TAMPEREEN YLIOPISTO

Olisiks maniin ronkee?
Soittajanoviisien sosialisaatio musi soivaan joukkoon
|luokanopettajaopiskelijoiden kertomusten valottamana

Kasvatustieteiden tiedekunta
Kasvatustieteiden laitos
Kasvatustieteen pro gradu -tutkielma
MARJA VANHATALO

Kevéat 2009



Tampereen yliopisto

Kasvatustieteiden laitos

MARJA VANHATALO: Olisiks ma niin rohkee? Soittajanoviisien sosialisaatio musisoivaan
joukkoon luokanopettaj aopi skelijoiden kertomusten val ottamana

Pro gradu -tutkielma, 137 sivua, 8 liitesivua

Kasvatustiede

Toukokuu 2009

Tutkimuksen tarkoituksena oli kerété ja jasentda soittgjanoviisien kokemuksia yhteistoiminnallises-
ta musisoinnista heterogeenisissa ryhmissa ja samalla lisdtd ymmarrysta heidan kehitys- ja sosiali-
saatioprosessistaan. Kohdejoukon muodostivat aloittelijasoittajat, jotka olivat osallistuneet Tampe-
reen yliopiston opettajankoulutudaitoksen luokanopettajayksikdssa Hameenlinnassa toteutettuun
opetuskokeiluun, jossa kokeiluryhmien opiskelijat soiton kurssilla pantiin léhes alusta asti harjoitta-
maan yhteistoiminnallista musisointia erilaisissa ja vai htuvissa heterogeenisissa ryhmissa noin puo-
lentoi stavuoden aikana vuosina 2005-2006.

Tutkimusote oli laadullinen, ja aineistonkeruu seké joiltain osin myds analyysi olivat luonteel-
taan kerronnallisia. Taustaoletuksina oli kriittisen realismin mukainen ontologia ja konstruktivisti-
nen epistemologia, ja analyysi, joka oli pddosin aineistolahtdista mutta jossa osin hyddynnettiin
my®s Harrén psykologisen avaruuden ulottuvuuksia, perustui hermeneutti svaikutteiseen tiedon ra-
kentamiseen seké abstrahointiin.

Tutkimustulokset voidaan ryhmitella kolmelle tasolle. Ensinndkin yksiléiden elamankulun ta-
solla |6ytyi seitseman erilaista musisoijatyyppid, joilla korostui joko sosiaalinen, ammatillinen tai
tuntemusten nakokulma, seka hahmottui yleiskuva kaikille yhtei sesté rohkai stumisprosessista.

Toisdlla eli ryhmassa oppimisen tasolla rakentui ndkemys yksilén ryhmakonnektiosta — siita,
miten yksild kiinnittyy ryhmétoimintaan ja ryhmassa oppimiseen ja miten tdman kiinnittymisen laa-
tuun vaikuttaa toisaalta hdnen oma aktiivisuutensa ryhméaoppimisessa ja toisaalta ryhmaheijaste eli
ryhman koettu vaikutus oppimiseen. Tama tarkastelu tuotti myos kuvitteelliset &érityypit seka yksi-
|6tasolla (kuuliainen suorittaja, lukossa oleva syrjaytyj&, itsellinen sooloilijaja intoutunut ryhmétoi-
mija) etta ryhmétasolla (suorittava ryhmd, saamaton ryhmé, ristiriitainen ryhma ja dynaaminen ryh-
ma).

Kolmannella, kehitys- ja sopeutumisprosessin tasolla |6ytyi kuusi neuvottel uaspektia tai -vai-
hetta eli nelj& "situaationeuvottelua’ (neuvottelut sitoutumisen asteesta, osallistumisen asteesta, me-
nettel ytavoista seka esilla olemisen asteesta) ja kaks "yhteisoneuvottelua® (neuvottelut hyvaksyn-
nan asteesta suhteessa toimijoihin sek& arvostuksen asteesta suhteessa varantoon).

Johtopéaétokset kohdistuivat useampaan suuntaan: Oppijan nakokulman huomioon ottaminen
on yhteistoiminnallisuuden onnistumisen edellytys. Oppimisen sosiaalinen ulottuvuus on voimava
ra, joka tulee ottaa myds soitonopetuksessa aiempaa ratkaisevasti enemman huomioon. Kulttuurin
muutokset koskien oppijan omaa valtuutusta oppimiseensa, musiikillisesti kokeneiden ja kokemat-
tomien €li "hyvien" ja "huonojen” vélista juopaa seka musiikinopetuksen toimintakulttuuria ovat
mahdollisia. Sen vuoksi [uokanopettajaopintojen musiikkikasvatukseen tulisi sisdllyttéa riittavasti
erilaisia yhteistoiminnallisuutta edistévia aineksia.

Asiasanat: musiikkikasvatus, yhteistoiminnallisuus, ryhméadynamiikka, sosialisaatio, narratiivisuus,
haastattel umenetel mét, kriittinen realismi, totuudenkaltaisuus, validiteetti, reliabiliteetti
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1 JOHDANTO

Syyslukukaudella 2005 aloitin tydssani luokanopettajakoulutuksen soiton lehtorina opetuskokei-
lun, jossa opiskelijat soiton kurssilla pantiin |ahes alusta asti harjoittamaan yhteistoiminnallista
musi sointia heterogeenisissa ryhmissa hyddyntéen myos muita soittimia kuin perinteisesti vaadit-
tua pianoa. Kokeilussa etsittiin osaratkaisua muun muassa siihen ongelmaan, etté aikuisena soitto-
opintonsa a oittaneen luokanopettajaopiskelijan on hyvin vaikea saavuttaa toisaalta sellaista soitto-
taitoa ja toisadlta riittdvéa rohkeutta, joiden varassa han osaisi ja uskaltaisi hoitaa alakoulun mu-
siikkitunnit — etenkin, kun luokanopettajakoulutuksen musiikinopetusta on jatkuvasti vahennetty.
lanteissa, my0s aloittelija saattaisi yhteistoiminnassa toisten kanssa saada soittoonsa iloa ja rohke-
utta ja itsedan testaten | 0ytaa soittokdytantdjd, joihin omat kyvyt ja motoriikka taipuisivat. Y hdessa
my0®s saataisiin todennakdisesti enemman aikaan kuin yksin. Liséks oli oletus, etta yhteistoimin-
nallisissa musisointiprojekteissa tapahtuisi paljon toinen toisiltaan oppimista ja syntyisi runsaasti
pedagogista pohdittavaa, mika tukisi my6s opiskelijoiden opettajaidentiteetin kehittymista.

Kokeilusta, joka jatkui noin puolitoista vuotta ja huipentui syyslukukaudella 2006 tehtyyn
hieman mittavampaan ja my06s arvosteltavaan yhteismusisointiprojektiin, saatiin opiskelijoilta jo
matkan varrella niin positiivista palautetta, ettéa syntyi gjatus ryhtya tutkimaan sita myés pintaa sy-
vemmalta. Vaikka kiinnostukseni kohdistui musiikilliselta kokemustaustaltaan kaiken tasoisiin
opiskelijoihin, naytti vattamattomalta rajata tutkimusta jollain tavoin hallittavan kokoiseksi. Niin-
pa lopulta pdadyin valitsemaan tutkimuskohteekseni juuri noviisit, joiden kohdalla olin toisadta
asettanut suuria toiveita muun muassa rohkaistumisen, motivoitumisen ja sopivan taidollisen tason
|6ytymisen suhteen, mutta joiden kohdalla oli my6s eniten kysymysmerkkejad ja huolia koskien
muun muassa mahdollisia henkisia paineita. Koska kohdejoukko oli pieni, en kdyttényt lainkaan ti-
lastollisisia menetelmid, vaan valitsin laadullisen tutkimusotteen, johon sisédlytin kerronnalliset
haastattel ut ja padosin aineistol&htdisen analyysin.

Nyt, kun toiminnan aloittamisesta on kulunut nelj& vuotta, on todettava tutkimuksen aiheen-
valinnan olleen onnistunut, silla prosessi on tuottanut tietoa, jolla on paitsi suuri merkitys omalle
tydlleni ja sen suunnittelulle, todennakoisesti merkitysté myos opettajaopiskelijoille, opettajankou-

luttgjakollegoille ja kenties viela lagjemmallekin kiinnostuneiden joukolle.



2 TUTKIMUSMAASTO

2.1 Luokanopettajaopiskelijat musiikkikasvatustutkimuksen kohteena

L uokanopettajaopiskelijoista ja valmistunei sta luokanopettajista on julkaistu viimeisen kymmenen
vuoden aikana ilahduttavasti my6s musiikkikasvatustutkimusta. Tutkimuksissa tulee esiin enem-
man tal véhemman myds opiskelijoiden musisointivalmiudet ja -asenteet. Anttila (2000) tutki véi-
toskirjassaan |uokanopettajaopiskelijoiden pianonsoiton opiskelumotivaatiota ja soittotuntien tun-
neilmapiiria, ja myéhemminkin han on jatkanut motivaatiotutkimusta, kuitenkin lagjentaen tarkas-
teluaan ylipadtdan |uokanopettajaopiskelijoiden musiikkiin ja musiikkikasvatukseen liittyvaan
opiskelumotivaatioon (Juvonen & Anttila 2008). Tereskan (2003) véitoksen aiheena oli luokan-
opettajaopiskelijoiden musiikillinen mindkasitys ja siihen yhteydessa olevat tekijat, ja Vesiojan
(2006) véitostutkimus puolestaan kasitteli luokanopettajaa musiikkikasvattajana. Vesiojan tutkitta-
vana oli kohderyhmad, joka oli valmistunut luokanopettajaks yli kymmenen vuotta aiemmin jajota
Vesiogjaoli tutkinut jo pro gradu -ty6sséan heidan luokanopettajaopintoi hinsa kuuluneen péattohar-
joittelun yhteydessa (ks. mt. 109-112). Seka Tereskan ettéa Vesiojan aihepiirit koskettelivat muun
ohella myds suhdetta soittamiseen. Anttilan ja Tereskan tutkimuksissa on voimakkaasti psykologi-
nen viitekehys ja painopiste tilastollisessa analyysissa. Vesiojan ote taas on laadullinen, ja hdanen
viitekehyksessdan on useampia aineksia, mutta myods hanella on mukana psykol oginen nékdkulma,
janiinpayks hanen tutkimuksensa keskeisista késitteistd on mingpystyvyys.

Mikaén tehdyista tutkimuksista el kohdenna erityismielenkiintoa pelkastddn noviiseihin,
vaan kun heita on, he sulautuvat jollain tavoin kokonaisoukkoon. Sielta téélta heista voi kuitenkin
tehda vahintddn epasuoria padtelmia. Anttilan (2000, 99) tutkimuksessa puhutaan alhaisen ming
pystyvyyden soitonopiskelijoista. Todennakoisesti he eivét ole kovinkaan pitkdle edenneitd musii-
kin harrastgjia vaan pikemminkin aivan tai jokseenkin noviisga. Anttilan (mt. 95) mukaan neljas-
osa tutkituista luokanopettaj aopiskelijoista sekéa Suomessa etta Petroskoissa koki itsensa menesty-
maéattomaks soiton opiskelussa. Viidesosa suomalaisista ja neljasosa petroskoilaisista koki, etta sel-
viytyminen piano-opinnoistavaatii valmiuksia, joita heilla el ole. Kaksitoista prosenttia kummasta-
kin ryhmasta oli sitd mieltd, etta pianonsoiton opiskelu luokanopettajakoulutuksessa on heille liian

vaikeaa



Tereskan (2003, 195) tutkimien luokanopettajaopiskelijoiden musiikillinen mindkasitys oli
voittopuolisesti myonteinen, mutta soittamisessa ja musiikin johtamisessa korostui kielteisyys, ja
olennainen tekij& kielteisyydessa oli taitojen koettu riittamattomyys. L ahes kolmannes vastanneista
luokanopettajaopiskelijoista el riittaméttomien taitojensa vuoks halunnut opettaa musiikkia omalle
luokalleen (mt. 189). Vesiojan (2006) pédtavoitteena oli puolestaan selvittdd, miten luokanopettaja
arvioi itsedadn musiikkikasvattgjana. Keskeisin tulos hdanen mukaansa oli opettgjien esiin tuoma
laulu- ja soittotaidon valttamattomyys. Erityisesti ne, jotka vasta opettajankoulutuksessa olivat
aloittaneet pianonsoiton opiskelun, korostivat voimakkaasti séestystaidon merkitysta ammatillisena
kompetenssina. (Mt. 245-246.) On huomattava, etta aikuinen soittgjanoviisi e valttamétta edisty
hitaasti. Kuitenkin soitonopiskelun vasta luokanopettajakoulutuksessa aloittaneet ovat luonnolli-
sesti se ryhmaé, jossa on eniten taitonsa riittamattomiksi kokevia.

Viljasen (2003) lisensiaatin tutkielma ja Oksasen (2003) véitoskirja tuovat tutkimuksen valo-
keilaan mukaan hyvana lisdna myos nykytekniikan ja ryhmaopetuksen. Viljanen tarkasteli oppi-
misymparistdjen viitekehyksessa seka kehittelemiensa mallien — lagja soitonopetuksen ja -oppimi-
sen malli ja soiton oppimisen strategian malli — toimivuutta ettd opiskelijoiden asenteita "tieto-
konerikasteista' oppimisympéristda kohtaan. Viljasen pddongelma oli tutkia, mita vaikutuksia tie-
tokonerikasteisella opetuksella on lagja-alaisen soiton oppimaan oppimisen strategian periaatteelle
rakentuvan oppimisympariston ilmapiiriin ja laatuun ja sité kautta oppimistuloksiin (Viljanen
2003, 159). Han ei |6ytanyt eroja oppimisessa tietokonerikastei sta opetusta saaneen ryhman ja ver-
talluryhman valilla, mutta katsoo sen ainakin osaksi johtuvan ulkoisista tekijoistd, kuten tekniset
valkeudet, puutteelliset vélineet ja opetustilan kayttdon liittyvét ongelmat (mt. 166-167). Tutkitta-
vien tuntemukset soittotunteja kohtaan ja heidan arvionsa sen affektiivisesta mielekkyydesté olivat
sen sijaan yleisesti ottaen positiivisia (mt. 172). Tulostensa valossa Viljanen kuitenkin pohtii, onko
mielekastd valita luokanopettaj akoul utukseen jonkin aineen vasta-alkgjia ja yrittada pienilla resurs-
seilla pienessé gjassa opettaa heille aineen olemusta, mutta toisaalta han pyrkii suhtautumaan mie-
lenkiinnolla kaikkiin musiikin oppijoihin tasosta riippumatta (mt. 161).

Oksanen (2003) tarkasteli tutkimuksessaan digitaalisia oppimateriaalisovelluksia luokanopet-
tajakoulutuksen pianonsoiton opetuksessa. Hanen tavoitteenaan oli kehittéa vapaan sdestyksen tai-
toihin tahtdavad ryhmaopetusta, ja tassd tarkoituksessa hén kehitti tietotekniikkaa hyodyntavad
opiskeluympéristéa ja siithen liittyvaa digitaaista oppimateriaalia (mt. 43). Taman materiaalin
avulla voitiin lagjentaa opiskelijan musiikillista nékdkulmaa perintei seen soitonopetukseen verrat-
tuna, ja sen tarjoamien soivien mielikuvien ja mahdollistamien osittavien harjoittelumenetelmien
vuoks opettgjaa e tarvittu perinteisessa lagjuudessa (mt. 143), vaikkakaan teknologia e voinut
kokonaan korvata opiskelijan ja opettajan vélista vuorovaikutusta (mt. 146). Liséksi toimivuuden



edellytyksend Oksanen piti taitotason oikein arvioimista (mt. 164). Vastoin joidenkin aiempien tut-
kijoiden kasityksig, joiden mukaan kuulopohjaisilla malleilla e voitais merkittavasti vaikuttaa
vasta-alkajien suorituksiin, Oksanen havaitsi useimpien vasta-alkgjien soittotaidon kehittyneen ly-
hyenkin kurssin aikana digitaalista oppimateriaalia kaytettéessi. He saavuttivat tuloksia yritteliéi-
syydella, eikd Oksanen havainnut opiskelijapal autteessa tai muussakaan yhteydessa huonommuu-
den tunnetta siindkaén tapauksessa, ettd musiikilliset taidot olisivat olleet vahaiset. (Mt. 173-176.)
Juvosen ja Anttilan (2008) tuoreet tutkimusraportit luokanopettajaopiskelijoista (samassa jul-
kaisussa kummallakin oma, itsendinen, mutta yhteista aineistoa kayttava tutkimuksensa) kuitenkin
vahvistavat taitoaspektin ongelmallisuuden luokanopettajakoul utuksen musiikkiopinnoissa — eten-
kin, kun heidan vastagjansa olivat paitsi Joensuusta, jossa he itse toimivat opettgjankouluttgjina,
my06s Turusta ja Helsingista, joissa puolestaan Viljanen ja Oksanen toimivat opettajankoul uttajina.
Vaikka vastagjien asenteet musiikkia kohtaan opetettavana aineena olivat Juvosen mukaan myo6n-
teisiajaarvostavia, silti he epdilivét selvasti eniten omia taitojaan opettaa sité, ja tama pelko perus-
tui siihen, etta opettgjalta edellytetdan laulu- ja soittotaitoa (mt. 104). Y lip&dtaankin opiskelijoiden
usko omiin kykyihinsd musiikin eri alueilla oli matala lukuun ottamatta ennestéén musiikkia har-
rastaneita (mt. 128). Juvonen kuitenkin muistuttaa, ettd kasitys itsestd musiikin suhteen toimijana
ja kasitys omasta musikaalisuudesta muodostaa térkeén osan opettajaidentiteettia musiikkikasva-
tuksen aluedlla. Itsensd epamusikaaliseksi luokittelevat nayttivét olevan suorastaan noidankehassa,
johon kuuluu negatiivinen asenne kaikkea musiikkiin liittyvaa kohtaan seké musiikkikasvatuksen
epamieluisaksi ja oppitunnit lilan vaikeiks kokeminen. (Mt. 131-133.) Hellla oli jo ennen opinto-
jensa alkua negatiivinen asenne musiikkia kohtaan. Kuitenkin positiivinen musiikillinen yleis-
orientaatio oliss musiikillisen aktivoitumisen edellytys. Pakollinen soitto onkin Juvosen mukaan
monelle luokanopettajaopiskelijalle pakkopullaa vailla uskoa omaan kykyyn oppia sita. (Mt. 137.)
Anttilan (Juvonen & Anttila 2008) johtopddtokset ovat alvan samansuuntaisia: luokanopetta-
jaopiskelijan kéasityksilla omista edellytyksistdan menestyd musiikkikasvatuksen opinnoissa on
hyvin suuri merkitys opiskelulle, sen arvostamiselle ja siita pitdmiselle (mt. 215). Anttilan mukaan
ahainen mindpystyvyys on usein yhteydessa defensiiviseen tavoiteorientaatioon, jossa yksilon
tavoitteena on valttéa tietoja ja taitoja koskevien puutteidensa esiin tulo. Kun opiskelija kokee
resurssinsa riittéméttomiksi ja on epavarma mahdollisuuksistaan vaikuttaa tilanteeseen, han pyrkii
oppimisen sjasta lieventamaan emotionaalista rasitetta muun muassa suorituksen vahéttelyll§,
vetaytymiselld ja sijaistoiminnoilla. (Mt. 198.) Anttila pitéa yllattavana maaréllisen aineiston anta-
maa tulosta, jonka mukaan arvokasitykset ankkuroituivat voimakkaimmin sosiaalisiin tekijoihin:
opiskelijat ihailivat hyvia laulgjia ja soittgjia ja kokivat yhdessa soittamisen ja laulamisen in-
nostavaksi (mt. 266). Han perdankuul uttaa opetuksen kehittamista siten, ettéa kaikki opiskelijat voi-



sivat kokea opinnoissa menestymisen itselleen mahdolliseksi, silla silloin todenndkoisesti vahenisi
koulun musiikinopetukseen kielteisesti suhtautuvien opiskelijoiden maara (mt. 274-275). Itse asi-
assa hanen tuloksensa sosiaalisten tekijoiden painoarvosta on hyvin rohkaiseva gatellen omaan
opetuskokeiluuni ja tutkimukseeni liittyvié kéytannollisia tavoitteita.

