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Tiivistelma

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

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

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

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

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

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



Abstract

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

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

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

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

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

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



Esipuhe

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

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

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

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

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



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

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

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

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

Tikkurilassa 27. tammikuuta 2003

Annu Tuovila
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KYSYMYKSIA LAPSILLE

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

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

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

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

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

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

14



musiikkiopistojen kiirekausia, mutta myos lasten auvoisia ja ajattomia musiikki-
nautintoja.

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

1 Miti musiikkioppilaitokset tarjoavat lapsille?

1.1 Huippusuoritusten perinne

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

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

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

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

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

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

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

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

1.2 Uudet toiminta-ajatukset

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

2.1 Kysymykset

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

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

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

2.2 Lapsilihtoisii valintoja

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

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

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

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

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

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

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

2.3 Tutkimusraportin eteneminen

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

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

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

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

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

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

3 Hermeneuttiset periaatteet

3.1 Hermeneutiikan traditio

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

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

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

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

3.1.1 Merkitysten tulkintaa

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

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

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

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

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

3.1.2 Muutosten sietimistéi

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

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

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

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

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

3.1.3 Yhteyksii laadulliseen tutkimukseen

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

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

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

3.2.1 Kokemushorisontti

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

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

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

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

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

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

3.2.2 Situaatio

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

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

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

° Heidegger on eritellyt esiymmirrystd kolmitasoisena prosessina (2000, 193): Meillid on jo
etukiteen joku merkityskonteksti, jotain hallussa olevaa (Vorhabe), josta késin tulkitsemme
asioita. Lisdksi tulkitseminen perustuu aina johonkin, mitd on jo nékyvilld (Vorsicht). Lisédksi
tartumme jo etukiteen juuri tiettyihin késittdmistapoihin (Vorgriff).
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jo sitoutunut tietynlaista aika- ja paikkatietoa. (Tarkemmin ks. Heidegger 1985,
299-300 ja 2000, 41-43. Ks. myds Virri 2000, 50-62; Rauhala 1974, 123-129
sekd Grondin 1994, 92-95.) Lauri Rauhala on maééritellyt ihmisti situationaalisena
sadtopiirind. Situationaalisena sdédtopiirind ihmisen tajunta, keho ja situaatio resonoi-
vat toistensa kanssa ja edellyttdvit toisensa: ihminen syntyy kehoineen ja tajuntoi-
neen jo olevan keskelle ja on syvisti riippuvainen maailmansa rakenteista ja
resursseista. (Rauhala 1978, 9-15 ja 1983, 25-50; ks. myos Lehtovaara 1994,
115-134.)

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

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

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

3.2.3 Lasten ja aikuisten maailmat

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

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

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

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

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

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

3.3 Tulkinnan vilineiti

3.3.1 Pyrkimys toisten ymmartimiseen

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

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

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

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

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

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

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

3.3.2 Systemaattinen reflektio

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

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

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

"n

levidvit sukupolvelta toiselle 'ongelmina'.

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

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

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

3.3.3 Marginaalisen huomioiminen

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

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

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

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

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

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

4.1 Lasten kasvu musiikkiin

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

4.2 Soitto-opintojen konteksti

4.2.1 Lapsissa jo oleva musiikki

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

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

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

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

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

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

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

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

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

4.2.2 Musiikkiteosten houkutus

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

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

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

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

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

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

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

4.2.3 Musiikin opiskelun mahdollisuuksia

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

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

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

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

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

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

48



5 Lasten musiikin opiskelun aspekteja

5.1 Miniikokemus ja oppimisen halu

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

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

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

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

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

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

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

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

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

5.2 Soitto-opintojen sujumisen tekijoiti ja taustoja

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

5.2.1 Tutkimusta taaksepiin

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

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

5.2.2 Lapsilta ja varhaisnuorilta kerittyi tietoa

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

5.3 Tyttojen ja poikien mahdollisuudet

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

5.3.1 Erilaisia esikuvia ja kiinnostuksen kohteita

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

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

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

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

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

5.3.2 Sukupuolisidonnaiset soitinvalinnat

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

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

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

5.4 Lasten ja aikuisten yhteistyo

5.4.1 Opettajan ja vanhempien merkitys

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

6.1 Uusia kysymyksii

6.1.1 Miti on olla lapsi?

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

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

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

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

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

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

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

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

6.1.2 Miten ja missi lapset oppivat?

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

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

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

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

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

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

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

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

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

Keskilapsuutta tutkittaessa médrittelyvaikeuksia aiheuttaa myos tutkimustiedon
vihyys. Keskilapsuuden aika on ollut erdéinlainen véliinputoaja tutkimuksissa. Téstd
kertoo sekin, ettd suomen kielessd ei ole yleisesti kiytdssd nimitysté tille lapsuuden
vaiheelle, kun taas varhaislapsuutta ja nuoruusikdid on jaoteltu monella tavoin eri
kausiin. Keskilapsuus sen sijaan on unohdettu kasvun vaihe eivitkd tdmén ikéisten
lasten erityistarpeet ole saaneet osakseen riittdvid huomiota. (Pulkkinen 2002, 105.)
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Kun ei riittdvin yksityiskohtaisesti tiedetd, miten lapset muuttuvat esikoululaisis-
ta varhaisnuoriksi, on syytd antaa lasten itsenséd kertoa lapsuudestaan ja médritelld
sitd yhdessd heiddn kanssaan. Lasten kokemusten kuuleminen ja arvostaminen on
tarkedd siksikin, ettd keskilapsuus on todettu itsearvostuksen kannalta térkedksi
elaminvaiheeksi: lapsi tarvitsee yhteison, jossa hinelld on oma paikka, d4nivaltaa ja
mahdollisuus kasvaa sekd ihmiseni etti taidoissaan (Pulkkinen 2002, 112—-118).

6.2 Lasten kohtaamisen haasteita

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

6.2.1 Vairinymmérryksen vaara

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

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

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

6.2.2 Odotushuone

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

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

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

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

6.2.3 Aikuiskeskeinen tieto

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

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

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

Aikuiskeskeisen tiedon kehd on vakava lasten kohtaamisen ongelma, jota ei ole
helppo huomata. Kédytinnossa kehd saattaakin ilmetéd vain silloin, kun lapset tekevit
jotain odotusten vastaista. Silloin on valintatilanteessa. Voi joko jittdd huomioimatta
lapsildhtoisen episodin tai kyseenalaistaa aikuisen tietonsa ja pohtia, miksi lasten ja
aikuisten toimintatavat ovat erilaisia.

6.2.4 Arvioiva vuorovaikutus

Aikuiskeskeisyys ja siitd seuraavat ongelmat on huomattu monissa lasten ja aikuisten
vuorovaikutusta koskevissa tutkimuksissa. Vaikka aikuiset uskovat toimivansa lapsi-
lahtoisesti, he silti ohjaavat, sanoittavat ja selittdvit yhteistoiminnan (esim. Riiheld
1996; Mikinen 1996 ja Wiggins & Bodoin 1998). Tdmé nikyy paitsi puheajan
jakautumisessa, myos siind, miten lasten puhe ja heididn aloitteensa huomioidaan.
Lisédksi lasten ja aikuisten toiminnasta kertoo paljon yhteisen tilan kiytto. Usein
aikuiset huomaamattaan hallitsevat tilaa ja lasten liikkumista. Ajan ja tilan voi
valloittaa lapsilta myos niin, ettd tehokkaasti valmistaa tulevan kohtaamisen: asettaa
etukiteen yhteistoiminnan pdédmaiirit ja aikaraamit, suunnittelee yksityiskohtaisesti
tilanteet ja sisustaa tarkoituksenmukaisesti toimintatilan.

Lapsi-instituutioiden piilevéd aikuiskeskeisyys kdy havainnollisesti ilmi Monika
Riiheldn tutkimuksessa (1996), jossa verrattiin neuvolan, pidivikodin, koulun ja
kirjaston ammattilaisten tydtapoja ja vuorovaikutusta lasten kanssa. Riiheld péétyy
sithen, ettd kiytdnnossd lapsi-instituutioissa kirjastoa lukuunottamatta vallitsee
lapsia huomioiva aikuiskeskeisyys, jossa ammattilaiset kylldkin ovat ystivillisid ja
huomaavaisia lapsia kohtaan ja tilat on varustettu lapsia varten, mutta tydmenetelmét
ja -kdytdnnot ovat kuitenkin lasten aloitteita sivuuttavia. Lasten aloitteita oli kaik-
kein niukimmin silloin, kun kasvattajat olivat osaavasti jo valmiiksi laatineet yksi-
tyiskohtaisen suunnitelman, jossa yhteistoiminnan tavoitteet, menetelmit ja
lopputulos oli etukiteen suunniteltu ja lapsilta kysyttiin asioita vain pedagogisessa
tarkoituksessa.  Riiheld toteaakin  (mts. 181-182), ettd ammattilaisten
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institutionaaliset toimintatavat kaventavat terveen ja oivaltavan lapsen mahdolli-
suuksia toimia hintéd varten koulutettujen aikuisten kanssa.

Liisa Karlsson (2000, 59-68) ja Monika Riiheld (2000, 125—-132) ovat eritelleet
aikuisten ja lasten vilisten toiminnallisten keskustelujen malleja. Lasten ja aikuisten
keskustelu voi toisaalta olla kankean arvioivaa aikuisten ohjaamaa keskustelua tai
toisaalta soljuvan tasavertaista keskustelua. Lasta arvioiva vuorovaikutus on tavallis-
ta opetuksessa ja tutkimuksissa. Se muodostuu kolmesta vaiheesta: Ensin aikuinen
tekee aloitteen. Lapsi antaa vastauksen. Lopuksi aikuinen arvioi lapsen vastausta.
Tamén jéilkeen voi alkaa uusi kolmiosainen jakso. Vuoropuhelu katkeaa, kunnes
aikuinen tekee uuden aloitteen. Jos kyseessd on lasten ja aikuisen muodostama
ryhmi, esimerkiksi koululuokka, arvioiva keskustelu suuntautuu siten, ettd aikuinen
sekd kysyy ettd arvioi, ja kaikki lapset ovat vastaajan asemassa. Lapset eivit keskus-
tele keskenddn ja heiddn kisityksensd itsestdédn ja toisistaan muodostuvat opettajan
kullekin erikseen antaman arvioinnin perusteella.

Tamédn katkeilevan vuorovaikutuksen vastakohta on soljuva dialogi (Riiheld
2000, 130-132). Siind sekid aikuinen ettd lapsi voivat tehdd aloitteita. Kummankin
aloitteisiin vastataan ja niitd kehitelldin yhdessd. Ryhmissé dialogi tarkoittaa sité,
ettd kaikilla on mahdollisuus tuoda ajatuksiaan esiin, ja keskustelu etenee kaikkien
kesken riippumatta siitd, ovatko osallistujat lapsia vai aikuisia. Kun on vertailtu
koulutunnin keskustelua ja oppilaiden keskindisid ryhmékeskusteluja, ndissd on
havaittu selviid eroja. Oppilaiden keskustellessa keskendidn tiedonkésittely oli kolmi-
vuoroisen sijasta kollektiivisen monimuotoista. (Leiwo 1995.)"

Musiikkikasvatuksessa on varsin vihin tutkittu sitd, miten musiikista keskustel-
laan. Kuitenkin lasten ja aikuisten vélisen yhteistyon edellytys on, ettd ymmarretddn,
mitd toinen puhuessaan tarkoittaa. Aikuisten ja lasten kisitykset musiikista eivét ole
samanlaisia ja selvidvit vain, mikéli niitd yhdessd tyostetdéin (Sundin 1978, 55-56;
Auker 1991; Wiggins & Bodoin 1998; Campbell 1998 sekd Glover 2000, 22-24).
Kysymys saattaa olla olennaisista kisitteistd, joiden vadrinymmartdmiselld on kauas-
kantoisia seurauksia.

Peter Auker on esitellyt (1991) soljuvan dialogin ja arvioivan keskustelun
seurauksia vertaamalla erilaisia opettajien ja oppilaiden vilisida keskusteluja

BLapset eiviit vilttimittd sopeudu aikuisten kysymyksiin. Huomatessaan olevansa ohjaavan
keskustelun kohteita, lapset voivat vilttdd ja hidastaa keskustelua tai saattaa sen naurunalai-
seksi. Lapset myos parodioivat herkullisesti oppimiaan rooleja, mistéd erds hyva esimerkki on
Eveliiina Korpelan tutkimus 14édkérileikistd (1999). Myos nyt kisilld olevassa tutkimuksessa
lapset imitoivat vastenmielisiksi ja turhiksi kokemiaan aikuisten puhetyylejd ja kasvatusyrityk-
sid muuttamalla ddnensd aikuisen tirkeileviksi sievistelyksi, ndyttamélld aikuisten tyypillisid
ilmeiti ja eleitd sekd lausumalla aikuismaisia vuorosanoja. Haastattelunauhat sisiltivét lasten
kertomina arkisia aikuisten ja lasten vilisid toistuvia episodeja, joissa lapsi sekd lausuu omat
vuorosanansa ettd imitoi aikuisen tyhmét vuorosanat. Paitsi ettd lapset kertoivat ndin elimais-
tddn, he nayttivit myos, kuinka aikuismaisen kompel0sti itse toimin haastattelutilanteissa.
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musiikkitunneilta. Auker esittdd niakyville kolme erilaista opetustilannetta. Kahdessa
ndistd opettaja ja lapset yrittdvit yhdessd keskustellen ymmaértdd, mistd rytmissi,
rakenteessa ja sdvelkorkeudessa oikeastaan on kysymys. Tdami vie aikaa ja keskuste-
lussa on odottamattomia kddnteitd, mutta oppilaat alkavat ymmartaa kisitteet, kun
opettaja antaa heille aikaa pohtia niiden olemusta. Niiden tilanteiden vastapainona
on kankean kolmijaksoisesti etenevd episodi, jossa yritetddin oppia soittamaan.
Nytkin on kyse sdvelkorkeuden peruskésitteestd, joka on jotenkin ymmirrettivi,
mikédli mielii soittaa tietyt erikorkuiset sdvelet. Erona on kuitenkin toimintatyyli.
Keskustelun sijasta opettaja kysyy, ja oppilaat vastaavat joko véérin tai oikein. Opet-
taja kysyy kaikkien tarvittavien sidvelten nimet. Sitten hén pyytéda lasta soveltamaan
opittua ja soittamaan ndmi sdvelet. Koska lapsi ei kuitenkaan ole alunperinkiin
ymmirtinyt opettajan tarkoitusta eikd voi toimia timén tarkoittamalla tavalla, hin ei
osaa soittaa halutulla tavalla ja tuntee epdonnistuvansa.

Arkitoiminnassa ja tutkimuksessa arvioiva keskustelu ja toiminta kédynnistyy
helposti tdysin automaattisesti, koska my0s lapset voivat odottaa aikuisen ottavan
aloitteen. Tdméa kehd on mahdollista rikkoa ottamalla aikaa, jattimaélla tilaa lasten
aloitteille ja opiskelemalla, mitd lapset ilman aikuisarvioita tekevit. Néin luo aidosti
mahdollisuuksia lasten aloitteille. Tillaista otetta on menestyksellisesti kokeiltu
my0s musiikin alalla (esim. Kanellopoulos 1999 ja Kellett 2000).

6.2.5 Kuka paittii ajasta ja hyvistid?

Lasten kohtaamisen ehto on pohjimmiltaan yksinkertainen: yhteistyon aika ja tila
jarjestetddn niin, ettd lasten on mahdollista vaikuttaa sithen, miten ja missé aikatau-
lussa toimitaan. Tutkimuksessa, opetuksessa ja kasvatuksessa on kuitenkin tavallista,
ettd aikuiset padttavit, milloin yhteistyon aika on ja miten se kdytetdan.

Jos haluaa dialogiin lasten kanssa, myos heille on annettava mahdollisuus kdyttas
yhteistd aikaa tahtomallaan tavalla. Ajan antamiseen ei riitd se, ettdi keskustelee
lasten kanssa aika ajoin tutkimuksen tai opetuksen tavoitteista tai antaa heille joskus
vaihtoehtoisia toimintamahdollisuuksia. Téllaiset myonnytykset ovat pohjimmiltaan
keinoja, joilla aikuinen motivoi lasta aikuisten odotusten mukaiseen hyvéén ja aika-
tauluun. Ajoittaisten myonnytysten sijasta vaaditaan aikuisldht6isen toimintamallin
kyseenalaistamista ja purkamista. Vasta tdlloin lasten tapa jdsentdd maailmaa voi
kaikessa rikkaudessaan padsté esiin.

Aikarakenteiden purkaminen edellyttdd sen hyviksymistd, ettei lasten aloitteiden
ja tavoitteiden tarvitse olla aikuisten pddmiirien ja odotusten mukaisia. Jos lapsille
annetaan mahdollisuuksia vaikuttaa yhteisen ajan kdyttoon ja heidén itsenséd hyviksi
madrittelemiin toimintatapoihin, heiddn on my0s voitava halutessaan korjata toimin-
taa tai lopettaa yhteistyd joiltain osin tai kokonaan. Tutkimuksissa ja harrastuksissa
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ajasta ja hyvéstid pédttdminen voi toteutua myos niin, ettéd lapsi kieltdytyy aloittamas-
ta tai jatkamasta toimintaa aikuisten ehdottamassa muodossa. Ebbe Vestergaard
kirjoittaa kasvattajien haasteesta seuraavasti (1991, 27):

"Jos kasvatuksen tavoitteisiin kuuluu lasten valmistaminen demokraatti-
sen yhteiskunnan tyohon ja paitoksentekoon, lapsista on kasvatettava
itsendisid ja kriittisid. Jos tdmd tavoite otetaan tosissaan eikd tyydytd
sopeuttamaan lapsia johonkin yhteiskuntaan, vaan heille annetaan kyky
osallistua yhteiskunnan ohjaamiseen, silloin ei voida odottaa, ettd lapset
olisivat samanaikaisesti kilttejd ja tottelevaisia. Kiltit ja tottelevaiset
kasvattajat eivit myoskddn voi titd tavoitetta saavuttaa. Sehédn edellyttdd
kasvattajan olevan kriittinen kasvatusta ja yhteiskuntaa kohtaan."

Veli-Matti Virrin mukaan kasvatuksen ja esimerkiksi lapsen ohjattujen harrastus-
ten onnistumista voi arvioida kysymdilld, milld perustein, mitd varten ja kenen
ehdoilla toimitaan ja milld tavoin lapset péddsevit osallistumaan ja vaikuttamaan
itseddn koskevissa asioissa. Ndin voidaan selvittdd, toteutuuko lapsen etu hénen
tdménhetkisessd eldmissiddn. Kaikkein varmin merkki lasten ja aikuisten vilisen
yhteistyon onnistumisesta on kuitenkin lapsen ilo ja into siitd, mitd eldmi on tuonut
tullessaan. (Virri 2000, 23, 130-134.)

6.3 Musiikkikasvatus ja lasten ini
6.3.1 Hitaat muutokset

Lapsuuden tutkimuksen uudet tuulet ja niiden taustafilosofiat ovat vaikuttaneet véhi-
tellen musiikkikasvatusta ja lasten musiikin oppimista koskevaan tutkimukseen.
Talla muutoksella on yhteys siihen keskusteluun, jota musiikkifilosofiassa ja musii-
kintutkimuksessa on kdyty musiikin midrittelemisestd. Musiikin universaalimééri-
telmien sijasta huomio on alkanut kohdistua musiikin kontekstisidonnaisiin
merkityksiin ja niiden méadrittelemisen mahdollisuuksiin (Bowman 1998, 356-357).
Fenomenologis-hermeneuttisilla tulkinnoilla saattaisi siten olla tarjottavaa uusim-
malle musiikintutkimukselle, jossa Pirkko Moisalan mukaan (2001) tutkitaan, milld
tavalla musiikki merkitsee jotakin ja miten ndihin merkityksiin voi péadstd késiksi.
Musiikkikasvatuksen alalla nykytilanne on pluralistinen ja etsivd (ks. Elliott
2002). Totuttujen kehityspsykologisten teorioiden lisdksi lapsia koskevissa tutki-
muksissa on alettu hyodyntdd monenlaisia muitakin taustateorioita, joista hermeneut-
tisen perinteen lisdksi ovat olleet nékyvilld muun muassa pragmatistiseen filosofiaan
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pohjautuvat (esim. Elliott 1995; Vikeva 2000 ja Westerlund 2002) ja sukupuoli-
analyyttiset (esim. Green 1994 ja Lamb, Dolloff & Howe 2002) ldhestymistavat.

Lapsia koskevan tutkimuksen muutos on kuitenkin musiikin alalla ollut hidasta,
miké johtunee suurelta osin alan vakiintuneista tutkimusperinteistd. Viimeksi kulu-
neina vuosikymmeninid musiikkia oppivaa lasta on méiritelty etenkin kognitiivisista
kehityspsykologisista vaiheteorioista késin, jolloin keskeistd on ollut lapsen musii-
killisen ajattelun tutkiminen ja vaiheistaminen. Kognitiivisen psykologian vahvaa
asemaa musiikkikasvatuksessa kuvaa hyvin se, miten musiikin opettamisen ja oppi-
misen kisikirjassa vuodelta 1992 esitellddn musiikin oppimisen kehityspsykologisia
teorioita. Esilld on vain kolme teoreettista nidkokulmaa, jotka kaikki perustuvat
kognitiiviseen paradigmaan (Hargreaves & Zimmerman 1992). Tuoreessa kisikirjas-
sa tuodaan esiin muitakin teoreettisia mahdollisuuksia, joskin kognitiivinen musiikil-
liseen ajatteluun keskittyvd ndkokulma on edelleen vahvasti esilld (ks. Taetle &
Cutietta 2002 sekéd Runfola & Swanwick 2002). Piaget’n vaiheteoria on ollut tutki-
musten vallitseva lahtokohta (Hargreaves 1986, 31-50 ja Swanwick 1994, 83-92),
jolla edelleen on syvillistd vaikutusta muussakin lapsia koskevassa tutkimuksessa
(ks. tarkemmin Burman 1994, 151-189).

Suomessa musiikin oppimista ja musiikkikasvatusta on viime vuosina tarkasteltu
varsinkin psykoanalyyttisten ja psykodynaamisten teorioiden avulla (esim. Lehtonen
1986 ja 2001; Kurkela 1986a ja 1993). Psykoanalyyttinen ja -dynaaminen tieto on
lisdksi vaikuttanut hoitokdytdnndissd ja musiikkiterapiassa (ks. Ahonen-Eerikédinen
1998). Psykodynaamisista teorioista késin musiikki on lapsen kasvun ja eheytymisen
viline. Mikdli lapsi voi kiyttdd opiskelemaansa musiikkia hyvind kehitysobjektina,
lapsen ja héntd ohjaavien aikuisten vélille voi syntyid niin sanottu transitionaalitila,
jossa syntyy luovia akteja (ks. Winnicott 1971, 153-173 sekd Sinkkonen 1997).
Opettajan ja oppilaan suhdetta on psykodynaamisten teorioiden pohjalta kisitteistet-
ty psykoterapiasuhdetta muistuttavana ty6liittona (Kurkela 1993).

Edelld kuvatut teoreettiset 1ahtokohdat ovat kuitenkin ongelmallisia, mikili tutki-
muskohteena on my0s aikuisohjauksen ulkopuolinen lasten musiikin harjoittaminen.
Kognitiivisissa ja psykodynaamisissa teorioissa ei ole juurikaan tutkittu keskilap-
suuttaan eldvien lasten omaa musiikin harjoittamista. Sen sijaan on keskitytty aikuis-
ten ohjaamaan oppimiseen ja opettaja—oppilas-suhteisiin. Liséksi niin kognitiivinen
kuin psykodynaaminenkin tutkimusote tuo helposti mukanaan lapsiyksilon kehityk-
seen keskittyvin vaiheteoreettisen tarkastelutavan, joka ei istu ldhtokohdaksi, jos
lapsuutta tarkastelee yhdessi lasten kanssa hermeneuttisesti paljastuvana ilmiona.

Lasten tavat kisittdd ja kategorisoida musiikin harjoittamistaan jaavit helposti
tutkimuksen ulkopuolelle, jos tutkimusta tehdddn lasten kokemuksia kuulematta.
Tdmd on musiikkia koskevissa tutkimuksissa ollut enemménkin sdint6 kuin
poikkeus. Sundin totesi jo parikymmentd vuotta sitten (1978, 25), ettd lapsilta on
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tutkimuksissa ennen kaikkea kysytty, mitd he osaavat musiikissa suorittaa, kun taas
kysymittd on jddnyt se, miten lapset kokevat, tekevit ja arvostavat musiikkia.

Tilanne ei ole paljonkaan muuttunut kuluneen kahdenkymmenen vuoden aikana.
Varsinkin keskilapsuuttaan eldvien lasten koulun ja musiikkioppilaitosten ulkopuo-
lista musiikkikulttuuria on alettu tutkia vasta aivan viime vuosina. Campbell kirjoit-
taakin (1998, 9, 14), ettd lasten ja nuorten musiikin harjoittamista tutkivilla on
edessddn valtaisa haaste. Vaikkakin on olemassa paljon tutkimusta lasten kehityksen
eri aspekteista ja vaiheista, suuri osa tistd tutkimustiedosta ei liity mitenkiin lapsiin
todellisina eldvind ihmisind emmek3 téllaisen tutkimuksen avulla née lapsia heidédn
musiikillisissa yhteyksissdin. Campbellin mukaan lasten spontaani musiikkikulttuuri
on ollut erdinlainen viliinputoaja, joka on sivuutettu sekid etnomusikologisessa ettd
musiikkikasvatuksen tutkimuksessa. Etnomusikologit ovat usein mééritelleet lapset
epdpiteviksi informanteiksi ja keskittyneet aikuiskulttuuriin. Musiikkikasvatuksessa
taas on keskitytty aikuisten ohjaamaan oppimiseen. Uudessa opettamisen ja oppimi-
sen kisikirjassa painotetaankin, ettd olisi aika yhdistdd musiikkikasvatuksen ja lasten
musiikkikulttuurin tutkimus ja valita informanteiksi lapset (Szego 2002).

Koska lasten musiikkikulttuurista on toistaiseksi véhin tietoa, sithen on parasta
tutustua vierasta musiikkikulttuuria ldhestyvin etnomusikologin tavoin (ks. Blacking
1976 ja 1990; Moisala 1991; Campbell 1998 ja Szego 2002). On kunnioitettava
lasten tekemédd musiikkia sekd seurattava heiddn musiikin oppimisen prosessejaan.
Lisdksi on ainakin alkuun tarpeen esittdd hyvin perustavia kysymyksid: mitd lasten
tekemi musiikki on, ketkd sitd harjoittavat, missé, milloin ja miksi.

6.3.2 Aikuislahtdisii jarruja

Lasten musiikin pariin suunnistava aikuinen on vaikean tehtdvin edessd. Koska
lapsilta itseltddn on keritty vihén tietoa musiikin harjoittamisesta, saattaa hanke jo
tiedon puutteen takia rajautua aikuisten ohjaamaan opiskeluun. Niinikddn saatetaan
kuvitella, ettd lapset eividt osaa musiikissa mitddn ennen kuin alkavat opiskella
jossain oppilaitoksessa tai opettajan johdolla. T#td uskomusta voi vahvistaa késitys
siitd, ettd ihmiset voidaan jakaa musikaalisiin ja epamusikaalisiin (Kingsbury 1988,
59-80; Campbell 1998, 169-171).

Tillaisen aikuiskeskeisen kehdn murtaminen voi olla lapsille mahdotonta, koska
aikuisten ldahtokohtiin sopimattomat lapset eivit saata edes padstd tutkimuksiin ja
oppilaitoksiin. Kehd ei myoskddn vilttiméttd avaudu, vaikka lapset pdisisivitkin
paikan piille vaikuttamaan. Lasten kokemukset voivat jaddd kuulematta, jos lapsille
valmistetut roolit tekevit lasten ndyttdmén turhaksi tai naurettavaksi. Ndin voi kdyda
automaattisesti, kun lapset tulevat oppilaitoksiin. Kun lapsi tulee kouluun, musiikki-
oppilaitokseen tai tutkimushuoneeseen, hén on sielld vieras. Hinelld on mukanaan
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vihidn musiikin harjoittamisesta kertovaa todistusaineistoa. Hén ei osaa véalttimitta
kertoa, mitd on musiikin parissa tavannut tehdi, koska musiikki kuuluu saumatto-
masti lasten eldméddn. Hin ei myOskéddn vilttdméttd osaa yksin ndyttdd, mitd osaa,
koska on tottunut luomaan musiikkia yhdessi tovereittensa kanssa.

Puuttuva tieto ei ole ainoa lasten ymmartdmisen haaste. Lasten musiikin harjoitta-
mista on vaikea ymmirtéd, jos ei osaa nykylasten péivittdin tutkimaa musiikkimaas-
toa. Lapset ovat tarkkoja ja harjaantuneita kuuntelijoita ja harjoittavat musiikkia
pidosin kuulonvaraisesti ja usein taitavasti improvisoiden (Azzara 2002). Liséksi
suuri osa nykylasten eldmistd kuluu sdhkoisten viestimien parissa (Suoranta,
Lehtimiki & Hakulinen 2001). Kaikista naistd tulvii musiikkivaikutteita. Mediailmi-
Oiden vaikutus ei tarkoita ainoastaan sitd, ettd lapset viettivit entisti enemmin
aikaan sdhkollad toimivien koneiden ddrelld. Lapset imevit mediailmiot osaksi musii-
kin harrastamisen kdytintojddn ja arkielamiénsid. Lasten nikokulmasta musiikkia ei
siten ole mitenkdén mahdollista rajata heille opetetuksi musiikiksi tai soittotaidoksi,
kirjoitetuiksi teoksiksi, lansimaiseksi taidemusiikiksi, taidemusiikiksi eiké aina edes
meidén aikuisten mittapuiden mukaan musiikiksi. T4std huolimatta lasten kokeiluista
voi kasvaa lapsille merkityksellisia musiikkikdytédntojd ja lasten kesken levidvad
musiikkikulttuuria (Sawyer 1999).

Kuulonvarainen improvisoitu ja populaari musiikkikulttuuri edellyttds toisenlai-
sen musiikin tekemisen tekniikan kuin taidemusiikki (ks. tarkemmin Tagg 1982;
Priest 1989 ja Sawyer 1999). Koska populaarimusiikki vilitetdin dénitteind, sen
opiskelu edellyttdd kuulonvaraista musiikkiin tutustumista. Jos ei ole harjaantunut
kisittelemdin musiikkia ilman nuotteja, populaarimusiikin opettaminen on vaikeaa.
Improvisointi ei sovi yksilokeskeisen opetuksen muottiin, koska se luontaisesti
tapahtuu ryhméssid. Musiikin sdveltiminen ja silld improvisoiminen voivat yleensa
ottaen olla sellaisia taitoja, joita lapsia ohjaavat eivit osaa ja joiden hallitsemiseksi
musiikkikoulusta olisi uudistettava (Sarath 2002).'*

Saattaisimme yllétty4, jos padsisimme mukaan lapsijohtoiseen musiikin harjoitta-
miseen. Luultavasti huomaisimme, etti emme osaa musisoida lasten osaamalla taval-
la ja joudumme opettelemaan tdhiin tarvittavia taitoja. Lasten tekeméd musiikki ei
valttdmattéd ole lainkaan aikuisten musiikkia yksinkertaisempaa. Campbell on havain-
nut (1998, 191), ettd vaikkakin lasten omissa lauluissa on enemmaén kertausta, niihin
kuuluu my6s olennaisena osana paljon vapaita rytmiloruja, liikettd, eleitd, taputuksia
ja tanssia, joita aikuisen voi olla vaikea hahmottaa omista musiikkikésityksistddn
lahtien. Hyvd esimerkki siitd, miten aikuisten osaaminen voi problematisoitua,
saatiin Vironniemen péividkodissa, jossa musiikin ammattilaiset sdvelsivit lasten

" Erityisen haasteellista séveltimiseen ryhtyminen voi olla naisille ja tytoille. Séveltiminen on
miehille avoin kenttd, mutta naisille poikkeuksellista sitkeyttd ja luovuutta vaativa ja usein
yksindinen projekti (ks. tarkemmin Moisala & Valkeila 1994 ja Moisala 2000).
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kanssa. Aikuiset kokivat olevansa pulassa lasten improvisoinnin keskelld, koska
eivit itse kyenneet vastaavaan nopeatempoiseen nyt-hetkessd eldmiseen. Muusikot
kertoivat hammentyneend (Karlsson 2000, 37):

"Jos annat soittimen lapselle, se ei kysy, miten tétd soitetaan vaan alkaa
heti soittaa... Jos pyydit toistamaan, se Kysyy miksi... Lapset ovat ihan
erilaisia kuin kirjassa kerrotaan."

Muutkin ammattisdveltdjit ja -muusikot ovat himmentyneet lasten kanssa tyosken-
nellessédén ja tunteneet oppineensa ndiltd jotain ratkaisevan uutta. Lasten musiikin
tekeminen voi olla suorastaan kadehdittavaa: siveltdjd Peter Maxwell Davies kertoo
haastattelussa, miten hén kadehti lasten estotonta sdveltdmisté, johon ei itse pystynyt
(Glover 2000, 11).

Lapset ovat paitsi taitavia improvisoimaan my0s musiikillisesti luovia ajatteli-
joita. Jeanne Bamberger on monissa tutkimuksissaan havainnut (ks. Hargreaves
1986, 97-100 ja Bamberger 1999), etti lapset keksivit hammaistyttdvén intuitiivises-
ti tdysin toimivia musiikkinotaatioita, jotka kuitenkin voivat olla erilaisia kuin mihin
olemme perinteisesti tottuneet. Bamberger korostaa (1999, 52), etti aikuisten kannat-
taisi luopua yhden notaation ajattelustaan ja tutkia ldhemmin lasten notaatioita, jotta
ymmaértdisivét lasten musiikillisten kokemusten laatua.

Lasten musiikkikokemukset ja ndihin liittyvd musiikki voidaan ohittaa paitsi
puuttuvien tietojen ja taitojen myds tiettyjd musiikin lajeja koskevien ennakkoluulo-
jen takia. Lidnsimaisen taidemusiikin kylldstdmit ammattilaiset voivat ymmértad
musiikin itsestddnselvisti vain tietylld tavalla, jonka olettavat olevan sitd mitéd
musiikki todellisuudessa on (Kingsbury 1988, 27-29). Tilti pohjalta maailman kaik-
ki muut musiikit kuin ldnsimainen taidemusiikki voidaan ndhdé joksikin muuksi kuin
kunnon musiikiksi tai jopa taidemusiikkia uhkaavaksi kentéksi (Green 1988, 57-68,
110; O’Toole 2002). Myos lasten tekemét musiikkikokeilut voidaan musiikin sijasta
ymmiértdd turhana meluna, joka ei ole musiikkia ja vaikka olisikin, kyse ei sittenkiin
ole vakavasti otettavasta kunnon musiikista.

Lienee kuitenkin vaikea loppujen lopuksi 10ytdd perusteet sille, miksi lasten ja
monien muiden kulttuurien kehittelemit musiikkikdytdnnot eivit olisi samalla tapaa
tutustumisen arvoista musiikkikulttuuria kuin kirjoitettu ldnsimainen taidemusiikki.
John Blacking on etnomusikologisten tutkimustensa tuloksena péitynyt siihen (1976,
9-11), ettd kuulonvaraisen ja kirjoitetun musiikin vélinen ero ei oikeuta jakamaan
musiikkia télld perusteella eri arvoisiin luokkiin. Niissd kulttuureissa, joissa musiik-
kia ei kirjoiteta, asiantunteva ja tarkka kuuntelu on yhtéd tirked musiikkitaitojen
mittari kuin musiikin tuottaminenkin. Kuulonvarainen ihmiseltd ihmiselle jakaminen
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on lisdksi kaiken musiikin vélittimisen perusehto, vaikka musiikki olisi olemassa
myos notaationa.'s

Myoskéddn melun ja musiikin raja ei ole itsestddn selvd. Monissa tapauksissa timé
on tulkinnanvaraista ja riippuu maédrittelijdstd ja hanen musiikkikulttuuristaan. Kun
pienokaisemme alkaa rummuttaa ruokapoytéd, kiellimme hinté luultavasti tekemés-
td niin, koska pidimme rummutusta turhana ja pelkddmme sen vahingoittavan
poytdd. Mutta kun afrikkalaisen Venda-kansan pienokainen rummuttaa, joku ldhei-
sistd tulee rytmiin mukaan ja alkaa musisoida yhdessd lapsen kanssa. (Blacking
1990, 74-75.) Aikuisten ohjaamissa ympiristoissd toiminta voi automaattisesti
ohjautua aikuisten musiikkikésitysten mukaisesti. Devorah Kalekin-Fishman havain-
noi (1986) 30 israelilaisen ja linsisaksalaisen péivikodin musiikkia ja havaitsi, ettd
lasten spontaania musisointia ei mielletty lainkaan musiikkina. Musiikkia olivat vain
opettajan aloitteesta alkavat laulu- ja soittohetket.

Vaikka lasten musiikkikulttuurin olemassaolo tiedettidisiinkin, sen ottaminen
osaksi opetusta ja tutkimusta voi olla mahdotonta, jos aikuiset eividt voi luopua
odotushuoneesta ja sen jotta-tavoitteista. Tdmai tilanne on ymmaérrettiavi, koska oppi-
laitosten ja tutkimustenkin arvostus saattaa olla riippuvainen siitd, ettd niissd pysty-
tddn tuottamaan kilpailukykyisid musiikin taitajia. Tdssd toimintakehyksessd meididn
on huomattavasti helpompi ottaa lapsilta vastaan koulitun lojaalit, kunniaa tuottavat
musiikkisuoritukset kuin toimintakehykseen sopimattomat innovaatiot. Kari Kurkela
on kattavasti analysoinut, miten musiikkikasvatuksessa voitaisiin erinomaisten tulos-
ten tuottamisen pakon sijasta siirtyd nauttimaan hyvistd musiikkisuhteista (1993;
1995, 107; 1997b): jos aikuiset pystyvit luovan asenteen ylldpitdméin toimintaan,
jossa heiddn ihmisarvonsa ei ole riippuvainen lasten suorituksista, lapset voivat
luoda myonteisen ja omaleimaisen suhteen musiikkiin eiké tétd iloa himmenni se,
ettd pitiisi pitdd oppilaitos, opettajat ja vanhemmat tyytyviisini.

'3 Sloboda kirjoittaa (1985, 244-245), ettd lukutaitoiset ihmiset voivat otaksua, ettd lukutai-
toisten paperille painettu tieto on jotenkin ylivoimaista kuulonvaraiseen kulttuuriin ndhden.
Olisi kuitenkin oikeampaa ajatella, ettd ndmi tiedonlajit ovat erilaisia ja lukutaitoiseksi tule-
misessa myos menettdd jotain. Musiikin kohdalla timai tarkoittaa seuraavaa: Ensinndkin musii-
kin lukemisen vaatimus voi tarkoittaa sitd, ettd musiikista tulee jotain, jota osaavat vain sitd
lukevat asiantuntijat. Kun musiikki niin eriytyy yhteiskunnan kuulonvaraisista kédytdnnoisti,
siitd voi tulla hyodytonté ja ihmisille vierasta. Toiseksi kirjoitettu notaatio etddnnyttdd meidét
toisten ihmisten kanssa musisoinnista. Kirjoitettuna musiikista tulee objekti, jota voimme
tarkastella sen sijaan, ettd musisoisimme yhdessd toisten kanssa. Koska musiikin kirjoittami-
nen tarkoittaa aina valitsemista, se helposti jo sindnsd koyhdyttdd musiikillista
kommunikaatiota.
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TUTKIMUSPROSESSI

On aika esitelld, minkéd yhteistyoprosessin kautta tutkimus syntyi. Esittelen ensin,
miten pitkittdinen tutkimusasetelma syntyi ja tutkimukseen osallistuneet (luku 7).
Sitten on vuorossa haastatteluprosessin ja tutkimusmenetelmien esittely (luku 8)
sekd analyysiprosessin selvitys (luku 9). Osan lopuksi tarkastelen tutkimuksen vali-
diteettiin liittyvid kysymyksiid (luku 9).

Palaan vield aluksi tutkimuksen keskeisiin kysymyksiin. Ensimméinen teema on
seuraava: miten lapset harjoittavat musiikkia ja miten musiikkiopisto-opiskelu nivel-
tyy heiddn musiikin harjoittamiseensa ja eldmiinsd? Toisena teemana tarkastelen
lasten musiikkiopistokokemuksia ja niihin vaikuttavia asioita. Kolmas pohdintojen
kohde ovat myonteisid merkityksid luovan musiikkiopisto-opetuksen ehdot.

7 Tutkimusasetelma

7.1 Pitkittiisen asetelman rakentaminen

Lapsuutta tutkivalle mikéddn ei ole tirkedmpdd ja tydlddmpédd kuin tutkimukseen
tarvittavan luottamuksen rakentaminen. On valmistauduttava sekd perusteelliseen
lupien hakemiseen (Cohen & Manion 1994, 349-359; Ruoppila 1999, 32-39;
Torronen 1999, 26-28) ettd neuvottelemaan useiden tahojen kanssa (Graue & Walsh
1998, 97-99). Tissd tutkimuksessa tutkimuksen suunnittelu, tarvittavien lupien
hankkiminen ja tutkimuksesta neuvotteleminen kestividt noin vuoden. Vasta tdmin
monivaiheisen valmisteluprosessin jilkeen oli mahdollista selvittid, olisivatko lapset
kiinnostuneita osallistumaan tutkimukseen.

Toivoin tutkimukseen soitto-opintonsa aloittavia lapsia, jolloin olisi mahdollista
alusta ldhtien seurata heiddn omaehtoisen musiikin harjoittamisensa ja opiskelunsa
vilistd suhdetta. Koska musiikkiopistoissa oli kdynnissd muutosprosessi ja opetusta
saatettiin kehittdd omaleimaiseen suuntaan, halusin mukaan useamman oppilai-
toksen, useita opettajia ja musiikkiopistoissa yleisimmin opetetut soittimet. Pidin
jarkevind keskittyd sellaisiin oppilaitoksiin, joihin ldhistolld asuvat lapset ensisijai-
sesti hakeutuisivat. Halusin my0s keskittyd tavanomaiseen opetukseen enké tutkia
erityispedagogiikkaa tai erityistd osastoa. Niin ikdin toivoin, etti mukaan tulisi
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riittdvisti keskilapsuuttaan eldvia lapsia, seki tyttoja ettd poikia; olihan varauduttava
sithen, ettd tutkittavien kato olisi melkoinen kuten tutkimusoppaissa varoiteltiin.
Keskeisté olisi, ettd lapset itse padsisivit ddneen, mutta tdmi ei vield olisi riittdva
strategia. Lasten kokemusten ymmairtdmiseksi pditin haastatella myos vanhempia,
opettajia ja oppilaitosten rehtoreita.

Niiden tematisointien liséksi tutkimuksella oli kolme olennaista ehtoa. Ensinni-
kin toivoin tutkimukseen osallistuvien musiikkioppilaitosten tarjoavan tilan, jossa
voisimme lasten kanssa tehdi tutkimusta. Toiseksi en voinut ldhted tekemiin inten-
siivistd tutkimusta maantieteellisesti kauas. Kolmanneksi halusin varautua siihen,
ettd oppilaitokset eivit olisi tunnistettavissa.

Hankeen edistiminen alkoi niin, ettd asiaankuuluvat luvat saatuani ldhetin alku-
talvesta 1996 tutkimushanketta esittelevit kirjeet neljan helsinkildisen musiikkioppi-
laitoksen rehtorille. Oppilaitokset sijaitsevat hieman erilaisilla asuinalueilla ja ovat
lakis#dteisen valtionavun piirissd ja Helsingin kaupungin tukemia.'

Kevitkuukausien kuluessa ilmeni, ettd kaikissa oppilaitoksissa suostuttiin osallis-
tumaan tutkimukseen. Kun uusien 7-10-vuotiaiden oppilaiden oppilaspaikka syys-
lukukauden 1996 alkaessa oli varmistunut, heille 1dhti kutsu tutkimukseen. Kutsu
lahetettiin kaikenkaikkiaan 102 uudelle oppilaalle ja heidéin perheilleen (ks. liite 1, s.
269-271). Kutsuun kuuluvassa kyselyssd saattoi joko ilmoittautua mukaan tulevan
lukuvuoden ajaksi, kertoa tulevansa tapaamaan minua tai kieltdytyd tutkimuksesta.
Kaikille annettiin haastatteluaika ja mahdollisuus siihen, ettd annetun ajan saattoi
haastattelun sijasta kédyttdad tutkimuksesta keskustelemiseen.

Ilmoittautumislomakkeiden perusteella lapsia oli tulossa tutkimukseen huomatta-
vasti odotettua enemmain. Vain kymmenessd kyselyssa kieltdydyttiin tutkimuksesta.
Toisaalta kyselyvastauksia puuttui kymmenittdin, ja monet lapset vanhempineen
olivat ilmoittaneet olevansa epidvarmoja osallistumisestaan. Katsoin parhaaksi edetd
varovasti ja tunnustella vasta ensimméisissd tapaamisissa, kuinka monen perheen
kanssa tutkimus tosiasiassa kdynnistyisi.

Ensimmdiisen kerran perheitid tavatessani olin varautunut joko keskustelemaan
tutkimuksesta perheiden haluaman ajan verran tai sitten jatkamaan tapaamista lapsen
kanssa tutkimushaastatteluna. Esittelin perheille lyhyesti itseni ja tutkimuksen seki
sen, miten lapsen haastattelussa edettdisiin. Jotkut tutkimukseen ilmoittautuneista
isommista lapsista tulivat tapaamiseen yksin ja olivat esittelyn kuunneltuaan valmiita
mukaan, jolloin teimme ensimmdisen haastattelun. Useimmat lapset tarkastelivat
minua kuitenkin ensin koko tovin uteliaasti, joskus tiiviisti vanhempansa sylisti.

$Tutkimukseen osallistuneiden musiikkioppilaitosten rehtorit pitivit tutkimuksen alkaessa
mahdollisena, ettd oppilaitosten nimet julkistetaan. Sovimme kuitenkin, ettd en raportoi tietoja
siten, ettd tutkimukseen osallistuneet henkilot voitaisiin tunnistaa tai ettd heidédn tyolleen tai
opiskelulleen aiheutuisi haittaa. Tutkimuksen kuluessa paétin, ettei ole tarkoituksenmukaista
kertoa, mitké oppilaitokset tutkimukseen osallistuvat.
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Pienimpien lasten mukana saattoi olla koko lapsen koko perhe. Tavallisesti perheilld
ei ollut kovin monta kysymysté ja tapaamiset olivat hengeltdédn leppoisia, joskin koin
joissakin tapaamisissa olevani jonkinlaisessa testissi.!”

Kun aloitimme lapsen kanssa haastattelun, vanhemmat léhtivit pois. Vanhempien
lahdettyd lapset tutkivat omin keinoin tutkimukseen osallistumisen ehtoja. Ensim-
mdisissd poikien haastatteluissa esiintyi ylenmédrin nenin kaivantaa, sukissa olevien
reikien venyttimistd, jalkojen nostamista poydille, kynien rikkomista ja tarjolla
olleiden keksien nauttimista. Tytot taas olivat aluksi huomattavan vihésanaisia,
haukottelivat runsaasti, hoitelivat mukanaan tuomiaan pehmoleluja tai saattoivat
puhua koko haastattelun ajan vauvakieltd. Naytti siltd, ettd lapset halusivat tietdi,
olisinko todella kiinnostunut heistd sellaisenakin. Néhtédvisti tutkimuksen kannalta
oli hyvi, etten mitenkéédn estdnyt titd selvitystyotd muilta osin, mutta estin sen ulot-
tumista itseeni, nauhuriin ja muihin tutkimustarvikkeisiin, jatkoin edelleen haastatte-
lua enkd itse alkanut puhua vauvakielti. Seuraavissa haastatteluissa lapset eivit endé
koskaan tarjonneet samaa néaytosta.

Syyslukukauden loppuessa olin viettdnyt pari kuukautta eri musiikkiopistoilla,
tutustunut kymmeniin aikuisiin ja lapsiin ja kartoittanut tutkimuksen mahdollisuuk-
sia. Loppujen lopuksi yksikdén lapsi tai vanhempi ei kieltdytynyt tutkimuksesta
tavattuamme. Tutkimuksesta alunperin kieltdytyneen kymmenen perheen lisdksi 22
perhettd ei kuitenkaan ollut ldhettidnyt takaisin kyselyd eikd tullut sovittuun haastat-
teluun. Kaikenkaikkiaan tutkimukseen tuli ndin mukaan 70 lasta vanhempineen.
Koska liki kaikissa tapauksissa tapaaminen oli jatkunut lasten haastatteluna, en
halunnut jittdd ketddn pois tutkimuksesta. Lisidksi muistin tutkimusoppaitten varoi-
tukset siitd, miten alttiita pitkittdiset asetelmat olisivat tutkittavien kadolle.

Vuosien mittaan osoittautui, ettd ldhes kaikki tutkimuksen aloittaneet lapset
jatkoivat sitd nelji vuotta. Myos kaikki neljd musiikkioppilaitosta osallistuivat

7Téssd esimerkki: Tutkimukseen ilmoittautunut lapsi diteineen laahustaa visyneen nikoisend
kohti haastattelutilaa. Odotan avoimella ovella. Molemmat tulevat hieman viivytellen sisdin,
kun pyyddn. Kdymme istumaan yhdessd saman pdydédn ympirille, jossa ovat nauhuri, muut
tutkimukseen kuuluvat materiaalit sekd mehupurkki, kertakiyttolaseja ja keksejd. Tarjoan
virkistykseksi mehua ja keksejid, joita minulla on evdidnd, olenhan itsekin ollut paikalla jo
monta tuntia ja minuakin visyttdd. Aiti sanoo heti aluksi, ettd tympiisi tulla tuomaan lapsi
haastatteluun, mutta kun oli tullut luvattua. Lapsi ei ota tdhin keskusteluun osaa mitenkién,
katselee hissukseen ympirilleen ja syo. Alan kertoa tutkimuksesta. Aiti keskeyttid ja kysyy:
"Onks tid joku gradu vai?" Selitin, etti viitoskirjaa tistd pitiisi... Aiti kysyy edelleen: "Ei
sulla oo vield tekniikka pettdny?" Selitin ettd ei nyt vield pahemmin. Ja edelleen: "Nythén
sulla on tdssd vield uutuuden viehitystd." Myonnyn, ettd joo, onhan tdmid mielenkiintoista
touhua. Aiti: "Ei oo vield kukaan lihteny kesken kiveleen?" Niin jatketaan ja esittelen samal-
la pikkuhiljaa tutkimusta, kunnes diti siirtyy oven ulkopuolelle ja lapsi jdd haastateltavaksi.
Seuraaviin haastatteluihin lapsi tuli selvésti mielellddn ja vanhemmat puolestaan vastasivat
monisanaisesti kyselyyn ja haastatteluun.
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tutkimukseen neljan vuoden ajan. Loppujen lopuksi tutkimusaineisto késittid 66
lasta koskevaa tietoa. Kolmea lasta lukuunottamatta he kaikki osallistuivat tutkimuk-
seen neljad vuotta.

7.2 Tutkimukseen osallistuneet lapset ja perheet

Tutkimukseen osallistuneet 66 lasta olivat tutkimuksen alkaessa idltdin 7—10-vuoti-
aita ja ala-asteen neljélld ensimmdiselld luokalla. Enemmistond olivat musiikkiopis-
ton seitsemén- tai kahdeksanvuotiaina aloittaneet lapset. Tyttdjd osallistui tutki-
mukseen 47 ja poikia 19, miki suhteena vastaa kohtalaisen hyvin oppilaitosten nyky-
tilannetta. Poikia oli eniten ensimmdistd ja toista luokkaa kdyvien joukossa: kun
poikia vield vuonna 1989-1988 syntyneiden joukossa oli yksi kahta tyttod kohden,
oli heitd vuonna 1987 syntyneiden joukossa vain yksi neljda tyttod kohden, vaikka-
kin epidsuhta korjautui hieman vuonna 1986 syntyneiden joukossa. Kussakin oppilai-
toksessa opiskeli 13—18 tutkimukseen osallistuvaa lasta.

TAULUKKO 1. Tutkimukseen osallistuneet lapset musiikkiopistoittain.

1989 1989 1988 1988 1987 1987 1986 1986
synt.  synt. synt. synt. synt. synt. synt. synt.

tytot  pojat tytdt pojat tytdt pojat tytét  pojat Yht.
Musiikkiopisto A 7 1 3 1 1 4 1 18
Musiikkiopisto B 4 3 3 2 5 17
Musiikkiopisto C 1 2 5 2 4 1 2 1 18
Musiikkiopisto D 4 2 1 3 1 2 13
Yhteensd 16 8 11 5 8 2 12 4 66

Piano oli lasten ylivoimaisesti suosima soitin: sitd opiskeli 25 tutkimukseen osallis-
tunutta lasta, joista enemmistd oli tyttojd. Seuraavaksi suosituin soitin oli viulu tai
alttoviulu, jota soitti 11 lasta, joista vain yksi oli poika. Myds poikkihuilu oli
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suosittu. Sitd soitti kuusi tyttod ja kaksi poikaa. Tdma soitin lisédsi suosiotaan tutki-
muksen kuluessa, koska soitintaan vaihtaneet lapset valitsivat sen poikkeuksetta
uudeksi instrumentikseen, miki tdssd on huomioitu. Puhallinsoittimen (huilu, nokka-
huilu, klarinetti, oboe ja saksofoni) oli valinnut soittimekseen 15 lasta ja jousisoitti-
men (viulu, alttoviulu ja sello) niinikdén 15 lasta. Liséksi tutkimukseen osallistui 11
kitaran-, kanteleen- ja harmonikansoittajaa. Soittimittain oli selvid eroja tyttdjen ja
poikien vililla.

TAULUKKO 2. Tutkimukseen osallistuneiden lasten pédsoittimet musiikkiopistoittain.

Musiikki- ~ Musiikki- ~ Musiikki- ~ Musiikki-
opisto A opisto B opisto C opisto D Yhteensi

piano

tytot 7 3 7 2 19
piano

pojat 1 2 1 2 6

puh.soitin

tytot 5 3 2 10
puh.soitin

pojat 1 2 1 1 5

jousisoitin

tytot 8 1 1 2 12
jousisoitin

pojat 2 1 3

kitara

tytot 1 1 2

kitara

pojat 1 1 1 3

kantele

tytot 2 2 4

kantele

pojat 0

harmonikka

tytot 0

harmonikka

pojat 1 1 2

Yhteensi 18 17 18 13 66
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Suurin osa tutkimukseen osallistuneista oppilaista oli kdynyt musiikkileikkikoulua.
27 lasta oli jo ennen tutkimusta opiskellut jonkin soittimen soittamista, heistd 16
pitempéédn kuin yhden vuoden. Monet jo aiemmin soittamista opiskelleista lapsista
alkoivat kuitenkin tutkimuksen alkaessa opiskella jotain uutta soitinta, joten useim-
mat heistd olivat pédsoittimessaan vasta-alkajia. Aiemmin soittamista opiskelleet
jakautuivat tasaisesti tutkimukseen osallistuneisiin oppilaitoksiin. Musiikkiluokalla
tai musiikkipainotteisilla koululuokilla opiskeli tutkimuksen aikana 24 lasta, yli
kolmannes tutkimukseen osallistuneista.

Tutkimukseen osallistui viisi perhettd, joissa jompikumpi vanhemmista oli
ammattimuusikko. Kymmenessd muussakin perheessd osattiin tarvittaessa neuvoa
lasta varsin pitevisti, koska jompikumpi tai kumpikin vanhempi oli monia vuosia
opiskellut soittamista ja/tai laulamista. 18 perheessé toinen tai kumpikin vanhempi
oli opiskellut joitakin vuosia soittamista ja/tai laulamista tavanomaisen musiikin
kouluopetuksen lisdksi, joskaan he eivit vilttimittd osanneet auttaa tutkimukseen
osallistuvaa lasta soittamisessa. Puolet tutkimukseen osallistuneiden perheiden
vanhemmista ei ndin ollen ollut saanut muuta musiikinopetusta kuin koulun tavan-
omaista musiikinopetusta eivétki joitakin itseoppineita vanhempia lukuunottamatta
osanneet soittaa. Musiikkiopistoittain vertaillen vanhempien saamassa musiikkikou-
lutuksessa oli eroja.

TAULUKKO 3. Vanhempien saama musiikkikoulutus musiikkiopistoittain.

Musiikki-  Musiikki- Musiikki-  Musiikki- Yh
opisto A opisto B opisto C opisto D t
Toinen vanhemmista ammatti-
muusikko 2 3 5
Vanhempi opiskellut soittamis-
ta/laulamista monia vuosia 5 2 3 10
Vanhempi opiskellut soittamis-
ta/laulamista joitakin vuosia 4 3 7 4 13
Kumpikaan vanhemmista ei
ole opiskellut 9 12 6 6 33
soittamista/laulamista
Yhteensi 18 17 18 13 66
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Lasten vanhemmat olivat pitkille koulutettuja: vanhemmista 57 %:lIla oli korkeakou-
lututkinto. Monet tutkimukseen osallistuneet perheet olivat yhden vanhemman
perheité. Siten tutkimukseen osallistui 63 #itid ja 53 isdd. Haastateltavana on kuiten-
kin ollut vain se vanhemmista, joka on eniten hoitanut lapsen musiikkiopintoja, joten
haastattelin 52 iitid ja 15 isdd. Kahdesta perheestd osallistui tutkimukseen kaksi
lasta. Heitd koskevan aineiston kisittelin samoin kuin kaikkia muitakin lapsia koske-
van aineiston.

7.3 Tutkimukseen osallistuneet musiikKkiopistot ja opettajat

Tutkimukseen osallistuneet musiikkiopistot keskittyvdt oman toiminta-alueensa
lasten ja nuorten kouluttamiseen, joskin niissd opiskelee myds oppilaita, jotka ovat
hakeutuneet niihin kauempaakin.'® Varsinaisen opetustehtiivinsi ohella oppilaitokset
ovat vireitd kulttuurivaikuttajia. Nikyvin osa toimintaa ovat konsertit ja muut
musiikkiproduktiot. Pitkdjéanteisestd esiintyjdkoulutuksesta kertonee hyvin se, ettid
oppilaitosten kuorot, yhtyeet ja orkesterit ovat kerdnneet kokemusta ulkomaita
myoten.

Satoine oppilaineen tutkimukseen osallistuvat oppilaitokset ovat suomalaisten
musiikkioppilaitosten keskikokoa (vrt. Heino & Ojala 1999, 13). Kaikkien oppilai-
tosten asiakkaiden kaksi suurinta ryhmii ovat peruskouluikiiset lapset ja nuoret seké
musiikkileikkikoululaiset. Perusasteella opiskelevia ja siten péddasiassa peruskoulu-
ikdisid lapsia ja nuoria oli lukuvuoden 1997-1998 tietojen mukaan kaikkien tutki-
mukseen osallistuvien oppilaitosten opiskelijoista 40-60 %. Musiikkileikkikoulu-
laisia oli kaikista oppilaista 25-55 %. Luvut kertovat siitd, ettid joidenkin laitosten
oppilaista on suurin osa musiikkileikkikoululaisia, kun taas joidenkin laitosten oppi-
laitten enemmistd opiskelee perusasteella. Musiikkiopistoasteella opiskelevia p#i-
osin lukioikiisid nuoria ja aikuisopiskelijoita oli jokaisessa opistossa alle 15 %
kaikista oppilaista. Siten kaikkien oppilaitosten pédasiallinen asiakaskunta oli
vuoden 1997-1998 tietojen mukaan ala-asteikdisid tai tdtd nuorempia. Suurin osa
oppilaista opiskeli perusasteen tutkintotodistusta tavoitellen: Uusilla valmentavilla ja
avoimilla osastoilla opiskeli kussakin opistossa vain muutama kymmenen oppilasta.
Naiitd laajempia perusasteopintoja suoritti joka opistossa véhintddn parisatapdinen
oppilasjoukko. Tyttdjen osuus oli kasvamaan pdin. Vuoden 1997-1998 tietojen

¥ Ylivoimaisesti suurimmalle osalle tutkimukseen osallistuneista lapsista valittu musiikkiopis-
to oli ldhin tai yksi lahimmistéd valtionosuutta saavista musiikkioppilaitoksista. Seitsemid lasta
selvisti ldhempénd olisi kuitenkin ollut jokin muu valtionosuutta saava musiikkiopisto.
Kauempana ollut oppilaitos oli valittu kolmessa tapauksessa tietyn opettajan takia, kolmessa
tapauksessa opiston tarjoaman opetuksen takia ja yhdessi tapauksessa lapsen koulun ldheisyy-
den takia.
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mukaan eréddssd tutkimukseen osallistuvassa oppilaitoksessa oli poikia en#did vain
viidennes oppilaista.

Oppilaitoksissa tyoskentelevidt opettajat ovat tavallisesti saaneet koulutuksen
tietyn soittimen, kamarimusiikin tai yleisaineiden (mm. sidveltapailu, musiikin teoria,
yleinen musiikkitieto) opettajaksi ja/tai orkesterin- tai kuoronjohtajaksi. Tutkimuk-
seen osallistui kustakin oppilaitoksesta 11-15 opettajaa. Kaikkien tutkimukseen
osallistuvien lasten pitkdaikaisimpia musiikkiopiston opettajia oli mahdollista haas-
tatella. Haastateltavana oli vuosien mittaan 52 opettajaa. Liséksi haastattelin kaikki-
en oppilaitosten rehtoreita. Laheskéén kaikki oppilaitosten opettajat eivit siis osallis-
tuneet tutkimukseen, koska eivit opettaneet tutkimukseen osallistuneita lapsia.
Jotkut tutkimuksen osallistuvista lapsista opiskelivat saman soitonopettajan johdolla.

Suurin osa tutkimukseen osallistuneista 52 opettajasta oli oppilaitosten vakinaisia
opettajia sekéd pddtoimisia tuntiopettajia. Heiddn opetusaineisiinsa kuuluivat varsin-
kin piano, viulu, sello, huilu seké yleiset aineet. Sen sijaan harvinaisempien soittimi-
en opettajat olivat liki poikkeuksetta sivutoimisia. Enemmisto opettajista oli toiminut
opettajana yli kymmenen vuotta, eikéd kukaan ollut opettajana tiysin aloittelija.

Opettajat olivat paitsi kokeneita myos kiinnostuneita omasta alastaan. Liki puolet
opettajista kertoi tavanomaisten ammattiopintojensa lisdksi opiskelleensa jotain
erityistd soitonopetuksen menetelméd (esim. Suzuki- tai Koddly-menetelmdd) tai
itselleen uutta tyOtapaa (esim. vapaata séestystd, kansanmusiikin hyodyntidmista,
ryhméopetusta tai tietokoneavusteista opetusta) tai hankkineensa jotain opetusta
auttavaa lisdtietoa (esim. varhaispedagogiikasta, musiikkiterapiasta, NLP-menetel-
mistd ja ergonomiasta). Eri oppilaitosten opettajien vililld oli kuitenkin eroja siind,
missd madrin lisédtaitoja oli hankittu. Kahdessa musiikkiopistossa lisétaitoja opiskel-
leita opettajia tuli tutkimukseen mukaan vain muutama, kun taas kahdessa opistossa
varsin monet tutkimukseen osallistuneet opettajat olivat hankkineet lisétaitoja.

Vain 15 tutkimukseen osallistuneista opettajista oli miehid. Kuitenkin tietyt soit-
timet olivat tyystin miesten alaa: vain miehet opettivat tutkimukseen osallistuneille
kitaraa, saksofonia ja harmonikkaa. Sitd vastoin tutkimukseen ei osallistunut yhté-
kidn miespuolista yleisten aineiden, huilun, nokkahuilun, oboen ja kanteleensoiton
opettajaa. Koska nimenomaan pojat olivat valinneet soittimekseen kitaran ja harmo-
nikan, oli heilld useammin miesopettaja kuin tytoilld. Téstd huolimatta yli puolet
poikien opettajista oli naisia. Sen sijaan tytoistd vain joka kuudes opiskeli mies-
opettajan johdolla.
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7.4 Tutkimuksesta Kieltidytyneet lapset ja perheet

7.4.1 Kutsusta Kieltidytyneet

Tutkimukseen pyydettiin mukaan 102 perhettd. Siitéd kieltdytyi 32 perhettd. Kieltéy-
tymisen syyn maininneet perheet kertoivat syyksi ennen kaikkea ajan puutteen ja
hankalat matkat musiikkiopistolle. Kahdessa tapauksessa kerrottiin, ettd lapsi ei
halunnut tulla haastateltavaksi. Kutsusta kieltdytyneille perheille ldhetettiin uusi
kutsu tutkimukseen toisena tutkimusvuotena, jolloin yksi perhe tuli tdssd vaiheessa
mukaan.

Kutsusta kieltdytyneiden maééridssd oli suuria eroja musiikkiopistoittain (ks.
seuraavan sivun taulukko 4). Niissd kahdessa musiikkiopistossa, joissa oli vihin
opintonsa lopettaneita oppilaita, myds kutsusta kieltdytyneitd oli vdhédn. Sen sijaan
niissd kahdessa oppilaitoksessa, joissa monet lapsista lopettivat opintonsa, kutsusta
kieltdytyneitidkin oli runsaasti. Nayttiisi siis ilmeiseltd, ettd ne lapset, joiden opiske-
lun aloittamisessa oli hankaluuksia tai joiden kohdalla jo alun perin epdiltiin, ettei
opiskelu jatkuisi monta vuotta, keskittyivit kahteen tutkimukseen osallistuvaan
musiikkiopistoon ja helposti karsiutuivat paitsi oppilaitoksestaan my6s tutkimukses-
ta. Tété olettamusta tukee se, ettd neljdd tapausta lukuunottamatta kutsusta kieltdyty-
neet ja opintonsa tutkimusvuosien aikana lopettaneet lapset lopettivat opintonsa jo
ensimmadisend tai toisena opiskeluvuotenaan.

Tutkimusta ei voi syyttdd opintojen lopettamisesta. Tutkimuksesta kieltdytyneesti
31 oppilaasta opintonsa lopetti tutkimusvuosien aikana 18 (58 % kutsusta kieltdyty-
neistd), kun kaikista tutkimukseen osallistuneista ja tutkimuksen kesken lopettaneista
opintonsa lopettajia oli 20 (28 %). Ennemminkin siis néyttdisi todennikoiseltd, ettd
tutkimuksessa oleminen on saattanut vaikuttaa siihen, ettd ongelmaoppilaat ovat
saaneet jatkaa opintojaan."’

Kutsusta kieltdytyneitd lapsia oli joka ikdluokassa, joskin kaikkein suurin joukko
oli tutkimuksen alkaessa koulunsa aloittavia lapsia. Koulun aloittaminen saattoi siten
heijastua kieltdytymiseen. Joka neljds kieltdytyneistd oli poika, joten tutkimukseen
tuli mukaan suhteessa useampi poika kuin siitd kieltaytyi.

" Selvisti nédin néytti olevan ainakin yhdessé tapauksessa, jossa soitonopettaja kertoi opetta-
neensa lasta vain siksi, ettd tdmé oli tutkimuksessa. Tutkimuksen aikana en kuitenkaan miten-
kéddn pyrkinyt vaikuttamaan siihen, keskeyttdvitko lapset opintonsa vai eivit. Tutkimuksessa
tehtiin liséiksi alun alkaen selviksi, ettd en ole opiston henkilokuntaa ja tutkimukseen osallistu-
minen ja musiikkiopistossa opiskeleminen ovat kaksi eri asiaa. Lapset toivotettiin tutkimuk-
seen tervetulleeksi, vaikka opinnot olisivatkin loppuneet.
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Soitinvalinnoiltaan kutsusta kieltidytyneiden joukko erosi huomattavasti osallistu-
neiden joukosta: 71% kieltdytyneistd oli valinnut soittimekseen pianon, kun taas
tutkimusjoukosta pianisteja oli 36 %. Kun tutkimuksen ulkopuolelle jidineiden
joukossa oli runsaasti tyttojd ja suurin osa heistéd lopetti opintonsa, opintonsa lopetta-
jat olivat enimmékseen pianistityttoja.

Koko tutkimuksen ajan musiikkiopistoissa opiskelleiden, mutta kutsusta kieltdy-
tyneiden lasten enemmisto oli 7—8-vuotiaita tutkimuksen alkaessa ja heistékin suurin
osa soitti pianoa. Musiikkiopistojen antamien tietojen mukaan kutsusta kieltdytyneet
lapset eivit ainakaan kurssitutkintosuoritustensa perusteella eronneet mitenkdin
tutkimukseen osallistuneiden joukosta.

TAULUKKO 4. Musiikkiopisto-opinnot lopettaneet lapset musiikkiopistoittain.

Yhteensa
Opisto  Opisto  Opisto  Opisto % tasti
A B C D Yht. ryhmistd
Lopettaneita tutkimukseen
osallistuneista tytoistd (n=47) 8 4 1 1 14 30
Lopettaneita tutkimukseen 2 5 11
osallistuneista pojista (n=19)
Lopettaneita tutkimuksen 1 1 2 66
keskeyttéineistd tytoistd (n=3)
Lopettaneita tutkimuksen
keskeyttineistd pojista (n=2) 1 1 2 100
Lopettaneita kutsusta kieltdy-
tyneista tytoistd (n=23) 6 8 1 15 65
Lopettaneita kutsusta kieltdy-
tyneisté pojista (n=8) 1 1 1 3 37
Yhteensi 16 16 4 2 38
Yhteensi lopettamisprosentti
kussakin opistossa tutkimuk- 52 52 15 13
seen kutsutuista
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7.4.2 Tutkimuksen keskeyttineet

Tutkimukseen osallistui alun perin 70 lasta. Lisdksi yksi lapsi tuli mukaan toisen
tutkimusvuoden alkaessa. Viisi tutkimuksen aloittanutta lasta ei osallistunut tutki-
mukseen koko sen vaatimaa aikaa eikd heiti koskeva aineisto sovellu tutkimusaineis-
toksi. Kaksi tyttod ja yksi poika osallistui tutkimukseen vain ensimméisend vuonna.
Kaksi niistd kadokeista muutti ensimméisen vuoden jélkeen toiselle paikkakunnalle
ja lapset lopettivat opintonsa kyseisessd musiikkiopistossa. Yksi tytto kieltdytyi
ensimmdisen vuoden jédlkeen osallistumasta tutkimukseen, koska ei ollut pitdnyt
haastattelutilanteesta, mutta opiskeli koko tutkimuksen ajan musiikkiopistossa. Yhtéd
poikaa ja yhté tyttod haastattelin kahden vuoden ajan, mutta tutkimuksen jatkaminen
ei onnistunut jatkossa. Toisen lapsen perhettid en enédd tavoittanut ja toisen &iti jitti
puhelinvastaajaan viestin, ettd voin "poistaa lapsen tiedostosta".

Vain yksi tutkimuksen keskeyttineistéd lapsista jatkoi opintojaan musiikkiopistos-
sa. Kaikki muut olivat lopettaneet musiikkiopisto-opiskelunsa eivitkd enédéd olleet
halukkaita osallistumaan mydskdén tutkimukseen. Myds viimeisend vuonna haastat-
telusta kieltdytyneet kolme lasta olivat lopettaneet musiikkiopisto-opintonsa.*
Musiikkiopisto-opintojen lopettaminen oli siten yksi keskeinen syy tutkimuksen
keskeyttdmiseen, vaikka pyrinkin siihen, etti my0s opintonsa lopettaneet olisivat
jatkaneet tutkimuksessa.

Tutkimuksen ulkopuolelle jidineisti ja etenkin opintonsa lopettaneista lapsista oli
pianon valinnut soittimekseen 65%, kun taas tutkimukseen osallistuneista ja/tai koko
tutkimuksen ajan musiikkiopistossa opiskelleista lapsista pianoa soitti péadsoittime-
naan 34%. Niin ollen néyttdd siltd, ettd mikéli lapsi oli valinnut soittimekseen
pianon ja aloittanut opintonsa sellaisessa musiikkiopistossa, jossa monet oppilaat
lopettivat opintonsa, opinnot usein lopetettiin jo ensimmdisinéd lukuvuosina ja juuri
ndmd lapset jdivit helposti jo alun perin tulematta mukaan tutkimukseen tai lopetti-
vat tutkimuksen kesken.

Y Niiti lapsia koskeva aineisto on kuitenkin muilta osin niin kattava, ettd saatoin liittds lapsia
koskevat tiedot tutkimusaineistoon. Siten he kuuluvat tutkimukseen osallistuneiden 66 lapsen
joukkoon.
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8 Tutkimusmenetelmiit ja niiden kehittiiminen

8.1 Aineiston vuosittainen keruu

Keskeisintd tutkimusaineistoa ovat 66 lapsen kanssa tehdyt vuotuiset nauhoitetut
haastattelut sekd haastatteluissa syntyneet visuaaliset kartoitukset. Lisdksi tutkimus-
aineistoa ovat vanhempien, opettajien sekd rehtoreiden haastattelut, vanhemmilta
kyselyilld saadut tiedot, musiikkiopistojen kéyttooni antama kirjallinen aineisto,
musiikkiopistoilla haastattelujen yhteydessd tapahtunut toiminnan havainnointi seké
opetushallituksen musiikkiopistojen perusopetuksen arviointia varten keritty kysely,
johon ovat vastanneet kyseisten oppilaitoksien rehtorit.

Haastattelin tutkimusaineistoa kartuttaneita 66 lasta joka vuosi.”! Heiddn vanhem-
pansa vastasivat ensimméiisen tutkimusvuoden kevéilld kyselyyn seki osallistuivat
tutkimuksen loppuvuonna haastatteluun. Samoin haastattelin lasten opettajia tutki-
muksen ensimméisend vuonna ja tutkimuksen viimeisend vuonna. Opinnot lopetta-
neiden lasten vanhempia ja opettajia haastattelin myds kolmannen vuoden syksyni.
Rehtoreita haastattelin tutkimuksen viimeisen vuoden alkusyksystd. Tutkimusaineis-
ton keruun vuosittainen eteneminen ilmenee seuraavalta sivulta.

8.2 Lasten haastattelemisen kiytinto

Lasten haastattelut tehtiin aina kasvokkain ja nauhoitettiin. Kukin niistéd kesti yleen-
sé vihintddn 45 minuuttia. Kunkin vuoden haastatteluja koskevat jérjestelyt alkoivat
niin, ettd kysyin kultakin musiikkiopistolta, mitké viikot niille sopivat. Sitten ldhetin
kunkin oppilaitoksen perheille postia siitd, mind viikkoina olisin kyseiselld opistolla.
Sen jilkeen otin yhteyttd kuhunkin perheeseen, kysyin voiko haastattelun tehdi ja
pyysin kaksi mahdollista tunnin mittaista haastatteluaikaa. Kun sain nimi jokaiselta,
laadin aikataulun, johon yritin saada kaikille mahdollisimman sopivat ajat. Aikatau-
lun laadittuani ldhetin aikavahvistuksen ja tapaamispaikan kirjallisesti perheelle. Sen
jilkeen etenin tdmén aikataulun mukaan, elleivit lapset tai vanhemmat toivoneet
muutoksia. Yleensd sovin ajat jommankumman vanhemman kanssa, mutta isommat
lapset ja jotkut pienemmitkin lapset saattoivat itsendisesti hoitaa aikavarauksia.
Pyrin noudattamaan siti kidytintod, joka perheissi oli téllaisista asioista sovittu.

' Poikkeuksena on kolme lasta, jotka eivit musiikkiopisto-opinnot lopetettuaan halunneet
endd tulla viimeiseen haastatteluun seki tutkimuksen toisena tutkimuskevéind aloittanut lapsi.

92



Tutkimusaineiston keruu

Keviit 1996
Tutkimusluvat musiikkiopistoilta
Rehtoreiden tapaaminen

Syksy 1996
Kysely tutkimukseen osallistumisesta lapsille ja heiddn perheilleen
Lasten ja vanhempien tapaamiset
Lasten ensimmadiset haastattelut

Kevit 1997
Lasten toiset haastattelut
Kysely vanhemmille
Soitonopettajien haastattelut

Keviit 1998
Uusintakutsu tutkimukseen alunperin kieltdytyneille lapsille ja perheille
Lasten kolmannet haastattelut

Syksy 1998
Musiikkiopisto-opintonsa edellisend keviind lopettaneiden
lasten soitonopettajien ja vanhempien haastattelut

Keviit 1999
Lasten neljdnnet haastattelut

Syksy 1999
Rehtoreiden haastattelut
Soiton- ja teorianopettajien haastattelut
Vanhempien haastattelut

Keviit 2000

Lasten viidennet haastattelut

Syksy 2000
Tietojen tarkistaminen musiikkiopistojen ja
joidenkin tutkimukseen osallistuneiden kanssa
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Jos lapsi ei tullut sovittuun aikaan, en kysynyt syiti sille, miksi hén ei ollut tullut,
koska tutkimukseen osallistuminen oli tdysin vapaaehtoista. En myoskéén asettanut
odottelukertojeni miirélle mitddn rajaa vaan kerroin aina mahdollisuuksia siihen,
miten ja missd haastattelu olisi mahdollista tehdid. Turhan odottelun jédlkeen soitin
kotiin, varmistin ettei lapselle ollut sattunut mitdén ja Kysyin, voisiko lapsi tulla
uudemman kerran ja jos, niin milloin.

Adnittimiseen, piirtimiseen ja kirjoittamiseen tarvittavien vilineiden lisiksi
haastatteluissa oli aina mukana isokokoinen kello, juotavaa ja jokin pikkuruinen
haastattelupalkinto kullekin lapselle.” Istuimme haastatteluissa pdydian ympérilld
joko kulmittain tai molemmat pitkélld sivustalla. Lapsi sai paremman ja korkeam-
man tuolin, jos téllainen oli tarjolla. Kerroin jokaisen haastattelun aluksi, ettd en
kerro kenellekédédn lapsen kertomia asioita niin, ettd hinet voitaisiin tunnistaa ja etti
lapsi voisi olla sellainen kuin onkin. Halutessaan lapsi sai kuunnella nauhurilta omaa
ddntddn. Haastattelun loppuessa panin nauhurin kiinni ja néytin lapselle, ettd piilotin
haastattelussa syntyneet tuotokset talteen siten, ettd seuraava haastateltava ei nikisi
niitd. Lopuksi saatoin lapsen takaisin sinne, mistd olin hinet hakenutkin. Jos niin
tiassd yhteydessi kotiviked, jdin kuuntelemaan, mitd vanhemmat halusivat kertoa tai
vastasin heiddn kysymyksiinsd. En kuitenkaan kertonut, mitd haastattelussa oli
puhuttu tai oliko lapsi ollut kunnolla, reippaasti tai puhelias, mitd varsinkin aluksi
usein kysyttiin.

Tutkimuksen alkaessa oli sovittu, ettd haastatteluaineisto mielelldian arkistoidaan
tutkimuskéyttoon, mutta jos ehdottomasti halutaan, nauhat tuhottaisiin tutkimuksen
jilkeen. Muusta aineistosta sovittiin, ettd lapset saisivat halutessaan pitéa itse teke-
méinsé kartat, mutta saisin aina séilyttdd niitd vuoden, kopioida niitéd arkistoon ja esit-
tdd niitd tutkimusta esitellessdni. Téstd poikkeus oli viimeinen haastattelu, jossa
tehty aineisto jdi kokonaan arkistoon. Useimmat lapset halusivat haastatteluissa teke-
ménsi asiat itselleen, joskin jotkut pitivéit parempana jéttdd ne haltuuni. Lapset olivat
tietoisia siitd, ettd heiddn nimensi ei tulisi tutkimuksessa tehtyihin karttoihin eiké
kasetteihin. Olin antanut kullekin lapselle tietyn numeron ikédjérjestyksen mukaan.
Kukin lapsi tiesi oman numeronsa, mutta ei toisten lasten numeroita. Numeroin
samalla numerolla kaiken kutakin lasta koskevan tutkimusaineiston.

2 Haastattelupalkinto oli lahja osallistumisesta. Se vaihteli vuodesta toiseen ja saattoi olla
esimerkiksi pieni lehtio, kyni, tarra tai makeisia. En koskaan kertonut lapsille tai vanhemmille
mitddn néistd etukiteen eivitkd lapset niitd kyselleet. Kaikki lapset eividt myoskdin halunneet
palkintoaan. Ilmeisesti tarjolla olleet palkinnot koettiin turhan vaatimattomiksi tai ep#kiinnos-
taviksi. Jotkut lapset pyysivit saada mukaansa muistoksi tutkimustarvikkeina olleita tarroja ja
kynid, mihin myonnyin, jos tarvikkeita jéi itselleni riittdvésti. Viimeisen haastattelun jilkeen
annoin jokaiselle lapselle kiitoskortin.
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8.3 Lapsilihtoisen tutkimusmetodin kehittiminen

Tutkimus oli tdysin vapaaehtoinen, mutta edellytti lasten tulemista haastateltaviksi
vuodesta toiseen tiettyind sovittuina aikoina. Ei ollut itsestdin selvéd, ettd lapset
olisivat kiinnostuneita osallistumaan tutkimukseen ja kertomaan itsestddn. Tami
tosiasia pakotti lapsildhtoiseen tutkimustapaan. Oli 16ydettivi sellaiset haastattelu-
menetelmit, joiden avulla lapset voisivat luontevasti ja mielelldidn kertoa eldméstién.

Lapsildhtoisen tutkimusmetodin kehittdminen oli tutkijan ja aikuisen roolini
uudelleenarviointia ja vuodesta toiseen jatkuvaa menetelmaéllistd uudistamista. Erés
tutkimuksen olennainen tulos on siten hermeneuttisesti etenevd metodin kehittdmi-
sen prosessi. Seuraavalla sivulla esitdn lyhyesti syntyneet haastattelumenetelmit ja
niiden kehittimisprosessin. Seuraavissa alaluvuissa kerron tarkemmin, miten ja
miksi uusia menetelmii tarvittiin ja minkélaisia ne ovat.

8.3.1 Lapset ja itsearviointimittarit

Lasten haastattelemiseen oli vaikea keksid menetelmé. En ollut tyytyvidinen avointen
osaston oppilaiden kanssa aiemmin tekemiini teemahaastatteluihin. Kun néissi haas-
tatteluissa istuin lapsen, kysymysliuskan ja nauhurin kanssa poydissi, lapset alkoi-
vat paremman puutteessa kierrelld napanuoran tavoin mikrofonin johtoa sormiensa
vilissd ja piirrelld kiteensd. Lapset olisivat varmasti kertoneet késilldédn jotain, jos
olisivat voineet. Nyt pidin tdrkeédni, ettdi puhumisen ohella tarjolla olisi myos teke-
mistd. Lisédksi oli tarpeen kuulla sekd musiikin opiskelusta ettd sen muusta harjoitta-
misesta. Ndin ollen olin varustautunut lasten ensimmdisiin haastatteluihin kahden
erilaisen strategian tukemana. Ensinnédkin mukana oli avoimia kysymyksid musiikin
harjoittamisesta. Toiseksi olin kehitellyt opiskelukokemusten raportoimista varten
itsearviointimittariston.

Itsearviointimittareiden kiyttdd puolsivat seuraavat seikat. Ensinnikin aiemmin
kokeilemani teemahaastattelu oli mielestdni vaatinut lapsilta liian aikuismaista
keskustelun tapaa enkd 10ytinyt muutakaan tarkoitukseen sopivaa laadullista haastat-
telumenetelméd. Toiseksi itsearvioinnit ovat olleet laajalti kidytossd kasvatusta, oppi-
mista ja kehittymistd koskevissa tutkimuksissa, myos musiikkikasvatusta koskevassa
tutkimuksessa. Itsearviointimittarien kdyttod puolsi vield sekin, ettd tutkimukseen
osallistuvien lasten joukko osoittautui laadulliseen tutkimukseen suureksi. Vaikka-
kaan avoin asetelma monine muuttujineen ei mahdollistaisi tilastollista tulosten
testaamista (ks. Hirsjarvi & Hurme 1993, 120), tutkimusaineiston késittely helpottui-
si valmiiksi strukturoitujen kategorioiden avulla.

Tutkittuani eri vaihtoehtoja pdddyin soveltamaan Susan Harterin kehittdmid
itsearviointimittareita (Harter 1980, 1985a ja 1985b). Harterin teorian perusajatus oli
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Tutkimusmetodin kehittiminen lasten kanssa

Haastattelumenetelmiit

Ensimmainen haastattelu/
syksy 1996

Tutkijan muokkaamat
itsearviointimittarit

Lapset yrittivit valita tutkijan anta-
mista vaihtoehdoista ja kertoa anne-
tuin vaihtoehdoin musiikin
harjoittamisestaan ja eldmistdén.

Keskeiset kehittimishaasteet

Lapset osoittavat annettujen aikuis-
lahtoisten vaihtoehtojen rajoittavan
mahdollisuuksiaan kertoa musiikin
harjoittamisestaan eivitki valitse
vaihtoehtoja ennalta edellytetylld
tavalla. Tutkija joutuu pohtimaan,
miten lapset voivat kertoa omin
sanoin ja jasennyksin musiikin
harjoittamisestaan.

Toinen haastattelu/kevit 1997

Elaminkartta

Lapset tekevit kartan omasta
eldmistédén ja sithen kuuluvasta
musiikin harjoittamisesta, kertovat
tdltd pohjalta eldméstidin ja arvioivat
kartalle tulleet asiat suhteessa
toisiinsa.

Kolmas ja neljis haastattelu/
kevét 1998 ja kevit 1999

Kahdeksanpiiviisen viikon
menetelmé

Lapset kertovat viikottaisesta eletys-
td eldmastddn ja musiikin harjoitta-
misensa tiloista ja merkityksista.

Lapset osoittavat tutkijan haastatte-
lun tekemiseen antamat apuneuvot
turhiksi. Lisdksi lapset osoittavat
tutkijan késitykset aikuisten ohjaa-
man musiikin opiskelun keskeisesti
merkityksestd eldmédssddn paikkaan-
sapitiméattomiksi ja aikuiskeskeisik-
si. Tutkija joutuu pohtimaan, miten
voisi ymmirtid lasten ndkokulmas-
ta heidén eletty4 elaméasnsa.

Viides haastattelu/kevit 2000

Musiikin harjoittamisen lipasto
Lapset kertovat ja kategorisoivat
oman musiikin harjoittamisensa
kokonaisuutta.

