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Tiivistelma

Annu Tuovila. 2003. “Md soitan ihan omasta ilosta!” Pitkittdinen tutkimus
7—13-vuotiaiden lasten musiikin harjoittamisesta ja musiikkiopisto-opiskelusta.
Sibelius-Akatemia. DocMus-yksikko. Studia Musica 18. Stakes: Lapset kertovat.
Vditoskirja. 318 sivua.

Tamén laadullisen tutkimuksen tarkoituksena on oppia ymmaértamain lasten musii-
kin harjoittamista ja musiikkiopistossa opiskelemista ja kehittdd lapsilta kerittyjen
tietojen ja kokemusten pohjalta musiikkioppilaitosten opetusta. Teoreettisina 1dhto-
kohtina ovat filosofinen ja kriittinen hermeneutiikka sekd lasten tietoon ja osallistu-
miseen perustuva lapsuuden ja musiikkikasvatuksen tutkimus.

Tutkimukseen osallistui 66 lasta vanhempineen ja opettajineen neljidssa helsinki-
ldaisessd musiikkiopistossa vuosina 1996-2000. Lasten vuosittaisten haastattelujen
ohella keskeisintd tutkimusaineistoa ovat vanhempien, opettajien ja rehtoreiden
haastattelut. Lasten haastattelemiseksi kehitettiin uusia menetelmii, jotka auttoivat
ymmirtdméén entistd syvemmin lasten kokemuksia ja oppimista.

Tutkimus osoittaa, ettid lasten musiikin harjoittaminen perustuu lasten omaehtoi-
seen kuulonvaraiseen musiikkikulttuuriin, jossa kuunteleminen, laulaminen, soitta-
minen ja tanssiminen sulautuvat toisiinsa kokonaisvaltaisiksi improvisoiduiksi
musiikillisiksi toimintaepisodeiksi ja musiikkileikeiksi. Tutkimukseen osallistuneet
lapset yhdistivit omaehtoiseen musiikin harjoittamiseensa aikuisten ja toisten lasten
musiikillista tietimystd ja aineksia saamastaan musiikkikoulutuksesta, mutta vain
mikéli saatu opastus koettiin myonteisesti merkitykselliseksi ja omassa musiikin
harjoittamisessa hyodylliseksi.

Musiikkiopisto-opiskelunsa koki myonteisesti merkitykselliseksi tai tdhidn suun-
taan kehittyviksi 34 lasta, joista suhteessa suurin osa oli poikia. Muut tutkimukseen
osallistuneet 32 lasta, joista enemmistd oli tyttdjd, kokivat opiskelun vihitellen tai jo
opintojen aloitusvaiheessa turhauttavaksi. Puolet heistd (16) lopetti tutkimuksen
aikana musiikkiopisto-opiskelunsa. Keskeiseksi opiskelumenestyksen selittdjéksi
osoittautui lapsen kokemus siitd, missd midrin hidnen tavoitteensa ja ehdotuksensa
huomioitiin opetus- ja harjoitustilanteissa. Lapsen omien toivomusten julkituomisen
mahdollisuuksiin vaikuttivat olennaisella tavalla hdnen sukupuolensa ja musiikilli-
nen itsearvostuksensa, lapsen ja hinen vanhempiensa musiikkitaidot sekid vanhem-
pien kannustus. Myos musiikkiopistojen opetusratkaisut vaikuttivat suuresti lasten
opiskelukokemuksiin. Myonteisesti merkityksellisten kokemusten syntyminen ja
hyvien opiskelutulosten saavuttaminen edellyttivit lapsen, opettajien ja vanhempien
vilistd yhteistyotd sekd lasten musiikillista itsearvostusta, keskindistd ryhméaytymista
ja omia aloitteita tukevaa opetusta.

Avainsanat: lasten kokemukset, lasten kulttuuri, musiikin harjoittaminen, musiikin
oppiminen, musiikkikasvatus, musiikkioppilaitokset, hermeneutiikka, haastattelu,
vuorovaikutus



Abstract

Annu Tuovila. 2003. “I Play Entirely for My Own Pleasure!” A longitudinal study
on music making and music school studies of 7 to 13-year-old children. Sibelius
Academy. Docmus Department. Studia Musica 18. Stakes: Children Are Telling.
Doctoral Dissertation. 318 pages.

The aim of this qualitative research is to learn to understand children’s music
making and music school studies and to advance teaching in music schools on the
basis of that knowledge and experience. The theoretical points of departure are
philosophical and critical hermeneutics as well as research on childhood and music
education based on children’s knowledge and participation.

Sixty-six children, their parents and teachers from four music schools in Helsinki
were involved in the study between 1996 and 2000. The most important data consist
of interviews with the children. In addition the parents, teachers and headmasters
were interviewed, as well. During the research new methods of interviewing children
were developed for attaining a better insight into children’s experiences and
learning.

The results demonstrate that children’s music making is based on their own
spontaneous aural sense of music. Listening, singing, playing and dancing are all
merged to form holistic, improvised music activities and musical games. The
children integrated into their own spontaneous music making the musical know-how
of adults and other children as well as formal music teaching, but only if the
guidance received was evaluated as positively significant and useful for independent
music making.

Thirty-four children, the majority of which were boys, evaluated studying at a
music school as positively significant experience or one developing in that direction.
The remaining thirty-two children, the great majority of which were girls, had
become frustrated with their studies, either gradually or at the very beginning. Half
of the second group (16) gave up music school while the research project was still in
progress. The most important factor in explaining the learning outcomes was
whether the child felt that his or her goals and proposals had an effect on teaching
and practise situations. The gender, musical self-esteem and musical skills of the
child as well as the musical skills and support of the parents were of crucial
importance in the extent to which the own desires of the child became evident. The
learning experiences of the children were also greatly influenced by the teaching
methods at the music schools. Collaboration between the child, parents and teachers,
as well as teaching that promotes a child’s musical self esteem, group participation
and the courage to take the initiative, were central in developing positive learning
experiences and good learning results.

Key words: children’s experiences, children’s culture, music making, music
learning, music education, music schools, hermeneutics, interview, interaction



Esipuhe

Pitkittdisen tutkimuksen tekeminen on antoisaa, mutta tyoldstd oppimista. Tutkimuk-
sen aloittaessaan voi vain arvailla, mitd kaikkea tutkimuksen kohteena olevasta
ilmiostd tulee paljastumaan. Tutkimuskohde avautuu ajassa venyen, epédjatkuvuuksia
ja ylldtyksid paljastaen, houkutellen ja kétkien. Vaikka tutkimus palkitseekin tuomal-
la ilmi jotain prosessina ainutlaatuista, se vie tutkijan vuosiksi uteliaisuuden sévytta-
min epdvarmuuden keskelle. Tillaisen oppimisprosessin kestdmisessd ovat olleet
tarpeen hyvit neuvot, ldheisten tuki ja tutkimukseen osallistuvien kannustus.

Tutkimusta ei olisi syntynyt ilman niitd monia lapsia, nyt jo nuoria, jotka vuodes-
ta toiseen tulivat haastatteluihin. Lapset tulivat koulupiivien jilkeen, harrastustensa
lomassa, usein raskaita reppuja kantaen. Silti he jaksoivat aina kertoa musiikista ja
elamistdan. Parempaa lahjaa en olisi voinut saada. Olen siitd syvésti kiitollinen, en
vain tutkimuksen takia, vaan my0s oman eldméni rikastuttajana. Samoin kiitdn
lampimaésti lasten vanhempia ja tutkimukseen osallistuneiden musiikkiopistojen
opettajia ja rehtoreita.

Tutkimusty6td ovat sen eri vaiheissa ohjanneet valtiotieteiden tohtori, kehitys-
pdillikko Monika Riiheld Stakesista sekd Sibelius-Akatemiassa filosofian tohtori,
professori Kari Kurkela ja filosofian tohtori, professori Matti Huttunen. Kiitin
saamastani monipuolisesta opastuksesta, joka antoi tilaa luoville ratkaisuille, mutta
samalla pakotti syventymaéén tutkittavaan asiaan ja tydstiméddn omia ideoita.

Niinikidén kiitdn arvokkaista neuvoista, joita sain tyon esitarkastajilta, filosofian
tohtori, dosentti Maija Lehtovaaralta ja kasvatustieteen tohtori, tutkimusprofessori
Marjatta Bardylta sekd vastaviittdjan ominaisuudessa tyotd edistineiltd filosofian
tohtori, professori Pirkko Moisalalta ja filosofian tohtori, professori Veli-Matti
Virriltd. Kiitdn rohkaisusta myds tyon ensimmdistd kisikirjoitusta kommentoinutta
filosofian tohtori, professori Juha Vartoa. Tietyissd erityiskysymyksissd saadusta
avusta haluan vield kiittdd kasvatustieteen tohtori, professori Heikki Ruisméked,
psykologian tohtori, professori John Slobodaa, kasvatustieteen tohtori, professori
Anthony Kempiid, valtiotieteiden tohtori, professori Anja-Riitta Lahikaista seki
liikkuntatieteiden tohtori Eeva-Liisa Sarlinia.

Jatko-opintojani koskevasta pitevistd neuvonnasta ja viitosjirjestelyiden edisti-
misestd osoitan kiitokset musiikin tohtori, DocMus-yksikén johtaja Annikka
Konttori-Gustafssonille, musiikin tohtori, professori Marcus Castrénille, filosofian
maisteri, koulutussuunnittelija Marja-Liisa Saarilammille sekd osastosihteeri Kaija
Raatikaiselle. Lisdksi kiitdn tutkimusraportin kieliasun tarkastamisesta filosofian
maisteri Anna-Maija Luomia.



Monet ystivit ja kollegat ovat ratkaisevasti myotidvaikuttaneet tutkimuksen etene-
miseen ja laajentaneet ndkokulmiani. Erityiskiitoksen saa Terttu Kuvaja, joka on
jaksanut viikosta toiseen eldytyd tutkijan arkeen. Sibelius-Akatemian Musiikki-
oppilaitostutkimusprojektin jdsenet ovat lukemattomissa seminaareissa ja tapaami-
sissa innostaneet ja haastaneet tutkimuksen tekemiseen. Lapset kertovat -tutkijaryh-
mi puolestaan on avannut silmédni ja korvani lasten kertomalle ja osoittanut
kutsuvasti tietd lapsuuden tutkimuksen pariin. Stadian musiikin koulutusohjelman
opiskelijat, opettajat ja henkilokunta ovat antaneet mahdollisuuden syventéda tutki-
musty0ssid opittua opinndytetditd ohjatessani.

Lasten musiikin oppimista koskeva tutkimustyd olisi tuskin ollut mahdollista
ilman sitd musiikkikoulutusta, josta itse olen saanut nauttia. Opettajani Joensuun ja
Savonlinnan musiikkiopistoissa sekd Sibelius-Akatemiassa antoivat erinomaiset
eviit musiikkialalle. Vanhempani Annukka ja Mauno Lyijynen ovat korvaamatto-
man arvokkaalla tavalla tukeneet musiikin opiskeluani. Kiitin niin jilkikiteen myos
kaikkia entisid soitto-oppilaitani, jotka saivat pohtimaan lasten ja musiikkikasvatuk-
sen vilisid suhteita jo parikymmenti vuotta sitten.

Mitkiidn sanat eivit riitd kertomaan, miten paljon oma perheeni on auttanut tutki-
muksen tekemistd. Rakas mieheni, Tapio Tuovila, on alati valanut uskoa tutkimus-
tyon edistymiseen, keskustellut loputtomasti kaikesta tutkimustyOssd askarrutta-
neesta ja pitdnyt huolta niin tietokoneestani kuin kodistamme. Tyttdreni Inka
Lyijynen on hieman vanhempi kuin tutkimustehtdvéni. Kiitén Inka-kultaa tutkimusta
koskevista kysymyksisti, iloisesta lauleskelusta sekéd uskomattoman pitkdmielisesti
suhtautumisesta didin aina vain jatkunutta tutkimustyotd kohtaan. Erityislampimin
kiitoksen ansaitsevat niinikidin mieheni lapset Riina, Petteri, Emilia ja Aino Tuovila,
jotka ovat nurisematta antaneet tutkimustyolle sen vaatimaa tilaa ja pitidneet kiinni
nuorison musiikin ja eldmisen imussa.

Lopuksi haluan vield kiittdad Sibelius-Akatemian Jatkokoulutuslinjalta, Jenny ja
Antti Wihurin Sdatioltd, Suomen Kulttuurirahastolta, Helsingin kaupungilta, Oskar
ja Aurora Honkasalon Rahastolta sekd DocMus-yksikoltd saaduista apurahoista,
jotka mahdollistivat monivuotisen tutkimuksen toteuttamisen.

Tikkurilassa 27. tammikuuta 2003

Annu Tuovila
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KYSYMYKSIA LAPSILLE

Kymmenet tuhannet lapset opiskelevat parhaillaan musiikkioppilaitoksissamme.
Kun musiikkiopistoon menee illan suussa, kéytdvilld notkuu joukoittain soitto- ja
teoriatuntejaan odottelevia neitokaisia ja miehen alkuja. Lukemattomien ovien takaa
kuuluu musiikin tyostdmisen dénid, milloin vienoa, milloin jo ronskimpaa vetoa.
Oppilaskonsertteihin kertyy tuota pikaa lyhyttd ja pitkdd ohjelmaa. Opettajilla on
kidet tdynnd nuottivihkoja, soittimia ja oppilaita.

Nikymi soi riemukkaasti ja on tyontdyteinen, mutta ei itsestddn selvd. Ilman
lapsia musiikkioppilaitokset eivit olisi elossa. Lapset tulevat joka viikko repuissaan
musiikkia ja mielessdin odotuksia. He haluavat oppilaitokseltaan ja opettajiltaan
jotain. Niin vahva on tdmd halu, ettd se vuodesta toiseen takaa musiikkioppilaitok-
sille olemassaolon, tyollistdd niiden opettajat ja saa vanhemmat ostamaan opetusta.
Miki tdmédn halun synnyttdd? Mikd saa lapset tulemaan tunneilleen ja harjoittele-
maan ldksyjdidn? Mitd musiikilta, opettajilta ja oppilaitoksilta odotetaan?

Niihin kysymyksiin vastaaminen edellyttidi, ettd suljemme musiikkioppilaitoksen
oven ja ldhdemme lasten matkaan, kohti heidédn eldméénsa ja sen musiikkia. Minki-
laiseen dini- ja elamysmaailmaan lapset veisivit meidit? Mitd lapset tekevit musii-
killa silloin, kun eivét ole harjoittelemassa soittoldksyjéédn, soittotunneillaan tai
muiden ohjattujen musiikkirientojensa parissa? Mihin he musiikkioppilaitosopinto-
jaan kdyttavat? Mitd heille tarkoittaa musiikki, soittaminen tai oppiminen?

Kysymyksid lapsille olisi paljon. Kysymyksiin vastaavaa tutkimustietoa on sen
sijaan tarjolla vdhidn. Musiikkioppilaitosten tehtdvistd ja tuloksista on keskusteltu
niin kauan kuin oppilaitoksia on ollut. Lapsilta itseltddn on kuitenkin opetussuunni-
telmia laadittaessa ja tutkimuksissa harvoin kysytty, miten he harjoittavat musiikkia,"
mitd he musiikkioppilaitoksista tulevat hakemaan tai mitd musiikki heille merkitsee.

Téssd tutkimuksessa lapsille esitetyt kysymykset ovat keskeisid. Neljan tutkimus-
vuoden aikana lapset ovat kertoneet lukemattomia tarinoita musiikista ja sen opiske-
lemisesta. Olen oppinut, miten omatekemit laulut syntyvit, miksi se ja se soitto-
kappale on niin tyhmi tai ihana, miten houkuttelevasti vapaa soitto on kutsunut
mukaansa ja ettd musiikkiin on levollista nukkua. Silmieni eteen on maalattu musiik-
kileikkej4, tovereita ja opetustilanteita. Haastattelunauhoille on tulvinut kuvauksia
niin epdonnisista kuin nappiin menneistd harjoituksista ja esiintymisistd. Musiikkia
on hartaasti toivottu ja nuotteja raivokkaasti heitetty lattiaan. Olen ihmetellyt

! Musiikin harjoittamisella tarkoitan kaikkea lasten tekemii ja kokemaa musiikin parissa,
olipa se sitten ohjattua tai ohjaamatonta laulamista, soittamista tai musiikin kuuntelua (ks.
tarkemmin luku 9, s. 110-112 seki luvut 10-13).
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musiikkiopistojen kiirekausia, mutta myos lasten auvoisia ja ajattomia musiikki-
nautintoja.

Itse palaan usein lapsuuden aikaisiin musiikkikokemuksiini. Silloin saatan tavoit-
taa uudelleen ne riemut ja surut, joita laulaen, soittaen ja tanssien lapsena koin.
Luultavasti ainakin jotkin tdssd tutkimuksessa kerrotut kokemukset seuraavat lapsia
lapi elamén. Minkilaisin eldmyksin varustettuna he kulkevat eldminsa polkuja? Entd
minkilaiset kokemukset saattavat omia lapsiamme ja nykyisid oppilaitamme? Mitd
musiikki ja musiikkioppilaitos merkitsee heille?

1 Miti musiikkioppilaitokset tarjoavat lapsille?

1.1 Huippusuoritusten perinne

Suomessa musiikkioppilaitokset ovat valtion ja kuntien tukemia tai niin sanottuja
vapaarahoitteisia oppilaitoksia. Valtionosuutta saavat musiikkioppilaitokset muodos-
tavat taiteen perusopetusta antavan musiikkioppilaitosjérjestelmidn. Musiikkioppi-
laitosjdrjestelmddn kuuluvien oppilaitosten opetus on péddosin suunnattu tavoitteel-
liseen musiikin opiskeluun pystyville lapsille ja nuorille, joiden 16ytamiseksi oppilai-
tokset jarjestdvit sisddnpddsytestit. Oppilaiden on mahdollista tutkintosuoritustensa
perusteella edetd taiteen perusopetuksesta toisen asteen koulutukseen, ammattikor-
keakouluihin tai Sibelius-Akatemiaan, joka on maamme ainoa musiikkiyliopisto.
Musiikkioppilaitosjdrjestelméédn kuuluvat oppilaitokset ovat vakiintuneen rahoitus-
pohjansa ja tutkintojédrjestelménsid takia musiikkikoulutuksen antajina erityis-
asemassa.’

Pitkittdisen tutkimukseni keskivaiheilla, vuonna 1997, valtionosuutta saavien
musiikkioppilaitosten perusopetusta nautti noin 56 000 oppilasta. Niistd oli pddosin
peruskouluikdisid niin sanottuja perusasteopiskelijoita liki puolet. Tyttdjen osuus
oppilaista on ollut kasvussa: musiikkioppilaitoksessa opiskeleminen on varsinkin
kaupungissa asuvien tyttdjen harrastus. Oppilaspaikkoja on jatkuvasti ollut

? Vapaarahoitteisten oppilaitosten toiminta saattaa kidytinndssi muistuttaa musiikkioppilaitos-
jarjestelméddn kuuluvien oppilaitosten toimintaa. Vapaarahoitteiset oppilaitokset eroavat
kuitenkin valtionosuutta saavista musiikkioppilaitoksista siten, ettd niissd ei voi suorittaa
musiikkialan ammattitutkintoja ja toiminnan rahoittamisen mahdollisuudet ovat erilaiset.
Tdhédn tutkimukseen osallistuvat lapset opiskelivat valtionosuuden piirissd olevissa taiteen
perusopetusta antavissa oppilaitoksissa. Tutkimus koskee siten ennen kaikkea musiikkioppi-
laitosjdrjestelmédn kuuluvia musiikkiopistoja ja niiden oppilaita.
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vihemmin kuin hakijoita, joten arviolta vain joka kolmas oppilaaksi hakenut on
paidssyt opiskelemaan. (Heino & Ojala 1999, 20-31.)

Valtion rahoituksen turvin rakennetun musiikkioppilaitosjirjestelmin kasvuvauh-
ti on ollut raju ja opetustulokset niin korkealaatuisia, ettd musiikkioppilaitostemme
kehittyminen on erdénlainen taidekasvatuksen menestystarina ja vientituote. 1960-
luvun alkaessa musiikkioppilaitoksia oli parisenkymmenti, joista Sibelius-Akatemia
oli merkittivin. Seuraavina vuosikymmenind oppilaitosten méird ja niille annettu
valtion tuki moninkertaistui. Samalla oppilaitokset jérjestdytyivdt Suomen musiikki-
oppilaitosten liiton valvomiksi oppilaitoksiksi. (Perdld 1993.) Vuonna 1997 Suo-
messa toimi 89 valtionosuutta saavaa musiikkioppilaitosta, joista 11 oli konserva-
torioita ja 78 musiikkiopistoja (Heino & Ojala 1999, 11).

Olennaista musiikkioppilaitosten kehittimisessd on ollut varmistaa lasten ja
nuorten monivuotiseen koulimiseen tarvittavat toimintaresurssit. Musiikkioppilaitos-
ten nopea kasvu sai tuekseen lain musiikkioppilaitosten valtionavustuksesta vuonna
1968. Lain turvin musiikkioppilaitosten roolia keskeisend musiikkikouluttajana
voitiin selkiyttdd ja vahvistaa. Valtionavun piiriin tulleet oppilaitokset yhtendistivit
tutkintojdrjestelmidnsd Suomen musiikkioppilaitosten liiton kurssitutkintovaatimus-
ten perustalta. Yhd useampi oppilaitos saattoi ndin vakiinnuttaa taloudellisesti
toimintansa ja antaa oppilailleen kidypid tutkintotodistuksia. Itsendisen vahvistumi-
sen prosessi muutti muotoaan 1980-luvun puolivilistd ldhtien, kun musiikkioppilai-
toksista tuli osa muuta suomalaista koulutusjirjestelmii, ja pédétds- ja toimivaltaa
alettiin siirtdd paikallistasolle. Monien vilivaiheiden, keskustelujen ja kritiikin
kautta erillinen musiikkioppilaitoslaki kumottiin ja korvattiin vuonna 1998 lailla
taiteen perusopetuksesta. Vaikkakin musiikkioppilaitokset voivat nykyisin entistd
itsendisemmin p@ddttdd omasta opetussuunnitelmastaan, ne ovat menettineet lailla
turvatun erityisasemansa ja joutuvat neuvottelemaan toimintaedellytyksistidin
kuntien erdini kulttuuripalvelujen tuottajina. Toimintaa ei enii sidinnelld etukiteen
yhtéd yksityiskohtaisesti kuin aiemmin, mutta sen sijaan tavoitteiden saavuttamisen
jélkikiteinen arviointi on lisdintymissi. (Ks. tarkemmin Perild 1993; Musiikkioppi-
laitostyoryhmén muistio 1997 sekd Heimonen 1999a ja 2002, 152-160, 165-167.)

Musiikkioppilaitokset ovat joutuneet koko olemassaolonsa ajan perustelemaan
kouluttajan rooliaan. Lahjakkaiden lasten kanssa tehdylld pitkédjénteiselld tyolld on
voitu osoittaa, ettd varhain aloitettu tavoitteellinen musiikkikoulutus tuottaa kansain-
vilisestikin vertaillen korkeatasoista hedelméd. Tdtd taustaa vasten on helppo
ymmértdd, miksi musiikkioppilaitosten opetus on nojannut niin vahvasti lansimaisen
taidemusiikin hallitsemiseen, kurssitutkintojérjestelméédn ja musiikin ammattilaisten
koulimiseen. (Vrt. Heimonen 2002, 191-193.)

Kun ldnsimaisen taidemusiikin huippusuoritukset ovat opetuksen laadun tae ja
sen tirkein tavoite, esitykset ja tutkinnot ovat luonnostaan olleet se mittari, jolla on
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totuttu arvioimaan musiikkioppilaitosten opetustuloksia. On ollut itsestddn selvid,
ettd taidemusiikkiesitysten tasokkuus on sekid oppilasta, opettajaa ettd oppilaitosta
arvioitaessa keskeistd. Oppilaan taitotasolta toiselle etenemistd on vuosikymmenid
voitu seurata yhtendisin kurssitutkinnoin, jotka on suoritettu Suomen musiikkioppi-
laitosten liiton méirittelemien tavoitteiden mukaisesti. Néin ollen kussakin oppilai-
toksessa valmistuneiden kurssitutkintojen avulla on ollut mahdollista verrata
keskenddn paitsi oppilaiden suorituksia myOs oppilaitosten ja niiden opettajien
saavutuksia.

Kurssitutkinnoin toteutettu laadun kontrollointi tuottaa takuuvarmasti ldnsimai-
sen taidemusiikin osaajia. Toisaalta linsimaisen taidemusiikin osaamiseen keskitty-
villd musiikkikoulutuksella on kéddntopuolensa. Ensinnédkin musiikkioppilaitoksissa
on viime vuosiin asti voinut opiskella etupéidssd vain ldnsimaista taidemusiikkia,
vaikka niiltd voisi nimen perusteella odottaa musiikin muutkin lajit kattavaa
opetusta. Lisdksi kaikkien oppilaiden, opettajien ja oppilaitosten menestymistd
saatetaan arvioida yksinomaan huippusuorituksiin yltimisen nidkokulmasta. Kuiten-
kin musiikkiammattiin paétyvid oppilaita on yleenséd vain muutama kunkin musiikki-
opiston satapdisestd oppilasjoukosta (Heino & Ojala 1999, 46).

1.2 Uudet toiminta-ajatukset

Musiikkioppilaitosten toiminta ja tulokset ovat varsinkin 1990-luvulta ldhtien
nousseet keskustelun kohteiksi (esim. Perdld 1993; Amberla 1994; Aukia 1996;
Kurkela 1997b; Heimonen 1999a; Kosonen 2001; Lehtonen 2001 ja Laine 2002).
Esiin on nostettu muitakin mahdollisia tavoitteita kuin kilpailukykyiset musiikkiesi-
tykset. Keskeisiksi toimintaperiaatteiksi on esitetty esimerkiksi oppilaiden hyvéi
musiikkisuhdetta (Kurkela 1997b) ja lapsen etua (Heimonen 1999a, 1999b ja 2002).
Vaikka keskustelua musiikkioppilaitosten tehtivistd onkin kéyty, lapsilta ja nuorilta
itseltddn on keritty toistaiseksi suhteellisen véhin tietoa musiikkioppilaitoksissa
opiskelemisesta (ks. kuitenkin Holma 1993; Kosonen 1996 ja 2001; Lappalainen
1997; Turunen 1997; Maijala 1999; Pakkala 1999 ja Hirvonen 2000).
Musiikkioppilaitoksille esitettyjd muutosvaatimuksia on vauhdittanut musiikki-
oppilaitoslain muuttuminen laiksi taiteen perusopetuksesta. Nykyisin oppilaitokset
joutuvat pohtimaan keinoja, joilla ne voivat muiden taiteenalojen, harrasteiden ja
viihdykkeiden rinnalla kilpailla lasten ja nuorten kiinnostuksesta. Opetuksen kehitti-
mistarpeisiin on myds vaikuttanut musiikkikulttuurin muutos (ks. Elliott 2002), joka

* Yksi keskustelu-areena on Sibelius-Akatemian Musiikkioppilaitostutkimusprojekti, joka on
koonnut yhteen musiikkikasvatuksesta ja musiikkioppilaitosten kehittdmisestd kiinnostuneita
tutkijoita, opettajia ja jatko-opiskelijoita.
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lasten ja nuorten uusien taitojen myotd pakottaa oppilaitokset seuraamaan aikaansa.
Yksi osa musiikkikulttuurin muutosta on se, ettd monikulttuuriset musiikkivaikutteet
ovat monipuolistaneet ldnsimaisen taidemusiikin yksilon suorituksille perustuvaa
esitys- ja opetusperinnettd. Toinen musiikkikulttuuriin ja musiikinopetukseen
voimakkaasti vaikuttanut asia on uusi musiikkiteknologia.

Nykyisen taiteen perusopetusta koskevan lain (633/1998) mukaan lapsille ja
nuorille annetaan tavoitteellista tasolta toiselle eteneviid opetusta, joka antaa heille
sekd valmiuksia ilmaista itsedin ettd mahdollisuuden hakeutua ammatilliseen koulu-
tukseen. Tutkimuksen aikana olivat voimassa Opetushallituksen vuonna 1995
madrittimdt musiikkiopistojen opetussuunnitelman perusteet. Niiden mukaan
musiikkiopistojen opetuksen tulee kehittdd valmiuksia luovaan ja monipuoliseen
musiikin harrastamiseen ja musiikin ammattiopintoihin. Niin tuetaan tavoitteellista
musiikin harrastusta ja oppilaan kokonaisvaltaista kehitystd. Opetusta kehitettdessa
on huomioitava kansallisen ja kansainvilisen musiikkikasvatuksen muutokset,
musiikkikulttuurin kehittdmistarpeet sekd yhteistyd muiden musiikkikoulutusta
jarjestdvien tahojen kanssa. Toimintaa arvioidaan sekd ulkoisesti ettd sisdisesti, ja
arviointiin voivat osallistua niin opettajat, oppilaat kuin koko oppilaitosyhteiso ja
sidosryhmitkin.

