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Musiikki ja tunteet ovat yhteydessa toisiinsa, minka takia tunteita voi ilmaista musiikkikasvatuksen
luovien tydtapojen avulla. Pro gradu -tutkielman tarkoituksena oli selvittdd, minkilaisia merkityksid
oppilaiden séveltdmiskokemukset siséltivét. Tutkielmassa tutkittiin neljasluokkalaisten oppilaiden
kokemuksia ryhm@muotoisesta ddnimaisemasaveltimisestd. Tutkimusta ympéaroi kaksi ndkokulmaa:
musiikkipedagoginen ja fenomenologinen nédkdkulma.

Tutkielman empiirisessd osassa yksitoista peruskoulun neljdsluokkalaista oppilasta loi 44nimaisemia
pienryhmissa peruskoulun musiikintunneilla. Oppilasryhmien d&nimaisemien aiheena oli oppilaiden
vapaasti valitsemat tunteet. Ryhmaét keksivit 4dnimaisemille myos tarinat. Tutkimusaineiston
kokemuksia analysoitiin fenomenologisen aineistonanalyysin avulla.

Tulokset jakautuvat aineiston mukaan kolmeen tarkasteltavaan osioon, jotka ovat 44nimaisemien
tarinoiden, ddnimaisemien tekemisen sekd dinimaisemien kuuntelemisen kokemukset. Adnimaisemien
tarinoiden kokemukset sisdltavét tunteisiin ja tuntemuksiin, sosiaalisiin suhteisiin, tarinallisuuteen,
ympiristdon, liikkeeseen seki taitoihin ja kykyihin liittyvid merkityksid. Afinimaiseman tekemisen
ydinmerkityksid ovat tunteet ja tuntemukset, ryhméssé toimiminen, musiikillinen ilmaisu,
esiintyminen, johtajuus seka taidot ja uuden oppiminen. Kuuntelemisen ydinmerkityksissi korostuvat
tunteet ja tuntemukset, muut ihmiset, danten tulkinnallisuus sekd ympaéristo.

Tulokset antavat hyodyllisti tietoa sekd musiikkikasvatuksen ettd kokemustutkimuksen kentille.
Tulosten mukaan sdveltiminen on sekd mielensiséisti ettd sosiaalista toimintaa, silld sdveltdminen
antaa mahdollisuuden késitella erilaisia tunteita, ilmaista itsedidn sekd kokea yhteisollisyytta. Tulokset
antavat syyn pohtia, miten koulussa voi tukea lasten kykyd synnynndiseen luovuuteen, ja minké takia
luovat tyotavat peruskoulun musiikkikasvatuksessa ovat tirkeitd oppilaiden itseilmaisun
nikodkulmasta.

Avainsanat: musiikkikasvatus, sdveltiminen, 4dnimaisema, tunteet, fenomenologia, kokemus
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1 Johdanto

Musiikki on yksi tirkeimmisti tavoista muokata, vahvistaa ja luoda tunteita. Kun thminen
kuulee musiikkia, hinen mielensé kytkee sen aiempiin musiikin tunnekokemuksiin ja
sekoittaa ne nykyhetken tunnetilaan. Samalla musiikki luo uusia tunnemerkityksii ja -
muistoja. (Cespedes-Guevara & Eerola, 2018, s. 2.) Musiikin avulla voi jakaa tunteita ja
vastaanottaa toisten tunneilmaisuja. Musiikkikokemukset ovat merkityksellisid, silld musiikin
parissa ihminen voi kokea, ettd hdnen ajatuksensa ja tunteensa saavat dénellisen ilmaisun.
(Lilja-Viherlampi, 2007, s. 86, 306.) Tunnemerkitysten lisdksi musiikilla on sosiaalisia
merkityksid, silld musiikin avulla ihminen voi tuntea kuuluvansa ryhmaéin (Saarikallio, 2007,
s. 22). Musiikki kuuluu kaikille, silld jokainen ithminen voi osallistua musiikilliseen
tekemiseen omalla tavallaan ja olla ndin osa kokonaisuutta (Lilja-Viherlampi, 2007, s. 306).
Musiikki on lisdksi merkityksellinen oman identiteetin etsinnédssa ja maarittelyssi

(Saarikallio, 2007, s. 22).

Musiikin ja tunteiden vélisen yhteyden takia musiikki on hyvé keino tunnekasvatukseen
(Pellitteri ym., 1999, s. 25). Musiikin tunnemerkityksid voidaan hyodyntda peruskoulussa
sdveltimisen avulla. Peruskoulu onkin ainoa paikka, jossa jokaisen lapsen kuuluisi saada
saveltimiskokemuksia, silld sdveltiminen on osa musiikkikasvatuksen siséltdjé ja tavoitteita
perusopetuksen opetussuunnitelman perusteissa. (Opetushallitus, 2014a.) Sdveltiminen on
kuitenkin nostettu vasta nykyisessd opetussuunnitelmassa isommaksi osuudeksi
musiikkikasvatusta (Opetushallitus, 2014a; Opetushallitus, 2004). Musiikin
opetussuunnitelma ei médrittele kovinkaan tarkasti, kuinka paljon séveltimistd on oltava ja
minkélaista sdveltimistd lasten kanssa on toteutettava. Tamén takia opettajan omalla
osaamisella ja mielenkiinnolla on suuri vaikutus séveltimiskasvatuksen toteutukseen ja
madrdédn (Partti, 2016, s. 51). Jos sdveltiminen tuntuu opettajasta valmiiksi vaikealta, hidn ei
vélttdmattd korosta sdveltdmistd opetuksessaan. Talloin sdveltimisen tunnemerkitykset jadvit

oppilailta kokematta.

Suomessa peruskoulun oppilaiden siveltimistd ovat tutkineet ainakin Huttunen (2017) ja
Muhonen (2016a). Muhonen (2016a) keskittyy véitdskirjassaan varsinkin opettajan asemaan
musiikillisen yhteistoiminnan tukijana. Huttusen (2017) viitoskirja kéasittelee hanen
kehittimaa osallistavaa sidvellytysmenetelmad, jonka sopivuutta peruskouluun verrattiin
perusopetuksen opetussuunnitelman perusteiden musiikin tavoitteisiin ja siséltdihin. Koulussa

tapahtuva yhteissdveltiminen voi auttaa oppilaita ymmartdmaan lisd4 itsestddn ja toisistaan.



Yhteissdveltiminen on merkityksellistd oppilaiden itseilmaisulle ja keskinédiselle
vuorovaikutukselle, silld oppilaat luovat musiikista jotain uutta ja yhteistd. (Partti 2016, s. 33.)
Yhteissdveltimisen sisdltdmid merkityksid on kannattavaa tutkia, jos haluaa ymmartaa ja

hy6dyntdi niitd musiikkikasvatuksen kontekstissa.

Olen kiinnostunut musiikin luomista erilaisista mielikuvista ja musiikin aikaansaamista
oloista ja tunteista. Taméin takia valitsin pro gradu -tutkielmani aiheeksi kokemukset ja
tunnemerkitykset ddnimaisemasévellysty0ssd. Oma musiikillinen harrastuneisuuteni seka
musiikkikasvatuksen perus- ja aineenopettajaopintoni ovat myds edistdneet tutkielman aiheen
valintaa omien kiinnostuksenkohteideni mukaisesti. Aihe liittyy kandidaatintutkielmaani,
jossa tarkastelin musiikin kayttod pedagogisena keinona oppilaiden tunnetaitojen tukemisessa.
Sain inspiraatiota Koulujen BiisiPumppu -projektista, jossa musiikin alan ammattilaiset
tekivét sdvellyksid yhteistydkoulujen oppilaiden kanssa (Partti & Ahola, 2016a). Halusin
tutkia sdveltdmiskokemuksia, silld sdveltdiminen tuntuu itselle hieman vieraalta ajatukselta ja
haastavalta sisélloltd toteuttaa kouluympdristdssd. Perusopetuksen opetussuunnitelman
perusteet velvoittavat kuitenkin sisillyttimaan sdveltdmistd peruskoulun musiikintunneille
(Opetushallitus, 2014a). Tutkielmani idea léhtikin tavoitteesta kehittdd omia valmiuksia
sdveltimisen ohjaamiseen ja ymmartdé oppilaiden musiikkikokemuksista enemman nyt ja

tulevan tydurani aikana.

Tutkielma on eksistentiaalis-fenomenologinen, eli tarkastelen oppilaiden yhteisollisid
ddnimaiseman sdveltdmiskokemuksia heidédn omasta eldmismaailmastaan késin. Tutkielman
ndkokulmana on fenomenologinen sekd musiikkipedagoginen ajattelu, silld olen itse
musiikkikasvattaja, ja tutkimus on toteutettu osana peruskoulun musiikintunteja.
Oppitunneilla on otettu huomioon perusopetuksen opetussuunnitelman perusteet musiikin
oppiaineen osalta. Musiikkikasvatus on aina seurausta opettajan pedagogisesta ajattelusta,
joten fenomenologian luonteen mukaisesti omalla taustallani on vaikutusta sithen, miten
tulkitsen oppilaiden sdveltimiskokemuksia ja mitd merkityksid niistd 16ydan (Ruokonen,
2016, s. 114). Fenomenologinen ajattelu nikyy aineistoldhtoisessid kokemusten tulkinnassa ja
analyysissd. Tutkielman nidkokulman ja viitekehyksen tarkoitus on tutustua tutkittavaan

ilmidon ja fenomenologiaan, ei ohjata tutkimuksen tuloksia (Laine, 2007, s. 35).

Pro gradu -tutkielmani tavoitteena on selvittdd, minkélaisia merkityksid 4.-luokkalaiset
oppilaat kokevat yhteisollisessd ddnimaisemaséivellystydssd. Tutkielmani tarkastelee

oppilaiden sdveltamiskokemuksia, keskittyen erityisesti yhteisollisyyden ja tunnekokemusten



merkityksiin musiikkikasvatuksessa. Tutkielma voi my0s auttaa luokanopettajia ja musiikin
aineenopettajia ymmartdméaan oppilaita musiikin kokijoina, sekd kehittimééan

saveltimistehtdvii, jotka tukevat oppilaiden musiikillista ilmaisua.



2 Tutkimuksen musiikkipedagoginen viitekehys

Musiikkipedagogisen viitekehyksen muodostavat praksiaalinen ja esteettinen
musiikkikasvatus, musiikin tunnemerkitykset, lasten taidekokemukset, sdveltdminen,
ddnimaisemat sekd musiikillinen ryhmissd toimiminen. Néihin teemoihin tutustuminen auttaa
ymmaértaimédn, minkélaisia merkityksid oppilaiden sdveltdmiskokemukset voivat siséltdd, ja
minkailaisia tuloksia lasten musiikkikokemusten aikaisemmilla tutkimuksilla on saatu. Olen
koonnut pedagogisen viitekehyksen tutkimalla my0s opetussuunnitelman nikdkulmaa, silla
sdvellystyon toteutustapa sisdltdineen sopii perusopetuksen musiikin opetuksen

opetussuunnitelmaan.
2.1 Praksiaalinen ja esteettinen musiikkikasvatus

Koulun musiikkikasvatuksella tarkoitetaan opettajan musiikkipedagogiseen ajatteluun ja
opetussuunnitelmaan pohjautuvaa opetusta. Musiikkikasvatuksen taustalla olevan filosofian
kaksi padsuuntausta ovat David Elliottin praksiaalinen ja Bennett Reimerin esteettinen
musiikkikasvatuksen filosofia. Ndmé kaksi ndkemystd eroavat toisistaan siind, mitkd ovat
musiikkikasvatuksen peruselementit, mikd on musiikin arvo, minkélainen on késitys
musiikista sekd minkilaisena oppilas musiikkikasvatuksessa nihddén. (Ruokonen, 2016, s. 9—

10.)

Esteettisen musiikkikasvatuksen mukaan musiikkikokemusten tarkoitus ei ole johdattaa lasta
kohti muusikkoutta tai muuta musiikin taituruutta, vaan olla merkityksellisié sellaisenaan.
Musiikki tarjoaa merkityksellisid kokemuksia kaikissa eliménvaiheissa ja kehittdéd ndin
itsetuntemusta. (Turunen, 2016, s. 5-6.) Esteettinen kokemus saavutetaan vain
vuorovaikutuksessa musiikin kanssa, joten esteettinen musiikkikasvatus sisdltda paljon
musiikin kuuntelua, sdveltamistd ja musiikillista ilmaisua. Musiikkikasvatus on ensisijaisesti
tunne- ja vuorovaikutuskasvatusta. (Ruokonen, 2016, s. 10.) Lapsi oppii musiikin
itseisarvosta, kun hiin saa siitd esteettisié eli kauneusarvoihin liittyvié ja mielihyvéa tuottavia
kokemuksia (Pulkkinen, 2022, s. 78). Esteettisessd kokemuksessa lapsi ei ajattele musiikin
hydGtyarvoja, vaan ymmartéd, ettei kaikkea voi ilmaista ja esittdd sanojen avulla. Musiikki on
siis arvokasta itsessddn. (Ruokonen, 2016, s. 10.) Reimerin (2002, s. 45) mukaan musiikista
on lupa nauttia ja sitd on lupa arvostaa sen tuoman ilon vuoksi. Musiikilliset ddnet antavat

nautintoa, merkityksid sekd eldmyksid, mikd on yksi arvokkaimmista musiikin hyodyisté.



Reimer ei allekirjoita ndkemysta siitd, ettd klassinen musiikki olisi ainut musiikkilaji, joka

antaisi arvokkaita musiikkimerkityksid. Hinen mukaansa kaikki musiikki on arvokasta.

Siind missi esteettinen musiikkikasvatus korostaa musiikin itseisarvoa, praksiaalinen
musiikkikasvatus korostaa musiikin valineellistd arvoa (Regelski, 2022, s. 15). Praksiaalinen
musiikkikasvatus kehittyi vastalauseena esteettiselle musiikkikasvatukselle. Se kritisoi sitd,
kuinka keskenerdisté ja vihemmaén “taideteosmaista” musiikkia véhételldan. Praksiaalisessa
musiikkikasvatuksessa lapsi on itse aktiivinen toimija. Praksiaalinen musiikkikasvatus
korostaa sosiaalisen ja kulttuurisen ympériston vaikutusta musiikkimerkitysten
muodostumisessa, silld musiikki on osa kulttuuria. Musiikki yhdistda ihmisid toimintaan,
mika auttaa yksiloitymisesséd sekd ryhmaytymisessi. (Elliott, 2000, s. 84—85.) Nautinto
syntyy, kun opittava asia on oppilaan taitotasoon nihden sopivan haastava, jolloin on
mahdollista kokea flow-kokemus. Kun oppilas péadsee flow-tilaan, hénen itseluottamuksensa
kasvaa. (Ruokonen, 2016, s. 10.) Praksiaalinen musiikkikasvatus sisdltda paljon
kaytdnnonldheistd musiikillista toimintaa (Regelski, 2022, s. 47). Instrumentin soiton opettelu,

yhteissoitto ja sdveltdminen ovat praksiaalista ja kdytdnnonldheistd musiikkikasvatusta.

Samoin kuin praksiaalinen musiikkikasvatus on kritisoinut esteettisen musiikkikasvatuksen
tarjoamaa lapsen passiivisempaa roolia, myds praksiaalinen musiikkikasvatus on saanut
osakseen vastakkaisia mielipiteitd (Westerlund & Vikevé, 2009, s. 94). Reimer (2002)
kyseenalaistaa praksiaalisen musiikkikasvatuksen tapaa korostaa musiikin tekemisti ja
tuottamista. Hinen mukaansa Elliottin musiikkikasvatusfilosofia korostaa soittamista ja
laulamista arvostettujen ja kunnioitettujen musiikkikappaleiden kustannuksella. (Reimer,
2002, s. 49-50.) Praksiaalinen suuntaus on saanut kritiikkid my0s siité, kuinka se on
fenomenologisesta nikokulmasta liian oppiainekeskeistd. Esteettinen musiikkikasvatus
kritisoi liian tavoitteellista musiikkikasvatusta ja henkil6kohtaisten musiikkikokemusten

unohtamista. (Westerlund & Vikevé, 2009, s. 96.)

Useimmat musiikkikasvattajat eivit valitse vain toista musiikkikasvatuksen ndkdkulmaa, vaan
he sijoittuvat ndiden vélimaastoon (Ruokonen, 2016, s. 9). Westerlundin (2003) mukaan seké
esteettinen ettd praksiaalinen musiikkikasvatus eivit kiinnitd tarpeeksi huomiota
musiikkikasvatuksen sosiaalisiin puoliin. Vaikka musiikkikasvatuksen nidkokulmat eroavat
paljon toisistaan, ne voivat kuitenkin toimia yhdessd. Nakemys siitd, ettd esteettinen kokemus
on myos sosiaalisen vuorovaikutuksen muoto, yhdistdd ndma kaksi nikokulmaa. Sen lisdksi,

ettd oppilas ymmartdd, mitd musiikki ja ddnet merkitsevét hinelle itselleen, hdn oppii, mita
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musiikki ja ddnet merkitsevit luokkakavereille. (Westerlund, 2003, s. 22-23, 36.) Lilja-
Viherlammen (2007, s. 268) viitoskirjassa ndkyy samankaltaisia tuloksia. Musiikin parissa
toimimisen merkityksissa oli yksilollisid, sosiaalisia ja musiikin kauneuteen liittyvid
musiikkimerkityksid. Musiikin avulla havaittiin omia ja toisten tunteita, pystyttiin
kasittelemidn vaikeitakin tunteita sekd koettiin mielihyvaa. Skelton (2004) yhdistdd myds
ndmd kaksi nikokulmaa jakamalla musiikkikasvatuksen avulla opittavat asiat kolmeen osaan.
Ensimmadinen osa on, ettd musiikkia opiskellaan musiikin itsensi takia. Téhdn kuuluu
musiikin piirteiden tunnistamista, kuten rytmi- ja harmoniaoppia. Toisen osan mukaan
musiikista opitaan osana kulttuuria, ja kolmannen osan mukaan musiikista opitaan kidytannon
avulla, kuten sdveltden tai soittaen. (Skelton, 2004, s. 1975.) Perusopetuksen
opetussuunnitelman perusteiden mukainen musiikinopetus on padosin praksiaalista, mutta
siind on myos esteettisen musiikkikasvatuksen piirteitd (Westerlund & Vikevi, 2009, s. 100).
Tunteiden ilmaisu ja elamyksellinen kuuntelu ovat esteettisen musiikkikasvatuksen piirteita,
jotka nikyvét myos musiikin opetussuunnitelmassa (Opetushallitus, 2014a, s. 263).
Musiikkikasvatusten eri ndkemyksié ei voida sulkea pois, kun toteutetaan ja tutkitaan
kokonaisvaltaisia sdveltdimiskokemuksia. Tdmin takia molemmat musiikkikasvatuksen

suuntaukset ovat osa timén tutkimuksen musiikkikasvatuksen ndkokulmaa.
2.2 Musiikin tunnemerkitykset

Musiikin tunnemerkityksistd voidaan erottaa kognitivistien ja emotivistien puolet.
Kognitivistien mukaan musiikki esittdd ja ilmaisee tunteita, kun taas emotivistit uskovat
musiikin herdttdvin ihmisessa tunteita. (Scherer & Zentner, 2001, s. 361.) Kivyn (1990)
kognitivistisen ndkokulman mukaan kuulija pystyy kuulemaan musiikissa sen sisidltimat
tunteet. Musiikilla on kuitenkin kyky ilmaista vain tiettyji tunteita, jotka eivit tarvitse
ilmaisulle kohdetta. [hminen voi olla iloinen ilman, ettd hén on iloinen jostakin asiasta.
Tédmaén takia hin voi kuulla musiikissa ilon tunnetta. Monipuolisempia tunteita, kuten objektin

tarvitsemaa ylpeyden tunnetta, musiikki ei voi ilmaista. (Kivy, 1990, s. 174-175.)

Robinson on emotivisti, jonka mukaan Kivyn teoriassa on aukkoja. Robinson uskoo, etté
muutamien perustunteiden sijaan musiikki voi heréttdd loputtomasti erilaisia tunteita, my0s
kognitiivisesti monimutkaisia tunteita, kuten ylpeyttd. Musiikin herdttdmait tunteet perustuvat
musiikissa tapahtuville muutoksille, kuten sévellajien muutoksille. Ndméa musiikin ilmaisemat
tunteiden muutokset kykenevét aiheuttamaan kuulijan tunnetilojen muutoksen. (Robinson,

2005, s. 302-305.) Scherer ja Zentner (2001, s. 361, 363) uskovat, ettd seké kognitivistien ettd
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emotivistien kuvailemat tunnemerkitykset ovat relevantteja ja mahdollisia. Heiddn mukaansa
musiikin tunnemerkityksen muodostuminen on monen tekijan summa, johon vaikuttavat
muun muassa ihmisen asenteet, tunnetila ja persoonallisuuspiirteet. Heidegger (2000, s. 177)
on sitd mielti, ettd ihmisen sen hetkinen tunnetila eli virittyneisyys vaikuttaa kokemuksiin ja
antaa niille tunnemerkityksid. Virittyneisyys tarkoittaa olemisen tapaa ja mielitilaa, jolla
ithminen kulloinkin on. Virittyneisyys ilmenee vaihtelevina mielialoina. Voimakas mieliala
ruokkii muita tunteita ja voimistaa niitd. Jos olo on jannittynyt, kaikki vihdnkin jannittavit

asiat ja ddnet voivat tuntua aikaisempaa jannittdvimmilta.

Saarikallion (2007, s. 22) tutkimuksessa selvitettiin musiikin psykologisia merkityksid
nuorille. Loydetyt merkitykset jakautuivat neljddn eri kategoriaan, jotka ovat tietoisuus,
interpersoonalliset suhteet, emotionaaliset kokemukset ja identiteetti. Tietoisuus tarkoittaa
musiikin mahdollisuutta tarjota oppimisen, onnistumisen seké saavutuksen kokemuksia ja
ndin parantaa itsetuntoa. Interpersoonallisten suhteiden kategoriassa musiikki symboloi
kohdejoukolle niin yhteenkuulumisentunnetta kuin itsendisyydenhaluakin. Saman
tutkimuksen mukaan musiikki on myds merkityksellinen tunteiden sédtelyssd. Musiikki
ndhdédn tunteiden selventdjand sekd viestittdjéni. Kohdejoukko kédytti musiikkia pakokeinona
ikdvin pdivéin tapahtumista, mutta myds onnen ja ilon kokemisen takia. Saarikallion
neljannen kategorian mukaan musiikki on thmiselle emotionaalinen alusta ja tydkalu
identiteettinsi ja itsensd tutkimiselle. Skelton (2004) kirjoittaa tutkimusartikkelissaan samasta
musiikin ja identiteetin yhteydestd. Hinen mukaansa musiikin tekeminen auttaa rakentamaan
késitystd siitd, kuka oikein on. Ennen kuin tutkija osaa vastata sithen, miksi musiikilla on
tietynlainen rooli oppilaan eliméssa, on opittava kuvailemaan musiikin roolia yksilon
elamassa. (Skelton, 2004, s. 172, 174.) Musiikillinen kokemus voi auttaa ymmartimaan

itsestddin sellaisia asioita, joita kukaan ulkopuolinen ei voi ymmartdd (Reimer, 2002, s. 200).

Saarikallion (2007, s. 25-26) mukaan musiikin kdytto tunteiden sddtelyssd on yhteydessa
musiikilliseen taustaan ja harrastuneisuuteen. Ne kohdejoukosta, jotka soittivat, kuuntelivat
tai tekivit musiikkia ahkerasti, kdyttivat ahkerammin musiikkia tunteiden sditelyn
apuvélineend. Ihmisen ei kuitenkaan tarvitse osata soittaa mitién instrumenttia pystydkseen
kayttamadn musiikkia tunteiden sddtelyssa, silld pelkkd musiikin kuunteleminen on
yhteydessa tunteiden sdételyyn. Musiikin kuuntelemisen vaikutus tunteiden sdételyyn nékyy
myo0s Skanlandin (2013, s. 8) tutkimusartikkelissa. Skdnland osoittaa, ettd tutkittavat kayttivat
musiikkia tunteiden séételyn apuvilineend seka tietoisesti ettd alitajuntaisesti. He eivét

valttdmatta pyrkineet muuttamaan tunnetilaansa musiikin avulla, vaan ylldpitdméiin sen
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hetkisté tunnetilaansa ja pohdiskelemaan, mité he tunsivat. He antautuivat tunteille ja antoivat
musiikin ruokkia tuntemiaan tunteita. Eerola ja Peltolakin (2016) osoittavat, ettd musiikilla on
vaikutuksia tunteiden séételyssd. Tutkimuksen mukaan surullinen musiikki ei aiheuta aina
vain lisdd negatiivista tunnetta, vaan surullisen musiikin aiheuttama surun tunne voi olla myds
positiivista. (Eerola & Peltola, 2016, s. 1.) Musiikin ja tunteiden vélisen luonnollisen
yhteyden takia musiikki on hyvé viline tunnekasvatukseen perusopetuksessa. Musiikin
luomien henkil6kohtaisten tunnekokemusten tarkastelu antaa mahdollisuuden ymmartia
paremmin lapsen eldmismaailmaa. Musiikki tarjoaa oppilaille mahdollisuuden tunnetaitojen

harjoittamiseen ja itseilmaisuun. (Campayo-Muiioz & Cabedo-Mas, 2017, s. 243.)

Tunteiden sanallistaminen voi joskus olla vaikeaa. Kielen merkitykset ja musiikin merkitykset
eroavat toisistaan, mutta ne voivat toimia toistensa tukena. Musiikin avulla voidaan viestid
sellaista, jota kieli ei pysty viestimdén. Musiikki kommunikoi kuulijan kanssa ddniefekte;ja,
symboleita tai muita merkkeja kdyttden. Nama viittaavat merkityksid sisiltdviin asioihin,
tunteisiin ja ideoihin. Musiikki kommunikoi, kun ihminen tunnistaa ndma vilitetyt
merkitykset. Kieli voi vahvistaa musiikillisen kokemuksen merkityksellisyyttd. Kielen avulla
voidaan selittid ja kertoa omista musiikillisista kokemuksista. (Reimer, 2002, s. 133, 139.)
Ihmisen tunteet ovat yhteneviisempid musiikin muotojen kanssa kuin kielen sanojen kanssa,
minkd takia musiikki voi kertoa tunteista sanoja yksityiskohtaisemmin (Robinson, 2005, s.
298). Sanat eivit aina riitd kuvailemaan musiikkikokemuksia, silld kokemukset ovat yksilon
ja musiikin vuoropuhelun tulosta. Témén takia ihmisten musiikkikokemukset eroavat

toisistaan. (Bamberger, 1991, s. 8-9.)
2.3 Lapset taiteiden kokijoina

Luovat ty6tavat ovat lapselle luontaisia tapoja toimia. Peruskoulun opetussuunnitelman
taideaineet kehittdvit lasta monipuolisesti ja opettavat taitoja, joita ei vélttdméttd kotona opita.
(Pulkkinen, 2022, s. 78, 278.) Holistinen, kokonaisvaltainen taidekasvatus painottaa jokaisen
yksil6llisid vahvuuksia ja ainutlaatuisuutta. Koulussa taiteen on tarkoitus olla vapauttavaa
ilman ylimééréistd painetta menestyd, ja erilaiset luovat taidekokemukset tukevat lapsen
itsetuntemuksen kehittymisti seké sosiaalisia taitoja. (Grand & Turunen, 2022, s. 143.)
Luovaan ajatteluun rohkaiseminen, oppimisen ilo seké positiiviset kokemukset mainitaankin
perusopetuksen opetussuunnitelman musiikin tavoitteissa vuosiluokilla 3—6 (Opetushallitus,

2014a, s. 264).
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Wileniuksen mukaan luovuus lapsena on vilttiméattomyys luovuudelle aikuisidlla (Wilenius,
2002, s. 18). Keskilapsuus on otollisinta aikaa rytmiselle ja musiikillis-litkunnalliselle
kokemiselle. Kaikki rytminen toiminta, niin musiikkileikit, tanssit, laulut kuin lorutkin
puhuttelevat lasta. (Wilenius, 2002, s. 31.) Musiikilliset toimintamallit kotona ja koulussa
edistdvit lapsen luovaa kehitystd, ja vanhempien kiinnostus musiikkiin toimii mallina lapselle
(Pulkkinen, 2022, s. 79). Musiikkikokemukset liséksi edistavit emotionaalista kehitystd ja
hyvinvointia, joten musiikillinen taidekokemus on hyvéd mahdollisuus harjoitella tunteiden
tunnistamista ja sddtelemistd. Rytmisesti ja taiteellisesti rakennettu musiikillinen
vuorovaikutus, jossa lapsi vastaanottaa tai luo taidetta, ylldpitda tunnesuhteita muihin

thmisiin, jotka osallistuvat vuorovaikutukseen. (Pulkkinen, 2022, s. 67, 77.)

