten mukaan heikot sosiaaliset taidot ja aikaisemmat negatiiviset ver-
taissuhdekokemukset suurentavat yksindisyyden, sosiaalisen ahdistuneisuuden sekad
torjutuksi tulemisen riskid (Davidson ym. 2010; Junttila ym. 2010; Junttila ym. 2012).
Perehdyn seuraavaksi sosiaalisiin taitoihin tunne- ja vuorovaikutustaitojen ndkokulmas-
ta. Késittelen ensin oman itsen kanssa vuorovaikutuksessa olemista (3.2.1), minkd kes-
kiossd on omien tunteiden tunnistaminen. Tunteiden tunnistaminen on osa tunnetaitoja,
jotka pitdvit sisdlldén niin omien kuin muidenkin tunteiden tunnistamisen sekd sditelyn

(Payton ym. 2000).

Payton ym. (2000) nékevét tunne- ja vuorovaikutustaitojen liittyvdn vahvasti yhteen, ja
vuorovaikutustaitoja ovat heiddn mukaansa kuuntelu, kertominen, vuorottelu, neuvotte-

lu, avun pyytdminen, toisten kunnioittaminen seké yhteisten sddntdjen noudattaminen.
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Vuorovaikutustaitoihin, joita késittelen luvussa 3.2.2, kuuluu Paytonin ym. (2000) mu-
kaan my0s ongelmien tunnistamisen sekd ratkaisun taito ja realististen tavoitteiden aset-

tamisen taito (Payton ym. 2000).

2.3.1 Vuorovaikutus oman itsen kanssa

Vuorovaikutustaidot oman itsen kanssa (engl. intrapersonal skills/ intelligence) ovat
omien tunteiden tunnistamisen, erottamisen sekd ymmaértdmisen taitoja, joiden kautta
thminen voi vaikuttaa omaan toimintaansa (Gardner 2006, 17). Mikko Aallon (2002)
mukaan vuorovaikutus itsen kanssa on ithmisten vélisen vuorovaikutuksen olennaisin ja
ensimmadinen asia. Yhteys ja keskustelu oman persoonan eri ulottuvuuksien kanssa on
hinen mukaansa kaikkien muiden vuorovaikutustaitojen perusta. Aallon mukaan niita
ulottuvuuksia ovat ihmisen tunteet, tarpeet, arvot, moraali, mielipiteet, ominaisuudet,

luovuus, sisdinen lapsi, traumat ja yksilon ’pimedt puolet”. (Aalto 2002b, 7-32.)

Aalto korostaa, ettd tunteiden tunnistaminen sekd ilmaiseminen on vayl4 muiden per-
soonan ulottuvuuksien tavoittamisessa, silld yleensd prosessin esteend on ihmisen omat
kielteiset tunteet. Persoonan ulottuvuuksiin liittyvit kielteiset tunteet, pelko, syyllisyys,
héped sekd arvottomuuden tunne, ovat Aallon mukaan itseilmaisun “tunnetulppia”. Kun
thminen kohtaa persoonansa ulottuvuuden, johon liittyy kielteisié tunteita, tilanteeseen
liittyy usein myds suuri turvattomuuden tunne sekd usko omasta ulkopuolisuudesta
ryhmaéssd. Téllainen turvattomuuden tunne estdd thmisen itseilmaisua ryhméssa. (Aalto
2002a, 12—15.) Vasta oman persoonan tunnistamisen sekd tunnustamisen kautta ihmi-
selld on edellytykset toimivaan vuorovaikutukseen muiden kanssa (Aalto 2002b, 7).
My6s Gardnerin mukaan hyvit vuorovaikutustaidot itsensd kanssa mahdollistavat itsen-
sd ymmartdmisen ja sitd kautta vaikuttavan itseilmaisun muille ithmisille. Itseilmaisu
taas puolestaan parantaa Gardnerin mukaan vuorovaikutusta muiden ithmisten kanssa.

(Gardner 2006, 17-18.)

Aallon mukaan ryhmén toimivan vuorovaikutuksen peruselementteji ovat kyky olla
erimieltd ja kuunnella toisin ajattelevaa ja kyky helpottaa toisen pahaa oloa seka osallis-
tua toisen hyviin oloon. Myds kyky ilmaista omaa pahaa ja hyvad oloa, omien virhei-
den sekd onnistumisien myontdminen sekd kyky antaa ja vastaanottaa korjaavaa tai
myonteistd palautetta ovat ryhmén vuorovaikutuksen peruselementteji. (Aalto 2002, 8—

9.) Hanen mukaansa vuorovaikutuksen ja turvallisuuden paras lopputulos on sellainen
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ryhmad, joka mahdollistaa ryhmalaisille rehellisen “omaksi itseksi tulemisen”. Omaksi
itseksi tuleminen on Aallon mukaan oman persoonansa tunnistamista, hyvaksymista
sekd ilmaisemista. Omana itsend toimiessaan ihminen voi kokea hidnen mukaansa tyyty-
vaisyyttd, kun jannittyneisyyden seki tarpeettomien roolien vdistyminen vapauttaa

energiaa. (Aalto 2002a, 14-15.)

2.3.2 Vuorovaikutus muiden ihmisten kanssa

Gardnerin mukaan hyvét vuorovaikutustaidot (engl. interpersonal skills/ intelligence)

ovat thmisen taitoa lukea muita ithmisid, erityisesti tunnetilojen, tempperamenttien, mo-
tivaation seki kiinnostuksen alueilla. Hinen mukaansa ihmisille on ollut aina luontaista
toimia yhteistyossd, mika kehittdd automaattisesti vuorovaikutusta. (Gardner 2006, 15—

16.)

Opettajalla on Aallon (2002) mukaan keskeinen rooli luokan vuorovaikutuksen luojana
sekd yllapitdjand. Han korostaa opettajan hyvien vuorovaikutustaitojen merkitysta, silld
vain niiden avulla opettaja voi opettaa oppilailleen vuorovaikutustaitoja (Aalto 2002, 7—
12), jotka tukevat hyvinvoinnin sekd itsetunnon rakentumista merkittavésti (Salovaara
& Honkonen 2011). Kososen mukaan opettajan ja oppilaan vilisen vuorovaikutuksen
edellytyksend on perusluottamus (Kosonen 2009, 165—-166). Samalla kun vuorovai-
kutustaidot tukevat psyykkisen turvallisuuden rakentumista, myds Fontaine korostaa,
ettd niiden oppimisen, kuten itsetunnonkin rakentumisen, edellytyksend on turvallinen

oppimisympdristo (Fontaine ym. 2006, 159).

Kauppila (2007) jakaa vuorovaikutustaidot kuuteen osa-alueeseen. Ne kehittyvat hinen
mukaansa kouluympéristdssd yhteisollisen ja osallistavan oppimisen kautta. Namé osa-
alueet ovat: kommunikointi eli viestintitaidot, sosiaalinen kyvykkyys eli kyky tulla
toimeen ihmisten kanssa, neuvottelutaidot, sosiaalinen havaitseminen ja herkkyys, luo-
vuuden ja avoimuuden kehittdiminen sekd empatia eli kyky ymmartda ja osallistua tun-
netasolla toisen tilanteeseen. (Kauppila 2007, 167—170; Kuvio 3.) Koska hyvilld vuoro-
vaikutussuhteilla on suuri merkitys turvallisuudentunteen rakentumisessa (Salovaara &

Honkonen 2011), tarkastelen seuraavaksi kuutta vuorovaikutuksen osa-aluetta.

Kommunikointitaito on kykyé ilmaista omia ajatuksiaan sekd kykyd kuunnella ja ym-
martdd toisten ajatuksia sosiaalisessa kanssakdymisessd. Kommunikointi tapahtuu sekéa

sanallisen viestinnén ettd kehollisen ja toiminnallisen viestinndn kautta. Hyvilld kom-
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munikoinnilla voidaan ilmaista arvioita sekd mielipiteitd ilman, ettd se loukkaa toisia.
(Kauppila 2007, 167-172.) Toisen kuunteleminen ja sitd kautta vastavuoroinen kom-
munikointi vaatii taitoa ymmartdd tilanne puhujan ldhtokohdasta kdsin. Usein kuulija
odottaa vain vuoroaan oman mielipiteensd ilmaisemiseksi ja rakentava ajatusten kehit-
taminen yhdessd katkeaa. (Lonka 2011, 355.) Erimielisyystilanteissa osapuolet usein
provosoituvat omista tunnereaktioistaan ja rakentava kommunikointi vaikeutuu. Kom-
munikointia kehittdimalld voi opetella kohtaamaan eridvin mielipiteen omaavia aidosti

kuunnellen sekd ymmaértéen toisen henkilon ajattelun taustoja. (Aalto 2002b, 8.)

Kuvio 3. Vuorovaikutustaidot (Kauppila 2007, 167-172).

Sosiaalinen havaitseminen ja sosiaalinen herkkyys ovat toisen tilanteen ja aseman ha-
vaitsemiskykyd sosiaalisessa kentdssid, ja sosiaalinen kyvykkyys on taas kykyd toimia
sosiaalisessa kanssakdymisessd ja yhteistyOssd. Yhteistyd vaatii kykyd luoda hyvié ih-
missuhteita. Sosiaalinen kyvykkyys on palvelualttiutta, huomaavaisuutta, reiluutta ja
rehellisyytté toisia kohtaan. Se siséltdd kyvyn havaita sosiaalista vuorovaikutusta, kyvyn
liittyd sosiaalisiin tilanteisiin sekd kyvyn hillitad ja hallita omia taipumuksia. (Kauppila

2007, 167-172.)
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Neuvottelutaitoihin kuuluu itsensd ilmaisu sekd omien oikeuksien edustaminen, mutta
myos riittdvd joustavuus ja toisten huomioonotto. Neuvottelutaidot pitdviat myds sisél-
ladn kasityksen oikeudenmukaisuudesta ja valmiuden ottaa palautetta vastaan muilta

ihmisiltd. (Kauppila 2007, 167-172.)

Luovuuden ja avoimuuden kehittiminen edistdd yhteistoimintaa ja hyodyntda alitajun-
nan voimavaroja mahdollistaen uudenlaisen tuottamisen sekd mielikuvituksen hyodyn-
tdmisen. Avoimuuden kehittdminen vihentdd ennakkoluuloja toisia ihmisid kohtaan ja
lisdd sitd kautta kiinnostusta toisia ihmisid kohtaan. (Kauppila 2007, 167-172.) Avoi-
muus muiden positiivisten ominaisuuksien tai tekojen suhteen vaatii rehellisyyttd ja

aitoutta (Lonka 2011, 355-356).

Empatia on kykyid asettautua toisen asemaan ja ithmisten erilaisuuden hyviksymistd
sekd ymmartdmistd tunnetasolla (Kauppila 2007, 167-172). Oppilaan kokemus turval-
lisuudesta on subjektiivinen ja ainutkertainen, mutta opettajan empatiakyky sekd halu
ymmartid oppilasta ovat tirkeitd yhteyden luojia (Kosonen 2009, 165-166). Ristiriitati-
lanteissa toisen osapuolen tunteiden ymmairtdminen sekd hyviksyminen voivat auttaa
kohtaamaan erilaisessa tilanteessa olevaa ihmistd. Lisdksi toisen tilanteen ja siihen liit-
tyvien tunteiden sanallinen purkaminen ja pahaa oloa aiheuttaneiden olosuhteiden muut-

taminen osoittavat empatiaa toista ihmisti kohtaan. (Aalto 2002b, 52—53.)
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3 Sosiaalinen turvallisuus ryhmatoiminnassa

Sosiaalinen turvallisuus pitdd sisdllddn ithmissuhteisiin liittyvid turvallisuustekijoitd sekd
uhkia (Nieminen 2000, 31). Koulunkdynnin sosio-emotionaalinen ilmapiiri on oppilaan
turvallisuuden tunteen kannalta keskeinen tekijd. Se syntyy sosiaalisista suhteista niin
oman luokan ihmisten kuin koulun muiden ihmisten kanssa sekd koulu- ja luokkayh-
teisoiden kiinteydestd. (Virta ym. 2011, 124.) Sosiaalisen turvallisuuden toteutumista
koulussa voidaan tarkastella monesta nikokulmasta (Salovaara & Honkonen 2011,
130), ja esimerkiksi Piispasen (2008) tutkimuksessa sosiaalinen ja psyykkinen turvalli-
suus ilmeni henkisend hyvini olona, tunteena turvallisuudesta sekd kokemuksena vilit-
tdmisestd. Sithen liittyi myds kiusaamattomuus kaikissa eri muodoissaan sekd oppi-

misympariston antama riittdva aika ja tuki yksilon kasvulle. (Piispanen 2008a, 176.)

Niemi ym. (2012) muistuttavat, ettd ryhméssé toimivien murrosikdisten voi olla vaikeaa
ilmaista omia mielipiteitdén (ks. 2.4.3), silld heidin vahva tarpeensa tulla vertaistensa
hyviaksymaiksi sekd epdvarmuus omasta itsestd voivat aikaansaada painetta olla yhden-
mukainen muun ryhmén kanssa. Tdma saattaa nékyd nuoren vetdytymisend ryhmatyos-
kentelystd, mikéli hdn kokee ryhméssé olevan dominointia tai héiritsevid kayttdytymis-
td. Optimaalinen ryhma on sellainen, jossa héiriokdyttidytymiseen osataan puuttua, eika
erilaisuutta koeta ongelmana vaan monipuolistavana tekijdna. Oppilaiden empatiakyky,
interpersoonallinen ymmérrys sekd valmius auttaa kaikkia luokkalaisia rakentavat eri-
laisuutta hyvaksyvéi luokkaa. (Niemi ym. 2012, 393-394.) Summersin ja Voletin mu-
kaan tutustuminen ja erilaisuuden hyviksyminen vievit yleensi sitd enemmaén aikaa

mitéd heterogeenisempi ryhma on kyseessd (Summers ja Volet 2008).

Turvallisuuden tunne rakentuu ryhmin kiinteydesti ja sosiaalisista suhteista sekd niistd
syntyvén keskindisen luottamuksen varaan. Vastaavasti, mikili nima tekijét aiheuttavat
huolta tai turvattomuuttaa, turvallisudentunne heikkenee, ja se vaikuttaa suoraan myos
oppimistilanteisiin heikentien tyorauhaa. (Virta ym. 2011, 124.) Sosiaalista turvatto-
muutta kouluympéristossd voivat siis aiheuttaa esimerkiksi oppilaiden tai henkildston
viliset laiminlyonnit, fyysinen, henkinen ja sosiaalinen vékivaltaisuus tai ilkivaltaisuus.

(Hurme & Kyllonen 2014, 52-53.)

Ryhmén halu tyoskennelld vaihtuvissa ryhmissé tai halu hajaantua voi aiheutua huonos-

ta ilmapiiristd, ratkomattomista ongelmista sekd tyonjaon epédtasaisuudesta (Zeff ym.
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2006; Lou ym. 2000). Ryhmaii vilttelevdan suhtautumisen lisdksi myds vahva yhteen-
kuuluvuuden tunne ryhmissé voi aitheuttaa ongelmia, mikéli ryhméssé vallitsee negatii-
visia ajatusmalleja koulunkédyntiin liittyen (Klassen & Krawhuk 2009; Roseth ym.
2008). Ryhmén rauhattomuus tai jopa aggressiivinen kdyttdytyminen viestiviat ryhmén

turvattomuudesta (Bar-Tal ym. 2007).

Se miten luokkayhteisé huomioi, kuulee, hyvéksyy, kannustaa, rohkaisee, ravitsee tai
torjuu yksittdisen oppilaan luovuuden tai vaivannddn, on merkityksellistd oppilaalle ja
varsinkin silloin, jos negatiivinen suhtautuminen muuttuu pitkdaikaiseksi ja vallitsevak-
si ryhmén kayttaytymiseksi (Muhonen 2014, 197). Gardnerin mukaan tillaiset kasvatus-
tilanteet haastavat opettajan pohtimaan vaihtoehtoja, toimimaan hienotunteisesti sekd
vastuullisesti ja kysyvit opettajalta sekd itsensd reflektoimisen taitoa ettd vuorovaiku-

tustaitoja (Gardner 2006, 113—122).

3.1 Ryhman turvallisuuden rakentuminen

Oppimista tukevan ilmapiirin tulee olla turvallinen, jotta oppilaat uskaltavat kokeilla ja
ottaa riskejd (Barret & Baker 2012, 256-257; Borba 2003, 49). Turvallisuuden lisdksi
oppilaan halu oppia sekd itsevarmuuden ja luottamuksen tunteet sitouttavat oppilaan
tekemddn t6itd myoOs oman mukavuusalueensa ulkopuolella (Blair 2009, 181). Ei-
kilpailullinen ilmapiiri, jossa opetus tapahtuu keskustellen ja esimerkein, tukee turvalli-

suuden tunnetta oppimistilanteessa. (Barret & Baker 2012, 256-257.)

Ollikaisen ym. (2012) mukaan oppilaiden hyvinvointia tukevat eniten ryhmééan kuulu-
misen kokemus ja ryhméén hyviksytyksi tulemisen kokemus (Ollikainen ym. 2012). Se,
kokeeko oppilas olevansa turvassa, arvostettu ja kohdeltu kunnioittaen sekd reilusti,

riippuu oppimisilmapiirin kayttdytymiskulttuurista (Peterson & Skiba 2001, 155-163).

Johnson ja Johnson esittdvit ryhmén sosiaalisen ja psyykkisen turvallisuuden rakennus-
aineiksi luottamuksen, hyvidksynnén ja vilittdimisen, haavoittuvaksi alistumisen, tuen
antamisen sekéd sitoutumisen (Johnson & Johnson 2009, 122—-129; Kuvio 4). Luottamus
on tirkein turvallisuuden osatekiji ja kaikki muut tekijat rakentuvat kehamaisesti, toi-
nen toistaan tukien, sen kautta. Luottamus vahvistuu, kun kaikki tuntevat olevansa hy-
viksyttyjd ja luotettuja sekd saavat kdytdnnOssd osoittautua luotettaviksi. (Johnson &

Johnson 2009, 124; Salovaara & Honkonen 2011, 18—19.) Seuraavassa tarkastelen sosi-
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aalisen turvallisuudentunteen rakentumista ryhmésséd turvallisuuden viiden osatekijén

kautta.

Haavoit-
tuvaksi
antautu-
minen

Hyvak-
synta &
valitta-
minen

Kuvio 4. Ryhmiin turvallisuuden rakennuselementit (Johnson & Johnson 2009, 124).

3.1.1 Luottamus

Luottamus rakentuu ryhmaéssa véhitellen, ja se saa ryhmaéléiset jakamaan ajatuksiaan,
tunteitaan, reaktioitaan, mielipiteitddn sekd ideoitaan toistensa kanssa (Johnson 2006;
Johnson & Johnson 2009, 122; Salovaara & Honkonen 18-19). Luottamus rakentuu
luottamisesta sekd luotettavaksi osoittautumisesta (Aalto 2002a, 6; Johnson & Johnson
2009, 125). Luotettavaksi osoittautuminen tapahtuu hyvédksymalld ja tukemalla toisten
ideoita sekd osoittamalla yhteistyohalukkuutta ja sitd kautta pddsemalld toisen ihmisen
luottamuksen piiriin (Johnson & Johnson 2009, 125). Esimerkiksi silloin, kun opettaja
luottaa oppilaaseen jonkin asian suhteen ja oppilas osoittautuu siind vastavuoroisesti
luotettavaksi, heidén keskindinen luottamuksensa kasvaa (Salovaara & Honkonen 2011,
18-19). Sellaisessa oppimisymparistdssd, jonka perustana on luottamus, sekd opettajan

ja oppilaan ettd oppilaiden kesken, oppilaat uskaltavat ylittdd pelkojaan ja ottaa riskeji

(Blair 2009, 181).

Luottaminen on riskinottoa; se on haavoittuvaksi antautumista ryhméan muille jisenille,
avoimuutta ryhmaldisid kohtaan sekd heiddn tukensa vastaanottamista. Luotettavaksi

osoittautuminen on vastuullisesti toimimista ryhméssd. Se on toisten kunnioittamista,
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eikd pidéd siséllddn toisten luottamuksen hyviksikdyttéd. Turvallisuuden tunne heréa,
kun luottamus on molemminpuolista. Luottamus voi rikkoutua herkésti juuri haavoittu-

vaksi antautumisen johdosta. (Aalto 2002a, 6-7; Johnson & Johnson 2009, 124-125.)

Luottamuksen pettiminen yhdenkin kerran heikentdd luottamusta, ja se nikyy ryhméssa
sitoutumisen vdhenemisend, kilpailun lisdédntymisend sekd vdhentyneend haluna tavoi-
tella ryhmén pdamaarid. Epdluottamus voi syntya vitsailusta toisen kustannuksella, toi-
sille nauramisesta, kdytoksen kommentoinnista, hiljaisuudesta ja kommunikoimatto-

muudesta tai torjumisesta. (Johnson & Johnson 2009, 126.)

Luottamusta on my0s tutkittu useissa tyOyhteisdissé, ja sen on havaittu toistuvasti vai-
kuttavan sekd tyohyvinvointiin ettd tydsuorituksiinkin ja ndiden kautta koko tydyhteison
menestymiseen (Connell ym. 2003; Dirks & Ferrin 2002; Mayer & Gavin 2005; Mayer
& Tan 2000; Tan & Tan 2000). Rangaistukset ja ulkoinen jdrjestyksen pito eivit luo
samalla lailla luottamusta opettajaa kohtaan, kuin se, ettd opettaja kéyttdd aikaansa, tu-
keansa, tuttuuttansa, arvostustansa, ldheisyyttinsé ja vastuuntuntoansa oppilaan tai ryh-
man kohtaamiseksi (Ilmonen & Jokinen 2002, 95, 192; Salovaara & Honkonen 2011,
20). Opettaja voi vahvistaa luottamusta oppilaaseen kiinnittdmélld huomiota oppilaan
positiiviseen kdytokseen ja jattimélld vihemmaélle huomiolle puutteet sekd epidkohdat

(Salovaara & Honkonen 2011, 18-22).

3.1.2 Hyvaksynta ja valittaminen

Hyviksyntéd on Johnsonin ja Johnsonin (2009) mukaan toisen ryhmaéldisen persoonan ja
tyOpanoksen kunnioittamista sekd huomioimista (Johnson & Johnson 2009, 124). Tur-
vallisuuden tunne on sitd suurempi, mitd haavoittuvammille alueille ryhmén sisdinen
hyvéksyntd kohdistuu (Aalto 2002a, 7). Opettaja voi osoittaa hyviksyntdd ja vilittdmis-
td hyvdksymadlla oppilaan sellaisena kuin hdn on (Salovaara & Honkonen 2011, 18-19;
Lonka 2011, 352). Hyvédksymalld oppilaiden keskenéén erilaiset oppimistyylit, ndke-
mélld kunkin oppilaan hyvit ominaisuudet sekd vahvistamalla niitd tuomalla ne koko
ryhmaén yhteiseksi hyodyksi, hdn voi vahvistaa jokaisen oppilaan kokemusta itsestdén
hyvéksyttynd ryhmaén jasenend (Lonka 2011, 353; Salovaara & Honkonen 2011, 112—
113).

Myos oppilaiden vilinen hyviksyntd ja vilittdiminen ovat jokaiselle tarkeitd kokemuk-

sia. Oppilaan kokemus, ettd hinestd huolehditaan ja ettd han on ldheinen ystivé jollekin
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rakentavat titd kokemusta. (Salovaara & Honkonen 2011, 53.) Hyvéksyntda ja valitta-
mistd voi osoittaa huomioimalla, kuuntelemalla, olemalla kiinnostunut, lohduttamalla,
rohkaisemalla, kannustamalla, opettamalla, auttamalla seka jakamalla suruja. Olemalla
aktiivisesti 1asnd koulun arjessa kokonaisuudessaan, opettaja voi madaltaa oppilaan
kynnysté tulla juttelemaan haastavien tilanteiden ilmaantuessa. Hén voi konkreettisesti
osoittaa valittdmistddn oppilasta kohtaan luomalla kontaktia myds luokkahuoneen ulko-

puolella. (Salovaara & Honkonen 2011, 22.)

Myonteiset vuorovaikutuskokemukset ja sosiaalisten taitojen kehittyminen auttavat
nuorta toimimaan vertaistensa joukossa, mikd mahdollistaa nuoren kokemukset hyvik-
sytyksi tulemisesta ryhméssd. Vastaavasti, jos nuori kokee, ettei hantd hyvaksytd ryh-
massd, hdn voi jddd4 yksin ja kokea olevansa torjuttu. (Buhs ym. 2006; Erath ym. 2008;
Juvonen 2007.) Torjutuksi tuleminen voi aiheuttaa hiiriokayttdytymisté, ja niinpa sellai-
sissa luokissa, joissa turvallinen ilmapiiri ei toteudu, on suurempi riski syrjdytymiseen,

ongelmakéyttdytymiseen sekd vieraantumiseen kouluyhteisostd (Niemi ym. 2012).

3.1.3 Haavoittuvaksi antautuminen

Haavoittuvaksi antautuminen on Johsonin ja Johnsonin mukaan avoimuutta seki jaka-
mista omien tunteiden, ajatusten, toiveiden ja ideoiden suhteen (Johnson & Johnson
2009, 124). Turvallisessa ilmapiirissd oppilas voi olla avoin ja uskaltaa ilmaista itsedin
”minuuden eri tasoilla” eli hdn uskaltaa alistua haavoittuvaksi muun ryhmin edessd

(Aalto 200a2, 7; Salovaara & Honkonen 2011, 18-19).

Haavoittuvaksi antautuminen nékyy kaytdnnossd siind, ettd oppilas osallistuu ryhmén
toimintaan omana itsenddn sekd ilmaisee omia ajatuksiaan muiden kuultavaksi. Riitté-
vén turvallisessa ilmapiirissd oppilas uskaltaa olla esilld muiden edessé ja kun oppilas
kokee saavansa olla mukana toiminnassa, olevansa osallinen, hianen turvallisuuden tun-
teensa vahvistuu edelleen (Aalto 2002a, 7; Hurme & Kyllonen 2014; Salovaara & Hon-
konen 2011, 68-82.)

