Turun yliopisto
University of Turku

7-8-VUOTIAIDEN LASTEN OMAEHTOINEN
MUSISOINTI KOULUN MUSIIKINTUNNILLA

Jere Luotola

Pro gradu -tutkielma

Kasvatustiede

Opettajankoulutuslaitos, Turun yksikko
Turun yliopisto

Maaliskuu 2020

Turun yliopiston laatujdrjestelman mukaisesti tdman julkaisun alkuperdisyys on tarkastettu
Turnitin OriginalityCheck -jarjestelmalla.



TURUN YLIOPISTO
Opettajankoulutuslaitos

LUOTOLA, JERE: 7-8-vuotiaiden lasten omaehtoinen musisointi
koulun musiikintunnilla

Tutkielma, 59 s., 1 liites.

Kasvatustiede

Maaliskuu 2020

Tutkimuksessa pyrittiin selvittamaan, millainen suhde 7—8-vuotiailla lapsilla on
musiikkiin ja musisoimiseen, miten he kokevat omaehtoisen musisoinnin koulun
musiikintunnilla ja millaista heidan omaehtoinen toimintansa on koulun
musiikintunnilla.

Tutkimuksen kohteena oli yksi ykkdsluokka, jonka oppilaat saivat kolmen
viikoittaisen musiikintunnin ajan musisoida omaehtoisesti, ilman ulkoista
ohjausta. Jakson aikana toimintaa havainnoi yksi tutkija, minka lisaksi toimintaa
kuvattiin kameralla ja aanitettiin digitaalisella aanittimella. Jakson jalkeen
muutamaa oppilasta haastateltiin. Aineisto analysoitiin grounded theory -
menetelmalla seka videoanalyysia hyodyntaen.

Tulosten perusteella lapsilla voi olla koulun ulkopuolella monenlaista
musiikillista harrastuneisuutta ja erilaisia musiikillisia kiinnostuksia. Lasten
puheen perusteella vaikutti silta, etta he nauttivat omaehtoisesta musisoinnista
varauksetta ja etta ohjattu musisointi oli heista mukavaa vain, jos he kokivat sen
olevan heille sopivan tasoista ja sisalloltaan mielekasta.

Lapset pitivat omaehtoista musisointia musiikintunnilla mielekkaana, mutta
mainitsivat ongelmina yleisen kovan aanenvoimakkuuden ja vaikeudet
neuvotella ryhmassa yhteisesta toiminnasta.

Lasten toiminta musiikintunneilla sisalsi seka musiikillista etta ei-musiikillista
toimintaa. Lapset soittivat ja lauloivat yksin ja yhdessa ja tuottivat omaa
musiikkia. Lasten tuottaman musiikin keskeisia piirteita saattoi olla rytmi,
aanenvari, dynamiikan vaihtelut tai laulun teksti. Musisoinnin piirteiden
tarkastelua kohdennettiin pianonsoittoon ja vaikutti silta, etta lapset tutkivat
pianosta syntyvia aania tuntemansa liikerepertuaarin ja koskettimiston eri
puolien hydodyntamisen pohjalta. Ei-musiikillista toimintaa oli esimerkiksi muiden
toiminnan seuraaminen sivusta, keskustelu kaverien kanssa ja paamaaraton
kuljeskelu tiloissa.

Tulosten pohjalta ehdotetaan, etta koulun musiikinopetuksessa annettaisiin tilaa
oppilaiden omaehtoiselle musisoinnille niin, etta opettaja huolehtii jarjestyksen
yllapysymisesta. Opettajia kannustetaan myds kuuntelemaan oppilaiden
tuottamaa musiikkia tiedostaen, etta se voi poiketa aikuisten tuottamasta
musiikista.

Asiasanat
Musiikki, musiikkikasvatus
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1 MUSIHKIN MERKITYS LAPSILLE

Pienet lapset ovat syntymidstddn asti kiinnostuneita &dnestd ja leikkivdt omalla
adnellddn sekd erilaisilla ympériston vélineilld tuottamillaan dinilld. Young (2006)
kuvailee laulamisen merkityksid lapselle: Adnenkiyttonsi myotd lapset pidsevit
syvemmille sisdin kokemukseen, kun he musiikillisesti korostavat kokemuksen eri
puolia. Laulaminen voi kohentaa, laajentaa ja vahvistaa kokemusta, mutta myds lieventda
kokemusta, jos lapsi haluaa ottaa etdisyyttd sithen. Lapset laulavat myos ilman ilmeista
yhteyttd omaan toimintaansa. Téllainen vapaasti virtaava laulu saattaa edustaa itsensa
vithdyttamistd tai itsesddtelyd, joka edistdd rentoutumista tai keskittymistd. (Young
2006.)

My0s Barrett (2016) esittdd lukuisia tapoja, joilla lapset hyodyntévét laulua arjessaan:
Laulamalla he pitdvit itselleen seuraa leikkiessdén ja sdestdvit leikkid. Laulamalla he
voivat pyrkid saavuttaman tietyn mielentilan tai vahvistamaan tai heikentdmain jotakin
mielentilaa. Laulaminen voi my0s palvella musiikillisten rakenteiden ja kulttuuristen
kiytantdjen tutkimista ja pohtimista. Laulaminen voi korostaa litkkeen ominaisuuksia ja
jalostaa litkkeestd syntyvdd rytmid. Laulamisen avulla on mahdollista osoittaa
yhteenkuuluvuutta kulttuuriin ja toisiin ihmisiin ja synnyttdd vuorovaikutusta ihmisten
vililla. (Barrett 2016, 50-51.)

Campbell (2010) havainnoi eri ikdisten lasten oma-aloitteista musiikillista toimintaa
erilaisissa ympéristoissd, kuten péivikodissa, koulun vilitunneilla ja ruokalassa,
musiikintunnilla, koulubussissa ja lelukaupassa. Hin myos keskusteli lasten kanssa
heidan kasityksistddn musiikista ja musisoinnista. Nédiden aineistojen perusteella hdn
osoitti, ettd musiikki on merkittdvi osa lasten elaméid myds varhaislapsuuden jélkeen, etti
se ilmenee hyvin monissa eri yhteyksissa ja ettd silld on monia eri funktioita. Aina lapset
eivit tunnu olevan edes tictoisia omasta musisoinnistaan, mutta toisinaan he musisoivat
hyvin keskittyneesti ja tarkoituksellisesti. (Campbell 2010.)

Campbell (2010) totest, ettd lapset laulavat tai musisoivat siitd ilosta, ettd saavat kuulla
tuottamansa ddnen. Yksi Campbellin haastattelemista lapsista toteaa, ettd musiikkia ei
tarvita elossapysymiseen, mutta se tekee elaméstd eldmisen arvoista (Campbell 2010,
234). Campbell ndkee kuitenkin, ettd musiikilla on lapsille my6s vélineellistd arvoa.
Laulamalla, rdppdédmalla ja rytmittelemalld he purkavat tunteitaan. Erityisesti nuoremmat
lapset laulavat leikkiessdédn ja ilmaisevat ddneen ajatuksiaan ja tuntemuksiaan, vaikka

kukaan ei olisi kuuntelemassa. Jaettu musiikillinen perimaétieto, kuten leikit ja tunnetut



laulut, auttaa synnyttimain yhteisollisyyden tunnetta. Musisointi keventdd tunnelmaa
toitd tehdessd. Musiikki antaa virikkeité litkkkumiselle ja fyysisen energian purkamiselle.
(Campbell 2010.)

Custodero, Cali ja Diaz-Donoso (2016) lisddvét edellisten musiikin merkitysten
joukkoon musisoinnin merkityksen transitionaalisena objektina eli vdlineend minén ja
mindn ulkopuolisen maailman kohtaamisen aiheuttaman ahdistuksen kisittelemiseen. He
toteavat, ettd musiikin avulla lapset kykenevdt tuomaan jatkuvuutta irrallisiin
kokemuksiinsa ja tuttuutta vieraisiin tilanteisiin. Musisointi voi auttaa puolustautumaan
vieraiden tapahtumien, ihmisten ja paikkojen aiheuttamalta ahdistukselta. Musiikki on
asia, joka voi auttaa lapsia itsendisesti yllapitimaan psyykkisté turvallisuuden tunnettaan.
Tamaén lisdksi musiikki on asia, jonka avulla lapset pystyvét harjoittamaan toimijuuttaan
eli olemaan aktiivisia ja seuraamaan toimintansa seurauksia. Sen myd&té lapset pystyvét
hahmottamaan maailmaa paremmin oman toimintansa avulla. (Custodero, Cali & Diaz-

Donoso 2016)



2 LASTEN MUSISOINNIN PIIRTEITA

Campbellin (2010) mukaan lasten omaehtoisen musisoinnin tyypillinen piirre on sen
yhdistyminen muuhun toimintaan. Lapset laulavat leikkiessdén, leikkivit soittacssaan ja
musisoivat keskelld tuttuja ja vieraita arkisia tilanteita. Hyvin usein musisointia ei voisi
irrottaa siitid tilanteesta ja toiminnan kokonaisuudesta, jossa se tapahtuu. Aikuisen
nakokulmasta tillaista musisointia voi olla vaikea hahmottaa musisoinniksi, eivitka
lapsetkaan vilttdmaéttd nimitd toimintaansa musisoinniksi, vaan leikiksi. (Campbell
2010.)

Kun lapsille on annettu vapaasti kéytettdvaksi soittimia pédividkodeissa, heidédn on
kuitenkin havaittu musisoivan myds hyvin tarkoituksellisesti ja tietoisesti (Pond 1981;
Littleton 1998). Sundin (1997) havainnoi lasten laulamista pdivikodeissa ja totesi, etti
toimintansa lomassa lapset lauloivat yhdessd muiden kanssa rakenteellisesti
yksinkertaisia keksittyjd veisuja ja itsekseen rakenteellisesti monimutkaisempia lauluja.
He pystyivit vaihtelevasti myos keksiméén lauluja Sundinin erikseen pyytéessa. (Sundin
1997.)

Shimada (2012) tutki viisikuukautisten vauvojen déntelyé ja totesi, ettd he déntelivét
yksin ollessaan pyrkiméttd saamaan vastausta. Lapset vaikuttivat déntelevén kuullakseen
oman ddnensi ja saavan nautintoa dénensi kuulemista. Vauvojen dintely heidén ollessaan
yksin erosi vuorovaikutukseen pyrkivastd ddntelystd siind, ettd yksin ollessaan vauvat
toistelivat samoja kuvioita useita kertoja. Aéntely vaikutti olevan vauvan leikkii omalla
ddnelldan. Shimada arvelee, ettd omalla &didnelld leikkiminen voi olla esimerkki
varhaisesta musikaalisesta toiminnasta. (Shimada 2012.)

Delalande ja Cornara (2010) tutkivat 10-37 kuukauden ikédisten lasten toimintaa
soittimien &dressd. He esittdvit, ettd yksi musiikillisen toiminnan varhaisimmista
muodoista on ddnildhteiden tutkiminen. Kun lapsi vahingossa tai tarkoituksella tuottaa
jollakin esineelld &ddnen, hin saattaa yllittyd &dnestd. Lapsi pddtyy toistamaan
samanlaisena tai hieman muunneltuna toiminnon, joka johti &inen syntymiseen.
Delalande ja Cornara kutsuvat toiminnon toistamisen ja muuntelun yhdistelmia
adnildhteen tutkimiseksi (exploration of sound sources) ja toteavat, ettd se johtaa sointien
l6ytdmiseen (sound discovery). Erilaiset soinnit ovat heiddn ndikdkulmastaan alkeellisia
musiikillisia ideoita, samoin kuin esimerkiksi melodiat tai rytmikuviot. Musiikillisten

ideoiden kehitteleminen ja niiden kdyttomahdollisuuksien tutkiminen muuntelun avulla



ovat toimintatapoja, joita esiintyy yhtd lailla pienten lasten musisoidessa ja aikuisten
sdveltdessd ja improvisoidessa. (Delalande & Cornara 2010.)

Young on tutkinut alle kouluikdisten lasten musisointia monelta kantilta. Hén kritisoi
(Young 2006) monia lasten spontaania laulamista kisitelleitd tutkimuksia niiden
romantisoidusta ndkemyksestd lasten laulamisen suhteen. Youngin mukaan usein laulun
kuvaillaan olevan yksinkertaista, puhdasta ja viatonta. Lasten ajatellaan olevan
laulamisen puhtaan ytimen séilyttdjid. Heiddn laulujensa kehityksen ajatellaan alkavan
yksinkertaisista rytmeisté ja pienestd dénialasta, jotka pohjautuvat puhtaisiin, muinaisiin
lahteisiin, kuten kansanlauluihin, perinteisiin lastenlauluihin ja historiallisiin veisuihin.
Ian kertyessd lasten ajatellaan kehittyvin ja omaksuvan yhd monimutkaisempia
rakenteita. Young sen sijaan esittdd, ettd lasten vanhetessa heiddn laulujensa varhaiset
monimutkaiset muodot kehittyvit uusiksi, erilaisiksi monimutkaisiksi muodoiksi
erilaisten ympériston vaikutteiden myoti. (Young 2006.)

Young (2003) toteaa, ettd lasten kykyd ottaa musisointiinsa mukaan mitd vain
ympdriston vaikutteita ei aina ole tiedostettu. Lapsille on helppoa ylldpitdd vapaasti
virtaavaa leikkid, joka muotoutuu heidédn sisdisten impulssien ja ulkoisten vaikutteiden
myoOtéd. Siksi lasten muun toiminnan ohessa tapahtuva musisointi ei valttdimattd vaikuta
koherentilta irrallaan tarkasteltuna. (Young 2003.)

Kaksi—kolmevuotiaiden lasten laulamista tutkiessaan Young (2002) pyrki
tarkastelemaan lasten laulamista osana heiddn toimintaansa kokonaisuudessaan. Hén
jakoi kuulemansa lasten laulut kuuteen eri kategoriaan: vapaasti virtaava laulu,
veisaaminen, tunnettujen laulujen muokkaaminen, liikkeen &dnellistiminen, 4dinen
antaminen esineelle ja onomatopoeettinen dénenkéyttd. Young paitteli, ettd laulaminen
osana leikkid mahdollistaa kokemuksen muuttamisen uuteen moodiin, jolloin
kokemuksesta tulee kokonaisvaltaisempi ja osallisuus kokemuksesta vahvistuu.
Havainnollistaessaan tdtd hin kéyttdd esimerkkind lasta, joka pyOrittdd maata vasten
lankaa, jossa on helmid painona. Lapsi nikee, tuntee ja laulunsa kautta myds kuulee
nauhan liikkeen, sen rytmityksen ja sen aiheuttamat voimat. (Young 2002, 51.)

Myohemmassd tutkimuksessa Young (2006) jatkaa samaa aihetta kolme—
neljdvuotiaiden lasten parissa. Hian kuvaa, kuinka lasten erilaiset leikilliset aktiviteetit
vaikuttavat heidén lauluunsa ja piinvastoin. Kielenkdyttd, litkkuminen, tanssiminen,
piirtdminen ja leluilla leikkiminen saavat lapsen kdyttimédn déntdén, jolloin kokemus
muuttuu musiikilliseen moodiin. Kun siirrytdédn moodista toiseen, jotain hivida ja jotain

sdilyy. Musiikillinen moodi korostaa erityisesti kokemuksen dynaamista, aikaan liittyvaa



rakennetta. Kun kokemus on muutettu rytmiseen, dynaamiseen rakenteeseen, sitd voidaan
muokata edelleen musiikillisesti ja lopulta palauttaa takaisin alkuperdiseen moodiin
tuottaen uudenlaista toimintaa ja uudenlaisia kokemuksia. (Young 2006.)

Young (2006) totesi, ettd lapset laulavat myods ilman ilmeistd yhteyttd heidén
toimintaansa. Laulun ja muun toiminnan yhteyden vaihtelu tdydellisen synkronisaation ja
tdydellisen yhteyden puutteen vélilld on Youngin mukaan synnyttdnyt kdsityksen lasten
itseohjautuvasta leikistd sattumanvaraisena kokeiluna. (Young 2006.)

Myos lasten soittoa késittelevd tutkimus saa Youngilta kritiikkid. Useimmat
tutkimukset ovat joko tarkastelleet lasten musisointia aikuisen jarjestdmaissé tilanteessa,
aikuisen pyyntdjen mukaan tai tarkastelleet lasten omaehtoisesti tuottamaa musiikkia
pelkkiné tuotteena, irrallaan kontekstista. Aiempi tutkimus on my0s yleensé tarkastellut
lasten musisointia aikuisten ldnsimaisen taidemusiikin piirissé tapahtuvan musisoinnin
késittein ja mallein. Youngin havaintojen mukaan lasten motiivit musisoida ja lasten
musisointia ohjaavat taipumukset eivit tule esiin tédllaisten ndkdkulmien kautta. (Young
2003.)

Young (2003) tutki kolme—neljdvuotiaiden lasten soittamista ja tunnisti sen taustalla
olleita liikkeeseen, tilaan ja aikaan liittyvid rakenteita. Lapset soittivat ksylofonia
tuottamalla erilaisia liikkeitd, kuten ylos-alas-suuntaisia iskuja, edestakaisia liukuja tai
malletin py0rittimistd ksylofonin ylld niin, ettd malletti osuu laattoihin aina liitkeradan
alemmassa osassa. Lapset hyddynsivét vaihtelevasti vain yhtd kéttd tai kumpaakin katta
soittaen yhtdaikaisesti kummallakin tai vuorotellen. Myds késien vieminen ristiin
ndyttdytyi inspiroivana toimintana. Erilaiset litkkeet tuottivat erilaisia d4nid. Tilallisia
rakenteita olivat esimerkiksi soiton kohdistaminen tiettyihin kohtiin ksylofonin laattojen
muodostamassa rivissd ja ksylofonin laattojen soittaminen jonkin tietyn jéirjestyksen
mukaan. Ajallisia rakenteita taas olivat esimerkiksi tasaisen rytmin pitkdkestoinen
toistaminen ja yksittdisen toiminnan toistaminen ryppddni, jota seurasi tauko. Lisdksi
Young havaitsi, ettd lapset saattoivat jaddéd toistamaan mitd tahansa edelld mainittua
rakennetta ja ettd toistot saattoivat olla identtisid tai niissd saattoi ilmetd muuntelua.
(Young 2003.)

Lasten musisoinnin taustalla ei ollut siis vain kiinnostus &édniin, vaan ddnet ja ne
tuottaneet liikkeet olivat lapsille yhden aistikokonaisuuden osia, joita ei voinut erottaa
toisistaan. Young esittdd, ettd lasten musisointi syntyy kahdesta ensisijaisesta ldhteesta:
lasten fysiologiasta ja olemassa olevasta liikerepertuaarista, jotka ovat

vuorovaikutuksessa soittimen tarjoamien mahdollisuuksien ja soittimen sijainnin
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suhteen. Hén toteaa, ettd musisointi on monen asian vuorovaikutuksessa syntyvi
kokonaisuus, johon kategorisointi tuo hieman liséé valoa. (Young 2003.)

Youngin (2003) esittdma liitkkeellinen ldhestymistapa musisoimiseen ja Delalanden ja
Cornaran (2010) ajatukset lasten kiinnostuksesta dénenvireihin ja niiden muunteluun
sopivat hyvin yhteen Killianin ja Basingerin (2004) tutkimuksen tuloksiin. He selvittivét,
mitd instrumentteja rajatusta valikoimasta 4-9-vuotiaat lapset valitsivat saadessaan
musisoida vapaasti kesdpdivdhoidossa jdrjestetyn musiikkitapahtuman aikana.
Suosituimmaksi instrumentiksi osoittautui autoharp (sointusitra) ja lahes yhtéd suosittu oli
ksylofoni. Vidhiten soitettiin kehdrumpua, tamburiinia ja havaijilaista alkuperdd olevia
puili-tikkuja. Killian ja Basinger arvelevat, ettd lapset valitsivat useimmiten soittimia,
joiden ddnenviri kiinnosti heiti ja jotka mahdollistivat erilaisten d4nenvérien tutkimisen.
Lisdksi he arvelivat, ettd lapset suosivat tietynlaisia soittoliikkeitd hyodyntivid soittimia,
joista esimerkkind he mainitsivat ksylofonin. Lapset vaikuttivat olevan kiinnostuneita
myds soittimia, jotka olivat heille ennestdfin tuntemattomia tai muuten tarjosivat
ylldtyksid. (Killian & Basinger 2004.)

Claudia Gluschankof (2002) tutki viisivuotiaiden lasten omasta aloitteestaan tekemia
sdvellyksid ja raportoi niiden yhdistivié piirteitd. Savellysten selkein yhdistéva piirre oli
ddnenviérien keskeisyys. Lapset hyddynsivit soittimien ddnenvirejd omaperdisesti ja
monipuolisesti. Toinen sédvellysten keskeinen rakenteellinen elementti oli rytmi.
Kaikkien sédvellysten rytmi oli tasajakoinen ja sisélsi erilaisia variaatioita rytmikuviosta
ti-ti-taa. Kappaleiden esityksissd tempo saattoi hieman hidastua tai nopeutua sévellysten
eri osissa, joita oli yhdestd neljdan. Sdvellyksiin siséltyi myds suuri médri toistoa. Lasten
kiyttdmistd soittimista suurin osa oli rytmisoittimia, mutta lapset eivdt vaikuttaneet
muotoilleen sdvellyksiddn sdvelkorkeuden perusteella silloinkaan, kun hyddynsivit
sdvelid tuottavia soittimia. Sdvelkorkeuden sijaan sédvellyksissd korostui liikkeet, jotka
tuottivat ddnet. Savellysten dynaaminen vaihtelu oli hyvin védhaisti. (Gluschankof 2002.)