Keskilapsuudessa lapsi ymmaértdd maailmaa helposti taiteiden kautta, ja esimerkiksi
mielikuvat voivat auttaa ymmartdméadn ilmi6itd (Wilenius, 2002, s. 29). Mielikuvien avulla
lapsi voi oppia tunteista ja niiden toiminnasta. Tarinoiden ja satujen avulla lapset
harjoittelevat tunteiden hallintaa, ja he oppivat kdsittelemddn vaikeitakin tunteita omassa
eldamismaailmassaan. (Pulkkinen, 2022, s. 67.) Esteettiset, musiikilliset kokemukset edistavét
kykyd luoda uudenlaisia mielikuvia, ja ne mahdollistavat luovan tulkinnan (Pulkkinen, 2022,

s. 78).
2.4 Saveltaminen

Saveltdmiselle ei ole yhtd ainoaa mééritelmad. Yhden ndkdkulman mukaan séveltdmisen
tavoitteena on sévellys eli produkti. Sévellystd voi toistaa sdveltdjan kirjoittaman partituurin
mukaisesti, ja sdveltdjd on usein alansa ammattilainen. Jotkut néistd laadukkaasti luoduista
savellyksistd ovat osa yhteiskunnan arvokasta kulttuuriperintéd. Toisen nikékulman mukaan
sdveltdminen ei ole tarkoitettu vain harvoille ja valituille ammattilaisille. Sdveltdminen
nidhdiin ddnten syviluontoisena tutkimisena ja toimintana, jossa matka on maaranpaéti
tarkedmpad. Tdméan ndkdkulman mukaan sidveltdminen on monipuolinen prosessi, joka voi
sisdltdd ideointia, ddnten kokeilua ja vertailua, d4nimaiseman tekoa, improvisaatiota tai
laulunkirjoitusta. (Ojala & Vikeva, 2013, s. 10—15.) Reimerin (2002) mukaan saveltdja luo
musiikkia tutkimalla ja 16ytdmalld uusia musiikillisia kdyttotarkoituksia. Séveltdjén
mielikuvitus on tirkednd osana tehtévissa, silld sdveltdjin on kuviteltava ddnié ja sitd, mité
niistd voi yhdessd muodostua. P4étoksiin vaikuttavat ideat ja sanat, mutta my0s aikaisempien
saveltdjien tuotokset ja mahdolliset sdavellyksen esittdjét ja soittajat. (Reimer, 2002, s. 111—

112.) Vesolon (2017) tutkimusartikkelissa Barrett méérittelee séveltdmisen dialogina
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musiikkiteoksen, ympériston seké sdveltdjan eli lapsen vélilla. Séveltdjén ja musiikin
kulttuuritaustoilla on vaikutuksia tdhén dialogiin. Saveltdminen on merkitysten
muodostamista lasten kulttuurisessa kontekstissa. Barrettin saveltimisen méaritelma ottaa
huomioon kaikki lapsen musiikilliset ja taiteelliset kokemukset. Maéritelméa korostaa siti,
kuinka luovien tyGtapojen avulla ja yhteistydssd muiden kanssa voi ymmartdé ja oppia
itsestddn enemman. (Veloso, 2017, s. 263.) Téssé tutkielmassa saveltiminen on yhteisollinen
ja luova prosessi, jonka tuloksena on ddnimaisemasdvellys. Séveltidvéat oppilaat luovat yhdessa
merkityksid kokemilleen #dnille. Adnimaisemasivellys on sidottuna aikaan, paikkaan ja
esittdjiin. Ainimaisemasivellyksen avulla voidaan kertoa tarinaa ja ottaa kantaa asioihin,

jolloin se toimii myds kuuntelukasvatuksen alustana (Kankkunen, 2018, s. 24, 78).

Saveltdmiseen liittyviin ryhméprosesseihin sekd sdveltimisen osuuteen pedagogisessa
vuorovaikutuksessa on luontevaa tutustua, kun tutkitaan saveltimistd musiikkikasvatuksen
nidkokulmasta (Ojala & Vikevi, 2013, s. 12). Bucura ja Weissberg (2017) tutkivat
neljasluokkalaisten lasten sdveltdmisprosesseja neljissé erilaisessa sdvellystehtavissd. Kaksi
savellysti oli akustisia, ja kaksi oli tehty tietokoneohjelmistolla. Molemmista savellystavoista
toinen oli tehty tarkoin rajoituksin ja ohjein, ja toinen sivellys oli tehty vapaammin.
Séavellykset tehtiin pienryhmissd, ja tutkimus toteutettiin kenttatutkimuksena hyddyntden
muistiinpanoja, ddnitteitd, haastatteluja ja vastauslomakkeita. Tulosten mukaan ryhmille
annettu vapaus siveltimisessé paransi oppilaiden ryhmétydskentelyd, motivaatiota ja kykya
kertoa ajatuksista. Tutkimuksen mukaan pienetkin sidvellysharjoitukset voivat rohkaista
sdveltdméén ja musisoimaan my0s koulun ulkopuolella. Opettajan on kiinnitettdva huomio
sithen, kuinka paljon hin ohjaa sdveltdmisprosesseja, ja kuinka paljon hin antaa ryhmille tilaa

selvittdd toimintaansa ja ryhmien sisdisia rooleja. (Bucura & Weissberg, 2017, s. 1, 22-23.)

Veloso (2017) huomioi lasten ryhmaissa saveltimisti koskevassa tutkimuksessaan, ettd
yhdessi sdveltdminen on ainutlaatuista luovaa toimintaa. Lapset kdyttivdt omia aikaisempia
kokemuksiaan hyodyksi ideoidessaan yhteistéd siavellysti, ja he improvisoivat paljon. Tulosten
mukaan siveltdiminen on moniulotteinen ilmid, jossa thminen on aktiivinen toimija.
Saveltaminen siséltdd ryhméytymisen liséksi henkil6kohtaisia merkityksid. (Veloso, 2017, s.
259.) Lilja-Viherlammen (2007, s. 119) mukaan improvisaatiosoittaminen voi aiheuttaa
yksildssd vapauden ja voiman kokemuksia, jolloin omien soittokokemusten arvostaminen
inspiroi laajentamaan muihinkin ilmaisutapoihin. Sdveltdminen voi parhaimmillaan auttaa
vahvistamaan sdveltdjdn omaa identiteettid ja itseymmarrystd (Saarikallio, 2017, s. 22).

Improvisoinnille on tilaa my0s perusopetuksen opetussuunnitelman perusteiden
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musiikinopetuksen tavoitteissa, silld musiikin oppiaineen yhtend tavoitteena on rohkaista
improvisoimaan, suunnittelemaan ja toteuttamaan siavellyksii erilaisin keinoin

(Opetushallitus, 2014a, s. 263).

Wilenius kertoo, ettd itsenséd ilmaisu on ihmisen peruspyrkimys. Opettajan yksi tehtivistd on
auttaa lasta 16ytdmadn oma polkunsa, jota lapsi voi itsendisesti kulkea. (Wilenius, 2002, s.
73.) Itseilmaisu on yksi perusopetuksen opetussuunnitelman perusteiden musiikin oppiaineen
tehtivistd. Myonteinen késitys itsestd musiikillisena toimijana on tirked osa musiikinopetusta.
Liséksi ilmaisutaidot ovat tirked osa kulttuurisen osaamisen, vuorovaikutuksen ja ilmaisun
laaja-alaista osaamista. (Opetushallitus, 2014a, s.156, 263, 141.) Kun pohditaan
stereotyyppistd kuvaa didinkielen opetuksesta, voidaan todeta, ettid oppituntien sisillot ovat
oman tekstin tuottoa ja muiden tekstien lukemista ja tulkintaa. Musiikinopetuksessa tilanne on
usein toisin: oppitunneilla soitetaan ja lauletaan yksin ja yhdessd, mutta kappaleet ovat
enimmaékseen valmiita sovituksia (Partti, 2016, s. 49). Perusopetuksen opetussuunnitelmassa
mainitaan musiikkikasvatuksen sisdltivan my0s omien musiikkiteosten tuottamista
(Opetushallitus, 2014a, s. 263-264). Saveltiminen kuuluu niin sisdlloissad kuin tavoitteissakin
jokaiselle luokka-asteelle. Jokaiselle sopiva musiikillinen yhteistoiminta on kirjattu yhdeksi
musiikinopetuksen tydtapojen tavoitteeksi. (Opetushallitus, 2014a.) Peruskoulun
musiikinopetus ei kuitenkaan aina vastaa opetussuunnitelman sdveltdmistavoitteita. Tima voi
esimerkiksi johtua ajan riittimattomyydestd, suuresta ryhmikoosta tai vahéisista

pedagogisista valmiuksista sdveltdd ryhmén kanssa. (Partti, 2016, s. 46, 51.)
2.5 Aanimaisemat

R. Murray Schafer on luonut kédsitteen dédnimaisema (soundscape). Hin méadritteli sen
daniymparistoksi, joka korostaa yksilon tai yhteison ymmarrystd kuuntelemastaan
kokonaisuudesta. (Ampuja ym., 2005, s. 13.) Adnimaisema koostuu siis ympiristdssi
kuulluista tapahtumista (Schafer, 1994, s. 8). Aénii siséltiville ympiristdlle on tyypillisti
sekd ddnien hetkittdisyys ettd jatkuvuus. Ihminen voi hahmottaa ymparistostaan
samanaikaisesti monia d4nié ja erotella niitd, tai sitten kokea ddniympariston yhtend isona ja
alati muuttuvana kokonaisuutena. (Kankkunen, 2012a, s. 125.) Schafer erottelee
ddnimaiseman ainet kolmeen eri ryhmdan. Ndma ryhmét ovat perusddnet (keynote sounds),
signaalit (signals) ja ddnelliset maamerkit (soundmarks). Perusdinet peittyvit usein kaiken
muun ddnen alle, mutta juuri perusddnet saavat muut ddnet esille. Perusédénia ei tarvitse

kuunnella tietoisesti, mutta niiti ei voi my0skiin jattdad huomiotta, silld ne ovat aina ldsna.
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Niin ne tiedostamatta vaikuttavat ihmisen mielialaan ja kiiyttdytymiseen. Adnimaiseman
perusddnet ovat usein maan, eldinten ja ilmaston luomia d4nid, kuten meren, tuulen, metsien,
lintujen ja hyonteisten ddnid. Nailld danilld on joillekin ihmisille niin suuri merkitys, ettd he
kokevat eldmén ilman tuttuja perusddnid eliménlaatua alentavana. Signaalit kuullaan
tietoisesti, ja ne nousevat ddnimaisemissa esille. Miké tahansa aktiivisesti kuultu d4ni voi olla
signaali. Signaalit voivat myds olla d4nid, jotka varoittavat kuulijaa jostakin. Tallaisia
signaaleja ovat erilaiset kellot, torvet, pillit ja sireenit, jotka sisdltdvét tulkittavia viesteja.
(Schafer, 1994, s. 9-10.) Luokkahuoneen d4nimaisemassa voi tormiti signaaleihin, silld
opettaja voi kayttdé signaaleja hyddykseen oppilaiden huomion saamisessa. Triangelin soitto
voi merkitd luokalle vilitunnin alkua, tai opettaja voi saada danekkadn luokan huomion
taputtamalla tietyn rytmin, jonka oppilaat toistavat. (Campbell, 2022, s. 15.) Ainelliset
maamerkit viittaavat arvostettuihin maamerkkeihin, eli tietyn alueen ja yhteison

ainutlaatuisiin ddniin (Schafer, 1994, s. 10).

Schafer jakaa ddnimaisemat ympariston ddnenlaadun mukaisesti joko maalaisddnimaisemaan
tai urbaaniin d44nimaisemaan. Jako perustuu siihen, kuinka hyvin tietyn danimaiseman eri
ddnet ovat erotettavissa toisistaan. Maalaisddanimaisemassa melutaso on matala, jolloin
esimerkiksi signaalit kuuluvat hyvin. Rauhallinen maalaisddnimaisema mahdollistaa sen, ettd
kuulija kuulee kaukaisempiakin danid. Pienikin uusi ddni voi valittdd uutta tietoa
ddnimaisemasta. Nimensd mukaisesti kaupungin hély on urbaania 44nimaisemaa, jossa
yksittdiset signaalit peittyvét toistensa alle. (Schafer, 1994, s.43—44.) Adamsin ja
Beauchampin tutkimuksessa alakouluikéiset lapset tekiviat musiikkia ulkona kaukana
kaupunkiymparistostd. Tulosten mukaan kehossa tuntuvien kokemusten lisdksi ympéristolla
oli vaikutusta sithen, minkélaisia merkityksid lasten musiikkikokemuksista 10ydettiin.
Ympiriston vaikutus nékyi myo0s lasten tekemdssd musiikissa. Rauhallisessa ympéristossa
oppilaat kokeilivat enemmén erilaisia 44nid ja akustiikkaa seki olivat luovempia. (Adams &

Beauchamp, 2021, s. 2840, 46.)

Kankkunen esittii, ettd kiytinnossd daniympdristokasvatus onnistuu, kun opetuksessa
toteutuu kolme kriteerid. Namé ovat oppiminen ddniympéristdssd, oppiminen
daniympiristostd sekd diniympériston puolesta toimiminen. Adniympéristdssi oppimiseen
kuuluu havainnointiin ja kuunteluun perustuvat kokemukset. Adniympéristosti oppimisella
tarkoitetaan diniympéristostd opittavia tietoja ja taitoja. Adniympériston puolesta toimiminen
pitdd sisdlldén konkreettisen toiminnan, kuten kuuntelun tai sdveltdmisen, erilaiset arvot ja

asenteet sekd ndiden kehityksen. Ndihin kolmeen kriteeriin perustuvan
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ddniympdristokasvatuksen edellytyksend on tietoisuus erilaisista dénistd, kriittinen lukutaito
sekd empaattisuus auditiivista ymparistdd ja muita ihmisid kohtaan. (Kankkunen, 2012b, s.
156.) Koivuméen (2016, s. 185) mukaan daniymparistostd voidaan tehdd d44nimaisema, mutta
ne eivit ole kopioita toisistaan. Ainimaiseman ei tarvitse muistuttaa mitin todellista

ympéristdd tai tilaa, vaan mielikuvat voivat olla minkélaisia tahansa.

Kéytin tdssi tutkielmassa daniympéristo-termin sijaan termid danimaisema, silld en halunnut,
ettd fyysinen ympadristd johdattelisi litkaa oppilaiden mielikuvia. Puhuin oppilaille
ddnimaisemista ja niiden tekemisestd, silld ddnimaisema-termi viittaa mielestdni enemman
oppilaiden musiikista syntyviin mielikuviin kuin fyysiseen tilaan. Oppilaat toteuttivat
savellyksid, joissa he pyrkivit musiikin avulla ilmaisemaan kirjoittamaansa tarinaa.
Aidnimaisema kuvaa paremmin téllaista sivellysti, joka voi kisitelld luokkahuoneesta

irrallista ympéristdd ja tarinaa.
2.6 Musiikillinen ryhmassa toimiminen

Lasten osallistumisen aktiivisuus saattaa nousta paremmin, jos he saavat yksilotyon sijaan
tyoskennelld ryhmissé ja vertaistensa kanssa (Grand & Turunen, 2022, s. 154). Yhdessa
koetut esteettiset musiikkihetket yhdistdvat ihmisid ja luovat tunnesuhteita (Pulkkinen, 2022,
s. 77). Musiikkikokemusten jakaminen on hyva ryhméytymisessi, silld kokemusten
jakaminen auttaa ymmaértdmaan muiden ajatusmaailmaa seké kulttuuria. Kun muut luokan
lapset jakavat musiikkikokemuksiaan, kuten kuuntelu- tai sédveltimiskokemuksiaan, lapsen on
helpompi jakaa ja kisitelld myds omia taiteisiin ja tunteisiin liittyvid kokemuksiaan. (Grano &
Turunen, 2022, s. 154.) Pienryhmissi toteutetut sévellykset lisddvit itsevarmuutta niissi

oppilaissa, jotka ovat epdvarmoja omista sivellystaidoistaan (Ginocchio, 2013, s. 53).

Jaetuissa sivellyskokemuksissa ryhmien diversiteetti kasvaa aktiivisuuden liséksi.
Pienryhmén kokemusten tutkimisessa ei voida erikseen selvittdd yksilon osuutta tulokseen tai
hianen kokemuksiaan, ellei niistd kerété erillistd aineistoa. Luokan oppilaiden jakaantuessa
ryhmiin heidédn yhteiset sekd yksilolliset musiikkikésityksensd yhdistyvit ja luovat jotain
uutta ja yhteistd. Kollektiivisen kokemuksen tutkimisen tuloksissa jokaisen ryhmén jédsenen
aikaisemmat kokemukset on siséllytetty tuloksiin, niin musiikilliset kuin ei-musiikillisetkin.
(Harris, 2019, s. 261.) Ginocchion (2013, s. 53) mukaan oppilas ei koe olevansa yhtdén
vahdisempi tekija sdavellyksessd, jos sen tekemiseen on osallistunut muitakin oppilaita.

Oppilaiden roolit ryhméséiveltimisessd vaihtelevat, mutta jokainen oppilas on osa savellysti.



18

Muhonen kertoo konferenssiraportissaan, ettd luomistapoja musiikille on useita.
Musiikkikasvatuksen trendejd kokoavassa konferenssissa esiteltiin erilaisia tapoja toteuttaa
musiikkikasvatusta. Konferenssissa korostui kokemusten jakamisen merkitys
luokkahuoneessa. Kolmentoista oppilaan soittoesityksessd katsekontaktit ja yhteys soittajien
vililld ndkyivit myds yleisoon. Muhonen kuvailee oppilaiden kohdanneen toisensa musiikissa
ja musiikin soineen heissi. Esityksen jdlkeisessa reflektiossa oppilaat kuvailivat
soittokokemuksen olevan yhteisdllinen. (Muhonen, 2014, s. 119.) Myd6s Veloson (2017)
mukaan lapset kayttavit nonverbaalia viestintdd luodessaan musiikkia yhdesséd muiden
kanssa. Tutkimuksen mukaan lapset kiyttivdat kommunikointiin musiikillista dialogia, joka
sisdltdd ddnid, tunteita ja mielikuvitusta. Musiikillinen dialogi on lapsille keino jakaa
ajatuksia, tunteita seki ideoita toisille. (Veloso, 2017, s. 273.) Saarikallion (2007) musiikin
merkitystéd tunteiden sédtelyssid kisittelevassa tutkimuksessa musiikilla oli samanlainen
ryhméa yhdistdvd merkitys. Musiikki tarjosi yhteisollisid, emotionaalisia kokemuksia sekd
korosti kommunikointia sekd yhteenkuuluvuutta vertaisiin. Vaikka Saarikallion tutkimus
perustuu nuorten kokemuksiin musiikista tunteiden sdételyssd, hanen mukaansa musiikilliset
ryhméssd toimimisen kokemukset ovat yhtd arvokkaita myos lasten musiikkimerkitysten
tutkimisessa. (Saarikallio, 2007, s. 22.) Skelton (2004, s. 175) on samaa mielt4 siité, ettd
yhteinen musiikillinen harrastus tai intressi mahdollistaa yhteisollisyyden tunteen.
Musiikillinen ryhmétoiminta, jossa pyritddn yhteistd tavoitetta kohti, on esimerkki musiikin

sosiaalisesta ja kulttuurillisesta merkityksesta.

Lasten yhteistoiminnallisia musiikkikokemuksia ja niille annettuja merkityksid olisi hyvé
tutkia my0s pitkdlld aikavélilld. Tutkimus voisi tuottaa opetusta rikastuttavia kdytantoja
peruskoulun musiikintunneille, ja musiikkikokemuksia painottava pedagogiikka auttaisi lapsia
kertomaan omia musiikkitarinoitaan. Liséksi oppilaiden yhteistoiminnallinen kokemus voi
helpottaa merkityksellisten oppimiskokemusten rakentamista musiikin avulla. Tarkedd on
antaa lapsille kokemus heisté itsestdén luovana tekijiand, vaikka oppilaat olisivatkin osa
ryhmad. Musiikkikasvatuksen tehtdvénd on vaalia ja vahvistaa titd lapsen luontaista tarvetta

itseilmaisuun ja luovuuteen. (Muhonen, 2016b, s. 277-278.)



19

3 Tutkimuksen fenomenologinen viitekehys

Fenomenologinen viitekehys on musiikkipedagogisen viitekehyksen lisidksi osa timén
tutkimuksen paradigmaa. Se sisdltdd ithmiskésitykseni selventdmisen sekd nikemykseni siité,
mitd tutkimuksessa tarkoitetaan kokemuksilla. Fenomenologisen viitekehyksen olen koonnut
nidkokulmaa tukevista aikaisemmista tutkimuksista sekd kokemustutkimuksen kannalta
relevanteista kisitteistd ja filosofioista. Fenomenologia on oppi ilmidista sellaisena kuin ne
ovat. Fenomenologia pyrkii hahmottamaan maailmaa ihmisen kokemusten kautta. Se tarjoaa
filosofisen viitekehyksen, jonka avulla voidaan tutkia erilaisia kokemuksia. (Husserl, 2017, s.
13.) Fenomenologisen tieteenfilosofisen suuntauksen kehittéja on saksalainen Edmund
Husserl. Fenomenologia painottaa kaiken tiedon perustuvan esiteoreettiseen kokemukseen.
Talla tarkoitetaan eldmismaailmaa. Eldmismaailma on keskeinen késite fenomenologiassa,
sill sitd tarvitaan 1lmion ja sen olemuksen vilisen eron I6ytdmiseen. (Judén-Tupakka, 2007,

5. 63-64.)

Fenomenologiasta on useita eri alalajeja riippuen siitd, mitd tutkija ajattelee kokemuksista.
Husserl edustaa deskriptiivisté eli kuvailevaa fenomenologiaa, ja hinen mukaansa
fenomenologisen tutkimuksen on véltettava kaikkea tulkitsevuutta. Deskriptiivisessa
fenomenologiassa ilmi6td voidaan ymmartia pelkén kuvailun avulla. Deskriptiivinen
fenomenologi haluaa ymmartda tutkittavaa ilmioté sellaisena kuin se on kuvattu. (Niskanen,

2005, s. 110.)
3.1 Hermeneutiikka ja hermeneuttinen fenomenologia

Hermeneutiikka on fenomenologiaa ldhelld oleva tieteenfilosofinen suuntaus. Hermeneutiikka
korostaa merkitysten 10ytamistéd tutkimusaineistosta. Siind missd Husserlin deskriptiivinen
fenomenologia painottaa ilmion kuvaamista, hermeneutikot ndkevit tulkinnan tirkedna ja
vilttdimattomana edellytyksend ymmairtdmiselle. Tulkinnan tavoitteena on saada ymmarrys
tutkittavasta ilmidstd, ja jo thmisen kuvailu on hermeneutikoiden mielesti tulkintaa. Timén
takia hermeneutiikka ei kielld tulkintaa vaan vaatii sitd. (Niskanen, 2005, s. 110-111.)
Kokemusten kokonaisuuden ymmartdminen ldhtee yksittdisistd merkityksisti kohti laajempaa
merkitysverkostoa, ja jokainen yksittdinen tulkinta vaikuttaa ilmion kokonaiskuvan tulkintaan
(Laine, 2007, s. 41). Kokemuskuvausten kaikki puhutut tai kirjoitetut sanat ovat
merkityksellisid (Turunen, 2016, s. 70). Hermeneutiikassa tieto muodostuu hermeneuttisen

kehén avulla. Hermeneuttinen kehé tarkoittaa sitd, ettd ilmion ymmaértdminen vahvistuu
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jokaisen tulkintakierroksen aikana. Ymmartdminen ei kuitenkaan koskaan ole taydellisti,
vaan se on sidoksissa aikaan, paikkaan sekéd esiymmarrykseen. (Kakkori, 2007, s. 278.)
Esiymmarrys tarkoittaa sitd, ettd kaikki uusi tieto nojautuu vanhaan tietoon. Késitys
tutkittavasta ilmiostd muuttuu koko ajan tulkinnan edetessé ja aikaisempien tietojen
vaikutuksesta. (Rauhala, 2005, s. 134.) Tavoitteena on hermeneuttisen kehén avulla 16ytaa

todenndkdisin tulkinta sille, mité tutkittava on tarkoittanut (Laine, 2007, s. 37).

Fenomenologialla ja hermeneutiikalla on eri 1dhtokohdat kokemusten tutkimiselle, mutta
ndiden yhdistiminen tutkimusotteina on kuitenkin mahdollista. Néistd kahdesta filosofian
suuntauksesta on syntynyt hermeneuttinen fenomenologia. (Kakkori, 2007, s. 273.)
Hermeneuttinen fenomenologia on tieteenfilosofia, jonka tunnettu edustaja on Martin
Heidegger. Heideggerin filosofia kritisoi osaa Husserlin ajatuksista, vaikka niissd on myos
samoja piirteitd. (Niskanen, 2005, s. 103—104.) Hermeneuttisen fenomenologian tavoitteena
on ymmartdé, miten tutkittava kohde on olemassa omassa ympadristossddn. Se korostaa
sosiaalisen ympdiriston vaikutusta tutkimuskohteeseen. (Heidegger, 2000, s. 155.) Heidegger
korosti ajallisuutta kaiken tulkinnan ja ymmarryksen kehyksend, silld historialliset tapahtumat
ja ajassa tapahtuvat muutokset vaikuttavat myos ihmisen kokemiseen. Thminen on aina
sidottuna maailmaan, eikd eldimismaailmaa voi tutkia irrottamalla sitd ihmisen olemassaolosta.
(Heidegger, 2000, s. 94. 402-403.) Eldimismaailman ajallisuus vaikuttaa siithen, etteivét
tutkittavat tiedot ole koskaan pysyvid, vaan riippuvaisia ajasta (Rauhala, 2005, s. 150).

Tiedostan deskriptiivisen fenomenologian ja hermeneuttisen fenomenologian
tieteenfilosofiset erot sekd vaikutukset ilmiostd oppimiselle. Hermeneuttiset tulkinnalliset
piirteet tulevat esille tutkielmani pohdintaluvussa, jossa tulkitsen tulosten merkityksid. Ennen
sitd pyrin vain kuvaamaan tuloksia. Seuraavaksi perustelen valitsemani hermeneuttisen
fenomenologian alalajin eli eksistentiaalisen fenomenologian kdyton pro gradu -tyoni

tieteenfilosofisena suuntauksena.
3.2 Eksistentiaalinen fenomenologia

Téssd tutkielmassa kéytén eksistentiaalista fenomenologiaa kokemusten tutkimisen
filosofiana. Rauhalan eksistentiaalinen fenomenologia perustuu sekd Husserlin ettad
Heideggerin filosofioihin. Eksistentiaalinen fenomenologia ei pyri irrottamaan
tutkimuskohdetta sen ymparistostd, vaan hyviksyy sen olemassaolon ja vaikutuksen ihmisen
kokemuksiin. Rauhalan mukaan eksistentiaalinen fenomenologia pyrkii ymmartiméan, miten

ihminen kokee maailmaa omassa eldméssiin. (Rauhala, 2005, s. 94.) Eksistentiaalinen
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fenomenologia jakaa hermeneutikkojen ajatuksen siitd, ettd ymmaérrys ilmidsti vaatii

osakseen tulkintaa (Niskanen, 2005, s. 111).
3.2.1 Holistinen ihmiskasitys

Tutkimusstrategiana eksistentiaalinen fenomenologia vaatii tutkijalta oman ihmiskésityksen
selvittdmistd (Laine, 2007, s. 28). Késitys ithmisestéd voi olla yhté aikaa tiedostettu ja
tiedostamaton ja se voi muuttua tutkimuksenteon aikana (Turunen, 2016, s. 32). Oma
thmiskésitykseni eli se, minkélaisena nden ihmisen tutkimuskohteena, mukailee
eksistentiaalisen fenomenologian holistista ihmiskésitystd. Rauhalan holistisen
ihmiskésityksen mukaan ihmisen olemassaolo jakaantuu kolmeen osaan. Osat ovat
tajunnallisuus, kehollisuus ja situationaalisuus. Ihminen ei olisi kokonainen, jos yksi néisté
puuttuisi. (Rauhala, 2014, s. 33.) Eksistentiaalis-fenomenologisessa tutkimuksessa
tarkoituksena on pyrkid ymmartdmaan tutkimukseen osallistuvan kokemus siind
eldméntilanteessa eli situaatiossa, joka henkiloon liittyy. Situationaalisuudella tarkoitetaan
ithmiseen liittyvaa todellisuutta, kaikkea sitd, mikd voi vaikuttaa ja on vaikuttanut hinen
kokemuksiinsa. Ystévépiiri, harrastukset, tyo ja koulutus ovat sellaisia situaation
komponetteja, jotka voidaan valita pitkélti itse. Osa taas ihmisen situaation komponenteista
on sellaisia, joihin ei voida vaikuttaa. Tallaisia ovat esimerkiksi geenit, kansallisuus ja
kulttuuri. Nama situaation komponentit ovat yhteydessad ihmisen kokemuksiin ja
eldmismaailmaan, joten ne on otettava huomioon kokemusten analyysissé ja tulkinnassa.