3.1.4 Tuen antaminen

Neljds sosiaalisen turvallisuuden osatekijd on tuen antaminen, jolla tarkoitetaan luotta-
muksen viestimisté toiselle henkildlle. Tukea antaessaan henkild viestii toiselle luotta-

vansa sekd huomaavansa toisen taidot ja kyvyt selviytyé tai toimia. (Johnson & Johnson
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2009, 124.) Luottamus ja turvallisuus lisdéntyvit tuen antamisen kautta. (Aalto 2002a,
7.) Opettaja voi antaa tukeaan viestimalld luottavansa oppilaan kykyyn selviytyd kou-
luun liittyvistd erilaisista tehtdvistd (Salovaara & Honkonen 2011, 18-19). Opettajan
tuki on tarpeellista, silld kouluun tullessaan oppilas odottaa opettajaltaan aikuisen tukea,
ohjausta, kannustusta sekd oppimisympdariston turvallisia rajoja (Harjunen 2011b; Salo-

vaara & Honkonen 2011, 21).

Se, mitd koulusta jdlkeenpdin muistetaan, on useimmiten juuri oppimisympdristo ja sen
tuoma kokemus omasta itsestd toimijana. Kannustuksen ja rohkaisun sanojen avulla
opettaja voi tukea oppilaan itsetunnon rakentumista, vaikkei tietdisi oppilaan muusta
kasvutaustasta. (Salovaara & Honkonen 2011, 9; Uusikyld & Atjonen 2007, 9.) Sinkko-
sen mukaan opettajan sanat ja teot voivat olla hyvin merkittdvid sekd mieleenpainuvia
oppilaan hyvinvoinnin tukijana (Sinkkonen 2010, 59). Téssd opettajan kannustava ja
tietoinen dialogi sekd kohtaamisen taidot oppilaan kanssa ovat tirkedssd roolissa (Nur-

mi 2009).

Oppilaan tunnetilojen ja tarpeiden aistiminen vaatii opettajalta herkkyyttd, mutta palkit-
see opettajan sitten kun hén 16ytdd keinot tukea jokaista oppilasta hdnen tarvitsemallaan
tavalla (Hurme & Kyllonen 2014; Salovaara & Honkonen 2011, 21; Uusikyld & Atjo-
nen 2007). Opettaja voi antaa tukeaan pienissdkin asioissa kehumalla, kiittdméalla sekd

vélittamalla (Salovaara & Honkonen 2011, 90-91).

3.1.5 Sitoutuminen

Kun luottamus ja turvallisuus lisddntyvét, halu tehdd yhteistyotd sekd saavuttaa pAdmé&a-
rid kasvaa (Salovaara & Honkonen 2011, 18—19). Johnsonin ja Johnsonin mukaan sitou-
tuminen pitdd sisdllddn odotuksen siitd, ettd aikoo itse toimia yhteistydssd muiden kans-
sa ja ettd jokainen jdsen ryhmaissd tekee yhteistyotd yhteisen tavoitteen hyviksi (John-
son & Johnson 2009, 124). Sitoutuminen viestii luottamuksesta juuri kyseistd ryhmia
kohtaan (Aalto 2002a. 7). Oppilaan sitoutuminen yhteisty0hon opettajan kanssa on tur-

vallisen oppimisympariston tulosta (Salovaara & Honkonen 2011, 130).

Salovaaran ja Honkosen (2011) mukaan yksi ryhmén turvallisuuden osoittaja on tyo-
rauha, joka on oppilaan ja koko ryhmén sitoutumisen tulosta. Luokassa, jossa on hyvi
tyorauha, on todettu olevan motivoituneet oppilaat, vuorovaikutteiset suhteet opettajan
ja oppilaiden kesken, yhteinen toimintakulttuuri, yhteiset normit sekd oikeudenmukai-

nen ilmapiiri. (Salovaara & Honkonen 2011, 130.)
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3.2 Ryhman ohjaus

3.2.1 Ohjaajan rooli

Opettaja voi sdddelld koulussa oppilasryhmén toimintaa sekéd sen turvallisuutta omalla
kayttaytymisellddn (Hurme & Kyllonen 2014, 33; Keltikangas-Jarvinen 2010; Salovaara
& Honkonen 2011, 51). Opettajalla on kdytdssddn kaksi roolia: opettajan rooli, joka
vastaa asiatavoitteista sekd oppiaineiden opettamisesta ja ryhmdn ohjaajan rooli, joka
vastaa tunnetavoitteista, ryhmén turvallisuudesta sekd ryhméprosesseista. Kun turvalli-
suuden tunne, ryhméhenki sekd ryhmén yhteisollisyys ovat muotoutuneet toimiviksi
ryhmén ohjaajan roolin kautta, voi opettaja keskittyd paremmin opettajan roolin toteut-

tamiseen ja ainesisdltdjen opettamiseen. (Salovaara & Honkonen 2011, 50-52.)

Jotta opettaja yhdessé tydyhteison kanssa saavuttaisi kaikki kasvatustavoitteet, tarvitaan
hineltd paljon muitakin taitoja kuin vain opetettavan oppiaineen asia- ja opetussisallot
(Uusikyld & Atjonen 2005, 109). Virta ym. (2011) painottavatkin kokonaisvaltaisen
kasvun ja kehityksen tukemisen tarkeyttd oppiaineiden opetuksen rinnalla (Virta ym.
2011, 132). Tallaisia kokonaisvaltaista kasvua tukevia asioita ovat Salmonin ja Freed-
manin mukaan esimerkiksi ryhmaéssa toimimisen ja opettamisen, sosiaalisen kompetens-

sin ja tunnetaitojen opettaminen (Salmon & Freedman 2002).

Myds Borba korostaa opettajan vastuuta luokan turvallisen ilmapiirin luomisessa (Borba
2003, 49-50). Hanen mukaansa oppilaiden turvallisuuden tunnetta voi rakentaa opetta-
jan toimesta kolmella toimenpiteelld. Borban mukaan turvallisuuden tunnetta voidaan
vahvistaa ensimmadiseksi lisddmalla ihmisten vélistd luottamusta. Toisena toimenpiteend
hén pitdd kdyttdytymisen rajojen ja sdéntdjen sopimista yhteisesti ja kolmantena valitta-

vin ja positiivisen ilmapiirin luomista. (Borba 2003, 50.)

Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteissa opettajalta velvoitetaan oppilaiden
tyoskentelyn, oppimisen sekd hyvinvoinnin seuraamista sekd edistdmisti, jokaisen oppi-
laan arvostamista, ohjaamista, tukemista sekd oikeudenmukaista kohtelua (POPS 2014,
34). Opettaja toimii koulussa sekid tiedon ettd tunteen vélittdjand (Salovaara & Honko-
nen 2011, 20). Tiedon ja tunteiden oppimisen edellytyksind ovat oppilaan “kunnossa
olevien” kotiolojen lisdksi turvallinen oppimisympdristd, jossa vuorovaikutussuhteet
toimivat”. Tiedon ja tunteiden oppimisen edellytyksend ovat my0s luokan ja opettajan

antama tuki sekd oppimistoiminnan kokeminen merkitykselliseksi. (emt. 107.)
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Opettajan taito pitdd ylld sekéd havaita tilannekohtaisesti turvallisuuteen vaikuttavia teki-
j0itd on keskeisin ryhmén fyysisen ja henkisen turvallisuuden ylldpitdja (Hurme & Kyl-
16nen 2014, 32-35). Atria ym. toteavat, ettd ryhmén johtaminen ja kiusaamisen méaéra
ovat yhteydessé toisiinsa (Atria ym. 2007). Opettaja voikin vaikuttaa sosiaaliseen tur-
vallisuuteen kehittdmalld ryhmén vuorovaikutusta ja luomalla ryhméén selkedt saannot

sekd toiminnan sopimukset. (Hurme & Kyllonen 2014, 32-35.)

Vaikka ldhipiirissd koettu turvallisuus sekéd luotettavien ihmisten ldsndolo on turvalli-
suuden tunteen kannalta merkittdvaa ja oppilaat kokevat keskimédrin voivansa helposti
kédntyd ldhipiirin puoleen mieltd painavissa asioissa, olisi Virran ym. mukaan tirkedd
kiinnittdd lisdd huomiota myds siihen, kuinka koulun aikuisten puoleen kddntymistd
voitaisiin helpottaa. Niille oppilaille, joilla on kotitaustassa ongelmia tai perheen tuki on
muuten riittdiméton, koulun tuki voi olla erityisen tarkeda. (Virta ym. 2011, 126-127.)
Kuitenkin tukea tarvitsevien oppilaiden tunnistaminen koulun kiireisessd ja moninaises-

sa arjessa, voi olla haasteellista (Virta & Kurikka 2001; Virta ym. 2011, 127).

3.2.2 Turvallisuuden tunteen signaalit

Opettajan vuorovaikutustaidot ovat Kososen (2009) mukaan keskeisessd roolissa oppi-
laiden havainnoinnissa (Kosonen 2009, 164). Kommunikoinnin lisdksi Borba (2003)
esittdd muutamia tunnusomaisia merkkejé turvallisuuden toteutumisen havainnoimisesta
luokassa. Hanen mukaansa turvallisuuden tunteet oppilaissa ndkyvit luottamuksena
muihin ihmisiin, ja kokiessaan olevansa turvassa oppilaat my0s uskaltavat toimia itse-
ndisesti ryhmadssa. Turvalliseksi olonsa kokevat oppilaat eivit myoskddn ole merkitté-
vésti stressaantuneita tai hermostuneita. Samoin merkityksellisten ja henkilokohtaisten
thmissuhteiden luominen sekd fyysinen ldheisyys muiden luokkalaisten kanssa ovat
merkki turvallisuuden tunteesta. Turvallisuuden tunne auttaa oppilaita my0s parjddmain

muutoksessa ja spontaaneissa hetkissd. (Borba 2003, 50.)

Oppilaan turvattomuus taas nikyy Borban mukaan ihmisten ja tilanteiden vélttelyna,
jolloin oppilas ei luo henkilokohtaisia kontakteja toisiin eikd luota heihin. Sisdinen her-
mostuneisuus ja stressi voivat ilmetd Borban mukaan ulkoisesti esimerkiksi kynsien
pureskeluna, hiusten haromisena, tirindna tai itkuna ilman nakyvai syytd. My0s aukto-
riteetin haastaminen on yksi turvattomuuden merkki, samoin kuin uusien tilanteiden

kokeminen epamukavana. (Borba 2003, 50.)
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3.2.3 Ryhmatoiminnan vaiheet

Ryhmitoiminnan kaari voidaan jakaa viiteen jaksoon (Tuckman & Jensen 1977, 419—
427; Kuvio 5), jotka kuvastavat sosiaalisen rakenteen muutoksia ryhmén sisélld. Kaaren
eri jaksoissa opettajan ja ohjaajan roolit ndyttiytyvit erilaisessa suhteessa ryhman tar-
peiden vaikutuksesta. Koska ohjaajan rooli on ryhmén turvallisuuden kannalta merkit-

tava (ks. 3.2.1), tarkastelen ryhmétoiminnan jaksoja ohjaajan roolin ndkokulmasta.

Ensimmadinen jakso on aloitusvaihe, jonka aikana ryhmén uskomukset ja toimintatavat
muotoutuvat. Oppilaat ovat kiinnostuneita, mutta samalla epdvarmoja toisistaan. (Salo-
vaara & Honkonen 2011, 46.) Aloitusvaiheessa opettajan tehtdvd on vahvasti ohjaajan
roolin kdyttdmistd, kuten tutustuttamista, pelisddntdjen asettamista ja ryhmén johtajuu-
den sekd auktoriteetin ottamista (Lehtonen & Salovaara 2009, 79; Niemistd 2007, 179;
Salovaara & Honkonen 2011, 47). Opettajan ja oppilaiden vélisen vuorovaikutuksen
vahvistuessa heiddn vililleen syntyy tunneside, jonka kautta opettaja voi toteuttaa kas-
vatustyOtddn. Tunneside rakentuu, kun opettaja viestii oppilaalle vélittdvinsa hinesta ja
pitdviansd hantd tdrkednd. Aidon ldsndolon kautta opettajasta alkaa tulla merkitykselli-
nen ihminen oppilaalle, ja sitd kautta oppilas pyrkii kdyttdytyméén niin, ettd opettajan

hyvéksynti sdilyy. (Hurme & Kyllénen 2014, 81-82.)

Kuvio 5. Ryhmiitoiminnan vaiheet (Tuckman & Jensen 1977).

35



Toisessa jaksossa, kuohuntavaiheessa, ryhmén yhteinen paamadrd on selked. Oppilaat
tuntevat toisensa sekd luottavat toisiinsa, miké lisdd rohkeutta sekd avoimuutta heiddn
vélilladn. Luottamuksen ansiosta oppilaat uskaltavat tuoda vahvojakin ajatuksiaan esiin,
mikid voi aiheuttaa heiddn vililleen my6s konflikteja. Niitd saatetaan joskus hdvetd tai
piilotella luokassa. Opettajan tulisi ottaa ryhmdn ohjaajana vastuu ristiriitojen kasitte-
lyssd, vaikka hidnen taitonsa sekd auktoriteettinsa joutuisivatkin koetukselle. Opettajalta
vaaditaankin kaaoksen sietdmistd sekd pyrkimystéd tasapuolisuuteen ja oikeudenmukai-
suuteen (Salovaara & Honkonen 2011, 47). Niemen, Asannin ja Seppdsen mukaan ryh-
ma voi pédéstd kuohuntavaiheen hankaluuksista yli, jos sitd tuetaan ongelmien ratkaisus-
sa, eridvien mielipiteiden ja ajatusten ilmaisemisessa sekd toisten kuuntelemisessa

(Niemi ym. 2012, 403).

Ristiriitoihin tai kiusaamiseen puuttumalla opettaja viestii oppilailleen vélittdmistd seka
toisen kunnioittamista. Osoittamalla omalla toiminnallaan selkeésti, missd menee hy-
viksyttavin kdytoksen rajat, opettaja luo ryhméaan ilmapiirid, jossa turvattomuutta tai
kiusaamista ei hyviksytd. (Hurme & Kyllonen 2014, 128-129.) Haastavat ryhmétilan-
teet tulisi kéasitelld mahdollisimman nopeasti, jotta ne eivit jad heikentdmain pysyvésti
ryhméidynamiikkaa (Salovaara & Honkonen 2011, 148). Jotta puuttuminen on mahdol-
lista opettajan tulisi omata kyky tunnistaa kiusaamista sekd luottaa menetelmiin, joita
hinelld on kdytossddn (Ahtola ym. 2012, 857-858; Salmivalli 2010, 47). Virta ym.
muistuttavat, ettd usein vain yksittdisen oppilaan kidytdkseen puuttuminen ei saa aikaan
pysyvéi lopputulosta, vaan opettajan tulisi keskittyd ryhmén kaveriverkostoihin ja nii-

den toimintaan suhteessa yksittdiseen oppilaan toimintaan (Virta ym. 2011, 131).

Ristiriitatilanteiden ratkaiseminen opettaa oppilaille my0s neuvottelutaitoja, sovittelua,
sopimista, kompromisseja sekd pettymysten sietimistd (Salovaara & Honkonen 2011,
148). Hankaluuksien selvittiminen tukee myos ryhmaldisten interpersoonallista ymmaér-
tamistd luokkatovereita kohtaan, mikd lujittaa ryhmén sisdistd pysyvyydentunnetta.
Tunne pysyvyydestd taas puolestaan edistdd ryhmén omaa vastuunottoa ja vdhentdd

opettajan ohjauksen tarvetta. (Druskat & Kayes 2000; Kutnick ym. 2005a.)

Vakiintumisen vaihe on kolmas ryhmétoiminnan jakso, jolloin ryhmaéldisiin kohdistuvat
kayttdytymisen odotukset, normit, ovat kaikkien tiedossa. Myos ryhmén oma tydskente-
lytapa on syntynyt ja ryhmadssa vallitsee vahva me-henki, mikd nékyy oppilaiden avoi-
muutena ryhmédynamiikasta sekd tyOskentelystd. Opettajan paikka ryhmissd on selkiy-

tynyt, ja se voi muuttua ryhmaldisid kannustavaksi sekd tukevaksi (Salovaara & Honko-
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nen 2011, 48). Jaetut kokemukset luovat ryhméddn kuulumisen ja keskindistd
ymmadrtimisen tunnetta ja yhteenkuuluvuudentunne ndkyy haluna toimia yhdessa.
Kosonen nikee, ettd tdlloin opettajan tehtdviksi jdd yhdessd toimimisen mahdollista-

minen. (Kosonen 2009, 165-166.)

Neljds jakso on kypsdn toiminnan vaihe, jossa ryhmin tehtdvikeskeisyys lisddntyy ja
turvallinen ilmapiiri auttaa keskittyméén oppimiseen. Oppilaat ovat aiempaa tyytyvéi-
sempid luokkaan, ja kaikkien ajatukset sekd oleminen hyviksytddn. Opettaja voi sen
tdhden keskittyd ryhmén vuorovaikutuksen, turvallisuuden sekd yhteisollisyyden tuke-
miseen. Opettaja voi tukea niitd antamalla palautetta oppilaiden toiminnasta ja kannus-

tamalla oppilaita reflektoivaan itsearviointiin. (Salovaara & Honkonen 2011, 48-49.)

Viimeiseksi ryhmédtoiminnassa on lopetusvaihe, jossa opettajan tehtdvdni on huolehtia
ryhmén lopetuksesta ja toiminnan selkedstd pédattdmisestd. On tdrkedd, ettd opettaja an-
taa oppilaille mahdollisuuden kisitelld ryhmén loppumiseen liittyvia tunteita seka itsek-
seen ettd ryhmaissd (Salovaara & Honkonen 2011, 49). Opettajasuhteesta ja ryhmaésti
irtautuminen muuttaa aina oppilaan sosiaalista kenttdd sekd vuorovaikutussuhteita. Hy-
vin lopetettu ryhmaé saa oppilaan luottamaan myds tuleviin opettaja- ja ryhmasuhteisiin
ja helpottaa myds turvallisuuden kokemista uudessa ryhmissid. (Hurme & Kyllonen,

2014.)

3.2.4 Tydérauha

Tyorauha sisdltdaad kaksi ulottuvuutta: opettajan kéyttdytymisen sekéd oppilaiden kéyttiy-
tymisen (Saloviita 2009, 98). Niiden rakentamisessa ja ylldpitimisessd pddvastuu on
opettajalla, jonka selkedlld ohjeistuksella, suunnitelmallisuudella sekd huumorintajulla
on todettu olevan paljon vaikutusta tyorauhaan (Holopainen ym. 2009, 51-52; Salovaa-

ra & Honkonen 2011, 130).

Jotta oppilas kokisi osallisuutta tydrauhan suhteen, yhteiset sdédnnot tulisi tehdd ryhmén
kanssa ja my6s johdonmukaisista seuraamuksista olisi hyvé sopia yhdessa. Liséksi olisi
hyvéa keskustella syvéllisesti sddntojen merkityksestd ja luoda myods myonteisid sdanto-
ji. Kun oppilas pddsee luomaan yhteisid toimintatapoja muiden kanssa, hdnen on hel-
pompi kokea ne omikseen, ja sitd kautta hdn sitoutuu niihin entistd todenndkoisemmin.

(Salovaara & Honkonen 2011, 128-129.)
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Kososen tutkimuksen mukaan yksi musiikintunnin tidrkeimmistd elementeistd on hyva
tyorauha (Kosonen 2009, 165), jonka saavuttamisen Salo nikee musiikinopettajan tyon
tarkednd sekd haastavana osana (Salo 2000). Salovaara ja Honkonen (2011, 130) nike-
vit tyorauhan olevan ryhmaén turvallisuuden yksi osoittaja ja ty6rauhaa héiritsevd kéytos
on Erkkildn mukaan heijastusta turvattomasta ilmapiiristd (Erkkild 1998, 12—14). Harju-
sen (2002) mukaan opettaja tarvitsee tiedollista, ohjaavaa ja moraalista auktoriteettia
suhteessa oppilaisiinsa, jotta ty0rauha voitaisiin saavuttaa (Harjunen 2002, 209-317).
Kun oppilas asettuu edistimiin yhteistd toimintaa, hdn hyviksyy opettajan pedagogisen
auktoriteetin (Tainio & Harjunen 2005), mutta osallistumishalukkuus vuorovaikutusti-
lanteisiin voi oppilailla vaihdella tilannekohtaisesti (Sahlstrom 2001). Mikéli oppilas
kritisoi esimerkiksi opettajan tehtdvinantoa, hin haastaa samalla opettajan auktoriteettia
(Joutseno 2007; Lemke 1990). Opettajan ammatilliseen neutraaliuteen kuuluu, ettei hin

ota itseensd kohdistuvaa arvostelua henkilokohtaisesti (Salmela 2004).

Hurme ja Kyllonen toteavat, ettd opettaja vaikuttaa sosiaaliseen turvallisuuteen kehitté-
malld ryhméan vuorovaikutusta ja luomalla ryhmééin selkeédt sddnnot sekd sopimukset
siitd, kuinka erilaisissa tilanteissa toimitaan (Hurme & Kyllonen 2014, 32-35). Myds
Borban mukaan opettaja voi lisdtd ryhméan turvallisuutta asettamalla yhdessd luokan
kanssa toiminnalle yhteiset sddnnot (Borba 2003, 50). Luukkainen painottaa, ettd ope-
tuksen ja kasvatuksen ammattitaidon lisdksi opettajan tehtdvind on toimia turvallisena,
luotettavana sekd oikeudenmukaisena aikuisena (Luukkainen 2005). Tyo6rauhan yllépi-
don haastavuus voi johtua siité, ettd luokat ovat nykyédin entistd heterogeenisempii ja
suurempia, mistd seuraa opettajien kokemus, ettei heilld ole tarvittavaa osaamista ja
mahdollisuuksia késitelld kaikkia kohtaamiaan tilanteita (Virta & Kurikka 2001, 59,
195).

3.2.5 Kiusaaminen ja hairikointi turvallisuuden heikentajana

Koulu on médriteltyjen arvojen sekd normien yhteiso, jonka monet sdénndt lisddvat par-
haimmillaan kouluviihtyvyyttd sekd turvallisuutta, mutta pahimmillaan ne aiheuttavat
ongelmakayttdytymistd, mikéli joidenkin oppilaiden on vaikea toteuttaa sdéntdja (Sig-
frids 2009, 92-93). Holopaisen ym. (2009) tutkimuksen mukaan hiiritsevda kayttayty-
mistd voi olla esimerkiksi d4nekds luokkaan tuleminen, luvaton puhuminen, melskaa-
minen, vaeltelu luokassa tai tydskentelyyn osallistumattomuus. Tutkimukseen osallistu-

neet opettajat ndkivit tyorauhaongelmien johtuvan péddasiassa kasvatuksesta, luokan
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ilmapiiristé ja luokan hengesti, kun taas oppilaat kokivat rauhattomuuden liittyvédn opet-

tajan opetustapaan ja persoonaan. (Holopainen ym. 2009.)

Sigfridsin (2009) mukaan ongelmakéyttdytymisen syynd eivit usein ole vain haastavat
oppilaat, vaan my0s opettaja, joka omalla toiminnallaan muovaa luokan toimintakult-
tuurin selkeine sddntdineen sekd ennakoitavine seuraamuksineen (Sigfrids 2009, 92—
93). Elina Harjunen on tutkinut pedagogista auktoriteettia, joka mahdollistaa koulutyon
tavoitteiden toteutumisen (Harjunen 2002; 2011a, 305). Se pitdi sisdllddn opettajan vas-
tuun ja velvollisuuden aikuisen vastuusta, yhteisistd sdédnnoistd kiinnipitimisestd, nuo-
ren keskenerdisyyden sietdmisestd sekd tarvittavien rajojen asettamisesta (Harjunen
2011a, 306). Opettajan tiedollis-ohjaava-moraalinen auktoriteetti rakentuu kehdmaisesti
vuorovaikutuksessa opettajan ja oppilaiden vélilld. Oppilaiden arvostus opettajaa koh-
taan syntyy opettajan tietojen, taitojen sekd toiminnan perusteella. Kun opettaja osoittaa
luottamustaan ja kunnioitustaan oppilaisiin, my0s oppilaat arvostavat opettajaa enem-
mén ja sitoutuvat opiskelemaan opettajan auktoriteetin johdolla (Harjunen 2011a, 307—
309). Jotta vuorovaikutus ja suhde oppilaisiin rakentuisi, opettajalta vaaditaan pitkéjén-
teisyyttd sekd uskoa omiin ndkemyksiin, vaikka arkinen toiminta ei aina vastaisi opetta-

jan thannetta (emt. 309).

Ongelmakayttdytymisen yksi muoto on kiusaaminen, jonka kasittelyyn sekd yksittdisten
opettajien ettd koulun johdon tulisi sitoutua (Hamarus 2006; 2009; Salmivalli ym.
2005). Ainoastaan opettajien sitoutumisen sekd toiminnan kautta voidaan muuttaa kou-
lun toimintakulttuuria ja ehkéistd kiusaamista (Macklem 2003, 115). Rimpelé ja Karvo-
nen toteavat, ettd mikidli edes osalla oppilaista on huonot vilit opettajiin, vaikuttaa se
hyvinvointiin my0s niilld oppilailla, joilla vilit opettajiin ovat hyvit (Rimpeld & Kar-
vonen 2010, 37). Kun opettajat ottavat todesta oppilaiden huolet ja kasittelevit kaikki
kiusausepdilyt, oppilaat voivat kokea olevansa turvassa. Vastaavasti aikuisten puuttu-
mattomuus ja valinpitdimattomyys lisddvét turvattomuuden kokemusta koulussa. (Juka-

rainen ym. 2012; Ukskoski 2013, 363-364.)

