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Abstract

Making and performing music is in a central position in classroom music education. Adolescents
studying at special music classes engage with musical activities almost daily. Music is present in
their lives in versatile ways. Based on several studies, music is the most popular free time activity.
Approximately 21% of Finnish 15-29 years old people play some instrument and 15% sing.

The aim of this study is to examine what matters are meaningful for adolescents when they
rehearse as a group of an entire music class. Twenty 15-year olds of the same music class
participated in this research. They produced qualitative materials in interviews and essays. This
study analyzed the empirical material produced in a reciprocal relationship with a teacher and her
students. The perspectives of interviewing interaction and the double role of the researcher and
pedagogue were taken into account.

The research material consisted of 31 interviews and 18 essays which were analyzed as
narratives. The material was produced in three cycles during a five month period in 2011-2012.
The research material was first analyzed using a thematic analysis method in order to find out what
the young narrators talked about in their interviews. The next period of analysis utilized models of
narrative methodology such as time period analysis (Vendler), process type analysis (Halliday),
and semantic participant analysis (Frawley) adapted by David Herman and Matti Hyvarinen. One
aspect in the analysis is the idea of adolescents using language in their personal and volitional
ways. Another aspect is the idea of participants in the research having two cognitive-social
missions: to express something about their experience and to gain and maintain social acceptance
adherence to social and cultural roles of competent and acceptable students.

The main concepts of this study come from basic elements of narrative according to David
Herman. These elements are narrative occasions of telling, sequentiality of narrative, the world,
and the happening in narrative, as well as the experience of a narrator. The elements of a narrative
are used as criteria of tellability when analyzing the empirical material. By using special narrative
methods of analyzing the narratives, the aim of the study is to interpret different ways of narrating
and to scrutinize thick narratives told in research context.

The main results are concerned with meanings in personal music making, performing and joint
social action. When the concert project began, various group processes manifested, and it is almost
impossible to segregate a music process and a group process on the basis of the empirical material.
There are differences in tellability and thickness in interviewings during and after the concert
project. Adolescents mostly narrate about happenings and experiences which have been
unpredictable. This research indicates different types of narratives such as habitual narratives,
hypothetical narratives, and prospective narratives.

Keywords: adolescence, concert, group activity, narrative research, performing music,
special class of music
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Tiivistelma

Musisointi ja musiikin esittdminen ovat musiikkiluokkien musiikinopetuksessa keskeisessa ase-
massa. Musiikkiluokalla opiskelevat nuoret toimivat musiikin parissa lahes pdivittdin, ja musiik-
ki kuuluu heidan elaméansa monin tavoin. Musiikki onkin monien tutkimusten perusteella nuor-
ten suosituin harrastus, ja arviolta 21 % 15-29-vuotiaista suomalaisista soittaa jotakin instru-
menttia ja 15 % harrastaa laulua.

Tutkimuksen tavoitteena on selvittad, mika nuorille on merkityksellista ryhmén musisointi-
prosessissa koululuokan valmistautuessa konserttiin. Tutkimukseen on osallistunut yhteensa 20
samalla musiikkiluokalla opiskelevaa 15-vuotiasta nuorta, jotka ovat tuottaneet laadulliset haas-
tattelu- ja kirjoitelma-aineistot. Koska aineistot on tuotettu opettajan ja oppilaan valisessé suh-
teessa, niita pyritdan tarkastelemaan haastatteluvuorovaikutuksen ja tutkija-opettaja — kaksois-
roolin ndkokulmista.

Tutkimusaineistot koostuvat 31 haastattelusta ja 18 kirjoitelmasta, joita analysoidaan kerto-
muksina. Aineistot keréttiin viiden kuukauden ajan vuosina 2011-2012. Niit4 on analysoitu
aluksi véljan teemoittelun avulla, jolla on haluttu selvittdd, mista haastateltavat puhuvat musi-
sointiprosessin kertomuksissa. Sen jalkeen aineistoja on analysoitu kerronnallisen tutkimuksen
metodologiasta perdisin olevilla aikakehyksen (Vendler), prosessityyppien (Halliday) ja osallis-
tujaroolien (Frawley) analyysimallien avulla David Hermanin ja Matti Hyvérisen esityksia
soveltaen. Yhtend lahtdkohtana kertomusten tarkastelussa on, ettd nuoret kéyttavat kielta valitse-
millaan tavoilla. Toisena l&htdkohtana on, ettd tutkimukseen osallistujilla on projektissa kahtalai-
nen kognitiivis-sosiaalinen tehtéva: yhtaalt4 he tuovat ilmi jotakin olennaista kokemuksestaan ja
toisaalta esittvat itsensa patevina ja hyvaksyttavina oppilaina ja musiikin harjoittajina.

Tutkimuksen keskeisimpia késitteitd ovat David Hermanin esittdmat kertomuksen nelja
peruselementtid, joita ovat kertomuksen tilanteisuus, kertomuksen tapahtumien ajallisuus, kerto-
muksen maailma tapahtumineen seké kertojan kokemus. N4ité peruselementtejé hyddynnetéén
kerronnallisuuden kriteereind, kun tutkimuksessa tuotettujen haastattelu- ja kirjoitelma-aineisto-
jen kerronnallisuutta paikannetaan. Kédytettyjen analyysivalineiden avulla pyritaén tulkitsemaan
nuorten kayttamia erilaisia kerronnan tapoja sekd tarkastelemaan tutkimuskontekstissa syntynei-
ta tiheitd kertomuksia.

Tutkimuksen keskeisimmat tulokset liittyvat omakohtaiseen musisointiin, esiintymiseen ja
ryhmétoimintaan liittyviin merkityksiin. Konserttiprojektin aikana luokassa kéynnistyy erilaisia
ryhmadynaamisia prosesseja, ja tutkimusaineiston perusteella on 1ahes mahdotonta erottaa musi-
sointi- ja ryhmaprosesseja toisistaan. Musisointiprosessin aikana kerétty haastatteluaineisto on
vahemmaén kerronnallinen kuin noin kuukausi sen péattymisen jalkeen kerétty aineisto. Tutki-
muksen perusteella nuoret kertovat tapahtumista ja kokemuksista, jotka ovat olleet musisointi-
prosessin eri tilanteissa yllatyksellisia. Aineistoissa on Idydettavissa erilaisista kertomustyypeis-
t& muiden muassa tapakertomuksia, hypoteettisia kertomuksia ja tulevaisuuskertomuksia.

Asiasanat: kerronnallinen tutkimus, konsertti, musiikin esittdminen, musiikkiluokka,
nuoruusikd, ryhméatoiminta
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1 Johdanto

Tamén tutkimuksen toteuttaminen on saanut alkunsa yldkoulun aineenopettajan
tyossd saamistani kokemuksista nuorten musisoinnista. Valmistuttuani
musiikinopettajaksi olen tydskennellyt oululaisessa Pohjankartanon koulussa,
jossa ty6honi ovat kuuluneet lukuisat musiikkiluokkien jarjestimaét esiintymiset ja
konsertit. Olen huomannut, kuinka hauskoja ja innostavia mutta myods aikaa
vaativia ja intensiivisid monet esiintymisprojektit ovat. Harjoittelu- ja
esiintymistilanteissa olen usein ollut iloisesti ylldttynyt nuorten taidoista,
sitkeydestd ja voimavaroista mutta toisinaan myods hdmmaéstellyt opetusryhmén
jasenten vélisen yhteistyon kriisiytymistd sekd yhteiseen pddméaidrddn
sitoutumisen vaikeutta. Sen myota, ettd opettajana olen ndhnyt esitysten kuitenkin
kypsyvédn ja projektien péittyvin onnellisesti, olen kiinnostunut siitd, miten
musisoinnissa mukana olevat nuoret itse harjoittelemisen ja esittdmisen kokevat
ja miké saa heidét toimimaan yhdessa.

1.1 Tutkimuksen tausta

Tarkasteluni kohteena tdssd tutkimuksessa on nuorten ryhmimusisointi. Koska
musisointi on peruskoulun musiikkiluokkien musiikinopetuksessa keskeisessd
asemassa, olen utelias tietdmddn, minkélaiseksi nuoret kertovat intensiivisen ja
esitykseen tdhtddvin musisointiprosessin ja mitd musisoivan ryhmén jisenend
toimiminen nuorille harjoittelu- ja esiintymistilanteissa merkitsee. Tutkimuksen
tarkoituksena on selvittdd, miten ja millaiseksi musiikkiluokalla opiskeleva nuori
kertoo itsensd musisointiprosessissa ja musisoivassa opetusryhméssd. Viittaan
tdssd kertomisella musisointiprosessin yhteydessd tapahtuvaan puhumiseen ja
kirjoittamiseen. Tutkimustapauksena on oululaisen Pohjankartanon koulun 9.
musiikkiluokan konserttiprojekti vuosien 2011-2012 aikana.

Musiikkiohjelmiston tuottamisella on oma elinkaarensa, jota kehystivit
harjoittelun tdhtdimend oleva esitys ja kdytossd olevat voimavarat. Musiikillisten
lahtokohtien lisdksi monet muut seikat vaikuttavat prosessin kulkuun. Téllaisia
ovat esimerkiksi sosiaaliset ryhméprosessit, valmistautumisen ja esittdmisen
dynamiikka, yksilon psykodynamiikka, yksilollinen harrastuneisuus ja sen
merkittivyys, yksilolliset musiikin merkitykset sekd motivaatiotekijit. Prosessin
alussa ei voida tietdd varmasti, millainen kaaren loppu tulee olemaan.

Perusopetuksen opetussuunnitelman 2004 mukaan musiikinopetuksen yhtend
tehtdvdnd on rohkaista oppilasta musiikilliseen toimintaan ja antaa héinelle

15



musiikillisen ilmaisun vilineitd. Musisoinnin oppimistavoitteina vuosiluokille 5—
9 on, ettd oppilas ylldpitdd ja kehittdd osaamistaan musiikillisen ilmaisun eri
alueilla musisoivan ryhmén jdsenend” (Opetushallitus 2004: 233).
Opetushallituksen vuosina 2009-2010 teettdmaistd selvityksestd kdy kuitenkin
ilmi, ettd suuri osa suomalaisen peruskoulun paittovaiheessa olevista oppilaista ei
ole saavuttanut sellaisia  asetettuja  oppimistavoitteita, jotka  ovat
opetussuunnitelmassa olevia keskeisid tavoitteita jo alaluokilla (Juntunen &
Laitinen 2011: 85). Koska selvityksessé ei musiikkiluokalla opiskelevien tuloksia
ole tarkasteltu koko ikdluokasta kerdtyn aineiston sisélld erillisind, on sitdkin
aiheellisempaa pohtia, miten asetettuja oppimistavoitteita saavutetaan
musiikkiluokkien opetuksessa. Opetushallituksen selvityksen perusteella ajatuksia
voi suunnata yleisesti Ketovuoren ja Tikkasen (2011: 28) tavoin myods
tulevaisuuteen, kun he kysyvit, voiko musiikin oppiaine tulevaisuudessa jopa
menettdd merkityksensd musiikillisesta tai kasvatuksellisesta ndkokulmasta
katsottuna.

McPhersonin ja O’Neillin (2010) kahdeksassa eri maassa toteuttama
kyselytutkimus tarjoaa kansainvélisid vertailukohtia musiikille kouluaineena
Suomessa. McPherson ja O’Neill selvittivdt tutkimuksessaan 9-21-vuotiaiden
lasten ja nuorten (N = 24143) motivaatiota, arvostuksia ja kisitystd itsestdin
musiikin opiskelijjana verrattuna viiteen muuhun kouluaineeseen, jotka olivat
liikunta, kuvataide, matematiikka, 4&idinkieli ja luonnontiede. Suomesta
tutkimuksessa oli mukana 1654 osallistujaa 29 koulusta eri puolilta maata.
Kaikkien osallistujien osalta musiikkia arvostettiin kuvataidetta lukuun ottamatta
kouluaineena viahemmén kuin muita tutkittuja aineita. Osallistujien itsedin
koskevissa oppimiskésityksissi musiikki oli keskitasolla. Tutkimuksessa
havaittiin yhteyttd musiikin harrastamisen ja koulumotivaation vélilld: ne
osallistujista, jotka opiskelivat koulun wulkopuolella jonkin instrumentin
soittamista tai laulamista, olivat motivoituneempia kaikkia kouluaineita kohtaan
kuin toiset. (Juvonen 2011: 73—79, McPherson & O’Neill 2010: 101, O’Neill
2012: 175.)

Edellisenkaltaisten yleisluontoisten selvitysten liséksi tarvitaan myds spesifid
musiikinopetukseen liittyvien ilmididen tarkastelua erilaisten ndkdkulmien esille
saamiseksi. Suomessa peruskoulun oppilaiden musisointia on
musiikkikasvatuksessa tutkittu varsin vdhén, ja vain muutamia aihetta opettajien
tai oppilaiden kannalta sivuavia tutkimuksia on tehty viimeisen vuosikymmenen
aikana. Opettajien ndkokulmia nostavat esille muun muassa Muukkonen ja
Eerola. Muukkosen (2010) tutkimuksessa tarkastellaan musiikinopettajien arkisia
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kdytantoja, ja Eerolan (2010) tutkimuksessa selvitellddn musiikinopettajien
ndkemyksid opetuksen padmadristd ja kdytdnnoistd. Oppilaiden ndkékulmia ovat
tarkastelleet muun muassa Lindstrom, Hietanen ja Ray. Lindstromin (2011)
tutkimuksen kohteena ovat yldkoulun musiikinopetuksen pedagogiset merkitykset
oppilaiden ndakokulmista. Lindstrom toteaa, ettd musiikinopetuksessa saatuihin
oppimiskokemuksiin liittyy mieluisana asiana ennen kaikkea siind toteutuva
yhdessd tekeminen. (Lindstrém 2011: 176, 181.) Hietanen (2012) selvittdd
véitoskirjassaan peruskoulun 7. luokan oppilaiden yrittdjamaéistd toimintaa
musiikin oppimisympéristdissd. Ray (2004) on tarkastellut viitdstutkimuksessaan
peruskoulun yldluokkien oppilaiden vahvoja musiikkikokemuksia. Ray osoittaa,
ettd vaikka koulun musiikinopetuksella on mahdollisuuksia muotoutua vahvojen
musiikkikokemusten paikaksi, ndin ei kdytdnndssi useinkaan tapahdu (Ray 2004:
287).

Yleissivistavdn koulun musiikinopetusta on tarkasteltu jonkin verran nuorten
asenteiden ja motivaation ndkokulmasta. Anttila ja Juvonen (2006: 7-10) ovat
kartoittaneet musiikin opiskelumotivaatiota koulussa ja oppilaiden musiikillisia
orientaatioita yldkoulussa ja lukiossa. Verkkokyselyyn vastasi 513 nuorta eri
puolilta Suomea, joista suurin osa (92 %) oli 14—16-vuotiaita. Anttila (2006)
toteaa tulosten perusteella nuorten suhtautuvan musiikin opiskeluun enimméikseen
myonteisesti: 3/4 vastaajista pitdd opiskelusta musiikintunneilla ja noin 2/3
vastaajista kertoo koulun musiikintuntien innostavan harrastamaan musiikkia
myds vapaa-aikana. Vastaajista musiikkia aktiivisesti harrastavat tytot viihtyvét
musiikintunneilla parhaiten ja opiskelevat musiikkia motivoituneimmin.
Musiikinopetus on vastaajille mieluisaa muun muassa siitd syysté, ettd sen avulla
nuoret padsevit opiskelemaan musiikkia monipuolisesti. (Anttila 2006: 117-122.)

Kaiken kaikkiaan kuitenkin, kuten Saarikallio on todennut, koulun
musiikinopetuksen yhteytta nuoren omaan elaméin liittyvaan
merkityksellisyyteen ja musiikin yleiseen merkitykselliseksi kokemiseen on
tutkittu himmastyttdvan vahidn (Saarikallio 2011: 58—59). Nuorten musisoinnista
on ollut kuitenkin saatavilla muun muassa sosiaali- ja kehityspsykologisesti
suuntautunutta ulkomaista tutkimuskirjallisuutta (Davidson, Hargreaves, O’Neill,
McPherson ym.). Tutkimukseni musisointia koskeva teoreettinen késitteistd on
tdstd syystd perdisin pddasiassa sosiaalipsykologiasta, mutta myds muilta
musiikkiin ja nuoriin liittyviltd tutkimusaloilta.

Musiikin esittdminen on nuoren esiintyjdn kannalta monitahoinen tapahtuma.
Kurkela on sanonut musiikin olevan helpoimmillaankin vaativa suorituslaji”
(Kurkela 1997: 52). Ty0ssdni olen havainnut musiikin hallintaan pyrkivén
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oppimisen edellyttdvdn kurinalaisuutta ja sitkeyttd koko opetusryhmaéltd ja
musiikkiesityksen  valmistamisen koulukontekstissa olevan intensiivinen
oppimisprosessi. Clarke (2000:1) on verrannut musiikin esittdimisen kognitiivista
vaativuutta jonkin vieraan kielen puhumiseen ja motorista vaativuutta tenniksen
pelaamiseen. Elliottin (1995: 50-51) mukaan musiikin esittdmisen osatekijoitd
ovat muusikko tai muusikot, toimintaa ohjaava tieto musiikin tuottamisesta,
ddnien tuottaminen ja toiminta suhteessa musiikilliseen tietimykseen,
instrumentit, esittdminen, musiikin esitystilanne ja ymparisto.

Tutkimuksen suorittaminen on ollut luontevaa omassa tyOpaikassani
Pohjankartanon koulussa, jossa opettamistani yldkoulun opetusryhmisti
musiikkiluokkia on ollut vuosittain yleensd nelja. Tutkimustapauksena on ollut
yhden musiikkiluokan toteuttama Taidekonsertti 2012 -niminen konserttiprojekti,
jota koskevat aineistot on tuotettu haastattelemalla, havainnoimalla, danittamalla,
videoimalla, valokuvaamalla ja kirjoittamalla. L&hestyn aineistoja kahdella
tasolla: ensisijaisina empiirisind tutkimusaineistoina ovat nuorten haastattelut ja
kirjoitelmat, jotka olen analysoinut systemaattisesti, ja toissijaisia aineistoja ovat
videot, audiotallenteet, valokuvat, oppimispdivikirjat ja kenttimuistiinpanot,
joihin tulkintani osittain nojautuvat.

Nykyisen lapsuudentutkimuksen l&dht6kohtina ovat késitykset lapsista (ja
nuorista) ympdrillddn olevan eldmén ja yhteiskunnan rakentajina. Heitd tutkitaan
paljon sosiaalisina toimijoina, osallistujina ja kokijoina. Nuorten vertaissuhteet
sekd heiddn omat kulttuurinsa ovat arvokkaita tutkimuskohteita. (Alanen 2009:
10-23.) Vaikka tdmédn tutkimuksen osallistujat ovat lapsuuden- ja
nuorisotutkimuksen nikokulmasta varsin suppea ja tarkoin rajattu joukko, he
tuottavat musiikillisina ja sosiaalisina toimijoina musisointiprosessista
ainutlaatuista tutkimusaineistoa.

Empiirisid aineistoja analysoidessani olen ldhtenyt liikkeelle wvaljasta
teemoittelusta. Tutkimuksen edetessd ja tutkimusongelmien tarkentuessa olen
pitdnyt tarpeellisena laajentaa tulkintojani niin, ettd olen pystynyt paremmin
tuomaan esiin aineiston rikkautta tutkimustehtdvén ndkokulmasta. Narratiivinen
eli kerronnallinen tutkimuskirjallisuus on tarjonnut tdhén sopivaa metodologiaa,
joten kehyksen laajentaminen kohti kerronnallista tutkimusta on tuntunut
jarkeviltd. Kéyttdméni kerronnallisen metodologian késitteistd on perdisin
lahinnd kahdelta tutkijalta, Matti Hyvériseltd ja David Hermanilta, joiden
kirjalliseen tuotantoon tutustuminen herdtti mielenkiintoni tutkimusprosessin
kuluessa. Aloittaessani tutkimusta en olettanut, kuinka merkittdviksi nuorten
kertomuksissa osoittautuisivat ryhma4 ja sen toiminta.
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Olen tarkoittanut  tutkimukseni puheenvuoroksi  peruskoulunuorten
koulukulttuuria  ja  musiikin  erikoisluokkia  sekd  musiikinopetuksen
merkityksellisyyttd koskevaan keskusteluun. Peruskoulun musiikinopetuksen
kdytanteistd musisointi on muodostunut keskeiseksi tyotavaksi, ja sen merkitys
oppilaille voi olla huomattava paitsi omiin taitoihin ja musiikilliseen identiteettiin
liittyvénd toimintana my0s opetusryhmén jdsenten vélisen vuorovaikutuksen ja
yhteistyon vahvistajana. Perusopetuksen kehittimisessd ja opetuksen resurssien
jakamisessa tulisi musiikin asemaa yleissivistidvin koulun oppiaineena oppilaiden
lahjakkuudesta riippumatta entisestdén tukea tidrkeiden musiikkiin liittyvien
merkitysten vuoksi. Pyrin tutkimuksellani lisddmddn tietoa ja ymmaérrystd
yhteisen toiminnan merkityksistd nuorille, jotka ovat harrastaneet ja opiskelleet
musiikkia useiden vuosien ajan. Nuorten kertomukset konserttiprojektista
johdattelevat  musiikillisten  taitojen  kartuttamisen subjektiiviseen ja
kollektiiviseen prosessiin. Kertomukset tarjoavat nuortenndkoéistd empiiristd
aineistoa siitd, mika on nuorille tirkedd ryhméssé tekemisessa.

1.2 Musiikkiluokkajarjestelma osana suomalaista musiikinopetusta

Musisointi, musiikin harjoittaminen ja esitysten harjoitteleminen ovat
tavanomaista toimintaa peruskoulun musiikkiluokkalaisille. Musiikkiluokalla
opiskelevat nuoret toimivat musiikin parissa ldhes paivittdin, ja musiikintunteja
on enemmin kuin perusopetuksen tuntijaon mukainen minimituntim&ara.
Musiikkiluokkatoimintaan kuuluu esimerkiksi soittaminen koulun orkesterissa tai
erilaisissa  soitinyhtyeissd, laulaminen kuorossa tai lauluyhtyeissd sekd
bénditoiminta. Moni musiikkiluokalla opiskeleva nuori harrastaa musiikkia liséksi
vapaa-aikanaan: osa heistd opiskelee musiikkioppilaitoksissa tavoitteena taiteen
perusopetuksen laajan oppiméardn mukaiset opinnot, ja moni kuuntelee musiikkia
ja soittaa tai laulaa itsekseen. Kuten O’Neill toteaa, musiikin oppiminen tapahtuu
monin eri tavoin nykypédivdn digitaalisessa ajassa, ja monimuotoisuus sekd
nuorten osallisuus voivat tarkoittaa musiikin harjoittelemisessa monia eri asioita
(O’Neill 2012: 179).

Suomessa on 1960-luvulta asti ollut musiikin erikoisluokkia eli ns.
musiikkiluokkia. Musiikkiluokkajirjestelmd on saanut alkunsa silloisesta
musiikkikasvatuksen heikkoa asemaa koskeneesta huolesta, ja vanhemmat ja
opettajat ovat olleet perustamassa ensimmaisid musiikkiluokkia, kuten samoihin
aikoithin muun muassa Unkarissa ja Ruotsissa tehtiin. Musiikkiluokkatoiminta
laajeni péddkaupunkiseudun ja suurten kaupunkien liséksi véhitellen monille
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paikkakunnille, ja 1990-luvulla yksittdisid musiikkiluokkia oli arviolta noin 530.
Partasen ym. mukaan oppilasméird on ollut enimmillddn noin 14000, josta se on
2000-luvulla  laskenut noin 12000 oppilaaseen. Myds  yksittdisten
musiikkiluokkien  lukumdidrd on  védhentynyt noin  400:aan. Syynd
musiikkiluokkien lukuméddrdn vdhenemiselle pidetddn nykymuotoisen taiteen
perusopetuksen kéynnistymisté. (Partanen ym. 2009: 20-21.)

Musiikkiluokan oppilasvalinta tapahtuu erillisen padsykokeen perusteella, ja
erikoisluokalla tarjotaan laajempaa musiikinopetusta kuin tavallisesti, koska
musiikin vuosiviikkotuntimaddrd on keskiméérin nelja (Juvonen 2011: 76-77).
Lahes kaikki tunnetut suomalaiset lapsi- ja nuorisokuorot kytkeytyvit
musiikkiluokkiin jollakin tavalla. Laulaminen on ollut musiikkiluokkaopetuksessa
keskeistd varsinkin alkuvaiheessa, ja sdveltapailua on opiskeltu usein Kodaly-
menetelmélld. Nyky&ddn useat oppilaat saavat jonkin instrumentin opetusta, ja
yleensd musiikkiluokat toimivat yhteistydssd musiikkioppilaitosten kanssa.
Musiikkiluokat toteuttavat eri paikkakunnilla yhteisiéd projekteja orkestereiden,
oopperayhdistysten ja sdveltdjien kanssa. (Partanen ym. 2009: 21.)

Musiikkiluokkatoiminta on herittianyt myds vastustusta.
Erikoisluokkatoiminnassa on ndhty sosiaalista ja koulutuksellista eriarvoisuutta,
koska varsinkin harvaan asutuilla alueilla valikoituminen on aiheuttanut
polarisoitumista, kun ns. parhaat oppilaat ovat ohjautuneet erikoisluokalle.
Toisinaan on viitetty, ettd musiikkiluokkalaiset menestyvét keskiméaardista
paremmin myds muissa kouluaineissa kuin musiikissa, miké on saattanut leimata
erikoisluokkia elitistisiksi. (Partanen ym. 2009: 21.) Nikkanen ja Westerlund
(2009: 36) kuitenkin toteavat, ettd musiikkiluokat eivit ldhtokohtaisesti tuo
kouluyhteis6on tasa-arvoa tai epétasa-arvoa, vaan krititkki pitdisi heiddn
mukaansa kohdistaa paremminkin niihin toiminta- ja kdyttdytymismalleihin, jotka
on luotu erikoisluokkien kautta ja jotka vaikuttavat koulukulttuuriin.

Oululaiset musiikkiluokat

Myo6s Oulussa musiikkiluokkaopetuksen perinteet ovat pitkdt. Toiminta alkoi
vuonna 1967, kun ensimmdiset erikoisluokat perustettiin Nuottasaaren ja Teuvo
Pakkalan kansakouluihin (Pddkkonen 1997). Musiikkiluokkaverkosto on
laajentunut vihitellen eri puolille kaupunkia. Tutkimuksen aloittamisen aikoihin
lukuvuonna 2011-2012 kaupungissa oli yhteensd 24 musiikkiluokkaa, jotka
sijaitsivat kuudessa eri koulussa. Opetukseen on hakeuduttu valintakokeen kautta,
joka on jarjestetty kahdessa eri nivelvaiheessa: 2. luokalla, jolloin
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musiikkiluokalla on voitu opiskella 7 Iukuvuotta ja 6. luokalla, jolloin
musiikkiluokalla on voitu opiskella 3 lukuvuotta. (Oulun kaupungin
opetussuunnitelma 2004, Ty6ryhmaén raportti 2012.)

Musiikkiluokkien opetus on perustunut yhteiseen Oulun kaupungin
musiikkiluokkien opetussuunnitelmaan, jonka kantavina ajatuksina ovat olleet
sekd oppilaskeskeisyys ettd erityiset pedagogiset tavoitteet. Opetuksen tavoitteina
on ollut innostaa ja harjaannuttaa oppilaita monipuoliseen musiikilliseen
ilmaisuun ja toiminnallisuuteen seké tarjota elamyksid ja haasteita. Oppilailta on
edellytetty muun muassa oman orkesterisoittimen opiskelua ja kouluorkesterissa
soittamista. (Oulun kaupungin musiikkiluokkien opetussuunnitelma 2004.)

Musiikkiluokat ovat jarjestdneet sddnnollisesti konsertteja, joista alakoulujen
6-luokkalaisten Tutti juttu -konsertti yhdessd Oulu Sinfonian kanssa on
muodostunut suosituksi jokakeviiseksi kulttuuritapahtumaksi. Myds ylakoulujen
musiikkiluokat ovat esiintyneet vuosittaisissa yhteiskonserteissa, ja lisdksi
musiikkiluokilla on toteutettu musikaaleja, kuoresiintymisié ja omia konsertteja
seka julkaistu dénitteitd.

Tutkimuksen suorittamisen aikoihin Oulussa valmisteltiin kuntaliitosta, jonka
yhteydessd on tarkasteltu muun muassa musiikkiluokkaopetusta. Tatd varten
opetustoimessa on vuodesta 2011 alkaen toiminut tydryhmié, joiden tehtdvind on
ollut  linjata ja  jarjestelldi  musiikin, litkunnan ja  kuvataiteen
erikoisluokkatoimintaa sekd tarkastella opetuksen aiheuttamia kustannuksia.
Alueellisissa  kehittdmissuunnitelmissa on toivottu erikoisluokkatoiminnan
laajenevan kuntaliitoksen tapahduttua. Tavoitteina on ollut sekd uusien
erikoisluokkaoppiaineiden = perustaminen sekd jo  olemassa  olevien
erikoisluokkaoppiaineiden luokkien lukuméérén lisddminen. (TySryhmén raportti
2012.)

1.3 Tutkimuksen rakenne

Tutkimusraporttini  luvussa 2 esittelen  tutkimuksen tavoitteita ja
tutkimuskysymyksia.

Luvussa 3 pohdin tutkimukseni teoreettis-metodologisia 1ahtSkohtia ja rajaan
paikkaani tutkimuksen kentélld. Tarkastelen aluksi tutkimuskdytédnt6jd ohjaavia
yleisid periaatteita. Sen jdlkeen selvittelen nuoruuden késitettd. Tarkennan
asetelmaa edeten tarkastelemaan musiikin merkitystd nuorille ja nuorten
musiikillista kehittymistd. Sen jélkeen selvittelen koulun musiikinopetusta. Sitten
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jasenndn kertomuksen kisitettd pddpiirteissddn ja esittelen kerronnallisen
metodologian suomia analyysivélineita.

Luvussa 4 selostan tutkimusaineiston tuottamista. Aluksi kuvaan
tutkimustapauksena olevan konserttiprojektin kulun ja osallistujat. Sen jilkeen
esittelen tutkimusaineistoni, kerron haastattelujen suorittamisesta ja pohdin
suhdettani aineistoihin. Sitten selvitdn, miten olen kerronnallisuutta aineistoissa
analysoinut.

Luvussa 5 esitdn aineistojen karkeahkon yleiskuvan ja raportoin tutkimuksen
tuloksia temaattisen jdsentelyn pohjalta. Tarkastelen teemakokonaisuuksia ja
tutkimustuloksia myos tutkimuskirjallisuuden avulla.

Luvussa 6 kuvaan aineistoista 10ytdmidni analyyttisia solmukohtia
osallistujien kertomusten avulla ja esittelen analyysini tuloksia niista.

Luvussa 7 esitén sellaisia osallistujien kertomuksia, jotka poikkeavat muista,
ja analyysini tuloksia niista.

Luvussa 8 kokoan yhteen tutkimukseni tulokset. Tarkastelen tuloksia
suhteessa muihin tutkimuksiin ja teen niiden perusteella johtopéétoksid. Pohdin
tutkimukseni eettisid kysymyksid ja tarkastelen tutkimukseni suorittamista. Sen
jilkeen pohdin tutkimukseni luotettavuutta ja tekemiini metodologisia valintoja.
Lopuksi teen avauksia uusiksi tutkimusaiheiksi.
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2 Tutkimustehtava ja tutkimuskysymykset

Tutkimusintressini on herdnnyt musiikkiluokkien musiikinopettajan ty6hon
kuuluvista kaytdnnoistd. Pyrin tutkimuksessani tarkastelemaan, miten ja
millaiseksi musiikkiluokalla opiskeleva nuori kertoo itsensd musisointiprosessissa
ja osana musisoivaa ryhmaa.

Kysyn tutkimuksessani:

1. Miki ryhmén musisointiprosessissa on nuorille merkityksellistad?
Minkélainen musisointiprosessi on nuorten kertomana tilana koulussa?

3. Minkélaisia rooleja nuoret antavat itselleen ja muille musisointiprosessin
kertomuksissa?

Pyrkimyksend on ldhestyd yhteistd koulussa toteutettua konserttiprojektia eri
niakokulmista.  Asetan  tutkimukselleni kolme tavoitetta: teoreettisen,
metodologisen ja kédytannollisen tavoitteen.

Tutkimukseni  teoreettisena  tavoitteena  on  ymmaértdd  nuorten
musisointiprosessia ja lisdtd tietoa siitd. Tavoitteena on erityisesti selvittia,
minkilaiset ryhméssd musisoimisen tilanteet ja tapahtumat ovat nuorille
merkityksellisid sekd pyrkid ymmartiméddn, minkédlainen musisointiprosessin
kulku nuorten ndkdkulmasta on.

Tutkimuksen metodologisena tavoitteena on tarkastella ja koetella, miten
tdhdn ty6hon wvalitut kerronnallisen tutkimuksen vélineet soveltuvat nuorten
musisointiprosessin  tutkimiseen sekd pohtia kerronnallisen tutkimuksen
kayttokelpoisuutta pedagogisessa kontekstissa opettajan tutkiessa oppilaidensa
kertomuksia. Pyrkimyksendni on aineistoldhtGisesti tarkastella, minkélaisia
rooleja nuoret antavat itselleen ja toisille, kun he kertovat toiminnastaan
konserttiprojektissa.  Tutkimuksessa tuotettua aineistoa  analysoidessani
tavoitteena on tehdd nakyvédksi haastatteluvuorovaikutusta ja  omaa
kaksoisrooliani seké tutkimukseen osallistuvien nuorten opettajana etti tutkijana.

Tutkimukseni kdytdnnollisend tavoitteena on selvittdd, miten ryhméprosessia
voidaan koulun musiikinopetuksessa toteuttaa nuorten kasvua tukevilla tavoilla.

Kéytin kerronnallisuutta tutkimuksessani viljand kehyksend, jonka liitdn
tutkimusaineistoon, sen analyysiin ja tutkimuksen raportointiin. Empiirinen
aineistoni on proosamuotoista tekstimateriaalia, jonka tutkimukseen osallistujat
ovat tuottaneet koulun musiikintuntien yhteydessd. Sekd kirjoitelma- ettd
haastatteluaineistot koostuvat monenlaisista tekstityypeistd. Kuten Hyvirinen
(2010: 149) toteaa, haastatteluun sisdltyy yleensd paitsi kertomuksia myos
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kronikoita, selostuksia ja kuvauksia. Kerronnallista aineistoa onkin vaikea
tiivistdd numeroiksi tai kategorioiksi sen moniselitteisyyden vuoksi (vrt.
Heikkinen 2010: 149).

Pyrin tekeméén aineistoldhtdistd tulkintaa kertovan tekstin analyysin avulla.
Tarkoituksenani on tunnistaa erilaisten analyyttisten lukutapojen avulla aineiston
asiasiséllon lisdksi myods erilaisia kertomisen tapoja. Tdmé&d on narratiivien
analyysia, jossa Heikkisen (2010: 149) mukaan luokitellaan kertomuksia
esimerkiksi tapaustyyppien, metaforien tai kategorioiden avulla. Tulkinnassani
kéytin apuna kenttdmuistiinpanoja ja muistiinpanoja aineiston tyostdmisestd seké
video- ja audiotallenteita. Kuten Alasuutari (1999: 46) muistuttaa, empiirinen
aineisto ja sen pohjalta tiivistetyt “raakahavainnot” tarjoavat hyvid vihjeitd
merkitystulkintojen tekemisessd. Kertomusten lukeminen on merkitysten
etsimistd sekd teksteistd ettd niiden konteksteista. Lehtosen mukaan merkitysti ei
ole koskaan kirjoitettu valmiiksi tekstin sisddn, vaan se muotoutuu tekstin
luennassa. Merkitysten muotoutumiseen vaikuttaa myos lukijan sijoittuminen
konteksteihin ja kulttuurisiin kéyténteisiin. (Lehtonen 1996: 114.) Kun luen
kertomuksia, tulkitsen niitd myds suhteessa muihin lukemiini teksteihin sekd
kollegoiden kanssa kidymiini keskusteluihin. Kaikki lukutavat ovat tekstien
tulkintaa ja kaikki tekstit ovat mukana tulkinnassa.

Clandininin (2006: 48) mukaan kerronnallisessa tutkimuksessa on useita
yhtdaikaisesti etenevid kertomuksia: osallistujien kertomukset, tutkijan
kertomukset sekd sosiaaliset, kulttuuriset ja institutionaaliset kertomukset.
Tutkimuksen kentélld oleminen on siis kulkemista erilaisten kertomusten keskelld
yhdessd osallistujien kanssa. Osallistujien kertomukset ovat tutkimuksessani
analyysin kohteena. Oman kertomukseni pyrin tekeméén ndkyvéksi, kun kdyn
vuoropuhelua aineiston ja teoreettisten sitoumuksieni kanssa. Musisointiprosessin
kertomus on kokonaisuus, joka tulosten ja pédttelyn pohjalta muodostuu
raportiksi, ja tutkimusraportti kokonaisuudessaan on kertomus suoritetusta tydsta.
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3 Tutkimuksen teoreettis-metodologiset
lahtokohdat

Tdssd luvussa tarkastelen tutkimukseni taustalla vaikuttavia 1dhtokohtia
nuoruudesta, musisoinnista ja kertomuksesta. Aluksi selvitin laadullisia
tutkimuskayténtdjd koskevia periaatteita. Asemoin tutkimustani nuoren yleisen
kehityksen tarkastelun avulla. Kohdistan huomion nuorten eldmdin liittyvien
musiikin merkitysten lisdksi musiikillisten taitojen kehittymiseen ja musiikin
esittimisen monitahoisuuteen. Musiikkikasvatuksen pdamairille ja kéytdnnoille
voidaan asettaa monenlaisia laatuvaatimuksia. Tarkastelen musiikin asemaa
suomalaisessa koulussa ja jisenndn musisointia ryhmaéssé tapahtuvana toimintana,
jotta musisointiprosessin ymmartdminen ja selittdminen tutkimuksessani olisi
mahdollista. Tutkimukseni kannalta keskeistd on kerronnallisen tutkimuksen
esittely.

Peruskoululaiset nuoret viettdvit koulussa suuren osan ajastaan, ja koulu on
heille siitd syystd merkittdva paikka. Laine (2000: 17) on todennut, ettd koulu on
edelleen nuorten arkieldméén ja elamadnkulkuun keskeisesti vaikuttava instituutio,
vaikka yksilollistyminen ja koulun ulkopuolisten eldméntapojen moninaisuus
saattavat toisaalta haastaa koulun perinteisid toimintamalleja. Téssd tutkimuksessa
musisointiprosessi on paitsi osa koulukulttuuria myds yksi musiikki-
kasvatuskonteksti, jossa nuoret musiikin avulla toimijuuttaan ilmentévit.

3.1 Tutkimuskaytidntoja koskevia periaatteita

Tutkimuksen suorittamiseen kuuluu monia tutkijan tekemid valintoja. Koska
jokainen tutkimusprosessi on ainutkertainen ja yksilollinen, yksi tdhdellinen
peruste sitd arvioitaessa on tutkijan avoimuus niistd ratkaisuista ja pd&toksista,
joita hdn on tutkimusprosessin eri vaiheissa tehnyt (Clarkeburn & Mustajoki
2007: 51-60). Laadullista tutkimusta voidaan arvioida muiden muassa
tutkittavien  kohtelun, eettisten ongelmatilanteiden ratkaisemisen sekd
tutkimuskdytdnnon kuvaamisen perusteella. Avoimuus on Creswellin (2007: 17)
mukaan  integroitava  laadullisessa  tutkimuksessa  kaikkiin  tehtyihin
toimenpiteisiin ja my0s tutkimusta ohjaavaan ajatteluun.

Tutkimussuhteisiin liittyvdt kysymykset vaikuttavat tdssd tutkimuksessa
monin tavoin: alaikdisten lasten ja nuorten sekd omien oppilaiden tutkiminen on
antanut tutkimukselleni omat haasteensa. Lapsia tutkittaessa tutkijan eettiseen
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vastuuseen kuuluu, ettd lapsia hAmmentévid asioita ei tulisi tieten tahtoen ottaa
esille (Davis 1998: 328). Cieslikin (2003: 3) tavoin ajattelen, ettd kysymykset
aikuisen tutkijan ja nuorten tutkittavien vilisistd valtasuhteista tai osallistujien
kuvaileminen raportoinnissa voivat toisinaan olla ongelmallisia. Syrjdldn ym.
(2006: 188) mukaan tutkimukselliset suhteet edellyttivdt samanlaista
kommunikointia ja neuvottelua kuin mitkd tahansa muut ihmissuhteet.

Josselssonin ~ (2007: 537-538) mukaan erityisesti  kerronnallisessa
tutkimuksessa tutkimuksen jokainen kohta on kosketuksessa tutkimussuhteiden
etiikkaan, koska siind pyritddn selvittimaén ihmisten elettyjd kokemuksia. Syrjala
ym. (2006: 183—185) muistuttavat, ettd silloin kun liikutaan toisen ihmisen
elamidn henkilokohtaisten kysymysten alueella tai tutkimus perustuu
ihmissuhteisiin, on syytd varautua mahdollisiin ongelmiin, jotka saattavat ilmeti
erilaisissa tilanteissa ennalta arvaamatta. Tutkijan vastuullisuus tutkimussuhteissa
on siten erittdin tarkeda.

Hyvin toteutetussa tutkimuksessa tutkija on paitsi vastuullinen myds joustava
ja sensitiivinen tutkittavia kohtaan (Fisher & Anushko 2008: 106). Tdmén
tutkimuksen kaltaisessa tutkimuksessa opettajan ja tutkijan roolien sekoittuminen
on kokemukseni mukaan véistdmatontd. Tutkimuseettinen ongelma voi
muodostua opettajan ja tutkijan toiminnan erilaisista pddmaééristd ja niiden
yhteensovittamisesta. Hyvédédn tutkimuskaytdnt6on kuuluvat tutkittavien sovelias
kohtelu ja itsemddrddmisoikeuden kunnioittaminen sekd tutkimuksesta
tiedottaminen. Monet valtiot ja tutkimuslaitokset ovat maéritelleet sddntdja siité,
mitd seikkoja tutkittaville tulee kertoa tutkimuksesta. N&itd ovat esimerkiksi
tutkimuksen tarkoitus, kesto, kulku, oikeus kieltdytyé tutkimuksesta tai keskeyttaa
osallistuminen, mahdolliset haitat, riskit ja hyddyt sekd mahdollisuus ottaa
yhteyttd tutkijaan. (Fisher & Anushko 2008: 99.) Christians (2000: 138) korostaa
tutkimukseen osallistumisen vapaaehtoisuutta ilman fyysistd tai psyykkistad
pakottamista.

Yhtddltd tutkimuskohteen selkedn kuvaamisen ja toisaalta osallistujien
yksityisyyden kunnioittamisen yhdistiminen ei ole tutkimusraportissani
ristiriidatonta. Vaikka olen vahvasti sitoutunut tutkimukseen osallistuvien
ihmisten  yksityisyyden  kunnioittamiseen sen  ollessa  keskeisimpid
tutkimuseettisida normeja (Kuula 2006: 124), muodostavat aineiston
totuudenmukainen esittdminen ja johdonmukainen analyysi sekd sen tulkinta
raportissani kerronnalliselle tutkimukselle luonteenomaisesti keskeisen osuuden,
mika saattaa johtaa osallistujien tunnistamiseen tekstisténi. Téssé ajattelen kuten
Kuula (2006: 124-125), ettd koska kisitykset yksityisyydestd voivat olla eri
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henkiloilla hyvinkin erilaisia, osallistujien itsemédrdadmisoikeuden
kunnioittaminen on tutkimusetiikan kannalta ratkaisevaa.

Kirjoitetulla tekstilla on Josselsonin (2007) mukaan jopa puhetta suurempaa
voimaa, mikd liittyy tutkijan vastuuseen hdnen kirjoittaessaan ja rakentaessaan
omaa tekstiddn  yksittdisestd tutkimukseen osallistujan  kertomuksesta.
Tutkimusasetelmaan sisdltyvédn kaksoisroolini vuoksi piddan Syrjélén ym. (2006:
185—-186) tapaan tédrkeind pohdintoja tyOoni motiiveista sekd suhteestani
tutkimuksen kohteeseen. Sen lisdksi, ettd olen persoonana nidkyvisséd laadullisessa
tutkimustekstissd, pyrin asemoimaan itseni kerronnallisen tutkimuksen luonteen
mukaisesti ja kertomaan itseni mukaan (vrt. Syrjilda ym. 2006: 185—186).

3.2 Nuoruus

IThmisen kasvu on Jarvilehdon (1995) mukaan ldpi eldamén jatkuva prosessi, joka
on laajenemista ajallisesti ja paikallisesti. Kehitys tarkoittaa ihmisen ja
ympdériston ~ muodostaman  jarjestelmidn  eriytymistd, laajenemista  ja
monimutkaisempaa muotoutumista. Etenkin sosiaaliset suhteet ovat merkittivia
ihmisen persoonallisuudelle. (Jarvilehto 1995: 17.)

Nuoruus on yksi eldménkaaren monista kehitysvaiheista, ja se on ihmisen
lisdksi muillakin kéadellisilld (Kipke 1999: 1). Kehitys kulkee monien muutosten
kautta, jotka liittyvét fyysiseen kasvuun, ajattelun kehittymiseen ja sosiaalisiin
useimmat nuorista kdy l1dpi mitdén erityistd kriisid. (Nurmi ym. 2010: 124, 126.)
Nuoruus ei siten vilttimattd ole traumaattista aikaa, mutta keskimdirin nuori
ndyttdd selviytyvidn eldméstd paremmin aikuistuttuaan (Donnellan ym. 2006:
294).

Kasvun ja muutoksen aikaa

Sinkkosen (2010) mukaan nuoruusidn kuvaaminen ei ole helppoa, koska siihen
siséltyy monia ristiriitaisuuksia. Nuori on terveimmillddn  ja
vastustuskykyisimmillddn, ja hidn on voimakas ja nopea. Toisaalta nuorilla
esiintyy entistd enemmén masentuneisuutta, ja jotkut saattavat hakeutua
vaaratilanteisiin. My0s sairastavuus ja kuolleisuus lisddntyvit. (Sinkkonen 2010:
40-41.) Puberteetti alkaa hormonaalisina muutoksina ja jatkuu monimuotoisena
kasvuna ja ruumiinrakenteen kehityksend (Nurmi ym. 2010: 126). Myds aivojen
harmaa aine kypsyy eri aivoalueilla tietyssd jarjestyksessd. Kypsyminen alkaa
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tunto- ja liikealueilta, etenee kielellisten toimintojen alueelle ja sieltd edelleen
avaruudellisen hahmottamisen alueelle. Varhaisnuoruudessa kypsyy alue, joka
auttaa ymmartdmiin sosiaalisen informaation emotionaalisia puolia. Ne
etulohkon alueet, jotka suodattavat impulsseja ja sddtelevat kayttdytymistd,
kypsyvét vasta mydhdisessd nuoruusidssd ja varhaisaikuisuudessa. Nuori on
kdymistilassa, jossa kehittyvd keskushermosto ja vilkastunut hormonitoiminta
voivat saada aikaan tarpeita etsid voimakkaita eldmyksid ja uusia, intensiivisid
kokemuksia. (Sinkkonen 2010: 42-43.)

Nuoren  ajattelutaidoissa  tapahtuu  muutoksia  varsinkin  toisen
elinvuosikymmenen alussa. Ajattelu kehittyy aiempaa abstraktimmaksi ja
tulevaisuuteen suuntautuvammaksi. (Nurmi ym. 2010: 128.) Tiedonkdésittelyn
kapasiteetti ja nopeus kasvavat, ja epdoleellisen tietoaineksen karsiminen on
tehokasta (Sinkkonen 2010: 43). Samalla kun pyrkimys itsetutkiskeluun lisdéntyy,
tunteiden ja ajatusten havaitseminen voi olla hajanaista, ja nuori herkistyy
tunteille ja fysiologisille muutoksille. (Hansell & Mechanic 1991: 560-563.)
Nuori ajattelee itsestdin monimutkaisilla ja uusilla tavoilla, ja kasvaneella
itseymmarrykselld  saattaa olla tdrkeitd vaikutuksia persoonallisuuden
kehittymisessd (Donnellan ym. 2006: 291-292). Persoonallisuuden kehitykseen
kytkeytyy tarve tuntea omaan olomassaoloonsa liittyvdd samuutta ja jatkuvuutta,
ja siind on kysymys sekd persoonallisuuden eriytymisestd ainutlaatuiseksi
kokonaisuudeksi ettd sosialisaatiosta (Nurmi ym. 2010: 132, Pulkkinen 1996: 75).
Yksildllisen identiteetin rakentaminen tapahtuu monien vaiheiden kautta, ja nuori
ohjaa eldméddnsd valitsemalla erilaisia polkuja ja kehitysympéristdja. Valinnat
eivit aina toteudu siind muodossa kuin nuori alun perin oli ajatellut, ja hin joutuu
sopeuttamaan omia tavoitteitaan ja toimintatapojaan kulloiseenkin tilanteeseen.
(Nurmi ym. 2010: 132.)

Suhteet sosiaalisiin ympéristdihin muuttuvat. Perheen ja vanhempien
vaikutus vdhenee, ja nuori saa enemmaén itsendisyyttd ja pdédtdsvaltaa. Nuori alkaa
viettdd enemmaén aikaa kaveripiirissd kuin ennen, ja suhteet ikdtovereihin tulevat
aikuisia tirkedmmiksi. (Kipke 1991: 2, Nurmi ym. 2010: 130.) Yksi merkittava
sosiaalinen siirtymédvaihe tapahtuu koulussa, kun lapsi siirtyy alakoulusta
ylakouluun (Donnellan ym. 2006: 292). Vertaissuhteet muuttuvat myds laadultaan
erilaisiksi, ja niiltd odotetaan sitoutumista, lojaalisuutta ja uskoutumista
(Salmivalli 2005:137). Itsendistyminen ei kuitenkaan tarkoita lapsuuden aikaisten
kiintymyssuhteiden katkaisemista, vaan nuori pyrkii l0ytdimaidn niiden sisdltd
enemman tilaa ja vapautta (Sinkkonen 2010: 85-93).

28



Nuorella on monenlaisia vertaissuhteita. Ystidvyyssuhde on tyypillisesti
kahden nuoren muodostama ldheinen, vastavuoroinen ja jatkuva suhde. Laajempi
kaveriporukka, klikki, voi muodostua koululuokassa, asuinalueella tai
harrastuksen parissa. Kaveriporukoissa victetddn aikaa, ja niissd on eroja
pitkdaikaisuutensa ja kiinteytensd suhteen. Liséksi nuori voi kuulua jonkin tietyn
alakulttuuriin mukaiseen laajempaan joukkoon. (Nurmi ym. 2010: 148, Salmivalli
2005: 137-138.) Nuoren sosiaalisella asemalla ja suosiolla on yhteyksid nuoren
hyvinvointiin, ja suositut nuoret ovat vihemmain ahdistuneita ja masentuneita
kuin torjutut nuoret (Nurmi ym. 2010:148). Keskenddn aikaa viettdvét nuoret
muistuttavat toisiaan monessa suhteessa. Yksittdiselld nuorella on samanlaisia
asenteita ja samanlaista sosiaalista kdyttdytymistd kuin saman kaveriporukan
jasenilld. (Nurmi ym. 2010: 148-149, Salmivalli 2005: 138-139.) Ystavykset
muistuttavat toisiaan jopa tunne-eldmin héirididen suhteen, ja masentuneen
nuoren ystévéatkin ovat masentuneita. Vertaisryhmien samanlaisuutta on perusteltu
sekd wvalinta- tai valikoitumisefektilld ettd yhdenmukaistumisvaikutuksella.
(Salmivalli 2005: 138.)

Varhais- ja keskinuoruudessa kaverit ja kaveriryhmit ovat yleensd samaa
sukupuolta. Mydhidisnuoruudessa kaveriryhmiin kuuluu usein seki tyttdja ettd
poikia. (Nurmi ym. 2010: 130.) Kiuru (2008) selvitti nuorten toveriryhmien roolia
peruskoulun loppuvaiheessa. Kiurun (2008: 58-59) mukaan samaan
toveriryhméén kuuluvat nuoret muistuttavat toisiaan useiden tekijoiden suhteen.
N4itd ovat nuoren koulutussuunnitelmat, peruskoulun jilkeiset koulupolut ja
perhetausta. Toveriryhmien merkitys koulutussuunnitelmissa on tarkedmpi tytoille
kuin pojille.

3.3 Musisointi

O’Neill (2012) kirjoittaa 2000-luvun nuoren musiikin oppijan eldvén valtavan
musiikkikokemusten méairdn keskelld. Nuorella on viliton pddsy monipuolisiin
musiikkildhteisiin ja ldhes lukemattomiin musiikkivalintoihin. Nuoret toimivatkin
monissa musiikillisissa “maailmoissa”, ja heilli on omat erityiset suhteensa
nithin. (O’Neill 2012: 169-179.) Musiikki on monin tavoin merkittdvd osa
nuorten eldmii, ja esimerkiksi siihen liittyvét tunnekokemukset ovat nuorilla
moninaiset (Saarikallio 2011: 53-61).
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3.3.1 Musiikin merkityksistéd nuorille

Nuorisobarometri 2009 -tutkimuksen mukaan (N = 1900) musiikin harrastaminen
on yksi yleisimmistd nuorten harrastuksista. Arviolta 21 % 15-29-vuotiaista
suomalaisista soittaa jotakin instrumenttia ja 15 % harrastaa laulua. (Myllyniemi
2009: 22.) Musiikin merkitys nuorten eldmissd perustuu paljolti sithen, ettd
musiikki tuottaa iloa ja ettd musiikkiin liittyvd toiminta on nuorista hauskaa
(McPherson ym. 2012: 226). Nuoret saattavat erikoistua tiettyihin lajeihin ja
tyyleihin, ja niiden avulla on mahdollista kehittdd omia taitoja joko yksin tai
toisten nuorten kanssa (Renwick & Reeve 2012: 143). Kuten yleensd
harrastaminen, musiikki tuo mielihyvdd ja antaa jonkinlaista tyydytysté
kuuntelijan, laulajan ja soittajan ym. sisdisille tarpeille (vrt. Metsdmuuronen
1995: 21-22). Kososen (2001) tutkimus osoittaa musiikin harrastamisen olevan
nuorille merkittivai. Kosonen selvitti pianoa soittavien 13—15-vuotiaiden nuorten
kokemuksia musiikkiharrastuksestaan. Han toteaa soittamisen olevan nuorista
itsestddn ldhteviad, sisdisten motiivien virittdmid sekd sellaista toimintaa, jonka
nuoret kokevat antoisaksi. (Kosonen 2001: 125.) Myos Renwick ja Reeve
osoittavat, ettd musiikin oppiminen ja esiintyminen on nuorelle pédasiassa
mieluisaa puuhaa, koska se tarjoaa sopivia haasteita sckd mahdollisuuksia
palautteen saamiseen. Musiikki voi siten antaa nuorelle keinoja ilmaista
lahjakkuutta, luovuutta ja tunteita. (Renwick & Reeve 2012: 143.)

Musiikkia voidaan pitdd sekd fyysisesti ettd emotionaalisesti toimivana
vuorovaikutuskanavana, jonka avulla jactaan tunteita, pyrkimyksid ja merkityksié
(Hargreaves ym. 2002: 1, 2012: 129). Saarikallio (2007) on selvittinyt
tutkimuksessaan musiikin avulla tehtdvdd tunteiden séételyd nuorilla. Hén
osoittaa, ettd tunteiden séditely on yhteydessd nuoren musiikilliseen taustaan,
musiikkimakuun ja harrastuneisuuteen sekéd yleisiin tunteidenséételytaitoihin.
Tunteiden sdidtelyn padmaéaarind ovat sekd mielialan paraneminen etti mielialan
hallinta. Niitd edistetddn seitsemélld eri strategialla, jotka ovat viihdyke,
elpyminen, eldmykset, purkautuminen, irtautuminen, mielikuvatydskentely ja
lohtu. (Saarikallio 2007: 37-38.) Saresman (2002) tutkimuksessa tulevat esille
taide-eldmysten positiiviset vaikutukset eri eldménvaiheissa. Tulosten mukaan
nuori voi taiteen avulla rakentaa omaa identiteettiddn, ja joitakin taide voi auttaa
myds yksindisyydessd. Lapsuudessa saadut taide-eldmykset voivat siten olla
merkittdvid vield aikuisenakin. (Saresma 2002: 59-61.)

Campbell ym. (2007: 221) toteavat musiikin voivan olla yksi tekijd, joka
tukee lapsen kasvua aikuiseksi ja jolla on oma vaikutuksensa varhaislapsuudesta
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aikuisuuteen. Campbellin ym. tutkimuksessa selvitettiin musiikin merkityksid 13—
18-vuotiaiden nuorten (N = 1155) kirjoitelmissa. Tutkimus osoittaa, ettd musiikki
on tarpeellista monien nuorten eldmisséd ja joillekin se on suorastaan elinehto.
Musiikki on siis 1dsnd nuorten eldméssd monin tavoin, ja monet harrastavat sitd
sdannoéllisesti esiintyjind, kuuntelijoina, sdveltdjind ja lauluntekijoind. Nuoret
pitivdt  musiikkia  merkittdvind osana omaa  identiteettiiin = my0s
musiikinkuluttajina. (Campbell ym. 2007: 235.)

3.3.2 Nuoren kehittyvd muusikkous

Musiikillisten taitojen kehittymistd on tutkittu monin tavoin ja monista
nidkokulmista. Hargreavesin ym. (2012: 125) ehdottama ldhestymistapa on, ettéd
tatd kehittymisté selitetddn musiikki-identiteettiteorian avulla. Identiteettitutkimus
hahmottaa identiteetin ja musiikillisen kehittymisen vastavuoroista suhdetta. Se
perustuu pédasiassa kahteen psykologiseen tutkimushaaraan, jotka ovat
kognitiivisen ~ psykologian  kompetenssitutkimus  sekd  sosiokulttuurisen
ympdriston ja oppimisen vilinen tarkastelu. Yhtend ldhtokohtana musiikki-
identiteettiteoriassa on Vygotskin ajatus, ettd ihminen kehittyy ensisijaisesti
vuorovaikutuksessa “merkittdvien toisten” kanssa ja tulee itseksi toisten kautta.
(Hargreaves ym. 2012: 126.)

Musiikin  esittdmisessd tarvitaan taitoja, jotka liittyvdt kuulemiseen,
estetiikkaan, ilmaisuun tai suulliseen esittimiseen. Koska monien muusikoiden ja
tutkijoiden tarkat kuvaukset esittdmisestd ovat keskenddn ristiriitaisia, ei
musiikillisen toiminnan luonnetta ole vield kuvattu aukottomasti. (Miklaszewski
2004: 27-28.) Kompetenssitutkimus ldhestyykin musiikin  tuottamista
monimutkaisena kéyttdytymisend, joka perustuu muusikon kognitiivisiin,
perseptiivisiin, motorisiin ja sosiaalisiin taitoihin. Soittamisessa tarvitaan seké
hienomotoriikkaa ettd kykyd, jonka avulla muusikko havaitsee erilaisia &énid ja
muita musiikillisia muuttujia sekd valikoi niitd samanaikaisesti. (Williamon &
Thompson 2004: 13.)

Hargreaves ym. (2012: 131) eivét halua korostaa késitydnomaista musiikin
opettelemista, koska silloin luova ajattelu ja ilmaisu voi helposti unohtua. He
eivit myoOskddn halua korostaa taitojen kehittymistd jonakin synnynnéisen
potentiaalin  realisoitumisena. Sen sijaan Hargreavesin ym. musiikki-
identiteettiteoria  tarkastelee  yksilollistd  kayttdytymistd ja musiikillista
kehittymistd ennen kaikkea sosiaalisessa ja kulttuurisessa kontekstissa. Teorian
mukaan musiikilliset taidot on opittavissa geeneistd riippumatta, eikd peritylld
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musikaalisuudella ndytd olevan yhtd suurta merkitystd kuin kannustavalla ja
hedelmalliselld musiikkiympéristollda on. Hargreaves ym. (2012) toteavat, ettd
kaikki ovat musikaalisia, mutta joillakin on musiikillisten taitojensa
kehittdmiseksi toisia enemmin mahdollisuuksia. Lapsena ja nuorena tapahtuva
oppiminen pohjautuu kommunikatiivisiin jéirjestelmiin, jotka ovat periisin
varhaislapsuudesta. Tdssé vuorovaikutuksessa musiikilla on ratkaiseva rooli, silld
kujertelu ja jokeltelu ovat spontaaneja musiikillisia hahmoja muistuttaen
enemman musiikkia kuin puhetta. (Hargreaves ym. 2012: 129.)

Musiikki-identiteetti vaikuttaa nuoren kehittymisessd vélillisesti. Se toimii
linkin tavoin musiikillisten taitojen sekd sosiaalisten ja kulttuuristen kontekstien
valilla yksilollisessd oppimisessa ja vaikuttaa taitojen lisdksi kehityksen mééraan
ja nopeuteen. Kehitys tapahtuu ikékausittain eri vaiheissa, ja se riippuu paitsi
harjoittelun  md&rdsti myds kannustavasta  ympéristostdi ja = muista
henkilokohtaisista ja sosiaalisista tekijoistd. (Hargreaves ym. 2012: 130-132.)

