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Tiivistelma

Nikkanen, Hanna M. 2014. Musiikkiesitykset ja juhlat koulun toimintakult-
tuurin rakentajina. Taideyliopiston Sibelius-Akatemia, Helsinki. Studia Musi-
ca 60. Vaitoskirja. 370 sivua.

Tutkimuksessa tarkastellaan musiikkiesityksié ja juhlia osana peruskoulun toi-
mintakulttuurin rakentamista ja kasvatustehtdvan toteuttamista. Tutkimus on
etnografinen tapaustutkimus yhden etelasuomalaisen alakoulun esitysten ja juh-
lien valmistamisen kulttuurista. Tapaustutkimusta kdytetddn instrumentaalisesti:
tutkimalla yhden koulun musiikkiesityksille ja juhlille annettuja merkityksia ja
tehtdvia pyritddn ymmartamaan ja kasitteellistdmaan musiikkiesitysten ja juhlien
merkitystd ja mahdollista tehtdvaa kouluymparistdssa yleisesti.

Tutkimus sijoittuu pragmatistiseen viitekehykseen, jonka keskeisia element-
teja ovat kokemuksen jatkuvuus seka yksilon, yhteison ja ympariston vuorovai-
kutus. Musiikkiesitystilanteita tarkastellaan sosiokulttuurisesta ndkdkulmasta
rituaaleina, joissa musiikillisten suhteiden lisaksi kasitelladn sosiaalisia suhteita
seka fyysisten rakenteiden luomia suhteita.

Tutkimuksessa on kaksi péaaaineistoa. Tyoyhteison keskusteluaineisto kerat-
tiin vuonna 2007 muistelumenetelm&& soveltaen kolmessa ryhméhaastatteluti-
lanteessa, joihin osallistui koulun koko opetushenkil6std (13 opettajaa ja kou-
lunkdyntiavustajaa). Musiikkiesityksen valmistamisprosessia havainnoitiin
vuonna 2008 yhden koululuokan (17 oppilasta 2. vuosiluokalta) kevétjuhlaesi-
tyksen valmistamisen yhteydessa. Liséksi haastateltiin esityksen valmistamista
ohjaavaa opettajaa seké oppilaita pienryhmissa. Padaineistoja tdydentavana ai-
neistona ovat kenttdmuistiinpanot, oppilaiden vanhemmille l&hetettyyn kyselyyn

saadut vastaukset, keskustelut opetushenkilokunnan kanssa aineiston tulkinnasta



sekd havainnointimateriaali niin koulun arjesta kuin pééasiais- ja kevatjuhlista
valmisteluineen.

Analyysitapojen ldhtokohtana on narratiivinen analyysi. Yhtaaltd tutkitaan
opettajien ja avustajien kollaboratiivisesti kertomaa tarinaa. Opetushenkiléston
kertomasta rakennetaan kollektiivinen narratiivi, jossa juhlille ja niiden valmis-
tamiselle hahmottuu koulussa kolme tehtdvéd: koulun arvojen ilmentdminen,
yhteisollisten toiminnan tapojen tukeminen seka koulun arvioinnin ja kehittdmi-
sen rikastaminen. Toisaalta tutkitaan musiikkiesityksen valmistamisen proses-
sissa eldmisen tarinallisuutta. Musiikkiesityksen valmistamisen prosessi nayttay-
tyy koulussa oppimisympdristond, jossa neuvotellaan positioitumisesta ja yhtei-
sOn moraalisesta jarjestyksesta.

Tutkimuksessa esitetdan, kuinka koulun musiikkiesitystilannetta voidaan lu-
kea performatiivisena tarinana, joka ilmentéa koulun arvoja ja sosiaalisia suhtei-
ta. Musiikkiesityksen ja juhlan valmistamisen prosessia kasitteellistetddn tarinal-
lisena oppimisympéristond, joka luo puitteet kerrottujen, elettyjen ja sisdisten
tarinoiden rakentamiselle (Hanninen 1999; 2004) seka musiikilliselle toimijuu-
delle ja yhteisollisyydelle. Tutkimuksen perusteella ehdotetaan myos, ettd mu-
siikkiesitysten ja juhlien tarjoamaa performatiivista tarinaa kaytettaisiin koulun
toimintakulttuurin arvioinnin ja kehittdmisen valineend hyodyntden kolmen
funktion syklid (1) arvojen ja kaytant6jen ilmentdmisesta (2) niiden arvioimi-
seen ja (3) mahdollisen muutostarpeen toteuttamiseen koulun toiminnan tavois-

Sa.

Asiasanat: Musiikkikasvatus, esitykset, juhlat, peruskoulu, toimintakulttuuri,
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Abstract

Nikkanen, Hanna M. 2014. Musical performances and school celebrations
constructing the educational culture of the school. Sibelius Academy of the
University of Arts, Helsinki, Finland. Studia Musica 60. Doctoral Dissertation.
370 pages.

In this ethnographic case study, musical performances and school celebrations
are considered as part of the operational culture and educational task of school-
ing. Through analysing the meanings and purposes connected to school perfor-
mances and celebrations in one Finnish primary school, the possible meanings
and purposes of musical performances and celebrations are conceptualized in the
broader context of comprehensive schooling.

The research adopts a Deweyan pragmatist approach which, in particular, re-
lies upon the notions of continuity of experience and the interaction between
individual, community and environment. Combined with a sociocultural per-
spective, the events of musical performances are considered as rituals, in which
musical, social and physical relations are explored.

The study is based on two primary data sets. The first, collected in 2007,
consists of three group interviews, in which the whole educational staff (13
teachers and school assistants) of the school participated. The second was col-
lected in 2008 by observing the process of composing a musical performance for
the summer celebration and interviewing the participants (a second grade class
of 17 pupils and their classroom teacher). In addition, observations on everyday
school life and on preparing for Easter celebrations, the researcher's field notes,
and a questionnaire distributed to parents, were also analysed as part of this re-

search.



The research method is based on narrative analysis. A collaborative narrative
by the school staff, based on the first set of data, was created and analyzed. In
this narrative, three emergent themes are defined that describe the purpose of the
school performances and celebrations and the process of preparing them. Firstly,
they express the values of the school; secondly, they support collaborative habits
of action in the learning environment; and thirdly, they enrich the methods of
evaluation and development of the school culture. In the analysis of the second
data set, the process of preparing for a musical stage performance is regarded as
a narrative learning environment which especially enhances negotiation on posi-
tioning and the moral order of the community.

In conclusion, the event of a musical performance in the school is suggested
to be read as a performative narrative, which reveals the values and social rela-
tionships of school community. The narrative learning environment created by
music and performance is examined as a framework for told, lived inner stories
and, from a pragmatist point of view, as a learning environment for musical
agency, collaboration and the sense of community. It is also suggested that the
performative narrative emerging through musical performances and school cele-
brations should be utilized as a tool for evaluating and developing school culture
by a three-function circle of (1) expressing the values and practices, (2) evaluat-

ing them and (3) transferring the possible need for change into habits of actions.

Keywords: music education; musical performances; school rituals; comprehen-

sive school; learning environment; narrative approach; musical agency.



Esipuhe

”Akkidkos sitd yhden viitdskirjan véintdi”, ajattelin syksylla 2002, kun mieles-
séni alkoi kyted ajatus jatko-opinnoista. Vaantaminen ei tapahtunut ihan &kkia.
Tie on ollut pitk&, mutta ei kuitenkaan mutkainen. Padmaaré on ollut nakyvissa
kaiken aikaa, vaikka eteneminen on ollut hidasta. Vaikka matkan teko on valilla
tuskastuttanut, on se tayttanyt tarkoituksensa: ymmarrdn nyt opettajan tyotani
syvemmin ja minulla on ainakin yksi mahdollinen vastaus siihen, mitd musiikki-
esitysta valmistamistettaessa oikein tapahtuu. Erilaisten perheen, tyén ja opiske-
lun yhdistdmisen muunnelmien jalkeen tutkintoni on vihdoin 12 vuotta myo-
hemmin valmis. Ndiden vuosien aikana on moni laheinen osallistunut tutkimuk-
seni tekoon, samoin monista tutkimuskumppaneista on tullut l&heisia. On aika
kiitta4 teitéd kaikkia!

Ennen kaikkea kiitan tydni vastuullista ohjaajaa, musiikkikasvatuksen pro-
fessori Heidi Westerlundia johdattamisesta tutkimuksen ja musiikkikasvatuksen
filosofian maailmaan. Olet haastanut kyseenalaistamaan ilmeisimmaét oletukset
ja helpot ratkaisut mutta samalla valanut uskoa omiin taitoihin ja oppimisen
kykyyn. Kun oma uskoni horjunut, olet tarjonnut aikaasi ja asiantuntemustasi
yhdessa tyoskentelyyn ja rinnalla kulkemiseen. Olet minulle esimerkkind myds
oman tyon ja siihen liittyvien toiminnan tapojen jatkuvassa arvioinnissa ja kehit-
tdmisessd. Olet ndyttanyt, kuinka tydtéan ja sen puitteita voi kehittdd omiin kas-
vatuksellisiin unelmiin pohjautuen mutta tutkimusperustaisesti ja tutkimusta
tuottaen.

Kiitokset opiskeluni ympéristostd kuuluvat myos musiikkikasvatuksen pro-
fessori Lauri Vékevadlle. Erityisen arvokasta minulle on ollut Heidin ja Laurin
yhteisty0 jatko-opiskelun yhteisollisyyden hyvaksi. Olette kehittédneet yhteisolli-

sié tyotapoja jotka tukevat myos yksil6llisid oppimisen polkuja, ja samalla osal-



listaneet meidéat vaitostyon tekijat rakentamaan toimintakulttuuria, jossa keski-
naisen Kilpailun sijaan yhdessa pystymme enempadn kuin yksin.

Paatoimisten opiskeluvuosieni aikana meille syntyikin vahva musiikkikasva-
tuksen jatko-opiskelijoiden yhteiso. Kuten tutkimuksessanikin totean, yhteisolli-
syys ei synny ylh&alta pdin. Sille voi antaa puitteet, mutta oppilaiden, opiskeli-
joiden tai tyoyhteison on rakennettava yhteisollisyytensa itse. Kiitos teille, Inga
Rikandi, Anna Kuoppamaki, Heidi Partti, Sari Muhonen, Olli-Taavetti Kankku-
nen, Aleksi Ojala, Laura Miettinen, Timo Pihkanen, Tuulikki Laes, Alexis Kal-
lio, Albi Odendaal ja Guillermo Rosabal-Coto, jaetusta innostuksesta musiikki-
kasvatuksen tutkimiseen, kehittdmiseen ja juhlistamiseen. Toivon ja uskon, ettd
yhteistydbmme tutkijoina jatkuu.

Jatko-opintojeni alkuvaiheita ohjasivat musiikkikasvatuksen professori Mar-
jut Laitinen, musiikin tohtori Sara Sintonen seka kasvatustieteen professori Kari
Uusikyla. Kiitokset teille siitd, ettd perustitte erityisesti kdytannon tydssa olevil-
le musiikin opettajille suunnatun jatko-opintoseminaarin, jossa kaydyt keskuste-
lut tyénsa kehittdmisesta yhtd innostuneiden kollegojen kanssa sitouttivat minut
tutkimuksen tekoon. Tarked merkitys on ollut myés silloisilla musiikkikasvatuk-
sen osaston assistenteilla kasvatustieteen tohtori Eija Kauppisella ja musiikin
tohtori Minna Muukkosella; kiitos teille yha jatkuvasta yhteistyosté!

I am also grateful to Prof. Sidsel Karlsen, Prof. Roberta Lamb, Prof. Liora
Bresler, Prof. Philip Alperson, and Prof. Randall Allsup for discussing and
commenting on my work several times over the years. In addition to the most
valuable scholarly points of discussion, you have helped me recognize features
special to the Finnish education system that I had been taking for granted.

Oulun yliopiston Kasvatustieteiden tiedekunnan Eldva kertomus -ryhméa on
ollut tyoni tarinallisen nékdkulman rakentamisen kannalta olennaisen téarked.
Kiitan etenkin professori Leena Syrjalaa ja professori Eila Estolaa seké tutkija-
tohtori Minna Uittoa siité, ettd otitte ryhmanne jaseneksi tullista tulleen ja Ou-

lussa outona olleen aloittelevan jatko-opiskelijan.
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Kiitokset tydténi ohjanneille musiikin tohtori Marja-Liisa Saarilammille ja
taiteen tohtori Tarja Kankkuselle paneutumisesta aiheeseeni seké kannustuksesta
ja rohkaisusta edetd valitsemallani tiell4. Kiitos my0s tyoni esitarkastajille tans-
sipedagogiikan professori Eeva Anttilalle ja kasvatustieteen professori Eero
Rovolle kysymyksistd ja kommenteista, jotka ohjasivat tyoni viimeistelya.

IIman ”Naapurilan koulun” viked titd tutkimusta ei olisi. Kiitokset entisille
tyotovereilleni suostumisesta tutkijan katseen kohteeksi. Vahintadn yhté téarkeité
tdhén tutkimukseen johtaneella tiella ovat kuitenkin kanssanne viettdmani tyo-
vuodet. Sain kasvaa kanssanne opettajaksi ilmapiirissa, jossa vallitsi kiinnostus
ja innostus oman ty6n arviointiin ja kehittdmiseen, rohkeus uusien ratkaisujen
kokeilemiseen seka lupa yrittaa ja erehtya.

Nykyisia lahiesimiehiani, Martinlaakson koulun rehtoreita Sari Laurivuori-
Toivolaa ja Ursula Snellmania kiitdn avoimuudesta ajatukselleni kehittaa tutkija-
opettajan toimenkuvaa seka konkreettisista toimenpiteistd, joilla olette mahdol-
listaneet alun tdmén toimenkuvan kokeilemiselle ja siten samalla véitostyoni
loppuun saattamiselle.

Véitostutkimuksen vuosina erityisen tarkeitd ovat olleet kolme ystavéryh-
maa. Kiitos myotaelamisestd, GOB ja BOG, luotettavampia ystavia ei ihmisella
voisi olla! Yhteys entisiin koulukavereihini on Oulun vuosien aikana tiivistynyt
uudestaan ja tullut tdrke&ksi oman tarinan peiliksi. Kiitos, Martsarin likat, tilai-
suuksista nauraa ja itke& niin kuin vain teiniaikaisten kavereiden kanssa voi!
Kiitos myds naapuriperheillemme Oulussa arjen ja juhlan jakamisesta uudis-
asukkaiden kanssa.

Vanhempiani Eeva ja Matti Rissasta Kiitdn kasvuympéristostd, jossa vallitsi
kiinnostus ihmisiin ja heidan tarinoihinsa seka uteliaisuus kulttuurin, taiteen ja
eldman erilaisten ilmididen ja ndkdkulmien suhteen. Kiitos siit4, ettd lapsuuden
kotini ovet ovat olleet aina avoinna, kun olen Ouluun muutettuani tarvinnut tu-
kikohtaa padkaupunkiseudulla. Kiitos myds konkreettisesta avusta kielellisissa
asioissa niin suomeksi kuin englanniksi sekd monenlaisissa tutkijan toimenku-

vaan liittyvissa kysymyksissd. Vanhempieni lisdksi kiitdn anoppiani Liisa Aar-
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nia opiskeluni mahdollistaneesta hoitoavusta silloin, kun lapsemme vield olivat
lapsia.

Kiitan miestani Kari Nikkasta siité, etté olet opiskeluni aikana kantanut taval-
lista suuremman vastuun sekd perheen raha- ettd kotitaloudesta. Kiitos myos
toimimisesta henkilokohtaisena teknisend tukihenkilonani erilaisten tietokonei-
den, videokameroiden, tallentimien ja viestiyhteyksien kanssa. Ennen kaikkea
kiitos kannustuksestasi vieda tama epétoivoiseltakin tuntuviin mittoihin venynyt
projekti paatokseen.

Tutkimustydélleni olen saanut rahoitusta Koulutusrahastosta, Suomalaisen
tiedeakatemian Eino Jutikkalan rahastosta, Alfred Kordelinin saatiolta sekd Emil
Aaltosen saatiolta. Tastd lammin kiitokseni, ilman tétd tukea ei jatko-opiskelu
olisi ollut mahdollista. Sibelius-Akatemiaa ja sen tukisaatiota Kiitan osallistumi-
sesta lukuisten konferenssimatkojen seka vaitoskirjan painatuksen kuluihin.

Taman vaitdstutkimuksen myoéta olen kertonut oman sisdisen tarinani” taas
kerran uudelleen. Paatoiminen jatko-opiskelu mullisti monella tavalla kasityksen
itsestani ja muutti myds tapaani ymmartdd maailmaa ymparillani. Yksi asia ei
muuttunut: kaipasin kovasti tietokoneen ddrestd ihmisten ja musiikin pariin.
Siksi halusin palata kouluty6hon ja etsia tapaa toteuttaa tutkijuutta siind kon-
tekstissa. Taman kirjan valmistuessa tarinani kuuluu: olen tutkijaopettaja, ja ndin

on hyva!

Oulussa lokakuussa 2014

Hanna Nikkanen
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1 Johdanto

Uusi lukukausi on alkanut. Opettajien viikoittaisella kokousajalla suunnitel-
laan lukukauden kalenteria, joka loman jalkeisen innostuksen vallassa alkaa
tayttya erilaisista juhlista ja tapahtumista. Minulle tallainen juhlapainotteinen
tydsuunnitelma sopii oikein hyvin, mutta kysyn kuitenkin muilta opettajilta,
ehtivatkohan meidén oppilaat varmasti oppia lukemaan ja laskemaan kun
meilla aina juhlitaan. Koulun johtaja keskeyttdd kalenterityon ja pyytaa opet-
tajia ja avustajia pohtimaan asiaa hetken pienryhmissa. Pohdinnan tuloksena
opettajat ovat sitd mieltd, ettd lukeminen ja laskeminen saavat aina aikansa ja
ettd juhlien ja esitysten valmistamisen kautta opitaan jotakin, mitd ei muussa
koulutydssa opita. Opettajien on &kkiseltdan vaikea méaéritelld, mitd se jokin
on, mutta se tuntuu sopivan hyvin koulun pyrkimyksiin edistaa erityisoppilai-
den integraatiota ja yhteisollisyytta. Johtaja kiteyttdd keskustelun kysymalld,
voitaisiinko sopia, ettd juhlat ja esitykset ovat meidén koululle ominainen tapa
kasvattaa. Yhdessa nauretaan, ettd meillapa kasvatetaan juhlien.

Tama muisto vuosituhannen vaihteesta on yksi urani tarkeimmista. Alakoulun
musiikin aineenopettajana pidin esitysten valmistamisesta, silla se toi tydskente-
lyyn selkedn motivaation ja kehyksen. Edella kuvattu kollegoiden kanssa kayty
keskustelu antoi minulle luvan painottaa jatkossakin tata ty6tapaa, joka vaikutti
koko koulun tyoskentelyyn ja ajankédyttéon. Hyvéksynnan lisaksi sain myos
oikeutuksen: juhlien ja esitysten valmistaminen ei ole yksinomaan mukavaa
vaan myods koulutyon kannalta mielekastd. Keskustelun kautta oli tultu daneen
lausuttuun johtopaatokseen, ettd niiden avulla opitaan jotakin erityista ja tarkeaa.
Juhlat ja esitykset oli ndin koulussamme puhuttu térkeiksi (Tuovinen 2010).

Kun juhlat n&htiin tdrkednd osana kouluty6td, ne saivat myds yha enemmén
huomiota. Niitd suunniteltiin ja valmisteltiin huolella ja lisaksi niiden arviointiin

paneuduttiin. Osasimme kayttaa juhlia ja esityksia osana koulutyota niin, ettd se
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mielestdmme tuki erityisopetuksen inkluusiota ja yhteisollisyyttd. Tama taito oli
kuitenkin suurelta osin niin sanottua hiljaista tietoa (Hakkarainen & Paavola
2008, 59). Se oli merkityksellista ja k&ytantdihin valautunutta (emt., 59), mutta
opettajien oli vaikea hahmottaa ja pukea sanoiksi kdytdntémme perusteita. Itse
pohdin muun muassa, oliko oma tapani ohjata musiikkiesitysten valmistamista
yhteisollinen vai sittenkin yksilollinen. Toimintani liittyi vahvasti koulussa
omaksuttuun yhteisolliseen lahestymistapaan, mutta pyrkimyksenéni oli kuiten-
kin tukea kunkin oppilaan yksilollistd kasvua. Ajatus juhlista ja musiikkiesityk-
sisté tapana kasvattaa alkoi kiinnostaa oman tyoni ja kouluni liséksi yleisemmal-
1a tasolla, ja aloittaessani jatko-opinnot musiikkiesitysten valmistamisesta muo-
dostuikin luonteva tutkimuskohde.

Juhlat rytmittavat suomalaista kouluvuotta, ja musiikkiesityksilla on niisséa
ollut perinteisesti keskeinen sijansa. Opettajien kesken juhlien ja esitysten ideoi-
ta vaihdetaan vilkkaasti, mutta opetussuunnitelmassa, kurssikirjoissa ja tutki-
muksessa juhlat ja musiikkiesitykset ovat silti jadneet yllattavan vahalle huomi-
olle. Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteissa (POPS) koulun juhlat mai-
nitaan vain yhden kerran médriteltdessd koulun toimintakulttuuria, johon “kuu-
luu my6s oppituntien ulkopuolinen koulun toiminta kuten juhlat, teemapdivat
sekd erilaiset tapahtumat” (POPS 2004, 19). Vain &idinkielend opiskeltavan
saamen kielen tavoitteissa mainitaan harjaantuminen esiintymaan koulun erilai-
sissa juhlatilaisuuksissa. Romanikielen, ruotsin kielen ja suomen toisena kielend
sekd uskonnon ja kotitalouden tavoitteissa mainitaan kulttuurin juhlatapoihin
tutustuminen, mutta ei erityisesti koulun omia juhlatilaisuuksia. Musiikkiesityk-
sid nimenomaisesti ei mainita lainkaan Perusopetuksen opetussuunnitelman
perusteissa (emt.) eikd myoskadn suomenkielisissa musiikin didaktiikan oppikir-
joissa.

Yleisessd keskustelussa musiikilla n&hddén olevan térked tehtévé juhlien
tunnelman luojana ja koulun juhlilla taas ndhddén olevan tarked tehtéva yhteison
musiikillisen kulttuurin valittdjana. Musiikinopettajana koin kuitenkin musiikki-

esityksilla olevan viel& syvempié ja laajempia merkityksia niin yksittaisille oppi-
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laille kuin koko kouluyhteisélle. Musiikin tuominen yleisén eteen tuntui luovan
musisoinnille puitteet, joissa pd&dsimme oppilaiden kanssa tydskentelemaén niin
yksil6llisten, yhteisollisten kuin musiikillisten seikkojen suhteen intensiivisem-
min kuin tavallisessa luokkatytskentelyssa. Minua askarrutti kuitenkin edelleen,
millaiset nd&mé puitteet ovat. Ryhdyin tutkivaksi opettajaksi (Ojanen 1993) tar-
kastellakseni lahemmin, miten musiikkiesitys voi toimia osana koulun kasvatus-

tyota.

1.1 Tutkimustehtava

Tutkimukseni on etnografinen tapaustutkimus “Naapurilan koulun™ musiikki-
esitysten ja juhlien valmistamisen kdytannostd. Tutkimustehtdvéné on kuvata ja
analysoida musiikkiesityksen valmistamista osana koulun toimintakulttuurin
rakentumista sekd kasitteellistdd musiikkiesitysten ja juhlien merkitystd osana
koulun kasvatusty6td. Kyseessd on siis kouluetnografia (Spindler 1982; Bresler
1994; Lappalainen & al. 2007), jossa kohdennan huomion erityisesti musiikki-
esityksen valmistamiseen. Liitdn yksittdisen musiikkiesityksen valmistamisen
tarkastelun téssd tydssa laajempaan koulun juhlien merkityksen tarkasteluun
osana koulun toimintakulttuuria.

Kéytan esityksen kasitetta lahella sen arkikielistd merkitystd, joka on tuttu
erityisesti taiteen yhteydessa esimerkiksi konserteista seké teatteri- ja elokuva-
esityksista: esitys on ajallisesti ja tilallisesti rajattu tapahtuma, jossa on erotetta-
vissa esiintyjan asemassa ja yleison asemassa olevia henkil6itd. Esiintyjien
osuus tai osa siitd voi olla tallennettukin, mutta yleisd seuraa esitystd paikan
paalla. Tamén tutkimuksen kontekstissa esitys on aina jollakin tavoin valmistel-

tu ja arkikommunikaatiosta poikkeava vuorovaikutustilanne (ks. esim. Pfister

! Kiytin tutkimukseen osallistuneesta koulusta peitenimed “Naapurilan koulu”. Téstd
eteenpdin kirjoitan sen ilman lainausmerkkeja.
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1993, 11-12). 2 Kaytannolla tarkoitan jossakin yhteisossa vakiintunutta toimin-
nan tapaa seka siihen liittyvid ja sit4 ohjaavia arvoja ja uskomuksia (Regelski
2009b, vi; Kilpinen 2002, 287-290).2

Tarkastelen musiikkiesityksié ja juhlia yhden alakoulun, niin kutsutun Naa-
purilan koulun toimintakulttuurissa ensin opetushenkiloston keskinéisen keskus-
telun ja sitten yhden luokan kevatjuhlaesityksen valmistamisprosessin kautta.
Opetushenkildston keskustelun my6té tutkimukseni sanallistaa koulun yhteisilla
pelisadnnoilla rakennettua kasvatuskulttuuria (Bruner 1996) ja sita tietoista mut-
ta osin hiljaista tietoa (Hakkarainen & Paavola 2008, 59; Spindler 1982, 7), jota
Naapurilan koulun opetushenkildstolla on juhlien ja esitysten valmistamisesta
kouluyhteisdssa. Tutkimus kuvaa myods tdméan tiedon kriittisen reflektion merki-
tysta koulun toimintakulttuurin kehittdmisessa. Kevatjuhlaesityksen valmistami-
sen havainnoinnin avulla tutkimukseni valottaa musiikkiesityksen valmistamista
koulukontekstissa, mutta ennen kaikkea myds esitysten valmistamisen yhteydes-
sé tapahtuvaa oppilaiden ja opettajan keskindistd neuvottelua kouluyhteison
arvoista ja sosiaalisista suhteista.

Tutkimukseni on instrumentaalinen tapaustutkimus (Stake 2005, 445; Gran-
dy 2010; Reilly 2009). Toisin sanoen tutkimuksen padméaarana ei ole yksin-
omaan kuvata Naapurilan koulun toimintakulttuuria, vaan etnografista tapaus-
tutkimusta kéytetdan instrumentaalisesti apuna pyrittdessd ymmartdmaan koulun
musiikkiesitystd yleisempand ilmiona (Orum, Feagin & Sjoberg 1991, 13, 16).

Naapurilan koulun tapauksen ja sen analyysin avulla hahmottelen musiikkiesi-

2 Esityksen (engl. performance) késite voidaan ymmartad myos eri tavoin. Erityisesti
sosiaalitieteissd on 1900-luvun puolivalisté lahtien yleistynyt tapa ké&ytt4a teatteria meta-
forana ja tarkastella ihmisten toimintaa ja sosiaalista vuorovaikutusta esityksind, ns.
arjen performansseina (Schechner 2013, 28). Joissakin musiikkiesityksen méaaritelmissa
yleisdn voidaan ajatella olevan myds sama henkild kuin esittajan (esim. Small 1999, 16)
tai yleisd voi olla kuviteltu, kuten tilanteessa, jossa henkild laulaa suihkussa ollen mieli-
kuvissaan konserttisalin lavalla.

3 Kun kyse on kasvatuksellisesta kaytannostd, siihen voidaan liittdd my0ds praxis-
késitteeseen liitetty pyrkimys eettisesti kestavadn toimintaan ja yleiseen (ei vain oman
tai lahipiirin vaan myds toisen henkilon ja koko yhteisdn) hyvan eldmén edistdmiseen
(Regelski 2009b, vii-viii).
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tyksen paikkaa suomalaisen peruskoulun toimintakulttuurissa teoreettisella ta-
solla ja pohdin mahdollisuuksia kéayttda musiikkiesityksié tietoisesti osana kou-
lukasvatusta. Tutkimukseni tuo tatd kautta myos uuden nédkokulman musiikki-
kasvatuksen yleiseen méarittelyyn ja sen merkityksen teoretisointiin.

Koulujen juhlia tai musiikkiesityksid ei Suomessa ole maisterin tutkielmia
lukuun ottamatta aiemmin juurikaan tutkittu. Tuoreessa vaitoskirjassaan Leena
Paékkonen (2013) kuitenkin tutkii musiikkiluokan oppilaiden kertomuksia yh-
dessa tekemisestd konserttiprojektin aikana. Tassa tutkimuksessa musisointiti-
lannetta kuvataan erdanlaisena sosiaalisen pelin ndyttdmond, jolla jokainen esit-
téé itsedan. Muutoin esityksen valmistamisesta on suomalaisia tutkimuksia paa-
asiassa draamakasvatuksessa. Tapio Toivasen (2002) ja Soile Rusasen (2002)
tutkimukset kohdistuvat koulun valinnaisina opintoina toteutettavaan draama-
kasvatukseen. Toivanen tutkii viides- ja kuudesluokkalaisten kokemuksia ja
roolinrakentamisen prosessia yhden lukuvuoden kestaneen vapaavalintaisen
teatterijakson aikana. Rusanen taas tarkastelee ilmaisutaidon opetusta yldasteen
valinnaisen kurssin puitteissa ja oppilaiden kokemuksia ilmaisutaidon opiskelus-
ta. Naiden tutkimusten nakékulma on oppilaan yksil6llisessa kokemuksessa ja
kasvamisessa. Sekd Toivasen ettd Rusasen tutkimuksessa oppilaat kertovat op-
pineensa draaman kautta myds itsetuntemusta, itseluottamusta ja sosiaalisia
taitoja. Paadkkosen, Toivasen ja Rusasen tutkimuksista poiketen tutkimukseni
aineisto késittelee juhlien ja esitysten valmistamista osana kaikille oppilaille
yhteistd koulutyotéd: oppilaat eivét ole erikoisluokalla, he eivat ole erikseen il-
moittautuneet esitysten valmistamiseen eik& heité ole siihen valikoitu.

Tydssani olen kiinnostunut esitysten valmistamisesta koulun toimintakulttuu-
rin rakentajana. Vastaava ndkokulma ilmenee Riikka Hohdin ja Liisa Karlssonin
(2012) tutkimuksessa, jossa he kuvaavat laajan kouluetnografisen tutkimuksen
osana myos kevatjuhlaan valmistautumista ja sen yhteydessa vélittyvaa toimi-
juuden ihannetta. Tutkimukseni sivuaa myds Eeva Anttilan (2003, 2013) tutki-
muksia, joissa hédn tarkastelee tanssikasvatusta ja tanssiesityksen valmistamista

koulussa dialogisuuden mahdollistajana ja rakentajana (2003) sek& kehollisen
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oppimisen ja yhteisollisyyden tukena (2013). Suomalaisista koulun taidekasva-
tuksen tutkimuksista tyoni l&henee my6s Hannu M. Heikkisen (2002) draama-
kasvatuksen filosofista ndkokulmaa. Heikkinen toteaa, ettd draamakasvatus on
enemmankin teatteria tietdmisen vuoksi kuin jaljittelevad teatteria. Heikkinen
nakee draamakasvatuksen uutena mahdollisuuksien tilana taiteen ja kasvatuksen
vélilla: tilana, joka sallii maailman tutkimisen “vakavan leikillisesti”. Ndissd
edell&d mainituissa draamakasvatuksen ja tanssikasvatuksen tutkimuksissa raken-
tuu kasitys esityksen valmistamisesta kouluymparistossé erityislaatuisena vuo-
rovaikutuksen mahdollistajana sekd oman itsen ja maailman tutkimisen tapana.
Pyrin omalla tutkimuksellani viemaan ndité ajatuksia eteenpéin pohtien esityk-
sen valmistamiselle ominaisen vuorovaikutuksen avaamia mahdollisuuksia koko

koulun toimintakulttuurin rakentamisessa.

1.2 Tutkimuskohde ja tutkijan positio

Naapurilan koulu on edelld kuvaamani pienehkd alakoulu eteldsuomalaisessa
lahidssd. Oppilaita on vuosittain yleensa alle 200 ja opetusta on tarjolla esiluo-
kasta enimmilldén 6. luokkaan, useimpina vuosina kuitenkin vain 4. tai 5. luok-
kaan asti. Naapurilan koulussa on pyritty jo 1980-luvulta lahtien kehittdmaan
erilaisia tapoja toteuttaa erityisopetuksen inkluusiota sekd 1990-luvun alusta
lahtien yhteisollista lahestymistapaa niin opetuksessa kuin kasvatuksessa. Tyds-
kentelin Naapurilan koulun musiikin opettajana 12 vuotta. Tutkin siis kulttuuria,
jota olen itse ollut rakentamassa, ja siten tunnen tutkittavan kulttuurin myos
sisaltd pain. Tutkimusaineiston hankinnan alkaessa olin jo ja&nyt toimestani
virkavapaalle, joten osallistun tutkimukseen yhté aikaa tydyhteison jasenend ja
péaivittdisestd opettajan roolistani jo etd&ntyneend tutkijana.

Etnografiselle tutkimukselle ominaista on pyrkid ymmartdamaan tutkittavan
yhteison kulttuuria, ajattelu- ja toimintatapoja seké jaettuja arvoja ja kaytantoja
(Bresler, 1994, 7; Eskola & Suoranta 2001, 105). Etnografinen ote tutkimukses-

sani tarkoittaa, etten ole kiinnostunut ensisijaisesti siitd, millaisia musiikkiesi-
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tyksid Naapurilan koulussa valmistetaan, vaan mita merkityksid musiikkiesityk-
sen valmistamiseen tdssa kouluyhteisossé liittyy sekd miten néitd merkityksia
rakennetaan ja vélitetddn. Taman tutkimuksen kohteena Naapurilan koulu on
erityisen mielenkiintoinen siksi, ettd sekd juhlien ja esitysten valmistamiseen
ettd niiden arviointiin on k&ytetty paljon aikaa; esitykset ja juhlat on siten paitsi
puhuttu myds toimittu tarkeiksi.

Tutkivan opettajan roolini on ohjannut tdman tutkimuksen nakokulmien va-
lintaa niin aiheen, menetelmien kuin teoreettisen viitekehyksen suhteen. Tutki-
muksen liikkeelle paneva voima on ollut oma kokemukseni opettajana siitd, ettd
musiikkiesitys koulussa toimii toisin perustein kuin musiikin ammattilaisten tai
aktiiviharrastajien piireissa. Tatd toisin toimimista on kuitenkin ollut vaikea
jasentaa ja sanallistaa. Paastakseni ilmion jaljille olen pitanyt tarkedna tutkimuk-
sen valineend omaa opettajaymmarrystani. Olen etsinyt tutkimusmenetelmia ja
kasitteellisia valineitd, jotka resonoivat omassa opettaja-ajattelussani. Tutkimuk-
sen viitekehyksen rakentuminen kertoo osaltaan nédkemyksestani musiikkiesi-
tyksen luonteesta koulun toimintakulttuurissa: yhteista tutkimukseeni valikoitu-
neille lahestymistavoille on kokonaisvaltaisuus, situationaalisuus, jatkuvuus
sekd yksilon ja yhteisdn toisiaan muovaava vuorovaikutus.

Tutun ja emotionaalisesti l&heisen aiheen tarkastelu ja raportointi tutkijan né-
kékulmasta on tuonut tyéhon sekd mahdollisuuksia ettd rajoituksia. Osallisuus
tutkimuksen kohteena olevaan Naapurilan kouluyhteis6on on tarjonnut mahdol-
lisuuden kerétd aineistoa, jonka aarelle koulun ulkopuolisen tutkijan olisi voinut
olla mahdotonta paéastd. Oma kokemukseni koulun juhlien ja musiikkiesitysten
valmistamisesta tassa koulussa on mydés osa tutkimusaineistoni tulkintaa: katson
aineistoani osin sisaltdpéin niin koulun tydyhteison j&senen kuin esityksen val-
mistamista ohjaavan opettajan n&kokulmista. Osallisuus on kuitenkin myds
haaste tutkittavan kaytannon kriittiselle tarkastelulle, silla liiallinen emotionaali-
nen l&heisyys voi estad tutkittavan kohteen ymmaértdmista (Wolcott 1997, 331;
Bresler 2006, 58). Tutkimusaineistoni kasittelee yhteisod ja k&ytantod, jota olen

vuosien ajan itse pyrkinyt kehittdm&an parhaaksi katsomaani suuntaan. Oman
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tydyhteison tutkimiseen liittyvat eettiset seikat ovat myods osaltaan vaikuttaneet
tutkimuksen toteuttamiseen. N&it4 haasteita kasittelen tarkemmin luvussa 4.
Taidekasvatuksen tutkija Liora Breslerin (2006, 58) mukaan tutkijan on tar-
kedd 10ytaa sopiva emotionaalinen tarkasteluetdisyys kohteeseensa. Han soveltaa
alun perin taiteen tarkasteluun liittyvaa esteettisen etéisyyden késitettd (Bul-
lough 1912), joka kuvaa henkilokohtaista emotionaalista sitoutuneisuutta tarkas-
telun kohteeseen. Taiteen yhteydessa se kuvaa ndkokulmaa, josta tarkastelemme
seka taideobjektia ettd sen synnyttdmia tunteita ja ajatuksia. Breslerin ndkemyk-
sen mukaan oikea esteettinen etdisyys on térkeda yhta lailla laadullisen tutki-
muksen kuin taiteen tekemisessa. Liiallinen etéisyys estda aidon kiinnostuksen,
mutta toisaalta myos liiallinen laheisyys voi estaa tarkastelun kohteen syvem-
man ymmartamisen. Tutkimuksessani pyrin siihen, ettd yhtaalta opettajuuteni ja
tutkijuuteni, toisaalta jasenyyteni yhteisossa ja siitd virkavapaalle etadntyminen
tutkimusaineiston keruun aikana auttaisivat 16ytdmaan sopivan tarkasteluetéi-

syyden koulun musiikkiesitysten valmistamiseen.

1.3 Tutkimuksen teoreettinen viitekehys

Tyoni taustalla vaikuttava ajatus kasvun ja kasvatuksen luonteesta seka koulun
kasvatustehtavasta yksilon ja yhteiskunnan suhteen Kkiinnittyy teoreettisessa
tarkastelussa John Deweyn pragmatistiseen kasvatusfilosofiaan (erityisesti De-
mocracy and Education 1916, MW9; Art as Experience 1936, LW10)* Deweyn

nakemys kokonaisvaltaisuudesta, situationaalisuudesta, vuorovaikutteisuudesta

4 Kéaytan Deweyn teoksiin viitatessani lahdeteoksena elektronista versiota kokoelmasta
The Collected Works of John Dewey 1882-1953. Kokoelmassa Deweyn julkaisut on
jaettu kolmeen kauteen: varhaiseen (Early Works), keskikauteen (Middle Works) ja
my®ohdiskauteen (Late Works). Kokoelman on toimittanut Jo Ann Boydston ja kokoel-
masta tehdyn elektronisen version toimittaja on Larry Hickman. Teokseen viitattaessa
on kuitenkin vakiintunut k&ytdntd kayttad viitteessd Deweyn eikd toimittajien nimed
seké viitata teokseen julkaisuvuoden sijaan luettelomerkinnallg, joka koostuu kausimer-
kinndstd (EW, MW tai LW) ja teoksen jarjestysnumerosta talla kaudella (esim. Democ-
racy and Education, jonka alkuperdisteos on julkaistu ns. keskikaudella vuonna 1916,
merkitddn Dewey MW9).
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ja jatkuvuudesta niin kokemuksen, yksilon identiteetin kuin yhteisén kulttuurin
rakentumisessa tukee omaa ymmarrystani ja antaa vélineita kasitteellistdd kou-
lun toimintakulttuurin merkitysté ei vain yksilon vaan my6s laajemmin kouluyh-
teison ja yhteiskunnan nékdkulmasta. Vaikka koulun ja kasvatuksen paamaarana
on yksilén optimaalisen kasvun tukeminen, yksilé kasvaa aina yhteisfsséan ja
yhteisonsé vuorovaikutuksen kautta (Dewey MW9, 8). Oppiminen ja kasvami-
nen on yksilon aktiivista toimintaa, ja siksi opettaja ei voi opettaa tai kasvattaa
suoraan, vaan kasvattaminen tapahtuu rakentamalla suotuisaa ympaéristda oppi-
miselle ja kasvamiselle (emt., 23). Lisaksi Deweyn pragmatistisen kasvatusfilo-
sofian valossa koulukasvatus nayttaytyy vuorovaikutuksena paitsi yksilon ja
yhteison vélilla, myds perinteen sdilyttdmisen ja uudistamisen vélilla (emt., 5—
6). Juhlat taas ovat “enemmén kuin vain taidetta”, kuten Dewey (LW10, 331)
Kirjoittaa: ne ovat 0sa yhteison vuorovaikutusta.

Juhlia ja niihin liittyvaa musiikkia on antropologiassa ja ethomusikologiassa
tarkasteltu rituaaleina (esim. Blacking 1973; Nettl 1989; Frith 1996; Moisala
1996; Dissanayake 2009). Vaikka arkikielenkdyttssa rituaalilla usein tarkoite-
taan perinteitd uskollisesti toistavaa tapahtumaa, tutkimuskirjallisuudessa rituaa-
lit ndhdaan seka yksilon identiteettia ettd yhteisdn kulttuuria ilmentavina, raken-
tavina ja muuttavinakin (Wulf 2002, 100; Iltis 2012, 21; Engelhardt 2012, 29).
Esimerkiksi musiikkifilosofi Christopher Small (1998) tarkastelee kaikkia mu-
siikkiesityksia rituaaleina, oli kyse sitten sinfoniaorkesterin konsertista tai ylei-
son laulamasta kannustuslaulusta jalkapallo-ottelussa. Smallin (1999, 14) mu-
kaan musiikkiesitysrituaalien kautta tutkitaan, vakiinnutetaan ja juhlistetaan
ihmisen eldméssa tarkeita suhteita. Kasvatusantropologi Christoph Wulf (2001,
2008a, 2008b, 2010) ryhmineen on tutkinut rituaalien merkitysta osana lasten ja
nuorten kasvua kotona, koulussa, kaveripiirissé ja median parissa. Wulf (2001)
analysoi teini-idn kynnykselld olevien tyttdjen koulun juhlaan valmistamaa tans-
siesitystd tarkastellen musiikin valintaa, koreografian suunnittelua, esitettavaksi
hyvaksymisté ja yleison eteen tulemista neuvotteluna koulun arvoista ja oppi-

laan paikasta kouluyhteisossad. Wulfin (emt., 328-329) mukaan tanssiesityksen
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kautta ilmennetdan myos sitd, millaisena esiintyjat haluavat nayttaytya yhteisos-
s&én, millaisena koulu haluaa ndhd& oppilaan, ja millaisena koulu haluaa nayt-
taytya vanhemmille.

Musiikkikasvatuksessa téllainen rituaalindkdkulma, jossa koulun juhlien ja
esitysten néhtéisiin Wulfin tavoin ilmentévan, rakentavan ja muuttavan koulun
kulttuuria, on harvinainen. Muutamissa ulkomaisissa tutkimuksissa tarkastellaan
rituaalien merkitystd koulussa (mm. Mullis & Fincher 1996; Garrison & Rud
2009; Quantz, O"Connor & Magolda 2011), mutta ei musiikkikasvatuksen né-
kékulmasta. Musiikkikasvatuksen yhteydessa rituaaleilla viitataan yleensa kou-
lun ulkopuolisiin rituaaleihin, kuten uskonnollisiin tilaisuuksiin tai vakiintunei-
siin konserttikaytantdihin. Koulukasvatusta on totuttu ajattelemaan oppisisélto-
jen kautta, kuten Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteissa (2004), joissa
mainitaan “juhlatapoihin tutustuminen” mutta ei juhliin osallistumista. T&ssa
tutkimuksessa vaikuttaa olennaisesti Deweyn (EWS5, 87; LW11, 193) ajatus
siitd, ettd koulussa ei opiskella vain tulevaisuutta varten, vaan koulunkdynnin
tulisi olla jo itsessdan mielekésta yhteisollista elamad. Tasta nakdkulmasta musi-
sointi koulussa ei ole vain musiikkiin tutustumista tai opiskelua koulun ulkopuo-
lista musisointia varten vaan osa koulun yhteisollista elaméaa. Deweyn pragma-
tistista kasvatusfilosofiaa seka rituaalindkokulmaa késitelldan tarkemmin luvus-
sa 2.

Tutkimusaineistoni hankinta, tulkinta ja ymmartdminen kiinnittyvat tarinalli-
seen ldhestymistapaan. Opettajatutkijat Jean Clandinin ja F. Michael Connelly
(2000, 49) mainitsevat Deweyn keskeisend tarinallisen tutkimuksen kehittymi-
sen taustavaikuttajana ja rakentavat oman narratiivisen Idhestymistapansa De-
weyn kokemuskasitykselle. Tdssd ldhestymistavassa olennaista on situaatio,
jatkuvuus ja vuorovaikutus. Tarinallinen lahestymistapa onkin tarjonnut tydlleni
hedelmallisen viitekehyksen. Tyoni teoreettinen pohja rakentuu erityisesti Vilma
Hénnisen (1999, 2004) tarinallisen kiertokulun mallin sek& Rom Harrén, Luk

van Langenhoven ja Fathali Moghaddamin (Harré & Langenhove 1999; Harré &
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Moghaddam 2003) kehittelemén positiointiteorian pohjalle. Né&itd teoreettisia

nakokulmia késittelen luvussa 3.
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2 Musiikkiesitys kouluympiristossi

Koulu on musiikkiesitykselle erityinen ympéristd. Koulun ulkopuolella musiik-
kiesitysten pariin kokoontuu tavallisesti yhteiso, joka on kiinnostunut tietynlai-
sesta musiikista tai tietystd esiintyjastd. Koulussa sen sijaan musiikki tulee osak-
si eldméa yhteisossd, joka ei ole vélttamattad koolla musiikillisen kiinnostuksen
vuoksi tai edes omasta halustaan. Kouluun tullaan suorittamaan oppivelvolli-
suutta, ja Suomessa koulu valitaan vain harvoin musiikillisin perustein. Koulus-
sa musiikkiesitystilanteisiin osallistuminen on useimmiten osa kaikille pakollista
kouluty6ta, toisinaan taas osallistuminen voi olla mahdollista vain osalle oppi-
laista.> Vaikka koulussa pyrittdisiin jaljittelemaan kulttuurimme yleista konsert-
tikaytantod, on syyta kysya, miten ndin erityiset puitteet vaikuttavat musiikkiesi-
tykseen liittyvien arvojen ja merkitysten vélittymiseen. Voiko kouluympéristd
osallistumispakkoineen olla musiikkiin liitettyjen hyvien ominaisuuksien valit-
tymisen kannalta jopa haitallinen?

Tassa tyossd musiikkiesityksia tarkastellaan pragmatistisessa, sosiokulttuuri-
sessa Vviitekehyksessa (Westerlund 2002; Vékevd 2004; Bowman 2002). Mu-
siikkia ei ndhda autonomisena, ulkopuolisesta maailmasta riippumattomana tai
universaalina, kuten on ollut ominaista etenkin 1700-luvulta juontuvassa moder-
nistisessa lansimaisessa taidemusiikkikulttuurissa (Mantere 2008, 131; Leppa-
nen & Rojola 2004, 73-74). Sen sijaan musiikin ajatellaan olevan osa ihmisten
valistd vuorovaikutusta. Viime vuosikymmenten aikana teoskeskeisen autono-
miaesteettisen ajattelun rinnalle onkin musiikkikasvatuksessa noussut késitys
musiikista ensisijaisesti musiikillisena toimintana. David Elliott asettui teokses-
saan Music Matters (1995) esteettistd musiikkikasvatusfilosofiaperinnetté (esim.

Reimer 1989) vastaan argumentoiden musiikissa olevan olennaista musiikin

5> Esimerkiksi koulussa, jossa tata kirjoittaessa tydskentelen, opettaja paattad viekd han
kyseiselld tunnilla valvomansa ryhmén koulupdivén aikana tarjolla olevaan musiikkita-
pahtumaan vai pidetddnkd normaali oppitunti. Joulu- ja kevatjuhliin puolestaan osallis-
tuu kerrallaan puolet oppilaista.
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tekemisen, musiikillisen toiminnan (ks. myds Elliott 1996; Regelski 1996,
2009b; Bowman 2002, 2005). Lucy Greenin (2003, 15; 2010, 25) ndkemyksen
mukaan musiikissa yhdistyvét seka itse musiikilliseen materiaaliin liittyvat etta
sen ulkopuoliset, esimerkiksi musiikin tuottamiseen, vélittamiseen ja vastaanot-
tamiseen liittyvén sosiaalisen kontekstin tuottamat merkitykset. Musiikkiesityk-
sid rituaaleina tarkasteleva Small (1999) puolestaan katsoo musiikin arvon ja
merkityksen olevan nimenomaan musiikkiin liittyvassa toiminnassa ja sen yh-
teydessd rakennetuissa sosiaalisissa vuorovaikutussuhteissa (Odendaal, Kank-
kunen, Nikkanen & Vékevé 2013).

Sosiokulttuurisen, musiikkia osana ihmisen sosiaalista vuorovaikutusta ko-
rostavan nakodkulman pohjalta musiikkiesityksen merkitys ei maarity vain mu-
siikillisen sisallon vaan myds musiikillisen toiminnan ja musiikkiesityksen kon-
tekstin mukaan. Kun autonomiseen musiikkikasitykseen liittyy usein ajatus siité,
ettd musiikki itsessadn on kasvattavaa ja hyvinvointia lisddvéaa (Sevanen 1998,
383), sosiokulttuurinen nakdkulma on nostanut esiin myds huomioita siitd, ettei-
vat musiikkikasvatuksen yhteydessa rakentuvat merkitykset ja suhteet ole aina
positiivisia (Small 1987, 71; Lehtonen 2004, 2005; Westerlund 2008; Karlsen &
Westerlund 2010, 237; Quantz & al. 2011, 1-2). Kun tutkitaan musiikkiesityksia
kouluympéristossé sen kulttuurisen kokonaisuuden nédkdkulmasta, onkin tarkas-
teltava musiikillisen materiaalin lisaksi sekd kouluinstituutiota yleensé elamén-
piirind ettd musiikkiesityksen valmistamisen luomia mahdollisuuksia ja rajoituk-
sia mydnteiselle suhteiden ja merkitysten rakentamiselle yksittdisen kouluyhtei-
son sisalla (Westerlund 2002; Westerlund & Vékeva 2011).

2.1 Pedagogisesta paradoksista laboratoriokouluun

Kouluinstituutiossa kohtaavat yksilo ja yhteisd sek& perinne ja uudistuminen.
Ensinndkin koulun tulee seka tukea jokaisen yksilon hyvinvointia ja kykyjen
kehittdmistd ettd taata riittdvan osaava tyévoima yhteiskunnan yllapitdmiseen.

Toisaalta koululaitoksen tehtdvéné on huolehtia sek& yhteison kulttuuriperinnon
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séilyttdmisestd ettd sen uudistumisesta ja eldvand pitamisestd (Kivela 2004,
238). Koulujen toiminnan maarittdmisessa joudutaan nain ollen ottamaan kantaa
yksilon ja yhteison sekd kulttuurin sailyttdmisen ja uudistamisen valiseen suh-
teeseen. Tamé kaksitahoinen tehtava on ilmaistu myos Perusopetuksen opetus-
suunnitelman perusteissa (POPS 2004, 14):
[Perusopetuksen] tehtavand on toisaalta tarjota yksilolle mahdollisuus hankkia
yleissivistystd ja suorittaa oppivelvollisuus ja toisaalta antaa yhteiskunnalle
valine kehittaa sivistyksellistd pddomaa seka lisatd yhteisollisyytta ja tasa-
arvoa. [- -] Yhteiskunnan jatkuvuuden varmistamiseksi ja tulevaisuuden ra-
kentamiseksi perusopetuksen tehtdvana on siirtdd kulttuuriperintéd sukupol-
velta toiselle, kartuttaa tarvittavaa tietoa ja osaamista sekd lisata tietoisuutta
yhteiskunnan perustana olevista arvoista ja toimintatavoista. Sen tehtdvana on
myo6s kehittdd kykya arvioida asioita kriittisesti, luoda uutta kulttuuria seka
uudistaa ajattelu- ja toimintatapoja.

Eri yhteiskunnissa ihanne yksilon ja yhteison sekd perinteen sdilyttdmisen ja
uudistamisen suhteesta vaihtelee. Modernissa lansimaisessa kulttuurissa on ko-
rostettu yksilondkokulmaa seké itsendistd, kehitysta eteenpéin vievéa toimintaa.
Tastd juontuvaa ristiriitaa on tutkittu pedagogisena paradoksina (Kiveld 2004,
29), jonka ensimmadisena Kiteytyksend pidetddn Immanuel Kantin kysymysta
siitd, kuinka vapautta voi kultivoida pakolla. Kasvatuksen tavoitteena on vapaa,
itsendinen ja vastuullisesti toimiva yhteiskunnan jasen, mutta paradoksaalisesti
kasvattaminen merkitsee puuttumista kasvatettavan toimintaan, toisin sanoen
jonkinasteista pakottamista. Vapauteen puuttumisen tarkoitus on kuitenkin lisata
kasvatettavan vapautta eli kykya itsendiseen toimintaan (emt., 29). Paradoksaali-
sesti kasvattaminen merkitsee siis vallan kayttod, jonka tavoitteena on kasvatet-
tavan valtautuminen itsendiseksi ja vastuulliseksi toimijaksi.

Toinen pedagogiselle paradoksille ominainen ristiriita ilmenee kasvatustietei-
lija Ari Kivelan (2004, 29) mukaan yhteison kulttuurin séilyttdmisen ja uudista-
misen valill4&. Oppiminen tapahtuu aina tietyssa kulttuurisessa kontekstissa, ja
kasvatuksen on pyrittava valittdmaan sen keskeisia siséaltdja ja toiminnan tapoja,

jotta kulttuuri sdilyisi ja jotta kasvatettavat oppisivat toimimaan ja selviytymaan
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yhteiskunnassa. Koulukasvatuksen yhtend tehtdavand onkin sosialisaatio, jonka
tavoitteena on liittdd uusi sukupolvi olemassa olevaan kulttuuriin eli valittdé
yhteison arvoja ja kéaytantoja sellaisina kuin ne on hyviksi havaittu. Toisaalta
kasvatuksellisen ajattelun taustalla on my0s ajatus yhteiskunnan ja kulttuurin
jatkuvasta muutoksesta ja pyrkimyksestd parempaan tulevaisuuteen. Kasvatuk-
sen tulisi aina ennakoida parempaa yhteiskuntaa, jolloin muuttuvien olosuhtei-
den myotd my6s kasvuympadristdd tulee jatkuvasti kehittdd. Koska emme voi
tietdd, millaiseen maailmaan uutta sukupolvea kasvatamme, kasvatuksen tarkoi-
tus ei ole vain siirtdd olemassa olevia tietoja ja taitoja, vaan sen tulee myés val-
mistaa kasvavia kohtaamaan ja edistdmaan muutosta. Lisaksi yksilon on vapau-
tensa vuoksi mahdollista tulkita kulttuurinsa perintda aina uudelleen. Siksi on
sekd lyhytnakdista ettd mahdotonta yrittaa siirtdd kulttuuria sellaisenaan seuraa-
valle sukupolvelle (Kiveld 1997; 2000; 2004, 29, 236). Kivelan mukaan sosiali-
saatio ja kulttuurin kriittiseen uudistamiseen pyrkivé kasvatus eivéat ole kuiten-
kaan toisensa poissulkevia vaan saman jatkumon &aripaita: pedagogisessa toi-
minnassa tarvitaan kumpaakin.®

Pedagogisen paradoksin keskeiset elementit — yksilon ja yhteison seké tradi-
tion ja uudistamisen kohtaaminen koulun kasvatuskontekstissa — ovat myds
Deweyn pragmatistisen kasvatusfilosofian ydin. Deweyn teksteissa ei kuiten-
kaan korostu néiden elementtien paradoksaalisuus vaan rinnakkaisuus. Pragma-
tismi pyrkii kaiken kaikkiaan rakentamaan siltoja ké&sitteellisten dikotomioiden
ja vastakkaisasettelujen vélille (Pihlstrom 2007; Westerlund 2002). Erojen ko-
rostamisen sijaan myos yksilon ja yhteison tai tradition ja uudistamisen néko-
kulmat ndhdéan toisiaan tdydentdvind ja toisiinsa integroituneina.

Deweyn mukaan informaalit oppimisymparistét — kuten kotikasvatus — pai-

nottuvat luonnostaan sosialisaation puolelle. Koulun formaalina ja ammatillisena

6 Kivelalle sosialisaatio ja kasvatus ovat pedagogisen toiminnan osa-alueita, joiden raja
on liukuva. Kiveldn terminologiassa kasvatus on tietoista kasvun ja oppimisen olosuh-
teiden muokkaamista, siis eri asia kuin sosialisaatio, joka pyrkii siirtdmain olemassa
olevaa kulttuuria sellaisenaan (Kiveld 1997, 2000). Deweylle taas sosialisaatio on
kasvatukseen vaistdmatta sisaltyva elementti (MW9, 88).
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kasvatusinstituutiona tulee sen sijaan tietoisesti pyrkia kehittamaan kasvuympa-
ristdd paremmaksi (Dewey MW9, 22-23). Toisaalta Dewey kuitenkin varoittaa
kouluja vieraantumasta kaytdnnon eldamésté. Opiskelun tulee séilyttd yhteytensa
yhteison todelliseen el&maén ja uusien toiminnantapojen kehittdmisen tulee ta-
pahtua vuorovaikutuksessa ympariston kanssa. Dewey (MW9, 24) antaakin kou-
lulle kolme tehtdvéé verrattuna informaaleihin oppimisymparistéihin. Ensinna-
kin koulussa tulee rajata opiskelun kohteeksi valittavia ilmioté ja jéarjestad niita
helpommin omaksuttavaksi. Toiseksi koulussa tulee pyrkid vahvistamaan niita
yhteison kulttuurin piirteitd, jotka n&hdaén kasvulle suotuisina, ja vaimentamaan
epasuotuisia piirteitd. Nakemys suotuisasta ja epasuotuisasta kuitenkin vaihtelee
eri yhteisdissa ja eri aikoina, siksi koulun kaytantdjen arvioinnin on oltava jat-
kuvaa. Kolmanneksi kouluympériston tulee tasapainottaa oppilaiden taustasta
juontuvia eroja. Koulun tulee auttaa oppilaita ylittimaan sosiaalisen ympariston-
sé asettamia rajoituksia ja siten edistéa tasa-arvoa yhteisdssa (Dewey MW9, 24—
26).
Dewey painottaa lapi tuotantonsa kaytantéjen jatkuvan reflektoinnin ja uu-
delleen arvioinnin merkitystd. Hanen nédkemyksensa mukaan yhteisd, joka ei
kyseenalaista kaytantojaan, ei kehity:
Edistykselliset yhteiskunnat pyrkivét vaikuttamaan nuorten kokemuksiin si-
ten, ettd olemassa olevien tapojen toistamisen sijaan kaytantdja muokataan
yhd paremmiksi, ja ndin tulevaisuuden aikuisten yhteiskunta tulee olemaan
nykyistakin parempi.” (Dewey MW9, 85. K&annos H.N.)

Reflektiivisen ihanteen mukaisessa koulussa toimitaan kuin laboratoriossa. La-

boratoriovertaukselle hahmottuu Deweyn Kirjoituksissa kaksi merkitystasoa.

7 “For purposes of simplification we have spoken in the earlier chapters somewhat as if
the education of the immature which fills them with the spirit of the social group to
which they belong, were a sort of catching up of the child with the aptitudes and re-
sources of the adult group. In static societies, societies which make the maintenance of
established custom their measure of value, this conception applies in the main. But not
in progressive communities. They endeavor to shape the experiences of the young so
that instead of reproducing current habits, better habits shall be formed, and thus the
future adult society be an improvement on their own.” (Dewey MW?9, 85)
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Ensinndkin oppilaat tydskentelevét ikddn kuin laboratorioissa: he tutustuvat
opiskeltaviin aiheisiin omin silmin, korvin ja kasin, ja opiskelu on ilmioita tutki-
vaa ja kokeilevaa (Dewey MW9, 245). Mutta koulu on my0s kasvattajien labo-
ratorio, jossa he tutkivat kasvatukseen liittyvié teorioita ja kaytantoja ja kehitta-
vét niitd edelleen (Dewey EWS5, 437; LW11, 195-196). Juuri kouluissa tulisi
aktiivisesti kehittdd uusia toiminnan tapoja, joilla pyritddn kohti parempaa, de-
mokraattisempaa maailmaa ja kohti hyvaa elaméé (Dewey MWO9, 24).

Tyoni taustalla vaikuttaa opettajana omaksumani ihanne koulusta todellisena
yhteisoné. Koulun tehtava ei ole simuloida oikeaa eldmaa ja tdhdata pelkéstaan
tulevaisuudessa tarvittaviin taitoihin, vaan olla osa kouluyhteison jasenten “oi-
keaa elamad”. Myos Dewey (LW11, 194) kirjoittaa koulusta ihanteellisimmil-
laan pienoisyhteiskuntana. Oleellista sekd kasvatustavoitteiden saavuttamisen
ettd kouluyhteisdn jésenten paivittaisen hyvéan eldmén kannalta on, ettd koulun
yhteisolliset kasvatusihanteet konkretisoituvat jo koulun yhteiséllisessa elamas-
sé.

Miten sitten koulun musiikkiesitykset ja juhlat osallistuvat tahdn yksilon ja
yhteison sekd perinteen ja uudistamisen kohtaamiseen? Koulun juhlien kasva-
tuksellisesta merkityksesta on Suomessa kirjoitettu jo 1940-luvulla. Muun mu-
assa kasvatustieteen professori Matti Koskenniemi (1944) piti juhlia tarke&na
osana koulujen yhteiseldmé&a. Opettaja EIma Nallinmaa (1948) puolestaan pohti
juhlaa nimenomaan kodin ja koulun yhteistyon edistdjana seka siihen vaikutta-
via onnistumisen tekijoita. Samalla kun juhlien ja esitysten késittely ja késitteel-
listdminen on jaanyt pois tdmanhetkisestd opetussuunnitelma- ja kurssikirjalli-
suudesta, on oman kokemukseni mukaan myGs monien opettajien juhlia koskeva
puhe kaventunut sosialisaationdkokulmaan. Juhlien kasvatuksellista vaikutusta
perustellaan yleissivistyksend ja tapakasvatuksena, opetussuunnitelmatekstin
(POPS 2004) tavoin “’juhlatapoihin tutustumisena”. Juhlien ja musiikkiesitysten
kautta ndhd&an tutustuttavan kulttuuriin ja opittavan kayttdytymaan yleisoné.
Opettajien puheessa juhlat kerrotaan usein myds ty6laiksi toteuttaa ja niita saate-

taan ajatella muun koulutytn péélle tulevana yliméardisend tehtdvana. Monissa

34



kouluissa, joihin olen tutustunut joko vanhempana tai kouluttajana, vietetdankin
enaa vuosittain vain joko joulu- tai kevéatjuhlaa.

Deweylaiseen pragmatistiseen nédkokulmaan tukeutuen olen t&ssé tutkimuk-
sessa kiinnostunut siita, mill& ehdoin juhlat ja erityisesti musiikkiesitykset voi-
vat olla mielekkaalla tavalla osa koulun kasvatustehtdvaa ja yhteisollistd elamaa
sekd liittyd tdman yhteisollisen elamén kriittiseen kehittdmiseen. Voisiko mu-
siikkiesitysten valmistaminen jopa tarjota puitteet kasvatukselliselle laboratori-
olle, jossa aitoja sosiaalisen elaman ilmidita opiskellaan omin silmin, korvin ja

kasin, ja jossa kasvatuksellisia teorioita ja kdytantdja tutkitaan ja kehitetdan?

2.2 Pragmatismi ja suomalainen opetussuunnitelma

Dewey rakensi jo 1800-luvun lopussa ja 1900-luvun alussa filosofista pohjaa
nykyiselle oppimiskasitykselle, jossa pyritd&n kohti kokonaisvaltaista opiskelua
ja oppimista. Tdéman ké&sityksen mukaan oppijalla on aktiivinen rooli oppimis-
prosessissa, jossa opittu pyritddn liittdmaan kontekstiinsa ja aiemmin opittuun
(Dewey MWO9, 43; Opetushallitus 2012). Olennaista Deweyn oppimiskésityk-
sessd on oppimisen sosiaalisen ja yhteisollisen puolen korostaminen (EW5, 86—
88; MWQ). Esimerkiksi yhteistoiminnallista oppimista kehittdneet Pasi Sahlberg
ja Shlomo Sharan (2002, 10) mainitsevat Deweyn yhteisollisyyden ja tekemalla
oppimisen periaatteet esikuvinaan.

Deweylaisen pragmatismin juonne on tunnistettavissa myds suomalaisessa
koululaitoksessa. Deweyn edustama progressiivinen kasvatusajattelu antoi ai-
neksia eurooppalaiseen reformipedagogiikkaan, joka tunnettiin Suomessa hyvin
jo heti 1900-luvun alussa (lisalo 1988, 233). Reformipedagogiikka kritisoi her-
bartilaista kasvatussuuntausta sen opettajakeskeisyydestd ja pyrki uudistamaan
koulua painottamalla oppilaiden aktiivisuutta ja opettajan roolia ennemminkin
opiskelun ohjaajana kuin méaritt4jand. 1900-luvun alkupuolella Suomessa oli
useita reformipedagogisen mallin mukaiseen “tyokouluun” liittyvid kokeiluja,

joissa opiskelu tapahtui kéytdnnollisessa yhteydessadn. Kaiken kaikkiaan erilai-
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set ryhmaty6t ja omatoimisuuteen perustuvat tyétavat yleistyivéat aiemman opet-
tajajohtoisen ja jaljittelyyn perustuvan opetuksen sijaan (emt., 233).

Suomalaisen kansakoulun ja peruskoulun kehittdmiseen voimakkaasti vaikut-
tanut kasvatustieteen professori Matti Koskenniemi tunsi hyvin seké saksalaisen
ettd anglosaksisen opetusopin perinteen ja pyrki luomaan synteesid naistd. Kan-
sakoulun opetusopissaan (1944) hénen tavoitteenaan oli reformipedagogiikan
keskeisten periaatteiden soveltaminen suomalaiseen opetukseen. Kun herbarti-
laisessa suuntauksessa korostettiin oppitunteihin sisaltyvad opetusta koulukasva-
tuksen tarkeimpanéd muotona, Koskenniemi avasi koulukasvatuksen kéasittdmaan
koko kouluelaman. Koskenniemelle tarkea esikuva oli saksalainen Jenan koulu,
jota pidetadn reformipedagogiikan edellakavijand. Jenan koulun mallin mukai-
sesti Koskenniemi piti my6s juhlia tirkeind, hdn mainitsee ne yhtena koulun
yhteiselaman perusmuodoista. Herbartilaisuudessa pidettiin opetustapahtumassa
tarkeimpéand opettajan toimintaa ja oppilas néhtiin opettajan toimien kohteena
kun taas Koskenniemen opetusopissa opettaja ja oppilas néhtiin yhteistydkump-
paneina. Kun herbartilaisessa ajattelussa lapsia opetettiin yksildind, ilman keski-
naistd yhteisty6ta, Koskenniemi piti sosiaalista kasvatusta kaiken koulukasva-
tuksen perustana. Han jakoi ndin Deweyn ajatuksen koulusta pienoisyhteiskun-
tana, jossa lasten tulisi péivittain saada kokea omakohtaisesti yhteiselaman yksi-
I6lle ja yhteisolle asettamat vaatimukset (lisalo 1988, 227, 236-238).

Miksi sitten suomalaista peruskouluopetusta varsinkin sen ylemmilla luokilla
moititaan yha 2000-luvullakin liiasta oppiaine-, opettaja- ja pulpettikeskeisyy-
destd? Reformipedagogiikkaan pohjautuvat uudistukset koskivat 1900-luvun
alkupuolella padosin kansakoulua. Oppikoulut jaivat ulkopuolelle ja jatkoivat
usein herbartilaista, opettajajohtoista ja oppiainekeskeistd perinnetta (lisalo
1988, 238). Peruskoulua valmisteltaessa pyrittiin oppilaspainotteiseen, oppilaan
yksilollista kehittymista edistavéan opetussuunnitelmaan. Yhteiskuntarakenteen
muutos vaikutti kuitenkin siihen, ettd peruskoulua alettiin pitdd enemmankin
ylempiin oppilaitoksiin valmistavana kouluna kuin tietynikaisten lasten kasvat-

tamisen instituutiona. Vuoden 1970 opetussuunnitelman oppiainekohtaisia ope-
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tussuunnitelmia laadittaessa tiedonalapainotteisuus korostui vahvasti. Kasvatus-
tieteen professori Taimo lisalo kirjoittaakin 1980-luvun lopussa, ettd peruskou-
lusta ndyttdd tulleen “huomattavasti vanhanaikaisempi kuin mitd sen opetus-
suunnitelmakomitean periaatemietinto edellytti” (lisalo 1988, 258-259).

Vuosituhannen vaihteen opetussuunnitelmauudistuksissa on tat4 suuntaa py-
ritty korjaamaan. N&en opetussuunnitelmatekstin heijastavan reformipedagogii-
kan deweylaisia ihanteita opettajajohtoisuuden véhentdmisestd, oppilaiden toi-
minnallisuuden ja yhteistyon tukemisesta sek& koulutyon ja ympardivan yhtei-
son vuorovaikutuksen lisdédmisestd. Esimerkiksi vuoden 1994 opetussuunnitel-
man perusteissa haluttiin lisata opetuksen kontekstuaalisuutta antamalla kouluil-
le tilaa rakentaa opetussuunnitelmansa paikalliset ja koulukohtaiset ominaispiir-
teet huomioon ottaen. Opetussuunnitelmien todetaan pohjautuvan konstruktivis-
tiselle oppimiskasitykselle (Lindstrdm 2004, 8). Vuoden 2004 perusteissa ope-
tusta pyritadn eheyttdmaéan koko opetuksen kattavilla aihekokonaisuuksilla, jois-
ta ensimmainen on tdysin perinteisen oppisisaltdajattelun ohittava Ihmisend
kasvamisen aihekokonaisuus (POPS 2004, 38). Perusopetuksen tehtdvassa ja
arvopohjassa korostetaan yhteisollisyyttd yksil6llisen oppimisen rinnalla (emt.,
14).

Suomalaisella perusopetuksella on siis reformipedagogiikan kautta historial-
linen yhteys Deweyn pragmatistisen kasvatusfilosofian keskeisiin ajatuksiin.
Erityisesti nykyisen opetussuunnitelman perusteiden kuvaus oppimisen luon-
teesta, vuorovaikutuksesta yksilon ja yhteison vélilla, perinteen arvostamisesta
ja sen uudistamisesta sek& demokratiasta ja tasa-arvosta opetuksen arvopohjana
(POPS 2004, 14, 18-19) vastaa tulkintani mukaan deweylaista pragmatistista
kasvatusajattelua. Tutkivana opettajana ndenkin pragmatistisen, holistisen l&hes-
tymistavan sopivan hyvin suomalaisen perusopetuksen arvopohjaan ja siten

suomalaisen koulun tutkimisen ja kehittdmisen taustaksi.
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2.3 Pragmatistinen nakdkulma koulun musiikkiesityksiin

ja juhliin

2.3.1 Musiikkiesitys kasvatuksellisena kaytantona

Kaésitys ihmisestd kdytintdjensd kautta todellisuuteen kiinnittyvénd “kulttuu-
riolentona” luo pohjan pragmatismin ontologisille ja epistemologisille 1&htdole-
tuksille. Kéytédnnot ovat pragmatistisesti nahtyind enemman kuin teknisié toi-
minnan tapoja. Kaytantojen kautta olemassaoloaan rakentava ihminen nahdaan
lahtdkohtaisesti vuorovaikutteisena toimijana. Yksild kasvaa, eldd, toimii ja
rakentaa identiteettiddn aina suhteessa ympéristoonsa ja sosiaaliseen yhteisdonsé
(Pihlstrém 2001, 14; Pihlstrém n.d.; Westerlund 2002, 33-34). Myds pragmatis-
tinen kasitys siitd mitd ja miten voimme tietdd, pohjautuu k&yténtdjen ensisijai-
suuteen: oppiminen ja tietdminen ovat toimintaa ja tieto on sosiaalisessa vuoro-
vaikutuksessa konstruoitua (Pihlstrom 2001, 68; 2007, 153; Westerlund 2002,
33). Vastaavasti musiikkia ja musiikkikasvatusta voidaan tarkastella toimintana
ja toiminnasta muodostuvien k&ytantdjen kautta.

Pragmatistisesta ndkokulmasta taideteoksella, esimerkiksi musiikkikappaleel-
la, ei ole itsendisté taiteellista arvoa erill&an niiden kayttdarvosta (Shusterman
2004, 37).8 Musiikin nahdaan toimivan osana ihmisten elamaa ja yhteison kay-
tdntond, ja musiikkikappaleen arvo syntyy siitd, millaista toimintaa, millaisia
merkityksia ja millaisia ihmisten valisia suhteita tdhan musiikkikappaleeseen
liitetddn (Maattanen & Westerlund 1999; Maattanen 2002; Westerlund 2002).
Musiikin tai muunkaan taiteen l&snédolo ei valttdmatta tee toiminnasta tai koke-

muksesta arvokasta. Mitd tahansa taitoja ja tietoja voidaan kayttdd hyvin tai

8 Pragmatistisesta nakokulmasta esteettinen laatu ei ole taide-esineen, esimerkiksi mu-
siikkikappaleen, itsendinen ominaisuus. Deweyn kdyttaa termid taide-esine (art product)
ja erottaa sen taideteoksesta (work of art). Musiikkikappale on taide-esine, taideteos on
vasta sen innoittama esteettinen kokemus. Musiikkikappale muuttuu arvokkaaksi vasta
osana ihmisen eldmé&a ja kokemusmaailmaa (Dewey LW10, 9, 60; Vakeva 2004, 88;
Maatténen 2012, 156-160).
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huonosti (Pihlstrom 2007, 154), niin myds musiikkia. Mutta miké sitten on hy-
vin tai huonosti? Pragmatismin kaytanndéllisen ja toiminnallisen perusléhtkoh-
dan mukaan hyvin ja oikein on se, mika toimii. K&ytdnnén toimivuuden mittana
on kuitenkin pyrkimys hyvéén eldméén, joten arvot eivat ole relativistisia.
Pragmatismin perusoletuksen mukaan ihminen on arvosidonnainen (Pihlstrom
2001, 14), mutta arvoja ei ndhdd universaaleina ja pysyvind vaan sosiaalisessa
vuorovaikutuksessa tilannekohtaisesti neuvoteltavina ja rakennettavina. Pragma-
tistisesta nékokulmasta musiikin arvo liittyy siis siihen, millaisia toimintoja,
arvoja ja elamisen laatua musiikki tuo ihmisten ja yhteiséjen elaméaan.

Musiikkiesityksen valmistamisen prosessin kannalta on kiinnostava kysy-
mys, miten musiikillinen ja kasvatuksellinen kaytanto kohtaavat koulun musiik-
kikasvatuksen kaytdnndssa. Kaytannoissa, jotka madrittyvat ensisijaisesti musii-
Killisiksi, on mahdollista ajatella musiikkiesityksen laadun perustuvan musiikki-
teoksen ja sen soivan ilmiasun laatuun. Jos musiikin ajatellaan luovan hyvaa
elamad nimenomaan esteettisen laatunsa ansiosta, musiikkiesityksissé saatetaan
keskittyd musiikin laadun kohottamiseen joskus jopa osallistujien muun hyvin-
voinnin kustannuksella (Westerlund 2008; Lehtonen 2005). Koulun tehtdvana
taas on tukea oppilaiden kokonaisvaltaista kasvua ja hyvaa elamaa. Kun musiik-
kiesitysta tarkastellaan koulun kasvatuksellisena kaytantona, kapeasti ymmarret-
ty musiikin laadun arvioiminen ei riitd, vaan on arvioitava my0s sitd, miten ne
toimivat osana koulun kasvatustehtavaa (Shusterman 2004, 37).

Kaytannon merkityksen korostamisesta huolimatta pragmatistinen nakokul-
ma ei latista musiikkia pelkéksi tekniseksi valineeksi. Musiikki nahdaan arvok-
kaana siksi, etta se tarjoaa erityisid, juuri musiikille ominaisia toiminnan tapoja
ja kokemuksen mahdollisuuksia (Westerlund 2005, 258). Vaikka musiikin on
todettu edistavan esimerkiksi kuulotiedon kasittelykykyé (Putkinen 2014), tark-
kaavuutta, kielellisia ja motorisia taitoja (Huotilainen 2012) seké tunnetaitoja
(Saarikallio 2010), pragmatistisesta ndkokulmasta musiikkia ei opeteta koulussa
néiden taitojen saavuttamisen vuoksi. Musiikki ei ole tytkalun kaltainen véline

jonkin muun p&&mé&aran saavuttamiseen, vaan musiikillinen toimiminen on ar-
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vokasta, jos se tarjoaa kokemuksellisesti hyvaa eldméa. Siten myos musiikkiesi-
tykseen liittyvien toiminnan tapojen ja niiden kasvatuksellisen laadun arvioin-
nissa tulisi ottaa huomioon oppijoille tarjoutuvat kokemukset. Kuten Wayne
Bowman (2002, 64) ehdottaa, musiikkikasvatuksellisen ajattelun tulisi painottua
musiikillisen harjaannuttamisen (musical training) sijaan musiikilliseen kasvat-

tamiseen (educating musically).

2.3.2 Toiminnan tavat ja koulun toimintakulttuuri

Yhteison kaytantojen taustalla vaikuttavat arvot ja uskomukset konkretisoituvat
toiminnan tavoissa (habits of action, Dewey MW 9, 51-54; Pihlstrém 2007,
151). Tarvitsemme vakiintuneita toiminnan tapoja, sill& kaikkea toimintaa ei voi
koko ajan tarkkailla ja reflektoida. Toiminnan tavat ovat yhteisossa valikoitunei-
ta, jossakin suhteessa hyvéksi havaittuja. Ne perustuvat oletuksille ja uskomuk-
sille siit4, mik& toimii kaytanndssa ja mikd on hyvaksi ihmiselle. Toiminnan
tavat eivét ole siis vain teknisid, vaan ne kantavat myds yhteison arvoja (Pihl-
strom 2007, 151; Méattanen 2012, 166).

Deweyn pragmatismissa toiminnan tavat ja rutiinit kuitenkin erotetaan toisis-
taan. Tavat liittyvat eldvaan kaytantoon, ne palvelevat mielekastd elamad. Ru-
tiineja taas toistetaan kyseenalaistamatta, vaikka ne jo vieraantuisivat alkuperai-
sestd tarkoituksestaan (Dewey MW9, 53-54). Mielekkaaksi arvioidut toiminnan
tavat ovat jatkuvasti vaarassa muuttua reflektoimattomiksi rutiineiksi. Jotta toi-
minnan tavat palvelisivat hyvaa elamaa myods muuttuvissa olosuhteissa, edellyt-
tavét ne tietynlaista valppautta: kun vakiintuneet tavat toimivat jollakin tavoin
odotuksia ja uskomuksia vastaan, niita tulee tutkia ja tarkastella ja tarvittaessa
muuttaa (Pihlstrom n.d.).

Toiminnan tapojen sosiaalinen jakaminen on kulttuurien muodostumisen pe-
rusta. Koulun toiminnan tavat ja niiden taustalla olevat arvot ja uskomukset
muodostavat ndin ollen koulun toimintakulttuurin, kuten myés Perusopetuksen

opetussuunnitelman perusteissa (POPS 2004, 19) maéritelldan:
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Toimintakulttuuriin kuuluvat kaikki koulun viralliset ja epéaviralliset sdéannét,
toiminta- ja kayttaytymismallit sekd arvot, periaatteet ja kriteerit, joihin kou-
lutydn laatu perustuu.

Juuri yhteisén toiminnan tapojen omaksumisen kautta uutta sukupolvea sosiaa-
listetaan yhteison arvoihin. Small (2010, 285) kirjoittaa:
[V]aikka oppilaat eivat oppisi koulussa késiteltavia sisaltdjd, he oppivat sen,
millaisena koulu haluaa heidat ndhda ja millaisia kansalaisia yhteiskunta heis-
t& haluaa. Vaikka he vastustaisivat ndit4 arvoja, he ovat varmasti oppineet,

mitd ne ovat [- -], mik& on ollut koulun piilo-opetussuunnitelma. (K&anngs
H.N.)°

Small siis jakaa Deweyn kanssa nakemyksen siitd, ettd oppimisen kannalta tar-
kedmpéa kuin opeteltava sisalté ovat opiskeluun liittyvat toiminnan tavat ja
asenteet sekd se, miten niiden yhteydessa onnistutaan tukemaan oppilaalle mie-
lekkaiden merkitysten rakentumista. Perinteisen oppisiséltopainotteisen koulun
puitteissa tallaista oppimista on ajateltu yllattden ilmenevand piilo-
opetussuunnitelmana. Deweyn pragmatistinen ajattelu nostaa taman koulun kéy-
tdntdjen kautta oppimisen huomion keskipisteeksi tarjoten siten mielestani he-
delmallisen nakdkulman koulukasvatuksen arvioinnille ja kehittdmiselle tilan-
teessa, jossa Opetushallituskin edellyttad, ettd “koulun kasvatustavoitteiden ja
arvojen sekd aihekokonaisuuksien tulee konkretisoitua toimintakulttuurissa”
(Opetushallitus 2004, 19).

Mita tallainen pragmatistinen nakdkulma sitten tarjoaa koulujen musiikkiesi-
tysten tarkastelulle? Pragmatistisesta nakdkulmasta musiikkiesitys osana koulun
musiikkikasvatusta ei ole vain opittava sisélto tai edes ulkokohtaisesti opiskelta-

va kéaytantd. Musiikkiesitykseen ja sen valmistamiseen osallistuminen on toi-

° “However, no matter how well or badly they [pupils] have learnt what the school ex-
pects them to learn, every one of them does learn well what it expects of them — those
industrial virtues of punctuality, obedience, toleration of boredom and standardization
that are necessary to fit into and work in the (post-)industrial state. We know that many
pupils will have utterly rejected those values, but we may be sure that they will have
thoroughly learnt what they are --- what has been the Hidden Curriculum.” (Small 2010,
285.)
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mintaa kouluyhteisossa, parhaimmillaan kouluyhteison elamaén osallistumista ja
siihen vaikuttamista. Kun musiikkia ajatellaan kaytantong, ihmisen tapana toi-
mia, musiikin kasite laajenee kattamaan myds musiikkiin liittyvan vuorovaiku-
tuksen ja toiminnan. T&ll6in esimerkiksi oppiminen tai sosiaalisten suhteiden
rakentuminen eivit ole “ulkomusiikillisia” vaan nimenomaan musiikilliselle
kaytanndlle ominaisia seikkoja (Westerlund 2002; 2008). Siten koulun musiik-
kiesitysten yhteydessa kasitelladn musiikkiteosten, musiikin teorian ja tekniikoi-
den lisaksi myos yhteisollistd elamaé ja sosiaalisia suhteita.

Kaytantoja tulee jatkuvasti arvioida, silla kdytannot ja toiminnan tavat, jotka
ovat joskus aiemmin tai jossakin toisessa yhteydessa edistdneet ihmisten hyvéaa
elamaa, eivat valttdmaétta toimi samoin toiseen kontekstiin tuotuna. Koulun mu-
siikkiesityksissd pyritadn usein imitoimaan musiikin ammattilaisten ja aktiivi-
harrastajien toiminnan tapoja. Tdma on sindnsé perusteltua, jos tavoitteeksi aja-
tellaan tutustua kulttuurillemme ominaiseen konserttikaytantoon. Silloin kun
musiikkiesitystd ajatellaan osana koulun juhlaa eli osana koulun yhteiséllista
elamad, tulee mukaan myos toinen nakokulma: palvelevatko musiikin ammatti-
laisten ja aktiiviharrastajien toiminnan tavat koulun yhteisollista elamaa ja oppi-
laiden kasvua? Musiikin ammattilaisten ja tavoitteellisten harrastajien kulttuuri
perustuu yleensa valikointiin: vain lahjakkaiksi ja taitaviksi todetut etenevat
urallaan ja péasevat esiintyméan. Peruskoulun musiikinopetus sen sijaan on
kaikille yhteistd, eli sen tulisi edistéa jokaisen oppilaan kasvua. Onkin aiheellista
kysyd, onko kaikille yhteisessa musiikinopetuksessa mielekasta noudattaa vali-
kointiin perustuvaa kulttuuria.

Kaiken kaikkiaan pragmatistisesta ndkokulmasta yhteison sosiaaliset raken-
teet eivat ole luonnollisia tai annettuja, vaan ne rakennetaan yhteison vuorovai-
kutuksessa ja niita pidetdan ylla toiminnan tavoilla. Talldin myds musiikkiesi-
tyksen valmistamiseen liittyvilld toiminnan tavoilla on yhteys kouluyhteison
sosiaalisiin rakenteisiin, esimerkiksi tasa-arvon ja demokratian toteutumiseen
koulussa. Toiminnan tavat voivat joko kantaa opetussuunnitelman méaérittdmia

ja opettajien tarkeiksi ndkemid koulun yleisid arvoja tai toimia jonkin toisen
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kontekstin arvojen mukaisesti. Tassé tydssa lahtokohtani on, ettd koulu on eri-
tyislaatuinen konteksti musiikkiesityksille, ja siksi koulun musiikkiesitysten
valmistamisen toiminnan tavat tulisi valita juuri koulukontekstin ominaispiirteet

huomioon ottaen.

2.3.3 Oppija yhteisonsa toimijana

Tydskennellessani Naapurilan koulun musiikinopettajana pohdin, onko musiik-
Kiesitysten valmistamisen kéaytantoni yhteisollinen vai sittenkin yksildpainottei-
nen. Olin osaltani rakentanut kaytantda osana koulun yleista yhteisollista lahes-
tymistapaa, mutta samalla ajattelin tydni peruslahtékohdan olevan jokaisen op-
pilaan yksiléllisen kasvun tukeminen. Olin omaksunut ajattelutavan, jossa yksi-
16llisyys ja yhteisollisyys nahdadn saman jatkumon &aripding, toistensa vasta-
kohtina. Tallaisesta vastakkainasettelusta seurasi ajatus, ettd mita yhteisollisem-
paa toiminta on, sitd véhemmaén siind pystytadn huomioimaan oppilaita yksilol-
lisesti. En kuitenkaan pystynyt sijoittamaan omaa kaytantoani tallaiselle jatku-
molle, silld opettaja-ajattelussani yksilon kasvun tukeminen tapahtui parhaiten
yhteison kautta; yhdessa pystytdan enempaén kuin kukin yksin, ja hyvinvoivassa
yhteisdssé on enemmén tilaa ja suvaitsevaisuutta yksilollisille eroille. Tutkimus-
ta aloittaessani 16ysin Deweyn (MW9) seka pragmatististen musiikkikasvatus-
nakokulmien (Westerlund 2002; Bowman 2002; Vakeva 2004) kautta vélineita
kasitella tatd opettajantydsséni esiin noussutta ongelmaa.

Deweylle yksilon kasvu on aina sidoksissa yhteisédn ja ymparistdon. Kasvu
ei ole vain biologista, yksilon sisaista tai yksityistd, vaan vuorovaikutteista: yk-
silo kasvaa aina paitsi yhteis6ssddn myos yhteisonsé kautta (Dewey MW 9, 5—
6). Westerlund (2002, 18) on kuvannut tat4 ndkemysta asettamalla kokemuksen
yksil6llisen ja yhteisollisen ulottuvuuden yhden jatkumon &éaripaiden sijaan toi-
siaan ristedviksi (ks. kuvio 1, s. 44). Yhtaalta yksilo kokee, oppii ja kasvaa sosi-
aalisten suhteittensa ja ympdristonsé kautta. Toisaalta kunkin yksilon kokemusta

voi tarkastella sen ainutlaatuisen jatkuvuuden (tai jatkuvuuteen liittyvien ristirii-
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tojen) kautta. Yksilollinen ja yhteiséllinen ovat ennemminkin nakokulmia kuin
vastakohtia (Westerlund 2002; 2003; Westerlund & Vékeva, 2011, 38-42).

yhteiséllinen
ulottuvuus

A 2

yksityinen
ulottuvuus

Kuvio 1 Musiikillisen kokemuksen kaksi ulottuvuutta (Westerlund 2002, 18).

Néin ollen kunkin yksilén kasvu on aina ainutkertaista, vaikka kasvu tapahtuu
aina yhteisdssa jaettujen tapojen ja kaytdntdjen muodostamassa kontekstissa.
Tatd nakokulmaa soveltaen musiikkikasvatuksen tavoitteena on tukea jokaisen
oppijan yksilollista kasvua ja musiikillista toimijuutta siten, ettd tdma tapahtuu
vuorovaikutuksessa yhteison ja sen kulttuurin kanssa. lhanteellisessa tilanteessa
oppija on tassé vuorovaikutuksessa aktiivinen toimija (Westerlund 2002, 16-19;
Karlsen & Westerlund 2010).

Dewey (MW9, 43) kirjoitti jo vuonna 1916 ilmestyneessa kirjassaan Democ-

racy and Education oppimisesta konstruktiivisena toimintana:
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Periaatetta siitd, ettd oppiminen ei ole vain kerrottujen asioiden vastaanotta-
mista vaan aktiivinen ja konstruktiivinen prosessi, laiminlyddaan kaytanndssa
lahes yhtd usein kuin sité teoriassa ylistetdan. (Kaénnos H.N.)

Dewey kritisoi “tiedon katseluteoriaa”, jossa ihanteena on kyetd ymmaértimaan
asioita abstrakteina, irrallaan kaytannollisestd yhteydestéan ja niihin vaikutta-
matta. Sen sijaan pragmatistisessa ndkokulmassa olennaista on ihmisen mahdol-
lisuus ottaa todellisuus passiivisen katselemisen sijaan aktiivisesti haltuun. Myds
nykyisten sosiokulttuuristen teorioiden oppimiskésityksen valossa kasvu ja op-
piminen tapahtuvat sosiaalisessa vuorovaikutuksessa ja ovat oppijan aktiivista
toimintaa (Bruner 1996; Tynjala 1999; Hakkarainen & al. 2004; Barrett 2011b).
Oppilas ei ole vain kasvatuksen ja opetuksen vastaanottaja, vaan niiden pohjalta
itse kasvuaan ja oppimistaan rakentava (Hakkarainen & al. 2004, 15-16). Prag-
matistisesta nakdkulmasta tdméa oppimista ja kasvua rakentava toiminta ymmar-
retadn holistisesti siten, ettd se kattaa oppimisen ja tiedon rakentamisen liséksi
myos kdytantdjen ja sitd kautta yhteison rakentamisen. Se on siis seka konstruk-
tiivista (aiemmille kokemuksille pohjautuvaa aktiivista ymmarryksen rakenta-
mista) etté sosiaalisia kdytanttja konstruoivaa.

Dewey oli aikaansa edelld korostaessaan oppimisen aktiivisuutta ja jatku-
vuutta seka oppimisen luonnetta yksilon ja yhteisén toisiaan muotoavana vuoro-
vaikutuksena. Konstruktivistinen oppimiskasitys, jossa korostetaan yksilon ak-
tiivisen tiedonkasittelyn sekd aiemmin opitun merkitystd oppimisessa, yleistyi
kognitiivisen psykologian myo6té vasta 1950-luvulta l&htien ja tuli Suomessa
perusopetuksen opetussuunnitelman perusteiden pohjaksi vuonna 1994 (Lind-
strdm 2004, 8). Vaikka konstruktivismi myos korostaa kontekstin ja sosiaalisten
suhteiden merkitysta oppimisessa, se keskittyy kuitenkin yksiloén oppijana ja
tiedon Kasittelijana. Mydhemmat sosiokulttuuriset teoriat (esim. Wenger 1998)
nékevat oppimisen vaikuttavan usealla taholla niin oppijaan, opiskeltavaan sisal-
toon kuin yhteisoonkin. Ensinndkin oppiminen muokkaa oppijaa tietdjana ja
taitajana. Toiseksi my0s opiskeltavaa aihetta muokataan tiedon kohteena, siitd

rakennetaan itselle ymmarrettdva mielikuva. Kolmanneksi kunkin yksilén oppi-
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minen seka opittujen tietojen ja taitojen kdyttd muuttaa osaltaan yhteison tieto-
varantoa (Pihlstrom 2007, 154). Esimerkiksi yhteistoiminnallisella oppimisella
(co-operative learning) tarkoitetaan vuorovaikutteista opiskelua, jonka puitteissa
neuvotellaan ja rakennetaan yhteisia merkityksia (Sahlberg & Sharan 2002, 11).
Jaettu ja verkostoitunut asiantuntijuus (shared expertise, distributed expertise)
mahdollistaa myos sellaisten tiedollisten tuotosten syntymisen, joiden tuottami-
nen ei olisi mahdollista yksilolle (Hakkarainen & al. 2004, 190-192). Naissa
sosiokulttuurisissa nékodkulmissa korostetaan oppimisyhteisdn syntymistad ja
siind toimimisen oppimista (Hakkarainen & al. 2004; Paavola & Hakkarainen
2005).

Edelld mainitut nakdkulmat ovat vieneet eteenpdin sitd holistista nakdkul-
maa, jota jo Dewey pyrki rakentamaan. Deweylaisessa pragmatismissa yhteisol-
lisyys saa kuitenkin jopa naitd ndkokulmia laajemman merkityksen. Pragmatis-
mi painottaa erityisesti kdytantdjen ja toiminnan tapojen merkitysta tiedon han-
kinnassa (Pihlstrom 2007, 149). Oppiminen on toimintaa yhteistssé, osa yhtei-
sbn vuorovaikutusta myds varsinaisen oppimistilanteen ja oppimisyhteison ul-
kopuolella. Tassa valossa Deweyn kuuluisa tekemalla oppimisen ihanne (lear-
ning by doing) (MWS8, 227, 261-262) on ymmarrettavissa syvemmin kuin pyr-
kimyksena tehostaa oppimista. Tekemalla oppiessaan lapsi tutustuu yhteisonsa
kdytantoihin, toiminnan tapoihin ja uskomuksiin, oppii tietdimaan ja ymmaérta-
maan niitd ja toimimaan niiden mukaisesti (eli edelld luokiteltujen merkitysten
mukaisesti muokkaa itseddn). Samalla lapsi osallistuu kaytantoihin aktiivisena
toimijana, hén osaltaan yllapitaa kaytantdja ja siirtad niita edelleen (eli vaikuttaa
oppimisen kohteeseen ja yhteison tietovarantoon). Lapsen nahdéaan liséksi vai-
kuttavan toiminnallaan yhteison kaytantoihin joko vahvistaen niiden olemassa
olevaa muotoa tai varioiden tai kyseenalaistaen niitd. Samalla han oppii myds
omasta asemastaan yhteison jasenend ja tiedon tuottajana. Ihmisen ajatellaan siis
jo lapsuusiéssé olevan myds yhteisonsa kulttuuria tuottava ja rakentava aktiivi-

nen toimija, ei ainoastaan sen vastaanottaja (Westerlund 2002, 16).
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Téssa tydssa toimijuus ja yhteisollisyys nahdaan keskeisind arvoina toimin-
takulttuurin rakentamisessa. Tarkastelen toimijuutta taitona saada omalla toi-
minnallaan asioita tapahtumaan (Bandura 2001, 2) seka musiikkiesityksen val-
mistamisen prosessin tarjoamaa oppimisymparist0d rakenteina, jotka seké tuke-
vat etté rajoittavat yksilon toiminnan mahdollisuuksia (Giddens 1984, 97). Mu-
siikillisen toimijuuden kasitettd pohdin erityisesti Sidsel Karlsenin ja Heidi Wes-
terlundin (2010) jasentelyn pohjalta.

2.3.4 Kokemuksen jatkuvuuden periaate

Deweyn pragmatismissa jatkuvuuden periaate on térkea niin yksilén kokemuk-
sen ja kasvun tasolla, toiminnan prosessien tasolla kuin kokonaisten yhteison
kaytantojen tasolla. Kokemukset, asiat, arvot ja kdytannot eivat synny tyhjasté,
vaan ne pohjautuvat aiempaan ja vaikuttavat tulevaan (Dewey MW9, 84; Wes-
terlund & Vékeva 2011) Kuvaan jatkuvuuden periaatteen ilmenemistd musiikki-
esityksen valmistamisessa kuviossa 2. Kokemus ei ole vain passiivisesti vas-
taanotettu vaan aktiivista toimintaa. Havaitsemisessa on kaksi puolta: havainto-
kohteen vaikutus kokijaan ja kokijan aktiivinen ja konstruktiivinen panos koke-
muksen syntymisessa (ks. myos Maattdnen 2012, 159). Ihmisen kokemus raken-
tuu esimerkiksi musiikin tuottaman havainnon pohjalta vertautuen henkildn
aiempiin kokemuksiin yhteisdssd rakentuneista merkityksist4, traditioista ja
tavoista sek& suhteessa senhetkiseen kontekstiin. Siten jokainen kokemus poh-
jautuu aiemmille kokemuksille ja vaikuttaa taas osaltaan seuraaviin kokemuksiin
(Dewey MW9, 84; Alhanen 2013, 66).

Kokemuksen jatkuvuudesta juontuu jatkuvuus prosessin ja tuotoksen valilla
(Dewey MW9, 84). Esimerkiksi tutkittaessa musiikkiesitysta osana koulun mu
siikkikasvatusta pragmatistisesti orientoitunut tutkija ei voi tarkastella vain var-
sinaista musiikkiesitystd tuotoksena, silld jokainen tuotos kantaa mukanaan
myaos siihen johtaneen prosessin aikana siihen liitettyj&d merkityksid. Siksi kou-
lun musiikkiesityksen yhteydessé on otettava huomioon myds se, millaisen pro-

sessin kautta siihen on tultu ja miten se vaikuttaa kouluyhteistssé esityksen jal-
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Aiemmat Musiikkiesityksen Tulevat

musiikki- Musiikkiesityksen Musiikki- V_ahvl'swmat_ musiikki-
valmistaminen esitys taidot, arvot ja esitykset
asenteet

esitykset

Kuvio 2 Musiikkiesitys kokemuksellisessa jatkumossa

keen. Saman musiikkiesityksen merkitykset rakentuvat erilailla niille, jotka ovat
olleet sitd valmistamassa, kuin niille, joiden valmistautumisprosessi on ollut
kavelld koulun kaytavaa pitkin jonossa saliin esitysta kuuntelemaan. Jokaisella
musiikkiesitystilanteeseen osallistuvalla on myds erilainen kokemustausta muis-
ta musiikkiesityksisté. Siten, vaikka kokemus musiikkiesityksest4 rakentuu suh-
teessa kyseiseen sosiaaliseen tilanteeseen ja kyseisessé yhteisdssa rakentuneisiin
arvoihin, se on jokaiselle erilainen.

Musiikkiesitys ei kokemuksen nakokulmasta myoskaén lakkaa olemasta kun
musiikki on lakannut soimasta vaan musiikkiesitys vaikuttaa siihen osallistuvien
elamadn vield esityksen jalkeenkin. Tastd juontuu jatkuvuuden periaatteen kol-
mas tdrked nékokulma, jota Dewey kutsuu keinojen ja p&amadérien yhdenty-
miseksi (Dewey MW9, 113; Westerlund 2003, 12-16). Musiikkiesityksen val-
mistamisen yhteydessé rakentuvat uudet taidot, arvot ja asenteet tarjoavat keino-
ja ja vélineitd seuraavien pddmaérien saavuttamiseen. Esimerkiksi musiikilliset
taidot ovat sek& musiikkiesityksen valmistamisen keinoja ettd padmaaria. Mu-
siikkiesityksen valmistamiseen tarvitaan musiikillisia taitoja, jolloin ne néyttay-
tyvat keinona yhtaaltd musiikkiesityksen tekniseen tuottamiseen mutta mahdol-
lisesti myos musiikillisen esteettisen kokemuksen saavuttamiseen. Koulussa

musiikkiesityksen valmistamisen yhtend pddmdaarané on usein oppia uusia mu-
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siikillisia taitoja. Kun ndma uudet taidot on saavutettu, ne muodostuvat puoles-
taan keinoiksi tavoitella uusia pagamaaria.

Jatkuvuuden periaatteen sisaltdma ajatus prosessin ja lopputuloksen seka
keinojen ja padméaéarien saumattomasta yhteenkuulumisesta valottaa pragmatis-
tista ndkokulmaa musiikkiin kaytantona. Vaikka pragmatisti ajattelee musiikkia
my0ds keinona pdamadrien saavuttamiseen, musiikki ei ole vain véline. Musiikki
on olennainen osa musiikillista kéytdntod, sekd keinona ettd esteettisenakin
paamaarand, eikd sitd tai sen laatua voida erottaa toissijaiseksi (Westerlund
2003; Shusterman 2004, 29-55).

2.4 Musiikkiesitys ja juhla kouluyhteison rituaaleina

Taman tutkimuksen olennaisena lahtokohtana on ajatus musiikkiesityksestéa
sosiaalisena vuorovaikutuksena. Téllaisesta sosiokulttuurisesta nakokulmasta
kasin koulun musiikkiesitystilanteita voidaan tarkastella my6s kouluyhteison
rituaaleina. Rituaalindkdkulman kéytto tarkoittaa sitd, ettd musiikkiesityksilla ja
niihin osallistumisella ndhdaan olevan merkitys yhteison sosiaalisessa elaméassa
(Wulf 2008b, 55). Small (1999, 19) kuvaa tat4 nakdkulmaa kirjoittamalla:
Jos haluamme tarkastella musiikin merkitystd, on kysymyksen “Mitd tdma
musiikkiteos merkitsee?” sijaan syytd kysyd: ”"Mitd merkitsee, kun tdma esi-
tys tapahtuu tassé paikassa ja tdhan aikaan ndiden henkil6iden osallistuessa
siihen esiintyjini ja yleisoni?” (Kaannos H.N.)°
Rituaalin késitettd kdytetddn monissa eri merkityksissé. Rituaaleja voidaan luo-
kitella esimerkiksi niiden mittakaavan mukaan mikrorituaaleihin (esim. kaden-
puristus tervehdittdessd) ja makrorituaaleihin (esim. tohtoripromootio; Alasuuta-
ri 2007, 138-139). Sekd Wulf (2008b) ettd kriittisen pedagogiikan tutkija Peter

10 [17f we would look for the meaning of music we should ask, not "What does this mu-
sical work mean?" but rather "What does it mean when this performance takes place at
this location, at this time, with these people taking part, both as performers and as listen-
ers?". (Small 1999, 19)
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McLaren (1986) kirjoittavat koulukasvatuksesta yhteiskunnan rituaalisena toi-
mintana. Mikrorituaaleina he tarkastelevat niitd arjen vuorovaikutustilanteita,
joilla pyritdan edistdmaan koulukasvatuksen arvojen valittymistd, kuten esimer-
kiksi aamunavausta tai opettajan toistuvia ohjaavia lausahduksia (McLaren
1986, 100-106; Wulf 2008b, 55). Makrorituaalina McLaren ymmartadd koko
koulunk&ynnin prosessin, jossa siirretdan nuorta “kadunkulmatilasta” (streetcor-
ner state) opiskelijatilaan ja sen kautta itsendiseksi kansalaiseksi. Wulfille mak-
rorituaaleja taas ovat kouluvuoden tapahtumat ja juhlat kuten lukuvuoden aloitus
ja lopetus (Wulf & Zirfas 2001, 345; Wulf 2008b, 55). Téssa tutkimuksessa
kaytan rituaali-kasitettd Wulfin kuvaaman makrorituaalin merkityksessa. Ym-
marrén rituaalina esimerkiksi koulun kevatjuhlan mutta myods salipdivanavauk-
sen tai yksittaisen musiikkiesitystilanteen jarjestelyineen.

Small (1987, 75) nakee jokaisen musiikkiesitystilanteen rituaalina, mutta si-
séallyttad musiikkiesityksen kasitteeseen myos tapahtumapaikan ja -ajan, osallis-
tujat (ja ei-osallistujat) sek& merkitykset, jotka ilmenevét ndiden valille rakentu-
vissa suhteissa. Musiikkiesityksen kasite kattaa siis koko musiikkiesitystilanteen
ja kontekstin. Esimerkiksi sinfoniaorkesterin konsertissa, jota Small (1998;
1999, 16-17) kayttaa usein esimerkkin, rituaalin muodostaa koko konserttita-
pahtuma: rakennus, jossa konsertti pidetaén, sen arkkitehtuuri arvojen valittdjana
ja toiminnan tapojen osoittajana, saapuminen konserttitaloon seké toiminta kon-
sertin alkua odottaessa, konsertin aikana, véliajalla ja konsertin jélkeen.

Musiikkiesitys koulun rituaalina viittaa tdssd tyosséd Smallin ndkokulmaa so-
veltaen koko tapahtumaan, jossa musiikki esitetddn. Koulussa musiikkiesityksen
tilanne ja konteksti on yleensd juhla tai muu jarjestetty makrorituaali. Esimer-
kiksi Naapurilan koulun tapauksessa vakiintuneita musiikkiesitystapahtumia
ovat juhlat, viikoittainen salipaivanavaus, vanhempainyhdistyksen kanssa jérjes-
tetyt tapahtumat seka alueen koulujen yhteinen konsertti.