(Rauhala, 2014, s. 41-42.)

Kehollisuudella tarkoitetaan havaitsevaa, tuntevaa ja liikkkuvaa ithmisen kehoa. Kehokin siis
osallistuu kokemusten merkitysten syntyyn. Tajunnallisuus tarkoittaa tietoisuutta, psyykkis-
henkistd olemassaoloa. Tajunnallisuuteen liittyvdn mielen avulla ihminen tuntee, tietdi ja
uskoo ilmidisté jotakin. Mieli antaa kokemukselle merkityksen. Namé kolme olemisen
komponenttia; situationaalisuus, kehollisuus ja tajunnallisuus, muodostavat yhdessé
kokonaisen, holistisen ihmisen. (Rauhala, 2014, s. 32—34.) Pulkkinen on samaa mielta
Rauhalan kanssa siitd, ettd ihminen on holistinen kokonaisuus. Kaikki kokemukset, joita
ihminen kokee kehittyessiin ja kasvaessaan, ovat kietoutuneena toisiinsa. (Pulkkinen, 2022,

s. 60.)

Tarkoitukseni ei ole vain kuvata ilmi6td Husserlin ndkemysten mukaisesti, vaan tulkita
oppilaiden kokemusperiistd tietoa suhteessa heiddn maailmansuhteeseensa Rauhalan mallin

mukaisesti. [hmiskésitykseeni sopii Rauhalan ndkemys holistisesta ihmisestd, seké
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tiedonkésitykseeni ajatus hermeneuttisen fenomenologian esiymmaérryksesti ja
hermeneuttisesta kehédstd. Ymmarrykseni ei ala tyhjistéd, vaan se nojautuu esiymmarrykseeni.
Koen, ettd jo pelkka kuvailu siséltda tulkintaa. Ymmartadkseni oppilaiden
sdveltdmiskokemuksia, minun on tulkittava heiddn sanomisiaan ja tekemisidén, jotta voin
16ytad niistd merkityksid. Tamén takia koen fenomenologiaa kdyttavéind tutkijana
eksistentiaalisen fenomenologian sopivan tutkimukseeni. Sdveltimiskokemukset liittyvét
koulukontekstiin, jossa ympdriston vaikutus on vahvasti ldsnd. Ajattelen, ettd ithmisté ei voi
tutkia, jos ympdrist0 ja sen vaikutus jitetddn aineistonanalyysin ulkopuolelle. Tutkittava ilmio
ei ndin ollen ole olemassa tai tutkittavissa ilman ympaéristod, ja tutkittavat kokemukset ovat
tietyssd ajassa ja hetkessa koettuja. Tutkielmassani sdveltimiskokemus on ryhmadmuotoisesta
sdveltdmisestd syntynyt ja ilmaistu lapsen kokemus, jota ei irroteta kontekstista. Kokemus
pyritddn ymmartdmain tulkinnan avulla sellaisena, kuin se sdveltéville lapselle ilmenee hdnen

eldmismaailmassaan.
3.2.2 Humanistinen lapsikasitys ja lapsilahtoisyys

Lapsikésitys on osa ihmiskésitystd, mutta lapsikdsityksessd otetaan lisdksi huomioon lapsen ja
lapsuuden suhde aikuisiin ja aikuisuuden ikdvaiheeseen (Pulkkinen, 2022, s. 40). Késitys
lapsesta on muuttunut historian kuluessa. Eroja on ollut siind, kuinka paljon ulkoisten
vaikutteiden ja geenien ajatellaan olevan kayttdytymisen ja kehityksen taustalla.
Humanistinen kasvatusfilosofia on holistisen kasvatuksen edelldkévija. Taiman takia
humanistiseen lapsikésitykseen liittyvit piirteet kuuluvat olennaisena osana myos holistiseen
ihmiskésitykseen. (Harris, 2019, s. 12.) Humanistisen lapsikésityksen mukaan lapsi on
itseohjautuva ja ainutlaatuinen yksild, jolla on omia arvokkaita kokemuksia (Pulkkinen, 2022,
s. 39). Lapsi kasvaa vuorovaikutuksessa ympéristonsa kanssa. Kehitykseen vaikuttavat niin
ympaériston psykologiset, sosiaaliset kuin biologiset tekijat sekd ymparoiva kulttuuri ja

yhteiskunnan tukimuodot. (Pulkkinen, 2022, s. 41.)

Humanistiseen lapsikésitykseen liittyy tirkeédnd osana lapsildhtdisyys varsinkin, kun puhutaan
kasvusta ja kehityksestd koulukontekstissa. Lapsildhtoisyyden késite esiintyi ensimméiisen
kerran suomalaisessa kirjallisuudessa 1980-luvun lopulla. Lapsildhtoisyys perustuu lapsen
oma-aloitteellisuuteen. Lapsiléhtoisyys ei kuitenkaan tarkoita vain lapsen aloitteesta syntyvia
toimintaa, vaan lapsen yksildllisen kasvun tukemista ja lapsen ajatusmaailman ymmartdmista.
(Rosqvist ym., 2019, s. 194.) Yleensé lapsen toiminnan taustalla on jokin motiivi. Lapsi

tarkkailee aktiivisesti ympdristoddn ja muita ihmisié ja tekee aloitteita niiden mukaisesti.
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Joskus ympaéristossi ei kuitenkaan ole mitddn, joka saisi lapsen tekeméén aloitteita.
Tallaisissa tilanteissa aikuisen tuki on tiarkedd lapsildhtisessd pedagogiikassa. (Helavaara
Robertson ym., 2015, s. 3, 5.) Lapsuus on arvokas eldménvaihe, jossa kehityksen on saatava

edetd lapsen omassa tahdissa (Wilenius, 2002, s. 18).

Lapsildht6isyys muodostuu kolmesta eri komponentista, jotka ovat lapsi pedagogisen
toiminnan tekijand, edestakainen vuorovaikutus sekd kehkeytyva opetussuunnitelma. Lapsi
pedagogisen toiminnan tekijani kattaa ndkemyksen lapsesta, joka aktiivisesti prosessoi
sosiaalista ympiristodén ja kykenee toimimaan sen mukaisesti. Edestakaisessa
vuorovaikutuksessa aikuinen on aktiivinen tekija, joka ottaa huomioon lapsen sen hetkiset
intressit ja eldmismaailman. Kehkeytyva opetussuunnitelma tarkoittaa sitd, ettd oppituntien
suunnitelmat eivét ikiné toteudu tdydellisesti niin kuin ne paperilla lukevat. Lapset myos
omaksuvat arvoja opetussuunnitelman ulkopuolelta tiedostettuna tai tiedostamattomana
oppimistuloksena. (Rosqvist ym., 2019, s. 192—-198.) Helavaara Robertson ja kollegat (2015,
s. 8-9) kartoittivat tutkimuksessaan lasten ndkemyksid pdatoksentekoon koulussa ja
havaitsivat, ettd oppilaat osasivat hyodyntdd vapauttaan vaikuttaa musiikintuntien kulkuun
ilman, ettd yleiset oppituntien sdédnnodt unohtuisivat. Oppilaat kokivat itsensa térkeiksi
asiantuntijoiksi omassa oppimisympdristossdin. He ndkivét opettajat ideoiden antajina,

riitojen sovittajina ja asiantuntevina kumppaneina.

Jotta lapsildahtdista musiikkipedagogiikkaa voidaan toteuttaa, on ymmarrettdvi se, kuinka
lapset kokevat musiikin (Turunen, 2016, s. 5). Aikuisen ihmisen on sidilytettivd omat
lapsenomaiset piirteensd ymmartadkseen lasten maailmaa. Wilenius mainitsee lapsuuden
parhaiksi piirteiksi mielikuvituksen, avoimuuden, luottamuksen, herkdn aistimisen,
leikkivietin ja maailman myd&taeldmisen. Nama asiat on pidettdvd mielessd, kun tutkitaan

lapsia ja heidén kokemuksiaan. (Wilenius, 2002, s. 30.)
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4 Tutkimustehtava ja tutkimuskysymys

Tutkimuksen tehtdvédnd on havainnoida ja analysoida tutkimukseen osallistuvien
neljasluokkalaisten kokemuksia ddnimaisemasivellystyostd. Tutkimuksen tarkoituksena on
pyrkid ymmartamadn tutkittavaa ilmioti. Tarkoituksenani on pdéstd ilmion tasolle
havainnoimaan keskeisié ja kiinnostavia, aineistosta 10ytyvid sdveltimiskokemuksia.
Tutkimuksen kontekstina on peruskoulun musiikkikasvatus. Tarkoituksena oli huomioida
jokainen kokemus, joka esitettiin suullisesti, kirjallisesti, musiikillisesti tai elehtien.
Tutkittavat kokemukset tapahtuivat tietyssa hetkessd, ja oppilaat kuvasivat kokemuksiaan

tapahtumahetkella.

Tutkimusta ohjasi seuraava tutkimuskysymys: Minkilaisia merkityksid 4.-luokkalaiset

oppilaat kokevat ddnimaisemaséivellystyossi?

Tutkimuskysymys perustuu siithen, ettd empiirisessa tutkimuksessa lasten kokemukset voivat
olla minkaélaisia vain. Eksistentiaalisessa fenomenologiassa tutkija ei voi olettaa, ettéd
kokemukset olisivat tietynlaisia ennen aineiston keruuta ja analyysid. Ndin
tutkimuskysymysk&én ei rajaa tietynlaisia kokemuksia ja niiden merkityksié analyysin
ulkopuolelle, vaan ottaa kaikki video- ja tekstimuodossa tallennetut kokemukset huomioon.
Fenomenologia ajattelutapana ja metodina suuntaa sitd, mitd, miten ja miksi kysyn

kysymyksié ja ldhestyn ilmiota.
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5 Fenomenologisen tutkimuksen vaiheet

Fenomenologisen analyysin tarkoituksena on 16ytda oppilaiden sdveltimiskokemusten
merkitykset (Lindeberg, 2005, s. 68). Sen avulla saatu empiirinen eli kokemusperéinen tieto ei
ole yleistettdvai tutkimustietoa (Laine, 2010, s. 31). Fenomenologisen tutkimuksen ja
aineistonanalyysin vaiheet ja niiden sisdllot vaihtelevat riippuen tutkijasta, ja tutkijat ovat
muokanneet Husserlin alkuperéisié tutkimuksen vaiheita vastaamaan omien tutkimuksiensa

tavoitteita (Judén-Tupakka, 2007, s. 66).

En kokenut valmiiden metodisien vaiheiden sopivan sellaisenaan vastaamaan tutkimukseni
vaatimaa aineiston analysointia, joten yhdistin kahdet eri fenomenologisen metodin vaiheet
yhdeksi kokonaisuudeksi. Analysoin kokemuksia aineistoldhtdisesti hyodyntden Judén-
Tupakan (2007, s. 66—87) esittdmid fenomenologisen metodin askelmia sekéd Laineen (2007,
s. 28—44) fenomenologis-hermeneuttisen tutkimuksen rakennetta. Fenomenologinen metodi ei
ole vain aineiston analyysin tapa, vaan se tarkoittaa hermeneuttista kehda, joka alkaa ilmion
ithmettelysté ja jatkuu tutkimustuloksiin (luku 6) ja syvdmerkityksen pohdintaan (luku 7.1).
Olen jo toteuttanut osan fenomenologisen tutkimuksen askelmista tutkimuksen aikaisemmissa

luvuissa ja vaiheissa.

1. ilmion tarkastelu
ja reduktio

2.
Tutkimuskysymyksen
asettaminen ja
aineiston hankinta

7. Tulosten
tarkastelu ja uuden
tiedon arvioiminen

6. Tutkimuksen
validius

3. Merkitysyksikot

4. Alustavat
5. Jaettu merkitysverkostot ja
merkitysverkosto merkityssuhde-
ehdotelmat

Kuvio 1. Tutkimuksessa kaytetyt fenomenologisen tutkimuksen vaiheet hermeneuttisena kehana
Judén-Tupakan (2007) ja Laineen (2007) metodeita mukaillen.
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5.1 Illmion tarkastelu ja reduktio

Fenomenologisen analyysin ensimmaéisessd vaiheessa on pyrittivd kuvaamaan tutkittava ilmio
mahdollisimman tarkasti (Judén-Tupakka, 2007, s. 70). Olen rajannut ilmion lasten
saveltdmiskokemuksiin. Tdmé nékyy pro gradu -tutkielmassani kokemuksiin ja
musiikkikasvatukseen liittyviin késitteisiin ja tutkimuksiin tutustumisena luvuissa 2 ja 3.
Tutkimuksen tarkoitus on hyva selvittié heti alussa sekd muotoilla alustavaa
tutkimusongelmaa (Judén-Tupakka, 2007, s. 87). Fenomenologiassa ilmi6té eli tietoisuuden
kohdetta tutkitaan ilmion tasoilla. Ilmion olemus saadaan, kun sulkeistetaan pois ilmion
analysointiin vaikuttavat asiat, kuten tutkijan ennakkokésitykset ja teoriat tutkittavasta
aiheesta. Tdtd fenomenologisen analyysin vaihetta kutsutaan reduktioksi. (Judén-Tupakka,
2007, s. 62.) Aikaisempia tutkimuksia ja teorioita ei kuitenkaan mititoida, vaan ne pyritdén
siirtdimddn syrjdan tulkintojen ajaksi. Tutkimuksen lopussa ne toimivat kriittisini
nakokulmina, kun tuloksia verrataan niithin. Kokemukset ovat ainutlaatuisia tutkimuskohteita,
ja niiden peilaaminen teoriataustaan ei aina ole relevanttia, silld teoria ei ole ihmisen

ymmartdmisen ldhtokohta. (Laine, 2007, s. 35-36.)

Olen tiivistdnyt esiymmaérrykseni eli reduktion tdhén lukuun ja palannut siihen tulosten
tulkintojen jdlkeen, jolloin pohdin tulkintojen luotettavuutta luvussa 7.2. Ilmién kuvaamiseen
liittyy my®0s se, ettd alkuperdisid suunnitelmia on mahdollisesti muokattava, jos tutkimuksen
todellisuuden kuvaaminen sité vaatii (Judén-Tupakka, 2007, s. 70). Téssa tutkimuksessa
minun oli tehtdva alkuperdiseen suunnitelmaan muutoksia, jotka olivat oppitunteihin liittyvid
pedagogisia ratkaisuja. Lopullinen teoreettinen viitekehys muodostui vasta aineiston
analyysin jédlkeen, silld fenomenologia tutkimuksellisena ldhestymistapana ohjasi katsomaan

1lmi6tad uudella tavalla (Judén-Tupakka, 2007, s. 70).

Olen tutustunut eksistentiaaliseen fenomenologiaan, jonka filosofian avulla olen pyrkinyt
16ytdméén lasten kokemuksista merkityksid. Aikaisemmat sdaveltimistutkimukset ja
eksistentiaalisen fenomenologian ihmiskésitys ovat auttaneet ymmartimiian enemmain
tutkimaani ilmi6té ja tutkimukseen osallistuvien joukkoa. Esiymmarrykseni lasten musiikin
tunnemerkityksisté on, ettd pdivéin tapahtumat ja lapsen sen hetkinen virittyneisyys
vaikuttavat sithen, minkélaisia merkityksid lasten sdveltimiskokemuksista muodostuu. Oma
tunnetila ja 1dhiaikojen kokemukset heijastuvat luovaan tydskentelyyn ja vaikuttavat nédin
musiikillisiin lopputuloksiin. Omalla musiikillisella harrastuneisuudella on my6s vaikutusta

musiikkikokemuksista 10ytyviin merkityksiin, mutta musiikin harrastaminen ei ole vaatimus
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sille, ettd musiikki olisi oppilaalle merkityksellistd. Uskon, ettd luomisprosessin aikana
syntyneet tunteet voivat vaikuttaa produktiin: Jos esimerkiksi ryhméadynamiikassa on
vaikeuksia tai parhaat kaverit tekevét danimaisemasévellystd yhdessi, se voi nikyé

kokemuksissa ja sdvellyksissd.

Perusopetuksen opetussuunnitelmaa apuna kéyttden halusin toteuttaa ehein ja hyvén
oppimiskokonaisuuden oppilaille, jotta he saisivat aiheesta mahdollisimman paljon irti. Koen,
ettd jos oppilaat saavat kontrollintunnetta oppimiseensa, he myds motivoituvat paremmin ja
asenne on positiivisempi. Minun lapsikdsitykseni seuraa humanistista lapsikisitystd, silld nden
lapset aktiivisesti ajattelevina ja monipuolisesti lahjakkaina toimijoina. Koen, ettd lapsi on
monimutkainen kokonaisuus, joka kéyttdd uutta ja vanhaa tietoa aktiivisesti hyodyksi.
Kokemukset ovat kokonaisvaltaisia monen eri tekijin summia. Jokainen lapsi on
ainutlaatuinen yksilo, joka ajattelee ja kisittelee tietoa yksildllisesti suhteessa ympéristoon.
Hermeneuttisen kehdn mukaisesti ymmaérrykseni korjaantuu ja syventyy jatkuvasti
fenomenologisen analyysin aikana. Pyrin koko aineiston keruun ajan antamaan tutkimukseen
osallistuville oppilaille tilaa omien persoonallisuuksiensa toteuttamiseen. Liséksi pyrin myds
itse olemaan avoin musiikin muodostamille mielikuville, jotta pystyn my&tdeldmédn ja
ymmaértamédn lasten kokemusmaailmaa mahdollisimman hyvin. Oma ithmiskasitykseni ja
lapsikédsitykseni vaikuttavat tutkimuksen tuloksiin, silld ne voivat ohjailla kokemusten
ymmartdmisti ja niiden kuvailua (Laine, 2007, s. 28). Tdmaén takia niiden selvittiminen ennen

analyysid ja niiden tiedostaminen analyysin aikana on tarke&a.

Oman ennakkokésitykseni mukaan tunteista puhuminen ja tunteiden kisittely voivat olla
oppilaille hankalaa. Taidepohjaiset 1dhtokohdat voivat tarjota oppilaille hyvid tapoja kasitella
tunteita ilman sanallistamista. Tunteiden késittely voi olla helpompaa musiikin avulla.
Oppilas voi heijastaa tunteita herittdvii tilanteita musiikkiin, ja késitelld sen avulla
haastavampiakin tunteita ilman, ettd oppilaan tiytyy kokea kyseistd tunnetta itse. Musiikki voi
myos tehdd tunteista puhumisesta entista jannittivimpaa, jos musiikki ei ole oppilaalle
intohimo tai harrastus. Siksi pyrin tekeméan sévellysprojektista sellaisen, ettd jokainen
oppilas pystyisi osallistumaan siihen ilman aikaisempaa musiikkitaustaa. Yhteisollisessd
saveltamisprojektissa jokaisen oppilaan kokemukset nékyvit tuloksissa, mutta kaikki eivét

valttdmattd osallistu sédveltimiseen yhté paljon.

Tiedostan ja kyseenalaistan nimad kaikki ennakkokésitykseni, jotta ne eivit vaikuttaisi

tutkimuksen tuloksiin fenomenologisen analyysin vaiheessa. Siirrdn my06s lukemani alan
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tutkimustulokset syrjdén, jotta voin tarkastella ilmi6td mahdollisimman autenttisesti
oppilaiden eldmismaailman nikokulmasta. Ennakkokésitysteni tarkastelu ennen tutkimuksen
analyysia vaikuttaa tutkimuksen validiuteen, joten haluan tulosten vastaavan ilmi6ta itsedan
eikd omia ennakkokdisityksidni. Fenomenologiassa tutkija on vuorovaikutuksessa tutkittavan
ilmidn kanssa, joten fenomenologisen analyysin tulokset ovat erilaiset riippuen siité, kuka

analyysin tekee (Huhtinen & Tuominen, 2020, s. 297).
5.2 Tutkimuskysymyksen asettaminen ja aineiston hankinta

Kuviossa 1 fenomenologisen tutkimuksen toinen vaihe on tutkimuskysymyksen asettaminen
ja aineiston hankinta. Asetin tutkimuskysymyksen (luku 4) jo ennen aineiston hankintaa.
Tutkimuskysymys muotoutui tarkemmaksi aineiston keruun aikana, mutta idea oppilaiden
savellyskokemusten tutkimisesta pysyi samana. Kerdsin analyysid varten aineiston, jonka
avulla pyrin vastaamaan asettamaani tutkimuskysymykseen. Pyrin koko ajan pitiméan
mielessd sen, mitd minun oli tarkoitus tutkia. Aineiston hankinnan yhteydessd pohdin

tutkimuksen eettisyytta.
5.2.1 Aineiston keraamisen suunnittelu

Tédma tutkimus on toteutettu aineistoldhtodiselld tavalla, silld fenomenologinen tutkimus on
aina aineistoldhtoistd. Aineiston analyysissi ei ole hyddynnetty teorioita. Tutkimuksen
aineiston olen kerdnnyt kenttitutkimuksena kevadlld 2022. Tutkimusta varten suunnittelin ja
toteutin kuusi kappaletta musiikin oppitunteja neljannelle vuosiluokalle, joiden aikana kerdsin
oppilaiden kokemuksia ryhmésédveltdmisestd. Videoin kaikki oppitunnit my6hempaa
havainnointia varten. Jokaisen tunnin kesto oli 45 minuuttia ja tutkimukseen osallistui
yksitoista oppilasta. Jokainen lapsi ei kuitenkaan paissyt jokaiselle oppitunnille. Tutkin
pienryhmien kokemuksia, joten poissaolot eivit haitanneet tulosten muodostamista, silld
poissaolevat lapset olivat ehtineet vaikuttaa ryhménsi toimintaan ja sdvellyskokemuksiin,
joten sain sopivaa tutkimustietoa ldsndolevilta oppilailta. Kutsuin oppilaita opetustilanteissa
heiddn omilla nimilldén, mutta tutkielmassa kutsun heitd kaikkia oppilaiksi. Tutkin ryhmien
sdveltdmiskokemuksia, joten en pyri nostamaan yksilditd esiin joukosta kutsumalla heitd
etunimilld. Valitsin tutkimukseen osallistuvat oppilaat koulun saatavuuden mukaan, silla
tarkoituksenani ei ollut toteuttaa tutkimusta, jonka tuloksia voisi verrata sellaisenaan

toistettuun kokeeseen samoin kuin useissa kvantitatiivisissa tutkimuksissa.
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Yhdessa koulun musiikinopettajan kanssa pohdimme, mille luokalle kuvaamani tutkimusidea
sopisi. Musiikinopettajan mukaan tutkimus sopi 4.-luokkalaisten oppilaiden
opetussuunnitelmaan ja kattaisi sdveltimisen sisillon ja tavoitteen opetussuunnitelmasta.
Empiirisessd ihmistutkimuksessa riittdd, ettd tutkimuksen aihe kohtaa tutkimukseen
osallistuvien eliméntilanteen (Perttula, 2005, s. 152). Tdlloin opetussuunnitelman sisédltdjen
toteuttaminen siaveltimisprojektin avulla riittdé selittdméaan tutkimukseen valitun joukon.
Kokemusten tutkiminen edellyttad sité, ettd tutkimukseen osallistuvat kuvaavat kokemuksiaan
jollakin tavalla (Perttula, 2008, s. 140). Oppilaat kuvasivat kokemuksiaan oppitunneilla
tuotettujen ddnimaisemien seka niihin liittyvien tarinoiden avulla, ja nima olivat tutkimuksen
padasiallinen aineisto. Valitsin kirjallisesti tuotetut ja suullisesti esitetyt tarinat osaksi
danimaisematyoti, silld koin niiden auttavan kokemusten tulkinnassa. Oppituntien videointi ja

oma tutkimuspdivékirjani toimivat aineistonkeruun tukena.

Kenttityoskentely sopii ilmididen tutkimiseen, silld oppilaiden luonnollisessa ympdristossa
voi tapahtua sellaista, josta tulee kenttityon pohja. Tutkija itsekdén ei voi ennustaa tuloksia.
Kenttétydssd on aina hieman keinotekoisuutta johtuen tutkittavaksi tulemisen tiedostamisesta,
mutta onnistuneessa kenttitydssd keinotekoisuus on minimissd. (Robson, 1996, s. 83.)
Jokainen oppitunti videokuvattiin luokan edessé olevaan videokameraan, joka oli suunnattu
niin, ettd jokainen oppilas nékyi kuvassa. Videokamerasta oli tiedotettu oppilaille jo
aikaisemmin, jolloin kuvaaminen ei tullut ylldtyksena tai aiheuttanut yliméardista jannitysta.
Oppilailla ja minulla oli kasvomaskit koko ajan kédytdssé johtuen koronavirukseen liittyvistad

sdadoksista.

Videokuvaamisen avulla toteutettu havainnointi sopi tutkimukseni aineistonkeruutavaksi, silla
sen avulla pystyin tarkastelemaan oppilaiden elekieltd, keskusteluja ja ryhméadynamiikkaa
muun toiminnan liséksi (Cohen ym., 2018, s. 542, 191). Videokuvaaminen mahdollisti sen,
ettd pystyin oppituntien jilkeen palaamaan luokan tapahtumiin ja tekemadn havaintoja
aineistosta. Videoaineistoa pystyin pysdyttimdin ja katsomaan niin monta kertaa kuin oli
tarpeellista. (Rantala, 2007, s. 138.) Tapahtumat eivit olleet pelkdn muistin tai
tutkimuspéivéakirjan varassa (Cohen ym., 2018, s. 556). Havainnointi on hyva
tutkimusasetelmassa, jossa ilmidsta ei tiedetd paljon etukdteen eikd omien ennakkotietojen
haluta ohjailevan ilmién tutkimista. Kayttdméani havainnointi oli laadultaan osallistavaa
havainnointia, silld opastin oppilaat alkuun ja olin tilanteissa 14snd, mutta tarpeellisten
ohjeistusten jidlkeen oppilaat osasivat jatkaa tydskentelyddn vuorovaikutteisissa

ryhmdtilanteissa ilman suurempaa apuani. (Tuomi & Sarajéirvi, 2018, s. 94-95.) Tutkija, joka
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on suorassa yhteydessa tutkittavaan ilmioon, havainnoi automaattisesti (Paaluméki &
Vihamaki, 2020, s. 131). Koska olin itse oppituntien pitdjand, havainnointi kuului
luonnollisesti osaksi toimintaani. Havainnointi mahdollisti néin aineistonsaannin todellisista
tilanteista ja kokemuksista (Hirsjdrvi ym., 2009, s. 212). Havainnointi sopi luonnollisen
ympériston, kuten koulun oppitunnin tapahtumien tarkasteluun, sillé luonnollista ympéristod

havainnoimalla tutkittavat kokemukset eivit ole ennustettavissa (Cohen ym., 2018, s. 543).

Havainnoinnin lisdksi kdytin opetuskeskustelua osana kenttatyoti, silld tarkoitukseni oli saada
oppilaiden sidvellyskokemuksia my0s sanalliseen muotoon ddnimaisemien tulkinnan tueksi.
Opetuskeskustelussa esittdméni kysymykset liittyivét tuntien aiheisiin ja 4dnimaisemiin, ja
keskustelut etenivit paljon oppilaiden ehdoilla. Esitin oppilaille kysymyksid koko
savellysprojektin ajan oppilaiden tyoskentelyn sujumisesta, heidédn esityksestiin sekd
kuuntelukokemuksista. Kysymysten kysyminen opetuskeskustelussa ja -tilanteessa oli
normaalia haastattelumenetelméé parempi vaihtoehto, silld olin itse tuntien opettajana.
Haastattelujen pitiminen olisi vaikeuttanut omaa toimintaani ja opetustani. Havainnointi ja
kysymysten esittiminen kuuluvat molemmat peruskoulun opettajan oppituntien arkeen, joten
niiden kaytto kenttdtydssd oli luonnollista ja aineistonkerdyksessd toimivaa (Robson, 1996, s.
83, 231). Osan kysymyksistd olin kirjoittanut itselleni muistiin, mutta esitin kysymyksid

luontevasti pitkin kenttéatyota.