Honkanen ja Suomala ndkevat, ettd turvallisuudesta huolehtimisen tulisi olla ennaltaeh-
kdisevdd ja sen tulisi painottua varhaiseen puuttumiseen, jotta kouluviihtyvyys sekd
motivaatio oppimiseen voisivat syntyd sekd kasvaa (Honkanen & Suomala 2009, 9).

Salovaara ja Honkonen korostavat, ettd turvallisen ilmapiirin luominen luokassa on aina
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opettajan vastuulla, mutta véhitellen nuoretkin voivat oppia huolehtimaan siitd (Salo-

vaara & Honkonen 2011, 18).
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4 Pedagoginen turvallisuus

Pedagoginen turvallisuus on sekd koko koulun toimintakulttuurin etté erityisesti opetta-
jan pedagogisen osaamisen muodostama kokonaisuus. Tdssd luvussa tarkastelen koko
koulun pedagogista turvallisuutta yhteisollisyyden ja osallisuuden kautta. Ne tulevat
olemaan uuden opetussuunnitelman (POPS 2014) merkittivimmét pedagogiset linjauk-
set (Kuvio 6). Keskityn musiikinopetuksen pedagogiseen turvallisuuteen tarkemmin

sekd luvussa 5 ettéd tutkimuksen pohdinta-osiossa.

Koulun toimintakulttuuri

Yksittdisen
opettajan
ohjaus,
ajankaytto,
suunnittelu,
arviointi,
palautteenanto

Oppilaiden
osallisuus

Yhteisollisyys

Kuvio 6. Pedagoginen turvallisuus.

4.1 Turvallinen toimintakulttuuri

Uusien Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteiden (2014) my6td halutaan painot-
taa oppilasldhtoisyyttd ja kouluyhteison toimintakulttuurin merkitystd hyvinvoinnin
sekd kasvun edistdjdnd (Opetushallitus 2014). Yhteison kdytdnnot ovat toimintakulttu-
urin selvin ilmenemismuoto, ja perusopetuksen kidytdnnot on rakennettu tukemaan ope-

tus- ja kasvatustyon tavoitteita. Toimintakulttuurin avulla pyritddn tukemaan tavoitteisi-
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in sitoutumista, ja sen kehittymisen perusedellytyksend on arvostava, avoin, vuorovai-
kutteinen sekd kaikkia osallistava keskustelu. Koulun toimintakulttuuri on sen kulttu-
urin ja historian muovaama tapa toimia. Niin tiedostetut kuin tiedostamattomatkin asiat
muuttavat toimintakulttuuria, joka vaikuttaa sen piirissd oleviin ihmisiin. Yksi koulun
toimintakulttuurin osa-alue on kouluyhteison sisdinen vuorovaikutus, ilmapiiri,

arkikdytanteet sekd oppimisympéristot. (POPS 2014, 26.)

Rimpelén ja Karvosen (2010) mukaan koulun toiminta ja kulttuuri, erityisesti sosiaali-
sesta ndkokulmasta, ovat yhteydessd oppilaiden hyvinvointiin (Rimpeld & Karvonen
2010, 37). Opettajan mahdollisuuksiin luoda pedagogisesti turvallinen ilmapiiri vaikut-
taa Christensenin ym. (2006) mukaan koulun visio ja opetussuunnitelma, henkil6kunnan
tyosuhteet, kommunikaatiotavat, rehtorin toiminta ja johtamisen tyyli sekd henkilokun-
nan luottamus ja turvallisuus suhteessa johtoon (Christensen ym. 2006, 74). Tubbs ja
Garner nikevit, ettd koulun kehittyminen ei ole mahdollista ilman taidokasta ja tiedos-
tavaa johtajuutta, joka toimii vastuullisesti opettajien ja oppilaiden tarpeiden hyviksi
(Tubbs & Garner 2008, 25). Peltonen nékee, ettd oppimisympdériston turvallisuutta tulisi
edistdd henkilokunnan ohella my0s oppilaiden kanssa yhdessé (Peltonen 2009, 209).

Virta ym. (2011) korostavat, ettd turvallisuuden kokemuksen kannalta yhteisdllisyyden
edistiminen koulun arjessa on tirkedd. Koulu- ja luokkayhteison vallitseva ilmapiiri
madrittavat suurimmaksi osaksi sen, kokevatko oppilaat olonsa koulussa turvalliseksi.
Yhteison keskindiset toimintatavat sekd arvostukset vaikuttavat sithen,voivatko oppilaat
olla turvallisesti omia itsejddn koulussa, ja oppilaan kokemus siitéd, pitdvitko yhteison
jisenet toistensa puolia vai ei, vaikuttaa hdnen halukkuuteensa ilmaista ajatuksiaan.

(Virta ym. 2011, 129-130.)

Oppilaiden kouluhyvinvoinnista on tehty useita tutkimuksia oppimisympéristdjen fyysi-
sen turvallisuuden sekd toimintakulttuurin ndkdkulmista (Kdmppi ym. 2008; Rimpeld
ym. 2009; Rimpeld ym. 2010). Ndmé laajat tutkimukset ja selvitykset ovat késitelleet
pddosin organisaatioiden nikokulmasta hyvinvointia sekd turvallisuutta, mutta niissi ei
ole juurikaan huomioitu yksittdisten tunti- tai luokkatilanteiden vaikutuksia hyvinvoin-

tiin (Hairo-Lax & Muukkonen 2013, 29).

Kédridinen, Laaksonen ja Wiegand méérittelevit turvallisen oppimisympariston hyvin
laajasti. Heiddn mukaansa se on kokonaisvaltainen toimintakulttuuri, joka on kaikin

puolin turvallinen oppilaan kasvun ja kehityksen kannalta. Turvallisen oppimisympaéris-
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ton tulisi heiddn mukaansa antaa virikkeitd sekd mahdollisuuksia kehityksen etenemisel-
le. (Kéaridinen ym. 1997, 95, 107.) Soini, Pietarinen ja Pyhéltd toteavat hieman tar-
kemmin, ettd sosiaalisen ympadriston tulisi olla turvallinen sekd hyvéntahtoinen, jotta

oppimisympdristo olisi optimaalinen (Soini ym. 2008, 244-246).

Suomalaisoppilaiden kouluhyvinvoinnin uhkana ovat Kdmpin ym. (2008) mukaan yksi-
ndisyys, vithtyméttomyys seké heikko kuuluvuudentunne koulussa (Kamppi ym. 2008).
Oppilaan terveys, oppimisura sekd sopeutuminen kouluyhteis6on ovat vaarassa, mikali
hinelld on sosio-emotionaalisia ongelmia tai hin saa kielteisid vertaissuhdekokemuksia
(Buhs ym. 2006; Erath ym. 2008; Juvonen 2007; Junttila ym. 2010). Terveyden ja hy-
vinvoinnin laitoksen (2011) selvityksen mukaan oppilaiden sekd huoltajien osallisuutta
koulun toiminnassa sekd paitoksenteossa tulisi lisdtd huomattavasti, jotta yhteisollisyys

lisdéntyisi (Terveyden ja hyvinvoinnin laitos 2011).

4.2 Yhteisollinen toimintakulttuuri

Kouluun osallistuva oppilas kuuluu moniin eri yhteisoihin kuten pienryhmiin, luokkaan,
opetusryhméén, koko kouluun, kasvattajayhteis6on koulun ja kodin piirisséd sekd koulun
lahiympériston tarjoamiin yhteisdihin. Yhteisollisyydelld tarkoitetaan yksilon tai yhtei-
son kokemusta siitd, ettd kaikki voivat osallistua ja kaikilla on hyvé olla. (Salovaara &
Honkonen 2011, 41.) Se ei ole automaatio, vaan se kehittyy véhitellen vaatien jatkuvaa
ylldpitoa (Hannikdinen & Rausku-Puttonen 2006, 15; Kivistd 2005, 39; Mustikkamiki
2004, 101; Sarha 2005, 25).

4.2.1 Yhteisollisyyden merkitys oppilaalle

Oppilaan nikokulmasta yhteisollisyys saa aikaan koulussa vithtymistd ja sellaisen tun-
teen, ettd kouluun on mukava tulla. Yhteisollisyyden kautta oppilas voi kokea kuulu-
vansa yhteiso0n, ja kuulumisen tunteen kautta hin kokee olonsa yhteisossa turvalliseksi.
(Salovaara & Honkonen 2011, 41-42.) Isojen yldkoulujen riskiné on, ettd kokemus yh-
teisollisyydestd heikkenee, mikili kontaktit omiin ryhméléisiin ja opettajiin jadvit etdi-
siksi. Erityisesti yldkouluun siirtymisen vaihe on télle altis, silld nuoren on sopeuduttava
niin uuteen sosiaaliseen, fyysiseen kuin pedagogiseenkin ympéristoon. (Aikins ym.

2005; Pietarinen 2000; Zeedyk ym. 2003.)
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Ollikaisen, Ratisen ja Lehtosen tutkimuksen (2012) keskeiseksi tulokseksi nousi koulun
yhteisollisyyden ja oppilaan hyvinvoinnin yhteys. Oppilaiden keskindiset suosiohierar-
kiat ja luokan verkostoissa osallisena oleminen vaikuttivat oppilaan hyvinvointiin. Tér-
keimmassd asemassa ndyttiisivit heiddn mukaansa olevan ryhméén kuulumisen seka
hyviksytyksi tulemisen tunteet. (Ollikainen ym. 2012, 181.) Myd6s Virran ym. tutkimus
tukee titd tulosta, silld oppilaat, joilla oli yksi tai useampi ystava samalla luokalla, koki-
vat luokan ilmapiirin myOnteisempéana, ja téllaiset oppilaat halusivat aktiivisesti osallis-

tua luokan toimintaan (Virta ym. 2011, 128).

Ollikainen ym. nédkevétkin, ettd yhteistoiminnallisuus voisi lisdtd ryhméén kuulumisen
ja hyvéksytyksi tulemisen tunnetta. He kuitenkin muistuttavat, ettd yhtd tirkedd olisi
ottaa huomioon ryhméssd vallitsevat epdviralliset suosiohierarkiat, jotka vaikuttavat
suuresti oppilaiden ryhméain mukaan ottamiseen. (Ollikainen ym. 2012, 181.) Ystidvyys-
suhteet vaikuttavatkin suuresti oppilasryhmittymien muodostumiseen (Kutnick ym
2005a). Huomattavaa on, ettd ystdvyyssuhteiden perusteella muodostuneet ryhmittymat
ovat esimerkiksi koulusuoriutumisen suhteen verrattain homogeenisid (Kiuru 2008; Ju-
vonen 2007). Useiden tutkimusten mukaan samankaltaisten oppilaiden muodostamien
ryhmien oppimistulokset eivit ole taattuja, vaan tirkeimmaét ryhmétyon onnistumisen
elementit ovat keskindinen luottamus, ryhmityotaidot sekd sosiaaliset taidot (Arvaja

ym. 2002; Kutnick ym. 2005a; Prichard ym. 2006; Summers & Volet 2010).

4.2.2 Yhteisollisyyden kehittaminen

Yhteisollisyyttd voidaan kehittid muodostamalla ja jakamalla yhteiset arvot, normit
sekd tavoitteet. Yhteison kesken jakaminen ja tydskentely antaa jdsenilleen enemmaén
kuin jos jokainen toimisi yksittdin yhteisen padméédran hyviéksi. (Hoikkala 2008, 7-9;
Salovaara & Honkonen 2011, 42.) Tallaisia yhteisid pddmaéarid voivat koulussa olla eri-
laiset juhlat ja yhteiset kokemukset, mutta myds pitkdjénteisemmaét toimintakulttuuriin
liittyvat asiat, kuten vélituntien yhteisaktiviteettien luominen. Hyvé kouluyhteisé saa
kokemuksien, perinteiden, tapahtumien sekd yhteisen tekemisen kautta jésenissdén ai-
kaan “me yhdessd” -tunteen, minkd kautta yksittdinenkin oppilas voi saada ryhmésti

voimaa, hyvinvointia seké turvallisuutta. (Salovaara & Honkonen 2011, 42-43.)

Yhteisollisyys kehittyy prosessinomaisesti, ja se on alituisesti muuttuva ilmio (Jappinen
2012a; Jappinen 2012b), jota kehittdd yhteisen ajan, paikan, rutiinien sekd pysyvyyden

tavoittelu. Ndma luovat mahdollisuudet yhteison avoimuudelle, luottamukselle, keskus-
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telulle, vuorovaikutukselle sekd osallistumiselle. (Salovaara & Honkonen 2011, 42.)
Virta ym. toteavat yhteisollisyyden kehittimisen olevan haastavaa, mutta pitdvét kui-
tenkin tarkednd, ettd koulun eri yhteisoissd kehitetdédn ilmapiirid, edistetddn vilittdmisen

kulttuuria seka tunnistetaan ongelmia (Virta ym. 2011, 131).

Joissain yhteyksissd on esitetty, voitaisiinko yldkouluissa tukea oppilaiden yhteisolli-
syyttd rakentamalla pysyvid pienryhmid. Heti yldkoulun alussa koottavat ryhmaét voisi-
vat tukea nuorten keskindistd vertaisvuorovaikutusta ja pitkdaikaisissa ryhmissd oppi-
laan turvallisuuden tunne sekd kuuluvuuden tunne voisivat kehittyd myonteisesti. (Da-
vidson ym. 2010; Osterman 2000; Rowe ym. 2007; Solomon ym. 2000.) Kutnick ym.
(2005) ndkevét pysyvien pienryhmien tarkkailun my0s opettajan kannalta helpommaksi
kuin kokonaisen luokan tarkkailun, jossa huomio kiinnittyy usein vain yksittéisten oppi-
laiden toimintaan. Heiddn mukaansa opettajan on helpompi sekd havaita ettd puuttua
pienryhmissd tapahtuvaan torjuntaan, klikkiytymiseen ja kiusaamiseen. (Kutnick ym.

2005b.)

Myos Niemi, Asanti ja Seppinen ovat tutkineet ylikoulun oppimisyhteisdja késittele-
vissd tutkimuksessaan oppilaiden turvallisuudentunteen, sosiaalisten suhteiden ja taito-
jen sekd kodin ja koulun kasvatustehtdvin tukemista pienryhmétoiminnan kautta (Niemi
ym. 2012). Tutkimuksessa yldkoulun oppilaat toimivat samoissa 4—7 henkilon ryhmissa
sekd istuivat ndissd opettajan ennalta valitsemissa ryhmissd kahden vuoden ajan. Ryh-
miin oli sijoitettu mahdollisimman erilaisia oppilaita sukupuolen, koulumenestyksen,
temperamentin sekd sosiaalisten suhteiden perusteella. Tutkimuksen tulosten perusteella
pysyvét pienryhmét voisivat edistdd yldkoulun oppilaiden keskindistd vuorovaikutusta

sekd sosiaalisten taitojen oppimista. (Niemi ym. 2012, 400-401.)

4.2.3 Yhteisollinen oppiminen

Uudistuva opetussuunnitelma suuntaa opetuksen painopisteen yhteisolliseen oppimiseen
(POPS 2014). Yhteisollisen oppimisen perusajatuksena on, ettd oppilaat rakentavat seka
pyrkivit ymmartaiméédn tietoa yhdessd kuunnellen, keskustellen ja kriittisesti pohtien
(Arvaja ym. 2002; Johnson & Johnson 2009, 44—65). Se haastaa opettajan ryhméty0s-
kentelyn suunnitteluun sekd ohjaamiseen, miké voi viedd huomattavasti enemmin aikaa
kuin koko luokan opettaminen tai paritydskentelyt (Juvonen 2007; Kutnick ym. 2005b).
Yhteisollinen oppimisprosessi vaatii Huhtinen-Hildénin (2012) mukaan aktiivista osalli-

suutta sekd vastavuoroisuutta oppilaiden kesken. Ryhméprosessi auttaa oppijoita opitun
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sanoittamisessa, todentumisessa sekd koostamisessa, ja lisdksi se tukee sekd kannattelee

yksittdisen oppilaan oppimisprosessia. (Huhtinen-Hildén 2012, 165.)

Huhtinen-Hildénin (2012) mukaan yhteistoiminnallisen oppimisen erds hydty on oppi-
laiden erilaisuus; erilaiset temperamentit ja luonteenpiirteet ryhmassd edellyttiavit ja-
seniltd vuorovaikutustaitojen kehittymistd (Huhtinen-Hildén 2012, 166). Huhtinen-
Hildén toteaa vertaisprosessoinnin olevan myos tirked ryhméilmio, jossa oppilaat saa-
vat uskallusta ja rohkeutta haastaa itseddn kun he kokevat olevansa hyvéksyttyjd ryh-
massd. Etenkin luovuutta vaativissa tehtdvissa on tirkedd, ettd ryhmén luottamusta ra-
kennetaan aktiivisesti yhteistyon sujumiseksi. (Emt. 168.) Lisdksi ryhmaé altistaa oppi-
laat ristiriitatilanteille seka ristiriitaisille tunteille. Toiveet ja odotukset ryhméén sitou-
tumisen ja vertaisryhmén tuen suhteen voivat heréttdd monia tunteita, ja niistd puhumi-
nen voidaan kokea haastavana. Ryhmadliisiltd vaaditaan ldsndoloa, yhteisten sddntdjen

noudattamista, ajoissa olemista seké tehtdviin sitoutumista. (Emt. 169-170.)

Ryhmin toimiva vuorovaikutus on olennainen véline, jolla oppilaiden erilaiset sosiaali-
set taidot, ndkemykset ja tiedot voivat rikastuttaa oppimista (Cheng ym. 2008; Lou ym.
2000; Summers & Volet 2008). Opettajan kannalta heterogeenisten ryhmien muodos-
taminen voi olla aluksi haastavaa, silld pelkkd ryhmén yhdistdminen ja oppilaiden istut-
taminen vierekkdin ei riitd yhteistyon syntymiseen (Arvaja ym. 2002; Kutnick ym.
2005a; Prichard ym. 2006; Summers & Volet 2010). Oppilaat, jotka eivit ole tottuneet
ryhmétyoskentelyihin voivat ensin jopa vastustaa ryhmissd tyoskentelyd (Lou ym.

2000).

Oppimisyhteison turvallisuus saa kuitenkin aikaan motivoituneisuutta oppimiseen ja siti
kautta oppilaat kykenevét hyodyntiméén taitojaan sekd osaamistaan optimaalisesti yh-
teisty0ssd muiden kanssa (Laine 2005, 192). Yhteisollisyys lujittaa siis myds oppimisen
edellytyksid (Hannikdinen 2006, 127; Salovaara & Honkonen 2011, 43). Itsensd haas-
tamisen ilmapiiri syntyy, kun oppilaita kannustetaan yrittdmiseen, eikd epdonnistumisis-
ta rankaista — ndin ongelmanratkaisu voidaan kokea positiivisena haasteena (Hakkarai-

nen ym. 2005, 81).

4.3 Osallistava toimintakulttuuri

Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteet maarittavét osallisuuden ja kuulluksi tu-

lemisen koulutyon jérjestimisen perustaksi. Koulutyon tulisi sen mukaan tarjota oppi-
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laille kokemuksia yhteistyostd, demokratiasta, koulutoiminnan ja koulun oppimisympé-
ristojen suunnittelusta sekd opetussuunnitelmaan ja koulun jarjestyssddntoihin liittyvésta

suunnittelusta. (POPS 2014, 35.)

Osallisuudella tarkoitetaan vaikuttamista lahiymparistod seka itsed koskeviin péaétoksiin.
Kouluympéristossa se tarkoittaa esimerkiksi omien nikemysten kertomista, paatdksen-
tekoon osallistumista, resursseista sekd toiminnasta padttdmisti tai toiminnan jarjesté-

mistd sekd sen arvioimista. (Salovaara & Honkonen 2011, 69-73.)

Vaikutusmahdollisuuksien liséksi kasvatusteoreettisessa kirjallisuudessa osallisuudella
tarkoitetaan oppilaiden maailman huomioimista oppimisympéristossé. Se tarkoittaa kiy-
tannossd oppilaiden aktiivisuutta, reflektointia, keskustelua sekd omien teorioiden luo-
mista ja testaamista tukevaa toimintakulttuuria. Liséksi osallistavassa pedagogiassa op-
piminen tapahtuu vastavuoroiseen kunnioitukseen perustuvassa dialogissa, jossa seké
opettaja ettd oppilaat jakavat tietojaan ja kokemuksiaan perustellen ndkemyksidén.
(Brophy 2002; Kiilakoski 2007; Niemi ym. 2010; Suoranta 2000, 4; Wells 1999, 335—
336.) Keskustelun liséksi oppimisen ilmaisun apuna kéytetddn usein kehollista ilmaisua,
paivikirjoja sekd piirroksia (Brophy 2002; Niemi ym. 2010; Nuthal 2002; Suoranta
2000, 4; Wells 1999, 335-336).

4.3.1 Osallisuuden merkitys oppilaalle

Osallisuus vahvistaa oppilaan kokemusta itsestiddn tirkednd osana koulua. Se vahvistaa
myo0s itseluottamusta, uskallusta asettaa tavoitteita sekd uskoa omiin kykyihin. Osallis-
tava koulutoiminta parantaa oppilaiden motivaatiota ja parantaa heidin toimintansa tu-
loksia. Opettajan tukeman osallisuuden kautta oppilas oppii omien oikeuksien puolus-
tamista, vakuuttavuutta sekd samalla kompromissien tekoa. Osallistava kouluympaéristo
voi my0s kannustaa ja auttaa nuorta jaksamaan eldimén eri osa-alueilla, mikali hén ei saa

kotiympadristostddn riittdvasti tukea. (Salovaara & Honkonen 2011, 68-71.)

Osallisuus on tdrked koulutoiminnan viline, mutta senkin tulisi toteutua opettajien vas-
tuulla. Virta ym. selvittivit tutkimuksessaan (2011) koululaisten ajatuksia osallistavasta
ja oppilasvetoisesta toiminnasta. Oppilaat uskoivat melko paljon oman luokkansa yh-
teisvastuullisen toiminnan kykyyn, mutta osa heistd epdili joidenkin luokkatovereiden
sysddvin vastuunsa muille. Oppilaat pitivétkin tésta syystd tarkednd, ettd opettajat ohjai-
sivat yhteisvastuullista toimintaa jakamalla jokaiselle henkil6kohtaisia tehtdvid tai vas-

tuunalueita. (Virta ym. 2011, 129.)
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4.3.1 Osallisuuden kehittaminen

Opetussuunnitelman laaja-alaisissa tavoitteissa osallisuuden ndhddan kehittyvén yhteis-
ty0- ja neuvottelutaitoja harjaannuttamalla (POPS 2014, 24). Jotta jokainen oppilas ko-
kisi saavansa olla osallinen, tarvitaan yhteisollisyytta ja turvallisuuden tunnetta. Nama
tunteet oppilaassa mahdollistavat hidnen halunsa ja uskalluksensa ilmaista omia ideoi-
taan ja ajatuksiaan. Osallisuus rakentuu oppilaaseen luottamisen kautta; héntd tulisi
huomioida ja hénen tulisi kokea opettajan myonteinen asenne sekd teot hiantd kohtaan

positiivisina. (Salovaara & Honkonen 2011, 68-71.)

Oppilaiden osallisuuden mahdollistaminen on koulun tydyhteisolle tyolaampai ja ris-
kialttiimpaa kuin koulun henkildston toimesta suunniteltu toiminta. Opettajalta osallis-
taminen vaatii muuntautumiskykyé johtajaroolin sekd vertaisroolin vililld. Lisdksi yh-
dessd rakennettu tehtdvi ja tehtdvinanto vievit enemmaén aikaa kuin opettajan tarkkaan
johtama toiminta, mutta parhaimmillaan osallistaminen on aito viline toimia oppilaiden

parissa rakentaen turvallista ryhméé. (Salovaara & Honkonen 2011, 74-75.)

Tydyhteison tuki, kannustus ja yhteinen jakaminen ovat térkeitd osallisuuden, turvalli-
suuden ja opettajan tunne- sekd vuorovaikutustyon rakentamisessa (emt. 93). Virta ym.
pitdvitkin tdrkedna, ettd koulut suunnittelisivat koulun arkipdivini toteutuvia yhteisvas-
tuullisia hankkeita, joissa kaikki koululaiset voisivat olla mukana ideoimassa, suunnitte-

lemassa seka toteuttamassa (Virta ym. 2011, 129).
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5 Turvallinen musiikin oppimisymparisto

Tdssd luvussa pyrin ymmartdmaan musiikinopiskelun keskeisid piirteitd henkisen tur-
vallisuuden ndkokulmasta. Tarkastelen ensin nuoruuden ja musiikin yhteyttd, ja sen
jilkeen opetussuunnitelmassa mainittuja musiikinopetuksen tyotapoja sekd musiikin-
opetuksen laaja-alaisia tavoitteita (POPS 2014). Késittelen opetussuunnitelmaa musiik-
kikasvatuksen tutkimuksen valossa, ja nostan esiin sellaisia turvallisuuden elementtejd,
jotka liittyvdt kiintedsti yldkoulun musiikinopetukseen. Koska turvallisuus rakentuu
kaikkien osatekijoidensd summana, sivuan musiikinopetusta niin psyykkisen ja sosiaali-

sen kuin pedagogisenkin turvallisuuden toteutumisen nékokulmasta.

Vuonna 2016 voimaan tuleva musiikin opetussuunnitelma korostaa kauttaaltaan oppi-
laan omaan toimintaan, ajatteluun sekd kokonaisvaltaiseen kasvuun ohjaavaa musiikin-
opetusta. Musiikinopetuksen tydtapojen pddpaino opetussuunnitelmassa on toiminnalli-
suudessa. Oppilaita osallistetaan oman oppimisen suunnitteluun ja arviointiin huomioi-
malla oppilaiden omat mielenkiinnonkohteet, muut aineet sekid koulun juhlat. Samoin
musiikin tydtavat, opiskeluvilineet, soittimistot sekd ryhmatydskentely péétetddn oppi-
laita kuullen. Opetussuunnitelman mukaan oppilaiden tulisi harjoittaa oppimaanoppi-
mista musiikissa luomalla tavoitteita, harjoittelemalla sekd arvioimalla edistymistddn.