2.2 Yhteistoiminnallisuus, ryhméat ja luokanopettajaopintojen soitonopiskelu

Toiminta, josta saaduista kokemuksista olin omien tutkittavieni kohdalla erityisen kiinnostunut, oli
yhteistoiminnallista. Niinpa puhun tassakin raportissa jatkuvasti yhteistoiminnasta, yhteistoimin-
nallisista ryhmista ja yhteistoiminnallisesta musisoinnista. Siksi on paikallaan selvittég, mitd ym-
marrén yhteistoiminnallisuudella.

[lmaisu "yhteistoiminnallisuus" on saanut eri kirjoittgjilla eri savyja. Sahlbergilla ja Leppi-
lammella (1994) yhteistoiminnallinen ryhmétyd tarkoittaa modernia yhdessa oppimista vastakohta-
na perinteiselle ryhmatydlle, jossa ryhman jasenet tyoskentelevat sen sisdlla yksilollisesti. Y hteis-
toiminnallisessa ryhmétydssa sen sijaan jasenten keskindinen vuorovaikutus edistéd niin kognitii-
vista oppimista kuin itsetunnon, sosiaalisten taitojen ja oppimisstrategioiden kehittymista Sen tun-
pimisesta, persoonallisen kasvun tukeminen ja oman toiminnan arvioiminen. (Mt. 69-71.)

McWhaw, Schnackenberg, Sclater ja Abrami (2003) puolestaan erittelevét termeja co-opera-
tive learning ja collaborative learning. Aikaisempiin tutkimuksiin viitaten he esittévét, etta silloin
kun niita el kéyteta synonyymisesti, ensin mainittu tarkoittaa strukturoidumpaa |8hestymistapaa,
jossa opettaja on organisoinut tilanteen ja asettanut tarkkaan méaritellyn paamaaran. Jalkimmainen
taas viittaa v8hemman strukturoituun ratkaisuun, jossa vuorovaikutuksen taustafilosofia on aivan
erilainen jajossa oppilaille annetaan enemman omaa valtaa oppimisensa suhteen. (Mt. 71.) Termi-
en suomentaminen on hiukan ongelmallista, silléa jos ké&&dnndmme ne "yhteistoiminnalliseksi oppi-
miseks" ja "yhdessa oppimiseksi”, kuten joissain yhteyksissa on tehty, silloin yhteistoiminnalli-
suudella viitataankin, pdinvastoin kuin Sahlberg ja Leppilampi tekevét, vanhakantai sempaan, opet-
taj g ohtoisempaan ideologiaan. Itse kaytan tassa raportissa ilmaisua "yhteistoiminnallisuus' siten,
ettd sen piiriin kuuluvat sekd Sahlbergin ja Leppilammen kuvaamat yhteistoiminnallisen oppimi-
sen piirteet ettd McWhaw'n tyotovereineen kuvaama collaborative learning, €li viittaan yhteistoi-
minnallisuudella valjasti véhemman strukturoituun malliin, jossa oppijoilla on valtaa omaan oppi-

mi seensa.



Enta miten ryhmassa oppiminen ylipdatéén suhteutuu soitonopiskeluun? Tavallisesti oppi-
mista ryhmassa verrataan perinteiseen luokkaopetukseen, jossa opetuksen toiminnallisena yksik-
kona on kerrallaan kokonainen luokka. Sen sijaan silloin, kun puhutaan soittamisen oppimisesta
ryhmissg, vertailukohtana on yleensa pédinvastoin yksiléllinen opetus, joka on kyseisen aihealueen
perinteinen opettamisen tapa. Opettgjankoulutuksen musiikinopetuksen soittokoulutus on pitkaan
seurannut yksiléopetuksen perinnettd, vaikkakin véhitellen typistettyna hyvin suppeisiin opinto-
jaksoihin.

Véahentyneet resurssit ovat kuitenkin luoneet paineita |luokanopettajakoul utuksen soitonope-
tuksessa ryhméopetuksen suuntaan. Vaikka ryhméopetusta on myds ponnekkaasti vastustettu, siita
on toisaalta oltu my6s kiinnostuneita ja pyritty |6ytamaan sille toimivia mallgja, mista ovat 0soi-
tuksina muun muassa Viljasen (2003) ja Oksasen (2003) tutkimukset, joita lyhyesti kasittelin edel-
lisessd luvussa. Vaikka molemmissa tapauksissa on haettu ennakkoluulottomasti edistyksellisia
ratkai suja ryhméaopetukseen studiossa, kummassakaan niisté el késitykseni mukaan kuitenkaan ole
hyddynnetty yhteistoiminnallista oppimista (collaborative learning), vaan paadytty péainvastoin
strukturoidumpiin malleihin. Viljasen malliin kuului hdnen valmistamansa progressiivisesti ete-
nevéa oppimateriaali, ja han kuvaa erittéin tarkasti myas uusien asioiden oppimisen etenemisen pe-
riaatteet ja jarjestyksen — siitd huolimatta, etté tavoitteena on opiskelijan kehittyminen itsenéiseks
ja sosiaaliseksi oppijaks (ks. Viljanen 2003, 63—76). My6s Oksasen (2003) materiaali on tarkan
jarjestelmallista ja suurelta osin progressiivista (ks. mt. 145-151). Sita paitsi molemmissa tapauk-
sissa on kysymys studio-oppimisympéristostd, jossa opiskelijat voivat tyoskennella itsendisesti
kuulokkeita kdyttaen. Tutkimuksista el kdy ilmi, missa maarin tarkasti ottaen kumpaankin malliin
kuuluu yksin tydskentelya ja missd méarin taas vuorovaikutusta opettajan ja muiden opiskelijoiden
kanssa. Toisaalta ainakin Oksasen malli monin osin painottaa opiskelijan itsendista vuorovaikutus-
ta oppimateriaalin kanssa (ks. mt. 143, 177). Kuitenkin siind tapauksessa, etta yksin tyoskentely
olis yksinomainen tai 1dhes yksinomainen menetelma studioita hytdynnettéessa, olisi hieman
harhaanjohtavaa puhua ryhmaopetuksesta — ryhmassa oppimista se e ainakaan ole.

Olenko sitten itse opetustoiminnassani ja muun muassa kasilla olevan tutkimuksen kohde-
joukon kanssa ollut kehittelemé&ssa |uokanopettajakoulutukseen soveltuvaa yhteistoiminnallista
soitonopetusta? Kyll&d jaei. Asiaan on hankala vastata, sill& olen toiminut perinteisen pianonsoiton-
opetuksen ja yleisempien musiikkikasvatuksen aihealueiden valimaastossa. Jos kaikki, mika el ole
tiukasti sidottu pianonsoiton taidon opetteluun, halutaan luokitella muuhun musiikkikasvatukseen
kuuluvaksi, silloin en ole tehnyt mitd8n muuta kuin véhentanyt pianonsoiton osuutta ja lisannyt
musiikkikasvatuksen osuutta. Yks keskeisista periaatteistani nimittain oli kokeilua aloittaessani,
etta opiskelijoiden musisointiyhteistoiminnan tuli pyrkia silla tavoin kohti elémanlaheista koulu-
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kontekstia, etta soiton opetteluun ryhmaéssa oli sallittavaa ja suotavaakin yhdistéa my6s muiden
koulusoitinten kayttoa siitd huolimatta, etté niiden soittoa e opetettu omilla soiton kursseillani
vaan musiikkikasvatusaineiden puolella. Halusin aitoa yhtei stoiminnallisuutta, jossa oppijoillaolisi
enemman valtaa oppi miseensa— muun muassa siséltojen ja toimintatapojen valitsemiseen ja tavoit-
teiden asettamiseen — ja olisin pitdnyt keinotekoisena ratkaisua, jossa esimerkiksi viisi opiskelijaa
olisi sovittanut kappaleensa viidelle pianistille ja esiintynyt pianoyhtyeena. Pelkkien pianojen kayt-
to oli toki sallittua, mutta pakolliseksi sitd olisi ollut luonnotonta méaréata.

Ké&ytannon kokemus osoitti hyvin pian, etté opiskelijat yleisesti ottaen motivoituivat huomat-
tavasti yhteistoiminnan sosiaalisesta ulottuvuudesta ja lisééntyneesta paétdsvallasta oman toimin-
tansa suhteen. Nakemykseni mukaan — téma e ole tutkimustulos — suuremman vastuun kantami-
nen tassa mielessa kasvattaa opiskelijoita paremmin myo6s tulevaan musiikkikasvattajuuteen. Jos
siis tdméan tyyppinen yhteistoiminnallinen soitonopettelu on ylipdatéan kenenk&an kohdalla va-
kuuttavasti perusteltavissa, niin juuri opettajaopiskelijoiden kohdalla.

Tarkeintd el olekaan, mihin kategoriaan kursseillani harjoitettu toiminta luokitellaan, vaan et-
té uusia toimivia ratkaisuja etsitdan — valilla myos rajoja rikkoen. Positiiviset kokemukset joka ta

pauksessa herdttivét tutkimusmiel enkiinnon.

2.3 Opettajankoulutuksen musiikkikasvatusnakymien yhteenvetoa

Anttila (Juvonen & Anttila 2008) tekee yhteenvetoa siité ongelmakentastd, joka on tietylla tavalla
my®s oman tyoni ja opetustoimintani taustalla. Hanen mukaansa luokanopettajankoul utuksen mu-
siikkikasvatuksen riittamattomyyden ongelma on peréisin varsinaisesti 1990-luvulta, jolloin mel-
kein kaikkien opettajankoulutusl aitosten valintakokei sta poistettiin musiikkiosio ja samanaikai sesti
vahennettiin musiikin ja musiikkikasvatuksen maéréé. Nain paési syntymaan tilanne, jossa musii-
killisilta taidoiltaan heterogeenisempi opiskelijajoukko sai aiempaa vahemman opetusta. Tutki-
mustulosta, jonka mukaan vain puolet opiskdijoista kokee pérjaévansa tulevaisuuden ty©sséan
musiikinopetuksessa vahintdan kohtalaisesti, Anttila pitda |ahinné traagisena. Niinpé hénen johto-
padtoksensa onkin, etta nykyisten resurssien puitteissa e ole mielekasta yrittda opettaa musiikki-
kasvatusta kaikille opiskelijoille, vaan ainoastaan niille, joillajonkinlaisen musiikkitaitojen ja opis-
kelumotivaation testaamismenettelyn kautta arvellaan olevan potentiaaia musiikin opintoihin ja
musiikkikasvatusty6hon. (Mt. 294-295.)

Toisaalta Anttila esittéd lagjempien valinnan mahdollisuuksien tarjoamista opiskelijoille, niin
etta he voisivat valita eritasoisia ja erisiséltdisia kurssga ja kehittya omista |8htokohdistaan niin
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pitkdle, kuin se resurssien puitteissa on mahdollista. Téllaista ratkaisua han pitéa paitsi pedagogi-
sesti, myos inhimillisesti mielekkddmpana syystd, etta tilanteet, joissa heikommilta opiskelijoilta
vaaditaan sama kuin muilta— eli heille aivan liian vaikeita tehtévia — ovat heille sosiaalisesti noy-
ryyttévia, opettavat heité vain pelkd8maan musisoimista ja madaltavat heidan mingpystyvyyttaan.
(Mt. 295-296.)

Anttila esittda viisi periaatteessa mahdollista keinoa korjata kokonaistilannetta. Kaksi ensim-
maistd koskee luokanopettajakoulutuksen valintakokeita ja musiikin opetuksen méarda. Kolmas
keino olisi perusopetuksen opetussuunnitelman perusteiden valjentdminen siten, ettéd musiikinope-
tus olisi mahdollista toteuttaa asianmukaisesti myds helkommilla taidoilla. Neljas ehdotus koskee
yhteistydmallien kehittamistd koulujen musiikinopetukseen siten, ettd puutteelliset valmiudet
Oomaava opettaja saisi tukea osaavammilta. Viides keino olisi asetuksen muuttaminen siten, ettel
kaikkien luokanopettgjien tarvitsisi opiskella kaikkia koulussa opetettavia aineita, jolloin musiikin-
opetus voitaisiin keskittda niille, joilla on riittavat musiikilliset ja pedagogiset valmiudet. (Mt.
296—297.) Myo6s Vesiojan (2006, 273, 275-276) johtopddtokset ovat samansuuntaisia. Tereska
(2003, 203—204) puolestaan on paatynyt suosittelemaan nimenomaan opettajankoul utuslaitosten
valintakokeiden kehittémisté siten, etté joukkoon saataisiin riittdva maaré opiskelijoita, jotka ovat
jO lapsesta asti opiskelleet musiikkia musiikkioppilaitoksissa. Hanestd on my6s huonoa yhtei skun-
nan kokonaissuunnittelua, jos jo julkisin varoin koulutettuja pyrkijoita j&& minimaalisen piste-eron
vuoksi valitsematta jatilalle otetaan aikuisia vasta-alkajia musiikissa.

Anttilan neljannella ehdotuksella yhteistydmalleista on itse asiassa sidos oman tutkimukseni
aihepiiriin. Tutkimustulokseni voidaan katsoa osoittaneen, etta yhteistoiminnallinen musisointi he-
terogeenisissa ryhmissa madalsi noviisien kynnysté olla yhteistydssa heité kokeneempien ja osaa
vampien kanssa. Samoin kavi ilmi, etté tuo kynnys oli hyvin korkea ainakin yhtei sen musisoinnin
osalta — sosiaaliset paineet ovat usein kovat —ja siksi yhteistyon el voida odottaa syntyvan jotenkin
itsestdan ilman, ettd opiskelijoita aktiivisesti tuetaan siihen suuntaan.

Kulttuurimme arkigjattel ussa onkin lagjalti vallallaihmisten jaottelu "hyviin" ja "huonoihin”
musiikissa. Jaon takana usein katsotaan olevan kasitys musikaalisuudesta tai epamusikaalisuudesta
selittavéna tekijana. Jako musikaalisiin ja epamusikaalisiin on kuitenkin triviaali ja alkedlinen ja
aliarvioi musikaalisuuden moniulotteisuutta (Juvonen & Anttila 2008,140). Se on myds |8htékoh-
diltaan vaara (mt.; Numminen 2005, 48-51). Nykyaan musikaalisuus ndhdaén pikemmin kykyna
tai taitona, joka on suurelta osaltaan opittua ja kehitettévissa (Ahonen 2004, 29-54; Juvonen &
Anttila 2008, 274), ja siksi musiikkikasvatuksen |8htokohdaks suositellaan yksildllisen kasvun
mallia ja olemassa olevan potentiaalin kehittamista (Ahonen 2004, 49-50). Niinpa luokanopettaja-
opiskelijatkin halutaan saada ymmartamaan musiikin opettamisen olevan mahdollista ilman huip-
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pulahjakkuutta: lahjakkuusrakenteeltaan erilaiset opettajat selviavét siité koulutuksen, teknologian,
asenteen ja ahkeruuden avulla — unohtamatta positiivista ja vahvaa musiikillista mindkuvaa (Juvo-
nen & Anttila 2008, 142).}

Pyrkimys yksildllisiin koulutuspolkuihin e kuitenkaan viel & taysin ratkaise niiden tilanteiden
ongelmia, joissa musiikillisesti heterogeenisen joukon olisi tarkoitus harjoittaa yhteistéd musiikil-
lista kulttuuria — gjatellaanpa vaikka koululuokkien oppitunteja tai kotien, koulujen ja muiden
pienyhteisdjen juhlia. Sitkeasti tuntuu kulttuurissamme edelleen istuvan kasitys, etta "huonom-
pien” olis parempi vetdytya tilanteesta ja olla hiljaa. Koulujen opettajayhteisot eivat ole mill&an
tavalla poikkeus, ja— mika pahinta— he valittavét tétéa asennetta myos eteenpain.

Néaenkin arvokkaana tavoitteena pyrkid muuttamaan musiikkiin ja musiikin opettamiseen liit-
tyvaa kulttuuria siten, ettd "hyvien" ja "huonojen” vélinen rgja-aita edes hiukan halvenis — etta yk-
siléiden, myds opettgjien, olisi helpompi |6ytd8 oma sosiaalisesti merkityksellinen paikkansa mu-
siikin ja musisoinnin alueella taito- ja kokemustasosta riippumatta. Jos luokanopettajakoul utuksen
musiikkikasvatuksen ongelmien ainoana ratkaisuyrityksend olisivat valinnaiset tasokurssit, saavu-
tettaisiin varmaankin yksilollisempia ja kullekin opiskelijalle soveltuvampia koulutuspolkuja ja eh-
k& muutenkin paremmin toimivia teknisluontoisia koulutusratkaisuja, mutta ei valttamatta esitta-
maani kulttuurista tavoitetta. Voidaan my0s olettaa, ettd jos heikommat musiikkitaidot omaava
opiskelija ef saa tilaisuutta, ei uskalla elka totu tekemdan yhteisty6ta osaavampien kanssa koulu-
tuksensa aikana, e han sita todennakdisesti pysty tekemadn mydskaan tulevassa ammatissaan. Sa
moin, jos musiikissa taitavalle ja kokeneelle opiskelijalle e avaudu musiikillisesti kokemattomam-
pien opiskelutovereidensa maailmaa eika han opi tuntemaan ja huomioimaan heiddn ongelmiaan,
tarpeitaan ja toiveitaan, se on todennakdisesti viela hankalampaa sitten, kun he ovat jo ammatissa
toimivia opettajia.