Musiikki-identiteettiteoria jdsentdd myOs musiikin sosiaalisia vaikutuksia,
jotka ilmenevét ihmissuhteissa ja tunteidensiditelyssd. Hargreaves ym. (2002)
toteavat, ettd musiikki saattaa jossain médrin edistdd ihmissuhteita, ja musiikkiin
liittyvit mieltymykset voivat méérittdd erityisesti nuorilla sosiaaliseen ryhméaén
kuulumista. Musiikilla myds sdddellddn tunteita ja mielialoja, joihin sosiaaliset
ympdristét vaikuttavat musiikin kuuntelutilanteissa vélittomasti. Musiikki
muovaa ndin monin tavoin ihmisen yksilollisen identiteetin ilmaisemista ja
kehittymisti. (Hargreaves ym. 2002: 5.)

Johansen (2010) pitdd musiikin voimaa huomattavana, kun nuori etsii
symboleja tai ilmaisukeinoja identiteetilleen. Itsensd esittiminen sosiaalisissa
tilanteissa liittyy erityisesti nuorilla musiikilliseen toimintaan, musiikin lajeihin ja
musiikin merkityksiin liittyviin sosiaalisiin rakenteisiin (Johansen 2010: 157—
158). Musiikilla on voimaa ihmisten arkipédivén tasolla, mikd nikyy sosiaalisen
toiminnan kaikissa ulottuvuuksissa. Musiikki voi vaikuttaa tapaan, miten ihminen
kokee itsensd tai toiset ihmiset sekéd sosiaaliset tilanteet, ja se voi houkutella
kéyttaytymadn jollakin tietylld tavalla. (Batt-Rawden & DeNora 2005: 301.)

Musiikki kuullaan aina sosiaalisessa kontekstissa, tietyssi paikassa ja ajassa,
yksin tai yhdessd muiden kanssa sekd yleensd muuhun toimintaan liittyneend,
jolla puolestaan on omat kompleksiset merkityksensa ja “tunteensa” (Sloboda &
O’Neill 2001: 413). McPhersonin ym. (2012) tutkimuksessa (N = 150)
tarkasteltiin erilaisia muusikoksi kehittymisen polkuja. Musiikin parissa saadut
leikinomaiset ja miellyttivit kokemukset antavat voimavaroja luovuuteen ja
ongelmanratkaisukykyyn sekd innostavat esittimédn musiikkia persoonallisesti.
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McPhersonin ym. mukaan tdrkein syy musiikin voimalle ihmisten eldméssé
onkin, ettd musiikki todella nivoo yhteen toteuttamisen, harjoittelun, esittdmisen
ja ilmaisun ulottuvuudet. Koska musiikillinen kehittyminen tapahtuu
vuorovaikutuksessa, tulisi musiikillisen lahjakkuuden ymmartiminen ja
edistiminen kohdistaa kaikkiin vuorovaikutuksen yksityiskohtiin. (McPherson
ym. 2012: 227-228.)

Musiikin esittdminen ja ryhmétoiminta

Musiikin esittédjilld on yleensd omat kdsityksensd, miten musiikkia tulisi esittia,
mutta esittdjit mukauttavat musiikillista ilmaisua sosiaaliseen tilanteeseen
sopivaksi (Clarke 2000: 22). Musiikin esittdminen saa aikaan myonteisid tunteita
monilla laulajilla ja soittajilla, ja osallistuminen ”menestyksekkéddseen ja
jannittdvaan” esitykseen johtaa usein hyvinvoinnin tunteisiin (Steptoe 2001: 291).
Persson (2001) on selvittdnyt tutkimuksessaan konserttipianistien (N = 15)
esiintymismotivaatiota. =~ Tulosten  perusteella  esiintymisen keskeisimpid
motivaatiotekijoitd ovat pyrkimys saada myodnteisida kokemuksia esiintymisen
avulla ja sosiaalisuuteen sekd suorittamiseen liittyvdt motivaatiotekijét. (Persson
2001: 276-278.)

Musiikin esittdminen voi saada aikaan myds kielteisid tunteita kuten pelkoa ja
ahdistusta, mika joillakin voi haitata esityksen laatua ja heikentdd eliménuraa
harrastelijana tai ammattilaisena. Esiintymispelko on ilmid, joka wvaikuttaa
muusikon kayttdytymiseen affektiivisella, kognitiivisella ja fysiologisella tasolla.
Muusikoille toisinaan tutut oireet, kuten jénnityksen ja pelon tunteet, muistih&iriét
tai partituurin vairin lukeminen, vapina, tarind, kompelyys ja suun kuivuminen
sekd hikoilu ovat merkkeja esiintymispelosta (Steptoe 2001: 293-300). Steptoe
selvitti Fédération de Musiciens -jarjeston teettdimissd kyselytutkimuksessa (N =
1639) 56 erimaalaisen sinfoniaorkesterin muusikoiden esiintymispelkoa ja
stressid. Useimmat soittajien mainitsemat ongelmat liittyivdt omaan tai toisten
ammattitaitoon sekd ihmissuhteisiin tydssé, fyysisiin olosuhteisiin, kiireeseen ja
omien virheiden pelkoon. (Steptoe 2001: 293-300.)

Kuten Fornds (1998: 204-205) muistuttaa, musiikilliset tapahtumat ja
aktiviteetit vaikuttavat kollektiivisesti eri tavoin. Toisinaan ne yhdistdvit ihmisia,
mutta ne voivat my0s korostaa ihmisten vilisid eroja ja jopa luoda kuiluja. Burt-
Perkins ja Mills (2008: 26) todistivat erddn musiikillisen kollektiivin
hajaantumista, kun he seurasivat yhden puhallinkvintetin toimintaa kolmen
vuoden ajan. Konservatorion opiskelijat olivat muodostaneet yhtyeen
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vapaachtoisesti ja olivat aluksi ylpeitd yhtyeestddn. He kehittivdt innokkaasti
uusia opiskelutapoja ryhméhengen ollessa hyviksyva. Yhtyeen toiminta kuitenkin
muuttui, kun opiskelijat alkoivat valmistautua tutkintoihinsa. Nuoret opiskelijat
kokivat painetta, erilaisuus syrjaytti ryhmin yhteiset pddmaéérit ja yhtendisyys
viheni. Aikaisemmista positiivisista oppimiskokemuksista huolimatta kvintetti
hajaantui, ja jésenet luopuivat yhteissoitosta. (Burt-Perkins & Mills 2008: 31-32.)
Sawyer (2006: 148—159) puolestaan sai toisenlaisia tuloksia, kun hén tarkasteli
jazzyhtyeissd ilmenevii luovuutta. Hinen mukaansa musiikin kdyténteet syntyvit
juuri soittajien yhteistyond, ja ihmisten vélinen vuorovaikutus on musiikillisen
luovuuden ydin.

Musiikin vertaisoppimisesta

Green (2010: 23) liittdd musiikin merkitysten tarkastelun toisaalta musiikin
harjoittamiseen sosiaalisena jérjestelménd eli musiikin tuottamiseen, jakeluun ja
kuluttamiseen sosiaalisissa ryhmisséd sekd toisaalta merkityksiin itseensd eli mité
merkitykset ovat, miten ne rakentuvat, miten niitd ylldpidetddn ja miten niistd
neuvotellaan ryhmissd. Green (2008) on selvittinyt musiikin merkitysten
muodostumista oppimisprosessissa, jossa nuoret opettelivat musiikkia ilman
ohjaajaa joko yksin tai ryhmissd. Tutkimuksen perusteella nuorten oppiminen
ndyttdd kokonaisvaltaiselta ja sattumanvaraiselta, ja musiikkia opitaan
korvakuulolta kuuntelemisen, soittamisen ja improvisoimisen sekd sdveltimisen
yhdistyessd oppimisprosessissa. Muun muassa popmusiikin harrastajalle on
tyypillistd aloittaa musisointi aina tutusta ja mieluisasta musiikista. (Green 2008:
177-178.)

Greenin tutkimuksessa selvitettiin informaalia oppimista 21 koulussa, jossa
nuoret (N = 3500) opiskelivat musiikkia vapaamuotoisesti 4—6 viikon ajan.
Oppimisprojektin alussa oppilaat muodostivat pikkuryhmid ja kuuntelivat niissa
valitsemaansa musiikkia sekd musisoivat kappaleita korvakuulolta ilman
opettajaa. Projektin lopussa osa nuorista osallistui ryhmihaastatteluun. (Green
2008: 182.) Opiskelijoilla oli monen tyyppistd oppimista projektin aikana, ja
vertaisoppiminen oli nuorten mielestd toisinaan helpompaa kuin opettajan
johdolla  tapahtuva oppiminen. Oppiminen perustui kuuntelemiseen,
katselemiseen ja jéljittelemiseen, ja nuoret ilmaisivat monia asioita sanattomasti
toisin kuin opettajat, joiden kdyttdma kieli oli nuorten mielestd liian teknistd ja
teoreettista. Aluksi monet olivat mukana ilman tietoista yrittimistd, mutta
vihitellen nuoret alkoivat keskustelemalla ja neuvottelemalla organisoida
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yhteistoimintaa. Kun he jakoivat tehtdvid, he kykenivdt ottamaan huomioon
ryhmén jasenten vélisid henkil6kohtaisia eroja, ja useimmissa ryhmissd nuoret
myds rohkaisivat toisiaan osallistumaan musisointiin. Yleensd joku ryhmén
jasenistd naytti toiselle, miten jokin kohta soitetaan tai otti vastuuta esimerkiksi
yhteisestd temposta. (Green 2008: 182—-184.)

Kaminin ym. (2007: 449) tutkimuksessa selvitettiin informaalia musiikin
oppimista muusikoilla. 18-55-vuotiaita pop- ja jazzmusiikin ammattilaisia (N =
12) haastateltiin, ja aineisto analysoitiin grounded theory -menetelmalld. Kaminin
ym. tutkimus osoittaa, ettd kaverit voivat vaikuttaa musiikillisessa kehittymisessa
toisinaan enemméin kuin vanhemmat tai opettajat ja ettd informaaleissa
ympdéristoissd saatetaan saada merkittdvid kokemuksia. (Kamin ym. 2007: 457—
460.)

Kaiken kaikkiaan musiikki on psyykkisesti merkittdva tekemisen ja olemisen
tapa. Musiikin merkitykset ovat osa ihmisen kokemusmaailmaa, joita voidaan
tarkastella sekd keinoina saavuttaa jotakin ettd padméadrind sininsd. Musiikilla on
nuorille siten arvonsa seki vélineené etti itsessddn. (Kurkela 1997: 28-29.)

3.3.3 Peruskoulun musiikinopetus ja oppiminen arvioinnin kohteena

Suomalainen musiikinopetusjarjestelmd on kansainvélisesti arvostettua, ja
musiikilla on kouluaineena pitkét perinteet. Westerlundin ja Muukkosen (2009)
mukaan suomalaisen yleissivistivin koulun musiikinopetus on ollut aina
toiminnallista. Laulaminen on edelleen keskeistd soittamisen lisdksi, ja monissa
musiikin oppikirjoissa korostuvat kotimaisuus ja vokaalisuus. (Westerlund &
Muukkonen 2009: 239-242.) Musiikinopetus on ennen kaikkea ryhméitoimintaa
ja yhdessd tekemistd (Kauppinen 2009). Myo6s Eerolan kyselytutkimuksen
perusteella musiikinopetuksen keskeinen tydtapa on musisointi. Eerola (2010: 31)
selvitti suomalaisten aineenopettajakelpoisten musiikinopettajien (N = 186)
nikemyksid opetuksensa pddmaddristd ja kéytdnteistd. Osallistujien mielestd
musiikkikasvatuksen keskeisimpénd tavoitteena on luoda valmiuksia musiikin
elinikdiseen harrastamiseen, ja musiikinopetuksen erityisyys profiloituu koulussa
parhaiten musiikkiesitysten avulla (Eerola 2010: 35-38). Musiikin esittiminen
mielletddn luonnolliseksi osaksi koulukulttuuria, ja oppilaiden toteuttamat
musiikkiesitykset kuuluvat koulun juhliin (Nikkanen & Westerlund 2009: 27).
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Opetushallituksen arviointi 2010

Opetushallitus toteutti vuonna 2010 valtakunnallisen oppimistulosten seuranta-
arvioinnin musiikissa, kuvataiteessa, késitydssé ja liikkunnassa (Laitinen, Hilmola
& Juntunen 2011). Arviointia varten keréttiin aineistoa yli 6000 perusopetuksen 9.
luokan oppilaalta (Jakku-Sihvonen 2011: 5). Arvioinnissa havaittiin, ettd tytot
menestyivdt poikia paremmin kaikilla opetussuunnitelman perusteissa
madritellyilld musiikin ja kuvataiteen osa-alueilla. Kuten Jakku-Sihvonen (2011:
9) toteaa, arvioinnin yhteydessd kédvi ilmi oppilaiden kiinnostus taide- ja
taitoaineita kohtaan, silld késityotd, kuvataidetta, liikuntaa ja musiikkia
oppiaineina arvioidessaan oppilaat ilmaisivat selkedsti myoOnteisid asenteita.
Oppimistulosten analyysien lisdksi suomalaiset opettajankoulutuksen ja
oppiaineiden asiantuntijat tarkastelivat tuloksia artikkeleissaan (Jakku-Sihvonen
2011:5).

Seuranta-arviointiin osallistuneiden nuorten asenteissa on Caseyn (2011: 68)
mukaan eroja musiikin opiskelua kohtaan. Kokonaisuudessaan nuoret pitdvit
musiikkia melko merkityksellisend oppiaineena, ja tytdt arvioivat musiikin
itselleen poikia merkityksellisemmaksi. Merkityksellisyydelld on tilastollisesti
positiivista yhteyttd 7. luokalla saatuihin musiikin arvosanoihin ja musiikin
harrastamiseen, ja voimakkain yhteys merkityksellisyydelld on aktiivisen
muusikkouden kanssa. Tarkeimmét musiikin opiskelun motivaatiotekijét ovat
kdsitys itsestd oppiaineen osaajana, oppiaineesta pitdminen sekd késitys
oppiaineen hyddyllisyydestd. Téarkeimmaiksi musiikin tunneilla koetaan
onnistumisen ilo ja védhiten tirkeimmaiksi osallistuminen musiikkiliikuntaan.
(Casey 2011: 68—69.)

Saarikallio (2011) on tutkinut arvioinnin yhteydessd nuorten avoimia
vastauksia musiikin merkityksellisyydestd. Saarikallion mukaan tulokset
osoittavat musiikin olevan monin tavoin merkityksellinen osa nuorten elaméa.
Tunnemerkitykset liittyvdt omien tunteiden ja kokemusten kohtaamiseen seka
murheiden késittelyyn. Musiikki koetaan myds keinona luoda tunnelmaa ja
vahvistaa hyvédd oloa. Saarikallio nostaa aineistosta esiin musiikin sosiaalisen
merkityksen, ja ystidviin liittyvdt musiikin merkitykset kytkeytyvét ystévien
saamiseen, yhteisiin kokemuksiin ja yhdessdoloon sekd yhteenkuuluvuuteen.
Musiikki inspiroi ajattelemaan tulevaisuutta, ja musiikki n@hdddn siind
ammattina, harrastuksena ja hyvén mielialan tuojana sekd muiden puuhien
tukena. (Saarikallio 2011: 54-59.)
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Asiantuntijoiden tarkastelun kohteina ovat olleet myds arvioinnissa saadut
oppimistulokset. Hyvonen (2011) on késittellyt ja tulkinnut kuuntelutehtidvien
tuloksia. Hyvosen (2011: 19) mukaan kuuntelu on saanut vakiintuneen aseman
musiikinopetuksen tydtapana, ja musiikin kuuntelu on yksi nuorten yleisimpid
vapaa-ajan viettotapoja. Vastaajista 71 % kertoo kuuntelevansa musiikkia hyvin
usein, ja noin puolet pitdd kuuntelun oppimista koulun musiikintunneilla erittdin
tarkednd. Opettajista 66 % kertoo kuuntelun sisédltyvdn usein tai ldhes aina
oppitunteihin. (Hyvonen 2011: 19.) Arviointikokeessa oppilaat kuuntelivat
kahdessa eri vaiheessa yhteensd seitsemidn musiikkindytettd, joihin perustuvia
tunnistustehtdvid oli kuusi ja kuvailutehtdvid yksi. Hyvosen mukaan arvioinnin
tunnistustehtivien tulokset hajoavat tilastollisesti, eikd yhtdkddn tilastollisesti
merkitsevad selittdvad tekijaa 16ydy. (Hyvonen 2011: 20-22.) Kuvailutehtivassa
oppilaiden tuli kuvailla sanallisesti kuulemaansa musiikkindytettd. Vastausten
sisdltdmit ilmaisut ovat sisdlloltddn erittdin vaihtelevia, mikd Hyvosen mukaan
ndyttdd musiikin kokemisen yksil6llisen luonteen selvésti (Hyvonen 2011: 23).

Viékevdn (2011) tarkastelun kohteena on musiikillisen keksinndn
oppimistulosten arviointi. Musiikillisen keksinnidn tarkoituksena on kasvattaa
luovaan muusikkouteen, ja opettajan antama esimerkki vaikuttaa oppilaan
rohkeuteen musiikillisessa toiminnassa. Oppimistulosten perusteella musiikillista
keksintdd on ilmeisen vdhdn peruskoulun musiikinopetuksessa, ja timé nékyy
hyvin selvdsti oppilaiden vastauksissa. Viittdmistd “Olen osallistunut
musiikilliseen keksintddn ” 47 % on tdysin eri mieltd, 24,5 % jonkin verran samaa
mieltd ja vain 3,5 % tdysin samaa mieltd. (Vikevd 2011: 45.) Musiikillisen
keksinnin tuottamistehtdvissd oppilaiden tuli keksid ryhmityonéd ohjelmallinen
sivellys. Tehtdvanannossa opettaja madritteli sévellyksen aiheen ja muodon
lyhyesti, mutta mitdén rajaavia ehtoja musiikillisesta kdytdnnostd ei esitetty.
Vikevdan mukaan seuranta-arviointi osoittaa, ettd on tirkedd selventdd tapoja,
joilla musiikillista luovuutta arvioidaan. Lisdksi on tarpeellista pohtia opetuksen
lahtokohtia, jotka edistdvit oppilaan omaehtoista musiikillista toimintaa. (Vékeva
2011: 41, 45-47.)

3.4 Kertomus

Tdssd luvussa selvitdn kerronnallisen tutkimukseni l&htokohtia ja esittelen
aineiston analyysia koskevia valintojani. Kuten johdannossa mainitsin,
tutkimukseni sijoittuu musiikkikasvatuksen alalla osaksi kerronnallista tutkimusta.
Pyrin kéyttdmidn, aineistoni ja tutkimustehtdvédni sallimissa rajoissa, hyvékseni
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muutamia kerronnallisen tutkimuksen tarjoamia analyyttisia tydkaluja. Jasennidn
aluksi kertomuksen késitettd ja sen jdlkeen esittelen kdyttdmidni kertomuksen
analyysitapoja. Empiiristen kirjoitelma- ja haastatteluaineistojen tuottamista
selvitdn yksityiskohtaisesti luvussa 4.

Kerronnallinen tutkimus

Kerronnallinen tutkimus tarkoittaa Pinnegarin ja Daynesin (2007) mukaan
yleiselld tasolla tarinoiden, kertomusten tai tapahtumien kuvausten tutkimista.
Tutkijoilla on laaja yhteisymmarrys siitd, ettd kertomus on perusyksikkd, joka
tekee selkoa inhimillisestd kokemuksesta. Tutkijoiden vililld on kuitenkin suuria
eroja kertomuksen késitteen méérittelyssd, tutkimuksen kohteina olevien
kertomusten valinnassa sekd analyysimenetelmissd. Kerronnallinen tutkimus
voidaan silti paikantaa sekd kaytettyjen analyysimenetelmien ettd elettyjen ja
puhuttujen kertomusten ymmaértdmisen kautta osaksi laadullisen tutkimuksen
metodologiaa. (Pinnegar & Daynes 2007: 4-5.)

Samaan aikaan kun kerronnallinen tutkimus on 1980-luvulta ldhtien monien
tieteiden alalla yleistynyt (Clandinin 2006, Hyvérinen ym. 2010), on sen késitteitad
kaytetty lukuisissa merkityksissé ja monin eri tavoin (Barrett & Stauffer 2009: 7,
Bold 2012:17-19, Riessman 2008: 3). Hyvérinen (2006: 1) onkin ehdottanut, ettd
narratiivisen tutkimuksen sijaan olisi selvempdd puhua kerronnallisuuden
tutkimuksesta, koska kyse on nimenomaan kertomuksista ja niiden paikasta
ihmisen eldmaéssa.

Kerronnallinen tutkimus tarjoaa mahdollisuuksia myds musiikkikasvatuksen
alalla, ja sen avulla voidaan ihmisten esittimid kertomuksia suhteuttaa muun
muassa  opettajankoulutuksen, musiikin  oppimisen ja  harrastamisen
institutionaalisiin kertomuksiin (Clandinin 2009: 203, 208). Barrett ja Stauffer
(2009: 19) kytkevét toisiinsa kerronnallisen tutkimuksen ja musiikkikasvattajan
profession muutoksen, ja heiddn mukaansa kerronnallisuuden avulla oppimisen
kompleksisuus ja musiikin merkitys ihmisten eldamissid saadaan paremmin esille.
Kerronnallisuus on yleistynyt musiikkikasvatuksen ja musiikin tutkimuksessa
2000-luvulla my6s Suomessa. Musiikkikasvatuksen ja musiikin tutkijoista
muiden muassa Airi Hirvonen (2003), Kaija Huhtanen (2004), Eeva-Kaisa Hyry
(2007), Minna Muukkonen (2010), Tuuli Talvitie-Kella (2010), Olli Vartiainen
(2009) ja Kati Airosmaa (2012) ovat kéyttineet vaitoskirjoissaan kerronnallista
metodologiaa.
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3.4.1 Kertomuksen hahmottelua

Kertomuksen késitteen rajaaminen on tarpeen nuorten musisointiprosessin
kertomusten tai niiden eri lajien tunnistamiseksi (vrt. Hyvidrinen 2010: 91).
Tutkimuksessani ymmaérrdan Hermanin tavoin kertomuksen olevan selostusta siité,
mitd tietyille ihmiselle tapahtui ja millaista oli kokea kyseiset tapahtumat seka
niiden scuraukset tietyissd olosuhteissa. Hermanin mukaan kertomus on
perustavaa laatua oleva inhimillinen strategia, jolla kuvataan aikaa, prosessia ja
muutosta. (Herman 2009: 1-2.) Herman pohtii kertomusta perusteellisesti
teoksessaan Basic Elements of Narrative (2009), jota kdytidn keskeisend ldhteend
tdssa tyossa.

Ajattelen Bambergin tavoin, ettd tutkimus ei voi tavoittaa toisen henkilon
kokemusta suoraan. Puheessa ja puheen kautta kertojat ilmaisevat, mistd puhe on
perdisin ja mitd se koskee sekd millaista erityinen sosiaalinen vuorovaikutus
sosiaalisten suhteiden muodossa on. Kerronnallisessa tutkimuksessa ei ole padsya
puhujien menneisiin kokemuksiin tai heiddn reflektioonsa niistd tai itsestdén.
Puhe ei mydskéddn paljasta vélittdmasti tai suoraan puhujien sisdistd maailmaa.
(Bamberg 2007: 165.) Sen liséksi olen samaa mieltd kuin Riessman, ettd
kertomuksen avulla on mahdollista olla tekemisissd kokemusta representoivan
puheen, tekstin ja tulkinnan kanssa (Riessman 1993: 8). Kertomuksen
tutkimuksessa on siten kysymys kokemuksen tutkimuksesta epdsuorasti.
Clandinin (2006: 45) ndkee asian hieman toisin kirjoittaessaan, ettd kertomukset
ovat sisddnpadsy sithen, miten ihmiset kohtaavat maailman ja minka avulla he
kokemuksiaan tulkitsevat.

Kertomusten eteneminen

Hyviérisen (2010) mukaan kertomukset etenevit kahdella eri tasolla. Yhtdaltd
niissé on tapahtumien ajallinen eteneminen ja toisaalta kertovan tekstin
eteneminen. (Hyvérinen 2010: 93.) Kertomukset ovat osia jostakin laajemmasta
vuorovaikutuksesta tai toiminnasta, ja ne sisdltdvét viitteitd tapahtumista,
toimijoista ja paikoista. Kertomuksissa on yleensd enemmaén kuin yksi tapahtuma,
ja niissd viitataan usein johonkin aikaisemmin tapahtuneeseen. (Bamberg 2012:
101.) Myds tdssd tutkimuksessa nuorten musisointiprosessin kertomuksissa
kuvausten kohteina ovat yhteiset tilanteet, joihin ldhes poikkeuksetta kertojan
lisdksi osallistuu my6s muita henkil6itd. Tapahtumien laadun lisdksi myos niiden
jarjestykselld on merkitystd kertomuksen kannalta. Kertomus siséltdd perakkéisia

39



tapahtumia, jotka ovat tdrkeitd jollekin toiminnalle sekd merkitykselle, jota
kertoja haluaa vélittdd kuulijalleen (Riessman 2008: 3). Czarniawska (2009: 652)
madrittelee kertomuksen puhutuksi tai kirjoitetuksi tekstiksi yhdestd tai
useammasta tapahtumasta, jotka kytkeytyvét ajallisesti toisiinsa.

Kertojalla on kaytdssddn kielelliset ja muut vuorovaikutukselliset elementit,
ja hdn valitsee, miten hidn maailmaa kuvaa ja mitd hén siitd kertoo. Ajattelen
kertomuksista Riessmanin tavoin, ettd ne ovat esityksid, joissa inhimillinen
toiminta ja mielikuvitus maarittdvét, mitd kerrontaan sisdllytetdin ja mitd jatetddan
sen ulkopuolelle sekd kuinka tapahtumia juonennetaan ja mitd niiden on ajateltu
merkitsevin (Riessman 1993: 2). Hyvérisen (2006: 3) mukaan tapahtumien valilla
on kertomuksessa syy-yhteys, eli kertomus paitsi suhteuttaa tapahtumia toisiinsa
myods kisittelee jollakin tavalla niiden koettuja kausaliteetteja. Kertomukset
liittyvit usein erityisiin kokemuksiin eletystd, ja tavallisesti niissd on jonkinlainen
siar6 ihannemaailman ja todellisen maailman tai kertojaminén ja yhteison valilla
(Riessman 1993: 3). Tamaén tutkimuksen kertomuksissa siardt ovat yleenséd pienid
ja yllatyksellisid tapahtumia, jotka muuttavat jollakin tavalla kertojan omaa
toimintaa.

Kerrottavuus

Yksi suulliseen kertomiseen liittyvé seikka on kerrottavuus. Ryanin (2005: 589)
mukaan kerrottavuudella tarkoitetaan niitd ominaisuuksia, jotka tekevit tarinoista
luonnostaan kertomisen arvoisia riippumatta niiden tekstisisdllostd. Shuman
(2012: 129) nidkee kerrottavuuden liittyvin kertomuksen aihetta enemmain
kertojan arvioihin tahdikkuudesta, yksityisyydestd ja muista seuraamuksista.
Hyvirisen ja Loyttyniemen mukaan tdytyy tapahtua jotakin odottamatonta, jotta
kertominen olisi perusteltua. Kerrottavuus vaihtelee, joten jokin asia voi olla
kerrottavissa vain tietylld hetkelld mutta jokin toinen vaikka koko eldmin ajan.
(Hyvérinen & Loyttyniemi 2004: 301.) Myds nuorten musisointiprosessissa on
eroja kerrottavuudessa suhteessa prosessin kulkuun, eikd kerrottavuus ole
samanlaista prosessin eri vaiheissa.

Kerrottavuuden mahdollista yhteyttd juonirakenteeseen on tarkasteltu
kerronnan eri lajien osalta. Hermanin (2002: 59) mukaan epdonnistunut toiminta,
rikotut lupaukset tai vilppi ovat kerrottavampia kuin onnistunut toiminta,
toteutuneet lupaukset tai rehellisyys. My06s pienet tai epayhtendiset kertomukset
voivat jisentdd kerrottavuutta. Ne ovat tirkeitd itseymmarryksen kannalta, ja ne
paljastavat “puhujina”, “kirjoittajina” ja “kertojina” olevia persoonia sekéd
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jasentdvit aikaa ja tilaa. (Bamberg 2007: 165, Bamberg & Georgakopoulou 2008:
378). Myoskddn Hyvidrinen ym. (2010: 10-11) eivdt vaadi kertomuksilta
yhtendisyyttd: vaikka yhtendisid kertomuksia saatetaan pitdd parempina ja
tihedmpind kuvauksina kuin haastavia kertomuksia, epayhtendisten kertomusten
tarkastelu rikastuttaa kerronnallista tutkimusta.

Kertomuksen rakenne

Yksi  kertomuksen ominaisuuksista on sen rakenne. Kertomuksen
aineistoldhtdisen analyysin alkuna voidaan Hyvirisen (2010: 94) mukaan pitda
Labovin ja Waletskyn suullisen kertomuksen rakennemallia, ja esittelen sitd tissd
lyhyesti. Mallissa kertomus on jaettu kuuteen vaiheeseen tai osaan, jotka
Hyvérinen on suomentanut tiivistelméksi (kertomuksen aihe), orientaatioksi
(kertomuksen maailma), mutkistuvaksi toiminnaksi (tapahtumat), lopputulokseksi
(tapahtumien paitepiste), arvioinniksi (kertojan asenne kertomusta kohtaan) ja
koodaksi (siirtymé tapahtumien ajasta kertomisen hetkeen) (Hyvérinen 2010: 95,
Labov & Waletsky 1967/1973: 32—41).

Labovin ja Waletskyn mallia on kritisoitu, silld se ei sovellu kaikkien
suullisten kertomusten analyysiin (Riessman 1993: 17, Herman 2002: 31-32).
Krititkin mukaan malli vastaa parhaiten kertomuksia, jotka painottuvat
tapahtumien kuvaamiseen ja joissa tapahtumien perdkkéisyys on tdrkeda
(Riessman 1993: 17). Patterson (2008) toteaa, ettd malli ei luonnu suullisten
traumakertomusten rakenteen analyysiin. Pattersonin tavoin myods Miettinen
(2006: 143) esittdd, ettd malli ei jasennd kovin hyvin kokemuskertomuksen
rakennetta, kun hédn tutki véitdskirjassaan 4itinsd menettdneiden tyttdrien
kertomuksia. Kritiikkid on esitetty myos siksi, ettd Labovin ja Waletskyn mallissa
tarkastelu ei kohdistu lainkaan haastattelukontekstiin, jolloin haastattelun
tilanteisuus jaa analyysin ulkopuolelle (Riessman 1993: 20).

Hyvérinen pitdd Labovin ja Waletskyn mallia kuitenkin kayttokelpoisena
funktionaalisena mallina, koska sen avulla voidaan kiinnittdd huomiota
kertomusten tédrkeisiin  arviointijaksoihin. My06s kielellisten vélineiden
kayttdminen suullisen kertomuksen analyysissa on pitkalti Labovin ja Waletskyn
ansiota. (Hyvérinen 2010: 95-96.)
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Kertomuksen peruselementit

Koska kertomuksen ja muun kuvailevan puheen vélinen raja on liukuva, on
kertomusten ja eci-kertomusten vilisen jaottelun sijaan loogisempaa ldhestyd
jotakin aineistoa kysymélld, kuinka “paljon tai ohuesti kerronnallinen” se on
(Hyvérinen 2010: 92, Herman 2009: x, 14). Selostan tdssd lyhyesti David
Hermanin (2009: 14) kertomuksen teoriaa, johon kerronnallisen tekstin analyysi
tutkimuksessani nojautuu.

Herman ehdottaa kertovan esityksen prototyypille neljdd peruselementtid.
Ensimmadisend elementtind hin pitdd kertomuksen tilanteisuutta: kertomus
esitetdéin aina jossakin erityisessd diskursiivisessa kontekstissa tai kerronnan
tilanteessa, mikd on myds otettava huomioon kertomuksen tulkinnassa. Toisena
elementtind on kertomuksen tapahtumien ajallisuus, ja esitys antaa kuulijalle
vihjeitd tehdd padtelmid tdstd ajankulusta. Kolmantena elementtind Herman
mainitsee kertomuksen maailman: siind on inhimillisid toimijoita sekd heitd
koskevia tapahtumia, jotka héiritsevit kertomuksen maailmaa tai horjuttavat sen
tasapainoa. Neljantend elementtinid esitys ilmaisee kertojan kokemuksen siitd,
minkélaista on kohdata kertomuksen maailman tapahtumat: kertomus korostaa
hiiritsevien tapahtumien vaikutuksia kertojan todellisessa tai kuvitellussa
tietoisuudessa. (Herman 2009: 2, 9, 14.)

Hyo6dynndn neljdd peruselementtid Hermanin tavoin kerronnallisuuden
kriteereind, kun etsin tutkimuksessa tuotettujen aineistojen kerronnallisuutta.
Ajattelen elementtien olevan pikemmin osoituksena tekstien kerronnallisista
ominaisuuksista ja funktioista kuin varmuutena ja takuuna kertomusten
olemassaolosta. (vrt. Herman 2009: 15.)

Kertomustyyppejé

Hermanin ehdottamaa kertomuksen prototyyppid ldhelld ovat myds Gergenin
(1999) esittamaét neljd kriteerid, jotka kuuluvat yleensd “hyvdan” kertomukseen.
Nami ovat arvio kertomuksen lopputuloksesta, lopputulokseen vaikuttavien
tapahtumien esittdminen, tapahtumien jarjestys sekd asioiden viliset syy-
yhteydet. (Gergen 1999: 68-69.) Gergen jaottelee kertomukset juonen
kehittymissuunnan perusteella progressiivisiksi tai regressiivisiksi.
Progressiivisessa kertomuksessa pditepiste on myonteinen (voitto, menestys) ja
siind esitetddn tapahtumia, jotka siihen johtavat. Regressiivisessd kertomuksessa
padtepiste on kielteinen (epdonnistuminen, menetys) ja siind kuvataan jatkuvaa
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huononemista. (Gergen 1999: 68—69.) Menestys ja muutos ovat olennaisia
elementtejd varsinkin monien organisaatioiden ja instituutioiden kertomuksissa
(Czarniawska 2009: 657).

Riessman (1993) on 16ytényt erilaisia kertomustyyppejd, jotka ovat kertojien
valitsemia esitystapoja kuulijoiden odotusten mukaisesti. Kertojat ovat
kuin “elokuvan tekijoitd, jotka paittavit, miten he késikirjoitusta toteuttavat
saadakseen elokuvalleen haluamaansa menestystd”. Riessman erottaa toisistaan
kolme erilaista kertomustyyppiéd: tapakertomuksen, hypoteettisen kertomuksen ja
aihekeskeisen kertomuksen. Tapakertomuksessa (habitual narrative) tapahtumat
toistuvat samanlaisina, eikd toiminnassa ole mitddn erityistd huipentumaa.
Hypoteettinen kertomus (hypothetical narrative) esittdd tapahtumia, joita ei
tapahtunut, mutta jotka olisivat voineet tapahtua. Aihekeskeinen kertomus (fopic-
centered narrative) on tilannekatsaus, joka liittdd menneitd tapahtumia
temaattisesti yhteen. (Riessman 1993: 18.)

Kerronnan kéyténteet

Juonen ja tapahtumien lisdksi myds kerronnan tavat ja kdyténteet ovat tarkeitd,
koska ne muovaavat kertomusten rakenteita ja auttavat kuulijaa kertojan
kokemusten ymmaértdmisessa ja tulkinnassa (Herman 2009: 7). Bambergin (2012)
mukaan olennaisinta kertomuksissa on, ”miten ihminen kertoo itsensd”. Kun
kertoja tai puhuja antaa tapahtumille merkityksid, hin paljastaa samalla
ndkokohtia siitd, kuka hdn on ja kuinka hdn haluaisi tulla ymmarretyksi.
Kerronnan kiyténteet antavat véldhdyksid siitd, miten kertojat yhtd aikaa
kisittelevdt sekd suhteitaan muihin ihmisiin ettd omaa identiteettiddn.
Kertomuksen sisdllon muodostamisen lisdksi viitteellinen maailma avaa
tulkintamahdollisuuksia sen teemoille tai sille, mistd kertomus on perdisin.
(Bamberg 2012: 101-102.)

Riessmanin mukaan kertomisen tilanne on esiintymisté, jossa kertoja yrittaa
vakuuttaa kuulijalle, ettd jotakin tdrkedd oli tapahtunut (Riessman 1993: 20).
Toisinaan puhuja antaa kuulijan ymmaértdd, milloin kertomus on tulossa, ja lisdksi
hén osoittaa, kun se paittyy. Koska haastatteluissa esitetyt kertomukset ovat vain
harvoin télld tavoin selkedsti reunustettuja, on niiden paikantaminen
monimutkaista ja tulkinnallista. Téstd syystd kertomuksia ei tule kisitelld
erillisind yksikoind, eikd niitd tule irrottaa ymparilld olevasta keskustelusta.
(Riessman 1993: 17-18, 2001: 698-699.) Bruner (1986:11) sanoo kertomuksen

43



vakuuttavan elamannékoisyydellddn, ja kertomusta arvioidaan pikemminkin sen
todentunnun (verisimilitude) kuin totuuden perusteella.

3.4.2 Kertomuksen analyysi

Kerronnallisen analyysin kohteena on kertomus itse. Analyysissa tarkastellaan
kerronnan muotoja ja tapoja, eikd pelkéstdan kertomuksen siséltdd tai sitd, mihin
kielellda viitataan. Analyysin tehtdvdnd on pyrkid selvittdméddn, miten kertoja
jasentdd omia kokemuksiaan ja miksi jokin kertomus kerrotaan jollakin tietylld
tavalla (Riessman 1993:1-2, 2001: 696—-697). Hyvirisen (2010: 91) mukaan
aineistoldhtdinen kertomuksen analyysi nojautuu aina erottelujen tekemiseen
erilaisten kertomisen tapojen viélilla.

Kertomuksen analyysilla en tarkoita mitddn tiettyd menetelméad vaan viittaan
silld niihin erilaisiin lukutapoihin, joilla olen kerronnallisuutta ldhestynyt (vrt.
Hyvirinen 2010). Lukutavat eivét ole koskaan tiysin erillisid, vaan ne ovat viljia,
summittaisia ja toisiinsa limittyvid (Riessman 2008: 51). Analyysissa on
olennaista séilyttda kertova teksti mahdollisimman ehyené. Polkinghornen (1995:
15) mukaan kysymyksessd on pikemminkin aineiston yhdisteleminen kuin
pilkkominen. Riessmanin mukaan perinteinen laadullinen analyysi suorastaan
tuhoaa kerronnalliselle aineistolle tyypilliset rakenteelliset piirteet, jos tekstid
paloitellaan tulkinnallisissa tarkoituksissa tai jos haastateltavien vastauksista
poimitaan pienié patkié yleistdmisen tueksi (Riessman 1993: 3).

Musisointiprosessin kertomusten analyysissa pyrin kiinnittimidan huomiota
kertomuksen esittimisen tapoihin. Silloin kun kertojat voimistavat joitakin sanoja
tai fraaseja, he haluavat alleviivata puheessaan erityisid kohtia. Merkittdvissa
kohdissa kéytetddn yleensd erilaisia kerronnallisia yksityiskohtia tai epédsuoraa
esitystd sekd muutetaan puhetempoa, ddnenkorkeutta ja muita dénen laadullisia
piirteitd. Myds kertojan eleilli ja kehonliikkeilldi on oma vaikutuksensa
kertomuksen kuulijoihin. (Riessman 2001: 701.)

Kertovan tekstin analyysi tutkimuksessani perustuu ajattelulle, ettd ihmiset
kayttavét kieltd erilaisilla valitsemillaan tavoilla jdsentiessddn maailmaa. Kieli on
myds osa maailmaa ja todellisuutta, ja kertoessaan ihmiset luovat titd maailmaa.
Riessman (2001) kiteyttdd kertomisen olevan sosiaalisten asemien ja paikkojen
madrittdmistd. Kun puhujat kéyttdvit sosiaalisen todellisuuden kuvaamisessa
erilaisia kerronnallisia valintoja, asemoivat he itsensd ja kertomuksen muut
henkilot sekd kuulijat joinakin. Kertojat voivat asemoida itsensd esimerkiksi
olosuhteiden uhreina tai tekojen kohteina, jos he kertomuksessa antavat muille
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henkildille enemmén toimivaltaa kuin itselleen. Vastaavasti kertojat saattavat
madrittdd itsensd henkildind, jotka hallitsevat tapahtumia ja ovat toiminnan
tarkoituksellisia aloittajia. Kertojat voivat my0s vaihtaa asemia kesken
kertomuksen antamalla itselleen tietyissd kohtauksissa aktiivisia rooleja ja toisissa
passiivisia. (Riessman 2001: 701-702.) Musisointiprosessin kertomuksissa olen
kiinnostunut siitd, miten nuoret sosiaalisia asemiaan madarittavit eli minkalaisia
rooleja kertojat antavat itselleen ja muille osallistujille.

Hermanin (2002) mukaan kertomuksen logiikka eroaa monista muista
diskursiivisista kéytdnnoistd. Kertomus on esityksend paljon rikkaampi kuin
pelkédstddn jonkin tapahtuman ajoitus tai siithen osallistuneiden luettelo. Kertomus
luo oman maailman, jossa tapahtumisen ja olemisen lisdksi asioilla on merkitysta
seké kertomuksen henkiloille ettd kuuljjoille. Kertomuksen
tapahtumat “jarkyttdvit, jalostavat, torjuvat ja antavat aihetta iloon tai suruun”.
(Herman 2002: 16-17.) Bruner (1986) on esittinyt, ettd kertomus luo
samanaikaisesti kaksi maisemaa, jotka ovat yhtd oleellisia ja selvésti toisistaan
erotettavissa:

Yksi on toiminnan maisema, missd sen osaset ovat toiminnan muuttujia kuten
toimija, pddmddrd tai maali, tilanne, vdiline eli joitakin, joilla on
vastaavuutta kertomuksen kieliopin kanssa. Toinen maisema on tietoisuuden
maisema, missd he, jotka ovat osallisia toiminnassa, tietdvdt, tuntevat,
ajattelevat, tuntevat tai eivit tiedd, ajattele tai tunne. (Bruner 1986: 14,
kédnnés LP.)

Viitaten muiden muassa Proppiin ja Ryaniin Herman (2002: 28) haluaa tdhdentda
toiminnan tdrkeyttd kertomuksen tarkastelussa. Kertomuksissa jésennetdin
toimintaa yleensd yksityiskohtaisesti, ja esimerkiksi jokin laajempi
tapahtumakokonaisuus jaotellaan puheessa tavallisesti pienempiin
osaprosesseihin. Toiminnan esittdminen ja ymmartdminen noudattavat omia
lainalaisuuksiaan, ja kertomuksen henkildiden motiivit ja pddmadrdt ovat niissd
tarkeitd. Kun kertoja kuvaa erilaisia tiloja ja tapahtumia, hdn kéayttdd niiden
erottamiseksi kielen suomia elementtejd. (Herman 2002: 28-29, 40.) Seuraavaksi
selvitdn, minkélaisia analyysivilineitd tutkimuksessani hyddynnén, kun
tarkastelen kirjoitelma- ja haastatteluaineistoissa esiintyvaa kerronnallisuutta.
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3.4.3 Kertomusten aikakehykset

Kertovan tekstin analyysissa verbien aikamuodot ja tyypit tarjoavat yhden
mahdollisuuden jaotella toimintaa monipuolisemmin (Vendler 1967: 97).
Taustalla on ajatus, ettd kieli ilmaisee ja “mittaa” asioiden yhtéldisyyksid ja
eroavuuksia ja tapahtumat ovat ajallisia toisin kuin tilassa olevat entiteetit
(Vendler 1967: 98, Herman 2002: 30). Vendler erottelee tapahtumisessa nelja
tasoa, jotka poikkeavat toisistaan toimintaan kuluneen ajanjakson ja tapahtuman
ajankohdan médritettdvyyden suhteen (Vendler 1967: 99-104). Tyydyn tédssd
Vendlerin mallin suurpiirteiseen selostamiseen Hermanin (2002) ja Hyvérisen
(2010) esitysten pohjalta.

Vendlerin jaottelun mukaan tapahtumisen neljd tasoa ovat aktiviteetit
(activities), suorittaminen (accomplishment), saavuttaminen (achievement) ja tila
(state). Jaottelu perustuu tapahtumien erilaisille aikakehyksille, ja aikakehys
tarkoittaa tdssd yhteydesséd sekd ajanjaksoa, jonka ”jonkin” tapahtuminen kestda
ettd ajankohtaa, jolloin tima ”jokin” tapahtuu. Tapahtumisen kesto ja ajankohta
voivat olla mddriteltyjd tai epdmdiirdisid tapahtumisen luonteesta riippuen.
Aktiviteetit, joita Herman kutsuu mieluummin prosesseiksi (processes), viittaavat
aikaan, joka ei ole ainutkertaista eikd maidriteltyd. Vastakohtana tille
suorittamisen kasitteelld viitataan madriteltyyn ajanjaksoon. Saavuttamisen
késitteestd ja muusta Herman (2002: 30) kirjoittaa:

Vanhenemisen  prosessi  kestid  epdmddrdisen  ajan, kun  taas
maapdhkindvoileivin syominen tuo mukanaan toimintojen ketjun, joka
Jakautuu tietylle aikaviilille. Tiloja, kuten masentuneena olemista, voidaan
kuvailla olotilojen ilmausten avulla. Ne ovat voimassa koko ajanjakson ajan,
kuten esimerkiksi jokaisella hetkelld konkurssin ja velattomuuden vililld Joe
on masentunut. Saavuttamiset ovat tapahtumien kaltaisia kuten joukkueella,
Jjoka ei ole voittanut koripallo-ottelua summerin soittoon mennessd. (Herman
2002: 30, kddnnds LP.)

Kuten edelld olevasta ilmenee, erilaiset aikakehykset ovat yhteydessd
tapahtumisen laatuun ja sen aktiivisuuteen, mitd jokin tapahtuminen edellyttda.
Hyvérisen (2010: 98) mukaan tila viittaa nimenomaan olotilaan. Selvennén
seuraavassa aikakehyksid itse keksimilldni esimerkeilld. Tilat voivat olla pysyvia
(”Saku on ihminen”), pitkdkestoisia (”Saku on musiikinharrastaja”) tai
lyhytkestoisia (”Saku on poissa koulusta”). Prosessit ovat kestoltaan avoimia,
koska ne voivat kestdd pidemmén tai lyhyemmin ajan (”Saku pitdd

46



jazzista”, ”Saku harrastaa soittamista’) (vrt. Hyvéarinen 2010: 98-99). Hyvirisen
mukaan hitaat prosessit ovat jokseenkin samanlaisia kuin tilojen kuvaukset, mutta
nopeimmat voivat olla suhteellisen viliaikaisia (”Soitan tdtd riffid”).
Suorittaminen viittaa tekemiseen, joka tehdddn alusta loppuun (”Luokka
harjoitteli ohjelmiston”). Se liittyy vahvempaan toimijuuteen kuin prosessi, koska
siind asia saatetaan valmiiksi. ”Opettelin biisin”, “huolsin basson”, ’sovitin
laulun™ ilmaisevat aktiivista toimijuutta, mutta “lintsasin kotona koko paivén”
pysyy prosessina. (vrt. Hyvédrinen 2010: 99.) Saavuttaminen viittaa
lyhytkestoiseen tekemiseen, joka tapahtuu kerralla (”laitoin malletit
kaappiin”, “katkaisin vahingossa kitaran kielen”). Saavuttamisen ja suorittamisen
vilinen aste-ero ei ole ehdoton. Jos malletteja on kymmenié, ja ne ovat sikin
sokin ympéri huonetta, voi niiden ty6lis kerddminen ja jérjesteleminen olla alusta
loppuun tapahtuva suoritus. Toimijuuden asteessakaan ei ole ratkaisevaa eroa.
(vrt. Hyvirinen 2010: 99.)

Aikakehyksen analyysia ja tilan, prosessien, suorittamisen ja saavuttamisen
kisitteistod voidaan kayttdd kertomuksen eri tyyppien lajittelemiseen. Esimerkiksi
suorittaminen yleisend aikakehyksend viittaa eeppiseen kertomukseen, ja
saavuttaminen on tyypillistd uutisraportin tapaisessa kertomuksessa. Tilojen
kuvauksia esiintyy usein psykologisissa kertomuksissa, ja kummitustarinoissa
toimintaa jdsennetddn prosesseina. (Herman 2002: 35-36, Hyvérinen 2010: 99—
100.)  Tutkimuksessani  olen  hyddyntinyt  aikakehyksen  analyysia
musisointiprosessin  kertomustyyppien  erottelemisessa  aineistojen  osalta
kokonaisuudessaan. Aikakehyksen analyysissa olen kiinnostunut siitd, mitd eri
kertomustyyppeja aineistoissa on ja minkélaisia eroavuuksia eri kertojien vélilla
aikakehyksen kéyttdmisessi on.

Aikakehysten lisdksi kertomuksissa on myds muita aikaan liittyvid
elementtejd. Herman on tehnyt mielenkiintoisia huomioita toiminnan
toistuvuuden kerrontatavoista. Hermanin (2002: 216) mukaan kertomuksen
maailman tapahtumia voidaan esittdéd erilaisella toistuvuudella. Singulatiivinen
kerronta kertoo yhden kerran, mitd tapahtui yhden kerran, toistava kerronta
kertoo n kertaa”, mitd tapahtui yhden kerran, iteratiivinen kerronta kertoo yhden
kerran, mitd tapahtui “n kertaa”. Suullisessa kerronnassa singulatiivisuus on
yleisin ja tavallisen kerronnan tapa. Toistavalla kerronnalla korostetaan
tapahtumia, joita muutoin saatettaisiin aliarvostaa. Iteratiivinen kerronta ilmaisee
yhteyttd tapahtumien vililld, joita saatettaisiin muutoin pitdd epdanalogisina.
(Herman 2002: 216.)
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3.4.4 Kertomusten prosessityypit ja osallistujaroolit

Nuorten itselleen ja toisille antamiensa roolien jasentdmiseksi kertomusteksteissa
kdytdn Hermania (2002: 115) mukaillen osallistujan késitettd niistd ihmisista,
jotka esiintyvét tutkimusaineistossa olevassa kerronnassa. Osallistujien lisdksi
tekstisséd voidaan erottaa ympéristdji, joissa kertomuksessa esitetyt tapahtumat eli
prosessit  sattuvat. Hallidayn mukaan erilaiset prosessit muodostavat
todellisuuden, ja ”jonkin tapahtumisessa” voidaan erotella itse tekeminen, tekija
sekd paikka, missd tekeminen tapahtuu. Ndmé osatekijit eli prosessi itsessdén,
osallistujat seka siihen liittyvidt olosuhteet tarjoavat viitekehyksen, jolla tulkitaan
kokemusta siitd, “mitd on meneillddn”. (Halliday 1994: 106—-107; 2004: 169.)

Musisointiprosessin kertomuksissa nuoret kuvaavat, ilmaisevat ja arvioivat
omia kokemuksiaan, jolloin he ovat kerronnan pédhenkil6itd. Kun he kertovat
musisoinnista, luokan muut henkil6t ovat heiddn kertomustensa muita osallistujia.
Olen analyysissa kiinnostunut siitd, minkélaiseen osallistujarooliin kertojat itsensa
ja muut osallistujat asettavat, eli kuka kerrotaan esimerkiksi toiminnan
tarkoitukselliseksi aloittajaksi, kuka affektiiviseksi kokijaksi tai toiminnan
passiiviseksi kohteeksi. (vrt. Katisko 2011.) Kuten luvussa 3.4.2 esitin, kertojat
voivat myOs vaihtaa osallistujarooleja kesken kertomuksen siirtyessddn
kohtauksesta toiseen.

Musisointiprosessin kertomusten osallistujaroolien tunnistamiseksi sovellan
Hermanin tulkintojen pohjalta kahta eri teoriaa: Hallidayn funktionaalista
kielioppia (Herman 2002: 115-116, Hyvidrinen 2010: 102) ja Frawleyn
temaattisten roolien teoriaa. Tutkimuksessa suorittamani kertovan tekstin
aineistoldhtdinen analyysi perustuu pitkélti David Hermanin teokseen Story Logic
(2002) sekd Matti Hyvérisen artikkeliin Haastattelukertomuksen analyysi (2010).
Lisdksi tarkasteluni perustuu M.A.K. Hallidayn Functional grammar -teokseen
(1994) ja An Introduction to Fuctional Grammar -teokseen (2004) sekd William
Frawleyn Linguistic semantics -teokseen (1992). Edelld mainitsemani Hermanin,
Hallidayn ja Frawleyn teokset ovat hyvin perusteellisia esityksid, joten tyydyn
tdssd suppeaan tarkasteluun niiden tarjoamista mahdollisuuksista kertovan tekstin
analyysissa. Tarkasteluni aluksi selostan analyysini taustalla olevia ajatuksia
kielestd kokemuksen vélittdmisessé ja kertomisessa.
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Miten kieli vélittéa kokemusta

Kertomuksen rakenteen selittimiseksi ja késittimiseksi Herman kannattaa
analyysin kohdistamista aluksi lauseitten ja virkkeitten tasolle (Herman 2002:
116). Englannin kielen (ja my0s suomen kielen) lauseella on
kolme “metafunktiota”, joiden avulla kielen merkitys muodostuu: lauseella on
ideationaalinen merkitys (lause esityksend), vuorovaikutuksellinen merkitys
(lause vuorovaikutuksena) ja tekstuaalinen merkitys (lause viestind) (Halliday
1994: 179).

Hallidaylle lauseen ideationaalisuus eli ajatus siitd, miten kieli valittdd
kokemusta, perustuu verbien merkitykseen. Yhtéélta kieli “kddntda” kokemuksen
erilaisiksi tapahtumasarjoiksi verbien transitiivisuuden avulla ja toisaalta kieli
ilmaisee kokemusta ennen kaikkea erilaisena jatkumisen kuvauksena, kun
kokemuksen ilmaiseminen lauseessa koostuu jatkumisesta, sattumisesta,
tekemisestd, késittimisestd, tarkoittamisesta, olemisesta ja jonkinlaiseksi
tulemisesta”. (Halliday 1994: 106; 2004: 170.)

Hallidayn mallia on sovellettu suomen kielen kdyton tutkimuksessa jonkin
verran. Sitd ovat hyddyntdneet muiden muassa Heikkinen ja Virtanen (2005)
analysoidessaan Tarja Halosen ja Urho Kekkosen uudenvuoden puheita sekd
Katisko (2011) tutkiessaan maahanmuuttajien tyoeldmékertomuksia. Shore (2012)
on artikkelissaan pohtinut mallin sopivuutta suomen kielen kdyton kuvaukseen.
Shoren (2012a: 157) mukaan Hallidayn systeemis-funktionaalinen teoria tarjoaa
monia erilaisia tydkaluja my6s suomenkielisten tekstien tutkimukseen.

Kuusi prosessityyppia

Erilaiset jatkumisen kuvaukset Halliday (1994: 106) jakaa funktionaalisen
kieliopin teoriassa kuuteen erilaiseen prosessityyppiin. Hallidayn taksonomian
mukaan kielessi on yhteensd kuusi erilaista tapahtumista ilmaisevaa
prosessityyppid, jotka jactaan padprosesseihin ja viliprosesseihin. Pédprosesseja
ovat materiaaliset prosessit (m), henkiset prosessit (h) sekd suhdeprosessit (s), ja
ndiden yhteyteen sijoittuu kolme viliprosessia eli kdyttdytymisen prosessit (k),
kielelliset prosessit (v) ja olemassaolon prosessit (o). (Halliday 1994: 107,
Herman 2002: 138.) Esitdn kuusi prosessityyppid kuviossa 1. Hallidayta (1994)
mukaillen:
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Suhdeprosessit

Olemassaolon Kielelliset
prosessit prosessit

Jonkin tekeminen,
jatkuminen,
tapahtuminen ym.

Materiaaliset Henkiset
prosessit prosessit

Kayttaytymisen
prosessit

Kuvio 1. Kuusi prosessityyppia (Halliday 1994: 108).

Shoren (2012b: 165) mukaan prosessityypit ovat kattokategorioita, joiden sisélla
voidaan edelleen erottaa alakategorioita Kolmesta paidprosessista materiaaliset
prosessit liittyvat tekemiseen, jirjestimiseen ja luomiseen (”soitin pianoa”
tai “tein tietokoneella konsertin késiohjelman™). Henkiset prosessit liittyvéat
ajattelemiseen, tietdmiseen, tuntemiseen ja havaitsemiseen (“’piddn tésti biisistd”
tai “minua suututti tunnilla”). Suhdeprosessit liittyvédt luokittelemiseen,
omistamiseen ja tunnistamiseen (“kitara on korjaajalla” tai “musiikintunti oli
visyttdvd”). (Herman 2002: 140.) Pédprosessit muodostavat perustan
kokemuksen kielellistimisen teoriassa.

Kolmella viliprosessilla on omien ominaisuuksiensa lisdksi myds niiden
ympdérilld olevien pddprosessien ominaisuuksia. Materiaalisten ja henkisten
prosessien vilissd ovat kdyttdytymisen prosessit, jotka liittyvit fysiologisen tilan
tai tietoisuuden ulkoiseen ilmaisemiseen (“’vetelehdin valitunnilla” tai “nauroin
lavan takana”). (Halliday 1994: 107.) Kéyttidytymisen prosesseja on teksteissd
yleensi suhteellisen vdhian, mutta niilld on ilmaisuvoimaa kertomuksen tirkeissa
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saumakohdissa (Hyvarinen 2010: 106). Henkisten prosessien ja suhdeprosessien
véilissd ovat kielelliset prosessit, jotka ilmentdvédt sanomista ja tarkoittamista
(’sanoin suorat sanat”). Suhdeprosessien ja materiaalisten prosessien rajalla ovat
olemassaolon prosessit, jotka ilmaisevat olemassaoloa, sattumista ja olemista
jonakin (“’kitara on minulla” tai ”meillé oli hauskaa”). (Halliday 1994: 107; 2004
172.) Kokoan kaikki kuusi erilaista prosessia seki niiden tehtdvit lauseissa yhteen
taulukossa 1.

Taulukko 1. Prosessit ja niiden funktiot (Herman 2002: 140).

Prosessityyppi Prosessityypin funktio

Materiaalinen tekeminen, jarjestaminen, luominen
Kayttaytyminen fysiologinen tila, tietoisuuden ulkoinen iimeneminen
Henkinen tietdminen, tunteminen, havaitseminen

Kielellinen sanominen, tarkoittaminen, vastaanottaminen
Suhdeprosessi luokitteleminen, tunnistaminen, omistaminen
Olemassaolo olemassaolo, sattuminen, oleminen jonakin

Prosessityyppien analyysin avulla voidaan Hyvirisen mukaan (2010: 102)
tarkastella subjektiasemien rakentumista kertomuksessa, koska jokaiseen
prosessiin liittyy rajallinen méaard osallistujarooleja ja koska jokaisella
prosessityypilld on omat erityiset osallistujansa, kuten Herman (2002: 137)
osoittaa. Frawleyn (1992: 197) mukaan osallistujaroolit ovat semanttisia suhteita,
jotka liittdvat entiteetit ja tapahtumat lauseissa yhteen. Kéytin seuraavassa
temaattisen  osallistujaroolin  kdsitettd  tarkastellessani  prosessityyppien
yhteydessé lauseissa olevia erilaisia osallistujia. Sen lisdksi kdytdn kertomuksen
osallistujaroolin kdsitettd tarkastellessani kertomuksen henkildille annettuja
ominaisuuksia. Esittelen seuraavaksi, mitd temaattisilla osallistujarooleilla
tutkimuksessani tarkoitan sekd miten tapahtumista voidaan niiden avulla esittda ja
jasentdd. Sen jéilkeen selostan, miten olen temaattisia osallistujarooleja
musisointiprosessin kertomusten roolien analysoimiseksi muokannut. Lopuksi
yhdistén prosessityyppien ja osallistujaroolien tarkastelua.

3.4.5 Tapahtumisen esittaminen ja jadsentaminen

Musisointiprosessin kertomuksissa annettujen roolien tarkastelemisessa olen
hyddyntinyt kognitiivisesta kielitieteestd perdisin olevaa temaattisten (tai
semanttisten) osallistujaroolien kisitteistod. Frawley (1992) erottelee yhteensd 12
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erilaista temaattista (semanttista) roolia, jotka hidn jakaa kahteen pailuokkaan:
osallistuviin  (participant) ja ei-osallistuviin (nonparticipant) rooleihin.
Osallistuvien ja ei-osallistuvien roolien eroa havainnollistetaan niiden erilaisilla
tehtavilla. Osallistuvat roolit ilmaisevat lauseessa “kuka teki mitéd ja kenelle”, ja
ne voidaan Frawleyn mukaan jakaa edelleen kolmeen péédluokkaan: loogisiin
toimijoihin, loogisiin vastaanottajiin seké spatiaalisiin rooleihin. (Frawley 1992:
201-203, 224.) Osallistuvien roolien lisdksi médritellddn kolme ei-osallistuvaa
roolia, jotka ilmaisevat lauseessa ”’missd, miksi, milloin ja miten”.