Kolme—nelji-vuotiaiden lasten omaehtoisesta, leikinomaisesta musiikillisesta
toiminnasta Young (2003) kdyttid yksinkertaisesti sanaa musisointi (music-making). Hin
ajattelee, ettd tdllainen musiikintekeminen on ldht6kohta luovalle tuottamiselle, josta
yleisemmin kdytettddn sanoja improvisointi tai sdveltiminen. Nuorten lasten kohdalla hian
el kuitenkaan koe tarvetta erotella musisointia improvisoimiseksi tai séveltdmiseksi.
(Young 2003.) Burnard (2000) tutki 12-vuotiaiden lasten ndkemyksid improvisoinnista ja
sdveltdmisestd ja totesi, ettd lapset kokivat improvisoinnin ja sdveltdmisen olevan

tilanteesta ja tavoitteesta riippuen erillisid, toisiinsa liittyvid tai erottamattomia.
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Improvisointi saatettiin kokea jatkuvana omien impulssien toteuttamisena, jolloin se erosi
sdveltdmisestd, johon liittyi mieleen tulleiden ideoiden uudelleentarkastelua ja -
jarjestelyd, jonka lopputuloksena syntyi sdvellys. Improvisaatio ja sdveltiminen
saattoivat myos liittyd toisiinsa siten, ettd improvisoidun musiikin pohjalta syntyi
sdvellys, joka sisdlsi kappaleen rakennetta koskevia elementtejd mutta jonka esittimiseen
sisdltyl my0s improvisaatiota. Toisaalta improvisaatio ja sdveltdminen saattoivat olla
myos yhté ja samaa toimintaa, kun lapsi pyoritteli musiikillisia ideoita pyrkien I6ytimaan
niille sopivimman muodon, kunnes kadotti fokuksen, jolloin ei kuitenkaan lopettanut
soittamista, vaan jatkoi kuin mitéén ei olisi tapahtunut. (Burnard 2000.) Jyrkdn eron
tekeminen improvisoinnin ja sdveltdmisen vilille tai toisen painottaminen ei siis
vaikuttaisi olevan perusteltua lasten kokemusten kannalta.

Campbell (2010) havainnoi lapsia sekd pédividkodissa ettd kouluissa. Pdiviakodissa
lapset lauleskelivat vililld sanattomasti, valilld sanoilla, jotka liittyvét kdsilld olevaan
leikkiin. Kun he lauloivat sanallisesti, he muokkasivat musiikillista rakennetta sopimaan
kiyttdmadnsad tekstiin. Koulussa monipuolinen ddnenkéyttd ja rytmien tuottaminen oli
merkittdva osa lasten vélituntileikkejd. He lauloivat, beatboxasivat, rappasivit ja puhuivat
rytmisesti. Campbell liittyi kutsuttaessa lasten musiikillisiin leikkeihin ja sai todeta, etti
osa leikeistd vaati hyvin kehittynyttd motoriikkaa ja rytmitajua, koska rytmit olivat usein
mielikuvituksekkaita ja monimutkaisia. Rytmid tuotettiin niin taputtamalla, tomistimalla
kuin ympériston esineitd ja kalusteita hyodyntdmalla. Lapset tuottivat musiikkia my0s
erityistarpeisiin, kuten ndytelmddn luomaan tunnelmaa ja ilmaisemaan hahmoja.
Vaikutteet erilaisista medioista, kuten tv:sté, radiosta ja videopeleistd, kuuluivat lasten
tuottamassa musiikissa. (Campbell 2010.)

Campbell (2010) toteaa, ettd siind missd aikuiset turvautuvat yleensd toisten
esittimédn ja levyttimaddn musiikkiin, lapset musisoivat usein itse. Lapset omaksuvat
suuria mairid musiikkia, jota heille lauletaan tai jota he kuulevat tai kuuntelevat
ympdristdssddn, mutta he eivdt suhtaudu sithen mekaanisesti, vaan muokkaavat sitd
tilanteeseen ja itselleen sopivaksi. Lauluista tehdddn parodioita ja muunnelmia ja
valmiisiin lauluithin tehdddn itselle mieluisia lisdyksid. Lapset myos keksivit itse
musiikkia palvelemaan kaikkia edellisessd luvussa mainittuja tarkoituksia. He luovat
musiikkia sekd hetken mielijohteesta ettd harkitusti ja suunnitelmallisesti. (Campbell
2010.)

Dissanayake (2009) on kuvannut taitelijoiden yleisesti kdyttimia esteettisia tyokaluja,

joita ovat muodon antaminen, toistaminen, liioittelu, kehittdminen ja odotusten
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rikkominen. Néiden tydkalujen avulla on mahdollista muuttaa arkisia ilmauksia tai
viestejd toisenlaisiksi, jolloin niilld voi ilmaista jotain muuta kuin yleensd. Nama keinot
ovat tiedostamatta kdytossd jo didin ja lapsen vélisessd kommunikaatiossa, jonka
tarkoituksena on yhteenkuuluvuuden ja vastavuoroisuuden tunteiden vahvistaminen.
Dissanayaken mukaan samoja keinoja kdyttdvdt kuitenkin myds taiteilijat saaden
tavanomaiset asiat ndyttdytyméaén erityisind. Taiteen tavoitteena voi tdlloin olla kiinnittda
huomiota johonkin, ylldpitdd kiinnostusta johonkin, koordinoida ryhmin toimintaa tai
tuottaa emotionaalista mielihyvéaa ja tyydytystd. (Dissanayake 2009, 142-144.)
Countryman, Gabriel ja Thompson (2016) tarkastelivat 3-12 vuotiaiden lasten
spontaania ddnenkayttod ja havaitsivat, ettd Dissanayaken luettelemat esteettiset keinot
olivat ldsnd myos heiddn aineistossaan. Lapset antoivat laulamalla toiminnalleen
musiikillisen muodon, toistivat musiikillisia fraaseja, tekivdt ilmaisustaan
voimakkaampaa kayttdmalld liioitellusti aikaa, kehittivdt alkuperdisid musiikillisia
ideoitaan lennossa ja rikkoivat luomiaan muotoja tavoilla, jotka olivat odottamattomia.
Lasten musisoinnin tarkastelu esteettisten keinojen ndkokulmasta tarjosi vaihtoehdon
lansimaisen musiikin nikokulmalle. Esteettiset keinot auttavat my0s ndkemddn, etti
lasten spontaani lauleskelu on “taiteellista” ja tarkoituksellista eiké vain sattumanvaraista.

(Countryman, Gabriel & Thompson 2016.)
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3 OPPILASLAHTOINEN MUSIIKKIKASVATUS

Young (2006) toteaa, ettd aikuisilta on jddnyt huomaamatta suuri maird lasten
improvisoitua laulamista, ja esittdd monta mahdollista syytd. Yksi voi olla pyrkimys
kehittdd lasten kielellisid taitoja siten, ettd ei-kielellistd viestintdd (esimerkiksi
musiikillista viestintdd) on jitetty huomiotta tai jopa tukahdutettu. Toinen syy voi olla
nidkemys ihmisdinestd suorana tunteiden ilmaisun vdylidnd ja pyrkimys opettaa lapset
hyvin kapeisiin tunteiden ilmaisun normeihin. Kolmas syy voi olla pyrkimys hiljentda
lapset ja saada heidédt hallintaan, jotta he olisivat valmiita kurinalaiseen koulunkayntiin.
Lisdksi musiikkikasvatus on Youngin mukaan ollut kiinnostunut vain laulamisesta, jossa
toteutuvat puhtaan dinenvirin ja tarkkojen sdvelten ja rytmien ideaalit. Tdmén takia
tutkimus on usein pyrkinyt havainnoimaan vain ndiden piirteiden kehityskulkuja ja
pedagogiset kaytdnndt ovat muotoutuneet edistdmiin ndiden piirteiden kehitysti. (Young
2006.)

Youngin (2006) mukaan lasten kykya vaihtaa sulavasti yhdesta ajattelun tai aistimisen
moodista toiseen ei ole pidetty vaalimisen arvoisena, vaikka se voisi tarjota aivan
uudenlaisia mahdollisuuksia luovuudelle ja mielikuvitukselle. Hin myds epdilee, ettd
ajatus lasten musiikillisesta leikistd sattumanvaraisena tutkiskeluna on aiheuttanut
ndkemyksen, ettei sithen tarvita aikuisten huomiota ja ettd se on viistiméton
kehitysvaihe, jonka toivotaan menevin ohi. (Young 2006.) Young (2003) pitdd tarkedna,
ettd lasten musisointia alettaisiin ymmartdd paremmin, jotta lasten tapaa musisoida ja
lasten olemassa olevia kompetensseja voitaisiin kehittia.

Young (2006) toteaa, ettd varhaismusiikkikasvatus tyypillisesti pyorii aikuisten
ohjaamien tuokioiden ympdrilld. Tuokiossa harjoitellaan lastenlaulujen esittamisti ja
sdvel- tai rytmikuvioita ja niissd on mukana koko ryhma. Youngin mielestd esittimisen
nidkokulmaa korostava musiikkikasvatus sisdltdd musiikin luonteesta ja lasten
musikaalisuudesta oletuksia, jotka vievdt huomiota lasten itsensd aloittamasta
musiikillisesta toiminnasta. Kun musiikkia I&hestytdén erillisend toimintana, voi jadda
huomiotta, miten se kietoutuu yhteen muiden moodien kanssa lasten toiminnan
kokonaisuudessa. (Young 2006.)

Vaikka lapsia ohjaava opettaja pyrkisikin tukemaan oppilaiden omaa
musiikkikulttuuria, hidn voi saada aikaan pdinvastaisen vaikutuksen, jos ei ymmarri,
millaiset piirteet lasten musiikkikulttuurissa ovat erilaisia kuin aikuisten

musiikkikulttuurissa. Kierstead sai huomata, ettd pyyntd musisoida tietylld tavalla voi
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saada lapsen lukkoon ja haluttomaksi jatkaa musisointia (Kierstead 2006, 11-12). Myds
yksi Youngin havainnoimista lapsista lauloi leikkinsd lomassa ldhes jatkuvasti, muttei
osoittanut juurikaan kiinnostusta yhteisen, ohjatun lauluhetken lauluja kohtaan eikd
pyrkinyt osallistumaan laulamiseen (Young 2002). Samoin Campbellin havainnoimista
lapsista yksi kertoi suhteestaan soitonopetukseen, ettd jos hiin saisi soittaa enemmén, miti
haluaa, hén soittaisi todenndkoisesti enemman (Campbell 2010, 90). Tapausesimerkkeja
yhdistdd aikuisen pyrkimys ohjata lasten musisointia. Vaikuttaa siltd, ettd ulkoisella
ohjauksella voi olla musisointi-intoa vdhentiva vaikutus.

Young (2002) pitdd erddn paivikodissa havainnoimansa hoitajan toimintaa
malliesimerkkind toivottavasta tavasta osoittaa huomiota lasten musisoinnille. Hoitaja
osallistui lapsen leikkiin jéljittelemélld sitd ja puhuen samalla toiminnasta. Hin sekd
pitkitti leikkid ettd sovitti oman kasvatuksensa lapsen toimintaan. Hian oli my0s suopea
lasten meteldintid ja riehakkuutta kohtaan. Young toteaa, ettd vapaa leikki tuottaa
viistdmaittd d4nté, liikettd sekd suuria tunteita ja tilan antaminen leikille edellyttda tédllaista
sietokykyd. Hén toivoo, etteivdt lasten hoitajat keskittyisi vain ohjeistamaan ja
rajoittamaan lasten leikkimistd, vaan osallistuisivat leikkiin lasten ehdoilla,
leikkikumppaneina. (Young 2002.) Myos Barrett (2016) kannustaa kehittiméin
ympdrist6jd, joissa lasten omaehtoista musisointia tuettaisiin ja kannustettaisiin.

Temmerman (2000) tutki, millainen musiikillinen toiminta oli esikouluikéisten lasten
mielestd mielekkdintd pidivikodissa. Lapset osoittivat myonteisintd suhtautumista
toimintaan, joka mahdollisti aktiivisen ja kokonaisvaltaisen osallistumisen. He nauttivat
vapaasta liikkumisesta musiikkiin, ddnenvérien tutkimisesta rytmisoittimilla, oman
musiikin tuottamisesta ja esittdmisestd sekéd yhdessd laulamisesta. Musiikin kuuntelu oli
heistd mukavinta rentoutumiskeinona. Kielteisiné lapset kokivat toiminnan, joka tuntui
heistd yksipuoliselta, liian yksinkertaiselta tai passiiviselta ja jonka danenvoimakkuus oli
kova. (Temmerman 2000.)

Delalande ja Cornara (2010) esittelevit kolmenlaisia musiikillisia kokemuksia, joita
he toivovat musiikkikasvatuksessa syntyvin lapsille. Ensimméinen on kokemus sointien
loytdmisestd ddntd tuottavia toimintoja toistamalla ja muuntelemalla, mikd voi johtaa
luovaan musiikin tuottamiseen. Toinen on kokemus toisen ihmisen musisointiin
osallistumisesta imitoiden ja muunnellen hdnen musisointiaan. Kolmas on kokemus
voimakkaista kehollisista tuntemuksista, joita joidenkin dénien tuottamisesta voi syntya.
Néiden kokemusten mahdollistamiseksi Delalande ja Cornara suosittelevat kasvattajia

kehittimédan ympdéristojd, jotka kannustavat musiikilliseen &dnen tuottamiseen, ja
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herkistyméén lasten d&nentuoton musiikillisille puolille. (Delalande & Cornara 2010.)
Delalande ja Cornara eivét kuitenkaan viitd, ettd arvokkaita musiikillisia kokemuksia
olisi ainoastaan kolmenlaisia. Ndmé kolme kokemuksen muotoa ovat nousseet esiin
heiddn tutkimuksessaan ja siksi he perustelevat niiden arvoa.

Gluschankof (2002) suosittelee yhti lailla, ettd lapsille jarjestettdisiin mahdollisuuksia
tutkia vapaasti eri instrumentteja ja etti heitd kannustettaisiin tuottamaan omaa musiikkia
ja esittdmddn sitd opettajilleen ja vertaisilleen. Hén suosittelee myos aikuisia
suhtautumaan lasten musisointiin eri tavalla kuin aikuisten musisointiin ja perehtymiin
sille ominaisiin piirteisiin. (Gluschankof 2002.)

Trinick ja Pohio (2018) esittelevdit Uuden-Seelannin varhaiskasvatuksen
opetussuunnitelmaa, jossa korostetaan oppimista kokeilemisen, tutkimisen ja
uteliaisuuden kautta. Opetussuunnitelmassa opettajia ohjeistetaan huomaamaan,
tunnistamaan ja vastaamaan lapsen osoittamiin kiinnostuksiin, jotka nousevat leikillisesti
toiminnasta. Opetussuunnitelmassa ei mainita suoraan musiikkia, mutta musiikki on
usein osa lasten leikkid. (Trinick & Pohio 2018.) Lee ja Lin (2013) puolestaan kuvaavat
taiwanilaista pédivikotia, jonka toimintaan sisdltyi sekd ohjattua musiikinopetusta etti
vapaata musiikillista leikkid. Ohjattu musiikinopetus perustui osittain lasten vapaan
musiikillisen leikin aikana ilmenneisiin kiinnostuksiin ja leikin mydtd syntyneeseen
materiaaliin. Vapaan musiikillisen leikin aikana lapset pystyivit harjoittelemaan ohjatun
opetuksen aikana opeteltuja asioita ja hyodyntimdidn muuta kautta hankkimaansa
osaamista. (Lee & Lin 2013.)

Custodero (2005) teki tutkimuksessaan havainnon, ettd lapset tekivét formaaleissa
musisointitilanteissa enemmaén aloitteita idn lisdéntyessd vauvasta esikouluikdén.
Kouluidssd lasten aloitteellisuus kuitenkin védheni. Sen sijaan taipumus korjata omaa
toimintaa vastaamaan ohjeita ja normeja lisddntyi edelleen kouluidssi. Custodero arvelee,
ettd ennen kouluikdi lapset ovat taipuvaisempia tekeméaén aloitteita, jotka muokkaavat
toimintaa heitd kiinnostavampaan suuntaan. Kouluidssd lapset alkavat olla herkempid
huomaamaan ympériston odotuksia ja halukkaampia sovittamaan omaa toimintaansa
nithin. Custodero kuitenkin huomauttaa, ettei hidnen aineistonsa koko riitd tuloksen
yleistdmiseen. (Custodero 2005.) Custoderon tulos viittaa sithen, ettd kouluidssd lasten
oma-aloitteisuuden ja aktiivisuuden ylldpitdminen oppitunneilla vaatisi suorempaa
kannustamista ja tukemista kuin nuorempien lasten kohdalla, koska kouluidssé toiminnan

mielekkyyttd tarkeimmaéksi tavoitteeksi muodostuu ympériston odotuksien tdyttaminen.
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Lum ja Campbell (2007) ehdottavat, ettd koulun musiikinopetus ottaisi huomioon
oppilaiden olemassa olevat tiedot ja taidot ja auttaisi heitd kehittyméaéan siitd, mitd he ovat,
yhé uusiin musiikillisiin ulottuvuuksiin. He kannustavat musiikinopettajia perehtyméin
sithen, millaisia musiikillisia tietoja ja taitoja lapset osoittavat itseohjautuvassa
toiminnassaan, ja perustaisivat musiikinopetuksen niiden pohjalle. Heiddn mielestdan
opettajien kannattaisi esimerkiksi hyodyntdd lasten itse tuottamaa musiikkia
oppimateriaalina ja antaa lasten luoda musiikkia tuntien aikana. (Lum & Campbell 2007.)
Myos Countryman ym. (2016, 16) suosittelevat, ettd koulun musiikinopetuksessa lasten
annettaisiin improvisoida ja sdveltdd, tehdd todellisia valintoja sekd ohjata
musisointitilanteita enemmén.

Kanellopoulos (1999) tutki kahdeksanvuotiaiden lasten musiikillista improvisointia ja
heidén késityksiddn siitd. Han vaikutti tapahtumiin vain jakamalla musisointivuoroja
ryhmén lapsille ja kannustamalla heitd puhumaan ajatuksistaan soittamisen jélkeen. Hén
teki useita havaintoja lasten musisoinnista ja toiminnan kehittymisestd puolen vuoden
aikana: Lapset muodostivat ajan kuluessa musiikillisen yhteison, jossa kykenivét
oppimaan ja késitteellistiméddn musisointia ilman opettajan ohjausta. Heidén
musisointinsa oli harkittua ja tarkoituksellista ja he tekivdt jatkuvasti valintoja
musisoidessaan ja valmistautuessaan musisointiin. Lapset halusivat jakaa musisoinnin
toistensa kanssa ja tunsivat kommunikoivansa toisten kanssa soittaessaan yhdessd. He
tunsivat olevansa yhteydessd my0s yleis60n soittaessaan. He jakoivat musiikillisia ideoita
niin soiton aikana kuin eri soittotilanteiden vililld ja keskustelivat soiton aikana
herdnneistd ajatuksistaan soittotilanteiden jilkeen. (Kanellopoulos 1999.)

Kanellopouloksen lisdksi Burnard (2002) on ndhnyt kollektiivisen musiikillisen
improvisaation keinona tarjota tilaa oppilaille. Burnard luettelee 12-vuotiaiden lasten
improvisointia ja sdveltdmistd kasitelleen tutkimuksensa pohjalta kollektiivisen
improvisoinnin tuomia hyotyjd: Se kehittdd taitoa tehdd yhteisid paatoksid. Se kehittdd
osallistujien identiteettid ja suhteita. Se korostaa osallisuutta kilpailun sijasta. Se
kannustaa riskinottoon. Se kasvattaa yhteisollisen musisoinnin arvostusta. (Burnard
2002.)

Burnard (2002) ehdottaa musiikinopetukselle toimintatapoja, jotka tukisivat lasten
valmiuksia improvisoida kollektiivisesti: Lapset voisivat itse valita kdyttdménsa soittimet
siten, ettd he kykenisivit osallistumaan improvisointiin mahdollisimman esteettomaésti.
Lapset saisivat tuoda omat kokemuksensa ja ndkemyksensi esiin, sen sijaan, ettd opettaja

selittdisi tai kuvailisi asioita lapsille itselleen merkitykselliselld tavalla. Opettaja voisi
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puuttua tilanteeseen silloin, kun hin huomaisi, ettei ryhmid tai yksilo kykene
osallistumaan tilanteeseen kokonaisvaltaisesti. Opettajan huolehtisi my0s siitd, ettd
luokan ilmapiiri olisi luotettava ja empaattinen. Opettajan voisi myos kannustaa lapsia
keskustelemaan keskindisestd soitostaan, jolloin yhdessd improvisoimisen merkitys ei
muodostuisi vain yksildiden sisdlld, vaan yhdessd kaikkien kokemusten pohjalta.

(Burnard 2002.)
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4 TUTKIMUSKYSYMYKSET

Aiemmat tutkimukset osoittavat, ettd lapset tuottavat musiikkia formaalin
musiikkikasvatuksen ulkopuolella kaikenlaisissa tilanteissa ja ettd musisoinnilla voi olla
heille monenlaisia merkityksid. Tdméan vuoksi useat tutkijat (mm. Young 2002; Lum &
Campbell 2007; Barrett 2016) suosittelevat, ettd lasten omaehtoiseen musisointiin
perehdyttdisiin tarkemmin ja etti musiikkikasvatuksessa otettaisiin huomioon lasten
olemassa olevat taidot ja taipumukset.