Koulun musiikkiesitysten ja juhlien tarkasteleminen rituaaleina korostaa nii-
den merkitysta koulun kasvatustydssa. Kun Dewey (LW10, 330-331) kirjoittaa,

ettd yhteison riitit ja seremoniat ovat enemman kuin vain taidetta, hén jatkaa,
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ettd niissa valittyvat yhteisolle tarkeét kaytanndlliset, sosiaaliset ja kasvatuksel-
liset seikat esteettisessd muodossa mitd tehokkaimmalla ja mieleenjadvimmalla
tavalla.!* Juhlarituaalit tarjoavat irtioton arjesta, mutta nykykasityksen mukaan
ne ovat samalla keskeinen yhteisollisen eldamé&n muoto, joiden kautta yhteistja
rakennetaan, yll&pidetadn ja myos muutetaan (Wulf 2002, 97, 100; 2008b, 53—
54; lltis 2012, 17; Engelhardt 2012, 29).

Rituaalin performatiivisuus

Rituaaliin kuuluu olennaisesti ajatus performatiivisuudesta. Omassa tutkimuk-
sessani kaytan performatiivisuuden kasitettd avaamaan erityisesti sanattoman ja
kehollisen kommunikaation merkitysta koulun musiikkiesityksissa ja juhlissa.!?
Kun Austin (1978) kuvaa performatiivin késitteelladn sitd, miten sanoilla teh-
dédan asioita, tassa tutkimuksessa tarkastelen performatiivisuuden kasitteen avul-
la sitd, miten teoilla ”’sanotaan” asioita (samoin kuin Wulf tutkimusryhmineen
2010, 40). Wulf (2008b, 53) kirjoittaa:
Koska rituaalit ovat kehon ndyttdmollisia esityksid, niilla vaikuttaa olevan

suurempi sosiaalinen painoarvo kuin pelkilld keskusteluilla. Kehollisella 1&s-
néolollaan rituaalin osallistujat panostavat sosiaaliseen tilanteeseen “jotakin

11 «Each of these communal modes of activity united the practical, the social, and the
educative in an integrated whole having esthetic form. They introduced social values
into experience in the way that was most impressive. They connected things that were
overtly important and overtly done with the substantial life of the community. Art was in
them, for these activities conformed to the needs and conditions of the most intense,
most readily grasped and longest remembered experience. But they were more than just
art, although the esthetic strand was ubiquitous.” (LW10, 330-331.)

12 performatiivisuuden kasite voidaan kuitenkin ymmartaa monella eri tavalla. Kuten
luvussa 1.1 todettiin, performanssin késite on l&htdisin teatteritaiteen parista, mutta teat-
teria kdytetddn myos metaforana arjen toiminnoille (esim. Turnerin 1974 késite sosiaali-
nen draama) tai yhteiskunnallisten rakenteiden tuottamiselle ja yll&pidolle (Butler 1988).
Performatiivisuutta on tarkasteltu paitsi performanssitaiteena (Goldberg 2011), myds
esimerkiksi lausumien performatiivisuutena eli performatiiveina (Austin 1978), suku-
puolen performatiivisuutena (Butler 1988; Saarikoski 2009), verkkoblogin pitdmisen
kontekstissa (Ostman 2008) ja sosiaalitieteen ja psykologian tutkimustulosten esittami-
sen tapana (Gergen & Gergen 2011). Englannin kielen termit performance ja performa-
tivity voivat viitata myds suoriutumiseen ja suorittamiseen (ks. esim. Ball 2010).
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ekstraa” puhuttujen sanojen lisdksi. (Kaannos H.N., lainausmerkit alkuperii-

set.)

Myds Smallin rituaalikésityksessd korostuu kehollisuus ja lasndolo. Smallin
mukaan musiikkiesityksen merkityksellisyys perustuu sen aikana rakentuviin
suhteisiin, joita on kolmenlaisia: sdvelten vélisia, ihmisten valisia ja fyysisten
rakenteiden suhteita. Nama suhteet tuovat musiikkiesityksen ajaksi nakyville
ihanteen yhteisdn sosiaalisesta jarjestyksestad (Small 1987, 62; 1998, 13; 1999,
16).12

Wulf (2002, 100) toteaakin, ettd rituaalit tekevit “ndkyméttomén nikyvaksi”.
Samaan viittaavat myds muut Kirjoittajat. Rituaalien todetaan tuovan nakyville
yhteison toiminnan tapoja (Garrison & Rud, 2009; lltis 2012, 18). Niilla osoite-
taan myos arvostusta ihmisid, asioita ja ajattelutapoja kohtaan (Garrison & Rud
2009). Rituaalit toimivat siten ikdan kuin ikkunoina kulttuurin yhteis6lliseen
elamaan ja arvoihin (Wulf 2002, 97; 2008b, 61). Kuten jo opettaja Elma Nal-
linmaa (1948, 63) kirjoitti teoksessa Kansakoulun tydtapoja:

Koulun suuret juhlat, joulujuhla ja kevalukukauden paattajaiset, ovat vanhas-
taan erdénlaisia katselmuksia, joissa koulu ndyttaa parhaintaan.

Tekemalld ndkymattdoman nakyvéksi” rituaalit tuovat esille my0s arjessa pii-
loon jaéavia uskomuksia ja arvoja (Wulf 2002, 97, 100-101; 2008b, 61). Rituaalit
ilmentavat muun muassa yhteisén olemassa olevia hierarkioita (Dewey LW?7,
55-56; Wulf 2002, 99; 2008b, 63-64; Alasuutari 2007, 146; Dissanayake 1988,
81). Usein juhlarituaaleissa osallistujat asetetaan “jéarjestykseen”: esiintyjilld ja
yleisdlld on omat paikkansa ja arvovieraille varataan paikka eturivista (Alasuu-

tari 2007, 146). Esimerkiksi koulun juhlissa oppilaat asetetaan istumaan luokit-

13 Small kehittelee ajatusta musiikkiesityksen aikana rakentuvista suhteista teos teoksel-
ta. Vuonna 1987 ilmestyneesséd Music of the common tongue —teoksessa hén mainitsee
kahdenlaiset suhteet: suhteet sévelten vélilla ja osallistujien valilla. Vuoden 1998 Mu-
sicking-kirjassa musisointi vakiinnuttaa tapahtumapaikallaan suhteita, joita on I6ydetta-
vissa jarjestettyjen &anten lisdksi tilanteeseen osallistuvien ihmisten valill4. Vuonna
1999 julkaistussa artikkelissa Small jakaa musiikkiesityksen aikana rakentuvat suhteet
kolmeen luokkaan: esityksen fyysisen tapahtumapaikan luomat suhteet, osallistujien
valiset suhteet ja savelten véliset suhteet.
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tain, ja jos oppilaat istuvat lattialla, on opettajille varattu penkki tai he seisovat.
Kun juhlat osana koulun toimintakulttuuria tulisi rakentaa “’johdonmukaisesti
tukemaan kasvatus- ja opetustylle asetettujen tavoitteiden saavuttamista”
(POPS 2004, 19), voidaan kysyd, sopiiko tallainen juhliin kuuluva hierarkian
manifestoiminen yhteen koulun tasa-arvon ja demokratian edistdmisen tavoit-
teen kanssa. Voivatko koulun juhlat toimia jopa tasa-arvon toteutumista vas-
taan?

Olemassa olevan jarjestyksen lisdksi rituaalien kautta voidaan ilment&é kui-
tenkin my0s yhteison arvojen ja rakenteiden muutosta, toteaa Wulf (2002, 100,
102). Myds Small (1987, 74, 77) kirjoittaa, ettd musiikkiesityksen aikana ilmen-
nettavat suhteet eivét ole olemassa valmiina vaan ne rakennetaan esityksen aika-
na. Musiikkiesityksen ajaksi tuodaan hetkeksi esille yhteisén suhteet sellaisina,
kuin niiden haluttaisiin olevan. Tadma esillepano voi edustaa yleistd konsensusta
ihanteesta, tai esittdd ihannekuvan, jollaista ei ole viela todellisuudessa koettu.
Musiikkiesitys luo kestonsa ajaksi tilanteen, joissa ndméa ihanteelliset suhteet

voidaan hetken ajan kokea todellisina ja siten tutkia niita.

Rituaalindkékulman ja jatkuvuuden periaatteen yhdistaminen

Small kohdentaa teoksissaan huomionsa musiikkiesityksen toteutumisen het-
keen. H&n avaa nékdkulmia siihen, miten musiikkiesitystilanne heijastaa yhtei-
sOssa vallitsevia suhteita ja niitd koskevia ihanteita sekd miten musiikkiesitys
luo mahdollisuuksia tutkia, vakiinnuttaa ja juhlistaa néitd suhteita ja ihanteita
(engl. explore, affirm, celebrate; Small 1998, 183-184). Omassa tutkimuksessa-
ni olen kiinnostunut erityisesti myds musiikkiesityksen valmistamisen prosessis-
ta ja siitd, miten musiikkiesitys tutkimisineen, vakiinnuttamisineen ja juhlistami-

sineen vaikuttaa koulun toimintakulttuurissa.
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Musiikkiesityksen
vahvistamat
taidot, arvot ja
asenteet

Tulevat
musiikkiesitykset

Aiemmat Musiikkiesityksen Musiikkiesitys
musiikkiesitykset valmistaminen

Savelten viliset suhteet
Ihmisten viliset suhteet
Fyysisten rakenteiden viliset
suhteet

Kuvio 3 Musiikkiesitysrituaalissa rakentuvat suhteet

Kuviossa 3 Smallin ng&kemys musiikkiesityksen aikana rakentuvista kolmenlai-
sista suhteista on yhdistetty Deweyn kokemuksellista jatkuvuutta kuvaavaan
kuvioon (kuvio 2, s. 48). Kokemus musiikkiesityksen valmistamisen prosessista
pohjautuu aiemmille kokemuksille musiikkiesityksista ja vaikuttaa edelleen
seuraaviin musiikkiesityskokemuksiin. Naméa musiikkiesityskokemukset voivat
olla joko sellaisia, joihin on itse osallistunut esiintyjana tai yleisond, tai muuten
muodostuneita kasityksia musiikin esittamisestd. Musiikkiesityksen valmistami-
sen prosessin aikana rakentuu merkityksid, jotka koskevat sekd savelten valisia,
fyysisten rakenteiden vélisid ettd ihmisten vélisid suhteita. Nama merkitykset
Kiteytyvat musiikkiesitystilanteessa. Ne vaikuttavat kokemukseen itse musiikki-
esityksestd, mutta musiikkiesitystilanne antaa myos uuden ndkékulman naiden
merkitysten tulkintaan. Musiikkiesityksen ja sen valmistamisen aikana rakentuu
musiikillisia, fyysisia rakenteita koskevia ja sosiaalisia taitoja, arvoja ja asentei-
ta, jotka vaikuttavat edelleen niin yksildiden kuin yhteison toimintaan ja eldmén
laatuun.

Mitd tdma kaytdnnon koulutydssa tarkoittaa? Miten musiikkiesityksen val-
mistamisen moniéanistd, usein kakofoniselta kuulostavaa ja vaikeasti sanallistu-
vaa prosessia voisi ymmartaa paremmin? Tarkastelemalla, mitd ajatus juhlista ja

esityksistd tapana kasvattaa tarkoittaa Naapurilan koulussa, pyrin ymmarté-
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maén, miten musiikkiesitys “toimii” kouluyhteison kaytantond. Késitteellistadk-
seni musiikkiesitysrituaalin merkitystd koulun toimintakulttuurissa kéytén tari-

nallista lahestymistapaa.
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3 Tarinallinen lihestymistapa
musiikkiesityksen tutkimiseen

Tarinallisuutta eli narratiivisuutta voidaan tutkimuksessa tarkastella kahdella eri
ulottuvuudella: ontologisena lahtdoletuksena ja menetelmallisend ratkaisuna.
Kéytdn termia tarinallinen termin narratiivinen suomenkielisena synonyymina
samoin kuin Vilma Hanninen (1999, 15). Téallgin tarinallisella tutkimuksella
ymmarretaan tutkimusta, jossa tarinan, kertomuksen tai narratiivin kasitetta kay-
tetddn menetelmallisesti ymmartdmisen valineend. Tarinallinen lahestymistapa
taas sisdltad ontologisen kasityksen tarinasta keskeisend ajattelun ja elaman ja-
sentdmisen tapana (emt., 15). Tassa tydssa seka musiikkiesityksen ja juhlien
merkityksen késitteellistiminen ettd metodologiset ratkaisut tukeutuvat tarinalli-

suuteen.'*

3.1 Kerronnallinen kdanne

Tarinallisten késitteiden, aineistojen ja analyysimenetelmien kaytté on 1980-
luvulta lahtien yleistynyt nopeasti sosiokulttuurista lahestymistapaa noudatta-
vassa tutkimuksessa eri tieteenaloilla. Puhutaan jopa tutkimuksen narratiivisesta
tai kerronnallisesta kaanteesta (Andrews & al. 2008, 1; Hyvérinen 2004, 297;
Heikkinen H.L.T. 2002, 14). Tarinallisessa lahestymistavassa ajatus kulttuurin ja
identiteetin rakentumisesta yksilon ja sosiaalisen yhteison vuorovaikutuksessa
saa metaforisen vastineensa kertomusten ja tarinoiden rakentamisesta, valittdmi-

sestd ja jakamisesta. Narratiivinen tutkimus onkin tullut erityisen suosituksi

14 Tarinallisesta lahestymistavasta ks. Clandinin & Connelly 2000; Hénninen 1999;
Riessman 2008; Andrews & al. 2008.
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opettajatutkimuksessa®®, silla tarinallisen tutkimuksen moniulotteisuus sopii
hyvin yhteen opettajan tyén kokonaisvaltaisuuden ja monitahoisuuden kanssa.
Kertomusten avulla voidaan tavoittaa kasvatustyOn ja opettajien kokemusten
monet nyanssit ja merkitysten muodostumisen rikkaus (Carter 1993, 6; Moila-
nen 2002, 91). Naen tarinallisen lahestymistavan sopivan luontevasti yhteen
my0s etnografisen tutkimusotteen kanssa: etnografit pyrkivat tavoittamaan, ku-
vaamaan ja ymmartdmaan ymparoivad maailmaa, ja erilaisten narratiivien avulla
voidaan tutkia, tulkita ja kuvata, miten ihmiset rakentavat ja hahmottavat sosiaa-
lista ympérist6dén (Bold 2012, 13, 26-27).

Kasvatustieteilija Hannu L.T. Heikkisen (2002, 16) mukaan narratiivisuuden
kasitettda kaytetdan tieteellisessd keskustelussa ainakin neljassa merkityksessa.
Silld voidaan viitata (1) tietdmisen tapaan ja tiedon luonteeseen, (2) tutkimusma-
teriaalin luonteeseen tai (3) analyysimenetelmaan. Narratiivisuus voi liittya
myos (4) tarinallisuuden merkitykseen ammatillisissa kaytannoissa: tarinallista
lahestymistapaa ja tarinallisia menetelmia kaytetadn niin kasvatuksen, sosiaali-
tyon ja ladketieteen kuin liikkeenjohdon ja markkinoinnin aloilla tyovalineena.®
Téssa tutkimuksessa narratiivisuus (tarinallisuus) ilmenee kaikissa néissa neljés-
sé yhteydessa. Ensiksikin tarinan ja kertomisen kasitteitd kdytetdan selittimaan
tutkimukseni taustalla olevaa ontologista ja epistemologista kasitystd yksilon
identiteetin ja yhteison kdytanttjen rakentumisesta. Toiseksi tutkimukseni mate-
riaali on osin tarinallista: ensimmaisen tutkimusvaiheen aineisto koostuu Naapu-
rilan koulun opettajien keskustelussa yhteisesti rakentuvasta kertomuksesta kou-
lun juhlien ja esitysten kdytdnnon muotoutumisesta. Kolmanneksi olen aineisto-
jeni analyysissa hahmotellut yhteisollista narratiivia ja yhteisossa merkitykselli-
sid tarinamalleja. Myds esityksen valmistamisen havainnoinnista kertyvaa ai-

neistoa tulkitsen tarinallisten teorioiden avulla. Neljanneksi pyrin selittdméan

15 Mm. Connelly & Clandinin, 1988; Gudmundsdottir 2001; Heikkinen & Syrjala, 2002;
Elbaz-Luwisch 2005; Uitto 2011; Huhtinen-Hildén 2012.

16 Termin narrative monista merkityksistd ks. myds Barrett ja Stauffer (2009, 7) ja
Riessman (2008, 6).
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tarinallisuuden ilmenemista musiikkiesitysten ja juhlien valmistamisen proses-
sissa ja sen merkitystd osana koulun ammatillista kasvatuskaytantfd. Seuraavat
alaluvut tarkentavat edella esitettyja tarinallisuuden merkityksia tassa tygssa.

3.2 Tarinallisuus ontologisena ja epistemologisena lahto-

kohtana

Tarinallisuuden ontologinen perusoletus on seka yksilon identiteetin ettd yhtei-
sOn kulttuurin historiallisuus. Asiat eivat synny tyhjésta tai valmiina, vaan poh-
jautuvat aiemmille asiantiloille ja vaikuttavat seuraaviin (Hanninen 1999, 23;
Maclintyre (2004/1981, 252). Heikkisen (2002, 14-16) mukaan tarinallisen la-
hestymistavan yleistyminen tutkimustydssa liittyy konstruktivistisen oppimiska-
sityksen omaksumiseen ja siten kokonaiseen tiedonkasityksen muutokseen.
Konstruktivistisen todellisuuden ja tiedonkasityksen mukaan tieto ei ole tietdjas-
ta riippumatonta vaan sosiaalisessa vuorovaikutuksessa rakentuvaa ja kunkin
yksilon itselleen tulkitsemaa (Tynjala 1999, 37-38).

Tarinallisesta ndkokulmasta sosiaalisen todellisuuden katsotaan rakentuvan
analogisesti samoin kuin yhteisén tarinavarannon, eli aiemmin kuultua toista-
malla, varioimalla, kommentoimalla ja kertomalla toisin. Narratiiviset tutkijat
jakautuvat kuitenkin sen suhteen, miten he ndkevat tarinoiden heijastavan maa-
ilmaa ja kokemusta ennen tarinan kertomista: luodaanko tarinoiden kertomisella
jarjestystd muutoin kaoottiseen maailmaan, vai onko maailmassa ja yksilon ko-
kemuksessa jo itsesséan narratiivinen rakenne (Hanninen 2004, 72; Hyvérinen
2004). Esimerkiksi Hannah Arendt (2002/1958) kirjoittaa elaménkulusta kerto-
muksena, joka etenee omia latujaan. Maclintyre (2004/1981) taas ndkee meidan
elavan kertomuksia, silla kulttuuriset tarinamallit ohjaavat tavoitteiden asettelua
ja siten kaikkea toimintaamme. Louis Mink (1987) puolestaan kirjoittaa, ettd
tarinoita ei eletd vaan ne kerrotaan. Niin Minkin kuin Paul Ricoeurin (1991)
nakemysten mukaan eldma ei ole ldhtokohtaisesti kerronnallinen vaan kerto-

muksen muodolla selitetdén elamaa ja rakennetaan mielekkyyttd kokemukseen.
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Ricoeurin (1984) mukaan elaman ja kertomuksen suhde on myds kehdmadinen:
toiminnasta kertova tarina tulee malliksi kertomusta seuraavalle toiminnalle.
(Naita nakokulmia on kasitellyt tarkemmin Hyvérinen 2004.)

Tama tutkimus pohjautuu kasitykseen, jonka mukaan seka yhteison kulttuuri
ettd yksilon identiteetti rakentuvat tarinallisesti. Tarinallisuus ei ole maailmassa
tai kokemuksessa itsesséén, vaan se on ihmiselle ominainen tapa jasentéé koke-
mustaan ja luoda niin yksil6llisia kuin kulttuurisia merkityksia. Kertominen on
tapa selittdd syitd, seurauksia ja suhteita ja siten rakentaa mielekkyytta tapahtu-
miin, hahmottaa itseddn ja suhdettaan maailmaan ja muihin ihmisiin (Bruner
1990, 35; Polkinghorne 1988, 11; Heikkinen H.L.T. 2002, 14-16; Ropo 2009,
11). Kertomisen ymmarran kuitenkin laajasti, se voi olla osin tai kokonaankin
sanatonta (samoin kuin Hanninen 2004, 70; Wertsch 2002).

Narratiivinen ajattelu ei liity yksilon kasvussa vain sosiaalistumiseen ja ym-
pariston vaikutteiden passiiviseen omaksumiseen, vaan myos aktiiviseen oppi-
miseen, ajatteluun ja toimintaan. Psykologi ja kasvatusfilosofi Jerome Bruner
(1985, 100; 1986, 11-13) hahmottaa kaksi ajattelun tapaa, jotka han on nimen-
nyt paradigmaattiseksi ja narratiiviseksi. Paradigmaattinen eli loogis-tieteellinen
ajattelu pyrkii luonnontieteelle ominaisen ihanteen mukaisesti tarkkoihin ku-
vauksiin, luokituksiin ja syy-seuraus -suhteiden selityksiin ja siten kohti yleista
ja abstraktia tietdmisen tapaa. Narratiivinen ajattelu taas pyrkii kuvaamaan ihmi-
sen toimintaa ja pyrkimyksid, rakentamaan suhteita ihnmisen kokemusten valille
ja nain kohti yksil6llisten ja paikallisten merkitysten ymmartamistad. Namé ajat-
telun tavat eivat ole kuitenkaan toisiaan poissulkevia vaan toisiaan tdydentéviéa.
Kokemusten kasittelyssa ja arkieldmén tilanteissa jarjestelmat toimivat toisiaan
tukien (Bruner 1986, 11-13; Ropo 2009, 12). Kasvatustieteilija Eero Ropo
(2009, 9-10) hahmottaa kertomusten funktiota yksilon oppimisessa kolmenlai-
sena prosessina: ensinnédkin yksild muodostaa kasitystd opetettavina olevista
asioista suhteessa omiin kokemuksiinsa ja eldménhistoriaan, toiseksi han muo-
dostaa kasitysta itsestdan ja muovaa omaa identiteettiddn, ja kolmanneksi yhteis-

ten kertomusten kautta liitytd&n yhteiséihin ja ollaan niiden jasenid. Rovon mu-
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kaan yhteiset kertomukset ovat yhteisdjen vélttamattomia edellytyksia ja niiden
kautta muodostuvat my0ds kulttuurit. Nain ymmaérrettyna narratiivisen ajattelun
avulla voidaan tavoittaa myds Westerlundin (2002, 18; ks. kuvio 1, s. 44) ku-
vaama kokemuksen yksil6llisen ja yhteisollisen ulottuvuuden samanaikaisuus.
Monet tutkijat pitavéat identiteettid narratiivisen ajattelun tuottamana. Macln-
tyre (2004/1981, 241-242) nakee identiteetin elamantarinana, joka linkittad syn-
tyman, eldméan ja kuoleman yhdeksi koherentiksi tarinaksi. Elamantarina kiinnit-
taa yksilon myos yhteisoonsa (emt., 251):
Ainoastaan fantasioissamme voimme el niin kuin haluamme [- -], tosiela-
massa meill& on rajoitteita. Tulemme nayttdmélle, jota emme ole itse muotoil-
leet, ja lIoyddamme itsemme osana juonta, jota emme ole itse muotoilleet.
Vaikka jokainen meistd onkin padhenkild omassa ndytelméassaén, niin jokai-

nen myds esittdd pienempid osia muiden ndytelmissd, ja jokainen ndytelma
asettaa rajoituksia toisille. (K&&nnds N. Noponen.)

Maclintyre (2004/1981, 253) nékee tarinan kertomisen kyvyn eettisen elaman-
asenteen edellytyksena, silla jotta tietdisi, mita tulisi tehdd seuraavaksi, on kyet-
tdvd hahmottamaan, mihin tarinoihin kuuluu. Ricoeurin kasityksessa narratiivi-
sesta identiteetistd korostuu puolestaan identiteetin tasapainoilu samuuden ja
muuttumisen vélilla sekd narratiivisuuden valittdva tehtava tassa tasapainoilussa:
narratiivisesti ymmarrettyna identiteetin rakentumisessa voi yhdistyd mm. har-
monia ja dissonanssi, eletty ja kerrottu, uudistava ja uusintava, fakta ja fiktio,
mité on ja mita pitaisi olla seka kertoja ja kuulija (Laitinen 2002, 57-58). Ropo
(2009, 5) ymmartad identiteetin “eldméntarinallisena: kertomuksena siitd, mista
tulen ja kuka olen. Se muodostuu oman eldmén tapahtumien ja tilanteiden ko-
kemuksista ja niistd tehdyistd tulkinnoista.” Bruner (2004, 694) korostaa myds
eldmantarinan ja sen kertomisen tavan merkitystd identiteetin rakentumisessa
edelleen: lopulta tulemme niiksi kertomuksiksi, joita itsestimme kerromme”.
Téassa tutkimuksessa késitteellistdn tarinallisuuden ja identiteetin suhteen
Hénnisen (2004) tavoin sisdisen tarinan kasitteen avulla. Hanninen mainitsee
sisdiselle tarinalle seuraavia tehtdvia: se luo mielekkyyttd menneisyyteen, tarjo-

aa visioita tulevaisuuteen, maérittelee yksilon narratiivista identiteettia, ilmentaa
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arvoja ja moraalistandardeja seké auttaa sdatelemdan tunteita. Sisdisen tarinan
keskeinen tehtéva on luoda jérjestysta kokemuksen ja toiminnan pohjalta (emt.,
74-T75; ks. tarkemmin my0s luku 3.5.1).

Tarinallisesta nakokulmasta yhteison kulttuuri vélittyy tarinoina ja tarina-
malleina (Maclntyre 2004/1981; Héanninen 1999, 2004; Harré ja Moghaddam
2003). Harrén ja Moghaddamin (2003, 6) mukaan tarinamallillal’ tarkoitetaan
kulttuurissa vakiintuneita malleja erilaisten tarinoiden juonen kulusta. Tarina-
mallia voidaan ajatella yhteison konventioiden tiivistdjind: miten millaisessakin
roolissa tai tilanteessa tulee toimia, milloin asiat menevat oikein tai mité ei saa
tehda. Nain ollen tarinamallit kiteyttavat ja valittavat yhteison arvoja ja normeja.
Tarinamallit voivat saada sanallisen muodon — etenkin sadut (Maclntyre
2004/1981, 254) ja sananlaskut (Lauhakangas 2004; Grahnbohm-Herranen
2008) kiteyttavat tarinamalleja — mutta ne valittyvat myos sanattomasti. Tarina-
mallit vaikuttavat kaiken toimintamme ja ajattelumme taustalla. Toiminnas-
samme otamme tarinamalleihin kantaa joko toimimalla niiden mukaisesti ja
siten niitd vahvistaen tai tekemaélla toisin eli tarinamallia kyseenalaistaen. Tari-
nallisen lahestymistavan ndkokulmasta kerromme siis sekd sanallisesti ettd
muulla toiminnalla (Hanninen 1999; Halverson & al. 2011).

Yksilon ja yhteison suhde nahd&an tarinallisessa lahestymistavassa vahvasti
vuorovaikutteisena. Samalla kun toimimalla muokkaamme yhteisddmme ja sen
tarinallista ymparistéd, yhteison tarinat muokkaavat meitd. Bruner (2004, 694)
jatkaa aiemmin esittdméénsa ajatusta tulemisesta kertomustemme Kaltaisiksi
todeten kulttuurimme muovaavan meité niin, ettd tulemme myds muunnelmiksi
kulttuurimme kanonisoituneista tarinallisista malleista. Clandinin (2009, 204)
puolestaan kirjoittaa herkistyneensa tarkkailemaan, kuinka yhteison kielen kéyt-
t0 muovaa sosiaalisia, kulttuurisia ja institutionaalisia narratiiveja ja kuinka né-
mé& narratiivit puolestaan muovaavat yhteison jasenia henkildind. Kun koulun

tehtdvana on tukea lapsen ja nuoren kaikinpuolista kasvua, kasitys narratiivisesta

17 Tarinamallista kaytetddn myos termid mallitarina, esim. Ylijoki 1998. Naiden termien
valilla valitsemisesta ks. myds Saarilammi 2007.
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ajattelusta, tietdmisestd ja identiteetin rakentamisesta pakottaa kysymaan, millai-
sen tarinallisen ympariston koulu tarjoaa. Millaisia tarinoita ja tarinan kertomi-
sen mahdollisuuksia tarjotaan sen pohjaksi, ettd oppilas voi muodostaa kasitysta
itsestddn ja muovata omaa identiteettiddn? Tarjoaako koulu tilaa yhteisille ker-
tomuksille ja sité kautta kouluyhteisén muodostumiselle ja yhteisoon liittymisel-
le (ks. Ropo 2009, 9-10)?

3.3 Tarinallisuus tutkimusotteena

Tarinallisen lahestymistavan yleistyminen kasvatuksen tutkimuksessa nékyy
my6s musiikkikasvatuksen alalla (Barrett & Stauffer 2009, 1). Musiikkikasva-
tuksen tutkijat Margaret Barrett ja Sandra Stauffer (emt.) pitavéat tarkednd, etta
narratiivinen tutkimus ei ja& vain tarinoiden kertomisen tasolle tai kuvittamaan
muunlaisilla tutkimusotteilla saatuja tutkimustuloksia. Narratiivisella tutkimuk-
sella tulisi pyrki& tuomaan muiden tutkimussuuntausten rinnalle sitd, mita juuri
narratiivisen tietdmisen, ajattelun ja ymmartdmisen avulla voidaan tavoittaa.
Parhaimmillaan tarinallisella tutkimuksella voidaan avata uusia nékdkulmia ja
kasitteellistad uudella tavalla sitd, miten ymmarramme musiikin harrastamisen,
musiikkikasvatuksen ja musiikkikasvatuksen tutkimuksen (Barrett & Stauffer
2009, 1-3). Narratiivinen nakokulma on antoisa erityisesti silloin, kun musiikki-
kasvatusta ei tarkastella vain yksittéisind oppimistilanteina tai oppimisen tulok-
sina vaan yksil6iden ja yhteisdjen elaméassa merkityksellisena toimintana.
Laadullisen tutkimuksen osa-alueena tarinallinen tutkimus tarjoaa vaihtoeh-
don erityisesti ldhestymistavoille, jossa tutkimusaineistoa hankitaan erilaisten
mitattavien maéreiden avulla (Clandinin ja Connelly 2000, xxiv—xxv). Opettajan
ammatillista ajattelua tutkivat Clandinin ja Connelly (2000, 2) rakentavat narra-
tiivista lahestymistapaansa Deweyn kokemuksen kasitteen ja siihen liittyvien
kontekstuaalisuuden, vuorovaikutuksen ja jatkuvuuden periaatteiden pohjalta.
He hahmottavat narratiivisen lahestymistavan avaruutena, jolla on kolme ulottu-

vuutta: aika, vuorovaikutus ja paikka. Ajallisella ulottuvuudella tarkastelu laaje-
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nee “taaksepdin ja eteenpdin” kattamaan menneisyyden, nykyisyyden ja tulevai-
suuden. Vuorovaikutuksen ulottuvuudella kurotetaan “sisdénpdin ja ulospdin”,
niin henkilokohtaisiin kuin sosiaalisiin merkityksiin. Paikan ulottuvuus taas tuo
mukanaan fyysisen paikan ja sosiaalisen kontekstin luomat mahdollisuudet ja
rajoitukset (emt., 49-51). Ndin méaariteltyna narratiivisen lahestymistavan yleis-
tyminen kasvatuksen tutkimuksessa 16yta4 selkedn perustelun. Kun koulukasva-
tuksen tehtdvénd on erityisessa oppivelvollisuuden kontekstissa ensinnakin tu-
kea oppilaan kasvua sekd yksiloné ettd yhteisonsé jasenend ja toiseksi auttaa
hanté seké liittymaén yhteisonsa kulttuuriin ettd kehittdméan sitd osaltaan edel-
leen (POPS 2004, 14; Kiveld 2004, 29; Dewey MW9, 85), voi narratiivisen la-
hestymistavan erityislaatu parhaimmillaan tavoittaa kasvatuksellisen toiminnan
erityislaadun hedelmaéllisella tavalla.

Erityisen tdrkednd narratiivisen tutkimuksen mahdollisuutena Barrett ja
Stauffer (2009, 2-3) pitdvat kulttuurissa itsestdanselvyyksiksi muodostuneiden
kasitysten tai yhden totuuden tavoittelun kyseenalaistamista. Kun positivistiseen
paradigmaan nojautuva tutkimus pyrkii selvittdamaan, kuinka asiat ovat, laadulli-
sen tutkimuksen alueella erityisesti narratiivinen tutkimus voi auttaa ymmarta-
maan, kuinka asiat ndyttaytyvat erilaisina eri ihmisille. Musiikkikasvatuksen
tarinallinen tutkimus voi esimerkiksi tarjota erilaisia nakokulmia siihen, miksi,
missd, milloin ja miten ihmiset toimivat musiikin parissa, ja siten auttaa musiik-
kikasvattajia kehittdmaan uusia tapoja saattaa ihmiset kohtaamaan musiikki ja
sen myoté toisensa.

Tarinallisessa tutkimustekstissé kéaytettavat kasitteet ovat arkikielenkaytdssa-
kin tavallisia kertomisen ja tarinan késitteitd. Tdma on seka etu ettd haitta. Yh-
taélta kasitteistd mahdollistaa arkeen kiinnittyvien analogioiden rakentamisen, ja
tutkimuskieli voidaan pitad myds tutkimusyhteison ulkopuoliselle lukijalle ym-
marrettavana. Toisaalta késitteiden ymmartdmista voivat hairita niiden arkikie-
lessd saamat merkitykset (Uitto 2011, 37). Tdss& tutkimuksessa toimin samoin
kuin Clandinin ja Connelly (1994, 416) ja kdytan kasitettd kertomus (story) tar-

koittamaan alkuperéisid puhuttuja tai kirjoitettuja teksteja. Kasitettd narratiivi,
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narratiivinen tai tarinallinen kaytadn sen sijaan tutkimuksellisen nékokulman
yhteydessa (samoin kuin Uitto 2011, 37). Esimerkiksi tdméan tutkimuksen luvus-
sa 5 kuvatussa aineistossa opettajien alkuperdinen keskustelu muodostaa kerto-
muksen, mutta sen pohjalta muotoilemani juonellinen tiivistelma on narratiivi.
Englannin kielen sanat story ja narrative voidaan kaantéa joko kertomuksek-
si tai tarinaksi'®. Kun tassa tutkimuksessa kertomus tarkoittaa sanallistettua teks-
tig, tarinalla tarkoitan kertomisen tai muun toiminnan kautta muodostuvaa mer-
kitysten verkostoa. Tarina kattaa siis myos merkityksia, jotka eivat sanallistu.®
Analyysissa tarinan irrottaminen kertomuksesta on péattelyn ja tulkinnan tulos,
tarina ei tarjoa itseddn analysoitavaksi sellaisenaan, kirjoittavat Aaltonen ja
Leimumaki (2010, 123). Tarina voi muodostua suhteista ja jatkumoista. Musiik-
kitieteilija Anne Sivuoja-Gunaratnam (1997, 239) kuvaa nahdakseni téllaista
tarinaa Kirjoittaessaan Einojuhani Rautavaaran tuotannon muodostavan kokonai-
suutena erddnlaisen ’makrotekstin”, jota varittavat myos teosten valiset viittauk-
set ja joka on siten enemman kuin osiensa summa. Koulussa esimerkiksi oppi-
laan kuvataidetdiden tai oppilaasta otettujen valokuvien sarja voi muodostaa
tarinan. Samoin luokan musiikkiesitysten jatkumo tai juhlan esitysten koko-
naisuus voi kertoa tarinan, joka ei vality mistddn yksittdisesta esityksesta ja jota
kukaan ei ole edes tarkoittanut kerrottavaksi. Tdméankaltaisen erottelun kerto-
muksen (story) ja tarinan tai narratiivin (narrative) valilla tekee myds Riessman
(2008, 6) todetessaan, ettd kertomus on yksi narratiivin tyyppi, mutta on myods
muunlaisia (kuten habituaalinen ja hypoteettinen narratiivi), joilla on erilaisia

tyyleja ja rakenteita.

18 Esimerkiksi Hyvarinen (2004, 297) kaantaa termin narrative kertomukseksi ja termin
story tarinaksi. Omassa tutkimuksessani siis poikkean téstd kaantaen esim. Barrettin ja
Staufferin k&yttdman késitteen story kertomukseksi.

19 Vastaavaan ilmidon viittaa Tuovinen (2010, 123) Foucault’n kisitteelld diskursiivinen
tila: ”Diskursiivinen tila tdytyy ymmaértad siten, ettd se ei ole ainoastaan jo sanotun
summa, vaan niiden tapojen ja asennoitumisien kokonaisuus, joiden mukaan kaikki
uudet lausumat voivat sulautua jo sanottuun. ”
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Téassa luvussa esitellyissd nédkokulmissa painottuu kasitys, ettd tarinallinen
tutkimus edellyttdd myos tarinallista lahestymistapaa. Connelly ja Clandinin
(2006, 375) kirjoittavat:

Narratiivinen tutkimus — kokemuksen tarkastelu tarinana — on ensisijassa tapa
ymmartdd kokemusta. Narratiivinen tutkimus metodina edellyttdd ndkemysta
tasta ilmiosta. Narratiivisen tutkimuksen kayttd menetelméné tarkoittaa sité,

ettd omaksutaan tdma erityinen ndkokulma kokemukseen ilmioné. (K&innos
H.N.)

Barrett ja Stauffer (2009, 1-3) taas nakevat tarkeanda narratiivisen lahestymista-
van kokonaisvaltaisen hyoddyntamisen, jotta narratiivinen tutkimus lunastaisi
paikkansa omana tutkimusotteenaan muiden tutkimusotteiden rinnalla. Naista
nakokulmista esimerkiksi haastattelujen kayttd tutkimusmateriaalina ei tee tut-
kimuksesta tarinallista, jollei aineiston tulkintaan liity tarinallista lahestymista-
paa. Omaan tutkimukseeni tarinallinen lahestymistapa valikoitui sen kokonais-
valtaisuuden vuoksi. Paradoksaalisesti juuri tarinallisuus tuntui avaavan nako-
kulmia siihen, mitd musiikkiesitysta valmistettaessa tapahtuu sanojen takana.
Tutkimuksessani on kayttéa kaikille edella esitellyille tarinallisille késitteille.
Opettajien keskusteluista kerdtyn aineiston pohjalta opettajien kertomasta raken-
tuu narratiivi ja etsin sen takaa tarinaa Naapurilan koulun juhlista osana toimin-
takulttuurin rakentumista. Toisesta aineistosta, jossa havainnoidaan esityksen
valmistamista, hahmotan musiikkiesityksen valmistamisen eletystéa kertomukses-
ta sitd, kuinka toimintakulttuuriin siséltyvia arvoja kerrotaan toiminnallisesti.
N&ita aineistoja vertaamalla pohdin musiikkiesityksen valmistamista tarinallise-
na oppimisymparistona seké osana kouluyhteison toimintakulttuurin tarinallista

rakentumista.
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3.4 Musiikillisista teksteistd musiikillisen kaytannon

tarinallisuuteen

Perinteisesti musiikin alan tutkimuksessa on kéytetty kertomisen kasitetta erityi-
sesti kahdessa erilaisessa yhteydessa. Ensimmainen ndista on elaméakertatutki-
mus. Suurten saveltdjien ja muusikoiden elamaékertoja on kirjoitettu ja tutkittu jo
kauan ensisijaisesti historiallisina dokumentteina (kuten Mainwearingin Me-
moirs of the Life of the late George Frederic Handel vuodelta 1760) ja musiik-
kikasvatuksellisina oppikirjoina (esim. Neuhausin Pianon soiton taide, 1986).
Toiseksi on pohdittu musiikkiteosten kertomuksellisuutta, toisin sanoen musiik-
Kiteosta on tarkasteltu eradnlaisena tekstind. Barokin aikaan oli kdytdssa af-
fektioppi ja kuvio-oppi, joissa tiettyjen rytmi- tai melodiakuvioiden ajateltiin
vastaavan tiettyja tunteita. Ihanteena oli, ettd kuulija voisi hahmottaa musiikki-
teokseen sisdltyvan tarinan saveltajan tarkoittamalla tavalla pelkéastdén musiikil-
listen vihjeiden avulla. Esimerkiksi alaspdinen melodiakulku kuvasi surua ja
neljdsosanuotti, jota seuraa kahdeksasosanuottien kuvio, puolestaan iloa (Be-
nestad 1978, 116-117). Sittemmin narratiivisuutta on haettu enemmankin teos-
ten rakenteista (esim. Tarasti 1988; Sivuoja-Gunaratnam 1997; McClary, 1994).
Ajatus musiikkiteoksesta narratiivina, jonka tutkimiseen voidaan soveltaa kirjal-
lisuuden tutkimuksesta lainattuja késitteitd, on kuitenkin ollut kiistanalainen.
Yksi musiikkifilosofian peruskysymyksista onkin, miten musiikilliset merkityk-
set valittyvat ja voiko musiikkiteos itsessadn kertoa minkadnlaista tarinaa. Mm.
Hanslick (1986/1854), Langer (1963) ja Kivy (2007, 2009) ovat pohtineet, onko
musiikki kieli vai muunlainen symbolijérjestelma, ja Kivy (2009) on paatynyt
ehdottamaan, ettei ns. absoluuttisen musiikin merkitysté tulisi lainkaan pohtia
narratiivisen sisallén kautta.

Kerronnalliseksi k&énteeksi kutsuttu narratiivisen tutkimuksen uusi aalto ja
sen taustalla oleva laajempi paradigmamuutos on monipuolistanut narratiivista
musiikin ja musiikkikasvatuksen tutkimusta kahdelta taholta. Ensinnékin sosiaa-

listen ja kulttuuristen tutkimusnakdkulmien yleistymisen my6td musiikin késite
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on laajentunut musiikkiteoksista musisointiin ja sen merkitykseen ihmisten ela-
méssd. Esimerkiksi musiikkitieteilijd Nicholas Cook (2003, 212-213) kuvaa,
kuinka musiikkiesityksid koskeva ajattelu on laajentunut musiikkiteoksen kuu-
luville saattamisesta esittdmiseen sosiaalisena vuorovaikutuksena ja identiteetin
rakentamisen tapana. Cookin mukaan kasitys musiikin ja esittdmisen suhteesta
on kulttuuristen nakdkulmien my6td muuttunut musiikin esittdmisesta (perfor-
mance of music) musiikkiin esittdmisena ja esiintymisend eli keskeisesti vuoro-
vaikutteisena toimintana (music as performance) ja edelleen viime vuosikym-
menind musiikkiin sosiaalisten merkitysten rakentajana ja valittajana (perfor-
ming social meaning through music). Smallin voidaan nahdd tuoneen tahan
kehityslinjaan vield uuden ulottuvuuden ehdottaessaan musisoinnin olevan tapa
tutkia ja ymmartad yksilon ja yhteison elamassa vaikuttavia suhteita (Small
1987,1998, 1999).

Vastaavasti narratiivisen tutkimuksen alalla on edetty kirjallisuuden tutki-
mukselle ominaisesta narratologiasta eli kertomuksen rakenteiden tutkimuksesta
kohti tarinallisuuden (kertomuksellisuuden) tutkimusta. Narratiivisuuden késite
ja narratiivinen tutkimus on laajentunut kertomuksista kertomiseen toimintana ja
sen merkitykseen yksildiden ja yhteistjen elaméssa (Barrett & Stauffer 2009, 7;
Uitto 2011, 39-40). Pohdintaa on jatkettu edelleen kéytantdjen tarinallisuuteen,
jopa sanallistumatta valittyviin tarinoihin, tarinamalleihin ja metanarratiiveihin
(Bowman 2006; Halverson, Goodall & Corman, 2011). Kirjallisuustieteilija
James Phelan (1996, 8) kirjoittaa, ettd narratiivi on tarinan lisdksi myds toimin-
taa: tarinan kertomista jonkun toimesta jollekulle jossakin tilanteessa ja jossakin
tarkoituksessa. Sosiologi Matti Hyvarinen (2004, 306) puolestaan pitdd yhtena
kerronnallisen tutkimuksen tarkeimmista tuloksista, ettd kerrotuilla tarinoilla on
seurauksia.

Kasvatusalan tarinallisessa tutkimuksessa on luotu mm. sellaisia ké&sitteit&
kuin tarinallinen tietdminen (Bruner 1995), tarinallinen ympérist6 (Cross 2006),
tarinallinen oppiminen (Goodson & al. 2010), narratiivinen opetus (verkkosivus-

to Narratiivinen opetus) ja narratiivinen opetussuunnitelma (Conle, 2003). Tau-
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lukossa 1 esitdn nama kehityslinjat pelkistettyiné valottaakseni niiden samankal-

taisuutta ja vuorovaikutteisuutta.

Musiikin esittamisen tutkimus Narratiivinen tutkimus

Musiikkiesitys musiikin esittdmisend Narratiivi tekstiné

(performance of music)

e musiikki teoksina ja teksteina o tekstien tutkimus

Musiikki esittdmisena Narratiivi kertomuksena

(music as performance)

e musiikki sosiaalisena toimintana, e  kertomus yksilon ndkemysten ja
kaytantona, sosiaalisten suhteiden kokemusten ilmentéjana
mahdollistajana e narratiivien sosiaalinen rakentuminen

Musiikki ja musisointi merkitysten Narratiivi merkitysten rakentajana ja

valittajana valittajana

(performing social meaning through

music) o kertomisen merkitys yksilén

e musiikki sosiaalisten merkitysten identiteetin seka yhteisojen ja
ilmentéjané ja rakentajana kulttuurien rakentumisessa

Musiikki yhteison ymmartamisen Tarinallisuus yksilon kasvun ja yhteison

resurssina kulttuurin ymmértamisen resurssina

o tarinallinen tietdminen

e musiikki sosiaalisten suhteiden o tarinalliset ympéristot
tutkimisen ja ymmartamisen tilana e tarinallinen oppiminen, opettaminen,

opetussuunnitelma

Taulukko 1 Sosiaalisten ja kulttuuristen ndkékulmien kehittyminen musiikin esittdmisen

tutkimuksessa ja narratiivisessa tutkimuksessa

Andrews, Squire ja Tamboukou (2008) hahmottavat narratiivisen tutkimuksen
eri suuntauksia mm. sen perusteella, ollaanko niissé kiinnostuneita (1) yksilon
nakemyksista ja kokemuksista, (2) narratiivien sosiaalisesta rakentumisesta ja
tehtavista yhteisdssa vai (3) teoreettisesta nakdkulmasta siihen, mista tarinalli-

suus muodostuu. Humanistinen perinne korostaa yksiléndkokulmaa ja suosii
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esimerkiksi elamakertoja yksilon ndkemysten ja kokemusten julkituojina. Toi-
nen, mm. strukturalistiseen, psykoanalyyttiseen ja postmoderniin lahestymista-
paan pohjautuva perinne korostaa nékemystd narratiivien vuorovaikutteisesta
rakentumisesta ja tulkinnasta; samalla kun kertoja muotoilee tarinaa, tarina
muokkaa Kkertojaa. Tassa perinteessd kiinnitetddn huomiota erityisesti vastak-
kainasetteluihin sek& kerrontaan vaikuttaviin valtasuhteisiin. Nykytutkimuksessa
nama perinteet usein yhdistyvét. Voidaan tutkia esimerkiksi yksilon kertomusta
valtarakenteiden vastustamisen muotona. Voidaan myds yhdistdd nakemys ker-
tojan yksilollisyydesta ja kertomuksen vuorovaikutteisesta moniulotteisuudesta
(kuten tassa tutkimuksessa sovelletussa tarinallisen kiertokulun mallissa) tarkas-
telemalla kertomusta yht&alta sosiaalisesti rakennettuna ja rakentavana seka
toisaalta tulkittuna ja uudelleen tulkittavissa olevana (Andrews & al. 2008, 4).
Kolmas keskeinen ndkokulma on narratiivisuuskasitys eli késitys siitd, mista
tarinallisuus muodostuu. Tamén jaottelun pohjalta esittelen aiemmin musiikin
alalla tehtyd narratiivista tutkimusta ja kartoitan oman tutkimukseni paikkaa
t&ssé kentdssa.

Yksilollista ndkokulmaa heijastaen kerronnallista kdannettd on kutsuttu myoés
elamakerralliseksi kéaédnteeksi (Syrjala 2001, 203). Elamakertatutkimusta on
tehty musiikin alalla aiemminkin, mutta niin sanotun narratiivisen k&&nteen
myo6td on kiinnostuttu myos pienistd “tavallisen ihmisen” kertomuksista, esi-
merkiksi rivimuusikon, musiikin opiskelijan tai musiikin opettajan kokemuksis-
ta. Suomessa on musiikkikasvatuksen alallakin tehty jo useita eldmékerrallista
lahestymistapaa soveltavia véitoskirjoja. Barrettin ja Staufferin (2009, 2—-3) mai-
nitseman ihanteen mukaisesti monet ndistd kyseenalaistavat kulttuurisia itses-
tdénselvyyksia tai mallitarinoita taiteilijan elamastda hohdokkaana menestystari-
nana tai siitd, ettd musiikki on ldhtokohtaisesti hyvaksi ihmiselle. Esimerkiksi
pianisti ja kasvatustieteilijd Airi Hirvonen (2003) on tutkinut omaa elamaa ku-
vaavien kertomusten avulla, miten solistisen osaston soitonopiskelijat rakentavat
identiteettiddn ja millaisia merkityksid he antavat opettajille, opiskelulle ja kil-

pailuille opintojensa edistymisessa. Opiskelijoilla on t&htdimessa pianistin ura,
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mutta he pohtivat suhtautumistaan myds siihen, ettd tyoskentelevét tulevaisuu-
dessa ehkad pédosin soitonopettajina. Pianisti ja tutkija Kaija Huhtasen (2004)
tutkimuksessa kuvataan pianistiksi koulutettujen naisten kokemuksia soitonopet-
tajaksi tulemisestaan sekd kertomista tdman kokemuksen merkityksellistgjang,
kun taas musiikkikasvatuksen tutkija Ulla-Britta Broman-Kanasen (2005) tutki-
muksessa musiikinopettajien ristiriitaisia kokemuksia musiikkioppilaitoskulttuu-
rin murroksessa. Musiikkikasvattaja Eija Kauppinen (2010) on tutkinut musiikin
ja matematiikan opettajien eldmantarinoita tunteiden n&kokulmasta. Yhteista
eldméntarinoiden kdannekohtien ja muutosten hetkissd on niiden emotionaali-
suus. Musiikkikasvattaja Laura Huhtinen-Hildén (2012) selvittdd puolestaan
musiikkipedagogeiksi opiskelevien asiantuntijuuden rakentumista ja opettajan
ammatti-identiteetin kehittymistd muusikkoidentiteetin rinnalle. Taman tutki-
muksen mukaan reflektoivaan kertomiseen kannustaminen osana opintoja tukee
musiikkikasvattajan identiteetin rakentumista jo opintojen aikana.

Ulkomaisissa musiikkikasvatuksen alan tutkimuksissa ruotsalainen Eva
Georgii-Hemming (2005) on tarkastellut musiikin opettajien elamantarinoiden
kautta opettajien omien musiikillisten kokemusten suhdetta heiddn opettajuu-
teensa sekd musiikin opettajan tyén suhdetta laajempaan yhteiskunnalliseen
kasvatusdiskurssiin. Australialainen Margaret Barrett (2011a) puolestaan on
tutkinut musisoinnin merkitysta identiteetin rakentamisessa varhaislapsuudessa
ja toteaa, ettd musisointi tarjoaa musiikillisen vuorovaikutuksen kokemuksia ja
narratiivisia rakenteita, joita jo pienet lapset osaavat kéyttaé sosiaalisen olemisen
puitteina.

Kun eldméntarinat avaavat musiikin ja siihen liittyvan kertomisen merkityk-
sid ihmisen eldmaéssé yksilon nakdkulmasta, Andrewsin ja kumppaneiden (2008,
5) luokittelema toinen narratiivisen tutkimuksen nédkokulma sen sijaan tarkaste-
lee narratiiveja sosiaalisina, yhteisossa rakentuneina ja yhteisod rakentavina.
Esimerkiksi kaytantdyhteisoja tutkinut Etienne Wenger tydryhmineen (2011) on
esittdnyt mallin siitd, kuinka tyoyhteisO kertoo arvoja osaksi kaytant6jaan. Mu-

siikkikasvatuksen alalla téllainen ndkékulma on muun muassa Eeva Kaisa Hy-
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rylla (2007), joka kuvaa tutkimuksessaan, kuinka pianonsoiton opettaja kertoo
opetustarinoiden avulla opiskelijaa osaksi muusikkoyhteisé4 ja soittajasukupol-
vien ketjua. Minna Muukkonen (2010) on tutkinut, kuinka musiikin aineenopet-
tajat artikuloivat tyonsa kaytantoja ja siten rakentavat ammattikunnan identiteet-
ti&, oppiaineen oikeutusta ja musiikin opetussuunnitelmaa. Musiikin tutkija Mar-
ja-Liisa Saarilammi (2007) puolestaan tarkastelee musiikkilehden taiteilijahaas-
tatteluja sosiaalisina tekoina, jotka rakentavat, uusintavat ja uudistavat kulttuuri-
sia tarinamalleja ja vaikuttavat siten kasityksiin muusikkoudesta. Nama tutki-
mukset kohdistuvat musiikin ja musiikkikasvatuksen k&ytadnndissa rakentuvaan
sosiaaliseen tarinavarantoon, miké on tarked nakokulma myods omassa tutkimuk-
sessani.

Andrewsin, Squiren ja Tamboukoun (2008, 10) mainitsema kolmas nako-
kulma liittyy siihen, miten narratiiveissa ymmarretadn, mikda on narratiivin
“kieli ”. Tasta nakokulmasta voi tutkia esimerkiksi, mitd ovat narratiivin sanat-
tomat elementit ja mistd ndma sanattomat narratiivit kertovat. Westerlund ja
Juntunen (2010, 2011) tuutkivat musiikkikasvatuksen pedagogiikkametodeja,
esimerkiksi Suzuki-, Kodaly- ja Dalcroze-metodia, eraanlaisina metanarratiivei-
na, jotka vélittavat tarinamalleja ihanteellisena pidetystd kasvun suunnasta ja
siihen johtavista kaytanngista. Wertsch (2002) tarkastelee Vygotskyn kulttuuri-
historiallista ndkokulmaa soveltaen kertomusta kulttuurisena valineend, joka
mahdollistaa kertomisen vélittyneend toimintana. Samalla tavoin myos musiikin
alalla on yleistynyt ajatus siitd, ettd musiikkiteos ei olekaan musiikin ydin vaan
valine, joka mahdollistaa musiikissa olennaisimman: musiikillisen toiminnan
(mm. Elliott 1995; Small 1998; Laes 2014). Mukaellen Phelanin (1996, 8)
aiemmin mainittua ndkemysta narratiivin olemuksesta voidaan ajatella, ettd mu-
siikkiesitys ei ole vain musiikkikappale vaan toimintaa: joku musisoi jotakin
jollekulle jossakin tilanteessa ja jossakin tarkoituksessa. Oma tutkimukseni ké-
sittelee tallaisen musiikillisen toiminnan tarinallisuutta; tarkastelen musisointia

ja musiikkiesityksen valmistamisen kéytantod yksilod ja yhteisdd rakentavana
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kertomisena. Téallainen ndkokulma on toistaiseksi musiikkikasvatuksessa harvi-
nainen.

Narratiivisen ldhestymistavan kehittdmisella on emansipatorinen lahtokohta.
Arvostamalla pieni&, paikallisia ja henkilokohtaisia tarinoita tavoitteena on ollut
esittdd vastatarina hegemonisille valta-rakenteille, nostaa esiin valtavirrasta
poikkeavia ndkokulmia ja antaa &ani niille, joilta se on puuttunut (Bowman
2006, 11-12, 14; Gubrium & Holstein 2008, 244). Wayne Bowman (2006, 12)
kuitenkin toteaa, etteivadt narratiivit sindnsd ole emansipatorisia. Pdinvastoin,
kertomukset usein vahvistavat ja vakiinnuttavat olemassa olevia valta-asetelmia
ja diskursseja. Han nédkee narratiivisen tutkimuksen mahdollisuutena mutta ei
takeena vakiintuneiden kaytantdjen kyseenalaistamiseen. Myds Czarniawska
(1998) toteaa, ettd erilaiset instituutiot ohjaavat jasentensa muistamisen ja ker-
tomisen tapoja vastaamaan niiden edustamia arvoja. Hyvarinen (2004, 304)
varoittaa:

Kertomus voi siis olla este kokemuksen tielld, ja se voi olla osa teknologisen
maailman jérjestystd. [- —] [V]oi kysya, sisaltyyko kerronnallisen tutkimuk-
sen ohjelmaan ajatus elamasta yhtendisyytta tavoittelevana projektina, tele-
ologisena keinojen ja paamadrien kilvoituksena?
Onkin tarkedd kehittda kriittisia tarinallisia ndkokulmia ja kysya, millaisia tari-
noita kerromme, kenen tarinoita kuunnellaan, mitd tarinat meista kertovat ja
millaisia arvoja ne tuovat yhteiston, toteaa Bowman (2006, 12).

Tésséd tutkimuksessa en tarkastele musiikillista teosta narratiivina vaan mu-
siikkiesitykseen liittyvdn toiminnan narratiivisuutta ja musiikkiesityksen valmis-
tamisen muodostamaa oppimisympéristda tarinallisena ymparistond. Koulun
toimintakulttuuri rakentuu ndkemykseni mukaan toiminnan ja siitd puhumisen
vuorovaikutuksessa. Ricoeurin (1991) tavoin ajattelen, ettd toiminnasta kertova
tarina tulee malliksi kertomusta seuraavalle toiminnalle. Tarinallinen ndkékulma
auttaa ndkemé&an toiminnan lisdksi sen taustalla vaikuttavia arvoja ja oletuksia.
Pidan kuitenkin tarkednd nakdkulmana sitd, etta tarinat eivat vain totea ja vah-

vista olemassa olevaa tilaa, vaan kertomalla voidaan kulttuuria myds muuttaa.
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Tarinan reflektoinnin kautta sitd voidaan alkaa kertoa toisin. Siten tarinallinen
lahestymistapa voi tukea my0s aktiivista, muutoshakuista toimintaa Deweyn

laboratoriokoulun ihanteen mukaisesti.

3.5 Tarinallisen viitekehyksen rakentaminen koulun

musiikkiesityksen tutkimiseen

Rakennan tdmén tutkimuksen tarinallista l&hestymistapaa koulun musiikkiesi-
tysten valmistamiseen Vilma Hénnisen (1999, 2004) tarinallisen kiertokulun
mallin sekd Rom Harrén ja kumppaneiden (Harré & Langenhove 1999; Harré &

Moghaddam 2003) positiontiteorian avulla.

3.5.1 Tarinallisen kiertokulun malli

Hé&nninen (1999, 2004) kuvaa tarinallisen kiertokulun mallillaan (kuvio 4, s. 75)
narratiivisuuden erilaisia ilmenemismuotoja ihmiseldmdssa. Naind muotoina hén
erottaa toisistaan sisdisen, kerrotun ja eletyn tarinan, jotka ovat vuorovaikutuk-
sessa keskenadn. Hanninen kirjoittaa pyrkivansé tarjoamaan mallillaan heuristi-
sen valineen, jonka avulla erityyppisid narratiivisia tutkimuksia voidaan luoki-
tella ja suhteuttaa toisiinsa. Mallin tavoitteena on myods auttaa hahmottamaan
narratiiviselle tutkimukselle ominaisia teoreettisia ja metodologisia kysymyksia
ja vastakkainasetteluja (Hanninen 2004, 70). Tarinallisen kiertokulun malli tuo
samaan kuvioon narratiivisen tutkimuksen keskeiset kasitteet ja ehdotuksen
niiden suhteista ja tarjoaa siten vélineen tarkastella sek& musiikkiesitystd osana
koulun tarinallista ymparistdd ettd oman tutkimukseni sijoittumista narratiivisen
tutkimuksen kentalle.

Sisdinen tarina on Hannisen ndkemyksen mukaan ihmisen identiteetin ydin,
tarina, jonka ihminen kertoo itselleen. Sisdinen tarina rakentuu ihmisen jésenté-
essa kokemuksiaan tarinalliseen muotoon, eika se valttamatta sanallistu kenelle

kaan, ei edes itselle. Hiljaisenakin se sisaltdd kuitenkin kasityksen omasta toimi-
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Kerrottu tarina

> Eletty tarina

[
e [T &™
E\
\ J / i
N '
Sisdinen tarina
S 4 UL
Sosiaalinen

Elimantilanne

tarinavaranto

Kuvio 4 Tarinallisen kiertokulun malli (H&nninen 1999). Téassa Hannisen vuonna 2010

muokkaama versio.

misen ja maailman ymmartdmisen tavasta sekd omasta itsestd suhteessa niin
materiaaliseen kuin sosiaaliseen ympdristdon. Sisdinen tarina ei ole kerralla
kerrottu, sitd kerrotaan jatkuvasti uudelleen yhtaalta vahvistaen aiemmin kerrot-
tua ja toisaalta tuoden siihen uusia juonteita eldméntilanteiden muuttuessa (Han-
ninen 1999, 49).

Hé&nnisen (2004, 75) mukaan sisdisen tarinan keskeinen tehtéva on luoda jér-
jestystd kokemuksen ja toiminnan pohjalta. Kaikki henkinen prosessointi ei
Hénnisen mukaan ole kuitenkaan narratiivista luonteeltaan (vaikka tallakin na-
kemyksell&d on kannattajansa). Hannisen lahtooletus on (Carria 1986 mukael-
len), ettd ihmisen kokemus on jo perusluonteeltaan, “passiivisenakin”, narratii-
vin kaltainen. Erityisesti titd on “aktiivinen kokemus”, jossa kokemusta késitel-
184n tietoisesti menneisiin kokemuksiin verraten ja tulevia kokemuksia ennakoi-
den.

Taman tutkimuksen viitekehyksesséa tarinallista kiertokulkua kuvaavan mal-
lin keskelle asettuu oppilaan sisdinen tarina (kuvio 5, s. 76), jonka rakentumista
koulussa pyritéddn tukemaan myds musiikkiesityksen valmistamisen kautta. Tul-

kitsen sisdisen tarinan olevan prosessi, jossa minuutta rakennetaan. Se ei ole
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ristiriidaton kokonaisuus vaan jatkuva reflektiivinen prosessi, jossa ristiriitai-
suuksia selitetddn. Siséisen tarinan kasite heijastaa seka Deweyn jatkuvuuden
periaatetta ettd Clandininin ja Connellyn (2000, 49-51) ajatusta tarinallisuuden
avaruudesta, jolla on historiallinen, sosiaalinen ja kontekstuaalinen ulottuvuus.
Identiteetti nayttaytyy erilaisena erilaisissa sosiaalisissa ja fyysisissa konteks-

teissa.

Oppilaan kertoma tarina Musiikkiesityksen

itsestidn musiikki- valmistaminen
esitysprosessin aikana | elettynd tarinana
AN M 2™
[ 1
|
Oppilaan
sisdinen tarina
- arr RV
Koulun ja ympdristdn e Koulun toiminta-
sosiaalinen kulttuuri oppilaan
tarinavaranto elamantilanteena

Kuvio 5 Tarinallisen kiertokulun malli (H&nninen 1999) tdhan tutkimukseen sovellettuna

Tarinallisen kiertokulun mallin dynamiikan l&htékohtana on eldméntilanne,
joka tarkoittaa niiden seikkojen kokonaisuutta, joihin ihminen on suhteessa
(H&nninen 1999, 20-21; 2004, 74). Elamantilanne viittaa ihmisen eldmisen eh-
toihin, niihin mahdollisuuksiin, resursseihin ja rajoituksiin, jotka ihmisen sen
hetkisessa tilanteessa vaikuttavat. Tallaisia ovat esimerkiksi tyd, perhe ja terveys
seka sosiaaliset normit. Osaan ndista voi itse vaikuttaa, toisiin ei. Tassa tutki-
muksessa tarkastellaan koulun toimintakulttuuria osana oppilaan eldaméntilannet-

ta.
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Kerrottu tarina kerrotaan jollekulle, jonkinlaisena ja jossakin tarkoitukses-
sa. Kerrottu tarina voi olla sanallinen tai sanaton. Vaikka kerrottu ja sisdinen
tarina ovat laheisessé suhteessa, ne eivét kuitenkaan vastaa toisiaan yksi yhteen,
silla yksilon siséisen ja julkisen maailman valilla on kynnys (Hanninen 2004,
77). Kerrotulla tarinalla on monia tehtavia. Sill& voidaan kuvata maailmaa ja se
voi olla itsereflektion valine, mutta silld on myo6s sosiaalisia funktioita. Tarinan
kertomisella voidaan pyrkia antamaan tietynlainen mielikuva itsesté, kertomalla
voidaan myds jakaa kokemuksia ja luoda laheisyyden ja yhteenkuuluvuuden
tunnetta (Hanninen 1999, 56). Tarinan kertomisen tapaan vaikuttavat oletukset
kertomistilanteessa 1&sné& olevien odotuksista. Hannisen mukaan sosiaalisissa
tarinankerrontatilanteissa pyritdan kertomaan tarinoita, jotka ovat dramaattisia ja
koherentteja ja joiden kautta kertoja nayttaytyy myoénteisessa valossa (Hanninen
2004, 78).

Taman tutkimuksen kontekstissa kerrottuja tarinoita ovat ne teot, joiden kaut-
ta oppilas pyrkii (tai joutuu) nayttdytymaan tietynlaisena musiikkiesityksen
valmistamisen yhteydessd. Opettajien keskindisessa keskustelussaan kertomat
tarinat sen sijaan sijoittuvat tdssa Hannisen kuvion sovelluksessa osaksi koulun
toimintakulttuuria ja tarinavarantoa. Keskustelut ja niissa jaetut tarinat ovat ai-
kuisten keskinéinen ty6tapa, jossa koulun esitysten valmistamisen kulttuuria
reflektoidaan ja kehitetdan, ja niissd rakentuva kollektiivinen ymmarrys liittyy
osaksi koulun sosiaalista tarinavarantoa.

Elettya tarinaa H&nninen kuvaa myos eldmén draamaksi. Eletty tarina syn-
tyy vuorovaikutuksessa sosiaalisen ja materiaalisen ympariston kanssa. Kerrottu
tarina tuodaan kertomalla osaksi yhteison vuorovaikutusta eli elettyd tarinaa.
Eletty tarina vastaa kerrottuun tarinaan ja antaa aineksia sisaiselle tarinalle ja
kulttuurisen tarinavarannon rakentamiselle. Taman tutkimuksen ontologisessa
kehyksessé eletty tarina ei vield ole jasentynyt tarina vaan sitd vuorovaikutusta,
jossa neuvotellaan kertomisten ja kommenttien painoarvosta ja jonka pohjalta
henkil6kohtaisia ja kulttuurisia merkityksid rakennetaan. Hanninen (2004, 72)

kuvaa elettyéd tarinaa “aktuaaliseksi eldmiksi”, kun taas sisdinen tarina viittaa
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”kokemuksen tarinalliseen jasentymiseen” (emt., 70). Tassad tutkimuksessa elet-
tya tarinaa on se, miten musiikkiesityksen valmistaminen toteutuu kdytannossé,
kaikki musiikkiesityksen yhteydessa tapahtuva vuorovaikutus seké sen herétta-
mat ajatukset ja tunteet.

Yhteison sosiaalinen tarinavaranto on kuin tarinoiden arkku, josta laina-
taan tarinoita omaan kayttéon. Hanninen jakaakin tarinavarannon kahteen kate-
goriaan: sosiaaliseen ja henkilékohtaiseen tarinavarantoon. Yksilon henkil6koh-
taiset kerrotut, eletyt ja siséiset tarinat eivat synny kerralla. Niiden pohjana ovat
aiemmin kerrotut, kuullut ja koetut tarinat, jotka muodostavat niin sanotun sosi-
aalisen tarinavarannon. Omalla toiminnalla tarinat "kerrotaan" uudelleen joko
samanlaisina niita vahvistaen, tai erilaisina horjuttaen niiden luomia kayttayty-
mismalleja. Nama uudelleen kerrotut tarinat sitten palautuvat tarinoiden arkkuun
muiden yhteison jasenten lainattaviksi.?

Sosiaalinen tarinavaranto on kaikkien niiden kulttuuristen tarinoiden koko-
naisuus, joita ihminen elinympdristossaan kohtaa. Tahan kuuluvat niin Kirjoite-
tut ja kerrotut tarinat kuin myos esimerkiksi mainosten tai tosielaméan tapahtu-
mien muodostamat tarinalliset mielikuvat. Musiikkiesityksia ajatellen tanne
siirtyvat sekd musiikkiteosten tarinat ettd musiikin esittdmistilanteiden tarinat.
Jotkin tarinat ovat kulttuurisesti toisia vahvempia (hegemonisia tai valtatarinoi-
ta), joita haastamaan saatetaan kertoa vastatarinoita. Henkilokohtainen tarinava-
ranto puolestaan sisaltdé ne tarinat, jotka henkild varastoi muistiinsa. Osa ndisté
on muiden kertomia, osa itse muiden kertomien tarinoiden pohjalta tai muistois-
ta ja eldménkokemuksista muodostettuja (Hanninen 1999, 21; 2004, 73-74).

Hénnisen tarinallisen kiertokulun mallin keskipisteena ja tarkastelun nakoé-
kulmana on yksilon sisdisen tarinan rakentuminen. Sisdisen tarinan katsotaan
kuitenkin rakentuvan vuorovaikutuksessa toisten ihmisten ja kulttuurin tarjo-
amien merkitysten kanssa (Hanninen 1999, 22). Hannisen tutkimus kuuluu sosi-

aalipsykologian alaan, ja hdnen mukaansa yksi sosiaalipsykologian keskeisista

20 Tallainen ajatus tarinoiden arkusta on myds Maclntyrella (2004/1981).
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kysymyksista on, miten yksilé voi olla sekd kulttuurin tuottama ettd tuottaja.
Hén siteeraa Brunerin (1991) kuuluisaa ajatusta siit4, ettd taide jaljittelee elamaa
ja elama jéljittelee taidetta todeten, ettd sosiaalipsykologian alalla "tehtdvimme
on tarkastella, miten tdmd jaljittely toteutuu” (H&nninen 1999, 15). Hanninen
(1999, 19) kirjoittaa tutkimuksensa sijoittuvan narratiivisen mindpsykologian
alueelle, ja siten tarinallisen kiertokulun mallissakin korostuu yksilonakokulma.

Oman tutkimukseni kohteena on musiikkiesityksen valmistamisen yhteydes-
s& tapahtuva vuorovaikutus, jossa sisdistd tarinaa rakennetaan. Tutkimukseni
kiinnittyy deweylaiseen pragmatistiseen kasvatusfilosofiaan, ja peilaten Hanni-
sen esittdmadn sosiaalipsykologian kysymykseen olen kiinnostunut erityisesti
siitd, miten kulttuuri “tuottaa” yksiloitd ja miten yksilot “tuottavat” kulttuuria,
siis vuorovaikutuksesta yksilon ja yhteison vélill ja sen yhteydesté yksilon kas-
vuun ja yhteison kulttuurin muotoutumiseen.

Ymmarrys yksilon sisdisen tarinan rakentumisesta on myos deweylaisesta
pragmatistisesta nakdkulmasta olennaisen tarked, silla koulun perustehtévéksi
nahdaan tukea oppilaan yksilollista kasvua. Tdméa voi kuitenkin tapahtua vain
pyrkimalla rakentamaan kyllin hyva kasvuymparisto, joka tukee oppilaan vuo-
rovaikutusta yhteison ja ymparistonsa kanssa (Dewey MW9, 22-23). Siksi tar-
kastelen tutkimuksessani, miten musiikkiesityksen valmistamisen tarjoama op-
pimisymparistd voi tukea oppilaan sisdisen tarinan rakentumista. En kuitenkaan
tarkastele suoraan oppilaiden kertomia tarinoita tai henkilokohtaista tarinavaran-
toa, vaan tarkasteluni kohdentuu oppimisympériston muodostaviin Hannisen
kuvion reuna-alueisiin: sosiaaliseen tarinavarantoon, kouluyhteisén tarjoamaan
elamantilanteeseen sek& musiikkiesitykseen osana elettyd tarinaa.

Koulussa kollektiivinen ja yksiléllinen kertominen ovat jatkuvassa jannit-
teessd. Koulussa toimitaan paljolti ryhmdn ja opettajan ehdoilla, ja oppilaan
mahdollisuudet paattdd kertomisestaan ja sen puitteista ovat rajatut. Se, millaisi-
na ndma ehdot koulun kaytdnndssa nayttaytyvat, on osa koulun toimintakulttuu-
ria. Oppilaan tarinallisen toimijuuden mahdollisuudet ja rajat méarittyvat koulun

toimintakulttuurin muodostaman elamantilanteen kautta.
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Myo6s Hannisen mallissa vuorovaikutus toisten ihmisten ja kulttuurin tarjo-
amien merkitysten kanssa on keskeinen tekija: vuorovaikutus on osa elettyd
tarinaa, eldmén “draamaa”. Kerrotuilla tarinoilla pyritdan vaikuttamaan elettyyn
tarinaan, mutta muiden ihmisten reaktiot tarinaan voivat antaa eletylle tarinalle
yllattavan suunnan (Hanninen 2004, 81). Toiset ihmiset ja sosiaalinen vuorovai-
kutus jaavat Hannisen laatimassa kuviossa kuitenkin miltei nakymattomiin. Tar-
kastellakseni sitd, miten toimijuuden, eletyn tarinan ja merkitysten muodostumi-
sesta neuvotellaan sosiaalisessa kontekstissa, tuon Héannisen tarinallisen kierto-
kulun mallin rinnalle toisen sosiaalipsykologin, Rom Harrén kumppaneineen
kehittelemén positiointiteorian (Harré & Langenhove 1999; Harré & Moghad-
dam 2003).

3.5.2 Positiointiteoria

Positiointiteoria (Harré & Langenhove 1999, Harré & Moghaddam 2003) koh-
dentaa huomion ihmisten jokapdivdisen eldman vuorovaikutukseen ja siihen
siséltyviin sosiaalisiin tekoihin (kuvio 6, s. 81). Sosiaalinen teko on yhteisdssa
sosiaalisesti merkityksellistd toimintaa, joka tuottaa neuvottelua positioista eli
kunkin yksilon asemasta kyseisessa vuorovaikutustilanteessa ja yhteisossa
yleensd. Tassa tutkimuksessa tarkastelen musiikkiesityksen valmistamista sosi-
aalisena tekona. Niin sosiaaliset teot kuin positiot pohjautuvat kulttuurisiin tari-
namalleihin (story lines, jotka vastaavat Hannisen mallin sosiaalista tarinavaran-
toa). Musiikkiesityksen valmistamisen taustalla vaikuttavat kulttuuriset tarina-
mallit mm. musiikkiesityksen valmistamisesta, koulun juhlista, seké oppilaiden
esiintymisen edellytyksista. Sosiaalisten tekojen yhteydessé kukin osapuoli pyr-
kii sijoittamaan sekd itseddn ettd toisia johonkin tarinamallin tarjoamaan ase-
maan niin, ettd toiminta ndyttaytyisi mielekkdind. Tatd vuorovaikutusta kutsu-

taan positiointineuvotteluksi.
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Kuvio 6 Positiointikolmio (Langenhoven ja Harrén 1999a sekd Harrén ja Moghaddamin
2003 pohjalta)

Positiointineuvottelu on merkittavé sosiaalisen todellisuuden rakentaja, silla sen
kautta luodaan yhteisdsséa kulttuurisia merkityksia. Olennaista Harrén positioin-
titeoriassa on se, ettd positiointineuvottelu sekd heijastaa ettd rakentaa yhteison
moraalista jarjestysta (moral order, Harré 1983; Langenhove & Harré 1999a).
Moraalinen jérjestys tarkoittaa yhteison késitystd oikeasta ja vaaréstd, hyveista
ja paheista, seka siitd millaisella toiminnalla juuri tdssa yhteisossa saadaan hy-
véaksyntad ja kunnioitusta tai toisaalta hylkaamista ja halveksuntaa (Harré 1983,
245; Ylijoki 1998, 138). Moraalijarjestys voi tulla sanallisesti julkilausutuksi
esimerkiksi lakeina tai sd&dnndstdind, mutta usein se ilmenee, valittyy ja omaksu-
taan toiminnan tavoissa (Ylijoki 1998, 139). Moraalijarjestyksen omaksuminen
on olennaisen tarkedd yhteison jasenyyden tai siitd irtautumisen kannalta. Kou-
luyhteistssd moraalinen jarjestys sisaltyy koulun toimintakulttuuriin. Se ilmenee
normeina siitd, mik& kouluyhteistssa on sen jasenille sallittua, suotavaa ja mah-

dollista tai millainen on tavoiteltava ihanneyhteiso.
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Positiointi voi olla van Langenhoven ja Harrén (1999a, 22) mukaan tietoista
tai tiedostamatonta. Monia tarinamallien kulttuurisesti valittdmid positioita ja
toimintamalleja toteutamme itsestdén selvina niit4 tiedostamatta tai kyseenalais-
tamatta. Usein kuitenkin my6s pyrimme tietoisesti ottamaan jonkin position tai
muuttamaan olemassa olevaa positiota. Positiointi koskee paitsi itsed myos toi-
sia; samalla kun pyrimme positioitumaan itse, osoitamme myds toiselle kasityk-
semme hanen positiostaan suhteessa itseemme. Positioituminen voi olla joko
pakotettua tai itse valittua. Positiot ovat siten kontekstuaalisia ja dynaamisia:
yhden positioituminen vaikuttaa myds toisten positioitumiseen, ja positioista
niiden tuottamine oikeuksineen ja velvollisuuksineen kdydaan jatkuvaa neuvot-
telua. Musiikkiesitysten yhteydessa koulussa neuvotellaan oppilaiden kanssa
positioitumisesta esimerkiksi hyvaksymalla jokin ohjelma esitettavaksi (Wulf
2001). Musiikkiesityksen valmistamiseen koulussa positiointiteoria tuo tarkean
nakokulman: esityksen valmistamisen musiikkikasvatuksellista merkitysta ei voi
arvioida vain esiintyvien oppilaiden nakdkulmasta, vaan on otettava huomioon
kaikki kouluyhteisdn jasenet. Toisin sanoen samalla, kun jotkut positioituvat
lavalle esiintyjiksi, toiset positioituvat suhteessa naihin "ei lavalle", esimerkiksi
yleisdksi tai avustajiksi. Samoin kuin musiikkiesityksen yhteydessa pohditaan
kasvatuksellista mielekkyyttéd esiintyjien kannalta, tulisi pohtia kasvatuksellista
mielekkyyttd myGs niiden suhteen, jotka eivét ole lavalla.

Hénninen kirjoittaa tarinallisen kiertokulun mallinsa painottuvan yksilon ja
yhteison vuorovaikutuksessa yksil6llis-yksityiseen alueeseen (Hanninen 1999,
14; Harré 1983, 113). Yksilo ndhdaén aktiivisena toimijana niin identiteettinsa
kuin kulttuurinsa rakentajana. Yksilo tuo tarinoita yhteison elettyyn kertomuk-
seen ja sosiaaliseen tarinavarantoon ja toisaalta rakentaa sisaisté tarinaansa nai-
den pohjalta vuorovaikutuksessa yhteisonsd kanssa. Kertominen on aktiivista
pyrkimysta vuorovaikutukseen: kertoja kertoo tarinan jollekulle jossakin tarkoi-
tuksessa. Varsinainen vuorovaikutus, eletyn kertomuksen suunnasta neuvottelu,
jaa kuitenkin tarinallisen kiertokulun mallissa katveeseen. Positiointiteoria puo-

lestaan tarjoaa valineen tarkastella juuri tata elettyyn tarinaan kuuluvaa vuoro-
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vaikutusta ja sitd kautta tapahtuvaa yhteisén kulttuurin rakentumista narratiivi-
sena kaytantond, siis yksilon ja yhteison vuorovaikutuksen julkis-kollektiivista
puolta (Hanninen 1999, 14; Harré 1983, 113). Vaikka positiointiteoriaan sisaltyy
ajatus yksilon identiteetin rakentumisesta vuorovaikutuksessa muiden kanssa
positiointineuvottelun kautta, varsinainen kuvaus siitd, miten positiointineuvot-
telu edelleen rakentaa yksilon identiteettid, jad kuitenkin teorian ulkopuolelle.
Tutkimukseni pragmatistinen Idhtokohta, jossa yksilollinen ja yhteisollinen
puoli pyritadn nakemaén yhté aikaa, edellyttda néiden nakokulmien yhdistamis-
ta. Ajatuksellisesti tarinallinen nékdkulma yhdistaa ne: yksilo kasvaa yhteisonsa
vuorovaikutuksen keskelld, suhteessa kulttuuriinsa ja muihin ihmisiin, ja omalla
toiminnallaan myds vaikuttaa siihen. Mutta miten tarkastella sitd, millaista yh-
teis6a rakennamme ja miten tdma tapahtuu? Millaisen kasvuympariston yhteiso
tarjoaa ja onko yhteisd todellinen yhteiso eli verkosto, jossa ihmiset ovat suh-
teessa toisiinsa, vai kokoelma ihmisia jotka valttavat vuorovaikutusta ja suhteita
toisiinsa? Tassa tydssa pyrin laajentamaan tarinallisen kiertokulun néakdkulmaa
arvojen ja kaytantdjen yhteisolliseen rakentamiseen. Liitdn Hannisen malliin,
joka sisaltaa tilan téllaiselle sosiaaliselle vuorovaikutukselle vaikka ei vield avaa
sitd, Harrén kasityksen tarinallisuuteen pohjautuvasta toiminnallisesta neuvotte-

lusta.

3.5.3 Musiikkikasvatuskaytanto tarinallisena kaytantona

Hénninen varoittaa kayttdmasta narratiivisuutta minka tahansa seikan tai ilmion
kuvaamiseen, silla talldin sen ilmaisuvoima havidd. Myds Riessman (2008, 4)
muistuttaa, ettd vaikka narratiivinen tutkimus on suosittua ja sana narratiivi tun-
tuu tulevan vastaan kaikkialla, kaikki ei ole narratiivia. Onkin aiheellista kysya,
kuinka mieleké&sté on tarkastella musiikkiesityksen valmistamista juuri narratii-
visena kaytantona.

Ajatus koulussa tapahtuvasta musiikkiesityksesta narratiivina musiikkiteok-
sen tasolla on ongelmallinen. Sivuoja-Gunaratnamin (1997) mukaan narratiivi-

suus on asenteemme ympardivaa maailmaa kohtaan: hahmotamme ja selitimme
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maailmaa tarinoiden kautta. Musiikkiteoksen tasolla narratiivisuus néakyy musii-
killisen materiaalin jérjestamisessa ja sité kautta musiikillisen energian saatelys-
sé ja kanavoinnissa (emt., 135-136). Kun esimerkiksi koululuokka laulaa kou-
lun juhlassa opettajan valitsemaa kappaletta yhdessa harjoitellulla tavalla, on
yksittéiselld oppilaalla yleensd varsin vahan mahdollisuuksia jarjestdd musiikil-
lista materiaalia ja séadelld sen energioita. Jollei kyse ole oppilaan itse sévelta-
mésté teoksesta, musiikkiteosta ei voi ajatella oppilaan kertomuksena samassa
mielessa kuin yleensa narratiivisessa tutkimuksessa, jolloin kertomuksen katso-
taan edustavan kertojan nédkemysté esimerkiksi ajallisista ja kausaalisista suh-
teista. Kertojalla tulee olla auktoriteettia kertomuksensa muotoilussa, mutta mis-
s& on oppilaan toimijuuden mahdollisuus téallaisessa musiikkiesityksen mahdol-
lisesti muodostamassa tarinassa? Toisaalta juuri tastda toimijuuden mahdolli-
suuksien Kkysymyksestd juontuu tdmén tutkimuksen tarinallinen nakdékulma:
voiko ja milla tavoin voisi musiikkiesityksen valmistaminen mahdollistaa tari-
nallisuutta kouluymparistossa? Kenen tarinoita koulun musiikkiesityksen yhtey-
dessa kerrotaan, miten ja mista ne kertovat?

Kun kouluopetusta on haluttu kehittdd narratiivista nakdkulmaa hyddyntaen,
keskusteluun on noussut narratiivisen opetussuunnitelman kasitteen (mm. Lau-
ritzen & Jaeger 1997) lisaksi narratiivisen oppimisen (mm. Goodson & al. 2010)
ja narratiivisen opetuksen (mm. Lyons & LaBoskey 2002) késite. Suomalaiseen
narratiivista opetusta kehittavaan tutkimushankkeeseen?! liittyen Ropo (2009, 5)
kysyy, milld tavalla koulu ja koulutus eri muodoissaan edistavét identiteetin
kehitystd: “Vallitsevan, oppiainekeskeisen opetussuunnitelmakésityksen puut-
teena on, ettei identiteetin kehittamiselle ole selvdd asemaa.” Ropo jatkaa (2009,
10):

21 Tampereen yliopistossa toteutetun Know-Id —hankkeen
(https://www12.uta.fi/blogs/know-id/) yhteydessa on tutkittu myds narratiivista opetusta.
Myds Helsingin ja Oulun yliopistojen TelLis-hankkeessa

(http://tellisoulu.wordpress.com/) on selvitetty, miten kerronnalliset kdytdnnot kotona,
péivékodissa ja koulussa edistavat lasten hyvinvointia ja osallisuutta.
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Kertomuksellisen l&dhestymistavan tietoisemman kéytdn etuna opetuksessa
voisi olla huomion kiinnittyminen toisaalta merkitysten muodostuksen sub-
jektiivisuuteen ja yksilon identiteetin muodostumiseen liittyvien prosessien
keskeisyyteen oppimisessa. Toiseksi talla ldhestymistavalla voidaan tehda pa-
remmin tietoiseksi my6s niitd prosesseja, joiden kautta yhteisot ja kulttuurit
muodostuvat ja vakiintuvat. Kertomukselliseen oppimiseen liittyy sek& oman
kertomuksen rakentamista ja muovaamista etta toisten kertomusten kuuntelua,
ymmartamista ja yhteisen kertomuksen muokkaamista. Néin kehityksen koh-
teena ovat sekd yksilollinen ettd yhteisollinen identiteetti. Yhteisolliseen iden-
titeettiin liittyy myos yhteis6llinen moraali (ks. Taylor 1995).

Narratiiviseen oppimiseen, opetukseen ja opetussuunnitelmaan suhteutettuna
tarkastelen tutkimuksessani tarinallista oppimisymparistdd: miten musiikkiesi-
tysten ja juhlien valmistaminen voisi rikastaa koulun tarinallista ymparistoa ja
siten tukea tarinallista oppimista ja narratiivisena ymmarretyn yksilollisen ja
yhteis6llisen identiteetin seka yhteisollisen moraalin rakentumista.

Narratiiviset tutkimukset ovat useimmiten kohdentuneet siihen, miten yksilot
kertovat sanallisesti itsestadn ja suhteestaan ihmisiin ja asioihin. Tuomalla narra-
tiivisen kiertokulun mallin ja positiointiteorian samaan keskusteluun pyrin laa-
jentamaan tarinallisen kiertokulun tarkastelua kattamaan seké& yksilon ettd yhtei-
son tason. Tutkimuksessani pyrin erityisesti laajentamaan narratiivisen tutki-
muksen nékdkulmaa kolmella taholla, joiden suuntaan on tehty avauksia, mutta
jotka ovat vielda vahan tutkittuja alueita. Ensinndkin tavoitteeni on avata ei-
kielellistd, kehollisesti vélittyvaa tarinallisuutta koulutydssa. Toiseksi tarkaste-
len, miten musiikkiesityksen valmistamisen yhteydessa luodaan oppilasta kos-
kevia tarinoita ja tuodaan niitd oppilaan henkilokohtaiseen tarinavarantoon.
Kouluinstituutiolla, niin kuin yleensékin kasvattajilla, on asemansa suoma eri-
tyinen oikeus kertoa tarinoita kasvatettavasta. Tdma tapahtuu ndkyvimmin arvi-
oinnin kautta (Pryor & Crossouard 2008), mutta myo6s opiskelun arjessa tapah-
tuvassa vuorovaikutuksessa “’kerrotaan” oppilasta ja opiskelijaa jonkinlaiseksi.
Tatd ei ilmaista valttamattd kertomuksen muodossa, vaan se voi tapahtua esi-

merkiksi positiointineuvottelun kautta. Kolmanneksi pyrin valottamaan kollek-
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tiivista tarinankerrontaa. Kerrotut tarinat ndyttaytyvat tutkimuksissa usein koko-
naisina ennen kuin ne tuodaan eletyn tarinan vuorovaikutukseen. Tutkimukses-
sani tarkastelen kuitenkin neuvottelua tarinoiden rakentumisesta. Kiinnostuksen
kohteena ovat varsinkin tarinat, joita kerrotaan kollaboratiivisesti ja vuorovai-
kutteisesti, toinen toistaan tdydentéen (Eder 1988). Huomion kohteena on erityi-
sesti, miten koulun toimintakulttuuria kerrotaan kollektiivisesti niin opettajien
sanallisen kertomuksen kautta kuin musiikkiesityksen valmistamiseen liittyvéan

monitahoisen positiointineuvottelun yhteydessa.
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4 Aineiston hankinta ja analyysi

4.1 Etnografinen tapaustutkimus

Taman etnografisen tapaustutkimuksen aineisto on keratty Naapurilan kouluksi
kutsutusta alakoulusta padosin kahdessa jaksossa: vuonna 2007 keskustelemalla
koulun henkilokunnan kanssa esitysten valmistamisen kaytdnnon rakentumises-
ta, tehtévista ja merkityksista sek& vuonna 2008 havainnoimalla yhden koulu-
luokan kevétjuhlaesityksen valmistamisen prosessia. Henkilokunnan keskustelu-
jen pédaineisto koostuu kolmesta ryhmahaastattelusta, joihin osallistui koulun
koko opetushenkildstd (13 opettajaa ja koulunkdyntiavustajaa). Tatd aineistoa
tdydentda kirjallinen esikysely seka keskustelut aineiston tulkinnasta vuosina
2008 ja 2010. Kevatjuhlan musiikkiesityksen valmistamiseen osallistui yksi
luokallinen (17 oppilasta 2. vuosiluokalta) noin 8-vuotiaita oppilaita luokanopet-
tajansa kanssa. Havainnoinnin lisaksi haastattelin esityksen valmistamista oh-
jaavaa opettajaa seka oppilaita pienryhmissa. Naiden péaaaineistojen liséksi tay-
dentdvana aineistona ovat omat muistiinpanoni, oppilaiden vanhemmille lahetet-
tyyn kyselyyn saadut vastaukset sekd havainnointimateriaalia niin koulun arjesta
kuin paasidisjuhlasta ja kevatjuhlasta valmisteluineen. Aineiston laatu ja maara
on esitetty taulukossa 2. Omaa opettajakokemustani Naapurilan koulun musiikin
opettajana ja tyOyhteison jasenend olen kayttanyt tdydentévana aineistona esi-
merkiksi koulun historiallisen kontekstin kuvauksessa.

Nimedn tutkimukseni tapaustutkimukseksi selventddkseni tutkimuskohteen
rajausta musiikkiesitysten ja juhlien valmistamisen kaytdnt6éon. Etnografian
késite itsessadn riittdisi osoittamaan tutkimukselleni keskeiset piirteet: aineistoa
on kerétty aidossa ymparistossé tarkastellen yhden yhteison toiminnan tapaa ja
siihen liittyvid arvoja ja merkityksia (Bresler 1994, 7; Wolcott 1997, 330-331;
Eskola & Suoranta 2001, 105-106). Etnografiassa tutkittaviin asioihin kuuluvat
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AINEISTO AIKA | OSALLISTUJAT | AINEISTON AINEISTON
LAATU MAARA
Opetushenkiléston | kevat | 13 opettajaa ja videoituja 3 kokoontumis-
keskusteluaineisto | 2007 | koulunkaynti- ryhma- kertaa, kesto
(A 1I-A T avustajaa keskusteluja yhteensa 4:52
Musiikkiesityksen | kevat | Kevatjuhlaesityk- | videoituja 15 tilannetta,
| valmistamisen 2008 | sen valmistami- opetustilanteita | kesto yhteensa
,9 havainnointi nen, 17 oppilasta, 12:09
@ (K I-K XV) 1 opettaja
% Oppilaiden huhti | 7 ryhmaa, joissa videoituja 7 tilannetta,
< | ryhmakeskustelut | — 2-6 oppilasta, pienryhma- n. 30 min./
:E (SR2al-3, touko | kaikkiaan 33 keskusteluja ryhmé
Q| SR2bh1-4) 2008 | oppilasta
Musiikkiesityksen | touko | 1 opettaja videoitu 52 minuuttia
valmistamista 2008 haastattelu
ohjaavan opettajan
haastattelu (H 1)
Esikysely helmi | 7 opettajaa kyselylomake 7 vastausta
henkilostolle 2007 avokysymyksin
(liite 2)
Keskusteluja touko | 9 opettajaa ja videoituja 3 kokoontumis-
henkildston 2008, | koulunkaynti- ryhmékeskuste- | kertaa, kesto
kanssa aineiston helmi, | avustajaa luja yhteensa 2:51
tulkinnasta huhti
(AIV-AVI) 2010
Muita videoituja huhti | opettajia ja Valituntikeskus- | 4 tilannetta
'5 tilanteita aikuisten | — koulunkaynti- teluja,kevétjuh-
5| kesken touko | avustajia lan suunnittelua,
w| (HLHIL,KI, 2008 valmistelua ja
2| KV) arviointia
:: Paasidisjuhlan kevat | 33 oppilasta, videoituja 9 tilannetta,
:<L| valmistamisen 2008 | 2 opettajaa opetus- ja kesto yhteensa
:<>( havainnointi esitystilanteita 6:50
E (P1-PIX)
g Kysely oppilaiden | touko | Kaikkien kyselylomake 137 lahetettyd,
> | huoltajille 2008 | oppilaiden avokysymyksin | 42 palautettua
< huoltajat (liite 3) (31 %)
Muita videoituja touko | 1) koko koulu 1) videoitu 1) 30 min.
tilanteita 2008 kirkkoharjoitus
oppilaiden kanssa 2) 4. luokka 2) harjoitusten
ja esitysten 2) 34 min.
arviointia
Tutkijan tammi kirjallisia 24 sivua
paivakirja 2007— muistiinpanoja
kenttijakson ajalta | touko
(T1-T XXI) 2008

Taulukko 2 Tutkimusaineisto
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tyypillisesti mm. ryhmén ja sen jasenten véliset suhteet ja vuorovaikutus, kult-
tuurin sisdiset toimintatavat ja normit sekd ryhman jasenten tietdmys ja taidot
(Wolcott 1997, 330; Vuorinen 205, 63-64). Téssé tutkimuksessa en kuitenkaan
pyri kuvaamaan Naapurilan kouluyhteison jasenten vélisia suhteita ja vuorovai-
kutusta sinansa. Sen sijaan kuvaan ja analysoin, miten musiikkiesitysten ja juh-
lien valmistamisen ymmaérretdan Naapurilan koulussa vaikuttavan yhteisén vuo-
rovaikutuksen, sosiaalisten suhteiden ja arvojen rakentumiseen.

Tapaustutkimusten joukossa tutkimukseni voi tarkentaa instrumentaaliseksi
tapaustutkimukseksi (Stake 2005, 445), silla kdytédn yhden tapauksen etnografis-
ta kuvausta valineena ymmartaakseni musiikkiesityksen valmistamista kouluissa
yleisend ilmiéna (emt., 445). Tutkimustulosten merkityksen pohdinta yleisem-
maélla tasolla on osa kaikkia etnografioita ja tapaustutkimuksia. Instrumentaali-
sen tapaustutkimuksen kasite korostaa kuitenkin tapauksen valitsemista silla
perusteella, ettd sen oletetaan erityisesti edistdvan tutkittavan ilmién ymmarta-
mistéd (Reilly 2009). Naapurilan koulu on kiinnostava esimerkkitapaus musiikki-
esityksen valmistamisesta osana koulun toimintakulttuuria siksi, ettd siella esi-
tykset ja juhlat on nimetty tarkedksi yhteisollisyyden ilmentdjaksi ja rakentajaksi
ja niiden valmistamiseen ja arviointiin on vuosien ajan kiinnitetty paljon huo-
miota. Vaikka tdméan yksittdisen koulun tapauksen perusteella ei voida tehda
kaikkia kouluja koskevia yleistyksid, tutkimustulosten yleistdminen on mahdol-
lista kéyttamalla teoreettista paattelya: kasitteellistamalla monimutkaista ilmiota
ja rakentamalla teoreettisia selityksié, jotka liittavat ké&sitteet yhteen (Reilly
2009; Grandy 2010).

Etnografinen tutkimusote koulua koskevassa tutkimuksessa on yleistynyt
Suomessa vuosituhannen vaihteesta lahtien. Suuntaus osoittaa kiinnostusta tieto-
jen ja taitojen oppimisen liséksi myds koulun sosiaalisiin suhteisiin ja valtara-
kenteisiin oppimisympéristond. Suomalaisten kouluetnografioiden uraa uurtava
tutkimus on Eija Syrjélaisen Oppilaiden ja opettajan roolikayttaytyminen luok-
kahuoneyhteistssa vuodelta 1990. Se sai kuitenkin pitk&an odottaa seuraajiaan.
Kaarlo Laineen (1997), Ulla-Maija Salon (1999) ja Katariina Hakalan (2007)
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kouluetnografiat kasittelevat vallan ja valtautumisen kysymyksid luokkahuo-
neessa. Sukupuolen rakentumista peruskoulun yldasteen didinkielen tunneilla on
tutkinut Tarja Palmu (2003) ja kuvataiteen opetuksessa Tarja Kankkunen
(2004). Taina Rantalan (2005) aiheena puolestaan on ollut oppimisen ilo luok-
kahuoneessa. Kouluetnografian ympaéristd on toistaiseksi useimmissa tutkimuk-
sissa rajautunut luokkahuoneeseen. Tuula Gordon tutkimusryhmineen (1999,
2000, 2002, 2007) on ansiokkaasti laajentanut nidkokulmaa luokkahuoneesta
koulun kaytaville, juhliin ja vapaa-ajan tapahtumiin, kuten koulussa jarjestettyyn
discoon (Lahelma & Gordon 2002, 9). Omassa tutkimuksessani keskeiseksi
nakokulmaksi nousee luokan sisalla kaytdvan neuvottelun lisaksi esityksiin ja
juhliin liittyvan estradille asettumisen merkitys oikeuksien, velvollisuuksien ja
osallisuuden rakentumisessa.

Tutkimuskohteen kuvaamisen ja ymmartdmisen liséksi pyrin teoreettisen
Kiinnittamisen ja kasitteellistamisen avulla esittdmaan, miten musiikkiesityksia
ja juhlia voitaisiin kéyttaa tietoisemmin osana koulukasvatusta ja koulun toimin-
takulttuurin kehittamista. Tutkimukseeni siséltyy siten toimintatutkimuksellinen
intressi (Kiviniemi 1999, 66), vaikka siind ei ole toimintatutkimukselle ominais-
ta syklista prosessia (emt., 67). Tama intressi juontuu tutkimuskohteesta, Naapu-
rilan koulusta, jossa on aktiivisesti pyritty arvioimaan ja kehittdmaan koulun
toimintaa osana opettajien normaalia kouluty6td. Tutkimuksessani opettajien
keskusteluaineistosta koostettu narratiivi kuvaa osaltaan téllaista koulun siséista
kehittdmistyota: tavoitteen asettelua, suunnittelua, kokeilua ja koettelua seké&
arviointia, joista muodostetaan toistuva sykli. Tutkimukseni ei kuitenkaan ole
toimintatutkimuksen tavoin tallaisen kehittdmisprosessin liikkeelle paneva voi-
ma: siihen ei liity interventiota (Bresler 1995, 16), jolla pyrittéisiin muuttamaan
Naapurilan koulun toimintakulttuuria. Sen sijaan se dokumentoi ja samalla
muodostuu osaksi yhtad Naapurilan koulun siséisen arvioinnin vaihetta, jossa
pysahdytddn pohtimaan juhlien ja esitysten valmistamisen kaytdnnon kehitty-
mistéd, olemusta ja haasteita pohjaksi seuraavalle kehittdmisen syklille. Tapaus-

tutkimuksen aikana rakentuvaa ymmarrysta siitd, miten koulun toimintakulttuuri
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ilmenee, valittyy ja rakentuu esitysten ja juhlien yhteydessd, kéytdn pohjana
ehdottaessani, miten koulun toimintakulttuuria voidaan ilmentaa, vélittaa ja ra-

kentaa esitysten valmistamisen avulla.

4.2 Naapurilan koulun kuvaus

Naapurilan koulu on pieni alakoulu, jota kdy vuosittain n. 150-200 oppilasta 1.—
5. -luokilla. Usein koulun yhteydessé toimii esiluokka, satunnaisesti myds 6.
luokka. Koulun erityispiirteitd ovat olleet erityisopetuksen inkluusio 1980-
luvulta lahtien ja yhteiséllinen lahestymistapa 1990-luvulta lahtien. Naméa pai-
nopisteet ovat siten olleet Naapurilan koulun toimintakulttuurissa jo paljon
aiemmin kuin ne ovat tulleet osaksi valtakunnallisia perusopetuksen opetus-
suunnitelman perusteita (POPS 2004). Erityisopetuspaattksella opiskelevia op-
pilaita Naapurilan koulussa oli tutkimuksen aikaan keskimaaraista runsaammin,
n. 15 % oppilasméaréstd, kun keskiarvo suomalaisissa kouluissa on viime vuo-
sina ollut n. 8 % (Tilastokeskus 2012). Kaikki koulun oppilaat opiskelivat kui-
tenkin p&dosin yleisopetuksen oppimaéraé eli esimerkiksi harjaantumisopetuk-
sen opetussuunnitelmaa noudattavia oppilaita ei ollut. Naapurilan koulussa on
koko sen olemassaolon ajan seka johtajien aloitteesta ettd opettajien oman Kiin-
nostuksen vuoksi panostettu poikkeuksellisen paljon erilaisten erityisopetuksen
jarjestamisen tapojen kehittamiseen. Tutkimuksen aikana koulussa ei ollut erilli-
sid erityisopetuksen ryhmia, vaan kaikissa opetusryhmissa oli monenlaisia oppi-
joita.

Taman tutkimuksen aineistoa koottaessa vuosina 2007 ja 2008 Naapurilan
koulun toimintakulttuuria oli kehitetty yhteisollisyyden suuntaan jo viitisentoista
vuotta ja juhlat osana tata projektia olivat olleet erityisen huomion kohteena jo
useita vuosia. Juhliin panostaminen oli todettu koululle ominaiseksi piirteeksi,
josta oltiin myds ylpeitd. Juhliin valmistautuminen ja esitysten valmistaminen
néhtiin tarkedna osana kouluty6ta ja siihen varattiin myds melko paljon aikaa

sekd opettajien ettd oppilaiden koulutydstd. Koulun viikkokokouskéaytannon
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puitteissa kaikista juhlista ja tapahtumista kaytiin arviointikeskustelu, josta teh-
tiin muistiinpanot. Monet juhlaan liittyvat toiminnan tavat olivat tutkimuksen
aikaan jo hioutuneita, niista oli vuosien varrella neuvoteltu useasti joko &aneen
tai toiminnallisesti. Tutkimusjakson aikana kuitenkin monissa kohdin yhteison
kaytantoihin valautunutta hiljaista tietoa (Hakkarainen & Paavola 2008, 59)
sanoitettiin ensi kertaa.

Naapurilan koulun toiminnan tapoihin on sen perustamisesta l&ahtien kuulunut
viikoittainen, yleensd 90 minuutin mittainen kokous, johon osallistuu koko kas-
vatushenkilostd. Kokouksissa sovitaan toiminnan kaytannon jarjestelyista, mutta
pyritddn keskustelemaan myds kasvatuksellisista ja tydssé jaksamista koskevista
asioista. Koulu on pieni, joten kokouksissa on mahdollista séilyttaa keskusteleva
ilmapiiri. Tallensin opetushenkiléston keskusteluaineiston kolmessa viikkoko-
kouksessa kevéalla 2007. Keskustelun puitteet — kokoontuminen keskustele-

maan yhdessé koulun kasvatustydsta — ovat siis osa koulun normaalia arkea.

4.3 Tutkimusaineiston hankinnan eettiset haasteet

Etnografisen tutkimuksen suunnittelu, toteutus ja raportointi edellyttavat erityis-
t4 eettistd harkintaa (Bresler 1996, 134). Etnografisen tutkimuksen puitteissa
tutkija on tavallisesti pitkadn tekemisissa yhteison kanssa, jopa elda yhteison
jasenend, ja voi siten saada tietoonsa myds asioita, joita ei pelkdssa tutkijan roo-
lissa olevalle paljastettaisi. Etnografialle ominaisia piirteita ovat henkilékohtais-
ten suhteiden ja luottamuksen rakentuminen sekd kiinnostus yhteison ja sen
jasenten toimintaan, ajatuksiin, arvoihin ja sosiaalisiin suhteisiin. Ndma ovat
avaimia yhteison kulttuuristen merkitysten empaattiseen ymmartdmiseen, mutta
altistavat myds sille, ettd tutkimus saattaa loukata, satuttaa ja jopa vahingoittaa
sithen osallistuvia. Mitd vahvemmin tutkija on tutkittavassa yhteisossa ’sisélla”
ja siihen sitoutunut, sitd keskeisempid ovat eettiset kysymykset niin aineistoa

hankittaessa kuin tutkimusraporttia kirjoitettaessa (emt., 134).
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Oman tutkimusaineistoni kerdamiseen liittyi yleisten etnografisen tutkimuk-
sen haasteiden lisaksi erityisié eettisid haasteita, jotka juontuivat kahdesta sei-
kasta: koulutydsté tutkimuksen kohteena ja oman tydyhteison tutkimisesta (ks.
my0s luku 1.1).