Jos |6ydamme — muunlaisen opetuksen ohella ja hyvéassa balanssissa sen kanssa — sellaisia
opiskelumuotoja, joiden kautta musiikillisesti kokemattomat |uokanopettajaopiskelijat voivat sosi-
aalistua onnistuneesti musisoivaan joukkoon, se on iso askel hyvaan suuntaan. Samalla ratkeais
my&s sosi aalisesti ndyryyttavien tilanteiden ongelma (vrt. Juvonen & Anttila 2008, 295-296).

! Téss4 tutkimuksessa en kuitenkaan puhu ensisijaisesti jaosta musikaalisiin ja epamusikaalisiin, vaan jaosta "hyviin" ja
"huonoihin” tai "kokeneisiin” ja"aloittelijoihin”, ja néin tehden seuraan nimenomaan tutkittavieni kielenkayttoa, silla
kukaan heistd el kertaakaan kayttanyt ilmaisua "epdmusikaalinen”, ja kyttaesséén ilmaisua "huono™ he eivét viitanneet
valttématta pysyvasdn ominaisuuteen, vaan pikemmin siihen, etté taito- ja kokemuserot osaavampiin néhden koettiin
merkitsevaks haitaksi.
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2.4 Kurkistus musiikkikasvatustutkimuksen sosiologiseen ulottuvuuteen

Toisin kuin musiikkipsykologia, musiikin sosiaalipsykologia ja ylipédtdan situationaalinen nako-
kulma musiikin oppimiseen on alkanut saada ansaitsemaansa huomiota vasta viime vuosituhannen
lopulla (ks. Hargreaves & North 1997/2006, 1; Ahonen 2004, 23-24). Interpersoonallisen ja insti-
tutionaalisen nakokulman laiminlyonti on ndkynyt pitkd8n myds musiikkikasvatustutkimuksessa
(ks. Olsson 1997/2006, 291), jossa musiikkipsykologinen ndkokulma on ollut hallitsevampi —
my06s luokanopettajaopiskelijoiden ja valmistuneiden luokanopettajien tutkimisessa, mista esi-
merkkeina Anttilan (2000), Tereskan (2003) jaVesiojan (2006) tutkimukset.

Musiikkikasvatustutkimuksen kohteet ja metodit ovat kuitenkin muutoksessa. Sen kentéssa
on noussut uusia koulukuntia ja on myds monin tavoin pyritty seka uusiin avauksiin etté dialogisen
keskustelun virittamiseen. Samalla on nostettu esiin térkeita nakokulmia musiikkikasvatuksen sosi-
aaliseen kontekstiin, instituutioihin, arvoihin seka yksiléiden véalisiin suhteisiin erilaisissa oppimis-
jatutkimusympéristdissa. (Ks. esim. Thompson & Campbell 2008.)

Esimerkiksi Whiteman (2008) korostaa lastenkin olevan oman kulttuurinsa rakentgjia ja hei-
dan oppimisensa olevan sidoksissa sosiaaliseen kontekstiin. Hanen havaintojensa mukaan lasten
spontaanin laulelemisen vuorovaikutukseen kuuluu erilaisten roolien omaksumista siten, etta osaa-
vamman osapuolen (knowledgeable other), joka ei aina suinkaan ole joukon vanhin, kokemus tu-
kee myGs "noviisin® kehitysta. Tallaisia roolgja olivat muun muassa "suorasukainen korjailija’
(overt corrector), "mallintaja’ (modeler) seka " (epasuora) mukaan kutsuja' ((implied) inviter) (mt.
33-38). Whiteman ehdottaakin uusia opetussuunnitelmamalleja, joissa lapsille annettaisiin enem-
man valtuutusta oman oppimisensa suhteen ja joissa eri ikéisista lapsista muodostetut ryhmét mah-
dollistaisivat oppimisen tapahtumisen luonnollisellatavalla (mt. 39-40).

Berg (2008), jonka tapaustutkimus kohdistuu kahteen 13-vuotiaaseen orkesterisoittgjaan,
esittad, etta musiikin opiskelulla on nuorille monenlaisia tarkoituksia ja etta my6s sosiaalinen kon-
teksti on voimakkaasti mukana. Myds motivaatio on silla tavoin moniulotteista, etta nuorten orkes-
terisoittajien harjoittelemistavat eivét keskity vain suoriutumistaitoihin, vaan joukkoon kontekstu-
aalisia tekijoitd, jotka toimivat motivaattoreina jatkuvaan oppimiseen ja kasvuun muusikkona (mt.
51-59). Naéita seikkoja voidaan pitda tarkeana tiend ymmarrykseen sosiaalisen kontekstin vaiku-
tuksesta kehittyvaan muusikkouteen seka linkkind musiikin oppimista koskevan ymméarryksen ja
niiden paatosten vélillg, joita oppilaat tekevéat pohtiessaan omia valintojaan ja suuntautumistaan
(mt. 61-62).

Dobbs (2008) puolestaan esittéa bandiopetusta koskevan, etnometodol ogiaa ja diskurssiana-

lyysia yhdistavéan tutkimuksensa perusteella, etta luokassa kéytava diskurssi on térked keino paitsi
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pedagogisessa mielessd musiikkia koskevan tiedon tekemisessa oppilaille ymmarrettavammaksi ja
|dhestyttavammaksi, myds yhtei sollisessa mielesss, silla se osallistaa oppilaita aidompaan yhteison
jasenyyteen ja auttaa heité ssavuttamaan valtuutusta omaan toimintaansa, kayttdytymismalleihinsa
ja koko musiikkiyhtyekulttuuriin (mt. 156). Dobbsin mukaan luokkatilanteiden diskurssi oli seka
kompleksista etta myds laadultaan ja magrdltdan erilaista aloittelijoiden ja edistyneiden ryhmissa.
Han vakuuttaa, ettd kaikki oppilaat tarvitsevat tilaa puheelleen luokassa ja etta heilld on tarve tulla
kuulluksi kanssakaymisessa opettajan ja vertaistensa kanssa. (Mt. 155.)

Edella kuvatut tutkimukset antavat tukea myos niille ndkemyksille ja pyrkimyksille, joita
omiin opetuskokeiluihini on liittynyt, ja rohkaisee edelleen kohdistamaan tutkimusmielenkiintoa
sosiaaliseen ulottuvuuteen. On kuitenkin huomattava, etta tutustuin musiikkikasvatuksen sosiaali-
seen suuntaukseen vasta tutkimusprosessini loppuvaiheessa, €li edella mainitut tutkimukset elvat
ole olleet suuntaamassa omaa mielenkiintoani. Sen sijaan ne ovat jalkeenpain olleet selittdmassa,
miksi juuri tdman laatuinen tutkimus on térkedd, ja muutenkin valottamassa lagjemmin sita kent-

t&4, jotaitse olen katsellut omasta, pienemmasta nakokul mastani.
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3 TUTKIMUKSEN TEOREETTINEN
VIITEKEHYS

3.1 Kerronnallinen nakodkulma

Vaotan kahdessa seuraavassa luvussa hyvin yleisella tasolla kerronnallisen tutkimuksen kenttaa,
sen perinteita ja painotuksia, kasityksia ja kasitteita pohtien niitd osin my6s omasta nakokulmas-
tani. Kolmannessa luvussa paikannan omaa tutkimustani suhteessa kerronnallisen tutkimuksen pe-

rinteeseen perustellen valintojani.

3.1.1 Kertomusten ja kertomisen tutkimisesta

Kertomusten tutkiminen on viime vuosikymmenina yleistynyt melkoisesti (Hyvarinen 2006, 1;
Helkkinen 2002, 184-185). Siitéa on puhuttu muun muassa eldmakerrallisena |dhestymistapana
(Syrjala 2001, 204; Honkonen 1995) ja narratiivisena tutkimuksena (Heikkinen 2001) ja sen piiris-
sa kaytetty termega narratiivisuus, tarinallisuus ja kertomuksellisuus usein synonyymisesti (ks.
esim. Syrjda 2001, 213; Hyvarinen 2006, 3). Itse suosin téssa Hyvéarisen (mt. 1) tapaan yleisnime-
na ilmaisua kerronnallinen tutkimus, mutta viitatessani toisten teksteihin kaytan rinnalla myds néi-
den tekstien alkuperaisiailmaisuja.

Y leisintd yhtei st suuntaukselle on luonnollisesti kiinnostus kerrottua kohtaan, siis kiinnostus
sitd ainutkertaista tapaa kohtaan, jolla yksittainen ihminen kokee, gattelee ja toimii (Syrjéla 2001,
204). Tama nakyy vahintdan tutkimuksen aineistotasolla (vrt. Heikkinen 2001, 118), mutta yleensa
asiaan liittyy my0os lagjempia ndkemyksia kertomisprosessista ja sen merkityksestd. Keskeista on
gatus, etta ihminen luonnostaan reflektoi ja selittdd elamaénsa kertomalla siita itselleen ja muille
ja ettéd hdn siind samalla rakentaa minuuttaan. Siten kerronta on hanelle persoonallisen ja ammatil-
lisen kasvun véline. (Syrjda 2001, 204.) Nain ihmisen identiteetin ndhdaan rakentuvan — maltilli-
sen lisdyksen mukaan suurelta osin — kertomuksina (vrt. Hyvarinen 2006, 1 ja Syrjda 2001, 204).

K eskeisté |18hestymistavassa on huomion kohdistaminen myos siihen, miten kertomukset toi-

mivat sosiaalisen eldméan kulussa (Hyvérinen 2006, 1), miten ne rakentavat ja vaittavat todelli-
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suutta (Heikkinen 2001, 116; 2002, 185; Syrjaa 2001, 213). Niinpa kertomusten sisaltdjen rinnalle
olennaiseksi on noussut ylipaétéan kerronnan ja kertomuksen olemus ja funktio — Hyvérinen
(2006, 1) pitadkin tassa suhteessa selkeimpéana ilmaisua "kerronnal lisuuden tutkimus'. Samalla ké-
sitys kertomuksesta on lagjentunut. Sitd on alettu pitda paits identiteetin rakentajana, muun muas-
sa gjallisuutta jasentavana tietdmisen muotona, vuorovaikutuksen valineena seka ihmisen eettisen
paikan jasentdjana (mt.).

Kerronnallisuuden nousu on liittynyt konstruktivistisen tiedonkasityksen nousuun (Heikki-
nen 2001, 118). Siin&, miten perustavaks konstruktivismi tiedonkasityksena ymmarretdan, on kui-
tenkin aste-eroja. Suurimman periaatteellisen jakolinjan muodostaa kasitykseni mukaan se, katso-
taanko tiedon konstruoinnin olevan ihmisen tapa hankkia ja muodostaa tietoa olemassa ol evasta to-
dellisuudesta (konstruktivistinen epistemologia yhdistettyna realistiseen ontologiaan) va gjatel-
laanko, ettd ihmiset itse enemman tai vahemman luovat todellisuuden omilla konstruktioillaan.
Jyrkassa konstruktionismissa joko kiistetéén, ettd olis olemassa mitdan kielestd, kasitejarjestel-
masté tai kulttuurista riippumatonta todellisuutta (idealismin mukainen kanta), tai véitetéén aina-
kin, etta se on tdysin tietomme ja kielemme tavoittamattomissa (kantilaisen transsendentaalisen
idealismin mukainen kanta) (Raatikainen 2004, 45). Haméraks rajankaynnin tekee viela se, etta
tiedollisen relativismin edustgjat itse asassa méadrittelevét tiedon ja totuuden kéasitteet uudelleen
(ks. mt. 44): "tiedolla" ja "todellisuudella” tarkoitetaankin ihmisten kasityksia, mika nakyy myaos
kielenkaytossa: " Se, mita kutsumme tiedoksi ——" (Heikkinen, Huttunen, Kakkori & Tynjala 2006,
164) tai "Se, jota pidamme todellisuutena——" (Helkkinen, Huttunen, Niglas & Tynjaa 2005, 342).
Oman gjatteluni tieteenfilosofista perustaa ja suhdettani muun muassa néihin asioihin kasittelen

tarkemmin tutkimukseni metodol ogiaosuudessa.

3.1.2 Kertomuksista kohti kerronnallisuutta — yleinen trendi

Samalla kun kasitys kertomuksesta on lagjentunut, mielenkiinnon painopiste ndyttéa siis usein siir-
tyneen kertomuksista kerronnallisuuden tutkimiseen. Se nakyy myds kertomusta, sen kasitteellista
sisdltda ja sen olomuotoja koskevissa késityksissa, joita seuraavassa selvittelen.

Kertomus voidaan erottaa ensinnakin tarinasta kutsumalla narratol ogisesta kirjallisuuden tut-
kimuksesta juontuvan tavan mukaisesti tarinaks sita tapahtumakulkua, jonka puolestaan kertomus
Ilmaisee. Tal6in voidaan sanoa, etta samasta tarinasta on mahdollista kertoa monia erilaisia kerto-
muksia. Samoin siitd seuraa, etta kertomuksessa on aina merkitsevaa myos esittamisen tapa ja jér-
jestys. (Hyvéarinen & Loyttyniemi 2005, 189-190.) Talta pohjalta on luontevaa gjatella, etta tutkija
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VoI pyytda haastateltaviaan kertomaan tarinansa ja saa heilta kertomuksia, kuten myos kasilla ole-
vassa tutkimuksessa tapahtui.

Toiseks kertomus on erotettava muusta puheesta, esimerkiks mielipiteiden, ohjeiden tai fak-
tojen "kertomisesta’, vaikkakin raja kertomuksen ja muun vélilla voi olla liukuva ja kerronnalli-
suuden aste vaihdella (Hyvarinen 2006, 3). Hyvérinen esittda osin muihin tutkijoihin viitaten ker-
tomuksen tunnuspiirteiksi ainakin muutoksen, tapahtumien keskinéisen yhteyden seka inhimilli-
sen kokemuksen valittymisen. Niista muutos vaatii vahintdan kaks tapahtumaa. Y hteyden taas tu-
lisi olla ainakin temaattista, mutta monien mukaan myds kausaalista: pelkka perakkaisyys, sek-
venss, el riitd, vaan tarvitaan myds konsekvenssia. Toisaalta kertomus voi harhaisesti johdatella
pitdmaan perdkkaisyytta syy- ja seuraussuhteena. (Mt. 3—4.) Kolmas mainittu piirre eli kokemuk-
sellisuus, jonka Fludernik (1996) nosti keskeiseksi kertomuksen méérittdjaksi, erottaa kertomuksen
puolestaan raportista (Hyvéarinen 2006, 4).

Kysymys konsekvenssista on mielenkiintoinen. Itse tulkitsen, etté varsnainen kausaalisuu-
den vaatimus kertomukselta on liiallinen, mutta syiden ja seurauksien sijasta kertomukselta voi-
daan odottaa kuitenkin jonkinlaista seuraamustulkintaa, mill& tarkoitan toinen toistaan perakkaisi-
n& seuraavien tapahtumien mukana kulkemista (el vattamétta kronol ogisessa jérjestyksessa tarkas-
teltuna), niiden seuraamista eréénlaisesta tarkkailijanékdkulmasta olettaen samalla syy- tai muita
yhteyksida. Tama gjatus tulee itse asiassa ldhelle Ricoeurin (1984) juonentamisen késitetta (Hyvari-
nen 2006, 9, 11), jota kasittelen tarkemmin tutkimukseni epistemol ogiaosuudessa.

Lisavalaistusta termien soveltamiseen antaa niin ik&an Websterin Ensyklopedia’: adjektiivin
consequent merkitysten joukossa on mygs vaihtoehto, joka e vaadi kausaalisuutta: "anything that
follows upon something else, with or wihtout a causal relationship”. Tamavajempi merkitysei ole
esil|a kantasanan consequence kohdalla, vaan ainoastaan siité johdetun adjektiivin kohdalla. Se ku-
vanneg, etta kysymyksessa on arkimerkitysten ja -kokemusten taso — sama taso, joka on myos ker-
tomusten tutkimisessa kiinnostuksen kohteena. Vaikkei siis voitaisi sanoa, etta kertomukselta vaa-
ditaan konsekvenssia (kausaalisuuden mielessd), voitaneen edella selostetun perusteella kuitenkin
sanoa, etté kertomukselta vaaditaan konsekventtien tapahtumien seuraamista ja tulkitsemista.

Pyrittyani edelld j&sentdmaén, mita voi perustellusti sanoa kertomukseksi ja mita ei, kasit-
telen viela lyhyesti erilaisiakasityksid siitd, milla tavoin kertomuksen on katsottu olevan olemassa.
Hyvérisen (2006, 14-17) syntees esittelee viisi versiota ja antaa myos esimerkkej &

Ensinndkin kertomusta on perinteisesti pidetty yhtena tekstin ja puheen lajina, diskurssi-
tyypping, ja essmerkiks vaatimukset kahdesta aikatasosta seké kertovasta toimijasta liittyvét tdhan

2 Webster's Encyclopedic Unabridged Dictionary of the English Language, 1989.
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kertomuksen olomuotoon (mt. 14). Toiseksi kertomus on gateltu kognitiiviseks rakenteeksi,
tavaks jasentéd maailman kaaosta ja hallita arkea omaksumalla sen "kasikirjoituksen™ (Bruner
1987; Hyvérinen 2006, 14). Kolmantena voidaan mainita Maclntyren (2004; Hyvérinen 2006, 14)
esittdma gjatus kertomusten elamisestd — satunnaisuuksien ja avoimuuden keskella elamme aina
jotain koko eldman kattavaa kertomusta. Samaa sukua on my6s Hannisen (1999, 21-22) sisdisen
tarinan kasite seka Brunerin (1987) puhe vaistamattomistd ennakkositoumuksista suhteessa el&
maan (Hyvarinen 2006, 14). Aiemmassa artikkelissaan Hyvéarinen (2004) on pagtynyt kasitykseen,
jonka mukaan kertomusten eldmisen metaforalla voidaan yhtaalta parhaiten viitata siihen, etté ker-
tomusten mallit suuntaavat elamaa ratkaisuineen, mutta samalla "kertomuksen elémisel 18" saattaa
kuitenkin olla myds anal ogiatehtéva tietamisen, tuntemisen ja kokemisen aspektina ja jésentgana,
jolloin mahdolliset aiemmat, vield kertomuksiksi jasentymattoméat kokemukset ndhddan kertomus-
ten kautta.