Lapset kertovat heille itselleen
merkityksellisestd eldmén kulusta
ja musiikin harjoittamisesta ja
kyseenalaistavat tutkijan aiemmat
kisitykset musiikista, lasten
musiikin harjoittamisesta ja lasten
mahdollisuuksista vaikuttaa
musiikkiopisto-opiskeluunsa.
Tutkija joutuu pohtimaan, miten
voisi ymmartédd lasten elettyd aikaa
ja heidén kisityksiddn musiikista ja
ottaa ndma jasennykset tutkimuksen
lahtokohdaksi.




mielestédni tutkimustehtdvini kannalta jarkevé, koska siind motivaatio, itsearvostus ja
lapsen saama sosiaalinen tuki néhtiin keskeniin vaikutussuhteissa olevaksi kokonai-
suudeksi (ks. lihemmin Harter 1987 sekd Sarlin 1995, 49). Motivaation, itsetunnon
ja sosiaalisen tuen kokonaisuutta tutkivat mittarit oli lisdksi erityisesti kehitetty juuri
keskilapsuuttaan ja varhaisnuoruuttaan eldville lapsille ja niitd oli menestykselld
sovellettu suomalaisten lasten liikunnanopetuksen ja siitd saatujen kokemusten
seurannassa (Sarlin 1995). Koska kuitenkin oli epédselvii, miten mittarit tavoittaisi-
vat musiikkiopisto-opiskelun ulottuvuudet, péditin ottaa mukaan avoimia kysymyksid
ja muutenkin kuunnella, miti lapset mittareiden vaihtoehtojen lisiksi kertoisivat.®

Itsearviointia on yleensi harjoitettu koululuokassa lomakkein, jolloin kukin lapsi
kirjaa itseniisesti arvionsa. Alle 9-vuotiaille lapsille Harterin mittareista oli kuiten-
kin kehitelty kansio, jota edettiin yksi aukeama kerrallaan (Harter & Pike 1981 ja
1983). Tein tdmin sovelluksen innoittamana musiikin opiskeluun sovelletun haastat-
telukansion, johon kirjoitin kullekin aukeamalle yhden viittdméparin ja tyhjit ympy-
rit neljille valinnalle. Suunnitelma oli, ettd etenisimme kansiota yhdessi ja kysyisin
lapselta kumpia viittdmissid esitettyjd oppilaita hén eniten muistuttaisi ja muistuttiko
hidn heitd tdysin vai vain joiltain osin. Sitten lapsi voisi valita itseddn parhaiten
kuvaavan vaihtoehdon ja merkitd sen. Lisédksi olisi mahdollista keskustella siiti,
miksi lapsi valitsi juuri tietyt vaihtoehdot. Nauhoittaisin koko prosessin.

Nyt lasten késilld oli tekemistd ja puheen juurtakin 16ytyi. Olin peldnnyt, ettd 46
véittiméan kokoelma (ks. liite 2, s. 272-276) olisi pienimmille lapsille rasittava,
mutta pituus tuntui olevan sopiva. Lapset olivat my0s varsin aktiivisia kansion téyt-
tamisessi ja usein kertoivat vélittdmaésti, mitd eri vaihtoehdot heissd herattivét.

Vaikka kansion tdyttdminen sujui muuten hyvin, ongelmaksi tuli vaihtoehtojen
sisdltd ja niiden valitseminen. Olin kertonut vanhemmille ja lapsille jo ennen haas-
tattelua, ettd heidin kokemuksensa olivat tirkeitd. Kerroin my0s haastattelun aluksi,
ettd olisi tirkedd kuulla, millainen lapsi koki olevansa. Oletettavaa on, ettd jos lapset
olisivat tehneet kansion puhumatta, tai jos olisin edellyttinyt, ettd annetuista vaihto-
ehdoista on kuitenkin valittava yksi, samanlaisia ongelmia ei olisi ilmennyt.

Ensimmiinen ongelma oli se, etti lapset eivit vilttdmittid pystyneet sovittamaan
itseddn mittarissa tarjottuihin vaihtoehtoihin. Néin kévi liki kaikissa haastatteluissa
ainakin jonkin véittimén kohdalla. En kuitenkaan huomannut, ettd mik&én tietty vdit-
tami olisi osoittautunut huonoksi. Kysymys ei myoskéén ollut siité, ettd lapset eiviit
olisi ymmartineet, mitd viittdimassa luki. Enemminkin kyse oli siitd, ettd lapset eiviit
mielestddn muistuttaneet vdittamissi esitettyjd lapsia. Tyypillistid oli, ettd lapsi sanoi,
ettei hin oikein muistuta kumpaakaan esitellyistd lapsista ja katsoi minua Kysyvisti.

#Koska olin itse muokannut mittariston timén tutkimuksen tarpeita vastaavaksi, kyse ei ole
Harterin teorian soveltamisesta tai Harterin kehittimien mittareiden kéyttdmisestd, vaan
pikemminkin vain niitten erdiden osioiden suhteellisen vapaasta sovelluksesta.
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Silloin en tietenkddn voinut sanoa, ettid lapsen pitéisi sittenkin valita joku vaihtoeh-
doista, silloinhan lapsi ei olisi kertonut itsestdin. Sen sijaan oli tietysti kysyttavi,
ettd minkilainen lapsi sitten oli, vaikka monet lapset ehtivit kertoa tdmin jo ennen
kuin ehdin kysya.

Toisekseen lapset saattoivat kiemurrellen kertoa, ettd muistuttivat kumpiakin
esiteltyjd lapsia. My0s titd tapahtui liki kaikissa haastatteluissa. Lapset kertoivat,
miten muistuttivat toisia lapsia joskus ja toisia joskus tai tietyissd tilanteissa toisia
lapsia ja tietyissd toisia. Kun sitten kysyin, miten tdmé olisi lapsen mielestd paras
merkitd, lapset tekivdt kolmenlaisia valintoja. Jotkut lapset piittivit merkitad
jommankumman keskimmdisistd vaihtoehdoista, vaikka eivit olleet tihén valintaan
kovinkaan tyytyvdisid. Jotkut lapset taas alkoivat merkitd ylimédérdisen vaihtoehdon
keskelle valmiita vaihtoehtoja. Jotkut lapset eividt merkinneet mitddn. Koska lapset
olivat selittdneet ratkaisunsa, ymmaérsin tietysti, miksi he olivat valinneet néin.

Kolmanneksi ongelmaksi nousi vaihtoehtojen méérd. Oli hyvin yleistd, ettid lapset
selittivit, ettd kuuluisivat oikeastaan tuohon viliin ja néyttivét sormella kahden vaih-
toehdon vilissd olevaa paikkaa. Ei siis ollut perusteltua, ettd lapset olisivat tissi
tapauksessa kéyttineet valmiita vaihtoehtoja. He merkitsivét paikkansa dédrivaihtoeh-
tojen jatkumolle tai ulkopuolelle sithen, mihin se heidin mielestdin todellisuudessa
kuului. Erds 9-vuotias tyttd kehitti neljan annetun vaihtoehdon oheen verrattoman
systeemin. Haastattelussa oli tarjolla viiden vérisid pienid pyoreitd tarroja, joilla
vaihtoehdon voi merkiti. Hdn merkitsi ensin paikkansa vaihtoehtojen jatkumolla.
Tdmi ei kuitenkaan vield riittdnyt. Tdmén lisdksi tyttd merkitsi eri véreilld kuinka
painavasti hin oli titd mieltd. Niitikin hédn saattoi jakaa puoliksi liimaamalla kaksi
tarran puolikasta vastakkain. Neljdn vaihtoehdon sijasta syntyi siis huomattavasti
rikkaampi ja tarkoituksenmukaisempi arviointimenetelma.

Haastattelujen kuluessa ilmeni, ettd lapset osasivat kertoa musiikin opiskelustaan
ilman laatimiani mittareita ja huomattavasti niitd moniulotteisemmin. Lisiksi lasten
omin sanoin kertoma haastatteluaineisto vastasi parhaiten tutkimuskysymyksiini.
Mittarein saatu aineisto ei myoskiin ollut pitevésti analysoitavissa, koska en haas-
tatteluissa ollut edellyttéinyt sitd, etti lapset valitsevat jonkin tietyn vaihtoehdon, jos
mikéidn annetuista vaihtoehdoista ei heididn mielestidén ollut sopiva. Siten haasteeksi
jéi keksid sellainen haastattelumenetelmé, jonka avulla seuraavissa haastatteluissa
olisi mahdollista edelleen kuulla lasten kertomaa, mutta ilman lapsia jarruttavia
valmiita lokeroita ja oletuksia.

8.3.2 Lapset tekevit kartan elaméstiain

Seuraavana kevéddni pohdintojeni tuloksena oli syntynyt uudenlainen haastattelume-
netelmd, jolle vakiintui nimeksi eldménkartta. Siiné tarvittiin A2-kokoinen paperi ja

98



kynid. Haastattelun 1dhtokohdaksi kerroin lapsille, ettd en vield tiennyt juuri mitdian
heistd ja siksi tarvitsen heidén eldméstiddn kartan.

Eldminkartan tekemisen pohjana oli teemahaastattelun idea, mutta niin, ettd
lapset kertoivat ja nimesivit teemat. Pyysin lapsia piirtiméén ja nimedméén kartalle
ohjattuun musiikin oppimiseen kuuluvat alueet (vihreilld), ohjaamattomaan musiikin
harrastamiseen kuuluvat alueet (punaisella), muut ohjatut harrastukset (siniselld) ja
muut vapaa-ajan alueet (oranssilla). Selitin, ettd alueilla tarkoitin kaikkea tavallisiin
viikkoihin kuuluvaa toimintaa, joskaan karttaan ei tarvitse ottaa muita koulutunteja
kuin musiikkitunteja eiki aivan tavallisimpia toistuvia arkitoimia kuten syominen ja
pukeminen. Kun kartta oli valmis, kysyin vield mitd viistyneitd tai haaveissa eldvid
alueita karttaan kuului ja pyysin merkitseméén niitd karttaan katkoviivoin. Samaan
aikaan kun karttaa tehtiin, keskustelin lapsen kanssa jokaisesta alueesta (miten kauan
ne olivat olleet lapsen eldméssi, ketd ldheisid niihin liittyi, miten eri alueet sijoittui-
vat viikko-ohjelmaan, mistd musiikista ja toiminnasta oli kysymys ja niin edelleen).

Lis#ksi syvennyimme kaikkien lasten kanssa tiettyihin kysymyksiin. Ensinnikin
halusin tietdd, miten lapsi sovittaa yhteen erilaiset musiikin harjoittamisensa alueet.
Toiseksi halusin tietdd, mitd omia toiveita lapsella musiikin opiskelussa on ja mité
hin kokee opettajan ja vanhempien odottavan musiikin opiskelultaan. Kolmanneksi
minua kiinnosti, milld musiikkialueilla lapsi kokee olevansa erityisen onnistunut ja
milld erityisen epdonnistunut ja miten timid on kdytdnnossd ilmennyt. Neljanneksi
keskustelimme siitd, miten lapsi oli mielestddn musiikkiopistossa onnistunut ja
minkédlainen oppilas hin koki olevansa. Viidenneksi halusin vield tietdd, kuka
musiikkiopisto-opiskelussa pédttdd opetuksen sisdllostd ja missd médrin lapsi itse
kokee voivansa vaikuttaa opetukseen. Tdmén lapset saattoivat kertoa myds piirtdmal-
ld miten iso osa kartan eri alueista heidin omaan piitdsvaltaansa kuului.

Lopuksi pyysin vield lapsia arvioimaan asteikolla 0—4 kuinka térkeitd heille itsel-
leen olivat karttaan kuuluvat asiat. Tdmiin lapset merkitsivit tarroin tai numeroin
kunkin kuvaamansa asian kohdalle. Nidin he kertoivat konkreettisesti eri asioiden
suhteellisesta merkityksesti eliméssiin.

Lasten piirtdmé kartta osoittautui oivaksi keinoksi oppia lasten eldméi. Kartan
tekeminen osoitti my0s, ettd lasten eldméi ja osaamista koskevat odotukseni olivat
kovin aikuis- ja musiikkiopistokeskeisid. Kun olin etukiteen ollut epdvarma siiti,
miten lapset paidsisivit alkuun, piirsin ensimméisen haastattelupdivin papereihin jo
valmiiksi musiikkiopiston ja koulun musiikkitunnit. Pelkésin niet, ettd menetelma
olisi liian abstrakti, jos lapset joutuisivat kategorisoimaan tdysin ilman apua omaan
elamiinsd kuuluvia moninaisia asioita. Pidin lisdksi tdysin itsestddn selvind, ettd
musiikkiopisto olisi heille niin tirkeid asia, ettd se ansaitsisi suuren osan paperista ja
vield sen keskeltd. Kun kuuntelin, mité lapset kertoivat elimastiin ja musiikkiopis-
tosta sen osana, antamani paperit kdvivit naurettaviksi. Lasten ndkokulmasta késin
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musiikkiopisto ei ollut keskelld heidin eldméiinsid.”* Lapset osasivat myos kertoa
eldamistddn ilman ettd ensin piirsin sen heille.

Seuraavissa haastatteluissa annoin lapsille vain tyhjid papereita. Liséksi piirsin
hyvin yleispiirteittdisen ja huolimattoman kartan, jota ndytin lapsille vain siind
vaiheessa, kun kerroin kartan ideasta. En halunnut lasten matkivan karttaani, joten
sanoin, ettei kartan tarvinnut olla lainkaan esitetyn kaltainen, vaan lapset voisivat
tehdd siitd ihan sellaisen kuin haluaisivat, kunhan vaan kéyttdisivit virejd tarkoite-
tulla tavalla. Arvelin virikoodeja tarvittavan, koska niiden avulla tulisi késitellyksi,
oliko kyse ohjaamattomasta vain ohjatusta toiminnasta.

Suurin osa lapsista ryhtyi muitta mutkitta haastatteluissa touhuun ja kertomaan.
Monet lapset tuntuivat suorastaan nauttivan isosta paperista, hyvistd kynistd ja kerto-
mistilaisuudesta. Silloin ei tarvinnut tehdd muuta kuin yrittdd pysyé kyydissd, kysyéd
kun ei ymmértinyt ja tarkistaa, ettd omatkin kiinnostuksen kohteet tulivat kasitellyk-
si. Jotkut lapset kokivat aloittamisen vaikeaksi, jolloin saatoin alkaa kyselld, miti eri
vérisid asioita lapsen eldméssé olisi, ja pddsimme ndin vauhtiin. Sen verran pidin
kategorioista huolta, ettd tarkistin kaikkien eri viristen alueiden tulleen kisitellyksi.
Jos lapsi oli epdvarma siitd, mikd jokin alue olisi, milld vérilld se karttaan tulisi ja
mikd nimi silld olisi, pysdhdyimme keskustelemaan tidstd yhdessd. Pyrin siihen, ettd
lapset ottaisivat karttaan kaikki haluamansa asiat, olivat ne mitd tahansa. Lisdksi
pidin tirkeédni, ettd alueet nimettdisiin lapsen mielesté oikealla tavalla.

Kartta ja kertominen nidytti olevan lapsille mitd luonnollisin asia, jossa he eteni-
vit oman eldminsd kannalta johdonmukaisesti jisennellen. Jokaisesta kartasta tuli
kategorisoitu ja arvioitu kokonaisuus. Lapset eivit siten pelkistddn kertoneet vaan
jasentelivdt eldminsd asioita paperille niin, ettd oli mahdollista ymmaértdd niiden
keskindisid suhteita ja merkitystd. Erddn 7-vuotiaan tyton karttaan (ks. kansi) tuli
yldnurkkaan ensin tdsmidmittainen lokerikko, johon kuuluivat musiikkiopistossa ja
koulussa vietetty aika. Tdmin ulkopuolelle piirtyi sen jidlkeen valtaisa yksin ja
yhdessi leikkimisen alue, johon musiikki liittyi monin eri tavoin ja josta kertomista
olisi ollut maarittomasti. Erdiiseen toiseen karttaan (liite 3, s. 278) piirrettiin ensin
arkieldmin viikottainen kokonaisuus, johon kuului koulun musiikkituntien ja musiik-
kiopiston tuntien, esitysten ja soittoldksyjen lisdksi omaa leikkid, piirtdmistd, didin
auttamista, lukemista, kaveri, ulkona olemista, tv ja tietokone. Sen jidlkeen karttaan
tuli kokonaan arkitoiminnasta irrallinen ohjaamattoman musiikin harjoittamisen

#Osuvasti titd kuvaa muuan myShempi haastateltava, jolle ymmérsin tarjota tyhjén paperin.
Hin oli padttinyt lopettaa opintonsa musiikkiopistossa ja arvioi musiikkiopiston nollan arvoi-
seksi. Vain musiikkiopistossa esiintyminen sai yhden pisteen. Tytto piirsi ensin musiikkiopis-
ton paperin toiseen reunaan kisittimédn noin kolmanneksen paperista. Lisdttydén karttaan
kaikki muut eldménsi alueet ja kartasta keskustellessamme hin kuitenkin kuvasi, miten merki-
tykseton osa elamdid musiikkiopisto hénelle oli, ja piirsi piskuisen puolen pisteen arvoisen
musiikkiopiston lyijykynallad. (Ks. liite 3, s. 277.)
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erittdin tidrked kokonaisuus, johon kuului musiikin kuuntelua, omaa soittelua ja
isoveljen kanssa soittamista. Tdnne asti ei yltdnyt karttaan kuvattu didin katse eikd
tahin osastoon kuulunut kavereita. Samassa kartassa voi nihdd, miten musiikkiopis-
ton ryhmétuntia kuljettaa eteenpdin kahdeksan liikkuvaa jalkaparia. Kuitenkin tunnin
pditosvalta jakautuu tdysin pdin vastoin: opettajalle kuuluu seitsemin jalkaparin
verran ja oppilaille yhden jalkaparin verran. Erds kartta (liite 3, s. 279) siséltdd olen-
naisena osana sellaisia arkieldméédn kuuluvia vempaimia kuin videot, tietokoneen ja
kitaran. Lisédksi karttaan kuuluu jalkapallokenttd ja monia muitakin esittimisen aree-
noita. Koulun musiikkituntia kuvaa nuottiteline, jolla on tylsit Ukko Nooan nuotit.
Soittotunneille harjoittelu puolestaan on yhden pisteen pyramidi, jonka juurella lapsi
kertoo nyt olevansa. Erddseen karttaan (liite 3, s. 280) taas tuli alkuun keskelle
valtaisa musiikin kuuntelemisen alue, joka yksindisyyteen tottuneelle lapselle oli
erittdin tidrked viikon alue. Tdmén ohella eldmédin kuuluu koira ja lukeminen. Koulun
ja musiikkiopiston aineet sijoittuvat kaikki yhteen ryhmiin, jossa liksyt eivit ole
kovinkaan kiinnostavia. Luisteluharrastus sijoittuu kartan yhteen nurkkaan. Musiikin
kuuntelu, muu vapaa-aika, ohjatut musiikit ja luistelu ovat kaikki aivan toisistaan
erillisid alueita. Kartassa on paljon tyhjdi tilaa, joka suorastaan pyytéd, ettd joku
tulisi mukaan tdyttimédn eldmai.

Lasten esittelemd eldamén kokonaisuus ja sen tirkeysjdrjestys sai minut ajattele-
maan musiikkiopisto-opiskelua tyystin uudesta nikokulmasta kisin. Lasten eldmidin
kuului odottamattoman paljon leikkimistd. Leikkimiselld lapset tarkoittivat kaiken-
laista yksin tai toisten lasten kanssa keksittyd toimintaa, joka vaihteli naruhyppelys-
td, ulkopeleisti ja leikkikaluilla leikkimisestd monimutkaisiin mielikuvitusleikkeihin,
esityksiin ja ndytelmiin. Musiikki kuului tdhéin mitd vaihtelevimmissa muodoissa
kuunneltuna, laulettuna, soitettuna ja tanssittuna. Kun lapset kertoivat leikkimisesti,
he samalla kertoivat musiikin harjoittamisestaan. Leikkeihin kietoutunutta musiikkia
kuului useinkin enemmén lasten eldmiin kuin ohjattua musiikin oppimista ja myds
leikkien osana oleva musiikki koettiin arvokkaaksi. Kuuntelin llistyneend, miten
monenlaista leikkimistd lasten eliméédn kuului. Musiikki ei ollutkaan lasten elimin
erillisalue vaan lasten leikkivin eldmin yksi kudelma.”

> Ensi- ja toisluokkalaiset kertoivat leikkimisestd paljon ja nimesivét sen ilman muuta kartan
yhdeksi tirkedksi alueeksi. Myos kolmasluokkalaiset tytot ja jotkut pojatkin saattoivat piirtdd
karttaan leikkimiselle oman alueen. Leikkimisestd kdytetyt nimitykset alkavat kuitenkin idn
myoté eriytyd, jolloin leikkiaika késitelldzn kartalla esim. ulkona olemisen ja kaverien kanssa
vietetyn ajan alueina. Leikkimisestd puhuminen néytti olevan sellainen eldmin alue, jonka
kohdalla minun oli kerrottava lapsille, ettd tosiaankin mielelldni kuuntelin siitd kertomista.
Naytti siltd, ettd monet lapset olivat tottuneet pitimaén leikkimisen virallisten ja hyvéksyttyjen
tekemistensd piilossa. Haastatteluissa ilmeni kolme asiaa, joista lapset liki poikkeuksetta
epdrdivit puhua. Ensimméinen niistd oli se, miten paljon lapsi katsoi televisiota ja kuunteli
populaarimusiikkia ja mitd hdan mieluusti katsoi ja kuunteli. Toinen olivat koululéksyt ja soit-
totunneille harjoittelu. Kolmas eparointejid aiheuttava puheenaihe olivat lasten improvisoidut
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Leikkimisen lisdksi lapset kertoivat runsaasti ystdvistddn. Toverien, perheen-
jasenten, lemmikkien ja tiettyjen tv-ohjelmien kanssa vietetty aika oli monille lapsil-
le leikkimisen ohella viikon kaikkein merkityksellisintd toimintaa, josta kertominen
usein aloitettiin. Erddseen karttaan (ks. liite 3, s. 281) tuli tdrkednd osana mukaan
haavekoira, joka oli aivan yhtd todellinen viikon alue kuin kaikki muutkin. Se
tarkoitti omasta koirasta haaveilemista ja sen olemuksen pohtimista. Musiikistakin
kertominen saatettiin aloittaa kertomalla, miten kenenkin ihmisen kanssa musiikkia
harrastetaan. Lapset eivit siis niinkiin kertoneet omasta musiikin harjoittamisestaan
vaan yhteisollisestd musiikin harjoittamisen prosessista.

Eldminkarttojen tekeminen oli tutkimuksen ratkaiseva vaihe, koska se sai minut
nikemédn musiikin lasten nikokulmasta kdsin. En voinutkaan enéé tehda tutkimusta
musiikkiopiston siséltd katsellen. Lapset veivdt minut haastatteluissa kokonaan
uuteen maastoon, jolloin tarkastelun kehys vaihtui. Kun aiempi viitekehykseni oli
musiikkiopiston ikkunan suuruinen, nédinkin nyt musiikkiopiston viliaikaisena osana
lasten leikkivdd yhteisollistd eldméd. Antamani koodiviritkin alkoivat vaikuttaa
aikuislahtoisiltd keksinnoiltd, jotka tosiasiassa saattoivat estdd lapsia kategorisoimas-
ta asioita heiddn kokemuksilleen ominaisella tavalla. Suhdepisteilld luokittelu sen
sijaan oli tarpeen, koska niin saatoin olla varma siitd, ettd olin ymmartinyt asiat
lapsen tarkoittamalla tavalla ja suhteessa hinen eldménsi tiarkeysjirjestykseen.

Yksi keskeinen ymmértimisen este karttoja ja niiden avulla tehtyjd haastatteluja
tutkiessa ilmeni: kartoista puuttui eldmisen kulku. Kukin kartta on ainutlaatuinen
esitys siitd, mitd kunkin lapsen elimiin kuuluu ja mitd merkitystd kullakin asialla
on. Olisin kuitenkin tarvinnut lapsia ndyttiméén, miten he minékin p4iviné kulkevat
elaminsi eri alueilla, ketd heiddn kanssaan kulkee, mitd musiikkia he mukanaan
kantavat ja miten sitdl péivittdin ja viikottain harjoittavat.

8.3.3 Eletyn viikon merkitykset

Ajatus eletyn viikon kuuntelemisesta alkoi itdd haastattelunauhoja kuunnellen.
Nauhoilla lapset kertoivat viikoittain toistuvista elaminsé asioista, mutta eivét sellai-
sessa jarjestyksessd, ettd olisin ymmirtidnyt, mikd merkitys eri asioilla heidédn viikot-
taisessa ohjelmassaan oli. Nyt halusin oppia ymmirtimiin, miten lasten kertomat
asiat niveltyivit eletyn viikon kuluessa toisiinsa ja lasten arkieldmiin. Tistd tarpees-
ta syntyi kahdeksanpdivdisen viikon menetelmid, jonka avulla toteutettiin sekd
kolmas ettd neljds haastattelu.

leikit. Lasten kertoman perusteella oli helppo ymmartdd, miksi juuri ndméd asiat jarruttivat:
kaikkiin niihin liittyi aikuisten suosituksia tehdi toisin. Vasta kun lapset olivat vakuuttuneita
siitd, ettd en kyseenalaistanut heiddn ajankéyttodin, he kertoivat niistikin asioista.
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Kahdeksanpiiviisen viikon menetelmdidn kuului kahdeksan tyhjid paperia. Seit-
semin ndistd kuului kullekin tavanomaisen viikon piiville. Kahdeksas oli niitd asioi-
ta varten, jotka kylldkin kuuluivat viikkoihin, mutta joita ei voinut sijoittaa juuri
tiettyyn viikon pdivéidn. Kerrotusta viikosta kasvaisi haastattelun kuluessa sen runko.
Viikkoon otettaisiin mukaan tavallisiin arkiviikkoihin kuuluvat asiat, ja sitd edettii-
siin kutakin péivdd pitkin. Koulusta mukaan otettaisiin ainakin musiikkitunnit.
Kahdeksanteen péiviin tulisivat kaikki ne asiat, joita ei voi sijoittaa mihink&én tiet-
tyyn viikonpidivédn, joita tekee vain joinakin viikkoina tai joista vain haaveilee.
Tusseja ja virejd olisi vapaasti kdytettdvissd, ja viikko voitaisiin aloittaa mistd
pdivéstd vain. Viikolle tulevista eldminalueista voisi puhua samoin teemoin kuin
eliminkartankin alueista ja elaiménalueet voisi lopuksi pisteyttid samalla tavoin.*®

Haastattelut viikon parissa sujuivat hyvin. Lapset kertoivat viikosta kukin omalla
tavallaan. Osa lapsista kirjoitti mitd teki, jotkut piirsivit ja kertoivat (ks. liitteet 6 ja
7, s. 285-300). Viikosta kertominen oli lapsille luontainen tapa kertoa eldimistiin
eikd minun tarvinnut puhua ldheskién niin paljon kuin ennen.

Eletty viikko avasi pitkittdisen niakymén siihen, miten lapset kokivat musiikki-
opisto-opintonsa ja miten musiikkiopisto-opiskelu liittyi lasten muuhun musiikin
harjoittamiseen. Ensinnékin viikko toi esiin koko lasten musiikin harjoittamisen
rikkauden. Nyt nuorimmatkin lapsista elivit jo toisen luokan kevittd. Himmentdvin
monet lapset kertoivat edelleen leikkimisestdén ja siihen niveltyvéstd musiikista.
Kun musiikin kuuntelemisen, laulamisen ja soittamisen alueet alkoivat niveltyi viik-
koon, kévi ilmi, ettd ne usein olivatkin lasten keskiniistd kuulonvaraista ja improvi-
soivaa musisoimista, jossa kdytossd olivat monet muutkin soittimet ja musiikki kuin
mitd lapset virallisesti opiskelivat. Aloin kyselld tarkkaan, mitd lapset oikeastaan
tekivat, kun he kertoivat soittavansa, laulavansa, kuuntelevansa tai esittavansa.

Kun musiikkiopisto-opiskelu ja siithen liittyvé harjoittelu kerrottiin eletyn viikon
osana, alkoi hahmottua opiskelun merkitys. Lapset kertoivat viikon siten kuin he sen
elivit ja kokivat. Monet lapset mainitsivat musiikkiopiston tunteineen, mutta eivit
lainkaan maininneet harjoittelevansa tai edes soittavansa siti soitinta, jota opiskeli-
vat. Jotkut lapset eiviit lainkaan ottaneet musiikkiopiston tunteja viikkoonsa, vaikka
viikottain kdvivit niilld. Kun sitten haastattelun lopuksi otin timén esiin ja kerroin
lapsen edellisend vuonna tehneen jotain harjoitteluksi nimettyi tai kdyneen soitto-
tunneilla, lapset usein kertoivat, ettd nytkin harjoittelivat tai kidvivit musiikkiopistol-
la, mutta se ei kuulunut heiddn omaan viikkoonsa. Kun tarkemmin kyselin, kévi ilmi,
ettd lapset kokivat harjoittelun ja musiikkiopiston kuuluvan esimerkiksi didin tai

¥ Viikosta haastattelemista on kokeiltu muissakin lapsia ja nuoria koskevissa tutkimuksissa ja
my06s musiikin saralla (Lappalainen 1997), mutta en ole muissa tutkimuksissa tormidnnyt
kahdeksanpdiviiseen viikkoon enkd muihinkaan tédssé tutkimuksessa kehiteltyihin haastattelu-
menetelmiin.
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opettajan viikkoon, johon he itse eivit voineet juurikaan vaikuttaa. Vaikka lapset
kivivitkin tunneillaan ja harjoittelivat, he eivit halunneet ottaa opiskelua osaksi
omaa elettyid viikkoaan, koska kyseessd ei ollut heille itselleen merkityksellinen aika.

Lapset etsivdt luovasti viikoltaan tilan itselleen merkitykselliselle musiikin
harjoittamiselle. Useimpien lasten tavallisessa viikossa oli runsaasti tilaa henkilo-
kohtaisesti tdrkedksi koettuun laulamiseen, soittamiseen ja musiikin kuunteluun.
Joillakin lapsilla oli kuitenkin tésti tilasta pulaa ja viikolle kertyi harvoja omaehtoi-
sen musiikin harjoittamisen aikoja. Erdit lapsista eivit lainkaan voineet sijoittaa
itselleen tirkedd musiikin harjoittamista osaksi viikottaista elimiénsd vaan sijoittivat
sen kokonaisuudessaan viikon kahdeksanteen pdivddn. Tédstd huolimatta viikonpii-
viin saattoi kuulua pdiivittdistdkin harjoittelua. Kun kyselin téstd, lapset kertoivat
vain joskus voivansa soittaa niin kuin itse haluaisivat. Harjoitellessa ja tavallisina
viikonpdivini tillaiselle soittamiselle ei ollut aikaa tai se ei ollut aikuisten mielesti
suotavaa. Nami lapset ymmadrsivit kahdeksannen pidivin omaksi kallisarvoiseksi
alueekseen, joka sijoittui tavallisen viikon ja sen mééritahdin ulkopuolelle.

Viikkoja kuunnellen aloin ymmértii, ettd mikéli musiikkiopisto-opetus ei liittou-
du tukemaan lapselle itselleen merkityksellistd musiikin harjoittamista, opiskelulla ei
ole merkitystéd lasten eldmin osana. Ylléttdvdn monissa tapauksissa lapset olivat jo
siirtdaneet musiikkiopisto-opiskelun eletyn viikkonsa ulkopuolelle ja kokivat siihen
liittyvien aikuisten vaateiden hankaloittavan itselleen merkityksellistd muutakin
musisointia. Kun kuuntelin lasten kertomaa ja seurasin musiikkiopistoille annettuja
pisteitd, osasin odottaa, ettd musiikkiopistot menettdisivit keviilld oppilaitaan.

Ensimmdiisen vuoden kevédidnd opintonsa oli paikkakunnalta pois muuttaneiden
lasten lisdksi lopettanut neljd oppilasta. Toisena kevdidné opintonsa lopetti seitsemin
oppilasta, kolmantena kolme ja vield neljdntenédkin kaksi. Niin ollen jouduimme
ruotimaan opintojen lopettamisen prosessia joka kevit. Tutkimuksen validiteetin
kannalta pidin tdrkeédni, ettd myds opintonsa lopettaneet oppilaat pysyisivit mukana.
Tama ei ollut helppoa, koska monet lopettajat eivit endd halunneet tulla musiikki-
opistolle haastateltaviksi. Siksi haastatteluja tehtiin myos lasten koulujen tiloissa.

Kerroin kaikille lapsille neljinnen haastattelun loppuessa, ettid seuraavan kevéddn
haastattelu olisi viimeinen. Jotkut lapset pitivit tutkimuksen loppumista ikdvani
asiana ja kertoivat samansuuntaista kuin seuraava 11-vuotias poika:

On tdd ollu musta tosi hauskaa aina tdd tutkimus... niinku pystyy
sanoon oman mielipiteensd johonkin. Se on ihan kiva ollu... sattu hyvd
tuuri ettd péisi mukaan téillaseen.”

7 Lasten puheen tunnistaa raportin kolmannesta osasta lihtien siitd, ettd vain se on kursivoitu.
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8.3.4 Musiikin harjoittamisen lipasto

Viimeisessd haastattelussa keskityttiin vield kerran lasten musiikin harjoittamiseen.
Tidssd vaiheessa tutkimusta oli selvid, ettd lasten kuulonvarainen musiikin harjoitta-
minen oli eri asia kuin aikuisten nuotteihin nojaava opetus. Siksi oli erittdin tirke4dd
selvittdd, miten ndmé niveltyivit kokemuksellisesti yhteen.

T#hdn haastatteluun tein alustavan kaikille yhteisen kartan sen perusteella, miti
olin lapsilta monien vuosien aikana oppinut. Kutsuin karttaa musiikin harjoittamisen
lipastoksi, koska kaikkine laatikoineen se niytti lipastolta, josta voi tarvittaessa vetda
esiin erilaisia laatikkoja (ks. liite 4, s. 282—283). Olin piirtinyt lipastoon tietynlaisia
lokerikkoja, joista lapset olivat kertoneet. Ensinnikin lipastoon kuului eri lokerikkoi-
na musiikkiopisto, koulu, yksityistunnit ja kuoro, jotka olivat niitd musiikin opiskele-
misen mahdollisuuksia, joista lapset olivat kertoneet. Niitten liséksi lipastoon kuului
vield kaksi lokerikkoa, joista toinen oli nimetty "kavereiden kesken" ja toinen "koti-
vden kanssa". Sen liséksi lipastoon kuului tiettyjd musiikin tekemisen lajeja, joista
lapset olivat viikottain kertoneet harjoittavansa. Ndiitd olivat laulaminen,
soittaminen, harjoittelu ja musiikin kuunteleminen. Kuhunkin lokerikkoon kuului
joukko laatikoita, joista osan olin nimennyt valmiiksi ja osan jattdnyt tyhjédksi. Olin
kirjoittanut jokaiseen valmiiseen laatikkoon yhden toimintamuodon, joista lapset
yleisesti olivat kertoneet. Tyhjiin laatikoihin voitaisiin sijoittaa sitd, mitd kukin lapsi
piti tirkednd. Tarvittaessa laatikkoja voitaisiin tehdd lisdd ja yhdistelld keskendén.
Liséksi olin varannut mukaan tyhjéds paperia muutoksia varten.

Haastattelun aluksi kerroin, ettd lipastoon oli koottu lasten kertomia asioita eikd
kukaan lapsista luultavasti kiyttanyt kaikkia laatikoita. Tdrkedd olisi tietdd, mitd
laatikoita lapsi nyt eldmissddn kéytti ja miten. Lisdksi selitin, ettd en voinut etuki-
teen tietdd kaikkia laatikkoja, joten laatikkoja voi lisété ja tdydentédd eikd lipastokaan
vilttdmaéttd ollut vield tdydellinen. Etenimme niin, ettd kartasta ympyrditiin kaikki ne
laatikot, joita lapsi kéytti ja niistd keskusteltiin entiseen tapaan. Haaveina olevat
laatikot merkittiin katkoviivoin. Lisdksi tehtiin uusia laatikoita. Kun kaikki tarvitta-
vat laatikot olivat esilld, pyysin lasta arvioimaan péditosvallan jakautumista. Liséksi
pyysin merkitseméén vihredlld ne alueet, joissa lapsi koki olevansa erityisen onnistu-
nut ja punaisella ne alueet, joissa lapsi koki olevansa erityisen epionnistunut.
Lopuksi lapsi arvioi laatikot tuttuun tapaan pistein (0-4) sen mukaan, miten mielel-
ldaédn halusi kunkin laatikon kéyttdmistd jatkaa.

Haastatteluissa kévi ilmi, ettd valmiit laatikot ja lokerikot tarvittiin, mutta uusia-
kin laatikkoja ja laatikkoryppiitd lokerikkoihin tuli. Sen sijaan kukaan lapsista ei
ndhnyt tarpeelliseksi lisétd lipastoon kokonaan uusia lokerikkoja. Tekemini jédsen-
nyksen avulla oli siis mahdollista tavoittaa ainakin lasten senhetkinen musiikin
harjoittaminen. Yksikéén lapsista ei myoskiin pitidnyt tekemiiini jasennystd vidrani.
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Monet kartat jakautuivat kuten olin epdillytkin. Yhtd puolta edustivat viralliset
musiikin lukemisen alueet ja toista puolta omaehtoiset kuulonvaraiset alueet (ks. liite
4, s. 283). Jos ndmd eivit lapsen eletyssé viikossa niveltyneet toisiinsa, vain omaeh-
toiset kuulonvaraiset alueet ja niihin niveltyvit musiikin opiskelun alueet koettiin
vihreiksi onnistumisen alueiksi.

8.4 Aikuisilta Keriitty aineisto
8.4.1 Vanhemmat vastaavat Kyselyyn

Ensimmdisen tutkimusvuoden kevéénd ldhetin kunkin perheen vanhemmille kyselyn,
jolla oli tarkoitus saada yleiskuva vanhempien saamasta musiikkikoulutuksesta ja
musiikin harjoittamisesta sekd tdydentdd lapsia koskevia tietoja. Lisdksi kyselyn
kansilehdelld kysyttiin, onko todennékdisti, ettd lapsi osallistuu seuraavinakin luku-
vuosina tutkimukseen. Kysely muistutti enemmén henkilokohtaista haastattelua kuin
nimetontd postikyselyd (ks. liite 8, s. 301-311): se oli tarkoitus saada takaisin kaikil-
ta vanhemmilta ja oli tiedettdvi kenesti lapsesta oli kyse. Tutkimusaineistoa rakenta-
neiden perheiden kohdalla sain kyselyn takaisin kolmea tapausta lukuunottamatta.
Niiltd kerdsin myohemmin samat tiedot haastatellen.

Kyselyn lasta koskeva osa oli osoitettu sille vanhemmalle, joka oli eniten seuran-
nut lapsen musiikin opiskelua. Tdhin olin péidtynyt kahdesta syystd. Ensinnikin
vanhempien tapaamisen ja lasten haastattelujen perusteella nédytti ilmeiseltd, ettd
useimmissa perheissi toinen vanhemmista oli se, joka hoiti lapsen musiikin opiske-
lua. Siksi oli toivottavaa, ettd nimenomaan tdmi vanhempi vastaisi kyselyyn. Toisek-
seen halusin saada selville, kumpaa vanhempaa tutkimuksen loppuessa haastattelisin.
Naytti siltd, ettd tekisin jatkossa tutkimusta etenkin #itien kanssa. Lasta koskevaan
osioon oli vastannut 53 &itid, 10 isdé sekd 4 isdd ja ditid yhdessa.

8.4.2 Opettajat langan paidssa

Olin tutkimuksen alkaessa ldhettinyt jokaiselle tutkimukseen pyydetyn lapsen
soitonopettajalle kutsun, jossa korostin, etti heididn tutkimukseen osallistumisensa
oli vapaaehtoista. Kaikki tutkimukseen osallistuvien lasten opettajat suostuivat
ensimmdisen lukuvuoden kevididnd haastateltaviksi, joskin haastateltavien joukosta
karsiutuivat aivan lyhytaikaiset sijaiset, ditiyslomalle syyslukukaudella jdédneet ja
ulkomaille muuttaneet opettajat. Haastattelin ainoastaan soitonopettajia, koska vain
osa lapsista oli toistaiseksi aloittanut jonkin yleisen aineen, mutta kaikilla oli
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soitonopettaja. Soitonopettajaa pidettiin kaikissa opistoissa vastuuopettajana, joka
koordinoi oppilaidensa opiskeluun liittyvid asioita.

Monista syistd johtuen olin pddtynyt puhelinhaastatteluun. Ensinnékin olin
kevéddn mittaan tehnyt kyselyn onnistuneesti puhelimitse joidenkin vanhempien
kanssa. Toiseksi opettajat olivat keviilld kiireisid ja helpottuneita kuullessaan, ettd
haastattelu voitaisiin tehdd heididn haluamanaan aikana kotipuhelimessa. Niin vilt-
taisimme musiikkiopistojen tilaongelman eikd opettajien myoskiin tarvitsisi kutsua
minua kotiinsa. Arvelin myds, ettd opettajien oli helpompi puhua kotoaan musiikki-
opistoa koskevista asioista kuin musiikkiopistossa.

Haastattelut olivat tavanomaisia teemahaastatteluja, joihin kuului lisiksi joitakin
ennalta strukturoituja osia, joissa tarjosin tiettyjd valmiita vaihtoehtoja. Olin valmis-
tautunut jokaiseen haastatteluun niin, ettd olin tehnyt oppilaan opiskelua koskevan
lomakkeen, jossa oli viisi kisiteltdvid teemaa ja paljon avointa kirjoitustilaa (ks. liite
9, s. 312). Kerroin haastateltaville haastattelun aluksi ja kysyttiessd my0s etukiteen,
mitkd haastattelun teemat olisivat, mutta lisdksi kerroin, ettd haastattelussa voitaisiin
kisitelldi myos opettajien tirkednd pitdmid muita asioita. Haastattelujen luonne
muotoutui kunkin haastateltavan mukaan. Lyhimmilld4n haastattelut kestivit pari-
kymmentd minuuttia ja pisimmilldén toista tuntia.

Opettajat suhtautuivat myotiamielisesti tutkimukseen ja olivat halukkaita keskus-
telemaan pitkddnkin oppilaistaan, vaikka kyseessd oli lukuvuoden kiireisin aika.
Monet opettajat olivat myos etukéteen pohtineet juuri kyseisten oppilaiden opiskelu-
prosesseja. Tuntui silté, ettd ne kiinnostivat heitd védhintddn yhtd paljon kuin minua-
kin. Tdma oli tietysti hyvi tutkimuksen kannalta, koska opettajat muistivat oppilaat
ja heiddn asiansa hyvin. Toisaalta kuitenkin saattoi olla mahdollista, ettd opettajat
olivat tahtomattaankin muistaneet lasten olevan tutkimuksessa heitd opettaessaan,
miki oli saattanut vaikuttaa oppilaiden saamaan opetukseen. On kuitenkin vaikea
arvioida, miten timé oli vaikuttanut, oppilaiden kokemukset opiskelusta kun olivat
sekd myonteisiad ettd kielteisid. Itse en arvioinut opettajan lapsista tai vanhemmista
tekemid tulkintoja tai antanut osviittaa siitd, miten opetusta tulisi antaa.

8.4.3 Rehtoreita haastattelemassa

Ensimmdéisen kerran tapasin rehtorit siind vaiheessa, kun tutkimusta suunniteltiin.
Varsinaiset rehtoreiden haastattelut tehtiin viimeisen tutkimusvuoden alkajaisiksi.
Ne tapahtuivat kullakin opistolla rehtorin tybhuoneessa kahden kesken. Haastattelut
dénitettiin. Kestoltaan ne vaihtelivat kahdesta neljdén tuntiin.

Haastatteluissa kisiteltiin musiikkiopiston toimintaa, opetusta ja nykytilaa. Olin
valmistanut haastatteluihin teemalistan, jonka ldhetin haluttaessa etukéteen ja jota
saatoimme haastattelussa yhdessd tutkailla (ks. liite 10, s. 313). Lisiksi olin
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tahdentédnyt, ettd voitaisiin kisitelld kaikkea sitd, mitd haastateltavat haluaisivat ottaa
esiin. Teemalistan lisdksi mukanani oli vuosittainen kaavio, johon saatoimme haas-
tattelun kuluessa merkitid opetussuunnitelmassa tai opiston toiminnassa tapahtuneita
muutoksia tai jota rehtorit saattoivat tiydentdid haastattelun jalkeen.

8.4.4 Opettajien ja vanhempien loppuhaastattelut

Opettajien ja vanhempien loppuhaastattelut tehtiin puhelimitse joitakin poikkeuksia
lukuunottamatta. Kerésin loppuhaastatteluja neljinnen tutkimusvuoden syksyn aika-
na. Joissakin tapauksissa haastattelin kuitenkin opettajia ja vanhempia vield seuraa-
vana kevidnikin.

Ensiksi tein haastatteluja kunkin opiston teorianopettajien kanssa. Haastateltavia
oli neljd. Haastattelut kestivdt vdhintddn tunnin ja tapahtuivat niin, ettd opettajat
kertoivat opetusjirjestelyistd, opetuksen sisdllostd ja opetuksen ongelmista tiettyjen
teemojen pohjalta sekd sen, mitd muistivat tutkimukseen osallistuneista oppilaista.
Lopuksi kisittelimme vield opiston toimintaa ja opetusty6td koskevan osion, minké
tyostimme kaikkien muidenkin opettajien kanssa (ks. liite 11, s. 314).

Soitonopettajien haastatteluun tein kutakin oppilasta koskevan haastattelulomak-
keen. Lisédksi haastattelussa kisiteltiin opetustyotd ja musiikkiopiston toimintaa. (Ks.
liite 11, s. 314-316.) Talld kierroksella haastattelin 37 soitonopettajaa. Kahdeksan
soitonopettajaa oli ensimmadistd kertaa haastateltavana, koska he olivat alkaneet
opettaa tutkimukseen osallistuvaa lasta ensimmaéisen vuoden jélkeen.

Vanhempien haastatteluun tein niinikdin lomakkeen (ks. liite 12, s. 317-318),
jonka toinen osio koski perheen ja vanhempien musiikin harrastamista ja toinen osio
tutkimukseen osallistuneen lapsen musiikkiopisto-opiskelua. Haastateltavana oli 52
ditid ja 15 isdd. Haastattelin sitd vanhempaa, joka lapsen kertoman perusteella oli
eniten vaikuttanut lapsen musiikkiopistossa opiskeluun. Liki kaikissa tapauksissa
tdmd oli se vanhemmista, joka myds oli vastannut ensimméiisen vuoden kyselyyn.
Joissain tapauksissa vanhemmat valitsivat keskenddn, kumpi haastatteluun vastaisi,
mikéli kumpikin oli hoitanut musiikkiopisto-opiskelua. Yhdessé tapauksessa haastat-
telin kumpaakin vanhempaa.
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9 Analyysi

9.1 Tiivistimisen ja selittimisen kaarella

Kirjoitin kutakin lasta koskevat tiedot tapauskertomukseksi, jota tdydensin ja muok-
kasin vuosittain sitd mukaa, kun kerédsin aineistoa. Alun alkaen jouduin tekemiin
tapauskertomuksia kdytdnnon pakosta. Tiedot oli jotenkin niputettava sekd mielesséi
ettd paperilla yhteen niin, ettd muistaisin kutakin lasta koskevat asiat haastatteluissa.

Tapauskertomukselle muotoutui kolmiosainen rakenne. Ensinnikin sithen kuului
vanhempien kyselyistd ja lasten, opettajien ja vanhempien haastatteluista tehdyt
tapauskohtaiset yhteenvedot, joihin kirjasin mahdollisimman konkreettisesti ja
yksinkertaisesti, mitid kerrottiin. Tdmén ohella kuhunkin tapauskertomukseen
kuului tulkintani siitd, miten kerétty aineisto vastasi tutkimuskysymyksiin. Tapaus-
kertomuksen kolmanteen osaan tein analyysia tutkijan roolin haasteistani ja lasten ja
aikuisten tutkimukseen osallistumisen tavasta.

Tapauskertomuksia tehdesséni ja niiden vuosittaisen valmistumisen jédlkeen verta-
sin kutakin lasta koskevia tietoja toisiinsa. Heti kun havaitsin jonkin tietyn teeman
toistuvan aineistossa, nostin sen omaksi tekstitiedostoksi, jossa tyOstin ja nimesin
teemaa tdydentyvin aineiston perusteella. Kun uusia teemoja nousi esiin, luokittelin
ne joko jo 10ytyneiden teemojen ala- tai ylidteemoiksi tai omaksi tiedostokseen. Niin
aineistossa esiintyvit asiakokonaisuudet tulivat vihitellen kategorisoitua. Kun
aineistoa tuli lisdd, kdvin entiset teemat lédpi ja etsin uusia. Vihitellen uusia teemoja
ei endd 10ytynyt, jolloin oli mahdollista tarkentaa jo syntynyttd analyysia. Teemojen
luokittelun liséksi pohdin vuosittain, mitd teemat tutkittavan ilmion kannalta merkit-
sivit ja miten tutkimusta tulisi jatkossa tehdid. Analyysi eteni siten kolmella tasolla:
kirjasin kerrottua, tiivistin tisti tulkintaa ja reflektoin samalla omaa toimintaani.

Kun aineiston keruu loppui, aloin kdydé tapauskertomuksia ja teemoja uudelleen
systemaattisesti ldpi. Tdmid prosessi on ollut jatkuvaa vertaamista, laskemista,
pohdintaa ja tarkistamista. Niin tutkittavan ilmion merkitykset on ollut mahdollista
jisentdd tdssd raportissa esitettyyn muotoon. Ajassa venytettynd analyysista on

% Laadullisessa tutkimuksessa on tavallista litteroida haastattelut ja analysoida niitd tekstini.
Téstd padtin luopua. Ensinndkin litterointi olisi ollut valtaisa urakka. Toiseksi olin avoimen
osaston aineistoa litteroidessani havainnut, ettd ldheskiin kaikkia haastattelutilanteiden aspek-
teja ei voi litteroida ja lasten haastatteluaineiston litterointi on erityisen haastavaa. Kirjasin
tietoja ylos nauhoja kuunnellen. Koska tunsin kunkin lapsen kanssa tehtyjen haastattelujen
sisdllon heitd vuosia kuunneltuani, oli mahdollista poimia lasten kertomaa néytteeksi nauhoilta
ja litteroida tarvittavat ndytteet.
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kasvanut spiraalimainen havaintojen pelkistdimisen ja arvoituksen ratkaisemisen
prosessi (vrt. Alasuutari 1994, 30-39). Ricoeur (1981, 145-164, 203-221, 274-296;
1993, 96-98, 169-235; ks. myds Thompson 1981, 63—70) on systematisoinut tulkin
taprosessia ymmaértdmisen ja selittimisen vaiheina etenevidnid syvihermeneuttisena
kaarena. Kaaren ajatus perustuu siihen, ettd pitkittdisesti ottaen merkitysten tulkitse-
misessa on kyse sekd siitd, mitd toimijat tekevét ja kertovat ettd siitd, mistd heididn
toimintansa ja puheensa kertoo.

9.2 Miten kategorisoida lasten eliimiin musiikkia?

Kirjasin tapauskertomuksiin, miten musiikki kuului kunkin lapsen eldméén. Néin oli
mahdollista ymmartdd kunkin lapsen kokemuksia ja kartoittaa, mitd lasten musiikin
harjoittamiseen kuuluu ja miten sitd voisi jasentéa.

Tarkensin tdtd kokonaiskuvaa vuosi vuodelta sitd mukaa, kun lapset kertoivat
musiikin harjoittamisensa tavoista ja sisilloistd. Prosessi huipentui viimeisissid haas-
tatteluissa, joissa teimme lasten kanssa musiikin harjoittamisen lipastoja. Niin testa-
sin ensinndkin, ettd olin ymmértdnyt, mitd lapset olivat vuosien varrella kertoneet.
Toiseksi saatoin varmistaa, ettd olin nimennyt asiat oikein. Liséksi oli mahdollista
tarkistaa, ettd kaikki tarpeelliset alueet lasten musiikin harjoittamista olivat tulleet
kartoitettua. Analyysin tulokset ovat nihtivilld ennen kaikkea luvuissa 10—13, joissa
esittelen systemaattisesti lasten musiikin harjoittamisen kirjoa, joskin niin, ettid
ohjattua opiskelua esitellessédni keskityn musiikkiopistossa opiskelemiseen.

Lapset kertoivat ja nimesivét hyvinkin tarkkaan, mitd milloinkin musiikin parissa
tekivit. Sen sijaan he eivdt nimenneet mitenkddn sitd kokonaisuutta, joka niistd
toiminnoista syntyi. Kun kysyin lapsilta, miten sitd kaikkea voisi nimittd4d, johon
heidédn eldmisséddn jotenkin liittyi musiikki, he sanoivat sen olevan esimerkiksi aika
vapaata aikaa, tavallista eldmdd, sellasta kaikkee mitd mun eldmddn kuuluu ja
semmosta jotain harrastamista vaan. Kun Kysyin, voisiko puhua musiikin harrasta-
misesta tai musiikin oppimisesta, niin lapset sanoivat viivytellen ettd kylld sitdikin
sithen kuuluu ja kuvasivat kérsivillisesti, mikd heidédn eldméssididn oli enemminkin
musiikin harrastamista ja mikd sen oppimista, mutta selittiviit samalla, ettei timi
jaoettelu heidin eldménsé kannalta ollut kovinkaan tarkoituksenmukainen.

Niin ollen musiikin harjoittamisen laajempien osa-alueiden méérittely ja nimei-
minen jdi analyysivaiheen ongelmaksi. Pdidyin vihitellen luvuissa 10-13 esiteltyi-
hin prosesseihin ja nimityksiin, joilla on yhteys sithen, mitd lapset vuosi vuodelta
kertoivat. Musiikin harjoittamisen valitsin keskeiseksi kisitteeksi, koska lapset
syventyivit pdivittdin eldménsd musiikkiin, kokeilivat ja harjoittelivat sitd, ja
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samalla omaksuivat sekd musiikkia ettd sen ymmaértimisen ja tekemisen tapoja.
Lasten omaehtoisen ohjaamattoman musiikin harjoittamisen nimesin pitkin pohdin-
nan jilkeen vapaaksi, koska monet lapset puhuivat vapaasta soittamisesta ja vapaista
nuoteista, joilla tarkoittivat kaikkea muuta soittamista ja laulamista kuin ldksyjen
harjoittelemista. Liheisten neuvoma musiikin harjoittaminen oli luonteva nimike
epdviralliselle musiikkiopastukselle. Siind oli kyseessd enemminkin neuvominen
kuin opetus, ja neuvojen pyytiminen edellytti riittdvén ldheistd suhdetta neuvojaan.
Musiikin opiskelulla tarkoitan vain aikuisten ohjaamaa opiskelua, vaikkakin lapset
oppivat musiikkia muutenkin kuin opiskelemalla sitd aikuisten johdolla.

Miksi sitten en ndiden nimitysten sijaan puhu musiikin harrastamisesta tai musii-
kin oppimisesta? Totesin tutkimuksen kuluessa, ettd sen enempédd musiikin harrasta-
minen kuin musiikin oppiminenkaan eivit kata riittdvdn hyvin sitd, mitd lapset
musiikin parissa tekevit. Lasten musiikin parissa harjoittamaa ei myoskddn voi
eritelld toisaalta harrastamiseksi ja toisaalta oppimiseksi. Lisdksi kumpaankin késit-
teeseen liittyy vakiintuneita merkityksid, joita lasten kertoma kyseenalaistaa. Tutki-
muksissa ja opetussuunnitelmissa lasten musiikin oppiminen tarkoittaa usein vain
aikuisten ohjaamaa tavoitteellista musiikin opiskelua, kun taas kaikki muu lasten
toiminta musiikin parissa madritelldéin musiikin harrastamiseksi. Néin ajatellen vain
aikuisten ohjaama opiskelu on varsinaista musiikin oppimista, kun taas joko useim-
pien lasten musiikin oppiminen tai ainakin aikuisten ohjaaman musiikin opiskelun
ulkopuolella tapahtuva musiikin oppiminen on jotakin varsinaista opiskelua véhii-
sempid ja vain sithen valmistavaa harrastamista. Tédllainen méiérittelytapa aliarvioi
lasten keskindisen ja lidheisten johdolla tapahtuvan oppimisen merkitystd. Tdmin
tutkimuksen lisdksi monet muutkin viimeaikaiset tutkimukset (esim. Campbell 1998;
Kanellopoulos 1999 ja Kosonen 2001) ovat osoittaneet, ettd lapset ja nuoret oppivat
musiikkia ilman aikuisten ohjausta ja heilld on aikuisohjauksen ulkopuolisia ja siitd
riippumattomia musiikin oppimisen tavoitteita. Jos ei ole oikeutettua puhua toisaalta
harrastamisesta ja toisaalta oppimisesta, ei lasten kertoman perusteella ole myoskdin
oikeutettua médritelld kaikkea heidin musiikin harjoittamistaan oppimisena. Lapsille
ensisijaista oli useinkin musiikin kokeileminen, silld leikkiminen ja siitd nauttiminen
eikd niink#ddn musiikin oppiminen.

Musiikin harrastamisen ja oppimisen lisdksi lasten toiminnasta musiikin parissa
voitaisiin puhua musisointina (ks. esim. Elliott 1995, 40—45). Musisointi on kuiten-
kin ongelmallinen kisite siksi, ettd se tarkoittaa ensisijaisesti musiikkiin keskittynyt-
td toimintaa, jossa musiikki on kaikkien sen tekijoiden huomion kohde ja syntyy
kaikkien kuultavaksi. Lasten eldmidn kuului tdllaistakin toimintaa, mutta musiikkia
my0s ajateltiin, sitd kuviteltiin, siitd haaveiltiin ja siitd puhuttiin. Lisdksi musiikki
nivoutui kaikenlaisiin lasten eldmén askareihin, ja toiminnan péitarkoituksena saat-
toi silloin olla muukin kuin musiikkiin syventyminen.
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Musiikin roolia lasten eldméssid voitaisiin médritelld myos heille merkityksellise-
nd musiikkisuhteena (ks. tarkemmin Kurkela 1993, 347-351, 382). Lasten elaméai
tutkien ei kuitenkaan ole kyse jostain kokonaisesta merkityksellisestd suhteesta
musiikkiin vaan erilaisista musiikkiin liittyvistd kokemuksista. Lapsi saattoi kokea
myonteisesti merkitykselliseksi vaikkapa omien laulujen tekemisen tai tietyn musiik-
kiteoksen, vaikka opetustilanteissa syntynyt kokemus musiikista ei olisikaan ollut
myonteisesti merkityksellinen. Suhteesta puhumisessa on toinenkin ongelma, kun
lahtokohtana on lasten kertoma. Musiikista tulee objekti, johon lapselle voi syntyd
suhde. Lasten kertomasta péitellen lapset kuitenkin kantoivat mukanaan musiikkia ja
suorastaan elivét siind.

9.3 Musiikkiopisto-opiskelun prosessit

9.3.1 Opiskeluprosessien tyypit

Pitkittdistd analyysia tehden musiikkiopisto-opiskelu alkoi hahmottua muutamaksi
toisistaan poikkeavaksi prosessityypiksi. Joissakin opiskeluprosesseissa lapset naut-
tivat opiskelustaan ja kokivat sen antoisana osana eldméédnsi. Joissakin prosesseissa
taas sen enempii lapset, opettajat kuin vanhemmatkaan eivit olleet tdysin tyytyvii-
sid opiskeluun, ja lapsen oli vaikea 16ytdd opiskelulle paikkaa eldmissdan. Liséksi
joukossa oli myds prosesseja, joissa opiskelu selvistikin oli kriisisséd eikd lapsi enédd
halunnut opiskella musiikkiopistossa.

Vuosittaisen analyysin tuloksena oli mahdollista havaita, ettd lasten kannalta
opiskelussa oli kidynnissd joko myonteisid kokemuksia synnyttdvé tai niitd vihentdva
prosessi. Prosessin koetun laadun suhteen keskeistd oli, miten lapsen aloitteita ja
toiveita opiskelussa huomioitiin. Prosessin koettu laatu saattoi vuosien mittaan
muuttua, joskin lasten myonteisten merkitysten lisddntyminen oli huomattavasti
harvinaisempaa kuin niiden viheneminen. Opiskeluprosessin laadun muuttuminen
oli lapsen kokemana kokonaisvaltaista ja edellytti todellisia muutoksia my0s yhteis-
toiminnassa. Kun lapsen kokemukset muuttuivat myonteisempéin tai kielteisempéin
suuntaan, muutoksia tapahtui paitsi lapsen, opettajien ja vanhempien yhteistyon
tavoissa my0s lapsen opiskeluhalukkuudessa ja itsearvostuksessa.

Aineistossa esiintyi kahdenlaisia muutosmahdollisuuksia ja viisi erilaista pitkit-
tdistd prosessityyppid. Ensimmaéisen ryhmén prosesseissa lapsen aloitteiden ja toivei-
den huomiointi oli lapsen kokemana jatkuvasti riittdvdd, lisddntyi tai vihentyi
tilapdisesti, jolloin lapsi koki musiikkiopisto-opintonsa jatkuvasti tai ainakin enim-
mikseen myonteisesti merkityksellisend. Toisen ryhmiin prosesseissa lapsen aloittei-
den ja toiveiden huomiointi oli lapsen kokemana riittimétonté, jolloin myonteiset
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opiskelukokemukset vihenivét, opiskelu muuttui ongelmalliseksi ja monissa tapauk-
sissa musiikkiopisto-opinnot lopetettiin.

9.3.2 Virianalyysi

Aineiston keruun paityttyd oli mahdollista tutkia, pitikd tekeméni analyysi paikkan-
sa ja jos piti, mitkd asiat lasten opiskelussa olivat myotdvaikuttaneet erilaisten
prosessien syntymiseen.

Tiassd vaiheessa tein jokaisen lapsen opiskeluprosessista vuosittaisesti enenevin
kortin (ks. liite 5, s. 284), johon luokittelin kolmen eri vérin avulla lapsen musiikki-
opisto-opiskelun. Kuvasin véreilld myonteisesti, epdvarmasti ja kielteisesti véritty-
nyttd kokemusten kokonaisuutta. (Ks. luokittelun mahdollisuuksista Hirsjarvi &
Hurme 1993, 115.)

Virit méadrittelin seuraavasti: Punainen tarkoitti puuttuvaa opiskeluhalukkuutta,
epdonnistumisen kokemuksia, yhteistyon ongelmia, lapsen vaikutusmahdollisuuksien
puuttumista ja lapsen vaikeuksia soveltaa opetusta musiikin harjoittamisessaan. Sini-
nen tarkoitti epdvarmaa opiskeluhalukkuutta, ei erityisempid epdonnistumisen tai
onnistumisen kokemuksia, yhteistyon tyoldyttd, vaikutusmahdollisuuksien epivar-
muutta ja osittaisia opetuksen soveltamisen mahdollisuuksia. Vihred tarkoitti haluk-
kuutta opiskella edelleen, onnistumisen kokemuksia, yhteistyon sujumista, riittdviksi
koettuja vaikutusmahdollisuuksia sekd riittaviksi koettuja opetuksen soveltamisen
mahdollisuuksia. Merkitsin vérein korttiin kaikki edelld mainitut muuttujat (opiske-
luhalukkuuden, itsearvostuksen, yhteistyon seki lapsen vaikutus- ja sovellusmahdol-
lisuudet) kunkin musiikkiopistoaineen ja musiikkiopistoesiintymisten kohdalle.

Opiskeluhalukkuus ilmeni seké lapsen pistearvioinneista ettd haastattelussa kerto-
masta. Olin joka vuosi pyytdnyt lapsia arvioimaan asteikolla 0—4, miten mielelldén
he jatkoivat musiikkiopiston eri aineita ja muita elimédinsi kuuluvia asioita. Pisteitd
antaessaan lapsi oli itse arvioinut asioiden keskindistd suhdetta eldméssién ja kerto-
nut siitd. Niin ollen pisteiden ja lasten kertoman vilille oli muotoutunut ymmérretti-
vi suhde jo haastatteluissa enké joutunut arvioimaan luottaisinko pisteisiin vai lasten
kertomaan. Midrittelin 0—1 pisteen arvioinnit ja niitd valottavat puheet puuttuvaksi
opiskeluhalukkuudeksi, kahden pisteen arvioinnit ja puheet epdvarmaksi opiskeluha-
lukkuudeksi ja 3—4 pisteen arvioinnit ja puheet opiskeluhalukkuudeksi.

Samoin luokittelin onnistumisen ja epdonnistumisen kokemukset, jotka niinikédén
ilmenivét lasten karttoihin tekemistd vuosittaisista merkinndistd sekd heidédn kerto-
mastaan. Olin pyytinyt lapsia vuosittain kertomaan, miten he olivat kussakin musiik-
kiopiston aineessa ja muissa eldmiinsd kuuluvissa asioissa onnistuneet tai
epdonnistuneet ja miksi. Epdonnistumisen kokemukset olivat lapsen merkitsemié
epdonnistumisen alueita ja epdonnistumista koskevaa puhetta. Onnistumisen
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kokemukset olivat lapsen merkitsemié onnistumisen alueita ja onnistumista koskevaa
puhetta. Lisdksi oma ryhméinsé arviointeja ja puheita oli se, jossa erityisesti kumpia-
kaan kokemuksia ei ollut.

Yhteistyon laadun luokittelin lapsen, opettajien ja vanhempien kertoman perus-
teella. Ongelmalliseksi luokittelin yhteistyon, jos seki lapset, opettajat ettd vanhem-
mat olivat kokeneet yhteistyon olevan ongelmallista eikd ongelmia ollut pystytty
ratkaisemaan. Tyolds tarkoitti sitd, ettd kaikki osapuolet kokivat, ettid yhteistyon olisi
pitdnyt olla jossain miérin toisenlaista. Sujuva tarkoitti sitd, ettd yhteistyd koettiin
riittdvin hyviksi ja siind kohdatut ongelmat oli saatu tyydyttévisti ratkaistua.

Vaikutusmahdollisuudet luokittelin kaiken sen perusteella, mitd lapsi oli kunakin
vuonna vaikutusmahdollisuuksistaan kertonut. Musiikkiopiston eri aineiden kohdalla
perustana olivat myos lasten karttoihin tekemét arviot siitd, missd médrin he saattoi-
vat vaikuttaa siihen, mitd opetustilanteissa tapahtui. Tamén lapset olivat arvioineet
joko piirtéen tai prosentein. Tiltd pohjalta luokittelin vaikutusmahdollisuudet riitti-
viksi, puutteellisiksi tai puuttuviksi. Huomattavaa on, ettd kyseessi ei ole tulkintani
siitd, olivatko vaikutusmahdollisuudet johonkin mittapuuhun nidhden riittdvét, vaan
kunkin lapsen kokema ja kertoma asiaintila. Puuttuvat mahdollisuudet tarkoitti
asiaintilaa, jossa lapsi koki, ettei hiin voinut halutessaankaan vaikuttaa opetukseen.
Puutteelliset mahdollisuudet tarkoitti sitd, ettd opetus ei ollut aivan sellaista kuin
lapsi toivoi eiké siind lapsen mielesté riittdvésti huomioitu hidnen toiveitaan. Riitti-
viat mahdollisuudet tarkoitti, ettd lapsen mielestd opetuksessa otettiin riittdvisti
huomioon hinen toiveensa.

Opetuksen soveltamisen mahdollisuudet luokittelin lasten kertoman perusteella
puuttuviksi, puutteellisiksi ja riittdviksi. Puuttuvat mahdollisuudet tarkoitti asiain-
tilaa, jossa lapsi ei ollut tyytyvidinen musiikkiopiston opetukseen eikéd voinut miten-
kddn kdyttdd oppimaansa muussa musiikin harjoittamisessaan. Puutteellisten
mahdollisuuksien vallitessa lapsi oli joiltain osin tyytyvdinen musiikkiopiston
opetukseen, mutta ei voinut hyodyntidd oppimaansa musiikin harjoittamisessaan siten
kuin olisi toivonut. Riittdvit mahdollisuudet tarkoitti sitd, ettd lapsi oli tyytyvéinen
opetukseen ja saattoi hyddyntidd oppimaansa musiikin harjoittamisessaan.

Virianalyysi osoitti, ettd oli perusteltua luokitella opiskeluprosessit mahdolli-
suuksiltaan riittaviksi, lisddntyviksi, ajoittain vihentyviksi, kaventuviksi ja loppuvik-
si. Pitkittédiset prosessityypit nékyivit virianalyysissa niin, ettd jotkut prosessit olivat
kauttaaltaan tai suurimmaksi osaksi vihreitd ja vihertdvid tai vihertyivédt vuosien
kuluessa, jolloin niissd koetut musiikin opiskelun mahdollisuudet koettiin riittdaviksi
tai perdti kasvaviksi. Jotkut taas kévivit siniselld tai punaisella kokonaan tai osittain,
mutta vihertyvit sittemmin. Jotkut prosesseista muuttuivat vuosien kuluessa enem-
min sinertdviksi tai olivat ldhinnd sinertiivid tai osaksi punertavia, miké tarkoitti
opiskelumahdollisuuksien kaventumista. Jotkut taas olivat liki kokonaan punaisia tai
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muuttuivat punaisiksi, mikd kdytdnnossé tarkoitti véistaméttid opiskelun loppumista,
vaikka lopettaminen saattoi tapahtua jo sinisenkin vaiheen vallitessa.

9.3.3 Prosessien viilisten erojen etsinti

Virianalyysin perusteella varmistui, ettd lasten opiskeluhalukkuus, itsearvostus,
soveltamis- ja vaikuttamismahdollisuudet seki lasten, opettajien ja vanhempien véli-
nen yhteistyon tapa olivat yhteydessé toisiinsa. Lisdksi siitd nikee, ettd opiskelupro-
sessit kehittyivit vuosien mittaan eri tavoin ja sisédlldin. Taméin analyysin perusteella
ei kuitenkaan voi piitelld, mitkd kaikki asiat prosessien suuntautumiseen olivat
vaikuttaneet. Nyt aloin kerddmini aineiston perusteella etsid tillaisia asioita ja
niiden vilisid yhteyksid. Néin oli mahdollista pohtia, milld keinoin myonteisesti
merkityksellinen musiikkiopisto-opiskelu oli syntynyt.

Ensin kivin lédpi erilaisia aineiston tai aiemman tutkimuksen térkeiksi osoittamia
asioita. Ndistd poimin sitten esiin ne asiat, joilla selvisti ja poikkeuksetta oli ollut
vaikutusta opiskeluprosessien vilisiin eroihin. Lisédksi tarkastelin pitkittdisesti
prosessien koettuja muutoskohtia. Niiden tapahtumia ja tekijoitd tarkastellen oli
mahdollista oppia, mitki asiat prosessin suunnan muutoksissa olivat olleet keskeisii.
Tarkastelemieni asioiden luettelo on ollut pitkd, koska tutkimusvuosien aikana oli
mahdollista keriti tietoa monista eri asioista ja tarttua moniin mahdollisiin johtolan-
koihin. Tekemini vérianalyysin johdosta saatoin myds tutkia suurenkin joukon asioi-
ta, koska niitd ei endd tdssd vaiheessa tarvinnut verrata erikseen jokaiseen yksittii-
seen tapauskertomukseen. Kun liséksi olin pitkittdisesti tutkinut kunkin lapsen opis-
kelua, olin jo saanut alustavan kokonaiskuvan siitd, miten eri asiat olivat yhteydessi
toisiinsa. Opiskeluprosessien luonnetta, niiden vilisid eroja ja opetuksen muutostar-
peita erittelen tarkemmin luvuissa 14—16.

9.4 Validiteetin arviointia

9.4.1 Kriteereita

Laadullisen tutkimuksen ldhtokohdaksi on esitetty, ettd tutkimuksen ratkaisujen ja
tulosten on oltava perusteltavissa (esim. Ehrnrooth 1992, 35-36). Perusteltavuus
edellyttid, ettd tutkimuskohteesta saatu tieto on vankkaa kokemustietoa ja etti tutkija
voi asettaa perustelunsa yhteison tutkittavaksi. Perusteleminen on jatkuvaa tarkista-
mista, kysymisté ja saatujen tulosten merkityksen pohtimista (Kvale 1989). Perustel-
tavuuden vaatimus sopii hyvin hermeneuttisen otteen yhteyteen. Olen pyrkinyt
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esittelemédn, mille pitkittdisesti karttuneelle kokemustiedolle tutkimus perustuu ja
tuomaan sitd kattavasti esiin.

Keskeinen niin laadullisen kuin hermeneuttisenkin tutkimuksen validiteetin ehto
on se, ettd tutkimuksen perusteita pohditaan ja tarvittaessa kyseenalaistetaan. Tutki-
jan eteneminen ei saa olla lilan kaavamaista ja menetelmdéllisesti lukkoonlyG6tyé.
Tutkimusmetodi on validiteetiltaan heikko, jos asetelmaa tai menetelmii koskevaa
palautetta ei voi saada (Alasuutari 1994, 73), miké tarkoittaa sitd, ettd on kyettdvi
tarttumaan kiinni yllittdviinkin johtolankoihin (Miles & Huberman 1994, 270-271).
Tidstd ndkokulmasta fenomenologis-hermeneuttiselle otteelle perustuva tutkimus on
mahdollisimman validi tutkimustapa. Siind palataan alituisesti reflektoimaan ja
korjaamaan ldhtokohtia, ja metodi kehittyy tdmin prosessin mukana.

Haastattelututkimuksissa puhutaan kommunikatiivisesta validiteetista (Kvale
1996, 244-248). Haastateltavan kertoman ymmartiminen edellyttdd yhteistd kieltd,
halua ymmirtdd toista ihmistd sekd halua kommunikoida juuri hiinen kanssaan.
Hermeneuttisessa otteessa on itsestddn selvid, ettd kommunikatiivinen validiteetti
toteutuu, koska dialogi on tutkimisen ehto. Téssd tutkimuksessa kommunikatiivisen
validiteetin syntymistd on lisdksi edistinyt se, ettd syntyneitd merkityksid oli
mahdollista tarkentaa vuosien kuluessa.

Lapsia koskevien tutkimusten perusehtona on syytd muistaa, ettd jos tutkija tietéi-
si, mitd lapset tietdvit, tutkimus olisi tdysin tarpeeton. Tutkijan on noyrryttavi oppi-
jaksi ja otettava vastaan lasten tietoa ohjaamatta ja kasvattamatta heitd (Graue &
Walsh 1998, 99—-100). Ti4td voisi kutsua lasten kuuntelemisen validiteetiksi. Lasten
kuuntelemisen validiteetti osoittautui tidssd tutkimuksessa puutteelliseksi tutkimuk-
sen alkaessa, mutta korjautui vuosien kuluessa ainakin jossain méérin.

Eris laadullisessa tutkimuksessa tirked validiteetin osoittamisen keino on néyttdd
se tapahtumaketju, jolla tuloksiin paidyttiin. Aineiston analysoinnin kulku olisi
selvitettdavi niin kattavasti, ettd lukija voi arvioida tutkimuksen toteutusta, tarvittaes-
sa kokeilla samaa itse ja néin péaitelld, voiko hdn hyviksyi tutkimustulokset. Tutki-
muksen on oltava arvioitavissa ja toistettavissa (esim. Mikeld 1992). Hermeneutti-
sen tutkimuksen kisittein voidaan puhua hermeneuttisen johtamisen vaateesta.
Tutkijan on tuotava selittden esiin se, miten hinen tulkintansa on syntynyt. Arvioita-
vuutta ja toistettavuutta olen tdssid tutkimuksessa pyrkinyt edistimédidn kertomalla
mahdollisimman konkreettisesti erheineen kaikkineen siitd, miten tutkimustulokset
ovat syntyneet.

Tilastollisten todennékoisyyksien méirittelemiseen perustuva yleistiminen ei ole
laadullisessa eikd hermeneuttisessa tutkimuksessa jérkevd tavoite. Laadullisessa
tutkimuksessa on relevantteja muuttujia niin runsaasti, ettd tilastollinen tarkastelu ei
tavoita titd kokonaisuutta. Laadullisen tutkimuksen validiteettia ei siten voi arvioida
tilastollista yleistdmistd tavoittelevien periaatteiden ja kriteereiden pohjalta. Sen
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sijaan laadullisen tutkimustiedon yleistdmisen mahdollisuuksia voi arvioida tutkitta-
vasta ilmiostd esitetyn kuvauksen perusteella. Tutkija ei voi osoittaa tutkimuksen
yleistettdvyyden astetta, mutta hdn voi vakuuttaa lukijansa ndyttdmailld tutkimansa
ilmion olennaiset piirteet.

Laadullista tutkimusta ja hermeneutiikkaa yhdistidvit vakuuttamiseen perustuvan
laadun tarkkailun liséksi soveltamisen pyrkimykset. Tutkimuksen validiteettia ja
yleistettdvyyttd ei voi koskaan mdéiritelld lopullisesti, koska arviointikeskusteluun
tulee jatkuvasti mukaan uusia osallistujia. Pitevyys ja sovellettavuus ovat enemmén-
kin prosesseja kuin tutkimuksen pysyvid ominaisuuksia. Tutkija, tutkimukseen osal-
listujat ja tutkimuksen lukijat arvioivat tutkimusta niin, ettd soveltavat tutkimuksesta
loytdmiinsd eliminsi eri yhteyksisséd ja pohtivat téltd pohjalta, mikd osa tutkimus-
tiedosta on kiyttokelpoista. (Kvale 1996, 231-235.)

Télla tutkimuksella olen pyrkinyt tuomaan esiin lasten kokemusmaailmaa seké
keskilapsuuden aikaisen musiikin harjoittamisen ja musiikkiopisto-opiskelun olen-
naisia sisdltojd. Useammassa oppilaitoksessa ja monien lasten kanssa tapahtuneen
pitkittdisen tutkimuksen tulokset ja menetelmét lienevit jossakin médrin yleistetti-
vissd ja sovellettavissa muihinkin lasten kanssa tehtédviin tutkimuksiin sekid opetus-
ja kasvatushankkeisiin. On kuitenkin muistettava, ettd tutkimustulokset ja kdytetyt
menetelmit ovat aina paikkaan, aikaan ja tiettyihin toimijoihin sidoksissa. Tutkimus
toteutettiin tiettyjen ainutlaatuisten helsinkildislasten kanssa. Liséksi tutkimukseen
osallistuneiden lasten joukko oli valikoitunut siten, ettd heidédt oli pddsykokeissa
hyviksytty musiikkiopistoon ja he opiskelivat tutkimuksen aikana musiikkiopistossa.

9.4.2 Pitkittdisen tutkimuksen erityiskysymyksii

Tutkimusoppaissa varoitellaan pitkittdisten tutkimusten ongelmista. Ne ovat kalliita
toteuttaa ja vaikeita saattaa suunnitellusti loppuun. Erityisen haastavaa on se, ettd
tutkittavat ihmiset ja ilmiot voivat kadota tai muuttua ennakoimattomalla tavalla.
Toisaalta samalla korostetaan, miten pitkittdinen tutkimus on harvinaisena myos
erityisen arvokasta. Tutkija voi tutustua perusteellisesti itselleen uuteen ilmiéon ja
etsid tutkimuskohteen kannalta pitevét tutkimusmetodit. Alunperéistd tutkimusase-
telmaa on myds mahdollista hermeneuttisesti korjata tutkimuksen aikana, miki
auttaa saamaan patevimpdid tietoa. Pitkittdisen laadullisella tutkimusotteella on lisdk-
si mahdollista tavoittaa tutkittava ilmio toisella tapaa kuin mihin teoreettisella,
poikittaisella tai kvantitatiivisella tarkastelutavalla pééstiisiin. (Harway, Mednick &
Mednick 1984; Hirsjdrvi & Hurme 1993, 18-23; Cohen & Manion 1994, 69-72.)
Tamién pitkittdisen tutkimuksen pitevyydelle oli edellytyksid: Tutkimusta oli
mahdollista jatkaa suunnitellusti ja tutkimuksen keskeyttineitd oli vihin. Niin ollen
tutkimusmenetelmien ja niilldi saadun tiedon luotettavuutta saattoi arvioida
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pitkittdisesti, ja menetelmié oli mahdollista kehittidd validimpaan suuntaan. Menetel-
mit ja johtopditokset tulivat myos vuosittain systemaattisesti testattua monikym-
menpdisen lapsijoukon kanssa.

Pitkittdisten tutkimusasetelmien erityishaasteena on pidetty sitd, ettd tutkimus
vaikuttaa tutkittaviin ja tutkijaan (esim. Miles & Huberman 1994, 266). Titd uhkaa
on kuitenkin vaikea laadullisissa tutkimuksissa vilttdd. Hermeneuttisista periaatteista
ldhtien voidaan myds kysyd, onko tutkimuksen osapuoliin vaikuttamaton tutkimus
mahdollista tai edes tavoittelemisen arvoista. Taméi tutkimus oli erds osa tutkimuk-
seen osallistuneiden eldmii ja saattoi vaikuttaa jollakin tavoin myds lasten musiikin
harjoittamiseen ja musiikkiopistokokemuksiin. Toisaalta kukin lapsi oli haastatelta-
vana vain kerran vuodessa. Lisiksi pyrin johdonmukaisesti siihen, ettd tutkimus ei
héiritse lasten opiskelua. Kukaan lapsista tai vanhemmista ei myoskddn maininnut
tutkimuksen vaikuttaneen lapsen opiskeluun. Kuitenkin kdvi ilmi, ettd ainakin yksi
opettajista oli opettanut lasta neljd vuotta vain siksi, ettd tiesi hdnen osallistuvan
tutkimukseen. Tutkimus saattoi siten vaikuttaa jotenkin opettajien opetusratkaisui-
hin, joskin neljan vuoden kausi riittdnee arkipdiviistiméidn tutkimukseen osallistu-
misen. Jos taas ajattelee asetelmaa tutkijaan vaikuttamisen kannalta, niin en edes
pyrkinyt estdmddn tdtd, koska hermeneuttisesti ajatellen vuorovaikutus tutkittavan
ilmion kanssa on tutkijan ainoa mahdollisuus ymmartida tutkimuskohdettaan.

Erids pitkittdisen laadullisen tutkimuksen haaste on tutkittavien henkil6llisyyden
salaaminen ja luottamuksellisuus (Harway 1984). Tisséd tutkimusasetelma edellytti
sitd, ettd tutkimukseen osallistuvat oppilaat, perheet ja opettajat olivat tiedossa
musiikkiopistoissa. Validiteetin kannalta olisi ollut tuhoisaa, jos tutkittavat olisivat
joutuneet oppilaitoksessaan erityishuomion kohteeksi tai peldnneet heistd kerrottujen
tietojen vuotavan. Pyrin mahdollisuuksien mukaan vdhentdmiin nditd uhkia siten,
ettd tein jo alun perin selviksi tutkimuksen vaatiman luottamuksellisuuden ja hoidin
itse kaikki tutkimusjérjestelyt. Itsestéiin selvii on, ettd en koskaan kertonut haastat-
teluissa késiteltyjd henkilokohtaisia tietoja muissa haastatteluissa. Oppilaitoksissa
ollessani pyrin sulautumaan osaksi muuta toimintaa tekemittd haastatteluista liikaa
numeroa, vaikkakin kysyttdessd kerroin tutkimuksesta. En mydskidin osallistunut
minkddn oppilaitoksen opetus- tai esitystilanteisiin, koska en halunnut tutkimukseen
osallistuvien silmissé leimautua oppilaitoksen edustajaksi tai tyontekijéksi.

Yksi pitkittdisten tutkimusten ldhtokohtainen ongelma on 16ytdéd sellainen ndko-
kulma, jonka tematisointi kantaa tutkimuksen loppuun saakka. Voivathan seké tutki-
ja ettd tutkimuskohde muuttua vuosien kuluessa siten, ettid tutkimuksen alkuperiiset
kysymykset ja sen alussa keritty aineisto eivit ole loppuraportin kannalta relevantte-
ja (Harway ym. 1984, 24-25). Téssd tutkimuksessa tutkimuksen lopulliset teemat
loytyivit vasta tutkimuksen kuluessa ja tutkimuksen aikana asettelin tutkimustehti-
vdd monella tavoin. Kuitenkin tutkimustehtivin lapsildhtoiset perusteet sdilyivit ja
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olin tutkimuksen alusta loppuun kiinnostunut seké lasten musiikin harjoittamisesta
ettd heiddn musiikkiopisto-opiskelustaan.

Toinen aineiston kerdédmiseen liittyvd ongelma on se, ettéd pitkittdisessd tutkimuk-
sessa kertyy huomattava méari aineistoa ja usein vield esimerkiksi kysely- ja haas-
tatteluaineistoa. Téssd tutkimuksessa tutkimukseen osallistuneiden ihmisten maard
oli lisdksi suuri laadulliseen tutkimukseen ja aineistoa kertyi siksikin runsaasti.
Tdmi johti siithen, ettd haastatteluaineistoa ei ollut jirkevid litteroida eivitkd haas-
tattelut voineet olla luonteeltaan tdysin avoimia. Tutkimukseen osallistuvia aikuisia
oli lisdksi mahdollista haastatella vain puhelimitse. Kédvin kuitenkin jokaisen haasta-
teltavan kanssa ldpi tutkimuksen kannalta tdrkeédt teemat. Teemoittain kertyvid
aineistoa oli mahdollista analysoida, vaikka sitd olikin runsaasti. Tutkimuksen vali-
diteetin kannalta oli hyvé, ettd laajaa ja jatkuvasti kertyvéi aineistoa oli analysoitava
systemaattisesti jo tutkimuksen aikana. Validiteettia lisdsi myos se, ettd kerdsin
aineistoa lapsilta, vanhemmilta, opettajilta ja rehtoreilta. Ndin oli mahdollista trian-
guloida kutakin opiskeluprosessia koskevaa tietoa ja oppia ymmirtdmédn paitsi
lasten kokemuksia my0s niiden kontekstia.

Lopuksi on todettava, ettd kerdsin aineistoa lapsiltakin vain kerran vuodessa ja
aikuisilta vield harvemmin. Lyhytaikaisia prosesseja tutkimuksella ei ole pystytty
tavoittamaan, mikéli ne eivit olleet jddneet tutkittavien mieleen erityisen merkityk-
sellisind tapahtumasarjoina. Hermeneuttinen ote on kuitenkin tuottanut pitkittdisia
prosessikuvauksia, jotka voivat jaadd hahmottamatta arkielimén pyorteissi ja lyhyt-
kestoisissa tarkasteluissa.
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KOKEMUKSIA MUSHKISTA JA MUSIIKKIOPISTOSTA

Raportin tissé ja seuraavassa osassa keskityn empiiristen tutkimustulosten ja niiden
pohjalta nousevien johtopditosten esittelyyn. Tédssd osassa (luvut 10-13) kisittelen
etenkin tutkimuksen ensimmdistd teemaa ja vastaan kysymyksiin, jotka koskevat
lasten musiikin harjoittamista ja musiikkiopisto-opiskelun niveltymistd heidédn
elaméinsid. Sivuan lisdksi etenkin luvussa 13 myos toista teemaa, jossa tarkastelun
kohteena ovat lasten musiikkiopistokokemukset ja niihin vaikuttavat asiat. Lapset
ovat enimmékseen dédnessd, luvussa 13 pdisevit puhumaan my0s aikuiset.

Tutkimuksen perusteella lasten musiikin harjoittaminen koostuu kolmesta toisiin-
sa vaikuttavasta prosessista.” Perustavin niisti on lasten omaehtoista musiikin
harjoittamista, jonka lasten kertoman perusteella nimesin vapaaksi. Toinen musiik-
kiin perehtymisen muoto on ldheisten neuvomaa musiikin harjoittamista. Kolmas
tapa harjoittaa musiikkia on opiskella sitd koulussa, kerhoissa, kuoroissa, yksityis-
tunneilla ja musiikkioppilaitoksissa. Téssd ja seuraavissa luvuissa erittelen yksityis-
kohtaisesti lasten musiikin harjoittamisen kirjoa. Esittelen kuitenkin jo tdssid aluksi
kunkin edelld mainitun prosessin olennaiset piirteet.

Lasten vapaaseen musiikin harjoittamiseen kuuluu musiikin kuuntelua,
laulamista, soittamista ja tanssimista yksin tai yhdessi toisten lasten kanssa, joskus
myOs yhdessd aikuisten kanssa. Vapaa musiikin harjoittaminen tapahtuu
luonnostaan, ilman ohjausta. Lapset kuulevat ja kuuntelevat musiikkia, tanssivat
musiikkia, laulavat kuulemaansa ja omia lauluja sekid soittavat monia soittimia
korvakuulolta improvisoiden ja sidveltden, joskus myds nuoteista.