4.3.1 Koulutyo tutkimuksen kohteena

Peruskoulu on eettisesti erityisen haasteellinen tutkimusymparisto, silla oppilaat
ovat alaikéisid ja oppivelvollisuuskoulun vahvojen valtarakenteiden vaikutuk-
sessa. Tutkimuseettisten periaatteiden mukaan tutkimukseen osallistumisen tulee
olla vapaaehtoista (Tutkimuseettinen neuvottelukunta 2009, 4-5). On kuitenkin
kyseenalaista, miten paljon oppilas voi itse paattad tutkimukseen osallistumises-
ta tai etenkadn siita kieltdytymisestd, jos vanhemmat ja opettajat puoltavat osal-
listumista. Kun tutkimuksessa kuvataan koko luokan tydskentelyd, on yksittéi-
sen oppilaan my0s vaikea vetdytya tutkimuksesta sen kerran alettua.

Kouluty6 on varsin tiukan vaitiolovelvollisuuden alaista, mutta tutkijan tyon
tulokset tulevat julkisiksi. Etnografisessa tutkimuksessa, jossa seurataan kou-
lueldmén kokonaisuutta pitkd&n niin hyvind kuin huonoina paivind, tutkimuk-
seen osallistuvien on vaikea rajata, millaista tietoa he haluavat itsestaan tutkijal-
le antaa. Etenkin kun tutkimuksessa on mukana erityisen tuen tarpeessa olevia
oppilaita, tutkijan tietoon tulee mahdollisesti arkaluontoisinakin pidettavia asioi-
ta. Siksi tutkimusasetelma on suunniteltava erityisen huolellisesti ja nakemykse-
ni mukaan vield tutkimusluvan saamisen jalkeenkin on tutkimusaineiston hank-
kimisen tapoja ja sen kayttéa jatkuvasti arvioitava. Niin oppilaiden, opettajien
kuin vanhempien on voitava luottaa siihen, ettei tutkimukseen osallistumisesta
aiheudu heille haittaa.

Tutkimuseettisen neuvottelukunnan ohjeiden (2009, 5) mukaan osana nor-
maalia kouluty6té toteutettavat tutkimukset voidaan suorittaa ilman huoltajien
erillistd suostumusta pelkastaan rehtorin luvalla. Kun tutkimuksessani kuitenkin
tallensin kouluty6td videoimalla, olimme yhtd mieltd koulun johtajan kanssa

siitd, ettd opetustoimelta saadun tutkimusluvan liséksi lupaa on syytd pyytaa
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kaikilta huoltajilta kirjallisesti (liite 5). Lisaksi pyysin luvan kaikilta oppilailta
suullisesti. Tutkimuksen aikana tuli kuitenkin hetki&, jolloin joku oppilas kielsi
kuvaamisen. Asetin silloin kameran niin, ettei kyseinen oppilas tullut kuvaan.
Vlilla kuitenkin tutkijan eettinen paatoksenteko ja opettajan kasvatuksellinen
paatoksenteko limittyivat. Eraalla oppitunnilla luokan oma opettaja tulkitsi joi-
denkin oppilaiden pelaavan kuvausluvan kanssa ja totesi, ett4 kun lupa on kerran
annettu, siité ei joka tunti neuvotella uudestaan, vaan kuvaamisesta voi kieltay-
tya vain erityisen painavasta syystd (aineisto K ). Talloin katsoin parhaaksi
luottaa opettajan oppilaantuntemukseen ja vastuuseen luokan toiminnan koko-
naisuudesta, mutta pyrin erityiseen tahdikkuuteen dokumentoinnin toteutukses-
sa. Bresler (1996, 134) kirjoittaakin, ettd eettisen etnografisen tutkimuksen to-
teuttamisessa pelkké tutkimuslupa ei riitd. Sopimus tutkimukseen osallistumi-
sesta on enemmankin henkildkohtaisen merkityksellisen ihmissuhteen kuin alle-
Kirjoitettavan sopimuksen kaltainen, se perustuu luottamukseen ja jatkuvaan

tilannekohtaiseen harkintaan.

4.3.2 Oma tyOyhteiso tutkimuskohteena

IImeisin ongelma oman tydyhteison tutkimisessa on anonymiteetin sdilyttdmisen
mahdottomuus. Pseudonyymin kdytostd huolimatta entinen tydpaikkani on koh-
talaisen helppo jaljittad. Jo yleisten tutkimuseettisten periaatteiden perusteella on
tutkimus suunniteltava niin, ettei siitd koidu osallistujille kohtuutonta vaivaa tai
riskia tutkimustulosten kayttdmisesta heitd vastaan (Tutkimuseettinen neuvotte-
lukunta 2009, 8; Vuorinen 2005, 70). Omaa tydyhteisoa tutkiessani oli kuitenkin
vield tarkedmpaa suunnitella tutkimus niin, ettei sen yhteydessé tule julki kovin
henkilokohtaista tai arkaluonteista tietoa. Kiinnostukseni erityisesti yhteisolli-
seen nékdkulmaan ja musiikkiesityksen valmistamiseen yleisend ilmitn tarjosi
mahdollisuuksia etdannyttad tarkastelua yksilotasolta. Kollektiivisen kulttuuris-
ten merkitysten rakentamisen ndkokulman valinta oli siis sekd tutkimuksellisesti

kiinnostava etta eettisesti kestavéa ratkaisu.
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Toinen tarked kysymys myds aikuisten kohdalla on tutkimukseen osallistu-
misen vapaaehtoisuus. TyOyhteisosséd voidaan helposti tuntea velvollisuutta
osallistua kollegan toteuttamaan tutkimukseen. Jos tutkimus koskee koko tydyh-
teis0d, kuten téssd tapauksessa, voi yksittdisen tyontekijan olla hankalaa tuoda
esiin haluttomuuttaan olla mukana varsinkin, jos esimies on tutkimukseen osal-
listumisen kannalla. Henkilékunnan keskustelujen dokumentoimiseen en kysy-
nyt lupaa jokaiselta erikseen vaan tydyhteisoltd kokonaisuutena. Pyrin kuitenkin
toteuttamaan tutkimuksen niin, ettei se sy0 kohtuuttomasti henkilokunnan aikaa,
ja etté tutkimus myds osaltaan palvelisi koulussa joka tapauksessa tehtdvaa arvi-
ointity6ta. Talta osin suunnittelu toteutui yhteistydssa koulun johtajan kanssa.
Opettajakunnan keskustelut kaytiin viikoittaisella kokousajalla, jolloin koko
tydyhteisd oli muutoinkin koolla. Juhlat ja musiikkiesitykset ovat tarkeéksi koet-
tu osa koulun toimintaa, ja niiden arviointi ja edelleen kehittaminen kuuluu kou-
lun kaytanteisiin joka tapauksessa. Koulu hyddynsi tutkimukseeni liittyvaa tyos-
kentelyd nimedmalla kyseisend vuonna juhlat koulun kehittdmiskohteeksi. Toi-
mitin myds koonnin juhlakdytannén kehittdmistarpeita koskevasta keskustelusta

koulun suunnittelupdivan tydskentelyn pohjaksi.

4.3.3 Neuvottelu kentélle paasysta

Ensimmadisen tutkimusjakson alkaessa helmikuussa 2007 kavin henkilékunnan
kokouksessa esitteleméssa suunnitelmaani ja pyysin lupaa tulla kerddmaan ai-
neistoa. Pyysin vastaamaan kuitenkin vasta viikon paasta, silla halusin, etta kou-
lun opettajat ja avustajat voivat keskustella tutkimukseen osallistumisesta seu-
raavassa kokouksessa niin ettd en ole itse paikalla. Seuraavan viikon kokouksen
jalkeen sain koulun johtajalta tekstiviestin, jossa minut toivotettiin tervetulleeksi
kouluun my®s tutkijana.

Luvan antaminen kolmen viikkokokouksen kayttdmiseen koulun juhlakult-
tuurista keskusteluun, ndiden kokousten videoimiseen ja tutkimusaineistona
kayttdmiseen oli ainakin minulle vélittyneen tiedon mukaan koululle helppoa.

Suurempaa harkintaa edellytti suostuminen tutkimukseni toisen osan eli yhden
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musiikkiesityksen valmistamisprosessin havainnoinnin toteuttamiseen, koska
tassd yhden opettajan tydskentely joutuisi erityisen huomion kohteeksi. Etenkin
etnografisen tutkimuksen kohdalla tutkijan pé&staminen kouluun ja luokkaan
edellyttdd suurta luottamusta (Bresler 1996, 134). Esimerkiksi Salo (1999, 35—
37) kertoo, kuinka jo kerran sovittu lupa tulla luokkaan peruuntui, silla opettaja
tunsi sittenkin epdmukavaksi ajatuksen vieraasta henkiltstd luokassa tyotdén
tarkkailemassa. Omassa tutkimuksessani tuttuuteni Naapurilan koulussa lienee
ollut seka etu ettd haitta. Yht&altd opettajat tunsivat minut, arvomaailmani ja
yleisen tapani toimia ja ymmartadkseni enimmakseen hyvéksyivat sen. Toisaalta
olin vasta jaanyt Naapurilasta opintovapaalle ja musiikin opettajana rakentamani
kaytanndt vaikuttivat vield vahvasti koulussa. Jaatyani virkavapaalle sijaisenani
oli aluksi ollut toinen musiikin aineenopettaja, mutta tutkimusajankohtana koko
koulun musiikinopetus oli siirtymassd kahdelle musiikkiin erikoistuneelle luo-
kanopettajalle. Namé opettajat totesivat suoraan, ettei ollut helppoa paastaa mi-
nua, musiikin aineenopettajaa ja opettajankouluttajanakin toiminutta, kuvaa-
maan heidan alkuvaiheessa olevaa musiikinopetustaan.

Viimeisen yhteisen kokoontumiskerran aluksi toukokuussa 2007 ne kaksi
opettajaa, jotka jatkossa vastaisivat koko Naapurilan koulun musiikin opetukses-
ta, kysyivat miten olin ajatellut toteuttaa toisen jakson ja mitd tutkimukseen
osallistuminen merkitsisi. Olin itse ajatellut ottaa kysymyksen toisen tutkimus-
jakson toteuttamisesta esille vasta elokuussa, mutta pidin erittdin hyvéna keskus-
tella asiasta jo ennen lomaa, kun se opettajia askarrutti. Kerroin, mista olen tut-
kimuksessani kiinnostunut: en siitd, tuleeko juuri tdstd esityksestd “hyvd vai
huono”, vaan siitd, mitd yleensd musiikkiesityksen valmistamisen aikana tapah-
tuu, mit4 asioita kasitelladn, miten niist4 neuvotellaan ja minka seikkojen suh-
teen opettaja tekee ratkaisuja. Kerroin myds, ettd olin ajatellut jakson olevan
vuorovaikutteinen: en aikoisi vain seurata esityksen valmistamista kameran ta-
kaa, vaan voisimme kayda myds keskustelua musiikkiesityksen valmistamisesta
ja pohtia yhdessé sen ongelmakohtia. Tarkoitukseni oli, ettd opettaja ei ole tut-

kimuksen kohde vaan ennemminkin kumppani, joka mahdollistaa musiikkiesi-
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tyksen valmistamisen tutkimisen (aineisto A I11). Tallaista opettajan ja tutkijan
yhteistytasetelmaa ja sen yleistymisté koulun k&yténtdjen narratiivisessa tutki-
muksessa kuvaa mm. Gudmundsdottir (2001, 229). My6s Bresler (1996, 134)
kirjoittaa, ettd etnografisessa tutkimuksessa tutkijan ja tutkimukseen osallistuvan
suhteen tulisi olla molempien osapuolten méériteltavissa. Sen lisaksi, ettd lupaa
osallistua tutkimukseen, tulisi voida vaikuttaa osallistumisen tapaan ja vuoro-
vaikutuksen laatuun. T&méa hyodyttdd myos tutkijaa, silld joustavuus roolien
muodostumisessa tuo esiin ja lisaa herkkyytta erilaisille ndkokulmille.

Painotin opettajille, etté heilld ei ole velvollisuutta paéstdd minua kuvaamaan
tuntejaan enkd missadn tapauksessa tulisi luokkaan, jos se tuntuu hankalalta.
Kerroin varasuunnitelmastani jatkaa tutkimusta edelleen aikuisten keskustelujen
kautta, mikali varsinaisen esityksen valmistamisen havainnointi ei toteudu. So-
vimme, ettd opettajat hauduttelevat ajatusta kesén yli ja palaamme elokuussa
asiaan. Elokuussa ldhestyin nditd kahta musiikkia opettavaa opettajaa sahkopos-
titse. Toinen vastasi, ettd kyseisessd uran ja henkilékohtaisen elamén vaiheessa
tutkimukseen osallistuminen tuntuisi yliméaardiseltd rasitteelta, joten hén talla
kertaa kieltaytyy. Toinen opettaja, Heli,? oli vastikaan valmistunut ja tydskente-
li toista vuotta luokanopettajana Naapurilan koulussa. Han vastasi, etta kyseises-
sé& tyburan vaiheessa tuntui juuri sopivalta pohtia erityisesti musiikin opetusta,
joten hén osallistuisi mielell&&n. Asia ratkesi siis kannaltani ihanteellisesti, silla

minun ei mydsk&an tarvinnut valita, kumman opettajan tydskentelya seuraisin.

4.4 Aineiston hankinta

Etnografian edellytyksend etenkin antropologian alalla on pidetty kohtalaisen
pitkakestoista yhtendistd oleskelua tutkittavassa yhteisossa (Eskola & Suoranta
2000, 105; Lappalainen 2007, 11). Etnografisen tutkimuksen yleistyttyd myds

muilla aloilla on tdmén ns. kentt4jakson toteutukseen muodostunut erilaisia vari-

22 Kaikista tutkimukseen osallistuvista henkildista kaytetaan peitenimia.
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aatioita. Esimerkiksi Rantala (2005) dokumentoi opettamansa luokan eldmaa
kahden lukuvuoden ajan, Gordon (1999) ryhmineen vietti tutkimuskouluissa
muutaman pdivan viikossa yhtend lukuvuonna, ja Salo (1999) taas kerési aineis-
tonsa tiiviisti kahdeksan perakkaisen péivan aikana lukuvuoden alkaessa. Olen-
naisena kuitenkin pidetd&dn mahdollisuutta ndhda yhteison kulttuuri sisaltd pdin,
osallistua sen elama&n luonnollisissa tilanteissa ja padstd kokemaan, millaiset
suhteet, arvot ja normit yhteisossé vaikuttavat (Eskola & Suoranta 2000, 105;
Gordon & al. 2007, 43). Tassa tapauksessa en nahnyt pitkad orientoitumisjaksoa
tarpeelliseksi, silld olin vuoden 2005 loppuun saakka ollut itse opettajana Naa-
purilan koulussa. Kentalla oloni liittyikin melko tiiviisiin aineiston keraamisen
jaksoihin.

Aikuisten keskusteluaineiston kerésin kevatlukukauden 2007 aikana vietta-
maélla koulussa yhden paivan kuukaudessa, yhteensé 4 péivaa. Toinen tutkimus-
vaihe, musiikkiesityksen valmistamisen havainnointi, ajoittui kevatlukukaudelle
2008. Silloin vietin Naapurilan koulussa kaikkiaan 22 pdivad, joista yksi oli
tammikuussa ja muut kietoutuivat kahden esityksen valmistamisen prosessin
ympérille. Helmi—maaliskuussa 2008 seurasin paasidispaivanavauksen valmis-
tamista yhteensd 7 paivanad. Tama jakso oli eraanlainen esitutkimusjakso, jolloin
tutustuin oppilaisiin ja kokeilin erilaisia havainnoinnin ja dokumentoinnin tapo-
ja. Toisen tutkimusvaiheen péaaineiston muodostaa kevatjuhlaesityksen valmis-
tamiseen liittyva materiaali, jota kerdsin huhti—toukokuussa 2008 yhteensd 14
paivana.

Etnografialle on ominaista, ettd tutkija ei ole vain ulkopuolisen tarkkailijan
roolissa vaan osallistuu tutkimustilanteiden sosiaaliseen vuorovaikutukseen yh-
tend jasenend. Tassd tapauksessa osallistuin tutkimukseen sekd tutkijana ettd
kouluyhteison todellisena jasenend, vaikkakin jo pdivittdisesta opettajan roolis-
tani etddntyneend. Yhteison jasenyys lienee mahdollistanut aineiston keruun,
johon muutoin ei ehka olisi ollut mahdollisuutta, sill&4 tyoyhteison kokouksiin
ulkopuolinen tutkija tuskin olisi p&éssyt lainkaan. Varsinkin keskusteluaineiston

keruun aikaan tasapainoilin yhteison jasenyyden ja tutkijuuden vélill4. Keskus-
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teluissa toimin tutkijan roolissa moderaattorin tavoin keskustelun rakentajana,
ohjailijana ja rohkaisijana (Pietila 2010, 213). Rakensin keskusteluaiheiden run-
gon, viritin pienryhmakeskustelun avulla muistelun kéyntiin ja tarvittaessa jaoin
puheenvuoroja. Osallistuin muisteluun omalta osaltani, olinhan osa muisteltavaa
historiaa, mutta ilman tutkijan roolia olisin varmaankin osallistunut keskuste-
luun enemmén. Tuttujen ihmisten kanssa toimiminen tutussa tilanteessa ja yhtei-
sOssd, joka on aina ollut innokas arvioimaan ja kehittdmaén omia kaytantojaan,
oli kuitenkin pa&osin helppoa, vaikka olinkin osin uudessa roolissa.

Ennen toisen tutkimusjakson aloittamista tunsin vélttdamattomaksi neuvotella
positiomme Helin kanssa uudestaan. Olin Helille vanhempi kollega, ja rakenta-
mani musiikinopetuksen kulttuuri vaikutti yhd Naapurilan koulussa. Olin my6s
musiikin aineenopettaja ja opettajankouluttaja, ja edelld kuvatussa keskustelussa
oli kaynyt ilmi, ettei ollut helppoa asettua kamerani eteen tuoreena luokanopet-
tajana opettamaan musiikkia. Pidin tarkedna puhua positiomme rinnakkaisiksi:
tulisin kuvaamaan Helia arvostamanani kollegana. Kerroin arvostavani Helin
asennetta siihen, ettd han haluaa juuri téssa vaiheessa uraansa pohtia musiikin
opetuksen toteuttamista koulutydssd. Tutkimukseni kannalta pidin tuoreen opet-
tajan tutkivaa, pohtivaa ja etsivdd asennetta jopa antoisampana kuin kokeneen
opettajan jo vakiintuneiden kéaytantdjen havainnointia. Ehdotin myds, ettd tut-
kimuksen teko voisi olla vuorovaikutteista; emme pitéisi tiukasti kiinni tutkijan
ja tutkimuksen kohteen rooleista, vaan voisimme myods keskustella kyseisen
esityksen valmistamisesta, kysell& ja vaihtaa kokemuksia ja pohtia niitd yhdessa.
Tuolloin, kevéalla 2007 tallaista toimintatapaa ei ollut vield usein raportoitu,
mutta se lahestyi Carola Conlen (2000; 2003; ks. my6s luku 4.4.1) kuvaamaa
vuorovaikutteista opettajanarratiivien tutkimusta. Taté Kirjoitettaessa vastaavasta
toimintatavasta on jo esimerkkeja (mm. Hakala 2007). Anna Rastas (2010, 67)
kirjoittaa jopa, ettd endd on vaikeaa kuvitellakaan etnografista tutkimusta, jossa
tutkija menisi kentélle vain havainnoimaan tai kerddmaan valmiita dokumentte-
ja, silla tarkoituksena on tutkijan tiedon rakentuminen vuorovaikutuksessa tut-

kittavien kanssa.
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Musiikkiesityksen valmistamista havainnoidessani tunsin olevani oppilaiden
silmissé ulkopuolinen, luokkayhteisdon varsinaisesti kuulumaton vieras. Muu-
tamille oppilaille olin opettanut musiikkia esikoulussa kahta vuotta aiemmin,
mutta useimmat eivat tunteneet minua ennestéan. Kerroimme Helin kanssa oppi-
laille, ettd olen ollut Naapurilassa toissa musiikin opettajana ja ettd nyt tutkin
musiikkiesitysten valmistamista. Naapurilan koulun kerroimme valikoituneen
tutkimukseen siksi, etta siell4 tehd&an paljon musiikkiesityksid, ja heidan luok-
kansa siksi, etta he ovat jo taitavia musiikkiesitysten valmistamisessa. Havain-
nointijakson alkaessa tyoskentelyyn osallistumisen maarad ja tapaa piti jonkin
aikaa etsia. Luontevimmaksi osoittautui olla enimmakseen jonkin kameran la-
hellg, oli se sitten luokan takana tai edessd, ja osallistua vain jos avulleni oli
tarvetta. Esimerkiksi ehdotukseni laulun sanoituksen muokkaamiseksi tyrmét-
tiin. Sen sijaan sain auttaa mikrofonien asettelussa tai ohjata metallofonin soitta-
jaa seuraamaan nuotista kappaleen etenemistd. Mutta kun luokan oma opettaja
Heli joutui poistumaan luokasta ja pyysi minua jatkamaan oppilaiden kanssa
harjoittelua, opettajuuttani testattiin kuin satunnaisen sijaisen kanssa. Oppilaat
tiesivat musiikillisen ammattitaitoni, mutta heidan luokalleen en ollut opettaja
vaan tutkija.

Etnografialle tyypillisimmat aineiston keruun tavat ovat haastattelu ja ha-
vainnointi, joita voidaan tadydentdd monenlaisilla muilla aineistoilla (Bresler
1994,8; Wolcott 1997, 333-338; Eskola & Suoranta 2000, 106). Td&méan tutki-
muksen ensimmadisessa vaiheessa paadyin yksilohaastattelujen sijaan kerddmaan
aineistoa tyoyhteison aikuisten yhteisista keskusteluista, joissa sovellettiin muis-
telumenetelméa (Konkola 2000). Katsoin yhteisen muistelun ja keskustelun
palvelevan haastatteluja paremmin tutkimani kdytanndn ymmartamista sekd
yhteison historiaan ja sen arvopohjan rakentumiseen tutustumista. Tutkimuksen
toisessa vaiheessa havainnoin yhden koululuokan musiikkiesityksen valmista-

mista, mité tdydensin haastatteluin ja kyselyin.
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4.4.1 Tyoyhteison keskusteluaineisto

Tutkimuksen ensimmaisessd vaiheessa Naapurilan koulun opetushenkil6std —
opettajat ja koulunkédyntiavustajat — kokoontui kolmesti keskustelemaan koulun
juhlien ja esitysten valmistamisen kaytannostd. Keskustelukokoukset ajoittuivat
maalis-, huhti- ja toukokuulle vuonna 2007. Keskusteluissa sovelsin yhtaalta
Riitta Konkolan (2000) kuvaamaa ryhméssa muistelun menetelméé seké toisaal-
ta Carola Conlen (2000, 2003) kuvaamaa narratiivista menetelmad, joka kohden-
tuu opettajan kasvatuskaytantdihin ja hiljaiseen tietoon. Keskustelujen pohjalta
rakensin kollektiivisen narratiivin, joka kuvaa Naapurilan koulun juhlien ja esi-
tysten valmistamisen kdytannon kehitysvaiheita ja -haasteita vuosina 1981-2007
sekd tyoyhteison siihen liittdmia arvoja, merkityksia ja odotuksia.
Keskustelusessiot kestivat 82 minuutista 120 minuuttiin, yhteensa 4 tuntia 52
minuuttia. Litteroituna aineistoa on 62 sivua. Keskusteluihin kéytettiin koulun
viikoittaista kokousaikaa, joten osallistuminen mahtui henkilokunnan normaaliin
tybaikaan lukuun ottamatta ensimmadistd keskustelusessiota, jossa vilkasta kes-
kustelua jatkettiin osallistujien toiveesta puoli tuntia suunniteltua pitempaan.
Keskustelut pidettiin yhdessd luokkahuoneessa, kuten henkilékunnan ko-
koukset tavallisestikin. Osallistujat istuivat normaaliin kokoustapaansa oppilai-
den pulpeteissa ka&ntéen niité tarvittaessa siten, ettd keskustelun seuraaminen ja
siihen osallistuminen oli helppoa. Videoiduissa keskusteluissa asettumista tar-
kistettiin viela siten, ettd kaikki mahtuivat videon kuvaan. Ensimmaéisen session
kuvasin yhdelld kameralla, kaksi seuraavaa tallentumisen varmistamiseksi kah-
della. Aineistoa purkaessa kaytin kuitenkin padsaantoisesti vain yhden kameran
otoksia. Kamera oli sijoitettu luokan etunurkkaan niin, ettd se tallensi koko ryh-
mén edestd tai sivulta, kahta kameraa kaytettdessa ne olivat eri puolilla luokkaa.
Ennen keskustelujen alkua helmikuussa 2007 opettajat vastasivat VESO-
koulutuspéivansa yhteydessd kirjalliseen esikyselyyn (liite 2), jonka pohjalta
valmistelin yhteisten keskustelutilaisuuksien teemoja. Ensimmaisessé keskuste-
lussa maaliskuussa 2007 muisteltiin Naapurilan koulun juhlak&ytdnnon historiaa

koulun perustamisesta eli 1980-luvun alusta tutkimusajankohtaan. Konkolan
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(2000) tutkimuksessaan kayttdman muistikartan ideaa soveltaen piirsin muiste-
lun tueksi koko liitutaulun kokoiselle rullapaperille aikajanan. Janan ylépuolelle
kirjasin keskustelun kuluessa toiminnan konkreettisia puitteita kuten henkil6s-
toon, fyysiseen ympéristoon ja tapahtumiin liittyvia seikkoja, alapuolelle taas
niiden yhteydessa ilmi tulevia tunnelmiin ja arvomaailmaan liittyvid huomioita.
Toisessa keskustelussa huhtikuussa 2007 pohdittiin, millaisia merkityksia
juhlien ja esitysten valmistamisen kaytantoon tutkimusajankohtana Naapurilan
koulussa liitettiin. Miksi juhlat ja esitykset ndhtiin niin térkeiksi, etta ne saivat
paljon huomiota ja resursseja, ja mitd niiden yhteydessa katsottiin opittavan?
Kolmannen kokouksen paateema toukokuussa 2007 oli juhlakdytannon tulevai-
suuden haasteet: mita perinteestd nahtiin sailyttdmisen arvoiseksi ja missa koh-

din oli ratkaistavia ongelmia.

Keskustelusta kollektiiviseksi narratiiviksi

Conlen (2000, 2003) kuvaama narratiivisen tutkimuksen menetelma juontaa
juurensa 1980-luvun kanadalaiseen opettajatutkimukseen, jonka kohteena oli
opettajan ajattelu. Tutkija ja tutkimuksen kohteena oleva opettaja laativat narra-
tiivia vuorovaikutteisesti ja yhteistoiminnallisesti. Vaikka alun perin narratiivia
ajateltiin tutkimusaineiston kerddmisen vélineend, tallaisen tutkijan ja opettajan
yhteisen narratiivisen tydskentelyn havaittiin myds tukevan opettajan reflektoin-
tia ja ammatillista kehittymist& (Conle 2000, 51; 2003, 2). Kun Conlen kuvaa-
massa menetelméssd huomio on kohdistunut kerrallaan yhteen opettajaan ja
h&nen luokkatydskentelyynsa, omassa tutkimuksessani puetaan sanoiksi koko
tydyhteison koko kouluyhteis6a koskevaa hiljaista tietoa. Tutkimuksessani ra-

kentuu siis kollektiivinen narratiivi.
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Kéytan termié kollektiivinen narratiivi merkityksessa, joka on johdettu kol-
lektiivisen muistin (Wertsch 2002; Salomon 2004; Onnismaa 2008) kasitteestd.?
Onnismaa (2008, 86) kirjoittaa:

[Y]hteisoissa vallitsee enemman tai vhemman yhteisesti hyvéksytty mennei-

syyden tulkinta. Muistin kollektiiviset puitteet ovat muistin véline, ei yksildi-
den muistien summa. Kyse on muistista ryhmassa, ei ryhman muistista.

Luvussa 3.2 olen eritellyt k&sitteiden kertomus, tarina ja narratiivi merkityseroja
tutkimuksessani. Vastaavasti Naapurilan koulun opetushenkil6ston ryhméhaas-
tattelussa vuorovaikutteisesti kerrottu teksti on kollektiivinen kertomus, joka
sanoittaa Naapurilan koulun tydyhteison kollektiivisia muistoja ja kollektiivista
muistia. Kertomuksen ilmaisema ymmaérrys yhteison arvoista, ihanteista ja mer-
kityksistd on kollektiivinen tarina. Se on muotoutunut toiminnan ja puhumisen
vuorovaikutuksessa kertomusten, uskomusten, oletusten ja selitysten myota ja
sisaltdad sekd aaneen lausuttuja ettd lausumattomia oletuksia ja arvoja (Salomon
2004; Bruner 1990). Kollektiivinen narratiivi on puolestaan minun muodosta-
mani tulkitseva tutkimuskertomus tasté aineistosta ja sen valittamasta tarinasta.
Tutkimukseni tuo narratiivisen tutkimuksen alueelle toistaiseksi harvinaisen
tydyhteison yhteiséllisen aineiston. Kollektiivista narratiivia ei valttamatta tar-
vitse toteuttaa kollaboratiivisesti vaan se voi rakentua yksildiden kertomuksista
(Likavec & al. 2010, 97). Aiemmat opettajanarratiivit ovatkin yksittaisten opet-
tajien kertomuksia (esim. Muukkonen 2010; Davis 2009) tai eri tydyhteisoista
tulleiden opettajien yhteisistd keskusteluista koottuja (esim. Uitto & Estola
2009). TyoyhteisOnarratiivit taas on ollut tapana koota haastattelemalla henki-
16stoa yksittain tai pienissé ryhmissd (Czarniawska 2007). Téssé tutkimuksessa
rakennettavan narratiivin olennainen piirre on kollaboratiivisuus, silld se on

kerrottu yhdessd. Kaytén kollaboratiivisen kertomisen kasitettd samankaltaisesti

23 Kollektiivisen narratiivin kasitetta on kaytetty myds merkityksessa, jossa tutkija koko-
aa usean henkilon erikseen kertomien tarinoiden pohjalta yhden fiktiivisen henkildn
tarinan, sek& narratiiviseen terapiaan liittyvien tydtapojen nimené (Denborough 2008).
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kuin Eder (1988): lasnaolijat vaikuttavat kertomuksen muotoutumiseen toimien
kulloisellekin kertojalle peilind, kommentoiden, tdydentden ja joskus myos ky-
seenalaistaen kertomusta.?* Lahelle omaa tutkimusasetelmaani tulee myos John-
senin, Pachtin, van Slyckin ja Tsaon (2009) tutkimus, jossa erdan toisen asteen
oppilaitoksen opettajat seka reflektoivat ty6tadn ettd tutkivat sitd kollaboratiivi-
sesti ja kollegiaalisesti. Johnsenin ym. tutkimukseen osallistui kuitenkin vain
neljé opettajaa tyoyhteisostad. Tutkimuksessani kollektiivisen narratiivin kasite
viittaa siis sekd narratiivin sisaltéon yhteisossa muodostuneena ymmarryksena
yhteisOstd ja sen jasenten jakamasta identiteetista (Salomon 2004, Bruner 1990)
ettd sen sanallistamisen tapaan yhteisollisend ja vuorovaikutteisena prosessina
niin tydyhteison sisalla kuin yhteison ja tutkijan kesken.

Ryhmakeskustelua voidaan pitada yhtena ryhméhaastattelun muotona. Pietila
(2010, 214) kirjoittaa monien tutkijoiden nykyisin vierastavan ryhmahaastatte-
lun kasitettd, silla se luo mielikuvan ryhmaétilanteessa tapahtuvista yksiléhaastat-
teluista ja tuntuu termind korostavan haastattelijan roolia. Siksi Pietila paatyy
ryhméhaastattelun ja haastattelijan sijaan kayttamaéan termeja ryhméakeskustelu
ja moderaattori (emt., 213). Vaikka ryhmahaastatteluja alkujaan kaytettiin ni-
menomaan kustannustehokkuuden vuoksi, nykyisin niill& tavoitellaan erityisesti
vuorovaikutusprosessia, jossa vaihdetaan mielipiteitd, muodostetaan ryhména
kasityksid keskustelun aiheista ja jopa rakennetaan ryhmaidentiteettid ja uusia
merkityksia (emt., 212-213, 216-217). Pietilan mukaan tutkijan tulisi kysymys-
vastaus -haastattelun sijaan ottaa moderaattorin rooli ja aktiivisesti kannustaa
osallistujia keskindiseen vuorovaikutukseen ja mielipiteiden vaihtoon. Osa tutki-
joista on sitd mieltd, ettd ryhmdhaastatteluissa tarkastelun ensisijaisena kohteena

tulisikin olla nimenomaan ryhmén vuorovaikutus (emt., 216-217). Omassa tut-

24 Kollaboratiivisen narratiivin késitettd on kaytetty myos tutkimuksissa, joissa tutkija ja
opettaja rakentavat opettajanarratiivia yhdessd ja neuvotellen sen sijaan, etti tutkija
kokoaisi narratiivin yksin aineistonsa perusteella (esim. Schulz & al. 1997, Conle 2000).
Kollaboratiivisen narratiivin kasitettd kdytetddn myods kuvaamaan tehtavatyyppid, jossa
tuotetaan yhdessa tekstié ja tavoitteena on kehittd4 yhteistyon ja yhteistoiminnan taitoja.

104



kimuksessani olen kuitenkin ensisijaisesti kiinnostunut ryhmdssa muistelun ja
keskustelun kautta rakentuvasta yhteisestd kertomuksesta ja sen tulkinnasta.

Moderaattorin roolia ryhméakeskustelussa voi pitdd vahaisempand kuin haas-
tattelijan roolia yksilohaastattelussa (Pietila 2010, 215). En ohjaillut keskuste-
luun osallistumista kovin paljon, vaan keskustelu sai pd&osin edet siten kuin se
tassa tyOyhteisossé etenee. Jos joku oli selkedsti osallistumassa keskusteluun,
muttei ollut saada dantdan kuuluviin tai kommentti jai kesken, saatoin osoittaa
hanelle puheenvuoron. Keskustelua hiljaa seuranneita en erityisesti patistanut
osallistumaan yhteiseen keskusteluun. Siséllytin sessioihin kuitenkin erilaisia
tyoskentelytapoja, joissa jokainen sai helpommin &anensa kuuluviin. Ennen
varsinaisen tutkimusjakson alkua tutkimussuunnitelmaa esitellesséni pyysin
jokaista vastaamaan kirjalliseen kyselyyn, joka antoi pohjaa tutkimusjakson
suunnittelulle. Ensimmaiselld muistelukerralla keskustelu alkoi pienryhmissé
samaan aikaan tydyhteisdon tulleiden kanssa. Toisen kerran alussa taas pyysin
jokaista laatimaan metaforan ja esitteleméaan sen muille.

Kun haastattelutilanteet ovat yleensa arjesta poikkeavia tapahtumia, etnogra-
fian periaatteeseen sopivasti tdman tutkimuksen keskustelut tapahtuivat mahdol-
lisimman aidossa tilanteessa. Keskusteluihin kéytettiin viikoittaista kokousaikaa,
jolloin koko opetushenkiléstd on joka tapauksessa paikalla ja valmistautunut
kasittelemaadn yhteisié asioita. Naapurilan koulun kulttuuriin kuuluu keskustella
naissa kokouksissa kalenteriasioiden liséksi myds mm. kasvatuksellisista sei-
koista, arvopohjaisista valinnoista ja tydssé jaksamisesta, joten keskustelun aihe,
tapa ja tilanne olivat osallistujille tuttuja. Keskustelu olikin vilkasta, eikd Esko-
lan ja Suorannan (2000, 97) mainitsemaa ongelmaa dialogin puutteesta ryhma-
haastatteluissa ilmennyt. Ratkaiseva ero lienee siind, ettd tutkimukseeni osallis-
tui aito yhteiso eikd ryhmé eri koulujen opettajia, ja ettd tutkimuksen kohteena
oli heille yhteinen todellinen kéaytanto eivétka esimerkiksi kokemukset saman-
kaltaisista ilmidistd eri kouluissa. Keskustelulla oli myo6s tydyhteisolle selva

funktio: keskustelussa yhteisesti rakennettavat kasitykset esitysten ja juhlien
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tehtdvasta ja merkityksestd Naapurilan kouluyhteisdssa toimisivat seuraavan

lukuvuoden koulutydn suunnittelun ja kehittdmisen pohjana.

Mista kollektiivinen narratiivi kertoo?

Misté téllainen yhteis6llinen tarina sitten kertoo ja miten luotettavana sita voi
pitdd? Kokoamani narratiivi perustuu yhden tydyhteison muisteluun ja sen poh-
jalta keskusteluun. Sen kaikkia historiallisia viittauksia ei ole tarkistettu, vaan
tarina on kerrottu sellaisena, millaiseksi se keskustelussa jasentyy. Valitsin tut-
kimusmenetelméksi kollektiivisen ja kollaboratiivisen yhdessa kertomisen, silla
pidan opettajakokemukseni perusteella oppilaitoksen toimintakulttuurin muotou-
tumisen kannalta olennaisena sitd, mitd ja miten yhteisdssd puhutaan aaneen.
Yhdessa kertominen poikkeaa yksin kertomisesta, ja jos olisin haastatellut opet-
tajia erikseen, tarina voisi olla toisenlainen. Yksilohaastattelun ja ryhmakeskus-
telun vuorovaikutuskonteksti on erilainen (Pietild 2010, 215). Kun oma puheen-
vuoro tuodaan osaksi yhteisén vuorovaikutusta, tilanteessa lasné olevat vaikut-
tavat kertojan tapaan kertoa, kertomuksen etenemiseen ja etenkin sen tulkintaan
(H&nninen 2004, 81). Ryhmakeskustelussa osallistujat joutuvat muodostamaan
kollektiivisesti jaettua ymmarrystd. Ryhman vuorovaikutuksessa keskustelu
usein kohdentuu kasittelemaan sitd, mika on ryhmén jasenille yhteista (Pietila
2010, 215). Siten rakennetaan myds késitysta keskustelijoista ryhména ja luo-
daan eroa muihin. Yksilohaastattelussa taas kerrotaan aiheesta enemmén suh-
teessa omaan elamankulkuun (emt., 217).

Kollektiiviset tarinat ovat tiiviisti sidoksissa historiallisiin tapahtumiin, mutta
niissa korostuvat erityisesti tapahtumien tulkinnat. Siten samasta ilmitsté voi eri
yhteisgissa vallita hyvin erilaisia kollektiivisia tarinoita. Historiallisen kerto-
muksen voi omaksua kuka vain, mutta kollektiivisen tarinan voi tuntea omak-
seen vain se, joka on kokenut ilmion (Salomon 2004, 275; Spinner-Halev 2012,
60-62). Tutkimukseni kollektiivista kertomusta rakennettaessa kaikki osallistu-
jat tuntevat kokemuksellisesti ilmidn, josta keskustellaan. Suurin osa keskuste-

luun osallistuneista on ollut osallisena myds niissé historiallisissa tapahtumissa,
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joista kerrotaan, rakentamassa ja todistamassa niitd. Narratiivit sitovat menneen
nykyhetkeen ja katsovat samalla tulevaisuuteen (Spinner-Halev 2012, 60; Clan-
dinin & Connelly 2000, 49-50). Keskustelujen aikana uudempia yhteison jase-
nid kerrotaan osaksi kollektiivista tarinaa, heille avataan merkityksié ja selitta-
misen tapoja juhlien ja esitysten valmistamisen toiminnan tavoille, joihin he jo
kaytdnndssa ovat osallistuneet. Nuoremmat tydyhteison jésenet kertovat siit,
miten ovat kdytannon itse kokeneet, ja yhdessa pohditaan kdytannon merkitysta
ja haasteita tulevaisuudessa. Siten kollaboratiivisella tydskentelytavalla on ollut
suuri vaikutus tdméan kollektiivisen kertomuksen ja narratiivin muotoutumiseen.

Varsinkin tdman tutkimuksen kaltaisessa tapauksessa, jossa keskustelijat ovat
toisilleen tuttuja ja jossa ollaan heille tutussa ymparistdssa ja tilanteessa, keskus-
telu voi olla jopa vapaampaa kuin kahdenkeskisessa haastattelutilanteessa.
Ryhma voi virittyd puhumaan aiheista, joita ei yksilohaastattelussa tulisi esiin, ja
yhteinen muistelu voi myds heréattdd muistikuvia, jotka muuten eivat nousisi
pintaan. Ryhman siséisella kontrollilla on hyvat puolensa: yhdessa muistellen
haetaan tulkintaa, jonka kaikki voivat hyvéksyd, ja keskustelu useamman henki-
16n kesken saattaa vahentda tutkijan vaarin ymmartamisen vaaraa (Eskola &
Suoranta 2001, 94-95). Toisaalta ryhmén siséinen kontrolli voi estaa joitakin
osallistumasta keskusteluun, ja konsensukseen pyrkiminen voi jattaa yksilollisia
merkitysten tulkintoja taka-alalle (emt., 97).

Onnismaa (2008, 85) muistuttaa, ettd silld mit4d muistetaan ja mitd unohde-
taan, mikd muuttuu julkilausutuksi ja mika painuu aanettéméksi, on myos poliit-
tinen ulottuvuus. Myds Bowman (2006, 10) muistuttaa narratiivisen tutkimuk-
sen ja Bresler (1996, 141) etnografisen tutkimuksen eettisestd ja poliittisesta
merkityksestd. Molemmat pitavéat tassé suhteessa olennaisena kysymyksend sité,
kenen kertomusta kuunnellaan ja arvostetaan. Kertominen ja kertaaminen ei ole
vain toteavaa ja uusintavaa. Se, mitd puhumalla pidetaan ylla ja vahvistetaan, on
myo6s yhteistd ymmarrystd ja arvomaailmaa rakentavaa. Kasitykseni mukaan
opettajien ja avustajien omat, yhteisessa keskustelussa ehka hiljaisina pysyvét

nédkemykset vaikuttavat paljonkin luokkien sisélld, ja nakyvat kylla olemassa
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olevaa toimintakulttuuria vahvistavasti tai kyseenalaistavasti myos koulun yhtei-
sessa elamassd. Niiden sosiaalinen jakaminen kuitenkin muuttaa tulkintoja ta-
pahtumista ja auttaa kollektiivisen, yhdenmukaisen kertomuksen syntymista
(Onnismaa 2008, 86-87). Se, kenell, misté ja miten on lupa puhua, on osa kou-
luyhteisdn moraalijérjestysta ja rakentaa koulun toimintakulttuuria.

Naapurilan koulun aikuisten keskusteluun pohjautuvan kollektiivisen narra-
tiivin rakentaminen alkoi jo ensimmaisen keskustelukerran jalkeen ja toin siihen
liittyvid ajatuksia reflektoitavaksi seuraavissa kokouksissa. Narratiivin luonnok-
sesta keskusteltiin yhteisessd kokouksessa vield vuoden paastd toukokuussa
2008. Lisaksi toin tydyhteison keskusteltavaksi ja hyvaksyttavaksi narratiivin
pohjalta kirjoitetun artikkelin (Nikkanen 2010b) luonnoksen helmikuussa 2010.
Yhteisen muistelun ja keskustelun pohjalta yhteistydssa kokoamamme narratiivi
kertoo konsensuksesta. Se esittdd Naapurilan koulun esitysten ja juhlien valmis-
tamisen kéytdnnon rakentumisen ja siihen liittyvat merkitykset sellaisina, kuin
ne yhteisessa keskustelussa on neuvoteltu kyllin hyvaksyttaviksi kaikille osallis-
tujille. Etnografisen aineiston analyysiin ja raportointiin liittyy kuitenkin paljon
tutkijan subjektiivisia valintoja: miké ndyttaytyy juuri tutkijalle tissa aineistossa
merkitykselliseltd, milla perusteella hén aineistoa jarjestad ja mitd painottaen
siitd raportoi (Ruusuvuori, Nikander & Hyvarinen 2010, 15). Esimerkiksi vaikka
luvussa 5 esitettdva kollektiivinen narratiivi perustuu Naapurilan koulun kasva-
tushenkil6ston kertomaan, sen konkreettinen muoto on minun laatimani ja siksi
siind painottunee kiinnostukseni yhteisollisyyteen. Toisaalta tdma kiinnostukseni
on kehittynyt juuri Naapurilan koulun tydyhteison jasenend. Salon (2007, 242)
mukaan etnografinen tutkimus kertoo aina my6s meista tutkijoista itsestdamme,
silld silloinkin kun kuvaamme toisia, toisen tulkitseminen on myos itsensa né-

kemista.

4.4.2 Musiikkiesityksen valmistamisprosessin havainnointi

Tutkimuksen toisessa vaiheessa havainnoin musiikkiesityksen valmistamisen

prosessia k&ytdnndssa. Olin ajatellut havainnointijakson ajoittuvan jo syksylle
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2007, mutta tutkimusjaksosta sopimisen jalkeen olen tutkijan pdivakirjaani Kir-

jannut seuraavaa:

Olin alunperin ajatellut, ettd tutkimukseen voisi tulla jomman kumman nel-
jannen luokan joulujuhlaesitys. Heissa kiteytyisi se esityskulttuurimme jat-
kumo, ja osaavat jo kertoa ajatuksistaan. Helin kanssa keskustellessa kévi kui-
tenkin ilmi, ettd musiikin opettajanvaihdokset eivét ole sujuneet ihan helposti.
Yhteinen sével on vasta hakusessa ja luokat ovat jotenkin ujoja ja arkoja mu-
sisoimaan. Tassé tilanteessa minun ei missdén tapauksessa kannata menna
mukaan, koska oppilaat mahdollisesti hakisivat minusta sitd musiikin opetta-
jaa, jonka muistavat 1.—2. -luokilta.

Pa&dyimme siis Helin omaan 2. luokkaan tutkimukseen osallistujina. Joulu-
juhlaan on tulossa perinteisesti kakkosten joulukuvaelma, joka ei minusta ole
sopiva tutkimusjaksoksi. Se edustaa koulumme kulttuurissa sité traditiota, jota
vain maltillisesti uudistetaan. Aihe annetaan valmiina, laulutkin on yleensa jo
paatetty, joskus myos roolijako, ennen kuin oppilaat otetaan mukaan valmis-
teluihin. Lisaksi kyseessa on kahden 2. luokan yhteinen esitys. Siksi sovimme
tutkimusjakson sijoittuvan kevatlukukaudelle.

Kakkoset ovat vield aika pienid, toisaalta vield initioitumassa kulttuuriin. He-
lin oma luokka on tietysti siind hyvé, etta esitysten valmistaminen liittyy He-
lilld kaikkeen muuhunkin kasvatukseen ja oppilaat ovat tosi tuttuja. (T
23.10.2007)

Tutkimuksen toisen vaiheen paaaineiston tallensin huhti—toukokuussa 2008
videoimalla tdman yhden luokan kevétjuhlamusiikkiesityksen suunnittelun, har-
joittelun, esityksen ja arvioinnin. Tallennetta kertyi 15 eri tilanteesta yhteensa n.
12 tuntia. Keskustelimme prosessin etenemisestd ja sen haasteista opettajan
kanssa vélitunneilla sekd yhdessé erillisessé haastattelussa (52 minuuttia), jossa
kaytin keskustelun stimulointiin myds videota esityksen soittotehtévien jaosta.
Haastattelin luokan lapsia pienryhmissa videotaltiointeja reflektoiden (nk. stimu-
lated recall -menetelmd, ks. Lyle 2003; Rowe 2009). Léhetin vanhemmille kyse-
lyn heiddn n&kemyksestdan juhlien ja esitysten valmistamisen merkityksestéa

lapsensa kohdalla (liite 3). Aineistona on myo6s havainnointipdivakirjani tutki-
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musjakson ajalta (21 Kirjoitusjaksoa, 24 sivua). Tutkimukseen sisaltyvé aineisto
on tarkemmin eritelty taulukossa 2.

Ennen p&aaineiston keradmistd, helmi—maaliskuussa 2008, seurasin koulun
molempien 2. luokkien yhteistd paésidispdivanavauksen valmistamista esitutki-
musjakson omaisesti 9 kertaa, yhteensa 6 tuntia 50 minuuttia. Tatd aineistoa
kaytan tdydentdvand aineistona ja tukena tarkastellessani musiikkiesityksen
valmistamisen prosessia kokonaisuutena. Esitutkimusjakson aikana stimulated
recall -menetelméllé toteutettujen lasten pienryhmékeskustelujen materiaali on
kuitenkin mukana p&&tutkimusaineistossa.

Esitutkimusjakson aikana halusin kokeilla erityisesti videointia seké stimula-
ted recall -menetelma& ennen varsinaisen tutkimusaineiston keradmisté. Esitut-
kimusjakson ensimmaiselld kuvatulla oppitunnilla kuvasin vain yhdelld video-
kameralla, minka totesin oitis riittaméattdmaksi. Jatkossa kaytin esitutkimusjak-
sona toimineen paasidisjuhlan valmistamisen kuvaamiseen kahta videokameraa
eri puolilla luokkaa niin, ettéd toisen kuvaan mahtui myds opettaja. Paaaineiston,
kevatjuhlaesityksen valmistamisen havainnoinnin aikana kaytdssani oli vield
kolmaskin videokamera. Kaksi kameroista oli jalustoilla eri puolilla luokkaa,
toinen asetettuna kuvaamaan etunurkasta taaksepdin ja toinen sivulta etuviis-
toon. Kolmas kamera oli k&desséni ja tarvittaessa liikuin sen kanssa.

Stimulated recall —menetelmdssa (Lyle 2003; Rowe 2009) kaytetadn tutki-
muksessa aiemmin videoitua materiaalia virittdmaan muistamista ja reflektiota
haastattelu- tai keskustelutilanteessa. Kéytin menetelméé ryhmahaastattelutilan-
teissa, joissa oli 2—6 oppilasta. Esitutkimuksen aikana haastattelin ryhmissé 2a-
luokan oppilaita, jotka osallistuivat tutkimukseeni vain péaé&sidispdivanavauksen
yhteydessd, paatutkimusjakson aikana puolestaan ryhméhaastatteluihin osallis-
tuivat havainnoitavaa kevétjuhlaesitystd valmistaneen 2b-luokan oppilaat. Esi-
tutkimuksessa yritin haastatella oppilaita samalla kun he katsoivat videoita. Se
osoittautui kuitenkin vaikeaksi. Oppilaista videoiden katsominen oli kyll& ylei-
sesti ottaen hauskaa. Useimmat kommentoivat katsoessaan sitd, keitd kuvassa

nékyy ja miten hassuilta he ndyttavat. Erdassd ryhmassa pyydettiin, voisinko
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nayttdd lopuksi heille haastattelutilanteesta juuri kuvaamaani videota, jotta he
voisivat katsoa videolta itseddn katsomassa videota. Sen pohtiminen, milt& rivis-
sé& seisominen tuntuu tai kenen vuoksi rivissé seisotaan, ei kuitenkaan tuntunut
mahtuvan samaan tilanteeseen. P&&tutkimusjakson stimulated recall —
haastatteluissa néytin videolta vain muutaman lyhyen pétkan padsidispéivan-
avauksen harjoittelusta. Katsoimme yhden videopétkén kerrallaan ja keskuste-
limme videoiden vélill&.

Musiikkiesitysta valmistettiin omassa luokassa, pienryhmatilassa, musiikki-
luokassa ja oman koulun salissa. Kenraaliharjoitus ja kevétjuhla varsinaisine
esityksineen pidettiin noin kilometrin padssa koulusta sijaitsevan monitoimitalon
auditoriossa. Seurasin tydskentelya niissa tilanteissa, joissa tutkimukseen osal-
listuva opettaja Heli oli ilmoittanut esitysta valmisteltavan, eli paaasiassa luokan
musiikin tunneilla. Esitutkimusjakson jalkeen olimme keskustelleet varsinaisen
tutkimusjakson aikataulusta, ja Heli oli arvellut tyoskentelyn alkavan vappua
edeltavélla viikolla. Valmistelu alkoi kuitenkin jo viikkoa aiemmin. Kun saavuin
kuvaamaan ensimmaistd sovittua tuntia, luokassa oli jo neuvoteltu ajatuksesta
tehda talla kertaa kevétjuhlassa esitettava kappale itse. Luokka oli myds tyos-
kennellyt jo yhden oppitunnin jakautuneena ryhmiin siten, ettd osa teki sével-
ma4, osa sanoitusta. Siten tydskentelyn aloituksen kuvaus perustuu siihen, miten

oppilaat ja opettaja ovat sen minulle kertoneet.

4.5 Tutkimustehtédvan tdsmentyminen

Etnografiselle tutkimukselle on tyypillistd tutkimuskysymyksien muovautumi-
nen vield aineiston kerddmisen aikana ja jopa sen jalkeenkin (Vuorinen 2005,
65; Ruusuvuori, Nikander & Hyvérinen 2010, 13). Tutkimusprosessin aikana
voidaan erottaa ainakin kaksi kysymysten sarjaa: kysymykset, jotka ohjaavat
aineiston hankintaa, ja kysymykset, jotka ohjaavat aineiston analyysia. Jalkim-

madiset voidaan td&smentad yleensa vasta, kun kenttgjakson aikana on néhty, mil-
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laiset seikat alkavat nédyttaytya tutkimuskohteessa merkityksellisind (Ruusuvuo-
ri, Nikander & Hyvérinen 2010, 9-10, 13).

Aineiston hankintaan ryhtyessani ajattelin aikuisten keskusteluaineiston tar-
joavan tausta-aineiston, joka muodostaisi pohjan havainnointiaineiston hankin-
nalle ja késittelylle. Keskusteluaineisto osoittautui kuitenkin ennakoitua rik-
kaammaksi ja nousi merkitykseltddn vahintdén tasaveroiseksi havainnointiai-
neiston kanssa. Keskusteluaineiston analyysi johti minut tutustumaan narratiivi-
seen l&hestymistapaan muutoinkin kuin aineiston hankinnan osalta. My0s posi-
tiointiteoria valikoitui mukaan vasta aineiston hankinnan ollessa jo kdynnissé.
Narratiivisen tutkimuksen parissa puhutaankin usein resonanssista tutkimuspol-
kujen valinnan perusteena (esim. Huhtanen 2004, 55; Ldyttyniemi 2004, 64).
Tutkimuksen kuluessa jotkut aiheet ja ndkdkulmat alkavat resonoida, “myotava-
rahdelld” tutkijan oman kokemuksen kanssa ja kesken&d&n ja saavat toisensa
soimaan mielekkaasti ja merkityksellisesti.

Tutkimukseni tavoitteena on tarkastella musiikkiesityksen ja juhlan valmis-
tamista osana koulun toimintakulttuurin rakentumista. Asetan tutkimustehtévék-
seni kuvata ja analysoida musiikkiesityksen ja juhlan valmistamista osana kou-
lun toimintakulttuurin rakentumista seka kasitteellistad musiikkiesitysten ja juh-
lien merkitystd osana koulun kasvatusty6td. Perusopetuksen opetussuunnitelman
perusteiden (POPS 2004, 19) mukaan toimintakulttuuriin kuuluvat kaikki kou-
lun viralliset ja epdviralliset sadnnot, toiminta- ja kayttaytymismallit sekd arvot,
periaatteet ja kriteerit, joihin koulutyon laatu perustuu”. Tutkimuksessani ku-
vaan, miten neuvottelu sdanndistd, toimintamalleista, arvoista, periaatteista ja
kriteereistd ilmenee yhtdaltd kasvatushenkiloston kesken musiikkiesityksisté ja
juhlista keskusteltaessa ja toisaalta opettajan ja oppilaiden kesken musiikkiesi-
tystd valmistettaessa. Tdman pohjalta kasitteellistdn musiikkiesityksen rituaalia
toimintakulttuurin rakentajana koulukontekstissa yleisesti.

Tarkastelen koulun toimintakulttuurin rakentamista ja valittdmista tarinalli-
sesta ndkdkulmasta (Hanninen 1999; 2004) positiointiteorian (Harré & al. 1999;

2003) avulla. Té&llgin n&en Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteissa
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mainitut koulutyon laatua ohjaavat arvot, periaatteet ja kriteerit (POPS 2004, 19)
positiointiteorian termein koulun toimintakulttuuriin siséltyvand moraalijarjes-
tyksend (Langenhove & Harré 1999b, 133-134). Toiminta- ja kdyttdytymismallit
ovat puolestaan tarinamalleja, joista neuvotellaan sosiaalisessa toiminnassa.
Koulun toimintakulttuuri kiteytyy yksiloille tarjoutuvissa positioissa: millaisia
toiminnan mahdollisuuksia ja rajoituksia sek& millaisia oikeuksia, velvollisuuk-
sia ja vastuita eri yksil6illa kouluyhteisossa on (Harré & Slocum 2003, 125-
128).

Analyysivaiheessa tutkimustehtavani tdsmentyi kahdeksi alakysymykseksi

seké néiden pohjalta rakennettavaksi kasitteelliseksi tarkasteluksi:

1. Millaiseksi esitysten ja juhlien merkitys koulun toimintakulttuurin raken-
tumisessa kerrotaan Naapurilan koulun opetushenkildston keskusteluis-
sa?

2. Miten koulun toimintakulttuuriin siséltyvaa moraalijarjestysta rakenne-
taan yhden musiikkiesityksen valmistamisen prosessissa?

3. Miten musiikkiesityksen ja juhlan valmistamisen prosessia voidaan kasit-
teellistdd osana koulun toimintakulttuuria tarinallista lahestymistapaa
kayttden ja mik& on musiikkiesitysten ja juhlien merkitys musiikkikasva-
tuksen tehtdvan méaérittelyssé seka koulun opetussuunnitelman ja kasva-

tustehtdvan toteuttamisessa?

4.6 Aineiston analyysi ja tulkinta

Etnografialle on ominaista aineistojen, menetelmien ja analyyttisten nakokul-
mien monipuolisuus (Lappalainen 2007, 11). Tarinallisen ldhestymistavan vuok-
si analyysitapojeni l&ht6kohtana on narratiivinen analyysi (Kvale & Brinkman
2009, 222-225; Riessman 2008; Gubrium & Holstein, 2009).

Kerdaamillani aineistoilla on erilainen luonne ja erilainen tehtava, ne tayden-

tavét ja valottavat toisiaan (Huttunen 2010, 43). Clandinin (2009, 207) mainitsee
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tarinalliselle tutkimukselle kaksi lahtokohtaa: tarinoiden kertomisen ja tarinoi-
den eldmisen. Tassa tutkimuksessa kdytdn molempia ldhtokohtia: tutkin yhtaalta
opettajien yhdessa kertomaa tarinaa ja toisaalta musiikkiesityksen valmistamisen
prosessissa elamisen tarinallisuutta. Kun keskusteluaineiston analyysi kohdistuu
ensisijaisesti sisaltoon, havainnointiaineiston analyysin padasiallisena kohteena
on vuorovaikutus ja neuvottelu. Opettajien kertomasta rakennan kollektiivisen
narratiivin (ks. luku 4.4.1). Tama narratiivi ei esiinny aineistossa sellaisenaan,
vaan se rakentuu eri sessioiden aikana kerrotuista ja useiden ihmisten kertomista
episodeista (Kvale & Brinkman 2009, 222) seké niiden vélisista suhteista. Kol-
lektiivisen narratiivin kautta hahmotan tarinaa Naapurilan koulun juhlien ja
esitysten valmistamisen kéytdnndsta ja siihen liittyvista arvoista ja merkityksis-
ta.

Musiikkiesityksen valmistamisen prosessin analyysissa taas olen Gubriumin
ja Holsteinin (2009, viii) tavoin kiinnostunut niistd kommunikaation mekanis-
meista, olosuhteista, tarkoituksista, strategioista ja resursseista, jotka muokkaa-
vat tarinallista ymparistda. Musiikkiesityksen valmistamisen yhteydessé raken-
tuvaa elettya tarinaa havainnoimalla pohdin, miten koulun toimintakulttuurin
arvoja kerrotaan toiminnallisesti musiikkiesityksen valmistamisen yhteydessa.
N&ita aineistoja vertaamalla hahmotan musiikkiesityksen valmistamista tarinal-
lisena oppimisymparistona.

Ruusuvuori, Nikander ja Huttunen (2010, 11) jakavat haastattelun analyysin
karkeasti kolmeen vaiheeseen: (1) luokittelu, (2) analyysi ja (3) tulkinta. Namé
ovat analyyttisesti erotettavissa toisistaan, vaikka kdytdnnossa limittyvétkin
toisiinsa, ja eri vaiheisiin voidaan palata uudestaan ja uudestaan (emt., 12). Luo-
kitteluvaiheen tarkoituksena on tutustua aineistoon perin pohjin.

Kasvatushenkildston keskusteluaineiston analyysi pohjautuu haastattelun
analyysiin. Aineiston luokittelua ohjasi kaksi kysymysta: mita opettajat kertovat
ja misté opettajat kertovat. Luokittelun ensimmaisessé vaiheessa litteroin henki-
I6kunnan yhteiset keskustelut. Keskustelutilaisuudet olivat noin kuukauden vé-

lein, joten 1. ja 2. session litterointi tapahtui keskustelukertojen valill4. Luin
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litteroitua aineistoa ja poimin esiin toistuvia tai muuten huomiota herattavia
sanoja ja sanontoja. Usein toistuvia késitteitd olivat mm. yhteisollisyys ja onnis-
tuminen. Harvemmin esiintyvié késitteitd, jotka kuitenkin hahmottuivat uteliai-
suutta herattavaksi kasitepariksi, olivat esimerkiksi ilo ja ahdistus.? Luokittelun
toista vaihetta, aineiston teemoittelua ohjasi kysymys mistéa opettajat kertovat.
Nimesin keskustelujaksoja niiden keskeisen aiheen mukaan, kuten pakko vai
mahdollisuus, ja yhdistelin ensimmaisessd vaiheessa esiin nostamiani késitteita
kimpuiksi. Tdmé& aineiston luokittelun vaihe alkoi osin keskustelusessioiden
valilla, ja toin hahmottuvia kasitteitd ja teemoja jo sessioiden aikana jatkokes-
kusteluun.

Toisessa vaiheessa, jonka Ruusuvuori ym. (2010, 11) ovat nimenneet varsi-
naiseksi analyysiksi, pyrin ndkeméén tekstin “taakse”. Tétd vaihetta ohjasi ky-
symys, mista ilmidista nama keskustelut kertovat. Taman analyysivaiheen tar-
koituksena on saada aineistosta irti myos sellaista, mika ei suorissa lainauksissa
ole lasna (emt., 19). Etsin merkityksellisiksi kerrottuja niin sanottuja kairoottisia
kohtia (Czarniawska 2007, 387) eli keskustelussa esiin tulleita esitysten valmis-
tamisen historiassa tapahtuneita kaanteitd, joissa on ryhdytty tekemaan toisin.
Hahmottelin teemojen pohjalta muutoslinjoja juhlien ja esitysten valmistamiseen
liittyvissa toiminnan tavoissa ja pohdin ndiden heijastamaa muutosta kasvatuk-
sellisessa ajattelussa. Tdmé&n muutoksen ilmentdmén ihanteen esityksen valmis-
tamisen prosessista kiteytin tarinamalliksi. Pyrin myds ymmartdmaan, miten
Naapurilan koulun opetushenkildstd ymmartaa juhlat ja esitykset tapana kasvat-
taa, ja rakentamaan sen pohjalta kuvaa siitd, miten juhlien ja esitysten valmista-
minen liittyy koulun kasvatustehtdvaén ja miten niiden kautta voidaan vaikuttaa
koulun toimintakulttuurin rakentumiseen.

Musiikkiesityksen valmistamisen prosessia havainnoivan aineiston ana-
lyysille ei aiemmassa tutkimuksessa ollut suoranaisia esikuvia. Vaikka etnogra-

fian pddpaino on kuvailussa, aineistoa analysoidaan ja tulkitaan jonkin teoreetti-

% Yhteiso-alkuisia ilmauksia keskusteluaineistossa oli 47 kertaa, onnistu-alkuisia 58. 1lo
esiintyi 17 kertaa ja ahdistu-alkuinen sana 6 kertaa.
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sen kehyksen puitteissa (Vuorinen 2005, 69). Kehittelin havainnointiaineiston
analyysin periaatteita ja tapoja keskustellen teoreettisen viitekehykseni kanssa.
Tutkimuksen myota rakentui pyrkimys hahmottaa musiikkiesityksen valmista-
mista tarinallisena oppimisympéristona.

Gordon, Lahelma, Hynninen, Metso, Palmu ja Tolonen (1999, 691) kehitta-
vét etnografisessa tutkimuksessaan koulun kulttuuriin kolme tarkastelukerros-
tumaa: virallisen, informaalin ja fyysisen koulun. Virallinen koulu késittaa ope-
tuksen ymparill& tapahtuvan vuorovaikutuksen ja informaali koulu taas opetuk-
sen ulkopuolella rakentuvat suhteet ja hierarkiat. Fyysinen koulu viittaa kouluun
fyysisend tilana seka liikkeen, ddnen, ajan ja ruumiillisuuden saatelyyn koulussa.
Kerrostumat ovat toisistaan analyyttisesti erotettavissa vaikka koulun kéytén-
noissa toisiinsa kietoutuneita (emt., 691). Tallainen kouluty®n kasittely kokonai-
suudessaan tulee lahelle oman tutkimukseni ajattelutapaa, ja olen pohtinut sen
soveltuvuutta analyysini taustaksi. Yhteisollisessa ja tarinallista l&hestymistapaa
soveltavassa viitekehyksessa tarkastelukulmat luokittuivat ja nimeytyivat kui-
tenkin eri lailla. Tutkimukseni taustalla vaikuttava ajatus koulusta moniulottei-
sena narratiivisena ympéristdna on saanut innoituksensa Beth Crossilta (2006,
168), joka luokittelee koulun narratiivisen ympariston kolmeen kommunikaatio-
kerrostumaan: rakenteelliseen, keholliseen ja artikuloituun kommunikaatioon.
Tatd ajatusta olen kehitellyt edelleen Hannisen tarinallisen kiertokulun mallin
(1999, 2004) ja Harrén ja kumppaneiden (Harré & Langenhove 1999; Harré &
Moghaddam 2003) positiointiteorian avulla. Kohdennan huomion esityksen
valmistamista ohjaaviin tarinamalleihin sek& niiden tarjoamiin positiointimah-
dollisuuksiin ja erityisesti ndistd kdytdvaan positiointineuvotteluun. Tulkinnan
taustalla on kiinnostus yhteisollisen koulukulttuurin (Dewey MW9; Kaipio &
Murto 1988; Kaipio 1999) edistamisen mahdollisuuksiin.

Musiikkiesityksen valmistamisen prosessia havainnoivan aineiston analyysin
ensimmaisessd vaiheessa kirjasin videoitujen tilanteiden “juonen kulun: mité
musiikkiesityksen valmistamiseen liittyvan opetustilanteen aikana tapahtuu.

Merkitsin kohtia, joissa vuorovaikutus ei edennyt konsensuksen vallitessa vaan
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joissa neuvoteltiin sadnndistd, arvoista ja periaatteista. Litteroin ndméa kohdat
tarkemmin ja kiinnitin erityistd huomiota myds kehollisen kommunikaation
kuvaamiseen.

Toisessa vaiheessa teemoittelin n&itd moraalijarjestyksesta neuvottelun tihen-
tymia: misté neuvotellaan ja miten. Toin my0ds oppituntien havainnointiaineiston
rinnalle esitysté valmistavan luokan opettajan Helin haastattelu- ja vélituntikes-
kusteluaineistot: miten Heli pohtii erilaisten musiikkiesityksen valmistamiseen
liittyvien tarinamallien merkitystd omassa tydssddn. Kolmannessa vaiheessa
vertasin aineistoa opettajien keskusteluaineistosta rakennettuun tarinamalliin:
miten musiikkiesityksen valmistamisen yhteydessé heijastetaan tai kyseenalais-
tetaan koulun esityksen valmistamisen ihanteen Kiteyttavaa tarinamallia.

Aineistojen tulkintavaiheessa (Ruusuvuori ym. 2010, 11) korostui aineistojen
ristiinluenta (Huttunen 2010, 42-46) seka peilaaminen niin narratiivisiin teorioi-
hin kuin musiikkikasvatuksen filosofiaan. Narratiivisessa tutkimuksessa viita-
taan usein vertikaaliseen ja horisontaaliseen lukutapaan. Tatd on kaytetty kui-
tenkin padasiassa samankaltaisten aineistojen, esimerkiksi useasta haastattelusta
koostuvan aineiston ristiinluennassa: vertikaalisessa analyysissa analysoidaan
kutakin haastattelua omana kokonaisuutenaan ja horisontaalisessa kaytetddn
kaikkia haastatteluja hyvéksi esimerkiksi jonkin teeman valottamisessa eri hen-
kiloiden n&kokulmista (esim. Partti 2012). Ka&silla olevassa tutkimuksessa on
kaksi erityyppisté paéaineistoa: aikuisten keskusteluaineisto ja luokkatydskente-
lysta videoitu havannointiaineisto. Pyrin saamaan ndmé aineistot keskustele-
maan keskendén soveltamalla ajatusta vertikaalisesta ja horisontaalisesta luke-
misesta.

Yksi aineistojeni erityispiirre on, ettd ne ovat ajallisesti ja kokemuksellisesti
perékkaisid myos tutkimukseen kummassakin vaiheessa osallistuvan opettajan
Helin eldméssd. Heli oli mukana ensimmadisen vaiheen keskusteluissa, ja ndma
vaistdmatta vaikuttavat hénen tyoskentelyynsa tutkimuksen toisessa vaiheessa.
Niinp& horisontaalinen lukeminen haki vastausta kysymykseen, miten aikuisten

keskustelussa kasitellyt teemat ilmenevat musiikkiesityksen valmistamisen kay-
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tdnnossa ja lasten tyoskentelyssé. Vasta taman jélkeen siirryin lukemaan havain-
nointiaineistoa itsendan: mité sellaista ilmenee musiikkiesityksen valmistamisen
kaytanndssa, josta ei aikuisten keskustelussa puhuta.

Seuraavissa luvuissa pohditaan tutkimuskysymyksid aineiston yhteydessé.
Luku 5 muodostuu opetushenkildston keskusteluaineiston pohjalta rakennetusta
narratiivista ja vastaa ensimmaiseen tutkimuskysymykseen. Tarkastelen siind
Naapurilan koulun juhlien ja musiikkiesitysten valmistamisen k&ytannon raken-
tumista tarinamallien avulla: millaisille tarinamalleille koulun toimintakulttuuri
alkuvaiheessa rakentui, miten tarinamalleja on kerrottu uudelleen ja millainen
oli Naapurilan koulun esitysten ja juhlien valmistamisen ihanteet kiteyttava tari-
namalli kevéalla 2007.

Luvussa 6 tarkastelen yhden kevaalla 2008 toteutuneen musiikkiesityksen
valmistamisen prosessia positiointiteorian mukaisena sosiaalisena tekona (kuvio
7) ja sen tarjoamia aineksia koulun toimintakulttuurin ja yksilon sisdisen tarinan

rakentamiselle. Keskusteluaineiston pohjalta luvussa 5 rakennettu tarinamalli

musiikkiesityksen
valmistamisen tarjoama
positio

musiikkiesityksen musiikkiesityksen

Ty

sosiaalisena tekona tarinamalli

Kuvio 7 Musiikkiesitys positiointikolmiossa
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Naapurilan koulun tavasta valmistaa juhlia ja esityksia asettuu nyt positiointi-
kolmioon tarinamalliksi, joka ohjaa opettajan toimintaa musiikkiesityksen val-
mistamisen prosessissa. Vastaan toiseen tutkimuskysymykseen tarkastellen mu-
siikkiesityksen valmistamisen aikana tapahtuvaa neuvottelua positioitumisesta ja
kulttuurisista merkityksista: miten oppilaat ja opettaja neuvottelevat omasta
paikasta musiikkiesityksessa ja sen kautta koko yhteisgssé sekda miten kouluyh-
teisbn arvoja, periaatteita ja laadun kriteerejd ilmennetdén, toteutetaan ja ky-
seenalaistetaan musiikkiesityksen valmistamisen yhteydessa.

Luvussa 7 siirryn Naapurilan koulun tapauksen pohjalta pohtimaan musiikki-
esitysten ja juhlien merkitystd osana koulun kasvatustehtévén toteuttamista ylei-
sesti. Vastaan kolmanteen kysymykseen tarkastelemalla musiikkiesityksen ja
juhlan valmistamisen prosesseja osana koulun tarinallista kiertokulkua (Hanni-
nen 2004) ja pohtimalla tarinallisesta nakdkulmasta, miten ne voivat osallistua
oppilaan yksildllisen kasvun tukemiseen ja yhteison hyvinvoinnin rakentami-
seen. Peilaan etnografista aineistoani musiikkikasvatusfilosofiseen Kkirjallisuu-
teen ja pohdin, miten musiikkiesitysten ja juhlien valmistamista voitaisiin kayt-
taé aiempaa tietoisemmin koulun toimintakulttuurin rakentamisessa ja kasvatus-

tehtavan toteuttamisessa.
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5 Kerrottuja merkityksia. Naapurilan
koulun tyoyhteison kertomus esitysten ja
juhlien valmistamisen kiytinnosta

Tama luku pohjautuu aineistoon, joka on koottu Naapurilan koulun koko ope-
tushenkiloston (N=13) yhteisissa keskustelutilaisuuksissa kevaalla 2007. Kes-
kustelujen pohjalta on rakennettu kollektiivinen narratiivi eli Naapurilan koulun
tydyhteison yhteinen kertomus siitd, miten koulun esitysten ja juhlien valmista-
misen Kkulttuuri on muotoutunut nykyisenlaiseksi, mitd arvoja ja tehtdvia siihen
liitetd&n ja mihin suuntaan sité olisi tarvetta kehittaa.

Téassd luvussa esitettdva kertomus perustuu muisteluun (vrt. Konkola 2000)
ja sen pohjalta nousseeseen keskusteluun. Yhtaaltd tutkimusaineistossani jaetaan
muistelemalla kokemuksia ajasta, jolloin vain osa nykyisestd henkilokunnasta
on ollut 1asnd. Né&iden kertomusten kautta rakentuu tarina esitysten ja juhlien
valmistamisen historiasta ja Naapurilan koulun toimintakulttuurin muutokseen
vaikuttaneista k&annekohdista: tilanteista, joissa jokin toiminnan tapa ei olekaan
toiminut oletusten ja uskomusten mukaisesti ja on syntynyt tarve tutkia ja muut-
taa kéytantod. Toiseksi kasitelladn nykyiseen esitysten ja juhlien valmistamisen
kaytantoon liittyvia merkityksid. Paikoin merkitykset ovat jo valmiiksi jaettuja,
paikoin taas ymmartamisen ja kertomisen tavasta vield neuvotellaan. Esiin tulee
myds piirteitd, joista ollaan eri mieltd. Ne ovat osa yhteista tarinaa: mika esitys-
ten ja juhlien valmistamisessa on kaikille yhteistd ja mistd on (ja saa olla) eri
nédkemyksid. Kolmanneksi neuvotellaan Naapurilan koulun toimintakulttuurin
perinteistd ja uudistamisesta sek& opettajan positiosta ja toimijuudesta tdman
toimintakulttuurin rakentamisessa.

Neuvottelussa juhlakdytanndn merkityksista esityksille ja juhlille hahmottui

kolme tehtdvdd koulun toimintakulttuurin rakentumisessa. Esitykset ja juhlat
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voivat toimia (1) arvojen ilmentdjing, (2) arjen kdytantéjen rakentajina seka (3)
koulun toimintakulttuurin arvioinnin ja kehittdmisen tukena. Luvuissa 5.1, 5.2 ja
5.3 kuvaan Naapurilan koulussa esitysten ja juhlien valmistamiseen liittyvia
merkityksia ja niistd neuvottelua tdmén jaottelun pohjalta. Luvussa 5.4. kohden-
nan huomion erityisesti musiikkiesityksiin. Kiteytdn Naapurilan koulun esitys-
ten valmistamista koskevan ihanteen tarinamalliksi ja tarkastelen tarinamallin
avulla Naapurilan koulun moraalisen jérjestyksen rakentumista seké tarinamallin

valittdmaa ihannetta oppilaan ja opettajan roolista kouluyhteison jasenend.

5.1 Juhlat arvojen ilmentéjina: “Kylli toi on mun

mielestdiini itseisarvo, ettd jokainen on osa sitd esitystd.”

5.1.1 Lapsikeskeisyydesta yhteisollisyyteen

Naapurilan koulu perustettiin 1980-luvun alussa uuteen l&hi6dn alkuopetuksen
lahikouluksi. Koulu sai nuoren johtajan ja yhtd nuoren henkilokunnan. Tavoit-
teeksi asetettiin luoda kaikkien lasten koulu, jossa oltaisiin pitkdmielisida myds
erityisten oppimisen tai kéyttdytymisen haasteiden suhteen. Tahan p&damaaraén

pyrittiin aluksi niin sanotun lapsikeskeisen kasvatuksen periaatteilla.?® Vuosi-

% QOpettajien kertoman perusteella arvelen yhteni esikuvana olleen 1970 toimintansa
aloittaneen lastentarhan Pakilan lastenpaikan, jonka toiminta kehitettiin A.S. Neillin
vapaan kasvatuksen periaatteiden pohjalta. ”Alkuaikojen Pakilan Lastenpaikan suoma-
laisen vapaan kasvatuksen perusajatuksena oli lapsen spontaanin luovuuden vaaliminen.
Katsottiin, ettd aikuisten autoritaarisuuteen nojaava kasvatus tukahduttaa luovuuden. ---
Lapsi haluttiin myds n&dhda tasavertaisena yhteisén jasenend omine oikeuksineen (las-
tenkokoukset, vapaaehtoinen osallistuminen oppi- ja toimintatuokioille, ei ruokailu- ja
nukkumispakkoa jne.) Vapaa kasvatus néhtiin ennen muuta kasvuna itsendisyyteen ja
vastuuseen itsestd ja muista. Kieltoja ja maarayksia oli mahdollisimman véhan, lapsille
ei "l&ssytetty”, tarhan arki muotoutui spontaanisti, lastentarhan ymparilla ei ollut aitaa
jne. Myds tydpaikkademokratia oli pitkélle vietyd. L&aninhallitus vahvisti lastenpaikalle
v. 1972 ohjesd&nnon, jossa tydntekijakokous (viikottain) oli ylin asioista paattava elin.”
(1t&-Pakilan historiikki, http://www.ita-pakila.fi/historiikki/pakilan-lastenpaikka/, luettu
8.9.2012.)
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kymmenen lopussa lapsikeskeisyyden suhteen oltiin kuitenkin joltisessakin krii-

sissd, jota Eeva tutkimukseni aikana kuvaa ndin:

Taalla oli se filosofia, ettd lapset on tasa-arvoisia vanhempien kanssa ja
aikuisten kanssa [ —] mutta se ei toiminut oikeella tavalla: lapset juoksi taalla ja
pomppi ja kulki missé lystés, ... ettd siin& ei ollut sellaista jérjestysta, voi sanoa
etta se oli sellaista sekasortoa. (A 1)?7

Valittu lapsikeskeinen lahestymistapa ei toiminutkaan tasa-arvoisen koulukult-
tuurin rakentamisessa niin kuin oli oletettu, mika aiheutti ristiriitoja henkilokun-
nan kesken. Koulussa vaihtui johtaja, ja timé osaltaan rakensi otollista tilannetta
koulun toimintakulttuurin tutkimiseen ja muuttamiseen.

Samaan aikaan, 1990-luvulle siirryttdessd, koulut velvoitettiin opetussuunni-
telmauudistuksen yhteydesséd pohtimaan arvopohjaansa. Naapurilan koulussa
tyéhon ryhdyttiin perinpohjaisesti. Vuoden ajan keskusteltiin mm. suhtautumi-
sesta erityisopetuksen integraatioon ja kristillisten arvojen asemasta koulun toi-
mintakulttuurissa. Kunta tarjosi kouluille konsulttiapua opetussuunnitelmatyon
tueksi, ja Naapurilan koulu sai konsultin, joka oli perehtynyt Kari Kaipion ja
Kalevi Murron kehittdmaan yhteisokasvatukseen (Kaipio & Murto 1988; Kaipio
1999). Konsultin kannustamana koulun johtaja ja varajohtaja osallistuivat kaksi-
vuotiseen yhteisokasvatuksen koulutukseen. Yhteisokasvatus tuntui yhdistdvan
Naapurilan koulun alkuperdisen ajatuksen jokaisen yksilon kunnioittamisesta,
mutta samalla tuovan tasapainon oikeuksien ja vastuun valille. Terhi kuvaa yh-
teisOllisyyden merkitysta siten, ettd tasa-arvoihanteesta juontuvat periaatteet ja
kaytannot “jdrjestiytyivit huomattavasti sitten. Ettd paljon oli niinku hyvia

aineksia, mutta alko sitte niinku jotenki sujumaan.” (A1)

27 Kaikki “lainausmerkeissd kursiivilla olevat tekstit” ovat suoria otteita opettajien kes-
kusteluaineistosta. Otteen jélkeen oleva koodi (esim. A ) osoittaa aineistoerén, ks. tau-
lukko 2, s. 88. Keskustelijoilla on peitenimet. Itsesténi keskusteluun osallistujana kéytan
kuitenkin omaa nimeéni Hanna. Joidenkin henkildiden kohdalla on kaytetty useaa eri
peitenimed, jos keskustelija on jostakin puheenvuorosta esimerkiksi muista poikkeavan
toimenkuvansa vuoksi helposti tunnistettavissa.
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Yhteisokasvatuksen periaatteena on, ettd kaikki kasvatusyhteison jésenet,
niin lapset kuin aikuiset, ovat tasa-arvoisia yhteison jasenida, mutta yksilon oi-
keudet ja vaikuttamisen mahdollisuudet yhteisossa kasvavat samaan tahtiin kuin
hanen kykynsé kantaa vastuuta toiminnastaan (Kaipio & Murto 1988, 122-123).
Keskeinen oletus on, ettd demokratiaan taytyy kasvaa ja kasvattaa. Sosiaalisesti
taitavakin lapsi toimii helposti itsekkaasti ja vahvemman oikeudella, jollei hanta
ole ohjattu yhteisollisiin toiminnan tapoihin. Siksi aikuisella on erilaiset oikeu-
det ja vastuut kuin lapsella. Kukaan ei kuitenkaan ole aikuisuutensa tai asemansa
perusteella oikeassa. My0s aikuinen on aina oppija ja hanen tulee jatkuvasti
kyseenalaistaa oman toimintansa perusteet ja oikeutus (emt., 11, 83-84, 122-
123; Kaipio 1995, 44).

Kaipion ja Murron yhteiskasvatus on lahtoisin koulukotiympéristosta (Kai-
pio ja Murto 1988, 33).22 Onkin ehkéa ollut onnekasta, etta se ei tarjonnut val-
mista mallia suomalaiseen koulutyéhon, vaan Naapurilassa oli pakko ryhtya
rakentamaan siitd omaa tulkintaa: mitd yhteiséllinen lahestymistapa tarkoittaa
juuri Naapurilan koulussa. Vuosien varrella on ndkemykseksi muotoutunut, etta
yhteisollisyyden halutaan Naapurilassa nakyvén niin opetuksessa, kasvatuksessa
kuin aikuisyhteison kesken (Naapurilan koulun opetussuunnitelma 2000). Ope-
tuksen jarjestdmisessa on kaytetty osin myds yhteistoiminnallisen oppimisen
menetelmid (Sahlberg & Sharan 2002). Useimmissa luokissa oppilaiden pulpetit
on asetettu ryhmiin ja tunneilla tydskennellddn paljon kotiryhmittain. Tarkednd
on pidetty kuitenkin sitd, ettd yhdessa tydskentely ei ole vain opiskelun tyotapa.
Naapurilan koulun opetussuunnitelmassa vuodelta 2000 yhteisollisyydell&d ym-
marretddn myos “ryhmén tietoista kayttod kasvatuksen vilineend”, ja erityisesti
mainitaan ristiriitojen ja ongelmien ratkaiseminen yhdessé vaihtoehtoisia ratkai-
sumalleja etsien. Yhteisollisen lahestymistavan kirjoitetaan auttavan kasvatta-

maan lapsia vastuullisuuteen, tyon arvostamiseen ja toisten hyvaksymiseen, ja

28 Kaipio (1999, 31) kertoo: ”Yhteisolliset kasvatuskiytinnot alkoivat kehittyd vuonna
1971 Jyvéskylan kaupungin poikien oppilaskodissa. Laitos oli kuusitoistapaikkainen
sosiaalisesti sopeutumattomien poikien kunnallinen suojelukasvatuslaitos.”
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yhteisollisyydella tarkoitetaan my6s kouluyhteison siséistd yhteenkuuluvuuden
tunnetta sek& turvallisten rajojen asettamista. Ndiden seikkojen tydstamiseksi
yhdeksi Naapurilan koulun kehittdmisen painopistealueeksi Kkirjattiin 2000-
luvun alussa tyGsuunnitelmaan useana vuonna “’fyysinen ja psyykkinen turvalli-
suus ja hyvinvointi”.

Naapurilassa yhteisollista l&hestymistapaa halutaan noudattaa myds aikuisten
tyoyhteison kesken. Kun aikuiset vaativat lapsilta vastuullista yhteisollisyytta ja
kykya tydskennelld kenen kanssa hyvéansa, on aikuisten pyrittdva toteuttamaan
samaa periaatetta myds omassa toiminnassaan. Edelld mainitun koulukohtaisen
opetussuunnitelman mukaan viikkokokoukset toimivat yhteisollisyyden fooru-
mina, ja aikuisten sitoutuminen yhteisiin saantéihin luo pohjan vastuun ottami-
selle koulun oppilaista. Tutkimukseni aikana tallennetuissa keskusteluissa ai-
kuisten yhteisollisyyden korostettiin olevan myos tarkeéd tydssa jaksamisen ja
tyéhyvinvoinnin tukija.

Koulun juhlia ei alun perin lahdetty tietoisesti kehittdméan, vaan niiden
huomattiin ensin muuttuneen koulun yleisen toimintakulttuurin muutoksen myo-
ta ja sittemmin myds osallistuneen muutoksen rakentamiseen. ”[N]oina alku-
vuosina ei sita sellasta yhteisollisyytta hyvassa mielessa minusta juuri ollutkaan.
Ett4 se on sitten matkan varrella koko juhlakulttuuri ja té& yhdessa tekeminen
ollut sitd yhteisollisyyttd parhaimmillaan, tavallaan se sisaltd sielld”, toteaa
Marjukka (A1).

5.1.2 Juhlaperinteeseen liittyminen ja sen jatkuva
kyseenalaistaminen

Uudessa Naapurilan koulussa 1980-luvulla juhlia pidettiin kun kuuluu olla

koulussa kevdtjuhla ja joulujuhla” (Marjukka, A 1). Juhlakdytannossa liityttiin

siis kouluissa yleisesti noudatettuun toiminnan tapaan. Juhlilla merkittiin erityi-

sesti lukukausien paattymistd. Ohjelma koostui pienistd naytelmistd, vuoropuhe-

luista ja liikuntaesityksistd. Musiikkiesityksilla ei alkuvuosina ollut erityisen

suurta osuutta, yhteislauluja sen sijaan laulettiin paljon. Kevét- ja joulujuhlien
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lisdksi yksi opettajista alkoi jarjestad kahdesti vuodessa yleisdlle avoimia mati-
neoita, joissa oppilaat esiintyivat. Liséksi alusta lahtien koulussa on pidetty vii-
koittain koko koulun yhteinen salipdivanavaus.

Esityksia valmistettiin yleensa joko kerhotyon puitteissa tai opettajat valitsi-
vat muutamia oppilaita luokasta esitykseen. “Koko luokka ei ollut vilttimditti
esityksessd mukana, etté jos oli tonttuleikkia tai jotakin musiikkiesitysta niin
sellasessa”, kertoo Terhi, “mutta ei ollut periaatteena sellanen, ettd kaikki
esiintyy”, tadydentdd Katariina (A 1). Koulussa oli aluksi vain alkuopetuksen
luokkia, ja joskus pyydettiin naapurikoulusta isompia oppilaita esiintymaén
my6s Naapurilan kouluun. Aikuisetkin saattoivat valmistaa keskenaan esityksia
lapsille. Naapurilan koulussa tata perinteistd juhlien valmistamisen tapaa toteu-
tettaessa esityksilla oli useimmiten kahdenlaisia lahtékohtia. Tavallista oli aloit-
taa sisallén suunnittelusta, minka jalkeen mietittiin, ketk& sopisivat kyseista
ohjelmaa esittamaan. Toinen mahdollisuus oli kayttdd hyddyksi koulun oppilai-
den erityisia kykyja ja tuoda esille kerhoissa ja muissa harrastuksissa, esimer-
kiksi soittotunneilla valmistettuja esityksia.

Naapurilan koulun alkuvuosien toiminnan tavan kautta piirtyy suomalaisille
kouluille perinteinen juhlien ja esitysten valmistamista ohjaava tarinamalli. Kun
koulu juhlissa “haluaa ndyttdd parhaintaan”, kuten Nallinmaa (1948, 63) jo
1940-luvulla kirjoittaa, pyritaan esille tuomaan koulun piirista erityisié taitoja ja
lahjakkuutta. Paéstédkseen esiintymddn taytyy osata jotakin, mitd kaikki eivat
osaa. Tama osaaminen voi olla joko sisallollistd (esimerkiksi erityinen soitto-,
laulu-, lausunta- tai liikuntataito) tai esityksen valmistamiseen liittyvad (esimer-
kiksi kyky kurinalaiseen harjoitteluun tai vuorosanojen ulkoa oppimiseen). Sil-
loin kun koko luokka esiintyy, nakemys esiintyjan taidoista on usein luettavissa
tehtdvajaosta: yksi valikoituu enkeliksi, toinen taas on kolmas puu vasemmalta.
Esiintyjan positio on hohdokas — ainakin aikuisten silmissa. Esiintyjaksi p&ase-
minen, varsinkin pa4osan tai jonkin erityistehtdvan saaminen, merkitsee sit4, ettd

on hyva ja taitava.
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Yhteisollisyyteen perehtymisen myoétd 1990-luvun alussa osa Naapurilan
koulun opettajista herasi kuitenkin kysymaan, toimivatko juhlat tallaisenaan
Naapurilan koulun ihanteiden puolesta vai niita vastaan. Vaikka periaatteessa
kenelld tahansa oli mahdollisuus osoittaa kykynsa ja paasta esiintymaén, kay-
tdnnossa tultiin usein valinneeksi niit4 oppilaita, joiden uskottiin selvidvan hyvin
harjoittelusta ja esiintymisesta. Samalla helposti ulkopuolelle jaivét esimerkiksi
hitaat oppijat tai lapset, joiden oli vaikea hallita k&yttaytymistaan. Juhlat sinédnsé
olivat tapahtumina onnistuneita, mutta yhteisollisyyteen pyrkivéssa kontekstissa
ne nayttaytyivat uudessa valossa: koulun periaatteena oli tukea erityisoppilaiden
inkluusiota, mutta vahvistettiinko juhlakdytannélla sittenkin oppilaiden erotte-
lua?

Erddnlaisen toiminnallisen vastalauseen esitti kaksi opettajaa, joiden yhdessa
opettamalla luokalla oli paljon erityistd tukea tarvitsevia oppilaita. Henkilokun-
nan keskuudessa oli jopa kyseenalaistettu, voidaanko naita oppilaita ylipaataan
opettaa Naapurilan koulun puitteissa. Joulujuhlan koittaessa ndmé opettajat paat-
tivat tuoda kaikki oppilaansa esittdmaan joulukuvaelmaa miettimélld jokaiselle
roolin, josta tama selviaisi. Perinteinen koulun juhlien ja esitysten valmistamisen
valtatarinamalli sai demonstratiivisen vastatarinamallin. Sen sijaan, etté esiinty-
misen oikeus olisi liittynyt yksil6lliseen taitoon tai lahjakkuuteen, esiintymisen
oikeus liitettiin luokan ja koulun jésenyyteen.

Tamé vakiintuneen toiminnan tavan kyseenalaistaminen oli ensi ndkemélté
yllattdvaa, mutta se aloitti muutoksen koulun juhlakulttuurissa. Koulussa yleistyi
tapa ottaa koko luokka mukaan esitykseen. Aluksi opettajat saivat kuitenkin
paattad, haluavatko yleensakédan tuoda juhlaan esitystd. Eréassé joulujuhlassa
1990-luvun lopulla sattui niin, ettd esiintyméassa olivat kaikki luokat yhtd lukuun
ottamatta. Juhlan jélkeen yksi vanhemmista soitti opettajalle ja kysyi, mita juh-
lassa oikein oli tapahtunut, kun hanen poikansa luokka ei esiintynyt. Oliko juh-
lassa sattunut jokin erehdys tai tapaturma? Tammikuussa juhlaa arvioitaessa
opettaja kertoi hieman nérkéstyneend tastd puhelusta: ensimmaisend joululo-

mailtanakin hén oli vield joutunut k&sittelemaan tydasioita. Han koki, ettei juhla
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ollut ”toiminut” oletetulla tavalla. Juhlan jalkeen kaikkien kuuluisi jaada hyvilla
mielin joululomalle, mutta tdm& vanhempi halusi kyseenalaistaa juhlajérjestelyt.
Juhlan arviointikeskustelussa puhelun sisaltéa pidettiin kuitenkin kiinnostavana.
Se muistutti opettajia siitd, kuinka merkityksellistd vanhemmille on ndhda oman
lapsen esiintyminen. T&ssa samassa kokouksessa patettiin, ettéd jatkossa ainakin
joulu- ja kevatjuhlissa paaséantoisesti kaikki luokat ja kaikki oppilaat osallistu-
vat esityksiin. 2000-luvulle tultaessa jokaisen lapsen osallistuminen esitysten
valmistamiseen kirjattiin osaksi koulukohtaista opetussuunnitelmaa.

Tatd kdannekohtaa muisteltaessa Pekka kertoo, ettd ajatus kaikkien lasten

oletusarvoisesta osallistumisesta askarrutti hanta tuolloin toisestakin syysta:

Taa voi juontaa nain henkildkohtaisesta jutusta, ettéd Heikilla [Pekan poika] oli
tulossa pdivikodin juhlat, ja Heikki sanoi silld viisiin, ettd "’jos se pdivikodin tdti
sanoo etta kaikkia tarvitaan, niin sit ma meen, mutta jos sanoo etté kuka tulee tai
kuka haluaa, niin md en mene”. Ja md seurasin siind juhlassa, ja paivakodin tati
sanoi aina “kuka haluaa”, ja Heikki ei mennyt, se odotti vaan sitd taikasanaa,
ettd kaikkia tarvitaan. Ja voi olla, ettd se kirvoitti sen, etta oli kyky ja halu menna
mukaan, mutta jos kysymys asetetaan vapaaehtosuuden puolelle, niin ei halua:
on mahdollisuus olla haluamatta. (A I)

Tavoite kaikkien lasten osallistumisesta esitysten valmistamiseen rakentui 2000-
luvun alkuvuosina kéaytéannoksi, jossa kaikki oppilaat esiintyivat useita kertoja
vuodessa. Paasaantdisesti kukin luokka valmisti vuosittain nelja esitysté, joihin
osallistuivat kaikki luokan oppilaat: joulu- ja kevétjuhlaesityksen sekd salissa
pidettavan paivanavauksen syys- ja kevétlukukaudella.

Néen edelld kuvatun prosessin juhlakulttuurin muutoksen ensimmaisend vai-
heena. Tassa vaiheessa yhteisollisyyden ja tasa-arvon ihanne tuotiin esitykseen
ajatellen ensisijaisesti lopputulosta: kaikkien oppilaiden haluttiin ndkyvan myos
juhlissa esiintyjén arvostetussa asemassa.

Esitysten valmistaminen ei kuitenkaan aina ollut pelkkaa juhlaa. Elina muis-

telee:
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M3 ainakin semmosen muistan, ettd kun joustoluokalla?® haluttiin etta kaikki
lapset osallistuu, etté kaikilla on osa ja ettei ketddn syrjita ja ettei kellaén tuu
paha mieli, ja sitten kun siellda on lapsi, joka ei erota mantyd triangelista, ja
sitten on joku toinen, joka ei puhu suomen kieltd, kolmas ei halua puhua suomen
kieltd,[...] Ettd vaikka se oli kauheen ihana ajatus, ettd kaikki lapset osallistuu,
kylla se joustossa teki vahan sitd, ettd ei niistd harjotuksista kukaan nauttinut.
Etta lapset oli ihan maitohapoilla koko loppupdivan, jos aamulla mentiin saliin
harjotteleen. (A I)

Tallaiset kokemukset ja niiden reflektointi kdynnistivét juhlakulttuurin muutok-
sessa toisen vaiheen, jolloin esitysten ja juhlien arvioinnin my6té on suunnattu
huomiota lopputuloksesta esityksen valmistamisen prosessiin. Kaikkien osallis-
tuminen ei vield tee esityksen valmistamisesta positiivista “kasvatuksen vélinet-
td”. Koko esityksen valmistamisen prosessin tulisi olla mielekés jokaiselle oppi-
laalle. Esitysten valmistamisen tapaa edelleen kehitettdessé on pyritty huomioi-
maan oppilaiden yksil6lliset tarpeet ja antamaan tilaa oppilaiden toimijuudelle ja
omistajuudelle ottamalla lapsia mukaan myds suunnitteluvaiheeseen.

Naapurilan koulun esitysten ja juhlien valmistamisen toiminnan tapa on
muovautunut erilaisten kohtaamisten ja kyseenalaistamisten kautta. Kouluun
rakentunut kéaytantd on poikkeuksellinen ensinndkin sen suhteen, ettd juhlia ja
tapahtumia jarjestetddn niin paljon. Koulussa eletddn “juhlasta juhlaan” (Heli,
A 1), jolloin juhliin valmistautuminen on osa koulun arkeakin. Juhlien valmis-
tamiseen on vuosien varrella muodostunut rakenteita, vakiintuneita toiminnan
tapoja, jotka helpottavat suunnittelu- ja valmisteluty6td. Naapurilan koulun esi-
tysten ja juhlien valmistamisen kaytannoén oleelliset piirteet olen ennen tutki-

mukseen ryhtymisténi (syksyllad 2006) kirjannut kolmeksi periaatteeksi:

o  kaikki oppilaat esiintyvat sdannéllisesti
e jokainen oppilas on mukana useassa esityksessa vuosittain

e esityksen valmistamista kaytetaan tietoisesti kasvatuksen valineené.

29 Joustavan, vuosiluokkiin sitomattoman esi- ja alkuopetuksen ryhma.
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Toinen poikkeuksellinen piirre Naapurilan koulussa on aikuisten sadnnélliset
viikkokokoukset, joissa on tietoisesti varattu aikaa aikatauluista ja opetukselli-
sista asioista sopimisen lisdksi myos kasvatuksellisista arvoista ja ty0yhteison
hyvinvoinnista keskusteluun. Nama kokoukset ovat tarjonneet puitteet, joissa on
mahdollistunut koulun k&ytant6jen yhdessa tutkiminen, kyseenalaistaminen ja
kehittdminen. Marjukka kertoo:

Minusta me ollaan nyt sitd mukaa, kun [-—] on aina arvioitu niité juhlia, niin on
tullut sitd realiteettia mydskin mukaan. Etta on havaittu, ettd nyt mentiin niinkun
yli: ihmiset oli vasyneitd, ollaan jaksamisen ylarajoilla, nyt seuraavalla kerralla
on pakko helpottaa. Etté se keskustelu meill& kuitenkin tydyhteisdssa on viimeiset
10 vuotta ollut sellasta aika tervettd. Tietysti kun tulee uusia ihmisia, jotka
huomioi eri asioita kun me vanhat, niin se on ollut minusta hyvin terveellista
kuunnella mydskin heité. (A 11)

5.1.3 Juhlat kasvatuksellisen ajattelun muutoksen heijastajina

Tutkimukseni keskusteluaineistossa juhlat nimetddn myds opettajan ’ilmaisun
vélineeksi’. Juhlien, esitysten ja tapahtumien kautta opettaja voi tuoda esille
erityisia kiinnostuksen kohteitaan, taitojaan tai tarkeana pitdmidéan arvoja. Naa-
purilassa opettajat ovat vuosien varrella perustaneet draama-, liikunta- ja mu-
siikkikerhoja ja tuoneet niissa valmistettuja esityksia juhliin. Yksi opettajista loi
matineakaytannon juuri kerhotydn ja oppilaiden vapaa-ajan harrastusten tulosten
esille paasemiseksi. Toinen toi pdivanavausten joukkoon tavallista juhlavammat
adventti- ja paasidispdivanavaukset. Myds luokkien ohjelmissa nakyvét usein
opettajien erityistaidot ja painotukset. Opettajien henkildkohtaisten taitojen ja
kiinnostusten tuominen juhlaan rakentaa juhlak&ytant6d kussakin koulussa oman
nékoiseksi.

Ajatus juhlista opettajan ilmaisun valineen& on lahell& k&sitysta juhlista kou-
lun rituaaleina. Kuten luvussa 2.4 todettiin, juhlat koulun rituaaleina ilmentavat
yhteison kulttuuria (Wulf 2002) ja rituaalit puolestaan ovat yhteison tapa osoit-
taa arvostusta (Garrison & Rud 2009). Juhlarituaali erottaa pyhén arjesta (Ala-

suutari 2007), nostaa juhlinnan aiheen erityisen huomion ja arvostuksen koh-
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teeksi (Garrison & Rud 2009) kehystdmélld ja ndyttamollistamalla toiminnan
(Wulf 2002). Taméa nakyy myds aineistossa: “No ihan niinkun arkipdivd ja py-
hapaiva, niin samalla lailla ne tuo juhlaa”, kuvaa Eeva. Mutta mik& on juhlan
vélittaman arvostuksen kohde?

Naapurilan koulussa késitys juhlien osoittaman arvostuksen kohteesta on juh-
lakulttuurin kehittamisen myotd laajentunut. Koulun historian alkuvuosina taté
juhlarituaalien valittdmé&a arvostusta tuotiin esille erityisesti esitysten sisallon
valinnan kautta. Koulun juhlille tyypillisesti nostettiin esille etenkin taide- ja
taitoaineiden arvostusta, Naapurilan koulussa painotettiin myos kristillisten ar-
vojen ja siséltojen valittamistad. Ajattelutavassa tapahtui merkityksellinen muu-
tos, kun koko luokkansa joulukuvaelmaa esittdméén tuoneet opettajat halusivat
ilmentéa jokaisen lapsen arvostusta. Taman esityksen sisélto eli joulukuvaelman
tuominen juhlaan noudatti Naapurilan koulussa samoin kuin yleisesti suomalai-
sissa kouluissa omaksuttua joulujuhlan valmistamisen tapaa. Sen sijaan se, ettd
joulukuvaelmaa, juhlan harrasta ja pieteetilla toteutettavaa sisaltda tuodaan to-
teuttamaan oppilaat, jotka on koettu jopa hairioksi kouluyhteisdssa, oli vastata-
rina. Aiemminkin oli esiintymaén voinut paasta opiskelun ongelmista huolimat-
ta, jos osasi muuten jotakin esitykseen sopivaa. Nyt taitoa ja lahjakkuutta painot-
tavasta esiintymisen valtatarinamallista poiketen mukaan otettiin ne toimijat,
joita ei ennalta tiedetty hyviksi ja taitaviksi. Esityksen valmistamisen ldhtékohta
ei ollutkaan se, mita esitetddn, vaan se, kuka saa esittdd. Tam& muutos toi naky-
viin juhlarituaalin tehtdvan yhteison sosiaalisten suhteiden heijastajana (Wulf
2002; Small 1998; Alasuutari 2007). Koulun henkilokunnan yleinen pyrkimys
yhteisollisen l&hestymistavan kehittdmiseen on korostanut edelleen tét&d né&ko-
kulmaa. Naapurilan koulussa rakentuneessa juhlien ja esitysten valmistamisen
kaytanndssa painotetaan kaikkien osallistumista ja yhdessa tekemistd. Tutki-
muksen aikana kaydyssé keskustelussa kay ilmi, kuinka koulun juhlat Naapuri-
lan koulussa ovat kehittyneet ’ilmaisun vilineeksi’, jolla osoitetaan arvostusta

paitsi esitysten aiheille ja esittdjille, myds yhteisollisyydelle. Kuten Garrison ja
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Rud (2009) kirjoittavat, yhteison rituaalit ohjaavat koko yhteis6a kunnioitukses-
sa sekd rituaalin kohdetta ett4 toisiaan kohtaan.

Naapurilan koulun esitysten valmistamisen kaytannossé vélittyy yhteisokas-
vatuksen ihanne yksilon ja yhteison suhteesta. Yksil6lla on velvollisuuksia yh-
teisfddn kohtaan, mutta myos yhteis6lla on vastuu yksil6istdan. Yht4alta tassa
toiminnan tavassa vélittyy Naapurilan koulun nimedmé tavoite kasvattaa yhtei-
sOllisyyden avulla lapsia vastuullisuuteen, tyon arvostamiseen ja toisten hyvak-
symiseen (Naapurilan koulun opetussuunnitelma 2000):

Marjukka: Se, mitd Pekka sanoi, ettd jokaista tarvitaan, niin kuin teidén
Heikin paivakodissa, ettd ei 00 esityksid, jossa ei tarvita.

Jokaista tarvitaan!
Pekka: Tulee se tunne. Se on se hydtytunne.

