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1 Johdanto

“Monet ihmiset ovat intohimoisia, mutta heidin uskomuksensa siité, keitd he ovat ja mité

he osaavat, estévit heitd toimimasta unelmiensa eteen.” -Anthony Robbins.

Valitsin timéan lainauksen motivaatiopuhuja Anthony Robbinsilta opinndytetyoni avaus-
lauseeksi. Ihmisen usko itseensd ja kykyihinsd médrittelee monella tavalla hdnen eldmén-
valintojaan. Kehittydkseen eldméssi jokaisen on kyettdva oppimaan uutta, ja oppiminen
edellyttdd uskoa omiin kykyihinsi, mindpystyvyytté. Itseensd uskova ihminen kulkee sin-

nikk&asti kohti unelmiaan esteet ylittden ja vaikeudet voittaen.

Tutkimukseni tarkein teoreettinen késite on mindpystyvyys. Mindpystyvyydelld tarkoite-
taan yksilon uskomuksia tai arvioita omista kyvyistddn suoriutua erilaisista tehtavisti
(Bandura 1997, 3). Minédpystyvyyden rooli oppimisessa on merkittivi; ajattelen sen ole-
van jopa kantava voima kaikessa oppimisessa, jotta paédstidn ylipddtidén eteenpdin. Ban-
duran ohella my06s Reinhard Pekrun (2006) nousi merkittavéksi teoreetikoksi tydsséni.

Hinen tutkimuksensa emootioiden merkityksestd oppimisessa linkittyy vahvasti miné-

pystyvyyteen.

Mindpystyvyys on ollut tutkimuksen kohteena jo 1970-luvulta saakka, nyt jo yli 50
vuotta. Se on edelleen merkittdvé ja ajankohtainen aihe etenkin kasvatustieteellisissé ja
kasvatuspsykologisissa tutkimuksissa. Mindpystyvyyttd tutkitaan opettamisen yhtey-
dessd monesta eri ndkdkulmasta: tutkimuksia on tehty niin oppilaiden kuin opettajienkin

mindpystyvyydest.

Kotimaisissa tutkimuksissa mindpystyvyyttd on tutkittu musiikin kontekstissa jonkin ver-
ran. Minédpystyvyyteen liittyvit teemat ovat nékyneet esimerkiksi Ava Nummisen (2005)
ja Kirsti Tulamon (1993) viitoskirjoissa. Numminen on késitellyt aikuisten laulutaidon
lukkojen aukaisua (Numminen 2005) ja Tulamo puolestaan neljasluokkalaisten musiikil-
lista minékasitystd koulun musiikintunneilla (Tulamo 1993). Musiikki ja mindpystyvyys
ovat olleet erityisesti 1dhivuosina suosittuja aiheita kandidaatin ja maisterin opinnéyte-

toissé (esim. Kaven 2023, Vepsd & Salin 2021, Hyvonen 2023).

Kansainvilisissd tutkimuksissa musiikkia ja mindpystyvyyttd on késitelty etenkin esiin-

tymiseen liittyen. Gary McPherson ja John McCormick (2003, 2006) ovat perehtyneet



mindpystyvyyteen esiintymisen ja tutkintojen konteksteissa, ja Laura Ritchie ja Aaron
Williamon (2007, 2011, 2012) puolestaan ovat késitelleet musiikillisen mindpystyvyyden
eri alalajeja ja mindpystyvyyden merkitystd esiintymistilanteissa (McCormick &
McPherson 2003; McPherson & McCormick 2006; Ritchie & Williamon 2007, 2011,

2012). Edellda mainitut tutkimukset ovat esilld my0s teoreettisessa viitekehyksesséni.

Soittamisen opetteleminen on monimutkainen prosessi. Oppilaan tdytyy ottaa haltuun
soittimen teknistéd hallintaa ja opetella kenties monimutkaistakin koordinaatiota. Saman-
aikaisesti hinen on opeteltava esimerkiksi nuotinlukua sekd musiikin teoriaa ja tulkintaa.
Néin monitahoisen oppimisprosessin aloittaminen vaatii riittivad mindpystyvyyttd. Soi-
tonopettajan tirked tehtidva onkin varsinaisen musiikinopetuksen lisdksi ylldpitdé ja tukea

oppilaansa mindpystyvyyttd timan matkalla aloittelijasta taituriksi.

Henkilokohtaisessa soitonopetuksessa vuorovaikutuksella on merkittidva rooli. Oppilaan
kanssa ollaan useimmiten kahden kesken. Vanhempi saattaa olla mukana vain kaikkein
pienimpien oppilaiden soittotunneilla. Soitonopettajalla on ainutlaatuinen rooli saada seu-
rata oppilaansa kasvua ja kehitystd kenties jopa monien vuosien ajan ja ndhdé oppilaansa
kehittyvan seki soittajana ettd ihmisend. Opettajan vuorovaikutustaidot ovat keskeisessd
asemassa soittotunnilla, ja niitd pidetddn yhtend merkittdvana tekijina opettamisen ja op-
pimisen onnistumisessa (Wahyuni 2018, 80). Opettamisen ja oppimisen onnistumisen li-
sédksi opettajalla tulee olla valmius keskustella my0s varsinaisen opetuksen ulkopuolisista

oppilaalle tirkeistd aiheista.

Oman tutkimukseni kontekstina on musiikkiopistossa annettava opetus. Suomalainen val-
takunnanlaajuinen musiikkioppilaitosjdrjestelmé on ainutlaatuinen: kohtuullisella luku-
kausimaksulla oppilaille tarjotaan monipuolinen musiikkiharrastus, joka siséltdd henkilo-
kohtaiset soittotunnit, musiikin hahmotusaineiden opetuksen, yhteismusisointia ja histo-
riatietoisuuden kehittdmistd (Taiteen perusopetuksen laajan oppimdirén opetussuunnitel-
man perusteet 2017). Joissain musiikkiopistoissa voi myds vuokrata soittimensa hyvin
edullisesti, jolloin harrastuksen aloittamisen kynnys on matala ja se on saavutettavissa
monenlaisille perheille eri tulotasoista. Musiikkiopistojen voidaan timén vuoksi ajatella
jopa lisddvin yhteiskunnallista tasa-arvoa. Henkilokohtainen soitonopetus tarjoaa oppi-
laalle sdédnndllisen kontaktin turvalliseen aikuiseen, ja opettaja-oppilassuhteesta voi muo-

dostua hyvinkin pitkdaikainen ja syvillinen.

Musiikkiopistoissa noudatetaan valtakunnallista taiteen perusopetuksen opetussuunnitel-

maa. Taiteen perusopetuksella tarkoitetaan koulun ulkopuolista, ensisijaisesti lapsille ja



nuorille tarkoitettua eri taiteenalojen opetusta. Taiteen perusopetusta annetaan musiik-
kioppilaitoksissa, kuvataidekouluissa, tanssioppilaitoksissa ja kisityokouluissa. Taiteen
perusopetuksesta annetun lain mukaan opetuksella ei saa tavoitella taloudellista voittoa.

(Opetus- ja kulttuuriministerié 2025.)

Musiikkia voi opiskella taiteen perusopetuksessa yleisen tai laajan oppiméérdn mukaan,
ja molempien oppiméddrien opinnot luovat edellytykset hyvian musiikkisuhteen syntymi-
selle ja musiikin harrastamiselle (Opetushallitus 2023). Tdssa tutkimuksessa tarkastellaan
musiikin laajan oppimiirdn mukaista opetusta perusopinnoissa ja syventivissd opin-
noissa painottuen oppilaan henkil6kohtaiseen ohjaukseen eli soittotunteihin. Taiteen pe-
rusopetuksen musiikin laajan oppiméérin tavoitteita ovat erityisesti oppilaan musiikilli-
sen osaamisen kehittdminen ja oppimisestaan iloitseminen. TyOskentelytavoissa painot-
tuu oppilaan henkilokohtainen ohjaus. Oppilaalla on mahdollisuus muun muassa tunnis-
taa omia musiikillisia vahvuuksiaan seka kehittdd myonteistd mindkuvaa, tervetti itsetun-
toa ja vuorovaikutustaitoja. (Opetushallitus 2023.) Mindpystyvyyden tukemisen ndkdkul-
masta taiteen perusopetuksen laajan oppiméddrén opetussuunnitelman maininta rohkaise-
vasta ja kannustavasta ohjauksesta ja palautteesta on erityisen tirked. Ne vahvistavat op-
pilaan luottamusta omiin mahdollisuuksiinsa (Taiteen perusopetuksen laajan oppiméairén
opetussuunnitelman perusteet 2017). Lisdksi opetussuunnitelmassa korostetaan, etti
opintojen edetessd oppilasta ohjataan ottamaan yhd enemmén vastuuta oppimisestaan
(Taiteen perusopetuksen laajan oppiméérin opetussuunnitelman perusteet 2017), jolloin

mindpystyvyyden rooli on keskeinen.

Kiinnostuin mindpystyvyydesté erityisesti omakohtaisten kokemusteni kautta. Havaitsin,
ettd joidenkin soitonopettajien tunneilla koin itseni erityisen pystyvéksi haastavienkin
tehtévien darelld, kun taas joidenkin opetuksessa koin enemman toivottomuuden tunteita.
Vaikka uskoin, ettd omalla ajattelullani on varmasti suurin vaikutus mindpystyvyyteeni,
opettajienkin sanoilla oli varmasti oma vaikutuksensa. Nyt toimiessani itse soitonopetta-
jana pysdhdyn usein miettiméén, millainen vaikutus sanoillani on oppilaideni minépysty-
vyyteen ja muutenkin. Opettajana haluan tukea oppilaideni musiikillista kasvua ja etenkin
mindpystyvyyttd. Erds hienoimpia palautteita, joita olen soitonopettajana saanut, on op-
pilaani sanat “soittotunnin jdlkeen tunnen taas pystyvédni mihin vaan soitossa ja muussa-

kin elamassa”.



Vuorovaikutuksen merkityksestd kiinnostuin jo musiikkikasvatuksen kandidaatin opin-
noissani. Kandidaatin tutkielmani kisitteli opettajan sanatonta viestintdd koulukonteks-
tissa. Sanaton vuorovaikutus on osa myos titi tutkielmaa sanallisen vuorovaikutuksen
ohella. Nyt halusin valita kontekstiksi musiikkiopiston ja erityisesti henkil6kohtaisen
opetuksen, koska toimin tilld hetkelld opintojeni ohessa soitonopettajana. On mielenkiin-
toista havaita, kuinka teoreettinen tieto tulee nikyviaksi kidytdnnon tyOssdni opettajana.
Saamani palautteen perusteella olen onnistunut tukemaan oppilaideni mindpystyvyytta,

ja samalla oma minédpystyvyyteni opettajana on kasvanut.

Tutkielmani jakautuu johdannon jéilkeen neljdéin péadlukuun. Teoreettisessa viitekehyk-
sessini kisittelen mindpystyvyyttd ja vuorovaikutusta eri teorioiden avulla. Tamén jil-
keen esittelen tutkimusasetelmani. Tutkimukseni tehtédvané oli selvittdd millaisilla vuoro-
vaikutuksen keinoilla soitonopettaja voi tukea oppilaan musiikillisen mindpystyvyyden
kehittymisté yksiloopetuksessa. Tarkasteluni kohteena olivat nimenomaan musiikkiopis-
tossa pidettivit soittotunnit, joissa opettaja ja oppilas ovat kahden kesken. Tutkimusase-
telmaluvun jélkeen esittelen tutkimustulokseni ja viimeisessd padluvussa teen johtopéa-

toksid, pohdin tutkimukseni luotettavuutta ja esittelen jatkotutkimusaiheita.



2 Teoreettinen viitekehys

Kasittelen tutkielmani teoreettisessa viitekehyksessd mindpystyvyyden késitettd ja mer-
kitystd, sekd sithen ldheisesti liittyvid kisitteitd: motivaatiota, emootioita, vuorovaiku-

tusta ja oppilasldhtdisyytti. Ndilld on merkitystd mindpystyvyyden muodostumisessa.

2.1 Minapystyvyys oppimisen moottorina

Luvussa 2.1 esittelen tutkimukseni keskeisimmaén teoreettisen kisitteen, minépystyvyy-
den, ja sen merkityksen oppimisessa. Kerron erityisesti mindpystyvyyden muodostumi-

sesta, sekd miten se linkittyy motivaatioon ja emootioihin.

2.1.1 Minapystyvyyden kasite ja merkitys

Amerikkalais-kanadalainen psykologi Albert Bandura (1925-2021) oli minédpystyvyyden
késitteen luoja. Bandura mairitteli mindpystyvyyden osana sosiaalis-kognitiivista teori-
aansa (social cognitive theory) vuonna 1977. Mindpystyvyydelld tarkoitetaan yksilon us-
komuksia tai arvioita omista kyvyistddn suoriutua erilaisista tehtévistd, ja se on merkit-
tavé tekijd oppimishalukkuudessa. Minédpystyvyys vaikuttaa ihmisen toimintaan, emoo-
tioithin, motivaatioon ja uskallukseen. Heikko mindpystyvyys voi saada uuden asian tun-
tumaan vaikeammalta kuin se onkaan, ja jopa johtaa vaikeaksi koetun oppimistehtdavin

vilttelyyn. (Bandura 1977, 191-193.)

Mindpystyvyys muodostuu aikaisempien kokemusten tulkinnoista ja se suuntautuu tule-
vaisuuteen (Bong & Skaalvik 2003). Minédpystyvyys ei ole kuitenkaan pysyvéd ominai-
suus, vaan se voi muuttua esimerkiksi myonteisten kokemusten tai taitojen kasvamisen
tuloksena (Bandura 1997). Mindpystyvyys jakautuu useampiin alalajeihin, jotka liittyvit
tiettyyn asiaan tai tehtiviin, kuten esimerkiksi soittamiseen tai urheiluun. Usein ihmisilld
onkin parempi mindpystyvyys joissain asioissa, kun taas toisissa asioissa mindpystyvyys
voi olla heikompi. Tietyn alalajin mindpystyvyyden vahvistuminen auttaa suoriutumaan
kyseisessi tehtdvassi, mutta silld on myos muita positiivisia vaikutuksia esimerkiksi it-
sesddtelyyn liittyen (Zelenak 2020, 43). Mindpystyvyytti ei tule kuitenkaan sekoittaa esi-
merkiksi itsetuntoon, itsearvostukseen tai itsekunnioitukseen, jotka ovat yleisimpié ja ko-
konaisvaltaisempia késityksid itsestd (Morf & Koole 2012, 136—142) mindpystyvyyden

ollessa tilanne- ja tehtdvisidonnaisempi.



Mindpystyvyys on tirked erottaa my0s laajemmasta termistd mindkasitys. Mindpystyvyy-
teen liittyvit késitykset ovat yksityiskohtaisempia ja tilannesidonnaisempia, kun taas mi-
nikdsitykseen kuuluvat yleisemmit uskomukset itsestd (Linnenbrink & Pintrich 2003,
121). Minékasitys onkin yleisempi mindhavainto, joka muodostuu kokemusten ja ympa-
riston tulkintojen kautta, ja johon vaikuttavat voimakkaasti ldheisten ihmisten antamat
vahvistukset ja arviot (Shavelson, Hubner & Stanton 1976). Vaikka minédpystyvyys néh-
ddén osana minédkasitystd (Pajares 1996, 557), sen tilannesidonnaisuus tekee siité erityi-

sen tdrkedn oppimistilanteiden tarkastelussa.

Téssd tutkimuksessani késittelen musiikillista mindpystyvyyttd, joka jakautuu yleiseen
musiikilliseen mindpystyvyyteen sekd oppimiseen ja esiintymiseen liittyviin minépysty-
vyyksiin (Ritchie ja Williamon 2007, 307). On mahdollista, ettd mindpystyvyys yhdessi
alalajissa on vahvempi kuin toisessa; esimerkiksi oppimiseen liittyvin mindpystyvyyden
on todettu olevan keskimdirin korkeampi kuin esiintymiseen liittyvén (Zelenak 2020,
43). Téssd tyossd keskitytddn yleiseen ja oppimiseen liittyvddan musiikilliseen minépysty-
vyyteen. Jatkossa kdytdn tdstd kokonaisuudesta termid mindpystyvyys, koska haastatte-

luaineistossani mindpystyvyyden alalajit liittyivdt saumattomasti toisiinsa.

2.1.2 Minapystyvyyden muodostumisen lahteet

Albert Bandura (1997) on mairitellyt neljd keskeistd lahdettd, jotka vaikuttavat yksilon
mindpystyvyyden muodostumiseen. Bandura korostaa, ettei mindpystyvyyden rakentu-
minen ole suoraviivaista, vaan se vaatii ndistd 1dhteistd saatujen tietojen aktiivista proses-
sointia ja kokemusten tulkintaa. Opettaja voikin suunnitella opetustaan ottaen huomioon
edelld mainitut l&hteet ja tarjota oppilaalleen lisdksi mahdollisuuden kasitelld kokemuk-

siaan. (Zelenak 2020, 44.)
Néma nelji keskeisté lahdettd ovat:

1. Aiemmat onnistumisen kokemukset (mastery experiences): Kokemuk-
silla aiemmista onnistumisista ja epdonnistumisista tietyssé tehtivissa on
todettu olevan suurin vaikutus minépystyvyyteen (Paananen 2020, 9).
Onnistumiset vahvistavat uskoa omiin kykyihin, kun taas toistuvat epi-
onnistumiset voivat heikentii siti.

2. Sijaiskokemukset (vicarious experiences): Yksilo arvioi omia kykyjéén

myos tarkkailemalla muiden, itsensé kaltaisten henkil6iden suoriutu-
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mista. Ndhdessddn erityisesti itsensd kaltaisen vertaisen onnistuvan vas-
taavanlaisessa tehtdvassé, yksilon usko omiin mahdollisuuksiin voi kas-
vaa.

3. Sanallinen palaute ja kannustus (verbal persuasion): Ympériston, kuten
opettajien, vanhempien tai ystivien, antama palaute ja rohkaisu vaikutta-
vat mindpystyvyyteen. Vakuuttelu ja kannustus voivat auttaa yksiload
ponnistelemaan ja ylldpitimédn uskoa itseensd haasteiden edessd. Suo-
menkielisessi kirjallisuudessa tastd on kdytetty my0ds esimerkiksi kdan-

ndstd sosiaalisen ympdriston antama palaute (Nyman 2019).

4. Fysiologiset ja emotionaaliset tilat (physiological and affective states):
My0s yksilon omilla fyysisilld ja emotionaalisilla reaktioilla on merki-
tystd. Esimerkiksi jannityksestd johtuva syddmentykytys voidaan tulkita
merkiksi epdvarmuudesta, kun taas innostunut ja energinen olo voi vah-

vistaa tunnetta omasta pystyvyydestd. (Bandura 1977, 1997.)

2.1.3 Minapystyvyyden yhteys motivaatioon ja emootioihin

Mindpystyvyys on tiiviisti yhteydessd oppimisen motivaatioon ja koettuihin tunteisiin.
Vahva minédpystyvyys on tirked ennustava tekijd niin muusikoiden ammatillisten loppu-
tutkintojen menestyksessd (McCormick & McPherson 2003, 37) kuin harrastajien
tasosuorituksissa (McPherson & McCormick 2006, 322). Hyvd mindpystyvyys ja oppi-
mista tukevat emootiot voivatkin todennékoisesti motivoida myds harjoittelemaan ahke-

rasti.