Osallistuvat temaattiset roolit

Tapahtuman loogisia toimijoita edustavat Frawleyn (1992: 203-210) mukaan
agentti (agent), aiheuttaja (author) ja viline (instrument). Agentti on tekemisen
aktiivinen tekijé, ja siihen liittyy tarkoituksellisuutta, halua, tahdonalaisuutta ja
vastuullisuutta. Yleensd agentti on eldvd olio mutta ei kuitenkaan valttamatta.
Agentin toimijuutta voidaan havaita seuraavissa lauseissa: “Eevi soittaa
viulua”, "oppilaat keskustelivat konsertista Facebookissa”. Aiheuttaja on paljolti
agentin kaltainen, mutta sen toimintaan ei liity tarkoituksellisuutta. Aiheuttaja on
riittdvd, joskaan ei valttimiton syy toiminnalle, ja usein se ymmarretddn
epdaktiiviseksi. Aiheuttaja tekee toiminnan mahdolliseksi ja on sen epdsuora syy,
kuten lauseissa “konsertti lisési oppilaiden innokkuutta” tai “’leipominen kuului
konsertin jarjestdmiseen”. Viline on epditsendinen toiminnan toteuttamisen keino,
ja jonkun muun on kéytettdva vilinettd, kuten esimerkiksi “plektralla on mukava
kompata” tai ’liput maksettiin kdteiselld”. (Frawley 1992: 203-210.) Kuten edella
olevasta voidaan paitelld, loogisista toimijoista aktiivisinta toimijuutta edustaa
agentti, vihemmaén aktiivista toimijuutta aiheuttaja ja passiivisinta toimijuutta
viline. Vilineen rooli ei musisointiprosessin kertomuksissa ole yhtd merkittavéa
kuin agentin tai aiheuttajan rooli, eikd sitd kaikissa lauseissa esiinny.

Tapahtuman loogisia vastaanottajia Frawleyn teoriassa ovat patientti
(patient), kokija (experiencer) ja hyotyja (benefactive). Patientti on toiminnan
passiivinen vastaanottaja ja sen vaikutuksen alainen. Seuraavat lauseet kuvaavat
patienttia: “bandi harjoitteli kappaletta” ja Joni korjaa rumpuja”. Passiivisen
vastaanottajan roolin lisdksi lauseissa erotellaan toiminnan vastaanottamista
kokemisen ndkdkulmasta. Jos tapahtuma vaikuttaa osallistujan sisédiseen tilaan tai
koostumukseen, kyseessd on kokijan rooli kuten seuraavissa lauseissa: “mind
pidin ohjelmistosta” tai ” meitd arsyttdd siivota”. Kokija on aina inhimillinen tai
inhimillisen kaltainen osallistuja. Hydtyjd puolestaan saa osakseen toimintaa tai
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ominaisuuksia jonkun toisen toiminnasta, kuten lauseessa “Joni neuvoi llonaa
rumpukompin soittamisessa”. HyOtyjdn rooli on ldhelld kohteen roolia, eikd
toiminnan tulos aina ole hyotyjan kannalta myonteinen, kuten lauseessa ”Tuomas
keskeytti sdestyksen vahingossa liian aikaisin yhdessd kappaleessa”. (Frawley
1992: 210-217.) Kuten edelld olevasta voidaan péadtelld, loogisista
vastaanottajista suurin tietoisuuden aste on kokijalla, vdhdisempi hyotyjilla ja
alhaisin patientilla.

Osallistuvien roolien pailuokassa Frawley (1992: 217) erottaa toimijoiden ja
vastaanottajien lisdksi kolme spatiaalista roolia, jotka ovat teema (theme), ldhde
(source) ja kohde (goal). Niilld on joitakin toimijoiden tai vastaanottajien
ominaisuuksia, ja toisinaan niitd on vaikea muodollisesti erottaa edelld
mainituista, mutta parhaiten ne ovat ymmarrettdvissd ensisijaisesti spatiaalisina
rooleina. (Frawley 1992: 217.) Teema on toiminnan seurauksena siirtyva tai
liikkuva entiteetti, mutta se ei itse muutu kuten lauseissa “’kuka vei vahvistimet
saliin?” tai “’soitetaan vield kerran koko ohjelma 1api” (Frawley 1992: 218-219).
Léihde on tapahtumisen alkupiste kuten lauseissa ”’sdhkokitara meni pois vireestd”
ja “tuokaa [uokasta lisdd piuhoja”. Ldahde voi liittyd myos toimintaa ilmaisevaan
viitteeseen kuten “’béndi teki kappaleesta reggaen”. (Frawley 1992: 220-221.)
Kohde on toiminnan paitepiste, ja jos toiminnalla on jokin alkupiste, silld on
yleensd my0s kohde kuten lauseessa “oppilaat paittivdt harjoitella aamusta
iltapdivddn saakka.” (Frawley 1992: 221-223.)

Tiivistdn osallistuvien temaattisten roolien ominaisuudet Frawleyn (1992:
223) mukaisesti taulukossa 2:

Taulukko 2. Osallistuvat temaattiset roolit (Frawley 1992: 223).

osallistuva rooli roolin ominaisuus

agentti tahtova tekijyys

aiheuttaja ei-tahtova tekijyys

valine ulkopuolisen voiman edellyttdminen
patientti muutoksen kohde

kokija sisainen mielenlaatu

hyétyja toiminnan vélillisyys

teema sijainnin muuttuminen

lahde tapahtumisen alkupiste

kohde tapahtumisen maaranpaa
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Ei-osallistuvat temaattiset roolit

Osallistuvien roolien lisdksi Frawleyn (1992: 224) teoriassa on kolme ei-
osallistuvaa roolia, jotka ilmaisevat lauseessa ’missé, miksi, milloin ja miten”. Ei-
osallistuvia rooleja ovat lokatiivi, syy ja tarkoitus. Lokatiivi (locative) ilmaisee
tapahtumisen avaruudellista paikkaa kuten lauseissa ”Aliisa soitti pianoa lavan
sivulla” ja ”Riku harjoittelee pikkubdindissd”. Syy (reason) méérittaa tapahtumisen
vaikuttavaa olosuhdetta ja liittyy toimijan tarkoituksellisuuteen kuten ”Erika
lauloi esiintymisen ilosta”. Tarkoitus (purpose) ilmaisee tekemisen tulosta ja
tarkoituksellista pddmaardd kuten ”bandi harjoitteli soittaakseen hyvin” (Frawley
1992: 224-227). Tiivistdn ei-osallistuvien temaattisten roolien ominaisuudet
Frawleyn mukaisesti (1992: 228) taulukossa 3:

Taulukko 3. Ei-osallistuvat temaattiset roolit (Frawley 1992: 228).

ei-osallistuva rooli roolin ominaisuus

lokatiivi tapahtumisen paikka tai sijainti

syy tapahtumisen vaikuttava olosuhde
tarkoitus tapahtumisen kontekstuaalinen padamaara

Kertomuksen tulkinnan haasteet

Kertomuksen tulkinnan haasteena on saada selville, mité siind sen henkil®ista ja
muista osallistujista on sanottu. Hermanin mukaan (2002: 150) kertomuksen
ymmaértdminen on kertomuksen osallistujia koskevien viitteiden suhteuttamista
kertojiin ja kertomuksen muihin osallistujiin heitd ympéardivisséd olosuhteissa.
Herman pitdd Frawleyn jakoa osallistuviin ja ei-osallistuviin temaattisiin rooleihin
perusteltuna kertomuksen analyysin kannalta. Osallistuvat roolit liittyvét
tapahtumiin, jotka ovat kertojille keskeisii ja joihin he ovat
vdistamattd “sekaantuneet”. Ei-osallistuvien roolien avulla ihmiset puolestaan
selittdvit olevansa tapahtumien vaikutusalueella mutta vain “’valinnaisesti” niihin
liittyneind. (Herman 2002: 134.)

Kertomuksen tulkinnan haasteena on my0s kielellisten suhteiden
monimutkaisuus. Vaikka lauseen ja virkkeen kieliopillisia ja temaattisia rooleja on
madritelty monissa teorioissa hyvinkin yksityiskohtaisesti (vrt. Herman 2002:
150-156), ne ovat silti monitulkintaisia ja haastattelukertomusten analysoimiseksi
epakiytannollisid tydkaluja. Sen lisdksi, ettd kertomusta voidaan jésentda
lausetasoisten temaattisten tai semanttisten roolien avulla, Herman suosittaa
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roolien yhdistelemistd edelleen laajempitasoisiksi makrorooleiksi. Yhdistimisen
ajatuksena on temaattisten roolien “ulottaminen” analogisesti kertomuksen
diskurssin tasolle (Herman 2002: 150-157), ja ”jdhmeiden universaalien
temaattisten roolien keksimisen” tilalle kertomuksen maailman osallistujaroolien
tulkitsemiseksi Herman esittdd pikemminkin roolien ominaisuuksille perustuvaa
jatkumoa.

Musisointiprosessin kertomuksissa nuoret kuvaavat musisointia, ja silloin kun
he ilmaisevat ja arvioivat omia kokemuksiaan, he ovat kertomustensa
pédhenkiloitd. Kun he kertovat ryhmén toiminnasta, luokan muut henkil6t ovat
heidédn kertomustensa muita osallistujia. Olen analyysissa kiinnostunut siitd,
minkélaisia rooleja kertojat antavat itselleen ja muille osallistujille eli kuka
kerrotaan aktiiviseksi toiminnan aloittajaksi, kuka passiiviseksi toiminnan
vastaanottajaksi jne. Analyysin tarkoituksena ei ensisijaisesti ole roolien
yksityiskohtainen lajitteleminen vaan pikemminkin kertomusten henkildille ja
ilmidille annettujen roolien havainnollistaminen. Nuorten kertomusten
henkildiden toimijaroolien jasentdmiseksi kdytdn Hermanin (2002) ja Frawleyn
(1992) esityksistd muokkaamiani toimijan, kokijan ja vastaanottajan kisitteita.
Joissakin kertomuksissa nuoret kuvaavat myos toiminnan laatua, olosuhteita ja
toteuttamiskontekstia, ja ndiden osalta kuvausten kohteiden jasentdmiseksi kdytin
paikan, syyn, tarkoituksen ja kohteen késitteita.

Musisointiprosessin  kertomusten roolien maéérittelemisessd olen kéyttinyt
hyddykseni Hermanin (2002: 157) esitystd, jossa hin sijoittaa toimijan (actor) ja
vaikutuksenalaisen (under goer) viliselle akselille kuusi temaattista roolia. Nama
roolit ovat 1. agentti, 2. aiheuttaja, 3. kokija, 4. lokatiivi, 5. teema ja 6. patientti
Roolien jirjestys méédrdytyy hierarkkisesti toimijuuden vidhentyessd ja
vaikutuksenalaisuuden kasvaessa niin, ettd agentilla on korkein toimijuuden aste
ja patientilla korkein vaikutuksenalaisuuden aste. Lokatiivin Herman jaottelee
vield ldhteen, polun, kohteen ja vastaanottajan rooleihin. (Herman 2002: 157—
161.) Hermanin roolijako muistuttaa ndin Frawleyn 12 osallistuvaa ja ei-
osallistuvaa temaattista roolia, vaikka siitd puuttuvat erilliset vélineen, hyotyjén,
tarkoituksen ja syyn roolit.

Musisointiprosessin kertomusten osallistujaroolit

Kerronnallisen analyysin kohteena tulisi olla kertomus itse. Kuten luvussa 3.4.2
selostin, analyysissa tulee tarkastella kerronnan muotoja ja tapoja eiké pelkdstiaan
kertomuksen sisdltdd tai sitd, mihin kielelld viitataan. AineistoldhtGinen
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kertomuksen analyysi perustuu siten erottelujen tekemiseen erilaisten kertomisen
tapojen vililld. Pyrin tutkimuksessani tarkastelemaan nditd eroja myo0s
musisointiprosessin kertomuksissa annettujen roolien osalta.

Analyysissani olen kiinnostunut agentin ja aiheuttajan rooleihin liittyvista
toiminnan aiheuttamisesta ja aloittamisesta ja viittaan tdhdn toimijan roolilla.
Toimijoita ovat musisointiprosessin kertomuksissa soittajat, laulajat, sdestdjét,
solistit, mielipiteensd ilmaisijat, neuvottelijat ja muut toiminnan varsinaiset
toteuttajat. Olen myds kiinnostunut toiminnan kokemisesta, tuntemisesta ja
ajattelemisesta ja viittaan tdhdn kokijan roolilla. Luen kokijan roolin
ominaisuuksiin kuuluviksi myds aistimiseen liittyvét ilmaisut. Vastaanottajan
roolilla viittaan passiiviseen toiminnan vastaanottajaan, joka voi hyotya tai kérsid
toiminnasta. Vastaanottaja on tapahtumisen kohteena ja vaikutuksenalaisena, ja se
muistuttaa hyotyjén, patientin ja kohteen rooleja.

Olen analyysissani kiinnostunut myos tapahtumisen olosuhteista ja toiminnan
asiayhteyksistd. Musisointiprosessin kertomuksissa on niihin viittaavia ei-
inhimillisid osallistujia, joilla kuvataan syytd, paikkaa, tarkoitusta ja kohdetta.
Naillé rooleilla on kertomuksen maailmaa ja sen tapahtumia kuvaavia ja selittdvia
merkityksid, ja ne kytkeytyvdt kertomuksen henkildiden toimintaan ja
kokemuksiin. Syyn roolilla viittaan tapahtumisen kausaaliseen ja intentionaaliseen
syyhyn ja paikalla tarkoitan tapahtumisen fyysistd paikkaa tai sijaintia.
Tarkoituksen roolilla viittaan tapahtumisen ja toiminnan paddmé&édrdan sekd
tavoiteltuun tulokseen ja kohteella puolestaan tarkoitan tekemisen kohdetta.

Olen edelld esitellyt musisointiprosessin kertomusten analysoimiseksi
muokkaamiani toimijan, kokijan, vastaanottajan, paikan, syyn, tarkoituksen ja
kohteen rooleja. Tarkastelen seuraavaksi, miten prosessityypit ja temaattiset
osallistujaroolit liittyvét lauseissa toisiinsa ja miten ne vaikuttavat kertomusten
osallistujarooleihin.

3.4.6 Semanttisella analyysilla kertomusten prosessityyppeihin ja
osallistujarooleihin

Kielen prosessityypit voivat Hermanin (2002: 139) mukaan liittyd suoraan
toimintaan, epdsuoraan toimintaan ja jonkin syyksi tai ansioksi lukemiseen.
Prosessityypit madrittelevdt mahdollisia osallistujarooleja, ja esimerkiksi
toimintaa kuvaavissa lauseissa osallistujat ovat laajasti ymmarrettyné asioita eli
henkiloitd, kohteita, abstrakteja kisitteitd, tapahtumia, laatuja, tiloja tai suhteita,
mutta henkisten prosessien lauseissa osallistujat eivit ole pelkdstddn asioita vaan
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myds sanoja ecli faktoja ja selontekoja. Toisin sanoen toimintalauseiden
osallistujat ovat toiminnan tekijoitd, aloittajia tai kohteita, kun taas henkisissa
prosesseissa osallistujat ovat tuntijoita, kokijoita, ajattelijoita ja ilmiditd. (Herman
2002: 139.) Esimerkiksi lause ”Erika lauloi soolon” liittyy suoraan toimintaan, ja
subjektille (Erika) voidaan antaa toimijan tai aloittajan rooli. Lauseessa “Erika
tuli tyytyvéiseksi” subjektille (Erika) annetaan rooli, jossa sen tilaa tai
ominaisuutta médritetddn. Lause ” Erika rakastaa laulamista™ liittyy tuntemiseen,
ja subjektille voidaan antaa kokijan rooli.

Kertovan tekstin analysoimiseksi tarkastelen prosessityyppien ominaisuuksia
ja niiden suhteita mahdollisiin osallistujiin Hermanin (2002: 141) esitystd
suppeammin. Ajattelen prosessityyppien osallistujilla olevan temaattisen roolin
mukaiset vastineensa, ja tulkitsen taulukossa 4 Hermanin esitystd viittaamalla
Frawleyn teorian mukaisiin 1&8himpiin temaattisiin osallistuviin ja ei-osallistuviin
rooleihin.

Taulukko 4. Prosessityypit ja osallistujat (Herman 2002: 141, Frawley 1992: 201).

prosessityyppi prosessityypin osallistujat temaattiset vastineet
(Halliday 1994) (Herman 2002) (Frawley 1992)
materiaalinen toimija, kohde toimija, aiheuttaja, kohde
henkinen tuntija, ilmi® kokija, patientti, kohde
suhdeprosessi kantaja, ominaisuus valine, patientti,
kayttaytyminen kayttaytyja toimija, kokija

kielellinen sanoja, vastaanottaja, kohde toimija, patientti, kohde
olemassaolo olemassa oleva toimija, patientti

Valaisen Hermania (2002: 141-142) mukaillen seuraavilla esimerkeilld jokaista
prosessityyppid ja osoitan, mitd osallistujia niihin liittyy:
Materiaaliset prosessit:
jarjesteleva: Ella (toimija) laittoi kellopelin (kohde) poydille
luova: Tuomas (toimija) savelsi uuden biisin (kohde)
Henkiset prosessit:
havaitseva: Matti (tuntija) kuuli kompin (ilmié)
tunteva: Kappaleen sovitus (i/mid) miellytti oppilasta (tuntija)
tietdva: Koululaisyleison kiyttdytyminen (i/mié) saattoi esiintyjat (funtija)
ymmiéille
Suhdeprosessit:
intensiivinen: sdhkokitara (kantaja) on uusi (ominaisuus)
olosuhteinen: sdahkdkitara (kantaja) on telineesséd (ominaisuus)
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omistava: sdahkokitarassa (kantaja) on hyvit soundit (ominaisuus)

madrittdvd moodi: kolme edellistd esimerkkid

tunnistava moodi: Erika (tunnistettu) on solisti (tunnistaja),

konsertti (tunnistettu) pidetaan illalla (tunnistaja)

Kéyttdytymisen prosessit:

Oppilaat (kdyttdytyjd) marisivat
Kielelliset prosessit:

Sara (sanoja) yritti sanoa kaikille (kohde), mutta vain Ville (vastaanottaja)

kuuli hénta
Olemassaolon prosessit:

Luokassa on béandi (olemassa oleva)

Hermanin (2002:143—144) mukaan kerronnan eri lajeilla, suosituimmilla
prosessityypeilld ja osallistujarooleilla on yhteyttd keskenédédn tietyin varauksin.
Kokoan taulukossa 5 eri kerronnan lajeissa esiintyvit suosituimmat prosessityypit
ja osallistujaroolit yhteen:

Taulukko 5. Suosituimmat prosessityypit ja osallistujaroolit eri kerronnan lajeissa
(Herman 2002: 144-147).

kerronnan laji suositut prosessityypit suositut osallistujaroolit
eeppinen materiaalinen, kayttaytyminen, toimija, kayttaytyja
kielellinen, henkinen sanoja, kokija
realistinen materiaalinen, suhdeprosessi, toimija, kantaja
kielellinen, kayttaytyminen sanoja, kayttaytyja
psykologinen henkinen, kayttaytyminen, kokija, kayttaytyja
suhdeprosessi, kielellinen kantaja, sanoja
jannitys henkinen, olemassaolo, kokija, toimija

suhdeprosessi, kielellinen
kauhu henkinen, olemassaolo, kokija, sanoja
suhdeprosessi, kayttaytyminen

Hermanin mukaan kertomuksen ymmaértdminen riippuu ratkaisevasti
osallistujarooleista ja niiden viélisistd suhteista tehtivistd padiatelmistd. Roolien
sijoittamisen sddnnot eivét toimi pelkdstddn kertomuksen sisdisessd kerronnan
kontekstissa vaan myds yleisemmin kertomustyyppien ja tyylilajien vélisessd
erottelussa (Herman 2002: 164—165).
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Témaén tutkimuksen analyyttiset vélineet

Musisointiprosessin ~ kertomusten analyyttisina vélineind olen pédatynyt
kayttimédn edelld kuvaamiani aikakehyksen (Vendler: 1967), prosessityyppien
(Halliday: 1994) ja osallistujaroolien (Frawley: 1992) analyysimalleja Hermanin
(2002) ja Hyvérisen (2010) esityksid soveltaen, koska olen halunnut l&hestyd
aineistoja toiminnan kuvauksen n#kokulmasta. Kyseiset menetelmdt ovat
vaikuttaneet sopivan aineistojen luonteeseen, jossa musisointi ja muut ryhmén
tapahtumat ovat lahelld jokaista kertojaa.

Tutkimuksessani olen kéyttdnyt hyddykseni aikakehyksen analyysia
musisointiprosessin  kertomustyyppien erottelemisessa  aineistojen  osalta
kokonaisuudessaan. Aikakehyksen analyysissa olen kiinnostunut siitd, mitd eri
kertomustyyppejé aineistoissa on ja minkélaisia eroavuuksia eri kertojien valilld
aikakehyksen kayttimisessé on.

Prosessityyppien analyysissa olen kiinnostunut siitd, miten kertomuksissa eri
prosesseja kdytetddn ja miten eri tapahtumien luonnetta prosesseilla ilmaistaan.
Osallistujaroolien analyysissa olen kiinnostunut siitd, mitd eri rooleja
kertomuksen osallistujat saavat eli minké&laisiin rooleihin kertojat itsensd ja muut
osallistujat asettavat: kuka kerrotaan esimerkiksi toiminnan aloittajaksi, kuka
affektiiviseksi kokijaksi tai toiminnan passiiviseksi vastaanottajaksi. Kertomusten
osallistujaroolien tunnistamiseksi en ole hyddyntdnyt prosessityyppien ja
osallistujaroolien analyysia aineistoissa kokonaisuudessaan, vaan olen kdyttidnyt
niitd joidenkin valitsemieni kertomusten kohdalla. Esittelen néitd kertomuksia ja
niiden analyysia jonkin verran luvussa 5. ja tarkemmin ldhinnd luvuissa 6. ja 7.

Esitdn vield taulukossa 6 kéyttdmini analyysivélineet ja niiden funktion
tutkimuksessani:

Taulukko 6. Taman tutkimuksen analyysivélineet.

analyysivaline analyysivalineen funktio

kertomuksen aikakehyksen analyysi (Vendler musisointiprosessien kertomusten eri tyyppien lajittelu
1967): kertojien valisten erojen havaitseminen aikakehyksen
tila, prosessi, suorittaminen, saavuttaminen kaytossa

tapahtumista kuvaavat prosessityypit (Halliday kertojille merkittavien tapahtumien erotteleminen

1994): materiaalinen, henkinen, suhdeprosessi, kertomuksissa

kayttaytyminen, kielellinen, olemassaolo kertojien kokemuksen laadun ymmartaminen
kertomusten osallistujaroolien tunnistaminen
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analyysivaline

analyysivalineen funktio

temaattisten osallistujaroolien analyysi (Frawley
1992): osallistuvat ja ei-osallistuvat temaattiset
roolit

kertomuksen osallistujaroolien analyysi (Herman
2002): toimija, kokija, vastaanottaja, paikka, syy,
tarkoitus, kohde

kertomusten lausetasoinen analyysi jostakin
tapahtumasta seka kertojan eri henkildille antamien
kertomusten osallistujaroolien suhteuttaminen
kertojan itselleen ja kertomuksen muille henkildille
antamien osallistujaroolien tunnistaminen

60



4 Aineiston tuottaminen ja analyysi

Téssd luvussa  esittelen tutkimuksen  suorittamista.  Aluksi  kuvaan
tutkimustapausta ja sen kontekstia sekd tutkimukseen osallistujia. Tutkimuksen
varsinaisena aineistona on 20 oppilaani tuottamat haastattelu- ja kirjoitelma-
aineistot. Tutkimusaineistot on tuotettu koulussa toteutetussa konserttiprojektissa
opettajan ja oppilaiden vélisessd yhteistoiminnassa. Esittelen tdssd luvussa
yksityiskohtaisemmin, minkélaisia haastattelut ja kirjoitelmat ovat sekd mitd
menetelmaéllisid valintoja olen aineistonkeruussa ja sen rajaamisessa tchnyt.
Liséksi kerron, miten olen osallistujia (oppilaita) haastatellut ja mink&laisia
havaintoja olen haastattelutilanteiden vuorovaikutuksesta tehnyt. Laadullisessa
tutkimuksessa aineiston tuottaminen ja késittely liittyvat ldheisesti toisiinsa, ja
tutkijan on mietittivd omaa suhdettaan paitsi osallistujiin myds aineistoon
(Mikeld 1998: 45-46). Ruusuvuoren ym. (2010: 10) mukaan tutkijan ja aineiston
kohtaaminen on kokonaisuus, johon kuuluvat aineistoon tutustuminen, sen
jarjestdminen ja luokittelu, aineiston analysointiprosessi, tulkinta ja keskustelu
aineiston kanssa.

Muu  kerddaméni  aineisto  késittdd  osallistujien = muistiinpanoja
musiikintunneilta, video- ja audiotallenteita, valokuvia sekd omia
kenttdmuistiinpanojani, joita kdytin ldhteind kuvatessani musisointiprosessia sekd
tarkistaessani tekemiédni tulkintoja.

Viitatessani osallistujiin kirjoittajina tai puhujina seké siteeratessani heitd en
kdytd heiddn oikeita nimiddn henkildllisyyden salaamiseksi. Samasta syystd
korvaan aineistokatkelmissa haastateltavien mainitsemat osallistujien nimet
merkinnélla (oppilaan nimi).

Esitdn taulukossa 7 aineistojen lajit ja keruutapahtumien lukumééarét:

Taulukko 7. Tutkimusaineistot ja keruutapahtumat.

aineistolaji aineiston maara
osallistujien muistiinpanot 60 merkintaa
tutkijan kenttamuistiinpanot 21 merkintaa
videotallenteet 5h
aanitallenteet 2h

haastattelut 31 haastattelua
kirjoitelmat 18 kirjoitelmaa
valokuvat 200 kuvaa

61



Esitutkimus ennen varsinaista tutkimusta

Ennen varsinaisen tutkimuksen aloittamista olin toteuttanut vuonna 2010-2011
esitutkimuksen, jonka kohteena oli musisointi musiikkiluokkien oppilailla.
Tuolloin kerddmaéni aineisto késitti musiikin oppitunneilla oppilaitteni d4nittimaa
soittoa, laulua ja puhetta seké kirjallisia muistiinpanoja tydskentelystddn. Lisdksi
olin haastatellut yhteensd 14 nuorta kahdelta eri Pohjankartanon koulun 8.
musiikkiluokalta. Haastateltavat, jotka kaikki olivat oppilaitani, kertoivat
musiikkiin  liittyvistd kéytdnteistddn ja kokemuksistaan. Yksi tuolloin
haastattelemani oppilas oli mukana my0s varsinaisessa tutkimuksessa. Litteroin
esitutkimushaastatteluista nelja. Kuuntelin kaikki haastattelut useaan kertaan.
Esitutkimuksen merkitys tutkimuksessani on kaksitahoinen. Sen ensisijainen
merkitys liittyy tutkijan ymmirryksen laajenemiseen, kun esitutkimusvaiheessa
minulle rakentui omakohtaista esiymmérrystd oppilaiden musisointiin liittyvista
merkityksistd. Esitutkimuksen suorittamisen avulla rajasin tutkimustehtdvééni ja
pddtin kohdistaa aineiston tuottamisen yhteen opetusryhméddn ja yhteen
oppimisprojektiin. Toissijainen merkitys oli, ettd esitutkimuksen avulla perehdyin
nuorten ja omien oppilaiden haastattelemisen erityispiirteisiin kdytannossa.

4.1 Tutkimustapaus kontekstissaan

Tutkimuksen kohteena oleva musisointiprosessi kesti nelja kuukautta.
Konserttiprojektin toteuttaminen alkoi syyslukukauden alussa 2011, kun
musiikkiluokan oppilaat halusivat jirjestid oman konsertin. Ensin sovittiin
ohjelmistosta ja sen jilkeen harjoittelusta. Harjoittelujakso kesti 5.10.2011-30.1.
2102, ja esitykset olivat 31.1.2012, 1.2.2012 ja 2.2.2012.

Konsertti toteutui yhteistyossd oululaisen Myllytullin yhtendiskoulun kanssa.
Kyseisessd konserttitapahtumassa yhdistettiin taidendyttely ja musiikkiesitykset.
Kyseisen tapahtuman kaltaisia “taidekonsertteja” oli jirjestetty yhteensd 17 kertaa
vuosina 1991-2011 (Ollila 2012).

Ohjelmisto

Konsertin  ohjelmistoon  kuului yhteensd 16 oppilaiden valitsemaa
musiikkikappaletta. Ohjelmistoa varten yhteismusisoinnissa kokeiltiin monia
oppilaiden chdottamia kappaleita muutamilla tunneilla, minkd jélkeen pieni
oppilasryhmé laati alustavan ehdotuksen ohjelmistosta muille. Ehdotetuista
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kappaleista valittiin danestyksen perusteella yhteensd 14 suosituinta kappaletta
siten, ettd jokainen oppilas saattoi ddnestdd viittd echdotettua kappaletta. Lisdksi
mind opettajana ehdotin kahta jazz-kappaletta. Ohjelmistosta neuvoteltiin myos
Myllytullin koulun kuvataideopettajien Johanna Ollilan ja Marja-Liisa Kaltilan
kanssa, ja he hyvéksyivdt ehdotuksen sellaisenaan. Ohjelmistoon valikoitui
ndiden vaiheiden kautta yhteensd 11 suomenkielistd pop- ja rock-kappaletta,
kolme englanninkielistd pop- ja rock-kappaletta seké kaksi jazz-kappaletta.

Kuvataidetydt osana ohjelmistoa

Kuvataideluokkien oppilaat valmistivat tapahtumaa varten yhteensd 400
kuvataidetyotd. Jokaista konserttikappaletta kohti tehtiin keskiméérin 25 kuvaa, ja
osa tOistd valmistettiin ryhmétyond. Kuvataideopettajat valokuvasivat jokaisen
tyon, ja valokuvista laadittiin esitysgrafiikkaohjelmalla musiikkikappaleita varten
erilliset esitykset. Konsertissa kuvataidetyot yhdistettiin samanaikaiseksi
esitykseksi musiikin kanssa. Alkuperdiset tyot olivat esilli Pohjankartanon
aulassa sijaitsevassa ndyttelytilassa konserttien aikana. (Ollila 2012.)
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Musiikkiesitykset: Pohjonkeutanon
kowlon musiikkiluwokke: (Luokan ninmd)

Kuvatnideteokset: Myllytullin koulwn
oppilaat luokilto 4-9

Ty of the tiger
Tuwdet puhaltaa
Valehtelisin joy viitteiisin
Flagh dance
Ald koskaan ikind muutic
Singing in the rain
Ain't migbehavin
Viiliaika Aikuinen nainen
Xoul hdeksiisluokkalaiset vastmavat maksullisestin Joulyenet
Tmu“kmm"”umi S = om o Twuldlasin nukkaan
Muotitietoinen

-
Taidekovnsertt
onesilla. Oulu~opiston nayttelytilasa esityksel ke 1.2.2012 klor 18.00 ja
Pohjankartanonkoulullo 24.1-2.2.2012. 1e-2.2.2012 e 18.00 Pelyankartanon juhlasalisse.

Liput: Lapset Ze, Atkuiset 2e; Perhe Be

Kuvio 2. Taidekonsertin kdsiohjelma.
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Kokoonpanot

Luokasta muodostettiin yhteensd nelja pienempédd kokoonpanoa, joista kolme
muodostettiin sattumanvaraisesti ja yksi opettajajohtoisesti. Jokainen pienryhma
esitti kaksi kappaletta ja koko Iuokka yhteensd kahdeksan kappaletta.
Sattumanvaraisesti muodostettujen kokoonpanojen esityskappaleet valittiin
arpomalla.

Harjoitukset

Kun ohjelmisto oli péadtetty, osallistujat ryhtyivdt harjoittelemaan esitysté
koulussa. Konsertin harjoitukset kestivit yhteensd 60 oppituntia (60 x 45 min),
joista suurin osa (52 x 45 min) oli musiikkiluokassa ja loput (8 x 45 min)
esityspaikassa Pohjankartanon juhlasalissa. Harjoitusten tavoitteena oli perehtyd
ohjelmistoon mahdollisimman yksityiskohtaisesti. Pienryhmien harjoitustiloina
kdytettiin musiikkiluokan lisdksi koulun ja samassa rakennuskompleksissa
toimivan konservatorion muita tiloja. Musiikintuntien lisdksi oppilaat
harjoittelivat oma-aloitteisesti my0s joidenkin muiden oppituntien aikana.

Sovitukset

Oppilaat kdyttivdt padasiassa musiikkiluokan instrumentteja (rumpusetti, piano,
sdhkopiano, syntetisaattori, sdhkokitarat, akustiset kitarat, bassokitara,
laattasoittimet, ukulelet, perkussiot) ja ddnentoistovilineitd. Lisdksi mukana oli
viulu. 14 kappaleessa oli mukana laulu ja kahdessa kappaleessa pelkdstdin
instrumentit. Harjoitusvaiheen alussa oppilaat ideoivat sovituksia vapaasti ja
kokeilivat haluamiaan instrumentteja. Kaikista kappaleista oli kuitenkin kaytossa
lead sheet -nuotti, jossa oli melodia, soinnut ja sanat. Harjoittelun myota
soitinkokoonpanot vakiintuivat véhitellen. Hieman ennen toista konserttia tehtiin
kahdessa soitinkokoonpanossa muutos, koska yksi oppilas sairastui dkillisesti.

Kappaleiden sovituksissa oli eroja. Yhteen kappaleeseen tehtiin huomattavia
muutoksia soinnutuksen osalta (Singing in the Rain) ja toiseen kappaleeseen
rakenteen osalta (Aikuinen nainen). Nuoret sovittivat itse stemmoja laulajille
(muun muassa Tuulilasin nurkkaan), laattasoittimille sekd viululle (Lentdjdin
poika, Ali koskaan ikind, Singing in the Rain, Flashdance). Muilta osin
kappaleiden rakenne, melodia ja soinnutus olivat perdisin musiikin oppikirjoista
ja laulukirjoista.
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Taulukko 8. Konsertin ohjelmisto ja kappaleitten kokoonpanot.

Savellys Kokoonpano
Eye of the Tiger piano, basso, rummut, sahkokitara, akustinen kitara, kellopeli
(Sullivan & Peterik) rytmisoittimet, laulu

elokuvasta Rocky IlI

Lentdjan poika piano, basso, rummut, sdhkokitara, akustinen kitara, kellopeli, ksylofoni,
(Kettunen) viulu, laulu

Tuulet puhaltaa piano, basso, rummut, sdhkokitara, akustinen kitara, ksylofoni,

(Sarin & Pusa) rytmisoittimet, laulu

Valehtelisin jos vaittaisin piano, basso, rummut, sdhkdkitara, akustinen kitara, kosketinsoitin,
(Hanhiniemi) congat, laulu

Flashdance piano, basso, rummut, sdhkokitara, akustinen kitara, kellopeli,

(Moroder & Forsey & Cara)  rytmisoittimet, laulu
elokuvasta Flashdance

Ala koskaan ikina piano, basso, rummut, sahkokitara, rytmisoittimet, viulu, laulu
(Knipi & Kauste)
Singing in the Rain piano, basso, sahkdkitara, viulu, laulu

(Brown & Freed)
elokuvasta Singing in the

Rain

Ain’t Misbehavin’ piano, basso, sahkokitara, viulu

(Waller & Brooks & Razaf)

Dancing Queen piano, basso, rummut, sdhkdkitara, akustinen kitara, kosketinsoitin, viulu,
(Andersson & Ulvaeus & laulu

Anderson)

Ho6lmo rakkaus piano, basso, rummut, sahkdkitara, laulu

(Melasniemi & Kokkonen)

Tahroja paperilla piano, basso, rummut, sahkdkitara, laulu
(Syrja & Syrja)
Sina lahdit pois piano, basso, rummut, sahkokitara, laulu

(Koskinen & Sinnemaki)

Aikuinen nainen piano, basso, sahkokitara, akustinen kitara, kellopeli, rytmisoitin, ksylofoni
(Cassella & Savio)

Joutsenet piano, basso, rummut, sahkdkitara, laulu

(Sjoroos & Luoti & Vesala)

Tuulilasin nurkkaan piano, basso, sahkokitara, ksylofoni, laulu

(Johansson & Koskinen)

Muotitietoinen piano, basso, rummut, sdhkdkitara, akustinen kitara, kosketinsoitin,
(Sundqvist) ukulele, rytmisoittimet, laulu
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Konserttien kulku

Konsertit pidettiin Pohjankartanon juhlasalissa 31.1.2012, 1.2.2012 ja 2.2.2012.
Yleisod oli paikalla kaikkiaan noin 800 henkil6d, jotka olivat enimmikseen
Pohjankartanon ja Myllytullin koulujen oppilaiden vanhempia, sukulaisia, ystivid
ja opettajia. Konsertteja mainostettiin sanomalehti Kalevassa sekd musiikki- ja
kuvataideluokkien oppilaiden levittdmissa julisteissa.

Ensimmaéinen konsertti pidettiin koulupdivdn aikana klo 13.30. Se oli
tarkoitettu Pohjankartanon koulun oppilaille ja opettajille. Konsertista tiedotettiin
sdhkoisen “Helmi-viestin” avulla sekd kuuluttamalla koulun keskusradiosta.
Paikalla oli noin 300 luokkien 7-9 oppilasta. Osa yleisostd poistui paikalta kesken
konsertin oppitunnin péétyttyd. Konsertissa olleita oppilaita pyydettiin seuraavana
pdiviand tdyttdmaidn konsertista kirjallinen kysely, jonka palautti noin 250
oppilasta. Toinen ja kolmas konsertti pidettiin illalla klo 18.00. Yleisod oli
paikalla ensimmaisessé konsertissa noin 300 ja toisessa noin 200 henkild4.

Kuvataidetyot ja musiikki yhdistettiin samanaikaisesti
esitysgrafiikkaohjelmaa kéyttden. Tét4 varten esiintymislava oli jaettu kahteen
osaan. Musiikki esitettiin lavan sivuosassa erillisessd orkesterisyvennyksessa, ja
kuvataidetyot heijastettiin lavan keskelld olevalle valkokankaalle. Konsertin
ddnentoistosta, valaistuksesta ja AV-tekniikasta vastasi kaksi PST Oy:n
tyontekijaa.

Konsertin kesto viliajan kanssa oli 90 minuuttia. Kun kokoonpanot
vaihtuivat, osa esiintyjistd oli lavan takana odottamassa omaa vuoroaan.
Musiikkiluokan oppilaat jérjestivdt viliajalla maksullisen kahvitarjoilun
Pohjankartanon aulassa. Kun viimeinen konsertti oli paittynyt, oppilaat siivosivat
konsertin aikana kéytetyt tilat sekd kuljettivat kaikki soittimet, vélineet ja tavarat
oikeille paikoilleen. Loppusiivoukseen kului aikaa noin tunti.

4.2 Osallistujat

Kaikki tutkimukseen osallistujat olivat samalla yldkoulun 9. musiikkiluokalla
lukuvuonna 2011-2012. Osallistujat olivat syntyneet vuonna 1996, ja he olivat
tutkimuksen suorittamisen aikaan 15-vuotiaita. Heisté tyttdja oli 14 ja poikia 6.
Osallistujien musiikkiharrastuksia tutkimuksen suorittamisen aikaan olivat
instrumentin opiskeleminen soittotunneilla (20 osallistujaa), laulun opiskeleminen
laulutunneilla (2 osallistujaa), kuorolaulu (1 osallistuja) ja béndisoitto (2
osallistujaa). Saveltdmistd oli harrastanut kolme osallistujaa ja improvisointia

67



viisi osallistujaa. Tutkimukseen osallistujien

jakautuvat taulukossa 9 seuraavasti:

Taulukko 9. Osallistujien instrumentti- ja lauluopinnot.

instrumentti- ja

lauluopinnot

instrumentti harrastaja opetuksen jarjestaja
huilu 2 musiikkiluokkien soitinopetus
kitara 1 vapaa sivistystyo

2 koulun kitaraorkesteri
klarinetti 2 musiikkiluokkien soitinopetus
kontrabasso 1 musiikkiluokkien soitinopetus
kayratorvi 1 musiikkiluokkien soitinopetus
laulu 1 yksityinen musiikkikoulu
pasuuna 1 musiikkiluokkien soitinopetus
piano 3 konservatorio

1 vapaa sivistystyo

6 yksityinen musiikkikoulu
rummut 1 musiikkiluokkien soitinopetus

1 konservatorio

1 yksityinen musiikkikoulu
saksofoni 1 musiikkiluokkien soitinopetus
sello 1 musiikkiluokkien soitinopetus
saéhkdbasso 1 konservatorio
viulu 7 musiikkiluokkien soitinopetus

1 konservatorio
bandisoitto 1 konservatorio
kuorolaulu 1 nuorisokuoro

Kaksi yleisinté instrumenttia olivat piano (10 osallistujaa) ja viulu (8 osallistujaa).

Soitinopetuksen jirjestdjand Oulun kaupungin musiikkiluokkien jirjestdmi

soitinopetus oli osallistujilla yleisin (16 osallistujaa). Osallistujista yli puolet (11

osallistujaa) oli ollut tai oli tutkimuksen suorittamisen aikaan kahden tai

useamman instrumentin opetuksessa. Osallistujien opiskelemien instrumenttien

lukumaééra jakautui seuraavasti:

Taulukko 10. Osallistujien opiskelemat instrumentit.

Instrumenttien maara

Osallistujien maara

yksi
kaksi
kolme tai useampi

9
10
1
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Osallistujista 16  suoritti  esitutkimusvaiheessa  24.1.2011 Karman
musikaalisuustestin, ja yksi osallistuja suoritti sen aloitettuaan lukio-opinnot
syksyllda 2012. Esitdn tdssd yhteydessd osallistujien testissd saavuttamat
pistemadrit luonnehtiakseni osallistujia erikoisluokalle valikoituneena ryhména.

Pisteet

123 456 7 8 91011121314151617

Kuvio 3. Osallistujien (N = 17) tulokset Karman musikaalisuustestissa.

Osallistujien luokka

Osallistujien luokka oli yksi Oulun keskustan tuntumassa sijaitsevan
Pohjankartanon koulun 23 luokasta. Koulun oppilasmédrd 22.9.2011 oli 560
oppilasta. Pohjankartanon koulu on yldkoulu, joka tutkimuksen suorittamisen
aikaan oli kuusisarjainen (7-9) ja jossa lisdksi oli viisi lisdopetusluokkaa eli ns.
kymppiluokkaa.

Osallistujien luokka oli yksi kolmesta samalla vuosiluokalla olevasta
musiikkiluokasta. Luokka oli muodostettu osallistujien aloittaessa opiskelunsa 7.
luokalla elokuussa 2009. Osallistujat siirtyivéit luokalle yhteensd kuudesta eri
alakoulusta, jotka kaikki olivat Oulun kaupungin perusopetuksen 1-6-luokkien
alakouluja.

Taulukko 11. Osallistujat alakouluissa.

alakoulu 6. luokan lopussa osallistujien lukumaara musiikkiluokalla alakoulussa
Herukan koulu 1 kylla

Knuutilankankaan koulu 1 ei

Madekosken koulu 1 ei-

Myllyojan koulu 11 kylla

Paulaharjun koulu 1 ei

Teuvo Pakkalan koulu 5 kylla
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Osallistujista yhteensd 17 (Herukan, Myllyojan ja Teuvo Pakkalan koulussa
olleet) oli opiskellut alakoulun 3—6-vuosiluokilla musiikkiluokalla.

4.3 Haastatteluaineistot

Tassd luvussa tarkastelen haastatteluaineistoon  liittyvid  kysymyksid
tutkimusasetelmassani. Koulussa tapahtuvan empiirisen aineiston tuottamisen ja
erityisesti oppilaiden haastattelujen yhteydessd on mietityttanyt aikuisen ja nuoren
sekd opettajan ja oppilaan erilainen valta-asema. Alasuutarin (2005: 152) mukaan
se voi vaikuttaa haastattelutilanteessa vahvasti ja muovata vuorovaikutusta. Tka-
ja valtaeron lisdksi myds sukupuoleen ja emotionaalisuuteen liittyvat tekijat
saattavat olla haastattelutilanteessa merkityksellisia (Bold 2012: 103). Muita
haastatteluvuorovaikutukseen ja puheen kulkuun vaikuttavia asioita Rapleyn
(2004: 19) mukaan ovat haastattelijan tyyli johdatella keskustelua, haastattelijan
status, haastattelujen toteuttamisen fyysinen paikka ja tila sekd haastattelun
tallentamiseen liittyvdt seikat. Holsteinin ja Gubriumin (1995: 15) mukaan
haastattelutilanne ei koskaan ole neutraali vaan aktiivinen, ja se tuottaa tietoa jo
itsessddn. Tiedon ohella haastattelussa syntyy samanaikaisesti myds tulkintaa.
Haastattelun sisdllon ymmartdmisen lisdksi on yhtd tirked myds tunnistaa ja avata
niitd vuorovaikutuksellisia ja kerronnallisia menettelytapoja, joilla tdtd tictoa on
tuotettu.

Léhdin aluksi haastattelemaan oppilaitani muodostaen keskustelua ohjaavia
haastattelukysymyksid etukiteen laatimani teemarungon pohjalta (ks. liite 2).
Ajattelin Kvalen tapaan, ettd haastattelija pyrkii kerddméin avoimia ja
subjektiivisia kuvauksia osallistujille l&heisistd aiheista ja ettd tutkijan
mielenkiinnon kohteena on tilanteiden ja tapahtumien erityisyys, ei yleisyys
(Kvale 2007: 7). Jotkut osallistujat rupesivat haastattelutilanteissa tuottamaan
kertomuksia, ja aineistot ovat jossain maddrin kerronnallisia. Kiinnostuin
kerronnallisesta haastattelusta tdstd syystd vasta aineiston tuottamisen tilanteissa
(vrt. Hyvérinen & Loyttyniemi 2005), ja kuvaan kerronnallista haastattelua tassa
luvussa lyhyesti.

4.3.1 Nuorten haastatteleminen

Haastattelulla voidaan tuottaa empiiristd aineistoa sosiaalisesta maailmasta
pyytimalld ihmisid puhumaan eldmaéstdén (Holstein & Gubrium 1995: 13).
Ajattelen Ederin ja Fingersonin (2002) tavoin, ettd nuoria haastattelemalla on
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mahdollista kuulla heiddn omia tulkintojaan ja ajatuksiaan asioista, jotka heitd
itseddn koskevat. Toinen haastattelemiseen liittyva etu on, ettd sen avulla voidaan
tutkia sellaisia nuorille merkittivid asioita, joista he eivét valttdmattd kovin paljon
puhu kaverciden kanssa. (Eder & Fingerson 2002: 181.) Kaisitdn
tdmankaltaisten “aikuiselle puhuttujen asioiden” aineistoissani liittyvan ldhinna
luokassa tapahtuvaan neuvotteluun vallasta ja erilaisiin  konflikteihin
ryhmaitilanteissa.

Lasten ja nuorten haastattelemista koskeva metodologinen keskustelu liittyy
kysymykseen haastattelutilanteen neutraaliudesta, ja joissakin tutkimusoppaissa
kiinnitetddn huomiota aikuisen haastattelijan rooliin. Alasuutarin (2005: 152—153)
mukaan aikuisen roolia on luonnollisesti mahdotonta hdivyttdd, mutta lasta
haastatteleva voi pyrkid “tavallisesta kokemuksesta eroavaan aikuisen rooliin”.
Poikkeava rooli saattaa onnistuessaan “lieventdd aikuisen auktoriteettiasemaa”
(Davis 1998: 325-335). 15-vuotiaiden nuorten haastattelemisessa en pyrkinyt
roolimuutokseen, mutta yritin luoda haastattelutilanteesta niin kiireettdmén ja
kotoisen kuin oli mahdollista. Eder ja Fingerson (2002: 183) korostavat
haastattelutilanteen luonnollisuutta haastateltavien kannalta ja ndkevit sen yhtend
valtaeron vihentdjand. Myds Davisin (1998: 327) mukaan lapsitutkimuksessa on
eduksi, jos tutkimukseen osallistuminen tapahtuu luontevasti jokapédivdisen
toiminnan parissa. Musiikinopettajana minun oli luontevaa jirjestdd haastattelut
koulupédivin aikana joko musiikkiluokassa tai sen ldheisyydessi. Yksi haastattelu
keskeytyi (Tuomas 23.1.2012), kun jouduimme poistumaan musiikkiluokasta ja
siirtyméin jatkamaan haastattelua toiseen huoneeseen, ja yksi haastattelu (Eevi
15.3.2012)  jouduttiin  satunnaisen tilanpuutteen  vuoksi jérjestdmaidn
musiikkiluokan edessd olevassa aulassa. Haastateltavat vaikuttivat kuitenkin
rauhallisilta ja sopeutuivat hyvin yllatyksellisiin tilanteisiin.

Ikderon lisdksi tdssd tutkimusasetelmassa on myds toinen merkittava
valtakysymys. Kaikki osallistujat olivat omia oppilaitani, mikd nostaa esiin
opettajan ja oppilaan viliseen suhteeseen liittyvid kysymyksid. Rapleyn (2004:
16) mukaan haastattelut ovat pohjimmiltaan sosiaalisia kohtaamisia, joissa
puhujat, haastattelija ja haastateltava, toimivat yhdessd tuottaessaan
retrospektiivisia ja prospektiivisia selityksid tai versioita toiminnastaan,
kokemuksistaan, tunteistaan tai ajatuksistaan. Haastattelut ovat luonnostaan
vuorovaikutteisia tapahtumia, joissa molemmat puhujat seuraavat toisen puhetta
ja cleitid. Haastattelupuhe tuotetaan paikallisesti ja yhteisessd vuorovaikutuksessa,
eikd se liity ainoastaan haastattelun aiheeseen. Haastattelupuhe voi yhtd hyvin
olla seurausta haastateltavan pyrkimyksesté olla hyvé ja kunnollinen haastateltava
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kuin “erityisen henkildtyypin puhetta suhteessa johonkin erityiseen aiheeseen”.
(Rapley 2004: 16.) Tamén tutkimuksen haastatteluaineistot ovat téstd
nidkokulmasta tarkasteltuina puhuntoja, joissa oppilaat pyrkivdt vastaamaan
opettajalleen siten, kuin he olettavat koulussa olevan ’luonnollista” ja “oikein”.

Ederin ja Fingersonin (2002: 188-189) tavoin ajattelen, etti nuoria on
helpompi haastatella, jos he ovat jonkin verran tutustuneet haastattelijaan
etukdteen. Haastattelijana olin nuorille hyvinkin tuttu, koska olimme olleet
musiikintunneilla tekemisissd 3—4 kertaa viikoittain yli kahden vuoden ajan.
Haastatteluaineistot ovat Ruusuvuoreen ja Tiittulaan (2005: 29) viitaten
opettajahaastattelijan ja oppilashaastateltavien yhdessd tuottamia (vrt. Heikkinen
ym. 2006: 47), ja niihin kuuluu my6s muusta haastattelupuheesta poikkeavaa
opettajan ja oppilaan vilistd keskustelua, jossa puhumme ikédén kuin haastattelun
ulkopuolella jostakin kouluun tai opetukseen liittyvéstd asiasta. Haastateltavat
saattavat kohdistaa puheensa minulle (Leenalle) ’pelkdstddn” opettajana.

Esimerkki 3. Puheen kohdistaminen ”opettajalle”.

Ella: No just se ettd se (.) en halua silleen syyttid kettddn mutta pojat oikeesti
pojat niin ku (.) ne siis kun ei vaan tajua. Ne niinku hirveend haastaa sun kaa
koko ajan riitaa ihan niinku ne tahallaan yrittds vdlilld niinku drsyttdd sua.

Esimerkki 4. Puheen kohdistaminen ”opettajalle”.
Leena: No niin kuule, mitd sulla tulee ekana taidekonsertista mieleen?

Saku: En md enndd muista siitd paljo mittdd. Oli se ihan hyvd. Eiké me tehd
uus semmonen?

4.3.2 Kerronnallinen haastattelu

Laadullinen haastattelu sisdltdd tavallisesti monenlaista puhetta, kuten faktoja,
selityksid, mielipiteitd ja kertomuksia (Hyvérinen & Loyttyniemi 2005: 191).
Kerronnallisen haastattelun tarkoituksena on tuottaa aineistoksi kertomuksia
(Chase 1995: 3). Riessman (2008: 23) pitdd kerronnallisen haastattelun
tavoitteena pikemminkin yksityiskohtaisten selontekojen kehittelemistd kuin
lyhyiden vastausten tai yleisten arvioiden saamista. My0s kerronnallisessa
haastattelussa (kuten kaikessa laadullisessa haastattelussa) haastattelija ja
haastateltava ovat aktiivisia osallistujia, jotka tuottavat kertomusta ja sen
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merkitystd yhdessid. Hyvérinen ja Loyttyniemi (2005: 204) muistuttavat kyvyn
kuunnella haastateltavaa olevan téssa keskeista.

Kerronnallisessa haastattelussa tutkijan pyrkimyksend on Chasen mukaan
muuntaa haastattelijan ja haastateltavan suhde kuuntelijan ja kertojan suhteen
kaltaiseksi. Tama edellyttdd haastattelukonventioiden muutosta, jossa osallistujien
kokemusten yleistdmisen sijaan ollaan kiinnostuneita kutsumaan esiin kertojan
erityisid kertomuksia. (Chase 2011: 423.) Haastateltavan kuuntelemisen lisdksi
haastattelijan tavoilla kysya ja rohkaista kertojaa on tdrked merkitys kertomusten
tuottamisessa, ja kertoja tulisi saada ottamaan vastuuta kertomuksensa
merkityksestd (Chase 1995: 3). Hyvérisen ja Loyttyniemen mielestd hyvéa
kysymys antaa haastateltavalle vapauden kertoa laajasti, eikd haastattelija voi
litkaa korostaa haluaan kuunnella (Hyvérinen & Loyttyniemi 2005: 199). Esitetyt
kysymykset ja niihin siséltyvd orientoituminen toisia kohtaan ovat haastattelijan
kayttamid kertomaan kutsumisen tapoja. Aina tdhén tavoitteeseen ei kuitenkaan
paéstd, ja vaikka haastattelija olisikin kiinnostunut haastateltavien kokemuksista,
ajatuksista ja tunteista, voi hén silti saada kertomusten sijaan raportteja. (Chase
1995: 3.) Yhtend syynd kertomaan kieltdytymisessd ovat sellaiset haastattelijan
esittdmat kysymykset, jotka johdattelevat haastateltavaa pois kertomisesta (Chase
1995: 11). Téstd osoituksena on katkelma haastattelutilanteesta, jossa puhuimme
haastateltavan kanssa esiintymisjannityksestd. Vaikka pyrkimyksenéni oli kuulla
nimenomaan tutkittavan omia kokemuksia hiljattain pidetystd konsertista,
suuntautuvat kysymykseni ldhinné yleisluontoiseen arviointiin jénnittdmisesta.

Esimerkki 5. Haastattelukysymys johdattelee kertomisen sijasta arvioimiseen.

Leena: Onks se tavallista, ettd ei jannitd vai mitd sd aattelet miten se yleensd
menee?

Saara: No ei se varmaan sillon niin paljon jénnitd sillee, jos ei 0o niin jotain
solistista juttua, ettd on se nyt aivan eri asia sillee, mutta kylld nyt mua ainaki
yleensd aina vihdn jdnnittdd.

Leena: Mikd sua tossa konsertissa jannitti eniten?

Kertomaan kieltdytymisen syind voivat olla myos haastateltavien erilaiset tilanteet
haastattelun hetkelld ja haastatteluvuorovaikutuksessa syntyvét vastaajaroolit
(Hyvérinen & Loyttyniemi 2005: 218). Hyvirinen ja Loyttyniemi (2005: 218)
esittelevit kolme erilaista haastatteluvuorovaikutuksessa syntyvéé vastaajaa, jotka
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ovat rutinoitunut tarinankertoja”, “kertomuksesta kieltdytyva puhuja” seki “’juuri
nyt kertova” vastaaja.

Aineistoissa on my0s tilanteita, jolloin haastateltava ottaa vahvan kertojan
roolin ennen varsinaista kysymystd. Seuraavassa katkelmassa haastateltava alkaa
puhua pettymyskokemuksestaan heti, kun kaynnistdn tallentimen ja kerron
hénelle, ettd aloitamme haastattelun.

Esimerkki 6. Haastateltavan vahva kertojan rooli.

Leena: Nyt voijaan alottaa.

Viivi: No tuo musiikkiprojekti, niin mua harmitti, ku me saatiin ite valita niitd
kappaleita, mutta me ei saatu sitte ite esittdd niitd mitd me valittiin, vaan ne
niinku sitten arvottiin ja siind oli semmosia kappaleita mitdi mdd en olis
valttamdttd halunnu sitte esittdd, ettd mitkd joku muu ryhmd oli niinku
valinnu.

Chase (1995: 17) pitdd haastattelijan tehtdvdnd kutsua esiin myds niitd
kertomuksia, joita haastateltavat peittdvit. Erddssd haastattelussa kévi ilmi, ettd
oppilaiden suunnitelmat erddstd reggaesta olivat muuttuneet. Seuraavassa on
katkelma tilanteesta, jossa yritidn “kutsua” kertomusta tapahtuneesta.

Esimerkki 7. Yritys kutsua kertomusta esiin.

Leena: Mm. Entd siind teijdn omassa bdndissd () mitd te ootte sielld (.)
sovittanu niitd kappaleita?

Saku: Nii me aateltiin tehd semmonen reggae mutta ei (.) ei me tehty ihan (.)
meilld (.) siind Aikuisessa naisessa ei oo laulua. Niin silleen.

Leena: Joo. Mistd se johtuu ettd te ette sitd reggaeta tehny?

Saku: Ku ne laulajat () laulajat ei osannu laulaa silleen (.) sitd reggae-
Jjuttua.

Leena: Mitd ne sitte sanoks ne sitte jotain?
Saku: Sano ja ne valitti niin kovasti (.) ei voinu sitte.

Leena: Joo. No miltd se on tuntunu ku sielld pikkubdndissd on ollu sitd
valittamista?
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Saku: No (.) siis () ei se niin ()jos (.) kato mulla on silleen ihan sama silti
tavallaan miten ne soittaa ettd mua se ei ainakaan niin haittaa (.) jos joku
valittaa niin mulla () md voin ainaki sanoa ettd ihan sama.

4.3.3 Haastattelujen kulku

Léhdin kerddméin haastatteluaineistoja Kvalen (2007: 7) tapaan ajatellen, ettd
tutkimushaastattelu on keskustelua, jolla on muoto ja tarkoitus. Keskustelun
apuna oli etukéteen laatimani teemarunko (ks. liite 2), jonka pohjalta muodostin
kysymyksid varsin vapaasti haastateltavan edelliselle puheenvuorolle perustuen.
Téssd haastateltavan ja haastattelijan vilisessd yhteistoiminnassa olennaista on
vuorovaikutuksen rakentaminen (Ruusuvuori & Tiittula 2005: 10, 13, Holstein &
Gubrium 1995: 19) ja se, ettd kaikki haastatteluaineisto on haastattelijan ja
haastateltavan yhdesséd tuottamaa verbaalista materiaalia (Ruusuvuori & Tiittula
2005: 29). Koska haastattelijan osuus voi toisinaan olla huomattava haastateltavan
puheen muotoilussa ja siind tuotetuissa merkityksissé, haastattelutekstid luettaessa
on aiheellista tarkastella haastatteluvuorovaikutusta erottelemalla puheessa
haastattelijan ja haastateltavan esiin nostamat aiheet toisistaan (Ruusuvuori &
Tiittula 2005: 13, 30). Aineistoissa on esimerkkeja tilanteista, joissa haastateltavat
varovat nostamasta omia aiheita keskusteluun vaistimalla kysymyksia en tiedd —
tai en osaa sanoa —vastauksilla, eivétkd jatkokysymyksetkddn aina rohkaisseet
haastateltavia puhumaan. Seuraava katkelma on haastattelusta, jossa en mitd
ilmeisimmin osannut tarttua haastateltavan antamiin vihjeisiin luottamusta
heréttiavélld tavalla, ja yhteinen vuorovaikutus tuotti vihemmain aineistoa, kuin
olin etukéteen olettanut.

Esimerkki 8. Haastateltavan varovaisuus.
Leena: Mitd sulle tulee konsertista ensimmdisend itelle mieleen?
Johanna: No, se oli ihan sillee hyvd sillee.
Leena: Mistd sdd tykkdsit erityisesti?
Johanna: (.) En md oikeen tiid.

Leena: Mikd oli semmosta mieluisaa siind konsertin aikana tai siind
valmistamisvaiheessa?

Johanna: (.) No sillee sai vaa (.) niinku en mdd tiid. En md osaa sanoo.
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Kysymys haastattelemiseen liittyvistd valtasuhteista on oleellinen paitsi itse
tilanteen my0s siind tuotetun aineiston ymmartdmisen kannalta. Tutkijan tulisi
olla itsekritiittinen ja mahdollisimman tietoinen niistd valtasuhteista, koska ne
vaikuttavat koko tutkimusprosessin ajan (Doucet & Mauthner 2008: 226, Oinas
2004: 209-210).