Videoaineiston lisdksi kerdsin aineistonkeruun aikana omaa tutkimuspéivékirjaa. Jokaisen
pidetyn oppitunnin jélkeen kirjoitin tuoreita ajatuksiani ja ideoitani oppitunnista ylds.
Hy6dynsin niitd seuraavilla oppitunneilla sekd aineiston analyysissd. Sdanndllinen
tutkimuspaivékirjan pitdiminen ndytti minulle, miten olin alun suunnitelmista ja ideoista
paitynyt lopullisiin tutkimustuloksiin, ja mitd matkan varrella tapahtui. Lopullisessa
tutkimuspaivékirjassani oli kirjattuna paljon suunnitelmien muutoksia ja syitd muutoksille,
sekd onnistumisen kokemuksia ja epdvarmuuksiakin. Tutkimuspdivikirja toimi hyvani
apuvilineend laadullisen tutkimusaineiston suunnittelussa, kerddmisessi sekd analyysissd

(Hirsjérvi ym., 2009, s. 45-46).

Oppituntien suunnitteluvaiheessa sain apua ja tukea luokan musiikinopettajalta. Tapasimme
opettajan kanssa kaksi kertaa ennen oppituntien pitdmistd. Ensimmaiselld tapaamiskerralla
keskustelimme ideastani ja sen toteutumisen mahdollisuudesta. Kirjoitin
tutkimuslupapyynnon (liite 1), jonka musiikinopettaja vilitti eteenpdin oppilaille ja heidén

vanhemmilleen. Kaikki oppilaat ja heiddn huoltajansa antoivat luvan tutkimukseen
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osallistumiseen. Koulua varten kirjoitin tutkimusilmoituslomakkeen, jonka liitin tdhén
tutkimukseen tietosuojailmoituksen (liite 2) muodossa, silld tutkimusilmoituslomake sisélsi
oppilaiden ja koulun tunnistetietoja. Seuraavalla kerralla tapasimme opettajan kanssa viikko
ennen oppitunteja, ja kdvimme lipi toteutusta kdytdnnossa. Tutustuin samalla tapaamisella
luokan musiikkivilineisiin. Laadin tutkimusta varten jaksosuunnitelman seka
tuntisuunnitelmat pidettdavisti oppitunneista. Yhdesséd luokan musiikinopettajan kanssa
pohdimme, ettd ensimmadiselld tunnilla olisi hyva tutustua erilaisiin 4dnimaisemiin, ennen

kuin oppilaat ryhtyvit itse toteuttamaan sellaisia.
5.2.2 Aineiston keraaminen oppitunneilla

Ensimmaisti oppituntia varten valmistin diaesityksen, jossa tutustuttiin erilaisiin tunteisiin.
Kuuntelimme erilaisia ddnimaisemia, ja kivimme ldpi, miten ddnimaisemia voi tehda itse.
Kyselin oppilailta heidén tiedoistaan ja kokemuksistaan dédnimaisemista. Oppilailla oli
kéytossddn tunnekortit, joita he pystyivit kdyttimain kokemusten sanallistamisen tukena.
Sanoin oppilaille, ettd silmien kiinnipitdminen on kuunneltaessa suotavaa, mutta se ei
pakollista. Jokainen oppilas istui omalla sovitulla paikallaan katse kohti luokan taulua ja
minua. Tunnin lopuksi kerroin oppilaille seuraavasta oppitunnista ja tehtdvinannosta.
Oppilaat olisivat halunneet tietdd jo ryhminsé, mutta paitin kertoa ryhméjaot vasta toisella
oppitunnilla. Pdddyin tdhdn paitokseen, jotta olisin itse paikalla kuvaamassa ja

havainnoimassa, kun oppilaat aloittavat sdvellystdiden ideoinnin.

Toisella oppitunnilla opetin lapsille kuvapartituurin tekemisen opettajajohtoisesti kuvallista
mallia ndyttdmalla. Jaoin oppilaille itse keksiméni tarinan mallina, ja soitimme siihen yhdessa
ddnimaiseman rytmisoittimilla. Kirjasin oppilaiden ehdottamat soittotavat jokaiselle
soittimelle kuvapartituuriin heiddn mieltymystensd mukaisesti. Toteutimme ddnimaiseman
niin, ettd ndytin itse sormella, missé kohtaa partituuria mennéén. Ohjeistin, ettd oppilaiden on
esitystilanteessa osattava ryhmissa itse kommunikoida musiikin etenemisestd ilman puhetta.
Ennen sévellystoiden aloittamista kerroin oppilaille, mitd he tulevat lopputunnilla ja
seuraavilla tunneilla tekeméin. Tehtdvinannon ohjeistin suullisesti ja diaesityksen avulla.
Toisen oppitunnin loppupuolella oppilaat aloittivat 44nimaisematdiden tekemisen. Jaoin
oppilaat ryhmiin, annoin ryhmille kuvapartituuripohjat, ja muistutin ohjeista. Sévellystyot eli
oppilaiden luomat ddnimaisemat ja kuvapartituurit tehtiin kolmessa eri ryhmissd. Yhdessé
ryhmaéssi oli kolme oppilasta ja kahdessa ryhmaissé oli neljd oppilasta. Luokan oppilaat olivat

minulle ennestdén vieraita ja heidédn oma opettajansa tunsi heidit paremmin. Tavoitteenani oli
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toteuttaa oppimiskokonaisuus, jonka pystyisi toteuttamaan missd tahansa muussakin
peruskoulun luokassa hieman soveltaen. Kentélld toteutettuna luokanopettajat valitsevat
ryhméjaon, joka palvelee parhaiten oppilaita ja perusopetuksen opetussuunnitelman
perusteita. Luokan musiikinopettaja pdatti ryhméjaot pyynndstini ja oppilaiden etujen
mukaisesti, silld koin sen luonnollisimmaksi tavaksi toteuttaa projekti. Ennalta valitun
ryhmaéjaon ansiosta oppilaat voisivat my0s saada inspiraatiota sdveltimiseen vieraammilta
luokkakavereilta ja harjoitella heiddn kanssaan tyoskentelyd (Bucura & Weissberg, 2017, s.

22).

Tehtdvdnannon ensimmainen osa oli valita ryhmén kanssa yhdessé kolme tunnetta. Tunteiden
madrd muuttui kahteen tunteeseen oppituntien edetessd. Ryhmien oli keksittidva tarina
tunteiden ympdrille. Lopuksi tarinalle piti tehdd ddnimaisema, eli kertoa tarina musiikin
muodossa. Tarkoitus oli tehdd yhtendiset tarina ja sévellys, ja saada tunteen vaihtuminen
kuulumaan musiikissa. Oppilaat saivat kdyttdéd luokan soittimia tietyilld ehdoilla, mutta myos
erikoisempia ddnentuottotapoja oli lupa kéyttdd. Savellys kirjattaisiin ylos kuvapartituureja
kayttden. Yhtd tunnetta varten tarvittiin yksi kuvapartituuri, joten yksi ryhma teki yhteensa
kaksi kuvapartituuria. Jokaiseen kuvapartituuriin ryhma kirjasi tunteen soitto-ohjeet, tunteen
tarinan ja jokaiselle ryhménjédsenelle soittimen tai &énen. Véhintddn yhdessd ryhmén
kuvapartituurissa oli oltava hiljainen kohta, nopeutus tai hidastus, hiljentyminen tai
voimistuminen, jokin melodiasoitin ja jokin rytmisoitin. Tdmén ohjeen tarkoitus oli antaa
vinkkejd sithen, kuinka ddnimaisemia voi luoda, ja miten tunteet voi saada kuulumaan
savellyksissd. Tarkeintd oli, ettd jokainen ryhmén jisen osallistui tydhon. Lopuksi oppilaiden
oli harjoiteltava ddnimaisematyd omassa ryhmaéssé esityskuntoon ilman samanaikaista

suullista ohjeistusta.

Annoin oppilaiden levittdytyd luokkahuoneeseen itse. Ryhmit sijoittivat itsensé luokan eteen,
portaisiin ja musiikkilaitteiden ympdrille. Toisella oppitunnilla kaksi oppilaista oli pois
koulusta. Tarkoitukseni oli kerédtd ryhmien kokemuksia, joten yksittdiset poissaolot eivit
haitanneet. Poissaolijat jatkaisivat seuraavalla oppitunnilla omien ryhmiensi kanssa siité,
mihin muut ryhménjisenet ovat jadneet. Ryhmat olivat keskendédn hyvin erilaisia. Ryhma 1
ndytti pursuavan ideoita ja ryhma 2 eteni myds hyvin aikataulussa. Kolmannen ryhmén oli
kuitenkin haastavaa pddsti sdavellystyossd alkuun. Ryhma 3 tarvitsi enemmain apua ja ohjausta
kuin toiset ryhmait. Tyoskentely ryhmaélla oli aluksi melko passiivista, eikd kukaan
ryhméldinen halunnut ottaa vetéjén roolia. Olin varautunut alkuun paésemisen haasteisiin, ja

pditin kokeilla tarinanoppia kolmannen ryhmén tarinankerronnan apuna. Néin en itse ohjaisi
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litkaa lasten tarinankerrontaa ja d4nimaisemasivellystéd, vaan tarina olisi heiddn itsensd
keksimd. Nopat auttoivat oppilaita, ja he paddsivit niiden avulla aloittamaan yhdessa
danimaisemasavellystyotd. Tunnin lopussa huomasin, ettd savellystyot veivit odotettua
enemman aikaa. Tamén takia muokkasin tehtdvénantoa niin, ettd ryhmien oli valmisteltava
kahdesta tunteesta muodostuva dénimaisemakokonaisuus kolmen tunteen sijaan. Halusin, ettd

oppilaat saisivat viimeistelld tyonsd rauhassa ja keskittyd mééréan sijaan laatuun.

Kolmas ja neljis oppitunti sisélsivit sdvellystdiden jatkamista ja esitysversion harjoittelua.
Tunnit aloitettiin omalta paikalta yhteiselld tervehdykselld, jonka jélkeen kerroin, mitd
tunnilla tehdddn. Tadmaén jdlkeen oppilaat jakautuivat ryhmiensé kanssa luokkaan ja jatkoivat
savellystoitd. Itse kiersin luokassa, ja autoin tarpeen tullen. Kyselin ryhmien etenemisesti ja
varmistin, ettd jokainen ryhmaé saisi tyonsd valmiiksi. Ryhmaa 3 piti hieman muistutella
ajankdytostd, mutta jokainen ryhmé sai valmiin sivellystyon aikaiseksi. Neljinnen tunnin

lopussa pddtimme dédnimaisemien esitysjdrjestykset seuraavaa kertaa varten.

Viidennelld ja viimeiselld kuudennella oppitunnilla pienryhmat esittivéit omat danimaisemansa
yksi ryhma kerrallaan. Kuuntelijoiden tehtdvéni oli pohtia, miti tunteita 44dnimaisemat heissa
herattavit, sekd miten he kuvailisivat kuulemaansa. Selitin oppilaille, ettd kuuntelussa ei ole
oikeita tai véirid vastauksia. Kuuntelevat oppilaat kdédntyivét esityksen ajaksi selkidpéin
soittajiin. Esityksen jélkeen kuulijat kertoivat tulkinnoistaan. Tulkintojen jélkeen esiintynyt
ryhmad soitti &dnimaisemansa uudelleen niin, ettd luokan musiikinopettaja luki ddnimaiseman
tarinan samaan aikaan. Lopuksi kuulijat saivat vield kommentoida tarinaa ja esitystd sekd
niiden herdttdmid ajatuksia. Kaikkien pienryhmien esitysten jdlkeen pidin oppilaille
loppureflektion, jossa he saivat kertoa, minkélaista oli tehdd d&nimaisemaprojektia. Kysyin
oppilailta reflektoivia kysymyksid ddnimaisemaprojektista, jotta saisin omille havainnoilleni

tukea sanallisessa muodossa.

Oppituntien aikana esittdmini kysymykset perustuivat musiikkikasvatuksen nakdkulmaan
sdveltdmisestd ryhméprosessina, jossa dénten tutkimisen tuloksena on musiikillinen produkti.
Kysymykset liittyivit my6s musiikin perusopetuksen opetussuunnitelman perusteiden
tavoitteisiin ja siséltoihin, joiden mukaan oppilaita on rohkaistava kertomaan kuulemastaan,
soittamaan yhdessé sekd toteuttamaan ja improvisoimaan monipuolisia sdvellyksii eri keinoin
(Opetushallitus, 2014a, s. 263). Kiinnitin kysymyksissd huomion Ojalan ja Vikevin
esittdmiin kysymyksiin sdvellysprosessin toiminnasta. Ndma kysymykset sisdlsivét ajatuksia

siitd, minkélaisia merkityksid sdveltimiseen liittyi, miten merkitykset muodostuivat ja miten
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oppilaat niité tulkitsivat sekd millaisissa sosiokulttuurillisissa tilanteissa sdveltdmistd tapahtui.
(Ojala & Vikevd, 2013, s. 12.) Jaoin reflektion ajaksi oppilaille tunnekortit tunteiden ja
ajatusten sanallistamisen tueksi. Olimme kéyttineet samoja tunnekortteja sdvellystyon alussa,
joten ne olivat kaikille tuttuja. Lisdksi ensimmadiseltd tunnilta sain késityksen, ettd tunteiden

sanallistamisen tueksi voi olla hyvi saada jokin konkreettinen esine tai asia.
5.2.3 Tutkimuksen eettisyys

Tutkimuksenteon jokaisessa vaiheessa tulee vastaan eettisid kysymyksid (Hirsjarvi ym., 2009,
s. 23). Kun aineistonkeruumenetelméné on kenttétyon kaltainen avoin menetelmai, kaikkia
mahdollisia eettisid tutkimusongelmia voi olla mahdoton etukdteen ymmaértda. Tamén takia
tutkimuksen aineistonkeruu, tutkimusaihe, aineiston analyysimenetelma ja kirjoitustyyli
sisdltavit paédtoksid, joissa olen ottanut mahdollisimman hyvin etukdteen huomioon sen, ettei

tutkimukseen osallistuville aiheutuisi haittoja. (Cohen ym., 2018, s. 111-113.)

Kasvatustieteen kentdllé lasten tutkiminen vaatii tutkimuseettisyyden tarkkaa noudattamista.
Tutkimuksenteon eettisiin vaatimuksiin kuuluu, ettd itsemadrddmisoikeutta kunnioitetaan
antamalla tutkittaville mahdollisuus kieltdytyé tutkimukseen osallistumisesta. Lapsi ei
vélttimattd ymmérrd vapauttaan tehdd padtostd tutkimuksen osallistumisesta, joten
vapaaehtoisuus on tirkedd tehda selvéksi tutkittaville. (Hirsjarvi ym., 2009, s. 25.) Alussa on
hyvé kertoa, mita tallennetuille tiedostoille tapahtuu tutkimuksen jdlkeen. Anonyymiydestd on
tarked mainita, kun aloittaa aineiston keruun. Tutkimukseen osallistuminen ei saa héirita
lapsen koulunkéyntid tai younia, vaan tutkijan on koko ajan huolehdittava
lapsiystévillisyydestd. Lapsiystivillisyydelld tarkoitetaan oppilaiden ajattelun kehitysvaiheen
sekd itseilmaisun tyylin ja mddrdn huomioimista tutkimuksenteossa. Yhteistyo lasten
opettajan kanssa on vélttimétontd. Opettajan oppilaantuntemusta on hyva hyddyntdd, kun

tehdéén tutkimuksen toteutusta koskevia paitoksid. (Aarnos, 2015, s. 165-166.)

Huolehdin tutkimuksen eettisyydestd kysymalld tutkimusluvat hyvissé ajoin oppilailta ja
heidén huoltajiltaan seki oppilaiden koululta. Lisdksi oppilaat ja huoltajat saivat tietda
tutkimuksen tarkoituksesta, toteutuksesta ja julkaisutavasta ennen tutkimukseen
osallistumista. Lahetin oppilaiden kotiin musiikinopettajan hyviksymaén viestin, jossa kerroin
tutkimuksen toteutuksesta, videotaltioinnista seka julkaisusta (liite 1). Viestissd pyysin
huoltajia keskustelemaan tutkimukseen osallistumisesta lasten kanssa ja antamaan

tutkimusluvan, jos lapsi sen halusi antaa. Laadin myds tietosuojailmoituksen (Liite 2).
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Tutkimuksen aineiston kerdsin koululuokassa, joten oppilaat olivat itselleen tutussa ja
turvallisessa paikassa. Tutkimukseni aihe liittyi oppilaiden opetussuunnitelmaan, joten
tutkimus ei aiheuttanut lisdvaivaa tai hdiriditd oppilaiden koulunkéynnille. Ennen
aineistonkeruuta keskustelin lasten musiikinopettajan kanssa tutkimukseni toteutuksesta, ja
kéytin ryhmaéjaoissa avuksi opettajan oppilaantuntemusta. Ketdén tutkimukseen osallistuvista
oppilaista ei voida tunnistaa aineiston avulla, silld kutsun heitd oppilaiksi etunimien sijaan.
Tarkoitukseni oli tutkia ryhmien kokemuksia, minké takia en halunnut irrottaa yksildita litkaa
joukosta. Tutkimukseen liittyvéda koulua ei mainita tutkimuksessa. Videoaineistoa ja muuta
aineistoa sdilytin koko tutkimuksen teon ajan Turun yliopiston tarjoamassa pilvipalvelussa,
jonne vain minulla oli pdédsy salasanan avulla. Tutkimuksen valmistuttua poistan kaiken

aineiston tietoturvallisesti ja pysyvisti.

Oppilaiden sévellysten aiheiksi en antanut tunteiden lisdksi muuta ohjetta, joten sivellykset
saivat kisitelld my0Os rankempia aiheita. Tarinoiden sopivuuden tarkistin seuraamalla
oppilaiden tydskentelyd. Pyrin kohtaamaan oppilaat ja heiddn kokemuksensa hienotunteisesti,
sekd huomioimaan, jos sivellyksistd nousi esiin rankempia teemoja. Joidenkin aiheiden
herkkyyden takia lasten kokemusten tutkimisessa on kiinnitettdva huomio siihen, miten aiheet
ndkyvit lasten kokemusmaailmassa, ja miten lapsia voi pyytdd kuvaavaan omia
kokemuksiaan (Aarnos, 2015, s. 173). Opettaja on sdveltimisen ohjaaja, jonka vastuulla on
huomioida, ettd kaikilla on hyva olla tunnilla. Séveltdmisen ja musiikin avulla voidaan toki
késitelld oppilaiden rankempiakin ajatuksia ja eldmismaailman kokemuksia, kuten
kiusaamista, mutta silloin on hyvé olla tietoinen ja varma opettajan roolista. Opettajan on
tarkedd tiedostaa oppilaiden tunteet ja havaita heiddn haasteensa sdveltimisen aikana. (Bucura
& Weissberg, 2017, s. 22.) Oppilaiden toimintaa ja elekieltd seuraamalla varmistin, etti
oppilaat olivat sinut sévellysten aiheiden kanssa. Uskon, ettd oppilaat kokivat sdvellystensa
aiheet tarkeiksi omassa elamismaailmassaan, silld he halusivat tuoda ne omasta aloitteestaan

esille tarinoissa ja savellyksissa.
5.3 Merkitysyksikot

Kolmannessa fenomenologisen analyysin vaiheessa kuvataan sitd, mitd on saatu tietdd (Judén-
Tupakka, 2007, s. 77). Jokainen lapsen sana ja kuva tutkimustilanteessa kuvaa kokemuksia.
Fenomenologisessa tutkimuksessa kokemus muotoutuu merkityksistd. (Turunen, 2016, s. 70.)
Ihmiselld on intentionaalinen suhde maailmaan, eli kaikki ihmisen toiminta merkitsee jotakin

(Laine, 2007, s. 29). Fenomenologisessa analyysissa eldmismaailman merkitysten alustava
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havainnointi aloitetaan, kun aineisto kerdtién. Talloin pyritdén tavoittamaan vélittomat
kokemukset tutkittavasta ilmidsté ilman, ettd omat kokemukset muuttavat niitd. (Judén-
Tupakka, 2007, s. 77, 87.) Aineistoon tutustumiseen on kéytettavi paljon aikaa, jotta osaa

erottaa omat nopeat analyysit tutkittavien omasta nakokulmasta (Laine, 2007, s. 40).

Analysoin sdvellyskokemuksia yhden pienryhmén kokemukset kerrallaan. Kirjoitin aineiston
keruusta saadut saveltimiskokemukset tekstimuotoon. Tdmén jilkeen jaoin kokemukset
merkitysyksikoiksi (liitteet 3—5). Taulukko 1 on esimerkki merkitysyksikdiden analyysista.
Kirjoitin jokaisen kokemuksen viereen siithen liittyvin merkitysyksikon eli sanan tai lauseen.
Aineistoista 10ytyy usein paljon merkitysyksikoité, joiden tarkka nimedminen auttaa aineiston
jasentelyssd. Tarkedd on muistaa, ettei tdssd vaiheessa aineiston ilmauksia kuulu tulkita kovin
varikkaasti (Laine, 2007, s. 42). Merkitysyksikdiden nimeédmisen vaiheessa tulkinta
muokkautuu jokaisella tulkintakerralla. Tavoitteena on hermeneuttisen kehén avulla 16ytda

todenndkoisin tulkinta siitd, mité tutkittavan kokemus on tarkoittanut. (Laine, 2007, s. 37.)

Aidnimaisemaprojektin kokemukset jakautuivat aineistonanalyysin aikana kolmeen eri osaan:
oman ryhmén ddnimaisemaan liittyvdén tarinaan, ddnimaisematyon esittdmiseen seka
kuuntelukokemuksiin muiden ddnimaisemista. Merkitysyksikot olen kirjannut taulukoihin
(liitteet 3—5) yhden ryhmén kokemuksista kerrallaan. Taulukoista voi ndhda, misti
kokemuksesta kukin merkitysyksikko on nimetty. Vasemmalla puolella taulukkoa on osa
tarinaa, &animaiseman tekemisen kokemuksia tai kuuntelukokemuksia. Oikealla puolella
taulukkoa on kokemuksiin liittyvid merkitysyksikoitd. Tarinoiden merkitysyksikot olen
kirjannut yhdesti tarinan lauseesta, virkkeesti tai ilmaisusta. Ainimaiseman tekemisen
kokemuksissa olen havainnoinut oppilaiden toimintaa ja puhetta seké sitd, mitd kokemuksia
heidin tekemissiin dinimaisemissa havaitsen. Ainimaisemien kuuntelukokemuksista olen
poiminut taulukoihin oppilaiden sanalliset kuvailut. Numeroin ryhmét esiintymisjérjestyksen
mukaan. Yhden d4dnimaiseman tarina on jokaisella ryhmalla kaksiosainen, mutta olen
analysoinut niiden merkitysyksikdt kokonaisuuksina. Ainimaisemien siséltimét
merkitysyksikot on helpompi lajitella merkityssuhde-ehdotelmien alle, kun &&nimaiseman

tarinaa voi katsoa kokonaisuutena, jollaisena se esitettiinkin.
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Taulukko 1. Esimerkki ryhman 3 tarinan merkitysyksikdiden analyysista.

Adnimaiseman nimi: Nimeton anonyymius

Ensimméinen tunne: Yksindisyys vksindisyys

Matilda on koulussa tuttu ympdristo

ja hén on hyvin yksindinen, vksindisyys, muiden poissaolo

koska héntd kiusataan. kiusattuna oleminen, muiden ilkeys
Toinen tunne: Viha viha, tunteen muutos negatiivisempaan
Matilda menee salille, litkkuminen paikasta toiseen

koska haluaa puolustaa itsedén, halu olla vahva, viholliset, puolustustaidot
mutta ei jaksanut nostaa hdyhentd. voimattomuus, kiusaaminen vie voimat,

yildttivd loppu

Tein tietoisen valinnan jittda pienryhmien kuvapartituurit tulkinnan ulkopuolelle, silla
ohjeistin tehtdvdnannossa partituurien olevan oppilaiden oman tydskentelyn ja muistin tueksi.
Tutkin téssd d4nimaisemasavellystyOssa oppilaiden kokemuksia, jotka ovat kuunneltavassa
musiikissa, kirjoitetun tarinan muodossa tai tulkittavissa oppilaiden puheen ja kdyttdytymisen,
kuten eleiden ja ilmeiden myd6td. Tutkimuksen aineisto on laaja, minka takia péétin ottaa
kuvapartituureista vain ddnimaisemien tarinat mukaan tutkimuksen analyysiin ja tulkintaan.
Esimerkiksi ddnimaisemien kuuntelukokemukset eivit ole suoraa seurausta fyysisisti
kuvapartituureista, vaan niiden mukaan soitetuista tarinoiden musiikillisista tulkinnoista.

Tadmén takia voin tutkia ja ymmartda oppilaiden kokemuksia ilman kuvapartituurien tulkintaa.
5.4 Alustavat merkitysverkostot ja merkityssuhde-ehdotelmat

Neljannessé vaiheessa sijoitetaan jokainen nimetty merkitysyksikko merkityssuhde-
ehdotelman alle. Vaiheen tarkoituksena on jasentédd ja selventdd merkitysyksikoita
muodostamalla niistd kokonaisilmion osakokonaisuuksia. Jokainen merkitysyksikko otetaan
huomioon merkityssuhde-ehdotelmien laadinnassa. Samankaltaisia piirteitd siséltavét
merkitysyksikot listataan omaan kokonaisuuteensa ja niiden ulkopuolelle jadvit
merkitysyksikot muodostavat toisen kokonaisuuden muiden merkitysyksikdiden kanssa.

(Laine, 2007, s. 41.) Merkityssuhde-ehdotelmat muodostavat kokemusten merkitysverkoston.

Neljannen vaiheen alussa kisittelin kokemuksia edelleen kolmessa eri oppilasryhmaissa.

Kiytin merkityssuhde-ehdotelmien laadinnassa apuna virikynid. Tulostin tekeméni
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merkitysyksikkotaulukot ja alleviivasin samantyyliset kokemukset samalla vérilld. Taémén
jalkeen liitin samalla vérilld merkatut merkitysyksikot saman merkityssuhde-ehdotelman alle.
Péaddyin lopullisiin merkityssuhde-ehdotelmiin monen lukukerran jdlkeen. Olin tyytyvéinen
merkityssuhde-ehdotelmiin siind vaiheessa, kun koin, ettd mikéan merkitysyksikko ei ole
irrallinen suhteessa muihin saman merkityssuhde-ehdotelman merkitysyksikoihin. Jos
merkitysyksikko tuntui liian erilaiselta, pohdin merkityssuhde-ehdotelmia uudelleen. Olin
esimerkiksi koonnut ddnimaiseman tekemisen merkitysverkostoon esiintymisen
merkityssuhde-ehdotelman. Osa kyseisen merkityssuhde-ehdotelman merkitysyksikoisté
tuntui kuitenkin irrallisilta, mutta keskendén niissd oli jotain yhteistd. Néille irrallisille
merkitysyksikdille koostin uuden merkityssuhde-ehdotelman, minka jialkeen ne olivat osa
johtajuuden merkityssuhde-ehdotelmaa. Varmistin lopuksi, ettd jokaisen merkityssuhde-
ehdotelman alla on jokaiselta kolmelta séveltivilti oppilasryhmailtd vahintdén yksi

merkitysyksikko.