Tamin tutkimuksen pyrkimys on tuottaa tietoa, joka auttaa kehittdmaan peruskoulun
musiikinopetukseen lapsildhtdisid toimintatapoja. Ensimmaéiseksi halutaan perehtyd
sithen, mitd lapset itse kertovat omista musiikkikulttuureistaan eli millaisia ajatuksia,
kokemuksia, mieltymyksia tai taipumuksia heilld on musisointiin ja musiikkiin liittyen.

Koska tutkimuksen laajempana pyrkimyksend on tuottaa ymmérrysté, jonka pohjalta
on mahdollista kehittdd peruskoulunopetuksen toimintatapoja, halutaan kohdistaa
tutkimus kouluikiisiin lapsiin. Koulun musiikinopetus todennékoisesti vaikuttaa lasten
musiikkisuhteeseen, joten tutkimuksen kohdejoukko tarkennetaan ensimmaiisen luokan
oppilaisiin, koska heiddn musiikkisuhteeseensa koululla on luultavasti ollut véhiten
vaikutusta. Ensimméinen tutkimuskysymys on:

1. Millainen on peruskoulun ensimmadistd luokkaa kdyvien lasten suhde
musiikkiin ja musisointiin?

Lasten musiikkisuhteen yleisen tarkastelun lisdksi halutaan selvittdd, olisiko
omaehtoinen musisointi lasten mielestd mielekéasti koulun musiikinopetuksen puitteissa.
Tutkimuksen aikana jirjestddn kokeilujakso, jossa oppilaat saavat musisoida ilman
ulkoista ohjausta normaaleilla musiikintunneilla. Heiddn kokemuksensa tillaisesta
tilanteesta voisi antaa viitteitd siitd, miten lasten omachtoista musisointia voitaisiin tukea
musiikintunneilla. Toinen tutkimuskysymys on:

2. Miten lapset kokevat omaehtoisen musisoinnin ilman opettajan ohjausta
peruskoulun musiikintunnilla?

Lasten omin sanoin ilmaisemien kokemusten lisdksi tutkimuksessa ollaan
kiinnostuneita siitd, millaista toimintaa seuraa koulun musiikintunnilla, kun opettaja ei
ohjaa toimintaa. Kolmas tutkimuskysymys oli:

3. Millaista lasten toiminta on peruskoulun musiikintunnilla, kun he saavat toimia

ilman ulkoista ohjausta?
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Lopuksi halutaan vield tarkemmin selvittdd Susan Youngin (2003) tapaan sité,
millaisia rakenteita lasten musisoinnissa voi havaita. Lasten musisointiin osallistumisen
ja uusien virikkeiden tarjoamisen uskotaan onnistuvan paremmin, jos tunnetaan tekijét,
jotka ohjaavat lasten musisointia. Useamman oppilaan yhtdaikaisen soiton arvellaan
tuovan soittoon elementtejd, joiden tutkiminen vaatisi erityistd paneutumista, joten
tutkimuksessa rajataan soiton analysointi koskemaan lasten soittoa yksindén. Neljds
tutkimuskysymys on:

4. Millaisia soittoa ohjaavia rakenteita on havaittavissa lasten soittaessa

yksindén?
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5 MENETELMA

Tama tutkimus sai alkunsa kiinnostuksesta opettaa musiikkia koulussa lapsildhtdisesti.
Tutkimuksen pyrkimyksend on tuntea ja ymmaértdd paremmin lasten omachtoista
musisointia, mikéd auttaa sovittamaan musiikinopetuksen kiytdnnot lasten jo olemassa
oleviin taitoihin ja kiinnostuksiin. Tutkimuksessa toteutettiin kokeilu, jossa lapset saivat
tuottaa musiikkia vapaasti. Kokeilu jérjestettiin ensimmaéisen luokan oppilaille heiddn
normaalien musiikintuntiensa puitteissa. Kontekstin valinnan taustalla oli pyrkimys
toteuttaa tutkimus kontekstissa, joka mahdollisimman l&heisesti vastaisi tilannetta, jossa
tuloksia olisi my6hemmin tarkoitus soveltaa. Ensimméinen vuosiluokka valikoitui sen
takia, ettd ensimmdiisen vuosiluokan oppilaat ovat altistuneet lyhimmin aikaa koulun
kiytanteille, mink& vuoksi heilld on vield vahvin suhde omaan tapaansa musisoida.
Ruusuvuoren, Nikanderin ja Hyvérisen mukaan laadullinen analyysi pyrkii 10ytdméén
jotain uutta, jotain sellaista, mitd ei olla ennen havaittu. Méérillinen tutkimus sopii heidén
mukaan esimerkiksi ennakko-oletusten testaamiseen. (Ruusuvuori, Nikander &
Hyvérinen 2010, 16.) Télti pohjalta tutkimukseen valikoitui laadullinen ldhestymistapa.
Lasten omaa musiikkikulttuuria haluttiin 1dhestyd mahdollisimman véhiisin ennakko-
oletuksin. Sen sijaan, ettd oltaisiin mitattu lasten osaamista olemassa olevin kriteerein,
pyrittiin kuuntelemaan, mité lapset itse kertovat musisoinnistaan ja musiikkisuhteestaan.
Tutkimus sijoittuu toimintatutkimuksen ja etnografian vilille. Toimintatutkimukseen
liittyvit pyrkimys kehittdd opetusmenetelmid ja tutkimuksen toteuttaminen tilanteessa,
jossa tuloksia on tarkoitus hyddyntéda. Etnografia liittyy kiinnostukseen lasten olemassa
olevia musiikillisia kompetensseja, taipumuksia, ndkemyksié ja mieltymyksid kohtaan ja
pyrkimykseen olla vaikuttamatta heidén toimintaansa. Aineiston analyysi toteutettiin

aineistoldhtodisesti grounded theory -menetelmad mukaillen.

5.1 Kokeilujakson toteutus

Tutkimuksessa toteutettiin kokeilujakso, jonka aikana yksi ykkosluokka sai ilman
ulkoista ohjausta musisoida hyodyntden musiikinopetuksen tiloja ja vélineitd. Musisointi
tapahtui luokan normaaleilla musiikintunneilla. Kokeilujakson pituus oli kolme viikkoa,
jonka aikana musiikintunteja oli yksi viikossa. Tutkimukseen osallistunut luokka oli
tavallinen yleisopetuksen luokka, jossa oli 16 oppilasta. Luokan oppilaiden musiikillisia

taustoja ei selvitetty tutkimuksen aikana.
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Kokeilun aikana viltettiin tavoitteiden ja ohjeiden antamista oppilaille, jotta toiminta
olisi mahdollisimman puhtaasti heistd 1dhtoisin. Tdma nédkyi tavassa, jolla kokeilujaksoa
kuvailtiin oppilaille ja jolla heiddn pyyntoihinsé ja ehdotuksiinsa reagoitiin. Oppilaiden
toimintaan puututtiin vain, kun se oli tarpeen heiddn tai soittimien turvallisuuden
kannalta.

Tutkimuksessa suunnittelussa oli hyvéksytty mahdollisuusuus, ettd lapset eivit
musisoisi, kun heille annettaisiin sithen mahdollisuus. Nidin kdvi Youngille hidnen
tutkimuksensa ensimmaéisessd vaiheessa (Young 2003, 48-49.) Talloin tutkimus olisi
pitdnyt suunnitella uudelleen. Toisaalta tdlld tavoin saatettiin myds olla varmoja, etti
lasten musisointi olisi todella heistd itsestddn ldhtoisin eikd esimerkiksi pyrkimysta
miellyttid tutkijaa tai musisoida vain, koska heitd olisi pyydetty musisoimaan, vaikka se
ei heitd ei juuri silld hetkelld, siind tilanteessa tai siind tilassa erityisesti kiinnostanut.

Oppilaiden kéytettdvissd oli laaja valikoima soittimia. Musiikinluokassa oli
rumpusetti, akustinen piano ja sdhkdpiano. Sdhkdpiano siirrettiin toiseen padhin luokkaa
suhteessa akustiseen pianoon, koska sen ajateltiin lisddvan oppilaiden rauhaa musisoida.
Ukuleleja oli yli 20 kappaletta. Myds kanteleita oli luokassa suuri méérd, mutta ne olivat
heikossa kunnossa ja vireessid. Jos oppilaat halusivat soittaa niitd, ne viritettiin tuntien
aikana. Kitaroita oli yksi tdysikokoinen ja neljd %i-kokoista, kaikki nylon-kielisii.
Luokassa oli hylly, jossa siilytettiin kaikkia irrallisia pienikokoisia soittimia, joihin
lukeutui muun muassa tamburiini, kehdrumpuja, keskikokoinen kaksikalvoinen rumpu,
chimes, pan-huilu, kahdet bongot, guiro, cabasa seka erilaisia shakereita. Lisdksi luokassa
oli yksi iso djembe-rumpu. Kaksi sdhkokitaraa ja yksi sdhkobasso sekd vahvistimet niille
olivat luokassa, mutta niitd ei kokeilun aikana saatu kdyttokuntoon. Oppilailla oli myds
lupa tuoda kotoaan omia soittimiaan tunneille. Yksi oppilas toi ensimmaiselle tunnille
nokkahuilun ja toinen viimeiselle tunnille huuliharpun. Muuten oppilaat eivét tuoneet
kokeilun aikana tunneille omia soittimiaan.

Jotta oppilailla olisi mahdollisimman laajat mahdollisuudet toteuttaa musiikillisia
impulssejaan ja jotta oppitunti muistuttaisi mahdollisimman véhén strukturoitua
oppituntia, oppilaiden kéyttoon jarjestettiin varsinaisen musiikinluokan lisdksi viereinen
pienluokka, luokkien edessd oleva kdytdvd sekd kdytdvdn molemmissa piissd olleet
eteistilat. Oppilaat saivat kuljettaa soittimia kaikkiin tiloihin ja valita itse seuransa.

Kaikki kdytossa olleet tilat olivat akustisesti epdsuotuisia musisoinnin kannalta, koska
ne olivat kovia ja kaikuvia. Oppilaiden musisoidessa ddnenvoimakkuus kasvoi usein

hyvin voimakkaaksi. Aé#nieristys tilojen vililli oli myds heikkoa ja vihinkiin
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kovaddnisempi musisointi yhdessi tilassa kantoi useimmiten kaikkiin muihinkin tiloihin.
Tamd vidhensi olennaisesti oppilaiden mahdollisuuksia hakeutua omaan rauhaan
halutessaan.

Oppilaille kerrottiin tutkimuksesta ja kokeilujaksosta ensimmaéisen kerran kaksi paivaa
ennen kokeilujakson alkua. Tutkija esittdytyi oppilaille, kertoi tutkimuksesta ja selitti, ettd
seuraavien kolmen musiikintunnin aikana oppilaat saavat tehdd vapaasti omaa musiikkia
kayttden kaikkia musiikinluokan soittimia. Samalla oppilaat saivat esittdd kysymyksid
tutkimuksesta ja kokeilujaksosta. Oppilaiden vanhemmilta pyydettiin tutkimusluvat ja
oppilailla oli mahdollisuus itse kieltdytya tutkimukseen osallistumisesta.

Kaikki kokeilujakson oppitunnit aloitettiin kokoamalla oppilaat piiriin luokan
keskelle. Ensimmaéisen tunnin alussa kerrottiin uudestaan, ettd oppilaat saisivat tehda itse
omaa musiikkia. Samalla esiteltiin aineistonkeruussa kdytetty kamera ja danitin. Oppilaat
saivat aloittaa musisoinnin, kun heilld ei ollut kysyttdvda tunnin kulusta. Tunnin lopuksi
keskusteltiin siitd, mitd mieltd oppilaat olivat tunnista. Oppilaille tarjottiin myos
mahdollisuus tehdd ehdotuksia seuraavaa tuntia varten. Seuraavien oppituntien alussa
oppilaiden kanssa keskusteltiin asioista, joita oli edellisen tunnin lopuksi noussut esiin.
Niiden kokoontumisten lisdksi oppilaita ei juurikaan ohjattu tuntien aikana.

Luokan varsinainen musiikinopettaja oli ldsnd kaikilla kokeilujakson oppitunneilla.
Hinen kanssaan oli sovittu, ettd hdn ei puutu oppilaiden toimintaan muuten kuin
oppilaiden pyytdessd apua esimerkiksi soittimien kanssa tai jos oppilaiden tai soittimien

turvallisuus sitd vaati.

5.2 Aineiston keruu

Kahta ensimmadistd tutkimuskysymystd varten oli tarpeen haastatella oppilaita.
Haastattelut toteutettiin kokeilujakson viimeisen oppitunnin jédlkeen, jotta toiseen
tutkimuskysymykseen voitaisiin saada aineistoa. Viimeisen oppitunnin jilkeen ehdittiin
haastatella neljdd oppilasta, minkd jidlkeen luokan koulupdivd pédttyi. Haastatteluja ei
jatkettu seuraavina pdivind. Ensimmadisen haastattelun jdlkeen huomattiin, ettei dénitin
ollut ollut pédlld, joten kyseinen haastattelu jdi aineiston ulkopuolelle. Loput kolme
haastattelua danitettiin.

Haastattelut toteutettiin teemahaastatteluna. Teemahaastattelussa tutkija pyrkii
saamaan haastateltavat kertomaan kokemuksiaan ja ndkemyksiddn aihepiireistd eli

teemoista, jotka tutkija on ennalta péddttinyt. Ennen haastattelua tutkija on perehtynyt
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aiheeseen teoreettisesti ja tehnyt sen pohjalta oletuksia siitd, mitka piirteet ovat aiheen
kannalta merkityksellisid eli mitd teemoja haastattelussa kannattaa késitelld. Haastattelu
el siis etene kysymyksin, jotka ovat kaikille haastateltaville sanatarkasti samat, jotka
esitetddin samassa jirjestyksessd ja joihin on valmiiksi asetetut vastausvaihtoehdot. Sen
sijaan tutkija ohjaa haastateltavaa puhumaan aiheesta vapaasti ja voi pyytdé tarkentamaan
pinnallisia tai epdselvié ilmauksia. (Hirsjarvi & Hurme 2000, 47-48.)

Hirsjarvi ja Hurme ndkevét teemahaastattelun mahdollisuutena antaa tutkittavien
puhua omin ehdoin, ilman tutkijan ennalta mairittdmid nakokulmia. Teemahaastatteluun
liittyy my6s ndkemys merkitysten rakentumisesta vuorovaikutuksessa, joka ei olisi
samalla tavalla mahdollista strukturoidummassa haastattelussa. (Hirsjarvi & Hurme
2000, 48.)

Teemahaastattelukin voi sortua jaykkyyteen, joka sulkee pois merkityksellisid ilmi6on
liittyvid kokemuksia tai ndkemyksid, jos tutkija pitdd tiukasti kiinni etukdteen
paittdmistdin teemoista (Hyvérinen 2017, 22-23). Erityisesti lasten kanssa tdmi voi
johtaa merkityksellisten ndkokulmien karsiutumiseen (Raittila, Vuorisalo & Rutanen
2017, 329-330). Tamin vélttaméaiseksi kaikkiin haastateltujen oppilaiden esiin tuomiin
ajatuksiin suhtauduttiin avoimesti, jos ne mitenkdin tuntuivat liittyvin tutkimuksen
laajempaan aihepiiriin ja saattoivat siten tuoda esiin jotain, jota ei olisi osattu odottaa
teoreettisen perehtymisen pohjalta. Lisdksi oppilaita kannustettiin kertomaan mitd vain
kokeilujaksoon liittyvid ajatuksiaan varsinaisten teemojen késittelyn jdlkeen.

Lapsia haastatellessa on usein pohdittava, tietdvitko he vastauksen kysymykseen, kun
he vastaavat “en tiedd”. On mahdollista, ettd he eivit ole ymmartineet kysymysta tai ettd
he eivit usko, ettd haastattelija haluaa kuulla todellisen vastauksen. Pienemmat lapset
saattavat my0s vastata kylld, vaikka eivit tietdisi vastausta. (Hirsjarvi & Hurme 2000,
130-131.) Lapsia haastatellessa voi olla hyvistd kysyd samoja asioita uudelleen eri
tavoilla ilmaistuna ja pyrkid saamaan lapset tarkentamaan vastauksiaan
jatkokysymyksilla.

Lapset voivat myos pyrkid arvioimaan, mitd aikuinen toivoisi saavansa vastaukseksi
kysymyksiinsd, ja muotoilemaan vastuksensa sen mukaan. Haastattelijan kdyttamét
sanavalinnat ja lauserakenteet voivat antaa vihjeitd siitd, millaiset vastaukset ovat
hyvéksyttivid tai toivottuja ja lapset ovat usein herkkid huomaaman tillaisia vihjeita.
Aikuisen valtasuhde suhteessa lapseen haastattelutilanteessa voi vahvistaa téllaista
kayttdytymistd. Lapset ovat koulussa tottuneet tilanteeseen, jossa opettaja tietdd

vastaukset kysymyksiin, joita hidn esittdé lapsille testatakseen heidédn osaamistaan. Lapsi
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voi vastata ’en tiedd” my®os siksi, ettd hin pelkdé vastaavansa viérin. Tarkein keino lapsen
kokemusten tavoittamiseen on lasten kielen huomioiminen ja haastattelijan puheen
sovittaminen sithen. Samalla puheesta tulee lapsen ikédtasoon sopivaa. Lisdksi
haastattelijan on hyvéstd osoittaa, ettd hyviksyy lapsen vastaukset eikd arvota niitd.
(Alasuutari 2005, 150-156.)

Haastatteluissa kéytetty haastattelurunko ei pohjautunut teemoihin vaan kysymyksiin,
mutta niitd hyddynnettiin kysymyksen muotoon asetettuina teemoina. Kysymyksid ei
esitetty oppilaille samassa jirjestyksessi tai samassa muodossa. Kaikkia kysymyksii ei
esitetty ollenkaan, jos oppilas itse toi aiheen esille ja hdnti saatettiin vain ohjata avaamaan
aithetta tarkemmin. Haastattelurunko muotoiltiin  kokeilujakson aikana tehtyjen
havaintojen ja teoreettisen perehtymisen pohjalta herdnneiden kysymysten pohjalta.
Kaytetty haastattelurunko 10ytyy liitteesta 1.

Luokkaa opettanut opettaja valikoi haastateltavaksi oppilaita, joiden katsoi voivan
keskeyttdd tuntitydskentelynsd. Haastattelut toteutettiin koulun kéytivéalld d4nieristetyssi
tyotilassa, jossa tutkija ja oppilas pystyivdt istumaan vastakkain ja jossa kaytdvalla
satunnaisesti  liikkuneet oppilaat eivdt hidirinneet haastattelua. Adnitettyjen
haastatteluiden pituudet olivat 8, 25 ja 29 minuuttia.

Kolmatta tutkimuskysymystd varten oli tarpeen havainnoida ja dokumentoida
kokeilujakson tuntien aikana oppilaiden toimintaa. Tutkija seurasi tuntien aikana
oppilaiden toimintaa kulkien kaikissa heididn kéytossddn olleissa tiloissa ja kirjoitti
oppituntien jilkeen muistiinpanoja tapahtumista. Lisdksi hdn kantoi mukanaan &énitinta,
joka tallensi ympariston dénet. Oppilaiden tuottamat dénet kantoivat 1dpi kaikista ovista
ja seinistd, joten ddnittimen raidat olivat paikoittain epdselvié.

Adnittimen lisiksi kiytossd oli yksi laajakulmainen kamera. Se asetettiin
musiikinluokan toiseen pidhédn, josta se kuvasi suurinta osaa musiikinluokasta. Kameran
katvealueella luokassa ei tuntien aikana tapahtunut mitdan. Laajakulmaisuudesta johtuen
kameran tallenteesta ei pysty ndkemdidn yksityiskohtaisesti, mitd oppilaat tekevit
useimpien soittimien ddressd, mutta siitd saa yleiskuvan koko huoneen tapahtumista.
Kamera tallensi ddntd vaimeasti, mutta déniraidasta saa silti padpiirteittiin selvia.

Kameran  kuvaamaa  videomateriaalia ~ hyddynnettiin  my0s  neljdnnen
tutkimuskysymyksen selvittdmiseen. Koska kamera kuvasi koko luokan tapahtumia, se
tallentanut ihanteellisesti akustisen pianon soittoa. Kamera oli kuitenkin asetettu niin, ettd

akustinen piano on kameran kuvassa etualalla, josta sen tarkkailu on vield mahdollista.
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5.3 Grounded theory -menetelmi

Grounded theory on laadullinen ja aineistolahtdinen metodologia, jonka kehittivit Glaser
ja Strauss ja joka esiteltiin ensimmadistd kertaa teoksessa The Discovery of grounded
theory. Strategies for qualitative research (Glaser & Strauss 1967). Téastd eteenpiin
grounded theoryyn viitataan lyhenteelld GT. GT-menetelmé on sittemmin kehittynyt
useampaan eri suuntaan, kun eri tutkijat ovat muokanneet siitd ndkdisidin versioita. Myos
Glaser ja Strauss riitautuivat ja paityivét kehittimain menetelméé eteenpéin tahoillaan.
Menetelmin kehitystd ei késitelld tdssd tarkemmin. Tassd tutkimuksessa kaytetty GT-
menetelma pohjautuu erityisesti Straussin ja Corbinin edustamaan suuntaukseen. Corbin
on jatkanut Straussin kuoleman jidlkeen menetelmin kehittdmistd paivittdmalla
menetelmdd vastaamaan uusia tutkimusmenetelmid koskevia ajatuksia (Corbin & Strauss
2008, 8-12).