Kaikki tdmi musiikissa eldminen pulppuaa ilmoille péivittdisen koulunkdynnin,
harrastusten, arkiaskareiden ja leikin lomassa. Lasten vapaa musiikin harjoittaminen
on siten luonteeltaan kokonaisvaltaista ja sen erittely laulamiseksi, soittamiseksi,
kuuntelemiseksi ja tanssimiseksi on aina jossain méirin keinotekoista. Olennaista
vapaassa musiikin harjoittamisessa on ilmaisumuodosta riippumatta korvakuulolta
kokeileva, omaksi iloksi tapahtuva ja onnistumisen eldmyksid tarjoava musiikin
tekeminen. Vapaa musiikin harjoittaminen on ennen kaikkea lasten keskindinen
prosessi. Siihen saattaa tulla mukaan aikuisia, mutta timi edellyttidd, ettd aikuiset
suostuvat harjoittamaan musiikkia lapsia ohjaamatta. Mikili aikuiset alkavat

» Campbell on pédtynyt samantapaiseen tulokseen tutkiessaan amerikkalaisia lapsia, mutta
maédrittelee lasten kaiken musiikin tekemisen musiikin oppimisena (1998, 178—179).
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harjoituttaa lapsia, vapaa musiikin harjoittaminen muuttuu harjoitteluksi ja menettii
vapaan merkityksensa.

Liheisten neuvoma musiikin harjoittaminen on erdinlaista epdvirallista musiikin
opiskelua. Siind lapset pyytévit tarvitsemaansa apua etenkin soittavilta tovereiltaan,
mutta myOs perheenjdseniltd, sukulaisilta ja tutuilta. Neuvoja pyydetddn yleensd
johonkin tiettyyn tarkoitukseen. Pyytiminen perustuu siihen, ettd lapsi itse haluaa
oppia jotain. Télloin kyseessd saattaa olla vaikkapa jonkin soittimen perustaitojen,
nuottien, tietyn kiinnostavan kappaleen tai vaikkapa musiikkiin liittyvén leikin oppi-
minen. Léheisten neuvoma musiikin harjoittaminen tapahtuu silloin, kun neuvoja
tarvitaan. Neuvovista ldheisisti voi my0s tulla lapselle tirkeitd musiikin harjoittami-
sen kumppaneita.

Lasten ja aikuisten rooli neuvojina on erilainen. Lasten keskeinen toveriapu on
useinkin vastavuoroista, kun taas neuvovat aikuiset ovat neuvojen antajia ja lapset
niiden saajia. Neuvovien lidheisten merkitys korostuu silloin, kun lapsi ei saa oppimi-
sen haluaan tyydytetyksi musiikin ohjatun opiskelun parissa. Lasten pyytdma4 ja anta-
ma epivirallinen neuvonta on keskeistd paitsi lasten vapaan musiikin harjoittamisen
auttajana myos virallisen opiskelun tukena. Koska ldheisten neuvonta kuitenkin
tapahtuu virallisten opetustilanteiden ulkopuolella ja usein vield lasten kesken, sen
vaikutus lapsen musiikin oppimiseen voi jaadd huomaamatta.

Ohjattu musiikin opiskelu rakentuu vapaan ja neuvotun musiikin harjoittamisen
varaan, mutta eroaa molemmista néistd prosesseista olennaisesti. Ensinnikin ohjattu
opiskelu on aina opettajan ohjaama prosessi toisin kuin vapaa ja ldheisten neuvoma
musiikin harjoittaminen. Toiseksi ohjatulla opiskelulla on tietyt sovitut puitteet eikd
se siten ole samalla tavalla lapsen vapaa-aikaa kuin muu musiikin harjoittaminen.*
Kolmanneksi ohjatun opiskelun tytavat ovat eriytyneitd ja poikkeavat lasten koko-
naisvaltaisesta vapaasta ilmaisusta. Lapset joko kuuntelevat, laulavat tai soittavat
enimmikseen vain aikuisten ohjaamissa opetustilanteissa. Muulloin he laulavat soit-
taessaan, tanssivat laulaessaan ja soittavat ja laulavat musiikkia kuunnellessaan.
Neljanneksi ohjattu opiskelu eroaa muusta musiikin harjoittamisesta siiné, ettd se
vaatii aina vihintdédn lapsen, opettajan ja vanhempien vélistd sopimusta, usein myos
opetusta antavan insitituution kanssa tehtyd sopimusta. Viides ero muuhun musiikin
harjoittamiseen nihden on se, ettd ohjattu opiskelu on usein ostettua opetusta, kun
taas muu musiikin harjoittaminen tapahtuu ilmaiseksi tai on neuvojen vaihtoa.
Kuudes prosessien vilinen ero on se, ettd ohjattu opiskelu edellyttdd usein opetuk-
seen pyrkimisti ja tiettyjd musiikkivalmiuksia ja -taitoja. Seitsemds ja lasten kannal-
ta keskeinen musiikin ohjatun opiskelun ja muun musiikin harjoittamisen ero on se,

Myos Lappalaisen tutkimuksessa (1997) ilmeni, ettd musiikkiopisto-opiskelu ei tarkoittanut
lapsille vapaa-aikaa. Lasten mielestd vapaa-aikaa oli se aika, jolloin aikuiset eivit ohjanneet
ajan kayttoa.
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ettd ohjatussa opiskelussa keskeisintd néyttdisi olevan aikuisten sdveltimén perintei-
sen nuottiohjelmiston opiskelu, kun taas muuten lapset kuuntelevat etenkin populaa-
rimusiikkia ja musisoivat ennen kaikkea korvakuulolta improvisoiden. Vaikka
musiikkiopistojen opetus nojautuu nuottien oppimiseen, kuulonvarainen musiikkiin
perehtyminen oli tutkimuksen loppuessa edelleen lasten tirkein musiikin harjoittami-
sen alue. Joka viides lapsi soitti ja lauloi aina korvakuulolta paitsi oppitunneilla ja
harjoitellessaan. Liki joka toinen lapsi soitti ldksyjen lisdksi joskus muitakin
nuotteja, mutta muuten musisoi aina korvakuulolta. Vain neljdsosa lapsista soitti
yhtéd paljon sekd nuoteista ettd kuulonvaraisesti, joskin tdssidkin ryhméssi laulettiin
etupddssd korvakuulolta. Ainoastaan seitsemin lasta soitti aina nuoteista, mutta
niamaékin lapset lauloivat korvakuulolta.

10 Vapaa musiikin harjoittaminen

10.1 Kylli mulla yleensd on joku toosa auki *

10.1.1 Tavallista miti Energylti tulee

Liki kaikki lapset kuuntelivat kaikenlaista musiikkia, varsinkin populaarimusiikkia.
Monet lapsista olivat suorastaan musiikin ahmijoita. Vain kaksi lapsista ei kuunnel-
lut lainkaan musiikkia omaehtoisesti, mutta néissikin perheissd vanhemmat kuunteli-
vat usein musiikkia, toisessa etenkin 1960-luvun populaarimusiikkia, toisessa vain
taidemusiikkia.*

Yksinomaan taidemusiikkia kuunteli vain yksi lapsista, koska rokissa ei oo
mitddn dlyd (poika, 11 v.). Liki neljdnnes lapsista (15), joista puolet poikia, kuunteli

'Lukujen 10-14 alaluvut olen suurimmaksi osaksi otsikoinut lasten haastattelupuheesta
poimituin ottein, koska ne ovat tulosten esittimisen kannalta sattuvia kiteytyksid. Usein esitte-
len otsikot my6hemmin samassa luvussa osana haastattelupuhetta, jolloin tulee ilmi se asiayh-
teys, johon ilmaisu kuuluu. Otsikot ovat aina suoraan ja kokonaisuudessaan jonkin tietyn
tutkimukseen osallistuvan lapsen puhetta; niitd ei ole paranneltu eiki liimattu kokoon osista.
My®os otsikkona oleva lapsen puhe on aina kursivoitu.

#2Qlen noudattanut kautta tutkimuksen totuttua jakoa taidemusiikkiin, kansanmusiikkiin ja
populaarimusiikkiin (ks. esim. Juvonen 2000, 89—106). Luokittelin musiikkia joko silld perus-
teella, ettd lapset itse nimesivit tietyn tyylin esittdjineen tai sitten kyselemélld heiltd mistd
mediasta, esittdjistd tai kappaleista oli kysymys. Joissakin tapauksissa lapset my0s saattoivat
laulaa mitd tarkoittivat, jolloin saatoin tunnistaa tarkoitetun musiikinlajin ja -tyylin ja usein
esittdjankin.
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kaikkina tutkimusvuosina omaehtoisesti seké taidemusiikkia ettd populaarimusiikkia,
joskin yleensd harvemmin taidemusiikkia. Taidemusiikkia kuuntelevat lapset kuunte-
livat yleensi sen soittimen perusohjelmistoa, jota itse opiskelivat, tai tiettyd mielisi-
veltdjad. Lapset eivit tunteneet kovinkaan hyvin kuuntelemansa taidemusiikin
tyylilajeja ja nimittivit kuuntelemaansa taidemusiikkia sen tyylistd riippumatta klas-
siseksi musiikiksi. Lasten kuuntelema taidemusiikki oli yleensd ottaen periisin
1700-1800-luvuilta. Kukaan lapsista ei kertonut kuuntelevansa niin sanottua uutta
taidemusiikkia. Taidemusiikin kuunteleminen edellytti sitd, ettd perheessi muuten-
kin oltiin siitd kiinnostuneita. Kaikkien taidemusiikkia kuuntelevien lasten perheissi
kuunneltiin taidemusiikkia ja/tai kéytiin taidemusiikin konserteissa. Taidemusiikin
kuunteleminen ei kuitenkaan edellyttidnyt soittotaitoisia vanhempia.™

Muut tutkimukseen osallistuneet 40 lasta kuuntelivat kaikkina vuosina etenkin
populaarimusiikkia, yleensid ajan nuorisomusiikkia, nykyajan juttuja (tytto, 10 v.),
riippumatta siitd kuunneltiinko kotona taidemusiikkia. Musiikkia kuunneltiin radios-
ta, kaseteilta ja cd-levyiltd, televisiosta, musiikkivideoilta seké tietokoneelta. Muuta-
mat lapsista kertoivat etsivinsd musiikkia internetistd. Kuunneltu musiikki kasitti
laidasta laitaan populaarimusiikkia, ajan suosikkibéindejé sekd varsinkin tyttobiandeja
(kuten Spice Girls, Nylon Beat ja Tiktak). Radio ja cd-levyt olivat ylivoimaisesti
suosituimpia musiikin kuuntelemisen vilineitd. Yli kolmannes lapsista kertoi kuunte-
levansa kaikkea mitd radiosta tulee. Eniten kuitenkin kuunneltiin populaarimusiik-
kiin keskittyvid radiokanavia.

Populaarimusiikkia kuuntelevat lapset osasivat nimetd kuuntelemiaan esittdjid ja
yhtyeitd ja usein my0s tiettyji musiikin suuntia (esim. hevi, rock, disco-musiikki,
tekno, rap). Tamén lisdksi he nimesivdt kuulemaansa sekalaista musiikkikenttdd
jollakin yleismééritteelld. Nimityksissd korostuu se, ettd kuunneltu musiikki oli nyt
lasten ja nuorten tuntemaa hyvdd musiikkia ja sitd saattoi tanssia. Lasten kuuntelema
musiikki oli nykyajan musiikkia, uuden ajan musiikkia, sellasta hyvid musiikkia,
tanssittavaa musiikkia, viihdemusiikkia, nuorisomusiikkia, nuorten musiikkia, kevyt-
td musiikkia, kaikkea Energyltd, tavallista mitd Energyltd tulee, jumputusta ja
perusjytkettd. Kolme tyttdd kertoi kuuntelevansa tarkoituksella my6s jazzia. Yksi-
kidn lapsista ei sen sijaan kertonut etsiytyviansid kansanmusiikin pariin, joskin sitdkin
saattoi siséltyd sithen musiikkiin, jota radiosta sattui tulemaan.

3 Vanhempien aktiivisella taidemusiikin kuuntelemisella saattoi myos olla ki#inteinen seuraus:
muutamat niistd lapsista, joiden kotona kuunneltiin aktiivisesti taidemusiikkia, ilmaisivat
tutkimuksen alusta saakka voimakasta vastenmielisyyttd taidemusiikkia kohtaan eivitkd
koskaan kertoneet oma-aloitteisesti kuuntelevansa sit.
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10.1.2 Musa on silleen vihdn kaikessa mukana

Kuunnellessaan lapset kertoivat samalla hyriilevinsd, viheltelevinsd, laulavansa ja
usein myds tanssivansa. Tanssimisesta kertoi kuitenkin vain kolme poikaa; pojat piti-
vit tanssimista tyttdjen juttuna. Yksikddn pojista ei myodskéin kertonut laulavansa ja
tanssivansa kavereiden kanssa silloin, kun musiikkia yhdessd kuunneltiin. Tytot sen
sijaan saattoivat tanssia ja laulaa keskenidénkin, kun kuuntelivat musiikkia.

Paitsi ettd musiikista nautittiin sitd myos aktiivisesti opeteltiin, jolloin lapset
lauloivat ja soittivat korvakuulolta kuuntelemaansa populaarimusiikkia. Yleistd oli
ottaa musiikista kdyttoon melodioita, tekstejd ja komppeja, joita sitten tyOstettiin
joko yksin tai kavereitten kanssa yhdessd. Tytot saattoivat sitoa populaarimusiikin
my0s bindileikkiensi osaksi.

Nautinnon ja oppimisen liséksi musiikki tarjosi lohdutusta ja mielialan lievitysta.
Musiikkia kuunneltiin silloin kun koti tuntuu tyhjdltd, on yksin ja on tylsdd, on
vasynyt, haluaa rentoutua, on silleen jdnnittynyt olo, on hermostunut, on suuttunut
tai kun haluaa uudistua.

Lisédksi musiikki kehysti kaikenlaista toimintaa. Lapset kertoivat, ettd musiikkia
kuunnellessaan he usein leikkivit, juttelivat, puuhailivat, suunnittelivat, haaveilivat,
siivosivat, lukivat ja tekivit koululidksyjd. Jotkut lapset kertoivat myds aina herdi-
vinsi tai nukkuvansa musiikkiin.

Ylivoimaisesti useimmin musiikkia kuunneltiin kotiseinien sisépuolella ja suurin
osa musiikin kuuntelemista tapahtui, kun lapsi oli yksin kotona tai yksin omassa
huoneessaan. Yksin kuunneltu musiikki oli lapsille salainen nautinto. Lapset kertoi-
vat nauttivansa varsinkin niistd aamuista, jolloin menivit kouluun kymmeneksi ja
jolloin saattoivat rauhassa kuunnella musiikkia, laulaa ja tanssia.**

Jos kotona oli muitakin perheenjdsenid tai toisten sisarusten kavereita, lapset
kertoivat meneviansid omaan huoneeseensa, kun halusivat kuunnella musiikkia. Usein
lapsia myds pyydettiin menemiin omaan huoneeseen kuuntelemaan musiikkia, jos
kotona oli muita. Monet lapsista kertoivat sulkeutuvansa omaan huoneeseen tai
panevansa oman ovensa kiinni. Muutama lapsista kertoi, ettei vanhempien kotona
ollessa voinut omassakaan huoneessaan kuunnella haluamaansa musiikkia. Vanhem-
mat saattoivat edellyttdd, ettd lapsi kuuntelee jotain parempaa tai sopivampaa
musiikkia tai panee pois musiikin. Useimmat lapset kuuntelivat kuitenkin omassa
huoneessaan musiikkia tdysin omien mieltymystensd mukaan. Joillekin lapsille oma
musiikin kuuntelu ndytti myos olevan oiva keino eristdd oma oleminen kodin muista

¥ Kevitporridisessd viidesluokkalainen Aurora Saares esittelee tytdille kymmenen parasta
keinoa nauttia eldmastd (2001, 7). Yksi ndistd kuuluu seuraavasti: "Varmista etti olet yksin
kotona, avaa ikkuna, laita musiikki taysille ja laula ja tanssi mukana.”
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ddnistd ja musiikista, esimerkiksi vanhempien ja sisarusten soittamisesta. Joillekin
lapsille musiikki oli osa omaa huonetta: he kuuntelivat aina musiikkia, kun olivat
huoneessaan.

Joka toinen lapsi kertoi kuuntelevansa musiikkia joskus myos kavereidensa kans-
sa. Niistd lapsista taidemusiikkia kuunteli vain kolme lasta ja nimékin harvoin, joten
on ilmeistd, ettd lapset eivit juuri koskaan yhdessd kuunnelleet taidemusiikkia.
Lisdksi kavereiden kesken kuunneltu musiikki oli etupddssd vain tyttdjen huvia,
koska kavereitten kanssa musiikkia kuunteli vain kolme poikaa. Kavereiden kanssa
kuunneltiin musiikkia etupéissi vain omissa tai kavereitten kodeissa.

Kymmenen lasta kertoi kuuntelevansa musiikkia kotona yhdessd muiden perheen-
jasenten kanssa, joissakin tapauksissa myds autossa. Kun vanhempien kanssa kuun-
neltiin musiikkia, musiikki oli yleensd vanhempien valitsemaa taidemusiikkia ja
lapsi ala-asteen ensimmadisilld luokilla. Kotona soiva musiikki saattoi myos olla
elavdd musiikkia: monien lasten perheessd oli soittavia sisaruksia ja joissakin
perheissd jompikumpi vanhemmista soitti kotona péivittdin tai ainakin silloin télloin.

Kolmannes lapsista kertoi silloin tédlloin kdyvénséd erilaisissa taidemusiikin ja
vithdemusiikin konserteissa joko kavereittensa tai vanhempiensa kanssa. Tdmé oli
tyttdjen harrastus; vain neljd konsertissa kivijoistd oli poikia. Liki kaikkien konser-
teissa kdvijoiden perheissd kuunneltiin etupidissd tai vain taidemusiikkia. Mikéli
lapset kédvivit vanhempiensa kanssa konserteissa, kotona kuunneltiin taidemusiikkia.

10.1.3 Kylla md kuunnella osaan

Kymmenelle lapselle musiikin omaehtoinen kuunteleminen oli vuodesta toiseen erit-
tdin rakkaaksi koettu eldmin osa. Tdhidn joukkoon kuuluvat lapset kuuntelivat
musiikkia pdivittdin ja tunsivat varsin hyvin kuuntelemansa populaarimusiikin suun-
taukset ja tekijat. Ndiden lasten lisdksi musiikin kuuntelu oli yli kolmannekselle
tutkimukseen osallistuneista lapsista useina vuosina yksi kaikkein tirkeimmistd
musiikin harjoittamisen alueista. Namékin lapset osoittautuivat usein kuuntelemansa
populaarimusiikin asiantuntijoiksi. Ndiden musiikin suurkuluttajien lisdksi yli
kolmannes tutkimukseen osallistuvista innostui kuuntelemaan musiikkia erityisesti
jonain tutkimusvuonna. Vaikka kuuntelemiseen innostumisen iké vaihteli, oli se
tyypillisimmin 10-12-vuotiaana. Vain kahdeksan lasta ei missdén haastattelussa piti-
nyt musiikin kuuntelua itselleen tirkedni asiana ja kertoi kuuntelevansa musiikkia
harvoin.*

¥ Kaikissa niissd kuuntelijoitten ryhmissé oli myds taidemusiikkia kuuntelevia lapsia. Lisién-
tynyt kuuntelu ei vilttiméttd tarkoittanut yksinomaan populaarimusiikin kuuntelua. Taidemu-
siikkia muutenkin kuuntelevat lapset kuuntelivat enemmin my®os sité.
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Musiikin laajamittainen kuunteleminen oli tyttdjen alue. Musiikkia kuunteli
vuodesta toiseen innokkaasti tyttdjen enemmistd, kun taas pojista musiikin kuuntele-
misen arvioi yhtid tdrkeéksi itselleen vain joka kolmas. Jonain tiettynd vuonna musii-
kin kuuntelusta innostuneista oli kuitenkin suurin osa poikia.

Sekd musiikkiopistossa opiskelevat ettd opintonsa lopettaneet lapset kuuntelivat
omachtoisesti ja innokkaasti musiikkia. Kaikkein innokkaimpien kuuntelijoiden
joukossa oli kolme musiikkiopisto-opintonsa lopettanutta tyttod. Musiikin kuuntelu
oli lasten onnistumisen alue: monet lapsista pitivit musiikin kuuntelua erdind
keskeisend musiikissa onnistumisen fooruminaan eikd kukaan lapsista kokenut

olevansa musiikin kuuntelijana epdonnistunut.*

10.2 Mii vaan laulan omia lauluja

10.2.1 Koko ajan md hoilotan

Laulaminen oli lapsille Iuontainen musiikin harjoittamisen muoto. Laulaminen oli
lapsille luonnollinen tapa ajatella myos soittamista. Monet lapset kertoivat harjoitte-
levansa soittotunneillakin lauluja ja saavansa niiltd lidksyksi uusia lauluja, vaikka
laulu oikeastaan oli tietylle soittimelle sévelletty asteikko, etydi tai kappale.

Lasten laulamisen tavallisin muoto oli kuulonvaraista spontaania laulamista,
hyrdilyd tai viheltimistd, joka tapahtui joko yksin, kavereiden kanssa tai perheen
parissa. Laulamisen aineistona kiytettiin kaikkea opittua ja kuunneltua musiikkia,
etenkin populaarimusiikkia sekd koulussa, kavereilta tai perheesséd opittuja lauluja.
Korvakuulolta lauleskelua harjoitti suurin osa lapsista ja siitd kerrottiin riemuiten:

Mi rakastan laulaa ite, laulan vaan omassa huoneessani tdysilld.
(Tytto, 10 v.) Md laulan mitd pddhdn nyt sattuu tulemaan, jotain bandi-
en kappaleita. (Tytto, 12 v.) Kirjoista md laulan, ja kylld md korvakuu-
loltakin laulan ja radiosta kun tulee biisejd, niin kylld md yleensd
laulan. Md laulan ylldttavin hyvin korvakuulolta ja tolleen nuoteis-
takin, jos md en oo ikind ennen kuullu niin ihan hyvin. No md piddn
hirveesti laulamisesta, joten md oon varmaan hyvd siind. (Tytto, 13 v.)

Aikuisten kanssa tai johdolla tapahtuvasta vapaasta laulamisesta lapset kertoivat
vhdessd laulamisena, yhteislauluna tai didin kanssa laulamisena. Yksin tai toisten
lasten kanssa tapahtuvasta laulamisesta sen sijaan kerrottiin hieman viheksyviin
sdvyyn hoilottamisena:

3 Kellett onkin tutkimuksessaan todennut (2000), etté lasten kuuntelutaitojen korostaminen toi
niillekin lapsille onnistumisen kokemuksia, jotka eivit soittajana tai laulajana pirjénneet.
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Koko ajan md hoilotan. (Tytto, 13 v.) Ne on vaan semmosia ettd me
ollaan kuultu jotain lauluja ja sit ruvettu hoilottaan niitd. Joskus me on
vddrin kuultu, ja sit kun kuulee sen uudestaan vihdn ajan pddstd, niin
sitten se selventyy. (Tytto, 10 v.) Saatan md mennd pianon ddreen ja
hoilottaa siind jotain. (Poika, 13 v.) Ei me oikeestaan lauleta. Se on
vaan sellasta mitd on kuultu radiosta. Yks vaan alkaa hoilottaa, ja sitten
toiset tulee perdssd. Oikeestaan kaikkien kaverien kanssa kdy silleen.
(Tytto, 10 v.)

Hoilottamisen liséksi laulamisesta puhuttiin kokeilemisena ja pilailemisena:

Md vaan kokeilen lauluja, mitd md oon kuullu. (Tytto, 11 v.) Me vaan
pilaillaan kaverien kanssa joittenkin tyhmien laulujen kanssa, muunne-
taan nithin sanat ja lauletaan sitten niin. (Tytto, 10 v.)

Huomattavan usein laulamisesta kerrottiin hieman mititdivddn sdvyyn: ei me
oikeestaan, me vaan, ne on vaan semmosia. Tadmi oli sitd huomiotaheréttavimpad,
mitd enemmin lapset laulamisestaan kertoivat. Hoilottamiseen, kokeilemiseen ja
pilailemiseen kun néytti sisdltyvin aimo annos luovuutta ja keksimisen iloa.

Tarkeimpédnd hoilottamisen tilana olivat omat, kavereitten ja sukulaisten kodit,
joskin jotkut tytot kertoivat myos lauleskelevansa esimerkiksi koulumatkoilla, vili-
tunneilla ja muualla ulkona yksin tai kavereittensa kanssa. Kodissa laulaminen ei
ollut niin tarkkaan omaan huoneeseen rajoittuvaa musiikin harjoittamista kuin musii-
kin kuuntelu. Lapset kertoivat laulavansa kotona paitsi omassa huoneessaan myds
olohuoneessa, keittiossi, vessassa, suihkussa ja saunassa. Lisdksi joissakin perheissi
laulettiin yhdessd autossa. Joskus yhdesséd laulettaessa saatettiin kdyttdd nuotteja ja
jotkut tytot kertoivat joskus yksinkin laulavansa nuoteista kun iskee lauluhimo (tytto,
12 v.). Sekd korvakuulolta ettd nuoteista voitiin laulaa myos samalla kun soitettiin.
Tama tapahtui etupéissi, kun ketédédn ei ollut kotona tai kaverien kanssa huvitellessa
ja kokeillessa. Yksikéén lapsista ei kertonut laulavansa, viheltivénsi tai hyrdilevdnsa
omacehtoisesti musiikkiopistolla.

Yhdessé laulamisen ja hoilottamisen liséksi kolmas tavanomainen laulamisen laji
oli musiikkia kuunneltaessa tapahtuvaa mukana laulamista ja hyrdilyd. Tidstd lapset
puhuivat hyrdilynd, tapailuna, lauleskeluna ja laulamisena. Jos on radio auki, niin
sitd tulee laulettuu mukana (tytto, 13 v.). Téatd laulamisen lajia harjoittivat nekin
lapset, jotka eivit laulaneet muuten paljon.

Neljds ja huomattavasti harvinaisempi vapaan laulamisen muoto oli omien laulu-
jen tekemistd. Lauluja tehtiin joko yksin tai toverien kanssa, mutta vain lasten
kesken. Tillaista laulamisen lajia harjoitti viisi tyttod.”” Nuorimmat tytot puhuivat

37 My6s monilla pojilla oli tutkimuksen aikana bindeji, joille he kehittelivit musiikkia. Pojat
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Mi keksin omia lauluja, en md tiedd tuleeko musta mikddn laulaja
kuitenkaan... ettd md vaan laulan omia lauluja paljon. Md en yleensd
kirjota niitd. Mun vanhaan pdivikirjaan md kylld pienend kirjotin niitd,
se oli tdynnd kaikkia lauluja ja satuja ja runoja ja sellasia. Oon md
Jjoskus kokeillu niitd myds huilulla, jos se on helppo, ettd se ei oo moni-
mutkanen tai pitkd, niin kyl md joskus kokeilen sitd silleen. (Tytto, 10 v.)
Se on hirveen harvinaista, se on silleen, ettd md tieddn, ettd kukaan ei
oo tulossa niin pitkddn aikaan. Niin sitten md voin niin pitkdn ajan soit-
taa. Siis sillon se ei oo niin kamalaa, jos md katon jotain kappaletta
nuoteista tai soitan ja laulan sitd, mutta jos md soitan jotain omasdvel-
tamdd, niin md laitan nopeesti ne piiloon heti, jos joku tulee. Jos md on
soittamassa ja laulamassa sitd omasdveltdmdd, niin md lopetan heti, jos
Jjoku tulee. Mutta sillon se ei oo niin hirveetd, jos se on jonkun toisen
kappale tai jonkun toisen nuoteista. Ainoastaan ne omasdveltdmdit. Niitd
md en ndytd kenellekddn. Vaikka md piddn ihan omasta lauludidnestd,
niin md en kuitenkaan haluu. Md hdpeisin varmaan silmdt pddstdni, jos
Jjoku kuulis mun omasdveltimid kappaleita. Mun sisko kerran luki sanat
mun sdveltamdsta kappaleesta. Than silleen, ettd md olin unohtanu sen
sithen pianon viereen. Sitten se tuli kysymddn, kun md yleensd keksin
sanat ja sitten ldnttddn sinne vaan sointuja ja kokeilen ja sitten, jos se
kuulostaa ihan poljdltd, niin sit md saatan vaihtaa sointuja, sit kun se
kysy multa, niin sit md vaan sanoin, ettd md vaan ldnttdsin sinne sointu-
ja. Ei se sitten muuta tehny, ois se varmaan hirveetd, jos joku kuulis.
Jotain melodioita md voin vield soittaa, mutta se laulu on kaikkein
hirvein. Jos md soitan sointuja, silloin nyt vield kestdd, ettd joku tulee
kysymddn. Sillon jos joku kysyy, ettd mistd toi on, niin md en vastaa, md
vaan nopeesti keksin sointuja. Md en vaan jotenkin silleen... md en vaan
silleen... en md luokassakaan tykkdd laulaa mitddn sooloja. (Tytto, 9 v.)

Vanhemmat tytdt eivit endd puhuneet yksinomaan laulujen keksimisestid
lauluista, joita kehiteltiin tyttdjen kanssa yhdessa.

Nykydcdin md tykkddn enemmdn laulella kun soittaa. Me keksitddn laulu-
ja ja kehitellddn niitd. Yritetddn siithen jotain sointupohjaa. Se on
sellasta, ettd jotain siind hopotellddn ja soitetaan samalla. (Tytto, 12 v.)
Me kaikki kuunnellaan jotain Nirvanaa ja Apulantaa ja semmosta,
mutta ehkd se mitd me tehdddn on vahdn kevyempdd. Soinnut pistetddn

laulujen tekemisestd hyvin varjeltuna keksimisen prosessina, jolle ei aina ollut help-
po loytid kotona tilaa:

vaan

eivit kuitenkaan puhuneet tisti laulujen tekemisend ja késittelen sitéd soittamisena.
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muistiin ja mietitddn sitten bassokuviot ja semmoset erikseen. Aika
usein on silleen, ettd sanotukset on ensin, sitten joku keksii sithen melo-
dian ja sitten rupee miettimdicin sointuja ja sitten vdhdn yhdistelee niitdi
Jja kehittelee sitd. (Tytto, 13 v.)

Laulun tai kappaleen tekeminen ldhti aina liikkeelle korvakuuloisesta kokeilusta,
usein sanojen keksimisesti, johon sitten kehiteltiin musiikkia. Mikéli laulut arvioi-
tiin hyviksi, ne saatettiin myos kirjoittaa ylos, joskin tdmi oli harvinaista. Yleensa
lapset sdilyttivdat kuulonvaraisesti sekd omia ettdi yhdessd kehiteltyjd lauluja ja
savellyksid.

Omien laulujen tekeminen ei ndyttidnyt vilttdmittd vaativan musiikin opiskelua
sen enempdd musiikkiluokalla kuin musiikkiopistossakaan. Laulujen tekijdt eivit
myOskédn olleet aloittaneet musiikkiopintojaan aikaisin eivitkd menestyneet musiik-
kiopinnoissaan silmiinpistdvdn hyvin. Sen sijaan omien laulujen tekeminen vaati
kylldkin sitd, ettd sekéd lasten kotona ettd kaveripiirissd musisoitiin. Kaikkien omia
lauluja tekevien lasten kodissa soittivat ja lauloivat toisetkin perheenjidsenet ja
kaikilla néill4 lapsilla oli védhintdédn yksi soittava ja laulava toveri.

10.2.2 Mad rakastan laulaa ite

Kaikkina tutkimusvuosina laulamisen koki itselleen erittdin arvokkaaksi musiikin
harjoittamisen tavaksi neljd lasta, joista kaksi oli poikaa. Kaikki nami lapset olivat
laulaneet koko kouluaikansa kuoroissa. Kaksi lapsista oli liséksi opiskellut laulutun-
neilla laulamista, ja kaikkien ndiden lasten kotona lauloivat runsaasti muutkin
perheenjisenet. Kaikilla niillé lapsilla oli myos tutkimuksen loppuessa kuoron lisdk-
si kaverien kanssa béndi tai muita lasten keskindisid musisointiyrityksiéd tekeilla.
Heille tietyn soittimen musiikkiopisto-opiskelu oli lihinni lauluopiskelun sivuaine.

Niitten lasten lisdksi laulamisen koki monena vuotena erittdin arvokkaaksi
elamidnalueekseen kuusi lasta, kaikki tyttoja. Hekin joko lauloivat kuorossa ja/tai
kaveriensa kanssa yhdessd. Ainakin jonakin yksittdisend vuonna laulamisen koki
erittdin tirkedksi 17 lasta, joukossa myds viisi poikaa. Innostus omaehtoiseen laula-
miseen ei tapahtunut selvisti missdédn tietyssid idssd. Edelld esiteltyjen laulavien
lasten lisdksi monet lapset kertoivat joskus laulavansa, vaikka eivit pitineetkiin
laulamista itselleen kovin tarkedna musiikin harjoittamisen alueena.

Puolet innokkaasti laulavista lapsista oli laulanut kuorossa tai opiskellut muuten
laulamista, mutta ldheskdin kaikilla heistd ei ollut tdllaista taustaa eikd varsinkaan
pojilla laulavia kavereita. Olennaista néytti olevan laulamisen epévirallinen tausta.
Liki kaikkien laulavien lasten kodeissa lauleskelivat muutkin perheenjidsenet.
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Monissa kodeissa laulettiin silloin tdlloin my6s yhdessd koko perheen, jommankum-
man vanhemman ja lasten tai pelkéstidin lasten voimin.

Paitsi ettd lapset lauloivat korvakuulolta paljon, he olivat my6s mielestiddn hyvia
laulamaan korvakuulolta. Kolmannes tutkimukseen osallistuneista lapsista kertoi
olevansa erityisen hyvé korvakuulolta laulamisessa. Sen sijaan vain viisi lasta kertoi
laulavansa omaehtoisesti nuoteista, kuusi lasta koki nuoteista laulamisen vastenmie-
liseksi, ja viisi lasta koki olevansa huono nuoteista laulamisessa. Tyypillistd oli, ettd
lapset sanoivat ensin ettid md en hirveen paljon laula nuoteista (tytto, 11 v.) ja kertoi-
vat sitten ettd lauloivat nuoteista vain silloin, jos téllainen ldksy oli annettu. Jotkut
lapset kokivat jo nuoteista katsomisen epdonnistumisena. Se osoitti, ettd he eivit
olleet muuten muistaneet laulua.

Laulaminen ei ollut niin aukottomasti kaikkien lasten musiikin harjoittamisen
alue kuin musiikin kuunteleminen: 14 lapsista kertoi, ettei juuri koskaan laula
muuten kuin oppitunneilla. Niistd lapsista puolet oli poikia, joten ainakin joka
kolmas pojista kuului tdhdn ryhméddn. Sen sijaan kuusi seitsemistd tytostd lauloi
muutenkin kuin oppitunneilla.

Laulaminen ja musiikin kuuntelu olivat yhteydessd keskendidn. Kaikki ne lapset
lauloivat, jotka joka vuosi kuuntelivat musiikkia runsaasti. Vihiten musiikkia kuun-
televien kahdeksan lapsen joukossa taas oli neljd lasta, jotka kertoivat, etteivit
koskaan laula muuta kuin oppitunneilla pyydettiessa.

10.3 Kun vaan musiikin kanssa voi oleilla

10.3.1 Se on niin vapaata se oma soittaminen

Musiikkiopiston soittotunneille harjoittelu oli vain yksi, joskin usein merkittivi osa
lasten soittamista ja siitd kerron vasta luvussa 13. Téssi luvussa esittelen muuta soit-
tamista, jota harjoitettiin yksin, kaveriseurassa tai perheen kesken. Yksin soittami-
sesta kerrottiin esimerkiksi seuraavasti:

Pianoo md harjottelen ehkd viikonloppusin ja sitten ennen pianotuntia
Jja sitten kun mulla ei oo mitddn tekemistd. Sitten yleensd md yritin
mydos korvakuulolta jotain mun lempparimusiikkia soittaa, nykyajan
sellasia juttuja, jotain poppia. Tai sitten yleensd keksin omia ja sitten
semmosia koiranpolkkaa ja niitd kaikkia, mitd meilld ei oo vield ollut-
kaan. Kylld md myds niitd lauluja, mitd koulussa on ollu. (Tytto, 10 v.)
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Kavereitten kanssa soitettiin kodeissa ja koulussa. Jos vaikka kaveri tulee meille
niin aletaan vaan kokeilla jotain ilman nuotteja ja silleen (tytto, 11 v.). Monet lapset
kertoivat soittavansa joskus vanhempiensa ja sisarustensa kanssa kotona. Tdssé saat-
toi olla kyse my0Os vapaamuotoisesta esiintymisesta:

Joskus me on kavereitten kanssa kokeiltu soittaa yhdessd silleen vaan
Jotain mitd mun vihosta on loytyny, sitten muut keksii niinku oman soit-
timen mukaan siihen. Sitten me esitettiin  se kotona kaikille,
vanhemmille. Joskus ennenkin me on tehty esityksid, kerran me tehtiin
tanssiesitys. (Tytto, 10 v.)

Harjoittelusta lapset puhuivat soittamisena, soittona, harjoitteluna, harjoituksina
tai soittoldksyind. Muusta korvakuulolta tai nuoteista soittamisesta lapset kertoivat
seuraavin ilmauksin: soittaminen, soitto, soittelu, oma soittaminen, vapaa soitto,
vapaat nuotit, vapaa-aikasoittaminen, vapaan yrittiminen, harjoittelun henkireikd,
hupijuttu, omasta ilosta soittaminen, huviksi soittaminen, omaksi iloksi soittaminen,
sekalainen soittaminen, helppo soittaminen, Ildmmittely, harhailu, iloittelu ja
nédiprddminen. Muusta soittamisesta kuin harjoittelusta kerrottiin seuraavasti:

M soitan ihan omasta ilosta. (Poika, 11 v.) Se on vaan sellasta huvin
vuoksi soittamista. (Tytto, 13 v.) Joitakin kappaleita on vaan kiva soit-
taa. (Poika, 10 v.) Tdytyy olla sellanen tunne, ettd ihanaa md saan soit-
taa. (Tytto, 12 v.) Se on semmosta iloittelua. (Tytto, 8 v.) Se on meidn
hupijuttu. (Poika, 9 v.) Se on niin vapaata se oma soittaminen, siind saa
todellakin olla itteddn, tehd tismdlleen mitd itte haluaa. (Tytto, 13 v.)

Vapaa soitto erosi harjoittelusta ensinnikin siten, ettd vapaassa soitossa ei
valmistettu mitdén oppitunneille. Toisekseen vapaan soiton musiikki- ja soitinvali-
koima oli huomattavasti laajempi. Kolmanneksi harjoittelu tapahtui liki poikkeukset-
ta nuotteja lukemalla, kun taas vapaa soitto tapahtui yleensd korvakuulolta ja siihen
saattoi kuulua my6s omia kokeiluja ja sdvellyksid. Neljanneksi vapaa soitto oli
useinkin luonteeltaan sosiaalisempaa kuin harjoittelu. Kukaan lapsista ei harjoitellut
yhdessd kavereittensa kanssa, joskin jotkut lapset harjoittelivat vanhempiensa
kanssa. Vapaa soitto sen sijaan késitti sekd yksin soittamista, kavereitten kanssa soit-
tamista ettd perheenjdsenten kanssa soittamista. Mikili vapaaseen soittamiseen osal-
listui toisiakin, siind voitiin hyodyntéé toisten osaamista, mutta tdlloin kyseessid oli
yhdessi kehitteleminen tai satunnainen toisilta saatu neuvo. Vapaaseen soittoon ei
siten sisdltynyt mitdén aikuisten virallista ohjaamista sen enemp@dd kotona kuin
koulussakaan. Harjoittelussa timé sen sijaan oli varsin olennaista. Kuudes harjoitte-
lun ja vapaan soiton ero oli niiden ajallinen luonne. Monet lapset saattoivat sijoittaa
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harjoittelun tiettyihin kohtiin viikkoa siitd kertoessaan. Vapaan soiton sijoittaminen
aikaraameihin oli paljon vaikeampaa. Lapset eivit myoskéén olleet halukkaita sijoit-
tamaan sitd mihinkddn tiettyyn kohtaan viikkoa. Vapaa soitto oli lapsille arjen
kellonajan ylittivdd aikaa, jolloin ei ollut kiire minnekddn ja jossa aika ei ollut
odotuksin ladattua:

Se on yleensd siti oleskeluaikaa. (Poika, 9 v.) Se ei oo sitd kiireellistd
aikaa. (Tytto, 12 v.) Sitd voi just sillon soittaa, kun sattuu olemaan sille
sellasta rauhallista aikaa. (Poika, 12 v.) Silloin kun on aikaa, ettdi md
tieddn, ettd mulla ei oo minnekddn kiire. (Tytto, 8 v.) Se on sitd aikaa,
kun vaan musiikin kanssa voi oleilla. (Tytto, 13 v.)

Harjoittelun ja vapaan soiton saattoi lisdksi erottaa se, ettd vapaa soitto koettiin
antoisammaksi. Niin oli kuitenkin vain siind tapauksessa, ettei ohjattua opiskelua
koettu riittavin sovelluskelpoiseksi. Ne lapset, jotka kokivat musiikkiopisto-opinton-
sa sovelluskelpoiksi, harjoittelivat mielelldin, eikd harjoittelemisen ja soittamisen
vililld nédhty jyrkkii eroa; tdlloin harjoitteleminenkin koettiin omana ilona.

Vaikka vain jotkut lapsista pitiviit vapaata soittamista useina vuosina erittdin
tarkednd musiikin harjoittamisen alueenaan, liki kaikki lapset harjoittivat jossain
madrin vapaata soittoa. Musiikin kuunteleminen, laulaminen ja vapaa soittaminen
olivat yhdistelmd, joka ndytti houkuttelevan lapsia. Vapaata soittoa harjoittavat
lapset kuuntelivat usein musiikkia ja lauloivat paljon.

10.3.2 Kotona md soitan pianoo

Monet lapset soittivat muitakin soittimia kuin niitd, mitd musiikkiopistossa opiskeli-
vat. Ensinnikin lapset opiskelivat muutenkin soittamista kuin yhdessd musiikkiopis-
tossa. Liki neljannes heistd opiskeli samanaikaisesti joko toisessa musiikkioppi-
laitoksessa tai yksityistunneilla. Koko tutkimuksen ajan ndin opiskeli viisi lasta,
jotka kaikki kdvivit pianotunneilla joko lauluopintojensa tai muun pédsoittimen
ohessa. Toisen soittimen soittaminen ei valttimaéttd tarkoittanut sitd, ettd musiikki-
opisto-opintoihin oltiin tyytyméttomid. Néin kuitenkin oli niissd tapauksissa, joissa
lapsi alkoi tutkimuksen aikana opiskella toista soitinta.

Useimmat lapset tutustuivat koulussa uusiin soittimiin. Yleisin téllainen soitin oli
nokkahuilu. Monet lapset tutustuivat myOs béndisoittimiin ja opiskelivat jonkin
verran esimerkiksi kitaran, rumpujen, koskettimien ja bassokitaran soittoa. Bandi-
soittimiin perehtyi tutkimusvuosien aikana melkein joka kolmas tytdistd ja puolet
pojista.™

3 Bandisoittimiin tutustuminen niyttid olevan pohjana etenkin poikien nuoruusvuosien aikai-
selle populaarimusiikin harjoittamiselle. Turunen kertoo 14—19-vuotiaiden musiikkiopistossa
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Myos lasten kotona oli soittimia, joita he saattoivat kdyttdd joko aina tai ainakin
silloin télldin ja joiden soittamisessa joku perheenjdsenistd saattoi osata neuvoa.
Tillaisia soittimia olivat kitara ja piano seké sellaiset pianon sukulaiset kuten sdhko-
urut ja klavinova. Kotisoittimien soittaminen oli usein oire siit4, ettd lapsi oli kyll&s-
tynyt musiikkiopistosoittimeensa.

Neljids soittamisen keino olivat tietyt leikkisoittimet, joita soitettiin kavereitten
kanssa leikkiessd tai huvitellessa. Téllaisia olivat ensinnékin lelusoittimet. Erdalld
pienimmistd lapsista oli leikeissd myos itse tehdyt pianon koskettimet. Liséksi
leikeissi ja huvituksissa kéytettiin soittimena muun muassa poytdd, kolisevia ja kili-
sevid kapineita ja purkkeja, vinkuvia leluja sekd metalliastioita. Jotkut lapset kertoi-
vat soittavansa kdnnykkii eli kokeilevansa siitd 1dhtevii erilaisia d4nid.

Musiikkiopistossa opiskeli neljd lasta, jotka eivdt koskaan musiikkiopiston
paidsoittimellaan soittaneet vapaata, joskin soittivat titd muilla soittimilla. Tyypillistd
oli, ettd mikali lapsi opiskeli pianoa, hin kiytti pddasiassa vain sitd vapaassa soitos-
saan. Usein musiikkiopiston pédsoittimen opiskelu ja silld soittaminen ymmaérrettiin
hillitymmiksi ja vakavammaksi harrastukseksi kuin muilla soittimilla soittaminen.
Erds lapsista kertoo nidin musiikkiopiston pidsoittimensa ja muualla opiskellun
toisen soittimen eroista:

On basson soittaminen aika paljonkin erilaista. Jollain tavalla se on
kivempaakin, kun se on ihan vapaata, ettd kun niitd tunteja ei oo kerran
viikossa vaan niitd on sillon tdllon nii ehtii hyvin harjotella ja silleen.
Ei tdad pddsoittimen soitto oo silleen mitenkddn jddny sivuun, ettd
basson soitto on pikemminkin sellanen niin ku, ettd md soitan, millon
mua huvittaa ja sitten kuitenkaan se ei oo niin kauheen hankalaa niin
kun pddsoittimen soitto. Eikd se vdsytd paljon ollenkaan. Bassossa md
oon varmaan kymmenen kertaa vapautuneempi, bassossa mua ei jinnitd
ollenkaan, jos md vaan osaan sen. Mutta pddsoittimessa md oon, ettd
osaan md tai en, niin kuitenkin mua jdnnittdd. (Poika, 10 v.)

10.3.3 Korvakuulolta md soitan ihan hyvin
Lapset soittivat vapaata soittoa etenkin kuulonvaraisesti:

M soitan vaan jotain kappaleita ulkomuistista. (Tytto, 10 v.) Md soitan
vdlilld ithan omasta pddstd, joku biisi vaan mikd tulee mieleen. (Poika,
10 v.) Kylld md aina opettelen kaikki ulkoo, tossa soittamisessakin on
just silleen, ettd aika vihdn md soitan nuoteista, ettd yleensd se on

opiskelevien poikien musiikin harrastamista koskevassa tutkimuksessaan (1997), ettd puolet
pojista oli parin tutkimusta edeltineen vuoden aikana aloittanut my6s jonkin béandisoittimen
harrastamisen.
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silleen, ettd heti kun md oon oppinu soittamaan, niin en md endd mitddn
nuotteja kdaytd. (Tytto, 13 v.) Md en hirveen etevdisti soittele nuoteista.
Ma soitan jos md haluun. Mut se on aina yhen nuotin kerrallaan silleen,
mutta korvakuulolta md soitan ihan hyvin. Jos md kotona laulankin, niin
sit md vaan soittelen sointuja, kun en md jaksa niitd nuotteja ruveta
larddmddn. (Tytto, 13 v.)

Lapset kertoivat soittavansa korvakuulolta sitd, mitd kuuntelivat ja lauloivatkin —
populaarimusiikkia, koulussa opittua musiikkia ja kavereilta opittua musiikkia.
Korvakuulolta soittavia 16ytyi kaikista ikdryhmistd, soittimista ja oppilaitoksista.
Tutkimuksen viimeisend vuonna joka neljds lapsi (pojista joka kolmas) koki edelleen
osaavansa soittaa korvakuulolta erittdin hyvin.

Viidennes lapsista kertoi soittavansa jollain soittimella my&s nuoteista, enemmis-
t0 kuitenkin vain joskus tai harvoin. Monet lapset kokeilivat omaehtoista nuoteista
soittamista vasta neljdntend musiikkiopistovuotenaan. Tutkimuksen loppuessa
nuoteista soitetun vapaan soiton koki tirkeédksi oppimisen alueeksi joka neljés lapsis-
ta. Monet lapset eivit kuitenkaan piténeet nuoteista soittamista kovin tavoiteltavana
taitona ja olisivat varmasti yhtyneet néihin opiskelutavoitteisiin:

No silleen ettd olis hyvd soittaan, silleen ettei tarviis olla nuotteja
hirveesti, ettd osais silleen muuten soittaa. Silleen niinku, ettd keksii
Jjotain. Kyl md haluun aina soittaa. Kyl md niinku nuotteja osaan, ettd
jos md haluun jotain soittaa, niin kyl md sitten sen opin. Mut silleen,
ettd osaa soittaa muuten ithan kohtuullisen hyvin. (Tytto, 12 v.)

Nuoteista soittaminen ja laulaminen oli monien lasten mielestd tylsdd ja epdon-
nistumisen kohta:

Mulla on epdvarmoja nuotteja. (Tytto, 11 v.) Kun md en oo oikein hyvd
noissa nuotin nimissd. (Tytto, 10 v.) Nuoteista soittaminen, siind md en
oo erityisen hyvd. Nuoteista soittaminen on mun huonoin puoli, mulla
on aika vaikee lukea nuotteja. Se on mun yks heikko kohta. (Poika, 12
v.) En md nuoteista osaa laulaa, sitd paitsi se on tylsdd. Md yleensd
ihan muistista soitan ne kaikki kappaleet. (Tytto, 9 v.)

Tutkimuksen loppuessa nuoteista soittamisessa oli mielestddn onnistunut vain
seitsemén lasta. Sen sijaan yhdeksén lasta ei olisi lainkaan halunnut soittaa nuoteista
ja 12 lasta koki siind epdonnistuneensa. Kaikissa ndissd ryhmissd oli mukana vain
yksi tai kaksi poikaa. Osin tdmi selittynee silld, ettd monet pojat eivit vield neljéante-
nikddn opiskeluvuotenaan koskaan soittaneet nuoteista kotona. Toisaalta poikien
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soittotunneilla kiytettiin selvdsti enemmén kuulonvaraisia ldhestymistapoja kuin
tyttdjen soittotunneilla. Nuottien soittamisessa onnistuminen néytti olevan vahva
musiikkiopisto-opintojen onnistumista ennustava tekijid. Yksikddn nuoteista soittami-
sessa onnistunut lapsi ei lopettanut opintojaan. Nuotinluvussa epdonnistuneiden
joukossa sen sijaan oli kuusi opintonsa lopettanutta.

10.3.4 M vaan keksin jotain ihan omituista

Liki puolet lapsista kertoi useana vuonna improvisoivansa tai s#veltdvinsid
oma-aloitteisesti joko pidsoittimellaan tai muilla soittimilla. Tillaista soittamista
harjoittivat yhti usein tytot kuin pojatkin. Lapset kertoivat improvisoinnista ja sivel-
tdmisestd varsin vaatimattomaan sdvyyn eividtkd juuri koskaan puhuneet niistd
improvisointina tai sdveltdmisend. Talloin keksittiin tai kehitettiin. Improvisoinnista
ja sdveltdmisestd Kerrottiin myds oudon, sekavan tai omituisen soittamisena, ithan
omana soittamisena, keksimisend ja kuulemisena, omasta pddstd soittamisena, oman
biisin tekemisend, omien biisien hommaamisena, luokittelemattoman musiikin soitta-
misena, renkutuksena, omana polpotyksend, omina pienind ddnind, iloitteluna,
hassun tekemisend, rdampyttimisend, pimputteluna ja sopertamisena. Valmiista
sdvellyksistd puhuttiin vahvasti omina: ne olivat omakeksittyji tai omasdveltdmid.
Lasten puheessa korostuu vapaaehtoisuus, onni ja omatoiminen yritys, joka eldvoitti
sekd lasten harjoittelua ettd arkea. Toisaalta kdytetyissd nimityksissd kuvastuu se,
miten tdllainen omasta pédstd tai muistista soittaminen on normaalikehyksen ulko-
puolista ja jopa hieman avutonta ja mititontd musiikin kohtaamista:

Kylld md vingutan joskus jotain omaa polpotystd, ne on vaan semmosia
omia pienid ddnid. (Tytto, 8 v.) Kylld md yritin jotain omia biisejd
hommata. (Poika, 9 v.) Md soitan vaan kaikkee. Md vaan rupeen soit-
taan jotain ihan outoo. (Tytto, 10 v.) Md yritdn vaan joskus jotain
sellasta vihdn sekavaa. Md vaan keksin jotain ihan omituista, en md
mitenkddn sdvelld, md vaan soitan jotain. (Poika, 9 v.) Se on
semmosta... niinku vdhdn... sellasta... ettei oikein tiedd mitd soittaa...
niinku vihdn sopertamista. (Tytto, 10 v.) Md sillai niinku kuuntelen
kaikkia ddnid ja soitan niistd sitten jotain. (Tytto, 8 v.) Joskus md jotain
pldrdytian, mutta ei ne oikeestaan kuulu yhtddn miltddn. (Tytto, 9 v.)

Improvisointia kirjoitettiin harvoin nuoteiksi eikd se koskaan ollut harjoittelemis-
ta. Vaikka lapset kertoivat improvisoivansa usein, he eivit lukeneet tdtd musiikin
harjoittamista erilliseksi soittamisen alueeksi vaan pitivit sitd yhtend luontevana
korvakuulolta soittamisen muotona. Oli my0s vaikea erottaa, milloin improvisointi
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oli oman improvisointia, kun improvisoinnin aineksina kiytettiin kaikenlaista lasten
kuulemaa.

My®6s improvisoinnin ja sdveltdmisen raja himirtyi. Kuten edelld kerroin, tietyt
tytot olivat laulujen sidveltdjid, mutta eivdt koskaan puhuneet tédstd sdveltdmisend.
Monet lapset kertoivat myos keksivinsd soittaen kappaleita, mutta eividt puhuneet
tastdkddn sdveltdmisend. Sekd lasten laulut, biandikappaleet ettd muut improvisoidut
musiikit ndyttivit sdilyvin hyvin muistissa ilman ettd niitd kirjoitettiin ylos. Sadvelta-
misestd puhuttiin vain siini tapauksessa, ettd kappale oli ainakin osin muistiin kirjoi-
tettu ja siitd tuli julkinen. Viisi lasta kertoi tavanomaiseksi notaatioksi saatetusta
omaehtoisesta sidvellyksestd tai sdvellyksisti, jotka olivat soitonopettajienkin tiedos-
sa. Tdmén lisdksi kuusi lasta oli tuonut kuulonvaraisena soittotunnille sidvellyksen tai
useampia.” Tietokoneen musiikkiohjelman mahdollisuuksiin oli tutustunut 12 lasta.
Tdhén ryhméédn kuului joka kolmas tutkimukseen osallistuvista pojista, mutta vain
joka kahdeksas tytoistd. Improvisoijia ja sdveltdjid 10ytyi tasaisesti kaikista ikéryh-
misti, soittimista ja oppilaitoksista.

10.3.5 Kaiken mahollista maailman renkutusta

Tdhén asti olen kisitellyt sitd soittamista, jota lapset harjoittivat etupdisséa kotona ja
yksin. Vapaaseen soittoon kuului myos kaverien kanssa soittamista sekd perheitten
yhteismusisointia. En siis lue tdhdn musiikkiopistojen, koulujen, kuorojen tai yksi-
tyistuntien ohjattua yhteismusisointia tai lapsen kotiharjoittelua, jota kisittelen
jatkossa erikseen.

Liki puolet lapsista kertoi soittavansa kavereiden kanssa joko kotonaan tai sitten
kavereittensa luona. Tama oli tyttdjen alue: tytdistd toverien kanssa soitti yli puolet,
mutta pojista vain joka neljds. Ensimmiinen yhdessd soittamisen tapa oli se, ettd
pianoa soitettiin yhdessa. Silld soitettiin nelikétisid, kaikkien tai jonkin lapsen osaa-
mia kappaleita sekd improvisaatioita. Monet lapset myds opettivat pianolla musiik-
kia toisilleen, mistd kerron lisdd seuraavassa luvussa. Pianon yhdessid soittamista
kuvattiin seuraavalla tavalla:

Jos kaverit tulee meille, niin jotain siind pianolla pimputetaan. Semmo-
sia sattumanvaraisia nuottien yhdistelmid, pianolla se on kaikista
helpointa. (Tytto, 9 v.) Musta on tosi kiva soittaa Lauran kanssa pianoa,
koska sillon saa itte pddittdd, miten soittaa eikd tartte vilittdd nuoteista,
kun voi vaan itte improvisoida ja kaikkee tammaostd. (Tytto, 10 v.) Kylld
md kavereiden kanssa, meilld on aina hauskaa. Md soitan, ja joskus ne

¥Tami ei tarkoita liksyvihoissa olleita sivellystehtivid. Useat lapset kertoivat, ettd heiddn
soittovihoissaan edellytettiin jonkin verran vihkoon sidveltamistd, mutta méadrittelivit tédllaisen
sdveltdmisen soittoldksyksi.
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laulaa ja silleen. Ja joskus me soitetaan nelikditisid tai silleen. Se on
kaiken mahollista maailman renkutusta. Se on vaan silleen, me pidetddn
hauskaa, lauletaan, jos kiinnostaa. Ja sit, jos meilld on jotain bileitd,
niin esiinnytddn siind ja lauletaan. (Tytto, 13 v.)

Toinen yhdessi soittamisen laji oli se, ettd soitettiin yhdessé eri soittimin. Yhdes-
sd soitettiin ennen kaikkea duona, jolloin kyseessd saattoi olla vapaamuotoinen
jammailu tai systemaattisempi esitykseen valmistautuminen:

Kyl md vdlilld mun kaverin kanssa soitan silleen toinen soittaa pianoa
Jja toinen rumpuja, kun sekin osaa soittaa rumpuja silleen, ettd joku biisi
vaan mikd tulee mieleen. (Poika, 10 v.) Jos vaikka kaveri tulee meille,
niin aletaan vaan kokeilla jotain ilman nuotteja ja silleen. Viililld me
soitetaan silleen, vaikka ei oo mitddn esiintymistd, niin sitten vaan
harjotellaan. (Tytto, 11 v.) Md oon mun kavereitten kanssa jotain soitta-
nu. Me soitettiin yhen mun luokkalaisen kanssa viime konsertissa yks
kappale, se soitti pianoo ja md soitin huiluu. Sitd me soitettiin muuten-
kin yhdessd, se oli meiin koulun konsertti. Sit me ollaan yhen toisen
kaverin kanssa, joka soittaa pianoa, niin meidn pihan joulujuhlissa
soitettiin. (Tytto, 10 v.)

Kun yhdessd soitettiin suuremmalla joukolla, kyseessd oli joko improvisoitu
leikki tai lasten oma bindi.*® Improvisoidussa leikissi saatettiin esimerkiksi ottaa
mukaan kodin soittimet, keksié tarvittaessa soittimia lisdd ja soittaa sitten niilld sité,
mitd osattiin tai keksittiin.

No se on semmosta ilottelua, ettd keksitddn jotain soittimia. Vaikka
tehdddn jostain poyddstd rummut ja sitten soitetaan sdhkopianolla
sekaan niitd kappaleita, mitd me kaikki osataan. (Tytto, 10 v.)

Erdidssd tapauksessa tytot olivat tehneet yhdessd oman sivellyksen, jota soittelivat
silloin, kun kaverit tulivat lapsen kotiin kdyméén. Yksi improvisoidun leikin muoto
oli se, ettd tytot leikkivit ja imitoivat bindissd laulamista ja soittamista, innoittajana

“°Omalla bindilli tarkoitan sitd, etti lapset olivat perustaneet béndin itse eikéd sen harjoituksia
ohjannut kukaan. Téllaisia bdndejd oli tutkimuksen aikana viidelld lapsella. Monilla lapsilla
oli koulussa ohjattuja béndejd, joista kerron enemmén jatkossa. Koska ndmé olivat syntyneet
opettajan avustuksella ja ohjaamina, ne kuuluivat kuitenkin enemménkin virallisen opiskelun
piiriin. Tdsséd puheena olevissa bindeissi lapset soittivat kotona tai kavereitten luona ja joskus
koulun tiloissa, mutta tdysin omaehtoisesti ja omien suunnitelmiensa mukaan. Tutkimuksen
aikana béndissi soitti joko kotipiirissi tai koulussa 22 lasta, joista poikia kahdeksan. 13 niistd
lapsista opiskeli musiikkiluokalla.
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etenkin Spice Girls. Kukin lapsista sonnustautui tietyn idolinsa mukaiseen ilmiasuun
ja imitoi sitten tdmén soittamista, laulamista ja tanssimista bindin musiikin siivitti-
essd menoa.

Koulussa monet lapset musisoivat keskendin myos ilman ohjausta. Seitseméssi
tapauksessa koulusta saatiin opettajan avustuksella itse perustetulle béndille tilat ja
soittimet ja lapset soittivat keskenddn, tarvittaessa musiikinopettajan tuella. Toinen
keskiniisen bandissd soittamisen muoto oli se, ettd bandisoittaminen kuului tuntien
tai koulun kerhon opetukseen, jolloin lapset saattoivat harjoitella keskeniinkin joko
vélituntisin tai koulun jdlkeen. Viisi lasta kertoi, ettd soitti luokkalaisten kanssa
pianoa tai bindisoittimia vilituntisin. Yksi tytoistd kertoi, ettéd teki kavereineen vili-
tuntisin toisille luokkalaisille esityksid, joissa soitettiin pianolla ja nokkahuilulla
sekd koulukappaleita ettd omia keksittyjd, laulettiin jotain ja keksittiin ndihin omia
sanoja. Koulussa musisointi oli niin tyttdjen kuin poikienkin alue.

Tutkimuksen aikana kaikenkaikkiaan 37 lasta soitti jossain muodossa silloin
tdlloin tai jatkuvasti joko koulussa tai kotona kavereittensa kanssa. Kavereittensa
kanssa kotona musisoivat lapset olivat usein niitd lapsia, jotka soittivat koulussa
bindissi tai muualla keskendidn. Kaikki kaveriensa kanssa vapaamuotoisesti musisoi-
vat pojat musisoivat myos koulussa kavereittensa kanssa, kun taas tytot saattoivat
musisoida yhdessd, vaikka eivit olisikaan koulussa soittaneet kenenk&ddn kanssa
yhdessd. Liki kaikki innokkaimmat laulajat 10ytyivét yhteissoittoa harjoittavien
lasten joukosta samoin kuin useimmat innokkaimmat musiikin kuuntelijat.

Yli kolmannes lapsista kertoi my0s soittavansa joskus, silloin tédlloin, viikottain
tai jopa pdivittdin kotona vanhempiensa ja/tai sisarustensa kanssa, jolloin kyseessd
oli vapaamuotoiseksi ja vapaaehtoiseksi koettu yhteismusisointi:

Joskus md viithdytidn perhetti lauantai- tai sunnuntai-iltasin ja isoveli
soittaa siind taustalla rumpuja. Yleensd me soitetaan jotain ei niin
kauheen pitkdd kappaletta ja joskus me soitetaan yks pitkd. Sellasia
aika kivoja kappaleita, joista kaikki pitdd. (Poika, 9 v.)
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11 Liheisten neuvoma musiikin harjoittaminen

11.1 Kyllihdin md saattaisin tarvita vililld neuvoja

Kodin soittimilla oli suuri merkitys lasten musiikin harjoittamisessa. Joka kuudes
lapsista kertoi soittavansa pédésoittimensa ohella myos jotain kodissaan olevaa soitin-
ta, yleisimmin pianoa, sdhkopianoa ja kitaraa. Jos joku perheessi osasi soittaa néité
soittimia, lapset saattoivat oppia pelkistddn kuuntelemalla ja matkimalla. Lisédksi
isompien sisarusten nuotit ja koulun musiikkikirjat olivat hyvid musiikin harjoittami-
sen apuja. Kotona saattoi myos olla nuottiohjelmistoa, jota soitettiin jo useammassa
sukupolvessa, jos isovanhemmatkin olivat opiskelleet jonkin soittimen soittamista tai
laulamista. Néin oli viiden lapsen kohdalla.

Myos kodin soitto- ja lauluperinteet avasivat tietd soittamiseen ja laulamiseen.
Joissakin perheissd yhdessd laulaminen oli erddnlainen sukuperinne, ja lapset osasi-
vat korvakuulolta laajan lauluohjelmiston. Niissdkin perheissd, joissa ei yleensd
muuten musisoitu yhdessi, saatettiin laulaa ja soittaa yhdessi ainakin jouluisin.

Kodin musiikinkuuntelun vélineet olivat niinikddn tirkeitd lapsille musiikin
harjoittamisessa. Kolme isdd oli niin kiinnostunut lapsensa opiskelusta ja
soittimesta, ettd osti ja ddnitti lapselle tdmén soittimen musiikkia, kuunteli sitd
yhdessé lapsen kanssa ja kidvi lapsen kanssa kyseisen soittimen konserteissa. Kaikki
ndmi lapset myos olivat erittdin kiinnostuneita juuri omasta soittimestaan. Monet
muutkin vanhemmat jérjestivit lapsilleen hyvid musiikin kuuntelemisen mahdolli-
suuksia. Innokkaimmat kuuntelijat ja laulajat olivat liki poikkeuksetta lapsia, joilla
oli kotonaan jos ei monia soittimia, niin ainakin my6s lapsen mieltymyksié heijaste-
leva levykokoelma.

Joissakin harvoissa tapauksissa vanhemmat hankkivat musiikkiopistossa opiskel-
tavan padsoittimen lisdksi lapselle muitakin hinen haluamiaan soittimia ja, mikéli
lapsi niin halusi, jdrjestivit myos niissd opastusta. Seuraavassa kertoo innosta hehku-
va 10-vuotias poika:

Mulle kivi silleen tosi hyvin, kun md aloin tammikuussa toivoo omaa
bassokitaraa, ja sitten me saatiin siitd meidn tutun takia alennusta ja
sitten kun isd on aika niinku kun se on itte soittanu joskus pianoo, mut
siitd ei mitddn tullu, niin se on aika paljon meidn musiikin harrastukses-
ta huolehtinu ja se makso siitd. Ja sit me saatiin silleen tosi hyvdt
vehkeet. Ja sitten vield kun md sain siltd tutulta lahjaks pari tuntiakin
kun se on ammattibasisti. Silleen ettd pddsin niin ku aika hyvin alkuun.
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Useimpien lasten soitintoiveet eivit toteutuneet nidin sujuvasti. Jotkut lapsista
toteuttivat soitinhaaveitaan koulussa ja saivat ndin ainakin jonkinlaista opastusta
opettajalta ja tovereiltaan. Monet lapset joutuivat kuitenkin itse kehittelemiin keino-
ja oppiakseen haluamiaan soittimia. Nami lapset olivat usein juuri niitd neuvojen
pyytdjid, joita kaverit opettivat kaverin luona tai koulussa. Soitinhaaveitaan purkavat
lapset pyrkivit vilituntisinkin soittamaan musiikkiluokkaan ja etsiytyivit koulun
soitinkursseille ja bidndeihin.

Tiarkedksi tuli my0s tee se itse -metodi. Erds 10-vuotias rummuista innostunut
poika kertoo:

Kyl md voisin ihan yksinkin harjotella, tietdd vaan niitd komppeja, mitd
harjottelee, niin kylld sit oppii. Keksii pddstd ja sit kun osaa yhden, niin
sitten alkaa vaan harjotella jotain toista, ottaa vihdn vaikeemman. Se
on vaan vihdn vaikeeta loytdd semmonen paikka. Ei sielld vdlttiamdittd
mitddn opetusta tartteis olla. Ettd se pitds olla tdssd ldhelld silleen, ettd
ois vaan sellanen paikka, missd vois sillon kun haluu kidydd soittamassa.

Monet vanhemmat tai isommat sisarukset osasivat neuvoa lapsia niisséd soittimis-
sa, joita kotona jo oli. Perheen antamista neuvoista kerrottiin neuvomisena, auttami-
sena ja ndayttdmisend. Téllainen apu oli erityisen tervetullutta, jos kyse oli siité, ettd
lapsi opiskeli itse jotain toista soitinta ja muuten vaan soitti sitd soitinta, jossa
neuvoja pyydettiin.

Tilanne kuitenkin muuttui vaativammaksi, jos lapsi oli alkanut opiskella soitinta,
joka vanhemmilla ja sukulaisilla jo oli ja jota joku heistd joko osasi soittaa tai oli
haaveillut osaavansa soittaa. Téllainen soitto-opintojen tausta oli 26 lapsella. Ndistd
22 tapauksessa jompikumpi vanhemmista tai joku vanhemmista sisaruksista osasi jo
soittaa lapsen soitinta. Kolmessa tapauksessa vanhemmat olivat lapsen soittimen
ammattilaisia ja neljdssd tapauksessa harrastajia, jotka olivat opiskelleet perusteelli-
sesti lapsen soitinta.

Lapset eivit olleet kovinkaan halukkaita ottamaan neuvoja vastaan isommilta
sisaruksiltaan, eivitkd varsinkaan, jos ndmi soittivat samaa soitinta. Sisarusten
neuvoista kerrottiin ani harvoin ja silloinkin yleensi jonkinlaisena omaa soittamista
tai opiskelua haittaavana tekijand. Lapset saattoivat esimerkiksi kertoa:

Joskus tulee pianosta tappelu, jos haluu just samaan aikaan soittaa.
(Tytto, 9 v.)
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Myés soittotaitoisten vanhempien neuvoihin saatettiin suhtautua varauksella.
Erityisesti ndin oli, jos vanhemmat osasivat soittaa hyvin lapsen opiskelemaa soitinta
ja pyytamittdkin puuttuivat lapsen soittamiseen. Vanhempien korkea vaatimustaso
saattoi tehdd neuvojen pyytdmisen mahdottomaksi. 11-vuotias tytt6 kertoo:

No kylldhdn md saattaisin tarvita vdlilld neuvoja, mutta kun isdn
mielestd kaiken pitdd olla than top, enkd md vilitd kysyy mitddn, kun se
vertaa itteensd, ettd tdmmaostd md soitin jo tarhassa.

Jos lapsi sen sijaan sai haluamaansa apua tarvitessaan, apu ndytti olevan lapsen
kannalta kiyttokelpoisessa muodossa. Lapsen pyytdmidnd péddsoittimen soittamista
oli jatkuvasti auttanut yhdeksdn samaa soitinta soittavaa vanhempaa ja yksi eri
soitinta osaava vanhempi.

Neuvojen antamisen ja opettamisen vilinen raja oli hiuksenhieno, mutta sitidkin
oleellisempi. Tdmé ilmeni siind, miten lapset kertoivat aikuisten roolista musiikin
harjoittamisessaan. Kun kyse oli opetuksesta, lapset kertoivat saavansa opetusta,
ohjeita ja ldksyjé. Jos taas kysymys oli neuvomisesta, aloite oli lapsilla: he kysyivdt
ja pyysivdt neuvoja tai apua sekd nayrtivdt kohtaamiaan musiikkihaasteita.

Lapset kokivat ongelmaksi sen, jos aikuiset eivit osanneet erottaa harjoittelemista
ja vapaata soittamista toisistaan. Silloin vapaasta tuli ohjattua, ja se menetti vapaan
merkityksensd. Tyypillisesti ndin kivi, jos lapsi esitti soittotunnilla yhteiseksi iloksi
vapaaseen soittoon kuuluvan kappaleen tai oman sidvellyksensd, jonka sitten tyrmis-
tyksekseen saikin ldksyksi. Samoin saattoi kiiydd, jos vei tunnille jotakin nuottiohjel-
mistoa, jota soitti huvikseen ja jossa halusi saada vain jonkin tiettyd asiaa koskevan
neuvon. Kotona vapaaksi ajateltu soitto saattoi joutua harjoiteltavaksi siten, ettd
vanhemmat pyrkivit ohjaamaan soittamista kunnollisempiin uomiin:

Aiti pyytdd lopettaan, jos mdi en soita kunnolla, ettii se sanoo etti mdi
vaan rimpytin. (Tytto, 9 v.) Aiti toivoo, etti md soittaisin silleen oikein
kunnolla... silleen ettd semmosia vihdn pitempid kappaleita, ei niinku
semmosia... ettd md en niin ku hirveesti improvisoisi siind silleen omas-
ta mielestdni, vaan ettd md soittaisin jostain nuottikirjasta tai silleen
soittaisin, ettd ihan tuttuja kappaleita. (Tytto 9 v.) Jos md alan soittaa

Jjotain, mitd md haluisin, niin ne vaan sanoo, ettd soitas kunnolla nytten.
(Poika, 10 v.)

Epévirallisen ja virallisen vilinen rajankiynti ilmeni myos silloin, kun lapset
kertoivat naapureilta, sukulaisilta ja tuttavilta saamistaan epévirallisista soittotun-
neista ja miettivit, miten ndmai olisi voinut luokitella. Ratkaisu oli kaikissa tapauk-
sissa se, ettd kyse oli soittotunneista, mutta ei sittenkifin tavanomaisesta ohjatusta
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opiskelusta, koska opettaja oli pikemminkin toveri kuin opettaja ja tunneilla soitet-
tiin yhdessd vapaata soittoa. Tétd kuvaa hyvin seuraava 10-vuotiaan pojan pohdinta:

Ei me silleen soiteta niinku niin paljon, ettd se mulla yksityisopettajana
vois olla. Mutta kylld me sillon tdllon kuitenkin soitetaan.... ettd on se
kuitenkin tavallaan silleen yksityistunti, kun md kuitenkin opin siind.

11.2 Se kaveri opettais

Monet lapset soittivat omaehtoisesti yhdessd toveriensa kanssa. Ndissd tilanteissa
jompikumpi tai molemmat lapsista neuvoivat. Tésti toveriavusta lapset poikkeukset-
ta kertoivat opettamisena. Ilmeisesti lapset saattoivat ilman muuta puhua kavereitten
neuvomisesta opettamisena, koska tétd ei olisi missdédn tapauksessa voitu sekoittaa
viralliseen ohjaukseen, kuten aikuisten antamissa neuvoissa saattoi kdyda.

Lapset saivat tovereiltaan musiikin harjoittamiseen neuvoja vain, jos heilld oli
riittdvdn hyvid ja riittdvin soittotaitoisia tovereita. Niin oli joka kolmannen lapsen
tapauksessa. Nami lapset, joista suurin osa oli tyttdjd, soittivat jatkuvasti jonkun
toverin tai tovereidensa kanssa, jolloin lapset neuvoivat monin tavoin toisiaan. Jois-
sakin tapauksissa hyvid soittava toveri oli l10ytynyt musiikkiopistosta, mutta ani
harvoin.

Joka kolmas lapsista tunsi muita musiikkia opiskelevia lapsia, mutta heilla itsel-
laén ei ollut ketdén erityisen hyvéi soittavaa toveria. Monet niistd lapsista opiskeli-
vat monipuolisesti musiikkia ja tapasivat soittavia lapsia usein. Tdma ei kuitenkaan
valttdmattd johtanut siihen, ettéd lapset olisivat omaehtoisesti soittaneet tai opiskelleet
keskendidn. Vaikka lapset neuvoivat joskus toisiaan, tilld toveriavulla ei ollut saman-
laista jatkuvuutta kuin jos lapsella olisi ollut tietty hyvi soittava kaveri.

Kolmanneksella lapsista ei ollut ketédén sellaista hyvéi ja riittdvidn osaavaa soitta-
vaa toveria, joka olisi voinut neuvoa hinti. Tété tilannetta ei vilttdméttd auttanut se,
ettd lapsi kdvi musiikkiopistossa ryhmétunneilla, jos tdstdkddn ryhmasté ei 10ytynyt
riittdvian hyvid vapaa-ajan toveria. Tdhdn ryhméén kuului suhteessa enemmén poikia
kuin tytt6jd, ja toverin puute vaivasi etenkin tutkimukseen osallistuvien kahta
nuorinta ikdluokkaa.

11.2.1 Me voitas soittaa vaikka joskus

Ne lapset, joilla ei ollut hyvii soitto-toveria, olivat yrittineet houkutella tovereitaan
soittamaan. Yksi keino oli opettaa toveri soittamaan. Tétd konstia olivat kdyttineet
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vain tytot. Myos musiikkiopisto-opinnot lopettaneet tytot opettivat tovereitaan soitta-
maan, jolloin opettaessaan verestivit omiakin taitojaan.

Kolme tyttod oli opettanut kavereilleen pianonsoittoa. Opettamiseen suhtauduttiin
kérsivillisen toiveikkaasti:

Md oon mun parasta kaveria yrittdny opettaa soittamaan. Vaikka ei se
kylld opi, ettd jotain pikkusta. Lihinnd opetin nuotit. Se on vaan sella-
nen, joka ei tajuu musiikista mitddn, jolla ei oo ees sdvelkorvaa eikd
mitddn. Md nyt kuitenkin opetan sitd, vaikka se on vdlilld toivotonta. Ei
me kuunnellakaan yhdessd, kun se kuuntelee vaan semmosta poppia,
jota md en voi sulattaa. (Tytto, 11 v.)

Samoin kolme tyttod kertoi opettaneensa kaverilleen viulunsoittoa. Opettamisesta
saatettiin kertoa varsin teknisesti toteamalla:

Md vaan opetan yhelle kaverille viulua sen, mitd osaan. (Tytto, 13 v.)

Erids 9-vuotias tyttd opetti kaksi vuotta nuorempaa ystdavidnsi soittamaan viulua.
Ystiavd oli kerran ollut kdymissd ja pyytdnyt tyttod soittamaan viulua. Kuultuaan
soittoa hin oli kysynyt, voisiko tyttd opettaa hidntid. Niin pienemmastéd lapsesta tuli
oppilas. Oppilas sai lainata opettajalapsen pieneksi jddnyttd viulua ja entisid nuotteja
ja kévi viikottain tunneilla. Kun soittotunti oli ollut, opettaja ja oppilas katselivat
vield yhdessd nuotteja, ja oppilas jéi vield vihiksi aikaa leikkiméédn. Kaverin opetta-
misella oli huomattava vaikutus tutkimukseen osallistuvan lapsen musiikkiopisto-
opiskelun suunnitelmiin. Opettajalapsi kertoo:

Mad oon miettiny, ettd jos md lopettaisin musiikkiopiston, mutta sitten
kun mulle tuli tdd oppilas, niin sit md pddtin, ettd md jatkan. Koska
sitten kun se haluu soittaa viidettd vuotta, ja md vaan kolmatta, niin
siind ei oo mitddn jdrkee. Nyt md aattelin, ettd jos md jatkan
syksylldkin, kun kuitenkin, jos se sitten soittaa ja haluu oppia, niin en
md sitten voi pilata sen iloa. Me voitais soittaa vaikka joskus, jos md
opetan sitd oikein kunnolla. Ja sit md voisin ehkd kysyy mun opettajalta,
jos md en osais itte opettaa.

Toinen keino houkutella kavereita soittamaan oli tuoda nditd musiikkiopiston
soittotunneille kuuntelemaan. Titd keinoa kidyttivit my0s pojat.

Oli mulla kerran kaveri kuuntelemassa, kun md soitin tunnilla. Se oli
sen mielestd kivaa. Md en tiedd, jos se tulee toisenkin kerran, mut se on
kylli aatellu, jos se rupeis soittamaan jotain. (Poika, 9 v.)
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Tunneille tuomisen keino nidytti myos tuottaneen tuloksia. Viisi tutkimuksessa
mukana olevaa lasta oli itse tullut musiikkiopistoon tai soittotunneille alunperin
toveriensa houkuttelemina ja nidissé tapauksissa neljdsté toveri oli houkutellut lapsen
oman soitonopettajansa oppilaaksi.

Eri opettajien, eri musiikkioppilaitosten sekéd koulun ja musiikkiopiston soiton-
opetuksen integrointi oli yksi lasten keino saada aikaan toimivaa yhteissoittoa, joskin
tdassd tapauksessa lapsella tiytyi jo valmiiksi olla riittdvédn hyvid soittavia kavereita.
Integrointi tapahtui siten, ettd jompikumpi lapsista hankki kaveriltaan, kotoaan,
koulusta tai opettajaltaan yhteissoittoon soveltuvaa ohjelmistoa, jota lapset sitten
soittivat paitsi keskenddn myds kummankin lapsen soittotunneilla ja kummankin
lapsen esiintymisissd. Tédssa tirkedksi tuli ensinnékin se, ettd lapset saattoivat jostain
saada yhteissoitto-ohjelmistoa. Toiseksi tirkedd oli, ettd joku lapsen ldheisistd tai
ohjaajista suostui tarvittaessa sovittamaan ohjelmistoa ja opettamaan tétd, mikd ei
ollut itsestddn selvdd. Huomattavaa on, ettd lapsen soitonopettaja musiikkiopistossa
ei olisi voinut jdrjestdd vastaavaa yhteissoittoa, koska tdssd yhteissoitto perustui
siihen, ettd lapsella itselldén jo oli hyvi soittava toveri. Opettaja ei myodskdidn voinut
olla aloitteen tekij4, ellei lapsi jo ollut esitellyt tovereitaan ja yhteissoitolle mahdol-
lista kokoonpanoa. Tillaisia yhteissoittoyrityksid oli tutkimuksen aikana tekeilld
seitsemalld tytolla.

11.2.2 M nyt innostuin

Tutkimuksessa mukana olevat lapset paitsi neuvoivat ja houkuttelivat kavereitaan
soittamaan myos saivat itse kavereilta musiikkia ja neuvoja. Tdmén yleisin muoto oli
se, ettd kavereilta opittiin pianonsoittoa ja uusia pianokappaleita. Téllaista opetusta
oli saanut kymmenen tyttod. Mikédli kummatkin lapset opiskelivat pianonsoittoa,
lapset soittivat yhdessid ja opettivat toisilleen osaamiaan nelikitisid kappaleita ja
muutakin ohjelmistoa joko nuoteista tai korvakuulolta. Néin tehtiin neljdssi tapauk-
sessa. Mikdli lapset sen sijaan eivit itse opiskelleet missdin pianonsoittoa, kavereilta
saatiin neuvoja ja korvakuulo-ohjelmistoa. Niin oli opittu esimerkiksi asteikkoja,
soittamisasentoja, populaarimusiikkia, koulussa laulettuja lauluja ja monia pianokap-
paleita. Monissa tapauksissa opastus oli jatkuvaa ja tapahtui kavereiden kotona tai
koulussa, koska pianonsoittoa huvikseen harjoittavilla lapsilla ei vilttdmaittd ollut
kotona pianoa. Oppimisessa saattoi myos olla kyseessd vaihtokauppa:

Kun mun kaverilla on piano, niin md aina sitd soittelen. Se opettaa
mua... ku se on kdyny tunneilla monta vuotta. Enemmdn ehkd haluisin
oppia pianoo vihdn soittaan ja tilleen... ehkd silleen vaikka puol tuntii
opettelisin tai viistoista minuuttia, ettd se kaveri opettais. Ja sit kun md
soitan sitd niilld, niin sit se kaveri soittaa meilld kannelta. (Tytto, 9 v.)
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Useimmat pojat ja monet tytot olivat myos kokeilleet tovereitten neuvomana rumpu-
ja ja muita bandisoittimia.

Yhdessd tapauksessa tovereitten neuvomisella oli aivan ratkaiseva merkitys
lapsen soitto-opiskelussa. Tdssé tapauksessa lapsi lopetti opintonsa musiikkiopistos-
sa ensimmadiseen vuoteen. Lapsen toveri kuitenkin soitti samaa soitinta, kdvi yksityi-
silld soittotunneilla ja opetti silloin télloin lapsellekin oppimiaan kappaleita. Kahden
vuoden kuluttua musiikkiopisto-opintojen lopettamisesta lapsi kertoo, ettd on uudel-
leen alkanut suunnitella soittotunneilla kdymistd, kun kaverin opiskelu on avannut
opiskeluun uusia ulottuvuuksia.

Mutta sit jos md alotan taas soittamisen, niin md en kylld alota musiik-
kiopistossa, kun silld Emmallakin on kivoja aiheita. Silld on kiva opetta-
Jja, mdkin oon ndhny sen, md oon ollu kuuntelemassa sen soittotunteja.
Se opetteli just sillon yhtd sellasta kappaletta, jonka mdkin osaan nyky-
ddn. Emmallakin kun kattoo sitd sen musiikkikirjaa, niin silld on kaikkee
kivaa mitd mdkin osaan soittaa ja se saa soittaa kaikkia semmosia kivo-
Jja. Ois kivaa, jos mullakin olis tommonen opettaja, jos md sitten joskus
satun soittamaan. Se opettaja opistossa oli silleen... se oli liian vdhdn
huumorintajunen ja huumorintajua mind arvostan. Ettd se mun kaverin
ope, se ehkd osais korjata oikeella tavalla. Se oli ehkd vihan liian tiuk-
kaa, kun md kdvin musiikkiopistossa. Se kirjakin oli silleen ettd siind ei
ollu kiinnostavia aiheita... siindkddn... aiheet oli silleen niinku vedetty
vaan hihasta silleen, ettd ei yhtddn oltu keskitytty sithen. Me mentiin
Jjotenkin liika nopeeta tahtia ja ehkd se opettaja vaati multa vihdn
litkaa. Ehkd musiikkiopisto on luotu vain kunnianhimoisille ihmisille,
ettd niiltd jotka menee sinne, niiltd myos vaaditaan periaatteessa nope-
aa oppimista ja kunnianhimoisuutta. (Tytto, 9 v.)

Lapsi aloittaa sittemmin yksityiset soittotunnit sen saman mukavan opettajan johdol-
la, jolla kaverikin kidy. Tunneilla kiyd&44n yhdessi:

Mad nyt innostuin, kun md kdvin aina seuraamassa sen kaverin tunteja.
Meilld on kaikkia hauskoja harjoituksia ja sitten on se vihko ja sieltd me
aina katotaan, ettd mitd md haluisin soittaa, ettd se ope ndyttdd. Soit-
taa malliks vihdn, ettd miltd se kuulostaa, ja sit md saan soittaa sieltd
mitd md haluun ja ... konserttikappaleenkin md sain valita itse! Toi soit-
taminen on sen takia aika hauskaa, kun se opettaja on just semmonen
kiva, ettd md saan yleensd valita ja se mun kaverikin saa yleensd valita.
Tdd puoli vuosi on nyt vihdn silleen kokeiltu. Kyl md varmaan jatkan
sitd soittamista aika pitkddnkin. (Tytto, 10 v.)
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Monet lapsista kertoivat, ettd olivat oppineet kavereiltaan ohjelmistoa, jota sitten
sovelsivat jollekin soittimelle kotona. Usein lapset kertoivat, ettd olivat kuunnelleet
koulussa, miten joku luokkalainen soittaa jotain ja sitten opetelleet saman kotona
joko péésoittimellaan tai muilla soittimilla. Joskus samojen kappaleiden oppimisessa
suorastaan kilpailtiin, erddssd tapauksessa yldkerran pianoa soittavan pojan kanssa.
Tillaisessa kilpailussa pirjddminen saattoi varsinkin pojille olla varsin tarpeellista
sosiaalista pddomaa, kuten seuraavasta 10-vuotiaan pojan tarinasta kdy ilmi:

Sitten kun sen basson soittamisessa alko niinku pdrjditd paremmin ja
paremmin, niin sitten nyt md oon meidn luokan parhaimpia. Ja osa on
se niin, ettd kun mulla on oma basso, ja sitten voi kotona, jos kuulee
Jjonkun kappaleen jonkun kauheen tdillasen rokki tai popbiisin, josta
tietdd, ettd kaikki tykkdd tastd kappaleesta, nii harjottelee sen. Kun se ei
kuitenkaan niin hirveen vaikeeta loppujen lopuks oo, niin harjottelee
sen. Ja sitten luokalle viililli soittaa sitd, esimerkiks joillekin pojille, nii
sitte siind niinku saavuttaa suosiota silleen taktisesti.