Motivaatio on oppimisen edellytys (Jarvenoja, Kurki & Jérveld 2018, 157). Mindpysty-
vyys vaikuttaa suoraan yksilon valintoihin ja motivaatioon: valitsemme usein sellaisia
tehtévid ja aktiviteetteja, joissa tunnemme olevamme taitavia ja itsevarmoja, ja véltte-
lemme sellaisia, joissa emme koe olevamme hyvid (Schunk & Pajares, 2004, 94). Kata-
riilna Salmela-Aron (2018) esittelemistd motivaatioteorioista erityisesti Ecclesin (2004)
odotusarvoteoria liittyy vahvasti mindpystyvyyteen. Odotusarvoteorian mukaan oppilas
on motivoitunut sellaisista asioista, joissa hdn uskoo parjddvinsd (odotus) ja joita hdn
arvostaa (arvo) (Salmela-Aro 2018, 4; Eccles 2004). My6s Ryanin ja Decin (2017) itse-
médrdidmisteorialla on yhteys mindpystyvyyteen. Sen mukaan oppilasta motivoi autono-

mia, eli se, ettd hdn saa olla itse vaikuttamassa ja paittiméassi tekemisistdén (Salmela-

11



Aro 2018, 4, Ryan & Deci 2017). Oppilas kokee pystyvyyttd, kun hédn saa itse vaikuttaa

ja paattad tekemisistién.

Muita oppimismotivaatioteorioita ovat tavoiteorientaatioteoria sekd vaatimusten ja voi-
mavarojen merkitys oppimiselle ja hyvinvoinnille -teoria. Tavoiteorientaatioteorian mu-
kaan oppilasta motivoi joko tehtdvdsuuntautuneisuus tai mindsuuntautuneisuus. Tehté-
visuuntautunut oppija on kiinnostunut varsinaisesta tehtivistd, ja mindsuuntautunutta
kiinnostaa, ettd hin on tietyssé tehtdvéssd parempi kuin muut oppijat. Vaatimusten ja voi-
mavarojen merkitys oppimiselle ja hyvinvoinnille -teorian mukaan oppilasta motivoi vaa-
timusten ja voimavarojen suhde. Vaatimukset eivét saa ylittdd voimavaroja, tai muuten
oppiminen vaikeutuu ja hyvinvointi heikkenee. (Salmela-Aro 2018, 4.) Opettajan onkin
oltava tarkkana, millaisia tavoitteita kullekin oppilaalle asetetaan, jotta vaatimusten ja

voimavarojen suhde sdilyy sopivana.

Oppiminen on usein tunteikasta, ja emootiot voivat olla voimakkaasti 1dsni. Pekrunin
(2006) mukaan emootioilla tarkoitetaan laajempaa kokonaisuutta, jossa tunne-elamyk-
seen yhdistyvit neuropsykofysiologiset reaktiot, ilmeliikkeet, kdyttdytymisvalmiudet,
kognitiiviset arvioinnit ja toimintataipumukset (Pekrun 2006). Téssd tutkimuksessa péa-
dyinkin kdyttdmédn sanan tunne (feeling) sijaan termid emootio (emotion) sen ollessa
tunnetta laajempi ja kokonaisvaltaisempi késite (Parrot 2004). Emootiot vaikuttavat yk-
silon toimintakykyyn ja hyvinvointiin, ja voivat suunnata tdmén voimavaroja hyodylli-
seen tai haitalliseen suuntaan (Juujarvi & Nummenmaa 2004, 59). Etenkin puhekielessi
sanoja emootio ja tunne kdytetdin synonyymeind (Juujirvi & Nummenmaa 2004, 60),

mink& vuoksi sana tunne esiintyy kuitenkin aineistoni haastatteluvastauksissa.

Emootioiden ja oppimisen yhteys on hyvinkin moninainen. Emootioita oppimisessa on
tarkastellut etenkin Reinhard Pekrun (2006), jonka tutkimuksissa oppimiseen liittyvét eri-
tyisesti saavutustunteet (achievement emotions). Hin mairittelee saavutustunteet emoo-
tioiksi, jotka liittyvit pddméérda tavoitteleviin oppimistehtéviin ja oppimisen lopputulok-
seen, eli onnistumiseen tai epdonnistumiseen. (Pekrun, 2006; Pekrun & Perry 2014;
Pekrun ym. 2017, 2023.) Néin ollen silld, kokeeko oppilas onnistuneensa vai epdonnistu-
neensa, on merkittdvd vaikutus hidnen emootioihinsa. Musiikkiopisto-opetus on erityisen
mielenkiintoinen tutkimuskonteksti timén teorian kannalta, koska musiikkiopistoissa ta-

voitellaan tiettyjd pdaméadrid opetussuunnitelmaan nojaten.
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Pekrunin saavutustunteiden kontrolli-arvoteorian (control-value theory of achievement
emotions) mukaan emootiot syntyvét sen seurauksena, miten yksilo arvioi oman kontrol-
linsa oppimistilanteesta tai oppimisen lopputuloksesta, ja miten tirked oppimistilanne tai
lopputulos hinelle on. Teorian mukaan siis esimerkiksi osaamisen tunne itselle tirkedssi
aktiviteetissa tuo positiivisia emootioita. (Pekrun, 2006; Pekrun & Perry 2014; Pekrun
ym. 2017, 2023.) Musiikkiopistossa tapahtuvassa soitonopetuksessa on kysymys vapaa-
ehtoisesta harrastuksesta, joten suurin osa oppilaista pitédnee soitonopetusta itselleen tér-

kednd, mika voikin lisété positiivisia tunnekokemuksia ja sen myotd mindpystyvyytta.

Kontrolli-arvoteorian avulla oppimiseen liittyvid emootioita voidaan tarkastella positiivi-
nen/negatiivinen -akselin liséksi my0s aktivoivuustason nidkokulmasta. Silloin emootiot
voidaan jaotella aktivoiviin ja deaktivoiviin emootioihin. Susanna Hartikainen (2024) on
muodostanut kontrolli-arvoteorian pohjalta suomenkielisen taulukon, joka selventdi teo-

rian eri ulottuvuuksia ja niiden liittymisti toisiinsa (kuva 1). (Hartikainen 2024.)

Miten edistiiviit oppimista? Mitkii tunteet Mitkii tunteet Miten haittaavat oppimista?
edistivit oppimista?  haittaavat oppimista?

Positiiviset deaktivoivat tunteet, kuten:
¢ helpotus

sitoutumista tavoitteisiin .
¢ rentoutuminen

motivaatiota
vistaa pinnallista
tiedonksittelyi

Positiiviset " " -
tunteet Voivat heikentiii
e tarkkaavaisuutta
¢ kognitiivisia resursseja
Negatiiviset ¢ kiinnostusta ja
deaktivoivat tunteet, motivaatiota
kuten: ¢ vaivanniikéi vaativia

o tylsistyminen strategioita

» mielenkiintoa ja sisiisti
motivaatiota
tavien, nauttiminen
¢ vipeys

untautuneiden
ra en - .
* toivo * toivottomuus

Voivat vahvistaa pinnallista
tiedonkisittelyi

Negatiiviset
tunteet

¢ Voival motivoida ¢ Voivat viihentii kiinnostusta
villttelemiiiin silisti motivaatiota
epﬁl?nniSl“miStﬂl.iﬂl Negatiiviset aktivoivat tunteet, kuten: . \«“‘oiwi;‘uledista'iii epiiedullisia
ratkaisemaan ongelmia . = opiskelustrategioita

e Viha voi motivoi(lga viittiméin s Vlha., L ¢ Tehtiiviin kannalta ei-
esteet e ahdistus relevantit ajatukset (esim.

¢ Hiipeii voi lisiitii motivaatiota * hiipeii L e e S
jatkossa voivat viihentii kognitiivisia

resursseja

Mukaillen Pekrun (2006, 2017), Pekrun & Perry (2014) Susanna Hartikainen 2024 oppimisentunne.com

Kuva 1. Susanna Hartikainen (2024): Saavutustunteiden vaikutus oppimiseen.
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Usein positiivisten emootioiden ajatellaan auttavan oppimista ja negatiivisten emootioi-
den puolestaan haittaavan oppimista. Tarkemmin ottaen positiiviset aktivoivat emootiot,
kuten ylpeys ja toivo, lisddvit motivaatiota oppimiseen, ja negatiiviset deaktivoivat
emootiot, kuten tylsistyminen ja toivottomuus, heikentidvit motivaatiota ja kiinnostusta.
Toisaalta kontrolli-arvoteorian mukaan positiiviset deaktivoivat emootiot, kuten helpotus
tai rentoutuminen, voivat heikentdd oppimista, ja puolestaan negatiiviset aktivoivat
emootiot, kuten viha tai drtymys, voivat toimia oppimista edistdvind. (Pekrun, 2006;

Pekrun & Perry 2014; Pekrun ym. 2017; Hartikainen 2024.)

Motivaatio ja emootiot toimivat yhdessd minédpystyvyyden kanssa oppimisen tukena. Mu-
siikillisella mindpystyvyydelld onkin todettu olevan yhteys paitsi omaan arvioon musi-
kaalisuudesta, myos sinnikkyyteen ja kykyyn késitelld esiintymisjdnnitystd (Ritchie ja
Williamon 2007, 310), mika korostaa sen yhteyttd sekd motivaatioon ettd tunteiden saa-

telyyn.

2.2 Opettajan vuorovaikutus minapystyvyyden tukijana

Luvussa 2.2 esittelen vuorovaikutuksen roolia opetustilanteessa ja miten vuorovaikutus
on yhteydessd minédpystyvyyteen. Kerron lisdksi oppilasldhtoisestd opetustavasta keinona

luoda onnistumisen kokemuksia ja sitd kautta mindpystyvyytta.

2.2.1 Opettaja-oppilassuhde vuorovaikutuksen perustana

Vuorovaikutus on olennainen osa opetustilannetta. Opetustilannetta voidaan pitdd vuoro-
vaikutuksellisena ilmidnd, jossa viestintd tapahtuu niin puheen kuin ilme- ja elekielen
avulla (Patrikainen 1999, 33). Tdmi vuorovaikutus on keskeinen osa opettajan asiantun-
tijaosaamista (Kostiainen & Gerlander 2009, 6). Soittotunnilla opettajan ja oppilaan vili-
nen vuorovaikutus on jatkuvaa: oppilaan reagointi soitossa, puheessa tai eleissd ohjaa

opettajan toimintaa (Hyry 2006, 20).

Opettajan rooli tdssd vuorovaikutuksessa on merkittdva, koska opettaja-oppilassuhde on
luonteeltaan asymmetrinen: opettaja on usein tilanteen ohjailija ja méérittelijd (Rostvall
& West 2001, 5). Opettajan toiminta soittotunnilla voidaan ndhda jatkuvana péétoksente-
kona, jossa opettaja antaa oppilaalle timén soiton perusteella neuvoja ja ohjeita soivien

mielikuvien toteuttamiseksi ja soiton parantamiseksi. Opettaja voi toiminnallaan painot-
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taa esimerkiksi musiikillisen suorituksen valmistamista, harjoitteluun ohjaamista tai op-
pilaan rohkaisemista ja psyykkisesti turvallisen tilan luomista. Opettajan toimintaa ohjaa-
vat hinen arvonsa, omakohtainen kasvatusfilosofiansa sekd hdnen kisityksensd ihmi-

sestd, oppimisesta ja tiedosta. (Hyry 2006, 20.)

Opetussuunnitelmakin ohjaa toki opetusty6td, mutta Tikan (2017) mukaan yksittdisen
opettajan henkilokohtaiset késitykset ihmisesti, tiedosta, musiikista, opettamisesta ja op-
pimisesta vaikuttavat kaikkein eniten sithen, mitd soittotunneilla kdytdnnossé tehddén
(Tikka 2017, 27). Opetussuunnitelmilla on todettu olevan hyvin vdhidn merkitystd mu-
siikkioppilaitosten kéytdnndissé, koska opetussuunnitelmien seurantaa ei juurikaan tehdi
(Kurkela & Tawaststjerna 1999, 105). Opettajat saavat toimia varsin vapaasti ja kdyttad
persoonallisia opetusmetodeja sekd radtildidd soitonopetuksen vastaamaan kunkin oppi-
laan yksil6llisid tarpeita. Toisaalta opettajat saattavat toimia tiedostamattomien ja perin-
teisten menettelytapojen pohjalta, ja monesti oppilaan vanhemmat ovat ainoat soitonopet-
tajan tyotd valvovat henkil6t. (Tikka 2017, 27.) Koska eri soitonopettajien toimintatavat
voivat erota toisistaan hyvin paljon, my0s oppilaan mindpystyvyyden tukeminen voi nédin

ollen ilmeti eri soitonopettajien opetuksessa monilla eri tavoilla.

2.2.2 Vuorovaikutuksen keinot ja minapystyvyys

Opettajan ja oppilaan vilinen vuorovaikutus on keskeinen osa minédpystyvyyden tuke-
mista. Vuorovaikutus koostuu sanallisesta eli verbaalisesta ja sanattomasta eli nonverbaa-
lisesta viestinndstd. Kommunikoidessa tuodaan esille ajatuksia ja ideoita (Antika &
Ikhsan 2018, 65), ja taitoa kommunikoida pidetdin merkittdvina tekijiné opettamisen ja
oppimisen onnistumisessa (Wahyuni 2018, 80). Opettamiseen ja oppimiseen liittyy seké
sanallista ettd sanatonta vuorovaikutusta opettajan ja oppilaiden vélilla. Opettajan kyky
kayttdd molempia kommunikaation muotoja voi edistdd oppimista ja vaikuttaa sekd op-
pilaiden akateemisiin ettd ei-akateemisiin suorituksiin, minkd vuoksi opettajien on kiin-
nitettdvd huomiota molempiin kommunikaation muotoihin luodakseen laadukasta ope-

tusta. (Wahyuni 2018, 80.)

Sanallisen vuorovaikutuksen osalta erityisesti ohjeistaminen ja tavoitteiden asettaminen
ovat merkittdvimpid keinoja mindpystyvyyden tukemiseksi soittotunnilla. Selkeiden, rea-
lististen ja oppilaan tasolle sopivien tavoitteiden asettaminen yhdessd oppilaan kanssa luo

puitteet onnistumiselle. Luvussa 2.1.2 Mindpystyvyyden muodostumisen l4hteet esittelin
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onnistumisen kokemusten olevan tehokkain minédpystyvyyden lihde. Oppilaan saavutta-
essa tavoitteensa hin saa onnistumisen kokemuksen, miki tukee mindpystyvyyttd. Oppi-
laiden mindpystyvyyttd on todettu voitavan tukea opettamalla oppimisstrategioita

(Schunk & Gunn, 1985, 247). Néin oppilas kutsutaan osaksi oppimisprosessia.

Kuuluisa venéldinen psykologi Lev Vygotsky (1896—-1934) kehitti teorian lahikehityksen
vyohykkeestd. Lahikehityksen vyohykkeelld oppilas oppii parhaiten asioita, jotka ovat
hénen timénhetkisen osaamisensa ylidpuolella, mutta saavutettavissa oikeanlaisella oh-
jauksella ja tuella (Wiggins ym. 2006, 85). Taméin teorian perusteella on selvii, ettd oi-

kean tasoisten tavoitteiden asettaminen on erityisen tarkeda.

Sanalliseen vuorovaikutukseen liittyvad oppimisen arviointi ja palautteen antaminen liit-
tyvat merkittavésti mindpystyvyyteen. Oppimisen arvioinnin tehtdva on tukea oppilaan
edistymistd, ohjata tavoitteiden asettamisessa ja tukea hyvin itsetunnon kehittymisti
(Taiteen perusopetuksen laajan oppimadrén opetussuunnitelman perusteet 2017). Raken-
tava, kannustava ja yksildity palaute toimii suoraan sanallisen palautteen ja kannustuksen
(verbal persuasion) ldhteend tukien mindpystyvyyttd, kuten esittelin luvussa 2.1.2 Mini-
pystyvyyden muodostumisen ldhteet. Kun palaute auttaa oppilasta ymméartdmain vir-
heensi ja korjaamaan ne, se voi my0s johtaa uusiin onnistumisen kokemuksiin (mastery

experiences).

Sanattoman vuorovaikutuksen osalta mallintaminen ja esimerkin nédyttiminen toimivat
soittotunneilla ldhteiné sijaiskokemusten luomiselle, ja sijaiskokemukset vahvistavat op-
pilaan mindpystyvyyttd, kuten esittelin luvussa 2.1.2 Mindpystyvyyden muodostumisen
ldhteet. Opettajan ndyttdma esimerkki toimii mallina oppilaalle: kun oppilas ndkee opet-
tajansa suoriutuvan tehtivassi, tdimi voi vahvistaa oppilaan uskoa siihen, ettd hinkin voi
oppia sen. Tétd oppimisen tapaa kutsutaan mallioppimiseksi, jossa oppilas tarkastelee,
havainnoi, tekee pdédtelmid ja arvioi toisten kayttdytymisti, joiden pohjalta oppilas jiljit-
telee hyviksi kokemiaan toimintatapoja. Sosiaalisella vuorovaikutuksella ja sosiaalisilla
toimintaympdristdilld on tarked rooli mallioppimisessa, ja siihen liittyy oppilaan vahva

samaistuminen myonteisesti koettuihin aikuisiin ja toimiin. (Bandura 1997.)

Opettajan sanattomaan vuorovaikutukseen kuuluvat kehonkieli ja ilmeet vaikuttavat op-
pilaan emotionaaliseen tilaan, mikéd puolestaan on kytkdksissid oppilaan mindpystyvyy-
teen, kuten esittelin luvussa 2.1.2 Mindpystyvyyden muodostumisen ldhteet. Merkittiva
osa, jopa 70 %, kommunikaatiosta on sanatonta (Hull 2016, 22). Jos sanallinen ja sanaton

viesti ovat ristiriidassa, tulkinta tehddin usein sanattoman viestin mukaan (McNeill ym.
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1994, 225). Sen vuoksi sanattomat viestit ovatkin erityisen térkeitd. Sanaton vuorovaiku-
tus on myds kdytdnndllinen tydkalu (Pramling & Wallerstedt 2009, 149): opettaja voi
hyodyntéd sitd opetusprosessin tukena silloinkin, kun sanat saattaisivat keskeyttdd oppi-
mistilanteen ja hairitd oppilaan keskittymistd (Custodero 2005, 201). Soitonopetuksen
kontekstissa on paljon sellaisia hetkid, jolloin opettaja ei halua hiiritd oppilaan keskitty-

mistd timén soittamisen aikana. Silloin sanaton viesti voi olla kdytdnndllinen ratkaisu.

Sanaton vuorovaikutus jakaantuu osa-alueisiin sisdltden esimerkiksi kinesiikan (eleet,
katseet, ilmeet), haptiikan (kosketus) ja vokaliikan (44nensdvyt). Edellisten jatkoksi prok-
semiikka puolestaan tarkastelee, miten tila ja etdisyydet vaikuttavat kommunikaatioon.
(Schmitz 2012, 196.) Proksemiikkaan liittyy my0s késite vélittomyys (immediacy). Silla
tarkoitetaan toimia, joilla ilmennetdén ldheisyyttd. Luokkatilanteessa vilittomyys ilme-
nee esimerkiksi opettajan fyysisend ldheisyytend oppilaisiin. (Roseth 2020, 310.) Kan-
nustamista ilmaisevat eleet on todettu merkittdviksi opettamisessa. Esimerkiksi hymyile-
minen, nyokyttdminen, nojaaminen oppilasta kohti ja katsekontaktin sdilyttdminen vies-
tivit kannustuksesta (Woolfolk & Brooks 1985, 520). Erityisesti hymyileminen viestii
innostuksesta ja tekee opettajasta helposti ldhestyttdvin (Battersby 2009, 17), mikd voi
lievittdd oppilaan jannitysti ja luoda turvallisen ilmapiirin. Téllainen positiivinen emotio-

naalinen tila voi tukea oppilaan mindpystyvyytta.