Neljanneks kertomus on ymmaérretty ontologisen tason asiana siten, ettéd ihmisen koko ole-
massaolo on nahty perusolemukseltaan tarinalisena, ja samassa hengessi on joskus rinnastettu
identiteetti ja eldméantarina yhdeks ja samaks asiaksi (Hyvarinen 2006, 15). Hyvarisen maltilli-
semman kannan mukaan, jota han perustelee vetoamalla toisiin tutkijoihin, inhimillinen kokemus
ja identiteetti ovat kuitenkin paljon muutakin kuin kertomusta, eli kertomus on pikemminkin vain
yksi tapa jasentda identiteettia ja olemista (mt. 15-16). Viides mahdollisuus on gjatella kertomuk-
sen olomuodoksi vuorovaikutus, diskursiivinen toiminta, jossa prosessi on yhta térked kuin sen
lopputuloksena syntynyt "tarina’. Ajatus kertomuksesta toimintana ei kuitenkaan ole yhteensopiva
esimerkiksi sen gjatuksen kanssa, ettéa ihmisella olisi kertomus, jota han eldisi tai joka olisi hanen
identiteettinsd. (Mt. 16.)

Hyvérinen nakeekin kertomuksen eri olomuodot tai funktiot toisiaan taydentavina aspektei-
na, joita kerronnallisuuden (narrativity) kasite yhdistda: kokemisessa, maailman j&sentamisessa,
Identiteetin rakentamisessa ja vuorovaikutuksessa on kaikissa kerronnallinen puolensa, vaikka mi-
kéén niista ei olisi pelkka kertomus. "Kriittinen kertomuksen tutkimus el kaipaa milléan lailla lii-
oittelevia lausuntoja kertomuksen merkityksesta." (Mt. 16-17.)

Omat kasitykseni sopivat yhteen téllaisen maltillisen linjan kanssa. Téssa tutkimuksessa pi-
dan kertomusta tekstin ja puheen lgjina, joka sisdltéa kerronnallisuutta. Kerronnallisuutta puoles-
taan pidan yhtena tietdmisen tapana, keinona hahmottaa ja tulkita gjallisuutta ja ihmisen elamaa.
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3.1.3 Kerronnallisuudesta kohti kertomuksia — paikantuminen tutkimuksen kentélla

Kasilla oleva tutkimus liittyy kerronnallisen tutkimuksen perinteeseen vajahkosti. Kuitenkin tassa-
kin on perustellusti kysymys kerronnallisesta tutkimuksesta ainakin kolmesta syystd. Ensiksikin
tutkimuksen konkreettisena aineistona on haastateltavilta pyydetyt kertomukset. Toiseks aineisto
ymmarretdan siina kertomusluonteiseksi, eli kertomusten sisdltéa pidetddn haastateltavien tulkin-
toina omista kokemuksistaan. Kolmantena syyna on, ettd myos analyysissa kéytetéén osin hyvaksi
kertomusmuotoa kokoamaan ja ilmentamaan erilaisia tyyppeia Siten tutkimuksessani on ainakin
jollain tavoin kolme niista neljésta aspektista, joihin Heikkinen (2001, 118) toteaa narratiivisuudel-
la (kerronnallisuudella) viitatun tieteellisessa keskustelussa: narratiivisuus tutkimusai neiston luon-
teessa, nakemyksessa tiedon luonteesta seka aineiston analyysitavoissa — tosin ndkemykseni kerto-
musten sisdltdman tiedon luonteesta ja mahdollisuuksista poikkeaa Heikkisen esittamasta, kuten
jatkossa kéy ilmi. Neljés Heikkisen (mt.) mainitsema aspekti, narratiivien k&ytanndllinen merkitys,
e sen sijaan ole ollut aktiivisena nakdkul mana tutkimusprosessi ssani.

Kuitenkin symbolisesti kasilla oleva tutkimus ottaa askeleen taaksepain kerronnallisuuden
maailmasta takaisin kohti kertomusten maailmaa siind mielessa, ettd valintani e ollut |éhted tutki-
maan kertomuksen olemusta ja funktiota tai sen toimimista sosiaalisessa vuorovai kutuksessa, vaan
sen sijaan halusin tutkia kertomuksia ja nimenomaan tutkimuskiinnostukseni kohdetta kertomusten
avulla. Kyseessd ei siis ole varsinainen kerronnallisuuden tutkiminen, vaan kertomukset ovat tassa
enemman tutkimusvéalineen asemassa.

Edell& sanottu ilmenee ainakin kolmella tavalla. Ensiksikin kertomuksi sta abstrahoimani tyy-
pittelyt eivét rgjaudu ainoastaan kerronnallisiin identiteetteihin. Tyonimena niill& kylla oli tutki-
musprosessin akupuolella "musisointi-identiteettien tyypit", milla viittasin sithen, millaisena mu-
sisoijana ihminen itsedén pitéd. Tasta kasitteellisesta ennakkoviitekehyksesta huolimatta aineisto
"vastusti" (vrt. Raatikainen 2004, 79-80), ja oli pakko myontad, etta tyypittelyt, joihin p&&dyin ai-
neistolahtdisen hermeneuttisen tulkinnan kautta, sisélsivat muutakin kuin vain identiteettiin liitty-
via piirteitd. Vai mita on sanottava essmerkiksi arkuudesta? Jos puhutaan arasta identiteetistd, tés-
mallisesti ottaen se tarkoittaa, etté kyseinen ihminen nakee itsensé arkana. Mutta onko arkuus sita,
ettd ihminen nékee itsensd arkana, vai ndkeek® ihminen itsensa arkana sen vuoksi, ettd han todella
on esimerkiksi temperamentiltaan ujompi kuin muut tai ettd hanell& on taipumus jannittéd? Kallis-
tuin sille kannalle, etta asiassa on molemmat puolensa ja ettei identiteettia ole tassa tutkimuksessa
tarkoituksenmukaista kokonaan eristéa fyysisesta ja psyykkisesta todellisuudesta. Koska todelli-

suuden eri tasot® ovat vuorovaikutuksessa keskenaan, aineistovihjeet voivat viitata yhta lailla kaik-

3 Tarkastelen todellisuuden eri tasoja tarkemmin Popperin kolmen maailman avulla tutkimukseni ontol ogiaosuudessa.

20



kiin tasoihin. My6s luontainen kiinnostukseni pedagogina kohdistui lagjemmalle alueelle kuin pel-
kastéan identiteetteihin, ja katson tutkittavieni olevan niin fyysisia, psyykkisia kuin sosiaalisia
olentoja.* Niinpa musisoijatyypittelyni sisaltavat seké identiteettipiirteita ettd ominai suuspiirteita

On myonnettava, ettd ihmisten omien tulkintojen vihjeet fyysisesté ja psyykkisesté ovat toki
haméria ja epavarmoja, ja niiden tulkinta on aina tulkinnan tulkintaa, mutta ndkemykseni mukaan
ne eivét kuitenkaan ole sen hamarampia ja epavarmempia kuin kertomusten vihjeet sosiaalisesta
todellisuudesta. Niinpa en katso olevan yhtdan vaikeampaa pyrkia tekemaan kerronnan perusteella
vdlillisa padtelmid esimerkiksi ominaisuuspiirteistd kuin vakkapa tietynlaisesta kulttuurisesta
mallitarinasta. Kasittelen kertomusten perusteel la tehtévien paétel mien mahdollisuutta ja alaa viela
seka tutkimuksen epi stemol ogiaosuudessa etta |uotettavuuden arvioinnin yhteydessa.

Toinen seuraus paikantumisesta lahemmaksi kertomusten kuin kerronnallisuuden maailmaa
on, etta esittelemani musisoijatyyppien tarinamallit sijoittuvat tietyssa mielessa "yksil6tason todel -
lisuuteen" kosketellen yksil6ille mahdollisia kokemuksia ja asenteita. En niiden kautta ota kantaa
kulttuuristen mallitarinoiden tasoon. Vaikka sosiaalinenkin aspekti on vaistdmétta mukana — erityi-
sesti noviisien rohkaistumisprosessin kohdalla — lagja sosiaalis-kulttuurinen taso ja kulttuuriin
liittyvien asenteiden kiertokulku sosiaalisessa vuorovaikutuksessa jéavét kiinnostukseni reuna-
alueille. Kolmantena seurauksena on, etté etenen analyysissani yl&kategorioihin ja nelikenttiin,
joilla el ainakaan kaikilla ole endd selvaa yhteyttd identiteetteihin, kuten yksittéaisilla tyypeillani

kuitenkin jossain maarin on.

3.2 Sosialisaation nakékulma

Oman tutkimukseni noviisien sopeutumisen vertaaminen Y lijoen (1998) noviisitutkimuksen asetel-
miin johdatteli minut kesken tutkimusprosessin tutustumaan myds sosi aalipsykol ogiseen nakokul-
maan. Tama on sikali merkittéavaa, ettd sosiaalipsykologialla olis musiikkikulttuurille ja musiikki-
kasvattgjille paljon enemman annettavaa, kuin sité tdhén mennessa on hyddynnetty. Olen valotta-
nut asiaa luvun "Tutkimusmaasto” alaluvussa "Kurkistus musiikkikasvatustutkimuksen sosiologi-
seen ulottuvuuteen”. Tutustuin téhan musiikkikasvatustutkimuksen alueeseen kuitenkin vasta hy-
vin myo6héi sessa vai heessa omaa tutkimusprosessiani. Niinpa tassa tutkimuksessa olen saanut sosi-
aalista ulottuvuutta koskevat vaikutteeni pelkastdan Ylijoen (1998) kautta, ja sovellan niitakin

oman tutkimuskohteeni luonteen vaatimalla tavalla.

4 My6s Numminen (2005, 21-24) perustaa tutkimuksensa | aul utai dottomuudesta ol etukseen Popperin maailmoistaja
holistisesta ihmiskuvasta, jossa ovat mukana niin fyysinen, psyykkinen kuin sosiaalinenkin aspekti.
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3.2.1 Kerronnallisuus ja Harrén psykologinen avaruus

Ylijoki (1998) on tutkinut noviisiopiskelijoiden sosialisaatiota omille tieteenaloilleen. Téssa han
kayttéd Becheriltd (1989) perdisin olevaa heimometaforaa, jonka mukaan tieteenalat ovat omia
akateemisia reviirgéén asuttavia ja niité puolustavia heimoja siten, etta reviiri viittaa tieteenalalla
kasiteltdvan tiedon luonteeseen ja heimo taas tiedeyhteisdon, tieteenalan sosiaaliseen muotoon
(Ylijoki 1998, 67—68). Kunkin alan tiedon luonne maéarittaa pitkdlti heimon elamaa ja toimintata-
poja ja kullekin alalle muotoutuu aikaa my6ten muun muassa omat traditionsa, tavoitteensa, puhe-
tapansa, toimintamuotonsa, arvostuksensa, palkitsemis- ja rangaistugarjestelmansa seké viholli-
sensa, niin etta niiden etnografinen tarkastelu on yhté luontevaa kuin minka tahansa heimon (mt.
68). Toisaalta muihin tutkijoihin nojautuen Ylijoki toteaa, ettd akateemiset heimot eivét ole eris-
tyksissa tai irrallaan lagjemmasta yhteiskunnasta, ja siksi niiden kulttuureihin vaikuttaa tieteenalan
tiedon luonteen liséks yhtélailla niiden ja yhteiskunnan valinen suhde (mt. 119-124).

Joka tapauksessa heimometaforan soveltamiseen kuuluu gjatus, etta mikéali heimojen noviisi-
jasenet, opiskelijat, eivét padse sisdlle heimokulttuuriin ja sen julkilausumattomiin pelisdantéihin,
heistéd el tule heimon taysivaltaisia jasenia. Toisaalta heille on tarjolla tietoista opastusta, ja tietd-
mysta valittavat heille erityisesti heimon vanhemmat eli opettajat. Toisaalta heimokulttuuriin kuu-
luu my0s piilotietdmysta, joka noviisien on siséistettéva omalta alaltaan virallisen opetusohjelman
ohellaja osin myds opiskelutovereilta. (Mt. 72, 130.)

Ylijoki tarkastelee Harréa seuraten noviisien sosialisaatiota identiteetti projekteina soveltaen
tarinallisuutta Harrén psykologisen avaruuden siirtymiin siten, ettd heimon mallitarinoiden omak-
suminen, muuntaminen ja julkistaminen selittévét paitsi noviisien sosialisaatiota, myos heimokult-
tuurien uusiutumista (Harré 1983, 256-259; Ylijoki 1998, 131-138, 145-154). Téata asetelmaa ha
vainnollistaa kuvio 1, joka on muokattu yhdistelméa Harrén ja Y lijoen kuvioista.

Harrén gjattelun perustana on sosiaalipsykologian klassikoiden késitys minuuden sosiaalises-
ta rakentumisesta, ja se nékyy myo6s hanen mallissaan psykol ogisesta avaruudesta, jossa dimension
"toteutus' aéripaét ovat kollektiivinen ja ykslollinen ja dimension "esitys' aaripaét julkinen ja yk-
sityinen (kuvio 1). Siind kehityssiirtymét lahtevét liikkeelle julkis-kollektiiviselta alueelta sosiaali-
Sista ympéristoista, kulttuureista, heimoista, tyoyhteisdista ja muista vastaavista, jotka ovat olleet
olemassa ennen yksilon liittymista niihin. Yhteison sosiaalisen periman omaksuminen kiinnittéa
yksilon yhteisoonsg, ja ndin tapahtuu siirtyma kollektiivis-yksityiselle alueelle. Sosiaalisen peri-
man muokkaaminen omalla kohdalla taas tekee yksil6sta yksil6llisen — perima ei jéljenny suoraan
vaan antaa liltkkumavaraa — ja tdma siirtyma johtaa yksityis-yksildlliselle aueelle. Julkistaminen,

jokavie yksilollis-julkiselle alueelle, merkitsee, etta yksilolliset muunnokset eivét jaa privaateiksi,
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vaan niiden annetaan nakya myds muille. Toisaalta siind vaiheessa on riski, ettei yksilo tulekaan
yhtei stnsa hyvaksymaksi — omaperaisimméat leimautuvat helposti joko neroiksi tai hulluiksi — mut-
ta toisaalta julkistamisvai heesta pidéttaytyminen tai riittdvan omaleimaisuuden puuttuminen johtaa
"nakyméttomyyteen” ja marginaaliin joutumiseen. Kun jotkut julkistetut muutokset tulevat yhtei-
sobn hyvaksymiksi, ne konventionalisoitumisen my6ta sulautuvat osaksi yhteison sosiaalisia resurs-
sgja samalla niité uudistaen. Nain kierto on palautunut jalleen julkis-kollektiiviselle alueelle. Téhan
kehamaiseen prosessiin liittyy seké yksilon sosiaalinen identiteettiprojekti, joka kaynnistyy omak-
sumisesta, ettéd hanen persoonallinen identiteettiprojektinsa, jonka juuret ovat muuntamisvaiheessa.
(Harré 1983, 256-259; Y lijoki 1998, 133-138.)

ESITYS

julkinen

konventionglisoituminen

4, >
julkistettu malli- 1.
c A tarina tarina c
TOTEUTUS £ £
yksildllinen < 7 kollektiivinen
(%2} X
= - g
X siséinen omaksuttu S
3 (muunnettu) tarina
tarina

P

muuntaminen

yksityinen

KUVIO 1. Siirtymét jatarinallisuus psykol ogisessa avaruudessa (Harré 1983, 107, 258; Y lijoki
1998, 134-135, 146).

Ylijoki liittéa tarinallisuuden ja mallitarinat henkil6hahmoineen ja juonityyppeineen (ks. kuvio 1)
Harrén identiteettiprojekteihin ilmentdmaan yhtei son moraalijarjestysta. Samoin kuin muita sosiaa-
lisia resurssegja, mallitarinoitakaan e omaksuta sellaisenaan, vaan niitd muunnetaan omiks sisai-
siks tarinoiksi, niitajulkistetaan ja ne sulautuvat takaisin uudistuneessa muodossa sosiaaliseen va-
rantoon. Akateemiseen heimoon sosiaalistumiseen kuuluu Ylijoen mukaan siis sek& mallitarinoi-

den kiertokulku yksil6iden kautta— omaksuminen ja muokkaaminen seka julkistaminen identiteet-
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tineuvottel uineen — ettd julkistettujen tarinoiden kaynnistama yhteisda uudistava prosessi. (Y lijoki
1998, 145-154, ks. myds 138-145.)

3.2.2 Toiminnallis-taidollisen maailman asettamat haasteet

Edella selostettu Ylijoen malli on vakuuttava, ja hén kayttda sitd onnistuneesti. Mutta voisiko sitéa
soveltaa kasilla olevan tutkimuksen soittgjanoviisien sosialisaatioprosessiin? Heillékin on edesséén
haaste sosiaalistua "musisoivaan heimoon” ja sen my6ta kaynnissd monitahoiset identiteettipro-
jektit, mutta toisaalta tilanne on monin osin hyvinkin erilainen.

Vajasti tulkiten musiikkia harrastaneet kylla muodostavat ik&8n kuin oman heimonsa, jon-
Kinlaisen sisdpiirin, jolla on omat toimintatapansa ja omat arvostuksena ja joiden kieltd musiikkia
harrastamaton ei helposti ymmarra. Tama patee lagjemminkin yhteisdissa: kun yksilo kokee, ettel
han kuulu tuohon musisoivaan heimoon, se aiheuttaa hel posti epavarmuuden tunnetta heimolaisten
edessa. Se puolestaan voi johtaa siihen, ettd han mieluummin julistautuu epadmusikaaliseksi kuin
ottaa riskin osallistua mihink&88n musiikkiin liittyvéan, jottei arkikielella ilmaisten "munaisi itse-
aan". Jotain pitéis siis musiikistakin ensin omaksua ja hiukan pystya muokkaamaankin, ennen
kuin voi tehda riskialttiin julkistamisen askeleen. Mutta onko sittenkdan kysymys heimoista ja
Identiteetista moraalijarjestyksen ja mallitarinoiden mielessa?