Lapsi kertoo my®os, ettd harjoituttaa koulussa bédndid niin, ettd lasten keskiniiset
harjoitukset onnistuvat, kun voi hyvin kotona harjoitella omalla bassollaan ja toteaa
lopuksi, ettd ainakin meidn bdndissd kylld kaikki oppii ne jutut.
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12 Musiikin opiskelua musiikkiopiston ulkopuolella

12.1 Meillii on koulussa ihan kunnon béindi

Koulun musiikinopetuksella oli suuri merkitys lasten musiikin opiskelussa ja vapaas-
sa musiikin harjoittamisessa, joskin eri kouluissa ja luokissa lasten opiskelumahdol-
lisuudet poikkesivat huomattavasti toisistaan. Mikili lapsi ei opiskellut musiikki-
luokalla, koulun musiikinopetus niytti paljolti olevan musiikinopettajan ammattitai-
don ja viitselidisyyden varassa. Myos musiikkiluokkien opetuksessa oli suuria koulu-
ja opettajakohtaisia eroja. Joissakin kouluissa opetus oli painottunut kuoro- ja orkes-
teritoimintaan, joissakin taas bénditoimintaan, joissakin oli mahdollisuuksia molem-
piin. Lisiksi lasten mahdollisuudet pédédstd mukaan yhteissoittoon niyttivit eri opetta-
jien luokissa olevan erilaiset. Joissakin luokissa kaikki lapset soittivat ja esiintyivit.
Joissakin taas vain luokan parhaimmisto péési esiintyméaén.

Liki kaksi kolmannesta tutkimukseen osallistuvista lapsista ei missddn vaiheessa
opiskellut musiikkiluokalla eikd koulun musiikkipainotteisella linjalla. Tietooni ei
myOskéddn tullut yhtddn tapausta, jossa lapsi olisi tutkimuksen aikana pyrkinyt
musiikkiluokalle tai musiikkipainotteiseen kouluun, mutta ei olisi pédssyt téllaiseen
opetukseen. Monet lapset eivit kuitenkaan olleet laisinkaan pyrkineet musiikkiluo-
kalle. Yksi keskeinen syy tdhin oli pitkd koulumatka. Toinen syy oli se, ettd lapsi ei
halunnut eri luokalle kuin toverinsa. Lisidksi jotkut lapset olivat valinneet sellaisen
kieliohjelman tai erikoiskoulun, etteivit endéd voineet tai halunneet siirtyd musiikki-
luokalle. Musiikkiopiston ja musiikkiluokan samanaikainen kdyminen saatettiin
my0s arvioida lapselle liian raskaaksi urakaksi.

12.1.1 Vapaaehtonen musiikki on hirveen tirkeetd

Yleensi ottaen lapset pitivit tavanomaisista koulun musiikkitunneista. Tutkimukseen
osallistui kuitenkin viisi lasta, joiden mielestd tavanomaiset musiikkitunnit eivit
olleet mielekkditd mindfin vuonna. Lisdksi yli puolet lapsista oli sitd mieltd, ettd
musiikkitunnit eivit olleet joka vuosi mielekkditd. Musiikkituntikokemuksiin vaikut-
ti se, mitd tunneilla tehtiin, miten Kiinnostuneita luokkatoverit olivat musiikista,
miten he suhtautuivat lapsen taitoihin, pitiko lapsi opettajasta ja kuinka paljon tdmi
antoi lapsille vapaamuotoisen musisoinnin mahdollisuuksia. Ylivoimaisesti kiinnos-
tavinta tekemistd musiikkitunneilla oli lasten mielestd laulaminen ja soittaminen.
Varsinkin teoria-asioitten opetus, mutta myds muu opetus saatettiin kokea
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turhauttavaksi, jos opetettavat asiat osattiin jo. Poikia saattoi myos turhauttaa, jos
opettaja oli nainen ja tunneilla vain laulettiin ja soitettiin kannelta tai nokkahuilua.

Koulussa lapsen musiikkitaidot pddsivit esiin myOnteisemméssd ja vihemmén
vaativassa valossa kuin musiikkiopistolla, miké oli tdrkedd varsinkin niille lapsille,
jotka jénnittivit musiikkiopistossa esiintymistd.*' Liki viidennes tutkimukseen osal-
listuneista lapsista kertoi, ettd koulussa esiintyminen on hauskempaa kuin musiikki-
opistossa esiintyminen. Kun lapsi esiintyi musiikkiopistossa yleensd yksin ja hinté
esiintyjidnd arvioitiin, koulussa saattoi esiintyd yhtend monista:

Kun kaverin kanssa silleen, ettd ei se mitddn, vaikka meilld menee
vhdessd pieleen, mutta yksin on silleen, ettd md en uskalla. (Tytto, 10 v.)
Ehkd md pysyin enemmdn rytmissd kuin niissd musiikkiopiston esityksis-
sd. Ja soitin sen muutenkin aika puhtaasti. Kun sielld koulussa soitti
muitakin, niin ei niin kauheesti kuulunu, jos soitti vidrin. (Tytto, 11 v.)
Musiikkiopiston esiintymisissd on liikaa ihmisid, ja ne ihmiset kattoo
mua. Mua jdnnittdd litkaa, ettd md muistaisin kaikki oikein. Koulun
orkesterissa esiintyminen on ihan kivaa, koska sielld ei kukaan kuule
mua ja sielld on muitakin ketd kattoo. (Tytto, 12 v.)

Lasten saattoi kuitenkin olla vaikeaa sovittaa oma osaamisensa luokkalaisten
osaamiseen. Jos luokalla oli paljon musiikissa hyvin pérjdédvid lapsia, tdssd joukossa
saattoi tavanomaisessakin luokassa olla vaikea pited. Erds 10-vuotias poika kertoi
tutkimuksen loppuessa, ettd oli mielestddn heikko koulun musiikkitunneilla moni-
vuotisista musiikkiopisto-opinnoistaan huolimatta kun sielldi on sellasiakin, jotka
tietdd jotain musiikista, kun en md oo mikddn musiikkimestari. Jos lapsi taas koki
olevansa toisia pidemmalld musiikissa, musiikkitunneilla oli vaikea onnistua toisten
oppilaiden vihidisen osaamisen takia:

Meidn luokan oppilaat eiviit oo mitenkddn maailman musiikkitajuisem-
pia. Me soitetaan jotain hyvin yksinkertaista, ja kaikki ei osaa edes sitd.
(Poika, 11 v.)

Muutamissa tapauksissa lapset eivit halunneet lainkaan viedd soittimiaan kouluun
tai ndyttdd sielld osaamistaan, etteivit olisi joutuneet tovereidensa negatiivisen
huomion kohteeksi.*

! Ahvenaisen esiintymisasenteita koskevassa tutkielmassa (1988) kivi ilmi, ettd musiikkiopis-
tossa opiskelevien lasten ja nuorten mielestd miellyttdvin esiintymistilanne oli joku muu kuin
musiikkioppilaitoksen jédrjestimé esiintyminen. Alanteen tutkimuksessa puolestaan osoittautui
(1997, 81-85), ettid oppilaat jannittivit myos koulun musiikkitunneilla, mutta silloinkin eten-
kin yksinlaulutilanteita tai muuten yksin huomion keskipisteend olemista.

2 Alanteen tutkimuksessa kivi ilmi (1997, 95), etté lapset halusivat koulun musiikkitunneilla
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Koulun tavanomaisilta musiikkitunneilta, erilliskursseilta, valinnaiskursseilta tai
kerhoista voitiin saada ratkaisevia virikkeitd musiikin harjoittamiseen. Jotkut lapset
olivat nimenomaan koulussa 1oytidneet sellaisen soittimen, jota halusivat ruveta opis-
kelemaan joko musiikkiopistossa, tdimén opiskelun lisdksi tai sitten musiikkiopiston
lopetettuaan. Musiikinopettajat olivat myos saattaneet suositella tiettyjd soittimia tai
niiden opiskelemista, mikd saattoi olla alunperinkin virike siihen, ettd lapset olivat
tulleet pyrkiméiin musiikkiopistoon. Monien lasten oli mahdollista tutustua koulussa
varsinkin béndisoittimiin. Koulusta saattoi saada tilat ja soittimet vapaamuotoiseen
musisointiin, jolloin lapset saattoivat soittaa keskenddn vilitunnilla tai koulun
jélkeen. Lasten béndiesitykset olivat varsin suosittuja koulujuhlien ja vanhempainil-
tojen ohjelmistoa.

Musiikinopettajan viitselidisyys ja ammattitaito ratkaisi paljolti, miten koulussa
saattoi soittaa ja laulaa.” Musiikinopettaja saattoi antaa esimerkiksi koulun orkeste-
ria tai bindiesitystd varten opastusta siihen tarvitussa soittimessa niin musiikkiluok-
kalaisille kuin muillekin musiikista kiinnostuneille oppilaille. Koulun kautta jérjestyi
myOs yksityistd soitonopetusta. Tillaista opetusta sai tutkimuksen aikana ainakin
seitsemén lasta. Kaikkein tirkeintd koulusta saatu opastus oli niille oppilaille, jotka
olivat lopettaneet musiikkiopiston ja soittotunnit. Erds musiikkiopistossa opintonsa
lopettanut tytto kertoo yldasteella valitsemastaan musiikista:

Vapaaehtoinen musiikki on hirveen tdirkeetd, koska meilld on sielld
kivaa ja aina on jotain tekemistd ja sielld saadaan aika lailla hyvdd
materiaalia silleen. Ja sitten on ilonen, kun tulee onnistunut olo siitd.
(Tytto, 13 v.)

Monissa kouluissa oli tavanomaisten musiikkituntien liséksi kuoro. Liki joka kolmas
tytoistd kertoi joko kaikkien vuosien ajan tai osan aikaa kdyneensi koulun kuorossa.
Sen sijaan yksikdidn tavanomaista musiikinopetusta nauttiva poika ei kertonut
kuorossa laulamisesta kahta lyhyttd episodia lukuunottamatta. Tytt6jen kuorokoke-
mukset olivat pddosin myonteisid. Kuoro oli lasten laulamiselle tirked kanava ja siel-
la opittiin uutta ohjelmistoa. Lisdksi lapsilla oli kuorossa mahdollisuus esiintyd
liikoja jannittaméttd. Koulun kuoro oli lapsille tirked myos siitd syystd, ettd ainakin
sielld saattoi tavata musiikkia harjoittavia tovereita.

suoriutua ennen kaikkea saman tasoisesti kuin koulutoverinsa. Oman osaamisen ja soittimen
piilottelu tuli esiin myds Turusen tutkimuksessa: tutkitut musiikkiopistossa opiskelevat pojat
eivit halunneet esiintyéd koulussa, mainita soittamisesta koulussa tai edes kuljettaa soitintaan
koulussa (1997, 70).

“Paula Turkkila on pro gradu -tutkielmassaan (1998) tutkinut helsinkildisten ala-asteiden
musiikinopetuksen nykytilaa. Tilanne ndyttdisi olevan erittdin hyvi. Opettajat ovat motivoitu-
neita tyohonsi ja suurta osaa musiikinopetuksesta hoitavat musiikkiin erikoistuneet opettajat.
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12.1.2 Meiin luokan opettaja tietid parempia biiseji

Musiikkiluokalla tai musiikkipainotteisessa opetuksessa opiskeli kolmannelta luokal-
ta ldhtien ldpi ala-asteen 17 lasta, joista viisi oli poikaa. Lisdksi yksi lapsista aloitti
ala-asteella musiikkiluokan, mutta siirtyi pitkdn matkan takia tavalliseen kouluun ja
kaksi lapsista aloitti myohemmin kuin kolmannelta luokalta musiikkiluokan. Tutki-
muksen vanhin ikdryhmi ehti aloittaa yldasteen tutkimuksen aikana. Kolme tyttod ei
endd jatkanut yldasteella musiikkiluokalla, mutta musiikkiluokan aloitti nyt nelji
lasta, jotka ala-asteella eivét olleet musiikkiluokalla. Néin ollen musiikkiluokalla tai
musiikkipainotteisessa opetuksessa opiskeli tutkimuksen aikana 24 lasta.

Musiikkiluokalla tai musiikkipainotteisessa opetuksessa opiskelevat lapset koki-
vat koulun musiikin opiskelun véhintiéin kohtalaisen mielekkiiksi muutamia harvoja
poikkeuksia lukuunottamatta. Yllittavan monet lapset kokivat koulun musiikkitunnit
ja yhteissoiton kaikkein arvokkaimmiksi alueiksi musiikin opiskelussaan. Téllaiseen
asetelmaan lapset kertoivat neljd syytd: musiikkiluokalla oli mielenkiintoisempaa
musiikkia, enemmén soittavia tovereita, hauskempaa tekemistd ja mukavampi
opettaja kuin musiikkiopistossa. Kahdeksan lasta oli mielestddn my0s onnistunut
koulun musiikkitunneilla paremmin kuin musiikkiopiston tunneilla. Yksi kaikkein
tarkein aspekti musiikkiluokkatoiminnassa oli se, ettd néin lapset 19ysivit soittotai-
toisia tovereita, joita musiikkiopisto-opiskelu ei usein tarjonnut lainkaan.

Neljille lapselle musiikkiluokalle siirtyminen oli kuitenkin suoranainen pettymys.
He eiviit pédsseet toivomallaan tavalla mukaan luokan musiikkiyhteis6on ja esiinty-
misproduktioihin. Ndiden lasten lisdksi useat muutkin vanhemmat ja lapset kokivat
musiikkiluokalla opiskelun turhan kunnianhimoiseksi touhuksi. Lisdksi opetus
saatettiin kokea omaa lasta syrjiviksi, mikéli opettaja keskittyi vain tiettyihin edusta-
viin kokoonpanoihin tai tiettyihin erityisen esiintymiskykyisiin oppilaisiin. Opiskelu
koettiin myos varsinkin alkuun raskaaksi ja visyttidviksi: koulumatkat olivat pitem-
pid kuin ennen ja opiskeluun kuului produktioita ja konsertteja, joita harjoiteltiin
muutoinkin kuin musiikkitunneilla.

12.1.3 Se on niin turhaa se koulun teoria

Koulujen ja musiikkiopistojen opetus oli monin tavoin toisilleen hyodyksi. Musiik-
kiopiston opetus antoi lapsille vilineitd, joista oli iloa ja hyotyd koulussa. Koulun
musiikinopetusta voitiin ndin rakentaa musiikkiopistossa opitun avulla. Lapset saat-
toivat harjoitella koulun esityksii soittotunneilla ja saada niihin tarvittavaa ohjelmis-
toa soitonopettajaltaan. Soitonopettajat saattoivat myos sovittaa lasten koulusta
saamaa yhteissoittomateriaalia ja auttaa oppilaitaan selvidméin siini.
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Liki kaikki lapset soittivat koulusta saatuja musiikkikirjoja ja nuotteja musiikki-
opistossa kdytetyn ohjelmiston lisénd, joissakin tapauksissa my0s soittotunneilla.
Useat lapset kertoivat, ettd koulun musiikkitunneista oli ollut hy6tyd nuotinluvussa.
Lisdksi lapset saattoivat koulussa pddstd mukaan sellaiseen yhteissoittoon, johon
musiikkiopistossa ei ollut mahdollisuuksia. Koulussa oli mahdollisuuksia monipuo-
lisempiin soitinkokeiluihin kuin musiikkiopistossa. Joissakin tapauksissa koulussa
saattoi myos harjoitella musiikkiopiston ldksyja.

Tutkimuksessa nousi kuitenkin esiin myds sellaisia alueita, joissa koulun ja
musiikkiopiston toiminta ei niveltynyt yhteen. Lasten kannalta ilmeinen ongelma oli
ensinnékin se, ettd koulun ja musiikkiopiston opetus oli erilldédn ja yhteistyoprojekte-
ja oli suhteellisen védhin. Tdmai teki lasten koulu- ja harrastuspdivét pitkiksi. Lisdksi
lasten ja vanhempien ajankdytostd saattoi tulla epitervettd kilpailua. Musiikkiluokki-
en ja musiikkiopistojen opetuksessa oli myos turhaa paidllekkdisyyttda. Lapset saatet-
tiin esimerkiksi velvoittaa opiskelemaan musiikkiopistossa ja koulussa samoja asioi-
ta musiikin teoriassa, jolloin lapset turhautuivat sekd musiikkiopiston ettd koulun
teoriatunneilla. Toisaalta lapset eivit aina voineet koulussa lainkaan néyttidid taito-
jaan, jos musiikinopettaja ei osannut soittaa lapsen soitinta eiki soitattanut ohjelmis-
toa, jossa lapsi olisi pddssyt mukaan yhteissoittoon.

Koulujen musiikinopettajat ja soitonopettajat eivit tehneet juurikaan oppilaskoh-
taista yhteistyotd, vaikka tdmé olisi ollut lasten kannalta mitd luontevin ratkaisu.
Vihintdén yhteistyon tuloksena olisi voinut olla se, ettd koulun opettaja olisi tiennyt,
mitd lapsi pystyy soittimellaan soittamaan ja soitonopettaja ottamaan huomioon sité,
mité lapsi oppi koulun musiikkitunneilla.**

12.2 Meiin diskii ja iskd on tukenu mun soittamista ihan
sikana

Neljiannes tutkimukseen osallistuneista lapsista oli ennen tutkimuksen alkua opiskel-
lut yksityisesti soittamista, jotkut jo useita vuosia. Muutamat lapsista olivat myos
ehtineet opiskella soittamista jossain toisessa musiikkioppilaitoksessa. My®os tutki-
muksen aikana yksityistunteja otti joko pédsoittimessaan, toisessa soittimessa tai
laulamisessa liki neljdnnes lapsista. Lisdksi kaksi lasta opiskeli koko tutkimuksen
ajan toista soitinta toisessa musiikkioppilaitoksessa.

“Ritva Jokiaho-Heikkildn tutkielmassaan (1992) haastattelemat musiikkioppilaitosten ja
musiikkiluokkien opettajat pitivit tirkednd koulujen ja musiikkioppilaitosten opetuksen koor-
dinoimista, mutta ongelmina nihtiin pitkdn tdhtdimen suunnittelun puuttuminen ja yhteisten
kokousaikojen 16ytymisen vaikeudet.
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Tutkimuksen ajan jatkuneet yksityistunnit saattoi jakaa kolmeen ryhmiéin. Ensin-
nidkin kyse saattoi olla yksityistunneista, jotka olivat alkaneet jo ennen musiikkiopis-
to-opintoja. Téllaisilla yksityistunneilla kdvi kuusi lasta. Kolmessa tapauksessa
yksityistunnit jatkuivat koko tutkimuksen ajan, jolloin yksityisopettaja tunsi lapsen
varsin pitkéltd ajalta. Koko tutkimuksen ajan jatkuneita yksityistunteja pidettiin
vihintddn yhtd tirkeind kuin musiikkiopiston soittotunteja ja niitd varten harjoiteltiin
yhtid paljon, joskus enemménkin.

Myés tutkimuksen aikana oli saatettu aloittaa yksityistunnit. Nédissd kuudessa
tapauksessa lapsi alkoi opiskella soittamista tai kdydd laulutunneilla samanaikaisesti
musiikkiopisto-opintojensa kanssa tai ne lopetettuaan. Kaikissa tapauksissa lapsi
haki muualta inspiraatiota kylldstyttydin musiikkiopisto-opintoihinsa. Uudet yksi-
tyistunnit aloittaneet lapset pitivét niilld saamaansa opetusta musiikkiopisto-opetusta
sovelluskelpoisempana: tunneilla harjoitettu musiikkiohjelmisto oli lapsen mielesti
mielenkiintoisempaa kuin se, mitd musiikkiopistossa oli tydstetty.*

Kolmas yksityistuntien ryhmé olivat ne sukulaisten ja tuttujen antamat tunnit,
joita lasten oli vaikea luokitella. Téllaista ohjausta oli ajoittain tutkimuksen aikana
saanut kolme lasta. Kaikkien nididen tuntien hankkimisessa olennaista oli se, etti
lapsen lédhipiirissé oli henkild, joka pystyi antamaan téllaista opastusta.

Monen soittimen opiskelu tuli perheille kalliiksi ja vaati lapsilta paljon viikottais-
ta aikaa kouluopiskelun liséksi. Erds lapsista kiteyttdi tilannetta seuraavasti:

Kylld md haluisin edistyd aika pitkdlle ja silleen, mutta joskus tuntuu
ettd md en vaan jaksais kahta soitinta. Vaikka jos ajattelis toiselta
kantilta, niin jos jatkais pitempdn niin sitten haluis varmaan kuiteskin
ottaa jonkin toisen soittimen... ja sitten en md haluis oikein kumpaa-
kaan lopettaakaan... ja sitten kun meidn diskd ja iskd on tukenu mun
soittamista ihan sikana. (Tytto, 12 v.)

12.3 Nyt mdi oon pddssy sithen kuoropulkkaan mukaan

Viisi tyttdod ja neljd poikaa kédvi jossain muussa kuorossa kuin koulun kuorossa.
Kuorot olivat lapsille tirkeitd tapaamispaikkoja, jonne usein kuljettiin jonkin toverin
kanssa. Joillekin lapsille kuoro oli useiden vuosien ajan yksi kaikkein tdrkeimpid
musiikin opiskelun paikkoja. Viisi koulun ulkopuolisessa kuorossa kidyvid tyttod
kdviviat joko seurakunnan kuorossa, yksityisen laulukoulun kuorossa tai toisen
musiikkioppilaitoksen kuorossa.

# Yksityistunnit olivat vain yhdessi tapauksessa kestéineet yli vuoden, kun tutkimus loppui,
joten yksityistunneilla ja musiikkiopistossa opiskelua ei voi verrata toisiinsa.
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Kaikki pojat kédvivit perinteikkédssd ja paljon esiintyvissd kuorossa, jossa etenemi-
nen oli ylpeyden aihe:

Viimeks md olin jossain sellasessa harjoittelukuorossa. Nyt md oon
pddsy siihen kuoropulkkaan mukaan, niinku md oon siind kaikkein
isoimmassa, parhaimmassa kuorossa. (Poika, 10 v.)

Hyvissd kuorossa opiskelu oli kuitenkin myds rankkaa. Kuoron tiivis tyotahti ei
vilttimattd ollut poikien kokemana mielekds:

Kuoron tyyli haisee. Kylli ne kappaleet on ihan hienoja, mutta se tyyli
milld ne kaikki tehdidn, niin md en oikein tykkdd siitd. Siind on vaan se,
ettei sitd jaksa. Niinku jouluna on, no tind jouluna oli paljon iisimpdd,
kun viime jouluna, se oli ihan hyvd. Mut sitd on usein, se siind on. Ja
sitten se joku siind on vaan sellanen, joka ei mee ollenkaan ldpi. Kyl se
joskus ottaa pattiin. Ettd soittotuntihan on kerran viikossa, nelkytviis
minuuttia, se on ihan okei. Mutta sitten kuoroa kolme kertaa viikossa,
kaks tuntia, se menee yli hilseen. (Poika, 11 v.)
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13 Musiikkiopistossa

13.1 Aiti on pienendi soittanu ja isinditi ja isi on soittanu

13.1.1 Ettd sitten vois aina soittaa kun tekee mieli

Lasten enemmist6lld oli koko tutkimuksen ajan joku tietty tavoite musiikkiopisto-
opiskelulleen. Tavoitteet olivat luonteeltaan pysyvid. Vain yhdeksén lapsista esitti
tutkimuksen kuluessa useampia tavoitteita, jolloin tavoitteiden keskindinen tirkeys-
jarjestys saattoi myOs vaihdella. Kaikissa lasten tavoitteissa oli keskeistd
soittaminen. Lapsille musiikkiopisto oli se paikka, jossa saattoi saada apua yksin ja
yhdessé soittamiseen.

Lasten tavoitteissa ilmeni neljd erilaista teemaa. Ensimméinen selvd teema oli
paremmin soittamaan oppiminen.* Liki puolet lapsista, 30 kaikenkaikkiaan, halusi
oppia soittamaan paremmin ja/tai tiettyjd musiikkitaitoja. Suurin osa néisti lapsista
(25) halusi oppia soittamaan paremmin nykKyistd padsoitintaan:

Huilu on hyvd soitin, ja md haluun tulla aika hyvdiks siind huilussa.
(Poika, 10 v.) Sitd md kylld toivosin, ettd md oppisin paremmin soitta-
maan pianoo, ettd musta tulis hyvd pianonsoittaja. Md ajattelin niinku
keskittyy tdhdn yhteen soittimeen. (Tytto, 10 v.)

Lapset eivit useinkaan osanneet tai halunneet maéritelld, mika olisi ollut soittotaito-
na riittdvad. Kun sitd kysyin, saatoin saada timén tyyppisen vastauksen:

M jatkasin sitd harrastuksena niin pitkdlle, ettd pddsen sitten vdhdn
vaikeampiin kappaleisiin, ettd voi sanoa ettd osaa soittaa. (Poika, 10 v.)

Paremmin soittamisesta kerrottiinkin usein esikuvien avulla, miti kisittelen tarkem-
min myohemmin tdssd luvussa. Kurssitutkinto otettiin esiin viidessi tapauksessa riit-
tdvin hyvin soittotaidon mittarina tdhén tapaan:

Olis se tietysti hyvd osata soittaa sen verran, ettd pddsis sen testin ldpi.
(Tytto, 11 v.) Kylld md ainakin yli kakskauttakolmoseen jatkan. (Poika,
10 v.) Midi mietin, ettd kun md saan kolmekauttakolmosen suoritettuu,

*Myos Pakkalan haastattelemat lapset ja nuoret kertoivat tavoitteekseen tulla hyviksi soitta-
jaksi ja edistyd musiikkisuorituksissaan, ja jo 9-vuotiaalla haastateltavalla oli selked tavoite
(Pakkala 1999, 37).
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niin md mietin, ettd haluunks md jatkaa, ettd oonks md niin kiinnostunut
pianonsoitosta. (Poika, 13 v.) Ettd ei mulla oo niin vilid, en md haluu
kuitenkaan minnekddn ammattiuralle. Kun sen nyt saa koko musiikki-
opiston kaikki ne kurssitutkinnot, niin sitten on soitettu kaikki ne. Mulla
ei oo mitddn sellasta, ettd musta tulis joku maailmanluokan soittaja,

kunhan nyt selvidd sinne asti, sinne kolmekauttakolmoseen, se riittdd.
(Poika, 12 v.)

Tavoitteiltaan hieman erilaisen ryhmédn muodosti viisi lasta, joille p#dsoittimen
paremmin osaaminen ei vield sindnsi riittdnyt. Tamén ohella haluttiin oppia tietyt
taidot. Kolme lapsista halusi oppia paremmin nuotit. Yksi halusi oppia erilaisia soit-
timia. Yksi taas halusi oppia hyvin sdestimddn. Hyvin soittamisen ja tietyn erityistai-
don tavoite voitiin ilmaista esimerkiksi ndin:

Md haluisin pianossa soittaa siithen asti, kun md osaan hyvin soittaa
nuotteja ja muutenkin hyvin soittaa. (Tytto, 12 v.)

Toinen selvéd teema tavoitteissa oli soittamisen tuoma nautinto. T4td piti tavoit-
teena niinikédén liki puolet lapsista (27):

M(i toivosin, etti soittaminen olis kivaa. (Poika, 10 v.) Md haluisin soit-
taa kivoja lauluja. (Tytto, 10 v.) Se olis vaan mukava soittaa. (Poika, 11
v.) Ei se oo tirkeetd olla hyvd musiikkiopistossa, mutta se ilo, ettd saa
harrastaa soittamista. (Poika, 10 v.) Ettd sitten vois aina soittaa, kun
tekee mieli. (Poika, 11 v.) Md toivosin, ettd md ite nauttisin musiikista ja
kokisin sen harrastuksena enkd mindcdn tutkintona. (Tytto, 13 v.)

Opinnoista saatavaa tulevaa hyotyé ja iloa piti opintojen tirkeimpiné tai yhtend
tavoitteena kymmenen lasta. Kolmessa tapauksessa oli kysymys musiikkiluokalla
opiskelevasta lapsesta, jonka ensisijaisena tavoitteena oli parjatd musiikkiluokalla ja
hyodyntid sielld musiikkiopistossa opittua.

Mun mielestd pianotunnit on koulun takia tdrkeitd. Se musiikkiluokka
olis tdrkeetd. Musta tuntuu, ettd mun on pakko soittaa, kun md oon
musiikkiluokalla, muuten md en pdrjdd sielld. Jos md pddsen musiikki-
luokalle yldasteella ja yldasteelta lukioon, niin kul musta tuntuu, ettd
mun on pakko soittaa sinne asti. (Tytto, 10 v.)
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Seitsemissi tapauksessa soittamisesta arveltiin voivan olla hyotyé tulevassa aikuisen
elamissa tai lapsi halusi padtyd musiikkialalle:

Md aattelin, ettd siitd olis saanu parempia mahdollisuuksia eldmdn
varrelle, jos sitten joskus olis halunnut vaikka bdndiin. (Tytto, 10 v.)
Kun sitten isompana, kun nyt meidn opettajallekin kdavi, kun se etti
tyopaikkaa, kun se oli muuttanu, nii sitten kun piti osata soittaa pianoo.
Ettd monissa paikoissa tdytyis osata nuotit ja soittaa pianoo. IThan vaan
sen takia. Kun esimerkiks meilld tdytyy olla sellanen opettaja, joka osaa
soittaa pianoa, kun se pitdd meille musiikkitunnit. Sit jos ei osaiskaan
soittaa pianoa, niin sitten jos ei saiskaan sellasta hyvdd tyopaikkaa.
(Tytto, 11 v.) Vois sitten isona jokskuks musiikinopettajaks tulla. Jos
suorittaa kakskauttakolmosen pianossa niin sitten pddsee helpommin
Jjohonkin Sibelius-Akatemiaan ja sitten jos kolmekauttakolmosen nii
oliks se nyt ettd silloin voi piano-opettajaks tai musiikinopettajaks tulla.
(Tytto, 12 v.) Md oon aatellu, ettd on hyvd, ettd md osaan soittaa sella-
sia erilaisia soittimia. Kun sit md aattelin ottaa kans tanssin jossain
vaiheessa. Isona md haluaisin ndyttelijaks. Niin md aattelin, ettd md
voisin soittaa ja ndytelld ja tanssia siind. Md kysyinkin yks tunti mun
opettajalta, ettd voinks md soittaa poikkihuiluu ja tanssia samaan
aikaan. Sit ope sano, ettd mun pitds olla sit tosi hyvd soittaan huiluu.
M aattelin, ettd kylld md varmaan opettelen huilun. (Tytto, 10 v.)

Neljds tavoiteteemoista oli sellainen, missd lapset eivit osanneet tai halunneet
asettaa opinnoilleen mitdin sen kummempaa tavoitetta kuin ettd soittaminen oli yksi
harrastus toisten joukossa. Téllainen tavoite oli kymmenelld lapsella.

Tdd on ithan yks harrastus vaan. En md siitd mitddn sen enempdd oo nyt
ajatellu. (Tytto, 11 v.) Voihan sitd harrastaa vaikka viulun soittoa.
(Tytto, 13 v.)

Useampia tavoitteita esitti yhdeksédn lasta, jolloin tavoitteista saatettiin kertoa
esimerkiksi tihdn tapaan:

Mad haluisin oppia pianoa hyvin. Ja silleen se pitdis olla, ettd tykkdd ite
siitd. Md toivoisin ettd md saisin soittaa nyt! (Tytto, 10 v.)

13.1.2 M haluisin olla yhtd hyva

Ilmeistd oli, ettd soitonopettaja oli kaikille lapsille tirked esikuva, jolla oli hallus-
saan sellaista, jota kiivaasti haluttiin oppia. Soitonopettajan lisdksi soittavat
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vanhemmat ja sukulaiset olivat monelle lapselle térkeitd esimerkin antajia, joskus
useammassa polvessa. My0Os soittavat sisarukset ja muut lapsen tuntemat soittavat
lapset olivat esikuvia, varsinkin jos olivat selvésti vanhempia ja pidemmiilla.

Pianolla md haluisin oppia soittamaan sen yhen kappaleen. Se on se
Dianan muistokappale. Kun mun piano-opettaja osaa soittaa sen.
(Tytto, 10 v.) Md haluisin tulla niin hvdiks, ettd md pddsisin orkesteriin.
Kun mun soitonopettajakin soittaa sellasessa orkesterissa. (Poika, 8 v.)
Aiti on pienend soittanu ja isdnditi ja isii on soittanu. Kun ne on soitta-
nu jouluaamuna, niin nyt md vdlilld soitan jouluaamuna. En md tiedd
onks se perinne, mutta kummiskin mun mamma ja pappa on soittanut,
tai en md tiedd onks ne kdyny pianotunnilla, mutta kummiskin ne on
soittanu. (Tytto, 9 v.) Ainakin sen kolmekauttakolmen md haluan saada
valmiiksi. Meidn iskdkin soittaa silleen, ettd se on... no se on suorittanu
koko musiikkiopiston ldpi. Ettd se nyt soittelee ihan omaks ilokseen.
(Poika, 12 v.) Kun mun isosiskokin on soittanu paljon ja silleen. Niin
tietdd, ettd joku toinenkin on soittanu niitd samoja, ettd kylld md luulen,
ettd mdkin selvidn tdstd soittamisesta. (Tytto, 9 v.) Md haluisin nopeesti
tulla sellaseks erittdin hienoks, joka osaa soittaa jazzia ja sellasta. Kun
yks meidn tuttu tytté osaa soittaa jo jazzia ja mdkin haluisin, mut se on
kylld jo ykstoista. (Tyttd, 9 v.)

Liahipiirin antaman esikuvan lisdksi jotkut lapsista toivat esikuvana esiin
nidkemainsi taitavan soittajan tai esityksen.

Md ndin uutisissa semmosen vendldisen pianisti-ihmelapsen, kun se
kavi kai Suomessa soittamassa konsertteja. Md haluisin olla yhtd hyvd.
(Tytto, 9 v.) Md tulin opistoon, kun md kuulin yhessd konsertissa tosi
kaunista viulunsoittoo, ja sit md halusin itsekin oppia soittamaan silld
tavalla. (Tytto, 12 v.)

13.1.3 Aiti laitto mut viuluun

Vanhempien esimerkilld ja vanhempien aloitteilla oli paljon vaikutusta siihen, ettd
lapset aloittivat musiikkiopiston. Lasten kannalta oli my6s olennaista, ettd vanhem-
milla oli mahdollisuus ostaa lapsen tarvitsema soitin. Usein oli myos kysymys siité,
saiko lapsi aloittaa haluamansa soittimen opiskelun. Tutkimukseen osallistui joitakin
lapsia, jotka eivit alun perinkiin olisi itse halunneet alkaa opiskella musiikkiopistos-
sa sekd lapsia, jotka alun alkaenkin epdilivit soittamisen aloittamista. Niitd lapsia
yhdisti se, ettd he eividt voineet aloittaa musiikkiopisto-opintojaan haluamallaan
tavalla eivitkd usein myodskdidn haluamallaan soittimella.
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Lapsen omat soitintoiveet sivuutettiin opintoja aloitettaessa kahdeksassa perhees-
sd. Syynd oli muun muassa se, ettd lapsen toivomaa soitinta ei voitu hankkia, perhee-
seen tarvittiin muun kuin lapsen toivoman soittimen soittaja, kotona oli jo valmiiksi
joku muu soitin tai perheessd osattiin neuvoa lasta jossain muussa kuin hidnen toivo-
massaan soittimessa. Néissd tapauksissa lapset alkoivat opiskella vanhempiensa
osaamaa tai toivomaa soitinta. Joidenkin lasten kohdalla opiskelu loppui lyhyeen,
mutta jotkut ottivat soittimen vihitellen jossain méarin omakseen. Lapset kuitenkin
muistivat oman alkuperdisen soitinhaaveensa vield vuosienkin pééstd ja saattoivat
jatkuvasti toivoa, ettd voisivat aloittaa sittenkin juuri tdmin soittimen tai jonkin
muun itse valitsemansa soittimen opiskelun.’

Vanhempien tavoitteet lapsen opiskelulle muuttuivat erittdin vdhin tutkimuksen
aikana. Ne jakautuivat kuuteen teemaan. Monet vanhemmat (25) nostivat esiin
useamman kuin yhden teeman alle kuuluvia tavoitteita. Kaksi vanhempaa ei halun-
nut miiritelld mitdén tavoitteita lapsen opiskelulle. Téstd kerrottiin, ettd opinnoille
ei ole mitéddn erityistd tavoitetta tai lapsi saa opiskella miten itse haluaa.

Useimpien vanhempien tavoite oli lapsen musiikista nauttiminen. T&téd piti opin-
tojen tarkeimpéni tai yhtend tirkeimpini tavoitteena 30 vanhempaa. Lapsen toivot-
tiin saavan iloa musiikista ja soittamisesta, soittavan omaksi ja toisten iloksi,
onnistuvan musiikissa, nauttivan musiikista, saavan musiikista tyytyvdisyyden ja
onnistumisen kokemuksia seké 10ytdvian musiikista jotain uutta ja nautittavaa.

Soittotaidon tavoitetta painotti 19 lasten vanhempaa. Téstd puhuttiin hyvin soitta-
misena, riittdvdni soittotaitona, sidestys- ja improvisointitaitona, kiytdnnon soittotai-
tona, yhteissoiton oppimisena ja nuoteista soittamisen oppimisena.

Tutkintoja, tiettyyn ikddn asti opiskelemista ja/tai musiikkiin liittyvdd ammattia
piti tarkednd 18 vanhempaa. Téll6in tavoiteltiin loppututkintoa, 3/3-tutkintoa, tutkin-
tojen suorittamista, vaihtoehtoja ja apua ammatinvalintaan, opiston paéstotodistusta,
tai ainakin opiskelemista yldasteelle saakka, viidentoista vuoden ikéén asti ja koulu-
laisajan yli.

Musiikkia kohtaan tunnettua kiinnostusta piti esilld 15 vanhempaa. Nyt puhuttiin
musiikkiin harrastuneisuudesta, musiikista osana elaméii, kiinnostuksesta musiikkiin
ja ldpi eldmén sdilyvistd harrastuksesta.

Lapsen kokonaiskehityksen tukemisen nosti keskeiseksi tavoitteeksi 11 vanhem-
mista. Musiikki ndhtiin tavaksi tutustua itseen, ilmaisuvélineeksi, keskittymiskyvyn
kehittijiksi, tunteiden purkamisen viyliksi ja rentoutuksen apukeinoksi.*®

“"Turusen musiikkiopistossa opiskelevia poikia koskevassa tutkimuksessa ilmeni (1997, 62),
ettd soitinhaave saattoi ainakin poikien kohdalla myos toteutua. Soitinta vaihtaneet pojat
olivat kaikkein innostuneimpia soittamisesta ja harjoittelusta. Myos Lappalaisen musiikkiopis-
to-opiskelua koskevassa tutkimuksessa (1997) kivi ilmi, ettd oman soittimen valitseminen tai
soittimen omaksi hyviksyminen innosti lasta opiskelemaan soittamista.

“Mai Tallgren on tutkinut (2002) kymmenen vanhemman suhtautumista ja osallistumista
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13.2 Taideoppilaitoksen on nyky:iiin hirveen vaikee toimia®

Seuraavaksi kuvaan musiikkiopistoa opettajilta ja rehtoreilta kerdtyn aineiston seké
musiikkiopiston opetussuunnitelmien ja opetusta koskevien dokumenttien avulla.
Niékokulma siirtyy siten lasten tavoitteista ja opiskelukokemuksista aikuisten koke-
muksiin ja puheisiin. Ndin luon kontekstia lasten kertomalle.

13.2.1 Me niahdéan kurssitutkinnot hyvina tikapuina

Tutkimuksen alkaessa musiikkiopistoissa oli joko vastikédédn laadittu opistokohtainen
opetussuunnitelma tai sitd oltiin parhaillaan tekeméssd. Uudessa opetussuunnitel-
massaan kaikki oppilaitokset olivat edelleen péittianeet keskittyéd ldnsimaiseen taide-
musiikkiin, jonka asiantuntijoita niiden opettajat olivat. Jokaisessa oppilaitoksessa
tarjottiin oppilaille entiseen tapaan korkealaatuista soitonopetusta. Kaikissa oppilai-
toksissa jdrjestettiin myos entiseen tapaan teorian ja sidveltapailun opetusta, joskin
tdmin sisédltod oli jokaisessa oppilaitoksessa pohdittu. Henkilokohtaisen soitonope-
tuksen lisdksi jokaisessa oppilaitoksessa korostettiin sddnnollistd yhteismusisointia
ja oppilaiden edellytettiin osallistuvan yhtyeisiin, orkestereihin ja kuoroihin sitid
mukaa kun tdhén olisi taitoja. Lisédksi kaikki oppilaitokset halusivat kehittdéd toimin-
taansa sithen suuntaan, ettd voisivat vdhitellen ottaa opetukseensa entistd enemmén
musiikkiteknologiaa, monikulttuurisuutta ja taidealojen muita innovaatioita.

Kaikissa oppilaitoksissa oli opetussuunnitelmatyon yhteydessd pohdittu kurssitut-
kintojen suorittamisen merkitystd. Mikédédn oppilaitos ei kuitenkaan ollut luopunut
kurssitutkinnoista tai tehnyt niihin laajamittaisia uudistuksia, vaikkakin opetussuun-
nitelmissa saatettiin puhua tutkintojen teosta mahdollisuutena tai korostaa, etteiviit
ne ole opiskelun péddmédrd. Opetussuunnitelmat perustuivat siten siihen, ettd
perusasteella suoritetaan solistisessa p#daineessa tietyt kurssitutkinnot (1/3, 2/3 ja
3/3) kuten myOs musiikin teoriassa, sidveltapailussa ja musiikkitiedossa. Myos
perusasteopiskelun pituudelle ja muodolle oli totuttuun tapaan asetettu kaikissa oppi-
laitoksissa rajoituksia: opinto-oikeuden katsottiin perustuvan siihen, ettd oppilas
pyrkii perusasteen suorittamiseen tiettyjen vuosien aikana. Opetussuunnitelmissa
kerrottiin oppilaitosten olevan Suomen musiikkioppilaitosten liiton jédsenid ja/tai
noudattavan sen tutkintovaatimuksia.

10-11-vuotiaiden musiikkiopistossa opiskelevien lastensa soitto-opiskeluun. Myds ndmé
vanhemmat pitivét tidrkeind tavoitteina soittamisesta saatavaa iloa, musiikillisten taitojen ja
tietojen omaksumista, tasapainoista kehitystd ja tulevaisuuden hyotyja.

#Tamén alaluvun otsikot ovat perdisin rehtoreiden ja opettajien haastattelupuheesta.
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Opetussuunnitelman tekoprosessista kerrottiin usein seuraavaan tapaan:

"Tosiaan me mietittiin nditd SML:n kurssitutkintovaatimuksia, mutta me
paddyttiin pitdimédn ne. Kylld me ndhdéddn kurssitutkinnot hyvini tika-
puina, etti semmosena raamina. Ettd mid arvostan sitd, ettd tdllanen
systeemi on luotu. Siind on muutama hyvé puoli, ensinnékin tietynlainen
yhteismitallisuus, eli se on sen oppilaan oikeusturvakysymys. Ja sitten
onhan se semmonen nuorelle opettajalle hirveen hyvd semmonen, josta
lahtee. Pahimmillaan védrinluettuina ne vaatimukset on varmaan toteu-
tunu jossain teoriapuolella. Ettd ne on hirveen hyvét nii kurssitutkinnot,
niitd voi jossain médrin uudistaa, nimenomaan ohjelmistoa laajentaa.
Mutta sitdhén ei kukaan kielld tekemistd nytkddn. Ettd se on ihan omas-
ta aktiivisuudesta kiinni."

Kurssitutkintosuoritukset néhtiin my0s mittariksi, joilla voitiin tarvittaessa
todistaa, ettd opetuksessa oli saatu tuloksia aikaan. Vaikka tutkintoja ei nihty kovin-
kaan merkitykselliseksi osaksi opiskelua, niisté ei uskallettu luopuakaan, koska oppi-
laitoksissa oltiin epdvarmoja siitd, milli tavalla musiikkioppilaitosten opetustuloksia
tulevaisuudessa mitattaisiin.

"Kun ajatellaan, ettd nykyédédn arvioidaan ja mitd arvioidaan ja mikd on
se, mitd musiikkioppilaitos antaa lapselle, niin jos se sieltd saa jotain
positiivisia aineksia eldméén, niin se on jo paljon minusta. Ettd ei kai se
ole tarkotus, ettd kaikki kiy tdn putken l&pi ja suorittaa kurssitutkinnot.
Mutta sit jos mennéén tihdn rahoitukseen, niin en mi tiedd, mitd tule-
vaisuus tuo tullessaan. Mutta jos mennéédn niin kuin yliopistoissa néihin
tulosrahotuksiin ja jos tulokset alkaa olla tétd luokkaa, niin siind mieles-
sé tdd kysymys arvioinnista on kovin visainen. Kun meitd mitataan myos
ndilld mittareilla, ettd paljon tulee tutkintoja ja onko tdmi sitten osa
rahoitusta, aika ndyttdd sitten. Mutta tdd on asia, joka on syytd pitdd
mielessd ainakin laitosten johtajana, etti myds on jotain sellastakin
ndyttod, ettei vaan oleskella, ettei soitella. Ja se on toisaalta aika raakaa.
Mutta toisaalta itse 1dhden ainakin siité, ettd tadlld tehdédin, kaikki tekee
kursseja, mutta kurssi ei oo pddméadrd. Se on vain askel, ja me harjotel-
laan vilillda muuta ja tehdédédn kaikenlaista vapaata ja skulataan ja sitten
se kurssi vaan tulee, kun sen aika on."

13.2.2 Tottakai koko ajan punnitaan

Kaikki tutkimukseen osallistuneet oppilaat oli valittu musiikkiopistoon sisddnpaisy-
testin avulla.”® Vaikka lapset opettajien arvioiden perusteella olivatkin muutamia

% Sisddnpédsytestin olennainen osa oli kaikissa laitoksissa oppilaitoksen opettajien hyviksi
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harvoja poikkeuksia lukuunottamatta lahjakkuudeltaan musiikkiopiston tavallisten
oppilaiden tasoisia tai jopa tavanomaista lahjakkaampia, sisddnpiisytesti takasi vain
yhdessi oppilaitoksessa pysyvin perusasteen oppilaspaikan, mikili kyse oli aloittele-
vasta soitonopiskelijasta. Kolmessa oppilaitoksessa sisdin padsseet aloittelijat integ-
roitiin valmentavien linjojen kautta tutkintotavoitteiseen perusasteopiskeluun siten,
ettd lapsia opettivat perusasteella tydskentelevit opettajat ja opetus oli varsin saman-
tapaista kuin perusasteella. Toisaalta valmentavaa opetusta saattoi kuitenkin saada
periaatteessa vain kolmen vuoden ajan. Lisédksi opetusta oli vihemmain, se saattoi
olla enemmin ryhmidmuotoista ja se oli usein my0s kalliimpaa kuin perusasteopetus.

Niin ollen varsinaisen perusastepaikan saaminen edellytti kolmessa oppilaitok-
sessa ensinndkin sitd, ettd opisto saattoi antaa tai perustaa pysyvédn oppilaspaikan.
Toisekseen perusastelaajuisten opintojen aloittamisen ehto oli, ettd valmentavassa
opetuksessa oleva oppilas osoitti olevansa riittivdn motivoitunut perusasteen suorit-
tamiseen. Oppilaan mahdollisuuksia péistd perusastelaajuiseen opetukseen arvioitiin
vuosittaisen opiskelumenestyksen perusteella. Perusasteelle siirtyminen edellytti
arvioitua soittondytettd ja/tai oppilaan soitonopettajan puoltavaa lausuntoa.

Varsinaiseksi oppilaaksi ottamista punnittiin tarkkaan sekd musiikkiopiston talou-
den ettd oppilaiden menestymisen nikokulmasta:

"Meilld on tdd suppeempi aloittelijoiden osasto ja sitten tavallinen
musiikkiopisto, jossa on perusaste ja musiikkiopistoaste. Tdd musiikki-
opiston puoli on vanhan tavan mukainen, ettd ainut ero on se, ettd nyt
tavallaan annetaan mahdollisuus valita, mutta lopputulos on se ettd ihan
valtaosa kylld valitsee perusasteen. Jos tiukka paikka tulee ja avustukset
pienenee, niin sitten on parempi keino lopettaa oppilaspaikkoja. Ettid on
helpompi sanoo, ettd ei oo rahaa. Se ei oo niinkddn tdd opetusmenestys,
vaan kun téd4 talous on aa ja oo, niin tavallaan td4 valmentava palvelee
meitd enemmén talouden turvaamiseksi. Nytkin me ei oltais pystytty
niitd 18 oppilaspaikkaa pistiméén pois, jos ne ei ois ollut silld osastolla.
Ettd kylld me pyritdin niin paljon siirtdméén varsinaisille paikoille kun
on mahdollista, mutta kylld opettajan lausunto on hirveen tdrkee. Turha
sille oppilaalle on sanoo, joka ei menesty, ettd sd oon huono ja lahjaton,
kun séd voit myds sanoa sen niin, ettd menestys ei ole ollut niin hyvaa

havaitsema yksilotesti, jossa tutkittiin kunkin hakijan motorisia ja musiikillisia valmiuksia.
Liséksi padsykoetestiin kuului lauluniyte ja mahdollinen soittondyte. Testin arvioi opettajien
lautakunta. Tdmaén testiin tukena kéytettiin kahdessa oppilaitoksessa Kai Karman musikaali-
suustestid, jos lapset olivat yli 8-vuotiaita. Sisddnpddsytestit saattoivat olla monivaiheisia, ja
joissakin oppilaitoksissa hakijoita ja vanhempia my0s haastateltiin. Pakkalan tutkimuksessa
(1999) ilmeni, ettd kaikkia tutkimukseen osallistujia oli valmennettu vanhempien ja opettajien
voimin pyrkimédin konservatorioon ja tutkittavat olivat saaneet soittotunteja sisdidnpéasytesteji
varten. Myos muutamat tihéin tutkimukseen osallistuneet vanhemmat ja lapset kertoivat ennen
sisddnpidsytestejd tapahtuneesta intensiivikurssista.
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kun aluksi ajateltiin ja kun téssd kaupunkikin pienensi avustustaan, niin
me ei voida valitettavasti jatkaa tétd. Ettd viis viiva kymmenen oli
tammostd, ettd ei endd uusittu sitd vuosittaista oppilaspaikkaa. Tirkeetd
on sitten se, miten siitd ilmotetaan perheelle ja lapselle, ettd tdd ei oo nyt
ehkd kaikkein paras harrastus. Etti tottakai koko ajan punnitaan, etti jos
mi nyt pidin tin vihdn vihemmin edistyneen oppilaan tdilld, niin se
vie paikan siltd ehkd paljon innostuneemmalta ja lahjakkaammalta oppi-
laalta. Ndi on tillasia valintoja."

13.2.3 Kauheesti menee energiaa soittimen tekniseen hallintaan

Lasten pédsoittimen soitonopettajat organisoivat lasten musiikkiopistossa saamaa
opetusta ja olivat lasten tiarkeimmiksi kokema ja pitkdaikaisin ohjaaja. Suurin osa
tutkimukseen osallistuvista lapsista opiskeli koko tutkimuksen ajan saman soiton-
opettajan johdolla.’' Siten on ilmeistd, ettd soitonopettajien opetusratkaisut médritti-
vit pitkilti lasten soitonopiskelun mahdollisuuksia.

Soitonopettajien lasten opiskelulle médrittelemit tavoitteet saattoi jakaa neljddn
teemaan, joista varsinkin kahdella oli laajaa kannatusta. Ensimméinen niistéd oli se,
ettd lapsi nauttisi musiikista, jolloin tavoitteeksi néhtiin esimerkiksi sellaisia asioita
kuin soittamisesta pitdminen, musiikista nauttiminen, musiikin tekemiseen innostu-
minen, musiikin sdilyminen lapsen ilona, rakkaus musiikkiin ja monipuolisen
musiikkiharrastuksen ylldpitiminen. Toinen tavoiteteema oli kurssitutkintojen ja/tai
opiston perusasteen suorittaminen. Lisdksi jotkut opettajista pitivit opintojen paita-
voitteena sitd, ettd lapsi kykenisi itse opiskelemaan musiikkia. Ammattiuraa pidettiin
mahdollisena viidelle lapselle. Yleisintd oli, ettd opiskelulle méériteltiin selvisti
joko nauttimisen tai tutkintojen tavoite.

Soittotunnin vakiomalli oli se, ettd lapsi ja opettaja tyostivit kaksin harjoiteltavaa
musiikkiohjelmistoa, opettaja antoi lapselle kotildksyt ja lapsi esitti ndmi seuraaval-
la soittotunnilla opettajalle. Tavallisesti soittotunti eteni etenkin kahden periaatteen
varassa. Ensinnikin lapsi soitti yleensd musiikkia tietyssd jirjestyksessd edeten
harjoituksista muuhun ohjelmistoon. Toisekseen oli tyypillistd, ettd lapsi soitti ensin
kotona harjoittelemansa lidksyt, jonka jdlkeen opettaja opetti jotain uutta tai soitti
yhdessi lapsen kanssa. Tésti soittotunnin vakiomalli saattoi ajoittain muuttua enem-
mén ohjelmisto- tai harjoituspainotteiseksi. Mikili lapsi ei ollut harjoitellut kotildk-
syjddn tai opeteltiin jotain uutta asiaa, tuntiin saattoi sisiltyd tavallista enemméin

3116 oppilaan soitonopettaja vaihtui tutkimuksen aikana. Niistd vain neljéissd tapauksessa oli
kyse myos lapsen ja vanhempien toiveesta. Muut opettajanvaihdokset johtuivat oppilaitosten
opetusjirjestelyistd tai opettajien elimidnmuutoksista ja ditiyslomista. Seitseméssé tapauksessa
opettaja vaihtui kolme kertaa lapsen opiskeluaikana ja yhdessé tapauksessa periti nelji kertaa.
Viidessi tapauksessa opettaja vaihtui liki vuosittain tai jopa useamminkin.
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harjoituksia tai opettaja saattoi soittaa tavallista enemmén yhdessd lapsen kanssa.
Esiintymisten ja tutkintojen ldhetessd tunneilla soitettiin ennen kaikkea esitettavad
ohjelmistoa. Joidenkin lasten opettajat kertoivat tehneensd poikkeuksellisia opetus-
ratkaisuja, joista kerron tdssi alaluvussa myohemmin.

Opettajat valitsivat yleensd tyOstettdvian ohjelmiston. Lapset saattoivat kylldkin
valita, mitd ottavat ldksyksi, mutta tédlldin valinta tehtiin liki poikkeuksetta opettajan
jo miédrittdmin tyylilajin ja ohjelmiston puitteissa.’* Joitakin lyhyitd harjoituksia ja
asteikkoja lukuunottamatta tunneilla soitettiin musiikkia tavallisesti nuoteista.
Nuoteista soittamiseen saattoi sisiltyd se, ettd lapsi opetteli osan musiikista ulkoa.

Valtaosa soittotunneilla soitetusta musiikista oli lapsen piddsoittimen niin kutsut-
tua perusohjelmistoa. Pddsoittimen perusohjelmistoa soitettiin kaikkien lasten soitto-
tunneilla, ja suuri osa tutkimukseen osallistuvista lapsista soitti ainoastaan
perusohjelmistoa tunneillaan. Tdm& musiikki oli poikkeuksetta aikuisten sdveltdimid
ja opettajien valitsemaa ohjelmistoa. Perusohjelmiston tyylilaji oli taidemusiikkiin
suuntautunut, joskin ohjelmistoon saattoi kuulua my6s vanhempaa populaarimusiik-
kia ja yleisesti tunnettuja lauluja. Suuren osan tunneilla kéytettyd perusohjelmistoa
saattoi 10ytdd Suomen musiikkioppilaitosten liiton kurssitutkintovaatimuksia selaten.
Yksinomaan perusohjelmistoa opiskeli tutkimuksen aikana 38 lasta. Perusohjelmis-
toon keskittyminen oli yleistd varsinkin kahdessa tutkimukseen osallistuneessa oppi-
laitoksessa, joissa suurin osa oppilaista opiskeli vain perusohjelmistoa.

Toinen suuri ryhmé oppilaita (21) soitti tunneillaan perusohjelmiston lisédksi
jatkuvasti tai ajoittain myos opettajan tai oppilaan valitsemaa populaarimusiikkia,
usein nuoteista, joskus my0ds korvakuulolta. Kahdessa musiikkiopistossa liki puolet
oppilaista soitti perusohjelmiston lisidksi myos populaariohjelmistoa. Muuta tunneil-
la soitettua ohjelmistoa olivat koulun laulukirjat, joita k#ytettiin kuuden lapsen
opetuksen tukena. Viiden oppilaan tunneilla soitettiin jatkuvasti tai ajoittain kansan-
musiikkia, jota opeteltiin sekd nuoteista ettd korvakuulolta. Vain kolme opettajaa
kertoi sdveltineensi jotain lapsen tunneille.

Hyvin pieni osa opetuksesta tapahtui kuulonvaraisesti. Tavallisesti tédlléin oli
kysymys siitd, ettd opettaja ndytti jotain teknistd harjoitusta malliksi tai oppilas ei
osannut itse lukea nuoteista musiikkia. Vain kolmessa tapauksessa opetusmenetel-
mind oli ollut pddasiassa se, ettd lapsi harjoitteli ohjelmistonsa korvakuulolta.
Kaikissa ndissd tapauksissa lapsi soitti nuoteista vain tunnilla ja silloinkin vain opet-
tajan aloitteesta. Improvisointia oli opettajien tai lasten aloitteesta harjoitettu 12
lapsen soittotunneilla. Yhtd tapausta lukuunottamatta improvisointia oli harjoitettu
vain niilld soittotunneilla, joilla soitettiin populaariohjelmistoa.

2My®os Turusen (1997), Kososen (2001) ja Pakkalan (1999) tutkimat musiikkioppilaitosten
oppilaat kertoivat, etti soitonopettaja paittad, mitd soittotunneilla soitetaan, vaikkakin opetta-
jan antamien vaihtoehtojen puitteissa oli mahdollista tehdid ohjelmistovalintoja.
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Soittotunneilla soitettu musiikki oli selvidsti yhteydessd opettajien tavoitteisiin.
Mikili opettajan lapsen opinnoille miirittelemé tavoite oli tutkinto, lapsi useimmi-
ten soitti vain perusohjelmistoa. Yksinomaan perusohjelmiston soittaminen oli sen
sijaan harvinaisempaa, jos opettajan tavoitteena oli se, ettd lapsi nauttisi musiikista
tai ettd hin oppisi itsendisesti ottamaan musiikista selvéa.

Kaikissa oppilaitoksissa lapsia velvoitettiin esiintyméén vuosittain. Esiintyminen
saattoi olla soittoa tutkintolautakunnalle, toisille saman opettajan oppilaille ja heidin
vanhemmilleen, musiikkiopiston konsertteihin tulleelle satunnaiselle yleisolle ja
joskus jollekin tdsméyleisolle esimerkiksi pdivdkodissa tai vanhainkodissa. Kurssi-
tutkinto esitettiin yleensd muutamalle opettajalle ilman etti toiset lapset olivat kuun-
telemassa tutkinnon tekemistd. Vuositutkinto taas tavallisesti suoritettiin niin, ettd
oppilaat esiintyivit joko toisilleen ja opettajille tai opiston konsertissa. Joskin esiin-
tyminen oli keskeistd ja pakollista, se ei ollut kovinkaan tavanomainen opintojen
osa. Tavallisinta oli, ettd lapset esiintyivit vain muutaman kerran lukuvuodessa. Yli
neljdsosa lapsista esiintyi musiikkiopistossa korkeintaan kerran lukuvuodessa tai
harvemmin ja jotkut lapsista olivat esiintyneet ainoastaan kurssitutkinnoissa.

13.2.4 Varsinkin kun nykymetodit on muuttunu

Séaveltapailu- ja teoriatunnit olivat kaikissa opistoissa pakollinen perusasteen opinto-
jen osa ja teoriaa suositeltiin voimakkaasti valmentavilla linjoillakin opiskeleville
oppilaille. Teoria alkoi joko heti opintojen alkaessa tai viimeistdédn silloin, kun
perusasteopinnot alkoivat. Tdstd huolimatta jotkut oppilaat, joista yhtd lukuunotta-
matta kaikki olivat poikia, saattoivat kaikissa oppilaitoksissa rehtorin ja vanhempien
tekemin sopimuksen perusteella jittdd teoriatunnit viliin. Tutkimuksessa oli mukana
kymmenen lasta, jotka eivit kiyneet lainkaan teoriatunneilla.

Teoriatunneilla kéytiin kaikissa oppilaitoksissa kerran viikossa. Pienimmilldin
teoriaryhmit olivat vain muutaman lapsen ryhmiid, mutta erdédssid opistossa myos 16
oppilaan ryhmit olivat ajoittain mahdollisia. Ryhmiin jakauduttiin sen mukaan, miti
kurssitutkintoa lapsi teoriassa ja sdveltapailussa minédkin vuonna suoritti. Kaikissa
opistoissa oli koettu hankalaksi 16yt4a kullekin oppilaalle sopiva teoriaryhmi. Vaik-
ka opettajat olisivatkin mielelldéin suunnitelleet ryhmét lasten kannalta mielekkiiksi,
tillaisen ryhmén syntymisen esti lasten eri tahtiin tapahtuva eteneminen ja heidin
muut menonsa. Lapset olivat jossain miérin samanikiisid, jos olivat aloittaneet
teorian oppilaitoksessaan tavanomaisessa idssd, mutta eivit vilttdméttd tunteneet

3 Kahdessa musiikkiopistossa pienimmiéit lapsista opiskelivat opintojen alkaessa musiikkival-
mennusta, joka oli siirtymd musiikkileikkikoulusta teorian opiskeluun. Musiikkivalmennus-
opetus oli teoriaopetusta leikinomaisempaa ja sisédlsi enemmén laulamista ja soittamista.
Koska vain muutamat tutkimukseen osallistuneet lapset olivat osallistuneet musiikkivalmen-
nukseen ja ndmikin siirtyivit teoriaryhmiin, keskityn tdssé vain teoriaopetukseen.
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lainkaan toisiaan — ryhmiin saattoi tulla vaikkapa vain yksi poika ja ryhmissd oli
tdysin erilaisia soittimia soittavia lapsia.

Kolmen oppilaitoksen teoriaopetuksessa sovellettiin ainakin jossain méérin
Kodély-vaikutteista solmisaatiomenetelmid. Opetuksessa kiytettiin yleisesti valmiita
teorian ja sdveltapailun oppikirjoja, mutta opettajat valmistivat opetusmateriaaleja
my0Os itse. Erdédssd oppilaitoksessa teoriatunnilta sai runsaasti ldksyjd ja tehtivid
mukaan, mutta enimmékseen teoriatunneille tehtiin hyvin vdhidn mitidin kotityota.
Teoriaryhmissd laulettiin jonkin verran, mutta soittaminen oli tuiki harvinaista.
Tietokoneavusteista opetusta kdytettiin vain yhden oppilaitoksen opetuksessa.

Teoriaopetus oli kaikissa oppilaitoksissa kdymistilassa ja se koettiin yleisesti
ongelmalliseksi.** Ongelmiin oli tartuttu eri tavoin. Kahdessa musiikkiopistossa
teoriaa pidettiin perustaltaan muuttumattomana ja lasten nihtiin menestyvén ja viih-
tyvin teoriassa, jos heilld oli teoriaan ja sidveltapailuun tarvittavia lahjoja sekd ahke-
ruutta kiydd sddnnollisesti tunneilla. Opetusta ei siis ollut tarpeen varsinaisesti
uudistaa, vaan ongelmat olisi voinut hoitaa, mikili lapset olisivat kdyneet teoriatun-
neilla opettajan toivomalla tavalla. Muissa kahdessa opistossa edettiin lapsildht6i-
semmin ja ajateltiin, ettd teoriaopetus voi muuttua vuorovaikutuksessa lasten kanssa
ja ettd opetukselle olisi etsittdvd uusia tyotapoja yhdessd lasten, opettajien ja
vanhempien kanssa. Tdsséd painotettiin opettajan kokeilunhalua ja uusien vélineiden
etsimistd yhdessd oppilaiden kanssa:

"M4 néden sen niin, ettd henkil6std on hirveesti kiinni tdd opetus. Jos
haluaa, niin miksei sitd vois kehitelld kaikenlaista, varsinkin kun nyky-
metodit on muuttunu. On solmisaatiota ja vaikka mitd. Niitdhdn on
loputtomasti niitd mahdollisuuksia, voi tehdd ihan mitd vaan luokan
kanssa. Miten kivaks se voidaan saada, miten humaaniksi, miten
kommunikaatiokanavat aukee. Kuivaa se ei voi olla, koska voidaan
tehdd porukalla, saadaan periaatteessa mitd tahansa aikaan."

3 Teoriaopetuksen uudistaminen on ollut yksi 1990-luvun musiikkioppilaitostutkimuksen
alue. Pdivi Jarvio tarkasteli (1990) musiikkitiedon opetusta ja oppilaskeskeisten tyotapojen
soveltamista. Tutkimuksessa osoittautui, ettd opettajien suurin ongelma oli se, miten he voisi-
vat tavata muita saman aineen opettajia opetusta kehittiddkseen. Opettajat olivat kiinnostuneita
oppilaskeskeisyydestd ja yhteissuunnittelusta, mutta itse opettivat melko opettajakeskeisesti.
Anneli Nissildn tutkimuksessa (1992) kuvattiin teorian ja sédveltapailun 1/3-peruskurssin
opetusta. Tulokseksi tuli, ettd opetus vaikutti opettaja- ja tutkintokeskeiseltd ja sitd leimasi
kiire. Opettajat olivat motivoituneita tyohonsi, mutta toivoivat lisdd koulutusta. Lotta Ilomaki
tutki (1997) konstruktivistisen oppimiskisityksen mahdollisuuksia musiikin kuuntelun opetta-
misessa, mikd lienee yksi teorian ja sdveltapailun opettamisessa mahdollinen uusien sovellus-
ten alue. Vuokko Saariaho (1999) tutki oppilaiden kokemuksia kyselyn avulla ja péitteli, ettd
opetuksen mielekkyyttd voitaisiin kohentaa kehittimailld tehtdvid oppilaita kiinnostaviksi.

165



13.2.5 Se ei ihan aina toimi

Seki yhteissoiton jdrjestdmisen tarve ettd sen jirjestdmisen ongelmat toistuivat sekd
rehtorien ettd opettajien haastatteluissa:

"Ne lapset tarvitsee toiset lapset sithen kaveriksi. Sehiin meilld on yks
painopistealue, me ollaan yritetty toteuttaa sitd. Koska tdd on yksiniista
soittotunneilla kidymistd, niin on pidetty tdrkeédni sosiaalista puolta, ettd
se sitten kantais, ettd oppilas jaksais kdydd soittotunneilla. Ettd sen
lisdks ettd on tdd pedagoginen tarkotus, ettd oppii soittamaan yhdessi,
niin tdd sosiaalinen aspekti on hirveen tidrkee. Mutta se ei ihan aina
toimi, sitd ei ihan aina saa opettaja joka lapsen kohalla toimimaan, sitid
ryhmédd, mutta on meilld pyrkimys sithen. Kun siitd ryhmésti sais sitd
iloa ja voimaa. Mut sitten on tédd, ettd Helsingissd on niin paljon lapsilla
mahdollisuus valita, ettd niitten sitouttaminen viideks vuodeks esimer-
kiks johonkin orkesteriin on mahdotonta tinid pdividnd. Ettd semmosia
hirveen pitkdaikaisia suunnitelmia ei voi ees tehda."

Vaikka musiikkiopistoissa korostettiin sekd opetussuunnitelmissa ettd puheissa
pyrkimystd yhteismusisointiin, ylldttivdn harvat tutkimukseen osallistuvat oppilaat
pidsivit tutkimuksen aikana musiikkiopistonsa yhteismusisointiryhmiin. Liki puolel-
la lapsista (27) ei missédédn vaiheessa opintojaan ollut mitdén yhteissoittoa tai yhteis-
laulua toisten samanikiisten kanssa, mikali tidllaiseksi ei lasketa musiikkivalmennus-
ta tai sidveltapailu- ja teoriatuntia. Vain 19 tutkimukseen osallistuneista lapsista oli
omien soittotuntiensa lisidksi osallistunut vdhintdén puoli vuotta jatkuneeseen viikot-
taiseen yhteismusisointiin samanikéisten lasten kanssa.

Yksi tapa jarjestdd lapselle tédllainen ryhma oli se, ettd soittotunnit pidettiin osin
ryhméopetuksena. Niin opiskelivat liki kaikki ne lapset, joilla oli vakituinen ryhma.
Ne neljd yhteissoittoon pédssyttd lasta, jotka eivit soittaneet soittotunneillaan
ryhmissi, kédvivit orkesterissa tai musiikkiopiston kuorossa ja saattoivat ajoittain
soittaa myOs pienemmaéssd yhtyeessd. Orkesterissa ja yhtyeessd saattoivat tietysti
soittaa nekin lapset, jotka soittotunneillaankin musisoivat ikdistensd kanssa.

Kaikkein tavallisin malli opiskelua oli, ettd lapset kdvivit omalla soittotunnillaan
ja lisdksi teoriassa. Koska teoria aloitettiin usein vasta kolmantena tai jopa neljénte-
nd vuonna, tutkimuksessa oli mukana monia lapsia, jotka kidvivit musiikkiopistossa
vain soittotunneilla. Soitonopettajien mielestd yhteissoiton jéarjestimistd hankaloitti-
vat etenkin opettajien ja oppilaiden kiireiset aikataulut, oppilaiden taitoerot, puuttu-
vat tilat ja puuttuvat méédrdrahat. Lisdksi ryhmédn ohjaaminen vaati opetustyon
suunnittelua, johon kaikilla opettajilla ei ollut aikaa eikd halua. Yhteissoiton
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jarjestiminen oli kunkin lapsen soitonopettajan vastuulla. Lapsen mahdollisuuksia
paistd yhteissoittoon médrittivit siten olennaisesti soitonopettajan opetusratkaisut.

13.2.6 Me ollaan tissa ristiriitasessa tilanteessa

Liki kaikki rehtorit ja opettajat kokivat, ettd musiikkioppilaitoksissa eletddn jonkin-
laista murrosaikaa, jossa on sovitettava yhteen sekd vanhat perinteet etti uudet
tuulet. Erds haastateltu rehtori kiteyttds oppilaitoksensa tilannetta seuraavasti:

"Taideoppilaitoksen on nykyéin hirveen vaikee toimia, koska me ollaan
sellasessa ristiriitasessa asemassa. Toisaalta meiddn pitds vilittdd ja
ylldpitdd tiettyd perinnettd ja toisaalta meilld on asiakkaat, oppilaat,
vanhemmat ja yhteiskunta, jotka haluaa rahan antamisella mahdollistaa,
ettd oppilaat saa mahdollisimman korkeatasoista musiikin opintoa niin
kun harrastuksena. Nythén kaikki on tiedostanu, ettd tdd on harrastusta,
koska niin pieni osa hankkii téstd tulevaisuudessa ammatin. Me ollaan
tdssd ristiriitaisessa tilanteessa, ettd toisaalta meilld on tdd, mitd eri
ihmiset ja yhteiskunta haluaa opetukselta, ja se voi olla hyvin paljon
ristiriidassa sen kanssa, ettd mitd me ite haluttas."

Kahdessa oppilaitoksessa oli useita opettajia, joille musiikkioppilaitoksissa
puhaltavat uudet tuulet olivat tarkoittaneet vapautumista suorituskeskeisyydesti ja
joka kolmas vuosi suoritetun kurssitutkinnon pakosta. Toisaalta kahdessa muussa
oppilaitoksessa oli useita opettajia, joitten mielestd oli parasta tehdd tutkintoja enti-
seen tapaan ja tarjota opetusta ennen kaikkea vain erityislahjakkaille lapsille. Tavoit-
teiden ristiriita nousi esiin kysymykseni ammattilaisuudesta ja harrastamisesta:

"Kun jollakin saattaa ihan oikeesti olla tavoitteena se, ettd meiédn pitda
kasvattaa ammattilaisia, ja jollekin se ei oo ollenkaan tavoite, vaan se
tulee sivutuotteena, etti okei jos tulee niitd ammattilaisia niin tulee,
okei. Mutta jollekin se saattaa olla ihan oikeesti sellanen pddmaéri, ettd
he haluaa kasvattaa vaan sellasia. Tdstd on eri ajatuksia talon sisilla,
miké on tietysti hyvékin asia, ettd pitdd olla erilaisuutta. Mutta mé olen
itse henkilokohtaisesti sitd mielté, ettd meiin tehtdvi ei missdidn nimes-
sd oo kasvattaa ammattilaisia."

Ristipaineet saatettiin myos kokea tietyn kapean osaamisalueen ja kéytdnnon
musisoimista painottavien virtausten vililli:

"Jos pientd oppilasta préssitidn ja harjotetaan, ja se sitten sanoo, ettid
mi en endd jaksa harjotella. Siind ollaan vaarallisilla linjoilla. Ettd kun
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musiikki tuodaan oppilaitokseen, niin aina pitdis osata soittaa oikea
sivel oikeaan aikaan ja oikealla tavalla. Ettd td4 on se ristiriita. Jos se on
sitd ettd oppilas kidly kymmenen vuotta soittotunneilla ja sielld mennédén
sen kaavan mukaan, ettd joka soittotunti alkaa etydilld, asteikoilla ja
opettaja arvioi kuinka pitkd matka on vield seuraavaan kurssitutkintoon,
niin kylld se meininki kuolee aika nopeasti. Siitd ois pddstivi. Mid
luulen, ettd tdd on suurin ongelma, ettd on se vanhan perinteen jdinne,
josta pitdis pdistd pois. Kauheesti menee energiaa soittimen tekniseen
hallintaan. Ettd mik& on olennaista musiikissa, olennaista ei oo jokainen
oikee sidvel, me hiotaan liikaa sitd yhtd paikkaa. Ettd néddhin on ihan
yksinkertaisia asioita. Jos sid koko ajan sanot lapselle kotona, ettd si
istut vadrin, dla kidvele matoilla, #ld tallaa nurmikoita, niin sehin lihtee
sieltd pois. T44 sama pitee opettamiseen. Than litkaa menniin spesiali-
soitumisen linjalla, ettd oppilaan pitdd hallita viulunsoittonsa kaikki
salat niin hienosti. Sillon jdd miettiméttd se, ettd mitd tdd viulunsoiton
harrastus antaa sille, ettéd pitdis myOs antaa evéitid arkipdividn. Kurssitut-
kintovaatimukset antaa liian kapeen osaamisalueen télle. Pitds antaa
tavallaan hyvit eviddt hyville eldmaélle, ettd pyritddn ldhentdmiin
elamidn. Mutta sitten toisaalta, kun on taso noussu ja kaikki ndd, mutta
siind on se huono puoli, ettd kaikki se aika, minkd opettaja voi antaa
oppilaalle, menee siihen ettdi sun pitds olla mahdollisimman hyvi
viulisti. Aina on yks kurssi ylempéni sinua, miki pités tavottaa. Niin ei
pystyté toteuttamaan sitd kokonaisvaltaista opetusta, elikkéd improvisoin-
ti sinne mukaan ja helppo musisointi sen lisédksi. Ettd kylld mun mieles-
td pitdis enemmin ottaa niitd kiytdnnon musisointitaitoja mukaan."

Useiden opettajien mielestd opetussuunnitelmien uudistamisessa oli kyse sitoutu-
misesta nikemaiin lasten toiveita ja ottamaan niiden toteuttamisesta vastuu:

"Ensimmdiinen asia on se lapsen ja nuoren kuunteleminen. Se ettd se
vuorovaikutus on molemminpuolista. Ettd se on semmonen aito, ettd se
joka sen kontaktin ensisijaisesti luo, on opettaja, mutta ensisijainen asia
on se asetelma. Ettd ei niin, ettd me on paitetty jotain, jota si tuut teke-
miin vaan se aito vuorovaikutus. Mahollisimman nopeesti pienenkin
lapsen kanssa se tunne, ettd hei mitd sd haluut, mitéd si ajattelet, mitéd si
toivosit. Ettd hirveen voimakkaasti sithen kuuluu se vuorovaikutteisuus,
semmonen itsetunnon nousu, ettd silld on merkitystd, mitd se lapsi ajat-
telee. Ja sitten ilo on hirveen tédrkee asia. Sit kdytdnnon tasolla meidn
pitéds oikeesti saada ldpi koko opettajakunnan, yhteisesti, ettd sitoudut-
tais tdllasiin tavoitteisiin. Ja tddhidn on tietylld tavalla se asia, jonka
kanssa me taistellaan koko ajan nyt musiikkiopistoissa, koska me ollaan
ite kasvettu toisenlaisessa musiikkioppilaitoskulttuurissa. Ettd tuleeko
sieltd jostain helposti, kumpuaako sieltd semmosta toisentyyppistd ajat-
telua, sellasta suorituskeskeisyyttd. Kylld siind tavallaan on hirveen iso
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osa myos se luottamus siihen, ettd me ollaan yhti isoja asiantuntijoita ja
isompia just sen lapsen kanssa, jonka kanssa me tehdiddn toitd, kun
kukaan SML:n paperinkirjottaja tai kukaan muu. Ettd pahimmillaan
soitonopetus on sitd, ettd meilld on taiteilija, joka on menossa kirjaimes-
sa z ja koko ajan se manaa, kun mun pitédd titd aata ja beetd tin muksun
kanssa veivata, ettd se muuttuu sillon rutiiniksi. Ja se on pahin, ettd siind
tavallaan nikee vain sen suorituksen ja sen, mité se lapsi ei osaa."

13.2.7 Tekojen tasalla se voi olla paljon hankalampaa

Opetussuunnitelman tasolla tapahtuneet muutokset ja musiikkiopistojen ristipaineet
eivit valttdmattd tarkoittaneet sitd, ettd opettajat olisivat kdytdnnossd muuttaneet
mitenkdin opetustaan.

"Kylldhédn se totuttu kaava vie aika paljon aikaa ennen kun siitd eroon
pdidsee. Kylld se on tdd porukka, jotka eldd titd pdivid, se porukka on
pieni. Jokainen ihminen sitten tietysti kuvittelee olevansa oikeassa. Niin
siind menee vanha ja uusi, ja kaikki menee sulassa sovussa paillekkdin
ja sivuittain ja lomittain. Kun opettajia ei voi opettaa, kaikki on kdymis-
tilassa. Se on, ettd puhutaan ja puhutaan joka paikassa ja sitten vaan
taytyy opettaa jotenkin, ettd kylldhdn opettajat sanan tasolla voivat
muuntautua, mutta tekojen tasalla se voi olla paljon hankalampaa. Jos
lahtee vaikka siitd perinteestd niin kun rytmimusiikki esimerkiks ldhtee
aika paljon korvan kautta eiki nuotti ole pddasia vaan kaikki muu. Ja sit
jos ldhtee lansimaisen klassisen tradition kautta siihen, niin joillakin se
voi onnistua aika hyvin, mutta kysymys on tahtotilasta tietenkin. Sitten
onhan se janni kehittdd, kun tulee lama ja leikataan ja joutuu antamaan
tunteja pois, niin se on jdnnd kehittdd siind sitten opetusta. Se miti
kuvittelin olevan tdn homman, niin kylld siind kaikki idealismi ja sella-
nen on karissu pois."

Enemmisto tutkimukseen osallistuneista opettajista oli sitd mieltd, ettei heidédn
opetuksessaan ollut tapahtunut mitdfin sanottavaa muutosta tutkimuksen aikana.
Jonkin mittavan muutoksen oli tutkimuksen aikana opetuksessaan toteuttanut
kahdeksan opettajaa. Jonkin verran arvioi opetuksensa muuttuneen 13 opettajaa.
Kaikissa oppilaitoksissa oli muutoksia raportoivia opettajia, joskin tdssid oli eroja:
kahdessa oppilaitoksessa tillaisia opettajia oli vain muutama, kun taas yhdessi oppi-
laitoksessa heitéd oli puolet tutkimukseen osallistuvien lasten opettajista ja toisessa-
kin kohtuullisen suuri vihemmisto.

Monet opettajista olivat joutuneet syystd tai toisesta luopumaan tavanomaisista
tyotavoistaan. Tillaisen muutoksen Kkerrottiin aina koskeneen koko opetustyoti.
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Viisi opettajaa kertoi, ettd opistossa ja omassa asennoitumisessaan tapahtuneen
vahittdisen muutoksen seurauksena suhtautuvat nykydidn joustavammin ja yksilolli-
semmin oppilaisiin ja ldhtevit enemménkin opetuksessaan lapsen kanssa sovituista
tavoitteista kuin kaikkia koskevista tutkintovaatimuksista. Kolme opettajista kertoi
tyonohjauksen ja musiikkiterapiaopintojen auttaneen siten, etteivit endd ahdistuneet
niin helposti itse, jos oppilas ei opi tai suorita tutkintoja. Erds opettajista kertoi
vapaan s#estyksen oppimisen vaikuttaneen siihen, ettei endd niink#in ajattele, mitd
pitdisi tehdd, vaan on siirtynyt "me tehddin musiikkia" -asenteeseen. Erds opettaja
oli opiskellut kansanmusiikkia, mik& teki opetuksestakin paljon rennompaa, joskin
kokonaan toista kuin mihin opettaja oli itse kouliutunut. Erdéin opettajan soittimessa
on oppilaita aina vaan vihemmiin eikd néiltd voi vaatia entiseen tapaan, koska oppi-
laita ei muuten ole. Erds opettaja on joutunut luopumaan tavoitteistaan, koska ei
muuten tunne saavansa oppilaita oppimaan. Muutoksesta kerrottiin esimerkiksi
seuraavalla tavalla:

"Kun méd mietin omaa muutostani niin se on ollu aika huikee. Miéhin
oon ollu niin tutkintopainotteinen ihminen, kun olla osaa ja saattaa. Siis
opettajana sehén on ollu suunnilleen se ainoa niinku kartta mulle, ettd
ndin me menndidn eteenpdin, tutkinto toisensa jilkeen. Niitd on vaan
vieldkin ihmisid, jotka ei oo pééssy siitd eroon. Mut nyt tdssd on lopulli-
sesti tapahtunu semmonen... tajuaminen siitd, ettd hyvinen aika, ettd
pitddhdn niiden lasten jostain muusta saada se into siihen soittamiseen,
kun siité ettd ne tekee jonkun tutkinnon."

Viidessd tapauksessa lapsildhtoisyyttd harjoiteltiin kdytdnnossd tutkimukseen
osallistuneen lapsen kanssa. Téllaiset kehitysprosessit olivat tdysin itsendisesti aloi-
tettuja enkd mitenkddn ollut vaikuttanut niiden aloittamiseen tai kulkuun. Kaikki
olivat kdynnistyneet siksi, ettd opetuksessa oli tullut vastaan kriisi, josta selvittiin yli
vain niin, ettd opettaja muutti toimintatapaansa. Kaksi opettajaa kertoi tutkimukseen
osallistuneen lapsen myotd 10ytidneensd itsestddn avarakatseisemman ja paremman
pedagogin, jonka on pitdnyt keksié leikinomaisia metodeja ja puhua asioista lapsen
ymmértamailld tavalla. Lapset olivat myos opettaneet uusia asioita, kuten laulamisen
ja koulun laulukirjojen hyddyntdmisen. Erds opettaja oli alkuun hermoromahduksen
partaalla, kunnes muutti taktiikkaa ja luopui normaalikaavasta. Sen jdlkeen hén oli
aina viikon toisen tunnin edennyt lapsen ehdoilla, antanut teknisten asioiden muhia
rauhassa ja soitellut lapsen kanssa normaalia enemmaén. Erds opettaja kertoo, ettd
kun tutkimukseen osallistuva lapsi ei tuntunut pitdvin opetuksesta, yritti padsti
lapsen kanssa samalle aaltopituudelle ja alkoi vetdd uutta linjaa. Nyt "heitettiin
nuotit pois ja vaan soitettiin". On jammailtu, improvisoitu ja sdvelletty sekéd opeteltu
uusia kappaleita korvakuulolta. Erds opettaja taas kertoo, ettd oppilaan oppimiseen
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tuli soittotunneilla tdysstoppi, jolloin lapsen diti tuli tunneille ja opettaja joutui
muuttamaan vaatimustasoaan ja musiikkiohjelmistoa.

Neljd opettajaa kertoi, ettd olivat ryhmédopetuksen myotd joutuneet kehittdmaiin
opetusmenetelmiddn paremmin lapsille sopiviksi. Ndiden opettajien oppilaat kuului-
vat sithen oppilaiden vihemmistoon, jolla oli vakituinen ryhmé musiikkiopistolla.

13.3 Jos sais silleen omalla vapaalla tavallaan

Tédmén ja seuraavan alaluvun myoti siirryn takaisin lasten kokemuksiin. Aivan luvun
lopuksi paddsevit myods vanhemmat kuvaamaan musiikkiopistoa.

13.3.1 Se on vihdn rasittavaa aina soittaa yksin pianoo

Suurin osa tutkimukseen osallistuvista lapsista koki musiikkiopisto-opintonsa
yksindisend.>

Se on silleen, ettd tidnne opistolle tullaan, soitetaan ja tdlleen, ja sitten
lidhdetdan. Ei siind silleen, kun ei oo vapaa-aikaa, niin ei siind ehdi
tutustua kehenkdidin. (Poika, 10 v.)

Monet lapset kokivat my0s aina opistolle ldhtiessdédn joutuvansa luopumaan tove-
reitten kanssa vietetystd vapaa-ajasta.’® Tami teki musiikkiopistolle tulemisen
raskaaksi ja matkan pitkéksi:

Ei mun kaverit silleen harrasta musiikkia mitenkddn. Me ollaan aina
vhessd tallilla. Enkd md tunne tddltd opistostakaan oikein ketddn. Kyl
musta soittaminen on silleen ihan kivaa, mutta sitten taas kun ei aina

> Tutkimuksissa haastatellut helsinkildiset musiikkiopistolaiset ovat kertoneet, ettii tovereita
on musiikkiopistolla véhin tai ei ollenkaan (vrt. Holma 1993, 28-29; Lappalainen 1997,
46-49 ja Turunen 1997, 67-72). Pakkalan (1999) Eteld-Pohjanmaan konservatoriossa opiske-
levien haastateltavien opiskeluun taas kuului huomattavan paljon toveruussuhteita, yhteismu-
sisointia ja yhteisid aktiviteetteja, joilla oli ollut suuri vaikutus opiskeluun sitoutumiseen.
Turusen tutkimat musiikkiopistossa opiskelevat 14—19-vuotiaat pojat kertoivat, ettd musiik-
kiopistolla kdyminen oli ainoa ilman tovereita harjoitettu harrastus. Niilld pojilla, joilla ei
ollut yhtdan musiikkiopisto-opiskelua tukevaa ystdvéd, oli lopettaminen kdynyt useammin
mielesté kuin niilld, joilla tidllainen toveri oli. Myo6s bandisoittimet oli usein aloitettu siksi, ettd
olisi pidsty soittamaan yhdessd muiden kanssa. Tdrkedd pojille oli kuitenkin nimenomaan
kavereiden kesken jérjestynyt yhteismusisointi: opistossa yhteismusisointi oli jérjestetty tilan-
ne, jossa soittokavereita ei voinut itse valita eikd téllaisiin harjoituksiin menty mielelldén
(Turunen 1997, 67-72.)
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oikein jaksais kdydd, silleen tosi yksin siind, ettei millddn jaksais tulla.
Se on vihdn rasittavaa aina soittaa yksin pianoo. (Tytto, 10 v.)