(POPS 2014, 422.)

5.1 Musiikinopetus ja nuoruus

5.1.1 Musiikin merkitykset nuoruudessa

Nuorten eldmédssd musiikki toimii merkittdvassé roolissa; he kuluttavat musiikkia paljon
ja kokevat musiikin heille merkityksekkdéna (North ym. 2000). Populaarimusiikin
thannointia pidetdin jopa yhtend nuoruuden tunnusmerkeistd (Christenson & Roberts
1998). Lahes kaikki peruskoulun oppilaat kuuntelevat musiikkia, joista suurin osa popu-
laarimusiikkia (Lamont ym. 2003; Anttila 2010). Northin, Hargreaven ja O’Neillin
(2000) tutkimuksen mukaan englantilaiset teini-ikédiset kuuntelevat musiikkia l&dhes

kolme tuntia pdivéssd (North ym. 2000).

Saarikallio (2007) on maédritellyt psyykkisid toimintamalleja, joihin nuoret kayttivit

musiikkia. N&itd ovat musiikin kdyttdiminen viihdykkeend ja voimakkaiden tunne-

49



elamysten kokemisen viyland, koulupdivistd toipumisen vélineend, viyldnad suuttumuk-
sen purkamiseen, apuna yksindisyyden hetkissd, murheiden unohtamiseen musiikillisen
toiminnan kautta sekd omien ristiriitojen sekd kokemusten késittelyyn (Saarikallio
2007). Néiden toimintamallien perusteella Saarikallio katsoo musiikin tukevan nuorten
1) yhteenkuuluvuuden tunteen, yksityisyyden seké erottautumisen alueita ihmissuhteis-
sa, 2) tunne- ja mielihyvdnkokemusten seké tunteiden sditelyssd, 3) identiteetin ja mi-
ndkuvan rakentumista sekd vahvistumista ja 4) hallinnan, kykenevyyden, itsemadarddmi-
sen sekd osaamisen tunteiden rakentumista ja sitd kautta itsetunnon vahvistumista (Saa-

rikallio 2009, 222-223; Kuvio 7).

Musiikki on ldsnd monissa sosiaalisissa tilanteissa yhdistdvani tekijana ja harrastuksena
tai eldimyksend se antaa yhteisid kokemuksia. Kokemusten kautta sosiaalinen vuorovai-
kutus yhteisten keskusteluaiheiden sekd kuuluvuudentunteen kautta vahvistuu. (Saari-
kallio 2009, 225-226.) Musiikin kuuntelu on nuorille tapa kuluttaa aikaa sekd lievittad
tylsyyttd (North ym. 2000).

Arett ndkeekin, ettd musiikki tukee kehittyvdn nuoren sosialisaatiota toimimalla viih-
dykkeend ja voimallisten kokemusten tarjoajana (Arnett 1995). Ruudin mukaan musiik-
ki voi symboloida nuorelle sekd yhteenkuuluvuutta joidenkin ihmisten kanssa ettd erot-
tautumista joistakin ihmisistd (Ruud 1997), ja sitd kautta nuori voi kadyttdd musiikkia
kummankin tarpeen tyydyttdmiseen (Saarikallio 2009, 225). Musiikki voi yhdistidd nuo-
ren myoOs vélimatkan pddssd oleviin ihmisiin, esimerkiksi ldheisiin tai lauluntekijién,

mielikuvien kautta. (Saarikallio 2009, 225-226.)

Musiikin ja nuoruuden vahvaa yhteyttd saattaa Saarikallion (2007) mukaan selittda
myos se, ettd musiikki on vahva tunteiden kokemisen, ymmairtdmisen, muokkaamisen
sekd ilmaisemisen véline. Musiikki toimii hdnen mukaansa sekd viyldnd suuttumuksen
purkamiseen ettd omien ristiriitaisten tunteiden ja kokemusten késittelyyn. (Saarikallio
2007.) Musiikki voi vaikuttaa tunteisiin joko suoraan parantaen mielialaa (Saarikallio &
Erkkild 2007) tai vélillisesti vaikuttamalla parantavasti nuoren johonkin muuhun eldmén

osa-alueeseen, mika tuottaa hyvii tunteita (Saarikallio 2009, 226-227).

Nuori voi kokea hiljaisuuden joskus ahdistavana, mistd suojautumiseen musiikki voi
toimia vilineend. Toisaalta musiikki voi myds luoda oman yksityisen tilan musiikin
kuuntelemisen tai oman soittamisen kautta. (Hairo-Lax & Muukkonen 2013, 32-33.)
Kuuntelemalla luotu yksindinen tila, tarjoaa nuorelle mahdollisuuden rakentaa omaa

minuutta, pohtia ihmissuhteita sekd kasitelld tunteita (Larson 1995). Saarikallion ja
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Erkkildn mukaan musiikki voi kasvattaa valmiuksia tunteiden hallintaan ja impulssien

kontrollointiin (Saarikallio & Erkkild 2007).

1
Yhteenkuu)luvuuden
tunteet, 2) Tunne- ja
ihmissuhteisiin mielihyvan
liittyvat kokemukset,
yksityisyyden seka tunteiden saately
erottautumisen
tarpeet
4) Hallinnan,
3) Identiteetin ja kykenevyyden,
mindkuvan itsemaaraamisen ja
rakentuminen/ osaamisen tunteet,
vahvistuminen itsetunnon
rakentuminen

Kuvio 7. Musiikin merkitykset nuorten kasvun nikokulmasta (Saarikallio 2009, 222—-223).

Huotilaisen (2010) mukaan my06s musiikki itsessddn synnyttad tehokkaasti ja nopeasti
tunnevaikutuksia, jotka tuottavat vaikutuksia yksilon koko kehoon ja kidyttdytymiseen
erittdin nopeasti (Huotilainen 2011, 2-3). Musiikki vaikuttaa vahvasti kolmeen keskei-
simpdin tunteiden osa-alueeseen: fysiologiaan, kokemukseen sekd ilmaisuun (Erkkila
1996; Scherer 2004; Sloboda & Juslin 2001). Wells ja Hakanen uskovatkin, ettd nuorille
musiikin tunne-elementit voivat olla erityisen térkeitd, silld heiddn tunnemaailmansa on

voimakas sekd ailahtelevainen (Wells & Hakanen 1991).

Tervon (2003) mukaan nuoret ovat herkkid kokemaan rock-musiikille tyypillisid ele-
menttejd (Tervo 2003, 292), joita Hairo-Laxin ja Muukkosen mukaan ilmenee myos
rockiin pohjautuvan nykymusiikin muissakin trendeissd, kuten popissa (Hairo-Lax &
Muukkonen 2013, 36). Tervon mukaan rockin musiikilliset elementit melodia, korostet-
tu rytmi, soundi ja volyymi luovat fyysisid kokemuksia. Rockin tasainen ja luja pulssi
on hdnen mukaansa yhtd aikaa turvallinen seké kiihottava, ja suuri volyymi luo kehoon

vibraatiota. (Tervo 2003, 292-301.)

Nuorten kuunteleman musiikin on todettu ilmentdvdn nuorten minuutta, silli nuoret

usein madrittelevat tarkasti mielimusiikkinsa, joka sopii heiddn arvoihinsa seka tyyliinsi
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(Hargreaves & North 1999), ja lempimusiikin on ajateltu tuovan nuorille pysyvyyttd
murrosidn muutoksien keskelld (DeNora 1999; Larson 1995). Populaarimusiikin lyriikat
ovatkin teemoiltaan usein nuorten maailmaan viittaavia. Téllaisia teemoja ovat esimer-
kiksi rakkauteen, seksuaalisuuteen, arvoihin, pdihteisiin tai itsendisyyteen ja vapauteen

liittyvat tekstit. (Wells & Hakanen 1991.)

Tervo (2003) ndkee rockin lyriikoiden ja ulkoisten tekijoiden, kuten pukeutumisen,
tuomien mielikuvien vahvistavan nuoren itsendistymistd sekd fantasioimista. Lisdksi
nuoruusidn tunnevaihteluissa musiikin ja lyritkan yhdistelmé toimii hdnen mukaansa
tulkinnan vilineend. (Tervo 2003, 298-301.) Myd6s Lehtonen (2011) nidkee laululyriikat
metaforina, jotka tuovat kielen sanattomalle tasolle kunkin laulajan tai kuulijan tulkitta-

vaksi (Lehtonen 2011, 240).

Useissa tutkimuksissa on todettu, ettd musiikin kuuntelu tukee nuoren identiteetinraken-
tamista sekd tunteiden sddtelyd (Campbell ym. 2007; Christenson & Roberts 1998; De-
Nora 1999; Kurkela 1996; North ym. 2000). Saarikallion mukaan nuoruudessa tapahtu-
vien muutosten tdhden kokemus identiteetistd on usein epdvarma. Musiikki voi auttaa
minuuteen liittyvissd pohdinnoissa tarjoamalla rakenteen, johon minuuteen liittyvid ko-
kemuksia sekd merkityksid voi heijastaa. (Saarikallio 2009, 224.) Myo6s Lehtonen
(2010) ndkee, ettd musiikin kautta, heijastamalla musiikkiin merkityksid ja musiikin
heijastaessa niitd takaisin, on mahdollista kisitelld sekd muotoilla erilaisia psyykkisid

tapahtumia (Lehtonen 2010, 242, 248).

Nuorelle tirked itsemddrddmisen tunne on kokemus omasta pysyvyydestd, osaamisesta
ja onnistumisesta (Kosonen 2009, 225) seka siitd, ettd voi itse vaikuttaa oman eldménsi
alueisiin (Schaffer 1996, 464; Vuorinen 1998, 141-150). Itsehallinnan ja kykenevyyden
kokemuksia voi saada musiikin kautta esimerkiksi soittamalla haluamaansa musiikkia
haluamallaan voimakkuudella (DeNora 1999). Itsendinen vastuunotto, oma paitintival-
ta sekd tasapainon I6ytdminen omien toiveiden ja ympériston vaatimusten vililld ovat
tarkeitd kehittymiseen liittyvid asioita. (Kosonen 2009, 225.) Tasapaino voi 10ytyéd uu-
sissa tilanteissa esimerkiksi tutun musiikin kuuntelemisen tuoman varmuuden kautta
(Sloboda & O’Neill 2001). Soiton kautta nuori voi puolestaan saada monia onnistumi-

sen kokemuksia (Kosonen 2009, 225).
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5.1.2 Nuorten maailman huomioiminen musiikintunnilla

Musiikin - merkitykset ovat moninaiset; musiikki vaikuttaa ihmisen identiteetin
muodostuksessa, tunne-yhteyksissd, eliméntaitojen ja persoonan kehityksessd sekéd so-
siaalisissa yhteyksissd. Mahdollisesti tdstd syystd myos koulun musiikintuntien koke-
mukset ovat tutkimuksien mukaan monille merkityksellisid. (Campbell ym. 2007; North
ym. 2000; Saarikallio 2009.) Ruisméen ja Tereskan (2008) mukaan musiikin keskeises-
td roolista huolimatta, koulumusiikin suosio laskee suomalaisessa peruskoulussa luok-
ka-asteiden kasvaessa. Siirtyminen yldkouluun on monien muutosten, kuten uusien
luokkalaisten ja opettajien sekd uuden ympdériston, takia oppilaille haastava ja sen
vaikutukset nakyvit merkittdvasti myOs musiikintunnilla. Tdmé voi osaltaan vaikuttaa
sithen, miksi suomalaisten oppilaiden negatiivisuus musiikinopiskelua kohtaan

lisddntyy aina lukioon asti. (Ruisméki & Tereska 2008, 36.)

Nuorta askarruttavilla eldminkysymyksilld sekd kehityksellisilld haasteilla ndhdiin
olevan monia yhteyksid musiikkiin, ja tdmin takia musiikinopetuksessa on potentiaali
tukea nuoria (Saarikallio 2009, 221-222). Samaan aikaan kun musiikki on musiikkikas-
vattajien toimiva viline ldhestyd nuoria helpolla tavalla (Saarikallio 2009, 230-231),
Csikszentmihalyin ja Larsonin mukaan nuorten kanssa tydskennellessd aikuisen tulisi
tiedostaa nuoren identiteetin ja musiikin herkka yhteys, jotta hén ei suhtautuisi loukkaa-
vasti tai valinpitiméttomasti nuoren mielimusiikkiin uhaten samalla koko nuoren mi-

nuutta (Csikszentmihalyi & Larson 1984, 140).

Kuitenkin DeNoran (2000) mukaan musiikki tarjoaa nuorille kouluympéristossa tarkedn
kanavan emootioiden sédilomiseen sekd kannattelemiseen (DeNora 2000). Hairo-Laxin
ja Muukkosen mukaan valppaus tunnelatausten havaitsemisessa auttaa musiikin-
opettajaa mahdollistamaan sellaisen ilmapiriin, jossa tunteita voi reflektoida (Hairo-Lax
& Muukkonen 2013, 32). Sinkkonen (2010) nidkeekin tunteiden liittimisen oppimiseen
erityisen tdrkednd juuri nuorten kohdalla, silld tunteet synnyttdvdt hidnen mukaansa
nuorissa luovuuden sekd motivation (Sinkkonen 2010, 38-39, 42—44). Tita kautta nuo-
ren kosketus tunteisiinsa, samoin kuin hénen itsetuntemuksensa ja itseymmairryksensa
voivat vahvistua. Itsensd kanssa vuorovaikutuksessa oleminen mahdollistaa itseilmai-
sun, identiteetin esiintuonnin sekd vahvistamisen. Saarikallio toteaakin musiikin olevan
ryhmaéssd ilmaisukeinona turvallinen, silld aina voi vedota omaan ilmaisuun viitaten,

ettd ’sehdn oli vain musiikkia”. (Saarikallio 2009, 224.) Hairo-Lax ja Muukkonen kui-
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tenkin muistuttavat, ettd tunteiden paljastamisen tulisi olla vapaaehtoista, silld oppilaalla

on lupa yksityisyyteen (Hairo-Lax & Muukkonen 2013, 32).

Muusiikintunnilla itsetuntoa voidaan tukea opetussuunnitelman mukaisesti mahdollis-
tamalla osaamisen sekd onnistumisen vahvistavia kokemuksia sekd ohjaamalla oppilasta
ndkemiin omat vahvuutensa sekd oman erityislaatuisuutensa (POPS 2014, 281). Fon-
tainen ym. mukaan oppilas oppii itsetuntemusta kun musiikin oppimisympéristd on tur-
vallinen (Fontaine 2006, 159). Tdmi ndkemys on samansuuntainen Borban oppilaan
itsetunto-mallin kanssa, missd turvallisuuden tunne on ensimmadinen asia, joka tarvitaan
terveen itsetunnon rakentumiseksi (Borba 2003, 49-50). Hairo-Lax ja Muukkonen to-
teavat myOs samansuuntaisesti: kun musiikinopetuksen oppimisympéristd on turvalli-
nen, oppilas voi saada vélineitd ilmaista itsedén, oppia tervettd itsekriittisyyttd, oppia
hallitsemaan kehoaan sekd ymmértdmaan tunnekokemusten merkityksid henkilokohtai-
sella tasolla. Yhteistoiminnallisuus opettaa nuorelle muiden ymmairtdmistd sekd sen
kautta itsensd ymmartdmistéd, ja musiikintunti voi toimia my6s nuoruuden psykofyysis-
ten sekd vuorovaikutuksellisten prosessien alustana. (Hairo-Lax & Muukkonen 2011,

42.)

5.2 Musiikinopetuksen tyotavat

5.2.1 Laulaminen

Laulun osalta opetussuunnitelman tavoitteisiin on kirjattu oman ddnenkéaytto- ja laulu-
taidon ylldpitdminen sekd sen kehittdiminen. Laulun n&hdddn kehittyvdn yhteis-

musisoinnissa, musisoivan ryhmén jisenend olemisen kautta. (POPS 2014, 422.)

Muukkosen (2010) tutkimuksen mukaan koulun musiikintunneilla laulaminen on tuttu-
jen laulujen laulamista seki uusien opettamista. Opettajat kokevat sen olevan tirked osa
musiikinopetusta, ja kuuluvan vahvasti jokaiseen musiikintuntiin. Opettajat kertoivat,
ettd laulut opetellaan ensin koko ryhmén laulaessa ja my6hemmin oppilaat saavat halu-
tessaan laulaa muiden sédestyksen pddlle. Osa opettajista pitdd oppilailleen my0s yksityi-
sid laulutapaamisia, joissa he opastavat oppilaitaan lauluasioissa, kuten esimerkiksi
hengityksessd tai vahvemman &ddnen loytdmisessd. Opettajat ndkevét kahdenkeskisen
tilanteen mahdollisuutena kuulla oppilaansa dénialaa, 44nenkdyttod sekid sdvelkorvaa, ja

se tarjoaa my0s mahdollisuuden tutustua oppilaisiin. (Muukkonen 2010, 168—170.)
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Laulaminen on musiikinopettajien puolelta ndhty hyvin tirkedna sekd samanaikaisesti
haastavana osana yldkoulun musiikinopetusta (Muukkonen 2010, 169; Ray 2004, 200).

Muukkosen tutkimuksessa osa opettajista laulatti uusia seitsemésluokkalaisia vasta
myOdhemmin lukuvuoden aikana, silld laulaminen, erityisesti poikien kohdalla, koettiin
herkiksi ja vaikeaksi asiaksi (Muukkonen 2010 169). Lindeberg vahvistaa titd nike-
mysti tutkimuksillaan, jotka kisittelevit oppilaiden ja etenkin poikien laulamista. A#-
nenmurroksessa pojat kokevat laulamisen usein hankalaksi, silld ddntd voi olla vaikea
hallita ja laulun puhtaus kéarsii. Monille ddnen sekd kehon samanaikaiset muutokset voi-
vat aiheuttaa kiusallisia tunteita muiden ndhtdvani oltaessa, eikd oleminen tunnu luon-
nolliselta. Téstd syystd laulaminen voi joidenkin osalta jopa kokonaan loppua. (Linde-

berg 2005; 2009.)

Mitchellin (2008) mukaan &ini on oman identiteetin ilmentymé, joka on autenttisesti
oppilaan oma, kuten sormenjilki tai kisiala (Mitchell 2008, 47). Koulumusisoinnissa
erityisesti laulaessa oppilaan oma persoona on vahvasti mukana ja se mahdollistaa 4i-
nen monipuolisen kdyton sekd oman persoonan esille tuomisen. Instrumentin soittoon
verrattuna laulamisessa minuus sekd oma persoona ovat enemmaén paljastettuina. (Hai-
ro-Lax & Muukkonen 2013, 37.) Lamontin (2011) tutkimus osoittaa, ettd etenkin kou-
luympaéristossé laulaessa tai laulukoetilanteissa koettu taitojen tai lahjakkuuden tuomit-
seminen”, vaikuttaa aikuisuuden kaikkeen musiikkikdyttdytymiseen vdhentdvasti (La-
mont 2011, 384). Ndhdékseni, laulukokemukset muovaavat siis oppilaan musiikillista
mindkuvaa ja musiikkikdyttdytymistd hyvin kokonaisvaltaisesti, mikd voi osaltaan joh-
tua siitd, ettd oma d4ni on hyvin vahvasti yhteydessd omaan identiteettiin (Numminen

2005, 70-71).

Numminen (2005) kuvaa ihmisten laulukokemusten sisédltdvén tunteita uhasta, ahdistu-
neisuudesta sekéd onnesta ja ilosta, yhtdaikaisesti ja erikseen. Hanen mukaansa &éni pal-
jastaa laulamisessa jotain yksityisestd mindstd, miké osaltaan selittdd laulukokemuksiin
liittyvid vahvoja tunteita. (Numminen 2005, 70-71.) Myd6s Lindeberg korostaa laulami-
sen ja tunteiden yhteyttd liittdessddin laulamisen vahvasti emotionaalisiin kokemuksiin,
joiden positiivisena voimana on usein yhteisollisyys. Lindeberg tuo esiin myds lauluko-
keiden ja soololaulamisen aiheuttamia kielteisid kokemuksia suomalaisten vokaalisessa
mindkuvassa. Murrosiélle tyypillinen kiusaantuneisuus esilld olemisesta sekd oman &a-
nen henkilokohtaisten piirteiden vuoksi hidn painottaakin vahvasti, ettd laulun arviointiin

tahtadava kontrollointi e1 kuulu endd nykypéivan musiikinopetukseen. (Lindeberg 2009,
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242-243))

Mills (2000) nidkee koulun musiikinopetuksen kannalta merkityksellisend, ettd laulami-
nen saataisiin jilleen normalisoitua sosiaalisesti “tavalliselle tasolle”, joka kuuluu mie-
lummin yhteisolliseen toimintaan kuin koulutetulle musiikin “elittijoukolle” (Mills
2000, 61-66). Mills painottaa myos, ettd opettajan olisi tarkedd keskittdd huomiota jo-
kaisen oppilaan laulamiseen ja laulun kehittimiseen yksitellen, jotta laulumotivaatio

kasvaisi (Mills 2005, 49).

Lindebergin nikemyksen mukaan opettajien tulisikin innovoida uudenlaisia menettely-
tapoja, jotka tukisivat lauluhalukkuutta (Lindeberg 2009, 243). My6s Numminen (2005)
esittdd, ettd niin itsensd laulamisessa epavarmoiksi tuntevien sekd nuotilleen laulamisen
vaikeaksi kokevien kuin kaikkien muidenkin tulisi saada mahdollisuus oman laulutai-
tonsa kehittdmiseen koulussa. Han tarjoaa improvisoinnin, ilmaisun ja litkkkeen tyomuo-
toja avuksi moniulotteisen laulutaidon omaksumiseen. (Numminen 2005, 70-71, 260—

261.)

Yhteisollisid laulamisen hyotyjad voidaan vahvistaa kuorotoiminnan kautta. Kuorolaulun
on tutkittu (Casals ym. 2011; Hallam 2010; Stacey ym. 2002) saavan aikaan fyysistd
rentoutumista ja fyysisten kireystilojen purkautumista. Sen on todettu vapauttavan lau-
lajia myods emotionaalisesti sekd vdhentdvin stressin tunnetta. Lisdksi kuorolaulu voi
lisétd positiivisia tunteita sekd tukea hyvinvointia. Kuorolaulun on todettu nostavan
energisyyden tunnetta, kognitiivisen kapasiteetin ja keskittymisen tasoa, kehittdvin
muistia ja oppimista sekd nostavan itsevarmuutta ja itsetuntoa. Sen on todettu pidem-
milld aikavililld ehkdisevdn my0s psykologisia ja sosiaalisia ongelmia sekd lisddvén
tunnetta merkityksellisyydestd ja motivaatiosta silloin, kun kuoroon osallistuminen koe-

taan hyodylliseksi. (Casals ym. 2011, 257-258; Hallam 2010, 281; Stacey ym. 2002.)

Parkerin (2010) mukaan kuoro voi toimia rentoutumisen ja “helpotuksen” paikkana,
jossa jaetaan sekd ystivyys ettd laulut. Sellaisessa kuorossa, jossa on terveen hyviksy-
vin ja huolehtiva ilmapiiri, voi hdnen mukaansa toimia omana itsenddn. Koulun kuoro
turvallisena ympdaristond voi vdhentdd huomattavasti stressid. Parker ndkeekin merki-
tyksellisend, ettd kilpailuun tdhtddvéissd koulumaailmassa lisdttdisiin koulun musiik-
kiyhtyeiden toimintaa, sillé sitd kautta voitaisiin lievittid kilpailusta ja menestyspaineis-

ta syntyvéa stressid. (Parker 2010, 344-350.)
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5.2.2 Soittaminen ja yhteismusisointi

Opetussuunnitelmaan on kirjattu tavoitteeksi kehittdd edelleen keho-, rytmi-, melodia-
ja sointusoittimien soittotaitoja sekd yhteismusisointitaitoja. Oppilasta tulisi kannustaa
toimimaan rakentavasti erilaisien musisoivien ryhmien ja yhteisdjen jasenend. (POPS

2014, 422.)

Muukkosen tutkimuksessa opettajat kokivat laulamisen rinnalla soittamisen yldkoulun
musiikinopetuksen pédasiaksi. Yhteismusisointi tapahtui heidédn kertomansa mukaan
pddasiassa luokassa tapahtuvana bandisoittona, jossa on keskeistd, ettd koko luokka
osallistuu saman kappaleen soittoon (Muukkonen 2010, 171-172). Nuorten suosiman
musiikin kautta on usein helpointa aloittaa yhteissoittoa ja saada kaikki mukaan soitta-
maan (Hairo-Lax & Muukkonen 2013, 36-37). Muukkosen tutkimuksessa musiikin-
opettajat korostivat yhteismusisoinnin edellytyksend olevan turvallinen ilmapiiri seka
hyvd ryhméddynamiikka. He ndkivdt yhteisollisyyden tdrkednd osana musiikinopetusta,

etenkin yhteismusisoinnissa, joka osallistaa koko ryhmii. (Muukkonen 2010, 167.)

Koska oma &idni koetaan nuoruudessa hyvin henkilokohtaisena ja danenmurroksessa
usein haasteellisena, soitin voidaan kokea laulua turvallisempana ilmaisun vilineena.
Soittaminen ja instrumentin hallinta voivat tuottaa oppilaalle egon hallinnan kokemuk-
sia sekd kehollisia kokemuksia, joiden kautta nuori voi 10ytdd kehonsa potentiaaleja,
saada tukea fyysiseen toimintaansa sekd jopa “unohtaa” kehonsa musiikillisessa toimin-
nassa. (Hairo-Lax & Muukkonen 2013, 36-37.) Lehtosen (2010) mukaan turvallinen
ympadristd mahdollistaa uusien asioiden kokeilemisen sekd epdonnistumisten sietimisen.
Hénen mukaansa mielihyvén ja oivaltamisen kokemuksia syntyy, kun vaatimustaso on

asetettu oikein. (Lehtonen 2010, 250-251.)