Haastateltavia oli yhteensd 20. Haastatteluyja oli yhteensd 31 ja
haastattelukertoja oli kaksi: ensimmaéinen haastattelukerta oli konserttiprojektin
harjoitteluvaiheessa ja toinen haastattelukerta noin kuukauden kuluttua
viimeisestd konsertista. Pédddyin kahteen haastattelukertaan, koska halusin
tarkastella nuorten kertomuksia musisointiprosessin etenemisen suhteen.
Pyrkimyksenéni oli haastatella kaikki osallistujat kahteen kertaan, mutta timéi ei
jokaisen kohdalla toteutunut. Ensimmdiinen haastattelukerta Kkésitti 12
yksilohaastattelua, jotka jakautuivat marraskuusta 2011 tammikuuhun 2012.
Toinen haastattelukerta késitti 19 haastattelua, joista yksi oli parihaastattelu ja
loput 18 yksilohaastatteluja. Toisen haastattelukerran haastattelut jakautuivat
kahdelle viikolle maaliskuussa 2012.

Taulukko 12. Haastattelujen jakautuminen.

ajankohta 10/2011 11/2011 12/2011 1/2012 2/2012 3/2012
haastattelujen 0 1 7 4 0 19
lukumaara

Jokainen haastattelutilanne oli ainutlaatuinen ja eldvéd, ja usein tilanteet
muuttuivat haastateltavien puheenvuorojen mukaisesti, mikd on
tutkimushaastattelussa tyypillistd (Ruusuvuori & Tiittula 2005: 56). Olin pyytanyt
osallistujia tulemaan haastatteluun yksin, eiki siitd yleensd aiheutunut ongelmia.
Jotta olisin saavuttanut kahden osallistujan suostumuksen, hyvéksyin heidén
ehdotuksensa parihaastattelusta. Ratkaisuuni vaikutti halu olla joustava
haastateltavia kohtaan sekd pyrkimys ennaltachkéistd auktoriteettiasemani
mahdollisia kielteisid vaikutuksia.

Parihaastattelu erottuu yksilohaastatteluista mielenkiintoisesti
vuorovaikutuksen osalta. Kysymysten ja vastausten muotoilu eroaa muista
haastatteluista, ja mielestdni siind on havaittavissa, kuinka haastateltavat
rakentavat yhdessd yhteistd merkitystd, kun he tidydentdvit toisen vastausta.
Haastateltavilla on koko haastattelun ajan selvd  vuorottelujérjestys
puhesekvensseissd, kun toinen osallistuja (Aliisa) aloittaa puheen ldhes aina
ensimmadisend ja toinen osallistuja (Sara) jatkaa yhdelld sanalla tai ihmettelevéalla
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kysymykselld. Kumpikaan ei esitd selkedsti omaa henkilokohtaista tai toisesta
poikkeavaa vastausta. Seuraavassa on katkelma tistd parihaastattelusta:

Esimerkki 9. Parihaastatteluvuorovaikutuksen rakentuminen
Leena: No, mites se konsertti suju teijin mielestd?
Aliisa: Hyvin.

Sara: Mm.

Leena: Mikd siind onnistu?

Aliisa: En md tiid. Ei siind hirveend mittddn tullu virheitd.
Sara: (.)

Leena: Oisko voinu? Tai, tai aatteliks sd, ettd siind?
Sara: Siis kylld siind tuli vihdn, mutta siis.

Aliisa: Mm.

Sara: Mutta ei se, ei ne mitenkddn haitannu.

Joissakin tilanteissa voi olla perusteltua kéyttdd pari- tai ryhmédhaastatteluja
yksilohaastattelujen sijasta tai niiden liséksi. Téllaisilla haastatteluilla saattaa olla
aikuisen valta-asemaa tasapainottava vaikutus (Eder & Fingerson 2002: 183),
koska joku nuori saattaa mahdollisesti uskaltautua ryhmissa puhumaan enemmaén
kuin yksin ollessaan. Kun Lindstrom (2011: 36) tutki yldkoulun oppilaiden
musiikinopetuksen yhteydessd syntyneitd kokemuksia, hén havaitsi, ettd
parihaastatteluissa tutkittavat “auttoivat toisiaan muistamaan paremmin”, eikd
tilanne hdnen mielestddn estdnyt erilaisten kokemusten esilletuontia. Itse ajattelen
yksilo- ja parihaastattelun eroista aineistoissa kuten Alasuutari (1999), ettd
ryhméhaastattelussa osallistujat luovat ryhmaélleen tyypillisen
vuorovaikutustilanteen varsinkin, jos he tuntevat toisensa.
Ryhmihaastattelutilanteessa keskustellaan nimenomaan siité, miké tutkittaville on
yhteistd, mutta yksilolliset eroavuudet ja subjektiivisuus jédvat puuttumaan.
(Alasuutari 1999: 151-152.) Koska halusin tutkimuksessani nostaa esiin
musisointiprosessiin liittyvid henkilokohtaisia kokemuksia ja niiden eroavuutta,
oli yksilohaastattelu luonteva metodinen valinta.
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4.3.4 Haastatteluaineistojen jarjestdminen

Kun litteroija muotoilee puhetta kirjoitetuksi tekstiksi, hdn heijastaa Riessmanin
(1993) mukaan samalla ndkemyksiddn ja arvostuksiaan siitd, mikd on tirkedd.
Riessman vdittddkin, etti ei ole olemassa yhtdkddn todenmukaista esitystd
puhutusta kielestd ja ettd haastattelupuheen transkriptio on verrattavissa vaikkapa
valokuvan esittimaén todellisuuteen. (Riessman 1993: 13.)

Nauhoitin kaikki haastattelut Zoom H4N -digitaalitallentimella, ja jokainen
haastattelu purettiin kokonaan tekstitiedostoksi sanasta sanaan. Haastatteluja
litteroi itseni lisdksi viisi muuta henkil6d, jotka olivat opiskelijat ja lapseni Eeli
Niemeld ja Saara Niemeld sekd kolme Annanpura Oy:n tyOntekijad. Tarkistin
toisten henkildiden tekemat litteraatit vertaamalla tekstid haastattelunauhoituksiin
ja tein niihin tarvittavat korjaukset ja tarkennukset. Litterointitarkkuuden
perusteena  kidytin  tekstin  luettavuutta. Kaikki litteroijat merkitsivét
padllekkdispuhunnat ja puheen intonaatiot tekstiin vélimerkeilld. En mitannut
taukojen pituuksia kellolla, vaan vertasin niitd kuulonvaraisesti haastateltavan
puhetempoon.  (Kéytetyt litterointimerkit ks. liite 5) Ensimmdisen
haastatteluaineiston haastattelut oli litteroitu ennen toisen haastatteluaineiston
kerdédmista.

Kaikki haastatteluissa esiintyneet nimet omaa etunimedni lukuun ottamatta
muutin luonnollisesti siten, ettd haastateltavia tai heiddn mainitsemiaan henkildita
ei voida suoraan tunnistaa tekstistd, mutta haastateltavien tai heiddn
mainitsemiensa henkildiden sukupuolta en muuttanut. Muutin my0s joidenkin
haastateltavien kuvauksissa olevia instrumentteja, jotta yksityisyyden suoja
sdilyisi, mutta pyrin tekemddn muutoksen niin, ettd soittimen luonne siilyi
mahdollisimman samankaltaisena. Anonymiteettisuojan turvaamiseksi jétin
joistakin katkelmista haastateltavan tai haastattelussa mainitun henkilén nimen
pois. Haastateltavat ovat: Aliisa, Anna, Eevi, Ella, Erika, Ilona, Jenna, Johanna,
Joni, Maija, Mari, Matti, Riku, Saara, Saku, Sara, Taija, Tuomas, Viivi ja Ville.
Litteroitua tekstid, jossa on kéytetty rivivdlid 1 ja fonttikokoa 10, on yhteenséd 257
sivua.

Yksityisyyden kunnioittaminen ja tietojen luottamuksellisuuden turvaaminen
hyvien tietosuojakédytdntdjen mukaisesti ovat olennaisia asioita laadullisessa
tutkimuksessa (Kuula 2006: 124). Téssd tutkimuksessa osallistujien
anonymiteetin turvaaminen ei ole helppoa, koska osallistujat tuntevat toisensa ja
aineistokatkelmia yhdistelemaélld saatetaan arvailla, keitd kertomusten osallistujat
ovat. Haastatteluissa mainitut henkildiden nimet ovat anonymiteettisuojan
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sdilyttdmisen pyrkimyksistd huolimatta tulleet ulkopuolisten litteroijien tietoon,
miké on saattanut heikentéa tietojen luottamuksellisuutta.

4.4 Kirjoitelma-aineisto

Pyysin oppitunnilla jokaista osallistujaa kirjoittamaan konserttiprojektista oman
kirjoitelman kaksi pédivdd sen jélkeen, kun viimeinen konsertti oli pidetty. Ennen
kirjoittamista luokassa oli purettu yhteisesti konserttien tapahtumia seké tutustuttu
koululaiskonsertin yleison antamaan kirjalliseen palautteeseen. Kirjoitelman
tuottamiseen kaytettiin aikaa yhteensd noin 90 minuuttia. Kirjoitelmia on
aineistossa yhteensd 18. Tutkittavat kirjoittivat tekstinsd késin, ja litteroitua
tekstid, jossa on kaytetty rivivélid 1 ja fonttikokoa 10, on yhteensd 7 sivua. Yksi
osallistuja ei pystynyt tuottamaan kirjoitelmaa poissaolon vuoksi, ja yksi ei
palauttanut kirjoittamaansa tekstia.

Kirjoitelma-aineisto osoittautui rakenteeltaan ja tyyliltddn erilaiseksi kuin
haastatteluaineistot. Ensinnidkin kirjoitelmat olivat raporttimaisen lyhyitd ja
tiiviitd, mikd saattaa johtua kirjoitelma-ajankohdan ja konserttien ldheisyydesta.
Toiseksi kirjoitelmia lukiessani havaitsin Hyvérisen (2010: 113) tavoin, ettd
kertojat jattdvat niistd pois suurimman osan kertomisen hetkeen liittyvéstd
hapuilusta. Herman (2002: 35) totesi saman seikan vertaillessaan samoja
henkilokohtaisia aiheita késittelevid haastattelujen puheakteja ja autobiografioita
keskenddn: Kkirjoitetussa tekstissi mutkistuva toiminta jétetddn pois mutta
suullisesta kerronnassa ei. Yhtend selityksend kirjoitelmien raportoivalle tyylille
voi olla, ettdi minun antaessani tehtivinantoa (opettajana) oppilaat tuottivat
konventionaalisesti sellaista tekstid, mitd he olettivat tilanteeseen kuuluvan
suorittaessaan koulutehtdvdd (vrt. Rapley 2004). Kirjoitelma-aineiston funktio
tutkimuksessani on olla haastatteluaineistojen tukena, mikd Ruusuvuoren ym.
(2010: 11) mukaan on tavallista. Mielenkiintoista kirjoitelma-aineistossa on, etti
siind esitetddn haastatteluaineistoista puuttuvaa henkilokohtaisen arjen teemaa
kotiin, vanhempiin, pukeutumiseen ja ruokaan liittyvilld kerronnalla, kuten
seuraavassa esimerkissd on ndhtivissa:

Esimerkki 10. Kotiin, vanhempiin, pukeutumiseen ja ruokaan liittyvaa
kerrontaa kirjoitelmassa.

Aitini, titini ja didin tyékaveri olivat katsomassa ja sanoivat tykinneensd. En
pitdnyt siitd, kun meiddn luokkalaiset séivit tarjolla olevia pullia yms. se
ndytti pahalta, kun ihmisid oli vield siind ympdrilld. Pddsin kotiin Saaran
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kyydilld ja oli kiva kun ei tarvinnut mennd bussilla. Kotona aloin sovitella
erilaisia hameita, koska en halunnut laittaa seuraavaksi pdiviksi samaa
hametta. Valitsin siskoni hameen. Se oli parempi. Seuraavana pdivind mind
Jja Saara menimme suoraan Heselle ja sielld séin kerrosaterian. Sielld oli tosi
kivaa. Naurettiin Saaran kanssa hirveesti ©. Sitten takaisin koululle
keittimdiin kahvia. Aiti oli edellisend pdivind tehnyt pullaa ja md laitoin

niitd tarjolle.

Kokoan vield tutkimusaineistojen tuottamisen ja projektin etenemisen yhteen
taulukossa 13:

Taulukko 13. Konserttiprojektin eteneminen ja aineistojen tuottaminen.

ajankohta 10/2011 11/2011 12/2011 1/2012 2/2012 3/2012
projektin musisointia  musisointia musisointia  viimeistelyd konsertit 1.2 -
eteneminen eri kokoon-  eri kokoon- eri kokoon- eri kokoon- ja 2.2
panoissa panoissa panoissa panoissa
aineiston - 1 haas- 7 haas- 4 haas- 18 Kir- 19 haas-
tuottaminen tattelu tattelua tattelua joitelmaa tattelua
(1 pari-

haastattelu)

4.5 Aineistoihin tutustuminen ja teemoittelu

Aloin tutustua tutkimusaineistoon kokonaisuudessaan, kun viimeisetkin
haastattelut oli litteroitu. Luin koko tekstimassan useaan kertaan 1dpi saadakseni
siitd karkeahkon yleiskuvan sekd muodostaakseni kokonaiskdsityksen jokaisesta
haastattelusta. Olin ylldttynyt siitd, ettd haastatteluissa puhuttiin paljon muusta
kuin musiikista. Haastateltaville merkityksellisid asioita tuntuivat olevan
kitaransoitosta kipeytyneet sormet, kotona leivottu mustikkapiirakka sekd ennen
kaikkea oma luokka ja koulukaverit. Haastatteluihin ja kirjoitelmiin tutustuminen
herdtti paljon kysymyksiéd, joita jdsentelin palaamalla tutkimuskirjallisuuden
pariin.

Alustavan tutustumisen jélkeen aloitin perusteellisen aineistojen tydstdmisen.
Siirsin koko tekstimassan NVivo 10 -ohjelmaan, joka on laadullisen tutkimuksen
apuvélineeksi kehitetty analyysiohjelma. Creswellin (2007: 167) mukaan
NVivosta ja muista senkaltaisista ohjelmista saattaa olla hyotyd aineiston
analyysissa, ja ne voivat lisdtd luotettavuutta. Jolangin ja Karhusen (2010: 396)
mielestd analyysiohjelmat helpottavat ja nopeuttavat ty6ta varsinkin, jos aineisto
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on laaja tai hankalasti hahmotettava. Itselleni ohjelmankayttd oli 1&hinnd
tekstimassan  sdilyttdmistd ja lukemista auttava keino. Ryhmittelin
musisointiprosessissa tuotetun aineiston aluksi NVivossa jatkokisittelyd varten
kolmeksi eri aineistoksi, jotka olivat musisointiprosessin aikaiset haastattelut,
musisointiprosessin  jilkeiset kirjoitelmat ja musisointiprosessin jilkeiset
haastattelut. Tarkastelin aineistoja jarjestelmallisesti sana sanalta ja lause lauseelta
edeten kiinnittdmdlla huomioni haastateltavien puheen sisdltodon ja etsimilld
tutkittavien omia merkityssisaltoja.

Koko tekstimassan systemaattisesta koodaamisesta ja luokittelusta huolimatta
en kuitenkaan saanut vakuuttavalla tavalla mitddn luontevaa kokonaisuutta esille.
Tami saattoi johtua siitd, ettd hajotin aineiston liian pieniin osiin. Hyvérisen
(2006: 17) mukaan “pelkkd teemojen ja sisdltdjen poimiminen aineistosta ja
yhdistely vaikkapa tietokoneohjelman avulla saattaa hévittdd aineiston
erityisluonteen — kertomuksellisuuden”. Etsin jdlleen tutkimuskirjallisuudesta
uusia ratkaisuja, ja kerronnallisen tutkimuksen metodologia tuntui tarjoavan
aineistooni sopivaa késitteistoa.

Hyvirinen (2006: 3) muistuttaa, ettd kertomuksen ja muun arkipuheen
vilinen raja ei ole ehdoton vaan liukuva, ja pitdd siksi suositeltavampana puhua
kerronnallisuuden asteista kuin kertomuksista. Kun osallistujat kertoivat itsestdin
musisointiprosessissa, aloin hahmottaa teksteistd kerronnallisuutta, joka liittyy
toimintaan ja tekemiseen. Kun tarkastelin tétd kerronnallisuutta, halusin jdsentda
toiminnan kategoriaa tarkemmin, (vrt. Hyvérinen 2010: 98) joten tdssd vaiheessa
tulivat sekd aineiston rajaaminen ettd uudelleen hahmottaminen ajankohtaisiksi.

Aineiston rajaamisessa olennaista on johdonmukaisuus seki se, etti rajaus on
perusteltu (Ruusuvuori ym. 2010: 15). Etsin jokaisesta haastattelusta kaikki
kohdat, joissa musisointiprosessi oli konkreettisesti esilld ja kohdistin valintani
jokaiseen puhe-episodiin, jossa konsertin ohjelmistoa, harjoituksia, esittimista tai
muuta musisointiprosessiin liittyvédd asiaa késiteltiin jollakin tavalla. Puhuntojen
pituus vaihteli viidestd sanasta 225 sanaan. Rajauksen ulkopuolelle jéivat
puhunnat, joissa késiteltiin osallistujien harrastuksia, musiikkimakua tai luokan
ilmapiirid yleensd sekd osallistujien lyhyet ja torjuvat vastaukset.
Haastattelutekstin mééréd supistui alkuperdisestd 257 sivusta rajauksen jélkeen 53
sivuun. Kuten Alasuutari (2011) korostaa, tietylld kertomuksessa olevalla
erityiselld kohdalla on merkityksensd myos osana kertomuksen juonta. Sailytin
irrotettuja katkelmia viimeiseen saakka siten, ettd niissd oli mukana myds muuta
kertomuksen ympérilli olevaa haastattelupuhetta. Lisdksi koodasin jokaisen
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kerronnallisen katkelman niin, ettd kun tarkastelin niitd yksittdisind kertomuksina,
pystyin luotettavasti 16ytdméén sen haastattelun, josta kertomus oli poimittu.

Esitdn taulukossa 14 esimerkin haastatteluaineistossa suorittamastani
rajauksesta.

Taulukko 14. Esimerkki haastatteluaineiston rajauksesta.

Mukaan valittu haastattelupuhe, koska se = Rajauksen ulkopuolelle jatetty haastattelupuhe, koska se ei
kasittelee musisointiprosessia kasittele musisointiprosessia

No etta se oli ihan mukava ja se niin kun Leena: Minkalainen sun musiikkimaku on yleensa?

paransi meidan luokkahenkea aika paljon  Minkalaisesta musiikista sa tykkaat?

ja niin. Ville: No se vaihtelee: 80-luvun rokkia ja sitte muutaki 80-
luvun musiikkia ja uuempaa ja vahan kaikenlaista.

Haastatteluaineistojen lisdksi sisédllytin lopulliseen tekstikorpukseen tutkittavien
kirjoitelmatekstit sellaisenaan. Kirjoitelmien pituus vaihteli 12 sanasta 315
sanaan. Vaikka kirjoitelmien kaikissa kohdissa, kuten seuraavassa esimerkissé,
musisointiprosessi ei ollut konkreettisesti esilld, niissd esitetyt tapahtumat
liittyivdt kuitenkin konserttiin ja tulivat merkityksellisiksi ajallisessa suhteessa
sithen. Jonin kirjoitelmakatkelma on hyvd esimerkki myGs raportista tai
kronikasta, jossa tekemisia luetteloidaan ilman syvempéa pohdintaa tai arviointia.

Esimerkki 11. Musisointiprosessiin liittyva kirjoitelmakatkelma.

Joni: Kotiin mentydni avasin oven otin takin pois ja pelasin pleikkarilla
Black OPSeja voitin Rikun. Menin huoneeseeni annoin pari ajatusta Rikun
karismaattiselle persoonalle ja aloin uinumaan.

Aineiston rajauksen jilkeen teemoittelin viljasti kaikki kolme aineistoa erikseen.
Temaattisella lukutavalla ymmaérran kertomuksen tekstuaalisen siséllon
kokonaisvaltaista analyysia siind esiintyvien teemojen tulkinnan perusteella, eli
pyrkimyksendni oli selvittdd, mitd ja miten kertomuksissa kerrotaan. Kuten
Riessman (2008) antaa ymmartid, kertomusten temaattinen analyysi ja yleisten
teema-ainesten identifiointi tutkimukseen osallistujien kesken ovat osa pitkda
laadullisen tutkimuksen perinnettd. Riessman (2008: 73-74) korostaa
kerronnallisessa  teema-analyysissa  kertomuksen pitdmistd kokonaisena
pikkutarkan teemojen luokittelun sijaan. Hén pitdd temaattista lukutapaa
mahdollisuutena tuottaa kertomuksen tulkinnassa tarvittavia tekstuaalisia
voimavaroja.
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Nimesin jokaisen haastatteluaineiston puhunnan jollakin sitd kuvaavalla
puhe-episodin katkelmalla esimerkki 12:n tapaan, koska halusin pitdd ylla
aineistoon muodostunutta assosiatiivista suhdetta:

Esimerkki 12. Niin ei oo kukkaan alkanu valittaan — episodi

Viivi: No kukkaan ei oo mitenkddn silleen kauheesti ollu, ettd no emmdd
halua nyt soittaa mittddn nditd kappaleita ja (.) Ettd kaikki on niinku tehny
silti, vaikka ei sillain huvittaiskaan, niin ei oo kukkaan alkanu valittaan tai
sillain muuten marisemaan, ettd menis kokonaan se henki siitd, ettd ei halua
sitte () muillekki tulis semmonen, ettd ei oikeen halua, ko jotku vaan narisee,
niin (.) ettd vaikka oliski joku ollu sitd mieltd, ettd ei halua, niin ei oo silti

sanonu ddneen ja valittanu asiasta (.) mm.

Teemoittelua varten nimesin kirjoitelmat kuvaamillani mééritelmilld seuraavasti:

Esimerkki 13. Teemat: musiikin helppous, ripaskasoolot, keikan sujuminen, huonot
biisit, kotiin paaseminen, pelaaminen

Ennen konserttia ei jdnnittinyt, koska kaikki kappaleet olivat todella helppoja
minulle ja olen muutenkin jo kokenut soittaja. Paitsi, ettd (osallistujan nimi)
veti paljon ripaskasooloja, mikd nauratti minua kovasti. Keikka meni todella
hyvin, vaikka biiseistd ei oikein tiennyt, koska ne olivat mielestdni vdihdn
huonoja. Kotiin palatessani join ES:n ja istuuduin pss:n ddreen. Ja pelasin
kenttid Dome. Pddtin pelata acr:n kanssa. Ja punapdcdtdihtdimen kera.

Koodasin kaikista aineistoista edelld kuvaamallani tavalla yhteensd 495
alateemaa, jotka ryhmittelin asteittaisesti véhitellen laajempiin kokonaisuuksiin.
Muodostin kaikista esiintyneistd teemoista kolme kokonaisuutta, jotka olivat 1.
musisointiprosessin voimavarat, 2. esiintyminen ja 3. ryhméprosessi. Ruusuvuori
ym. (2010: 18) muistuttavat, ettd aineiston jaotteleminen ja luokitteleminen eivit
ole varsinaista analyysia, vaan vasta sen ~alustava apuvaline”.

4.6 Aineistojen kerronnallisten kohtien analyysi

Laadullisen tutkimuksen pddmé&érdnd on 16ytdd aineiston avulla jotakin uutta ja
ennen havaitsematonta kuten uusia jdsennyksid ja merkityksid, jotka tuottavat
uusia tapoja ymmartdd inhimillistd todellisuutta (Ruusuvuori ym. 2010: 16).
Kuten Ruusuvuori ym. (2010: 11) laadullisesta analyysista toteavat, aineiston
analyysiin ja tulkintaan ei ole olemassa yhté tai yleispdtevai polkua, vaan tutkijan
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valitsemat nidkokulmat ja kysymysten asettelu ohjaavat koko analyysiprosessia.
Luvussa 4.2 kuvaamillani tavoilla tuotettiin musisointiprosessin aikana aineistot,
joita olisi ollut mahdollista ldhestyd monista eri tutkimuskysymyksisté késin.

Kun jaottelin tekstimassaa eri “laareihin” (vrt. Ruusuvuori ym. 2010: 18),
ryhmittelin  aineistoa temaattisten kokonaisuuksien sisdlld alaluokkiin ja
yléluokkiin ja otin erilaisia tulokulmia aineistoon tarkastelemalla, missé
musisointiprosessin vaiheessa ja milld tavoin kustakin teemasta puhutaan.
Esimerkiksi musisointiprosessin  voimavarat -teemakokonaisuuden osalta
tarkastelin, miten kertomuksissa puhutaan omasta tai toisten soittamisesta tai
niiden suhteesta ja esiintyykd soittaminen esimerkiksi miellyttdvand tai
ongelmallisena. Saman periaatteen mukaisesti tarkastelin myos esiintymisen ja
ryhméprosessin teemakokonaisuuksia. Hyvérisen (2010: 91) tavoin pyrin néilla
keinoilla  paikantamaan haastatteluista niitd kohtia, joissa esiintyy
kerronnallisuutta.

Hermanin (2009: 9) mukaan kertomus on aina tilanteinen esitys, jossa
kertomuksen maailma ja siind tapahtuneet muutokset esitetdén kertojan kokemana
(ks. tarkemmin luku 3.4). Olen jéasentinyt 16ytdméaédni kerronnallisuutta
kertomuksen tutkimuksen metodologiasta perdisin olevin analyyttisin vélinein eli
kertomuksen aikakehyksen, prosessityyppien ja osallistujaroolien analyysitapojen
avulla, joita seclostin yksityiskohtaisemmin luvussa 3.3. Seuraavissa luvuissa
esittelen tekemidni johtop#étdksid, jotka perustuvat huolelliseen aineistoon
tutustumiseen ja useaan eri luentakertaan.
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5 Musisointiprosessin kertomukset

Tamédn luvun kohteena on aineistojen karkeahko kokonaiskuva, joka perustuu
viljadn temaattiseen jaotteluun. Kun aloin lukea aineistoja ja jérjestelld niitéd
NVivo -ohjelmassa, luokittelin koko tekstimassan kolmeen pédluokkaan, jotka
muodostelin véhitellen lukuisista alateemoista. Tarkastelen tdssd luvussa
aineistoja  kyseisten kolmen teemakokonaisuuden osalta, jotka ovat
musisointiprosessin voimavarat, esiintyminen ja ryhméprosessi. Kuten laadullinen
analyysi yleensd teemoittelun prosessi on muodostunut eri vaiheista. Alasuutarin
(1999: 39) mukaan laadullisessa analyysissa on periaatteessa kaksi vaihetta, jotka
ovat havaintojen pelkistiminen ja arvoituksen ratkaiseminen. Kaytdnnossd
vaiheet eivit ole erillisid, vaan ne nivoutuvat kiinteésti toisiinsa. Havaintojen
pelkistiminen tarkoittaa aineiston karsimista ja havaintojen yhdistelemisti
muotoilemalla sddntdja, jotka pitevdat koko aineistoon. Aluksi aineistoa
tarkastellaan vain tietystd teoreettis-metodologisesta nédkokulmasta kerrallaan.
Sen jidlkeen havaintoja yhdistelldén, kun etsitdén niiden yhteisid piirteitd tai
muotoillaan sdintdjd, jotka patevit koko aineistoon. (Alasuutari 1999: 40—43.)

Tutkimuksessa tuotetut aineistot tuntuivat tutkimusprosessin tdssd vaiheessa
rikkailta, ja ne tarjosivat monia ldhestymistapoja ja mahdollisuuksia, joita
kayttdmalld joku toinen tutkija olisi voinut pddtyd toisenlaiseen analyysiin.
Huomionarvoista on, etti tdssid laadullisessa tutkimuksessa
tutkimusinstrumenttina on osallistujien opettaja. Toisin sanoen opettajuus on osa
tutkijan positiotani, mikd on vaikuttanut tutkimusprosessiin sen kaikissa vaiheissa
ja epdilemattd ohjannut intuitioitani sekd tulkintojani.

5.1 Musisointiprosessin voimavarat: “Hyvin ne meni, soitettiin”

Soittamista ja laulamista késitellddn aineistoissa mééréllisesti aiheena runsaasti, ja
musisoinnin teema on tavalla tai toisella esilld jokaisessa haastattelussa ja
kirjoitelmassa. Tyypillisestd musisoinnista ei kuitenkaan ole kovin paljon
varsinaisia selkeésti erottuvia kertomuksia. Musisointiprosessin alkuvaiheessa
musisointi on yksiltoimintaa, kun yksittdinen osallistuja yrittdd keskittyd omaan
musisointisuoritukseen, eikd “jaettua kokemusta” tai kerrottavaa tapahtumaa ole
olemassa. Vasta sitten kun toimintaan tulee jokin héirid tai muutos, sattuu jotakin,
josta kertomus voi syntya.
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Tapakertomus

Musisoinnista kertominen tapahtuu tyypillisesti tapakertomuksen (habitual
narrative) avulla, jossa tapahtumat toistuvat samanlaisina, eikd siind ole
havaittavissa toiminnan huippua (vrt. Riessman 1993: 18). Musisointi,
soittaminen ja laulaminen, kylld mainitaan, mutta siitd ei kerrota kovin
yksityiskohtaisesti. Vaikka Riessmanin (1993) mukaan kuulija yleensd odottaa
kertomuksilta protagonistisia ja yllattdvia olosuhteita sekd kulminoituvia
tapahtumia, kaikki kertomukset eivdt noudata senkaltaista muotoa.

Seuraavaa Ilonan lyhyttd mainintaa pikkuryhmén harjoittelusta voidaan pitda
erddnlaisena tapakertomuksena. Kuvaus on niukka, ja soittaminen saa
koruttomasti ilmaistuna lauseessa vahvan merkityksen:

Ilona: Hyvin ne meni, soitettiin.

Virkkeesséd on kaksi prosessia: ”hyvin meni” -prosessi ja “soitettiin” -prosessi,
joista Hallidayn (1994: 108) funktionaalisen kieliopin mukaan edellinen on
suhdeprosessi ja jailkimmainen materiaalinen prosessi. Kertomuksen osallistuja ei
ole selvésti nékyvissd, koska soittaminen ilmaistaan passiivissa. Toisaalta lauseen
voi yhtd hyvin ymmértdd “Hyvin ne meni, me soitettiin” -lauseena, joka toimii
yhteistd tekemistd raportoivana ja arvioivana lauseena. Kertoja antaa nédin
tulkittuna itselleen sekd mukanaolijan ettd soittajan roolin.

Voidaan paitelld, ettd musisoinnissa ei ole kerrottavuutta silloin, kun siind ei
tapahdu mitdédn ylléattadvad. Seuraava katkelma tuo tdmén erittdin selvésti esille:

Leena: Mitd sd siitd voisit kertoo, ku te olitte viime viikolla tuolla

harjottelemassa pari tuntia?
Jenna: No mdd 66 (.)

Kappaleiden harjoittelemista  jdsennetddn ensimmdisen haastattelukerran
kertomuksissa yleensd preesensaikamuotoisesti jatkuvanluonteisena tapahtumana,
mikd luo vaikutelman staattisesta ja samanlaisena pysyvistd harjoitusvaiheen
musisoinnista. Eevin haastatteluepisodissa on kuvaus laulun haparoinnista, ja
kerronta luo tunnelmaa harjoittelusta samankaltaisena jatkuvana tilana:

Leena: No mite sitte ku koko luokka on treenannu niitd yhteiskappaleita.
Miltd se on vaikuttanu?
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Eevi: No nii siindkihd se vihd se laulu kuulostaa — vdlilld se o semmosta
hiljasta. Ei kukkaa uskalla sillee (.) sielld joku yhe ddni kuuluu vaa sillee
Lipi.

Jonin kertomuksessa vertaillaan keskenddn osaamista eri kappaleissa.

Tapakertomuksen mukaisesti toiminnassa ei ole kulminaatiopistettd, vaan
soittaminen pysyy” soittamisena.

Joni: Aa () no se on ainaki ihan kivvaa, ku ollaan tunnilla soitettu niitd
biisejd. Ne mennee ihan hyvin jotkut niistd ja sitte jotkut ei mee ihan hirveen
hyvin ja niitd me ollaan soiteltu sitte enempi (.) jotka ei mee niin hyvin. Ja
sitte ne omat béndit niin ne biisit mennee myds ihan hyvin mutta niitd vois
vield harjotella jonkin verran, koska ne ei mee ihan niin hyvin ku ne isot
biisit, koska niitd isoja biisejd harjotellaan enempi, koska niitd voi harjotella
koko luokan kanssa.

Toisen haastattelukerran kertomuksissa musisointia ldhinnd arvioidaan, ja
tyypillinen kriteeri on suorittamista korostava ’se meni ihan hyvin” -lausahdus.
Joissakin kertomuksissa kuvataan jokin yksityiskohtainen tapahtuma, joka on
yleensd jokin yllattdvé kddnne, kuten sovitusidean muuttuminen pikkuryhméissé,
nuottien katoaminen konsertissa tai jonkin yksittdisen kappaleen muusta
ohjelmistosta  poikkeava  esitystapa.  Viivi  kertoo, miltd  hédnestd
harjoitteluvaiheessa olevat kappaleet kuulostavat:

Viivi: No jotku kuulostaa paremmalta ja jotku kuulostaa huonommalta, ettd
se vdhdn riippuu. Ja yhessd biisissd ku sijainen oli ja harjoteltiin niitd, niin
sitte siind oli (oppilaan nimi) oli pianossa, niin se soitti jollaki epdmddrdselld
niin tavalla sitd pianoa, sillain ettd se soitti soinnut sillain jollaki humpan
tyyliselld, ja sitte se siitd meni niinku ouvon kuuloseksi se kappale. Mutta jos
kaikki niinku () kukkaan ei pelleile ja kaikki yrittid ihan oikeesti soittaa (.)
niin ne on mun mielestd ihan hyvdn kuulosia.

Rikun vastaus kuukausi konserttien jalkeen pidetysséd haastattelussa on aineistolle
tyypillinen:

Leena: No tuota minkdlaista se oli sielld teijdn pikkubdndilld harjotella ja
valmistautua? Mitds sielld tapahtu?

Riku: No ei kai sielld erityisempid, pari tuntia meni sitten than hyvin.
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Tunnelma

Yhteismusisointia kuvataan vapaammaksi kuin osallistujien solistista musiikin
harrastamista, koska siind voi itse jossain midrin paittdd, mitd instrumenttia
soittaa. Tama tulee esille seuraavassa katkelmassa, kun Ella miettii, miksi hin
valitsi oman orkesterisoittimen sijaan rytmisoittimen:

Leena: No mikset sd ottanu ommaa orkesterisoitinta mukkaan ndihin
taidekonserttibiiseihin?

Ella: En tiijd. Ehkd siind on se, ettd md en hirveesti () ei niinké enndd
innosta soittaa (soitinta) tai siis ei mulla (.) siis sitd on helppo soittaa ja mdd
kylld pdrjddn siind, mutta md en silleen niinké enndd innosta samalla tavalla
ku sillon pienend... se ei vain jotenki, ja sitte ko siitd on tullu niin pakollista,
niin ko siihen jos ite semmonen halu niin, mutta kun se on niin semmosta
pakollista, niin se niinké sammuttaa sen (.)

Kun kertojat kuvaavat musiikillisia kéyténteitddn, he tuovat myos tekemiseen
liittyvan tunnelman ja ilmapiirin merkityksellisyyttéd esille. Musisointia kuvataan
kertomuksissa yleensd pidettynd ja koulupdivddn vaihtelua antavana, kuten
seuraavassa Sakun haastattelukatkelmassa:

Saku: No ei siis ku joskus on vdsyny nii pddsee tinne rentoutumaan vihd, ku
se on mukavaa tuo soittaminen.

Annan kirjoitelmassa kerrotaan samasta asiasta:

Anna: Olimme harjoitelleet taidekonserttiin tunneilla paljon. Tunnit olivat
rentoja ja auttoivat jaksamaan koulupdivdn ldpi.

Yhteismusisoinnista ~ kertominen tavanomaista  oppituntia = vapaampana
ja “rennompana” vaikuttaa hieman yllattavdltd. Tdhdn voi olla syynd, ettd
osallistujat mieltavat projektityyppisen oppimisen merkityksen
informaalisemmaksi kuin tavallisen, opettajan johtaman opiskelun. Taijan
kertomuksessa harjoitusten epévirallisuus ja rentous luovat toiminnasta kuvan
tilana, ja Hallidayn (1994: 108) mallin mukaisesti kertomuksen 11 prosessista
yhteensd viisi luokitellaan suhdeprosessiksi (s). Kertomuksen muita prosesseja
ovat materiaalinen (m) ja olemassaolon (o) prosessi.

Taija: No meilld ainakin ne harjotukset oli (s) huomattavasti semmosia
rennompia silleen, ettd varmaan saatiin (m) aika silleen, saatii (m) paljon
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aikaseksi, mutta ehkd jos ois ollu (o) silleen semmonen niin kun vdihdn
virallisempi harjotus, niin ois ehkd tullu (m) silleen jotenkin vihd semmonen
enemmdn, ois ollu (s) pakko suorittaa sitd, mutta nyt se oli (s) semmosta
rennompaa, niin sitten kaikki teki (m) mielellddn eikd tullu (m) semmosta,
ettd se ois ollu (s) kenenkddn mielestd tylsdd tai semmosta, ettd oli (s) pakko
tehd.

Eri kokoonpanoissa

Kertomuksissa tulee esille tietynlainen vertailu eri kokoonpanojen kesken, ja
niissd todetaan olevan sekd hyvid ettdi huonoja puolia. Harjoitteleminen ja
neuvotteleminen kuvataan pienessd 6—7 oppilaan kokonpanossa yleensd
miellyttdvimmaksi ja joustavammaksi kuin suuressa, 20 oppilaan luokassa.
Kertomusten perusteella omien mielipiteiden ilmaiseminen on luontevampaa
pienessd ryhméssd. Suuren ryhmidn osalta vastaavasti kappaleitten esittiminen
kuvataan onnistuneempana ja varmempana.

Viivi kertoo pikkuryhmén harjoituksesta, jossa tyoskentely on sujunut ilman
suurempia ongelmia. Kertoja kéyttdd kuvauksessa suhteellisen paljon henkisid
prosesseja (h) kielteisessd muodossa (7ei uskoa”, “ei tietdd”), milld hén antaa
itselleen affektiivisen kokijan roolin. Luokittelen kayttdytymistd kuvaavan
materiaalisen metaforan ”alkaa mittddn kauheeta showta siind pitimidn” tdssi
materiaaliseksi prosessiksi (m). Kertomuksen muita prosessityyppejd ovat
olemassaolo (0) ja suhdeprosessi (s). Kertomuksessa ovat nédin edustettuina kaikki
muut Hallidayn (1994) prosessityypit paitsi kielellinen (v) prosessityyppi:

No nyt oli (s) ainaski ihan hyvd sillain ko (.) Niin en tiid (h), ettd miten sitten
ko Mari ja Riku tullee (m) siihen, ettd en usko (h) ettd ne alkaa mitenkddn
kauheesti hdirikoimddn (k) Rikukaan, ko se on yksinddn niin (s) (.) Ja meilld
ei 00 (o) muita poikia siind ryhmdssd, niin en usko (h) ettd ne alkaa mittidn
kauheeta showta siind pitdmddn (m) ettd () Mutta oli (s) ainaski ihan hyvd,
ko mitd meilld oli (o) nyt se harjotus niin (.) silld porukalla ku mitd oli (o),
niin oli (s) than hyvd, ettd kaikki niinku teki (m) jotaki, ja ei kukkaan niinku
mollannu (k) toista, jos ei osannu jotaki juttua soittaa (m), ja kaikki yritti
niinku auttaa (m) toisiansa soittamaan hyvin, niin se oli (s) niinku hyvd.

Saku vertaa keskenddn pikkuryhmin ja koko luokan kesken harjoittelemista ja
toteaa pienessd ryhmissd olevan enemmén valinnanvapautta. Soitin saa
kertomuksessa tdrkeédnd osallistujana kohteen roolin, ja sind-kertojan kayttd
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kielteisessd muodossa korostaa valinnan mahdollisuuden merkitystd. Kertoja
esittdd itsensd toiminnan toteuttajana ja siitd hyotyjana:

Saku: No ku meil oli niin pienet ne ryhmdt, niin oli enemmdn sai niinku
enemmdn valita, ettd mitd soitinta soittaa, mitd sitte jos on koko luokka niin
yleensd ne ei sitte, ku jos kaikki soittaa jotakin, niin et sd voi ihan valita, jos
kaikilla on melkeen eri soittimia.

Ohjelmisto

Konsertin ohjelmistovalinta saa kerronnassa osakseen sekd mydOnteistd ettd
kielteistd kritiikkid. Jenna kirjoittaa saaneensa hyvaa palautetta konsertista, koska
ohjelmisto oli ollut tuttua. Samalla kertoja antaa tavallaan itse epésuorasti
positiivista palautetta omasta ja toisten musisoinnista “ne tykkds siksi,
koska” - rakenteen avulla.

Jenna: Loppu oli hyvd, sain hyvdd palautetta! Ainakin meidn porukoitten
mielestd tuo konsertti oli paras mitd meilld on ikind ollut. Ne tykkds siksi,
koska kappaleet olivat sellaisia mitd ne tiesi ja ne oli rentoja ja hyvin soitettu
Jja laulettu

Tuomas puhuu musiikin lajeista ja kertoo, ettd olisi halunnut ottaa popin tilalta
ohjelmistoon enemmén jazzia. Kertoja kayttdd kuvauksessa henkisid prosesseja
(h), kun hédn toistaa tykk&&misen kielteisessi muodossa ja antaa itselleen
affektiivisen kokijan roolin. Muita kertomuksen prosesseja ovat suhdeprosessi (s),
olemassaolon prosessi (0) ja materiaalinen prosessi (m):

Tuomas: No vihd mun mielestd niinku vanhanaikasia ne biisit on (s), ettd ois
saanu vihd uuempaa puolta ottaa (m), ja sitte mdd en hirveesti tykkdd (h)
tuosta suomipopista, ettd kylld mun mielestd jenkkildiset on (s) parempia
tekkeen sitd poppia, mutta en mdd myoskddn siitd tykdnny (h), ettd me otettiin
(m) vaan sitd poppia ettd...jazzia ois saattanu olla siind vihdn enemmdn (o).
Tietenki se on (s) pikkusen hankalampaa ku tuo poppipuoli, mutta tuota
semmosta helppoa jazzia sinne.

Toistuva harjoittelu

Harjoitteleminen kuvataan kertomuksissa toistuvaksi, iteratiiviseksi toiminnaksi,
joka johtaa toisaalta harjoitteluun kylldstymiseen ja toisaalta omiin taitoihin
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kohdistuvaan luottamukseen. Seuraavissa haastattelukatkelmissa
arviointikysymykset johdattelevat nuoria esittimédin kertomusten sijasta
kommentteja. Matti puhuu siitd, kuinka samanlaisena toistuva harjoittelu alkaa
vaikuttaa vasyttavalta:

Leena: No mikd susta oli kaikista kurjinta ja ikdvintd tissd konsertissa?

Matti: No varmaan et harjoteltii niinku aika paljo ja sitte meinas meilldiki
hermot mennd ja sillee.

Leena: Mikd niissd harjotuksissa oli semmosta ikdvdd?
Matti: No, jankattii jotaki laulua niinku monta kertaa, ni ei jaksanu enndd.

Aliisan ja Saran kanssa puhutaan konsertista ja harjoitusten madristd. Sara toteaa,
ettd kappaleita on harjoiteltu aika paljon:

Leena: No, mites se konsertti suju teidn mielestd?
Aliisa: Hyvin.

Sara: Mm.

Leena: Mikd siind onnistu?

Aliisa: En md tiid. Ei siind hirveend mittddn tullu () mittddn virheitd..
Leena: Oisko voinu? Tai, tai aatteliks sd, ettd siind?
Sara: Siis kylld siind tuli vihdn, mutta siis.

Aliisa: Mm.

Sara: Mutta ei se, ei ne mitenkddn haitannu.

Leena: Pelkdsitteko, ettd vois tulla jotain pahoja mokia?
Aliisa: No, en.

Sara: No, ei hirveesti. Niit on harjoteltu aika paljo...
Leena: Harjoteltiinko liikaa?

Aliisa: Fi.

Sara: Ei.

Leena: Vois-, voisko litkaa harjotella?
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Aliisa: Vois.

Sara: Mm. Vois varmaan.

Leena: Ettd niin ku tylsistyttdis sitte jo?
Aliisa: Niin.

Sara: Niin.

Kaikki eivét soita kunnolla

“joku vaikka heiluttaa vaan yksittdistd rytmimunaa siind”

Kertomuksissa kuvataan my0s musisointiprosessiin liittyvid ongelmia, joista
soittotilanteessa ilmeneva passiivisuus ja tyorauhaongelmat esiintyvat yleisimpind
teemoina hiiritsevédksi kuvatussa musisoinnissa. Jonin haastattelukatkelmassa
puhutaan toisten asenteesta (’ei oikein ota tosissaan”) ja tydrauhaongelmasta
(rettel6i sielld taustalla”), jotka tekevdt omasta soittamisesta epamiellyttdvad.
Puheessa on hyva esimerkki odotetusta huonosta tapahtumakulusta (“eikd vaan
pelleile sielld niinku joku aina joskus”.

Joni: Sillon kun muutki luokkalaiset yrittid kunnolla soittaa eikd vaan
pelleile sielld niinku joku aina joskus ei oikein ota tosissaan niin se on vdihd
tympid kun sitte ite soittaa kunnolla ja muut vaan retteloi sielld taustalla
niinku (.)

Ilona kuvaa, ettd on vaikea olla itse aktiivinen, jos muut eivdt ole aktiivisia.
Kuvauksessa on kahdenlaisia osallistujia: niitd, jotka eivit ole aktiivisia ja niit4,
jotka haluaisivat olla aktiivisia. Kertoja antaa jdlkimmaisend mainituille
osallistujille 1dhinnd kohteen roolin ”on véhédn vaikeeta niille” -kuvauksella.
Kertoja kayttdd kolmea olemassaolon prosessia (on sillain”, ”on vaikee”, “on
vihan vaikeeta”, yhtd suhdeprosessia (”jotku ei 00”), yhtd henkistd prosessia
(haluais olla”) sekd yhtd kieltomuotoista kéyttdytymisen prosessia (el
osallistu”). Kuvauksessa ei ole lainkaan kertojalle tyypillisid materiaalisia

prosesseja:

llona: Tietenki on sillain, et jotku ei oo niin aktiivisia. Sitte on vihdn vaikee
niille jotka haluais olla aktiivisia, mutta sitte jos jotku ei osallistu, niin se on
vdahdn vaikeeta.
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Saara kertoo harjoittelun olleen aluksi vidhemman intensiivistd kuin ldhempéna
konserttia. Kertomuksen toimijana on ”viki”, jolla Saara mitd ilmeisimmin
tarkoittaa luokkaa. Toimijuuden asteessa tapahtuu kertomuksessa selvd
muutos “alko véki panostaa” -kohdassa.

Saara: No varmaan sillon aluksi se harjottelu niinku ei ollu ehkd niin tdysilld
tehtyy, mut kylld se sitten niinku kun Ildheni koko ajan se konsertti ni kylld se
alko koko ajan sitte enemmdin vdiki panostaa ja sitten se meni kylld tosi hyvin

aina.
Leena: Minkdlaista se oli se panostaminen?

Saara: No, ettd kaikki keskitty ihan tdysilld ja, ettd sillee tehtiin ihan kunnolla
Ja, ettei kukkaa sielld hopattiny omiaan, ettd.

Joku soittaa liikaa

”No kun on kova melu, kaikki soittaa jotaki ommaa ja semmosta”™

Passiivisuuden lisdksi muutamassa haastattelussa kuvataan ongelmalliseksi myos
(toisten) héiritsevd soittaminen, joka liittyy varsinkin kappaleitten aloituksiin ja
lopetuksiin. Jonin kertomuksessa kuvataan kahta persoonallista
musiikkikdytidntod, joita kertoja nimittdd “hilipati hippan” -soitoksi ja ”yli”
-soitoksi. Kuvauksen kyseiset kohdat muodostavat muilta osin tapakertomukseksi
luokiteltavassa kertomuksessa mielenkiintoisen poikkeuksen. Kertomuksen alussa
kertoja antaa haastattelijaopettajalle myoOnteistd palautetta ja ottaa tietynlaisen
subjektiaseman esittdessddn itsensd hienovaraisesti vastuullisena ja kunnollisena.
Kerronnallaan Joni antaa ymmirtdd “jakavansa” projektin tavoitteet ja
tunnistavansa harjoitteluun liittyvid hankaluuksia:

Joni: No, se on hyvd ettd sielld soitetaan niitd biisejd, ja sdd pijdt ihan hyvin
kurin sielld, ettd sielld yleensd soitetaan niitd biisejd mitd soitetaan eikd
muuta sitten soiteta, ettd kylld sielld vilissd aina joku ja mindki soittaa
Jotakin hilipatihippan, mutta sitten ei sitd kauheesti oo, ettd sielld soitetaan
niitd mitd soitetaan... Joskus jotaki soitetaan vihd yli, ku jotaki soitetaan, nii
ei loyvykkddn oikeaa paikkaa, nii aletaan vihd rettelGijd ja soitetaan mitd
sattuu, ja sitte tdlld lailla muut menee sekasin () mutta ei sitd ylleesd oo
esiintyny hirveend.

93



Eevi nimittdd toisten hiiritsevdd soittoa “omia soittamiseksi” ja asiaan liittyy
huoli siitd, kuinka tuleva esiintyminen sujuu. Kertoja ottaa vastuullisen oppilaan
roolin puhuessaan konsertin jérjestimisen moraalista ja yleison tyytyviisyydesta.
Kertoja kayttasd henkisié ja kdyttdytymisen prosesseja suhteellisen runsaasti:

Eevi: No iha hyvi, mutta jotku vihd saattaa jotaki soittaa sielld omia (m)...
Tuntuu (h), ettd ei halua (h) mennd sinne konserttii sitte, ko kaikki kattoo (k)
sillee, ko kaikki soittaa (m) jotaki iha omia. Nii sitte ettd jos ne miettiiki (h),
ettd miks ne ees makso(m) sen verran sillee, ettd ne pddsee kattoo (k) sitd
konserttia, jos kaikki vaa soittaa (m) sielld jotaki omia, eikd kuuntele (k) ja
sillee...no véhd niinku sillee ja sitte jotaki (.) esimerkiks just ne lopetukset, ni
alkaa siind jotenki soittaa (m) sillee omia.

Kuulonvaraista soittoa

Muutamissa kertomuksissa tulevat (tapakertomuksesta poiketen) esille soittajan
oman instrumentin soittaminen ja soittamiseen liittyvdd suunnittelu. Osallistuja
kuvaa ksylofonin soittamista, ja kuvauksessa tulee esiin myos kuulonvarainen
soitto. Kertomuksen tekee mielenkiintoiseksi harvinaisten kéyttdytymisen
prosessien (k) esiintyminen materiaalisten prosessien (m) ohella (vrt. Hyvérinen
2010: 106). Muita kertomuksen prosessityyppejd on suhdeprosessi (s). Kertoja
kuvaa itsensd aktiiviseksi ja omaa oppimistaan séételevéksi toimijaksi koko
kertomuksen ajan:

Md soitan (m) ksylofonilla ylleesd jos mdd ossaan soittaa (m) niin sitd
melodiaa ja jos se on (s) liian hankala silleen noppeesti oppia (m) niin sitte
mdd soitan (m) niitd sointuja niinku kahella tai yhelld malletilla. Me tehhddn
(m) varmaan (oppilaan nimi)n kaa aika samalla tavalla ja sitte mullon kans
ettd md korvakuulolta soitan (m) silleen ensin ja sitten md katon (k) niinké
siitd nuotista ettd ettd oisko (s) se siind niinku samalla tavalla vai niinké eri
Jjostain asteelta. Silleen parempi etti jotenki md opin (m) silleen helpommin,
ettd md ensin yritdn (k) niinko ite.

Yhdesséa tekeminen

Kertomuksissa tulee erittiin selkedsti esille yhdessa tekemisen teema. Musisointia
kuvataan merkityksellisend, koska siiné soitetaan ja lauletaan yhdessd. Ryhmaissa
on helpompaa esiintyd, koska omaa soittamista ei tarvitse jannittda.
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Ryhmétoiminta sekd sithen kuuluva vuorovaikutus liitetddn musisointiin
kiintedsti, ja ryhmiprosessi sekd musisointiprosessi néyttdvit muodostavan
aineistoissa yhden orgaanisen kokonaisuuden. Eevi toteaa haastattelukatkelmassa,
ettd kaikki toimii yhdessé, kun kysyn, mistd edistymisen huomaa:

Leena: Mistd sen sitte huomaa, ettd jotaki (.) joku kappale on edistyny? Miltd
se vaikuttaa?

Eevi: No ku kaikki toimii sillee yhessd, sillee.

Annan  haastattelukatkelmassa  rinnastetaan  yhdessd  tekeminen @ ja
esiintymisjdnnitys toisiinsa:

Anna: Ehkd se ettd meidn luokka teki silleen yhdessd sitd juttua. Ei tarvinnu
yksin esiintyd. En md hirveesti jannittdinyt sitd, kun ei tarvinnu yksin tehd.

Tuomaksen haastattelukatkelmassa soittaminen yhdessd tuttujen kanssa on
tehokkaampaa harjoittelun kannalta. Prosessityypeistd henkisid prosesseja (h) ja
olemassaolon prosesseja (0) on suhteellisen paljon, materiaalisia prosesseja (m) ja
suhdeprosesseja (s) vahin. Kertoja antaa itselleen tietdjdn ja affektiivisen kokijan
roolin:

Leena: Oliko mittddn semmosta mikd tulis muka-, vihdn mukavampana
asiana mieleen tosta projektista?

Tuomas: No se ku saa tehd (m) tunnettujen kavereiden kanssa sitd musiikkia,
etti ku ne tuntee (h) jo (.) on tuntenu (h) jo ne tuota aika kauan, yleensd
yhdessd soittaminen, niin tietdd (h) mitkd heikkoudet ja vahvuudet niilld on
(o), niin niitd sitte tydstdd (m) paremmin, ettd se on (s) mukavaa, ku saa
tuttujen ihmisten kanssa tehdd (o) sitd musiikkia.

Kertomus kitaransoiton harjoittelusta pikkubédndissé

No piti niitd sointuja, siind oli (s) paljon semmosia niissd kahessa meijin
pikkubdndien kappaleissa, niin niissd oli (s) paljon vaikeita sointuja, md en
osannu niitd soittaa(m), niin mun piti opetella niitd sointuja melko paljon
siind sitten. Ja tietenkin, ettd siindhdn oli (o) niin kun (oppilaan nimi) oli (o)
koko ajan, se soitti (m) ne meijdn kaikki kappaleet vissiin mukana, niin se oli
(s) sitten niin, kun mulle ei tullu (m) niin hirvittdvid paineita siitd, ettd on
pakko (o) osata soittaa (m) yksin, vaan sitten siind oli (o) niin kun koko ajan
Joku muukin soittamassa, niin ei haitannu (m) sillai, vaikka meni (m) véhdn
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vélilli pieleen, kun toinen kumminkin soitti (m) ne sitten... Niin, no
periaatteessa sillon kun, niin, ei niitd nyt mitenkddn hirveend ollu (s), mutta
uuvet soinnut tietenkin aina on (s) niin kun, kun md en oo (s) hirvittivin,
mulla on (s) melko pienet kddet kumminkin kitaraan verrattuna sillai, eikd ne
taivu (m) hirvittdvdn hyvin, niin, niin sitten niitd on (s) hankala soittaa
Jotakin Cis-mollejakin ja tdmmdsid, niin mitdhdn siind oli (o) nditd mm.

Kertoja kuvaa tdssd musisoinnin kertomuksessa kitaransoiton harjoittelemista
vaikeana ja hankalana, koska soinnut ovat outoja, eivdtkd sormet tahdo yltda
kitaran otelaudalla oikeisiin kohtiin. Kertoja antaa itselleen 1dhinnd kohteen
roolin, kun hin kertoo joutuneensa opettelemaan kappaleita (7piti niitd
sointuja”, “mun piti opetella”), ja ilmauksen toisto lisdd pakottamisen
vaikutelmaa.

Kertomuksen maailmaan ilmestyy toinen osallistuja (’ja siindhdn oli
niinkun”, jolle kertoja antaa aktiivisen toimijan roolin (”’se soitti mukana”, “’toinen
soitti”’), ja tdmédn osallistujan ilmestyminen muuttaa kertojan kannalta ahdistavaa
tilannetta parempaan suuntaan (“ei ollu pakko opetella soittamaan yksin®).
Kertomuksen juonen kaari on siten nouseva.

Materiaaliset prosessit ovat jédneet taka-alalle, ja tilojen kuvaukset ja
suhdeprosessit  hallitsevat kuvaa. Tilojen kuvauksien lisdksi (“olla
kappaleissa”, “olla sointuja”, ”olla (oppilaan nimi)”, “olla pakko”, “ei olla
hirveend”, ”olla soittamassa”) kertomuksessa esiintyvdt prosessit ovat
pitkdkestoista (’ei osata soittaa”, pitdd opetella sointuja”, “ei tulla hirvittdvid
paineita”, “ei haitata”), ja ndistd piirteistd syntyy paikallaan pysyvéa ja staattinen
vaikutelma, johon Vendler (1967) viittaa tilan aikakehyksella.

5.2 Musisointiprosessin voimavarojen tulkintaa

Musiikkia harrastaville nuorille musisointi on tirkedd, ja musiikilliselle
toiminnalle tarjoutuu koulukontekstissa mahdollisuuksia, jotka eroavat musiikin
harrastamisesta vapaa-aikana. Nuorten kertomusten perusteella keskeistéd
musisointiprosessissa on tekeminen yhdessd toisten kanssa, musisointitaitojen
kehittdminen, musiikin esittiminen, toiminnan informaalinen luonne ja oppilaiden
tuntemaan musiikilliseen kéaytdntoon liittyvd musiikki. Kertojat jésentévit
varsinkin konserttiprojektin aikana tuotetussa haastatteluaineistossa musiikin
tuottamista arkisena, tavanomaisena ja suorittavana toimintana, jota kuvataan
paljolti konkreettista tekemistd kuvaavilla ilmauksilla. Monissa niitd aiheita
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késittelevissd kertomuksissa tapahtumista kuvataan suorittamisen aikakehykselld
(vrt. Vendler 1967). Konserttiprojekti saa kertomuksissa my6s merkityksia, joissa
sitd pidetddn tavanomaista informaalimpana opiskelutapana.

Nuorten musiikillisia kdyténteitd yhteismusisoinnissa

>

"Aika vihdn kukkaan sannoo mikd ois hyvd johonki paikkaan’

Kuten Hargreaves ym. (2012: 131) osoittavat, nuorten musiikin tuottamista olisi
aiheellista tarkastella spontaanina ja luovana tapahtumana, jossa itseilmaisun
tarve ja tunteiden purkaminen ovat ratkaisevampia tekijoitd kuin musiikilliset
taidot. Itseilmaisua on toki tarkoitus kehittdd perusopetuksen musiikinopetuksessa
erityisesti musiikillisen keksinnédn avulla (Opetushallitus 2004). Vakevian mukaan
monet tutkijat ovat kuitenkin osoittaneet, ettd tdssd ikdvaiheessa nuoret haluavat
korostuneesti musisoida “oikeaa” musiikkia ja kdyttdd tuttua ohjelmistoa, joka
liittyy heidén omiin musiikillisiin kdyténteisiinsd (Viakeva 2011: 45). Aineistojen
perusteella nayttdd siltd, ettd spontaanius ja luovuus toteutuvat monin tavoin
rajautuneina koulun musiikinopetuksen arkisissa tilanteissa ja ettd rajoja asettavat
my0s nuoret itse.

Haastatteluaineistoissa on osallistujien toteuttamasta spontaanista ideoinnista
melko niukasti kerrontaa. Tdmé saattaa johtua siitd, ettd konserttiprojektissa on
kyse valmiista kappaleista ja korkeintaan sovittamisesta, mutta ei sdaveltdmisesta.
Yhtend syynd voi myds olla, ettd vaikka nuoret kiyttdvdat mielikuvitustaan
soitossa sekd toteuttavat fillejd ja erilaisia sdestyskuvioita, he eivét pidd tutun
musiikin persoonallista esitystapaa erityisend ideointina vaan tavanomaisena
toimintatapana.

Kuulonvaraisen ja nuottienvaraisen soiton suhde on aineistoissa selked:
suurin osa kertoo soittavansa “nuottien mukaisesti”’, ja vain harva puhuu
kuulonvaraisesta soittamisesta. Tuovilan tutkimuksessa selvitettiin musiikillisia
kdytanteitd 7—13-vuotialla lapsilla, jotka opiskelivat musiikkiopistossa.
Kuulonvaraisuus on Tuovilan (2003: 4) mukaan lasten musiikin harjoittamisen
perusta, ja lasten omassa musiikkikulttuurissa musisointi ja tanssi sulautuvat
usein toisiinsa kokonaisvaltaisiksi ja leikinomaisiksi toimintaepisodeiksi.
Tuovilan (2003: 248) mukaan kuulonvaraisella musiikkikulttuurilla ja
populaarimusiikilla olisi oikeutuksensa esimerkiksi musiikkikoppilaitosten
opetusohjelmassa yleisesti. Kuulonvaraista musiikkikulttuuria saattaisi olla hyva
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edistdd myos musiikkiluokkien musisoinnissa, ja nuoteista luopuminen voisi
vahvistaa spontaaniutta ja luovuutta.