Jos tovereitten kanssa vietetty aika muutenkin kutistui, toverittomat musiikki-
opinnot alkoivat helposti tuntua ikéviltd velvollisuudelta, joka rajoittaa kaikkea
hauskaa:

M en oo endd niin kauheen innostunut kdyttddn aikaa mihinkddn tddlld
opistossa. En md oikein jaksa. Huvittais niinku mennd pihalle ja pelailla
Jja silleen. Nyt ei oo endd kokonainen vapaapdivd kun perjantai. Sillon
on aikaa mennd kaverin luo. Kun lauantainakin on ryhmdtunti ja
sunnuntaina pitds vield sitten harjotella, kun ei oikein muuten koskaan
ehdi. (Poika, 10 v.)

Musiikkiopistotovereiden vihyys ei tarkoittanut vain yksindisyyttd vaan myos
epdvarmuutta omasta osaamisesta. Musiikkiopistolla tavatut vertaiset antoivat lapsel-
le mahdollisuuden terveen itsetunnon rakentamiseen:

Ei se nyt oo tirkeetd edistyy hirveen nopeesti, mutta ei silleen hirveen
hitaastikaan. En md ainakaan haluis hirveen nopeesti edistyy. Niin kun
esimerkiks kun meidn naapurissa on sellanen tytto, joka on edistyny
silleen pikavauhtia, ettd se on semmosella kiitolinjalla teoriassa. (Tytto,
11 v.) Md osaan soittaa aika hyvin. Silleen ettd aina, kun meilld on
esitykset meidn musiikki-illassa, missd on mun opettajan oppilaat
kaikki, ja sit md oon meidn ikdryhmdssd kaikkein vikampana. Sitd
myohempdnd se esitys, niin sitd paremmin sen tason se sitten kertoo,
miten soittaa. Joku joka oli lukiossa oli mua ennen. Kaikkein vikana on
kaikkein paras ja ekana on alottelijat. Kun md oon aika musikaalinen,
kaikki sanoo silleen, sitten joittenkin tarttee harjotella vihdn vihemmdn
Jja ne kuitenkin oppii sen ja joittenkin enemmdin, niin mun tarttee vihem-
mdn. (Tytto, 9v.)

Kun lapsi ei tuntenut toisia ikdisiddn musiikkiopistolla, ei kuullut ndiden soitta-
van eikd soittanut itse kenenkéén kanssa, tillaiset mittapuut puuttuivat, jolloin oman
osaamisen midritys saattoi olla vaikeaa ja itsearvostusta murentavaa:

Kylld md tavallaan olin varmaan ihan hyvd oppilas. Mutta eihdn ndd
ollu mitddn vaikeita juttuja. Ne ketd md kuulin oli paljon vanhempia, ja
niilld oli paljon vaikeempia kappaleita. Ettd olin md silleen hirvedn
huono eikd sillid mun opettajalla kai ollu yhtddn sellasta oppilasta, kuka
ei olis soittanu aika kauan. Ettd en md varmaan ollu sen mielestd kovin
hyvd soittaja. (Tytto, 13 v.) Musta musiikkiopisto oli paikka, jossa kaikki
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Jjo osas valtavan hyvin kaiken ja sitten meni sinne uutena ja orpona ja
sitten kaikki kattoo, ettd mikd toi luulee olevansa. Ettd sielld olis pitiny
olla hyvd valmiiks. Musta tuntu, etten md varmaan pdrjdad. (Tytto, 12 v.)

13.3.2 Jos mulle tulis vaikka joku uus kappale

Soittotuntiohjelmiston koki useampana kuin yhtend vuonna ongelmalliseksi yli
puolet (36) tutkimukseen osallistuvista lapsista. Yleisinti oli, ettd ohjelmisto koettiin
tylsiksi. Jotkut lapset kertoivat kappaleiden olevan jatkuvasti myds vaikeita.”’
Tylsyys johtui ensinnikin siité, ettd soitettu musiikki ei saattanut olla kiinnostavaa:

En md oikein vieldkddn tykkdd soittotunneista. Kun sielld soitetaan
sellasta vihkoa, jossa on sellasta omituista musiikkia. Sellasta jotenkin
vanhanaikasta. On se silleen outoo musiikkia. (Tytto, 11 v.) En md osaa
harjotella. Ei se oo niin kivaa. Ne on huonoja kappaleita, jotain
valsseja... kyl nyt jotain jazziikin soitetaan. (Poika, 12 v.)

Toinen syy tylsyyteen oli se, ettd soitettiin jatkuvasti samoja kappaleita:

M toivoisin, ettdi olis soittotunneilla ainakin silleen, ettd ei tulis mitdicin
uutta kappaletta nyt, jos se ei olis mikddn semmonen kiva. Se on kivem-
paa, jos mulle tulis vaikka joku uus kappale ja sit, ettd mulla ois pari
kappaletta. Kun usein mulla on jotain kuus tai seitsemdn niitd... ne on
siten ldksynd hirmu kauan. Sit kun niistd jotkut aina ruksataan pois, niin
sit vois jotkut mennd vihdn nopeemminkin. Nyt mulla ei oo mitddn
semmosia kivoja kappaleita. No on yks semmonen, on sekin vdhdn
vaikee kylld, mutta sitten sekin on tullu vihdn tylsdiks, kun aina se kohta,
kun se menee nopeesti, ja se opettaja sanoo, ettd md hidastan siind
nopeessa yhdessdi kohdassa, ettd pitids mennd nopeemmin silleen, ja
sitten md saan sen aina uudelleen (Tytto, 11 v.)

Joissakin tapauksissa tylsyydestd tuli suorastaan kestimitontd, kun samat tylsit
kappaleet oli saatava edustuskuntoon:

Md inhoon asteikkoja. Nyt md soitan erityisen paljon omista vihoista,
kun ndd musiikkiopiston kappaleet on niin pitkdstyttdvdn tylsid, ja nyt
me on soitettu samaa vihkon viimeksi tullutta liksykappaletta ainakin

37 Soittotuntiohjelmiston tylsyydestd on raportoitu niin kouluja kuin musiikkioppilaitoksia
koskevissa tutkimuksissa. Holman tutkimat lapset pitivdt ohjelmistoa tylsdnd ja suppeana,
vaikka saivatkin mielestdiin osallistua timéin kehyksen puitteissa omiin ohjelmistovalintoihin-
sa (1993, 50). Myoskédian Bakicin tutkimat lapset eivit kokeneet soittotehtivid kiinnostaviksi
ja toivoivat tunneille kiinnostavampaa musiikkia (1996, 96).
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puoli vuotta. Musta se kakskauttakolmonen on aivan tyhmd ja drsyttdva
Jja rassaava. Md en nyt saa soittaa tunnilla mitddn muuta, kun kaikki on
silleen sopeutettu siihen tutkintoon (Poika, 11 v.)

Lapset puhuivat vaikeina paitsi teknisesti vaikeista kappaleista myos sellaisista
kappaleista, joitten soittamisesta eivit pitdneet: vaikeus ja tylsyys olivat siten varsin
ldhell4 toisiaan.™

Ope antaa joskus aika tylsid soittoliksyjd. Ne tuntuu musta aika vaikeil-
ta, kun md en niinku viittis tai tuntuu siltd, ettei tahtois soittaa niitd.
Jotkut semmoset, mitkd on ihan semmosia kehtolauluja tai silleen. Ne on
aina tylsid, kun ope valitsee ne. On ne kuitenkin pakko ottaa ldksyks.
Sitten se edistyy vdhdn hitaammin, kyl mun on pakko sitd soittaa sit
kummiskin, mutta tuntuu vdhdn tylsdltd. (Tytto, 9 v.)

Samoin monet lapset puhuivat hitaina kappaleista, joitten soittaminen tuntui
pitkastyttiviltd, vaikka kappale ei olisikaan ollut hidastempoinen. Nopeatempoinen
musiikki saatettiin kokea hitaana ja pitkikestoisena, jos kappale oli tylsd. Lasten
pulssi on nopeampi kuin aikuisten, joten lasten tempoon nihden hidas soittaminen
teki ajan pitkéksi:

Joskus kun on silleen hitaita kappaleita, niin niihin kylldstyy. Mulla ei
00 ollu silleen kivoja kappaleita, kun md en endd soita, ku md oon
menny jo sen yhen vihon, niin mulla ei oo endd mitddn kivoja
kappaleita, joita md haluaisin soittaa... sellasia jotka tulee valmiiks
nopeesti. (Tytto, 12 v.) Kun asteikot on niin hitaita ja jotkut kappaleet
on mielettomdn hitaita... yleensd jos md alotan hitaasti, niin md sitten
nopeutan keskivaiheilla, kun ei jaksa soittaa niin hitaasti. (Tyttd, 9 v.)

Paitsi ettd ohjelmisto saattoi olla tylsdd, se oli nuoteista soitettuna vieldkin
tylsempéi etenkin niitten lasten mielestd, jotka elivit kuulonvaraisessa musiikkimaa-
ilmassa.

Sielld soittotunnilla on joskus vdhdn ahdistaviakin juttuja... sellasii...
kun.... kun aina tdytyy soittaa samaa kappaletta ja taytyy lukee nuotinlu-
kuldksyt. Kun opettaja ei opeta mulle koskaan uusia kappaleita, kun md
olin kaks kuukautta ilman ettd md opin uusia lauluja. (Tytto, 9 v.) Md en

*Turusen tutkimuksessa (1997, 65) haastatellut pojat kokivat hitaat kappaleet tylsiksi ja
surullisiksi ja niiden harjoitteleminen tuntui silloin myds vaikealta. 17-vuotias haastateltava
kertoo: "Semmosist kauheen hitaist en tykkdd. Emméd tiedd, mut siis md masennun siin
vaihees, kun joku déni rupee kestéén liian kauan, et pitiis jo loppuu et ois parempi."
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vleensd jaksa kattoo niitd nuotteja. Md soitan ne korvakuulolta ja sit jos
mulla menee jotain pieleen, niin md en jaksa kattoo sitd nuoteista, ja sit
md aattelen, etti nyt tdd vaan menee pieleen. Sit md en seuraavan
kerran soita sitd kohtaa, ja se jdd kokonaan unohduksiin. Opettaja ei
tykkdd siitd. Se toivoo, ettd md kattosin nuoteista edes joskus. Mutta en
md jaksa niitd toherryksid kattella. Mun pitdis katsoo nuoteista, jos
mulla menee vddrin, mutta sillon kylld munkin pitdis antaa joskus soit-
taa korvakuulolta. Md olen monta kappaletta oppinu niin. Md en pidd
nuoteista. Niissd kestdd liian kauan. Jos joku kappale on musta liian
vaikee, niin se yleensd jdd. Multa aina unohtuu kaikki. Se ei kanssa
huvita ja sit se on huvittamatta. (Tytto, 9 v.)

Kuulin lapsilta vuodesta toiseen ohjelmiston ja nuottien lukemisen yhteen nivou-
tuneesta tylsyydestd, josta tdssd yksi esimerkki. Toisena opiskeluvuotena 9-vuotias
tytto kertoo:

M en hirveen usein harjottele liksyjd. Ettd md en sit osaa tunnilla. Ettd
sithenkin voi vierdhtdd aikaa, ettd mun tdytyy siind pianotunnilla
alkaa... kun jotenkin md en osaa niitd vasemman kdden nuotteja... sitten
koko tunti menee siihen.

Kolmantena kevééni tilanne ei ole lapsen mielestd juurikaan kohentunut:

En md oikein tiedd, kun kaikki kappaleet eiviit oo kivoja... ja jotkut on
liian helppoja ja jotkut taas liian vaikeita. Ettd yleensd jos mulla on ollu
vaikka viis kertaa sama kappale ldksynd, eikd oo edetty yhtdidn kahta
rivid enempdd, nii sit se kappale otetaan pois, ettd ei sitd endd joudu
soittamaan. Oikeestaan md haluisin oppii vaan yhen kivan kappaleen
soittamaan. Md osaan sen ihan hyvin laulaakin, mut opettajan mielestd
se taas on liian hankala. Se sano, ettd katotaan vuoden kuluttua. Yleen-
sd mulla on joka toinen viikko, etten md millddn jaksa harjotella. Kun
kyllastyy niihin liksyihin hirveesti. (Tytto, 10 v.)

Neljintenid keviini:

Joskus kun mun opettaja antaa ihan hirveen vaikeita kappaleita nuottei-
na, ja sitten kun md alan valittaa, ettd ndd on aivan liian vaikeita, niin
se sanoo, ettd niin ne varmaan onkin joillekin, jotka ei oo vield suoritta-
nu yhtddn tutkintoo. Md oon jo kakskauttakolmekurssitutkinnossa. Ettd
sitd se sitten kdyttdd tekosyynd, kun se antaa nii hirveen vaikeita. Kun
md en oo vieldkddn hirveen hyvd lukemaan nuotteja. (Tytto, 11 v.)
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Omaa haluamaansa nuottiohjelmistoa tai sitd koskevia toiveita oli tunneilla esitti-
nyt yli neljédnnes lapsista (18). Suurin osa toivoi saavansa soittaa tuntemaansa popu-
laarimusiikkia. Kymmenen lasta toi soittotunneilla omasta aloitteesta myds omia
sivellyksidédn. Lasten ohjelmistotoiveita ei ldheskéén aina toteutettu:

Voitas soittaa jotain sellasta, mitd md yleensd kuuntelen. Md haluisin
vahan nykyaikasempaa musiikkia. Vein md kerran opettajalle mun oman
biisin, mutta ei siitikddn sitten tullu oikein mitddn. Se oli sen opettajan
mielestd liian helppo. (Poika, 12 v.)

Joissakin tapauksissa lapset eivdt myoskddn viitsineet tuoda omia ohjelmisto-
toiveitaan esiin ja tyytyivit hiljaa kohtaloonsa.

Tunneilla on kylld tosi paljon etydejd. En md niistd tykkdd yhtddn. On
sielld sitten vdhdn jotain valssejakin. Kun se opettaja katsoo niinkun ne
biisit ja sitten se kertoo, ettd se on loytdny tosi kivoja biisejd. En md
sitten kehtaa aina sanoo, etten md oikein niistd tykkdd. Sitten md vaan,
ettd joo on se ihan kiva. Sit on vaan pakko soittaa niitd. Mut kun mun
opettaja on kuiteskin tosi kiva ja tietysti se opettaa mua, ettd eihdn
mulla oo sithen mitddn sanomista, tdytyy niitd sitten vaan yrittdd harjo-
tella. (Tytto, 13 v.)

Korvakuulolta esitettyd, mutta muuta kuin itse keksittyd musiikkia toi tunneille
yhdeksin lasta. Useimmat ndiden lasten opettajat kertoivat, etteiviit osanneet opettaa
pelkéstidin kuulonvaraisesti ja toivoivat lapsen tuovan musiikin nuotteina, jolloin sitd
voitaisiin ottaa ohjelmistoon. Yhdesséd tapauksessa opettaja oli kuitenkin sdestdnyt
lapsen kuulonvaraisesti tuomaa musiikkia ja yhdessi soittanut lapsen kanssa korva-
kuulolta tuotua. Neljdssd tapauksessa opettaja kirjoitti nuoteiksi lapsen toivomaa tai
tuomaa musiikkia. Kun kaikki lapset soittivat paljon korvakuulolta, on selvii, ettid
lasten kuulonvaraisesta musiikin harjoittamisesta nékyi soittotunneilla vain jadvuo-
ren huippu. Nuoteiksi kirjoittaminen ei myoskddn ollut lapsille ensisijaisin tapa
harjoittaa musiikkia.

Tylsd ohjelmisto oli yksi keskeinen syy musiikkiopisto-opintojen lopettamiseen.
Kahta lopettajaa lukuunottamatta kaikki opintonsa lopettaneet olivat kokeneet ohjel-
mistovalinnan jossain suhteessa epdonnistuneeksi:

M pidin siitd soittamisesta, mutta sitten md en ollu tavallaan hirveen
aktiivinen niitten liksyjen kanssa. Ettd se jdi silleen viime tinkaan. Md
en oikein keskittynyt niihin ldksyihin. Ne oli tylsid eikd niitd ollu
muutenkaan kiinnostavaa harjotella. Joskus oli kylld ihania kappaleita,

176



mutta yleensd ne kaikki ldksyt oli tylsid. Siitd tuli sitten vihdn sellanen
tottumus ajatella, ettd plddh typerdt soittoliksyt. (Tytto, 9 v.)

13.3.3 Mulla on pulmia niitten nuottien kanssa sielli

Teorian koki ongelmalliseksi kaksi kolmesta teoriatunneilla kdyneestd lapsesta.
Tunnit koettiin tylsiksi ja vaikeiksi. Lisdksi teoriatunneilla oli mielestidn epdonnis-
tunut liki kolmannes lapsista. Monet lapsista kokivat teorian koko tutkimuksen ajan
tdysin vastenmieliseksi ja olisivat lopettaneet tunnit heti, jos ne eivit olisi olleet
pakollisia.”® Niin ollen haastatteluissa toistuivat vuodesta toiseen seuraavanlaiset
puheet:

Teoriassa on aika tylsdd, kun ei sielld oo mitddn kivaa ikind. Ei me siel-
ld koskaan oikein mitddn tehdd, vaan jotakin kirjotetaan. Ei oikein jaksa
keskittyy silleen. Enkd md oikein ikind osaa niitd teorialiksyjakddn.
(Tytto, 10 v.) Ei sielld teoriassa oo hirveen kiva kdydd, mutta on sielli
pakko kdydd. Ei kukaan tykkdd kaydd. Ei sielld oikein jaksa kauaa. Kun
sielld vaan istutaan. Kyl sielld oppii, mutta se on vaan kylldstyttavdid
istua sielld. (Poika, 10 v.) Md oon niin surkee siind teoriassa. Md oon
maailman huonoin teoriassa ja inhoon teoriaa, se on karseeta. Teorias-
sa md oon todella hidas, md en aina dlyy kaikkee, mutta viulussa md
oon ithan hyvd, kyl md oon ihan hyvd oppilas, jos sitd teoriaa ei oteta
mukaan. (Tytto, 12 v.)

Lasten kokemusten perusteella saattoi selvisti havaita, ettd teoriaopetuksen muut-
taminen lapsildhtdisempédédn suuntaan kannatti. Kummassakin lapsildhtoistd toiminta-
mallia kehittelevidssd opistossa enemmistd lapsista kdvi ainakin joinakin vuosina
mielelldédn teoriassa tai teoria oli lasten mielestd tullut mielekkddmmiksi vuosien
myotd. Toisessa kahdessa oppilaitoksesta oli sen sijaan vain muutama tutkimukseen
osallistunut lapsi, joka kévi teoriassa mielelldén.

Yksi syy lasten negatiivisiin kokemuksiin oli teoriaryhmien kokoonpano ja
yhteistyo. Monet lapset kertoivat, ettd eivit tunne ryhménsi muita lapsia edes siten,
ettd ndma olisivat hyvia tuttuja. Varsinkin pojat kokivat ongelmaksi sen, ettd ryhmis-
sd oli vihdn poikia. Lisédksi jotkut lapset turhautuivat ryhménsé hitaaseen etenemi-
seen, kun taas jotkut lapsista kokivat ryhménsi etenemisen liian nopeaksi. Ndin ollen
jouduttiin helposti sellaiseen tilanteeseen, ettd osa lapsista pelkési joutuvansa
naurunalaiseksi tunneilla pitkédstyneiden lasten silmissd. Naurunalaiseksi joutumista
pelkédvit lapset inhosivat teoriatunteja ja yksin laulamista, véddrin vastaamista ja

% Myo6s Holman haastattelemat musiikkiopistolaiset ja heid4n vanhempansa kokivat teoriatun-
nit musiikkiopisto-opintojen ongelmakohdaksi (1993, 36—42).
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kokeita. Usein ryhmétilanne ei korjautunut vuosienkaan mittaan. Joissakin tapauksis-
sa sain kuitenkin kuulla, ettd ndin oli kdynyt:

Sielld on siks kivaa, koska mulla on siellci ihan kauheesti kavereita. Ja
nyt md oon tullu toimeen mun teorianopettajan kanssa, vaikka md en
osaakaan niitd. Kun ennen md en osannu niitd. Ne on ihan kauheita,
kun tulee semmonen paniikki, kun se kysyy multa jotain ja sit tulee
semmonen apua md en osaa ilmio, ja sit kun vastaa vddrin, niin se on
than sairaan noloo kun siind on kolme poikaa. Sit on tosi noloo, jos ne
rupee nauramaan tai jotain. Nyt me ollaan koko teoriaryhmd silleen tosi
hyvid ystavid keskendmme. Viime vuonna oli vaan sillee kolme tyyppid
mun parhaita kavereita ja silleen, niin nyt on oikeestaan kaikki. Ja nyt
kun menee teoriaan, ei pelkdd joutuvansa istumaan yksin, koska kaikki
on kavereita kaikkien kanssa. Ja sit on useesti tosi hauskaa sielld.
(Tytto, 12 v.)

Osa lasten tyytymittomyydestd kohdistui opetustapaan: joka viides lapsi koki,
ettd ei yleensd ymmirrd, mitd opettaja opettaa, tai ettd opettaja ei osaa opettaa.
Teoria oli lasten mielestd paitsi opetustavaltaan ongelmallista my0s epédkiinnostavaa.
Suuri joukko lapsia kertoi, miten teorian kirjoitustehtivit ovat tylsii ja teoriatunneil-
ta puuttuu laulamista ja soittamista. Korvakuulolta musisoivat lapset kokivat teorian
my0s turhan paperipitoiseksi.

Joskus se menee sellaseks puhumiseks. Sillon se on vihdn silleen... joo,
okei ei tdstd tuu nyt mitddan. Ja silloin, jos on dlyttomdin vaikeeta, niin
sillon se on silleen, ettd vois ldhtee jo pois. Mut jos selitetddn silleen
niin kun... dlyttdvdsti niin sillon ne vaikeemmatkin asiat tulee helpom-
maks, mutta jos on niinku silleen, ei oikein aivot pelaa ja on vihdin
vasyny, niin silloin kaikki menee monkddn. Kyl se ope on ihan kiva,
mutta sitd vaan ei useinkaan tajuu, mitd se oikein sepittid. Kylld md
pdrjddn teoriassa, mutta joskus tulee sellasia tilanteita, ettd tuntee, ettd
ei nyt oikein mee just silleen. Teoria ei oo mun kohdalla oikein tiptop-
kunnossa. Jos tulee sellanen, ettd hopsista mistis se nyt menikddn.
Teoria on muutenkin niin tylsdd. (Tytto, 10 v.) Md en oo oikein hyvd
noissa nuoteissa. Mulla on pulmia niitten nuottien kanssa sielld. (Tytto,

9v.)

Muutosehdotuksia tuli ainakin haastatteluissa esille:

Vois teoriassa olla jotain muutoksia. Kun sielld on kuitenkin aina kaikki
samat jutut, vois jotain soittamista tai jotain enemmdn sellasta. Jos
Jjotain nuotteja laitetaan jonnekin nuottiviivastolle ja kolmisointuja... ne
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el 0o oikein kivoja... kirjotellaan taululle vaan jotain...Ne laulut on tosi
kivoja. Kyl me aina tunnin lopussa ehditddn laulaa, mutta ei meille aina
Jjdd aikaa. Se ois kivaa, jos sithenkin jdis aikaa. (Tytto, 12 v.)

13.3.4 Kaikki vdittdd ettd se on joku vaihe

Lapset eivit vilttdmittd olleet voineet valita musiikkiopistossa haluamaansa soitinta.
Tdhén vaikuttivat jo perheen valinnat. Lisdksi musiikkiopistot sijoittivat mielelldédn
lapsia harvinaisempiin soittimiin, jolloin opiskelun ehtona saattoi olla jonkin muun
kuin lapsen haluaman soittimen valitseminen. Néiin esimerkiksi monet viuluun
halunneet lapset piityivit alttoviuluun ja pianoon halunneet puhaltimiin. Monet
lapset olisivat siten halunneet soittaa kokonaan muuta soitinta kuin mité olivat pais-
seet opiskelemaan.

Lis#ksi yli kolmannes tutkimukseen osallistuneista lapsista koki yhden valitun
padsoittimen opiskelun riittamattomiksi. Lapset toivoivat, ettd olisivat voineet soit-
taa useampaa soitinta tai vaihtaa toiseen soittimeen vililld tai kokonaan. Tillaisiin
toiveisiin musiikkiopistossa pystyttiin vastaamaan vain pitkdn ajan kuluessa jos
ollenkaan, koska kaikissa oppilaitoksissa opiskelu oli suunniteltu tietyn opettajan
johdolla tapahtuvaksi yhteen soittimeen erikoistumiseksi.

Myoskdidn monet vanhemmat eivit ndhneet tarpeelliseksi ottaa lasten soitintoivei-
ta vakavasti. Toiveiden toteutumiselle saattoi myds olla sellaisia ehtoja, ettei toisen
soittimen opiskelu niilld ehdoin ollut lapsen mielesti kiinnostavaa. Lapsen haluama
soitin saatettiin luvata esimerkiksi silld ehdolla, etti lapsi harjoittelee myos jo valit-
tua pédsoitintaan ja jatkaa sen opintoja musiikkiopistossa. Tyypillistéd oli, ettd lapsi
jitti haaveet toisesta soittimesta sikseen, muttei kiinnostunut aiempaa enempé@i
paidsoittimestaan.

Joissakin ani harvoissa tapauksissa soittimen vaihto onnistui, miké vaati lapselta
huomattavaa sitkeyttd. 10-vuotias tyttd kertoo:

M olisin lopettanu tdn soittimen soiton jo viime kevddnd. Sillon joulun
aikoihin se alko niinku tympdseen. Md jitin sen puhumatta kokonaan.
Mut koko ajan melkein joka viikko sitd mietin. Sitten md aloin kuitenkin
vihdn liian myohddn puhumaan siitd. Md sanoin kylld mun didille, ettd
md haluun lopettaa sen soittamisen, silleen ihan, ettd md en tiedd
huomasko se sitd mitenkddn, mutta kuitenkin md oisin halunnut alottaa
toisen soittimen nyt jo viime syksyks. Mutta md puhuin siitd liian
myohddn, ettd se oli jo mahdotonta. Ettd mun piti valita, ettd jos md en
Jatka tdn soittimen tunteja, niin sitten md en pddsis minnekddn tunneille
endd niinku, ettd mut potkastas pois musiikkiopistosta ja kaikkee. Sit md
pddtin, ettd md alotan sen sitten seuraavana vuonna. Mun olis pitdiny
pyrkii... ettd md pddsen helpommalla silleen ettd mun pitds suorittaa nyt
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sitten tdssd soittimessa ykskauttakolmonen. Md puhuin siitd liian
myohddn. Sitten kesdlld siitd oli hirveet keskustelut. Mut md olisin
lopettanu sen jo aikasemmin. Nyt md lopetan kevdidlld, kun se on
mahdollista. Se soitin alko tympdseen. Se ei endd ollut sellanen kiinnos-
tava soitin niin kuin sillon ekana ja tokana vuonna... ettd se niinku...
alko kdydd vihdn niinku hermoille kaikki siind. Kaikki vdittdd ettd se on
Jjoku vaihe, mutta ei se oo mikddn vaihe kun se on nyt kestdiny melkein
puoltoista vuotta. Kyl ne nyt uskoo, ettd md aion lopettaa sen varmaan.
Md halusin lopettaa, mutta mun diti halus, ettd md jatkan. Nyt md
oikeestaan lopetin sen hirveelld drjylld ja tuskalla, siis jatkoin sen
tyhmdn soittimen soittamista.

13.3.5 Mulla on jidny semmonen kammo koko ajan mieleen

Melkein puolet tutkimukseen osallistuneista lapsista koki musiikkiopiston esiinty-
mistilanteet ongelmallisiksi ja pelottaviksi. Monet lapset kertoivat, miten olivat
epdonnistuneet juuri tietyssi esityksessa.

Mun esitykset menee niin huonosti aina, md en osaa hengittdid samaan
aikaan kun md soitan, kun muut on kuuntelemassa. Sillon kun md olin
eka kerran esiintymdssd, niin mulla on jddny sellanen kammo, kun md
tein vahingossa mokan siind kun md soitin. Sitten mulla on jddnyt
semmonen kammo koko ajan mieleen, ettd sitten md mokaan uudestaan.
(Tytto, 10v.)

Vanhemmilta ja opettajilta kuulin, ettd epdonnisia esiintymisid oli sattunut nditten
lapsien lisdksi muillekin esiintymistd pelkééville lapsille. Jotkut niistd tilanteista
ndyttivit olleen niin ikdvid, ettd lapset eivdt halunneet niistd haastatteluissakaan
puhua. Lapsen kannalta lamaannuttavia tapahtumia olivat paitsi védrin soittaminen
my0s esimerkiksi soittimen putoaminen, esiintymistilanteeseen sopimaton pukeutu-
minen, ulkoa soitettavan kappaleen tdydellinen unohtaminen ja omasta esityksesti
kieltdytyminen. Kun vanhemmatkin jénnittivit lasten esiintymistd, monilla lapsilla
oli oman hipednsd lisdksi muistissaan myds vanhemman kokema pettymys. Epdon-
nistuneet esitykset jdivit tietysti myOs niitten lasten ja vanhempien mieleen, jotka
olivat olleet epdonnen yleisona.

Konserttien lisiksi myos tutkinnot koettiin pelottaviksi.®® Esiintymistd muutenkin
pelkddvit lapset olivat erityisen hermostuneita tutkinnoista ja kokivat herkésti

5 Ahvenaisen tutkimuksessa (1988) ilmeni, etti kaikki musiikkioppilaitoksessa opiskelevat
oppilaat kertoivat jdnnittdvdnsd esiintymistd ja puolet heistd jénnitti esiintymistd paljon.
Tutkinnot koettiin epamiellyttivimmiksi esiintymistilanteiksi ja kaikkein pahinta esiintymises-
sé oli arvostelun kohteeksi joutuminen. Pakkalan tutkimuksessa (1999, 43, 59) haastatellut
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epdonnistuneensa niissd. Esiintymisten ja kurssitutkintojen pelottavuutta lisdsi se,
jos ne koettiin erityisen térkeiksi lasten opiskelussa ja niissd onnistuminen oli opetta-
jille ja/tai vanhemmille hermostumisen aihe.

Mua jannitti kauheesti, vaikka sielld ei ollu mitddn yleisod paitsi ne
opettajat ja se meni ehkd vihdan. Kyl md niinku pddsin ldpi silleen ja
hyvdksyttiin, mut en md oikein tiid. Ei se kauheen hyvin mun mielestd
menny tai se vdhdn silleen meni vddrin. Ei mulle tuntien jdilkeen tuu
sellasta samanlaista tylsdid tunnetta koskaan. Kun se asteikko meni
vihdn silleen pieleen ja sit se primavistakin sekin meni vihdn silleen.
Kyl se hyvdksyttiin, mutta ei se silleen menny kovin hyvin. Md soitin
vahan silleen kummallisesti. Kun md en oo mikddn hyvd esiintyjd. Kddet
tarisi se ei silleen ollu rohkeeta... kyl ne kappaleet meni aika hyvin
mutta primavista ei menny kovin hyvin. (Tytto, 10 v.) Se on niin hirvee
asia se esiintyminen. Md jannitdin kauheesti. Md en pddse siitd yli enkd
ympdri. Se on kauheeta jdannittid ja kappaleet ei mee. Tutkinnot on kaik-
kein pahin asia, koska sielld pitdis soittaa niin hyvin kun osaa, ja siitd ei
tuu mitddn. Ettd md jdnnitdn niin paljon, ettd ei edes tuu oikeita sdvelid
sinne. (Tytto, 13 v.)

Varsinkin ensimmaéisten kurssitutkintojen pelottavuutta lisdsi monien lasten
kohdalla se, ettd lapset olivat ndhtédvisti ani harvoin kuulleet toisten lasten soittavan
kurssitutkintoja, eikd heilld ndin ollen ollut mink&énlaisia mittapuita sille, miten
kurssitutkinnossa ollaan. Tutkintokédytinto tuntui pelottavalta my6s monien muuten
mielelldédn esiintyvien oppilaiden mielesti.

Kylld md tieddn, mitd kurssitutkinnolla tehdddn, mutta md aina pelkddn
sitd, kun mun tdytyis osata sielld molleja ja kadensseja. Kun md en oo
ikind ennen ollu. Md en ees tiedd, mitd sielld on, md oon vaan joutunu
kuuntelemaan, ettd sillon pitds soittaa kolme kappaletta ja ... eihdn se
00 kamalan kivaa kun ei tiedd siitd koko jutusta mitddn! (Tytto, 10 v.)

Tutkinnoista saattoi tulla tirkeitd virstanpylviitd, joihin valmistauduttiin huolella
pitkdn aikaa. Kurssitutkintojen valmistaminen koettiin myos usein erityiseksi ja
tyolddksi kaudeksi, jossa oli tirkedid pysyd ikiisten tahdissa.

Pitdd soittaa hirveesti. Niin paljon tulee, ettd no siihen menee yhteensd
Jjos torstaina eikun tiistaina mulla on kaikki ne ruotsin ja ne ldksyt, kun
mulla on torstaina jo pianotunti, md en soita sillon vield pianoldksyjd,

lapset ja nuoret kertoivat konservatorion oppilasiltojen olevan jaykkii tilaisuuksia ja jannitti-
vit etenkin kurssitutkintoja. Myos Tallgrenin (2002, 75-76) haastattelemien vanhempien
mielestd kurssitutkinnot ja oppilaskonsertit olivat olleet turhan vakavia tilaisuuksia.
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mut tiistaina, kun md soitan, niin tulee hirvee mdidird. Mulla menee
varmaan yhteensd kolme tuntia ennen kun md saan ldksyt ja pianoliksyt
soitettua, paljon menee aikaa... se on ihan litkaa mulle. Md en jaksa
soittaa koskaan mitddn, kun niin paljon on tehny ldksyjd ja sit pitdd
vield soittaa pianoliksyt. Oltais me voitu valita, ettd millon me se
tutkinto pidetddn, mutta mulla ei ollu siind paljon ei juuta ei jaata, ettd
opettaja valitsi sen, silld se haluaa ettd se pidetddn myohdiskevddstd.
Kylli se aika hurjalta tuntuu. Nyt on semmonen kiirekausi, kun joutuu
soittamaan... sitten pddsee helpommalla. Ehkd jotain kolme neljdi tuntia
viikossa soitan... joka pdivd niinku soitan ldksyt. En md hirveen usein
soita pianoo omasta ilosta. Joka pdivi joutuu kuitenkin soittamaan...
meidn isd sanoo ja opettaja sanoo... en md niinku jdtd sitd mihinkddn.
Ettd sitd on pakko soittaa. Mulla on ollut muutama sellanen tauko,
semmonen pitkd... md en oo niin hirveen hyvin nopeesti edistyny. Mulla
tulee nyt sellanen kirikausi, ettd joutuu... nytkin on viisi kappaletta
ldksynd. Ettd tosi paljon pitdd kirid. Md en vaan halunnu soittaa sillon,
ehkd yks puol vuotta ja toinen oli toiset puol vuotta. Ei kuitenkaan
hirveesti tarvii kirid, md oon kylld samalla tasolla kun ne muutkin tdssd
idssd soittavat. (Poika, 11 v.) Mun tdytys harjotella hirveesti ja sillai.
Kyl md nyt oon musta vihdn parantanu sitd. Vai oonks md vaan noussu
sithen. Kun md tipuin silloin yhdessd vaiheessa. Mulla on aina kovat
paineet, ettd md ajattelen koko ajan, ettd md oon jdljessd muita musiik-
kiopinnoissa, mutta md oon oikeestaan ithan normaali. Kun md oon
kysyny mun kavereilta, ketki on harrastanu seittemdn vuotta viuluu tai
Jjotain ja ne on samassa tilanteessa kuin mind. Kylldhdn se riippuu myds
siitd, ettd millon, kun tdd on mun neljds vuosi nytten, niin millon on
kans alottanu, ettd jos on alottanu hirveen pienend, niin eihdn se ihan
silleen, ettd kun md alotin yheksdnvuotiaana, niin md dlysin jo silleen.
(Tytto, 13 v.)

Erityisen pelottaviksi tutkinnot tulevat, jos niissd on jo epdonnistunut.

Mun pitis tehdd se tutkinto. Mut viimeks kun md yritin sitd tutkintoa, se
epdonnistu, koska md pelkdsin niin hirveesti sitd yhtd opettajaa, ettd md
soitin koko ajan vddrin. Md osasin ne ihan hyvin, mutta md vaan menin
ihan lukkoon. En md nyt tiid. Sillonkin se rupes huutaan mulle siitd, kun
se nyt on semmonen. Se silleen sano, ettd md oon hirvee kaistapdd ja
huono soittamaan, ettd mitd md teen tédlld, ettd md en osaa soittaa, etid
mulla ei oo minkddn ndkostd toivoa. Ja sitten tdd mun opettaja oli
hirveen pahoillaan. Opettajille vois tehdd pddsytestin nin kuin oppilail-
lekin, luonnetestin, ettd toi on hyvd luonteeltaan opettajaks. Md en niin-
ku opi mitddn, jos mulla on opettaja, joka yrittdd vikisin jotain asiaa
opettaa. Jos vois rauhassa kokeilla, vaikka menisi vddrin. Mut jos mulla
on ilked opettaja, niin ei edes viitsi kokeilla, jos se sitten menee vddrin,
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niin se raivoaa aivan kamalasti eikd sitten viitsi harjotellakaan ja on
kauheeta mennd esittdmddn mitddn. (Tytto, 10 v.)

Jokakeviinen perusasteelle pyrkiminen saattoi my0s luoda paineita:

Nyt mua hermostuttaa koko soittaminen, kun taas pitdd pyrkii niin ku
sinne. Vaikka md oonkin musiikkiopistossa, mutta kun md en oo silleen
kunnolla. Nyttenkin sitten on ollu kenraaliharjotuksia kotona, kun nyt
tulee taas kevddlli se, ettd katotaan kuinka hyvd on, ettd pddsenkd md
silleen oikeesti musiikkiopistoon. En md pddssy viime kevddndkddn kun
el endd mahtunu. Kyl se vahdn silleen tuntuu, ettd no joo mulla on aina
ndin huono onni, mutta md oon kauheesti tykdinny soittaa pianoa. Md
toivoisin, ettd md pddsisin sinne. (Tytto, 9 v.)

Monet lapset olisivatkin varmasti yhtyneet seuraavaan puhujaan:

Se on tdrkeetd, ettd oppilas saatetaan soittamaan, ettei oo kiva jos koko
ajan on hirveesti paineita, ettd koko ajan on hirveen epdvarma, se pilaa
musiikin ilon. Ei se oo mikddn pakkopaita. Md tykkdcdin paljon enemmdin
soittaa sellasta... vapaata, ettei tartteis tehdd mitddn tutkintoja, vaikka
tutkinto onkin ihan hyvdstd, ettd siind ndkee. Mutta sillai, ettei olis
mitddn paineita, ettd mun tdytyy just suorittaa tdnd vuonna, Siis jos sais
silleen omalla tavallaan, vapaalla tavallaan. (Tyttd, 12 v.)

Esiintymispelko oli enemminkin sddntd kuin poikkeus niiden lasten kohdalla,
joilla ei ollut musiikkiopistossa tuttuja eiki tovereita. Kuitenkin samat lapset saattoi-
vat esiintyd usein ja mielellddn koulussa tai kuorossa eivitki sielld kokeneet epidon-
nistuvansa:

Jotenkin aina jdnnittdd se. Kyl mulla on yleensd aina silleen ettd. Md
olin viimekskin niin hengdstyny, ettd md tdrisin ja soitto meni ihan
pilalle. Ne menee pieleen. Kun md en tunne sieltd musiikkiopistolta
ketddn muuta kun pianomaikan. Kavereitten kesken, jos vaikka esiintyy
luokkalaisille, niin niillehdn voi soittaa melkein miti vaan. Ne vaan
nauraa. (Tytto, 10 v.)
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13.4 Kiva kuulla kun poika soittaa

13.4.1 Iskd on ilonen kun perheeseen tuli ees yks musikaali

Musiikkiopisto-opiskelu ei vilttamattd edellyttényt sitd, ettd lapsen vanhemmat
olivat opiskelleet soittamista ja/tai laulamista, mutta téllaiset taidot saattoivat auttaa
lasta opinnoissa. Puolet tutkimukseen osallistuneiden perheiden vanhemmista ei
ollut saanut muuta musiikinopetusta kuin koulun tavanomaista musiikinopetusta eiké
osannut soittaa joitakin itseoppineita vanhempia lukuunottamatta. Niistdkin yhdek-
sdssd perheessi lapsella kuitenkin oli isompi sisarus, joka oli opiskellut soittamista.
Monissa perheissé (18) jompikumpi tai kumpikin vanhempi oli opiskellut soittamista
ja/tai laulamista joitakin vuosia, mikd yleensd tarkoitti ainakin jonkin soittimen
alkeita. Niitd perheitd, joissa vdhintdin toinen vanhemmista oli opiskellut musiikkia
monia vuosia erittdin hyvélle harrastustasolle tai ammattilaiseksi asti, oli 15.

Aitien ja isien saamassa musiikkikoulutuksessa oli eroa siten, etti isit olivat ite-
ja useammin opiskelleet soittamista ja/tai laulamista monia vuosia. Aidit olivat
kuitenkin usein pddvastuussa lapsen musiikkiopinnoista niissékin perheissé, joissa
isd oli saanut enemmin alan koulutusta. Vain 14 perheessd opintoja hoiti enemmén
isd, jolloin lapsi oli useammin poika kuin tytt6. Myos niisséd perheissi, joissa kumpi-
kaan lapsen vanhemmista ei ollut saanut muuta kuin koulun tavanomaista musiiki-
nopetusta, diti hoiti lapsen musiikkiopintoja liki kaikissa tapauksissa, mikéd osaltaan
saattoi johtua siitd, etti useimmat timin ryhmin lapsista olivat tyttoja.®!

Niin ollen etenkin tytdn opintoja saattoi hoidella iiti, vaikka tdmd ei osannutkaan
neuvoa lasta soittamisessa soittavan isin tavoin. Tistd kerrotaan 10-vuotiaan tyton
suulla:

Iskd on ilonen kun meidn perheeseen tuli ees yks musikaali. Kun mulla
on veljid, ja ne harrastaa sitten jidkiekkoa ja muita juttuja. Iskd on
sitten onnellinen siitd, etti yks musikaali tuli. Aiti kylléikin vie mut aina
tunneille ja jos md en selvii, niin kyl md yleensd sitten kysyn didiltd
neuvoo.

13.4.2 M vedin nelji kertaa sen kappaleen

Soittoldksyjen harjoittelu kertoi paljon lapsen suhteesta musiikkiopiston opetukseen.
Jos lapsi saattoi soveltaa opetusta musiikin harjoittamisessaan, hiin soitti ldksyjd

8! Myos Lappalaisen tutkimuksessa tuli esiin (1997, 58-59), ettd soittoharrastus sitoi yhteen
ensisijaisesti ditien ja lasten aikaa ja isien aktiivinen rooli soittoharrastuksen yhteydessi oli
epitavallinen. Tallgrenin (2002) haastattelemista vanhemmista oli my&s suurin osa diteja.
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sekd usein kaikenlaista muutakin. Mikili opetusta taas ei voinut riittdvésti soveltaa
osaksi omaa musiikin harjoittamista, ldksyt jdivit sivuun, vaikkakin lapsi saattoi
soittaa muuta musiikkia. Jos ldksyjen harjoittelemisesta tuli kiistakysymys ja lasta
painostettiin harjoittelemaan, oli tyypillistd ettd soittamisesta tuli pakkopullaa, jota
lapsi teki vain silloin kun kiskettiin.

Harjoittelutapojen suhteen lapset jakaantuivat neljdén ryhmiin. Kahdeksan lasta
soitti koko tutkimuksen ajan piivittidin paljon ja innokkaasti. Kaikki ndmé lapset
kokivat musiikkiopisto-opiskelunsa antoisaksi ja pitivit itse huolen harjoittelustaan.
Tamén ryhmén jdsenet kertoivat harjoittelusta seuraavasti:

Sillonhan md soitan enemmdn, kun on se lepopdivd. (Tytto, 11 v.) Md
soitan kun md oon ilonen tai kun mulla ei oo mitddn tekemistd. Md
soitan niin epdjdrjestyksessd. Joskus md saatan vain soittaa jostain
kappaleesta alun ja sitten tehd jotain. Ja joskus md taas saatan soittaa
kamalan pitkddn. Ettd se vaihtelee, than koska vaan. Md soitan mikd
mulla on ldksynd ja joskus, jos md oon soittanu ldksyn niin monesti, ettd
md osaan sen silmdt kiinni ja oon kylldstyny siihen, niin sit md vaan
kddntelen mun kirjan sivuja ja etin jonkin kappaleen, joka vaikuttaa
helpolta oppia ja sitten harjottelen sen. (Tytto, 8 v.)

Toinen runsaasti harjoitteleva lapsiryhmi (15) harjoitteli liki koko tutkimuksen
ajan pdivittdin. Lapset harjoittelivat totutun tavan mukaan enimmékseen pyytdmaétta,
mutta vanhempien kanssa oli sovittu tietystd péivittdisestd harjoittelurutiinista. Téstd
kerrottiin tottumuksena ja piivittdisend madrina:

Sitdhdn pitdd tehd ettd pdrjdd. Ettd joskus se on vdhdn hankalaa tottuu
sithen harjotteluun. Mutta ei sitd voi pois ottaa. (Poika, 11 v.) Md veddn
neljd kertaa sen kappaleen. Nelji kertaa vedin sen. Jos yhelld kerralla
menee pieleen, niin sitten md otan kaikki alusta. (Poika, 9 v.)

Suuri osa lapsista (26) harjoitteli joskus enemmin, joskus vdhemmin, mutta
yleensd ainakin kohtalaisen mielelldéin. Niille lapsille ei yleensé tarvinnut erityisem-
min huomautella harjoittelusta. Tdstd kerrottiin seuraavasti:

Md hoidan ne soittoldksyt omalla ajallaan. (Tytto, 11 v.) Md yleensd
soitan ehkd enemmdn niitd kappaleita, jotka mulla ei oo ldksynd. Ettd
md yleensd yritdn aina joitakin kappaleita, joista md tykkdcdn itte. Mikd
on mieliala, jos mulla on tylsdd saatan soittaa enemmdn, jos mulla on
vihemmdn aikaa, niin sit vaan vihemmdn. (Tytto, 9 v. ) Se riippuu siitd
ketd on kotona ja siten onks mulla aikaa ja sitten oonks md fiiliksissd.
(Tytto, 11 v.) Joskus jos on huono pdivd, niin ei tee yhtddn mieli soittaa.
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Md oon vihdn laiska silleen ehkd soittaan. Mut sit taas joskus jos innos-
tuu soittamaan, niin tulee soitettua ihan hirveesti. (Tyttd, 13 v.)

Monet lapset (17) harjoittelivat enimmékseen hyvin harvoin, vain juuri ennen
tunteja ja/tai ainoastaan silloin kun harjoittelun puutteesta kotona huomautettiin.
Tisté todettiin jotain seuraavan suuntaista:

Ma en soittais, jos ei ois pakko. (Tytto, 9 v.) Ei se kannata, kerta md en
Jjaksa harjotella. (Tytto, 12 v.)

13.4.3 Siitd voi tulla aina hirveetd riitaa

Vanhemmat hoitivat lasten opintoja monella tapaa, joista kaikkein raskaimmaksi
koettiin tunneille kuljettaminen ja harjoittelun valvominen. Vanhempien enemmisto
ei koskaan kidynyt kuuntelemassa soittotunteja. Joukko aktiivisia vanhempia (25)
seurasi kuitenkin jatkuvasti tai ajoittain myos soittotunteja. Pitempdidn kuin ensim-
miisen vuoden ajan soittotunteja seurasi kuitenkin vain kahdeksan vanhempaa.
Tunneilla kédvi vain neljd isdé, mutta niistd, joiden tunteja seurattiin oli puolet poikia,
mikd tarkoittaa kahta kolmannesta tutkimukseen osallistuneista pojista.

Vanhemmat saattoi jakaa viiteen erilaiseen ryhméén sen mukaan, miten he tyypil-
lisimmin tutkimuksen aikana olivat osallistuneet lapsen kotiharjoitteluun. Kaikkein
aktiivisimmin kotiharjoitteluun osallistui viisi vanhempaa, jotka koko tutkimuksen
ajan harjoittelivat ja soittivat yhdessé poikansa kanssa. Monet vanhemmat (14) piti-
vit viikottain aktiivisesti huolta lapsen harjoittelusta ja kuuntelivat sitd, mutta eivit
soittaneet lapsen kanssa. Useissa perheissd (22) muistutettiin lasta harjoittelusta ja
tarvittaessa patisteltiin harjoittelemaan enemmén, mutta ei juurikaan kuunneltu
lapsen soittamista. Neljdas vanhempien ryhmé (17) ei puuttunut harjoitteluun miten-
kiin, jos soittamista viikottain kuului ja neuvoja ei pyydetty. Vain kahdeksan lapsen
harjoitteluun ei puututtu kotona koskaan.

Vanhempien harjoitteluun osallistuminen oli yhteydessi lapsen ikdén. Tutkimuk-
sen nuorimpien ikdryhmien kanssa harjoiteltiin ja heitd kuunneltiin, myds harjoitte-
luun puuttumatta. Vanhimpia ikiluokkia sen sijaan pikemminkin vain patisteltiin tai
harjoitteluun ei puututtu mitenkédén. Téstd oli kuitenkin poikkeuksia. Vanhempien
soittotaitto vaikutti sithen, miten harjoitteluun osallistuttiin. Liki kaikki monivuoti-
sesti soittamista ja/tai laulamista opiskelleista vanhemmista osallistuivat lapsen
harjoitteluun véhintiin muistuttaen ja usein my0s soittivat lapsen kanssa. Sen sijaan
soittotaidottomien ja soittamisen alkeet osaavien vanhempien perheissi oli tavallista,
ettd lapsi hoiti harjoittelunsa itse.
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Innokkaimpia harjoittelijoita 16ytyi ennen kaikkea siitd ryhméstd, jonka soittoon
ei puututtu mitenkiin, jos soittoa vain viikottain kuului. Tédssd ryhmissd ei myos-
kédn ollut lainkaan harvoin harjoittelevia lapsia. Harvoin harjoittelevat kapinahenki-
set lapset kuuluivat siihen tyttdjen ryhméin, jota muistutettiin harjoittelusta, ja
harvoin harjoittelevat lannistuneet lapset siithen ryhméédn, jonka harjoitteluun ei
kotona puututtu koskaan. Velvollisuudentuntoisesti pdivittdin harjoittelevia lapsia
taas oli ennen kaikkea siind ryhméssd, jonka kanssa jatkuvasti harjoiteltiin ja siind
ryhmissé, jonka harjoittelua viikottain kontrolloitiin.

Vanhempien osallistuminen harjoitteluun saattoi olla seké lapsen soiton tuki ettd
sen jarru. Toinen lasten kokemusten #ddripédd oli se, ettd vanhemman toivottiin tule-
van mukaan harjoitteluun joko soittaen tai neuvoen. Toinen déripdi oli se, ettd lapsi
koki joutuvansa harjoittelussaan jatkuvan piinallisen valvonnan ja huomauttelun
kohteeksi. Olennaista lapsen kannalta oli se, keneltd aloite osallistumiseen tuli.
Vanhemmat olivat aina silloin tervetulleita mukaan, jos lapsi pyysi vanhempia kuun-
telemaan tai kysyi néiltd neuvoja tai mielipiteitd. Monissa perheissd lapset saattoivat
pyytdessiin saada soittamiselleen yleisod. Jos lasten esityksid kuunneltiin mielelldin
ja korjaamatta, lapset saattoivat esiintyd oma-aloitteisestikin:

Mun vanhemmat nauttii musiikista. Md voin sitten soittamalla rentout-
taa niitiikin. Aiti saattaa joskus pyytddkin soittamaan. Kylld md soitan
viitkon varrella muutenkin aika paljon, ehkd jotain kolme tuntia tai
silleen. Mua useasti pyydetddnkin soittamaan, eikd mua haittaa, vaikka
Jjotkut kuunteleekin siind. (Tytto, 12 v.) Kylld se musta on mukava soit-
taa. Kyl md joskus soitan perheelle. Sit md yleensd soitan vieraille, synt-
tareilld oon soittanu ja niin edespdin. Yleensd md oon perheen kanssa
vapaapdivind. Harvoin md soitan sillon, ettd kukaan ei ole kuulolla.
(Poika, 9 v.) No diti ja isi, ne toivoo nditd uusia kipaleita vaan, semmo-
sia niitd valsseja ja kaikkia. Ne sanoo vaan, ettd kyl se on kiva siind,
kiva kuulla kun poika soittaa. (Poika, 9 v.)

Tyypillisin asia, johon lapset tarvitsivat vanhempien apua, oli nuottien
lukeminen. Téstd kuulin monia kertomuksia. 8-vuotias tytto kertoo:

Joskus md soitan iskin kanssa, kun joskus on vaikeita liksyjd. Aiti ei
tiedd edes nuotteja. Iskd auttaa, jos md en saa nuoteista selvdd.

Vuotta myohemmin kuulen:

Md kylli ihan kylldstyin, kun tuli sellasia vaikeempia kappaleita. Ja
sitten mun piti kysyd iskdltd kaikkia nuotteja. Se katto niin hirveen
hitaasti niitd. Niin ei se ollu kauheen mukavaa. Se istuu tdilleen sohvalla
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(ndyttdd miten isd tuijottaa liheltd nuotteja) ja sitten md vaan odotan.
Stten kun ne viimein on selvilld, niin sitten md oon jo aika vdsyny enkd
md sitten endd jaksa soittaa. Siitd ei kylld tullu yhtddn mitddn. Se oli
niin hidasta. Sitten md sain tunnilla tietdd nuotteja, ja nyt mulla on
sellanen laatikosto vihkossa. Siithen niinku ruksataan aina sitten, kun on
soittanu kerran sen kappaleen. Nyt md oon soittanu ldksyjd. Sitten ne
kappaleet tuli helpommaks. (Tytto, 9 v.)

Vuoden piistd saan kuulla:

Ei me endd iskan kanssa soiteta yhessd, kun iskdstd on tullu niin huono-
nékonen ja se ei ndd endd nuotteja ja muutenkin se lukee ne niin hitaas-
ti. Joten ei siitd oo mitddn apua, koska md itte lukisin ne ihan yhtd
hitaasti. (Tytto, 10 v.)

Lapsen isd kertoo osaavansa nuotit hyvin, kidyneensd pianotunneilla 12 vuotta ja
opiskeluvaikeuksien ilmetessd pyytdneensi lasta ndyttiméidn, miten kappaleet pitiisi
oikeastaan soittaa.

Monille muillekin lapsille oli riemastuttava kokemus huomata, etti he osasivat
harjoitella liksynséd ihan omin péin ja joskus vanhempiaan néppidrdmminkin. 11-vuo-
tias poika kertoo silmit sdihkyen:

Mad harjottelin sen kappaleen ihan itse! Normaalein puolen tunnin
harjoituksin, enkd md ees harjotellu paljon hitaasti, harjottelin vaan
suoraan nopeesti, vaikka niin ei sais tehdd. Olis ehkd ollu jarkevdd olla
harjottelematta yksin ja silld tavalla. Mutta nyt kun sitd ajattelee, niin
kylla sitd voi yksinkin harjotella. Kylld md pdrjadn! Kyl md vield isin
kaa harjottelen, mutta... isi on itekin myontdny sen, ettd vihitellen alkaa
tulla sellasia tilanteita, ettd isin on turha ruveta ndyttamddn, kun se ei
00 soittanu niitd kappaleita, joita md soitan. Isi on soittanu kylld, mut
kakskyt vuotta sitten.

Useimmat lapset kertoivat harjoittelemisesta prosessina, jossa lapset mittailivat
omia tavoitteitaan aikuisten tavoitteita vasten. Téssi kertojana on 11-vuotias poika.

En md nyt tiedd, mitd nykyddn vois toivoo soittamiselta. No silleen ettei
tarttis joka pdivdi harjotella. Kun se on... jos ei harjottele tai jos ei ota
heti koulun jilkeen, niin sitten isd saattaa jankuttaa sitd koko loppupdii-
vdn puolen tunnin viliajoin niinku soittoldksyt muista ne. Kyl ne jossain
vaiheessa on pakko ottaa, mut sit ei niitd aina kukaan muista, nii se
saattaa jdddd se aika vihiin se harjottelu. Mutta joskus saattaa kdaydd
niin, ettd vaikka md olisin kipee puolet siiti viikosta ja soittasin vain
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kerran, niin md osaisin ne kappaleet kuitenkin, ettd joskus mulla kdy
tuuri. Ja joskus opettaja huomaa ihan helposti, ettd md en oo ollenkaan
harjotellu. En md nyt tiedd opetuksen kannalta, mikd on jdrkevdd, mut
kerran viikossa olis silleen niinku, ettd sitd jaksais kivasti. Mutta sitten
jos ajattelee sitd, ettd pitds oppia tai osata kaikki tunnilla, niin sillon
olis niinku ehkd joka pdivd tai kuus kertaa viikossa niinku yks vapaapdii-
vd viikossa. Mutta jos multa kysytddn, niin ei tdd mikddn opetettavasti
oo mikddn hirveen hyvd juttu, nii kerran viikossa. Sitten se saattaa
jdddd vahdn laiskaks, jos ei oo paljon soittanu, niin sillon on tunnilla
paljon tylsempdd. Nyt mulla on esimerkiks vapaapdivd toi huominen,
niin md oon pddttdny, ettd ei mun tarvii ottaa mitddn harjotuksia, ettd
ens viikolla vasta. Niin md aionkin tehdd tai en md nyt oo mitddn soitta-
nu. En md nyt silleen sano sitd kenellekddn, ettd md haluun soittaa
kerran viikossa ja silld siisti, koska md tieddn, ettei se tulis missddn
tapauksessa toteutumaan. No en md tiedd ei isdkddn sitd niinku aina,
mutta on sellasia pdivid, jolloin se todellakin tarkottaa sitd, ettd nyt ne
ldksyt pitdd ottaa. Ei nyt mitenkddn vihasesti, mut silleen, ettd se vaan
pitdd tehd nyt. Se on silleen vaikee soitin, ettd sitd ei jaksa yksinkerta-
sesti joka pdivd puolta tuntia. Isin kanssa meilld on silleen, ettd yks
vapaapdivd pitds olla, mutta nyt se on lihinnd menny silleen, ettd yks
soittopdivd, niinku ei kenenkddn tahdosta, mutta se on vaan silleen
menny.

Jatkuvan muistuttamisen lapset kokivat painostavana:

Isd kysyy aina, ettd oot sd harjotellu, diti sanoo ettd harjottele. Ja sit
niilld on vdihdn tapana (ivallisella ddnelld) ai ettd soitit sd yks vai kaks
minuuttia. Sit se mua drsyttdd koko ajan, ettd (jakdttdvalld ddanelld)
kylld sun pitds harjotella taas (valittavalla ddnelld) et sd oo todellakaan
taaskaan harjotellu (saarnaavalla nuotilla) etk sd ymmdirrd ettd se on
tdrkeetd ettd sd harjottelet. (Tytto, 11 v.) Mun diti ja isd hirveesti
painostaa mua. Ne sanoo, ettd sd voit lopettaa soiton, jos sd haluut,
koska me ei viittitd maksaa sitd, jos sd et haluu. Md en haluis lopettaa,
mut kun md en mydoskddn jaksa. Kun md oon kysyny mun kavereilta, ettd
Jaksatteks te ikind harjotella tunnille, kun kaikki meidn luokalla soittaa
Jjotain kun md on musiikkiluokalla, niin kaikki sanoo, ettd niillikin on
sama ongelma, ettd en md tiedd mistd se johtuu. Ehkd just siitd, ettd kun
on yldasteella, niin on enemmdn kaikkee. Ja vaikka md haluaisin, md
rakastan soittamista ja md haluun harrastaa musiikkia, koska md
tykkddn paljon musiikista, niin sit md en vaan joskus jaksa. Ja sit mun
maikka on mulle joskus aika vihanen, tai ei se oo vihanen, mutta kylld
md ndidn sen siitd, ettd sen on vdlilld silleen ... Ja md en osaa selittdici
mun didille ja isdlle. Mun kaverit on kans sanonu samaa, ettd ne ei osaa
selittdd niiden didille ja isdlle, ettd niitten diti ja isd kans (komentavalla
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ddnelld) ettd nyt sun pitds soittaa... ja kaikkee tdilleen. Mutta nekddn ei
jaksa. Md en tiedd, sitd on vaikea selittid. Ja sit jos on vapaa-aikaa,
kotona, ettd sulla on kaks tuntia ettei oo mitddn, niin sit se vaan jotenkin
menee johonkin muuhun. (Tytto, 13 v.)

Lapsista oli epireilua, jos vanhemmat eivét luottaneet harjoittelun hoituvan,
vaikka eivit edes olleet kotona kuulemassa sitd. 9-vuotias tyttd kertoo, miten on
koulupiivin jilkeen didin kanssa puhelimessa:

Ne toivoo varmaan, ettd soittaisin koko ajan sitd. Ne aina sanoo (hokee)
soita viuluu soita viuluu soita viuluu... vaikka md oon soittanukin. Sitten
kun md soitan niille, ettd moi, sit ne kysyy (kuulustelevaan sdvyyn) oot
sd tehny ldksyt ja soittanu viuluu, ja sit md sanon ettd oon, niin (uteli-
aasti) no mitd sd soitit, ja sit md sanon mitd md soitin ja sit ne sanoo,
ettd (yli-innostuneella ddnelld) jos sd soittaisit vield vihdn. Tota samaa
koko ajan.

Yksin suoritettu harjoittelu saattoi vanhempien mielestd vaatia tarkistamista:

Harvoin md soitan silleen, ettd kukaan ei kuule, koska sit yleensd diti
alkaa vdittdd, ettd md en oo soittanu. Nii on pakko soittaa silleen, ettd
kaikki kuulee. Kyl md yleensd soittaisin muutenkin. Md vihastun siitd,
kun diti alkaa, aina keskeyttid kesken kappaleen, ei anna mun soittaa
loppuun, keskeyttid kesken kappaleen, ettd nyt toi meni vddrin, alota
alusta. Yleensd isd vaan kuuntelee, se laittaa ruokaa yleensd kun md
soitan. Meilld on yleensd joka toinen pdivd, mut ei aina tarvii sitd puol-
ta tuntia, viisitoistakin minuuttia riittdd. (Poika, 9 v.)

Kotona harjoittelemisesta tuli itsearvostusta koetteleva prosessi, jos sitd kuuntele-
vat vertasivat lapsen suorituksia toisten lasten tai sisarusten suorituksiin. Taméi oli
tuskallista varsinkin niille lapsille, joitten vanhemmat pitivét lapsen soittavaa sisa-
rusta lasta lahjakkaampana ja musikaalisempana.

Jatkuvasta arvioinnista oli tuloksena itseddn tyytymittomasti mittaileva ja usein
my0s esiintymistd inhoava lapsi.

Md oon huono soittaja kun md esiinnyn. Kun isd tulee aina kattoon, kun
md harjottelen jotain esiintymiskappaletta ja sitten rupee hirveesti
hermostuttamaan. Kun sitten kaikki kattoo. Se haluaa ndhdd, miten md
soitan. Mut nyt md hermostun, kattoo sitten kuka hyvdnsd. (Tytto, 9 v.)
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Joissakin tapauksissa kotiharjoittelun yhteistydoongelmat kasvoivat niin suuriksi,
ettd lapsen oli mahdotonta keskittyé harjoitteluun, jos hén tiesi vanhempiensa kuun-
televan.

Se riippuu tosi paljon viikosta, ettd miten md voin harjotella. Mulla on
nyt silleen, ettd jos meilld on joku muu kotona, niin sillon md en kylld
soita yhtddn. Kun md en pysty kunnolla keskittymddn. Mutta jos md oon
kotona silleen, ettd ei oo ketddn ja mulla ei oo mitddn muutakaan teke-
mistd... no okei tuo oli huonosti ilmaistu... mutta kylld md sillon. Kylld
md niinku pdivilld voin ja illallakin joskus, mut yleensd ne on kotona
enkd md pysty keskittyyn. Vaikka ei ne mitddn sano, ne voi olla ihan
hiljaa ja silleen, mutta md en pysty keskittyyn... Vaikka ne sanoo, ettd ne
el kuuntele, ettd voit soittaa than rauhassa... ei, se on jossain alitajun-
nassa. (Tytto, 12 v.)

Harjoittelun jatkuvasta muistuttamisesta, korjaamisesta ja vaatimisesta saattoi
olla tuloksena pikemminkin puutteelliseksi itsensd tunteva ja soittamisen lopettava
lapsi kuin opinnoista innostuva lapsi. 12-vuotias tyttd kertoo jo kaksi kertaa keskey-
tyneistd soitto-opinnoistaan:

Mulla ei ole energiaa, jaksoa ja itsepdisyyttd harjotella. Siitd voi tulla
aina hirveetd riitaa, kun pitds ruveta harjottelemaan jotain. Ja sit kun
md en jaksa ja diti usuttaa ja md en jaksa ja sit me huudetaan vaan. Ei
se kannata. Md en voi alkaa soittaan mitddn, kerta se on kuitenkin ihan
varma, ettd md en jaksa harjotella silleen kun pitds.

13.4.4 Tarkotusta voisi kysya maksavilta asiakkailta

Kaikissa oppilaitoksissa soitonopettajat olivat se taho, jonka kautta vanhemmat
yleensd vaikuttivat lapsen opiskeluun. Osa soitonopettajista ja vanhemmista oli
tiivisti yhteydessi toistensa kanssa joko soittotuntien yhteydessé tai puhelimitse aina
silloin, kun tarvittiin. Monissa tapauksissa opettajien ja vanhempien vilinen neuvot-
telu oli kuitenkin véhiistd ja joissakin tapauksissa puuttui kokonaan. Vanhempien
muista vaikutuskanavista tdrkein oli rehtorin kanssa keskusteleminen. Kahdessa
oppilaitoksessa rehtori haastatteli lapsen ja vanhempia vuosittain kertaalleen. Lisdksi
jotkut vanhemmat olivat kaikissa oppilaitoksissa ottaneet yhteyttd rehtoriin silloin,
kun opiskelussa ilmaantui sellaisia ongelmia, joita ei kyetty soitonopettajan kanssa
hoitamaan. Jotkut vanhemmista olivat olleet yhteydessd myo6s lapsen teorianopetta-
jaan, joskin suurin osa vanhemmista ei ollut koskaan keskustellut timén kanssa.
Kahdessa oppilaitoksessa vanhemmilta kerittiin lisdksi tietoja suppein kyselyin,
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joiden perusteella tulevaa opetusta suunniteltiin. Lapsilta kerittiin tietoa opetukseen
suunnittelemiseen etupiissd vanhempien ja opettajien vélitykselld. Rehtorien haas-
tattelujen lisdksi kahdessa oppilaitoksessa kerittiin lapsilta palautekyselyin tietoa
siitd, miten eri oppiaineiden opetus oli onnistunut.®

Suurin osa haastatelluista vanhemmista kertoi olevansa ainakin kohtalaisen tyyty-
vdinen musiikkiopiston toimintaan ja opetukseen. Joka kolmas vanhemmista oli
kuitenkin joiltain osin tyytymiton saatuun opetukseen, ja jotkut vanhemmista olivat
tdysin tyytymittomid niin toimintaan kuin opetukseenkin. Vanhemmat toivoivat
ensinnikin enemmin tietoa opetuksesta. Lisdksi he kaipasivat enemmin mahdolli-
suuksia vaikuttaa opetukseen. Vaikutusmahdollisuuksia toivottiin paitsi vanhemmil-
le my0s lapsille. Monet tyytymittomistd vanhemmista olivat opintonsa lopettaneiden
lasten vanhempia, mutta myds muutamat opistoissa koko ajan opiskelleiden lasten
vanhemmat olivat varsin tyytymattomia opetukseen.

Riittdméton tieto oli kaikkein selvin vanhempien kokema opiskelun ongelma,
johon olivat torménneet nekin vanhemmat, jotka muutoin olivat tyytyviisid opetuk-
seen. Vanhemmat olisivat kaivanneet sekd musiikkiopistolta ettd soitonopettajalta
enemmaén tietoa lapsen opiskelusta ja sen tavoitteista. Lisdksi vanhemmat olisivat
halunneet yleensi ottaen enemmén tietoa musiikkiopistossa opiskelemisen tavoitteis-
ta, opetusratkaisujen perusteista sekd opettajien odotuksista.

Tiedon liséksi haluttiin asiakasldhtdisempidd opetusta. Erds haastatelluista dideista
kiteyttdd tyytymittomien vanhempien kokeman ongelman seuraavasti:

"Me haluttiin tarjota mahdollisuuksia, ettd saisi hyvid tyokaluja musii-
kin tekemiseen. Ja pitdd sen myoOs olla lapsesta mukavaa. Mutta se
musiikkiopiston soiton- ja teorianopetus ei kylld ollu hintansa véérti. On
se ihan liian kallis harrastus perheelle, jos se ei ees ole lapsesta
mukavaa. Ja sitten, jos jollekin maksetaan opetuksesta, niin sen pitéis
kylld hoitaa se hyvin, ilman ettd vanhempien pitdd puuttua asiaan.
Nythén siind oli oletuksena se, etti vanhemmilla on jo selkee kisitys
opiston pddmadristd. Mutta ei meiltd kysytty, ettid ollaanko me tehokou-
lutukseen halukkaita. Vihén tuli sellanen vaikutelma, ettd onko se edes
tarkotettu muille se opisto. Sitten se alko sapettaa, kun se vield oli niin
kallistakin. Mut se on hankala mennid puhumaan, kun itse ei ymmairra
paljon musiikista mitdan. Mutta kylld tarkoitusta voisi kysyd maksavilta
asiakkailta."

52 Yhdessi oppilaitoksessa oli lisiksi yritetty ottaa kiiyttoon opintokansio, mutta timén kiytti-
minen oli onnistunut vaihtelevalla tavalla. Yksikéddn tutkimukseen osallistuvista opettajista,
lapsista tai vanhemmista ei ottanut opintokansiota oma-aloitteisesti puheeksi. Kysyttdessd
selvisi, ettd opintokansiota kéytettiin vain hyvin harvojen oppilaiden opiskelun tukena, eivitkd
opettajat ja oppilaat olleet opintokansiosta kovinkaan innostuneita. En myoskdin nihnyt yhta-
kadn opintokansiota, koska lapset eivit omaehtoisesti tuoneet niitd ndhtéviksi.
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Vanhempien mielestd sekd vanhemmat ettd lapset olisi pitdnyt ottaa paremmin
mukaan opetusta suunniteltaessa ja asiakkaiden toiveita olisi voitu lukuvuoden
mittaankin huomioida enemmin. Opetukseen haluttiin yksilollisempédd etenemisté,
vihemmidn kunnianhimoisuutta, enemmén iloa ja leikinomaisuutta, enemmin
kuulonvaraisia tyoskentely- tapoja, luovempia ja kokeilevampia soittotapoja, lapselle
tovereita, pyrkimysti lapsen kanssa vuorovaikutukseen, lapsen taitojen arvostamista,
mielenkiintoisempaa ja lapselle sopivampaa ohjelmistoa ja lapsen ymmirtdimid
harjoitusohjeita. Asiakkaitten kuulemisen liséksi toivottiin myos asiakkaitten kannal-
ta parempia opetusjdrjestelyjd: vihemmin kiireisid jarjestelyjd, pysyvid ja parempia
oppituntien aikoja sekd sddnnollisesti pidettyjd ja riittdvén pitkid soittotunteja.

Monet vanhemmat olisivat halunneet vaikuttaa enemmén opetukseen, mutta eiviit
olleet 1oytédneet télle sopivaa vaikutuskanavaa. Ensinnékién opettajia ei tunnettu riit-
tavian hyvin. Vanhempien mielestd opettajat my0Os tuntuivat kiireisiltd ja heitd oli
vaikea opistosta tavoittaa. Vanhemmat olisivat kaivanneet henkilokohtaisia vanhem-
painvartteja, koska eivit halunneet neuvotella lapsen asioista toisten vanhempien
kuullen oppilasilloissa tai opiston kdytévilla. Keskustelua ei myoskidn haluttu kidydé
lapsen tunneilla, koska tdlloin opetusaikaa olisi kulunut tdhin, eivétkd asiat aina
olleet sopivia lapsen korville. Kotiin tulevat kyselyt koettiin riittimittoméksi vaiku-
tuskanavaksi, jossa ei ollut mahdollista ensinnékéén vaikuttaa riittdvésti opetukseen
eikd saada riittdvin selkedd tietoa opetusratkaisuista ja niiden perusteista. Rehtori
taas tuntui vanhempien mielesté etdiseltd ja vaikealta tavoittaa ja joissakin tapauksis-
sa my06s huonosti asioihin perehtyneeltd. Lisdksi vanhemmat kokivat rehtorin kanssa
puhumisen opettajan selidn takana toimimiseksi.

Vanhempien vaikutusmahdollisuuksien puuttuminen vaikutti keskeiselld tavalla
oppilaiden ja vanhempien kokeman tyytyvdisyyden asteeseen sekd oppilaitten opis-
keluun. Varsinkin kahdessa opistossa useat vanhemmat toivat esiin, ettd opistossa ei
yleensi ottaen oltu kiinnostuneita ottamaan vastaan vanhempien tietoa ja paitoksen-
teossa ohitettiin asiakkaiden nékokulma. Juuri ndissd kahdessa opistossa oli runsaasti
opintonsa lopettaneita oppilaita.

Soittotaidottomat vanhemmat olivat tyytymittomdmpid saatuun opetukseen kuin
soittotaitoiset vanhemmat, miki johtui ensinnékin siitéd, ettd usein juuri soittotaidot-
tomat vanhemmat olisivat kaivanneet tietoa musiikkiopiston toimintatavoista ja
lapsen opiskelusta. Liséksi erityisesti soittotaidottomat vanhemmat kokivat, ettd kun
itse eivit ole musiikin asiantuntijoita, asioihin vaikuttaminen on kiusallista.
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ANTOISAN MUSHKKIOPISTO-OPISKELUN EHTOJA

Raportin viimeisessd osassa (luvut 14—16) tarkastelen ensin opiskeluprosesseja (luku
14) ja niihin vaikuttaneita asioita (luku 15). Néin tyostén lasten opiskelukokemuksiin
ja musiikkiopiston opetukseen liittyvid tutkimuskysymyksid. Lopuksi (luku 16) esit-
telen tutkimuksen johtopditoksid. Samalla tuon esiin ndkokulmia ja vilineitd, jotka
voivat olla avuksi, kun musiikkia harjoitetaan ja opiskellaan lasten kanssa.

14 Musiikkiopisto-opiskelun prosesseja

14.1 Myonteisesti merkityksellisiéi prosesseja

Hieman yli puolet tutkimukseen osallistuneista lapsista (34) koki musiikkiopisto-
opiskelunsa enimmikseen myonteisesti merkityksellisend. Suurin osa tdmén ryhmén
lapsista (25) koki opiskelunsa vuodesta toiseen myonteisesti merkityksellisend. Yli
puolet pojista ja tytoistd joka kolmas kuului tdhidn ryhméén. Joissakin tapauksissa (4)
opiskelu muuttui myonteisesti merkitykselliseksi vuosien kuluessa. Kaikki tdhin
ryhméén kuuluvat lapset olivat poikia. Joidenkin lasten (5) opiskelu taas oli enim-
mikseen myonteisesti merkityksellistd, mutta kriisiytyi tutkintoa tehtdessid. Tédhin
ryhmiin kuului kolme tytt6d ja kaksi poikaa.

Kéaytin jatkossa myonteisesti merkityksellisen opiskelun synonyyminid termid
antoisa opiskelu. Tdmé on lyhyempi termi, joka kuitenkin kertoo jotain olennaista
myoOnteisesti merkityksellisestd prosessista. Kun lapsi koki opiskelunsa myonteisesti
merkityksellisend, hin arvosti opiskelun parissa vietettyd aikaa ja sai musiikkiopis-
tosta evditd eldmiinsid ja musiikin harjoittamiseensa.

14.1.1 Md meen aina ilolla sinne tunnille

Vuodesta toiseen antoisalle opiskelulle oli poikkeuksetta ominaista lapsen kokema
tyytyviisyys, lapsen oma-aloitteisuus ja terve itsearvostus, opettajien ja vanhempien
tyytyvidisyys ja yhteistyd, lapsen mahdollisuus vaikuttaa opetukseen sekd lapsen
muuhun musiikin harjoittamiseen niveltyva musiikkiopisto-opiskelu.
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Lapset kokivat olevansa opiskelun paitekijoita:

Kylld md kaikkiin asioihin silleen vaikutan. En md kdvis opistoo, jos md
en itse haluais. (Tytto, 10 v.) Md haluun ainakin kdaydd musiikkiopistoa
itte, ja kukaan muu ei pddtd siitd mitddn. (Tytto, 10 v.) Jos md en vaik-
ka endd jaksais soittaa, nii md sanon, ettd md en endd halua, ettd lope-
tetaan se. Kylld diti vois olla vihdn ihmeissddn, mutta lopettaminen olis
kuitenkin mun oma asia. (Tytto, 12 v.) Md sanoin meidn didille, ettd md
haluun oppia soittamaan viuluu, ettd ne ei kylld painostanu mua yhtddn.
Jos mua ei huvita, niin md saan kylld lopettaa millon tahansa. Kylld md
melkein kaikesta pddtdn, ettd se on ihan mun asia, ettd meenks md sinne
tunnille. Se on ihan mun pdditettdvissd. (Tytto, 13 v.)

Antoisaksi opintonsa kokeneet lapset arvostivat poikkeuksetta soitonopettajiaan:

Opettaja on tosi kiva. Se opettaa hyvin ja jos menee vidrin niin se vaan
sanoo, ettd koitetaan uudestaan. (Tytto, 10 v.) Kyl opettaja varmaan
toivoo, ettd tulee maailmaan huilunsoittajia, kun se itekin tykkdd siitd ja
opettaa sitd. Niin se varmaan on kivaa, jos pddsee huilun kaa pitkiille.
(Tytto, 10 v.) Opettaja osaa valita mulle hyvid kappaleita. Md aina
aluks sanon, ettd onpa vaikee ja sitten md kuitenkin lopussa sanon, ettd
olipa helppo. (Tytto, 11 v.) Opettaja on semmonen ilonen ja vitsikds ja
sellanen kiva ja sen kanssa on kiva puhuu. Ja sit se on mun mielestd
mulle aika hyvd opettaja, kun se osaa vaan jotenkin opettaa mua hyvin.
(Tytto, 10 v.) Tunneilla on aika kivaa, kun mulla on sellanen huumorin-
tajuinen opettaja, niin me puhellaan aina kaikkii kivaa. Sit me soitetaan
huiluliiksyt ja sit opettaja antaa mulle uusia ldksyjd. Sit jos md en osaa
Jjotain kunnolla, niin sit se saattaa antaa sen toisen kerran. Sit jos mulla
on esimerkiks joku kappale, mitd md en kauheen hyvin osaa, niin me
saatetaan hypdtd sen yli silleen, ettd me soitetaan, mennddn uusiin
ldksyihin, koska niissd saatetaan opettaa niitd samoja asioita... se on
aina tylsdd joka viikko soittaa samaa kappaletta. (Tytto, 10 v.) Opettaja
on tosi kiva ja semmonen reilu ihminen... ettd se ei ikind suutu, ettdi se
enemmdnkin nauraa vaan, jos md en oo harjotellu lomallakaan, nii
sitten se niinku osaa nauraa kaikille sellasillekin jutuille. (Tytto, 13 v.)

Ohjelmistoa ja edistymisvauhtia oli poikkeuksetta muutettu lasten toiveiden ja
tavoitteiden suuntaan. Soittotunneilla timi asiaintila ndkyi yhteisind paatoksina:

Soittotunneilla on kivaa. Mulla on kolme pianovihkoa ja me pddtetddn
vihdn yhdessd, ettd mitd me soitetaan ja silleen. (Tytto, 9 v.) Ei sielld
kukaan pddtd, me soitetaan! Me pdditetddn koko se kaikki yhessd! (Tytto,
10 v.) Kyl md voisin vaikuttaa siihen, mitd me tehdddn tunneilla. Jos md
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sanoisin, niin kyl me varmaan sit soitettais sitd. Varmaan md niinku
suunnilleen puolesta pddtin. Saan valita kappaleen mitd soittaa ja
silleen. (Tytto, 11 v.) Me pddtetddn yhdessd mun soitonopettajan
kanssa. Vaikka jos musta ei tunnu hyvdltd, ettd esimerkiks mulla olis ens
vuonna tutkinto, niin kyl md sen sitten sanon ja pohditaan sitten siind, ja
sitten se kumman mielipiteet voittaa ja tuntuu jdrkevammdltd, niin sen
mukaan tehddn. (Tytto, 12 v.) Me soitetaan klassista, mut kun md en
tykkdd hirveesti klassista soittaa, niin sitten me ollaan nyt ruvettu soit-
tamaan kaikkia iskelmid. Ja jazzia ruvetaan soittamaan. Md ostan niitd
Jja sitten sitd mukaa. Kyl md saan pddttdd aika paljon nykysin, ettd mitdi
md haluun soittaa. Kyl se varmaan joku puolet suunnilleen, ettd kun md
saan ite pddttdad mitd md soitan. Tietty md en haluis itse soittaa esimer-
kiks mitddn asteikkojakaan, mutta sitten md kylld tajuun, ettd ne ei
menis tietty ne kappaleetkaan niin hyvin, kun ei pddsis sisdlle siihen. Ja
saan md ite pddttdd, ettd haluunks md suorittaa mitddn ja jos md
haluun, niin sitten md saan ite valita ne kappaleet kaikki. (Tytto, 14 v.)
Mun opettaja ei odota liikoja mitddn. Ettd ne asiat, mitkd on puhuttu
molemmat ja mitkd molemmat on hyvdiksyny. Ei siind mitddn, ettd kuka
pddttdd. Se on semmosta, ettd yhdessd vaan. Ja sit tietysti kunnioitan
opettajaa, ja se tietdd tietysti paljon enemmdn, niin kyl md opettajaa
kuuntelen, etti en md rupee vinkddn, ettd tdtd nyt soitetaan ja tdtd ja
tatd ja tdtd. Ja sit se valitseekin hyvii biisejd, ettd kylld md annan opet-
tajalle ithan mielelldni pddtdsvallan. (Poika, 13 v.)

Koska antoisaksi opiskelunsa kokeneet lapset saattoivat vaikuttaa opetukseen, he
saattoivat soveltaa musiikkiopistossa opittua musiikin harjoittamisessaan. Kaikki
tamin ryhmén lapset alkoivat tutkimusvuosien myo6téd soittaa yhd enemmiin kaikkea
muutakin kuin soittotunneilla soitettua musiikkia. Musiikkiopisto-opiskelu laajensi
siten jatkuvasti lasten musiikin tekemisen mahdollisuuksia:

Nyt on varmaan enemmdn tin vuoden aikana, ettd kun on vihdn enem-
mdn jotenkin silleen pitempddn syventymistd. Ettd se ei 0o endd
sellasta, ettd pddsee nopeesti pois. Nyt pystyy niinku nauttimaan niistd
ldksyistd soittamisestakin. Huomaa, ettd ne asiat on tuttuja. Ja sitten md
soitan kaikkee muutakin, vaikka en md oikeestaan nuoteista soita, aino-
astaan korvakuulolta. Vaikka joku tuttu melodia, niin sitten md yritin
sithen sointuja tai jotain. Joskus se voi olla sarjoista jotain melodioita,

Jjoskus se voi olla jotain muuta. Kylld se joskus klassistakin on... jos md
kuulen jotain konsertissa, niin sitten tulee mieleen semmonen, se voi
kylla olla aika kaukana siitd todellisuudesta, mutta jotain kuitenkin.
(Poika, 14 v.) Kyl md koitan aina soittaa jostain musakirjasta, ja sit jos
md loyddn vanhoja lastenkuoron nuotteja, niitdkin md rupeen huvikseen
soittamaan. Yleensd md harjottelen enemmdin, mutta saattaa siind
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mennd kylld silleenkin, ettd md soitan enemmdn niitd omia juttuja. En
md tiid, se menee aika tasasesti. (Tytto, 13 v.)

Lapset myos soittivat mielelldén ja oma-aloitteisesti:

M soitan sillon kun soitan itte. Kun md haluun oppia enemmdn soitta-
maan pianoo. (Tytto, 8 v.) Mun mielestd musiikki on kaunista. Md niin-
ku tykkddn soitella kaikkea hauskaa. (Tytto, 10 v.) Md aina yritin
parhaani ja harjottelen aina millon mulla on aikaa ja millon muistuu.
M tykkddn soittaa, siis ithan tykkdan sillai. Md tykkddn harjotella niitd
kappaleita, vaikka ilman nuotteja vaan. (Tytto, 9 v.)

Lapset eivit harjoitelleet huippuahkerasti, mutta yksikééin opiskelunsa antoisaksi
kokenut lapsi ei harjoitellut harvoin tai pelkistddn kiskien. Tdmi oli tarpeetonta,
koska lapsi muutenkin soitti mielelldén.

Kyl md silleen harjoittelen ihan itsendisesti, ettei mulle oo koskaan
Jjouduttu sanomaan, ettd nyt sun kuuluis harjotella. (Tytto, 12 v.) Ei mun
vanhemmat ikind sano, nyt menet soittamaan. Luultavasti md en menis.
(Tytto, 13 v.) Ei mun vanhemmat painosta mitenkddn, ettd md teen ihan
omasta mielestd ndd pddtokset kaikki. Ethdn sd voi soittaa pianoa, jos
sd inhoat sitd. Kaikki mitdi md teen on omasta halusta. (Poika, 12 v.)

Kaikkien opintonsa antoisaksi kokeneiden lasten tavoitteet kohdistuivat soittami-
sen oppimiseen ja musiikista nauttimiseen. Yhdenkiin lapsen tavoite ei ollut tutkin-
to tai tulevaisuuden hyoty ja ilo. Nihtévisti tdllaista motivointia ei tarvittu, koska
musiikin harjoittaminen tarjosi muitakin onnen kokemuksia.