GT-tutkimuksen aineisto voi olla hyvin monenlaista, kuten muussakin laadullisessa
tutkimuksessa. Se voi olla esimerkiksi haastatteluita, havainnointeja, videoita,
dokumentteja, kuvia, pdivikirjoja, muistelmia, uutisia, henkilohistorioita tai historiallisia
dokumentteja (Corbin & Strauss 2008, 27).

Koska menetelmd on aineistoldhtoinen, se ei etene tarkkaan maééritellyn
tutkimuskysymyksen pohjalta. Tutkijalla on yleensd mielessddn aihepiiri, josta hdn on
kiinnostunut, ja mahdollisesti jokin alustava nidkokulma aiheeseen. Tutkimuksen rajaus
ja ndkokulma tarkentuvat analyysin edetessd sitd mukaa, kun tutkija alkaa kiinnittia
huomiota johonkin asiaan ja paitta tutkia sitd tarkemmin. (Corbin & Strauss 2008, 162)
Tutkiessaan uutta athetta tutkijan voi olla myds mahdotonta tietdd, mikd on ilmiGta
kuvaavan tai selittdvdn teorian keskeinen piirre. Tutkimuksen edetessd alustava
ndkokulma voi osoittautua puutteelliseksi ja korvautua uudella aineistosta nousevalla
nikokulmalla. (Koskela 2007, 94.)

GT-analyysisséd ei mydskddn tarvitse hyodyntii jo ennestddn olemassa olevia teorioita.
Metodologian avulla on siten mahdollista tuottaa tietoa aiheesta, jota ei ole ennestddn
juurikaan tutkittu. Metodologian avulla ei mydskdén suoranaisesti pyritd vahvistamaan
tai kyseenalaistamaan aiempia teorioita. Metodologia ei kuitenkaan edellytd tdydellistd
irtautumista aiemmasta tutkimuksesta. Aiemman tutkimuksen tunteminen voi auttaa
tutkijaa kehittdmddn herkkyyttddan huomata aineiston merkityksellisid piirteitd ja tehda
monenlaisia tulkintoja aineistosta. Aiempien tutkimusten kisitteet voivat myds tuntua

vastaavilta kuin tutkijan aineiston perusteella tuottamat kisitteet, mikd mahdollistaa
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vertailun. (Corbin & Strauss 2008, 36-38) GT-tutkimuksen tuloksia on silti mielekdsta
verrata aiempiin tutkimuksiin, kuten minkéa tahansa tutkimuksen kohdalla.

Analyysi perustuu aineiston koodaamiseen (Corbin & Strauss 2008, 51). Koodatessaan
tutkija perehtyy aineistoon ja pyrkii tulkitsemaan, mistéd aineisto kertoo. Tamén jdlkeen
hin késitteellistdd tulkitsemansa asiat antamalla niille mahdollisimman ytimekkdin ja
kuvaavan nimen eli muodostaa kéisitteen. Kaisitteitd muodostettaessa pyritddn
ilmaisemaan asia yleisemmalla tasolla kuin se esiintyy aineistossa (Metsémuuronen 2008,
27). Salo (2015) huomauttaa, ettd koodatessa vaarana on kuitenkin etddntyminen
aineistosta, jolloin aineiston monimutkaisuus ja ainutkertaisuus katoavat. Ratkaisuksi hén
tarjoaa ajan antamista koodaamiselle, jotta tutkija ehtii herkistyméén aineiston piirteille
ja keksimddn mahdollisimman kuvaavat koodit. (Salo 2015, 178-180.)

Muodostettuaan késitteen tutkija pyrkii tulkitsemaan, mité aineisto kertoo kisitteesté
eli mitkd ovat késitteen ominaisuudet. Koodaamisen avulla aineisto saadaan tiivistettyi
ja jarjestettyd. Tiivistdiminen edesauttaa tutkittavan ilmion pohtimista, kun materiaalin
miird pienenee. Lisédksi késitteet muodostavat kielen, jolla ilmidistd voidaan puhua.

Tulkitseminen tarkoittaa sen pohtimista, mitd kaikkea jokin osa aineistosta voi
ilmaista. Merkitykset eivit ole aineistossa valmiina odottamassa tutkijan huomiota, vaan
tutkijan on keksittdvd ne. (Corbin & Strauss 2008, 48-50.) Avoimin mielin tapahtuva
tulkitseminen tuottaa useita mahdollisia merkityksié jollekin aineiston osalle. Aineiston
tulkitseminen vapaasti, jopa villisti, voi herdttdd huolen siitd, ettd tutkija antaa aineistolle
merkityksid, joita siind ei ole. Vastaava epdilys on kuitenkin paikallaan aina ja
mahdollisimman monien merkityksien listaaminen auttaa tiedostamaan tutkijan tausta-
ajatuksia hénelle itselleen. (Corbin & Strauss 2008, 53.) Ndiden tulkintojen osuvuutta voi
tarkastella analyysin edetessd. Sen sijaan ensimmdiseen mieleen tulevan tulkinnan
lukitseminen voisi johtaa tulkintaan sopimattomien viitteiden sivuuttamiseen ja
herkkyyden vdhenemiseen. Corbin ja Strauss (2008, 47) puhuvat siitd, ettd analyysin
lopussa tulkinnat tuntuvat oikeilta”. Téll6in aineisto tukee tulkintoja.

Samalla kun tutkija muodostaa késitteitd aineiston pohjalta ja méérittelee késitteiden
ominaisuuksia, hdn todennékoisesti myds pohtii sitd, mitd aineisto ei kerro kisitteiden
ominaisuuksista tai eri kasitteiden yhteyksistd. Ndmi kysymykset ovat arvokkaita
tutkimuksen etenemisen kannalta, koska ne suuntaavat huomiota aineistonkeruun
edetessé.

Koodaaminen voi kohdistua aineistoon yleiselld tasolla, jolloin tutkija etsii aineistosta

laajoja teemoja. Corbin ja Strauss (2008, 58-60) kuitenkin puoltavat mikroanalyysiksi
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kutsumaansa koodausta, jossa tutkija tarkastelee pientd pitkdd aineistosta kerrallaan ja
kohdistaa huomionsa aineiston pienimpiinkin yksityiskohtiin, kuten yksittéisiin sanoihin
tai ilmauksiin, ja pyrkii huomioimaan kaikki sen mahdolliset merkitykset. He itse
suosivat mikroanalyysia erityisesti analyysin alkuvaiheessa, koska sen avulla tutustuu
aineistoon perusteellisesti ja saa ajatuksen kulkemaan. Koko aineistoa ei kuitenkaan ole
tarpeen kdyda néin tarkasti, koska se veisi suhteettoman paljon aikaa. Mikroanalyysin
myo6td kehitettyjd késitteitd ja niiden pohjalta herdnneitd kysymyksid on alun jilkeen
helpompi tyostdd koko aineiston parissa. Mikroanalyysin hyvé puoli on myds se, ettd sen
myotd on epitodenndkdistd tyytyd vain ensimmdiisend mieleen tulleeseen tulkintaan.
Mikroanalyysi voi auttaa nikeméén asioita uusilla, aiemmasta kisityksestd poikkeavilla
tavoilla. (Corbin & Staruss 2008, 58-60.)

Samankaltaisia ominaisuuksia sisdltdvistd kisitteistd saadaan koottua kategorioita,
jotka ovat myo0s kisitteitd. Ndin muodostuu kisitehierarkia, jossa alemman tason késitteet
madrittdvat ylemman tason késitteitd eli ovat ylemmaén tason késitteiden ominaisuuksia.
Ylemmén tason késitteet ovat abstraktimpia kuin alemman tason késitteet. Siind missi
alemman tason kisitteet ovat konkreettisempia ja spesifimpid, ylemmaén tason késitteet
ovat yleistettdvimpid. Analyysin edetessd aineiston pohjalta muodostettavat késitteet
voivat olla alemman tai ylemmaén tason késitteitd eikd aina voi olla heti varma, kumpaa
kisite edustaa. (Corbin & Strauss 2008, 52-53.)

Keskeinen osa GT-menetelmén analyysii ja késitteiden kehittelyd on muistiinpanojen
kirjoittaminen. Muistiinpanot ovat kuin paivikirja analyysin tekemisestd ja analyysin
etenemisestd.  Sithen  kirjataan  tutkijan  havaitsemat ilmiét ja  hénen
kasitteellistimisprosessinsa. Muistiinpanojen kirjoittamisessa on lukuisia hyvid puolia.
Kirjoittaessa tulee ilmaisseeksi ajatuksiaan sanallisesti, mikd edesauttaa késitteiden
muodostamista ja lopulta tutkimusraportin kirjoittamista. Muistiinpanoihin jdd myos
merkki analyysin mittaan herdnneistd ajatuksista. Analyysin edetessd osa ajatuksista
unohtuu, mutta ne ovat mydohemmin tutkimuksen tuloksia koostettaessa ja raporttia
kirjoittaessa l0ydettivissd muistiinpanoista. Muistiinpanojen kirjoittamisen tulisi olla osa
niin alkuvaiheen avointa koodaamista kuin loppuvaiheen kokoavaa analyysid. (Corbin &
Strauss 2008, 117-119.)

GT-metodologiassa pyritddn aineiston keruussa teoreettiseen otantaan. Silld
tarkoitetaan aineistonkeruun jaksottamista siten, ettd analyysi ja aineistonkeruu limittyvét
alusta alkaen ja jatkuvat tutkimuksen loppuun asti. Analyysi alkaa mieluiten heti, kun

ensimmadinen aineiston osa on saatu késiin. Analyysin aikana muodostetut késitteet ja
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niiden pohjalta herdnneet kysymykset ohjaavat aineistonkeruuta. Aineistonkeruulla
yritetddn 10ytdd vastauksia kysymyksiin ja tdydennystid jo muodostettuihin késitteisiin.
(Corbin & Strauss 2008, 144-145.) Uusi aineisto usein myos tuottaa uusia kisitteitd ja
herattdd uusia kysymyksié. Teoreettinen otanta ei siksi oikeastaan koskaan voi valmistua.
Tutkijan on itse padtettdva, missd vaiheessa hinelld on riittdvén kokonaisvaltainen ja ehyt
kdsitys valitsemastaan aiheesta. (Luomanen 2010, 354.) Téassd tutkimuksessa ei
kuitenkaan toteutettu teoreettista otantaa, vaan koko aineisto kerittiin ennen analyysin
aloittamista.

Hirsjarvi ja Hurme (2000) toteavat, ettd GT-menetelmdn mukaisen analyysin
erityispiirre on se, ettd uusia katkelmia koodatessa verrataan niitd aiemmin koodattuihin
katkelmiin. Jos uusi katkelma ei sovi mihinkddn aiemmin kéytettiin koodiin tai
kategoriaan, muodostetaan uusi kategoria. Samalla koodeja ja kategorioita verrataan
toisiinsa niiden vilisten eroavaisuuksien, yhtildisyyksien ja yhteyksien selvittdmiseksi.
Analyysi siis tapahtuu samaan aikaan aineiston koodaamisen kanssa ja ohjaa
huomaamaan vertailun kannalta merkityksellisid yksityiskohtia. (Hirsjarvi & Hurme
2000, 166-167.) Kisitteiden yhteyksié voi analysoida esimerkiksi tarkastelemalla tietylla
koodilla merkittyjd katkelmia ja huomioimalla, mitd muita koodeja katkelmiin sisiltyy
(Koskela 2007, 96).

Analyysissid kehitettyja késitteitd ja kategorioita on tarkoitus verrata toisiinsa ja pohtia,
millaisia yhteyksid niiden vililla on. Lopulta kaikki késitteet ja kategoriat on tarkoitus
koota yhden kategorian ympdrille. Kaikki muut kategoriat tulee suhteuttaa tdhén
ydinkategoriaan. Tdlloin muodostuu GT-metodologian mukainen teoria. Jos jokin osa
teoriaa vaikuttaa tissd vaiheessa vaillinaiselta tai se ei ole tdysin ehyt, tutkimusta on
tarpeen jatkaa. Teorioita on vield eri tasoisia, riippuen siitd, kuinka yleistettidvid ne ovat.
(Corbin & Strauss 2008, 103-114.)

Analyysid ei kuitenkaan ole vilttdmétontd viedd teorian tasolle asti. Metodologian
mukaista késitteiden kehittelyd voi hyddyntdd my0s haluttaessa tuottaa kuvaus jostakin
ilmidstd. Talloin kehitetyt késitteet ja kategoriat ovat tutkimuksen tulos. (Corbin &

Strauss 2008, 162.)
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5.4 Haastattelujen analyysi

Haastatteluaineiston ~ avulla  pyrittiin ~ vastaamaan  kahteen  ensimmaéiseen
tutkimuskysymykseen, jotka koskivat lasten omin sanoin kuvaamia ajatuksia ja
kokemuksia omasta musiikkisuhteestaan ja kokeilujakson musiikintunneista.

Haastattelut litteroitiin sanatarkasti. Pyrkimyksend ei ollut puhetapojen tai keskustelun
analyysi, joten muun muassa intonaation, taukojen tai péadllekkdin puhumisen
litteroiminen ei ollut tarpeen (Ruusuvuori & Nikander 2017, 430-434).

Oppilaiden yksityisyyden suojaamiseksi heiddn nimiensd sijaan kaytetddn
pseudonyymeji. Haastatteluaineiston litteroinneissa oppilaista kédytettiin nimid Leo,
Teppo ja Leena.

Ensimmaiseksi haastattelut luettiin 14pi yleisen késityksen saamiseksi haastatteluiden
sisdltdmistd teemoista. Tdmén jilkeen haastattelut purettiin lyhyisiin katkelmiin, joita
analysoitiin tarkasti kirjaten herddvid ajatuksia muistiinpanoiksi ja merkiten katkelmia
koodeilla, jotka kuvasivat katkelmien merkityksia.

Corbin ja Strauss toteavat, ettd samaa aineistoa voi katsoa useammasta eri
nikokulmasta (Corbin & Strauss, 50). Analyysin edetessd ei ollut aina helppoa pééattaa,
miten koodaisi jonkin aineiston osan. Usein sama aineiston osa oli mahdollista koodata
useammalla eri koodilla.

Koodaamisen myo6té esiin nousi monia aiheita, joista kaikkia ei ollut mahdollista tutkia
syvemmin késilld olleen aineiston avulla. Ndiden aiheiden nostaminen esiin tuloksissa
koettiin kuitenkin arvokkaaksi jatkotutkimusideoiden herddamisen vuoksi.

Corbin ja Strauss toteavat myds, ettd aineistossa on aina osia, jotka eivét sovi
kokonaisuuteen (Corbin & Strauss 2008, 113). Toisinaan analyysin my6td esiin nousi
teemoja, jotka eivit olleet kovin laajoja ja jotka eivit liittyneet ldheisesti mihink&in
toiseen teemaan. Niiden esittiminen omana aiheenaan ei olisi ollut mielekédstd eikd niitd
olisi saanut luontevasti yhdistettyd toisiin aiheisiin. Analyysin edetessd eri aineistosta
nousevien teemoja merkitystd oli arvioitava tutkimuksen kannalta ja tehtdvd valintoja
siitd, mitd lopullisiin tuloksiin kirjataan, jotta tulokset saataisiin mielekkddseen muotoon.

Analyysissd esiin nousseista teemoista ei 10ytynyt haastatteluista niin paljoa
informaatiota, ettd analyysid olisi ollut mahdollista viedd kovin abstraktille tasolle.
Samankaltaisia asioita ei ilmennyt niin paljoa, ettd niisté olisi voinut tehdd yhteenvetoa.
Téastd syystd tutkimuksessa ei muodostettu GT-menetelmén mukaisesti varsinaisia

késitteitd ja niistd koostettuja kategorioita. Aiemmista tutkimuksista lainatut kisitteet
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vaikuttivat toisinaan sopivan kuvaamaan tdmdn tutkimuksen aineistoa, mutta
aineistokatkelmien méérin vuoksi yhteytta ei olisi voinut osoittaa pitdvésti. Késitteellinen
ajattelutapa oli kuitenkin koodaamisen ja asioiden yhteyksien pohtimisen taustalla.
Tulokset koottiin lopulta koodaamisen myotd kehkeytyneiden aihepiirien pohjalta
esitellen katkelmia, jotka valaisevat erilaisia ndkokulmia kulloisestakin aiheesta.
Asioiden vilisid yhteyksid oli usein mahdotonta osoittaa, mutta tuloksiin kirjattiin

katkelmia, jotka antoivat viitteitd yhteyksien olemassaolosta.

5.5 Kokeilujakson tapahtumien analyysi

Havainnointiaineistolla pyrittiin vastaamaan kolmanteen tutkimuskysymykseen, joka
koski lasten toimintaa tilanteessa, jossa heilld oli mahdollisuus musisoida ilman ulkoista
ohjausta. Analyysin aineistona kéytettiin  kokeilujakson aikana kirjoitettuja
muistiinpanoja seki kokeilujakson aikana kuvattua ja dédnitettyd materiaalia.

Videomateriaaliin perehtyminen aloitettiin kirjoittamalla kameran tallenteet auki.
Usein musiikinluokassa tapahtui paljon asioita samanaikaisesti, joten tapahtumat
kirjattiin soitinkohtaisesti. Erikseen kirjattiin akustisen pianon, sdhkdpianon ja
rumpusetin tapahtumat. Transkriptioon merkittiin, kuka tai ketkd saapuivat tai ldhtivét
soittimen &drestd, miten he soittivat soitinta ja mitd muuta tapahtui. Kun kolmen
paikallaan pysyvén kohteen tapahtumat oli kirjattu ylos, kirjattiin omaksi kategoriakseen
tapahtumat, jotka eivit suoraan liittyneet ndihin soittimiin.

Oppilaiden musisoinnin sanallinen kuvailu oli usein haastavaa ja kirjaamisen
yhteydessd oli jatkuvasti tehtdvéd valintoja sen suhteen, mitd kirjaa ylos ja mitd ei.
Vihitellen tyon edetessd huomio alkoi kiinnittya asioihin, jotka toistuivat tai poikkesivat
toistuvista tapahtumista, mikd ohjasi tapahtumien kirjaamista ja antoi virikkeitd
varsinaiseen analyysiin.

Vastaavasti toimittiin tunneilla #éinitettyjen tallenteiden kanssa. Aénitteelld kuuluvat
keskustelut ja muut sanalliset viestit kirjoitettiin auki. Adfnitteelld kuuluvat selkeit
musisointikatkelmat kirjattiin myo6s ylos. Lisdksi tuntien jdlkeen késin kirjoitetut
muistiinpanot kirjoitettiin puhtaaksi sdhkdisesti.

Aineistoa luettiin alkuun ldpi kiinnittden huomio siihen, millaista toimintaa siind
ilmeni. Aineistoa koodattiin mahdollisimman yleiselld tasolla, jotta kokeilujakson

tapahtumista saataisiin selked yleiskuva. Alusta ldhtien oli selvéa, ettd aineiston pohjalta
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ei olisi mahdollista tuottaa tarkkoja késitteitd, joten pyrkimyksené oli kuvailla tapahtumia
laajempien teemojen kautta kdytdnnon esimerkkid avulla.

Erilaisten toimintaa kuvaavien koodien, kuten soittaminen, neuvottelu tai kuljeskelu,
merkitsemisen jélkeen alettiin kdymiddn ldpi, mitd piirteitd toiminnoista pystyttiin
kuvaamaan aineiston pohjalta. Niitd piirteitd koodattiin vastaavasti. Tulokset koottiin
siten, ettd yleisen tason koodit muodostivat tulosten rungon, jota alemman tason koodit

tdydensivit.

5.6 Lasten pianonsoiton analyysi

Neljannen tutkimuskysymykset analyysi perustui kokeilujakson tunneilla kerdttyyn
videomateriaaliin. Oppilaiden yksityisyyden suojaamiseksi heiddn nimiensd sijaan
kiytettiin pseudonyymejd. Tulosluvussa esitellyssd katkelmassa oppilaasta kiytetddn
nimed Petteri.

Analyysi aloitettiin  kéyttdmallda ELAN-ohjelmaa. Ensimmadiseksi aineistosta
merkittiin ohjelman avulla episodeiksi kaikki ne hetket, jolloin kuvan etualalla olevaa
akustista pianoa soitti yksi oppilas. Useamman oppilaan yhtdaikainen soitto rajattiin pois
analyysimateriaalista, koska kuvakulman takia olisi ollut mahdotonta erottaa, mité kukin
oppilas soitti. Toisten oppilaiden ldsndolo saattoi myds vaikuttaa yksittdisen oppilaan
soittoon tavalla, jonka tarkastelu ei olisi ollut mielekéstd télld aineistolla. Episodin
alkamisaika madritettiin sen perusteella, milloin oppilas ensimmaiisen kerran soitti &anen
pianosta. Jos useampi oppilas soitti pianoa yhtd aikaa, mutta heistd kaikki paitsi yksi
poistuivat paikalta, alkamisajankohdaksi maiéritettiin hetki, jolloin toiseksi viimeinen
oppilas poistui pianon ddrestd. Vastaavasti episodin loppumisajankohta mééritettiin sen
mukaan, milloin oppilas poistui pianon ddrestéd tai milloin toinen oppilas saapui pianon
ddreen ja soitti ensimmdisen dénen.