Soittaminen ja laulaminen ovat konkreettista tekemistd, jolloin opettamiseen ei aina tar-
vita sanoja. Tamén vuoksi on luonnollista, ettd soittotunneilla hyddynnetdén usein teke-
mélld oppimista. Tekemilld oppiminen (learning by doing) liittyy kokemukselliseen op-
pimiskésitykseen, joka juontaa juurensa John Deweyn (1859-1952) 1930-luvun tutki-
muksiin. Deweyn vaikutuksesta syntyi progressiivisen pedagogiikan liike, joka levisi no-
peasti Yhdysvalloista Eurooppaan ja Aasiaan. Progressiivisen pedagogiikan pohjalla on
pragmatismi, joka korostaa tiedon ja toiminnan laheistd yhteyttd. Pragramatistisen peda-
gogiikan ldhtokohtana on, ettd oppimista tulee tarkastella kdytdnnon toiminnan nakokul-

masta, ja kokemuksen kisite on erityisen tirked. (Anttila 2022.)

Kokemuksellista oppimista (experiental learning) on tutkinut erityisesti David Kolb,
jonka mukaan oppimisprosessissa korostuvat kokemukset, elimykset ja itsereflektio.
Kolbin mukaan oppiminen on paittymétdn kehéprosessi, jossa vuorottelevat nelji eri vai-
hetta. Kdytannon kokemukset johtavat harkitsevaan tarkkailuun, joka johtaa kisitteellis-
tdmiseen ja sen myotéd aktiiviseen kokeiluun. Ndiden vaiheiden jélkeen palataan jélleen

kiytannon kokemuksiin ja oppiminen ldhtee uudelle kierrokselle. (Kolb 1984, 21-26,
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Anttila 2022.) Soitonopetus tarjoaa aina konkreettisia kokemuksia, joten tekemélld oppi-

minen on erityisen merkittdvissd asemassa.

2.2.3 Oppilaslahtoisyys soitonopetuksessa

Soitonopetus on usein oppilasldhtdistd, ja oppilas saattaa esimerkiksi saada mahdollisuu-
den vaikuttaa kappalevalintoihin ja etenemiseen. Oppilaslédhtoisessd pedagogiikassa kes-
keistd on oppilaan toimijuuden ja aktiivisuuden lisidminen. Tdmé vahvistaa oppilaan ky-
kyéd asettaa tavoitteita ja tehdd itsearviointia. (Jordan-Kilkki ym. 2013, 9.) My0s Laura
Huhtinen-Hildénin (2013) mukaan oppija tulisi aina nostaa oppimisen padhenkiloksi ha-
nen idstién ja taitotasostaan riippumatta. Hyvédn oppimiskokemukseen liittyy aina oppi-
laan kohtaaminen ja kuuleminen. (Huhtinen-Hildén 2013, 159-160.) Kun oppilas kokee
tulleensa kuulluksi, hdn tuntee itsensé arvostetuksi, ja toimijuus opetustilanteessa lisdén-

tyy (Blair & Wiggins 2010, 23).

Kun oppilas kokee autonomiaa ja saa itse vaikuttaa tekemisiinsé, hdnen sisdinen motivaa-
tionsa kasvaa. Tdma puolestaan linkittyy vahvasti mindpystyvyyteen: kun oppilas saavut-
taa tavoitteen, jonka asettamisessa hén on itse ollut mukana, onnistumisen kokemus (mas-
tery experience) on henkilokohtaisempi ja merkityksellisempi, mikd vahvistaa tehok-
kaasti uskoa omiin kykyihin. Soitonopetuksessa konkreettinen esimerkki autonomian po-
sitiivisista vaikutuksista liittyy ohjelmistovalintoihin: oppilaan toivekappaleiden huomi-

oimisen on todettu vaikuttavan positiivisesti motivaatioon (Tuovila 2002, 246-248).
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3 Tutkimusasetelma

Téssd luvussa esittelen tutkimustehtévini ja tutkimuskysymykseni. Kerron lisdksi laadul-
lisesta tutkimuksesta ja valitsemastani menetelmastd seké tutkimuksen toteutuksesta ja
aineiston analyysistd. Tarkastelen myos tutkimuseettisid ohjeita, joita pyrin noudatta-

maan tutkimuksessani.

3.1 Tutkimustehtava ja tutkimuskysymykset

Tamaén tutkimuksen tehtdvani on selvittda, millaisilla vuorovaikutuksen keinoilla soiton-
opettaja voi tukea oppilaan musiikillisen mindpystyvyyden kehittymistd yksildopetuk-
sessa. Tarkasteluni kohteena ovat nimenomaan musiikkiopistossa tapahtuvat soittotunnit,
joissa opettaja ja oppilas ovat kahden kesken. Opettajan vuorovaikutus on keskeisessi

osassa mindpystyvyyden tukemisessa.
Tutkimuskysymykseni ovat:

la Millaisia vuorovaikutuksen keinoja haastateltavat soitonopettajat kuvailevat kaytta-

vénsa yksildopetuksessaan?

Ib Miten haastateltavat soitonopettajat pyrkivét vuorovaikutuksellaan tukemaan oppi-

laidensa musiikillisen minépystyvyyden kehittymista?

3.2 Laadullinen tutkimus

Tutkimukseni on laadullinen tapaustutkimus. Laadullisella eli kvalitatiivisella tutkimuk-
sella tarkoitetaan tieteellisen tutkimuksen menetelmésuuntausta, jossa pyritddn ymmarté-
méén kokonaisvaltaisesti kohteen laatua, ominaisuuksia ja merkityksid (Jyviskylin yli-
opisto 2021). Laadullinen tutkimus koostuu monenlaisista 1dhestymistavoista ja tutkimus-
perinteistd, joilla on erilaisia oletuksia todellisuuden luonteesta ja siitd, miten sitd olisi
hyvi analysoida (Juhila 2021). Laadulliselle tutkimukselle on luonteenomaista keréti sel-
laista aineistoa, joka mahdollistaa mahdollisimman monenlaiset tarkastelut (Alasuutari
1994, 74). Valitsin laadullisen tutkimuksen, koska se soveltuu hyvin tutkittaessa thmisten

kokemuksia tietysté asiasta tai ilmista.
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Tapaustutkimuksessa tutkittava kohde on esimerkki tai ndyte jostakin laajemmasta ilmi-
Ostd ja asiasta. Tutkimusasetelma rakennetaan yhden tapauksen tai pienen, valikoidun ta-
pausten joukon varaan. Tapaukseen tutustutaan kokonaisvaltaisesti pyrkien saamaan siitd
mahdollisimman monipuolinen kuva. (Vuori 2021.) Téssd tutkimuksessa keskityin mu-
siikkiopistossa tapahtuvaan henkilokohtaiseen soitonopetukseen, jossa on vain opettaja
ja oppilas l1dsnd. Haastattelin kolmea soitonopettajaa ja pyrin saamaan heiddan kokemuk-

sistaan mahdollisimman kattavan kuvan.

3.3 Menetelma

Laadullista tutkimusta voidaan toteuttaa monin eri menetelmin. Laadullisen tutkimuksen
menetelmissd korostuvat sellaiset ndkdkulmat, jotka liittyvét tutkittavan kohteen esiinty-
misympdristoon ja taustaan, sen tarkoitukseen ja merkitykseen, sekd ilmaisuun ja kieleen.
(Jyviaskylén yliopisto 2021). Aineistonkeruumenetelmikseni valitsin haastattelun, koska
se soveltuu erityisen hyvin tutkimukseen, jossa halutaan tietoa ihmisten toiminnasta, ko-
kemuksista ja késityksistd. Tutkimushaastattelun tavoitteena on tuottaa tietoa ja aineistoa,
joka vastaa tutkimusongelmaan. (Hyvérinen, Suoninen & Vuori 2021.) Se voi muistuttaa
spontaania keskustelua, mutta eroaa siité institutionaalisuutensa vuoksi: tutkimushaastat-

telulla on tietty pddamééré, johon pyritdan (Ruusuvuori & Tiittula 2017, 47).

Haastattelun lajeja ovat esimerkiksi teemahaastattelu, ryhméhaastattelu, virikehaastattelu
ja asiantuntijahaastattelu. Valitsin tutkimukseeni teemahaastattelun, jossa tutkija méérit-
telee teemat tutkimusaihettaan koskevan tutkimuskirjallisuuden pohjalta ja kysyy kysy-
myksiéd ndiden teemojen pohjalta. (Hyvirinen, Suoninen & Vuori 2021.) Teemahaastat-
telu on Suomessa suosituin tapa laadullisen aineiston kerddmiseen (Eskola & Vastaméki
2010, 26). Teemat mairitellddn ennen haastattelua ja niiden valinnassa hyddynnetédén
sekd luovia ideoita ja aihepiirin tuntemusta, ettd aikaisempia tutkimuksia ja aiheeseen
sopivia teorioita (Eskola & Vastamiki 2010, 35). Teemat voi jaotella esimerkiksi kol-
melle tasolle: ensimmadiselld tasolla ovat laajat teemat, toisella tasolla tarkentavat apuky-
symykset ja kolmannella tasolla tarvittaessa kaytettévit pikkukysymykset (Eskola & Vas-
taméki 2010, 38). Haastattelijan tidytyy kdydé jokainen teema ldpi, mutta niiden laajuus

ja jirjestys voivat vaihdella haastattelusta toiseen (Eskola & Vastamédki 2010, 28-29).
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3.4 Tutkimuksen toteutus

Tuotin aineistoni haastattelemalla kolmea soitonopettajaa. Valitsin haastateltavikseni
kolme soitonopettajaa erdéstd padkaupunkiseudulla sijaitsevasta musiikkiopistosta, jossa
annetaan musiikinopetusta taiteen perusopetuksen laajan oppimédran mukaisesti. Kysei-
sessd musiikkiopistossa suuntautumisvaihtoehdot ovat klassinen musiikki, rytmimusiikki
ja kansanmusiikki. Haastateltaviksi valitsin yhden soitonopettajan kustakin suuntautu-
misvaihtoehdosta. Koska tutkimukseni ei keskittynyt tiettyyn instrumenttiin tai tyylisuun-
taan, tuntui luonnolliselta valita opettajia eri instrumentista ja suuntautumisvaihtoeh-
doista. Haastateltavat olivat kokeneita soitonopettajia, joilla oli opetuskokemusta vihin-
tadn kymmenen vuoden ajalta. Halusin valita kokeneita soitonopettajia siksi, ettd heilld
on todennékdisesti monipuolinen tausta monen tyyppisten oppilaiden parista. Haastatte-
lututkimuksen yhdeksi eduksi voidaan katsoa se, ettd haastateltaviksi voi valita sellaiset
henkilot, joilla haastattelija kokee olevan tietoa aiheesta tai kokemusta tutkimuksen ilmi-

Oistd (Sarajarvi & Tuomi 2018, 64).

Lihetin haastateltaville etukiteen tutkimuksen aiheen sekd teemat, joita kisittelimme
haastattelussa, jotta heilld oli mahdollisuus valmistautua keskustelemaan niistd. En kui-
tenkaan ldhettdnyt tutkimuskysymyksié, jotta vastaukset eivét olisi valmiiksi mietittyja
vaan muotoutuisivat suurimmaksi osaksi haastattelutilanteessa. Matti Hyvérisen (2017)
mukaan haastattelukysymyksid ei tulisi lahettdd haastateltaville ennakkoon, jottei haas-
tatteluvastauksista muodostu ennalta opeteltuja ja pahimmillaan haastateltavan muistiin-
panoista luettuja (Hyvérinen 2017, 32). Kdvimme haastateltavien kanssa ldpi myos tieto-
suojaan liittyvét asiat etukiteen, ja pyysin paikan péélld haastateltavia antamaan kirjalli-
sen suostumuksen maisterintutkielman toteutukseen osallistumisesta. Tutkielmani lo-
pusta 16ytyy kédyttdmini lomake Tietosuojailmoitus ja suostumus (Liite 2), jonka haasta-

teltavat allekirjoittivat haastattelutilanteessa.

Haastattelut toteutin yksil6haastatteluina, ja tarjosin kaikille haastateltaville mahdollisuu-
den 1dhi- tai etdhaastatteluun. Pidin yhden haastattelun etdhaastatteluna Zoom-verkko-
alustan vilitykselld ja kaksi ldhihaastatteluna. Léhihaastattelut pidettiin haastateltavien
opetusluokissa heidén toiveestaan. Haastattelujen tietoturvallinen tallentaminen on tér-
kedd suunnitella etukéteen aineistonhallinnan ja henkil6tietolain soveltamisen kannalta
(Kuula-Luumi & Ranta 2017, 359). Teinkin etukdteen huolellisen koeddnityksen ja var-
mistin #initteiden tallennuspaikan olevan salainen. Ainitin varsinaiset haastattelut haas-

tateltavien suostumuksella kahdelle eri laitteelle, jotka ovat salasanalla suojattuja.
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Muodostin haastattelukysymykset siten, ettd ne olivat linjassa tutkimuskysymysteni
kanssa. Isoina kokonaisuuksina késittelimme ensin vuorovaikutuksen keinoja ja toisena
erityisesti mindpystyvyyden tukemista. Pyrin muodostamaan kysymykset mahdollisim-
man avoimiksi, mik& mahdollisti haastateltavien oman vapaan ilmaisun. Tarvittaessa esi-
tin tarkentavia jatkokysymyksid, mutta aina niitd ei tarvittu. Haastattelurunkoni 16ytyy
liitteend tutkielmani lopusta (Liite 1). Haastattelurunkoni alkoi taustatietojen kysymi-
selld: kuinka kauan haastateltava on opettanut, minki ikdisid oppilaita hidn on opettanut,
millaisissa konteksteissa opetus on tapahtunut ja onko hdn opettanut yksildopetuksen li-
sdksi my0s ryhmid. Seuraavana aiheena oli tavanomainen soittotunnin kulku erityisesti
vuorovaikutuksen nikokulmasta. Tarpeen mukaan esitettévit lisikysymykset koskivat eri
vuorovaikutuksen muotoja ja esimerkkeji kdytdnnon keinoista. Toinen osio kisitteli eri-
tyisesti mindpystyvyyttd. Aluksi kysyttiin haastateltavan omaa kasitystd mindpystyvyy-
destd ja sen merkityksestd soitonopetuksessa. Tdmén jdlkeen haastateltavia pyydettiin
kertomaan omista opiskeluaikaisista kokemuksistaan mindpystyvyyteen liittyen ja reflek-
toimaan, oliko niilld kenties vaikutusta timénhetkisiin opetustapoihin. Seuraavaksi kisi-
teltiin oppilaiden mindpystyvyyttd: haastateltavaa pyydettiin kuvailemaan sellaista oppi-
lasta, jolla on hyvd mindpystyvyys, sekd miten ja millaisissa tilanteissa se ilmenee. Seu-
raavana aiheena oli palautteenanto: haastateltavaa pyydettiin kuvailemaan millaista pa-
lautetta hdn antaa soittotunnilla erityisesti onnistumisen tai epdonnistumisen yhteydessa.
Seuraavaksi haastateltavaa pyydettiin kertomaan asioista, joilla voi olla kenties negatii-
visia vaikutuksia oppilaan mindpystyvyyteen. Lisdksi kysyttiin, miten haastateltava huo-
mioi oppilaansa tunnetilaa soittotunnilla. Lopuksi haastateltavalle annettiin mahdollisuus

kertoa vapaasti teemaan liittyvié asioita tai esittdd kysymyksia.

Litteroin haastatteluni itse. Kéytin aluksi Microsoft Word -ohjelman automaattista litte-
rointia ddnitteiden pohjalta pitden huolta tietosuojasta. Tarkistin ja korjasin automaatti-
sesti litteroidut haastattelut kuuntelemalla alkuperdisid danitteitd. Tein litteroinnin sana-
tarkkana eli eksaktina litterointina, jolla tarkoitetaan sité, ettd litteroidaan kaikki puhe
jattamattd mitdén pois. Sanatarkkaan litteraatioon siséllytetdéin tdytesanat ja yksittdiset
danndhdykset. (Tietoarkisto 2025.) Sanatarkasta litteroinnista pienend poikkeuksena en
tassd tyosséni litteroinut tunteenilmaisuja, kuten naurua tai liikutusta. Koin litterointini
palvelevan aineiston analyysiani riittdvélla tavalla. Tuloslukuni sitaatit valikoituivat ana-
lyysini teemojen pohjalta. Halusin kdyttdd suoraa lainausta erityisesti sellaisissa tapauk-
sissa, joissa sitaatti on erityisen selked ja ilmaisee asian tiiviisti, tai toisaalta jos sitaatti

on erityisen ilmaisuvoimainen tyyliltdén tai sanavalinnoiltaan.
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3.3 Analyysi

Laadullisessa tutkimuksessa aineiston keruu ja késittely kietoutuvat tiiviisti toisiinsa (Ma-
keld 1995, 45). Laadullisella analyysilla tarkoitetaan aineiston tiivistdmisti ja jalostamista
kisitteelliseen tai teoreettiseen muotoon ja sen tavoitteena on lisdtd aineiston informaa-
tioarvoa. Laadullista analyysid voidaan toteuttaa useilla eri menetelmilld. Menetelma va-
litaan siten, ettd se on sopusoinnussa tutkimusongelman, teoreettisen viitekehyksen ja ai-
neiston kanssa. (Glinther, Hasanen & Juhila 2021.) Teorialdhtoisessé sisdllonanalyysissi
analyysin luokittelu perustuu tiettyyn viitekehykseen. Aineistoléhtdisessd analyysissd
puolestaan aineisto ohjaa analyysia. Valitsin tutkimukseni analyysimenetelmiksi teoria-
ohjaavan eli abduktiivisen menetelmén. Silloin teoreettinen viitekehys ohjaa analyysia,
mutta ei nojaa teoriaan yhti tiukasti kuin teorialdhtdinen analyysi. (Saaranen-Kauppinen

& Puusniekka 2006.)

Teemahaastattelun analyysissd ensimmdinen vaihe on aineiston jaottelu teemoihin poi-
mimalla jokaisesta vastauksesta teemaan liittyvd kohta, minka jidlkeen aineistoa voidaan
jarjestelld uudelleen. Seuraavaksi tehddédn varsinainen analyysi, jolloin tutkija esittdd tul-
kintansa aineistosta. Tdman jdlkeen tutkija poimii aineistostaan tdrkeimmét kohdat ja kir-
joittaa ne auki omin sanoin. Seuraavaksi tutkija tuo mukaan kytkennit aikaisempiin tut-
kimuksiin ja teorioihin. Lopuksi teksti hiotaan ja editoidaan lopulliseksi tekstiksi. (Eskola

2001, 141-152.)