Yhteismusisoinnin kautta oppilaat oppivat oman paikan ottamista sekd toisten huomi-
oimista (Hairo-Lax & Muukkonen 2013, 37). Toisten huomioiminen pitdd sisdlldén
esimerkiksi luottamuksen (Camilleri 2002), empatian (Levine 1997) seké toisten ym-
mairtdmisen ja kunnioittamisen (Kim 2004; Palmer 2001). Liséksi yhteismusisoinnin on
todettu opettavan yhteistydtaitoja (Palmer 2001) ja luovaa ongelmanratkaisua (Sawyer

1999).

Muukkosen (2010) tutkimuksessa opettajat kertovat yhteismusisoinnin kdyténtojen luo-
van rakennetta musiikintuntien toimintakultturille. Opettajat nikivat tirkednd, ettd soi-

tonopiskelussa opettajan tuki ja ohjaus ovat alussa vahvasti 1dsnd, minka jélkeen musi-
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sointi voi edetd kohti itsendisempdd toimintaa. Strukturoitu oppimisen ohjaus, jonka
vaiheiksi musiikinopettajat jasensivét 1) kappaleen kuuntelun, 2) soittimien opettelun
erikseen sekd viimeiseksi 3) opitun yhdistimisen kokonaiseksi kappaleeksi, koettiin
tarkednd osana sujuvaa tuntia. (Muukkonen 2010, 172.) Yldkoulun musiikinopettajat
korostavat, ettd koko ryhmén yhteissoiton saa toimimaan vain, kun kidytdssd on yhteiset

pelisddnnoét, joissa on neuvoteltu luottamuksesta sekd toiminnan rajoista (emt. 167).

Muukkosen (2010) tutkimuksessa opettajat kokivat oppilaiden osallistamisen térkedna.
Osa opettajista kertoi antavansa oppilailleen vastuutehtdvid ja tukivat sekd arvostivat
oppilaan omatoimisuutta. Erds musiikinopettaja ndkikin bandikurssin tavoitteekseen
luoda tiysin itsendinen yhtye, joka osaa itse ’blokata” kappaleensa, sovittaa, harjoitella

sekd lopuksi esiintyd. (Muukkonen 2010, 173.)

5.2.3 Musiikin kuuntelu ja rentoutuminen

Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteissa musiikin kuuntelun tulisi mahdollistaa
daniympdristdjen ja musiikin eldmyksellisen kuuntelun sekd havainnoinnin. Opetuksen

tulisi ohjata oppilasta keskustelemaan havainnoistaan. (POPS 2014, 422.)

Musiikinopettajat tiedostivat Muukkosen (2010) tutkimuksessa musiikin olevan hyvéa
viline tunteiden sekd mielentilojen sddtelyyn, ja monet puhuivatkin musiikin emotio-
naalisesta vaikutuksesta thmiseen. Opettajat kdyttivét etenkin kuuntelua rentoutumisen
ja hyvéin olon hakemiseen. Positiivisten tunteiden synnyttimisen kautta he halusivat
rohkaista oppilaita kdyttdmadn musiikkia oman hyvinvointinsa edistimiseksi. Opettajat
kokivat toimivansa tunteiden vélittdjdna rohkaisemalla nuoria kiinnittimaan huomiotaan

mielikuviin ja tunteisiin kuuntelemisen yhteydessi. (Muukkonen 2010, 191-192, 196.)

Musiikin kuunteleminen sallii oppilaalle koulupdivin keskelld hetken, jolloin hidn voi
viettdd jonkin aikaa mielensd sisdisessd maailmassa (Hairo-Lax & Muukkonen 2013,
37-39). Leppédsen, Ahon, Harjun ja Gockelin (1999) tutkimuksessa musiikin todettiin
parantavan keskittymis- ja suorituskykya sekd eheyttiavin, rauhoittavan seka virkistavin
itseluottamusta (Leppdnen ym. 1999, 26). Musiikin kdyttiminen rentoutumiseen luo
hyvéin olon tunnetta endorfiinien tuotannon kautta, aktivoi aivoja (Wigram ym. 2002)
sekd vdhentdd lihasjannityksid ja laskee verenpainetta (Punkanen 2012). Rentoutumi-
seen vaikuttaa kuitenkin musiikkimaku, erityisesti yldkouluidssd (Wigram ym. 2002,
138). Aivotutkimuksissa on havaittu, ettd kuunneltaessa oman maun mukaista, miellyt-

tavad musiikkia, stressitaso laskee (Huotilainen 2011, 40-41) ja musiikilla on ominai-
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suus sekd kdynnistdd ettd helpottaa psyykkisid prosesseja (Lehtonen 2011, 249). Par-
haimmillaan kuuntelun tuoman rentoutumisen kautta voi luokan ilmapiirikin rakentua

positiiviseen suuntaan (Hairo-Lax & Muukkonen 2013, 37-39).

Hairo-Lax ja Muukkonen uskovat oman lempimusiikin tai suosikkiartistin esittelyn mu-
siikintunnilla, esimerkiksi levyraadin muodossa, olevan nuorille mieleinen tapa avata
omaa sisdistd maailmaansa (Hairo-Lax & Muukkonen 2013, 38-39). Yksityisen koke-
musmaailman ja musiikillisten mielikuvien jakaminen muiden nuorten keskuudessa voi
saada Tervon (1991) mukaan jopa nuorisokulttuurisen muodon. Sinkkonen toteaa, etti
lempimusiikkityyliin identifioituminen ja siithen jopa “riippuvaisena” oleminen voi toi-
mi nuorten vidyldnd “kuulla itsensd musiikissa” (Sinkkonen 2010, 19). Myods DeNora
(2000) tukee tatd ndkemystd toteamalla, ettd mielimusiikkiinsa samaistuminen on nuo-
relle identiteettityOskentelyd, jossa musiikkiin sijoitetaan oma “musiikillinen mind”.
Hairo-Lax ja Muukkonen (2013) nidkevit, ettd koulun musiikintunnilla kuuntelu voi
tukea tdtd nuorten keskistd yhteyttd. Lempimusiikkien esittely antaa my0s opettajalle

mahdollisuuden ymmaértda oppilaiden musiikkisuhteita sekd persoonia (Erkkila 1998).

Uusia musiikin lajeja ja tyylejd kuunneltaessa nuoren musiikillinen maailmankuva laa-
jenee (Hairo-Lax & Muukkonen 2013, 38). Muukkosen tutkimuksen mukaan musiikin-
opettajat kokevat tehtdvikseen oppilaiden “musiikillisen paletin” laajentamisen, joka

aloitetaan nuorille tutusta musiikista (Muukkonen 2010, 185).

Koska musiikintunneilla kohdataan subjektiiviseen kokemiseen ja mieltymyksiin kuu-
luvia hienovaraisia asioihita, tarvitaan ilmapiiri, jossa kaikilla on tilaa oppia, ilmaista ja
oivaltaa itselleen subjektiivisesti tirkeitd asioita. Opettajan ja oppilaan toimiva dialogi
vaatii molemmilta avoimuutta sekd pyrkimystd toistensa kunnioittamiseen. (Kosonen
2009, 165.) Musiikkikasvattajalta vaaditaan Saarikallion mukaan nuoren identiteetin ja
kokemusmaailman kunnioittamista, mutta samanaikaisesti opettaja voi olla avaamassa
uusia ndkokulmia uusien musiikkityylien, toisten mielipiteiden kunnioittamisen sekd

argumentointiin rohkaisemisen kautta. (Saarikallio 2009, 227-231.)

5.2.4 Luova tuottaminen

Luovalla tuottamisella tarkoitetaan opetussuunnitelmassa oppilaan oman luovuuden,
saveltdmisen sekd luovan musiikkisuhteen mahdollistamista improvisoinnin, sovittami-
sen, sdveltdmisen sekd taiteiden vélisen toiminnan kautta. Lisdksi luovan tuottamisen

ndhddén toteutuvan tieto- ja viestintdteknologian kautta tapahtuvassa luovassa ilmaisus-
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sa. Oppilaan ndhddin tarvitsevan realistista, kannustavaa sekd rohkaisevaa palautetta,
jonka tulisi olla ohjaavaa erityisesti luovan tuottamisen prosesseissa. (POPS 2014, 422—

423.)

Improvisoinnin ja sdveltimisen on tutkittu tukevan yhteisollisten tiedonrakentamistaito-
jen kehittymistd (Muhonen 2014, 196; Paavola ym. 2004) sekd yleisen opetussuunni-
telman tavoitteita itseluottamuksen, sosiaalisten taitojen sekd luovuuden kehittdmisestd
(Muhonen 2014; POPS 2014). Luova yhteistyd, kuten sdveltiminen, esiintyminen ja
musiikin ddnittdminen, pitdd sisdlldédn vuorovaikutusta, riskienottoa seké itsevarmuuden
rakentamista, jotka ovat my0s hyvinvoinnin ja persoonallisen kasvun avaintekijoita.
Luovan yhteistyon kautta voidaan luoda oppilaille turvallinen ja huolehtiva ympaéristo,
jossa he uskaltavat ilmaista mielipiteitdédn, rakentaa itsekunnioitustaan seké toisten kun-
nioittamista ja oppia kunnioittamaan tasa-arvoa niin musiikissa kuin eldmadssikin.

(Linklater & Forbes 2012, 106—-107.)

Casals, Vilar ja Ayats toteavat tutkimuksessaan (2011), ettd luovasta toiminnasta saatu
kannustava palaute nostaa oppilaiden itsetuntoa, mika oli merkityksellistd etenkin niille
oppilaille, jotka eivdt normaalisti erottuneet oppilasryhmaistid edukseen. Tutkimukseen
osallistunut musiikinopettaja totesi improvisointiin perustuvan toiminnan asettavan
oppilaat ’samalle viivalle”, haastaen akateemisesti taitavat oppilaat samalla tavalla kuin
heikommin koulussa menestyvét oppilaat. Toisaalta lukuaineissa menestyvit oppilaat
kokivat improvisoinnin oman luokkansa kuullen jopa muita oppilaita haastavammaksi.
Tutkimukseen osallistuneet opettajat arvelivat, ettd akateemisesti taitavat saattoivat tun-
tea olonsa epdvarmaksi ja turvattomaksi, kun he eivit pystyneet kontrolloimaan tilan-
netta tavalla, johon he olivat tottuneet. Heiddn mukaansa menestyvit oppilaat saattoivat
kokea improvisoinnin ja mahdollisten virheiden tekemisen muiden edessd myds liian

isona riskind maineellensa. (Casals ym. 2011, 255-256.)

Yldkouluikdisen nuoren mielelle on tyypillistd luovuus sekd fantasiointi, jotka Hairo-
Lax ja Muukkonen ndkevét voimavarana musiikintuntien puitteissa tapahtuvalle luoval-
le musiikin tuottamiselle. Opettaja voi tukea ja rohkaista oppilasta uuden luomiseen
mahdollistamalla erilaisia luovia opetustilanteita. Heiddn mukaansa sdveltiminen ja
improvisointi ovat my0s vayld vuorovaikutukseen, ja he puhuvatkin vahvasti musiikin-
tunneilla tapahtuvan luovan toiminnan lisddmisen puolesta. (Hairo-Lax & Muukkonen

2013, 39; Muukkonen 2010.)

60



Myos Muhonen totesi tutkimuksessaan Laven ja Wengerin tutkimuksen mukaisesti, ettd
luova tuottaminen tukee yhteistyotd, yhteisoppimista seka osallisuutta (Lave & Wenger
1991; Muhonen 2014, 196). Muhosen keskeisind tuloksina olivat, ettd musiikillinen
vuorovaikutus ja yhteistoiminnallinen luovuus lisddvit yhteenkuuluvuuden ja yhteyden
tunnetta toimintaan osallistuvien kesken seké sitouttavat osallistujia toimintayhteis66n
(Muhonen 2014, 196). Hén katsookin, ettd luovassa toiminnassa toisten ymmarrys sekd
keskindinen tukeminen lisdéntyvit kouluymparistossd. Luovuuden kautta voitaisiin
mahdollisesti luoda my6s uudenlaista yhteisty6td koulun ja perheiden vilille (Muhonen

2010b; 2014, 196).

Sinkkonen painottaa luovan toiminnan merkitystd nuoren mielenterveydelle ja véittdd
sen antavan jopa nidkymid toiseen todellisuuteen, minka jdlkeen nuori ei endi ole enti-
sensd (Sinkkonen 2010, 247, 251). Taiteesta saadut elamykset voivat kohottaa nuoren
arjen yldpuolelle (Hairo-Lax & Muukkonen 2013, 39), ja nimé toiminnalliset ja kdytén-
nolliset hetket ovat Skinnarin mukaan vastapainoa &lyllisesti suuntautuneelle koulutoi-

minnalle (Skinnari 2004, 111-114).

Erilaisia soittimia, tiettyjd asteikoita tai musiikillisid elementtejd valitsemalla voidaan
rakentaa improvisointia, ja sidvellettyd musiikkia voidaan hioa seké tyostdd ryhmén kes-
ken. Kouluimprovisointi toteutuu optimaalisesti, kun oppilaat osallistuvat tasavertaisina
tekemiseen ja saavat esittdd omia ideoitaan. (Hairo-Lax & Muukkonen 2013, 39.) Leh-
tosen mukaan improvisointi voi olla ulkoisena kokemuksena jopa musiikillisesti kaoot-
tista, mutta yleensd rakentuessaan se saa jonkinlaisen muodon ja jdsentyy véhitellen.
Improvisointi pitdd sisdllddn jopa musiikkiterapiaa ldhenevid ilmibité, joissa omaa mu-
siikkia tuottava henkil6 ulkoistaa sisdlldén tapahtuvia prosesseja itsensi ja jopa muiden
kuultavaksi. (Lehtonen 2011, 254.) Improvisointi voi saada aikaan mielikuvaketjuja,
jotka aktivoivat mielikuvitusta sekd muuttavat soittajan mielentilaa leikkisdksi tai aktii-

viseksi (Erkkild 2007, 77-78).

Improvisoitua musiikkia voi kdyttdd my0s ryhmin hiiridtilanteiden ymmartdmisessé ja
ratkaisemisessa (Hairo-Lax & Muukkonen 2013, 41). Mikili improvisoidun musiikin
luoma ilmapiiri on tunnilla enemmain levoton kuin rakentava, voi opettaja Erkkildn
(1998) mukaan joko luottaa siihen, ettd luova tyoskentely yleensd jirjestdaytyy ja 10ytda
muotonsa tai sitten palauttaa rauhan luokkaan. Hén nékee, ettd improvisoinnin kautta

opettaja pédsee tarkastelemaan oppilaiden sisdistd maailmaa. (Erkkild 1998, 18-21.)
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Muhosen mukaan opettajalla on luovassa tydskentelyssd kaksijakoinen rooli seki sensi-
titvisend ryhménjdsenend ettd vastuullisena kasvattajana, mikd voi tuottaa opettajalle
haasteita. Han painottaakin, ettd oppilaiden kanssa ja heiltd oppimalla opettaja voi 10y-
tdd yhteistyon sekd luovuuden mahdollistavan roolin, jonka kautta toimiessa luova tyds-

kentely on palkitsevaa myos opettajalle. (Muhonen 2014, 196.)

Hairo-Lax ja Muukkonen toteavat, ettd opettajan tieto ja tiedostava toiminta impro-
visoinnin vaikutuksista mahdollistavat oppilaiden emootioiden ja tunteiden musiikilli-
sen ilmaisun sekd omien asenteiden ja reagointitapojen tunnistamisen. Improvisointi on
myds viline rakentaa oppilaiden vélistd vuorovaikutusta, joka parhaimmillaan tuottaa
oppilaalle kokemuksen kuulluksi ja ymmarretyksi tulemisesta. Musiikin kautta oppilas
voi ilmaista itsestdén puolia, joita ei ehkd muun vuorovaikutuksen kautta tule ilmais-
seeksi. Muiden tulkitessa sekd kehittdessd oppilaan musiikillisia keksint6jd, oppilas saa
kannustusta toimivista ja hyvin kuuloisista ideoista sekéd tukea kehitettdviin ideoihin

(Hairo-Lax & Muukkonen 2013, 40.)

Luokan ilmapiirissd keskeistd ndyttdisi Muukkosen (2010) tutkimuksen mukaan olevan
tarkedd “mukava”, “vapaa” sekd “rento” tunnelma, jonka kautta oppilaat uskaltautuvat
heittdytymééin. Hyvin ilmapiirin rakennusvélineind he pitivit oman esimerkkinsa lisdksi
kiitoksen sanomista seki didillistd, rakastavaa ja samaan aikaan vaativaa otetta. Opetta-
jat kokivat vahvasti, ettd heiddn oma esimerkkinsd heittdytymisestd on oleellinen tekija,
jonka kautta opettajat osoittavat, ettei virheitd tarvitse peldtd ja ettd aina kannattaa

yrittdd. (Muukkonen 2010, 167-168.)

5.2.5 Musiikkiliikunta

Musiikkilitkunnan osalta opetussuunnitelma ohjaa rohkaisemaan oppilaita monipuoli-
seen musiikkilitkunnalliseen kokemiseen ja ilmaisuun. (POPS 2014, 422-423.) Dal-
croze-rytmiikkaan ja Orff-pedagogiikkaan pohjautuva musiikkilitkunta on Juntusen
(2009) mukaan kehollista musiikin kokemista ja ilmaisua. Musiikkiliitkunnan tyovélinei-
td ovat musiikkia ja liikettd yhdistdvit menetelmadt, joissa huomioidaan myds oppilaan
tunteet, ajattelu sekd aistiminen. Musiikkilitkunnan avulla voi oppia ymmartimééan

musiikkia, itsed sekd toisia. (Juntunen 2009, 246.)

Murrosidn fyysisten muutosten keskelld oppilas voi kokea kehonsa vaikeasti hallitta-
vaksi. Musiikki voi kuitenkin laajentaa kehon toimintakykyé toimien kontrastisena ra-

kenteena, jonka kautta kehon hahmotusta voi kehittdd. Musiikkia voi kdyttdd myods mo-
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tivaation nostamisessa, energiatason ja kestokyvyn nostamisessa sekd olotilan tunnis-
tamisessa, havainnoinnissa ja ilmentdmisessd. (DeNora 2000, 98.) Musiikin ja litkkeen
yhdistdminen voi antaa murrosikéiselle sekd turvaa ettd palkitsevaa palautetta oman

kehon hallinnasta (Hairo-Lax & Muukkonen 2013, 34).

Musiikkilitkunnan kautta voidaan parantaa oppilaan itsetuntemusta, vuorovai-
kutustaitoja sekd yhteistoimintaa. Jotta musiikkiliikunnan hyddyt toteutuisivat, tarvitaan
riittdvasti aikaa. Kun ryhmén lammittelyyn ja virittdytymiseen kdytetdin tarpeeksi aikaa
ja musiikkiliitkunta voidaan toteuttaa siithen tarvittavassa tilassa sekd tyorauhassa, on
musiikkilitkunta yksi harvoista menetelmistd, joissa oppilaalla on mahdollisus toimia
sekd yhteisollisesti ettd kokonaisvaltaisesti tunteiden, kokemusten seké ilmaisun tasoil-

la. (Juntunen 2009, 253-254.)

5.2.6 Produktiot ja esiintyminen

Muukkosen (2010) tutkimuksessa opettajat totesivat esiintymisten olevan luontevia ta-
voitteita yhteismusisoinnille, ja opettajat pitivét erilaisia projekteja musiikinopiskelun
kiinteind osina. Vaikka projektit olivat opettajien ndkokulmasta yliméaréistd aikaa, vai-
vaa ja voimia vaativia, he nédkivit ne tirkednd osana musiikin toimintakulttuuria. Monil-
le opettajille oli tarkead, ettd kaikki oppilaat olivat mukana ja ettd kaikkilla oli oma rooli
esityksessd. Kaksi opettajaa mainitsivat jopa esitysten merkityksen siind valossa, ettd
esiintyminen voi olla ainutkertainen koulussa onnistumisen hetki jollekin oppilaalle.

(Muukkonen 2010, 176-177.)

Barretin ja Bakerin tutkimuksessa (2012) musiikkiprojektiin osallistuneiden nuorten
itsetunnossa, itsevarmuudessa sekd sinnikkyydessd tapahtui kehitystid (Barret & Baker
2012, 252). Musiikkiesitykseen valmistautuminen voi Ylijoen (1998) mukaan pitdd si-
sdllddn monia emootioita, kuten riemua, onnea ja ylpeytta tai toisaalta syyllisyyttd, ndy-
ryytystéd tai hdpedd. Se, miten luokkayhteiso tukee nédiden tunteiden tulkinnassa, ilmai-
sussa sekd selittdmisessd, vaikuttaa oppilaan oman emootiotydskentelyn pohjana. (Yli-
joki 1998, 142.) Oppilaan kehityksen tukemisessa Barret ja Baker (2012) nidkevat mu-
siikinopetuksessa tirkeiksi selkeiden oppimistavoitteiden ja ohjeiden esittdmisen, riittd-
vén ajan antamisen tehtdvien suorittamiseen, yksildiden tarpeiden huomioimisen, oppi-
laan ja opettajan vilisen positiivisen suhteen rakentamisen sekd palautteen ja kannus-

tuksen antamisen (Barret & Baker 2012, 257).
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Myds Nikkasen (2014) mukaan niin itse musiikkiesitys kuin siithen kuuluva valmistelu-
kin muodostavat oppilaan kokemuksen musiikkiesitysestd (Nikkanen 2014, 257). Téstd
syystd musiikkiesitystd tulisi tarkastella pidempénd jatkumona. Oppilaan kokemuksen
kannalta merkityksellistd ei ole vain esityksen onnistuminen, vaan ennen kaikkea val-

mistautumisprosessin kasvatuksellinen mielekkyys. (Emt. 167-168.)

Kurkelan mukaan esiintyminen on rohkea teko ja sen kautta ihminen samanaikaisesti
yhtdiltd altistuu arvioinnin kohteeksi ja toisaalta luo itsessédén jotain todellisuutta. Esiin-
tyessddn ihminen ilmentdd itseddn motorisesti, esteettisesti sekd koko olemuksellaan,
minka takia esiintyminen on hyvin kokonaisvaltainen itseyden ilmenemismuoto. (Kur-
kela 1993, 269-274.) Musiikkiproduktiot mahdollistavat oppilaiden oman roolin 16yté-
misen yhteistoiminnassa, esiintymistaitojen oppimisen sekd omien vahvuuksien hyo-
dyntdmisen kouluyhteisdssd. Opettajalta vaaditaan kuitenkin sensitiivisyyttd, jotta hén
osaa antaa kaikille oppilailleen sellaisen esiintymistehtdvén, josta he varmasti selviyty-
vit. Sitd kautta oppilaat voivat saada mukana olemisen kokemuksen ilman, ettd he ko-

kevat tulleensa nolatuiksi kouluyhteison edessd. (Muukkonen 2010, 176.)

Toisaalta olisi myos tdrkedd, ettd musiikkia saisi opiskella koulussa ilman esiintymis-
pakkoa (Muukkonen 2010, 122; Nikkanen & Westerlund 2009, 32), vaikka parhaimmil-
laan esiintyminen mahdollistaakin esiintyjien vélisen seki esiintyjdi ja yleisod yhdista-
vin kokemuksen syntymisen (Hairo-Lax & Muukkonen 2009, 40). Esiintymisestd seu-
raavat myonteinen palautte ja ihailu voivat Sinkkosen mukaan tyydyttdd nuoren narsis-

tista puolta (Sinkkonen 2010, 264).

Henley, Caulfield, Wilson ja Wilkinson toteavat, ettd projektitydskentelyssd yhteiset
sadnnot luovat osallistujille tunteen, ettd he ovat turvallisessa ympdristdssd (Henley ym.
2012, 513). Musiikin luovan piirteenséd takia musisointi ja musiikillinen tekeminen si-
sdltdvidt aina yksityisyyden aspektin, jonka huomioiminen on tirkedd musiikinopettajan
tyossd. Yksityisyyden kunnioittaminen ja turvallinen ilmapiiri mahdollistavat sen, ettd
oppilas voi kehittdd musiikillista persoonaansa. Tahdn liittyy myds esiintyjdnd kypsy-
minen, mihin koulun musiikinopetus tarjoaa mahdollisuuden. (Hairo-Lax & Muukko-

nen 2013.)
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5.3 Musiikinopetuksen laaja-alaiset tehtavat

Uudistuvassa opetussuunnitelmassa otetaan kayttoon uusi tavoitekokonaisuus, laaja-
alaisen osaamisen tavoitteet. Laaja-alainen osaaminen on tietojen, taitojen, arvojen,
asenteiden ja tahdon muodostama kokonaisuus, jota uudessa opetussuunnitelmassa pyri-
tddn vahvistamaan kauttaaltaan opetuksessa. (POPS 2014, 20.) Laaja-alaisen osaamisen
alueet on perusopetuksen opetussuunnitelman perusteissa jaettu seitsemddn osa-

alueeseen, joiden kautta laaja-alaisuuden ndhddéin kehittyvén (Kuvio 8).