Syksyllda 2002 Opetushallitus antoi uudet taiteen perusopetuksen laajan oppimaa-
rdn opetussuunnitelman perusteet. Musiikkiopistojen opetuksella luodaan edellytyk-
sid hyvin musiikkisuhteen syntymiselle ja musiikin eldménikdiselle harrastamiselle
sekd valmiuksia musiikkialan ammattiopintoihin. Nykyperusteissa korostuu oppilai-
den aktiivisen oppimisprosessin tukeminen: opetuksessa on otettava huomioon oppi-
laan omat tavoitteet, arviot ja musiikillinen suuntautuminen. Opetuksen yksilollisti-
misen ohella perusteissa painotetaan yhteismusisoinnin ja oppilaiden keskindisen
yhteistyon merkitystd. Vain péittdsuoritukset on arvioitava arvosanoin, jolloin on
mainittava onko paittosuoritukset tehty Suomen musiikkioppilaitosten liiton kurssi-
tutkintovaatimusten vai joidenkin muiden tutkintovaatimusten mukaan.

Musiikkioppilaitosten viime vuosien tilanne on ollut varsin haasteellinen. Opetus-
suunnitelman perusteet ovat yhd enenevissd méérin edellyttineet oppilaiden tavoit-
teiden kuuntelemista, heille syntyvdd hyvdd musiikkisuhdetta ja musiikin harras-
tamisen edellytysten luomista. Uusista periaatteista kertoo se, ettd oppilaitosten
opetussuunnitelmissa on alkanut esiintyd muun muassa sellaisia toiminta-ajatuksia
kuin myonteinen musiikkisuhde, rakkaus musiikkiin, musiikkiperinteen vaaliminen,
elinikdisen musiikkiharrastuksen herittiminen, musiikkikulttuurin rikastuttaminen,
musiikillisen yleissivistyksen antaminen, henkinen hyvinvointi ja opettaminen
eldmiin taiteen kautta (Heino & Ojala 1999, 14-15).

Kurssitutkinnoille perustuvan opetuksen oheen on vihitellen hahmoteltu uusia
opetuksen kiytdntdjd ja siséltdjd, joskin varovaisesti. Yksi yleinen kehittimisen
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muoto on ollut, ettd totutun perusopetuksen oheen on maksupalveluperiaatteella
perustettu niin sanottuja avoimia osastoja tai vapaita linjoja. Ndiden opetus on taval-
lisesti ryhmidmuotoista eiké oppilailta edellytetd tutkintosuorituksia, mutta opetus on
usein suhteessa lukukausimaksuun kalliimpaa kuin taiteen laajaa oppiméérid toteut-
tavan perusopetuksen puolella. Avoimille ja vapaille linjoille on sijoitettu ne
oppilaat, jotka eivit oppilaitoksen mielestd sovellu tai jotka eivit itse halua tavan-
omaisille tutkintopainotteisille opiskelulinjoille.

Opetuksen uudistamista on rajoittanut se, ettd musiikkioppilaitoksissa tydskente-
levit opettajat ovat yleensd saaneet vain ldnsimaiseen taidemusiikkiin keskittyvid
ammattikoulutusta. Uudistukset edellyttdisivit ndin ollen joko sitd, ettd opettajat
oma-aloitteisesti perehtyisivdat musiikkikulttuurin uusiin virtauksiin tai tdydennys-
koulutuksen jérjestamistd, mihin oppilaitoksilla ei vilttamittd ole ollut taloudellisia
resursseja (Kurkela & Tawaststjerna 1999, 117-118). Suomen musiikinopettajien
liiton jdsenille tehdyssd kyselyssd kévi ilmi, ettd kaksi kolmesta kyselyyn vastan-
neesta musiikkioppilaitosten opettajasta tarvitsee mielestddn lisdd koulutusta
(Nykénen 2001, 12—-13).

Tulevien taidemusiikin ammattilaisten koulimiseen painottuvat opetus- ja arvi-
ointikdytdnnot ovat olleet keskeisid musiikkioppilaitoksissa. Kaytintdjen kehittymi-
nen hyvin musiikkisuhteen syntymisté ja eldminikidistd harrastamista myotidileviksi
prosesseiksi vienee aikansa. Musiikkioppilaitosten perusopetuksen arviointi toteutet-
tiin vuonna 1998. Siind kévi ilmi, ettd vaikka musiikkioppilaitokset voivat méadritelld
entistd itsendisemmin opetuksen sisdllot, opetuskdytdnnét eivit ole juurikaan muut-
tuneet, joskin oppilaitoksissa on pohdittu kurssisuoritusten arvioinnin kehittdmista
(Heino & Ojala 1999, 39-46, 56—60; Kurkela & Tawaststjerna 1999, 126-128).
Kiaytdnnossid opettajat hallitsivat oman aineensa totutut kurssitutkintovaatimukset
erittdin hyvin ja usein huomattavasti paremmin kuin oppilaitoksensa virallisen uuden
opetussuunnitelman (Kurkela & Tawaststjerna 1999, 103—-107).

Suomen musiikkioppilaitosten liitto on julkaissut vuodesta toiseen omaa laajalti
luettua opastaan musiikkioppilaitoksiin pyrkiville ja niissd opiskeleville sekéd heidin
vanhemmilleen. Oppaan painotukset kertovat eldvisti musiikkioppilaitosten nykyti-
lasta ja sen haasteista. Samaisena vuonna, kun musiikkioppilaitosten perusopetus
arvioitiin, oppaassa kerrottiin, ettd perusasteen opetuksen padméérind on kylldkin
luoda oppilaalle sellainen musiikkisuhde, ettdi se vastaa hdnen edellytyksidin ja
toiveitaan, mutta opetus on kurssitutkintotavoitteista ja siind huolehditaan siiti, etti
osaamiseen ei jdd myOhempid opintoja haittaavia aukkoja (Veijola & Ritaluoto
1998, 17-18). Pddmadrd sisdltdd ilmeisen ongelman. Miten on mahdollista luoda
lapselle musiikkisuhde, joka vastaa hinen edellytyksidin ja toiveitaan, jos opetus on
joka tapauksessa kurssitutkintotavoitteista, mutta lapsen toiveena ei ole suorittaa
kurssitutkintoja eikd hén tavoittele aukotonta osaamista?
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1.3 Soitonopettajan nikoaloja

Kun aloitin tutkimuksen, olin toiminut viitisentoista vuotta eri musiikkioppilaitosten
opettajana. Niin tulin pohtineeksi lapsuuden ja musiikkikasvatuksen suhteita jo
kauan ennen tdmén tutkimuksen aloittamista. Jdlkeenpdin tarkasteltuna tyoni musiik-
kiopistoissa oli oiva johdanto tutkimustehtédvain.

OpetustyOssé kévi ilmi, ettd vaikkakin musiikkiopistoihin oli paljon pyrkijoita ja
opinnot enimmikseen sujuivat juohevasti, yllidttdivin monet omat ja kollegoiden
oppilaat vaikuttivat jossain mddrin ikdvystyneiltd, harjoittelivat haluttomasti ja vilt-
telividt musiikkiopiston tilaisuuksia. Jostain syystd kaikki oppilaat eivit tuntuneet
olevan kovinkaan kiinnostuneita saamastaan opetuksesta. Samanlainen ilmapiiri oli
tuttu kaikista niistd monista oppilaitoksista, joissa olin opettanut. Kuitenkin kaikki
oppilaitokset olivat hyvimaineisia, valtio ja kunta olivat investoineet niihin kosolti
rahaa, ja opiskelemaan oli valittu mahdollisimman lahjakkaat lapset. Loistavista
edellytyksistd huolimatta monien lasten opiskelu vaikutti ilottomalta puurtamiselta.
Opetustyd tuntui siten jossain médrin turhauttavalta: vuosikausien intensiiviopetus
ndytti tuottavan koko joukon haluttomia harrastelijoita.

Myo6s siind musiikkiopistossa, jossa olin 1990-luvun alkupuolella toissi, alettiin
etsid uusia toimintamuotoja ja perustettiin avoin osasto. Avoimen osaston opetusta-
voitteiksi asetettiin musiikista iloitseminen, musiikkisivistys ja tuoreiden toimintata-
pojen kehittdminen. Oppilaat saivat soitonopetusta virallisesti puoli tuntia viikossa,
minki opettaja saattoi jirjestdd ryhméopetuksena. Lisdksi oppilaiden toivottiin osal-
listuvan oppilaitoksen teoriaryhmiin ja erillisproduktioina jirjestettiviin tyopajoihin.
Néissé puitteissa opettajat ja oppilaat saivat luvan miéritelld tdysin vapaasti opetus-
menetelmit ja opetuksen sisdllon. Avoin osasto aloitettiin siten, ettd padsykokeiden
jéilkeen kaikille hyldtyille hakijoille ilmoitettiin, ettd he saattoivat halutessaan aloit-
taa avoimella osastolla. Suuri osa hakijoista aloitti opintonsa avoimella osastolla.

Oletin, ettd tutkinnoista vapaa ja musiikista iloitsemiseen téhtidvi musiikin opis-
kelu voisi ratkaisevasti auttaa oppilaita nauttimaan musiikista. Ryhdyin suurella
mielenkiinnolla opettamaan avoimella osastolla ja seuraamaan siitd saatuja koke-
muksia. Lisdksi haastattelin kollegoitani sekd avoimen osaston oppilaat.

Luultavasti tdtd tutkimusta ei olisi syntynyt, jos en olisi haastatellut seké lapsia
ettd opettajia. Lapsia haastatellessa kévi ilmi, ettd tiesin heidédn toiveistaan ja musii-
kin harrastamisestaan omituisen vihén suhteessa moniin opetusvuosiini. Aloin epéil-
14, ettd musiikkioppilaitoksissa tiedetddn oppilaiden eldmistd ja tavoitteista vihem-
min kuin olisi aiheellista. Tétd johtop#ddtostd vahvistivat oppilaiden ja opettajien
kokemukset avoimesta osastosta.
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Avoimen osaston opetus ei vilttaméttd edistdnyt lasten opiskelua musiikista iloit-
semisen suuntaan. Monet oppilaat kokivat opetuksen tylsiksi ja riittdiméattoméiksi. He
my0s toivoivat oppitunneille toisenlaista musiikkia. Liséksi oppilaat kertoivat sellai-
sista osaamistaan musiikin harrastamisen alueista, joista heiddn opettajansa eiviit
ndyttidneet olevan lainkaan tietoisia. Kokeilu ei myoskéén odotetulla tavalla johdatta-
nut musiikkiopistoa uusien toimintatapojen etsimiseen. Vaikka opettajille oli annettu
vapaat kiddet kokeilla kaikenlaista oppilaiden musiikkiin perehdyttamiseksi, kivi
ilmi, ettd kdytdnnOssd opetimme avoimen osaston oppilaita ylldttavin paljon samalla
tavoin kuin kaikkia muitakin musiikkiopiston oppilaitamme, vaikkakin ilman tutkin-
topaineita. Oppilaille oli kylldkin jirjestetty joitakin luovia tydpajoja, mikd oli
musiikkiopistossa uutta, ja niilld avointa osastoa erityisesti markkinoitiin. Oppilai-
den enemmistd kédvi kuitenkin musiikkiopiston varsinaisten oppilaiden tapaan
viikoittaisilla soitto- ja teoriatunneilla.

Miksi lapset ja nuoret eivit timédnkéddn opetusmuodon kautta voineet iloita opis-
kelustaan? Naytti siltd, ettd syynd tdhdn olivat musiikkioppilaitoksissa vakiintuneet
odotukset ja toimintatavat. Monet kollegani olivat jo 1dhtokohtaisesti tyytymattomia
avoimella osastolla opettamiseen. Opetustyd koettiin turhauttavaksi, koska avoimen
osaston oppilailla ei ajateltu olevan valmiuksia ottaa vastaan sitd linsimaiseen taide-
musiikkiin painottuvaa opetusta, jonka antamiseen opettajat olivat saaneet koulutuk-
sen. Usein oppilaat my0s arvioitiin opettajien tavanomaisiin oppilaisiin verrattuna
tyoldiksi ja musiikillisesti avuttomiksi. Avoin osasto kidvi opettajien kunnialle. Se
nihtiin viliaikaisena ja hieman hépeillisend tason laskuna, joka tahrasi sekid musiik-
kiopiston imagoa ettd opettajan opetusuraa.

Kéaytinnossd useat opettajat olivat viimeistdidn kokeiluvuoden kevéilld alkaneet
keskittyd niithin oppilaisiin, jotka kevddn péddsykokeissa hyviksyttdisiin opettajien
varsinaisiksi oppilaiksi. Nami oppilaat saivat enemmiin henkilokohtaista ohjausta
kuin ne, joilla opettajat eivit uskoneet olevan edellytyksid pédstd opistoon. Erityis-
huomion ulkopuolelle jddneet oppilaat kokivat niin itsensd kuin oppimansa riittdmat-
tomiksi, koska saattoivat kidytdnnodssd havaita, ettei heihin kiinnitetty samanlaista
huomiota kuin toisiin oppilaisiin. Kun oppilaista liséksi tuntui, ettd he eivit saaneet
oppitunneilta sitd, mitd olisivat toivoneet, he tekivit tilanteesta omat johtopaitoksen-
sd. He alkoivat keskittyd muuhun kuin musiikkiopistosta saatuun musiikkiin ja
laiminl6ivdat kotildksynsd. Tdméd sindnsd johdonmukainen vastavuoroisuus oli
omiaan vahvistamaan opettajan oppilaista jo saamaa negatiivista kisitystd. Niin
syntyi kehd, jossa sen sijaan ettéd olisi kehitetty tuoreita toimintatapoja, vahvistettiin
arvioivia opetuskdytintoja.*

* Johtop#itdsten suhteen on otettava huomioon, ettéi kyse oli musiikkiopistolle uuden opetus-
muodon ensimmadisestd vuodesta. Tuloksia ei voi yleistdd koskemaan musiikkiopistojen nyky-
tilaa, avoimia osastoja tai muita musiikkiopistojen uusia kehityshankkeita.
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Avoimen osaston tutkiminen naytti, ettd olisi tdrke#dd tutkia lasten musiikin
harjoittamisen ja musiikin opiskelemisen vilistd suhdetta. Oppilailla ja opettajilla oli
jo ldhtokohtaisesti erilaisia odotuksia ja késityksid musiikin oppimisesta, musiikki-
opiston tehtdvistd ja musiikista. Kun namé kohtasivat opetustilanteissa, lasten tavoit-
teiden mukaiselle opiskelulle ei jérjestynyt tilaa. Vakiintuneiden toimintatapojen
kontekstissa emme 10ytdneet yhteisid musiikista iloitsemisen alueita, vaikka tdhin
olisi ollut tilaisuus jokaisessa avoimessa opetustilanteessa. Hitaasti kypsynyt johto-
paitokseni opetustyostd oli se, ettd mikéli oppilaitoksissa ei ymmarrettiisi lasten
musiikin harjoittamisen tapaa, opetukselle ei olisi perustaa, vaikka musiikkikasva-
tuksellisia tavoitteita toteutettaisiinkin tehokkaasti.

Téltd pohjalta syntyi suunnitelma tehdd pitkittdistd tutkimusta keskilapsuuttaan
eldvien lasten kanssa. Hankkeen edistaminen suunnitelma-asteelta tdssd luettavissa
olevaksi raportiksi vaati enemmin luovaa tutkimustyotéd ja useampia tutkimusvuosia
kuin tutkimusta suunnitellessani osasin odottaa. Osin tdmé asiaintila johtui harvinai-
sesta tutkimuskohteestani ja osin pitkittdisestd tutkimusstrategiasta. Lasten omaa
musiikin harjoittamista ja heiddn opiskelukokemuksiaan on ylipddnsa tutkittu véhin.
Lisidksi pitkittdiset tutkimukset ovat yleensdkin ja varsinkin musiikin alalla olleet
harvinaisia. Vaikka pitkittédiset tutkimukset on nihty tédrkeiksi, niiden onnistumista
on pidetty niin kyseenalaisena, ettd musiikin opettamista ja oppimista koskevan
tutkimuksen késikirjassa suositeltiin aitojen pitkittdisten asetelmien sijasta erilaisia
poikittaisia asetelmia ja joihinkin yksittdistapauksiin keskittyvid ndkokulmaa (Scott-
Kassner 1992, 637). Lihes kaikki soitonopiskelua koskevat laadulliset ndkokulmat
ovat olleet retrospektiivisid haastattelu- tai eldmékertatutkimuksia, joissa tutkimusta
on tehty vasta kun oppilaat jo olivat valmiita taiteilijoita (esim. Sosniak 1990) tai
ammattiopiskelijoita (esim. Hirvonen 2000) tai heidit on voitu tyypitelld jo saavute-
tun suoritustason (esim. Lotti 1988; Sloboda & Howe 1991; Davidson, Moore,
Sloboda & Howe 1998) tai musiikillisen orientaation (esim. Juvonen 2000; Kosonen
2001) perusteella. Tutkimukseni aikana aloitettiin muutamia aitoja pitkittéisid tutki-
mushankkeita, joissa keskityttiin keskilapsuuden aikaiseen musiikin oppimiseen,
mutta ei lasten kokemuksiin eikd heidin omaehtoiseen musiikin harjoittamiseensa
syventyen (esim. McPherson & Renwick 2001). Niin ollen lapsille ja varsinkin
keskilapsuuttaan elédville lapsille on esitetty perin harvoin kysymyksid koskien
heiddn musiikin harjoittamistaan ja musiikkiin liittyvid kokemuksiaan ja silloinkin
on kyseessd yleensd ollut kertahaastattelu tai -kysely. (Ks. esim. Tulamo 1993;
Holma 1993; Alanne 1997; Lappalainen 1997 ja Pakkala 1999).
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2 Tutkimustehtivi

2.1 Kysymykset

Tutkimuksessa kisittelen kolmea toisiinsa liittyvdd teemaa. Ensimmdiisessd niistd
tarkastelen musiikkia lasten eldmin osana. Teeman voi tiivistdd kahdeksi kysymyk-
seksi: Miten lapset harjoittavat musiikkia? Miten musiikkiopisto-opiskelu niveltyy
heiddn musiikin harjoittamiseensa ja eldmddnsd?

Toisessa teemassa keskityn musiikkiopistosta saatuihin kokemuksiin. Miten
lapset kokevat musiikkiopisto-opiskelun? Miten he kokevat itsensd musiikkiopiston
oppilaina? Minkdlaiset asiat saatuihin kokemuksiin vaikuttavat?

Kolmannessa teemassa on kyse musiikkiopistojen opetuksesta. Minkdlaista
opetusta musiikkiopistossa tulisi tarjota, jotta lapset voisivat kokea musiikkiopisto-
opiskelunsa myonteisesti merkityksellisend prosessina?

2.2 Lapsilihtoisii valintoja

Kysymyksiin vastatakseni seurasin haastatellen 7-13-vuotiaiden lasten elimii,
musiikin harjoittamista ja musiikkiopisto-opiskelua. Liséksi tutkimusta ovat haastat-
teluin auttaneet lasten vanhemmat sekd neljan musiikkiopiston opettajat ja rehtorit.
Empiirinen tutkimus tapahtui vuosina 1996-2000.

Tutkimus on kohteensa ja ldhestymistapansa takia ennen kaikkea lapsuuden tutki-
musta, vaikkakin tarkastelen musiikin harjoittamista ja musiikin opiskelua. Kyse ei
siten ensisijaisesti ole musiikkikasvatuksen tai musiikin tutkimuksesta, vaikka tutki-
muksella saadaan niilld aloilla kiyttokelpoista tietoa.

Halu syventyi lasten kokemuksiin on johtanut lapsildhtoiseen ldhestymistapaan.
Tutkimustehtdvistd suoriutuminen edellytti lasten kertoman kuuntelemista ja sen
ymmértamistd. Siksi oli tarpeen tutkia monen vuoden ajan samojen lasten merkitys-
maailmaa yhdessé heidin kanssaan, kehittdd titd varten sopiva hermeneuttinen tutki-
musmetodi ja perehtyd lasten kokemuksia avaavaan tutkimustietoon.

> Vanhimmat tutkimukseen osallistuneet lapset siirtyiviit tutkimuksen aikana yldasteelle ja
olivat olemukseltaan enemménkin varhaisnuoria kuin lapsia. Koska suurin osa tutkimukseen
osallistuneista lapsista oli kuitenkin tutkimuksen ajan sekd idltdén ettd oman kokemuksensa
mukaan enemménkin lapsia kuin nuoria, kerron kaikista tutkimukseen osallistuneista lapsista
lapsina ja tarkoitan silloin myos jo yldasteelle siirtyneitd varhaisnuoria.
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Lapsildhtoisyydelld oli neljdnlaisia seurauksia. Ensinnikin esittelen tutkimustu-
loksina ennen kaikkea lasten kokemuksia ja lapsilta kerdtyn tutkimusaineiston
pohjalta tehtyjd johtopéitoksid. Lasten eldmiid ja musiikkikasvatusta tarkastellaan
usein vain aikuisilta kerdtyn tiedon perusteella. Tdssd tutkimuksessa tuon esiin sité
puolta, joka tilloin saattaa jaadd ndkemdtt.

Lapsildhtoisyyden seuraukset ilmenevdt myos tutkimusmenetelmid ja niiden
kehittdmistd koskevina ratkaisuina. Pitkittdisessd tutkimuksessa oli sekd pakko ettd
hyvi tilaisuus kehittdd menetelmis lasten kanssa. Jos lapset eivit olisi kokeneet
tutkimusmenetelmid mielekkiiksi, he eivét olisi vuosi vuoden jélkeen tulleet kerto-
maan eldmastdan.

Lasten kertoma on johtanut siihen, ettd pohdin lapsilta oppimani perusteella,
miten musiikkikasvatusta ja erityisesti musiikkiopistojen opetusta voitaisiin kehittdi
siten, ettd lapset kokisivat musiikkiopintonsa antoisiksi. Alun perin tutkimukseni
tavoitteena ei suoranaisesti ollut musiikkiopisto-opetuksen kehittdminen. Tutkimus-
vuosien myotd ymmaérsin kuitenkin, ettd tutkimuksella saatiin ainutlaatuista tietoa,
jolla voisi olla merkitystd musiikkikasvatuksesta keskusteltaessa.

Neljas lapsildhtoisen ldhestymistavan tulos oli se, ettd en voinut rakentaa tutki-
musta aiempien tutkimusten varaan. Tami johtuu siitd, ettd lapsilta itseltddn ei ole
keritty riittdvasti eikéd pitkittdisesti tietoa heiddn musiikin harjoittamisestaan. Siksi
vuodesta toiseen jatkunut lasten haastatteleminen on ollut tutkimuksen dynamo, joka
on ladannut virtaa niin teoreettisiin kuin empiirisiinkin kehittelyihin: lasten haastat-
telut pakottivat kehittimidin empiirisen etenemisen vilineitd, mutta veivit myos
etsimédédn tutkimukselle 1dhtokohtia paitsi musiikkikasvatusta ja musiikin oppimista
koskevasta tutkimuksesta myos lapsuuden tutkimuksesta ja hermeneuttisesta taiteen-
ja tieteenfilosofiasta.

2.3 Tutkimusraportin eteneminen

Tutkimusraportin seuraavassa osassa (luvut 3—6) perustelen ldhestymistapaani. Aloi-
tan esittelemilld tutkimuksen tekoa ohjanneet hermeneuttiset lahtokohdat (luku 3).
Sen jilkeen tarkastelen musiikkia osana lasten eldmid (luku 4). Luvussa viisi eritte-
len lasten musiikin opiskelua koskevaa tutkimustietoa. Osan lopuksi (luku 6) pohdin
lapsuuden tutkimisen sekd musiikkikasvatuksen haasteita.

Kolmas osa (luvut 7-9) keskittyy tutkimusprosessiin. Aluksi esittelen tutkimuk-
seen osallistuneet lapset, perheet, opettajat ja oppilaitokset seké tutkimuksen aloitus-
vaiheet (luku 7). Seuraavaksi kerron tutkimuksessa kehitetyn lasten haastattelemisen
metodin ja menetelmit sekd aikuisten haastattelemisen prosessin (luku 8). Lopuksi
tarkastelen analyysin vaiheita ja arvioin tutkimusprosessin pitevyyttd (luku 9).
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Tutkimuksen ymmirtdmisen kannalta ovat keskeistd luettavaa luvut kahdeksan ja
yhdeksén. Niissd kerron, miten tutkimuksen teemat nousivat esiin, kehittyivit ja tuli-
vat analysoitua.

Raportin neljis ja viides osa (luvut 10-16) késittdavit empiirisid tutkimustuloksia
ja valottavat tutkimuksen kolmea teemaa siten, ettd aloitan lasten luota ja siirryn
vihitellen 1dhemmas musiikkiopistoa. Lasten musiikin harjoittamista koskeva teema
on perusta, jolta ponnistan kuvaamaan ja selittiméddn musiikkiopisto-opiskelua ja
pohtimaan musiikkiopisto-opetuksen kehittdmistd. Nédin kysymykset niveltyvét
toisiinsa, ja ndkdkulma pysyy kautta raportin lapsildhtoisend.

Neljinnessd osassa (luvut 10-13) syvennyn lasten musiikin harjoittamisen koko-
naisuuteen. Ensin lapset esittelevit vapaata, neuvottua ja ohjattua musiikin harjoitta-
mistaan (luvut 10-12). Luvussa 13 luon erityissilméyksen musiikkiopistoon lasten
musiikin harjoittamisen yhtend ympéristonid ja kuvaan etupééssi lasten, mutta myos
opettajien, rehtoreiden ja vanhempien haastattelupuheen siivittiméani musiikkiopis-
tossa opiskelemista.

Viidennessd osassa (luvut 14-16) paneudun ensin lasten musiikkiopistosta
saamiin pitkittdisiin kokemuksiin ja niihin vaikuttaviin asioihin (luvut 14-15).
Raportin johtopditoksind (luku 16) esittelen paitsi tutkimuksen péédtulokset ja jatko-
kysymyksid myoOs nidkokulmia, jotka voivat auttaa ymmértimédn lasten musiikin
harjoittamista ja opiskelemaan musiikkia heididn kanssaan.
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LAHTOKOHTIA

Seuraavissa neljdssd luvussa (3-6) esittelen tutkimuksen filosofis-teoreettiset 1dhto-
kohdat sekd aiemman empiirisen tutkimuksen osoittamia tdhdellisid aspekteja. Tyoni
on aineistoldhtdinen ja monitieteinen. Taméa johtuu siité, ettd keskilapsuuden aikai-
nen musiikin harjoittaminen on harvinainen tutkimuskohde. Aikaisemmista musiik-
kikasvatusta, musiikin harrastamista ja musiikin oppimista koskevista tutkimuksista
ei 1oytynyt riittivisti vilineitd tutkimuksen tekemiseen. Siksi olen etsinyt ldhtdkohtia
my0s lapsuuden tutkimuksesta ja hermeneuttisesta filosofiasta.

3 Hermeneuttiset periaatteet

3.1 Hermeneutiikan traditio

Tutkimusotteeni perustuu hermeneuttiseen taiteen- ja tieteenfilosofiaan ja siihen
niveltyviin fenomenologisiin periaatteisiin. Siten otteeni voisi mééritelld fenomeno-
logis-hermeneuttiseksi, joskin hermeneutiikka on siind etualalla.

Fenomenologis-hermeneuttinen tutkimusperinne on yksi keskeisimpid 1900-
luvun filosofisia virtauksia. Suomessa analyyttis-empiristiselld tutkimuksella on
kuitenkin ollut hermeneuttista tutkimusotetta vankempi asema, vaikkakin fenomeno-
logia, eksistentialismi, hermeneutiikka ja muut mannermaiset vaikutteet ovat véhitel-
len tulleet kasvavan kiinnostuksen kohteiksi. T#td kuvaa hyvin viime vuosisadan
paitteeksi kirjoitettu Suomen tieteen historia. 1900-luvun kuluessa filosofisen tutki-
muksen viitekehykseksi vakiintuu ensin looginen empirismi ja sen jélkeen analyytti-
nen filosofia ja erityisesti sen looginen, "kova" suuntaus (Niiniluoto 2000). Tama
vaikuttaa siihen, ettd Suomessa humanistiset tieteet menettivit yhteytensd fenome-
nologis-hermeneuttiseen keskusteluun ja vasta vuosisadan lopulle tultaessa hakeutu-
vat uudestaan sen pariin (Niiniluoto 2000; Ahonen 2000; Thanus 2000). Edelld
kuvattu kehityskulku on vaikuttanut myos kulttuurin ja taiteen tutkimukseen
(Haapala 2000a).