Tutkimukseni analyysimenetelmén (teoriaohjaava) mukaan teoreettinen viitekehys ohjaa
analyysia, mutta ei nojaudu teoriaan vahvasti. Kaytinkin tutkimustulosteni jaottelussa
apuna teoreettisen viitekehyksen johtotdhteni Banduran (1997) mindpystyvyysteorian
neljdd mindpystyyvyden ldhdettd, joiden kautta esittelin tuloksia. Vuorovaikutukseen liit-
tyvid tuloksia ldhdin jaottelemaan sanallisen ja sanattoman vuorovaikutuksen kautta. Ku-
ten edelld mainitsin, teemahaastattelun analyysin ensimmaiinen vaihe onkin aineiston ja-
ottelu teemoihin. Teemani muotoutuivat luontevasti tutkimuskysymysten ympérille. En-
simmadinen tutkimuskysymys keskittyi vuorovaikutuksen keinoihin ja toinen puolestaan
sithen, ettd tietyt keinot voivat tukea nimenomaan mindpystyvyyttd. Analyysissani poi-
min aineistostani padteemoihini liittyvdt kohdat, minkd jélkeen muodostin alakategoriat.
Vuorovaikutuksen alakategorioiksi muotoutuivat sanallinen ja sanaton vuorovaikutus
seki oppilasldhtoisyys. Mindpystyvyyden tukemisen alakategorioiksi muotoutuivat Ban-

duran neljd mindpystyvyyden ldhdettd: onnistumisen kokemukset, sanallinen kannustus
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ja palaute, sijaiskokemukset seki fysiologiset ja emotionaaliset tilat. Muodostin analyy-
sini tueksi taulukon, jonka avulla minun oli selkedi sijoitella aineistosta nousevat kohdat

sopiviin alakategorioihin.

3.3 Tutkimusetiikka

Tieteellisen tutkimuksen tekemisessi on otettava huomioon monia eettisid kysymyksia.
Eettiselld ajattelulla tarkoitetaan kykyé pohtia sekd omien ettd yhteison arvojen kautta
sitd, mik on oikein tai vadrin tietyssa tilanteessa (Kuula 2011, 21). Tutkimusetiikka puo-
lestaan voidaan médritelld tutkijoiden ammattietiikaksi, johon sisdltyvit eettiset periaat-
teet, normit, arvot ja hyveet, joita tutkijan tulisi noudattaa harjoittaessaan ammattiaan
(Kuula 2011, 23). Tieteen eettisiin arvoihin kuuluvat uuden tiedon tuottaminen seké pyr-
kimys riippumattomuuteen ja itsendisyyteen (Kuula 2011, 25). Tutkimuseettinen neuvot-
telukunta on laatinut kaikille tutkimuksen harjoittajille hyvén tieteellisen kdytdnnon oh-
jeet, joita sitouduin noudattamaan. Keskeiset ldhtdkohdat ovat luotettavuus, rehellisyys,
arvostus ja vastuunkanto. Luotettavuus ilmenee siten, etti tieteellisen toiminnan laatu ote-
taan huomioon suunnittelussa, menetelmissé, analyyseissa ja voimavarojen kidytdssi. Re-
hellisyys ilmenee siten, ettd tieteellistd toimintaa suunnitellaan, toteutetaan ja arvioidaan,
ja lisdksi siitd viestitdin avoimesti, oikeudenmukaisesti, puolueettomasti ja salaamatta
yksityiskohtia. Arvostusta osoitetaan kollegoita, tieteellisen toiminnan osapuolia, yhteis-
kuntaa, ekosysteemejd, ymparistdd ja kulttuuriperintdd kohtaan. Vastuuta kannetaan tie-
teellisen toiminnan koko elinkaaresta: ideasta hallinnointiin, koulutukseen, ohjaukseen,

toteutukseen, julkaisemiseen ja vaikutuksiin. (TENK 2023.)

Toteutin tutkimukseni mahdollisimman tarkasti edelld mainittujen hyvin tieteellisen kay-
tannon ohjeiden mukaisesti. Pyysin haastateltavilta informoidun suostumuksen haastatte-
luiden kiyttimiseksi tutkimuksessa. Ainitin haastattelut kahdelle laitteelle ja litteroin
haastattelut. Sdilytin haastatteluaineistot salasanan takana ja havitén ne kuusi kuukautta
tutkielman hyviksymisen jidlkeen. Pseudonymisoin aineistoni, jotta haastateltavat eivit
ole suoraan tunnistettavissa. Pohdin omaa rooliani tutkimuksen luotettavuudessa tarkem-

min luvussa 5.2 Luotettavuustarkastelu.

Tekodlylld on nykypdivédnd entistd suurempi rooli tutkimuksen tydkaluna. Taideyliopisto
on médritellyt koulutusta ja opiskelua koskevissa eettisissd ohjeissaan, etti yliopistojen

taytyy pohtia tekodlyn roolia oppimisprosessin ja tydeldmaitaitojen osana sekd miettid,
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miten niitd kdytetdén vastuullisesti opetuksessa, oppimisessa, tutkimuksessa ja taiteelli-
sessa toiminnassa (Taideyliopisto 2023). Péétin ottaa tekodlyn avuksi tutkielmani tyosté-
miseen ldhteiden etsimisen ja tekstin rakenteen muokkaamisen kohdalla. Pidin huolen,
etten syotd tekodlylle salassa pidettdvié tietoja, kuten haastatteluaineistoani kokonaisuu-
dessaan. Olin my®ds tarkkana, ettd en kdyti tekodlyn antamia vastauksia sellaisenaan, vaan
kirjoitan oman tekstini tdysin itse. Noudatin tekodlyn kdytossd Taideyliopiston antamia
tekodlyyn liittyvid eettisid ohjeita, joista tairkeimpind mainittakoon, ettd tekodly ei ole tie-
teellisen tekstin ldhde, ja sen kéytossa tulee noudattaa hyviai tekijanoikeudellista ja tie-
teellistd kdytdntod seka tieteellisen kirjoittamisen kdytanteitd. Opiskelijan on mainittava

mahdollisesta tekodlyn kdytostddn tehtdvissa tai opinniytetyossd. (Taideyliopisto 2023.)
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4 Tulokset

Téssd luvussa raportoin saamani tutkimustulokset. Ensin esittelen haastateltavani, minka

jélkeen kisittelen tulokset.

4.1 Haastateltavat

Tuotin tutkimukseni aineiston haastattelemalla kolmea kokenutta soitonopettajaa, jotka
kaikki toimivat soitonopettajana padkaupunkiseudulla. Kaikki opettavat taiteen perusope-

tuksen laajan oppimddrdn mukaan, joten oppilaat ovat enimmékseen kouluikéisié.

Kaikki haastateltavat ovat kokeneita soitonopettajia. Heilld on vdhintddan 10 vuoden ko-
kemus soitonopetuksesta, joten kokemusta on kertynyt monenlaisista oppijoista. Haasta-
teltavat opettavat eri instrumentteja, mutta instrumenttien véliset erot eivit ole tdmén tut-
kimuksen kannalta merkittivid, koska tutkimus kohdistuu opettajan ja oppilaan véliseen
vuorovaikutukseen. Tulosten raportoinnissa kdytian haastateltavista nimikkeitd haastatel-

tava A, haastateltava B ja haastateltava C.

4.2 Vuorovaikutus soittotunnilla

Aineistostani kdy ilmi, ettd haastateltavat kuvailevat soittotunnin vuorovaikutuksen
muokkautuvan oppilaan mukaan. Oppilaat ovat persoonaltaan ja oppimistavoiltaan yksi-
161lisi4, ja soittotuntitilanne voikin nédyttda eri oppilaiden kohdalla hyvin erilaiselta. Vuo-
rovaikutuksessa korostuvat joustavuus ja tilannetaju. Esittelen haastateltavien esille tuo-
mia nidkokulmia sanallisesta ja sanattomasta vuorovaikutuksesta seké oppilasldhtdisesti

opetuksesta.

4.2.1 Sanallinen vuorovaikutus

Oppilaan kuulumisista keskusteleminen, usein tunnin alussa, nousi tirkeéksi osaksi soit-
totuntien sanallista vuorovaikutusta. Haastateltavat A ja C kertovat kysyvénséd aina oppi-
laan kuulumisia, ja joskus jutellaan enemmankin, jos oppilaalla on enemmén asioita ker-
rottavanaan. Opettajan onkin tehtiva paétoksia siitd, miten keskustelutilanteessa edetién.

Haastateltava A kuvailee, ettd esimerkiksi surumielisen oppilaan kanssa voidaan jutella,
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mutta toisaalta soittaminen puolestaan voi tarjota oppilaalle hetkellisesti jonkinlaisen pa-

kopaikan, jolloin hén saa tehdi ja ajatella jotakin aivan muuta.

Joskus oppilas haluaa syysti tai toisesta jutella paljon soittotunnilla. Haastateltava A ker-

too sellaisista oppilaista, jotka haluavat ik&dn kuin kuluttaa soittotuntiaikaa puhumiseen.

Sitten on sellaisia oppilaita, jotka on hirvittdvdn kovia puhumaan. Nyt on yks
poika esimerkiksi semmoinen, joka selvisti yrittdd kuluttaa aikaa siihen, etté se
kertoo kaikkea, ettd ”Ootko muuten, tieddtko ettd timmoistd juttua?” tai jotain.
Selvasti héntd ei niinku kiinnosta than kympilld se homma kuitenkaan, koska
hén on huomannut, ettd se ei ole ihan niin helppoa kun on, tai ehki oli mielikuva.

(Haastateltava A)

Haastateltava A:n tulkinnan mukaan oppilas ei ollut vélttdmitta erityisen kiinnostunut
soittamaan, koska se tuntui ehki odotettua vaikeammalta. Puhumisen avulla oppilas ken-
ties véltteli soittamiseen liittyvid epdmukavia tunteita. Toisinaan oppilaalla on kuitenkin
painavaa asiaa mielenséd pdilld, ja opettajan on piitettivé, kuinka paljon keskustelulle
annetaan aikaa. Haastateltava C kuvailee, etté jos jonkun tdytyy selvésti puhua, niin sitten
jutellaan. Joskus asiat ovat sen verran isoja tai raskaita, ettd ne ansaitsevat enemmaén ai-

kaa, ja tarvittaessa hén keskustelee asiasta my0s oppilaan vanhempien kanssa.

Haastateltavat A ja C mainitsevat keskusteluhetkien olevan tirkeitd myos siksi, ettd soi-
tonopettaja saattaa olla oppilaalle merkittava perheen ulkopuolinen aikuinen, jolle uskal-
taa jutella vaikeista asioista. Oppilaan suhde soitonopettajaansa saattaa olla hyvin merki-
tyksellinen. Opettajan ja oppilaan vélisessd suhteessa korostuukin usein nimenomaan
kahdenkeskinen dynamiikka. Haastateltava B kuvaa tilannetta, jossa erddn oppilaan isa

otettiin mukaan tunnille, mikd muutti tuntitilannetta taysin.

Sitten mi otinkin sen isdn mukaan tdhén (--). Ja niinku mé sanoin dsken, niin ma
pelkasin, ettd koska hén [oppilas] menee tavallaan vihdn niinku lukkoon siind ja
(--) ettd se taisi ollakin vadra juttu, koska se meidén juttu on tadlla... se on mei-

dén kahdenkeskinen juttu. (Haastateltava B)

Joissain tapauksissa vanhemman ldsnédolo soittotunnilla voi olla hyvéksi, mutta ei aina.
Joskus soittotunnin vuorovaikutuksessa korostuu nimenomaan opettajan ja oppilaan kah-

denkeskinen dynamiikka.
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Ohjeistaminen ja neuvominen kuuluvat oleellisesti soittotuntien sanalliseen vuorovaiku-
tukseen. Kaikki haastateltavat kertovat ohjeistavansa oppilaitaan kédytdnnonléheisesti.
Haastateltava A kertoo aloittavansa opettamisen uuden oppilaan kanssa ensin ilman nuot-
teja, jotta padstddn heti soittamisen pariin. Hienosddtiminen ja nuottien lukeminen ote-
taan mukaan myohemmin. Haastateltava B kuvailee 1dhtevinsi liikkeelle uuden oppilaan
kanssa aluksi kokeilemisella ja improvisoimisella, jolloin oppilas on mahdollisimman va-
paa ilmaisemaan ilman rajoitteita. Joskus keksimisen raamina saatetaan kdyttdd tuttua
laulua, kuten Ostakaa makkaraa -laulua: “Ostakaa makkaraa ja sitten ma rupean keksi-
méén, ettd ‘Ostakaa traktoreita 10 000 €:1la’ ja sitten ne saa keksid siithen niin kun mité
tahansa.” Haastateltava C kertoo aloittavansa kaikki tuntinsa helpoilla harjoituksilla,
jotka toistuvat aina ldhes samanlaisina. Ne toimivat lammittelynd, muodostavat soittoru-
tiinia ja lisdavét soittimen hallintaa. Vaikka toimintatapoja on monia, kdytdnnonldheisyys
seki selkeidt ja yksinkertaiset ohjeet niyttiytyvit olennaisena osana ainakin soittamisen

ensiaskelissa.

Myds soittoasentoihin kiinnitetddn huomiota ohjeita annettaessa. Hyvé soittoasento mah-
dollistaa soittimen monipuolisen hallinnan ja ehkéisee esimerkiksi rasitusvammoja.

Haastateltavat A ja C kertovat soittoasennon merkityksesti seuraavasti:

Se haittaa seki soundillisesti ettd sitten ei pysty soittaa kauhean nopeasti kos-
kaan. (Haastateltava A)
Soitetaan mahdollisimman vapaasti ja rennosti, mutta sitten siiné tehtéisiin oi-

keat fyysiset suoritukset. (Haastateltava C)

Haastateltava A kuvailee, ettd huonosta soittoasennosta on haittaa soittimesta saatavan
ddnen kannalta, eikd huonolla soittoasennolla pysty koskaan soittamaan kovin nopeasti.
Haastateltava C puolestaan korostaa vapautta ja rentoutta oikeiden fyysisten suoritusten
ohella. Opettajalla onkin vastuu sekd musiikillisesti ettd soittoergonomian kannalta kor-

jata oppilaan soittoasentoa.

Soittotunnilla annettavissa ohjeissa keskitytddn soittamiseen liittyvien asioiden lisdksi
myos yleisiin eldmén taitoihin, kuten haastateltava A kuvailee: “Taélld puhutaan musii-
kista ja eldméstd yleisemmin, eikd vaan jostain rumpujen soitosta.” Esimerkiksi kdytos-
tapoihin ja keskittymiskykyyn liittyvét teemat toistuvat usein. Haastateltava C kertoo kes-
kittymistaidoista seuraavasti: “sitten pitdd oppia siithen tyoskentelyyn ja olla rauhassa,

niin siitd on valtavasti hyotyd tydeldmissd”. Monia soittotunneilla opittuja taitoja padsee
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hy6dyntdmédan muuallakin, ja nykyajan nopeatempoisessa kulttuurissa erityisesti keskit-
tymiskyvysti on valtavasti hydtyd. Alylaitteet saattavat toisinaan haastaa keskittymisky-
kyé soittotunnilla. Haastateltava A kertoo joidenkin oppilaidensa haluavan pitéd puhelin-
taan vieressdin, jolloin he my0s saattavat vilkuilla sitid kesken tunnin. Puhelimen vilkuilu
vie jatkuvasti huomiota toisaalle, eikd se kuulu hyviin kdytostapoihinkaan. Haastateltava
A jatkaa huomioitaan puhelinten kiytostd kertomalla, ettd mikéli oppilaan isi tai diti soit-
taa, niin silloin on lupa vastata. Muissa tapauksissa hén pyytdd oppilasta hoitamaan pu-
helinasiansa my6hemmin. Opettajalla on valta ja myds vastuu paéttad, mitkd ovat soitto-
tunnin toimintatavat ja pelisddnnét. Parhaimmillaan ne tukevat paitsi soittotuntitilannetta,

my0s muussa eldmissi toimimista.

Mielikuvitus ja huumori ovat usein tirkeitd elementtejd oppimisprosessissa. Haastatel-
tava B kertoo kéyttivinsd opetuksessaan esimerkiksi tarinallisuutta: ensin keksitdén ta-
rina, joka ehkd myos kuvitetaan, ja tarinan pohjalta keksitdéin omaa musiikkia. Ndin mie-
likuvitus sitoo yhteen eri ilmaisun muotoja. Huumorin kiytto soittotunnilla nousi esiin
puolestaan keinona luoda opetustilanteesta mukava ja turvallinen, kuten haastateltava C

kuvailee.

Niinku saatetaan leikkid, ettd tulee semmoiseksi rohkeeksi soittimen kéytossa,

ettd uskaltaa tehd4. (Haastateltava C)

Teen lehmén &4nid (--) lehmé4 matalimmalla kielelld, sama isommin. Ja hiirtd
niinku ettd vanhemmat raivostuu kotona kun soitetaan ihan niin korkeata danta.

(Haastateltava C)

Ma sielld aina védhin niinku vitsailen (--) niinku laitan itseni vélilld naurun-
alaiseksi (--) En mé tee itsestdni silleen kovin vakavasti otettavaa. (Haastateltava

0

Edelld haastateltava C kuvailee, kuinka leikkid voi hyodyntdd oppilaan rohkaisussa ja
tilanteen vapauttamisessa. Huumorin kohde voi olla myds esimerkiksi soittimella aikaan-
saatava hassu déni. Joskus haastateltava C saattaa vitsailla myos omalla kustannuksellaan.

Jaettu huumori voi rentouttaa ilmapiirié ja luoda yhteyttd opettajan ja oppilaan vilille.

Huumorin kéytdssd on my0s kdantdpuolensa, jos oppilas ei kisitd vitsié siten kuin opet-
taja on tarkoittanut. Haastateltava C kuvailee, kuinka esimerkiksi ivallinen nauraminen

on ikévid, ja hauskaksi tarkoitettu juttu voi aiheuttaa lapsille traumoja, jos se kdsitetddn
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védrin. Opettajan onkin syytd tuntea oppilaansa riittdvan hyvin ja tulkita tilannetta huu-
moria kéytettdessd. Haastateltava C jatkaa, ettid isompien oppilaiden kanssa voi toisinaan
kayttad ironiaa ja sarkasmiakin, mutta hdn aina varmistaa, etti oppilas ymmartié sen oi-
kein. Opettajan on valittava huumorin keinot tarkkaan tilanteen ja oppilaan ikdtason mu-

kaan.

Palautteen antaminen liittyy suuresti soittotunnilla tapahtuvaan sanalliseen vuorovaiku-
tukseen. Kaikki haastateltavat korostavat kannustamisen ja kehumisen merkitysta palaut-
teenannossa. Haastateltava A kertoo pyrkivinsd antamaan kannustavaa palautetta,
yleensd aluksi aina jotakin positiivista. Sen jidlkeen hén saattaa jatkaa ja kertoa, miten
voisi halutessaan tehda siitd entistd paremman. Etenkin pienille oppilaille hidn antaa eri-
tyisen positiivista palautetta, pidempédn soittaneille oppilaille taas ehkéd hieman suorem-
min. Haastateltava A:n palautteenannossa korostuvat positiivisuus ja oppilasldhtdisyys.
Haastateltava B mainitsee, ettd kehuminen on todella merkityksellisté, ja my0s danenpai-
nolla on merkitystd: kehu pitdé antaa painokkaasti, jotta oppilas tuntee sen. Haastateltava
C mainitsee kehumisen kohteista erityisesti uskaltamisesta kehumisen. Hén haluaa kan-
nustaa ja kehua erityisesti silloin, kun joku uskaltaa soittaa rohkeammin kuin aiemmin.