Merkityssuhde-ehdotelmat ja niistd koostuvat merkitysverkostot olen kuvannut kuvioiden
avulla (liite 6). Kuvio 2 on esimerkki merkitysverkoston muodostumisesta.
Merkitysverkostoja on tutkimuksessa kolme. Ne muodostuivat aineistoldhtdisesti
ddnimaisemien tarinoiden, tekemisen ja kuuntelemisen merkitysverkostoiksi. Jokaisessa
merkitysverkostossa yhdistyy kaikkien ryhmien kokemusten merkitykset. Pyrin kokoamaan
merkitysverkostoja palaamalla merkitysyksikoihin useaan kertaan, silld hermeneuttisen kehin
mukaisesti kdsitys ilmiostd kehittyy eri analyysivaiheiden aikana (Judén-Tupakka, 2007, s.
78). Merkitysverkostojen kokoamisen jélkeen pystyin kasaamaan ryhmien yhteisen jaetun

merkitysverkoston eli ilmion tulokset luvussa 6.
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Tunteet ja tuntemukset Sosiaaliset suhteet

eeldimet eriemu eystavyys
evaltameri evihaiset viholliset eseura
emaisemakuvaus ekireys eyhteinen leikki
eeldmismaailman vaikutus stunteen muutos esamankaltaisuus
hahmoihin negatiivisempaan eyhteinen tavoite

staivas edkkindinen pelko eyhdessa toimiminen
eseesteisyys ehetkellinen rohkeus ehe ja muut -asetelma
evaarallinen ymparisto ejannitys eyhteinen vastustaja
ehatatilanne silo emuiden poi55a0|o
ekiinnostus ymparistoa kohtaan ehatd pakottaa toimimaan ekiusattuna oleminen
stuttu ymparisto epelko emuiden ilkeys

*kova kipu eviholliset

eyksindisyys

eviha

ehalu olla vahva

eyhteys lauluun e kyvyttomyys euiminen

esatumainen alku eratkaisun tunteminen elentdminen

eseikkailu eusko voittoon ematkustus

eaarteenetsinta eomien kykyjen yliarviointi ehyppdaminen

etaruolennot evoimakkuus eliikkeen nopea loppuminen
etaistelu epelko vie taidot eliikkuminen paikasta toiseen
epahan vastustajan kohtaaminen ekiusaaminen vie voimat

eepaselvyys pahiksista epuolustustaidot

epelastaja evoimattomuus

eonnellinen loppu
etelevisiosarjan hahmo
efantasia

eloogisuus puuttuu
epaluu todellisuuteen
eepakunto
eyllattavyys
emuuttunut olemus
eselviytyminen
eanonyymius
eyllattava loppu

Kuvio 2. Esimerkki tarinoiden merkitysverkoston kokoamisesta

5.5 Jaettu merkitysverkosto

Viidennessd vaiheessa tutkittavasta ilmidstd luodaan kokonaiskuva eli esitellddn tutkimuksen
tulokset. Tdssd vaiheessa en endé jakanut kokemuksia kolmeen oppilasryhméén, vaan
kisittelin kokemuksia tulosten kokonaisuutena. Jokaisen tutkimukseen osallistuvan oppilaan
kokemukset ovat osana koko tutkimusjoukon jaettua merkitysverkostoa, myds yksittéiset ja
harvinaisemmat kokemusten merkitykset. Jaetun merkitysverkoston avulla saadaan tietda,

mitd yhteisid merkityksid oppilaiden kokemuksista nousee esiin. Jos jokin



40

merkityskokonaisuus nousee vahvasti esille, se on merkittdva osa oppilaiden jaettua

kokemusmaailmaa. (Laine, 2007, s. 43.)

Tutkimuksen tulosten ydinmerkitykset koostuvat aikaisemman vaiheen merkitysverkostojen
yldotsikoista eli kaikista merkityssuhde-ehdotelmista. Talla tavalla varmistin, ettd tulokset
ovat synteesi kaikkien ryhmien kokemuksista. Olen jakanut tulokset aineiston mukaisesti
tarinoiden, 4dnimaiseman tekemisen ja kuuntelemisen ydinmerkityksiin. Tulokset olen
kuvannut seké tekstimuodossa ettd kuvion avulla (kuvio 3). Esitén aineistoniytteitd
16ytdmieni merkitysten tueksi. Aineistondytteiden avulla pyrin osoittamaan tulosten ja
analyysin luotettavuuden. Vaikka etsinkin kokemusten kesken yhteisid ja yleisia piirteitd, en
voi pitdd tuloksia yleistettdvina tutkielman ulkopuolelle. Tdssd vaiheessa en tulkitse tuloksia

vield paljon, vaan pyrin ennemminkin kuvailemaan niita.

Tulosluku on lyhyehk®, silld olen kuvaillut sen, mitd aineistosta on noussut esille sen jilkeen,
kun olen jakanut aineiston merkitysyksikoiksi ja ryhmitellyt ne merkityssuhde-ehdotelmien
alle. Tulosten hermeneuttinen tulkinta on mukana vasta pohdintaluvussa (luku 7.1), jossa
pyrin l0ytdméén ja tulkitsemaan ilmiostd syvamerkityksid. Merkityksien ymmaértaminen voi
vaatia tutkijalta tiedostamattoman tiedon tai hiljaisen tiedon tietdmisti (Judén-Tupakka, 2007,
s. 84). Tutkielman teon alussa luetut teoriat ja aikaisemmat tutkimukset toimivat kriittisind
ndkokulmina aineistosta saatuihin tulkintoihin (Laine, 2007, s. 44). Pohdintaluvussa palasin
aikaisempiin tutkimuksiin ja timén tutkielman fenomenologiseen ja pedagogiseen
taustatietoon, ja vertasin tulosten tulkintoja niihin. Pohdintaluku on jatkumoa tuloksille, silld

olen sijoittanut sinne kaiken sellaisen tuloksen, joka on ollut tulkinnanvaraista.
5.6 Tutkimuksen validius

Kuudes vaihe kuviossa 1 tarkoittaa tutkimuksen validiuksen selventdmisti eli luotettavuuden
tarkastelua. Luotettavuutta voi esimerkiksi lisdtd suunnittelemalla aineiston hankinnan ja
analyysin perusteellisesti, sekd kayttimalla aineistondytteitd (Cohen ym., 2018, s. 562).
Fenomenologisessa tutkimuksessa lisdtddn luotettavuutta reduktion avulla. Reduktiota
kiytetddn koko tutkimuksen ajan. Tarkoitus on jokaisessa analyysivaiheessa pyrkid
tiedostamaan tuloksia mahdollisesti muuttavat tekijit ja pidettiva ne syrjissa.
Fenomenologisen analyysin kuudennen vaiheen kohdalla reduktioprosessi saatetaan loppuun
ja toteutetaan luotettavuuspohdinta. Téssd vaiheessa tarkastelen, vastaako tulokseksi saamani
jaettu merkitysverkosto varmasti tutkimukseen osallistuvien oppilaiden kokemuksia, vai

olenko antanut ennakkokésitysteni ja aikaisempien teorioiden méairitelld niitd. (Laine, 2007, s.
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44.) Kuudes askel aloittaa lisdksi hermeneuttisen kehidn uuden kierroksen, silld
esiymmarrykseni ilmiostd syvenee reduktion ja pohdintojen jilkeen tiedostetummaksi
ymmarrykseksi ilmiostd (Judén-Tupakka, 2007, s. 83). Aineiston fenomenologisen analyysin
voi ajatella olevan onnistunut, jos késitys tutkittavasta ilmidstd on selventynyt ja
monipuolistunut (Laine, 2007, s. 44). Téssd luvussa tapahtuvan tutkimuksen luotettavuuden
tarkastelun liséksi fenomenologisen tutkimuksen luotettavuuteen kuuluu palaaminen

reduktioon (luku 7.2).

Kokemusten tutkiminen vaatii mahdollisten virheldhteiden tiedostamista tutkimuksenteon eri
vaiheissa. Latomaa (2005) esittelee kokemusten tutkimisen haasteita, jotka olen tiedostanut ja
joita olen pyrkinyt vélttimain. Ensimmaiinen haaste on varmistua siitd, vastaako tutkittavien
ilmaus tai kertoma oikeasti heiddn kokemuksiaan. (Latomaa 2005, s. 78—79.) Varsinkin lasten
voi olla hankala ilmaista kokemuksiaan ja ajatuksiaan sanojen avulla (Ruokonen, 2001, s.
137). Tutkimuksen aikana kerésin lasten kokemuksista tietoa monipuolisesti. Lapset pystyivét
ilmaisemaan kokemuksiaan kirjoitetun tarinan muodossa, puheen avulla, toiminnan, ilmeiden
ja eleiden avulla seka tietenkin musiikkia kéyttden. Oppilaat olivat jokaisella oppitunnilla
omassa tutussa luokassaan, joten tutkimustilanteet olivat mahdollisimman normaaleja
oppitunteja. Uskon, ettd monipuoliset ilmaisutavat ja oppituntien luonnollisuus auttoivat
oppilaita ilmaisemaan todellisia kokemuksiaan. Toinen haaste on Latomaan (2005) mukaan
tutkijan oma ymmarrys tutkittavien kokemuksista. Yhteinen kieli ja kokemustausta
helpottavat tutkijaa keskustelemaan tutkittavien kanssa ja ymmértaiméan heiddn
eldmismaailmaansa. (Latomaa, 2005, s. 78-79.) Ruokosen (2001, s. 135) kokemuksen
mukaan lasten maailman ymmartdminen on helpompaa, jos tydskentelee normaalistikin lasten
kanssa. Uskon, ettd kokemukseni kasvatusalan opinnoista helpottivat ymmartiméén oppilaita
ja heiddn kokemuksiaan. Samoin kuin monipuolinen aineiston keruu auttoi lapsia kokemusten

ilmaisussa, se auttoi minua paddsemdin mahdollisimman ldhelle lasten aitoja kokemuksia.

Tutkielmassa kdytin apuna filosofian kentén ajattelijoiden vanhempaa kirjallisuutta. Vaikka
kyseiset tekstildhteet ovat jo melko vanhoja, koen niiden olevan ajattomia ja siséltdvin
tutkimukselle relevantteja musiikkifilosofian sekd kokemusten tutkimisen teorioita. Aineiston
keruun tukena kdytin tutkimuspaivékirjaa. Tallensin oppituntien jélkeiset ajatukseni
kirjalliseen muotoon oppituntien jalkeen. Tutkimuspéivikirjan tarkoitus oli ohjata minua
aineiston keruussa ja analyysissd. Laitoin itselleni muistiin oppituntien kulusta asioita, kuten
oppilaiden ddnimaisemien edistymistd. Pohdin tutkimuspdivékirjassa esimerkiksi sitd, kuinka

voisin motivoida yhtd ryhméd keksimddn tarinaa ja toimimaan yhdessd ryhména. Tarinanopat
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olivat tdhin hyva apu, silld niiden avulla oppilaat onnistuivat tekeméén yhteisen tarinan, jonka
ympdrille he loivat yhdesséd ddnimaiseman. Kéytin tutkimuspéivékirjaa analyysin apuna niin,
ettd tallensin oppitunnin jdlkeen siihen alustavia tulkintoja, jos huomasin jotain oletettavasti
merkityksellistd, jonka pelkdsin unohtavani my6hemmin. Aineiston analyysin luotettavuutta
pyrin vahvistamaan lisddmalld liitteiksi merkitysyksikdiden koodauksen (liitteet 3—5) seké
merkitysverkostojen muodostumisen (liite 6). Néin lukija voi halutessaan katsoa, miten
analyysia on tehty. Pyrin koko tutkimuksen ajan tarkastelemaan aineistoa mielikuvitusta
hyodyntéen, silld aikuinen tarvitsee mielikuvitusta ymmartddkseen lapsen maailmaa ja
kokemuksia (Wilenius, 2002, s. 30). Tavoitteenani oli kuitenkin pitdd huomio aineistossa ja

olla tulkitsematta mitdédn aineiston ulkopuolelta.

Osa osallistuneista oppilaista ei ollut jokaisella oppitunnilla paikalla. Tulokset voisivat olla
erilaisia, jos kukaan ei olisi puuttunut. En antanut asian hdiritd aineiston keruuta, silld
ihmistutkimuksessa muuttujia ei voi kontrolloida. Uskon, ettd sain vaihtelevasti paikalle
olleiden lasten kokemuksia mukaan aineistoon, silld he ehtivét vaikuttaa ryhménsa
toimintaan. Tarkoitukseni oli koko ajan tutkia yksiléiden kokemusten sijaan ryhmén
kokemuksia. Toteutin aineiston keruun keviélld 2022, jolloin koronarajoitukset velvoittivat
oppilaat ja opettajat kdyttdimédn kasvomaskeja kouluissa. Maskittomuus olisi voinut tuoda
muutoksia tuloksiin, silld olisin voinut havaita ilmeité ja eleitd helpommin ilman maskia.
Tama ei kuitenkaan haittaa, silld tutkimuksen tarkoitus ei ollut missdén vaiheessa tuottaa
yleistettdvad tutkimustulosta. Tulokset ovat ainutkertaisia ja tiettyyn kontekstiin ja

kokemuksiin sidottuja.

Ohjeistin oppilaita olemaan kertomatta ryhmien tunteista ja tarinoista muille ryhmille ennen
ddnimaisemien esitystd. En kuitenkaan mitannut, kuinka hyvin timé pyyntd toteutui. Osa
oppilaista osasi kertoa kokemuksistaan niin, ettd ne liittyivat suoraan pienryhmien
toteutukseen. Tamain takia uskon, ettd oppilaat ovat keskustelleet sdavellystensé aiheista
luokkahuoneen ulkopuolella. Koen, ettd tdma ei kuitenkaan ole suoraan huono asia. Jos
oppilaat ovat vapaa-ajallaan puhuneet ddnimaisemasavellyksistiin, se kertoo siiti, ettd aihe
on ollut kiinnostava keskustelunaihe musiikkiluokankin ulkopuolella. Lasten paljastukset
aiheista ovat osa situationaalisuutta, minka takia niité ei voi irrottaa kokemuksista (Rauhala,

2009, s. 39).

Haastetta tulosten kuvailuun toi se, ettd tutkielman lukija ei voi itse kuunnella toteutettuja

danimaisemia. Tdmén takia kokemusten ja tulosten kuvailuun piti kiinnittd4 paljon huomioita,



jotta lukija ymmartda, kuinka merkitykset ovat muodostuneet. Kankkusen (2012a) mukaan
sanat eivat riitd kuvaamaan jokaista ddnté, silld sanat voivat siséltdd useita rinnakkaisia
merkityksid. Vertauskuvien ja toiminnan kuvauksen avulla voi avata kuuntelukokemuksia
paremmin. (Kankkunen, 2012a, s. 125.) Pyrinkin kdyttdméaan tutkielmassa mahdollisimman
tarkoin kuvaavaa kieltd. Toisaalta tdmé kuvailun haasteellisuus kertoo my®os siité, kuinka

ainutkertaisia luodut d4dnimaisemat olivat, ja kuinka ne puhuivat musiikin kielta.
5.7 Tulosten tarkastelu ja uuden tiedon arvioiminen

Seitseminnelld ja viimeiselld fenomenologisen tutkimuksen vaiheella tutkimuksen tuloksia
voi tarkastella tutkimusalalle merkityksellisistd ndkokulmista. Uutta tietoa voi arvioida sen
mukaan, miten sitd voi soveltaa kdytdnnossa. Tutkija voi lisdksi esittdd kehittdmis- ja

jatkotutkimusideoita. (Laine, 2007, s. 44.)

Tein johtopéétoksid ja pohdin, miti tulokset tarkoittavat kdytdnndllisestd ndkokannasta
katsoen, ja miten i1lmi6td kannattaisi jatkossa tutkia. Ehdotin konkreettisia
jatkotutkimusideoita, joissa sdveltdmisti voisi tutkia eri ndkokulmista ja erilaisilla
tutkimusasetelmilla. Esitin liséksi sovellusideoita siitd, miten tutkielman tuloksia ja
sdveltdmisti voi hyddyntdd peruskoulun musiikintunneilla. Tarkastelin tulosten merkityksia

sdveltimiskokemusten tutkimisen sekd musiikkikasvatuksen ndkokulmista luvussa 7.3.
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6 4.-luokkalaisten kokemat merkitykset

aanimaisemasavellystyossa

Aidnimaisemasiveltimisen merkitysverkostoista kokosin jaetun merkitysverkoston (kuvio 3),
jossa tiivistyy ddnimaisemien tarinoiden, tekemisen ja kuuntelemisen ydinmerkitykset. Esitdn
tulokset téssi jarjestyksessd, koska tarinat voivat antaa lisiymmarrysti oppilaiden
ddnimaisemien tekemisen ja varsinkin ddnimaisemien kuuntelemisen kokemuksista.
Tulosluvussa on mahdollisimman vahén tulkintaa, silld tulkintaa sisdltdva tulososio on

pohdinnassa (luku 7.1).

Ainimaisemien Ainimaisemien Ainimaisemien
tarinoiden tekemisen kuuntelemisen

ydinmerkitykset ydinmerkitykset ydinmerkitykset

e Tunteet ja e Tunteet ja e Tunteet ja
tuntemukset tuntemukset tuntemukset
¢ Sosiaaliset suhteet ® Ryhmassa e Muut ihmiset
e Tarinallisuus toimiminen e Adnten
e Ymparisto e Musiikillinen ilmaisu tulkinnallisuus
e Liike e Esiintyminen ® Ymparisto
e Taidot ja kyvyt * Johtajuus
e Taidot ja uuden
oppiminen

Kuvio 3. Yhteisollisten saveltdamiskokemusten jaettu merkitysverkosto 4.-luokkalaisten kokemana

6.1 Ainimaisemien tarinoiden ydinmerkitykset

Tunteet ja tuntemukset

Aidnimaisemien tarinoiden tunnekokemuksissa oli niin positiivisia kuin negatiivisiakin
tunteita, kuten iloa, riemua, pelkoa ja yksindisyydentunnetta. Jokaisessa tarinassa aiheena
olevat tunteet muuttuivat negatiivisemmaksi tarinan edetessd. Riemu vaihtui kireyteen, ilo
hdmmastyneisyyteen ja yksindisyys vaihtui vihaksi. Yksindisyydentunne on valmiiksi jo
negatiivinen, mutta vihan voi ajatella olevan yksindisyydentunnetta vield negatiivisempi ja
vaikeammin hallittava tunne. Tunteiden muutosten ei tarvinnut kuitenkaan vaikuttaa
oppilaiden omien tunnetilojen muutoksiin, vaan tunteiden muutoksia pystyi havainnoimaan ja

tulkitsemaan keskittyméllé tunteen ja tapahtumien musiikilliseen ilmaisuun. Ryhmén 2
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tarinassa positiivinen tunne ilo muuttui laskuvarjohypyn takia tarinan hahmon kokemaan

pelkoon sekd himmastyneisyyteen, jotka ovat iloa negatiivisempia tunteita.

Ampiainen matkusti lentokoneella sateenkaaren ylld, mutta lentokone meni rikki, ja
ampiainen joutui ottamaan pakkolaskun laskuvarjolla. Ampiaista pelotti pakkolasku

todella paljon. Hdn pdditti pistdd silmdt kiinni. Sitten héin hyppdsi. — Ryhmdn 2 tarina

Jokaisen ryhmén tarinassa tunteet saivat hahmot toimimaan: Ensimmadisen ryhmaén tarinassa
muiden vihaisuus sai hahmot taistelemaan, toisen ryhmin tarinassa pelko ja hetkellinen
rohkeus saivat hahmon pelastautumaan ja kolmannessa tarinassa yksindisyys ja viha
aiheuttivat puolustautumisen tarpeen. Tarinoiden avulla lasten ei tarvinnut kokea rankkoja
tunteita ja tilanteita itse henkilokohtaisesti, vaan he pystyivit kasitteleméén ja tulkitsemaan

niitd tarinan hahmojen kautta.

He ldhtivdt uimaan valtamerelle, jota vartioivat vihaiset lohikddrmemetsdstdjdit.
Koska ne tiesivdt, ettd ne eivit osanneet uida, he totesivat, ettd heilld pitid olla aseita,

jotta he pdrjddvdt lohikddrmemetsdstdjid vastaan. — Ryhmdn 1 tarina

Tunteiden liséksi tarinoissa oli tuntemuksia, joita tarinoiden hahmot kokivat. Ne aiheutuivat
tarinoiden ylléttivistd tapahtumista. Ryhmén 2 tarinassa padhenkil6 tunsi kovaa kipua, koska

hén loukkasi kdtensi laskuvarjohypyn jélkeen.
Kun hdn tippui, hdntd sattui kéteen todella paljon. — Ryhmdn 2 tarina
Sosiaaliset suhteet

Sosiaaliset suhteet ndkyivét tarinoiden merkityksissd ystdvyytend, yhteisen tavoitteen eteen
tyoskentelyni, kiusaamisena sekd muiden hahmojen poissaolona. Yhteinen teema tarinoissa
oli, ettd yksin on hankala selvitd. Ensimmaisessé tarinassa pelastaja pelastaa norsut, toisessa
tarinassa ampiainen on yksin ja peloissaan hétitilanteen aikana, ja kolmannessa tarinassa

padhenkild on yksindinen, ja hdnelld on kavereiden sijasta kiusaajia.

Matilda on koulussa, ja hédn on hyvin yksindinen, koska héntd kiusataan. — Ryhmdn 3

tarina

Kiusaaminen ja ilkeily tarinoissa merkitsivét toisten hahmojen ndkemista vastustajina. Huonot
sosiaaliset suhteet ilmenivit haluna puolustautua ja hyokéta fyysisesti vastustajia vastaan.

Ryhmén 2 tarina poikkesi selkedsti muista siind, ettd tarinassa kuvailtiin vain yhta hahmoa.
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Tarinassa oli kuitenkin 14snd sama yksinolon vaikeuden teema kuin kahdessa muussakin
tarinassa. Tarinassa ampiainen oli yksin lentokoneessa, ja hin joutui selviytymiin yksin

hététilanteesta lentokoneen mentya rikki.
Tarinallisuus

Tarinallisuus nékyi tarinoissa sadunomaisuudessa ja seikkailumaisuudessa, sekd fantasian
kéyttona ja loogisuuden puuttumisena. Jokaisessa tarinassa oli tapahtumia tai hahmoja, joiden
voi ajatella olevan mahdottomia oikeassa eldméssd. Ryhmien 1 ja 3 tarinoissa ndkyi hyvén ja
pahan vilinen asettelu, silli niissa kuvattiin taistelua ja kiusaamista. Ryhmén 1 tarinassa
pelastaja oli padhenkildisti ulkopuolinen. Tarinassa oli epdselvyytta siitd, ketkd ovat tarinan
sankareita ja ketkd vihollisia, silld pddhenkilot puolustivat itsedén ja lohikddrmemetséstéjét

puolustivat valtamerta.

He ldhtivdit uimaan pois norsumaasta, kun he ndkivdt lohikddrmemetsdstdjid. Heiddt
kuitenkin pelasti Liisa P., joka potki lohikddrmemetsdstdjid vahvoilla jaloillaan. —

Ryhmdn [ tarina

Tarinoissa oli perinteisistd saduista tuttuja ilmiditd, kuten olipa kerran -aloitus ja onnellinen
tai yllattava lopetus. Taruolennot, aarteenetsintd, seikkailullisuus ja ylldttdvyys olivat
merkityksid, joiden avulla lapset pystyivit késittelemédén myos jénnittidvié ja todellisuuden

ylittdvia tilanteita, kuten hdtélaskuvarjohyppya ja taistelutilannetta.

Olipa kerran riemukas norsu, joka leikki kuuden elefanttikaverinsa kanssa. He etsivit

elefanttineitoaarretta. — rvhmdn 1 tarina
Ympiiristo

Tarinoissa kuvattiin paljon maisemaa ja tapahtumapaikkaa, ja ne olivat oleellinen osa tarinan
juonta. Tarinat sijoittuivat maahan, mereen ja ilmaan. Eri ympérist6ja kuvattiin seka
seesteisend ettd vaarallisena ja hitdd aiheuttavana. Tarinoiden kautta oppilaat pystyivit
eldytymain erilaisiin ympéristoihin ilman, ettd he poistuivat itse turvallisesta luokkahuoneesta
pois. Oppilaiden omalla eldmismaailmalla oli vaikutusta tarinoihin, silli tarinoissa seikkaili
televisiosarjasta tuttu hahmo seké oppilaan pehmolelu. Nama hahmot merkitsivét oppilaille

tarkeitd mielenkiinnonkohteita, joiden ldsndolo tarinoissa lisdsi tarinoihin tuttuutta.

Sitten hén avasi silmdnsd ja huomasi, ettd oli muuttunut hypyn aikana Limu-Miskaksi.

— Ryhmdn 2 tarina
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Oman eldmismaailman hahmot liittyivit tarinoissa pelastautumistilanteisiin. Ne esiintyivit
taistelutilanteessa ja lentokoneen pakkolaskussa, jotka eivét sellaisenaan kuulu normaalisti
oppilaiden eldmismaailmoihin. Vastapainona tuntemattomille ja vaarallisille
tapahtumapaikoille, kolmannen ryhmén tarina sijoittui kouluun. Tarinan hahmo kuvasi koulun
kuitenkin ikdviksi paikaksi kiusaamisen takia, joten paikalla oli samoja, ikéviin tunteisiin

liittyvid merkityksid kuin muidenkin tarinoiden tapahtumapaikoilla.
Liike

Oppilaat olivat kuvailleet erilaisia liikkemuotoja tarinoissaan, kuten uimista valtameressé,
lentdmistd, hyppadmistéd korkeasta paikasta tai liitkkumista tutusta paikasta uuteen.
Liikkumisen tavat olivat kytkoksissé tarinoiden tapahtumapaikkaan: Taivaassa lennettiin,
lentokoneesta hypattiin ja valtameressa uitiin. Ryhmén 2 tarinassa liike oli myds nopeasti
loppuvaa, jolloin silléd oli fyysisesti satuttavia seurauksia tarinan hahmoon. Téllainen tarinan
satuttava liike ei kuitenkaan satuta oppilasta. Erilaiset litkemuodot lisdsivit tarinoiden

toimintaa ja jAnnittdvyytta.

Kun hdn katsoi alas, hén tippui sekunnin pddstd alas. Kun hdn tippui, hdntd sattui

kdteen todella paljon. — Ryhmdn 2 tarina
Taidot ja kyvyt

Tarinoissa esiintyi sekd voimakkuutta ettd voimattomuutta. Jokaisessa tarinassa oli yhteistd,
ettd taidot eivét riittédneet tai ne katosivat kokokaan. Ensimmaéisessi tarinassa norsut
yliarvioivat omat kykynsé ja tarvitsivat apua, toisessa tarinassa Ampiainen ei osannut lentdd
pakoon, koska pelko oli vienyt lentotaidot. Kolmannessa tarinassa pelko kiusaamisesta herétti

tarpeen puolustautua.

Matilda menee salilla, koska haluaa puolustaa itsedicin, mutta ei jaksanut nostaa

hoyhentd. — Ryhmdn 3 tarina

Tarinassa yksindisyys ja kiusaaminen olivat vieneet kaikki hahmon voimat ja mahdollisuuden
puolustautua, jolloin kiusaamisella oli ikévid vaikutuksia kiusattuun. On mahdollista, ettd
oppilaat kisittelivit omia tai kaverin kyvyttomyyden, voimattomuuden ja kiusaamisen

kokemuksia tarinassa, mutta siti tarina yksindén ei kerro.
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6.2 Aanimaisemien tekemisen ydinmerkitykset

Tunteet ja tuntemukset

Ainimaiseman tekemisen aikaiset tunteet ja tuntemukset vaihtelivat ryhmien vililld, eivitki
kaikki kokeneet d4nimaiseman tekoa innostavaksi ja helpoksi. Osalle projekti tuotti
epdmukavuutta ja epidinnostuneisuutta, ja projekti vaikutti tylsistyttdvén heitd. Toisaalta osalle
savellysprojekti oli mieluisaa tehtdvidi. Ryhmédynamiikan toimiminen nédkyi sdveltimisen
aikaisissa tuntemuksissa. Ryhmaldiset, jotka hihittelivét yhdessd ja nauroivat omille
virheilleen, kuvailivat projektia hauskaksi. He myds osoittivat ylpeytté tyostiédn ja halusivat
esitelld omia ideoitaan ja toteutustaan tarkemmin kuulijoille. Ryhma, jonka
merkitysverkostossa oli passiivisuuden merkkeja ei vaikuttanut alussa tietdvéan, miten he
voisivat aloittaa sdveltimisen. Ajan ja apuni avulle he kuitenkin paésivét alkuun.
Luokkakaverien poissaolot vaikuttivat myds oppilaiden tunteisiin, silld poissaolijoiden soiton
tuuraaminen ilman valmistautumista koettiin epamiellyttavaksi. Y1lattava suunnitelman
muutos aiheutti epdvarmuuden tunnetta. Helmia siséltdvad muovipulloa soittanut oppilas ei

halunnut vaihtaa soitintaan poissaolevan oppilaan kellopeliin.