Kerronnallisilla identiteeteilld ja mallitarinoilla on toki oma roolinsa my6s soittajanoviisien
kohdalla, mutta heidan haasteensa liikkuu valtaosin aivan toisentyyppisella kentédla kuin henkis-
kulttuurisessa asennemaailmassa moraalijarjestyksineen. Se maailma, jossa tutkimukseni soittaja-
noviisit kohtaavat |luokanopettajaopiskelijoiden musiikillisesti &&rimmaisen heterogeenisen joukon,
on toisaalta voimakkaasti toiminnallinen, fyysinen, konkreettinen, psykomotorinen taidon maailma
ja toisaalta vattaméattomasti myos auditiivisen hahmottamisen ja muiden musiikin vaatimien
kognitioiden maailma. Tahan viitaten kaytén termia toiminnallis-taidollinen maailma. Termi &i to-
sin tuo kunnolla esiin kognitiivista puolta, mutta on kuitenkin riittavan selked téssa yhteydessa —
etenkin, kun kognitiivinen puoli ei muutenkaan korostu tarkastelussani. Taitoaspektin nékyminen
termissa on sen sijaan vattamatonta, silla ilmaus "toiminnallinen maailma* tai "toiminnan maa
ilma" ymmarrettaisiin liian helposti viittaukseksi ihmisen toimijuuteen vapaan tahdon, paéméaérien
ja motiivien, tekojen ja pdatoksenteon mielessd. Nyt kuitenkin on kysymys " pééttksentekotoimi-
juuden” tai "vaikuttamistoimijuuden” ohella myds " suorittamistoimijuudesta’.

Luonnollisesti luokanopettajaopiskelijoidenkin eldméassa on Ylijoen nakdkulman mukainen

sosiaalis-kulttuurinen aspektinsa, mutta hanen viitekehyksensa tarjoamat véalineet sellaisenaan
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nayttaisivat jattdvan taman tutkimuksen kannalta jotain d8rimméisen olennaista ulkopuolelle. Ne
eivét tutkimustyokaluina anna riittévia evéita ymmartaa ja tulkita niitd prosesseja, joita soittgja-
noviisit kayvéat musisoinnin kautta |&pi itsensa kanssa ja suhteessa ryhmaan.

Toisaalta téassdkin yhteydessa pitéa hyvin paikkansa, etta tiedonalan tiedon luonne méaarittéa
sen piirissa olevaa kulttuuria (vrt. Ylijoki 1998, 68): silléa seikalla, ettd musiikissa tieto ei ole vain
abstraktia ja kasittedllistd, vaan myo6s praksiaalista ja proseduraalista (ks. Juvonen & Anttila 2008,
268), on suuri vaikutus kyseisen kulttuurin luonteeseen. Yksilon henkiset asenteet eivét siina ole
samalla tavalla identiteettiprojektien keskitssa ainoina pagdasiallisina tekijoing, vaan myo6s yksilon
konkreettisilla taidoilla ja niiden kehittymisell& on hyvin merkittéva identiteettivaikutus. Samoin
pitda paikkansa yhteiskunnan vaikutus asiaan (vrt. Ylijoki 1998, 119-124): juuri suhteessa musiik-
Kiin nayttda yhteiskuntaamme eri yhteyksissa pesiytyneen paljon sellaista piiloista asennetta, ettéa
ihmiset luokitellaan "hyviks" ja "huonoiks" ja ettei "huonoilla’ ole musiikin suhteen samanlaista
oikeutusta esill&a olemiseen eiké sosiaalisesti merkityksellista paikkaa osallistumiselleen. Asenteen
takana lienee gjatus musikaalisuudesta ja epamusikaalisuudesta pysyvind ominaisuuksina, vaikka
tallaiselle jaolle e nykyaéan katsota olevan tieteellisia perusteluita (ks. esim. Ahonen 2004, 29-50)
jajopa koko musikaalisuuden kasite on kyseenalaistettu (mt. 44). Asenteet kuitenkin istuvat sitke-
8ssd, ja niinpa oman sosiaalisen paikan lunastaminen musisoinnin alueella nayttéa olevan viela
huomattavasti vaikeampaa kuin muillatiedon alueilla.

Varmaa siis on, ettd luokanopettajaksi opiskelevilla soittajanoviiseilla on haaste edessdan
yrittéessaén sosiaalistua musisoivaan joukkoon, mita puolestaan voidaan pitda yhtena edellytykse-
n& sosi aalistumiselle musiikkia opettavaan joukkoon. Aineistoni myds osoitti, ettd itsensa "julkista-
minen" tassa suhteessa on huomattava kynnys.

Ylijoen noviisitutkimuksen merkitys omalle tutkimusprosessilleni oli toimia peilauspintana
seka majakkana, joka valaisi Harrén suuntaan. Seurasin Ylijoen esimerkkia kuitenkin ainoastaan
siing, ettd 1dhdin muokkaamaan harrélaista viitekehysta soveltuvaksi omiin tarkoituksiini, mutta

hylkasin hanen kayttamansa heimometaforan, moraalijarjestyksen ja mallitarinat.

3.2.3 Sosialisaatioprosessi toiminnallis-taidollisessa maailmassa

Harrén (1983, 107, 256-259) psykologisen avaruuden perusoivallus oli nostaa "esitys" ja "toteu-
tus' tarkasteludimensioiksi. Ne nayttéisivat olevan hyddyllisia dimensioita myos omaan kayttooni,
mutta a&ripaiden kuvauksia on tassa yhteydessa hyva hieman muokata toiminnallis-taidollisen

maailman mukaiseksi. Tarkastelen tilannetta kuvion 2 avulla.
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Olen muokannut Harrén nelikenttda ensiksikin nimeamalla kummankin dimension toisen &&-
ripaan hieman Harrésta poiketen (kuvio 2). Toteutus-dimensiolla termi "yhteinen" muistuttaa hiu-
kan paremmin konkreettisen ja toiminnallisen 1&sndol osta kuin alkuperdinen termi "kollektiivinen”.

ESITYS
julkinen

sosiaalinen merkityksellistyminen

4. >
yhteinen
- taidon "julkinen" - harjoittamisen sosiaa- | varanto
harjoittaminen lisen paikan l6ytyminen
. omien ideoiden - my@s: oman toiminnan
julkistaminen Iiit_téminen jg synkronointi S
toisten toimintaan 1_'9 -
O O
A . D =
c .| - yhteisen varannon kart- | @ '
@ rohkeuden kynnys: | {yminen, sailyminen c g
TOTEUTUS = minuus vaakalaudalle| ja yusiutuminen LE
yksilollinen & g S yhteinen
2]
X - itsendinen harjoit- | yhteison kayttaman g %
= taminen suojatusti | toimintamallin vE S
3. - mukauttaminen - havaitseminen S
itselle sopivaksi ja alustava
- kognitioiden vah- hahmottaminen
vistuminen ja - jaljittely
rakentuminen - avustettu harjoittaminen

yksilon
varanto ) - 2.
tiedon ja taidon omaksuminen

ja soveltaminen
suojattu

KUVIO 2. Siirtymét toiminnallis-taidollisen maailman avaruudessa.

Myds esitys-dimension (kuvio 2) perusluonne ilmenee toiminnallis-taidollisessa maailmassa hiu-
kan eri tavoin, silla "julkisen" vastakohta e taitoa opetellessa ole valttéméita aivan samassa mie-
lessd tai samassa mitassa yksityinen kuin niissa yhteyksissa, joihin alkuperdinen nelikentta viittaa.
Toiminnan omaksuminen e nimittéain koskaan tapahdu ainoastaan yksilon "paan sisdld' nakymét-
tomissa, kuten esimerkiks mallitarinan omaksuminen, elka valttamétta ulkonai sestikaan téysin pri-
vaatisti. Péinvastoin toisinaan taidon oppimisen luonteeseen kuuluu, ettd vahintdan yksi neuvojaon
valttamaton, silla siihen voi liittya asioita, joihin tarvitaan monenlaista ostensiota ja my6s kines-
teettisté kokemusta. Neuvojan asemassa oleva voi ndyttéa kaytetyn valineen anatomiaa ja sen kayt-
tOperiaatteita ja myos kehonosien asentoja toimien seka itse mallina etta korjaten oppijan asentoja
jaliikeratoja ja auttaen hanté tarvittaessa kadesta pitden tuntemaan ja aistimaan ne. Etenkin musii-
Kinopetuksessa, jossa motoristen toimintojen liséksi on kysymys myds auditiivisesta hahmottami-
sesta, opettajan suorittamaa mallintamista pidetddn keskeisena tyokaluna (ks. Olsson 1997/2006,
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297-298). Neuvonnan tarpeesta huolimatta oppijalla on yleensd myds tarve saada harjaannuttaa
askeliaan™ konkreettisesti yksin jayksityisesti vai onko neuvojia paikalla, han yleensi tarvitsee jol-
lain tavoin suojattua henkisté tilaa ymparilleen. Tahan viittaa termin "yksityinen™ tilalle vaihtamani
termi "suojattu”.

Nelikentan (kuvio 2) perusperiaate on kuitenkin edelleen sama: julkis-yhteiselle alueelle si-
joittuu yhteinen kulttuurivaranto, joka on yksiléllisen kehityksen maaperd, ja yksiléllis-suojatulla
alueella tapahtuu yksilon oman varannon kertyminen. Myos kehityssiirtymét ovat vastaavat Harrén
psykol ogiseen avaruuteen verrattuna, mutta koska ne ovat ilmenemistavoiltaan hiukan toisenlaisia
toiminnallis-taidolli sessa maailmassa, nekin on nimettava uudelleen.

Ensimmaista kehityssiirtymaa voisi nimittéa toimintamallien ideoiden vastaanottamiseksi.
Siina yhteison jo hallitsemasta toimintamallista alkaa jotain siirtya yksilolle havainnoinnin ja alus-
tavan hahmottamisen kautta Han alkaa jajitella toimintaa ja kykenee liittymaan sen harjoittami-
seen avustetusti. Tama vastaa myos vygotskilaista lahikehityksen vyohyketta.

Toinen kehityssiirtyma tapahtuu kohti toimintamallin yksildllista ja itsendisempaa harjoitta-
mista ja soveltamista, ja vasta t&ssa vaiheessa tieto ja taito omaksutaan yksil6lliseks varannoksi.
Toiminnallis-taidollisessa maailmassa "omaksuminen"” tapahtuu siis viiveel|& — vasta toi sessa kehi-
tyssiirtymassa — verrattuna henkis-psykol ogisen maailman asenteiden omaksumiseen (vrt. kuvioita
1ja?2). Taidon jasiihen liittyvan tiedon oppiminen onkin usein luonteeltaan hitaampaa kuin asen-
teiden oppiminen. Esimerkiksi soittamisen vaatimaa proseduraalista tietoa el voi omaksua kovin
nopeasti (Juvonen & Anttila 2008, 268).
liittyy myos taidon "julkinen” harjoittaminen — adjektiivi on sitaateissa siksi, etté se e viittaa
ainoastaan avoimen julkisiin tilanteisiin julkisilla paikoilla, vaan kaikkeen, minké yksil6 subjektii-
visesti kokee "esill& olemiseks”. Se on samalla tavoin riskiatis vaihe kuin identiteettineuvottelu
psykologisessa avaruudessa: henkilén minuus joutuu yhteison arvioitavaks ja siten vaakalaudalle.
Taidon maailmassa julkistamisvaihe on kuitenkin huomattavasti rajumpi, silla mikaan positiivinen
asenne tal terve itsetunto el itsessadn takaa sitd, etteivatko taidot vois pettéa ja toiminta menna vi-
kaan siind méarin, ettd se aiheuttaa yksil6lle ongelmia suhteessa itseen ja suhteessa yhteisdon. On
huomattavasti yksinkertaisempaa "julkistaa’ kulttuuristen mallien sellaisia omia versioita, jotka
liikkuvat enimmaltéén asenteiden ja arvojen tasolla, sillaihmisella on vapaa tahto, ja hén voi siten
melko pitkdlle valita esimerkiks puhetapansa, pukeutumisensa, kayttaytymismallinsa ja kiinnos-
tuksensa kohteet, joiden kautta han ilment&a itseéén muille. Sen sijaan toiminnallinen tapahtumien

maailma "vastustaa' myos yksil6tasolla, aivan kuten se vastustaa tutkimustasolla. Vaikka havain-
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not ovat teoriapitoisia ja niiden tulkintaan vaikuttavat ennakkokasitykset ja viitekehys, joista asiaa
|ahestytaén, eivét tutkijat kuitenkaan voi "luoda’ kasityksilldan millaisia tutkimustuloksia tahansa,
vaan se, miten maailma loppujen lopuksi toimii, on ratkaiseva tekijé& havainnot voivat olla ristirii-
dassa odotusten kanssa (ks. esim. Raatikainen 2004, 79-80). Samoin yksilo e voi omilla kasityk-
sillaén itsestéan tai omaksumalla viitekehyksekseen tietynlaisen mallitarinan ohjata toiminnallista
tapahtumien maailmaa — edes omia aivojaan, kasidan ja jalkojaan — valinnoillaan mihin tahansa,
vaan se vastustaa: aina on riski, etta toiminta tapahtuu toisin, vastoin yksilon tarkoitusta. Tamaris-
kitekija lisaa julkistamisvaiheen jannittavyytta ja dramaattisuutta toiminnallis-taidollisessa maail-
massa. Ajatus on sopusoinnussa sen kanssa, mita Raatikainen (2005, 51) Martiniin (2002) nojautu-
en esittéa inhimillisessa toiminnassa yritys voidaan ehké selittéd ainoastaan toimijan ajatuksilla,
mutta toiminnan onnistumistatai epaonnistumistaei ainavoida.

Neljannen kehityssiirtyman nimesin siten, ettd se e viittaa ainoastaan yksilon panoksen
muuttumiseen yhteiseks kulttuurivarannoksi (kuten alkuperainen "konventionalisoituminen™) vaan
sen ohella my6s yksilén omaan kehitykseen. "Sosiaalinen merkityksellistyminen™ on nimittéin
vaihe, jossa yksilo julkistettuine taitoineen ja ideoineen 10ytéa itselleen merkityksellisen paikan
yhteistsséan, tunnustetun ja mielekk&dks koetun oma roolinsa, jossa voi osaamistaan harjoittaa —
jopa konkreettisesti toisten kanssa yhtaikai sessa yhtei stoiminnassa. Kuitenkin myoés kulttuurivaran-
non karttumisen, sdilymisen ja uusiutumisen ndkoékulmat ovat l&sna tassakin nelikentéassa: yksiloi-
den panos siirtyy takaisin yhteiseksi varannoksi ja siten merkityksellistyy sosiaalisesti myés yhtei-
sobn kannalta.

Kuten myéhemmin kuvioon 2 pohjautuvasta analyysiosiosta kdy ilmi, korostan muutenkin
kaikissa kehdkaavion vaiheissa kaksisuuntaista ndkokulmaa: samaa ilmi6ta voi aina katsoa seka
yksilon etté yhteison ndkokulmasta riippumatta siitd, asettuuko se kaaviossa yksildllisen vai yhtei-
sen puol€lle.

Vaikka olen kuviossa 2 abstrahoinut erilleen toiminnallis-taidollisen maailman, on koko gjan
muistettava, etta tosielamassa se on vuorovaikutuksessa ja yhteen kietoutuneena muiden tasojen
kanssa — myds Harrén psykologisen avaruuden ja Ylijoen kuvaaman moraalijérjestyksen tason
kanssa. Niinpa toiminnallis-taidollisen tason tuominen tutkimukselliseen viitekehykseen e merkit-
se, etté tutkimusaineistoa pyrittéisiin katselemaan ainoastaan toiminnallis-taidollisesta nakokul-
masta. Pikemminkin se merkitsee nakokulman lagjentamista koskemaan myds toiminnallis-taidol-
lista tasoa, joka on olennainen osa muun muassa juuri musiikin harjoittamista. Jotta lukija el saisi
kasitystd, ettd muut tasot ovat tarkastelussani téysin poissuljettuja, olen jattanyt kuvioissa 7-10

pois kuviossa 2 olevat toiminnallis-taidollisen maailman kehityssiirtymien nimitykset.
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N&in muokkasin oman viitekehykseni sosiaalipsykologiasta saamani innoituksen pohjalta.
Ajallisesti tama tapahtui kuitenkin vasta enssmmaisen analyysivaiheen jalkeen, mika merkitsee,
ettd muokkausta tehdesséni minullajo oli kaytettavissani muut analyysini osat, my6s ryhmatoimin-
tamuodon ndkokulmasta tehty kuvaileva analyysi, jonka jétin pois kasilla olevasta raportista.
Ensimmaéisen vaiheen aineistoléhtdisen analyysin jadlkeen lahdin siis tavallaan abduktiivisesti seu-
raamaan uutta polkua ja koettelemaan al ustavia tuloksiani uudessa viitekehyksessa, vaikkakaan ab-
duktioon johtanut vihje e [6ytynyt aineistosta, vaan sen ulkopuolelta. Samalla kaynnistyi myos
lagjemman hermeneuttisen kehan uusi kierros.
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4 TUTKIMUSTEHTAVA

Tutkimustehtéavana véaljasti ottaen oli selvitella noviisien kokemuksia yhteistoiminnallisesta musi-
soinnista heterogeenisissa ryhmissa: miten he oman elamanhistoriansa pohjalta kokivat ja kohta-
sivat tdman toiminnan? Suunnitteluvaiheessa muotoiltiin myds tarkempia tutkimuskysymyksig, ja
ne luonnollisesti vaikuttivat muun muassa haastattel usuunnitel miin, mutta prosessin edetessa kysy-
mykset muuttuivat vahitellen. Laadullisen tutkimuksen piirissa onkin puolustettu myos nékemysta,
jonka mukaan tutkimuskysymyksia ei ole valttamétta hyva lydda lukkoon liian aikaisin (Palonen
1987, 194-201; Maki-Kulmala 1995, 160). Juuri télainen asenne osoittautui téssa tutkimuksessa
hedelmadlliseks, silla tiukka pitdytyminen alkuperaisiin kysymyksiin olisi rgjoittanut tutkimuksel-
lista luovuutta, ja osatuloksista olisi jaanyt |0ytymétta.

Tiivistéen ilmaistuna tutkimusmielenkiintoni kohdistui lopulta kolmeen suuntaan: ensiksikin
noviisien elamankulkuun, sitten heidan kokemuksiinsa ryhmassa oppimisesta ja lopulta heidan so-

peutumisprosessiinsa. Tutkimustehtavani voidaankin muotoilla ndiden suuntien avulla seuraavasti:

(1) Miten soittajanoviisien kokemukset musi sointitoi minnasta heterogeenisissa ryhmissa suhteutui-
vat heidan musiikillisiin elamantarinoihinsa? Millaisia tarinamallgja heidan kokemuksistaan voi-
daan kertoa? Millaiset ndkokulmat heidan kertomuksissaan korostuivat?