Kisittelen palautteenantoa liséksi luvussa 4.3.2 Palaute.

4.2.2 Sanaton vuorovaikutus

Sanattoman vuorovaikutuksen tirkeimmaiksi elementiksi nousi esiin soittamalla ja laula-
malla mallintaminen. Soittaessaan opettaja ndyttdd oikeaa soittotapaa ja oppilas oppii
toistaessaan samaa, jolloin puhutaan mallioppimisesta. Joskus opettaja myos soittaa op-
pilaan mukana, jolloin hdn on my®&s musiikillisessa vuorovaikutuksessa oppilaan kanssa.
Opettajan esimerkkind soittaminen antaa paitsi konkreettista tietoa oikeanlaisesta soitto-
tavasta, se myds usein kannustaa oppilasta. Haastateltava B kertoo kayttdviansa laulamista
muidenkin instrumenttien opettamisen yhteydessd: “(--) mé vissiin vahédn kannustin siti
laulamaan, koittamalla laulamaan itse, ettd hei tissd voi laulaakin myds”. Opettaja voi
talla tavoin ndyttidd, mitkd asiat voivat tukea oppimista, ja kannustaa oppilasta. Kannus-
tamisen lisdksi opettajan esimerkki voi auttaa omien musiikillisten ideoiden keksimi-
sessd, kuten haastateltava B kuvailee: “Din-din-dii [laulaa esimerkkikatkelman] ja sitten
mi sanoin hei yhdelle pojalle: laulapa si, keksip4, se rupesi heti keksimién ja soitto jat-

kuu.” Oppilas voi niin saada inspiraatiota ja kannustusta opettajan esimerkista.
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Haastatteluideni perusteella tekemilld oppiminen on soittotunneilla merkittidvissa ase-
massa. Uuden asian opetteleminen saatetaan aloittaa tekemadlld, jotta oppilas voisi itse
oivaltaa opeteltavan asian soittimensa kautta. Haastateltavat A, B ja C kuvailevat asiaa

seuraavasti:

Mai en oikeastaan juurikaan opeta silleen, ettd ma vaan puhuisin, vaan enemmén
sitd Orff-tyyppistd! juttua, ettd tehddén siti hommaa ja sitten ehkd myéhemmin

vasta kerrotaan mité tehtiin. (Haastateltava A)

Mai yritdn saada sen soittamalla tajuamaan mikd on syke. Ettd md saan siitd
kiinni, ettd mitd se [oppilas] soittaa, ettd mi pystyn vaikka ottaa kiinni siitd ja

sitten se tajuaa, ettd okei tdssd mennéén ndin. (Haastateltava B)

Yritdn saada sieltd sen oikean suorituksen sieltd, ettd se [oppilas] oivaltaisi.

(Haastateltava C)

Ensiksi asia siis opetellaan kokemuksellisesti, minka jélkeen voidaan antaa sanallinen in-
formaatio siitd, mité tehtiin tai opittiin. Oppilaan kokemus ja oma oivaltaminen ovat kes-
kidssé: on erityisen tirkedd, ettd oppilas itse tietdd, mitd tehtiin ja miksi jokin onnistui.
Kokemuksellisesti voidaan opetella paitsi soittimen tekniikkaa, my6s muitakin musiikil-
lisia asioita, kuten sykettd haastateltava B:n kertomalla tavalla. Monet musiikkiin ja soit-
tamiseen liittyvét taidot ovat jollakin tapaa kehollisia, mink& vuoksi on luonnollista oppia

musiikkia tekemalld, kokemuksellisesti.

Opettajan malliksi soittamista ja sanallista ohjeistamista voidaan kéyttdd usein yhdessi,
toisiaan tukien. Haastateltava A kertoo malliksi soittamisesta ja ohjeistamisesta seuraa-

vasti:

Pitda niinku vaan kuunnella, ettd soittaako hén silleen niinku ma oon yrittanyt
ohjeistaa, ettd onko ymmarretty jotenkin tai (--) ndyttaaka silté, ettd siind on joku
niinku motorinen vaikeus. Ja riippuen siité, ettd ndyttda ettd on motorinen vai-
keus tai sitten se ei ole ymmaértanyt ollenkaan niin sitten pitdd niinku edelleen se

selostaa. Sitten mi aina soitan malliksi kylld. (Haastateltava A)

! Orff-pedagogiikka on Carl Orffin kehittimi kasvatuksellinen léhestymistapa, joka korostaa kidytinnon-
laheisyyttd ja tekemisen kautta oppimista (Kaikkonen 1995, 14). Lapsi oppii musiikillista kéyttdytymista
nimenomaan kayttdytymalld musiikillisin tavoin (Frazee & Kreuter 1987, 7). Omaa kehoa pidetdén ope-
tusprosessin tarkeimpéna instrumenttina, ja litke on oppimisprosessin ldhtdkohta (Perki6 2010, 29).
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Opettajan tidytyykin tehdd valintoja, milloin oppilas hydtyy sanattomasta ohjeistamisesta,
ja milloin vuorostaan sanallisesta. Toisinaan sanoja ei kdytetd ollenkaan, jos esimerkiksi
oppilas haluaa soittaa niin sanotusti omassa tilassaan, kuten haastateltava B kuvailee:
“hédn oli tottunut soittamaan omassa tilassa, tiedatko, ettd vaikka me soitetaan tassa niinku
ldhelldkin, niin en mé koskaan niinku puhu.” Nédin opettaja antaa tilaa oppilaalle, jotta
esimerkiksi ohjeet tai kehut eivdt herpaannuta keskittymistd. Haastateltava C mainitsee
erityisesti katsekontaktin merkityksellisené osana soittotunnin vuorovaikutusta, ja se on-
kin varmasti erds tdrkeimmistd soitonopettajan vuorovaikutuksen tydkaluista. Katseel-

laan opettaja pystyy sekd itse viestimdén ettd saamaan oppilaasta tietoa.

Esille nousevat myos tilankaytolliset asiat, jotka kuuluvat sanattomaan vuorovaikutuk-
seen. Haastateltava B kuvailee, kuinka hén saattaa toisinaan olla selin oppilaaseen timén

soittaessa tai laulaessa. Tavoitteena on antaa koko tila oppilaalle:

Héan on tissd ja mi olen tdssd, selkd pdin hintd. Mulla ei ole vuorovaikutusta
hintd mihinkiin, koska hén laulaa yksin siini. (--) Ja se tavallaan... toi on mie-
lenkiintoinen sana toi vuorovaikutus, ettd kun ei ole sitéd tavallaan, tai ma annan

sen tilan kokonaan hénelle. (Haastateltava B)

Joissain tapauksissa opettajan selin kdantyminen voi antaa oppilaalle vapaamman tilan
soittaa tai laulaa. Haastateltava B kéyttdd myds sellaista tekniikkaa, jossa hén jattda op-

pilaan hetkeksi yksin luokkaan, jossa tdmé saa rauhassa d4nittdd omaa soittoa ja laulua:

Sitten mé teen usein silleesti, ettdi mun tdytyy mennd vessaan, niin méd sanon
oppilaalle, ettd hei ma laitan tdnne dénityksen péélle ja si voit d4nittdd ja laulaa,
tehdd ihan mitd vaan sé haluat. Sitten mi meen vessaan ja sitten soittaa tai laulaa
tai mitd hin tekee sitten tddlld ndin yksin. Ettd kdytin hyvéksi vdhan titi tim-

moistd tekniikkaa siind. (Haastateltava B)
Juuri improvisointi tai oman laulun keksiminen voi tuntua oppilaasta helpommalta ja mu-
kavammalta, kun sitd saa tehdd aivan omassa rauhassaan.
4.2.3 Oppilaslahtoisyys

Oppilasldhtoisyys tuli esiin monessa eri otteessa kaikkien haastateltavien kanssa. Etenkin
opettajan ja oppilaan vélinen vuorovaikutus antaa opettajalle tietoa siitd, millaisia valin-

toja kunkin oppilaan kohdalla kannattaisi tehdé. Opettajat kédyttdviat monenlaisia keinoja
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esimerkiksi saadakseen tietoa oppilaasta, syventddkseen vuorovaikutussuhdettaan seké

radtiloidakseen opetustaan kullekin oppilaalle.

Kaikki haastateltavat kertovat tuntiensa kulun muodostuvan oppilasldhtdisesti ilman yk-
sityiskohtaista tuntisuunnitelmaa. Télldin opettajan lasnédolo ja tilannetaju ovat térkedssi
roolissa. Haastateltava C korostaa konkreettisen tekemisen johdattavan tunnin kulkua:
“mad en hirveisti niinku suunnittele sitd. Me aletaan niinku puuhastelemaan sen soittimen
kanssa:” Joskus oppilaalta saattaa tulla odottamaton impulssi, johon haastateltava C tart-
tuu, ja tunti saakin uuden suunnan: “mai yritdn tarttua sithen, kun joku joskus pelleilee
jotain, niin ldhetéds siitd tekeméén.” Oppilaan omat kiinnostuksen kohteet tulevat tidlloin
ndhdyiksi ja kuulluiksi, ja opetus kuitenkin jatkuu edelleen tehokkaasti. Haastateltava A
kertoo tuntiensa muodostuvan tekemiensd muistiinpanojen pohjalta: “mé katon sieltd
aina, ettd mitd me on tehty ja miten td4 homma pitéisi edetd, niin ettd siind tultais niinku
toisaalta monipuolisesti késiteltyd eri asioita, ja sitten toisaalta se olisi mielekéstd”. Muis-
tiinpanot toimivat muistinvirkistyksend aiemmista tunneista ja ne auttavat muodostamaan
monipuolisia ja mielekkéditd tunteja. Haastateltava B kertoo tekevénsa asioita hetkessi,
jotta he voivat soittaa ja laulaa lasten omia, hetkessd syntyvid kappaleita: “maé teen kaikki
niinku jotenkin hetkessd, ja se on niinku mahdollistanut sen, ettd ma teen ndiden lasten
kanssa titd”. Edelld mainitussa tydskentelytavassa korostuvat nimenomaan opettajan lds-

néolo ja tilannetaju.

Vuorovaikutus ja kontakti oppilaaseen luovat pohjan oppilaslidhtdisyydelle. Esimerkiksi
kyseleminen nousee esiin keinona lisdtd kontaktia oppilaaseen ja aktivoida oppilasta.
Haastateltava C kuvailee kyselemistd seuraavasti: “se on hyvd merkki, jos saa lapsen
niinku vastaamaan, siind ma kyselen jotakin ja sitten se vastaa.” Kyseleminen mahdollis-
taa vuorovaikutteisen ja dialogisen opetustilanteen, jossa myds oppilaan déni padsee kuu-
luviin. Haastateltava A kertoo toisinaan olevan vaikeaa saada yhteytti sellaisiin oppilai-

siin, jotka ovat kovin vdhédpuheisia.

Kaikkihan ei ole hirvedn puheliaita, ja ne muutamat ei ole ollenkaan puheliaita,
niin kylldhén sind pitdd just yrittdd niinku aistia siitd ilmeestd esimerkiksi, ettd
onko ymmarretty, onko liian vaikeata, onko jotain muuta vai onko tylséa tai jo-

tain muuta. (Haastateltava A)

Haastateltava A kuvailee, kuinka hén yrittdd aistia oppilaan ilmeestd, missd mennéén, jos
puheen avulla viestiminen on véhiistd. Myos haastateltava C kuvailee muokkaavansa

vuorovaikutustaan oppilaan mukaan: “Ma4 yritdn olla se iloinen, mutta (--) jos on joku
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introvertti niin ma sitten yritén sitd laskea sitd ilotulituksen madréa sieltd ja rauhoitan sitd
[tilannetta].” Néin ollen opettaja voi muokata luonnostaan iloista ja reipasta opetustyyli-

adn rauhallisemmaksi, jos oppilas on introvertti.

Oppilasldhtdisyys ilmenee paitsi yhden tunnin mittakaavassa, myos pidemmaélld aikavi-
lilld opetussuunnitelman tasolla. Haastateltava C mainitsee nykyisen Taiteen perusope-
tuksen laajan oppimédirin opetussuunnitelman korostavan sitd, ettd oppilaan vahvuudet ja
rajoitteet otetaan huomioon ja muodostetaan oppilaille henkil6kohtaisia opetussuunnitel-
mia. Oppilaan vahvuudet ja rajoitteet voidaan ottaa huomioon esimerkiksi etenemisno-
peudessa. Haastateltava C kuvailee, kuinka joillekin oppilaille motorinen liike voi olla
kauttaaltaan vaikeampaa kuin toisille, jolloin opetuksen etenemistahti on tietenkin rau-
hallisempi. Opettaja valitseekin etenemisnopeuden oppilaskohtaisesti tilanteen mukaan.
Haastateltava A ottaa oppilaslédhtdisyyden huomioon myods esimerkiksi sisdltovalin-

noissa:

Eli hyvin oppilasldhtdisesti, ettd miné ajattelen sen silleen, ettd mitd oletettavasti
se oppilas ehké kéyttiisi, minkilaisia taitoja ja tietoja eniten, ainakin alkuun. (--
) keskitytddn siihen, ettd saadaan jonkunlaiset kompit kasaan niin ettid koulussa

musatunnilla voisi soittaa tai kavereiden kanssa tai jossain. (Haastateltava A)

Kuten haastateltava A kuvailee, hin ottaa huomioon myods muut asiayhteydet, joissa op-
pilas voisi hyddyntda soittotunnilla opittuja taitoja. Mahdollisuus hyddyntdad oppimaansa
muuallakin tukee esimerkiksi oppilaan musiikkisuhdetta ja musiikin itsendistd harrasta-

mista, joista mainitaan my0s opetussuunnitelman tasolla (Opetushallitus 2023).

Oppilaiden omat toiveet ovat tirked osa oppituntien radtilointid. Haastateltava A kuvailee
lahtevénsa litkkeelle uuden oppilaan kanssa aina oppilaan lempikappaleen mukana soit-
tamisella, jotta tdimi pddsee soittamiseen heti mukaan. Lempikappaleen kanssa yksinker-

tainenkin soittaminen usein innostaa oppilaita paljon:

Se on kuule joskus se, ettd soittaa ihan ekalla tunnilla (--) lempibiisin kanssa, se
on niin niinku kun nikyy kun hymy levida. Ja “uu, mé soitin just Bruno Marsin
kanssa, mahtavaa!” Vaikkei kyse ollutkaan kauhean niinku monimutkaisesta asi-

asta, mutta eihin se tarvitse olla. (Haastateltava A)

Oppilaan saama mielihyva ja siitd kenties kumpuava innostus ovat tirkeitd asioita oppi-

laan tunteiden kannalta ja kannustavat eteenpéin. Oppilaan emotionaalisia tiloja késitte-
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len tarkemmin luvussa 4.3.3. Haastateltava A kertoo kdyttavinsd oppilaiden lempikappa-
leita jonkin verran myds myohemmaéssi vaiheessa opetusta, ja liséksi hin kyselee oppi-
lailtaan, millaisia asioita nima toivovat soittotunneilta. Haastateltava B:n tunneilla koros-
tuu omien kappaleiden tekeminen ja improvisointi, jolloin oppilas saa ilmaista itsedén
valitsemallaan tavalla. Han aluksi vain kokeilee tétd tydskentelytapaa oppilaan kanssa,
mutta jos oppilas ei siitd innostu, ei sithen myoskdin pakoteta. Silloin soitetaan jo val-

miita kappaleita ja seurataan oppilaan kiinnostuksen kohteita.

Vaikka oppilaan kiinnostuksen kohteet ohjaavat tuntien siséltdd jonkin verran, niiden vas-
tapainoksi voidaan tarvita my0s opettajan valitsemia sisdltdjd, jotta tunnit olisivat moni-
puolisia ja oppilasta kehittdvid. Haastateltava A kuvailee, miten hin suhtautuu oppilaan

toivekappaleisiin.

Koskaan ei soiteta tunnilla, ettd pelkdstdéin oppilaan toivomia juttuja, koska sit-
ten [on] taas joku toiveiden jukeboksihetki, vaan meilld [on] esimerkiksi yhden
oppilaan kanssa silleen, kun se on kova toivomaan, ettd vuorotellen soitetaan sun
toivoma biisi, ja sitten mun toivoma, ettd saadaan niinku vaihtelua sithen hom-

maan. (Haastateltava A)

Edelld haastateltava A kuvailee, kuinka hén tasapainottelee oppilaan toiveiden ja opetta-

jan médrittdmien sisdltojen kanssa. Talloin opetukseen saadaan riittdvésti vaihtelua.

Oppilaan toiveet, ominaisuudet ja persoona ohjaavat soittotunteja. Sen lisdksi soittotun-
neilla on ldsnd myds opettajan persoona. Haastateltava B kertoo oman taustansa ja per-
soonansa ndkyvén opetuksessaan, ja samalla hin haluaa pysyd uskollisena musiikkila-
jinsa perinteille. Haastateltava C kertoo haluavansa olla opettajana aito ja oma itsensd,
samanlainen henkild kuin kahvipdydassd. Han haluaa oman persoonansa olevan osa opet-

tajaidentiteettifidn.

4.3 Minapystyvyyden tukeminen

Haastatteluideni perusteella opettajat kokevat oppilaan minédpystyvyyden todella tirke-
dksi. Haastateltava C kuvailee mindpystyvyyttd oppilaan yksilollisten ominaisuuksien ja
uskaltamisen kautta: “Kaikki pystyy kaikkeen omalla tavallaan. (--) Kaikkihan perustuu
sithen, ettd uskoo, uskaltaa yrittd4.” My0Os haastateltava A kertoo mindpystyvyyden
ndyttdytyvan oppilaissaan esimerkiksi uskalluksena kokeilla uusia asioita. Liséksi miné-

pystyvyyden ja motivaation ldheinen yhteys nousee esiin haastatteluissa. Haastateltava
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A pohtii, ettd motivaatio ja mindpystyvyys kenties ruokkivat toisiaan, tai ainakin liitty-
vit toisiinsa. Seuraavissa alaluvuissa esittelen haastateltavien esille tuomia keinoja,
jotka voivat tukea oppilaan mindpystyvyyttid. Kédytin alalukujen jaottelussa Banduran
méidrittelemad neljda tekijai, jotka vaikuttavat mindpystyvyyteen: onnistumisen koke-

mukset, palaute, vertaiskokemukset ja emotionaaliset tilat.

4.3.1 Onnistumisen kokemukset

Onnistumisen kokemukset nousevat esille tirkednd osana soittotunteja. Opeteltavan asian
jakaminen pienempiin osiin ja yksinkertaistaminen erottuvat merkittdvind keinoina hel-
pottaa oppimista. Néin luodaan olosuhteet onnistumisen kokemuksille. Haastateltava C
kertoo kiyttavinsa tekniikkaharjoituksissa usein samaa tuttua laulua: “[soitetaan] samalla
mahdollisimman yksinkertaisella laululla, ettd ei tarvitse ajatella sitd melodiaa. Tehtdisiin
mahdollisimman puhtaita suorituksia.” Silloin oppilas voi keskittyd vain muutamaan asi-
aan, kun tissd melodia on jo tuttu ja automatisoitunut. Esille nousevat myos pienien kat-
kelmien soittaminen, yksinkertaistetun version keksiminen ja nuottimerkinnit. Joskus
taas oppimista ja onnistumisen kokemuksia voivat luoda uudet kokemukset. Haastatel-
tava B kertoo kiyttdvinsa teknologiaa tunneillaan toisinaan siten, ettd oppilas laulaa ja
kuulee samalla kuulokkeista oman laulunsa pienin efektein. Silloin oppilas on omassa

tilassaan, ja efektit voivat antaa oppilaalle uusia kokemuksia.