Hermeneuttinen tutkimusote on nykyéddn yleistynyt varsinkin lapsuutta,
nuoruutta, kasvatusta ja oppimista koskevien laadullisten tutkimusten taustasitou-
muksena (esim. Varto 1991 ja 1992; Lehtovaara 1994; Koski 1995; Silkeld 1999;
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Virri 2000; Juvakka 2000; Kosonen 2001 sekd Vuori 2002). Koska hermeneuttiset
tutkimusperiaatteet ovat laadullisen tutkimuksen perusehtoja (ks. tarkemmin Varto
1992), laadullisen tutkimuksen yleistyminen on jo sindnsd lisdnnyt tietoisuutta
fenomenologis-hermeneuttisesta ajattelutavasta.

Taiteen merkitysti ja tulkitsemista koskevat kysymykset ovat olleet fenomenolo-
gis-hermeneuttisessa tutkimuksessa olennaisia (ks. esim. Kurkela 1983 ja 1986b;
Routila 1986; Haapala 1997; Haapala & Lehtinen 2000). Musiikkikasvatusta ja
musiikin oppimista kisittelevissd tutkimuksessa fenomenologis-hermeneuttista ja
varsinkin hermeneuttista taiteen- ja tieteenfilosofiaa on kuitenkin sovellettu harvoin,
vaikkakin erityisesti fenomenologia on néhty yhdeksi tutkimuksen mahdollisuudeksi
(Stubley 1992; Bresler & Stake 1992; Bresler 1995; Ferrara 1995; Burnard 1999;
Kosonen 2001; Vuori 2002). Fenomenologian ja hermeneutiikan vihéiseen suosioon
on vaikuttanut se, ettéd filosofisten perusteiden sijasta on keskitytty suoraan empiiri-
siin ongelmiin ja tutkimusta ovat pitkiin hallinneet behavioristiset ja kvantitatiiviset
lahestymistavat (ks. téstd Reimer 1992, Asmus 1992; Campbell 1998, 9 seki Elliott
2002). Laadulliset tutkimusotteet ovat kuitenkin yleistyneet varsinkin kymmenen
viime vuoden aikana ja saavuttaneet tai jopa ohittaneet suosiossa kvantitatiivisen
metodologian (Flinders & Richardson 2002).

3.1.1 Merkitysten tulkintaa

Hermeneutiikka on antiikin ajoilta asti tunnettu tulkitsemisen traditio. Hermeneutiik-
ka-termin juuret ovat kreikan verbissd "hermeneuein", 'tulkita' ja vastaavasti termis-
sd "hermeneia", joka tarkoittaa tulkintaa (Ricoeur 1980, 236—237). Hermeneutiikan
on tulkittu viittaavan kreikkalaisten Hermes-jumalaan. Hermes oli sanansaattaja,
jonka ajateltiin vilittdvdn ihmisille jumalten viesteji ja hallitsevan kieltd ja
kirjoitusta, tulkinnassa vélttiméattomid yhteisia tyokaluja. (Bleicher 1980, 11.)

Hermeneutiikan keskeisintd tulkinta-aluetta ovat perinteisesti olleet pyhit ja
historialliset tekstit. Tekstin tulkitsemiseen keskittyvd perinne on pitki ja kietoutuu
nykyhermeneutiikan tieteenfilosofisiin pohdintoihin. Jo klassisesta Kreikasta tunne-
taan Homeroksen tulkintaa koskevia ongelmia, jotka vaivaavat yhté lailla nykytulkit-
sijoita: toisaalta oltiin epdvarmoja tiettyjen sanojen merkityksistd ja toisaalta pyhéni
pidetty teksti oli ristiriidassa kyseisen ajan tiedekisitysten kanssa. Tulkinnasta tuli
keskeinen alue myos kristillisessd ajattelussa, koska térkedd oli tulkita Vanhaa testa-
menttia siten, ettd Uusi testamentti voitaisiin ymmaértdd. (Ruokanen 1987; Kusch
1986, 13-15.)

Merkityksen ongelma on kuitenkin nykyhermeneutiikassa muutakin kuin tekstin
tulkitsemisen ongelma. Paul Ricoeur kirjoittaa (1981, 43—62; ks. myds Ricoeur 1980
ja 2000, 23-54), ettd hermeneuttinen tulkintaperinne on viime vuosisadalla
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laajentunut ja syventynyt yleiseksi tutkimusotteeksi ja perustavaksi tieteenfiloso-
fiaksi, jossa keskeistd on pohtia merkitysten tulkinnan ehtoja. Taideteos, puhe ja
toiminta siséltivit tekstin tapaan erilaisia tulkintamahdollisuuksia. Tulkinta edellyt-
tdd tietyt ilmaisut mahdollistavan kontekstin tuntemista, mikéd taas on yhteydessi
ihmistd, luontoa ja yhteisod koskeviin perusoletuksiin.

Hermeneutikko aikalaisineen eldd keskelld nyt tapahtuvaa toimintaa, taidetta ja
kieltd. Aikalaistoiminnasta on jo ennen tutkimusta olemassa monta tulkintaa, ja
uusia syntyy tutkimuksen kuluessa. Tidssd tulkintatilanteessa hermeneutikko voi
sanoittaa, selittdd ja kddntdd: hin tuo merkitykset sanoiksi, selittdd ndiden asiayhtey-
det ja tarvittaessa kéddntdd sanoman sellaiselle kielelle, jota muut aikalaiset voivat
ymmirtdd (Palmer 1969, 13—-32). Steiner Kvale toteaa laadullista haastatteluproses-
sia kuvatessaan (1996, 46), ettd hermeneutiikka on kaksinkertaisesti patevdd. Se
selvittdd tutkimusprosessia ja sen 16ydoksid, mutta kertoo myos, miti johtopadtoksid
tastd olisi tehtdva.

Kun tutkija tulkitsee toisten puhetta ja yhteistoimintaa, hén joutuu analysoimaan
niiden sisdltiméat merkitykset, kuten kaikki muutkin toimintaan osallistuneet. Tutki-
jan ymmdrrys ei ole parempaa kuin muiden osapuolien ymmérrys, ovathan hekin
tulkinneet merkitykset ja voivat perustella tulkintaansa. (Gadamer 1997, 52-55.)
Tutkijan vastuu on kuitenkin siitd erityinen, ettd tutkimustyoltd edellytetddn eetti-
sesti perusteltavissa olevia ja sovelluskelpoisia tuloksia (ks. esim. Rauhala 1974,
94-95; 1981, 11; Varto 1992, 18, 34). Hermeneuttinen tutkimus on siksi yhteyksissi
ja yhteisOssé tapahtuvaa tutkimusta: tutkijan on perusteellisesti pohdittava omia ja
toisten tulkintoja ja etsittdvi niitd yhdistdvid hyvén elimén edellytyksia.

3.1.2 Muutosten sietimistéi

Nykyhermeneutiikassa vaikuttavat sekd hermeneutiikan ikiaikaiset tulkitsemisen
perinteet ettd siithen vuosisatojen kuluessa imeytyneet vaikutteet. Kukin tulkitsija
syntyy keskelle muuttuvaa ja uudelleen tulkittua historiaa. Tulkinta on prosessi ajas-
sa. Siind sdilyy aina jotakin totuttua, mutta samalla omaksutaan jotakin itselle vieras-
ta ja tuntematonta. Hermeneuttinen tutkimus on siksi itsessi ja toisissa tapahtuvan
muutoksen sietdmisti ja hyviksymista.

Hermeneutikon suhde muutokseen on kysymys, joka on erotellut hermeneutikko-
ja eri suuntausten edustajiksi. Tavallista on ollut jakaa hermeneutiikka neljéksi
erilaiseksi suunnaksi, jotka ovat hermeneuttinen teoria, filosofinen hermeneutiikka,
kriittinen hermeneutiikka ja radikaali hermeneutiikka. Lyhyesti nididen vilisid
suhtautumiseroja voisi kuvata seuraavasti: Hermeneuttisen teorian edustajat uskovat,
ettd tietyn aikakauden tekstin tai taideteoksen tekijén tarkoittama pysyvda merkitys
voidaan 10ytdd ajasta aikaan. Filosofiset hermeneutikot puolestaan korostavat
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tulkitsijan ajallista rajallisuutta ja merkitysten aika- ja paikkasidonnaisuutta. Kriitti-
set hermeneutikot keskittyviat muutoksen yhteiskunnallisiin ja eettisiin sisdlt6ihin.
Radikaali suuntaus painottaa eldmin ylldtyksellisyyttd ja yhteisymmaérryksen ja
tulkinnan epdjatkuvuutta. (Ks. Bleicher 1980; Gallagher 1992; Koski 1995.)

Hermeneutiikan eri suuntaukset eivét valttimattéd tarkoita sitd, ettd jotkut herme-
neuttisesti orientoituneet tutkijat puolustaisivat tiukasti perinteitd ja jotkut taas olisi-
vat radikaalisti muuttamassa kdytdntdjd. Kysymyksessd on enemminkin tradition
jatkuva muuttuminen, jota voidaan tutkia eri ndkokulmista. Nykykidytintojen
muutosten tutkiminen avaa toisenlaisen ajallisen nidkokulman kuin vuosisatoja
vanhan tekstin merkityksen pohtiminen.

Aikalaistoimintaa tutkiva hermeneutikko keskittyy tutkimaan muuttuvia paikalli-
sia yhteisoja (Gallagher 1992, 274-275, 307-317). Tutkija on osa tapahtumien
virtaa. Tdstd asemasta tarkastellen hén pohtii, miten eldmisen prosessia on mahdol-
lista ymmartdd. Néin hédn voi itse osallistuen etsid muutosprosessien yleisid teemoja
ja tutkia yhteisymmaérryksen ja yhteiseldimén haasteita.

Aikalaistoiminnan tutkiminen vaatii tuekseen filosofista ja kriittistd herme-
neutiikkaa. Filosofisen hermeneutiikan keskeisiksi edustajiksi on miiritelty Hans-
Georg Gadamer ja Paul Ricoeur, usein myods Martin Heidegger (Ihde 1995, 59). Filo-
sofiseen hermeneutiikkaan ovat olennaisesti vaikuttaneet myos fenomenologiset
analyysit (ks. lihemmin Gadamer 2000, 242-264 ja Ricoeur 1981, 101-128). Kriitti-
siin hermeneutikkoihin luetaan sellaisia yhteiskuntateoreetikkoja ja filosofeja, jotka
ovat tuoneet hermeneutiikkaan aineksia muun muassa Frankfurtin koulukunnan kriit-
tisestd ajattelusta, vallan ja tiedon suhteita pohtineesta ranskalaisesta keskustelusta,
pragmatismista, psykoanalyyttisestd perinteestd, Heideggerin myohiisfilosofiasta
sekd esimerkiksi Buberin, Kierkegaardin ja Levinasin etiikasta. Kriittisen ja filosofi-
sen hermeneutiikan raja on hiilyvi ja esimerkiksi Paul Ricoeuria on luettu seki filo-
sofisena ettd kriittisend hermeneutikkona. Itse néden filosofisen ja kriittisen herme-
neutiikan suhteen siten, ettd filosofinen hermeneutiikka antaa tutkijalle perustan,
jolta voi tutkimuskohteen niin vaatiessa tehdid yhteiskuntakriittistd tutkimusta (ks.
tdstd mahdollisuudesta I1ihemmin Warnke 1987).

3.1.3 Yhteyksii laadulliseen tutkimukseen

Hermeneuttiselle otteelle perustuva tutkimus on laadullista tutkimusta ilman ettd se
kuitenkaan edustaa mitddn tiettyd laadullisen tutkimuksen tyyppid. Laadullisten
tutkimustapojen taustalta paljastuvatkin usein fenomenologis-hermeneuttisesta
perinteesti tutut periaatteet (vrt. Varto 1992 ja esim. Alasuutari 1994). Laadullinen
tutkimus kuten hermeneuttinenkin tutkimus on merkityksellisen toiminnan tutkimus-
ta ja sellaisena ainutkertainen ja uutta luova prosessi. Pitkittdinen ldhestymistapa ja
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siitd syntyvé ajattelua ja toimintaa korjaava hermeneuttinen spiraali on laadullisessa
tutkimuksessa yleinen toimintatapa. Niin laadullinen kuin hermeneuttinenkin tutki-
mus edellyttivit tutkimukseen osallistuvien kohtelemista subjekteina ja vuoropuhe-
lua heididn kanssaan. Tutkimustulosten syntyhistoria on myo6s tuotava julki, joten
laadullista tutkimusta tekevd kuten hermeneutikkokin kertoo, minké prosessin kautta
tutkittavan ilmion arvoitus oli mahdollista ratkaista. Laadullista tutkimusta ja herme-
neutiikkaa yhdistda niinikdin ajatus tiedon soveltamisesta. Tutkimustuloksia ei yleis-
tetd suhteessa johonkin perusjoukkoon, vaan tutkimuksessa l0ydetyn ajatellaan
olevan yhteison jdsenten sovellettavissa.®

Kaikki laadullinen tutkimus ei kuitenkaan sovi tdssd tutkimuksessa esiteltyihin
hermeneuttisiin 1dhtokohtiin. Hermeneuttinen ldhestymistapa ldhtee siiti, ettd tutki-
mus tapahtuu monimutkaisten ja toisiinsa kietoutuneiden ehtojen ja toteutumien
keskelld, joista ei tiedetd paljonkaan tutkimuksen alkaessa. Tutkimus rajautuu ja
tarkentuu vihitellen, toisten merkityksiin tutustuen. Tétd jatkuvasti korjautuvaa
asetelmaa on mahdoton yhdistdé tutkimukseen, jossa tutkija hyviksyy ennalta jonkin
kisitejirjestelmén tai metodisen kaavan, johon hin suhteuttaa kerddmidnsid empiiri-
sen aineiston. Hermeneuttinen ote edellyttdd myos aina tutkimuksen filosofis-
teoreettisten perusteiden analyysia eikd tétd prosessia voi korvata empiiristd tutki-
musta tekemalld. (Ks. Lehtovaara 1994 sekd Rauhala 1976, 30, 94-109, 140-156;
1978, 16-29; 1990, 118 ja 1998, 14.)

¢ Hermeneuttisten periaatteiden ohella hyddynsin tutkimuksessa joidenkin laadullisten tutki-
musperinteiden piirissd kehiteltyjd tyokaluja. Hermeneutikko etsii yhteyksié, joten timikin
prosessi oli yksi hermeneuttisten tutkimusperiaatteiden ilmentymd. Erds tutkimusta auttanut
metodologia oli etnografia, joka etnomusikologisten vaikutteiden kautta on myos musiikkikas-
vatuksessa vaikuttanut tutkimusperinne (ks. Krueger 1987; Kingsbury 1988; Bresler 1992;
Bannister 1992; Nettl 1995; Campbell 1998; Burnard 1999 ja Szego 2002). Avuksi olivat
myos lapsuutta tarkastelleiden etnografiat (mm. Strandell 1995; Riiheld 1996; Corsaro 1997 ja
Torrénen 1999). Toimintatutkimusta etenemiseni muistutti siind, ettd pyrin ottamaan kunkin
oppilaitoksen ja tutkimukseen osallistuvan toimintatavan huomioon ja korjaamaan menetelmii
syklisesti kokemusten perusteella. Hermeneuttinen tutkimus on kuitenkin enemmaénkin perus-
tutkimusta kuin opetuksen kehittdmisti tai ammatillista kasvua, miké taas toimintatutkimuksis-
sa on ollut keskeistd (esim. Syrjdld 1995b, 35-36 ja Kankaanranta & Linnakyldi 1999).
Tapaustutkimuksen tavoin tutkimuskohteena oli kokonaisvaltaisia opiskeluprosesseja vuoro-
vaikutusulottuvuuksineen (ks. Syrjdld 1995a, 13—15 ja Stake 1994, 236-237), mutta toisaalta
tdassd tutkimuksessa ei ole kyseessd kukin ainutlaatuinen opiskeluprosessi sinilldéin, vaan se
ilmio, josta eri prosessit kertovat. Analyysin eri vaiheissa oli jonkin verran apua grounded
theory -metodologiasta (ks. Glaser & Strauss 1967 ja Ahonen-Eerikdinen 1997), jonka jatku-
van vertaamisen periaate on véhittdistd ilmion merkitysten avaamista, mikd hermeneutti-
sessakin tutkimusotteessa on olennaista. Lisdksi sovelsin haastattelutilanteita ymmértadkseni
keskustelunanalyyttisiad vilineitd. Nidin voi huomata keskustelulle ja yhteistyolle tyypillisid
mahdollisuuksia ja oman toiminnan puutteita (Schiffrin 1994, 233-239).
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3.2 Lasten ymmiirtimisen ehtoja

3.2.1 Kokemushorisontti

Hermeneuttisesti tutkien olemme merkityksellisissd suhteissa itseemme, toisiin ja
maailmaan. Suhteissa oleminen ja sen tulkinta on niin lapsille kuin aikuisille ominai-
nen tapa eldd: emme ole objektien keskelld olevia katselijoita, vaan toimimme yhdes-
sd, ja sitoudumme niin itse tekemiimme kuin toisten tekemiin valintoihin. (Ks.
Rauhala 1974, 50-54; 1983, 26-27 ja 1987, 144—145 sekéd Haapala 2000c.)

Maailmassa oleminen ja sen ymmirtdminen on sekd miné- etti mekohtaista.
Elamme itsellemme merkitykselliselld tavalla, ja tim#d suuntautuminen vaikuttaa
nithin me-suhteisiin, joita eldmédssdamme on. Lapsen, tutkijan ja kasvattajan koke-
mukset ja toimintatavat perustuvat ainutlaatuisiin eldminkokemuksiin. Ndmi puoles-
taan ovat erottamattomasti sidoksissa nithin me-suhteisiin, joita he ovat elineet.
Sekd tutkijan ettd tutkimukseen osallistuvien maailmassa olemisella on jokin mieli,
joka ilmenee heille jonakin nyt, juuri heiddn eldméntilanteessaan ja yhteisossddn.
(Heidegger 1982, 296-297 ja 1985, 36-46, 156-168, 202; Lehtovaara 1994,
115-132; Virri 1996 ja 2000.)

Elamistd kertyneet merkityssuhteemme jdsentyvét tietynlaiseksi kokemushori-
sontiksi. Kokemushorisontti on sikili avoin, ettd uudet eldmaintilanteet tuovat muka-
naan uusia merkityssuhteita, jotka suhteutetaan entisiin kokemuksiin. (Lehtovaara
1994, 119-121.) Jélkikiteen tarkasteltuna eldmidssd hahmottuu merkityksellisid
risteyskohtia, joista tietynlaiset polut ovat lidhteneet liikkeelle ja joiden perusteella
jasennimme elimédn kokonaisuutta. Perustavissa risteyskohdan kokemuksissa ihmi-
seen kuuluvat suhteet muuttuvat kokonaan, miké vaikuttaa koko eldmin kulkuun ja
sen merkityksiin. (Juvakka 2000, 83—-88.) Niin eletidn, tutkitaan ja samalla huoleh-
ditaan eldmaistd; kokemukset ymmarretddn jonakin, ajallis-paikallisista suhdeyhteyk-
sistd kasin (Rauhala 1983, 29; Warnke 1987, 38—40; Varto 1994, 95).

Hermeneuttisesti ldhestyen tutkimuksessa on ensisijaista kokemuksellisuus.
Mikili kokemusten kisitteleminen on mahdollista, ne voivat véhitellen etsiytyéd
sellaisiin sanoihin, joilla ne voidaan kertoa (Ricoeur 1981, 117-118; 2000, 50;
Gadamer 1986, 83).” Koska niin lapsen kuin tutkijankin kokemushorisontit siséltévit
Syvdd ja muuttuvaa eliménkokemusta, niiden sisdllon artikuloiminen sanoiksi vie

7 Hermeneutikolle kieli on yhteisten sanojen hakemista, ja kiytetyt sanat aukaisevat loputto-
man luovan puhumisen (Grondin 1994, xiv—xv, 117-120). Selvisti kokemuksen ensisijaisuu-
den huomaa esimerkiksi silloin, kun kohtaa lumoavan puhuttelevaa taidetta ilman ettd
ymmértdi, miksi se lumoaa. Kun jidmme tillaisten kokemusten yhteydessi sanattomaksi, se ei
tarkoita sitd, ettd meilld ei olisi mitddn sanottavaa. Ensin tiytyy vain l10ytdd sopivat sanat.
(Gadamer 1986, 83.)
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aikaa ja on vaikeaa. Ajallis-paikalliset merkityssuhteet eivét usein ilmene lainkaan
muuten kuin tilannekohtaisina eldmisen otteina. Niiden otteiden itsestddnselvyys
paljastuu vain silloin, kun otteissamme tarvitut vilineet eivit toimikaan niin kuin
niiden pitéisi. Silloin saatamme tulla kiusallisen tietoisiksi siitd, ettd toimimme viite-
suhteiden verkossa, jota emme tunne kuin hdméristi, vaikka kaiken aikaa olemme
keskelld sitd. (Heidegger 1982, 163—-164; 2000, 68, 96-97; Haapala 2000c,
126-130.)

Merkityssuhteet voivat ilmeti vain epdmiirdisesti tiedostettuina tuntemuksina tai
ruumiillisina olotiloina. Koska kaikki merkityssuhteet ovat kuitenkin osa kokevaa
ihmisti ja hdnen suhteitaan, niiden kokonaisuus vaikuttaa yhteistoiminnan mahdolli-
suuksiin ja voi yhdessd koettuna tulla yhteisesti ymmérretyksi ja artikuloiduksi.
(Tarkemmin merkityssuhteitten ja kielen vilisestd suhteesta ks. Rauhala 1974,
52-54; 1981, 13-15; 1983, 138, 142; Juntunen 1986, 48—57 sekidRisser 1997.)

3.2.2 Situaatio

Tutkimussuhteissa oleminen on eldmaintilanteellista. Toiminnan konteksti, situaatio,
on osa tutkijaa ja tutkittavaa ilmiotd. Se on niiden asiaintilojen, ihmisten ja merkitys-
ten kokonaisuus, joihin suhteessa tutkimusta tehddn. Situaatio on siten suurelta osin
sitd esiymmadrrystd, josta emme ole tietoisia, mutta joka siitd huolimatta on olennai-
nen osa eldmidimme. Elimme situaatioomme sisiltyvien ajallis-paikallisten ehtojen,
sen faktisuuden, mukaisesti (Lehtovaara 1994, 128-129.)

Situaatiossa mind ja maailma ovat kietoutuneet siten toisiinsa, ettd niitd ei voi
késitelld erilldén (Rauhala 1978, 4; 1983, 33). Esiymmiirrys ja sen sisdltimit esiole-
tukset kuuluvat meihin.’ Tité ei voi vilttdi, koska johonkin kuulumalla ihmiseen on

8 Hermeneuttisesti kisitetty ihminen on intentionaalisissa suhteissa maailmaan, mutta timé ei
tarkoita sité, ettd intentioita voitaisiin tarkastella ainoastaan puhutun kielen avulla. Husserlin
Brentanolta perimé intentionaalisuus tarkoittaa sitd, ettd mielen elamykset ovat suuntautuneet
johonkin ja siten on tutkittava niitd merkitysrakenteita, joilla olemme suhteessa maailmaan
(Kusch 1988, 35). Heidegger siilyttdd intentionaalisuuden maailmasuhteen perustana, mutta
tulkitsee sen radikaalisti: ei ihmisen ja objektin viliseni tiedostettuna suhteena vaan kokonais-
valtaisena maailmassa olemisena (von Herrmann 1998). Téltd perustalta Rauhala on eritellyt
intentionaalisuutta eriasteisena. Merkityssuhteet voivat olla epéselvin tai latentin intentionaa-
lisia tai epdintentionaalisia. Namé kaikki ovat kokevan ihmisen kannalta merkityksid, jotka
vaikuttavat hdnen maailmankuvassaan. Rauhala puhuukin intentionaalisuuden sijasta mielelli-
syydestd. Kaikki tajunnan sisdllot ovat mielellisid, mutta kaikki niisté eivit ole tietoisen inten-
tionaalisia. Tajunta on merkitysten selkeysasteiltaan aaltoileva jatkumo, jonka kaksi ddripddta
ovat tiedostamaton ja tietoinen. (Rauhala 1976, 60; 1981, 14—17 ja 1995, 44—48, 77.)

° Heidegger on eritellyt esiymmirrystd kolmitasoisena prosessina (2000, 193): Meillid on jo
etukiteen joku merkityskonteksti, jotain hallussa olevaa (Vorhabe), josta késin tulkitsemme
asioita. Lisdksi tulkitseminen perustuu aina johonkin, mitd on jo nékyvilld (Vorsicht). Lisédksi
tartumme jo etukiteen juuri tiettyihin késittdmistapoihin (Vorgriff).

32



jo sitoutunut tietynlaista aika- ja paikkatietoa. (Tarkemmin ks. Heidegger 1985,
299-300 ja 2000, 41-43. Ks. myds Virri 2000, 50-62; Rauhala 1974, 123-129
sekd Grondin 1994, 92-95.) Lauri Rauhala on maééritellyt ihmisti situationaalisena
sadtopiirind. Situationaalisena sdédtopiirind ihmisen tajunta, keho ja situaatio resonoi-
vat toistensa kanssa ja edellyttdvit toisensa: ihminen syntyy kehoineen ja tajuntoi-
neen jo olevan keskelle ja on syvisti riippuvainen maailmansa rakenteista ja
resursseista. (Rauhala 1978, 9-15 ja 1983, 25-50; ks. myos Lehtovaara 1994,
115-134.)

Situaatiossaan lapsi on kohdusta saakka suhteissa toisiin. Varhaislapsuutta tutki-
nut Alan Fogel on esitellyt (1993), miten mind on jo alusta pitien enemménkin
dialogi kuin yksikko. Toistuvien toimintakokemusten pohjalta lapselle syntyneet
merkityssuhteet integroituvat dialogisiksi toimintamalleiksi, yhteiseksi kertomuksek-
si ja yhteistoiminnalliseksi tiedoksi. Mind ja maailman olemusta koskeva kieli ovat
erottamattomasti kietoutuneet toisiinsa. Ymmirrys omasta identiteetistd heijastaa
silloin olennaisesti sitd, miten ihmistd on maailmassa kosketettu ja puhuteltu. Fogel
kirjoittaakin (1993, 142-143), ettd individualistisesta perspektiivistd tarkastellen
voisi viittdd, ettd mind sijoittuu vain yhteen ruumiiseen, mutta suhdeperspektiivista
ymmérrettynd mind on alusta pitden suhdemina.

Situationaalisena sditopiirind ymmérrettyd ihmistd ei voi tutkia yksilotoimijana.
Lapsi ja hdnen kanssaan eldvit ihmiset ovat vuorovaikuttajia, jotka ovat riippuvaisia
toisistaan ja vastuussa yhteisestd maailmastamme. Hermeneuttisesti ajatellen yksili-
den tekoja ja vastuuta painottava metodologinen individualismi on ldhtokohtaisesti
virheellinen, koska kasvaminen on jo alun alkaen riippuvaista toisista, muutokset
syntyvit vain yhdessd toimimalla, ja yksildiden ja yhteisdjen toimintachdot muuttu-
vat jatkuvasti (Ricoeur 1984, 193-200). Maija Lehtovaaran mukaan (1994, 159)
ihmisti ei tdlloin voi ndhdai itsekeskeisend minidnd. Hén on ihminen toisten ihmisten
joukossa, sitoutuu heidén kanssaan maailmaan ja on tistd syystd vastuunalainen
olento. (Ks. myos Heidegger 1982, 155-157, 297-298; 1985, 148, 152—155 seki
Rauhala 1983, 26.)

Situaatiossa oleminen on monitasoista. Jotkut eldamintilanteelliset elementit ovat
joko muuttumattomia tai hitaasti muuttuvia asiaintiloja, kuten esimerkiksi ikd, suku-
puoli, taidon oppiminen tai vuodenajat. Jotkut suhteissa olemisen elementit taas ovat
ennalta arvaamattomia tapahtumia ja sikéli kohtalonomaisia. Kohtalonomaisten
historiallisten kehysten puitteissa jokaiseen situaatioon kuuluu kuitenkin lukematon
madréd sellaisia ehto-toteutumaketjuja (ks. Rauhala 1976, 94-105), joihin ihmiset
voivat halutessaan vaikuttaa. Lisdksi vaikutamme toisiimme, vaikka emme haluaisi-
kaan. Miten hyvinsd toimimmekin, aiheutamme me-suhteissa ja maailmassa
muutoksia, jotka siitd eteenpdin  vaikuttavat olemisehtoihin, syntyviin
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merkityssuhteisiin ja tuleviin valintoihin. (Rauhala 1974, 129-132; 1976, 78-79;
1978, 4-5; 1993, 96, 102—104 seki 1998, 23-24.)