(2) Millaisiaolivat noviisien kokemukset ryhmaasetel mista oppimisen kannalta?

(3) Millainen on soittgjanoviisin kehitys- ja sosiaisaatioprosess musisoivaan joukkoon? Millaisia

vaiheita ja vaihteluita prosessissa on?

Ensimmaéiseen kysymysryhméén vastaan tulososion ensmmaisessa jaksossa (Noviisin eldmanku-
lun ndkokulma). Kakkoskysymys saa vastauksensa vastaavasti tul osten toisessa jaksossa (Ryhmés-
sa oppimisen ndkokulma). Kolmanteen kohtaan vastaan viimeisessa tulososion jaksossa (K ehitys-

ja sosialisaatioprosessin nakokulma).

30



5 TUTKIMUKSEN TIETEENFILOSOFINEN
JA METODOLOGINEN PERUSTA

Tutkimusprosessini nojaa perimmaisilta taustaol etuksiltaan maltilliseen realistiseen ontologiaan ja
Kriittiseen realistiseen epistemologiaan. Kuitenkin tutkimuskaytanndissa olen tukeutunut selkeasti
my0ds kerronnallisuuteen, joka nykyaan tavallisesti yhdistetédén konstruktivismiin (ks. esim. Heik-
kinen 2001, 118-120). Sinansa tasapainoilu realismin ja konstruktivismin valilla ei ole harvinaista
Esimerkiksi realistista ontologiaa ja konstruktivistista epistemologiaa yhdistévia suuntauksia voi-
daan nimittéa realistiseksi konstruktivismiksi, konstruktivistiseksi realismiks tai neorealismiksi
(Smith & Deemer 2000, 878; Heikkinen, Huttunen, Niglas ja Tynja & 2005, 344).

Késilla olevassa tyossa realismin ja konstruktivismin yhdistelméa selittyy silla, ettd néen jal-
kimméisen sijoittuvan ennemminkin gjattelun tasolle: konstruktiivisuus on minulle enemmén ra-
kentelua ja jasentamista, jonka tavoitteena on todel lisuutta koskeva tieto, kuin todellisuuden jatie-
don perimmainen perusta. Tieteenfilosofista nakemystani voisi siis haluttaessa nimittéa kriittiseksi
konstruktivistiseks realismiksi. Kertomukset puolestaan nden vain yhtena tapana koostaa, tulkita
jasirtéatietoa. Niinpé en pida tarinalisuutta perustavana tiedon muotona enka myoskaan kulttuu-
rimme tarinavarantoa sellaisena alkuperdisldhteend, josta kaikki tietomme saa alkunsa ja johon se
palaa (vrt. Heikkinen 2001, 118-119). En mydskaan née kielta itsesséén "todellisuuden ja tiedon
vakevéana luojana’, kuten niin sanotun kielellisen k&anteen seurauksena paljolti tapahtui (Heikki-
nen ym. 2005, 342), vaan suhtaudun sithenkin maltillissmmin: pikemminkin kielen avulla luodaan
todellisuutta koskevia késityksia kuin itse todellisuutta. Eri kielet ikdan kuin "viipaloivat” moni-
muotoista ja monikerroksista maailmaamme eri tavoin (Niiniluoto 2006, 32).

En gis pida kieltd ja kommunikaatiota ainoana todellisuuden "luojana" (vrt. Heikkinen ym.
2005, 342) enkéa edes ainoana todellisuuskuvamme ja gattelumme tuottgjana, silla ndkemykseni
mukaan esimerkiksi musiikista saadut esikasitteelliset kokemukset, joita @ suinkaan aina kasit-
tedllisteta kielelliselle tasolle, vaikuttavat gjatuksiimme ja kuvaamme todellisuudesta. Nykyhavain-
tojen mukaan taysin kieettomat sikittkin oppivat tunnistamaan musiikkia. Tieteen paivilla
11.1.2009 psykologi ja aivotutkija Minna Huotilainen kertoi luennollaan "Oppimista ennen synty-

maa", ettd siki6, "maailman nuorin oppija’, kykenee tunnistamaan kohdussa rytmié ja éénten vaih-
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teluita, esimerkiks @din suosimialauluja ja puheen véaria ja rytmié (Helsingin Sanomat 12.1.2009).
Aidin laulujen tapauksessa asia voidaan katsoa toki kommunikaatioksi, tosin melko yksipuoliseksi,
hanen kanssaan. Hiukan kaukaa hakien voitaisiin myos gjatella, etté sikion kuullessa levytettya mu-
siikkia siindkin olisi kysymys vuorovaikutuksesta ihmisyhteison kanssa: orkesterin, kapellimestarin
valtameren maininkien rytmi&? Kenen kanssa han silloin kommunikoi? K&sitan niin, etta sikididen
on mahdollistajo ennen syntymaénsa keréta pelkastédan aistiensa avullaitselleen jotain sellaisia gjat-
telun aineksia, joiden alkuperd ei ole kielessd ja kommunikaatiossa ja jotka jdavét merkityksellisek-
s osaks heidan gjattelunsa perustaa. Niinpa jos kielta pidettdisiin ainoana agjattelumme ja maail-
mankuvamme perustana, sen maaritelma pitdisi laventaa koskemaan kaikkea mahdollista vuorovai-
kutusta ympériston kanssa.

Tdallaiset seikat muun ohella toimivat minulle vahvoina argumentteina |8hempana realismia
kuin Bergerista ja Luckmannista (1994) alkunsa saanutta sosiaalista konstruktionismia olevien né-
kemysten puolesta — ainakin mité tulee jyrkkiin tulkintoihin, joiden mukaan todellisuus rakentuisi
pelkastéan sosiaalisesti. Itse he kuitenkin kayttivét termeja "tieto" ja "todellisuus” erityisella sosio-
logisella tavalla viitaten pikemminkin arkielaman ilmiomaailmaan kuin filosofien yleensa tarkoit-
tamaan "koko todellisuuteen” (mt. 11-12; ks. myds Raatikainen 2004, 60-61). Koska realismin ja
konstruktivismin yhdistelyn mielekkyys ei automaattisesti ole selvad, pyrin paneutumaan asiaan

seuraavissa luvuissa hiukan tavanomaista perusteel lissmmin.

5.1 Ontologiasta

5.1.1 Realismi tieteenfilosofiassa

Realismin perusajatus ihmismielesta riippumattoman todellisuuden olemassaol osta merkitsee tie-
teenfilosofian alueella oletusta, ettéa on olemassa ei-havaittavia teoreettisia olioita, jotka ovat riip-
pumattomia ihmismielestd, kielesta ja teorioista. Téaman niin sanotun tieteellisen tai teoreettisen
realismin mukaan tiede pyrkii kuvaamaan todellisuutta ja sen teoriat puhuvat tutkijasta riippumat-
tomasta todellisuudesta. (Raatikainen 2004, 71.) Taman pyrkimyksen mukaisesti omakin tutkimus-
prosessini on ollut yritys tehda edes alustavia hypoteesgja niista ei-havaittavista mutta olemassa

olevista todellisuuden osista, jotka liittyvét tutkimuskohteeseeni.
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On kuitenkin syyta heti tehda muutamia olennaisia tarkennuksia. Ensinndkin realismi tun-
nustaa myds ihmismielesta riippuvan todellisuuden (ks. esim. Niiniluoto 2006, 28; Kuusela 2006,
13). Toiseks oliot ja asiat, joiden gjatellaan muodostavan todellisuuden (reality), eivét realistille-
kaan ole aina konkreettisia, esineellisig, vaan "oliot" ja "entiteetit" voivat olla myds kompleksisia
tapahtumia, prosesseja, jarjestelmiajaniin edelleen (Niiniluoto 2006, 23). Néin ollen realismissa ei
ndhda mitdén esteité gjatella vaikkapa kerronnalisten identiteettien tai mallitarinoiden tapaisten
kompleksisten kokonaisuuksien olevan olemassa. Vaikka luonnollisesti tieteellinen realismi el au-
tomaattisesti anna oikeutusta uskomuksille yksittéisten olioiden tai entiteettien olemassaol osta eri-
tyistieteissd, se on siis kuitenkin salliva kanta, joka e periaatteessa esté puhumasta havaitsemat-
tomista mentaalisista tiloista, yhteiskunnallisista rakenteista, tunteista ja muutenkin monenlaisista
ei-materiaalisista teoreettisista kasitteisté: jos selitys havaittavalle edellyttéa jotain talaista ei-ha-
vaittavaa, on hyvét perusteet uskoa jotain sellaista olevan olemassa tutkijasta riippumatta (Raati-
kainen 2004, 82—83). Tassa mielessa "redlistille riittavét jattilaisen jaljet, jos niiden olemassaolon
paras selitys on jéttildisistéa puhuvateoria' (Totto 2006, 45-46).

Redlisti voi myods gjatella Bhaskarin tapaan, etta tutkijasta riippumattomaan todellisuuteen
kuuluu rakenteita ja mekanismeja ja niiden toiminnassaan noudattamia kausaalisia luonnonlakeja
(Bhaskar 1975/1978, 45-46; Niiniluoto 2006, 35). Talldin esimerkiksi psykologiaan sovellettuna
lait voivat ollamielen tiedollisiajatavoitteellisiatiloja, jotka tuottavat tekoja (mt. 35). Nama lait ja
lainomaisuudet voivat olla sédnndnmukaista yhdessa tai perakkéin esiintymista, joka toteutuu joko
poikkeuksetta tai jollain todenndkdisyydella (mt. 36—-37). Kuitenkin erityisesti ihmismielen ja sosi-
aalisen todellisuuden yhteydessé — kuten tass tutkimuksessa — on luontevaa kéytt&a taipumuksiin
perustuvaa | ainomai suuden kasitettd, jolloin viitataan todel lisuuden rakenteiden maarittamiin gene-
roiviin mekanismeihin, jotka luovat sopivien olosuhteiden vallitessa toiminnallisia taipumuksia,
tendenssgia jariskgajajoihin liittyy kontrafaktuaalista voimaa (mt. 38): jos olisi néin, tapahtuisi
tuvia ja ihmisen omankin kontrollin ulottuvilla, eli sosiaalisen todellisuuden on mahdollista olla

yhtaikaa |ainomai sten tendenssien hallitsema ja silti ihmisen muunnettavissa (mt. 38—-39).

5.1.2 Nykyrealismin valja kasitys kausaalisuudesta

Kuten edella nahtiin, realistifilosofit puhuvat kausaalisuudesta. Kausaalisuuden ongelma on
Humesta lahtien ollut yksi hankalimmista ja kiistellyimmista tieteenfilosofian kysymyksista niin

ontologisesti kuin epistemologisestikin. Kiistaa siitd on ollut myds suhteessa ihmistieteisiin. On
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esimerkiksi nahty, etta kausaliteetti eli syyn ja seurauksen yhteys, jossa syy vaikuttaa ennen seu-
rausta, kuuluisi luonnontieteisiin, kun taas yhteiskuntatieteisiin sopisi paremmin funktionaalinen
selittdminen, jossa vedotaan seurauksiin. Myos intentionaalisen eli ihmisen ailkomuksiin perustu-
van selittémisen palauttaminen kausaaliselitykseksi on nahty reduktionisminaja pyrkimyksené pa-
lauttaa ihmistiede luonnontieteisiin. (M aétténen 1995, 149-150.)

Realismin nykyiset kasitykset kausaalisuudesta ovat kuitenkin niin véljig, ettd ne sulkevat
siséansa monenlaisia kausaalimallgja, myds funktionaalisen selittémisen (ks. Niiniluoto 2006, 36—
39; Tottd 2006, 48-49) ja aiemmin mainitun generatiivisen kausaliteetin®, jossa olioiden raken-
teellisten taipumusten toteutuessa niité vastaavat mekanismit saavat aikaan tai ehkaisevét jotakin
(Harré 1985, 116; T6tto 2006, 56). TOttO esittdd jopa niin péin, ettd ihmisen teot voidaan kuvata
intentionaalisesti ainoastaan sen vuoksi, ettd ne voidaan selittda kausaalisesti. Tama el tarkoita, et-
tel realismin piirissa néhtdisi luonne-eroja ihmistieteiden ja luonnontieteiden vailla (Ks. mt. 51—
52.)

Bhaskarin (1975/1978, 13) nakemys todellisuuden eriytymisesta todelliseen, aktuaaiseen ja
empiiriseen alueeseen valaisee hyvin puolestaan realismin ja empirismin erilaista suhdetta kausaa-
liseen selittdmiseen. Oliot kuuluvat realismissatodellisen alueelle. Niilla on tietynlainen rakenne ja
sen vuoks kykyja ja taipumuksia. Mekanismit puolestaan ovat rakenteeseen sisdltyvia mahdolli-
suuksia. Jos mahdollisuus toteutuu tapahtumaksi, on siirrytty aktuaalisen alueelle, ja aktuaalinen
puolestaan on mahdollista suotuisissa olosuhtei ssa havaita empiirisella alueella. Todellisen alueelle
sijoittuvaa kausaalista mekanismia el kuitenkaan voi néhdé, ja siksi puhdas empiristi, joka tunnus-
taa vain aktuaalisen ja empiirisen alueen, kieltdd mydskin kausaalisuuden ei-havaittavana mekanis-
mina. Kausaalisuus pitéd siis aina teoreettisesti olettaa, mutta pohjimmiltaan tieteen selittdminen
on tassa suhteessa samanlaista syihin perustuvaa selittamista kuin arkieldman tapa tehda asioita
ymmaérrettaviksi. Todellisuus karsii vahitellen vaaria oletuksia. (T6tt6 2006, 54-56.) Kausaalisuu-

desta puhuminen viekin meidét aina ontol ogiasta myds epistemol ogian puolelle.

5.1.3 Ihmismieli ja todellisuus realismissa

Todellisuuden ihmismielesta riippuvuuden ja riippumattomuuden rajat voidaan hahmotella realis-

missa esimerkiksi Popperin jaottelua mukaillen kolmeen maailmaan. Maailma 1, joka siséltéa fysi-

® Harrén (1985, 116-117) mukaan generatiivisessa kausaliteettissa on kysymys siséisesté kausaliteetista, jossa syyn ja
vaikutuksen katsotaan aiheuttavan mekanismin véalityksella todella olevan yhteydessa keskenéén, kun taas kasitys kau-
saalisuudesta perékkéisyytend eli ulkoisena kausaliteettina el pysty selittdmaan milléén tavoin syyn ja vaikutuksen yh-
teytta



kaaliset kappaleet ja prosessit, on riippumaton ihmismielen toiminnasta ja sen tuotteista, kuten
kielestd. Sen sijaan mentaalinen maailma 2 (subjektiiviset mielen tilat ja tapahtumat) kuuluu suo-
raan ihmismielen yhteyteen, ja myds maailma 3, joka koostuu ihmisen luomasta kulttuurista (arte-
faktit, taide, tiede, uskonto, aatteet) ja yhteiskunnasta (talous, instituutiot), on seka syntytavaltaan
etta olemistavaltaan ihmismielesta riippuva. (Niiniluoto 2006, 28-29.) On tosin hyva muistaa, etta
Popper itse laski maailmaan 2 kuuluvaksi my6s eléinten tietoi suuden, vaikka pitikin ihmisen tietoi-
suutta itsestddn ja kuolemastaan eldinten tietoisuutta evolutiivisesti korkeammalla tasolla olevana
(Niiniluoto 1990, 18). Vaikka meidan el tarvitsekaan t&ssa yhteydessa vélittéd elainten tietoisuu-
desta, sen mukaan lukeminen maailmaan 2 kuvaa tdméan maailman gjatel tua luonnetta.

Maailmaan 3 puolestaan on mainittava kuuluvaks edella lueteltujen lisdksi myds inhimilli-
nen kieli (mt.). Onkin kuvaavaa, etta kielellisyytta ja konstruktivismia painottavat tutkijat hahmot-
televat popperilaisen ontologian jakaantuvan fysikaaliseksi todellisuudeks (maailma 1), mentaali-
seksi todellisuudeksi (maailma 2) seka kielelliseksi ja sosiaaliseksi todellisuudeks ideoineen ja
konstruktioineen (maailma 3) (Heikkinen ym. 2005, 343-344). Niiniluodon (2006, 28) artikkeli
siind puhutaan "ihmisten sosiaalisen toiminnan julkisista tuotteista’. Sen sijaan Heikkinen tyo-
tovereineen ndyttéis painottavan astetta enemman ihmisen sisdista gjattelun ja kielen liittoa (jolla
toki katsotaan olevan sosiaalinen alkuperd): heidan mukaansa maailma 3 koostuu ideoista, teori-
oista, hypoteeseista ja muista ihmisten luomista tiedollisista konstruktioista (Heikkinen ym. 2005,
343-344). Popper itse hahmotteli maailman 3 siten, etta inhimillinen kieli seka teoriat itsesta ja
kuolemasta edustivat alempaa tasoa ja taideteokset, tiede ja teknologia ylempéaa tasoa (Niiniluoto
1990, 18). Heikkisen ryhméatuo siis enemman esiin dlemman, kielen jatiedollisten konstruktioiden
tason, kun taas Niiniluodon (2006) artikkeli kiinnittéd huomiota enemman ylempaan, artefaktien,
Instituutioiden ja muiden ihmisen gjattelun ulkopuolelle paikannettavien kohteiden tasoon. Y hdis-
tellen edella mainittuja |ahteitd maailmaa 3 voisi nimittdd myo6s sosiaalis-kulttuuriseksi todellisuu-
deksi. Kuitenkin nimityksesta ja painotuksista riippumatta sen olennainen piirre on, etta se on ih-
misen tekema (ks. Niiniluoto 1990, 20).

Joka tapauksessa on realismin kanssa yhteensopivaa olettaa, etta ihminen kuuluu kaikkiin
mainittuihin maailmoihin, ettd hanella on vapaa tahto ja siks alkomuksia — voidaan puhua myo6s
intentioista (ks. esm. T6tt6 2006, 51) — ja ettd han pystyy vaikuttamaan noihin kolmeen maail-
maan. Edelleen realismi tunnustaa, etta ihminen on tietoinen itsestddn, eli hanella on erityista,
vaikkei erehtyméttntd, ensimméaisen persoonan tietoa oman mielensi tiloistaja tapahtumista (Raa-
tikainen 2004, 37).