Toisaalta rakennetaan moraalijarjestystd, jossa on tarkedd konkreettisesti 0soit-
taa jokaisen yksilon merkityksellisyys yhteisossa.

Niin, kyll& toi on mun mielesténi itseisarvo, ettd jokainen on osa sité esitysta.
Etta ei 00 semmonen olo, ettd ma en 0o niin hyva, ettd ma kelpaisin tédhén, vaan
ikdan kuin jokainen on niin hyva ja arvokas ja taitava, ettd se kelpaa siihen
mukaan. (Kirsi, A 11)

Taman toiminnan tavan valittdma tarinamalli muuttaa esityksen valmistamisen
paamaaran ja motiivin. Tarkeinta ei ole esityksen tuominen juhlaan, vaan onnis-
tumisen eldmysten tarjoaminen esityksen valmistamisen kautta. “"Mun mielesta-
ni se on kanssa aika selvasti just se tarkein, etta niitd onnistumisen elamyksia
just niille lapsille, joille ei perinteisissé aineissa niita tuu”, kertoo Marjukka.
Né&issd kommenteissa vélittyy yhteisollisen yhdessd tekemisen perimmaisend
tarkoituksena jokaisen lapsen yksil6llisen kasvun tukeminen. Téllaisen ajattelun
voi nahd4 vastaavan Deweyn tarkoittamaa yksil6llistymistd osallistumisen kaut-
ta (ks. luku 2.3.3).

Toiminnan tavan muutoksen Kkuvattiin heijastavan yhteison arvomaailmaa

my0s yhteison sosiaalisiin rakenteisiin liittyvalla hyvin perustavalla tasolla.
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Pekka: Ma ajattelin, ettd liittyykd siihen sellanen tasavertainen, tasa-
arvoinen kohtelu. Sielld saa esittdd niitd taitoja, ne
[henkilokohtaiset erityiset] taidot tulee esiin, mutta ettd kaikkia
kohdellaan tasavertaisesti siina tilanteessakin, esiintyjind ja
yleisdna. Etta se on itselle sellanen arvo. Ettd me ei jaeta lapsia
niihin, jotka on “toisella puolella”.

Marjukka: Jokainen kuuluu sinne joukkoon.

Pekka: Kaikki lapset on térkeitd, tasa-arvoisia, juhlissakin. Eika
jaettuna. (A 11)

Naapurilan koulun juhlia ja esityksid koskevaan kasvatusajatteluun hahmottuu

henkil6kunnan keskustelujen perusteella kolme muutoslinjaa:

e  Tuotoksesta prosessiin.
Esityksen lopputuloksen ohessa huomio on laajentunut esityksen valmistamisen
prosessiin ja sen kasvatuksellisuuteen.

o Yksilosuorituksesta yhteisolliseen tydskentelyyn.
Yksilésuorituksen korostamisesta on siirrytty yhteiseen, yhteisolliseen
esityksen valmistamisen tapaan sekéa yhteisollisyyden ilmentéjana etta sen
rakentajana.

o Yleisestd tapakasvatuksesta yksil6lliseen kasvun tukeen.
Juhliin osallistumista ei ajatella vain tapakasvatuksena tai
kulttuurikasvatuksena, vaan ne nahdaan mahdollisuutena tukea kunkin oppilaan

yksilollistd kasvua, tulla yksiloksi osallistumisen kautta.

Naapurilan koulussa tapahtunut kasvatuksellisen ajattelun muutos on heijas-
tunut myo6s kasitykseen juhlien ja esitysten kasvatuksellisesta merkityksesta.
Juhlat ja esitykset ndhd&an yha tarkednd tapana osoittaa arvostusta, mutta ajatus
juhlien vélittdmén arvostuksen kohteesta on yhteisollisen toimintakulttuurin
rakentamisen myota laajentunut siitd, mita esitetddn ja kuka esittda siihen, mil-
laisena kouluyhteiso esitetadn ja millaista yhteisda prosessin kautta rakennetaan.

Esityksen sisallon tai yksilollisten taitojen merkityksellisyys ei ole jaanyt pois,
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mutta niiden rinnalle on kasvanut kasitys juhlista ja esityksistd nimenomaan

yhteisollisyytté ja tasa-arvoa ilmentavana tapana kasvattaa.

5.2 Juhlat yhteisollisten ja tasa-arvoisten toiminnan-
tapojen rakentajina: ”Kyllii se edesauttaa siti yhteen

hiileen puhaltamista.”

Juhlakaytannon muutos alkoi opettajien tarpeesta ilmaista itselleen tarkeité arvo-
ja ja kasvatusperiaatteita. Opettajat pyrkivat toimimaan ihanteidensa mukaan ja
saamaan koulun térkeat arvot ndkymaan myds juhlissa, vaikka juhlien valmis-
taminen koko koulun voimin vaati paljon aikaa ja energiaa. Kouluun rakennet-
tiin juhlakéyténto, jossa kaikki kouluyhteison jésenet osallistuvat juhlien ja esi-
tysten valmistamiseen useita kertoja vuodessa ja jonka nahtiin tarkeélla tavalla
ilmentévéan koulun toimintakulttuurissa keskeista yhteiséllistd l&hestymistapaa.
Vuonna 2004 Naapurilan koulun opetussuunnitelmaan on kirjattu, ettd 1dhim-
min toimintakulttuuri ndkyy koulun yhteisissé tapahtumissa, juhlissa seka tee-
mapéivissa, joita on sekd koulupdivien sisall4 ettd iltatapahtumina”.
Juhlakulttuurin vakiintuessa on havaittu myos juhlien ja toimintakulttuurin
vastavuoroisuus. Tasa-arvon ja yhteisollisyyden periaatteiden ilmentdminen
juhlissa ja esityksissa on auttanut myos rakentamaan yhteisollisyytta ja in-

kluusiota toimintakulttuurissa.

Ja sit kun on havaittu, ettd yllatys yllatys, ne kykenee ne erityislapsetkin niissa
juhlissa sitten tsemppaamaan ja ylittdmaan itsensa. Siitd on tullut tavallaan
semmonen meidén palkinto, etté okei, arjessa monesti tapellaan sitten ja asiat ei
suju, mutta siell& juhlassa kuitenkin saadaan jotain yhteista aikaseks, josta tulee
hyva mieli seké oppilaille ettd opettajille ja josta voidaan olla yhdessa ylpeita.
(Marjukka, A 1)

Tdassd luvussa erittelen, miten juhlan ja esitysten valmistaminen rakentaa toi-

minnan tapoja koulun arjessa. Luvussa 5.2.1 tarkastelen prosessinomaisen tyos-
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kentelyn merkitystd opiskelun jarjestamisessd, luvussa 5.2.2 esitysten valmista-
mista luokkayhteison yhteiséllisten toiminnantapojen rakentamisen tukena, lu-
vussa 5.2.3 juhlien merkitystd koulun aikuisten yhteisollisyydelle, ja luvussa
5.2.4 juhlia vanhempien kohtaamisen mahdollistajana.

5.2.1 Esityksen valmistamisen prosessi oppimisymparistona

Toisella keskustelukerralla pyysin opettajia ja avustajia laatimaan metaforan,
joka alkaa ”Esityksen valmistaminen on kuin...”. Metaforan sai Kirjoittaa tai
piirtdd, yhdessa tai yksin. Noin seitseman minuuttia kestdneen tydskentelyn
aikana kaksi opettajista keskusteli keskendéan, mutta kaikki 10 silla kerralla pai-
kalla ollutta henkiloa laativat oman vertauskuvansa. Kaksi oli piirrettyja ja 8
Kirjoitettuja. Kaikki kymmenen metaforaa kuvaavat jollakin tavalla prosessia,
joka vaatii ponnistelua, yhdeksassa kymmenesté tuodaan esiin myds lopputulos,
jonka vuoksi ponnistelu kannattaa. Heli vertaa metaforassaan esityksen valmis-

tamista rakennusprojektiin:

Esityksen valmistaminen on kuin talon rakentamista. Ajatus siita valmiina tuntuu
ihanalta ja taydelliseltq, mutta matkalla voi tulla paljon ongelmia eteen. Usein
myos tuntuu, ettd taidot loppuvat kesken ja apuun tarvitaan ammattimiesta.
Kuitenkin, kun tyon kautta tavoite on saavutettu, on tuloksesta ihana nautiskella!

Metaforien perusteella esitysten valmistamisen erityispiirteitd ovat projek-
tinomaisuus, yhdessa tekemisen ilo ja tuska seka tuloksen julkisuus ja juhlamie-
li. Nama piirteet tekevat esitysten valmistamisesta erityislaatuisen oppimisympé-

riston muun koulutydn joukossa.

[Esitykset] on niit& harvoja paikkoja, missé tosissaan koko luokka yhdessé tekee
jotain tuotosta. Liian harvoin sit4 tulee arjessa muuten, ettd nyt tehd@an joku
yhteinen tuotos joka on téssd. Ettd yleensd se on joko pienisséa ryhmissa tai
pareittain, tai yleensé viel& kaiken liséksi yksin. (Heli, A 11)

Monet muut koulutyon tulokset arvioidaan yksiloékohtaisesti ja ne jadvat yksityi-

siksi tai luokan sisdisiksi. Koulun juhlissa tydskentelyn tulokset tuodaan koko
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koulun, usein myds vanhempien tai jopa vieraan yleisén nahtéville. Esityksen

valmistamisen prosessin ja lopputuloksen kautta arki ja juhla kohtaavat:

Esityksen valmistaminen on kuin stressi, joka laukeaa esityspdivan aattona hyvén
mielen hyrindan. Esityksen valmistaminen on ty6td ja tuskaa. Esitysten
valmistaminen on lasten innostusta, touhua ja iloa. Esitysten valmistaminen on
juhlan alkua. (Eevan metafora.)

Monet opettajien laatimat metaforat kuvaavat tasapainoilua esityksen valmista-
misen tilanteessa vaikuttavien erilaisten, usein tuskastuttavan ristiriitaistenkin
tekijoiden valilla. Pekan metaforassa “Esitysten valmistaminen on kuin tekisi
kipealla lonkalla jumppaliikettda nimeltd vaaka. Ja juhlat ovat sellaisia, etta
vaaka sittenkin onnistuu.” Esityksen valmistamisessa tasapainoillaan koko ajan
prosessin ja lopputuloksen laadun kanssa: milloin esitys on kyllin hyva sek&
lopputulokseltaan ettd tydskentelyn nakokulmasta. Térked téstd juontuva teema
on tasapainoilu opettajan ja oppilaiden toimijuuden suhteen. Kasittelen néaitd
teemoja seuraavaksi tarkemmin otsikoilla Prosessi ja lopputulos, Prosessin ah-

distus ja ilo sek& Onnistuminen ja epdonnistuminen.

Prosessi ja lopputulos

Esitykseen valmistautuminen on yleensa useiden viikkojen mittainen prosessi,
joka tuottaa konkreettisen lopputuloksen. Se tuo helposti hahmotettavaan muo-
toon tavoitteellisen tydskentelyn ja yhteiseen pddmaardaan pyrkimisen merkityk-
sen. Juuri projektinomaisella, tavoitteeseen pyrkivalla tydskentelylld nahdaan

olevan tarkea kasvatuksellinen merkitys.

Kylla mun mielestéd on tarkeetd opettaa lapsille, ettéd pitdd ponnistella jonkin
asian eteen, ettd opitaan. Etta taytyy opetella repliikkeja ulkoa tai taytyy opetella
ensin jotain sointujuttuja ulkoa, ja se on véhan ankeeta ja kankeeta ja vaatii sité&
sellasta mekaanista toistoa paljon. Mutta sitten se pddméara hadmottaa ja sita
kohti menn&an! Jos ajattelee nykypaivan lapsia, jotka on monet just sellasia, etté
tassa heti mulle kaikki nyt, akkia! Niin niille se on aarimmaisen tarkeetd, etta
nahdaan, ettd me harjoitellaan vaikka kuukausi tai puolitoista, jotakin juttua ja
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sitten se ehka valmistuu toivon mukaan kohtuukunnossa sinne kevatjuhlaan tai
joulujuhlaan. Ettd semmonen jatkumo, ettei kaikki tapahdu tunnin tai paivan
sisdssd, vaan ollaan valmiita tekem&an. Musta se on aarimmaisen tarkeeté tana
paivana opettaa lapsille, ettd on sellasia prosesseja, projekteja, jotka vaatii aikaa
ja vaivaa ja joita yhdessa tehdaan. (Marjukka, A I11)

Marjukan puheenvuorossa esityksen valmistamisen prosessi ja lopputulos ilme-
nevat vuorovaikutteisina. Juhlassa ei esitetd vain sitd, mitd valmiiksi osataan,
vaan esitys ndhdaédn myos oppimista tukevana ja rakentavana. Yht&alta esitys
motivoi “ankeeta ja kankeeta” opiskelua. Juhlaan ja esitykseen valmistautumi-
nen on hyva syy harjoitella esimerkiksi sointujen vaihtoa, vaikka se vaatisi pal-
jon ehka véasyttaviakin toistoja. Toisaalta harjoitteluprosessi johtaa esityksen
valmistumiseen, esityksessa tarvittavien taitojen harjaantumiseen ja niiden kayt-
tbarvon konkretisoitumiseen. Esitysta valmistettaessa opitaan seka itse esityk-
sessd kaytettavia taitoja ja sisaltdja, kuten soittotaitoja tai musiikkitietoa, ettd
projektitydskentelyn ja yhdessa tekemisen taitoja.

Se, ettd esityksia on siirrytty valmistamaan kaikkien oppilaiden kanssa isois-
sa ja taidoiltaan heterogeenisissa ryhmissa, tekee tavoitteen asettelusta ja tyos-
kentelyprosessin ohjaamisesta haastavaa. Marjukka kertoo omasta muutokses-

taan:

Ja sen tavallaan hyvaksyminen, ettd joskus se menee paremmin, joskus
huonommin, mutta sitten taytyy laskee rimaa. Mékin, jos vertaan liikkakerhoo,
kun oon pitényt iat ajat, niin mitk& oli tavotteet sille joskus nuorena opettajana:
ettd kaikkien piti mennd tismalleen oikein, yhtd aikaa, ja olin suunnilleen
pistamassa ohjelmasta pois niitd, jotka ei oppinut. T&na paivana se on, etta
kaikki vaan, jotka pikkasenkaan rytmissd pysyy! Ettd tavallaan se... (punnitsee
kasissaan kuvitteellisia vaakakuppeja). (A 111)

Ajattelutavan muutos tuotoksen ensisijaisuudesta prosessin kasvatukselliseen
merkitykseen on nakyvissa kasvatusalalla yleisemminkin ja tapahtunut myods
opettajakoulutuksessa. Askettain opettajaksi valmistunut Heli kertoo: “Mdhdn
oon opiskellutkin niin, ettd aina on painotettu prosessia. Mut on koulutettu niin,

ettad tuloksesta viis, prosessi on tdrkeintd.” Vaikka tulkitsen Helin ennemminkin
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painottavan prosessin merkitystd kuin vaheksyvan tuloksen merkitysta, on valt-
tdmatontd kysyd, mitd tapahtuu tuotokselle, kun painotutaan prosessiin. Terhi
pohtii:
Ma kylla laittaisin tuohon sen, ett& ehk& se todellisuus ei oo ihan noin kaunis,
ettd me vaan aateltais, ettd annetaan lapsille mahdollisuus onnistua. Kylla me
vield halutaan, ettd se kuulostaakin hyvalta ja ettd se nayttda hyvalta. Ja etta

siin& on niinkun kaksinkertainen paine oikeastaan: etta taso ei sais kéarsig, ja
kaikki ois lavalla. (A 111)

Néen Terhin kommentissa kaksi puolta. Yhtaélta juhlarituaalin perusolemukseen
kuuluu pyrkimys esteettiseen ilmaisuun (Dewey LW10, 330-331; Wulf 2008b)
ja kuten Nallinmaa (1948, 63) kirjoitti, koulu pyrkii juhlien ja esitysten kautta
nayttdytymaan parhaimmillaan. Siten on ymmarrettavad, etta esitysten halutaan
nayttdvan ja kuulostavan hyviltd, jotta ne tayttaisivat tehtdvansa juhlassa. Toi-
saalta, jos ajattelemme esityksen valmistamista Marjukan tavoin projektina,
jossa prosessi ja tuotos ovat vuorovaikutuksessa keskenddn, on valmiin esityk-
sen laatu merkityksellinen myds prosessin laadun kannalta. Jos tuotoksen halu-
taan toimivan motivaationa prosessin aikaiselle ponnistelulle, on tuotoksen olta-
va tavoitteena mielekés ja projektin paatoksend palkitseva. Kun taas esityksen
valmistamista ajatellaan oppimisymparistoné ja esitystd oppimisen Kiteyttdjana,
on valmiin esityksen suhteen tavoiteltava korkeaa laatua. Esityksen valmistami-
sen ajatteleminen oppimisymparistona asettaa opettajalle Terhin sanojen mukai-
sesti kaksinkertaisen paineen: seké prosessin etta lopputuloksen tulisi olla kasva-
tuksellisesti laadukas ja mielekas.

Kasvatuksellisen huomion laajeneminen lopputuloksesta prosessiin lahenee
Deweyn (LW1, 85) nakemysta siitd, ettd prosessi ja lopputulos muodostavat
my0s kokemuksellisesti kiintedn kokonaisuuden. Deweyn mukaan tuotosta ei
voi ajatella ilman siihen johtanutta prosessia, silld jokainen tuotos kantaa siihen
johtaneen prosessin aikana siihen liitettyja merkityksia (Westerlund 2003). Esi-
tyksen ajattelu prosessin, esitystilanteen ja sen tuottamien kokemusten kokonai-

suutena lisdé entisestddn opettajan tehtdvan vaativuutta ja vastuullisuutta, silla
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Deweyn mukaan asenteet syntyvat kokemusten jatkumossa (ks. luku 2.3.4).
Esityksen edellyttdmien taitojen ja tavoitteellisen yhdessa tydskentelyn taitojen
oppiminen on vain osa juhlien ja esitysten valmistamisen kasvatuksellisuudesta.
Merkityksellistd on ndin ollen my0s se, millaisia kokemuksia esityksen valmis-
tamisen prosessi tarjoaa ja millaisten asenteiden syntymista se edista.

Prosessin ahdistus ja ilo

Voimakkaasti on tullut fiilis ettd ne juhlat rakentuu semmosena prosessina, ettéa
menn&an hirveen erilaisten tunneskaalojen lapi, epatoivon ja tuskan 1api (muita
keskustelijoita naurattaa) pohjamutia kaapien, ja sitten siind jossain vaiheessa
siististi kauniisti kammatut kullannuput tulee lavalle esiintymaan. (Kirsi, A 1)

Mahdollisuus yhdessé tekemiseen ja oppilaiden erilaisten taitojen esille tuomi-
seen sekd projektin tuotoksena syntyvé juhla luovat puitteet sille, ettd juhlan ja
esityksen valmistaminen voi rakentua erityisen palkitsevaksi oppimisymparis-
toksi. Esityksen valmistaminen ei kuitenkaan valttamatta tarjoa myonteisia ko-

kemuksia. Katariina kuvaa metaforassaan:

Esityksen valmistaminen on kuin leikkia vaan! Ei todellakaan, vaan taytta tyota,
ponnistelua, puserrusta, valilla myos itkua ja hammasten kiristysta. Tosin valilla
myds oivalluksia, innostusta ja ylpeytté lapsista.

Naapurilan koulun opettajien kertomana esityksen valmistaminen on prosessi,
joka ei etene valmiin reseptin mukaan. Pddmaarana on esitys, mutta prosessiin
lahtiessa ei vield tiedd, millaisen muodon esitys saa. Prosessitydskentelylle on
luonteenomaista myos ahdistus. Ahdistusta ei Naapurilassa ndhda vain negatii-
visena ja valtettdvana piirteend. Helin mukaan “missd tahansa prosessissa on se
sellanen tietynlainen ahdistusvaihe. Ja se tietynlainen epavarmuus ja se ahdis-
tus se myds synnyttad jotain. Ettd sehan kuuluu ihan kaikenlaiseen semmoseen
prosessiurakointiin.” (A 111) Ahdistuksen hallinnan kokemus ndhd&an osaltaan
kasvatuksellisesti arvokkaana. “Niin ja mun mielestd ikddn kuin se ahdistus

kuuluu osana sita... Etta sekin on lapsille ihan terveellistd huomata, etta se ah-
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distus on yksi osa sitd touhua. Etta tavallaan oppii kasitteleméén sen ahdistuk-
sen ja nakee, ettd sen ohikin paasee ”, toteaa Kirsi (A I11).

Myos Huhtinen-Hildén (2012, 186, 192-194) kirjoittaa ahdistuksesta osal-
taan myonteisend, kasvua edistdvdnd voimana, tosin opettajaksi opiskelevien
kontekstissa. Huhtinen-Hildénin mukaan olennaista on kuitenkin ahdistuksen
késittely opettajan ja vertaisryhmén kanssa. Ahdistus luo tarpeen herdnneiden
tunteiden ja ajatusten lapikdymiseen. Kriittinen asenne auttaa ahdistusta he-
rattdneen ilmion tai tilanteen tiedostamiseen johtavaa prosessia, mutta se voi
my06s toimia tat4 tiedostamista vastustavana voimana, estden prosessin ete-

nemista ja siirtden vastuuta pois itsestd. Parhaimmillaan kokemus ahdistuk-

Esiﬁ-dslfn_ Vadoni cFons ras. on  4tn .. .

Kuvio 8 Kirsin piirtimé metafora esityksen valmistamisesta: “Ensin taaltd lahtee erittdin
mutkikkaita ja kulmikkaita puroja, jotka yhdistyvat tAmmaiseksi sekavaksi katkoviivaksi. Ja sitten
se levidéd joka suuntaan, tokkii, patkii. Sitten alkaa vé&h&n muotoutua, mutta silti on tommosta
sahalaitaa ettd khkhkhkh, ottaa vahan kiinni. Ja sitten taalla on vield tallainen viimeinen
ahdistava pullonkaula, missa ollaan ihan ettd “huh huh”, ja sitten lopuksi: kukat loistaa ja

tadaa!”
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sesta, sen kasittelytavoista ja lievittymisesta voi kuitenkin auttaa opinnoista ja
oppimisesta vastuun ottamisessa (emt., 192-194). Kun koulussa ty6skennell&dén
lasten kanssa, on opettajan vastuu ahdistuksen rakentavasta kasittelystd entisté
suurempi. Aikuisen tehtavana onkin pyrkia huolehtimaan siita, ett4 ahdistuksen
ohi paastadn ja ettd Katariinan metaforassaan kuvaama ponnistelu, puserrus, itku
ja hammasten kiristys ei saa yliotetta oivalluksien, innostuksen ja ylpeyden ko-
kemuksista. Lasten voi olla my0s vaikea kasitell& ahdistusta sanallisesti. Omassa
aineistossani opettajien keskustelussa piirtyy kuva siita, kuinka esitysten valmis-
taminen tarjoaa toiminnallisen keinon késitella projektinomaiseen tydskentelyyn
liittyvaa ahdistusta ja ponnistelua ongelmien ratkaisemiseksi.

Naapurilan kasvatushenkildston kertomuksissa aikuisen oma esimerkki siita,
miten ahdistusta kasitelldan ja miten sen yli paasee, on tarked. Esimerkkina olo
ei kuitenkaan aina ole helppoa, sill4 opettaja on yhta lailla osallisena epévar-

muuden luomassa ahdistuksessa. Marjo kuvaa metaforassaan asiaa nain:

Esityksen valmistamisen alkutilanne on aina luomisen tuskaa. Usein pitdisi ottaa
ideoita lapsilta itseltddn. Yritdnkd pureskella kaikki liian valmiiksi? Valilla
harjoitukset sujuvat hyvin, valilla tuntuu, etta tasté ei tule ikina valmista esitysté.
Lopputulos on ollut yleenséa kuitenkin onnistunut: tyytyvaisyys on ihmisen onni!

Pekka toteaa, ettd lasten itse perustamissa béndeissa “tapahtuu usein niin, ettd
béndit vaihtaa kokoonpanoja kiukuspdissddn”. Ristiriitatilanteissa todetaan, etta
“en md sitte, md eroon, md en ala”. Pekka pohtii, miten aikuiset toimivat harjoi-

tustilanteissa:

Musta tuntuu, ettd me ollaan aika jaarapaisia kylla. Me ollaan paatetty, etta
tasté tulee juhlat ja piste. Nyt harjotellaan. Ja jos ei yks harjoitus mene kunnolla,
niin sitten kuitenkin jaksetaan alottaa seuraava. (A 1)

Opettajat ovat kehittdneet oman ahdistuksensa sietdmiseen ja lievittdmiseen
erilaisia strategioita. Marjukka kertoo, kuinka on vuosien varrella oppinut mu-
kauttamaan tavoitteita prosessin aikana oppilaiden mukaan. Sen sijaan, ettd Mar-

jukalla ennen oli valmis tavoite, johon h&n odotti oppilaiden yltdvén, nykydan
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esityksen valmistamisen prosessiin lahdetdan véljemmalla suunnitelmalla, joka

voi elda prosessin mukaan.

Marjukka:

Marjo:

Marjukka:

Hanna:

Marjukka:

Hanna:

Marjukka:

Mutta siité se just se kokemus tuleekin, ettd sen on nahnyt jo aika
monta kertaa. Ettd kuitenkin vaikeuksien kautta menn&én
voittoon. Etta se tavallaan kantaa sité itseluottamusta,...
Jaarépaisyytta ja itseluottamusta.

. ettd kylla tastd viela jotakin tulee, vaikka tda vaikuttaa
katastrofilta ja kaaokselta. Etté se kuitenkin selkiytyy, tai sitten
joutuu laskemaan tavoitteita. Ettd helpottaa sitd, mité ollaan
sitten tekemasséakin.

Suhteellinen jaarapaisyys! (Yhteista naurual)

Niin justiin!

Jaarapaisesti tulokseen, mutta muutetaan sitten tulostavoitetta,
jos muuten se ei onnistu.

Etté niinkun terve jarki sitten kuitenkin siind mukana, ettd kun
huomaa, etta ei ne nyt tohon pystynytkaan, niin nyt mun taytyykin
sitten tehda jotakin paljon simppelimp&é ja yksinkertaisempaa
Juttua... (A 111)

Esityksen tavoitteiden ja toteutustavan mukauttamisen lisaksi toinen strategia

liittyy oman jaksamisen suhteuttamiseen.

Marjo:

Marjo:
Terhi:
Marjo:

Niin, ehkd se liittyy sitten just tommoseen vasymistilaan
aikuisella. Sitda ma aina pelkaan, ettd [- —] joskus voi tulla
semmonen suorittamisen tunne. Ja se on aina mun mielestani
vaarallinen tila, ettd havidd semmonen ilo siitd, ettd siitd tulee
kertakaikkiaan, ettd me yritetdan sulloa tavallaan sitd, runnoa
suorastaan sitd, ettd nyt se on mentava. [- -] Ettd sailyis
kuitenkin se hymy, niinkun kokonaisuudessaan.

(Muut rajéhtavat nauramaan)

Ei! Ymmarrétte, mité tarkoitan, ettei siita tuu suorittamista!

Joo, ei me sille naurettu, vaan meidan harjotuksille!

No valillahén se on ...! (A I1)

Marjukalla on strategia ilon sdilyttamiseen:
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[S]e kaaoksensietokyky taytyy sitten ja se karsivallisyystaso niinkun PAATTAA.
Etta nyt taa on tatd, tastd mennaan sitten, taa kestaé ehka pari viikkoa, ja sitten
mennadn ehké jo eteenpdin toivon mukaan. (A I11)

Ahdistus vaikuttaa positiivisesti oppimistuloksiin vain, jos sita pystytéan tiedos-
tamaan ja kasittelemé&an, kirjoittaa Huhtinen-Hildén (2012, 194). Siksi on tarke-
&a myontaa myos ahdistuksen tunteet ja kaaoksen sietdmisen raskaus esitysten ja
juhlien valmistamisen yhteydessa. Jos ahdistusta ei ndhdé olennaisena ja antoi-
sanakin osana oppimisprosessia, se ainoastaan vie voimia syventamatta oppimis-
ta (emt., 194). Kun esityksen valmistamisen prosesseja on useita vuodessa, ker-
tyy seké opettajille ettd oppilaille kokemuksia siitd, kuinka yhteisollisessa pro-
sessityoskentelyssa edetddn alun kaaoksenomaisesta ideointi- ja kokeiluvaihees-
ta mielekkadseen lopputulokseen. Kokemus auttaa sietdméan kaaoksen aiheut-

tamaa ahdistusta ja uskomaan siihen, ettd prosessi paattyy viela yhteiseen iloon.

Onnistuminen ja epaonnistuminen

Edelld luvussa 5.1.3 kuvailtiin Naapurilan koulun juhlia koskevan kasvatukselli-
sen ajattelun kolmea muutoslinjaa. Lopputuloksen tarkeydestd on siirrytty ko-
rostamaan prosessin merkitysta, yksilésuorituksista kohti yhteisollista tyoskente-
lyd ja juhlien yleissivistavasta tehtavéstd painottamaan esitysten valmistamista
jokaisen oppilaan yksil6llisen kasvun tukena. Miten ndmé muutokset nékyvét
onnistumisen Kkriteereissa?

Opettajien ja avustajien laatimista metaforista kaikissa niissa yhdekséssa,
jotka viittaavat myd6s lopputulokseen, korostuu se, ettd esityksen lopputulos on
yleensd aina onnistunut ja palkitsee prosessin aikana koetun tuskan, vaivan ja

ahdistuksen. Mirja kirjoittaa metaforassaan:

Esityksen valmistaminen on kuin ruusuilla tanssimista. Alussa se on varsiin
sotkeutumista ja piikkeihin astumista ja sitten kimpun kokoamista ja lopuksi
auringon ja ruusujen ihailua.
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Metaforaa esitellessaan han selittdd: “Elikd esityksen valmistamiseen liittyy mo-
nenlaisia tunteita, tunnelmia, tuskaakin, mutta lopputulos on aina ihailemisen
arvoinen.” (A 1)

Esityksen onnistumista pyritddn varmistamaan ennalta monin tavoin. Itse ku-
vasin tatd opettajien kanssa kaytyjen keskustelujen aikana turvaverkon kutomi-
sena: vaikka jokin esityksessd ja sen valmistamisessa ei menisi suunnitelmien
mukaan, turvaverkko varmistaa, ettei silti kdy pahasti. Naapurilan koulussa jo
lahtokohtaisesti esitykset pyritddn suunnittelemaan niin, ettei niissa ole yksil6-
suorituksia, joiden varassa esitys seisoo tai kaatuu. Henkilokohtaiset tehtévét
ovat oppilaiden taidot huomioon ottaen helposti hallittavia. Samassa tehtavassa
voi my6s olla useampi henkild, ja joka tehtdvaan suunnitellaan varamiehitys, jos
joku onkin estynyt saapumasta esitykseen. Toiseksi hyvaan valmistautumiseen
kuuluu hyva harjoittelu. Téarkeda on harjoitella seka esityksen sisaltoa etta esiin-
tymisen taitoa. Tutkimusaineiston kerdamisen aikaan Naapurilan koulun juhla-
valmisteluissa oli juuri otettu kayttoon toisetkin kenraaliharjoitukset ennen jou-
lu- ja kevétjuhlia, yhdet omalla koululla ja toiset varsinaisella juhlapaikalla.
Harjoitteluun kuuluu myds esimerkiksi se, kuinka tullaan lavalle ja poistutaan
sieltd. Opettajat miettivat tarkasti esityksisséd tarvittavien soittimien ja muiden
valineiden sijoittelun koko juhlaohjelman sujuvuuden kannalta. Etukéteen mieti-
taan seké aikuisten kesken ettd oppilaiden kanssa, mitd tehddén, jos jotakin me-
nee pieleen. Esitysten ja juhlan valmisteluissa ollaan harjaantuneita ja juhlat
sujuvat yleensd ilman suurempia kommelluksia. Elina toteaa: "Md en kylld
muista, ettd mikd esitys olis joskus mennyt penkin alle.” (A 1)

Vaikka Naapurilan koulussa rakennetun ajattelutavan mukaan jokainen on
kyllin hyva esiintymé&an, mika tahansa ei kuitenkaan ole kyllin hyvaa esitetta-
vaksi. Keskustelussa muisteltiin, kuinka erds iso luokka valmistautui kahdessa
osassa ja kahdella eri esitykselld Naapurustorokkiin, kolmen koulun yhteiseen
konserttiin. Toisen ryhmén valmistautuminen sujui hyvin mutta toisen niin tak-

kuisesti, ettd esitykseen valmistautuminen keskeytettiin.
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Pekka: Harjotukset meni niin pipariks, etta sitten joutuu sanoon, etta te
ette sit paase. Etta toinen puoli luokasta paasi.

Kirsi: Mutta toisaalta mun mielesta siin&kin just se pointti oli siin&, etté
ei siind ollut kukaan tosissaan tekemassa esitystd, se vaan
vedettiin ihan l&skiks. Ja sit taas se motivaatio seuraavaan
juhlaan valmistautua oli ihan eri. Etta tietyll4 tavalla musta se
palveli pitkalla tahtaimella kuitenkin sita, ettd on oikeesti...

Pekka: ... se oli kasvatuksellinen juttu...

Kirsi: ..ettd siihen suhtaudutaan vakavuudella siihen
valmistautumiseen, ettei sinne lahdeta pelleileen.

Pekka: [- —]Seuraavaan kevéatjuhlaan oli kummasti sama porukka ihan
jarjestaytyneesti mukana. Etta ne ei kokenut sitd niin, etta ei me
sit aleta kun me ei paasty. (A 11)

Vaikka Pekan ja Kirsin kertomassa tapauksessa esitysta ei silla kertaa syntynyt-
kadn, esityksen valmistamisen prosessia ei silti nahty epéonnistuneena. Juhlan
valmistamisen prosessien jatkumossa tamakin prosessi taytti kasvatuksellisen
tehtdvansa. Prosessin keskeyttamiselld opettajat osallistuivat neuvotteluun esi-
tyksen valmistamiseen osallistumisen merkityksistd, ja toivoivat sen vaikuttavan
oppilaiden asenteisiin yhteistd tydskentelyd kohtaan. He toivat oman tiukan
kommenttinsa esityksen valmistamisen yhteydessa rakentuvan oppimisympéris-
ton elettyyn tarinaan. Sen merkitystd, miten se vaikutti oppilaiden kokemuksiin
ja asenteiden muodostumiseen, eivét opettajat voi kuitenkaan varmasti tietda. Se,
ettd oppilaat ryhtyivat seuraavaan esityksen valmistamisen prosessiin “ihan
Jjdrjestdytyneesti”, oli opettajille monella lailla my6nteinen vastaus. Opettajien
kasvatuksellinen tavoite saavutettiin, seuraavaan esitykseen valmistautumiseen
suhtauduttiin toivotulla “vakavuudella . Liséksi tdma eletty tarina tulkittiin niin,
ettd juhliin ja esityksiin osallistuminen oli oppilaista yleisesti ottaen mielekésté
ja motivoivaa. Olisihan ollut myds mahdollista, ettd harjoitusten ”l&skiksi veta-
minen” olisi todettu hyvéksi keinoksi valttya esiintymiseltg, ja sitd olisi kdytetty
jatkossakin.

Aikuisten artikuloimat onnistumisen kriteerit mukailevat yhteis6kasvatuksen

ihanteita. Esiintymisen oikeutta seuraa esiintyjan vastuu: esitykseen taytyy suh-
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tautua vakavuudella ja tehdd parhaansa, nayttdmélle ei lahdetd pelleilemaan.
Marjukka kiteyttaa:

Kun on yrittdnyt parhaansa, se riittd&. Etta jos on harjoiteltu ja yritetty ja tehty
niin paljon sen eteen, niin okei, jos siitd huolimatta tulee joku moka, sille ei voi
mit&dn, se on inhimillistd. [- —] Ett& se lapsi kokee sen niin, ettd en ma olis
enempdd voinut talle asialle tehd&. Sitten jos tulee joku sellanen
ylitsepaasematon juttu sielld, ei kertakaikkiaan osaa tai muista taikka nain, niin
ei siind, siita yli vaan ja eteen pain. (A I1I)

Elavéssa esitystilanteessa voi hyvastd valmistautumisesta huolimatta tapahtua
monenlaista. Aikuiset katsovat yleensa esitystd kokonaisuutena, jota pienet sat-
tumukset eivat hairitse, mutta lapset kiinnittdvét huomiota myos pieniin seikkoi-

hin niin omassa kuin kavereiden suorituksissa.

Marjo: Aikuisten mielesté usein, meilldh&n on sellainen kasitys usein,
etté kaikki meni hyvin, niin kuin onkin. Mutta sitten etté lastenkin
kanssa, kylla mulla on joitain tilanteita, jossa joku on viitannut
ja sanonut, ettd ma en onnistunut siind. Etta sitten justiin niiden
asioiden kasittely, ettd mik& siind meni pieleen, eika vaan sano,
ettd "noo, ei se mitddn haittaa, kaikki meni hyvin ja hienosti”.

Terhi: Etta se on lapsen kokemus, se on térkee, joo. (A I11)

Esitysten ja niiden valmistamisen prosessin arviointiin yhdessé lasten kanssa on
Naapurilassa alettu kiinnittd4 yh& enemman huomiota. Palautteen antaminen ja

saaminen tai néiden taitojen ohjaaminen ei kuitenkaan ole helppoa.

Marjukka: Sitd ma olen kanssa joskus miettinyt, kun jotain esitysta
arvioidaan sitten luokassa jalkikateen, ja jotkut lapset sanoo aika
rankastikin toiselle, kun joskus joku ihan oikeasti on mokannut.
Ja opettaja koettaa pehmitelld sitd, ettd ei sitd varmaan niin
kukaan huomannut. [- —]Etta mik& tavallaan sen opettajan rooli
on siind, onko mun tehtdvéni pehmittdd sitd palautetta ja
kritiikkid vai onko joskus toisaalta ihan terveellistd, jotkut
lapsethan kestaékin sitd kun tietdd ja tuntee ne. [- —] Etta kun
asiastakin puhuu ihan, mutta miten sanois sen silla lailla
kauniisti, ettd seuraavalla kerralla se uskaltaa se sama ihminen
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menna sinne lavalle, ettei sille tuu semmosta kynnysta, etta

“okei, mua haukuttiin”.

Pekka: Niin, isot psyyken hommat nékyis siind, ettd seuraavaan juhlaan
ei tulla.
Marjukka: Niin, siind tavallaan kasvattajana vastuu on aika iso. (A I11)

Edellisissé otteissa Naapurilan koulun opettajat pohtivat esityksen arvioinnin
merkitysta lapsen kasvussa. Esitysté arvioitaessa ei katsota vain menneeseen, jo
taakse ja&neeseen esitykseen, vaan silld on vaikutuksia myo6s tulevaisuuteen.
Marjon ja Terhin keskustelussa pidetaan tarkeand, etta lapsi saa arvioinnin yh-
teydessé késitella ja jasentad niin onnistumisen kuin epadonnistumisen kokemuk-
siaan. Marjukka ja Pekka tuovat esiin opettajan roolin tilanteen ohjaamisessa
niin, ettd oppilas ei lopullisesti leimaa itseddn huonoksi esiintyjaksi. Naapurilan
koulun opettajien keskustelussa arviointi yhdessa oppilaiden kanssa nahdaén
osana oppimisen ja kasvun jatkumoa. Ajatus arvioinnista osana oppimisen jat-
kumoa vastaa Deweyn ajatusta keinojen ja padmaérien yhdentymisesta. Onnis-
tuminen ja epaonnistuminen eivét ole kertaluontoisia eivétka selvérajaisia vaan
opitun arviointi auttaa kasitteellistimaan ja jasentdmaan opittua ja siten otta-
maan opitun — eli &skeisen padmaaran — seuraavassa projektissa myos oppimi-

sen avuksi ja keinoksi.

5.2.2 Esityksen valmistaminen luokan yhteisollisten
toiminnantapojen rakentumisen tukena

Naapurilan koulussa on havaittu esitysten valmistamisen yhteydessa opittujen

toiminnantapojen ulottuvan arkeenkin. Marjukka kertoo:

[K]Jun yhdessa tehdaan, kylla se edesauttaa sitd yhteen hiileen puhaltamista, joka
siind arjessakin nékyy. Etta ollaan valmiita tekem&én tditd yhdessé ja on se sitten
kuka tahansa, jonka kanssa tehd&an, mink&alainen ryhmé vaan, niin siind opitaan
tuntemaan véhan eri lailla. Ja sitten arvostamaan toisaalta niitd vahvuuksia,
joita ei ehk& matikan tunnilla nde. [- —] Sielld ndytelmd& harjotellessa tai
esitystd harjotellessa tavallaan sitten opitaan arvostamaan sita erilaisuutta ja
niita hyvié puolia, joita jokaisesta I0ytyy. Nakemaan vahan eri kantilta. (A I1)
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Juhlan ja esityksen valmistamisen projektia voidaan ajatella Deweyn suosittele-
mana tekemélla oppimisena (’learning by doing”, Dewey MWS8, 227, 261-262).
Osallistumalla juhlien valmistamiseen tutustutaan esityksen sisallon liséksi
my0s yhteison juhlakéytantdihin syvemmin. Téarked4 Deweylle oli kuitenkin se,
ettd toimimalla osana yhteison kéytantod liitytddn yhteison jaseneksi ja tuodaan
oma panos yhteison kulttuuriin (MW9, 310-311, ks. tarkemmin luku 2.3.3).
Esitysten valmistamisen yhteydessa opiskellaan toiminnallisesti myds eldaméa
yhteisossa. Kun juhlien ja esitysten valmistamiseen osallistuvat kaikki kouluyh-
teison jasenet, on juhlien ja esitysten valmistaminen osa yhteisollisen eldmén ja
sen toiminnan tapojen rakentamista niin luokkayhteison kuin kouluyhteison
tasolla.

Pekan ndakemyksen mukaan on térkedd, ettd kaikilla on kokemuksia seké
esiintyjan ettd yleison rooleista. Jo oppilaiden tasapuolisen kohtelun vuoksi on
tarkedd, ettd kaikilla oppilailla on kokemuksia naista hohdokkaista hetkista.

Pekka: [S]e tunnelma olla mukana juhlassa, siis taiteilija on mukana
juhlassa sillon kun se on lavalla! Se on niinkun eri soluilla
mukana ja eldd sitd hektistd elama& ja nimenomaan sita ...
nauttii onnistumisesta!

Heli: On se tietylla tavalla myds vastuu... tietysti sitd harjotetaan
luokassa ja ndin, mutta itelld on ainakin semmonen tunne, etté
loppupelissa sa annat sen vastuun niille lapsille. S& et pysty enda

siind juhlassa olemaan siind, ettd sind tossa ja sind tossa, vaan
sitten ne saa ne lapset sen vastuun ja ne tekee sen. (A I1)

Esiintymisen kokemukset vaikuttavat myds yleisénéd olon kokemukseen. Pekka
nékee kaikkien oppilaiden osallistumisen vaikuttaneen koko koulun yhteisiin
tilaisuuksiin ja sitd kautta yhteisolliseen elaméan. Oppilaat tuntuvat nykyisin

osaavan

ainakin arvostaa esityksid, kun itse on ollu niissa prosesseissa mukana. Niin kun
on katsojan roolissa, niin ihailtavan vahan on sitd BUU:ta, mitd joskus oli
paljon. Osataan asennoitua, ettd mita tarkottaa se, ettd pistetdn esitys toiselta
puolelta. Osataan olla sit yleisona. (Pekka, A I1)
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Yhdessa tekeminen sindnsé ei vield takaa yhteiséllisten toiminnan tapojen ra-
kentumista. Deweyn mukaan lapsi sosiaalistuu millaiseen yhteisoon hyvénsé
(MW9, 25-27, 88), ja siksi ammattikasvattajien onkin jatkuvasti arvioitava toi-
minnan tapojaan. My0s Kaipion ja Murron (1988; Kaipio 1999) yhteistkasvatus
pohjautuu samankaltaiselle ajattelulle. Demokraattiset puitteet eivat takaa todel-
lista tasavertaisuutta yhteisossa, silld sosiaalisin pelisddnndin saatetaan silti toi-
mia omien etujen mukaan moraalisesti arveluttavalla tavalla toisia ihmisié vas-
taan (Kaipio 1999, 50). Kayttaytymistd ohjaavaa normistoa on jatkuvasti arvioi-
tava, ja kayttdytymissadnndston, toiminnan periaatteiden ja kaytantéjen tulee
jatkuvasti muuttua ryhmaén, yhteison ja yhteiskunnan muutoksen myoétéa (Kaipio
1999, 38).

Luvussa 5.1.1 kiteytetyt esityksia ja juhlia koskevan kasvatuksellisen ajatte-
lun kolme muutoslinjaa ovat luettavissa Naapurilan koulun esitysten valmista-
misen kaytannon ja toiminnan periaatteiden muutoksessa, joka on tapahtunut

koulun ja yhteiskunnan muutoksen myéta. Marjukka pohtii:

Kaiken kaikkiaan, jos ajattelee siitd alkuvuosista tahan paivaan, niin minusta
suunnitelmallisuus on lisdantynyt koko ajan. [- —] Ja sitten tavoitteellisuus
varmasti myoskin, ettd niinkun tietty tavoite ja sitten just mita tassa ollaan
puhuttu matkan varrella, ettd kaikki esiintyy. Ettd mit& se on, etta sekin lapsi,
joka jannittaa eikda muuten esiintyis eikd oo kyvyiltaan eika taidoiltaan niin hyva,
niin tulee sitten mukaan ja saa niitd onnistumisen elamyksia. Siind on sitten
monta juttua, jotka kantaa sinne arkeenkin. Etta sité ollaan painotettu aina eri
asioita eri aikoina. (A I)

Pyrkimys tarjota yhteisollisyyden ja onnistumisen kokemuksia kaikille oppilaille
nékyy kaytannon tasolla tutkimusaineiston perusteella kolmena muutoksena
esityksen valmistamisen toiminnan tavassa. Ndm& muuttuneet toiminnan tavat
eivét toteudu jokaisessa prosessissa eivatka valttamatta kaikki samassa proses-
sissa, mutta laajentavat opettajan kdytdssa olevaa keinojen valikoimaa.
Ensinnadkin esitystd suunniteltaessa ei valita esiintyjié esityksen siséllon mu-

kaan, vaan valitaan esityksen siséltd ja tyOtavat esitystd valmistavan ryhmaén
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oppilaiden mukaan. Esitys suunnitellaan niin, etta siind pyritddn tuomaan esiin-
tyjien parhaat puolet esiin.

Toinen painotusmuutos vaikuttaa demokratian suhteen paradoksaaliselta.
Esiintymisen vapaaehtoisuudesta on siirrytty oletukseen kaikkien osallistumises-
ta. Tehtdvié jaettaessa ei kysytd, kuka haluaa osallistua esitykseen, vaan mité
haluat tehdd tdmén esityksen hyvaksi. Naapurilan koulussa tdimd muutos néh-
daén olennaisena demokratian rakentajana. Kirsin mielestd “on siind semmonen
yhteisvastuu kumminkin, ettd jokainen tuo sen oman kortensa kekoon.” (A 1)
Kysymyksell& pyritddn myds antamaan lapselle joka kerta mahdollisuus uskaltaa

jotakin uutta.

Se on musta hirmu reilua, ettd ei sanota niin ettd ope kertoo, ettd sina olet
kuningas ja sind prinsessa ja sind olet se, vaan etta kaikista vaivalloisinkin lapsi
voi olla mika vaan, jos silté tuntuu, vaikka ne harjotukset ovat sitte burn out -
paikkoja. (Elina, A 1)
Kolmas muutos on harjoittelemisen prosessissa. Opettajat ovat pyrkineet oppi-
maan joustavammiksi harjoittelun ohjaamisessa. Esimerkiksi musiikkiesitysta
valmistettaessa ei kappaletta harjoiteta valmiin partituurin mukaan, vaan sité
sovitetaan prosessin aikana huomioiden samalla esiin tulevia ideoita, ongelmia
ja kehittyvia taitoja. Tallaista musiikkiesityksen valmistamisen prosessia kuva-
taan luvussa 6 ja ndiden toiminnan tapojen merkitysta kasitteellistetddn luvussa
7.3.2.

5.2.3 Juhlat koulun aikuisten yhteisollisyyden rakentajana

Esitysten ja juhlien valmistamisen padmotivaatioksi on Naapurilan koulussa
kerrottu onnistumisen eldmysten tarjoaminen kaikille oppilaille. Esitysten ja
juhlien valmistamisella on kuitenkin Naapurilan koulun opettajien kertomana
tarke& merkitys myos aikuisille.

Terhi: Niin, kyll& se on varmaan, etta vaikka lapsille, niin kyll& sill& on

oma merkityksensa myos meille. Ei me sitd muuten tehtdis, jos
me ei saatais siitd myos...
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Hanna: Mita siita saa?
Terhi: No “me teimme sen!” Semmonen yhteinen selviytymisen, niin...,

yhdessé tehty ja selvitty! (A I1)

Jo 1980-luvun alkupuolella Naapurilan koulun opettajiksi tulleet Terhi ja Mar-

jukka muistelevat koulun ensimmaisté vuosikymmenté:

Terhi: Kylla niitd [juhlia] varmaan ihan térkeind pidettiin, mutta
ylipaatansa eihan se nyt ollu tallasta nain pedanttia. Ettd mina
tassa kerroin sellasen muiston jota ndma ei oikein uskoneet.
Samana aamuna kun oli juhlat niin [silloinen koulun johtaja]
Erkki tempas sitte puhtaan kalvon ja sano “Mitds ohjelmaa
meill& on?” Kirjotti sitten kalvon ja se pantiin piirtoheittimelle ja
se naky siell& koko juhlan ajan.

Marjukka: En muista juhlia juurikaan, ei niihin ainakaan panostettu
tosiaan.
Terhi: Eika ollut mitaén toimikuntia. Esitettiin mit& mieleen tuli. (A I)

Muisto kirvoittaa Naapurilan koulun henkil6kunnasta hersyvdn naurun, niin
kaukana se on nykykaytdnnostd, jossa joulu- ja kevatjuhliin valmistaudutaan
koko koulun voimin yli kuukauden ajan. Ensikuulemalta alkuvuosien suhtautu-
minen vaikuttaa rennolta ja stressittomaltd, mutta keskustelussa alkaa kaantya
esiin my0s kolikon toinen puoli. Kun yksill4 on varaa ottaa rennosti, toiset kan-
tavat vastuuta. Marjukan muistoissa Naapurilan koulun alkuvuosina juhlien ja
esitysten valmistaminen oli “sellasta yksittdistd: yks teki ja sitten jos se sai ide-
an niin sitten ehka joku meni mukaan. Ett4 se oli kuitenkin enemmé&n semmosta
yksin puurtamista kuin sitd yhdessd tekemistd.” (A1)

Yksin tekemisen ja yksin péarjaddmisen eetoksella on taustansa seké opettajuu-
den ettd taiteilijuuden tarinamalleissa. Vaikka opettajat muodostavat tyoyhtei-
sOn, “opettajanhuoneen”, varsinainen opettaminen on ammattikunnan sisallakin
perinteisesti nahty yksilosuorituksena (Sahlberg 1997, 130). Tutkimukseni yh-
teydesséd muisteltiin, kuinka opettajille oli jopa aikoinaan ollut vaikeaa ottaa
koulunkayntiavustajaa luokkaan, silld opettaja oli tottunut hallitsemaan yksin

omaa reviiriddn (A 1). Esityksen valmistamisen perinteessa taas tyoskentelyn
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malleina toimivat esimerkiksi kapellimestari tai teatteriohjaaja, jotka yksinvalti-

aan oikeudella ohjaavat esiintyjia.*® Opettajan tyon itsenaisyys antaa tilaa toteut-

taa omia ideoita ja ndkemyksia (Huberman 1993), mutta yksin parjadmisen vaa-

timus saattaa my6s uuvuttaa.

Marjukka:

Terhi:
Marjukka:

Se jaksamisen ongelma oli, ettd sitten katottiin ettd minka
nakonen se juhlan tekija on, ettd jaksaako se, ja kukaan ei
pystynyt niinkun auttamaan. Sitten oli itella hirveen huono
omatunto...

Nii just, voi kauheeta!

Niin ja sitten néhtiin se vasyminen, ja sitten ei kuitenkaan oikeen
tiedetty, kuinka siihen olis osattu oikeella tavalla puuttua. Ja
sitten jos siité sanoi, ettd voitais me muutkin auttaa, niin sitten
han kuitenkin halus pitdd sen oman reviirinsd niinkun niin
tarkkaan [- —] ja sitten oli v&han ettd anteeks nyt kun maa
puutuin tahan juttuun. Etta se ei ollu todellakaan yhteisollisyytta
missaan mielessa! (A 1)

Késitys opettajasta yksindisend taiteilijana nékyi myds tydyhteison yleisissa

odotuksissa ja ratkaisumalleissa. Pekka muistelee suhtautumista erdéseen Naa-

purilan koulussa tydskennelleeseen musiikin tuntiopettajaan:

Pekka:

Marjukka:

Sitten alkoi lukuvuoden jélkeen tuleen [kommentteja muilta
opettajilta] ettd ei siitd tuu mitddn ja musatunnit menee
riekaleiks ja se ei 00 tarpeeks hyva musiikinopettaja, pitais
saada parempi musiikinopettaja. [- -] Siihen aikaan
musiikinopettajan piti olla yksindinen sankari, jonka taytyy
huolehtia ja saada ne juhlat ja séestykset toimimaan. Yksin. Jos
ei se pysty siihen niin se ei 0o tarpeeks hyva.

[Sen jalkeen] ruvettiin eka kertaa miettimaén etté voisko siihen
panostaa enemman. Etta oli opettaja tai avustaja siella yhdessa,
ettei se musiikinopettaja ollutkaan siella yksinaén. Ymmarrettiin

30 Opettajuuden ja taiteilijuuden yhdistavaan yksinaisen sankarin tarinamalliin viittaavat
mm. Michael Huberman (1993) artikkelissaan The model of independent artisan in
teachers’ professional relations ja Pasi Sahlberg (1997, 130) kirjoittaessaan (Huberma-
niin viitaten) opettajasta yksindisena taitelilijana.
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se musiikin kasvatuksellinen puoli, ettd siihen kannattaa
panostaa. Ja sitten erityislapsia oli paljon, jokainen tajusi, etta ei
todellakaan, jos ei saa sitd [oppilasta] matikan tunnilla
pysymaan paikallansa, niin miten se musatunnillakaan pysyy
paikallaan ja kuuntelee. Etta tavallaan se resurssointi siina
vaiheessa. (A1)

Tutkimuskeskustelun aikana toin Naapurilan koulun tydyhteisélle erdén tayden-
nyskoulutuskurssilleni osallistuneen opettajan kysymyksen: ”Miten teiddn kou-
luun on sitten tullut toi, ettd yhdessé suunnitellaan ja arvioidaan?” Vastaaminen
ei ollut helppoa. Yhdessa suunnitteluun ja arviointiin on kasvettu vahitellen
yhteisollisen lahestymistavan rakentamisen myotd. Tarkedna vaikuttajana néh-
tiin koulun johtajan ja varajohtajan yhteisokasvatuskoulutuksessa omaksuma
review-menetelmd, jossa palataan &skeiseen toimintaan ja arvioidaan sita seu-
raavan toimintakerran kehittamisen pohjaksi.®! Review-menetelmaa sovellettiin
ensin viikkokokousten kayténtdjen arvioimiseen ja kehittdmiseen ja sen jélkeen
viikkokokouksissa muun toiminnan arviointiin ja kehittdmiseen. Juhlia, pdivan-
avauksia ja muita tapahtumia alettiin arvioida muun toiminnan tapaan. Juhlien
valmistamisen arvioinnin ja kehittdmisen kohteena ovat olleet juhlakéytdnnon
rakenne, tyOtavat ja sisallot.

NyKkyisessa kaytannossa tarkeaksi kerrottiin juhlatoimikuntien perustaminen.
Lukuvuoden alussa suunnitellaan koko henkilékunnan kanssa vuoden toiminta-
kalenteri juhlineen. Joka juhlalle nimetdan suunnittelutoimikunta, joka vastaa
juhlan suunnittelun kokonaisuudesta. Isompiin tapahtumiin osallistuvat kuiten-
kin kaikki. Tallgin toimikunta tuo viikkokokoukseen suunnitelmansa noin kuu-
kautta ennen juhlaa ja silloin jaetaan juhlavalmistelujen edellyttamat tehtévat.
Tehtavien jako aikuisten kesken tapahtuu samoin kuin lasten kanssa: ei kysyta

kuka haluaa tehdd, vaan mit& haluat tehda tdman juhlan toteuttamiseksi.

31 Review-menetelmad kdytetaan Naapurilan koulussa myds oppilaiden kanssa erityisesti
konfliktien ratkaisussa. Rangaistusten sijaan mietitddn, miten seuraavalla kerralla vas-
taavassa tilanteessa voi toimia toisin, jotta konflikti véltettdisiin.
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Kaikkien aikuisten osallistuminen juhlien valmisteluun toteuttaa yhteistkas-
vatukseen kuuluvaa lasten ja aikuisten tasavertaisuuden periaatetta. Jos osallis-
tumisen ja yhteisollisyyden taitoa ja jaksamista edellytetadn oppilailta, on ai-
kuistenkin pystyttava siihen. Kaikkien osallistuminen on mygs tydyhteison si-
séista demokratiaa, yhteisten juhlien aiheuttaman tyOtaakan jakamista. Pekka
toteaa:

Sit sekin, ettd hiljaa oleminen voi olla useimmiten ndin, ettd luottaa toisten
voimiin, ettd kylla noi toiset tekee. Mutta kun tehdaan tAmmonen tydyhteisétason
ratkaisu rakenteesta, vuoden rakenteesta, niin se yhteisdssa tarkoittaa, ettd
kokee, ettd ma oon siind mukana, ja mitkd mun puoleni on siind hommassa
mukana. (A 1)

Juhlien valmisteleminen yhdessd on myos aikuisille tilaisuus kokea niitd samoja
hyvia puolia, joita juhlien yhteiséllisen valmistelun nahdéaan tarjoavan lapsille.
Myos aikuiset voivat juhlien valmistelussa tuoda esille erityisia taitojaan, jopa
nayttaytya arkiroolistaan poikkeavassa valossa. Mirja nostaa esiin koulunkayn-
tiavustaja Elinan monipuoliset taidot ja niiden kayttamisen juhlien valmistelussa

koko yhteisdn hyvéksi:

[T]4& avustajan rooli siella kanssa, ettd kylla se on keskeisté siind kun niité
ohjelmia tehd&an. Just tota Elinan roolia kun ajattelee, ettd han tekee ne juonnot
kaikki ja sitten mitéd tahansa kysyy, niin kaikki onnistuu ja klaaraa ja han tietda
missa mitdkin on, ja se osuus on mun mielesta sielld merkittéava. (A I)

Aikuisetkin kertovat uskaltavansa ja pystyvéansa yhdessa enempaan kuin yksin.

Marjukka toteaa:

[A]ina néissa toimikunnissa tai tydryhmissé sitten on sattunut olemaan jollakulla
joku idean poikanen, josta se on lahtenyt liikkeelle. Etté ei joka juhlassa aina
mitddn teemaa, voi olla yksittaisiakin, mutta aika monessa on matkan varrella
kuitenkin ollut joku yhteinen nédkemys, joku teema josta on lahdetty kehittelemaan
ja saatu siita sitten ihan kivat juhlat aikaan. (A 1)

Joskus yhdessd innostutaan niin, ettd projekti paisuu kuin pullataikina. Talldin

juhlan tydstaminen ja muotoon saaminen vaatii suunniteltua enemman resursse-
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ja, mik& aiheuttaa vasymisté ja turhautumista. Aika ajoin Naapurilassa on julis-
tettu “spektaakkelikielto”. Ensimmaisen kerran kohtasin spektaakkelikiellon heti
Naapurilan kouluun opettajaksi tultuani. Edellisena kevéaana luokkien pitdmista
paivanavauksista oli opettajien kertoman mukaan tullut toinen toistaan mahta-
vampia. Spektaakkelikiellon julistaminen liittyi sen vaaran tunnistamiseen, etta
suurista ja mahtavista esityksistd muodostuu helposti myo6s standardi. Joidenkin
luokkien sindnsa hienojen suurimuotoisten esitysten jalkeen olivat toiset opetta-
jat lausuneet adneen — vaikkakin leikillisesti — etta voiko tdman jalkeen itse enaé
esityksié tuodakaan yleison eteen. Myohemmin spektaakkelikielto on liittynyt
lasten ja aikuisten jaksamisen turvaamiseen: ei tdhdata spektaakkeleihin vaan
tehdaan vahéasté paljon ja pienestd kaunista.
Marjo: Me ollaan kylla opittu myds se, ettd me kaytetddn valmista
materiaalia. [- -] Meilla on ajatuksena matineassa ottaa niita
[paivanavauksiin valmistettuja] esityksia, jotka ovat jo valmiita.
Etta tavallaan siind tulee semmosia defenssimekanismeja sitten,
ettd miten t&std selvitdn, niin selvidmme siita niin etta otetaan
niita valmiita ... Ja minusta se on ihan viisautta mygs.
Marjukka: Voidaan helpottaa! [- —] Etta sillon kun rupee oikeen piukuttaan
niin on voinut kuka tahansa miettid ja missa asiassa tahansa,

ettd miten ma tekisin téan asian vahan helpommin, ettd siihen
arkeen riittais sitd voimaa. (A I)

Opettajien yhdessa tydskentelyd koskevien toiminnan tapojen luominen on haas-
tavaa. Kun tyoskentelylle luodaan s&antdja, voi myds syntya rakenteita, jotka
enemmankin kuluttavat energiaa kuin tukevat tydskentelyd. “Mutta sitten jos se
rakenne on pielessd, niin se syo6 myds sen yksilon sieltd”, toteaa Pekka (A Il1).
Tutkimuskeskustelun yhteydessé pohdittiin, miten luoda rakenne, joka tukee
opettajan toimijuutta eikd rajoita sitd. Naapurilan koulussa suunnitelmallisuuden
lisdédmisen on koettu vahentédneen juhlien valmistamiseen liittyvaa stressia.
Suunnitelmallisuuteen liittyy koko lukukauden tapahtumakalenterin suunnittelu
heti lukukauden alussa, toimikunnan valitseminen joka tapahtumalle, sek& suun-

nitelmien seuranta viikkokokouksissa. Marjukan mielestd “sitd mukaa, kun on

155



tullu vastuutus meilla, ettd vastuutetaan pienid porukoita, ja yhdessa tekeminen
niinkun kaiken kaikkiaan, niin se on ollut paljon parempi kuin se alkuperénen”
(A 1). Vaikka juhlatoimikunnan tyoskentelylle taytyy varata aikaa, sen avulla
vastuu juhlien kokonaisuudesta jakautuu tasaisemmin tydyhteisossé. Juhlatoimi-
kunta suunnittelee juhlan puitteet, mutta suunnitelmaa ja sen toteutumista seura-
taan viikkokokouksissa koko tydyhteis6on kertyneen tiedon avulla. Kokouksissa
ideoidaan toimikunnan ehdotuksen pohjalta yhdessa sisaltdja ja sitd, mita kukin
haluaisi ndissd puitteissa tehdd. Etenemisen viikoittainen yhteinen seuranta tar-
joaa myos peilin seké kunkin omalle tydskentelylle ettd koko projektin etenemi-
selle. Kun juhlavalmistelujen seuraamiselle on varattu koko tydyhteison yhteistéa
aikaa, on mahdollista pyytéa ja saada apua ja tukea toteutukseen. Tarkoitus on,
ettei kukaan jaa yksin esimerkiksi askartelemaan rekvisiittaa tai varustamaan ja
purkamaan esityspaikkaa.

Hanna: Musta tuntuu, ettd ma ainakin tunnistan jaksamisen ongelmaa

jossain t&alla [1990-luvun lopulla]... Kuka laittais omalle
kohdalleen jaksamisen ongelmaa juhlien kohdalla?

Elina: Joskus -98 varmaan ja -99 oli valilla semmonen olo, ettd no
joo...

Hanna: Mites nyt sitten, Marjo ja Heli ja Anna, onko jaksamisen
ongelmaa?

Heli: Ei mulla ainakaan oo.

Marjo: Ei mulla musiikin niinkun, muut n&koékulmat huomioiden,

musiikin nédkdkulmasta ei missaan nimessa!

Marjukka: Monista semmosista [yhteisollisistd] kayténteistd, mitd vuosien
varrellakin on ollut, niin on syysté taikka toisesta luovuttu, joko
taloudellisen tilanteen takia tai jaksamisen taikka ettei oo pidetty
tarkeand. Mulla on itselld semmonen mielikuva, ettd véhan
meilld on niinkun supistunut ja kaventunut se koko ajan. Etta
tavallaan n&a esitykset on yks semmonen mik& on jéljella viela
siitd yhteisollisyydestd. Ettd moni muu asia on niinkun
purkautunut, loppunut. (A I11)

Naapurilan koulun kehittdm4 toiminnan tapa muistuttaa kollegiaalisen johtami-
sen ja koulun kehittdmisen mallia (Sahlberg 1996, 118; Vulkko 2001, 47;
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Brundrett 1998). Vaikka tyotehtavét juhlaa valmisteltaessa ovat moninaisia ja
raskaitakin, tyo edistyy ja tuntuu mielekkaalté kaikkien osallistuessa sita koske-
vaan pééatoksentekoon ja valmisteluun. Kollegiaalinen malli voi kuitenkin kaan-
tya itseddn vastaan, jos sitd pyritdan toteuttamaan vain ulkokohtaisena rakentee-
na (Sahlberg 1996, 119: Brundrett 1998, 313-314), mihin Pekkakin viittaa edel-
14 olevassa pohdinnassaan siitd, ettd pielessa oleva rakenne syd opettajan voi-
mat. Toimivaan kollegiaalisuuteen ndhdaan liittyvén luottamuksen, tuen ja aut-
tamisen eetoksen (Vulkko 2001, 47), jotka my6s Naapurilassa kerrotaan tarke-
&ksi jaksamisen voimavaraksi. Yhteinen ponnistelu juhlien hyvéksi rakentaa

my0s yhteenkuuluvuuden tunnetta ja auttamisen kulttuuria.

5.2.4 Juhlat vanhempien kohtaamispaikkana

Koulun juhlien ja tapahtumien ndhddan Naapurilan koulussa tukevan yhteisolli-
syyden laajenemista kouluyhteisdstd ulospdin perheisiinkin. Kaikkien lasten
esiintyminen on vanhemmille viesti siitd, ettd koulu arvostaa jokaista lasta. Jo-
kaisen lapsen esille tuomisen kautta osoitetaan huomiota ja arvostusta myds

jokaiselle vanhemmalle. Vanhemmille l&hetetyssé kyselyssé yksi diti vastaa:

Lapseni ei ole esiintyjatyyppid, ei varmaankaan osallistu, vaikka &itina haluaisi,
etta juuri se oma lapsi on paaroolissa. Mutta kun ei ole, ihan hyvé jos han seisoo
edes siella takarivissa.

Vanhemmat tulevat mielellddn juhlaan, kun tietdvdt oman lapsen esiintyvéan
sielld. Siten koulun juhlat kokoavat ’koko kylan” yhteen. Vanhempien kyselyyn

tuli my0s seuraavanlaisia vastauksia:

Olen seurannut tadin ominaisuudessa jo useamman vuoden Naapurilan koulun
kevéatjuhlia mutta omien lasten juhlina ne hienolta tuntuvat.

Ehk&pé piipahdan Naapurilan koulun juhlassa viela silloinkin, kun omat lapseni
eivat siella enda ole.
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Juhlat ja tapahtumat tarjoavat vanhemmille mahdollisuuden osallistua koulun
kaytantoihin, niiden arviointiin ja rakentamiseen. Vanhempien palautteeseen
pyritadn suhtautumaan arvostavasti ja ottamaan se osaksi juhlak&ytannon arvi-
ointia ja kehittdmistd. Luvussa 5.1.2 kuvattu didin puhelinsoitto johti koulussa
merkitykselliseen péatokseen siit, ettd kaikki koulun oppilaat esiintyvat joulu-
ja kevétjuhlissa. Toinen opettajien keskustelussa térkedksi kerrottu kaddnne sai
pontta erdan isdn kommentista, jossa hén totesi juhlan vaikuttaneen oikein hie-
nolta, vaikka han valitettavasti ndki lapsestaan vain p&élaen. Naapurilan koulus-
sa on pienehkd sali, jossa ei ole esiintymislavaa. Nayttdmon ja katsomon asette-
lussa on kokeiltu monenlaisia jarjestelyja, mutta koko koulun ja vanhempien
koolla ollessa nékyvyys takarivien istumapaikoilta on huono. Omassa salissa
pidetyissa juhlissa suuri osa yleisosta yleensa seisoo seké istumapaikkojen puut-
teen vuoksi ettd parempien nakdalojen toivossa. Taman isan kommentin aikaan
tyoskentelin itse vield Naapurilan koulun opettajana. Juhlaa arvioitaessa paatet-
tiin pohdinnan tuloksena kokeilla seuraavan juhlan pitdmista taajaman keskus-
tassa monitoimitalon auditoriossa. Ratkaisu aiheutti paljon suunnitteluty6ta, silla
ohjelma harjoiteltiin omalla koululla ja vietiin vasta kenraaliharjoituksissa moni-
toimitaloon, jonne on 1,5 km kavelymatka. Auditoriosta jouduttiin myds mak-
samaan jonkin verran vuokraa, mutta toisaalta kéyttoon saatiin d&nesté ja valois-
ta vastaava ammattilainen sekd niin suuri tila, ettd kaikki oppilaat perheineen
mahtuivat samaan juhlaan. Vanhempien palaute jarjestelysté oli niin myonteisté,
ettd sittemmin kaikki Naapurilan koulun joulu- ja kevétjuhlat on pidetty moni-
toimitalolla. Tutkimusaineistoni kyselyvastauksissakin vanhemmat kiitt&véat
paikan vaihtamista: “Kevdtjuhlat ovat aina olleet ihan kivoja ja niitd on mukava
seurata, on tietysti mukavaa ettd padsee istumaan, kun ne on nykyisin Monitoi-
mitalossa.”

Vanhempien roolia juhlien ja tapahtumien jarjestamisen yhteydessa on kehi-
tetty ja arvioitu myos tietoisesti. Naapurilan koulun syys- ja kevdtmatineat on
aina valmistettu yhdessd vanhempainyhdistyksen kanssa. Vanhempainyhdistys

on jarjestanyt usein kahvion ja arpajaiset seké jakanut ndiden tuottoa stipendeina
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ja retki- tai hankinta-avustuksina. 2000-luvulla on matineoita pyritty kehitta-
maan juuri vanhempien kanssa tehtavéan yhteistyon niakokulmasta. Syysmatinea
jarjestetddn yleensd lauantaikoulupéivéna ja sinne kutsutaan oppilaiden perheet.
Ohjelma pyritd&n suunnittelemaan yhdessd vanhempainyhdistyksen kanssa toi-
minnalliseksi ja vanhempiakin osallistavaksi. Kevétmatinea puolestaan tarjoaa
yha tilaa kerhojen ja bandien tai lasten itsendisesti valmistamille esityksille, kun
taas joulu- ja kevatjuhlat keskittyvéat koko luokkien esiintymiseen. Niitd van-
hempia, jotka eivat halua osallistua vanhempainyhdistyksen kokouksiin, kutsu-
taan avuksi matineoiden toteuttamisessa, silld monille vanhemmille sopii pa-
remmin kertaluontoinen osallistuminen kuin jatkuvaan toimintaan sitoutuminen.
Esimerkiksi vield Naapurilan koulussa opettajana tydskennellessani toteutetun
Afrikka-teemaisen matinean suunnitteluun kutsuttiin kaikkien afrikkalaistaus-
taisten perheiden vanhempia kertomaan, mité he haluaisivat lahtdmaastaan ker-
toa. Matinean jélkeen havaitsimme opettajakunnan keskuudessa, ettd perheiden
tapaaminen vanhempainiltojen ja vanhempainvarttien lisdksi vapaamuotoisem-
min juhlan valmistelun puitteissa helpotti yhteydenpitoa lukuvuoden aikana

muissakin tilanteissa.

5.3 Juhlat koulun toimintakulttuurin arvioinnin

valineenda: ”Tekeeks se kaikille oppilaille hyvii?”

Naapurilan koulun esitysten ja juhlien valmistamisen kdytantéon on vuosien
myo6ta rakentunut toiminnan tavat, joita yleisesti ottaen kaikki toteuttavat ja
joiden avulla aina saadaan kyllin hyvét juhlat aikaan. Opetushenkilékunnan
keskustelusessiot tutkimuksen aikana sujuivat padosin yhteisymmarryksessa.
Kysymyksia tuotiin esille ja niista keskusteltiin enemmankin yhteisymmarrysta
sanoittaen kuin siit4 neuvotellen. Kaksi aihetta tuotti kuitenkin eriavid mielipi-
teitd, joissa nykyistd kaytantod tai sen tulkintaa kyseenalaistettiin. Ensimmainen

néisté oli, miten ristiriitatilanteissa tulkitaan periaatetta kaikkien osallistumises-

159



ta. Toiseksi kysyttiin, edistdako vai haittaako musiikkiesitysten runsaus koulun

muuta musiikkikasvatusta.

5.3.1 Pakko vai mahdollisuus?

Kaikkien osallistuminen on Naapurilan koulussa koko juhlakéytdannén ydin.
Koulussa tapahtuneen juhlakulttuurin muutoksen pdamotivaationa on ollut koh-
della oppilaita tasapuolisesti ja tarjota niitd onnistumisen elamyksié just niille
lapsille, joille ei perinteisissa aineissa niita tuu” (Marjukka, A 11). Tutkimuksen

aikana myos tama kaikkien osallistumisen periaate kyseenalaistettiin.

Tekeeks se kaikille oppilaille hyvéad? Olla sielld joukon jatkeena, vaikka ei 0is
yhtéan ees laulun sanoista mitdan holppasen polaysta. Etté se avaa nyt suutansa
sielléd mutta suku on ylpee, ettd siella joukossa seisoo! (Pekka, A I1.)

Mita kaikkien osallistumisella siis tarkoitetaan? Miten tiukasti tasta periaatteesta
pidetdan kiinni ja milloin siitd on syyta joustaa? Jos kaikkien edellytetddn osal-
listuvan, onko kyseessad oppilaan esiintymisen oikeus vai pakko? Eeva kertoo,
ettd yksi oppilaista oli &skettdin kevéatjuhlaesityksen harjoituksissa ilmoittanut,
ettei halua esiintyd. Eeva oli ehdottanut roolin vaihtoa, mutta oppilas ei silti

halunnut esiintya.

Eeva: Ma olen kyll& siihen tulokseen tullut, ettd ihan turha pakottaa ja
laittaa. Ma olen sitd mieltd, ettd jos kerta ei halua niin ei
tarvitse, enkd mieti mitddn muitakaan ratkaisuja. Etta kylla taa
riittdd ettd jos ei halua... Se [oppilas] on kuitenkin nyt
joulujuhlissa ollut, niin ei tarvitse joka juhlissa esiintya.

Pekka: Mutta t&& onkin just sité, ettd pidetd&nkd... toi kuvastaa just sitd,
siks m& haastan sua, etta...

Eeva: No ndmé on niitd ongelmaoppilaita mité taalla on.

Pekka: ... ettd missé kohtaa se on pakottamista ja missd vaiheessa se on
hyvaa kasvattamista. Ett4 se kohta on olennainen eettisesti ja
muuten ... (A 1)
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On vaikea kysymys, onko oppilaalla ensisijainen oikeus saada olla esiintymétta

vai saada esitykseen osallistumisen kokemuksia, vaikkei niitd itse arvostaisi-

kaan. Yht&altd Naapurilassa esitysten valmistaminen ndhd&in osana jokaisen

kouluty6té yhté lailla kuin matematiikan tai didinkielen opiskelu, eiké oppilailta

ole mydsk&an tapana kysyd, haluavatko he opiskella matematiikkaa. Toisaalta

esiintyminen, yleison katseiden kohteeksi asettuminen, on muusta koulutydsta

poikkeava tilanne ja erityisten mahdollisuuksien mutta myds erityisten haastei-
den lahde. Pekka pohtii:

[E]i voi sanoo siiné vaiheessa, kun ne ratkaisut tehd&@én, etta kun oon pois tai en

00 pois, tai pakotetaan tai ei pakoteta, tai pakotan tai johdattelen tai yritetdan

houkutella... Ettd menndan siitd monta vuotta eteenpdin, niin sitten jossakin

vaiheessa joidenkin lasten kohdalla tulee paljon mieleen, ett& onneksi se pidettiin

mukana. (A 1)

Keskustelu juhlien ja esitysten valmistamisesta johti keskusteluun, joka koskee

yleensdkin oppilaan valinnan vapautta oman osallistumisensa suhteen koulu-

tyossd ja sitd, milla lailla oppilaan erityiset vaikeudet huomioidaan.

Marjukka:

Hanna:

Marjo:

Marjukka:

Mutta tuossakin just tosta askeisesta keskustelusta vaan mulle
tuli mieleen sen pohtiminen, ettd mitk& on niita tarkeitd asioita
sitten. Ettd toimitaan sitten noin taikka ndin, niin mita asioita
siind mietitdén, mitk& asiat niinkun on keskustelun aiheina.
Joskus annetaan lupa jadda pois, joskus taas yritetddn
suostutella, joskus ei. Ettd mit& ratkaisuja opettaja siiné sitten
pohtii ja miettii. Etta tavallaan paasta siitda yksityisesta sinne
yleiseen.

Ja toisaalta siihen yksityiseen, etté ... ettd kun tuntee sen lapsen.
Ett4 luokanopettajalla ehk& varsinkin on se tuntuma, ettd miksi
han nyt ehké ei tuu.

Aamusta lahtien, niin seh&n nakyy heti se ensimmainen tunti, etta
milla linjalla menn&éan.

Niin, se oppilaan tuntemus nousee siiné ykkoseks... (A 1)

Naapurilan koulussa, kuten useimmissa muissakin suomalaisissa kouluissa ny-

kyisin, on joillakin oppilailla todella suuria haasteita ja vaikeuksia elaméassaan.
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Joku odottaa hoitojakson alkamista tai on juuri palannut sairaalakoulusta, toinen
tulee kouluun turvakodista tai jannittdd mahdollista huostaanottoa. Eeva toteaa:
”Ma olen nyt tullut siihen tulokseen, ettd mé en noiden hankalien oppilaiden
kanssa mitdan pakota. Etta jos ei ne tee ja ei saa hoitoa eikd muuta, niin olkoon
mun mielestd ihan vapaasti.” (A 11) On tarkeéa arvioida Eevan tavoin koulun
juhlien ja esitysten merkitysta oppilaan sen hetkisessd eldmassa. Aiheutetaanko
esityksen valmistamisella lisd& ongelmia niill4 jo ylikuormitetun lapsen ja nuo-
ren eldmédén? Jos aikuisilla on lupa “helpottaa” ja vihentdd suorituspainetta,
joskus on syytd helpottaa suoriutumisvaatimuksia myds yksittdisen oppilaan
osalta.

Toisaalta oletusarvo jokaisen oppilaan esiintymisesta on tasa-arvoisen mah-
dollisuuden tarjoamista sillekin oppilaalle, joka ei itse osaa tai jaksa haluta esiin-
tyjaksi. Esityksen valmistaminen voi my0@s tarjota pakohetken arjesta, mahdolli-
suuden néhda itsensé ja tulla nahdyksi muutenkin kuin ongelmiensa kautta. Esi-
tys voi olla Pekan mukaan “semmonen kokemus siitd onnistumisesta. Meilla on
paljon niitd hyvia juttuja, ettd (elaytyen eraan aidin kertomaan kokemukseen)
’en olisi voinut uskoa, ettd meidan neiti on juontaja, sehan oli paivakodissa
mykka, se ei puhunut. Ja sitten se on yleison edessa yllattaen.’ [- —] Mita sille
yksil6lle tapahtuu, mité& roolitusta ja mit& se sai?” (A Il) Oletus kaikkien oppi-
laiden osallistumisesta on viesti oppilaalle siitd, ettd opettaja ei lakkaa uskomas-

ta oppilaan kykyihin ja mahdollisuuksiin. Marjo pohtii:

Kyllahén se toivo ja usko lasten puolesta taytyy sailyttdd. Se on yks, mika antaa
mulle semmosta toivoa, ettd vaikka se on semmosta Kivireked kenties se
valmistaminen, mutta sitten kun tulee se onnistuminen, niin kylldhén se antaa
[itselle] ja myds lapsille semmosen toivon kipindn. Etté olis sellanen usko ja
toivon kipind tulevaisuuteen. Tavallaan voimavara. (A 111)

Esityksen valmistamiseen kasvetaan ja kasvatetaan niin prosessin aikana kuin
esitysten muodostaman jatkumon mittakaavassa. Kun kaikkien oletetaan osallis-

tuvan esitykseen, oppilas on jokaisen esityksen valmistamisen projektin alkaessa
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oletusarvoisesti esityksessa mukana sen tdysivaltaisena jasenend, vaikka edelli-
seen esitykseen osallistuminen ei olisi onnistunut.

Opettaja ei voi kuitenkaan rakentaa osallistumisen, uskaltamisen ja onnistu-
misen kokemusta oppilaan puolesta. Kuten Deweyn (MW9, 22-23) jo aiemmin
lainatussa ajatuksessa todetaan, opettaja voi vain pyrkid rakentamaan tdmén
suuntaista kasvua tukevaa oppimisympérist6d. Tutkimuksen aikana kaydyissé
keskusteluissa muistelin opettajille 1. luokalla opiskellutta Eemeli&, jonka iti
otti ennen matineaa yhteyttd luokan opettajaan. Eemelid jannitti luokan kanssa
esiintyminen niin, ettei perheessd saatu nukuttua yolla. Eemelin kanssa sovittiin,
ettei ole pakko esiintyd, mutta kannattaa kuitenkin tulla juhlaan ja katsoa esitysté
vaikka &idin vieressd, jotta nakee millaista esittdminen meidan koulussa on.
Luokan esityksia tulee vield paljon, ja mukaan voi tulla sitten kun on siihen
valmis. Ennen kenraaliharjoituksia Eemeli ehdotti, ettd tulee kokeilemaan esiin-
tymistd ja paattaa sen jalkeen osallistumisesta. Illalla juhlassa Eemeli oli kuin
olikin valmis esiintyméan muiden kanssa.

Viime kadessé opettaja ei voi tietdd, tulkitseeko oppilas oletuksen esiintymi-
sestdan pakkona vai mahdollisuutena. Naapurilan koulun esitysten valmistami-
sen kaytannoén toiminnan tapojen muutokset ilmentavét kuitenkin pyrkimysta
rakentaa oppimisympérist6d, joka tukisi enemman mahdollisuuksiin kuin pak-
koon liittyvien merkitysten rakentumista. Kysymys “Mitd haluat tehdd tdssi
esityksessd” osoittaa kaikkien mahdollisuuden osallistua ja vaikuttaa omaan
osuuteensa esityksen valmistamisen projektissa. Kaikkiin tehtaviin ei tarvitse
liittyd yleison eteen nadkyville tulo. “Aina on ollut nditd niin sanottuja mukavia
rooleja paljon. Kannan puun rajalle ja pois siitd, sekin on osallistumista”, tote-
aa Pekka (A II). Siirtyminen valmiiden partituurien tai dramaturgioiden toteut-
tamisesta yha enemmén suunnitteluun oppilaiden kanssa prosessin aikana lisaa
mahdollisuuksia oppilaille mieleisten ja mielekkaiden tehtdvien rakentamiseen
esitykseen.

Esityksen valmistaminen on monitahoinen projekti niin oppilaille kuin opet-

tajalle. Esitystd valmistettaessa opiskellaan oppiaineen sisaltoja, tyoskentelyn
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taitoja sekd omaa suhdetta yhteisodn. Opettajan tulisikin harkita projektiin osal-
listumisen tai siitd pois jadmisen merkitysta kaikilla nailla alueilla suhteessa
oppilaan sen hetkisiin kehityshaasteisiin. Kun on tarked4 saada kokemuksia
uskaltamisesta, yhdessa tekemisesté ja luokan kanssa samaan riviin asettumises-
ta, voidaan tietd esityslavalle yrittdd pehmustaa kaikin keinoin. Joskus taas on
tarkedd oppia, ettd aina ei voi asettaa omia ehtoja, ja silloin voi esitykseen mu-
kaan tulemisen suhteen olla syyta pitaé kiinni kaikille yhteisista ehdoista.
Tutkimuksen yhteydessé kaydyssé keskustelussa rakentui &&neen lausuttu ja
elein osoitettu kollektiivinen konsensus siité, ettd Naapurilan koulussa on voi-
massa periaate kaikkien oppilaiden osallistumisesta esityksiin. Ristiriitatilan-
teessa kuitenkin lapsen etu menee periaatteen edelle, ja opettaja on avainase-
massa lapsen kokonaisvaltaisen edun arvioimisessa. Kirsi kiteyttaa keskustelun
lopuksi: ”Niin, mun mielestd nimenomaan toi on se pointti, ettd mikd on sen
lapsen senhetkinen etu. Onks se se, ettéa se on yksi osa sitd, vai onko se sen edun

mukaista, etta se saa nyt olla ihan rauhassa pois siitd.” Muut nyokyttelevat. (A

1)

5.3.2 Kilpailua vai kilvoittelua?

Opettajien keskustelussa sanoittuu juhlien ja esitysten valmistamisen ihanne,
jonka avainsanoja ovat yhdessa tekeminen ja selviytyminen sekd lapsen etu ja

onnistuminen. Pekka kuitenkin haastaa timan tarinamallin ihanteellisuuden:

Pekka: [KJuinka paljon oikeesti opettajien valista Kkilpailua liittyy
koulujen juhlimiseen téssé valtakunnassa? Kuinka paljon se on
opettajan kayntikortti tai ulkopolitiikan tekemistd suhteessa
vanhempiin? [- —] Me [Naapurilan koulun opettajat] ikd&n kuin
ollaan siin&, etta kaikki kirii samalle viivalle. Onks meill& sita
kilpailua? Ta& on niinkun kysymys, sisdinen kysymys, etta
tuodaanko me omaa taitoa ja opettajuutta oppilaiden kautta
juhlissa esille? Uskalletaanko me jattaa se sinne, ettad ei hyvin

mee?
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Eeva: Ma en ole ainakaan kokenut sita niin, vaikka voi sanoa, etta ehk&
ma olen vahiten siella niitd ohjaamassa ja jarjestelemassa, etta
ma ainakin tukeudun paljon musiikinopettajaan. M& en
kuitenkaan koe sita silla lailla kilpailuna. Thmisilla on erilaisia
lahjakkuuksia ja muuta, etté ne antaa panoksensa siihen.

Terhi: Nii, mun mielestd se just se onkin, ettd kun kaikki on siind
samassa lirissd. Jotenkin vaan jannittada toisten puolesta, paitsi
omasta puolesta niin toisen puolesta, kun tietdd, ettéd nyt silla on
semmosta ja semmosta porukkaa. Ja sitten on aina helpotus:
kyllahén ne siella ihan! (Yhteistd naurua.) Pikemminkin niin
pain. Eik& se oo musta yhtddn semmosta kaunistelua, vaan ihan
oikeesti, etté kun aina ollaan samassa veneesséd. Varmaan, jos se
olis silleen, ettd aina vaan jotkut hyvét siella esiintyis, niin ehk&a
siind sitten tulis... (A 11)

Pekka sanoittaa huomion siirtymistd tuotoksesta prosessiin myés laadun arvi-
oinnin osalta. Han ehdottaa jatkossakin juhlien valmistamisen periaatteeksi sité,
ettd “mahdollisimman moni oppilas vastasuudessakin esiintyis vaikka kerran

lukuvuodessa ”. Han pitéa tarkeand, etta tietoisesti padstaan tuotoksen suhteen

pois jostakin aikaisempien vuosien vertailusta. [- —] Etta ei oo sellasta hyva—
huono-asetelmaa, vaan olis tdd ihminen. Se Marjukan ajatus siitd, ett& opettaja
osaa tehda asioita juhlienkin suhteen sen mukaan, minkalaisia luokkia ja
oppilaita hanella on. (A 1)

Naapurilan koulussa on juhlien ja esitysten valmistamisen tuottamaa stressid
pyritty aktiivisesti vdhentdmddn “helpottamalla”, purkamalla hyvi—huono-
asetelmaa tuotoksen suhteen ja korostamalla yhdessa tekemisté. Juhlien yhtey-

teen rakentuu kuitenkin toisenlainen hyvén opettajan mitta. Pekka kysyy:

Pidetaénks me arvona sité kaikkien oppilaiden esiintymista? Silloin siind vois
olla laatu sit&, ettd esiintyminen on sit&, etta kaikki oppilaat pystyy esiintyyn. Ettéa
se on niinkun aikuisen mitta. (A 1)

Hyvéan opettajan ohjaamassa esityksessa kaikki pystyvat esiintymaén ja asetel-

man keskitssa on ihminen.
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Pekan pohdinta herattdéd keskustelun siita, kilvoitellaanko juhlilla oman opet-

tajuuden suhteen vaikka keskindisté kilpailua ei olisikaan.

Terhi:

Hanna:
Terhi:

Elina:
Terhi:

Marjukka:

Elina:

Marjukka:
Katariina:

Ma ajattelin, etté ollaanko me jouduttu johonkin niinkun, etté taa
on meidan extreme-laji, etté ei tule joulua, ei tuu kesaa, jos ei ole
menty tallasen 1&pi?

Niin onks se sellanen puhdistautumisriitti?

Ettd vahan tuolla salissa taas tandan pikkuisen tuntui silta.
(Naurua) [- -] Se olis tutkimisen arvoinen paikka, ettd miks me
tehdaén sitd! Koska ei se ole pelkastdan ... ehk& mé& olen nyt
raadollinen, mutta kyll& musta on ihan mukava katsoa sitten kun
ne esiintyy hyvin. (Kovaa naurua) Ja vanhemmat tulee
sanomaan, etta hienosti...

... hienosti meni!

Niin ettei vaan niitd lapsia, vaan kylla siind véhan omaakin
kilped& kiillotetaan!

Niin ja jotenkin se haaste, ettd jos et sa 0o jonkin eteen tehnyt
niinkun tosissas sisukkaasti tdita, niin eihdn se tunnu se
lopputulos oikein miltddn. Ettd onko se sitten sekin, ettd tietaa,
okei, ettd siind on vaikeuksia matkalla, mutta kun
todennakdisesti paadstaén jotenkin siihen padméaaraan, niin se on
niinkun itselle semmonen térked prosessi kanssa, etté sitten voi
tyytyvaisella mielelld jaada lomalle, kun s& oot véhan niinkun
kaikkes antanut. (Hersyvaa naurua)

Sit paaset lahtemaan!

Vahan niinkun tehny silleen...

...on jotain tehnyt! (A 1)

Naapurilan koulussa Kilpailua siitd, kuka tai kenen esitys on kyllin hyva paase-

maan esille, on pyritty poistamaan ja kaikki kouluyhteisdn jasenet on pyritty

kertomaan kyllin hyviksi esiintymaén. Juhlat piirtyvat kuitenkin yha hyvén suo-

rituksen nayttdmoind. Esityksessa halutaan tuoda esille hyvén tyon tulokset:

esityksen kautta nayttadydytaan parhaimmillaan. Juhla tuo ndkymattéman naky-
vaksi, kuten Wulf (2002, 100) kirjoittaa rituaaleista. Juhlaesitys konkretisoi

my6s oman tyon laadun, ja siksi lopputuloksen tulee olla kyllin hyva seka pro-

sessiltaan ettd tuotokseltaan. Juhlat ja niiden esitykset hahmottuvat Naapurilan
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koulun opettajille tarkednd — vaikkei toki ainoana — tapana kokea tehneensa
riittdvasti ja kyllin hyva tyota.

Juhlien valmistamiseen liittyvastd selviytymisestd keskusteleminen johtaa
Naapurilan koulussa pohtimaan kilvoittelua hyvan opettajuuden suhteen yleises-
tikin.

Marjukka: [Jos] menee niinkun vahan sieltd, mista on aita matalin, niin ei
00 itse niinkun tyytyvainen! Monesti oon miettinyt sitd, ettd miks
Naapurilan koulussa on pysynyt niin kauan. Etta taalla on niitéa
lapsia, jotka kokee niinkun haasteina, ettd sitten jos oot
tommosessa vahan helpommassa porukassa, niin ... taalla
kokeillaan sitA omaa opettajuutta ja niitA omia taitoja,
ammattitaitoa, koko ajan. Ettd si et paase koskaan oikein
helpolla. (Naurua.) Mutta sitten kun sa parjaat siind jotenkin
kohtuullisesti, niin sitten sa voit olla tyytyvainen!

Kirsi: Niin, ettd se on palkitsevaa, koska sitd joutuu vaantdan niin
taysilla.

Marjukka: Niin!

Pekka: Paasee jalompaan opettajarotuun sitten... (A 111)

Naapurilan koulun juhlat, joissa kaikki oppilaat esiintyvét, Kiteyttavat myds
opettajalle vuoden aikana tapahtuneen kilvoittelun oman hyvén opettajuuden
suhteen. Kun myos ne lapset, jotka Marjukan sanojen mukaan “kokee haastei-
na”, onnistuvat osallistumaan juhlaohjelmaan, opettaja kokee onnistuneensa
kasvatustydssaan. Jotta kaikki pystyvét osallistumaan, opettajakin joutuu “vddn-
tddn tdysilld”, Kilvoittelemaan jaksamisensa, sisunsa ja kasvatusoptimisminsa
kanssa. Kun juhlarituaali pa4ttad koulun lukukauden tai lukuvuoden, se samalla
tekee nakyvéksi koko vuoden kasvatustyon, “on ikddn kuin se palkinto” ja jopa
katarttinen kokemus. Kun on “kaikkensa antanut”, padsee tyytyvéisin mielin

siirtymaén lomalle ja jopa “jalompaan opettajarotuun”.
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5.3.3 Luovuuden areena vai taantumuksen linnake?

Naapurilan koulussa ollaan ylpeit4 sielld rakennetusta juhlak&ytdnngsta. Siité on
tullut vakiintunut toiminnan tapa, joka vaikuttaa koulun sisélld niin koulutydn

arjessa kuin juhlassa ja nékyy leimallisena piirteend myos koulusta ulospain.

Jos yhteen aikaan profiloiduttiin johonkin tiettyyn, niin kuin kouluilla oli etté on
hienoa olla jonkun tyyppinen koulu, niin meilla se oli just t&4, ettd on naa juhlat
ja oli yhteisdllisyytta ja yhdessa tekeminen ja se ilmapiiri, mikd saadaan silla
konstilla aikaseks. ” (Marjukka, A I).

Tutkimuksen aikana provosoin keskustelua kysymélld, onko tastd luovuuden
areenasta tullut jo taantumuksen linnake. Juhlat ovat tarjonneet puitteet monen-
laiselle koulutyon kehittdmiselle, kokeilulle ja onnistumisen ilolle. Nykyinen
juhlakaytantd on koettu itse tehtynd, “meiddn koululle ominaisena” ja koulua
profiloivana. Onko juhlakéytint6d kuitenkin jimdhdetty ajattelemaan uutena”
vuosikymmeniksi eteenpdin niin, etté siitd puolestaan on tullut rutinoitunut ritu-
aali, joka toistaa olemassa olevia rakenteita eika salli uudistumista? Lukuvuoden
kalenteriin on vakiintunut vuosittaisten juhlien sarja ja ndiden valmisteluun taas
eri juhlille erilaiset hyvaksi koetut runkorakenteet. Vihitadnko kouluun uutena
tuleva henkiléstd tdhdn juhlakulttuuriin kysymattd, haluavatko he edes liittya
sithen? Kirsi ja Mirja muistelevat: “Me ollaan kumpikin tultu 2004 syksylla.
Tavallaan se paavastuu koettiin etta on ollut sun [Hannan] harteilla ja sitten
opettaja on itse ollut siind tavallaan avustamassa mutta se vastuu on enemman
levannyt sun harteilla. Varmaan sen takia kun ne on ollut musiikkipainotteisia ...
Tietylla tavalla kuitenkin selkedt rakenteet ettd mita juhlia ja minkatyyppisia
juhlia, etta itse on ikdankuin vaan uinut sitten siihen mukaan.” (A1)
Juhlarakenteen vakiinnuttaminen on osaltaan ollut vastaus jaksamisen on-
gelmaan. Koulu on innovatiivisten ja periaatteellisten opettajiensa myo6ta aina
profiloitunut toisin tekemiseen. Vaikka erityisopetuksen inkluusio, yhteisolli-
syys ja taide- ja taitoaineisiin panostaminen ovat nykyisessa opetussuunnitel-
massa avainsanoja, Naapurilan koulun aloittaessa ne edustivat valtavirrasta

poikkeavaa toiminnan tapaa. Henkilékunnan ik&antyessd on tullut tarkeéksi
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osata my0s saastad voimia. Niin juhlien vuoden kierrolle kuin juhlien valmiste-

lun tavalle ja siséllélle on muodostunut rakenne, jonka toistaminen helpottaa

suunnittelutyotd. Pekan mielestd juhlan valmistamisen rakenteet ovat

turvarakenteita, vahan niin kun Mirja sanoi, ettd on olemassa téllasia paketteja,

ettd se on sitéd energian saastda. [- —] Terhin kanssa suunnitteluryhmassa lyétiin

kahdestaan vappupaivan ehdotus sinne, ettd jos tehdaén nain. Vanhalla tyylilla.

Ett4 se on semmonen energiansaastojuttu kanssa, ettd jos kaikki aina funtsitaan

alusta lahtien, niin ei, veikkaisin ettd voimat ei riittais. (A I1)

Mutta mitd kaikkea rakenteilla sédadelladn? Miten luoda rakenne, joka tukee

toimintaa ja ilmaisua muttei rajoita sita?

Pekka:

Kirsi:

Heli:

Taa on se varmaan ratkaseva kysymys, ettd saaks tdnne tuoda
sitd luovuutta ja omaa panosta? [— —] Itsella on sellanen olo,
ettd vois rakentaa vaikka vanhan kaavan mukaan koko ensi
vuoden toimikuntien ohjelmatkin jo valmiiks sinne, yhteislauluja
myaten.

Kylla ma koen sen niin, ettd siind on tietylla tavalla joitakin
tallasia vuosikautisia perinteitd, mitkd mun mielestd on ihan
hyvakin, etta on jotain jatkumoa, etta td& on meidan tapa. Mutta
sitten kylla itse m& koen niin, ettd jos ma nyt saisin paahani, etta
meidan luokka valmistaa jonkun esityksen, niin ei kukaan tuu
jarruttaan, etté ette te voi tehda tallasta juttua. Ett& siind on
kuitenkin sitd omaa tilaa sitten.

Onhan taalla just se, ettd juhlien rakenne ja mité juhlia on, ja
toimikunnat kokoontuu, mutta eihén siella toimikunnissakaan
mietita sitd, ettd minkalaisia esityksia kukin luokka esittaa, etta
kylla se kuitenkin on se opettaja tai se musiikinopettaja tai
dikanopettaja tai kuka nyt onkin, niin kuitenkin sen idean ja sen
esityksen sitten kasaa. Etté eihdn siihen tavallaan tuu mitdén
valmista. (A 1)

Yhdessa suunnittelun lisdksi my6s yhdessa tekemisen rakenne néhtiin tarkeéksi,

toimintaa tukevaksi, ja ennemminkin uutta opettajaa perehdyttavéksi kuin sito-

vaksi. Kirsi muistelee:
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Kylla ma koin, kun ma tulin, etta kun itse oli vield silleen pihalla kdytanteista ja
muista, niin tavallaan oli sellanen levollinen mieli, kun oli tunne, ettd s [Hanna]
ikdan kuin kannat sen vastuun ja ma oon siind vaan niin kuin jarjestyspoliisina.
Niin sillon paasi rauhassa sellaseen sisddnajoon, ettéd aha, okei, tan voi tehda
ndin. Sai rauhassa perehtya siihen ilman etta se paino, se paavastuu olis kerralla
mun harteilla.” (A 11)

Naapurilan koulun juhlan valmistamisen rakenteita voidaan ajatella rutiinina.
Juhlien rakenteiden luomiseen on aiemmin kiinnitetty paljon huomioita ja juhlat
osataan nyt toteuttaa vahalla vaivalla niin, ettd ne toimivat vahintadnkin kyllin
hyvin. Samalla on vapautunut huomiota esityksen valmistamisen prosessien
tarkasteluun. Rutinoituminen voi kuitenkin olla myds kasvun, oppimisen ja ke-
hittdmisen pahin vihollinen, silld rutiininomainen toiminta ei kannusta uusiin
nédkokulmiin ja saattaa siksi jattdd huomiotta myfds toiminnan mahdollisesti
muuttuneet olosuhteet (Westerlund 2003, 7; Dewey MW 9, 84; LW 14, 7; LW
13, 37). Heli miettii:

[1]tselld on tullut semmonen tunne tén vuoden aikana, ja miettien sité ens vuotta,
ettd tuudittautuuko sité liikaa itse tavallaan niihin valmiisiin. Kuitenkin haluaisi
itse téllasena alottelevana myds miettia niitd asioita, ettd miks ndin ja mika tassa
on juuri tdma... Musta tuntuu, etté valilla menee vahan sitten sieltd, mista aita on
matalin, ettd kuuntelee vaan, etta ai te ootte tehnyt néin, tda onkin hyva juttu, me
tehdaan sit talleen kanssa. Etta ei ehka lahde itse rakentamaan jotain juttua.
Ehka jos olis enemman taallakin sellasia just tulleita, niin vois jonkun kanssa ...
tai olis joku ryhma, ketk& ehké kaipais myds sita ... ettd itselld joskus tuntuu etté
sitd vaan menee siing, etta ei lahdek&an luomaan. (A 1)

Helin pohdinta tuo esiin, etta rutiinien reflektoinnissa on syyta ottaa huomioon
paitsi muuttuvat olosuhteet my6s muuttuvat (sek& vaihtuvat etta tydssadan kasva-
vat) ihmiset. Jotta juhlat toimisivat eldvand osana koulun toimintakulttuurin
ilmentédmistd, toteuttamista ja kehittdmistd, kulloisenkin henkilékunnan tulee
voida Helin sanoin “rakentaa itse jotain juttua”, tehdd juhlista oman nakoisensa
ja sovittaa se osaksi omaa tyGskentelydén. Toimiva juhlakdytantd — kuten kou-

lun toimintakulttuuri kaiken kaikkiaan — vaatii tasapainoilua yhtaalta toimintaa
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tukevien rakenteiden ja rutiinien luomisen ja yllapitamisen seké toisaalta niiden

kyseenalaistamisen ja uudistamisen valilla.

5.3.4 Musiikkikasvatuksen edistdja vai este?

Yhtena tarkedna juhlakaytdnnon kehittdmisen haasteena nahtiin musiikkiesitys-
ten runsaus. Juhlat tuntuvat syovéin aikaa “varsinaiselta” musiikin opetukselta.
Esitysten valmistaminen osaltaan tukee musiikkikasvatusta, mutta tapahtuuko

koko musiikkikasvatus esitysten valmistamisen ehdoilla?

Heli: Just t&a runko ja esitysten valmistaminen vie niin paljon aikaa ...
Itselld oli sellanen tietynlainen illuusio, ettd miten pitda
musiikintunnit, niin huomaa ettéd aika véhan kerkedd pitéén
mitddn musiikkitunteja. Ettd se on lahinnd vaan sitd juhlasta
juhlaan valmistautumista.

Anna: Joo, se on totta.

(Marjo nyokyttelee.)

Heli: Ett4 ne suunnitelmat mitd ma tein sillon kesélomalla niin ne on
kylla aika [lailla] sielld ensimmdiisissd sivuissa, ettd ... (naurua)
... ei me paljon mitéan ole keretty tekemaan, harjoteltu esityksia
lIahinnd. Se ehk& hallitsee sitd musiikinopetuksen kulttuuria,
koska tavallaan, niin kuin me laitettiinkin ténne, ettd juhlat
perustuu paljon musiikille [- -] ja ettd on tapana, ettd kaikki
esiintyy ja silla tavalla, niin se vie siltd musiikinopetukselta
aikaa. (A1)

Vaikka musiikkia on pidetty juhlissa tarkeand, ehdotettiin nyt esitysten sisallon
monipuolistamista. Marjo, joka pitdd musiikin tunteja muillekin kuin omalle

luokalleen, ehdottaa:

Jos voi jotakin toivoa niinkun musiikinopettajana ensi vuonna, niin ma ainakin
arvostan ihan mielettdmésti sitd, ettd se opettajakollega, jonka kanssa teen
yhteistydtd, tuo omat ideansa hyvissé ajoin esille. Ettd ma toivoisin, ettd nyt
painotettais sitd. Eikd niin, kun se ldhtee aina siitd, ettd 'onks sulla joku laulu?’