3.2.3 Lasten ja aikuisten maailmat

Marjatta Bardy on médritellyt (1996, 199-210) lapsuutta ja aikuisuutta monitahoise-
na merkityskokonaisuutena. Bardyn mukaan lapsuus on paitsi lapsen idssd olevien
ihmisten elamidd myos lapsiviestolle varattu tila yhteiskunnan rakenteissa, aikuis-
mielen rakenne ja aikuispolven lapsuuksista kerrostunut kulttuurinen rakenne.
Lapsuus on silloin olemukseltaan sekd suhdetta, paikkaa ettd syvyyttd. Se médrittyy
suhteessa aikuisuuteen ja silld on paikkansa sosiaalisessa jérjestyksessa ja kulttuuri-
sen muistin syvyydessd. Lapsuus, aikuisuus ja yhteiskunta kietoutuvat yhteen ja
lavistivit toisensa.

Niin ajatellen lapsuus ja aikuisuus kohtaavat nykyisyydessd (Bardy 1996, 201).
Ilmiselvéd on, ettd nykyisyyttimme ovat ensinnékin lasten lapsuus ja aikuisten aikui-
suus. Useinkaan emme muista, ettd nykyisyydessd ilmenee my0s aikuisten jo eletty
lapsuus. Nykyisyydessd tehddin myds nyt eldvien lasten tulevaisuutta. Lapsuuden ja
aikuisuuden vilisid suhteita voi silloin tarkastella ainakin neljédstd paikasta késin:
lasten nyt eliméstd lapsuudesta késin, aikuisten nyt eldmistd aikuisuudesta késin,
aikuisten menneestd lapsuudesta kisin seké lasten tulevaisuudesta kdsin. Sekd alati
virtaava aika ettd neljd mahdollista paikkaulottuvuutta ovat ldsnéd, kun hahmotamme
lapsuutta ja aikuisuutta ja toimimme maailmassa. Vaikka tutkittaisiin lapsuutta ja
aikuisuutta vain esimerkiksi lasten lapsuudesta kisin, heijastuu tdhidn lapsuuden ja
aikuisuuden vilisten suhteiden koko kirjo.

Kaikista lapsuuden ja aikuisuuden ulottuvuuksista on tietoa myds lapsilla, mutta
ei samalla tavoin kuin aikuisilla. Lapsen suhde aikuiseen ei ole samanlainen kuin
aikuisen suhde toiseen aikuiseen tai lapsen suhde toiseen lapseen. Aikuisilla on
omakohtaista kokemusta aikuisuudesta. Lapsilla taas ei ole vastaavaa kokemusta.
Heiddn menneisyytensd on yksinomaan lapsuutta ja odotukset lapsen odotuksia.
Lapsen ja aikuisen vilisen eron tekeminen ei tarkoita sitd, ettd aikuiset voisivat
ymmirtdd nyt eldvien lasten lapsuutta paremmin kuin lapset itse. Nyt eldvien lasten
kokemukset ovat ainutlaatuisia ja voimme ymmértié niitd samoin ehdoin kuin ilmi-
0itd yleensi: vastavuoroisesti kuuntelemalla ja yhdessd toimien.

Situaationsa kautta sekd tutkijalla ettd hdnen kanssaan tutkivilla lapsilla on jo
valmiiksi yhteistoimintaa koskevia kokemuksia ja ndiden kautta kasvanutta esiym-
marrystd. Tédstd odotushorisontista tiedostamme yleensid vain pienen osan. Odotus-
horisontti on alati uusiutuva rikkaus ja samalla loppumaton haaste. Tutkimusta,
opetusta tai kasvatusta ei voi koskaan aloittaa aivan alusta. Nykyisyyteen sekoittuu
myds koko menneisyyden lasti. Lapsia ei mydskéddn voi ymmirtid kokonaan. Heilld
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on nyt lapsuus, johon tutkijalla aikuisine odotushorisontteineen ei ole lapsen lailla
tietd. (Vrt. Virri 2000, 90-102, 144-159).

Tutkimus-, opetus- ja kasvatustilanteissa saatamme aikuisen odotushorisonttim-
me sokeuttamana tulkita automaattisesti lasten kokemuksia jollain oppimallamme
tavalla, vaikka néin ei syntyisi hyvin eldmén edellytyksid sen enempii lapsille kuin
meille itsellemmekéén. Jotta tistd kehdstd padstdisiin pois, on yhdessi lasten kanssa
tutkittava, miksi toimimme heidin kanssaan niin kuin toimimme. Téssi ei ole kyse
pelkéstidin aikuisten interventioista. Lapset voivat vaatia muuttamaan totuttuja
toimintatapoja, jos eivét puhuen, niin sitten vastoin odotuksia toimien.

Mikili lapset pystyvit vaikuttamaan itsedin koskeviin asioihin, on tilld vaiku-
tusta paitsi aikuisten ja lasten yhteistyon, myos ihmisyhteison toiminnan kannalta.
Lapset oppivat vihitellen kdytdnnossd, voivatko he itse vaikuttaa asioiden kulkuun ja
kannattaako niin tehdi. Ricoeur kuvaa osaamiskokemusten ja vaikutusmahdollisuuk-
sien merkitystd seuraavasti (1988, 230-233; ks. myods Klein 1995): Kun ihminen
tuntee osaavansa tehdi jotain, hdn ymmaértds timén johtuvan myos omista ainutlaa-
tuisista teoistaan. T4std syntyy energiaa, jonka innoittamana hin uskaltaa muissakin
elaminsi tilanteissa tehdd aloitteita. Néin juuri hdnen toiminta- aloitteistaan syntyy
vihitellen yhteistoiminnan pysyvié rakenteita. Téltd pohjalta on mahdollista luottaa
itseensd, toisiin ja yhteiskuntaan, luvata aidosti jotakin jollekin toiselle ihmiselle tai
yhteisolle ja lisdksi vield pitdéd lupauksensa.

3.3 Tulkinnan vilineiti

3.3.1 Pyrkimys toisten ymmartimiseen

Hermeneuttisessa tutkimuksessa on keskeistd vastavuoroisuus, joka tidhtdd toisten
merkitysten ymmairtamiseen. Tutkija antautuu dialogiin tutkittavan ilmion kanssa ja
kuuntelee kérsivillisesti ja avoimesti sithen sisdltyvid merkityksid. Vain tiltd pohjal-
ta voi osallistua keskusteluihin ja ymmértdd jotain itseddn yleisempdd. (Ricoeur
1988, 207-235; Warnke 1987, 91-99.)

Erids tapa ymmirtdi toisten tulkitsijoiden merkitysten arvo on Immanuel Kantin
tietoteoria. Kantin mukaan kokemuksemme syntyvit intuitiivisen ja késitteellisen
vilisend synteesind (tarkemmin ks. esim. Scruton 1982, 11-40 ja 69-71). Tutkijan
kisitteet edellyttiavit sekd omaa ajattelua ettd kokemuksia maailmasta. Synteesin
tarve sitoo tutkijan yhteison jdseneksi. Yhteistd maailmaa koskevan pétevin tiedon
konstruoiminen edellyttdd toisten ihmisten kohtaamista sinédnséd arvokkaina tietolédh-
teind eikd itsekeskeisten pyrkimysten vélineind. Dialogiin osallistuvia toisia ihmisid
ei tutkimuksessakaan voi ohentaa tai esineellistdd, koska silloin tuhoutuvat paitsi
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yhdessi tutkittava merkityskokonaisuus myos tutkimuksen edellytykset (Varto 1992,
59-60, 115).

Vastavuoroisuuteen pyrkiminen luo askelittain toimintaedellytyksid. Toisten
kokemusten ymmirtdminen ei kdy hetkessd, koska kukin tulkitsija kdy dialogia
omien kokemustensa perustalta. Yhteisen maailmamme keskelldkin tutkijalla ja
kasvattajalla ja toisaalta kullakin lapsella on omat merkitysmaailmansa. Seki lasten
ettd aikuisten tulkinnat ja niiden ymmirtdminen ovat tarpeen yhteisen merkitysmaa-
ilman syntymiseksi. (Virri 2000, 33—-38.) Kukaan tulkitsijoista ei minkéén tekniikan
avulla voi astua ulos hermeneuttisesta ymmértimisen kehistdin, vaikkakin sen
elementtejd voi jossain miirin oppia tunnistamaan. Jotta nidin kivisi, tarvitaan toisia
tulkitsijoita, jotka voivat auttaa ja joskus suorastaan pakottaa itse kunkin merkitys-
maailmaa avartumaan. (Gadamer 2000, 357-362; Heidegger 1985, 160-167,
257-260, 299-301; 2000, 191-197, 380-381;Kisiel 1985, 7-10.)

Tutkimuksen kidynnistyminen edellyttdd siten sitd, ettd tutkija havahtuu siihen,
ettd ei omin voimin saa otetta tutkimuskohteestaan. Téllainen tutkimusprosessi on
valttdmattd syvisti henkilokohtainen. Tutkimus kdynnistyy tutkijan kiinnostuksen
pohjalta ja perustuu hénen tarpeeseensa ymmaértidd jotain. Kirsivéllinen tutkimuskoh-
teeseen perehtyminen voi johtaa hermeneuttiseen spiraaliin, jossa toisten tuella pala-
taan aina hivenen uudesta nikokulmasta kdsin tutkimaan itsed, toisia ja maailmaa
(Varto 1992, 58-72; 2001, 186—190).

Hermeneuttisessa spiraalissa ei ole kyse pelkéstiin tietystd keskustelusta sisdltoi-
neen. Sen syvempi merkitys on siind, ettd samalla tutkitaan yhteistoiminnan ylldpita-
misen ehtoja. Aikalaistutkimuksessa dialoginen yhteys vaatii kasvokkaista jakamista
ja tdhédn yhteiseen luottamista (Juvakka 2000, 60-61). Dialogissa ollaan vastuussa
toisesta. Toisen kdidntyminen puoleeni on vetoomus, joka edellyttdd vastaamista.
(Vérri 2000, 73.) Dialogi viittaa siten paitsi vuoropuheluun myds vuorokuunteluun,
kuten Jorma Lehtovaara kirjoittaa (1996, 43). Vuorokuuntelu voi alkaa vasta silloin,
kun dialogin osapuolet tulevat aidosti uteliaiksi kuulemaan, miti toisella on sanotta-
vanaan ja miksi (Heikkild & Heikkild 2001, 68). Niin voidaan hahmottaa sellainen
yhteinen toimintakehys, jossa voidaan toimia huolimatta erilaisista kokemuksista.

Hans-Georg Gadamer on kutsunut (2000, 300-307) dialogista yhteisymmaérrysti
horisonttien yhteensulautumiseksi (Horizontverschmelzung). Yhteisymmirrykseen
pidtyneet ovat luoneet sillan toistensa merkityksiin ja hyvédksyneet timin yhteyden
osaksi omia kokemushorisonttejaan. Horisonttien yhteensulautuminen on paitsi tiet-
tyjen ihmisten vilinen prosessi my0s yhdesséd eletyn tradition uudistamista, jossa
sekd ihmisten ettd toiminnan olemus muuttuu. Ihmiset solmivat uuden suhteen tradi-
tioon, jossa he nyt toimivat eri tavalla kuin ennen.

Vaikka dialogissa ei koskaan syntyisi tdydellistd tai edes riittivad yhteisymmiir-
rystd, vuoropuhelu on sindnsd arvokas pyrkimys. Vuoropuheluun haastetut ihmiset
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padsevit tuomaan merkityksidin esiin ja vaikuttamaan yhteistoimintaan. Keskustelu-
yhteyksien puute puolestaan johtaa helposti sellaisiin toimintatapoihin, joissa yksi-
puoliset nikemykset tuhoavat yhteisymmaérryksen ja yhteiselimin edellytyksid. Taltd
kannalta katsottuna hermeneuttisen tutkimuksen eris vahvuus on siini, ettd sen avul-
la tuetaan myos tulevan yhteistoiminnan mahdollisuuksia.

3.3.2 Systemaattinen reflektio

Jotta tutkittava ilmi6 voisi avautua, tulkitsijan on lakkaamatta pohdittava, miten hiin
voi asettua tulkitsemisensa kehéén siten, ettd voi avartaa sitd ja ndhdi tutkittavan
ilmion olennaisia merkityksid. Siksi hermeneuttinen tutkimus vaatii tuekseen feno-
menologista analyysia.

Fenomenologia tarkoittaa ilmioitd koskevaa tiedettd, jossa pyritddn tuomaan
tulkitsija itse asiaan (Varto 1992, 86; Varto & Veenkivi 1993, 84). Taméa pyrkimys
on jatkuvaa alusta aloittamista. Fenomenologi kyseenalaistaa ja arvioi aina uudelleen
lahtokohtia. (Heindmaa 1996, 53-55.) Heidegger kirjoittaa (2000, 50), ettd fenome-
nologia

"vastustaa kaikkia vapaasti leijuvia konstruktioita ja satunnaisia havain-
toja, se vastustaa sellaisten kisitteiden omaksumista, jotka on todistettu
vain ndenniisesti, ja se vastustaa ndenndisid kysymyksid, jotka usein

"n

levidvit sukupolvelta toiselle 'ongelmina'.

Edmund Husserlin mukaan fenomenologista analyysia tarvitaan, koska objektiivisen
tiedon ehtoja pohdittaessa joudutaan vélttimaéttd ottamaan huomioon havaitsija. Ndin
ollen on tirkedd etsid sellainen analyysimenetelmd, jonka avulla tutkija puhdistuu
teoreettisesta ja kidytdnnollisestd maailmassa eldmisestd (fenomenologinen reduktio)
ja vapautuu tutkimaan, miten oma miné ja yhteinen maailma konstituoituu (fenome-
nologinen asenne). Fenomenologisen analyysin tavoitteena on siten sellainen tieto
tutkittavasta ilmiost4, joka on satunnaisesta puhdistettua ja siksi olemuksellista yleis-
td ja objektiivista. (Kusch 1986, 76—77; Heindmaa 1996, 17—-44; Haapala 2000b.)
Fenomenologinen intressi kohdistuu ilmidihin sellaisina kuin ne tutkijalle ilmene-
vit (Varto 1992, 91; Heindmaa 1996, 17-18, 38). Tutkimuskohde tulee ymmaérretyk-
si vaiheittaisena kokemuksellisena prosessina (ks. esim. Husserl 1995; Heidegger
1985, 262-263; Juntunen 1986 sekd Rauhala 1989 ja 1993). Leila Haaparanta on
kuvannut titd prosessia geometrisesti (1994; ks. myos Heindmaa 1996, 36 ja 40—44).
Haaparannan mukaan piirrimme mielelliset kokemukselliset suhteet itseemme.
Mentaalinen konstruoiminen, noesis, on ikddn kuin geometrisen kuvion piirtdmistd
ja valmis kuvio, noema, on kokemuksen objekti. Kuten valmiista geometrisesta
kuviosta voidaan 10ytdd piirtimisen vaiheet ja ainekset, niin myds kokemuksen
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objektia analysoimalla voidaan 16ytdd sen konstituoitumisen muodot ja téssi tarvitut
ainekset. Kokemuksen ymmértdmat tidydelliset kuviot, noemat, erottuvat kokemusten
virrasta pysyviksi hahmoiksi. Piirtdmélld kokemuksen virrasta tulee intentionaalinen
kokemus, joka koskee jotakin ja siten saa merkityksen jonakin.

Geometriavertaus tuo havainnollisesti esiin, mitd on se olemuksellisesti yleinen
tieto tutkimuskohteesta, jota fenomenologinen analyysi tuo. Yksi tapaus kolmiota on
yhtd pitevd kuin kolmesataa kolmiota. Jokainen kolmio kertoo, mikd kolmio on.
Tutkijan ei siten yleispédtevdd ymmirtidkseen tarvitse keritd laajaa aineistoa vaan
tutkia mahdollisimman tarkkaan tietyt yksittdiset ilmentymét. (Heindmaa 1996,
36-37.) Toisaalta tutkittavaa ilmi6td koskevia periaatteita voi luoda vain ldpielimail-
ld ja koettelemalla tutkittavan ilmion. Tédstd syntyvd soveltava viisaus voi johtaa
oivaltamaan yksittdistd kokemusta yleisempii periaatteita. (Virri 2000, 59.)

Tutkimuskohde ei fenomenologisenkaan analyysin kautta tule ldpinidkyvéksi.
Myohiisissi kirjoituksissaan Husserl nostaa esiin elimismaailman késitteen. Eldmis-
maailma on yhteinen maailmamme, johon olemme kietoutuneet niin syvésti, ettd se
on kaiken kokemuksen annettu perusta. Ndin ollen se vaikuttaa perustavalla tavalla
my0s tieteen tuloksiin. (Gadamer 2000, 245-247; Varto 1995, 45-48; Heinimaa
1996, 45-51.) Siksi on tdrkedd, ettd tutkija pohtii systemaattisesti ja kriittisesti tutki-
muksensa syntymisen ehtoja (Satulehto 1992, 17-18, 39; Perttula 2000).

3.3.3 Marginaalisen huomioiminen

Hermeneuttinen ldhestymistapa tarkastelee intersubjektiivista merkitysmaailmaa
kontekstissaan. Hermeneutiikka on siksi ollut ihmis- ja sosiaalitutkimusta kiinnosta-
va tutkimusperinne (ks. esim. Hekman 1986, 139—-155; Gallagher 1992 seké Lehto-
vaara 1994). Oman aikamme yhteiskuntaan keskittyvit tutkijat ovat myos vaikutta-
neet hermeneutiikan tutkimusalueeseen, kritisoineet sen ldhtokohtia ja nostaneet
esiin aikalaistutkimuksen kannalta polttavia eettisid kysymyksid (esim. Habermas
1980; Bernstein 1983; 274-327; Warnke 1987; Caputo 1987; Thompson 1990;
Gallagher 1992).

Kun tutkitaan aikalaisten eldmad, tutkijan haasteena ei ole pelkistdin dialogiin
ryhtyminen ja systemaattinen reflektio. Oman ajan tapahtumien ja merkitysten tutki-
minen voi paljastaa niitd toimijoita ja ndkokulmia, jotka eivit aiemmin ole olleet
hermeneutiikan keskiossd. Tutkija ei voi hautautua arvostetun tekstin kanssa
kammioon, vaan joutuu valitsemaan, mitd hén tutkii, missé ja ketd kuuntelee. Ndihin
valintoihin heijastuvat sekd tutkijan ettd tutkimukseen osallistuvien positio: heididn
yhteiskunnallinen asemansa, sukupuolensa, ikénsi ja niin edelleen. Kriittiset ja radi-
kaalit hermeneutikot ovat korostaneet, ettd vastavuoroisuus ei vield sinidnsi herkisti
tutkijaa nidkemddn tutkittavaa ilmiotd yhteiskunnallisessa kontekstissaan, jos
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tutkimuksessa tarjotaan vastavuoroisuutta vain niille, joilla jo ennestdin on valtaa
saada ddnensd kuuluviin. (Bernstein 1983, 156-161.)

Marginaaliin jadvid keskustelijoita huomioitaessa tutkijan on kuunneltava itselle
vieraitakin tulkintoja. Namé voivat haastaa hénen totutun roolinsa, miké taas voi
johtaa ldhestymistavan ja menetelmien muutoksiin. Gadamerin mukaan (1980,
136—137) hermeneutiikan todellinen voima on Sokrateen esimerkin osoittama
mahdollisuus néhda sitd, mitd meidin on tarpeen kyseenalaistaa. Ndin on mahdollis-
ta muuttua itse ja muuttaa sitd toimintaa, johon osallistuu. (Ks. myds Gadamer 2000,
300-307; Bernstein 1983, 139—144 sekid Koski 1995, 108—112, 124-127.)

Nykykulttuuria tutkinut John Thompson painottaa (1990, 122—-162, ks. myds
1995), ettd kulttuuri kaikkine merkityksineen on vaativa tutkimuskohde. Sen tarkas-
telu edellyttid aina syvdahermeneuttista kriittistd analyysia. Kéaytdnnossé kulttuurissa
on jatkuvasti kdynnissd kamppailu siitd, kuka sitd voi méddritelld ja kdyttdaa. Jos tdhidn
keskusteluun osallistumisen mahdollisuudet ovat asymmetriset, jotkut tahot voivat
yksipuolisesti pddttdd periaatteessa yhteisten kulttuuriresurssien kidytostd. Tutkijan
on mahdollista vaikuttaa tdhdn asymmetriaan tuomalla esiin my6s niiden ihmisten
nikokulmaa, joiden dédni kuuluu heikommin.

Hermeneuttinen ote ei kuitenkaan tarkoita valon viemistd pimeyteen. Ei ole itses-
tadn selvad, ketkd yhteiskunnassa ovat valaistumisen tarpeessa. Kehittdvin tiedon
tarpeessa saattaakin olla tutkijan itsensd edustama ryhmid, kun sitd tarkastellaan
jonkun toisen ryhmin arvojen valossa. Valtarakenteet eivit myoskddn ole muuttu-
mattomia. Thompson on argumentoinut (1995), etti nykyinen mediakulttuuri on
kokonaan muuttanut kulttuurin luonnetta. Kulttuuri-ilmidistd on tullut laajamittai-
sesti kdytettdvid mediapalveluja. Ndin midriteltynd taide tavoittaa pdivittdin suuren
joukon ihmisid, jotka eivit perinteisin mittarein mdadriteltyinid ole taiteen osaajia.
Thompsonin mielestd kyseessd voi olla merkittdvimpi ilmid kuin mitd nyt ymmir-
rdmme. Mediailmiditd ei ainoastaan passiivisesti vastaanoteta. Uudet kulttuurinvili-
tyksen muodot luovat kokonaan uusia kisitteitd ja vuorovaikutuksen tapoja, jotka
muokkaavat syvillisesti kulttuurista saatuja kokemuksia. Télloin kehityksesté voivat-
kin syrjdytyd ne, jotka eivit osaa niitd uusia jisennyksii ja toimintatapoja.

Hermeneuttisen tutkimusotteen marginaalista huomioiva ote on erityisen paikal-
laan silloin, kun kyse on aikalaislapsista. Vaikka lapset ovat osaavia subjekteja, he
eivit voi tuoda dantddn kuuluviin samalla tavalla kuin aikuiset. Tdmé on johtanut
sithen, ettd lapsia koskevaa tietoa on kosolti, mutta lapsista ldhtevéa tietoa vihin,
jolloin lasten kisilld oleva lapsuus helposti sivuutetaan (esim. Qvortrup 1994; Bardy
1996, 177 ja Suoranta, Lehtiméki & Hakulinen 2001, 13). Lasten kanssa tehdyssa
tutkimuksessa marginaalisen huomioiminen johtaa kasvatus- ja kulttuurikiytdntdjen
kritisoimiseen sitd tietd, ettd tutkija pohtii ja korjaa omaa toimintaansa niin, ettd
lasten marginaaliin jadvit kokemukset ja tuotokset paédsevit esiin.
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4 Musiikki lasten elimiissi

4.1 Lasten kasvu musiikkiin

Victor Zuckerkandl kirjoittaa, ettd ihminen on musiikin kanssa yhteenpunoutunut
olento, Homo musicus, joka tarvitsee musiikkia tullakseen kokonaisuudessaan ilmi
(1973, 3). Zuckerkandlin mukaan (mts. 16—17) ihminen ei olisi ithminen ilman
musiikkia eikd maailma ilman musiikkia meiddn maailmamme. Kummatkin ovat
mahdottomia asiaintiloja. Emme osaa edes kuvitella maailmaa, johon ei kuuluisi
musiikkia. Vaikka kisittdisimme musiikin vain erdiksi vapaa-ajan viettimisen tai
mielihyvdn keinoksi, musiikki on niin syvésti osa meitd, ettd se on erdénlainen
elaimdmme vilttdiméttomyys, joka aina jossakin muodossa saattaa meitd. Musiikki
liittdd meiddt maailmaan (mts. 23, 78—79): se murtaa esteitd, jotka erottavat minin
maailmasta, subjektin objektista, agentin toiminnasta ja tarkastelijan tarkastelta-
vasta.'?

Vaikka musiikki on ihmistd saattava universaali ja musiikki voidaan ymmaértaa
kaikille mahdollisena hyvin eldmin aspektina, musiikin tekemisen tavat ja arvot
ovat kulttuurisidonnaisia. Hermeneuttisesti ajatellen lapset eldvét alusta pitden yhtei-
sonsd musiikin keskelld ja juurtuvat paitsi me-suhteisiinsa my0ds niiden musiikkiin.
Tuotetussa musiikissa sulautuvat yhteen biologinen perimi ja kulttuurista opittu,
yhteisollisesti ja yksilollisesti luovalla tavalla (vrt. Moisala 1991, 8).

Adinet, liikkeet ja rytmit ovat musiikin kokemisen peruselementteji, joita harjoit-
telemme jo ennen syntyméadmme. Sikio aistii didin syddmensykkeen ja didin elimis-
ton ddnet. Ruokosen mukaan (2000, 73-74) sikio reagoi &édniin jo 20.—24.
raskausviikolla vibraatioaistin avulla, ja kuuloaisti kehittyy viidennen ja kuudennen
raskauskuukauden aikana. Sikid reagoi etenkin &didin puheeseen ja musisointiin,
mutta my6s didin ulkopuolelta tuleviin riittdviin voimakkaisiin #déniin. Koska sikio

'"Niin lahestyen musiikin lahjaa eivit ole saaneet ainoastaan poikkeuksellisen lahjakkaat
lapset. Musikaalisuutta on meissid kaikissa ihmissuvun edustajissa (ks. Zuckerkandl 1973,
7-20), joskin musikaalisuuden ilmenemismuodot ovat kulttuurisidonnaisia. Musiikkipsykolo-
gisessa nykytutkimuksessa on painotettu (esim. Sloboda, Davidson & Howe 1994), ettd
musiikkitaidot ovat periaatteessa kaikkien saavutettavissa, mutta huippusuoritukset vaativat
aina sekd niitd tukevaa ympéristod ettd paljon tyotd. Musikaalisuutta tutkinut Kai Karma
kirjoittaakin (1986, 48-49), ettd ihmisten jakaminen toisaalta epdmusikaalisiin ja toisaalta
musikaalisiin ei ole perusteltua. Pikemminkin musikaalisuuden jakauma véestossd on saman-
kaltainen kuin esimerkiksi pituuden ja dlykkyyden: keskinkertaisia on paljon ja ddritapauksia
sitd vdhemmin mitd enemmén jakauman keskiarvosta poiketaan.
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on didissé, didin déni, ddnenpainot, rytmit ja dynamiikka ovat sen osaamaa musiikil-
lista didinkieltd. (Shetler 1990; Bjgrkvold 1991, 15-22; Lecanuet 1996.)

Jo vastasyntyneet kykenevit tunnistamaan &didin dédnen, didinkielensd seké sikio-
aikana toistuvasti kuulemaansa musiikkia ja puhetta. Musiikin harjoittamisessa olen-
naisten taitojen kehittyminen liittyy kaikkeen siihen leikkisddn vuorovaikutukseen,
jota vauvan kanssa piivisti toiseen harrastetaan, olipa se sitten koskettelua, liikutte-
lua, laulua, soittamista tai puhetta. Kaikessa tédssi lapsi on pienesté pitden aktiivinen
toimija; vuorovaikutus on vauvan perustaito ja sen elinehto. Vauva on kuin muusik-
ko duetossa. Se suorastaan vetdd ldheisidin kommunikoimaan ja leikkiméédn
kanssaan jokeltamalla ja itkemilld. (Bjgrkvold 1991, 25-29; Papousek 1996;
Sinkkonen 1997, 43; Jordan-DeCarbo & Nelson 2002, 213.)

Vauvat hahmottavat muutaman piivén ikédisestd taitavasti kuulemaansa dénimate-
riaalia ja sen pienidkin muutoksia (Fassbender 1996). Liséksi vauvat ymmartavét ja
muistavat tapahtumien ja dédnten ajallisen jirjestyksen (Pouthas 1996). Jo muutaman
kuukauden ikdisend lapset voivat keskittyd kuuntelemaan laulamista ja soittamista,
yllattdvan pitkidkin aikoja kerrallaan. Puolivuotiaasta ldhtien lapset alkavat liikkua
rytmisesti kuulemansa musiikin mukana. Vauvat harrastavat myos ahkerasti ddniko-
keiluja ja jokeltelulauluja sekd imitoivat kuulemaansa. Puolivuotiaiden lasten on
todettu toistavan tarkkaan esimerkiksi heille laulettuja kolmisoinnun sdvelid. Vauvat
voivat my0s tunnistaa heille usein laulettuja lauluja. (Dowling & Harwood 1986,
146, 193—-194; McDonald & Simons 1989, 41-43.)