2. Kulttuurinen
osaaminen,
vuorovaikutus
ja ilmaisu

Ajattelu ja
oppimaan
oppiminen

3. Itsesta
huolehtiminen ja
arjen taidot

4. Monilukutaito

5. Tieto- ja
viestinta-
teknologinen
osaaminen

Kuvio 8. Laaja-alaiset tavoitteet. (Opetushallitus 2015)

Musiikinopetuksen laaja-alaisia tavoitteita ovat oppilaan kulttuurisen musiikinymmaér-
ryksen, monilukutaidon sekd keskustelun tukeminen. Opetussuunnitelma mainitsee sel-
kedsti myds hyvinvoinnin ja tunteiden yhteyden sekd ympaériston ja kuulon turvallisuu-
den késittelemisen. My0s vuorovaikutustilanteet yhteismusisoinnissa sekd muussa yh-
teistoiminnassa nostetaan keskeisiksi laaja-alaisiksi tavoitteiksi. (POPS 2014, 422-425.)
Vikevd ja Westerlund ndkevét opetussuunnitelman mukaisesti, ettd yleissivistavéssa
musiikkikasvatuksessa tavoitteet ovat eettisid, minkd takia musiikkikasvattajan vastuu
on laajempi kuin vain musiikkisisdltoihin liittyvien teemojen hallitseminen (Vikevi

2003; Vikeva & Westerlund 2009; Westerlund 2003).

Koulun toimintakulttuurin nédkékulmasta musiikinopettajalla ndyttdisi olevan keskeinen

rooli; esimerkiksi Nikkasen (2014) mukaan musiikki on vahva sosiaalisen vaikuttami-
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sen keino, jonka kautta erilaiset arvot ja ihanteet vélittyvdt musisointiin osallistuville.
Musiikkikasvattajan rooli ja vastuu koulun toimintakulttuurista on merkittdvi juuri mu-
siikkiesitysten johdosta. Musiikkiesitykset ilmentdviat, rakentavat sekd tarkastelevat
koulun sosiaalisen eldman eri puolia. Ne voivat tuoda esille myo6tiilevin, vahvistavan
tai vaihtoehtoisesti ithanteita sekd uskomuksia haastavan ndkékulman koulun toiminta-

kulttuurista. (Nikkanen 2014, 270-272.)

My6s Muukkonen (2010) ndkee, ettd koulun musiikinopettajilla on mahdollisuus
vaikuttaa vahvasti koulunsa toimintakulttuuriin. Toisaalta itsendinen tyd, jossa voi
muovata omat opetuskdytdnnét ja ndin ollen koko koulun musiikin toimintakulttuurin,
on myo6s yksindistd. Muukkonen nidkeekin, ettd toimintakulttuurin rakentaminen on
pitkdjéanteistd ja kérsivéllisyyttd vaativaa tyotd, jossa vdhitellen luodaan yhteistoimintaa

sekd olosuhteita. (Muukkonen 2010, 166.)

5.3.1 Yhteison jasenyyteen ja osallisuuteen rohkaiseva musiikintunti

Musiikinopetuksessa oppilaiden osallisuus ja musisoivan ryhmén jésenend toimiminen
muodostavat opetuksen yhden keskeisimmin tavoitteen. Niiden kautta oppilaan ajatel-
laan oppivan huolehtimaan omasta osuudestaan sekd kannustamaan toisia (POPS 2014,
423). Juuri yhteisollisyys musiikinopetuksessa vaikuttaisi olevan niin opetussuunnitel-
massa kuin tutkimustenkin perusteella musiikinopetuksen keskeinen asia, ja sen lisdé-
minen tukee niin musiikillista tyoskentelyd, kasvatuksen tavoitteita kuin myos turvalli-
suuden tunteen lisddmistd (ks. 4.1). Lindstromin tutkimuksessa (2011) myds oppilaat
kokivat yhteisollisyyden koulun musiikinopetuksen tdrkeimméksi asiaksi (Lindstrom

2011, 175-176).

Yhteisolliset oppimistilanteet sekd yhteison kesken koetut onnistumiset ndyttdisivit tu-
kevan sosiaalista turvallisuutta. Luottamuksellisen yhteistyon kautta myonteinen ver-
taisvuorovaikutus lisdéntyy (Borba 2003, 50-53; Roseth ym. 2008), ja musiikillinen
toiminta voi parhaimmillaan yhdistdd kaksi tdysin erilaista thmistd (Saarikallio 2009,
227-231). Yhteisollisen musisoinnin onkin tutkittu tukevan oppilaiden vilistd inklusii-
vista yhteistoimintaa, mikéd véhentdd oppilaiden kokemuksia itsestdin erilaisena muista.
Eri kulttuuritaustoista tulevien ihmisten yhteinen musisointi voikin kasvattaa hyvin-
voinnin kokemusta. Hyvé olo itsestd sekd muista néyttdisi vahvistuvan ryhmdildisten

yhteisen aktiviteetin kautta. (Linklater & Forbes 2012, 108.)
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Musiikki toimii siis vuorovaikutuksen véyldnd, joka vahvistaa ryhmén yhteisollistd ko-
kemusta. Lilja-Viherlampi kuvailee musisointia tapahtumaksi, jossa musiikki, sisdinen
maailma sekd vuorovaikutussuhteet kohtaavat toisensa ja synnyttivit monimutkaisen
suhdeverkoston ldsné olevien ihmisten vililla (Lilja-Viherlampi 2007, 297-298). Koso-
sen (2009) mukaan toimivassa vuorovaikutuksessa opettaja antaa tilaa my0ds oppilaan
osaamiselle ja toimii itse oppijana. Tédssd vuorovaikutteisuudessa ovat apuna opettajan

sosiaaliset ja empaattiset luonteenpiirteet. (Kosonen 2009, 166.)

Toisaalta voidaan myds ajatella, ettd ryhmin yhteisollisyys on edellytys musisoinnille.
Linin (2015) tutkimuksessa musisoivan ryhmén jisenet tunsivat olonsa turvalliseksi
vasta sitten, kun he kokivat tulleensa kulttuurisesti ymmaérretyiksi. Tdhén liittyivét yh-
teisten ajatusmaailmojen sekd asenteiden jakaminen, mikd loi yhteyttd ryhméldisten
vilille. (Lin 2015, 7.) Westerlund (2002) nikee puolestaan, ettd yhteisollisessd musii-
kinoppimisessa yhteisid ajatuksia ei vain jaeta, vaan muiden ryhmaldisten arvot sekd
asenteet vilittyvit oppijalle. Ryhmén suosimat ajatukset muovaavat oppilaan késitystd
opittavasta asiasta, ja sitd kautta oppimisympériston sosiaalisella ilmapiirilld on Wester-

lundin mukaan merkittdva vaikutus musisointiin. (Westerlund 2002, 36-37.)

Yhteisollisyys ndyttdisi tukevan myds itse musiikin oppimista. Lindstromin tutkimuk-
sessa oppilaat kokivat musiikintuntien yhteisllisyyden mahdollistavan kehittymisen
musiikissa osana yhteis6d (Lindstrdm 2011, 175-176), eli oppiminen ei tapahtunut yksi-
161lisesti vaan yhteison jdsenend ollessa. Sen sijaan yhteison sisdinen kilpailullinen il-
mapiiri saa ryhmésséd aikaan epdluottamusta, tietojen salaamista sekd heikompia oppi-

mistuloksia. (Borba 2003, 50-53; Roseth ym. 2008.)

Myd6s musiikissa voi olla vaara kilpailuasetelmaan. Esimerkiksi Anttilan tutkimuksessa
todettiin, ettd sellaiset oppilaat, jotka kokevat itsensd epamusikaalisiksi, voivat kokea
oppimisilmapiirin kielteiseksi tai opetusmetodit vieraiksi. Tdtd kautta he saattavat kokea
koulun koko musiikinopetuksen kielteisend ja suhtautua siihen kriittisesti (Anttila 2010,
246.) Tasté syystd Hairo-Lax ja Muukkonen korostavatkin oppilaiden aidon huomioimi-
sen merkitystd. Osoittamalla mielenkiintoa oppilaan persoonaa sekd hidnen omaa maa-
ilmaansa kohtaan, oppilaille voidaan antaa kokemus henkilokohtaisesta huomiosta ja
tatd kautta suhtautuminen musiikinopetukseen voi muuttua. (Hairo-Lax & Muukkonen
2013, 42.) Henkilokohtaisen suhteen merkitys korostuu myos Anttilan (2010) tutkimuk-
sessa, jossa oppilaat odottivat musiikinopettajan luovan hyvén ja inhimillisen vuorovai-

kutussuhteen jokaisen ryhmén oppilaan kanssa (Anttila 2010, 250-251).
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Osallistamisen kulttuuri on yksi véline oppilaiden yksilolliseen huomioimiseen (ks.
4.1.2). Oppilaiden valinnan mahdollisuus, esimerkiksi soitinvalinnoissa tai yksittdisissa
tehtdvissid, tukee Kososen (2009, 166) mukaan osallisuutta. Nikkanen (2014) painottaa
kuitenkin, ettd oppilaiden toiveiden kuunteleminen tulee tapahtua opettajan vastuulla.
Tarkedd on, ettd ndissd tilanteissa turvallisuus ja oikeudenmukaisuus toteutuu kaikkien
oppilaiden kannalta. Opettajan olisikin hyvé tiedostaa, ettd oppilaat vasta opettelevat
vastuullista osallisuutta, ja opettajalla on edelleen kasvatuksellinen vastuu toiminnasta.

(Nikkanen 2014, 288.)

Useat tutkijat ndkevit, ettd osallistavassa toimintaympéristossd on keskeistéd turvallisuus
ja tuen antaminen. Oppilaan osallistuessa yhteistoimintaan, hdn antautuu aina haavoit-
tuvaksi tuodessaan itsensd nakyviksi. (Freire 2002; Greene 1995; Noddings 2003.) Jotta
vertaisvuorovaikutus olisi myonteistd ja osallisuus tukisi oppilaiden sosio-
emotionaalista kehitystd, ryhméssd tulisi vaalia luottamusta sekd molemminpuolista

auttamista sen jisenten kesken (Borba 2003; Roseth ym. 2008).

Osallistavassa kulttuurissa opettajan kasvatuksellinen vastuu ja auktoriteetti rakentuvat
Kososen mukaan ennen kaikkea opettajan tyon ja siitd tulevan arvostuksen, ei kurinpi-
don tai alistamisen kautta. Musiikinopettaja luo omalla asiantuntijuudellaan ja aikuisuu-
dellaan turvallisen ilmapiirin, jonka kautta oppilas voi kehittdd omia tietojaan ja taito-

jaan luottaen opettajan tietoihin ja taitoihin. (Kosonen 2009, 169.)

Osallisuuden periaatteita voidaan kayttdd myos arvioinnissa. Hoodin (2012) mielestd
oppilaiden tulisi voida vaikuttaa sekd arviointikriteerien asettamiseen ettd itsensd arvi-
oimiseen. Hin ndkee tdmédn kasvattavan oppilaiden itsevarmuutta ja itsemddrdamisen
tunnetta, jolla voi olla vaikutuksia jopa pitkdlle myohempiin opintoihin. (Hood 2012,

476.)

5.2.2 Musiikintunti sosiaalisten suhteiden kenttana

Musiikintunnilla turvallisuuden tunne on parhaimmillaan oppilaan kokemus siité, ettd
hin on tarked, kuuluu ryhmiin ja saa olla esilld sen verran, mihin on valmis (Kosonen
2009, 165). Erkkild (1998) nédkee, ettd mikdli musiikintunnin ympérist6 on turvallinen,
koulussa on mahdollista saavuttaa hedelmaillisid vuorovaikutustilanteita kun oppilas

uskaltaa heittidytya tilanteeseen luottaen ryhméléisiinsd (Erkkild 1998, 12—14).
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Opetussuunnitelman laaja-alaisissa tavoitteissa arjen taitojen oppiminen pitdd sisdlldén
oppilaan ohjausta vastuuseen niin itsestddn kuin muistakin ihmisistd. Esimerkiksi thmis-
suhdetaidot ndhdddn keskeisend oppimisen tavoitteena. (POPS 2014, 22.) Musiikki
ndyttdisi olevan oivallinen oppiaine tukea oppilaiden sosiaalista kehitystd, ja sosiaalis-
ten taitojen, itsevarmuuden sekéd kiyttdytymisen opettaminen ndhdaiankin kuuluvan kiin-
tedsti musiikkikasvatukseen (Henley 2011, 5; Lamont 2011, 384). Useissa tutkimuksis-
sa musiikkikasvatuksen on todettu edistivdn sosiaalista koheesiota, eli yhteenkuulu-
vuutta ja yhtendisyyttd, seké sosiaalisten taitojen kehittymistd. Nadmé kehittyvit luontai-
sesti musiikilliseen toimintaan kuuluvan osallistumisen ja yhteistyon kautta. (Blandford

& Duarte 2004; Hairo-Lax & Muukkonen 2013; Humpal 1991; Peretz 2005.)

Muukkosen (2010) tutkimuksessa opettajat nikivéit koulumusiikin, etenkin yhteissoiton
ja laulun, tukevan nuorten sosiaalista kehitystd. Opettajat kokivat tarkednd, ettd yhteis-
soitossa kaikille 10ytyy oma rooli, ja sitd kautta oppilaat voivat kokea olevansa merkit-
tavid. Opettajat kokevat hyvin ryhméddynamiikan edellytykseksi yhteismusisoinnin on-
nistumiseen ja painottavat, ettd eteneminen ryhmén omilla ehdoilla on tirkedd. (Muuk-

konen 2010, 192—-193.)

Ryhmin aloitusvaiheen kannalta on térkedd, ettd musiikinopettaja tutustuttaa oppilaita
toisiinsa, asettaa pelisddntdjd sekd ottaa ryhmin johtajuuden (Lehtonen & Salovaara
2009, 79; Niemistdo 2007, 179; Salovaara & Honkonen 2011, 47). Muukkosen (2010)
tutkimuksen mukaan rohkaisevassa ilmapiirissé toteutetut erilaiset lammittelyharjoituk-
set kehittdavat oppilaiden vuorovaikutustaitoja sekéd luovat turvallista ilmapiirid (Muuk-

konen 2010, 192—-193, 196).

Virta ym. nidkevit opettajan ja oppilaiden keskusteluyhteyden tirkeénd sosiaalista tur-
vallisuutta edistdvénd tekijana (Virta ym. 2011, 132). Yksi oppilaan ja opettajan suhdet-
ta rakentava elementti on oppilaiden kokemus siitd, ettd opettajaa kiinnostaa heidin
tekemisensé ja tuntemisensa juuri silld hetkelld. Toinen on oppilaan ja opettajan vilinen
sitoutuminen ja luottamus, jossa oppilaan turvallisuuden tunteen tdytyy olla niin vahva,
ettd oppilas uskaltaa toimia vapautuneesti omana itsenddn. Tdma tarkoittaa suojamuuri-
en ja rakennettujen roolien poissaoloa. (Csikszentmihalyi 2005, 137; Kosonen 2009,

166.)

Haavoittuvuus voi yhtééltd rajoittaa musiikillista toimijuutta, mutta toisaalta sen kautta
musisointiin voi saada herkkyyttd sekd avoimuutta, jotka ovat musiikillisen toimijuuden

komponentteja. Kun heikkous ja haavoittuvuus hyviksytéén, oppilaat uskaltavat ndyttda
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haavoittuviakin puoliansa. Opettajalta vaaditaan kuitenkin viisautta siind, kuinka
avoimet ja herkit tilanteet tukevat opetusta ja milloin litkutaan oppilaiden kanssa niin
herkélld alueella, ettd oppilailla on riski tulla loukatuksi tavalla tai toisella. (Wiggins

2012, 364.)

Suomalaisessa kasvatustraditiossa oppilaiden tarpeista kdsin kumpuava vilittiminen,
huolehtiminen sekd auttaminen ovat opettajan tyon ydintd (Viskari 2003, 155). Lilja-
Viherlampi tarkastelee oppilaan tukemista musiikinopetuksen kontekstissa “ymmaérta-
viand auttamisena”, jolla viitataan haluun ottaa todesta oppilaan koko persoonan kasvu,
oppilaiden vilinen vuorovaikutus sekd musiikin ja hyvinvoinnin yhteys (Lilja-
Viherlampi 2007, 278, 312). Opettajan kyky rohkaista, kannustaa sekd vastata oppilaan
tarpeisiin, ndyttivét olevan myds vanhempien mielestd tirkedmpdd kuin muoto, jolla

musiikkia opetetaan (Lilliedahl & Georgii-Hemming 2009, 264).

Kososen (2009) mukaan juuri opettajan intuitiivinen taito huomioida jokaisen oppilaan
tarpeet on musiikinopettajalle tirked persoonallisuuden piirre, ja vasta sen jilkeen mer-
kityksellisid puolia ovat opettajan muusikkous ja musiikillinen monipuolisuus (Kosonen
2009, 164). Myos monissa muissa tutkimuksissa on todettu opettajien kokevan oppilai-
den auttamisen keskeisend musiikinopettajan tehtivénd (Hairo-Lax & Muukkonen
2013, 30; Kauppinen 2010, 134, 147; Muukkonen 2010, 178, 226; Viskari 2003, 155).
Toisaalta oppilaiden ymmartavain auttamiseen ei opettajan tyossd 10ydy aina mahdolli-
suutta. Esimerkiksi Virran ja Kurikan tutkimuksessa (2001) opettajat kokivat koulun
resurssit lilan vdhiisind, jotta he voisivat riittdvésti tukea oppilaitaan (Virta & Kurikka

2001, 58-61).

Sosiaalisesti turvallisessa oppimisilmapiirissé riittivd aika ndyttdisi olevan myds yksi
tarked elementti. Nikkasen (2014) mukaan opettajan ja oppilaiden vilisen luottamussu-
hteen ja turvallisen ilmapiirin rakentaminen vievit aikaa, ja ne liittyvét vahvasti yhteen
opettajan opetustyylin sekd musiikintunnin toimintakulttuurin omaksumisen kanssa.
Musiikinopetuksen jatkuvuus vuosiluokalta toiselle olisi tdrkedd, jotta oppimisilmapii-

rilld olisi riittdvasti aikaa rakentua turvalliseksi. (Nikkanen 2014, 222.)

5.2.3 Musiikintunnin ohjaus

Opettajan pedagogiset valinnat luovat osaltaan pedagogista turvallisuutta. Esimerkiksi
tuntisuunnittelu ndyttiisi luovan oppilaille turvallisuuden tunnetta. Rausku-Puttosen ym.

mukaan oppilaan toiminta saa turvalliset raamit tuntien rakenteen sekd tehtévien struk-
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turoinnin avulla (Rausku-Puttonen ym. 2003, 53.) My06s Pulman nikee opetuksen huo-
lellisen valmistelun ja sitd kautta selkedn tuntirakenteen luovan luottamusta seka rehel-
lisyyttd yksiloiden vilille ja ndin edistdvdn ryhméhenked (Pulman 2009, 133). Kososen
mukaan opettajan ja oppilaiden vililla pitiisi vallita selkeys — oppilas tietdd mitd opetta-

ja odottaa hénelta ja toisinpdin (Kosonen 2009, 166).

Suunnittelu pitdd sisdlladan myos ajankdyton, jonka puitteissa oppilaan ja opettajan kii-
reetOntd ja arvostavaa kohtaamista dialogisuutena on nostettu esiin viime aikojen mu-
siikkikasvatuskeskusteluissa (Arho & Kontturi 2013; Jordan-Kilkki & Pruuki 2013;
Unkari-Virtanen & Vainio 2013, 28). Jotta oppilas saisi tilaa omalle merkityksid raken-
tavalle pohdinnalle, kohtaamisia ei tulisi rajoittaa arvioinnilla, suorittamisella tai ver-

taamisella (Unkari-Virtanen 2013, 28).

Musiikinopetuksessa tulisi 10ytdéd sopiva haasteellisuus, milld tarkoitetaan musiikinopet-
tajan kykyd muuttaa oletuksiaan tai suunnitelmiaan sopivan haasteellisen tehtdvan an-
tamiseksi (Csikszentmihalyi 2005, 137; Kosonen 2009, 166). Saarikallio (2009) painot-
taa, ettd musiikinopettajan tdytyisi osata asettaa sopivan vaikeita tehtivid niin yksilolle
kuin ryhmaillekin ja tavoitteiden tulisi olla realistisia. Musiikinopetuksessa painopiste
tulisi olla myonteisen palautteen antamisessa, nuorten osallisuuden tukemisessa sekd
keskittymisessd ilmaisuun seké eldmyksiin, ei virheisiin. Ndma saavat oppilaissa aikaan

itsehallinnan seké kykenevyyden kokemuksia. (Saarikallio 2009, 227-231.)

Pedagoginen turvallisuus on myds aineenhallintaa. Vesiojan (2006) tutkimuksessa to-
dettiin, ettd mikéli opettaja ei koe varmuutta aineenhallinnassa, opetusty® on epdvarmaa
ja opetuksen suunnittelu epdmotivoivaa, mikd saattaa estdd monipuolisten tydtapojen

kayton sekd oppilaiden innostamisen (Vesioja 2006, 205).

Muukkosen (2010) haastattelututkimuksessa musiikinopettajat kokivat seitseménnelle
luokalle asetetut asiasiséllot litan suurina suhteessa kiytettdvissd olevaan aikaan, ja he
valikoivatkin opetusmateriaalia omien kiinnostuksen kohteiden sekd sen késityksen
mukaan mitkd asiat kiinnostavat oppilaita. Opettajat painottivat kdytdnnon tekemisté ja
kritisoivat nykypdivén kiireisyyttd, minkd vastineeksi he pyrkivit aika-ajoin myds rau-
hallisiin, ”pysdhtymisen hetkiin”. (Muukkonen 2010, 174-175.) Myds Hood esittdd
(2012), ettd musiikinopettajan tehtédva on kehittdd oppilaiden sitoutumista musiikkiopin-
toihin luomalla henkilokohtaisia yhteyksid eritasoisten oppilaiden kanssa (Hood 2012,

458).
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Opetussuunnitelmassa painotetaan oppilaan sisdisen maailman, kuten kiinnostuksen
kohteiden, arvostusten, tunteiden sekd kokemusten ja kisitysten itsestd ohjaavan oppi-
misprosessia sekd motivaatiota. Oppilaan ajatellaan asettavan tavoitteita sen mukaan,
minkélainen mindkuva ja pystyvyyden tunne hénelld on. Témén takia opetussuunnitel-
ma korostaa opettajan palautteenannon merkitystd vuorovaikutuksessa. Myonteisen ja
realistisen palautteen ndhddin tukevan oppimista seké laajentavan oppilaan kiinnostuk-

sen kohteita. (POPS 2014, 17.)

Hurme ja Kyllonen (2014) korostavat palautteenannon merkitystd oppilaan toiminnan
ohjaamisessa. Toteavan, ohjaavan, kannustavan, korjaavan seké rakentavan palautteen
avulla oppilas saa tietoa itsestdén sekid pystyy vertailemaan omaa toimintaa ja opettajan
asettamia toiveita keskenddn. (Hurme & Kyllonen 2014, 105-115.) Runsas positiivinen
palaute sdilyttdd oppimismotivaatiota ja lisdd oppimisen iloa. Toimintaan ja tekemiseen,
el persoonaan, kohdistuva rakentava, konkreettinen, perusteltu ja ratkaisukeskeinen pa-
laute luo tavoitteellisuutta sekd haasteita omaan oppimisprosessiin (Salovaara & Hon-

konen 2011, 116-117).

Palaute ja kannustus ovat my0s merkittdvid oppilaan kasvun tukijoita (Salovaara &
Honkonen 2011, 116). Oppilaan itsetunnon sekd mindkuvan rakentuminen ovat myos
vahvassa yhteydessd palautteen antamiseen (Hurme & Kyllonen 2014, 105-115). My0s
Hoodin mukaan positiivinen palaute ja rohkaisu kasvattaa oppilaan itsevarmuutta, jonka
vaikutus ulottuu niin persoonan kehitykseen kuin musiikin taidoissakin kehittymisen.
Antamalla arvostusta oppilaille musiikinopettaja pystyy luomaan luokkaan ilmapiirin,
jossa oppilaat kokevat oman panoksensa vaikuttavan heiddn omaan oppimiseensa.

(Hood 2012, 458.)

Turusen (2009) tutkimuksen mukaan oppilaalle annetun palautteen ajoitus on tirked ja
palautteen tulisi olla oikean laatuista; rohkaiseva palaute tukee oppilaan itsetunnon vah-
vistumista kun taas toisten oppilaiden antama negatiivinen palaute voi heikentéd itsetun-
toa (Turunen 2009, 50-51). Positiivisen palautteen vaikutus oppilaan toimintaan on
myds suurempi kuin negatiivisen palautteen. Lowen mukaan musiikintunnilla tapahtuva
vertaileva arviointi voi heikentdd oppilaan itsetuntoa (Lowe 2012, 240). Hurme ja Kyl-
l6nen (2014) korostavatkin opettajan vastuuta luoda jokaiselle oppilaalle onnistumisen
kokemuksia sekd myonteisen palautteen tilanteita, joiden kautta oppilas vahvistuu hen-
kisesti ja hdnen kiyttdytymisensd muuttuu toivotumpaan suuntaan (Hurme & Kyllonen

2014, 105-115).
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Opettaja on perinteisesti ollut ehdottoman auktoriteetin omaava persoona, mutta toisaal-
ta my0s turvallisuutta luova seké arvoja vélittava kasvattaja (Kosonen 2009, 164). Hai-
ro-Lax ja Muukkonen nédkevit, ettd musiikinopettajalta vaaditaan oikeudenmukaisuutta,
demokraattisuutta, valppautta, herkkyyttd sekd nopeaa reagointikykyd. Kun opettaja
tiedostaa oman merkityksensi turvallisena, eldménhallintaa tukevana aikuisena ja antaa
kaikille mahdollisuuden osallistua musisointiin omine kykyineen, musiikki voi vaikut-
taa monella tavalla oppilaiden eldméssa. (Hairo-Lax & Muukkonen 2013, 41-42.) My0s
Kososen mukaan opettajat toimivat suorastaan yhteiskunnallisina vaikuttajina, jotka
voivat oman ty0nsd ja persoonansa kautta antaa oppilaille ainutlaatuisia muistoja (Ko-

sonen 2009, 164).
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6 Pohdinta

6.1 Johtopaatokset

Pyrkimykseni on ollut lisdtd ymmarrystd tutkittavasta ilmidsté, oppilaan henkisestd tur-
vallisuudesta ylakoulun musiikintunnilla. Tutkimuksen esitietona oli, ettd oppilaan hen-
kinen turvallisuus rakentuu psyykkisen, sosiaalisen ja pedagogisen turvallisuuden koko-

naisuudesta (Hakalehto-Vainio 2011; Hurme & Kyllonen 2014; Piispanen 2008).