Onnistumisen kokemuksiin liittyy oleellisesti tavoitteiden asettaminen. Opettaja asettaa
oppilaalle tavoitteen, ja kun tavoite saavutetaan onnistuneesti, oppilas saa onnistumisen
kokemuksia. On tirkedd, ettd oppilas tietdd, milloin hén on onnistunut. Haastateltava C
kertoo kéyttdvansa tietysséd tekniikkaharjoituksessa apuna oppilaan kéteen kiinnitettivaa
pientd karkkiaskia. Kun oppilas saa askissa olevat karkit lilkkumaan rytmikkaésti, harjoi-
tus on onnistunut. Karkeista kuuluvan ddnen perusteella oppilas tietdd itsekin onnistu-
neensa. Haastateltava A kertoo, ettd joidenkin oppilaiden kohdalla nimenomaan se, etti
itse kokevat onnistuneensa, on tirkedd. Opettajan kehuja ei vélttimaéttd oteta aina tosis-

saan.

Se ei auta, vaikka mé sanon, etti tosi hyvin soitat, silli ei ole mitdédn vaikutusta.
Tai ei ainakaan niinku nékyvaé vaikutusta. (--) jotenkin semmoinen fiilis on, ettd
suurimmalla osalla semmoisilla, joilla on mindpystyvyyden kanssa suurin on-

gelma niin se [oppilas] ajattelee, ettd opettajan kuuluu olla kohtelias, tai ettd “ai-
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nahan sé sanot noi kaikille” tai jotain téllaista, ettei ne ota sitten tosissaan sem-
moista puhetta. Kun he ajattelevat vaan ettd miten he omasta mielestdéin soittaa.
(--) Nimenomaan mun mielesté niilld, joilla on mindpystyvyyden kanssa ongel-

mia, niin heidén pitdi itse todeta se jollain tavalla. (Haastateltava A)

Haastateltava A kuvailee edelld, kuinka joillekin oppilaille on erityisen térkeda, ettd he
itse kokevat onnistuneensa. Opettajalla onkin tidrked rooli tehtdvien ja tavoitteiden aset-
tamisessa, jotta oppilas saa onnistumisen kokemuksia. Haastateltava C mainitsee myos
sen, ettd tavoite voidaan asettaa myds tiettyyn tarkkaan osa-alueeseen, eiki aina kokonai-
suuteen. Esimerkiksi jos on tavoitteena saada jokin motorinen liikerata toimimaan, d4nen
ei tarvitse silloin olla koko ajan hyvi. Néin huomio kiinnitetdén vain tiettyyn tekniseen

asiaan, jonka onnistumista mitataan.

Tavoitteiden asettamisessa voidaan hyodyntdd myos vilitavoitteita, jotka johdattavat pik-
kuhiljaa kohti suurempaa tavoitetta. Joskus vilitavoite voi olla pienempi pala suurem-
masta kokonaisuudesta tai sithen ldheisesti liittyvi asia, kuten haastateltava A kuvailee:
“mites ois joku pienempi pala tai joku semmoinen asia, joka ei olisi vélttimattd sama asia,
mutta joka johdattaisi siihen, ettd tulisi harjoiteltua jotain asiaa, joka lopulta veisi sithen
[tavoitteeseen]”. Joskus siis suurempaa tavoitetta kohti voidaan edetd pikkuhiljaa johdat-
telemalla, ehkd jopa pienen mutkan kautta. Tietyntyyppisille oppilaille vélitavoitteiden
asettaminen sopii erityisen hyvin. Vaikka joillekin oppilaille voi sanoa suoraan varsinai-
sen tavoitteen, toisten kohdalla sen kertominen voi aiheuttaa torjuntareaktion ja epduskon
omiin kykyihin. Silloin voidaan keskittya vélitavoitteisiin ja niiden saavuttamiseen, kuten

haastateltava A kuvailee:

Sitten otetaan taas pieni askel sitten niinku hivuttamalla kohti sitd oikeata tavoi-
tetta ja valilld niinku ei puhuta ollenkaan siitd mihin oltiin menossa (--) ollaan
muka tekevinéén jotain muuta, ja sitten lopulta kuitenkin padstadn siihen [tavoit-

teeseen]”. (Haastateltava A)

Niéin opettaja pitdd lopullisen tavoitteen ikéédn kuin salassa, ja oppilaalla on mahdollisuus
keskittyd pieneen asiaan kerrallaan. Pienien tavoitteiden saavuttamisesta voi saada onnis-
tumisen kokemuksia, eikd lopullinen tavoite tunnu lannistavalta. Pienien tavoitteiden

asettaminen ja niistd iloitseminen kiteytyvét haastateltava C:n kertomaan mottoon:

Rima alas ja komeasti yli. (Haastateltava C)
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Haastatteluiden perusteella onnistumisen kokemusten luomisessa on oltava tarkkana, etti
opetuksessa mennédén kuitenkin eteenpdin eikd jaméhdetd paikoilleen. Haastateltavat A
ja C mainitsevat, etté jos toistetaan liikaa niitd asioita, joita oppilas jo osaa, vaarana ovat
toisteisuus ja paikallaan pysyminen. Voidaan siirtyd vaikeampiin asioihin ja saada silti
onnistumisen kokemuksia, kun tavoitteet asetetaan sopiviksi. Haastateltava C mainitsee,
ettd ei pidd peldtd mydskidn epdonnistumisia. Esimerkiksi uutta kappaletta voidaan ldhted
soittamaan suurpiirteisesti, jolloin pienet virheet eivét haittaa: “(--) kaaoksen kautta
niinku iso pallo, jota sitten aletaan siistimédén. Eiké silleen, ettd tehdddn vaan varovasti,
ettd ei mene vahingossakaan mikédn yhtdan vaérin.” Néin annetaan mahdollisuus kokei-
lemiselle, eikd mietitd oikeita ja vdarid nuotteja. Haastateltava C kertoo myos joskus kéyt-
tdvansa sellaista tekniikkaa onnistumisen kokemusten saavuttamisessa, etti ensin tehddin
jokin asia selvisti oman taitotason yli, ja sitten palataan normaaliin soittotapaan. Néin
normaali tapa tuntuukin helpommalta. Opettajilla onkin erilaisia tekniikoita onnistumisen

kokemusten 16ytamiseen, vaikka mutkan kautta.

Esiintyminen nousee esiin erityisen herkiksi tilanteeksi onnistumisen kannalta. Esiinty-
essd oppilaan voi olla vaikea hallita tilannetta, minkd vuoksi opettaja voi tukea esiinty-

mistilannetta esimerkiksi soittamalla itse mukana:

Mai en halua niitd pddstdd matineaan yksin missdén nimessé soittamaan. Vasta
sitten kun ne on 15-16-vuotiaita, koska se on... maailman inhottavin tilanne on
se, ettd ne yrittdd yksin sielld ja sitten ne ei osaa, ja (--) sé et pysty sitd korjaa-

maan sité tilannetta. (Haastateltava B)

Haastateltava B kuvailee edelld, kuinka tirkedé on varmistaa, ettd oppilaita ei laiteta esiin-
tymain yksin, ennen kuin nima ovat riittdvén valmiita. Jos opettaja ei ole mukana esiin-

tymisessd, hén ei voi myodskddn auttaa oppilasta esiintymisen aikana.

4.3.2 Sanallinen palaute ja kannustus

Kuten luvussa 4.2.1 Sanallinen vuorovaikutus kavi ilmi, kaikki haastateltavat korostavat
kannustamisen ja kehumisen merkitysti palautteenannossa. Haastateltava C kuvailee, ettd
arjen tekemisen laadun tdytyy olla riittdvdd. Néin ollen soittotunneilla ei tavoitella aina
huipputason soittamista, vaan kannustetaan riittdvin hyvain soittamiseen. Opettaja aut-
taakin sopivan tasoisten tavoitteiden asettamisessa, kuten totesin luvussa 4.3.1 Onnistu-

misen kokemukset.
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Erityisen térkeiksi palautteenannon hetkiksi nousevat tilanteet, joissa opettaja kuuntelee
ddnitteeltd oppilaansa omaa keksiméda laulua. Silloin oppilas tulee tarkkailleeksi opettajan
reaktiota, ja jo opettajan kehonkieli antaa sanatonta palautetta: “lapsi katsoo sua ettd mité
sd teet kun sd kuulet hdnen lauluansa”, kuten haastateltava B kertoo. Hén jatkaa, ettd on
erityisen tirkedd, ettei oppilaan kappaleelle esimerkiksi naureta. Hén ohjeistaa my0s op-
pilaiden vanhempia kuuntelemaan kotona lapsensa lauluja neutraalein ilmein. Vaikka op-
pilaan kappale herdttdisi opettajassa monenlaisia emootioita ja ajatuksia, on tarkeda pysya

neutraalina kuunnellessaan kappaletta.

Kun oppilaalle annetaan korjaavaa palautetta, haastattelemani opettajat pyrkivét teke-
méén sen mahdollisimman lempedsti. Haastateltava A kertoo tylyn palautteen olevan hai-
tallista nimenomaan minédpystyvyyden kannalta: “Sehén on tietysti selvdi, etti jos mé sa-
noisin tylysti, niin minépystyvyys kylla joillain romahtaisi saman tien, mutta eihén siind
olisi mitéén jérked.” Palautteen luonnetta voidaan muokata my®os oppilaan iki- ja taitota-
son mukaan: etenkin pienille ja aloitteleville oppilaille annetaan erityisen lempedsti kor-
jaavaa palautetta, isommille ja pidempéén soittaneille voi ehkd sanoa suoremmin ja kai-

ken kaikkiaan antaa korjaavaa palautetta enemman.

Sanavalinnoilla on paljon merkitysti etenkin korjaavassa palautteenannossa. Opettajilla
on erilaisia kiertoilmauksia korjaavan palautteen antamiseen: “aika mielenkiintoinen né-
kemys” tai “se on vain muuntelua”. Kiertoilmaisut hieman pehmentévét viestid. Haasta-
teltava B pyrkii vélttdméédn virhe-sanan kéyttod: “Ja nimenomaan titd virhe-sanaa, méa
yritén korostaa sen, ettd sitd ei niinku tavallaan... ei semmoista ole.” Virheiden sijaan hén
pyrkii opettamaan, ettd on vain erilaisia tapoja soittaa ja tirkeintd on pédstd eteenpéin:
“jos menee johonkin juttuun, soittaa jotakin muuta miti esimerkiksi nuoteissa on, niin
sitten vaan jatketaan ja sitten soitetaan ja koitetaan péddstd eteenpéin”. Onkin térkea taito
pystyd jatkamaan soittoa, kenties vasta myohemmin analysoidaan ja pohditaan tapoja

soittaa toisin.

Palautteenannossa otetaan huomioon myds palautteen vaikutus soittotunnin jélkeiseen
eldmain. Haastateltava C kertoo toisinaan ehké kehuvansa oppilaitaan litkaa, miki saattaa
hénen kokemuksensa mukaan laskea joidenkin oppilaiden motivaatiota kotiharjoitteluun.
Niissd tapauksissa oppilas kenties luulee olevansa jo niin taitava, ettei tarvitse harjoitella.
Haastateltava A kokee térkedksi jittdd oppilaalle nimenomaan toiveikas olo soittotunnin

jélkeen:
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Sehén ei lopulta johda mihinkdén, jos vaan sanoo, ettd tdstd ei tule mitdén. Tai
vaikka ei sanoisikaan noin, mutta sanoisi etti ei se nyt mene noin vaan se pitéisi
mennd ndin. Koska sitten se oppilas muistaa vaan sen, ett tdi ei onnistunut. Sen
sijaan, jos on koko ajan semmoinen fiilis, ettd kylld tda tdstd, niin kylla ma uskon,

ettd se auttaa. (Haastateltava A)

Onkin tarkedd jatkon kannalta, millaisella mielelld oppilas ldhtee soittotunnilta ja millai-

sia vaikutuksia opettajan palautteella on pitkalldkin aikavalilla.

4.3.3 Sijaiskokemukset

Opettajat kertovat soittavansa soittotunneillaan malliksi, jolloin oppilas oppii mallioppi-
misen kautta. Mallioppimista kisittelin my0s luvussa 4.2.2 Sanaton vuorovaikutus. Mal-
lioppimisen yhteydessd oppilaan on mahdollista saada sijaiskokemuksia, jotka voivat
tukea oppilaan mindpystyvyyttd. Koska opettaja ei ole oppilaan vertainen, timédn mina-
pystyvyyden ldhteen vaikutus ei ole aivan yhtd voimakas kuin vertaisten kanssa esimer-

kiksi ryhméopetuksessa.

Haastattelujeni perusteella opettajan on myds tarkedd pitdd mielessd, miltd tuntuu olla
aloittelija ja ottaa se huomioon opetuksessaan, kuten haastateltava A kertoo: “(--) on ta-
vallaan kiva ndin opettajan kannalta se fiilis, kun on niinku aloittelija. Ja sitten ettd min-
kilaista se on olla aloittelija ihan néin aikuisenakin.” Vaikka opettajan aloittelijuus ei
tulisi usein tunnilla nikyvéksi, saattaa se esiintyé opettajan asenteissa uuden oppimisen
prosesseja kohtaan. Sijaiskokemuksia voidaankin ldhestyd my0s arvojen ja asenteiden
ndkokulmasta. Opettaja ndyttdd omalla tekemisellddn paitsi soittamista, my0s erilaisia
suhtautumistapoja oppimiseen ja maailmaan. Haastateltava C kiteyttdd asenteensa seu-

raavasti: “ei vakavasti, mutta tosissaan.”

4.3.4 Fysiologiset ja emotionaaliset tilat

Haastatteluideni perusteella oppilaan emotionaalisten tilojen huomioon ottaminen on kes-
keinen osa soittotunteja. Empatia ja oppilaasta kiinnostuminen mainitaan térkeini ele-
mentteind ylipddtddn opettamisessa. Haastateltava C kertoo pyrkivédnsa korostamaan soi-
tosta saatavaa mielihyvéd: “Se on niinku a ja o (--), jotta siitd voi jotain saada niinku

mielihyviai, niin se pitdisi kuulostaa ja tuntua hyvilti.” Edelld kuvataan, kuinka soittami-
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sen taytyisi kuulostaa ja tuntua hyvilti, jotta se voisi olla miellyttidvad. Oppilaan emotio-
naalisten tilojen huomiointi on tirkeéa erityisesti siksi, ettd kahdenkeskinen opetustilanne
luo opettajan ja oppilaan vilille selkedn ihmissuhteen, kuten haastateltavat A ja B kerto-

vat.

Kun tdssé ollaan kahdestaan, niin sehdn on semmoinen selked ihmissuhde, niin

pakkohan siiné on ottaa huomioon sen toisen fiilikset. (Haastateltava A)

Téasséd pitdd olla semmoinen herkilld, ettd koska téssd tulee timmoinen véhin
semmoinen suhde, ma tieddn sen. (--) jokaisella opettajalla on oma (--) luo oman

suhteensa siihen oppilaaseen. (Haastateltava B)

Opettajan ja oppilaan vilille syntyy omanlaisensa ihmissuhde, jossa tunnustellaan her-

kisti oppilaan emotionaalisia tiloja.

Oppilaan emotionaalista tilaa ja vireystilaakin voidaan joko mydtdilla tai vaihtoehtoisesti
tarjota jotakin aivan erilaista. Esimerkiksi visymys voi aiheuttaa keskittymisvaikeuksia,

jolloin tunnilla tehdéén kenties yksinkertaisempia asioita, kuten haastateltava A kuvailee.

Ehké suurimmaksi osaksi ne mielialanvaihtelut on sité, ettd jotain vésyttda. (--)
niin otetaan nyt jotain semmoista vihemmén kognitiivista touhua (--) etti jos ei
nyt keskittymiskyky ja kognitiiviset kyvyt ole ihan huipussaan just tdndan, niin

sitten otetaan jotain iisimpad. (Haastateltava A)

Visymyksen ollessa kyseessi opettaja saattaakin valita jotakin helppoa soitettavaa ja vai-
keammat asiat jatetdén toiseen pdivddan. Toisaalta jos kyse on pikemminkin véséhtineestd
asenteesta, eikd oikeasta visymyksestd, opettaja voi ryhtyé entistd innokkaammaksi, ku-

ten haastateltava C kertoo.

Teineilld varsinkin (--) on semmoinen, ettd en méa jaksa ihan sama (--) jos joku
on oikein noin, niin mé oon sitten entistd enemmin innokkaampi. Ettd sitten ai-
nakin hiki péissdén [oppilas] ldhtee tunnilta pois, ettd sitten on tehty toitd. (Haas-

tateltava C)

Edelld kuvatussa tapauksessa opettaja tuntee oppilaansa niin hyvin, ettd hén tietdd oppi-

laan pystyvin tsemppaamaan, vaikka timén asenne olisikin aluksi innoton.
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Turvallisuus nousee esiin tarkeéni osana soittotuntien emotionaalista ilmapiirid. Haasta-
teltava C haluaa valttda sité, ettd oppilas joutuisi epdmiellyttidvién tilanteeseen ilman tur-
vaa. Haastateltava A kertoo suhtautuvansa oppilaan itkemiseen rauhoitellen ja auttaen.
Turvallisuus ilmeneekin sekd ennakoinnissa, ettd oppilaiden emotionaalisiin tiloihin rea-
goimisessa. Emotionaalisen tilan ennakointi ilmenee esimerkiksi uutta asiaa opetettaessa.
Uusi asia saatetaan aloittaa vain vdhén kokeilemalla, jotta oppilas ei kokisi pettymystd

mahdollisesti epdonnistuttuaan.

Nykyisin md myds osaan sanoa valmiiksi, etté jos tulee niinku uusi aihe, niin mé
sanon, ettd kokeillaan ettd miten tad 14htisi. Sitten jos ei se niinku yhtddn ldahde,
niin oppilaalla ois semmoinen fiilis, ettd no nyt vaan kokeiltiin. (--) etté ei tule
semmoinen hirveén pettymys itseensd, ettd no nyt olisi pitdnyt saada t44 mene-

madn enkd saanut. (Haastateltava A)

Edelld haastateltava A kuvailee, kuinka hén osaa joidenkin oppilaiden kohdalla enna-

koida mahdollisia pettymyksen hetkid ja opettaa uuden asian kokeilemisen kautta.

Epédonnistumisen kokemukset ovat vdistiméton osa oppimista, vaikka niitd pyritdénkin
usein valtteleméddn. Toisinaan epdonnistumisen ja kenties myds harmistumisen kokemuk-
set ilmenevit soittotunnilla esimerkiksi itkemisen tai torjumisen muodossa. Silloin opet-
tajan rauhallisuus ja kannustus voivat auttaa eteenpdin. Erityisesti uuden asian &darelld

epdonnistumisen ja lannistumisen kokemukset voivat olla ldsni.