Daniel Stern on tutkinut vauvan minidkokemusta ja vauvan ja ldheisten vélistd
vuorovaikutusta (esim. 1991; ks. myods Sinkkonen 1997 ja Ruokonen 2000). Sternin
mukaan mindkokemukset saavat muotonsa ja sisdltonsd sen mukaan, miten vauvan
laheiset ymmirtidvit vastata vauvan tarpeiden ja leikin rytmiin. Lapsen varhaiset
tunnekokemukset ovat muodoltaan erdinlaisia esikielellisid muotteja, joilla on tietty
ajallinen kesto, muoto ja intensiteetti (Sinkkonen 1997, 45). Kokemus on ruumiilli-
nen tunne-episodi, jota parhaiten kuvaavat sellaiset dynaamiset termit kuin vaikkapa
rdjahtdva, avautuva, leijuva ja vetdytyvi. Tdllaiset ajassa koetut tunneprosessit muis-
tuttavat musiikin prosesseja: niilld on musiikkiteoksen kaltainen rytminen avautuva
ja sulkeutuva hahmo ja niistd olisi luontevaa puhua musiikillisin termein vaikkapa
crescendona ja diminuendona. (Stern 1991, 67-73.) Samanlaiset avautuvat ja
sulkeutuvat musiikilliset muodot siirtyvit vauvan kanssa harrastettuihin leikkeihin,
joissa intensiteetti vuoroin voimistuu ja vuoroin hévida (Papousek 1996). Musiikin,
leikkimisen ja eldmisen yhteenkietoutunutta kokemusta selittdd sekin, ettd varhaiset
havaintomme ovat poikkimodaalisia, eri aistien alueelle eriytyméttomid (Stern 1991,
65; Ruokonen 2000, 77). Endd emme pysty tavoittamaan téllaista maailmassa olemi-
sen kokemusta, joskin se varhaisena elimyksend hiilyy kokemuksemme rajoilla
musiikkiin syventyessamme (Kurkela 1997a, 20-22).
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Vauvan kanssa leikkiminen on perusluonteeltaan samankaltaista yhteisen toimin-
tatavan etsimistd kuin yhdessd musisointikin. Molemmissa prosesseissa on keskeisté
ajalla leikkiminen. (Sinkkonen 1997, 43, 45.) Pitkittdisend prosessina kyseessid on
teema variaatioineen. Minén kasvun tueksi tarvitaan riittdvisti turvallista toistuvaa
vuorovaikutuskokemusta, mutta my0Os riittdvisti uusia virikkeitd (Stern 1991,
86—87). Kun teemat muunnelmineen toistuvat pidivdstd, viikosta, kuukaudesta ja
vuodesta toiseen, syntyy paitsi tiettyjd vuorovaikutusmalleja my6s lapsen minidn
rakenteita (Stern 1991, 107-112, 123-133). Néin péivittdisistd hoitorituaaleista ja
leikeistd muotoutuvat minin rakenteet ovat samalla sellaisia musiikin kokemisen
rakenteita, joiden avulla lapset voivat harjoittaa musiikkia.

Varhaislapsuuden tutkimus on tihdentéinyt musiikin ja puheen olevan osa samaa
vuorovaikutusprosessia. Vauvan jokelteluharjoitukset ja lasten myShemmit laulelut
ja loruilut ovat sekd musiikin ettd kielen oppimista. Oppimisen edellytys on se, etti
lapsen kanssa harrastetaan vastavuoroisia improvisoivia leikkeji. Néihin voi sitoutua
monenlaisia musiikiksi ymmaérrettidvissd ja hahmotettavissa olevia &dnellisid ja
rytmisid elementtejd. (Papousek 1996; Jordan-DeCarbo & Nelson 2002, 215-217.)

Taaperoikdisiksi tultuaan lapset alkavat tavata muita lapsia ja harjoittaa heidin
kanssaan musiikkia. Lasten keskindinen musisoiminen on perusluonteeltaan kokeile-
vaa leikkimistéd (Bjgrkvold 1991, 33—36): missi ikind lapset kokoontuvat, he rakenta-
vat varioivia leikkejd, joihin kutovat mukaan musiikin. Aikuisen silmin katseltuna
lasten musiikkileikit voivat vaikuttaa hallitsemattomalta kaaokselta. Lasten nikokul-
masta kyseessd on elinympiriston kokeellinen hahmottaminen. Jon-Roar Bjgrkvold
kirjoittaa (1991, 33-34, 91-92, 119), etti lasten musiikin oppimisen nélkéd on pohja
ton ja oppimiskyvyt virtuoosiset, koska lapset eivit harjoita musiikkia esiintyédkseen,
vaan elimén pakottamina.

Lasten keskindisissd musiikkileikeissd on kyseessd enemménkin vuorovaikutuk-
sen jatkumo kuin selvisti eriteltdvissd olevat musiikkitaidot. Suuri osa lasten musii-
kin harjoittamista on kautta lapsuuden spontaania laulamista, loruamista ja soitantaa,
jonka lapset aloittavat omasta halustaan ja omassa tahdissaan (Fredrikson 1994;
Hargreaves 1986, 68—75; Campbell 1998). Lasten musiikin harjoittaminen on heidin
situaatiossaan mahdollinen prosessi, jossa laulu, soitto ja liikkeet liittyvit toisiinsa.
Bjgrkvold on esittanyt (1991, 37-38; ks. myos Puurula 2000, 86), ettd lasten koko-
naisvaltaiset musiikkitaidot kehittyvét analogisina vastaavuuksina, jolloin liikkeen
rytmi, toiminta ja musiikillinen ilmaisu nivoutuvat toisiinsa. Esimerkkini voi kuvi-
tella toverusten keinuntaa. Keinumisen myoti lapset alkavat spontaanisti laulaa, ja
laulu muuntuu keinun rytmin mukaan. Keinumisen rytmi, lasten liikkeet ja yhteinen
laulu kasvavat yhteen. Laulu ilmaisee, miltd yhteinen keinuva liike tuntuu.

Leikeissd lapset tempautuvat mielikuvituksen mahtavaan maailmaan (ks.
Bjgrkvold 1991, 46-47). Jaetut improvisoidut musiikkileikit rakentavat mielikuvitse
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merkitysmaailmaa, jossa musiikki vilittomaésti ja ilman sanoja kuvitellaan ja koetaan
jonakin suhteessa elettyyn eldméén. Hermeneuttisesti lihestyen mielikuvitusleikeissi
on kyseessd musiikkikasvatuksen kannalta elintdrked prosessi. Leikkimilld luodut
musiikkikokemukset ovat sitd kokemushorisonttia, johon lapsi liittdd myohemmit-
kin taide-eldmyksensi ja opiskelukokemuksensa.

4.2 Soitto-opintojen konteksti

4.2.1 Lapsissa jo oleva musiikki

Kouluun ja soitto-opintoihin siirtyesséaédn lapset ovat mestareita hahmottamaan yhtei-
sOssddn kohtaamaansa &ddnimaailmaa. He osaavat improvisoivan vastavuoroisen
musiikilla leikkimisen, jota ovat pienestd pitden harjoitelleet. Téstd kokemushorison-
tista musiikin harjoittaminen ei néyttdydy tiettyind selvirajaisina musiikkitaitoina tai
musiikkiteoksiin syventymisend, vaan on osa sitd kokeilevaa orientaatiota, jolla
eldmdi voi tutkia ja ottaa haltuun. (Ks. tarkemmin Campbell 1998; Kanellopoulos
1999; Glover 2000 ja Szego 2002, 720-721.)

Keskilapsuuttaan eldvian lapsen kasvaminen tapahtuu jatkuvasti laajenevassa
musiikillisessa tilassa. Lapsi liikkuu aina vain kauemmas perhepiiristdin niveltien
tdmén etenemisen avuksi erilaisia vertaisten ryhmid ja ohjattuja tai lasten kesken
kehiteltyjd harrastuksia. Hén siirtyy néin sellaisiin musiikillisiin aikoihin ja tiloihin,
joihin ainakaan vanhemmilla eikd usein muillakaan aikuisilla ole kulkulupaa eiké
madrittelyvaltaa. Tami on lapsen kannalta uutta vapautta verrattuna varhaislapsuu-
teen, jonka aikana lapsi on liki aina aikuisten ndko- ja kuulopiirissa.

Uuden vapautensa myotd lapset testaavat niin eldménsd musiikit kuin muutkin
sen ilmiot. Keskilapsuuttaan eldvit lapset ovat ahkeria radion, television, tietoko-
neen, kinnykin ja erilaisten soittimien kdyttdjid (Suoranta, Lehtiméki & Hakulinen
2001). He kokeilevat muun muassa erilaisia musiikkityylejd ja soitto- ja laulutapoja.
Lasten muunteleva laulaminen, soittaminen ja tanssiminen tapahtuvat yksin tai
yhdessi, mutta yleensd kuulonvaraisesti.

Kokeilevan oppimisen ja leikkimisen erds kohde ovat omalle sukupuolelle
mahdolliset roolit. Lapset soveltavat nidkemédnsd musiikin harjoittamisen mallit
kdytantoon ja tyostavit aktiivisesti sukupuoli-identiteettidin. He ryhmiytyvét koulu-
vuosien aikana entistikin selvemmin tytoiksi ja pojiksi ja oppivat omalle sukupuolel-
leen sopivat ja sopimattomat musiikin tekemisen tavat. (O’Neill 1997a.)

Nykylasten omissa elinympéristdissd tapahtuvaa spontaania musisointia on
seurattu harvoin (ks. kuitenkin Szego 2002). Patricia Shehan Campbellin tutkimus
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(1998) amerikkalaisista keskilapsuuttaan ja varhaisnuoruuttaan eldvisti lapsista avaa
siksi varsin harvinaisen ndkoalan. Campbell seurasi kuin "kdrpidnen katossa" lapsia
sielld missd he piivittdin oleilivat ja musisoivat, muun muassa koulun musiikkitun-
nilla, koulun pihalla, koulun ruokalassa, koulubussissa, pdividhoitokeskuksessa ja
lelukaupassa. Nédin hédn saattoi kirjata ylos lasten omaehtoista musisointia. Lapset
olivat tietoisia tutkijasta, mutta timé ei osallistunut mitenkédédn lasten keskindiseen
toimintaan eikd pyytidnyt lapsia musisoimaan. Myshemmin Campbell my6s haastat-
teli lapsia. Tutkimuksessa ilmeni, ettd lapset kantavat oman musiikin mukanaan
minne sitten menevitkddn. Suuri osa lasten musiikin oppimisesta on luontaista ja
kokonaan virallisesta ohjauksen ulkopuolella tapahtuvaa musisointia. Musiikkia
opitaan paljon myds yhteison ja etenkin toisten lasten epivirallisesti antaman ohja-
uksen avulla. Ohjattu musiikkitaitojen opiskeleminen on néihin prosesseihin nédhden
jadvuoren huippu: se syntyy kaiken musiikissa jo koetun ja opitun perustalle.

Joissakin tutkimuksissa keskilapsuuteen kuuluvaa musiikin kokemista ja oppimis-
ta on tutkittu jarjestamélld sellainen tila, jossa lapset voivat musisoida vapaasti.
Panagiotis Kanellopouloksen tutkimus (1999) selvittdd, miten lasten mukanaan
kantama musiikki voi puhjeta lasten keskindisen oppimisen prosessiksi.
Kanellopoulos tapasi tiettyjd kahdeksanvuotiaita lapsia soittimin varustetussa koulu-
luokassa kolmesti viikossa viiden kuukauden ajan. Lapset eivit olleet aiemmin
saaneet mitdédn virallista ohjausta musiikissa. Tutkimusmetodina oli lasten aloittein
tapahtuva musisointi ja lasten kuunteleminen. Kanellopoulos toi ilmi, ettei hin odota
lapsilta mitddn erityistd ja valtti aikuisjohtoista keskustelutyylid, jolloin lapset ottivat
keskustelun ja toiminnan omiin kisiinsd. Lapset alkoivat improvisoida véhitellen yhéd
rohkeammin. Ajan myd6td tdstd syntyi tietynlainen yhteinen musiikkikédytintd siten,
ettd lapset neuvottelivat, mitd musiikkia ja miten milldkin soittimella voi tehdi.

Lasten yhteistoiminnan ja keskindisen avun merkitys on todennettu muissakin
tutkimuksissa. Raymond MacDonaldin, Dorothy Miellin ja Laura Mitchellin tutki-
mukseen (2002) osallistui joukko 11-vuotiaita ja 8-vuotiaita tyttdjd, joiden sdvellys-
prosessi ja sidvellykset taltioitiin ja arvioitiin. Lapset sdvelsivit pareittain. Kunkin
parin toinen osapuoli oli saanut vihintddn vuoden ajan soitonopetusta. Osa pareista
oli ldhimpid koulutovereita, osa eri koululuokilta kerittyjd lapsia. Soitonopetusta
saaneiden lasten antama apu ja lasten vélinen ystdvyys osoittautuivat keskeisiksi
lasten sédvellysprosesseihin ja niiden tulosten laatuun vaikuttaviksi tekijoiksi.

Pamela Burnardin tutkimukseen (1999, 2000, 2002) osallistuneet varhaisnuoret
liittyivdt omasta aloitteestaan tutkijan pitdméddn musiikin tekijoiden kerhoon. He
saattoivat valita vapaasti soittimet ja musiikin tekemisen tapansa. Tutkimuksen aika-
na syntyi 116 improvisaatiota ja 79 sdvellystd. Lapset suosivat improvisoinnissa
luokassa olevia perkussioryhmid, joilla saattoivat yhdessdkin saada vélittomisti
ddnellistd palautetta ja jotka pitivdt ylld improvisointitapahtumaa ja lasten
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keskindistd musiikillista dialogia. Sdveltamisessddn lapset sen sijaan suosivat jo
tuntemiaan soittimia, joilla voitiin tehdd juuri omanlainen musiikkiteos. Téssd
kiytettiin luovasti hyviksi sitd soittotaitoa ja niitd soittimia, joita oli opiskeltu.
Lapset ottivat sdvellyksiinsd aineksia my0s siitd musiikkiohjelmistosta, johon olivat
kyseiselld soittimella aiemmin perehtyneet. Burnard toteaakin, ettd lapsille annetuilla
vilineilld, niistd jo saaduilla kokemuksilla seki lasten kanssa kidydyn musiikillisen
vuoropuhelun laadulla voi olla huomattavasti suurempi merkitys lasten musiikin
harjoittamisessa kuin yleensd kuvitellaan, koska tédllainen kokemushorisontti méirit-
tdd jo ldhtokohtaisesti, miten lapset alkavat toimia musiikin parissa.

Lasten spontaania musiikin harjoittamista on tutkittu myds varsinkin koulujen
musiikkituntien yhteydessi. Joanna Glover on tutkinut, minkélaista lasten ja varhais-
nuorten tekemd ja sidveltimi musiikki on, ja miten sitd voitaisiin saada musiikkikas-
vatuksen perustaksi (esim. 1990 ja 2000). Prosessi ldhti alkuun niin, ettd lapsille
annettiin kdyttoon tdysin vapaa musiikin tekemisen ja sidveltdmisen tila vélineineen.
Lapset tarjosivat kuultavaksi hammistyttavin monimuotoisia musiikkikokeiluja.
Gloverin mukaan (2000, 28—30) musiikin tekemisessé saattoi olla kyse omaksi iloksi
laulamisesta ja soittamisesta, imitoinnista, musiikkikappaleen tekemisestd, musiikil-
listen rakenteiden kokeilusta, musiikillisen idean keksimisestd, yhteisestd musiikin
tekemisestd, musiikillisesta draamasta, tiettyyn kéyttotarkoitukseen tehdystd musii-
kista tai musiikillisesta tarinasta. Mary Kellettin tutkimuksessa (2000) osoittautui,
ettd jo 6-8-vuotiaiden lasten kanssa oli mahdollista kehittdd uusi musiikin kuuntele-
misen ja analysoimisen menetelmi, kun liikkeelle l1ihdettiin lasten aloittein. Myos
Jacqualine Wigginsin tutkimuksissa (esim. 1995 ja 1999) on paljastunut, etti lapsilla
ja nuorilla on huomattavan paljon musiikillista osaamista ja kokemusta, joka tulvah-
taa esiin, jos sille vain annetaan opetustilanteissa tilaa ja aikaa.

4.2.2 Musiikkiteosten houkutus

Spontaanin musisointinsa ohessa lapset kohtaavat ja opiskelevat musiikkiteoksia.
Vain osa musiikkiteoksista koetaan opetustilanteissa tai konserttisaleissa. Ei my0os-
kddn ole itsestddn selvéd, ettd lapsille ovat taidetta vain aikuisten taiteena pitdmét
mestariteokset. Musiikkiteoksiin tutustuminen on siten seké jatko luoville musiikki-
leikeille ettd ohjatun opiskelun piirissé tapahtuvaa sivistymista.

Gadamerin mukaan (2000, 89—134; 1986) meilld on mahdollisuus taiteen kokemi-
seen, jos annamme taideteosten puhutella meité ja houkutella meissi esiin kokemuk-
sia. Silloin emme tarkastele taidetta ulkoapdin, vaan taide tulee osaksi meitd ja
maailmaamme. Gadamer asettuu niin vastustamaan sellaista esteettisyyttd, joka
nikee taiteen irrallaan eletysti todellisuudesta (Gadamer 2000, 42—100; Kusch 1986,
103-104). Se kaunis ja tosi, jota taide ilmentéd, ei ole todellisuutemme vastakohta
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eikd sen ulkopuolella. Pdinvastoin — taide vakuuttaa meille, ettd kaunis ja tosi kuuluu
meillekin ja voidaan 16ytid keskelld elamén epitidydellisyyttd. (Gadamer 1986, 15.)

Gadamer on havainnollistanut taiteen kokemuksellista kohtaamista "Spielin"
kasitteelld (2000, 101-134; 1986, 22-53, 123-130; ks. myos Kurkela 1983, 81-84,
103-115; Warnke 1987, 48—72 ja Weinsheimer 1995, 100-117)."" Spiel-kohtaamisil-
le on yhteistd se, ettd niissd osallistutaan vastavuoroiseen ja yhteistd historiaa
luovaan tapahtumaan. Musiikkiteos voi Spiel-kohtaamisten kautta tulla tunnistetuksi
jonain sekd lapsille etti meille henkilokohtaisesti tirkednd, vaikuttaa eldmyksend
meihin, tulla syvin merkitykselliseksi ja muuttaa meitd ihmisina.

Tistd esimerkiksi kdynee vaikkapa lasten esittiméd musiikki-improvisaatio, jolla
on tietty juoni, tietty intensiteetti ja tietty kieli. Seki esiintyjien ettd kuulijoitten on
ndmd ymmartddkseen otettava improvisaatioon eldytyvi ote ja tulkittava esitys jona-
kin. Tdssd prosessissa improvisoivilla lapsilla itselldén on vastuullinen rooli. He esit-
tavit julki erilaisia teoksen ymmaértdmisen mahdollisuuksia. Toisaalta esityksesséd on
aina myos kyse prosessista, jonka lopputulosta ei tarkalleen tiedetd. Lasten esittiméin
ymmértaminen ei siten ole joko lasten tai heitd kuuntelevien ansio, vaan esittdjien ja
kuulijoitten vilinen uutta luova prosessi.

Spiel-perusteisessa kokemuksellisessa prosessissa toimitaan paitsi musiikin myos
kielen sisélld. Sekd musiikin harjoittaminen ettd siitd puhuminen kumpuavat ruumiin
ja mielen yhdistédvistd taide-elamyksistd. Kaikki musiikkieldmykset eivét kuitenkaan
ilmene sanoina. Monet merkityssuhteet ovat kokemuksellisesti niin syvii, ettd niiden
kddntdminen jo musiikkinotaatioksi saati sitten sanoiksi on mahdotonta. Ihmiselli ei
valttimattd myoskdin ole mitdin tarvetta puhua musiikista, koska hén voi ilmaista
haluamansa musiikkia harjoittaen (ks. Pekkild 1988). Taltd kannalta katsoen musiik-
kieldmyksistd puhuminen on jilkijéttoistd ja heréttdd halun puhumisen sijasta laulaa
ja soittaa. Lisdksi kielelliset tulkinnat ovat siitd vaarallisia, ettd ne voivat paitsi avata
my0s sulkea eldamyksellisid ndkoaloja. Juha Varto puhuu (1991, 81-83) 16ydetystd
sanasta tulkitsijan kokemuksen ovena, joka avautuessaan ndyttdé jotain merkityksel-
listd, mutta samalla pakottaa tarkasteltavan ilmion tiettyyn ilmiasuun. Siksi jo
loydettyjen sanojen lisédksi tarvitaan midrittelemétontd ajattelua. Musiikkia harjoit-
taen on mahdollisuus leviti sanoista ja puhjeta mééritteleméttomiin saveliin.

Spiel-kohtaamisina musiikki rikastuttaa ja selittdd maailmassa olemistamme
sinilldidn, olematta viline minkddn muun saavuttamiseen. Kohdatun musiikin tulkit-
seminen jonain on jatkuva leikki, jossa uudet tulkinnat syventivit ja juhlistavat
elamddmme. Mielestdni Juha Varto kirjoittaa musiikin merkityksestd osuvasti.

" Spiel voi tarkoittaa kdyttoyhteydestidin riippuen esimerkiksi leikkii, pelid, nidytelmid tai
tanssia. Spiel-ilmi6on siséltyy jo termind erilaisia taidemuotoja. Se on siten jotain sellaista,
mitd ilman inhimillistd kulttuuria ei voi kisittdd. Koska Spiel-termié on vaikea kédédntdd milldén
suomenkieliselld vastineella, puhun jatkossa Spielistd tai Spiel-kohtaamisesta.
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Hinen mukaansa musiikki avaa portteja ulos arki-itsestimme ja néyttdd, mitd kaik-
kea muuta maailmassa ja meissd on (2001, 47).

4.2.3 Musiikin opiskelun mahdollisuuksia

Kun on kyse ohjatusta opastuksesta musiikkiin, musiikki, elamykset ja taidot synty-
vit lasten ja aikuisten yhteistyon hedelmind. Opetuksessa on tdlloin olennaista se,
ettd siind annetaan tilaa ja aikaa Spiel-perusteiselle luovalle ja mééritteleméttomélle
musiikin kohtaamiselle, jossa opitaan arvostamaan paitsi yhdessd harjoitettua
musiikkia my6s sen erilaisia tulkintamahdollisuuksia ja erilaisia tulkitsijoita. Niin
sekd lapsilla ettd heitd ohjaavilla aikuisilla on mahdollisuus kokea harjoittamansa
musiikki ja sen tekemisen taidot myonteisesti merkityksellisiksi, osaksi oman
eldaminsi hyvii. (Ks. Bjgrkvold 1991, 177-251; Kurkela 1997b seki Kellett 2000.)

Mikili musiikin opiskelu ei nivelly lapsen aiempiin musiikkikokemuksiin eiké
tuo mukanaan lasta puhuttelevia taide-eldamyksii, lapsen voi olla mahdotonta arvos-
taa opiskelemista, saamaansa opetusta ja itseddn musiikin oppijana. Pahimmillaan
opiskelusta voi tulla suorastaan lapsen itsearvostusta ja hyvid elimédd uhkaava asia.
Bjgrkvold on eritellyt (1991), miten ihmiselle ovat eldmén kaikissa vaiheissa tirkeitd
sellaiset kokemukset, jotka sitovat yhteen minin, leikin ja musiikin. Jos rajaamme
opetustilanteiden ulkopuolelle lapsille merkityksellisen leikin ja musiikin, pirstoutuu
rikki jotain syvédn inhimillistd ja arvokasta, jota ilman opiskelusta ja opetuksesta
tulee merkityksistd kdyhtynyt prosessi.

Lasten luontaista musiikin harjoittamista tukevan opetuksen kannalta ovat erdén-
laista etsikkoaikaa varsinkin ne vuodet, jolloin lapset alkavat koulun ja aloittavat
soitto-opintonsa. Bjgrkvold midrittelee (1991, 129—151) koulukulttuuriin siirtymisen
vaihetta institutionalisoituna lapsuuden murtamisena: lasten tarkoituksenmukaiset ja
kokonaisvaltaiset oppimisen tavat rikkoutuvat, koska lihtokohdaksi otetaan aikuisten
tapa jdsentdd maailmaa. Téssi lasten kulttuurin ja koulukulttuurin vilisessa jannittei-
sessd maastossa musiikinopetus voi tarjota viylidn lasten omalle ilmaisulle ja auttaa
heitd sdilyttimédn eldméssiddn musiikin, minén ja leikin véliset yhteydet.

Musiikkitaitojen oppimiseen liittyvit kokemukset voivat vaikuttaa huomattavasti
lasten késityksiin sekd musiikista ettd itsestddn. Retrospektiivisissd tutkimuksissa on
todettu, ettd sekd myonteiset ettd kielteiset musiikin opiskelukokemukset voidaan
vield aikuisenakin muistaa eldvisti. Raimo Silkeld on tutkinut (1999) luokanopetta-
jiksi opiskelevien merkittivid oppimiskokemuksia. Haastateltavat muistivat lapsuus-
ajaltaan voimakkaan tunnepitoisia musiikin opiskeluun liittyvid kokemuksia, kuten
kansalaisopiston kivaan pianopiiriin osallistumisen, ahdistavan laulukokeen ja
musiikkikerhossa tapahtuneen epdonnistumisen. Kimmo Lehtosen musiikkiterapian
ja erityispedagogiikan opiskelijoilta eldytymismenetelmillid keritty aineisto toi niin
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ikddn esiin huomattavan runsaasti musiikin opiskelemiseen liittyvid mielikuvia,
padosin negatiivisia (2001).

Voimakkaat tunnekokemukset voivat myos vaikuttaa siithen, mitd ihminen uskal-
taa musiikin parissa kokeilla. John Sloboda kerési (1990) sekd aikuisilta musiikin
harrastajilta ettd ammattimuusikoilta muistikuvia alle kymmenvuotiaana tapahtuneis-
ta kohtaamisista musiikin kanssa. Tutkimukseen osallistuneet muistivat voimakkaan
emotionaalisia tiettyyn tapahtumakontekstiin liittyvid musiikkikokemuksia. Sloboda
totesi tutkimuksessaan, ettd myonteiset musiikkikokemukset muistetaan ja niilld on
pitkdkestoista vaikutusta musiikin harjoittamiseen. Toisaalta erityisesti negatiivisek-
si koetut ympiristdtekijit voivat estdd myohemminkin eldimissd merkitykselliset
musiikkikokemukset. Anna Satosuon tutkimuksessa (1998) ilmeni, ettd keskeistd
aikuisikdédn asti jatkuneelle musiikkiharrastukselle olivat lapsuudenaikaiset onnistu-
misen kokemukset. Myos Arja Pakkalan tutkimukseen (1999) osallistuneet konserva-
toriolaiset muistivat lapsuudestaan opiskelua auttaneita onnistumisen kokemuksia.
Sirkka-Liisa Huuhtanen puolestaan tuli tutkimuksessaan (1999) siihen johtop#atok-
seen, ettei yksittdiselld eldmykselld ole suoranaista vaikutusta musiikkiammattiin
suuntautumiseen, mutta positiiviset ja mieleenpainuneet kokemukset lisdavit musiik-
kiin harrastuneisuutta, jolla taas on vélillisesti huomattava merkitys opiskelun suun-
nittelussa. Lapsena saaduilla kokemuksilla voi olla merkitystd vield seuraavankin
sukupolven opiskelun suunnittelussa. Monet tidssd tutkimuksessa haastatellut
vanhemmat olivat lapsena kokeneet niin voimakkaita epdonnistumisen tai onnistumi-
sen kokemuksia musiikissa, ettd ne edelleen keskeisesti vaikuttivat sithen, minkalai-
sia tavoitteita he oman lapsensa musiikin opiskelulle asettivat.

Tillaisten nikymien jdlkeen voi John Blackingin tavoin pédtelld, ettd on olennais-
ta ennen kaikkea tutkia niitd prosesseja, jotka estdvit lapsia ilmentdméistd heissd
olevaa musiikkia. Lisdksi voi myos noudattaa Blackingin tutkimusstrategiaa.
Blacking totesi Venda-kansan musiikkia tutkiessaan, ettd kaikkein suorin tapa tutus-
tua yhteison musiikin harjoittamiseen ja siitd saatuihin kokemuksiin oli ldhestyi
musiikin harjoittamista lasten ndkokulmasta, lapsen lailla oppien ja lasten
auttamana. (Blacking 1976 ja 1990; Campbell 2000.)
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5 Lasten musiikin opiskelun aspekteja

5.1 Miniikokemus ja oppimisen halu

Lapsi oppii musiikin opiskelunsa myotd sekd omat musiikilliset mahdollisuutensa
ettd hyvin musisoimisen kriteerit. Lasten halukkuutta opiskella musiikkia on néin
ollen tarkasteltu erityisesti yhteydessé heille syntyviin mindkokemukseen, itsesiite-
lyn taitoihin ja ympériston arvoihin (McPherson & Zimmerman 2002).