Tamain tutkimuksen myo6ta olen tarkastellut kuinka musiikinopettaja voisi tukea yldkou-
lun oppilaan turvallisuuden tunnetta, silld kokemukseni mukaan musiikki on oppiainee-
na hyvin sensitiivinen; sen sisdltdalueet koskettavat yksityisid eldminalueita ja musii-
kinopetuksen toimintatavat vaativat oppilaalta oman persoonan avaamista. Taémén takia
oppilaan turvallisuuden kokemus voi késitykseni mukaan olla uhattuna musiikintunnil-
la. Tutkimuskysymykseni oli: Kuinka oppilaan turvallisuuden tunnetta voidaan tukea

ylakoulun musiikintunnilla?

Tutkimuksessa selvisi, ettd yldkoulun oppilaan kokemaan turvallisuuteen vaikuttavat
hinen taustoistaan tulevan perusturvallisuuden sekéd itsetunnon pohjan lisdksi opettajan
ja oppilaiden suhde sekd oppilasryhmén sisdiset suhteet. Néiden lisdksi koko koulun
ilmapiiri ja toimintakulttuuri vaikuttavat oppilaan henkiseen turvallisuuteen ja sen ra-
kentumiseen. Keskeistd henkisessd turvallisuudessa on siis thmisten vélinen kanssa-
kdyminen. Henkisen turvallisuuden tekijoiden tarkastelu on osoittanut, ettd turvallisuu-
den elementit ndyttdisivat liittyvén toisiinsa hyvin limitteisesti sekd vuorovaikutteisesti.

Turvallisuuden elementtejd on siis mahdotonta erottaa toisistaan tdysin.

Liséksi turvallisuuden rakentuminen ja ylldpitdminen on jatkuva prosessi, josta opetta-
jalla on padvastuu. Tutkimukseni perusteella henkinen turvallisuus on sekd oppimisen
edellytys ettd asia, joka kehittyy oppimistoiminnan lomassa. Ei siis riitd, ettd opettaja
luo ryhmétoiminnan alussa hyvén ilmapiirin ja turvallisen ryhmén. Ryhmétoimintaa ja

sen sosiaalisia verkostoja tulisi tarkkailla opettajana jatkuvasti.

Lisédksi musiikkikasvatusta ja musiikkia késittelevistd tutkimuksista nousi vahvasti esil-
le my6s musiikille itselleen ominaiset piirteet, jotka tukevat turvallisuutta. Musiikintun-
nin turvallisuudesta puhuttaessa ei néin ollen voida puhua vain henkisen turvallisuuden

osa-alueista, vaan opettajan on hyva olla tietoinen my6s musiikin ja turvallisuuden eri-
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tyisestd yhteydestd. Késittelen seuraavaksi tutkimustuloksiani tutkimuksessa muodostu-
neen nikemykseni pohjalta, missd oppilaan henkinen turvallisuus musiikintunnilla
muodostuu neljistd elementisti: psyykkisestd, sosiaalisesta, pedagogisesta ja musiikin

luomasta turvallisuudesta (Kuvio 9).

Musiikin
luoma
turvallisuus

Sosiaalinen
turvallisuus

Pedagoginen Psyykkinen
turvallisuus turvallisuus

Kuvio 9. Henkisen turvallisuuden osa-alueet musiikintunnilla.

6.1.1 Psyykkinen turvallisuus musiikintunnilla

Psyykkinen turvallisuus musiikintunnilla ndyttiisi liittyvdn vahvasti oppilaan itsetunnon
tukemiseen. Vaikka psyykkiseen turvallisuuteen vaikuttavat eniten nuoren perusturval-
lisuus ja kotoa saatu itsetunto, voi musiikinopettaja huomioida osaltaan psyykkiseen

turvallisuuteen vaikuttavia seikkoja musiikinopetuksessa.

Siind missd sosiaalisen turvallisuuden keskidssd on ryhmén toiminnan tukeminen,
psyykkisen turvallisuuden keskiossd on tukea oppilaan positiivista kokemusta omasta
itsestd. Tatd ndyttiisi tukevan hyvén oppimisilmapiirin rakentaminen sekd oppilaan itse-
tuntoa tukevien elementtien huomioiminen. Merkityksellisin tyovéline kaikkien ndiden
asioiden kehittimisessa ndyttdisi olevan opettajan tunne- ja vuorovaikutustaidot. Koko-
an seuraavaksi yhteen oppilaan psyykkiseen turvallisuuteen vaikuttavat seikat, ja tarkas-

telen niitd vuorovaikutuksen elementtien kautta (Kuvio 10).
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MUSIIKINTUNNILLA

*  Opettajan ja oppilaan vilinen
keskusteluyhteys

. Oppilaan ilmaisun tukeminen

*  Oppilaiden keskiniinen ajatusten ja
mielipiteiden jakaminen

T MUSIIKINTUNNILLA
J Huomioiva ja : Eeia
——— suunnittelussa
suhtautuminen nuorten oftpll-al-d en huomioon
ajatuksiin ja ilmaisuun o 8 oi]l:i]g:;tjl‘:};l;;inen
o Ymmirtéva auttaminen ngfvottelema;n
oppilaan tukena yhteisisté ratkaisuista
esim.
yhteismusisoinnissa
MUSIIKINTUNNILLA
L MUSIIKINTUNNILLA
¢  Oman sisdisen
maailman tarkastelu ¢ Tasapuolinen
musiikillisen toiminnan tehtdvinjako
kal.ltta - . ¢ Reiluus
. Toisten toiminnan ja soitinvalinnoissa
ajatusten tulkitseminen ¢ Oppilaan oman
ja ymmar_rar‘nmen henkisen tilan ja
luovan toiminnan yksityisyyden
kautta MUSIIKINTUNNILLA kunnioittaminen
Oppilaan olotilan
havainnoiminen
Sensitiivisyys erityisesti
laulunopetuksessa

o Opettajan taito luoda
reflektoiva ilmapiiri

Kuvio 10. Psyykkinen turvallisuus musiikintunnilla.

Opettajan vuorovaikutustaidot ovat tirked oppilaiden vuorovaikutustaitojen edistdja.
Siksi olisikin tirkedd, ettid opettaja osaisi kommunikoida, eli ilmaista itsedédn ja kuunnel-
la sekd ymmartdd oppilaitaan. Musiikintunnilla ndyttdisi olevan tarkedé juuri opettajan
ja oppilaan vélinen keskusteluyhteys, jonka kautta oppilaat kokevat tullensa aidosti
huomioiduiksi (Anttila 2010, 250-251; Hairo-Lax & Muukkonen 2013, 42; Hood 2012,
458; Virta ym. 2011, 132). Opettaja péddsee tutustumaan oppilaisiin keskustelemalla

oppilaidensa kanssa ja antamalla oppilaalle tilaa ilmaista itsedan.

Esimerkiksi oppilaan mieleisen musiikin esitteleminen muulle luokalle voi toimia tutus-
tumisen viyldnd ja avata oppilaan sisdistd maailmaa niin opettajalle kuin muullekin luo-
kalle. (Erkkild 1998; Muukkonen 2010, 168—170; Tervo 1991.) Musiikin kuunteluun

liittyvd kommunikointi, kuten keskustelu tai mielipiteiden kertominen voivat olla ryh-
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mid yhdistavd tekijd, ja ajatusten sekd arvomaailman jakaminen niyttéisikin olevan

myos koetun turvallisuuden edellytys.

Musiikinopettajalle on hyotyd myos sosiaalisen havaitsemisen ja herkkyyden taidosta,
jolla hidn osaa havaita yksittdisen oppilaan aseman tai tilanteen ryhmin sosiaalisessa
kentédssé. Erityisesti laulaminen murrosidssd on hyvin sensitiivinen tyotapa, silld se liit-
tyy vahvasti nuoren identiteettikdsitykseen. Tamén takia musiikinopettajan tulisi aistia
herkésti laulamiseen liittyvid tilanteita. (Lindeberg 2009; Mitchell 2008; Muukkonen
2010; Numminen 2005.) My0s luovissa tydmuodoissa néyttédisi olevan merkittdvia, ettd
opettaja toimii kasvattaja-roolinsa lisdksi ryhmén jasenend. Opettajan yksi tarkeimmistd
persoonallisuuden piirteistd vaikuttaisi olevan intuitiivinen taito havannoida oppilaita ja
havaita oppilaiden tunnelatauksia. Havainnoinnin kautta opettajan on mahdollista luoda

musiikintunnilla ilmapiiri, jossa on tilaa tunteiden reflektoinnille.

Opettajan huomaavaisuus ja reiluus oppilaita kohtaan on osa sosiaalista kyvykkyyttd.
Reiluus ndkyy esimerkiksi opettajan tasapuolisessa ja sensitiivisessd tehtdvinjaossa mu-
siikkiesityksid valmisteltaessa tai soitinvalintojen tasapuolisuudessa. Useissa ldhteissd
viitattiin oppilaan yksityisyyden huomioimiseen, milld tarkoitettiin erityisesti musiik-
kiin liittyvien tunteiden kunnioittamista ja henkildokohtaisen tilan antamista. Koska mu-
sisointi koskettaa useita eliménalueita, opettajan on tirked muistaa, ettd oppilaan tulisi
saada pitdd haluamansa asiat yksityisind ja ilmaista sen verran itseddn kuin tuntuu hy-
valtd. (Hairo-Lax & Muukkonen 2013; Kosonen 2009; Muukkonen 2010; Nikkanen
2014.)

Opettajalta kysytddn myd0s riittdvad joustavuutta sekéd oppilaiden huomioonottamista, ja
valmiutta ottaa palautetta vastaan. Nami ovat osa neuvottelutaitoja, jotka pitdvit toi-
saalta sisdlladn my0s omien oikeuksien edustamista ja itsensd ilmaisua. Musiikinopetta-
ja tarvitsee neuvottelutaitoja esimerkiksi esitysten suunnitteluun liittyvissd vuorovaiku-
tuksessa oppilaiden vililld (Nikkanen 2014). Samoin oppilaat oppivat neuvottelutaitoja,
kun heitd rohkaistaan argumentoimaan esimerkiksi musiikin kuuntelun yhteydessé (Saa-

rikallio 2009).

Yhteismusisoinnissa oppilaiden neuvottelutaidot kehittyvét yhteisen ongelmanratkaisun
ja muiden yhteistyotaitojen kehittymisen kautta. Oppilaat oppivat yhteismusisoinnissa
my06s omista oikeuksista kiinni pitdmistd oppimalla ottamaan oman roolinsa ryhmétoi-
minnassa, ja toisaalta he oppivat toisten huomioimista, ymmaértdmisté ja kunnioittamis-

ta.
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Musiikintunnilla ainutlaatuisen kehyksen vuorovaikutustaitojen kehitykselle saavat /uo-
vuuden ja avoimuuden kehittiminen. Luovuutta ja avoimuutta tukemalla voidaan vé-
hentdd oppilaiden ennakkoluuloja ja lisdta kiinnostusta toisia ihmisid kohtaan. Oppilai-
den avoimuutta voi kehittdd esimerkisi kuunteluttamalla erilaisia musiikkityyleja ja kes-
kustelemalla niistd (Hairo-Lax & Muukkonen 2013; Muukkonen 2010). Luovan musii-
killisen toiminnan kautta oppilas voi ensinnékin olla vuorovaikutuksessa itsensé ja omi-
en tunteidensa kanssa. Toisekseen, luovassa toiminnassa opettajalla sekd muilla oppi-
lailla on mahdollisuus ymmartié toistensa sisdistd maailmaa. (Erkkild 1998; Juntunen

2009; Muhonen 2014; Muhonen 2010b; Saarikallio 2009.)

Luovassa toiminnassa kaikki oppilaat ovat omina itsenddn samalla viivalla, mikd lisad
tasavertaista kunnioitusta ryhmaéssi. Lisdksi improvisoinnin ja itsensd ilmaisun kautta
oppilas voi parhaimmillaan saada kokemuksen kuulluksi ja ymmarretyksi tulemisesta,
ja luovuudesta annettu positiivinen palaute voi tukea oppilaan itsetunnon rakentumista.

(Casals ym. 2011; Hairo-Lax & Muukkonen 2013.)

Empaattisen musiikinopettajan halu ymmértdé oppilasta on tdrked yhteyden luoja opet-
tajan ja oppilaan vililli. Empaattisuuden kautta opettaja voi viestid oppilaalle, ettd hin
ymmartid tunnetasolla oppilasta ja hénen tilannettaan. Néyttdisi siltd, ettd varsinkin esi-
tyksiin liittyvén luonnollisen jdnnityksen ja paineen takia, opettajan olisi hyvd toimia
empaattisesti esityksid valmisteltaessa (Nikkanen 2014). Esityksen valmistamisessa

syntyvit tunteet olisi hyvd huomioida ja kisitelld (Ylijoki 1998, 142).

Suhtautumalla kunnioittavasti sekd huomioivasti nuorten suosimaan musiikkiin, opetta-
ja voi osoittaa ymmartdvénsd oppilaan maailmaa, ja ymmartdvéin auttamisen kautta op-
pilaat voivat kokea tulevansa huomioiduiksi omana itsenddn. Kun opettaja toimii esi-
merkkind empattisesta suhtautumisesta, myos oppilaat voivat oppia empaattisuutta ja

toisten huomioon ottamista yhteismusisoinnissa.

Musiikintunnin toiminta voi parhaimmillaan tukea myd6s oppilaan vuorovaikutusta it-
sensd kanssa. Musisoidessa oppilas voi opetella tunteiden tunnistamista, erottamista
sekd niiden ymmartamistd. Vuorovaikutus oman itsen kanssa on musiikintunnilla oman
persoonan tunnistamista, hyvidksymistd sekd ilmaisemista. (Saarikallio 2007; 2009.)
Kun nuori kykenee toimimaan itsensd kanssa vuorovaikutuksessa, tunteille on tilaa, ja

luova toiminta mahdollistuu musiikintunnilla (Sinkkonen 2010).
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6.1.2 Sosiaalinen turvallisuus musiikintunnilla

Tarkastelen sosiaaliseen turvallisuuteen liittyvid johtopdatoksiéni kronologisesti, ryh-
man vaiheiden nidkokulmasta. Tuckmanin ja Jensenin (1977) ryhménvaiheiden teorian
tarkastelun kautta néyttéisi siltd, ettd Johnsonin ja Johnsonin (2006) ryhmén turvallisuu-
den rakentuminenkin voitaisiin ndhdd myds kronologisena jatkumona. Siind luottamus
rakentuu véhitellen muiden turvallisuuden elementtien rakentuessa. Ndhdékseni turval-
lisuuden kannalta ryhméitoiminnan kaaren keskeisimmét vaiheet ovat ryhmaén aloitus- ja
kuohuntavaiheet, joissa opettajan rooli ryhmén ohajajana on merkittivd. Kun ryhmén
toiminta ja tyorauha alkavat vakiintua, ohjauksen rooli pienenee. Ajan kuluessa oppilaat
alkavat myos itse ottamaan vastuuta ryhmétoiminnasta seké turvallisuuden ylldpidosta,

kun sitoutuminen ryhméin kasvaa. (Kuvio 11.)

Musiikinopetuksen alkaessa tulisi kiinnittdd siis huomiota ryhmén luottamuksen raken-
tumiseen, jotta seuraaville turvallisuuden rakentumisen tasoille pédstdisiin. Ryhmén
aloitusvaiheessa opettajan ohjauksessa nayttdisi olevan tirkedd luoda toiset hyviksyva
sekd arvostava toimintakulttuuri, jonka perustana toimivat yhdessd muovatut toiminnan
saanndt. Yhdessd oppilaiden kanssa neuvotellut toiminnan ja luottamuksen rajat edisté-

vit yhteistoimintaa.

Sadantojen luomisen lisdksi keskeistd ndyttdisi olevan ryhmin tutustuttaminen niin toi-
siinsa kuin musiikinopetuksen kédytdntoihinkin. Positiivisen vuorovaikutuksen luominen
ryhmaéssd vaikuttaisi olevan vdyld monen turvallisuuden elementin rakentamiseen. Esi-
merkiksi musiikilliset, vuorovaikutusta sisdltdvit lammittely- ja virittdytymisleikit edis-
tavat ryhméytymistd, ja niiden kautta oppilaat voivat osoittaa myods hyvédksyntdd seka
valittdmista toisiaan kohtaan. Helppojen luovuutta ja improvisointia hyddyntévien teh-
tdvien kautta oppilaat voivat pédédstd ilmaisemaan itseddn sekd tutustumaan toisiinsa.
Yhteistoiminnallinen luovuus lisdd oppilaiden yhteenkuuluvuuden ja yhteyden tunnetta
(Muhonen 2014). Yhteistoiminnan kautta opettaja voi vilittda toisten tyon kunnioitta-

misen ja arvostamisen kulttuuria oman esimerkkinsd ja ohjaajan roolinsa kautta.

Aloitusvaiheen jilkeen oppilaat uskaltavat usein olla avoimempia ja tuoda erilaisia aja-
tuksiaankin muiden ryhmaéléisten kuultavaksi, eli he uskaltavat antautua haavoittuvaksi.
Opettajan tulisi olla sensitiivinen siind, kuinka avoimet ja herkét tilanteet ovat eduksi
musiikinopiskelulle. (Wiggins 2012.) Yhtdiltd avoimuus on musiikillisen toimijuuden
komponentti, mutta toisaalta oppilaat voivat tulla loukatuiksi antautumalla haavoittu-

vaksi.
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Opettajan
o . . MUSIIKINTUNNIN
ryhmanoh]aus ja TOIMINTA-KULTTUURIN JA

. . SAANTOJEN LUOMINEN
auktoriteetin
luominen

" 1. Aloitusvaihe'

- luottamus

-hyvaksynta &
valittiminen

-haavoittuvaksi
antautuminen

3. Vakiintumisen
vaihe

-tuen antaminen

MUSIIKINTUNNIN
TYORAUHAN
YLLAPITAMINEN

/

4. Kypsan
toiminnan vaihe

-sitoutuminen

Opettajan
kannustus ja
oppilaiden
tyoskentelyn
tukeminen

5. Lopetusvaihe

Kuvio 11. Sosiaalinen turvallisuus musiikintunnilla.

Kun ryhmén avoimuus kasvaa, oppilaiden keskindiset mielipiteet ja ajatukset saattavat
olla ristiriidassa, mikd saattaa aiheuttaa konflikteja ryhmaissd. Ryhmén kuohuntavai-
heessa keskeistd on opettajan taito toimia auktoriteettina ja puuttua ristiriitatilanteisiin.
Yhdesséd luotujen toiminnan sdéntdjen kertaaminen ja tarkentaminen sekd johdonmu-
kainen opettajan toiminta auttavat ryhméé padseméén vaikeuksien yli. Ristiriitatilanteis-
sa musiikilliset improvisointiharjoitteet voivat toimia sekd tunteiden purkamisen ettd

kiisittelyn vaylina (Erkkild 1998).

Mikali vaikeuksista selvitddn, ryhmén toiminta alkaa hiljalleen vakiintua ja ryhmaéléiset
oppivat luottamaan toisiinsa entistd enemmén. Opettaja voi hiljalleen vdhentdd ohjauk-
sensa mddrad ja alkaa keskittyd oppilaiden kannustamiseen seka tukemiseen, kun oppi-
laat oppivat itse antamaan tukeaan toisilleen ja tyOskentelemdidn hyvissd tydrauhassa.
Vakiintumisen vaiheessa musiikinopettajalla alkaa olla enemmin aikaa huomioida yksi-
16itd ja rakentaa henkilokohtaista suhdetta oppilaiden kanssa. Henkilokohtaisen huomi-

oinnin kautta opettaja voi heréttid motivaatiota sekd itseluottamusta musiikinopiskelua
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kohtaan, jolloin oppilaan sitoutuminen ryhmén tavoitteisiin vahvistuu (Muukkonen

2010; Hood 2012).

Kypsdin toiminnan vaiheessa ryhmén luottamus on kasvanut vahvaksi, ja oppilaat alka-
vat my0s itse sitoutua tyoskentelyyn sekd tekemddn toitd yhteisen padmadran hyvéksi.
Tydrauhan ollessa hyvi, tietojen ja taitojen oppiminen tapahtuu tissd vaiheessa parhai-
ten, ja opettaja voikin keskittyd muita vaiheita enemmain musiikillisten siséltojen opet-
tamiseen, esitysten valmistamiseen tai projektityoskentelyyn. Opettajan alkuvaiheen
ohjauksen ja tuen jdlkeen ryhmai voi toimia hyvinkin oma-aloitteisesti, jolloin musiikin-
opettajalla on entistdi enemmén aikaa henkilokohtaiseen oppilaiden huomioimiseen ja

tukemiseen (Muukkonen 2010).

Kun ryhmdn loppuminen tai jonkun spesifin ryhmitehtdvan loppu alkaa ldhestya, opet-
tajan olisi hyvd huomioida ryhméléisten tunteet ja ottaa ne huomioon yhteisessd toimin-
nassa (Tuckman & Jensen 1977). Jotta ryhméléiset suhtautuisivat luottavaisin mielin
myos tuleviin ryhmétyOskentelyihinsd, on ryhmén lopetus merkittdvéssd roolissa posi-

titvisen jatkumon takaamisessa.

6.1.3 Pedagoginen turvallisuus musiikintunnilla

Pedagoginen turvallisuus on koulun toimintakulttuurin ja opettajan pedagogisen toimin-
nan muodostama turvallisuuden alue, jossa koulun ja opetuksen kdytdnteiden kautta
luodaan oppilaalle turvallinen ympéristd. Pedagogisessa turvallisuudessa merkittdvaa
ndyttdisi olevan opettajan pedagoginen toiminta, jonka kautta yhteisollisyys, osallisuus
sekd muut turvallisuutta tukevat kiytinteet muovautuvat (Kuvio 12). Pedagogiseen toi-
mintaan kuuluvat opettajan suunnittelu, ajankéyttd, tehtdvin anto- ja ohjauskulttuuri

sekd palautteeseen ja arviointiin liittyvét kdytianteet.

Nayttdisi siltd, ettd tuntien suunnittelu edistdd musiikintunnin turvallisuutta ja tyérauhan
toteutumista. Musiikintuntien suunnittelussa opettajan olisi hyvd luoda musiikintunnille
selked rakenne. Rakenne luo pedagogista turvallisuutta, kun tunti etenee oppilaiden né-
kokulmasta loogisesti ja selkedsti. Samoin tunnin kulun johdonmukainen ilmaisu oppi-
laille luo osaltaan turvallisuutta, kun oppilaat tietdvdat mitd heiltd odotetaan. Ohjeistus
luo yksittdiselle oppilaalle turvaa myds niin, ettd oppilas pystyy aiempaa paremmin en-
nakoimaan luokkatoveriensa toimintaa, kun kaikilla on yhteinen toimintaohje. (Kosonen

2009; Pulman 2009; Rausku-Puttonen ym. 2003.)
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Kuvio 12. Pedagoginen turvallisuus musiikintunnilla.

Suunnittelemalla tunteja, opettaja voi jarjestelméllisesti vaikuttaa myds sithen, kuinka
paljon hin antaa aikaa minkikin asian oppimiselle. Erityisesti luovassa tuottamisessa ja
musiikkilitkunnassa nayttéisi olevan tirkedd, ettd ilmapiiri olisi rento, ja lammittelyyn
sekd virittdytymiseen kiytettdisiin tarpeeksi aikaa (Juntunen 2009; Muukkonen 2010).
Hyvén ilmapiirin kautta oppilas voi kokea oppimistilanteen mielekkddna ja sitd kautta

uskaltaa paremmin ilmaista itsedén vuorovaikutuksessa.

Suunnittelun lisdksi opettajan kyky olla ldsna luokkatilanteessa vaikuttaa olevan merkit-
tavd pedagogisen turvallisuuden luoja. Oppilasryhmédn omaksumistason aistiminen ja
sitd kautta ohjeistuksen sekd vaatimustason muovaaminen ovat musiikinopettajan viline
sdddelld oppimisen kuormittavuutta, ja sitd kautta sitoutumista oppimiseen (Kosonen
2009; Saarikallio 2009). Mikili oppilas kokee esimerkiksi jonkun soittotehtavin mah-
dottomana, eikd luota oppivansa sitd, hin saattaa luovuttaa tehtdvian suhteen. Téstd voi
seurata sekd oppilaan passiivisuutta ettd vddrdnlaista aktiivisuutta, kuten esimerkiksi

tyorauhan hiirikointid. Tamén vélttddkseen opettajan tulisi ndhddkseni pyrkid luomaan
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asteittain vaikeutuva oppimisprosessi, jossa keskitytddn nuorten osallistamiseen ja kan-

nustamiseen, ja sitd kautta oppilasta rohkaistaan luottamaan omiin kykyihinsi.

Oppimistilanteessa tapahtuva palautteenanto néyttdisi olevan merkittdvd pedagogisen
turvallisuuden elementti, jolla on vaikutusta myos oppilaan persoonan kasvuun ja mu-
sitkin oppimiseen. Oikean laatuinen ja oikeaan aikaan annettu ratkaisukeskeinen palaute
voi vahvistaa oppilaan itsetuntoa ja itsevarmuutta (Salovaara & Honkonen 2011; Turu-
nen 2009), minka takia olisi tirkedd, ettd opettaja osaisi luoda sellaisen toimintakulttuu-
rin, jossa oppilas voisi onnistua ja saada myonteistd palautetta niin opettajalta kuin ver-
taisryhmadltdkin. Opettajan vastuulla on myos pitdd huolta siitd, ettd vertaisryhmén pa-

laute on rakentavaa, jottei oppilas kokisi tulleensa torjutuksi tai arvostelluksi.