Ekspansiivisuus ja introtektiivisuus

”Se tunteella soittaminen, sitd mdd oon tdssd jankannu koko ajan, niin sehdn

.y

se on tdrkeet

Kurkelan (1997: 124) mukaan soittimen késittelyn taito ja musiikissa tarvittava
tekniikka konkreettisessa muodossa ovat kdtevyyttd ja itsensd hallitsemisen taitoa,
ekspansiivisuutta. Esitystutkimuksen perusteella musiikin tuottamista voidaan
pitdd monimutkaisena kéayttdytymisend, jossa muusikko tarvitsee samanaikaisesti
kognitiivisia, perseptiivisid, motorisia ja sosiaalisia taitoja (Williamon &
Thompson 2004: 13).

Ekspansiivisuuden lisdksi Kurkela (1997: 130) painottaa musiikin tekemisen
tekniikkaan liittyvdd introtektiivisuutta, joka on kykyd herkkyyteen,
vivahteikkuuteen, laulavuuteen ja pehmeyteen. Introtektiiviset musiikilliset taidot
ovat musiikillisten vivahteiden kasittdmisen taitoja: hellyyttd, lempeyttd, 1lampoa,
huolenpitoa ja kuuntelemista. Hén kirjoittaa:

Musiikki ilmentdd rikkaasti ihmisen ekspansiivista ettd introtektiivista
aspektia, ja molemmat eldvdt jokaisessa sukupuolesta riippumatta: toisilla
tasapuolisemmin ja toisilla toisen aspektin selvisti hallitessa (Kurkela 1997:
131).

Aineistoissa on kerrontaa, jota voi pitdd erddnlaisena ekspansiivisena musisoinnin
suorittamista ja musiikillista kompetenssia arvioivana muusikkopuheena. Siind
toiminnan konkreettinen toteuttaminen ja sen havainnoiminen ovat péddosassa.
Introtektiivisia muusikon taitoja sivutaan aineistoissa selvésti harvemmin.
Musiikin esittdmisen kannalta olisi toivottavaa, ettd sekd ekspansiivinen ettd
introtektiivinen ulottuvuus olisivat nuorella muusikolla tasapainossa. Esitysten
tasapainoisessa ja monipuolisessa harjoittelemisessa musiikillisten kvaliteettien
perustana on sopiva vireys ja kehollisuus. Nuoret ovat sensitiivisid fyysisille
tuntemuksilleen, mika tulee aineistoissa ilmi varsinkin monidiniseen laulamiseen
liittyvand kerrontana, ja toisinaan harjoitteluun liittyvd kehollinen kokemus voi
olla suorastaan epamiellyttava.
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Oman ja toisen muusikkouden arviointi

"Md en kauheen hyvd oo kitaralla soittamaan kumminkaan, vaikka oonki sitd
nyt soittanu tdssd muutaman vuojen”’

Joissakin kertomuksissa soittamista ja laulamista késitelldin enemmén
hédiritsevdnd kuin miellyttdvdnd toimintana. Kertojat kohdistavat taitoihinsa
arviointia ja kritisoivat niitd véhéttelevdsti, kun "méd en oikein osaa soittaa
hyvin” -tyyppisid kertomuksia on osallistujista 1dhinné tytoilld sekd “mé en oo
hyva laulamaan” —tyyppisid kertomuksia ldhinna pojilla. Tyypillinen esimerkki on
Jonin haastattelukatkelma projektin puolivélissa:

No, emmd oikein tykkdd laulaa, ku emmd kauheesti ossaa laulaa, niin se sitte
vihd siind ettd niitd missd muutkin laulaa eli koko luokka laulaa, ne on sitte
kivempid, mutta en md yksin kehtais laulaa missddn ainakaan kauheen
vakavissani missddn konsertissa ettd jossain bdndikappaleessa... niinku
emmd oikein ossaa en oo ikind laulanu missddn silleen tuommosessa
populaarimusiikkityyppisessd meiningissd.

Kertojien itsensd toiminnan lisdksi myos toisten osallistujien toiminta voi
ndyttdytyd hdiritsevidnd. Kertomusten hiiriét johtuvat ldhinnd toisten soiton
danekkyydestd tai toisten tekemistd virheistd. Viivin haastattelukatkelmassa
tulevat esille sekd oman ettd toisten soiton héiritsevyys. Kertoja puhuu omasta
hitdisestd kitaransoitostaan, jota bassonsoiton voimakkuus héiritsee. Kertoja
esittdd vaatimattoman arvion itsestddn soittajana, vaikka toisaalta mainitsee
soittaneensa kitaraa jo muutamia vuosia:

Viivi: O6, no mun oma on vihdn semmosta hétdstd, ettid md en kauheen hyvi
oo kitaralla soittamaan kumminkaan, vaikka oonki sitd nyt soittanu tdssd
muutaman vuojen. Ettd ei oo mitenkddn kauheen semmosta () kylld mdd
niinku sointuja ossaan melko paljon ja pystyn ne melkeen aina vaihtaan
sillain, ettd ne ehtii sithen kohtaan mihin kuuluu, mutta niin (.)Ja sitte joskus
on basso aivan dlyttomdn isolla, niin se on niinku hdirittevdd, ettd ei kuule
niinku ollenkaan mistéidn muusta melkeen mittddn, ettd kuuluu vaan se basso
sieltd. Ja on se sillain niinku, jos sitd bassoa laittas pienemmdille ja ndin, niin
on se silti sillain niinku ihan hyvdn kuulosta ettd () mm.

On pohdinnan paikka, miksi musisointiprosessi tuottaa edellistenkaltaisia
kertomuksia. O’Neillin (2002) mukaan lapset ja nuoret luokittelevat herkisti
itsensd muusikoksi tai ei-muusikoksi, ja heiddn kisityksensd itsestd perustuvat
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tuottamisen, jakamisen ja kuuntelemisen sekd vastaanottamisen tapoihin. Kun
lapset ja nuoret selvittelevédt omaa identiteettidén ja myos identiteettidéin suhteessa
musiikkiin, he toimivat tavoilla, jotka pitdviat ylla ja jatkavat néitd eroja. Kun he
ovat luokitelleet itsensd esimerkiksi ei-muusikoksi, he kokevat maailman siitd
perspektiivistd (O’Neill 2002: 79, 94).

Yhdesséa tekeminen

b

“Meidn luokka teki silleen yhdessd sitd juttua’

Kun kertojat kuvaavat omaa toimintaansa sckd suhdettaan muihin toimijoihin,
hahmottuu musisointiprosessin keskeiseksi merkitykseksi yhdessé toisten kanssa
tapahtuva tekeminen, luokan yhteismusisointi. Aineistoissa tdmi tulee hyvin
selvésti esille, kun kertojat puhuvat yhteenkuuluvuudesta, ryhmaéstd, luokasta ja
kavereista musisointia késitellessdin. ”No, ainakin, tai siis meidn luokan se henki
parantu siind” -kaltaisia ilmauksia on jokaisella kertojalla. Lindstrdm (2011) sai
samantapaisia tuloksia selvittdessdén ylidluokkien oppilaiden musiikinopetukseen
liittyvid kokemuksia. Yhteissoitto oli haastatteluaineiston perusteella oppilaiden
kokemuksissa musiikintuntien parasta antia, ja Lindstrom toteaa yhteisollisyyden
liittyvdn vahvasti musiikintunneilla syntyviin oppimisen kokemuksiin.
(Lindstrém 2011: 175-176.)

Yhteisond ja ryhménd tekeminen saa tdmdn tutkimuksen aineistoissa niin
suuren merkityksen, ettd musisointiprosessia ja ryhméprosessia ei voi erottaa
toisistaan, vaan ne muodostavat erdédnlaisen orgaanisen kokonaisuuden. Tamai
osoittaa vertaisryhmédn merkitystd nuorten musisoinnille. Yhdessd tekemisen
merkityksellisyys  korostuu  varsinkin  konserttien  jdlkeen  kerityissd
haastatteluissa. Kaminin ym. (2007: 449) haastattelututkimuksessa selvitettiin
muusikkona kehittymistd 18—55-vuotiailla ei-klassisen musiikin ammattilaisilla
(N = 12). Kaminin mukaan kavereiden vaikutus oli ollut huomattavampaa kuin
vanhempien ja opettajien, ja osallistujat pitivdat informaaleissa ymparistdissd
muodostuneita kokemuksia kehittymisensd kannalta merkittdvampina verrattuina
formaaleissa ymparistdissé saatuihin. (Kamin ym. 2007: 457—460.)
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5.3 Esiintyminen: ”Naky tuttujakin siella ja oli aivan mukavaa”

Esiintyminen kuvataan aineistoissa tyypillisesti harjoittelun luonnolliseksi
padtepistecksi ja paamaéaardksi, jonka tiedetddn vihitellen ldhestyvén.
Esitystilanteeseen liittyy jénnittdmistd, eikd esitys aina valttdiméttd suju
suunnitelmien mukaan. Yleisd on kertomuksissa esityksen keskeinen elementti, ja
esiintymiseen liittyvien kertomusten osallistujia ovat vanhemmat, sisarukset ja
muut ldheiset sekd koulun oppilaat tai oudot kuuntelijat. Kertojat asettavat
esityksen onnistumiselle erilaisia kriteereitd, joiden avulla he arvioivat
esiintymistd ja koko tilannetta. Vaikka musiikki harrastuksena olisi kuinka
palkitseva tahansa, julkinen esiintymistilanne voi olla kriittinen hetki niin
harrastelijalle kuin ammattilaiselle, ja yleensd melkein jokainen jdnnittda
esiintymistd (Kurkela 1997: 172).

Villen haastatteluepisodissa  soittimien ja  vahvistimien roudaus
konserttipaikalle ennen esitysti on kertojalle erddnlainen osoitin sen
lahestymisestd. Kertoja vahvistaa merkitystd toistamalla henkisiin prosesseihin
kuuluvaa miettid-verbid (“rupes sitten vdhidn enempi miettiin”, “vihin erilld
tavalla sitten rupes miettimain”).

No aika ldhelld sitd sitten, kun ruvettiin saliin roudaamaan kamppeita ja oli
silleen, ettd sitten ldihempdnd tuossa, kun oli tullu ndmd julisteet ja kaikki,
niin ettd aika ldhelld sitd konserttia sitten, mutta (naurahdus)... Kylld kai sitd
rupes sitten vdhdn enempi miettiin, ettd niin sielld esiinnytddn sitten koko
koululle ja tullee sitten ihan tuntemattomia sali tdyteen, jos tulee sali tdyteen,
mutta kylld sitd vihdn erilld tavalla sitten rupes miettimddn.

Jannittdminen

"Vihdn tuli hiki, mutta ei kait siind sillee mitenkddn huomattavasti tullu
mittddn juttua”

Rikun kirjoitelmaepisodissa kertoja jénnittdd ensimmadaisen konsertin alussa. Léhes
kaikki muu katkelmassa kuvattu toiminta (harjoitella, virittda, valmistautua, alkaa,
vetdd letkajenkkaa, stripata) on materiaalista ja konkreettista tekemistd, joten
jannittdimisen  kuvaaminen  abstraktilla mielen toimintaa  kuvaavalla
verbilld “jannittdd” ja paljoutta kuvaavalla adverbilla ”ruton rutosti” korostaa sen
erityisyytta:
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Riku: Harjoiteltiin koko ysi luokka. Ennen konserttia viritin basson ja
valmistauduin jotenki. Oli hyvd konsertti ja saatiin massia jonku verran. Eka
konsertti alko sillai ettd jdannitti ruton rutosti. Joittenki biisien aikana
(oppilaan nimi) ja (oppilaan nimi) veti letkajenkkaa sielld sivussa ja
(oppilaan nimi) joskus strippas sield yksinki.

Jonkinasteinen jénnittiminen on Kurkelan mukaan merkki siitd, ettd esiintyjd
arvostaa esiintymistilannetta, ja jannittdmisen psykofyysiset reaktiot ovat terveitd
joskaan eivit voimakkaina kovinkaan tarkoituksenmukaisia (Kurkela 1997: 173).
Taijan kertomus naistenhuoneessa vietetyistd hetkistd liittyy oman koulun
oppilaille ja opettajille pidettyyn konserttiin, ja kertojan kuvaus ilmentdd
esiintymiseen kytkeytyvien odotusten ja vaatimusten ajattelemista. Kuvauksessa
on yksi kéyttdytymisen prosessi (k) (’hétéilld”), yksi suhdeprosessi (s) (“olla
vessassa”), kaksi olemassaolon prosessia (0) ("olla tunnelma”, ~olla hidissdan”),
kaksi henkistéd prosessia (h) ("ndahdd”, ”jannittdd”) ja kaksi materiaalista prosessia
(m) (Tottaa paineita”, “osata”), joista ensimmdiinen on henkisen prosessin
metafora, ja ne korostavat kerronnan merkityksellisyytta:

Taija: No vihdn silleen, kun ndki (h) sen tunnelman siind alussa ja kaikki
hdtdili (k) hirveesti, sitten kun oltiin (s) tyttéjen kanssa vield vessassa
kdymdssd laittamassa hiuksia, niin sielld oli (o) hirveen semmonen kihisevd
tunnelma, kaikki oli (s) aivan hdjissddn. Ja vihdn jannitti (h) silleen, ettd
eihdn ne nyt sitten silleen ota (m) litkaa paineita, kun ne kuitenkin kaikki osas
(m) niin hyvin.

Kurkelan mukaan (1997: 185) musiikin tekijd voi itse iloita kehittymisestddn ja
olla ylped osaamisestaan, ja kun tekeminen tuottaa tyydytystd taitojen
rajallisuudesta huolimatta, syntyy mahdollisuus itsensid toteuttamiseen musiikin
parissa. Erika kertoo nauttineensa esiintymisestd, eikd jannittdminen ole haitannut
sitd. Kerronnassa on myonteisen olotilan vaikutelma:

Erika: No kyl siind vihdn alussa jénnitti. Mut ei sitten kun siihen (.) lavalla
pddsi olemaan niin pitkddn niin se jdinnitys meni ithan pois sielld lavalla... joo
totta kai, se on ihana esittdd silleen niinku. Se kolme konserttia oli niinku
ihanaa esitettdvdd niinku silleen.
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Epé&onnistumisen vaarat

5

“Ahistava tilanne, jos ei niinku ite ossaa’

Vaikka aineistoissa  esiintymistd kuvataan jannittdvdnd, varsinaisesta
esiintymispelosta ei suoranaisesti ole kysymys. Esitystilanteessa omien kykyjen
vajavaisuus voidaan ddrimmilldén kokea hévettdvina tai jopa hengenvaarallisena
(Kurkela 1997: 177).

Viivin haastatteluepisodissa kertoja toivoo, ettd esiintymistilanne ei olisi
kuvatun uhkakuvan kaltainen, jossa esiintymisesséd sattuvat virheet ahdistavat ja
hévettdavit. Kuvauksessa on vahva epdonnistumisen pelko, joka hallitsee tilannetta
kauhukertomuksenomaisesti. Kertomus on hypoteettinen kertomus (hypothetical
narrative), koska siind kerrotaan, mitd ei tapahtunut, mutta miti olisi saattanut
tapahtua (vrt. Riessman 1993: 18). Kertomuksen muina osallistujina
ovat “ihmiset”, jotka katsovat arvostelevasti osaamatonta soittajaa. Kertoja siirtyy
takaisin kerronnan hetkeen episodin lopussa kahdella viimeiselld rivilld, kun hén
toteaa toivovansa, ettd soittaminen onnistuisi ja kuulijakunta halutaan ottaa
huomioon.

No mdd toivon, ettd md en niinku ihan hirvittdvin huonosti soittais sielld
sitten tai laulais, ettd () Ei tietenkddn oo mitenkddn kauheen mukava, jos on
niinku ne pikkubdnditki, ja jos sitten niin kitaraa sielld laitetaan soittamaan,
niin jos soittaa than huonosti, ja sielld on varmaan niinku sédhkékitara, mitd
pittdd soittaa, niin se voi olla aika niinku noloki tilanne ja semmonen
ahistava tilanne, jos ei niinku ite ossaa ja sitten mennee kappaleet sen takia
holmén kuuloseksi, ja ihmiset kattoo vihdn, ettd minkd takia noilla on
tommonen ihminen joka ei tuolla niinku ossaa soittaa, ettd onkohan tuo
harjotellu ja ndin niin () se tietenki niinku (.). Toivon ettd pystyn sitte
soittaan ne niin hyvin, ettd ei tartte miettid niin ihmistenkddn tommosia tai
ite, ettd ihmiset miettii semmosia.

Koululaiskonsertti

"Sitten sielld oli vihdn semmosta, ettd ehkd oman koulun eessd oli enempi
semmosia paineita ku, ettd ihan tuntemattomien eessd”’

Joissakin kertomuksissa esiintymistd kuvataan epamiellyttdvand, kun muutama
kertoja tuo esille haluttomuutta esiintyd omalle kouluyhteisdlle. Seuraavassa
kuvauksessa kertoja kayttdd ensin kielellisiin prosesseihin (v) kuuluvaa
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kuittailla -sanaa modaalisena (pitdéd kuittailla), ja sitten hdn antaa kertomuksen
passiivissa ilmaisemalle osallistujalle kohteen roolin (saada kuittailua). Niilld hian
korostaa esiintymisen mahdollisia epdmiellyttidviad seurauksia. Kertoja etddnnyttdd
itsensd muista nuorista ja ottaa ikddn kuin aikuismaisen otteen puhuessaan
opettajalle ja todetessaan, ettd kuittailua esiintyy, koska kaikki ovat siind idssd”.

No koulun, koululaiskonsertti oli kaikkein pahin tietenkin, kun sinne tuli
kaikkia koululaisia ja sitten saattaa, kun on kaikki just siind idssd, ettd pitdd
kuittailla, niin sitten saa kuittailua kauheesti ja kukaan ei ois oikein halunnu

esittdd ja sitten, niin.

Aliisan ja Saran haastatteluepisodissa keskustellaan muutaman viikon takaisesta
konsertista, ja konserttia kuvaavissa suhdeprosesseissa (olla jonkinlainen) esiintyy
viisi kertaa sana "hirvee” ja kerran sana “kauhee”.

Aliisa: No, se oli ihan hirvee se koulun.

Sara: Niin oliki.

Leena: Miks se oli niin hirvee?

Aliisa: No, miks se piti ees tehd noin hirvee?

Leena: Miks se oli hirvee?

Aliisa: En md tiid.

Leena: Etké ois halunnu sitte osallistua siihen tai ett semmonen jdrjestetdiin?
Aliisa: Se kouluille?

Leena: Niin.

Aliisa: En.

Leena: Miks et ois?

Aliisa: En md tiid. Ku se oli jotenki kauhee.

Leena: Ainahan se kenraali, tai se ihan ensimmdinen on vahd.
Aliisa: Siell oli litkaa tu //

Sara: Mutta ku

Aliisa: Tuttuja //
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Sara: Niin. Tai silleen tiesi kaikki sieltd, niin se oli hirvee.
Leena: Mikd siind tuntu hirveeltd niille tutuille esiintyd?//
Aliisa: No, semmosia puolituttuja.

Sara: En md tiid. Niin //

Aliisa: En md tiid..mutta sitte tuo oli vihdn niin ku, ettd me oltas oikein
haluttu niin ku niille esiintyd...tai siis sille koululle oli hirveetd esiintyd sillee,
ettd. En md tiid.

Omalle koululle jérjestettdvéstd esityksestd keskusteltiin  musiikintunnilla
etukdteen. Muutamat oppilaat toivat esille, ettdi he eivdt halua esiintyd
koulukavereilleen, mutta asiasta pystyttiin lopulta sopimaan. Seuraava katkelma
on kenttépdivékirjasta 23.1.2012:

Tdndédn Iluokan kanssa kaksi tuntia konserttiharjoituksia ja kaksi
haastattelua. Viimeiselld tunnilla otin puheeksi koululle pidettivin esityksen
ajankohdan. Tarkoitus oli keskustella siitd, esiinnytddnké koululle ennen vai
Jélkeen iltaesitysten. Muutamien oppilaiden tyrmistys ja vastustus oli hyvin
ddnekdstd. (oppilaan nimi), (oppilaan nimi) ja (oppilaan nimi) suorastaan
huusivat. He myds ehdottomasti kieltdytyivit kouluesityksestd.

Otin myrskyn vastaan ja sanoin, ettd timd kuuluu esityksen valmistamiseen.
Pojat olivat paljon tyynempid. Kun tunti oli lopuillaan, neuvottelimme vield
Marin, Aliisan, Saran ja Viivin kanssa. Kun kysyin, pitdisiko joitakin luokkia
Jdttdd esityksestd pois, niin he kertoivat, ettd eivdt halua, ettd kympit ja erds
oppilas erddltd toiselta luokalta tulevat kuuntelemaan...

Kuten aineistokatkelma osoittaa, koulussa omalle ikdryhmaélle esiintyminen voi
nostaa pelkoa ja ahdistusta esiin. Kenttépaivikirjamerkintd paljastaa, ettd
ongelmallisen tilanteen ratkaisemiseksi saatetaan koulun sisédlld alkaa syrjid
joitakin opetusryhmié tai yksittdisid oppilaita. Vastaavankaltaiset tilanteet eivit
ole yksinkertaisia, ja ne saattavat opetustilanteen etiikan koetukselle.

Yleisbn edessa

“No se oli niin ihanaa esiintyd kaikille ihimisille .

Kertomuksissa kuvataan esiintymistd myos miellyttdvana. Kurkelan (1997: 279—
280) mukaan kun esitykselle on asetettu rajalliset mittasuhteet ja onnistumisen
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kokemisen kriteerit ovat kohtuulliset, niin onnistuminen on todennikgistd, eikid
esiintyminen aiheuta sellaista pelkoa ja ahdistusta kuin pédinvastaisessa
tilanteessa. Villen haastatteluepisodissa vilittyy positiivinen suhtautuminen
esiintymiseen, ja kertoja antaa itselleen rauhallisen havainnoivan toimijan roolin
kuvatessaan harjoitusprosessin kulkua:

Se oli aivan mukava, se oli semmonen peruskonsertti aluksi kun siihen
valmistauvuttiin ja kaikkee, niin oli vihdn, ettd mikd tdmd ees on ja ei
tahtonu pysyd ees mukana, niin siind vaiheessa sitten kun aina tuli ldhemmds
Jja ldhemmds sitd esitystd, niin aina pdds sitd mukaa selville ja sittenhdn se
oli aivan mukava se, ettd kun ne oli kahtena iltana sitten ne esitykset. oli
mukava sitten soitella sielld.

Mitd varmemmaksi esiintyjd itsensd tuntee, sitd luottavaisemmin mielin hén
voi “astua areenalle”. Koska esiintyminen on aina altis kaikenlaisille
héiriétekijoille, niin tietoisuus, ettd on harjoitellut esitettavét teokset hyvin, luo
perustan luottamukselle. (Kurkela 1997: 274.) Aineistossa tuodaan esiin
jannittimisen suhdetta harjoittelumadraan, kuten seuraavassa
kirjoitelmakatkelmassa:

>

Aloimme harjoittelemaan biisejd hyvissd ajoin. Minun “bdndiini”  kuului
(oppilaan nimi), (oppilaan nimi), (oppilaan nimi), (oppilaan nimi) ja (oppilaan
nimi). Biisit mitkd soitimme olivat H6lmé rakkaus ja Tuulilasin nurkkaan. Ennen
konserttia kdvin keskustassa kavereiden kanssa syomdssd. Minua ei jannittinyt
paljon yhtidn koko konsertti, koska olin harjoitellut biisit hyvin, kuten kaikki

muutkin. Soitin melkein kaikissa biiseissd kellopelid ja kahdessa pianoa.

Ennen kuin esiintyjd voi esittdd musiikkia, hénen tulee ymmartdd esitettdva
musiikki ja sen musiikillinen logiikka. Esittdmiseen liittyy myds musiikin
tunneperdinen analysointi, ”musiikin emotionaalis-intuitiivinen ymmartdminen”.
(Kurkela 1997: 272). Tuomaksen kertomuksessa juonella on nouseva kaari, ja
kaikki pééttyy hyvin, vaikka kertoja sanoo olleensa huolestunut esittimisestd
etukiteen:

Tuomas: No tuota (.) emmdd oikeestaan arvellu ettd se menis niin hyvin ku
tuota (.) tuota ei oo lavalla ei oo mitkdd huippusoittajat kyseessd, niin md
vdhdn ootin, ettd jotaki pienid kommelluksia saattaa sitten tapahtua ettd
semmosia pienid vahinkoja. Mutta tuota mdd ldhtin siihen konserttiin tdlld
mielelld ja nytten jdlkikditteen mdd ajattelen, ettd kylld se meni ihan hyvin.
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Sillon aluksi mua vihdn pelotti, ettd jotku oli tissd musiikissa vdihd
kehittyneempid ja jotku sitte ei, ettd mitikohdn siitd tullee ku ne sitte
yhistettddn.

Johannan kirjoitelma kertoo konsertin alkuhetkistd. Kertoja kirjoittaa olleensa
jannittynyt lauludueton vuoksi, mutta kertomuksen osallistujien (yleisdsséd olevat
ihmiset) kéyttdytymisen prosessi (hymyilld) ja suhdeprosessi (olla tyytyvidisen
ndkdinen) viittaavat esilldolon siedettdvyyteen tai jopa miellyttdvyyteen:

Johanna: Konsertti alkoi tosi rdjihtivdsti ja ensimmdinen kappale meni
hyvin. Melkein kaikki kappaleet sujuivat hyvin. Kun meiddn pienryhmdn
ensimmdinen biisi alkoi, olin hieman jdnnittynyt, koska laulaisin siind
kahdestaan Marin kanssa. Yleiséssd olevat ihmiset hymyilivit ja olivat
tyytyvdisen nékoisid.

Takahuoneessa

"Sielld oli jotaki semmosta niinku tietenki jotakin meijin omia juttuja sielld
takahuoneessa”

Aineistoissa on erilaisia odottelukertomuksia, joissa kuvataan valtautumista ja
osallistujien manifestoitumista esiintymistilanteessa. Yleensd kertoja itse on
mukana huumorimielelld, ja me-kertojan kédyttd syrjayttdd usein mind-kertojan,
kuten Viivin kertomuksessa:

Viivi: Ja sitten sielld takahuoneessa oli tietenkin kauhee hdily koko ajan
(naurahdus) ja me laulettiin mukana niitd kappaleita, mitd muut sielld
pikkubdndit esitti ja kaikkea mahollista, sielld oli varmaan kaikkein elosinta

sielld lavan takana justiinsa, kun kaikki hdstdd sielld.

Takahuoneessa ollaan odottamassa omaa esiintymisvuoroa silld aikaa, kun jokin
muu kokoonpano on lavalla:

... kylld sielld oli jotaki semmosta niinku tietenki jotakin meijin omia juttuja
sielld takahuoneessa sillee, ni sitte ne oli vihdn hauskoja, mutta siis sitten
niinku en tiid, se saatto olla tietenkin jotakin, ettd ku varmaan jotakin
hermostuttikin vdhdn sillee, ettd kohta pittdd mennd taas tonne lavalle
laulamaan, ni se saatto olla vihdn semmostakin se nauru sielld, ettd.
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Odottelukertomusten protagonistiset osallistujat ovat poikkeuksetta poikia, joille
annetaan kertomuksissa aktiivisten toimijoiden rooleja “taitajina”, “’soittajina”
ja ”kuvaajina’:

Jenna: Joo, kyl ne pojat tais siind vihd. Tuli vihd ku ne sillee, niilld on ne
mitd niitd iPad, tai mitd ne on niitd iPhone juttuja, nii sitte ne saatto soittaa
sillee niilld oli ne iPhonet pddlld siind ja sitte ne vihdn niinku samalla kuvas
ku ne soitti. Ne toiset oli sielld takana ni.

Seuraavassa kertomuksessa oppilas kertoo toiminnasta hédiritsevana. Kertoja antaa
itselleen affektiivisen kokijan roolin:

...aina ku meilld oli niitd ryhmid niin pojat pelleili aina vihd sermien takana ettd
ku toiset soittaa niin ne joutuu sitd sitte kattelemmaan (naurahdus) ettd
soittamisesta ei tuu sitte yhtddn mittddn... siind saatettiin heittid joillakin
pienilld esineilld soittajia kohti ettdi... sellasilla ihan pienilld joillakin kiven
murusilla tai joillakin.

Yllattavia tilanteita

’s

“Ne ei ollu ne kaikki nuotit sielld paikoilla missd niitten ois pitdnyt olla

Aineistoissa esiintymisid kuvataan yllatyksellisind, eikd kaikkeen voi varautua
etukdteen. Pienet ylldtykset ovat sdrdjd, jotka synnyttdvit kertomuksia, ja jos
kaikki sujuisi suunnitelmien mukaisesti, kerrottavaa ei luultavasti olisi.

Anna kuvailee haastatteluepisodissa nuottiensa katoamista viimeisessd
konsertissa. Kertojan nuotit eivét ole oikeassa paikassa, eikd han ehdi 16ytaa niitd
ennen kappaleen alkamista. Nuottien puuttuminen kuvataan l&hinnd
kieltomuotoisina suhdeprosesseina (’ei olla paikoilla”, “’ei olla paikallaan”), mika
luo vaikutelman tilan aikakehyksestd (vrt. Vendler 1967). Kun kertomus etenee,
kertojan on maéaérd soittaa Aikuinen nainen -kappaleessa instrumentaalisoolo,
mutta se on kertojan mielestd vaikeaa ilman nuottia. Kertoja 16ytdd lopulta
esiintymislavalta kappaleen nuotin, mutta sen notaatio ei ole sama kuin
kadonneessa nuotissa. Kertomuksessa on osallistujina kertojan
lisdksi “rumpali”, “’kaikki”, “erds opettaja” sekd “erds oppilas”. Kertoja esittdd
itsensd aktiivisessa toimijan roolissa, kun hén ratkaisee nuottien puuttumisesta
aiheutunutta ongelmaa konsertin aikana ja sen jilkeen.
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Anna: Joo no ne ei ollut ne kaikki nuotit sielld paikoilla, missd niitten ois
pitinyt olla, ja sitten siind oli joku niin, niin aina kun rumpali aloittaa sen
kappaleen periaatteessa ndin ja sitten kitarallakin soitettiin ja vaihettiin niitd
nuotteja, kun niitd oli niin paljon ja tdllee ndin. Sitten ennen kun ne sai ne
nuotit sithen etteen ndin, niin sitten se aloitettiin jo se kappale. Sitten siitd jdi
niinku () ei pystynyt soittamaan siind alusa, kun nuotit ei ollut siind
paikallaan. Niin sitd ei tavallaan niin kun seurattu tavallaan kaikki, ettd onko
kaikki valmiina...

No md soitin, kun siind Aikuisessa naisessa oli se toinen sivu oli se eri, mikd
oli liimattu pelkdstddn niinku niille, jotka soittaa siind. Niin sitten md vaan
otin sieltd jonkun nuotin ja soitin sen ensimmdisen sivun, sitten en md siind
toisessa sivussa mittdan..

No md vaan mietin, ettd mihin ne on mennyt ja sitten md kyselin kaikilta, ettdi
onko joku ottanut ne. Ja sitten (oppilaan nimi) oli silleen, ettd md vein ne
sinne -lle (opettajan nimi), ettd ne kdytiin monistamassa uuvestaan. Sitten md
olin vaan silleen, ett mun nuotin just otit.

Jennan kertomuksessa sdestys ja laulu loppuvat eri aikaan, kun pikkubéandi

esiintyy. Kertoja kuvaa eri osallistujia (“erds oppilas”, “me”, ”joku”) ldhinnd
aiheuttajina, ja toiminta vaikuttaa hieman sattumanvaraiselta:

Jenna: No joo tai siind jossaki nii kappaleessa, ni (oppilaan nimi) lopetti sen
soiton siind meidn omassa kappaleessa ja sitte, ku se luuli jo vissii ettd se
loppu, se ei muistanu jotenki kerrata sielld, ja sitte me lopetettii se laulamine,
Ja sitte joku jatko vield sielld soittaa sitd pianoo, ja sitte me alettii vield
laulamaa, mutta sitte yhtdkkid loppu se pianon soitto ja (epdselvd sana).
(naurahdus)

Yhdessd haastattelussa keskustellaan juuri ennen konserttia sattuneesta
urheiluvammasta, jonka vuoksi konsertissa soittaminen ei ole mahdollista yhdelle
oppilaalle. Muutamien muidenkin haastateltavien kanssa keskustellaan tdmén
oppilaan jalasta:

Leena: No tota. Miten se valmistautuminen sillon taidekonsertin ldhelld meni
sun mielestd ja mitd sd siitd muistat? Mitd siind tehtii ja mitd siind tapahtu?

(oppilas): No, mullaha siis meni jalka sillee.

Leena: Nii joo. Se oli varmaa kipee se jalka oikeen?
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(oppilas): Nii.
Leena: Mitd sdd (.) muistaks sdd (.) kaaduiks sdd vai térmdsko joku suhun?

(oppilas): Joo, siis kaaduin... en md () varmaan ettd (.) Mulle (epdselvi
sana) ennen kdyny se nii, ei se tuntunu sillee jdrin oudolt, mutta kylld md
tiesin ettd en pysty siithen taidekonserttii osallistuu.

Kahvia ja pullaa

“Viliajalla oli iso jono ostajia. Kaikki mustikkapiirakat ja mokkapalat
myytiin ja kaikki muutkin myytdvdt vihenivit melkein loppuun. Mummini osti
minulle mokkapalan viliajalla”.

Esiintymisen teemakokonaisuuteen kuuluu kertomuksia, joissa musisointia ja
musiikin esiintymistd merkityksellisempdd tekemistd kerrottavuuden perusteella ovat
leipominen, myyminen ja kahvituksen jirjestiminen. Aineiston perusteella néyttda
siltd, ettd kyseinen toiminta on kerrottavaa, koska se on nuorille mukavaa ja
mielekéstd, ja sitd tehdddn yhdessd. Ajattelen myds, ettd timénkaltaisella kertomisella
oppilaat esittdvit haastattelussa itsensd konkreettisina toimijoina ja esiintymistilanteen
hallitsijoina (vrt. Rapley 2004). Néissd kertomuksissa korostuu vastuun kantaminen
saavuttamisen aikakehyksessa (vrt. Vendler), jota kuvataan paljon miné-kertojan
sijasta me-kertojalla, kuten Aliisan kirjoitelmassa:

Aliisa: Kahvitus sujui hyvin. Kaikki leivokset menivdt kuumille kiville, mutta jono
oli tosi pitkd. Torstain kahvituksessa muutimme kahvituksen kaksipuoleiseksi,
Jjotta jono kulkisi nopeammin.

Torstain konsertin jilkeen piti siivota soittimet, mikd ei ollut kivaa, koska oli
vdsynyt ja ulkona oli kylmd.

Leipomisen ja kahvinkeiton lisdksi esiintymiseen liittyvédssd kehon tematiikassa
kerrotaan sydmisestd, mitd ei muiden teemojen yhteydessd késitelld juuri lainkaan.
Eevin kirjoitelmassa leivonnaiset ja muut elintarvikkeet saavat selvdn toiminnan
kohteen roolin:

Kappaleissa sattui vdlilld pienid mokia, mutta se sai yleison ehkd hieman
rentoutuneemmaksi. Yleiso ndytti pitdvin konsertista. Viliajan leivonnaisten,
kahvin, teen ja mehun myyminen sujui hyvin. Konsertin jdilkeen jdi hyvd mieli,
silld olimme saaneet kerdttyd niin paljon rahaa.
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Kdytimme eri tunteja konserttiin harjoittelemiseen. Ennen konserttia leivoin pari
pellillistd  mokkapaloja ja ne menivitkin kaupaksi tuossa tuokiossa.
Konserttipdivind kdvimme koulun jéilkeen syomdssd ja tulimme takaisin koululle.

Tuttuja yleisén joukossa:

“Ihan kivaa vaan se kylld. No kylld md sieltd didin ja mummun ja papan,
mummun ja vaarin bongasin sieltd yleisostd”

Kehon tematiikan lisdksi esiintymiskertomuksille on tyypillistd, ettd niiden
osallistujia ovat perheenjdsenet ja muut sukulaiset. Heiddt kuvataan
kertomuksissa yleensd hyvéntahtoisina ja auttavaisina toimijoina, leipojina ja
kyyditsijoind, kuten seuraavassa Annan kirjoitelmassa:

Anna: Viliajan loputtua kerdydyimme uudestaan saliin. Loppukonserttikin meni
hyvin. IThmiset taputtivat ja ndyttivdt iloisilta ja tyytyvdisiltd. Aulassa myimme
taas loppuja leivoksista ja melkein kaikki meni. Aitini, titini ja didin tyékaveri
olivat katsomassa ja sanoivat tykdnneensd. En pitdnyt siitd, kun meiddin
luokkalaiset séivit tarjolla olevia pullia yms. se ndytti pahalta, kun ihmisid oli
vield siind ympdrilld. Pddsin kotiin Saaran kyydilld ja ja oli kiva kun ei tarvinnut
mennd bussilla. Kotona aloin sovitella erilaisia hameita, koska en halunnut
laittaa seuraavaksi pdiviksi samaa hametta. Valitsin siskoni hameen. Se oli
parempi.

Seuraavana pdivdnd mind, (oppilaan nimi), (oppilaan nimi), (oppilaan nimi) ja
(oppilaan nimi) menimme suoraan Heselle ja sielld séin kerrosaterian. Sielld oli
tosi kivaa. Naurettiin (oppilaan nii) kanssa hirveesti ©. Sitten takaisin koululle
keittimdicin kahvia. Aiti oli edellisend pdivind tehnyt pullaa ja md laitoin niiti
tarjolle. Hetket ennen konserttia olivat melko samallaisia paitsi ettd (oppilaan
nimi) takia, minulla ei ollut nuotteja Aikuisessa naisessa ®!!!

Konsertin jdilkeen piti roudata ja tuntui vdlilld, ettd olin ainoa, joka todella teki
toitd. Sitten menin (oppilaan nimi) kyydilld kotiin ja séin pullaa, ne oli hyvid.
Loppu!
Johannan kertomuksessa vanhemmat ovat osallistujia mind-kertojan ja me-
kertojan liséksi. Vanhemmat osoittavat kiinnostusta konserttia kohtaan:

Johanna: Biisien vilissd oli odotustilassa hieman sdpindd. Kun viliaika alkoi,
menimme nopeasti meiddn kahvitarjoiluun ja hakemaan opettajahuoneesta
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puuttuvia aineita. Konsertti loppui mielestini hyvin ja tuli iloinen mieli. Eilisen,
eli torstain jilkeen aloimme roudaamaan ja siivoamaan. Kun pddsin kotiin,
vanhemmat alkoivat kyselld konsertista ja ettd meniko se hyvin. Me saimme
todella hyvin rahaa eli noin tuhat euroa. Tdmdn kokemuskirjoitelman loppu
Jddkin arvoitukseksi.

Kaksi kertomusta pimeéastéa

Esiintymisen fyysisené tilana Taidekonsertissa on koulun juhlasali, jossa on suuri
ndyttimo tummine samettiverhoineen. Seuraavissa kertomuksissa sama fyysinen
paikka, juhlasalin ndyttdmo, muodostaa tapahtumille erilaisen kehyksen. Pimed
ndyttimd on ensimmdisessd kertomuksessa ’pelottava” asia, toisessa
kertomuksessa “hauska” asia. Ensimmadisessd kertomuksessa kertoja kuvailee
hieman itseironisesti tormdéilyddn pimeédssd. Kertomuksen toinen osallistuja
on “yksi oppilas”, joka sdikdyttdd kertojan. Kerronnan merkittdvid kohtia
korostavat kieltomuotoiset kielelliset prosessit (en sanonu mitddn”, “enkd saanu
ees sanottua mittddn”) ja kéyttdytymista kuvaavat metaforiset materiaaliset
prosessit (”saada sydiri”, “véidntdd puoli-itkua”), kayttdytymisen prosessi
(’sédikdhtdad”) sekd henkiset prosessit (Tei tykétd”, “ndhdad”, “luulla”,
”pelottaa”, “ahdistaa”). Metaforisten kayttdytymistd kuvaavien materiaalisten
prosessien avulla kertoja luo humoristisesti etdisyyttd tapahtumiin.

Md meinasin saada (m) semmosen pienimuotosen syddrin siind, kun md en
tykkdd (h) yhtddn pimedstd niin kun ollenkaan ja sitten md jouduin
menemddn (m) sieltd verhon takaa ja sitten md olin vissiin kdyny (m) jossakin
tyyliin ja sitten (oppilaan nimi) pddtti sdikyttdd (k) mut siitd kun md tulin (m)
takasin ja sitten md sdikdhin (h) ihan hirveend ja se oli (s) silleen, sd ndit (h)
mut varmaan ja md olin (s) sillai, kun md en niin kun sanonu (v) mitddn
asiasta ja md olin aivan niin kun jdrkyttyny (s) enkd saanu ees sanottua (v)
mittddn ja sitten se oli (s) sillai, ettd sd varmaan ndit (h) mut, se varmaan
luuli (h), ettd md en sdikdhtdny (h) yhtddn ja md olin (s) silleen, ettd md sain
(m) sydénkohtauksen melkein ja puoli-itkua védnndn (m) siind kun pelotti (h)
niin hirveend ja ahisti (h) semmoset pimeet paikat muutenkin. Ja sitten kun
sielld oli (o) kaikkia penkkeji ja tdmmésid, niin sitten md tormdilen (m)
nithin sielld sillai, apua.

Seuraavassa kertomuksessa pimeys on myonteinen asia, koska se tekee mukavan
leikin mahdolliseksi. Kertoja kuvaa konserttiin valmistautumista materiaalisilla
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prosesseilla (tulla, viedd, mennd, olla piilosta), suhdeprosesseilla (olla pime&a,
olla juttu, olla mukava) ja olemassaolon prosessilla (olla aikaa):

No siis, vaikka sillon ekana konserttipdivind kun md tulin (m) sinne, md
ensin vein (m) maitoa sinne opettajanhuoneeseen ja sitten me mentiin (m)
saliin ja oli (o) vield aivan hirveesti aikaa siihen konserttiin. Sitten... me
oltiin piilosta (m) sielld, sielld verhojen takana, kun sielld oli (s) ihan
pimmeetd, niin se oli (s) sellanen juttu mikd jdi (m) mieleen, koska se oli (s)
niin mukava. Niin.

5.4 Esiintymisen tulkintaa

Esiintyminen kuvataan aineistoissa tyypillisesti harjoittelun luonnolliseksi
padtepisteeksi ja padmaidrdksi, joka heréttdd ajan kuluessa vihitellen erilaisia
ajatuksia ja odotuksia. Esitystilanteeseen liittyy jénnittdmistd, eikd esitys aina
valttdmittd suju suunnitelmien mukaan. Yleisd on kertomuksissa esityksen
keskeinen elementti, ja esiintymiseen liittyvien kertomusten tyypillisid osallistujia
ovat vanhemmat, sisarukset ja muut ldheiset sekd koulun oppilaat tai oudot
kuuntelijat. Kertojat asettavat esityksen onnistumiselle erilaisia kriteereitd, joiden
avulla he arvioivat esiintymisti ja koko tilannetta. Vaikka musiikki harrastuksena
olisi kuinka palkitseva tahansa, julkinen esiintymistilanne voi olla kriittinen hetki
niin harrastelijalle kuin ammattilaiselle, ja yleensid melkein jokainen jannittda
esiintymistd (Kurkela 1997: 172).

Esittdmisen edellytyksia

Musiikin esittdimisen perusedellytyksend on, ettd esiintyjd tuottaa enemmén tai
vihemmain oikeita sdvelid, rytmejd ja dynamiikkaa jonkin sévellyksen tai
musiikillisen idean mukaisesti. Savellys tai musiikillinen idea voi olla
késitteellinen tai nuotinnettu, ja esiintyjdn suoritusta voidaan verrata siihen.
Motoristeknisten taitojen lisdksi esiintyjdn odotetaan eldvoittdvan musiikkia ja
olevan ekspressiivinen menemilld pidemmaille kuin mitd notaatio tai
kuulonvaraisesti valitetty standardi tarjoaa. (Clarke 2011: 59.)

Tamén  tutkimuksen aineistojen  perusteella  nayttdd  siltd, ettd
koulukontekstissakin toteutuvassa esiintymiskulttuurissa esiintyjille muodostuu
tietynlaisia suorituspaineita, ja nuoret arvioivat omaa ja toisten suoriutumista
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monenlaisilla  kriteereilld:  suorittaminen ja  menestyminen  kuuluvat
koulun “’kasikirjoitukseen”.

Musiikin esittdmistd voidaan pitdd monitasoisena itsensd ilmentdmisend, ja
musiikin tekeminen luo monella tavalla kuvaa sen esittdjastd (Kurkela 1997: 271,
273). Clarke nidkee esiintyjan savellykselle antaman karaktddrin olevan
merkityksen muodostamista, ja hén toteaa musiikillisen esityksen olevan musiikin
merkityksen muodostamista ja artikuloimista, jossa esiintyjan hermostolliset,
keholliset, sosiaaliset ja historialliset ominaisuudet sulatuvat yhteen. (Clarke
2011: 68-69.)

Esittdmisen seurauksia

Tamin tutkimuksen aineistot osoittavat, ettd esiintyminen on joillekin nuorille
hyvin positiivinen kokemus, jolla voi olla merkitystd heiddn musiikilliselle
identiteetilleen. Lisdksi aineistoista ndkyy selvisti, ettd useimmille nuorille
esiintyminen on voittopuolisesti myonteistd. Persson (2001: 276-277) sai
vastaavanlaisia tuloksia selvittdessddn musiikin esittimisen motivaatiotekijoitd
konserttipianisteilla (N = 15). Yhteistd kaikille tutkittaville oli, ettd musiikillinen
toiminta antoi  heille tyydytystd. Musiikin  esittdmisen yleisimmat
motivaatiotekijat Perssonin mukaan ovat miclihyvd, sosiaalisuus ja
aikaansaaminen. Mielihyvd oli tutkittavilla yleisin motivaatiotekijd, jossa
musiikki néhtiin keinona saada aikaan mydnteisid kokemuksia itselle. Sosiaaliset
motiivit olivat merkittdvid valittaessa muusikon uraa. Varsinkin samaistuminen
johonkin tiettyyn kokoonpanoon, ryhméén tai ohjaajaan olivat perustavia tekijoita
musiikillisessa ja taiteellisessa kehityksessd. Aikaansaamiseen liittyvét
motivaatiotekijit Persson jakaa viiteen alaryhméén: haluun ndyttdd osaamista,
musiikin osaamisen tavoitteluun, riippuvuuteen aikaansaamisesta, esteettisen
arvostamiseen ja ulkoiseen motivaatioon. (Persson 2001: 276-278.)

Musiikin esittdminen voi saada aikaan myds kielteisid tunteita, kuten pelkoa
ja ahdistusta, mika joillakin voi haitata esityksen laatua ja heikentid eliminuraa
harrastelijana tai ammattilaisena (Steptoe 2001: 295). Tdmén tutkimuksen
aineistossa on osoituksia merkityksistd, jotka viittaavat epdonnistumisen pelkoon
omassa suorittamisessa. Esiintymistd hdiiritsevd pelko on erédénlaista
kamppailemista mielensisdisten psyykkisten voimien kanssa, joiden kohtaaminen
esiintymislavalla saattaa olla jopa lamaannuttava tai syyllistivd kokemus
(Kurkela 1997: 174).
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Jannityksen ja pelon tunteet, muistihdiriot tai partituurin véérin lukeminen,
vapina ja tirind sekd kompelyys, suun kuivuminen, hikoilu tai stressihormonien
erittyminen ovat merkkeji esiintymispelosta (Steptoe 2001: 295). Pelko vaikuttaa
muusikon kayttdytymiseen affektiivisella, kognitiivisella ja fysiologisella tasolla.
Muusikot pyrkivit esiintyessddn ajattelemaan tehtdvaédnsa, ja heiddn ajatuksensa
vaikuttavat esiintymiseen. Esiintymistd pelkddvilld muusikolla tehtdviin
suuntautuneet kognitiot sdrkyvét tai hajaantuvat, ja jopa pieni virhe tai epdily
virheestd voi saada hédnet menettdmddn tilanteen hallinnan. Toinen syy
esiintymispelolle on huoli siitd, mitd muut ajattelevat. (Steptoe 2001:298-299.)

Vanhemmat tuen antajina

Yleison joukossa olevat oppilaiden vanhemmat ja muut perheenjdsenet sekd
tuttavat ovat luontevia kuvausten kohteita kertomuksissa, vaikka nuoret eivit
valttdmattd koulussa heistd kovin paljon muutoin puhuisikaan. Aineistoissa
vanhemmista kerrotaan epédsuorasti, jonkin kertojan oman tekemisen yhteydessa.
Seuraava haastattelukatkelma on tyypillinen esimerkki, jossa osallistujat tulevat”
kertomukseen kertojan toiminnan ehdottamina:

Kaikkien piti tuuva jotakin. Mullahan siind ei ollu sillai ongelmaa, kun diti on, on
vehndton niin kun kokonaan, se ei saa syyvd vehndd, niin sitten se osaa tehd
kaikkia vehndttomid ja sitten kun pikkusisko on ollu maidoton jossakin vdlissd ja
ndin, niin se osaa tehd kaikkia timmdsid erikoisruokia, jotka on silti niin kun
ithan hyvédn makusia, niin md sitten toin niitd kun diti leipo niitd kotona.

Creechin (2009: 298, 304) mukaan nuoret arvostavat vanhempien ilmaisemaa
kiinnostusta sekd tuen ja avun antamista musiikin opiskelussa. Sen lisdksi
vanhemmilta odotetaan, ettd he pysyvdt innostuneena yleisond. Aineistoissa
vanhemmat saavat neutraaleja avustajien rooleja, ja he ovat 1dhinnéd kuljettajia,
kannustajia ja ruuan laittajia.

Esiintyminen ja esilldolo osana koulukulttuuria

Koulukulttuuriin kuuluu opetuksen liséksi kaikki vuorovaikutuksellinen toiminta,
jota nuoret tuottavat. Koulussa nuorten kommunikatiivinen yhteisé vaikuttaa
opettajista ja aikuisista riippumatta “epivirallisena kouluna”. Nuorten yhteiso
tuottaa sosiaalisessa vuorovaikutuksessa performansseillaan, jutuillaan ja
toiminnallaan viihdettd, sosiaalisia asemia, moraalia ja sukupuolittuneita
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toimintatyylejd. (Tolonen 2001: 15, 263.) My0s tdmén tutkimuksen aineistoissa
ilmenee puhetta, jossa kertojat jdsentdvét suhdettaan koulun kulttuurisiin ja
sosiaalisiin hierarkioihin.

“Epévirallinen koulu” arvioi yksittdistd nuorta ja oppilasta, mutta toisella
tavalla kuin virallinen koulu”, ja epévirallisen sosiaalisen toiminnan merkitys on
peruskoulunuorille suuri (Paju 2011: 20-21). Koulun sosiaaliset tilat ovat julkisia
ja titviitd, kun katseet, ddnet ja ruumiin liitkkeet ”vuorottelevat” koulun kaytavilla
ja luokkahuoneissa, ja vain harvoin kukaan saa tilaisuutta olla yksin kenenk&én
kuulematta tai ndkeméttd. Koulussa syntyy jénnitettd yht&éltd siksi, ettd ihmiset
tuntevat  toisiaan  oikeastaan vain vdhdn ja toisaalta  siksi, ettd
kouluyhteisé “muuttuu” usein myods mahdolliseksi yleisoksi. (Tolonen 2001:
263.)

Fyysiset tilat, ruumiilliset tilakokemukset ja mielikuvat kytkeytyvit koulussa
toisiinsa (Laine 2000: 32). Koulun materiaaliset ja arkkitehtuuriset puitteet ovat
tavallaan nayttimoitd, jotka antavat mahdollisuuksia ja rajoituksia “viralliselle”
ja epdviralliselle koululle” toimia (Gordon 1999: 101). Konsertin
harjoitteleminen tutussa luokassa tai sen esittiminen isossa salissa koko
kouluyhteisolle ovat puitteiltaan ja mittasuhteiltaan hyvin erilaisia. Kun oppilaan
yksi keskeinen fyysinen kiintopiste koulussa on pulpetti, vaatii isossa salissa
toimiminen erilaista litkkkumista, ddnenkéyttod ja fyysisyytta (vrt. Laine 2000: 32,
Tolonen 2001: 81). Tassdkin tutkimuksessa ilmenevén esiintymisen arastelun
yhtend syyni voi ehké olla paikan ja oman kehon fyysisyyden hallitsemattomuus
tai hallitsemisen haasteellisuus.

Esiintymistilanteen tekijéita

Aineistoissa kuvataan esiintymistd epdmiellyttdvand ldhinné jonkin teknisen syyn
tai kommelluksen takia. Niissd toimintaa hallitsee epdvarmuus, jossa kertoja ei
syystd tai toisesta pysty kontrolloimaan soittotilannetta. Kuten Godlovitch (1998)
osoittaa, kontrolli muusikon omasta ja instrumentin toiminnasta on olennaista
musiikin esittdmisessd. Tuottaakseen d4nid tarkoittamallaan tavalla muusikko ei
voi toimia umpimdhkéisesti. Esittdmisessd muusikon toimintaan liittyy nelja
tekijad, jotka ovat &éinten aikaansaaminen, (causation), tarkoituksellisuus
(intention), taitavuus (skill) ja yleisO (intended audiences). Merkkind tdydestd
hallinnasta muusikko saa aikaan sellaisen ddnen kuin haluaa ja voi tehdd aanelld
mitd tahtoo. (Godlovitch 1998: 18.)
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5.5 Ryhmaprosessi: ”Ja nyt ollaan silleen niinku, ettad ei mitenkaan
sillee, etta niin silleen, ettd ryhma on sillee tiivistynyt”

Sekd haastattelu- ettd kirjoitelma-aineistoissa jasennetddn runsaasti sosiaalisia
vuorovaikutustilanteita ja asemia ryhméssd. Yhdesséd tekemisen, ryhmétoiminnan
ja sitoutumisen teemat musisointiprosessin eri vaiheissa tulevat aineistoissa
selvisti esille. Haastattelukertomuksissa kuvataan, miten nuoret neuvottelevat
vallasta sekéd késittelevdt ryhmétoiminnassa syntyvid ristiriitoja. Kun projekti on
ohi, kerrotaan ryhmén yhteenkuuluvuuden lisddntymisestd ja ryhmihengen
paranemisesta musisointiprosessin seurauksena.

Ei ole yllattavaa, ettd oma luokka, kaverit sekd sosiaaliset ja musiikilliset
pienryhmét musisointiprosessissa ovat merkityksellisid kertomisen kohteita timan
tutkimuksen aineistossa. Ryhmét ovat olennainen osa eldméii, ja tarve kuulua
johonkin seké halu kiintyd muihin ihmisiin ovat perustavanlaatuisia inhimillisid
motiiveja (Carron & Brawley 2000: 103). Aineistojen perusteella ndyttaa silta,
ettd musisointiprosessi ja ryhméaprosessi muodostavat orgaanisen kokonaisuuden,
jossa musisointi vaikuttaa ryhméprosessiin ja ryhméaprosessi musisointiin.

Musisointi ja muu ryhmétoiminta tapahtuvat sosiaalisessa todellisuudessa, ja
toimiessaan yhdessd oppilaat ovat vuorovaikutuksessa toistensa kanssa (vrt.
Jyrkdma 1999: 13). Musisointiprosessissa sosiaalinen vuorovaikutus ja
neuvotteleminen muodostuvat véililla dynaamisiksi ja kompleksisiksi. Kuten
Layder (2006: 101) toteaa, ryhmétoiminta on aina sidoksissa johonkin erityiseen
kontekstiin, eikd sitd voi tdysin ymmaértdd ulkopuolisesta tai objektiivisesta
tarkkailukulmasta kasin.

Neuvottelua soittotilanteissa

“En tiid, oon vaan ite hiljaa ja katon ettd millon tullee sopu ja sitte lihen
siitd soittaan ku sovitaan”

Riessmanin mukaan kertomuksissa puhutaan tapahtumien lisdksi siitd, kuinka
yksilot ymmartavit kyseiset tapahtumat ja mikd niiden merkitys on heille. Puhujat
kayttdvat ilmauksia ja erilaisia kerronnan tapoja, joiden avulla he “odottavat
tulevansa tulkituiksi”. Kertojat kéyttdvat pidennettyjd vokaaleja, korostuksia,
sdvelkorkeuksia, toistoja ja muita keinoja, kun he osoittavat kuulijalle, mikd on
tarkedd. (Riessman 1993: 19-20.) Seuraavassa Tuomaksen haastatteluepisodissa
kertoja korostaa valitsemillaan puhumisen kuvauksilla (”sanoa
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ilkisanoja”, “jupista”, “kertoa”), toistolla ("mulle kavi silld tavalla”, ”tdmmonen
oli sattunu mulle”) sekd henkistd prosessia kuvaavalla verbilld (“drsyttdd”)
kertomuksen tapahtumiin liittyvda kokemusta:

Tuomas: Kerron vaikka muutaman esimerkin, ettd siind saatetaan.(.), mulle
kdvi silld tavalla, ku kattoin yhtd biisid siind, niin toinen kaveri tuli ja sano,
ettd meehdn hus siitd tuota pois. Ja aika rumia ilkisanoja sano siihen, mitd en
nyt tdssd tuota lihe kertomaan... mutta se niinku drsyttdd ja siitd sitte (). Ei
siitd kannata ehkd mun mielestd jupista enempdd, koska se johtaa sitte
riitaan, ja sitte kaikki on pilalla. Mutta tuota tdmméonen oli sattunu mulle, ja
tuota () emmdd oo olla, mutta niinku se, ettd (.) mua drsyttdd eniten siind
meijdn projektissa, ettd jotku nauraa aina tuota sen musiikin pddlle, ne jotka
ei niinku hirveesti soita, ja ne niinku hdiritsee niitd muitten
musiikkitydskentelyd, ettd sitd pitds vihentdd ettd.

Jonin kertomuksessa kuvataan luokassa ilmenevédd “painostusta” ja sanomista, jos
joku soittaa vddrin. Kuvaus alkaa kahdella olemassaolon prosessilla ("luokassa on
hyva”, ”sielld on painostusta”) ja yhdelld kéyttdytymisen prosessilla (”soittaa
vaarin”). Kuvaus jatkuu kieltomuotoisella olemassaolon prosessilla (ei esiinny) ja
materiaalisella prosessilla (“tapahtuu”). Luokan harjoittelusta muodostuu edelld
mainittujen prosessien perusteella olotilamainen kuva. Sen jédlkeen kertoja antaa
itselleen kokijan roolin aluksi kieltomuotoisessa suhdeprosessissa (“en ole oikein”) ja
sen jilkeen kéyttdytymisen prosessissa (“hermostua”). Kertomuksen lopussa
esiintyvdt prosessit, kielellinen prosessi “sanoa” yhteensd viisi kertaa,
kieltomuotoinen henkinen prosessi (“en usko”) ja henkistd ilmaiseva metaforinen
materiaalinen prosessi (“ottaa tosissaan”), jotka painottavat kertomuksessa sanomisen
merkityksellisyyttd 1&hinné vain huomauttamisena eiké loukkaamisena.

Joni: No meijin koko luokassa on ihan hyvd, ettd no kylld sielld joskus vihd
painostusta on jos soittaa vddrin tai semmosta, mutta ei sielld kauheesti sitd
esiinny ja siind soitossa se tapahtuu semmosille kavereille enempi, jotka ei siitd
niin kauheesti hermostu... No emmd oo ite oikein, ku ei se oo ikind oikein
semmosta totista oo. Jos se sitte on, niin kylld md vihdn hermostun mutta ei
haittaa. Ei se kovin silleen ei sitten muut jos niitd silleen sanotaan, niin emmdd
usko, ettd kukkaan meijin luokassa ottaa oikein tosissaan. Kylli se on varmaan,
ettd ne jotka semmosia sannoo, niin ne on vihd silleen, ettd ne ei oikein sano
mittddn tosissaan sitten, jos ne sannoo jotaki.
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Pikkuryhméssé

“"No ainaki siind meijdn omassa mun mielestdi me on pystytty hyvin
harjottelemaan”

Pikkuryhmid kuvaillaan aineistoissa paikoiksi, joissa on helpompi neuvotella ja
puhua musisointiin  liittyvistd seikoista kuin koko luokassa. Saaran
haastattelukatkelma on tyypillinen esimerkki:

Saara: No siis on tietenki helpompi tyoskennelld semmosessa pienessd ryhmdssd,
ku on helpompi sopia kaikista asioista, ku sitte luokassa niin kuitenki on niin
monta ihmistd, niin sitte vaikee sillee sopia sillee yhteisesti.