Erds yleisimmistd ja huolestuttavimmista tutkimustuloksista on ollut se, ettd
lapset helposti ymmértidvit oppimisen syyksi vain omat ponnistelunsa ja erityisesti
vield omat kykynsi, vaikka opiskeluun ovat vaikuttaneet monet muutkin asiat, kuten
opettajan odotukset, opetusmenetelmit ja vanhempien tarjoamat mahdollisuudet
(esim. Austin & Vispoel 1998). Télloin lapset ovat taipuvaisia tulkitsemaan epidon-
nistumisen syyksi musiikilliset ja muut puutteensa. Mikéli lapset lisidksi oppivat, ettd
epdonnistuminen johtuu yleensd vain omista kyvyistd tai on luonteeltaan tidysin
taa. Pahimmillaan seurauksena voi olla opittu avuttomuus ja masentuneisuus. Mikili
onnistumisen ja epdonnistumisen taas ajatellaan seuraavan omasta ponnistelusta ja
itsekin vaikuttaa. Sek#d tdysin oppijan ulkopuolelta etsityt oppimisen syyt ettd
suhteettoman oppijakeskeiset kisitykset ovat opiskelussa ongelmallisia, varsinkin jos
kokemukset pysyvisti selitetddn jompaan kumpaan suuntaan vinosti. Erityisen ongel-
mallista lasten opiskelulle on, jos aikuisten kisitykset lasten musikaalisuudesta tai
kyvyisti johtavat siihen, ettd lapset alkavat kisittdd musikaalisuutensa ja musiikkitai-
tonsa pysyvisti puutteellisina ja muuttumattomina ominaisuuksinaan (Asmus 1986;
Brindstrom 1999). Lapsen kisitykset omista kyvyistd ja saadusta koulutuksesta
voivat ratkaisevasti vaikuttaa siihen, miten omia musiikkisuorituksia arvostetaan,
minkilaisiin suorituksiin lapsi arvioi pystyvdnsd ja mitd tuloksia saavutetaan
(Seddon & O’Neill 2001). Lahjakkaatkin lapset voivat véistelld opiskelussa vastaan
tulevia haasteita, jolloin haluttomuus yrittdd ja epdonnistumisen pelko johtavat
helposti alisuoriutumiseen (O’Neill 1997b).

5.1.1 Musiikillisen minékasityksen kartoitusta
Tillaiset tutkimustulokset ovat saaneet my0s suomalaiset tutkijat kartoittamaan

lasten musiikillista mindkésitysti ja sithen yhteydessd olevia kokemuksia. Lapsilta
itseltddn kerdtty tutkimustieto on tutkimuksesta toiseen vahvistanut minZkokemusten
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laadun ja oppimishalukkuuden vilisen ldheisen yhteyden. Jos musiikin opiskelu
koetaan mielekkéiksi, myos lapsen musiikillinen mindkisitys on myonteinen. Myon-
teisten mindkokemusten ja oppimishalukkuuden kannalta téirkeiksi teemoiksi ovat
osoittautuneet etenkin opettajien ja vanhempien kannustus, omien musiikkitaitojen
arvostaminen seki vertaisilta saatu myonteinen palaute.

Kirsti Tulamo tutki (1993) kehitteleménsé itsearviointimittarin ja lasten tunti-
kuvausten avulla peruskoulun neljdsluokkalaisten musiikillista minédkisitystd ja
sithen yhteydessd olevia tekijoitd. Mindkésityksen kokemuksellisiksi ulottuvuuksiksi
saatiin faktorianalyysilla suoriutumista ja sen fyysis-motorisia edellytyksid koskeva
musiikillinen minékésitys sekd sosio-emotionaalinen minikaisitys. Liki neljanneksel-
la tutkimukseen osallistuneista lapsista oli kielteinen késitys itsestdin musiikillisen
suoriutumisen alueella. Lisdksi lasten vapaista musiikkituntikuvauksista suurin osa
oli negatiivisia ja kuvauksissa korostuivat opiskelun suorituspainotteisuus ja omia
kykyjé koskevat puutteet. Minékisityksen positiivisuus ja negatiivisuus oli yhteydes-
sd sekd siihen, miten mielekkéiksi lapset kokivat koulun musiikkitunnit ettd lasten
kokemaan vanhempien ja opettajien suhtautumiseen. Myos Paula Westerlundin
peruskoulun seitseminnen luokan oppilaita koskevassa tutkimuksessa (1994) ilmeni,
ettd nuorten kokemukset musiikkituntien mielekkyydestd olivat yhteydessé oppilaan
kisitykseen itsestddn koulun musiikinopiskelijana. Nuorille muotoutunut késitys
itsestddn vaikutti sithen, valitsivatko he musiikin valinnaisaineekseen. Juha Alanne
on tutkinut (1997) teemahaastatteluin helsinkildisen ala-asteen oppilaiden musiikil-
lista mindk&sitystd. Mindkésitystd integroiviksi tirkeiksi kokemusteemoiksi nousivat
suhde opettajaan ja opettajan antama palaute, oma soittotaito, musiikkitunneilla
esiintymiseen liittyvd jidnnitys, omien taitojen suhde vertaisryhmin taitoihin sekid
tuntiyhteistyon laatu.

My0s soitto-opiskelussa syntynyttd mindkésitystd on kartoitettu. Pdivi Bakic
tutki (1996) itsearviointimittarin, oppilaiden kirjoittamien aineiden ja haastatteluiden
avulla kuudesluokkalaisten koulun musiikkitunneilla tapahtuvaa soitonopiskelua.
Liki kaikkien oppilaiden minékésitys osoittautui myonteiseksi. Myonteisen minéka-
sityksen kannalta tirkeimmiksi tekijoiksi osoittautuivat oppilaan kokemukset
vanhempien suhtautumistavasta seké soitonopiskeluun liittyvit myonteiset kokemuk-
set. Pirre Maijala tutki (1999) Kuopion konservatoriossa opiskelevien nuorten musii-
killisen minzkéasityksen ulottuvuuksia nuorten kirjoitelmien perusteella. Suurimmalla
osalla nuorista osoittautui olevan myonteinen minékasitys. Tytoilld oli kuitenkin
poikia negatiivisempi musiikillinen minékisitys ja enemmin ongelmia sosio-emotio-
naalisella ja suoriutumisen alueella. Varhaisnuorilla etenkin kodin ja soitonopettajan
vaikutus itsearvostukseen oli merkittdva, kun taas aikuisuutta lihestyvit nuoret koki-
vat soitonopettajan ja soittotoverien palautteen itsearvostuksensa kannalta tirkedksi.
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5.1.2 Interventioita

Opetustilanteissa tehtyjen ratkaisujen ja lasten musiikillisen minékisityksen vélisid
prosesseja on toistaiseksi kuvattu harvoin. Toimintatutkimuksina edenneiden pionee-
rihankkeiden perusteella lasten itsearvostuksen kannalta ndyttdisi olevan merkityk-
sellisti, ettd opetuksessa arvostetaan kaikkien lasten suorituksia.

Mary Kellett kokeili (2000) yhden Iukukauden ajan, voisiko luokan 6—8-vuotiai-
den oppilaiden itsearvostusta nostaa korostamalla oppilaiden musiikin kuuntelemi-
sen taitoja. Kellett kehitti lasten kanssa musiikin kuuntelemisen ja siitd keskustele-
misen menetelmédn. Lapset kuuntelivat kahdeksan hengen ryhmissd monenlaista
musiikkia, ndyte kerrallaan. Kullakin lapsella oli kiytettdvissddn setti virejd, kuvioi-
ta ja kangaspaloja, joista lapset valitsivat kutakin musiikkia parhaiten kuvaavat.
Kunkin kuuntelusession jidlkeen lapset keskustelivat valinnoistaan. Opettaja painotti
joka kerran, ettd oikeita ja vddrid vastauksia ei ole ja ettd lapset ovat ekspertteji
uuden opetusmuodon kehittdjind. Kuuntelusessiot kehittyivit siten, ettd lapset nautti-
vat valintojen tekemisestd ja keskustelivat vilkkaasti, kdyttivét vilineitdin yhd moni-
puolisemmin ja alkoivat puhua enemmin ja tarkemmin musiikin laadullisista
ominaisuuksista. Useimmat oppilaat pitivdt itseddn musikaalisempina kokeilun
jilkeen kuin ennen sitd ja varsinkin heikosta itsearvostuksesta kirsineet lapset
hyotyivit kokeilusta. Tutkimuksen loppuessa kaikki lapset pitivit kokeilua hyvéni.
Monet lapset my0s halusivat kuulla samaa musiikkia uudestaan.

Susan O’Neill ja John Sloboda tutkivat (1997) itsearvostusta pdinvastaisen mene-
telmin avulla, aiheuttamalla epdonnistumisen ja seuraamalla sen vaikutuksia. Tutki-
mukseen osallistuvat lapset olivat 6—10-vuotiaita alkavia soitonopiskelijoita. Lapsille
tehtiin ensin melodian suunnan havaitsemista koskeva testi. Sen jdlkeen lapsille
opetettiin tutkijoiden tekemd samantyyppinen testi, jota tutkijat nimittivit peliksi ja
jossa kaikki lapset onnistuivat. Tadmidn jéilkeen lapsille esitettiin taas sama testi,
mutta nyt hieman muunneltuna niin, ettd oikein vastaaminen oli kdytdnnossd mahdo-
tonta. Lapsille kerrottiin, ettd tdlld kertaa he eivit pérjdnneet. Sekd toisen ettd
kolmannen testivaiheen jidlkeen lapsilta kysyttiin, miten hyvin he arvioivat ikdistenséi
lasten parjddvin tdssd "pelissd" ja kuinka hyvin he arvelivat itse pirjdnneensi. Lisdk-
si lapsia pyydettiin arvioimaan, kuinka hyvin he selviytyisivit seuraavasta "pelistd".
Lopuksi lapset tekivit vield kerran tutkijoiden tekemin testin, nyt taas siind alkupe-
rdisessd muodossaan, jonka lapset olivat aiemmin osoittaneet osaavansa. Epdonnistu-
misen jilkeen 78 % lapsista arvioi suoriutuneensa heikommin kuin ikéisensd, kun
taas onnistumisen jdlkeen ikiisiddn heikommin arvioi menestyneensd vain 25 %
lapsista. Kaikissa ikdluokissa mahdollisuudet seuraavan testin suorittamiseen koet-
tiin heikommiksi epidonnistumisen kuin onnistumisen jilkeen, mutta varsinkin
7-8-vuotiaiden lasten itseluottamus heikentyi huomattavasti. EpZonnistumisen
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jélkeen itseluottamuksensa menettineet lapset myos suoriutuivat huonommin testisté
kuin epdonnistumisen jidlkeenkin itseensid luottavat lapset. Epdonnistuminen vaikutti
siten ei ainoastaan lasten kisityksiin omista kyvyistddn vaan myos heidédn tuleviin
suorituksiinsa. Eniten epdonnistuminen vaikutti niiden lasten suorituksiin, jotka arvi-
oivat parjadvinsid heikosti toisiin lapsiin verrattuna.

5.2 Soitto-opintojen sujumisen tekijoiti ja taustoja

Soitonopiskelua tutkittaessa keskeisend huomion kohteena ovat olleet lasten musii-
killiseen suoritustasoon vaikuttavat tekijit. N&itd on kartoitettu tavallisimmin jalki-
kiteen opiskelua tarkastellen. Toinen tutkimusstrategia on ollut keritd lapsilta ja
nuorilta itseltdédn tietoa parhaillaan tapahtuvasta opiskelusta.

5.2.1 Tutkimusta taaksepiin

Lauren Sosniakin amerikkalaisia konserttipianisteja koskevassa retrospektiivisessi
haastattelututkimuksessa (1990) ilmeni, ettd tasapainoiseksi esiintyjédksi kasvaminen
oli ollut enemmaénkin jatkuvaa ja sitkedd lapsen ja hénen ldheistensd opiskeluun
sitoutumista kuin padmaéiritietoista musiikkialalle pyrkimistd. Pianistit olivat aloitta-
neet soitto-opintonsa keskimdirin kuuden vuoden idssd, mutta eivit olleet musiikin
ihmelapsia, joskin kdvivit tunneilla ja soittelivat. Vanhemmat pitivit musiikkia
hyvina asiana, kuuntelivat sitéd itse ja olivat jdrjestineet lapselleen ystdvillisen ja
kivan soitonopettajan, jonka kanssa lapsesta oli hauska opetella soittamaan. Varhais-
nuoruudessaan lapset siirtyivit soittamisessaan selvésti uuteen vaiheeseen ja usein
my0s uudelle ja vaativammalle opettajalle. Nyt oppimista leimasi intensiivinen taito-
jen hiominen ja opettajan jarjestimit esiintymiset ja kesdkurssit. Vanhemmat alkoi-
vat investoida rahaa ja aikaa saadakseen nuorelle timin edistymisvauhdin edellytti-
miid opetusta ja vilineitd. Kolmas oppimisen vaihe alkoi 16-20-vuotiaana, jolloin
nuoret olivat jo edenneet jollekin mestaritason opettajalle. Nyt tutkittiin musiikin
sisdltdd ja nuoren esittdjin suhdetta sithen. Kansainviliseen ldpimurtoon mennessa
oli vaadittu keskimddrin 17 vuoden sitoutumista seké pianistilta ettd hdnen liheisil-
tddn. Myos Airi Hirvosen eldaminkertatutkimuksessa (2000) korostuivat kontekstin
merkitys ja sen tuella tehdyt valinnat. Sibelius-Akatemiaan piisseiden pianistien
soittaminen oli lapsuudessa ollut mukava harrastus, johon mieluisa opettaja ja ysti-
vit vaikuttivat keskeisesti. Haaveet ammattiurasta olivat herdnneet vasta nuoruusiés-
sd, jolloin opiskelukin muuttui tavoitteellisemmaksi.
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Varsinkin englantilaiset musiikkipsykologit ovat etsineet soitto-opiskeluun
vaikuttaneita tekijoitd. John Slobodan, Jane Davidsonin, Michael Howen ja Derek
Mooren tutkimuksissa on keritty haastatellen tietoa eri suoritustasolle padtyneiltd
8—18-vuotiailta soitonopiskelijoilta ja heiddn vanhemmiltaan. Tutkimuksissa on
kdynyt ilmi, ettd niin vanhemmilla kuin opettajilla on suuri vaikutus lasten opiske-
luun. Vanhempien kiinnostus opiskelua kohtaan ja hyvd yhteistyd soitonopettajan
kanssa ovat osoittautuneet merkittdviksi lapsen oppimista edistidviksi asioiksi.
Ratkaisevaa ei ole se, osaavatko vanhemmat itse soittaa vaan se, ettd vanhemmat
nauttivat musiikista ja arvostavat lapsen suorituksia. Liséksi lasten myonteiset koke-
mukset soitonopettajan suhtautumistavasta ja ammattitaidosta ovat osoittautuneet
tiarkeiksi opiskelun onnistumisessa. Néiden tekijoiden ohella tutkimuksissa on koros-
tunut tehokkaan harjoittelun merkitys. Merkityksellisti ei kuitenkaan ole ainoastaan
harjoittelun méiard vaan myos se, miten lapset kokevat harjoittelun. Eri oppilasryh-
mien vililld ei juurikaan 16ytynyt eroja vanhempien kertomien lasten varhaismusii-
killisten taitojen perusteella. Erityisen hyvin edistyneet lapset eivdt myoskdidn
valttamattd olleet aloittaneet opiskeluaan aikaisemmin kuin vihemmin edistyneet.
Niiden tulosten pohjalta tutkijat ovat esittidneet, ettd synnynndinen musikaalisuus ei
ole niin vahva opiskelumenestykseen vaikuttava asia kuin aiemmin on uskottu. (Ks.
Sloboda & Howe 1991 ja 1992; Howe & Sloboda 1991; Howe, Davidson, Moore &
Sloboda 1995; Sloboda & Davidson 1996; Davidson, Howe, Moore & Sloboda
1996; Davidson, Howe & Sloboda 1997; Davidson, Moore, Sloboda & Howe 1998
sekd Sloboda & Howe 1999, mutta myds Gagné 1999.)

Tuula Lotti tutki (1988) musiikkiopiston pédsykoetestid opintomenestyksen
ennustajana. Tutkimuksessa tarkasteltiin kevdilld 1975 Mikkelin musiikkiopiston
padsykokeisiin osallistuneita 148 henkilod kysely- ja oppilasrekisteritietojen perus-
teella. Tuloksena oli, ettd oppilaan kotitaustalla ja oppimishalukkuudella oli huomat-
tava vaikutus opinnoissa menestymiseen ja testisuoritukseen. Sisddnpéddsseiden ja
karsiutuneiden vélilld ilmeni seuraavia eroja: hyviksytyilld oli enemmin aiempia
musiikkiopintoja, heiddn kotonaan musisoitiin enemmain, heilld oli useammin selva
kisitys sisddnpéddsykokeen tehtivistd, he jinnittivit testitilanteessa vihemmin seké
olivat koulumenestykseltidén parempia, etenkin musiikissa. Vain 20 henkil64 jatkoi
opintojaan seitsemédn vuotta. Seitsemidn vuotta jatkaneet olivat kiinnostuneempia
opinnoistaan koko opintojen ajan verrattuna koko tutkimusjoukkoon. He olivat myds
kiinnostuneita musiikkiammatista, olivat kokeneet soittotunnit ja ldksyt mieluisina ja
olleet opettajan arvion mukaan ahkerampia kuin muut oppilaat. Liséksi pisimpdin
jatkaneiden vanhemmat olivat suhtautuneet muita vanhempia mydnteisemmin
musiikin opiskeluun ja olleet kiinnostuneempia lapsen kotiharjoittelusta. Alisuoriu-
tumiseen liittyi heikko opiskelumotivaatio, musiikkiopistosta puuttuvat ystivyyssuh-
teet, vihin kiinnostava soitin ja heikko yhteisty® opettajan kanssa.
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Musiikkiopistossa menestymistd ovat retrospektiivisesti tutkineet myos Piivi
Vilkki, Marja Hamildinen ja Matti Véanttinen. Pdivi Vilkin tutkimuksessa (1989)
ilmeni, ettd varsinkin pianistien ja jousisoittajien voi olla syytd aloittaa
musiikkiopistossa opiskelu jo lapsena, mikili tavoitteena on tutkintotodistus. Tytot
olivat suorittaneet poikia useammin silloisen musiikkikouluosaston tutkintotodistuk-
sen. Yleisimmiksi syyksi tutkintotodistuksen suorittamatta jittimiseen mainittiin
motivaation puute. Marja Himildinen puolestaan totesi (1996), ettd vain neljinnes
tutkittavan musiikkiopiston oppilaista oli saanut tavoitteiden mukaisesti tutkinto-
todistuksen. Joka kymmenes oppilaista ei ollut suorittanut yhtdin kurssitutkintoa,
vaikka oli opiskellut 3—10 vuotta oppilaitoksessa, ja ennen kuudentoista vuoden ikéd
opintonsa oli keskeyttinyt 37 % oppilaista. Matti Vénttinen tutki (1996) kyselyn
avulla opintojen keskeyttamistd padkaupunkiseudun musiikkioppilaitoksissa. Opis-
keluaan jatkaneiden oppilaiden vanhemmat olivat selvisti aktiivisempia musiikin
harrastajia kuin opintonsa keskeyttineiden vanhemmat. Opintojaan jatkaneet oppi-
laat my0s harrastivat itse aktiivisemmin musiikkia ja olivat taidemusiikista enemmén
kiinnostuneita kuin opintonsa keskeyttineet oppilaat. Tavallisimmat keskeyttimisen
syyt olivat ajan ja kiinnostuksen puute, sopimaton opettaja, heikko menestyminen
sekd toverien puute.

5.2.2 Lapsilta ja varhaisnuorilta kerittyi tietoa

Jari Metsdmuuronen kerdsi (1989) tietoja 281 kolmasluokkalaiselta ja tutki, mitd
musiikkia ja miten tdminikidiset lapset yleensd ottaen harrastavat sekd mikd yhteys
perheen musiikin harrastamisella on lapsen musiikin harrastamiseen. Liki kaikki
tutkimukseen osallistuneet lapset, varsinkin pojat, kuuntelivat innokkaasti musiikkia.
Populaarimusiikkia oli ylivoimaisesti suosituin musiikin laji: vain joka viides oppilas
kuunteli sekd populaari- ettd taidemusiikkia tai vain taidemusiikkia. Tytoistd soitti
jotain soitinta 75 %, pojista 59 %. Soittimittain oli sukupuolten vélilld selviid eroja.
Pojat harrastivat kitaraa ja rumpuja ja ilmoittivat kuuluvansa béandiin kolme kertaa
tyttdjd useammin. Piano taas oli tyttdjen soitin. Perheen musiikin harrastaminen oli
yhteydessid lasten musiikkiharrastukseen. Jos perheessd soitettiin jotain soitinta,
lapset harrastivat huomattavasti useammin soittoa kuin niissd perheissi, joissa ei
osattu soittaa. Lapset myos kuuntelivat samaa musiikkia kuin mitd perheesséd kuun-
neltiin. Kodin taidemusiikin kuuntelu oli yhteydessé lasten soittoharrastukseen.

Anni Holma tutki (1993) haastatteluin millaisia odotuksia ja kokemuksia erdén
pidkaupunkiseudun musiikkikoulun 10-16-vuotiailla oppilailla ja heiddn vanhem-
millaan oli opiskelun suhteen. Tuloksena oli, ettd oppilaat opiskelivat monipuolisesti
musiikkia ja heiddn kodeissaan harrastettiin runsaasti musiikkia. Oppilaille riitti, ettéd
harrastus olisi kiva, opettaja mukava ja ldksyjd sopivasti. Vanhempien odotukset sen
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sijaan kohdistuivat ennen kaikkea lapsen kokonaispersoonallisuuden kehittymiseen.
Seké lapset ettd vanhemmat olivat kohtalaisen tyytyvéisid musiikkiopisto-opiske-
luun, mutta teoriaopetukseen ei oltu tyytyviisid ja opetusohjelmaan toivottiin lisda
tekemisen riemua ja muutakin musiikkia kuin ldnsimaista taidemusiikkia.

Sirpa Lappalaisen haastattelututkimuksessa (1997) selvitettiin, minkélaista merki-
tystd musiikkiopisto-opiskelulla on lapsille. Kaikki tutkimukseen osallistuvat 10—13-
vuotiaat lapset opiskelivat erddssi padkaupunkiseudun musiikkioppilaitoksessa. Soit-
taminen oli yksi harrastus muiden joukossa, joskin joillekin lapsista erittdin tirked
harrastus. Soittamisen lisdksi lapset harjoittivat musiikkia muutenkin, mutta konser-
teissa he kuitenkin kdvivit hyvin harvoin ja taidemusiikkia he kuuntelivat védhin.
Kun kysyttiin sitéd, kuka oli tehnyt pdédtoksen soittoharrastuksen aloittamisesta, lapset
joko kuvasivat itsensi aloitteellisina ja itsellisind aloittajina (11 lasta), vanhempien-
sa kanssa yhdenvertaisesti neuvottelevina, mutta yleensi itse aloitteentekijoind (7
lasta) tai toiminnan kohteina (5 lasta). Jotkut vanhempiensa aloitteesta soittamaan
ryhtyneet lapset olivat vihitellen ottaneet soittamisessa aloitteentekijan roolin. Kaik-
kien lasten vanhemmat kuitenkin osallistuivat tavalla tai toisella edelleen lapsen
harjoitteluun, kdvivit kuuntelemassa esiintymisié ja joissakin tapauksissa kuunteli-
vat soittotuntejakin. Pddsddntoisesti kuitenkin vain didit huolehtivat harrastukseen
liittyvistd jarjestelyistd ja valvoivat harjoittelua. Lasten ja vanhempien késitykset
vapaa-ajasta poikkesivat toisistaan. Vapaa-aika tarkoitti lapsille sitd aikaa, joka oli
vapaa velvollisuuksista ja aikuisten ohjaamat harrastukset ymmaérrettiin 14hinna
koulutyoksi.

Anna Turusen tutkimukseen (1997) osallistui Nurmijdrven musiikkiopistossa
opiskelevia 14—17-vuotiaita poikia ja heiddn vanhempiaan. Vanhempien nikokul-
masta poikien musiikkiharrastus oli keino 10ytdd tasapainoinen elimi. Musiikin
harrastus oli myds tuonut yhteistd mukavaa aikaa perheelle ja tarjonnut pojille kave-
reita. Lisdksi musiikin arveltiin pitdvin nuoret kunnollisen elimin piirissi ja kehitti-
vin vastuuntuntoa. Poikien haastattelujen perusteella harrastamiseen kuului kolme
keskeistd aluetta: soittotunnit ja ldksyjen harjoittelu, kaverien kanssa harjoitettu
yhteismusisointi ja musiikin kuuntelu ja tdhédn liittyvd oman musiikin tekeminen.
Harrastamisen mielekkyytti olivat edistdneet vanhempien, opettajien ja kaveripiirin
tuki, sopiva soitin, mieleiset kappaleet, onnistuneet esiintymiskokemukset ja béndiin
kuuluminen. Harrastamisen mielekkyyttd taas olivat haitanneet muun muassa sopi-
maton soitin, vaikeudet soitonopettajan kanssa, pakolliset harjoittelutilanteet seki
kavereiden riittdméton tuki.

Arja Pakkala tutki (1999) Keski-Pohjanmaan konservatorion Vetelin toimipisteen
6—26-vuotiaiden oppilaiden musiikkikulttuuriin kasvamista haastattelemalla 12 oppi-
lasta. Soittamiseen oli véhitellen sitouduttu siten, ettd oli siirrytty sivustaseuraajasta
tulokkaaksi, aloittelijaksi, harrastajaksi ja viimein sisépiirildiseksi. Tdtd prosessia
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olivat auttaneet kodin, opettajien ja toverien kannustus, lisddntyvd osallistuminen
yhteissoitto- ja muihin harrastuskdyténtdihin sekd oman osaamisen tuoma itsearvos-
tus. Kaikkien tutkimukseen osallistuneiden kotona ja toveripiirissd musisoitiin aktii-
visesti. Musiikin opiskelu koettiin luonnolliseksi ja myOnteiseksi eldmin osaksi,
joskin konservatorio-opiskelu oli ajoittain tuntunut tyolaélta harrastukselta.

Erja Kosonen on syventynyt varhaisnuorten soittamisharrastuksen motivaatioon
ja sen taustatekijoihin. Kososen kyselytutkimukseen (1996) vastanneista soittavista
varhaisnuorista 43 % kévi soittotunneilla, 32 % oli lopettanut soittotunnit ja 25 % oli
soittanut kaiken aikaa ilman sddnnollistd opetusta. Vahvimpia motiiveja soittamiseen
olivat oma kiinnostus, soittamisen tuottama ilo ja mielihyvd, mieleinen musiikki-
ohjelmisto sekd hyvi yhteistyd soitonopettajan kanssa. Musiikkioppilaitoksissa opis-
kelevilla oli muita enemmén esiintymis-, hallinta- ja suorituskeskeistd motivaatiota.
Soittajat olivat ryhmiteltdvissd kolmeen soittajatyyppiin: padméaaritietoisiin soiton-
opiskelijoihin, (15 %), harrastajasoittajiin (66%) seké soittelijoihin (19%). Soitto-
tunneilla kivijoistd suuri osa oli harrastajasoittajia, jotka eivit kokeneet musiikkiop-
pilaitosten tutkintotavoitteita kovinkaan merkityksellisiksi. Jatkotutkimuksessaan
(2001) Kosonen tyypitteli haastattelemansa varhaisnuoret pianistit piano-opiskeli-
joiksi, harrastajasoittajiksi ja soittelijoiksi. Kaikki nuoret kokivat musiikin heille
itselleen merkitykselliseksi ja tdrkedksi asiaksi. Eri ryhmien musiikin harjoittaminen
poikkesi kuitenkin selvisti toisistaan. Piano-opiskelijat olivat tyttdjid, jotka opiskeli-
vat musiikkiopistossa. Toisista ryhmistd poiketen piano oli heille selvisti tirkein
soitin, musiikkiopisto-opinnoissa harjoitetun ohjelmiston soittaminen oli tdrkein osa
musiikin harjoittamista ja soittamiseen liittyi ammatillisia ja tutkintotavoitteita.
Harrastajille ja soittelijoille tiarkeintd musiikkia oli etupédssi populaari- ja korvakuu-
lolta soitettu musiikki. My®s monet soittelijat ja harrastajat olivat kdyneet soittotun-
neilla, mutta lopettaneet ne kriisivaiheen kautta. Kriisin syntymiseen olivat vaikutta-
neet muun muassa soitonopettajan vaihtuminen ja soittotuntien klassinen ohjelmisto
ja siihen liittyvit opetusmetodit.