En osaa, en md tykkdd kellopeleistd. Md soitan sitten jotain randomia. — Ryhmdn 3

ddnimaiseman tekemisen kokemus

Toisen ryhmén oppilas lupautui auttamaan soittoesityksessd, minké jilkeen roolinvaihdosta
turhautunut oppilas sai soittaa soitinta, jota hén oli harjoitellutkin. Oppilas oli tdhdn
tyytyviinen. Ainimaisemissa ilmaistiin erilaisia tunteita vaihdellen soitettavia soittimia ja
danten dynamiikkaa. Rauhallisuutta ja seesteisyytté luotiin kellopelisoololla ja hitaalla
tempolla, kun taas musiikin jénnittyneisyyttd purettiin dkkindisilld ddnten voimakkuuden

vaihteluilla.
Ryhmissa toimiminen

Oppilaat tekivit ddnimaisemia ryhmissd, joten ryhmaéssd toimimisen kokemukset ovat sen
takia helposti perusteltavissa. Ainimaisemissa tarvittiin jokaisen panosta, miké tuli ilmi
ryhmaéldisen puuttumisena ja toisen ryhmaildisen tuuraamisena. Oppilaat pohtivat ja toteuttivat
yhdessa ratkaisuja, mikd osoitti ryhmétyo6taitojen hallintaa ja harjoittelua. Oppilaat tarjosivat
oma-aloitteisesti tuurausapua ja hyviksyivit luokkakaverin avun. He opettivat tuuraajille
oikean soittotavan ja kertoivat kohdat, jolloin soitinta soitettiin. Yhdessa soittaminen oli isosti

nikyvilld d4animaisemien tekemisissi, silld oppilaat soittivat yhteisessd tempossa ja ottivat
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toisiinsa aktiivisesti katsekontaktia soiton aikana. Jokainen esiintyvd ryhm4 aloitti soittamisen
yhteisestd merkisti, ja oppilaat seurasivat toistensa soittoa tarkkaan. Kaikki soittivat ja

toteuttivat yhteistd suunnitelmaa yhteistydssa.
Musiikillinen ilmaisu

Musiikillinen ilmaisu nikyi ja kuului oppilaiden soittotavoissa. Oppilaat lisisivét
sdvellykseen aksentteja ja korostivat eri soittimia eri kohdissa danimaisemaa. He kokeilivat
erilaisia #4nii ja kiyttiviit tiytettyd vesipulloa yhteni 4éineni. Aidnimaisemien musiikki ja
tarina kulkivat kasi kidessd, ja niilld oli my0s yhteinen loppuhuipennus. Téma nidkyi musiikin
voimistumisena ja nopeutumisena samalla, kun tarinassa luettiin jinnittdvaa kohtaa. Oppilaat
hyodynsivit sévellyksissd johtoaihetta eli ddnté, joka symboloi tiettyd hahmoa tai tapahtumaa.
Veden &édni oli téllainen johtoaihe, joka symboloi norsujen uintia. Oppilaat uskalsivat soittaa
ddnimaisemissa yksindédn sooloja, jolloin he siirsivit kuulijan huomion yhteen soittimeen tai
ddneen kerrallaan. Tunnepohjaisten tarinoiden tekeminen koettiin hetkittdin myos vaikeaksi,
mutta tunteen ja tarinan tulkinta musiikin avulla ei kuitenkaan tuottanut oppilaille nikyvid

hankaluuksia.
Esiintyminen

Oppilaiden esiintymisessd nédkyi kehollisuus. Esiintyvét oppilaat heiluivat soiton mukana
tahallaan tai huomaamattaan rytmissi. Esiintymisen onnistuminen koettiin tirkedksi, ja
oppilaat kertasivatkin soittosuunnitelmaansa ennen esitystd yhdessd ryhmin kesken. He
ohjeistivat tarinaa lukevaa opettajaa ja pyysivit hintd odottamaan merkkid. Ryhmaldiset
muistuttelivat toisiaan sekd ennen esitystd ettd esityksen aikana, silld he kokivat muistutusten
hyddyntévin esityksen onnistumista. Oppilaat osasivat myos nauraa virheilleen, minka takia
ddnimaiseman esittdminen ei ollut liian vakavaa. Ennen esiintymisti oli havaittavissa pientd

esiintymisjinnitystd, silld esityksen aloittaminen kesti. Oppilaat kuitenkin naureskelivat ja

hymyilivit toisilleen.
Johtajuus

Ryhmien esitystilanteissa jokaisella oppilaalla oli oma roolinsa soittajana. Kaikissa ryhmissi
kavi kuitenkin niin, ettd yhden oppilaan roolina oli soittajan liséksi jonkinlainen johtajuus.
Oppilaat eivit kdyttdneet sanaa johtaja, vaan sopivat vain keskendén henkilon, joka antaa
merkkejd. Johtajan roolin ottanut henkil6 oli sinut tehtdvan kanssa, silld jokainen johtaja oli

motivoitunut ja koki sdveltdmisprojektin innostavaksi. Johtajan rooliin kuului
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kapellimestarina oleminen, eli johtajat ndyttivét toisille soittajille oikeaa tempoa ja laskivat
danimaiseman kdyntiin. Johtaja myds ohjeisti tarinan lukevaa opettajaa seké toisia ryhmaélaisia

puheen, katseen ja soittimen kosketuksen avulla, jos tilanne siti vaati.
Taidot ja uuden oppiminen

Aidnimaisemasiveltimisen ja esitysten aikana oppilaat oppivat uutta. Kokemuksissa korostui
kova harjoittelu ja sen tuotokset. Osa oppilaista oppi soittamaan ddnimaiseman ulkoa ilman
kuvapartituuria, silld he olivat soittaneet danimaisemaa tarpeeksi paljon yhdessi. Oppilaat
kayttivit my0s ongelmanratkaisutaitoja hyddyksi ja toteuttivat luovia ratkaisuja. He
muokkasivat soittimia omien tarpeidensa mukaisiksi, jotta he saivat kidet vapaaksi. Ndin he
helpottivat omaa toimintaansa. Oppilaat my0s soittivat soittimia eri tavalla, miten soittimet on
alun perin suunniteltu soitettaviksi. He kokeilivat ja oppivat hyddyntdméén soittimesta
muodostuvia monipuolisia d4nii omissa soittotulkinnoissaan. Ainimaiseman teon aikana
opituissa uusissa taidoissa on yhtildisyyksid ryhmaésséd toimimisen taitoihin, silld oppilaat

oppivat taitoja ryhmén jasenend.
6.3 Aanimaisemien kuuntelemisen ydinmerkitykset

Tunteet ja tuntemukset

Aidnimaisemissa kuultiin seki iloa, riemua, surua, vihaa, himmistyneisyytti, jinnittyneisyytti
ja hiadéantunnetta. Kuuntelukokemusta kuvailtiin myos ravékaksi, ja oppilaat kuulivat tunteen
muuttuvan surullisemmaksi ddnimaiseman aikana, niin kuin se tarinassa muuttuikin. Samassa
danimaisemassa kuultiin vastakkaisia tunteita, kuten iloa ja vihaa. Oppilas tulkitsi rauhan ja
surun liittyvén toisiinsa, silld hdn kuuli molempia tunteita samassa ddnimaisemassa. Oppilas

kuvasi oloaan visyneeksi, mutta hén arvioi visyneisyyden johtuvan misté tahansa.

En tiedd, mutta vésynyt olo tuli. Se voi kylld johtua mistd vain, mutta alkoi

vdsyttamddn. — Ryhmdn 1 ddnimaiseman kuuntelukokemus

Havainto kertoo, ettd oppilas osasi reflektoida omaa tuntemustaan ja musiikin mahdollista
vaikutusta sithen. Kuuntelukokemukset heréttivét poikkeuksetta kiinnostusta jokaisen
ddnimaiseman kohdalla. Oppilaat olivat kiinnostuneita kuulemaan ddnimaisemien tarinat seka
tarinoihin liittyvien hahmojen tarkoitukset ja alkuperit. Oppilas kysyi heti ensimméisen
ryhmén ddnimaiseman jélkeen, kuka on tarinassa oleva Liisa P. -hahmo. Innostuneisuus nikyi

my06s malttamattomuutena kertoa omista tulkinnoistaan. Kuuntelun tulkinnoissa oli
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havaittavissa huumoria, silld oppilas vitsaili tarinan hahmosta ja tulkitsi hahmon tunteita.
Kuunteleminen herétti my0s epdvarmuutta tunnekokemuksesta, silla kaikki eivit kertoneet

kokemuksistaan varman oloisina, vaan he epéaroivét vastauksiaan.
Muut ihmiset

Muiden ihmisten vaikutus ndkyi d4&nimaiseman kuuntelukokemuksissa yhteisinad
kiinnostuksen kohteina. Oppilaat jakoivat kiinnostuksen norsuihin, ja kokivat tuntevansa
luokkakaverin tarpeeksi hyvin, jotta he osasivat arvata ddnimaiseman tarinankin liittyvén
norsuihin. Ainimaisemissa kuultiin perheenjisenii seki koettiin, etti tarinoissa ei oltu yksin.
Oppilaat my0s tdydensivét toisten jakamia kuuntelukokemuksia silloin, kun kokivat
kuulevansa samoja asioita d4dnimaisemassa. Oppilas intoutui myds antamaan kehuja ryhmén
keksimadlle tarinalle, ja kutsui sitd hienoksi. Erds oppilas koki, ettd jokainen kuulee ddnet
omalla tavallaan. Kokemus osoitti sen, ettd oppilas oli ymmartdnyt kokemusten

yksilollisyyden. Hin tunnisti, ettd oppilaiden kuuntelukokemukset poikkesivat toisistaan.
Kaikki kuulee eri tavalla. — Ryhmdn 2 ddnimaiseman kuuntelukokemus
Aiinten tulkinnallisuus

Oppilaiden ddnimaisemien tulkinnoista 10ytyi jokaista kolmea d4nimaiseman daniryhmaa:
perusddnid, signaaleja ja ddnellisid maamerkkejd. Perusdénié olivat kokemukset lentdvisti
hyonteisisté ja vesielementistd. Boomwhackerssit jdivit mieleen lyhyen aikaa soivina

signaaleina, ja lehménkello jéi mieleen kuuluvana ja dénekkdéna signaalina.

Mulle jéi mieleen noi boomwhackers. Koska se soi niin vihdn aikaa niin sitten ne jdi.

— Ryhmdn 1 ddnimaiseman kuuntelukokemus

Lehmainkello aiheutti oppilaalle myds mielleyhtymén maatilaympéristoon. Rakennustydmaa,
jossa rakennettiin kaupungin uutta rakennusta, oli kokemus ddnellisestd maamerkista.
Kuuntelukokemukset pystyin jakamaan maalaisddnimaisemaan ja urbaaniin d4animaisemaan
sen mukaan, miten erilaiset dénet erottuivat ddnimaisemissa oppilaiden mukaan. Urbaania
danimaisemaa oli kokemukset syntymépdivdjuhlista, intiaanien viidakkovartioinnista ja
rakennustyOmaasta, sillé ndissa tulkinnoissa tapahtui paljon kerralla, ddnimaisema oli
ddanekis, ja huomio oli monessa soittimessa kerrallaan. Kuuntelukokemukset rauhallisesta

illalliskutsusta ja maatilasta olivat maalaisdinimaisemia.
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Ainimaisemaa osattiin my®ds pilkkoa osiin, silld oppilas koki esityksen alun kuulostavan
erilaiselta kuin lopun. Kuuntelukokemuksista koettiin varmuutta ja oppilaat osasivat pohtia
syitd omille tulkinnoilleen soittimista, kuten kellopelin ja kastanjettien aiheuttamasta ilon
tunteesta. Tarinan kuulemisen jdlkeen osa oppilaista koki, ettei tarina sopinut ddnimaisemaan,
joten he pysyivit omassa alkuperdisessé tulkinnassaan. Osalla tulkinta muutti hieman

muotoaan tarinan kuulemisen jalkeen.
Ympiristo

Oppilaat kuulivat 44nimaisemissa omaan dédnimaisemaan liitettdvid merkityksid. Nditd olivat

lahiympériston rakennustydmaa sekd kodin ja perheenjdsenten dénet.

Toi kuulosti ihan meiddn kodilta. Siel on koko ajan joku hditd pddlld tai aina joku on,
ettd: "Aiti, diti, diti!” Eikd iskdlti koskaan kysytd mitdcn. Siti kotia kuullaan melkein
Jjokapdivdisesti kun kuulee niin paljon ddnid. — Ryhmdn 2 ddnimaiseman

kuuntelukokemus

Rakennustyomaata koskeva kuuntelukokemus koettiin dénekkaéksi soitinvalintojen takia.
Omaan elimismaailmaan liittyvien paikkojen liséksi oppilaiden kuuntelukokemuksissa tuli
esille tuntemattomia tilanteita ja tapahtumapaikkoja, jotka saattoivat olla kaukana omasta
arjesta ja tosieldmén kokemuksista. Téllaisia olivat viidakko, paratiisi ja vesi. Kolmannessa
danimaisemassa oppilas kuuli intiaanien viidakkovartiontiin liitettyjd d44nid. Oppilaat
kuvasivat myos kuulevansa eldimid. Soitinvalinta aiheutti mielikuvan kidrmeesta ja

hyOnteisista.

Tosta rytmimunasta tulee mieleen kddrme. Ja sitten jotkut hyonteiset, jotkut lentdviit

hyonteiset tuli mieleen. — Ryhmdn 2 ddnimaiseman kuuntelukokemus

Erilaiset sosiaaliset tilanteet korostuivat kuuntelukokemuksissa. Oppilaat kokivat
ddnimaisemien liittyvan syntymépéaivajuhliin, hautajaisiin seka illalliskutsuihin. Nama kaikki

kolme tarkkaa paikkakuvausta kuultiin kolmannen ryhmén danimaisemassa.

Siind toisessa niin oltiin jossain juhlissa. Ei hdissd. Jossain semmoisissa 5—7 -
vuotiaiden synttdreissd. Siel oli kauheesti kaikkea ravdikkdd tekemistd. — Ryhmdn 3

ddanimaiseman kuuntelukokemus

Aidnimaisema, joka heritti mielikuvan iloisista ja rivikoistd syntymépdivijuhlista, oli tiynni

erilaisia dnid. Adnekkyys mahdollisti tulkinnat ja mielleyhtymit paikkoihin, jotka ovat
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oikeastikin dénekkaitd. Kolmannen ddnimaiseman tunteen muutos yksindisyydesti vihaksi
mahdollisti musiikillisen tulkinnan ja soittamisen muutoksen tunteiden vaihtumiskohdassa.
Kuulijat kuulivatkin eroja danimaiseman sisilld, ja kyseisessd ddnimaisemassa kuultiin seké

iloiset syntymépiivdjuhlat ettd suruun liittyvét hautajaiset.
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7 Pohdinta ja johtopaatokset

Tutkimuksen tarkoituksena oli havainnoida ja analysoida 4.-luokkalaisten oppilaiden
savellyskokemuksia ddnimaisemasdvellystyostd. Analysoin tutkimuksessa ryhmien
yhteisollisid sdveltimiskokemuksia. Ryhmien siveltimiskokemukset jakautuivat tuloksissa
aineistoldhtodisesti kolmeen eri ryhméan: ddnimaiseman tarinoihin, 44nimaiseman tekemiseen
sekd ddnimaisemien kuuntelemiseen. Analysoin oppilaiden kokemuksia ja kokosin niistd
jaetun merkitysverkoston (kuvio 3), johon sisdltyvit kaikki tutkimuksen kokemukset. Jaetun
merkitysverkoston avulla sain ajatuksen siitd, minkélaisia merkityksid yhteisollisesta
sdveltdmisestd syntyi. Tarkastelen ja tulkitsen tulosten merkityksid sekd musiikkikasvatuksen
ettd kokemusten tutkimisen ndkdkulmista. Tulosten tulkinnan jilkeen saatan reduktiovaiheen

loppuun, ja tarkastelen tulkintojen luotettavuutta.
7.1 Tulosten syvamerkitykset musiikkikasvatuksen viitekehykseen peilaten

Niakemykseni mukaan ddnimaisemaprojektissa yhdistyi sekd praksiaalisen ettd esteettisen
musiikkikasvatuksen piirteitd. Praksiaalisen musiikkikasvatuksen piirteet ilmenivit
kaytdnnonldheisyytend ja aktiivisena toimijuutena (Elliott, 2000, s. 84). Lapset tydstivét
savellyksid yhdessd, soittivat erilaisia soittimia ja tydskentelivit yhteisen tavoitteen eteen. He
oppivat uutta musiikista ja sen soittamisesta. Musiikki toi oppilaat yhteen ja edisti oppilaiden
vélistd sosiaalista vuorovaikutusta. Sdvellysprojektissa oppilaiden yhtend tehtdvéna oli
tutkiskella, minkilaisia tunteita ja ajatuksia kuunneltu ddnimaisema herattaa.
Tunnemerkitysten pohdinta ja musiikin kuuntelu lukeutuvat Reimerin esteettisen
musiikkikasvatuksen piirteisiin. Kuunteluhetkessd tila, aika ja muut ihmiset vaikuttavat
sithen, mink&laisia merkityksid musiikkikokemuksella on. (Reimer, 2002, s. 88.) Myos
Westerlundin (2003, s. 22) ajatus musiikkikasvatuksen ndkdkulmien yhdistdmisesti
sosiaalisen vuorovaikutuksen kautta toteutui ddnimaisemaprojektissa. Ndkemykseni mukaan
kaikki oppilaat jakoivat omia kokemuksiaan toisille, ja samalla he oppivat lisdd musiikin
merkityksestd muille oppilaille. Musiikkikasvattajan ei siis tarvitse valita vain toista
musiikkikasvatuksen ndkdkulmaa, vaan molemmille on tilansa ja paikkansa peruskoulun

musiikkikasvatuksessa.
Eliimismaailman merkitys

Oppilaiden kokemusten tutkiminen on tiarkedd, silli jokaisen lapsen kokemuksissa nékyy

hénen eldmismaailmansa. Tila ja ymparist, musiikki, muut henkil6t ja ihminen itse
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vaikuttavat sithen, minkélaisia kokemuksia ihminen kokee ja minkalaisia merkityksid
kokemuksista 16ytyy. (Turunen & Juvonen, 2014, s. 44.) Oman eldmismaailman merkitys
ndkyi my0s tdmin tutkimuksen tuloksissa. Ymparisto oli osa sekd tarinoiden etté
kuuntelemisen ydinmerkityksid (kuvio 3). Adnimaisemissa kuultiin omaa elinympiristdd ja
lahipiirid, kuten ldheistd rakennustydmaata ja kodin danid. Tarinoissa liikuttiin sellaisissa
paikoissa ja sellaisilla tavoilla, jotka olivat oppilaille tuttuja tai mielenkiintoa herattavia.
Tarinoissa oli hahmoja, jotka olivat oppilaiden eldmismaailmassa térkeitd, kuten hauskoja
tunteita heréttiva televisiosarjan hahmo ja oppilaiden lempieldin norsu. Uskon, ettd tutut
hahmot voivat luoda turvaa vaikeiden ja vaarallistenkin tilanteiden késittelylle. Veloson
(2017, s. 259) tutkimusartikkelissa on samankaltaisia tuloksia, silld siind oppilaat hyodynsivit
eldmismaailmaansa ja aikaisempia kokemuksia yhteisten sdvellysten inspiroimisessa. Tédssa
tutkimuksessa ympéristd niakyi 44nimaiseman tekemisen merkityksissi sosiaalisena
ympéristond. Oppilaat vaikuttivat toistensa ideoihin ja ddnimaisemissa ndkyi jokaisen

ryhmaéléisen kokemukset.

Sosiaaliset suhteet ovat osa ihmisen eldmismaailmaa. Tuloksissa korostuivat sosiaaliset
suhteet ja ryhméan merkitys niin tarinoiden merkityksissé kuin ddnimaiseman teon
merkityksissd (kuvio 3). My0s kuuntelukokemuksissa ndkyi muiden oppilaiden ldsnéolo ja
oppilaiden keskindinen vuorovaikutus, silld kuunteleminen aiheutti keskustelua, kysymyksia
sekd kiinnostusta esiintyvin ryhmén dénimaisemaa kohtaan. Tulosten merkitykset ovat
perusopetuksen opetussuunnitelman perusteiden mukaisia, silld vuosiluokkien 3—6
musiikinopetuksen sisdlloissd harjoitellaan musiikillisen ryhmén jdsenend toimimista, ja
oppilaiden tavoitteena on rakentaa ryhmén myonteistd yhteishenked. Musiikinopetuksessa
jokainen oppilas voi osallistua musiikilliseen yhteistoimintaan ja vuorovaikutukseen.

(Opetushallitus, 2014a, s. 263-264.)

Sosiaaliset suhteet olivat esilld jokaisessa tarinassa, mutta melko erilaisin tavoin. Tarinat
viestittivit ajatusta siitd, ettd yksin ja ilman apua on joskus hankala pérjétd. Peruskouluikiiset
oppilaat viettdvit paljon aikaa vertaistensa kanssa koulussa ja vapaa-ajalla, joten on
luonnollista, ettd tarinoissakin kdsiteltiin sosiaalisia suhteita ja niiden puuttumista.
Saveltamisprojektissa oppilaat toimivat koko ajan yhdessd. He ideoivat, harjoittelivat,
toteuttivat ja esiintyivit ryhménd. Yhteisollinen sidveltiminen avaakin ovia parempiin
ryhmétydskentelytaitoihin (Bucura & Weissberg, 2017, s. 22). Tdma nékyi
sdveltdmisprojektissa avun tarjoamisena ja vastaanottamisena seké ddnimaisemien teon ja

esitysten onnistumisena.
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Kuuntelukokemuksissa korostui kiinnostus tarinoiden hahmoihin, tunteisiin ja tapahtumiin.
Oppilaat antoivat toisilleen kehuja ilman, ettd sitd vaadittiin. He samastuivat toistensa
tunnekokemuksiin ja kokivat tuntevansa toisensa tarpeeksi hyvin. Nama tulokset osoittivat
yhdessé Saarikallion (2007, s. 22) tutkimuksen kanssa, ettd musiikkihetki voi siséltda
yhteenkuuluvuuden tunnetta vertaisiin. Kun oppilaat jakavat omia tunnekokemuksiaan,
heiddn identiteettinsd rakentumisen lisdksi he oppivat, mitd merkityksia
musiikkikokemuksilla on muille oppilaille (Westerlund, 2003, s. 36). Fenomenologiassa
kokemusten vaihtaminen yhdistdé yksilolliset merkitykset lopulta yhteisiksi merkityksiksi
(Satulehto, 1992, s. 76). Oppilaat loivat yhdessd uuden ja yhteisen sidvellyksen.
Tutkimuksessa sosiaalisten suhteiden merkityksiin kuului my6s kuuntelukokemusten
yksildllisyyden ymmartdminen. Oppilaat huomioivat, ettd jokaisen oppilaan kokemukset ovat
yhti aitoja ja oikeita. Tdma ajatus nidkyy myos perusopetuksen opetussuunnitelman
perusteissa, silld vuosiluokkien 3—6 musiikin opetuksessa oppilaiden on suhtauduttava

kunnioittavasti toisten oppilaiden musiikkikokemuksiin (Opetushallitus, 2014a, s. 263).

Esiintymistilanteen vuorovaikutusten merkitykset ovat osa sosiaalisia suhteita.
Ainimaisemaprojektissa oppilaat ottivat katsekontaktia toisiinsa esityksen alussa, lopussa ja
keskelld. Tulokset ovat samansuuntaisia Muhosen (2014) konferenssiraportin kanssa, jossa
oppilaat ottivat katsekontaktia toisiinsa esityksen aikana. Oppilaat olivat 1dsnd musiikissa ja
musiikki heissé, ja he kokivat sdvellyksen esittdmisen yhteisollisend kokemuksena.
(Muhonen, 2014, s. 119.) Veloson (2017, s. 273) tutkimuksessa lapset kdyttivat hyvikseen
nonverbaalia viestintdd, kun he kommunikoivat toistensa kanssa. Téssa pro gradu -
tutkielmassa ryhmaéldisten vdlinen nonverbaali viestintd ilmeni katsekontaktin liséksi

hymyind, nyokkéyksind, kosketuksena ja peukalon ndyttimisena.

Esiintymistilanteissa johtajuus oli myds osa ddnimaiseman teon ydinmerkityksia.
Pienryhmaéssa sdveltiminen mahdollistaa sen, ettd oppilaat voivat harjoitella johtajuutta.
Tall6in johtajan roolissa oleva oppilas varmistaa, ettd kaikki padsevat mukaan tydskentelyyn.
(Ginocchio, 2003, s. 53.) Tama ndkyi sdvellysprojektissa, silld johtajan roolin ottanut oppilas
auttoi ja ohjeisti muita ryhmaéldisid. Oppilaat ottivat roolejaan omatoimisesti, ja kaikissa
esiintymistilanteissa toimi yksi selkedmpi johtaja. Johtajan roolissa oleva oppilas sekd muut
ryhmaléiset vaikuttivat hyviksyvén roolijaon. Johtajuus nikyi my6s Bucuran ja Weissbergin
(2017, s. 14) tutkimuksessa, jossa muut ryhmaéliiset nékivét johtajuuden tapana sovittaa
erimielisyyksid ja tehdd kompromisseja. Tadssd ddnimaisemasévellystydsséd osa oppilaista oli

vihemmén d4nessd, miké saattoi johtua sdvellystehtdvén vaikeudesta tai ryhmidynamiikasta.
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Parhaat kaverit eivit vilttimatta pdisseet samaan ryhmaéin, joten vuorovaikutus muiden
kanssa saattoi olla maltillisempaa ja ujompaa. Musiikkisévellyksen yhtend tarkoituksena oli
toteuttaa danimaisemaa yhdessda muiden kanssa, joten sdveltiminen sisilsi alusta alkaen
ryhmédytymisti ja sosiaalista vuorovaikutusta. Oppilaiden viliset naurahdukset, hymyt ja
positiiviset tunteet esityksen jélkeen olivat palkintoja onnistuneesta yhteisollisesté
musiikkikokemuksesta. Yhteismusisoinnissa korostui praksiaalinen musiikkikasvatus, silld

oppilaat olivat itse aktiivisia musiikintekijoitd (Elliott, 2000, s. 84).
Tunteet ja tuntemukset osana siveltimisti

Tunteet olivat tuloksissa esilld muullakin tavalla, kuin vain tarinoiden aiheina. Tunteet ja
tuntemukset nikyivit tuloksissa jokaisessa kolmessa merkitysverkostossa. Esimerkiksi
yhdessa tarinassa pelko vei hahmon taidot, sdveltaimisvaiheessa oppilaat reflektoivat omia
tuntemuksiaan ja ddnimaisemissa kuultiin erilaisia tunteita. Musiikki ja tunteet onkin helppo
yhdistdd oppitunneilla, silld musiikki ja tunteet liittyvét valmiiksi toisiinsa (Pellitteri ym.,
1999, s. 25). Musiikin tekeminen jo itsessddn siséltdd tunnekasvatukseen liittyvid teemoja,
kuten kommunikointitaitoja, oman toiminnan ja tunteiden sditelyd, muiden kuuntelua sekd
tunteiden reflektointia (Saarikallio, 2007, s. 22). Perusopetuksen opetussuunnitelman
perusteiden tavoitteissakin kannustetaan oppilaita musiikin tunnetilojen ilmaisuun

(Opetushallitus, 2014a, s. 263).

Mielenkiintoista on, ettd jokaisessa ddnimaisemakokonaisuudessa tunne muuttui tarinassa
negatiivisemmaksi. Voi olla mahdollista, ettéd jos oppilaat olisivat saaneet ja ehtineet valita
vield kolmannen tunteen tulkittavaksi, he olisivat luoneet viimeisen ddnimaiseman tunteen
positiiviseksi. Oppilaat olivat valinneet 44nimaisemiin melko rankkoja tunteita, kuten vihan ja
yksindisyyden tunteen. Ainimaisemien tarinoiden tilanteet ja tapahtumat olivat my®os
epamiellyttavii, silld niissd kuvattiin taistelua, kiusaamista ja lentokoneonnettomuutta.
Oppilailla oli mahdollisuus kertoa tarinaa ihan mistd vain. Tulkitsen aiheiden ja tunteiden
valinnat niin, ettd tapahtumia ja teemoja, jotka vaativat paljon energiaa ja vahvaa
tunnelatausta, oli helppo ottaa kasittelyyn, silld ryhmai pystyi itse olemaan samalla
turvallisessa tilassa. Yhden tarinan kiusaamisaiheen rankkuus puoltaa myds ajatustani siité,
ettd ddnimaisemaprojekti antoi mahdollisuuden késitelld aihetta turvallisesti. Huomio ei
talloin ollut kiusaamisessa, vaan musiikissa. Lilja-Viherlammen (2007, s. 268)
véitoskirjassakin musiikki koettiin apuna vaikeiden asioiden kisittelyssé. Lilja-Viherlammen

mukaan musiikki toimii tunteiden ilmaisun vélineend ja tunne-eldméaa kehittdvéna tekijana.
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AZnimaisemien aiheiksi valitut tunteet eivit olleet kovin yllityksellisid, silld oppilaat voivat
torméti tarinoiden aiheina olleisiin tunteisiin omassa arjessaan. Viha, ilo ja pelko ovat
esimerkkeji lapsille tutuista tunteista, jotka olivat mukana tarinoissa. Niihin voi tormétd myds
muissa tarinoissa, kuten lapsuudesta tutuissa saduissa. Toisaalta tutumpia tunteita voi olla
helpompi tulkita musiikin avulla kuin vieraita tunteita. Kun tunteet ovat ryhmésiveltdmisen
aiheena, oppilaat automaattisesti pohtivat, kuinka eri tunnetta voi dénellisesti ilmaista

(Pellitteri ym., 1999, s. 28).