Ettd myds se, ettd 'mulla on tdllanen satu, voitaisko tdtd kdyttdd?”’, tai "meilld on
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lasten sadut, lasten tarinat, voisko ndistd syntyd jotain?’ Ettd jotenkin toista

kautta valilla siihen prosessiin! (A I11)

Keskustelun aikaan Naapurilan koulusta oli lakkaamassa musiikin aineenopetta-
jan tehtavé, jonka toimenkuvaan oli siséltynyt juhlien kokonaisuudesta vastaa-
minen. Marjon ehdottamalla tavalla myds juhlien valmistamisen vastuu jakau-
tuisi tasaisemmin luokanopettajien kesken. Opettajien erityistaitoja kannustettiin
tuotavaksi laajemmin esiin, jotta oppilaat saisivat kokemuksia erilaisista esiin-
tymisen tavoista ja musiikin opetuksessa ehdittéisiin kayttad muitakin tydtapoja
kuin esityksen valmistaminen. Marjo esitti myds jatkossa pohdittavaksi kysy-

myksen:

Mitd me miellamme sanalla juhla. [- —] Mielletdanké se meilla jonkunlaiseks,
ettd siind on se tietty kaava. Etta juhlahan voi olla lauluhetki. Siita tilanteestahan
voi tehdd juhlan vahan kevyemmallékin kaavalla. Etta tarviiko aina menna sen
vuorenhuipun yli? Etté véahan voi niinkun tehda semmosta loivaa vaakaa ja sitten
taas voi tulla tunturi. (A I1)

Se, ettd musiikkia tai juhlia on paljon, ei vield takaa niiden opetuksellista ja kas-
vatuksellista laatua. Ehdotuksessaan Marjo pohtii juhlien kehittdmisen mahdol-
lisuuksia monesta ngkokulmasta, niin opettajien, oppilaiden kuin ohjelman vaa-
tivuuden kannalta. Liséksi kevaallad 2010 tutkimuksen alustavista tuloksista kes-
kusteltaessa (A V) Heli toteaa oppineensa suunnittelemaan myds esitysten sisal-
16n mielekkd@mmin: musiikkiesityksen vuoksi ei tarvitse luopua musiikkikasva-
tuksen suunnitelluista sisallistd, vaan esitys tehddan siitd, mitd musiikin tun-

neilla muutoinkin opiskellaan.

5.3.5 Sanallistamisesta reflektioon

Koulun juhlista ja esityksistd keskustelu toi esiin monenlaisia teemoja. Tutki-
musaineiston kerd&misen aikana koulun juhlien ja esitysten kautta puhuttiin
oppilaan oikeuksista ja velvollisuuksista suhteessa yhteiséon, suhtautumisesta

oppilaiden erityisiin tarpeisiin ja vaikeuksiin, opettajien jaksamisesta, yhteisista
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perinteista ja periaatteista, opettajan toimijuuden mahdollisuuksista niiden puit-
teissa sekd toiminnan taustalla vaikuttavasta oppilaan ja opettajan ihanteesta.
Keskustelussa tehtiin my6s avauksia juhlakaytannon kehittdmiseksi tulevaisuu-
dessa. Sen yhteydessa kartoitettiin ongelmakohtia, kuten opettajien jaksamista ja
musiikin opetuksen lahjaa ja uhrausta juhlien onnistumiselle. Yht&élta sanoitet-
tiin juhlien yhteista arvopohjaa, mutta samaan aikaan kannustettiin muokkaa-
maan juhlia aina niitd tekevien nékdiseksi. Juhlista keskusteltaessa rakennettiin
siten koulun yhteistd moraalijarjestystd. Juhlakdytdnndstd puhuttaessa tuotiin
kuuluville my6s koulun muutosvaihe: usean pitk&aikaisen opettajan ollessa siir-
tymassé elékkeelle koulun toimintakulttuurin rakentamisen vetovastuu oli kai-
ken kaikkiaan siirtymassa uudelle sukupolvelle.

Naapurilan koulun tapauksen avulla voidaan ymmartad, miten juhlat rituaa-
leina tekevdt “nakyméttoméan nakyviksi” (Wulf 2002, 100). Juhlat ja esitykset
tuovat nayttamolle nakyvéaéan ja kuuluvaan muotoon yhteisdn syvimpia arvoja
(Wulf 2001) ja toiminnan tapoja (Garrison & Rud 2009). Siksi koulun juhlien ja
esitysten tarkastelu tarjoaa mahdollisuuksia puhua koulun kaytantdihin ja toi-
minnan tapoihin liittyvistd arvoista, uskomuksista ja sosiaalisista jarjestyksista,
my06s niistd jotka arjessa jaavat nakymattomiin. Mahdollisuus kéayttaa juhlia
koulun toimintakulttuurin arvioinnin vélineend ei kuitenkaan toteudu itsestaan.
Vaikka yhdessa puhuttaisiin arvoista, uskomuksista ja sosiaalisista jarjestyksista,
pelkké& hiljaisen tiedon sanallistaminen ja kollektiivisen tarinan muodostaminen
Voi jaada toteamisen tasolle ja olla arvioinnin sijaan olemassa olevia uskomuksia
vahvistavaa (Bowman 2006, 11). Tarve pitdd ylla yhteison turvallisuuden tun-
netta ja koherenssia voi johtaa myds ns. ryhmaajatteluun (Fullan 1993, 34-35;
Sahlberg 1996, 132-133), jossa konfliktien valttamiseksi valtetddn myos Kriitti-
sid kysymyksia ja muutospyrkimyksié.

Edelld kuvatuissa keskusteluissa koulun johtajan Pekan rooli uskomusten
haastajana ndyttaytyy merkityksellisend. Omalla toiminnallaan Pekka avaa tilaa
my®os kriittiselle reflektiolle. Pekka haastaa yhteiseksi todetun ihanteen juhlien

tehtdvastd tarjota onnistumisen eldamyksid oppilaille kysyméllg, kuinka paljon
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opettajien valista kilpailua ja henkildkohtaista nayttdmisen tarvetta juhlien val-
mistamiseen liittyy. Eevalle Pekka toteaa kaikkien osallistumisen periaatteesta
keskusteltaessa, ettd “siks md haastan sua, ettd missa kohtaa se on pakottamista
ja missd vaiheessa se on hyvdd kasvattamista” (A 11). Haastamisen taito vaatii
my0s tilannetajua seka yhteison ja yksildiden tuntemusta. Kun Pekka haastaa
Eevan n&kdkulman, menndan mukavuusalueen rajalle. Kyseisen tilanteen video-
nauhoitusta litteroidessani olen kirjannut, ettd Eeva ja Pekka puhuvat p&allek-
kain, Eeva loukkaantuneena, Pekka korostetun rauhallisella &&nell&. linaa hy-
myilyttad, Elina kulmat kurtussa, Helenalla sormi suun edessa. (A I1) Jossakin
tydyhteisodssa tallainen tilanne saattaisi johtaa eri nakemyksid puolustavien lei-
rien syntymiseen. Naapurilassa toiset keskustelijat alkavat rakentaa siltaa ndiden
nakokulmien vilille pohtien puheenvuoroissaan sitd, milloin on tarkeda pitaa
periaatteesta jaarapaisesti kiinni ja milla edellytyksin siitd voidaan joustaa. Paa-
dytddn puhumaan hyvan oppilaantuntemuksen merkityksesta ja opettajan asian-
tuntijuudesta omien oppilaidensa eldaman kokonaisuuden ymmartajana. Lopulta
palataan konsensukseen, mutta sen taustalla on entista syvempi ymmarrys yh-
teiseksi sovitun kdytannon perusteista: lahtokohtaisesti kaikki esiintyvat, mutta
periaatteesta voidaan myds tilannekohtaisesti joustaa, jos opettaja arvioi sen
lapsen kokonaisvaltaisen kasvun kannalta paremmaksi ratkaisuksi. Tdhan nako-
kulmaan myds Eeva liittyy: ”Niin niin: mahdollisuus annetaan, ja matineassa
esiintyi kaikki, ja kyllahan ne silla lailla esiintyykin, mutta kylld ndd on niin
tammosid, sanotaan erityisluokkalapsia, ettd ei niilta voi silla lailla vaatia-
kaan.” (A 1)

Tallainen keskustelun kulttuuri ei synny hetkessd. Omasta opettajuudesta pu-
huminen vaatii turvallisen ja luottamuksellisen ilmapiirin, jotta voi arvioida
omia kaytantojaan kriittisestikin kyseenalaistamatta uskottavuuttaan opettajana.
Aineistossani esimerkiksi Marjukka pohtii opettajuutensa kehittymista 25 vuo-
den aikana. Samoin kuin Eeva, myds Terhi ja Katariina tuovat juuri menossa
olevan esityksen valmistamisen prosessin Kriittiseen tarkasteluun. Vasta yhtei-

soon tulleellakin on lupa kyseenalaistaa myds traditio: ensimmaéistd vuottaan
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opettajana tyoskentelevd Heli kysyy, voivatko musiikkiesitykset jopa haitata
hyvan musiikkikasvatuksen toteutumista. Naapurilan koulussa téllaista kriittisen
reflektion sallivaa ja siihen kannustavaa moraalista jérjestysta on aktiivisesti
rakennettu. Muistan, kuinka itse uutena opettajana Naapurilaan tullessani minua
kannustettiin kommentoimaan toiminnan tapoja todeten, etta ulkopuolelta tuleva
nékee asiat usein selvemmin. Opettajat kertoivat keskustelun kulttuurin kehitty-
neen erityisesti 1990-luvun alussa tehdyn opetussuunnitelman kehittdmistyon
aikana yhteisollistd lahestymistapaa painottavan konsultin ohjauksessa (A 1).

5.4 Musiikkiesityksen valmistamista ohjaavan

tarinamallin rakentuminen

Kohdennan nyt huomion esitysten ja juhlien valmistamisessa erityisesti musiik-
Kiesitykseen koulun moraalijarjestyksen ilmentdjand ja rakentajana. Siirryn tar-
kastelussa hetkeksi teoreettisemmalle tasolle ja tuon musiikkiesityksen valmis-
tamisen osaksi Harrén ja kumppaneiden (Langenhove & Harré 1999a, Harré &
Moghaddam 2003) esittelemda positiointikolmiota. Kiteytdn Naapurilan koulun
esitysten valmistamisen kaytannén tarinamalliksi ja tarkastelen sen oppilaalle ja
opettajalle tarjoamia positioitumisen ihanteita.

Kuviossa 9 esitdn musiikkiesityksen valmistamisen prosessin positiointiteo-
rian (Harré & Langenhove 1999, Harré & Moghaddam 2003) mukaisena sosiaa-
lisena tekona: sosiaalisesti merkityksellisend toimintana, joka tuottaa neuvotte-
lua yksildiden positioitumisesta yhteisossa. Musiikkiesityksen valmistamista
ohjaavat yhteisfssé tunnetut tarinamallit ja jokaisen musiikkiesityksen valmis-
taminen puolestaan muokkaa néitad tarinamalleja edelleen. Positiointiteorian
mukaan tarinamallit sekd heijastavat etta rakentavat yhteison moraalista jarjes-
tystd. Ne valittavat yhteison kasityksia oikeasta ja vaarasta ja toimivat pohjana
positiointineuvottelulle tarjoten esimerkkejé positioista ja mahdollisista positi-
ointineuvottelun tavoista (Harré & Langenhove 1999, Harré & Moghaddam
2003; ks. myos luku 3.5.2).
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Kuvio 9 Musiikkiesityksen valmistaminen sosiaalisena tekona van Langenhoven ja Harrén
(1999a) positiointikolmiota soveltaen

5.4.1 Musiikin esittdmisen valta-, vasta- ja variaatiotarinamalli

Naapurilan koulun opettajien keskustelussa hahmottuu juhlien ja esitysten val-
mistamisen tarinamalli, joka koetaan itse rakennetuksi ja omaleimaiseksi. Sen
keskeisind ihanteina ovat tasa-arvo, yleis- ja eritysopetuksen integraatio seka
yhteisollisyys. Tamé tarinamalli ilment&4 selke&é irtiottoa perinteiseksi koettuun
esitysten valmistamisen tapaan, jossa musiikin esittajan yksiloné tulee olla mu-
siikillisesti erityisen lahjakas ja taitava. Musiikin esittdmisen katsotaan yhakin
osoittavan taitoa ja lahjakkuutta, mutta perinteisestd musiikkiesityksen valmis-
tamisen tavasta poiketen taitoa ja lahjakkuutta seké sen kehittdmisen potentiaalia
ajatellaan olevan jokaisella. Naapurilan koulun esitysten valmistamista koskeva
tarinamalli rakentuu periaatteille kaikkien esiintymisestd, yhdessd tekemisesta ja

onnistumisen el&mysten tarjoamisesta lapsille.
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Muotoilen tarinamallin tassa seuraavasti:

e Musiikin esittdminen osoittaa taitoa ja lahjakkuutta. Siksi musiikin esittdminen
tarjoaa kaikille oppilaille tilaisuuden ndyttaytya taitavana ja lahjakkaana.

o Kaikki voivat esiintyd, silld jokaisella on jotakin taitoa ja lahjakkuutta, jota
kayttad ja kehittdd. Yhdessa osaa ja uskaltaa enemman kuin yksin.

o  Esityksen valmistamisen yhteisollinen prosessi on onnistumisen kannalta jopa

tarkeampi kuin musiikillinen tuotos.

Naapurilan koulussa rakentunutta musiikkiesityksen valmistamisen tarinamallia
voidaan pitdd koulukontekstissa rakentuneena variaatiotarinana (Saarilammi
2007, 36-37); se yhdistaa elementteja kulttuurissamme vaikuttavista valta- ja
vastatarinamalleista. Se on rakentunut koulun sisélld tapahtunutta valta- ja vasta-
tarinamallin kohtaamista seuranneesta yli kymmenen vuoden aikana kéaydysta
neuvottelusta, varioinnista ja yhteen sovittelusta.

Naapurilan koulun alkuvuosina Terhin mukaan juhlissa “musiikilla ei ollut
semmoista osuutta, yhteislauluja oli vélissd kylld” (A 1). Joskus saattoi olla ko-
ko luokan esittama laulu, mutta muuten musiikkia esittivét joko aikuiset tai kou-
lutyon ulkopuolella soittotunneilla k&yvat oppilaat. Tdman kaytannén voidaan
néhda heijastavan lansimaisen musiikin esittdmisen valtatarinamallia. Etenkin
lansimaiselle taidemusiikille 1800- ja 1900-luvuilla ominaiseksi muodostunut
autonomiaesteettinen ndkokulma (Sevanen, 1998, 383) johtaa painottamaan
erityistd taitavuutta ja lahjakkuutta esiintymisen ehtona (mm. Saarilammi 2007,
64, 70, 74; Regelski 2009a, 68). Kun musiikillisten merkitysten ajatellaan sisél-
tyvan musiikkiteoksiin, on tarkedd, ettd esitys toistaa musiikkiteoksen ja sen
merkitykset mahdollisimman autenttisesti. Musiikin esittgjan on oltava kyllin
taitava pystydkseen tdhan ja lunastaakseen asemansa. Saarilammi (2007) késitte-
lee vaitostutkimuksessaan taiteilijuuden tarinamalleja, jotka rakentuvat taidemu-
siikkialan aikakauslehden julkaisemien taiteilijahaastatteluiden yhteydessa. Saa-

rilammin tutkimuksessa hahmoteltavassa vallitsevassa tarinamallissa muusikon
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ajatellaan olevan vélittaja jumalallisen taiteen ja tavallisten ihmisten valilla
(emt., 67-69). Esiintyjan yksilollistd taitoa musiikin vélittdjand korostava tari-
namalli ei liity vain taidemusiikkiin vaan on néhtévissa lansimaisessa kulttuuris-
sa my6s kansanmusiikin ja populaarimusiikin alueella.®

Naapurilan koulussa tapahtunut koko luokan tuominen esiintymaén erityi-
simpinekin oppilaineen on n&htévissa tdman valtatarinamallin kyseenalaistami-
sena. Luokan kaksi opettajaa esittivat vastatarinamallin, jonka mukaan esiinty-
misen oikeus ei riipukaan ennalta tiedetyisté yksilollisista taidoista, vaan kaikki
oppilaat ovat kyllin hyvia esiintymain. Tama vastatarina seuraa lansimaisessa
kulttuurissa yleisesti tapahtunutta postmodernia murrosta, jolle on tyypillista
kyseenalaistaa valistuksen ajan ihanteille perustuvat valtatarinat, metanarratiivit
ja 7suuret kertomukset” sekd yhteisossd kerrotut viralliset tarinat” (Peters &
Lankshear 1996, 2-3). Kun valtatarinoiden ja virallisten tarinoiden on katsottu
ponkittdvan valtaapitdvien arvoja ja pyrkimyksid, vastatarinoille on ominaista
moniarvoisuus ja paikallisuus. Vastatarinat ovat tyypillisesti pienia tarinoita,
jotka nostavat esiin erityisesti niita yksilita ja ryhmid, joiden tarinat ovat tavan-
neet jaada virallisten tarinoiden varjoon (emt., 2-3).

Samankaltainen vastatarina kuin Naapurilan koulussa, jossa kyseenalaistet-
tiin erityiset musiikilliset taidot musisoimisen edellytyksend, on havaittavissa
1900-luvun viimeisind vuosikymmenind lansimaisessa musiikkikulttuurissa
yleisesti. Populaarimusiikin parissa etenkin punk-liikkeen kuvataan olleen vasta-
lause progressiivisen rockin ja metallimusiikin pitkille kappaleille ja virtuositee-
tin korostamiselle (Laing 1978, 124-125).33 Myds taidemusiikin alalla heréttiin

%2 Adnitearkistomme ja muut musiikin historian dokumentit kunnioittavat usein yksittai-
sid muusikoita ja artisteja, esimerkiksi Arhippa Perttusta ”Karjalan suurimpana runon-
laulajana” (http://www.kirjasto.sci.fi/perttu.htm) tai Laila Kinnusta “aikakautensa lah-
jakkaimpana (nais)tulkitsijana” (http://pomus.net/001455).

3Eppu Normaali —yhtyeen Martti ja Pantse Syrja kuvaavat YLE Teeman liro Irti-
ohjelmassa 1970-luvun lopun punk-ideaan kuuluneen nimenomaan musiikillisen vapau-
tumisen. Martti Syrja kertoo: ”...eihdn me nyt koulutusta oltais missddn tapauksessa
edes otettu vastaan. Siina oli nimenomaan taa timmonen mik& niin kun punk-aikaan ja
punk-ideaan ettd kuka tahansa voi perustaa bandin, milla soittotaidolla tahansa. T&a-
héin oli tavallaan tietynlainen musiikin vapautuminen.”
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kysyméaan, mitd musiikkioppilaitokset tarjoavat niille, joista ei tule musiikin
ammattilaisia.®

Taman hetken koululaisten musiikillisessa maailmassa vaikuttavat vahvasti
television valittdmat kilpailut kuten Idols, Talentti ja Voice, joissa etsitddn vuo-
den parasta laulajaa tai muuta taitajaa. Nama kilpailut esittdvat oman versionsa
osallistumisen oikeutta laajentavasta vastatarinasta. Noustakseen estradille ei
tarvitse olla etukateen taitavaksi muusikoksi tunnettu ja tunnustettu, vaan kuka
tahansa voi ndyttaytya taitajana — ainakin hetken. Tarja Rautiainen-Keskustalo
(2006, 175) toteaa Idolsille olevan tyypillistd, ettd “se ei nosta esiin vain itse
lopputuotetta (idolia), vaan sen lisdksi koko tahdeksi tulemisen prosessin; tasta
prosessista tulee yhtd merkityksellinen kuin itse lopputuotteesta, laulajatahdes-
td.” Tama piirre poikkeaa selvasti perinteisestd musiikin esittdmisen valtatari-
namallista, jossa muusikon tarvitseman taidon ja lahjakkuuden alkupera on py-
synyt myyttisend ja mystisena niin taidemusiikin (Saarilammi 2007) kuin popu-
laarimusiikin (Rautiainen-Keskustalo 2006, 176) piirissa. Taitajaksi ja menesty-
jaksi kasvamisen prosessi — tai tahteyteen johtavan tien nouseminen pystyyn —
nahdaan kiinnostavana ja ennen kaikkea yleis6a viihdyttavana (emt., 176). Kes-
keinen Idolsin vélittdméa arvo on kuitenkin kilpailullisuus (emt., 186). Television
vélittdman prosessin padméaaréné ei ole vain kasvaa musiikillisesti, vaan menes-
tya paremmin kuin muut. Menestymisen mittana on musiikillisten taitojen lisak-
si tahtiaineksen 16ytyminen: idolin tulee olla kiinnostava myds henkilona.

Saarilammin (2007) mukaan perinteiset taidemuusikon tarinamallit ovat

muuttumassa ja jopa katoamassa. Saarilammin mukaan muutos voi tapahtua

Musiikin esittdmisen nahtiin kuitenkin edellyttavan erityisia kykyja, vaikka ne méaaritel-
tiin silloisista formaalin koulutuksen normeista poikkeavasti. Martti Syrjan mukaan oli
tyypillistd ajatella, ettd “luovuuden ja innovatiivisen soittotyylin ja sovittamisen ja sano-
taanko korvakuulolta soittamiskyvyn ehdoton tuho on tda tdmmonen pop—jazzopisto-
tyyppinen opetus”. YLE Teema: liro irti 4/10, 8:34.

3 Viimeisen 25 vuoden aikana musiikkioppilaitoksiin on perustettu avoimia osastoja,
joilla voi opiskella ilman padsykokeita, ja tutkintoihin t&htddvan laajan oppimé&arén
rinnalle on rakennettu yleinen oppimdard, jossa voi edetd ilman tutkintovelvoitteita (Ko-
ramo 2009).
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valtatarinamallin ja vastatarinamallin vastakkain asettelun sijaan vanhoja malle-
ja varioiden ja uusia vaihtoehtoja esiin tuoden. Saarilammi ehdottaa téllaista
muuntelua kuvaavaksi kasitteeksi variaatiotarinamallia (emt., 36-37). Saari-
lammin aineistosta rakentuvat vasta- ja variaatiotarinamallit heijastavat postmo-
dernin aikakauden arvopolyfoniaa. Taiteilijuuden uudet tarinamallit esittavat
esimerkiksi nuoren kapinallisen, globaalin suunnandyttajan, loytoretkeilijan ja
postmodernin imagonrakentajan malleja. 2000-luvulla muusikon on myds tai-
demusiikin alalla vaikea menestyd urallaan pelkastddn musiikillisten taitojensa
varassa. Téarkedd on myos osata rakentaa kiinnostava imago ja kyetd myymaan
itsensé ja musiikkinsa yleisolle (Saarilammi 2007, 134, 141-142).

Naapurilan koulun variaatiotarinan synnyssa nden olennaisena henkildston
pyrkimyksen reflektiivisesti arvioida ja mukauttaa tarinamalleja sopimaan yh-
teen opettajien kasvatuksellisen ajattelun kanssa. Tatd mukauttamisprosessia
voidaan selventdd kayttdmalla Smallin (1998, 193) ajatusta musiikkiesityksen
yhteydessa rakentuvista kolmenlaisista suhteista (savelten vélisistd, osallistujien
valisista ja fyysisten rakenteiden tuottamista, ks. luku 2.4). Lansimainen musii-
kin esittdmisen valtatarinamalli painottaa sévelten vélisid suhteita: muusikon
tulee osata asettaa sévelet oikein suhteisiin keskendan. Naapurilan koulussa en-
simmaisend esitetty vastatarinamalli painotti osallistujien valisia suhteita koulun
rakenteissa: tuomalla kaikki luokan oppilaat nayttdmélle haluttiin korostaa kaik-
kien oppilaiden olevan tasa-arvoisia niin koulun arjessa kuin juhlassa. Vuosien
varrella muokkautunut variaatiotarinamalli neuvottelee néiden arvostusten valil-
1a: “jokainen kuuluu sinne joukkoon” (Marjukka, A Il), mutta “kylld me vield
halutaan, ettd ndyttdd ja kuulostaakin hyvdltd” (Terhi, A 1l). Musiikin esitté-
misen katsotaan yhéakin osoittavan taitoa ja lahjakkuutta, mutta valtatarinamal-
lista poiketen taitoa ja lahjakkuutta seka sen kehittdmisen potentiaalia ajatellaan
olevan jokaisella ja tarkeéd& on, etté kaikilla on tilaisuus p&asta esiintyjiksi. Idols-
tarinamallin tavoin sekd prosessin ettd tuotoksen nahdaén olevan merkitykselli-
sid, mutta siitd poiketen prosessin pddmairand ei ole onnistua muita paremmin

vaan onnistua hyvin yhdessd muiden kanssa.
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5.4.2 Tarinamalli moraalikoodina

Tarinamalleissa pelkistyvat ja korostuvat musiikkiesityksen valmistamista oh-
jaavat ihanteet, mutta ne eivat valttamatta koskaan ilmene kaytanndssa sellaisi-
naan. Tarinamallit vaikuttavat kuitenkin toiminnan taustalla valittden ihanteita
oikeaksi nahdyista toiminnan tavoista ja padmaaristad. Ne sisaltavat ehdotuksia
eletyn tarinan etenemiseksi ja toimijoiden positioiksi (ks. luku 3.2). Seuraavassa
tarkastelen, millaisena tdimé Naapurilan koulun esityksen valmistamisen ihantei-
ta Kkiteyttava tarinamalli ndyttaytyy musiikkiesityksen valmistamista ohjaavana
moraalikoodina.

Positiointikolmioon (ks. kuvio 9, s. 176) tuotuna tama tarinamalli esittaa en-
sinnékin ihanteen musiikkiesityksen valmistamisesta sosiaalisena tekona. Se
kertoo ihanteellisesta toiminnan tavasta, jossa kaikki osallistuvat. Se ilmaisee
paamaéaran, joksi musiikillisen mielekkyyden rinnalle nousee yhteisollinen pro-
sessi. YhteisOllisen prosessin tavoite vélittdd myos ihanteen eletyn tarinan juo-
nesta: yhteisolliselle prosessille ominainen kaaos jarjestyy ja ahdistus lievenee
siten, ettd kaikilla on lopulta mahdollisuus nayttéytya taitavana. Onnistuessaan
esityksen valmistamisen prosessi on keino ilmentédd Naapurilan koululle omi-
naista kasvatuksen tapaa ja rakentaa yhteenkuuluvuuden tunnetta: “me teimme
sen taas!” (Terhi, A 1l)

Tarinamallin kautta piirtyy my6s Naapurilan kouluyhteisfssa rakentunut
ihanne oppilaan positiosta. Tavoitteena on, ettd oppilas onnistuu omalla tasol-
laan, nayttaytyy taitavana ja lahjakkaana ja saa onnistumisen elamyksid. Tdméan
ihanteen mukaan jokainen oppilas on osallistuva ja toimiva yhteison jésen: “jo-
kainen on osa sitd esitystd” (Kirsi, A 1) ja “jokaista tarvitaan” (Pekka, Mar-
jukka, A Il). Esityksen valmistamiseen edellytetddn osallistuttavan “fosissaan”
(Kirsi, Heli, A 1l) ja juhlassa "ne saa ne lapset sen vastuun” (Heli, A 11). Mu-
siikkiesitysta perinteisesti ohjanneen tarinamallin korostama musiikillinen eks-
perttiys ja talenttius esiintymisen edellytyksend ndyttad siis varioituneen musii-
killiseksi toimijuudeksi, joka sosiologiseen viitekehykseen nojautuvassa merki-

tyksessa sisaltaa paitsi musiikillisen my0ds sosiaalisen aspektin. Talléin musiikil-
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linen toimijuus ei tarkoita vain musiikin tekemisen taitoja vaan myds kykya
toimia musiikkiin liittyvissa tilanteissa ja olosuhteissa ja ymmarta4 niiden sosi-
aalisia suhteita (DeNora 2000, 153; Karlsen & Westerlund 2010, 232-234; Karl-
sen 2011).

Osallistuminen ja toimiminen ovat kuitenkin vasta osallisuuden ja toimijuu-
den rakentumisen l1&htokohtia eivitkd vield riittdvid ehtoja. Osallisuuden méaari-
telma l&htee ihmisen sisdisestd kokemuksesta suhteessa ympardivadan maailmaan
ja kulttuuriin: Lapsi tuntee olevansa osallinen, tarkeé ja huomioitu arjen konk-
reettisessa toiminnassa”, kirjoittavat Venninen, Leinonen ja Ojala (2010, 5, kur-
sivoinnit lisatty). Naapurilassa kaikkien osallistumista esitysten valmistamiseen
perustellaan juuri mahdollisuudella saada kokemus osallisuudesta, kuten Kirsin
jo aiemmin lainatussa toteamuksessa: on ”itseisarvo, etté jokainen on osa sitéa
esitystd” (A 11).

Toimijuus edellyttdd toiminnan lisdksi myds tunnetta siité, ettd voi vaikuttaa
toimintaansa. Sosiologi Anthony Giddens (1984, 97) kirjoittaa toimijuuden
luonteeseen kuuluvan, etta

toimija, mind ajankohtana tahansa, ’olisi voinut toimia toisin’: joko positiivi-

sesti siten ettd olisi pyrkinyt puuttumaan ’maailmassa olevien tapahtumien

prosessiin’ tai negatiivisesti siten, ettd olisi pidattaytynyt toimenpiteesta.
Toimijuutta, vaikuttamista tapahtumien prosessiin, on siis myds tarkoitukselli-
nen toimimatta jattdminen. Tallaisesta negatiivisen toimijuuden kokemuksen
rakentamisesta lienee kyse Pekan ja Kirsin edelld kuvatussa muistelussa, jossa
“harjotukset meni niin pipariks, ettd sitten joutu sanoon, etta te ette sit paase”
(A ).

Keskeinen tekija osallisuuden ja toimijuuden kokemusten rakentumiseksi on
omistajuuden tunne. Jotta koulun juhlan vuoksi motivoituisi tekemaan tosissaan
esitystd, pitdd juhla kokea itselle merkitykselliseksi. Kaikkien osallistumisella
pyritadn juhlia rakentamaan Naapurilan koulussa merkitykselliseksi oppimisym-

péaristoksi jokaiselle, kuten Marjukan jo aiemmin lainatussa kommentissa: “siel-
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la juhlassa kuitenkin saadaan jotain yhteista aikaseks, josta tulee hyva mieli

sek& oppilaille etté opettajille ja josta voidaan olla yhdessd ylpeitd” (A ).

Parhaimmillaan Naapurilan koulun variaatiotarinamallin mukainen musiikkiesi-
tyksen valmistamisen prosessi voi muodostaa oppimisympériston, joka tukee
onnistumisen seka toimijuuden, osallisuuden ja omistajuuden kokemusten ra-
kentamista. Siten tarinamalli tulee ilmaisseeksi my6s ihanteen esityksen valmis-
tamista ohjaavan opettajan positiosta. Pekka ehdottaa, ettd esityksen valmista-
mista ohjattaessa “se laatu vois olla sitd, ettd kaikki oppilaat pystyy esiinty-
mddn” (A 11). Esityksen valmistamisen tulisi olla prosessi, joka siséltdad seka
yhteistd rakentamista ettd yksilollistda huomioimista. Esitysten ja niiden valmis-
tamisprosessien tulisi myos seka ilmentéa ettd rakentaa koulun yhteiséllista toi-
mintakulttuuria eli jatkaa perinnettd, jossa juhlien ja esitysten valmistamisen on
koettu olevan Marjukan sanoin “sitd yhteisollisyyttd parhaimmillaan” (A ).
Taman tutkimuksen pragmatistiseen kasvatusfilosofiaan nojautuvan léhto-
kohdan mukaan koulussa voidaan tarjota puitteita kokemuksen rakentumiselle.
Varsinaisen kokemuksen kukin kuitenkin rakentaa itse (Maattanen 2012, 159;
ks. myds luku 2.3.4), eikd opettaja voi koskaan olla varma siitd, mita oppilas
oppii. Naapurilan koulun opettajien keskustelun pohjalta muotoilemassani tari-
namallissa musiikkiesitys tarjoaa mahdollisuuden tuoda esille taitoa ja lahjak-
kuutta ja tulla nahdyksi parhaimmillaan. Mutta kuka tuo esille kenen lahjak-
kuutta: lapsi omaansa vai aikuinen lapsen tai omaa lahjakkuuttaan? Kun lapsi
tulee n&hdyksi parhaimmillaan, onko lapsi subjekti vai objekti? Kokemus osalli-
suudesta, omistajuudesta ja toimijuudesta syntyy vasta vuorovaikutuksen pro-
sessissa ja pohjautuu moniin aiempiin kokemuksiin, joihin opettaja ei voi vai-
kuttaa. Naapurilan koululle ominainen juhlien yhdessa tekemisen rakenne tarjo-
aa Giddensin (1984, 118) termein seka keinoja ettd pidakkeitd osallisuuden,
toimijuuden ja omistajuuden rakentamiseen. Parhaimmillaan syntyy kokemus
esityksen valmistamisen yhteisollisestd prosessista, pahimmillaan yhdessé teke-
minen tuottaa loputonta odottamista, tekemattomyytté ja turhautumista. Seuraa-

vassa luvussa tarkastelen neuvottelua positioitumisesta ja koulun moraalijérjes-
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tyksestd yhden musiikkiesityksen valmistamisen prosessin yhteydessa Naapuri-

lan koulussa.
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6 Neuvoteltuja positioita. Opettaja ja
oppilaat moraalijarjestyksen rakentajina

Tdassd luvussa kuvaan prosessia, jonka aikana Naapurilan koulun toisen vuosi-
luokan oppilaat opettajansa Helin kanssa valmistavat musiikkiesityksen kevét-
juhlaan. Kyseinen tutkimusaineisto on koottu noin vuosi edellisessa luvussa
kasiteltyjen kasvatushenkiloston keskustelujen jalkeen. Vastaan sen analyysin
avulla toiseen tutkimuskysymykseen tarkastellen, miten Naapurilan koulun esi-
tysten valmistamista koskevan tarinamallin ilmentdmia ihanteita tuodaan mu-
siikkiesityksen valmistamisen aikana kaytantdon: miten tasa-arvon ja yhteisolli-
syyden ihanteet nakyvat musiikkiesityksen valmistamisen prosessissa ja miten
pyritddn luomaan puitteita osallisuuden, toimijuuden ja omistajuuden kokemus-
ten rakentumiselle.

Tarkastelen t4ta musiikkiesityksen valmistamisen prosessia positiointiteorian
(Harré & Langenhove 1999, Harré & Moghaddam 2003) nakdkulmasta sosiaali-
sena tekona, joka synnyttdd neuvottelua positioitumisesta (ks. kuvio 9, s. 176).
Sosiaalista tekoa ja positioitumisen mahdollisuuksia ohjaavaksi tarinamalliksi
asettuu nyt erityisesti Naapurilan koulussa rakentunut juhlien ja esitysten val-

mistamisen tarinamalli (ks. luku 5.4.1):

e Musiikin esittdminen osoittaa taitoa ja lahjakkuutta. Siksi musiikin esittdminen
tarjoaa kaikille oppilaille tilaisuuden ndyttaytya taitavana ja lahjakkaana.

e Kaikki voivat esiintyd, silla jokaisella on jotakin taitoa ja lahjakkuutta, jota
kayttad ja kehittdd. Yhdessé osaa ja uskaltaa enemman kuin yksin.

e Esityksen valmistamisen yhteiséllinen prosessi on onnistumisen kannalta jopa

tarkedmpi kuin musiikillinen tuotos.
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Kohdennan huomion musiikkiesityksen valmistamisen yhteydessd syntyvéaén
positiointineuvotteluun: mink& seikkojen suhteen ja milla tavoin toimijan positi-
osta neuvotellaan sekd milla tavoin tdma neuvottelu heijastaa ja edelleen raken-

taa koulun moraalijérjestysta.

6.1 Musiikkiesityksen valmistamisen suunnittelu

Musiikkiesityksen suunnittelu oli alkanut jo ennen joulua, kun luokanopettaja
Heli oli suunnitellut kevaan musiikinopetuksen sisaltdja. Tarkoituksena oli kési-
tella kevaalla erilaisia maailman musiikkikulttuureja ja tutustua sen yhteydessé
pentatoniseen asteikkoon. Uutena tydtapana Heli halusi kokeilla séveltdmistd, ja
hén arveli pentatonisen asteikon tarjoavan télle hyvén lahtékohdan. Paasidisjuh-
lan valmistelu kahden luokan yhteistyoné vei kuitenkin arvioitua enemman ai-
kaa, ja kdytanndssd “siirryttiin pddsidispdivinavauksen harjoittelusta suoraan
keviitiuhlan harjoitteluun” * Oltiin siis opettajien vuotta aiemmin kuvaamassa
tilanteessa: Naapurilan koulussa eletdén juhlasta juhlaan, mika vaikuttaa musii-
kin opetuksen sisdltdjen ja tydtapojen valintaan. Aikaa ei ollut kahdelle uudelle
asialle, maailmanmusiikkijakson sisélldille ja saveltdmisen tyotavalle.
Paasidisjuhlan jalkeen suunnitellessamme varsinaisen tutkimusjakson toteut-
tamista Heli kertoi, ettd halusi ainakin kokeilla projektia, jossa koko luokan
yhteistyona savellettdisiin, sanoitettaisiin ja kuvitettaisiin itse joku laulu. Kevéan
aikana han oli tutustunut kuvionuotteja kasittelevaan kirjaan, ja “siitd tuli sem-
monen idea, ettd sen avulla pystyis tekemddn sen sdvellyksen”. Koska yhdessa
séveltdminen oli Helille uusi ty6tapa, oli vaikeaa ennakoida, miten se sujuu ja
mité siitd on tuloksena. Han olikin paattanyt ryhtyd toimeen pikimmiten, jotta
olisi viel4 aikaa tehda esitys jonkin valmiin laulun pohjalta, mikali saveltamalla

ei syntyisik&an luokan kevatjuhlaesitysta,.

% Tissd luvussa “lainausmerkeissd ja kursiivilla” painetut otteet ovat suoria lainauksia
Helin haastattelusta 20.5.2008, jollei toisin mainita.
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6.1.1 Tarinamalli ohjaa tavoitteiden asettelua

Helin suunnittelutydssé heijastuvat Naapurilan koulussa rakentuneen tarinamal-
lin valittamat ihanteet. Ensinnékin esityksen valmistamisen ldhtékohtana on, etta
kaikki oppilaat osallistuvat prosessiin. Heli osoittaa suunnittelullaan uskoa sii-
hen, ettd musiikkiesityksen valmistamiseen tarvittavaa taitoa ja lahjakkuutta
loytyy riittavasti jokaisesta, ja ettd yhdessa tekemalla taidot saadaan parhaiten
kayttoon.

Toiseksi Helin suunnitelma heijastaa Naapurilan koulun tarinamallin tavoi-
tetta pyrkid tarjoamaan esityksen kautta oppilaille mahdollisuus “nayttaytya
parhaimmillaan”. Yleison eteen ei voi tuoda mit& tahansa, vaan juhlaesityksen
tulee néyttaa ja kuulostaa hyvélta. Musiikinopetussuunnitelman sisélla Heli ha-
luaa kokeilla séveltamista oppilaiden kanssa, ja arvelee etté siitd voi hyvinkin
syntya kevétjuhlaesitys. Koska séveltdminen on hénelle hyppy tuntemattomaan
ja muutenkin etukateen arvaamaton prosessi, jonka lopputulos ei ole vain opetta-
jan kasissd, hdnelld on varasuunnitelma. Jos sdvellys ei tunnu edustavan “taitoa
ja lahjakkuutta”, otetaan jokin valmis laulu oppikirjasta.

Kolmanneksi Helin suunnitelmassa korostuu prosessin merkityksellisyys: ta-
rinamallia myotaillen prosessi on vahintédan yhté tarkeéd kuin lopputulos. Koska
luokka on jo tehnyt useita esityksid, jotka ovat perustuneet valmiisiin kappalei-
seen ja opettajan tekemiin sovituksiin, Heli haluaa kokeilla tyGtapaa, jossa oppi-
laat vaikuttavat enemman prosessin ja lopputuloksen muotoutumiseen. Heli
haluaa ensisijaisesti tarjota oppilaille kokemuksen itse tekemisestd, vaikka se ei

tuottaisikaan esitysta kevatjuhlaan.

6.1.2 Resurssit vaikuttavat suunnitteluun

Koulussa aika on keskeinen resurssi tavoitteiden toteutumisen kannalta (ks.
my6s Sahlberg 1997, 190-193). Ajan kédyton suhteen on jatkuvasti tehtdva va-
lintoja: niin paljon voisi tehdd, mutta kaikkea ei milld&n ehdi. Kun kevaén koit-

taessa aikaa ei olekaan kaiken suunnitellun toteuttamiseen, Heli péattaa jattaa
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maailman musiikkikulttuurien teeman ja toteuttaa savellysprojektin. Toisaalta
han pa&ttad aloittaa projektin niin aikaisin, ettd on aikaa antaa sen edeté rauhas-
sa.

Toinen keskeinen resurssi tassé luvussa kuvatussa prosessissa on osaaminen.
Sek& opettajan ettd oppilaiden osaaminen néyttdytyy vahvuutena. Helilla on
hyvat musiikilliset taidot ja my6s luottamus niihin. Vaikka hén ei ole aiemmin
séveltanyt oppilaiden kanssa, han kokeilee sitd kevatjuhlan asettamista tulospai-
neista huolimatta. Myds Helin oppilaat ovat jo toisluokkalaisina kokeneita musi-
soijia ja esiintyjid. Jos itse saveltaméalla ei syntyisik&an esitystd, Heli luottaa
siihen, ettd tdmén luokan kanssa esityksen valmistaminen onnistuu nopeasti
jonkin valmiin laulun pohjalta. Heli on mygs taitava suunnittelija. Jo vastaval-
mistuneena hén heittaytyy rohkeasti prosessiin, jonka kulkua Naapurilan koulun
opettajien kuvauksen mukaan ei edeltd kasin voi tietda (ks. luku 5.2.1). Proses-
sin edetessd ilmenee myds Helin taito pitdd auki useita mahdollisia prosessin
etenemisen suuntia ja sulkea niité sopivassa kohtaa.

Myos koulun tydyhteisdn osoittamaa arvostusta juhlien valmistamista koh-
taan voidaan pitaa resurssina. Esityksen valmistamiseen on lupa kayttaa aikaa ja
koulunkayntiavustajien tyopanosta. Aika- ja tyOvoimaresurssien myontdminen
on viesti siitd, ettd esitysten valmistamista pidetddn Naapurilassa oikeana opis-
keluna eika vain opiskelun ohessa tapahtuvana toimintana. Koulun juhlien pité-
minen monitoimitalossa tarjoaa esityksille juhlavat ja toimivat puitteet. Toisaalta
esityksen siirtdminen toiseen tilaan pois omalta koululta sy6 arvokasta aikare-
surssia.

Téssd tutkimuksessa havainnoidun esityksen valmistamisen kannalta ratkai-
seva ja hallitsemattomin resurssi on oppilaiden yhteisty6halu ja —kyky. Sen ke-
hittdminen on myo6s yksi keskeinen oppimistavoite, ehka siksikin sen suhteen

kaydaan neuvottelua eniten.
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6.2 Yhdessa tekemisen rakenne toimijuuden tukena ja

rajoitteena

Yhdessa tekeminen on Naapurilan koulussa juhlien ja esitysten valmistamisen
keskeinen rakenne. Giddensin (1984) mukaan yhteison luomat rakenteet yhtaalta
tarjoavat yksilolle toimijuuden mahdollisuudet mutta toisaalta myds rajoittavat
niit4, ja toimijuus on taitoa toimia suhteessa rakenteisiin. Yksilon toimijuus ja
yhteison rakenteet ovat kuitenkin keskindisessé riippuvuussuhteessa: “toimijat
kayttavat hyvakseen saantdja ja kdytettdvissd olevia voimavaroja vuorovaiku-
tusprosesseja synnytettdessa mutta samalla ndma vuorovaikutusprosessit jasen-
tavit uudelleen niissd kdytettyjd sddnt6jd ja voimavaroja” (Giddens 1984, 118-
119). Dewey (MWS8, 261-265) ilmaisee samankaltaisen ajatuksen kasvatuksen
nékodkulmasta tekeméalla oppimisen periaatteessaan: osallistumalla yhteisénsé
kaytantoihin lapsi tulee yhteisonsa toimivaksi jaseneksi ja samalla vaikuttaa
osaltaan ndiden kayténtdjen muotoutumiseen.

Taman esityksen valmistamisen prosessi on Helille “ensimmdistd kertaa sel-
lainen, ettd ma en sanonut lapsille ettéd meilla on esitys, me tehdddn tdillanen”.
Helin luokka on jo hyvin harjaantunut yhdessé musisoimiseen, mutta téssé pro-
sessissa kdytettdvat yhdessé suunnittelun tavat ovat uusia niin oppilaille kuin
Helille. Helin tyoskentelyssd on selvésti havaittavissa Naapurilan koulussa ra-
kentunut tulkinta yhteisollisyydestd, jossa tavoitellaan yhteenkuuluvuuden tun-
netta ja korostetaan yksilon vastuullista toimijuutta. Han tarjoaa tydskentelylle
rakenteita, joiden arvelee tukevan oppilaiden mahdollisuutta vaikuttaa esityksen
syntymiseen. Koska ne eivat vield ole luokan tytskentelyyn vakiintuneita, niista
neuvottelu on prosessin aikana erityisen selvasti esilld. Siten ndiden rakenteiden
puitteissa toimiminen jasentdd my6s Giddensin ajatuksen mukaan uudelleen
niissa kaytettyja sadntojé ja voimavaroja. Kuvaan tassé alaluvussa yhteisen mu-
siikkiesityksen valmistamisen rakennetta osallisuuden, omistajuuden ja toimi-

juuden tukena ja rajoitteena.
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6.2.1 Osallisuus: ”Niin niin mutta kun me keksittiin ne.”

Tyoskentely kevatjuhlaesitystd varten alkaa huhtikuun puolessa vélissa. Musiik-
Kiesityksen valmistamista ohjaavan tarinamallin mukaisesti Heli ottaa heti alussa

koko luokan mukaan kevatjuhlaesityksen valmistamiseen.

Puhuin tasta lapsille, ettd joku téllanen projekti tehdaan, ettd tehtdis tavallaan
itse se meidéan kevéatjuhla, nyt ei olekaan mité&n valmista. Ja sitten ma kyselin
niiltd vahan kiinnostuksia ja ajateltiin, ettd vois olla se tarina[ryhmd], ja sitten
olis taa savellysryhma [ —] ja kuvitusryhméa. Alunperin piti olla my6s neljas
ryhmé, joka miettis ne soittimet. Sitten se 1&hti meneen vahén niin, ett& kaikilla
oli kiinnostusta moneen, ja sitten todettiin ettd kaikki sais vahan tehdakin
kaikkea. Ja jos ei ihan kaikki kaikkea niin ainakin, ettd kaikki vois osallistua
kahteen tai kolmeen rooliin.

Heli rakentaa musiikkiesityksen valmistamiselle puitteita, joissa lapset voisivat
osallistua suunnitteluun ja toteutukseen mahdollisimman varhain, ja vaikuttaa
omaan osallistumisensa tapaan.

Ensimmadiselld musiikkiesityksen valmisteluun varatulla tunnilla luokka ja-
kautuu oman valintansa mukaan sévellys- ja sanoitusryhmaén. Heli ohjaa savel-
lysryhmad ja koulunkéyntiavustaja tydskentelee sanoitusryhmén kanssa. Sével-
lysryhméssa on kuusi oppilasta. Heli on merkinnyt pianon koskettimet ku-
vionuottien varisymboleilla, jotta oppilaat voisivat itse etsid melodiaa ja merkité
sen muistiin. Kuvionuottien aika-arvoja symboloivat muodot eivéat ole kaytdssa.
Sévellystyon tuloksena syntyy siis melodiahahmo ilman rytmié.

Sanoitusryhmad, jossa on noin kaksi kolmasosaa luokan oppilaista, aloittaa
tyénsa koulunkayntiavustaja Tiinan ohjauksessa. Ryhmassa syntyykin kaksi
tarinan aihetta: Pitkd ja Patka evasretkella ja Varpunen kirjastossa. Mydhem-

min oppilaiden pienryhmékeskustelussa Kari ja Matti kuvaavat tapahtumia seu-

raavasti:
Kari: Me keksittiin Matin kanssa osa, koska tyt6t ei niinkun vastannu.
Hanna: Eli pojat rupes keksiin tarinaa?
Kari: Joo, koska ne ei vaan niinku keksiny.
Hanna: Ja kumpi tuli ensin?
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Kari: Matti keksi Pitkan ja Patkan.
Hanna Matille: Aa, se oli sun ideas. Mites se Keltanen varpunen tuli mukaan?
Matti: Outi ehdotti “Varpunen kirjastossa”. (SR 2b1/4)

Aiheiden paremmuudesta ei paésta tarinaryhmadssa sopimukseen ja pari oppilasta
lahtee tiedustelemaan savellysryhmaltd, kumpi olisi parempi aihe. Savellysryh-
mén oppilaat eivét halua ottaa asiaan kantaa, vaan kehottavat jatkamaan kum-
mankin aiheen kanssa. Kun toinen koulunkdyntiavustaja Elina vapautuu alku-
tunnin tehtdvastaan, sanoitusryhmé jakautuu kahteen osaan, toiset tyGstdméaan
Pitkan ja Patkan tarinaa Tiinan kanssa ja toiset Varpusen kirjastomatkaa Elinan
kanssa. Pitka ja Patka alkaa muotoutua néytelmén aihioksi, Varpunen kirjastos-
sa runomuotoiseksi laululyriikaksi.%

Seuraavalla kevétjuhlaesityksen valmisteluun varatulla tunnilla on taas koko
luokka koolla. Tarkoituksena on katsoa, mitd ryhmissa on tehty ja ryhtya yhdis-
tdmaén savelta ja sanoja. Olen ensimmaistd kertaa kuvaamassa tdman esityksen
valmistamista, joten tunnin alussa aiemmin tehtya kerrataan seké yhteisen tyds-
kentelyn aloittamiseksi ettd esittelyksi minulle. Heli nostaa esiin lasten yksil6l-
listd ja yhteista osallistumista.

Heli: Tero, sa olit téassa savellysryhmassa, kavisiks sa soittamassa tan?
Sielld [pianon koskettimilla] on ne [kuvio]nuotit paikallaan.

Tero: En.

Sanna: (huudahtaa pyytamatta puheenvuoroa) Ma voin, ma osaan sen!
[Sanna ei ollut ollut sévellysryhmé&ssa.]

Heli: Joo, mé tieddn, itse asiassahan kaikki osaa sen, koska senhén voi
katsoa sieltd kuvionuoteista, mutta kdypa Veera vaikka nyt
soittamassa ettd miten se menikaan. Eika haittaa vaikka menis
vahéan vaarin. Sen voi soittaa monella eri tavalla, eiks niin, kun

siellé ei 0o kestoja. Kuunnellaas!
(Veera soittaa.)

3 Kuvaus perustuu ensimmadisella kuvaamallani tunnilla (K 1) yhteisesti kerrottuun seka
valituntikeskusteluun Helin kanssa (K I11).
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Heli: Hyva! Se meni oikeen hienosti. Aplodit Veeralle! (Luokka
taputtaa.) Ei ole ollenkaan helppo menna soittamaan tonne.
(Veera palaa paikalleen tyytyvaisen nékoisend.) (K 1)

Osallistuminen tai sen puute on esilla myds lasten puheessa:

Heli: Elina [koulunkéyntiavustaja] kirjotutti naité sanoja

Sanna: Niin niin mutta kun me keksittiin ne

Heli: Tietenkin, joo, te keksitte,

Joku oppilaista: Se oli Elina.

Heli: Joo ja Tiinan kanssa tehtiin Pitka ja Patka —tarinaa, eiks niin, ja
mun kans tehtiin tata savellystd samaan aikaan.

Sanna: (ilman pyydettya puheenvuoroa) Ma en saanu tehd mitaan!

Heli: (paheksuen Sannan huutelua) Ssh! (Jatkaa rauhallisesti

selittden) S& oot ollu poissa, mutta onneks se ei ollut vaan se yks
paiva vaan nyt tdd homma jatkuu viel& monen monta kertaa.

(K1)
Pienryhmissa tyoskentelyn jalkeen ollaan aloittamassa koko luokan yhteinen
tyoskentely. Heli siirtyy kéyttdmaan puheessaan me-muotoa ja hahmottelee
tulevaa tekemisté:
Heli: Ja se mitd meidan pitais tehda on, ettd meidan pitéis nyt sovittaa
se melodia ja ne sanat yhteen (Heli limittda ilmassa sanapaperin

ja savellyspaperin). Nehan ei mee nyt ihan prikulleen just yhteen,
koska ne on tehty toisistaan erillaan. (K I)

Heli lukee sanoituksen, johon tdssa vaiheessa on luonnosteltu 3 sakeistoa:

1. Keltainen varpunen 2. Korttia pitaa etsia,

on hyvin vihainen. piilopaikka keksia.
Kirjastokortti puuttuu, Ensin se katsoo sangyn alta,
siitd se varpunen suuttuu. kunnolla ei etsid malta.

3. Se rapyttelee siipid,
vaikka voisi hiipia.

Silloin kyll& korttikin
I6ytyisi paljon helpommin.
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Heli jatkaa kertomalla tyoskentelyn seuraavasta vaiheesta. Samalla han kiinnit-
t44 huomiota Outin osuuteen yhteisessé sanoituksessa.
Heli: Ja tad on se eka sakeistd tai oikeestaan eka patkd, mika ollaan

keksitty, ja tahan Outilla oli jo tosi hieno idea miten se jatkuu.
Haluuks sé& kertoa?

Outi: En mé& muista.
Heli: Eks& muista? Mihin se liitty, muistaksa?
(Luokka kuuntelee kiinnostuneena.)
Outi: No varpunen menee kirjastoon.
Heli: Se menee sinne kirjastoon. Mité se meni tekeen sinne?
Outi: Etsiin lukutoukkia.
Heli: Se meni etsiin lukutoukkia. Meill& on sellanen vitsi tdhén liittyen,

ettd varpunen luulee, ettd kirjastossa on paljon lukutoukkia. No
niinhé@n sielld onkin, mutta eihdn niitd voi sydda. Ja meidan
pitaé keksia jatko vield talle laululle. Katotaan, miten se menee.
Elina lupas, ettéd se tulee jatkaan sitd pajaa varmaan vapun
jélkeen. (K1)

Heli pyrkii rakentamaan oppimisympdrist6d, joka tukisi oppilaan osallisuutta
tassd prosessissa ja sitd kautta luokka- ja kouluyhteisdssad. Han pyrkii monin
tavoin, sek& puheessa ettd toiminnallisesti, luomaan oppilaille mahdollisuuksia
kokea olevansa tarkeitd ja arvostettuja yhteison jasenid ja voivansa vaikuttaa
yhteiseen tehtavaan.

Osallistumisen mahdollisuus ei kuitenkaan vield takaa osallistumista saati
osallisuuden kokemusta. Esimerkiksi Keltaisen varpusen tarinaa tyostettasessa
koulunkayntiavustaja Elina johtaa aktiivisesti sanoitusta. Outin keksiméa Keltai-
sen varpusen tarinan idea on jo valmiina, ja Elina kannustaa oppilaita ehdotta-
maan sanoja ja sikeiden muotoiluja tarinan eteenpéin viemiseksi. Han muistut-
taa, mihin suuntaan tarinan juonta ollaan viemassd, auttaa sakeitd alkuun ja oh-
jaa oppilaita 10ytdmé&an riimejd. Han kirjoittaa sanoja paperille sitd mukaa, kun
niit4 valmistuu, ja lukee sékeitd ilmeikkaasti ja rytmikkaasti ohjaten riimirunolle
ominaiseen poljentoon. Kuvaamassani sanoitustilanteessa lasné olevista kuudes-

ta oppilaasta vain kolme tekee ehdotuksia sanoitukseen (K I1). Kun yll& siteera-
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tussa tilanteessa puhutaan sanoituksesta, joku oppilaista toteaa: "Se oli Elina.”
(K'I) Vaikka sanoituksen ideat ovat oppilailta, tdmda oppilas mahdollisesti ajatte-
lee kuitenkin Elinaa varsinaisen sanoituksen tekijana. Yhtéaaltd yhdesséa tekemi-
nen tukee yksilon tydskentelya: Outin idea muuttuu yhteisen laulun sanoituksek-
si tavalla, johon Outi vaikuttaa tyytyvdiseltd. Yhdessd tekeminen tarjoaa myds
kokemuksen sanoittamisesta niillekin, jotka eivét yksin siihen kykenisi. Toisaal-
ta yhteisessé tahdissa eteneminen voi olla myos luovan tydskentelyn este. Hi-
taammat eivat ehdi tuoda ideoitaan esiin, tai toisen keksima aihe ei tunnu moti-

voivalta.

6.2.2 Yhteinen omistajuus: “Ei se noin menny!”

Heli rakentaa puheessaan luokan yhteisté toimijuutta ja omistajuutta. Han jatkaa
puhumista me-muodossa ja korostaa yhdessa tekemisté ja oppilaiden vaikutta-

misen mahdollisuutta.

Heli: Mutta nyt ma ajattelin, ettd me voitais vahan miettig, kun naité
sanojakin joutuu varmaan pikkasen muokkaamaan, ettéd miten ne
sopis. Jos me kirjotettais ne sanat tohon kalvolle ja yritettais
sitten ruveta laulamaan téta laulua, koska sehén on se paéasia et
me saadaan tastd joku laulu aikaseks. Sitten voidaan ruveta
miettim&an jotain soittimia, ettd mitdhan me siihen otettais
mukaan. Mutta otetaas kalvo. Joo, té&& on téllanen luova,
katsotaan mitd tasté tulee!

Hanna: Niinpa!

Heli: Minkalaiseks se muokkaantuu, sita ei kukaan vield tieda.

Sanna: Siit ei tuu mitaan!

Heli: Me véhan kokeiltiin, siin& oli muutama tyttdé mun kanssani, me

kokeiltiin ettéd mitenh&n ne sanat lahtis kulkemaan, ja itse asiassa
ne meni tdhan hirveen hyvin! (K 1)

Heli oli jo kuluneen viikon aikana kokeillut sanojen ja sévelen yhteen sopimista
muutaman oppilaan kanssa. Kokeilun tuloksena he ovat huomanneet, ettd jos

lasten laatimasta savelkulusta jattdd yhden sévelen pois ensimmadisen ja toisen
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sékeen lopusta, sanat asettuvat séveleen luontevasti. Kun Heli ensimmaisen

kerran soittaa sdvelmén koko luokalle, hdn hyppad heti tdhan muokattuun versi-

oon, jossa mukaillaan runon rytmid jattden sakeiden viimeiset sévelet pois. S&-

vellysryhmassa ollut Tero huomaa eron.

Tero:
Heli:

Veera:

Heli:

Tero:
Heli:

Veera:

Heli:
Tero:

Veera:
Sanna:

Heli:

Heli:

Veera:
Sanna:

Heli:

Ei se noin menny!

Suurin piirtein se oli néin.

(makaa lattialla pulpetin alla ja huutaa) Eika menny noin!

Oli sel (Soittaa melodian viela kerran ilman 1. ja 2. sdkeen
viimeisia savelia.)

Siin& piti olla nelja kertaa, s& soitit kolme.

Veera, tuu vaan ylos sielta.

Enka tule!

Ensimmdiset sanat meni, ettd ...

Sa soitit kolme kertaa.

Siina piti olla nelja!

Kolmepas!

Nyt ei kiistella siitd, seh&n muuttuu koko ajan sen mukaan,
millaseks me se tehd&an, eiks niin.

(Tero tuhahtaa ja kaantaa katseensa.)

Hei, keltainen varpunen on hyvin vihainen, kokeillaas miten se
menis tahan. (Heli alkaa laulaa:) “Keltainen varpunen on hyvin
vihainen.” Eikse sovi tohon aika hyvin ihan noin?

(yh& pulpetin alta) Ei!

Joo!

Kokeillaas! Yks ja kaks ja léahtee nyt!

(Laulu l&htee heti hyvin kayntiin. Lapset laulavat mukana, myos
Tero, ja ensimmaisen sakeiston sanat ja savel loytavat
toisensa.)(K 1)

Yhdessa tekeminen vaatii myos joustavuutta, oman tyon antamista toisten kéyt-

toon. Kuten edell kéy ilmi, omistajan oikeudet eivét ole aina selkeitd, ja omasta

ideasta luopuminen voi tuottaa myos tuskaa. Parhaimmillaan yhteinen tysken-

tely ruokkii keksimisen iloa ja tuottaa enemmaén kuin yksildsuoritusten summan.

Yhden erehdyskin voi ruokkia toisten oivalluksia. Kun Heli siirtyy kirjoittamaan

sanoja kalvolle, hdn on kirjoittamaisillaan ”Keltainen varpunen on hyvin iloi-
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nen”. Lapset huomauttavat virheestd vilittomaésti ja Heli korjaa kalvolle ”on
hyvin vihainen”. Tero saa idean:
Tero: Hei sehén voi olla iloinen jos se saa uuden kirjastokortin!

Heli: Niin, se voi tulla toisessa sakeistdssa sitten! (Heli alkaa laulaa
lasten tekemalla s&velelld:) Keltainen varpunen on hyvin

iloinen...
Veera: (jatkaa sanoja puhuen) Kirjastokortti loytyi...
Heli: (laulaa saman) ... kirjastokortti loytyy ja...
Pasi: (jatkaa laulaen) Sohvan alta 16ytyi!
Veera: (puhelaulaen) Ja kirjastossa saa herkutella! (K I)

Kun laulun sanoja keksitddn seuraavalla tunnilla lisdd koulunkdyntiavustaja
Elinan kanssa, tdma sanoitusidea muistuu Outin mieleen ja se otetaan kayttdon
(KI).

Runon toisessa sékeistdssd on tavuja enemman kuin ensimmaisessa sakeis-
tossa. Sanat eivét heti istu sdveleen. Heli pyytaa oppilailta ehdotusta ratkaisuksi
ja Outi laulaa savelhahmon, jonka perusteella toiseen sakeistdén muokataan
vahan erilainen savel. Alkuperdisestda melodiahahmosta muodostuu sanoitusta
myotaillen kaksi erilaista sakeistdmallia: toinen kuuden tahdin ja toinen kahdek-
san tahdin mittainen (nuotinnos liitteessa 4). Naihin kahteen sékeistomalliin
saadaan loput sanat melko helposti asettumaan. Joihinkin sakeisiin taytyy lisata
kin-péétteitd tai tavun mittaisia sanoja. Osallistun keskusteluun ehdottaen kin-
paéatteen vaihtoehtona téytesanoiksi “my6s” tai ”vain”, mutta ehdotukseni tyr-
méataan. Tunnen, ettd minut on asetettu paikalleni kameran taakse: tdmé ei ole
minun lauluni.

Esityksen valmistamisessa edetddn usealla saralla rinnakkain. Musiikillista
puolta edistetddn musiikin tunneilla, mutta ohessa aidinkielen siséltona tydste-
taén lisaa tekstia seka Varpuseen kirjastossa ettd Pitkaan ja Patkaan evasretkel-
1a ja kuvataiteen sisaltond esityksen taustalle tulevia kuvia. Jalkeenpéin Heli
kertoo, ettd kaikki oppilaat ovat osallistuneet kuvitukseen, osa saveltamiseen ja
osa sanoittamiseen. “Mutta yhdessahan me sita sdvellystd ja sanotustakin sitten

muokattiin. Loppujen lopuks ne, jotka ei ollu siind savellysryhmassa, ne innok-
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kaasti harjoitteli sita niista [kuvio]nuoteista aina. Silleen méa luulen etta se sa-

velkin tuli aika nopeesti [koetuksi] niin, ettd se on meiddn yhteinen sdvellys.” (H

1)

6.2.3 Yhdessa tekemisen rajat: ”Kaikkee ei voida pdittidi yhessd.”

Alun perin Heli oli ajatellut erillista ryhmad, joka suunnittelisi kappaleen soitin-
nuksen. Lapset olivat kuitenkin halunneet, ettd kaikki saisivat osallistua mahdol-
lisimman moneen tehtdvaan, joten sovittamiseen ryhdyttiin koko luokan voimin.
Alun perin Helilla oli myds ollut ajatus soitinnuksen luomasta danimaisemasta,
jossa esimerkiksi varpusta kuvaisi aina sama soitin. Tydskentelyn kuluessa tas-
tékin ajatuksesta kuitenkin luovuttiin. Helin mukaan Pitkddn ja Pdtkddn tdllai-
nen olisi sopinut, mutta tamd ldhti paremmin sdkeistoittcdin.” (H 11)

Soitinnukseen ryhdyttaessa Heli rajaa valikoiman, jonka puitteissa soittimia
voidaan valita:

Heli: Pieni varoituksen sana. Me emme ota bdndisoittimia. ... Mitd
soittimia jaa?

Veera: Ukulele.

Heli: Otetaan sellaisia, joita on soitettu ja joita taalla on.

Tero: Triangeli.

Anita: Kapulat.

Matti: Laatat.

Sanna: Kitarat.

Heli: Akustiset kitarat, joo. Ainoa [ongelma on], et me on soitettu niin
véhan Kkitaroita, ettd me ei saada niitd tdhan lauluun kylla
mukaan.

Veera: Lehmankello!

Outi: Piano.

Heli: Piano varmaan tulee aika automaattisesti.

Sanna: Toi (osoittaa chimesia).

Heli: Chimes. Ja mikés tan soittimen nimi on?

Sanna: Djembe.

Heli: Miké& djemben vieressa?
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Oppilaat:

Heli:

Heli:

Sanna:
Heli:

Keharumpu.

Ja sitten joku sanoi tamburiini. Minkaslainen se sitten on?
(Yhtékkia on useita tyttoja hyllyll& esitteleméssa soittimia.)
Tulkaas tytot nyt sitten reippaasti pois, nyt ei soiteta. Se oma
soittovuoro saattaa kaatua siihen ettd menee liian aikaisin itse
soittamaan.

Marakassit.

Marakassit, joo, ja rytmimunat. Mikés tuo on? [~ —] No niin, istu
sit alas. (Heli lahtee paikaltaan kohti soitinhyllyd.) No nyt on
ihan kun jossain eldinkaupassa téda meteli, nyt oma suu kiinni!
(Heli esittelee guiron.) (K 1)

Tunnin aikana haetaan rajaa toiminnan mahdollisuuksien ja rajoitusten suhteen.

Yhtééltd Heli kannustaa oppilaita osallistumaan ideointiin ja vaikuttamaan esi-

tyksen rakentumiseen. Toisaalta omatoimisuutta suitsitaan ja “oma soittovuoro

saattaa kaatua siihen ettd menee liian aikaisin itse soittamaan”. Yhteistyon

onnistuminen edellyttaa saantdja ja niiden noudattamista. Tarked saanto luokka-

tyoskentelyssd on luvan pyytaminen puhumiseen ja muuhun toimintaan viittaa-

malla.

Heli:

Veera:
Outi:
Veera:
Heli:

Pasi:
Heidi:

No niin, mietitdds niitd soittimia. Nyt ma haluan sitten taas
hetkeksi niin, ettd ollaan ihan hiljaa. Minkaslainen, kun
mietitdan tatd meidan laulua (Heli laulaa 1. sdkeiston), niin
mikas soitin siiné vois olla? Viitaten!

(Oppilaat viittaavat ja vastaavat puheenvuoron saatuaan.)
Kapulat ja lehmankello.

Ja guiro.

(ilman puheenvuoroa) Ni.

Ma ehdotan, etta ei oteta kauheesti soittimia joka sakeistoon. Ma
ehdotan, ettd siihen vois lisata niin, ettd alussa olis véhemman ja
silhen vois lisdéntya sitten soittimet. Ja sitten me voitais
vaihdella niitd myds eri sékeistdissé. Etta jos niissé on erilainen
tunnelma, niin mik& niihin sopis. Kapuloita on ehdotettu.
(Oppilaat viittaavat ja vastaavat puheenvuoron saatuaan.)
Marakassit.

Lehmankello.
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Tero:
Heli:

Joku huutaa:

Joku toinen:
Heli:

Tero:
Veera:

Heli:

Triangeli.

Joo, nyt tulee jo niin hirveesti. Tassd puhutaan siitd, ettad se
keltainen varpunen on hyvin vihainen. Musta tuntuu, ettd se
triangeli on sellanen heled, ettéd se olis enemman iloinen. Olisko
ne ne kapulat?

Guiro!

Kapulat ja guiro!

Ja guiro.

(ilman puheenvuoroa) Gruito.

(ilman puheenvuoroa) Gruiro!

Miksi, hei, nyt koko ajan huudat? Katotaan ny vahan, mietitaan
erilaisia vaihtoehtoja. (K 111)

Oppilaiden on vaikea jaksaa keskittyd tyohon ruokailua edeltavalla tunnilla.
Esiin tulee yhdessa tyoskentelyn kaéntépuoli: vaikka parhaimmillaan yhteinen
ideointi innostaa ja edistad tyoskentelyd, toisinaan neuvottelu hidastaa ja pitéa
jaksaa odottaa ja joustaa.

Joku oppilaista ehdottaa: Rytmimunat

Heli:

Kari:
Heli:

Joku oppilas:

Joku toinen:
Veera:
Heli:

(kirjoittaa  piirtoheitinkalvolle “rytmimunat”)  Tallasia

ehdotuksia tuli, eikd kukaan niitd vastustanut eikd kylla
muutenkaan kommentoinut. Nyt pitéis vield jaksaa, meidén pitais
saada yhdessa paatettya tdéa homma. Ja jokaisen keskittya siihen.
Se on ohi sen jalkeen. Tarkotus olis, ettd me talla tunnilla
paastais myds soittamaan ja kokeilemaan, mutta ei me paasta
nyt, kun ei me paasta eteenpdin. Kolmas sékeistd: “Se rapyttelee
siipid, vaikka voisi my6ds hiipid. Silloin ehka korttikin 16ytyisi
paljon helpommin.”

Noo se ... (ndyttaa soittoliikettd)

Ahaa! Joo, cabasahan oliskin hyvadl M& en &asken muistanut.
(Hakee cabasan.) Eiks taa olis hyva (soittaa cabasaa ja laulaa):
Se répyttelee siipid?

Ei.

Se menee nopeemmin.

Lehmankello! Lehmankello mukaan. Lehmis!

Ma mietin et onks meilla mitdan rumpuja siellé taustalla?
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Sanna: Joo, toi djembe!

Heli: Ald huuda, vaan viittaa jos sulla on ehdotuksia. (Lukee 4.
sékeiston sanat.)

Joku: Djembe vois olla kaikissa sakeistoissa.

Pasi: Djembe.

Heli: Mulla on sellanen ajatus etté se vois olla melkein kaikissa. Onks

muita? Mites olis tamburiini? (Hienoista hamminkia tassa
valissa. Heli laulaa 6. sékeistdn.) Onks ehdotuksia? Veera?
Veera: Lehmankello!
Heli: (kirjoittaa kalvolle lehméankellon) No katotaas. Tata voidaan
sitten muutella. (K 1)

Soitinnussuunnitelma on nyt valmis. Heli hakee soittimia. Luokassa on aika-
moinen mekkala ja Heli vaatii hiljaisuutta. Kun sévellysprojektin alkuvaihe —
sévelman ja sanoituksen laatiminen seka niiden yhteen sovittaminen — on vahin-
tdankin tayttanyt Helin odotukset, téstad oppitunnista muodostuu koko kevétjuh-
laesityksen valmistamisen prosessin puitteissa turhautumisen kulminaatiopiste.
Heli kayttaa erilaisia keinoja nopeuttaa tydskentelyn etenemisté ja lisatéd toimin-
nallisuutta.

Heli ottaa guiron ja soittaa silla kolme eri rytmid, joista danestetaan. Valituk-
si tulee taa ti-ti taa ti-ti. Soittamista kuivaharjoitellaan sormella késivartta pitkin
rytmittden sanoilla ensin taa ti-ti, sitten ruis-raak-ka. Joku oppilaista huudahtaa

“ruisrokki” ja lennossa sanoitukseksi vaihdetaan ruis-rok-ki. Heli antaa guiroja

eturiviin.
Pasi: Jos kaikki soittaa eri aikaan ei tuu mitaan!
Heli: Otetaas kapulat samalla. Mitds ne kapulat soittais? (Taas

meinaa mennd mekkalaksi. Heli antaa kolme vaihtoehtoa
kapuloiden  rytmiksi,  joista  &&nestetdan  ti-ti  ti-ti.
Kuivaharijoitellaan sormilla.)

Joku oppilas:  (&rtyneend) Mé& osaan ton!

Heli: No hyva! (Taas mekkalaa, Heli pysayttaa harjoittelun.) Taméakd
on hauskempaa sitten kuin soittimien soittaminen? (Oppilaat
huutelevat vastaukseksi sekd “Joo!” ettd “FEieiei!”’) Musta on
torkeetd se, ettéd jos muutama lapsi ajattelee, ettd nyt en halua
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vaan haluan vain istua paikalla ja tylsistyd, niin koko luokka
joutuu nyt istumaan ja karsimaan siita tilanteesta. Ei oo kauhean
reilua. No niin, ne lapset jotka haluavat osallistua tahén
soittamiseen ja soittimien kokeilemiseen niin lahdetaas! (Nostaa
kadet ylos, etusormet ristiin kapuloiksi.) Yks, kaks, lahtee nyt. Ti-
ti, ti-#, ... (Useimmat oppilaat soittavat sormilla.) (K I11)

Heli motivoi jarjestaytynytta harjoittelua pyrkimykselld hyvaadn musiikilliseen

laatuun.

Heli:

Heli:
Huutoja:
Heli:

Se voi aluks tuntua helpolta, mutta sitten kun pitéis pysya siin&
tismalleen samassa rytmissé, niin se ei valttamattd olekaan niin
helppoa. T&a ti-ti-ti-ti -rytmi on yks vaikeimmista pysyéa oikeessa
rytmissd napakasti. (Heli ryhtyy jakamaan kapuloita.
Harjoitellaan kapuloiden rytmia laulun kanssa, myds kapuloiden
soitto-otetta. Harjoitellaan kapulat ja guiro yhdessa. Heli laulaa
ja nayttaa rytmia, oppilaat soittavat.)

Nyt me huomattiin, etta oliks se harjottelu ihan turhaa.

Joo! Ei!

Ei ollut, nimittdin se ei mennyt vield ihan tismalleen oikein. Se on
aika vaikeeta! (K 111)

Tunnin lopuksi Heli kysyy oppilaiden mielipidetta tydskentelyn tavasta jatkossa:

Heli:

Tero:
Heli:

Tero:
Heli:

Heli:

Nyt meidan taytyy valitettavasti lopettaa harjoitteleminen. Ei
kauheen pitkélle viela paasty. Kuuntelepa sitten ennen kun
lahetddn sydmaan. Taa suunnitteluvaihe ja harjotteluvaihe on
pikkusen tylsaa.

(valittavalla &anelld) Joo-o.

Mutta mitd nopeemmin me tehd@an ne asiat rauhassa, niin sitten
paastaan eteenpdin.

Au.

Oletko sitd mieltd, ettd ensi kerraksi ope tekee valmiiks n&a
rytmit?

(Useimmat oppilaista huutavat El, kuuluu myés joku hiljainen
JOO0.)

Sitten p&dsis suoraan harjottelemaan. Vai haluatteko itse
paattaa ne rytmit?
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(Taas kuuluu vahvemmin EI.)

Heli: Kuka on sitd mieltd, et ope tekee valmiit rytmit ens kerraks?
(Laskee viittaavat.) Kuka on sitd mieltd etta haluaa itse paattaa
ne ensi kerralla? (Etenkin hiljaiset tyt6t viittaavat.) Seitseman ja
seitseman. Mutta nyt ndyttaa silté ettd te ootte aika tylsistyneita.
Ett& me voitais teh& se niin.

Joku tyttd: Mua vasyttaa!

Heli: Jos me tehd&an niin, ettd joku tunti, siella oli paljon niita jotka
halus [osallistua sovitukseen], niin tehdadn pienemmall&
ryhmalla. Nyt ma ootan etté sa hiljenet.

Valitunnilla Heli kommentoi kulunutta tuntia:

Jos jotain oppii niin ainakin sen, et ei ndin ison ryhmdn kans oikein... ettd
pitdis olla niin pienet porukat ... Etta helpommalla aina péasee kun sanoo, ettéa
tassé on kappale, tissé on sanat, soita tdssé kohdassa aina ndin ja sitten niinku
that’s it! Etd siind mielessd niinkun... md en ihmettele ettd kouluissa ei
ylipdataan kaytetd hirveasti sellasta luovaa (naurahtaa) — joo. Etta se on sitte
jotain muskaritoimintaa niinku pienemmissé ryhmissa ja kerhoja, missa pystyy
vahan eri tavalla toteuttaan asioita.

Muutamaa viikkoa mydhemmin Keltaisen varpusen ollessa jo lahes valmis esi-
tettdvéaksi Heli pohtii vield lasten osallistamista. Vaikka tavoitteena on tehda

yhdessd ja antaa lasten osallistua esitysta koskeviin valintoihin,

tajus senkin, ettd nyt pitdd pistad stoppi sille, ettd kaikkee ei voida paattaa
yhessd, muuten me ollaan téalla vield ens joulunakin jos me neuvotellaan
kaikista pikkuasioista. Mun luokka on sen tyyppinen, ettd siella vangataan
vastaan niinkun periaatteesta, silla ei ole valttdmattd enda mitédan pointtia. Tossa
sovitustydsséa ehka tuli just se, ettd taytyy nyt vaan tehd@an ne valinnat! Etta
valinnan varaa oli ehka siind ettd onks tassé taa taa vai taa ti-ti. [- —] Mutta
loppujen lopuks musta tuntuu, ettd lapset oli kuitenkin tyytyvéisid. Ettd ne
vaikutti kuitenkin siihen, mitd soittimia otetaan. Aika monipuoliset soittimethan
siihen nyt kuitenkin tuli, kauheesti kaikkea, mutta lapsethan on just sellasia, etté
ne haluaa kauheesti kaikkea. (H I1.)
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Yhdessa tekemisen rakenne nayttaytyy musiikkiesityksen valmistamisessa seké
tukena ettd rajoitteena. Parhaimmillaan yhdessa tydskentely oli innostavampaa
ja tehokkaampaa kuin yksiloty6. Yhden idea virittdd toisen keksimaén jotakin,
mita ei olisi muuten keksinyt, ja eri ryhmissé syntyneet ideat saavat toisensa
uuteen valoon. Sdvellysryhmadssa olleet Erkki, Tero ja Jani muistelevat pien-
ryhmakeskustelussa Keltaisen varpusen kehkeytymista:

Tero: Ma oon ainakin keksiny sen yhen kohan siité.
Hanna: Muistaks& mika se oli?
Erkki: Ei se valttamattd enda edes oo siind. Koska se piti muuttaa niille

sanoille sopivaks. Kyll& se on aika paljon muuttunut.
(Keskusteltaessa kay ilmi, etté Tero oli keksinyt juuri sen kohdan,
josta sanoituksen tavumaaran vuoksi oli jatetty yksi savel pois.)

Hanna: Milté susta tuntuu, kun se on muuttunut, niin tuntuuks se vielé
teidén tekemalta laululta?

Erkki: No vahan, vaikka on siité aika monta kohtaa muuttunu.

Hanna: Harmittaaks se sua?

Erkki: Ei.

Tero: Se on vaan parannus.

Erkki: Se on nyt vahén parempi.

Hanna: Ettd teitte niinkun hyvin pohjan ja...

Erkki: Kylla se aika hyvin siihen sopii.

Hanna: No mitd mielté te ootte kaiken kaikkiaan, millanen laulu siita

tuli? Oottekste tyytyvaisia?

Tero: Joo-o.

Jani: Ollaan tyytyvaisid, ainakin mind.
Poikien pohdinta avaa nédkokulmaa myds yhteiseen omistajuuteen. Vaikka hei-
dan alkuperdinen sévellyksensd on “aika paljon muuttunu”, yhteinen laulu tun-
tuu silti omalta. Itselleni suorastaan yllattavaa oli, ettd pojat kertoivat ideoiden
yhteen sovittamisen parantaneen laulua eiké olleen pelkk& olosuhteiden pakosta
tehty kompromissi.

Pahimmillaan ryhmén eteneminen on kuitenkin hidasta ja uuvuttavaa. Yhden

huono péiva voi jumittaa muidenkin tyoskentelyn. Taman kaltaisessa tydskente-

lyssé opettaja ei voi etukéteen tietdd, miten yhteistyd sujuu ja prosessi etenee.
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Opettaja joutuu koko ajan tilannesidonnaisesti arvioimaan, milloin yhdessé
tyoskentely on mielekéstd ja milloin tyotd kannattaa edistad yksin tai pienem-

mMé&ssé ryhmassa.

6.3 Toimijan positiosta neuvottelu

Kun kappaleen kokonaisuus on suunniteltu, jaetaan soitto- ja laulutehtavéat. Al-
kaa neuvottelu omasta paikasta ja danestd yhteisessa esityksessd. Naapurilan
koulun ihanteen mukaan tavoitteena on rakentaa joka oppilaalle tehtavé, joka
tarjoaa onnistumisen elamyksia. Parhaimmillaan uudessa roolissa esiintyminen
tarjoaa mahdollisuuden ndyttaytyd uudessa valossa, mahdollisuuden I6ytéa ja
tuoda esiin itsestddn ominaisuuksia, jotka muussa koulutytssa jaavat ndkymat-
tomiin. Mutta mitk& ovat koulun musiikkiesityksen prosessissa téllaiselle positi-
oitumisneuvottelulle tarjoutuvat puitteet? Onko koko luokan yhteisessa musiik-
kiesityksessé edes mahdollista, ettd jokainen oppilas voisi rakentaa itse positio-
taan, neuvotella siitd ja halutessaan vastustaa muiden tarjoamia positioita?
Taman musiikkiesityksen valmistamisen yhteydessa positiointineuvottelu ki-
teytyy &&nen kayttoon liittyviin oikeuksiin ja velvollisuuksiin. Tasa-arvon ja
yhteisollisyyden tavoitteiden ohjaamana Heli pyrkii luomaan oppimisympéris-
ton, jossa lasten &ani voisi kuulua seka yhteisend ettd kunkin omana aanena.
Esitettdvan kappaleen sdvel ja sanat ovat lasten ideoimia, niitd on tydstetty yh-
dessa. Esityksessa pyritadn antamaan jokaiselle dani jonkin instrumentin ja taus-
talla ndytettdvien kuvien kautta. Heli toteaa, ettd “tietysti haluaisi, etté tasaver-
taisesti lapset piisis esille” (H 11). Adnen kiyton oikeudesta, velvollisuudesta ja
vastuusta k&ydaan kuitenkin jatkuvaa neuvottelua. Oikeuksien, velvollisuuksien
ja vastuun Kriteeriksi kiteytyy prosessin aikana tasa-arvon ja yhteiséllisyyden
pyrkimyksid heijastava késite reiluus. Jo ensimmaiselld kuvaamallani kerralla
Heli on sanonut oppilaille, ettd “kun meitd on ndin paljon, niin jos kaikki huute-

lee, menee sellaseks sahlaamiseks. Ei oo reilua, ettd toiset huutelee ja toiset
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joutuu sitten olemaan hiljaa.” (K 1) Reiluuteen vedotaan prosessin aikana vieléd
monta kertaa.

Aineistossani ani nayttaytyy usein eri tavoin sekd neuvottelun kohteena etté
vélineend. Ensinndkin oma paikka varsinaisessa esityksessé konkretisoituu oma-
na lauludénena tai soitettavaksi saadun soittimen &énend, ja mieleinen soitto- tai
laulutehtdvd on neuvottelun kohde. Toiseksi erilaisia &&nellisid keinoja kéyte-
tdéan myos valineend mieleisen tehtdvén saamiseksi. Kolmanneksi aanta kayte-
tdan pddomana neuvottelun pelissé; omalla d4nelld ja sen kayttdmisen tavalla
kdydaan kauppaa. Neljanneksi mahdollisuus ja taito kdyttd4 &anta yhteison vuo-

rovaikutuksessa on keskeinen tekija yhteisén valtasuhteiden rakentumisessa.

6.3.1 Adni neuvottelun kohteena ja vélineena

Oppitunti musiikkiluokassa juuri ennen ruokailua. Musiikinluokassa on pulpetit
kahdessa levedssa rivissd. Eturivissa istuu enimmékseen poikia, takarivissa

tyttoja.

Heli: Mutta nyt kuunnelkaapas, nyt Elina on tehnyt hienon tydn. lhan
niinkun meilla olis painettua sanaa taalla. Meidan varpuslaulu
on muuttunut siistiksi kalvoksi, ja tanne viereen voitais nyt
kirjoittaa ne, mit& soittimia on lopullisesti meilla missékin
sakeistHssa.

Sanna: (nousee seisomaan) Saanks ma soittaa malletteja? (Istuu
takaisin.)

Veera: Ei vaan laattaa.

Sanna: Ma haluun soittaa laattoja!

Joku: M4 haluun soittaa laattaa!

Sanna: Makin haluun.

Joku: Ma haluun guiron!

Joku: M4 haluun laulaa!

Veera: Rytmimunat! Kannattaa olla omat munat.

Sanna: Saanks ma soittaa laattoja? (On soittavinaan malleteilla
ilmaan.)
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(Erkki venyttelee pitkastyneen nakdisend. Oona on ryhtynyt
soittamaan djembeé: taa taa ti-ti taa.

Kari: (mukauttaen lauseen lopun Oonan soittamaan rytmiin) Saanks
ma soittaa laat - taa, a-a aa?

(Sanna ryhtyy taputtamaan samaa rytmia pulpetin kanteen.)

Heli: Nyt ma& huomaan ettd taalla on huutoddnestys kéynnissa siité,
ettd haluttais soittaa niité laattoja. Mut mités sitten, jos meilla
kaikki soittaa laattoja eika meilla oo ketdan muita? Jos kukaan
ei laula eika kukaan soita mitdédn muuta?

Sanna: (lakkaa laiskyttamasta rytmia ja huutaa) Ma haluun soittaa tota
(nayttaa djembed).

(Minna ja Johanna ryhtyvat laiskyttdmaén djemben rytmié
pulpetin kanteen.)

Heli: Tytot, nyt me ei saada keskustelua kaytyd. Oona, nyt koko luokka
joutuu odottamaan kun siné soittelet sielld. Nyt me ei paasta tén
laulun tekemiseen. (Kohdistaa sanansa koko luokalle:) Nyt kun
sa hetken aikaa maltat, niin sitten me paastais soittamaan.

Minna: Just, lopeta, Oona! (K 1V)

Musiikkiluokassa hiljaisemmat oppilaat ovat asettuneet luokan eturiviin. Se ei
kuitenkaan takaa nékyvyyttd ja kuuluvuutta. Tilaa ja paikkaa otetaan aanella.
Tassé luokassa &anellista tilaa eniten tayttavat oppilaat ovat tytt6ja. Tamé poik-
keaa aiemmissa tutkimuksissa tehdyista havainnoista. Muun muassa Tuija Met-
son (1992, 278) tutkimuksessa alakoulun opettajat kertovat, kuinka “tytot on
passiivisia, [- —] ne kuuntelee ja on kilttejd ja katsovat, ettd mitahan tdssa teh-
dian”. Pojat taas “ottaa sen elintilan itsellensa ja tulevat kuulluksi ja hankkii sen
huomion”. Marjatta Tarmon (1992, 292) tutkimuksessa taas “kun tyt6t lyd hans-
kat naulaan niin se ei ndy, koska ne saattaa sen ajattelun lopettaa ja olla ihan
hiljaa paikallaan, miettid omiansa. Pojat ku lyd hanskat naulaan ni ne ruppee
sitte drjymdén ja puhkimaan”. Tyttojen on raportoitu olevan opettajien “’pikku
apureita” (Metso 1992, 280, 282) ja pyrkivan edistimadn opettajan ilmaisemia
tavoitteita tyoskentelyssd. Tassd kuvatussa luokassa sen sijaan pojat kyseenalais-
tavat tydskentelyd vahemman kuin tytot. Juuri poikien joukosta tulee my6s opet-

tajan pyrkimyksia tukevat kommentit, kuten Pasin “jos kaikki soittaa eri aikaan
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el tuu mitddn!”. Tyt6t ovat kuitenkin jakautuneet koko luokan ryhmétilanteissa
kahteen leiriin: tosi aktiivisesti &anta kayttaviin ja toimintaa kyseenalaistaviin
seké hyvin hiljaisiin. Tolosen (2001, 96, 98) tutkimuksessa ylakoululuokan tytot
ovat jakautuneet samoin “hiljaisiin ja holosuisiin”, mutta silti “kovistyyliset
pojat” ottavat eniten &dnitilaa luokassa. MyGs Gordon tutkimusryhmineen
(1999) on kyseenalaistanut tyttdjen hiljaista ja passiivista roolia koulussa Kiin-
nittamalla huomiota hiljaisiin poikiin. Omassa aineistossani sen sijaan tytot he-
rattavat huomiota aanekkaalla kriittisyydell&dan ja omaehtoisuudellaan.
Heli ohjaa tyttojakin neuvottelemaan: huutoédénestys ei ole oikea tapa vaikut-
taa yhteisiin asioihin.
Heli: Nyt me ei voida tehd& niin, etté jokainen saa minka haluaa, vaan
nyt sun taytyy olla valmis vahéan joustamaan meidén yhteisen
esityksen eteen.

(Sanna valuu pitkin tuolia pulpetin alle mutta nousee kohta
takaisin. Kari viittaa.)

Heli: Me tarvitaan kaikkiin soittimiin joku, etenkin tarvitaan
lauluryhma

Veera: Eiii!

Heli: Se on kaikista térkein, koska tdn meidan laulun itse asiassa

tarkein asia on, etta ne sanat kuullaan. Jos ei niitd tuu kukaan

laulamaan...

Sanna: Mut mé soitan, m& voin laulaa samalla.

Heli: Joo. Niin me tehdaankin, etté jos sa soitat taman sakeiston taalla
(nayttaa kalvolta), niin s& pystyt laulaan taalla muualla.

Veera: Ma haluun cabasan ja mul on cabasa.

Sanna: (empien) Md haluun... md haluun...

Joku: M4 haluun djemben.

Sanna: Ma haluun ton.

Johanna: Ma oon djembe, ma!

Heli: Nyt hei jos ei se huutodénestys lopu, niin sitten mé rupeen oleen

tosi ilkee ja m&éraan pelkastaan ne soittajat.
Outi: (hyvaksyen) Jee.
(Luokka hiljenee.) (K IV)
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Helin toiminnan taustalta kuultaa yhteiséllisen lahestymistavan periaate oikeuk-
sien ja vastuun kasvamisesta kasikkain. Aanen kayton oikeus edellyttaa myos
vastuuta &&nen kaytosta ja valinnan oikeuden voi saada vain kantamalla vastuun
kayttadytymisestaddn yhteison jasenend. Jos ei noudata yhteison saantoa viittaami-
sesta, ei tule kuulluksi vaikka kuinka huutaisi. Kiinnostava on Helin toteamus
siitd, ettd jollei huutaminen lopu, han ryhtyy “oleen tosi ilkee” ja maaréé soitti-
met. Talla kommentilla Heli osoittaa vallan olevan viime kadessé opettajalla.
Samalla hén arvottaa kuitenkin vallan kdyton tapoja. Opettajan on ilke&é pelkés-
td&n maératd kuuntelematta oppilaita. Kééntéen voi péatella, etta reilua on kuun-
nella oppilaiden toiveita, ehdotuksia ja mielipiteita.

Heli: Viimeks jo kaytiin keskustelua siitd, voiko aina saada mita

haluaa. Pitda oppia myds joustamaan.
(Minna laiskyttaa djemben rytmi& pulpetin kanteen.)

Heli: Kuka haluais nyt soittaa sité guiroa?
(Sanna lopettaa laiskyttdmisen. Johanna, Pasi, Tero ja Lauri
viittaavat.)

Heli: Ma otan siihen kaks henkila nyt.

Johanna: (laskee katensa) En halua tulla, en halua.

Heli: Ma otan siihen Pasin ja Teron. Rytmimunat?

(Kari, Jani ja Lauri viittaavat, Lauran kasi kay ylhaalla ja palaa
alas. Johanna nauraa muna-sanalle.)

Heli: Jani ja Lauri.

Jani (Laurille): Jess!

Soittotehtdvien jako alkaa edetd sujuvasti. Heli jattdd huutelun huomiotta, pal-
kitsee viittaamista ja tarjoaa mahdollisuuksia myos hiljaisille. Kaikille suunnitel-

luille soittimille 10ytyy soittajat triangelia lukuun ottamatta.

Heli: Triangeli? Oliks s& Johanna kun viimeks soitit sita?
Johanna: (heiluttaa kieltavasti kasiaan) Aa-a!

Outi: Ming&, mut se on niin tyhma.

Johanna: Mina en soita.

Joku ehdottaa: Johanna ja Outi.
(Jani viittaa.)
Outi: Ei Jani voi toista!
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Heli Janille:

Veera:

Heli:

Heli:

Sulla on jo yks vastuu. Se on vahan hankalaa, mieluummin niin
ettd jokaisella olis se yks. No, lehmankello?

(saa lehmankellon ja sanoo kimittavalla &anelld) M& sain
lehménkellon.

Ja chimes loppuun?

(Erkki viittaa ja valitaan.)

Triangelit nyt puuttuu.

Suunniteltuja soittimia ei ole endd monta jéljella. Tytdt, jotka ovat tdhan asti

huudelleet ja laiskyttaneet pulpettia, alkavat viitata. Huutelu kuitenkin jatkuu.

Heli:

Minna:
Johanna:
Heli:

Heli:
Heidi:
Heli:
Minna:

Heli:

Kari:

Heli:

Johanna:
Minna:
Heli:
Minna:
Heli:
Minna:

Ja sitten djembe ja agogo ja laatat on sellaset, ettéd ne soittaa
koko ajan. (Minna nousee seisomaan ja viittaa. Myds Heidi, Outi
ja Johanna viittaavat, Johanna puoliksi seisten.)

Ma haluun agogon!

Ma haluun agogon!

Otetaas ensin naé laattasoittimet.

(Minna ja Johanna laskevat kétensa.)

Heidi...

Ma osaan sen hyvin kun mé osaan sen ulkoo.

Joo, Heidi ja Outi.

(seisten ja viitaten) Makin voin, kun m& osaan sen ulkoa. (Laskee
katensd) En ma haluukaan, md haluun... (hiljentdd &antaan)
agogon...

Djembe?

(Matti, Kari, Pasi ja Sanna viittaavat.)

(laskee katensd) Ei, md oon jo...

(Heli kirjoittaa kalvolle Matti ja Sanna.)

Agogo?

(Leena, Minna ja Johanna nousevat viittaamaan, my6s Lauri
viittaa.)

Mina!

Tahtoo!

Te ette oo vield missddn. Mitds me nyt tehdddn...

Agogon osaan!

Lauri.

Aa-al
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Soittimet on nyt sovittu kaikille paitsi viidelle tytdlle. Laura ja Leena eivét vii-
tanneet minkaan soittimen kohdalla, Minna ja Johanna huutelivat toiveitaan
ilman puheenvuoroa, ja Anna oli pois koulusta. Kun muut valmistautuvat soitto-

tehtdvadnsd, Minna ja Johanna osoittavat mieltéan.

(Minna ja Johanna istuvat vihaisen nakdoisind k&det puuskassa,
Minna nojaten taakse pain, Johanna pulpettiinsa.)

Heli: Ja sitten ne, joilla ei vield ole mitadan soitinta, niin [on] laulajat
jotka laulaa koko ajan.

Minna: En laula.

Johanna: En laula.

Veera (Minnalle): Mé&kin olisin voinu soittaa cabasaa.

Heli: Kaikki hei muut paitsi Outi ja Heidi laulaa. Outi ja Heidi on
ainoat jotka saa vapautuksen laulusta. Ne joilla ei ole soitinta
niin laulaa koko ajan.

Veera: (jaljitellen pikkulapsen puhetapaa Missa lehmankello on?
Lehmankello.

Minna: Ma en halua.

Veera: Meenkd hakeen sen lehménkellon?

Heli: Nyt tehdaén semmonen temppu, ettd kdy hakemassa rauhallisesti
omalle paikalle se soitin. Mutta ala viela aloita soittamista.

Heidi: Saadaanko me ne isot?

Heli: Ottakaa ne isot laatat. (K IV)

Lapset lahtevat hakemaan soittimiaan. Luokassa on metelid, mutta se syntyy
toiminnasta, jonka tavoitteena vaikuttaa olevan soittamisen edistdminen eiké

estaminen. Huomio suuntautuu soittimiin ja niit4 soitetaan myas toisille.

6.3.2 Aani neuvottelun padomana

Heli ei varmaankaan ajatellut laulamisen olevan véhaisin tehtavé, vaikka jattikin
sen viimeiseksi sanoen: “Ja sitten ne, joilla ei viela oo mitdan soitinta, niin [on]
laulajat jotka laulaa koko ajan.” Oppilaat pitdvat usein varsinkin mikrofoniin
laulamista erityisen hohdokkaana tehtdvéana. Helikin korostaa tehtdvan merkitta-

vyytta: “Eli nyt, Johanna, Laura, Leena ja Minna, te ootte kaikista tdrkeimmdis-
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sd asemassa silleen, ettd te laulatte koko ajan.” Lasten keskenddn rakentamassa

arvojérjestyksessa soitinten soittaminen vaikuttaa kuitenkin olevan arvostetum-

paa kuin laulaminen. Kun Heli toteaa, ettd “me tarvitaan kaikkiin soittimiin

joku, ja etenkin tarvitaan lauluryhmd”, kuuluu lasten joukosta Veeran &&ni

“Eiii!”. Laulajan tehtadvan saaneista kukaan ei varsinaisesti halunnut laulajaksi

ja laulamisen oikeudesta ja velvollisuudesta ryhdytéén tiukkasévyiseen neuvot-

teluun.

Heli:

Minna:

Veera:

Minna:

Heli:

Minna:

Heli:

Tero:
Heli:

Minna:

Minna:

Veera:

(laulajille) Tytot, tulkaa mikrofoniin.

Aina ma joudun mikkiin! (Palaa takaisin pulpetin &&reen kéadet
puuskassa.) Ma en taho mikkiin!

(kolistaa mallettia lehménkellon sisalla ja huutaa) Syémaan!
Syomaan!

(Heli kiertda luokassa tarkistamassa soittimia, soittotekniikoita
ja stemmoja.)

Mita mé& teen? Mitd ma teen? (Istuu pulpetille k&det puuskassa.)
No niin. Sitten pikkuhiljaa lahdetaan liikkeelle.

(kailottaen) “Keltainen varpunen...” M& huudan siihen mikkiin!
(koko luokalle) Lopeta puhuminen! Lopeta [soittaminen]! On
tosi tarkee juttu sielld esityksessa, etta jos teilld on ne soittimet
mukana sielld rivissa, niin se esitys menee kerta kaikkiaan
pilalle, jos sin& soitat koko ajan omaa soitintasi, etkd malta pitaé
sita hiljaisena silloin, kun on sen aika.

(guirosta) Taa on kiva soitin.

Nyt katotaan ettd muistetaanko me pétkdn vertaa miten niitéd
soittimia soitetaan?

(on kaynyt pitkalleen lattialle) Muistan!

(Kerrataan eri soittimet, niiden soittotavat ja tahan kappaleeseen
suunnitellut rytmit. Minna ei saa lattialla makailullaan huomiota
ja nousee ylés.)

M4 haluun soittaa!

(lehménkellosta) Siita tulee hirvee &&ni! Hyi! Tyhma4 soitin!

Heli ndyttdd Veeralle, miten voi soittaa malletin varrella lehménkellon reunaan

tai nuijan pehmealla paalla kellon keskelle. Tarked on kellon &dnen sammutta-

minen. Minna menee pianon &ireen ja alkaa soittaa pianolla laulun melodiaa.
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Vihdoin saadaan musiikki uudelleen kédyntiin. Minna ja Johanna eivat laula,

muidenkin laulajien &&ni hiipuu, soittajat pysyvat melko hyvin mukana. Tero

nousee guiron soittovuoronsa jélkeen soittamaan hetkeksi ilmakitaraa. Kappale

saadaan soitettua lapi.

Veera:

Heli:

Heidi:

Heli:

Veera:

Heli:

Kari:
Heli:

Kari:
Heli:

Kari:

Heli:

Tytot:
Heli:

Tero:

(huutaa) Ei o kivaa! Hyi!

Se on mun mielestd ihan mahtavan kuulonen! Ensimmainen kerta
kun mentiin ikina lapi!

Se oli vaikee.

Heidi, ei hatd oo tdman nékdinen. Se oli ensimmainen kerta, sé
opit sen vield. Mennaén toinen kerta heti peraan.

Ei kun syémaén!

Ainut ongelma on laulu. Laulajat on kadonnut.

(Kari ja Tero viittaavat. Heli ei viela anna puheenvuoroja.)

Mull on ehdotus.

Nyt olis tosi tarkeetéd esityksen kannalta ettd meilla kuuluis ne
sanat.

(kuiskaa) Ehdotus! Ehdotus!

Eli nyt, Johanna, Laura, Leena ja Minna, te ootte kaikista
tarkeimmassa asemassa silleen, ettd te laulatte koko ajan. Ja
muut, te soitatte yhdessa sékeistdssd. Ainoastaan Heidi, Outi,
Sanna ja Matti eivat ole mukana laulamassa. Kari?

Mull ois semmonen ehdotus, et aina kun ei 0o [soitto]vuoro, niin
sillon laulaa.

Joo, just sita tarkotin. Soittaessa se on vaikeeta se laulaminen
kun pitda seurata niin monta asiaa. Mutta pikkuhiljaa te opitte.
Te osaatte nimittdin tosi hienosti tan laulun! Leena, Laura,
Minna ja Johanna, tulkaa te tdnne eteen.

Ei! Ei!

Ainakin niin, ettd nousette seisomaan.

(Laura on nousemassa.)

Voitte kylla laulaa mikkiinkin jos haluutte.

(Laura istuu topakasti alas kadet puuskassa.)

Miné haluan laulaa mikkiin.
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Heli: Sitten kun oot soittanut guiroa niin tervetuloa mikkiin sen
jalkeen. Mutta tyt6t, se kiukuttelu ei paranna sité tilannetta etta
nyt taytyis laulaa.

(Pojat suunnittelevat eturivissa mikkiin laulamista.) (K 1V)

Ne, joilla on mieleiset soittimet, alkavat rakentaa yhteista ymmarrysté kappaleen
soittamisen tavasta. Soittajat selvasti seuraavat toisiaan ja ovat kontaktissa mu-
siikkia myotéillen. Aloitetaan kappaleen viimeinen yhteinen l&pimeno ennen
syomaan lahtéa. Minna istuu kadet poskilla, ei laula. Johanna laulaa. Soittajatkin
laulavat mutta tahallaan kailottaen. Tero ottaa mikrofonin soittovuoronsa jal-
keen. Soitto sujuu mukavasti. Heidi soittaa metallofonia napakoilla liikkeilla
tahdissa, Outin soitto horjuu vélill4, mutta han saa tahdista kiinni Heidin k&den
liikettd seuraten. Kun lopussa tulee Erkin aika soittaa chimesia, Oona ja Kari
imitoivat Erkin soittoa mydtéillen chimesin soittoliikettd. Laulun loputtua Heli
sanoo vield: “Yks tosi tarkee juttu: laulun jalkeen taytyy olla ihan hipihiljaa. Ja
laulun pitéé olla ihan asiallista, ei mitdan pelleilyd. Nyt sitten asiallisesti viet
soittimet paikalleen.” (K IV)

Minnan toiminnassa lauludéni nayttaytyy myos eradnlaisena padomana, jota
voi k&yttadd neuvottelussa panoksena. Kun Minna ei saa haluamaansa soitinta,
hé&n ensin uhkaa hiljaisuudella: “En laula!” Kun tdmé uhkaus ei saa vastakai-
kua, han uhkaa huutaa mikrofoniin. Minna siis ensin ilmoittaa vetdvansa laulu-
aanensa pois yhteisesta yrityksestd, jollei saa asioita toivomalleen tolalle. Siten
hén osoittaa omistavansa danellistd voimaa, jolla voi halutessaan vaikka pilata
koko yhteisen projektin. Myds Naapurilan koulun 4.-luokkalaiset, jotka ovat
kyseisena vuonna koulun vanhimmat oppilaat, pelaavat adnen kaytollaan kevét-
juhlaa ja kevatkirkkoa valmisteltaessa. Kevatkirkon jalkeen olen kirjannut tut-
kimuspéivakirjaani:

Lapset lauloivat ihanasti, paitsi 4.-luokkalaiset, jotka viime kev&ana olivat
samassa tilanteessa esiintyjind. Nyt suuri osa oppilaista osoitti ylemmyyttaan

olemalla osallistumatta lauluihin. Ei kuitenkaan muita hairitsevasti, esittivat
vain hiljaista vastarintaa.