Robert Duke, Patricia Flowers ja David Wolfe tutkivat amerikkalaisia yksityis-
tunneilla kédyvid 4-18-vuotiaita pianonsoiton opiskelijoita (1997). Tarkoituksena oli
saada selville, minkilaisia amerikkalaiset yksityisopetusta nauttivat lapset ja heidin
vanhempansa ylipddnsd ovat, tutkia nédiden lasten eldamidd ja musiikkikokemuksia
sekd dokumentoida opettajien, vanhempien ja lasten ajatuksia painonsoiton tarpeelli-
suudesta. Tutkimukseen osallistui 124 opettajaa ja 663 oppilasta vanhempineen joka
puolelta Yhdysvaltoja. Liki kaikki opettajat osoittautuivat véhituloisiksi valkoisiksi
naisiksi. Oppilaiden perheet taas olivat valkoisia ja varakkaita ldhioperheiti.
Vanhemmat olivat hyvin koulutettuja, ja monissa perheissd voitiin tarjota lapsille
rajattomat koulutus- ja harrastusmahdollisuudet. Lapset ja nuoret kdvivit mielellién
pianotunneilla, mutta harjoitteluun suhtautui myonteisesti vain 42 % ja vain 36 %
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soitti mieluiten opettajan antamaa ohjelmistoa. Tamén ohjelmiston ohella lapset soit-
tivat nuoteista populaarimusiikkia ja korvakuulolta omia lauluja ja muuta kuultua.
Puolet lapsista ilmoitti my0s osaavansa soittaa jotakin toistakin soitinta, vaikkakaan
eivit vilttamittd olleet saaneet timén soittamisessa ohjausta.

Gregory Hurley halusi tietdd (1995), miksi amerikkalaiset varhaisnuoret olivat
jatkaneet tai lopettaneet koulun jérjestimit jousisoitinopinnot. Tulokseksi saatiin,
ettd oppilaiden tekemié péitoksid selittivit ennen kaikkea heiddn opiskelukokemuk-
sensa ja soittoharrastuksen asema suhteessa muihin harrastuksiin. Jatkavat oppilaat
kokivat onnistuneensa opiskelussa ja mielsivit sen merkitykselliseksi asiaksi elamés-
sdadn. Lopettaneet oppilaat sen sijaan kokivat opetukseen osallistumisen olleen
tyoldstd ja kyllastyttaviad. Koska opiskelun ei koettu antavan sitd, mitéd siihen joutui
satsaamaan, lapset eividt endd halunneet jatkaa. He eivit kokeneet kuitenkaan
keskeyttimisen johtuvan Kkykyjen puutteesta vaan toivat ilmi muita, itselleen
tarkedmpid ajanviettotapoja ja harrastuksia.

Englantilainen Susan O’Neill on useissa tutkimuksissa tutkinut lasten ja nuorten
soitonopiskelua ja varsinkin sen harjoittelua. Tutkimuksissa on korostunut musiikis-
ta saatujen mielihyvi- ja osaamiskokemusten keskeinen merkitys. Ratkaisevaa ei ole
ainoastaan se, kuinka paljon lapsi viikottain harjoittelee, vaan my0s se, milléd tavalla
lapsi harjoittelee ja mitd nautintoa harjoittelusta irtoaa. Harjoittelun laatuun vaikutta-
vat lapsen osaamat harjoittelustrategiat, hinen késityksensd itsestddn suhteessa
toisiin soittajiin ja ldheisten arviot. Téstd esimerkiksi kdy varhaisnuoria koskeva
tutkimus vuodelta 1999. O’Neill kerdsi opettaja-arvioiden perusteella tutkimukseen
kolme varhaisnuorten ryhmii: tavallisen koulun hyviksi soittajiksi arvioituja oppilai-
ta, musiikkioppilaitoksen keskinkertaisiksi arvioituja oppilaita ja musiikkioppilaitok-
sen hyvin menestyneiksi arvioituja oppilaita. Musiikkioppilaitoksen menestyvit
oppilaat sekd harjoittelivat eniten ettid nauttivat harjoittelustaan. Musiikkioppilaitok-
sen keskinkertaiseksi arvioidut oppilaat sen sijaan raportoivat huomattavasti vihem-
min mielihyvian ja innostumisen kokemuksia kuin muut ryhmit. O’Neill tulkitsi
tulosten johtuvan ennen kaikkea musiikkioppilaitoksen toimintatavoista ja suhtautu-
misesta. Musiikkioppilaitoksen kilpailuhenkisessi ilmapiirissd keskinkertaisiksi arvi-
oidut oppilaat eivit kokeneet harjoitteluaan nautittavaksi, vaikka harjoittelivatkin
enemmain kuin koulun hyviksi arvioidut oppilaat.

Lasten oman kiinnostuksen ja itsesdételyn merkitysti ovat painottaneet myos
Gary McPherson ja James Renwick, jotka ovat videoiden, kyselyiden ja haastattelui-
den avulla tutkineet pitkittdisesti (1997-1999) 157 ala-asteikidisen koululaisen soitto-
opintojen motivaation, itsesddtelyn ja harjoittelustrategioiden vilisid yhteyksid
(McPherson & Renwick 2001; Renwick & McPherson 2002 ja McPherson &
Zimmerman 2002). Tutkimuksessa ilmeni, ettd valtaosa lasten harjoittelusta kului
soittamalla ldksykappaleita alusta loppuun ilman yritystd parantaa suoritusta.
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Kuitenkin joidenkin lasten voimakas kiinnostus harjoiteltavaa musiikkia kohtaan
saattoi johtaa tuloksellisiin harjoittelustrategioihin. Lasten kesken ilmeni suuria
eroja itsesddtelyssd ja harjoittelun tavassa. Niitd selittivit lapsen sitoutuminen soit-
to-opiskeluun, lapsen opiskelulleen asettamat tavoitteet ja vanhempien tapa pitda
huolta lapsen harjoittelusta: parhaiten opinnoissa suoriutuivat ne lapset, jotka jo
ennen opintoja olivat halukkaita sitoutumaan pitkiaikaisiin opintoihin ja harjoitteli-
vat opintojen kuluessa paljon. Lasten itsendinen tydskentely yleistyi kuitenkin vasta
opiskeluvuosien myotd. Varsinkin opiskelua aloitettaessa vanhempien muistuttava,
ohjaava ja kuunteleva rooli oli tavallinen.

5.3 Tyttojen ja poikien mahdollisuudet

Tyttdjen ja poikien musiikin harjoittamisen erot alkavat syventyd keskilapsuuden
aikana. Musiikillisen minikokemuksen eréds ulottuvuus on kokemus omalle sukupuo-
lelle sopivasta musiikin harjoittamisen tavasta (O’Neill 1997a). Sukupuolen merki-
tys nikyy selvisti lasten soitinvalinnoissa, joskin tarkemmin tarkastellen niin musii-
kin kokeminen kuin sen opiskeleminenkin on kauttaaltaan sukupuoliodotusten
madrittdima prosessi (Moisala 2001 ja O’Toole 2002).

5.3.1 Erilaisia esikuvia ja kiinnostuksen kohteita

Lukuisissa ulkomaisissa tutkimuksissa on todettu, ettd tytdt ja pojat harjoittavat
musiikkia eri tavoin, mitd tukevat kulttuurissa tarjolla olevat sukupuolimallit ja
musiikinopettajien sukupuolisidonnaiset toimintamallit (Lamb, Dolloff & Howe
2002). Vaikka musiikin opiskelu ja opettaminen on katsottu naisellekin sopivaksi
askareeksi, ammattiesiintyjdnd toimiminen on ollut enemménkin miehille kuin
naisille suotava eldminura, ja etenkin naissdveltdjdt ja naiskapellimestarit saavat
nykyisinkin selitelld poikkeuksellista uravalintaansa (Moisala 2000; Lamb, Dolloff
& Howe 2002). Ndin ollen naiset nihddin ennen kaikkea soittoharrastuksen ja opet-
tamisen esikuviksi, kun taas miehet antavat sidveltimisen, johtamisen ja usein myos
esiintyjdn mallit.

Suomessa tyttdjen on todettu suosivan poikia enemmin laulamista, soittamista,
konserteissa kdymistd ja musiikkia kouluaineena (esim. Metsdamuuronen 1989 ja
Kerttunen 1998), miki ei ole ihme siithen ndhden, ettd naiset kansoittavat yleisond
niin sanotut korkeakulttuuritapahtumamme. Myds perinteisin soittimin soittaminen
ja ldnsimaisen taidemusiikin soittaminen ja kuuntelu on enemminkin itien ja tytto-
jen kuin isien ja poikien harrastus (Holma 1993; Kosonen 1996 ja 2001). Tyttdjen
on todettu aloittavan soitto-opintonsa poikia aiemmin, joskin tytot ndyttdisivét usein
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my0Os lopettavan soittamisen 10—12-vuotiaana, jolloin pojat vasta ovat pédsseet soit-
to-opinnoissaan vauhtiin (Kosonen 1996 ja 2001). Myo6s musiikin kuuntelutapojen
yhteydet sukupuoleen ja musiikkikoulutukseen on todettu (Hyvonen 1995): tytot,
musiikkiluokkalaiset ja soittoa harrastavat Kkirjoittivat verbaalisesti rikkaampia
kuvauksia koululaiskonsertissa kuulemastaan musiikista ja viihtyivit koululaiskon-
sertissa paremmin kuin pojat, tavallisen luokan oppilaat ja soittotaidottomat lapset.

Koulussa tapahtuvaa musiikin opetusta tutkittaessa on eris yleisimpid 16ydoksid
ollut se, ettd pojat menestyvit musiikissa tyttdjd heikommin ja viihtyvét tunneilla
tyttdjd huonommin (Toivonen 1991; Hosio & Hosio 1993; Eronen 1996; Kerttunen
1998; Heino 1998 ja Perko 1999). Kaikkein eniten koulun musiikkitunneista saatta-
vat ndin ollen nauttia soittotaitoiset ja musiikkia muutenkin opiskelevat tytot ja kaik-
kein eniten ongelmia niilld voivat kokea soittotaidottomat ja muuta kuin musiikkia
harrastavat pojat.

Suomalaisissa musiikkioppilaitoksissa nykytilanne on se, ettd oppilaiden selvé
enemmisto on tyttojd, ja tytot suorittavat suhteessa enemmén tutkintoja kuin pojat
(Heino & Ojala 1999, 45). Musiikkioppilaitoksissa ollaankin oltu varsin huolissaan
poikien madrastd. Paitsi ettd musiikkioppilaitosten oppilaiden enemmisto edustaa
naissukupuolta, myos opettajien, opiskelua hoitavien vanhempien ja musiikkioppilai-
tostutkimuksiin osallistujien enemmistd on naisia (Lappalainen 1997; Nykinen
2001; Tallgren 2002). Sukupuolen vaikutusta musiikkioppilaitosopiskeluun on
kuitenkin tutkittu toistaiseksi vdhidn. Alustavasti voi aiempien tutkimustulosten
perusteella olettaa tyttdjen musiikillisen minédkisityksen olevan poikien minékdsitys-
td negatiivisempi ja erityisesti tyttdjen kokevan soittamisessaan kriisejd keskilapsuu-
tensa loppupuolella (Maijala 1999; Kosonen 1996 ja 2001).

Tyttopainotteiseen musiikin opiskelun trendiin on odotettu muutosta, kun musiik-
kiteknologia on tullut yhdeksi osaksi musiikinopetusta. Toisaalta on kuitenkin
samalla pelitty, ettd sukupuolten vilinen ero voi entisestddn syventyd tyttdjen perin-
teiseksi ei kovin tdrkeédksi soittoharrastukseksi ja poikien uutta luovaksi teknologi-
seksi musiikkiotteeksi. (Green 1993; O’Neill 1997a, 50-51.)

5.3.2 Sukupuolisidonnaiset soitinvalinnat

Omalle sukupuolelle sopivan soittimen valinnalla on tirked merkitys lapsen musii-
killiselle itsearvostukselle. Erityisen tirkedd timéd on keskilapsuudessa, jolloin etsi-
tadn hyviksyttyd paikkaa tytto- tai poikaryhméssd. "Viadrdn" soittimen valinta voi
pahimmillaan tarkoittaa itsearvostusta rapauttavaa kiusaamista ja syrjimistd (O’Neill
1997a, 55-56). Monissa empiirisissd tutkimuksissa (esim. Metsdmuuronen 1989;
Duke, Flowers & Wolfe 1997; Turunen 1997) ja musiikkiopistoissa on havaittu, etti
tytot ovat valinneet soittimekseen erityisesti pianon ja jousisoittimia, kun taas pojat
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keskittyvit etenkin bandisoittimiin. Soittimiin ja soittamiseen liittyvit sukupuolisi-
donnaiset késitykset eivit vilttdmittd muutu, kun lapset kasvavat aikuiseksi, ja suku-
puolisidonnaiset soittamisen mallit niyttdisivit helposti siirtyvdn sukupolvelta
toiselle (Cramer, Million & Perreault 2002).

Tytoille ja pojille sopivat soittimet tietdvit nekin lapset, jotka eivét itse opiskele
soittamista, joten sukupuolelleen epitavallisen soittimen valitsija voi joutua selittéd-
miin valintaansa sekd musiikkipiireissd ettd niiden ulkopuolella. Susan O’Neill ja
Michael Boulton tutkivat (1996) 153 englantilaista 9—11-vuotiasta koululaista.
Lapsille esiteltiin kuusi soitinta, jotka olivat huilu, viulu, piano, rummut, trumpetti ja
kitara. Haastattelussa lasta pyydettiin arvioimaan soitinten sopivuutta tytdille ja
pojille. Sukupuoli vaikutti selvisti sithen, miten soittimia arvioitiin ja mitd kokemuk-
sia niistd oli. Tytot arvioivat itselleen ja muille tytoille sopivimpia soittimia olevan
ennen kaikkea pianon, viulun ja huilun, kun taas pojat arvioivat vastaavasti sopivim-
pia olevan rumpujen, trumpetin ja kitaran.

Lasten soittimiin liittyvid sukupuolisidonnaisia odotuksia on myos yritetty muut-
taa. Anna Harrisonin ja Susan O’Neillin tutkimukseen (2000) osallistui 357 englanti-
laista koululaista, idltddn 7—8-vuotiaita. Lapsia haastateltiin ensin heiddn musiikki-
ja soitinmieltymyksistddn. Tdmén jdlkeen lapsille tarjottiin joko sukupuoliodotusten
mukainen konsertti (naisesiintyj4, joka soitti lasten naisille sopiviksi arvioituja soitti-
mia tai miesesiintyjd, joka soitti lasten miehille sopiviksi arvioimia soittimia) tai
vastaavasti sukupuoliodotusten vastainen konsertti. Lisdksi yksi ryhmi lapsia pelkis-
tadn haastateltiin. Konsertin jidlkeen lapset arvioivat uudelleen soitinmieltymyksidén.
Tuloksena oli, ettd odotuksista poikkeava konsertti vaikutti mieltymyksiin, mutta
radikaaleja muutoksia ei tapahtunut: lapset olivat konsertin jialkeen vihemméin miel-
tyneitd omalle sukupuolelleen sopiviksi arvioimiinsa soittimiin, jos niitd olivat
konsertissa soittaneet toista sukupuolta edustavat esittdjt.

5.4 Lasten ja aikuisten yhteistyo

5.4.1 Opettajan ja vanhempien merkitys

Lénsimaisen taidemusiikin opetuksen perusmalliksi on vakiintunut yksilon opetta-
minen ja tiivis opettaja—oppilas-suhde. Télloin opiskelussa on erittdin merkityksellis-
td se, etti suhde opettajaan on lapsen kokemana limminhenkinen ja turvallisen
jatkuva. Taitojen kasvaessa tarvitaan lisdksi myOds ammattitaitoista opetusta.
(Sosniak 1990; Davidson, Howe & Sloboda 1997; Davidson, Moore, Sloboda &
Howe 1998.) Viimeaikaisissa suomalaisissa tutkimuksissa on todettu, ettd soiton-
opettajan ja lapsen vilisen suhteen koettu laatu, opettajan vaihtuminen ja varsinkin
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jatkuvat opettajanvaihdokset ovat yleisimpid syitd opintojen vaikeutumiseen ja
loppumiseen (esim. Lappalainen 1997 ja Kosonen 2001).

Yksilokeskeisessd ja tutkintoihin tdhtddvéssd soitonopiskelussa soitonopettaja
saattaa hyvin itsendisesti ohjailla oppilaan opiskelua ja olettaa vanhempien tukevan
titd prosessia, jolloin yhteistyd voi olla varsin oppilaitos- ja opettajakeskeistd. Jane
Davidson ja Sarah Scutt totesivat (1999), ettd soitonopettajalla oli himmaéstyttivin
paljon pditosvaltaa, kun englantilaiset 7—17-vuotiaat jousisoitinoppilaat valmistivat
ja suorittivat kurssitutkintoa. Opettaja piitti lihes yksinvaltiaan tavoin siitd, ettd
tutkinto olisi syytd tehdd sekd tutkinnon edellyttamastd harjoittelusta, tutkinnon aika-
taulusta ja koko prosessin vaatimasta yhteistyon tavasta. Tdméi toimintatapa ei muut-
tunut, vaikka tutkinto aiheutti sekd lapsille ettd vanhemmille stressid ja vanhemmat
olivat huolissaan lapsen kokemuksista.

Erja Kososen tutkimuksessa (2001) tuli esiin, ettd varsinkin musiikkiopiston soit-
totunnit koettiin opettajakeskeisiksi. Kososen haastattelemien nuorten soittotunti oli
heiddn mielestdédn kulunut opettajan médrittdimien tavoitteiden ja ohjelmiston
parissa. Myos Arja Pakkalan tutkimuksessa (1999) osoittautui, ettd soitonopettajalla
oli harrastajien yhteisossi ja konservatorio-opiskelussa keskeinen rooli, mihin kuului
opiskeltavan ja esitettdvin ohjelmiston valinta.

Opettajan lisdksi myos vanhemmilla on todettu olevan huomattavan suuri merki-
tys lapsen opiskelussa. Soittamisen aloittamisessa on ylipddnsd keskeistd vanhempi-
en aktiivisuus ja musiikkiin perehtyneisyys (ks. esim. Lotti 1988; Sosniak 1990;
Vinttinen 1996; Lappalainen 1997; Pakkala 1999 ja Tallgren 2002). Opiskelun aika-
na on olennaista vanhempien yhteistyd soitonopettajan kanssa ja kotiharjoittelun
valvominen (Davidson, Howe, Moore & Sloboda 1996; Lappalainen 1997: Tallgren
2002). Lisédksi vanhempien tapa osallistua lapsen harjoitteluun vaikuttaa olennaisesti
sithen, miten lapsi voi tai haluaa opiskella soittamista (Lappalainen 1997; Maijala
1999; McPherson & Zimmerman 2002, 329-331).

Yhteistyon rakentaminen on vastavuoroinen ja pitkd prosessi, jossa lapsi vihitel-
len sitoutuu soitto-opintoihinsa (Pakkala 1999). Lapset pohtivat harrastustensa koko-
naisuutta ja arvioivat, haluavatko investoida aikaansa soittotunneilla kdymiseen
(Hurley 1995; McPherson & Zimmerman 2002, 332—-333). He my0s saattavat opin-
tojensa eri vaiheissa harkita soitto-opintojen lopettamista ja neuvotella tidstd vanhem-
piensa kanssa (Lappalainen 1997; Kosonen 2001; Tallgren 2002). Jari
Metsdmuuronen onkin my0s musiikin harrastajia kisittdvissd tutkimuksessaan
todennut (1995, 245), ettd varsinkaan monivuotinen harrastus ei loppunut yhtikkii.
Lopettajat olivat jo ainakin vajaa puoli vuotta ennen lopettamishetked vihemmin
sitoutuneita harrastukseensa kuin harrastusta jatkaneet.
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5.4.2 Minkéilaista musiikinopetusta lapset haluaisivat?

Monivuotisessa opiskelussa on keskeisti, ettd soittotunneilla kdytetyt menetelmit ja
ohjelmisto ovat niin kiinnostavia, ettd lapset jaksavat vuodesta toiseen harjoitella
(ks. esim. Sosniak 1990). Vaikka tdmi tuntuu itsestdédn selviltd opetuksen ldhtokoh-
dalta, tutkimuksissa on todettu, ettd lapset ja nuoret eivit vilttimittd voi soittotun-
neilla soittaa sitd musiikkiohjelmistoa, josta itse olisivat kiinnostuneita (Baki¢
1996; Duke, Flowers & Wolfe 1997; Pakkala 1999; Kosonen 2001) ja joutuvat
musiikkiopistoissamme kdymaiin teoriatunneilla ja yhteissoittotunneilla, joille eivit
haluaisi lainkaan osallistua (Holma 1993; Turunen 1997).

Toistaiseksi on keritty vihidn tietoa siitd, minkélaista soitonopetusta lapset ja
nuoret sitten itse haluaisivat, jos kerran eivit sitd, mitd heille tarjotaan. Jotakin tistad
voi kuitenkin paitelld niistd tutkimuksista, joissa on kartoitettu, mité lapset ja nuoret
tekevit omaehtoisesti musiikin parissa silloin, kun eivit harjoittele soittolidksyjdén.
Duken ynnd muiden (1997), Turusen (1997), Kososen (1996 ja 2001) ja Campbellin
(1998) tutkimuksissa on paljastunut, ettd lapset ja nuoret soittolidksyjen ohella tai
sijasta soittavat runsaasti nuoteista populaarimusiikkia ja korvakuulolta omia lauluja
ja muuta kuultua, harjoittelevat heitd kiinnostavaa musiikkia intensiivisesti, laulavat
soittaessaan ja muuten, kuuntelevat runsaasti kaikenlaista musiikkia, soittavat koko-
naan muita soittimia kuin niin sanottua pédsoitintaan sekd musisoivat innokkaasti
yhdessi toveriensa kanssa.

Myos koulujen musiikinopetusta koskevat tutkimukset kertovat lasten musiikki-
toiveista. Chelcy Bowles (1998) on kartoittanut, minkélaista musiikkitoimintaa
amerikkalaiset lastentarhassa ja ensimmadisilld koululuokilla opiskelevat lapset
haluaisivat musiikkitunneille. Ylivoimaisesti suosituinta kaikilla luokkatasoilla
olivat soittaminen ja musiikkileikit. Puolet lapsista piti parhaana toimintamuotona
soittamista, 15 % tanssimista, 14 % laulamista, 11 % kuuntelemista, 6 % saveltiamis-
td ja vain 4 % musiikista puhumista. Oppilaat halusivat myos esiintyjid kouluihin,
konserttikdyntejd ja esiintyd itse koulun musiikkitapahtumissa. Yksin halusi tydsken-
nelld kuitenkin vain 18 % ja yksin esiintyd vain 39 % oppilaista. Isossa ryhméissa
olisi sen sijaan mieluusti esiintynyt 76 % oppilaista ja neljad viidestd oppilaasta olisi
tyoskennellyt mielelldén parittain tai ryhméssé. Terhi Kerttunen kysyi (1998) helsin-
kildgisen ala-asteen kahden neljinnen luokan oppilaiden nikemyksid musiikinopetuk-
sesta ja sen kehittdmisestd. Oppilaat halusivat ennen kaikkea soittaa, etenkin
populaarimusiikkiin soveltuvia soittimia. Myos kuunteleminen ja laulaminen oli
oppilaista kiinnostavaa, mutta ohjelmistoon toivottiin uusia ja haastavampia lauluja.
Musiikin teoria ja historia haluttiin nivoa omiin sidvellyksiin ja soittamiseen. Oppi-
laat toivoivat my0s lisdd musiikkitunteja, lisdd tiloja ja vilineiti, lisdd soittimia sekd
kilttid ja soittotaitoista opettajaa. Myos Ari ja Maarit Hosion tutkimat (1993)
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padkaupunkiseudun 11-16-vuotiaat nuoret pitivit musiikkitunneilla eniten laulami-
sesta ja soittamisesta.

Erds tie lasten ja nuorten toiveiden tavoittamiseksi on kokeilla lasten ja nuorten
ehdoilla tapahtuvaa musiikin opiskelemisen prosessia. Useita téllaisia kehittdmispro-
jekteja on raportoitu viime vuosien aikana (ks. Wiggins 1995 ja 1999; Wiggins &
Bodoin 1998; Kanellopoulos 1999; Burnard 1999, 2000 ja 2002 sekéd Kellett 2000).
Néissd hankkeissa on todettu, ettd lapset oppivat luontaisesti musiikkia ryhmaéssi,
musisoivat kuulon- ja muistinvaraisesti, osaavat keskustella musiikista ja nauttivat
lapsildhtoisestd musiikin opiskelun prosessista. Tutkimusten mukaan lasten ehdoilla
tapahtuvan opetuksen kehittdmisen ongelma ei ole se, etti lapset eivit tdlloin oppisi
musiikkia. Sen sijaan haasteeksi voi tulla ennen kaikkea se, pystyyko opettaja luopu-
maan opettajajohtoisesta toimintatavastaan ja antamaan tilaa ja aikaa lasten
aloitteille.

Lapsilta kerédtyn tutkimustiedon perusteella néyttdisi siltd, ettd lasten ja nuorten
mielekkiddksi kokema musiikin oppiminen olisi monialaista. Se tapahtuisi monien
ihmisten kanssa, siind kokeiltaisiin monia soittimia ja siind yhdistettidisiin monia
musiikin lajeja ja musiikin harjoittamisen tapoja. Soitto-opiskelu voi tuntua tillaisiin
toiveisiin verraten kapea-alaiselta etenemiseltd, mikéli opiskelu tapahtuu kaksin
opettajan kanssa ja siind keskitytddn opettajan antamin vaihtoehdoin ja tavoittein
yhden soittimen klassiseen ohjelmistoon ja tutkintojen onnistumiseen. Tillaisesta
opiskelusta puuttuu helposti paitsi lasten ja nuorten rakastama musiikki myos realis-
tisen musiikillisen mindkésityksen luomiseksi vélttdmattomit vertaissuhteet. Lotti
totesi (1988), ettd paddsykoetulostaan heikommin musiikkiopistossa menestyneilld
oppilailla ei useinkaan ollut ystdvid musiikkiopistolla. Lappalaisen tutkimuksessa
(1997) taas ilmeni, ettd vain musiikkiopiston orkesterissa soittaneet lapset olivat
solmineet sellaisia ystidvyyssuhteita, joissa ystivii tavattiin muuallakin kuin musiik-
kiopistossa ja juuri nimé lapset pitivit soittamista tarkeimpind harrastuksenaan.
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6 Kohti lasten #inti

6.1 Uusia kysymyksii

6.1.1 Miti on olla lapsi?

Lapsia koskevassa tutkimuksessa on meneilldédn lapsuuden kisitteellinen vapauttami-
nen ja pyrkimys lapsena olemisen ymmértimiseen (esim. Bardy 1996, 180-196).
Taméa prosessi on johtanut uusiin kysymyksenasetteluihin. Sen sijaan ettd miiritel-
tdisiin, millainen lapsi on, on alettu kysyi, mitd on olla lapsi ja miten me aikuiset
lapsena olemista rajoitamme. (Mayall 1994; Miettinen & Vidndnen 1998). Lasten
olemista, ymmértdmistd ja suhteita koskevat uudet kysymykset sopivat hyvin herme-
neuttisen tutkimusotteen yhteyteen.

Uudet kysymykset ovat tarkoittaneet sité, ettd lasten psykologisen kehittymisen
lisdksi on pyritty tutkimaan lasten kokemuksia ja lapsuuden yhteiskunnallisia merki-
tyksid, jolloin puhutaan lapsuuden tutkimuksesta ja lapsuuden sosiologiasta.
(Strandell 1995, 10-12, 17-19; Suoranta, Lehtiméki & Hakulinen 2001, 13-15.)

Leena Alasen mukaan (2001a, 177-178) nykytutkimuksessa voi ldhestyéd lapsia
psykologis-pedagogisesti tai yhteiskunnallisesti. Psykologis-pedagogisella tutkimus-
suuntauksella on pitkét perinteet. Siind lapsuutta tarkastellaan yksilokeskeisesti.
Lapsuus ndhdddn aikuisuuteen suuntautuvana kasvun ja kehityksen vaiheena, jonka
aikana lapset harjaannutetaan aikuisten yhteiskuntaan. Yhteiskuntatieteellisesti
orientoitunut uusi lapsuuden tutkimus nidkee sen sijaan lapsuuden yhteiskunnan
rakenteellisena osana. Lapset ovat aktiivisia ja osaavia toimijoita, joilla on aikuisille
annettavaa. Lapsuus ja nuoruus ei silloin ole aikuisuuteen nidhden puutteellinen
ikdvaihe, vaan nyt tapahtuvaa tirkeéd ja dramaattista eliméa.

Lasten tietoa ja toimintaa korostavat nakokulmat ovat johdattaneet nykylapsuu-
den tutkijat lasten situaatioon. Tutkimusta on tehty lasten arkiympéristoissi ja lasten
kanssa. Néin on tutkittu lasten kokemuksia ja tuotoksia sekéd lasten keskindistd ja
lasten ja aikuisten vélistd yhteistoimintaa. Lapsuutta tutkiville sopii laadullinen
tutkimusote. Tutkijat seuraavat lasten ja heiddn yhteisOnsd toimintaa, osallistuvat
jossain méidrin tapahtumiin, haastattelevat, kuvaavat ja kirjaavat muistiin. (Esim.
Riiheld 1996; Corsaro 1997; Graue & Walsh 1998; Torronen 1999.)