Mun mielestd on tdrkeetd, ettd on hauskaa. Ei niinku silleen, ettd jos ei
yhtddn tykkdd, mutta siltikin oppii hyvin. Ettd se ois tdrkeetd, ettd
tykkdd ite siitd. Jos harrastaa musiikkia, niin toki mind pyrin siihen, ettd
osaan soittaa hyvin, mutta se on tdirkeetd, ettd opiskelee musiikkia ja
tietdd siitd. (Tytto, 9 v.) Ois tietty than kiva, jos md pddsisin siind aika
pitkdlle. Mut ehkd kaikkein tdrkeintd olis se, ettd md itse nauttisin
musiikista ja kokisin sen harrastuksena enkd minddn tutkintona tai
silleen. (Tytto, 12 v.) Tekniikka ei ole tirkeintd, tirkeintd on se, ettd saa
itsensd mukaan musiikkiin, eldytyy... Ei tarvitse olla huippusoittaja,
muutenkin voi olla kivaa. Pitdd vain nauttia ja olla iloinen, ettd saa
Jjakaa toisille musiikkia. (Poika, 13 v.)
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Lapset olivat mielestdédn kohtuullisen hyvii soittajia:

Musta se on sellasta, ettd kylld mulle tulee virheitd, se tdytyy myontdd,
mutta en md mikddn maailman huonoinkaan siind oo, ettd kyl se
kummiskin ihan kivaa on. (Poika, 9 v.) Md oon sellanen oppilas, joka ei
heti osaa kaikkea, mutta sitten yrittdd kdrsivdllisesti, ihan oikeanlainen
oppilas. Oon vihdn laiska ja semmonen oppilas. Mut kylld md ihan
mielelldni tuun soittamaan pianoa aina pianotunneille. Kylld md nytkin
oon aika innostunu, ja md meen aina ilolla sinne tunnille. (Tytto, 10 v.)
Mi en oo mikddn superhikke, joka joka pdivi kaikki pdivdt harjottelee
pianoo ja on aina koko ajan edelld. Sellanen ihan kauheen innokas tai
niin hyvd kuin voi olla. Joskus aina tulee sellaisia, ettd ei nyt jaksa
oikein, on kaikkee muuta. Varmaan md oon sellanen, ettii kun annetaan
ldksyy, niin md sen sitten teen ja tuun hyvin opettajan kanssa toimeen...
mun mielestd ithan normaali tai vihdn sen yldpuolella, mutta ei mikddin
huippu. Mutta se on tosi paljon siitd kiinni ettd jaksaako tehd. Ettd kiin-
nostaako vai ei. Mun mielestd md pdrjddn hyvin. (Poika, 12 v.)

Terveen itsearvostuksen pohjalta lapsille oli syntynyt luottamus siihen, ettd
vaikeistakin tehtdvistd voi ainakin opettajan avulla selviti:

Jos se on vaikee kappale, niin sitten md yritin aina, mut sitten jos se on
menny than pieleen, niin sitten md odotan, ettd se tulee se soittotunti ja
kysyn, ettd mikd siind on pielessd. Ehkd md teen aika hyvin silleen, ettd
md soitan joka pdivd ja teen ldksyt. Ja sit jos md en ymmdrrd jotain,
niin md en vdlttamdittd kysy sitd heti paikan pddlld, ettd md saatan
ekaks pohtia sitd eka kotona, ettd jos md ymmdrrin sen kotona. Kun
mun isoveljet soittaa, niin ne osaa ehkd selittdd. Mut jollei nekddn osaa,
niin sit md kysyn. Ehkd md oon sellanen tavallinen, ettd md teoriassakin
viittaan joissakin asioissa ja joissakin en. Aika hyvin mulla on silleen
menny. (Tytto, 11 v.)

Opiskelun jatkuminen oli tdysin selvii:

Kyl md aion niin kauan kun on mahdollista, kun tdd nyt on ainoo
paikka, mistd md opin niin ku pdivittdin, kun md kdyn tddlld. Md haluun
oppia, sit didin ja isdn mielestd se on ihan kivaa, ettd md opin, ja md
soitan sit perheelle, niin ettd molempien mielestd se on ihan kivaa. Mut
mulle se on aika tirkeetd, koska md haluun pdrjdtd isona, ettd pitdd
mennd aika hyvin kummiskin, ettei saa liikaa loysdilld. (Poika, 9 v.) Md
aion jatkaa tosi pitkddn, koska mun mielestd se on kivaa. Ja sitten aika
moni sanoo, ettd ne tuli katumapdidille aikuisena, koska ne lopetti lapse-
na. Niin ja se on kivaa. Kyl mdkin varmaan sitten olisin jo isille sanonu,
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ettd md en tykkdd tdstd ja olisi sitten ehkd ldhetty pois. (Tytto, 9 v.) Kyl
md haluun soittaa paremmin. Kyl md ainakin ens ja sitd seuraavan ja
sitd seuraavan vuoden jatkan. (Tytto, 11 v.)

Antoisaksi koetuissa prosesseissa myos opettajat olivat poikkeuksetta tyytyviisid
tyohonsa lasten kanssa. Kaikkien mielestd juuri kyseisen lapsen opettaminen oli ollut
opetustyond mielekistd ja opiskelun jatkuminen yhdessd oli selvii.

Antoisa opiskelu syntyi lapsen, opettajien ja vanhempien yhteistyoni. Se edellyt-
ti poikkeuksetta sitd, ettd vanhemmat kokivat voivansa riittivisti vaikuttaa opiskelun
tapaan ja saattoivat luottaa opettajan asiantuntemukseen. Ensinnidkin opinnot oli
saatettu alkuun hyvissd yhteisymmaérryksessd. Kaikki vanhemmat olivat opintojen
alussa olleet aktiivisesti mukana lapsen opiskelussa, jolloin he olivat keskustelleet
opettajien kanssa, huolehtineet harjoittelusta ja saattaneet kuunnella tunteja. Tamén
yhteistyovaiheen pituus vaihteli lapsikohtaisesti: nuorempien lasten kohdalla vaihe
saattoi kestdd kauemminkin kuin ensimmdéisen vuoden ajan, kun taas varttuneempien
lasten kohdalla kyse saattoi olla vain ensimmiisen syksyn alusta. Toisekseen
vanhemmat olivat myohemminkin kiinnostuneita lapsen opinnoista. He kuuntelivat
mielellddn lapsen soittamista ja tarvittaessa auttoivat opintoja sovelluskelpoisem-
paan suuntaan keskustelemalla lapsen ja opettajien kanssa tai auttamalla lasta
kotona. Lapsen kokemus tistd prosessista oli se, ettd hdnen opiskelustaan oltiin kiin-
nostuneita:

Iskd aina sanoo, ettd mulla on hyvi nuottikorva ja silleen. Mun diti
tykkdd kauheesti olla konserteissa. Sit se tykkdd aina kuunnella mun
huiluu. Isd tykkdd aina silleen, ettd se sanoo, jos siitd ei tykkdd, niin sit
se pitdd lopettaa ja ottaa joku sellanen mistd tykkdd. Ettd soittaminen
pitdd olla hauskaa. Ja sit se kuuntelee aina mua ja silld on kanssa tosi
hyvd nuottikorva, ettd se kuulee heti, vaikka ei nde nuotteja, ettd meniks
Jjoku vikaan, vaikka se ei edes tunne sitd kappaletta. (Tytto, 11 v.) Aina-
kaan isi ei oo sellanen, ettd sun on pakko harjotella tai muuten. Vaan se
niinku jos md en haluu harjotella, niin mun ei pidd. Sit se aina joskus
huutaa, ettd diti tuu nyt kuunteleen. (Poika, 11 v.) No isd ainakin toivoo
kaikkein hartaimmin ettei me lopetettais soittamista. Sille se on aika
tirkeetd. Kun se on itte joskus soittanu pianoo, ja sitte se ei harjotellu
kunnolla ja siitd ei pidetty huolta sen soittamisesta ja se jdi siihen, ettd
sen takia sille se on tosi tirkeetd. Niin se on aika paljon meidn musiikin
harrastuksesta huolehtinu. (Poika, 11 v.)

Kun opettajat ja vanhemmat kuuntelivat lapsen aloitteita ja tekivét yhteistyotid
keskendin, opiskeluun ei muodostunut vaikeita ongelmia. Joko opettaja, vanhemmat
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tai molemmat vaikuttivat opiskeluprosessiin siten, ettd ongelmiin tartuttiin. Tasta
kerrotaan seuraavassa 9-vuotiaan pojan suulla:

Nyt just on muuttunu sellaseks, ettd ne on ymmdrtdny ettd mua vdihdn
haittaa, kun tdytyy ihan kaikki mennd oikein... ainakin se mun opettaja.
Ja ditikddn ei endd niin hirveesti siitd. Kun md aloin valittaa siitd didil-
le ja siitd diti sanoi sille mun opettajalle, siitd se ldhti menemddn. Tdnd
vuonna se kummiskin alko, jostain vuoden aika alussa. Just esityksen
Jjdlkeen sit alko tulla kivoja tunteja. Ei endid niin hirveesti opettaja vali-
ta sellasista pienistd virheistd, ja sit vaikka tulis virhe, niin se antaa
Jjatkaa mun siitd. Sit se aina lopuks sanoo, ettd kyl vahdn paremminkin
vois mennd. Nyt md en ota hirveitd paineita siitd, ettd nyt taytyy mennd
oikein, ettd nyt on pakko mennd, ettd ei saa tulla yhtddn virhettd. Nyt se
alkaa mennd silleen helpommin. Ettd nyt md en endd vdlitd niin hirvees-
ti pienistd virheistd. Nyt on huomattavasti helpompi soittaa. Koska kyl
se sitten alkaa kdydd tdrkeeksi, kun tulee vihdn vanhemmaksi ja on
vaativampia kappaleita, niin sillon pitdd jo mennd ihan hyvin. Mut nyt
tirkeetd on se, ettd el jdd miettimddn sitd yhtd nuottia siind. Jos menee
vddrin, niin menee vddrin, soittaa vaan eteenpdin.

14.1.2 Mulla on parempi soittaa nyt

Nelja poikaa ei aluksi kokenut opiskelua lainkaan antoisana, mutta opiskelu muuttui
antoisaksi vuosien myotd. Tille prosessille oli tyypillistd, ettd siind pystyttiin yhteis-
tyollé ratkaisemaan alun ongelmat ja muuttamaan opetusta lapsen kannalta myontei-
seen suuntaan.

Kaikki tamin ryhmén pojat kertoivat opiskelun alkaessa mielimusiikikseen popu-
laarimusiikin, jos nyt jotain musiikkia ylipddnsd kuuntelivat. Kukaan heistd ei opis-
kellut musiikkiluokalla eikd soittanut toveriensa kanssa. Kaikki tunsivat urheiluhar-
rastuksistaan runsaasti poikia, joita soittaminen ei kiinnostanut. Kaikilla pojilla oli
kuitenkin taidemusiikkia arvostavat vanhemmat, jotka pyrkivit siihen, ettid lapsi
jatkaisi soitto-opintojaan. Kaikissa perheissd oli myds monia vuosia musiikkia opis-
kelleita vanhempia ja/tai soittava isosisarus. Kaikilla pojilla oli lisdksi opettaja, joka
lapsen ilmeisestd haluttomuudesta huolimatta vuodesta toiseen opetti hinté.

Niiden poikien opiskelusta pidettiin huomattavan aktiivisesti huolta kotona.
Perheen taidemusiikkiin perehtyneempi vanhempi oli ottanut selvdn piddvastuun
lapsen opinnoista. Kaikissa perheissd pyrittiin siihen, ettd lapsi harjoittelee sddnnol-
lisesti ja harjoittelua kuunneltiin. Kahdessa perheessd pojat harjoittelivat jatkuvasti
yhdessd vanhempansa kanssa, ja ndméa kidvivdt ensimmiisen vuoden jilkeenkin
lapsen soittotunneilla. Kahdessa perheessd vanhemmat eivit kdyneet tunneilla, mutta
vaativat sddnnollistd pdivittdistd harjoittelua. Vaikka vanhemmat olivatkin
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aktiivisesti opiskelussa mukana, lapsen ja opettajan vilistd erityissuhdetta pidettiin
opiskelussa keskeisend asiana ja opettajaa kyseisen soittimen asiantuntijana.

Lapset itse eivit olleet varmoja siitd, kuinka kauan jatkaisivat musiikkiopistossa
tai halusivatko soittaa soitintaan, jonka valintaan vanhemmat olivat vahvasti vaikut-
taneet. Kaikki olivat epdvarmoja parjadmisestdédn musiikkiopistossa. Poikkeuksetta
oltiin myds sitd mieltd, ettd opettaja ja vanhemmat pééttivit opinnoista. Niin ollen
kuulin monta vuotta, miten lapsi soitti etupdiissd siksi, koska vanhemmat haluavat
eiki olisi oma-aloitteisesti harjoitellut ollenkaan tai ei ainakaan niin paljon:

En md olis halunnu soittaa. Ei mun diti yhtddan ymmdrrd sitd. Eikd iskd-
kdidin, kun ei se koskaan kuuntele, kun md soitan. (Poika, 8 v.) Kylld md
soitan tietenkin joka pdivd, ainakin melkein. Mua pakotetaan siihen.
Enkd md pddse muuta tekemddn ennen kuin liksyt on soitettu. En md
oikeestaan voi pddttid kun korkeintaan siitd, koska tarkalleen on
ldhdettivd tunnille. (Poika, 9 v.) Ei mun vdlilld tee ollenkaan mieli
mennd tunnille. Olis muutakin tekemistd. Yleensd diti tulee hakemaan
mut jostain ja sanoo, ettd nyt tunnille tai nyt harjoitellaan. Se on niinku
aina just kun on joku hauska juttu menossa. Sitten se on siind edessd se
soitto. Ettd en md siitd soittamisesta mitddn toivo. (Poika, 9 v.) Se on
pakko joka pdivi harjotella. On se aika paljon sellasta, ettd en md.
Niinku ne liksyt, en md niitd jaksa. Ettd sitd on pakko soittaa, kun on
pakko saada ldksyt valmiiks mitd on annettu. Se ei oo mun mielestd
kivaa pdntdtd niitd. (Poika, 10 v.)

Myénteisten merkitysten 10ytyminen kesti kaikkien poikien kohdalla véhintién kaksi
vuotta. Kolme pojista pdisi vasta neljantend opiskeluvuotenaan myonteisesti merki-
tyksellisen opiskelun makuun.

Lasten kokemusten muuttumiseen vaikutti selvisti kolme asiaa. Ensinnékin kaik-
ki pojat 16ysivit teoria- tai yhteissoittoryhmistd samaa sukupuolta edustavia toverei-
ta. Toiseksi kaikissa tapauksissa saatiin vanhempien ja opettajien yhteistyon tulokse-
na aikaan lapselle mielekkdampéi opiskelua. Kahdessa tapauksessa opettaja vaikutti
sithen, ettd lapselta vaadittiin kotiharjoittelussa vihemmin. Kahdessa tapauksessa
vanhemmat vaativat lapselle parempaa opetusta, jolloin toiselle pojalle 16ytyi toinen,
lasta innostavampi opettaja ja toisessa tapauksessa opettaja muutti opetustaan lapsi-
lahtoisempiddn suuntaan. Kolmas antoisan prosessin syntymiseen vaikuttava tekija
oli se, ettd lapsi véhitellen huomasi, ettd parjisi soittajana hyvin ja oli edistynyt
ldheistensd ja opettajansa mielesté.

Vuosien kuluessa lapset alkoivat harjoitella ja soitella oma-aloitteisemmin, osasi-
vat mielestddin enemmén kuin ennen, ottivat aiempaa auliimmin neuvoja vastaan ja
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alkoivat kokea soitettavan musiikin entistd kiinnostavammaksi. Kaikkien kohdalla
oli kysymys my0s siitd, ettd nuoteistakin soittaminen alkoi vihitellen onnistua.

Aiti sanoo, ettd pitdis harjotella, ja mékin haluun véhdn soittaa. Kyl diti
enempi siitd sanoo, mut oon md ruvennu soittamaan ilman sanomat-
takin. Useimmin md harjottelen niin, ettd diti kuulee. Kun sekin on soit-
tanu, niin se osaa neuvoa. Mut kannattaa silleen harjotella muutama
minuutti pdivissd, kun sitten on edistyny hirveesti. (Poika, 9 v.) Isd ei
oikeestaan endd puutu tdhdn mitenkddn, se ei edes harjottele mun kans-
sa, ettd mun pitdd harjotella yksin. Mutta kylld se niinku huolehtii siitd,
ettd md harjottelen kuitenkin. Se kysyy aina oonko md soittanu kunnolla.
Tietysti pitdd soittaa, ettd isd aina kuuntelee vdlilld ja sanoo sitten kaik-
ki virheet. On se silleen kiva soittaa yksin, mut onhan se tietysti hyvd
ettd kuulee isdltd, ettd mitkd virheet siind on korjattava. (Poika, 12 v.)

Viimeisend keviddnid kuulin vain mukavista soittotunneista. Lisdksi musiikista
nautittiin aivan ennen kuulumattomalla tavalla.

Tunnilla on ihan kivaa. Nyt on tullu kivempia kaikkia kappaleita ja md
oon edistyny. Md harjottelen joka pdivd nykyddn, joka pdivi kun md
ehin. Vililld soittelen sellasistakin nuoteista joita md loyddn, isoveljen
musiikinkirjasta tai omasta musiikinkirjasta ja aina vdalilld soitan korva-
kuuloltakin, riippuu vihdn siitd mitd md oon kuullu. (Poika, 10 v.) Se
harjottelukin on tullu vihdn mielenkiintosemmaks. Ei se niin kauheeta
ookaan. Ehkd siind on tullu enemmdn kiinnostusta sen musiikin suun-
taan. Siihen on vaan joku silleen vaikuttanu. Kyl md oon alkanu enem-
mdn soittaa kuitenkin. Ettd jaksaa harjotella enemmdin. Yleensd omaks
ilokseni soittelen nytten. Nuoteista saatan soittaa jotain silleen helppoja
kappaleita ja sit vaan sellasta, ettd lukee jotain. Sit md soitan ithan mitd
sattuu kaikkee muutakin, on vaan kiva soittaa. Musta se on menny
parempaan pdin koko ajan. Mulla on parempi soittaa nyt. Tulee hyvid
kappaleita ja md tykkddn soittaa. Se on vaan alkanu enemmdn kiinnos-
taa tdd musiikin soittaminen. (Poika, 12 v.)

Lapset olivat my0s alkaneet arvostaa itsedin soittajina:

Kyl md opin joskus ihan hyvinkin. Kun md oon keskittyny ja yritdn sitten
tehdd parasta. Kylld md tieddn, ettd pystyn soittamaan. (Poika, 10 v.)
En md yleensd silleen niitd kovin nopeesti opi. Saattaa mennd koko
kappalekin ihan pieleen. Mut en md tiid, oon md kuitenkin ihan hyvd
oppilas. Ei mun tartte olla mikddn hirveen hyvd siind, kunhan md vain
soitan sitd. (Poika, 10 v.) Oon md sillon hyvd, kun md ne kappaleet
opin. Ettd kyl md oon saanu kehuja niin hirveesti siitd, soitan kappaleet
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todella hienosti ja kauniisti. Mulla on just lahjoja tihdn, ettd mulle on
sanottu niin. (Poika, 12 v.)

Musiikkiopisto-opiskelulle oli nyt omiakin tavoitteita:

En md oo tarkkaan pddittiny, kuinka kauan md jatkaisin soittamista,
mutta kylld md nyt ainakin vield kaks vuotta, kun huilu on hyvd soitin ja
md haluun edistyy hirveesti ja tulla aika hyvdksi siind huilussa. Md
haluisin samalla hoitaa kans ne tutkinnot silleen nopeesti. Musta se on
tdrkeetd, ettd edistyy ja jos haluaa tulla hyvdks niin kannattaa harjotel-
la itsekseen. (Poika, 10 v.) En md vieldkddn oo hirveen innoissani, etti
enemmdn md siihen jalkapalloon keskityn. Mut en md aio lopettaa vield
ainakaan. Ettd ei mulla oo niin vdlid, en md haluu kuitenkaan minne-
kddn ammattiuralle. Kun sen nyt saa koko musiikkiopiston kaikki ne
kurssitutkinnot, niin sitten on soitettu kaikki ne. (Poika, 12 v.)

Kaikki lapset kertoivat vaikutusmahdollisuuksiensa vihitellen lisddntyneen:

Kylld diti ja isd eniten tdstd musiikkiopiston kdymisestd pddttdd, mutta
on siind nyt varmaan jotain pikkuasioita, sellasia, mistd mdkin saan
pdadattdd nykyddn. (Poika, 10 v.) Opettaja sanoo mitd soitetaan, kyl md
saan joskus pddttdd, mikd ndistd viidestd kappaleesta otetaan ensin.
Mulla olis ehkd kakskytviis prosenttii vaikutusvaltaa. Harjottelussa md
pddtdn aina, ettd minkd md soitan. Sit joskus, jos on huonolla tuulella,
eikd millddn jaksais soittaa, niin kyl md sillon usein voin sanoo, ettd
otetaan vaikka tdd kappale huomenna loppuun. Ei se kylld aina mee
ldpi, ettd usein me soitetaan ne kaikki aina ldpi. Ehkd md pddtdn kuiten-
kin puolet ja diti puolet. (Poika, 11 v.) Kaikki kappaleet saattaa pddittdd
mun opettaja, ettd se neuvoo kaikki, joskus saan jotain nyansseja sinne
ite pistdd tai jotain. Opettaja pddttdd kylld huomattavasti enemmdin,
ehkd md pddtin jotain kolkytviis prosenttii. Sit mun opettaja yleensd
pistdd mut jonnekin esiintymiseen, kysyy ettd haluunks md esittdd tai
niinku viimeks md sanoin ettd mulla ei oo ollu esiintymisid pitkddn
aikaan, ettd md haluisin esittdd, niin se sano ettd pistetddn sut matine-
aan. Muuten md yleensd ite soitan, jos md haluun soittaa, ei kukaan
mulle tosta harjottelusta endd sano, ettd md tieddn ite millon mun pitdd
harjotella. Joka pdivd pitdd. Kuitenkin kylld se pitdd joka pdivd, muuten
se jdd silleen, ettd ei soita ollenkaan. (Poika, 12 v.)
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14.1.3 Mun pitiis soittaa nyt paljon enemmdn

Viiden lapsen opiskelu kriisiytyi, mutta kriisin jdlkeen palattiin enimmaikseen myon-
teisesti merkityksellisend koettuun opiskeluun. Niitd prosesseja yhdisti se, ettd
lapset opiskelivat kohtalaisen mielelldéin, mutta heiddn tyytyvdisyydessddn oli jo
opiskelun ensimmadisestd vuodesta ldhtien pientd sidrod siind suhteessa, ettd lapsi
joutui mielestddn harjoittelemaan toisin kuin mihin hin itse oli halukas. Kaikki
tamin ryhmén lapset pitivit tirkednd soittamisen nautintoa ja harrastamista eivitka
paremmin soittamista tai tutkintoja.

Se on vaan harrastus tdd soittaminen, ettd en md haluu mitddn muuta
siitd. Niin kauan, kun jaksaa soittaa sitd, sitten jos ei jaksa, niin sitten ei
endd. Tietysti se on tyhmdd, jos kay tunneilla, mutta ei ikind harjottelee,
mutta ei tietenkddn tarvii olla hyvd soittaan. (Tytto, 11 v.)

Lasten vanhemmat sen sijaan pitivit tirkeini tutkintojen suorittamista ja musiik-
kiopiston ldpikdyntid ja olivat vahvasti vaikuttaneet siihen, ettd lapsi aloitti opinton-
sa. Lisdksi kaikkien lasten perheissi oli soittava isosisarus, johon lapsen edistymisti
saattoi verrata. Vanhemmat olivat tyytyvéisid opetukseen ja kiinnostuneita lapsen
opinnoista, mutta olisivat toivoneet lapsen harjoittelevan tehokkaammin. Lasten
soitonopettajat puolestaan pitivit kurssitutkintoja opiskelun itsestdénselvina tavoit-
teena. Lapset olivatkin poikkeuksetta sitd mieltd, ettd voivat vaikuttaa opiskeluun
aika vihin, ja opettaja ja vanhemmat tekevit etupiissa padtokset:

No voin md vaikuttaa itse johonkin... ldksyjen soittamiseen... tuntien
aikoihin, mutta kylld ne tunnit on niinku silleen, miten sille opettajalle
parhaiten sopii, ettd se niistd pddttdd ja diti ja isd. Ne tietysti toivoo
etupddssd menestystd, ettd md soittaisin hyvin. (Tytto, 12 v.) En md
tunneilla pddtd paljon mistddn, ettd se on se opettaja, mut kylld ditikin
pdattdd. (Tytto, 10 v.)

Lapset olivat hivenen epdvarmoja omasta parjadmisestddn muihin musiikkiopisto-
laisiin ja omiin soittaviin isosisaruksiinsa verrattuna.

No en md varmaan mitenkddn hirveen erikoinen oppilas oo... kun tuolla
teoriatunnillakin opettaja kysy vyheltd pojalta, ettd kauan se soittaa
pdivdssd, niin se sano, ettd kaks tuntii, niin on siind aika paljon eroo,
kun md soitan kakskytviis minuuttia. Mut mun mielestd en md hdpee sitd
mitenkddn, ettd md soitan niin vdhdn pianoo, koska ei mun mielestd
koko pdivdd kuulu tuhrata tai kayttdd sitd aikaa sithen. Yleensd jos joku
kysyy, ettd oonks md harjotellu hyvin, niin kyl md yleensd sanon, ettd
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oon md harjotellu, mut md osaan kylld jotkut liksyt hyvin ja jotkut
huonosti. (Tytto, 10 v.)

Vaikkakin lapset kertoivat olevansa heikkoja esiintyjid ja soittajia, he olivat sitd
mieltd, ettd tutkinnoissa ja esityksissé olisi onnistuttava hyvin:

Kylld tutkinnoista olis silleen hyvd pddstd hyvin ldpi. Mut md en mitdidin
niin suurta innokkuutta ja lahjakkuutta osota, ettd kovin paljon kannat-
tais odottaa. Kylld md haluun suorittaa tutkintoja, mutta md en haluu
esiiintyd niissd. (Tytto, 12 v.)

Opintoja leimasi asiallisuus: tunneilla kéytiin kohtalaisen mielellddn, mutta
tarjottu opetus ei tdysin kohdannut lasten toiveita. Lapset eivit myoskdin kokeneet
onnistuvansa erityisen hyvin soittotunneilla. Opettajat taas olivat jossain méirin
tuskastuneita ja olivat itsekseen pohtineet, mahtoiko lapsi olla kiinnostunut soittami-
sesta. He olivat poikkeuksetta my0s sitd mieltd, ettd lasten edistymisvauhti oli vuosi-
en myotd hidastunut. Myds lapsista oma osaaminen oli riittimatonta:

No on se silleen... kivaa. Mutta se opettaja on tiukan olonen. Se huutaa
vdlilld. Ja ne kappaleetkin on joskus aika vaikeita. Varsinkin ne pitkdt
on tylsid. Ja sitten se soittoasento on vdlilld tyhmd, tuntuu pahalta, kun
md oon alun alkaen oppinu sen jotenkin silleen huonosti. (Tytto, 11 v.)
Ne kappaleet on silleen vaikeita. Ois kiva, jos se opettaja joskus ndyttdis
vihdn enemmdn, ettd md pystysin niitd itse harjottelemaan. (Tyttd, 9 v.)

Lapset harjoittelivat kohtalaisen mielelldén kotona, mutta hieman toisella tapaa,
kuin jos olisivat saaneet tistd aivan itsendisesti paattiai:

Kylld mun vanhemmille tietenkin sopii, jos md soitan mahdollisimman
paljon ja kylld diti usein kehottaa soittamaan, jos md en oo paljoo soit-
tanu. Mutta ei se yleensd mitenkddn auta, kun se tulee niin mydohddn,
kun sitten se tunti on jo ihan ovella. (Tytto, 12 v.) Ne liksyt on aika
vaikeita, niin md en haluis soittaa sillon, kun toiset tulee. Kylld isd ja
diti yleensd ekaks mddrdd, ettd mun tdytyy soittaa pianoa. Yleensd niin,
mutta kyl md joskus itekin alan soittaa. Md soitan aika paljon itsekseni.
(Tytto, 9 v.)

Kolmannen vuoden aikana lasten ja aikuisten tavoitteiden vilinen ristiriita muut-
tui entistdkin polttavammaksi, kun lasten kanssa alettiin valmistella toden teolla
kurssitutkintoa ja/tai he olivat siirtyneet musiikkiopiston valmentavalta osastolta
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perusasteelle. Nyt lapselta vaadittiin entistdkin enemmén tehokasta harjoittelua, jota
sekd opettaja ettd vanhemmat pitivit tarkeédna.

Tehokkuuden myotd ohjelmisto muuttui lapsen kokemana tylsédksi ja soittotun-
neilla kdymiseen alkoi liitty4 paineita:

On se aika kivaa, mutta on se tietysti silleen, ettd joskus tai aika usein-
kin ei kerkii soittaa niitd liksyjd kotona. Ettd md en jaksa niitd ldksyjd
aina, ettd se on vdihdn hankalaa joskus. Ja sitten on ihan kauheeta
mennd sinne tunneille. Kyl se nyt vield jotenkin menettelee. Ehkd se on
nyt tullu vihdn tylsemmdks kuitenkin tdssd viime aikoina. Se ope... ettd
se on ihan kiva sillon, jos se on hyvdlld tuulella. Se oli kiva alussa, se
oli aina tosi ystavillinen eikd huutanu eikd mitddn. (Tytto, 12 v.) Ei siel-
ld tunneilla mitddn ihmeellisempdid oo. Mut tietysti jos on tulossa niinku
nyt on joku konsertti tai tillanen, niin ope on vdhdn kdrttysdimpi. Ehkd
kun se on hermona mun puolesta. Mun mielestd se on niinku joskus tosi
tyhmdd, ettd se kuitenkin sanoo siitd jotenkin sillai, koska se on vihdn
hermostunu, ettd pitid harjotella paljon enemmdn tai jotain. Sit jos se
on sanonu mulle jotenkin silleen tyhmdsti, niin ei mun tee paljon mieli
vhtddn harjotellakaan. Pianotunnin jdlkeen mulla on aina sellanen
tunne, ettd ois kauheen vapaa, kun ei oo viikkoon taas sitten pianotuntii.
Ei mua toi matinea hirveesti jdnnitd, mutta kylld mua se kurssitutkinto
Jjdnnittdd aika paljon. Mut jos siitd ei pddse ldpi, niin ei se mun mieles-
td oo niin hirveen tdrkeetd, vaikka ei pddse ldipi. Vaikka opettaja sitten
suuttuukin vihdsen. Sitten sille ei vaan mitddn, sit se tdytyy vaan ens
vuonna tehd uudelleen. En md oikein tiedd, ehkd sille opettajalle tulee..
sillai... huono tunne... ehkd se luulee, ettd se on sen vika, kun se ei opet-
tanu tarpeeksi hyvin, niinku ettd se laittaa syyt ittensd niskaan. (Tytto,
10v.)

Seuraus tdstéd oli se, ettd lapsi harjoitteli entistidkin haluttomammin:

En md vield ekana vuonna ollu niin kylldstyny enkd viime vuonnakaan,
mutta tand vuonna md oon kylldstyny... en md endd odota yhtddn mitddn
taltd soittamiselta. Se on vaan nyt tullu jotenkin tylsemmdiks. (Poika, 9
v.) No en md tiedd oikein millanen oppilas md oon... kai kohtalainen.
Mutta md en tykkdd esiintyd, md oon huono esiintymdcdn. Soittoldksyt
menee kanssa kylld aika heikosti. (Tytto, 12 v.)

Opettaja ja/tai vanhemmat taas puolestaan hermostuivat lapsen etenemistahtiin ja
vaativat lasta harjoittelemaan enemmén.

Mun on pakko harjotella, kun mun diti aina sanoo ettd nyt harjottelet.
En md niin usein soittais. (Poika, 9 v.) Piano-open mielestd mun pitis
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soittaa nyt paljon enemmdn joka pdivd, mutta mun mielestd ei niinku
tarvii than joka pdivdd tuhlata sithen pianon soittamiseen. Isd on ehkd
sitd mieltd kanssa, ettei joka pdivd tarviis soittaa, mutta didin mielestd
tarviis ehkd joka pdivd soittaa. (Tytto, 10 v.) Isd tulee aika usein. Se
kuuntelee, kun md soitan ja antaa jotain arvosteluja. Joskus se sotkee
siind vahdn litkaakin, sekottaa sen harjottelun kokonaan. (Tytto, 12 v.)

Lapsen vaikutusmahdollisuudet vihentyivit nyt entisestdin. Lapsen mielestd
vanhemmat pééttivit opinnoista lapsen ohitse:

Ei mun vanhemmat ainakaan ajoista vdilitd, niille se on ithan sama
millon se tunti on, paitsi sitten, jos mulla ois joku muu harrastus. Aidin
mielestd varsinkin menee pianonsoitto kaiken edelle. Se siitd eniten
pdattdd. On tyhmdd, ettd ensin ne pddttdd ja sitten kertoo mulle, ettd en

md oikeastaan periaatteessa oo saanu paljon mistddn pddttdd itse.
(Tytto, 10v.)

Lapset alkoivat pohtia opintojen lopettamista vihintddn omassa mielessididn. Kaikille
oli kuitenkin selvii, ettd opintojen lopettaminen ei olisi vanhempien mieleen ja saat-
taisi olla kokonaan mahdotonta:

En md varmaan sais kummiskaan lopettaa. Kyl ne varmaan sanois ettd
mun pitdd jatkaa. (Poika, 9 v.) Aiti sanois, ettei mun kannata lopettaa,
kun soittamisesta olis sitten isompana hyotyd. Se sanos, ettd katsotaan
ensi vuonna, ettd ainakin soitat nyt vield tdmdn vuoden. (Tytto, 11 v.)
Joskus tuntuu, ettd haluais pitdd vilivuoden, mutta en md tiedd. Ei ne
siitd ainakaan ilahtuis, ettd jos md lopettaisin. Musta tuntuu, ettd ei ne
ees antais mun lopettaa. Mutta jos multa kysytddn, niin kyl md sitten
varmaan ottaisin toisen soittimenkin, ettei olis liian tylsad. (Tytto, 10 v.)

Kriisissd edettiin eri tavoin, mutta kaikissa tapauksissa opiskelu jatkui ainakin
jossain miirin lapsen tavoitteiden kannalta parempaan suuntaan seuraavana vuonna.
Kun tutkinto saatiin suoritettua, harjoittelupaineet helpottivat ja ohjelmisto muuttui
lapsen toiveiden mukaisemmaksi. Lapset saattoivat myos vaatia opettajilta ja
vanhemmilta lisdd itsendisyyttd ja vaikutusvaltaa opiskelun ja harjoittelun suhteen.
Talloin paadyttiin yhdessé tapauksessa siihen, ettd vanhempi jétti harjoittelun lapsen
ja opettajan viliseksi asiaksi. Yhdessd tapauksessa edistymistahtia hidastettiin ja
kurssitutkinnon suorittamista lykattiin.

Opiskelu muuttui lapsen kokemana selvisti myonteiseen suuntaan kuitenkin vain
niissd kahdessa tapauksessa, joissa lapsi ja opettaja kriisin jidlkeen keskustelivat
opiskelun tavoitteista ja opiskelussa otettiin huomioon lapsen toiveet. Kun
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tavoitteista vallitsi yhteisymmérrys, soiton jatkuminen oli itsestddnselvid, ja lapsi
sitoutui opintoihinsa:

Md haluisin pitempid soittotunteja, se on niin kivaa. Kylld md jatkan
sitd aika kauan. (Poika, 10 v.) Md haluaisin edistyd aika pitkdlle. Ehkd
se sitten hiipuis, kun alkaa opiskeleen. (Tytto, 13 v.)

Muissa kolmessa tapauksessa lapset tunsivat saaneensa jonkinlaisen aikalisdn: he
opiskelivat toistaiseksi hieman innokkaammin kuin ennen, mutta eivit mielestidin
vieldkddn padttineet opinnoista kovinkaan paljon eivitkd olleet vakuuttuneita siité,
ettd omat tavoitteet tulisivat jatkossa kuulluksi. Lapsi jatkoi edelleen asiallisesti
opintojaan, mutta oli jo suunnitellut muita hauskempia opiskelumahdollisuuksia:

Kylld md nyt tin vuoden soitan ainakin. Mut md oon nyt pyrkimdssd
yldasteelle. Sielld on sitten vihdn enemmdn noita bindijuttuja ja sellas-
ta. Jos alkaa hirveesti tympid, niin kyl md sitten lopetan, md en haluu
kdrsii silleen. (Tytto, 12 v.) Md haluun vield yldasteella musiikki-
luokalle, ettd kylld md jatkan vield sinne asti. (Tytto, 11 v.)

14.2 Myonteisten merkitysten hupeneminen ja loppuminen

Liki puolet lapsista (32) koki myonteisten merkitysten vihentyvin opiskeluvuosien
myoOtd ilman ettd tilanne tutkimuksen aikana muuttui. Tdhdn ryhmééin kuului vain
kolme poikaa. Tdmai tarkoittaa sitd, ettd tutkimukseen osallistuvista pojista vain joka
seitsemds kuului tdhdn ryhmidn, mutta tytoistd liki kaksi kolmesta. Puolet lapsista
(16) lopetti musiikkiopisto-opintonsa tutkimuksen kuluessa.

Kiytéin jatkossa negatiivissdvyisten merkitysten leimaamasta opiskeluprosessista
termid turhauttava opiskelu. Termin valinta johtuu siité, ettd lapset odottivat turhau-
tuneina toiveidensa mukaista opetusta, harjoitteluprosessia ja/tai musiikin harjoitta-
misen mahdollistavia muita resursseja.

14.2.1 Soittotunnit on koko ajan muuttunu vihdin tylsemmdks

Musiikkiopisto-opintojaan jatkoi vuodesta toiseen 16 lasta, jotka vihitellen turhau-
tuivat opiskeluunsa. Vain yksi niistd lapsista oli poika. Useimpien lasten kohdalla
myonteiset merkitykset vihenivit vihitellen vuosien kuluessa. Neljédn tyton kohdalla
myonteiset merkitykset kuitenkin hupenivat selvisti neljantend vuonna ennen tutkin-
toja. Yhden tyton tapauksessa antoisaksi koettu opiskelu kriisiytyi yhtdkkid tdysin
epdonnistuneen opettajanvaihdon seurauksena ilman ettd tilanne ainakaan
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tutkimuksen aikana muuttui. Tdmin lapsen opiskelussa tdssd alaluvussa kuvattu
tilanne toteutui siten vain opiskelun loppupuolella.

Tyypillistd oli, ettd opiskelu oli aluksi lapsen mielestd ainakin jossain miirin
mukavaa, mutta muuttui vuosien kuluessa kyllédstyttiviksi tervanjuonniksi.

Se on niin tylsdd, kun md en yleensd edes muista ettd mun pitdd soittaa
sitd viulua joka pdivd. Kun se on jotenkin semmosta... vaan tylsdd.
(Tytto, 8 v.) Md oon aika usein miettiny lopettamista. Ekana vuonna se
oli tosi innostavaa, tosi hauskaa. Tokalla vuodella se oli semmosta, en
md tiid, olihan se ihan hauskaa sillonkin vield, aika hauskaa. Mutta
kolmantena vuonna se on koko ajan tylsistyny. Ei oo endd kauheen kiva
soittaa. (Tytto, 9 v.) Nyt md en endd toivo yhtddn mitddn. Alussa md
toivoin, ettd se ois mukavaa ja md oppisin. Ei se silleen ollu ihan sellas-
ta, kun md odotin vaan niinku melkein. (Tytto, 10 v.) Koko ajan on
muuttunu vihdn tylsemmdks. Eka vuoden md jaksoin harjotella...
kunnolla. Sitten se into vaheni mut silleen, ettd jossain vaiheessa on ollu
vdhdn kivempaa ja jossain tylsempdd. Mut on se kuitenkin muuttunu
tylsemmdks. (Poika, 11 v.)

Opetus ei innostanut lasta soveltamaan oppimaansa, harjoittelemaan tai ylipddnsi
soittamaan. Lapset joko soittelivat mieluummin kaikkea muuta kuin ldksyjd, muita
soittimia kuin padsoitintaan tai eivit soittaneet juuri ollenkaan. Monille korvakuulol-
la eteneville lapsille nuottien opiskelusta tuli opiskelun ongelma. Harjoittelu oli siten
epamiellyttdvdd puurtamista, josta vanhemmat joutuivat pitdmiéin huolta enemmin
kuin olisivat halunneet. Tdméd tiesi ristiriitoja sekd kotona ettd soittotunneilla:
harjoittelusta tuli helposti kiistojen kentti, josta musiikista nauttiminen oli kaukana.

Mun on pakko soittaa niitd ldksyjd, kyl se antaa niitd ettd soita. Md en
niinku voi olla, ettd (matkii tekopirtedd tervehdystd) moi md en soittanu
soittoldksyjd. Nehdn on niinku koululdksytkin, kyl ne pitdd soittaa kun
ne kerran tulee. Mdi en haluis, etti se kuuluis mun eldimdidn ees. Md en
soittais, jos kukaan ei tulis sanomaan, ettd nyt sun on pakko soittaa. Md
soitan vaan silloin, kun joku tulee kiskemddn. (Tytto, 9 v.) Joskus kun
diti kysyy, oot sd soittanu niin joskus md valehtelen, ettd md oon ihan
vaan sen takia, kun mulla on ollu hankaluuksia. Jos md sanosin, etten
md ookaan soittanu, niin sitten diti sanois, ettd olis pakko mennd pianon
ddreen. (Tytto, 10 v.) Mun pitdid harjotella niitd. Maanantaina md en
ehi harjotella niitd ja tiistaina mun pitdis harjotella ja keskiviikkona sit
torstaina md en harjottele sillon vaikka md ehtisin harjotella mut kun
sillon on soittotunti sit perjantaina lauantaina ja sunnuntaina ellei diti
nyt sano ettd soita mulle sun soittoldksyt, niin sillon md en soita. (Tytto,
11 v.) Sitd ei viittis edes mainita kuinka harvoin md soitan. Ehkd puol
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tuntia viikossa. Aiti mainitsee sillon maanantai-iltana etti hei, nyt pitds
vdhan soittaa, koska mulla on seuraavana pdivind soittotunti. Md meen
sitten soittamaan, kun diti sanoo, ettd pitdd mennd soittamaan. Joskus
md jdtdn tekemdttd sen. (Tytto, 12 v.)

Useimmat vanhemmat eivit olleet tyytyviisid opetukseen eivitkid lapsen opiske-
luun ja olisivat toivoneet hieman toisenlaista opetusta ja/tai yhteistyotd kodin ja
lapsen kanssa. Jotkut vanhemmat taas olivat tyytyvdisid opetukseen ja ongelmien
syyksi ndhtiin ainoastaan lapsen laiskuus, kehitysvaihe tai epimusikaalisuus, jolloin
ongelmat ratkeaisivat, kunhan lapsi vain selviytyisi ongelmallisesta vaiheestaan ja
alkaisi opiskella ahkerammin.

Vaikkakaan lapsi, opettajat ja vanhemmat eivit olleet tdysin tyytyviisid opiske-
luun, prosessi ei kuitenkaan korjautunut lapsen kannalta parempaan suuntaan. Erilai-
sista odotuksista joko ei lainkaan keskusteltu tai keskustelu oli riittimétontd. Néin
ollen lapsen opiskelun perusongelma oli oikeastaan se, ettd aikuiset eivit muuttaneet
opiskeluprosessia niin, ettd lapsi olisi voinut kokea opiskelunsa myonteisesti merki-
tyksellisend. Keskeinen ero antoisaan prosessiin verrattuna oli se, ettd turhauttavassa
opiskelussa ongelmat kasautuivat ja jarruttivat opiskelua, kun taas antoisaksi koetus-
sa opiskelussa ongelmat kisiteltiin ja lapsen toiveet huomioitiin.

Turhauttavaa opiskelua leimasi lasten vuosi vuodelta kasvava epidvarmuus.
Lapset olivat epdvarmoja siitd, kuinka kauan opiskelua vield jatkaisivat, mihin
opetusta saattoi kédyttdd ja tulisiko vastaan endd mitdin hauskaa.

Mad ehkd lopetan tin musiikkiopiston. Md oon miettiny sitd jo tosi
kauan. Jotenkin se vaan silleen on tylsdd. (Tytto, 9 v.) Onhan se taval-
laan ihan kivaa, mut harjottelu on aika pakko tehd, se ei oo kivaa. Ja on
siind sitten sellasiakin kohtia musiikkiopistossa, mitkd on taas sitten
hirmu tylsid. (Tytto, 11 v.) Md en tiid, md saatan pitdd pienen tauon ja
alotan sit taas uudestaan, md en tiid, saattaa olla... ehkd... kyl md ehkd
vield vdhintddn vuoden jatkan... tai sitten md piddn nyt tauon, ja jatkan
se jilkeen vuoden. Kyl se olis kivaa, mutta sitten taas, kun ei aina oikein
Jjaksais kdydd, joskus on silleen ettei millddn jaksa. Mutta nyt taas
tuntuu siltd, ettd ei sitd vilivuotta. Mutta joskus, jos on paha mieli siitd
pianonsoitosta tai silleen ettd on kiukkuinen, ettd nyt md lopetan sen
pianonsoiton, mutta sen jdlkeen on, etten md sittenkddn. (Tytto, 10 v.)
En md tiid, haluisinks md nyt ite kdydd musiikkiopistoo. Mutta kyl md
siitd kuitenkin itekin saan pddttdd. Tietysti eka diti ehdotti sitd. Joskus
se voi olla ihan kivaakin. Voisinhan md ite tietysti vaan jatkaa sitd soit-
tamista. Mut sitten ei ole kuitenkaan mitddn sellasia nuotteja, en md
sitten oppis mitddn. Yleensd mulla on vaikeeta laittaa siihen paperiin,
kun aina kevddlld on se, ettd jatkaako. Mun pitdd aina miettii sitd, mut
ite md saan sen laittaa siihen. Ei ne kylld mulle kovin tdrkeitd oo ne
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ldksyt. Ettd aina joskus md voisin olla soittamattakin niitd, nyt md oon
soittanu ne yhen kerran vaan. (Tytto, 11 v.)

Tamén ryhmén lapset haaveilivat muista soittimista, soittivat muita soittimia kuin
paidsoitintaan ja joissakin tapauksissa myOs olivat ryhtyneet opiskelemaan muita
soittimia. Nelj4 lasta olisi myos halunnut aloittaa péédsoittimenaan jonkin muun soit-
timen kuin mitd olivat péityneet opiskelemaan. T#hén tilanteeseen johtivat kotona
tehtyjen valintojen lisdksi musiikkiopiston toiveet: esimerkiksi puhallinsoittimiin ja
alttoviuluun kaivattiin lisaa opiskelijoita.

Lapset olivat paitsi epdvarmoja jatkamisesta ja soittimestaan myos omasta osaa-
misestaan.

Mun pitdis olla niinku véhdn silleen rohkeempi, ettd esimerkiks jossain
konsertissa virisee kddet, ei uskalla vdilttimdittd kauheesti... en tiid...
Mad osaan ldksyt joskus hyvin, mutta joskus on silleen, ettei oikein aina
muista niitd. En md silleen pelkdd, ettd md olisi huono, paitsi joskus md
oon vdhdn silleen, joskus jos on jddny jotkut ldksyt. En md kylld aina
osaa ihan hyvin niitd ldksyjd... ettd en md tiid oikein. (Tytto, 10 v.) Md
en vaan... kun mulla oli yks semmonen puol vuotta, ettd md en oikein
tienny mitd md teen sen soittamisen kanssa. Sit jos md en varmaan saa
niitd ykkostutkintoja, niin en md sit tiedd. En md tiedd, mikd mun on, md
haluun toisaalta soittaa, mutta md oon niin laiska, en md haluu oikees-
taan soittaa niitd ldksyjd. En md tiedd, kun meilld on aina samanlaisia
tunteja. Enkd md tiedd, minkdlainen kuva silld opettajalla on musta... en
md tiedd, en md varmaan oo mikddn hirveen hyvd, mut en md oikein
tiedd millasta se on, siis millanen kuva opettajalla on musta. (Tytto, 12
v.) Aika huono md oon, oon md varmaan huonoin niistd oppilaista.
Harjottelen varmaan vihiten. (Poika, 11 v.)

Opiskelu oli ep#onnistumisten sdvyttimidi, ja esiintymispelot olivat yleisid.
Monien tdhdn ryhmidn kuuluvien lasten itsearvostus ei ollut kovin vahva opintoja
aloitettaessakaan, mutta musiikkiopistosta ei myoskéédn 16ytynyt aineksia sen kohen-
tamiseen. Kun harjoittelu ei ollut hauskaa, opiskelu eteni hitaasti ja esiintymisii oli
harvoin.

Vain hyvin harvalla lapsista oli tovereita musiikkiopistossa tai muutenkaan hyvia
soittavia tovereita. Joillekin lapsille yritettiin jérjestdd yhteissoittoa, mutta tdméi ei
ollut lasten kannalta mielekdsti, jos omia taitoja epdiltiin:

Kun mulle huudetaan sielld yhteistunneilla. Kun me kaikki pelleillidn,
niin munkin tekee mieli. Niin sitte mulle huudetaan. Kaikki kaatuu mun
pddlle, siks md tykkddn enemmdn yksin tunneista. Niilld ryhmdtunneilla
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el tunne itseddn hyvdiks, kun tulee niin ahdistunu olo, kun ne toiset osaa
paremmin kun md. (Tytto, 9 v.)

Lapsille epdonnistuminen opiskelussa ilmeni etenkin uusien mielenkiintoisten
kappaleiden tyrehtymisend. Jos soittotunneilla ei saanut uusia kappaleita, opiskelus-
sa ei lasten mielestd edetty ollenkaan. Toinen varma merkki epdonnistumisesta oli
lasten mielestd se, ettei hiin pédssyt esiintymiédn, vaikka opettajan muut oppilaat
olivat piidsseet. My0s nuottien lukemisen ongelmat voitiin kokea epdonnistumiseksi.

Kun ensimmdisend vuonna md olin innoissani, ettd jee nyt md voin soit-
taa pianoa, ja md opin nuotit. Mutta toisena vuonna, nin voi hitsit, nyt
md oon soittanu jo vuoden, enkd md oo vieldikddn oppinu nuotteja, ja
nyt kun sitd ajattelee, niin ajattelee, ettd olis voinu jo oppii nuotit.
(Tytto, 11 v.)

Lapset ymmarsivit itsekin, ettd jostain syysté opiskelu ei ollut niin kivaa tai teho-
kasta kuin oli toivottu, mutta eivét tienneet tarkalleen mistd timé johtui. Tyypillistd
oli, ettd lapset kokivat olevansa sopimattomia oppilaita ja tekevinsi riittdmattomaisti
toité ja opiskelu ei téstd syysté ollut onnistunut.

Ettd se on sitten ihan mun oma murhe, jos md en oo soittanu. Ettd eihdn
siitd kukaan muu joudu kdrsimddn kun mind. Ettd eihdn se siitd opetta-
Jastakaan oo kamalan kivaa tietenkddn, ettd me joudutaan pdanttddmddn
Jjotain sellasta, mikd on ollu ldksynd. Ettd mun olis pakko harjotella
tietenkin, mutta md ajattelen, ettd ei siitd kukaan muu joudu kérsimddn.
(Tytto, 10 v.) No md oon joskus kiva ja joskus vihdn villi. No se johtuu
vileensd siitd, ettd md oon tai md en jaksa soittaa, ja md soitan aina
kaikkee, mutta sillon kun ei pitds. (Tytto, 9 v.)

Harjoittelusta tuli syyllisyyden leimaama velvollisuus:

En md hirveesti haluu sitd... soittaa, mutta kun ope sano tdnddan, ettd
sitd mitd on alottanu harrastaan ja on siind hyvd, nii sitd pitds aika
monta pdivdd tehd. (Tytto, 8 v.) Kun mulla jotenkin... md en tiedd
haluunko md... kyl md varmaan... Md oon hirveen laiska siind soittami-
sessa, mua jotenkin hdvettdd itselleni se, ettd md en soita niin paljoo.
Ma rakastan soittaa aina, kun md pddsen siihen soittoon, md rakastan
soittaa, mut jotenkin. Md en vaan, mulla on sellanen juttu, ettd md en
Jjaksa hirveesti, md en oo nytkddn tdlld viikolla harjotellu kun yhen
kerran. Mun tdytys tdinddn harjotella. Se on vihdn noloo, mun tdytys
pddstd siitd tavasta. Mut en md tiedd sitten. (Tytto, 12 v.)
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Joissakin tapauksissa vaikutti siltd, ettd lapsi koki epdvarmuutensa somaattisina
ongelmina. Kuulin viasymyksesti, padnsérystd, mahakivuista ja unettomuudesta.

En md osaa niitd ldksyjd, kun en md keskity. Pddtd sdrkee, kun tulee
niitd ldksyjd. (Tytto, 8 v.) Md hukun mun ongelmiin. Se on ehkd siitd
vasymyksestd. Koko ajan md pelkddn jotakin. Md en pysty keskittyyn
mihinkddn. Pdd on yleensd hirveen kipee ja on hirveen kipeen olonen,
vasyttdid ja on masentunu. Niin ei siind pysty paljon keskittyyn. Md oon
hirveen epdvarma nyt. Kaikki tulee pdidille ja sitten md oon vdsyny ja
mulla on aina paljon ldksyjd... illalla kun menee nukkumaan niin muis-
taa ettd taas jdi soittamatta. Sitten younet menee pilalle. (Tytto, 12 v.)

Opiskelunsa turhauttavaksi kokeneita lapsia yhdisti myos se, ettd he saivat
mielestddn paittad opiskelussaan harvasta asiasta. Lapset toivoivat opetukselta jotain
muuta kuin mitd saivat ja olivat siksi myos ehdottaneet opettajilleen toisenlaisia
toimintatapoja tai toisentyyppistd musiikkiohjelmistoa, mutta monissa tapauksissa
huonolla menestykselli:

Opettaja pddittdd ja sitten ehkd tosi harvoin mind. Se antaa nuotin ettd
seuraavaks soitat tin. (Tytto, 8 v.) Opettaja pddttdd. Joskus se kysyy,
ettd minkdlaista musiikkia md haluaisin soittaa, mut en md kylld kovin
suuresta osasta voi pddttdd. Ja tutkinnoista md en voi pddittdd. (Tytto,
10 v.) Opettaja tietysti pddittid. Yksinkertasta: kirja mddrdd, missd
Jjdrjestyksessd, me menndcdn siind jdrjestyksessd, opettaja mddrdcd soite-
taanko kaks kertaa vai kymmenen kertaa. (Tytto, 12 v.)

Lapset kokivat my0s, ettd padtokset tehtiin heiddn ohitseen.

Se on vihdn hdmdrdd. Soittotunnit ovat vihdn hdmdrdt ja ikdvit silleen
ettd... tuntuu siltd niinku mua sorrettas. Nimittdin kun md vaan saan
vleensd ne soittotuntiajat ja sitten md en oo saanu ite vaikuttaa niihin
millddn tavalla tai jos mulle ei oo kerrottu sitd. Ja sitten jos md haluisin
vaihtaa sitd, niin sitten sanotaan, ettd se ei kdy jollekin toiselle, mut ei
niinku yhtddn ajatella, ettd mulle se ei kdy. Md jouduin esimerkiks vaih-
taan joukkuetta sen takia, ettd md sain niitten ajat myohemmin, kun ne
musiikkiopiston. Kaikki juonii mua vastaan. Ehkd mulla olis sellanen
mahdollisuus vaikuttaa, mutta md en tiedd miten. Mut siind oli se harmi
kun me saatiin ne joukkueajat paljon myohemmin, ne oli jo pistetty ne
soittotuntiajat. Siind vaan oli ikdvdd, ettd vaikka ne kaikki ei ollu niin
mukavia sielld entisessd joukkueessa, mutta ainakin ne kaikki tunsi mut
hyvin. Nyt tdssd kovin moni pitdd mua vasta uutena. Ettd kylldhdn se
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kaikki niinku kuuluu mulle, mitd soittotunneilla on, mut kylld md voin
siitd pddattdd nolla prosenttia. (Poika, 11 v.)

Lasten luottamusta ei lisénnyt se, jos tunnit jdivit liian lyhyiksi tai opettaja
puuhasi niiden aikana muuta, koska tdamihén osoitti, ettei opettaja ollut kiinnostunut
lapsen opettamisesta. Torjuttujen ehdotusten myoti lapset oppivat pitdmién toiveen-
sa omana tietonaan eiké tilanne korjautunut.

Kun se opettaja yleensd huutaa pienistikin vingahduksista. Se ei
ymmdrrd kamalasti miltd musta tuntuu, kun en md edes uskalla sanoo
sille, ettd voisko niitd ryhmdtunteja siirtiid, kun mulla on muutenkin niin
raskas pdivd just sillon. (Tytto, 9 v.)

Edes kylldstymisestd puhuminen ei saattanut olla lapsen mielestd kannattavaa:

Koska en md jaksa, kun se on niin aliarvosta se mun kylldstyminen...
semmosta ettd se on niin tyhmdd... se on sellasta... kun siitd ei ole
mitddn puhumista... se on aliarvosta... se on niin mitdtontd ettei siitd
tarvii puhua. (Tytto, 9 v.)

Myos lasten vanhemmat olivat epdvarmoja vaikutusmahdollisuuksistaan. Monet
vanhemmat eivdt pitdneet itseddn riittivdn asiantuntijoina vaikuttaakseen
opetukseen. Toisaalta vanhempien ehdotuksia ei mydskéddn vilttimittd toivotettu
musiikkiopistossa tervetulleiksi.

Opettajan kokemus prosessista oli se, ettd viimeistdin ensimmdiisen vuoden
jélkeen lasta joutuu jatkuvasti motivoimaan. Opettaminen koettiin siten tyolddksi.
Opettajat myOs arvioivat lasten etenemisen hitaaksi. Yksikdidn timéin ryhmén lapsista
ei opettajien mielestd ollut edistynyt tavanomaista nopeammin. Puolet lapsista arvi-
oitiin jo ensimmdisend vuonna tavallista hitaammin edistyviksi, vaikkakin vain
harvoin tavanomaista lahjattomammiksi. Koska esiintymispelko oli yleistd, esiinty-
misié ja tutkintoja joutui valmistamaan huolella, jotta lapsi onnistuisi. Kurssitutkin-
not valmistuivat siten hitaammin kuin opettajat olisivat toivoneet tai eivit ollenkaan.
Kun edistyminen oli hidasta, opettajat usein nikivit mahdottomaksi sen, ettd lapsi
alkaisi soittaa toisten lasten kanssa yhdessi tai esiintyisi usein. Jotkut timén ryhmin
opettajat kokivat opettamisen niin hankalaksi, ettd toivoivat lapsen lopettavan soitta-
misen tai musiikkiopiston tai siirtyvén toiselle opettajalle ja/tai avoimelle osastolle.
Monet opettajat eivit ndyttineet lainkaan tietdvin, ettd lapsi opiskeli musiikkiluokal-
la tai soitti muitakin soittimia kuin sitd mitd musiikkiopistossa opiskeli. Erdéssa
tapauksessa opettaja oli sitd mieltd, ettd lapsi ei pysty heikon rytmitajunsa vuoksi
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soittamaan rumpuja. Kuitenkin kyseinen lapsi opiskeli samaan aikaan musiikkiluo-
kalla, osallistui sielld sujuvasti yhteissoittoon ja soitti jatkuvasti yhdessd toveriensa
kanssa.

Naistd aineksista syntyi kehi, jossa lasten opiskelumahdollisuudet kaventuivat
riittiméttomén tavoitekeskustelun, hitaan edistymisen ja ristiriitojen myota.

En md endd niin kauheesti pidd siitd. Kun en md osaa paljon hyvin...
enkd md jaksa harjotella... en md osaa ldksyjd... opettaja ei tykkdd...
md oon nyt vuoden soittanu samoja kappaleita... on siind nelji kappa-
letta ja ne asteikot. Kun md en jaksa harjotella, niin siks md en voi tehd
sitd tutkintoo niin nopeesti. (Tytto, 12 v.)

Myonteisten merkitysten hupeneminen olisi saattanut joissakin tapauksissa johtaa
opintojen lopettamiseen, mikli lapsi olisi saanut paittdd. Monille lapsille oli kuiten-
kin selvdd, etti opintojen tylsyydestd huolimatta niiden lopettaminen ei tullut
kysymykseen.®

Kun md en oikeestaan ehkd haluais jatkaa sitd, mutta mun on pakko kun
md oon alottanu, niin mun pitdd jatkaakin. (Tytto, 10 v.) Aiti suuttus, jos
md lopettaisin. Sitten md saisin arestii tai semmosta... pitdd olla kotona
eikd saa kattoo videoita eikd saa mennd koulun jilkeen kavereille eikd
saa mennd ulos leikkiin. (Tytto, 9 v.) Oon md harkinnu lopettamista,
mutta sitten md jatkoin kuitenkin, kun md mietin sitd, kun jos md sanoi-
sin ettd md lopettaisin, niin md luulen, ettd mun olis pakko jatkaa, koska
mun vanhemmat kummiskin aivopesis psyykkisesti mut. (Tytto, 10 v.)

Myonteiset merkitykset saattoivat huveta epdonnistuneisiin opettajanvaihtoihin.
Niéistd kahdessa tapauksessa lapsi lopetti pian opettajan vaihtumisen jidlkeen opin-
tonsa ja yhdessi jatkoi edelleen opintojaan, mutta haluttomasti. Tédstd kerrotaan:

On ollu tyhmempdd. Se niin ku mdkdttdd aika helposti. Ja sitten silld on
kai joku semmonen tekniikka, etti se ei niinku opeta silleen. Ettd se

83 Lappalainen luokitteli tutkimuksessaan vanhempien strategioita, kun lapsen soittoharrastuk-
sen jatkuvuus oli uhattuna (1997, 62—63, ks. myos Tallgren 2002, 70-73). Tavallisin menette-
ly oli vedota siihen, ettd lapsi katuisi lopettamista myohemmin. Toisaalta lasta saatettiin myos
kannustaa kertomalla miten hyvin hén soittaa ja ettd soittaminen tuottaisi iloa vanhemmille.
Kolmanneksi saatettiin vedota lapsen omaantuntoon kertomalla miten paljon harrastukseen oli
investoitu. Samansuuntaisia strategioita esiintyi tdssékin tutkimuksessa. Edelld mainittuihin
strategioihin voisi kuitenkin vield lisétd kaksi: Lapsi saattoi opiskella edelleen uuden tai toisen
soittimen tai jonkin muun kannustimen avulla. Lisiksi lapselta saatettiin kieltdd jotain hénen
haluamaansa, mikéli opinnot lopetettaisiin.
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vaan antaa jonkun ldksyn, se vaan soittaa sen tai ei se sitten muuta siitd
kerrokaan. Soitetaan niitd juttuja ja sitten se mdkdttdd siitd, ettd md en
oo sen mielestd harjotellu kunnolla. Jos md sanon sille, ettd md en tajuu
tota kohtaa, niin sit se ndyttdid sen niinku vaan joskus... tolleen tai sitten
se sanoo, ettd jos sind nyt voisit katsoa sitd tai jotain silleen. Ei se
alkuun niinku ithan ekoilla tunneilla mdkdttdny, mutta kylld se huomautti
ettd sinun olisi pitdnyt harjoitella enemmdn. Kylld se kysyy niin ku miks
md en oo harjotellu, mut md sanoin ettd en md tiid ettd miks md en oo
harjotellu. Se johtuu kylld siitikin, ettd viikon jilkeen ei jaksa, kun
mulla oli sillon perjantaisin ne tunnit. Tdn open kanssa md en niinku
mielellddn soita niin paljoo. Tdd on vihdn semmonen. Koitan ainakin
harjotella niin ku enemmdin, jos se sitten ei mdkdittdis niin paljon. Se ope
sano, ettd sun pitds harjotella neljikymmentd minuuttia pdivdssd, mut
en md harjottele koskaan neljddkymmentd minuuttia. Se on mun mieles-
td litkaa, se on melkein niinku pianotunti pdivdssd. Md en ota nuotteja,
md soitan vaan ihan silleen, jotain vaikka mitd md oon kuunnellu Ener-
gyltd vaikka... silleen kivasti. Mulle tulee aina sellanen olo, kun se
mdkdittdd, ettd ei mee hyvin. Kyl md kuitenkin tykkddn soittaa pianoa,
mulla vaan tulee vililli sellanen tunne, ettd turha mun on harjotella, ei
se sille kelpaa kuitenkaan. (Tytto, 10 v.)

Niisséd neljidssd prosessissa, joissa myonteiset merkitykset hupenivat neljintend
vuonna, valmistauduttiin tulevaan tutkintoon, joka lapselle itselleen ei ollut tirked
tavoite. Kaikissa tapauksissa kurssitutkinnoin edistyminen oli kuitenkin tirkeé tavoi-
te vanhemmille ja/tai opettajalle. Opiskelun tahti oli siis kiristynyt lapsen tavoittei-
den kannalta epédsuotuisaan suuntaan. Tavoiteristiriita tiivistyi soittotunneilla:

On se kivaa, kyl md tykkddn soittaa. Mut sitten joskus rupee ottaan
pddhdn, kun yrittdd parhaansa ja sit sanotaan, ettd et oo harjotellu,
vaikka on. Ei se oikein innosta. Se niinku ettd samat kappaleet. Vaikka
niitd pitddkin soittaa koko ajan, ettd ei ois sellasta tiettyy etti eka aina
soitetaan toi ja sitten tdd ettd tietyssd jidrjestyksessd ettd se on aika tois-
tuvaa ja tylsdd. Jos jotain eri tavalla tekis, ettd joskus soitetaan jotain
ja joskus jotain. Yleensd sen kestdd, mutta joskus palaa pdd niin
pahasti, ettd tekis mieli huutaa suurin piirtein. Yleensd md oon hiljaa ja
sitten kun md pddsen ovesta ulos, niin sit md suurin piirtein juoksen
tonne pihalle. Ehkd sitd nyt kerran viikossa kestdd. Jos se tahti vdihdn
muuttus. Kylld md tykkddn soittaa, mut md tykkddn vapaammin, ettd ei
niinku hirveen semmosta tosi tarkkaa soittamista. (Tytto, 13 v.)
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14.2.2 Se oli semmosta totista

Musiikkiopisto-opintonsa lopettaneiden 16 lapsen opiskeluprosessit olivat kolmen-
laisia. Viisi lasta koki opiskelun alusta saakka siind miirin epamielekkadksi, ettid
opiskelu loppui ensimméiseen tai viimeistdédn toiseen vuoteen ristiriitaisissa ja
turhautuneissa tunnelmissa. Kolme lasta yritti sitkeisti opiskella, vaikka opiskelu oli
lapselle ylivoimaista monien opettajanvaihdosten tai puuttuvien harjoitusmahdolli-
suuksien takia. Néiissd tapauksissa opiskelu loppui toisena tai kolmantena vuonna
sithen, ettd lapselle tuli niin paha mieli soitto- tai teoriatunnilla ja/tai esityksessi,
ettd hin kieltdytyi endd jatkamasta opintojaan. Kahdeksan lasta turhautui opintoihin-
sa edellisessd alaluvussa kuvattuun tapaan, jolloin lapsi lopetti opintonsa lukuvuo-
den lopussa riittdmittdmyyden tuntein.

Opintonsa lopettaneet lapset soittivat soittotunneilla vain perusohjelmistoa. Kahta
lasta lukuunottamatta lapset kokivat soittotuntien musiikin tylsiksi ja/tai vaikeaksi.

Joku siind oli tosi vaikeeta, tehd ne. Kun siind piti olla yksi asento. Niin
se on tosi vaikee siitd se oikee loytdd. Niin en md endd jaksanu harjotel-
la. Soittaminen... se on semmosta totista, ihan niinku se olis tyotd se
soittaminen. Ehkd siihen enemmdn kaikkea leikkid... tai... en md tiedd
miten sitd olis pystynyt muuttamaan. Ehkd se oli ihan tavallista, ettd sitd
soitetaan. Mutta ehkd vihdn jotain, jotain kivempaa ja hauskempaa. Nyt
se oli silleen ettd tamd ja timd kappale. (Tyttd, 9 v.)

Jotkut lapsista olivat toivoneet omia musiikkimieltymyksidin ldhempéni olevaa
ohjelmistoa, mutta heiddn ehdotuksensa eiviit saavuttaneet sen enempéi teoriassa
kuin soittotunneillakaan vastakaikua. Opintonsa lopettaneitten lasten toiveet kiteyt-
td4d seuraavassa 12-vuotias tytto:

Ma oisin ottanu harjotuslauluks erilaisia lauluja, sellaisia mitkd mua
itteeni ne laulut kiinnostaa ja silleen. Md en tosiaan jaksa tehdd mitdcdin
sen eteen, jos mua ei kiinnosta. Ja sindnsd mua kiinnosti soittaminen,
mut kun ne laulut oli. Md en jaksanu tehd mitddn niiden eteen. Jos olis
niinku kysytty millasia lauluja haluaa soittaa.

Kaikkia lopettamisprosesseja yhdistdva tekijd oli se, ettd lapsen, opettajan ja
vanhempien tavoitteet opiskelulle olivat ristiriitaiset. Tyypillisintd oli, ettd lapsi
halusi vain harrastaa, jolloin tutkinnot eivit olleet oleellisia:

M aattelin vaan, ettd se on semmonen harrastus, ettd siind ei tarvii
pdrjitd ehkd samalla lailla kun koulussa, ettd se on vaan semmonen
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sivutekeminen, ettd tekee sitd niinku huvikseen. (Tytto, 8§ v.) llmeisesti
md suoritan tind vuonna yhden tutkinnon. Mutta md kylld oisin
mieluummin ilman tutkintoo. (Tytto, 11 v.)

Viidessd tapauksessa lapsen ja vanhemman tavoitteet olivat samansuuntaisia ja
niissd painottui harrastaminen ja soittamisen ilo, kun sen sijaan opettajien tavoitteet
tahtésivit soittotaitoon ja tutkintoihin. Yhdeksdsséd tapauksessa lasten, vanhempien
ja opettajien tavoitteet johtivat eri suuntiin: kun lapsi halusi vain harrastaa, vanhem-
mat toivoivat lapsen kehittyvin musiikin avulla ja musiikissa, ja opettajien tavoitteet
tahtésivit tutkintoihin. Kahdessa tapauksessa opettajan ja vanhemman tavoitteet
olivat tutkintopainotteiset ja samansuuntaiset, mutta lapsen tavoitteet nautintoa ja
harrastamista. 11-vuotias tyttd kertoo tavoitteiden ristiriidasta seuraavasti:

Kun tddlld oli niin paljon velvotteita. Kun sit ne oikeestaan halus, ettd
musta tulee soittaja aikuisena. Se tdssd musiikkiopistossa mdttdd, ettd
ne ei hyvdaksy sitd, ettd tid on mun harrastus, ja md haluun vaan soittaa
viulua enkd mitddn muuta. Vdahdn niinkun mun kaverin taitoluistelussa
kavi, ettd sit se ois ollu semmonen, ettd susta tulee aikuisena taitoluiste-
lija tai sd et kdy tddlld.

Tavoiteristiriita oli kahdessa tapauksessa aivan ilmeinen jo opintojen alussa,
jolloin lapsi Kkertoi, etté ei itse ollut halunnut tulla musiikkiopistoon ja oli aloittanut
opinnot vain koska aikuiset haluaa niin ja alkanut soittaa tiettyd soitinta siksi, ettéd
diti sen halus (tytto, 8 v.). Joissakin tapauksissa tavoiteristiriita iti soitinvalinnassa,
jossa lapsen tavoitteet oli ohitettu ja soittimeksi oli valittu jokin musiikkiopiston tai
vanhempien hyviksi katsoma soitin, josta lapsi itse ei pitdnyt.

Pitempiin jatkuneessa opiskelussa tavoiteristiriita jarrutti koko ajan opiskelua ja
opiskelusta 16ydettiin yhi vihemmin mitdéin myonteisti.

Se tuli pikkuhiljaa sillai ettd md en. Md aina vihasin tiistaita. Ensin se
oli silleen, ettd kyl md sinne vield jaksoin mennd. Mutta sitten se alko
tuntuu siltd ettd se oli vaan tylsdd. Md en jaksanu kdydd sielld ollen-
kaan enkd jaksanu soittaa ja se oli... se ei vaan ollu kivaa. Mun mielestd
harrastusten pitdd olla kivoja. Se vain alko pikkuhiljaa drsyttid. Eka
vuosi meni tasasesti ja sit se alko laskemaan. (Tytto, 12 v.)

Opintojen lopettamiselle oli luonteenomaista paitsi lasten my0ds opettajien ja
vanhempien kasvava tyytyméttomyys. Opettajat ja vanhemmat eivét kuitenkaan kési-
telleet opiskelun ongelmia lapsen kanssa siten, ettd tilanne olisi korjautunut. Téllais-
ta tavoitekeskustelua ei kiyty ollenkaan tai se oli ollut riittimétontd. Lisdksi
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opiskelun ongelmien esille ottaminen saattoi olla sekéd opettajien ettdi vanhempien
mielestd kiusallista. Jolleivat opettajat ottaneet ongelmia esiin, vanhemmat kokivat
ongelmista puhumisen vaikeaksi. Erds kyselyyn vastannut diti kirjoittaa:

"Olisin ehké odottanut, ettd opiskelu olisi ollut iloisempaa, reippaampaa
ja mukaansatempaavampaa. Mukaanvetimisen imu puuttuu. On kuiten-
kin aika vaikea menn# sanomaan suoraan ilottomuudesta."

Musiikkiopistoissa ei myOskddn vilttimittd toivotettu vanhempien aloitteita terve-
tulleiksi, vaikka lapsen tilanne olisikin tdtd vaatinut. Erds haastateltu opettaja kertoi,
ettei hdn suhtautunut uuden oppilaansa &didin keskustelupyrkimyksiin vakavasti,
koska lapsen opinto-oikeus opistossa kumminkin loppuisi ja &iti "tiedettiin opistossa
hankalaksi". Tdtd ennen lapsen opettaja opistossa oli kuitenkin vaihtunut nelji kertaa
kolmen vuoden kuluessa musiikkiopiston jirjestelyisté johtuen.** Tavoitekeskustelun
sijasta lopettamisen prosesseissa oli siten enemméinkin tyypillistd se, ettd lapsi joko
liukeni véhitellen pois opistosta poissaolojen kautta tai sitten lopetti yhtékkid opin-
tonsa johonkin akuuttiin ristiriitaan.

Lopettamisen prosesseja yhdisti se, ettd lapset eivdt keksineet juuri mitdén
asioita, joissa olisivat voineet vaikuttaa saamaansa opetukseen. Koska lapsen kanssa
keskusteleminen oli riittdiméatonti, opettajat kertoivat kahdessa tapauksessa kolmesta
ylldttyneensd lopettamisesta. Tdmi kertoo jotain olennaista lopettamiseen johtanees-
ta opiskelusta: lapsi ja/tai vanhemmat eivit olleet kertoneet opettajalle toiveistaan ja
opiskelun ongelmista tai jos niistd oli kerrottukin, opetus ei ollut muuttunut antoi-
sampaan suuntaan.

My®6s niissd tapauksissa, joissa opiskelu loppui lapsen pahaan mieleen opetus- tai
esitystilanteissa, oli kyse siitd, ettei opettaja osannut ottaa riittdvisti huomioon
lapsen elaméntilannetta. Erdédssd ndistd tapauksista lapsen edellytettiin esiintyvin
hyvin ja reippaasti, vaikka hin ei lainkaan voinut harjoitella asianmukaisella soitti-
mella. Tésti lapsi itse kertoo:

Mulle tuli aina sellanen, ettd md en haluu. En md tiedd, kun koulussa
md uskallan esiintyd, mutta jotenkin siind soittamisessa tuli sellanen,
etten md pysty tekeen sitd, kun md en voi harjotella. Kun aina tuli sella-
nen olo, ettei pysty tekeen sitd, vaikka kuinka yrittdas. (Tytto, 10 v.)

Kahdessa tapauksessa uusi soitonopettaja vaati lapsilta selvistikin liikaa. Seuraa-
vassa 8-vuotias tyttd kertoo, miten opinnot loppuvat pelottavaan epdonnistumiseen.

% Myos Tallgrenin (2002, 68) haastattelemat vanhemmat kertoivat olevansa arkoja vaikutta-
maan opetukseen, mikéli heilld itsellddn ei ollut kokemusta soitto-opiskelusta. Vanhemmat
eivit myoskadn halunneet hankalan vanhemman mainetta.
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Tétd ennen lapsen soitonopettaja on vaihtunut kolme kertaa puolentoista vuoden
aikana:

M ldhdin tddltd opistosta pois sen takia, kun tidnne tuli yks semmonen
opettaja mun sen toisen opettajan tilalle. Sitten kun md en osannu yhtd
asiaa, sit se suuttu siitd. Sit se otti musta kdsistd kiinni ja huus melkein
aika lujaa, ettd nyt keskity siihen. Sit md sdikdhdin aika paljon ja sit md
aattelin, ettd nyt md ldhden tddltd pois. Md peldstyin... Se hermostu
siitd, kun me oltiin harjoteltu sitd kappaletta melkein puol tuntii jo, sit
kun md en onnistunu. Sen olis ensin pitdny soittaa se mulle. Md en oo
kauheen hyvd lukemaan nuotteja, kun se oli semmosta koukeroista ja ne
oli kaikki melkein yhdessd, se oli tosi vaikeeta. Sitten se suuttu siitd ja
silleen. Md hiljenin ihan kokonaan enkd puhunu sille melkein ollenkaan.
Sen jilkeen kun se oli huutanu mulle, md kdvin vield yhden sen tunnin.
Ja sitten md kerroin sen didille ja isdlle, ja sitten ne meni sen opettajan
luokse juttelemaan sen kanssa, ja sit ne sano ettd md eroon siitd. Ennen
mulla meni tosi hyvin, ettd md olin tosi hyvd oppilas, se sano itte mulle.
Mutta sitten kun md olin ollu kipeekin sillon, ettd voi olla, ettd mut ldhe-
tettiin liian aikasin, ettd md olin vihdn visynytkin sillon, niin se vaan
suuttu mulle. Se ope oli vihdn tylsd, se puhui vauvamaisesti ja silld
tavalla, ettd ihan kun se ei tykkdis musta. Sen takia md en pitdny siitd,
mut md halusin kaydd opistossa sen takia, koska md aattelin, ettd musta
tulis hyvd pianisti ja aattelin esiintymisid ja semmosta. Md oon niinku
kiltti oppilas, mutta silti mé en ymmdirri nuotteja.%

Yhdeksédn opintonsa lopettaneista lapsista koki itsensd jo alun alkaen heikoiksi
oppilaiksi. Lopettamisen prosesseissa lapsen itsearvostus ei piddssyt kasvamaan vaan
entisestdéin véheni.

Md olin aika semmonen onneton, ettd md en osaa oikein mitddn. Jos
heti niinku, ettd soita tdd kappale mulle heti. Ettd kylld se vaatis parin
pdivan harjottelun, ettd md osaisin sen. Kun md en kuitenkaan kotona
hirveesti harjotellu. En md siitd mitenkddn hyotyny, ettd md en siind
soittamisessa mitenkddn pitkdlle ettd se oli hirmu vaikeeta. (Tytto, 9 v.)
Omasta puolesta md olin sellanen, joka soitti mitd pitikin, ja en aina
onnistunut. Md en sitten tiedd sen opettajan mielipidettd, se on ihan
than asia erikseen, sitihdn md en voi tietdd. Ehkd se ajatteli, ettd md
olen joskus mukava oppilas, mutta ehkd aika vaikeakin tapaus. Kun en
md aina kaikkea helpolla oppinu, vaikka ei se mitenkdcdn erityisesti ilmi
tullu. (Tytto, 8 v.) Varmaan md olin oppilaana vihdn lyhytpinnainen ja

% Viimeisens tutkimusvuonna lapsi kertoo, ettd musiikkiopistolla haastatteluissa kiiyminen on
kuitenkin ollut mukavaa, kun on ujo ja tillasessa paikassa on hyvi aukoa pdditdcin.
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varmaan opettajasta aika rasittava oppilas. Luulisin, koska jos md en
osaa jotain than heti, niin yleensd md lakkaan heti harjottelemasta, md
luovutan aika helposti. Riippuu asioista, ettd kyl md joissakin asioissa
oon tosi pitkdpinnanen, jos md oikein kovasti haluan jotakin. Riippuu
asiasta, jos md piddn siitd tai oon kiinnostunu siitd asiasta yleisesti
ottaen, niin sit md oon yleensd hyvinkin aktiivinen ja jaksan harjotella
Jja silleen. Mut kun menee kiinnostus, niin sit ei endd. (Tytto, 12 v.)

Opiskelussaan epdonnistunut lapsi saattoi siirtdd musiikkiopiston kokonaan
elaminsi ulkopuolelle:

Mua ei huolestuta se, ettd md en pdrjdad. Md en vdilttdmdttd pdrjdd kovin
hyvin, mutta ei se mitddn, ei se mun eldmddn mitenkddn suuresti
vaikuta. Ehkd md oon enemmdnkin huono oppilas, mutta silld tavalla
ettd mua ei huolestuta, jos md nyt saan potkut tddltd, koska md en
kuulemma osaa tarpeeks hyvin musiikkia, niin se ei niinku haittaa mua,
ettd se ei mun eldmdssd pdtkddkdan litkuta. (Tytto, 11 v.)

Koska monet opintonsa lopettaneet lapset eivit ehtineet tai pddsseet mukaan
mihinkéddn yhteismusisointiin, itsearvostus oli usein pelkéstidin opettajan ja vanhem-
pien suhtautumisen varassa. Vakituiseen yhteissoittoon otti osaa vain kaksi opinton-
sa lopettanutta lasta. Vain kolmella lapsista oli opistossa hyvd toveri. Yksitoista
lapsista ei tuntenut musiikkiopistolta juuri ketddn muuta kuin soitonopettajansa ja
puolituttujen teoriaryhmén. Esiintymiset olivat lasten mielestd pelottavia. Kolmea
lasta lukuunottamatta lapset eividt myOskddn olleet esiintyneet lainkaan tai olivat
esiintyneet hyvin harvoin. Lisiksi neljd lapsista oli mielestddn pahasti epdonnistunut
esityksessd.

Mut pistettiin mun mielestd vdhdn liian aikasin sinne esiintymdidn, kun
mulla oli melkein heti sillon jo esitys, kun md olin alottanu. Mulla meni
se kappale vidrin. Sit md kuuntelin, kun joku rupes nauraan sielld. Siitd
ldhtien md rupesin jannittddn sitd. Oon md mun mielestd nyt aika huono
soittamaan, kun md esiinnyn, mdhdn kerroin ettd mulla menee aina
vddrin. Md en oo niinku tottunut siihen. (Tytto, 9 v.)

Kun opiskelusta katoaa ilo, siitd tulee ikdva velvollisuus:

Soiton harrastuksesta tulee mieleen ettd se on tyotd. Yleensdhdn harras-
tukset on huvia. Mut tdd soittoharrastus on hirveen pakollinen, ei se oo
endd mitddn huvia. (Tytto, 11 v.)
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Jos lapsen ja vanhempien tavoitteet olivat samansuuntaisia, lapsi harjoitteli koto-
na sen verran kuin viitsi. Usein muut soittimet ja muu musiikki olivat kiinnostavam-
pia kuin musiikkiopistossa soitettu pdésoitin ohjelmistoineen:

M soitan pianoo, mutta en md sitd mitenkddn harrasta. Mutta kylld md
sitd varmaan enemmdn soitan kun liksyjd, koska se ei oo niinku
semmosta niin... vaativaa... tai voi soittaa ihan mitd haluaa. Kun se on
silleen helppo soitin, ettd sitd ei tdydy mitenkddn, jos ei sitten halua
oikein hyvdksi siind. Huvikseni joitain pimputan, enimmdkseen mitd md
oon kuullu ja joskus md loyddn meidn musan kirjasta jonkun kappaleen,
mutta harvemmin. Joskus vaan jos joku on vaan hyrdilly koulussa tai
sitten jonkun mitd md oon kuullu radiosta tai jonkin ceedeen minkd md
oon kuullu. (Tytto, 10 v.)

Jos my0s lasten ja vanhempien tavoitteet olivat erisuuntaisia, harjoittelusta muis-
tutettiin ja siitd saattoi tulla kotona kiistaa. Neljdssd tapauksessa kotiharjoittelun
ristiriidoista tuli siind méérin lasta ja vanhempia ahdistava asia, ettd lapsi ei endé
halunnut opiskella soittamista lainkaan.

Opintonsa lopettaneet lapset eivit vilttamittd lopettaneet soittamista, vaikka
lopettivatkin musiikkiopistossa. Kuusi lapsista soitteli kotona joko p#dsoitintaan
tai/ja muita osaamiaan soittimia varsinkin silloin, kun kukaan ei kuullut. Lapset soit-
tivat myds tovereittensa kanssa edelleen. Monet lapsista haaveilivat uudesta alusta,
joskaan eivit endd vilttimattd halunneet endéd samaan musiikkiopistoon tai ylipddnsa
mihinkdin musiikkioppilaitokseen.

Seitsemén lapsista aloitti opintojen loputtua tai vuosien kuluessa uudet soitto- tai
lauluopinnot koulussa, yksityisesti tai toisessa musiikkioppilaitoksessa. Kaikissa
tapauksissa uudet opinnot koettiin mielekkd@ammiksi kuin tdssd kuvattu opiskelu.
Toisaalta viisi lasta oli saanut niin tarpeekseen soittamisesta, etteivit he endéd usko-
neet koskaan soittavansa paljonkaan:

Kylld md varmaan laulaa voin, mutta en md soittaa endd halua. Se ei
ollu musta kivaa. (Tytto, 10 v.)
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15 Musiikkiopisto-opiskeluun vaikuttavia asioita

15.1 Lihtokohtaisia eroja ja niiden heijastuksia

15.1.1 Lapsen ja vanhempien musiikkitaidot

Lasten aiemmin saama musiikinopetus oli yhteydessi siihen, miten antoisaa opiske-
lusta tuli. Vain joka viides opiskelunsa antoisaksi kokenut lapsi ei ollut kdynyt
musiikkileikkikoulua ja/tai saanut useampaa vuotta soittotunteja ennen musiikkiopis-
toon tuloaan. Turhauttavassa opiskelussa ndin oli liki puolella lapsista. Erityisen
selviksi ero kasvoi opintonsa lopettaneisiin lapsiin verrattuna. Néistd enemmistd ei
ollut saanut muuta musiikinopetusta kuin koulun tavanomaista musiikinopetusta.

Prosessien vilisissd eroissa ei ole kysymys yksinomaan lapsen aiemmista opin-
noista, vaan my0s hdnen vanhempiensa saamasta musiikinopetuksesta. Aiemmat
musiikkiopinnot puuttuivat selvdsti useammin niiltd lapsilta, joiden vanhemmat
olivat saaneet ainoastaan koulun tavanomaista musiikinopetusta kuin niiltd lapsilta,
joiden vanhemmat olivat opiskelleet soittamista ja/tai laulamista tavanomaisen
kouluopetuksen lisdksi. Tyttojen ja poikien vililld oli huomattavasti eroa siind, miti
musiikkitaitoja vanhemmilla ja lapsella oli musiikkiopistoa aloitettaessa. Vain kaksi
poikaa ei ollut kdynyt musiikkileikkikoulua ja/tai soittotunneilla eikéd heilld myos-
kddn ollut soittotaitoisia vanhempia. Sen sijaan liki joka neljdnnelld tytolld oli
vastaava tilanne. Kun tutkimukseen osallistuneet isét olivat liséksi ditejd useammin
opiskelleet monta vuotta soittamista ja isét osallistuivat useammin pojan kuin tyton
opiskeluun, lisdsi timikin tyttdjen ja poikien ldhtétilanteen eroa.