Oppilaat pitivit soittaessaan vaihtelevan mittaisia taukoja. Soitot ja tauot laskettiin
yhdeksi episodiksi, jos oppilas pysyi pianon &ddressd. Pisin téllainen tauko kesti 30
sekuntia, jonka aikana oppilas keskusteli toisen soittimen déressd olleen oppilaan kanssa,
mutta istui edelleen pianojakkaralla. Yksi oppilas poistui soittonsa lomassa pianolta
keskustellakseen toisten oppilaiden kanssa toisten soittimien ddrelld. Talloin katsottiin
hianen paluunsa pianon dédreen aloittavan aina uuden episodin. Hianen poissaolonsa pianon
adrestd kestivit tdssd yhteydessd ensimmadiselld kerralla minuutin ja 15 sekuntia ja toisella

kerralla 34 sekuntia. Muuten perdkkaisissd episodeissa oli aina eri soittaja.
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Episodeja oli 21 kappaletta. Niistd lyhin kesti 2 sekuntia ja pisin 6 minuuttia ja 45
sekuntia. Episodin keskiméérdinen pituus oli minuutti ja 26 sekuntia. Eri soittajia oli
yhteensd 15, joista kaksi soitti pianoa kahdesti ja yksi viidesti. Kaikki muut soittivat
pianoa vain kerran.

Kun episodit oli merkitty ELAN-ohjelmalla, analyysid paddyttiin jatkamaan katsellen
videoita QuickTime Player -ohjelmalla, koska ELAN ei toiminut kdytdssd olleella
tietokoneella riittdvén sulavasti. Video nyki, minka lisdksi d4ni ja kuva eivét toistuneet
tdysin yhtdaikaisesti, mikd vaikeutti analyysid. ELANista luopumisen takia videosta
tehdyt havainnot kirjattiin erikseen Word-ohjelmaan.

Analyysin alussa ei ollut vield varmuutta siitd, mitd asioita olisi mahdollista tarkastella
johdonmukaisesti koko aineistossa. Analyysin edetessd nidkokulma tarkentui, jolloin jo
analysoituja episodeja palattiin katsomaan uudestaan. Oppilaiden soitossa toistuvat asiat
ja poikkeukset pyrittiin huomaamaan ja nimedméaén. Analyysi kohdistui erityisesti siithen,
millaisilla liikkeilld oppilas soittaa pianoa, miten oppilaan soitto sijoittuu pianon
koskettimistolle ja millaisia rytmisid tai muuten aikaan sidottuja piirteitd soitossa
esiintyy.

Havainnot kirjattiin ylos merkiten ajanhetket, jolloin oppilaan soitto muutti. Aivan
jokaista muutosta ei ollut mielekéstd merkitd, koska videomateriaalin kuvakulma ja
tarkkuus eivit olisi riittdneet oppilaan soiton jokaisen yksityiskohdan tarkasteluun. Sen
sijaan merkittiin ylos ajankohta, jolloin oppilaan soitossa tapahtui selked muutos ja
muuten kuvailtiin muistiinpanoihin, millaisia poikkeuksia kunkin aikavélin soitossa
ilmeni suhteessa aikavilin yleiseen soittotapaan.

Muistiinpanojen pohjalta koottiin havainnot kuvaamaan sitd, millaisia liikkeellisid,
tilallisia ja ajallisia piirteitd oppilaiden soitossa ilmenee. Oppilaiden soiton erilaisten
piirteiden keston tai yleisyyden tarkastelu ei ollut mielekéstd, koska erilaisten piirteiden

kellottaminen olisi ollut erittdin tydldstd ja monesti alku- ja loppuhetket olivat epéselvia.

5.7 Menetelmin luotettavuus

Haastatteluissa pyrittiin vélttimaén oppilaiden vastauksien ohjaamista. Osa kysymyksisti
oli joko-tai-muotoisia, kuten: Onko kivempaa pdittdd itse, mitd soitetaan, vai antaa
opettajan paittdd, mitd soitetaan? Téllainen kysymys madritti vastausvaihtoehdot, jolloin

oppilas ei vilttiméttd kertonut ajatustaan itselleen sopivalla tavalla. Toisaalta
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kysymyksilld pyrittiin ennemmin avaamaan keskustelua kuin saamaan suoraan tarkkaa
tietoa. Oppilaita pyydettiinkin aina perustelemaan vastauksiaan.

Kysymyksid pyrittiin myos selventimiin, jos kysymykset tuntuivat sekoittavan
haastateltuja oppilaita. Ruusuvuori ja Tiittula korostavat yhteisen ymmaérryksen etsimisen
tarkeyttd keskustelussa (Ruusuvuori & Tiittula 2017, 61-64). Jos oppilas antoi epdselvin
vastauksen, se toistettiin uudelleenmuotoiltuna ja varmistettiin, hyviksyikoé oppilas
muotoilun. Lapsen kyky sanallistaa ja analysoida kokemuksiaan voidaan kyseenalaistaa,
mutta yhtd kaikki lapsi on omien kokemustensa ja ajatustensa asiantuntia (Raittila,
Vuorisalo & Rutanen 2017, 315).

Corbin ja Strauss (2008) toteavat, ettd laadullisen tutkimuksen tekeminen edellyttda
tulkintojen tekemistd ja tulkinnat ovat aina tutkijasta 1&ht6isin. Aineisto itsessddn ei sisélla
merkityksid, vaan tutkijan on muodostettava ne itse. Tutkija pyrkii siis ymmartdméaén,
mitd tutkittavat aineiston perusteella kokevat tai ovat kokeneet. Taydellinen
objektiivisuus tarkoittaisi, ettei tutkija milld4n tapaa itse muotoile aineistoa, miki
tarkoittaisi, ettd hén esittiisi aineiston sellaisenaan tuloksina. Herkkyys on vastakohta
objektiivisuudelle, milld tarkoitetaan, ettd tutkija on valmis tekeméédn tulkintoja ja
antamaan merkityksid. (Corbin & Strauss 2008, 32-35.) Olennaista on verrata tulkintoja
aineistoon ja selvittdd, onko aineistossa jotain miké haastaa tutkijan tekemén tulkinnan.
Nayttdmalld lukijalle aineiston, johon tulkinta perustuu, tutkija antaa lukijalle
mahdollisuuden arvioida itse tulkinnan patevyytta.

Videoaineiston laatu aiheutti analyysille monenlaisia rajoitteita. Laajakulmaisesta
kuvasta erotti koko huoneen tapahtumat yleiselld tasolla, mutta resoluutio ei riittdnyt
sithen, ettd huoneen toisessa pddssd tapahtuneita asioita olisi voinut seurata tarkasti.
Kuvan etualalla olleen pianon soittoa pystyi havainnoimaan tarkemmin kuin muuta
soittoa luokassa, mutta pianokaan ei nakynyt kovin isosti kuvassa, mika vaikeutti vélilla
soittoliikkeiden erottamista. Toisinaan pianon dédressa oli myos kaksi tuolia, joista toisen
selkédnoja saattoi rajoittaa soittoliikkeiden nakymista.

Videoaineiston kuvakulma oli pianon suhteen takaviistosta, joten oppilaan
kadenliikkeitd ei aina erottanut tiydellisesti. Asiaa korjasi se, ettd olkavarren néki
melkein aina, joten sen liikkeet antoivat viittaa kdden liikkeistd yleisesti.

Videon @dninauha ei ollut erityisen voimakas, minké takia soitto ei kuulunut kovin
voimakkaasti. Lisdksi huoneessa oli usein muitakin oppilaita soittamassa, joten déntd oli
toisinaan vaikea erotella. Erityisen haasteen toi luokan toisella puolella ollut sdhkdpiano,

jota soitettiin vélilld samaan aikaan kuin akustista pianoa. Télloin oli tarpeen seurata
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myo0s sdhkopianon soittajien liikkeitd, jotta erotti, mitkd dénet tulivat analyysin kohteen

olleesta akustisesta pianosta.

5.8 Eettisyys

Ranta ja Kuula-Luumi nimeédvét tutkimuksen kolmeksi eettiseksi periaatteeksi
itsemdarddmisoikeuden kunnioittamisen, vahingoittamisen vélttdmisen ja yksityisyydesti
ja tietosuojasta huolehtimisen (Ranta & Kuula-Luumi 2017, 414). Néiden periaatteiden
toteutumisesta huolehdittiin seuraavasti: Ennen tutkimuksen aloittamista pyydettiin
tutkimusluvat sekd koulun rehtorilta ettd oppilaiden vanhemmilta. Luokan oppilaista
kaksi ei palauttanut allekirjoitettua tutkimuslupa-anomusta, joten heitd koskevan
materiaali jatettiin tutkimuksessa huomiotta. Oppilaille oli kerrottu tutkimuksen kulusta
etukdteen ja he olivat saaneet esittdd kysymyksié siitd. Heilld oli myos oikeus kieltdytyd
tutkimukseen osallistumisesta. Haastatteluun valikoituneet oppilaat olivat halukkaita
kertomaan ajatuksiaan. Tutkittavien oppilaiden nimet vaihdettiin ja aineistossa esiintyvit
tunnistettavat piirteet yleistettiin niin, ettei merkitys muuttunut tutkimuksen kannalta

olennaisesti. Tutkimus ei aiheuttanut oppilaille haittaa tai vaaratilanteita.
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6 TULOKSET

Tutkimuskysymyksid oli nelji. Ensimmadiseksi tutkittiin, millainen on peruskoulun
ensimmadistd luokkaa kéyvien lasten suhde musiikkiin ja musisointiin. Toiseksi tutkittiin,
miten lapset kokevat omaehtoisen musisoinnin ilman opettajan ohjausta peruskoulun
musiikintunnilla. Kolmanneksi tutkittiin, millaista lasten toiminta on peruskoulun
musiikintunnilla, kun he saavat toimia ilman ulkoista ohjausta. Neljdnneksi tutkittiin,
millaisia soittoa ohjaavia rakenteita on havaittavissa lasten soittaessa pianoa yksindn.

Tulokset esitellddn seuraavissa neljdssad kappaleessa.

6.1 Millainen on peruskoulun ensimmaisti luokkaa kiyvien lasten
suhde musiikkiin ja musisointiin?

Ensimmdisen tutkimuskysymyksen tulokset perustuvat kokeilujakson jilkeisiin
haastatteluihin. Haastatteluissa lapset kertoivat musisoinnistaan kokeilujakson
musiikintunneilla ja koulun ulkopuolella eri tilanteissa.

Teppo kertoi soittavansa kotona kitaraa ja mummonsa luona pianoa ja rumpua. Samoin
Leena kuvasi kokemuksiaan viulunsoitosta ja Leo kertoi omistamastaan ukulelesta, jota
hin mitd ilmeisimmin myds soitti. Kaikista haastatteluista paistoi lasten mieltymys
soittamiseen.

Lapset olivat selvisti innostuneita tietyisté soittimista. Teppo piti pianosta, kitarasta ja
rummuista. Yhden rummun kanttia soittamalla synty1 “hauska ddni”. Leo piti erityisesti
ukulelesta, koska siind on “niin kiva ddni”. MyOs Leena piti ukulelesta, mutta
ensimmadisend hin kuvaili kotoaan 16ytyvid kaikuisaa seindd, jota hdn rummuttaa ja joka
“kuulostaa ihanalta”. Soittimesta syntyvén ddnen merkitys tuntui olevan merkittavé osa
lasten kiinnostusta tiettyihin soittimiin. Sdhkopiano toi myds teknologisia
mahdollisuuksia, joista Teppo kertoi olevansa kiinnostunut. Hén piti siitd, ettd
sdahkopianolla oli mahdollista d4nittdd omaa soittoaan ja kuunnella sitd. Han piti my0ds
sdahkopianosta 10ytyvien taustakomppien hyddyntdmisest.

Teppo kertoi, ettd hinelld oli myds tapana keksid lauluja, ja improvisoi haastattelun
aikana kappaleen, jonka sanat liittyivét hinen ympéarilldén ndkemiinsé asioihin. Hén olisi
ollut kiinnostunut laulamaan mikrofoniin kokeilujakson tunneilla, jos sellainen olisi ollut

saatavilla. My0s Leo kertoi pitidvinsd omien laulujen laulamisesta.
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Itse musisoimisen lisdksi lapset pitivit musiikin kuuntelemisesta. Teppo nautti
levyraadista, jota hdn harrasti vanhempiensa kanssa. Hén olisi my0s kuunnellut
mielellddn toisten lasten soittoa, kunhan tilanteessa olisi ollut jokin jarjestys eikd musiikki
olisi ollut niin sekavaa. Leena piti improvisoiduista lauluista, joita hidn kuunteli perheensi
kanssa radiosta.

Haastatellut lapset siis nauttivat musisoinnista monilla tavoilla ja heilld oli erilaisia
musiikillisia kiinnostuksia. Kaikki musiikillinen toiminta ei kuitenkaan kiinnostanut
kaikkia lapsia. Leena puheesta vilittyi kuva, ettd hénestd koulun musiikinopetuksen

sisallot eivit olleet tuntuneet tihin asti mielekkailta.

Leena: "-- koska me ollaan vaan soitettu sitd et on ollu kapulat tai jotain ja me vaan
rummutetaan poyddlld. Me ei olla sillatti niinku varsinaisesti vield niinku soitettu
mitddn.”

Kaikki haastatellut lapset vaikuttivat kuitenkin pitdvan itse keksimdinsd musiikkia
mielekkddnd. Jo todettiin, ettd Leo ja Teppo pitivdat omien laulujen laulamisesta. Teppo
kuvaili muutenkin oman musiikillisen materiaalin keksimistd. Leena Kkertoi
improvisoivansa mielelldin esittdmidin kappaleita muunnellen. Teppo ja Leena kertoivat
haastatteluissa myos ehdottaneensa omia musiikillisia ideoitaan muille kokeilujakson

aikana.

Leena: ”-- mdhdn keksin sen, et jos se Eero, joka teki sitd, et jos se tekee sen alkurytmin
Jja toiset tulee mukaan ja sit toiset voi tehdd siithen vihdn omia sdavellyksiddn, jotta siit
kuulostais paljon kivemmalta, eikd se olis vaan samaa rytmid koko ajan.”

Musiikillisen materiaalin mielekkyyden liséksi lasten puheesta nousi esiin tarve tuntea
hallitsevansa tilanteen. Teppo piti sekd itse keksitystd musiikista ettd opettajan

paattdmastd musiikista, koska molemmat tarjosivat mahdollisuuksia kokea osaamista.

Haastattelija: "Onks susta kivempi soittaa semmosta musiikkia, minkd sd oot ite
keksiny vai semmosta minkd opettaja on keksiny?”

Teppo: ’Molemmat on yhtd kivoja.”

Haastattelija: “”Okei, sd oot ensimmdinen, joka on sanonu tolla tavalla. Tota, mikd
siind on kivaa, ku soittaa semmosta musiikkia, minkd on ite keksiny?”

Teppo: "No siind on ehkd se kiva, et sitd hallitsee enemmdin, koska jos ei osaa niitd
muita, ni sit ku on se ite keksiny sen oman, ni sitd osaa heti soittaa.”

’

Haastattelija: “Niin niin.’
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Teppo: "Ni se on heti helpompaa.”
Haastattelija: “Ni eli ite pystyy keksimddn semmosen minkd osaa soitaa. Okei, entd
mikd sit on kivaa siind, ettd opettaja keksii, ettd mitd soitetaan.”
Teppo: "No sit niinku totanoin kaikkien muidenki pitdd sitd laulaa, ni sit voi vaan
kuunnella ja sit laulaa heti mukana.’
Haastattelija: “Ettd tota.”
Teppo: "Et on vaikeempi laulaa heti yksin.’

1

>

1

Haastattelija: ”Niin, aivan.’

1

Teppo: "Sit ei sillatti kuule heti sitd laulua itsessddn. Sit se on sillatti vaikeeta.’

Leena koki, ettd itse keksitty musiikki saattoi olla vaikeaakin ilman, ettd sen
soittaminen olisi tuntunut epdmukavalta. Sen sijaan ulkoisten vaatimusten alla vaikean

kappaleen soittaminen tuntui hénesti ikavalta.

Haastattelija: ~Onksust kivempi kuitenki soittaa niinku, 66, semmost musiikkii, minkd
on ite keksiny vai semmosta minkd opettaja on pdiittdany?”

Leena: "No semmosta mitd on itse.”

Haastattelija: ”Osaaskd sanoa, miks se on kivempaa?”

Leena: ”No. Sillon sun niinkun. Vihdn sama ku mun pitdd, siis tdnddn et ku md tuun,
tanddn loppuu koulu kahelttoista, md sinkoon hirveen nopeesti dd tuolla mden alla
olevalla autolle ja sit me ldhetddn viulutunnille. Ni siind niinku se et sit ku on opettaja
ni sehdn pddttdd kaiken, sit sun pitdd osata kaikki. Seuraavan viikon perjantaina. Ni.
Sit se ei oo niin kivaa soittaa, ku sit sd haluaisit niinku tehdd siihen jotain omaa ja sit
se on vdililld vihdn vaikeeta. Jos on kivempaa, saa itse sen pddttdd, ni sit se ei 0o niin
vaikeeta. Tietty voi tehd jotain vaikeita juttuja sinne, mut sit se ei oo niin hirveetd.
Kamalaa.”

Haastattelija: "Et, et jos saa itse pddttdd ni sit voi teh-, pddttdd semmosta juttuu, joka
ei oo liian vaikeeta vai? ”

Leena: "Niin. Ku sit jos ajattelee et toinen yrittid arvioida sua, vaikka se on kuullu
sun soittoa paljon, ni sit se kuitenkin pistdd ehkd vihdn liian vaikeeta.”
Haastattelija: "Mm”

Leena: ”Se ei oikeesti niinku tiedd milld tasolla sd oot.”

Toisten huomion kohteena oleminen ei tuntunut olevan mukavaa haastateltujen lasten
mielestd. Leena piti musiikillisten ideoiden keksimistd ja kappaleen harjoittelua
epamukavana toisten ihmisten edessd. My0ds Teppo kertoi, ettei vilttimatta uskaltaisi
esittdd keksimidén lauluja muille. Leena kertoi my0s esiintyessddn kokevansa yleison

tuijotuksen pelottavana eika siksi katsonut yleisdon péin.
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Leena: ”-- ku md esiinnyn ni tietty se on pelottavaa kattoa yleisod, joka tuijottaa sua,
ni md katon vaan viulun jousukdsiin tai lattiaan sellatti. Esitdn katsovani eteenpdin tai
sit md katon johonki oveen sillai.’
Haastattelija: Mikds siind yleisossd sitte pelottaa?”

Leena: “No siis se et sit ku kaikki tuijottaa sua, niinku ihan ku sd olisit joku kuuluisa

’

tyyppi, joka menee sinne seisoon. Se on hirveetd.”

Haastateltujen lasten puheista ilmenee myos, millaisiin musiikin elementteihin he
kiinnittdvdt huomiota. Teppo kuvaili kappaletta, jonka oli huuliharpulla keksinyt
kokeilujakson viimeiselld tunnilla, kertomalla, ettd siind oli vuorotellen voimakkaita ja
hiljaisia hetkid. Vastaavasti hin kertoi my0s ehdottaneensa ryhméssa soitettaessa, etti
muut soittajat seuraisivat hénen soittonsa ddnenvoimakkuutta. Kappaleiden
merkityksellisin rakenteellinen piirre oli dynamiikan vaihtelu. Tepon haastattelun aikana
esittdmd laulu puolestaan eteni improvisoidun tekstin mukaan. Laulun pulssi tai
sdveltasot eivit olleet erityisen vakaita, vaan seurasivat tekstin keksimisen ja
ilmaisemisen vaatimuksia. Ryhmissé soittamisessa Teppoa kiinnosti erityisesti se, etti
silloin sai soimaan yhtd aikaa enemmén erilaisia 44nid kuin yksin pystyi tuottamaan.
Lisdksi Teppo kertoi pitdvénsa tietyistd rummuista, koska niistd sai niin kivan &énen, ettei
ollut vili4, vaikka olisi muuten soittanut aivan sekavasti. Ainenvirin miellyttivyys siis

pystyi korvaamaan puutteet muiden musiikillisten ilmaisukeinojen kohdalla.

Teppo: “Ku niitd [rumpuja] on sillatti paljon helpompi soittaa. Vaik soittaa jotain
sekasta, ni se kuitenkin kuulostaa kivalta. Siin ei oo heti vilid mitd soittaa. Ku kuitenki
kuulostaa kivalta.”

Leena taas kertoi, ettd soitettaessa ryhmésséd han halusi, ettd musiikissa olisi yhteinen
pulssi ja ettei rytmi olisi vain tasainen vaan ettd siind olisi vaihtelua. Leena kertoi myos
pitdvansi pelkkien kappaleiden sointujen soittamisesta.

Yhteenvetona voidaan todeta, ettd lapsilla voi olla monipuolista musiikillista
kokemusta ja harrastuneisuutta musisointiin koulun ulkopuolella. Heilld on erilaisia
kiinnostuksen kohteita liittyen soittamiseen, laulamiseen ja musiikin kuuntelemiseen. He
myos kiinnittdvit musiikissa huomiota erilaisiin elementteihin, joista erityisesti &dnenvari
vaikuttaa olevan merkittdva kiinnostuksen kohde. Lasten itse tuottamassa musiikissa
keskeisid elementtejd voivat olla esimerkiksi rytmit, d4dnenvirit ja dynamiikan vaihtelut.