35



On selvag, ettd myos Popperin jaon pohjalta oma tutkimuskohteeni, jossa tutkittavieni tun-
teet, kokemukset itsesta ja ryhmasta seka niité koskevat kasitykset ovat olennaisinta ydinta, sijoit-
tuu vahvasti ihmisesta riippuvan todellisuuden alueelle. Y hté selvéa on, ettéd koska minulla ei ole
suoraa paasya tutkittavieni mielen tiloihin ja gatteluun, joudun turvautumaan siltd osin heidan
kertomaansa €li tulkitsemaan jo tulkittua. (Ulkoapéin tehtyja havaintoja on mahdollista kayttéa
ainoastaan karkeaan vertailuun, jonka avulla voi jossain méaarin arvioida, sopivatko palaset yhteen
jasamaan kokonaisuuteen.) Kuitenkin perinteisen ymmartévan ihmistieteen suuntausten korostama
tulkinnan tulkinta eli niin sanottu toisen asteen tulkinta sek& tarve ottaa aina huomioon tutkittavien
oma ndkokulma ovat yhta lailla realismin kanssa yhteensopivia. Esimerkiksi Bhaskarin kanta on,
etta sosiaalitieteet — ja tama pitda paikkansa yleisemminkin ihmistieteissa — tutkivat jo kertaalleen
kasitteellistettya ja niissa tulee ottaa huomioon toimijoiden omat kasitykset toiminnastaan (To6tto
2006, 52). My6s ymmartavaan ihmistieteeseen usein liitetty gjatus, ettd ymmartdminen edellyttéa
kohteen tarkastelemista rationaalisena (Raatikainen 2004, 87), sopii realismiin. Ainoastaan jyrkan
ymmartavan ihmistieteen nakemys, jonka mukaan ihmistieteen on rajoituttava vain tutkittavien na

kokulmaan (mt. 117), el ole luontevasti sovitettavissa yhteen realismin kanssa.

5.1.4 Ihmismieli tutkimuskohteena: realismin ja hermeneutiikan yhtymakohtia

Hermeneutiikasta pyrittiin aikanaan kehittamaén tutkimusmenetelmg, jonka avulla pystyttéisiin
vastaamaan edella sivuttuun ongelmaan eli tutkimaan ihmisen tietoisuutta, sosiaalista todellisuutta
ja historiaa siita huolimatta, ettd aistihavainnot eivat suoraan tavoita toisten tietoisuutta. Nimen-
omaan tutkimuskohteen on ndhty noilla alueilla olevan olemassa ratkaisevasti toisella tavalla kuin
fyysiset esineet, ja siksi hermeneutiikalla on ollut tarve nojata aivan omiin ontologisiin léhtokoh-
tiinsa. Hermeneutiikassa tutkimuskohde onkin pikemmin ontologinen tapahtuma: esimerkiksi tai-
deteoksen olemassaolo e palaudu sen fyysisiin ilmenemismuotoihin vaan on institutionaalinen il-
mi®, joka perustuu vuorovaikutukseen. (Maéttanen 1995, 229-230.) Erityisesti on korostettu, etté
tutkimuskohteena on ihmisen luoma merkitystodellisuus. Esimerkiksi Varton mukaan tutkitaan
sitg, "kuinka maailmaon ihmiselle merkityksing' (Varto 1992, 85; Tuomi & Sargjarvi 2002, 31).
Kuitenkin sitd mukaa, kun realismi on lagjentunut tunnustamaan myds mentaalisen ja sosi-
aalis-kulttuurisen maailman ja hyvaksynyt olemassa oleviks ei-materiaaliset ja ei-havaittavat kom-
pleksiset kokonaisuudet, taipumukset, mekanismit, prosessit, tapahtumat, mielen tilat ja niin edel-
leen, rgja-aita hermeneutiikkaan on monin osin murentunut, ja nakemykseni mukaan nykyrealismi

pystyykin ulottamaan piiriinsd hyvin paljon perinteista hermeneutiikkaa. Katson nimittéin, etta
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hermeneutiikka vastaa ontologiataan paljolti ihmisen tekeman maailman 3 ontologiaa ja etté sen
epistemologia puolestaan muistuttaa olennaisesti konstruktivistista kasitysta tiedon muodostami-
sesta seka rakentamistavan (jatkuva palapeliméinen kokonaisuuksien ja osien toisiinsa suhteutta-
minen) etta vuorovaikutteisuuden osalta. Hermeneutiikan epistemologiseen puoleen palaan viela
tuonnempana.

Mydskaan filosofisen hermeneutiikan klassikon Wilhelm Diltheyn (1833-1911) tiedekasi-
tyksessa ei aikanaan ollut olennaista luonnontieteiden ja henkitieteiden (siten han nimitti ihmistie-
teitd) vastakohtaisuuden osoittaminen, vaan han sen sijaan pyrki luomaan henkitieteille itsendisen
aseman luonnontieteiden rinnalla (Siljander 1988, 2, 26). Dilthey taisteli erityisesti J. S. Millin
metodol ogista monismia vastaan vakuuttuneena siitd, ettel ihmistieteiden menetelmaa voi palauttaa
luonnontieteisiin (Raatikainen 2004, 89-90). Han e kuitenkaan ndhnyt luonnontieteiden ja ihmis-
tietelden eroa ensisijassa metodisena erona (Siljander 1987, 61), ja vaikka hén kayttikin jaottelua
ymmartéva—selittava, tieteiden jaottelu el hanella perustunut ndihin késitteisiin tai muutenkaan tie-
témisen tapaan, vaan tiedon sisdltoon: ihmistieteellinen tutkimus suuntautuu Diltheyn mukaan
"mielen konstruoimaan maailmaan™ (Oesch 1996, 15; Tuomi & Sargjarvi 2002, 31). Huomion ar-
voista on myos, ettd Dilthey nékee luonnontieteet positivistisina ja luonnonilmiot vaikeaselkoisina
ja ainoastaan abstraktien mallien avulla selitettavissa olevina, mutta ihmistieteet han tulkitsee rea-
listisesti ja katsoo niissé tiedon olevan ymmartavan menetelman vuoksi luotettavampaa kuin luon-
nontieteissa (Raatikainen 2004, 91). Hermeneutiikassa onkin ollut gatus, ettéa ihmistieteissa koh-
detta |dhestytdan ikdan kuin sisdisen kokemuksen avulla, kun taas luonnontieteissé on tyydyttava
ulkoiseen kokemukseen (ks. Siljander 1987, 61). Dilthey nékee erot luonnontieteiden ja ihmistie-
teiden valilla siis selkeasti filosofisissa perusteissa, ef metodeissa. Varovasti voidaan arvella, etta
mikali positivismilla ja metodologisen monismin pyrkimyksella palauttaa ihmistiede luonnontie-
teen ontologiaan e olis tuohon aikaan ollut niin suurta jalansijaa, ehk& Diltheykin olisi nahnyt

luonnontieteilléjaihmistieteilla viela enemman yhteisié piirteita.

5.1.5 Yhteenveto omista oletuksista

Omaan tutkimuskohteeseeni suhtaudun perimmaltéan realistisesti pitéen tutkittaviani fyysising,
psyykkisind ja sosiaalis-kulttuurisina " kolmen maailman olentoina’ ja heidan kokemuksiaan nédissa
kolmessa maailmassa tosiasioina: heille on tosiasiallisesti tapahtunut erilaisia asioita, ja he ovat
kokeneet jotain jollain tavalla. Myds heidan tulkintaprosessejaan ja kerrontahetken agjatuksiaan
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pidan todellisina— on totta, etté he gjattelevat niin — ja katson, ettd ndin syntyneet tulkinnat antavat
osaltaan viitteitd myos niiden "takana" olevista tosiasioista.

Todellisuuden n&en lagjana, monimuotoisena ja kerrostuneena (ks. esim. Raatikainen 2004,
41-42; Kuusela 2006, 10) ja siitd huolimatta, etta katson tiedon muodostamisen olevan konstrukti-
vistista, en konstruktionistien tapaan rajoita ilmaisua "tode lisuus' koskemaan yksinomaan sosiaa
lista todellisuutta tai arkiel@man ilmididen kokemusmaailmaa (ks. Raatikainen 2004, 60-61). Itse
asiassa monin osin ndenndinen ristiriita erilaisten ndkemysten valilla nouseekin juuri siita, etta "to-
dellisuudella” tarkoitetaan eri asioita. Kun vaikkapa yhdysvaltal ai sessa naturalismissa korostetaan,
ettd todellisuus on subjektiivinen ja monitasoinen ja ihmisten mentaalisten prosessien luoma,
puhutaankin itse asiassa ainoastaan siita osatodel lisuudesta, joka koostuu ihmisen luomista merki-
tyksista, eli subjektiivisuuden korostaminen el vattamatta sindlléan kiella toisten ja maailman
olemassaoloa (Tuomi & Sargjarvi 2002, 147-148).

Y htymaétta monien realistifilosofien ja -tutkijoiden materialistiseen maailmankuvaan yhdyn
kuitenkin tutkimuksellisesti — siis silt osin, kuin ihmisen on mahdollista tavoitella tietoa todelli-

suudesta — tassa luvussa kuvattuihin maltillisen realistisiin todel lisuuskasityksiin.

5.2 Epistemologiasta

5.2.1 Totuudesta ja tietdmisen luonteesta

Maltillisen kriittisen realismin kannattajana pidan totuuden korrespondenssiteoriaa teoreettisesti
selkeimpéana ja kaytannollisesti mutkattomimpana. Sen mukaan uskomus on tosi, josjavain jos se
vastaa tosiasioita (ks. esim. Lammenranta 1993, 82). Kuitenkin parhaimpana korrespondenssi-
teorian muotoiluna pidetddn sen ymmartamista semanttisena suhteena, kuten Tarskin tyon pohjalta
on tehty (ks. Niiniluoto 2006, 26). Niinpa esimerkiks lause "lumi on valkoista" on totta, josjavain
jos lumi on valkoista, €li kaavana ilmaisten: on totta etta p, jos ja vain jos p (Lammenranta 1993,
86-87). Edella sanotusta epasuorasti seuraa muun muassa kasitys, etté tieteellisiksi tarkoitetuilla
véitteilla — myos kasilla olevassa tyssa — on periaatteessa totuusarvo (vrt. Niiniluoto 2006, 27), €li
ne ovat onnistuessaan tosia ja epaonnistuessaan epatosia. Sen Sijaan Siita el seuraa, ettd korrespon-
denssiteoria olisi toimiva totuuden kriteeri, vaan se on ainoastaan hyva totuuden méaritelma, joka
kuvaa totuuden luonnetta (Lammenranta 1993, 84-85). Mutta miten totuutta voi tavoitella, ja onko

sen saavuttaminen mahdollista?
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Kriittisessa realismissa varman tiedon ihanteen on korvannut fallibilistinen kasitys inhimilli-
sen tiedon erehtyvéisyydesta. Tiedekin voi siis erehtya, ja sen parhaatkin teoriat ovat ol etettavasti
vain likim&arin tosia. (Raatikainen 2004, 72.) Tieteelliset teoriat ndhdaéan kuitenkin vakavina yri-
tyksind kuvata ja selittédd havaintojen takana olevaa todellisuutta, vaikka ne voivatkin siis epaon-
nistua (ks. mt.; Niiniluoto 2006, 24). Maltillisen optimistisen késityksen mukaan tiede voi myo6s
oppia virheistadan, korjata itsedan ja lahentya totuutta (Raatikainen 2004, 73). Myos tiedollisen
edistyksen arviointi ndhdaan kriittisessa realismissa mahdollisena, mutta naiivin realismin valtta
miseks halutaan tdhdentdd, etta hyvét teoriat voivat olla "riittévan 18hell& totuutta’, ja siina tarkoi-
tuksessa kaytetdan myds totuudenkaltaisuuden (verisimilitude) kasitettéa (Niiniluoto 2006, 27, 33).

On tosin huomattava, etté tieteellisen gattelun ja tiedonmuodostuksen erityislaadusta on ol-
lut myos liioittelevia kasityksia. Perinteisen kasityksen mukaan, jota Kiikeri ja Ylikoski luonnehti-
vat perinteisen tiedendkemyksen ohella myos arkindkemykseksi, annetuksi tai positivistiseksi tie-
dendkemykseksi, tiede on objektiivista, rationaaistajaintellektuaalistajatieteilijét ajattelevat 10o-
gisesti (Kiikeri & Ylikoski 2004, 21-22). On ollut helppoa tarkoitushakuisesti esimerkiks asettaa
Peircein jakoon (ks. Niiniluoto 1980, 81-83) vedoten "tieteellinen menetelma" vastakkain "itse-
paisyyden menetelman” ja "auktoriteetin menetelméan" kanssa ja piiloisesti leimata arkiajattelu voi-
makkaiden ennakkoluulojen savyttamaks ja rinnastaa intuitio taikauskoon. Kuitenkin Peircein
pragmagttisten oppien mukainen uskomusten muodostumisen tapa (uskomus - tapa - toiminta
- yllatys = epaily - tutkimus = uskomus (Niiniluoto 1980, 26)) toimii inhimillisessa todelli-
temaattista eilka mydskaan samalla tavoin julkisen kritiikin alaista. Kun kuitenkin otetaan huomi-
oon, ettd myos tieteilijét ovat samanlaisia inhimillisia ja sosiaalisten vaikutuksien alaisia ihmisia
kuin muutkin ihmiset, on todettava tieteellisen gjattelun ja arkiajattelun muodostavan pikemminkin
jatkumon kuin jyrkan dikotomian. Muun muassa Eskolan ja Suorannan (1998, 21) mukaan tieteel-
linen tutkimus koostuukin itse asiassa suurimmaksi osaksi maalai§jérjesté ja aiemmista kokemuk-
sista. Kaikesta tastd huolimatta olennaisinta ydinta kriittisessa realismissa on gjatus, etta tieteen
tehtéavana edelleen on tavoitella totuutta: se on mielekas padmaéara (ks. Niiniluoto 2006, 27).

Mita tulee totuuden(kataisuuden) kriteereihin, sellaisena voi my6s realismissa toimia esi-
merkiksi kaytannollinen menestys (ks. mt. 2006, 39-42), vaikka Heikkinen tyttovereineen viela
vuonna 2006 muuta véittda (Heikkinen, Huttunen, Kakkori & Tynjda 2006, 167). Erityisesti
Popperin ja Peircein fallibilismilla seka Peircelin abduktiivisella paéttelylla parhaaseen selitykseen
on ol lut t&ssa suhteessa suuri vaikutus (ks. esim. Niiniluoto 2006, 26, 30, 33—-34).

Mielenkiintoista on, ettd myds konstruktionismissa kaytetéan verisimilitude-kasitettéd. Mutta
tamakin kasite — todellisuuden ja tiedon kéasitteiden ohella — méaritelléén konstruktionismissa ai-
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van eri tavoin kuin realismissa. Heikkisen mukaan verisimilitude on "todentuntua’, josta bruneri-
laisen jaottelun® mukaisen narratiivisen tietamisen on tarkoitus vakuuttaa. Tama todentuntu perus-
tuu siihen, ettd lukija el@ytyy tarinaan, se puhuttelee hantéa ja han kokee sen todellisuuden simulaa-
tiona holistisesti ja my6s tunnetasolla. (Heikkinen 2001, 127-128; 2002, 195-196.) Vaikka toden-
tuntu on huono suomennos sanalle verisimilitude, se kuitenkin kuvaa hyvin taustalla olevaa ajatus-
ta. Se @ ole kriittisen realismin tarkoittamaa totuudenkal tai suutta, vaan ennemminkin "el&mankal -
taisuutta’, jotatermia Syrjala (2001, 208) kayttda Bruneria (1986, 11) seuraten.

Voitaisiin tulkita my6s niin, etté totuudenkaltaisuudella (joka kielellisesti vastaa ilmausta
verisimilitude) on erilaisia modaliteetteja, kuten muullakin ihmisen gjattelulla. Kriittisessa redis-
missa pyritdan ikaan kuin indikatiiviseen totuudenkaltai suuteen: pyritéén parhaaseen selitykseen ja
pyritédn myos osoittamaan perustelut niin tédsmallisesti kuin mahdollista. Konstruktionismissa ei
téhan pyritd, vaan téhdatddn muihin modaliteetteihin. Kun ihminen kertoo itsestéan ja rakentaa
kerronnallista identiteettiaén, han tavoittel ee sopivaa tulkintaa, ikéén kuin potentiaalista totuuden-
kaltaisuutta. Ja kun narratiivinen tutkijatai kirjailija—ndmaroolit ovat |&hentyneet konstruktionis-
missa — muodostel ee uutta tarinaa, esimerkiks romaaniatai kerronnallisessa muodossa olevia tut-
kimustuloksia, han tavoittelee eldmankaltaisuutta, tuntua siitg, etta tdma vois olla totta, jos rooli-
henkil 6t olisivat olleet olemassa. Silloin tavoitteena on ik&an kuin konditionaalinen totuudenkaltai-
suus. Nayttdad myos siltd, etta esimerkiksi toimintatutkimuksessa, jossa néhddan kriittisen tutki-
muksen perinteen mukaisesti tieteen tehtéavaks my6s muuttaa maailmaa ja agjatellaan totuuden ja
tietdmisen liittyvéan laheisesti valtaan (ks. Heikkinen ym. 2006, 174-176), tavoitellaan ik&an kuin
imperatiivista totuudenkaltaisuutta. Ajatus, etta tutkijoiden ei tarvitse "vapautua vallasta’, vaan
ainoastaan perustella toimintansa yhteiskunnallisesti, eettisesti ja ekologisesti (mt.) nimenomaan
mahdollistaa ja sallii — pitéda ehka suotavanakin — peittelemattomét "imperatiiviset" kannanotot niin
tieteenfilosofian kuin vaikkapa koulutuspolitiikan alueella, mist& mainiona esimerkkind Heikkisen

jahénen ty6tovereidensa artikkeli (ks. mt.).