Annan kertomuksessa kertoja antaa itselleen aktiivisen sanojan roolin, joka
vaikuttaa pikkuryhmén kappaleen sovitukseen. Kuvauksessa on toistoa: henkinen
prosessi (’miettid”) esiintyy yhteenséd kolme kertaa ja kiclellinen prosessi (”’sanoa
oma  mielipide”)  kaksi  kertaa.  Lisdksi  kéyttdytymisen  prosessit

(“kuulostaa”, "yrittdd”) korostavat kertomuksen kohtaa, jossa kappaleen sovitusta
aletaan yhdessd muuttaa:

Anna: No siind meidn pikkuryhmdssd ainakin oli, ettd aluksi mietittiin ettd
minkdlaisia eri sovituksia vois tehd niihin. Niin sitten siind kun oli joku
reggae-versio siihen ja sitten mun mielestd se ei oikein kuulostanut hyvdltd ja
sitten md niin kun siind sanoin oman mielipiteen. Niin sitten ne muutkin oli
vdhdn silleen ettd no mietitddnpd tditd vield ja sitten niinku yritettiin siihen
semmoisia niin kun muita vaihtoehtoja miettid. Ettd siind md tavallaan
silleen sanoin sen oman mielipiteeni.

Ellan kertomuksessa kuvataan yhden pikkubdndin harjoittelun muuttumista
musisointiprosessin aikana. Kertoja antaa itsensd (“mukaanldhtija”) liséksi
kahdelle osallistujalle (”semmosia riehujia”) ldhinnd aiheuttajan roolit, joiden
vuoksi harjoittelu on aluksi “toivotonta”. Kerronta jatkuu me-kertojan avulla.
Kayttadytymisen prosessi ("me richuttiin”) ja henkinen prosessi (me tajuttiin’)
ovat kertomuksen taitekohdassa, jolloin pikkubdndissi huomataan, ettd
konserttiin ei ole endd paljon aikaa. Kertomuksen lopussa on kolme
suhdeprosessia ("muilla ryhmilld on valmiina”, “meilld ei oo mitddn”, “oltiin

kavereita”) ja kaksi materiaalista prosessia (“harjoiteltiin ihan kunnolla”, meni
hyvin”), jotka luovat vaikutelman padédmaéairin saavuttamisesta:
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Ella: No se oli aluks ihan toivotonta, koska (oppilaan nim) ja (oppilaan nimi)
on niin semmosia riehujia ja sitten md ldhen hirveen helposti aina mukkaan
niitten juttuihin, niin sitten me aluks vaan riehuttiin sielld, mutta sitten kun
Justiin kun se konsertti alko ldhestyd, sitten me tajuttiin, ettd meijdn on
oikeesti pakko saaha jotakin, mitd me niin kun esitetddn, ettd ei me voija
mennd sinne vaan silleen, ettd joo, kaikilla muilla ryhmilld on jo valmiina
kaikki ja meilld ei oo sitten mittddn, niin kylld me sitten lopuks harjoteltiin
ihan kunnolla. Ja sit se meni hyvin, koska me oltiin kaikki kavereita
keskenddn siind ryhmdssd.

Luokassa

’

“MGdid on jo niin tottunu siihen, ettd meijin luokassa ei oo ikind rauhallista

Luokan henkil6istd ja tapahtumista kerrotaan sekd haastattelu- ettd kirjoitelma-
aineistoissa paljon. Harjoittelua koskevissa kertomuksissa tulee esille erilaisia
ty6rauhaongelmia. Viivi kertoo luokan yhteistoiminnasta projektin puolivélissa.
Kertoja antaa kertomuksen osallistujille ”’kaikki” ja “ei kukaan” jonkinasteista
toimijuutta. Kertomuksen toisessa virkkeessd on hypoteettinen kertomus (vrt.
Riessman 1993: 18) (“kukkaan ei marise sielld, etti en halua tehdd jne.”).
Olemassaolon prosessien runsas kéytté luo kuvan luokan olotilasta:

Viivi: No se vihdn vaihtelee, ettd meijdn luokalla nyt ei oo kauheen hyvi
ilmapiiri muutenkaan, ettd ei se niinku mikkddn ihan erinomainen voi olla
tassdkddn mutta (.) niin. No kaikki on kumminki, ku kukkaan ei marise sielld, ettd
en halua tehd ja en aio tehd mittddn ja ndin, niin sitte se on tietenki niinku (.)
parantaa sitd ilmapiirid omalla tavallaan, mutta ei se silti ko on vihdn semmosta
ilkedmielistdki huumoria meijin luokalla monesti ja tdmmdstd, niin sitte se ei
niinku mikddn hirveen hyvd voi olla tietenkddn, ettd ihan asiasta riippumattaki,
niin mikd tahansa projekti on, niin se ei ikind oo mikkddn ihan hirveen hyvd.

Taijan kertomuksen osallistujat eli “’kaverit” ja “ihmiset” saavat epédsuorasti
sanojan roolin (“kavereitten mielestd”) ja ajattelijan roolin (’ithmiset nékee”), kun
he ikddn kuin arvioivat luokkaa ulkopuolisina:

Leena: Saiksd jotain palautetta esityksestd?

Taija: No se oli kuulemma mun kavereitten mielestd silleen ainakin, silleen
ylldttavin hyvd meijin luokan tekemdksi, kun me ollaan vissiin jotenkin
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vdhdn, ihmiset nikkee meijdt vihdn silleen rasavillind tai jotakin silleen, en
tiijd, silleen ei ehkd ihan niin rauhallisena porukkana, niin se oli kuulemma
hyvd siihen silleen, ettd oltiin jotenkin ylldittivdn tiiviisti siind samassa
porukassa tehty.

Luokkahenki

“Ja nyt ollaan silleen niinku, ettd ei mitenkddn sillee, ettd niin silleen, ettd
ryhmd on sillee tiivistynyt”

Musisointiprosessissa oppilaat ovat ryhménd sidoksissa toisiinsa, ja heidén
vélilladn on toiminta-, vuorovaikutus-, valta- ja tunnesuhteita, kuten sosiaalisessa
pienryhmésséd yleensd (vrt. Eskola 1975: 4). Luokkahenki, yhteenkuuluvuus ja
luokan ilmapiiri ovat kertojien kokemia tiloja, jotka muuttuvat
musisointiprosessin aikana ja sen seurauksena. Aineistoissa ilmenee esimerkiksi
erilaisia luokan ilmapiiriin liittyvid odotuksia kuten Ellan muistellessa prosessin
alkuvaihetta:

Ella: Md ajattelin, ettd silleen kiva kun tullee semmonen yhteinen ettd ehkd
parantais meijin luokan sitd yhteishenked.

Toisinaan kokemukset ryhmdhengestd eivit kaikissa tilanteissa ole ehkd kovin
myonteisid, mistd seuraava Tuomaksen kertomus mahdollisesti on osoituksena.
Kertoja esittdd toisessa ja kolmannessa virkkeessd hypoteettisen kertomuksen,
jossa hén kertoo, minkélaista vuorovaikutus ja ryhmétoiminta voivat olla ’hyvina
péivind” (vrt. Riessman 1993: 18). Kertomuksen alussa kertoja viittaa myonteisiin
kokemuksiin kdyttdmaélld ne -pronominin partitiivimuotoa “niitd hyvid pdivia”,
milld hén korostaa hyvien péivien etdisyyttd musisointiprosessista:

Tuomas: No hmh hmh. Ei niitd oikeestaan niitd hyvid pdivid rehellisesti
sanottuna oo ollu, mutta tuota joku pari pdivid on saattanu siithen puikahtaa
vdlliin. Ettd sillon on kaikki on toisille ystivillisid, osataan soittaa, ja katotaan
niitd (') jos jokin menee soittamisessa vddrin, se perehdytddn, syvennytddn siihen
osa-alueeseen, katotaan se hitaasti ldpi ja ndin poispdin, ettd siihen tuota, ku
kaikilla on hyvdt pdivdt, ja muuten menee hyvin, niin kylld sitte kaikki tekee
senkin puolen siind. Ja tuota osataan olla mukavia toisille ja kukaan ei sano
mitddn negatiivisia asioita (.) kaikki sanoo semmosia iloisia oikeen positiivisia
asioita ettd... Mutta kuten sanoin, niin pari ehkd kertaa on ollu ndin, mutta aika
usein on ollu sellasta negatiivista meininkid.
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Musisointiprosessin aikana ryhmétoiminta muodostuu véhitellen yksittdisten
oppilaiden suoritusten yhteennivoutumisesta, kun he joutuvat toimimaan
ryhmitilanteessa ~ vaikuttavien  tekijoiden  vaikutuksen  alaisena, ja
yksilétoiminta ”muuttuu” ryhmétoiminnaksi. (vrt. Eskola 1975: 4-8.) Tama tulee
aineistoissa selvisti esille luokkahengen tapakertomuksena” konserttien jélkeen
tuotetussa aineistossa, jossa ldhes jokainen tutkimukseen osallistuja puhuu
luokkahengen paranemisesta seuraavaan tapaan:

Riku: No musta ainakin tuntuu, ettd tdd meijin luokkahenki niin kun, luokan
henki parani siind samalla.

Leena: Mistd sulle on semmonen vaikutelma tullu?

Riku: No kun ei me olla, no en md oikein osaa selittdd, jotenkin tuntuu vaan
silleen.

Anna kuvailee, minkélaista luokassa on konserttien jdlkeen ja mistd hian on
huomannut  luokkahengen  muuttuneen. Kuvauksessa kertoja  kayttdd
kayttdytymisen prosesseja (“katsoa”, tulla toimeen”), jotka ovat harvinaisia ja
korostavat sanotun merkitystd. Lisdksi myOs materiaaliset prosessit (“tehda
ryhmatyd”, “toimia kaikkien kanssa”) painottavat yhdessd tekemisen
merkityksellisyytta:

No vilitunnillakin kun kattoo niin meidn luokkalaisia on silleen nytten enemmdn
silleen niinku yhessd semmoisena porukkana. Ja silleen tullee toimeen kaikkien
kanssa ja jos pitdd tehd joku ryhmdtyo niin kaikkien kanssa silleen toimitaan
samalla lailla.

Kohti sitoutumista:

“Jotkut ei ehkd ottanut sitd tosissaan sitd konserttia aluksi tai sit oli vaan
semmoinen joku rauhaton olo tai joku tdimmdéinen”

Musisointiprosessissa ryhmaélld on yhteinen tehtdva, johon jokainen ryhmén jasen
tavalla tai toisella sitoutuu. Sitoutuminen ja ryhmén ihmissuhteiden laatu
vaikuttavat yhteenkuuluvuuteen, ja yhteenkuuluvuudella on siten pohjimmiltaan
vilineellinen luonne (Pescosolido & Saavedra 2012: 748).

Ellan kertomuksessa kuvataan, kuinka harjoitteleminen ei aluksi oikein
kiinnostunut juuri ketdén, eikd kukaan “ollut oikein mukana”, mutta kun soitto
alkaa kuulostaa paremmalta, asennoituminen muuttuu. Kertoja kayttdd
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kuvauksessa aluksi deiktiselld pronominilla alkavaa suhdeprosessia ("’se oli ihme
sdhldaystd”) ja kieltomuotoista kéyttdytymisen prosessia (“ei kiinnostanut”).
Harjoitteleminen kuvataan kahdella materiaalisella prosessilla ("me harjoteltiin”,
“kappaleet alkoi menni”) ja asennoituminen suhdeprosessilla (”oli kiva”). Kertoja
arvioi alkutilannetta kieltomuotoisella henkiselld prosessilla (“en usko™) ja
suhdeprosessilla (“kukaan oli mukana™):

Ella: Siis se oli semmosta ihme sdhldystd ja semmosta, ei kettddn oikein
kiinnostanu tehd sitd oikeesti, mutta sitten, niin, no sitten kun me vaan
harjoteltiin ja sitten ne kappaleet alko mennd paremmin, niin sitten se oli
paljon kivempi niin kun tehd sitd. Mutta en md usko, ettd aluksi kukkaan oli
siind hirveen mukana.

Viivin kertomuksessa on neljd ajan mdééritelmdd (“viikkoa tai kahta ennen”,
“hetkinen”, ”ldhemmaiksi”, “eteenpdin”), ja kertoja sitoo ne oppilaiden
asennoitumisen kuvaukseen. Herman (2009) viittaa Genetteen todetessaan, ettd ajan
kuvaaminen on olennainen tekija kertomuksen maailman luomisessa.
Retrospektiivinen kerronta soveltaa kertomuksen maailman koko historiallista
ulottuvuutta ja sallii kertojan ilmaista yhteyksid aikaisempien ja mydhdisempien
tapahtumien vélilld esimerkiksi proleptisen ennakoinnin avulla siitd, mika
tapahtumien vaikutus on ollut kertomuksen henkildiden toimintaan. (Herman 2009:
128-129.) Kertomuksen alussa on imitaatio toisten puheesta, ja kertoja kietoo muiden
henkildiden kommentteja ja sanoja sujuvasti yhteen omien ajatustensa ja sanojensa
kanssa. Viivin kertomuksessa yhteisten tavoitteiden hyvdksyminen kuvataan
modaaliverbeilld (“pitdd esittdd”, “joutua esittdmidn), milld kertoja viittaa ehka
velvollisuudentuntoisuuteen:

Viivi: No joku vissiin viikkoa tai kahta ennen, ai pittddké meijin esittdd ndd
jossakin ja sitten se oli vihdn huvittavaa ja sitten ihmiset oikeesti niin kun herds,
ettd hetkinen, ettd me tosiaan jouvutaan esittddn ndd. Ja sitten mitd lihemmds se
tuli se konsertti siitd eteenpdin, niin kaikki oli kauheesti, ettd ei niitd voi mennd
soittaan ihan miten sattuu. Saatto joku vaan todeta sillon kun harjoteltiin ja joku
ei niin kun yhtddn onnistunu tai jotkut hopotti, niin jotkut saatto vaan niille
sanoo, ettd hei ihan oikeesti meijin pitdd harjotella nditd, ettd ei me voija mennd
soittaan niitd huonosti sinne.
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Kertomus luokkahengesta

Musisointiprosessi synnyttaa monenlaisia kertomuksia ryhmén
yhteenkuuluvuudesta. Seuraava kertomus on projektin puolivilin ajoilta, jolloin
harjoittelussa ilmene ristiriitoja ehké eniten koko projektin aikana. Kertoja vertaa
omaa luokkaansa yhteen rinnakkaisluokkaan, jossa hdnen mukaansa on parempi
yhteishenki. Kertoja esittdd esimerkin erddltd oppitunnilta, jonka avulla hin
osoittaa luokkahengen olevan vdhemmain kannustava. Kuvauksessa on kiytetty
kaikkia Hallidayn (1994) taksonomian mukaisia prosessityyppejd, ja kertomus
alkaa kahdella suhdeprosessilla, aluksi kieltomuotoisena (”ei ole kannustava”) ja
sen jilkeen myoOnteisend (“on hyvé luokkahenki”). Sitten kerronta jatkuu miné-
kertojan avulla, ja seuraavaksi esiintyy yksi henkinen prosessi ("ymmartaa”) seké
kayttdytymisen prosessi (“katsoa”). Kerronta jatkuu me-kertojan avulla.
Kertomuksen osallistuja on ”joku oppilas”, jolle kertoja antaa sanojan ja luulevan
ajattelijan roolin kielelliselld prosessilla (”sanoa”) ja henkiselld prosessilla

EE]

("luulla”). Mukana on osallistuja “’se”, johon liittyy olemassaolon prosessi
kysymysmuotoisena (“olla”). Pyjama saa humoristisella tavalla vilineen roolin
suhdeprosessin avulla (’pyjama on pujama”). Kuvauksen ainoa materiaalinen
prosessi liittyy luulemiseen (”se tuli ilmi”). Kuittailu liittyy olemassaolon
prosessiin  (siitd on...kuittailua”) ja kuittailun vdheneminen kuvataan
suhdeprosessilla ("nyt on jo véhin laantunut”). Kertoja yleistédé vield tapahtuman
kayttamalla kielellistd prosessia (kun joku sanoo”) ja sen seurausta
kéyttdytymistd kuvaavan metaforisen materiaalisen prosessin avulla (’tehddéin
kauheasti pilkkaa”). Luokan ilmapiirid kuvataan olemassaolon prosessilla (’tulee

semmoinen”) ja henkiselli prosessilla ("hivettia”).

Niin, ei se mikddn kauheen kannustava tietenkddn oo se meijin toi
luokkayhteishenki, ettd niin kun -luokka (vinnakkaisluokka) esim niilldhdn on
hyvd luokkahenki, mitd md oon ymmdrtdny ja kattonu vierestd, niin jos meilld
Joku tyyliin sannoo jonkun, kukahan se oli, joku oppilasta, joka on aina niin
kun luullu, ettd pyjama on niin kun pujama ja sitten se jossakin niin vaiheessa
tuli ilmi, sitten siitd on kauheeta kuittailua aina. Ja nyt on jo vihdn niin kun
laantunu se kuittailu siitd, mutta kumminkin sellanen, ettd kun joku sanoo
Jotakin vddrin, niin sitten siitd tehddn kauheesti pilkkaa ja sitten tulee
kauheen semmonen hdvettdd tietenkin, ettd ndin.
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5.6 Ryhmaprosessin tulkintaa

Jokainen ihminen on samanaikaisesti seké ainutlaatuinen ja itsendinen yksilo ettd
monen ryhmén jasen. Yksilon ja ryhmén vélinen suhde voi olla monitahoinen, ja
jonkin ryhmién jdsenyys voi merkitd enemmaén kuin jonkin toisen. (Haslett &
Ruebush 1999: 116.) Ryhmén jasenet ovat jollakin tavalla keskendén riippuvaisia
toisistaan (Cartwright & Zander 1968: 48), ja kaikki ryhmiét rokkibandeistd
komiteoihin muodostuvat jonkin tarkoituksen vuoksi (Carron & Brawley 2000:
95). Kun ihmiset toimivat yhdessé, heilld on luonnollisesti yhteisid pddmaéria ja
tavoitteita (Jyrkdma 1999: 13), ja yhteisten tavoitteiden edistdminen on tyypillistd
ryhmaille (Cartwright & Zander 1968: 48).

Jotta ryhmé voi olla yleensd olemassa, siind tdytyy olla jossain miérin
yhteenkuuluvuutta (Carron & Brawley 2000: 103). Ryhmin jidsenyys ja
yhteenkuuluvuus ovat seki jésenten itsensd mieltimid ettd ulkopuolisten ihmisten
havaitsemia entiteettejd (Cartwright & Zander 1968: 48). Yhteenkuuluvuutta
jalkapallojoukkueissa tutkineiden Pescosolidon ja Saavedran (2012: 748) mukaan
yhteenkuuluvuus liittyy toisaalta ryhmén ihmissuhteiden laatuun ja toisaalta
ryhmin jésenen sitoutumiseen ryhmin yhteiseen tehtdvaan.

Musisointiprosessissa opetuksen “virallisena” tehtdvdnd on musisointi ja
ryhmén valmentautuminen esiintymistd varten. Ryhmén yhteenkuuluvuuteen
vaikuttavat paitsi ryhmin luonne myds sosiaaliset kontekstit kuten musisoinnin
kdytanteet, koulu ja musiikkiluokkajarjestelmd. Tamén tutkimuksen perusteella
ryhmédynamiikka on olennainen osa nuorten musiikillisia kiytinteitd. Koska
ryhmiprosessi on  jatkuvaa muutosta ryhmédn valta-, tunne- ja
vuorovaikutussuhteissa, musisointi on riippuvaista ryhméprosessista. Samanlaisia
tuloksia sai King (2006: 273), kun hin tutki musiikinopiskelijoiden tiimirooleja
kolmessa erilaisessa kvartetissa. Soittajien vélinen yhteistyd oli jokaisessa
yhtyeessa erilaista, koska jdsenten mielialat vaikuttivat ryhmén dynamiikkaan ja
edistymiseen. Ryhmaén jésenten roolit olivat joustavia, ja yhtyeen jdsenet ottivat
yleensd useita erilaisia rooleja saman harjoituksen aikana. Yhtyetydskentelystd
saatu aikaisempi kokemus tai sen puuttuminen vaikuttivat tydskentelyn
tehokkuuteen (King 2006: 273-280).

Yksilét ja ryhmé

Tamdn tutkimuksen aineistojen perusteella musisoiva ryhméd nayttda
dynaamiselta, monen eri tekijin ja niiden keskindisten suhteiden muodostamalta
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kokonaisuudelta. Musisointiprosessissa ryhmikéyttdytyminen riippuu jokaisesta
luokan oppilaasta, mutta heididn vaikutuksensa ei ole suoraviivaista (vrt. Eskola
1975: 7-8). Hartley (2001) painottaa ryhmén olevan enemmaén kuin jésentensd
summa. Ryhmissd on prosesseja, jotka eivdt johdu vain ryhmén jidsenten
ominaispiirteistd, vaan ryhmén jasenyydelld on psykologisia vaikutuksia, jotka
vaikuttavat ryhmén jdseneksi hyviksyttyyn henkiloon. Tdstd ovat osoituksena
Hartleyn mukaan ryhmén normit, jotka ovat sekd tulosta ryhmén sosiaalisesta
vuorovaikutuksesta ettd viitekehysta yksittdisille  jasenille tidssa
vuorovaikutuksessa. (Hartley 2001: 20.)

Minké tahansa peruskoululuokan toiminnassa on kirjoittamattomia ja osin
tiedostamattomia sédntdjé, joilla on yhteyttd normeihin, hierarkioihin ja ryhmien
rajoihin. Oman toiminnan, puheiden ja eleiden sovittaminen omaan asemaan
ryhméssd on “sosiaalista lukutaitoa”, ja ryhmén sosiaalinen jérjestys selvidad
tulkitsemalla viestintéd, lausumia ja hienovaraisia vihjeitd. (Paju 2011: 120-121.)
Peruskoulun 9. luokkaa sosiaalisena tilana tutkinut Paju (2011: 23) kirjoittaa:

Peruskoululuokka on sosiaalisesti tihed avokonttori omassa lajissaan, sielld
ei voi tehdd juuri mitddn ilman, ettd joku huomaa sen, ja sielld on kdytdvd, se
on velvollisuus.

Projektin pédttymisen jédlkeen tuotetussa haastattelussa Viivi kertoo tapahtumista,
jotka liittyvdt ennen konserttia olleeseen ristiriitatilanteeseen. Kun yksi oppilas
ilmoittaa, ettei aio tuoda leivonnaisia konsertin véliaikatarjoilua varten, tuohtuvat
muut oppilaat, ja kertoja kuvailee omaa narkdstymistddn. Kertomuksen voi nihda
seikkaperdisend esityksend tavoista, joilla nuoret neuvottelevat ryhméssd ja
ottavat kantaa luomiinsa sdantoihin. Kertoja esittdd kertomuksessaan selvén
moraalisen arvion pullien tuomisesta kieltdytyneestd oppilaasta. Siind vélittyy
nuorten ehdottomuuteen liittyva ajatus, ettd jokaisen on pakko toimia samalla
tavalla sovittujen sddntdjen mukaan tilanteesta tai selityksestd huolimatta.
Toisaalta kertoja kuvaa ”pullakriisin” aiheuttajaa henkilond, joka pééttda ja
valitsee suvereenisti eikd ole minkdidn olosuhteen sitoma. Kertomus ei liity
suoranaisesti musiikin esittdimiseen tai konserttiin vaan muihin tapahtumiin.
Kertomuksen viimeisessd kappaleessa kertoja esittdd arvion pullan tuomisesta
kieltdytyneen oppilaan persoonallisuudesta ja rinnastaa pddtelménsd ryhmén
paétdksentekoon:
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Ei, kun kaikkien piti tuuva jotakin... Mut sitten taas jotkut oppilaat, joitten
kanssa oli niin kun sovittu, ettd mitd niitten pitdd tuuva, niin sitten erdskin
oppilas ei tuonu kumminkaan sellasta ja siitd tuli sitten ihan hirvee tappelu.

Ja sitten niin kun sellasetkin ihmiset, jotka yleensd on hirvittdvdn rauhallisia eikd
suutu toisille niin kun, en muista siitikddn oppilaasta joka niin kun siind
tilanteessa menetti ihan hermonsa ja sano ihan oikeesti niin kun, ettd menee
hermot, ettd en muista kertaakaan, etti se olis ennen sillain muitten néhen niin
kun menettiny hermonsa tai tilld tavalla huutanu jollekin niin kun isoon ddneen
vihasena, niin se oli oikeesti niin kun inhottava tilanne vihdn kaikille, kun oli
sovittu, ettd mitd tuuvaan. Ja sitten just téillaset, ettd kun, niin kun joka vdlissd on
véhdn niin kun sillain, ettd no en md nyt jaksa tehd mittddn timdn asian eteen ja
en tee nyt mitddn ja en tuo mitddn ja ndin, niin totta kai niitd, jotka joutuu
tuomaan, niin niitd harmittaa. Niin...

No se tapahtu joku pdivd tai pari ennen sitd niijen iltakonserttia, niin. Mut sitten
loppujen lopuksi yks oppilas, joka valmiiksi toi jo jotakin, niin sit se joutu vield
tuomaan ne sen toisen oppilaan, joka pddtti, ettd hin ei tuo mittddn, niin joutu...

No kun sen mielestd oli hankala hankkia nditd, mitd hinen oli, oliko ne niin kun,
en muista mitd se oli, mutta kumminkin jotakin semmosia irtoleivonnaisia,
jotakin, kun sanottiin, ettd tuot vaikka pussillisen semmosia niin kun
valmisjuttuja, mitkd niin, niin kdytdt vaan uunissa kotona, tai pyyvdt ditids
kdyttddn tai jotakin ja ndin, niin hdn ilmotti, ettd niin, ettd ei se pysty niin
tekemdcdn ja ditilld on téitd ja se ei ite osaa kuulemma niin tehd, niin kaikki
ihmetteli, ettd miten ei osaa ees uunia oikeesti kdyttdd ja ndin. Ja sitten hdn
pddtti omavaltasesti, ettd ei tuo yhtddn mitddn...

Mut sitten yks toinen oppilas ne toi, sano, ettd no md voin tuuva ne, ettd kerran se
on niin kun niin hankalaa, niin sitten se ei menny niin pahaksi se tilanne mitd se
olis voinu mennd vield, jos niitd ei olis kukaan tuonu...

No ei sille oikein voinu tehd niin kun mitddn, totta kai siitd jdi semmonen
inhottava kuva siitd ihmisestd sillain, ettd tuo on semmonen, joka niin luistaa
aina vahdn kun sattuu kerkedmddn, niin ettd sehdn ei tietenkddn niin kun, kukaan
ei ollu semmonen, siitd olis voinu tulla vield pahempi, jos kukaan ei olis tuonu
niitd, olikohan ne korvapuusteja, niin jos kukaan niitd ei olis tuonu, mut sitten yks
toinen oppilas ne toi, sano, ettd no md voin tuuva ne, ettd kerran se on niin kun
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niin hankalaa, niin sitten se ei menny niin pahaksi se tilanne mitd se olis voinu
mennd vield, jos niitd ei olis kukaan tuonu.

Bonner (2000) selvitti tutkimuksessaan, miten yksittdisen jdsenen persoonallisuus
vaikuttaa ryhmén paitdoksentekoon. Tulosten mukaan ryhmén jésenten viélisilld
eroavaisuuksilla voi olla systemaattisia ja merkittdvid vaikutuksia ryhmén
paatoksentekoprosessissa. Ryhmén jésenid kohdellaan samanarvoisina ainoastaan
ongelman ratkaisussa tarpeellisen informaation hankinnassa, ja varsinaiseen
paatoksentekoon vaikuttavat seké tehtdvéan luonne ettd jasenten véliset yksilolliset
erot kuten ulospdinsuuntautuneisuus. (Bonner 2000: 225-239.)

Mika saa oppilaat sitoutumaan?

Hartleyn (2001: 24) mukaan ryhméitoiminnassa voidaan erotella toisistaan
erilaisia ryhméprosesseja, jotka vaikuttavat ryhmén jésenten vélisind suhteina ja
keskindisind menettelytapoina. Musiikillinen vuorovaikutus on perusprosessi, jota
ilman ryhmdid “ei olisi olemassa”. Ryhmin kehittyminen, soittotehtidvien
jakaminen ja sosiaalisen rakenteen syntyminen ovat musisoivan ryhmén
rakennusprosesseja. Hartley nimittdd aallonmurtajaprosesseiksi  sellaisia
vihemmain erityisid ja vaikeasti maédriteltdvida prosesseja, kuten normien
kehittyminen, ryhmén yhteenkuuluvuuden kehittyminen, ilmapiirin kehittyminen
ja ryhmépaineen vaikutus. (Hartley 2001: 24-25.)

Tamén tutkimuksen perusteella ndyttad siltd, ettd koulukontekstissa tapahtuva
musisointi pitdd sisdllddn monia erilaisia ryhméprosesseja, joihin nuoret voivat
vaikuttaa suorasti ja epdsuorasti. Ryhmén yhteisen tavoitteen hyviaksyminen ja
toimintaan sitoutuminen on esiintymisen kannalta olennaista, ja ryhmépaine
koskee jokaista ryhmién jésentd. Kun toiminta on ohi, pddméaérin saavuttaminen
kuvataan aineistossa myodnteisend yhteisenéd ponnisteluna.
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6 Musisointiprosessi nuorten tilana koulussa

Tarkastelen tdssd luvussa aineistojen analyyttisina solmukohtina niitd teemoja,
jotka jdsentdvédt musisointiprosessia nuorten tilana koulussa. Pyrin tarkasteluni
avulla selvittdmddn yksityiskohtaisemmin, minkélainen musisointiprosessi on
sosiaalisesti ja kulttuurisesti sekd minkélaisia kertomuksia se synnyttdd.
Musisointiprosessin kertomukset perustuvat kertomuksen teorian nikokulmasta
kulttuuriseen kertomusvarantoon, jonka nojalla uudet kertomukset syntyvit
(Heikkinen & Syrjdla 2006: 150). Heikkistd ja Syrjdldaa (2006: 150) mukaillen
jokainen yksittdinen musisointiprosessin kertoja saa kertomisen voimavaroja niin
elokuvista, televisiosta ja sosiaalisesta mediasta kuin paikallisesta
koulukulttuurista ja -yhteisostd. Koulu edustaa sijaintinsa perusteella paikallista
kulttuuria, minki liséksi kouluun muodostuneet omat kulttuuriset kaytinnét,
eldméntavat ja arvostuksen mallit tekevit jokaisesta koulusta erityisen. Vaikka
koulu néyttaytyisi itselleen ”luonnollisena ja itsestddn selvand”, eri koulut voivat
olla keskendin hyvinkin erilaisia. (Tolonen 2001: 260.)

Pyrin seuraavaksi tarkastelemaan, minkélaisia kertomuksia nuoret
kulttuurivarannosta ammentavat, miten he sukupuolesta ja valta-asemien
neuvotteluista kertovat sekd minkilaisia osallistujarooleja he eri henkildille
antavat. Ajattelen, kuten Rapley (2001: 303; 2004: 16) korostaa, ettd
haastatteluaineisto tuotetaan aina vuorovaikutuksellisessa tilanteessa ja se
rakentuu haastattelijan ja haastateltavan yhteisessd toiminnassa. Kun tdmén
tutkimuksen nuoret kertovat toiminnastaan, ajatuksistaan, kokemuksistaan ja
tunteistaan, heidédn puheensa muotoutuu tietynlaiseksi, koska se syntyy opettajan
ja oppilaan vélisessad vuorovaikutuksessa.

Pattersonin (2008: 37) mukaan kokemuskertomusten tutkimisessa tulisi
kiinnittdd huomiota ennen kaikkea rikkaisiin ja sisdllokkéisiin analyysitapoihin ja
tulkintoihin, jotta kokemusten kirjo saataisiin paremmin esille. Analyysivélineitd
kdyttden pyrin kertomusten osallistujaroolien jdsentdmiseen edellistd lukua
kokonaisvaltaisemmin ja joustavammin.

6.1 Sitoutumisen kertominen

Konserttiprojektin aikana musisointia pyritddn luonnollisesti edistdmddn, ja
oppilaat joutuvat tekemisiin musiikkiin liittyvien henkildkohtaisten ja yhteisten
tavoitteiden, ponnistelujen ja odotusten kanssa. Kurkelan (1997: 55)
mukaan “musiikki aidoimmillaan merkitsee spontaaneja, omakohtaisia
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musiikillisia kokemuksia ilman muita padmaédrid”. Musiikki muistuttaa téssd
mielessd leikkimistd, ja henkilokohtainen sitoutuminen musiikkiin on voimassa
niin kauan, kuin sisdinen impulssi sitd edellyttdd (Kurkela 1997: 55). Musisoinnin
edistiminen ja musiikin esiintymisolosuhteiden jérjestiminen koulussa johtavat
vadjaamatta organisoitumiseen, jossa oppilaan henkilokohtainen suhde musiikkiin
kytkeytyy mydOs sosiaalisessa ryhmissd olemiseen (vrt. Kurkela 1997: 55).
Nuorten konserttiprojekti tuottaa nditd kytkoksia kisittelevid
sitoutumiskertomuksia, joiden aiheena on ryhmén yhteinen pdamaiird ja siihen
sitoutumisen henkilokohtainen aste. Sitoutumispuhe viittaa musisointiprosessin
alkuvaiheessa epdvarmuuteen siitd, ovatko toiset mukana “kunnolla” tai tdysilla”
ja  konserttiprojektin  loputtua  tyytyvdisyyteen  pddméddrdn  yhteisestd
saavuttamisesta. Kertomusten adripdiden vilille

99 99:s

mahtuu “epardijien”, “arsyyntyjien”, “kannustajien” ja “sitoutujien” kertomuksia.

6.1.1 Epdrdijan kertomus ja analyysi

Tuomaksen kertomus on “epdrdijan” kertomus, jossa kertoja kuvaa epailyksidan
esiintymisen onnistumisen suhteen. Tuomas on opiskellut oman instrumenttinsa
soittamista yli kymmenen vuotta, ja haastattelujen suorittamisen aikoihin hin on
konservatorion opiskelija. Tuomas on esiintynyt paljon ja suunnittelee
ammattimuusikon uraa. Haastatteluissa Tuomas korostaa musisoinnin ja
esiintymisen henkilokohtaista merkitystd ja kertoo ajattelevansa yleis6a
esiintyessddn. Tuomas kuvailee musisointiprosessin alkuvaiheen haastattelussa
olevansa jonkin verran epdvarma esiintymisen onnistumisesta toisten oppilaiden
osalta. Tuomaksen kertomus on yksi “epardijan” kertomuksista, joita aineistossa
on muutamia.

Leena: Joo. Nyt projekti on puolivilissd, niin minkélaisia odotuksia sulla on téstd
itsesi ja muitten suhteen, projektista?

Maia joudun sanomaan, ettd vahidn karmeita odotuksia ettd méaa (.)

No méi aina vdhén jénnitén sité,

miten siind nyt loppujen lopuksi kaykéadn,

ettd tuota panostaako kaikki siihen tdysilla,

onko sielld jotaki sekaannusta sielld esitysten aikana vield biiseissé etté tuota
Sitd mai vahan aina pelkéén siind,

NSk b=

ettd kaikki ei oo ihan niinku kartalla niistd suunnitelmista ettd (.)
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8. Sitte mad vahan pelkdin sitéd sekoilua siind keikkalavalla,

9. mutta tuota aina pitda toivoa,

10. ettd kylla se nyt jotenki menee,

11. mutta kylld vahén timmosia pelkoja on aika varmasti, ettd mé (.)

Kertomuksen aiheena on pelko siitd, miten harjoittelu ja esiintyminen tulevat
sujumaan. Riveilld 2-8 kertoja sanoo pelkddvénsa, ettd kaikki ryhmén jdsenet
eivit ehkd mahdollisesti hallitse tehtidviddn esiintymistilanteessa. Rasittava ja
psyykkisesti tai fyysisesti uhkaava tilanne saattaa todella aktivoida musiikin
esittimisessd jopa niitd inhimillisid strategioita, joita “sovelletaan hadd&issd”
(Kurkela 1997: 174).

Jannittdminen ja pelkddminen saavat kertomuksessa korostuneen merkityksen
mydOs siitd syystd, ettd pelon ilmauksia ja pelkddmisen esiintymisfrekvenssid
painotetaan toiston avulla, kun kertoja kayttdd tehokeinoina yksittdisten sanojen
toistoa vdhin” (rivit 1, 2, 6, 8 ja 11. ), “pelatd” (rivit 2, 6 ja 9 ja “pelko rivi
11), 7aina” (rivit 6 ja 8) sekd kaikki” (rivit 4 ja 7) (vrt. Riessman 1993: 20).
Lisdksi kertoja kayttdd uhkaavasta epdonnistumisesta toistavaa kerrontatapaa
riveilld 5, 7 ja 8 (Ponko sielld... sekaannusta ... biiseissd”, “kaikki ei oo...
kartalla... suunnitelmista”, “pelkdédn... sekoilua... keikkalavalla™), jolla hén
ilmaisee mahdollisen epdonnistumisen merkityksellisyyttd (vrt. Herman 2002:
216).

Tuomaksen kertomuksessa tapahtumista kuvataan jonkin olemisena seki
tuntemisena. Vendlerin mukaan oleminen, omistaminen, toivominen tai jonkin
haluaminen, pitdminen, inhoaminen, vihaaminen, hallinnoiminen tai jonkun
hallitseminen sekd tietiminen ja uskominen ovat ilmiselvésti tiloja” (Vendler
1967: 107-108). Kertomuksessa pelkddmisen aikakehys viittaa siten tilan
aikakehykseen. Hermanin (2002: 37) mukaan tilan aikakehyksen tihed
esiintyminen liittyy 1dhinnd “psykologiseen kertomukseen” ja toisaalta
myds “kauhukertomukseen”.

Epérdijan kertomuksessa on yhteenséd 11 prosessia, joista modaaliverbit (rivit
1 ja 9) jitetddn analysoimatta. Prosessityypit jakautuvat taulukon 15 mukaan
seuraavasti:
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Taulukko 15. Eparoijan kertomuksen prosessityypit.

prosessityyppi rivi
materiaalinen -
henkinen 2,7,8,9
suhdeprosessi 3,6,7,11
olemassaolo 5,10
kayttaytyminen 4
kielellinen 1

Kertomuksessa ei padprosesseista ole lainkaan materiaalisia eikd véliprosesseista
kielellisid prosesseja lukuunottamatta modaaliverbin yhteydessd “joudun
sanomaan” (rivi 1), jossa kertoja ottaa vastahakoisesti aktiivisen toimijan roolin.
Henkiset prosessit ”jannittdd” (rivi 2) ja “pelatd” (rivi 6 ja 8) ovat affektiivisia
prosesseja, ja ne ovat kertomuksessa etualalla. Myds modaaliverbiin
liittyva ”pitdd toivoa” (rivi 9) vahvistaa kertomuksesta vilittyvaa affektiivisuutta.
Suhdeprosesseista "mennd” (rivi 10) on luonteeltaan hieman episelvd, mutta
kuvaa kuitenkin konsertin laatua saavutuksena, olla” (rivi 11) on omistusta
ilmaiseva ja “olla kartalla” (rivi 7) toimii henkisen prosessin metaforana.
Olemassaolon prosessit kayda” (rivi 3) ja “olla” (rivi 5) viittaavat esiintymiseen
sekd  tilanteena ettd  paikka. Kayttdytymisen  prosessi  panostaa”
kysymysmuotoisena (rivi 4) viittaa mukanaolemisen intensiteettiin ja
kyseenalaistaa sitd. (vrt. Herman 2002: 140—142.) Prosessityyppien esiintymisen
perusteella kertomus muistuttaa tyyliltddn ldhinnd psykologista romaania
(psychological novel) (Herman 2002: 144), koska kertojan pelon kokemukset
kerrotaan epamiellyttdvind ja kertomuksessa on uusia ja tuntemattomia tiloja ja
olioita.

Hermanin (2002: 140) mukaan tietyt prosessityypit médrittelevit tietynlaisia
osallistujia. Jasenndn seuraavaksi kertomuksen lausetasoisia prosesseja niiden
osallistujien osalta.

1. Madd (sanoja) joudun sanomaan, cttd vdhdn karmeita ettd odotuksia (kohde)
maa (.)

No mdd (tuntija) aina vahin jannitin sitd (ilmio),

miten (olemassa oleva) siind nyt loppujen lopuksi kaykéaén,

ettd tuota panostaako kaikki (kdyttdytyjd) siihen taysilld,

Al A

onko sielld jotaki sekaannusta (olemassa oleva) sielld esitysten aikana vield
biiseissd ettd tuota
6. Sitd mdd (tuntija) vihan aina pelkdan siind (ilmid),
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7. ettd kaikki (tuntija) ei oo ihan niinku kartalla niistd suunnitelmista (ilmio) etta
)

8. Sitte mdid (tuntija) vdhan pelkaén sitd sekoilua (ilmid) siind keikkalavalla,

9. mutta tuota aina pitda toivoa,

10. ettd kylld se (olemassa oleva) nyt jotenki menee,

11. mutta kylld vahan tammosié pelkoja (tunnistettu) on aika varmasti (tunnistaja),
ettd mi (.)

Eparoijan kertomuksen henkil6itd ovat kertoja ja luokan muut oppilaat.
Inhimillisid osallistujia ovat ”m&d” ja “kaikki”. Mind-kertoja murteellisessa
muodossa “mad” (rivit 1, 2, 6, 8 ja 11) liittyy henkisiin (affektiivisiin)
prosesseihin. Kertomuksen muita inhimillisid osallistujia ovat “kaikki” (rivit 4 ja
7), joita kertoja roolittaa sekéd sitoutumattomina (”’panostaako kaikki siihen
taysilla” rivi 3) ettd tietdmattdomind (“ei oo ... kartalla ™ rivi 7).

Henkisissd affektiivisissa prosesseissa (rivit 2, 6 ja 8.) kertomuksen
péddhenkilon ("mii”) temaattisena roolina on looginen vastaanottaja, kokija. Seké
henkisessd kognitiivisessa prosessissa (rivi 7) ja kdyttdytymisen prosessissa (rivi
4) osallistujana on “’kaikki”, jonka temaattisena roolina on looginen toimija. Rooli
muistuttaa aluksi (rivi 4) toimijaa ja tarkentuu (rivi 7) aiheuttajaksi.

Kertomuksen lauseissa voi erotella paitsi henkildille myds tapahtumille
annettuja temaattisia rooleja. Prosessien ei-inhimillisistd osallistujista keskeisid
ovat olemassa oleva (rivit 3 ja 10) ja tunnistettu (rivi 11). Olemassa oleva “miten”
(rivi 3) viittaa toiminnan tuloksena ja pddmddrdnd tarkoituksen temaattiseen
rooliin ja samantapaisessa merkityksessd olemassa oleva se” (rivi 10) viittaa
lahinnd spatiaaliseen paikan rooliin. Suhdeprosessin osallistuja “pelkoja” viittaa
ldhinnd kohteen tai vélineen rooliin.

Seké prosessityyppien osallistujien ettd niiden temaattisten roolien viittausten
perusteella kertoja antaa itselleen kokijan roolin ja muille inhimillisille
osallistujille 1dhinnd toimijan roolin. Pelkd&misen kerrotaan johtuvan tavallaan
vadjaamattomistd tapahtumista, joille kukaan ei mahda mitdén, eli tdysin
aktiivista tekijdd tai toimijaa ei kertomuksessa ole. Luodessaan kertomuksen
maailmaa (rivit 4-8) kertoja antaa kuitenkin epdsuorasti ymmartdsd, ettd
mahdollinen epédonnistuminen johtuu muiden inhimillisten osallistujien
asennoitumisesta ja tietimattomyydesta.

Epéroijan kertomuksessa esiintymispelko liittyy nimenomaan muiden
soittajien osaamiseen ja suunnitelmista perilld olemiseen. Samansuuntaisia
tuloksia saatiin, kun orkesterimuusikoiden esiintymispelkoa tutkittiin. Fédération
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Internationale des Musiciens -jarjeston (FIM) jarjestimassa kyselytutkimuksessa
(N = 1639) selvitettiin sekd esiintymispelkoa ecttd stressid 56 erimaalaisen
sinfoniaorkesterin muusikoilla. Yleisimmait stressin syyt tutkittavilla olivat
tyoskentely luottamusta horjuttavan kapellimestarin kanssa, soolon soittaminen,
vaikeasti luettava notaatio, puutteellisesti jérjestetty harjoitusaika, instrumenttiin
liittyvdt ongelmat, omat virheet esityksessd, ammattitaidoton kapellimestari,
ammattitaidoton soittaja samassa pultissa, tyotd hankaloittavat terveysongelmat ja
soittaminen kylmassa salissa (Steptoe 2001: 293, 300).

6.1.2 Kannustajan kertomus ja analyysi

Saaran kertomus edustaa sisdlloltdén “kannustajan” kertomusta, jossa kertoja
arvelee esiintymisen sujuvan hyvin, kunhan kaikki ”ottavat itselleen semmoisen
asenteen”. Saara on soittanut monia soittimia sekd harrastanut laulamista.
Soittotunneilla Saara on kdynyt musiikkiluokkien soitinopetuksessa sekd
yksityisopetuksessa, ja hin on osallistunut myos joihinkin laulukilpailuihin.
Konserttikappaleissa  Saaralla on  sdestystehtdvid rummuilla, pianolla,
syntetisaattorilla ja bassolla seki solistisia tehtdvid laulussa. Niiden liséksi Saara
kertoo osallistuneensa aktiivisesti pikkuryhmén sovitusten suunnittelemiseen.

Leena. Mitd sulla on ollut mielen pddlld siitd [konserttiprojektista] ihan
yleisesti?

Saara:

No siis mun mielestd se on hyvi,

ku siind on silleen monenlaista,

ettd on niinku koko luokalle

ja sitte on niitd pienid ryhmiaki,

niin saa silleen vahén vaihtelua siihen.

Ja sitte pittdd aina vaihella niité soittimia,
niin tullee semmonen hyva siita,

I R

Ja sitte ois kiva

©

jos kaikki ihan kunnolla sitte jaksais tehd sen,

—
=}

. ettd siitd tullee sitte hyva,

—_—
—_—

. ettd ei tarvii olla sielld konsertissa sitte silleen,

—_—
[\

. ettd tdd nyt ei mee ihan hyvin,

—
W

. ettd on kiva niitten ihmisten tulla sitte kuuntelemmaa...
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14. kaikkien vaan pittéa ite silleen ottaa ssmmonen asenne,
15. ettd tekkee kunnolla sen loppuun asti.

Musisointiprosessin  alkuvaiheessa tuotetussa haastattelussa Saara kuvailee
ohjelmiston suomia musisointimahdollisuuksia ja asettaa esiintymiselle
odotuksia, jotka edellyttavét jokaisen sitoutumista. Kertoja kuvaa harjoittelua
luokassa ja pikkuryhméssda monipuoliseksi, koska kappaleissa kédytetddn monia eri
kokoonpanoja ja niiden sdestyssoittimia vaihdellaan. Kun musisointiprosessin
aikana tuotettujen haastattelujen sitoutumispuheessa kuvaillaan yleisesti toisten
sitoutumattomuutta sekd esitetdéin jonkinlainen velvoittava vaatimus tai toive
sitoutumisen toteutumisesta, on kannustajan kertomuksessa toiminnan laatua
myonteisesti kuvailevia ilmauksia, kuten hyva” (rivit 1, 7 ja 10) ja “kiva” (rivit 8
ja13).

Vaikka Saaran kertomus ei olekaan prototyyppinen kertomus (vrt. Herman
2009) eiké kerronta ole kovin vuolasta, on siind jossain mairin kerronnallisuutta.
Kertoja kéyttdéd sanojen toistoa maééritellessddn konserttiprojektin ominaisuuksia,
ja "hyva” (rivit 1, 7 ja 10) viittaa 1dhinnd seké harjoittelun olosuhteisiin (rivi 1)
ettd tavoiteltuun esityksen laatuun (rivit 7 ja 10). Kertoja toistaa myds tehda
kunnolla” -ilmausta (rivit 9 ja 15) viitatessaan ryhmétoimintaan. Saaran
kertomuksessa puhutaan odotuksista konsertin sujumista kohtaan, ja Saara kertoo
toivovansa, ettd jokainen jaksaisi olla aktiivisesti mukana ja ettd yhteissoitto
sujuisi ongelmitta. Toisin sanoen kertoja kuvailee yhteiseen padméaédraan
sitoutumisen merkitysta.

Hermanin (2002: 31) mukaan tietyt kriittiset vaiheet ovat kertomuksen
maailmassa tirkeitd ajallisia taitekohtia. Saaran kertomuksessa sitoutumista voi
pitdd téllaisena  kriittisend vaiheena, koska sen on “tapahduttava”
harjoitteluvaiheen aikana ennen esiintymistd, ja sitoutumisen tuloksena
esiintymisesti aikanaan “tulee” hyvé. Vendlerin (1967: 107) mukaan mm. jonkin
valmistaminen, kasvaminen tai sairaudesta paraneminen tapahtuvat suorittamisen
aikakehyksessd. Saaran kertomuksessa sitoutuminen ja siihen viittaava toiminta
saavat lahinné suorittamisen aikakehyksen, kun harjoittelemista ja asennoitumista
kuvataan valmiiksi esitykseksi saatettavana tekemisend kuten ilmauksilla siitd
tullee sitte than hyva” (rivi 10) ja “tekkee kunnolla sen loppuun asti” (rivi 15)
(vrt. Hyvérinen 2010: 99). Hermanin (2002: 37) mukaan suorittamisen aikakehys
on tyypillistd varsinkin eeppisille kertomuksille.

Kannustajan kertomuksessa on yhteensd 15 prosessia, jotka modaaliverbeja
lukuun ottamatta (rivit 6, 11 ja 14) jakautuvat taulukon 16 mukaan seuraavasti:
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Taulukko 16. Kannustajan kertomuksen prosessityypit.

prosessityyppi rivi

materiaalinen 5,6,9, 14, 15.

henkinen -

suhdeprosessi 1,2,3,7,8,10, 11,12, 13.
olemassaolo 4

kayttaytyminen

kielellinen -

Kertomuksen prosessityypeistd ectualalla ovat suhdeprosessit. Pddprosesseista
suhdeprosesseja on yhdeksdn, materiaalisia prosesseja viisi ja henkisid ei
lainkaan. Viliprosesseista olemassaolon prosesseja on yksi ja kdyttdytymisen
prosesseja sekd kielellisid ei ole lainkaan. Hermania (2002: 144) mukaillen
suhdeprosessien  tihed esiintyminen viittaa 1dhinnd vertauskuvalliseen
kertomukseen. Kertomuksen suhdeprosesseista intensiivisid prosesseja on viisi
(rivit 1, 7, 8, 10 ja 12), olosuhteisia kaksi (rivit 2 ja 13) ja omistusta ilmaisevia
yksi (rivi 3). (Herman 2002: 142.) Kaksi materiaalista prosessia (rivit 5 ja 15)
viittaa suoraan tekemisen kohteeseen, mutta ei tekijdén itseensd. Niihin ei siten
liity aktiivista toimijuutta. Kertoja antaa toimijuutta myds tekijoille
ehtomuotoisella materiaalisella prosessilla ”jos kaikki ihan kunnolla sitte jaksais
tehd sen” (rivi 9). Materiaalinen prosessi “ottaa asenne” (rivi 14) on
kayttdytymisen metafora.

Kannustajan kertomuksen henkil6itd ovat kertoja, luokan muihin oppilaisiin
viittaava “kaikki” sekd yleis6on viittaava “ne ihmiset”. Miné-kertoja ilmaisee
mielipiteensd “minun mielestd” (rivi 1), mutta hén ei ole osallistujana missédén
prosessissa. Muista inhimillisistd osallistujista “koko luokka” on mukana
suhdeprosessissa (rivi 3), “pienet ryhmit” olemassaolon prosessissa (rivi 4) ja
”kaikki” materiaalisessa prosessissa (rivi 9) sekd “ne ihmiset” on mukana
suhdeprosessissa. Kertomuksessa ei-inhimillisid osallistujia ovat ’se” ja “vaihtelu”,
joilla viitataan konsertin ohjelmistoon. Kertomuksen osallistujista henkilot saavat
hieman paradoksaalisesti passiivisen mukanaolijan ja kohteen roolin ja ei-inhimilliset
osallistujat aktiivisemman roolin.

Kertomuksen lausetasoisten prosessien tarkastelulla osallistujat jdsentyvét
seuraavasti:

1. No siis mun mielesté se (kantaja) on hyvdi (ominaisuus),
2. kusiind (kantaja) on silleen monenlaista (ominaisuus),
3. ettd on niinku koko luokalle (kantaja)
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ja sitte on niitd pienid ryhmidki (olemassa oleva),

niin saa silleen vdhén vaihtelua (olemassa oleva) siihen.
Ja sitte pittdd aina vaihella niité soittimia,

niin tullee semmonen Ayvd (ominaisuus) siitd (kantaja),

o N oA

Ja sitte ois kiva (kantaja)

9. jos kaikki (toimija) ihan kunnolla sitte jaksais tehé sen,

10. ettd siitd (kantaja) tullee sitte hyvd (ominaisuus),

11. etti ei tarvii olla sielld konsertissa sitte silleen,

12. ettd tdd (olemassa oleva) nyt ei mee ihan hyvin,

13. ettd on kiva (kantaja) niitten ihmisten tulla sitte kuuntelemmaa. ..
14. kaikkien vaan pittéd ite silleen ottaa semmonen asenne,

15. ettéd tekkee kunnolla sen (kohde) loppuun asti.

Kertomuksen henkil6istd “ne ihmiset” on osallistujana suhdeprosessissa (rivi 13)
saaden loogisena vastaanottajana hyGtyjdn temaattisen roolin. Muissa
suhdeprosesseissa (rivi 1 ja 2) osallistujien ’se” ja siind” temaattisena roolina on
lahinnd ei-osallistuva lokatiivi, jolla ilmaistaan tapahtumisen paikkaa ja
sijaintia. ”Se” saa myos kohteen temaattisen roolin (rivi 3). Kertomuksen
aktiivisin inhimillinen osallistuja “’kaikki” on looginen toimija ehtomuotoisessa
kayttdytymisen prosessissa (rivi 9).

Seké prosessityyppien osallistujien ettd niiden temaattisten roolien viittausten
perusteella musisointia ei jdsennetd kertomuksessa tarkoituksellisen tekemisen ja
toiminnan aloittamisen avulla vaan pikemminkin tilanteena, jossa tapahtumat
riippuvat olosuhteista. Toisin sanoen kertomuksessa korostuvat ei-inhimilliset
osallistujat paikka ja kohde. Kertoja antaa itselleen ajattelijan roolin
asemoidessaan  itsensd  kertomuksen alussa  aktiiviseksi reflektoijaksi
ilmauksella ”mun mielestd”. Muille henkildille kertoja antaa toimijan roolin, tosin
ehtomuotoisena ’jos kaikki jaksais tehd”.

Kannustajan kertomuksessa keskeisend ajatuksena on mahdollisuus tuottaa
yhdessd tyydyttdivd ja laadukas musiikkiesitys. Mahdollisuus ndhddédn hyvin
realistisena, ja edellytyksend sekd takuuna tyon onnistumiselle on, ettid jokainen
sitoutuu yhteiseen tavoitteeseen, jota kertoja painottaa ilmaisulla “’kaikkien vaan
pittdd ite silleen ottaa semmonen asenne”. Kannustajan kertomuksessa on
tulevaisuuskertomuksen (prospective narrative) piirteitd, koska siind tuodaan
esiin tulevaisuuteen sijoittuvia tapahtumia (vrt. Georgakopoulou 2007: 39, 40).
Clarkea (2011: 68) mukaillen sosiaaliset asenteet esittdmistd kohtaan ovat yksi
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tekijd esiintymisen sosiaalisessa kontekstissa, ja sosiaaliset tekijat vaikuttavat
esiintymisessd dramaattisesti yksilollisten tekijoiden lisdksi.

6.1.3 Sitoutujan kertomus ja analyysi

Villen kertomus on “sitoutujan” kertomus, jossa kertoja kuvaa, miten
esiintymisen ldhestyessd soittaminen alkaa sujua. Ville on soittanut eréstd
puupuhallinta 6 wvuotta ja kitaraa 9 wvuotta. Haastatteluissa Ville kuvailee
soittamistaan ja kertoo pitdvdnsd yhteismusisoinnista, ja konsertissa hén
sdestadkin ldhes jokaisessa kappaleessa kitaralla. Han kertoo kokeilleensa, miten
konserttikappaleiden lopetuksista saisi hyvénkuuloisia, mutta hdn ei mielelldén
improvisoi, jos muita on kuulemassa. Villen mielimusiikkia on 1980-luvun ja
uudempi rock. Konserttiprojektin jdlkeen tuotetussa haastattelussa Ville kertoo,
miten harjoitteleminen ja valmistautuminen muuttuvat musisointiprosessin
aikana.

Leena: No kuule... vihin muistellaan minkdlainen konsertti oli. Mitd sulla tulee
mieleen konsertista?

Se oli aivan mukava,

se oli semmonen peruskonsertti

aluksi kun siihen valmistauvuttiin ja kaikkee,

niin oli vahan,

ettd miké tdmai ees on

ja ei tahtonu pysyé ees mukana,

niin siind vaiheessa sitten kun aina tuli lihemmas ja 1dhemmas sitd esitystd,

e A

niin aina pais sitd mukaa selville

9. jasittenhén se oli aivan mukava se,

10. ettd kun ne oli kahtena iltana sitten ne esitykset,
11. oli mukava sitten soitella siell.

Haastatteluepisodi on Villen haastattelun alussa, sen avauskohdassa. Esitetty
kertomus on mielenkiintoinen siind suhteessa, ettd vastaavissa kohdissa monet
haastateltavat alkavat arvioida konserttiprojektia yleisilld ’se oli ihan kiva” —
tyyppisilld ilmaisuilla. Herddkin kysymys, miksi tdma kertomus kerrotaan juuri
tissd kohdassa (vrt. Hyvédrinen 2010) ja miksi kertoja alkaa puhua
kayttamillddn “tulla ldhemmiksi esitystd” - ja 7pddstd sitd mukaa
selville” -viittauksilla haastattelun aluksi juuri sitoutumisesta. Labovin ja
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Waletskyn (1967/1972: 25) kertomuksen rakennemalliteorian mukaan aikaa
ilmaisevat liitoskohdat ovat tédrkeitd kertomuksen ymmértdmisen kannalta.
Sitoutujan kertomuksessa ajalliset méaéritelmét “aluksi” (rivi 3), “’siind vaiheessa”
(rivi 7), 7sitd mukaa” (rivi 8) ja sitten” (rivit 9 ja 11) jidsentdvidt tdssd
kertomuksessa tapahtumia olennaisella tavalla, vaikka ne eivit yleensd olekaan
kertomuksen kriteereitd, kuten Herman (2002: 31) huomauttaa.

Kertoja kuvaa harjoittelemista ja esiintymisti mukavana, vaikka aina ei
oikein ole “tahtonut pysyd edes mukana”. Musisointia  kertoja
nimittdd “soittelemiseksi”, mikd luo kevedn vaikutelman. Kertomuksen juonen
suunta on positiivinen, ja kun harjoittelu rupeaa vihitellen sujumaan, niin
esiintyminenkin vaikuttaa lopulta myonteiseltd kokemukselta. Kertoja puhuu
omasta ja toisten osallistujien toiminnasta koko ajan passiivissa, ja hin kayttda
aktiivimuotoista ilmaisua ainoastaan tapahtumisesta. Kertomuksen
aikakehyksessé sitoutumista kuvataan selkeésti prosessina, joka kestdd avoimen ja
epadmaiirdisen ajanjakson (vrt. Herman 2002: 30-31).

Sitoutujan kertomuksessa on yhteensd 11 prosessia, ja etualalla ovat
suhdeprosessit ja olemassaolon prosessit. Padprosesseista suhdeprosesseja on viisi
(rivit 1, 2, 5, 6 ja 9), materiaalisia kaksi (rivit 3 ja 8) eikd henkisid prosesseja ole
lainkaan. Toinen materiaalinen prosessi ’pdds sitd mukaa selville” (rivi 8) on
henkisen prosessin metafora. Viliprosesseista olemassaolon prosesseja on nelja
(rivit 4, 7, 10 ja 11), ja kéyttdytymisen prosesseja eiké kielellisid prosesseja ole
lainkaan. Suhdeprosesseista kaikki ovat intensiivisid prosesseja (vrt. Herman
2002: 142). Luokittelemalla “ei tahtonu pysyd mukana” -prosessin (rivi 6)
suhdeprosessiksi olen jattinyt tarkoituksellisesti huomiotta tahtoa-sanan, koska
silld ei ole lauseessa selvdd merkitysta.

Taulukko 17. Sitoutujan kertomuksen prosessityypit.

prosessityyppi rivi
materiaalinen 3,8
henkinen -
suhdeprosessi 1,2,5,6,9
olemassaolo 4,7,10, 11

kayttaytyminen -
kielellinen -

1. Se (kantaja) oli aivan mukava (ominaisuus),
2. se (kantaja) oli semmonen peruskonsertti (ominaisuus)
3. aluksi kun siihen (kohde) valmistauvuttiin ja kaikkee,
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niin oli véhdn (olemassa oleva),

ettd mikd (ominaisuus) tdmd (kantaja) ees on

ja ei tahtonu pysyé ees mukana,

niin siind vaiheessa sitten kun aina tuli ldhemmés ja ldhemmas sité esityst,

© N s

niin aina pads sitd mukaa selville

9. jasittenhén se (kantaja) oli aivan mukava (ominaisuus) se,

10. ettd kun ne (olemassa oleva) oli kahtena iltana sitten ne esitykset,
11. oli mukava (olemassa oleva) sitten soitella sielld.