Lasten kertomusten perusteella vaikuttaa silté, ettd he kokevat epamukavana ulkoiset

vaatimukset, joiden toteuttaminen tuntuu heistd vaikealta tai jotka eivdt tunnu heistd
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mielekkdiltd. Sen sijaan ulkoa annetut tehtdvat, jotka ovat sopivan tasoisia, voivat tuntua
lapsista mielekkailtd. Lapset keksiviat myos itse musiikkia, pitdvit sitd mielekkdani

eivitkd pahastu, vaikka se olisi vaikeaakin.

6.2 Miten lapset kokevat omaehtoisen musisoinnin ilman opettajan
ohjausta peruskoulun musiikintunnilla?

Toisen tutkimuskysymyksen tulokset perustuvat kokeilujakson haastatteluihin. Kaikki
haastattelemani lapset kertoivat nauttineensa kokeilujakson aikana soittamisesta. Leo piti
erityisesti siitd, ettd sai laulaa omia lauluja. Leena piti ennen kaikkea siité, ettd sai itse

padttad, mitd soittaa.

2

Haastattelija: Mitds sd tykkdsit noista tunneista?”
Leena: "lhan kiva.”
Haastattelija: “Ihan kiva. Osaaksd -- osaaksd sanoa et mikd siind oli kivaa?”

>

Leena: ”No ku sai soittaa.’
Haastattelija: Sai soittaa.”

Leena: "Niin.”

Haastattelija: “Eiks aina saa soittaa? ”

Leena: “No ei. Yleensd se, ei saa soittaa mitd haluaa. - -

Leo ei haastattelussa maininnut juuri mitadn kielteistd kokeilujakson tunneista, mutta
Leena ja Teppo kuvailivat useita ongelmia, joita kokeilujakson aikana ilmeni. Niistd

useimmat liittyivdt ryhmén kanssa toimimiseen.

Haastattelija: ’Miltd susta tuntui, ku oltiin yhdessd ryhmdssd, ni oliks se helppoa tai
vaikeeta saada pddtettyd yhdessd, ettd mitd soitetaan? ”

Teppo: “Oli se vihdn vaikeeta ku kaikki muut sillatti soitti pddille.”
Haastattelija: "Ni sillon ku piti puhua vai?”

Teppo: “Ku piti kertoa ohjeita et nyt tehddn tdllatti tdllatti.
Haastattelija: “Ja sit kukaan ei kuunnellu vai?”

Teppo: "Ei.”

2

Katkelmasta nédkee, ettd ryhméssd puheenvuorojen antaminen ja toisten kuunteleminen
el aina onnistunut, jolloin omia ideoita ja ehdotuksia ei saanut vilitettyd muille.
Haastattelussa Teppo arveli, ettd toiset olisi saanut hiljeneméén soittamalla “kovaa et niin

et niiden korvat menee halki”. Han epdili tdméan ratkaisun toimivuutta, mutta totesi, ettd
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oli saavuttanut lopulta hiljaisuuden huutamalla kovempaa kuin muut. My6s Leena koki,

ettd yhteisestd toiminnasta neuvottelu toisten oppilaiden kanssa oli hankalaa.

Leena: ”Ku me soitettiin Tytin kaa siel toisessa ni sinne tuli Lauri ja kaikki pilaamaan
kaiken.”

Haastattelija: “Ai, milld tavalla ne pilas?”

Leena: “Ja sit ku ne ei endd kuunnellu, koska me oliin sillai, et tulkaa mukaan vaan,
mut sit ne ei kuunnellu endd ohjeita.”

’

Haastattelija: "Mm, aivan.’
Leena: "Ku me haluttiin tehdd jotain, ni ei siis me ei ldhetd muuttaan sitd. Se olis
hirveen monimutkaisesti, mitd ne haluaa nyt.”

Haastattelija: “Aivan.”

Leena: "Ku se oli meidn juttu.”

)

Haastattelija: “Eli se oli niinku vaikeeta sopii yhdessd, et mitd tehdddn.’
Leena: ”Niin, ku ne ei kuunnellu eikd osannu pysyy hiljaakaan.”
Haastattelija: "Mm, aivan. No osaaksd sanoa, et mihin siin vois, mitd sille vois sit
tehd?”

Leena: "No ettd jos toisella on joku hyvd juttu ja ne ei halua oikein sellatti seuraa, tai
niinku et ne lopettais sen kun sanotaan. Mut sit siihen tarttis jonkun pojan, joka taas

kuuntelis meitd, joka sitte sanois niille, ni ehkd ne sit lopettais.”

Katkelmasta  havaitsee  toisen  vuorovaikutukseen liittyneen  ongelman,
joustamattomuuden. Leena oli kavereineen kiintynyt tilannetta edeltéineeseen toimintaan
eikd halunnut muuttaa sitd uusien jdsenten liittyessd ryhmédin. Uusien jésenten tekemi
ehdotus uudesta toiminnasta tuntui Leenasta myos liian vaikealta. Leenan ehdottama
ratkaisu ongelmaan olisi ollut tulokkaiden sulkeminen ryhmén ulkopuolelle.

Edellisen katkelman lopussa Leena kuvaa myds vallankdyton sukupuolittuneisuutta.
Hinen kokemuksensa mukaan luokassa valtaa kdyttivit pojat. MyShemmin hén totesi
myds, ettd muita vanhemmat tai itsenddn muita vanhemmiksi véiittdvit saattoivat
kaskyttdd muita tai jattdd kuuntelematta muita.

Leena kertoi, ettd oli vaikea péittdd, mihin seuraan menisi soittamaan, kun
useammassa ryhmassé oli kavereita. Hén ehdotti ratkaisuksi ryhmien yhdistamistd, mutta
epdili edelld mainituista syistd, ettd yhdistyminen tuottaisi uusia vaikeuksia.

Teppo kertoi haastattelussa, ettd hantd vaadittiin usein lakkaamaan soittamasta ja
olemaan hiljaa. Han olisi hyviksynyt sen, jos hiljaisuuden tavoitteena olisi ollut yhteisen
toiminnan sopiminen, mutta koki, ettd hiljaisuuden vaatimus ei ollut perusteltua kyseisini
hetkind. Tepon ensimmiinen kommentti kokeilujakson tunneista olikin, ettd soittaminen

oli kivaa, mutta sitd ei ehtinyt tekemddn tarpeeksi, kun hiantd koko ajan vaadittiin
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hiljentymdén. Hin harmitteli myo0s sitd, ettei paédssyt soittamaan kaikkia soittimia niin
paljon kuin olisi halunnut, koska soittovuorojen jakaminen ei sujunut lasten kesken.

Ryhmitoiminnan organisoimiseen liittyneiden haasteiden lisdksi Teppo ja Leena
kertovat haastatteluissaan, ettei musiikillisten ideoiden keksiminen ryhmin kaytt6on ollut
aina helppoa. Kaikki haastattelemani lapset mainitsivat myds jossain kohtaa haastattelua
kovan ddnenvoimakkuuden aiheuttamista ongelmista. Leena mainitsi asian useammassa
eri yhteydessa.

Haastatellut lapset kuvailivat kohtaamiensa ongelmien liséksi erilaisia ratkaisuja
nithin ja arvioivat ratkaisujen toteuttamiskelpoisuutta ja toimivuutta. Sekd Teppo ettd
Leena ehdottivat ddnieristettyjen kalusteiden lisddmistd musiikin tiloihin soittorauhaa
tuomaan, mutta arvelivat, ettei ideaa kiytdnndssé voitaisi toteuttaa. Leena keksi kuitenkin
useita tapoja, joilla soittimista syntyvdd &dntd saataisiin vdhennettyd. Hén olisi
esimerkiksi hyddyntényt sédhkopianon ddnenvoimakkuussdddintd ja akustisen pianon
harjoituspedaalia, joka hiljentdd sen &dntd. Sen lisdksi hdn olisi kehottanut soittamaan
symbaaleja kasilld kapuloiden sijasta.

Teppo ehdotti haastattelussa koko luokan kanssa yhdessd musisoimisen tavaksi rinkia,
jossa jokaisella olisi vuoro pdittdd, mitd soitetaan yhdessd. Samoin hidn ehdotti
suosituimmille soittimille ajastettua vuorottelua.

Lapset kertoivat haastatteluissa myds kokemuksistaan yksin soittamisen ja ryhméssi
soittamisen hyvistd puolista. Yksin soittamisen paras puoli oli kaikkien haastattelemieni
lasten mielestd oma rauha ja pditantdvalta. Tama liittyy vahvasti hankaluuksiin, joita
oppilaat kokivat sosiaalisissa tilanteissa. Oma rauha viittasi Leenan ja Leon puheessa
my0s ddnenvoimakkuuteen, joka kasvoi ryhmissd soittaessa usein epamiellyttivin
kovaksi.

Myo6s yhdessd soittaminen oli kuitenkin kaikkien haastateltujen lasten mielestd
mukavaa. Teppo piti siitd, ettd useampi soittaja pystyi tuottamaan enemmaén erilaisia
44nid ja suuremman ddnenvoimakkuuden. Leena piti yhdessd soittaessa siitd, ettd pystyi
soittamaan erilaisia juttuja, kuten rytmejd, yhtd aikaa. Leenan puheesta syntyi myds
vaikutelma, ettd kaverien seurassa oleminen oli my0s yksi ryhmissd soittamisen
myodnteinen puoli.

Yhteenvetona lasten kokemuksista voi todeta, ettd he nauttivat tilanteesta, jossa
padsivit hyodyntdmédn koulun musiikintunteja omaehtoiseen musisointiinsa, ja ettid he
olisivat mielellddn musisoineet enemmankin. Heilld oli erilaisia kiinnostuksia ja ideoita,

joita he pédsivit toteuttamaan vaihtelevasti. Yhteistoiminta muiden oppilaiden kanssa
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rajallisissa tiloissa tuotti hankaluuksia, jotka vaikeuttivat musisoinnista nauttimista:
Lapset eivdt aina osanneet kuunnella toisia, ottaa toisten ehdotuksia tai pyyntdja
huomioon tai neuvotella toiminnasta niin, ettd kaikki olisivat tyytyvdisid. Lisdksi
adnenvoimakkuus tuntien aikana oli lasten mielestd epamiellyttivan kova. Lapset eivit
kuitenkaan passiivisesti hyvidksyneet olosuhteita, vaan pyrkivét aktiivisesti keksiméién

ratkaisuja niihin, vaihtelevalla menestyksella.

6.3 Millaista lasten toiminta on peruskoulun musiikintunnilla, kun he
saavat toimia ilman ulkoista ohjausta?

Kolmannen tutkimuskysymyksen tulokset perustuvat videomateriaaliin, dénitteisiin sekd
kokeilujakson tuntien jdlkeen kirjoitettuihin muistiinpanoihin.

Kokeilujakson tunneilla oli monenlaista toimintaa. Lapset soittivat ja lauloivat yksin
ja yhdessd. He kokeilivat eri soittimia ja jatkoivat saman soittimen kanssa vaihtelevan
pituisia aikoja. Ollessaan tekemisissd muiden lasten kanssa he neuvottelivat toiminnasta
sanallisilla ja sanattomilla keinoilla. Osan ajasta lapset vain istuivat paikallaan tekematta
mitddn, kuljeskelivat paddmadrattomasti ympdériinsd tai juttelivat kavereiden kesken
jossakin rauhallisessa paikassa.

Lapset ryntdsivdt hakemaan soittimia heti, kun tunnit aloitettiin ja tutkivat, millaisia
44nid niistd syntyy. Sen jédlkeen he joko luopuivat kyseisesta soittimesta tai jatkoivat sen
kanssa musisointia. Jos oppilas jatkoi soittamista ensimmdisten ddnentuottokokeilujen
jalkeen, hin yleensd kantoi sen johonkin mieleiseensé paikkaan, ellei kyseessd ollut piano
tai rumpusetti.

Useimmiten lapset onnistuivat tuottamaan tutkimillaan soittimilla jonkinlaisia &énia,
mutta vililld lapset my6s ihmettelivdt, miten jotakin soitinta kdytetddn. Chimesin ja
panhuilun kohdalla oppilaat kysyivét tutkijan neuvoa. Lapset keskustelivat myos
keskenddn siitd, mikd on mahdollista jollakin instrumentilla tai miten jotakin
instrumenttia soitetaan. Yksi lapsi selitti kavereilleen kitaran soittoa antaen
poikkeuksellisia neuvoja: Hédn kehottaa laittamaan sormet niiden kielien viliin, joita ei
haluta kuulla. Soittimien soittotekniikat eivét aina ole perinteisimpié. Esimerkiksi kitaraa
ja ukulelea soitettiin pddasiassa avoimin kielin. Sekd rumpusettid ettéd erilaisia irrallisia
rumpuja soitettiin sekd kisin ettd kapuloilla.

Toisinaan lapset musisoivat itsekseen ja toisinaan yhdessd muiden lasten kanssa.

Akustisen pianon, sdhkopianon ja rumpusetin ddressd oli hetkittdin useita lapsia, jotka
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soittivat samaa instrumenttia kiinnittimattd huomiota toisiin soittajiin. Samojen
soittimien ddressd oli toisaalta my0s useamman oppilaan yhteisesti koordinoitua soittoa.
Lapset kokoontuivat soittamaan yhdessd myds jokaisen itselleen valitsemalla, erilliselld
soittimella.

Lasten itsendistd soittoa akustisen pianon &érelld tarkastellaan luvussa 7.4.
Soittaessaan ryhmaissa lapset pyrkivét sopimaan ennen soiton aloittamista, mité soitetaan.
Erilaisia yhteisid sopimuksia tai ehdotuksia havaittiin useita. Yksi ryhma soitti kappaletta,
jonka olivat keksineet aiemmin. He kutsuivat sitd Mau-ripiksi ja se muodostui tekstista,
jota lausuttiin rytmikké&ésti ilman tarkkoja sdveltasoja. Kaikki soittimet seurasivat tekstin
rytmid. Toisessa tilanteessa ryhmi lapsia soitti rytmikuviota, jonka yksi heistd oli
ailemmin keksinyt. Osa lapsista soitti myds muunnelmia rytmistd. Kolmannessa
tilanteessa yksi lapsista ehdotti lopulle ryhmalle, ettd muut soittaisivat hinen soittonsa
ddnenvoimakkuutta seuraten. Neljannessd tilanteessa lapsi ehdotti, ettd jokaisella
oppilaalla voisi olla oma soolo kappaleen aikana. Myds ryhmén instrumenteista ja
osallistujien midréstd keskusteltiin. Rumpusetin &éressd kaksi lasta soitti yhdessé siten,
ettd toinen soitti ensin rytmin eri rummuilla ja sitten toinen toisti saman rytmin tai
muunnelman siité toisilla rummuilla.

Liahes kaikkia edelld mainittuja tilanteita yhdisti pulssi. Ryhmissé soittaessa lapset
usein soittivat tdsmélleen samaa rytmikuviota tai muunnelmia siitd. Usein lasten soitto oli
kuitenkin hiukan epitahdissa suhteessa pulssiin. Rytminen epdvakaus vaikutti olevan
seurausta harjaantumattomasta tekniikasta sekd toisinaan hetken mielijohteesta
etenevistd musisoinnista. Se ei kuitenkaan vaikuttanut héiritsevin oppilaita.

Edelld mainitun Mau-rdpin lisdksi kokeilujakson aikana kuului laulua vain véhén.
Muutama lapsi lauloi silloin talloin I like to move it -laulusta kyseistd fraasia muutaman
kerran ja lopetti sitten. Mau-rappié laulettiin joitain kertoja myos lasten siirtyessa paikasta
toiseen, jolloin sithen ei liittynyt ollenkaan soittoa. Muuten aineistossa ei esiintynyt
esimerkkejd musiikillisesta ddnenkaytosta.

Lasten keskittyminen musisointiin vaihteli suuresti. Osa lapsista soitti rumpusetti tai
pianoa useita minuutteja kiinnittdmattd vélilli huomiota mihinkddn ympériston
tapahtumaan. Osa lapsista taas pyséhtyi toistuvasti seuratakseen ympériston tapahtumia
tai osallistuakseen keskusteluun jonkun toisen kanssa.

Lapset kommunikoivat keskenddn sekd sanallisesti ettd sanattomasti monissa
tilanteissa. Usein lapset pyysivit toisiaan hiljentiméén soiton voimakkuutta tai olemaan

kokonaan hiljaa. Ryhméssd musisoidessaan he ehdottivat toisilleen, miten soitto voisi
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edetd. Saman soittimen dédressd musisoidessaan lapset tarttuvat vililld toistensa késiin
halutessaan hiljentdd toisen tai tavoitellessaan itselleen soittovuoroa.

Ryhmatilanteissa usein osa lapsista yritti saada muita hiljenemaén tai kuuntelemaan
omia ideoita, kun osa lapsista soitteli itsekseen tai keskusteli jostain muusta toisten
oppilaiden kanssa. Télloin yritykset neuvotella yhteisestd toiminnasta usein
epdonnistuivat. Valilld lapset olivat my0s yksinkertaisesti eri mielta siitd, mitd ryhmassa
on tarkoitus tehdd. Ryhmétoiminnan sekavuus sai monta kertaa jonkun lapsen
harmistumaan. Samoin kisiin tarttuminen sai lapsen usein lopettamaan ja poistumaan
soittimen adrelta.

Lapset valittivat jatkuvasti kovasta ddnenvoimakkuudesta. Monet pitelivdt korviaan
tunneilla. Kovan d4nenvoimakkuuden syyni saattoi olla esimerkiksi se, ettd oppilaat eivit
osanneet hahmottaa tai sdddelld oman soittonsa ddnenvoimakkuutta, tai se, ettd he eivét
vilittdneet siiti itse soittaessaan. Aineiston perusteella syyté ei kuitenkaan voitu paitella.

Lapset esittivdt kokeilujakson aikana tutkijalle pyynt6jd ja kysymyksid. Yksi lapsi
pyysi tutkijaa ndyttimddn, miten hén soittaa rumpuja. Toinen lapsi kyseli, miten
ukulelesta syntyy &éni ja miksi sen rakenne on sellainen kuin on. Kolmas lapsi pyysi
useamman kerran tutkijaa opettamaan hanelle jonkin uuden kappaleen ukulelelle. Hinen
kiinnostuksensa ukulelea kohtaan ei ollut kuitenkaan loputtoman sinnikésti. Tutkijan
kieltdydyttyd hén totesi hajamielisesti, ettd: “Ehkd joku toinen soitin”, ja marssi pois.

Kokeilujakson aikana ilmeni my0s ei-musiikillista toimintaa. Yksi lapsi péétyi kaikilla
tunneilla jossain vaiheessa istuskelemaan luokan penkeilld tekemattd mitdéan. Istuttuaan
jonkin aikaa paikallaan hin saattoi alkaa ryOmiméédn tuolien pailld tai litkehtimédn
muuten. Pari oppilasta kertoi viimeisen tunnin yhteydessd, etteivit he olleet soitelleet
ollenkaan koko tunnilla, koska eivét olleet keksineet mitddn soitettavaa. Useita oppilaita
seisoskeli paikallaan tai kuljeskeli luokassa pddmaarittd hetken verran kokeilujakson
tuntien mittaan. Useimmiten he 16ysivit hetken kuluttua jonkin soittimen tai seuran, jonka
parissa viettividt aikaa tdmén jdlkeen. Lapset liikkuivat myods pddmadratietoisesti
soittimelta toiselle tai seurasta toiseen. Vililld lapset keskustelivat keskendin aiheista,
jotka eivét liittyneet musiikkiin tai musiikintekemiseen. Lapset myos hypadhtelivit ja
tanssahtelivat ilman havaittavaa yhteytta jonkun toisen tuottamaan musiikkiin.

Yhteenvetona voidaan todeta, ettd lapset vaikuttivat olevan innoissaan saadessaan
musisoida omaehtoisesti musiikintunnilla. He kokeilivat eri soittimia ja musisoivat yksin
ja yhdessd muiden kanssa. Laulua kuului selvésti vihemmaén kuin soittoa. Lapset keksivit

monenlaisia tapoja soittaa vuorovaikutteisesti ryhméssd, mutta kohtasivat myds haasteita
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ryhmén toiminnan organisoinnissa. Myos jatkuva kova danenvoimakkuus aiheutti lapsille
harmia. Musiikillinen toiminta herdtti kysymyksid ja toiveita, joita lapset esittivét
tutkijalle. Kaikki lapset eivdt kuitenkaan kidyttdneet koko aikaa musisointiin, vaan
kuluttivat aikaa esimerkiksi jutellen keskendén tai istuskellen seuraamassa muiden

toimintaa.

6.4 Millaisia soittoa ohjaavia rakenteita on havaittavissa lasten
soittaessa yksinain?

Neljdnnen tutkimuskysymyksen tulokset perustuvat videoaineistoon. Lasten
pianonsoitossa oli piirteitd, jotka liittyivédt soittoliikkeisiin, soiton sijoittumiseen
koskettimistolle ja soiton ajalliseen etenemiseen. Niité piirteitd tarkastellaan seuraavissa

kappaleissa.