Se on aina riski, kun otetaan uusi asia, jos se sitten niinku ei ldhde yhtd4n menee,
niin kyll4 sitd nikee sitten joistain oppilaista, ettd (--) ryhti huononee ja maailma
menee mutrulle tai vaikkei menisikdéin mutta jotenkin se niinku se olemus on
semmoinen vdhin lannistunut. Ja (--) sitten mi joudun niinku kelaamaan, ettd
okei tdd ei nyt toimi. Nyt pitdd dkkid keksid joku tapa, joka toimisi, jotta ei jad
mieleen se ettd tdstd ei tullut mitddn. Joskus se se tuottaa sen, ettd sitten soitetaan
jotain vanhaa tuttua, jotta jéisi se mielikuva, ettd kylla tistd tulee mitdén. (Haas-

tateltava A)

Haastateltava A kuvailee edelld, kuinka hén toimii, jos oppilas on lannistunut uuden asian
adrelld. Joskus voidaankin soittaa véliin jotakin tuttua, jotta oppilas saisi onnistumisen
kokemuksia tilalle. Toisinaan opettaja voi ikddn kuin johdatella vaikean emootion 1dpi
kannustuksen kautta: “Aluksi tuntuu, ettd on ihan mahdotonta, mutta sitten kun vaan

‘tuosta noin’... niin se ei ole loppujen lopuksi paljoa vaikeampaa. Sitten se tulee oikein.”
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Edell4 haastateltava C kuvailee, kuinka vaikeasta emotionaalisesta tilasta voidaan péaésta

eteenpdin mutkattomasti ja pienin yksinkertaisin askelin.

Opettajat pyrkivét vahvistamaan oppilaissaan sellaisia taitoja, jotka auttavat selvidmaan
vaikeiden emootioiden ddrella ja edistdvét oppimista. Esimerkiksi sitkeys, kérsivillisyys,
keskittymiskyky ja itseluottamus nousevat esille. Haastateltava B kertoo neuvovansa op-
pilaitaan esiintymistilannetta varten seuraavasti: “vaikka sielld tapahtuu mit4, niin sitten
vaan menndin eteenpdin.” Esiintyesséd oppilaan on tirkeéd jatkaa eteenpdin virheistd huo-
limatta. Haastateltava A korostaa itseluottamuksen tirkeyttd: “olisi tosi tirkedd, ettd olisi
semmoista itseluottamusta siihen, ettd jos nyt vaan ndkee véhin vaivaa, joskus vihidn
enemmankin vaivaa, mutta kun yrittdd niin kylld kaikki oppii.” Edelld kuvatussa tapauk-
sessa itseluottamus kohdistuu nimenomaan siihen, ettd luottaa vaivannikonsd johtavan
oppimiseen. Sitkeyden ja kdrsivillisyyden puute nousee esiin useamman kerran haastat-
teluissa, kuten haastateltava C kuvailee: “Parin rivin aikana saattaa 16ssdhtda se yrittdmi-
nen. Kun kappale on nelji rivid, ja kaksi ja puoli rivié riittdd energiaa, ja sitten se 10ystyy
se meininki.” Vaikka energiaa riittdd kappaleen alussa, se voi lopahtaa yllittdvian nope-
asti. Haastateltava A:n mukaan pienin askelin eteneminen, toistot ja erilaiset variaatiot

auttavat saavuttamaan sitkeytta:

Koska joillain on se tosiaan, ei ole semmoista niinku sitkeytti siithen, ettd “no
kylld se kohta menee”. Tehddén vaan, toistetaan védhin, ja ensin hitaammin, ja
sitten toistetaan ja ehkd helpotetusti. Ja sitten vaikeutetaan sitd ja nopeutetaan,

niin kyll4 se sieltd tulee. (Haastateltava A)

Opettaja ohjaakin oppilasta oikeanlaisiin toimintatapoihin, jotka tukevat sitkeytta ja kér-

sivéllisyytté, ja niiden myGtd oppimista.

Toisinaan oppilaalla on jo erityisen hyvd mindpystyvyys ja usko omiin kykyihinsd. Sel-

lainen oppilas ei lannistu, vaikka soitto ei aina sujuisi.

Mulla on ollut oppilaita, jotka on niinku rinta rottingilla jee, ettd saattaa soittaa
ihan miten vaan, mutta ei niinku haittaa milladn tavalla eika tule heille paha mieli
eikd tunne, ettd tistd ei tule mitdén, riippumatta siitd ettd onko se briljanttia ka-

maa vai eiko se ole. (Haastateltava A)

Edelld haastateltava A kuvailee, kuinka oppilasta ei haittaa, vaikka hén soittaisi huonosti.

Joskus se saattaa auttaa eteenpdin, toisinaan taas haitata oppimista. Silloin oppilas kenties
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ajattelee jo osaavansa riittdvasti, eikd hin valttimétti ota neuvoja vastaan, kuten haasta-

teltava C kertoo.

Joillekin tosin jotka on kotona, jossa on kannustettu, niin [he] (--) ihan niinku
kiilaavat, ja eri tempossa ja [eri] rytmejd. Ne on niinku silleen, ettd he pystyvit
eikd tarvitse kuunnella muita. Ettd on niitdkin. Ettd huomaa, etti kotona on oltu

silleen, ettéd kaikki on hyvaa. (Haastateltava C)

Joskus siis hyvd mindpystyvyys voi kéédntyé itsedén vastaan, eiké oppilas ole valttamatta
avoin uuden oppimiselle ja muiden huomioimiselle. Haastateltava C:n mukaan kotona

annettu ylistdva palaute voi vaikuttaa siihen, ettd oppilas ei kuuntele muita.

Toisinaan tunneilla kasitelladn muitakin kuin musiikkiin ja soittotuntiin liittyvid emooti-
oita. Usein juttelulle annetaan aikaa, kuten totesin luvussa 4.2.1 Sanallinen vuorovaiku-
tus. Vililld oppilaat avautuvat merkittdvistikin asioista, kuten haastateltava A kuvailee:
“vililld on semmoinen jo puoli terapeutti. Mutta on se toisaalta hienoa huomata, etti joil-
lekin on tosi tirked ihminen.” Oppilaan avautuminen voidaan ndahdi suurena luottamuk-
senosoituksena opettajaa kohtaan. Haastateltava B kertoo ottavansa herkésti yhteyttd van-
hempiin, jos kisiteltdvit asiat tuntuvat ajautuvan kauas hinen koulutustaustastaan: “Voin
mennd niinku aika ldhellekin niihin juttuihin, ja sitten kun mulla ei ole koulutusta taas
semmoiseen, niin sen takia ma sitten haluan ottaa kylld herkisti yhteyttd vanhempiin.”
Néin opettaja asettaa rajoja, millaiset asiat kuuluvat hénen tehtiviinsd, ja mitké kenties

eivit, kuitenkin huolehtien oppilaastaan.
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5 Pohdinta

Viimeisessd luvussa palaan tutkimuskysymyksiini ja sithen, mitd aineistoni on niihin vas-
tannut. Pohdin tuloksiani ja tutkimustani laajemmassa mittakaavassa. Kerron lisdksi né-

kemyksid tutkimukseni luotettavuudesta sekd mahdollisia jatkotutkimusaiheita.

5.1 Johtopaatokset

Tutkimukseni tehtdvéni oli selvittdd, millaisilla vuorovaikutuksen keinoilla soitonopet-
taja voi tukea oppilaan musiikillisen mindpystyvyyden kehittymistd yksiloopetuksessa.
Tarkasteluni kohteena olivat nimenomaan musiikkiopistossa tapahtuvat soittotunnit,
joissa opettaja ja oppilas ovat kahden kesken. Opettajan vuorovaikutus on keskeisessi

osassa minédpystyvyyden tukemisessa.
Tutkimuskysymykseni olivat:

la Millaisia vuorovaikutuksen keinoja haastateltavat soitonopettajat kuvailevat kaytta-

vénsa yksildopetuksessaan?

Ib Miten haastateltavat soitonopettajat pyrkivét vuorovaikutuksellaan tukemaan oppi-

laidensa musiikillisen minépystyvyyden kehittymista?

Tutkimustulosteni perusteella soittotunneilla tapahtuva vuorovaikutus on monipuolista ja
ennen kaikkea oppilasldhtdistd: jokaisen oppilaan kohdalla soittotunti néyttd4 hieman eri-
laiselta. Soittotunnin vuorovaikutuksessa korostuukin haastattelujeni perusteella oppilas-
lahtéinen 1dhestymistapa. Opettaja seuraa oppilastaan ja tekee havaintojensa perusteella

jatkuvasti padtoksid omasta vuorovaikutuksestaan ja soittotunnin etenemisesta.

Minipystyvyys ja sen tukeminen koettiin haastatteluideni perusteella merkittaviksi asi-
oiksi, ja opettajat ottavat mindpystyvyyttd huomioon omassa opetuksessaan. Erityisesti
onnistumisen kokemukset ja palautteen antaminen ovat merkittdvid keinoja oppilaan mi-
nipystyvyyden tukemiseen. Uskoisin, ettd mindpystyvyyden tukemista tapahtuu paljon
my0s tiedostamattomalla tasolla, eli opettajat tekevét tiedostamattaan sellaisia asioita,
joilla on vaikutusta oppilaan késitykseen pystyvyydestddn. Opettajien tekemilld vuoro-
vaikutusvalinnoilla on minédpystyvyyden tukemisen lisdksi muitakin positiivisia vaiku-
tuksia. Samat vuorovaikutustavat voivat luultavasti olla yhteydessé esimerkiksi oppilaan
saamaan mielihyvéadn, motivaatioon, antaa itseluottamusta ja parantaa mindkésitysta. Tie-

tynlaisella toiminnalla voikin olla monia positiivisia vaikutuksia.
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Vuorovaikutuksen térkein osa oli sanallinen vuorovaikutus. Tutkimukseni perusteella
opettajat kokevat soittotunneilla kdydyt keskustelut tirkeiksi oppilaan kohtaamisen het-
kiksi. Joskus jutellaan enemmaén ja toisinaan vihemmaén, tilanteen ja tarpeen mukaan.
Keskusteluiden kerrottiin olevan térkeitd opettajan ja oppilaan vuorovaikutussuhteen
kannalta, ja ne antavat oppilaalle mahdollisuuden tulla ndhdyksi ja kuulluksi omana itse-
ndédn. Tutkimukseni perusteella keskusteluhetket my6s luovat avoimen ja vapaan ilmapii-
rin, minkd myo6td oppilas voi rohkaistua ilmaisemaan itsedén sekd musiikillisesti ettd
muutenkin. Tdémé& havainto sopii aiempiinkin tutkimuksiin, joiden mukaan kommunikoin-
tia pidetddn merkittdvini tekijind opettamisen onnistumisessa (Wahyuni 2018, 80).
Haastateltavat mainitsivat, ettd monille oppilaille soitonopettaja saattaa olla hyvinkin
merkittdvi perheen ulkopuolinen aikuinen, jonka kanssa uskaltaa keskustella. Tutkimuk-
seni perusteella vanhemman ldsndolo tunnilla voi vaikuttaa merkittédvastikin vuorovaiku-
tukseen ja tunnin kulkuun. Vanhempien ldsnédolo soittotunnilla ei kuitenkaan ole tutki-

mukseni perusteella kovin yleista.

Oli tarkedd huomata, ettd eri oppilaiden kanssa vuorovaikutusta kiytettiin eri tavoin.
Haastateltavat kertoivat, ettd osalle oppilaista oli tirkedd padstd keskustelemaan myos
muun eldmén asioista ja haasteista, kun taas toiset arvostivat enemmaén soittamisen tuo-
maa irtautumista arjen murheista. Jos oppilas koki vdsymystd soittotunnilla, saatettiin
soittaa vihan helpompia kappaleita tai toisaalta tehdd soittotunnista erityisen vauhdikas.
Haastatteluissa tulikin useamman kerran esiin se, ettd opettajan on oltava valmis muok-
kaamaan soittotunnin kulkua oppilaan tilanteen mukaan. Oppilasldhtdisyys tulee tissdkin
esiin, tulos vahvistaa aikaisempaa tutkimusta oppijan nostamisesta oppimisen padhenki-
16ksi (Huhtinen-Hildén 2013, 159), ja tutkimusta oppilaan toimijuuden keskeisyydesti
(Jordan-Kilkki ym. 2013, 9). Haastateltavat kertoivat, ettd he eivit tee yksityiskohtaisia
tuntisuunnitelmia, vaan soittotunnit muokkautuvat tilanteen mukaan. Tukena saatetaan

kuitenkin kdyttad esimerkiksi edellisen soittotunnin muistiinpanoja.

Osa sanallisesta vuorovaikutuksesta on kéytdnnonléheistd ohjeiden antamista. Sanalli-
sesti ohjeistetaan esimerkiksi soittoasentoa, soittotapaa ja teknisid ohjeita. Tétd tukee
my0s Hyryn (2006) ndkemys, jonka mukaan opettaja antaa ohjeita ja neuvoja soivien
mielikuvien toteuttamiseksi ja soiton parantamiseksi oppilaan soiton perusteella (Hyry
2006, 20). Osa haastateltavista kertoi kadyttdvinsd myos huumoria vuorovaikutuksen tu-
kena. Haastateltavat korostivat kuitenkin tilannetajua ja oppilaan tuntemusta, jotta huu-

mori ei tule vdrinymmarretyksi.
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Erittdin merkittidva osa sanallista vuorovaikutusta on palautteen antaminen. Kaikki haas-
tateltavat korostivat kannustavan palautteen ja kehumisen merkitystd. Haastateltavat ker-
toivat, ettd kehu tulee antaa uskottavasti seké sanoja etti dédnenpainoa kiyttien, jotta op-
pilas vakuuttuu hyvistéd palautteesta. Tdlloin voidaan ajatella, ettd saadaan aikaan oppi-
mista tukevia positiivisia aktivoivia emootioita, kuten ilo tai ylpeys, jotka tulivat esiin
my0s Pekrunin (2006) tutkimuksissa (Pekrun 2006). Kannustavalla palautteella on mer-
kittdva rooli mindpystyvyyden tukemisessa. Sanallinen kannustus ja palaute ovat mina-
pystyvyyden muodostumisen térkeiti ldhteitd (Bandura 1977, 191). Haastateltavat koros-
tivat, ettd erityisesti korjaavaa palautetta tulisi antaa kannustavasti ja lempedsti. Korjaa-
vaa palautetta antaessa saatetaan kayttdé kiertoilmauksia, ja virhe-sanaa pyritddn véltta-
méén. On tdrkedd, ettd oppilasta ei lannisteta, jotta valtytdén oppimista haittaavilta nega-
tiivisilta deaktivoivilta emootioilta, kuten my6s Pekrun (2006) on todennut (Pekrun
2006). Korjaavankin palautteen ytimestd tdytyy l0ytyd positiivista kannustusta miné-
pystyvyyden ylldpitdmiseksi. Haastatteluissa tuli myds esiin opettajien pyrkimys antaa
palautetta siten, ettd oppilaalla olisi soittotunnilta ldhtiessédén toiveikas ja motivoitunut

olo.

Sopivan tasoisten tavoitteiden asettaminen nousi haastatteluissa useasti esiin. Haastatel-
tavat kertoivat asettavansa usein oppilailleen pienié ja helposti saavutettavia vélitavoit-
teita, jottei lopullinen tavoite tuntuisi liian kaukaiselta. Saavuttaessaan tavoitteen, oppilas
saa onnistumisen kokemuksia. Onnistumisen kokemusten on todettu vahvistavan miné-
pystyvyyttd voimakkaimmin (Paananen 2020, 9). Sopivan tasoiset haasteet asettuvat la-
hikehityksen vyohykkeelle tarjoten oppilaalle tavoitteita, jotka ovat hdanen nykyisen osaa-
misensa yldpuolella, mutta mahdollisia saavuttaa ohjauksella ja harjoittelulla (Wiggins
ym. 2006, 85). Sopivilla tavoitteilla tuetaan my6s oppilaan uskallusta kokeilla uutta vah-

vistaen oppilaan mindpystyvyytta.

Sanattoman vuorovaikutuksen tdarkeimmaiksi elementiksi nousi mallintaminen, jota voi-
daan kéyttdd joko vain sanattomasti tai sanallisten kdytdnnon ohjeiden tukena. Haastatel-
tavien mukaan opettajan ndyttdma esimerkki tarjoaa konkreettisen mallin oikeasta soitto-
tavasta ja voi kannustaa oppilasta. Tutkimukseni perusteella on tirkedd, ettd opettajan
antama mallisoitto on sellaisella tasolla, ettd se on oppilaan saavutettavissa. Silloin oppi-
laan on mahdollista saada sijaiskokemus (vicarious experience). Sijaiskokemukset ovat
erds mindpystyvyyttd vahvistava tekijad (Bandura 1997, 3). Mindpystyvyyden tukemisen

nikokulmasta opettajan virtuoottinen soitto ei ole valttiméttd hyodyllistd, vaan oppilaan
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on tirked saada opettajan soitosta samaistumispintaa, vaikka todellisessa taitotasossa oli-

sikin suuri ero.

Opettajan mallintamiseen liittyy vahvasti tekemélld oppiminen, joka tuli esiin tutkimuk-
sessani. Tekemilld oppiminen korostaa oppilaan osallistumista ja kokemusta oppimispro-
sessissa (Anttila 2022). Haastateltavat kertoivat tukevansa tekeméilld oppimista esimer-
kiksi siten, ettd tuttua harjoitusta soitetaan eri muodoissa, minkd myo6té oppilaalla on mah-
dollisuus oivaltaa opittava asia itse. Oppilaan tekeminen ja opettajan mallintaminen ovat
usein saumattomasti liitoksissa toisiinsa, esimerkiksi soittoasennon harjoittelussa tai yh-

dessd soittaessa.

Opettajan tilakaytolliset ratkaisut nousivat myds esiin haastatteluissa. Opettaja saattaa li-
sdtd oppilaan oman tilan kokemusta esimerkiksi kdéntymailld hetkeksi selin tai jopa pois-
tumalla hetkeksi esimerkiksi oman musisoinnin dénittdmisen ajaksi. Tutkimukseni perus-
teella totean, ettd vaikka suurin osa soitonopetuksesta perustuu aktiiviseen ldsnidoloon,

joskus tarkoituksellinen poissaolokin voi olla pedagogisesti perusteltua.

Soittotunneilla kdynti kartuttaa paitsi oppilaan musiikillisia taitoja, my0s yleisid eldmén
taitoja. Haastatteluissa tuli esiin esimerkiksi keskittymisen taidot, joita tarvitaan soitto-
harrastuksen lisdksi myds koulussa ja tulevaisuuden tyoeldmassi. Kédytostapojen harjoit-
telu nousi esiin esimerkiksi puhelimen kdyton yhteydessd. Soittotunnilla noudatetaan
opettajan antamia ohjeita, ja oppilas oppii samalla muokkaamaan ja sddtelemddn omaa

toimintaansa yhteisesti sovittujen toimintamallien mukaan.