213



Kevétjuhlaharjoituksissa 4.-luokkalaiset boikotoivat yhteislauluja. Ajattelin,
ettd tietdvatkohan neloset taman juhlakulttuurin meille aikuisille niin tarkeak-
si ja periaatteelliseksi jutuksi, ettd sen kautta on hyvé osoittaa normikapinaa.
Terhin [yhden 4. luokan luokanvalvoja] naama pysyi kuitenkin peruslukemil-
la. Torstaina kevatkirkon jalkeen Katariina [toisen 4. luokan luokanvalvoja]
oli ilmoittanut h&pedvéansd oman luokkansa kaytosta. Neloset eivdt kuitenkaan

héiritse muita, loistavat vain osallistumattomuudellaan.” (T 22.05.2008)

Yhdessa tekemistd painottavassa Naapurilan koulussa oppilaan osallistuminen
yhteiseen musisointiin on monissa yhteyksissé kerrottu tarkeaksi ja arvostetuksi.
Oppilaiden hyva yhteislaulutaito oli ensimmaéinen asia, jonka Naapurilan koulun
kulttuurista kuulin ollessani vasta tulossa kouluun opettajaksi. Opettajat pitavét
tarkoituksellisesti ylla tatd mainetta kertomalla oppilaita osaksi Naapurilan kou-
lun hyvien laulajien ketjua. Yhteislauluja harjoiteltaessa Heli kehuu luokkansa
laulamista ja sanoo, etté tulee kaipaamaan sitd ensi vuonna opettaessaan ensim-
maéistd luokkaa. Han sanoo toivovansa, ettd ensi vuoden ykkosluokkalaiset lau-
lavat yhtd hyvin, ja toteaa pyytévénsd ehka tatd luokkaa joskus avuksi. Oona
vastaa: “Musatunnille me tullaan”. (K V)

Naapurilan koulussa my®s esittdmisen taidon harjoitteluun on rakentunut jat-
kumo: ensin esiinnytddn paivadnavauksessa vain oman koulun jésenille, sitten
koulun juhlissa vanhemmille ja myohemmin koulun ulkopuolella ihan vieraalle-
kin yleisolle. Oppilaat saavat palautetta musiikillisten taitojen liséksi myds
esiintymisen taitojen kehittymisesta. Siten &ani ja kyky osallistua d&nelldan mu-
sisointiin nayttaytyy Naapurilassa yhtena toimijuuden rakentamisen padomana.
Musisoinnin puitteissa harjoitellaan toimimaan oman ympariston sosiaalisissa
puitteissa ja omalta osaltaan vaikuttamaan niihin. Omalla tai soittimensa &éanella
voi vaikuttaa kouluyhteison kulttuuriin ja omaan positioonsa siind sek& tuoda
iloa muille ihmisille koulun ulkopuolellakin. Mutta toimijuuteen liittyy aina
mahdollisuus toimia toisin, joko positiivisesti tai negatiivisesti (Giddens 1984,
97). Siksi myos tarkoituksellinen hiljaisuus, &&nen kayttdméttd jattdminen, voi

olla keino ilmentaa toimijuuttaan.
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6.3.3 Aanenkéaytto kansalaistaitona

Musiikkiesityksen valmistamisen prosessin aikana kdydadn neuvottelua myds
aanen kayton taidosta ja siihen liittyvista oikeuksista ja velvollisuuksista. Neu-
vottelutaidot ovat yhteisossa tarkedt: ei pelkastadn aanekkyys tai danettdémyys,
toimiminen tai toimimattomuus, vaan miten neuvottelutaitoja kayttaa. Alun pe-
rin Minna ja Johanna “jddavat” laulajiksi, koska huutelevat, ja Laura siksi, ettei
tohdi viitata, kun soitintoiveita kysellaan. Leena viittaa kylla, mutta ei saa toi-
vomaansa soitinta. Ennen seuraavaa musiikin tuntia Leena ja Laura kdyvat Helin
luona vetoamassa siihen, etté ei ole reilua, jos kaikki eivat saa soitinta. Musiikin
tunnin alussa Johanna puolestaan ilmoittaa, ettei haluakaan soittaa vaan laulaa.
Heli kertoo oppilaille: "Md tein yhden muutoksen. Tuli sellasta viestid, ettd
muutamat lapset, Laura, Leena, Johanna ja Minna, koki vahan epéreiluks koska
niilla ei ollu mitdan soittimia. Nyt tehdaan sellanen muutos, etta [koska] Lauri
ei tuu ollenkaan kevéatjuhlaan valitettavasti, Leena, Laura ja Johanna, ottakaa te
rytmimunat, ja Minna voi ottaa agogon. ” (KV)

Soittimia haettaessa Johanna koputtaa Helin selk&&n. Han néyttaa isoja pu-
naisia marakasseja katsoen Helid vetoavasti pa kallellaan, silmét suuriksi avat-
tuina ja suu hieman raollaan. Heli haluaa Johannan kuitenkin ottavan rytmimu-
nan. Johanna kay etsiméssa rytmimunan.

Lopulta oppilailla on paljolti juuri ne soittimet, joita he ehdottivat sovitusta
suunniteltaessa tai joita he toivoivat soittimia jaettaessa. Laurakin, joka soitto-
tehtdvia jaettaessa vain kerran pikaisesti viitahti rytmimunan kohdalla, on saanut
juuri timéan soittimekseen. Anna, joka oli soittotehtavia jaettaessa poissa koulus-
ta, on ottanut vastaan Helin ehdottaman triangelin soittajan tehtdvan. Laulajiksi
16ytyy halukkaita vasta nyt, kun kaikille on saatu neuvoteltua mygs soittimet.

Heli: Muuten se menee ihan hyvin, mut laulu ei kuulu. Onko

parannusehdotuksia?
(Jani viittaa ja saa puheenvuoron.)

Jani: Et enemmén pitais laulu kuuluu.
Heli: No mites se voitais ratkaista? Matti?
Matti: No sit kun ei soita niin vois laulaa.
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Heli: Nii-in. Osa kylla laulaakin.

Minna: (huutaa ilman puheenvuoroa) Mikki!

Tero: (viittaa ja saa puheenvuoron.) Lauletaan mikkiin.

Heli: Okei. Ehdotuksena on tullut, ettd joku laulais mikkiin. Mutta
mites me ratkaistaan se, kun kukaan ei nyt halua laulaa mikkiin?

Minna: (nostaa kattd) Mii voi.

Oona: Mii voi.

Heidi: Mii voi.

Sanna: Mii voi.

(Johannakin nostaa kaden.)

Heli: Okei. No mites me ratkastaan se, ettd pitdis soittaa samaan
aikaan? Se ei oikeen toimi.

Sanna: Otetaan se mikki mika kdy tahan (nayttaa poskea).

Heli: Nii-in, se oliskin kun meilla olis sellanen tekniikka ettad kaikilla

olis mikit tdssd...

Kari: Ja sit vois menna silleen ringissé, et kun on soittanu voi menna
laulaan.
Heli: Tota noin, kokeillaanko sellasta, etté laitetaan muutama mikki.

(Johanna, Minna, Sanna ja Oona lahtevéat innokkaina ottamaan

Helin kanssa mikkeja esille. Heidi jaa metallofonin &areen.)

(KV)
Muutaman harjoituskerran jalkeen mikrofoniin laulaminen on jo haluttu tehtéva.
Kun Heli kehottaa hakemaan oman soittimen, Johanna kysyy: “Missd minun
mikkisoitin? ” H&n on jattanyt rytmimunan hakematta ja haluaa nyt vain laulaa.
Sanna, Minna ja Oona ottavat soittimensa mikrofonin dareen. Veerakin kysyy
nyt Heliltd: “Saaks laulaa?” johon Heli vastaa: “Ota se mikki jos vaan nyt ky-
kenet [laulamaan samalla kuin soitat].” (K V1)

Mikrofoni antaa lisad &anellista valtaa. Toiset eivét sitd tahdo. Vaikka Heli
yrittdd rohkaista luokassa hiljaisemmiksi jadvia Leenaa ja Lauraa mikrofonin
aareen, he neuvottelevat itsensa laulutehtavéstd ulos. Toisten aanenkayttod taas
taytyy rajoittaa, kuten seuraavassa otteessa Keltaisen varpusen harjoituksesta

musiikkiluokassa.
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Mikrofonin &aressé olevat tytot puhuvat ja dantelevéat mikrofoneihin.

Heli:

Joku:
Heli:

Veera:
Heli:

Leena:
Heli:

Veera:
Heli:

Heli:

Heli:

Joku:

Johanna:

Oona:
Veera:
Heli:

Ootteko lapset oikeesti sitd mieltd, ettd tdssd on meidan
harjoitukset?

(laulaa mikkiin) Keltainen varpune-e-en...

Mitds luulette, valmistuuko esitykset niin, ettd jokainen
harjoittelee yksin?

(mikrofoniin) Joo-o.

Viittaa!

(viittaa ja saa puheenvuoron, vastaa hyvin hiljaa) Ei.

Ma luulen, ettd se tyo ettd harjottelee ihan yksindan, niin se on
alussa ihan hyddyllistd. Jos me ei koskaan malteta hiljentya
sithen yhteiseen alotukseen niin ... (mikrofonitytot pddstelevdt
pienid ddnid mikkiin, pitkdhko odotus) ... niin ei me kylld saada
mitédan valmista esitysta.

(hiljaa mikkiin) Ma en jaksa!

Ei me ihan talleen vield voida menn& sinne lavalle. Nyt taytyy
malttaa hetken kuunnella, ettd me paastdan siihen laht6on
yhteisesti.

(Mikrofonitytét sahlaavat, muut alkavat enimmékseen olla
mukana.)

Nyt hei on myds minun &anelleni &arimmaisen raskasta puhua
teidan meteldinnin paalle. Pitais pystya kuuntelemaan silloin kun
on sen aika. Tosi pitkastyttavaa odotella. Varastaa toisten aikaa,
harjoitteluaikaa, arvokasta sellaista. Meilla on tasan kahdet
harjoitukset muistaakseni ennen kenraalia.

(Oona sukii hiuksiaan.)

Jos me talleen menndén kenraaliharjotukseen saliin koko koulun
eteen, niin mua kylla pikkasen nolottaa.

Niin muakin.

(mikrofoniin) Mua ei.

(mikrofoniin) Voidaanks me nyt alottaa!

(Aé&ntaén vaannellen mikrofoniin) Alottaa!

Alotetaan. M& haluan ensin varmistaa etta te tiedatte mita teette.
(Ryhtyy kadymé&an l&pi sovitusta selittden, mika soitin soittaa
milloinkin. Oona kommentoi aina valiin mikrofoniin: ”Joo. ” Heli
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keskeyttad, ei sano mitdan, jatkaa kohta, Oona ei enaa
kommentoi.)

Heli: Ja kaikki saa laulaa, vaikka meilla on toi lauluryhmé, niin
jokaisen tehtava on osallistua. Ja hei, nyt mahdollisimman pian
pitais oppia sanat ulkoa.

Johanna: (mikrofoniin) M& osaan jo!

Kun laulu alkaa, kaikki ovat taas mukana yhteisessa juonessa. Heti ensimmaisen
sakeiston jalkeen valisoiton aikana Heli kehuu: “Qikein hienoa!” (K VII)

Gordon ym. (1999; 2002) kirjoittavat koulussa ilmenevasta tavoitteesta kasvat-

taa “ammattitaitoisia oppilaita”, jotka osaavat asettua koulun aika-tila-poluille.
Ammattitaitoinen oppilas tietdd, mihin aikaan pitd4 olla — ja ei saa olla — mis-
sékin paikassa. Hanelle on selvad, millainen toiminta, vaatetus, varustus ja

kéytos on vaadittua, sallittua tai kiellettyd kussakin tilassa, kuhunkin aikaan.
(Lahelma & Gordon 2002, 13.)

Ammattitaitoiseksi oppilaaksi kasvamista voi ajatella toimijuuden rakentamise-
na kouluyhteisgssd. Toimijuus on Giddensin (1984, 120-121) mukaan taitoa
toimia instituution toimintakdytantdjen puitteissa. Edelld kuvatuissa otteissa
kaydaan neuvottelua Naapurilan koulun toimintakdytantdjen perusteista ja ope-
tellaan toimimaan niiden tarjoamien mahdollisuuksien ja rajoitusten mukaan.
Vaikka lopulta kaikki oppilaat ovat mieleisissaén tehtavissg, viittaamalla ja neu-
vottelemalla toiveensa saa kuulluksi nopeammin, huutelemalla ja kiukuttelemal-
la hankalammin. Minna ja Johanna kieltaytyvat laulamasta kunnes saavat soitti-
men. Veera uhkaa olevansa laulamatta juhlassa, jollei saa vaihtaa soitinta. Min-
na yrittdd ensin vaikuttaa toimimattomuudella, han kdy pitkékseen lattialle ja
kieltdytyy laulamasta. Sitten Minna vaihtaa aktiivisen toiminnan taktiikkaan:
h&n uhkaa huutaa mikkiin, jos on pakko laulaa. Leena ja Laura eivat k&yta tun-
nin aikana &intd tahtonsa l&pi viemiseen, mutta hoitavat neuvottelun itselleen
sopivammalla areenalla eli kdymalla juttelemassa opettajalle tunnin ulkopuolel-

la.
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Tolonen (2001) kirjoittaa koulussa oppilaalle tarjoutuvista &anellisisté tiloista
ja jarjestyksistd. Koulun virallinen tila vaatii yleensa yksiddnisyytta tai danten
jarjestystd. Koulun sosiaalisessa hierarkiassa opettaja on &anessé ja oppilas
kuuntelee, ja hiljaisuus ja hyva koulumenestys kulkevat oppilaiden mielikuvissa
kasikkain. Toisaalta opettajat edellyttavat ihanneoppilaan olevan myds aktiivi-
nen eli s@antdjen ja jarjestyksen mukaisesti danessd (emt., 93-96). Tdman mu-
siikkiesityksen valmistamisen puitteissa reiluus ndyttaytyy saantojé ja jarjestysta
séatelevistd arvoista ykkosend. Myos danenkayton oikeudet ja velvollisuudet
suhteutetaan siihen. Lauran ja Leenan perustelu ei ole reilua jos kaikki eivat saa
soittaa” tuottaa tulosta, siihen yhdistettynd on mahdollista menestya myos toi-
veella “haluan vain soittaa”. Sen sijaan Minnan uhkaus ”jos en saa soittaa mita
haluan, en myoskdan laula” jad kuulematta. Leena ja Laura tulivat kuitenkin
neuvotelleeksi soittimet myds Minnalle ja Johannalle. Heli kertoo haastattelussa
tarkoituksenaan olleen osoittaa Minnalle, ettei kiukuttelemalla saisi tahtoaan
lapi. Han toteaa kuitenkin, ettd “ei sekddn oo ihan oikein ettd sa et saa mitaan
mutta kaikki muut saa” (H I1). Soitin tulee Minnalle yhteiséllisen neuvottelun ja
tasa-arvoperiaatteen noudattamisen tuloksena: kaikki saavat myds soittimen jos
niin haluavat. Minna alkaa saada omankin &anensa kuulluksi, kun ryhtyy toimi-
maan Naapurilan koulun musiikkiesityksen valmistamisen toimintak&ytdnnon
edellyttdmalla tavalla: viittaamaan ja tekemaén yhteistd hyvaa edistdvia ehdo-

tuksia.

6.4 Opettaja toimijana tarinamallien ristivedossa

Naapurilan koulun juhlakdytannén yhdeksi ihanteeksi rakentuu kasvatushenki-
I6kunnan puheessa oppilaan toimijuuden tukeminen. Mutta miten on opettajan
toimijuuden laita? Musiikkiesityksen valmistamista ohjatessaan Heli rakentaa
toimijuuttaan musiikkikasvattajana koulun rakenteiden puitteissa ja erilaisten
ihanteiden ristivedossa. Han hakee tasapainoa juhlaan sopivan musiikillisen

tuotoksen ihanteen, Naapurilan koulun yhteisollisen kasvatusihanteen seka
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omaksumiensa musiikkikasvatusihanteiden valilla ja reflektoi niitd suhteessa
omaan ihanteeseensa opettajuudesta. Heli on kiinnostunut pohtimaan musiikin
opetuksensa perusteita sekd koulutuksensa vuoksi ettd Naapurilan koulussa ha-
nelle rakentuneen, paljon musiikin opetusta sisaltdvan toimenkuvan vuoksi. Heli
on itse opiskellut musiikkiluokalla ja musiikkiopistossa, ja joutuu nyt opetta-
jauraansa aloitellessaan arvioimaan sielld omaksumiaan ihanteita suhteessa kai-
kille yhteisen musiikkikasvatuksen tavoitteisiin. Kaytdnndn opetustilanteessa
ratkaisut ja valinnat taytyy kuitenkin tehdd nopeasti:

Huomaa, ettd on rajallinen méara asioita, mihin s& kiinnitat huomiota. Aina
sitten jalkeen péin ajattelee, ettd senkin olis voinut ja olis pitéanyt ehké siitakin.
Mutta se on siind hetkessa tavallaan niin hektista. [- —] Ja mit& musta tuntuu niin
itselld se on viela liséks tiedostamatonta. Etta ei aina osaa siind hetkessa mietti,
ettd mitd ma talla valinnalla aiheutan tai saan aikaan. Ettd sité pitéis miettia
Jélkeen pdin.” (H 1)

Pohdimme yhdessé Helin tekemia valintoja haastattelutilanteessa Keltaisen var-

pusen ollessa jo miltei valmiina esitettavaksi.

6.4.1 Musiikillinen ja kasvatuksellinen laatu

Yksi tasapainoilun ulottuvuus musiikkiesitysta valmistettaessa on Helille esityk-
sen lopputuloksen musiikillisen laadun ja prosessin kasvatuksellisen laadun
vélilla. Naapurilan koulun esityksen valmistamisen ihanne antaa luvan painottaa
kasvatuksellista prosessia jopa enemman kuin lopputuloksen musiikillista laa-
tua. “Tddlla ei ole kuitenkaan sellasta, ettd vaikka se juhlakulttuuri on esilla,
niin voi tehd& kuitenkin monenlaista ja monen tasoista”, Heli toteaa. Helia kui-
tenkin pohdituttaa, ovatko lasten saveltdma ja sanoittama kappale Keltainen
varpunen ja sen yhdessa tehty sovitus kyllin hyvié juhlassa esitettavaksi ja mika

on kyllin hyvén kriteeri.

Kun ei olla edes missddn musiikkiluokalla, niin tarviiks sitten aikuisen
nékdkulmasta niin tarkkaan miettid, ettd onks se [sovitus] nyt hyvda. [- —
]Toisaalta lasten mielesta se on hyvan kuulosta ja se on lasten esitys.
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lIman musiikillisia tulospaineitakin musiikkiesityksen valmistamisen ohjaami-
nen on kasvatuksellisesti haasteellinen tehtdvé. Prosessin aikana harjoitellaan
musiikin lisdksi niin esiintymistd, yleisénd olemista kuin tytskentelytapoja.

Onhan se meidankin koululaisille erittdin vaikeeta se esiintyjand oleminen ja
yleisdssd oleminen. Ettd se on tietysti yks kasvatuksen kohta. Mut toisaalta
tdmmaoset valinnat, ettd tehdaankd me yhdessa vai tehdaankd me yksildina, niin
ne on loppujen lopuks kauhean vaikeita sanoa. Vaikka mulla olis joku tausta-
ajatuskin, niin valittyykdé se niille lapsille tai onnistuuko se tai onks se edes
mahdollista ton ik&sen hahmottaa sellasta?

llo ja pakko

Heli puhuu paljon musiikin opetuksen ja esiintymisen tarjoamista tunteista ja
kokemuksista. H&n muistelee omia kouluaikojaan ja poimii sielt4 itselleen mer-
kityksellisia kokemuksia, joiden kaltaisiin han haluaisi oppilailleen tarjota mah-
dollisuuden.

Mun mielestd musiikin pitédis olla nautinnollista ja sen pitéis olla mukavaa ja
lasten pitdis 16ytaa se, mitd ma aina ajattelen ettd kun ne l6ytais sen musiikin
ilon. Jota m& luulen, ettd mun [oman luokan] oppilaat on ehk&a aika pitkalti
I6ytaneet.

Heli vertaa omaa luokkaansa, jonka kanssa tydskentelee péivittéin, ja neljansia
luokkia, joille opettaa vain musiikkia. Heli on neljasluokkalaisille jo kolmas
musiikin opettaja ndiden koulu-uran aikana, ja yhteisen sévelen 16ytyminen on
ollut hankalaa. Helid harmittaa, ettd hén tuntee usein néiden luokkine kanssa

olevansa dksympi kuin oman luokan tunneilla.

Sitten itsekin huomaa sen, ettd t44 on ihan alytontd, nyt pitdis laulaa jotain
ilosta kun itsekin on ihan: (ndyttdéd happaman ilmeen). Ettd mua harmittaa, ett
kasvatus on sitten sellaista, ettd niinkun pakotetaan muka lasta musiikin iloon,
etté (on sanovinaan vihaisesti) “mikd siind on kun ei voi laulaa ilosesti!”

221



Aika ilmenee Helin pohdinnassa olennaisena resurssina monelta eri kannalta.
Tassd Heli nimead sen keskeiseksi tekijaksi myos opettajan ja oppilaiden valisen
luottamuksellisen suhteen ja turvallisen ilmapiirin rakentamisessa. Oman luokan
kanssa aikaa on, mutta kun muita luokkia opettaa vain muutaman tunnin viikos-

sa, olisi hyva saada jatkuvuutta vuosiluokalta toiselle.

Se on musta hirveén herkk& asia se luokan kulttuuri, miten se l&htee syntymé&an
sieltd ekalta luokalta asti, ettd kehdataanko siella laulaa ja miten siihen
suhtaudutaan. [- —] Ma luulen, ett& lapsille musiikki voi olla semmonen etta se
tarvii turvallisen ilmapiirin. Etté jos on kauhean monta eri opettajaa ja varmaan
on myds tosi erilaisia tyyleja vetaa ja tehda asioita, niin sekin voi hAmmentaa ja
tehda sitd, etta jaa se suhde musiikkiin sellaseks etté ei oikein 00 sité.

Opettajan ohjailu ja oppilaan valinta

Musiikkiesitysta valmistettaessa Heli pyrkii tuomaan esille lasten vahvuuksia,
vaimentamaan huonoa kaytostd ja antamaan mahdollisuuksia myos yllattaa,
nayttdytya uudessa valossa. Soitto- ja laulutehtdvia jakaessaan hén arvioi aiem-
man perusteella kunkin oppilaan mahdollisuuksia selvita tehtavasta, mutta pyrkii
kuitenkin antamaan kaikille mahdollisuuden paastd haluamaansa soittimeen.
"Véhintddn ainakin se, et haluutko olla soittimessa vai laulaja. Vahintdan nyt
ainakin vuoden aikana paasee [esiintyjand] suurin piirtein sinne mihin haluaa. ”

Taméan musiikkiesityksen valmistamisen yhteydessa Heli rakentaa luokan
hiljaisemmille tytGille Lauralle ja Leenalle mahdollisuutta ndyttdytyd uudessa
valossa tarjoamalla heille mikrofoniin laulajan téhtiroolia. Han pyrkii tasoitta-
maan Lauran ja Leenan tietd valitsemalla laulajaksi myos ’vahvana laulajana’
tunnetun Minnan. Toisaalta Heli haluaa myds ohjata Minnaa ja Johannaa jous-
tamaan yhteisen esityksen vuoksi ja sietdméan tilanteita, joissa ei itse saa valita
tehtdvadnsa. Etenkin Minna oli dskettdin saanut muussa yhteydessa erityisté
positiivista huomiota ja oman valinnan mahdollisuuksia. Siksi Heli tahtoi nyt

painottaa kasvatuksellisesti toista aluetta. Tall4 kertaa Minna ei saanut &anek-
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kaasti toivomaansa soitinta, vaan Heli valitsi hanet laulajaksi. “Yleensa tietysti
pyrkii siihen, ettd jos siella on aina joku ettd ‘mindminaminamind’, ettei aina
sitten palkitsisi sita ettd 'mind jyrddn tddltd kaikki muut’.” Laulaminen on Kui-
tenkin yleensé ollut Minnalle ja Johannalle mieluista. Kun Minna ja Johanna
eivat nyt haluakaan laulajan rooliin, Helid huolettaa myds musiikkiesityksen
lopputulos laulun suhteen. ”Minnan kanssa voi laulaa kuka tahansa, mutta jos
ei siella ole ketdén vahvaa laulajaa...” My0dsk&an Leena ja Laura eivét innostu
mahdollisuudestaan laulaa mikrofoniin. He kdyvét neuvottelemassa itselleen ja
samalla myds muille soittimet (ks. luku 6.3.3).

Soitin- ja laulutehtavien jaon ensimmaisessd suunnitelmassa Laura, Leena,
Minna ja Johanna olisivat laulaneet mikrofoniin ilman soittimia. Harjoittelun
kuluessa oppilaat neuvottelevat tehtdviaan kuitenkin haluamaansa suuntaan niin
sanallisesti kuin sanattomasti. Heli kertoo ajatelleensa, ettd Lauran ja Leenan
toivomat soittimet auttaisivat heitd rohkaistumaan myds laulajiksi. Kun Laura ja
Leena saivat soittimet, myds Minnan ja Johannan oli reiluuden nimessa saatava
ne. Toisen suunnitelman mukaan siis Laura, Leena, Minna ja Johanna olisivat
laulaneet mikrofoniin samalla soittimiaan soittaen. Harjoittelun edetesséa kuiten-
kin Johanna jattaa vaivihkaa soittimen, Leena ja Laura laulamisen. Kun laulajia
tarvitaan lisad, Oona, Sanna ja Veera ilmoittautuvat vapaaehtoisiksi.

Lopulta kaikki ovat tyytyvéisié tehtéviinsa ja esitys saadaan myos musiikilli-

sesti toimivaksi. Heli pohtii kuitenkin tehtavajaon onnistumista:

Onhan siella taas nyt sitten ne vahvat persoonat eniten esill&, niissa suurimmassa
rooleissa. [- —] Tietysti haluaisi, ettd tasavertaisesti lapset paasis esille. [- -]
Mutta sitten musiikissa se on aina niinkun tosiasia, ettd toiset on ehka
taitavampia kuin toiset, ja toiset on rohkeampia kuin toiset ja toiset haluaa olla
enemman esilla, ja ketdan ei voi pakottaa olemaan esillé vasten tahtoaan.

Kun oppilaat ovat saaneet neuvotelleeksi itselleen sopivan tilan, paikan ja &anen,

my6s Helin edellyttdmé&a joustoa yhteisen esityksen eteen I0ytyy. Heli toteaa:
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Tanaan kun ma katoin, niin kyllahéan siella melkein kaikki lauloi. Leenat ja
Laurat, ja nyt jopa Tero, ainakin kun sita kuvattiin, niin lauloi ihan asiallisesti.
(H 1)

6.4.2 Musiikkiesitys ja musiikin opetussuunnitelma

Toinen Helin pohdinnoissa ilmeneva ristiriita on esityksen valmistamisen tulos-
tavoitteen ja musiikkikasvatuksen opetussuunnitelman toteutumisen vélilla. Han
miettii vuotta aiemmin henkilokunnan keskusteluissa esiin nostettua kysymysta,
voiko musiikkiesityksen valmistaminen jopa estdd musiikkikasvatuksen tavoit-
teiden toteutumista.

Aika tai sen puute nayttaytyy myods musiikkikasvatuksen tavoitteiden toteu-
tumisen keskeisena tekijand. Musiikkiesityksen valmistaminen vie paljon aikaa,
kun uuden musiikillisen siséllon lisaksi harjoitellaan musisoimaan esityksen
edellyttamalla varmuudella ja opetellaan samalla esiintymisen taitoja. Ensim-
maisend opettajavuonnaan Heli oli huomannut loppukevaastd olevansa vieléd
musiikin opetukseen tekemansa vuosisuunnitelman ensimmaisilla sivuilla, mutta
esityksia oli valmistunut paljon (A 1). Haastattelua tehtéessé toinen kouluvuosi
on lopuillaan. Helin luokka on yhd valmistanut useita esityksia ja Keltaisen var-

pusen savellysprojekti on ollut enimmakseen palkitseva kokemus. Heli pohtii:

Onko silla valia, ettd onko ohjelmisto laaja? Seh@n on ihan missé tahansa
musiikissa, vaikka viulutunneilla, ettd onko se pointti, ettd ma soitan hirveasti
ohjelmistoa, vai ettd ma soitan pari kappaletta ja osaan ne teknisesti hyvin niin,
ettd mé olen niiden kappaleiden maailmaan paéssyt sisaan.

Heli pyrkii siihen, ettd oppitunneilla kaikki oppilaat soittavat kaikkia soittimia.
“Mutta olen m& sen lapsillekin sanonut, ettd esityksessa taytyy olla jo véahan
enemmaén harjoitellut.” My06s oppilaan onnistumisen kokemuksen kannalta on
tarkedd, ettd han tuntee hallitsevansa soittotehtdvan hyvin. Joskus tdma voi tun-
tua vastakkainasetteluna jokaisen oppilaan musisoinnin kannustamisen ja esityk-

sen edellyttdman laatuihanteen vélilla.
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Se on koulun musiikissa ylipaataan se hankaluus, ettd niinkun rummuissa meilléa
on se tilanne: tietyissa soittimissa se on vaan niin tarkeetd ettd se homma pysyy
kasassa. Siin& on se ristiriita mink& kanssa itse painii.

Toisaalta edessa oleva esitys on monesti oppilaalle myds kannustin harjoitella ja
kehitta4 taitojaan. Lisaksi esityksen valmistamiseen liittyva pitka harjoittelupro-
sessi saman kappaleen parissa voi palvella hitaammin musiikkia hahmottavia
oppilaita. Siten Helin ohjaamassa prosessissa musiikillisen laadun vaatimus ei
ole oppilaan osallistumisen este varsinkaan, jos kyse ei ole rumpusetin kaltaises-
ta instrumentista, jota soittaa vain yksi oppilas kerrallaan. Helin havainnon mu-

kaan lapset edistyvét

toinen toistaan tukien. Etta ne, joilla se [soittaminen] ei luonnostaan tule niin
pystyy [toisten oppilaiden soitosta saamiensa] vihjeitten avulla pysyméan.

Soittotehtavistd neuvoteltaessa Heli kertoo ajatelleensa, ettd laattasoittimissa
ainakin toisen soittajan taytyy osata jo aika népparésti soittaa, ja valitsi siksi
tehtdvadn halukkaista ensimmadiseksi Heidin. Alussa Helid vahan jannitti, miten
toiseksi soittajaksi valittu Outi selviytyy, silla paasidispaivanavauksessa hanen
oli ollut vaikeaa pysya soittimensa kanssa sykkeessa. Heidin soittoa seuraten
Outi kuitenkin alkoi loytd4 sykkeen. Eraalla valitunnilla Outi kertoi minulle
huomanneensa, ettei tarkeda ole pelkastaan, kuinka monta saveltd soittaa, vaan
ettd soittaa ne myods oikeaan aikaan.

Heli arvioi, ettd Keltaisen varpusen harjoittelun aikana lapset ovat kehitty-

neet soiton musikaalisuudessa.

Ma olin aika yllattynyt, ettd tosi napparasti kaikki pysyivat rytmissa, semmosetkin
lapset joista m& oon joskus ajatellut, ettd ei niilla oo rytmitajua patkaakaan!
Jonkun semmosen jutun ne on ottanut, mink& avulla ne pystyy seuraamaan. Etta
vaikka se olis se toisen malli, niin niill&a on kehittynyt aika mukavasti se, etta
tuntuu ettd se pysyy kasassa se laulu. Mun ei tarvitse olla edessa nayttdmassa
perusrytmid, vaan oli aika yllattdvaa huomata, miten hyvin ne hoiti sen homman!
[- -] Etta lapset oikeasti kuuntelee, miten pitdis soittaa ja yrittda napata sen.
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Helin edelld kuvaama oppimisen prosessi vastaa Vygotskyn (1978) maérittele-
man lahikehityksen vyohykkeen taitojen haltuun ottamista. Talla vychykkeell&
on taitoja, joita lapsi ei osaa kéyttaa vield yksin mutta voi ottaa ne haltuun saa-
dessaan tukea muilta, jotka jo hallitsevat tdmén taidon. Musiikkiesityksen val-
mistamisen vaatima aika ei olekaan yksiselitteisesti joko hyvéksi tai pahaksi
musiikkikasvatuksen tavoitteiden toteutumiselle. Opeteltavia siséltja ehditdén
ehk& kayda lapi véhemman, mutta toisaalta oppiminen voi olla syvéllisempéaa,
kuten Heli arvioi. Téllainen tyoskentelytapa vaatii kuitenkin opettajalta valp-

pautta.

Siihen pitdis itse kiinnittdd huomiota, ettd esityksen valmistamisen lomassa
pyséhdyttais ja mietittais niitd musiikillisia asioita. Ettei vaan paahdettais, etta
nyt akkia harjotelkaa sanoja ja laulakaa, vaan ettd tutkittais sitd kappaletta.
Mika téssa on tahtilajina, mink&laisia muunlaisia on, miten se menee, meneeks se
yléspéin, kuulostaaks se iloselta... /...] Mutta se unohtuu hirvean helposti, koska
siind on vaan niinkun paamaarana etta akkia nyt taa esitys.
Kuten luvussa 5.3.4 kerrottiin, kaksi vuotta mydhemmin tutkimuksen alustavista
tuloksista keskusteltaessa Heli toteaa oppineensa hyddyntdmaan esityksen val-
mistamisen prosessia musiikkikasvatuksen tukena aiempaa paremmin. Musiik-
Kiesityksen vuoksi ei tarvitse muuttaa musiikkikasvatuksen suunniteltuja sisalto-
ja, vaan esitys tehdéan siitd, mitd musiikin tunneilla muutoinkin opiskellaan. (A
V)

6.4.3 Epéavarmuuteen uskaltautuminen

Heli on asettanut kevatjuhlaesityksen valmistamisen projektin tavoitteeksi antaa
lapsille enemman mahdollisuuksia vaikuttaa lopputulokseen. Tallainen ty6tapa
vastaa Helin opiskeluaikana omaksumaa ihannetta koulukasvatuksesta yleisesti.
Esityksen valmistamisen yhteydessa tdma on kuitenkin opettajalle erityisen
haastavaa. Vaatii uskallusta heittdytyd mukaan projektiin, jonka lopputulosta ei

tieda, kun lopputulos on kuitenkin tarkoitus julkistaa kevatjuhlassa.
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Helin suunnittelu ja tydskentely ei ole kuitenkaan sattumanvaraista hyppyé
tuntemattomaan. Projektin alkaessa Heli haluaa kokeilla saveltamista oppilaiden
kanssa. Tytskentely ja sen aikana suunnittelu etenee kahdella ulottuvuudella:
ensinndkin miten viedadn sdvellysprojektia eteenpdin oppilaiden vaikutus- ja
valinnanmahdollisuuksia tukien, ja toiseksi miten varmistetaan, ettd kevatjuh-
laan saadaan jokin esitys. Ihanteena on, ettad ndm4 tavoitteet yhdistyvat, niin kuin
lopulta kaykin. Prosessin aikana savellysprojektia vieddadn eteenpdin vapaasta
ideoinnista kohti yhteisesti jarjestettdvdd muotoa. Helilld on kuitenkin jatkuvasti
vaihtoehtoisia suunnitelmia etenemisen suhteen. Esimerkiksi jos séveltdminen
onnistuu, savellyksesta saadaan esitys kevatjuhlaan. Jos taas savellyksesté ei tule
esitystd, varasuunnitelmana on ottaa esitettavaksi jokin valmis kappale oppikir-
jasta.

Oppilaat padsevat hyvin tyon alkuun. Jo ensimmaiselld tydskentelykerralla
syntyy savellykselle melodiahahmo ja jopa kaksi eri sanoitusideaa. Varpusesta
kirjastossa alkaa syntya laulun sanoitus, Pitkdn ja Patkan evasretkesta naytel-
maékasikirjoitus, johon on tarkoitus tulla musiikkitehosteita. Jonkin aikaa tydste-
tddn nditd molempia aiheita ja pidetaan auki etenemisen mahdollisuuksia kum-
mankin suhteen. Heli pohtii oppilaiden kanssa sitékin vaihtoehtoa, ettd osa oppi-
laista valmistaa lauluesityksen ja toiset ndytelmén. Melko pian varmistuu, ettd
Keltaisesta varpusesta saadaan esitys kevatjuhlaan. Samalla on kuitenkin todet-
tava, ettei sen rinnalla riit4 aikaa ndytelméan valmistamiseen. Heli ehdottaa oppi-
laille, ettd myos Pitkéstd ja Patkéstd voisi tehdd laulun, silla laulun harjoittelu
olisi nopeampaa kuin ndytelman. Kirjoitetun tekstin voisi esimerkiksi sovittaa
oppilaille mieleisen laulun Vanha reissaaja séveleeseen. Sanoituksen idea on
samankaltainen kuin tassa laulussa: Pitka ja Patk& kohtaavat evésretkellaan eri-
laisia vastaantulijoita. Pitkdn ja Patkan tarinaa Kirjoittaneet eivat kuitenkaan
pitdneet hyvana ndytelmdn muuttamista lauluksi, ja niin ndytelmén aihio péaéate-
taén jattaa tyostettdvaksi seuraavaan vuoteen (K V). Tyoskentelyssd keskitytddn
keltaiseen varpuseen ja kappale valmistuu esityskuntoon sopivasti ajallaan.

Haastattelupdivan harjoitusten lopuksi Heli toteaa: "Nyt tuntuu, ettd oli aika
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passeli harjotusmaard. Ens maanantaina on kenraali, ei tata paljon enempaa
viittis treenatakaan.” (K VIII)

Heli pohtii tallaisen oppilaiden osallistamiseen pyrkivan ty6tavan hyvia ja
huonoja puolia, onnistumisia ja epdonnistumisia. ’[M]atkan varrella on mietti-
nyt koko ajan, ettd kuinka paljon kuitenkin siind ndkyy se opettajan johtaminen,
ja sitten tavallaan sen tdytyykin nédkyéd.” Lapset solahtivat tyGskentelytapaan
helpon tuntuisesti. ”’Sellaista hAmmennysté tai turhautumista ei ole ollut etta
miké& ta4 on ja missa on nuotit ja missd on sanat.” P&daosin laulun tekeminen itse
on sujunut tavoitteiden mukaisesti. Laulu syntyi oppilaiden ehdottamasta aihees-
ta ja oppilaiden keksimaan savelmaan. Oppilailla on ollut mahdollisuus vaikut-
taa lopputulokseen monella eri tavalla. Laulua on tydstetty yksilétyona, pienissa
ryhmissa ja koko luokan tunneilla. Tyossé on kaytetty kielellisia, musiikillisia ja
kuvallisia valineitd. Tuloksena on valmis laulu kuvituksineen, ja kaikki oppilaat
(kahta kevétjuhlapéivana matkoilla olevaa lukuun ottamatta) ovat mukana esi-
tyksessd soittaen tai laulaen. Aina tydskentely ei kuitenkaan sujunut Helin toi-
veitten mukaisesti. Raskaalta tuntui etenkin valmistelun keskikohta, jolloin neu-
voteltiin soitinnuksesta seka kunkin oppilaan omasta tehtdvasta esityksessa (ks.
luvut 6.2.3 ja 6.3.1).

Ehk& toinen k&antdpuoli on se, ettd huomaa, ettd mulla oli hyva ajatus etta
annan lapsille enemméan vaikuttamisen mahdollisuuksia, mika kaantyykin mua
itsedni vastaan ja sitten ollaankin niinkun tavallaan umpikujassa ja pulassa sen
tilanteen kanssa. Ettd huomaa ettd nyt mun téytyykin ottaa ne ohjat takasin (on
vetavindan suitsista). Etta on tarkottanut jossakin kohdassa hyvaa mutta huomaa,
etta ei toimi.

Huolimatta tallaisen tydskentelyn ajoittaisesta raskaudesta Heli on kokenut esi-
tykseen valmistautumisen antavan pontta myos lasten harjoittelulle. Juhlatilanne

tuntuu oppilaillekin merkitykselliselta, siihen on mielekasta valmistautua hyvin.

Useimmiten siind esitystilanteessa lapset kuitenkin skarppaa. Koska ma muistan
jo omastakin nuoruudesta, ettd harkat nyt oli vahan silleen (notkuu kuin
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murrosikdinen), mutta sitten kun oli esitys niin kylla sa tiesit ettd tassé ollaan
asiallisesti.

Viikkoa ennen kevatjuhlaa Heli toteaa:

Itse olen aika ylped, ettd luokka on pystynyt tammadsen tekeméan. Vaikka voi olla,
ettd joku tulee katsomaan ettd eipa td4 h&appdnen laulu ollut, mutta kun itse
tietdd, mitd sen taakse on sisaltynyt, niin ma en itse pida tassa vaiheessa sita
tarkeimpand ettd miten se sitten menee se meidén varsinainen esitys. [- —] Se on
tarkeintd ettd lapset on tehneet téllaisen jutun ja kohtuullisen pitkdjénteisesti.
Etta ne on nahneet sen, ettd miten se on alotettu ja nyt se on valmis.

Helin puhe heijastaa Naapurilan koulun esityksen valmistamisen tarinamallia:
prosessi on jopa tarkedmpi kuin lopputulos. Meni esitys juhlassa sitten miten
hyvansd, se kiteyttdd prosessin, jossa on yhdessé saatu aikaan laulu ja sen esitys
kuvituksineen. Heli arvelee oppilaiden kokevan omistajuutta Keltaisen varpusen
suhteen ja itse tehdyn kappaleen esittamisen muodostuvan merkitykselliseksi

kokemukseksi.

Kylla ma luulen, ettd osalle lapsista se varmaan jaa, etta jos kysytéaan kahden
vuoden péasta minka laulun lauloit adventtipaivianavauksessa, ei ehk& muista,
mutta jos kysytédén ettd muistatko Keltaisen varpusen, niin varmaan ne muistaa
sen. Etta kun se on oma luomus.

Helin arvelu saa mydhemmin vahvistusta. Kahden vuoden kuluttua Naapurilan

koulussa kdydesséni olen tutkijan péivakirjaani merkinnyt seuraavaa:

NyKkyisen 4. luokan (silloisen tutkimusluokkani) lapset tunnistivat minut kéy-
tavalla. [- -] Muisteltiin Keltaista varpusta. Outi totesi, ettd se sai alkunsa ha-
nen keksimastéén vitsistd, ettd varpunen menee kirjastoon etsiméan lukutouk-
kia. Asia tuntui merkittavaltad. Sanoin, ettd olin juuri viime viikolla katsonut
videolta sitd kohtaa, jossa todettiin, ettd tdma oli Outin ajatus. Tyt6t tuntuivat
muistelevan laulua ja sen tekoa hyvéalla mielelld. (T 13.4.2010.)
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6.5 Kaaoksesta jarjestykseen

Naapurilan koulun kasvatushenkildston kertomana musiikkiesityksen valmista-
minen on prosessi, jonka alkaessa ei vield tiedd, millaiseen lopputulokseen paa-
dytaan. Jarjestyksen ja muodon etsiminen voi olla ty6lasté ja ahdistavaakin (ks.
luku 5.2.1). Téssé tutkimuksessa kuvatussa musiikkiesityksen valmistamisen
prosessissa edetddn kaaoksesta jarjestykseen monella taholla: musiikillisesti,
fyysisesti ja sosiaalisesti. Musiikillisesti edetéan erikseen tehdyista sanoista ja
sévelestd yhteiseen sévellykseen ja soitinten kokeilun kakofoniasta jaettuihin
soittovuoroihin. Fyysisesti asetutaan jarjestykseen, kukin ennalta sovitulle pai-
kalleen, josta kaikki nékyvat ja kuuluvat esityksessd. Samalla jarjestaytydyaan
kuitenkin myos sosiaalisesti. Saliharjoituksessa Heli kysyy: “Kari, nyt md koko
ajan naan sut pois sieltd rivistd. Onko se nyt niin ettd sa et mahdu sinne vai
mikd on syynd?” Oona kdy tyontdmassa Karia selésta riviin ja toteaa: "Se ei
haluu olla tyttdjen vdlissd.” Heli tulee pianon takaa, ottaa Karia hell&sti hartiois-
ta, asettaa riviin ja sanoo: “Kari, td4 on hyva paikka sulle. Jokaisen vieressa voi
olla.” (K VIII)

Hakala (2007) kirjoittaa koulun jarjestysten ilmenevén oppilaille ja opettajil-
le tarjoutuvina tiloina ja paikkoina. Nama tilat ja paikat mahdollistavat oppilaille
ja opettajille tietynlaisia “asentoja”, tietynlaisen position, joka rajaa tai mahdol-
listaa nahdyksi ja kuulluksi tulemista (emt., 19). Gordon, Holland ja Lahelma
(2000, 18, 136) puolestaan méarittelevét koulun tarjoamille tiloille kolme naké-
kulmaa: fyysisen, mentaalisen ja sosiaalisen tilan. Heiddn maarittelemanaan
koulun fyysinen tila tarjoutuu oppilaille k&yttoon erilaisina sosiaalisina tiloina.
Sosiaalinen tila hahmottuu suhteessa fyysisen tilan muihin kéayttédjiin. Oppilailla
on yleensé esimerkiksi rajoitettu paasy tai kayttéoikeus joihinkin koulun fyysi-
siin tiloihin. Vaikka kouluorganisaation nékokulmasta kaikilla oppilailla olisi
samalla tavoin rajattu ja sallittu sosiaalinen tila, oppilaiden keskuudessa eri op-
pilaille rakentuu usein erilainen sosiaalinen tila liikkua, nakya ja kuulua koulu-

rakennuksen fyysisessa tilassa. N&iden sosiaalisten tilojen kautta voidaan lukea
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koulun hierarkioita, sosiaalista laheisyytta ja etdisyyttd, seka organisaation osoit-
tamaa kontrollia yksilén toiminnan mahdollisuuksien ja rajoitusten suhteen (Ha-
kala 2007, 18-19; Gordon & al. 2000, 136-138, 142). Oppilaan kokema men-
taalinen tila voi kuitenkin olla erilainen kuin mit4 fyysinen ja sosiaalinen tila
antaisi ymmartaa. Mentaalinen tila on kokemus omista valinnan mahdollisuuk-
sista toimimisen suhteen. Vaikka fyysinen tila olisi tarkkaan saadelty esimerkik-
si pulpetin &areen oppitunnin aikana, oppilas voi kokea hallitsevansa laajaa men-
taalista tilaa, jos hanelld on valta vaikuttaa osallistumisensa maardan ja tapaan
tai vaikka upota omiin unelmiinsa (Gordon & al. 2000, 138, 158-164).

Hakala (2007) sekd Gordon tutkimusryhmineen (2000) ovat tarkastelleet
koulun tiloja oppitunnin vuorovaikutuksessa ja valitunneilla. Tutkimuksessani
musiikkiesitystilannetta ajatellaan koulun rituaalina, jolle on ominaista sosiaali-
nen jarjestaytyminen fyysiseen tilaan. Alasuutarin (2007, 146) mukaan rituaalis-
sa yhteison jésenet “asetetaan paikoilleen”. Small (1999, 9, 13) puolestaan pitéa
jokaista musiikkiesitysta rituaalina, jonka kautta voidaan nahda ihanne yhteison
sosiaalisesta jarjestyksestd. Jos yhtdélta ajatellaan Hakalan ja Gordonin ym.
tavoin kouluorganisaation tavoitteleman jarjestyksen nékyvan sen jasenille tar-
joutuvissa tiloissa ja jos toisaalta hyvéaksytaan ajatus koulun musiikkiesityksesta
yhteisOn sosiaalista jarjestystd heijastavana rituaalina, tulee ajatus esityksista
ikkunoina koulun jarjestyksiin ymmarrettdvammaksi. Nailla oletuksilla koulun
musiikkiesityksesta voisi ndhda jo fyysisen tilaan jarjestdytymisen kautta, mika
on yhteison tavoittelema ihanne sen jasenten sosiaalisista suhteista. Millainen
tila, paikka ja asento sitten tassé tutkimuksessa kuvatussa musiikkiesityksessa
oppilaalle tarjoutuu?

Fyysisesti tassa esityksessa tavoiteltava kaaoksesta rakentuva jarjestys hah-
mottuu riviksi. Tyoskentely alkaa eri luokkatiloissa tehdysté pienryhmétyosté ja
jatkuu aivoriihend oman luokan pulpettijonoissa. Rivi alkaa hahmottua musiik-
kiluokkaan siirryttdesséd. Kolmeen pitk&én riviin aseteltujen pOytien adreen jar-
jestdydytdan soitintehtdvien mukaan, laulajat asettuvat riviin mikrofonien taak-

se. Harjoittelun loppuvaiheessa siirrytddn koulun liikuntasaliin harjoittelemaan
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esiintymisté isossa, avoimessa tilassa. Salissa simuloidaan monitoimitalon nayt-
tamolle rakentuvaa jérjestystd ja harjoitellaan katsomosta nadyttdmolle tuloa,
riviin asettumista ja poistumista. Itse juhlassa luokan oppilaat asettuvat mutkat-
tomasti mallikelpoiseen riviin ja luokan esitys solahtaa osaksi juhlan kokonai-
suutta. Myds tdma juhlan kaikkien esitysten muodostama kokonaisuus voidaan
nihdi erddnlaisena metatason rivind. Esitykset seuraavat toisiaan “rivissd”, jossa
kukin luokka esityksineen asettuu paikalleen osaksi koulun juhlan kokonaisuut-
ta.

Riviin asettuminen — eli tilan jakaminen ja rinnakkaisuus musiikillisesti, fyy-

sisesti ja sosiaalisesti — ei kuitenkaan ole helppoa.

Mikrofoniin ~ laulajat  odottelevat  harjoituksen alkua  musiikkiluokan
mikrofonitelineiden &arella.

Oona: Miné laulan!

Johanna: Veera otti mun mikrofonin!

Oona: Ei Veera laula! Min& laulan!

Heli: Joo-0. mikkeja tulee olemaan yllin kyllin.

Laulajat: (huutelevat mikrofoneihin vinkuen ja kimittden) Mina laulan!

(Tulen vaihtamaan mikrofonia Johannan telineeseen, jotta
mikrofoneja saadaan kaikille ja siihen jarjestykseen, mihin
johtojen pituudet riittavat. )

Johanna: (protestoi mikin vaihtoa) T4a on mun!
(Neuvottelen Johannan kanssa siitd, mink& paikan han haluaa.
Johannan aluksi  kayttamaan telineeseen tulee toinen,
lyhytjohtoisempi mikrofoni. Jos hén haluaa tdman mikrofonin,
taytyy siirtya toiselle telineelle. Juhlassa on kuitenkin eri telineet
ja mikrofonit. Heli neuvottelee Oonan ja Veeran kanssa siita,
mahtuvatko tytdt samalle mikrofonille.)

Veera: Ei mahdu! (K VII)

Saliharjoitteluun siirryttdessa neuvottelut omasta paikasta esityksen kokonai-
suudessa on jo kayty. Sitd mukaa kuin harjoitustuntien mittaan fyysinen rivi
jarjestyy, yha harvemmin ja lyhyemmin taytyy vedota sosiaalisiin velvollisuuk-

siin ja vastuisiin ja neuvottelun painopiste siirtyy musiikillisiin seikkoihin. Har-
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joittelun loppuvaiheessa tehdaan enemman hienosaatda: miten otat soittimen,
miten pid&t soitinta, miten lasket alkusoiton tahdeista aloituksen. Heli arvioi
laadun kasvamista yhdessa oppilaiden kanssa:

Heli: Menikd harjoitus nyt samalla tavalla kuin eilen, huonommin kuin
eilen vai paremmin kuin eilen, ja miksi?
(Kuusi oppilasta viittaa.)

Pasi: (saa puheenvuoron) Paremmin.

Heli: Mikd meni paremmin? Menikd soitto paremmin, menikd laulu
paremmin, menikd aani paremmin, lavalle meno, poistuminen,
esiintyjana oleminen? Mik& meni paremmin?

(Oppilaiden mielestd laulu”, “kaikki”, ja "hommat” menivat
paremmin.)

Heli: Me nahddén ruokailun jalkeen videolta td& harjotus. Me
pystytdan nyt vertaamaan, ettd menikd se todella paremmin.
Pystyttiinkd me tsemppaamaan siind olemisessa? Vai edelleenko
soitettiin  milloin vain ja huidottiin ja puhuttiin kaverille?
Katsotaan tén jalkeen, menikd se oikeesti paremmin. Ainakin
musta tuntuu, ettd nyt siihen alkaa tulla sellasta varmuutta, etta
jokainen tietdd, milloin soittaa, miten soittaa, milloin laulu
alkaa. Oliko nyt helppo kuulla sen valisoiton jalkeen aina, millon
laulu 1&htee? (K VIII)

Loppuvaiheessa oma esitys asetetaan myds osaksi juhlan kokonaisuutta. Omasta
esityksesta saa olla ylped ja se pyritddn hoitamaan mahdollisimman hyvin, mutta
samanlainen tila ja kunnioitus tulee antaa my6s muiden esityksille. Heli opastaa:
"Nyt on kauheen tirkeetd, ettd sinne katsomoonkin mennddn rauhallisesti. Tdr-
keint& on, ettd pidat huolta siitd, ettd itse tulet pois lavalta hiljaa ja rauhallises-
ti, koska se juonto tulee taalta heti, ja ne yleisdssa olevat ihmiset haluaa kuulla,
ettd mité tulee teidan esityksen jalkeen seuraavaksi. Ne ei halua kuulla teiltd
mitddn porindd.” (K 1X) Yhdeksénnen harjoituskerran jalkeen olen merkinnyt
muistiinpanoihini, ettd “lapset kuuntelevat poikkeuksellisen hiljaa ja jarjestyk-
sessd, rivissd seindn vieressd.” Kaaoksesta jarjestykseen ja kakofoniasta konso-

nanssiin edetdan rinta rinnan musiikillisesti, fyysisesti ja sosiaalisesti. Millaista
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jarjestyksen ihannetta tassa musiikkiesityksessd ilmenevén riviin jarjestymisen

sitten voidaan ajatella edustavan?

6.5.1 Rivi moraalijarjestyksena: Nyt sun tiytyy olla valmis vihdn
joustamaan meidin yhteisen esityksen eteen.”

Keltaisen varpusen ensimmaisen saliharjoituksen alkaessa oppilaat istuvat
soittimineen penkilla odottamassa, kun Heli jarjestelee mikrofoneja ja soittimia.
Kaikki soittelevat hiljakseen. Oona on tamburiineineen jo mikin &éaressé. Sanna
on satuttanut jalkansa, kulkee keppien kanssa, paitsi nyt pomppii yhdella jalalla
djembe kaulassa. Veera tulee mikin &areen lehmankellon kanssa. Heli puhaltaa
pilliin. Soitto taukoaa heti. "Veera, mee paikoillesi”, kehottaa Heli. Veera
peruuttaa véhan mikkien ja penkin puolivéliin seisomaan. Heli pyytda oppilaat
soittimineen yksi kerrallaan riviin niin, ettd seisovat soittojarjestyksen
mukaisesti. Kari juoksee sukkasillaan hipsutellen ympariinsa etsiméassé cabasaa,
I6ytad sen ja menee rivin padhén Matin viereen. Heli auttaa Erkkid siirtdméan
chimesin paikoilleen. Heli ohjailee olkapdasta Karin soittovuoronsa mukaiselle
paikalle Leenan ja Annan valiin. (K VIII)

Musiikkiesitystd valmistettaessa musiikillinen, fyysinen ja sosiaalinen riviin
asettuminen limittyvat ja sulautuvat toisiinsa. Fyysinen rivi rakennetaan musii-
killisin perustein soitinten soittojarjestyksen mukaan. Soittojarjestyksen mukai-
nen paikka helpottaa oman soittovuoron muistamista. Juhlaan valmistautuessa
rivin muodostamisella on kuitenkin myds visuaaliset esteettiset kriteerit. Salihar-

joituksessa Heli ohjaa:

Heli: No nyt sen rivin pitda olla niin, etta te ette oo lomittain, toinen
toisenne takana. (Siirtad vield rivia vahan.) Nyt nayttda
mahtavalta, onpa hienosti jarjestyksessa! Muistatteko kun oltiin
musiikkiluokkalaisten konsertissa? (Jotkut olivat olleet, toiset
olivat olleet kipeind.) Kertokaa niille, jotka oli kipein&, mité ne
musiikkiluokkalaiset teki silloin kun laulu ei ollut kAynnissa?
(Veera ja Jani viittaavat. Jani saa vastata.)

Jani: Ne oli hiljaa.

(Leenan ja Veeran on vaikea pysya rivissa.)
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Heli: Ne oli hiljaa. Ne yllattavankin hyvin pysty oleen niin, etta niilla
oli kadet vaan tassd, ne ei kaivelleet korvaa eikd ne tonineet
toista eik& varsinkaan puhuneet.

Joku lapsista: Niill” on sata kertaa viikossa harkat.

Heli: Niill” on ehka sata kertaa viikossa harkat, mutta kylla mekin
pystytdan kun harjotellaan. (K VIII)

Heli kiinnittdd huomiota rivissa rauhoittumiseen, omaan tehtavaan keskittymi-
seen ja siihen kuulumattoman toiminnan pois jattdmiseen. Talle on yhtaaltd mu-
siikilliset perusteet: ollaan hiljaa jotta musiikki p&ésee oikeuksiinsa. Toisaalta
sille on visuaaliset perusteet: ei kaivella korvaa eika tonita toista. Kohta mukaan
liitetddn myos sosiaaliset perusteet:
Tero ottaa hevikitaristin haara-asennon ja on soittavinaan guirolla rokkia.
Heli: Hei, nyt kaikki erikoinen liikehdintd pois! Laula silloin kun on
laulun aika ja soita silloin kun on soiton aika. Nyt Tero ja Pasi,

te ette saa varastaa koko muiden showta! Nyt ei oo sooloilua, nyt
on yhteinen esitys. (K VIII)

Kun tavoiteltavana jarjestyksena on rivi, hyvén suorituksen Kriteerit eivét koske
vain yksil6llisia musiikillisia taitoja vaan arvottamisen mittana ilmenee myos
suhde muihin. Riviin jarjestdytymisen ohjaamisessa valitetdan ihannetta Naapu-
rilan koulun oppilaan positiosta yhteisén jasenend: ammattitaitoinen oppilas
o0saa ottaa oman paikkansa rivissa ja toimia siind vastuullisesti. “Jokainen tietdd
oman roolinsa. Hae rauhallisesti se soitin”’, kehottaa Heli harjoituksissa (K V1).
Musiikillisesti tulee pyrkid sopeuttamaan oma dadnensd muiden &aniin ja oma
temponsa yhteiseen tempoon. Pitdd huolehtia omasta vuorostaan ja soittaa vain
omalla vuorollaan. "On tosi tirkee juttu sielld esityksessd sielld rivissd, ettd jos
soitat koko ajan omaa soitintasi, se esitys menee pilalle ” (Heli, K IV). Fyysises-
ti asetutaan samaan riviin, jotta esitys myos ndyttdisi hyvéltad. Fyysinen riviin
jarjestymisen vaatimus viestittdd samalla kuitenkin vahvasti sosiaalista moraalis-
ta jérjestystd. Tilaa vievid ja rajojaan etsivid koetetaan sovittaa riviin, hiljaisia
taas saada ndkyviin tuomalla riviin. Naapurilan koulun ihanteen mukainen

“ammattitaitoinen” oppilas tuntee seka oikeutensa ettd velvollisuutensa, hén
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osaa asettua samaan riviin muiden kanssa my0s sosiaalisesti. Taitava oppilas ei
asetu edemmaéksi, taaemmaksi tai leveammalle kuin muut, han ei isottele mutta
ei myoskaan vahattele itsedan. Taitava oppilas osaa myds ottaa toiset huomioon.
Hé&n kantaa vastuun omasta tehtévast4, auttaa toisia mutta antaa tilaa myos muil-
le.

Rivissa olevan oppilaan positio eli hanelle tarjoutuvat toiminnan mahdolli-
suudet ja rajoitukset kiteytyvét kuvatussa prosessissa useasti esille tulleeseen
reiluuden kasitteeseen. Reiluudella valotetaan sdéntdjen noudattamisen merki-
tyksellisyyttd: “Ei oo reilua, ettd toiset huutelee ja toiset joutuu sitten olemaan
hiljaa.”(K 1) tai “nyt koko luokka joutuu odottamaan kun sind soittelet siella”
(K 1V). Reiluus perustelee myds tydmoraalin tarkeytta ja vastuullisuutta omasta
tehtavastd: “Ei oo reilua jdttdd toisia pulaan niin, ettd pistdt toiset tekemdidn
tyot ja itse laiskottelet!” (K VI) Ottaen huomioon sen, ettd esitystd valmistavat
oppilaat ovat vasta toisella vuosiluokalla, kasitelladn esitystda valmistettaessa
reiluutta varsin syvallisella eettiselld tasolla. Omat valinnat eivat koske vain

itsed vaan niilla on vaikutusta myds muiden elaméaan:

Ei voi tehda niin, etté jokainen saa sen soittimen minka haluaa. Nyt sun taytyy
olla valmis vahan joustamaan meidan yhteisen esityksen eteen. (Heli, K 1V)

T&4 on kummallista, kun sé joka tunti haluat vaihtaa [soitinta]. Kun joku menee
yhdella tunnilla hyvin, niin seuraavalla tunnilla sa et haluukaan tehda sita. Se on
aika ikavaa jattaa toiset pulaan. (Heli, K VI)

Lahelma ja Gordon (2002, 17) kirjoittavat, ettd koulussa korostettuihin hyviin
tapoihin kuuluvat kylla keskiluokkaiset kaytostavat mutta ei valttdmétta riittdvén
selvasti toisten ihmisten kunnioittaminen. Tassa Naapurilan koulussa seuratussa
musiikkiesityksen valmistamisen prosessissa Heli kiinnitta4 jatkuvasti huomiota
toisten ihmisten kunnioittamiseen. Jo ensimmadiselld seuraamallani tunnilla Heli
muistuttaa oppilaita: “Aika paljon ollaan keskusteltu niistd hienotunteisuusasi-
oista. Etta se mité sanoo olis sellasta, ettei se loukkaa toista.” (K 1) Helin vélit-
tdmissd yhdessa tyoskentelyd koskevissa arvoissa ei ole reilua ajatella vain itse-

&an, saattaa toisia pulaan jattamalla tekemattd omaa osuuttaan tai vaikuttaa koko
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luokan tyoskentelyyn ja tunnelmaan kayttaytymalla valinpitamattomasti. Rei-
luuden késitteen kautta Heli kasitteellistdd oppilaille yhteisollisyyden keskeista
periaatetta oikeuksien ja velvollisuuksien sekd vallan ja vastuun kasvamisesta

kasikkain. Reiluus ei ole vain toimintaa vaan myos asenne:

Heli: Jokainen sahellys sieltd nakyy yleiséon. Se vie huomioo silta
paajutulta jos sa teet siella jotain kummallista.

Oppilas: Sou?

Heli: "Sou” on se, ettd sen jilkeen meiddin esitys ndyttid huonolta ja

se vie sitd arvokkuutta muulta ryhmalta. Jos asenne on tollanen
ettd "Sou?” niin sit sd oot ihan vddrdssd paikassa. Ei voi tulla

pilaamaan toisten esitysta. (K VIII)

6.5.2 Riville rakentuvat merkitykset

Riviin asettumista esityksen valmistamisen aikana voidaan ajatella myds peda-
gogisen paradoksin ilmentyména: oppilaan itsendistymisen tukemiseen taht&a-
véana kasvatuksellisen vallan k&yttona (ks. luku 2.1). Ohjatessaan oppilaita riviin
Helin tavoitteena on yhtaalta tukea jokaisen oppilaan mahdollisuutta tulla tasa-
arvoisesti esiin ja oppia toimimaan kouluyhteisn jasenend ja siten tuntea itsensé
arvokkaaksi ja tarkeaksi. Toisaalta rivissa on pakko suhteuttaa ja mukauttaa oma
toimintansa muihin. Siten riviin asettuminen on myds yksilén toiminnan vapau-

teen puuttumista ja vallan kdytén véline. Heli pohtii:

Ma ajattelen et tehdaan yhdessd, ja et joku YHTEISOLLISYYS ja LUOVUUS
kasvaa kun tehddan YHTEINEN esitys. Mutta hahmottaako ne lapset sita sitten
loppujen lopuks niin? [— —] Kyll& mun mielestani se suurin kasvatuksen paikka
musiikissa on se ettd tehddén yhdessd, ettd tulis sellasta me-henkeé luokalle.
Mutta toisaalta se kasvatuksen paikka on siind ettd kasvatetaan kuuntelemaan
ohjeita ja noudattamaan niité. (H I1)

Miten lapset sitten hahmottavat riviin asettumisen? Kaytin lasten pienryhmakes-
kusteluissa stimulated recall —menetelmaa (ks. luku 4.4.2) ja néytin videolta
kohtauksen péaasidisjuhlan harjoittelusta koulun salissa. Tdss& videondytteessa

tunnin alusta on kulunut jo hyva tovi kaikenlaiseen jarjestelyyn, eikd viel ole
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paasty varsinaisen siséllon harjoitteluun. Kaksi luokallista lapsia alkaa vasya
riveissa seisomiseen. Kun vihdoin ollaan padsemassa laulun alkuun, Heli toteaa,
ettd rivit ovat vahan epamaaréiset. Toisen luokan opettaja Kirsi huomaa saman
ja sanoo oppilaille: ”Ihme vellovaa massaa! Pitdd olla jipdkdt suorat rivit!”
antaen taputuksilla painoa sanojen “japakat suorat rivit ” aluille. (P I11)

Kysyin keskustelutilanteessa lapsilta, miksi Kirsi haluaa, ettd pitdd olla
japékéat suorat rivit. Seisovatko lapset japéakdissa riveissd vain siksi ettd Kirsi
haluaa, vai onko suorilla riveilld jokin muu tarkoitus? Mahtaako rivissa seisomi-
sen taidosta olla hydtyd muussa eldmassa? Pienryhmakeskusteluihin osallistu-
neista 27 oppilaasta 21 kommentoi tatd kysymystd. Lasten vastaukset jakautui-
vat kolmeen kategoriaan. Seitseman oppilasta totesi oikaisseensa rivin vain kos-
ka Kirsi niin haluaa. Se haluu niin suorii rivejd siks ettei rupeis karjuun. Sattuu
korviin”, toteaa Mikko (SR 2al). Opettaja nahtiin ndissa vastauksissa pelkastaan
vallan kayttajana ja riviin asettuminen oman toiminnan rajoittamisena. Useim-
pien oppilaiden (11 oppilasta) vastaukset sijoittuvat toiseen vastausryhmaan.
Né&ma oppilaat esittivat kahden tahon perusteluja: harjoitustilanteessa suoriste-
taan rivit siksi, ettd Kirsi pyytad, mutta suorat rivit ovat myos esityksen onnis-

tumisen kannalta tarkeét.

Hanna: Miks Kirsi haluaa japékat suorat rivit?

Jarkko: Kun se on niin vimpula.

Hanna: Rivikd on vimpula vai Kirsi?

Jarkko: En tieda!

Jukka: Kirsi on niin mutkikas... ettei esitys menis pilalle.

Jarkko: Jos on samanlainen esityksessd ... kun tossa... nii sit menee

pieleen. (SR 2al)

Opettajan vallan kayton ei néissd perusteluissa nahty johtuvan opettajan henki-
I6kohtaisesta vallan halusta vaan pyrkimyksesta edistéa esityksen onnistumista.
Kolmannen ryhmén muodostavat nelja vastausta, joissa todettiin, etta olisi myos
noloa, jos oma esitys ei olisi jarjestdytyneen ndkdinen. Linda kertoo: “Kirsikin

haluaa, mutta mekin silleen halutaan, etta ei se oo mik&an kiva, vahan hapee jo
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ittee tossa jos heiluu ihan hirveesti.” (SR 2a2) NAissd perusteluissa opettajan

nahtiin kayttavan valtaansa lasten hyvaksi, auttaakseen oppilaita onnistumaan.

Miksi rivi sitten on tarked koulun esityksen onnistumiselle?

Lasse:
Tiina:
Lasse:

Hanna:
Lasse:
Hanna:

Lasse:
Tiina:

Ehkd siks, et...

Nayttaa tyhmélta.

... jos se on ihan vaan sellasta ettd heiluu niin yleisé sanoo
“ihan surkee esitys”.

Niin, ettd siithen esitykseen kuuluu se, ettd ...

Mmm, et se ei 00 ihan pelleilyy.

Niin et se ei 0o pelleilyy! Onks ne rivit sitten sen merkki etté
otetaan tosissaan eika pelleilla?

Jep!

Jos heiluu niin yleiso kiinnitta& huomioo siihen eika esitykseen.
(SR 2a3)

Myos Kari, Pasi ja Matti ovat pienryhmakeskustelussaan sitd mieltd, etta esityk-

sessd on tarkead olla suorat rivit, ettei esitys mene pilalle. Yhtékkia Pasille tulee

kuitenkin mieleen, ettd “ei kaikkien mielesta 00. [- —] Tekeehdn ne rokissakin

niin, etté ne liikkuu koko ajan. ” Pojat naurahtavat ja alkavat pohtia:

Kari:
Hanna:
Matti:

Kari:

Hanna:

Rokissa se on véhan eri asia.

Mika siin& on eri asia?

Siella ei 00 kuoroo. Jos ne kaikki sielld vaan mellastais...

(Kari ja Pasi nousevat esittamaan rokkareita.)

Ne vaan tekee jotain tdmmostd sielld (heiluu ja heiluttaa
hiuksiaan).

Ja kun aattelee, etté teitd oli tossa joku 36, niin jos siella olis 36
rokkaria lavalla niin sitten niillakin pitéis kai olla joku rivi
ainakin. (SR 2b2)

Kuten Pasi edellisessa otteessa havaitsi, rivi edustaa perinteista koulun jérjestys-

td, myos musiikkiesityksessd. "Rokkibandin” fyysinen ja sosiaalinen jérjestys on

toinen. My6s Jani toteaa omassa keskusteluryhmassaan: “Jossain tuolla karne-

vaaleissa niin ihan hitsin paljon pitad liikkuu. Ja meidan pitaa olla suorana, ei
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vhtddn litkettd.” (SR 2b3) Koulun jarjestyksen ihanteessa kaikella ja kaikilla on

paikkansa.

Hanna: Miks pitad olla japakat suorat rivit?

Anna: Siks ettd on parempi esittaa.

Laura: Ja et se nayttaa paremmalta.

Hanna: Onks se tirkeetd...

Laura: Ei!

Hanna: ... et esitys ndyttdd hyvaltda?

Johanna: On.

Anna: Ja kaikki nakyy siella.

Hanna: Kun te yritatte saada japéakat suorat rivit, niin onks se siks, ettd
Kirsi ei olis vihainen tai Heli? Vai onks joku muu syy tehda
japakat suorat rivit?

Laura: En mé tiia.

Anna: Se nayttaa paremmalta. Kun kaikki sitten nékyy se nayttaa paljon
paremmalta.

Heidi: Ja sit jos on hyvin tehty jarjestys niin saattaa kuuluakin vahén

paremmin. (SR 2b4)

Naapurilan koulun opettajien perusteluissa rivi nayttaytyy demokratian vélinee-
né: jokaisella on yhtaldiset oikeudet, velvollisuudet ja vastuut yhteison jasenené.
Rivi on kuitenkin potentiaalisesti myds vahva hallinnan ja vallan osoittamisen
valine. Ihmisia asetetaan riveihin, kun heille halutaan osoittaa paikkansa. Riveis-
sé ja jonoissa joukosta poikkeava toiminta on helppo havaita. Rivistd jokainen
nékee ja saa oikeuden olla nékyvilld, mutta myds joutuu katseiden kohteeksi ja
tulee néhdyksi. Rivi voi siten olla myds demokratian este, epatasa-arvoisen hie-
rarkian symboli. Mm. Gordon, Holland ja Lahelma (2000, 145-146) kirjoittavat
koulun jarjestyksen valittymisestd opettajan laatiman istumajarjestyksen kautta.
Opettajat pyrkivét asettamaan oppilaita koulun jarjestyksen edellyttamiin rivei-
hin ja jonoihin, kun taas oppilaat pyrkivét purkamaan tata jarjestysta siirtamalla
tuolejaan ja poytiaan, asettumalla paikalleen omalla tavallaan tai liikkumalla

paikaltaan. Myds Heli pohtii riviin asettumisen kadntdpuolta:
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Just se ettd seiso nyt siella jonossa ja ole hiljaa ja seiso suorassa, niin se on ihan
alytonta, itekin kun ajattelee niin eihan se oo lapsen luonne, seisoa siella ja olla!
(H 1)

Kun kysyn Karilta, Matilta ja Pasilta, onko rivissa seisomisen taidosta hyotya
muualla kuin koulussa, pojat jaédvat miettimaan hiljaa. Matti kohauttaa hartioi-
taan ja sanoo hetken paésta: “No jos menee armeijaan.” Kari liittyy Matin lau-
seen loppuun huudahtaen: “Armeijaan!”, pompahtaa pystyyn, tekee asennon ja
vie kaden kuviteltuun lippaan. Keskustelumme péattyy yhteiseen nauruun siit,
ettd tdman koulun oppilaat pérjaavat ainakin hyvin armeijassa kun heillda on
hyvat rivissa seisomisen taidot! (SR 2b2)

Riville rakentuvat merkitykset riippuvat mm. siitd, miten maérittyvat oikeu-
det asettua riviin tai asettaa toisia riviin. Kuten luvussa 6.2 todettiin, Naapurilan
koulussa kaikkien osallistumisen ja yhdesséd tekemisen rakenne on seka toimi-
juuden tuki etta rajoite. Parhaimmillaan myds rivissa seisomisen taito rikastaa
elamad. Kun osaa mukauttaa oman toimintansa muiden toimintaan, saa myoés
muiden osaamisen tuekseen. Yhdessa voi musisoida tavoilla, joihin ei yksin
pystyisi. Riviin asettuminen voi kuitenkin tulla koetuksi my®@s riviin pakottau-
tumisena, armeijan kaltaisen yhdenmukaisuuden ja saman tahdin vaatimuksiin
vastaamisena. Itselle tarjoutuva tila ja paikka voi tuntua liian ahtaalta ja asento
epamukavalta, ja ndiden mahdollistama danenkaytto itselle vieraalta.

Pienryhmakeskustelussa katsomme videota padsidisjuhlan harjoituksista.
Keskustelemassa on nelja poikaa, joista Jukka ja Jarkko parjaavét koulutydsken-
telyssé yleensa hyvin, Mikolle ja Veikolle taas keskittyminen opetustilanteissa
on yleisesti vaikeaa. Videolta katsomassamme kohdassa Veikon on vaikeaa
jaksaa seisté rivissd. Han siirtelee jalkojaan, liikkuu vélilld pois paikoiltaan ja

opettaja ohjaa hénet takaisin riviin. Veikko kommentoi videota:

Veikko: Ei jaksa seistd! Jotenkin kun m& seison pitkdan sit mua alkaa
taéls ... (kumartuu, koskee jalkoja, puhe menee epéselvéksi).

Hanna: Onks se hankalaa siellé harjotuksissa kun se kestda?

Veikko: No kestdd liian ... polisee ne kaikki...

Hanna: No muistaksa sit esityksessd, onks sillon helpompi jaksaa seista?
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Veikko: Sillon, ku se menee nopeemmasti. (SR 2al)

Kysyn pojilta, kenen mielesta esityksen valmistaminen on rankkaa vai onko se

sittenkin ihan helppoa.

Mikko: On rankkaa.

Veikko: Ei 0o helppoo.

Hanna: Missé vaiheessa on rankinta, missé helpointa?
Mikko: Koko ajan rankkaa ja tylsaa. Paiva meni pilalle.
Jarkko: Ei kun esityksessa ei 00 tylsa.

Jukka: Tasasesti kivaa.

Jarkko: Ja tasasesti kivaa. Oli mullakin kivaa!

Hanna: Oliks heti ensimmaisesta harjotuksesta lahtien?

(Jarkko nyokkaa.)
Veikko: (huutaa vihaisesti véliin) Ei ollu kivaa! Ei ollu kivaa kun oli
tylséé. Olisin mennyt pihalle leikkimaan.
(Jukka puhuu Veikon kanssa paéallekkain, Veikko vihaisesti ja
kuuluvasti, Jukka hiljemmin ja pohdiskelevammin. Jukan
mielestd tylsintd oli keskivaihe, jossa harjoiteltiin salissa ja
seisottiin pitk&&n rivissa odotellen harjoituksen etenemisté.)
Jarkko: (yhtyy Jukan mielipiteeseen) Niin minustakin.

Deweyn (MW9, 84-85) mukaan jokainen tuotos kantaa myds siihen prosessin
aikana liitettyjd merkityksid. Sama prosessi synnyttdad eri oppilaiden mielisséa
erilaisia merkityksia riippuen heidan henkilokohtaisista ominaisuuksistaan ja
aiemmista kokemuksistaan. Suurin osa ndista vasta 8- ja 9-vuotiaista lapsista
hahmotti kahden kouluvuoden jalkeen esityksen valmistamisen prosessina, jo-
hon liittyy erilaisia vaiheita. Kivaa on heti alussa, kun opitaan uusia lauluja.
Keskelld on rankkaa, kun harjoittelu on hidasta ja samoja asioita toistetaan mon-
ta kertaa. Useista esityksen valmistamisen prosesseista saatu késitys siité, ettd
itse esityksesséd on kivaa, auttaa jaksamaan hitaasti etenevdd harjoitteluakin.
Aiemmat kokemukset esityksen valmistamisesta vaikuttavat siis uusia esityksié
valmistettaessa rakentuviin kokemuksiin. Henkilokunnan keskustelussa Pekan
esittdméa kysymys “Tekeeks se kaikille hyvdd?” on kuitenkin aiheellinen. Kysyn

Veikolta, oliko esityksessakin vield niin tylsaa vai oliko esityksessa jo hauskaa.
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Veikko: Ei oo esitys hauskaa.

Hanna: Eli sun mielesta oli tasasesti tylsaa?

Veikko: Nii. (SR 2a1)
Vaikka Veikkokin muistaa, ettd esityksessd on helpompaa kuin harjoituksissa,
koska kaikki “menee nopeemmasti”, hénelle ominainen vaikeus asettua paikal-
leen rivissa ja rauhoittua tyoskentelyyn vaikuttanee kokemukseen niin prosessis-

ta kuin itse esityksestéakin.

6.5.3 Musiikkiesitys nayttaytymisena: ylpeys, nolous ja
onnistuminen.

Esiintyessd asetutaan huomion ja katseiden kohteeksi. Rivissd jokainen saa oi-

keuden olla esilld, mutta jokainen myds néyttaytyy suhteessa muihin. Yhtaalta

paéstaddn positiivisen huomion valokeilaan, toisaalta asetutaan myds alttiiksi

arvioinnille. Esitykseen valmistautuessa risteilevét ilon, odotuksen ja ylpeyden

tunteet sekd jannitys ja epdily esityksen noloudesta.

Hanna: Miltés teistd nyt tuntuu, kun Keltainen varpunen on melkein
valmis, millainen tunnelma?

Laura: Jannittda

Heidi: Joo, véhan mietityttad, ettd miten se sit siell& juhlassa menee.

Anna: Véhan.

Johanna: Jannittaa.

Hanna: Mika siind jannittad?

Johanna: Jos joku on vaikka pois tai tulee kipeeks.

Heidi: Jos vaikka joku on pois ja jos se laulu vaikka alkaa yhtakkia
huonontua.

Anna: Jos kaikki laulajat tulis vaikka sairaiks. (SR 2b4)

Keltaisen varpusen esittdminen poikkeaa luokan aiemmista esityksista siind, ettd
esitettdvad kappale on tehty itse. Lapset ndkevat itse tehdyn kappaleen esittdmi-
sessd verrattuna jonkin valmiin kappaleen valitsemiseen enimmakseen hyvié

puolia, vaikka joitakin asia nolottaakin.
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Outi:

Hanna:
Outi:
Oona:
Outi:

Sanna:

Oona:

Hanna:
Matti:
Hanna:
Matti:
Pasi:

Matti:
Hanna:
Matti:
Hanna:

Matti:
Hanna:

Pasi (Matille):
Hanna:

Matti:

No on se sillain erilaista kun etta jos ottais kirjasta, ettd kukaan
ei tiid sita laulua.

Onks se hyvéa vai huono?

No hyva.

Ei ku huono.

Et kukaan ei tied&, se on niinkun uus niille. Et jos kirjasta, nii
joku voi olla et ihan tyhma vanha laulu.

(paallekkain Outin puheen kanssa Oonalle) Sit tulee vaan joku
hullu laulu, joku lasten laulu, (laulaen:) Keltainen varpunen ...
Joo, voittaa Syksyn Savelen.

(Sanna tuulettaa.) (SR 2b1)

Teilla on endd vaan kenraaliharjotus. Milta tuntuu nyt?

Nololta.

Mik& tuntuu nololta?

Kaikki.

Meitsi tekee koko ajan néin (nostaa peukut pystyyn) kun kamera
tulee.

Ma luulin et siin ois vdhemman sékeistoja, olis vdahemman noloo.
Nolottaaks sua siellé lavalla oleminen?

No joo.

Sé& toivoisit, ettd se olis mahdollisimman nopeesti ohi? (Matti
nyokkaa.) Mika sua siind nolottaa?

No se tuntuu tyhmalta.

Ei huvittais menn&?

(Matti pudistaa paataan.)

Ma haluaisin mieluiten menn& mikrofonin &éreen.

Muistatsd milt& susta tuntuu yleensa sitten esityksen jalkeen, kun
teilla on ollut jo aika paljon esityksid? Nolottaaks viel& esitysen
jélkeenkin?

No joo kun kaikki tulee seldn takaa nauraan. (SR 2b2)

Yhta nolottaa ajatus siitd, mitd 3.-luokkalaiset sanovat laulusta, toista juhlaan

tuleva aitipuoli hassuine hiuksineen ja kolmatta se, ettd vanhemmat tulevat juh-

lan jdlkeen kehumaan ja kutsuvat “taaperoksi”. Matin mielestd sékeistdja on
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liikaa, Sannan mielesta taas kappale “on liian lyhyt eika siind oo bandisoittimia,
siind se on tyhma!”. Pasin mielestd olisi ollut kiinnostavampaa, jos sanat olisi
kirjoitettu tietokoneella. Anna ja Kari ovat sitd mieltd, ettd oman laulun tekemi-
nen oli vaikeampaa kuin valmiin laulun harjoittaminen, mutta kummankin mie-
lestd se on positiivinen seikka. Karin mukaan “se on vdihd kivempaa jos on vd-
hén vaikeempaa”. Lauran mielestd on hyvg, ettd laulua ei ole esitetty aiemmin,
silla kun kukaan ei tiedd miten laulun pitaisi menné, niin ei voi sanoa etta esitys
olisi huono. Anna ja Heidi ndkevat uuden laulun my6s yleison kannalta hyvana:
”Niitten ei tarvii koko ajan kuunnella samaa”.

Esityksessa yleison eteen tuodaan musiikkikappaleen ja musiikillisten taito-
jen liséksi myos esiintyjat ja esiintymisen taito. Musiikkiesitystakin valmistetta-
essa harjoitellaan esitys paitsi kuulostamaan myds ndyttamaan hyvélta. Tero
arvelee, etta Kirsi “varmaan halus sellasen esityksen, ettei SITA rupeis nolot-
taan etté sen luokkalaiset on ihan hulluina siella” (SR2b3). Myds esiintyjien
kannalta olisi noloa, jos rivit eivét olisi suorassa. Tero maalailee visiota: "Sit te
heiluisitte ja kaikki olis ihan ettd BUU ja heittdiis banaanin kuoria!” > Ja ome-
noita”, lisda Lauri. (SR 2b3) Lavalle tuloa ja riviin asettumista hiotaankin useita
kertoja.

Saliharjoituksessa.

Heli: Hei, rivi kuntoon! Rivi kuntoon! Mité pitdd muistaa? Mista eilen

puhuttiin? (Kari ilmeilee.) Kari, ei! Irvistelyt ja muut pelleilyt
pois.
(Heli kéavelee pianolle, laulu alkaa ja sujuu sutjakasti alusta
loppuun. Soiton loputtua joku oppilaista sanoo jotakin, mutta
Heli k&velee hiljaa pianon takaa, nostaa kaden ja nayttédé
kumarrusmerkin.)

Heli: Jahas. Missas olikaan katse? Kolme kumarsi ja loput jai pystyyn.
Uudestaan! Nyt tulee loppusoitto ja sen jéalkeen kaaaikki katsoo
opea! (Heli soittaa loppusoiton uudestaan, tulee pianon takaa,
nostaa kaden ylos ja kaikki kumartavat.)

Heli: Se on nolon nékdsta jos yks jaa pystyyn. Noni, mité tapahtuu?
Kumarrukset on tehty.
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(Matti lihtee rivin reunimmaisena kohti “lavan” laitaa, jdttdd

djemben sinne, muut seuraavat jonona perassa.) (K 1X)

Seka musiikillisen sisallon etta esiintymisen taidon runsas harjoittelu lisad luot-
tavaisuutta ja helpottaa jannitystd. Kun kysyn 4.-luokkalaisilta, miten he koke-
neina esiintyjind haluaisivat neuvoa esitykseen valmistautuvia 2.-luokkalaisia,

Erika vastaa:

Erika: Et ei tarviis jannittad, koska hyvin se kuitenkin menee.

Hanna: Mill& perusteella sa oot sitd mieltd, ettd uskaltaa luottaa siihen
etta kylla se hyvin menee?

Erika: No ihan varmaan kokemuksesta.

Hanna: Mihin se perustuu, etta se menee aina ihan hyvin?

Erika: Jos laulaa, niin joskus pelk&a et unohtaa sanoja, mut jos s& oot

harjotellu sé tiiat et s& voit luottaa siihen. (P VII)

Naapurilassa harjoitteluun panostetaankin paljon. Ensin harjoitellaan luokissa,
mutta viimeiseksi viikoksi ennen juhlaa koulun liikuntasali on varattu pelkastaan
esitysten harjoitteluun. Kaikki esityksissa tarvittavat varusteet voidaan jo tuoda
saliin ja asettaa samoin kuin ne tulevat olemaan itse esityksessa. Esityskohtaisen
harjoittelun lisdksi kaikille yhteiset kenraaliharjoituksetkin pidetd&n kahdesti:
sekd oman koulun salissa etté esityspaikalla Monitoimitalon salissa. Koulun 90
minuuttia kestdneiden kenraaliharjoitusten jalkeen olen kirjannut paivakirjaani,
ettd “lapset pysyivit ihmeen rauhallisina, vaikka tilaisuus kesti pitkddn”. Kou-
lun johtajan kanssa keskustellessamme olimme yhtd mielté siitd, ettd “vaikka
tilanteessa paalla pain oli pienta hassakkaa, mitdan lopun ajan kriisitunnelmaa
ei ollut. Lasten pydriminen oli enemman hyvantuulista, ja vaikka joitakin rau-

hoiteltiin, maikkojen pinnat eivdit olleet katkeamispisteessd”. (T 26.5.2008)
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Musiikkiesitys vanhempien ndkemana

Huoltajille suunnatussa kyselyssa®’ pyysin vanhempia kertomaan, nakyyko juh-
laan valmistautuminen kotona. Kyselyyn vastanneista 42 vanhemmasta 14 vas-
tasi, ettei ndy juurikaan. Kaksi vastaajaa lisasi, ettei lapsi tunnu olevan erityisen
kiinnostunut juhlasta, toiset kaksi esitti myonteiseksi tulkittavan kommentin:
”Lapsi vain kertoo, ettd se on salaisuus, ndhdaan sitten” ja "Muutamia lauluja
on lauleskeltu ja tanssahdeltu ympari huushollia. Juhlaa odotettiin iloisin mie-
lin.” Kahdessa kodissa juhlaan valmistautuminen nakyi negatiivisella tavalla:
oppilas piti omaa esitysta tyhmana tai kertoi harjoittelun tuntuvan tylsalta. Kuu-
dessa perheessd (14 %) lapsen paallimmaisend tunteena koettiin olevan pieni
jannitys, mutta 15 perheessé (36 %) innostus. Liséksi neljasta perheesta raportoi-

tiin seka innostusta etta jannitysta.

Juhliin valmistautuminen nékyy ja tuntuu kotona positiivisella tavalla. Lapsen
innostuneisuus on iloinen asia — oman esitystapahtuman kertaaminen myds
kotona on iso asia. Ja pieni jannitys on tietysti hyva asia!

Kyselyn palauttaneista Naapurilan koulun runsasta esitysten valmistamista piti
oman lapsensa kohdalla hyvand 38 ja samantekevana kaksi. Yksi huoltaja oli
merkinnyt molemmat vaihtoehdot ja yksi huoltajista ei ollut vastannut tahan
kysymykseen lainkaan. Pelkdstddn huonona ei kdytantoa pitanyt siis vastanneis-
ta kukaan.

Kevétjuhlassa Monitoimitalon sali on tdynna vakeda: oppilaita ja opettajia,
vanhempia, sisaruksia, isovanhempia, kummeja. Kun vihdoin on pitkaan valmis-
tellun esityksen aika, juontajat kuuluttavat: “Seuraava esitys on kokonaan — siis

sanoitus, savellys ja kuvitus — 2b-luokan oppilaiden omaa tuotantoa. Seuravaksi

37 Kysely lahetettiin kaikille oppilaiden huoltajille, N=137. Kyselyista palautui 42 (31
%). Vastausten maara on niin pieni, ettei sen voida katsoa edustavan kaikkia vanhempia.
Kyselyn yhteydessa vanhemmilla oli kuitenkin mahdollisuus ilmaista nimettdmana né-
kemyksensd juhlista, niiden valmistelusta ja niiden merkityksestd omalle lapselle. Kyse-
ly oli mahdollista palauttaa koulun postilaatikkoon niin, ettei vastausta voi yhdistaa
omaan lapseen eik& edes tiettyyn luokkaan. Jos jollakulla huoltajalla olisi ollut tarvetta
tuoda esille kriittisi& nakdkulmia, nyt se olisi ollut mahdollista.
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lavalla Keltainen varpunen ja 2b.” Luokka nousee katsomosta paikoiltaan ja
alkaa siirtya lavalle. Laattojen soittajat Outi ja Heidi astelevat ensimmaisina
madratietoisesti soittimiensa luo. Seuraavaksi Johanna, joka ei tarvitse soitinta,
kiiruhtaa puolijuoksua hakemaan Heliltd mikrofonin ja asettuu sovitulle paikal-
leen. Heli asettelee telineissé olevat mikrofonit oikeille paikoilleen. Sanna tulee
lavalle, huomaa unohtaneensa djemben ja pyorahtéda takaisin lavan reunaan ha-
kemaan soitintaan. Sannan perassa kaikki muut ottavat vuorollaan lavan reunas-
ta soittimensa ja etsivat sovitut paikkansa joko soolo- tai kuoromikrofonien &a-
restd. Kari ohjaa eleilld Annaa siirtyméan lahemmaksi seuraavaa laulajaa, ettei
riviin jad aukkoa. Oona juoksee lavan poikki hakemaan tamburiinin, joka on
edellisessa esityksessé jaanyt lavan toiselle reunalle, ja asettuu paikalleen. Opet-
tajista Marjukka auttaa Erkki& kantamaan chimesin paikalleen. Monet oppilaat
katsahtavat ympérilleen ja toisiinsa tarkistaen paikkansa suhteessa muihin. Sa-
noja ei juuri kayteta. Pasi ja Tero katsahtavat vield toisiinsa, vaihtavat guirojensa
soittopuikot keskenadén, nostavat soittimet soittovalmiiksi ja kdantyvat yleisdon
pain. Useimmat hymyilevat vahan jannittyneesti, toiset ovat totisia. Heli tarkis-
taa katseellaan, ettd niin mikrofonit, soittimet kuin esiintyjat ovat valmiina, hy-
myilee oppilaille ja kévelee flyygelin aareen. (K XII1)

Heli aloittaa alkusoiton yhdessa djembeé soittavan Matin kanssa. Neljan tah-
din kuluttua alkaa laulu ja Pasi ja Tero liittyvat mukaan guiroillaan. He seuraa-
vat toistensa soittoliiketta ja sékeiston loppuessa katsahtavat toisiinsa hymyillen
vahan. Laulaessa lapset katsovat enimméakseen kohti yleis6d. Kari on ainoa, joka
ei laula. Muut aloittavat sdkeistdt napakasti ajallaan ja laulavat sanat selkedsti.
Omasta soittovuorostaan jokainen pitdd tarkan huolen. Matti soittaa djembed,
laulaa samalla ja seuraa valppaan oloisena kappaleen etenemistd. Tamburiinin
mukaan tullessa tempo alkaa nopeutua. Valisoiton aikana soittavat vain piano ja
djembet. Heli koettaa jarruttaa tempoa ja hetken aikaa haetaan yhteista syketta,
joka loytyykin vaikka véhédn alkuperdistd nopeampana. Anna puristaa huulet
yhteen jénnittyneen nékdisend oman soittovuoron lahestyessé. Héan soittaa trian-

gelin iskut tarkasti kohdalleen ja seuraavan valisoiton aikana ndyttdd huoahtavan
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helpotuksesta. Laulu péaattyy chimesin heldhdykseen. Pasi koskettaa guiron pui-
kolla Janin kattd kiinnittddkseen taman huomion kohta saatavaan kumarrus-
merkkiin. Kumarruksen ja runsaiden aplodien jéalkeen kaikki kadntyvat vasem-
malle ja pyréhtavat pois lavalta vieden soittimet paikoilleen. Vieldkaan ei juuri
puhuta. Juontajat tulevat kuuluttamaan seuraavan esityksen. (K XI1I)

Kyselyssé pyysin vanhempia kertomaan, milta juhlan ja oman lapsen esityk-
sen seuraaminen tuntui, ja puhuttiinko esityksista juhlan jalkeen kotona. Kaksi
42 vastanneesta ei ollut paassyt paikalle juhlaan, mutta muut olivat viihtyneet
juhlassa. "Yiped olo, kun sai katsella lasten tuottamia esityksid. Hienoa!” Ylei-

sesti kehuttiin hyvaa valmistelua ja kiitettiin sitd, ettd kaikki paasivét esille:

Mukavalta kuten aina. Kaikilla luokilla on niin hyvin esitykset harjoiteltuna etta
homma sujuu kuin rasvattu. Mik& parasta kaikki saavat esiintya.

Kolmessa vastauksessa pidettiin juhlaa hieman liian pitkdna, ja yhdessa muistu-
tetiin, ettd “periaate kaikki esiintyy on hyvd, jos opettajat kunnioittavat lapsen
halua esiintyd yksin/ryhmdssd”. Vanhempien myonteisen palautteen perusteella
Naapurilan koulussa on onnistuttu I6ytamaan tasapaino siind, etté esitykset ovat

hyvin harjoiteltuja mutta eivat loppuun kaluttuja.

Oli ilo seurata lasten osallistumista ja innostusta esitysten suhteen. Kaikki olivat
innolla mukana. Lasten kasvoista naki, kuinka iloisia olivat saadessaan esittaa

esityksid vanhemmille ja isovanhemmille.”

Useimmissa perheissé juhlista ja esityksistd keskustellaan jalkeenpdin kotona.

Monesti juhlia on valokuvattu tai videoitu.

Juhlista on aina riittanyt keskusteltavaa jalkeenpdin ja esim. nauhoitettuja
videoita on riemulla katseltu vuosienkin jalkeen. Oma lapsi saa aina palautetta ja
kehuja sekd mahdollisuuksien mukaan huomioidaan mm. naapurien lapset.

Useimpien vastausten mukaan lapset ovat jélkik&teen tyytyvaisid esitykseensa:
“lhan hyvd fiilis. Lapsi itse halusi kommentoida omaa suoritustaan. Katsottiin
Jjuhlavideo kotona.” Kahdessa vastauksessa todettiin lapsen kommentoineen

negatiivisesti omaa esitysta: “"Oma lapsi oli tietenkin kriittinen omaan suorituk-
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seen. Hyvalla mielelld, tuntui ettd yl. oltiin tyytyvdisid” seka “Han kysyi mika
oli paras esitys ja moitti jalleen omaansa.” Kuudessa vastauksessa mainittiin,
ettd keskusteltiin lapsen oman esityksen lisaksi myGs muiden esityksistd, ja yksi
vanhemmista toteaa, ettd “/apset osaavat iloita myds muiden esityksistd, ja tama
on tarked juttu! ”

Myos vanhempien vastauksissa tuodaan esiin onnistumisen kokemus ja sen
tarkeys. Kahdeksassa vastauksessa (19 %) mainitaan joko juhlan tai esityksen
onnistuminen. Yhdelld vastaajalla on ollut “positiivinen tunnelma, koska juhla
oli hyvin onnistunut.” Kuten koulun kasvatushenkil6sté keskustelussaan arveli,
vanhemmista on “kiva ndhdd oma lapsensa lavalla”. Merkityksellisyys ei kui-
tenkaan nouse pelkastadn lavalla ndkymisestd, vaan siitd, ettd tilanne koetaan
onnistuneeksi. "Keskustelimme esitysten onnistumisesta. Tunnelma oli iloinen ja
lapsi innoissaan.”

Vanhemmat tuovat esiin hyvien valmistelujen merkitysta juhlan ja lasten on-
nistumiselle: ”"Koulussa on hyvin valmistettu juhlat, harjoiteltu. Thana seurata
esityksid.” My0s vanhempien vastauksista valittyy se, ettei tarkedd ole pelkés-
tddn juhlan tuotoksen onnistuminen vaan se, mitd juhlaan valmistautuessa on
tehty ja mita juhlan kautta vélittyy. Naapurilan koulun kevatjuhlassa on koettu
“positiivista henked esityksissd” ja “yhteiséllisyys ndkyy!” Muutamat vanhem-
mat viittaavat myGds oppilaiden osallisuuteen ja toimijuuteen. Lapsia ei nédhda

vain esitysten toteuttajina vaan esitysten tekij0ind ja toimijoina:

Ylped olo, kun sai katsella lasten tuottamia esityksid. Hienoa!” tai “Juhlat
valmisteltu hyvin, kaikki saavat esiintyd kykyjensd mukaan. Juhlat olleet
erinomaisia. Kiva etta paljon lapset saavat itse soittaa soittimilla, esim. kitarat
yms.

Yhdessé vastauksessa kuvataan juhlassa tuntuneen “Hienolta! Liikuttavalta;
tulee tippa silmakulmaan kun nédkee niin monta onnistumisen kokemusta jannit-
tamisestd huolimatta.” Nayttdmisen ilo ja ndyttadytymisen nolouden riski, esiin-
tymisen tuottama jannitys ja innostus kietoutuvat esityksen valmistamisen pro-

sessissa toisiinsa ja Kiteytyvat esityksen hetkeen. Juhlan ja esityksen onnistumi-
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nen ei ole itsestadn selvad, mutta hyvin valmisteltuna se on mahdollinen ja to-

dennékdinen kaikille.

6.6 Yhteenveto

Edelld kuvatussa musiikkiesityksen valmistamisen prosessissa kaikki toiminta ja
neuvottelu kietoutuu musiikilliseen tydskentelyyn. Itse musiikillisten seikkojen
harjoittelu vaikuttaa tassa prosessissa kuitenkin varsin helpolta ja suoraviivaisel-
ta verrattuna neuvotteluun koulun jarjestyksista ja positioitumisesta.

Miksi sitten tehdd musiikin opiskelu néin vaikeaksi? Kuten Heli aiemmassa
lainauksessa toteaa, ’helpommalla aina péasee kun sanoo, etta tassa on kappale,
t&ssé on sanat, soita tdssé kohdassa aina ndin ja sitten niinku that’s it!” (K 1)
Naapurilan koulun toimintakulttuurissa voidaan ndhda yhtenevyytté pragmatisti-
seen kasvatusfilosofiaan: kasvattaminen ja opettaminen néhdaan kaytantona,
jonka tavoitteena on hyva elama” (Pihlstrom 2001, 14; ks. luku 2.3.1). Musiik-
kikasvatuksen teht&véné ei ole vain musiikillinen oppiminen vaan kaikinpuoli-
nen kasvun tukeminen. Vastaavaa nakokulmaa edellyttdd myos tutkimusajan-
kohtana voimassa ollut opetussuunnitelma: “Perusopetuksen on annettava mah-
dollisuus monipuoliseen kasvuun, oppimiseen ja terveen itsetunnon kehittymi-
seen” (POPS 2004, 14).

Luvussa 5 kuvatussa Naapurilan koulun kasvatushenkildston keskustelussa
juhlien ja esitysten valmistamiselle hahmottui kolme tehtavéaa koulun toiminta-
kulttuurissa. Naita soveltaen musiikkiesityksen valmistamisen yhteydessd on

mahdollisuus

o ilmentdd ja k&sitelld yhteison keskeisid arvoja toiminnallisesti
e rakentaa opiskelun ja yhteisossa toimimisen kaytantoja, opetella toimijuutta
yhteisdssa

e arvioida kdytantdja, niiden arvopohjaa ja ndiden vastaavuutta
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Minkalaisina ndma teemat ovat nahtdvissd edella kuvatussa musiikkiesityksen
valmistamisen prosessissa?

Musiikillisten seikkojen ohessa edelld kuvatussa prosessissa neuvoteltiin
monenlaisista muista seikoista. Yhdessd tekemisen ja tehtdvdjaon yhteydessa
neuvoteltiin omasta positioitumisesta luokassa, toisten huomioimisesta tassé
positiointiprosessissa sekd tdssa yhteistssd mielekkéistd positiontineuvottelun
tavoista. Neuvottelussa ilmennettiin ja késiteltiin kouluyhteisgssa vallitsevia
arvoja yksilon oikeuksista ja velvollisuuksista (esim. “jokaisen tehtdivd on osal-
listua”, K VII) ja hyvén suorituksen kriteereistd (”rohkeesti soitatte, keskitytte
sithen”, "asiallisesti ”, K VIII).

Samalla kun néista arvoista keskusteltiin ja neuvoteltiin, Heli pyrki ohjaa-
maan oppilaita myds toimimaan niiden mukaisesti. Nain rakennettiin luokan
yhdessa toimimisen séantoja ja kaytantoja. Helin luokassa jokaisen tehtdva on
osallistua, mutta oman osallistumisen tapaan voi vaikuttaa. Omassa toiminnassa
on opeteltava ottamaan huomioon sen vaikutusta luokkayhteisén muihin jase-
niin. Kun on oman tehtdvansa valinnut ja hyvaksynyt, on sen hoitamisesta vas-
tuussa. ("Kun joku menee yhdelld tunnilla hyvin, niin seuraavalla tunnilla sa et
haluukaan tehdd sitd. Se on aika ikdvdd jdttdd toiset pulaan.” K V1)

Esityksen valmistamisen prosessi vaikuttaa siis toimineen niin kuin tydyhtei-
sOssa kerrottiin: yhteison keskeisid arvoja ilmennettiin ja kéasiteltiin toiminnalli-
sesti ja samalla rakennettiin opiskelun ja yhteisossé toimimisen kéytantoja ja
opeteltiin toimijuutta yhteisdssa. Esityksen valmistaminen on toiminnallista
yhdessa tekemistd, luokan yhteiseen padmaaraan pyrkimistd, jolla on selked
lopputulos. Edelld kuvatussa prosessissa yhdessa tekemalld, erilaisia taitoja yh-
distamalla saatiin aikaan laulu, kuvitus ja esitys, jota kukaan ei olisi voinut tehda
yksin.

Koulun opetushenkiltston keskusteluissa késiteltiin esitysten valmistamista
yleisesti, ei ainoastaan musiikkiesitysten valmistamista. Edelld mainitut seikat
voisivatkin liittyd millaisen esityksen valmistamiseen tahansa. Musiikki tuntuu

kuitenkin tuovan vield erityisen elementin yhdessé tydskentelyyn. Silloin, kun
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yhdessa tekeminen takertelee, musiikki auttaa sovittamaan omaa toimintaa toi-
siin. Esimerkiksi péasidisjuhlaa harjoiteltaessa Veera ei ole tyytyvdinen tehta-
vadnsd. Han poistuu rivistd istumaan salin seindn viereen. Kun soitto on alka-
massa, Veera hakee triangelin seindn viereen. Heli toteaa, ettd Veeraakin tarvit-
taisiin nyt rivissg, mutta Veera pysyy seindn vieressad. Kun laulu on alkanut ja
triangelien soittovuoro ldhenee, Veera nousee, pyrahtad juoksuun ja ehtii paikal-
leen riviin juuri ajoissa soittamaan triangelistemmaansa. (P I11)

Heli kertoo valituntikeskustelussa huomanneensa, kuinka “monesti lapsesta
tuntuu, ettd kun teen nopeasti teen hyvin, ja samaa sovelletaan my6s musiik-
kiin”. (K V) Musiikkiesitys voi tarjota erilaisen hyvan suorituksen kriteerin:
tarkeinté ei ole yksiléllinen nopeus ja tehokkuus, vaan arvokasta on myds se,
ettd tehdaddn yhdessa ja toiset huomioon ottaen. Téatd Helin havaintoa vahvistaa
esimerkiksi metallofonia soittaneen Outin kertoma huomio siitd, ettei tarkeda
olekaan vain se, kuinka monta kertaa soittaa samaa saveltd, vaan ettd soittaa ne
my0s oikeaan aikaan. Silloin, kun yhdessa musisoiminen sujuu, musiikkiesitys
tarjoaa parhaimmillaan kokonaisvaltaisen kokemuksen siitd, miltd tuntuu olla
osa yhteison muodostamaa kokonaisuutta tilanteessa, jossa kaikki pyrkivat edis-
tdmaan yhteisen tekemisen onnistumista.