6.4.1 Soittoliikkeet

Liikkeiden tarkastelu paljasti, ettd lapsilla oli tiettyji tapoja, joilla he painoivat pianon
koskettimia ja joilla he liikuttivat késidéin suhteessa toisiinsa. Aineistosta 10ytyi nelja
erilaista tapaa kdyttdd sormia soittaessa: Ensimmaéinen tapa oli soittaminen yhdella ja
samalla sormella koko ajan. Tyypillisesti sormi oli etusormi, mutta yhdessi episodissa
lapsi kaytti peukaloa. Toinen tapa oli kaikilla sormilla yhtd aikaa klusterin soittaminen.
Kolmas tapa oli soittaminen kaikilla sormilla eri aikaan nopeilla liikkeilld
epasddnnollisessd jarjestyksessd. Neljds tapa oli ranteen kddntdminen edestakaisin ja
koskettimien painaminen eri sormilla riippuen siitd, mikd sormi on l&hinnd
koskettimistoa.

Sormien lisdksi lapset painoivat koskettimia kdmmenelld kahdella eri tavalla.
Ensimmainen tapa oli painaa klustereita kimmenen “’kannalla”. Toinen tapa oli painaa
klustereita kdmmenseldlld. Jilkimméinen soittotapa oli havaittavissa vain yhdessd
episodissa.

Lisdksi lapset soittivat toisinaan liu’utuksia liikuttaen kéattd vaakasuoraan
koskettimistolla ja painaen kaikkia matkan varrella olevia koskettimia yhdelld sulavalla

liikkeella.
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Lapset kayttivdt soittaessaan vaihtelevasti kahta kéttd tai vain yhtd kéttd, toisen
odottaessa sylissa tai koskettimiston ylld valmiina soittamaan. Kun lapsi hyddynsi kahta
kattd, hdn saattoi soittaa niilld yhtdaikaisesti tai vuorotellen. Vuorotellen soittaessa kasi
saattoi vaihtua joko jokaisen iskun jilkeen tai vaihtelevan iskumiérdn jilkeen.
Yleisempdd oli vuorotella késid jokaisen iskun jélkeen. Toisinaan lapsi soitti
kaksikatisesti niin, ettd toinen kési dominoi ja toinen kési soitti harvakseltaan joko
dominoivan kdden iskujen viliin tai samanaikaisesti sen kanssa.

Soittaessaan kaksikitisesti lapset liikuttivat kdsidan vélilldi samaan suuntaan eli
kumpaakin kéttd joko oikealle tai vasemmalle ja vililld peilikuvamaisesti suhteessa
toisiinsa eli aina yhté aikaa keskustasta poispéin tai kohti keskustaa. Toisinaan toinen kisi
pysyi paikallaan toisen litkkuessa ja toisinaan kédet litkkuivat itsendisesti ilman selkedd
suhdetta toiseen kiteen. Kahdessa episodissa oppilas vie kédet ristiin soittaessaan. Kahta
kattd kéyttdessddn oppilaat pitivét késid toisinaan lahella toisiaan ja vélilla siirsivét kddet
kauas toisistaan.

Liikkeiden tarkastelun perusteella vaikutti siltd, ettd lapsen soitto eteni vélilld sen
mukaan, millaisia liikkeitd lapsi osasi ja keksi hyodyntdd soittaessaan. Lapsilla oli
erilaisia tapoja painaa koskettimia seké erilaisia tapoja hyodyntda kahta kittddn. Erilaiset
soittotavat  tuottivat  erilaisia sdvelid ja  sdvelyhdistelmid sekd erilaisia

ddnenvoimakkuuksia ja ddnenvareja.

6.4.2 Koskettimiston kaytto

Koskettimiston kiyttod tarkasteltaessa kiinnitettiin huomio sithen, miten lasten soitto
sijoittui  koskettimistolle. Lapset saattoivat soittaessaan pitdd késiddn suhteellisen
paikallaan koskettimistolla tai he saattoivat litkuttaa kdsidéin vasemmalle tai oikealle.
Lapset hyodynsivit koskettimistoa sen koko pituudelta soittaen vaihtelevasti
kummassakin péaéssi ja kaikkialla niiden vililld. Toisinaan lapset soittivat kummallakin
kidelld koskettimiston toisessa laidassa ja toisinaan levittivit kétensd yhtd aikaa eri
laidoille. Vililli ainoastaan toinen kési hakeutui johonkin tiettyyn kohtaan
koskettimistolla toisen jdddessi sithen, misséd se oli ollut aiemmin.

Liikuttaessaan késidén koskettimistolla lapset etenivét vililld asteikkoa pitkin ja valilld
eri suuruisin hypyin. Useaan kertaan asteikon soitto alkoi koskettimiston toisesta pdésti
ja eteni jonkin matkaa kohti toista pdéti. Toisinaan asteikko eteni myds toisin péin eli

alkoi vaihtelevan matkan pédstd toisesta laidasta ja eteni laitaan asti. Aina asteikko ei
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alkanut tai paittynyt mihinkddn erityiseen kohtaan koskettimistoa. Hypyittdin etenevi
soitto saattoi niin ikddn alkaa koskettimiston toisesta laidasta tai edetd laitaa kohti.
Pienimmat hypyt esiintyivit asteikkosoiton vélissd, kun lapsi jétti yhden koskettimen
viliin. Suurimmillaan hypyt olivat, kun lapsi siirsi kétensd koskettimistolla kerralla
kokonaan toiseen rekisteriin. Toisinaan lapset myds alkoivat edetd koskettimistolla
asteikkoa pitkin johonkin suuntaan ja vaihtaa sitten véhitellen isompiin hyppyihin.

Soitosta suurin osa tapahtui pelkéstddn valkoisia koskettimia hyddyntden. Vain
kolmessa episodissa lapsi soitti mustilla koskettimilla ja vain kahdessa episodissa lapsi
soitti sekaisin valkoisilla ja mustilla koskettimilla.

Lasten soittoa analysoitaessa vaikutti siltd, ettd lapset vélilld sijoittivat soittonsa
tarkoituksellisesti tiettyyn kohtaan koskettimistoa. Samoin vaikutti, ettd he litkkuivat
koskettimistolla tarkoituksellisesti joko méadratyn kokoisin askelin tai kohti tiettyd
madrdnpéitd. Soiton sijoittaminen tiettyyn kohtaan koskettimistoa tuotti tietyn korkuisia

44nié ja eteneminen koskettimistolla tuotti omanlaisiaan kaaria.

6.4.3 Aikaan sidotut piirteet

Aikaan sidottuja piirteitd tarkasteltaessa kiinnitettiin huomiota siithen, millaisia
toistuvia kuvioita lapset hyodynsivit ja millaisia rytmejd he tuottivat. Lapset soittivat
valilld aivan tasaisella rytmilld. Vililla soitossa kuului rytmejé ti-ti-ti-ti-taa-taa, ti-ti-taa,
taa-taa-ti-ti-taa ja ti-ti-ti-ti-ti-ti-taa. Toistaessaan rytmejéd lapset myds muuntelivat niitd.
Rytmit saattoivat lyhentyé tai pidentyd. Rytmin muuttuminen saattoi my®ds siirtda pulssia,
kun rytmiin ilmaantui uusi isku tai siitd jai pois isku. Toisinaan lasten soitossa ei ollut
havaittavissa minkddnlaista aikaan sidottua rakennetta, vaan soitto eteni vapaasti virraten.

Eri lapsilla oli heille ominaiset rytminsé, joita he toistivat ja muuntelivat soitossaan.
Vililla tasaiseen rytmiin soittaminen tai jonkin rytmikuvion toistaminen jatkui pitkdén.
Vililla oppilas soitti rytmié katkonaisesti yllépitden pulssia hetken ja keskeyttéen sitten
soiton kokonaan tai jatkaen ilman rytmia.

Lasten soittaessa perussykkeen vakaus vaihteli. Osa lapsista piti perussykettd ylla
jarjestelmallisesti ja osa venytti sykettd soittamalla vililld hieman ennenaikaisesti ja
vélilld hieman myohéssd. Perussykkeen venyttdmiselld vaikutti olevan monia eri syitd,
kuten motorinen hallinta, keskittymisen herpaantuminen tai seuraavan liitkkeen

pohtiminen.
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Toistuvien rytmien yhteydessd lasten soittoliikkeet eivét valttdmittd olleet
sdannonmukaisia, mutta toisinaan lasten koko soitto noudatti tiettyd kaavaa. Yksi lapsi
soitti toistuvasti samaa sdvelkuviota rytmilld ti-ti-ti-ti-taa-taa. Toinen lapsi soitti ensin
rytmilld ti-ti-ti-ti oikealla kidelld yksittéisid sdvelid ja sitten rytmilld taa-taa kummallakin
kadella klusterit l&helti toisiaan.

Lasten pianonsoiton tarkastelun perusteella vaikutti siltd, ettd lasten kiinnostus rytmiin
vaihteli eikd rytmi ollut aina tarpeellinen musiikin elementti. Soitossa oli valilla
kuultavissa pulssi, kun lapsi soitti tasaiseen rytmiin tai jollakin rytmikuviolla. Pulssi
jousti soiton edetessd eikd ollut aina aivan vakaa. Rytmikuvioissa esiintyi usein myos
muuntelua. Myos lasten soittoliikkeet muodostivat vililld kuvioita, jotka toistuivat

useamman kerran samanlaisina tai muunneltuina.

6.4.4 Esimerkki lapsen soitosta

Seuraava kuvaus havainnollistaa yhden lapsen soiton piirteitd ja sitd, miten lapsi
vaihtaa soittotavasta toiseen soiton edetessd. Annetut ajat viittaavat kuluneeseen aikaan
soiton alkamisesta. Ellei erikseen ole mainittu, lapsi soittaa koko ajan pelkéstddn
valkoisilla koskettimilla.

(0.00) Petteri soittaa kummallakin kiddelld yhtd aikaa liikuttaen kaikkia sormia
nopeasti epasddnnollisessd jirjestyksessd. Kidet eivit litku kovin paljon. Nopeahkojen
pyrdhdysten vilissd on lyhyehkdjd taukoja. Vililld Petteri lopettaa soittamisen toisella
kéddelld ja soittaa toisella kddelld muutaman sekunnin yksinddn. Sitten késien roolit
vaihtuvat toisinpdin.

(0.33) Petteri soittaa kummankin kiden etusormella yhtd aikaa yksittdisid sdvelid.
Kidet litkkuvat keskikohdasta katsoen peilikuvamaisesti suhteessa toisiinsa. Petteri
toistaa usein rytmejd ti-ti-taa ja ti-ti-ti-ti-taa-taa. Pulssi on suhteellisen vakaa, mutta
vililld se horjahtaa. Perusrytmikuviot muuntuvat vélilla.

(0.53) Petteri painaa molemmilla etusormilla samaa kosketinta ja alkaa sen jidlkeen
soittaa peilikuvamaisesti litkkkuen kyseisen koskettimen ympérilld palaten lyhyin vélein
tille ”perussivelelle”. Hén toistaa samaa rytmi- ja sdvelkuviota monta kertaa. Valilla
kuvioon tulee muunnoksia. Petteri hidastaa sitten hiukan pulssia ja pitdd hienoisen tauon
ennen kuin ly0 perussdvelen pohjaan (1.15), mikd kuulostaa musiikillisen kaaren

loppukohdalta. Lyhyen tauon jidlkeen hén jatkaa vield hetken samaan tapaan, mutta
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hiljempaa, vihemmén mairatietoisesti ja hajanaisemmalla rytmitykselld. Pari kertaa hidn
soittaa muutaman sdvelen vuorokasin.

(1.25) Petteri soittaa kummankin kdden etusormilla vuorotellen. Kéadet liikkuvat
edelleen yleensé peilikuvana suhteessa kuvitteelliseen keskikohtaan. Poikkeuksiakin on.
Rytmi on aivan tasainen, ja pulssi on kohtuullisen vakaa. Petteri irtautuu pulssista useita
kertoja.

(1.36) Petteri rikkoo hetken jatkuneen tasaisen rytmin alkamalla soittaa oikealla
kddelld heti vasemman kéden jilkeen. Kerran hin soittaa kahdesti putkeen oikealla
kiadelld ja kerran puolet lyhyemmilld aika-arvoilla. Hén padtyy soittamaan
tritonusintervallin (1.41) ja jdi aivan hetkeksi paikalleen ennen kuin jatkaa. Fraasi on
musiikillisesti mielekés, koska se luo jdnnitettd rikkomalla vakiintuneen rytmin ja se
paityy tritonukselle, joka on selkeésti dissonoiva intervalli. Tdma on kuin musiikillisen
muodon huippukohta, joka my6hemmin purkautuisi. Ndin ei kuitenkaan varsinaisesti kdy.

Petteri jatkaa soittamista vuorokisin kulmikkaaseen rytmiinsd ja pdityy takaisin
aiemman katkelman perussédvelelle. Hian ei pysdhdy endd, mutta soittaa kosketinta
useampaan kertaan perdkkdin. Vuorokésin soitto jatkuu ja Petteri piddtyy muutaman
kerran perussivelelle.

(2.25) Petteri lopettaa vuorokdsin soittamisen ja alkaa painella taas koskettimia
kaikilla sormilla epdsdédnndllisessd jarjestyksessd. Pari sekunnin jdlkeen hén alkaa soittaa
kummankin kdden etusormilla yhtd aikaa. Kummatkin kadet litkkuvat nyt samaan
suuntaan. Petteri etenee suunnilleen asteikkoa pitkin kummallakin kddelld, mutta vilissa
on myos jokunen hyppy. Vaihtaa vililld asteikon suuntaa. Yhtdkkid hin palaa taas
keskikohdasta peilattuun litkkumiseen ja soittaa pian jélleen perussavelen.

(2.43) Petteri soittaa ensin yhden sdvelen kummallakin etusormella yhtd aikaa ja sitten
toisen sdvelen vain oikean kdden etusormella. Sama kuvio toistuu muutaman kerran.
Sitten Petteri palaa taas soittamaan vuorokésin.

(2.58) Toiset lapset saapuvat keskeyttdméén.

(3.03) Petteri jatkaa vuorokisin soittamista tasaiseen rytmiin.

(3.21) Toinen lapsi tulee keskeyttimé&an.

(3.30) Petteri jatkaa vuorokdsin tasaiseen rytmiin. Kéisien liikesuunnat ovat
itsendisemmaét kuin aiemmin. Vililld kadet liikkuvat peilikuvamaisesti, vililld samaan
suuntaan, vélilld toinen pysyy paikallaan toisen litkkuessa.

(3.47) Petteri soittaa pelkéstddn oikean kidden etusormella asteikkoa ylospéin rytmilld

ti-ti-taa.
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(3.52) Petteri soittaa vuorokdsin tasaiseen rytmiin. Oikea kési soittaa edelleen
koskettimiston yldpddssd ja liikkuu vaihteleviin suuntiin. Vasen kédsi soittaa
koskettimiston keskikohdassa pysyen suurimmaksi osaksi paikallaan. Vililla vasen kési
vaihtaa sévelti ja jatkaa sitten siind. Sitten oikea kési alkaa pysytelld paikallaan ja vasen
kési liikkuu suurin hyppédyksin. Sitten taas molemmat kddet alkavat litkkua, valilla
samaan suuntaan, valilla peilaten.

(4.22) Petteri soittaa muutaman sekunnin pelkdstdédn mustilla koskettimilla, mutta
muuten samaan tapaan kuin aiemmin. Sitten héin palaa takaisin valkoisille koskettimille.

(4.34) Petteri soittaa pelkéllé oikealla kidelld pari viimeistd kosketinta ennen kaikista
oikeanpuolimmaista ja jdd sitten soittamaan oikeanpuolimmaista muutaman kerran.
Sitten hédn soittaa vasemmalla kédelld pari dantd keskirekisteristd ennen kuin siirtyy
kaikista vasemmanpuoleisimpaan koskettimeen. Petteri soittaa kumpaakin laitimmaista
kosketinta yhtd aikaa muutaman kerran. Hidn palaa sitten kummallakin kédelld
keskemmdlle soittaen vélilld useamman sidvelen toisella kédelld ja sitten toisella.

(4.50) Petteri soittaa jdlleen vuorokdsin yhdelld sormella. Tempo on aavistuksen
aiempaa nopeampi. Muuten rytmi on tasainen, mutta vélilld Petteri pitdd jonkin sdvelen
kaksinkertaisen aika-arvon verran. Sitten rytmi tasaantuu tdysin ja soitto jatkuu hyvin
tasaista tahtia. Kédet liikkkuvat varsin itsendisesti

(6.19) Petteri siirtyy kokeilemaan mustia koskettimia valkoisten ohessa ja alkaa soittaa
ti-ti-taa -rytmid vuorokésin ja valilld yhdelld kadelld. Myos pienid variaatiota rytmiin
ilmenee.

(6.28) Petteri palaa pelkille valkoisille koskettimille, siirtdd oikean kédden kauas
oikealle ja alkaa soittaa vuorokésin tasaiseen rytmiin, mutta kiithtyvédan tempoon siirtiden
késid keskemmalle. Kun kédet ovat vierekkiin, hdn palaa alkuperdiseen tempoon. Kédet
litkkuvat taas itsendisesti.

(6.38) Petteri alkaa soittaa kummallakin kéadelld asteikkoa ylospdin vuorokésin
kumpikin kési jonkin matkan pdéssi toisesta.

(6.45) Petteri lopettaa soiton tutkijan tultua paikalle keskustelemaan.

Esimerkistd huomaa, miten yksittdisen lapsen soitossa on havaittavissa tiettyja
toistuvia piirteitd, jotka liittyvdt soittoliikkeisiin, koskettimiston kdyttodn ja soiton
etenemiseen ajassa. Kaikki eri oppilaiden soitossa ndhdyt piirteet eivdt ndy yhden
oppilaan soitossa. Esimerkistd huomaa myds, miten tietty soittotapa kestdd tietyn aikaa,

kunnes vaihtuu toiseen valilld yhtdkkisesti. Esimerkistd erottuu toistuvia kuvioita ja
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rytmejd, jotka vélilld kestdvit vain hetken ja vélilld pysyvit samanlaisina pitkédn aikaa.
Pulssi on vililld vakaa ja vililld joustaa enemman.

Liséksi katkelmaan siséltyy kaksi mielenkiintoinen musiikillisesti mielenkiintoista
hetked, noin ajassa 1.15 ja 1.41. Kummassakin tapauksessa musiikin pulssi hidastuu ja
oppilas pitdé lyhyen tauon ennen kuin soittaa savelet, joille ji4 hiukan pidemmaksi aikaa
kuin muille ddnille. Ensimmadisessd tapauksessa loppuddni on perussdvelen kaltainen eli
musiikillisen katkelman voisi paittaa sithen. Toisessa tapauksessa loppuddnet kuulostavat
musiikillisen fraasin jannitteen huippukohdalta. Aineiston perusteella on mahdotonta
tietdd, miten lapsi itse mielsi kohdat ja miten tarkoituksellisia soitetut fraasit olivat. Ne
antavat kuitenkin vaikutelman, ettd lapsi kuunteli soittoaan, huomasi mahdollisuuksia

tuottaa musiikillisia muotoja ja jdsensi soittoaan niitd hyddyntéen.



52

7 POHDINTA

Alkuun esitellddn yhteenveto tutkimuksen keskeisistd tuloksista. Niitd seuraa tulosten
vertailu aiempiin tutkimustuloksiin. Vertailun jdlkeen esitellidn ehdotuksia
toimintatavoiksi lapsildhtoiseen musiikinopetukseen. Lopussa pohditaan tutkimuksen

luetettavuutta.

7.1 Tutkimuksen tulosten yhteenveto

Tutkimuksessa tarkasteltiin neljan tutkimuskysymyksen kautta ensimmadistd luokkaa
kdyvien lasten ajatuksia musiikista ja heiddn omaehtoisen musisointinsa piirteita.
Ensimmaiseksi tutkittiin, millainen on peruskoulun ensimmadistd luokkaa kdyvien lasten
suhde musiikkiin ja musisointiin. Tulokseksi saatiin, ettd lapsilla voi olla monipuolista
musiikillista kokemusta ja harrastuneisuutta musisointiin koulun ulkopuolella. Heilld on
erilaisia kiinnostuksen kohteita liittyen soittamiseen, laulamiseen ja musiikin
kuuntelemiseen. He my®ds kiinnittdvét musiikissa huomiota erilaisiin elementteihin, joista
erityisesti ddnenviri vaikuttaa olevan merkittdvd kiinnostuksen kohde. Lasten itse
tuottamassa musiikissa keskeisid elementtejd voivat olla esimerkiksi rytmit, ddnenvérit ja
dynamiikan vaihtelut.

Lasten kertomusten perusteella vaikuttaa silté, ettd he kokevat epdmukavana ulkoiset
vaatimukset, joiden toteuttaminen tuntuu heistd vaikealta tai jotka eivdt tunnu heistad
mielekkiiltd. Sen sijaan ulkoa annetut tehtdvét, jotka ovat sopivan tasoisia, voivat tuntua
lapsista mielekkiiltd. Lapset keksivdt my0s itse musiikkia, pitdvét sitd mielekkdind
eivitkd pahastu, vaikka se olisi vaikeaakin.

Toiseksi tutkittiin, miten lapset kokevat omaehtoisen musisoinnin ilman opettajan
ohjausta peruskoulun musiikintunnilla. Tulokseksi saatiin, ettd lapset nauttivat tilanteesta,
jossa padsivit hyodyntdméaan koulun musiikintunteja omaehtoiseen musisointiinsa, ja ettd
he olisivat mielelldiin musisoineet enemminkin. Heilld oli erilaisia kiinnostuksia ja
ideoita, joita he paisivit toteuttamaan vaihtelevasti. Yhteistoiminta muiden oppilaiden
kanssa rajallisissa tiloissa tuotti hankaluuksia, jotka vaikeuttivat musisoinnista
nauttimista: Lapset eivdt aina osanneet kuunnella toisia, ottaa toisten ehdotuksia tai
pyyntdjd huomioon tai neuvotella toiminnasta niin, ettd kaikki olisivat tyytyviisid.