Aidnimaisemasivellyksissi ei nikynyt vain yhdenlaisia musiikin tunnemerkityksii, silli
musiikki sekd herétti tunteita ettd ilmaisi niitd. Oppilas kuvaili musiikin heréttdvin mielikuvaa
kodista, jolloin ddnimaisema ilmaisi tunnetta. Osa oppilaista kuvasi tunteita ilman, etta he
osasivat kertoa sille syytd. Téalloin musiikki herétti heissé tunteita. Tulosten tunnekokemukset
eivit jadneet yksinkertaisiksi tunnekokemuksiksi, vaan sisélsivit myds Robinsonin kuvailevia
kognitiivisesti monimutkaisia tunteita. (Robinson, 2005, s. 302.) Tunnemerkityksiin vaikutti
mahdollisesti oppilaiden pdivin aikaisemmat tapahtumat. Téll6in oli kyse musiikin
aiheuttamista tuntemuksista. Heideggerin (2000, s. 177) mainitsema virittyneisyys néikyi
oppilaiden tuntemuksissa, silld d4nimaiseman kuuntelukokemusten yhteni osana
merkitysverkostoa oli musiikin vaikutus omaan oloon. Oppilas kuvaili kuuntelukokemuksen
jilkeen kokevansa olonsa visyneeksi, mutta pohti olon voivan johtuvan misté tahansa.
Visyttavaltd kuulostava musiikki voimisti oppilaan visymyksen tunnetta eli sen hetkisté
virittyneisyytti. Ainimaiseman tekeminenkin heritti erilaisia tuntemuksia, kuten
malttamattomuutta ja passiivisuutta. Oppilaat asennoituivat ddnimaiseman soittamista kohtaa
keskendin eri tavoin, silld osa koki tyon innostavaksi ja osa epdinnostavaksi. Ryhmén
toiminnassa tdmé ndkyi niin, ettd innostuneisuutta kokenut ryhma sai tyonsa aikaisemmin
valmiiksi ja vaikutti pursuavan ideoita. Epdinnostuneisuus nikyi toiminnan aloittamisen
vaikeutena, mutta tarinanopat auttoivat tilannetta. Tadlloin ryhmén toiminnan aktiivisuus

kasvoi.

Lapset osasivat havaita eroja ddnimaisemien herdttimissa tunteissa. He osasivat kuvailla
perdkkdin kuultuja ddnimaisemia ristikkaisilld tunnekuvauksilla. Oppilaat osasivat myds
reflektoida, misté erot voisivat johtua. He pohtivat dénten ja soitinten vaikutusta herdnneeseen
tunteeseen. Tulos seuraa Robinsonin (2005, s. 303) ajatusta siitd, ettd musiikin herattamat
tunteet perustuvat musiikissa tapahtuville muutoksille. Kuunteleminen heritti myos

epdvarmuutta tunnekokemuksesta, silld kaikki eivét kertoneet kokemuksistaan varman
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oloisina, vaan he epéroivit vastauksiaan. Tdmi on voinut johtua tunteiden sanallistamisen

vaikeudesta. Jokainen oppilas sai kuitenkin mahdollisuuden omien tulkintojen kertomiseen.

Tarinoiden, d&dnimaisemien teon ja ddnimaisemien kuuntelun merkityksissd tunnekokemukset
olivat keskenéén erilaisia. Luulen, ettd tarinat antoivat tilaa kdsitelld tunteita sekd tuntemuksia
monipuolisimmin. Oppilaiden ei pitinyt tuntea tunteita ja tuntemuksia oikeasti, vaan
tarinoiden hahmot olivat kokijoita. Talloin tarinoiden hahmot pystyivit kokemaan vihaa ja
surua sekd my0s tuntemaan kipua. Kun lapset kertoivat omista kuuntelukokemuksistaan ja
saveltamiskokemuksistaan, tunteet olivat Idhempéna itsed. Tunteet olivat aidosti siind
hetkessé koettuja. Todella epdmukavien tunteiden jatkuva kuvailu kuuntelun ja ddnimaiseman
teon kokemuksissa olisi voinut olla huolestuttavaa. Néin ei kuitenkaan kidynyt. Kukaan
oppilaista ei kuvaillut tuntevansa oloaan vihaiseksi tai surulliseksi tarinoiden tunteiden

tapaan. Vaikeat tunteet jdivét tarinoihin ja musiikkiin.
Mielikuvituksen kaytto

Séveltamisprojektin ydinmerkityksissa oli paljon mielikuvituksen kéyttoon viittaavia
merkityksid. Jactussa merkitysverkostossa (kuvio 3) tarinallisuus, musiikillinen ilmaisu ja
danten tulkinnallisuus ovat merkityksié, jotka antavat tilaa luovuudelle ja mielikuvitukselle.
Tarinoiden merkityksissé nikyi perinteisiin satuihin ja tarinoihin liitettdvid teemoja ja aiheita,
kuten sankarillisuutta, voittoa ja taistelua, fantasiaa ja eldiinhahmoja. Tarinallisuus nikyi
yhden ddnimaiseman tarinassa esimerkiksi niin, ettd kiusaaminen vei hahmon voimat. Tall6in
kiusaamisen voi ajatella aiheuttavan ikdvii asioita toisille. Monipuoliset aiheet osoittavat, ettd
mielikuvitukselle ei ole rajoja, kun lapset keksivét tarinaa ja sdveltdvit sille 44nimaisemaa.
Partti ja Vikeva kirjoittavat myds, ettd oppilaiden koulussa toteuttama séveltimistehtava
Biisipumppu -projektin aikana vapautti oppilaat musiikinluonnin rajoista. Séveltamisprojekti
el ole koskaan tidysin samanlainen, joten loputtomat mahdollisuudet toteutuksesta antoivat
tilaa luovuudelle. (Partti & Vikeva, 2018, s. 80.) Tamén tutkimuksen tulokset osoittavat, etti
musiikkia ja tarinoita voi jatkossakin helposti yhdistii ja niihin liittyvéa opetusta toteuttaa

osana eheytettyd musiikkikasvatusta.

Tutkimuksessa jokainen ryhmai keksi tarinan ja niiden tapahtumat ja hahmot itse. Ainut apu,
jonka annoin ja koin tarpeelliseksi antaa, oli tarinanopat yhdelle ryhmaélle. Uskon, ettid
tarinoinnin alkuvaikeudet eivét johtuneet mielikuvituksen puutteesta, vaan
ryhméadynamiikasta. Tutun ryhmén kanssa voi olla aivan erilaista jakaa mielikuvituksen

tuottamia ideoita kuin vieraamman ryhmén kanssa.
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Vaikka oppilaat tekivdtkin ddnimaisemien tueksi kuvapartituurit, harjoitteluhetket sisélsivat
silti improvisaatiota, kun oppilaat tutustuivat ryhmissé eri soitinten d4niin. Vapaamuotoiset
improvisaatiohetket, joissa oppilaat ilmaisevat soittimilla tunteita, kehittdvét oppilaiden
luovuutta (Campayo-Muiioz & Cabedo-Mas, 2017, s. 256). Myos perusopetuksen
opetussuunnitelman perusteet painottavat vuosiluokkien 1-6 musiikin opetuksen sisédlldissa
ilmaisutaitoja, joita tissdkin sdveltdmisprojektissa oppilaat harjoittivat monipuolisesti.
Tulkinnallisuus ja musiikin ilmaisullisuus, jotka ovat osa tutkimuksen ydinmerkityksia

kuviossa 3, ovat my0s osa musiikinopetuksen sisiltoaluetta 2. (Opetushallitus, 2014a, s. 264.)

Ryhmaildiset kédyttivit melko perinteisid soittimia ddnimaisemissa. Vesipullo veden lotinana
oli ainut déni, joka tuotettiin muulla kuin oikealla soittimella. Toisaalta osa oppilaista soitti
kitaraa ja rytmisoittimia eri tavalla, kuin miten niitd normaalisti soitetaan. Oppilaat
esimerkiksi yhdistivédt putkipenaalin lehménkelloon. Tdllainen luova toiminta osoittaa
ongelmanratkaisutaitoa ja luovaa ajattelua, johon perusopetuksen opetussuunnitelman
perusteissakin kannustetaan (Opetushallitus, 2014a, s. 264). Voi olla, ettd oppilaat olisivat
rohkeammin ldhteneet kokeilemaan erilaisia 44nid ja danentuottotapoja, jos olisin projektin

alussa sithen enemman kannustanut.

Oppilaiden kuuntelukokemukset eivit olleet vain soitinten ja soittotyylien mainitsemista, vaan
he kuvailivat mielikuvituksensa tuottamia tapahtumia ja tilanteita. Oppilaiden kuvauksissa
toistui ddnid, jotka Schafer (1994) jakaa perusédéniin, signaaleihin ja dénellisiin
maamerkkeihin. Kokemuksissa oli my0s maalaisddnimaiseman ja urbaanin 44nimaiseman
piirteitd. Perusddnet vaikuttavat ihmisen mielialaan ja kokemuksiin ilman, ettd vaikutuksen
huomaa. (Schafer. 1994, s. 9, 43.) Uskon, ettd 44nimaiseman dinet ovat muistuttaneet
oppilaita heiddn eldmismaailmansa dénistd, jolloin heille on syntynyt mielikuvia tapahtumista
ja paikoista dinten avulla. Osa oppilaista osasikin itsendisesti reflektoida
kuuntelukokemustaan ja sen syytd. Esimerkiksi quiron déni aiheutti mielikuvan

rakennustyOmaasta, koska se muistutti rakentamisen danié.

Musiikki ja oppiminen

Taidot, kyvyt ja uuden oppiminen ovat jaetussa merkitysverkostossa osa tuloksia (kuvio 3).
Skeltonin nikemyksen mukaisesti neljasluokkalaiset oppilaat oppivat musiikkia sen itsensi
takia, musiikista osana kulttuuria sekd musiikista kdytdnnossi (Skelton, 2004, s. 175).

Saveltamisprojektissa johtoaiheen eli musiikin symboloivan merkityksen oppiminen on
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musiikista itsestddn oppimista. Musiikin ja kulttuurin vélinen yhteys nédkyi oppilaiden
pyrkimyksend tydskennelld kohti yhteisti tavoitetta. Omien subjektiivisten
musiikkikokemusten havainnointi on my6s musiikista oppimista osana kulttuuria.
Séveltaminen ja soittaminen kuuluvat musiikin kdytdnnon oppeihin. Kankkusen (2012b)
osoittamat kolme kriteerid ddnimaisemakasvatukselle ovat samansuuntaisia. Hinen mukaansa
opetus onnistuu, jos opitaan dédniympdristossa, ddniymparistosti sekd toimitaan
daniympdriston puolesta. (Kankkunen, 2012b, s. 156.) Nadiden kolmen kriteerin pohjalta
voidaan ajatella, ettd tutkimus oli onnistunutta d&nimaisemakasvatusta. Oppilaat harjoittelivat
tulkitsemaan dénimaiseman d4nid, oppivat sivellysten takana olevista tarinoista ja tunteista

sekd tyoskentelivdt yhteisen ddnimaiseman eteen.

Aidnimaiseman teossa ryhmit opettelivat taitoja, joiden voidaan ajatella olevan praksiaalista
musiikkikasvatusta. Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteiden mukainen
musiikinopetus sisdltdd soittamisen harjoittelua, yhteismusisointia ja sidvellysten tekoa
(Opetushallitus, 2014a, s. 263-264). Ndma ovat taitoja, joita oppilaat harjoittelivat
savellysprojektin aikana. Lilja-Viherlammen mukaan uuden oppiminen on jo itsessdin
terapeuttista. Kun oppilas oppii musiikista, hdn voi samalla oppia liséé eldmastd, itsestd ja
muista. Musiikkikasvatuksella ja sen sisdlloilld voi olla elamii sisallollisesti rikastuttava

merkitys. (Lilja-Viherlampi, 2007, s. 280, 284.)

Ainimaisemien tarinoissa taidot yhdistettiin tunteisiin, silli jokaisessa tarinassa hahmojen
tunteet hiiritsivit heidén kykyjdan. Vahvat tunteet, kuten pelko ja viha, voivat olla lapsille
hankalia tunteita kasitelld. Oppilaiden kokemus vaikeista tunteista saattoi heijastua tarinoiden
hahmojen vaikeuteen toimia jérkevésti hankalien tunnekokemusten aikana. Wilenius (2002, s.
30) selittdd, ettéd lapsilla on erinomainen mydtéeldmisen ja samastumisen kyky. Sen takia he
pystyvit eldytymadn niin havaitun kuin kuvitellunkin ympariston henkil6ihin ja hahmoihin.
Uskon, ettd oppilaiden kyky samastua tarinan hahmoihin helpotti heidén tunteiden

kisittelyaan.
Kokemusten kokonaisvaltaisuus

Oppilaat kokivat sdvellysprojektin aikana musiikkia kokonaisvaltaisesti. Ryhmilla oli
yhteinen tempo, ja esiintymistilanteissa rytmisyys nakyi oppilaiden kehoissa, kun he
liikkkuivat samassa tempossa. Holistinen ihmiskésitys selittdd, miksi musiikki ndkyi oppilaiden
kehossa. Ihminen on kehollisuuden, situationaalisuuden ja tajunnallisuuden muodostama

holistinen kokonaisuus, joka kokee musiikkikokemukset kaikilla olemassaolon osa-alueilla.



(Rauhala, 2014, s. 33.) Tajunnallisuus nékyi tuloksissa monipuolisina tunteina ja
samastumisena muiden kokemuksiin. Kokemukset olivat kokemuksia jostakin, kuten
tunnekokemuksia dédnimaiseman kuuntelemisesta (Perttula, 1995, s. 20). Situationaalisuus
kertoo siitd, ettd oppilaiden kokemukset olivat keskendin erilaisia. Jokaisen oppilaan

yksildllinen sévellyskokemus on silti merkityksellinen osa jaettua merkitysverkostoa.

Lilja-Viherlammen (2007) mukaan kehon ja mielen kokonaisvaltaiset kokemukset ovat
musiikkisuhteen mahdollistamia vélineellisid merkityksid. Hinen mukaansa oppilas kokee
musiikkia 1dhtSkohtaisesti sisdisesti; musiikki aktivoi kehoa, ajattelua ja tunteita.
Musiikkihetkesséd oppilas on oma itsensd kokonaisena ihmisend. Han kokee tunteet, ilot ja
murheet, joita hianen eldmintilanteensa sisdltdd. (Lilja-Viherlampi, 2007, s. 268, 298-299.)
Téssa pro gradu -tutkimuksessa neljdsluokkalaiset oppilaat osallistuivat ryhmdmuotoiseen
sdveltdmiseen omina persooninaan. Havaitsin, ettd tuloksissa nédkyvét monipuoliset tunteet
antoivat oppilaille tilan kokea musiikkia omien tarpeidensa mukaisesti. Sen hetkinen
virittyneisyys vaikutti sithen, minkélaisia ddnimaisemia oppilaat esimerkiksi tuottivat.
Ryhmén 3 ddnimaisema késitteli rankempia aiheita, eiki siin ollut onnellista loppua ja
positiivisia tunteita. Voi olla, ettd kyseisen ryhmén passiivisuus ddnimaiseman teon alussa
heijastui myos ddnimaisemaan ja sen tarinaan. Ryhmaé 1 oli pdinvastainen. Ryhma vaikutti

innostuneelta ja aktiiviselta koko projektin ajan. Se saattoi heijastua danimaisemaan ja
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tarinaan, silld tarinassa oli paljon tarinallisia tapahtumia. Heideggerin (2000, s. 177) mukaan

tdllainen virittyneisyyden siséltdmé mieliala voi nikyd muussakin ihmisen toiminnassa.

7.2 Paluu reduktioon

Tutkimuksen alkuvaiheessa (luku 5.1) kirjoitin reduktion, eli ennakkokésitykseni tutkittavasta

ilmidstd. Aineiston analyysin aikana tiedostin omat ajatukseni seké teoreettisen tiedon ja

tutkimuksen aiheesta, mutta pyrin pitimiin ne syrjissa, jotta ne eivét ohjailisi tuloksia. Omia

kokemuksia ja ajatuksia ei voi kokonaan siirtdd syrjdén analysoinnin ajaksi, silld Perttulan
mukaan tutkijan ja tutkittavan kokemukset eivit milloinkaan ole erotettavissa taydellisesti
toisistaan (Perttula, 1995, s. 70—71). Eksistentiaalista fenomenologiaa kéyttidvan tutkijan ei

my0skiin pida siirtdd ihmiskédsitystidén syrjadn. Olen analysoinut kokemuksia ja samalla

tiedostanut sen, kuinka holistinen ihminen kokee kokemuksia. Holistinen ihmiskésitys ei ole

ohjannut merkitysyksikdiden ja -verkostojen tulkintaani, mutta huomaan sen olevan osa
tuloksia. Thmisen kehollisuus, situationaalisuus ja tajunnallisuus nékyvét tuloksissa

kokemusten kokonaisvaltaisuudessa.
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Alun reduktiossa pohdin, kuinka tunteista puhuminen voi olla hankalaa lapsille, ja kuinka
musiikki voi toimia apuna tunteiden ilmaisussa. Huomaan, ettd timi ajatus nidkyy myds
tuloksissa, vaikka pyrin pitimain omat ennakkokasitykseni poissa aineiston analyysistd. Voi
olla, ettd kyseiset ilmidt nékyisivét tuloksissa myds toisen tutkijan analyysissd. Oppilaat
késittelivédt tunteita ja keskustelivat niistd ja niiden musiikillisesta ilmaisusta jokaisena
aineistonkeruun pdivind. Uskon, ettd aktiivinen musiikin ja tunteiden vélisen yhteyden

pohtiminen helpotti kykya ilmaista tunteita musiikin avulla.

Pohdin alun reduktiossa ryhméddynamiikan vaikutusta tuloksiin. Huomaan, etti tulkinnoissani
ndkyy my0s ryhmadynamiikan vaikutus. Tdémaén ei kuitenkaan suoraan tarkoita, ettd olisin
antanut ennakkokasitysteni vaikuttaa tulkintaan. Oppilaat ovat neljasluokkalaisia, ja he
harjoittelevat koulussa yhteistyotaitoja ja toimimaan eri ryhmissa. Joskus uuden ryhmén
toiminta voi olla alussa vaikeasti limpenevdi. Avun ja ajan kanssa yhteistyd voi kuitenkin

parantua.

Pohdin alun reduktiossa, ettd sidveltdmistehtdva on sopiva jokaiselle oppilaalle. Tulosten
jélkeen uskon, ettd sdveltdmisprojekti kuvasi myds niiden oppilaiden kokemuksia, jotka eivit
normaalisti harrasta musiikkia koulun ulkopuolella. Jokainen ryhmaildinen vaikutti
ddnimaiseman muodostumiseen ideoillaan tai soitollaan. Jokainen myos sai kertoa vapaasti
omista kokemuksistaan, ja kokemukset saivat olla mitd vain. Séveltdmisprojektiin pystyi

osallistumaan jokainen luokan oppilas.
7.3 Sovellusideoita jatkotutkimuksiin ja musiikkikasvatukseen

Tutkimuksen tulokset eivit ole yleistettdvaa tietoa, silld kokemuksia on niin monta kuin
kokijoita on (Laine, 2007, s. 30-31). Olen pyrkinyt 16ytiméan sen, mikd ilmidssi on
oppilasryhmille yleistd. Tulokset tuovat yhden vaihtoehtoisen nikdkulman kasvatustieteen ja
musiikkitutkimuksen kentille oppilaiden kokemusmaailman tarkasteluun ja ymmartdmiseen.
Tutkielman jdlkeen uskon, ettd lasten musiikkikokemusten tutkiminen ei ole mahdotonta tai
liian vaikeaa toteuttaa. Haasteellista on uskaltaa ohjata toimintaa, jonka lopputuloksesta ei ole
varmuutta. Tutkimus vaatii perehtyneisyyttd aiheeseen ja tutkimusmenetelméén varsinkin, jos
tutkimus toteutetaan fenomenologista analyysid kéyttden. Aineiston fenomenologisen
analyysin voi ajatella olevan onnistunut, jos késitys tutkittavasta ilmiostd on selventynyt ja
monipuolistunut (Laine, 2007, s. 44). Tama toteutui, silld tulokset antavat monipuolista kuvaa
siitd, mitd merkityksid neljasluokkalaisten yhteisollinen sidveltdmisprojekti voi siséltda.

Tunneaiheisessa sdvellystyosséd korostui ajatus siitd, ettd yhteisollinen séveltiminen on sekd
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mielensisdistd ettd sosiaalista toimintaa. Omassa mielessiddn oppilaat kokevat erilaisia tunteita
ja mielikuvia, jotka heijastuivat sdavellysprojektin tuloksissa. Oppilaat lisdksi toimivat yhdessa
ja kohtasivat toisensa musiikissa. Lisdksi oppilaiden kokemukset sisélsivét aiheita
arkieldmastd sekd sen ulkopuolelta, joten ndiden teemojen tutkiminen ja laajempi tarkastelu
mahdollistaa lasten kokemusten ja ajatusten syvéllisemmén ymmartdmisen. Tdmén takia

lasten musiikkikokemuksia ja sdveltimistd kannattaa jatkossakin tutkia.

Séveltamisti voi jatkossa tutkia esimerkiksi eri ikdisilld oppilailla. Esikouluikiisten ja
yldkouluikiisten sdveltimiskokemukset voisivat poiketa toisistaan sekd tdméin tutkimuksen
tuloksista. Sédveltiminen kuuluu kuitenkin vuosiluokkien 7—9 musiikinopetukseen
perusopetuksen opetussuunnitelman perusteissa (2014a), ja esiopetuksen opetussuunnitelman
perusteissa (2014b) mainitaan oman musiikin luominen ja musiikin improvisaatio. Tdmén
takia eri ikdisten saveltdmiskokemukset ovat myos tédrkeitd tutkimuskohteita.
Saveltamiskokemuksia olisi mielenkiintoista tutkia my0s pitkittdistutkimuksena. Tulokset
voisivat kertoa, miten sdveltdmisen sisdltdmét merkitykset muuttuvat samoilla oppilailla
esikouluikéisistd yldkouluikdisiksi. Tulosten avulla opettajat voisivat pyrkid ymmartdmadn,
miten sdveltdminen voisi auttaa esimerkiksi ryhméytymisessé tai tunteiden sédtelyssa eri
ikdisten oppilaiden kanssa. Tassé tutkielmassa tunteet olivat 44nimaisemasavellysten teemana.
Jatkotutkimuksessa sdvellysten teemana voisi olla esimerkiksi erilaisia kuvia, joiden pohjalta
oppilaat saisivat sdveltdd danimaiseman. Tallainen tutkimusasetelma antaisi tietoa siitd, miten
eri oppilaat onnistuvat mielikuvitustensa avulla luomaan kuvasta kuunneltavan teoksen, ja

minké&laisia merkityksid téllainen sidveltiminen sisdltdisi.

Tutkimuksen tuloksissa oppilasryhmien sisdlle muodostui erilaisia rooleja. Osa oppilaista oli
aktiivisia ja ohjaavia, ja osa oppilaista oli enemmin tarkkailijoita ja kuuntelijoita, eivitka he
vaikuttaneet esiintymis- tai sdveltimishetkissd kovinkaan aktiivisilta. Tulokset voisivat olla
erilaisia, jos pienryhmien oppilaat olisivat enemman tai vihemman tuttuja keskendan.
Savellysprojektissa muodostuneiden ryhmaénsiséisten roolien ja ryhméddynamiikan tarkempi
tutkiminen voisi avata lisdd ymmarrysta siitd, minkélaisia musiikkikokemuksia eri rooleja
ottaneet tai saaneet oppilaat kokevat. Tutkin téssd tutkimuksessa ryhmien
saveltamiskokemuksia, joten yksilotasoisempi sdveltdmistutkimus voisi avata kasityksid

oppilaiden henkilokohtaisemmista sdveltimiskokemuksista.

Musiikkitutkimuksen kentdn lisdksi tulokset voivat antaa opettajille hyodyllistd apua

saveltamistehtidvien toteuttamiseen koululuokassa. Luokanopettajat ja musiikinopettajat
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voivat rohkeasti kokeilla sdveltdmisharjoitteita ja -projekteja lasten kanssa, vaikka
sdaveltdminen tuntuisikin vieraalta ja vaikealta ajatukselta. Jokainen opettaja oppilasryhmineen
voi etsid itselleen sopivan tavan luovaan musiikin tuottamiseen, sillé sdaveltdmista voi helposti
eriyttdd. Opettajan ei tarvitse ohjata ensimmadisend sévellystehtdvind isoa projektia, vaan
lahted liikkkeelle pienemmistd sidvellystehtivistd. Koko luokan yhteinen ddnimaisema voi jo
yksinddn harjoituttaa itseilmaisua musiikin vilitykselld, ja &dnimaiseman sdveltdmiseen voi
osallistua jokainen. Musiikissa edistyneemmat oppilaat voivat séveltdd laulun, jossa
keskitytdén myds lyriikoihin ja sointuihin. Itse tai yhdessd sdvelletty musiikkikappale voi
herdttdd ylpeyttd omasta osaamisesta ja musiikkituotoksesta. Kun oppilaat saavat
mahdollisuuden musiikillisiin luomisprosesseihin, he luottavat paremmin omiin musiikillisiin
kykyihinsd (Muhonen, 2013, s. 97). Saveltiminen musiikkikasvatuksessa voi parhaimmillaan
olla luovaa ja yhteisollistd toimintaa, jossa kuka tahansa voi musiikillisista taidoista
riippumatta olla osallisena musiikillisessa tutkimusmatkassa (Partti & Ahola, 2016b, s. 14,

123).

Aloitin tutkielman suunnittelun, kun valmistuminen luokanopettajaksi tuntui vield kaukaiselta
ajatukselta. Tdnd kevéddnd olen luokanopettajan liséksi valmistumassa musiikin
aineenopettajaksi. Musiikin aineenopettajaopinnot seké lasten séveltimiskokemusten
tutkiminen ovat antaneet minulle lisdd ymmarrysta siitd, miksi musiikkikasvatusta tarvitaan
peruskoulussa. Musiikin luovien tydtapojen avulla oppilaat saavat haastaa oman
mielikuvituksensa ndkymaittomii rajoja ja luoda jotain aivan uutta, omaa ja yhteista.
Ymmarrdn nyt paremmin lapsia taiteiden tekijoind ja kokijoina. Koen saavuttaneeni
uskalluksen kokeilla rohkeammin musiikkiin liittyvid sédvellystehtévid oppilaiden kanssa, seka
intoutua myds itse sdveltdmistehtdviin. Kiinnostus peruskoulun sidveltimisti kohtaan oli yksi
perusteluni tutkielman aiheenvalinnasta. Toivon, ettd kasvatustieteen tutkimuskentti sekd
suomalainen musiikkikasvatus eivit unohda musiikkia ja sen luovaa tuottamista osana lasten

maailmaa. Pienikin musiikkihetki voi sisdltdd suuria merkityksia.
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Liitteet
Liite 1. Tutkimuslupakysely koteihin

Hei neljisluokkalainen ja kotivéki!

Olen Juulia Laaksonen, 4. vuoden luokanopettajaopiskelija Rauman
opettajankoulutuslaitokselta, ja haluaisin tehdd gradutyoni oppilaiden séveltdmiskokemuksista
musiikintunneilla. Suunnitelmani olisi toteuttaa musiikinopettajan tuella kuusi oppituntia
kestiva tunneaiheinen sévellysprojekti oppilaiden kanssa. Havainnoisin oppilaiden
kokemuksia yhteisestd sidveltdmisestd ja oppitunnit tultaisiin videokuvaamaan

kirjoitusprosessini tueksi.

Tulen séilyttiméin videomateriaalin turvallisesti henkilokohtaisella seafile-tililléni, jonne
vain minulla on paédsyoikeus. Poistan videot heti gradutyoni valmistuttua. Gradun julkaisutapa
on julkinen, mutta oppilaita ei voida tunnistaa tutkimuksesta, silld oppilaiden henkil6tiedot tai

koulun nimi eivit selvid opinndytetydssani, mutta luokka-asteen mainitsen (4lk).

Saako ja haluaako huollettavanne neljannen luokan oppilas osallistua gradutyoni
tutkimukseen? Tutkimus toteutetaan luokan musiikintunneilla viikoilla 6 ja 7, eiké se aiheuta
liséty6td oppilaalle kouluajan ulkopuolella. Vastaathan viimeistddn 3.2. myOntédvisti tai

kieltdvésti. Jos tulee jotain kysyttdvéa, yhteystietoni 10ytyvét viestin alta.
Kiitos jo etukéteen!

Yst. terv. Juulia Laaksonen



Liite 2.