Musiikkiesityksessd oman ja yhdessé tydskentelyn tulokset muuttuvat naky-
viksi ja kuuluviksi. Musiikkiesityksen valmistaminen on konkreettista toimintaa,
jonka avulla voidaan opetella arvioimaan omaa ja yhdessé tyoskentelyd. Mu-
siikkiesityksessa niin musiikki, esiintyjat kuin musiikkiesitystd ohjaavan opetta-
jan tyo asetetaan yleison néhtavaksi, kuultavaksi ja arvioitavaksi. Tama pakottaa
opettajaa arvioimaan myos itse, onko esitys kyllin hyva. Mutta millaisilla ja
kenen kriteereilld ”’kyllin hyvaa” arvioidaan? Aineistossani Heli pohtii ja arvioi
omaa tyotddn suhteessa omaksumiinsa (1) musiikillisiin kriteereihin, (2) kasva-
tuksellisiin ja yhteisokasvatuksellisiin kriteereihin seka (3) musiikkikasvatuksel-
lisiin kriteereihin kaikille yhteisess& musiikin opetuksessa. Han pohtii, onko
Keltaisen varpusen valmistamisen aikana kayty neuvottelu kasvatustavoitteiden

suuntaista ja mitkd ovat hanen omat musiikkiesitystd koskevat kasvatustavoit-
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teensa. Hanta askarruttaa myos, vaikuttaako esityksen valmistamisen paine ja
kiire musiikilliseen oppimisymparistoon negatiivisesti. Musiikkiesityksen val-
mistamisen aikana opettaja joutuu tasapainoilemaan usein vastakkaisilta vaikut-
tavien reunaehtojen kanssa etsidkseen ratkaisuja, jotka ovat oikeita juuri siind
tilanteessa ja ymparistossd, juuri ndiden ihmisten kanssa. Toisaalta tdima musiik-
kiesityksen valmistamisessa vaikuttavien seikkojen moninaisuus antaa aihetta ja
vélineitd opettajalle arvioida omaa ty6taan syvéllisesti ja monitahoisesti. Mil-
laista moraalijarjestystd musiikkiesitys ja sen valmistamisen prosessi heijastavat
ja rakentavat? Miten tdma moraalijérjestys on suhteessa yhtaalta opettajan omiin
tavoitteisiin ja arvoihin ja toisaalta kouluyhteisdssa vallitseviin tavoitteisiin ja
arvoihin? Se, millaiseen ja kenen madrittelemddn jérjestykseen ja harmoniaan
musiikkiesitystd pyritddn saattamaan, voi auttaa opettajia arvioimaan myos kou-

lun toimintakulttuurin arvoja ja kouluyhteisén moraalijérjestystéa.
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7/ Musiikkiesitys kouluyhteison
toimintakulttuurin rakentajana

Naapurilan koulun tapaus tarjoaa esimerkin siitd, kuinka musiikkiesityksille ja
juhlille voidaan tietoisesti rakentaa merkityksellinen rooli koulun toimintakult-
tuurissa. Luvussa 5 on kuvattu juhlia ja esityksid koulun arvojen heijastajina,
kasvatuskaytanttjen rakentajina seka toimintakulttuurin arvioinnin ja muutoksen
valineind. Luvussa 6 musiikkiesityksen valmistamisen prosessia on tarkasteltu
positiointineuvottelun ja moraalisen jarjestyksen rakentamisen foorumina. Ai-
neistojeni perusteella ensinnékin musiikkiesitykset eivat ole kertaluontoisia juh-
lan Koristeita vaan ne liittyvat koulun toimintakulttuurin ja kasvatustehtévén
jatkumoon. Toiseksi esityksen valmistamista voidaan pitad oppimisymparistona
sekd musiikillisille etta sosiaalisille taidoille. Kolmanneksi musiikkiesityksia ja
juhlia voidaan kayttdd kasvatushenkildston tyovalineend sekd opetustehtdvan
toteuttamisessa ettd koulun toimintakulttuurin arvioinnissa ja kehittdmisessa.

Téssd luvussa 7 tarkastelen yleisemmalla teoreettisella tasolla sitd, miten tal-
lainen laaja, koulun toimintakulttuurin ja siihen sisdltyvien arvojen nakokulmas-
ta tapahtuva tarkastelu haastaa ensisijaisesti sisaltéihin ja lopputulokseen painot-
tuvan musiikkiesityskasityksen ja edellyttdd musiikkikasvatuksen teoretisoinnin
koettelemista ja kasitteellistd uudelleen rakentamista. Tuon t&ssé luvussa kes-
kusteluun aineiston analyysin kanssa tutkimukseni keskeiset teoreettiset n&ko-
kulmat: John Deweyn pragmatistisen ndkemyksen kouluinstituution tehtévésta
ja toiminnasta, Christopher Smallin ndkemyksen musiikkiesityksista rituaaleina
sekd Christoph Wulfin ndkemyksen rituaalien merkityksesta yhteisojen kehitty-
misen ja nuorten kasvun kannalta.

Musiikkiesityksen ymmartdminen rituaalina nostaa kontekstin, tdssa tapauk-

sessa peruskoulun, olennaisen tirkedksi. Musiikkiesitykselle kouluyhteistssa
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annettava tehtavd, merkitys ja onnistumisen kriteeri voivat olla ratkaisevasti
erilaisia kuin esimerkiksi musiikkioppilaitoksessa tai ammattilaisorkesterin kon-
sertissa. Tarkasteluni pohjana on ajatus koulusta sekd yksilon ja yhteison ettd
perinteen ja uudistamisen kohtaamispaikkana. Tdhan kiasmaan liittyvid jannit-
teitd on luvussa 2 kuvattu pedagogisena paradoksina. N&iden ndkokulmien avul-
la rakennan kasitysta musiikkiesitysten potentiaalisesta merkityksesta koulun
kasvatustehtavan toteuttamisessa ja toimintakulttuurin rakentamisessa.

Tassa tyossa olen tarkastellut musiikkiesityksen valmistamista kouluyhtei-
sOssa kasvatuksellisesti ja yhteisollisesti merkityksellisend toimintana kayttden
tarinallista lahestymistapaa. Luvussa 7.1 ehdotan musiikkiesitystd ymmarretta-
vaksi performatiivisena tarinana. Musiikkiesityksen valmistamista oppimisym-
paristona késittelen tarkemmin luvuissa 7.2. ja 7.3., ja mahdollisuutta kayttaa
juhlia koulun toimintakulttuurin kehittdmisen vélineend luvussa 7.4. Laajennan
nakokulmaa tarinallisesta oppimisesta, opettamisesta ja opetussuunnitelmasta
(ks. luku 3) erityisesti kasvun ja yhteisollisyyden suuntiin tutkien musiikkiesi-
tyksen valmistamista tarinallisena oppimisymparistona seké koulun arviointia ja

kehittamista tukevana tarinallisena tilana.

7.1 Musiikkiesitys performatiivisena tarinana

Konserteissa esitettavat teokset ovat tarinoita, joita kerromme itsestdimme it-
sellemme. (Small 1998, 93).

Musiikkiin ja rituaaleihin on usein liitetty kertomisen metafora (esim. Bruner,
1996, 40; Small 1998, 186; Lindqgvist 2003, 21). T&ssa tutkimuksessa omaksu-
tusta sosiokulttuurisesta ndkokulmasta musiikkiteoksen valittdmé tarina varsi-
naisen musiikkiesitystilanteen aikana on vain pieni osa musiikkiesityksen tari-
nallista kokonaisuutta. Kéasitys musiikkiesityksen tarinallisuudesta ulottuu mu-
siikkiteoksen tarinasta musisointiin kerrontana ja musisoinnin merkitykseen

yksilon siséisen tarinan ja yhteison kulttuurin rakentamisessa.
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Hénnisen (1999, 2004) tarinallisen kiertokulun mallin kasitteitd kayttaen
ymmarran musiikkiesityksen siséllon kerrottuna tarinana. Tarina kerrotaan jol-
lekulle jossakin tarkoituksessa, ja niin kertomistilanne kuin oletukset yleison
odotuksista vaikuttavat tarinaan ja sen kertomisen tapaan (Hanninen 2004, 78;
Phelan 1996,8). Musiikkiesityksessé kerrottu tarina ei kuitenkaan koostu pel-
kastaan esityksen sisallostd vaan myds esiintymisen toiminnasta ja esityksen
puitteista. Small (1998, 104) vaittadkin musiikkiesitysrituaalin olevan toiminnal-
linen metafora ja vastaavasti Wulf tutkimusryhmineen (2010, x) kuvaa rituaalin
kertovan toiminnallisesti sekd yksilon ettd ryhman identiteetistd. Musiikkiesitys-
rituaali siis ammentaa merkityksensa arjesta, mutta tuo nama yleison eteen nayt-
tamollistettyna performatiivisena kertomuksena, jota seka kerrotaan etta tulki-
taan kehollisesti mimeettisena prosessina (Wulf 2008b, 69; Wulf & al. 2010, x—
xi, 40, 157) .

MusiikkKiesitys osana esitysten jatkumoa

Jos hyvéksytdan luvussa 2 hahmoteltu ajatus koulun musiikkiesitystilanteesta
rituaalina, joka on osa ajallista ja kokemuksellista jatkumoa ja jonka yhteydessa
rakentuu sévelten vélisid, osallistujien valisia ja fyysisten rakenteiden méaritte-
lemi& suhteita, musiikkiesityksen kasite laajenee niin ajallisesti kuin merkityk-
senmuodostukseltaan. Musiikkiteoksen tarina kietoutuu musiikkiesityksen val-
mistamisen tarinaan (ks. Kuvio 10).

Tatd jatkumoa voidaan tarkastella seké yksilon ettd yhteison kannalta. Yksi-
16n, esimerkiksi oppilaan kannalta tarkasteltuna kokemus musiikkiesityksest4 ei
synny pelkastdén esityshetkelld, vaan musiikkiesitys tuotoksena kantaa muka-
naan myds siihen valmistamisen aikana liitettyja merkityksia (ks. myos Wester-
lund 2003). Liséksi kunkin henkilén aiemmat kokemukset musiikkiesityksista
tai vastaavista tilanteista vaikuttavat musiikkiesityksen yhteydessa rakentuvaan
kokemukseen, joka puolestaan vaikuttaa kaikkiin tuleviin esityskokemuksiin
(Westerlund 2008; Wulf 2008b, 67-68).
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Kouluyhteison kannalta tarkasteltuna musiikkiesityksen valmistaminen poh-
jautuu yhteisosséd omaksuttuun musiikkiesityksen valmistamisen kaytantoon ja
kommentoi sitd. Yhteison kollektiiviseen muistiin (Wertsch 2002) on rakentunut
kasitys koulun juhlarituaalin ja musiikkiesityksen perusmuodosta. Jokainen mu-
siikkiesityksen toteutus on tdman perusmuodon tulkinta, joka voi joko vahvistaa,
kyseenalaistaa tai muuttaa totuttua toiminnan tapaa (Wulf 2002, 98-99). Toteu-
tuessaan jokainen musiikkiesitys liittyy osaksi yhteison kulttuurista tarinavaran-
toa (Maclintyre 2004; Wertsch 2002; H&nninen 2004) ja vaikuttaa pienelt4 osal-
taan yhteisdssa vallitsevaan kasitykseen siitd, mitd musiikkiesityksen yhteydessa
on mahdollista tehdd. Jokainen koulun musiikkiesitys toimii siten osaltaan myds
lahtdkohtana kaikille seuraaville musiikkiesityksille.

Vaikka koulun musiikkiesityksen merkityksia rakennetaan kunkin valmiste-
luprosessin aikana, on varsinainen esitystapahtuma olennaisen térked musiikki-
esityksen valmistamisen yhteydessa rakentuvan tarinan kokonaisuuden kannalta.
Valmisteluprosessin aikana ennakoidaan esityksen hetked, ja sen puitteet seké
siihen liittyvat toiveet ja tavoitteet maarittavat prosessin kulkua. Esityksen hetki
kiteyttada kaiken valmisteluvaiheessa tehdyn ja vaikuttaa ratkaisevasti koko mu-
siikkiesitysprosessin aikana rakentuvan tarinan kulkuun. Esitystilanteessa mu-
siikkiesityksen kerrottu tarina tuodaan osaksi yhteison sosiaalista elaméaa ja ih-
misten vélistd vuorovaikutusta. Téssé vuorovaikutuksessa rakentuu musiikkiesi-
tyksen eletty tarina (Hanninen 2004, 72).

Jokaisella tarinalla on Lindqvistin (2003, 22) mukaan

tiivistymékohta, joka ilmenee koettelemuksena, kamppailuna tai kulkemisena
jonkin vaarallisen vaiheen lavitse. Siind kohdassa tarinaa tilanne on aidosti
auki — ik&an kuin sen loppua ei olisi viel& kirjoitettu mihink&an. Ei voi tieta,

miten tarinassa kdy. Siltd tuntuu, vaikka lukisi tai kuulisi saman tarinan ties
kuinka monetta kertaa.

Esitystilanteen voidaan ajatella olevan tallainen musiikkiesityksen tarinan tiivis-
tymékohta, jossa tarinan loppuratkaisu on vield aidosti auki. Vaikka koulujen
musiikkiesityksissa musiikkiteos ja sen tulkinta on useimmiten esitystilantee-

seen tultaessa “valmiiksi kirjoitettu”, esityksen valmistamisen tarina on esitysti-

258



lanteessa vield kesken. Se, miten kerrottavaksi suunniteltu tarina toteutuu ja
miten Kkerrottu tarina otetaan yhteisossd vastaan, rakentuu vasta esitystilanteessa
ja sen jélkeen.

Musiikkiesityksen performatiivisuus

Kuten luvuissa 2 ja 3 kuvattiin, sosiaalisissa tarinankerrontatilanteissa pyritaan
yleisesti kertomaan tarinat muodossa, jotka ovat dramaattisia ja johdonmukaisia
ja joiden kautta tarinan kertoja nayttaytyy suosiollisessa valossa (Hanninen
2004, 78). Pyrkimys yhteison esittdmiseen parhaimmillaan korostuu rituaaleissa.
Esimerkiksi koulun juhlat ja niiden esitykset kertovat kouluyhteisén ominais-
piirteista ja elaméastd, mutta useimmiten ne pyrkivat nayttdmaan sen mahdolli-
simman myonteisessd valossa. Smallin (1987, 74) mukaan musiikkiesityksen
ajaksi luodaan hetkeksi eloon ihanne yhteisosta ja siind vallitsevista suhteista
sellaisina kuin haluaisimme niiden olevan®, Wulfin (2002, 100; Wulf & al.
2010, x) mukaan taas rituaalissa erilaiset, jopa vastakkaiset kulttuurissa vaikut-
tavat voimat jarjestetddn yhteisossa hyvaksyttavaan jéarjestykseen.

Musiikkiesitys ei Smallin mukaan kuitenkaan yksinomaan esittele yhteison
ihanteita, vaan tuo ihanteen mukaiset suhteet hetken ajaksi elettaviksi, koetta-
viksi ja kokeiltaviksi kaikessa moninaisuudessaan ja tavoin, joihin pelkka pu-
huminen tai lukeminen eivét riittaisi (Small 1987, 69-70; 1998 , 183; 2010, 283;
Wulf 2002, 102). Rituaalissa tuomme kehollisesti esille sen, keita olemme ja
kuinka ymmarrdamme suhteemme toisiin ihmisiin ja maailmaan (Wulf & al.
2010, 157). Suhteet muodostavat monitahoisen verkoston, ja Smallin (1999, 15)
mukaan sanallinen kommunikaatio on lineaarisuudessaan usein liian hidas ja

kémpel6 keino niiden késittelyyn. Sen sijaan musisointi tarjoaa laaja-

3 [T]aking part in an ideal society which the participants between them have brought
into existence for the duration of the performance (Small 1987, 74).
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alaisemman “kielen”, jonka keinoin nditd suhteita voidaan ilmentdd ja siten

ymmartad myos vastaavia suhteita omassa elamassa (Small 1998, 14).%°

musiikkiesityksen

aiemmat vahvistamat tulevat
musiikki- musiikkiesityksen musiikkiesitys taidot, arvot ja musiikki-
esitykset valmistaminen asenteet esitykset
musiikillinen tarina teos, tulkinta musiikillinen tarina
sosiaaliset
sosiaalinen tarina suhteet sosiaalinen tarina
fyysi tari akustinen, fyysinen tarina
sinen tarina B A
vy visuaalinen, ¥
tila, paikka,

W

performatiivinen tarina yhteistén
sosiaalisista suhteista

Kuvio 10 Musiikkiesitys performatiivisena tarinana yhteisén suhteista

Smallin jaottelua soveltaen hahmottelen musiikkiesityksen tarinallisuutta il-
mentévaén kuvioon (Kuvio 10) kolmen tason tarinoita: musiikkiteoksen tarinoi-
ta, ihmisten valisid suhteita kuvaavia tarinoita ja yhteison rakenteista kertovia
tarinoita. Esityksen hetkelld kuulemme, ndemme ja tunnemme tarinan, joka vé-
littyy paitsi musiikillisesti sdvelten suhteissa, myds fyysisten rakenteiden muo-
dostamissa ja osallistujien vélille rakentuvissa suhteissa. Toisin sanoen sanallis-
ten ja musiikillisten tekstien lisdksi musiikkiesityksen aikana valittyy performa-
tiivinen tarina. Teoksen ja sen tulkinnan muodostaman musiikillisen tarinan lapi
luetaan tarinaa yhteisén arvoista ja sosiaalisista suhteista, joka vélittyy esimer-
kiksi tilan ja ajan kayton, asentojen ja eleiden valitykselld (Wulf ym. 2010, xi).

Sen liséksi, mitd musiikkia tassé yhteisossé voi esittéd, esitys kertoo myds esi-

3 The act of musicking, in its totality, itself provides us with a language by means of
which we can come to understand and articulate those relationships and through them to
understand the relationhips of our lives (Small 1998, 14).
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merkiksi siitd, kuka voi esittad musiikkia ja millaisena on hyvaksyttavaa esiin-
tya.

Tallaista ndyttdmollistettyd vertauskuvallista tarinaa voidaan Wulfin (2002,
101) mukaan lukea samankaltaisesti kuin tekstia, mutta se on kehollisen ja es-
teettisen luonteensa vuoksi avoin erilaisille tulkinnoille (Wulf & al. 2010, xi).
Rituaalin kertoma tarina tulee ymmarrettavaksi vain suhteessa rituaalin kokonai-
suuteen ja kontekstiin (Wulf 2002, 101). Rituaalin vélittdma4 tarinaa luetaan
yhtdélta suhteessa yhteisossé vallitseviin sosiaalisten suhteiden ihanteisiin ja
tulkitaan suhteessa koettuun arkeen. Esitys saa merkityksenséd myos siitd, tulki-
taanko sen edustavan ja vakiinnuttavan olemassa olevaa arvojen ja suhteiden
verkostoa vai karnevalisoivan tai kyseenalaistavan sitéa.

Tarkeéa rituaalin onnistumiselle on kaikkien lasndolijoiden osallistuminen.
Myos yleison rooli on olennainen. Yleiso ei ole vain katsomassa esitystd vaan
luomassa ja todistamassa tapahtumaa. Yleison lasndolo kehystaa tapahtuman ja
yleisd rakentaa osallistumisensa tavalla juhlan tunnelmaa. Musiikkiesitys on
nayttdmisen, nayttaytymisen ja suhteiden tutkimisen paikka esiintyjien lisaksi
myds yleisolle, joka — samoin kuin Smallin (1999, 12) mainitsemat esiintymis-
lavan rakentajat ja lipuntarkastajat — pyrkii kayttdytymadn ja nayttaytymaan
parhaaksi katsomallaan tavalla olosuhteisiin ndhden. Toisaalta esiintyjat, yleist
tai rituaalin juhlinnan kohteet eivét ole vain esittdmassa roolejaan vaan ovat
myo6s sosiaalisten merkitysten rakentajia (Wulf 2002, 100; Wulf & al. 2010,
157-158). Toisin sanoen esimerkiksi koulun juhlassa musiikkia esittavat oppi-
laat kertovat musiikkiteoksen tarinan, mutta lisaksi he kertovat merkityksellisik-
si myos itsensd kouluyhteison jasenind ja juhlittavan tapahtuman osana koulu-
tyon kulkua. Oppilaista koostuva yleiso taas saattaa olemuksellaan ilmaista juh-
lan arvostuksen sijaan myds esimerkiksi valinpitamattomyytta tai halveksuntaa

tilaisuutta kohtaan.
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Performatiivinen tarina osana koulun toimintakulttuuria

Juhlat ja musiikkiesitykset ovat hetkellisid, nopeasti ohi menevia tilaisuuksia, ja
siten voi tuntua paradoksaaliselta ajatella niiden kautta voitavan vaikuttaa kou-
lun koko toimintakulttuuriin. Musiikkiesityksen tarkastelu rituaalisena ja tarinal-
lisena kaytantdnd avaa kuitenkin nakdkulmia siihen, miten musiikkiesitykset ja
koulun juhlat voivat olla merkityksellisia seka yksilon identiteetin etta yhteison
kulttuurin ja identiteetin rakentumisessa.

Jos hyvéksytadn ajatus koulun juhlarituaaleista ja musiikkiesityksista yhtei-
son arvojen ja ihanteiden toiminnallisina vertauskuvina, niita voidaan pitaa erit-
téin tehokkaina tapoina tutustuttaa oppilaita koulun méérittelemiin arvoihin ja
uskomuksiin. Rituaaleissa omaksutaan yhteisén arvoja koskevan tiedon lisaksi
erityisesti naita arvoja heijastavia toiminnan tapoja. Siten juhlia ja musiikkiesi-
tyksid voidaan ajatella koulun perustehtdvaa palvelevana oppimisympéristona.
Kerrottavaksi tarkoitettujen ihanteiden liséksi rituaalit saattavat tuoda kuitenkin
nakyville myos yhteisdssa tiedostamattomia ihanteita (Wulf 2002, 100; Engel-
hardt 2012, 36) esimerkiksi sen suhteen, mité tdssd yhteisossi tarkoittaa “néyttad
parhaintaan” tai miké on yleisossd hyviksytty valtasuhteiden jarjestys. Yhteisos-
s& hyvaksytyt toiminnan tavat omaksutaan helposti itsestddn selvind, ja onkin
tarke&d arvioida, millaisia ihanteita ja valtasuhteiden malleja musiikkiesityksen
kautta valitetadn. Kun musiikkiesitys on osa peruskoulun kasvatusta, ndita ihan-
teita ja arvoja tulisi arvioida suhteessa koulun kasvatustehtdvaan ja -tavoitteisiin.

Toisaalta juuri rituaalin kyky tehda nékyvaksi yhteisossd muuten nédkymat-
tdmia tiedostamattomia arvoja voi olla myds erityinen apu koulun toimintakult-
tuurin tietoisessa kehittdmisessé. Rituaalien yhteydessa yhteison arvot ja ihan-
teet voidaan ndhda toiminnassa ja toteutuneina. Sit4, miltd koulun arvot ja niiden
toteutuminen musiikkiesityksessé nayttadvat, kuulostavat ja tuntuvat, voidaan

tutkia ja hy6dynta4 edelleen koulun toimintakulttuurin arvioinnissa.
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7.2 Musiikkiesityksen valmistaminen oppimisymparistona

Koulu on poikkeuksellinen ymparistd musiikkiesitykselle, kuten luvussa 2 todet-
tiin. Sama pétee kuitenkin myo6s kadntden: musiikkiesityksen valmistaminen
tarjoaa koulussa poikkeuksellisen oppimisympariston. Koulutyd toteutuu yha
paljolti sanallisena yksilotyond, jossa korostuu opiskeltava sisalté. Musiikkiesi-
tyksen valmistamisen tarjoaman oppimisympériston ominaiset elementit liittyvat
sen sijaan sanattomaan ilmaisuun, yhdessa tekemiseen ja rituaalissa rakentuvaan
monitahoiseen ja kokonaisvaltaiseen osallistumisen kokemukseen.

Tamén tutkimuksen sosiokulttuurisessa viitekehyksessd musiikki ndhdaan
yhtend sosiaalisen toiminnan tapana. Vastaavasti musiikkiesityksen valmistami-
sen prosessin muodostamassa oppimisymparistdssa musiikin esittdmista ei aja-
tella vain opiskelun kohteena vaan myos opiskelun tapana. Musiikkiesityksen
valmistamisen oppimisympaéristdssa merkitykset valittyvét ja rakentuvat myds
kehollisena kokemuksena omasta tai oman soittimen &énesté osana yhteistda mu-
siikkia seka itsesta osana yhteisoa.

Seuraavassa pohdin musiikkiesityksen valmistamisen muodostaman oppi-
misympariston erityislaatua kolmesta eri nakékulmasta: ensinnakin musiikkiesi-
tysten antia koulun tarinalliselle oppimisympaéristolle, toiseksi musiikkiesityksen
valmistamisen tarjoamia mahdollisuuksia kasvattajalle arvojen ja “kasvatuksel-
listen unelmien” (Wulf 2002, 9-11) vélittamisessd, ja kolmanneksi musiikkiesi-
tyksen valmistamista oppilaan kannalta positioitumisen pakkona ja mahdollisuu-

tena.

7.2.1 Musiikkiesitys tarinallisena oppimisymparisténa

Lasta ei voi kasvattaa suoraan, silla oppilaan on rakennettava oma oppimisensa
ja kasvunsa itse, mutta kasvattajan tulee pyrkia rakentamaan kasvua tukeva ym-
péristo, kirjoittaa Dewey (MW9, 22-23). Samankaltainen ajatus opettajan tehté-
vastd hahmottuu Hannisen (2004) tarinallisen kiertokulun mallin (kuvio 4, s. 75)

kautta tarkasteltuna. Tarinallisen kiertokulun mallin termein kasvatuksen tavoit-
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teena on tukea oppilaan sisdisen tarinan rakentumista. Opettaja ei voi kertoa
siséista tarinaa oppilaan puolesta; sen sijaan koulu voi tarjota sek& myonteisia
aineksia sisdisen tarinan rakentumiselle ettd oman tarinan kertomiseen kannus-
tavan ja sité rakentavasti peilaavan kasvuympariston.

Tarinallisen kiertokulun mallin dynamiikan ldhtékohtana on eldméantilanne,
joka viittaa niihin mahdollisuuksiin, resursseihin ja rajoituksiin, jotka ihmisen
sen hetkisessé tilanteessa vaikuttavat (Hanninen 1999, 20-21; 2004, 74; ks.
my0s luku 3.5.1). Koulussa kasvatukseen ja opetukseen ja sita kautta oppimi-
seen vaikuttaa merkittavésti koulun toimintakulttuuri, todetaan opetussuunni-
telman perusteissa (POPS 2004, 19). Taman vuoksi olen tarkastellut koulun
toimintakulttuuria tassé tutkimuksessa kouluyhteison jasenten eldméntilanteena
(Kuvio 5 ja Kuvio 11). Tarinallisen kiertokulun nédkékulmasta koulun toiminta-
kulttuurin muodostaman eldmaéntilanteen voidaan nédhda vaikuttavan kouluyhtei-
son vuorovaikutukseen ja siten koulussa elettyihin tarinoihin. Toimintakulttuuri
taas peilaa yhteison kulttuurisia tarinamalleja, jotka muodostavat sen sosiaalisen

tarinavarannon.

Oppilaan kertoma tarina Musiikkiesityksen
itsestaan musiikki- valmistaminen
esitysprosessin aikana | elettyna tarinana

[ M ™
[ 1
|
Oppilaan
sisainen tarina
- armr LU
Koulun ja ympariston it Koulun toiminta-
sosiaalinen kulttuuri oppilaan
tarinavaranto elaméntilanteena

Kuvio 11 Musiikkiesitys koulun tarinallisessa ymparistéssa Hannisen (1999, 2004)

tarinallisen kiertokulun mallin pohjalta muokattuna.
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Edistaakseen koulun tarjoamaa tarinallista kasvuympdristda opettaja voi pyr-
kid vaikuttamaan koulun tarjoamaan eldmantilanteeseen, sosiaaliseen tarinava-
rantoon ja vuorovaikutukseen seké niiden kautta oppilaan mahdollisuuksiin ker-
toa ja rakentaa kouluyhteisdssé omaa tarinaansa. Naapurilan koulun kasvattajien
keskustelussa esityksen ja juhlan valmistamisen muodostaman oppimisymparis-
ton poikkeuksellisuus kuuluu niin kerrottujen tarinoiden kuin elettyjen tarinoi-

den tasolla.

Juhla kerrottujen ja elettyjen tarinoiden ymparistona

Kun on juhla, niin siella luokassa se tunnelma on ihmeellinen, ettd kaikki on
hyvalla tuulella ja sielld jutellaan ja jotenkin sa paaset niita lapsia eri tavalla
lahelle ja ne kertoo erilaisia juttuja. Ja jotenkin se tunnelma on semmonen, etta
sita ei arkikoulussa tule esille. (Heli A I1)

Juhlan luomat eletyn tarinan puitteet poikkeavat arkikoulusta ja saattavat virittaa
kertomaan itsestd erilaisia tarinoita kuin yleensa. Yhdessd pienryhmékeskuste-
lussa kysyin oppilailta, milta tuntuisi jos koulussa ei olisi lainkaan juhlia ja esi-
tyksid. Oppilaista se olisi ensinnakin tylsad, mutta Heidi lisasi vield: “Sit ne ei
ees tiedd, miten hyvia me ollaan tekeen niitd [esityksia].” (SR 2b4) Juhlien
kautta koulu tahtoo "néyttaytyd parhaimmillaan” (Nallinmaa 1948), mutta juhla
on myds oppilaalle mahdollisuus ndyttaytya parhaimmillaan.

Esityksessa kerrotun tarinan ilmentamé positio voi olla hyvinkin lahella
omaa arkipositiota ja pyrkia vahvistamaan sitd. VVoidaan esimerkiksi tuoda esille
sitd, “miten hyvia me ollaan tekeen”, kuten Heidi yll& lainatussa keskustelussa
ilmaisi. Esityksessa otettava positio voi myds ilmentdd enemmankin leikkia tai
unelmaa ja siten pyrkié tutkimaan mahdollisuutta olla toisenlainen. Musiikkiesi-
tyksesséd voidaan kokeilla arjesta poikkeavia suhteita ilman velvollisuutta pysya
niissé (ks. Small 1998, 183). Samankaltaisen ilmion H. M. Heikkinen (2002)
muotoilee draamakasvatuksen alalla esiintymisen vakavaksi leikillisyydeksi.
Tanssikasvatuksen alalla taas Anttila (2003, 251-252, 262) kirjoittaa, kuinka
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leikissé yhta aikaa lasna olevat jarjestys ja yllatysten mahdollisuus voivat olla
olennainen tekija toimijuuden kokemuksen rakentumisessa.

Varsinkin oppilaalle, jolle arkikoulu ei usein tarjoa onnistumisen elamyksia,
juhlan luoma mahdollisuus ottaa arjesta poikkeava rooli, ndyttaytyd uudessa
valossa, onnistua ja olla ilon aiheena vanhemmille saattaa tarjota ainutlaatuisia
elettyjé tarinoita. Kyselyvastauksissaan useat Naapurilan koulun vanhemmat
mainitsivat, kuinka juhlista ja esityksistd on tallennettu sek& valokuvia ettd vi-
deokuvaa. N&itd katsotaan kotona yhdessd, joissakin perheissd useasti ja vield
vuosienkin pééstd. Siten koulun juhlassa ndyttdytymisen tarina laajenee ajalli-
sesti myds eteenpéin. Esityksesta keskusteltaessa ja mahdollisesti sen tallenteita
katsottaessa lapsi ndkee ja kuulee itsestddn arjesta poikkeavia tarinoita. Juhla-
muistelut puolestaan tuovat ajallista perspektiivia omaan kasvuun ja kehityk-

seen.

Eletysta tarinasta sisaiseksi tarinaksi

Rituaalissa pyritdén esittdmdin suhteet toivotunlaisina, mutta nd&ma kerrotun
tarinan esittdmat suhteet tulkitaan kontekstissaan. Miten esitys sitten toteutuu-
kin, kunkin henkilén oma tulkinta tarinasta, sen esittdmisté syistd ja seurauksista
seké tarinan merkityksestd kontekstissaan on ratkaiseva. Tama tulkinta eletysta
tarinasta liittyy osaksi omaa siséista tarinaa. Lindqvist (2003, 22) kuvaa:

Tarina sulkeutuu kotiinpaluuseen. Silloinkin, kun paluu ei vie tarinan alku-

maisemaan, josta aikanaan lahdettiin kulkemaan, tarinan loppu on kuitenkin
kokemuksellisesti paluuta omaan itseen.

Sisdisen tarinan ja toimijuuden rakentumiseen vaikuttavat koetut onnistumiset ja
epaonnistumiset (Bruner 1996, 36-37; Ylijoki 1998, 141-142). Koulu on en-
simmaisia paikkoja, joka asettaa lapsen onnistumisten ja epdonnistumisten arvi-
oinnin kohteeksi. Kun koulun juhlassa oma suoritus tuodaan yleison eteen, on-
nistumisen ja epdonnistumisen arviointi on myos julkista. Arvioinnin viiteke-

hyksend toimivat tilanteessa l&dsna olevat henkil6t, mutta myos yhteison tarina-
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malleihin valautuneet onnistumisen kriteerit. Esiintyja vertaa toimintaansa
omaan kasitykseensa yhteison odotuksista. Kynnyksen ylitys tuo kunniaa ja
lujittaa tavoiteltua sosiaalista identiteetti& ja sitd kautta tuo aineksia positiiviselle
siséiselle tarinalle. Ep&donnistuminen puolestaan huojuttaa mainetta ja vaikeuttaa
my0nteisen sisdisen tarinan rakentamista (Ylijoki 1998, 141). Musiikkiesityksen
valmistamisen projekti on myos emotionaalinen projekti. Siihen voi liittya hape-
&4, noyryytysté ja syyllisyyttd mutta myds riemua, onnea ja ylpeyttd. Yhteison
moraalijarjestys muodostaakin uskomusten ja toimintojen lisdksi myos tunteiden
tulkintakehyksen. Yhteiso tarjoaa j&senelleen er&é&nlaisen emotionaalisen kie-
liopin, joka toimii pohjana sille, miten yksil6t tulkitsevat, ilmaisevat ja selittavat
emootioita (emt., 142).

Siséisen tarinan rakentamisen tukemiseksi musiikkiesityksen arviointi esityk-
sen jalkeen yhdessd oppilaiden kanssa on tarkeé tilanne. Talléin onnistumisen
tai epdonnistumisen kokemuksia, niiden syitd ja seurauksia voidaan yhdessé
reflektoida. Esityksen arvioinnin tulisikin auttaa muodostamaan mielekkaita
syy- ja seuraussuhteita musiikkiesityksen yhteydessé rakentuvaan tarinaan. Esi-
merkiksi tassa tutkimuksessa kuvattu musiikkiesityksen valmistamisen prosessi
tarjosi Outille myonteisid aineksia omaa toimijuutta koskevan sisdisen tarinan
rakentamiseksi. Vield kahden vuoden kuluttuakin Keltaisesta varpusesta kes-
kusteltaessa Outi Kkertoi, ettd laulun sanoitus sai alkunsa hénen keksiméastaan
vitsisté (ks. luvut 6.2.1, 6.4.3). Erika oli oppinut luottamaan siihen, etté jos har-
joittelee hyvin, voi luottaa siihen ettd esityskin menee hyvin (luku 6.5.3). Toi-
saalta VVeikko kertoi, kuinka jaksaminen on hankalaa etenkin hitaasti etenevissa
harjoituksissa. Veikko selitti jaksamisen ongelmaa itselleen sillg, ettd hanella on
helposti vésyvat jalat (luku 6.5.2).

Jos hyvaksytaan ajatus musiikkiesityksen késitteen laajentamisesta ajallisesti,
fyysisesti ja sosiaalisesti, koulun musiikkiesitysta arvioitaessa ei riita, etta arvi-
oidaan pelkastddn musiikin esittdmisen onnistumista. On arvioitava myds mu-
siikkiesityksen valmistamisen prosessin kasvatuksellista mielekkyyttd: millaisia

tilaisuuksia ja aineksia musiikkiesityksen valmistamisen prosessi kokonaisuu-
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dessaan tarjoaa oppilaan kerrotuille ja eletyille tarinoille sekd niiden myota si-
séiselle tarinalle. Loistavakaan musiikillinen lopputulos ei hyvité kasvatukselli-

sesti kyseenalaista valmistautumisen tai arvioinnin prosessia.

Yksilon ja yhteison tarinat vuorovaikutuksessa

Hénnisen (1999, 22) mukaan kerrotun tarinan luonteenomainen aikamuoto on
imperfekti. Koulukasvatuksen tulisi suuntautua kuitenkin vahvasti myds tulevai-
suuteen. Néen juhlien ja musiikkiesitysten tarjoavan erityisen mahdollisuuden
tulevaisuuden kertomiseen eli futuurissa esitettyihin tarinoihin. Geertzin (1973)
sanoin eletty jarjestys sulautuu rituaalissa toivottuun jarjestykseen, Wulfin
(2002, 99) mukaan taas rituaalin symboliikassa koettu ja kuviteltu maailma yh-
tyvat ja siksi rituaali voi toimia samanaikaisesti sekd mallina maailmasta etta
mallina maailmalle. Musiikkiesityksen yhteydessd rakentuvan eletyn tarinan
voidaankin katsoa tarjoavan aineksia sisaisen tarinan rakentamiselle myds tule-
vaisuuden rakentamista varten.

Hénnisen tarinallisen kiertokulun malli auttaa hahmottamaan sité, miten kou-
lun kasvatuksellinen tehtavé yhtaélta yksilon kasvun ja toisaalta yhteison hyvin-
voinnin tukijana on mahdollinen, vaikka ndmaé joskus onkin néhty ristiriitaisina
ja mahdottomina yhdistdd hedelmallisesti. Tarinallisen kiertokulun mallissa
siséisen tarinan rakentamisen prosessi ankkuroituu yhteisén sosiaalisiin raken-
teisiin. Hanninen (1999, 26) kirjoittaa (Carriin 1986, 94 viitaten):

”Oman tarinan" ideaali ei pyhit4 narsistista oman edun tavoittelua muiden
kustannuksella; se ei mydsk&an nosta yksilollista erottautumista itseisarvoksi.

Sen sijaan se korostaa oman paikan luomista yhteisdn moraalisessa traditios-
sa.

Toisaalta tarinallisen kiertokulun malli kuvastaa myds yhteison jokaisen jasenen
merkityksellistd toimijuutta yhteison tarinallisen kiertokulun rakentajana ja ylla-
pitajana. Kaikki toimintamme heijastaa yhteison kulttuurisia tarinamalleja ja

ottaa niihin kantaa. Siten jokainen tekomme on kommentti yhteison sosiaaliseen
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tarinavarantoon ja lisd yhteison tapaan ymmartad maailmaa. Kaikki kannanotot
aiempaan kaytantoon eivat kuitenkaan tule hyvéksytyiksi. Kannanottojen ar-
vioitsijoina toimivat fyysisesti lasna olevat henkilot, mutta myos yksilon sisais-
tdma yhteison moraalinen jarjestys, erddnlainen yhteisén moraalinen dani (Yli-
joki 1998, 141). Identiteetin rakentamisen kannalta on tarkea, ettd yksilo tuntee
tulevansa otetuksi huomioon yhteisgssa. Jotta yksilo kokisi itsensd yhteison
jaseneksi, on tarke&a tuntea, etté voi osallistua yhteison kulttuurin uusintamiseen
ja uudistamiseen ja ettd oma toiminta, mielipiteet ja tuotokset saavat vastakai-
kua, vaikka niita ei lopulta hyvaksyttaisikadn. Talldin on mahdollista tuntea
yhteison kulttuuri omaksi: minun ja meidan kulttuuriksi (Ylijoki 1998, 142).
Brunerin (1996, 42) mukaan kasvatusjarjestelmén tehtava on auttaa kasvavia
l6ytdmaan identiteettinsd kulttuurissaan, ja identiteetti rakentuu tarinallisesti.
Siksi koulussa tulisi vaalia narratiivista ymparistoa erityisella huolella eiké olet-
taa sen toteutuvan itsestdan. Bruner (1996) esittdd esimerkkeja narratiivisen
oppimisymparistén rakentamisesta historian ja yhteiskuntaopin alueelta. Suo-
messa taas on paneuduttu narratiivisen opetuksen kehittdmisessé erityisesti nar-
ratiivista oppimista tukevien opetusmenetelmien ja -materiaalien tutkimiseen ja
kehittdmiseen niin koulutydssa kuin opettajankoulutuksessa (Knowld-hanke).
Oman tutkimukseni perusteella ehdotan, ettd koulun juhlien ja esitysten tarinalli-
sia ominaisuuksia voitaisiin kdyttd4 laajemmin ja tietoisemmin hyvéksi koko
koulun narratiivisen ympériston vaalimisessa ja kehittdmisessé. Musiikkiesityk-
sen valmistaminen tarjoaa oppilaalle mahdollisuuden kertoa itsestdédn muutenkin
kuin sanallisesti: mahdollisuuden rooleilla leikkimiseen ja toisenlaisten tarinoi-
den kokeiluun sekd mahdollisuuden kokea yhdessé tekemisen voima ja opetella
omaa osallistumisen tapaa siihen. Siten juhlat ja musiikkiesitykset muodostavat
koulussa tarinallisen oppimisympariston, jota voitaisiin hyddyntda aiempaa
tietoisemmin oppilaiden identiteetin, osallisuuden ja toimijuuden rakentamisen

apuna.
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7.2.2 Musiikkiesityksen valmistaminen opettajan sosiaalisena
tekona

Positiointiteorian kautta tarkasteltuna musiikkiesityksen valmistamista voidaan
pitad erityisen merkityksellisend sosiaalisena tekona eli sosiaalisesti merkityk-
sellisend toimintana (Harré & Moghaddam 2003, 6). Musiikkiesitysrituaali ndyt-
taa valittavan tehokkaasti arvoja (Wulf 2002), kaytantoja (Dewey LW10), us-
komuksia (Bruner 1995), ideologioita ja identiteetin rakennusaineksia (Brown
2006), joita narratiivisessa lahestymistavassa ajatellaan tarinamalleina. Niin
tehokkaasti, ettd neurotieteilija Stephen Brown (2006, 4-5) kirjoittaa musiikin
olevan jopa manipulaation ja kdytoksen ohjaamisen véline.

Manipulaation késitteelld on varsin negatiivinen kaiku. Suppeasti ymmarret-
tynd manipulaatiolla tarkoitetaankin toiseen vaikuttamista siten, ett4 tavoitteena
on oman edun ajaminen tai toisen hyvaksikayttd. Laajimmillaan manipulaatiolla
taas ymmarretdan kaikkea vaikuttamista, jolloin musiikilla voi manipuloida siina
maarin kuin silld voi vaikuttaa omaan tai toisen tunnetilaan ja toimintaan
(Brown 2006, 21-22). Talldin musiikin voi ajatella olevan ei-manipulatiivista
vain, jos silla ei ole minkdanlaista vaikutusta.

Brownin (2006, 2) mukaan musiikin merkitys yhteisdissd on nimenomaan
funktionaalinen: musiikilla vaikutetaan yhteison toimintaan. Etenkin musiikki-
kasvatuksessa musiikkia kaytetddn yleensd juuri siten, ettd tarkoituksena on
vaikuttaa jollakin tavalla kasvatuksen kohteena olevan kayttaytymiseen. Kou-
luissa musiikin avulla voidaan tavoitella esimerkiksi oppilaiden rauhoittumista
tuntityoskentelyyn tai virkistymisté pitk&n tyorupeaman jalkeen. Musiikkia kay-
tetddn etenkin didinkielen ja vieraiden kielten opiskelun tukena. Musiikin kautta
kasitelladn myds erityisesti eettisié aiheita, kuten ystavyyttd, kansainvalisyytta ja
uskonnon oppiaineen sisaltoja. Musiikin k&yttod olisikin aina tarkasteltava ta-
pauskohtaisesti (emt., 21-22). Kun koulussa valmistetaan musiikkiesitystd, on
aiheellista kysyé&, kuka vaikuttaa musiikilla kehen ja missa tarkoituksessa.

Kasvatus on tarkoituksellista kasvavaan vaikuttamista (Kiveld 2004, 29), siis

manipulaatiota sen laajassa merkityksessd. Luvussa 2 kuvatun pedagogisen pa-
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radoksin yksi ulottuvuus on, ettd kasvattaja kayttda kasvatuksellista valtaansa ja
pyrkii vaikuttamaan kasvatettavaan, mutta vallan kayton ja vaikuttamisen tavoit-
teena on tukea kasvatettavan kasvua itsendisesti toimivaksi yksiloksi ja yhtei-
sonsa jaseneksi. Paradoksin toisella ulottuvuudella kasvattajan tehtavana on
valmistaa kasvatettavaa toimijaksi tulevaisuuden yhteiskuntaan, mutta toisaalta
tdman yhteiskunnan olemusta ei viel& tunneta (emt., 29). Ihmiselle on ominaista
kuitenkin pyrkia aina parempaan tulevaisuuteen (Wulf 2002, 10). Tulevaisuuden
toimijat rakentavat tata toiveiden yhteiskuntaa, ja siksi kasvatuksen tarinoita
ohjaavat “’kasvatukselliset unelmat” (Wulf 2002, 20), kasvattajien kasitykset ja
toiveet siitd, millainen on tulevaisuuden yhteiskunta. Kasvattaja pyrkii tarjoa-
maan kasvatettavalle evéita tulevaisuuden yhteiskunnan rakentamiseksi ja siella
menestymiseksi, ja kasvatuksen olemukseen kuuluu ajatus siitd, ettd kyseiset
kasvatustoimet ovat jollakin tavalla hyvéksi kasvatettavalle. Uskomukset hyvén
kasvatuksen tavoitteista ja keinoista kuitenkin vaihtelevat, ja joskus kasvattajan
rakentama unelma voi kaantyd kasvatettavan kannalta jopa painajaiseksi (emt.,
21-24).

Musiikkiesityksen tuominen koulun juhlaan néyttaytyy varsin vahvana kas-
vatuksellisten unelmien vélittdjand. Musiikkiesityksen valmistamisen muodos-
taman oppimisymparistén erityisominaisuudet — musiikki, esitystilanne rituaali-
na ja yhdessa tyoskentely esitykseen valmistautuessa — ovat kaikki kasvatuksel-
lista vuorovaikutusta tehostavia tekijoita. Siksi opettajan rooli ihanteiden ja ar-
vojen kanavoijana on tarked. Suomalainen opettaja tydskentelee luokassaan
tavallisesti hyvin itsendisesti. Opettajien korkean koulutustason vuoksi heidén
arviointi- ja paatoksentekokykyynsé luotetaan, ja mm. tarkastajakdytannosté on
Suomessa luovuttu (Sahlberg 2013; Opetus- ja kulttuuriministerié 2013, 12).
Juhlassa kuitenkin esityksen valmistamista ohjaavan opettajan ty6 tulee jul-
kiseksi. Juhlaan tuotu esitys liittyy osaksi tarinaa, joka kertoo “koulun parhaas-
ta”. Nayttdmolla on myds opettajan kasvatuksellinen unelma eli kasitys siitd,
mika, kuka ja miten toteutettu edustaa koulun parasta. Opettaja joutuu neuvotte-

lemaan — konkreettisesti tai mielessaan — siitd, mika tassa koulussa kasitetdan

271



parhaaksi, arvokkaaksi ja soveliaaksi, ja miten hdnen johdollaan valmistettu
esitys suhteutuu ndihin ihanteisiin. Juhlaan tuotu musiikkiesitys voidaan ajatella
kommenttina koulun kulttuuriin: se voi my6tailla ja vahvistaa mutta myos tietoi-
sesti haastaa ihanteita ja uskomuksia.

Jos hyvaksytadn edelld esitetty nakemys musiikkiesityksista yksilon ja yhtei-
sOn sosiaalisen eldméan ilmentdjing, rakentajina ja tarkastelun vélineend, kasvaa
musiikkikasvattajan vastuu koulun toimintakulttuurissa erityisen merkityksel-
liseksi. Musiikkiesitystd ei voi ajatella vain kertaluontoisena juhlan “’koristeena”
(esim. Bruner 1995, 40) vaan sen kautta otetaan osaa koulukasvatuksen syvim-
paan tehtdvaan: kasitelladn yhteison arvoja, ihanteita ja ihmisten keskinaisia
sekd ihmisten ja rakenteiden vélisid suhteita. Musiikkiesitys osana koulun mu-
siikkikasvatusta on osa lapsen ja nuoren yleistd kasvatusta, deweylaisittain kas-
vun tukemista. Ndin ajatellen nousee térkedksi Brownin (2006, 22) ehdotus siita,
ettd musiikin kayttoon liittyvdad kommunikaatiota tulisi tarkastella tapaus ta-
paukselta viestin lahettdjan aikomusten, vastaanottajien toiminnan ja musiikin
sosiaalisten teht&vien suhteen: millaisia kasvatuksellisia unelmia musiikkikas-
vattaja koulun musisoinnin kautta vélittdd sekd millaisia toiminnan mahdolli-
suuksia ja identiteetin rakennusaineita musisoinnin yhteydessé tarjotaan.

Vaikka rituaaleja kéytetddn vahvistamaan ja uusintamaan kulttuurisia tarina-
malleja, sisaltaa rituaali myos uudelleen tulkinnan mahdollisuuden. Rituaalissa
voivat valottua saman ilmion eri puolet kuten vakava ja leikillinen, pyhd ja pilk-
ka, samanlaisuus ja erilaisuus, jatkuvuus ja muutos (Wulf 2008a; 2008b; Ala-
suutari 2007, 143; Nikkanen 2010a, 54). Rituaalia voidaan kayttdd yhta hyvin
manipulaation valineend kuin kriittiseen reflektioon kannustajana. Olennaista
on, annetaanko valmiita vastauksia vai osoitetaanko pohtimisen paikkoja, ja
edelleen, millaista pohdintaa on tarjolla, kenen vastauksia kuunnellaan ja mité
niistd pidetddn hyvaksyttaving. Silloinkin, kun pyritddn tekemé&an “perinteista
koulun juhlaa”, erityistd huomiota kiinnittavét juuri ne kohdat, joissa poiketaan

perinteestd ja tehdaén toisin kuin on totuttu.
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7.2.3 Positioitumisen pakko ja mahdollisuus musiikkiesityksessa

Tdassd tutkimuksessa kuvattu tapa valmistaa esityksid koko luokan yhteistyona
nostaa osallistujien vélille rakentuvien suhteiden merkityksen keskeiseksi. Mu-
siikin mielekkyyden rakentamiseksi ei riitd, ettd jokainen tekee oman osansa,
vaan oma osuus pitdd sovittaa yhteen muiden osallistujien musisoinnin kanssa.
Siten yhdessa musisoiminen luo oppimisymparistéon seké positioitumisen pa-
kon ettd uudelleen positioitumisen mahdollisuuksia. Yhdessa musisoitaessa ol-
laan yhtaalta vaistaméatta yhteydessa muihin samassa tilassa oleviin. Yhden toi-
minta — aktiivinen tai passiivinen — vaikuttaa kaikkien muiden musiikilliseen
toimintaympaéristoon. Toisaalta yhdessd musisoimisen tilanne luo myds yhtey-
dessa olemisen oikeuden ja siten mahdollisuuden uusien tai uudenlaisten suhtei-
den rakentumiseen.

Positiointineuvottelua eli neuvottelua omasta paikasta yhteisossa kaydaan
koulussa ja luokissa jatkuvasti. Jokainen oppitunti ja jokainen kohtaaminen on
sosiaalisesti merkityksellistd toimintaa, jossa positioita vahvistetaan, testataan
tai kyseenalaistetaan. Musiikkiesityksen ja juhlan valmistaminen on sosiaalisena
tekona erityisen merkityksellinen, silla sen tuottaman positiointineuvottelun
tulos tuodaan Kiteytettyna ja kehystettynd yleison eteen, osaksi yhteison yhteista
tietoisuutta. Lisdksi esitystilanne synnyttéda yleison ja esiintyjien kesken oman
positiointineuvottelunsa, joka saattaa jatkua viel& esityksen jalkeenkin.

Musiikkiesitystilanteen tarjoama “tarinan tiivistyméakohta” (Lindqvist 2003,
22; ks. luku 7.1) on se tekija, joka erottaa musiikkiesitykseen valmistautumisen
tavallisen luokkamusisoinnin muodostamasta oppimisymparistdsta. Ensinnakin
esityksen julkisuus pakottaa ajattelemaan esityksen kautta vélittyvid viestej
arkityotd tarkemmin. Toiseksi esitykseen valmistauduttaessa musisoidaan tilas-
sa, jossa Lindqvistin sanoin tarinan loppua ei viela ole Kirjoitettu” (emt., 22).
Tietoisuus siitd, ettd esityksen tarina voi prosessin tai itse esityksen aikana saada
yllattdvankin suunnan, nostaa esille teemoja, joita ei muussa arkimusisoinnissa
tule esille. Kun musiikkiesityksessa musisointi ritualisoidaan, musisoinnin mer-

kitys muuttuu luokassa musisoinnista: endd ei musisoida oppimisen vuoksi tai
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omaksi iloksi, vaan musiikki tuodaan osaksi yhteisollista elaméa. Kun musisoin-
titilanne kehystetddn ja kohotetaan arjesta, se saa myos vahvempia symbolisia
merkityksia (Wulf 2002, 97, 100, 102).

Kasvatuskontekstissa valmistettujen esitysten valmistamisen merkitykselli-
syyttd on tavallisesti arvioitu vain esiintyjien nakokulmasta (esim. Toivanen
2002; Rusanen 2002; Anttila 2003). Musiikkiesitys on koulussa osa kouluty6té
ja siten oppimisympdristd myos niille, jotka eivét ole osallistuneet esityksen tai
juhlan valmistamiseen mutta osallistuvat tilaisuuteen yleisond. Smallin mu-
sicking-késite korostaa myds yleison roolia musisointiin osallistujana. Samoin
kuin esiintyjille, musiikkiesitysrituaali tarjoaa my0s yleiséna oleville tilaisuuden
tarkastella, vakiinnuttaa ja juhlistaa suhteita savelten valilla, ihmisten valilla
sekd ihmisten ja rakenteiden vélilla. Esimerkiksi aineistossani Naapurilan kou-
lun esiopetusryhmén opettaja Jaana kertoo pitdvansa ryhman esiintymisté kevat-
juhlassa erittdin tarkedna seka oppilaille ettd vanhemmille. Ennen joulujuhlaa
osa vanhemmista oli epdillen kysellyt, ettei kai esikoululaisilla esitysta ole, kun
ovat erityisopilaita. Erityisopetusryhman esiintyminen oli Jaanan mielesta tarkeé
merkKki siita, ettd oppilaat ovat kouluyhteistn taysivaltaisia jaseniéa.

Musiikkiesitykseen valmistautuminen tuo opiskeluun uusia mahdollisuuksia,
mutta yht4 aikaa mahdollisuuksien kanssa kasvavat myos riskit (Bruner 1996,
42)%, Tama haastaa perinteisen tarinamuodon, jota edustaa esimerkiksi Lind-
qvistin (2003, 22) edelld lainatun vertauksen jatko:

[T]arinan loppu on kuitenkin kokemuksellisesti paluuta omaan itseen, eldmén
ymmartamiseen ja rauhalliseen, asettuneeseen tilaan.

Héannisen tarinallisen kiertokulun mallissa kiinnitetddan huomiota siihen, etta
elavéan elamén draama saattaa tuottaa myos yllatyksid. Aina tarina ei paaty “rau-
halliseen ja asettuneeseen tilaan”, joka edistaisi elaman ymmartamista. Jos esitys
ei mene niin kuin on suunniteltu, tai yleiso vastaa siihen odottamattomalla taval-

la, tarinan loppu voikin siséltdd hdammennystd, ahdistusta, pettymysta.

40 ”Education is risky, for it fuels the sense of possibility.” Bruner 1996, 42.
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Juhlarituaalissa tuodaan esille sitd, mikd koulussa nédhdaan arvokkaana, ja
koulu haluaa nayttaytya parhaimmillaan. MyGs jokaisella esiintyvalla oppilaalla
on oikeus esiintyd koulun juhlissa edukseen ja ndyttdytyd mahdollisesti uudessa
valossa. Mutta mitk& ovat edukseen esiintymisen kriteerit? Millaisessa valossa
oppilas haluttaisiin nayttad? Entd millaisena oppilas saa ndyttaytya ja millaisena
oppilaan saa ndyttdd? Entd jos joku ei pysty osallistumaan samoin kuin muut?
Aina ei ole yksiselitteistd vastausta siihen, pitd&dk0 kaikkien saada osallistua,
onko kaikkien pakko osallistua ja onko aina oikein antaa lapsen osallistua. Tut-
kimusaineistossani Naapurilan koulun opettajat pohtivat kevatjuhlaa arvioides-
saan eréan oppilaan kohdalla, oliko esiintyminen oppilaan kannalta ollut oikein
vai vaarin. Oppilas osallistui parhaan taitonsa mukaan, mutta erottui silti joukos-
ta. Opettajat iloitsivat edistyksesta siind, ettd han pystyi osallistumaan esityk-
seen, tuli lavalle muiden mukana ja pyrki toimimaan esityksen mukaisesti. Sa-
malla lavalla oli kuitenkin néhtavissa myos oppilaan erilaisuus. Opettajat pohti-
vat, riittikd yleisolta ymmarrystd nahda se arvokas edistys ja kehitys, joka oli
oppilaan tunteville nahtavissa, vai asetettiinko oppilas ja timan perhe hyvéstéa
tarkoituksesta huolimatta kiusalliseen tilanteeseen, jopa negatiivisen huomion
kohteeksi. (H 111)

Musiikki tai esiintyminen sindnsé ei tee oppimisymparistosta hyvaé tai huo-
noa. Musiikkiesityksen valmistaminen tarjoaa vasta puitteet, jossa tapahtuu mo-
nenlaista oppimista niin tietojen, taitojen kuin asenteiden suhteen. Vaikka mu-
siikin ja rituaalien ajatellaan padsaéantoisesti lisadvan yhteenkuuluvuuden tunnet-
ta yhteistssd, musisointi voi mygs artikuloida ja jopa vahvistaa sosiaalista jakau-
tumista (Small 1987, 71; Brown 2006, 5; Nikkanen & Westerlund 2009, 35;
Nikkanen 2010a, 55-56; Iltis 2012, 17). Rituaalin kehollista ja esteettistd ilmai-
sua korostavat puitteet tehostavat erityisesti arvojen, uskomusten ja ihanteiden
vélittymistd, mutta valittyvat moraaliset arvot voivat olla mitd hyvansé. Se, mitd
musiikkiesityksen valmistamisen yhteydessé opitaan, riippuu kustakin esitykses-

t4, sen taustasta, osallistujista ja toiminnan tavoista.
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7.3 Musiikillisesta taitavuudesta musiikilliseen

toimijuuteen

Naapurilan koulussa musiikkiesitysten valmistamista on pyritty kehittdmaén
koulun vyleisten kasvatustavoitteiden ja toimintakulttuurin mukaiseksi. Kuten
luvussa 5.4 todettiin, Naapurilan koulun musiikkiesityksen valmistamisen ihan-
teessa voidaan tulkita siirtyma musiikillisesta taitavuudesta esiintymisen edelly-
tyksend musiikilliseen toimijuuteen esitysten valmistamisen tavoitteena. Miten
toimijuuden ihanne sitten vaikuttaa esityksen valmistamisen kéytdnnon taustal-
la?

Tapio Toivanen (2002) luokittelee teatterikasvatuksen vaitoskirjassaan oppi-
laiden esityksen valmistamisen aikana kuvaamat roolitydn prosessit kahteen
luokkaan: esiintyjékeskeisiin ja roolikeskeisiin. Naapurilan koulun tapaus avaa
roolitydn prosesseihin esiintyjan ja roolin vélistd suhdetta laajempia nakokul-
mia. Toivasen termeja soveltaen Naapurilan koulun musiikkiesitysten valmista-
misen kaytannossd voi havaita vuosien varrella siirrytyn teoskeskeisesta lahes-
tymistavasta esiintyjalahtdiseen lahestymistapaan. Musiikkiesityksen suunnitte-
lu l&htee esiintyjien kasvun haasteista. Havainnoitua esityksen valmistamisen
prosessia ei voi kuitenkaan pitaa esiintyjakeskeisena. Henkildiden tai teoksen
sijaan keskeisimpand huomion kohteena on toiminta ja sen aikana rakentuvat
suhteet niin savelten kuin ihmisten valilla.

Luokanopettaja Helin suunnittelussa vaikuttaa toteutuvan Smallin (1999, 19)
ajattelu musisoinnin merkityksesta: tarkeinté eivat ole musiikkiteokseen sisalty-
vat merkitykset vaan se, mitd merkityksiéd syntyy kun juuri ndémé ihmiset esitta-
vat tatd musiikkia juuri tassé tilanteessa. Naapurilan koulun tarinamallissa mu-
siikkiesityksen perimmaiseksi tavoitteeksi rakentuu yksilon ja yhteison hyvin-
voinnin tukeminen, esimerkiksi “onnistumisen elamykset” ja “yhteen hiileen
puhaltaminen” (A Il). Siten Naapurilan koulun musiikkiesityksen valmistami-
sen prosessin voisi madritelld olevan esiintyjakeskeisen prosessin sijaan yhteiso-

keskeinen prosessi, kun muistetaan, ettd yhteisollista lahestymistapaa toteutetta-
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essa hyvinvoiva yhteisd ndhdaan parhaana ymparistona hyvinvoivaksi yksiloksi
kasvulle.
Dewey (LW 10, 87) kirjoittaa:
Yhteison elaméa lahelld oleva taide sekd ilmentdd yhteisollistd elaméa ettd on
myds erinomainen keino yhteisollisen eldmén luomiseen. Taiteen tekeminen
ja kokeminen ei kuulu vain taiteilijoille ja harvoille taiteen harrastajille. Kun

taide toteuttaa tarkoitustaan se myds uudistaa yhteisollistd kokemusta kohti
vahvempaa jarjestyneisyytta ja yhteenkuuluvuutta.** (Kaannos H.N.)

Samankaltainen ajatus taiteen arvosta yhteiséllisen elamén ilmentéjana ja raken-
tajana on luettavissa myds Naapurilan koulun musiikkiesityksen valmistamista
ohjaavassa tarinamallissa. Siirtyma& musiikillisen taitavuuden ihanteesta musii-
Killisen toimijuuden ihanteeseen kytkeytyy peruskoulun yleiseen tavoitteeseen
edistaa tasa-arvoa ja demokratiaa yhteiskunnassa. Kasvatuksellisena tavoitteena
on tukea jokaisen oppilaan kasvua demokraattisen yhteisén toimijaksi oikeuksi-
neen ja velvollisuuksineen. Musiikin esittdminen ei ole tarkoitettu vain taitaville,
lahjakkaille ja rohkeille, vaan se kuuluu kaikille kouluyhteison jasenille. Musi-
soimalla yhdessd muiden kanssa jokainen tuo myds oman panoksensa yhteiseen
juhlaan. Samoin kuin musiikin esittdmisen perinteisessa tarinamallissa Naapuri-
lan koulussa musiikkiesitystd valmistettaessa on ihanteena tuoda omat taidot
yhteison iloksi. Tarinamallien ilmentdmassd moraalisessa jarjestyksessd on kui-
tenkin perustavanlaatuinen ero. Naapurilan koulun variaatiotarinamallissa ei
pyrita 16ytdméan kyllin hyvid tai muita parempia muusikoita, vaan kaikilla yh-
teison jésenilld katsotaan olevan riittdvat taidot osallistua yhteiseen esitykseen.

Kilpailun eetoksen sijaan Naapurilan koulun variaatiotarinamalli korostaa mu-

41 Dewey LW10, 87: Works of art that are not remote from common life, that are widely
enjoyed in a community, are signs of a unified collective life. But they are also marvel-
ous aids in the creation of such a life. The remaking of the material of experience in the
act of> expression is not an isolated event confined to the artist and to a person here and
there who happens to enjoy the work. In the degree in which art exercises its office, it is
also a remaking of the experience of the community in the direction of greater order and
unity.
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siikkiesitysten tehtdvana yhteisollisyyden ja yhteenkuuluvuuden tunteen edista-

misté ja juhlistamista kouluyhteisossé.

7.3.1 Musiikillinen toimijuus kasvatuksellisena ihanteena

Mita toimijuuden tukeminen musiikkiesityksen valmistamiselle asetettuna kas-
vatuksellisena tavoitteena sitten tarkoittaa? Toimijuutta (engl. agency) on maari-
telty monella, osin ristiriitaisellakin tavalla. Eri tutkijoiden maaritelmét poikkea-
vat jo lahtokohtaisesti sen suhteen, maaritelladnko toimijuus valmiutena (DeNo-
ra 2000, 153; Hakkarainen & al. 2004, 91), identiteettind (Kumpulainen & al.
2010, 93), toimintana (Bandura 2001, 2), tahtona (Blair 2009, 180; Kumpulai-
nen & al. 2010, 23), prosessina (Emirbayer & Mische 1998, 963) vai toimijuutta
ilmentdvien ominaisuuksien kautta.

Toimijuuden englanninkielinen kantasana agent tarkoittaa toimijaa ja vaikut-
tajaa. ”Olla toimija tarkoittaa sitd, ettd saa asioita tapahtumaan tarkoituksellisesti
oman toimintansa avulla”, madarittelee sosiaalipsykologi Albert Bandura (2001,
2). Banduran mééritelmdssa siis pelkka kyky tai tahto ei riitd, vaan toimijuuden
tulee ilmetd toiminnassa ja sen tuloksissa. Kun tavoitellaan musiikillista toimi-
juutta, musiikkiesityksen yhteydessa musiikillisen taidon lisaksi tulee kiinnosta-
vaksi se, mitd talla taidolla tehdaan ja saadaan aikaan.

Hyvin erilaisillekin toimijuuden mééaritelmille yhteistd on ndkemys siitd, ettd
toimijuus kehittyy yksilon osallistuessa yhteisonsa toimintaan (Hakkarainen &
al. 2004, 391; Kumpulainen & al. 2010, 93). Monissa maaritelmissa katsotaan,
ettd toimijuuteen liittyy olennaisesti ymmarrys yhteison arvoista ja toimintata-
voista sekd kaytettavissa olevista resursseista ja valineistd (Giddens 1984, 120—
121; DeNora 2000, 153; Bandura 2001, 8-9; Kumpulainen & al. 2010, 31). Pyr-
kiesséan tekeméaan synteesid aiempien méaéritelmien moninaisuudesta Emirbayer
ja Mische (1998) kiinnittavatkin maaritelmansd ndihin ominaisuuksiin. He ku-
vaavat toimijuutta sosiaalisen liittymisen prosessina, jonka elementteja ovat
olemassa olevien tapojen tuntemus, kyky kehitell4 ja arvioida vaihtoehtoisia

toiminnan tapoja seké kyky tasapainoilla olemassa olevan ja tavoiteltavan vélil-
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la. Toimijuuteen liittyy siten téssékin tutkimuksessa keskeinen historiallisen
jatkuvuuden ajatus: yhtaaltd kyky liittyd yhteisonsé kaytantdihin ja toisaalta
tulkita niit4d uudelleen ja kehittdd niitd edelleen. Toimijuuteen usein liitettyja
piirteitd ovat intentionaalisuus, aloitteellisuus, aktiivisuus, vastuullisuus, osalli-
suus seké vaikutus- ja valinnanmahdollisuus, jotka ovat myds koulutukselle
asetettuja yleisia tavoitteita (Kumpulainen & al. 23, 25; Emirbayer & Mische
1998, 962).

Toimijuus liittyy nain ollen vahvasti yksilon ja yhteison vuorovaikutukseen.
Yksilo kasvaa osaksi yhteisonséd kulttuuria ja vastavuoroisesti yhteisd kehittyy
yksilon osallistumisen myétad (Kumpulainen & al. 2010, 13). Toimijuutta voi
olla seka yksil6illa etta yhteisoilla (Barnes 2000; Hakkarainen & al. 2004; Kum-
pulainen & al. 2010; Bandura 2001). Esimerkiksi Bandura (2001, 13-14) erotte-
lee yksil6llisen toimijuuden, valittyneen toimijuuden (proxy agency) ja kollek-
tiivisen toimijuuden. Tall6in valittynyt toimijuus tarkoittaa yksilén taitoa hakea
apua tavoitteidensa toteuttamiseksi niiltd, joilla on enemman resursseja, asian-
tuntemusta tai valtaa kyseisen asian suhteen. Kollektiivinen toimijuus taas tar-
koittaa yhteison mahdollisuuksia toteuttaa yhdessé asetettuja tavoitteita.

Yksilollisyyden ja yhteisollisyyden suhdetta on mééritelty toimijuuden sub-
jektien lisdksi my06s toimijuuden merkityksellisyyden nékdkulmasta. Musiikki-
sosiologit Kari B. Batt-Rawden ja Tia DeNora (2005) kirjoittavat musiikillisen
toimijuuden mahdollistavan “sisddnpdin ja ulospdin suuntautuvan” merkityksel-
lisyyden rakentamisen musisoinnin yhteydessa. Yht&altd musiikillinen toimijuus
on taitoa kayttdd musiikkia oman toiminnan ja tunteiden sdatelyyn tai oman
mindkuvan rakentamisen tukena, toisaalta musiikkia kdytetdan sosiaalisesti esi-
merkiksi yhteismusisoinnin ilon vuoksi tai nayttdytymisen valineend. Myds
Deborah Blair (2009, 180-181) maédrittelee musiikilliselle toimijuudelle kaksi
ulottuvuutta: oppilaiden yksil6llisesti suuntautuvan halun kehittyd muusikkoina
ja sosiaalisesti suuntautuvan halun tulla arvostetuksi muusikkoina.

Karlsen ja Westerlund (2010, 233-235) jaottelevat musiikillisen toimijuuden

sisdan- ja ulospéin suuntautuvia merkityksié edelleen ja kuvailevat musiikillisel-
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le toimijuudelle koulukontekstissa nelja merkitysulottuvuutta, jotka rakentuvat
yksil6llisen ja yhteisollisen ulottuvuuden vuorovaikutuksena. Ensinnakin koke-
mus musiikillisesta toimijuudesta auttaa rakentamaan henkilokohtaista késitystéa
itsesté niin suhteessa musiikkiin kuin yleisemmin suhteessa maailmaan. Toiseksi
musiikillisen toimijuuden kautta yksilon on mahdollista vaikuttaa omaan positi-
oonsa yhteisOssa: ndyttaytyd toisenlaisena ja neuvotella suhteistaan. Kolman-
neksi musiikillinen toimiminen, esimerkiksi luokan yhteinen musisointi, tarjoaa
puitteet kollektiivisen toimijuuden kokemukselle. Yhdess&d musisoidessa on
mahdollista rakentaa yhteison sisdistd ymmarrysta ja luottamusta, joka voi kan-
taa yhteisdssa myos musiikillisten tilanteiden ulkopuolelle. Musisoidessa raken-
nettava positio luotettavana ja vuorovaikutukseen kykenevana yhteison jasenena
voi vahvistaa jasenyytta ja yhteenkuuluvuutta yhteisdssa yleisesti. Neljanneksi
neuvottelu musiikillisesta toimijuudesta yhteison kesken tarjoaa kokemuksen
demokratiasta. Kokemus toimimisesta musiikillisen yhteisén jasenena voi toi-
mia mallina toimijuuden rakentamiselle yhteiskunnassa yleensa.

Karlsen ja Westerlund (2010) soveltavat musiikillisen toimijuuden merkitys-
ten maéarittelyssa sosiologi Barry Barnesin (2000) kollektiivisen toimijuuden
kasitettd. Vaikka Barnes on pyrkinyt laajentamaan toimijuuden yksildkeskeista
nékokulmaa, han méarittelee kollektiivisen toimijuuden kuitenkin yha yksilon
kautta: yksilot ovat itsendisid toimijoita, jotka vaikuttavat toisiinsa (emt., 64).
Kollektiivisen toimijuuden mahdollistamiseksi yksildiden on osoitettava olevan-
sa vastuullisia ja valmiita yhteistydohon. Heidan taytyy koordinoida toimintaansa
ja neuvotella pddmaérista ja keinoista, jotta voidaan péasta toivottuihin tavoittei-
siin. Barnesin kuvaama kollektiivinen toimijuus ndyttaytyy keinona auttaa yksi-
164 saavuttamaan henkilokohtaisia tavoitteitaan. Karlsen ja Westerlund sovelta-
vat tatd kollektiivisen toimijuuden kasitettd, mutta vievét sitd eteenpdin yhteisol-
liseen suuntaan painottaen jakamisen kokemusta. Kollektiivinen toimijuus ei ole
vain yksilén toiminnan liséresurssi vaan arvokasta sindnsa demokraattisen toi-
mintakulttuurin kehittdmiseksi ja demokraattisten toiminnan tapojen oppimisek-

Si.
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Yksi kollektiivisen musiikillisen toimijuuden tarked merkitys on yhteiséllisen
identiteetin rakentaminen (Karlsen 2012, 134). Kollektiiviselle toimijuudelle on
keskeistd yhteisossé vallitseva kasitys siitd, miten yhteisona voidaan saada ai-
kaan toivottuja tuloksia tai p&asta asetettuihin tavoitteisiin (Bandura 2001).
Myos Kumpulainen kirjoittajakumppaneineen antaa aihetta laajentaa esityksen
valmistamisen yhteydessa rakentuvan kollektiivisen toimijuuden merkitysta
t&hé&n suuntaan:

”Yhteisen jutun” toteuttamisessa muodostuu myos jatkuvasti uutta ja jaettua
toimintaa tukevaa valineistod: erilaisia kaytantoja, tydvalineitd, késitteitd ja

kieltd. Jaetut kdytannot ja toimintaan liittyvéat vélineet sitovat yhteison jasenia
toisiinsa. (Kumpulainen & al. 2010, 13.)

Kollektiivisen musiikillisen toimijuuden avulla voidaan ajatella rakennettavan
sekd yhteisOllisen demokraattisen toimintakulttuurin puitteita ettd késitysta siité,
keitd me olemme, mit4d me osaamme, mihin me pystymme. Small (2011, xi)
kuvailee tallaisen merkityksen musiikkiesityksille kirjoittaessaan, ettd musiikki-
esitykseen osallistujat ilmaisevat
itselleen, toisilleen ja muille: nd&md ovat meidén arvomme ja meidén késityk-
semme siitd, millaisia maailman suhteiden tulisi olla. Ja koska olemme sit§,

miten olemme suhteessa maailmaan, se tarkoittaa: tallaisia me olemme!
(K&&nnos H.N.)

Toimijuuden késitteestd on kirjoitettu toisistaan poikkeavia maaritelmid sen
vaikuttavuuden ja moraalindkékulmien suhteen. Esimerkiksi Hakkarainen, Lon-
ka ja Lipponen (2004, 391) madrittelevat toimijuuden yhteisollisessa toiminnas-
sa syntyvéksi yksilon identiteettiin ja kulttuurisiin malleihin perustuvaksi toi-
mintavalmiudeksi. Tdm& maaritelmd jattdd ulkopuolelle esimerkiksi Banduralla
keskeisen vaikuttavuuden nakdkulman, jossa toiminnan tarkoituksena on saada
asioita tapahtumaan. Hakkaraisen ym. mukaan

Toimijuutta syntyy kaikissa oppimisymparistdissa osanottajien neuvotellessa

omista rooleistaan opettajien ja toimintaa sdatelevien rajoitteiden kanssa. Jos-

kus téllaiselle toimijuudelle on tyypillistd, ettd opettaja tai kurssin vetaja kan-
taa vastuun lahes kaikista korkeammista &lyllisista toiminnoista ja opiskeli-
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joiden tehtdvéna on puolestaan kéyhtynyt ja rajoitettu tyoskentely siséltdjen
muistamiseksi ja palauttamiseksi arviointitilanteissa. (Hakkarainen & al.
2004, 228)

Mutta voidaanko toimijuudeksi kutsua sitd, ettd oppii selviytyméan olemassa
olevissa puitteissa, vaikka ne eivat tarjoaisi vaikuttamisen mahdollisuutta?
Kumpulaisen ym. (2010, 27) mukaan ”jotta ihminen voisi kasvaa toimijuuteen,
hanté tulee kohdella aktiivisena subjektina, ei vain esimerkiksi koulutuksen tai
kasvatuksen kohteena.” Jos koulussa oppii vain toistamaan valmiina annettua
tietoa, onko kyse toimijuudesta vai pelkastadn toiminnasta ja selviytymisstrate-
giasta? Toimijuus merkitsee “’yksilon tai ryhmdn tunnetta siit4, ettd mind tai me
teemme asioita, vaikutamme niihin, ne eivét vain tapahdu minulle tai meille”,
Kumpulaisen (2010, 23) tutkimusryhma kirjoittaa.

Tassa tutkimuksessa toimijuuden tunnuspiirteissa korostuvat vastuullisuus ja
pyrkimys hyvaan elamaan, jolloin yksilon oikeudet ja velvollisuudet yhteisdssa
kulkevat kasi kadessd. Kun toimijuuden kokemuksella on merkitysta ihmisen
identiteetin rakentumiselle, tulisi oppilaan voida vaikuttaa koulun toimintaan
taidoilla, jotka ovat koulun kasvatustavoitteiden mukaisia. Toimijuutta tukeva
oppimisymparistd on sellainen, joka tarjoaa oppilaalle vélineitd ja taitoja esi-
merkiksi kommentoida epareiluksi kokemaansa koulutus- ja arviointijarjestemaa
ja vaikuttaa siihen.

Naapurilan koulussa musiikillinen esiintyminen on kaikille mahdollinen tapa
toimia yhteisosséan, ja sen merkitys nahdaan musiikillisia taitoja ja tilanteita
laajempana. Naapurilan koulun tapauksen pohjalta t&ssé tutkimuksessa rakenne-
tun kasityksen mukaan musiikillinen toimijuus on

o laajempi késite kuin musiikillisen toiminnan, esimerkiksi soittamisen ja

laulamisen taito

o laajempi kasite kuin ryhmé&ssd musisoimisen taito (vrt. musiikin paatto-

arvioinnin kriteeristossa (POPS 2004, 234) jonkin soittimen perusteknii-

kan hallitseminen niin, ettd pystyy osallistumaan yhteissoittoon)
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o laajempi kasite kuin musiikillisen yhteisdén jasenend toimimisen taito
(vrt. Elliott 1995).

Edellisten lisaksi musiikillisen toimijuuden maaritelmadn liittyy pragmatistisesta
viitekehyksesta juontuen arvosidonnaisuus. Musiikillinen toimijuus tarkoittaa
taitoa kayttdd musiikillista osaamista tarkoituksellisesti oman ja yhteisén hyvén
elaman edistdmiseen (vaikka samalla tunnustetaan, ettd kasitys hyvan elaman
puitteista vaihtelee eri yhteisdissa). Musiikilliseen toimijuuteen siséltyy yhtaalta
taito tuoda neuvotteluun omat nakemykset ja pyrkimykset ja toisaalta vastuu
myds yhteisn ja muiden sen jasenten hyvasta eldmastd. Musiikillinen toimijuus
edellyttdd uskoa omiin toiminnan mahdollisuuksiin, ja kokemus musiikillisesta
toimijuudesta rakentaa edelleen yksilon ja yhteison késitystd itsestdan. Siten
toimijuuden rakentuminen on prosessi, joka voi alkaa myds periferaalisella osal-
listumisella ja edetd kohti tdydempaa osallistumista (Wenger 1991).

Soveltaen ja jatkaen Karlsenin ja Westerlundin (2010, 233-235) jaottelua
voidaan ajatella, ettd parhaimmillaan téllainen esiintyjalahtdinen ja yhteisokes-
keinen musiikkiesityksen valmistamisen prosessi, jossa pyritddn tukemaan mu-

siikillisen toimijuuden rakentumista,

e tarjoaa myonteisia aineksia sisaisen tarinan rakentamiselle

e antaa mahdollisuuden nayttaytyd myonteisessa valossa ja vaikuttaa muiden
késitykseen itsesta

e antaa mahdollisuuden rakentaa omaa paikkaa yhteisdssa ja sen kaytannoissa,
harjoitella ja toteuttaa vastuullisuutta, yhteistydkykya ja kollektiivista
toimijuutta

o tukee yhteisollisten demokraattisten toiminnan tapojen rakentamista koulun
toimintakulttuurissa

e tukee koulun identiteetin ja yhteishengen, ”lamminhenkisen

yhteenkuuluvuuden tunteen” rakentumista.
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7.3.2 Opettaja toimijuuteen ohjaajana

Toimijuus ei ole jonkin toiminnan edellytys vaan toiminnan ja osallistumisen
tulos, kirjoittaa Kumpulainen tyéryhmineen (2010, 30). Kun koulussa halutaan
tukea toimijuuden kehittymista, tulisi oppimisymparistén antaa mahdollisuuksia
osallistua toimintaan ja sit koskevaan paatoksentekoon ja siten mahdollisuuksia
opetella neuvottelua ja vaikuttaa omaan ja muiden elamaan. Dewey (MW9, 44)
Kirjoitti jo vuonna 1916 konstruktiivisen ja yhteisollisen oppimisprosessin vaa-
limisesta:

Mutta sen toteuttaminen kéytanndssa edellyttdd, ettd kouluymparistd varuste-

taan toiminnan mahdollisuuksilla, valineilla ja materiaaleilla paljon nykyista

laajemmin. Se edellyttdd, ettd opetuksen ja hallinnon menetelmat mukaute-

taan sallimaan ja varmistamaan suora ja jatkuva kosketus todellisiin asioihin.

Ei niin, ettd kielen merkitysta kasvatuksen resurssina vaheksyttaisiin, vaan et-

t4 sitd kaytetddn entistd eldvdmmin ja hedelméllisemmin normaalissa yh-
teydesséan yhteison jaettuihin kaytantéihin. (Kaannos H.N.)

Kun musiikkiesityksen valmistamisen yhtend tavoitteena on toimijuuden raken-
tuminen, tulisi oppimisympariston tarjota mahdollisuuksia harjoitella seka musi-
soinnin teknisid taitoja ettd taitoa kayttad musiikkia oman ja yhteison hyvan
elaman edistamiseksi. Hahmottelen toimijuutta tukevaa musiikkiesityksen val-
mistamisen oppimisymparistda kahdesta lahtékohdasta. Ensinnédkin kdytan Ban-
duran (2001, 1) madritelméaa, jonka mukaan toimijuuteen liittyvat keskeiset
ominaisuudet ovat intentionaalisuus, ennakointi, itsesaately seké reflektiivisyys
omien kykyjen, toiminnan laadun ja elamédn paadmaarien suhteen. Musiikkiesi-
tyksen valmistamiseen siirrettynd naiden ominaisuuksien harjoittelu voisi tar-
koittaa osallistumista tavoitteen asetteluun, suunnitteluun, musiikillisen toimin-
nan ja yhteisen tydskentelyn harjoitteluun sekd arviointiin prosessin aikana ja
sen jalkeen. Toiseksi kdytan lahtokohtana luvussa 7.3.1 hahmoteltuja musiikilli-
sen toimijuuden merkitysulottuvuuksia. Tallgin oppimisymparistdn tulisi tarjota
mahdollisuuksia kasitelld musisoinnin merkitysté itsetuntemukselle ja sosiaali-
selle nayttaytymiselle sekd antaa tilaa yhdessa tekemisen neuvottelulle, demo-

kraattisille prosesseille ja yhteison identiteetin rakentamiselle.
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Kuten luvussa 5.2.2 todettiin, Naapurilan koulussa musiikkiesitysten valmis-
tamisen toiminnan tapojen muutoksesta on kiteytettavissa kolme kaytannollista
periaatetta: 1) esityksiin ei valita musiikkiin sopivia oppilaita vaan esityksen
musiikki valitaan oppilaille sopivaksi, 2) ei kysytd, kuka haluaa osallistua esi-
tyksen valmistamiseen, vaan miten haluat osallistua tdméan esityksen valmista-
miseen, ja 3) esityksen valmistamista varten ei ole valmista partituuria, vaan
musiikkia sovitetaan oppilaiden kanssa prosessin aikana. Seuraavassa pohdin,
kuinka ndmé periaatteet ilmentévat ja ovat osaltaan toteuttaneet toimintakulttuu-

rin muutosta kohti toimijuuden tukemista.

Musiikki oppilaiden mukaan

Téssa tutkimuksessa kuvatun musiikkiesityksen valmistamisen prosessissa lah-
tokohtana oli opettajan halu kokeilla tyttapaa, jossa oppilaat paasevat vaikutta-
maan aiempaa enemman esityksen prosessin ja lopputuloksen muotoutumiseen.
Koska luokka oli jo tehnyt useita valmiiseen kappaleeseen ja opettajan tekeméaan
sovitukseen perustuneita esityksid, luokan opettaja Heli halusi ensisijaisesti tar-
jota oppilaille kokemuksen itse tekemisestd. Heli oli myds varautunut siihen,
ettei itse tekemisen kokeilusta syntyisikaan esitettdvad musiikkia. Kasvatuksel-
lista tavoitetta ei néin ollen ollut sidottu tulostavoitteeseen. Heli halusi antaa
kokemuksen vaikuttamisesta musiikkiesityksen valmistamisen prosessiin ja
lopputulokseen, toisin sanoen kokemuksen musiikillisesta toimijuudesta.

Kun musiikkiesityksen valmistaminen nahdaan kasvatuksellisena kaytantona,
suunnittelun lahtékohtana on lopputuloksen sijaan toimijat ja toiminta, kirjoittaa
australialainen kasvatustieteilija Shirley Grundy (1987, 64). Han kuvaa suunnit-
telun alkavan tilanteesta tai kysymyksestd, jota pohditaan suhteessa inhimilli-
seen kasvuun ja hyvinvointiin. Musiikkiesityksen valmistamista suunniteltaessa
néen tdman muotoutuvan kysymyksiksi siitd, mitd juuri ndmé oppilaat osaavat,
mit4 haluaisin heidén oppivan, tai mitd haluaisin heidan kokevan. Musiikkiesi-
tyksen suunnittelua ohjaa siis opettajan kasvatuksellinen unelma: ajatus siitd,

millaista kasvua haluan opettajana tukea ja miten se parhaiten tapahtuu.
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Naapurilan koulun variaatiotarinamallissa kaikki positioidaan esiintyjan
asemaan luottaen siihen, etta kaikki ovat kyllin hyvi& esiintyméan ja ettd muusi-
kon ja esiintymisen taidot kehittyvat viel& esityksen valmistamisen aikanakin.
Kaikkien osallisuus on térke& moraalinen arvo, jota pyritdan sekd ilmentamaan
ettd yllapitdméan talla kaytannolla. Esitys pyritdan raataloiméaéan osallistujien
taitojen mukaan niin, ettd onnistuminen on mahdollisimman varmaa. Liian isoja
yksilollisia vastuita véltetaan, sen sijaan hyodyksi pyritadn kayttamadn yhteison
tukea: yhdessa pystyy ja uskaltautuu tekemaan sellaistakin, mika ei yksin onnis-
tuisi. Onnistumisen mittana on, ettd esityksen valmistamiseen ja esittdmiseen
paneudutaan niin hyvin kuin osataan. Enempéa ei tarvita, mutta omaa ja muiden
esitysta ei mydskaan saa lahted kaatamaan epéasialliseksi katsotulla kaytoksella.
Tarinamallissa korostuu pyrkimys hyvaan ty6hon paitsi oman onnistumisen
vuoksi, myds velvollisuudesta muita kohtaan.

Naapurilan koulun tarinamallissa nakyy ajallemme tyypillinen ajatus musiik-
kiesityksestd sekd musiikin esittdmisend ettd esiintymisend (Frith 1996; O’Neill
2002, 92-94; Davidson 2002, 102-103, 107-108, 111; Stalhammar 2006, 135
138, 231). Musiikin esittdminen on myds esiintyjand nayttaytymista. Esiintyessa
rakennetaan sekd imagoa ettd identiteettejd, toisin sanoen luodaan mielikuvaa
itsestd sekd muiden néhtévéksi ettd itse tarkasteltavaksi. Naapurilassa ajatuksena
on ollut tarjota kaikille mahdollisuus asettua muusikon hohdokkaana pidettyyn
asemaan ja saada sill4 tavoin onnistumisen eldmyksid ja positiivisia sisdisen
tarinan rakennusaineksia. Koulun musiikkiesityksen valmistamisen monitahoi-
sessa merkitysten verkostossa on kuitenkin syyta kysy& Brownin (2006, 6) eh-
dottamalla tavalla kerta toisensa jalkeen, kuka on viestin lahettdjd ja kuka vas-
taanottaja, ja millaisia intentioita musiikin esittdmiseen liittyy. Ovatko musiikki-
esitykset ndyttdmisen vai nadyttdytymisen paikkoja? Toteutuuko musiikillinen
esiintyminen oppilaiden ndkokulmasta pakkopositiointina vai positioitumisen
mahdollisuutena? Kéayttivitkd opettajat oppilaita “vélineind” esittddkseen kou-
lun ihanteita tai omaa ammattitaitoaan, vai onko oppilailla todella mahdollisuus

vaikuttaa ndyttdytymisensa tapaan ja sitd kautta positioonsa yhteistssa?
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Mita haluat tehda tassa esityksessa?

Naapurilan koulussa on luovuttu kysymastd, kuka haluaa osallistua esityksen
valmistamiseen ja siirrytty oletukseen siitd, ettd kaikki osallistuvat, jollei erityis-
té estettd ole. Aikuisten keskusteluaineistossa Elina kertoo, etté tallainen kaytan-
t0 “palvelee hirmu hyvin sitd semmosta lasta, joka ei ole kauhean vahva ja voi-
makas eika tuo itseensa esiin” (A Il1). Oletus kaikkien osallistumisesta antaa
joka oppilaalle luvan esiintyd. Oppilaan ei tarvitse miettid, haluaako, rohkeneeko
ja osaako hén esiintya, tai onko hanen positionsa luokassa sellainen ettd se mah-
dollistaa esiintyjaksi ilmoittautumisen.

Aineistossa Elina pitdd myos reiluna, ettd Naapurilassa opettajien ennakko-
asenteet eivit litkaa vaikuta tehtdvien jakoon: tadll& ei oo koskaan ollut se, etta
jos sd oot niinku vaivalloinen lapsi, niin se estdd sua saamasta roolia” (Al).
Kaytanndssa on huomattu, ettd hyvé pyrkimys antaa “vaivalloiselle” oppilaalle
mahdollisimman helppo tehtdva, esimerkiksi sellainen jossa vain seistaan pai-
koillaan, voi olla tallaiselle oppilaalle kaikkein vaikein. Oppilaan, jolla on on-
gelmia oman toiminnan ohjaamisessa, on vaikea olla tekeméatta mitdan. Vastuul-
linen teht&va voi olla jannittavd, mutta usein se my6s auttaa suuntaamaan huo-
miota. Jos huomio hajoaa herkasti, oppilaalla voi olla myds joku tukihenkild,
joka tarvittaessa antaa merkin tehtavaan.

Kun esityksid valmistetaan useita kertoja vuodessa, myds kysymys toivotusta
tehtévasta esitetddn useita kertoja vuodessa. Aremmankin oppilaan on mahdol-
lista edetd omaan tahtiinsa sivulta kohti taytta osallistumista (Lave & Wenger
1991). Opettajat Katariina ja Terhi kertoivat, kuinka samana pdivana olleessa
kevatjuhlaharjoituksessa ujona ja arkana pidetty oppilas Kaisu “aivan niinkun
loisti” roolissaan karhuditind. Katariina kertoi olleensa yllattynyt siit4, ettd Kai-
su halusi esiintyd ditind ja pitdneensda mahdollisena, ettei tdm& lopulta uskalla
tulla esille néin isossa roolissa. Katariina antoi kuitenkin Kaisun kokeilla halua-
maansa roolia, joka osoittautuikin menestykseksi. Terhi arveli, ett4 rooli ja roo-

liasu auttoi Kaisua uskaltautumaan uudenlaiseen ndyttaytymiseen. (A Il1)
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Oppilaiden toiveiden kuunteleminen ei ole kuitenkaan yksiselitteinen asia.
Niihin suhtautumisessa opettajan haasteena on ottaa huomioon kaikki juuri silla
hetkella tilanteeseen vaikuttavat tekijat parhaalla mahdollisella tavalla edistagk-
seen oppilaiden hyvéaa kasvua (Smith, M. K. 1999/2011; Carr & Kemmis 1986,
190). Opettaja on vastuussa siitd, ettd toiminta on sek& koulun kasvatustavoittei-
den suuntaista ettd kaikkien kannalta turvallista ja oikeudenmukaista. Vaikka
suomalaisen koulun kasvatustavoitteena on tukea oppilaiden toimijuutta ja vai-
kuttamisen mahdollisuuksia koulussa, koululaiset vasta opettelevat néité taitoja
ja usein myds testaavat toiminnan rajoja ja mahdollisuuksia esimerkiksi koulu-
esityksiin sopivien kappalevalintojen ja esitystapojen suhteen. Opettaja ei voi
siirtdd kasvatuksellista vastuutaan oppilaille silla perusteella, ettd oppilaat halu-
sivat toimia ndin. Sen sijaan voidaan lahted siitd, mita lapset haluavat ja pohtia
yhdessd, onko tdma mielekéstd, mahdollista ja reilua. Kuten Karlsen ja Wester-
lund (2010, 236-237) toteavat, eri nakemykset ja ristiriidat eivat ole demokraat-
tisen kaytdnnon este vaan jopa sen edellytys. Myos konfliktit liittyvat demokra-
tiaan ja voivat itse asiassa olla kriittisen ajattelun kéynnistdjia ja toiminnan tapo-
jen muutoksen lahteita.

Monet tahan tutkimukseen osallistuneet oppilaat kertoivat olevansa tyytyvéi-
sid siitd, ettd kevatjuhlassa esitettdvan kappaleen tekeminen itse toi uutta haas-
tetta. Osaamisen ja taitamisen kokemus on tarke& motivaatiotekijd ja sisdisen
tarinan rakentamisen l&hde. Vastuun oikea arviointi niin, ett4 se on lapsen tai
nuoren kohtuullisesti kannettavissa, on kuitenkin vaativa tehtava. Naapurilan
opettajien keskusteluissa todettiin esitykset rakennettavan niin, etteivat ne onnis-
tu tai kaadu yhden oppilaan varassa. Joka tehtavéssd on yleensd useampi tekija
tai suunniteltu varamiehitys. Harjoittelussa valmistaudutaan myds siihen, mité
tehdaan, jos jotakin menee pieleen.

Tassd tutkimuksessa rakentuva ndkemys musiikiesityksistd pohjautuu kési-
tykselle, jonka mukaan oppilas musisoidessaan positioituu paitsi musiikillisesti
myos sosiaalisesti. Kuten Karlsen ja Westerlund (2010, 234) kirjoittavat, hevi-

metallikappaleen rumpalina olo voi tarjota mahdollisuuden testata roolia, joka ei
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ole muussa yhteydessa mahdollista. Toisaalta oppilas ei rumpalina ollessaan
kokeile vain musiikillista roolia vaan hén kokeilee my6s sosiaalista roolia, mah-
dollista identiteetti&; rumpuja soittamalla voi nayttaytya esimerkiksi kapinallisen
roolissa. Oppilaan mielessa tai oppilaan kotona soittokokeilut eivat enk& kuiten-
kaan ole aina vain musiikillista leikkid. Soittaessa voidaan asettua rooleihin ja
positioihin, jotka ovat oppilaan minédkésityksen tai vanhempien kulttuuristen
kasitysten kanssa ristiriitaisia.

Tdassd sosiaalisten suhteiden oppimisympéristossa on kuitenkin myoés vaara,
ettd oppilas tulee pakkopositioiduksi (van Langenhove & Harré 1999a, 26-27)
opettajan tai muiden oppilaiden taholta rooliin, joka ei tunnu omalta. Jopa oppi-
laan kannustaminen vélittdd opettajan kasvatuksellista unelmaa ja yhteisén mo-
raalista jarjestysta: sitd, millaisena haluaisimme oppilaan ndhda. Opettaja jou-
tuukin tasapainoilemaan siind, miten suhteuttaa omat kasvatukselliset arvonsa,

yhteiskunnan koululle asettamat arvot ja oppilaan kotikulttuurin arvot.

Sovittaminen prosessin aikana

Naapurilan kasvattajien keskustelussa Marjukan puheenvuoroista rakentuu ker-
tomus siitd, kuinka han nuorena opettajana oli “suunnilleen pistimdssd ohjel-
masta pois niitd, jotka ei oppinut”, mutta vuosien my6ta on oppinut mukautta-
maan omaa toimintaansa niin, “ettd kun huomaa, etta ei ne nyt tohon pystynyt-
kaan, niin nyt mun taytyykin sitten tehda jotakin paljon simppelimpaa ja yksin-
kertaisempaa juttua” (A 11). Esityksen valmistamisen suunnittelussa pidetdan
tarkednd ottaa huomioon oppilaiden olemassa olevat taidot ja kiinnostukset.
Yhté lailla on kuitenkin tarkedd muistaa, ettd oppilaat myds oppivat lisaa ja kas-
vavat esityksen valmistamisen aikana ja sen myo6ta. Musiikkiesityksessa tehté-
van vaativuuden arviointia ja oppilaskohtaista raatalointi4 auttaa se, ettei sovi-
tusta ja tehtaviéd lyoda lukkoon kovin aikaisin, vaan kokeillaan erilaisia vaihto-
ehtoja ja ohjataan lapsiakin kuuntelemaan erilaisia ratkaisuja.

Jotta toiminta tukisi toimijuuden rakentumista, tulisi musiikkiesityksen val-

mistamisen tarjota oppilaalle toteuttajan roolin lisdksi myds vaikuttajan rooli.
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Kuten aiemmin mainittiin, Banduran (2001) mukaan toimijuuden keskeisia omi-
naisuuksia ovat intentionaalisuus, ennakointi, itseséatelyn kyky sek& oman toi-
minnan arviointi ja uudelleen suuntaaminen. Osallistuminen esitettdvan musii-
kin valintaan (tai tdméan tutkimuksen tapauksessa jopa sen saveltdmiseen) ja
toteuttamisen suunnitteluun antaa mahdollisuuden harjaantua vaikuttamisen
taidoissa seka kokemuksen intentionaalisuuden ja ennakoinnin merkityksesta.
Sovittamisessa ja siitd neuvottelussa sekd harjoittelussa korostuu itsesaatelyn
merkitys. Toimijuudelle ominaisen oman toiminnan reflektion ja uudelleen
suuntaamisen nakokulmasta painottuu myds arvioinnin tarkeys seka prosessin
aikana etté esityksen jalkeen. Oppilaat oppivat myos opettajan tekemisté ratkai-
suista etenkin, jos han sanallistaa ja perustelee niita oppilaille. Tassé kuvatussa
prosessissa Helin toiminta tarjosi paljon esimerkkeja toiminnan arvioinnista ja
uudelleen suuntamisesta. Esityksen valmistamiseen lahdettiin hyvin avoimesta
tilanteesta ja Heli perusteli myds oppilaille, milla perusteella joistakin vaihtoeh-
doista luovuttiin kun toisia valittiin.

Téssa tutkimuksessa méaaritelty musiikillinen toimijuus edellyttada niin musii-
Killisia taitoja, yhteison toiminnan tapojen ja arvojen tuntemusta kuin taitoa
sovittaa omia ja yhteison intresseja toisiinsa. Tallainen toimijuus kehittyy ajan
my0t4, ja sitd voidaan opetella eri ominaisuuksia painottaen. Kuten téssa kuva-
tun prosessin l&htotilanteessa todettiin, kyseinen luokka oli jo toteuttanut useita
musiikkiesityksid, joissa opettaja oli vastannut suunnittelusta ja oppilaat olivat
keskittyneet musiikillisten taitojen ja yhdessd musisoinnin taitojen opetteluun.
Néiden jalkeen opettaja naki ajan olevan sopiva seuraavalle askeleelle ja otti
oppilaat mukaan myds séveltdmiseen ja sovittamiseen. Toimijuuden kokemuk-
sen kannalta on tarkead, ettd oman osallistumisensa tapaan voi vaikuttaa ja siind
Voi ottaa erilaisia rooleja.

Demokraattiseen toimintakulttuuriin kuuluu keskeisend osana yhdessa sovi-
tut ja yhteiseksi koetut tavoitteet ja pddmaarat (Dewey MW9, 105; MW11, 57).
Parhaimmillaan osallistuminen musiikkiesityksen suunnitteluun, valmisteluun ja

toteutukseen tarjoaa kokemuksen siitd, ettd tulee osalliseksi yhteison jaetuista
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kaytannoistd, paamaaristd ja ihanteista. Prosessin aikana harjaannutaan toimi-
maan yhteison jasenend ja sen tarjoamien resurssien puitteissa. Kollektiivisen
toimijuuden toteutuessa voidaan tehdé jotakin, mitd kukaan ei pystyisi yksin
tekemaén. Kokemus osallisuudesta ja omistajuudesta antaa aineksia sek& yksilon
ettd yhteison identiteetin rakentamiselle. Pahimmillaan musisointi voi kuitenkin
jopa haitata demokraattisen yhteison rakentamista. Karlsen ja Westerlund (2010)
muistuttavat, ettd musisointi voi my0s estad oppilaita kertomasta ymmaérrystaan
ja itsedan uudelleen. Kun Smallin mukaan musisoitaessa tutkitaan, vahvistetaan
ja juhlistetaan musisoinnin aikana rakentuvia suhteita, musisoinnin aikana ja

musisoinnin kautta voi vahvistua myds jonkun asema syrjassa tai vahaisena.

7.4 Musiikkiesitys koulun kehittdmisen véalineena

Koulun toimintakulttuuri ei siirry kouluun opetussuunnitelman mukana, vaan se
rakentuu kouluyhteison jasenten kesken opetussuunnitelman tulkintana ja toteu-
tuksena. Vaikka musiikkiesityksié voi ajatella varsin marginaalisena osana kou-
lun toimintaa, Naapurilan koulun tapauksessa musiikkiesityksilla ja juhlilla ndh-
daan kuitenkin olleen erityinen merkitys koulun toimintakulttuurin rakentami-
sessa. “Kaiken kaikkiaan talla musiikin opetuksella on ollu enemméankin merki-
tysta kuin ettd se on vaan yksi oppiaine muiden joukossa. Siella on just tima
ihmisend kasvu ja tdma juhlatapa, meiddn talon tyyli ja tapa tehdd”, Kuvaa
Marjukka (A 1). Naapurilan koulun tapauksen kautta musiikkiesitysten valmis-
tamiseen liittyvan kaytdnnon voidaan ymmartaa seké heijastavan ettd edelleen
rakentavan koulun toiminnan tapoja. Terhin mielestd nimenomaan musiikkiesi-
tysten valmistamisen toiminnan tapojen muutos on avannut muidenkin opetta-
jien silmid sen suhteen, mit& esitysten ja juhlien valmistamisen yhteydessa eten-
kin erityislasten kohdalla tapahtuu (A 1).

Toimijuutta tukevan musiikkikasvatuksen ja koulun &rimmaisen formaalin
oppimisymparistén onnistunut liitto ei ole kuitenkaan itsestdanselvyys. Esimer-

kiksi yhdessa viimeisista julkaistuista kirja-artikkeleistaan Small (2010, 287—
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288) nékee koulujen musiikkikasvatuksen olevan perustavalla tavalla ristiriidas-
sa musicking-kasitteelle keskeisten tutkimisen, vakiinnuttamisen ja juhlistamisen
késitteiden kanssa. Erityisen tuhoisana varsinaiselle musisoinnille Small pitaa
koulujen velvollisuutta arvioida opittua. Han kirjoittaa teollisten ja taloudellisten
vaatimusten vaikuttavan kouluihin ja niiden k&ytantéihin yha vahvemmin. Small
nékee ainoaksi vaihtoehdoksi poistaa musiikki kouluista, silld n&issé oloissa
koulun musiikkikasvatus voi olla suorastaan haitallista oppilaan musiikilliselle
kasvulle. Smallin kuvailema ongelma kiteytyy ensinnékin osallisuuden ja toimi-
juuden mahdollisuuksiin kouluymparistossa ja toiseksi koulukasvatuksen valit-
tdmiin arvoihin, jotka Smallin mukaan korostavat lansimaisen taidemusiikin
arvomaailmaa.*? Jotta tama ristiriita saataisiin purettua, Smallin mukaan joko
koulujen tai musiikkikasvatuksen pitdd muuttua. Small arvelee kuitenkin, etta
koulut eivat muutu jos yhteiskunnan arvot eivit muutu, eikd han usko tdman
tapahtuvan lahitulevaisuudessa (Small 2010, 288).

Voisiko Smallin kuvailemaan ongelmaan I6ytaa ratkaisun kaantamalla ase-
telman toisin péin? Voisiko koulu olla yhteiskunnallisen muutoksen kérjessa,
kuten Dewey ehdottaa? Voisivatko koulun juhlat ja musiikkiesitykset olla muu-
toksen véline koulun sisalla siten, kuin Wulf (2002) kuvaa rituaalien merkitysta
yhteisdon muuttamisessa? Wulf ei kuitenkaan tutkimuksissaan tarkenna, miten
yhteison muuttaminen rituaalien kautta tapahtuu. Small (1998) puolestaan ku-
vailee, miten musiikkiesitykset toimivat yhteison suhteiden tutkimisen, vakiin-
nuttamisen ja juhlistamisen vélineind, mutta pysyy kuvailussaan p&dosin mu-
siikkiesityksen hetkessé eteneméttd pidemmalle tulevaisuuteen tai yhteiskunnal-
lisen muutoksen nédkokulmiin. Han viittaa myds mahdollisten, ei viel& olemassa
olevien suhteiden tutkimiseen (Small 1999, 13). Jotta musiikkiesitys voisi toimia
koulun toimintakulttuurin, siis oppilaiden paivittdisen kasvu- ja oppimisympa-

riston rakentamisen vélineend, néen tarkeédksi tuoda yhteen Smallin tutkimisen,

42 Smallin argumentti pohjautunee brittilaiselle musiikkikasvatuskulttuurille. Suomessa
populaarimusiikki on keskeinen, jopa hallitseva osa koulujen musiikkikasvatusta.
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vakiinnuttamisen ja juhlistamisen kanssa yhtaaltd Wulfin ndkemyksen rituaalin
muutosvoimasta seka toisaalta Deweyn koululle asettaman jatkuvan arvioinnin
ja kehittdmisen periaatteen.

Esimerkiksi Naapurilan koulussa aloitettiin juhlakulttuurin muuttaminen ky-
seenalaistamalla perinteinen toiminnan tapa, erityiseen taitoon ja lahjakkuuteen
perustuva esiintymisen valtatarinamalli. Kyseenalaistaminen tapahtui ensin toi-
minnallisesti eli toimimalla toisin kuin on totuttu. Tdma toiminta johti keskuste-
luun ja reflektoivaan pohdintaan, jolla oli merkitystd koko koulun toimintakult-
tuurin kannalta. Toimintakulttuuri ei kuitenkaan muuttunut kerralla, vaan se
johti pitkaan, yha edelleen jatkuvaan prosessiin.