Lisdksi ddnenvoimakkuus tuntien aikana oli lasten mielesti epamiellyttivdn kova. Lapset
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eivit kuitenkaan passiivisesti hyvidksyneet olosuhteita, vaan pyrkivat aktiivisesti
keksimadn ratkaisuja niihin, vaihtelevalla menestyksella.

Kolmanneksi tutkittiin, millaista lasten toiminta on peruskoulun musiikintunnilla, kun
he saavat toimia ilman ulkoista ohjausta. Tulokseksi saatiin, ettéd lapset vaikuttivat olevan
innoissaan saadessaan musisoida omaehtoisesti musiikintunnilla. He kokeilivat eri
soittimia ja musisoivat yksin ja yhdessd muiden kanssa. Laulua kuului selvdsti vihemman
kuin soittoa. Lapset keksivdt monenlaisia tapoja soittaa vuorovaikutteisesti ryhméssa,
mutta kohtasivat myos haasteita ryhmén toiminnan organisoinnissa. My0s jatkuva kova
adnenvoimakkuus aiheutti lapsille harmia. Musiikillinen toiminta herétti kysymyksia ja
toiveita, joita lapset esittivét tutkijalle. Kaikki lapset eivdt kuitenkaan kéyttdneet koko
aikaa musisointiin, vaan kuluttivat aikaa esimerkiksi jutellen keskenéén tai istuskellen
seuraamassa muiden toimintaa.

Neljanneksi tutkittiin, millaisia soittoa ohjaavia rakenteita on havaittavissa lasten
soittaessa yksinddn. Liikkeiden tarkastelun perusteella vaikutti siltd, ettd lapsen soitto
pianolla eteni vililld sen mukaan, millaisia liikkeitd lapsi osasi ja keksi hyodyntid
soittaessaan. Lapsilla oli erilaisia tapoja painaa koskettimia sekd erilaisia tapoja
hyodyntii kahta kéttidén. Erilaiset soittotavat tuottivat erilaisia sdvelid ja sdvelyhdistelmia
sekd erilaisia danenvoimakkuuksia ja d8dnenvireja.

Lasten soittoa analysoitaessa vaikutti siltd, ettd lapset vélilld sijoittivat soittonsa
tarkoituksellisesti tiettyyn kohtaan koskettimistoa. Samoin vaikutti, ettd he liikkuivat
koskettimistolla tarkoituksellisesti joko maddrdtyn kokoisin askelin tai kohti tiettyd
madranpaétd. Soiton sijoittaminen tiettyyn kohtaan koskettimistoa tuotti tietyn korkuisia
4dnid ja eteneminen koskettimistolla tuotti omanlaisiaan kaaria.

Lasten pianonsoiton tarkastelun perusteella vaikutti silté, ettd lasten kiinnostus rytmiin
vaihteli eikd rytmi ollut aina tarpeellinen musiikin elementti. Soitossa oli vililla
kuultavissa pulssi, kun lapsi soitti tasaiseen rytmiin tai jollakin rytmikuviolla. Pulssi
jousti soiton edetessd eikd ollut aina aivan vakaa. Rytmikuvioissa esiintyi usein myos
muuntelua. My0s lasten soittoliikkeet muodostivat vililld kuvioita, jotka toistuivat
useamman kerran samanlaisina tai muunneltuina.

Aineistossa esiintyi my0s hetkid, joissa lapsi hidasti tempoa ja piti hienoisen tauon
ennen kuin painoi pohjaan sdvelen tai sdvelid, jotka kuulostivat lopetussdveleltd tai
jannitteen huippukohdalta. Aineiston perusteella on mahdotonta tietdd, miten lapsi itse

mielsi kohdat ja miten tarkoituksellisia soitetut fraasit olivat. Ne antavat kuitenkin
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vaikutelman, ettd lapsi kuunteli soittoaan, huomasi mahdollisuuksia tuottaa musiikillisia

muotoja ja jisensi soittoaan niitd hyddyntéen.

7.2 Tulosten vertailu aiempiin tutkimuksiin

Campbellin (2010) laaja etnografinen tutkimus osoittaa, ettd lasten musiikillinen
maailma koulun musiikintuntien ulkopuolella on monipuolinen. Myds téssd
tutkimuksessa  kuultiin, ettd lapsilla on koulun ulkopuolella musiikillista
harrastuneisuutta. Lapset muun muassa kertoivat musisoivansa vapaa-ajallaan,
kuuntelevansa musiikkia perheensd kanssa ja keksineensd lauluja, jotka tunsi koko
ystavépiiri. Muutaman lapsen laulama 1 like to move it -kappale kertoo siitd, ettd he
imevit musiikillisia vaikutteita ymparistostién, kuten Campbellkin (2010) huomasi.

Sekd Campbell (2010) ettd Barrett (2016) mainitsevat musiikin merkityksen
yhteenkuuluvuuden tunteen rakentamisessa. Lasten laulama Mau-rdppi oli heidédn itse
keksiménsa kappale, joka oli yhdistényt heité jo pdiviakodista asti. Yhdessd musisoiminen
oli myds yksi tapa viettdd aikaa yhdessi ja siten vahvistaa ystdvyyssiteitd. [lmiselvésti
lapset nauttivat yhdessd olemisesta ja halusivat viettdd aikaa kaveriensa kanssa. Yhden
lapsen kertomuksessa neuvottelun vaikeus yhteismusisointitilanteissa néyttaytyi
kuitenkin my0s esteend kaverien seurassa olemiselle.

Kiersteadin (2006), Campbellin (2010) ja Youngin (2002) tutkimuksista 16ytyy
tapausesimerkkejd, joissa lasten kiinnostus musisointiin hiipuu aikuisen yrittdessd
kontrolloida sitd. Téssé tutkimuksessa lasten puheesta syntyi vaikutelma, jonka mukaan
ympaériston vaatimukset koettiin epdmiellyttdvind, jos niitd pidettiin liian vaikeina tai jos
niitd ei pidetty mielekkdind. Sopivan tasoinen ja mielekds annettu tehtdva néyttiytyi
kuitenkin myonteisend asiana.

Custoderon (2005) havaitsema aloitteellisuuden viheneminen kouluidsséd ei ndkynyt
tdmén tutkimuksen tuloksissa. Lapset sekd kdynnistivit toimintaa oma-aloitteisesti ettd
pyrkivédt ratkaisemaan omia tavoitteitaan hankaloittavia ongelmia jatkuvasti. Toisaalta
Custodero havainnoi lapsia aikuisen ohjaamissa tilanteissa ja timén tutkimuksen aikana
lapset saivat toimia ilman ulkoista ohjausta. Toiminnan konteksti tidssa tutkimuksessa oli
kuitenkin formaali oppitunti. Lapsilla vaikuttaa siis olevan ainakin koulunkdynnin
alkuvaiheessa taipumusta toteuttaa omia kiinnostuksiaan mahdollisuuksien mukaan.

Burnard (2002) ja Kanellopoulos (1999) havainnoivat lapsia musisoimassa yhté aikaa

samoissa tiloissa, mutta eivit raportoineet vastaavista ongelmista kuin timén tutkimuksen
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lapset, kuten kovasta yleisestd @ddnenvoimakkuudesta tai vaikeuksista neuvotella
toiminnasta yhdessd. Kanellopouloksen tutkimuksessa lapset olivat saman iké&isid kuin
tdman tutkimuksen lapset, mutta Kanellopoulos itse ohjasi tilannetta sen verran, etté jakoi
soittovuoroja piirissé olleille lapsille, jotka halutessaan valitsivat itselleen muita soittajia
seuraksi. Burnardin tutkimuksessa lapset olivat 12-vuotiaita ja Burnard johdatteli lapset
toimimaan yhdessd esittdmaélld heille kysymyksid siitd, miten he haluaisivat edeti.
Kummassakin tapauksessa tilannetta ohjaava aikuinen antoi lapsille vapauden tehda
paitoksid, mutta vastasi siité, ettd tilanteessa sdilyy jirjestys. Tdma vei lapsilta vastuun
hallita itse tilannetta kokonaisuudessaan, miké epdileméttd rauhoitti tilannetta.

Delalanden ja Cornaran (2010) kuvaama danildhteiden tutkiminen 10—37-kuukautisten
lasten kohdalla muistutti jossain miirin myds tdmén tutkimuksen 7—8-vuotiaiden lasten
toimintaa heidin etsiessddn mieleisidén soittimia ja soittaessa esimerkiksi pianoa. Lapset
kokeilivat eri soittimia ja osa niistd herétti heiddn kiinnostuksensa, jolloin he soittivat
niitd pidempdin ja monipuolisemmin. Lasten erityinen kiinnostus soittimien erilaisiin
ddnenvireithin on verrattavissa Delalanden ja Cornaran kuvaamaan kiinnostukseen
16ydettyihin sointeihin.

Youngin (2003) arveli tutkimuksessaan, ettd kolme—neljé-vuotiaiden lasten soittoa
ksylofonin &éressd ohjasi lasten liikerepertuaari sekd soittimen fyysiset ulottuvuudet.
Vastaavasti téssd tutkimuksessa lasten pianonsoitto tuntui etenevén tiettyjen toistuvien
litkkeiden ja koskettimiston erilaisen hyddyntdmisen mukaan. Liikkeet ja koskettimisto
itsessddn tuskin ylldpitivét lasten kiinnostusta pianoon. Liikkeiden ja koskettimiston eri
puolien yhteys syntyneisiin ddniin ndyttdytyi mielenkiintoisena asiana. Delalanden ja
Cornaran (2010) kuvaama &énildhteen tutkiminen muuntelemalla &&nid tuottavia
toimintoja luultavasti eteni Youngin (2003) kuvaamien liikkeellisten ja tilallisten
rakenteiden kautta. TAma selittdd osaltaan sitd, ettd lasten tuottaman musiikin rakenteet
voivat olla vaikeita hahmottaa pelkkid d44ntd havainnoimalla.

Tdmidn tutkimuksen perusteella lasten tuottaman musiikin rakenteet voivat
ddnenvirien liséksi esimerkiksi dynamiikkaan, miké voi himment&a aikuista kuuntelijaa,
joka on tottunut melodian tai harmonian sanelemiin musiikillisiin rakenteisiin. My0s
rytmisid rakenteita oli havaittavissa lasten musisoinnissa.

Laulun vdhyys tdmén tutkimuksen aineistossa on ylldttdvadd ottaen huomioon lasten
omaehtoista musisointia aiemmin tutkineiden havainnot, joiden mukaan lasten laulu on
osa heidin toimintaansa hyvin monissa tilanteissa (ks. esim. Young 2002; 2006; Barrett

2016; Campbell 2010; Countryman, Gabriel & Thompson 2016; Custodero, Cali &



56

Diaz-Donoso 2016). Laulun vidhyyteen on saattanut vaikuttaa poikkeuksellinen
mahdollisuus hyodyntdd musiikinluokan soittimia vapaasti, mikd on vienyt huomion pois

laulamisesta.

7.3 Toimintatapoja lapsilihtoiseen musiikinopetukseen

Ottaen huomioon kaikki eri tavat, joilla lapset voivat saada iloa ja hyotya
omacehtoisesta musisoinnistaan (ks. esim. Young 2006; Barrett 2016; Campbell 2010;
Custodero, Cali & Diaz-Donoso 2016), olisi sdili jattdd se kokonaan huomiotta koulun
musiikinopetuksessa. Tdmin tutkimuksen perusteella ensimmadistéd luokkaa kdyvét lapset
tarttuvat mielellddn tilaisuuteen musisoida omaehtoisesti, jos heille annetaan
mahdollisuus.  Custoderon (2005) huomaama kouluikdisten aloitteellisuuden
viheneminen formaaleissa musisointitilanteissa ei vaikuta pdtevédn tilanteisiin, joissa
lapsille annetaan valta tehdé paatoksid, kuten timén tutkimuksen sekd Kanellopouloksen
(1999) ja Burnardin (2002) tutkimusten tuloksista havaitaan.

Téassd tutkimuksessa esiin nousseet ongelmat lasten musisoidessa omachtoisesti
musiikintunnilla olivat erityisesti yleinen kova ddnenvoimakkuus ja vaikeus neuvotella
toiminnasta yhdessd. Asia lienee ratkaistavissa Kanellopouloksen (1999) tai Burnardin
(2002) hyddyntamien kayténtdjen avulla eli siten, ettd aikuinen ohjaa tilannetta jakamalla
soittovuoroja tai esittimélld johdattelevia kysymyksid. Ongelmallisilla tilanteilla voisi
olla my®s arvoa, jos ne ndhtiisiin tilaisuuksina kehittéa lasten sosiaalisia taitoja opettajan
tilanteessa tarjoaman tuen avulla.

Young (2002) kannustaa musiikkikasvattajia tukemaan lasten musisointia
osallistumalla ohjaamisen sijaan. Tdssd tutkimuksessa lapset tuottivat jatkuvasti
musiikkia, jonka soittamiseen myds opettaja olisi voinut osallistua. Lapset myds pyysivit
tutkijaa opettamaan kappaleita ja soittamaan eri soittimia sekd esittivdt hénelle
kysymyksié soittimien toiminnasta. Néihin aloitteisiin tarttuminen olisi voinut ruokkia
lasten myonteistd musiikkisuhdetta ja tukea oppimiseen tdhtddvdd asennetta
musiikintunteja kohtaan.

Delalande ja Cornara (2010) kannustavat musiikkikasvattajia mahdollistamaan lapsille
sointien l0ytdmisen ja yhdessd musisoimisen kokemuksia. Kumpiakin kokemuksia
epdilemittd syntyi tdssd tutkimuksessa lasten musisoidessa ilman ulkoista ohjausta.
Gluschankof (2002) ja Countryman ym. (2016) kannustavat opettajia rohkaisemaan

oppilaita tuottamaan omaa musiikkia ja esittimaén sitd muille. My0s tuottamista tapahtui
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tdmén tutkimuksen aikana. Sen sijaan esiintymisen suhteen lapset ilmaisivat
haastatteluissa varautuneita mielipiteita.

Tassd tutkimuksessa havaittiin myds ei-musiikillista toimintaa, kun lapsia ei ohjattu
ulkoisesti musiikintunnilla. T&hidn saattoi olla wuseita syitd. Kova yleinen
adnenvoimakkuus saattoi vihentdd kiinnostusta tuottaa itse ddntd. Tétd padtelmad tukee
lasten haastatteluissa ilmaisemat ajatukset ja Temmermanin (2000) tutkimus, jonka
perusteella liian kova &dinenvoimakkuus oli yksi kielteinen tekija lasten
musiikkikokemuksissa. Samoin yhteistoiminnasta tai soittovuoroista neuvottelun
epdonnistuminen saattoi vihentdi intoa musisointiin. Aina lapset eivét keksineet mitddn
mielekdstd soitettavaa. Toisinaan jokin muu asia saattoi olla mielenkiintoisempaa kuin
musisointi. Ulkoisen ohjauksen puute tarkoitti, ettd oppilailla oli lupa musisoida
omachtoisesti ja ettd oppilailla oli lupa olla musisoimatta, jos se ei jonain hetkené tuntunut
hyvaltd. Lasten tdssd tutkimuksessa ilmaisemien ajatusten ja Kiersteadin (2006),
Campbellin (2010) ja Youngin (2002) havaintojen pohjalta vaikuttaa siltd, ettd lapsen
patistaminen musisoimaan ei valttimaétta lisdd heidin intoaan musisoida.

Lasten tuottama musiikki voi olla aikuisen korvaan vaikeasti hahmotettavaa. Young
(2002; 2003; 2006), Delalande ja Cornara (2010) ja Gluschankof (2002) kannustavat
kuitenkin kuuntelemaan lasten ddnentuottoa herkistyneen sille, mité lapset tekevit ddnen
kanssa. Esimerkiksi Youngin (2003) kuvaamat liikkeelliset ja tilalliset musisointia
ohjaavat piirteet eivit valttimatta tuota musiikillisesti mielekdstd kuulokuvaa. Aikuisen
on kuitenkin mahdollista osallistua lapsen musisointiin esimerkiksi laulamalla lapsen
tuottamaa musiikkia ja siten kiinnittdd huomiota tuotettuihin &éniin ja siten kannustaa

lasta kehittdméén myds ddneen perustuvia musiikillisia muotoja.

7.4 Tutkimuksen luotettavuus

Tutkimuksen luotettavuutta kasitellddn tutkimusasetelman ja yleistettdvyyden kannalta.
Tutkimusasetelmaan sisdltyy tutkimuspaikka, tutkimusjoukko,
aineistonkeruumenetelmét ja analyysimenetelmit. Tutkimuspaikaksi valikoitui yhden
Varsinais-Suomalaisen ~ peruskoulun ensimméisen  luokan  musiikintunnit.
Tutkimuspaikan valinnalla haluttiin varmistaa, ettd saatavat tulokset kuvaisivat
mahdollisimman tarkasti toimintaa niissd olosuhteissa, joissa tuloksia on tarkoitus

soveltaa kdytdntoon. Laboratorio-olosuhteissa tehty kokeilu olisi saattanut heréttda
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lapsissa erilaisia ajatuksia ja erilaista toimintaa kuin heidén normaalin kouluarjen aikana
tehty kokeilu.

Tutkimusjoukkona oli yksi tavallinen yleisopetuksen luokka. Luokassa opiskelevien
lasten musiikillisia taustoja ei selvitetty, joten ei voida tietdd, miten heiddn musiikilliset
taustansa vaikuttivat tuloksiin.

Aineistonkeruumenetelmét mahdollistivat aiheen tutkimisen monesta ndkdkulmasta.
Kamera mahdollisti tapahtumien tarkastelun jilkikdteen. Ad#nittimen avulla oli
mahdollista saada parempilaatuista dénitallennetta tapahtumista. Kiytossa oli kuitenkin
vain yksi kamera ja yksi dénitin, joten kaikista kokeilujakson tapahtumista tallentui vain
osa. Lisdksi lasten eri paikoissa tuottamat ddnet kuuluivat muihinkin paikkoihin, joten
pelkéstd ddninauhasta ei voinut aukottomasti péaételld tapahtumien kulkua. Havaintojen
kirjaaminen mahdollisti tilanteessa ldsndollessa tehtyjen huomioiden kirjaamisen.
Muistiinpanojen kirjaaminen ei kuitenkaan noudattanut mitdin kaavaa. Haastattelut
mahdollistivat oppilaiden ajatusten kuulemisen tilanteessa, jossa he kykenevit
pohdiskelemaan asioita irrallaan musisointitilanteesta.

Analyysimenetelméné grounded theory mahdollisti uuden tiedon tuottamisen, mika oli
tutkimuksen tavoitteena. GT-tutkimuksen onnistuminen riippuu tutkijan herkkyydesta
havaita mahdollisia merkityksid ja kyseenalaistaa omia tulkintoja. Tédssd tutkimuksessa
analyysin on tehnyt yksi tutkija eikd esimerkiksi koodaamisessa ole hyddynnetty
luotettavuutta lisddvaa ristiinkoodaamista. Toinen tutkija olisi voinut tehdéd aineistosta
erilaisia tulkintoja. Jotta pdéatelmien perustelut olisivat lukijan arvioitavissa, tuloksissa on
esitetty aineistokatkelmat, joihin padtelmét nojaavat.

Tutkimuksen tutkimusjoukko on pieni, joten sen perusteella ei voida olettaa, ettd
tulokset edustaisivat lasten musiikkisuhdetta tai heiddn musisointinsa piirteitd yleisesti.
Yleistettavyyttd vihentdd my0Os se, ettd aineistonkeruussa ei pystytty dokumentoimaan
kokeilujakson kaikkia tapahtumia ja luokan oppilaista saatiin haastateltua vain
muutamaa. Tutkimuksen tuloksia voidaan kuitenkin tarkastella esimerkkind siitd,
millaisia musiikkisuhteita lapsilla voi olla ja millaisia piirteitd heiddn musisoinnissaan
voi olla. Tulokset kannustavat herkistymddn lasten omille tavoille musisoida ja

kuuntelemaan heidén ajatuksiaan musisoinnista ja musiikista.
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9 LIITE 1: HAASTATTELURUNKO

o ® N kW

Mité pidit tunneista? Miksi?

Onko kivempi péittdd itse, mitd soitetaan, vai antaa opettajan paattdd, mitd
soitetaan? Miksi?

Saitko soittaa kaikkea, mitd halusit?

Oliko jokin soitin erityisen kiva? Miksi?

Onko kivempi soittaa yksin vai ryhmédssa? Miksi?

Oliko ryhmaéssa helppoa vai vaikeaa tehdd yhdessd paatoksia?

Oliko ryhmaéssé helppoa vai vaikeaa saada kerrottua omat ideat muille?

Oliko helppoa vai vaikeaa saada soittovuoro soittimeen, jota halusit soittaa?

Miten yhdessé soittaminen onnistuisi paremmin?

. Mitd hyotya opettajasta voisi olla oppilaille?
11.
12.
13.

Keksitko jotakin omaa musiikkia tuntien aikana? Millaista?
Mitd voisi tehdé toisella tavalla?

Mitd jéi erityisesti mieleen tunneista?
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