Fysiologiset ja emotionaaliset tilat vaikuttavat oppilaan minédpystyvyyteen (Bandura
1977, 191). Soitonopettajan on haastava saada tietoa oppilaan fysiologisesta tilasta (esi-
merkiksi kohonnut syke), joten hdn voi vain tulkita oppilaansa emotionaalista tilaa.
Kaikki haastateltavat pitivdt oppilaan emootioiden huomioimista tarkednd, ja térkeéd oli
myos soittotuntitilanteen pitdminen turvallisena. Soittamisen tuomaa iloa pyritidén vah-
vistamaan, ja negatiivisia emootioita huomioidaan soittotunnilla tilanteen vaatimalla ta-
valla. Viasyneelle oppilaalle voidaan antaa yksinkertaisempaa soitettavaa, ja itkevadd op-
pilasta voidaan rauhoitella. Pettymyksen ja epdonnistumisen kokemukset ovat usein véis-
tamittomid soittoharrastuksessa ja saattavat helposti johtaa lannistumisen tunteisiin.
Haastateltavat pyrkivdt tukemaan oppilaitaan vahvistamalla vaikeiden emootioiden &a-
relld tarvittavia taitoja, kuten kérsivéllisyytti ja sinnikkyyttéd: harjoiteltavia asioita saatet-
taan esimerkiksi aluksi helpottaa tai hidastaa, ja vaikeuttaa harjoitusta pikkuhiljaa. Haas-
tatteluissa tuli esiin myos pyrkimys ennakoida oppilaan mahdollisia pettymyksen hetkii,

jotka ovat mahdollisia esimerkiksi uutta vaikeaa asiaa opeteltaessa.
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Soitonopetus on monimutkainen kokonaisuus, jossa ollaan tietojen, taitojen ja emootioi-
den dérelld. Jokainen opettaja tekee tyotd omalla persoonallisella tavallaan ja ottaa jokai-
sen oppilaansa vastaan ainutlaatuisena yksiloni. Soitonopetuksessa opettaja-oppilas-
suhde on usein varsin pitki, ja opettajalla on etuoikeus olla mukana oppilaansa oppimisen

ja kasvamisen prosesseissa.

5.2 Luotettavuustarkastelu

Pyrin ldpi tutkielmaprosessini noudattamaan mahdollisimman tarkasti hyvén tieteellisen
kdytannon ohjeita, joiden keskeiset 1dhtokohdat ovat luotettavuus, rehellisyys, arvostus ja
vastuunkanto (TENK 2023). Annoin riittdvésti aikaa tutkimuskysymysten pohtimiselle,
koska niiden médritteleminen on keskeinen osa tutkimuksen rakentumista. Mietin tark-
kaan, miten tutkimuskirjallisuus tukee tutkimuskysymysteni aiheita, ja miten saan kysy-
mykset muotoiltua tarkoiksi ja selkeiksi. Olin valmis muuttamaan kysymyksid tarpeen
mukaan aineistostani nousevien aiheiden perusteella, mutta kysymysten muokkaukselle

ei loppujen lopuksi ollut tarvetta.

Pyrin toteuttamaan haastattelut siten, ettd haastateltavien &éni tulisi mahdollisimman sel-
kedsti esiin. Haastattelupaikka suositellaan valitsemaan siten, ettd paikka olisi haastatel-
tavalle helppo ja kdytdnnoéllinen, ja jossa haastateltavan on helppo olla (Herzog 2012,
209). Annoinkin haastateltavien valita 1dhi- tai etdhaastattelun, ja l&hihaastateltavat saivat
itse valita haastattelupaikan, jotta haastateltavilla olisi mahdollisimman vapautunut olo
kertoa kokemuksistaan. Lihihaastatteluiden kohdalla haastattelupaikoiksi valikoituivat
haastateltavien omat dénieristetyt opetusluokat, joissa uskon heidin pystyneen kertomaan
tyostidn luottamuksellisesti ja vapautuneesti. Etdhaastattelun kohdalla varmistin itse ole-
vani dédnieristetyssé tilassa. Varasin haastatteluille riittavésti aikaa, jotta niitd ei tarvinnut
kiirehtid tai keskeyttdd. On luonnollista, ettd haastatteluiden avulla on mahdollista saada
tietoa vain sellaisista asioista, joita haastateltavat itse raportoivat tekeviansd. Uskon kui-
tenkin, ettd sain haastatteluillani selkedn kuvan haastateltavieni ndkemyksistd tutkimus-

kysymyksiini.

Litteroinnin tein sanatarkasti, kuten totesin luvussa 3.3 Tutkimusetiikka. Pidin tirkeédna,
ettd litterointi on tehty mahdollisimman tarkasti omien taitojeni ja resurssieni puitteissa.
Kavin litteroituja haastatteluita useita kertoja lépi, jotta sain kokonaiskuvan jokaisesta

haastattelusta ja yksityiskohtien suhteesta kokonaisuuteen. Nostettuani analyysitauluk-
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koon tirkeitd lauseita haastatteluista palasin usein kuitenkin tarkistamaan lauseiden kon-
tekstia litteroiduista haastatteluista, jotta pystyin raportoimaan tuloksia mahdollisimman

tarkasti.

Haastattelujeni mééra (3 kpl) oli riittdvad valitsemassani 1dhestymistavassa, tapaustutki-
muksessa. Koen, ettd ndilld haastatteluilla saavutettiin riittdva kylld&ntyminen eli saturaa-
tio. Kylldéntymiselld tarkoitetaan sité, ettd aineistoa voidaan ajatella olevan tarpeeksi,
kun uudet tapaukset eivdt endd tuo uutta tietoa tutkimuskysymykseen tai -kysymyksiin
(Eskola & Suoranta 1998, 40). Tapaustutkimuksessa pienesté tapausten joukosta pyritddn
saamaan mahdollisimman monipuolinen kuva (Vuori 2021). Néin ollen en pyrkinyt tu-
losten yleistettdvyyteen, vaan keskityin tarkastelemaan néité valittuja tapauksia mahdol-

lisimman tarkasti.

Kaytin tutkimuksessani tekstin jésentelyn ja ldhteiden etsimisen tukena jonkin verran te-
kodlyé Taideyliopiston antamia eettisié ohjeita noudattaen (Taideyliopisto 2023). Kdytin
tekodlyohjelmia Elicit, ChatGPT, Gemini ja Perplexity. Tarkistin tekodlyn antamat ehdo-
tukset aina huolellisesti varmistamalla niiden oikeellisuuden, enkd kéyttinyt niitd suo-
raan. Tekodlyn antamat ehdotukset auttoivat selventdméén ajatuksiani, mutta eivét teh-

neet tutkimustani puolestani, joten koen sen kdyton olleen perusteltua.

Kuten haastattelututkimuksessa aina, tulokset ovat tutkijan tulkintaa. Jo haastatteluiden
aikana kysyin tarvittaessa tarkentavia kysymyksid, ja annoin haastateltavien aina kertoa
vapaasti nikemyksistdin keskeyttaméttd pyrkidkseni mahdollisimman luotettaviin tulok-
siin. Analyysisséni pyrin tulkitsemaan tuloksia mahdollisimman objektiivisesti. On kui-
tenkin huomattava, ettd tyoskentelen itse samoissa tyotehtdvissi kuin haastateltavat. Tut-
kimusten mukaan tdlld saattaa olla vaikutusta neutraaliuteen (Bresler 1995, 4). Toisaalta
kokemukseni samoista tydtehtivisti saattoi antaa laajempaa ymmaérrysti haastatteluvas-

tauksista.

5.3 Tulevia tutkimusaiheita

Tutkimukseni pohjalta nousee useita jatkotutkimusaiheita. Omassa tutkimuksessani kes-
kityin yksiloopetukseen, joten olisi erityisen kiinnostavaa tutkia mindpystyvyyden tuke-
mista ryhmédopetuksessa. Taiteen perusopetuksen laajan oppiméédran mukaiseen opetuk-

seen kuuluu myos yhteismusisointitaitojen kehittdiminen, joten oppilaat opiskelevat sekd
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soittotunneilla ettd ryhméssd. Ryhmédn vuorovaikutustilanne on erilainen kuin soittotun-
nilla, minkd my6td my0s tulokset eroaisivat varmasti jonkin verran. Esimerkiksi vertais-
kokemusten rooli lienee ryhmatilanteessa merkittivd mindpystyyvyden tukemisen ldhde.
Ryhméén kuuluminen voi tuoda oppilaan eldmiidn myds ystdvid ja yhteenkuuluvuutta,
jotka voisivat auttaa oppilaan mindpystyvyyttd muussakin eldméssé. Olisi kiinnostavaa
tutkia my0s oppilaiden ndkemyksid minédpystyvyydestdén soittotunneilla, ryhméopetuk-

sessa tai molemmissa.

Toisaalta mielenkiintoinen tutkimuksen suunta olisi pitdd huomio edelleen yksiléopetuk-
sessa, mutta keskittyd eri instrumenttien soittotuntien erityispiirteisiin. Eri instrumenttien
opetuksessa korostuvat erilaiset taidot ja tavoitteet. Usein konserttitilanteissakin nouda-
tetaan instrumentille tyypillisid esiintymiskdytdnteitd, ja niille sévelletty musiikki eroaa
toisistaan. Voi olla, ettd opettajien tulee korostaa eri asioita eri instrumenttien opetukses-
saan. Joidenkin instrumenttien kohdalla saatetaan korostaa valmiiksi sdvellettyjd kappa-
leita, jotka tdytyy konserttitilanteessa osata ulkoa, kun taas toisissa saatetaan keskittyd

omien kappaleiden tekemiseen ja improvisaatioon.

Instrumentin lisdksi tyylisuunta voi vaikuttaa sithen, millaisia asioita opetuksessa koros-
tetaan. Olisi kiinnostavaa tutkia mindpystyvyyden tukemista nimenomaan tyylisuunnan
ndkokulmasta. Klassisen musiikin opetus perinteisimmilldin keskittyy tarkkaan soittami-
seen ja olemassa olevan musiikkiperinteen toistamiseen. Kansanmusiikissa usein koros-
tuu soittajan oma nikemys ja muuntelu. Rytmimusiikin puolellakin improvisoinnilla on
usein tirked rooli ja soittimen rooli yhteissoitossa on keskeinen. Rytmimusiikin ohjelmis-
tovalinnoissa voivat korostua nykypdivan musiikkitrendit kenties muita tyylisuuntia voi-

makkaammin, ja ohjelmiston uudistuminen on kenties nopeampaa.

Olisi mielenkiintoista tutkia, millaisia eroja eri soittimet ja tyylisuunnat tuovat opettami-
seen erityisesti mindpystyvyyden tukemisessa. Nykypdivin musiikkiopisto-opetuksessa
kuitenkin korostetaan sité, ettd tyylisuuntien rajat eivét ole opetuksessa enéd yhta jyrkkia
kuin aikaisemmin, ja oppilaan omia toiveita kuunnellaan esimerkiksi ohjelmistovalin-
noissa. Itsekin koen tarkeidksi, etten korosta oppilailleni eri tyylisuuntien vélistd kuilua.
Eri tyylien musiikkiperinteissd on kuitenkin joitain eroja, jotka varmasti nidkyvit opetus-
tavoissa ja mindpystyvyyden tukemisessa. On varmasti erilaista opettaa rock-béndisti
haaveilevaa sdhkokitaristia kuin menneen ajan kulttuurista inspiroitunutta barokkinokka-
huilistia. Eri tyylisuuntien opettajat ovat todenndkoisesti kulkeneet hieman erilaiset polut

opettajuuteen, mik4 saattaa nakya heidin tavoissaan tukea oppilaitaan.

51



Mindpystyvyyden ohella tutkimukseni ldheisid aiheita ovat esimerkiksi oppilaan moti-
vaatio ja sen tukeminen. Olisikin kiinnostavaa ottaa tarkasteluun myds oppilaan motivaa-
tion tukeminen, silld mindpystyvyyden ja motivaation tukemisen keinoissa olisi kenties
yhtéldisyyksid. Kuten tdssd tutkimuksessa osoitin, motivaation ja minédpystyvyyden yh-
teys on merkittdvd. Niin voitaisiin 10ytda entistd kokonaisvaltaisempia keinoja oppilaan

tukemiseen.

Muita tutkimusmahdollisuuksia olisi tutkia mindpystyvyyden tukemista suomalaisessa
kouluympéristossa. Musiikkiopiston oppilailla voidaan ajatella olevan jo valmiiksi innos-
tusta soittamiseen, kun taas kouluopetuksessa oppilaat ovat usein heterogeenisempi
ryhmd. Kouluympéristdssd mindpystyvyyden tukeminen voi olla erityisen merkittdvad
esimerkiksi sen vuoksi, ettd oppilaalla voi olla suuria eroja eri oppiaineissa menestymi-
sessd: musiikki voi olla tirked mindpystyvyyden ldhde, jos esimerkiksi akateemiset aineet
tuntuvat haastavilta. Nykyajan entistd monikulttuurisemmassa kouluympiristossd mu-
siikki voi toimia tidrkednd mindpystyvyyden ldhteend sellaisille oppilaille, joilla on suo-
men kielen osaamisen haasteita. Kielen osaamisella ei ole yhtd merkittdvii roolia, vaan
musiikin kieli voi mahdollistaa onnistumisen kokemuksia ja yhteenkuuluvuuden tunnetta

vihdisemmallidkin suomen kielen taidolla.
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Liite 1 Haastattelurunko

1)

2)

3)

4)

5)

6)

7)

8)

9)

Kerro hieman omasta taustastasi soitonopettajana
o Kuinka kauan olet opettanut?
e Minkilaisia, minka ikdisid oppilaita olet opettanut ja millaisissa konteks-
teissa?
o Ryhmit, yksityisoppilaat?
Kerro, miti soittotunnillasi yleensé tapahtuu? Kuvaile tyypillisté soittotuntiasi eri-
tyisesti vuorovaikutuksen nakokulmasta.
o Tarvittaessa: onko tapanasi puheen lisdksi kéyttdd sanatonta vuorovaiku-
tusta? Jos, niin miten?
o Tarvittaessa: anna esimerkkejd vuorovaikutuksen keinoista, joita kay-
tat/nostaisit esiin?
Miten sind kisitdt/ymmarréit sanan minipystyvyys?
e Millainen on mielestdsi mindpystyvyyden rooli/merkitys soitonopetuk-
sessa?
Kerro omista kokemuksistasi omilta opiskeluajoiltasi mindpystyvyyteen liittyen.
Ovatko kokemuksesi vaikuttaneet opetukseesi?
Kerro, millainen on mielestési oppilas, jolla on hyvd mindpystyvyys? Miten se
ilmenee ja millaisissa tilanteissa?
Millaista palautetta annat soittotunnin aikana?
e Miten suhtaudut oppilaan onnistumiseen?
e Miten suhtaudut, jos mielestési oppilas epdonnistuu/soittaa eri tavalla kuin
suunniteltu?
Millaiset asiat voivat mielestdsi vaikuttaa negatiivisesti oppilaan mindpystyvyy-
teen soittotuntitilanteessa?

Miten otat huomioon oppilaan tunnetilan soittotunnilla?

Loppuun: vapaa sana, ja haluatko kenties palata tai tarkentaa jotakin késittele-

miidmme, tai kysyé jotakin?
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Liite 2 Tietosuojailmoitus ja suostumus

1A

YL

Tietosuojailmoitus ja  suostumus
Taideyliopisto

s

Maisterintutkielman toteutukseen osallistuminen

Opiskelija Senja Suvanto on tekemaéssi laadullista tutkimusta liittyen maisterintutkiel-
maansa.

Henkil6tietojen kdsittelyn tarkoituksena on kerité aineistoa tutkielmaa varten aiheesta
vuorovaikutus ja mindpystyvyys.

Sinut on henkilokohtaisesti kutsuttu osallistumaan tutkimukseen.

Henkilotietojen Kkisittely opinniytetyossa / Opinnéytetyon toteutus
Tutkimusaineisto kerdtddn haastattelemalla soitonopettajia.

Haastattelut toteutetaan yksilohaastatteluina (ajankohta poistettu) kasvotusten tai etdyh-
teydelld.

Tutkimuksen aikana esille tulevat haastateltavia koskevat tunniste-/henkil6tiedot ovat
luottamuksellisia. Niitd ei luovuteta ulkopuolisille.

Opettajien nimid tai oppilaitostietoja ei tulla julkaisemaan missédén yhteydessa.

Tutkimuksen toteuttamiselle tarpeettomat henkilttiedot poistetaan heti, kun se on mah-
dollista. Ndistd mainittakoon esimerkkini aineiston keruuvaiheessa tarvittavat suorat
tunnisteet:

Nimitiedot, osoitteet, puhelinnumerot, sihkdpostiosoitteet ja muut yhteystiedot.

Henkil6tietoja kerétidédn mahdollisimman rajatusti, vain vilttaméttomat tiedot tutkimuk-
sen toteuttamiseksi. Henkildiden nimet muutetaan peitenimiksi ts. pseudonyymeiksi.

Taustatietoja voidaan kerdtd epdsuorista tunnisteista, joita ovat iké, sukupuoli, oppilai-
toksen sijainti ja tyokokemus vuosissa. Ndma episuorat tunnisteet luokitellaan, jolloin

29 9

tunnistaminen voidaan estdd. Esim. ”ikd: 20-30 v.”, “tyopaikka: koulu kaupunkimai-

29 9 29 9

sessa kunnassa”, “tyokokemus alle 5 v.”, "tyokokemus yli 5 v.”.
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Tutkimushaastatteluissa mahdollisten kolmansien henkil6iden tunnistetiedot harkinnan-
varaisesti poistetaan, kategorisoidaan tai luokitellaan.

Henkilotiedot sdilytetdin ennen niiden poistamista salatulla / suojatulla tietokoneella tai
ulkoisella kiintolevylla ja/tai lukollisessa kaapissa niin, ettd ne ovat erilldén litte-
roiduista haastatteluista.

Haastattelujen litterointi tuotetaan mahdollisimman pian haastatteluiden jilkeen. Anit-
teet ja litteroinnit hivitetddn 6 kk:n kuluttua tutkielman valmistumisen jilkeen.

Tutkimuksessa esille tulleet asiat raportoidaan niin, etté tutkittavia, oppilaitoksia tai
muita mainittuja henkildité ei voi vilittomaésti tunnistaa.

Tutkimuksen suorittava opiskelija on sitoutunut noudattamaan tutkimusraportoinnin eet-
tisyyteen, tutkimusaineiston sdilyttimiseen ja tietosuojalainsdddantoon liittyvid ohjeita.

Henkil6tietojen késittelyn laillisena perusteena on sinun suostumuksesi.

Oikeutesi

Voit vetdytyd tutkimuksesta ilmoittamalla siitéd kirjallisesti Senja Suvannolle,
(yhteystieto poistettu)

Kaikkea ennen vetdytymistd pseudonymisoitua informaatiota (dataa, aineistoa)
voidaan kuitenkin kayttdd edelld mainittuihin tarkoituksiin.

Sinulla on oikeus ottaa yhteys Taideyliopiston tietosuojavastaavaan, jos sinulla
on kysymyksié tai vaatimuksia liittyen henkil6tietojen késittelyyn.

Tietosuojavastaavan nimi ja sdhkdpostiosoite:
(nimitieto poistettu)

Sinulla on oikeus tehdi valitus valvontaviranomaiselle, tietosuojavaltuutetulle,
jos tietojasi on mielestisi kasitelty vastoin tietosuojalainsdadintod (ks. lisaa: tie-
tosuoja.fi).

Lisétietoja ja vastauksia mahdollisiin kysymyksiin:

Opinndytetyohon liittyen: (yhteystieto poistettu)
Tietosuojaan liittyen: (yhteystieto poistettu)
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Suostumus

Olen lukenut ja ymmarréin timén dokumentin sisallon.

Ymmarrin, ettd tutkimukseen kerétyt tiedot tullaan kdyttaméin edelld kuvattui-
hin tarkoituksiin.

Minulle on annettu mahdollisuus esittdd kysymyksid tutkimuksesta.

Osallistun opinnidytetyon toteutukseen ja ymmaérrén, ettd suostumukseni on va-
paachtoista.

Olen vihintdédn 18 vuoden ikidinen.

selvennos)
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