Puhumisen ja toiminnan tavat rakentavat ajatteluamme. Tarinamalleja toista-
essaan tai sellaisiksi muodostuessaan puhumisen ja toiminnan tavat Kiteyttavét
myds arvoja, ihanteita ja tavoitteita sekd ohjaavat ammatillista toimintaamme.
Esimerkiksi Juntunen ja Westerlund (2011) kirjoittavat erilaisiin musiikkikasva-
tusmenetelmiin (kuten Suzuki-, Orff- ja Kodaly-menetelmiin) liittyvista kasva-
tusajatteluista metanarratiiveina, jotka ilmentéavét kasvatuksen tavoitetta ja ihan-
teellista tapaa pyrkia siihen. Etenkin kasvatusinstituutioiden formaalia kasvatus-
tehtdvdd toteuttavassa normatiivisessa kontekstissa téllaiset metanarratiivit
muuttuvat helposti itsestdan selviksi. Kyseenalaistamattomina ne voivat johtaa
opettajien tavoitteita ja kaytantoja oppilaan ja opiskelijan kasvun kannalta jopa
painajaismaiseen suuntaan, niin sanottuun “mustaan pedagogiikkaan” (Wulf
2002, 21; Lehtonen, 2004; Kempe & West 2010, 163-174). Toisaalta néista
kasvatuksemme kaytannon taustalla vaikuttavista tarinamalleista tai metanarra-
tiiveista puhuminen voi olla valine kasvatuksemme arvojen tiedostamiseen ja
niiden arviointiin. Koska koulun rituaaleissa, kuten juhlissa ja niiden musiikki-
esityksissd ndmé ihanteet tulevat nékyviksi, juuri ne voisivat olla valine koulun
toimintakulttuurin arviointiin ja uudistamiseen.

Uudistaminen ja muutos eivat kuitenkaan ole itseisarvoisia, vaan niiden tulee
palvella kasvua ja kasvatusty6td. Freire (1972) pitéa tarkednd kasvatukselliselle

kaytannolle, ns. kasvatuksen praksikselle, ettd toiminta ja puhuminen ovat kes-
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kendan vuorovaikutuksessa ja tasapainossa, silld puhuminen ilman vastaavaa
toimintaa on pelkka sanahelind4 ja toiminta ilman reflektoivaa puhetta on har-
kitsematonta aktivismia. Kasvatuksellisen praksiksen rakentumiseen ei kuiten-
kaan riitd pelkk& toiminnan reflektointi ja reflektoinnin vaikutus toimintaan.
Praksis edellyttdd myos eettistd sitoutumista toisten ihmisten, eldmén ja hyvin-
voinnin kunnioittamiseen. Kouluissa tulisikin teot ja puhe tuoda jatkuvaan vuo-
rovaikutukseen, eli toiminnan arviointi ja uudelleen suuntaaminen osaksi arjen
kaytantoja. Jos arjen kokemuksesta karttunutta hiljaista tietoa kaytetaan kritiikit-
t4, jaddaan helposti toistamaan samoja toiminnan tapoja niiden eduista ja hai-
toista riippumatta. Kéytannon kehittyminen on téll6in sattumanvaraista, siihen
voivat vaikuttaa mitka hyvansa henkildkohtaiset tai kaytannolliset vaikuttimet,
jotka voivat olla ddneenlausuttujen kasvatustavoitteiden vastaisiakin.

Miten sitten luoda rakenteita ja yhteistd kasitteistdd, jotka tukevat seka toi-
mintaa ettd sen reflektointia mutta eivéat rajoita niitd? Koulujen kehittamispro-
jekteja ja muutosprosesseja tutkineen Pasi Sahlbergin (1997, 171-173, 178-181)
mukaan onnistunutta muutosta tukee ulkoisen ja sisdisen muutospaineen yhteis-
vaikutus. Pelkkéd ulkoinen muutospaine, esimerkiksi kouluille annettu velvoite
kehitysty6hon, saattaa johtaa vain ndenndiseen muutostavoitteen ja toimenpitei-
den kirjaamiseen itse toiminnan tapojen jaadessa ennalleen. Pelkka sisdinen
muutospaine, kuten henkilokunnan kokema tarve kehittdd koulun toimintakult-
tuuria, voi my0s jaada toteutumatta, jos osa henkildstostd vastustaa sitd tai jos
muutoksen toteuttamiselle ei ole esimerkiksi riittdvaa aika- ja materiaalista re-
surssia. Naapurilan koulussa 1990-luvun alussa toimintakulttuurin laajamittai-
seen arviointiin ja kehittdmiseen johti juuri tallainen sisdisen ja ulkoisen muu-
tospaineen yhteisvaikutus. Opetussuunnitelman uudistamisen yhteydessé yhteis-
kunta asetti velvoitteen henkilokunnan yhteistydhon koulukohtaisen opetus-
suunnitelman laadinnassa ja antoi sille tukea mm. konsulttiapuna. Samaan ai-
kaan henkil6kunnalla oli oma halu puhua koulun tilasta johtajavaihdoksen jal-

keen, kehittdd yhteistyoté ja kehittyd opettajina. Yhteisollinen I&hestymistapa oli
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tydyhteisén oma — vaikkakin konsultin ehdottama — valinta ratkaisuksi toiminta-
kulttuurin kehittdmiseen.

Nayttaisi siis siltd, ettd yhteiskunnan tai koulutuksen jérjestdjan on hyva vel-
voittaa oppilaitokset toimintakulttuurinsa kehittdmiseen ja edellyttdd opettajien
osallistamista siihen. N&in onkin tapahtumassa taas kaynnissa olevan opetus-
suunnitelmatyon yhteydessd. Ensinnakin opetussuunnitelmasta tehd&an koulu-
kohtaiset versiot. Toiseksi ainakin opetussuunnitelman perusteiden luonnoksissa
(Opetushallitus 2012) asetetaan koulun ihanteeksi olla oppiva yhteisd, jossa
jatkuvasti arvioidaan ja kehitetddn kaytant6ja. Opettajien olisikin hyvé jo opinto-
jensa aikana saada kokemusta luokkatyon lisaksi myds tydyhteisossa vaikutta-
misesta sekd neuvottelemisesta ja toimijuudesta yhteisdn toiminnan tapojen
puitteissa.

Myos koulujen rehtoreiden rooli on tarkea siind, millaisessa hengessa ylla
mainittu yhteiskunnan luoma ulkoinen paine otetaan koulun kasvattajayhteisossa
vastaan. Kriittinen kysymys on esimerkiksi, esitetddnko saadut tehtévat taakka-
na, josta koetetaan selvitd mahdollisimman harvojen henkildiden mahdollisim-
man pienelld tydpanoksella, vai onnistuuko rehtori motivoimaan ja osallista-
maan opettajia arviointi- ja kehittdmistyohon.

Onnistuneen kehittdmistyon toinen puoli on koulun sisdinen halu kehitty4,
siis henkilokunnan ja oppilaiden innostus ja innovatiivisuus. Muutos, kyseen-
alaistaminen ja toisin tekeminen voi lahted kayntiin yksittaisesti opettajasta tai
rehtorista, mutta yksin on vaikea saada muutosta aikaan. Jos koulun toiminta-
kulttuuria halutaan kehittad, tulee henkildstolla olla tilaa ja aikaa yhteisten arvo-
jen rakentamiseen ja niistd neuvotteluun. Vaikka tutkimisen ja kehittdmisen
aiheita osoittaisivat oppilaat ja vanhemmat, opettajat ovat niitd, jotka paattavat
koulun kehittdmisen painopistealueista. Aika mainitaan kuitenkin usein resurs-
siksi, josta kehittamistydssé on eniten puutetta (Sahlberg 1997, 190-193; John-
sen & al. 2009, 132-133).

Toimintakulttuurin rakentumiseen vaikuttaa ratkaisevasti se, mistd ja miten

kouluyhteisdssa puhutaan. Toteavan ja raportoivan puheen lisdksi myds visiois-
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ta, toiveista ja suunnitelmista puhuminen on merkityksellistd. Tama tutkimus on
selventanyt sen merkitystda myds omalla tyQurallani. Muistan Naapurilan kou-
luun opettajaksi tulemiseni alkuvaiheista kaksi erityista tilannetta. Ensimmainen
tilanne on tydpaikkahaastattelu, jossa minulle jo kerrottiin yhteiséllisyydesta ja
kaikkien oppilaiden osallistumisen oikeudesta. Toinen tilanne on ensimmainen
tyopdivani syyslukukauden alkaessa, jolloin arvioitiin vield edellisen kevaén
kevatjuhlaa. Koulun johtaja Pekka kertoi kdyneensa entisen oppilaan lakkiais-
kahveilla, jossa joku Naapurilan koulun juhlaan osallistunut nuori vieras oli
kysynyt: ”Mika teiddn kevétjuhlan sanoma oli?” Pekka oli jaényt titd mietti-
maan ja toisti syyslukukauden alkaessa kysymyksen opettajille: mikda meidan
kevatjuhlan sanoma oli, onko meidan juhlilla sanomaa? Nama ensimmaiset koh-
taamiset vaikuttivat paljon omaan kasitykseeni Naapurilan koulun tydskentely-
tavoista ja arvoista. Aloin tydskennelld musiikin opettajana kuvitellen yhteisolli-
syyden ja kaikkien osallistumisen periaatteiden olevan jo syvalla koulun toimin-
takulttuurissa. Vasta tata tutkimusta tehdesséni olen ymmartanyt, kuinka tuoreita
ajatuksia ne koulussa olivat.

Tutkimukseni aikana kavi ilmi, ettd osa opettajista liitti juhlakulttuurin muu-
toksen kohti kasvatuksellisuutta ja erityisoppilaiden integraation tukemista mi-
nuun (A 1). Olen todennékdisesti ollut ensimmaéisten joukossa toteuttamassa
naitd ihanteita ja ratkaisevasti edistiméssé téllaista ajattelua. Kuitenkin muutos-
ten aiheet — kysymys siitd, onko meidén juhlilla sanomaa, sek& huomion siirty-
minen tuotoksesta prosessiin, yksilollisesta yhteisolliseen ja yleisestd yksilokoh-
taiseen kasvatukseen — ovat olleet aluillaan jo tullessani. Itse asiassa en tyota
aloittaessani juurikaan tuntenut yhteisollistd lahestymistapaa, mutta se kuulosti
kiinnostavalta ja tunsin velvollisuudekseni ottaa siita selvad, koska se koulussa
puhuttiin tarkedksi. Tuoreena opettajana pystyin myds muita helpommin otta-
maan kayttéon uusia toiminnan tapoja, kun en edes tuntenut koulun aiempia
tottumuksia.

Se, mistd puhutaan ja mitd asioita puheessa yhdistetéan, rakentaa opettajayh-

teisOn eetosta ja moraalista jarjestystd. Tata tutkimusta tehdessani olen pohtinut,
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miten merkityksellinen Naapurilan koulussa on ollut sanallistettu ajatus juhlista
tapana kasvattaa. Kasvatuksen ja juhlan yhdistdminen samaan lauseeseen lienee
muokannut henkilokunnan ajatuksia sek& juhlista ettd kasvatuksesta. Juhlia ei
ole ajateltu vain tehtavéna, urakkana tai koristeena. Opettajien muotoilema leik-
kimielinen iskulause “kasvatetaan juhlien” voi saada erilaisia merkityksia: juhlat
ovat osa kasvatusta, kasvatus voi olla juhlaa ja kasvamista on syyta juhlia. Esi-
merkiksi kevétjuhlassa juhlinnan kohteena on paitsi lukukauden péattyminen
my0s oppilaiden kasvaminen ja oppiminen.

Sahlberg (1997, 133) viittaa siihen, kuinka opettajien tydskentely arjessa toi-
sistaan erilladn kukin omassa luokassaan vaikeuttaa yhteisen kielen ja yhteisten
merkitysten muodostumista. Usein yksiltyénad toteutuvan opettamisen lisaksi
koulussa tulisikin olla tilaisuuksia myds aikuisyhteisén yhteisille kokemuksille,
niistd puhumiselle ja siten yhteisen kasitteiston luomiselle. Juuri esitykset ja
juhlat voisivat olla koulussa viline tutkimisen ja kehittamisen aiheiden 16ytami-
seen ja niista keskusteluun. Juhlat ovat yhteison sosiaalista elaméé ja sellaisina
ne tarjoavat yhteisen kokemuksen, jonka pohjalta keskustellen voidaan rakentaa
yhteistd kasvatuksellista kasitteistéa. Juhlat ja esitykset antavat mahdollisuuden
puhua siséltojen lisaksi myds niiden herattamista tunteista: milta tuntui olla ylei-
sOn joukossa, millaisena yhteisd nayttaytyi juhlapuitteissa, miten yleiso otti juh-

lan vastaan, tai mika yll&tti, liikutti tai ilahdutti, mika taas kyll&stytti.

7.5 Yhteenveto

Olen tutkimuksessani pyrkinyt yhden etnografisen tapaustutkimuksen avulla
ymmartdmaan ja késitteellistdmaan opettajana kaytannon tydssa kokemaani
musiikkiesitysten laaja-alaista merkityksellisyyttd osana koulun kasvatustehta-
vai ja toimintakulttuuria. Ennen tutkimuksen aloittamista minulla oli opettajan
ymmarrys siitd, ettd koulun musiikkiesityksissa esitetddn muutakin kuin musiik-
kia: esilla ovat myds oppilaat ja kouluyhteisén kulttuuri. Tdma ajatus johti tar-

kastelemaan musiikkiesityksia koulun rituaaleina, toisin sanoen esteettisen mer-
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kityksen lisaksi myos sosiaalisesti merkityksellisind tapahtumina. Téssa yhteen-
vedossa pohdin téllaisen musiikkiesitysnakdkulman merkitysta koulun musiik-
kikasvatuksen tehtdvan madrittelyssa seké edelleen koulun opetussuunnitelman
ja kasvatustehtdvan toteuttamisessa.

7.5.1 Musiikkiesitys ja musiikkikasvatuksen tehtava

Mita tassa tutkimuksessa esitetty ajatus musiikkiesitystilanteen hahmottamisesta
rituaalina, joka liittyy osaksi yksilon ja yhteison tarinallista jatkumoa, tuo néke-
mykseen musiikkiesityksen valmistamisen merkityksestd osana koulun musiik-
kikasvatusta? Kuten luvussa 2 todettiin, kasvatus on pyrkimysta vaikuttaa kas-
vatettavaan niin, ettd parhaalla mahdollisella tavalla edistettéisiin taméan kaikin-
puolista kasvua seka yksilona ettd yhteison jasenend. Musiikkikasvatuksen mer-
kityksen ja oikeutuksen teoretisointi edellyttdd ndkemyksen artikuloimista siita,
miten musiikin avulla voidaan edistdé kasvatettavan kasvua. Talldin keskeinen
kysymys on, mikd on musiikin merkitys ihmisen eldmassa eli miten musiikki
’toimii’ yksilon ja yhteison hyvin eldmén rakentajana (ks. mm. Elliott 1995, 3,
19-20). Téllaisissa musiikkikasvatusfilosofisissa puheenvuoroissa musiikkiesi-
tysten merkitys osana musiikkikasvatusta on saanut erilaisia valotuksia.
Esimerkiksi musiikkikasvatusta esteettisend kasvatuksena painottavassa né-
kékulmassa oppilaiden valmistamien musiikkiesitysten runsautta on pidetty jopa
uhkana hyvalle musiikkikasvatukselle. Yksi esteettisen musiikkikasvatusfiloso-
fian tunnetuimpia edustajia on yhdysvaltalainen Bennett Reimer, jonka mukaan
musiikkikasvatuksen tehtdvana on rikastaa elamén laatua kehittdmalla jokaisen
oppilaan herkkyyttd ja vastaanottokykya musiikin taiteellisille ominaisuuksille.
Kyky ymmartad4 musiikin taiteellisia ominaisuuksia lisdd kykyd ymmartaa inhi-
millisid tunteita, ja siten musiikkikasvatus on myo6s tunnekasvatusta (Reimer
1989, 53). P&dasiallinen keino musiikillisen herkkyyden kehittdmiseen on mu-
siikin kuuntelu (emt., 153). Reimerin mukaan tunnevoimainen reaktio musiik-
kiin syntyy ainoastaan yhdesta ldhteestd: musiikkiteoksen &animaailmasta. Siksi

musiikin ilmaisuvoimaa ei pitdisi hdméartda toimintatavoilla, jotka keskittyvat
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liiaksi yksityiskohtiin musiikillisen kokonaisuuden kustannuksella (emt., 54).
Musiikin opiskelu itse soittamalla voi Reimerin mukaan jopa hairita esteettisen
kokemuksen syntymistd, silld soittamisen tekninen suoritus sy6 opettajan ja
oppilaan huomiota ja vajavaisella soittotaidolla musiikin kvaliteetti ei aina ole
optimaalinen (emt., 169, 178).

Erityisend riskind ja suorastaan virheend Reimer (1989) pitaa sitd, ettd koulun
musiikkikasvatus rakentuisi esitysten valmistamiselle koulun juhliin ja tapahtu-
miin. Musiikkiesitysten Reimer kirjoittaa palvelevan “mukavaa viihdyttdmisteh-
tavdaa” (emt., 158), eivétkd ne voi muodostaa perustaa laadukkaalle musiikkikas-
vatukselle. Soittaminen ja laulaminen voivat olla yksi tapa késitella koulun kai-
kille yhteisen musiikkikasvatuksen siséltoja ja keino pyrkia sille asetettuun ta-
voitteeseen eli musiikin esteettisen laadun kokemiseen. Soittaminen ja laulami-
nen eivat kuitenkaan Reimerin mukaan saisi muodostua itsessaan sisalloiksi ja
tavoitteiksi (emt., 169, 178). Itse musisoimalla omaksuttu ohjelmisto jaa myoés
huomattavasti pienemmaéksi kuin mitd kuuntelemalla on mahdollista saavuttaa.
Siksi kaikille yhteisen, yleisen musiikkikasvatuksen kurssin tulisi painottua mu-
siikin kuuntelemiseen. Reimer ehdottaa, ettd kouluissa voi olla my®s musiikki-
esityksia valmistava kurssi valikoituneelle oppilasjoukolle, mutta tdma tulisi
pitdd erillddn yleisestd, musiikin kuunteluun ja ymmartamiseen perustuvasta
musiikkikasvatuksesta (Reimer 1989, 185-186; 1995, 17). Kun Reimerin mu-
siikkiesityskasitysta verrataan luvussa 3.4 taulukossa 1 esitettyihin nakemyksiin
musiikin esittdmisen luonteesta, sen voidaan katsoa edustavan nakemysta mu-
siikkiesityksesta musiikin esittdmisend (performance of music).

Esteettisen musiikkikasvatuksen periaatteista selkeasti poikkeavalle kannalle
on asettunut mm. David Elliott (1995). Siind missa Reimer (1989, 54) nékee
musiikin merkitysten sisaltyvan musiikkiteoksiin, Elliott kirjoittaa musiikin
olevan ensisijaisesti toimintaa, musiikin tekemista (Elliott 1995, 39). Elliottin
edustama praksiaalinen musiikkikasvatusndkokulma korostaa musiikin perfor-
matiivista luonnetta ja voidaan sijoittaa taulukossa 1 ehdotetussa jaottelussa

kategoriaan musiikki esityksen&d (music as performance): Elliottin ndkemyksen
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mukaan musiikkiteos on musiikkia vasta esitettyna (emt., 33, 173). Korostaak-
seen musiikin toiminnallista olemusta Elliott kayttaa verbia musicing® lyhen-
teend sanayhdistelmélle *'music making’ (emt., 39-40). Elliott ehdottaakin, etta
'musiikin tekemisen’ tulisi olla keskeinen kasvatuksellinen ja musiikillinen ta-
voite jokaisen oppilaan kohdalla, silla musiikki on performatiivinen taidemuoto.
Musiikin syvin olemus ei 16ydy pelkasta teoksesta vaan hetkest4, jossa se saate-
taan soivaan muotoon. Siksi vasta osallistuminen tilanteeseen, jossa musiikkia
tehdaén, tuo musiikkiteoksen luonteen kokonaisuudessaan esiin (emt., 33, 102,
172-173).

Elliottin mukaan musiikkikasvatuksen tehtdvana on tukea oppilaan muusik-
koutta. Oma musisointi on paras tapa kasitella sévellysta ja sen tulkinnan mah-
dollisuuksia, ja siksi musiikkia oppii ymmartamaan parhaiten sitd itse tekemalla.
Kuuntelun taito on tarked, mutta se kehittyy vuorovaikutuksessa soittamisen ja
laulamisen kanssa eik& néita Elliottin mielesta tulisi erottaa toisistaan. Musiikki-
kasvatuksella on kuitenkin muitakin kuin musiikillisia tavoitteita. Muusikon
taitojen kehittyessa liitytadn osaksi musiikillisia kaytantoja ja yhteisoja. Koke-
mus karttuvista musiikillisista taidoista ja niiden kautta kuulumisesta musiikkia
tekevien joukkoon tarjoaa flow-kokemuksia ja auttaa kehittaméaan itsetuntemus-
ta ja konstruktiivista tiedonmuodostusta seké rakentaa itsetuntoa. Kokemus siita,
ettd oppii tekemédan musiikkia hyvin, tukee sekd musiikillista ymmarrysta ja
arvostusta ettd kasvua ihmisend. Siksi Elliott pitad laajaa ohjelmistoa tarke&dm-
pané tutustumista muutamiin musiikillisiin kdytantoihin syvallisesti itse soittaen
ja laulaen (Elliott 1995, 173, 179-181).

Elliott (1995, 180) kuvaa musiikillisen kaytdnnon opiskelua liittymisend mu-
siikilliseen kulttuuriin tai musiikilliseen maailmaan. Musiikilliset maailmat ra-
kentuvat musiikillis-sosiaalisille traditioille ja standardeille, jotka auttavat oppi-
laita ymmartamaan keitd he ovat ja mitd he osaavat suhteessa itseensd, toisiinsa

ja edeltdjiinsa. Elliott siis ymmartdd musisoinnin keskeisesti sosiaalisena toimin-

43 Smallin musicking-kasitteestd erottautuen Elliott kirjoittaa sanan ilman k-kirjainta.
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tana, mutta kirjoittaa sosiaalisesta ulottuvuudesta kuitenkin vain musiikillisten
kaytantojen siséalld. Hieman toisenlaisen yhteyden musiikillisten ja sosiaalisten
suhteiden rakentumisen valill4 ndkee erityisesti sosiologista ndkokulmaa kaytta-
va Lucy Green, joka pitda sosiaalisia merkityksid musiikkikasvatuksessa téarkei-
nd, mutta nimedd ndma “ulkomusiikillisiksi” (extra-musical) tai “’vilittyneiksi”
(delineated) merkityksiksi erotuksena musiikin siséisista (inherent tai inter-
sonic) merkityksistd. Greenille sisaiset ja valittyneet merkitykset ovat kuitenkin
musiikissa aina lasna ja vuorovaikutteisia, vaikka ne toimivat eri tavoin (Green
2003, 15; 2010, 25-26).

Small (1998; 1999) vie ndkemyksen sosiaalisista suhteista musisoinnissa aa-
rimmilleen. Smallille musiikki on nimenomaan suhteissa olemista, niiden ko-
kemista ja tutkimista. Kun musiikkiesitykset késitetdan Smallin tavoin yhteison
rituaaleina, niitd ajatellaan olennaisesti sosiaalisena vuorovaikutuksena. Sosiaa-
lisia merkityksia ei siis pidetd ulkomusiikillisina vaan musiikillisia merkityksia
ajatellaan keskeisesti sosiaalisina merkityksind. Pieni mutta ontologisesti olen-
nainen ero on Elliottin musicing- ja Smallin musicking —kasitteiden valilla. EI-
liottille musisointi (musicing) on musiikin tekemista (music making). Musiikki
on tekemisen kohde ja sen yhteydessa liitytdan musiikillis-sosiaalisiin traditioi-
hin. Smallille taas musisointi (musicking) on suhteiden tutkimista (exploring),
vakiinnuttamista (affirming) ja juhlistamista (celebrating). Musiikki on siis tapa
tutkia ja kokea suhteita itseensd, yhteisoonsd, luontoon ja henkiseen. Small lu-
kee musisoinnin pariin my0s sellaisen toiminnan, jossa ei varsinaisesti tuoteta
musiikillisia &&nid mutta joka on olennainen osa musisoinnin sosiaalisia kdytan-
toja, kuten esimerkiksi konserttilippujen tarkistamisen ovella (Small 1999, 12—
13).

Smallin ajattelutapa on monella tapaa yhtenevédinen Deweyn pragmatistisen
taidekasityksen kanssa. Taiteen arvo maarittyy siitd késin, mitd sen yhteydessa
tehd&én ja voidaan tehda. Deweylle (LW 10, 87) taide on yhteiséllisen eldmén
tuottamaa mutta myds mainio keino rakentaa yhteisollistd elamaa. Musiikkiesi-

tykset ndhd&an yhteisossa merkityksellisind tapahtumina (event; Westerlund
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2002, 222-223). Musisointia ei ajatella vain musiikillisen yhteisdén toimintana
vaan yhtend yksildiden ja yhteistjen sosiaalisen elaman muodoista. Sen liséksi,
ettd musisoinnilla on merkitysta yksilon ja musiikillisen yhteison kasvulle, mu-
sisoinnilla on merkitystd my0ds yhteison sosiaaliselle vuorovaikutukselle yleen-
Sa.

Tallainen deweylaiseen pragmatismiin nojautuva musiikkikasvatuskasitys ei
kuitenkaan védheksy esteettistd nakokulmaa. P&invastoin, Dewey ndkee juuri
esteettisen kokemuksen olevan yksilon kasvun ja hyvinvoinnin kannalta keskei-
sen. Reimerin ja Deweyn esteettisen kokemuksen késitteissa on myos tulkittu
olevan paljon yhteistd, erityisesti kokemuksen kokonaisvaltaisuuden kannalta
(Westerlund 2002, 114-115). Ratkaiseva ero esteettiseen musiikkikasvatusna-
kdkulmaan on kuitenkin kasityksessa esteettisen kokemuksen ja siihen liittyvan
toiminnan suhteesta. Kun Reimerille taiteellinen toiminta on keino tavoittaa
paamaarana nahty yksilon esteettinen kokemus ja herkkyys esteettiselle laadulle,
Deweylle musiikin esittdminen ja siihen liittyva toiminta sosiaalisine suhteineen
on myds osa esteettistd kokemusta (Westerlund 2002, 190). Esteettinen koke-
mus ei rajoitu vain taiteeseen vaan viittaa laajemmin hyvéan, laadukkaaseen ja
merkitykselliseen kokemukseen (ks. myds Méaéattanen 2012, 80-83; Westerlund
& Vékeva 2011).

Juuri se, miten esteettinen, sosiaalinen ja toiminnallinen yhdentyvét pragma-
tistisessa musiikkikasvatusnakokulmassa, on nakemykseni mukaan merkityksel-
listd musiikkiesitysten tarkastelussa osana koulun toimintakulttuuria. Pragmatis-
tisessa nédkokulmassa korostuu esteettisen kokemuksen laajuus ja kokonaisval-
taisuus. Myos Reimer, Elliott ja Green pyrkivat kirjoituksissaan avaamaan né-
kékulmia koulun musiikkikasvatuksen kokonaisvaltaisuuteen. Kaikkien néiden
kirjoittajien mukaan hyvé musiikkikasvatus ei tavoittele pelké&stdan musiikillista
tietoa ja taitoa, vaan kasvattajan on pyrittava ndkemaan musiikin merkitys yksi-
16iden henkilokohtaisessa eldmassa ja pyrittdva tukemaan tdmén merkitykselli-

syyden toteutumisen mahdollisuuksia. Musiikin erityislaatuista merkitykselli-
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syytta osana kouluty6té kirjoittajat lahestyvat kuitenkin eri tavoin. Naita eroja

selvennan kuvion 12 avulla.

musiikkiesityksen

aiemmat vahvistamat tulevat
musiikki- musiikkiesityksen musiikkiesitys taidot, arvot ja musiikki-
esitykset valmistaminen asenteet esitykset
savelten viliset suhteet teas, tulkinta savelten viliset suhteet
sosiaaliset \
ihmisten valiset suhteet suhteet ihmisten viliset suhteet
fyysisten rakenteiden véliset suhteet tila, paikka, fyysisten rakenteiden viliset suhteet
asento (
_‘ <k

Kuvio 12 Musiikkiesityksen aikana rakentuvat merkityskerrostumat

Esteettinen musiikkikasvatusnakdkulma kohdentaa huomion sdvelten vélisiin
suhteisiin ja niiden merkityksiin musiikkiesityksen aikana. Reimerin (1989, 72)
mukaan musiikillisen oppimisen tulisi johdatella vuorovaikutukseen aanellisten
kvaliteettien kanssa, joiden suhteen esiintyjat tekevat luovia ratkaisuja. Toinen
esteettistd nakokulmaa lahtokohtanaan pitava kirjoittaja, Keith Swanwick (1979,
53-54) kirjoittaa, ettd koska musiikilliset objektit ovat musiikillisen kokemuk-
sen kohteena, niiden tulisi olla myds musiikkikasvatuksen ytimessé. Musiikki-
esitys kirvoittaa tunteen musiikillisen objektin l&sndolosta, kehittymisestd ja
liikkeestd, ja esittdjan erityinen tehtava on olla vélittajana teoksen ja kuulijoiden
(ei siis saveltdjan ja kuulijoiden, Swanwick huomauttaa) vélilla. Musiikkiesityk-
sen tehtdvand on siten tarjota yksilélle mahdollisuus olla suhteessa musiikkite-
okseen ja sen sdvelten suhteisiin. Ajallinen ulottuvuus nayttaytyy merkitykselli-
send lahinna eri musiikkiteosten sekd teoksen ja sen tulkintojen valilld (mm.
Reimer 1989, 142-143; Swanwick & Taylor 1982, 95, 124).

Esteettisen musiikkikasvatusnédkdkulman vasta-argumentit korostavat sosio-

kulttuurista ndkdkulmaa: musiikin merkitys ei ole ensisijaisesti musiikkiteokses-
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sa vaan ihmisten toiminnassa ja vuorovaikutuksessa. Esimerkiksi praksiaalisessa
nakokulmassa musiikillinen materiaali ja sdvelten véliset suhteet ovat térke&
lahtokohta, mutta niiden ohella korostetaan yksilén oppimisen kokemuksen ja
sosiaalisten suhteiden merkitystd musiikillisissa yhteisgissd. Musisointi ja mu-
siikillisen materiaalin jarjestaminen ovat tyoskentelyssa mielekkyyden ja mieli-
hyvén lahde, mutta olennainen kasvatuksellinen merkitys on néiden lisaksi mu-
siikillisen toiminnan oppimisen kokemuksessa seka kokemuksessa kuulumisesta
muusikoiden joukkoon. Musisoidessaan yleisolle oppilas liittyy osaksi musiikil-
lista yhteisod ja eldmantapaa ja rakentaa kasitysté itsestddn suhteessa yhteis6on-
sé&. Parhaimmillaan oppilas tuntee olevansa “’se, joka osaa soittaa timén hyvin”
(Elliott 1995, 180). Ajallinen aspekti on praksiaalisessa nakdkulmassa ldsna
sek& musiikillisen materiaalin ettd ihmisten valisissa suhteissa. Muusikkous on
ensinndkin taitoa liittdd oma musiikin tekeminen osaksi musiikillisen tradition
jatkumoa ja toiseksi myds sosiaalista liittymista musiikillisten toimijoiden jat-
kumoon. Musiikki on myds sosiaalista suhteissa oloa siihen, miten ihmiset ovat
ennen tehneet musiikkia ja mitd muut tekevat nyt (emt., 180).

Sosiokulttuurisen nakdkulman sisalla on kuitenkin painotuseroja riippuen eri-
tyisesti siitd, mihin tieteenalaan kirjoittaja kiinnittyy. Elliottin (1995) praksiaali-
sen musiikkikasvatusndkdkulman kehittelyn keskeinen l&htokohta on musisoin-
nin ja musiikkikasvatuksen yksilopsykologisessa teoretisoinnissa. Vaikka mu-
siikkia ajatellaan sosiaalisena kéaytantona, kiinnostuksen kohteena on yksilon
kokemus musiikillisesta oppimisestaan ja liittymisestddn muusikoiden yhtei-
s6on. Green puolestaan pohjaa tutkimuksensa musiikin sosiologiaan, jossa ol-
laan kiinnostuneita eri ryhmien tavoista kayttdd musiikkia. Musiikkikasvatuksen
sosiologisen tutkimuksen kohteena on mm. musiikillisen k&ytdnnon sosiaalinen
rakenne ja musiikillisen merkityksen sosiaalinen muodostuminen (Green 2010,
23-24). Greenin sosiologisen tutkimusndkokulman voidaan ajatella kohdentu-
van erityisesti savelten vélisten suhteiden ja ihmisten valisten suhteiden vuoro-
vaikutukseen. Taméan vuorovaikutuksen ilmenemiéd ovat mm. sosiaalisten ryh-

mien muodostuminen musiikin ympdrille ja musiikillisen kokemuksen muodos-
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tuminen (2010, 26). Ajallinen ulottuvuus on esilld myds Greenilld koskien seka
musiikillisia ettd sosiaalisia suhteita. Greenin (2010, 29) mukaan musiikki on
kulttuurinen tuote, jolla on sosiaalinen ja historiallinen konteksti. Tama konteks-
ti luo puitteet musiikin tuottamisen ja vélittdmisen lisaksi myds musiikin vas-
taanottamiselle ja ymmartamiselle. Sosiaalinen ja historiallinen konteksti vaikut-
taa musiikillisten merkitysten muodostumiseen. Green (2010, 32) painottaa, ettd
koulun musiikin opetuksessa tulee ottaa huomioon myds musiikin vélittyneet
merkitykset. Kun kannustamme oppilaita osallistumaan musiikilliseen kaytan-
toon, esimerkiksi esittdmaan jonkin musiikkikappaleen, pyyddmme heitd osallis-
tumaan myo6s musiikin kautta vélittyvien merkitysten tuottamiseen. Nama mer-
Kitykset voivat olla joko samassa linjassa tai ristiriidassa heidan minakuvansa,
sosiaalisen taustansa, yksityisten tai julkisten identiteettiensd, arvojensa ja toi-
veidensa kanssa.

Téssa tutkimuksessa rakennettava, pragmatismiin nojautuva ja musiikkiesi-
tyksié rituaaleina tarkasteleva ndkokulma on saanut vaikutteita myds antropolo-
giasta. Musiikin sdvelten vélisten suhteiden ja musiikillisten yhteisojen jasenten
valisten suhteiden liséksi ollaan kiinnostuneita siitd, kuinka musiikki toimii yh-
teisdssa. Toisin sanoen pragmatistisesta nakdkulmasta musiikillinen ajattelu ei
rajaudu vain savelten vélisiin suhteisiin, vaan ulottuu niiden sosiaalisiin merki-
tyksiin ja niistd neuvottelun kautta yhteison sosiaalisiin suhteisiin myds musii-
killisten yhteisdjen ulkopuolella. Pragmatistisessa filosofiassa on kuitenkin
olennaisen tdrkedd sen arvosidonnaisuus: pyrkimys hyvdin eldmaan (vaikka
kasitys hyvéstad ndhdaéan kulttuuri- ja kontekstisidonnaisena). Kun antropologial-
le ominaista on kuvata kulttuurin toiminnan tapoja arvottamatta niit4, pragmatis-
tisessa ndkokulmassa keskeistd on eettisten arvojen niveltyminen estetiikkaan.
Musisointi koulussa tutustuttaa oppilasta musiikillisen yhteisdn toimintaan, mut-
ta sen lisaksi musisoinnin ajatellaan opastavan yhteison sosiaalisen elaman ta-
poihin ja arvoihin yleisesti ja myds rakentavan nait4 arvoja (Westerlund 2002,
167, 222-223).
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Esteettisyys ei ole pragmatistisessa musiikkikasvatusnakékulmassa vain mu-
siikillisen lopputuloksen tai savelten vélisten suhteiden ominaisuus, vaan se
liittyy kaikkeen musiikkiesitykseen ja sen valmistamisen yhteydessa tapahtu-
vaan toimintaan. Mydnteinen kasvattava kokemus syntyy Deweyn Kirjoitusten
mukaan erityisesti sellaisessa oppimisen prosessissa, johon liittyy tutkimisen
aspekti. Musiikkiesityksen valmistamista voi pita4 tallaisena tutkimusprojektina:
miten tallainen musiikillinen materiaali voidaan ndissd olosuhteissa ja nailla
resursseilla jarjestdd kiinnostavasti ja mielekké&asti. Esteettisyys on ndin ollen
ennemminkin yleisesti eldmad koskeva kvaliteetti (Vakeva 2004, 304) kuin eri-
tyinen taideobjektia koskeva ominaisuus: kokemus siitd, kuinka erilaiset osaset
asettuvat taiteellisen (luomisen tai vastaanottamisen) prosessin aikana mielek-
kaisiin suhteisiin. ”Esteettisyys kasvaa ndin esiin taiteellisesta toiminnasta kai-
killa elaménalueilla, joilla tuotetaan merkitysta”, kirjoittaa Vikevé (emt., 304).
Esteettisen kokemuksen potentiaalisia aineksia ovat musiikillisten suhteiden
jarjestymisen lisaksi esimerkiksi kokemus yhteisesta tutkimusprosessista, omas-
ta oppimisesta ja esiintymistilanteen kokonaisuudesta. Siten kasvattavan esteet-
tisen kokemuksen rakentumiseen musiikkiesityksen yhteydessa ei riita, ettd sa-
velten valiset suhteet on hyvin toteutettu. Merkityksellistd on myds kokemus
siitd, millaisia henkil6kohtaisia, ihmisten vélisia ja yhteisdn rakenteiden tuotta-
mia suhteita musiikkiesitykseen liittyy.*

Esteettiselld kokemuksella on Deweyn kirjoituksissa myds vahva moraalinen
aspekti. ”Voidaan sanoa, ettd esteettisessd kokemuksessa on kyseesséd elamisen
taiteen kulminaatio”, kirjoittaa Vikevd (2004, 304). Parhaimmillaan esityksen
valmistamisen prosessi tarjoaa siis esteettisen kokemuksen, joka muodostuu
mielekkéén jarjestymisen ja laadukkuuden tunteesta niin musiikillisen, sosiaali-

sen kuin eettisen toiminnan suhteen. Silloin, kun musiikkiesityksen valmistami-

4 Myos Small nakee musiikkiesityksen esteettisyyden rakentuvan niin savelten vélisten
suhteiden kuin ihmisten ja rakenteiden vélisten suhteiden kautta. Han toteaa Batesonille
keskeisen kysymyksen “kuinka suhtaudun tahén luontokappaleeseen” (“How do I relate
to this creature?”’) olevan perimmaltéén esteettisen kysymyksen. (Small 1998, 200)
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nen tapahtuu musiikkikasvatuksen kontekstissa, loistavakaan musiikillinen lop-

putulos ei korvaa eettiselté ja esteettiseltd kvaliteetiltaan kyseenalaista prosessia.

7.5.2 Musiikkiesitys koulun opetussuunnitelman toteuttajana ja
rakentajana
Sill4, ettd musiikkiesitystd ajatellaan pragmatistiseen nakokulmaan nojautuen
yhteisdeldmén kannalta merkityksellisené tapahtumana (event) kuten rituaalina,
on opetussuunnitelman kannalta merkitystd. Ensinnékin rituaali rikastaa koulun
tarinallista ymparistda. Se antaa tilaa sanattomille kertomuksille, tunteille, leikil-
le ja mahdollisille maailmoille. Toiseksi musiikkiesitys ja sen valmistamisen
prosessi voidaan nédhda oppimisympéristona niin musiikillisille kuin sosiaalisille
ja eettis-moraalisille seikoille. Musiikkiesityksen valmistaminen toteuttaa kou-
lun musiikkikasvatuksen tehtdvaéd ohjata oppilasta toimimaan yhteisgssaan mu-
siikillisin keinoin, osallistumaan ja tuomaan osansa yhteisén elamaan, rakenta-
maan Yhteista tilaa ja ottamaan siind oma paikkansa (Westerlund 2002, 167,
222). Siten musiikkiesitykset tukevat yksiloita toimijuutensa rakentamisessa.
Kolmanneksi ajatus musiikkiesityksista koulun rituaaleina avaa uusia nakoé-
kulmia juhlien yhteydestéd koulun toimintakulttuurin arviointiin ja kehittdmiseen
(ks. Kuvio 13). Kun juhlat tekevat nakymattdéman nakyvéksi, ne auttavat hah-
mottamaan koulutydn arjessa usein tiedostamattomiksi jaavia arvoja ja yhteison
rakenteita. Siten juhlia arvioitaessa voidaan reflektoida myos yhteison arvoja ja
kaytantoja yleisemmalla tasolla. Reflektoinnin yhteydessé on mahdollista kiteyt-
taé ja sanallistaa kouluyhteisén toiminnantapoja ja niiden taustalla vaikuttavia
periaatteita. Juhlat ja niiden esitykset tarjoavat yhteisen kokemuksen, jonka poh-
jalta keskustellen voidaan rakentaa yhteistd kasvatuksellista késitteistda ja siten
parantaa opettajien ammatillista dialogia koulussa (vrt. Sahlberg 1997, 133).
Joskus reflektointi voi myds synnyttéé tarpeen muutokseen juhlakaytdnndssa tai
koko toimintakulttuurissa. Pyrkimys uudenlaiseen juhlaan vaikuttaa juhlan val-
mistelun kdytantoon eli koulun arjen toimintatapoihin. Seuraava juhla aloittaa

syklin alusta ja auttaa arvioimaan, kuinka muutospyrkimysten toteuttamisessa
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on edetty. Se kiteyttadd juhlan valmistelun prosessin ja tuo nékyville performatii-

visen tarinan yhteison arvoista ja sosiaalisista suhteista. Tatd tarinaa luetaan

suhteessa aiempaan juhlakdytédntdon ja uuden juhlan valmistelussa tavoiteltuihin

arvoihin ja periaatteisiin.

mitd nakyi, kuului, tuntui?

Juhlan arviointi

tavoitteiden asettelu
seuraavalle juhlalle,
mahdollisen muutostarpeen

Juhlat ja esitykset

ilmentavit kaytantdjen
taustalla vaikuttavia
kouluyhteiséin arvoja ja

ihanteita artikulointi
ﬂi‘-‘;; %, Juhlan ‘;&C‘;}é"
S valmistamisen &S&
%, ":'?_} prosessi & &

m &
ﬂ'-'{-'q. “ rakentaa, muokkaa
{?:.’:- ja vahvistaa koulun
kaytantdja ja nithin

liittyvaa

arvomaailmaa

Kuvio 13 Esityksen ja juhlan valmistamisen sykli koulun toimintakulttuurin arvionnin

ja kehittdmisen tydvalineend

Syklinen ajattelu on ominaista myds tarinalliselle l&hestymistavalle. Tarinallisen

kiertokulun mallin perusoletuksena eldmén ja kertomusten vélille muodostuu

spiraalimainen kehd, jossa kertomukset eivét ainoastaan vélita kulttuurisia elé-

misen malleja vaan jasentavat edelleen ja rikastavat eldmén merkityksia (Hanni-

nen 1999, 24-25; Ricoeur 1984). Taman tutkimuksen pragmatistisesta nako-
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kulmasta tarkeéksi tulee lisaksi jatkuva arviointi ja intentionaalinen vaikuttami-
nen. Sen lisdksi, ettd juhlat ja esitykset tarinoina ilmentdvat ja auttavat jasentd-
méaan kulttuurisia merkityksia, niitd voidaan kéyttaa yhteisollisiné tydkaluina ja
kulttuuriin vaikuttamisen vélineind. Myos tarinallisen kiertokulun malli lahtee
oletuksesta, ettd sosiaalista todellisuutta rakennetaan kielellisilla kaytanndill,
jotka kietoutuvat ei-kielelliseen toimintaan ja sanattomaan merkityksen antoon
(emt., 27-28). Koulun kasvattajayhteison ammatillisessa keskustelussa tata piir-
rettd voidaan hyodyntad aktiivisesti ja tietoisesti. Arvioinnin yhteydessa juhlista
ja esityksistd kerrottuja tarinoita voidaan tarkastella kriittisesti ja kertoa niita
uudelleen, uusista nakdkulmista ja uudessa valossa. Juhlien arviointi ei tarkoita
vain esitysten ja esiintyjien arviointia. Lisdksi voidaan tuoda keskusteluun, milta
tuntui istua yleistdssa, millaisena yhteisd nayttaytyi juhlakontekstissa, mikéa yllat-
ti, ilahdutti, vasytti tai arvelutti. Naméa uudelleen kerrotut tarinat ohjaavat arjen
toimintaa seuraavaan juhlaan valmistauduttaessa. Musiikkiesitykset ja juhlat
voidaan siten ottaa kayttoon kollektiivisen, yhteiséllisen toimijuuden rakentami-

sen valineend ja sen toteuttamisen areenana.
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8 Diskussio

Laadullisen tutkimuksen teht&vé on auttaa ymmartamaan, mitd olemme néhneet
(Wolcott 1997, 348; Altheide & Johnson 1994, 490; Zeller 1995, 75). Tamén
tutkimuksen innoittajana on ollut haluni ymmartad, mité olen nahnyt, kokenut ja
tehnyt valmistaessani musiikkiesityksid ja juhlia oppilaitteni ja opettajakollego-
jeni kanssa Naapurilan koulussa. Erastd juhlaa valmisteltaessa oli tdman koulun
johtaja todennut, ettei tiennyt mita juhlissa tapahtuu, mutta jollakin erityisella
tavalla ne tuntuivat toimivan koulumme tavoitteiden suuntaisesti. Tutkijan tielle
minut johdattelivat opettajan tydssa kirvonneet kysymykset, miten juhlat ja nii-
den musiikkiesitykset kasvatuksellisessa katsannossa toimivat ja mitd musiikki-
esityksia valmisteltaessa musiikin ohella tapahtuu.

Tutkimuksen toteuttamisen tavaksi olen valinnut tapaustutkimuksen. Tapaus-
tutkimus ei itsesséan ole tutkimusmenetelmad, vaan tutkimusstrategia, tapa tutkia
jotakin ilmi6ta (Laine, Bamberg & Jokinen 2007, 9). Tapaustutkimus soveltuu
hyvin vastaamaan juuri kysymyksiin miten ja miksi (emt., 9). Perehtymalla Naa-
purilan koulun tapaukseen tutkijana pyrin ymmartamaan opettajaymmarrystani
syvemmin musiikkiesityksid koulun toimintakulttuurissa vaikuttavana ilmioné.

Tapaustutkimuksen tehtévéksi on usein mééritelty jonkin ilmion kuvaaminen,
ymmartaminen ja selittdminen (Hamel & al. 1993, 37-39; Laine & al. 2007, 29).
N&it4 tehtdvia voidaan pitdd myos askelina, joilla suhteutetaan yksittdinen tapaus
ilmioon yleensa ja paikallinen merkitys globaaliin yhteyteen (Laine & al. 2007,
29). Kaikista tapahtumakulkujen kuvauksista ei saada aikaan hyvéé tapaustut-
kimusta, muistuttavat Laine, Bamberg ja Jokinen. Tarke&a on erottaa tapaus ja
tutkimuksen kohde toisistaan ja kysya, mista tima tapaus on tapaus (emt., 10).

Miksi Naapurilan koulu on kiinnostava ja mitd voimme sen avulla ymmar-
t44? Laineen ja kumppaneiden (2007, 31-34) tapaustutkimuksen tyyppiluokitte-

lussa Naapurilan koulua voidaan pitd4 ensinndkin esimerkkind a&rimmaéisesta
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tapauksesta. Naapurilan koulu ei tutkimuksessani edusta suomalaista keskiver-
tokoulua, vaan se on tutkimuksen kohteena siksi, etta juhlille on rakennettu
huomattavan suuri merkitys koulun toimintakulttuurissa. Juhlia pidetédén paljon
ja niiden suunnittelu, valmistelu ja arviointi saavat paljon aikaa ja huomiota.
Naapurilan koulussa on myds huomattavan rikas ammatillinen keskustelukult-
tuuri. Siell& opetushenkilostd on kokoontunut viikoittain yhteisten asioiden aa-
reen jo vuosikymmenid, kun muutoin tdmé tapa on vasta yleistymassa kouluissa.
Siten tutkimukseni tuloksista ei voi paatella, mika juhlien ja musiikkiesitysten
merkitys on suomalaisissa kouluissa yleensd, vaan millaisia tehtdvia juhlille ja
musiikkiesityksille voitaisiin missa tahansa koulussa antaa.

Naapurilan koulua voidaan ajatella myds tulevaisuudesta kertovana tapauk-
sena (Laine & al. 2007, 33). Naapurilan koululle leimallisia piirteitd ovat olleet
jo 1980-luvulta lahtien erityisopetuksen inkluusio sekd 1990-luvulta lahtien
yhteisollinen lahestymistapa opetuksessa, kasvatuksessa ja aikuisyhteisén tyos-
kentelyssa (Naapurilan koulun opetussuunnitelma 2000). Juhlia ja esityksid on
pyritty valmistamaan toteuttaen oppiaineiden valista integraatiota sekd opetus-
suunnitelmassa (POPS 2004) mainittuja aihekokonaisuuksia, erityisesti lhmise-
na kasvamisen aihekokonaisuutta. Lisaksi Naapurilassa on henkilokuntaa kan-
nustettu aktiivisesti kokeilemaan ja kehittelem&én erilaisia toiminnantapoja,
joiden avulla koulun toimintakulttuuria voitaisiin kehittdd yhteisollisyyden ja
inkluusion tavoitteiden suunnassa. Vuoden 2004 perusopetuksen opetussuunni-
telman perusteissa (POPS 2004) ja etenkin valmisteilla olevien vuonna 2016
kayttdon otettavien opetussuunnitelman perusteiden yleisen osan luonnoksessa
(Opetushallitus 2012) kouluja ohjataan ja velvoitetaan tdméan kaltaiseen toimin-
taan. Siten Naapurilan koulun tapauksen voidaan ajatella kertovan jotakin seka
niista tavoitteista ettd kehittdmisen tavoista, mihin kouluja oppivina yhteisdina
(emt., 18) ollaan ohjaamassa.

Etnografisen tutkimusotteen valinta on kytkoksissa tutkimuksen aikana ra-
kentuneeseen ymmarrykseeni musiikkiesitysten luonteesta. Tutkimusasetelmaa

suunnitellessani harkitsin ”Naapurilan mallin” mukaisen esityksen valmistami-
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sen prosessin toteuttamista ja havainnoimista jossakin toisessa koulussa. Poh-
tiessani mahdollisen mallin hahmottumista ja sen siirrettavyytté vahvistui kési-
tykseni juhlien ja esitysten kontekstuaalisuudesta. Olennaisiksi kokemissani
piirteissé ei ollut niinkadn kyse juhlan teknisesté toteutuksesta vaan paikallisista
toimimisen tavoista sekd juhlille juuri tassa yhteisossa rakennetuista merkityk-
sistd. Taman kasityksen artikuloituminen johti tarkastelemaan musiikkiesityksia
rituaaleina, jotka ovat suhteessa yhteison historiaan ja arvoihin.

Tarinallinen l1&hestymistapa puolestaan on tutkimuksessani sekd menetelmal-
linen ratkaisu ettd selittdmisen viitekehys. Etenkin tutkimuksen ensimmaisen
aineiston hankinta ja analyysi perustuvat narratiivisen tutkimuksen menetelmiin.
Tutkimusaineiston tulkinta pohjautuu ontologiseen kasitykseen yksilon ja yhtei-
son identiteetin rakentumisen tarinallisuudesta ja historiallisuudesta (Bruner
1990, 35; Polkinghorne 1988, 11; Heikkinen H.L.T. 2002, 14-16; Ropo 2009,
11; Mink 1987; Ricoeur 1991; Maclntyre 2004/1981, Hanninen 1999, 2004;
Harré ja Moghaddam 2003). Liséksi kaytén tarinallisuutta metaforisesti (Hanni-
nen 1999, 17) sanoittaessani ymmarrystani musiikkiesitysten valmistamisen
luonteesta, toimimisen tavasta ja merkityksellisyydestd osana koulun toiminta-

kulttuuria.

Tutkimustyon laadun arviointia

Pinnegar ja Daynes (2007) ovat ehdottaneet narratiivisen tutkimuksen laadun
arviointiin nelja& kriteeriryhmad, jotka tuovat talla laadullisen tutkimuksen alu-
eella vastineensa positivistisen tutkimuksen (tai Brunerin termein paradigmaatti-
sen tietdmisen) alalla vakiintuneille reliabiliteetin, objektiivisuuden, yleistetta-
vyyden ja validiteetin kriteereille. Pohdin oman tutkimukseni laatua naiden nel-
jan kriteeriryhmén avulla liittden tarkasteluun myos etnografisen ja tapaustutki-
muksen alalla kéytettyja laadun kriteereja.

Ensimmadinen Pinnegarin ja Daynesin (2007, 29) kriteeriryhmistd on tutki-

muksen nivoutuminen koherentiksi kokonaisuudeksi seké kielen ja diskurssin
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metaforinen laatu. Vastaavasti Heikkinen ym. (2012) pitavéat yhtena narratiivisen
toimintatutkimuksen validoinnin kriteerina historiallista jatkuvuutta. Etnografi-
sen tutkimuksen alalla taas Wolcott (1997, 346) mainitsee tutkimuksen kaikkien
vaiheiden kiinnittymisen kulttuuriseen kontekstiin.

Tutkimuksessani olen pyrkinyt avaamaan huolellisesti Naapurilan koulun
kontekstia, arvomaailmaa ja toiminnan tapoja, jotta lukija voisi ymmartaa seka
Naapurilan koulun yleiset ja erityiset kulttuuriset piirteet ettd sen juhlien ja mu-
siikkiesitysten luonteen. Olen myo6s pyrkinyt selvittdmaan kyllin tarkasti, mita
olen tehnyt ja missé jarjestyksessé sekd milla perusteella olen tehnyt paatelmia.

Kuvauksen ja siina kaytettavien késitteiden koherenssi (Pinnegar & Daynes
2007, 29) ja ymmarryksen ekologia (Altheide & Johnson 1994, 492) on ollut
haasteellista. Ensinndkin tavoitteeni oli havainnoida, mitd kentélldni “todella
tapahtuu” (Small 1998, 183-200; Altheide & Johnson 1994, 492; Wolcott 1997,
347). Koulutydssa tapahtuu paljon tilanteeseen ja sen saamiin merkityksiin vai-
kuttavia asioita yhta aikaa. Olen pyrkinyt tutkimuksessani kuvaamaan tété opet-
tajan tyotd leimaavaa monitahoisuutta, ja se on tuonut mukanaan useita nako-
kulmia ja niille ominaisia kasitteistoja. Toiseksi kiinnostukseni kohteena on
ollut koulun opetushenkiléston ymmarrys — niin sanottu hiljainen tieto — juhlien
ja musiikkiesitysten merkityksesté ja toiminnan tavasta koulun toimintakulttuu-
rissa. Tallaisen hiljaisen tiedon ongelma on nondiskursiivisuus: kuinka jotakin,
mik& toimii ja vaikuttaa kokemuksellisissa hetkissa ja milla on erityinen ajalli-
nen muoto, voi kyllin kommunikoida, kysyvét Altheide ja Johnson (1994, 493).
Tutkimukseni eri nakdkulmia yhdistéa kuitenkin kiinnostus yhteisollisen eldmén
rakentumiseen ja rakentamiseen. Luodakseni koherenssia olen myods kayttanyt
tarinallista lahestymistapaa seké tutkimusmenetelmien ettd kasitteiston kehitte-
lyn pohjana niin aineiston hankinnassa kuin tulkinnassa. Monitahoisuuden kes-
kelld huomiota keskittaviksi késitteiksi valikoituivat rituaali, historiallinen jat-
kuvuus ja muutos sekd arvomaailman valittdminen ja siihen vaikuttaminen.

Toinen narratiivisen tutkimuksen laadun tarkastelun kriteerikimppu Pinnega-

rin ja Daynesin (2007) luokituksessa liittyy tutkijan suhteeseen tutkittavaan koh-
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teeseen. Kun perinteisesti tutkimuksen ominaispiirteena on pidetty objektiivi-
suutta, narratiivisen tutkimuksen ominaispiirre on henkilokohtaisuus, johon
liittyy valittdminen, uteliaisuus, kiinnostus, intohimo ja muutos (emt., 29). Vas-
taavan kaltaisesta validointiperusteesta narratiivisen toimintatutkimuksen alueel-
la kirjoittavat Heikkinen, Huttunen, Syrjala ja Pesonen (2012) reflektiivisyytena.
Narratiivinen tutkimus ei ole tallenne vaan tuote, joka on myds tekijansa nékoi-
nen (Zeller 1995, 75; Heikkinen & Syrjéala 2007, 153). Narratiivista tutkimusta
voidaankin pitd4 puheenvuorona, joka tuottaa pikemminkin hedelméllista kes-
kustelua kuin lopullista totuutta (Heikkinen & Syrjéala 2007, 154).

Tutkimukseni aihe ja sen konteksti ovat minulle henkilokohtaisesti hyvin tut-
tuja ja merkityksellisid. Olen vuosien varrella paneutunut niin opettajan amma-
tin, Naapurilan koulun ty6yhteison ja toimintakulttuurin kuin juhlien ja esitysten
valmistamisen pohtimiseen ja kehittdmiseen jopa intohimoisesti. Vaikka opetta-
jan tyo, kouluymparistd seké esitysten ja juhlien valmistaminen olivatkin minul-
le ennestadn hyvin tuttuja, narratiivisen tutkimuksen parissa olen astunut uudelle
alueelle. On ollut kiehtovaa tutustua tarinalliseen lahestymistapaan ja rakentaa
sen pohjalta omaa tapaa ymmartad ja selittdd koulun kasvatustyotd. Musiikin-
opettajuuteni nakyy tassa puheenvuorossa ensinnakin siten, ettd tuon keskuste-
luun ehdotuksen ihmisten vélisissa fyysisissd ja sosiaalisissa suhteissa sanatto-
masti valittyvésta tarinallisuudesta. Ensinndkin musiikinopettajana olen tottunut
viestimidn myos sanojen ohi: kuuntelemalla, katselemalla ja tuntemalla. ”Kuun-
telen” luokan tunnelmaa ja ilmapiirid samoin kuin kuuntelen musiikkia: en vain
korvilla vaan aistimalla kokonaisvaltaisemmin kehollisesti sitd, miten eri &anet —
niin musiikilliset &dnet kuin 1asné olevien kielelliset ja keholliset viestit — reso-
noivat keskend&n. Ehdotukseni musiikkiesityksesta performatiivisena tarinana
juontaa juurensa tdhan opettajakokemukseeni, jonka mukaan musisoinnin ohessa
voimme kuulla ja n&hdd myds ihmisten valisten suhteiden resonointia.

Toiseksi musiikin aineenopettajana tunsin olevani alakoulun tydyhteistssa
etuoikeutettu, kun sain tydskennelld koulun kaikkien oppilaiden ja koko henki-

I6kunnan kanssa. Kymmenen ensimmaistd tyovuottani tydskentelin ilman omaa
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aineluokkaa kiertéen soittimineni oppilaiden kotiluokissa. Siksi kiinnostukseni
jo oman perustyoni puitteissa on kohdistunut omaa oppiainetta laajemmalle
kouluun ja sen toimintakulttuuriin kokonaisuutena, ja minua innostava haaste
téssé tutkimuksessa oli pohtia tarinallisuutta koko koulun mittakaavassa.

Heikkinen ym. (2012) nimeévét yhdeksi validointiperusteeksi dialektisuuden
ja monié&énisyyden. Monidénisyys on tutkimukseni aineistossa kuitenkin kohta-
laisen véahalla osalla. Olen pyrkinyt kuvaamaan musiikkiesityksen valmistamista
seka aikuisten ettd lasten nakokulmasta, mutta yksittaisen tyGyhteison siséinen
moni&é&nisyys ei ole vahvasti esilld. Aikuisten keskusteluaineistossa kuuluu ta-
man varsin tiiviin tydyhteisdn vuosien saatossa rakentama konsensus juhlien ja
musiikkiesitysten merkityksestd. Musiikkiesityksen valmistamisen prosessissa
kuuluu dénekkaiden ylivalta. Lasten erilaisille &anille olisi ollut kiinnostavaa
antaa liséa tilaa, mutta mm. luvussa 4 valotetuista tutkimuseettisista syista taméa
tutkimus painottuu opettajan ja koulun kasvatushenkilOston tydyhteisén nako-
kulmiin.

Dialektisuus ilmenee tutkimuksessani sen sijaan aineiston sisalld, sen tulkin-
nassa ja paatelmissa. Opetushenkildston keskusteluista kootussa narratiivissa
yksi ajattelutapa koulun toimintakulttuurissa saa vastapainokseen toisen. Toi-
mintakulttuurin ymmaérretddn kehkeytyvéan voimien ja vastavoimien dialogina ja
eri toimijoiden neuvotteluissa. Aineiston tulkinnassa dialektisuus toteutuu ana-
lyysin peilaamisena eri ldhestymistapoihin: rituaalindkdkulmaan, tarinallisuu-
teen ja musiikkikasvatuksen filosofiaan. Myos tutkimuksen paatelmissa koros-
tuu dialektisuuden ja monidanisyyden merkitys sosiaalisen toiminnan rakentu-
misessa. Koulun kasvatustehtdvaa tukevan musiikkiesityskulttuurin rakentami-
nen ei ole sitd, ettd kopioidaan jokin hyvaksi koettu malli omaan kouluun vaan
ettd toiminnan, arvioinnin ja kehittdmisen vuoropuhelun avulla pohditaan, miten
mallin hyvina pidettyja piirteitd voisi tuoda osaksi oman koulun kéytantoa.

Pinnegarin ja Daynesin (2007, 30) kolmas kriteeriryhma liittyy kysymykseen
narratiivisen tutkimuksen yleistettdvyydesta. Narratiivinen tutkimushan kohden-

taa huomionsa erityisesti yksilolliseen, paikalliseen ja erityiseen. Taustaoletuk-
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sena on, ettd yksil6llisen ja paikallisen monitahoisuuden ymmaértdminen auttaa
ymmaértdmaan kulttuuria ja inhimillistd vuorovaikutusta yleisesti (emt., 30).
Vastaavasti etnografisen tutkimuksen alalla Peacock (1986, 83) kirjoittaa, ettd
etnografia paljastaa yleisen erityisen kautta ja abstraktin konkreettisen kautta.
Wolcott (1997) liséa, etté etnografia ei anna lupaa yleistad, vaan tekee mahdol-
liseksi ymmartdd huolellisen kuvauksen pohjalta sit4, mitd olemme néhneet.
Tarkeééa on talloin pohtia, mitd tapaus edustaa sek& miten se on erityinen ja milla
lailla samanlainen kuin muut tapaukset (Wolcott 1997, 347).

Tutkimukseni aineisto on alakoulusta. Suomalaisissa kouluissa on talla het-
kella vahva kahtiajako siind, ettd alakouluissa musiikkia opettavat paasaantoi-
sesti luokanopettajat kun taas ylédkouluissa ja lukioissa musiikin aineenopettajat.
Tutkimukseeni osallistuneet Naapurilan koulun opettajat ja avustajat peilaavat
koulussa rakentunutta kaytantéa muuhun itse tuntemaansa: omiin kouluaikaisiin
kokemuksiinsa, jotka monien keskusteluun osallistuneiden kohdalla sijoittuivat
kansakoulu- ja oppikouluymparistdon, seka kokemuksiinsa tydskentelystd muis-
sa alakouluissa. Naapurilan koulussa on ollut alakoululle sikali poikkeuksellinen
tilanne, etté sielld on noin 15 vuoden ajan musiikinopetuksesta vastannut musii-
kin aineenopettaja. Tutkimuksessani kuvattu muutos musiikkiesitysten valmis-
tamisen kéytanndssa ei ylakoulujen puolella nayttaytyne erityisen poikkeukselli-
sena. Minna Muukkonen (2010) kirjoittaa musiikin aineenopettajien kertoman
perusteella, ettd musiikin opetuksen ndkyminen my6s musiikkiluokan ulkopuo-
lella erilaisissa juhlissa ja konserteissa on itsestdén selvaa:

Musikaalien, muiden musiikkiproduktioiden ja esiintymisten erityiseksi ar-
voksi opettajat artikuloivat niiden antaman mahdollisuuden 16ytd4 kullekin
oppilaalle sopiva rooli yhteisprojekteissa, rohkaistua ja oppia elamassa tarke-

aa esiintymistaitoa ja mahdollisuuden tuoda esiin omat vahvuutensa kouluyh-
teisossd.” (Muukkonen 2010, 229.)

Vaikka musiikin aineenopettajat pyrkivdt omassa opetuskaytdnnossdan tuke-
maan kaikkien osallistumista, ajatus siitd, ettd juhlat, tapahtumat ja niihin liitty-
vt esitykset ovat koko kouluyhteisdn yhteinen projekti, on harvinaisempi. Yl&-

kouluissa esitysten valmistamisen ndhddan usein liittyvan padosin musiikin ja
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aidinkielen opettajien, mahdollisesti myos liikunnan opettajien tyonkuvaan.*
Toisenkinlaisia esimerkkejé kuitenkin on, kuten oululaisen Rajakylan koulun
jarjestdmat “haat”, joiden valmisteluun osallistui koko koulu, ja joissa eri ainei-
den oppisiséltoja kasiteltiin yhteisen tapahtuman yhteydessa. Tatd juhlaa ei néh-
ty ylimadraisend tyona tai aikasyOppona, vaan tydtapana, joka integroi eri oppi-
aineita toiminnallisesti ja kokonaisvaltaisesti késiteltavaksi ja koettavaksi (Jaak-
kola 2007). Olen pyrkinyt yhden yksityisen ja paikallisen kulttuurin huolellisen
kuvauksen kautta ymmaértdmaan, mika siind voisi edustaa juhlien ja esitysten
yleistd merkitystd koulun toimintakulttuurin rakentamisessa. Teoreettinen hah-
motelmani siitd, miten juhlat ja esitykset rakentavat koulun tarinallista oppimis-
ympéristdd, on sovellettavissa erilaisiin kouluyhteisoihin ja musiikkiesitysten
ulkopuolelle.

Alakoulujen puolella on ylakouluja yleisempad, ettd juhlien ja esitysten val-
mistamiseen osallistuvat kaikki opettajat, jolleivat yhta aikaa niin vuorollaan.
Eri koulujen juhlia kouluttajana ja vanhempana seuranneena nayttdad myos taval-
liselta, ettd esitykseen osallistuvat kaikki luokan oppilaat. Musiikkiesitysten
suhteen nakyy yha erottelua: musiikkiesityksia valmistavat ne luokat, joiden
opettajat ovat siind hyvia. Seké ylakouluissa ettd alakouluissa olen myds nahnyt
kaytantoja, joissa vain musiikkiluokkalaiset valmistavat musiikkiesityksia koko
koulun juhliin ja tapahtumiin. Useissa kouluissa, joiden kanssa olen tehnyt yh-
teistyOtéd, ohjelmallinen juhla valmistetaan koetun tydldytensa vuoksi vain joko
jouluna tai kevaalla.

Musiikkiesityksen valmistamisen ohjaaminen ei ole helppoa. Oman koke-
mukseni mukaan musiikkiesitysta valmistettaessa kayttoon tulee koko ammatti-
taitoni: niin muusikon, lastentarhanopettajan kuin musiikinopettajan. Musiikin

aineenopettajalla ja musiikkiin erikoistuneella luokanopettajalla on yleensi riit-

4 Esimerkiksi Oulussa vuonna 2007 pidettyyn Opettaja tapahtumatuottajana —
koulutukseen, jonka yhtend kouluttajana olin, osallistui luokanopettajien ja yhden kou-
lunké&yntiavustajan liséksi vain &idinkielen ja musiikin opettajia.
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tavat musiikilliset taidot soveltaa musiikkia oppilaiden taitojen mukaan, ja siten
pohja kaikkien osallistamiselle on otollinen. Jos opettaja on epdvarma omista
musiikillisen ohjaamisen taidoistaan, on houkuttelevaa pyrkid varmistamaan
lopputulosta valitsemalla soittajiksi niitd oppilaita, jotka jo valmiiksi osaavat
soittaa, tai jopa kokonaan luopua musiikkiesitysten valmistamisesta. Vaikka
Naapurilan koulu on erityislaatuinen siing, ettd siella musiikkia on opettanut
musiikin aineenopettaja tai musiikkiin erikoistuneet luokanopettajat, se tarjoaa
esimerkin siita, kuinka esityksen valmistamista voidaan kdyttd4d osaamisen to-
dentamisen lisdksi myds osaamisen rakentajana: opiskelun tapana ja oppimis-
ympaéristona.

Neljés narratiivisen tutkimuksen laadun kriteeriryhma liittyy tutkimuksen pe-
rusteella tehtéaviin paatelmiin (Pinnegar & Daynes 2007, 30). Narratiivisen tut-
kimuksen tavoitteena on ennemminkin pyrkia ymmartdmaan kuin kontrolloi-
maan tai ennustamaan inhimillisen elamén ilmidita (emt., 30). Etnografisen tut-
kimuksen keskeisia piirteitd taas ovat kontekstuaalisuus ja kasitys paikallisen
sosiaalisen vuorovaikutuksen ja arvomaailman merkityksellisyydestd; siksi se
soveltuu huonosti normatiiviseen tutkimukseen. Etnografisen tutkimuksen teh-
tavana ei ole kertoa, mité pitéisi ndhda, vaan auttaa ymmartamaan, mita olemme
néhneet, toteaa Wolcott (1997, 347-348).

Tutkimuksessani musiikkiesitysten valmistamisen merkitys osana koulun
musiikkikasvatusta perustuu ensisijaisesti taiteelle ominaiseen tekemiseen: mu-
siikin monitahoiseen, keholliseen, sanattomaan ilmaisuun ja kokemiseen seké
musiikillisen tilanteen jakamiseen yhteisollisen elaman muotona. Vastaavanlai-
nen merkitys ja oikeutus annetaan taidekasvatukselle osana koulukasvatusta
OECD:n kevaalla 2013 julkaisemassa raportissa (Winner & al. 2013), joka sisél-
tadé laajan katsauksen aiheesta tehtyyn tutkimukseen. Raportissa I0ydetéan tut-
kimusten perusteella lievaa nayttoa siita, ettd taidekasvatus tukee kaupan, teolli-
suuden ja tutkimuksen aloilla tarvittavaa luovaa ongelmanratkaisukykya. Tarke-
ampana taidekasvatuksen oikeutuksena pidetadn kuitenkin taiteen ominaislaatua:

sen tarjoamaa eldmén laatua sekd taiteelle ominaisen tekemisen tarjoamaa ko-
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kemisen, ymmartamisen ja kommunikaation kanavaa. Omassa tutkimuksessani
olen pyrkinyt avaamaan ymmaérrysta siitd, miten téllainen itsesséan arvokkaaksi
nahty taiteellinen tekeminen voi vaikuttaa oppilaiden kaikinpuoliseen kasvuun ja
kouluyhteison elamaén seké edistad koulun toimintakulttuurin arviontia ja kehit-
tamisté. Olen esittanyt yhden, tarinallista l[&hestymistapaa soveltavan ehdotuksen
siitd, mitka piirteet ja toiminnan tavat hyodyntavét yksilollistd ja yhteisollista
kasvua ja mill4 tavoin ndma piirteet voivat siirtyd hetkellisistd musiikkiesitysti-
lanteista osaksi kouluyhteison arkea.

Tutkimuksen anti uuteen opetussuunnitelmaan valmistauduttaessa

Etnografeille on ominaista kysyd, miten asiat ovat ja miten ne ovat sellaisiksi
muotoutuneet. Kasvattajien katse taas suuntautuu tyypillisesti tulevaisuuteen:
miten asiat voisivat olla ja miten toivottuun suuntaan voisi pyrkia (Wolcott
1997, 348). Yksi narratiivisen tutkimuksen validoinnin perusteista on puolestaan
havahduttavuus: hyvé tutkimus havahduttaa ajattelemaan ja tuntemaan asioita
uudella tavalla (Heikkinen & al. 2012; Heikkinen & Syrjéla 2007, 159).

Tutkimuksessani ehdotettu ajatus musiikkiesityksesta koulun rituaalina ylit-
td44 oppiainerajat: musiikkiesitystd ei ndhda pelkastddn musiikkikasvatuksen
toteuttamisena vaan osana yleistd ihmiseksi kasvattamista ja yhteison jasenend
eldmistd. Jos juhlia ja niiden musiikkiesityksid ajatellaan opetussuunnitelman
toteuttajana, koulun toimintakulttuurin rakentajina ja oppivan yhteison tyokalu-
na, juhlat ja esitykset oikeuttavat paikkansa osana normaalia kouluty6té eik& sen
lisdna ja ylimadraisend taakkana.

Téssa tydssa hahmotellut ajatukset koulun toimintakulttuurin, musiikkiesitys-
ten ja juhlien tarinallisuudesta koettelevat tarinallisuuden kasitteen rajoja. Edel-
lyttadko tarinallisuus sanoja tai ainakin kielen késitettd? VVoiko musiikkiesitysta
ajatella narratiivina vai onko se narratiivin kaltainen kulttuurinen valine? Pu-
heenvuorossani ehdotan, ettd koulun musiikkiesityksié ja juhlia voitaisiin per-

formatiivisina narratiiveina kayttdd myos koulun toimintakulttuurin arvioinnin ja
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kehittdmisen vélineend. Talloin ei kehitetd vain musiikkikasvatuksen kéyténtoja
vaan osallistutaan musiikkikasvatuksella koulun arvojen rakentamiseen, yleisten
kasvatuskaytantdjen kehittdmiseen ja sitd kautta yhteiskunnan kehittdmiseen.
Koulun toimintakulttuurin jatkuvaan arviointiin ja kehittdmiseen velvoitetaan
entistd vahvemmin valmisteilla olevissa, vuonna 2016 kayttéon otettavissa pe-
ruskoulun opetussuunnitelman perusteissa. Aiempaan, vuoden 2004 opetus-
suunnitelman perusteisiin verrattuna uudessa opetussuunnitelmaluonnoksessa
korostetaan koulun toimintakulttuurin merkitystd sek& oppiainerajat ylittavaa
opetuksen eheyttdmistd. Uutta on kokemusten ja tunteiden nostaminen esiin
opetussuunnitelmatekstissa. Etenkin oppimisen ilo ja tunne kuulumisesta ryh-
maan ja yhteisd6n mainitaan useasti (Opetushallitus 2012; Kauppinen 2013).
Uusi kasite opetussuunnitelmassa on oppiva yhteiso, joka koskee seka oppi-
misympdriston luonnetta ettd koulun tydyhteison tydskentelya toimintakulttuu-
rin kehittdmiseksi:
Oppiva yhteiso vahvistaa oppilaan myonteista ja realistista kasitysta itsestaan
oppijana. Rakentava ja kannustava palaute auttaa iloitsemaan oppimisesta ja
sen edellyttdmastd ponnistelusta, kokemaan onnistumista ja I0ytdméan omia
vahvuuksia. Yhdessé tekeminen tukee kaikkien yhteison jésenten oppimista.
(...) Koulun pedagoginen johtaminen edellyttdd toimintakulttuurin jatkuvaa

tietoista seuraamista, arvioimista ja kehittdmist& oppivan yhteison periaattei-
den mukaisesti. (Opetushallitus 2012, 18.)

Tutkimuksessani avatut nakokulmat musiikkiesitysten ja juhlien valmistamiseen
tarjoavat yhden mahdollisen tavan vastata uuden opetussuunnitelman koululle
asettamiin yhteisollisen, toiminnallisen ja tunteita hyodyntavan oppimisymparis-
ton seka oppivan yhteison periaatteita noudattavan toimintakulttuurin kehittami-
sen haasteisiin.

Kiinnostavina jatkotutkimuksen aiheina pidan oppilaiden nékdkulmien voi-
makkaampaa esille tuomista. Musiikkikasvatuksen alalla tallaista tutkimusta on
vield melko véhan. Etenkin oppilaiden osallisuuden ja toimijuuden tukeminen
monenlaisine mahdollisuuksineen ja merkityksineen koulun musiikkikasvatuk-

sen alueella olisi erittdin ajankohtainen tutkimusaihe. Koulun kaikille yhteisen
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musiikkikasvatuksen ongelma on kuitenkin pieni tuntiméara. Liittyminen kou-
lun toimintakulttuurin aktiiviseen kehittdmiseen ja juhlien, tapahtumien sek&
eheyttavien teemojen toteuttamiseen voi lisatd musiikkikasvatuksen aikaresurs-
sia ja tarjota oppilaille tilaisuuksia kokea ja kokeilla kouluyhteisdon vaikuttami-
sen keinoja.

Mutta miten luoda rakenteita, jotka mahdollistaisivat omaan oppimisympé-
ristoon vaikuttamisen matalalla kynnykselld, osana arkiopiskelua? Smallin
(1998; 1999) musisoinnin ké&site (musicking), joka kattaa kaikenlaisen osallis-
tumisen musiikin esittdmisen tilanteeseen, voisi tarjota téllaiselle kehittamistyol-
le hedelmallisen lahtokohdan. On myds aihetta kysyd, onko osallisuuden ja toi-
mijuuden tavoite lainkaan oppilaista lahteva ja millaisena se olisi heista miele-
kas. Jotkut oppilaani ovat kysyneet, eikd riitd, ettd tekee tehtdvat ja suorittaa
kokeen. Kaikki oppilaat eivat valttamatta halua valita itse musiikkitunnilla soi-
tettavia kappaleita vaan pyytivit opettajaa ehdottamaan jotain”. Tédssékin voi
nahda mielekkaan oppimisen perusteen: he ovat koulussa oppimassa musiikkia,
jota eivat ennestaan tunne. Oma musiikkimaku voi olla myés hyvin henkilékoh-
tainen asia eiké sitd valttamatta haluta tuoda muiden arvioitavaksi (esim. Green
2010). Vaikka toiveita voisikin esittad, isossa ryhmassa ei kaikkien toiveita voi-
da toteuttaa. Onko mahdollista, ettd hyva pyrkimys edistaa oppilaiden osallisuut-
ta ja toimijuutta itse asiassa vahvistaa kulttuuria, jossa vain danekkaat padsevat
esiin?

Tutkimukseni piirtdd kuvan yhteistydn voimasta mutta myos yksittaisten
opettajien merkityksestd muutoksen kaynnistéjina tai edistajind. Haluan ty6llani
etenkin rohkaista kouluyhteistja yhteiseen keskusteluun. Toivon kuitenkin, ettd
tutkimukseni tukee keskustelun lisaksi myds kasvatuksellisen toiminnan uudel-
leen suuntausta. En tarkoita talla sité, ettd muissa kouluissa tulisi toimia samoin
kuin Naapurilan koulussa. Naapurilan koulun toiminnan tapa on pitkdn ajan
kuluessa, tdman koulun toimintaympdristdssa ja historiallisessa jatkumossa ke-
hittynyt. Toiminnan tavan menestykselliseksi kokemisen olennainen tekija ei ole

se, mita tai miten musiikkiesityksié ja juhlia valmistetaan, vaan ettd toiminnan
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tapaa on muokattu itse ja itselle sopivaksi. Sen sijaan kannustan kouluyhteiséjé
jarjestdméén tilaisuuksia yhteiseen pohtimiseen ja ideointiin. Omien toiminnan
tapojen arvioiminen ja niiden muuttaminen ei ole helppoa, mutta kun tydyhteiso
yhdessa péattdd muuttaa toiminnan tapojaan, puhumisen ja toiminnan vuorovai-
kutuksena se on mahdollista. Tarvitaan kuitenkin tilaa sek& yksittéisten opetta-
jien kokeiluihin ettd yhdessa sovittuihin koko koulun projekteihin ja aikaa ko-
keilemiseen, kokeilujen arviointiin ja uusiin yrityksiin. Toivon tutkimukseni
rohkaisevan ja antavan ajatuksia oman tyon jatkuvaan reflektointiin ja toiminnan
tapojen uudelleen suuntaamiseen muutostarpeiden tai —toiveiden pohjalta niin

henkildkohtaisella kuin tydyhteison tasolla.
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LITTEET

Liite 1: Litterointimerkinnat

Tassa tutkimusraportissa kaikki kursiivilla kirjoitetut otteet ovat suoria lainauk-
sia tutkimusaineistosta. Aineistolainauksen jalkeen on suluissa koodi, joka il-
maisee mistd aineistosta ote on lainattu. Esimerkiksi koodissa (A 11) A viittaa
aikuisiin ja roomalainen numero Il toiseen haastattelukertaan eli kyse on Naapu-
rilan koulun kasvatushenkildston toisella ryhméhaastattelukerralla keratty ai-
neisto. Luettelo aineistoista ja niiden koodeista on luvussa 4.1.

Niin koulusta, tutkimukseen osallistuvista henkil6ista (itseani lukuun otta-
matta) kuin keskustelussa mainittavista henkilGistd ja paikoista on kaytetty
pseudonyymejda. Joidenkin henkil6iden kohdalla olen kayttanyt useita peudo-
nyymejé, jos henkilén tunnistamisen vélttamiseksi on ollut tarpeen estaa eri
lainauksissa ilmenevien yksilon ominaisuuksien tai kommenttien yhdistyminen
samaan henkil6on.

Olen pyrkinyt litteroimaan keskustelut mahdollisimman tarkasti tekstitasolla.
Ymmarrettdvyyden varmistamiseksi olen tassd tutkimusraportissa muokannut
puhekielistd tekstia tarvittaessa kohti Kirjakielisyytta esimerkiksi tdydentamalla
lyhentyneitd sanoja (vast -> vasta) ja poistamalla toistuvia tdytesanoja (tota,

niinku) tai toistoja, jotka hdmartavat lauserakennetta. Esimerkiksi virke

Just tota Elinan niin tota roolia sillai et ku aattelee et han tekee ne juonnot kaikki
ja sit mité tahansa kysyy niin kaikki onnistuu ja tota klaaraa ja han tietd& missa
mitakin on ja se osuus on mun mielesta sielld merkittava.

on tutkimusraporttiin kirjattu
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Just tota Elinan roolia kun ajattelee, ettd han tekee ne juonnot kaikki, ja sitten

mit& tahansa kysyy, niin kaikki onnistuu ja klaaraa ja hén tietdd missa mitakin

on, ja se osuus on mun mielesté siella merkittava.

Aanenpainojen tai puheen lomassa olevien taukojen pituuksien merkitsemista

sen sijaan en ole t&ssa tutkimustarkoituksessa pitanyt aiheellisena.

Litteroinnissa olen kéyttanyt seuraavia merkintoja:

-]

[Teksti]

(Teksti)

[K]irjain

Kolme pistettd merkitsee kesken jaénytta lausetta tai taukoa hen-
kilon puheessa.

Kaksi ajatusviivaa hakasulkeissa tarkoittaa sitd, ettd lainauksessa
on jatetty jotakin pois alkuperdistekstista.

hakasulkeissa on minun lisdédméni selvennys alkuperdistekstin

ymmartamiseksi, esimerkiksi

Me [Naapurilan koulun opettajat] ikdan kuin ollaan siing, etta kaikki
kirii samalle viivalle.

kaarisulkeiden sisdlla on kuvaukseni sanattomasta viestinnasta,

esimerkiksi

Minna: Mita ma teen? Mita ma teen? (Istuu pulpetille k&det puuskassa.)

hakasulkeiden sisalla tarkoittaa aakkoslajin muutosta verrattuna
alkuperdistekstiin. Jos esimerkiksi alkuperaistekstista lainataan
kokonainen virke, mutta se sijoitetaan uuden virkkeen keskelle,
on alkuperéisvirkkeen aloittanut iso Kirjain muutettu pieneksi ku-
ten seuraavassa otteessa:

Martti Lindqvist (2003, 21) puolestaan kirjoittaa, ettd ’[m]yds ritu-
aalit ovat kertomuksia, joita toistetaan ja jotka antavat ihmisille ko-

kemuksen kuulumisesta luontoon, historiaan, yhteiséén ja yhteyteen

tuonpuoleisen kanssa”.
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Liite 2: Esikysely henkilostolle

(Kursiivilla kirjoitetut nimet muutettu)

Naapurilan koulu
VESO 10.2.2007

Alkumateriaalia yhteiselle kertomukselle
Naapurilan koulun juhlien ja esitysten valmistamisen kdytannosta

Ajattele Naapurilan koulun juhlien ja esitysten valmistamisen kulttuuria:
joulu- ja kevatjuhlia, adventti- ja paasiaisjuhlia, itsenaisyyspaivaa ja vappua, ystavanpaivan ja
Kalevalan paivan viettoa, matineoita ja paivanavauksia, kevatkirkkoa ja Naapurustorockia.

1. Kirjoita 3-5 sanaa, jotka ensimmaisena tulevat mieleen juhlien ja esitysten valmistamisesta
Naapurilan koulussa.

2. Mika on mielestasi tarkeaa esityksen valmistamisessa?

3. Mika on mielestasi tarkeaa juhlan jarjestamisessa?
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4. Kerro pieni muisto Naapurilan koulusta, joka mielestasi kuvaa juhlan tai esityksen valmistamista
parhaimmillaan.

5. Kerro pieni muisto Naapurilan koulusta, joka mielestasi kuvaa juhlan tai esityksen valmistamista
pahimmillaan.
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Liite 3: Kysely vanhemmille

(Kursiivilla kirjoitetut nimet muutettu)

JUHLIEN JA ESITYSTEN VALMISTAMINEN NAAPURILAN KOULUSSA

KYSYMYKSIA VANHEMMILLE

Nyt on teilld vanhemmilla mahdollisuus osallistua tutkimukseen musiikkiesitysten valmistamisesta
kouluyhteisossd. Valmistelen aiheesta viitoskirjaa Sibelius-Akatemiaan, mutta tutkimukseni tukee
myds Naapurilan koulun kehitys- ja arviointity6ta.

Naapurilan koulussahan erilaisia juhlia ja esityksid valmistetaan tavallista enemman: kaikki koulun
oppilaat osallistuvat esitysten valmistamiseen useita kertoja vuodessa. Naapurilan koulun
henkilokunnan sanoin “esitysten valmistamista kdytetddn tietoisesti kasvatuksen vilineend”.
Toivomme nyt teiltd arvokasta tietoa siitd, miltd Naapurilan koulun juhlat ndyttavit vanhempien
silmin ja miten lasten valmistautuminen juhliin ja esityksiin nakyy kotona.

Voitte vastata halutessanne vain osaan kysymyksistd. Niin risut kuin ruusut ovat kehitystyon
kannalta téirkeitd. Than lyhyetkin vastaukset ovat hyodyllisid. Pitkid vastauksia taas voi jatkaa
paperin toiselle puolelle.

Kyselyyn vastataan nimettomind, oppilaan luokkaa kuitenkin kysytéddn, jotta vastauksia voidaan
arvioida suhteessa tiettyyn kevitjuhlaesitykseen ja lapsen ikdian. Kyselylomakkeita luen vain mind,
vastauksista teen yhteenvedon koululle luokkakohtaisesti ja teemoittain. Vastauspaperin voi
halutessaan taittaa ja sulkea teipilla tai niitilla.

Kysely palautetaan 31.5.2008 mennessé.
Kevitterveisin ja hyvii kesai kaikille perheille toivottaen
Hanna Nikkanen

Naapurilan koulun opintovapaalla oleva musiikinopettaja
hanna.nikkanen@siba.fi
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KYSELY VANHEMMILLE 26.05.2008
JUHLAT JA ESITYKSET NAAPURILAN KOULUSSA
Oppilaan luokka kevailla 2008:

1. Nikyyko kevitjuhlaan valmistautuminen kotona esim. jénnittimisend, innostuneisuutena,
pettymyksini tai muulla tavoin?

2. Miltd vanhempana tuntui seurata Naapurilan koulun kevitjuhlaa?

3. Keskustelitteko juhlasta jalkeenpdin lapsenne tai muiden kanssa? Mistd aiheista? Millaisissa
tunnelmissa?

4. Piditteko runsasta esitysten valmistamista oman lapsenne kohdalla
[Jhyvina [J huonona  []samantekevind

Haluatteko perustella?

5. Miten haluaisitte Naapurilan koulun juhlakulttuuria muutettavan tai kehitettavin?

6. Muita terveisid

356




Liite 4: Nuotinnos Keltaisesta varpusesta

Keltainen varpunen

Sikeistat 1. ja 5.

I
& L

&
1 Kel - tai-nen var-pu-nen on hy-vin vi-hai-nen:  kir - jas-to-kort - ti puut - tuu,
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VALISOITTO
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Liite 5: Tutkimuslupapyynnot

(Kursiivilla kirjoitetut merkinnit on muutettu.)

. 18.1.2008
TUTKIMUSLUPAPYYNTO

2b -LUOKAN OPPILAILLE JA VANHEMMILLE

Olen Naapurilan koulun musiikinopettaja, ja télld hetkelld opintovapaalla. Tutkin musiikkiesitysten
valmistamista koulussa. Tutkimus liittyy Sibelius-Akatemiassa tehtiviin viitoskirjaani.

Kokoan tutkimusaineistoni Naapurilan koulusta. Naapurilan koulussahan erilaisia juhlia ja
esityksid valmistetaan tavallista enemmin: kaikki koulun oppilaat osallistuvat juhlien ja esitysten
valmistamiseen useita kertoja vuodessa. Naapurilan koulun henkilokunnan sanoin “esitysten
valmistamista kéytetdin tietoisesti kasvatuksen vilineend”. Tutkimukseni tukee sekd Naapurilan
koulun kehitys- ja arviointity6td ettd koulujen musiikkikasvatuksen kehittimisté yleisesti.

Tutkimusaineistoni koostuu kahdesta osasta. Kevaillda 2007 on laadittu Naapurilan koulun
henkilokunnan kanssa kertomus koulun juhlien ja esitysten valmistamisen kidytdnnostd, sen
muotoutumisesta 1980-luvulta tihén paivain, seka tulevaisuuden kehityshaasteista. Nyt kevailld
2008 on tarkoitus seurata yhden luokan musiikkiesityksen valmistamista: suunnittelua, harjoittelua,
esitystd ja arviointia. Heli on omalta osaltaan lupautunut 2b-luokan kanssa tutkimukseen mukaan.
Nyt pyydin teiltd oppilailta ja vanhemmilta suostumusta tutkimukseen.

Tutkimuksessa on tarkoitus seurata 2b-luokan paisidispaivianavauksen seka kevitjuhlaesityksen
valmistamista. Esityksen valmistaminen, esitys ja arviointi videoidaan. Lisdksi keskustellaan lasten
kanssa pienissd ryhmissi video-otoksia katsellen. Lisdaineistona kdytetdan mahdollisesti oppilaiden
piirustuksia tai kirjoituksia. Tutkimus tapahtuu kouluajalla.

Tutkimuksen tarkoituksena ei kuitenkaan ole laatia kuvausta Naapurilan koulun kulttuurista, vaan
tadlld tallennetun aineiston pohjalta pohtia musiikkiesityksen valmistamista kasvatuksellisesta
nakokulmasta yleisesti. Tastad johtuen aineiston kuvaus on mahdollista etdénnyttad niin, etteivt
koulu tai oppilaat ole tunnistettavissa. Oppilaiden henkildyden suojaamiseen kiinnitetdénkin
erityistd huomiota. Aineistoa kiytetdén vain tutkimustarkoituksiin. Video-otoksia ei tulla
nayttimadn julkisesti eikd liittdmaén tutkimusraporttiin (vditostyohon). Koulun ja henkildiden
nimet muutetaan. Tutkimusraporttiin liitetadn vapaamuotoisia kuvauksiani esityksen
valmistamistilanteesta seki lyhyitd lainauksia keskusteluista.

Tutkimuksen suorittamiseen on lupa Naapurilan koulun henkilokunnalta, johtokunnalta sekéd Xx:n
kaupungin sivistystoimelta. Ennen tutkimuksen aloittamista on tirkedd saada lupa tutkimukseen
osallistumiseen myds teiltd oppilailta ja vanhemmilta.

Jos joku seikka tutkimuksessa askarruttaa, kerron mielelléni lisdd. Toimitan pyynnosta luettavaksi
myos tarkemman tutkimussuunnitelman.

Ystavillisin terveisin
Hanna Nikkanen, hanna.nikkanen@siba.fi, 040-xxx xxxx
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Tiedote kaikille koulun vanhemmille

Tutkimus musiikkiesitysten valmistamisesta
Naapurilan Koulussa

Hei! Tissa tietoa Naapurilan koulussa suoritettavasta tutkimuksestani. Olen Naapurilan koulun
musiikinopettaja, ja tilld hetkelld opintovapaalla. Tutkin musiikkiesitysten valmistamista koulussa. Tutkimus
liittyy Sibelius-Akatemiassa tehtévaén viitoskirjaani.

Kokoan tutkimusaineistoni Naapurilan koulusta. Naapurilan koulussahan erilaisia juhlia ja esityksia
valmistetaan tavallista enemman: kaikki koulun oppilaat osallistuvat esitysten valmistamiseen useita kertoja
vuodessa. Naapurilan koulun henkilokunnan sanoin “esitysten valmistamista kiytetéin tietoisesti
kasvatuksen vilineend”. Tutkimukseni tukee sekd Naapurilan koulun kehitys- ja arviointityotd ettd koulujen
musiikkikasvatuksen kehittamistd yleisesti.

Tutkimusaineistoni koostuu kahdesta osasta. Kevailla 2007 on laadittu Naapurilan koulun henkilokunnan
kanssa kertomus koulun juhlien ja esitysten valmistamisen kdytannostd, sen taustasta sekd tulevaisuuden
haasteista. Nyt keviilld 2008 seuraan varsinaista musiikkiesityksen valmistamista: suunnittelua, harjoittelua,
esitysté ja arviointia. Padasiallisena tutkimuskohteena ovat 2b-luokan pidsidis- ja kevitjuhlaesitykset.
Esitykset videoidaan, jolloin kuvataan osaksi myos yleisod. Ennen kevitjuhlaa seurataan myos koko koulun
juhlavalmistelutunnelmia, joten videonauhalle saattaa paityé kuka tahansa koulun piiriin kuuluva.

Jos kuitenkin haluatte Kieltiifi lapsenne kuvaamisen tutkimustarkoituksiin, pyydiin teitii ilmoittamaan
siiti tiedotteen alaosassa olevalla lipukkeella.

Myos teillda vanhemmilla on mahdollisuus osallistua tutkimukseen kertomalla musiikkiesitysten
valmistamisesta vanhemman nikokulmasta. Tastd tarkempia tietoja toukokuussa.

Tutkimuksen tarkoituksena ei ole laatia kuvausta Naapurilan koulun kulttuurista, vaan tailla tallennetun
aineiston pohjalta pohtia musiikkiesityksen valmistamista kasvatuksellisesta nikokulmasta yleisesti.
Aineistoa hyddynnetiin tutkimuksessa niin, etteivit koulu tai oppilaat ole tunnistettavissa. Koulun ja
henkildiden nimet muutetaan. Aineistoa kdytetdin vain tutkimus-tarkoituksiin. Video-otoksia ei tulla
ndyttimaan julkisesti eika liittimaan tutkimusraporttiin (viitostyohon). Tutkimusraporttiin liitetddn
vapaamuotoisia sanallisia kuvauksiani esityksen valmistamistilanteista seka lyhyita lainauksia keskusteluista.
Tutkimuksen suorittamiseen on lupa Naapurilan koulun henkilokunnalta, johtokunnalta sekéd Xx:n kaupungin
sivistystoimelta.

Jos joku seikka tutkimuksessa askarruttaa, kerron mielelldni lisda.
Olen tavattavissa Naapurilan koulun Kevitmatineassa ke 12.3.2008.
Yhteyttd voi ottaa myos sahkopostitse tai kirjeelld/reissuvihkolla Naapurilan koulun kautta.

Ystivillisin terveisin
Hanna Nikkanen
hanna.ni

Palautetaan omalle opettajalle vain, jos halutaan kieltdé tutkimukseen osallistuminen

ei osallistu musiikkiesitysten valmistamista koskevaan tutkimukseen.

oppilaan nimi ja luokka

huoltajan allekirjoitus
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SUOSTUMUS TUTKIMUKSEEN OSALLISTUMISEEN

2b-luokka

Palautus omalle opettajalle ke 6.2.2008 mennessi

Lapseni

osallistuminen Hanna Nikkasen tutkimukseen

oppilaan nimi

“"Musiikkiesityksen valmistaminen kouluyhteison kulttuurisena valineend™ :

Yhteisten tilanteiden videointi

Videoitavat pienryhmikeskustelut

Oppilaan piirustuksia ja kirjoitelmia

Huomautuksia tai yhteydenottopyynto:

Od saa osallistua

O ei saa osallistua

O saa osallistua

Od ei saa osallistua

O saa kayttad tutkimusaineistona.
O ei saa kdyttad tutkimusaineistona.

/2008

paikka péiviys

huoltajan allekirjoitus

nimen selvennys
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Liite 6: Esimerkki litteroidusta aineistosta

Eeva: Musta taa ei oo enda mikaan yhden ihmisen show, niinkun aikanaan oli.
Etta tottakai ndilla musiikista vastaavilla on se suurin varmaan
tyd siind juhlissa, kun on niin paljon sitd4 musiikkipainotteista ja
sdestyksid, mutta etta sillon alkuaikoina saatto olla tosiaan, et se
oli, et ei se en&é silla lailla oo.

Hanna: Nii, siihen tuntuu, etta on toi ... just se yhteiséllisyys on niinku sielta 80-
90-luvun taitteesta asti leimannu, et sitd kautta on koitettu hakee
ratkaisuja kaikkiin ongelmiin, just siihen jaksamisen ongelmaan
ja timmdseen jos on tunnistettu nditd, ettd missa on se ongelman
ydin, siihen show-ongelmaan, koitettu niinku ...

Eeva: Voihan jaksamisen ongelma silti olla viela ongelma, kun koko ajan on
naitd, kun seuraavasta juhlasta paastaan, niin tulee seuraava,
ettd joulu, adventti, paasidinen, matinea, kevétjuhla...paljon
siind on? Niit on viis, ne on kaikki peréakkain. Kun saat yhden
tehtyd, ja vappukin sieltd valilla jéi, niin siind on koko aika, et
alkaa se seuraava harjotus, aika paljon mun mielesta. Ja sitdhan
on nyt vahan kritisoitu, et meilld matinea, nii se ohjelma nayttaa
ihan kevatjuhlaohjelmalta, siell& on niin paljon ohjelmaa.

Hanna: Niin, jaksamisen ongelma on koko ajan lasna, se on ...

Eeva: Niin, se on joo. Toiset sanoo: ei mitaan, ihan hyva ohjelma, mut kun ma
katoin, nii ihan kun kevatjuhla, samalla lailla.

Marjukka: Nii, mut siind on se oivallus kuitenkin minusta tehty sillon vuosi, onko
siitd enemmankin aikaa, et kaytetaan niita ohjelmia, jotka on jo
kerran esitetty taalla koulussa, tai jotka on aamunavausten
niinku parhaimpia paloja. Sit toisaalta se lammittdminen ei
vaadi niin hirveesti, kun jos aatellaan ettd ruvetaan taas tyhjasta
tekemdan taas ihan uutta. Tai ainakaan, jos nyt aatellaan, etta
meidan luokka esittdd saman Kalevala-naytelmén, minka ne
esitti yhessd aamunavauksessa, niin ei se ainakaan meitd oo
rasittanut. Ettd just se niinkun tavallaan rasituksen taso,
jaksamisen ongelma ei mun mielestd oo niin paha, kun mita
sitten jos tehd&an ihan uusia ohjelmia.
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Terhi: Niin, sehan siind onkin se idea. Kun puhuttiin siitd, ettd nyt ei yhtaan

rasiteta itsedmme, vaan otetaan nama... se on sitten eri asia, etta
miten se kaytanndssa on ...

Pekka: Mulla tulee mieleen tosta Hannan kertomuksesta, ettd onko se meidén

tydyhteison kuoppa, jota pitdis ens lukuvuosia varten ajatella,
ettd meidan juhlat on... ollu vaan yks suunta. Mulla on tuolta
jostakin kans semmoset hyvin hdmdrdt ajat, jos ldhtee tosta “ei
kuulu, ei ndy, yleiso meteloi”. Sit tulee semmonen ikddn kuin yks
suunta: ain niinku parempi juhla. Sitte vanhemmat antaa hyvéa
palautetta, sitte itse kiinnostutaan tavallaan siit, sitte taas, taas,
taas (nayttda spiraalia kédelld), tdmmoénen hyvan oppilaan
syndrooma, keh&. Saadaan taas hyvaa palautetta, mua katellaan
sielld, sit tulee, keksitéan, se oli hyva ettéd juhlien yks mittari oli
se, miké se oli ...

Hanna: Hyvé ja kohottunut tunnelma!

Pekka: Hyva ja kohottunut olo ja tunnelma, et se on niinku ... ihan niinku
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semmonen bandin semmonen huippukeikan joku laatukriteeri. Ja
ollaan siell&. Sit funtsii sit, et tota ... voiks koulu olla siella? Tai
siis onks se niinku kaikki... siis seh&n vaatii, niinkun kuvattiin,
valtavia energiamaarid. Ma oon aatellu koko aika, et naista
kertomuksista jonkun verran nékyy, et se tuska kannatti. Mutta
oisko siin& se, taa etta sanotaan etta huipulla pysyminen voi olla
tosi vaikeeta. Ja kannattaaks se, ja mitka on motiivit? Etta onks
siella se, ettd lapset oikeesti sittenkin kasvaa ja kehittyy? Siis
hyva kysymys. Tekeeks se kaikille oppilaille hyvaa? Olla siella
joukon jatkeena, vaikka ei ois yhtdan ees laulun sanoista mitaan
holppésen poléaysta, et se avaa nyt suutansa siella mutta suku on
ylpee, etté sielld joukossa seisoo!

Marjukka: Nii ja sit kun se kaari on niill& niin lyhyt, kun se on vaan sielt& ekasta

neljanteen noin p&asdantosesti, ettd tavallaan se, ettd ne sen
muutaman vuoden aikana saa niitd onnistumisen kokemuksia,
koska sitten taas noissa  kouluissa, isommissa kouluissa
varsinkaan ei oo tatd kulttuuria, ettd oppilas péésee niinku
esiintymaan ndinki tiheesti. Et kyl m& luulen, ettd aika monelle
lapselle sitte, jos sanotaan ettd nda perinteiset oppiaineet taalla
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ei onnistu, niin ne hyvat muistot tastd meidan koulusta jaa just
néista tilanteista, missé sitte tehdaén kaikkee muuta, kun ihan
perinteist& opiskelua. Etta se on se, ettd jos me jaksetaan, niin se
on sit semmonen, tai ma ainakin ite aattelen jotenki ndin, etta
just ne lapset, jotka ei saa niita onnistumis ia siella arjessa, niin
sais niitd ndista tilanteista saada sitd itsetuntoo niinku
kasvatettua ja kun meilla se on kuitenkin niinku laajemmalla
rintamalla. Toki se musiikki nayttelee isoo osaa sielld juhlissa,
mutta just sitd kun ollaan puhuttu ndista asioista, niin on saatu
sitd, ettd sitd koetetaan jakaa sitd vastuuta niinku enemman ja
laajemmalle pohjalle. Et tietysti se, et jossakin kohtaa tulee raja
vastaan, et ei aina voida mennd vaan yldspéin ja ylospéin, mutta
minusta se aika hyvin meilld, tai ainakin ite aattelen ndin, niin
pitaa jalat maassa se kyseinen luokka. Ettéd minkalaisia oppilaita
sulla millonkin on, niin sellasia juttuja, joita joidenkin
oppilaiden kanssa sillon aikanaan tein, niin en voi kuvitellakaan
tekevani téan porukan kanssa. Ettd kylla siind opettajalla on
kuitenkin niinkun se tavallaan itella se térked asema, etté nakee
siitd porukasta, ettd mitd ma yritdn tdn kanssa tehda. Etta
yritanko taivaita vai pysynko siella ruohonjuuritasolla. Vaikka se
tuntuu, ja vanhemmat kokee, ettd juhlat vaan koko ajan paranee
ja paranee, niin ei se ehka ihan valttdmatta aina joka tasolla
kuitenkaan oo. Ollaan me tyytyvdisia, mutta tota ... nii

Hanna: Marjolla oli joku?

Marjo: Nii ma aattelin semmostakin justiin, ettd kyllahan fakta on se, etta

tilannehan on ihan toinen todellakin sen jélkeen kun
aineenopettaja lahtee pois. Ettd kyllahdn meidan taytyy, téaa
aaltoliike mun mielestd kuvaa hyvin tata, ettd me eldmme sen
tilanteen perusteella, mikd meilla silla hetkella on. Ja sit
esimerkiks, et jos me oikeesti halutaan pitdé se jollain tasolla,
niin sitten meidan on pakko istua alas ja mietti, ett4d mitd me
panostetaan siihen, ettd onko se kenties sitte musiikkikerho, jota
vois aatella, ettd se on se panostus mitd me halutaan panostaa
kenties siihen. Mun mielestd ne on semmosia realiteetteja, etté
missaan tapauksessa se ei voi olla ja kohota edelleen, kun tilanne
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on ihan niinkun toisenlainen. Etta t4a aalto on mun mielesté just
sitd. Valilla kenties tulevaisuudessa Naapurilan koulussa taas se
aalto nousee johonkin sinne (néyttaé ylos), sitdhén se ihmisen
elamd on. Ja my6s koulu mun mielestd eldd tammosta,
todellakin tda opettaja ilmaisun valine, niin sitte kenties taas
joku  toinen alue saattaa nostaa paatdadn  tassa
lahitulevaisuudessa.
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