Vanhempien musiikkitaidoilla oli myds yhteyttd siihen, opiskeliko lapsi musiikki-
luokalla. Ainoastaan koulun tavanomaista musiikinopetusta saaneiden vanhempien
lapsista opiskeli musiikkiluokalla joka viides, mutta soittamista ja/tai laulamista
opiskelleiden vanhempien lapsista yli kolmannes. Vain kaksi musiikkiluokan aloitta-
nutta tyttod ja heidin vanhempansa eivit olleet opiskelleet musiikkia muuten kuin
koulun musiikkitunneilla. Musiikkiluokan olivat siten aloittaneet ennen kaikkea
musiikkia osaavien perheiden lapset tai ainakin musiikkiin koulitut lapset.

Viisi lapsista opiskeli koko opiskelunsa ajan soittamista ja/tai laulamista yksityi-
sesti tai jossain toisessa kuin tutkimukseen osallistuneessa musiikkioppilaitoksessa.
Kaikki ndmi lapset kokivat musiikin opiskelunsa antoisana, joten muu musiikin
opiskelu ei jarruttanut musiikkiopisto-opintoja. Jos muut soitto- tai laulutunnit sen
sijaan aloitettiin musiikkiopisto-opiskelun aikana, ne olivat yleensid ottaen selvd
merkKki siitd, ettd opiskelun myonteiset merkitykset olivat huvenneet. Uudet soitto- ja

223



laulutunnit saattoivat kuitenkin auttaa musiikkiopisto-opiskeluakin innostavampaan
suuntaan, jos se ei vield ollut lopetusvaiheessa. Téltd pohjalta ndyttdad siltd, ettd
lasten kiinnostusta useamman soittimen ja erilaisten opiskelumahdollisuuksien suun-
taan kannattaisi ennemminkin tukea kuin estellé.

Vaikka vanhempien musiikkitaidot vaikuttivat selvisti lasten opiskelumahdolli-
suuksiin, musiikkiopistoon saattoi pddstd myos ilman musiikkiin koulittuja vanhem-
pia ja aiempia musiikkiopintoja eikd ndiden puuttuminen viistimittd tehnyt lapsen
opiskelusta ongelmallista. Toisaalta vanhempien saama perusteellinenkaan musiikki-
koulutus ja lapsen aiemmat musiikkiopinnot eivit vilttdmittd tehneet opiskelusta
antoisaa. Lapsen, opettajien ja vanhempien vilinen yhteisty0 oli sen sijaan vilttimi-
tontd antoisan opiskelun syntymisess.

15.1.2 Toveripiiri

Soittavalla toveripiirilli oli keskeinen merkitys lapsen opinnoissa ja musiikin
harjoittamisessa. Soittavat toverit tai vihintdén soittavat tutut lapset tarjosivat lapsel-
le esikuvia ja terveen itsetunnon mittapuita. Ilman niitd elementtejd opiskelussa
viistimittd ilmeni ongelmia, varsinkin jos lapsella ennestdédnkin oli heikko itsear-
vostus. Lisidksi tirkeitd olivat myds toveripiirin arviot. Mikili lapselle tirkeit toverit
eivit osanneet soittaa, mutta hyviksyivit musiikkiopisto-opinnot, opiskelu saattoi
jatkua. Mutta jos lapsella ei ollut lainkaan soittavia tovereita eivitki hiinen toverinsa
arvostaneet musiikkiopistossa opiskelemista, opiskelu loppui viistamétti.
Opiskelusta saadut kokemukset olivat yhteydessd siihen, minkilaisia tovereita
lapsilla oli. Antoisassa opiskelussa vain neljdannekselld lapsista ei ollut tovereita
musiikkiopistossa. Sen sijaan turhautuneiden lasten enemmistolld ei ollut musiikki-
opistossa tovereita eikd heistd yhdeksilld ollut hyvéa soittotoveria muuallakaan.

15.1.3 Sukupuoli

Lapsen sukupuoli ja siithen yhteydessd olevat tekijat vaikuttivat keskeisesti opiske-
luun. Suuri enemmistd pojista (84%) koki opiskelunsa myonteisesti merkityksellise-
ni. Vain kolmen pojan opiskelu oli turhauttavaa. Sen sijaan tytdistd vain
vihemmistd (38%) koki opiskelunsa myonteisesti merkityksellisend ja opintonsa
lopetti liki joka kolmas tyttd. Erityisen selviksi poikien ja tyttdjen opiskelun ero
hahmottuu muutoksia tarkastellen. Vain poikien opiskelu muuttui ongelma-alun
jilkeen myonteisesti merkitykselliseksi. Kuitenkin tyttdjen arvioitiin olevan yhti
lahjakkaita musiikkiopistolaisia kuin poikienkin, tytot opiskelivat musiikkiluokalla
poikia useammin, tytdt halusivat nauttia soittamisesta ja oppia soittamaan siind kuin
pojatkin, tytot soittivat yhdessd vapaa-ajallaan poikia useammin, tytot olivat
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innokkaampia kuuntelemaan musiikkia kuin pojat, tytot kédvividt enemmén konser-
teissa kuin pojat, tytot lauloivat yksin ja yhdessd poikia enemmén ja tytot sdvelsivit
ja improvisoivat yhtd usein kuin pojatkin.

Poikia ja tyttojd opetettiin musiikkiopistossa eri tavalla. Tdma nékyy selvésti, jos
tarkastellaan opettajien maédrittelemid opiskelutavoitteita, soittotuntien musiikkia,
soitonopettajien halukkuutta muuttaa opetustaan seki lasten yhteissoittoon osallistu-
mista. Opettajien tavoitteita vertaamalla ilmeni, ettd joka toisen tyton tavoitteeksi
maddriteltiin tutkintosuoritukset, kun sitd vastoin tihén tavoitteeseen pyrki vain joka
viidennen pojan opettaja. Sen sijaan musiikista nauttimisen tavoite asetettiin joka
toisen pojan opintojen tavoitteeksi, mutta vain joka kolmannen tyton tavoitteeksi.
My®ds itsendisen oppimisen ja ammattilaisuuden tavoite oli useammin asetettu pojan
kuin tyton tavoitteeksi. Sama linja nidkyi opetuksen siséllossd. Tytoistd perusohjel-
mistoa soitti kaksi kolmesta, mutta pojista vain joka kolmas. Populaariohjelmistoa
taas soittivat etupdédssid pojat: yli puolet tutkimukseen osallistuneista pojista soitti
tunneillaan myos populaariohjelmistoa, mutta tytoistd vain joka viides. Koska perus-
ohjelmistoon keskittyvilld soittotunneilla ei juurikaan improvisoitu ja niilld savellet-
tiin harvemmin kuin populaariohjelmistoa hyodynténeilld soittotunneilla, poikien
opetus sisdlsi enemméin improvisointia ja sidveltdmistd kuin tyttdjen opetus. Pojat
olivat my6s vieneet useammin kuin tytot omaehtoisesti tehtyjd sidvellyksid tunneil-
leen. Vastaavasti yli puolet poikien opettajista kertoi opetuksen kehittamistyosti,
mutta vain joka neljds tyttdjen opettajista. Pojat olivat myds pdidsseet suhteessa
hieman useammin yhteissoittoryhmiin kuin tytét.

Poikien ja tyttdjen saamaan erilaiseen opetukseen vaikutti todennékdisesti se, ettd
poikia pyrkii musiikkiopistoihin tyttojd vihemmén ja musiikkiopistoissa koetaan
poikien opiskelun tukeminen erityisen tirkedksi. Myos opettajien sukupuolisidonnai-
set odotukset voivat edistdd poikien ja tyttdjen opiskelun eroja. Tytdille tarjottiin
perinteistd kaavaa, kun taas pojat saivat kokeilla muutakin kuin perinteistd ohjelmis-
toa, improvisoida ja sédveltdd. Opettajien arvioihin ja tyotapoihin saattoivat vaikuttaa
myds tyttdjen ja poikien kotitaustojen erot. Opettajien arvioita verratessa ilmeni, ettd
opettajat arvioivat oppilaansa sitd lahjakkaammaksi ja nopeammin edistyvéksi, mitéd
monivuotisemmin musiikkiin koulitut hinen vanhempansa olivat. Poikien kotitausta
vaikutti jo titdkin kautta myonteisesti opiskeluun.

Perheet my6s tukivat enemmén poikien kuin tyttojen opiskelua, miki saattoi osal-
taan vaikuttaa siihen, ettd opettajat pitivdat huolta poikien opiskelun antoisuudesta.
Liki kaikkien lasten opiskelussa olivat vahvasti mukana &idit, mutta tyttdjen ja poiki-
en opiskelussa oli eroa siind, miten isét osallistuivat. Vain joka kolmannen tyton isid
osallistui opiskeluun, kun sen sijaan kaksi kolmasosaa poikien isistd osallistui opis-
keluun. Vanhemmat myds seurasivat huomattavasti useammin poikien kuin tyttojen
soittotunteja. Lisdksi poikien harjoittelua hoidettiin ja kuunneltiin tytt6ji enemmén:
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kun poikien harjoitteluun etupééssé osallistuttiin yhdessé soittamalla ja kuuntelemal-
la, tyttojen harjoittelua hoidettiin etenkin muistuttamalla. Opettajien arvioiden
mukaan tavanomaista lahjakkaampia ja nopeammin edistyneitd lapsia olivat ne
lapset, joiden kanssa harjoiteltiin ja joiden soittoa kuunneltiin mieluusti.

15.1.4 Lahjakkuus, arviointi ja itsearvostus

Kaikki tutkimukseen osallistuneet lapset olivat selvinneet opistojen sisddnpiisytes-
teistd. Opettajien arvioiden mukaan suurin osa heistd oli tutkimuksen loppuessa
lahjakkuudeltaan tavanomaisia musiikkiopistolaisia ja osa tavanomaista lahjakkaam-
pia, mutta tavanomaista lahjattomammiksi arvioitiin vain viisi lasta. T#ltd pohjalta
voisi odottaa, ettd liki kaikkien lasten opiskelu olisi sujunut myonteisissd merkeissa.
Opiskeluprosessit kuitenkin osoittavat, ettd néin ei tapahtunut.

Niin ollen voidaan ensinnékin pételld, ettd musiikillisen lahjakkuuden arviointi
sisddnpiisytestein tai edes kokeneiden opettajien arvioin ei ennusta kovinkaan hyvin
opintojen onnistumista. Toiseksi nédyttdisi my0Os ilmeiseltd, ettd lapset eivét voineet
musiikkiopistossa toteuttaa koko musiikillista lahjakkuuttaan. Tétd johtop#itosta
tukee opettajien arvioiden muuttumisen suunta. Pitkittdisesti tarkastellen opettajien
lasten lahjakkuutta ja edistymistd koskevat arviot muuttuivat systemaattisesti negatii-
viseen suuntaan sitd mukaa, kun lasten opiskelu eteni. Tutkimuksen loppuessa opet-
tajat arvioivat joka kuudennen lapsen aiempaa lahjattomammaksi ja suuren osan
lapsista ensimmdisen vuoden odotuksiin nihden hitaammin edistyneeksi.*

Opiskeluprosessit erosivat toisistaan sekid sen suhteen, miten opettajat arvioivat
lasten lahjakkuutta ja edistymistd etti sen suhteen, miten lapsi arvosti itsedin
musiikkiopistolaisena. Kun opiskelu koettiin antoisaksi, lapset arvostivat itsedén ja
opettajat arvioivat oppilaidensa edistyvin vihintddn keskiverrosti. Hyvin edistyvit ja
itseddn arvostavat lapset olivat poikkeuksetta niitd lapsia, jotka vanhempineen saat-
toivat vaikuttaa opetukseen. Opetukseen vaikuttaneet lapset ja heidin vanhempansa
jakoivat lasta koskevaa tietoa, miké auttoi opettajaa ymmaértdméain lapsen opiskelua.
Tatd kautta yhteistyo vaikutti lapsen itsearvostuksen kannalta myonteiselld tavalla
opettajien lapsista tekemiin arvioihin ja lapsen saamaan opetukseen.

Kun myonteiset opiskelukokemukset vihenivit, lapset poikkeuksetta kokivat
itsensd puutteellisiksi, ja heiddn arvioitiin edistyneen tavanomaista hitaammin seké
hitaammin kuin mihin heidédn lahjakkuutensa olisi viitannut. T#td negatiivisten arvi-
oiden kierrettd tuki se, jos lapsen vanhemmat eivit olleet opiskelleet soittamista

%Liki joka toisen lapsen arvioitiin edistyneen hitaammin kuin mitd ensimmiisen vuoden
perusteella oli ndyttianyt. 18 lapsen arvioitiin myos edistyvdn hitaammin kuin mihin lapsen
arvioitu lahjakkuus néytti viittaavan: keskiverroksi arvioidut lapset edistyivit yhdeksissé tapa-
uksessa tavallista hitaammin ja tavanomaista lahjakkaammiksi arvioidut lapset niinikddn
yhdeksissa tapauksessa tavanomaista tai vield sitdkin hitaampaa vauhtia.
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ja/tai laulamista. Ensinnzkin opettajat arvioivat heikosti edistyneiksi useammin soit-
totaidottomien kuin soittotaitoisten vanhempien lapset. Toiseksi soittotaidottomat
vanhemmat osallistuivat vihemmin lapsen opiskeluun kuin soittotaitoiset vanhem-
mat. Tillaisten prosessien kautta lapsen kotitausta ja opettajien arviot saattoivat
suunnata lasten opiskelua siten, ettd lapsen jo ennestiin heikko itsearvostus ei péds-
syt vahvistumaan.

Koska lapsen itsearvostus vaikutti keskeisesti opiskeluun, voi myos lasten jo
valmiiksi heikko itsearvostus tuoda opiskeluun negatiivisten arvioiden kehén. Tutki-
muksen alkaessa joka kolmas tutkimukseen osallistunut lapsi médiritteli itsensd
heikoksi oppilaaksi. Tdhdn ryhmiin kuului vain kolme poikaa, joten kysymyksessi
oli etenkin tyttdjen opiskeluun vaikuttava asia. Monien tyttdjen kohdalla opiskelussa
néyttikin kdynnistyvin alisuoriutumisen kehd. Vaikka lahjoja olisi ollutkin, itsear-
vostuksen puute teki opiskelun epdvarmaksi ja haittasi harjoittelua ja esiintymista.
Epidvarma edistyminen ja esiintyminen vaikutti siihen, ettd lapsi ei pdéssyt ikdistensd
kanssa sellaisiin yhteissoittoryhmiin, joissa omat suoritukset olisivat padsseet jiarke-
védn vertailukehykseen. Tdmi vahvisti edelleen opinnoista syrjdytymisen prosessia.
Heikko itsearvostus vaikutti opintoihin myos sitd kautta, ettd omista mahdollisuuk-
sistaan epidvarma lapsi koki omat kokemuksensa ja toiveensa mitdttomiksi eikd
tuonut niitd esiin opetustilanteissa. Kun lapsi ei kertonut kokemuksistaan, aikuiset
eiviat vilttdmittd pidsseet selville lapsen ongelmista, eikd tilanne korjautunut.
Huonon harjoittelun myotd huomion kohteeksi tuli enemménkin lapsen heikko edis-
tyminen kuin opiskeluprosessin ongelmat.

Tutkimus osoitti, ettd heikko itsearvostus ei kuitenkaan véistimaittd johda turhaut-
tavaan opiskeluun. Yhdeksdssi tapauksessa lapsen alkuun heikko itsearvostus muut-
tui terveempidn suuntaan, miki selvisti tuki myonteisesti merkityksellisen opiskelun
syntymistid. Heikon itsearvostuksen kehd oli pystytty muuttamaan hyviksi edistymi-
seksi, jonka kautta lapsi ja hinen ldheisensi alkoivat uskoa lapsen olevan lahjakas ja
kehityskelpoinen. Tdaméan muutoksen ehto oli soitonopettajan vankka usko lapsen
lahjakkuuteen ja edistymisen mahdollisuuksiin. Yksi tutkimuksen kaikkein keskei-
simmistid johtopditoksistd on siten se, ettd myonteisesti merkityksellisen opiskelu-
prosessin kdynnistyminen on mahdollista, mikéli opettaja pystyy saattamaan lapsen
pois musiikillisen alisuoriutumisen kehista.

15.1.5 Lapsesta nuoreksi
Kaikissa ikdluokissa noin puolet lapsista koki opiskelunsa antoisana ja puolet ei,

joten musiikkiopiston aloittamisen ik ei seliti prosessien vilisid eroja. Opintojen
lopettaminen oli sikdli yhteydessd lasten ikéin, ettd opinnot useimmin lopetettiin
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11-12-vuotiaana. Vertailukohdaksi on kuitenkin muistettava, ettd lasten suuri enem-
misto ei lopettanut opintojaan néini ikévuosina.

Tutkimustulosten perusteella ei ole syytd olettaa, etti muutos lapsesta nuoreksi
toisi vilttdmaittd ongelmia musiikkiopisto-opiskeluun. Ensinnékiin lasten opiskelus-
sa ei ilmennyt mitdén selvdd myonteisten merkitysten hupenemista nuoruusvuosien
tultua. Siten 9-10-vuotiaina opintonsa aloittaneiden lasten opiskelu ei nuoruusvuosi-
en myotd hiipunut: tdmin ikdisistd koki opintonsa jatkuvasti myonteisesti merkityk-
sellisend useampi kuin 7-8-vuotiaina aloittaneista lapsista. Myoskéin opintojen krii-
siytymisen vuosi ei sijoittunut mihink#in tiettyyn ikdvuoteen.

Musiikkiopisto-opintojen mydnteisten merkitysten vdheneminen ei johtunut
myOskddn siitd, ettd lasten musiikin harjoittaminen olisi nuoruusvuosien koittaessa
jotenkin selvésti muuttunut. Tutkimuksessa ei tullut esiin radikaalia nuorisomusiik-
kiin kddntymisen vaihetta tai taidemusiikin hylkddmistd, vaikkakin musiikin kuunte-
lu jossain mdidrin lisdédntyi lasten vanhetessa. Kaikenikdiset lapset kuuntelivat
populaarimusiikkia koko tutkimuksen ajan, ja taidemusiikin kuuntelu oli yleensi
ottaen harvinaista. Myoskddn lasten musiikin oppimisen tavoitteet eivét olleet riip-
puvaisia lapsen idstd. Radikaalin muutoksen sijasta lasten eldméssd ja musiikin
harjoittamisessa tapahtui tutkimuksen ajan hienoinen siirtyméd siten, ettd lapset
harjoittivat musiikkia vuosi vuodelta itsendisemmin ja enemmén kotinsa ulkopuolel-
la. Lapsuus ja nuoruus eivit siten hahmottuneet erillisiksi eldménvaiheiksi vaan
lapset enemménkin liukuivat nuoriksi. Lapsuuden ja nuoruuden limittymistid kuvasi
hyvin se, ettd jos lapsilta kysyi, olivatko he mielestdin lapsia vain nuoria, he kertoi-
vat olevansa jo aika paljon nuoria, jonkin verran nuoria, ei kokonaan nuoria, pojan
kokoisia, tyton ikdisid tai vield joskus lapsia, sen verran pienid, ettd vield leikkivdit,
ilman vanhempia tapahtuvaan harjoittelemiseen tarpeeksi vanhoja ja soittimen
kantamiseen tarpeeksi isoja.’’

Lasten kasvaminen ei myOskdin vilttdmittd tuonut musiikkiopisto-opiskelun
rinnalle muita tédrkeitd harrastuksia. Lasten pitkédaikaiset harrastukset oli suurimmak-
si osaksi aloitettu yhtd aikaa musiikkiopiston kanssa. Vain kuudessa tapauksessa
lapsi aloitti jonkin pysyvéluontoisen harrastuksen musiikkiopistossa opiskellessaan,
mikd sekéddn ei valttdméttd hairinnyt musiikkiopisto-opintoja. Muita harrastuksia oli
sekd antoisaksi ettd turhauttavaksi opiskelun kokeneilla lapsilla.

7 Tutkimuksessa oli havaittavissa vain yksi asia, joka siirsi kaikki lapset selvisti uuteen eldmi-
sen vaiheeseen sekd eldmissi ettd musiikissa. Tamd oli yldasteelle siirtyminen. Yldasteelle
siirtyneet lapset eivét endd halunneet itsestdén puhuttavan yksinomaan lapsina vaan kertoivat
olevansa enemménkin nuoria. Heiddn eldménsd ei kuitenkaan yhtdkkid muuttunut nuoren
elaméksi. Uuden eldménvaiheen elementit oli harjoiteltu jo aiemmin.
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15.1.6 Lasten eléiminmuutokset

Useimpien lasten eldmissd tapahtui tutkimuksen aikana muutoksia, jotka vdistimitta
heijastuivat musiikkiopistossa opiskeluun. Tavallisin néistd oli koulunvaihto, joka
oli tapahtunut joka neljdnnen lapsen elimissd. Koulunvaihto ei yleenséd heijastunut
pitkdaikaisesti lasten opiskeluun, joskin yldasteelle pyrkimisen prosessi ja sinne siir-
tyminen sekd musiikkiluokan aloittaminen oli lapselle usein rankkaa.

Muita lasten eldméédn vaikuttaneita muutoksia olivat perheenjidsenten kuoleman-
tapaukset, perheenjidsenten tai lasten vakavat sairastumiset, vanhempien erot ja
lapselle rakkaitten tovereitten muutot. Saamieni tietojen mukaan kymmenen lasta oli
tyOstdnyt yhtd tai useampaa niistd elamidnmuutoksista tutkimuksen aikana. Suurim-
massa osassa tapauksista lapsi oli kuitenkin kokenut musiikkiopisto-opiskelunsa
myonteisesti merkityksellisena.

Joissakin tapauksissa lasten kohtaamat eldmisen ongelmat olivat niin kattavia,
ettd tdlld oli viistamaittd vaikutusta koko lapsen eldméén. Téssid tilanteessa oli erit-
tdin tirkedd, ettd opettaja oli tietoinen lapsen eldmiintilanteesta ja mukautti opetuk-
sensa sen mukaan. Musiikkiopiston opettajilla oli monissa tapauksissa erittdin tirked
rooli muutosten ymmartijind, jolloin lapsi kaikista ongelmista huolimatta saattoi
kokea ainakin musiikkiopisto-opiskelunsa antoisaksi.

15.2 Opetusratkaisujen vaikutus

Kaikissa tutkimukseen osallistuneissa musiikkiopistoissa syntyi sekid antoisia etti
turhauttavia opiskeluprosesseja. Oppilaitosten kesken oli kuitenkin eroja siiné, missi
suhteessa nditd kussakin oppilaitoksessa esiintyi. Yhdessd oppilaitoksessa selvi
enemmisto tutkimukseen osallistuneista oppilaista koki opiskelunsa antoisaksi ja
toisessakin puolet oppilaista. Kummassakin oppilaitoksessa opintonsa lopetti vain
yksi tutkimukseen osallistunut oppilas, mutta toisaalta kummassakin oli myos useita
lapsia, jotka kokivat opiskelunsa turhauttavaksi. Jiljellejddvistd oppilaitoksista
toisessa niukka enemmistd lapsista koki opiskelunsa turhauttavaksi ja toisessa vain
kolmannes oppilaista koki opiskelunsa antoisaksi. Néissd musiikkiopistoissa monet
lapset olivat my0s lopettaneet opintonsa.

Ei voida osoittaa mitidin yksittdistd asiaa, joka aiheutti oppilaitosten véliset erot.
Oppilaitosten opetusratkaisuilla oli kuitenkin selvésti vaikutusta lasten saamiin
kokemuksiin varsinkin, jos opetusratkaisut olivat sellaisia, ettd ne eivét auttaneet
lasta pois alisuoriutumisen kehéstd. Niin kivi, jos lasten vanhempien musiikkikoulu-
tuksen vihyys ja vanhempien vihdinen opiskeluun osallistuminen vaikuttivat nega-
tiivisesti lapsen arviointiin ja hénelle jirjestettyyn opetukseen tai jos lapselle ei
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musiikkiopistossakaan jarjestynyt tilaisuuksia tutustua soittaviin vertaisiin. Turhaut-
tavaksi opiskelunsa kokeneita lapsia yhdistivét usein seuraavat asiat: he eivit olleet
saaneet perusasteen oppilaspaikkaa, he olivat joutuneet vaihtamaan opettajaa, he
olivat saaneet yksinomaan perusohjelmistoon keskittyvdid opetusta, he eivit soitta-
neet haluamaansa soitinta, he inhosivat teoriatunteja, he pelkésivét esiintymisiid ja
tutkintoja eivitki olleet padsseet oppilaitoksensa yhteissoittoryhmiin.

15.2.1 Perusasteelle padseminen

Valmentavasta opetuksesta tavanomaiseen perusasteopetukseen pddseminen oli
kolmessa musiikkiopistossa ratkaisevaa sille, ettd opintoja musiikkiopistossa saattoi
jatkaa alkeista eteenpdin. Jos opistossa ylipdéinsé oli avoin osasto, jonne lapsi kolmi-
vuotisen koejakson jilkeen saattoi siirtyd, sen opetus oli ensinnikin suppeampaa
kuin tavanomainen perusasteopetus. Opetuksen médrddn verrattuna opetus oli myos
kalliimpaa. Lisdksi avoin osasto oli kaikissa opistoissa uutta, ja sen toiminta oli
jossain madrin kokeiluluonteista. Kun avoimeen osastoon selvisti liittyi ajatus siitd,
ettd sinne siirryttiin silloin, kun lapsi ei pérjannyt tavanomaisissa perusastelaajui-
sissa opinnoissa, perheet kokivat avoimelle osastolle siirtymisen paitsi opetuksen
kannalta heikoksi ratkaisuksi myds epdonnistumiseksi. Vanhemmat eivit yhdessé-
kidn tapauksessa toivoneet lapsen siirtymistd avoimelle osastolle ja vastustivat siir-
tosuunnitelmia. Vain kaksi lasta opiskeli tutkimuksen aikana avoimella osastolla.
Enemmisto tutkimukseen osallistuneista lapsista siirtyi perusasteopiskelijaksi
joko kolmantena tai neljdntend opiskeluvuotenaan. Liki kaikki antoisaksi opintonsa
kokeneet lapset olivat tutkimuksen loppuessa pddtyneet perusasteopiskelijoiksi.
Opintonsa lopettaneet lapset olivat sen sijaan liki poikkeuksetta niitd lapsia, jotka
eivit edenneet valmentavasta opetuksesta tavanomaiseen perusasteopiskeluun eivit-
ki saaneet ensimmdistidkdidn kurssitutkintoa suoritettua. Musiikkiopistoissa oli siten
valmentavien osastojen kautta kiytossa pitkd karsinta, jossa selvitettiin, ketké lapsis-
ta selviytyisivit perusastelaajuiseen ja tutkintotavoitteiseen opiskeluun.
Valmentavan opiskelun médrdaikaisuus vaikutti opiskeluun sitd kautta, ettd
ensimmdisten kurssitutkintojen suorittamisesta ja perusasteelle piddsemisestd tuli
monissa perheissd opiskelun kynnyskysymys, joka himmensi lapsen musiikkinautin-
toa. Niin kivi varsinkin, jos selvisti tiedettiin, ettd joka kevit padtetddn esiintymis-
ten ja opettajanlausuntojen perusteella, ketké lapsista saavat vakinaisen oppilaspai-
kan. Lasten nostaminen perusasteelle oli my0s opettajille tirkedd, koska perusasteel-
le pddsseet oppilaat toivat opetustyohon jatkuvuutta ja opettajille lisdd opetustunteja.
Niisséd kahdessa oppilaitoksessa, joissa lapsille ei tarjottu mitidin opetusta, jos he
eivit selviytyneet perusasteelle, oli sekd opiskeluunsa turhautuneita lapsia etté lopet-
tamiseen johtavia opiskeluprosesseja huomattavasti enemméin kuin niissd kahdessa
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oppilaitoksessa, joissa oppilas joko sai jo pyrkiessddn perusasteen oppilaspaikan tai
kaikki oppilaat pyrittiin saamaan perusastelaajuiseen opetukseen. Vaikkakin turhaut-
tava opiskelu syntyi hyvin monen asian yhteisvaikutuksena, niyttdd ilmeiseltd, ettd
lasten, vanhempien ja opettajien jokavuotinen kilpailu perusastepaikoista ei ainakaan
edistdnyt antoisan opiskelun syntymisti.

15.2.2 Opettajanvaihdokset

Soitonopettajan vaihtuminen ei suoraan vaikuttanut siihen, ettii opiskelun myonteiset
merkitykset vihenivit, mutta varsinkin useat lyhyen ajan sisélld tehdyt opettajan-
vaihdot veivit vidistimittd opiskelua tdhin suuntaan. Opiskelusta tuli my6s poik-
keuksetta ongelmallista, jos opettajanvaihdokset tehtiin vastoin lapsen ja perheen
toiveita.

Opettajanvaihdokset vaikuttivat seki lasten opiskeluun ettd heistéd tehtyihin arvi-
oihin. Opettajan vaihduttua lapsi sai usein aivan erilaista opetusta kuin ennen ja
joutui uuteen haastavaan opiskelutilanteeseen. Opettajan vaihtumista sureva lapsi ei
myOskéddn vilttimattd ollut halukas oppimaan uusille tavoille. Téllaisessa tilanteessa
uusi opettaja ei saanut riittdvid kasitystd siitd, mitd lapsi jo osasi tai miten hén olisi
halunnut opiskella. Lapsen lahjakkuutta ja edistymistd koskevat arviot muuttuivatkin
poikkeuksetta negatiiviseen suuntaan uuden opettajan arvioimina. Kun liséksi soitto-
taidottomien vanhempien lapset joutuivat vaihtamaan opettajaa useammin kuin soit-
totaitoisten vanhempien lapset, lapsen jo valmiiksi heikommat opiskelumahdollisuu-
det helposti kumuloituivat, miki saattoi johtaa alisuoriutumisen kehéin.

15.2.3 Opettajien sukupuoli, ammattikokemus ja
toimintamahdollisuudet

Soitonopettajan sukupuolella oli vaikutusta siihen, mitd opetusta lapsille tarjottiin.
Yksi ero oli kéytetyssd tuntiohjelmistossa. Miesopettajien oppilaitten tunneilla
kéytettiin useammin kuulonvaraisia 1dhestymistapoja kuin naisopettajien tunneilla.
Miesopettajien oppilaat improvisoivat enemméin ja soittivat tunneilla enemmin
populaariohjelmistoa. Lisdksi vain miesopettajat olivat saamieni tietojen mukaan
sdveltineet itse oppilaille tai oppilaiden kanssa musiikkia. Kun puolella tutkimuk-
seen osallistuvista pojista oli miesopettaja, mutta vain joka kuudennella tytolld, pojat
saivat helposti jo téstikin syysté johtuen toisenlaista opetusta kuin tytét.
Tutkimuksen perusteella ei kuitenkaan ndytd siltd, ettd tyttdjen opiskelu olisi
muuttunut antoisaksi, mikéli heité olisi opettanut mies. Vaikka pojat kokivatkin yhta
poikkeusta lukuunottamatta miesopettajien antaman opetuksen myonteisesti merki-
tyksellisend, sama ei pitenyt tyttdjen kohdalla: niistd vain yksi koki
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miessoitonopettajan johdolla tapahtuneet opinnot antoisiksi. Opiskelukokemuksiin
vaikuttivat tietysti monet muutkin asiat kuin opettajan sukupuoli. Voi kuitenkin olla,
ettd tytot kaipaavat naispuolista samastumiskohdetta.

Opettajien ammattikokemuksen pituus ei suoranaisesti ollut yhteydessi opiskelu-
prosessien suuntautumiseen. Opettajan pysyvyydelld oli kuitenkin vaikutusta opiske-
luun, ja tdlld oli yhteyttd myods ammattikokemuksen pituuteen. Lyhytaikaiset sijaiset
ja sivutoimiset opettajat olivat useammin vihemmin kokeneita opettajia kuin oppi-
laitosten péddtoimiset opettajat, ja sivutoimisuus saattoi tuoda opiskeluun heittelehti-
vit tuntiajat ja vaihtuvat opettajat. Jos lapsi joutui sivutoimisten opettajien
heittopussiksi, myonteisesti merkityksellisen opiskelun luominen oli mahdotonta.
Jos hiin sen sijaan opiskeli jatkuvasti saman sivutoimisen opettajan johdolla, opiske-
lu saattoi olla samalla tavoin antoisaa kuin pAédtoimistenkin opettajien johdolla.

Opettajien hyviksi tai huonoiksi kokemat toimintamahdollisuudet omassa oppilai-
toksessaan eivit olleet missdin yhteydessd siithen, miten oppilaat kokivat opiskelun.
Tama kertoo paitsi siitd, ettd opettajat saattoivat pitdd oppilaat onnistuneesti oppilai-
toksen ristiriitojen ulkopuolella myos siitéd, ettd opetustyd oli mahdollista jarjestda
verrattain itsendisesti. Opettajien todellisilla toimintamahdollisuuksilla oli kuitenkin
yhteyttd sithen, mitd opetusta lapset saivat ja titd kautta myos lasten opiskelukoke-
muksiin. Mikili opettaja oli sivutoiminen ja hinell oli vain muutama oppilas, hidnen
oli usein mahdotonta jdrjestdd yhteissoittoa oppilaille ja opetustyon jatkaminen
kyseisessd oppilaitoksessa saattoi olla vuodesta toiseen uhattuna. Téllaiset asiat teki-
vit opiskelun epdvarmaksi ja jarruttivat myonteisten merkitysten syntymista.

15.2.4 Opettajien liséitaidot ja opetuksen kehittiminen

Opettajien ammattikoulutuksensa lisdksi hankkimat taidot eivit automaattisesti
johtaneet antoisaan opiskeluun. Lisitaitoja oli yhtd usein niilld opettajilla, joitten
oppilaat olivat turhautuneet opiskeluunsa kuin niilldkin opettajilla, joitten oppilaitten
opiskelu oli ollut antoisaa. Sen sijaan lasten antoisan opiskelun kannalta oli olen-
naista se, ettd opetuksessa todellisuudessa oli tapahtunut sen verran syvd muutos,
ettd opettaja koki muuttuneensa opettajana ja muuttaneensa opetustaan. Lisitaidot
saattoivat vaikuttaa tdihén suuntaan, mutta ne eivit olleet vilttiméattomid opetustyota
koskevien muutosten syntymiseksi.

Enemmisto antoisien opiskeluprosessien soitonopettajista kertoi opetustapaansa
koskevista selvistd muutoksista, jotka olivat tapahtuneet tutkimuksen aikana. Vain
kaksi turhautuneiden lasten opettajista kertoi tillaisista muutoksista. Turhauttavissa
opiskeluprosesseissa opettajat eivit myodskéin olleet soveltaneet hankkimiaan taitoja
tutkimukseen osallistuneiden lasten opetuksessa tai yleensikddn opetuksessaan,
eivitkd ndmad lisdtaidot myoskdin valttiméttd olleet avuksi lasten opettamisessa.
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Teoriaopetuksen osalta voi todeta, ettd niissd kahdessa oppilaitoksessa, jossa
opettajat olivat tietoisesti kehittéineet opetusta aiempaa lapsildhtéisempéédn suuntaan,
lapset olivat kokeneet teorian antoisammaksi kuin niissd oppilaitoksissa, joissa
teorianopettajat eivit ndhneet mitidin erityistd tarvetta opetuksen kehittdmiseen.

15.2.5 Yhteissoittomahdollisuudet

Useiden lasten ja vanhempien kokemusten mukaan musiikkiopistojen opetus oli
yksindistd, ja esiintymiset olivat pelottavia. Nimé kokemukset olivat selvésti yhtey-
dessd toisiinsa. Jos lapsi ei soittanut kenenkddn samanikidisen kanssa yhdessd
musiikkiopistolla, hdn myos pelkisi esiintymisii ja tutkintoja.

Esiintymisest4 ja tutkinnoista saadut negatiiviset kokemukset ja yhteissoittokoke-
musten puute oli yksi keskeinen opiskeluprosesseja erottava asia. Turhauttavissa ja
lopettamiseen johtavissa prosesseissa enemmisto lapsista pelkisi esiintymisti. Lisdk-
si tyypillisté oli, ettd lasten esiintymispelko kasvoi vuosien myéti. Esiintymispelkoa
ruokkivat puuttuvan yhteissoittokokemuksen lisdksi heikko itsearvostus ja harvat
esiintymiset.

Antoisissa prosesseissa suurin osa lapsista sitd vastoin koki onnistuneensa esiin-
tymisisséd ja tutkinnoissa hyvin. Niistdkin lapsista yli kolmannes kertoi opiskelun
ensimmadisind vuosina, ettd eivit erityisesti pidd esiintymisestd ja kaksi tytoistd oli
mielestddn epdonnistunut pahoin esiintyessddn. Antoisassa opiskelussa oli kuitenkin
tyypillistd, ettd lapset alkoivat véhitellen arvostaa soittamistaan. Tétd edesauttoivat
riittdvan usein toistuvat erilaiset esiintymiset, niistd saadut onnistumisen kokemukset
ja yhteissoittotovereiden 10ytyminen.

Eri musiikkiopistojen ja eri opettajien opetus erosi toisistaan olennaisesti siind,
milld tavoin lapsille jérjestettiin yhteissoittoa ja esiintymisid. On kuitenkin korostet-
tava, ettd lapsen kokemusten kannalta olennaista oli toveruussuhteiden koettu laatu.
Opettajan jirjestami yhteissoitto ei vélttdmittd tehnyt lasten opiskelusta myonteises-
ti merkityksellistd. Opettajan valitsema ryhmi toimi vain silloin hyvin, kun lapset
kokivat ryhmin jésenet tovereikseen. Toisaalta yhteissoittoryhmi toimi poikkeukset-
ta hyvin, kun toverukset halusivat soittaa yhdessi ja pyysivit sitten opettajalta ohjel-
mistoa ja ohjausta.

15.2.6 Teoriasta saadut kokemukset
Myonteisesti merkityksellisessd opiskelussa vain joka neljés lapsi ei halunnut kidydéa
teoriatunneilla, neljd lasta piti teoriatunneista ja teoriatunnit olivat kuuden lapsen

mielestd muuttuneet mielekkddmmiksi vuosien myotd. Turhauttavassa opiskelussa
sen sijaan vain kaksi lapsista piti teoriasta, 12 ei olisi halunnut lainkaan opiskella
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sitd ja vain kaksi lasta koki teorian vuosien myotd aiempaa sovelluskelpoisemmaksi.
Yksikédédn niistd opintonsa lopettaneista lapsista, jotka olivat kidyneet teoriatunneilla,
ei olisi halunnut kidydd teoriatunneilla, ja viisi opintonsa lopettaneista lapsista oli
lopettanut teoriatunnit kesken lukuvuotta.

Hyviksi koettu teoriaopetus oli ratkaisevan tidrkedd etenkin silloin, kun muussa
opiskelussa koettiin ongelmia. Jos teoriasta pidettiin ja sitd tarvittiin, lapsi jatkoi
opintojaan, vaikka soittotunnit olisikin koettu turhauttaviksi. Jos soittotunnit olivat
antoisia, teoriaakin siedettiin, vaikka siitd ei olisi pidetty. Myonteiset merkitykset
alkoivat kuitenkin vihentyd uhkaavasti, jos lapsi ei halunnut kdydé teoriatunneilla
eivitki soittotunnitkaan endé innostaneet.

15.2.7 Kurssitutkintosuoritukset

Tutkimuksen aikana kaikenkaikkiaan 41 lasta suoritti 1/3-tutkinnon, yleisimmin
opintojen neljéntend vuonna. 2/3-tutkinnon suoritti yhdeksén tutkimukseen osallistu-
neista. 3/3-tutkinnon ehti tutkimuksen aikana suorittaa kaksi lasta, jotka my0s saivat
perusasteen tutkintotodistuksen. Kurssitutkintoja suoritettiin my9s sédveltapailussa ja
teoriassa. Liki puolet tutkimuksen osallistuneista suoritti 1/3 tutkinnon, osa myds
2/3-tutkinnon ja jotkut 3/3-tutkinnon seki perusasteen tutkintotodistukseen vaaditun
yleisen musiikkitiedon kurssin.

Jos opiskelussa menestymisti arvioidaan kurssitutkintosuoritusten avulla, antoisa
opiskelu oli selvisti yhteydessd opinnoissa menestymiseen. Opintonsa antoisaksi
kokeneet lapset tekivit kurssitutkintoja sekd enemmaén ettd nopeammin kuin opintoi-
hinsa turhautuneet ja ne lopettaneet lapset. Tdmin menestymisen taustalla oli kuiten-
kin lukuisia muita tekijoitd. Opiskelunsa antoisaksi kokeneet lapset harjoittelivat
mielellddn, soittivat mielellddn péédsoitintaan, soittivat tunneillaan mieleistidén ohjel-
mistoa, pddsiviat mukaan oppilaitoksensa yhteismusisointiryhmiin, esiintyivét usein
ja kokivat olevansa hyvid oppilaita. Lisdksi juuri ndiden lasten toiveet otettiin
huomioon opetuksessa ja heiddn vanhempansa tekivit hyvii yhteisty6td soitonopet-
tajien kanssa.

Kurssitutkinnosta ja sen valmistamisen prosessista ei tullut antoisan opiskelun
jarruttajaa, vaikkakin opiskelu saattoi tilapdisesti kriisiytyd sen takia. Kurssitutkin-
nosta saattoi kuitenkin tulla turhauttavan opiskelun tulppa, mikéli lapsi ei kokenut
tutkinnon tekemistd omien opiskelutavoitteidensa kannalta tarpeelliseksi, esiintyi
musiikkiopistossa harvoin, oli mielestiin heikko oppilas, oli aiemmin epdonnistunut
esityksessd ja joutui harjoittelemaan enemmin ja toisin kuin olisi itse halunnut.
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15.2.8 Soittotuntien musiikki

Erids keskeisimpid myonteisten merkitysten syntymiseen vaikuttavia tekijoité oli soit-
totuntien musiikkiohjelmisto. Antoisassa opiskelussa lapset joko olivat tyytyviisid
soittamaansa ohjelmistoon tai sitd oli muutettu lasten toiveiden suuntaan, kun taas
turhauttavassa opiskelussa liki kaikki lapset pitivit soittotuntien ohjelmistoa tylsdna.

Ohjelmiston liséksi opiskeluprosesseja erotti toisistaan se, missd madrin opetuk-
sessa kiytettiin kuulonvaraisia ldhestymistapoja. Muutamia tapauksia lukuunotta-
matta niditd kiytettiin vain niilld soittotunneilla, joilla soitettiin muutakin kuin
perusohjelmistoa. Siten kuulonvaraisia ldhestymistapoja kdytettiin kolmea poikkeus-
ta lukuunottamatta vain antoisaksi koetussa opiskelussa.

15.2.9 Soitinvalinnat ja soitinhaaveiden toteuttaminen

Pédsoittimen valinnalla oli yhteyttd opiskeluprosessin suuntaan. Turhauttavissa ja
lopettamiseen johtaneissa prosesseissa pianoa soitti liki joka toinen lapsi, jousisoitti-
mia soitti joka neljds lapsi ja puhallinsoittimia sekid kanteletta, kitaraa ja harmonik-
kaa yhteensd soitti joka neljds lapsi. Myonteisesti merkityksellisisséd prosesseissa sen
sijaan joka kolmas lapsi soitti jotain puhallinsoitinta ja kitara sekd harmonikka olivat
suosittuja. Sen sijaan piano ja jousisoittimet oli valittu soittimeksi huomattavasti
harvemmin kuin turhauttavissa prosesseissa.

Syy niihin eroihin on ennen kaikkea se, ettd poikien ja tyttdjen soitinvalinta oli
erilainen, naiset ja miehet opettivat eri soittimia ja eri soittimilla oli erilaiset ohjel-
mistoperinteet. Tytot olivat valinneet poikia useammin p#dsoittimekseen pianon ja
jousisoittimen. Pojat taas olivat valinneet soittimekseen paitsi pianon myds jonkin
puhallinsoittimen, kitaran tai harmonikan, ja vain kolme poikaa soitti jotakin jousi-
soitinta. Asetelma niytti kertautuneen sukupolvesta toiseen. Miesopettajista suurin
osa soitti kitaraa, harmonikkaa ja puhallinsoittimia. Valittu soitin johti paitsi tiettya
sukupuolta edustavalle opettajille, my6s tietynlaiseen ohjelmistoon ja opetukseen.
Pianon valitseminen piisoittimeksi tarkoitti liki poikkeuksetta yksindistd opiskelua.
Pianossa ja viulussa suosittiin myds muita soittimia useammin yksinomaan perusoh-
jelmistoa.

Opiskeluun vaikutti my0s se, oliko soitin alun perin lapsen oma valinta ja missi
méérin lapsi itse piti soittimesta. Antoisassa opiskelussa lapsi kiintyi vuosien mittaan
padsoittimeensa. Tutkimuksen loppuessa vain kaksi ndistd lapsista suunnitteli soitti-
men vaihtamista, vaikka varsinkin opintojen ensimmaiisind vuosina ja myohemmin-
kin monet lapset haaveilivat muista soittimista ja olivat saattaneet kokeillakin niiti.
Joissakin tapauksissa soitin ei ollut alun perin lapsen oma valinta, mutta lapsi oli
tastd huolimatta innostunut vihitellen soittimesta. Turhauttavassa opiskelussa sen
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sijaan puolet lapsista oli suunnitellut padsoittimen vaihtamista tai jonkin toisen soit-
timen aloittamista. Lisdksi vanhemmat tai musiikkiopisto oli valinnut useille lapsille
jonkin toisen kuin lapsen toivoman soittimen. Viulusta innostunut lapsi ei kuiten-
kaan vilttamittd innostunut soittamaan alttoviulua eikd huilua haluava lapsi ilman
muuta pitdnyt klarinetista, vaikka valinnat olisivatkin olleet musiikkiopistojen
kannalta jarkevia.

Jotkut vanhemmat hankkivat lapsille ndiden toivomia uusia soittimia ja niissa
opastusta, mikéd selvésti auttoi musiikkiopisto-opiskeluakin antoisampaan suuntaan.
Usein lapset kuitenkin pédsivit tutustumaan uusiin soittimiin vain koulussa. Varsin-
kin opiskeluun turhautuneilla lapsilla oli soitinhaaveita, jotka eivit toteutuneet
musiikkiopistossa eivitkd missddn muuallakaan.

15.2.10 Kiinnostus lapsen muuta musiikin opiskelua kohtaan

Antoisa ja turhauttava opiskelu erosivat toisistaan siind, miten soitonopettajat
suhtautuivat oppilaansa muuhun musiikin opiskeluun. My®onteisid merkityksid
synnyttivissd opiskelussa soitonopettajat auttoivat lapsia pirjidimidédn koulussa ja
muussa musiikkiopiston ulkopuolisessa opiskelussa opettamalla tulevien esiintymis-
ten ohjelmistoa sekd antamalla ja sovittamalla ohjelmistoa. Lisdksi opettajan oli
mahdollista luoda sellainen aikataulu, jossa lapsen kaikkein kiireisimmit opiskelu-
vaiheet eivit sattuneet pdillekkidin. Tétd prosessia auttoi se, ettd lapsi, opettaja ja
vanhemmat tekivit yhteistyotd sovittaakseen yhteen lapsen eldmin haasteet. Kun
lapsella oli muutakin musiikin opiskelua auttava tuki musiikkiopistossa, han pérjasi
hyvin koulun musiikkitunneilla ja musiikin opiskelussaan, ja tistd syntyvé itsearvos-
tus auttoi myds musiikkiopisto-opiskelua. Lisiksi musiikkiopistonkin opetus voitiin
suunnitella silloin niin, ettd lapsella oli aikaa paneutua esimerkiksi esitysten valmis-
tamiseen.

Turhauttavassa opiskelussa soitonopettajat eivét olleet usein juurikaan kiinnostu-
neita lasten muualla tapahtuvasta musiikin opiskelusta ja  keskittyivit
musiikkiopisto-opiskeluun. Opettajat eivit saattaneet ylipddnsi tietdd, missd muualla
lapsi opiskeli musiikkia. T&lloin lapsi ei saanut soittotunneilta apua muuhun ohjat-
tuun opiskeluunsa, ei voinut nidyttdd toisaalla oppimiaan musiikkitaitoja musiikki-
opistossa eikd voinut integroida musiikkiopintojensa musiikkia, opeteltavia asioita
tai aikatauluja. Tdmd taas vaikutti siihen, ettd lapsi visyi opiskelunsa keskelld,
harjoitteli heikosti ja koki olevansa heikko oppilas, jolloin jouduttiin helposti alisuo-
riutumisen kehéén.
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15.3 Yhteistyon avaamat mahdollisuudet

15.3.1 Vanhempien osallistuminen

Antoisan opiskelun syntymisessd oli keskeistd, etti vanhemmat osallistuivat lapsen
opiskeluun ja vaikuttivat sithen tarvittaessa niin, etti siitd tuli antoisaa. Vanhemmat
olivat poikkeuksetta alussa tiiviisti mukana lapsen opiskelussa. Tdmi vaihe oli lapsi-
kohtainen, mutta olennaista oli, ettd vanhemmat olivat halukkaita jirjestimiin opis-
kelulle mahdollisimman hyvit ldhtokohdat, olivat kiinnostuneita lapsen opiskelusta,
keskustelivat soitonopettajan kanssa, tarvittaessa seurasivat soittotunteja ja kuunteli-
vat kotona lapsen soittamista. Toisaalta olennaista myds oli, ettd opettajaan luotettiin
asiantuntijana, jonka huomaan lapsi voitiin turvallisesti jattdd oppimaan. Tamén
luottamuksen varassa opiskelu siirtyi yhteisen alkuvaiheen jidlkeen lapsen ja opetta-
jan viliseksi prosessiksi. Tdménkin jidlkeen vanhemmat olivat kuulolla siitd, mitéd
lapsen opiskelussa tapahtui, tarvittaessa ottivat yhteyttd opettajiin tai tulivat soitto-
tunneille. Ndin opiskelua voitiin muuttaa myonteisesti merkitykselliseen suuntaan
ketteristi eikd kotiharjoittelusta tullut opiskelun ongelmaa.

Myonteisten merkitysten vihetessd vanhemmat eivit olleet osallistuneet lapsen
opiskeluun siten, ettd opiskelusta olisi tullut lapselle antoisaa. Lapsen kokemat
ongelmat hidastivat opiskeluprosessia ja vaikeuttivat opetustyotd. Tdlloin saattoi olla
kysymys siitd, ettd vanhemmat eivét olleet olleet riittdvidsti tai lainkaan mukana
silloin kun opiskelu alkoi. T#lloin opettajan ldhtotiedot jdivit puutteellisiksi eiké
tulevien haasteiden kisittelylle ollut yhteistyomallia. Toisekseen lapsen itsendinen
opiskelu opettajan kanssa saattoi alkaa ennen kuin lapsi vield pystyi sithen. Télloin
ei ollut yhteistyomallia, joka olisi toiminut vanhemman véistyessid. Hyvén yhteistyo-
mallin 16ytyminen saattoi epdonnistua my0s siksi, ettd riittdvid luottamusta opetta-
jaan ei syntynyt, jolloin sekd vanhemmat ettd lapsi kokivat opiskelun epdvarmaksi.
Varsin monet vanhemmat olisivat halunneet vaikuttaa opetukseen, mutta eivit olleet
loytineet tdhin sopivia keinoja eikd vanhempien osallistumista aina toivotettu terve-
tulleeksi.

Vaikka vanhempien osallistuminen olikin antoisan opiskelun edellytys, ei tille
osallistumiselle ollut yhtd toimivaa mallia. Lisdksi yhteistyon sisédllét ja muodot
muuttuivat, kun lapsi kasvoi. Nuorempien ikédluokkien kohdalla oli tyypillistd, ettéd
vanhemmat aluksi seurasivat lapsen soittotunteja pitkédédnkin ja harjoittelivat lasten
kanssa kotona. Vanhempien ikédluokkien alkajat taas kévivit soittotunneillaan itse-
niisesti ja yhteistydvaihe oli lyhyempi, mutta harjoittelua kuunneltiin kotona ja opet-
tajiin oltiin tarvittaessa yhteydessa.
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15.3.2 Opiskelutavoitteiden integrointi

Sekd lapsilla, opettajilla ettd vanhemmilla oli musiikkiopisto-opiskelussa tavoitteita.
Lapset keskittyivit tavoitteissaan soittamisen oppimiseen, soittamisesta nauttimi-
seen, soittamisen harrastamiseen ja soittamisesta saatavaan tulevaisuuden hyotyyn.
Opettajat nikivit opiskelun tavoitteena musiikista nauttimisen lisiksi tutkintoja, itse-
ndisyyttd ja mahdollisia ammattiuria. Vanhemmat taas olivat asettaneet tavoitteeksi
musiikista kiinnostumisen ja siitd nauttimisen lisdksi tutkinnot, soittotaidon ja lapsen
kehittymisen. Osapuolten tavoitteissa oli nédin ollen joitakin yhteisiéd alueita. Téllai-
sia olivat esimerkiksi sekd vanhempien ettd opettajien tavoitteena esiintyva musiikis-
ta nauttiminen sekd musiikkiopiston perusasteen tutkintotodistuksen ja/tai siihen
kuuluvien kurssitutkintojen suorittaminen. Lasten tavoitteena oleva soittamisesta
nauttiminen ja sen harrastaminen muistutti opettajien ja vanhempienkin musiikista
nauttimisen ja harrastamisen tavoitetta, mutta keskittyi soittamiseen. Sen sijaan
lasten paremmin soittamaan oppimisen tavoite muistutti vain jossain médrin
vanhempien soittotaidon tavoitetta ja opettajien itsendisen oppimisen tavoitetta, ja
vain harvat lapset liittivdt paremmin oppimiseen kurssitutkintotavoitteen. Vaikka
lasten, opettajien ja vanhempien tavoitteissa ndin olikin yhteisid sisdltojd, tavoitteet
eivit olleet yhtenevid.

Opiskeluprosessien vililld ilmeni eroa tavoitteissa. Lasten tavoitteita tarkastelles-
sa ilmeni, ettd antoisissa prosesseissa lasten enemmistdn tavoite oli oppiminen soit-
tamaan paremmin. Turhautuneiden lasten enemmiston tavoite sen sijaan oli
soittamisesta nauttiminen ja sen harrastaminen. Heidéin soitonopettajistaan kuitenkin
vain joka viides piti tavoitteena musiikista nauttimista. Antoisien prosessien opetta-
jat taas nikivit musiikista nauttimisen liki joka toisen lapsen tavoitteeksi. Tutkinto-
tavoitteen suhteen prosessien vililld ei sen sijaan ollut juurikaan eroja: opettajat
asettivat tutkinnon tavoitteeksi yhti usein antoisassa kuin turhauttavassakin proses-
sissa. Vanhempien tutkintotavoitteita verratessa opiskeluprosessien vililld ilmeni
kuitenkin eroja. Jatkuvasti myonteiseksi koetussa ja ongelma-alun jilkeen kohentu-
vassa prosessissa tutkinnot olivat vain joka kuudennen vanhemman tavoitteena, kun
taas kurssitutkinnon kriisiyttiméssid opiskelussa tutkinto oli kaikkien vanhempien
yksi tai ainoa tavoite ja turhauttavassa opiskelussa sekd lopettamisprosesseissa
useamman kuin joka neljinnen vanhemman tavoite. Tiltd perustalta voi paitelld, ettd
vanhempien tutkintotavoite ei vilttdmittd vaikuttanut myonteisesti lasten opiskeluun
ja saattoi vdhentdd lapsen myonteisid opiskelukokemuksia varsinkin, jos lapsen
tavoitteena oli soittamisesta nauttiminen eikid paremmin soittaminen.

Pohjimmiltaan antoisan ja turhauttavan opiskelun keskeinen ero ei kuitenkaan
ollut siini, mitd tavoitteita opiskelulle asetettiin, vaan prosesseja erotti se, olivatko
lapsen, soitonopettajan ja vanhempien tavoitteet riittdviin samansuuntaisia.
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Tutkimuksessa ilmeni, ettd tdrkeintd myonteisten merkitysten syntymisen kannalta
oli, ettd lapsen ja opettajan tavoitteet olivat riittivin samansuuntaisia ja tavoitteiden
toteuttamisen keinot lasta kiinnostavat. Lapsen ja opettajan yhteisymmdrrys ja tistad
syntyva hyvi yhteistyo riitti poikkeuksetta vakuuttamaan my6s vanhemmat siit4, etté
opiskelussa edettiin oikeaan suuntaan. Jos lapsen ja opettajan tavoitteet eivét olleet
riittdvdn samansuuntaisia, antoisassa opiskelussa integroitiin tavoitteita keskustellen.
Turhauttavassa opiskelussa tavoitteet olivat ristiriitaiset ja epdselvit eikd niistd
keskusteltu riittdavisti.

15.3.3 Lasten vaikutusmahdollisuudet

Olennaista myonteisesti merkityksellisen opiskelun syntymisessi oli, ettd lapsi saat-
toi tehdd opiskelua koskevia aloitteita, niitd kuunneltiin ja opiskelua tarvittaessa
kehitettiin lapsen toivomaan suuntaan. Aikuisten keskinédinen yhteisty6 ei vield riitti-
nyt antoisan opiskelun synnyttimiseen. Lapsen kannalta kaikkein ongelmallisinta
oli, jos vanhempien ja opettajien tavoitteet olivat samansuuntaisia, mutta ristiriidassa
lapsen tavoitteisiin ndhden. T#lloin opiskelu opettajien ja vanhempien mukaan sujui
paillisin puolin hyvin eikd opiskelussa ollut muuta ongelmaa kuin laiska lapsi.
Lapsen laiskuus ja vdhdinen harjoittelu olivat kuitenkin seurausta siitd, ettd lapsen
aloitteet jaivit sekd tunneilla ettd kotona kuulematta, eikd opiskelu antanut lapselle
hinen tarvitsemiaan musiikin harjoittamisen ja sen opiskelun vélineita.

Turhauttavassa opiskeluprosessissa lapsen vaikutusmahdollisuudet olivat poik-
keuksetta puutteelliset ja vihentyivit opiskeluvuosien myotd. Lapset olivat epdvar-
moja sekd vaikutusmahdollisuuksistaan ettd edistymisestidiin eivitkd arvostaneet
musiikin opiskeluaan tai itseddn oppijoina. Kun lapset ja vanhemmat eivit vaikutta-
neet opetukseen niin, ettd se olisi muuttunut antoisampaan suuntaan, lapsen sovellus-
ja vaikutusmahdollisuudet eivét kohentuneet. Tilloin lasta oli erityisesti motivoitava
opiskelemaan, ja lapsen motivaation puute néhtiin opiskelun ongelmaksi. Motivaati-
on puute oli kuitenkin johdonmukainen seuraus siité, ettd lapsi ei voinut vaikuttaa
riittidvisti opetukseen.

Myonteisesti merkityksellisessd opiskelussa lapset saattoivat poikkeuksetta
vaikuttaa opetukseen ja edistymistahtiin. He kokivat olevansa opiskelun piaitekijoitd
ja paittivit yhdessi opettajien ja vanhempien kanssa opiskelun siséllostd. Opiskelu
oli lasten mielestd antoisaa, ja he soittivat mielelld4n. T&lloin lasten motivointi oli
tarpeetonta. Motivaatio seurasi luonnostaan, kun lapsen oli mahdollista vaikuttaa
opetukseen.
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16 Johtopiitoksii

Tutkimuksen lopuksi esittelen nikokulmia ja vilineitd, jotka voivat auttaa harjoitta-
maan musiikkia yhdessé lasten kanssa. Téllaisia musiikkikasvatuksen ja lapsuuden
niveltimisen mahdollisuuksia ovat lasten kokemusten kuunteleminen, heidin musii-
kin harjoittamisensa arvostaminen sekd musiikkiopisto-opetuksen lapsildhtdinen
kehittiminen. Kehittelemidni haastattelumenetelmét lienevit sovellettavissa myos
muussa kuin musiikkia koskevassa opetuksessa ja tutkimuksessa.

16.1 Menetelmiii lasten haastattelemiseen

Erds tutkimuksen tidrkein tulos on hermeneuttisten lihtokohtien pohjalta kehitetty
lasten haastattelemisen metodi ja siitd syntyneet kolme haastattelumenetelméas.
Lasten haastattelemiseen kehittdméni vilineet ovat yksi tie kehittdd lapsildhtoistd
tutkimusta, toimintaa ja opetusta.

Kaikki kolme menetelmii perustuvat sille periaatteelle, ettd lapsi itse jasentdd
elamidnsd paperille haastattelun kuluessa. Ndin hin voi ulkoistaa kokemuksensa
tarkasteltavan objektin muotoon. Téitd objektia yhdessd lapsen kanssa tutkien
voidaan 10ytdd lasten merkitysmaailman syntymiseen tarvittavia elementtejd. Niin
tapahtuva tutkimus on fenomenologis-hermeneuttinen prosessi, jossa lasten kanssa
tutkittu ilmi6 vihitellen saa merkityksen jonakin. Kaksi menetelmistd etenee niin,
ettd lapset jdsentdvit tutkittavan ilmion alusta asti kertoen, piirtden, kirjoittaen ja
arvioiden. Yksi menetelmistd taas edellyttdd sitd, ettd tutkija voi lapsilta jo kerédtyn
tiedon perusteella jasentdd ilmion lasten tutkittavaksi.

Ensimmiinen haastattelumenetelmistd on eliminkartta (ks. s. 98—102 sekid kansi
ja liite 3, s. 277-281). Elaminkartta syntyy lapsen eldmin pohjalta. Haastattelussa ei
tarvita muuta kuin yksi riittdvén suuri tyhjd paperi ja kynid. Lihtokohta on se, ettid
haastattelussa pditetddn tehdd kartta jostain lapsen eldmédn kuuluvasta ilmiosta.
Lapsi piirtdd haluamallaan tavalla ja haluamassaan jirjestyksessd tdhdn ilmioon
kuuluvat asiat sekd nimeédd nimé haluamallaan tavalla, jolloin hin voi samalla myds
kertoa ja keskustella niistd. Karttaan voi sisdltyd myos niitd asioita, joista lapsi
haaveilee tai jotka eivét endd kuulu hinen senhetkiseen elimédnsd. Lopuksi lapsi
arvioi kartan asioiden keskindisen arvojdrjestyksen vaikkapa sen perusteella, miten
mielellddn hén itse haluaa jatkaa niitd. Arviointiasteikkona on jokin lapsen kanssa
yhdessd sovittu mitta-asteikko. Olennaista arvioinnissa on se, ettd lapsi voi syste-
maattisen pisteytyksen avulla selittds, miten hdn kokee elimiénsd asioiden vélisid
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suhteita. Eldménkartta voitaneen tehdd mistd hyvidnsd lasten elamin alueesta eikd
sen tekeminen edellytd kattavaa tietoa lapsesta ennen haastattelua. Siksi se on yksi
mahdollinen ldhtokohta lapsiin tutustumiseksi.

Toinen tutkimuksessa kehitetty haastattelumenetelmd on kahdeksanpéivdinen
viikko (ks. s. 102—-104 seki liitteet 6 ja 7, s. 285-300). Viikon tekemiseen tarvitaan
kahdeksan riittdvin isoa tyhjdd paperia ja kynid. Lapsi kertoo ja keskustelee eletyn
viikkonsa alkaen haluamastaan pdivistd ja sen hetkestd. Kyseessd voi olla kaiken
viikkoon kuuluvan sijasta my0s vaikkapa vapaa-aika, koulussa vietetty aika tai joku
muu viikoissa toistuva ilmio. Lapsi merkitsee haluamallaan tavalla ja nimelld, mitd
tutkittava ilmid tarkoittaa hiénen viikottaisessa elimissidiin. Kahdeksanteen pdivédn
tulevat ne asiat, jotka eivdt mahdu tavanomaiseen viikko-ohjelmaan tai joita ei ole
mahdollista sijoittaa johonkin tiettyyn pdivéddn. Liséksi sinne voi merkitd elamésti
poistuneet tai sinne toivotut asiat. Kun viikko on valmis, lapsi arvioi viikolle kerty-
neiden asioiden keskindisen tidrkeysjdrjestyksen samoin kuin edelld eliménkartan
yhteydessi esittelin. Kahdeksanpéivdinen viikko on yksi mahdollisuus perehtyi
lasten eldmin elettyihin aikoihin ja tiloihin. Kahdeksannen péivin avulla on mahdol-
lista ymmirtdd niitdkin asioita, joita lapsen on vaikea sijoittaa tavalliseen viikko-
ohjelmaansa.

Kolmas menetelmid on lipasto (ks. s. 105-106 seké liite 4, s. 282—283). Siini
tutkija ja lapset jasentdvit ndkyville tutkitun ilmion. Téssd tutkimuksessa tutkittavan
ilmidn jdsentdminen tapahtui niin, ettd piirsin paperille musiikin harjoittamisen
lipaston. Lipaston laatikostoista ja niiden laatikoista nimesin valmiiksi ne, jotka jo
tiesin lapsilta oppimani perusteella. Lipastoon kuului my0s nimedmittomid
laatikoita. Haastattelussa edettiin siten, ettd lapsi kertoi, mitd laatikoita hidn elamas-
sédn kiyttdd ja miten ndmd tulisi nimetd. Lis#ksi lapsi arvioi, oliko lipastossa kaikki
tarpeellinen ja olivatko laatikoiden nimet oikeat. Lisdksi hdnen oli mahdollista tehda
uusia laatikkoja ja laatikostoja, siirtdd toisesta laatikostosta laatikkoja toiseen tai
tarvittaessa rakentaa kokonaan uusi lipasto. Néin oli mahdollista selvittdd, olinko
kategorisoinut lasten musiikin harjoittamisen kattavasti ja oikein ja jos en, niin miten
tami saataisiin aikaan. Lipasto lienee mahdollista tehdd mistd hyvénsé lasten kanssa
hahmotetusta eldméinalueesta, jossa on padstiavi selville sekd kokonaisuudesta ettd
osista ja niiden nimistd. Lipaston tekeminen ei kuitenkaan sovellu lapsiin tutustumi-
sen vilineeksi, koska se edellyttdd sitd, ettd lasten kanssa on jo aiemmin syntynyt
kattava yhteisymmarrys tutkimuskohteesta. Tassé tutkimuksessa lipasto tehtiin vasta
siind vaiheessa, kun kutakin lasta oli jo haastateltu nelji kertaa.

Tidssd esiteltyji menetelmid sovellettaessa on hyvd muistaa, ettd menetelmét
sinéinsd eivit vield takaa toiminnan tai opetuksen lapsildhtoisyyttd. Lisdksi tarvitaan
myOs halua ja aikaa ymmaértdd lasten kokemuksia, oman aikuisen roolin pohtimista
sekd lasten esiin tuoman marginaaliseltakin tuntuvan kuuntelemista.
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16.2 Lasten musiikin harjoittamisen koko kuva

Tutkimuksen erés tirkein tulos on lasten musiikin harjoittamisen kartoitus. Taltd
osin tutkimus on ollut pioneeriluontoista. Monissa tutkimuksissa on tutkittu lasten ja
nuorten musiikin harjoittamista jonkin tietyn osa-alueen tai ongelman selvittimiseksi
ja syvennetty esimerkiksi musiikin kuuntelemiseen, laulamiseen, soittamiseen,
improvisointiin tai sdveltimiseen. Sen sijaan harvoissa tutkimuksissa on ldhestytty
lasten kertomin jdsennyksin heidin musiikin harjoittamisensa maailmaa, tutkittu sen
merkityksié ja tarkasteltu, miten lasten oma musiikin harjoittaminen niveltyy ohjat-
tuun musiikin opiskeluun.

Téssd tutkimuksessa ilmeni, ettd lasten musiikin harjoittamiseen kuuluu kolme
toisiinsa vaikuttavaa prosessia (ks. tarkemmin luvut 10-13). Térkein niistd on lasten
omaehtoinen musiikin harjoittaminen, jonka lasten kertomaan nojautuen nimesin
vapaaksi musiikin harjoittamiseksi. Keskeistd siind on kokeileva, omaksi iloksi
tapahtuva ja onnistumisen eldmyksid tarjoava musiikin kuuntelu, laulaminen, soitta-
minen ja tanssiminen. Vapaa musiikin harjoittaminen kulkee lasten mukana ja pulp-
puaa ilmoille sielld, missd lapset viettdvét pdivittdin eldméinsd. Toinen musiikin
harjoittamiseen kuuluva prosessi on ldheisten neuvoma. Neuvoja pyydetdén etenkin
soittavilta tovereilta, mutta my0ds perheenjidseniltd, sukulaisilta ja tutuilta. Lapset
voivat my0s itse toimia vastaavasti neuvojen antajana. Liheisten neuvot ovat tirked
innostaja seké lasten omaehtoisessa ettd ohjatussa musiikin harjoittamisessa. Vapaan
ja neuvotun prosessin lisdksi musiikkia voi harjoittaa niin, ettd opiskelee sitd aikuis-
ten johdolla, mistd prosessista musiikkiopisto-opiskelu on yksi osa. Ohjattu musiikin
opiskelu eroaa lasten muusta musiikin harjoittamisesta monin tavoin: se edellyttda
sopimusta opiskelusta, opettajaa, viikottaista opetusta, harjoittelua, eriytyneité tyota-
poja, usein myds opetuksen ostamista, tiettyjd musiikkitaitoja ja nuottien lukemista.

Lasten musiikin harjoittamisen yksityiskohtainen kartoittaminen on ollut lasten
johdolla tapahtuvaa hidasta kategorisointity6td, jossa olen kerdnnyt osia paikalleen.
Olen joutunut pohtimaan, miten musiikin harjoittamisen kokonaisuus ja osat tulisi
nimetd, jotta ne tekisivit oikeutta sille, mitd lapset musiikin parissa tekevit. Syntynyt
jdsennys on johtanut kyseenalaistamaan musiikkikasvatusta ja musiikin oppimista
koskevan tutkimuksen teorioita ja miéritelmid. Koska lasten musiikin harjoittamista
on tutkittu harvoin lapsilta itseltdédn tietoa keréten, on lasten omaehtoinen musiikin
harjoittaminen jddnyt paljolti tutkimatta. Pddhuomion kohteeksi on noussut aikuisten
ohjaama, aikuisten tavoitteiden pohjalta médritelty ja aikuisten méadrittelemén musii-
kin parissa tapahtuva musiikin harjoittaminen. Tédsséd tutkimuksessa nidkokulma on
lapsildhtoinen: tutkimuskohteena on ollut lasten kokema, lasten tavoitteiden pohjalta
médritelty ja lasten musiikin mééritelmille perustuva kokonaisuus.
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Lapsille musiikki on kokonaisvaltainen, kuulonvarainen prosessi, jossa laulami-
nen, soittaminen, musiikin kuunteleminen ja tanssiminen sidotaan spontaanisti leik-
keihin ja muihin péivittéisiin toimiin. Tdmén musiikissa eldmisen ja sen tavoitteiden
rinnalla musiikkiopistosta saadut vilineet osoittautuivat sovellusalueeltaan kapeiksi.
Musiikkiopistossa tarjottiin eriytyneitd ja yksindisid tyotapoja, jotka pirstoivat osiin
lapsen kokonaisvaltaisen ja yhteisollisen musiikin harjoittamisen tavan. Lisiksi
musiikkiopistoissa keskityttiin vain yhden soittimen intensiiviopiskeluun, kun taas
useat lapset olisivat mieluummin tutustuneet moniin erilaisiin soittimiin ja niistd
16ytyviin musiikin tekemisen mahdollisuuksiin. Musiikkiopistoissa ei mydskéddn
osattu kuulonvaraista musiikkikulttuuria, joka oli lasten musiikin harjoittamisessa
olennaista. Lapsille tarjottu musiikki rajautui vield nuottiohjelmiston sisdlldkin
helposti vain linsimaiseen taidemusiikkiin, tietyn soittimen niin kutsuttuun perusoh-
jelmistoon ja opettajan antamiin ldksyihin. Tillaiset rajaukset saattavat olla luonte-
via musiikkiopistojen opetustavoitteiden nédkokulmasta. Niiden tuloksena lasten
kuulonvarainen omaehtoinen musiikkikulttuuri jaa kuitenkin musiikkiopistojen ulko-
puolelle.

Musiikin harjoittamisen kartoitus on ollut perustutkimusta, joka on nostanut esiin
monia jatkotutkimuksen aiheita. Ensinnékin olisi tidrkedd tutkia tarkemmin, mitéd
vapaa, neuvottu ja ohjattu musiikin harjoittaminen ovat ja miten ne vaikuttavat
toisiinsa. My0s toisissa eldmin ja opiskelukonteksteissa tapahtuva musiikin harjoit-
taminen olisi kiintoisa tutkimuskohde. Kasvun kuluessa tapahtuvista musiikin
harjoittamisen muutoksista seki tyttdjen ja poikien erilaisista musiikin harjoittami-
sen tavoista tarvittaisiin lisdd tietoa. Lasten musiikin harjoittamiseen olisi my0s
tarpeen syventyd sitd tietd, ettd taltioitaisiin lasten tekem&éd musiikkia.

16.3 Musiikkiopisto-opiskelun kokemuksia ja ehtoja

Kolmas tulos-osio avaa lasten musiikkiopistokokemuksia ja niihin vaikuttavia teki-
joitd. Musiikkiopisto-opiskelua koskevat tulokset vahvistavat monia aiemmissa tutki-
muksissa toistuneita 10ydoksid, mutta tuovat myos esiin sellaisia musiikkiopisto-
opiskelun aspekteja, joita ei aiemmin ole juurikaan tutkittu.

Hieman yli puolet tutkimukseen osallistuneista lapsista (34) koki musiikkiopisto-
opiskelunsa enimmikseen myonteisesti merkityksellisend, monissa tapauksissa
vuodesta toiseen (25), joissakin tapauksissa vihitellen vuosien myoté (4) ja joissakin
tapauksissa muulloin paitsi kurssitutkintoa valmistettaessa (5). Suuri enemmistd
pojista (84%) koki opiskelunsa myonteisesti merkityksellisend. Sen sijaan tytoistd
vain vihemmistd (38%) koki opiskelunsa myonteisesti merkityksellisenid. Vuodesta
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toiseen jatkuneelle myonteisesti merkitykselliselle opiskelulle oli ominaista, etté
lapsi nautti soittamisesta, oli tyytyvdinen opetukseen, saattoi vaikuttaa opetusratkai-
suihin, menestyi opinnoissaan hyvin, halusi jatkaa kauan opintojaan ja opiskeli oma-
aloitteisesti ja itseddn arvostaen. Opettajat ja vanhemmat olivat tyytyviisid lapsen
opiskeluun, ja lapsen, vanhempien ja opettajien vilinen yhteistyo oli sujuvaa. Koska
antoisaksi opiskelunsa kokeneet lapset saattoivat vaikuttaa opetukseen, he soittivat
mielellddn sekd soittotunneilta saatua musiikkia ettd muutakin musiikkia. Niin ollen
musiikkiopisto-opiskelu laajensi lasten musiikin tekemisen mahdollisuuksia. Kun
opettajat ja vanhemmat kuuntelivat jatkuvasti lapsen aloitteita ja tekivit yhteistyota
keskenddn, opiskelutavoitteista voitiin keskustella eikd opiskeluun muodostunut
vaikeita ongelmia. Vuosien myotid antoisammaksi muuttuva opiskelu kehittyi edelld
kuvattuun suuntaan. Olennaista tdssd kehitystyossd oli vanhempien ja opettajien
yhteistyo seki lapsen taitojen, itsearvostuksen ja vaikutusmahdollisuuksien lisddnty-
minen. Tilapdisesti kriisiytyvéssi prosessissa lasten opiskelu oli myonteisesti véritty-
nyttd, mutta myonteisten merkitysten syntymistd jarruttivat lasten, vanhempien ja
opettajien erilaiset opiskelutavoitteet ja lasten vihdiset mahdollisuudet vaikuttaa
opetukseen. Tavoitteiden vélinen ristiriita korostui kurssitutkintoa valmistettaessa.

Liki puolet lapsista (32) koki musiikkiopisto-opiskelunsa jossain miirin tai tdysin
turhauttavana. Puolet niistd lapsista (16) lopetti musiikkiopisto-opiskelunsa tutki-
muksen kuluessa. Vain kolme poikaa koki opiskelunsa turhauttavaksi. Sen sijaan
tyttdjen enemmistd (62 %) koki opiskelunsa enimmikseen turhauttavaksi ja
musiikkiopisto-opiskelun lopetti tutkimusvuosien aikana liki joka kolmas tutkimuk-
seen osallistuneista tytoistd. Turhauttavaksi koetulle opiskelulle oli tyypillistd, ettd
lapsi ei arvostanut soittotunneilla soitettua musiikkia eiké teoriaopetusta, ei voinut
juurikaan vaikuttaa opetusratkaisuihin, menestyi opinnoissaan edellytyksidin
heikommin, oli musiikkiopistolla yksindinen, ei arvostanut itseddn musiikkiopiston
oppilaana ja oli epdvarma opintojen jatkamisesta. Opettajat ja vanhemmat eiviit
olleet tdysin tyytyviisid opiskeluun, ja lapsen, opettajien ja vanhempien vilinen
yhteisty6 koettiin tyolddksi tai sitd ei juurikaan ollut. Opiskelu oli saattanut aluksi
olla ainakin jossain méérin antoisaa, mutta muuttui vuosien kuluessa yhi kylldstytti-
vammaéksi. Téllainen opiskelu ei innostanut lasta harjoittelemaan eikid esiintyméén,
jolloin lapsen laiskuudesta tuli helposti seké soittotunneilla ettd kotona negatiivisen
huomion kohde. Koska lasten toiveita ei huomioitu riittdvisti eikd tavoitteista
keskusteltu, ongelmat kasautuivat ja jarruttivat opiskelua. Néin syntyi alisuoriutumi-
sen kehd, jossa lapsen halu opiskella vdheni riittdmittomin tavoitekeskustelun,
hitaan edistymisen ja ristiriitojen myoti.

Tutkimuksessa kévi ilmi, ettd kaikki lapset olivat selvinneet pddsykokeiden kautta
musiikkiopistoon, ja opettajat arvioivat lapset muutamia poikkeuksia lukuunottamat-
ta lahjakkuudeltaan vihintddn tavanomaisiksi musiikkiopistolaisiksi. Silti lasten
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lahtokohtaiset mahdollisuudet opiskella musiikkiopistossa olivat hyvin erilaiset.
Useimmilla opintonsa antoisaksi kokeneilla lapsilla oli soittotaitoiset ja lapsen opin-
toja tukevat vanhemmat, kotona monipuolisia musiikin harjoittamisen vélineiti,
aiempaa musiikkikoulutusta ja soittavia tovereita. Vanhempien musiikkikoulutuksen
viahiisyys, heiddn vihdinen osallistumisensa lapsen opiskeluun ja lapsen yksindinen
soitto-opiskelu olivat samojen lasten opiskeluun kasautuvia riskitekijoitd, jotka johti-
vat turhauttavaan opiskeluun.

Tutkimukseen osallistuneilla tyt6illd oli poikia heikommat opiskelun ldhtokohdat.
Tytoilld ja heiddn vanhemmillaan oli vihemmidn musiikkikoulutusta kuin pojilla ja
poikien vanhemmilla. Lisdksi tyttdjen itsearvostus oli opintoja aloitettaessa poikien
itsearvostusta heikompi. Tyttdjen vanhemmat my0s osallistuivat vihemmén opintoi-
hin kuin poikien vanhemmat. Niin ollen nimenomaan tyttdjen opiskelussa kidynnistyi
helposti alisuoriutumisen keha.

Toisaalta tutkimus myds osoitti, ettd opiskelun edellytyksid voidaan muuttaa
myonteisten yhteissoitto- ja esiintymiskokemusten avulla sekid lapsen, opettajien ja
vanhempien yhteistyolld. Onnistumisen ja yhteistyon kokemukset saivat lapsen
arvostamaan itseddn musiikkiopiston oppilaana ja edistyméédn taidoissaan. Tdma
prosessi edellytti kuitenkin sitd, ettd opettajat olivat kiinnostuneita lapsen opiskeluun
vaikuttavista tekijoistd, kuuntelivat lapsen ja vanhempien aloitteita ja muuttivat
opetustaan siten, ettd lapsen oli mahdollista arvostaa itseédén ja taitojaan.

Monissa tutkimuksissa on havaittu, ettdi musiikkiopisto-opetuksessamme olisi
lasten ndkokulmasta kehittdmisen varaa. Toveriton opiskelu (Lotti 1988; Holma
1993; Lappalainen 1997; Turunen 1997), soittamisesta irrallinen teoriaopetus
(Holma 1993); sopimaton soitin (Lappalainen 1997; Turunen 1997), jatkuvat opetta-
janvaihdokset (Lappalainen 1997; Kosonen 2001) esiintymispelot (Ahvenainen
1988) seké oppilaitos- ja opettajakeskeiset opetusratkaisut (Turunen 1997; Pakkala
1999; Kosonen 2001) vérittdvit lasten ja nuorten opiskelukokemuksia kielteisesti.
Myo6s vanhempien musiikkikoulutuksen ja opintoihin osallistumisen merkitys seké
soittavan toveripiirin vaikutus on liki kaikissa aiemmissakin tutkimuksissa toistunut
tulos (esim. Lotti 1988; Vinttinen 1996; Lappalainen 1997; Turunen 1997; Pakkala
1999; Maijala 1999 ja Kosonen 2001).

Pitkittdinen ndkokulma toi kuitenkin esiin myos vihemméin tutkittuja alueita.
Ensinnékin lasten omien tavoitteiden ja aloitteentekomahdollisuuksien selvittimisek-
si tarvittaisiin lisdd tutkimusta. Erds tarpeellinen jatkotutkimuksen kohde olisi
opetusratkaisujen syntymisen prosessi. Tutkimuksessa ilmeni, ettd opetuksen lapsi-
lahtoisilla muutoksilla oli myonteinen vaikutus lasten kokemuksiin ja opiskeluun.
Intensiivisemmin otteen avulla olisi mahdollista tutkia, minkilaista yhteistydproses-
sia lapsildhtdisen opetuksen kehittdiminen vaatii. Sukupuolen ja itsearvostuksen
vaikutukset opiskeluun olisivat niinikdén lisdtutkimusta kaipaavia aihepiirejd. Myos
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jo kéynnissd olevia lapsildhtoisid opetusprosesseja olisi tarpeen dokumentoida,
jolloin opetuksen uudistamisen vilineitd saataisiin yleisempiin jakoon.

16.4 Joitakin musiikkiopisto-opetuksen kehittimisen
mahdollisuuksia

Tutkimuksen aikaiset musiikkiopistojen opetussuunnitelman perusteet (1995) edel-
lyttivdt oppilaan kokonaisvaltaisen kehityksen tukemista, luovan ja monipuolisen
musiikin harrastamisen valmiuksien kehittdmistd, musiikkikulttuurin kehittimistar-
peiden huomioimista, yhteisty6td muiden musiikkikoulutusta jérjestdvien tahojen
kanssa sekd sisdistd arviointia, johon voivat osallistua my6s oppilaat. Uudet opetus-
suunnitelman perusteet (2002) korostavat hyvdn musiikkisuhteen ja eldminikidisen
musiikin harrastamisen paaméiiria sekd lasten omien tavoitteiden ja heiddn oman
musiikkisuuntautumisensa mukaista opiskelua.

Tillaiset paamadrit eivit ole ristiriidassa niitten tavoitteiden kanssa, joita lapset
tiassd tutkimuksessa asettivat musiikkiopisto-opiskelulleen. Opetussuunnitelman
perusteiden paamaiirit toteutuivat kuitenkin vain osassa tutkimuksessa seuratuista
opiskeluprosesseista ja usein vain niiden oppilaiden kohdalla, joitten kokonaisval-
taista kehitysti ja monipuolista musiikin harrastamista jo muutenkin tuettiin. Seuraa-
vassa esittelen joitakin asioita, joiden huomioiminen saattaisi mahdollistaa entistéd
useammalle oppilaalle antoisan opiskeluprosessin.

16.4.1 Lapsen lihtokohtien tunteminen

Tutkimus osoitti, ettd lasten aloitteiden kuunteleminen ja heidén toiveidensa huomi-
oiminen sujuvoitti sekd opiskelua ettd opetustyotd. Lasten aloitteita arvostava opetus
heijastui myonteisesti myos opetustilanteiden ulkopuolelle ja pitkdn tdhtdimen
tavoitteisiin. Kun lapset saattoivat vaikuttaa saamansa opetuksen sisdltéon, he
harjoittelivat kotona mielelldin, nivoivat musiikkiopistossa opetetun itselleen tirke-
44n musiikin harjoittamiseen ja halusivat jatkossakin opiskella musiikkiopistossa.

Lapsen aloitteiden huomiointi johti siihen, ettd hianen opetusta koskevat toiveensa
tulivat opetustilanteissa julki. Kun lapsi rohkaistui kertomaan musiikkiopistossa
itsestddn ja omista musiikin harjoittamisen ldhtokohdistaan, opettaja sai tyOssédédn
tarvitsemaansa tietoa, ja lapsi koki opetuksen olevan juuri itsedén varten ja itsensi
hyviksi oppilaaksi. Téltd pohjalta lapsen oli mahdollista sitoutua opiskeluun ja ottaa
itse vastuu harjoittelusta ja opiskelun edistymisesti.
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Tutkimuksessa 16ytyi useampi tie lapsen ldhtokohtien tuntemiseen. Ensinnikin
oli tirkedd, ettd opettajat arvostivat sitd musiikkia ja niitd musiikkihaaveita, jotka
lapsi toi musiikkiopistoon mukanaan. Haastatteluissa ilmeni, ettd jos lapsi toi
omaehtoisesti soittotunneille jotain musiikkia tai toivoi saavansa soittaa jonkin
kappaleen, tami musiikki poikkeuksetta oli hénelle itselleen merkityksellistd. Lapsen
nidkokulmasta musiikin tuominen ja toivominen oli sekd lahja ettd luottamuksen
osoitus. Ndin lapsi kertoi jotain arvokasta itsestdén. Erityisen suuriksi koettuja lahjo-
ja olivat lasten itse tekemit ja salassa harjoittelemat kappaleet. Jos lapsen tuomiin
lahjoihin suhtauduttiin torjuvasti, sivuuttaen tai korjausta vaatien, hin varoi jatkossa
tuomasta tunnille itselleen tirkedd musiikkia seké kertomasta omia toiveitaan.

Toinen tapa oppia lapsen ldhtokohtia oli se, ettd opettaja oli kiinnostunut lapsen
muualla tapahtuvasta musiikin opiskelusta ja lapsen senhetkisestd eldméstd. Tutki-
muksessa osoittautui, ettd musiikkiopiston opettajat saattoivat auttaa huomattavasti
lasten musiikin opiskelua ja jopa koulunkdyntid, mikili osasivat niveltdd musiikki-
opiston vaatimukset lasten muun eldmén yhteyteen. Musiikkiopiston opettaja saattoi
olla lapsen musiikin opiskelun asiantuntija ja tukihenkil®, jolta pyydettiin ohjelmis-
toa, sovitusapua ja neuvoja muuhunkin musiikin opiskeluun ja musiikin harjoittami-
seen. Tillaisella avulla oli paljon merkitystd sekd lapsen jaksamisen ettd hidnen
itsearvostuksensa kannalta. Opintonsa stressittd suorittava lapsi jaksoi harjoitella ja
ehti valmistaa esiintymisenséd ja sai ndin myonteisid kokemuksia, joitten voimalla
opiskeli innostuneesti eteenpdin. Kun lapsi huomasi opettajansa asiantuntijaksi, joka
ymmérsi hinen opiskelunsa parasta, hin rohkaistui kertomaan opettajalle opiskelus-
taan ja eldmistddn. Siten opettajan kiinnostus poiki tuplapotin: siitd oli tuloksena
itseddn arvostava ja opinnoissaan menestyvé oppilas, joka lisidksi kertoi opetuksen
jarjestdmiseksi térkeiti tietoja.