Tietosuojailmoitus
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Rekisterin nimi

Fenomenologinen tutkimus
danimaisemasdaveltamisesta neljasluokkalaisten

kokemana

Rekisterin pitajat ja vastuuhenkilot

Juulia Laaksonen, juiidl@utu.fi

Turun yliopisto, Opettajankoulutuslaitos

Rauma, Seminaarinkatu 1, 26100 Rauma

Henkilotietojen kasittelyn tarkoitukset ja
kasittelyn oikeusperuste

Tutkimuksessa kerattiin kenttatyona oppilaiden
kokemuksia tunneaiheisesta ryhmassa

sdveltamisestd. Pidetyt oppitunnit videokuvattiin.

Tutkimussuunnitelma, tuntisuunnitelmat ja
jaksosuunnitelma hyvaksytettiin tutkittavan luokan

musiikinopettajalta.

Henkilotietojen EU:n yleisen tietosuoja-asetuksen

6 artiklan mukaisena kasittelyperusteena on

kasittely on tarpeen tieteellista tutkimusta
varten (yleinen etu 6 art. 1 e- kohta)

O rekisteroity on antanut suostumuksensa
henkil6tietojen kasittelyyn (suostumus 6 art. 1 a-
kohta)

Omuu, mika

4.

Kasiteltavat henkilotietoryhmat

Rekisteriin talletetaan rekisterdidysta seuraavia
tietoja:
koulun nimi, opettajan nimi, oppilaiden nimet,

vuosiluokka, videoaineisto

5.

Henkilotietojen vastaanottajat ja
vastaanottajaryhmat

Tietoja ei siirreta eika luovuteta tutkimusryhman

ulkopuolelle.
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6. Tiedot tietojen siirrosta kolmansiin maihin

Henkilotietoja ei luovuteta EU:n tai Euroopan

talousalueen ulkopuolelle.

7. Henkilotietojen sailyttamisaika tai sen
maarittamisen kriteerit

Videoaineistoa, paivakirjoja ja muuta aineistoa
sailytetdan henkilokohtaisella seafile -
pilvipalvelutililla, johon vain tutkimuksen tekijalla
on paasyoikeus. Kaikki aineistot poistetaan
tietoturvallisesti heti tutkimuksen valmistumisen
jalkeen. Tunnistetietoja ei siirretd aineistoista

tutkimukseen.

8. Rekisteroidyn oikeudet

Rekisteroidylla on oikeus lopettaa tutkimukseen
osallistuminen missa vaiheessa tutkimusta

tahansa.

Rekisteroidylla on oikeus pyytaa paasy hanta
itseddn koskeviin henkilotietoihin seka oikeus
pyytaa tietojensa oikaisemista tai poistamista
taikka kasittelyn rajoittamista tai vastustaa niiden
kasittelya. Oikeutta henkil6tietojen poistamiseen ei
sovelleta tieteellisessa tai historiallisessa
tutkimustarkoituksessa silloin, kun poisto-oikeus
todenndkoisesti estda kasittelyn tai vaikeuttaa sita

suuresti.

Poisto-oikeuden toteuttamista arvioidaan
tapauskohtaisesti.
Rekisteroidylla on oikeus tehda valitus

valvontaviranomaiselle.

9. Tiedot siita, mista henkilotiedot on saatu

Tiedot kerdtdan suoraan tutkimukseen

osallistuvilta.

10. Tiedot automaattisen paatoksenteon ml.
profiloinnin olemassaolosta

Tietoja ei kdytetd automaattiseen

paatoksentekoon tai profiloinnin tekemiseen.




Liite 3. Ryhman 1 merkitysyksikot

Tassd ryhmaéssé oli 3 oppilasta.
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Valitut soittimet: Djembe, vesipullo, putkipenaali, cabasa, lehménkello, boomwhackers

Ryhmiin 1 didnimaiseman tarina

Adnimaiseman nimi: Elefanttimarssi
number 2

Ensimmadinen tunne: riemu

Olipa kerran riemukas norsu,

joka leikki kuuden elefanttikaverinsa
kanssa.

He etsivit elefanttineitoaarretta.

He lahtiviat uimaan valtamerelle,

jota vartioivat vihaiset
lohikd&drmemetséstijat.

Koska ne tiesivit, ettd ne eivit osanneet
uida.

He totesivat, ettd heilld pitda olla aseita,

jotta he parjadvit lohikddrmemetséstijia

vastaan.

Toinen tunne: kireys

He léhtivat uimaan pois norsumaasta, kun

he nékivit lohikddrmemetséstijid.

Heidét pelastavat kuitenkin Liisa P., joka
potkii lohikddrmemetsdstdjia vahvoilla

jaloillaan.

eldimet, yhteys lauluun

riemu

riemu, eldimet, satumainen alku
ystavyys, seura, yhteinen leikki,
samankaltaisuus

seikkailu, yhteinen tavoite, yhdessd
toimiminen, aarteenetsintd

vhdessd toimiminen, uiminen, valtameri

vihaiset viholliset, taruolennot

kyvyttomyys

ratkaisun tunteminen, yhdessd toimiminen,
taistelu, aggressiivisuus

pahan vastustajan kohtaaminen, usko
voittoon, he ja muut- asetelma, epdselvyys

pahiksista

negatiivinen tunne, tunteen muutos
negatiivisempaan

yhteinen vastustaja, taruolennot,
maisemakuvaus, yhdessd uiminen,
dkkindinen pelko, omien kykyjen yliarviointi
pelastaja, onnellinen loppu,
eldmismaailman vaikutus hahmoihin,

voimakkuus



Ryhmin 1 d4dnimaiseman esittiiminen

Ryhméléiset ohjeistavat musiikinopettajaa
tarinan oikeanlaisesta lukemisesta.
Ryhmaliiset ohjeistavat opettajaa
odottamaan merkkié.

Ryhmailiiset soittavat ddnimaiseman ilman
kuvapartituuria.

Ryhmaéldinen huolestuu, silld he eivét ole
harjoitelleet 4dnimaisemaa
musiikinopettajan lukemana.
Ryhmaéldinen antoi tempoa muille
heiluttamalla kétti ja koskettamalla
soittimia.

Ryhmaéldinen muistuttaa toista oppilasta
ddneen soittamaan unohdettua soitto-
osuutta. Ryhmaéléinen sanoo lukevalle
opettajalle: ”Ei1 vield”, jotta toinen oppilas
saa soitettua unohdetun soitto-osuuden.
Ryhmailiiset soittavat tarinaa mukaillen:
tietty soitin kuului tietyn tilanteen tai
henkilohahmon kohdalla.

Tempo on yhteinen ja marssiva. Oppilaat
heiluvat tempon tahtiin.

Vesipullon vettd heilutettiin yksinidén.
Esityksen jilkeen ryhméléinen jii
soittamaan putkipenaalia.

Ryhmélaiset olivat pujottaneet putkipenaalin
lehminkelloon kiinni, jolloin soittimia ei
tarvinnut pitdd kiddessa soittaessa.
Ryhmélaiset kokivat ddnimaiseman teon

kivaksi ja hauskaksi.
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tarkkuus toteutuksesta

onnistumisen tdrkeys, merkin antaminen

ulkoa osaaminen, toteutukseen

syventyminen, kova harjoittelu

harjoittelun puute, epdvarmuus

kapellimestari, tempon antaminen, yhteinen

tempo

tarkkuus toteutuksesta, onnistumisesta

huolehtiminen, ohjeistaminen

Jjohtoaihe, uuden oppiminen yhdessd,

symboliikka

kehollisuus, rytmisyys, yhteissoiton
onnistuminen

soitinsoolo

innostuneisuus, malttamattomuus

luovuus, ongelmanratkaisutaito

hauskuus, mukavuus



Ryhméléisen paiti alkoi sarked
lehminkellon kovasta ddnesté.
Aidnimaiseman ja lukemisen yhdistdmisen
harjoitteluun ryhmaéléiset olisivat kaivanneet
enemman aikaa.

Ryhmailiiset kokivat ryhmén toimineet
hyvin, ja ettd jokainen pdisi osallistumaan.
Ryhmaildinen kertoo lisdd oman soittonsa
yhteydesta tarinaan.

Ryhméliinen kertoo kyselijille, ettd Liisa P
viittaa hdnen pehmolelu pupuunsa, jonka

hén naytti ryhmaélaisille.

Ryhméin 1 esityksen kuunteleminen

”Ensiksi oli ainakin ilo ja riemu. Paikka oli
jotenkin maatila.”

”Se kuulosti elefantilta. Noi dénet teki sen.
Tai sitten (oppilaan nimi) tykkdi niin paljon
elefanteista.”

”Mulla tuli viidakko mieleen. Ja jannittynyt

tunne.”

” Alku kuulosti vdhédn joltakin paratiisilta.
Riemun tunne.”

”En tiedd, mutta vasynyt olo tuli. Se voi
kylld johtua mistd vain, mutta alkoi
vasyttdmaan.”

”Lehmaénkello jdi mieleen, kun se oli niin
kuuluva.”

”Mulle jai mieleen toi boomwhackers.
Koska se soi niin vihén aikaa niin sitten se
jai”

”’Se vesipullo mika sielld oli.” (jdi mieleen)
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epdmukavuus

epdvarmuus, harjoittelun puute

kaikkien huomiointi

innostuneisuus, johtoaihe, ylpeys

oman eldmismaailman tdrkeys

maalaisddnimaisema, ilo, riemu,
mielleyhtymd

eldin, signaali, kiinnostuneisuus

viidakko, urbaani ddnimaisema,
Jannittyneisyys, tuntematon
tapahtumapaikka

paratiisi, riemu, ddnimaiseman pilkkominen
osiin

musiikin vaikutus oloon, oman olon

reflektointi, visyneisyys

signaali, ddnekkyys

signaali, maalaisddnimaisema

perusddni, vesi



”Ketd on Liisa P?” (oppilas kysyy monta
kertaa)

”Onko Liisa P joku eldin vai?”

”Eiks se ollut 66 ilo tai hmm en mé tiedd”
”MaA arvasin etté se liittyi norsuihin. Ma
tiesin sen. Ei (oppilaan nimi) ollut sitd
kertonut, mutta siitd aina huomaa, kun silla
on aina norsujutut. M tiesin siité.
(Oppilaan nimi) ehdotti sithen juttuun mita

me tehtiin et otetaanks me sithen norsu.”

Moni oppilas kertoo tykkddvéansa norsuista.

Oppilaat kokivat, ettd 44nimaisema sopi

tarinaan.

kiinnostus tarinasta

eldin, kiinnostus tarinan hahmoa kohtaan
epdvarmuus tunnekokemuksesta, ilo
varmuus tulkinnasta, kaverin tunteminen,

eldin

yhteinen kiinnostuksen kohde

tarinan ja ddnimaiseman yhteensopivuus
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Liite 4. Ryhman 2 merkitysyksikot
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Tassd ryhmassé oli 4 oppilasta. Esityshetkelld puuttui yksi oppilas.

Valitut soittimet: rytmimuna, djembe, putkipenaali, kellopeli ja kastanjetit

Ryhmiin 2 didnimaiseman tarina

Ainimaiseman nimi: Limu-Miska hoitaa
ensimmadinen tunne: ilo

Ampiainen matkusti lentokoneella
sateenkaaren ylla,

mutta lentokone meni rikki,

ja ampiainen joutui ottamaan pakkolaskun

laskuvarjolla.

Toinen tunne: hdmmastynyt

Ampiaista pelotti pakkolasku todella paljon.

Hén paitti pistdd silmait kiinni.

Sitten hdn hyppési.

Sitten hén avasi silménsi ja huomasi, etti

oli muuttunut hypyn aikana Limu-Miskaksi.

Kun hén katsoi alas, hin tippui sekunnin
pédsti alas.
Kun hén tippui, hinti sattui kéteen todella

paljon.

Ryhmiin 2 ddnimaiseman esittiiminen

Ryhmaldinen ohjeistaa kahta muuta

kertomalla soittimenvaihto kohdan.

televisiosarjan hahmo

ilo

seesteisyys, matkustus, eldin, lentdminen,
fantasia, taivas

epdkunto, ylldttavyys

hdtdtilanne, hdtd pakottaa toimimaan,

muiden poissaolo, loogisuus puuttuu

tunteen muutos negatiivisempaan

pelko, vaarallinen ympdristo

jannitys

hyppddminen, hetkellinen rohkeus, pelko vie
taidot

muuttunut olemus, kiinnostus ympdristod
kohtaan, eldmismaailman vaikutus
hahmoihin

litkkeen nopea loppuminen

kova kipu, loukkaantuminen, selviytyminen,

paluu todellisuuteen

ohjeistaminen, onnistumisen tdrkeys



Kaksi ryhméléista hyvéssd ryhdissd. He
hihittelevit keskendén, koska olivat ottaneet
toistensa soittimet.

Kaksi ryhmaléisté ottavat aikaa esityksen
alusta korjailemalla asentoaan ja soitinten
paikkaa.

Yksi oppilas istuu huonossa ryhdissé ja
nojaa kyynérpddlldén polveensa ennen
esitystd. Han kannattelee pdatiaén kadella.
Hén napsuttelee yksindédn rytmisoitinta
ennen esitysta.

Oppilas on esiintymisvaiheessa
tarkkaavainen, vaikka hén oli passiivinen
ddnimaisemaa tehdessa.

Oppilas laskee ddnimaisemaesityksen
kéyntiin.

Alussa oppilas soittaa kellopelilla
yksittéisié, rauhallisia sdvelid.

Hiljainen kohta tunteen vaihdon kohdalla.
Oppilas ohjeistaa tarinan toiseen puoliskoon
siirtymisessa.

Oppilas heiluttaa kittddn tahdissa soittaen
samalla itse.

Ryhméldiset ottavat katsekontaktia useaan
kertaan.

Soitinten soittaminen yhteisessd tempossa

omilla aksenteilla ja rytmikuvioilla.

Oppilaat nyokkailevit padtdan aksenttien
kohdalla.
Soiton muuttuminen voimakkaammaksi

tarinan loppua kohden.
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hauskuus, halu onnistua, virheille

nauraminen

positiivinen esiintymisjdnnitys, kehollisuus

epdinnostus, tylsyys

innostuneisuus, sanallistamisen ja

tarinoinnin vaikeus, passiivisuus

samanaikainen aloittaminen

seesteisyys, huolettomuus, rauhallisuus,
kdyntiin laskeminen
musiikin tarinallisuus

toisen seuraaminen

kapellimestari, yhteinen tempo, kehollisuus

katsekontakti, yhdessd soittaminen

sdavellyksen maustaminen, soittimen
potentiaalin laajentaminen, musiikillinen

kokeilu

kehollisuus

Jdnnittyneisyyden purkautuminen, musiikin

tarinallisuus, yhteinen loppuhuipennus



Soittimet eivit soi, kun tarinan ampiainen
laittaa silmit kiinni.

Tarinan edetessa jannittivimmaksi soittimet
lisddntyvit ja danikuorma kasvaa.
Hiljaisen kohdan jélkeen kaikkien soitto
voimistuu kohti loppua.

Ryhmailiiset lopettavat soiton samaan
aikaan, kun tarina loppuu.

Yksi oppilas nojailee kéteensa tylsistyneen
oloisena esityksen jilkeen.

Oppilas korjaa tulkintaa tekevdd oppilasta,
ettd he eivit soittaneet quiroa. Hén uskoo

putkipenaalin tehneet samankaltaisen dénen.

Ryhmiin 2 esityksen kuunteleminen

Oppilas viittaa innokkaasti heiluttaen, jotta
saisi vastata ensimmaisend.

”Kuulosti ithan ilolta. Eiks se ollutkin ilo? Ja
sit joku viha. Ei ihan viha, mutta vdhén niin
kuin hdmmaéstynyt.”

’Ilo ja hdmmadstys. Varmaan tosta cabasasta
tai mika se oli se heiluva kastanjetti tai
mika. Ja tosta kellopelisti tuli ilo myos.”
”Mulle tuli (mieleen) sellainen ilo, ja etté
sinne tuli tollainen joku viha. Ja se paikka
missi se oli, niin se muistuttaa
rakennustyomaata. Kun sielld rakennetaan
jotain tornia. Varmasti se quiro teki sen.”
”’Mun mielesta sielld rakennettiin
esimerkiksi (mainitsee kaupungin uuden

rakennuksen).”
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musiikin tarinallisuus

musiikin tarinallisuus, ddnekkyys
yvhteinen loppuhuipennus musiikissa ja
tarinassa

katsekontakti, rytmisyys, yhdessd
soittaminen

epainnostus, passiivisuus

tarkkuus toteutuksesta

kiinnostuneisuus, innostuneisuus

vastakkaiset tunteet, epdvarmuus

tunnekokemuksesta, ilo, hdmmdstys, viha

ilo, hdmmdstys, signaali, ddnekkyys

ilo, viha, vastakkaiset tunteet, urbaani

ddnimaisema, signaali, ddnekds paikka,

rakennustyomaa

ddnellinen maamerkki, oma eldmismaailma,

saman kokemuksen jakaminen



”Tosta rytmimunasta tulee mieleen kéarme.
Ja sitten jotkut hyonteiset, jotkut lentdvét
hyonteiset tuli mieleen.”

Mulle tuli myds mieleen lentdvid otuksia
tosta kastanjetista. Ne lentdd taivaalla.

”Toi kuulosti than meidin kodilta. Siel on
koko ajan joku hdta padlld tai aina joku on,
ettd: ”Aiti, 4iti, 4iti!”. Eiké iskéltd koskaan
kysytd mitddn. Sitd (kotia) kuullaan melkein
jokapaiviisesti kun kuulee niin paljon
adnid.”

”’Ma4 haluun niin kuulla tén tarinan.”

”Kuka keksi Limu-Miskan?”

”Toi oli tosi hieno tarina!”

”Ei1 kuulostanut musta yhtdin (sopivalta
tarinalta). M4 kuulin sen ainakin nyt niin
ettd se laskeutuu rakennustyomaalle.”

”’Ma kuulin sen nyt eri tavalla!”

”Tarina oli surullisempi nyt ainakin
loppupuolella.”

Ei sitd varmaan se loukkaantuminen
harmittanut, vaan se, ettd se muuttui Limu-
Miskaksi.”

”Kaikki kuulee eri tavalla.”
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perusddni, eldin, lentdvd hyonteinen

eldin, taivas

oma eldmismaailma, hdtd, koti,

perheenjdsenet

kiinnostuneisuus

kiinnostuneisuus, televisiosarjan hahmo
kehun antaminen, innostuneisuus
kuuntelukokemuksen muuttuminen tarinan

Jdlkeen, rakennustyomaa, ddnekkyys
kuuntelukokemuksen muuttuminen tarinan
Jjélkeen

tunteen muutos surullisemmaksi, suru

huumori, hahmon tunteiden tulkinta

kokemusten yksilollisyyden ymmdrtdminen



Liite 5. Ryhman 3 merkitysyksikot

Tassd ryhmassé oli 4 oppilasta. Esityshetkelld puuttui yksi oppilas.

Valitut soittimet: piano, kitara, kellopeli, loota ja helmii sisdltivd muovipullo

Ryhmiin 3 ddnimaiseman tarina

Aidnimaiseman nimi: Nimeton
Ensimmaéinen tunne: Yksindisyys
Matilda on koulussa

ja hén on hyvin yksindinen,

koska hanta kiusataan.

Toinen tunne: Viha
Matilda menee salille,
koska haluaa puolustaa itsedén,

mutta ei jaksanut nostaa hoyhent.

Ryhmin 3 ddnimaiseman esittiiminen

”Me ei olla harjoiteltu yhtééan.”

Oppilas ei halua soittaa puuttuvan oppilaan
soitto-osuutta kellopelilld. ”En osaa, en méa
tykkéé kellopeleistd. Mé soitan sitten jotain
randomia.”

Ryhmén 1 jisen tarjoutuu nidyttimain,
kuinka kellopelid soitetaan.

Ryhmin 1 jésen tarjoutuu avuksi ja tulee
soittamaan puuttuvan oppilaan soitto-
osuuden. (Annoin ryhmén péattdd, mita

tehdddn ja kuka osuuden soittaa.)

anonyymius

vksindisyys

tuttu ympdristo

vksindisyys, muiden poissaolo

kiusattuna oleminen, muiden ilkeys

viha, tunteen muutos negatiivisempaan
litkkuminen paikasta toiseen

halu olla vahva, viholliset, puolustustaidot
voimattomuus, kiusaaminen vie voimat,

ylldttivd loppu

onnistumisen tdrkeys, epavarmuus

epdvarmuus, epdmiellyttivdn vilttely

avun tarjoaminen, yhteisollisyys

avun tarjoaminen, avun hyvdiksyminen,

vhteisollisyys, yhteinen ratkaisu



Ryhmélédinen ohjeistaa tuuraavalle
oppilaalle, kuinka kellopelistemma
soitetaan.

Ryhméldinen sai soittaa omaa stemmaansa

kellopelin sijaan, mistd hén piti.

Ryhmaildinen nédyttad peukaloa muille soiton

alun merkiksi.

Ryhmaildinen pyytdd kauempana pianoa
soittavalta ryhméiliiseltd katsekontaktia.
Katsekontaktia otetaan ryhmaéléisten kesken
paljon esityksen aikana.

Ryhmaéldinen niyttdd tempoa heiluen
rytmissé.

Ryhméléinen ndyttdd peukkua, kun esitys
loppuu.

Ryhméléiset haluavat innokkaasti kertoa
yleisolle esittdminsé tunteet.

Ryhméléiset sopivat keskenéén, kuka saa
sanoa ensimmaisen ja toisen tunteen.
Ryhmélédinen haluaa néhdd oman nimensa

heijastettuna taululla partituurin reunassa.

Ryhmiin 3 esityksen kuunteleminen

”Rauhallisuus tai jotain. Alussa ainakin.
Ehké vdhén surullinenkin. Sitten siitd

toisesta semmoinen innostava.”

”No se eka oli ainakin suru. Piano teki sen.”

”Suru tai ilo ekasta.”

’Siind toisessa niin oltiin jossain juhlissa. Ei

héissi. Jossain semmoisissa 5-7 -vuotiaiden

synttéreissi. Siel ois kauheesti kaikkea

avun tarjoaminen, avun hydvksyminen,

uuden oppiminen

varmuus

merkin antaminen, samanaikainen
aloittaminen, toisen seuraaminen
katsekontakti, kaikkien huomiointi
vhteisollisyys, yhdessd soittaminen
Jjohtajuus, musiikin kehollisuus

tempon antaminen, toisen seuraaminen,
vhdessd soittaminen

innostuneisuus, ylpeys

ongelmanratkaisutaito

ylpeys

maalaisddnimaisema, surun ja rauhan

vhdistiminen, innostuneisuus

suru, tunteen syyn loytdminen soittimesta
vastakkaiset tunteet
syntymdpdivdjuhlat, ilo, urbaani

ddnimaisema, rdvdikkyys, suru
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ravakkas tekemistd. Ekasta tuli tosi

surulliset vibat.”

Toinen oppilas yrittid tdydentda: ”Ai saman kokemukset jakaminen, hautajaiset
hautajaiset?”’

”E1, vaan muuten vaan surulliset juhlat.” omassa tulkinnassa pysyminen

“Toisesta tuli mieleen joku intiaanien urbaani ddnimaisema, intiaanit, viidakko,
viidakkovartiointi.” kaukaisuus

”Eka oli joku rauhallinen illalliskutsu.” illalliskutsu, seura, ympdriston

rauhallisuus, maalaisddnimaisema



Liite 6. Adnimaisemasiveltimisen merkitysverkostot

Tarinoiden merkitysverkosto

Tunteet ja tuntemukset Sosiaaliset suhteet

eeldimet eriemu eystavyys
evaltameri evihaiset viholliset eseura
emaisemakuvaus ekireys eyhteinen leikki
eelamismaailman vaikutus etunteen muutos esamankaltaisuus
hahmoihin negatiivisempaan eyhteinen tavoite

etaivas eaggressiivisuus eyhdessa toimiminen
.Seesteisyys edkkindinen pelko ehe ja muut -asetelma
evaarallinen ymparisto shetkellinen rohkeus eyhteinen vastustaja
ehatatilanne ejannitys emuiden poissaolo
ekiinnostus ymparistoa kohtaan eilo ekiusattuna oleminen
etuttu ymparistod ehdtd pakottaa toimimaan emuiden ilkeys

*pelko eviholliset

ekova kipu

eyksindisyys

eviha

ehalu olla vahva

eyhteys lauluun ekyvyttomyys euiminen

esatumainen alku eratkaisun tunteminen elentdminen

eseikkailu eusko voittoon ematkustus

eaarteenetsinta eomien kykyjen yliarviointi ehyppadaminen

etaruolennot evoimakkuus eliikkeen nopea loppuminen
etaistelu epelko vie taidot eliilkkuminen paikasta toiseen
epahan vastustajan kohtaaminen ekiusaaminen vie voimat

eepaselvyys pahiksista epuolustustaidot

epelastaja evoimattomuus

eonnellinen loppu
etelevisiosarjan hahmo
efantasia

eloogisuus puuttuu
epaluu todellisuuteen
eepakunto
eyllattavyys
emuuttunut olemus
eselviytyminen
eanonyymius
eyllattava loppu



Aanimaisemien tekemisen merkitysverkosto

Ryhmadssa toimiminen Tunteet ja tuntemukset Musiikillinen tulkinta

eyhteinen tempo eepavarmuus ejohtoaihe

esuuden oppiminen yhdessa einnostustuneisuus esymboliikka

eyhteissoiton onnistuminen emalttamattomuus esoitinsoolo

ekaikkien huomiointi emukavuus esanallistamisen ja tarinoinnin
esamanaikainen aloittaminen ehauskuus vaikeus

etoisen seuraaminen eepiamukavuus esavellyksen maustaminen
oyhdessé soittaminen oy|peys emusiikillinen kokeilu
ekatsekontakti eoman eldmismaailman tarkeys emusiikin tarinallisuus
eavun tarjoaminen ehauskuus eddnekkyys

oyhteis(’j“isyys oepéinnostus emusiikin kehollisuus
eavun hyvaksyminen etylsyys eyhteinen loppuhuipennus

eyhteinen ratkaisu epassiivisuus musiikissa ja tarinassa

eseesteisyys
ehuolettomuus
erauhallisuus
ejannittyneisyyden

purkautuminen
eepamiellyttavan valttely
evarmuus

Taidot ja uuden

o esiintyminen johtajuus
oppiminen
eulkoa osaaminen etarkkuus toteutuksesta emerkin antaminen
ekova harjoittelu eonnistumisen tarkeys ekapellimestari
eluovuus etoteutukseen syventyminen etempon antaminen
eongelmanratkaisutaito eharjoittelun puute eohjeistaminen
esoittimen potentiaalin eonnistumisesta huolehtiminen ekdyntiin laskeminen
laajentaminen ekehollisuus
euuden oppiminen erytmisyys

evirheille nauraminen
epositiivinen esiintymisjannitys
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Adnimaisemien kuuntelemisen merkitysverkosto

Ymparisto

eeldin

eviidakko

stuntematon tapahtumapaikka
eparatiisi

evesi

eddnekas paikka
erakennustydmaa

eoma eldmismaailma
elentdva hyonteinen
etaivas

ekoti

etelevisiosarjan hahmo
esyntymapaivajuhlat
ehautajaiset
ekaukaisuus

eillalliskutsu
eympariston rauhallisuus
eintiaanit

Aanten tulkinnallisuus

emaalaisddnimaisema
emielleyhtyma
esignaali

eurbaani aanimaisema

eddnimaiseman pilkkominen osiin

eddnekkyys
eperusaani
evarmuus tulkinnasta

etarinan ja danimaiseman
yhteensopivuus

edanellinen maamerkki

ekuuntelukokemuksen
muuttuminen tarinan jalkeen

stunteen syyn I6ytaminen
soittimesta

eomassa tulkinnassa pysyminen

Tunteet ja tuntemukset

eilo

eriemu
ekiinnostuneisuus
ejannittyneisyys
emusiikin vaikutus oloon
eoman olon reflektointi
evasyneisyys
ekiinnostus tarinasta

ekiinnostus tarinan hahmoa
kohtaan

eepavarmuus
tunnekokemuksesta

einnostuneisuus

evastakkaiset tunteet

ehammastys

eviha

ehata

stunteen muutos
surullisemmaksi

esuru

ehuumori

ehahmon tunteiden tulkinta

esurun ja rauhan yhdistaminen

eravakkyys
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Muut ihmiset

ekaverin tunteminen

eyhteinen kiinnostuksen kohde
esaman kokemuksen jakaminen
eperheenjasenet

ekehun antaminen

ekokemusten yksil6llisyyden
ymmartaminen

eseura