Vaikka kertomus mité ilmeisimmin kuvaa konserttiprojektiin liittyvaa tekemisti ja
toimintaa, jad kuulijalle tai lukijalle hieman epéselviksi, kuka tai ketkd ovat sen
aloittajia ja persoonallisia tekijoitd. Lausetasoisten temaattisten roolien
jisentdminen osoittaa, ettd kolmesta lauseesta (rivit 6, 7 ja 8) puuttuu looginen
toimija (vrt. Frawley 1992: 201). Nama lauseet eivit ilmaise kenenkdén aktiivista
toimijuutta, vaan pikemminkin toiminnan olosuhteita ja tarkoitusta. Frawleya
(1992: 224) mukaillen niisséd on ei-osallistuvia rooleja, jotka ilmaisevat missé,
miksi, milloin ja miten. Temaattisten roolien tarkastelun laajentaminen
kertomuksen osallistujaroolien suuntaan osoittaa, ettd vaikka tyypillinen toimijuus
yleensi on agentin roolilla, myds lokatiivin ja jopa teemankin roolit voivat jossain
madrin vaikuttaa toimijoina (Herman 2002: 160), kuten sitoutujan” kertomus
havainnollistaa.

Sitoutujan kertomuksessa musisointitilanne muuttuu kertojan nékodkulmasta
katsottuna epdmadrdisestd jasentyneeksi. Musiikillisten kdyténteiden ja kertojan
suhtautumisen muuttuminen suuntautuvat johonkin sosiaalisesti jaettuun, johon
kerronnan  tilanteessa  viitataan. Kuten O’Neill (2012) toteaa,
musiikkikasvatuksessa tarvitaan paitsi riittdvd maérd aikaa ja sopivat olosuhteet
oppimista varten myds sellaisia konkreettisia tapahtumia, jotka tarjoavat
tilaisuuksia merkitykselliseen osallistumiseen. O’Neillin (2012: 171) mukaan
jatkuva opetuksen kehittdminen edellyttdd rehellisyyttd ldhtotilanteiden
tunnistamisessa ja esteiden seki etujen mukauttamista padmadriin pyrittdessa.

6.1.4 Sitoutumisen kertomisen tulkintaa

Sekd epardijan, kannustajan ettd sitoutujan kertomuksissa keskeistd on
sitoutumisen tematiikka. Ajattelen sitoutumisen konserttiprojektissa olevan
vastuullisuutta, johon liittyy velvollisuudentuntoisuutta ja ehkd my0s omasta ja
toisten imagosta huolehtimista. Siithen kuuluu halua onnistua, johon
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ponnistelemisen ja vaivanndon ndhdiin luonnollisesti johtavan. Nuorten puhuessa
minulle, opettajalleen, nden heidédn asemoivan itsensd sitoutumiskertomuksissa
myds “aikuismaisiksi” huolehtijoiksi. Epéardijan kertomuksessa sitoutuminen
ndhdddn  epédtodenndkodisend, ja  kertomuksen ~muut  henkilot mitd
todenndkéisimmin epdonnistuvat ja aiheuttavat sekaannusta esiintymisessa.
Kannustajan kertomuksessa sitoutuminen ndhdéddn realistisena ja toteutuvana
toimintana, joka on takuuna laadukkaalle esitykselle. Sitoutujan kertomuksessa
kertoja antaa ymmartdd, kuinka hén véihitellen hyvéksyy yhteisen tavoitteen
eli ”pads sitd mukaa selville” ja kuinka esiintyminen sen jidlkeen tuntuu hénestd
mukavalta.

Sitoutumisen teemojen tarkastelu paljastaa, ettd nithin liittyy myo0s
vastustuksen tematiikkaa. Nuorten kertomukset osoittavat, ettd pelkka
muodollinen sopiminen ja asioista puhuminen eivét ole riittdvid varmistuksia
yhteisessd paatoksessd pysymiselle, vaan niiden lisdksi tarvitaan havaitsemiseen
ja affektiiviseen kéyttdytymiseen perustuvaa kokemustietoa toisten aikomuksista
ja toiminnan tarkoituksista.

6.2 Sukupuolen kertominen

Koulun oma paikallinen kulttuuri on nuorille tirked konteksti. Palmu (1999: 182)
on todennut koulun olevan paikka, jossa sukupuolta tuotetaan ja tulkitaan monin
tavoin: teksteissd, vaatteissa ja ruumiillisuutena. Sukupuoli ndyttdytyy koulussa
eri tilanteissa ja oppitunneilla muihin sosiaalisiin ja kulttuurisiin eroihin
kietoutuneena. Sukupuoleen, seksuaalisuuteen ja ruumiillisuuteen viitataan
varsinkin “epévirallisen” ja ”fyysisen koulun” tasolla (Palmu 1999: 181-187).

Vaikka virallisessa” koulussa sukupuolen suhteen pyritddn tietynlaiseen
neutraaliuteen, saattaa ndenndinen erottelemattomuus kitked sisddnsd selvid
erotteluja kuten “tytot laulavat ja pojat soittavat” (vrt. Lahelma & Gordon 1999:
93).

Esittelen seuraavaksi kolme musisointiprosessin kertomusta ja tarkastelen
niiden analyysin avulla, miten kertomuksissa sukupuolijédrjestelmid tuotetaan.

6.2.1 Kertomus tytbista ja pojista sekd kertomuksen analyysi

1. 08, no vihin vaihtelevasti, ettd pojat haluaa soittaa niitd lauluja
2. mitd ne on ite valinnu,
3. jasitten ko tytdt ei viitti kauheesti niinku sanoa vastaan,
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ja jos mad sanon yksindin vastaan

niin ei silld oo oikeestaan sillain mittddn merkitysta.
Niin me soitetaan sitten,

jos saadaan valita

e

ettd mitd lauluja soitetaan,

9.  niin ldhinn4 niitd lauluja mité pojat haluaa etti (.)

10. Ja sitte jos soitetaan jotaki muuta,

11. niin sielld on aina semmosia

12. jotka ei sitte halua ja (.) niin.

Viivin kertomuksessa henkilot jaotellaan selkedsti tyttoihin (rivi 3) ja poikiin
(rivit 1 ja 8). Pronomini “ne” (rivi 2) viittaa edellisen lauseen
osallistujaan “’pojat”. Kertomuksen muita osallistujia ovat miné-kertoja (rivi 4),
me-kertoja (rivi 6) sekd maédrittelemidton oppilasryhmi “semmoset” (rivi 10)
ja 7jotka” (rivi 11) Henkildt saavat erilaisten toimijaroolien ja niihin liittyvien
prosessityyppien kautta myds merkityksid sukupuolensa edustajina. Pojat ovat
osallistujina yhteensd kolmessa prosessissa eli kahdessa henkisessd prosessissa
(rivit 1 ja 9) ja yhdessd materiaalisessa prosessissa (rivi 2). Tytot ovat osallistujina
yhdessd kieltomuotoisessa kayttdytymisen prosessissa, johon liittyy my0s
kielellinen prosessi ei viitsi sanoa vastaan” (rivi 3). Miné-kertoja on osallistujana
yhdessé kielellisessd prosessissa (rivi 4), joka ilmaisee vahvaa toimijuutta ”sanoa
vastaan” (vrt. Hyvédrinen 2010). Me-kertoja on osallistujana yhdessa
materiaalisessa prosessissa (rivi 6), ja kokoonpanoltaan maédrittelemiton
osallistujaryhma ”semmoset” on yhdessd olemassaolon prosessissa (rivi 11) sekd
yhdessa kieltomuotoisessa henkisessi prosessissa (rivi 12).

Poikien toimijuus tulee vahvimmin esille rivilldi 2, jossa materiaalista
prosessia (“valita”) korostetaan agentilla “ne ite”. Muissa prosesseissa pojat
kuvataan kokijoina eli 1dhinnd haluajina (rivit 1 ja 9). Tyttdjen toimijuus ei ole
yhtd selvdd kuin poikien, koska ainoa prosessi tytot ei viitti... sanoa vastaan”
(rivi 3) viittaa selkedsti tyttdjen passiivisuuteen sanomisessa. Viitsimisen voi
ymmairtdd monin tavoin: arkuutena, laiskuutena, tahdikkuutena, visymyksena jne.
Kertoja antaa itselleen vahvan toimijan roolin (sanoja), kun harvinaiseen
kielelliseen prosessiin ’sanoa” liitetddn temaattinen loogisen vastaanottajan eli
kohteen rooli “vastaan” (rivi 4) (vrt. Frawley 1992: 121-122). Prosessi on
kuitenkin ~ ehtomuodossa, ja sitd seuraava  omistusta  ilmaiseva
olosuhdeprosessi 7silld ei oo mittddn merkitystd” (rivi 5), jolla viitataan yksin
vastaan sanomisen tehottomuuteen, latistaakin sanojan toimijuutta. Hermanin
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(2002: 141) mukaan sanojan lisdksi kielellisessd prosessissa on aina
vastaanottajana kuulija. Tdssd vastaanottajia ovat kaikki, joille sanotaan, eli
kertomuksen muut henkil6t. Me-kertojan toimijuus on materiaalisen prosessin
aloittamisessa ja tekemisessé eli soittamisessa ilmeinen (rivi 6). Seuraavat lauseet
(rivit 7, 8 ja 10) jatkavat soittamisen kuvaamista, ja kertoja antaa ymmartés, ettd
kertojana on “me”, vaikka lauseet ovatkin passiivissa, eikd agenttia tai aiheuttajaa
ilmaista tdsméllisesti. Kertomuksen lopussa esitellidn vield olemassaolon
prosessilla epamaadriiset henkil6t eli “semmoset” (rivi 11), jotka saavat
kieltomuotoisessa henkisessd prosessissa ei haluta” kokijan roolin (rivi 12).
Viivin kertomuksessa kertoja kuvailee, milld tavoilla valitsemisen ja
vaikuttamisen mahdollisuudet toteutuvat oppitunnilla musisoinnissa. Kertoja
rakentaa koulun sukupuolijirjestelmii tehdessdin eroja tyttdjen ja poikien valilla.
Kertomuksessa toimijan rooleja annetaan pojille, me-kertojalle sekd mina-
kertojalle. Pojille annetaan myo6s kokijan rooleja, mutta tytét kuvataan
passiivisiksi. Kertomuksen muut osallistujat kuvataan kokijoiksi. Toisin sanoen
kaikkiin muihin osallistujiin paitsi tyttoihin liitetddn kertomuksessa toimijuutta.

6.2.2 Kertomus sopraanoista, altoista, tenoreista ja bassoista seki
kertomuksen analyysi

Tuomas kuvaa kertomuksessaan tyttdjen ja poikien laulamisen eroavuuksia.
Leena: Mm, joo. Entds tuo laulaminen, miten se sujuu sun mielesti?

Tuomas:

Niitd sopraanoja kaikista eniten, ettd sinne tarvis niitd
véhdn tenori-, basso-, baritoni-, tuota, osapuoltakin myos.
Ettd en tiid

onko se tuota

Joittenkin mielestd se laulaminen saattaa olla noloa.

No, miten sen nyt ajattelee,

ei se minun mielestd oo,

mutta tuota en oo ite vield menny sinne laulamaan,

D AR i

koska vihdn tdmd ddnenmurros tosiaan, niin ei pysty laulamaan vield niin
tuota

10. (.) Tarvis kylld enemmdin niitd mieslaulajia sinne,

11. ettd naispuolen laulajia kylld sielld on.

143



12. Ettd ne ne naispuolen laulajat on semmosia siltd vilin laulajia
13. ettd ne tuota (.) ossaa suurin piirtein laulaa niitd kappaleita,
14. mutta sieltd jdd pikkusen tdmmonen hienotunteisuus

15. ja kaikki ndmd pikkuasiat jdd pois.

Tuomaksen kertomuksessa sukupuoleen liittyvid erontekoja tehdddn epasuorasti,
laulajien ddnialojen perusteella. Kertomuksessa esitetty jaottelu perustuu paitsi
moniddnisyyden  funktiothin  myds  sukupuoleen, koska  yldkoulun
musiikkiluokkalaisille on luonnollista, ettd laulustemmoihin jakaannutaan
ensisijaisesti sukupuolen ja toissijaisesti dénityypin perusteella. Kertomuksessa ei
puhuta eksaktisti tytdistéd tai pojista vaan “tenori-, basso-, ja baritoniosapuolista”
(rivi 2), “mieslaulajista” (rivi 10) ja sopraanoista” (rivi 1) sekd “naispuolen
laulajista” (rivit 10 ja 11). Kertomuksen p#ddhenkild on kertoja itse, ja muita
osallistujia sanatarkasti ovat ne” (rivit 10, 12 ja 13), jolla viitataan kertomuksen
muihin osallistujiin asiayhteydestd riippuen sekd ”jotkut” (rivi 5), jolla viitataan
ilmeisesti kertomuksen poikiin.

Kertomuksen osallistujista tytot ovat lausetasoisista prosesseista mukana
yhdessd olemassaolon prosessissa (rivi 11), yhdessd suhdeprosessissa (rivi 12)
sekd yhdessd materiaalisessa prosessissa (rivi 13). Olemassaolon prosessissa (rivi
11) naislaulajien kerrotaan olevan esiintyjind, ja seuraavissa lauseissa (rivit 12—
15) kertoja perustelee, miksi hédn toivoisi ”naislaulajien” lisdksi myos luokkansa
poikien eli ”mieslaulajien” alkavan laulaa. Suhdeprosessissa “naispuolen laulajat”
on kantaja, jonka ominaisuus on “semmosia siltd vélin laulajia”. Vaikka
materiaalisella prosessilla ilmaistaankin tdssid toiminnan aktiivista toteuttajuutta
(rivi 13) kuten yleensd, on laulamisen osaamisen laatu ratkaiseva, eli
lokatiivilla ”suurin piirtein” kertoja kuvailee agentin “ne” tekijyyttd, jolla siis
viitataan tyttoihin. Kertoja jatkaa “naispuolen laulajien” toiminnan kuvaamista ja
toteaa hienotunteisuuden ja nyanssien (“kaikki ndmi pikkuasiat”) puuttuvan.
Kokonaisuudessaan kertoja antaa tytoille aktiivista toimijuutta, mutta samalla hin
antaa ymmartdd, ettd tyttdjen musiikillinen toiminta ei ole yhtd laadukasta kuin
poikien.

Pojat ovat kertomuksen osallistujina mukana kahdessa suhdeprosessissa,
jotka ovat tilanteisia (rivit 1, 2 ja 9). Molemmissa lauseissa pojat ovat kantajia,
joita tarvittaisiin laulajiksi heiddn omien ominaisuuksiensa takia. Pojat ovat toisin
sanoen ldhinnd patientteja, tarvitsemisen kohteita, joilla ei ole aktiivista
toimijuutta vaan ldhinnd passiivista vaikutuksenalaisuutta. Kertomuksen
varsinainen padhenkild on kertoja itse. Mina-kertoja on kieltomuotoisesti mukana
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kahdessa henkisessd prosessissa, jotka liittyvat kognitioon (rivit 3 ja 7). Lisdksi
kertoja liittyy kolmanteen henkiseen prosessiin ”miten sen nyt ajattelee” (rivi 6),
joka ei ole kysymys vaan ldhinnd kertojan pohdiskelua. Mind-kertoja on mukana
kahdessa materiaalisessa prosessissa, jotka kertoja esittdd kieltomuotoisina.
Prosessilla ”en oo ite vield menny sinne laulamaan” kertoja paitsi selittda
toimintaansa ’koska véhdn tdimé d&nenmurros tosiaan” myds viittaa mahdolliseen
myShempddn laulamiseensa, tilanteeseen, jossa &ddnenmurros joskus on ohi.
Kertoja antaa itselleen aktiivisen toimijan roolin tilannearvion tekijand ja
ajattelijana, toisin sanoen kokijana. Hdn on huomattavasti enemmén toiminnan
aloittaja ja toteuttaja, agentti kuin passiivinen vaikutuksenalainen. Kertomuksen
muut osallistujat ”jotkut” saavat mielipiteen omistajan roolin (rivi 5), johon
kertoja suhteuttaa omia ajatuksiaan ennakoivasti ”onko se tuota” (rivi 4). ”Jotkut”
ovat mukana henkisessd nolona olemisen prosessissa (rivi 5) saaden samalla
kokijan roolin.

Tuomaksen kertomuksessa kertoja pohdiskelee laulamisen ja sukupuolen
vilistd suhdetta. Kertoja esittdd laulajat olennaisesti erilaisina, koska tytot
maédritellddn laulajina osaamattomiksi ilman muuta perustetta kuin sukupuolta.
Poikien taas selitetddn olevan laulamatta siksi, ettd heitd ujostuttaa tai heilld on
ongelmia dénentuotossa. Kertoja saa padhenkilond aktiivisen toimijan ja kokijan
roolin, pojat ovat ”arkoja” kohteita ja tyt6ille annetaan “epédpétevien” toimijoiden
rooleja.

6.2.3 Kertomus pojista ja kertomuksen analyysi

Ella kuvaa kertomuksessaan poikien kayttdytymistd konserttiprojektin
alkuvaiheessa.

Leena: Kun tid meijin musiikkiprojekti pddsi alkamaan, niin mitd sd siind
vaiheessa ajattelit?

Ella:

Mad ajattelin,
ettd silleen kiva kun tullee semmonen yhteinen
ettd ehkd parantais meijin luokan sitd yhteishenked

1

2

3

4. ja sitte md muistan

5. ettd mua drsytti ihan hirveend,
6

koska md tiesin

145



7. ettd pojat ei niinku ala siihen silleen kunnolla

8. koska ne on niin rasavillejd

9. on se silleen menny ihan ylldttdvin hyvin.

10. On se silleen kuitenkin

11. ettd niille pittid koko ajan huutaa ja sillai...

12. md huuvan niille aina (naurua) ja komennan niitd.

13. No just se ettd se (.) en halua silleen syyttid kettddn

14. mutta pojat oikeesti pojat niin ku ne siis kun ei vaan tajua.
15. Ne niinku hirveend haastaa sun kaa koko ajan riitaa

16. ihan niinku ne tahallaan yrittds vililld niinku drsyttéd sua (.)
17. ne niinku nauttii siitd kun sd kiehut...

18. Ja sitte se on niinko niitten ne jutut niin tyhmid,

19. ettd ne alkaa niinko vikisinkin naurattaa.

Ellan kertomuksessa sukupuolia ei rinnasteta tai vertailla keskendédn, vaan
kertomuksessa puhutaan pelkéstdén pojista. Kertomuksen péadhenkild on kertoja
itse, muita osallistujia ovat pojat ja sind-kertoja. Pojilla kertoja viitttaa luokan
poikiin, eikd hén tee eroa eri poikien vaililld. Toisin sanoen pojat luokitellaan
yhdenlaisiksi  riippumatta  heiddn  henkilokohtaisista ~ ominaisuuksistaan.
Kertomuksen maailmassa “pojat” kuvataan muutosta aiheuttavina ja
epdtasapainoa tuottavina hairitsijoind (”pojat ei ala siithen kunnolla” rivi 7 ja “ne
on niin rasavillejd” rivi 8), ja kertoja tuo esille oman kokemuksensa poikien
aiheuttamasta héiridstd (rivit 10—12) (vrt. Herman 2009: 105).

Kertomuksen henkildistd kertoja on mukana viidessd henkisesséd prosessissa,
joista ”mé ajattelin®, “mi muistan” ja mi tiesin” (rivit 1, 4 ja 6) liittyvit
kognitioon ja “mua drsytti” sekd kieltomuotoinen “en halua” (rivit 5 ja 13)
affektiivisuuteen. Kertoja on mukana kahdessa kielellisessd prosessissa, jotka
painottavat aggressiivisuutta “méd huuvan.. ja komennan” (rivi 12) Pojat ovat
aluksi osallistujina yhdessd kieltomuotoisessa kéyttdytymisen prosessissa “ei
ala... kunnolla” (rivi 7), ja ne-pronominilla viitattuna yhdessd
suhdeprosessissa “ne on rasavillejd” (rivi 8). Rivilld 14 kertoja alkaa selittdd
tarkemmin, mink&laista poikien aiheuttama hédiri6 on, ja tidmé tapahtuu
toistolla ”’pojat oikeesti pojat” ja kieltomuotoisella kognitiivisella prosessilla "ne..
ei vaan tajua”. Rivilld 15 kertoja jatkaa kuvausta pojista ja sinéd-kertojan kaytolla
puhuttelee haastattelijana olevaa opettajaa. Rivilld 15 ne hirveend haastaa riitaa”
on voimakas kielellinen prosessi ja rivilld 16 “ne yrittds drsyttdd” kdyttdytymisen
prosessi.

146



Kertomuksen 19 prosessista etualalla ovat henkiset prosessit, joita on
yhteensd kuusi. Niistd kognitioon liittyy nelja ("ma ajattelin” rivi 1, ”méa muistan”
rivi 4, ”’ma tiesin” rivi 6 ja pojat ei vaan tajua” rivi 14) ja affektiivisuuteen kaksi
("mua arsytti rivi” 5 ja ne niinku nauttii” rivi 17) Harvinaisia kielellisia
prosesseja on neljd, milld kertoja haluaa selvisti alleviivata sanotun merkitysta.
Sanominen liittyy vahvasti kertojan toimijuuteen. Kertomuksen kielellisistd
prosesseista kolme (”mé huuvan ja komennan” rivi 12, ’en halua silleen syyttda”
rivi 13, ”ne hirveend haastaa... riitaa” rivi 15) viittaavat aggressiivisuuteen ja
kertomuksen lopussa oleva (7alkaa... vikisinki naurattaa” rivi 19)
humoristisuuteen.

Lausetasoisten prosessien ja niiden osallistujien perusteella kertoja antaa
itselleen kertomuksen péadhenkilond vahvan toimijan roolin. Muut henkil6t, pojat,
saavat kertomuksessa jonkinasteista toimijuutta varsinkin henkisten ja kielellisten
prosessien osallistujina (sanojina, kdyttaytyjind, tuntijoina) mutta toisaalta myos
drsyyntymisen ja arvostelun kohteena olevan vastaanottajan roolin. Poikien osalta
kertomuksessa on selked roolinvaihto kohteen roolista (rivi 8—12) vastaanottajan
rooliin.

Ellan kertomuksessa pojat kuvataan héiritsijoiné, joita kertoja yrittdd pitdd
kurissa. Poikien kdyttdytyminen ei kertojan mielestd ole hyvii, koska pojat ovat
vilkkaita. Pojille annetaan kohteen ja osallistujan roolit, ja kertoja antaa itselleen
toimijan roolin. Kertoja ei tee kertomuksessaan eroa eri poikien vélilla.

6.2.4 Sukupuolen kertomisen tulkintaa

Sukupuolijarjestelma koskee Liun (2009: 426) mukaan jokaista koulukulttuuriin
liittyvdd asiaa kuten koulun johtamista, opetussuunnitelmaa, kurinpitoa,
vuorovaikutusta ja ihmissuhteita. Koulut ovat Armstrongin (2011: 41) mukaan
avainasemassa nuorten sukupuoli-identiteetin rakentumisessa ja
muotoutumisessa, ja opettajilla on vaikutusvaltaa asettaessaan rajoja hyviksytylle
ja sopivalle kayttdytymiselle koulussa. Suomalaisen peruskoulun arvopohjaan
kuuluvat virallisesti ”yksildiden vélisen tasa-arvon lisddminen” ja “’sukupuolten
vilisen tasa-arvon huomioon ottaminen” (Opetushallitus 2004: 14), mutta
oppitunneilla ei néitd virallisia standardeja aina saavuteta, kuten Viivin,
Tuomaksen ja Ellan kertomukset antavat ymmaértia paljastaessaan koulussa olevia
sukupuolittuneita rakenteita. Mielesténi kertomukset osoittavat, ettd musisoimisen
ja ryhmitoiminnan yhteydessd sukupuolta tuotetaan ja tulkitaan ja nuorille
muotoutuu luokassa oma kulttuurinsa, josta musisointiprosessin kertomuksissa
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puhutaan.  Ajattelen sukupuolten eroavaisuuksien vertaamisen nuorten
kertomuksissa  kytkeytyvdn opetustilanteissa  ilmeneviin  odotuksiin  ja
arvostuksiin, joita Armstrong (2011: 41) pitdd térkeind sukupuolisuuden
rakentajina.

Kertomukset eroavat toisistaan niissd annettujen osallistujaroolien osalta.
Viivin kertomuksessa tytot kuvataan vastaanottajiksi ja pojat kokijoiksi seké
toimijoiksi. Kertomus esittdd sellaista oppitunneilla vallitsevaa tilannetta, jossa
aktiiviset ja adnekkddt pojat saavat huomiota tyttGjen joutuessa ldhinna
kuuntelijan asemaan. Kertomuksella on yhtymékohtia stereotyyppisen kuvan
kanssa suomalaisesta peruskoulusta, jossa pojat saavuttavat ddnekkyydellddn
opettajan huomion hiljaisten tyttdjen jdddessd huomiotta. Tuomaksen
kertomuksessa tytot kuvataan poikia osaamattomammiksi sukupuolen perusteella.
Tytoille kylld annetaan toimijuutta, mutta heiddn tekemisensd tulosta
kyseenalaistetaan. Ellan kertomuksessa kuvaus kohdistuu pelkdstddn poikiin, ja
heille annetaan aluksi kohteen sekd myO0hemmin vastaanottajan rooli.
Musisointiprosessin  kertomusten eronteot eivdt noudata mitdén yhtendistd
logiikkaa, vaan sukupuoleen viittaavat jasennykset ovat pikemminkin tilanteisia,
kerronnan hetkella tuotettuja.

Toisin kuin tdssd tutkimuksessa Lamont (2002) havaitsi selvin sukupuolten
vilisen eron selvittdessddn oppilaiden musiikki-identiteettid koulusiirtymén
yhteydessd. Tutkimuksen osallistujat olivat 11-14-vuotiaita, ja he opiskelivat
kouluissa, joissa oli muun muassa kuoroja ja orkestereita sekd
nokkahuiluyhtyeita. Osallistujista tytot kuvasivat itseddn poikia
todennékoisemmin musiikinharrastajiksi tai “muusikoiksi”, vaikka osallistujien
vililld ei kédytdnnossd ollut selvid eroja. (Lamont 2002: 51.) Green (2010)
nékee “virallisen koulun” musiikinopetuksen paikkana, jossa historiallista
musiikin sukupuolijérjestelméé jatketaan. Se ei tapahdu pelkéstidn tytoille ja
pojille tarjottujen erilaisten kaytdnnollisten mahdollisuuksien kautta, vaan
enemmin musiikin merkitysten kautta ja kaikkein ilmeisimmin musiikillisten
kokemusten itsensd kautta. (Green 2010: 146.) Kaiken kaikkiaan, kuten
Kuoppaméki (2010: 181) toteaa, sukupuolisuus voi aiheuttaa vaikeuksia
erityisesti  musiikin  oppimiseen  liittyvdssd  vuorovaikutuksessa  ja
neuvottelemisessa, koska oppilaat ovat siind tekemisissd &ddnensd, kehollisen
kéyttdytymisensd ja itseilmaisunsa kanssa.
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6.3 Ryhmaprosessin kertominen

Ryhméssi jésenet ovat toistuvasti keskendin kasvokkaisessa vuorovaikutuksessa.
Proppin (1999) mukaan menestyksekkdille ryhmélle on ominaista, etti sen
jasenet jakavat yksilollistd tietoaan ryhmén kesken ja ettd siind arvioidaan sekd
kdytetddn jdsenten tietoldhteitd tehokkaasti yhteiseksi hyvéksi. Ryhmén
tiedonkulku ja tiedon hyddyntdminen vaikuttavat ryhméprosesseihin perustavalla
tavalla, ja tiedon prosessoimiselle pohjautuvat muun muassa ryhmén
ongelmanratkaisu ja paatoksenteko. (Propp 1999: 225.)

Musisointiprosessin aikana oppilaat tyoskentelivdt pienissd ryhmissé, joissa
heidén tehtdvénddn oli padttdd kahden laulun sovituksista ja harjoitella sekd
esittdd kyseiset laulut. Tédssd luvussa esittelen samassa pienryhméssd olleiden
nuorten kertomuksia erddn laulun osalta. Pyrkimyksenéni on kertomusten avulla
tarkastella laulun harjoitteluun liittyv&4 nuorten neuvottelemista sekéd tarkentaa
analyysin avulla ryhméprosessiin liittyvid ndkokulmia yhteisestd paatoksenteosta.
Kaytdn tarkastelun kehikkona Hermanin (2009) neljad kertomuksen
peruselementtid, jotka liittyvdt kertomuksen tilanteisuuteen, kertomuksen
tapahtumien jaksottamiseen, kertomuksen maailmaan ja kertojan kokemukseen
tapahtumista. Késittelen tutkimusaineistoa toisella tavalla kuin aikaisemmin ja
yhdistdn samassa pienryhméssd olleiden eri osallistujien tekstejd toisiinsa
vapaasti. Kéytdnnollisend lukuohjeena eri kertojien tekstejd varten ovat kolmella
pisteelld (...) merkityt kohdat, joissa yhden kertojan teksti katkeaa (poisjéttd) ja
siirrytdén toisen kertojan tekstiin. Kaikki kéyttiméni aineistokatkelmat ovat
perdisin Tahroja paperilla -laulua koskevista puhunnoista.

6.3.1 Kertomukset reggaen muuttumisesta humpaksi

Taidekonsertin 2012 -ohjelmistoon kuuluu yhteensd 16 oppilaiden valitsemaa
kappaletta. Kun harjoittelu padsee kdyntiin, kdy musisointitilanteissa ilmi, ettd
konserttiohjelmistossa on Tahroja paperilla -kappale, jota kukaan ei muista”
sinne halunneensa. Koska laulu on kuitenkin “virallisesti” valittu repertuaariin ja
kuvataideluokkien oppilaat ovat alkaneet tyOstdd toitdédn sen nojalla, ei laulun
vaihtokaan auta asiaa.
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Kertomuksen tilanteisuus: Annan ja Maijan kertomukset

Noo, kylld md ne olin kuullu...

no ehkd se, kun meilld oli se pikkuryhmd...

niin siind oli se Tahroja paperilla ainakin,

niin siitd md en hirveesti tykdnnyt...

no md en ehkd jotenkin ehkd tykdnny siitd,

kun se ei ollut semmoinen niin kun niin nykyaikainen...
Se oli semmoinen véihdn vanhempi kappale.

Sitten en md tiid oliko muita...

mutta siis en mdd sitd Tahroja paperilla

siis en sanoja ainakaan ihan muista silleen,

mutta kylld md nyt ne tietenkin jotenkin muistan mutta (naurahdus) niin.

Ensimmaéinen kertomuksen peruselementistéd on tilanteisuus. Kertomusta voi pitda
esityksend, joka tuotetaan jossakin erityisessd diskursiivisessa kontekstissa tai
kertomisen tilanteessa. Kertomus tulee myos tulkita ja ymmartaa tisté tilanteesta
késin. (Herman 2009: 14, 37.)

Kertomuksen tilanteisuuteen kuuluvat kertojan, kertomuksen ja kuuntelijan
vilinen suhteellisuus. Kertomuksen tilanteisuutta Hermanin (2009: 66) mukaan
ovat muun muassa kertojan ottama ndkokulma ja etdisyys kertomuksen
tapahtumia kohtaan eli kertoja voi kuvata tapahtumia itse mukana olevana
homodiegeettisena  kertojana  tai  tapahtumien  ulkopuolella  olevana
heterodiegeettisena kertojana. Homodiegeettinen kertoja osallistuu enemmén tai
vihemmaén keskeisesti nithin olosuhteisiin ja tapahtumiin, joista hédnen
kertomuksensa koostuu, ja kertomuksen merkittdvand padhenkilond kertova on
autodiegeettinen kertoja.

Annan ja Maijan kertomuksissa kerronta on enimmékseen autodiegeettista.
Molemmat kertojat antavat itselleen kertomuksen osallistujina kokijan roolin.
Kertomuksen tilanteisuutta on kahden musiikkia harjoittelevan oppilaan, sdestijian
ja laulajan, Tahroja paperilla -laulusta saama ensivaikutelma.
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Kertomuksen tapahtumien ajallisuus: Jonin ja Annan kertomukset

No siind meidn pikkuryhmdssd ainakin oli,

ettd aluksi mietittiin

ettd minkdlaisia eri sovituksia vois tehd niihin...

No ei mulla ei mulla kauheesti mittddn ideoita oo.

Jos on joku tietty biisi, niin siihen voi laittaa

niinku siind yhessdki on se reggae-juttu,

niin semmonen voi laittaa jonku erilaisen teeman tai kompin,
niin seki muuttaa sitd aika paljon...

sitd ettd se on pelkkdd suoraa kasiosaa sitte

Niin sitten siind kun oli joku reggae-versio siihen,

Jja sitten mun mielestd se ei oikein kuulostanut hyvdltd...
niistd voi tehd omia versioita sitte niistd,

erityylisid ja jos ottaa jonku lehmdnkellon sinne taustalle...
Jja sitten md niin kun siind sanoin oman mielipiteen.

Niin sitten ne muutkin oli véihdn silleen

ettd no mietitddnpd tdtd vield...

niin siitd tullee vahdn eri sdvynen siitd biisistd,

ku ettd ei ois sitd...

Jja sitten niinku yritettiin sithen semmoisia niin kun muita vaihtoehtoja miettid.
Ettd siind md tavallaan silleen sanoin sen oman mielipiteeni.

Toinen kertomuksen peruselementeistd on tapahtumien jaksottaisuus. Kertovat
esitykset antavat Hermanin (2009: 75) mukaan tulkitsijoille vihjeitd, joiden avulla
voidaan tehdd padtelmid tapahtumista, ja kertovalle tekstille on ominaista
tapahtumien ajallisuus ja erityisyys.

Tapahtumien ominaisuuksia hahmotetaan kerronnan yksityiskohtaisuuden ja
erityisyyden avulla. Kertomuksen maailma eli héirion hetkellisyys ja sen
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seurausten laajuus sekd tapahtumien vaikutukset ovat kertomuksen jaksottaisuutta
(Herman 2009: 15). Kertomuksen olemassaolo kytkeytyy ennen kaikkea
tapahtumisen sddnnonmukaisuuden katkeamiseen, ja kertomus on “’kognitiivinen
aktiviteetti”, jonka avulla kertoja kuroo umpeen odotusten ja todellisuuden vilista
kuilua (Herman 2009: 97).

Jonin ja Annan kertomuksissa tapahtumisen jaksottaisuus viittaa ryhmén
toimintaan, jossa neuvotellaan kappaleisiin liittyvistd ratkaisuista. Sdestdmiseen ja
laulamiseen  kohdistuvien toiveiden, musiikillisten ndkemyserojen ja
ryhméidynaamisten prosessien aiheuttamassa paineessa toiminta hioutuu
vihitellen kohti yhteistd suuntaa.

Kertomuksen maailma: Ellan ja Sakun kertomukset
Sellasia ihan pienid ei mitddn isoja
no sellasia ettd toiset haluaa soittaa eri tyylilld entd toiset
niin siitd on tullu ristiriitoja...
Nii me aateltiin tehd semmonen reggae
mutta ei () ei me tehty ihan (.)...
Silleen, ettd joko tehty kompromissi tai silleen,
ettd annettu laulajien pddittdd,
koska ne kuitenkin laulaa sen...
No () siis (.) ei se niin (.)jos (.)
kato mulla on silleen ihan sama silti
tavallaan miten ne soittaa...
Kun me tehtiin sitd reggae-versiota
nii sitte laulajat ei ollu niinké sammaa mieltd
koska ne ei halunnu laulaa sitd sillai...
Ku ne laulajat () laulajat ei osannu laulaa silleen (.) sitd reggae-juttua...
ettd kylld soittajat pystyy soittaan sen miten vaan mutta ei sitd vdlttis pysty

laulamaan miten vaan...
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Sano ja ne valitti niin kovasti (.) ei voinu sitte
ettd mua se ei ainakaan niin haittaa (.)

Jjos joku valittaa niin mulla (.)

md voi ainaki sanoa ettd ihan sama.

Kertomuksen kolmantena peruselementtind on kertomuksen maailma.
Kertomuksen tapahtumat ovat yleensd luonteeltaan sellaisia, ettd ne johtavat
jonkinlaiseen héiridon tai epitasapainoon, ja hdiiritseviin tapahtumiin ovat
tavallisesti sotkeutuneet kertomuksen inhimilliset toimijat (Herman 2009: 105).

Tapahtumien paikallistaminen on tdrkedd kertomuksen ymmaértdmiseksi, ja
tekstuaaliset vihjeet johdattelevat rakentamaan osallistujista, kohteista ja paikoista
kerronnallisia mielikuvia (Herman 2009: 131). Tyypilliset kertomukset koskevat
tapahtumia, jotka eivit ole odotettuja ja joiden jirjestystd tai lopputulosta ei voida
tietdd. (Herman 2009: 134-135.)

Ellan ja Sakun kertomuksissa hdiriond kuvataan laulajien kieltdytyminen
Tahroja paperilla -kappaleen reggae-versiosta, jonka tilalle keksitddn “humppa”-
versio. Kertomukset eivédt ota kantaa versioiden paremmuuteen vaan ldhinnd
neuvottelujen luonteeseen ja hdirion aiheuttamaan vaivalloisuuteen.

Kertomuksen maailman tapahtumien kokeminen: Maijan ja Jonin
kertomukset

No, oppilaat sai valita ainakin biisit saatiin valita aika isoks osaksi ite

Jja sitten soitella niitd, miten...

No mdd eka aattelin, ettd siitd ei tuu just mittddn,

mutta sitte sitd kuitenkin ihan tuli ihan hyvi...

sithenhdn saatiin tehd vaikka mimmonen versio.

Me yritettiin tehd siitd reggae-versio,

ei siitd oikein tullu mittddn...

ettd ku md ku siis ku ku md en niinku tunne just niitd henkiloitd niin hyvin,
Jjotka oli siind mun bdndissd, ainakaan Ellaa

Jja no niin no Sakun md oon kylld tuntenu yli kymmenen vuotta,
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mutta siis en sillee mitenkddn liheisesti niin niin md niinku aattelin...
mutta saatiinpahan yrittdd ja silld lailla,

ettd saatiin kokeilla omia juttuja ja sitten (.)

niin saatiin omatoimisesti harjoitella myds vdlilld niitd biisejd...
niin ni md sitten aattelin,

ettd siitd ei tuu sitten niinku mittddn just siks,

ettd kun kukkaan ei halua tehd mittddn ja nii,

mutta kylldhdn siitd sitte tulikin ihan hyvin niinku,

ettd oon niin ite ainakin ihan tyytyvdinen

Ja sitte kuitenki silleen tutustu niihin sitten paremmin,

kun piti olla vaan siind porukassa.

Kertomuksen neljdntend peruselementtind on, minké&laista on kokea kertomuksen
maailman tapahtumat. Télld Herman (2009: 137) viittaa muun muassa mielen
toimintaan ja mielikuviin. Kokemuksellisuus on ratkaiseva mutta ei yksindin
riittivd kertomuksen ominaisuus, ja tietoisuuteen liittyvét tekijit kuuluvat
yleisesti kaikkiin kerronnan lajeihin (Herman 2009: 139).

Maijan ja Jonin kertomuksissa jdsennetdin omia kokemuksia suhteessa
kertomuksen maailman tapahtumiin, ja niissd tuodaan selkeésti esiin kertojan
kokemuksia ennen ja jdlkeen maailman tapahtumien. Tietoisuudesta ja
kokemuksellisuudesta annetaan kuva ajattelun, tuntemisen ja havaitsemisen
avulla, ja kokemus ei ole staattinen vaan pikemminkin dynaaminen.

6.3.2 Ryhmaéaprosessin kertomisen tulkintaa

Tamain luvun kertomukset liittyvit tapauksenomaisesti erddseen ryhméprosessiin,
ja vastaavanlaisia prosesseja on musisointitilanteissa jatkuvasti oppilaiden (ja
opettajan) ollessa kasvokkaisessa vuorovaikutuksessa. Annan, Ellan, Jonin ja
Maijan sekd Sakun kertomuksissa autodiegeettisen kertojan lisdksi térkeitd
péadhenkilditd ovat ryhmén muut jasenet. Tama ei ole yllattavad, koska musisointi
edellyttdd jatkuvaa paitsi oman myds muiden tekemisen ja koko soivan
ympdériston tarkkailemista ja huomioon ottamista yhteisen lopputuloksen aikaan
saamiseksi.
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Ryhmaéprosessin kertomuksissa kuvataan yhteisen pddtoksen syntymistd ja
tiedonkulkua ryhméssd. Ryhmén toiminnassa jdseniltd edellytetddn tiedon
jakamista ja vuorovaikutusta, ja vuorovaikutus on vilittdjdnd ryhmin jisenten
ajatusten jakamisessa ja muotoilemisessa (vrt. Propp 1999: 227).

Rationaalisen toiminnan lisdksi musisointiin liittyvédssd ryhméprosessissa on
kyse myd6s paljon muusta. Koulussa olemisella ja itsensd esittimiselld on omat
lainalaisuutensa, ja nuorten sosiaalinen peli voi toisinaan olla haastavaa ja

>

raadollista. Néistd syistd ryhméprosessin kertomisessa on myds “vaikenijoiden
kertomuksia”, joita ei puhuta opettajalle déneen.

Musisointitilanne on erdénlainen nédyttdimd, jolla jokainen vuorollaan itsednsa
esittdd.  Sosiaalisen ryhmin jdsenend ihminen satsaa  ensisijaisesi
joihinkin esityksiin”, ja samalla hén jattd4 joitakin toisia vihemmalle huomiolle
(Goffman 1984: 43). Goffmanin (1984: 40) mukaan toisten ldsndolon seurauksena
ihmisen toiminta muuttuu, ja hén kayttdd eleitd ja muuta roolivélineistod

korostaakseen ja esittddkseen asioita, joita muutoin ei huomattaisi.
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7 Nuorten kertomusten erityispiirteita

Tédssd luvussa tarkastelen kertomuksia, jotka muodostavat aineistoissani
poikkeustapauksia. Alasuutarin (1999: 218) mukaan laadullisessa tutkimuksessa
aineistosta tai ilmidstd kannattaa etsid paradokseja, jarjettomiltd tai
epdjohdonmukaisilta ndyttavid asioita, koska erilaiset poikkeustapaukset auttavat
tutkimuksen arvoituksen ratkaisemisessa. Tutkimus ei ole vain havaintojen ja
16ydoksien tekemistd, koska niitd ei voi vield itsessddn pitdd tutkimuksen
tuloksina. Tutkimus ei vastaa ainoastaan mitd-kysymyksiin vaan tavalla tai
toisella ainakin yhteen miksi-kysymykseen. Aineiston avulla tutkijan tulee toisin
sanoen selittdd jokin “mysteeri”. (Alasuutari 1999: 216.)

Luvussa 4 kerroin tutkimusaineiston tuottamisen tilanteiden vélisistd eroista
muun muassa haastatteluvuorovaikutuksen ndkokulmasta. Sekd haastattelu- ettd
kirjoitelma-aineistoissa tulee esille myds kertojien vélisid eroavuuksia, jotka
syntyvit erilaisista tavoista kayttda kieltd. Esittelen seuraavaksi kaksi kertomusta,
jotka erottuvat muista sekd aiheiltaan ettd kerrontatavoiltaan. Kertomuksen
maailma ja sen rakentaminen on Hermanin (2009: 105) mukaan kertomuksen
kolmas peruselementti. Maailman rakentamisella Herman tarkoittaa erilaisia
tekstuaalisia keinoja, joita kertoja kayttdd tapahtumien tulkintavihjeiné.
Kertomuksen maailman késite pitdd sisdlladn “kuka teki mitd ja kenelle ja keiden
kanssa, milloin ja miksi sekd milld tavoin”. (Herman 2009: 106-107.)
Kertomuksen maailma ja sen rakentaminen ovat néin ollen olennainen osa
kertomuksen késitettd.

7.1 Kertomus konsertin paattymisesta ja analyysi

Kertomuksessaan Viivi kertoo konsertin pédttymisestd kerraten tapahtumia ja
selittden toimintansa syité:

Leena: Mitis sitten kun konsertti loppu?

Viivi:

Ja sitten me mentiin vissiin virittddn niitd soittimia

Jja sitten niin kun sielld oli vissiin jotakin opiskelijoita, tai joku toinen

pikkutapahtuma tai joku vastaava,
koska sinne tuli no ihmiset melko (.)

whk v

no mulla oli,
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6. toisena pdivéind mulla oli semmonen,

7. ettd niin, niin mulle tuli niin kun kyyti

8. Jja bussit ei endd kulkenu, tai sinne minne md,

9. missd md asun,

10. niin sinne ei kulje busseja endd kauheen myohddn, niin,

11. niin md olisin niin kun joutunu periaatteessa jdadmddn kouluun tai
kévelemdidn 10 kilometrid illalla, niin,

12. niin jos md en ois menny siihen kyytiin

13. ja md en ehtiny sitten roudaamaan ollenkaan

14. ja se ensin oli ihmisille vihdn semmonen, ettd mitd ihmettd,

15. ettd et sd voi siitd niin kun luistaa kokonaan

16. ja sitten md niin kun lupauduin,

17. ettd md tuon ne pahvimukit mitd lainattiin,

18. mitd md en oo vieldkddn muistaakseni muistanu tuuva,

19. ettd mun pitds tuuva ne joku pdivd,

20. tuli mieleen, niin,

21. niin sitten se meni ihan hyvin,

22. pddsin kotiin, mm

Kertomus konsertin paittymisestd on Viivin toisesta haastattelusta, ja se on koko
haastattelun viimeinen episodi. Haastattelussaan Viivi kertoo paljon esityksisté ja
varsinkin véliaikatarjoilun jérjestdmisestd. Kertomuksen tilanteisuuteen liittyy
myds koulussa yleinen kaytiantd, jonka mukaan esityksen pédtyttyéd jokaisella on
velvollisuus osallistua varusteiden ja soittimien roudaamiseen sekid tilojen
jarjestelemiseen.

Kertomus poikkeaa muista aineistojen kertomuksista muun muassa selkedn
rakenteensa ja tekstuaalisten voimavarojensa suhteen. Kertomuksen maailmassa
etualalla ovat toiminnan syiden, paikan, tarkoituksen ja kohteen seikkaperdisempi
kuvaaminen kuin musisointiprosessin kertomuksissa yleensd. Kertoja esittdd
tapahtumat jaksottaisesti, ja niiden ajankulusta annetaan kuulijalle vihjeitd 1dhes
jokaisessa lauseessa.

Kertomuksen maailmaa rakennetaan riveilld 1-13. Hermanin (2009: 112)
mukaan yksi kertomuksen maailman rakentamisen keskeisistd kohdista on
yleensd kertomuksen alku. Se sisdltdd usein demonstratiivipronomineja, ja
kertova kuvaus, deiktisyys, luo kuulijalle kuvaa téstd maailmasta. Kertomuksessa
konsertin ~ padttymisestd  maailmaa  rakennetaan  toistuvilla  paikan
kuvauksilla  sielld”, sinne”, “minne” ja  “missd” sekd  kohteen
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kuvauksilla "mulle”, “kouluun” ja “’kyytiin”. Tapahtumien tarkoitusta ilmaistaan
kuvauksilla ”virittddn” ja ”jadméadn” ja syytd “kauheen myohddn”, ’periaatteessa”
ja ”ollenkaan”.

Kertomuksen maailman hiiriotd kuvataan riveilld 14—15, jossa kertomuksen
muut osallistujat, ”ihmiset”, ilmaisevat ihmettelyddn kertojalle ja velvoittavat
hintd osallistumaan roudaamiseen. Kertoja siteeraa muiden henkildiden puhetta,
ja miné-kertoja vaihtuu sind-kertojaksi rivilla 15. Riveilld 16—17 kertoja kuvaa
ratkaisua, miten hdiri6 saadaan hoidetuksi. Riveilld 18-20 kertoja siirtyy
kertomuksen maailman tapahtumista kerronnan hetkeen. Riveilld 21-22 kertoja
tuo esille kokemuksellisuutta eli sitd, minkélaista oli kohdata kertomuksen
maailman tapahtumat.

7.2 Kertomus hyvistd paivista ja analyysi

Kertomuksessaan Tuomas puhuu harjoittelutilanteisiin liittyvistd kokemuksista ja
esittdd kuvauksen tapahtumista, joita ei todellisuudessa sattunut.

Leena: Mm, joo. Minkdlaisia on ollu sitte ne kaikista parhaimmat tilanteet sun
mielestd? Minkdlaista se vuorovaikutus on ollu niissd, ku on ollu niitd hyvid
pdivid enemmdn?

Tuomas:

Ei niitd oikeestaan niitd hyvid pdivid rehellisesti sanottuna oo ollu,
mutta tuota joku pari pdivdid on saattanu sithen puikahtaa vdlliin.
Ettd sillon on kaikki on toisille ystavillisid,

osataan soittaa,

Jja katotaan niitd (.)

jos jokin menee soittamisessa vddrin,

se perehdytddn,

syvennytddn sithen osa-alueeseen,

D i A

katotaan se hitaasti ldpi ja ndin poispdin,

—
=)

. ettd sithen tuota, ku kaikilla on hyvdt pdiviit,

11. ja muuten menee hyvin,

12. niin kylld sitte kaikki tekee senkin puolen siind.

13. Ja tuota osataan olla mukavia toisille

14. ja kukaan ei sano mitddn negatiivisia asioita (.)

15. kaikki sanoo semmosia iloisia oikeen positiivisia asioita ettd (.)
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16. Mutta kuten sanoin,
17. niin pari ehkd kertaa on ollu ndin,
18. mutta aika usein on ollu sellasta negatiivista meininkid.

Tuomaksen kertomus hyvistd péivistdi on hdnen ensimmaéisen haastattelunsa
puolivilistd. Haastattelussa Tuomas puhuu musiikin esittdmisen periaatteista ja
yleison tiarkeydesté sekd tilittdd kokemuksiaan ristiriitaisista tilanteista luokassa.

Kertomus hyvistd pédivistd poikkeaa aineistojen muista kertomuksista
tapahtumattomien asioiden kuvauksen osalta. Kertomuksen rakenne on selkeésti
kolmiosainen, joista kertomuksen maailmaa rakennetaan alkutilanteella ja
hypoteesijaksolla seckd kertojan kokemusta maailman tapahtumista esitetddn
loppuarviolla. Hypoteesijakso on tavallaan oma kertomuksensa, ja muun muassa
Riessman (1993: 18) on kéyttinyt hypoteettisen kertomuksen késitettd kuvaamaan
haastattelukertomusta, joka esittdd tapahtumia, joita ei tapahtunut mutta jotka
olisivat voineet tapahtua. Herman (2009: 134-135) korostaa kertomuksen
maailmaan sijoittuvan odottamattomia ja epdnormaaleja tapahtumia ja kertojien
kdsitysten normaalista tai epdnormaalista vaihtelevan maailmasta ja
kertomuksesta toiseen.

Alkutilanne (rivit 1-2) orientoi kuulijaa onnistuneiden musisointitilanteiden
vihyyteen. Kertoja kéyttdd tehokeinoina demonstratiivipronomineja ja toistoa
(’niitd”, “sithen”). Ilmaukset “ei ole ollut” ja ”saattanut puikahtaa valliin”
jaksottavat tapahtumia. Ilmauksella “’rehellisesti sanottuna” kertoja vakuuttelee
kuulijalle tapahtumien merkittavyyttd itselleen, vaikka hén ei heterodiegeettisena
kertojana olekaan tapahtumien keskipisteessd vaan ikddn kuin niiden
ulkopuolella.

Hypoteesijaksossa (rivit 3—15) kertoja kuvaa ideaalista musisointitilannetta
varsin yksityiskohtaisesti. Kertomuksen henkildind ja toimijoina ovat “’kaikki”,
joilla kertoja viittaa luokan oppilaisiin ja itseensd. Hypoteesijaksossa osallistujat
kuvataan kéyttdytyjind ja ajattelijoina (vrt. Herman 2002: 138), jotka pyrkivét
hyvid kédytostapoja noudattaen parempaan musiikilliseen lopputulokseen ja jotka
paneutuvat harjoitteluun yksityiskohtaisesti. Kéyttdytymistd kuvataan muun
muassa ilmauksilla “’kaikki on toisille ystavéllisid”, “osataan soittaa” ja ’osataan
olla mukavia toisille” sekd “kukaan ei sano mitddn negatiivisia asioita”.
Tekemistd kuvataan kognitioita ja havaitsemista ilmaisevilla lauseilla katotaan
niitd”, ”se perehdytddn” ja “syvennytddn siithen osa-alueeseen” sekd “katotaan se
hitaasti lapi”.
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Hypoteesijaksossa viitataan harjoittelemisen kohteisiin ja syihin. Kohteen
kuvauksilla ”jos jokin menee soittamisessa vddrin” ja “syvennytddn sithen osa-
alueeseen” annetaan ymmaértid, ettd soittajat tarkkailevat musiikillista osaamistaan ja
kiinnittavdt huomiota harjoittelua kaipaaviin kohtiin. Syyn kuvaukset “’katotaan se
hitaasti ldpi” ja “muuten menee hyvin” terdvoittdvdt kuvaa paneutuvasta
harjoittelemisesta. Tarkoitukseen kertoja ei viittaa suorasti, mutta ilmauksilla ”muuten
menee hyvin” ja “kylld sitte kaikki tekee senkin puolen siind” harjoittelemisen
pdamdardnd ja tavoiteltuna lopputuloksena on epdsuorasti ymmarrettyni
opetusryhmaén oppilaiden vilisen yhteistyon miellyttdvyys sekd musiikin sujuvuus.

Loppuarviossa (rivit 16—18) kertoja tuo esille maailman tapahtumien
vaikutuksen hdnen omaan kokemukseensa. I[lmauksella ’kuten sanoin” viitataan
kertomuksen alkuun ja sanomisen késitteelld painotetaan asian merkitysté.
Tapahtumien jaksottaisuutta kuvataan ilmauksilla ”pari ehkd kertaa” ja “aika
usein”, jotka vaikuttavat kertomuksen juoneen tehden siitd “traagisen”. Ilmaus
’negatiivinen meininki” jdd kertomuksen lopputulemaksi ja harjoittelun tilan
kuvaksi.

7.3 Nuorten kertomusten erityispiirteiden tulkintaa

Olen luokitellut nuorten kertomusten erityispiirteitd tdssd luvussa Hermanin
(2009) esittdimien kertomuksen peruselementtien suhteen, joita ovat kertomuksen
tilanteisuus, tapahtumien jaksottaisuus, kertomuksen maailma ja sen hiirié sekd
kertomuksen tapahtumien seurauksina olevat kokemukset. Kertovan tekstin
analyysi tutkimuksessani nojautuu ajatukseen, ettd nuoret kayttavét kieltd
erilaisilla valitsemillaan tavoilla  jdsentdessddn maailmaa. Myos
tutkimusaineistojen jokaisessa kertomuksessa on oma pienoismaailmansa
tapahtumineen, hiiridineen, osallistujineen ja kertojineen. Tadmin tutkimuksen
aineistoissa olevissa kertomuksissa monet haastateltavat kdyttdvdt metaforisia
ilmauksia kuvatessaan konserttiprojektin tapahtumia: tyypillisid ilmaisutapoja
ovat henkisten, sisdisten prosessien ilmaiseminen materiaalisesti. Routarinteen ja
Uusi-Hallilan (2008: 30) mukaan metaforien runsaus sanastossa on yleinen
suomalaisten nuorten nykyiseen kielenkédytt6on kuuluva piirre. Kun metaforan
perusolemus on ”jonkin asian ymmartdminen ja kokeminen toisen asian sanoilla”
(Lakoff & Johnson 1980: 5), nuorten on ilmeisesti helpompaa kertoa aroista
asioista metaforien avulla. Muita suomalaisille nuorille tyypillisia piirteitd ovat
muiden muassa tilanteinen kielenkdyton vaihtelu (Lappalainen 2008: 86),
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(Routarinne & Uusi-Hallila 2008: 30) ja nouseva intonaatio puhunnan lopussa
varsinkin tyt6illd (Routarinne 2008: 129).

Nuorten kertomuksissa tilanteisuus nikyy muun muassa
haastatteluvuorovaikutuksen rakentumisena ja kouluun kuuluvina nuorten
diskursiivisina kéayténteind. Rapleyn (2004: 26) mukaan haastattelu ei ole “’vain”
keskustelua, vaikka se olisikin keskustelunomaista, vaan se on haastattelijan ja
haastateltavan paikallisesti tuottamaa yhteisessd vuorovaikutuksessa — riippumatta
siitd, kuinka aktiivinen tai passiivinen rooli haastattelijalla on. Haluan korostaa,
ettd musisointiprosessin kertomusten diskursiivinen kdytinne on muodostunut
opettajan ja oppilaan vélisessd vuorovaikutuksessa. Musisointiprosessin
kertomusten tilanteisuutta on myds yksilollisten ja jaettujen kokemusten
suhteellisuus niiden kerrottavuuteen.

Nuoret kertojat jaksottavat tapahtumia aikaa kuvaavilla ilmauksilla. Brunerin
(1990: 43) mukaan kertomusten perusominaisuus on niihin luonnostaan kuuluva
jaksottaisuus, ja kertomukset muotoutuvat ainutlaatuisista tapahtumajaksoista,
mielentiloista ja sattumuksista inhimillisine osallistujineen, jotka ovat “tyyppejd”
(characters) tai ’toimijoita” (actors). Nuorten kertomuksissa tapahtumien méaéra
vaihtelee niukoista pikkukertomuksista laajempiin useita tapahtumia sisiltdviin
eeppisiin kertomuksiin, ja kertojat kuvaavat tapahtumia ollen itse pddhenkilditd
(autodiegeettinen kertoja) ja niissd mukanaolijoita (homodiegeettinen kertoja)
sekd niiden ulkopuolisina tarkkailijoina (heterodiegeettinen kertoja). Téssd haluan
muistuttaa, ettd nuorten kertomukset ovat puhetta opettajalle, ja nuori pyrkii
puhuessaan yhtéalta sdilyttdmédn opettaja-oppilassuhteeseen liittyvdn positionsa
ja toisaalta antamaan itsestdén kuvan sopivana haastateltavana (vrt. Rapley 2004:
16).

Kertomuksen maailmaa ja sen tapahtumia rakennetaan nuorten kertomuksissa
tapahtumien syihin, tarkoituksiin, paikkoihin ja kohteisiin viittaavilla ilmauksilla.
Brunerin (1990: 34-35) mukaan ihmiset antavat
tapahtumille “’kansanpsykologisia” selityksid pikemminkin kerronnallisesti kuin
késitteellisesti, ja kulttuuri muovaa inhimillistd eldmid ja mieltd biologiaa
enemman.

Kertomusten neljds peruselementti, kokemuksellisuus, liittyy Hyvérisen
(2010: 92) mukaan tyypillisesti kertojan tietoisuuteen siitd, millaista oli eldd
kertomuksen tapahtumien aiheuttaman epédjérjestyksen lépi. Musisointiprosessissa
ilmenevd yllatyksellisyys ja siind syntyvit toiminnan héiriét esiintyvét nuorten
kertomuksissa kokemusten aiheuttajina, mutta samalla haastateltavat saattavat
korostaa epamukavien tapahtumien olevan takanapdiin ja kaiken olevan kerronnan
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hetkelld hyvin. Ajattelen jélleen, ettd tdimén tutkimuksen diskursiivinen kéytanto,
opettaja haastattelemassa oppilaitaan, vaikuttaa haastatteluvuorovaikutuksessa
kerrotun luonteeseen ja saa ilmeisesti aikaan kertojien itseensd kohdistamaa
kritiikkid.
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8 Tutkimustulosten tarkastelua ja
johtopaatoksia

Tutkimuksen alkaessa olen asettanut sille kolme tavoitetta. Teoreettisena
tavoitteena on ollut lisdtd ymmaérrystd nuorten musisointiprosessista sekd
teoreettisen ettd aineistoldahtdisen tarkastelun avulla. Tavoitteena on erityisesti
ollut selvittdd, minkélaiset ryhméassd musisoimisen tilanteet ja tapahtumat ovat
nuorille  merkityksellisia =~ sekd  pyrkid  ymmairtiméin,  minkélainen
musisointiprosessin kulku nuorten nidkokulmasta on. Aineiston tulkinnassa olen
pyrkinyt jidsentiméddn haastattelu- ja kirjoitelma-aineistoissa ilmenevii
kerronnallisuutta. Metodologisena tavoitteena on ollut tarkastella ja koetella,
miten tdhén ty6hon valitut kerronnallisen tutkimuksen vilineet soveltuvat nuorten
musisointiprosessin tarkastelemiseen sekd pohtia kerronnallisen tutkimuksen
kayttokelpoisuutta pedagogisessa kontekstissa. Pyrkimyksendni on ollut
aineistoldhtoisesti tarkastella, minkilaisia rooleja nuoret antavat itselleen ja
toisille, kun he kertovat toiminnastaan konserttiprojektissa. Tutkimukseni
kdytannollisend tavoitteena on ollut selvittdd, miten ryhméprosessia voidaan
koulun musiikinopetuksessa toteuttaa nuorten kasvua tukevilla tavoilla.
Tutkimuksessani  kysyin: miten ja millaiseksi nuori kertoo itsensd
musisointiprosessissa ja osana musisoivaa ryhméa.