Kolmas avain ldhtokohtien tuntemiseen oli lapsen, opettajien ja vanhempien
yhteistyd. Tutkimus osoitti, ettdi lasten vanhempien saama musiikkikoulutus ja
heidin tapansa osallistua lapsen opiskeluun oli yksi tarkeimpid opiskeluun vaikutta-
via tekijoitd. Jos opettajat ottivat vanhemmat asiantuntijoina mukaan suunnittele-
maan lapsensa opetusta, vanhemmat kokivat lapsensa ja itsensd musiikkiopiston
tarkeiksi asiakkaiksi. Erityisen tédrkedd tdmd oli niiden lasten ja vanhempien
kohdalla, jotka kokivat itsensd toisiin lapsiin ja vanhempiin verrattuna vihemmin
osaaviksi. Olennaista vanhempien vaikutusmahdollisuuksien luomisessa olivat vasta-
vuoroiset suhteet etenkin lapsen soitonopettajaan. Vanhempien puutteelliset vaiku-
tusmahdollisuudet estivit musiikkiopistoa saamasta lapsista tietoa, jolloin
mahdollisuudet mielekkéén opetuksen jdrjestimiseen vihenivit ja etenkin heikosta
itsearvostuksesta kirsivét lapset saattoivat pdityd alisuoriutumisen kehéén.

Neljis lasten lahtokohtien oppimisen tapa olisi se, ettd lapset muodostavat keske-
nddn ryhmid ja tuovat ryhménd esiin heille tdrkedd musiikkikulttuuria.
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Tutkimuksessa ilmeni, ettd lasten musiikin harjoittaminen oli suurelta osin lasten
keskindistd musiikin oppimista ja musiikista nauttimista. Kun lapsi alkaa opintonsa
musiikkiopistossa, hidnet kuitenkin testataan ja otetaan oppilaaksi yksilond. Yksin
opiskelevan lapsen on vaikea kertoa ja ndyttdd, mitd hdn yhdessi tovereidensa kans-
sa on musiikissa kehitellyt. Kun lapset sitten jaetaan musiikkiopistossa ryhmiin,
tami tapahtuu yleensé saavutettujen taitojen perusteella, ja ryhmit soittavat musiik-
kiopistossa ainoastaan opettajan ldsniollessa ja ohjaamana. Tidltd pohjalta ei synny
lasten omaehtoista musiikkikulttuuria, jossa lapset padsisivit ndyttdmééin esimerkik-
si inprovisointitaitojaan tai voisivat yhdessd vaikkapa sédveltdd. Tutkimuksessa ilme-
ni, ettd kaikkein parhaiten toimivat sellaiset ryhmdit, joissa lapset olivat keskendin
paittineet perustaa ryhmin, neuvoivat toisiaan ja pyysivit sitten télle kokoonpanolle
ohjelmistoa, opetusta ja harjoitustilaa. Koska lasten ryhmit néyttivit toimivan hyvin
vain niin, ettd lapset olivat tovereita keskenédédn, musiikkiopistoissa kannattaisi antaa
lasten tutustua toisiinsa, jdrjestdd télle prosessille tilaa ja aikaa ja odottaa sitten
ryhmén esittdmid toiveita ja musiikkia. Liséksi yksilon testaamiseen perustuvan
sisddnpadsytestin sijasta voitaisiin pohtia keinoja myos toveruussuhteille perustuvien
lapsiryhmien oppilaaksiottoon.

16.4.2 Lasten musiikin harjoittamiseen niveltyvit opetusratkaisut

Monet tutkimukseen osallistuvat lapset kokivat musiikkiopiston opetuksen yksipuo-
liseksi eivitkd pystyneet niveltiméin musiikkiopistossa oppimaansa osaksi musiikin
harjoittamistaan. Lapset toivoivat musiikkiopistoon enemméin kuulonvaraista
musiikkikulttuuria, enemmén populaarimusiikkia, enemmin yhteismusisointia,
erilaisiin soittimiin tutustumisen mahdollisuuksia, laulamisen liittdmistd soitto- ja
teoriaopintoihin, ryhmidmuotoisia esiintymisid ja tutkintojen suorittamiseen vaihto-
ehtoja. Kaikenkaikkiaan voisi sanoa, ettd lapset toivoivat voivansa myos luoda ja
kokeilla musiikkia, mutta musiikkiopistoissa vallitseva nuottikulttuuri johti useinkin
vain mallin mukaan tapahtuvaan jiljentdmiseen.

Kuulonvaraisen musiikkikulttuurin hyviksyminen opetusohjelmaan niyttéisi
tutkimuksen perusteella olevan erds keskeinen keino jdrjestdd lapsille mielekéstd
opetusta. Kuulonvarainen kulttuuri tuo mukanaan improvisoinnin, joka luontevim-
min tapahtuu lapsiryhmin ja opettajan kesken eiké yksilod ohjaten. Lasten kuulonva-
raisesti osaama musiikki on suurimmaksi osaksi aikamme populaarimusiikkia, joten
kuulonvaraisen niveltdiminen opetukseen tarkoittaa siti, ettd opettajien pitdisi tuntea
myds populaarimusiikkia. Lasten kuulonvaraisessa improvisoinnissa laulaminen liit-
tyy saumatta soittamiseen, joten improvisoiva musiikin tekeminen antaisi mahdolli-
suuden kokonaisvaltaisempaan ja lapsen kaikkia musiikkitaitoja hyodyntdvidn
musiikin opiskeluun. Ryhmissd tapahtuvaan oppimiseen ja kuulonvaraisiin
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tyotapoihin perustuvien esiintymiskdytidntojen luominen toisi vaihtoehdon yksilon
arvioimisen rinnalle ja tekisi esiintymisestd vihemmaén pelottavaa. Lisdksi kuulonva-
raista musiikin oppimista hyddyntdvi opetus tuottaisi oppimateriaaleiksi myos lasten
sdveltdimad musiikkia.

Toinen avain lasten musiikin harjoittamisen ja opetuksen niveltimiseksi saattaisi
olla lasten aloitteiden pohjalta tapahtuva erilaisiin soittimiin tutustuminen. Tutki-
mukseen osallistuneet lapset olivat tulleet musiikkiopistoon soittamaan. Kuitenkin
vain vihemmistd oli tullut musiikkiopistoon oppiakseen tietyn soittimen soittamista.
Enemmisto olisi halunnut kokeilla jotain muutakin soitinta kuin pédsoitintaan, ja
monet olisivat mielelldéin vaihtaneet pdidsoitintaan. Téllaisia toiveita musiikkiopis-
toissa ei huomioitu juuri ollenkaan. Musiikin ammattilaisten nikoékulmasta voi olla
tiarkedd perehdyttdd lapsi hyvin juuri tiettyyn soittimeen. Lapsia tima anti ei valtta-
mattd kiinnosta, jos heidédn tavoitteenaan on laaja-alainen ja monia musiikin tyylila-
jeja hyviksyvé musiikin harjoittaminen.

Tutkimuksessa ilmeni, ettd nimenomaan tyttojen oli vaikea yhdistdd saamaansa
musiikkiopisto-opetusta omaan musiikin harjoittamiseensa. Tytoille tarjottiin perin-
teisempdd opetusta ja vihemmidn kuulonvaraista musiikkiohjelmistoa kuin pojille.
Tytot olivat my0s valinneet perinteisempii soittimia kuin pojat. Lisdksi tytot vaikut-
tivat ja olivat yrittdneet vaikuttaa opetukseen poikia vihemmain. Tutkimuksen perus-
teella voi olettaa, ettd kotien ja opettajien sukupuolisidonnaiset odotukset ja
toimintatavat saattavat vahvistaa tyttdjen sukupuolisidonnaisia valintoja, joihin néyt-
ti kuuluvan tytolle sopivan soittimen valitseminen, perinteisten opetusmallien hyvik-
syminen ja saatuun opetukseen tyytyminen. Useimmat mittavia muutoksia
opetuksessaan toteuttaneista opettajista olivat poikien opettajia, ja monet heistd
olivat naisia. Monissa tapauksissa opettajat olivat joutuneet vaihtamaan opetusmene-
telmidiin siksi, ettd pojat sen enempid kuin poikien vanhemmatkaan eivét tyytyneet
epamielekkailtd tuntuvaan opetukseen. Tyttojen kohdalla sen sijaan néytti vuodesta
toiseen jatkuva turhauttava opetuskin riittdavéan, mikd kokemuksellisena johtopadtok-
send saattoi edelleen vahvistaa tyttdjen omia toiveita mitdtdivdd alisuoriutumisen
kehdd. Musiikkiopistoissa olisi paikallaan edelleen tarjota pojille luovaa ja monipuo-
lista opetusta, mutta jarjestdd yhtd hyvid opetusta myos tytoille.

16.4.3 Opettajien uudet taidot ja toimintatavat

Lasten ldhtokohtien tunteminen ja lasten musiikin harjoittamiseen niveltyvd opetus
saattavat edellyttdd opettajilta monenlaisia uusia taitoja ja toimintatapoja. Teknisesti
taitavakaan yhden soittimen opetus ei vilttdmaittd riitd. Sen lisdksi olisi otettava
oppilailta vastaan musiikkia ja tyOstettiavi sitd yhdessd heididn kanssaan sekd nuoteis-
ta ettd kuulonvaraisesti. Olisi tunnettava oppilaan muutakin kuin musiikkiopistossa
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tapahtuvaa musiikin opiskelua. Olisi pystyttdva yhteistyohon oppilaan perheen kans-
sa. Lasten jo olemassaoleviin tai syntyviin toveruussuhteisiin perustuva opetus ja
oppimateriaali sekd ryhmin ohjaamisen taidot olisivat tarpeen. Soittaminen ja laula-
minen olisi kytkettivd musiikin teoriaan ja nivellettivd lasten kuulonvaraisiin
musiikkikédytidntoihin. Lénsimaisen taidemusiikin lisdksi olisi tunnettava muitakin
musiikkikulttuureja ja nykyajassa médrittyvid musiikkityylejd, myos oman aikamme
populaarimusiikkia. Jos ei itse osaisi soittaa kuin yhtd soitinta, pitdisi pystyd jirjesti-
miin opettajien yhteistyond lapsille mahdollisuuksia tutustua eri soittimiin.

Tutkimuksessa ilmeni, ettd musiikkiopiston opettajat olivat omasta opetustyos-
tddn ja sen kehittimisestd kiinnostuneita. Monet opettajista olivat my0ds opiskelleet
varsinaisen ammattikoulutuksensa ohessa tai jidlkeen ty0ssdin tarvitsemiaan uusia
taitoja. Suurin osa lisdtaitoja hankkineista opettajista oli kuitenkin opiskellut lisitai-
toja omalla kustannuksellaan, mihin kaikilla musiikkioppilaitosten opettajilla ei ole
mahdollisuuksia. Tutkimuksen perusteella néyttiisi ilmeiseltd, ettd opettajien edelld
mainittujen uusien taitojen hankkimista olisi tuettava nykyistd pontevammin oppilai-
tosten jdrjestdmin tdydennyskoulutuksin sekd huomioimalla uusien taitojen tarve
opettajankoulutuksessa.

Koulutuksen lisdksi antoisan opiskelun luomisessa ovat tarpeen myds riittdvin
lapsildhtoiset opetuskdytannot. Tutkimus osoitti, ettd opettajille annettu koulutus ei
vield sindnsi tee lasten opiskelua antoisaksi. Kaikki tutkimukseen osallistuneet opet-
tajat olivat alallaan pitevid ja opiskelussaan turhautuneiden lasten opettajat olivat
yhtd lailla koulutettuja kuin opiskelunsa antoisaksi kokeneitten lasten opettajat.
Hankitulla ammattitaidolla oli lasten opiskelun kannalta merkitystd vain, jos se
auttoi opettajaa muuttamaan opetustaan siten, ettd lapset saattoivat kokea opiskelun-
sa myonteisesti merkitykselliseksi.

Opetuksen kehittiminen ei néyttdisi vélttiméttd edellyttdvin tdysin uudenlaisia
oppilaitoksia, uusia erillisid osastoja tai kokonaan uusia opetusaineita. Tutkimus
ndytti, ettd aivan tavanomaisen arkisen opetustyon keskelld voi opetella yhdessi
lasten, heiddn vanhempiensa ja toisten opettajien kanssa, miten opiskelusta saataisiin
lapsille antoisa prosessi. Lapsildhtoistd opetusta voi alkaa toteuttaa koska hyvénsi.
Lihtokohdaksi ndyttiisi riittavin, ettd alkaa kuunnella oppilaidensa aloitteita ja ottaa
heidénkin toiveitaan huomioon opetustilanteissa.

Lopuksi on syytd korostaa, ettd parhaillaankin toteutuva musiikkiopisto-opetus
voi olla lasten kokemana mielekisté eikéd oppilaitosten tai opettajien toimintaa vilt-
tdmittd ole tarpeen uudistaa tai kehittdd aiempaa lapsildhtoisempéédn suuntaan. Téstd
kertoo se, ettd hieman yli puolet tutkimukseen osallistuneista lapsista koki saaneensa
vaikuttaa opetukseen riittidvisti ja saamansa opetuksen antoisaksi.
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16.5 Siltoja musiikkikasvatuksesta lapsuuteen

Lasten musiikin harjoittamisen pitkittdinen tutkiminen on ollut huima matka, josta ei
ole puuttunut haasteita. Empiirisen etenemisen edellytyksend oli se, ettd pididsen
kuulemaan lasten kokemuksia. Vuosittaisten tutkimusjérjestelyjen hoitaminen ja
menetelmien kehittdminen oli kuitenkin vain toinen puoli tutkimusta. Toinen puoli
hanketta oli etsintdd, jossa avasin tutkimukselle filosofis-teoreettisia perusteita ja
tarkensin sen paikkaa suhteessa aiempaan tutkimukseen.

Tutkimuksen filosofis-teoreettinen viitekehys on peridisin kolmesta tutkimuspe-
rinteestd, joiden aineksia olen niveltidnyt yhteen seki teoriatasolla ettd kdytdnnossi.
Ensinnédkin hyddynsin musiikkikasvatusta ja lasten musiikin oppimista ja harjoitta-
mista koskevaa tutkimusta. Tavoitteena oli kerdtd ja ymmirtdd lasten musiikin
harjoittamista ja sen merkityksii, joten keskityin tutkimukseen, jossa lasten déni oli
paidssyt esille. Koska syvennyin pitkittédisesti elettyyn lapsuuteen, oli tutkimuksen
tekemiseen etsittdvd vilineitd lapsuuden tutkimuksesta. Ndmi ldhtokohdat eiviit
kuitenkaan vield riittdneet perustelemaan sitd, miksi lapsildhtoisyys vilttamétti olisi
tarpeen tutkimuksessa tai musiikkikasvatuksessa. Siksi tutkimuksen perustaksi tarvit-
tiin hermeneuttista taiteen- ja tieteenfilosofiaa. Siitd ldhtien lapsia koskeva pitevi
tieto, heiddn musiikkikokemustensa ymmairtiminen ja lasten ja aikuisten yhteiset
musiikkieldmykset edellyttédvit, ettd lasten musiikin harjoittamista ja lasten aloitteita
kuunnellaan ja arvostetaan.

Hermeneutiikan, lapsuuden tutkimuksen ja musiikkikasvatuksen yhdistelmai ei ole
juurikaan ollut esilld aiemmissa tutkimuksissa. Kuitenkin sekd hermeneutiikka etté
lapsuuden tutkimus voisivat avata hedelmallisida ndkoaloja musiikkikasvatukseen.
Lapsuuden tutkimus on houkutellut nikyville toimivan, ajattelevan ja aloitekykyisen
lapsen, joka olisi valmis kehittdméddn kanssamme niin musiikkikasvatuskadytintoji
kuin muitakin eldmén ilmiditd. Hermeneutiikka puolestaan saattaa myds musiikkia
opettavat aikuiset kuuntelemaan lasten kokemuksia, alkamaan lasten kanssa vuoro-
puhelun ja tekemiin heiddn kanssaan taidetta. Hermeneutiikka sen enempéd kuin
lapsuuden tutkimuskaan eivit ole kirjoista opittavissa olevia asiantuntijoiden tieteitd
ja sopivat siksikin taiteen tekemisen yhteyteen. Musiikkikasvatukseen tuotuina ne
vaativat kriittistd pohdintaa ja luovia kokeiluja, joihin osallistuvat myos lapset.

Tutkimuksen syvin johtopéddtds on mielestdni sangen yksinkertainen, mutta
mahdollisesti vaikutuksiltaan kauaskantoinen. Tutkimus ndyttid, ettd lasten aloittei-
den kuunteleminen, heiddn merkitysmaailmansa ymméirtiminen ja heidédn ehdotus-
tensa kokeileminen johtaa antoisiin yhteistyOprosesseihin niin tutkimuksessa kuin
musiikkioppilaitoksissa. Toivon, ettd tutkimukseni innostaa lukijoitaan kuuntele-
maan lasten kertomaa ja luomaan uusia siltoja musiikkikasvatuksesta lapsuuteen.
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Liite 1: Kutsu tutkimukseen.
Liite 1(1): Kirje oppilaille ja vanhemmille.
Helsingissi 13. syyskuuta 1996

Hyvit musiikkiopistolaisen vanhemmat,

Musiikkiopistossa on alkamassa tutkimus, jossa kartoitetaan uusien oppilaitten musiikin
harrastamista. Tutkimus kuuluu Sibelius-Akatemian Musiikkioppilaitos-tutkimusprojektiin.
Nyt kuluvana lukuvuotena tutkimukseen osallistuu neljd helsinkildistd musiikkiopistoa. Sen
kohteena ovat kaikki ne vuosina 1989-1986 syntyneet oppilaat, jotka tind syksyni ovat aloit-
taneet soitto-opintonsa ndissd oppilaitoksissa. Tutkimuksella keritdédn tietoa oppilaitten ja
heidédn kotiensa musiikin harrastamisesta sekd musiikkioppilaitosten tdmin ik#isid oppilaita
koskevista opetusratkaisuista.

Lukuvuonna 1996-1997 tutkimukseen osallistuvilta keritdén tietoa seuraavin tavoin: Oppilai-
ta haastatellaan henkilokohtaisesti kerran nyt kuluvana syyslukukautena ja kerran ensi kevéédn
aikana. Heiddn vanhemmiltaan pyydetiin tietoja postikyselylld. Lisdksi uusia opetussuunnitel-
mia seurataan ja opettajia haastatellaan.

Olisi tdrkedd, ettd myos teiddn musiikkiopistolaisenne osallistuisi tutkimukseen. Tutkimuk-
seen osallistuminen on vapaaehtoista, ja se edellyttdd lapsen ja héinen huoltajansa
suostumusta. Siksi kirjeen mukana on teille tietoa tutkimuksen toteuttamisesta sekd kysely
tutkimukseen osallistumisesta ja lapsen ensimmdisen haastattelun ajankohdasta. Témén
kirjeen liséksi voitte saada tietoja tutkimuksesta musiikkiopistolla pidettivéssd infossa ti 1.
pdivéand lokakuuta klo 18.00, suoraan tutkijalta puhelimitse ja lapselle sovitun ensimméisen
haastattelun yhteydessid. Oppilaitten haastattelut tapahtuvat musiikkiopistolla.

Koska musiikkiopistojen tilat ovat erittdin varattuja, jokaiselle oppilaalle on jo varattu ensim-
mdinen haastatteluaika. Lapsellenne alustavasti varattu haastatteluaika on

Haastatteluajan voi kadyttdd tutkimushaastattelun sijasta osittain tai kokonaan myos tutustumi-
seen ja tutkimuksesta keskustelemiseen: lapset saattavat aluksi jdnnittdd haastattelua, ja halu-
atte ehkd tavata tutkijan yhdessd ennen kuin paatitte osallistutteko tutkimukseen. Siksi voitte
kyselylomakkeella ilmoittaa vield toistaiseksi harkitsevanne piaitostinne. Haastatteluajan
varaaminen ei siten tarkoita vield tutkimukseen osallistumista. Mikali tdssé ilmoitettu alustava
haastatteluaika sopii teille, se varataan lapsellenne, kun palautatte kyselyn. Jos taas ilmoitatte
kyselylld, ettd alustavasti varattu aika ei sovi teille, voinemme sopia uudesta ajasta.

Musiikkiopisto ei hoida tutkimuksen suunnitteluun liittyvid asioita. Kaikissa tutkimusta tai
haastatteluaikoja koskevissa asioissa voi soittaa suoraan tutkijalle p. 019-580076. Tarvittaes-

sa voitte jattdd myos viestin tai soittopyynnon. Toivoisimme, ettd palauttaisitte oheisen kyse-
lyn viimeistdédn 1.10. mennessi postitse tai tutkimus-infon yhteydessi tutkijalle

Kiitos vaivannédostinne ja tervetuloa tutkimus-infoon!

Kari Kurkela, esittivin sédveltaiteen Annu Lyijynen, tutkija
tutkimuksen professori, Sibelius-Akatemia MOP-projekti, Sibelius-Akatemia
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Liite 1: Kutsu tutkimukseen.
Liite 1(2): Kysely tutkimukseen osallistumisesta.

KYSELY TUTKIMUKSEEN OSALLISTUMISESTA

Lapsen nimi:

Ympyroisitteko valitsemanne vaihtoehdon (1, 2 tai 3) ja teille sopivien haastatteluaikavaihto-
ehtojen numerot. Pyytdisimme teitd lisdksi tdyttdméddn joitakin tutkimuksen etenemiseksi
tarpeellisia lisdtietoja ja allekirjoittamaan kyselyn.

1. Olemme saaneet riittdvésti tietoa tutkimuksesta ja osallistumme tutkimukseen lukuvuonna
1996—-1997. Tissi tarkoituksessa meihin voi ottaa yhteyttd seuraavasti. Lapsen kotiosoite:

Puhelinnumero(t), josta lapsen huoltajan tavoittaa:

la. Lapselle alustavasti varattu haastatteluaika sopii tutkimushaastattelun tekemiseen.

1b. Lapselle alustavasti varattu haastatteluaika ei sovi tutkimushaastattelun tekemiseen.
Tutkimushaastattelun tekemiselle paremmin sopivia pdivid ja kellonaikoja olisivat seuraavat:

2. Haluamme vield harkita tutkimukseen osallistumistamme ja tavata tutkijan lapselle
2a. Lapselle alustavasti varattu haastatteluaika on meille sopiva aika tavata tutkija.

2b. Lapselle alustavasti varattu haastatteluaika ei sovi meille. Meille paremmin sopivia
pdivid ja kellonaikoja olisivat seuraavat:

Puhelinnumero(t), johon toivomme tutkijan ottavan yhteyttid tapaamisajan sopimiseksi:

3. Emme osallistu tutkimukseen. Olemme tehneet timén paédtoksen seuraavista syisté:

Lapsen huoltajan nimi ja allekirjoitus

Palauttaisitteko kyselyn ti 8.10. mennessi oheisessa kirjekuoressa postitse tai
tutkimus-infossa. Tarkistattehan. ettd lomakkeessa on selvésti lapsen nimi seké teidén

nimenne.

Kiitoksia vaivanniostinne!
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Liitel: Kutsu tutkimukseen.
1(3): Tietoa tutkimuksen toteuttamisesta.

Tutkimuksen toteutus

Tutkimuksessa kartoitetaan vuosina 1989-1986 syntyneiden musiikkiopistolaisten musiikin
harrastamista ja opiskelua. Tutkimuksen ensimméinen vaihe toteutetaan neljdssi eri musiikki-
opistossa, ja se kdsittdd lukuvuoden 1996—-1997. Toinen vaihe kisittdd lukuvuodet
1997-2000. Se suunnitellaan oppilaitoskohtaisesti ensimmiisessd vaiheessa saatujen tietojen
ja kokemusten perusteella.

Tutkimuksessa keritddn tietoa seuraavista asioista: a) miten musiikki liittyy lasten arkipdividn
b) miten poikien ja tyttdjen musiikin harrastaminen eroaa toisistaan ja c) miten kodin musiikin
harrastaminen, musiikkiopiston opetusratkaisut ja kaveripiiri vaikuttavat lasten musiikkihar-
rastuksen kehittymiseen.

Tutkimus kuuluu Sibelius-Akatemian Musiikkioppilaitos-tutkimusprojektiin, jonka tarkoituk-
sena on saada merkittévisti laajentunut kuva musiikkioppilaitosten toiminnasta, haasteista ja
tarpeista. Tavoitteena on tuottaa tutkimustuloksia, joita oppilaitokset voivat hyodyntdéd kaytin-
non tyossddn. Tutkimusryhmin johtajana toimii professori Kari Kurkela. Musiikkiopistossan-
ne alkava tutkimus on osa Annu Lyijysen viitoskirjatyotd. Tutkimukselle on saatu Opettajien
Ammattijirjestdon, Suomen Musiikkioppilaitosten liiton ja Suomen Musiikinopettajien liiton
lupa, ja musiikkiopiston johtokunta ja opettajakunta on hyviksynyt sen suoritustavan.

Tutkimukseen osallistuminen on vapaaehtoista. Osallistuminen edellyttid oppilaitten ja heidin
huoltajiensa kirjallista suostumusta. Tutkimusaineistoa kerétdin nauhoitetuin haastatteluin,
kyselylomakkein sekd opetusta ja opetussuunnitelmia seuraamalla. Liséksi tutkimuksen apuna
kiytetddn musiikkiopistojen toiminnastaan ja oppilaistaan kerddmid tietoja. Lukuvuonna
1996-1997 tutkimustietoja kerdtddn oppilailta ja heiddn vanhemmiltaan seuraavasti: a) oppi-
laita haastatellaan henkilokohtaisesti kerran syksyllad ja kerran keviélléd ja b) heiddn vanhem-
miltaan kerdtddn tietoa postitse kyselylomakkeella. Haastattelut tehddédn musiikkiopiston
tiloissa. Tutkimus yritetdén toteuttaa niin, ettd se hiiritsee mahdollisimman vihidn musiikki-
opiston toimintaa ja oppilaitten ja heidén perheittensd arkielamia.

Oppilaitten yhteystietoja kédytetdsin vain tdmin tutkimuksen toteuttamiseksi. Haastattelu- ja
kyselyaineisto sdilytetdéin henkilorekisterilain edellyttimédssd muodossa. Tutkimusaineistoa ei
luovuteta musiikkioppilaitosten eikd ulkopuolisten kdyttoon. Néin tutkimus ei vaikuta milldén
tavoin siihen osallistuvien oppilaiden musiikkiopisto-opintojen alkamiseen, jatkumiseen tai
arvioimiseen. Oppilailta, heiddn vanhemmiltaan ja opettajilta kerityt tiedot ovat tdysin luotta-
muksellisia. Tutkimus raportoidaan niin, ettei sithen osallistuneita lapsia, vanhempia tai opet-
tajia voi tutkimusraportista tunnistaa.

Vastaavaa tutkimusta ei ole aiemmin tehty, ja silld saatava tieto on sikili ainutlaatuista. Kun
musiikkioppilaitoksiamme koskeva lainsdddianto on parastaikaa uusiutumassa, musiikkioppi-
laitokset kaipaavat tietoa oman toimintansa ulottuvuuksista. Siksi musiikkiopistojen oppilait-
ten, heiddn vanhempiensa ja heidéin opettajiensa kokemukset musiikin opiskelusta ovat juuri
nyt tarkeiti asioita.
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Liite 2: Itsearviointimittarit.
Liite 2(1): Motivaatiomittari.

Itsearviointimittarit

Viittamat pisteytetddn sen mukaan, arvioiko lapsi muistuttavansa osittain (2 tai 3) vai tdysin
(1 tai 4) eri vaihtoehdoissa esiteltyjd oppilaita. Viittimit ovat téssd pareittain, mutta haastatte-
lukansiossa rinnakkain, jolloin lapsen kanssa katsotulla sivulla oli ndkyvissd vain yksi véitté-
maépari ja neljdn vaihtoehdon ruudut. Liséksi viittdmat ovat tdssd aina niin, ettd ensin on 3 tai
4 pistettd saava vaihtoehto. Haastattelukansiossa osioiden ja viittamien jérjestys vaihteli.

Motivaatiomittari

I Haluanko oppia lisdd?

Jotkut oppilaat pitivit mahdollisimman vaikeista soittotehtévisti.
Jotkut oppilaat pitévit sellaisista soittotehtédvistd, jotka he varmasti jo osaavat.

Jotkut oppilaat pitdvit vaikeista soittotehtivistd, koska he nauttivat juuri sellaisten tehtévien
harjoittelemisesta.
Jotkut oppilaat eivit mielelldidn harjoittele vaikealta tuntuvia soittotehtévia.

Jotkut oppilaat haluaisivat uusia soittolidksyjd mahdollisimman paljon.
Jotkut oppilaat ottaisivat uusia soittoldksyjd vain sen verran kun on pakko.

Jotkut oppilaat haluavat menni nopeasti eteenpéin soittotehtivissa.
Jotkut oppilaat soittavat mieluummin sellaisia tehtédvii, jotka ovat heille jo helppoja.

Jotkut oppilaat pitévit sellaisista soittotehtédvisti, joissa oppilas joutuu itse kokeilemaan
erilaisia soittotapoja.

Jotkut oppilaat pitdvit valmiiksi neuvotuista soittotehtivistd, joissa oppilaan ei tarvitse liikoja
padtddn vaivata.

Jotkut oppilaat pitédvét uusista vaikeammista musiikkiasioista, koska juuri ne ovat heista
mielenkiintoisia.

Jotkut oppilaat eivét pidd uusista vaikeammista musiikkiasioista, koska niitd joutuu
harjoittelemaan.

II Olenko itse kiinnostunut?

Jotkut oppilaat opiskelevat soittamista siksi, ettd haluavat oppia soittamaan paremmin.
Jotkut oppilaat opiskelevat soittamista siksi, ettd heiddn vanhempansa haluavat niin.

Jotkut oppilaat harjoittelevat soittoldksyt, koska haluavat itse oppia uusia musiikkiasioita.
Jotkut oppilaat harjoittelevat soittolidksyt, koska opettaja késkee.

Jotkut oppilaat kidyvit musiikkiopistoa, koska he itse ovat kiinnostuneita musiikista.
Jotkut oppilaat kidyvit musiikkiopistoa, koska se on heiddn vanhempiensa mielesti tirkeda.
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Liite 2: Itsearviointimittarit.
Liite 2(1): Motivaatiomittari (jatkuu).

Joillekin oppilaille on soittotunneilla kaikkein tirkeinté se, ettd he oppivat uusia musiikkiasi-
oita. Joillekin oppilaille on soittotunneilla kaikkein tirkeinti se, ettd opettaja hyviksyy tehdyt
soittolaksyt.

Jotkut oppilaat harjoittelevat erityisen ahkerasti, koska he haluavat oppia lisdd kiinnostavia
musiikkijuttuja.

Jotkut oppilaat harjoittelevat erityisen ahkerasti, koska he toivovat saavansa musiikkiopiston
tutkinnoissa hyvii arvosanoja.

Jotkut oppilaat harjoittelevat soittamista siksi, ettd heistd on hauskaa oppia soittamaan.
Jotkut oppilaat harjoittelevat soittamista siksi, ettéd olisivat muiden mielestd hyvii soittamaan.

III Haluanko itse yrittd4?

Kun soittotehtédvi tuntuu hankalalta, jotkut oppilaat haluavat ensin itse yrittdad kokeilla, miten
tehtivi sujuisi.

Kun soittotehtédvi tuntuu hankalalta, jotkut oppilaat haluavat, ettid opettaja heti ndyttis, miten
sen pitdd menna.

Kun soittotunnilla sattuu musiikkiasioissa virheiti, jotkut oppilaat haluavat mieluiten ihan itse
yrittdd miettid mikd meni vikaan.

Kun soittotunnilla sattuu musiikkiasioissa virheitd, jotkut oppilaat pyytdvit mieluummin
opettajaa kertomaan mikéd meni vikaan.

Jos soittoldksy tuntuu hankalalta, joittenkin oppilaitten mielestd on parasta yrittdd kuitenkin
itse harjoitella se kuntoon.

Jos soittoldksy tuntuu hankalalta, joittenkin oppilaitten mielestd on parasta harjoitella se vasta
sitten, kun joku auttaa.

Jotkut oppilaat haluavat itse valita, minkélaisia musiikkiasioita he tekevit seuraavaksi.
Jotkut oppilaat haluavat, ettd opettaja sanoo, minkéalaisia musiikkiasioita heidén pitdd tehda

seuraavaksi.

Jotkut oppilaat haluaisivat harjoitella aivan omatoimisesti uudet soittoldksyt.
Jotkut oppilaat haluaisivat mieluummin, etti opettaja ndyttdd, miten uudet laksyt pitdd soittaa.

Jotkut oppilaat haluavat yleensi harjoitella ilman apua.
Jotkut oppilaat haluaisivat, ettd opettaja sanoisi miten harjoitella.
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Liite 2: Itsearviointimittarit.
Liite 2(2): Sosiaalisen tuen mittari.

Sosiaalisen tuen mittari

Koettu vanhempien tuki

Joillakin oppilailla on sellaiset vanhemmat, jotka tuntuvat todella ymmértivin lapsensa
soittoharrastusta.

Joillakin oppilailla on sellaiset vanhemmat, jotka eivit tunnu yhtiddn ymmértévén lapsensa
soittoharrastusta.

Joillakin oppilailla on sellaiset vanhemmat, jotka kuuntelevat, kun lapsi kertoo heille
ongelmistaan soittamisessa.

Joillakin oppilailla on sellaiset vanhemmat, jotka eivét vélitd kuulla lapsen ongelmista
soittamisessa.

Joillakin oppilailla on sellaiset vanhemmat, jotka todella vilittavat siitd, miltd lapsesta
itsestddn tuntuu soittaminen.

Joillakin oppilailla on sellaiset vanhemmat, jotka eivit oikeastaan vilitd siitd, miltd lapsesta
itsestddn tuntuu soittaminen.

Joillakin oppilailla on sellaiset vanhemmat, jotka yleensé ottavat huomioon lapsen omat
mielipiteet musiikin harrastamisessa.

Joillakin oppilailla on sellaiset vanhemmat, jotka eivit tavallisesti ota huomioon lapsen omia
mielipiteitd musiikin harrastamisessa.

Joillakin oppilailla on sellaiset vanhemmat, joitten mielestd heidédn lapsensa soittaa hyvin.
Joillakin oppilailla on sellaiset vanhemmat, joitten mielesti heidédn lapsensa pitiisi soittaa
paremmin.

Joillakin oppilailla on sellaiset vanhemmat, jotka pitdvit siitd tavasta, milld heidén lapsensa
harrastaa musiikkia.

Joillakin oppilailla on sellaiset vanhemmat, jotka eivit pidi siitd tavasta, milld heiddn lapsensa
harrastaa musiikkia.

Koettu soitonopettajan tuki

Joillakin oppilailla on sellainen soitonopettaja, joka auttaa, jos soittamisen kanssa tulee
ongelmia.

Joillakin oppilailla on sellainen soitonopettaja, joka ei vilitd auttaa, jos soittamisen kanssa
tulee ongelmia.

Joillakin oppilailla on sellainen soitonopettaja, joka saa oppilaat yrittdméin parastaan.
Joillakin oppilailla on sellainen soitonopettaja, joka ei auta oppilaita yrittiméin parastaan.
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Liite 2: Itsearviointimittarit.
Liite 2(2): Sosiaalisen tuen mittari (jatkuu).

Joillakin oppilailla on sellainen soitonopettaja, joka todella vilittidéd oppilaistaan.
Joillakin oppilailla on sellainen soitonopettaja, joka ei tunnu viélittdvin oppilaistaan.

Joillakin oppilailla on sellainen soitonopettaja, joka kohtelee oppilaitaan reilusti.
Joillakin oppilailla on sellainen soitonopettaja, joka ei kohtele oppilaitaan reilusti.

Joillakin oppilailla on sellainen soitonopettaja, joka todella vilittdd siitd, miltd oppilaista
tuntuu.

Joillakin oppilailla on sellainen soitonopettaja, joka ei oikeastaan viliti siitd, miltd oppilaista
tuntuu.

Joillakin oppilailla on sellainen soitonopettaja, joka tavallisesti ottaa oppilaittensa mielipiteet
huomioon.

Joillakin oppilailla on sellainen soitonopettaja, joka ei yleensé ota oppilaittensa mielipiteitd
huomioon.

Koettu kaverien tuki

Joillakin oppilailla on sellaisia hyvid kavereita, joitten kanssa voi harrastaa musiikkiasioita.
Joillakin oppilailla ei ole oikein ketéddn sellaista hyvdi kaveria, jonka kanssa voisi harrastaa
musiikkiasioita.

Joittenkin oppilaitten kaverit ovat enimmékseen sitd mieltd, ettd musiikkiopiston kdyminen on
kivaa.

Joittenkin oppilaitten kaverit ovat enimmékseen sitd mieltd, ettd musiikkiopiston kiyminen on
tyhmaa.

Joillakin oppilailla on sellainen hyvi kaveri, jonka kanssa voi puhua soittamisen ongelmista.
Joillakin oppilailla ei ole sellaista hyvii kaveria, jonka kanssa voisi puhua soittamisen
ongelmista.

Joillakin oppilailla on sellainen hyvi kaveri, jonka uskaltaa aina pyytdd kuuntelemaan omaa
soittoa.

Joillakin oppilailla ei ole sellaista hyvéa kaveria, jonka uskaltaisi pyytdd kuuntelemaan omaa
soittoa.

Joillakin oppilailla on musiikkiopistolla enimmékseen sellaisia kavereita, joitten mielestd he
soittavat hyvin.

Joillakin oppilailla on musiikkiopistossa enimmékseen sellaisia kavereita, joitten mielestd he
soittavat huonosti.

Joillakin oppilailla on musiikkiopistolla paljon kavereita.
Joillakin oppilailla ei ole musiikkiopistolla oikein ketédin kaveria.
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Liite 2: itsearviointimittarit
Liite 2(3). Koettu itsearvostus.

Koettu itsearvostus

I Olenko hyvi musiikin opiskelijana sellaisena kuin olen?

Jotkut oppilaat tuntevat olevansa hyvid musiikkiasioissa.
Jotkut oppilaat ovat huolissaan siité, parjadviatkoé he musiikkiasioissa.

Jotkut oppilaat edistyvét soittamisessa mielestddn yhtd hyvin kuin muutkin musiikkiopiston
oppilaat.

Jotkut oppilaat eivit ole aivan varmoja siitd, edistyvitko he soittamisessa yhtéd hyvin kuin
musiikkiopiston oppilaat yleensi.

Jotkut oppilaat ovat mielestiddn nopeita oppimaan uusia musiikkiasioita.
Jotkut oppilaat ovat mielestdin hitaita oppimaan uusia musiikkiasioita.

Jotkut oppilaat muistavat yleensé hyvin heille neuvotut musiikkijutut.
Jotkut oppilaat muistavat yleensé heikosti heille neuvotut musiikkijutut.

Jotkut oppilaat osaavat yleensi soittoldksyt omasta mielestdan hyvin.
Jotkut oppilaat osaavat yleensi soittoldksyt omasta mielestidén huonosti.

Jotkut oppilaat ovat omasta mielestdédn hyvii soittajia silloin, kun he esiintyvit.
Jotkut oppilaat ovat omasta mielestidén huonoja soittajia silloin, kun he esiintyvit.

II Kuinka tdrkedd minusta itsestdni on soittaa ja olla siind hyva?

Jotkut oppilaat ovat sitd mieltd, ettd on tirkedd olla hyva musiikkiasioissa.
Jotkut oppilaat ovat sitd mielti, etti ei ole kovinkaan tirkedd, kuinka hyvé sitd on juuri
musiikkiasioissa.

Jotkut oppilaat ovat sitd mieltd, ettd mahdollisimman nopea edistyminen musiikkiasioissa on
tarkedd.

Joittenkin oppilaitten mielesté ei ole kovinkaan tirkeid, kuinka nopeasti he oppivat uusia
musiikkiasioita.

Joittenkin oppilaitten mielestd on tdrkedd, ettd esiintymiset onnistuvat aina mahdollisimman
hyvin.
Joittenkin oppilaitten mielestd ei ole niin tirkedd, vaikka ei aina onnistuisikaan esiintymisissi.

Joillekin oppilaille on tirkeédd oppia soittamaan mahdollisimman hyvin.

Joittenkin oppilaitten mielesti se, miten hyvin oppii soittamaan, ei ole musiikin
harrastamisessa kovinkaan tirkeda.
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Liite 3: Eliminkarttoja.
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Liite 3(2): 7-vuotiaan pojan eldménkartta.

Liite 3: Eliminkarttoja.
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Liite 3: Eliménkarttoja.

Liite 3(3): 8-vuotiaan pojan eliménkartta.
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Liite 3: Eliiménkarttoja.
Liite 3(4): 9-vuotiaan tyton eliménkartta.

I(‘
e

B

-
vUNT

\

280



Liite 3: Eliiménkarttoja.
Liite 3(5): 8-vuotiaan tyton eldménkartta.
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Liite 4: Musiikin harjoittamisen lipastoja.




Liite 4(2): 13-vuotiaan tyton musiikin harjoittaminen.

Liite 4: Musiikin harjoittamisen lipastoja.
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Liite 5. Erdén tyton opiskeluprosessin vérianalyysi.
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Liite 6: 8-vuotiaan tyton viikkokartta. Maanantai.

Koosta A3 pienennettyjen viikkokarttojen eri alueille annetut pisteet (0—4) ovat ympyrin
muotoisia tarroja (1), tdhden muotoisia tarroja (2) kullanvirisid sydamii (3) tai punaisia syda-
miid (4). 3—4 pisteen arviot on merkitty selvyyden vuoksi numeroin.




Liite 6: 8-vuotiaan tyton viikkokartta. Tiistai.
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Liite 6: 8-vuotiaan tyton viikkokartta. Keskiviikko.
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Liite 6: 8-vuotiaan tyton viikkokartta. Torstai.
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Liite 6: 8-vuotiaan tyton viikkokartta. Perjantai.
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Liite 6: 8-vuotiaan tyton viikkokartta. Lauantai.




Liite 6: 8-vuotiaan tyton viikkokartta. Sunnuntai.
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Liite 6: 8-vuotiaan tyton viikkokartta. Kahdeksas piiva.




Liite 7: 12-vuotiaan tyton viikkokartta. Maanantai.

Koosta A3 pienennettyjen viikkokarttojen eri alueille annetut pisteet (0—4) ovat ympyrin
muotoisia tarroja (1), tihden muotoisia tarroja (2) kullanvérisid syddmii (3) tai punaisia syda-
mid (4). 3—4 pisteen arviot on merkitty selvyyden vuoksi numeroin.
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Liite 7: 12-vuotiaan tyton viikkokartta. Tiistai.

Bivd Moo musiikks wonill, @ -

w{ B

Werho. 5@\@& MQN\ o

Jouvluiesi, Yoo \«xav\' kmv&\wu“ ‘
5\ o, bts ﬂmggm‘-o' Plan m“;‘“
w Taresio)

vo (Dﬁﬁo;\k""{) 2
A

soiton vpiqnao.. n. wol h. Gl 7
le
“‘%

omoa oo

v

nuldlwmaan meno

o&)ab?ki\&\d&l haaveilvo, fenputumisha,

294




Liite 7: 12-vuotiaan tyton viikkokartta. Keskiviikko.
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Liite 7: 12-vuotiaan tyton viikkokartta. Torstai.
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Liite 7: 12-vuotiaan tyton viikkokartta. Perjantai.
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Liite 7: 12-vuotiaan tyton viikkokartta. Lauantai.
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Liite 7: 12-vuotiaan tyton viikkokartta. Sunnuntai.
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Liite 7: 12-vuotiaan tyton viikkokartta. Kahdeksas paiva.
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Liite 8: Kysely vanhemmille.
Liite 8(1). Kirje vanhemmille.

Helsingissd 19. maaliskuuta 1997

Hyvit musiikkiopistolaisen vanhemmat,

Musiikkiopistossa alkoi viime syksyni tutkimus, johon my0s teiddn lapsenne tdnd vuonna
osallistuu. Kiitos yhteistyosti!

Ohessa on musiikin harrastamistanne koskeva kysely, josta tutkimuksen alkaessa kerrottiin.
Kysely postitettiin lapsen kotiosoitteeseen sen huoltajan nimelld, joka ilmoittautui tutkimuk-
sen yhteyshenkiloksi. Mikili lapsella on kaksi kotiosoitetta, kysely on tarkoitettu sille perheel-
le, jossa on eniten seurattu hdnen musiikin harrastamistaan. Saadut tiedot ovat
luottamuksellisia ja raportoidaan niin, ettei niitd voi yhdistéé tiettyihin lapsiin tai perheisiin.

Kyselyssi tiedustellaan alustavasti, osallistuuko lapsi tutkimukseen seuraavinakin vuosina.
Télloin lapsia haastatellaan vuosina 1998 ja 1999. Lisiksi sitd vanhempaa, joka on tutkimus-
vuosien aikana eniten seurannut lapsen musiikin opiskelua, haastatellaan kerran tutkimuksen
paittyessd. Lasten opetustilanteisiin musiikkiopistossa tutustutaan muutaman kerran tutkimuk-
sen aikana, mikéli opettaja antaa siithen luvan.

Musiikkia voi harrastaa monella tapaa. Tutkimuksessa ei edellytetd erikoislahjakkuutta tai

jatkuvaa innostusta. Kaikkien tutkimukseen jo osallistuneiden lasten ja perheiden kokemukset
ovat jatkossakin arvokkaita.

varmistui seuraava haastatteluaika:

Haastatteluajoista ja kaikista muistakin tutkimukseen liittyvistd asioista voi soittaa
suoraan allekirjoittaneelle p. 019-580076. Jos haluatte kertoa kokemuksianne muutenkin kuin
kyselylld, kuuntelen niitd mielelldni musiikkiopistolla ja/tai puhelimitse.

Pyytiisin teitd palauttamaan kyselyn 10.4. mennessi osoitteella:
Sibelius-Akatemia MOP-projekti T-330, PL 86. 00251 HKI.

YhteistyOstinne kiittden

Annu Lyijynen, tutkija
MOP-projekti
Sibelius-Akatemia
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Liite 8: Kysely vanhemmille.
Liite 8(2). Kysely lapsen tutkimukseen osallistumisesta.

Tutkimukseen osallistuvan lapsen nimi

Osallistuuko lapsi tutkimukseen myds vuosina 1998-1999?
Tutkimukseen osallistuminen ei edellyt siti, ettd lapsi jatkaa musiikkiopintojaan tai opiskelee
tutkimukseen kuuluvassa musiikkioppilaitoksessa.

a) Todennikoisesti osallistuu ja tutkijalle annettuja yhteystietojamme voi kayttaa
jatkossakin.

b) Emme osaa vield sanoa osallistuuko lapsi tutkimukseen seuraavinakin vuosina.
Ilmoitamme siité itse myohemmin tai odotamme, ettd meihin otetaan yhteyttd seuraavan
Iukuvuoden aikana.

¢) Tieddmme jo nyt, ettd lapsi ei todennékdisesti osallistu tutkimukseen enéé seuraavina
vuosina, koska

Lisidksi haluaisimme kertoa tutkimuksesta seuraavaa:

Tarvittaessa voitte jatkaa kiiéintopuolelle!

Kysely pyydetddn palauttamaan 10. huhtikuuta 1997 mennessd  osoitteella:
Sibelius-Akatemia, MOP-projekti, T-330, PL. 86, 00251 Helsinki. Lisitietoja saa tutkija Annu
Lyijyseltd p. 019-580076. Kiitos yhteistyostd ja vaivanniosti!
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Liite 8: Kysely vanhemmille.
Liite 8(3). Kysely.

Kysymykset 1-22 on tarkoitettu sille perheen vanhemmista, joka on vuosien varrella
eniten seurannut lapsen musiikin harrastamista. Aidilli ja isilli tarkoitetaan tissd
kyselyssd lapsen biologista vanhempaa tai tdtd vastaavaa virallista huoltajaa. Uusisilld ja
uusiidilld tarkoitetaan lapsen didin tai iséin kanssa asuvaa tai asunutta uutta vanhempaa, joka
ei kuitenkaan ole ko. lapsen virallinen huoltaja. Ympyroikdd sopivimmat vaihtoehdot.
Kaikki lisdtiedot ja kommenttinne ovat tervetulleita. Myo6s kiddntopuolille voi kirjoittaa.

Kysymykset 1 ja 2 koskevat seki lapsen
aikaisempaa ettd tdminvuotista musiikin
harrastamista.

1. Miti kodin ulkopuolista musiikin
ohjausta lapsi on saanut ko. musiikkiopis-
ton opetuksen liséksi?

a) ei mitddn lukuunottamatta pdivikodin tai
koulun tavanomaista musiikin opetusta.

b) kéynyt musiikkileikkikoulussa tai alle
kouluikdisten musiikkikerhossa, miké
leikkikoulu/kerho, mitkd lukukaudet/vuodet?

¢) kiynyt musiikkiluokkaa, miki koulu,
kuinka kauan?

d) osallistunut koulutuntien ulkopuoliseen
koulun tai srk:n toimintaan, esim. kuoroon,
kerhoon, orkesteriin yms., mika koulu/srk,
mikd ryhmd, mitkd lukukaudet/vuodet?

e) opiskellut yksityisopettajan johdolla, mit4d
soitinta, mind vuosina ja kuinka kauan?

f) opiskellut jossain toisessa musiikkioppi-
laitoksessa, miki laitos, mitéi aineita, mitké
lukukaudet/vuodet?

g) osallistunut johonkin muuhun ohjattuun
musiikkitoimintaan, missi, mitd, mitki
lukukaudet/vuodet?

2. Kuka tai ketki aikuiset ovat eniten
vaikuttaneet lapsen musiikin
harrastamista koskeviin paatoksiin?

a) lapsen #iti

b) lapsen isd

¢) lapsen uusiiti

d) lapsen uusisd

e) lapsen didinditi

f) lapsen didinisd

g) lapsen isédnditi

h) lapsen isdnisi

1) joku/jotkut muut aikuiset. Ketkd?

Kysymyksissa 3-9 keskitytain musiikin
harrastamiseen ennen syksyi 1996.

3. Kuka tai ketkii lapsen ldheisistd ovat
vuosien varrella neuvoneet hiinti musiikin
harrastamisessa? Liheiset voivat olla myds
lapsen sukulaisia, tuttavia ja/tai tovereita.

a) ei kukaan erikoisesti
b) lapsen diti

c) lapsen isd

d) lapsen uusiiti

e) lapsen uusisd

f) joku/jotkut lapsen sisarista

g) joku/jotkut lapsen veljistd

h) lapsen didinditi

i) lapsen didinisd

j) lapsen isénditi

k) lapsen isdnisd

1) joku/jotkut muut lapsen ldheisista.
Ketkd?
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Liite 8(3): Kysely (jatkuu).

4. Minki verran em. liheiset opastivat
lasta musiikkiasioissa jo ennen kuin

hén aloitti jonkin soittimen opiskelun
musiikkioppilaitoksessa tai yksityisesti?
Esim. tunnistamaan soittimia, musiikkia tai
nuotteja, kuuntelemaan musiikkia, laulamaan,
soittamaan yms.

a) ei yhtdédn

b) melko vihian
¢) jonkin verran
d) melko paljon
e) erittdin paljon

5. Jos em. Liheiset opastivat lasta jo ennen
varsinaisia soitto-opintoja, niin minki:lai-
sissa asioissa ja ketki ldheisista?

6. Mitka asiat vaikuttivat siihen, etti lapsi
alkoi opiskella nykyisti piisoitintaan?

7. Enti minkilaisista asioista johtui, etta
lapsi pyrki juuri X:n musiikkiopistoon?

8. Kuka tai ketki ehdottivat, etti lapsi
péasisi X:n musiikkiopistoon?

a) lapsen diti

b) lapsen isd

c) lapsen uusiiti

d) lapsen uusisd

e) joku/jotkut lapsen sisarista
f) joku/jotkut lapsen veljistd
g) lapsen didinditi

h) lapsen &idinisd

i) lapsen isdnditi

j) lapsen isdnisd

k) joku/jotkut muut henkilot. Ketkid?

9. Miten kiinnostunut lapsi itse oli
aloittamaan opintonsa X:n musiikki-
opistossa?

a) erittdin kiinnostunut
b) melko kiinnostunut
¢) vaikea sanoa

d) ei kovin kiinnostunut
e) ei yhtdin kiinnostunut

Seuraavissa kysymyksissd 10-21 keskity-
tadn lukuvuoteen 1996-1997.

10. Kuka tai ketki lapsen liheisistd ovat
eniten tukeneet hiinté timénvuotisissa
musiikkiopinnoissa?

a) ei kukaan, ei ole tarvinnut mitdén tukea
b) lapsen diti

c) lapsen isd

d) lapsen uusiiti

e) lapsen uusisi

f) joku/jotkut lapsen sisarista

g) joku/jotkut lapsen veljistd

h) lapsen didinditi

i) lapsen didinisd

j) lapsen isdnaiti

k) lapsen isdnisd

1) joku/jotkut muut lapsen ldheisista.
Ketkd?
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Liite 8(3): Kysely (jatkuu).

11. Minkéi verran em. lidheiset ovat

auttaneet lasta timénvuotisissa musiikki-
opinnoissa? Esim. opastamalla harjoittelus-

sa, soittamisessa tai musiikin teoriassa,
seuraamalla opetusta, kuuntelemalla tai
kannustamalla, kuljettamalla jne.

a) ei yhtéin, ei ole tarvinnut mitdédn apua
b) melko vihian

¢) jonkin verran

d) melko paljon

e) erittdin paljon

12. Jos ldheiset ovat auttaneet lasta
musiikki-opinnoissa, niin minkélaisissa
asioissa ja ketka ldheisistd? (Kysymys
koskee titd lukuvuotta.)

13. Kuka tai ketki liheisisti ovat
kuluneen lukuvuoden aikana eniten
huolehtineet lapsen soittoliksyjen
harjoittelusta?

a) lapsi on huolehtinut harjoittelusta itse
b) lapsen diti

c) lapsen isd

d) lapsen uusiiti

e) lapsen uusisid

f) joku/jotkut lapsen sisarista

g) joku/jotkut lapsen veljistd

h) lapsen didinditi

i) lapsen didinisd

j) lapsen isdnditi

k) lapsen isdnisd

1) joku/jotkut muut lapsen ldheisistd.
Ketka?

14. Miten tirkei harrastus musiikki on
ollut lapselle kuluvan lukuvuoden aikana?

Talla tarkoitetaan kaikkea musiikin harrasta-
mista, ei pelkdstddn musiikkiopisto-opintoja.

a) selvisti tarkein harrastus

b) ainoa, mutta ei erikoisen tirked harrastus

¢) yksi lapsen tiarkeimmistd harrastuksista

d) yhtd tirked kuin muutkin harrastukset

e) lapsella on musiikkia tarkedmpid
muita harrastuksia

15. Milla tavalla musiikin opiskeleminen
on kiinnostanut lasta lukuvuoden aikana?

a) on ollut jatkuvasti tdysin kylldstynyt

b) on ollut jatkuvasti melko kylldstynyt

¢) on ollut ajoittain kiinnostunut,
ajoittain kylldstynyt

d) on ollut jatkuvasti melko
kiinnostunut

e) on ollut jatkuvasti erittdin
kiinnostunut

f) jotenkin muuten, miten?

16a. Minkilaiset asiat musiikkiopistossa
tai muualla ovat mielestiinne voineet
vaikuttaa MYONTEISESTI lapsen
kiinnostukseen opiskella musiikkia?
Kysymys koskee kuluvaa lukuvuotta.

Tarvittaessa voi jatkaa kiddntopuolelle!
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Liite 8(3): Kysely (jatkuu).

16b. Minkiilaiset asiat musiikkiopistossa
tai muualla ovat mielestinne voineet
vaikuttaa KIELTEISESTI lapsen
kiinnostukseen opiskella musiikkia?
Kysymys koskee kuluvaa lukuvuotta.

Tarvittaessa voi jatkaa kddntopuolelle!

17. Miten kiinnostunut lapsi on télli
hetkelld jatkamaan opintojaan X:n
musiikkiopistossa?

a) erittdin kiinnostunut
b) melko kiinnostunut
¢) vaikea sanoa

d) ei kovin kiinnostunut
e) ei yhtdédn kiinnostunut

18. Jos harkitsette musiikkiopisto-opinto-
jen keskeyttimistii, niin miten arvelette
lapsen jatkavan musiikkiopintojaan ensi
syksyna?

a) ei mitenkdin

b) omin voimin

c) joku kotipiirin ldheisistd opastaa hinta
d) koulun tai srk:n musiikkitoiminnan
parissa, minkilaisen toiminnan parissa?

e) alkaa opiskella toisessa musiikkioppi-
laitoksessa, mité soitinta?

f) alkaa ottaa yksityistunteja, missi
soittimessa?

g) jotenkin muuten, miten?

Jos lapsi on lukuvuoden mittaan ajoittain
kyllastynyt musiikin opiskeluun,
soittamiseen tai harjoitteluun, niin
vastaisitteko kysymyksiin 19a, 19b ja 19c:

19a. Miten lapsen ldheiset ovat
mahdollisesti yrittiineet saada lasta taas
kiinnostumaan em. asioista?

19b. Milli tavoin lapsen kylldstyminen
on huomioitu musiikkiopiston
opetustilanteissa?

19c. Jos lapsen kylldstymisestéi on
puhuttu my6s musiikkiopiston opettajien
kanssa, niin miten ja kenen aloitteesta
tdmai on tapahtunut?

Tarvittaessa voi jatkaa kiddntopuolelle!
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Liite 8(3): Kysely (jatkuu).

20. Miten onnistunutta X:n
musiikkiopiston opetus on ollut, kun
ajattelette siti tutkimukseen osallistuvan
lapsen kannalta? Arvioikaa opetusta
kdyttamaélld seuraavia numeroarvioita ja
kirjoittamalla arvionne niiden aineiden
kohdalle, joihin lapsi on osallistunut.

1 = opetus on ollut tidysin epdonnistunutta

2 = opetus on ollut melko epdonnistunutta

3 = vaikea sanoa: opetus on ollut vélilld
onnistunutta, vililld epdonnistunutta

4= opetus on ollut melko onnistunutta

5= opetus on ollut erittdin onnistunutta

6= en osaa sanoa

paisoittimen yksityistunnit

péisoittimen ryhmétunnit

sivusoittimen yksityis- tai ryhmitunnit

soitinvalmennus

21. Mihin asioihin musiikkiopistossa
olette ollut TYYTYMATON tai miti
asioita haluaisitte sen toiminnassa
MUUTTAA?

teoria ja siveltapailu

soitinryhma tai yhtye

orkesteri

Lisiksi voitte vield kertoa tirkeaksi
katsomianne asioita eri aineiden
opetuksesta:

22. Kysymyksiin 1-22 vastasi:

a) lapsen diti
b) lapsen isd
¢) lapsen uusiiti
d) lapsen uusisd

Muistattehan Kirjoittaa lapsen nimen
kyselyn ensimmiiiselle sivulle ja vastata
myos kysymyksiin 100-116!
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Liite 8(3): Kysely (jatkuu).

Seuraavat kysymykset 100a—116a on
tarkoitettu kyselyyn vastaavan perheen
aidille. Vastaajan ei tarvitse olla tutkimuk-
seen osallistuvan lapsen oma iiti tai viral-
linen huoltaja. Jos perheeseen ei kuulu 4itid,
vastatkaa vain kysymyksiin 100b—116b.

Tutkimukseen osallistuvan lapsen nimi
100a. Kysymyksiin 100a-116a vastaa:

a) lapsen biologinen iiti tai titd vastaava
virallinen huoltaja
b) lapsen perheeseen kuuluva uusiiti

101a. Jos olette lapsen adoptio- tai uusiiti
tai niiti vastaava huoltaja, niin kuinka
kauan olette asunut ko. lapsen kanssa?

102a. Miten paljon omassa
lapsuudenkodissanne harrastettiin
musiikkia, kun olitte alle kymmenvuotias?

a) ei yhtdédn

b) melko vihian
¢) jonkin verran
d) melko paljon
e) erittdin paljon

103a. Missi méirin tirkeéné asiana
lapsuudenkodissanne pidettiin juuri
musiikkitaitojen opiskelua?

a) erittdin tarkednd

b) melko tiarkeédni

¢) ei kovin tirkednd, mutta ei turhanakaan
d) melko turhana

e) tdysin turhana

104a. Miten paljon omat vanhempanne
tai sisaruksenne ovat opastaneet teiti
musiikkiasioissa?

a) eividt milldaan tavalla
b) melko vihian

¢) jonkin verran
d) melko paljon
e) erittdin paljon

105a. Mita soitinta tai soittimia
osaatte/olette osannut soittaa?

106a. Toimitteko tai oletteko toimineet
musiikkialan ammattitehtéivissa? Esim.
musiikkioppilaitoksen opettajana tai rehto-
rina, musiikin opettajana, soitonopettajana,
ammattimaisena kuoron- tai orkesterinjoh-
tajana, ammattisdveltdjiand tai muusikkona.

a) ei
b) kylla

Mikili vastasitte tdhdn kysymykseen kylld,
voitte siirtyi suoraan kysymykseen 110a.

107a. Oletteko saanut jotain ohjausta
musiikissa tavanomaisen piivihoito- tai
kouluopetuksen liséksi?

a) en
b) kotiopastuksena, minkd ikdisend, mitd
asioita, kuka ohjasi?

¢) olen saanut seuraavaa kodin ulkopuolista
ohjausta: (Mitd, missd, minkd ikdisend ja
kuinka kauan? Esim. musiikkileikkikoulu,
kerhot, musiikki-lk, kuorot, orkesterit, béindit,
soittotunnit, oppilaitokset, tutkinnot jne.)
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Liite 8(3): Kysely (jatkuu).

108a. Missi mairin arvioitte osaavanne
neuvoa tutkimukseen osallistuvaa lasta
hénen nykyisissi soittotehtivissisin?

a) kaikissa asioissa
b) monissa asioissa
¢) joissakin asioissa
d) harvoissa asioissa
e) en missdin asiassa

109a. Tarvitsetteko musiikin tuntemusta
ammatissanne tai timéin hetken
tyotehtéavissinne?

a) kylld
b) ei

110a. Miten musiikki nykyéin liittyy ela-
maidnne? Miti se Teille merkitsee?

111a. Misséi midrin olette itse vaikuttanut
siihen, ettd tutkimukseen osallistuva lapsi
opiskelee musiikkia?

a) en yhtddn

b) melko vihian
¢) jonkin verran
d) melko paljon
e) erittdin paljon

112a. Miten tirkein harrastuksen
toivoisitte musiikin lapselle olevan?

a) selvisti kaikkein tirkein harrastus

b) yksi lapsen tirkeimmistd harrastuksista

¢) samalla tavoin tirked kuin kaikki lapsen
muutkin harrastukset

d) ei niin tirked kuin lapsen joku tai jotkut
muut harrastukset

113a. Minkiilaisia asioita toivotte
musiikin opiskelun lapselle antavan?

Muuta kerrottavaa:

14a. Miti koulutusastetta itse edustatte
tai mita tutkintoa varten opiskelette?

a) kansa-tai peruskoulu
b) ammattitutkinto
¢) ylioppilastutkinto
d) korkeakoulututkinto

115a. Mité koulutusastetta omat
vanhempanne edustavat/edustivat?

diti isé:
a) kansa-tai perusk.
b) ammattitutk.

¢) ylioppilastutk.

d) korkeakoulututk.

a) kansa-tai perusk.
b) ammattitutk.
c¢) ylioppilastutk.

d) korkeakoulututk.

116a. Toimiiko/toimiko jompikumpi
omista vanhemmistanne pii- tai
sivutoimisesti musiikkialan ammatti-
tehtéavissia?

a) kylld
b) ei

Muistattehan kirjoittaa alkuun lapsen
nimen!
Kiitos vaivanniostinne!
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Liite 8(3): Kysely (jatkuu).

Seuraavat kysymykset 100b—116b on
tarkoitettu kyselyyn vastaavan perheen
isiille. Vastaajan ei tarvitse olla tutkimukseen
osallistuvan lapsen oma isé tai virallinen
huoltaja. Jos perheeseen ei kuulu iséi,
vastatkaa vain kysymyksiin 100a—116a.

c) jonkin verran
d) melko paljon
e) erittdin paljon

105b. Miti soitinta tai soittimia
osaatte/olette osannut soittaa?

Tutkimukseen osallistuvan lapsen nimi
100b. Kysymyksiin 100b—116b vastaa:

a) lapsen biologinen isi tai tdtd vastaava
virallinen huoltaja
b) lapsen perheeseen kuuluva uusisi

101b. Jos olette lapsen adoptio- tai uusisi
tai niiti vastaava huoltaja, niin kuinka
kauan olette asunut ko. lapsen kanssa?

102b. Miten paljon omassa
lapsuudenkodissanne harrastettiin
musiikkia, kun olitte alle kymmenvuotias?

a) ei yhtéddn

b) melko vihin
¢) jonkin verran
d) melko paljon
e) erittdin paljon

103b. Missd méairin tirkeidna asiana
lapsuudenkodissanne pidettiin juuri
musiikKitaitojen opiskelua?

a) erittdin tarkednd

b) melko tirkeidnd

¢) ei kovin tirkednd, mutta ei turhanakaan
d) melko turhana

e) tdysin turhana

104b. Miten paljon omat vanhempanne
tai sisaruksenne ovat opastaneet teita
musiikkiasioissa?

a) eivat milldédn tavalla
b) melko vihin

106b. Toimitteko tai oletteko toimineet
musiikkialan ammattitehtévissa? Esim.
musiikkioppilaitoksen opettajana tai rehto-
rina, musiikin opettajana, soitonopettajana,
ammattimaisena kuoron- tai orkesterinjohta-
jana, ammattisdveltdjand tai muusikkona.

a) ei
b) kylld

Mikili vastasitte tdhdn kysymykseen kylld,
voitte siirtyi suoraan kysymykseen 110b.

107b. Oletteko saanut jotain ohjausta
musiikissa tavanomaisen piivihoito- tai
kouluopetuksen lisiksi?

a) en
b) kotiopastuksena, minki ikdisend, mitd
asioita, kuka ohjasi?

¢) olen saanut seuraavaa kodin ulkopuolista
ohjausta: (Mitd, missd, minkd ikdisend ja
kuinka kauan? Esim. musiikkileikkikoulu,
kerhot, musiikki-lk, kuorot, orkesterit, bandit,
soittotunnit, oppilaitokset, tutkinnot jne.)

310



Liite 8(3): Kysely (jatkuu).

108b. Missd miarin arvioitte osaavanne
neuvoa tutkimukseen osallistuvaa lasta
hénen nykyisissi soittotehtivissisin?

a) kaikissa asioissa
b) monissa asioissa
¢) joissakin asioissa
d) harvoissa asioissa
e) en missdin asiassa

109b. Tarvitsetteko musiikin tuntemusta
ammatissanne tai timéin hetken
tyotehtéavissinne?

a) kylld
b) ei

110b. Miten musiikki nykyién liittyy elé-
maidnne? Miti se Teille merkitsee?

111b. Missa mairin olette itse vaikuttanut

siihen, ettd tutkimukseen osallistuva lapsi
opiskelee musiikkia?

a) en yhtddn

b) melko vihin
¢) jonkin verran
d) melko paljon
e) erittdin paljon

112b. Miten tirkein harrastuksen

toivoisitte musiikin lapselle olevan?

a) selvisti kaikkein tdrkein harrastus

b) yksi lapsen tirkeimmisté harrastuksista

c) samalla tavoin tirked kuin kaikki lapsen
muutkin harrastukset

d) ei niin tdrked kuin lapsen joku tai jotkut
muut harrastukset

113b. Minkilaisia asioita toivotte
musiikin opiskelun lapselle antavan?

Muuta kerrottavaa:

114b. Miti koulutusastetta itse edustatte
tai mité tutkintoa varten opiskelette?

a) kansa-tai peruskoulu
b) ammattitutkinto
c) ylioppilastutkinto
d) korkeakoulututkinto

115b. Mita koulutusastetta omat
vanhempanne edustavat/edustivat?

it isé:
a) kansa-tai perusk.
b) ammattitutk.

¢) ylioppilastutk.

d) korkeakoulututk.

a) kansa-tai perusk.
b) ammattitutk.

¢) ylioppilastutk.

d) korkeakoulututk.

116b. Toimiiko/toimiko jompikumpi
omista vanhemmistanne péi- tai
sivatoimisesti musiikkialan ammatti-
tehtivissi?

a) kylla
b) ei

Muistattehan Kirjoittaa alkuun lapsen
nimen!

Kiitos vaivanniostinne!
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Liite 9: Soitonopettajien ensimméinen haastattelu.

Oppilaan numero:
Opettajan haastattelun ajankohta/paikka:

1. Oppilaan lahjakkuus ja edistyminen

1A. Oppilaan edistyminen (0-5): 1B. Oppilaan tutkinto ja arvosana:

1C. Arvio oppilaan edistymisesti: 1D. Arvio oppilaan lahjakkuudesta:

a) tavallista huomattavasti hitaammin a) tavallista huomattavasti lahjattomampi
b) tavallista hitaammin b) tavallista lahjattomampi

c) tavallista vauhtia ¢) tavanomainen musiikkiopiston oppilas
d) tavallista nopeammin d) tavallista lahjakkaampi

e) tavallista huomattavasti nopeammin  e) tavallista huomattavasti lahjakkaampi
f) vaikea sanoa f) vaikea sanoa

1E. Oppilaan edistymiseen vaikuttaneita asioita:
IF. Opettajan kokemuksia oppilaan edistymisestéd/lahjakkuudesta:

2. Oppilaan saama opetus
2A. Opetukseen osallistuminen: a) normaali b) ongelmia, millaisia?

2B. Tunnit viikossa (pdivé/aika/pituus):

2C. Ryhmituntien osuus ja vuoteen ajoittuminen:

2D. Esiintymiset:

2E. Opettajan kokemuksia opetuksen jirjestimisesti ja sithen vaikuttaneista asioista:

3. Opetusty6n mielekkyys

3A. Missd midrin mielekkédind opettaja on kokenut oppilaan opettamisen: a) ei lainkaan
mielekkéind b) ei kovin mielekkddni c) kohtalaisen mielekkiddna d) aika mielekkddna
e) erittdin mielekkddna

3B. Mitkd asiat opettamisen mielekkyyteen ovat vaikuttaneet?

4. Oppilaan kiinnostus
4A. Oppilas: a) ei lainkaan kiinnostunut koko vuonna b) ei kovin kiinnostunut koko vuonna

c) ajoittain kiinnostunut d) jatkuvasti melko kiinnostunut e) jatkuvasti erittdin kiinnostunut
4B. Mitki asiat oppilaan kiinnostukseen ovat vaikuttaneet?
4C. Miti kiinnostuksen virittamiseksi on yritetty?

5. Yhteistyd kodin kanssa

5A. Yhteistyotd oppilaan kodin kanssa: a) erittdin paljon b) aika paljon c) jonkin verran d)
ei kovin paljon e) ei lainkaan

5B. Miten vanhempien kanssa on tehty yhteistyoti tai otettu kontaktia:

Muita tietoja:
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Liite 10: Rehtorien haastattelu.

Haastattelussa voit ottaa esiin muitakin asioita kuin alla mainittuja. Saadut tiedot ovat luotta-
muksellisia. Raportissa ja muissa haastatteluissa esitdn asiat siten, ettd yksittdisid ihmisid ei
tunnisteta. Haastattelusta tehtyd nauhaa kuuntelen ainoastaan mind tutkimusta tehdessini.
Tutkimuksen valmistuttua nauha menee arkistoon tuleviin tutkimustarkoituksiin, mikdli sen
sallit. Nauhalle ei tule Sinun nimeisi eiké opiston nimed.

Teema I: musiikkiopiston toiminta ja opetus

1. Mitd musiikkiopistossa pidetédén tdrkednd?
la) Miti opetussuunnitelmassa tai muuten pidetédin tidrkednd? Mihin pyritdin?

1b) Miten téhén toiminnassa pyritdan?
1¢) Suurimmat esteet pyrkimysten ja toiminnan tielld?
1d) Voiko esteisiin vaikuttaa ja jos voi niin miten?

2. Miten opisto on muuttunut tutkimuksen aikana?
2a) Miten kauan ennen tutkimuksen alkua olet ollut katselemassa opiston toimintaa?

2b) Minkilaisia muutoksia?

2c¢) Miksi muutos?

2d) Miten muutos tehtiin?

2e) miten uudet jutut toimineet?

3. Miten oppilaat/vanhemmat vaikuttaneet tutkimuksen aikana toiminnan suunnitteluun?

4. Oppilaiden valinta, tutkintok#ytinto ja teoriaopetus

Teema II: opettajat

5. Opettajien ryhmittymiit?

6. Tyoyhteisolliset muutokset? (esim. opettajien vaihtuminen jne.)

7. Mahdolliset tulpat toiminnan kehittdmiselle? (esim. koulutus, ik, totutut tyStavat jne.)
Teema III: oppilaat

8. Oppilaiden toivotut ominaisuudet
8a) Minkilaisia oppilaiden toivottaisiin olevan tai minkélaisiksi kasvavan?

8b) Miten opetuksella/toiminnalla pyritddn myotivaikuttamaan haluttuun suuntaan?
8c) Miten kauan kunkin oppilaan toivottaisiin pysyvén opistossa?
8d) Oppilasaineksessa tapahtuneet mahdolliset muutokset?

9. Opintojen keskeyttdminen
9a) Arviot syistd?
9b) Miten toimitaan, jos oppilaan opinnot alkavat osoittaa hiipumisen merkkejd?
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Liite 11: Opettajien loppuhaastattelu.
Liite 11(1): Musiikkiopistoa ja opetustyotd koskeva osio.

Opisto/opettaja
Aine
Haast.ajankohta

Musiikkiopiston toiminta

1a) Onko musiikkiopiston toiminta mielestisi jotenkin muuttunut kolmen neljén viimevuoden
aikana? Jos, niin miten/milloin/miksi?

1b) Tapahtuneet muutokset: a) mittavia b) jonkin verran c) ei juurikaan mitdian

1c) Toimintaan/toiminnan muutoksiin sisédltyvid ongelmia:

2a) Miten tyytyvidinen/tyytymiton olet opiston toiminnan tapaan?

a) yleensd ottaen erittdin tyytyvidinen b) yleensd ottaen aika tyytyviinen c) ajoittain

tyytyviinen d) yleensd ottaen aika tyytymiton e) yleensd ottaen tdysin tyytyméton

2b) Miksi?

Opetusty6

3a) Kuinka kauan olet toiminut opettajana?
3b) Kuinka kauan olet toiminut opettajana ko. opistossa?

4a) Ovatko omat toimintatapasi ko. opiston opettajana jotenkin muuttuneet kolmen neljdn
viimevuoden aikana? Jos, niin miten/milloin/miksi?

4b) Tapahtuneet muutokset: a) mittavia b) jonkin verran c) ei juurikaan mitdédn

4c) Toimintatapoihin/toimintatapojen muutoksiin siséltyvid ongelmia:

5a) Miten tyytyvidinen/tyytymiton olet omiin toimintamahdollisuuksiisi opistossa?

a) yleensi ottaen erittdin tyytyvidinen b) yleensi ottaen aika tyytyvédinen c) ajoittain tyytyvéi-

nen d) yleensi ottaen aika tyytymiton e) yleensd ottaen tdysin tyytyméton

5b) Miksi?
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Liite 11: Opettajien loppuhaastattelu.
Liite 11(2): Soitonopettajien haastattelu.

Oppilaan numero

1A. Oppilaaksitulo: a) entinen yksityisoppilas b) otit suosituksesta ¢) poimit padsykokeista
d) annettiin listoilta e) haluttiin vaihtoa juuri sinulle f) opisto jirjesti opettajanvaihdon
1B. Opettajan nikemys mahdollisista opettajanvaihdoksista:

2A. Minkdlaista oppilaan opettaminen on ollut/oli?
2B. Onko oppilaan opiskelun tavassa tai opettamisessa ilmennyt jotain selvdd muutosta vuosi-
en kuluessa? Jos, niin minkalaista/milloin/miksi?

3A. Miten mielekkiéni tyonid olet kokenut/koit oppilaan opettamisen?

a) en lainkaan mielekkéd@nd b) en kovin mielekkéini c) ajoittain mielekkiind
d) aika mielekkddna e) erittdin mielekkddna

3B. Miksi?

4A. Nikemys oppilaan edistymisesti: 4B. Nikemys oppilaan lahjakkuudesta:

a) tavallista huomattavasti hitaammin a) tavanomaista huomattavasti lahjattomampi
b) tavallista hitaammin b) tavanomaista lahjattomampi

c) tavallista vauhtia ¢) tavanomainen oppilas

d) tavallista nopeammin d) tavanomaista lahjakkaampi

e) tavallista huomattavasti nopeammin  e) tavanomaista huomattavasti lahjakkaampi
f) vaikea sanoa f) vaikea sanoa

4C. Muuta lahjakkuudesta ja edistymisesta:

5A. Mikd sinun mielestisi on/oli oppilaalle sopiva opiskelun tavoite?

5B. Miti asioita toivot/toivoit oppilaan parantavan opiskelussaan? Miten?

5C. Minkilaisia tutkintoja oppilas on/oli tehnyt ja minkélaisia suunnitelmia tutkintojen
suhteen on?

6A. Soittotunnit viikossa ja niiden jirjestelyjen muutokset/ajankohdat/syyt:
6B. Ryhmitunnit ja niiden jérjestelyjen muutokset/ajankohdat/syyt:
6C. Esiintymiset ja niiden jérjestelyjen muutokset/ajankohdat/syyt:

7A. Ovatko/olivatko opetusmenetelmadsi timén oppilaan kanssa samanlaisia kuin
opetusmenetelmasi yleensd? a) aivan erilaisia b) jonkin verran erilaisia c) melko samanlaisia
7B. Jos erilaisia, niin miten/miksi?

7C. Mitd musiikkia/ohjelmistoa oppilaan kanssa on harjoiteltu?

a) kaikkea mité ikiné on keksitty b) myds oppilaan omia sivellyksid tai improvisaatioita

¢) vaihtelevasti muutakin kuin klassista musiikkia d) vaihtelevasti erilaisia perinteisid
harjoituksia/kouluja e) vain tiettyjd kurssitutkintovaatimusten mukaisia harjoituksia/kouluja
f) muuten, miten, lisdtietoja:
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Liite 11: Opettajien loppuhaastattelu.
Liite 11(2): Soitonopettajien haastattelu (jatkuu).

7D. Mistd oppilaan kanssa harjoitettu musiikkiohjelmisto on ollut/oli periisin?

a) oppilas on soittanut tunneilla kaikkea toivomaansa musiikkia, opettaja on opettanut titi
b) oppilas on soittanut tunnilla myos muuta harjoiteltavaa musiikkia, opettaja opettanut téti
c) oppilas on joskus soittanut tunneilla toivomaansa muuta musiikkia, opettaja auttanut

d) oppilas on toisinaan saanut valita opettajan antamista liksykappaleista

e) tunneilla on soitettu vain opettajan ldksyksi antamaa ohjelmistoa

f) muuten, miten?

8A. Onko opetukseen kuulunut oppilaiden keskindisté yhteissoittoa?

a) opetus on jatkuvasti pddosin yhteissoitto-opetusta b) opetuksen yhtend perusosana
c) silloin téll6in muun opetuksen ohella d) aika harvoin kokeiltu jotain e) ei ollenkaan
8B. Misti oppilaiden yhteissoittomateriaali on ollut perdisin?

8C. Yhteissoiton jdrjestdmisesséd ilmenneitd ongelmia:

9. Opetatko/opetitko oppilaalle myos teoriaa?

10A. Miten innostunut oppilas on ollut/oli vuosien mittaan? a) on ollut/oli jatkuvasti aika tai
erittdin innostunut b) oli ensialkuun innostunut, mutta innostus on ollut/oli laskemaan piin

c) ei ensialkuun ollut innostunut, mutta innostus on ollut/oli nousemaan pdin d) on ollut/oli
ajoittain innostunut, ajoittain ei e) ei ole ollut/ei ollut kovinkaan innostunut koko aikana

f) muuten, miten?

10B. Oppilaan innostumisen laatuun vaikuttaneita asioita:

10C. Mité oppilaan innostamiseksi on yritetty/yritettiin? Ketkéd/kenen aloitteesta/milloin?

11A. Muistatko joitain erityisid oppilaan onnistumisen kokemuksia? Milloin/missd/miksi?
11B. Muistatko joitain erityisid oppilaan epdonnistumisen kokemuksia? Milloin/missd/miksi?

12A. Yhteistyd oppilaan kodin kanssa on ollut/oli: a) jatkuvasti tiivistd b) ensialkuun tiivisti,
sittemmin vihemmaén tiivistéd c) ensialkuun vihemmén tiivistd, sittemmin tiiviimpad d) ajoit-
tain tiiviimpad e) jatkuvasti aika vihdisté f) sitd ei ole ollut g) muuten, miten?

12B. Miten tyytyviinen/tyytymiton olet/olit yhteistyohon oppilaan vanhempien kanssa?

a) tdysin tyytymiton b) aika tyytyméton c) ajoittain tyytyvéinen

d) aika tyytyviinen e) erittdin tyytyviinen

12C. Mihin asioihin et ole ollut/et ollut yhteistydssi tyytyvéinen?

12D. Miten/miksi/milloin yhteistyd on muuttunut/muuttui vuosien varrella?

12E. Miti toivot/toivoit oppilaan vanhemmilta?

13. Jos oppilas keskeytti, niin miten ja miksi?
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Liite 12: Vanhempien loppuhaastattelu.

Oppilaan numero aiti isd Haast. ajankohta

1A. Miten perheessidnne harrastetaan musiikkia?

1B. Onko perheenne musiikin harrastaminen jotenkin muuttunut kolmen neljén viime vuoden
aikana? Jos, niin miten/milloin/miksi?

1C. Onko lapsen musiikkiopistossa opiskeleminen vaikuttanut jotenkin muun perheen
musiikin harrastamiseen? Jos, niin miten?

2. Onko lapsen musiikkiopistossa opiskelu vaikuttanut jotenkin perheen eldmintapaan?
Jos on, niin miten?

3. Mitéd musiikinopetusta lapsi on saanut?

4A. Osaatko itse soittaa jotain soitinta? a) huomattavasti paremmin kuin lapsi b) paremmin
kuin lapsi ¢) yhtd hyvin kuin lapsi d) huonommin kuin lapsi e) alkeet jossain soittimessa f)
ei minké@inlaista soittotaitoa

4B. Osatut soittimet
osaamisjarjestyksessa:

4C. Minkélaista/missid/kuinka kauan musiikkikoulutusta olet saanut?

4D. Osaako toinen lapsen vanhemmista soittaa jotain soitinta? a) huomattavasti paremmin
kuin lapsi b) paremmin kuin lapsi c) yhtéd hyvin kuin lapsi d) huonommin kuin lapsi e) alkeet
jossain soittimessa f) ei minkéénlaista soittotaitoa

4E. Osatut soittimet osaamisjérjestyksessa:

4F. Minkilaista/missid/kuinka kauan musiikkikoulutusta hin on saanut?

5. Millaista lapsen musiikkiopistossa opiskelu on ollut?

6A. Miten tyytyviinen/tyytymiton olet ollut lapsen opiskeluun musiikkiopistossa?
a) tdysin tyytymiton b) aika tyytymiton c) ajoittain tyytyvéinen d) aika tyytyviinen
e) erittdin tyytyviinen

Miksi?

6B. Musiikkiopistossa opiskelemisen suurimmat ongelmat:

6C. Miten tyytyviinen/tyytyméton olet ollut opiston toimintaan? a) erittdin tyytyvéinen
b) aika tyytyviinen c) ajoittain tyytyviinen d) aika tyytyméton e) tdysin tyytyméton
Mihin asioihin et ole ollut tyytyvidinen?
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6D. Miten tyytyviinen/tyytyméton olet ollut lapsen saamaan opetukseen oppitunneilla?
a) erittdin tyytyviinen b) aika tyytyviinen c) ajoittain tyytyviinen d) aika tyytyméiton e)
tdysin tyytyméton

Mihin asioihin et ole ollut tyytyvidinen?

7A. Onko opiston toiminta tai opetus jotenkin muuttunut siné aikana, kun lapsi on ollut
opistossa? Jos on, niin miten/milloin/miksi?

7B. Onko asioita, joiden toivoisit muuttuvan musiikkiopistossa? Jos on, niin minkélaisia, ja
miten toivoisit asioiden muuttuvan?

8. Onko opiston toimintaan tai opetukseen voinut vaikuttaa? Jos on voinut, niin miten ja
minkilaisissa asioissa? Kenen aloitteesta?

9A. Miki mielestisi olisi lapselle sopiva musiikin opiskelun tavoite?

9B. Miten ja kuinka kauan toivoisit lapsen jatkavan musiikkiopintojaan?

9C. Miti asioita toivot lapsen parantavan musiikin opiskelussaan? Miten?

9D. Ovatko odotuksesi/toiveesi lapsen opintojen suhteen muuttuneet jotenkin vuosien
varrella? Jos ovat, niin miten/milloin/miksi?

10A. Mitk asiat ovat vaikuttaneet lapsen musiikkiopisto-opinnoissa innostumiseen?

10B. Miti lapsen innostamiseksi on kotona yritetty? Ketkd/kenen aloitteesta/milloin?

10C. Onko lapsen innostumista/edistymistid/kokemuksia kisitelty yhdessd opettajien kanssa?
Jos, niin miten/milloin/miksi?

11. Onko lapsen eldméssi tapahtunut musiikkiopintojen ulkopuolisia asioita, jotka ovat
vilttamattd heijastuneet myos musiikkiopistossa opiskeluun? Jos on niin mité ja milloin?

12A. Muistatko joitain erityisiéd lapsen onnistumisen kokemuksia musiikkiopisto-opinnoissa?
Milloin/missé/miksi?

12B. Muistatko joitain erityisid lapsen epdonnistumisen kokemuksia musiikkiopisto-opinnois-
sa? Milloin/missd/miksi?

13A. Yhteisty0 soitonopettajan kanssa on ollut: a) jatkuvasti tiivistd b) ensialkuun tiivistd, nyt
vihemmin tiivisté c) ensialkuun vihemman tiivistd, nyt tiiviimpaé d) ajoittain tiiviimpaé

e) jatkuvasti aika vihdisti f) sitd ei ole ollut g) muuten, miten?

13B. Miten tyytyvidinen/tyytymiton olet ollut yhteistyohon lapsen soitonopettajan kanssa?

a) tdysin tyytymiton b) aika tyytyméton c) ajoittain tyytyviinen d) aika tyytyvéinen

e) erittdin tyytyviinen

Mihin asioihin et ole ollut yhteistyossé tyytyvdinen?

13C. Miten/miksi/milloin yhteistyo soitonopettajan kanssa on muuttunut vuosien varrella?
13D. Miti toivot lapsen soitonopettajalta?
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