Samoin arvioinnissa voidaan oppilaita osallistamalla luoda kannustava kulttuuri sen
sijaan, ettd yksinomaan numerolla méériteltdisiin oppilaan taitotaso. Opetussuunnitel-
massakin esitetddn, ettd oppilaiden tulisi saada osallistua sekd oppimisen suunnitteluun
ettd sen arviointiin. Itsearvioinnilla voidaan vahvistaa oppilaan itsevarmuutta seki itse-
midrddmisen tunnetta, ja sitd kautta vahvistaa turvallisuuden kokemusta. (Hood 2012;

POPS 2014; Salovaara & Honkonen 2011.)

Uudessa opetussuunnitelmassa korostetaan yhteisollisyyttéd ja osallisuutta tukevaa peda-
gogiikkaa, ja sen takia tarkastelen pedagogisen turvallisuuden toteutumista myos yhtei-
sOllisyyden ja osallisuuden ndkokulmasta. Yhteisollisyyden yhteys kouluhyvinvointiin
ja turvallisuuteen ndyttéisi olevan merkittdva, ja erityisesti sellainen yhteisollisyys, joka

tukee oppilaiden osallisuutta, ndyttdisi vahvistavan oppilaiden kokemaa turvallisuutta.

Musiikinopetuksen merkitys yhteisollisyyden lisddmisessd on merkittdvd. Koulun juh-
lissa on yleensd musiikkiesityksid, jotka parhaimmillaan lisddvit sekd esiintyvan ryh-
man kuin koko esitykseen osallistuvan yhteison keskindistd yhteenkuuluvuuden tunnetta
ja me-henked (Nikkanen 2014). Yhteisollisyyttd, ei ainoastaan esityksen ndyttdvad lop-
putulosta, vaalivassa oppimisprosessissa voidaan tukea myos oppilaan henkisti turvali-
suutta; oppilaan mahdollisuus tuoda itsensd ja omat lahjansa yhteiseen kdyttdon osana
ryhméé toimien tukee niin psyykkisen, sosiaalisen kuin pedagogisenkin turvallisuuden

rakentumista.

Yhteisollisessd musiikinopetuksessa voidaan huomioida my0ds oppilaiden osallisuuden
toteutuminen. Koska musiikillisen tehtdvén toteuttaminen vaatii ongelmanratkaisua,

kommunikointia ja neuvottelua, opettajan on mahdollista valmiiden ratkaisujen sijaan
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tukea oppilaiden osallistumista. Yhteistoiminnallisesti suunnittelemalla, kokeilemalla ja
keksimadlld oppilaat voivat ilmaista omia musiikillisia ideoitansa sekd tukea toistensa
ilmaisua. Musiikinopettaja toimii siis tdlloin oppilaiden toimintaa tukevassa ja tyo-
rauhaa, joka sisdltdd toisten kunnioittavan ja arvostavan kohtelemisen, ylldpitdvéssa
roolissa. Asiantuntijana sekd vastuullisena aikuisena toimiminen rakentavat musiikin-
opettajan pedagogista auktoriteettia, joka luo osaltaan turvallisen oppimisilmapiirin

luokkaan (Kosonen 2009).

6.1.4 Musiikin ominaisuudet turvallisuuden tukijana

Musiikintunnin ohjauksellisten, sosiaalisten ja vuorovaikutuksellisten elementtien lisdk-
st musiikilla itsessdén ndyttiisi olevan ominaisuuksia, jotka luovat henkisen turvallisuu-
den edellytyksid. Sen liséksi, ettd opettaja ottaa opetuksessaan huomioon vuorovaiku-
tukselliset elementit ja sosiaaliset verkostot, hdn voi musisoinnin ja musiikillisen toi-
minnan kautta parantaa turvallisuuden elementtien toteutumista. Yldkouluikdisten nuor-
ten eldmadssd musiikilla on merkittdva rooli tunteidensditelyn, identiteetin rakentamisen,
itsetunnon vahvistumisen sekd sosiaalisten suhteiden tukijana (Saarikallio 2009). Mu-
siikillinen toimijuus voi vahvistaa nuoren itsevarmuutta ja antaa jopa egon hallinnan
kokemuksia, minka takia musiikin kanssa tekemisissé olo voi tukea myos nuoren turval-
lisuuden tunnetta, eli kokemusta siité, ettd on hyvéksytty omana itsendédn ja ettd pérjaa

tehtavissd (Kuvio 13).

Musiikki ndyttdd vaikuttavan nuoren toimintaan vahvimmin silloin, kun musiikki on
nuorille mieleistd ja henkilokohtaisesti tirkedd (Huotilainen 2011; Muukkonen 2010).
Siksi opettajan ei tulisi ymmaértéékseni sivuuttaa nuorille itselleen merkityksellistd mu-
sitkkia, vaan juuri sen kautta ldhted rakentamaan oppilaiden musiikillista toimijuutta,
yhteismusisointia ja henkilokohtaista vuorovaikutussuhdetta oppilaiden kanssa. Kun
oppilaat kokevat, ettd heiddn “musiikillinen minénsd” hyvéksytdin, he voivat hyvéksy-
tyksi tulemisen kokemuksen jidlkeen antautua haavoittuvaksi ja toimia omana itsendén,
kunnioittaa toisia ja antaa heille tukeaan seké oppia toisilta musiikintunnilla ja sitoutua

ryhmén tavoitteisiin (Johnson & Johnson 2009).

My®0s laulaminen ja soittaminen voivat tukea nuoren eldmaa niin fyysisesti, kognitiivi-
sesti kuin emotionaalisestikin (Casals ym. 2011; Hallam 2010; Palmer 2001). Musiikin
tyOtavoista myos kuunteleminen ja siitd keskusteleminen seké luovassa vuorovaikutuk-

sessa tapahtuva musisointi nayttdisivédt olevan nuorelle merkittdvii. Niiden kautta nuori
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voi prosessoida tunteitaan ja jarjestdd mielensisdistd maailmaansa (DeNora 2000; Leh-

tonen 2011).

Musiikin merkitykset nuoruudessa

Itsetunnon Identiteetin
vahvis- rakenta-
taminen minen

Tunteiden
saately

tukeminen

Kuvio 13. Musiikin luoma turvallisuus musiikintunnilla.

Kuunteleminen ja luova musisointi tarjoavat nuorelle siis mahdollisuuden itsensé kanssa
vuorovaikutuksessa toimimiseen. Oman itsensid ja omien tunteiden ymmartdminen ja
niiden ilmaisu edistdvit my0s vuorovaikutusta vertaisryhméssa, mika puolestaan edistaa
turvallisuuden kokemusta. Improvisoinnin kautta rakentuva musisointi on siis itsessdin
vuorovaikutusta, jossa oppilailla on mahdollisuus ilmaista itseddn toisten kuultavaksi.
Luovan toiminnan kautta voidaan tutkitusti vaikuttaa niin ilmapiiriin, vuorovaikuttei-
suuteen kuin oppilaiden aktiivisuustasoonkin (Erkkild 1998; Juntunen 2009; Lehtonen
2011).
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6.1.5 Yhteenveto

Olen pohdinnassa tarkastellut tutkimuksen keskeisimmiksi nousseita teemoja, joiden
kautta oppilaan henkistd turvallisuutta voidaan tukea musiikintunnilla. Tutkimuksellani
olen pyrkinyt tarkastelemaan seki turvallisuuden tunteen merkitysté ettd opettajan roo-
lia oppilaan henkisen turvallisuuden rakentamisessa. Ndkemykseni mukaan musiikin-
opettajalta vaaditaan vankan aineenhallinnan lisdksi vahvaa pedagogista otetta, joka

tukee koulun ja opetussuunnitelman laajoja kasvatustavoitteita.

Westerlundin (2003) mukaan hyvd musiikkikasvatus on parhaimmillaan sekd kasvun
padamaird, ettd kasvun viline, missé oppilasta autetaan toimimaan mielekkaasti niin mu-
siikillisessa ympéristossdén kuin omassa eldmidssddn (Westerlund 2003, 6-8). Myods
tdmén turvallisuuteen keskittyneen tutkimuksen perusteella néyttdisi siltd, ettd musiikkia
voidaan kayttdd turvallisuuden kehittimisen vélineend ja toisaalta, turvallisuuden tulisi

olla viline, jolla musiikkikasvatuksen padméérid voidaan tavoitella.

Samansuuntaisiin ajatuksiin on paitynyt myos Wiggins, joka toteaa, ettd musiikin op-
pimisympdriston tulisi hoivata ja tukea oppilaan tarkoituksellisuuden tunnetta, autono-
miaa, itsevarmuutta, itsetuntoa sekd mindpystyvyyttd, mutta sen tulisi tukea my6s oppi-
laan musiikillista toimijuutta itsessddn (Wiggins 2012, 362-364). Téstd syystd henkisen
turvallisuuden rakentaminen juuri musiikillisten toimintojen kautta on ndhddkseni mer-
kityksellistd, jotta musiikkikasvatuksen musiikilliset pddméérat voitaisiin my0s saavut-

taa.

OPPILAAN HENKISEN TURVALLISUUDEN
RAKENTUMINEN

MUSIIKINOPETTAJA &
MUSIIKINOPETUKSEN TOIMINTAKULTTUURI

REHTORI, HENKILOKUNTA &
KOULUN YHTEINEN TOIMINTAKULTTUURI

Kuvio 14. Oppilaan henkisen turvallisuuden rakentuminen kouluympéristossi.
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Musiikinopetusta on yldkouluissa tuntiméaréllisesti suhteellisen vdhén, ainoastaan kaksi
vuosiviikkotuntia luokilla 7-9 (Perusopetuksen tuntijako 2012). Tamin takia on syytd
huomioida, ettd koko koulun toimintakulttuuri on suuressa roolissa oppilaiden henkisen
turvallisuuden rakentajana, ja musiikinopettaja voi vain omalta osaltaan olla tukemassa
sen rakentumista (Kuvio 14). Kuten neljdnnessd luvussa todettiin, koko koulun visio,
henkilokunnan toiminta ja rehtorin taidokas johtaminen vaikuttavat merkittavésti
opettajan mahdollisuuksiin luoda pedagogisesti turvallinen ilmapiiri (Christensen ym.

2006, 74; Tubbs & Garner 2008, 25).

6.2 Luotettavuustarkastelu

Tutkimuksen luotettavuustarkastelu liittyy empiirisissé toissd yleensd tutkimukseen liit-
tyneiden ihmisten, paikkojen sekd tapahtumien kuvauksiin (Janesick 2000, 393). Téssa
tyossd luotettavuustarkastelu kohdistuu aineiston luotettavuuden, eli kirjallisuuden seka

sen analyysiprosessin tarkasteluun (Varto 1992, 58).

Tutkimukseni on ollut kauttaaltaan syvenevd prosessi, jossa olen pyrkinyt ymmaérta-
madn henkistd turvallisuutta hermeneuttisen ldhestymistavan kautta. Hermeneutiikan
perinteen mukaisesti olen uutta tietoa tulkitsemalla pyrkinyt syventiméén esiymmarrys-
tani oppilaan henkisesta turvallisuudesta. Aineistoni koostuu suuresta madrista ldhteitd,
joista olen omien tulkintojeni kautta muovannut késitykseni tutkittavasta ilmiostd mu-

siikintunnilla.

Koska tutkimukseni tulkinnat ovat tapahtuneet oman ymmarrykseni rajoissa, avaan en-
sin omaa ihmiskésitystdni sekd musiikkikasvatusfilosofiaani luvussa 6.2.1, sen jilkeen
pyrin mahdollisimman tarkasti kuvailemaan aineiston valinta- seké analyysiprosessejani

luvussa 6.2.2.

6.2.1 Ihmiskuvani ja musiikkikasvatusfilosofiani

Oma ihmiskuvani pohjautuu pitkilti holistiseen ithmiskésitykseen, ja sisdltdd myos hu-
manistisia piirteitd. Ajattelen, ettd ithminen on kokonaisvaltainen kokonaisuus, johon
vaikuttavat niin tajunnallisuus, kehollisuus kuin situationaalisuus. Holistisen késityksen
mukaan ihminen tulisi aina kohdata kaikkine puolineen, huomioiden my0s ne sosiaaliset
yhteydet, jossa ihminen toimii. (Rauhala 1989.) Toisaalta humanistisen ihmiskésityksen

ndkokulmasta ajattelen, ettd ihmiselld on tdysi valinnanvapaus eldmaéstidin, johon kuuluu
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my0Os vastuu omista valinnoistaan. Uskon kasvattajana humanistisen késityksen mukai-
sesti sithen, ettd toisiin ihmisiin tulisi suhtautua avoimesti, uskoen heidin mahdolli-

suuksiinsa sekd piileviin kykyihinsa.

Musiikkikasvatuksen filosofiani perustuu ajatukselle musiikin yhteisollisyydesté ja hy-
vinvointiin vaikuttavista tekijoistd. Tama johtuu paljolti siitd, ettd musiikki on itselleni
juuri hyvinvoinnin sekd yhteisollisen toiminnan véline. Nikemykseni mukaan musiikki
voi parhaimmillaan tukea muuta eldméa ja tuoda lisdarvoa sille, mukavana tekemisena,
yhteisollisyytend, oppimisen ilona tai hengdhdystaukona. Vaikka sindnsd musiikilliset
oppimistavoitteet, tiedot ja taidot, eivit mielestdni ole arvottomia, pidan erityisen tér-
kednd sitd, ettei opetuksessa jitetd huomioimatta yhteisollisyyden tai yksilon hyvin-
voinnin kokemuksia musiikinoppimisen kustannuksella. Kyseenalaisilla motiiveilla
toteutettu musiikinopetus voi my0s toimia véérélld tavalla sitouttavana tai dominoivana
vallankédyttond suhteessa oppilaaseen, johon liittyvit tunteet siitd, ettei ole riittdvé tai
hyvéksytty. Mielestidni tdssd opettajalta, tai oikeastaan kasvattajalta, kysytdan oppilas-
1ahtoisyyttd; sellaista opetusta, joka antaa kaikille mahdollisuuden kehittyd ja palvelee

oppilaiden omaa kasvua.

Ajattelen, ettd musiikin yhteisollinen ja hyvinvointia tukeva oppimisympéristd on mu-
sitkinopetuksen keskeisin asia. Kun oppimisympéristd on mielekis, itse musiikin oppi-
minen mahdollistuu ja my6s oppimiskokemuksesta tulee mielekéds. Kun opettaja muo-
vaa opetustaan ja haluaa sen olevan oppilaalle merkityksellistd, olisi tiarkedd kdyda dia-
logia oppilaan tai ryhmén kanssa ja luoda merkityksii erilaisille musiikillisille sisélloille
ja toimintatavoille. Nden musiikin kaikkia koskettavana mahdollisuutena, joka voi tukea
musiikillisten oppimiskokemusten liséksi esimerkiksi kokonaisvaltaista kehitystd, mi-

ndpystyvyyttd ja yhteisollisyytta.

Aineiston analyysi sekd tulkinta ovat tapahtuneet oman ymmarrykseni ja kidsityksieni
rajoissa. Pyrin seuraavaksi selvittimidn aineiston kerddmisen ja sen analyysin yksityis-

kohtaisesti seké ldpindkyvasti.

6.2.2 Aineiston luotettavuustarkastelu

Kuten aikaisemmin totean, turvallisuuden teemaa on suomalaisessa koulututkimuksessa
késitelty 1dhinnd laajoista strategisista ndkokulmista, ei niinkddn oppilaan sisdisend ko-

kemuksena. Taméan takia olen tarkastellut tutkimuksessani turvallisuustutkimusten li-
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sdksi myoOs kouluhyvinvointia seké -viithtyvyyttd kisittelevid tutkimuksia, jotka pereh-
tyvét varsinaisia turvallisuustutkimuksia enemmaén oppilaan sisdiseen kokemusmaail-

maan ja tunteisiin.

Musiikkikasvatuksen tutkimuskentilld ei ole tehty yksinomaan turvallisuutta késittele-
via tutkimuksia. Musiikkiterapian ja musiikkipsykologian tutkimukset sisdltdavit kuiten-
kin useita viittauksia musisoinnin turvallisuuteen sekd sen rakennuselementteihin liitty-
en. Samoin koulun musiikinopetusta kasittelevissa tutkimuksissa sivuttiin turvallisuutta

ja sen lahikdisitteitd, joiden kautta tein tulkintoja ja syvensin ymmaérrystani.

Sen sijaan, ettd kdytdssdni olisi ollut muutama hyvin keskeinen 1dhde, olen pyrkinyt
monien eri ldhteiden tietoa yhdistdmaélld luomaan késitykseni oppilaan henkisen turval-
lisuuden tukemisesta. Eri tieteenalojen tutkimuksia yhdistdmalld olen saanut laajemman
ymmarryksen tutkimuskohteesta. Toisaalta tieteenalojen késitteistd ja tarkastelukulmat
ovat turvallisuuden suhteen olleet hyvin vaihtelevia, minké takia tiedon yhdistdiminen
on haastanut minut tutkijana luovaan tiedonkisittelyyn. Téssd tydskentelyssa olen pyr-
kinyt hermeneuttisen perinteen mukaisesti ymmaértdmaén eri tietoldhteiden konteksteja
yksityiskohtaisesti, jonka kautta olen taas luonut syvemmén sekd moniulotteisemman

ymmarryksen tutkimuskohteestani (Jyvaskyldn yliopisto 2015a).

Tutkimukseni ldhteind olen kéyttdnyt sekd suomalaisia, ettd kansainvilisid tutkimuksia
kattavan ymmairryksen saamiseksi. Suomalaisten tutkimusten kautta olen késitellyt
muun muassa koulun toimintakulttuuriin ja koulun musiikinopetukseen liittyvid tutki-
muksia, joiden kautta olen voinut liittdd turvallisuuden teeman opetussuunnitelman seka
kaytannon kehyksiin. Kansainvélisten kasvatus- ja musiikkialan tutkimusten kautta laa-
jensin ndkokulmiani sekd syvensin ymmarrystini niin kasvatukseen kuin musiikkikas-

vatukseenkin liittyen.

Koska tutkimukseni késittelee aihetta, jota ei ole musiikkikasvatuksessa tutkittu aikai-
semmin, olen hyddyntényt ldhteitd laajasti monilta tieteenaloilta. Kéytin l&hteindni ai-
heeni kannalta keskeistd kasvatustieteen (mm. Kauppila 2007; Lonka 2011; Ruismiki &
Tereska 2008; Virta ym. 2011; Virta ym. 2009; Virta & Kurikka 2001), kasvatuspsyko-
logian (mm. Borba 2003; Gardner 2006; Reasoner 1992; 2010), nuorisotutkimuksen
(mm. Kiilakoski 2007; Kivistd 2005; Nivala & Saastamoinen 2010), musiikkikasvatuk-
sen (mm. Muukkonen 2010; Nikkanen 2014; Parker 2010; Vékeva 2004; 2003; Wester-
lund 1999;2002; 2003), musiikkiterapian (mm. Erkkild 1998; Hairo-Lax & Muukkonen
2011; Mitchell 2008; Saarikallio 2007; 2009; Tervo 2003;), sekd musiikkipsykologian
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(mm. Davidson & Good 2002; Hargreaves & North 1999; Ruud 1997; Sawyer 1999)
tutkimuskirjallisuutta. Lisdksi olen hyddyntinyt my0s opetus- ja kasvatusalan ammatti-
kirjallisuutta laajemman sekd kdytdnnonldheisemmin ymmarryksen saamiseksi (mm.
Aalto 2002; Cacciatore 2008; Hurme & Kyllonen 2014; Keltikangas-Jarvinen 2010;
Salovaara & Honkonen 2011; Sinkkonen 2010; Skinnari 2004; Uusikyld & Atjonen
2007;).

Aloitin tutkimustyoni kdytdnnonldheisesti lukemalla opetusalan ammattikirjallisuutta
liittyen turvallisuuteen. Sen kautta pyrin hahmottamaan tutkimukseni aihepiirid ja tér-
keitd asiakokonaisuuksia. Keskeisimmaksi teokseksi nousi Hurmeen ja Kyllosen (2014)
kirjoittama kattava teos koulun turvallisuudesta, jonka jisentelyn pohjalta jaottelin
myds oman tutkielmani aihepiirejdni. Ammattikirjallisuuden kautta perehdyin turvalli-

suutta késitteleviin tutkimuksiin, joita koulukontekstissa on tehty 2000-luvulla useita.

Analysoin aineistoani eniten teemoittelemalla sitd yhteisten tekijoiden avulla. Tutki-
musprosessini syvetessd aloin 10ytdimain entistd useampia yhteyksié eri teemojen vilil-
14. Kokonaisuutena koin aineiston teemoittelun haastavana. Aineiston monitasoisuus ja
monet ilmaisutavat, joilla turvallisuutta kuvailtiin, vaativat minulta tutkijana analyyttista
otetta tutkimuskirjallisuuteen. Koin tutkimukseni kirjoittamisen kannalta haastavana
sen, ettd turvallisuus liittyy moneen koulutydon osa-alueeseen, ja turvallisuuden osa-
alueet ovat vuorovaikutteisia keskenddn. Téstd syystd kdytin paljon aikaa sen pohtimi-

seen, minkd késitteiden ja yhteyksien kautta esitin minkékin teeman.

Ensimmaisessd tutkimuksen vaiheessa teemoittelin tutkimustietoa henkisen turvallisuu-
den osa-alueiden mukaan, silld jaottelin tutkimustani niiden mukaisesti. Koin jaon ole-
van toimiva ja pitdydyin siind tutkimukseni loppuun asti. Toisessa tutkimuksen vaihees-
sa tein musiikkikasvatuksen aineiston suhteen useamman analysointiprosessin jérjestel-
len tutkimustietoa ensin henkisen turvallisuuden, sitten musiikin ty6tapojen ja viimei-
seksi keskeisimpien teemojen mukaan. Tavoitteenani oli 10ytdd mahdollisimman kay-

tannonldheinen tapa ilmaista tutkimustieto lukijalle.

6.3 Tulevia tutkimusaiheita

Tama tutkimus on ollut lajissaan ensimmaéinen, joka késittelee yldkoulun musiikinope-
tuksen ja henkisen turvallisuuden yhteyttid. Olen pyrkinyt esittdmddn erilaisia nikokul-

mia, joiden kautta musiikinopettaja voi kehittdd omaa turvallisuutta tukevaa tyOsken-
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telyddn musiikillisen toiminnan puitteissa. Hairo-Lax ja Muukkonen toteavat, ettd kou-
lun musiikinopetuksen sekd hyvinvoinnin yhteydestd on keskusteltu toistaiseksi vihédn
ja sekin on tapahtunut musiikkiterapian repertuaarin kautta. He nédkevit, ettd erityisesti
ylédkoulun musiikinopetuksessa tulisi nykyistd laajemmin ottaa huomioon nuorten hy-
vinvoinnin ndkokulma. (Hairo-Lax & Muukkonen 2013, 29.) Néen itse, ettd tdllaisen
hyvinvointindkdkulman vaaliminen yldkoulun musiikinopetuksessa lisdisi osaltaan op-

pilaan henkisté turvallisuutta koulun musiikintunneilla.

Terveyden ja hyvinvoinnin laitoksen (2011) teettimin selvityksen mukaan oppilaiden
turvallisuuden seuranta ei toteudu kouluissa terveydenhuoltolain eikd valtioneuvoston
asetusten mukaisesti (Terveyden ja hyvinvoinnin laitos 2011). Turvallisuuteen liittyvaa
tutkimusta seké seurantaa tarvittaisiin ndhdikseni lisd4, eikd vain musiikissa, vaan koko
koulun toimintakulttuurin tasolla. Turvallisuuskoulutuksille ja turvallisuustiedolle vai-
kuttaisi olevan kysyntéd, silld viime vuosina on ilmestynyt lukuisia oppaita kasvatuk-
sen turvallisuuteen liittyen (Hurme & Kyllonen 2014; Kyllonen & Rickman 2011; Salo-
vaara & Honkonen 2011;). Koska henkinen turvallisuus sivuaa useita ihmisen eldamén-
alueita ja sitd kautta useiden tieteenalojen aihepiirejd, ajattelen, ettd poikkitieteelliset
tutkimukset voisivat tarjota entistd kattavampaa tietoa henkisen turvallisuuden aihepii-

ristd kuin yksinomaan kasvatustieteen tai musiikkikasvatuksen tutkimukset.

Mielestdni olisi tarkedd, ettd entistd heterogeenisempien ja suurempien luokkien opetta-
jien tulisi olla yhd valveutuneempia kasvatuksellisesti, jonka yksi osa on turvallisuus.
Oman kokemukseni mukaan esimerkiksi musiikinopettaja-koulutuksessa keskitytdén
hyvin yleiselld tasolla ja verrattain vdhédn kasvatuksellisiin teemoihin, vaikka ne kuiten-
kin vaikuttavat olevan keskeisessd osassa musiikinopettajan arkityotd. Hairo-Laxin ja
Muukkosen (2013) mukaan musiikinopettajan hyvinvointia edistdvd kasvatusasenne ja
tietimys voivat auttaa oppilaan ymmartdmisessd sekd tukemisessa, minkéd takia he ni-
kevitkin ryhmadynamiikan keskeisid ilmiditd sekd murrosién kehitysvaiheita ja musiik-
kiterapiaa yhdistdvin opettajankoulutuksen tirkednd (Hairo-Lax & Muukkonen 2013,
43). Ajattelen timén tutkimuksen perusteella samoin, ettd musiikinopettajakoulutukses-
sa tulisi késitelld ryhmén toiminnan, vuorovaikutuksen sekd ryhméan ohjaamisen keskei-
sid 1lmioitd. Nidin voitaisiin edistdd sitd, ettd musiikinopettajilla olisi sekd tieto-taitoa
ettd taustakirjallisuutta, joiden avulla hin voisi tukea oppilaan henkisen turvallisuuden

rakentumista musiikintunnilla.
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