Denzinin ja Lincolnin (2011: 3) mukaan laadullinen tutkimus on toimimista
erilaisissa tilanteissa, jotka paikantavat tutkijan “maailmaan”. Tutkimuksen
kohteina ovat ilmi6t niiden luonnollisissa asetelmissaan, ja tutkijan pyrkimyksena
on selvittdé tai tulkita jotakin ilmi6té tutkittavien antamien merkitysten pohjalta.
Denzin ja Lincoln muistuttavat, ettd tutkittaessa ihmisen sisdistd eldmii ei ole
olemassa objektiivisia havaintoja, vaan ainoastaan eri tarkastelukulmista tehtyja
tulkintoja ikdan kuin ilmi6té erilaisten linssien ldpi katsomalla. Kaikki havainnot
ovat siten sosiaalisesti paikantuneita havainnoitsijan ja tutkittavan maailmoissa
sekd niiden vélissd. (Denzin & Lincoln 2011: 12.) Tutkimukseni luonteeseen
kuuluu olennaisesti, ettd olen tarkastellut tutkimaani ilmiGtd, nuorten
musisointiprosessia, opettajana itseéni ldhelld olevassa tyOskentely-ympéristossa
ja suhteessa omiin oppilaisiini.

Téaméan tutkimuksen my6td on syntynyt yksi ndkokulma musiikkia
harrastavien nuorten musisointiprosessiin  koulukontekstissa. Kerddaméni
empiirinen aineisto on muodostanut tutkimukseni keskeisen ldhtkohdan, ja
tulkintani siitd on ohjannut teoreettisen tarkastelun suuntaa ja my0s toisin péin:
olen saanut tulkintaa koskevia ideoita teorioista ja muista tutkimuksista. Kuten
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Alasuutari (1999: 252, 278) toteaa, on vaikeaa erottaa tarkasti tutkimuksen
empiiristd ja teoreettista osaa toisistaan, ja tutkimusprosessin kaikki osat
lomittuvat toisiinsa monella tavalla. Glaser (1998: 67) on késitellyt empirian ja
teorian suhdetta huomattavasti poleemisemmin, kun hén on suorastaan suositellut,
ettd aineistoldhtoisessd tutkimuksessa tutkija perehtyisi tutkimuksensa ydinaihetta
késittelevdadn tutkimuskirjallisuuteen vasta analysoituaan oman aineistonsa.
Kokonaisuudessaan tidméd tutkimus on ollut prosessi, jonka edetessd olen
vihitellen muokannut sen eri elementtejd ja suunnannut mielenkiintoa sellaisiin
teorioithin ja ilmidkenttiin, joihin empirian perusteella on néyttinyt olevan
mielekastd syventyd (vrt. Kiviniemi 1999: 70-73, Kiviniemi 2010: 74-76).

Tutkimuksen  suorittamisen my6td oma  ymmaérrykseni  nuorten
musisointiprosessista on laajentunut, ja olen pyrkinyt omaksumaan uusia
ndkokulmia kerdtessdni aineistoa ja lukiessani nuorten kertomuksia. ”Tutkivana
opettajana” on ollut antoisaa tarkastella omaan tyohon liittyvdd ilmidta,
oppilaiden musisointia, sekid teoreettisesti ettd empiirisesti. Tutkimukseni
luonteeseen on liittynyt olennaisesti, ettd olen ldhestynyt aihetta omien
oppilaitteni tuottaman tutkimusaineiston avulla. Tutkimuksen toteuttamiseen on
sisdltynyt uuden 10ytdmistd ja ehké henkistd kasvuakin: raporttia kirjoittaessani
ajattelen nuorten musisoinnista eri tavoin kuin ennen sité, ja koen oppineeni uutta
sekd tutkijana ettd pedagogina.

8.1 Tutkimuksessa kidytettyjen menetelmien tarkastelua

Tutkimukseen on osallistunut yhteensd 20 samalla musiikkiluokalla opiskelevaa
15-vuotiasta nuorta, jotka ovat tuottaneet projektin aikana laadulliset haastattelu-
ja kirjoitelma-aineistot. Ne sisdltdvidt vaihtelevaa tekstimateriaalia, jossa
ilmenevistd kerronnallisista piirteistd kiinnostuminen on johtanut kayttimé&éan
tutkimuksessa kerronnallista metodologiaa. Kuten Georgakopoulou (2007: 4)
korostaa, vuorovaikutuksessa syntyy monenlaista puhetta, ja kertomukset ovat
yksi vaihtoehtoinen tapa muotoilla sitd. Empiiriset aineistot on tuotettu opettajan
ja oppilaan sekd aikuisen ja nuoren vilisessd suhteessa, ja pyrkimyksenédni on
ollut niitd tulkitessa myos ndiden kouluun ja haastattelutilanteeseen liittyvien
valta-asetelmien tiedostaminen.

Nuorten haastatteleminen asettaa tutkimuksessa omat haasteensa, ja
haastattelutilanteella sekd siihen liittyvilld tekij6illi on suuri merkitys
vuorovaikutuksen rakentumisessa (vrt. Rapley 2004: 19). Aineistoissa on
haastattelutilanteisia eroja  haastateltavien halukkuudessa kertoa: toiset

166



haastateltavat kertovat monisanaisesti, kun taas jotkut haastateltavat saattavat
suorastaan  “kieltdytyd” kertomisesta. Ajattelen vaiteliaisuuden osaltaan
ilmentdvidn “luokkahuoneessa yleisesti vallitsevaa erityistd puhetilaa”, johon
Tainion (2008: 146) mukaan opitaan koulussa jo varhain. Siithen kuuluvat muun
muassa opettajien madrittelemédt sddnnét puheenvuorojen ottamisessa ja
saamisessa oppitunneilla sekd oletus hiljaa olemisesta, ellei oppilaita erikseen
kehoteta puhumaan (Tainio 2008: 146). Ryhmdihaastattelut tai focus
group -tyyppiset ryhmékeskustelut olisivat saattaneet tuoda yksilohaastattelujen
liséksi aineistoihin rikkautta ja erilaisuutta. Toisaalta yksilohaastattelut antoivat
minulle mukavaa vaihtelua, koska opettajan tyohoni kuuluvan jatkuvan nuorten
ryhmien kanssa kommunikoimisen sijaan oli kerrankin mahdollista haastatella
rauhassa yksittiisid oppilaita.

Tutkimusasetelma opettaja-oppilassuhteineen ja tutkimukseen osallistuneiden
nuorten keskindiset vuorovaikutussuhteet ovat osaltaan vaikuttaneet aineiston
tuottamiseen ja tulkintaan. Nuoret saattavat orientoitua esittimiin itsensa
normaaleina ja hyvéksyttdvind oppilaina sekd lojaaleina opetusryhmén jdseniné
antamalla “hyvid” ja “oikeita” vastauksia (vrt. Rapley 2004: 16). Kuten Rapley
(2001: 308) osoittaa, yksi puheen sosiaalisista funktioista liittyy haastateltavien
pyrkimykseen tuottaa itsestddn suotuisa ja moraalisesti riittdva kuva. Oppilailla on
siten projektissa kahtalainen kognitiivis-sosiaalinen tehtdva: he tuovat ilmi jotakin
olennaista kokemuksestaan esittiden samalla itsensa ”patevind”
ja ”hyviksyttdvind” oppilaina ja musiikin harjoittajina.

Yhtend ldhtokohtana tutkimuksessani on, ettd haastattelu- ja kirjoitelma-
aineistoissa nuoret kéyttidvit kieltd valitsemillaan tavoilla. Havaintojeni mukaan
nuorten puhetavoissa on toistuvaa muuntelua yleiskielen sanoista muun muassa
yksikdn ensimmdisen persoonan pronominin (mind-mé), monikon ensimmaéisen
persoonan (me soitamme —me soitetaan) ja a- sekd d-loppuisten vokaaliyhtymien
(hirved-hirvee) osalta (vrt. Lappalainen 2008: 87). Haastattelupuhunnoissa
esiintyy tihedsti partikkeli “silleen” tai “sillee” (silld lailla), jolla on korostava
tehtdvd. Puhetavan tilanteista vaihtelua tutkittaessa on Lappalaisen (2008)
mukaan havaittu, ettd nuorten puhetapa on yksilollistd, ja saman sosiaalisen ja
kulttuurisen taustan omaavat nuoret saattavat erota puhetavoiltaan toisistaan.
Joidenkin nuorten puhetapa voi olla selvésti puhekielisté tilanteesta riippumatta,
kun taas toisilla puhetapa ja kirja- sekd puhekielisten muotojen keskinédiset suhteet
vaihtelevat paljon riippuen puhetilanteen ulkoisista puitteista, puhujien rooleista,
lasnéolijoista ja puheenaiheesta. Puhekielisida muotoja esiintyy yleensd
vapaamuotoisissa tilanteissa, joissa vuorovaikutus on spontaania ja joissa
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osallistujat voivat vaihdella roolejaan. (Lappalainen 2008: 87.) Téssd
tutkimuksessa tuotetuissa haastatteluaineistoissa on havaittavissa myos selvid
murrepiirteitd. Mantilan (2008: 65) mukaan alueelliset murre-erot ovat edelleen
olemassa, ja kouluikiisten nuorten kielestd voi tunnistaa kotiseudun. Kirjoitelma-
aineistossa on muutamia tunteita ilmaisevia kuvamerkkejd, tunneikoneja, joita
nuoret kéyttivit yleensd tietokonevilitteisessd viestinndssd. Vauraksen (2008:
216-217) mukaan tunneikonit ovat nykydan kiinted osa tekstid ja nuorten kieltd,
ja niilld on merkitysté viestin tulkinnassa.

Tarkastellessani aineistojen kerronnallisuutta olen péadtynyt kayttdimadn
kertomuksen késitettd suhteellisen véljdsti ja nimittiméddn tekstisséni
kertomuksiksi my0s lyhyitd haastatteluepisodeja. Tutkimuksessa olisi ollut
mahdollista paitsi tismentdd my0s laajentaa kiytettyd kisitteistod tarkastelemalla
tekstejd perusteellisemmin esimerkiksi kertomuksen ja tarinan vélisen suhteen
nékokulmasta. Noudattamani suppeahko kdadnnospolitiikka, jossa olen kayttanyt
kertomuksen késitettd alkuperdisissd léhteissd esiintyneistd narrative- tai story-
késitteistd, on saattanut yksipuolistaa joitakin kielellisid vivahteita varsinkin
Hermanin tekstien kohdalla. Toisaalta tdmédnkaltainen kyseisten késitteiden
tassa tutkimuksessa hyvaksyttavaa (vrt. Hyvérinen 2013: 25).

Olen ldhestynyt aineistoja véljallda temaattisella jaottelulla seka
kerronnalliseen  metodologiaan  soveltuvilla  kertomuksen aikakehyksen,
prosessityyppien ja osallistujaroolien analyysivélineilld, koska olen halunnut
aineiston karkeahkon yleiskuvan liséksi jasentdd kertomuksissa kuvattua ryhmén
musisointia  ja muuta toimintaa  yksityiskohtaisesti. Valitsemieni
analyysivilineiden kéyttdminen on ollut hidasta ja aineistojen pieniin
yksityiskohtiin kohdistuvaa tarkastelua. Musiikin ammattilaisena olen kuitenkin
loytinyt kerronnan ja musiikin analyysitavoissa joitakin toisiinsa verrattavissa
olevia piirteitd ja ajattelen, ettd tutkimuksessa kdyttdméni analyysivélineet ovat
tastakin syystd soveltuneet hyvin musisointiprosessin kertomusten jasentdmiseen.

Kasitdn kertomukset tutkimuksessani Georgakopouloun (2007: 4) tapaan
haastattelijan ja haastateltavan vilisessd vuorovaikutuksessa syntyviksi puheeksi.
Ne eivdat ole erillddn muusta puheesta, vaan ne sulautuvat ja sekoittuvat
vuorovaikutuksessa esille tulleisiin aiheisiin. Kertomuksia tulee tdstd syystd
tarkastella suhteessa muuhun niitd ympéardivadn diskursiiviseen toimintaan kuten
niitd edeltdneeseen tai seuranneeseen puheeseen. (Georgakopoulou 2007: 4.)
Esitédn tdsti syystd analysoimieni kertomusten yhteydessé haastateltavan puhuntaa
edeltdvin kysymykseni tai johdattelun ”suorana” sitaattina aineistokatkelmissa.
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Georgakopouloun (2007: 6) mukaan kertomusten diskurssit kytkeytyvit aina
sosiaalisiin kdytinteisiin, ja tilanteesta riippuen kerronta voi siten olla
tavanomaista ja sddnnonmukaista tai satunnaista sekd poikkeuksellista.
Konserttiprojektin yhteydesséd tuotetuissa haastattelu- ja kirjoitelma-aineistoissa
on 10ydettivissd kertomuksia, jotka liittyvit erityyppisiin sosiaalisiin tilanteisiin
nuorten toiminnassa. Tapakertomuksilla (habitual narrative) nuoret kuvaavat
tyypillisesti ryhmin musisointia: soittamista ja laulamista sekd esiintymista.
Naissd kertomuksissa pddaiheena on toistuva ja samanlaisena pysyvé toiminta,
jossa ei ole erityisid huippukohtia. Tutkimukseen osallistujat tuottivat
tapakertomuksia konserttiprojektin aikana kerétyissd haastatteluissa, ja varsinkin
siind vaiheessa, kun harjoittelu oli kdynnistynyt. Hypoteettiset kertomukset
(hypothetical narrative) ovat laajempiin kertomuksiin siséltyvid kerronnallisia
jaksoja, joissa nuoret kuvaavat asioita, joita ei lainkaan tapahtunut. Hypoteettisia
kertomuksia tutkimukseen osallistujat tuottivat varsinkin kuvatessaan projektin
harjoitteluvaiheeseen liittyvid ongelmia omassa tai ryhmén toiminnassa.
Tulevaisuuskertomuksissa (prospective narratives) nuoret kisittelevdt etukiteen
tapahtumien mahdollista kulkua. Tutkimukseen osallistujat tuottivat niitd
kertomuksia varsinkin projektin loppuvaiheessa, esiintymisten l&hestyessa.
Kertomusten luonteeseen kuuluu Georgakopouloun (2007: 6) mukaan aina myos
tekstienvalisyys ja kertomuksesta toiseen viittaaminen sckd monimutkainen
vuorovaikutus menneitten, nykyisten ja tulevien tapahtumien ja puhuntojen
valilla.

Tutkimusintressini kytkeytyessd vahvasti omaan musiikinopettajan ty6honi
olen kokenut hyddylliseksi sellaisen empiirisen aineiston tuottamisen, joka liittyy
itselleni ldheisiin arkisiin kéytanteisiin. Kuten Herman (2009) on monissa
yhteyksissd korostanut, kertomukset ovat luonteeltaan tilanteisia, ja ne on myds
ymmarrettdvd tilanteisista kerronnallisista konteksteista kéisin. Nuorten
kertomukset musisointiprosessissa olisivat varmaankin olleet erilaisia, jos tutkija
olisi ollut joku muu kuin heidén opettajansa.

Tutkimukseni metodologisena tavoitteena on ollut tarkastella ja koetella,
miten kéyttdméni kerronnallisen tutkimuksen vilineet soveltuvat nuorten
musisointiprosessin  tutkimiseen sekd pohtia kerronnallisen tutkimuksen
kayttokelpoisuutta pedagogisessa kontekstissa. Tutkimuksen tulosten perusteella
ndyttid siltd, ettd silloin kun musisointitilanteet ovat intensiivisid ja edellyttivat
osallistujien kognition, havaitsemisen ja taitojen suuntaamista musiikin
tuottamiseen, ei kerronnallista aineistoa kovin helposti synny eiké kerronnallisella
tutkimuksella vélttimaéttd tavoiteta musisoinnissa syntyvad kokemuksellisuutta ja
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merkityksellisyyttd. Yhtend syynd tdhin voisi olla, kuten Bruner (1990: 13-15)
kertomusten kansanpsykologiaan liittyvdssd teoriassaan esittdd, ettd jos kaikki
sujuu siten kuin haastateltava on odottanut eikd mitdén poikkeuksellista ole
tapahtunut, ei kertomusta muodostu. Kertomusten luonteeseen kuuluu
pikemminkin se, ettdi ne muovautuvat poikkeuksellisen” ja “tavallisen”
kohdatessa ~ (Bruner  1990: 47). Oman  kokemukseni  perusteella
musisointilanteiden tarkasteluun soveltuvia ldhestymistapoja ja metodologisia
tyOkaluja saattaisivat tarjota esimerkiksi etnografiset ja muut sosiaalisen
vuorovaikutuksen tarkasteluun soveltuvat menetelmét.

Koska kerronnallisen tutkimuksen menetelmilld on mahdollista tavoittaa
oppilaiden kokemuksia epdsuorasti — kerronnan kautta siind méérin ja niilld
tavoin kuin he itse haluavat kertoa — ja koska koulukonteksti osaltaan toimii
kertomuksia tuottavana kulttuurivarantona, kerronnallinen tutkimusote soveltuu
muun muassa opettajan toteuttamaan tyontutkimukseen oivallisesti, kunhan
kerronnallista aineistoa vain saadaan tuotettua. Kerronnan tilanteisuus
pedagogisiin suhteisiin siséltyvéani asiana ei myodskain valttimatta ole ristiriidassa
hyvén tutkimuskédytdnnon kanssa: koska kertomus riippuu paitsi kertojasta aina
my0s kuulijasta, niin opettajalle kerrotaan tai jitetdén kertomatta erilaisia
kertomuksia kuin kavereille tai toisille oppilaille.

8.2 Tutkimuksen luotettavuus

Haastattelututkimuksen asema on moniselitteinen. Vaikka esimerkiksi
haastattelun tdsméllinen painoarvo voi olla kyseenalainen, haastattelu ei
Atkinsonin ja Coffeyn (2001: 808) mukaan sinélldén ole turha tiedon ldhde.
Haastatteluaineistoa ei kuitenkaan voi tutkia yksinkertaistaen “totuuden”
tai “vadristelyn” nédkokulmista, vaan haastattelu tulee nidhdd sellaisia erityisid
selontekoja ja esityksid synnyttivénd, joilla on luontaisia ominaisuuksia ja joita
on analysoitava kyseiset tunnusomaiset piirteet huomioon ottaen (Atkinson &
Coffey 2001: 808).

Tutkimuksen aineistot on tuotettu sekd konserttiprojektin aikana ettd noin
kuukausi sen pédttymisen jdlkeen yhteensd kolmessa eri vaiheessa.
Konserttiprojektin aikaisiin haastatteluihin osallistui oppilaista vain osa (12
oppilasta), mutta projektin jilkeen haastateltavaksi tuli jokainen (20 oppilasta).
Elliottin (1992: 80) mukaan oppilaiden halukkuutta osallistua haastatteluun
voidaan pitdd yhtend koulututkimuksen luotettavuuden kriteerind yleensai.
Oppilaiden halukkuuden saavuttamiseksi tein aineiston tuottamisessa tarvittavia
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tilanteisia muutoksia. Niinpd haastatteluaineistoissa on vuorovaikutuksen osalta
yksi mielenkiintoinen poikkeus, kun kaksi oppilasta halusi osallistua ainoastaan
parihaastatteluun, ja kerrontatavasta muodostui erilainen muihin haastatteluihin
verrattuna.

Jalkimmaiselld haastattelukerralla palasimme osallistujien kanssa tilanteesta
riippuen jonkin verran myods edellisen haastattelukerran tai kirjoitelman
teemoihin, ja tdssd yhteydessd poistin yhden osallistujan pyynndstd hidnen
kirjoitelmastaan muutaman lauseen. Lisdksi ldhetin kaikille osallistujille noin
vuoden kuluttua viimeisistd haastatteluista kirjeen (ks. liite 1), jossa kerroin
tutkimukseni etenemisestd sekd pyysin heitd halutessaan tdydentiméédn tai
muuttamaan litteroituja haastattelutekstejia. Kahdeksan osallistujaa otti minuun
yhteyttd: neljd osallistujaa vastasi kirjeeseen sidhkopostiviestilld ja nelja muuta
lahetti tekstiviestin. Yksi osallistuja kirjoitti séhkdpostiviestissdén, ettd hénesté oli
mukava olla mukana tutkimuksessa. Kukaan ei halunnut poistaa tai muuttaa
tekstidén.

Halusin vakuuttua tutkimustulosteni laadusta ja esittelin tutkimukseni
suorittamista ja alustavia tutkimustuloksia ennen tutkimusraportin kirjoittamista
oululaisille musiikinopettajakollegoille, joilla oli jokseenkin samansuuntaisia
havaintoja omissa musisointiprosesseissaan sekd yldkoulussa ettd lukiossa.
Liséksi keskustelin tulkinnoistani kahden pitk&aikaisen oululaisen musiikkiluokan
musiikinopettajan kanssa. Esittelin tutkimustani myos Suomen
musiikintutkijoiden symposiumissa vuosina 2012 ja 2013, Suomen lapsuuden- ja
nuorisotutkimuksen pdivilldi vuonna 2012 sekd EAS:n jérjestdmdssd The
Reflective Music Teacher -konferenssissa vuonna 2013, joissa saamani palautteet
ja k@ymaéni keskustelut osaltaan vaikuttivat tutkimustulosten esittdmiseen siind
muodossa, kuin olen tissé raportissa tehnyt.

8.3 Tutkimuksen eettisida kysymyksia

Tutkimuksen suorittamisen eri vaiheissa olen joutunut pohtimaan tutkimuksen
tarkoitusta ja sitd ohjaavia motiivejani. Sen péddttyessd pohdin, olenko
ymmértdnyt nuorten kertomukset siten, kuin he kertoessaan ovat tarkoittaneet.
Kerronnallisessa tutkimuksessa tutkijan vastuuseen kuuluu kisitelld yhdessd
tuotettua tutkimusaineistoa rehellisesti ja kertojia kunnioittaen sekd kerronnan
tilanteet huomioon ottaen. Yhtend ldhtokohtana tutkimusprosessissa on ollut
tutkimukseen osallistuvien nuorten arvostaminen ja se, ettd tutkimusaineiston
tuottaminen on ollut heille vapaaehtoista. Toisena ldhtokohtana on ollut, ettd nden
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nuoret tutkimuksessani kompetentteina toimijoina ja pyrin kunnioittamaan heidan
kompetenssiaan ottamatta moraalista kantaa heiddn toimintansa laatuun (vrt.
Morrow  2005:  154). Kerroin  oppitunneilla  avoimesti  oppilaille
tutkimussuunnitelmastani, mikd oletettavasti viritti oppilaiden mielenkiintoa
tutkimukseen osallistumiseen. Pyrin kunnioittamaan osallistujien
itsemddrddmisoikeutta korostamalla osallistumisen vapaaehtoisuutta, mutta
toisaalta ilmaisin selvdsti toivovani, ettd oppilaat olisivat mukana
tutkimusprojektissa. Ajattelen Hoikkalan ja Pajun (2013: 246) tavoin, ettd
tutkimusprosessin laatu mitataan eettisesti kestdvdnd toimintana kenttdtyon
arjessa ja kiperissa tilanteissa.

Koska peruskoulun arki on ohjelmoitua ja tapahtumantéyteistd, epdilin aluksi
tutkimuksen onnistumista ja sille varaamani ajan riittimistd oman ja oppilaiden
koulupdivan yhteydessd. Empiirisen aineiston kerdamiseen liittyvét kohtaamiset
minun ja tutkimukseen osallistujien vililld sujuivat kuitenkin kohtuullisesti, eiké
kukaan jattinyt tulematta sovittuun haastatteluun. Tutkimuksen alkuvaiheessa oli
tosin  havaittavissa  jonkinasteista epérdintid, koska neuvotellessamme
haastattelujen aikatauluista muutamat oppilaat vetosivat kiireeseen, eikd yhteistd
aikaa tuntunut 16ytyvdn. Tutkimuksen edetessd tilanne selvésti muuttui, ja
halukkuus tulla haastatteluun lisdédntyi ”lumipalloefektin” tavoin projektin aikana.

Josselson (2007: 539) on pohtinut aineiston tuottamisen ja tutkimussuhteen
etiikkaa tutkijan ja tutkittavien viliseen sopimukseen liittyvastd nidkokulmasta.
Hénen mukaansa tutkimussuhteeseen kuuluu seki selvisti lausuttu ettd epédsuora
sopimus. Selvisti lausutussa sopimuksessa osallistujille tiedotetaan tutkimuksen
tarkoituksesta, menettelytavoista, vapaachtoisuudesta, aineiston tuottamisehdoista
jne. Kerroin tutkimuksesta sen kdynnistyessd oppilaille ja heidédn huoltajilleen
kodin ja koulun yhteydenpitoon tarkoitetun sidhkoisen “Helmi-viestin” sekd
oppilaiden vilitykselld ldhetettyjen kirjeiden vilitykselld. Pyysin kirjalliset
suostumukset sekd tutkimushenkilGiltd ettd heiddn huoltajiltaan (ks. liite 3) ja
anoin tutkimusluvat Pohjankartanon koulun rehtorilta sekd Oulun kaupungin
perusopetuksen johtajalta.

Josselsonin  (2007: 539) mukaan muodollisen suostumuksen saamista
huomattavasti mutkikkaampi asia on tutkimussuhteen henkil6kohtainen ja intiimi
puoli, joka perustuu episuoralle sopimukselle erilaisine oletuksineen,
odotuksineen ja vastuineen. Téalld Josselson tarkoittanee muiden muassa
tutkimukseen sitoutumista ja siind esille tulevia tunteita sekd luottamuksen
syntymistd. Tutkimusasetelmaan sisiltyvian valtaeron vuoksi pyrkimyksenéni oli
osallistujien opettajana olla utelematta sellaisia asioita, joista oppilaat eivit
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haastattelutilanteessa innostuneet kertomaan, koska varoin kdyttiméstd positioni
mukanaan tuomaa valtaa epédeettisesti oppilaita kohtaan. Morrow (2005: 152)
tarkastelee tutkimussuhteeseen liittyvia etiikkaa toisenlaisesta ndkdkulmasta, kun
hin toteaa, ettd lapsuuden Kkategorisoiminen ja lasten haavoittuvuuden
liioitteleminen voivat pikemmin olla jopa tutkimuseettisid uhkia”, jos ne johtavat
késittiméaan lapset tutkimuksessa objekteina subjektien sijaan.

Aineiston tuottaminen oli erilaista eri haastattelutilanteissa. Jokainen
osallistuja médrittelee Kuulan (2006: 125) mukaan itse oman yksityisyytensa rajat
paéttdessddn, mitd hidn haluaa kertoa haastattelijalle. Kerronnallinen tutkimus
syntyy Josselsonin (2007: 539) mukaan syvalld tutkimussuhteessa, koska aineisto
tuotetaan toisaalta luottamuksen ja toisaalta tutkittavan seké tutkijan rakentaman
suhteen vaikutuksessa. Tutkimusprosessin lopussa ajattelen, etti olisin voinut olla
pitkédjanteisempi rakentaessani tutkimussuhdetta joidenkin oppilaiden kanssa ja
toteuttaa uusintahaastatteluja rohkaistessani kerronnallisen aineiston tuottamiseen.
Ryenin (2004: 235) mukaan haastateltacssa useampia kertoja samaa
haastateltavaa ymmarretdin hinen kokemuksiaan syvéllisemmin ja haastateltavaa
voidaan myds paremmin “’johdatella” pohtimaan niité.

Yksi tutkimusetiikkaan kuuluva standardi on yksityisyyden suojasta
huolehtiminen. Kuvatessani tutkimustapausta luvussa 4.1 ja tutkimuksen
osallistujia luvussa 4.2 esitdn epdsuoria tunnistetietoja, joiden perusteella saattaa
olla mahdollista jéljittad, keitd tutkimuksen osallistujat ovat (vrt. Kuula 2006:
128-129). On selvédd, ettd osallistujien anonyymisointi ei pelkdstddn riitd
yksityisyyden suojan takaamiseksi. Tdssd tasapainon l0ytdminen on vaikeaa:
yhtdéltd pyrin tutkimustapauksen ja osallistujien kuvauksella antamaan
tutkimusraportin lukijalle selkedn kuvan musisointiprosessista ja opetusryhmaista
sekd toisaalta haluan suojella nuorten yksityisyyttd. Muutamien raportissa
esittdmieni kertomusten kohdalla olen joutunut pohtimaan, ovatko kertomuksen
osallistujat tunnistettavissa ja aiheutuuko mahdollisesta tunnistamisesta kyseisille
henkiloille haittaa tai mielipahaa. Keskustelin tistd aiheesta raporttia
kirjoittaessani vield yksityiskohtaisemmin yhden tutkimukseen osallistuneen
nuoren kanssa, joka raportissa esittiméssdni ja analysoimassani yksittdisessd
kertomuksessa tulee esiin hieman “epédsuotuisana” osallistujana. Keskustelussa
kdvi ilmi, ettd mahdollinen tunnistetuksi tuleminen ei ole nuoren mielestd
haitallista, vaan pikemminkin humoristista. Ajattelen, ettd tutkimusaineiston
keruun ja raportin kirjoittamisen vélinen jakso, ldhes kaksi vuotta, saattaa olla
nuorten ndkokulmasta verrattain pitkd aika ja ettd kasvettuaan vanhemmiksi
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yléakoulun aikaiset tapahtumat ja puhunnat saattavat pikemmin jopa huvittaa kuin
harmittaa heita.

8.4 Tulosten arviointia ja uusia kysymyksia

Opetushallituksen (2004: 230) mukaan koulumusisoinnin ldhtokohtia ovat
nuorten taidot ja niiden kehittdiminen pitkdjanteiselld sekd kertaamiseen
perustuvalla harjoittelulla. Tutkimustulosten perusteella sekd ryhmaéssé tapahtuva
harjoitteleminen ettd yhteinen esiintyminen niyttdvdt olevan nuorille
merkityksellisid monessa suhteessa.

Koska musisoinnin tulos syntyy toiminnan kanssa samanaikaisesti, sen
luonteeseen vaikuttavat taitojen lisdksi ratkaisevasti my0s musiikkiin liittyva
kognitio ja havaitseminen. Nuoret joutuvat musiikillisten taitojen hallinnassa
keskittymédn omaan yksilétoimintaansa ja my0s sopeuttamaan sitd koko ryhmén
yhteiseen toimintaan. Musiikkia harrastavilla nuorilla on odotuksia omaa ja
toisten henkilokohtaista suoriutumista sekd koko ryhméin musiikillista
menestymistd kohtaan, ja musisointiprosessin kertomuksissa tdtd suoriutumista
arvioidaan tiettyjen musiikillisten kvaliteettien suhteen.

Musisointiprosessin kulkuun sisdltyy tutkimukseni aineistojen perusteella
erilaisia vaiheita. Tyypittelen musisointiprosessin kululle haastattelujen ja
kirjoitelmien kertomuksiin nojautuen episteemisesti kolme eri vaihetta, joita
kutsun etenemisvaiheeksi, etsimisvaiheeksi ja yhteisdvaiheeksi. Etenemisvaiheella
tarkoitan musisointiprosessin alkua ja harjoittelun kdynnistymisté, johon kuuluvat
suunnitteleminen, tehtdvien jakaminen ja omaan tyoskentelyyn keskittyminen. Se
on musiikin opiskelun “maailmaa” (vrt. Herman 2009), jota sdvyttdd harjoittelun
ja tyoskentelyn suorittaminen. Silloin tilloin etenemisvaiheen tasaisuutta rikkovat
ryhmissé tapahtuvat neuvottelu- ja ristiriitatilanteet. Harjoittelun intensiteetin
tilvistyessd ja musiikillisten haasteiden realisoituessa kertomuksissa on
havaittavissa etsimisvaihe, jossa toimivan ryhmén kompleksisuus alkaa pééstd
esille. Musiikin opiskelun “maailmaan” kuuluu tuolloin “epédjérjestystd ja
héiri6itd” (vrt. Herman 2009), ja kertomusten péadhenkildiden odotukset, toiveet ja
pettymykset tulevat kertomuksissa esille. Etsimisvaiheen kertomukset ovat
tutkimukseni tiheintd aineistoa. Etsimisvaihe huipentuu ennen prosessin loppua
yhdessd toimimisen vaiheeksi, yhteisovaiheeksi, jossa projekti saatetaan
padtokseen. Yhteisovaiheessa kertomusten vaikeudet on voitettu, ja sen
saavuttamisen jilkeen kertojat haluavat muistella myonteisiéd asioita tai hauskoja
kommelluksia.
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8.4.1 Ryhméamusisoinnin merkityksia nuorille

Kertomusten perusteella omien taitojen saavuttaminen ndyttdd olevan nuorille
merkityksellistd. Nuoret néyttdvédt esiintymisen hetkelld Iuottavan omaan
osaamiseensa, ja esiintymiselle asetetaan varsin kohtuullisia odotuksia ja
vaatimuksia.

Nuorten kertomuksissa musisointi on ldhinnd suorittamisen luonteista
konkreettista toimintaa. Harjoitteluvaiheen aikaisessa tapakertomuksessa” ei ole
erityisid huippukohtia, vaan musisointi toistuu samanlaisena tekemisend. Vaikka
soittaminen ja laulaminen ovat nuorten kerronnassa keskeisesti esilld, ei
aineistoissa siitd huolimatta ole kovin runsaasti niité késittelevid selvisti rajattavia
kertomuksia. Syitd tdhdn on vaikea tietdd varmasti. Kertomuksen tutkimuksen
nikokulmasta titd voidaan selittdd silld, ettd koska tutkimustapauksen kaltainen
musisointi on osallistujille hyvin tuttua, siinid ei ole lilemmin kerrottavaa (vrt.
Bruner 1990). Vasta kun tapahtuu jokin odottamaton muutos (nuottien
katoaminen, riita rumpujen soittovuorosta ym.), toiminnassa ilmenee
kerrottavuutta. Kuten Herman (2009: 106) kertomusten peruselementtien
yhteydesséd toteaa, kertomuksen maailmassa pitdd sattua jotakin ylldttdvaa ja
odottamatonta, jotta kertomus voi ylipddtddn syntya.

Nuorten kertomuksissa musisointiprosessiin kuuluvat konkreettinen toiminta,
tekeminen ja tuottaminen. My®0s Elliottin (1995: 50-51, 53—-56) mukaan musiikin
tuottaminen pohjautuu kéytdntdOon perustuvaan osaamiseen ja taitamiseen, ja
musiikin esittdmisen perustekijoitd muusikoilla ovat sitd ohjaava tieto musiikin
tuottamisesta, &dnien tuottaminen ja toiminta suhteessa musiikilliseen
tietimykseen instrumenttien ja esitystilanteen lisdksi. Tutkimukseni edetessd
kéasitykseni nuorten musisointiprosessista koulukontekstissa on muuttunut. Ennen
tutkimuksen suorittamista otaksuin, ettd esiintyminen olisi oppilaille hyvin
jannittdvaa ja toiminnan kriisit harjoittelun aikana liittyisivdt ennen kaikkea
jannittdvyyteen. Lisédksi otaksuin, ettd tutkimukseen osallistuvan musiikkiluokan
kaltainen ryhma olisi peruskoulun paittovaiheessa muotoutunut dynaamiseksi ja
toimivaksi ryhméksi ja ettd konserttiprojekti olisi ensisijaisesti ryhméin
musiikillisiin taitoihin ja ohjelmiston hallintaan kohdistuva oppimisprojekti.

Tutkimuksen suorittamisen seurauksena ennakko-oletukseni osoittautuivat
paikkansapitdmattomiksi. Ensinndkin tutkimuksen perusteella nédyttdd siltd, etti
musisointiprosessi  ja osallistujien ryhméprosessi muodostuvat yhdeksi
orgaaniseksi prosessiksi, jossa dynaamisia ryhméprosesseja ja musiikin oppimista
ei voi erotella toisistaan. Nuoret neuvottelevat musisointiprosessissa seki
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sosiaalisista ettd musiikillisista kdytdnteistddn koko ajan, ja musisointiprosessin
merkityksellisyys nuorille muodostuu ndissd kéytidnteissd. Nuorten kertomusten
perusteella musisointiprosessin  keskeisimpand merkityksend on ryhmissd
tapahtuva yhdessé tekeminen, ja toisaalta oman luokkahengen merkityksellisyys
ndyttdd perustuvan siihen, ettd ryhmissi musisoidaan.

Toiseksi musisointiprosessin merkityksellisyys kohdistuu kertomuksissa
yhteisen  toiminnan eri  osa-alueisiin.  Varsinkin = musisointiprosessin
etsimisvaiheessa, kriittisessd “ongelmavaiheessa”, esiintyy kertomuksia, joissa
muille osallistujille annetaan toisaalta passiivisten mukanaolijoiden ja toisaalta
aktiivisten héiritsijoiden rooleja. Aineiston perusteella toiminnan péa&méirien
hyvéksyminen luokassa tapahtuu vihitellen, ja viimeiset ndyttdvét sitoutuvan
esiintymiseen vasta hieman ennen konsertteja, kun harjoitteleminen siirretdén
esityspaikalle. =~ Kertomuksissa  sitoutumista  kuvataan  toimintatapojen
muuttumisena ja keskittymisen lisddntymisend. Kun esiintymiset ovat takanapéin,
kerrotaan musisointiprosessista merkityksellisend, koska siihen on sitouduttu ja
kaikki ovat ”tehneet yhdessd” ja olleet siind mukana”.

Aineistojen perusteella musisointiprosessi on kertojille merkityksellinen
myos siksi, koska sitd kuvataan informaalimpana kuin muuta koulua tai tavallisia
musiikintunteja. Kertomuksissa kuvataan musisointiprosessia rentona” ja
mukavana. Laineen (1999) mukaan yldkoulun oppitunnin sosiaalinen tila syntyy
opettajan ja oppilaiden vuorovaikutuksessa muodostaen yhteisen toiminta- ja
tunnetilan. Konkreettinen oppituntityd muodostaa sosiaalisen tilan ytimen, ja sen
ympdrille voi muodostua myds muita kerroksia. Laineen mukaan oppimiawn
oppimisen kannalta erityisen tdrked on tunnetila, joka muodostuu opettajan ja
oppilaiden kohtaamisen alussa ja luo kullekin opetustilanteelle kokemuksellisen
maaperdn. (Laine 1999: 121-123.) Koska musisointiprosessissa oppilaat
tyoskentelivat vélilld pienissd ryhmissd ilman opettajaa, tulkitsen informaalin
ilmapiirin viittaavan 1dhinnd timénkaltaiseen harjoittelun organisoimiseen.

Joissakin kertomuksissa konserttiprojekti merkitsee sekd musisoinnin ettd
esiintymisen mahdollisuuksien lisddntymistd, ja esiintymistd kuvataan niissa
suorastaan toivottavana ja nautittavana. Musisointi tapahtuu enimmékseen
nuottienvaraisesti, ja vain muutama kertoo improvisoineensa tai sovittaneensa
konsertin  kappaleita  jotenkin. Musisoinnin  kuulonvaraisuus  saattaisi
mahdollisesti lisdtd musiikillista keksintdd ja rohkaista oppilaita luovuuteen.
McPhersonin ym. muusikkotutkimus (N = 150) selvitti erilaisia muusikoksi
kehittymisen polkuja. Tutkimuksen perusteella musiikin parissa saadut
leikinomaiset ja miellyttdvit kokemukset antavat erityisen paljon voimavaroja
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luovuuteen ja ongelmanratkaisukykyyn sekd innostavat esittiméddn musiikkia
persoonallisesti. (McPherson ym. 2012: 210.)

8.4.2 Musisointiprosessi nuorten kokemana tilana koulussa

Kertomuksissa musisointiprosessia jédsennetdin tekemisen kautta muotoutuvana
sosiaalisena ja kulttuurisena tilana koulussa. Syrjdldisen ja Kujalan (2010: 30)
mukaan sosiaalisten kategorioiden tarve on inhimillistd, ja sukupuolitettu jako on
helppo tapa huomata “sosiaaliseen kayttdytymiseen liittyvid yksilollisid eroja”.
Nuoret tuottavat sukupuolijarjestelméé aineistoissa sekd kertojina ettd kerronnan
kohteiksi asetettuina henkiléind. Kun kertojat viittaavat sukupuolella
musisointiprosessin yhteydesséd ldhinnd musiikilliseen kompetenssin ja ryhméssa
kayttdytymiseen, kertomusten sukupuolierot jakautuvat karkeasti niin, ettd
kertomusten osallistujina tytoistd puhutaan huonompina musiikin osaajina ja
pojista tyttdjd levottomampina ja lapsellisempina kayttdytyjind. Palmun (1999:
181) mukaan sukupuoli koulussa on selked ja binaarinen; oppilaita jaotellaan
tyttoihin ja poikiin sekd heihin kohdistetaan stereotyyppisid oletuksia ja
odotuksia. Niin ollen koulu itse tuottaa aktiivisesti sukupuolijarjestelmda (Liu
2009: 426).

Téassd tutkimuksessa tytdt Kkategorisoivat itseddn “md en oOsaa
soittaa” -tapaisilla ja pojat “mad en pysty laulamaan &inenmurroksen
takia” -tapaisilla kertomuksilla. Tyttdjen kertomuksia sukupuolesta on
runsaammin poikien kertomuksiin verrattuna. Tatd selittdd osaltaan se, ettd
tutkimukseen osallistui tytt6ja enemmin kun poikia. Tulkitsen néitd episodeja
erontekojen tuottamisina siind suhteessa, ettd musisointiprosessi tuottaa
tdmaénkaltaisia kertomuksia.

Sukupuolijarjestelmin tuottamisen lisdksi koulukulttuurissa neuvotellaan
Lehtosen (1999) mukaan jatkuvasti my0s seksuaalisista hierarkioista ja normeista.
Liu (2009: 427) nidkee ndiden neuvottelujen kannalta erityisend paikkana
luokkahuoneen, jossa sukupuolten erotteleminen, normit ja opettajan ja
oppilaiden véliset suhteet ovat kytkeytyneet toisiinsa muodostaen koulun
mikrokulttuureja. Musisointiprosessin kertomuksissa kuitenkin pikemminkin
vaietaan kuin puhutaan ndistd mikrokulttuureista. Ilmeisesti ne eivét
kuulu “’késikirjoitukseen” opettajan haastatellessa oppilaitaan.
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8.4.3 Kertomusten osallistujarooleja

Musisointiprosessin ~ kertomuksissa nuoret ovat omien kertomustensa
péadhenkiloitd. Padsddntoisesti he kertovat myOs muista ihmisistd, jotka ovat
heidén kertomustensa sivuhenkilditd. Luokan muut oppilaat ovat sivuhenkildité
ldhinnd harjoittelukertomuksissa, ja sivuhenkilditd heiddn lisdkseen ovat
perheenjasenet, kouluyhteison opettajat ja muut oppilaat sekéd yleisossd olevat
ihmiset 1dhinné esiintymiskertomuksissa.

Tutkimusaineistojen vililld on eroavuuksia kertomusten henkildiden
esiintymisesséd. Haastatteluaineistojen kertomukset keskittyvit ldhes yksinomaan
kouluyhteison henkil6ihin toisin kuin kirjoitelma-aineiston kertomukset, joissa
puhutaan perheenjdsenistéd ja muista ldheisistd. Joissakin haastattelukertomuksissa
osallistujia ei mainita suorasti, mutta passiivimuodon kéytostd ja asiayhteydestd
voi paitelld kyseessd olevan tutkimukseen osallistuneiden luokka.

Kertomuksissaan nuoret antavat erilaisia rooleja niiden osallistujille.
Keskeisid rooleja ovat toimijan roolit, joilla kertojat kuvaavat tahdonalaista ja
tarkoituksellista toimintaa ja tuottamista niin musisoinnissa kuin erilaisissa
ryhméprosessin neuvottelutilanteissa. Toimijaroolien kirjo heijastaa toiminnan
merkityksellisyyttd, ja sen kautta huomataan, ettd kertojat ovat ylpeitd
aikaansaannoksistaan ja osaamisestaan. Aktiivisten toimijaroolien lisdksi nuoret
antavat kertomuksissaan rooleja, joilla kertojat korostavat tapahtumien
kokemuksellisuutta sekd niiden aiheuttamaa sisdisen tilan muutosta. Keskeisié
rooleja ovat erilaiset kokijan roolit, joilla kertojat kuvaavat havaitsemista,
kognitiota ja affektiivisuutta. Joillekin osallistujille annetaan kertomuksissa
passiivisen tapahtumisen vastaanottajan rooli. Niilld rooleilla kertojat korostavat,
etti he eivit ole vastuussa kertomusten tapahtumista vaan ainoastaan
tapahtumisen vaikutuspiirissa.

Kertomusten osallistujarooleissa voi tapahtua myds muutoksia, jolloin
kertojat vaihtavat rooleja kesken kertomuksen. Roolinvaihdokset eivit ole
musisointiprosessin kertomuksissa kovin yleisié, eikd kertomuksissa ole yleensa
useita vaihdoksia. Yhtend syynd tdhdn saattaa olla tutkimuksessa tuotettujen
aineistojen rakenne: yhtddltd haastatteluvuorovaikutuksessa ~muodostuva
raporttimaisuus ja toisaalta haastattelupuhuntojen ja kirjoitelmien lyhyys.
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8.4.4 Uusia kysymyksia

Tassd tutkimuksessa on selvitetty nuorten musisointiprosessia peruskoulun 9.
musiikkiluokan oppilaiden kertomusten avulla. Nuorten tuottamat haastattelu- ja
kirjoitelma-aineistot tarjoavat mahdollisuuksia my0s tutkimustyon jatkamiseen, ja
tdman tutkimuksen kertomuksia voidaan tarkastella, kuten mitd muuta laadullista
aineistoa tahansa, yha uusista ndkdkulmista.

Tutkimuksen  suorittamisen  perusteella  ajattelen, ettd  nuorten
kokemuksellisuutta ja heiddn omia merkitysten muodostumisprosessejaan on
aiheellista selvittdd koulun musiikinopetuksen luonnollisissa konteksteissa, koska
musiikin merkityksellisyys nuorille on moninaista. Koulututkimuksessa tulisi
myds ottaa huomioon, ettd ei ole olemassa vain yhdenlaista nuoruutta, vaan
monta erilaisia nuoruutta ja nuoria tekijoitd sekd toimijoita, jotka omilla
ansioillaan ja aikaansaannoksillaan vaikuttavat omaan ja ympdirillddn olevien
ihmisten eldmddn sekd kulttuuriin. Nuorten omat musiikkikulttuurit tulisi
mielestdni nykyistd useammin ndhdd arvokkaina tutkimuskohteina myds
opetuksellisissa suhteissa.

Nuorten musisointia voidaan tutkia monin eri menetelmin, ja myos
kerronnallinen paradigma tarjoaa edelleen runsaasti erilaisia mahdollisuuksia. Eri-
ikdisten oppilaiden ja opiskelijoiden tuottamien musisointikertomusten tarkastelu
voi olla yksi keino selvittdd musiikin merkityksid ja merkitysten
muodostumisprosesseja nuorten eldmissd. Kokemusten moniddnisyyttd ja elamén
rikkautta kerrotaan myds erikoisten ja epétidydellisten musisointikertomusten
avulla. Musisointikertomusten lisdksi ymmdirrystd musisointiin liittyvistd
ilmidistd saattaisivat lisdtd myds musisoinnista kieltdytyjien kertomukset, heiddn
kertomustensa osallistujat, kertomusten maailmojen hiiriét ja epétasapaino seka
kokemusten nyanssit. Oppilaiden ndkdkulman lisdksi entistd vahvempi opettajien
nidkdkulman esilletuonti olisi tarpeen musisoinnin kéytdnteiden selvittdmisessa.

Téatd tutkimusta aloittaessani arvelin tavoittavani empiirisesti jotakin
olennaista musisointiin liittyvistd taidoista ja niiden oppimiseen kytkeytyvistd
kognitiivisista prosesseista. Tutkimuksen loppuvaiheessa on kuitenkin todettava,
ettd konserttiprojektin aikana tuotetuissa haastattelu- ja kirjoitelma-aineistoissa ei
paria poikkeusta lukuun ottamatta ole juuri lainkaan musisoinnin oppimiseen
liittyvdd kerrontaa, vaan se jdéd tdmén tutkimusprosessin tavoittamattomiin. Tésta
huolimatta ajattelen, ettd aineistot valottavat niitd merkityksid, joita nuorten
musisoinnissa ja ryhmaéssé tapahtuvassa oppimisprosessissa on.
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8.4.5 Nuoret musisointiprosessissa ja koulun musiikinopetuksessa

Koko suomalaisen peruskoulun ajan ovat luokkien ryhmékoot olleet
koulutuspoliittisen keskustelun aiheena. Erilaisia ratkaisuja opetusryhmien
pienentdmiseksi on  yritetty luoda, ja ryhmaikokojen lakisédéteisestd
enimmiismédrdstd on tehty kansalaisaloite eduskunnalle. Opetus- ja
kulttuuriministerion ~ Kehittimissuunnitelmassa 2011-2016 todetaan, ettd
varmistamalla riittdvdn pienet opetusryhmit voidaan peruskoulussa vaikuttaa
opetuksen laatuun ja oppimistuloksiin. Tédssd tutkimuksessa opetusryhmén koko
tulee aineistoissa esille selvdsti, kun kertojat kuvailevat kokemuksiaan eri
ryhmissé toimimisesta. Tulosten perusteella pienemmaisséd 6—7 hengen ryhmaéssa
on helpompaa neuvotella musiikkiin liittyvistd asioista ja ryhmédtoiminta on
rauhallisempaa kuin suuremmassa 20 hengen luokassa. Suuremman ryhmaén etuna
puolestaan on, etti siind on kiytettdvissd enemmaan musiikillisia resursseja eiké
musisointi ole yhtd solistista tai haavoittuvaa kuin pienemméssd ryhméissa.
Tulosten perusteella ndyttdd siltd, ettd 20 oppilaan ryhmaissd sekd oppilaiden
musiikillinen toiminta etté tarkoituksenmukaiset ryhméprosessit ovat kdytdnnossa
mahdollisia, mutta oppilaiden vélisessd yhteistydssd voi ilmeti erilaisia ongelmia
ja tyérauhahdiriGita.

Musisointiprosessin =~ kertomuksista ~ vilittyy =~ ryhméssd = tekemisen
merkityksellisyys peruskoulunuorille. On vaikea tietdd, olisiko jokin muu kuin
musiikillinen ryhmétoiminta heille yhtd merkityksellistd. Tutkimustulosten
perusteella néyttdd siltd, ettd nuorten ryhméprosessien kannalta koulun sallimat
toimintamahdollisuudet ovat arvokkaita, ja mielestdni niitd tulisi teoreettisen
opetuksen rinnalla vahvistaa.

Nuorten musisointiprosessi niyttdd tdmén tutkimuksen tulosten perusteella
merkitykselliseltd koulun sosiaalisen toiminnan kannalta. On tidrkedd koko
musiikkikasvatuskentélld jatkuvasti pohtia niitd musiikinopetuksen keinoja, joilla
nuorten itseluottamusta ja rohkeutta voidaan entisti enemmén tukea ja joiden
avulla mahdollisimman moni oppilas voi kokea itselleen mielekk&élla tavalla
esiintymisen suomaa iloa.
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Liitteet

Liite 1 Kirje osallistujille

Hei Ouluy, 13.5.2013

On kulunut jo reilu vuosi siitd, kun tapasimme viimeksi haastattelun merkeissa.
Ensinnédkin suuret kiitokset, ettd suostuit haastateltavaksi. Olen kéayttanyt
viimeiset kuukaudet tutkimukseni suorittamiseen, ja sekd haastattelu- ettéd
kirjoitelma-aineisto on ollut suurena apuna. Kiitos!

Léhetén tdssd kirjeessd Sinulle haastattelutekstin kirjoitettuna. Olen pyrkinyt
kirjoittamaan tekstin murteineen, taukoineen ja naurahduksineen mahdollisimman
alkuperdisend. Kun kdytdn haastattelu- ja kirjoitelmakatkelmia omassa
vaitoskirjatekstissdni, niin poistan kaikki oikeat ja alkuperdiset nimet niin, ettd
ketddn ei voida tekstin perusteella tunnistaa oikeasti.

Jos haluat lisdtd tai muuttaa jotakin alkuperdiseen tekstiin verrattuna, niin ota
minuun reilusti yhteyttd joko puhelimella 0405740794 tai séhkopostilla
leena.paakkonen at eduouka.fi.

Pyrin saamaan viitoskirjani tarkastukseen kesdkuun loppuun mennessd, joten
mahdolliset muutokset ehtivit sitd ennen.

Toivotan Sinulle hyvad kevétta ja jatkoa
ystavallisin terveisin
Leena Péadkkonen

Liite 2 Haastattelujen teemat

Haastattelu I ”Minkélainen musiikkiprojekti mielestédsi on?”

. Musiikillinen materiaali

. Tyoskentely yhdessd muiden kanssa
. Taidot ja tyotavat

. Vuorovaikutus

. Oppimisympdéristd ja akustiikka

. Myonteiset ja kielteiset kokemukset

~N N kAW

. Ajankaytto ja suunnitelmallisuus
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8. Omat ideat ja kekselidisyys
9. Ongelmatilanteet ja niiden ratkaiseminen
10. Odotukset itseltd ja muilta

Haastattelu II ”Miten kuvailet Taidekonserttiin valmistautumista ja esiintymisid
sekd mitéd haluat niista kertoa?”

1. Konsertit: valmistautuminen, esitykset, yleisd

2. Projekti: suunnittelu, harjoitukset, valmistautuminen

3. Projektin vaikutukset: sinulle, omalle béndille, luokalle

4. Oma luokka 9D: henkil6t, kaverit, ryhmat, luokkahenki
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Liite 3 Suostumus tutkimukseen

Leena Padkkonen
Pohjankartanon koulu

PL 59 90 015 Oulun kaupunki 13.9.2010

Lupa musiikkikasvatuksen tutkimukseen osallistumiseen

Hyva huoltaja

Teen musiikkikasvatuksen jatko-opintoihin liittyvdd tutkimusta Pohjankartanon koulun 8.
musiikkiluokkien oppilailla lukuvuonna 2010-2011. Pyydén lupaa lapsellesi osallistua tdhédn
tutkimukseen. Suorittamani tutkimus on ns. pedagoginen toimintatutkimus, jonka yhteni tavoitteena
on kehittdd musiikin keksintddn liittyvid opetuskéytinteitd. Tutkimus toteutetaan lukujérjestyksen
mukaisina aikoina musiikintunneilla. Tutkimuksessa sitoudutaan Tutkimuseettisen neuvottelukunnan
ohjeisiin tutkimusaineiston keruussa ja késittelyssd. Tutkimus on oppilaille vapaaehtoinen.
Tutkimukseen  osallistuvat  oppilaat  kirjoittavat omaa  oppimispdivikirjaa, osallistuvat
teemahaastatteluun ja tallentavat musiikin keksinnén prosessia digitallentimilla. Koko luokan
tyoskentelyd myos videoidaan. Tutkimuksen ohjaajana toimii Oulun yliopiston musiikkikasvatuksen
professori Maija Fredrikson. Tutkimuksella on Oulun opetustoimen perusopetuksen johtaja Arto
Willmanin mydntdmaé lupa.

Annan mielelléni lisdtietoja tutkimuksesta

Leena Paakkonen leena.paakkonen@eduouka.fi

Osallistumislupa

Lapseni saa luvan osallistua musiikkikasvatuksen

tutkimukseen.

ssa, /

huoltajan allekirjoitus
Oppilaan suostumus

Suostun osallistumaan tutkimukseen.

oppilaan allekirjoitus
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Liite 4 Tiedote tutkimuksesta huoltajalle

Olen kerdnnyt tutkimusaineistoa Pohjankartanon (luokan nimi)-luokan
Taidekonsertin harjoituksista ja esityksistd 5.10.2011-2.2.2012. Lisdksi olen
tehnyt 31 haastattelua, ja jokainen oppilas on ollut véhintddn yhdessd
haastattelussa ~ mukana.  Haastatteluaineisto  on  litteroitu ~ kokonaan.
Tutkimusaineistoon siséltyy dokumentaarista videomateriaalia n. 5 h. Pyydéan
télld lomakkeella suostumusta siithen, ettd voin ndyttdd videoleikkeitd luokan
musiikkiesitysten harjoituksista tutkimusseminaareissa. Oppilaan henkildllisyys ei
tule videossa ilmi. Huolehdin tutkimukseni eettisyydestd kaikin tavoin
tutkittavien itsemaidrdaamisoikeutta kunnioittaen.

Oulussa, 31.5.2012

Leena Padkkonen
tohtoriopiskelija Oulun yliopisto

Mikili lastasi ei saa ndyttdd videolta, niin pyydédn ystévillisesti palauttamaan
lomakkeen takaisin allekirjoitettuna. Muussa tapauksessa lomaketta ei tarvitse

palauttaa.

PALAUTA TARVITTAESSA TAKAISIN LUOKANVALVOJALLE LA 2.6.2012
Lastani (nimi) ei

saa ndyttdd videoiduissa musiikin harjoitustilanteissa.

Huoltajan
allekirjoitus

Huoltajan
nimenselvennys
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Liite 5 Litterointimerkit

(.) tauko

. laskeva intonaatio

, tasainen intonaatio

? nouseva intonaatio

mul- sana jaa kesken

(naurahdus) litteroijan kommentteja tai selityksia tilanteesta
— poistettu sana

... tekstin poisjattd

/paillekkdispuhunnan alku ja loppu
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Liite 6 Kysely osallistujille

sukunimi etunimi
sdhkdpostiosoite puhelinnumero

Missa koulussa/kouluissa olet ollut?
1.luokka
2.luokka
3.luokka
4.luokka
5.luokka
6.luokka

Oletko ollut 3.-6.musiikkiluokilla Kyllao En o

Mité soitinta /soittimia ja kuinka kauan olet soittanut tai soitat edelleen kdyden
soittotunneilla?
soitin/soittimet soittovuosia

Missé kdyt/olet kdynyt soittotunneilla?
Oulun konservatorio O

Oulun Suzuki-soittajat o
yksityisopetus O

koulun soitonopetus o

muu, mika o

Kéytko laulutunneilla? Kyllio Eno

Oletko ollut musiikkileireilla? Kylld o En o

Laulatko jossakin kuorossa? Kylla o En o
Soitatko/laulatko jossakin béndissd? Kylla o En o

Mité soitinta/soittimia soitat/olet soittanut itse opetellen?
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Harrastatko/oletko harrastanut joskus séveltimistd? Kylld o En o
Harrastatko/oletko harrastanut joskus improvisointia? Kylld o En o
Minké verran kuuntelet musiikkia yleensé paivittdin?

1 h tai vdhemmaén o

1-2ho

2 h tai enemmén O

Minkailaisissa tilanteissa kuuntelet musiikkia tavallisimmin?

Kuinka usein kdyt konserteissa?

En yleensi kiy konserteissa O

1-2 kertaa vuodessa O

3 tai useampia kertoja vuodessa O

Oletko kiynyt kuuntelemassa musiikkia festivaaleilla?
Kyllio Eno

Mitd muuta harrastat musiikin lisdksi?

Minkélaisia suunnitelmia tai haaveita Sinulla on musiikin
tulevaisuudessa?

suhteen

Kiitos vastauksistasi!
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Liite 7 Kysely konsertista

Ol
Ol

en A. tyttd B poika

en A. 7. luokalla B 8. luokalla C. 9. luokalla D. muulla luokalla tai muussa koulussa

Hei!

Vastaa lomakkeen viitteisiin ympyroiméllda mielestdsi sopivin vaihtoehto joko 1,2,3,4 tai 5.
1=TAYSIN ERI MIELTA 2=JOKSEENKIN ERI MIELTA 3=EN OSAA SANOA
4=JOKSEENKIN SAMAA MIELTA 5=TAYSIN SAMAA MIELTA

NeRe T e LY B N I

RN —m e o s e e e e e
— S V% NN L kA LN = O

22.
23.
24.

. Konsertin ohjelmisto oli mielestidni monipuolinen. 1234 5

. Esityksessé kaytettiin paljon samoja soittimia. 1 234 5

. Laulut olivat enimmékseen tuttuja. 1 234 5

. Konsertin kappaleet kuulostivat samanlaisilta. 1 2 3 4 5

. En ole kuullut konsertin biisejd usein. 1 234 5

. Biisivalikoima oli minusta tylsd. 1 234 5

. Olisin halunnut kuulla enemman eri musiikin lajeja esityksessd. 1234 5
. Soittajat ja laulajat vaikuttivat innostuneilta. 123 4 5

. Lauluissa kéytetyt soittimet toivat vaihtelua konserttiin. 123 4 5

. Osallistun mielelldni konsertteihin koulupdivén aikana. 1234 5

. Konsertin esiintyjét olivat haluttomia esiintyméédn. 1 234 5

. Konsertin kuvataideteokset tekivit sekavan vaikutelman. 1234 5
. Piddn enemmén oikeista oppitunneista kuin esitysten seuraamisesta. 1234 5
. Konsertin dénentoisto oli epaselvd. 1 2345

. Kuvat ja musiikki tuntuivat sopivan hyvin yhteen. 12345

. Musiikki oli minusta liian kovalla. 12345

. Sain selvéi laulujen sanoista. 1 2345

. Konsertissa soittajat ja laulajat vaihtuivat litkaa. 1 23 4 5

. Konsertti oli asiallisesti miksattu. 1234 5

. Esiinnyn mielelléni koulussa. 1 2345

. Minusta on hauskempaa kuunnella kuin esiintyd. 1234 5

Vastaa vield seuraaviin kysymyksiin.

Miellyttavintd konsertissa oli

Pidin vdhiten konsertissa

Mitd muuta haluat sanoa konsertista?

KIITOS VASTAUKSISTASI JA MUKAVAA PAIVAN JATKOA!
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120.
121.

122.
123.

124.

125.

126.
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128.

129.
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