Tutkimuksen uusi aalto on muuttanut késityksid lapsista ja lapsuuden ajasta
hermeneuttisen ihmiskisityksen suuntaan. Yksi uusiin lapsikésityksiin keskeisesti
vaikuttanut tekijd on ollut vauvatutkimus. Perinteisesti kehityspsykologiassa on
ajateltu vauvojen tutkimisen olevan ongelmallista, koska nima eivét vield ole pitevid
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koehenkiloitd. Piaget ja Inhelder kirjoittivat (1977, 36), ettei mik&dédn ole vaikeampaa
kuin saada tietoa vastasyntyneen ja imevéisen havainnoista, koska tdménikéisille ei
voida tehdd tarkkoja laboratoriokokeita. Vauvatutkijat ovat kuitenkin viime vuosi-
kymmenind murtaneet késitykset egosentrisistd imeviisistd ja kehitelleet vauvojen
tutkimiseen uusia tutkimusmenetelmid. Tédstd auenneet niakymét ihmisen kehitykseen
ovat olleet niin mullistavia, ettd vauvatutkimuksesta on puhuttu kehityspsykologian
vallankumouksena (Vuorinen 1997, 29-38). Vauvaikdisten tutkimus on paljastanut,
ettd olemme eldmimme alusta saakka vuorovaikutuksessa taitavampia ja aloitteelli-
sempia kuin aiempi tutkimus on olettanut. Toinen puoli titd vuorovaikutusasetelmaa
on se, ettd lapsen ldhiympiristd on vahvasti vastuussa hdnen kasvamisen mahdolli-
suuksistaan. (Durkin 1995, 58—69 ja Munter 1995.)

Kisitykset lasten ominaisuuksista ja taidoista ovat myos muuttuneet entistd kult-
tuurisidonnaisemmiksi. Lapset kasvavat tietyssa kulttuurissa, jota he pienestd pitden
oppivat tulkitsemaan télle kulttuurille ominaisella tavalla. Kun lapsia on tutkittu
kulttuurisissa konteksteissaan, huomio on vihitellen alkanut kohdistua sithen, mitd
lapset jo tietyssd ympiristossd osaavat eikd sithen, mitd heiltd aikuisiin verrattuna
puuttuu. Tdmi ajattelutavan muutos on heijastunut tutkimusmenetelmiin. Kun tutki-
musmenetelmis on kehitetty siten, ettéd niilld on yhteys lasten oppimaan kulttuuriin,
kisitykset ikékausittaisista taidoista ovat muuttuneet (Cole & Cole 1993, 463—464;
Karlsson 2000, 36). Lapset osaavat myos yhdesséd ratkaista vaikeampia ongelmia
kuin yksittédisten lasten suorituksiin keskittymilld on oletettu (Karlsson & Riiheld
1993; Durkin 1995, 363—364). Konstruktivistiset oppimisteoriat ovat niinikdin osoit-
taneet perusteettomaksi ajatuksen siitd, ettd lasten oppiminen perustuisi yksinkertai-
semmalle ajattelulle kuin aikuisten "valmis" ongelmanratkaisu (Rauste-von Wright
& von Wright 1999, 66—67). Onkin esitetty, ettd lapsissa nidhdyt kehitysviiveet saat-
tavat olla enemmaénkin tulosta tutkijoiden ja lasten riittiméttoméstd kommunikoin-
nista kuin lasten kehittymittomyydestd (Cole & Cole 1993, 463).

Vaikka lapsia ja oppimista koskeva tutkimus on vuosikymmenien kuluessa muut-
tunutkin kontekstuaalisemmaksi, sitd on kritisoitu metodologisesta individualismista,
joka ei sovi sen enempéd lapsuuden sosiologian kuin hermeneuttisen ajattelunkaan
yhteyteen. Lapsiyksiloon keskittyvé ldhestymistapa on tutkimuksessa ja kasvatukses-
sa yksipuolinen, koska se rajaa tarkastelun kohteeksi vain lapsen. Vaikka lasta
talloin tarkasteltaisiinkin lapsikeskeisesti, tarkastelu on samalla lasta kohteellistavaa
ja hidneen henkiloityvéai. Silloin hdvidd ndkoala sithen, miten lapsen toiminta on aina
my0s yhteistoimintaa toisten lasten ja aikuisten kanssa tietyssid yhteisossid. Yhteisol-
lisen ymmairtdmisen puuttuessa hoidamme, korjaamme ja syytimme lasta sen sijaan,
ettd muuttaisimme yhteistoimintaa. (Riiheld 1991, 6; Mehan 1993; Burman 1994,
163—-176 sekd Corsaro 1997, 196—-199.)
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Uudet kisitykset lapsuudesta ovat vaikuttaneet siihen, ettd hyvidn huolenpidon
lisdksi lapsille on haluttu varmistaa myos yhteiskunnan resursseja ja osallistumisen
mahdollisuuksia (Bardy 1994; Lansdown 1994 ja Riiheld 2000, 116-117). YK:n
Lapsen oikeuksien yleissopimus takaa lapsille muun muassa oikeuden tulla kuulluksi
ja huomioonotetuksi, oikeuden vapaasti ilmaista mielipiteensa sekd oikeuden yksityi-
syyteen (Ruoppila 1999). Suomen nykyisessd perustuslaissa ldhdetddn siitd, ettd
lasten tulee saada vaikuttaa itsedédn koskeviin asioihin. Lapsen etu on keskeinen peri-
aate, joka velvoittaa meidét toimimaan siten, ettd lapsen hyvi elami voi toteutua,
my0s musiikkioppilaitoksissa (Heimonen 2002, 178—182).

Kiytdnnossi lapsille ei kuitenkaan vélttdméttd ole voitu taata sen enempid hyvia
huolenpitoa, yhteiskunnan resursseja kuin osallistumisen mahdollisuuksiakaan.
Kéaytintdjen muuttumisen hitaudesta kertonee osuvasti suomalaisen peruskoulun
nykytilanne. Peruskouluissa on koko viime vuosikymmenen ajan korostettu lapsikes-
keisyyden ja lapsildhtdisyyden teemoja, mutta kdytinnon koulutydssid ndmi ovat silti
toteutuneet heikosti, ja tyomuodot ovat edelleen pé#dosin opettajakeskeisii.
(Saikkonen & Viidnidnen 2000; Korkeakoski 2001, 243.)

6.1.2 Miten ja missi lapset oppivat?

Nykylapsuuden tutkimuksen yksi keskeinen alue ovat lasten keskindiset suhteet. Kun
lasten keskindistd toimintaa on alettu tarkemmin tutkia, on kdynyt ilmi, ettd kaiken-
ikdisilld lapsilla on sellaista kontekstuaalista tietoa ja kulttuuria, jota aikuiset eivit
tunne. Tama perspektiivi on laajentanut seké lasten kulttuurin ettd oppimisen mééri-
telmid ja saanut aikuiset pohtimaan omaa kasvattajan rooliaan.

Yksi tutkimusten johtopéitds on se, ettd lasten kulttuuri ei tarkoita pelkéstidin
aikuisten lapsille tekemdd kulttuuria (Karlsson 1999, 40-41). Tidmékin on lasten
kulttuuria, mutta aikuisjohtoista lasten kulttuuria, johon kuuluvat aikuisten kulttuuri-
tuotteet lapsille ja aikuisten johtama luova toiminta. Téllainen aikuisten aloitteille
perustuva kulttuuri on aikuisldhtoisté, koska siind ensisijaisesti hyodynnetidin aikuis-
ten tietoa. Kaikkein keskeisin osa lasten kulttuuria ovat kuitenkin lasten luoma lapsi-
johtoinen kulttuuri ja perinne. Téllaista kulttuuria nimitetdédn lapsildhtoiseksi, koska
se on syntynyt lasten aloitteesta. Lapsijohtoinen lasten kulttuuri ilmenee lapsildhtoi-
sind toimintaepisodeina ja niissd tehtyind tuotoksina. Aikuis- ja lapsijohtoisen kult-
tuurin lisdksi tarvitaan lasten ja aikuisten yhdessd luomaa kulttuuria, jossa voidaan
soveltaa sekd lapsi- ettd aikuisldhtoisti tietoa. Niin aikuisetkin voivat dokumentoida
vaikkapa lasten kehittdmii leikkejd, lauluja, tarinoita ja piirroksia (vrt. Davies 1992
ja Campbell 1998)."

Lapsildhtoisyys ja lapsijohtoisuus eivit tarkoita samaa kuin lapsikeskeisyys (esim.
Saikkonen & Viidnidnen 2000). Kun lapsi on keskelld, hintd helposti tarkastellaan objektina.
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Kun lasten toimintaa ja sen tuloksia kategorisoidaan niin, ettd myos lasten oma
kulttuuri huomioidaan, lapset néyttdvit koko suhteissa eldmistd koskevan taitavuu-
tensa: he osaavat sujuvasti toimia sekd aikuisten ehdoilla, vertaistensa kanssa ettd
yhdessi aikuisten kanssa. Lasten suhteitten rakentamisen monitasoisuus nikyy myos
siten, ettd he voivat luovasti kiertdd aikuisjohtoisen toiminnan odotukset ja aikuisten
interventiot. Lapset eivit ole avuttomia ja passiivisia toiminnan kohteita vaan keksi-
vit alati omia luovia polkujaan. Lapset ovatkin usein tietoyhteiskuntamme uusien
vilineiden parhaita asiantuntijoita (Suoranta, Lehtimidki & Hakulinen 2001).
Campbell on hauskasti kuvannut (1998, 32-36, 46—56), miten lapset voivat koulun
aikuisjohtoisissa tilanteissa keksid omia aikuisten komennot kiertdvid toimintatapo-
jaan esimerkiksi hidastelemalla niin, ettd toiminnan oheen jii leikille aikaa, ohitta-
malla kollektiivisesti komennot tai ottamalla aikuisjohtoisuuden lapsildhtoisen
huumorinsa kohteeksi. Wiggins ja Bodoin puolestaan esittelevit (1998), miten lapset
koulun musiikkitunnilla musisoivat spontaanisti ja toisiaan ohjaten, vaikka opettajan
luokan edessi tapahtuva opetus on tidydesséd vauhdissa.

Lasten kulttuurin uudet méiritelmét ovat johtaneet tutkimaan, miten lasten tiedot
ja tyOtavat voitaisiin ottaa osaksi opetusta (esim. Rutanen & Riiheld 2000; Karlsson
& Riiheld 1993, Wiggins 1995 ja 1999). Toisaalta samalla on ymmirretty, ettéd
aikuisten kanssa tapahtuvat opiskeluprosessit ovat vain osa lasten kaikkea oppimista:
lapset oppivat paljon toisiltaan eikd lasten ja nuorten oppiminen rajoitu virallisiin
opetustilanteisiin (Aittola 1998 ja Campbell 1998).

Tillaiset ndkokulmat vaikuttavat siihen, miten lasten oppimista voi médritelld ja
tutkia. Kun oppimista ei rajata aikuisten ohjaamaksi tapahtumaketjuksi, siihen
kuuluu my®os lasten ja nuorten merkitykselliseksi kokema epévirallinen oppiminen.
Tillaista situationaalista oppimista (M. Lehtovaara 1996) ja sen merkitystd ei voi
ymmértdd muuten kuin lasten arkielimé@dédn tutustumalla. Epévirallisen oppimisen
tutkiminen on kuitenkin haasteellista, koska niin aikuiset kuin lapset itsekin saattavat
kisittda aikuisohjauksen ulkopuolisen oppimisensa jonakin vihemmén tirkedné olei-
luna tai harrastamisena, joka ei ole kunnon oppimista ja jota ei ole asiallista esitelld
aikuiselle tutkijalle. Siksi on ensinn#kin tdrkedd, ettd tutkimuksessa on riittdvisti
aikaa sille, ettd lasten todellinen arkitoiminta ja siihen liittyvit oppimisen mahdolli-
suudet voivat tulla esille. Toiseksi olisi varottava médrittelemésté tutkimuksen alka-
essa, ettd todellista oppimista on vain aikuisten ohjaama oppiminen.

Tama ei vilttamétta tarkoita sitd, ettd lapsista ajatellaan ldhtevin jotain arvokasta tai ettd he
voisivat johtaa toimintaa. Aikuiset voivat toimia hyvid tarkoittavan lapsikeskeisesti, mutta
silti sivuuttaa lasten aloitteet. Toisaalta aikuisldhtoisyys ei myOskéddn automaattisesti tarkoita
aikuiskeskeisyyttd: myds aikuisilla on arvokasta tietoa ja hekin voivat johtaa toimintaa.

67



6.1.3 Miten méiritelld lasten kasvamista?

Lapsuuden tarkastelu kontekstissaan on edellyttinyt uusia tapoja tarkastella lasten
kasvamista, kehittymisti ja eldmin kulkua. Témé nikyy siind, miten monella tapaa
lasten kouluvuosia voi nykyisin jakaa eri kausiin. Keskilapsuuden on perinteisesti
ymmidrretty kisittdvdn noin ikdvuodet 6—12 ja nuoruuden 12—-19 (Cole & Cole 1993,
39). Nykylapsuuden sosiologiassa taas on maédritelty jo 7—13-vuotiaat varhaisnuorik-
si (Corsaro 1997, 186). Erilaiset midrittelyt kertovat paljon paitsi lapsista myos
heididn médrittelijoistddn ja maailman muuttumisesta. Nuorisokulttuuri on tullut yhi
enemméin osaksi keskilapsuuttaankin eldvien lasten maailmaa. Lapset eivit endd
valttimittd koe olevansa kokonaan lapsia yldasteen alkamiseen asti, vaikkeivat vield
olisi mydskddn mielestidin aivan nuorisoa. Lapseksi tai nuoreksi médritteleminen on
kuitenkin huomattavasti riippuvaista myos siitd, minkéd ik&istd ihmistd piddmme
lapsena ja minkd ikdistd nuorena ja miten héntd sitten ndine odotuksinemme
kohtelemme.

Tutkimuksissa on esitelty yhteisollisempid ja jatkuvampia kehityksen malleja
yksilon universaalein kehitysvaihein etenevén porrasmallin tilalle. William Corsaro
on kuvannut lapsen kehitystid syklisend prosessina, joka muistuttaa hermeneuttista
spiraalia (1997, 23-27). Corsaron mukaan kasvaminen tapahtuu verkkomaisena
reviirin laajentamisena, jossa lapsi kutoo kasvun prosessiaan kuin taitava himihékki
verkkoaan. Verkon ytimend on lapsuudenaikainen perhe. Lapsi kiertdd téstd yha
kauemmas ja osallistuu aina hivenen uusista ndkokulmista omiin vertaiskulttuurei-
hinsa. Niin kasvun kuluessa vahvistuvat véhitellen etenkin monisiikeiset suhteet
omaan sukupolveen ja sille ominaisiin kokemuksiin.

Kun lapsen kasvaminen ymmirretddn niin, siind ei voida erottaa toisistaan
selvisti ja laadullisesti erillisid ja jokaisessa ihmisessd samalla tavoin toistuvia
musiikillisia tai muitakaan kehitysvaiheita. Lapsi oppii tiettyyn ikdidn tultuaan
paikallisissa vertais- ja aikuissuhteissaan, miten missdkin idssd toimitaan. Hin
kasvaa ikdistensd joukossa ja tietyn sukupolven tdysivaltaisena jdsenend. Eri suku-
polvien yhteisOsséd kasvaessaan hin oppii ymmaértdméédn, miké juuri hdnen tidssi ajas-
sa ja paikassa kasvavalle omalle sukupolvelleen on ominaista ja mitd siltd eri tilan-
teissa odotetaan. (Alanen 2001b, 110-111.)

Keskilapsuutta tutkittaessa médrittelyvaikeuksia aiheuttaa myos tutkimustiedon
vihyys. Keskilapsuuden aika on ollut erdéinlainen véliinputoaja tutkimuksissa. Téstd
kertoo sekin, ettd suomen kielessd ei ole yleisesti kiytdssd nimitysté tille lapsuuden
vaiheelle, kun taas varhaislapsuutta ja nuoruusikdid on jaoteltu monella tavoin eri
kausiin. Keskilapsuus sen sijaan on unohdettu kasvun vaihe eivitkd tdmén ikéisten
lasten erityistarpeet ole saaneet osakseen riittdvid huomiota. (Pulkkinen 2002, 105.)

68



Kun ei riittdvin yksityiskohtaisesti tiedetd, miten lapset muuttuvat esikoululaisis-
ta varhaisnuoriksi, on syytd antaa lasten itsenséd kertoa lapsuudestaan ja médritelld
sitd yhdessd heiddn kanssaan. Lasten kokemusten kuuleminen ja arvostaminen on
tarkedd siksikin, ettd keskilapsuus on todettu itsearvostuksen kannalta térkedksi
elaminvaiheeksi: lapsi tarvitsee yhteison, jossa hinelld on oma paikka, d4nivaltaa ja
mahdollisuus kasvaa sekd ihmiseni etti taidoissaan (Pulkkinen 2002, 112—-118).

6.2 Lasten kohtaamisen haasteita

Nykylapsuuden ldhestyminen ei ole yksinkertaista. Alanen kirjoittaa (1998, 126),
ettd lapsuutta on kohdeltu ilmiond, jota parhaimmassakin tapauksessa tutkitaan
epdsuorasti ja tuskin koskaan aidosti yhteiskunnallisena ilmioni. Lisdksi lapsuuden
tutkimus on enimmikseen koskenut vain aikuisten kontrolloitavissa olevia tilanteita
ja siten ollut enemminkin aikuisjohtoisen kulttuurin kuin lasten oman kulttuurin
tutkimusta. Lasten nyt eletystd elimistd on tietoa varsin vihidn, vaikka kisitykset
lapsuudesta ovatkin muuttuneet. Nykylapsuus on siten tutkijalle paljolti tuntematon
ilmi0, jonka ymmaértdmisessid hermeneuttinen ote on paikallaan.

6.2.1 Vairinymmérryksen vaara

Hermeneuttista otetta tarvitaan ennen kaikkea siksi, ettd lasten toimintaa ei voi kate-
gorisoida aikuisten tapaan, aikuisten késittein ja merkityksin. Lasten toimintaan on
vaikea tarttua, koska se on liukuvan rajatonta, kerrostunutta ja nopeatempoista.
Harriet Strandell havainnoi lasten toimintaa péivikodeissa ja kuvaa lasten toimintaa
sekavana virtana, jossa punainen lanka katosi vililld niin tyystin, ettd tutkijoiden piti
lopettaa muistiinpanojen tekeminen (1995, 29). Myos lasten keskustelu ja tarinointi
etenee usein pédllepuhuntana. Lauseet ovat osittaisia ja sisdltdvit runsaasti ele- ja
ilmekieltd. Puhuessaan lapsi jatkuvasti toimii. Aikuinen voi néin ollen tuntea olevan-
sa eksyksissd, jos antaa lasten johtaa toimintaa. Lasten aloitteiden vauhdittama
toiminta ei etene aikuisten tuntemassa jirjestyksessi eikd yksi asia kerrallaan.

Liséksi lasten toimintaa on vaikea raportoida (Riiheld 2000, 17-20, 30). Jo sen
monimuotoisuuden aukikirjoittaminen on vaikeaa, koska kirjoitettujen esimerkkien
avulla on vaikea ymmirtdéd niitd kontekstuaalisia merkitysyhteyksid, joihin lapset
viittaavat. Lisdvaikeuksia tuottaa vield se, ettd lapsijohtoiselle lasten kulttuurille ei
useinkaan ole olemassa mitddn siti kategorisoivaa nimistod. Tutkijat joutuvat
punnitsemaan tarkkaan, miten voivat médritelld lasten toimintaa niin, ettei se kadota
ominta olemustaan.
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Myos lasten aloitteille perustuva musiikin harjoittaminen ja siitd kertominen
voivat aikuisista vaikuttaa hallitsemattomalta kaaokselta. Lasten aloitteesta syntynyt
musiikki on toiminnan, puheen ja musiikin virtaa, jota on vaikea havainnoituna tai
kerrottuna kategorisoida vaikkapa musiikkilajeiksi, koska musiikkia ei voi leikata irti
muusta toiminnasta (Glover 2000, 42—45). Lisidksi toiminta on usein nopeatempoista.
Jos lapset valitsevat itse sen tempon, jolla he soittavat vaikkapa rytmi-instrument-
teja, esikouluikiisen lapsen perustempo on yleensd 120-130 lyontid minuutissa ja
siten ldhes kaksi kertaa aikuisen pulssia nopeampi (Sundin 1978, 67). Tutkijat ja
opettajat voivatkin pudota lasten musiikin tekemisen vauhdista, jos toimivat omassa
aikuisen tempossaan (Fredrikson 1994, 226).

Kéaytinnossd lasten toimintaan syventyminen edellyttdd intensiivisen laadullista
tutkimusta. Lasten toiminta ja sen merkitysten ymméirtdminen on sen verran hidas
prosessi, ettd on mahdotonta tutkia samalla kertaa suurta lapsijoukkoa. Aivan tavalli-
setkin aikuisten etukéteen muotoilemat termit voivat tarkoittaa lapsille jotain tiysin
eri asiaa kuin aikuiselle (Lehtovaara 1994, 96-106). Lapset voivat myos tulkita
saamansa ohjeet yllattavésti. Bertil Sundin kertoo, miten hin pyysi lapsia rummutta-
maan mahdollisimman nopeasti ja mahdollisimman hitaasti (1978, 55). Yllatyksek-
seen hidn huomasi, ettd nopeampi rummutus olikin usein tosiasiassa hitaampaa kuin
hitaampi. Vihitellen Sundin ymmidrsi, ettd lapsille nopeasti lyominen tarkoittikin
sitd, ettd he 16ivdt rumpua nopealla liikkeelld nopeasti, odottivat sitten hetken ja
loivdat taas rumpua uudestaan nopeasti. Tillaisia yhteistoimintaan vaikuttavia
"vadrinymmarryksid" olisi todenndkdisesti pidetty lasten kehittiméattomyytend, jos
tutkijat eivit olisi malttaneet selvittdd, mistd niissd on oikeastaan kysymys.

6.2.2 Odotushuone

Lasten laajamittaiseen tutkimiseen on nykydidn erinomaiset mahdollisuudet, koska
lapset viettdvit suuren osan ajastaan aikuisten valvomissa laitoksissa ja aikuisten
suunnittelemien virikkeiden direlld. Lapset ovat pdéivittdin koulussa, iltapdivéahoi-
doissa ja erilaisissa ohjatuissa harrastuksissa. Kun he ovat kotona, he viettidvit
aikaansa paljolti sdhkdisten viestimien parissa. Moderni lapsuus kuluu siten paljolti
erilaisten lasten ammattilaisten valvonnassa tai aikuisten lapsille jarjestdimén oppimi-
sen ja ajanvietteen parissa. [lmidn on arveltu johtuvan siitd, ettd kun lasten elinym-
péristoistd on tullut turvattomampia, ohjatut harrastukset tarjoavat lapsille vanhem-
pien tarvitsemaa piivihoitoa, ja siitd, ettd moderneissa vihélapsisissa ja hajonneissa
perheissi lapsilla ei ole sisarusten eiki toisen aikuisen seuraa (Corsaro 1997, 37-40).

Lasten on siten nyky-yhteiskunnassa yhi vaikeampi 10ytdé aikaa, jota he voisivat
viettdd aikuisten virikkeiden ulkopuolella tekeméttd mitdidn aikuisten mielestd haus-
kaa tai hyodyllistd. Voisivathan lapset vaikkapa vain olla, leikkid tai huvikseen
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tutkia asioita. Aikuiset voivat my0s pitdd téllaista jarjestdytymétontd aikaa kollektii-
vin jdrjestystd uhkaavana tekijdnd ja valjastaa lasten ajan tehokkaampaan kidyttoon
(vrt. Ennew 1994). Nykylapsuutta onkin verrattu odotushuoneessa olemiseen.
Lapsuuden erityislaatua korostetaan ja suojellaan, mutta lasten toiminta ohjataan
samalla aikuisten suunnittelemiin ja aikuisten tarpeista ldhteviin kasvatuskehyksiin.
(Alanen & Bardy 1990.)

Veli-Matti Virri on nimennyt (2000) odotustilassa tapahtuvan kasvatuksen funk-
tionaaliseksi kasvatukseksi, jossa kasvatus ei ole lasta varten vaan lapsen kasvatusta
jotain muuta tavoitetta varten. Funktionaalisessa kasvatuksessa lapsi kohteellistuu
kasvattajan odotushorisontissa sellaisen jotta-rakenteen osaksi, jota luonnehtivat
kausaaliajattelu ja tulevaisuuden tavoitteet. Kasvattaja tekee lapselle jotain, jotta
hinesti tulisi vaikkapa hyvi, rohkea tai pianisti. Lapsella ei ole aikuisten odotuksista
riippumatonta itseisarvoa. Funktionaalista kasvatusotetta luonnehtii aikuisten vilin-
pitdamittdomyys, egoismi ja padmdiridkeskeisyys. Tyypillistd on, ettd lapsen ilotto-
muutta tai huonovointisuutta ei lainkaan havaita, tai vaikka se n#htiisiinkin, lasta
suostutellaan ja vaaditaan jonkun aikuisldhtoisen padaméérin takia jatkamaan aikuis-
ten odotusten toteuttamista. (Vérri 2000, 101-102, 131-133.) On kehityttiavi
normaalisti, on saavutettava annetut tavoitteet, jdlkeen ei saa jaddd. Lasten kannalta
tama tarkoittaa sité, ettd ei saa kyselld turhia, ei saa pysdhtyd ihmettelemiin ja naut-
timaan eikd saa tehdi eri tavoin kuin muut. Virri kirjoittaakin (2000, 132-133), etta
mikili harrastava lapsi on harrastuksessaan alituiseen vidsynyt ja iloton, nikymé
kallistuu ikdvén funktionaaliseen suuntaan: lapsen alunperin vapaaehtoisesta harras-
tuksesta on tullut pakko, joka riistdd eliménilon.

Funktionaalinen kasvatus voi kédynnistyd puolihuomaamatta ja olosuhteitten
pakosta niin opetuksessa kuin tutkimuksessa, mikli toiminta pyorii funktionaalisten
jotta-tavoitteiden kehyksessd. Jos ei ole helppo odotushuoneessa kasvavien lasten
o0sa, niin ei myoskiin sielld aikuiselle tarjoutuva rooli. Jo valmiiksi turhautuneita ja
haluttomia lapsia on rasittavaa kasvattaa, opettaa ja tutkia.

6.2.3 Aikuiskeskeinen tieto

Odotushuoneessa aikuislidhtoiset tavoitteet sivuuttavat lapsuuden ja lasten tarpeet.
Pohjimmiltaan eldméi tarkastellaan aikuiskeskeisesti, koska keskeisid ovat aikuisten
pddmadrdt ja odotukset. Tdssd tarkastelutavassa lapset syrjdytyvidt toiminnan
kohteiksi, joista hankitaan tietoa tai joita kasvatetaan, jotta aikuisten asettamat
padmédrit toteutuisivat.

Usein lapsista kerdtédin tédlloin seurantatietoa opettajilta tai vanhemmilta, mutta ei
lainkaan lapsilta itseltdén. Aikuiset saattavat kuvitella tietdvinsid paljonkin lapsuu-
desta ja kasvatuksesta lapsista kerdiménséd aikuistiedon perusteella. Jos téllaisen
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aikuisldhtoisen tiedon perusteella perustellaan tutkimusta ja opetusta, saatetaan suju-
vasti puhua lapsen edusta, vaikka todellisuudessa ei lainkaan tunneta lasten kokemaa
lapsuutta.

Aikuisldhtoiselld tiedolla on toimivat levityskanavat tutkimustietoina, opetus-
suunnitelmina ja niin edelleen. Se uusintaa helposti itseddn ilman, ettd lapset voivat
mitenkdin paivittdd heitd koskevaa tietoa. Tétd tietd aikuiskeskeisyys voi institutio-
nalisoitua, marginalisoida nyt eletyn lapsuuden ja peittdé sen nikyvistd (Bardy 1996,
178-179). Vaikka lapsista on tietoa, olemme silloin sivuuttaneet lasten tiedon ja
menettineet mahdollisuuden ymmartdé heitd. Lopputulos voi olla se, ettd lapsista on
tietoa hyllymetreittdin, mutta lapsuus tarkoittaa tutkijalle ja lapsille aivan eri ilmi6ti.

Aikuiskeskeisen tiedon kehd on vakava lasten kohtaamisen ongelma, jota ei ole
helppo huomata. Kédytinnossa kehd saa