5.2.2 Tiedolliset tavoitteet ja "tietoteoreettinen hermeneutiikka"

Ihmisen tiedolliset tavoitteet voidaan kuvata myos hyvin yksinkertaisesti: han pyrkii saamaan tyy-

dyttaviad vastauksia kysymyksiinsa "mit&’, "millainen”, "miten” ja "miks" — siis sek& kuvauksia

® Brunerin (1986, 11-13) mukaan on olemassa kaksi toisiinsa palautumatonta ajattelun moodia, kaksi tietdmisen muotoa
omine taysin erilaisine periaatteineen: paradigmaattinen eli loogis-tieteellinen moodi sek& narratiivinen moodi.
Ensimmaéista edustaa hyvin laadittu argumentti, ja sen tarkoitus on vakuuttaa totuudesta. Jalkimméisté puolestaan
edustaa hyva tarina, ja sen tarkoitus on vakuuttaa el @méankaltaisuudesta.
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kohteesta, sen ominaisuuksista ja suhteista etta ymmarrysta ja myos selityksia syisté ja seurauksis-
ta. Pyrittiinpa tiedollisten tavoitteiden suhteen laadullisesti sitten totuudenkaltaisuuteen tai vain
riittavadn toimivuuteen, niiden tavoittelun ainoana keinona pidén tiedon rakentamista ja sen j&sen-
tamista gjattelun avulla niisté palasista, joita on kaytettdvissa: ihmisen oma ulkoinen ja siséinen
kokemus. Té&ssa mielessa olen konstruktivisti.

Konstruktivismini ulottuu myds omaan versiooni hermeneutiikasta: korostan siinakin koko-
naisuuksien ja osien vertailua ja toisiinsa suhteuttamista seka tulkinnan rakentumisen avartumista,
lagjenemista ja pyrkimista totuuden suuntaan — en pelkastdan jatkuvaa ja loputonta uudelleen tul-
kintaa sindnsi. Tallaisessa muodossa hermeneutiikka sopii myo6s kriittisen realismin piiriin. En
my6skaan katso, etta tulkinta olisi jotakin sellaista, johon vain ihmistieteen ymmartévillajatulkin-
nallisilla suuntauksilla olisi tarve (ks. Tuomi & Sargjarvi 2002, 34-35) ja oikeus, vaan katson sen
kuuluvan kaikkeen tiedonmuodostukseen.

Perinteisesti hermeneutiikan soveltamisessa on kyllakin korostettu avainkasitteina etenkin
esymmarrysta ja hermeneuttista kehd&a: tulkinta el ala tyhjasta, ja siihen tarvitaan ymmarryksen
etenemista kehdmaisena liikkeend (mt. 2002, 35). Kuitenkin nykyisten kasitysten mukaan havain-
not ovat aina enemman tai vahemman teoriapitoisia (ks. esim. Kiikeri & Ylikoski 2004, 29-33).’
Niinp& on selvad, etté missa tahansa tieteel lisessa tiedonmuodostuksessa, ei ainoastaan hermeneu-
tilkassa, on aina mukana jonkinlainen esiymmarrys kohteesta. Samoin kaikessa tieteessd ymmarrys
kohteesta etenee lagjasti gjatellen jollakin tavoin kehdmaisesti: sykleittéin, kokonaisuuksia ja osia
yhteen sovittaen, tarkastelukulmia ja menetelmia vaihtaen seka vuorovaikutuksessa lagjempien tie-
tokokonaisuuksien kanssa muokaten kasityksid kohteesta yha uudelleen. Rajan perinteisen herme-
neutiikan ja muun vdilla voidaan gatella siis hdamartyneen. Myos Raatikaisen (2005, 54) mukaan
tieteenfilosofian kehitys havainnon teoriapitoisuuden korostamisineen ja induktivismin hylk&ami-
Sineen asettaa kyseenalaiseks vastakkainasettelun luonnontieteiden ja ihmistieteiden valilla myos
luonnontieteissa havainnot sisdltavét vattamatta tulkintaa ja tutkimusprosess etenee kehand, jossa
alustavia hypoteesgja verrataan yha lagjempaan havaintoaineistoon ja korjataan yhéa uudelleen il-
man varman, lopullisen totuuden saavuttamista. "Kaikki tiede on tulkintaa, ja tulkinta voi ollatie-
teellist. Ihmistieteet ovat tieteitd, jossa tutkitaan muun ohessa myos tulkintoja." (Mt. 59-60)

On hyva muistaa, ettd hermeneutiikka kehitettiin alun perin tulkinnan menetelméopiksi
muun muassa teologisten ja klassisten filosofisten tekstien tulkinnan tarpeeseen ja etta sille oli
aluksi tyypillista kielikeskeisyys (Raatikainen 2004, 88-89). Kuitenkin, jos irrotamme tarkastelun

kielesta ja nostamme horisontin yleissmmaélle tasolle, voidaan gjatella, etté kyseessa oli ylipdataan

" Tosin tétékin asiaa on liioiteltu — on kiistanal aista, missa méarin uskomukset muokkaavat aistihavaintoja—jasita
paits teoriapitoisuudella voidaan tarkoittaa varsin eri asioita (ks. Kiikeri & Ylikoski 2004, 29-33.).
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tarve kehitté tai tunnistaa menetelma, jolla voitaisiin muodostaa kohteesta (t&ssa tapauksessa esi-
merkiksi Raamatun tekstistd) sellaista tietoa, jota siitd el suoran havainnon avulla voi saada, silla
oli selva, etta positivistis-empiristiselle hengelle uskolliset menetelmét eivét tulleet kysymykseen.
Etsittiin siis luotettavaa paatelmien tekemisen menetelmag, jonka avulla pédstdisiin tekemaan
"epasuoria havaintoja’, tulkintoja ja hypoteesga sellaisesta, mihin muullatavoin ei ole mahdollista
paasta kasiksi. Nain ymmarrettyna ongelma on yleismaailmallinen tiedon- ja teorianmuodostuksen
ongelma.

Ongelman ratkaisu ndyttaa olleen usein kovin samantapainen: ensin on vaittémampi javais-
tomaisempi vaihe, jossa on mukana myds tiedostamattomia elementtejd, ja sen jakeen tulee tietoi-
sempi vaihe, johon kuuluu vertailua, jasentamista ja analyyttisyytta ja joka arvioi ja tarvittaessa
korjaa ensimmaisen vaiheen tulkintoja. Schleiermacher, joka esitti 1800-luvun alussa agatuksen
hermeneutiikasta yleisena ja yhtenaisena tiedonalana, nimitti ensimmaista vaihetta divinaatioksi,
aavistukseksi, joka voidaan tulkita myds hypoteesin tekemiseksi, ja jalkimmaista vaihetta kompa-
raatioksi, joka oli eri tulkintahypoteesien kriittistd vertailua (Raatikainen 2004, 88-89). Dilthey
taas puhui elementaarisesta eli " perusymmartamisestd’, joka on vélitonté ja jonka perustana on yh-
teinen kieli ja kulttuuri, seka "korkeammasta ymmartamisestd’, tietoisesta refleksiosta, joka usein
lahtee liikkeelle perusymmarryksen epdonnistumisesta ja jossa ilmio asetetaan suurempaan koko-
nai suuteen, joka antaa sille merkityksen (mt. 93; Siljander 1987, 49-53). Voiko taman selvemmin
olla kysymys samasta ilmidsta — vain toisella tavalla kuvattuna — kuin Peircelin esittémasta usko-
musten muodostamisen tavasta, jossa vanhan uskomuksen toimimattomuus johtaa epéilyn ja uuden
gjattelun kautta uuteen uskomukseen (ks. Niiniluoto 1980, 26)?

Olennaista on tulkinnan holistisuus, joka korostui jo Schleiermacherin gjattelussa: osat ym-
marretddn kokonaisuuden avulla ja kokonaisuus osien avulla. Tété periaatteessa loputonta vuorot-
telua aettiin myohemmin kutsua hermeneuttiseksi kehéks. (Raatikainen 2004, 89.) Dilthey puhuu
kokonaisuuden ymmartamisesta paitsi yksittaisten osien, myds niiden suhteiden kautta, mutta toi-
saalta katsoo yksittéisen osan ymmartamisen edellyttavan kokonaisuuden ymmartamista, mita han
klassikoilla oli kasitykseni mukaan gjatus, etté liikkuminen hermeneuttisella kehélla todella vie
gjattelijaa tiedollisesti eteenpéin. Ei siis ollut kysymys yha uusista ja uusista mielenkiintoisista tul-
kinnoista postmoderniin tapaan siten, etta kaikki ndyttéytyy suhteellisena ja etta tulkintojen parem-
muutta e voi ratkaista. Dilthey uskoi jopa objektiivisuuden mahdollisuuteen tulkinnassa (mt. 93—
94). Tulkinnan loputtomuuden aspektin katsonkin nousevan ennen muuta siitd, ettd maailma néyt-
taytyy ihmiselle d&rettdbmand — aina riittaa lisda tutkittavaa ja tulkittavaa — e Sitd, ettel tulkinta
edistyisi tiedollisesti.
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Omassa "tietoteoreettisessa’ tai "konstruktivistisessa' hermeneutiikassani korostankin tiedol-
ovat paljolti syrjayttaneet tietoteoreettiset kysymykset (Oesch 1996, 16), omaa korostustani voi-
daan pitda "alkuperdaisempand'; myos Oeschin (mt. 15) mukaan hermeneuttisen kehan problema-
tilkka, jokaoli tunnettu jo ennen mainitun kasitteen luomista, syntyi nimenomaan tietoteoreettiseen
kontekstiin ja voidaan kiteyttéa kysymykseks osan ja kokonaisuuden vélisesta suhteesta. Mikali
hermeneutiikka nimityksena halutaan varata vain ontologispainotteiselle nykyhermeneutiikalle,
voitaisiin omasta nakemyksestani puhua myds "hermeneuttisvaikutteisena" tiedon rakentamisena.

Nékemystani voisi kuvata myos palapelimetaforan avulla: tiedonmuodostus niin ihmisesta
kuin maailmasta on kuin 8retén, moniulotteinen, universaali palapeli, jossa osaset suhteineen, ko-
konaisuus seké loputon méaéra erilagjuisia ja eri tavoin jarjestyneita osakokonai suuksia suhteineen
antavat samalle asialle yha uusia ja uusia valaisevia tarkastelukulmia. Vaikka palapelissa on suuria
aukkoja, vaikka siita paljastuu koko ajan uusia puuttuvia alueita, vaikka osa paloista tuntuu olevan
kadoksissa ja vaikka palaset havaitaan usein vaarin jarjestyneeksi, silti se rakentuu ja edistyy aina
jostain kohtaa. Rakentuminen ei suinkaan ole sédnndnmukaista saman spiraalin kiertamistg, vaan
luovaa ja yllétyksellista matkantekoa epakeskoine kieppumisineen ja ylimaarédisine "turhine" poik-
keamineen. Olennaista on, etta jonkinasteisen kaaosmaisuuden keskelld saavutetaan vélitavoitteita
matkalla kohti totuudenkaltaisuutta. Tulkinnat voidaan siis hyvilla mielin valilla saattaa " paatok-
seen”, ja nain on my6s hermeneutiikan piirissa tehty: tulkinnan pddmaarana on hyva ja mielekas
hahmo, jérjellinen péétepiste (Radnitzky 1970, vol. 11, 26; ks. myds Jarvinen & Jarvinen 2004,
198). Toisaalta sisdisen yhtendisyyden ohella on muistettava myos vertailu suurempiin kokonai-
suuksiin: esimerkiksi Uljens (1993, 145-146; ks. myds Jarvinen & Jarvinen 2004, 198), joka suo-
sittelee "hermeneuttista fenomenografiaa’, katsoo, etta juuri hermeneuttinen padattely on se piirre,
joka tuo fenomenografiaankin paremmin mukaan sosiaalisen, kulttuurisen ja historiallisen ulottu-
vuuden.

Joka tapauksessa joskus tassa pal apelissé saadaan siis pienid alueita myos valmiiksi, olkoon-
Kin, etta vieresta saattaa paljastua taas puutteita, eika voida tietéda etukateen, mitka valmistuneista

osakokonaisuuksista vaativat viela myoéhemmin korjailua.

5.2.3 Kerronnallisuuden hermeneutiikkaa

Y hden linkin kerronnallisuuden ja hermeneutiikan vélille tarjoaa Paul Ricoeurin gjattelu. Han oli

filosofi, joka piti kertomusta ihmisen gjallisuuden kokemuksen ilmauksena ja korosti hermeneut-



tista tulkintaa (Hyvarinen 2006, 9). Ricoeurin mukaan kertomus kasittelee aina diskordanssia, risti-
riitaa — han puhui Augustinusta seuraten myods hajaannuksesta — ja sen potentiaali on mahdol lisuu-
dessa kasitella maailman ristiriitaisuutta ja sovittaa sitg, koota yhteen ja tuoda ratkaisuja (mt. 10).
Késitan niin, ettéa ihminen haluaa rakentaa maailman palapelin kaaosta monella tavalla, ja kerto-
mus kasittelee sen gjallista ul ottuvuutta.

Ricoeurille kertomuksen juonentaminen on integroiva ja tulkitseva kognitiivinen prosessi, el
vain kielellinen rakenne, ja se on kdynnissa aktiivisena etsimisend ja ymmartami sena seka kerrotta-
essa etta kertomusta vastaanotettaessa (mt. 11). Ricoeur katsoo, etté juonen rakentaminen edellyt-
téd ihmiseltd esymmarrysta toiminnan maailmasta, sen merkitsevista rakenteista, symboliresurs-
seista ja gjallisesta luonteesta (Ricoeur 1984, 54; Hyvérinen 2006, 12). Hyvarinen (mt.) tulkitsee —
ndkemykseni mukaan hieman latistavasti — tdman tarkoittavan, etté kertojan pitda tuntea toimin-
taan liittyva sanasto, néiden sanojen merkitykset ja merkityssuhteet. Itse ymmérran asian siten, etta
on kyse myos el-kielellisestd, esikasitteellisestd toiminnan maailman rakenteiden esymmarrykses-
t&. Havainnollistan omaa kasitystani toiminnan maailman rakenteesta kuviossa 3, johon olen sijoit-
tanut Ricoeurin (1984, 54-55) ja Hyvérisen (2006, 12) kayttamia kasitteita.

Kuvio 3 on siis luonnostel mani toiminnan maailmasta, jolla on gallinen luonne ja jonka ym-
maérran jakaantuvan ikaén kuin kolmeen tasoon: tapahtumiin, tekoihin ja toimijoihin. T&std maail-
masta on ndkemykseni mukaan saatava esikasitteellinen, ei-kielellinen eslymmarrys, ennen kuin
voidaan siirtyé kielelliselle tasolle. Asialiittyy siis voimakkaasti pienen lapsen kehitykseen. Aivan
ensmmaiseks pitéa kyetd ymmartamadn tapahtumien taso (ks. kuvio 3): maailmassa tapahtuu
muutoksia, ja niilla on monenlaisia seurauksia. Sen jalkeen on ymmarrettava, etta tapahtumat voi-
vat tulla myos séadellyiks tekojen kautta: niihin voidaan vaikuttaa. Lopuksi on saatava ymmarrys
my0ds toimijoista, jotka sédtelevét tapahtumia: heilla on vapaa tahto, ja siksi he voivat valita, mil-
laisia seurauksia haluavat saada aikaan. Niinpa heilld on tilanteissa motiiveita ja paamaaria, ja va-
linnan vapautensa vuoksi he ovat myos vastuullisia seurauksista. Symboliresurssit eivat nékemyk-
seni mukaan viittaa pelkastddn toiminnan maailman sanastoon, vaan myds muiden symboleiden
hallintaan. Ennen puhekielen omaksumista lapsi oppii esimerkiksi sen, etté kaden ja erityisesti etu-
sormen ojentamisella johonkin suuntaan on erityinen merkitys: sielld on todenndkdisesti jotain, jo-
hon katse kannattaa suunnata, ja tekemalla samoin itse hdn voi kommunikoida toisten kanssa ja
saada aikaan ihmeellisid vaikutuksia. Lapsi oppii hyvinkin varhain tulkitsemaan esimerkiksi erilai-
sin eleisiin, ilmeisiin ja d8anensavyihin liittyvia merkityksia: ne kertovat toimijasta jotain. Jos lapsi
e lainkaan saisi esymmarrysta ndista toiminnan maailman symboleista ja niiden merkityksista,

han e pystyis ymmartamaan kokemaansa kertomuksina.
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KUVIO 3. Toiminnan maailma, jonka esiymmarrysta juonentaminen edel lyttaa.

Ricoeur liittda kerrontaan Aristoteletta seuraten mimesiksen eli jdjittelyn ja katsoo silla olevan
kolme erilaista aspektia tai vaihetta (Hyvarinen 2006, 11-12). Enssmmaéinen niista on pre-figu-
rointi, joka liittyy edeltavaan kykyyn, esilymmarrykseen toiminnan maailman rakenteesta (jota k&
sittelin kuviossa 3): toiminta on kerrottavissa juuri sen vuoksi, etta se on jo etukateen jasentynyt
merkkien, sdanttjen ja normien avulla. Hyvérinen (mt. 12) paattelee, ettd kertomuksessa onkin ai-
na kysymys ihmisten toiminnasta. Toinen mimesis, konfigurointi, on menneen toiminnan ja tapah-
tumien jasentamista ja kokoamista kerrontavaiheessa yhdeksi kokonaisuudeksi, jolloin juonen tuo-
man lopetuksen avulla tapahtumat voivat saada uuden kokonaismerkityksen (mt. 13). K&sitan niin,
ettd konfigurointivaiheessa kertoja itse asiassa etsii potentiaalista totuudenkaltaisuutta (ks. luku
"Totuudesta ja tietamisen luonteesta"). Re-figurointi on kolmas vaihe, jossa keskitssa on kerto-
muksen vastaanottagja, joka tulkitsee kertomusta omalla tavallaan. Han voi reflektoida ja jasentéa

sen valossa my6s omia, vield kertomuksiksi jasentyméttomia kokemuksiaan ja voi myos alkaa tul-



kita eldmaénsa vastaanotetun kertomuksen mukaisesti. Tassa on samalla selitys sille, etté kerto-
muksilla on my6s tulevaisuutta suuntaava luonne. (Mt. 13.)

Oman tietoteoreettisen nakemykseni kannalta t&ssa kaikessa on keskei std hermeneuttinen tie-
donmuodostuksen prosessi: kokonaisuuksien ja osien toisiinsa sovittaminen ndyttais lopultakin
olevan ainoa keino rakentaa kasitysta todel lisuudesta olipa kysymyksessa sitten lapsen varhainen
kehitystai aikuisen tiedonhankinta, kertomuksen kuunteleminen tai sen tuottaminen, arkikasitysten
muodostaminen tai tieteellinen tiedonhankinta. Vaikka tiedonmuodostuksen intention ja systemaat-
tisuuden taso vaihtelisi, keinot néyttéaisivét pysyvan samoina: saatavilla olevia palasia on yritettava
sovittaa yhteen eri nakdkulmista tiedon absoluuttisen perustan ollessa ihmisen ulottumattomissa.

5.2.4 Selittamisesta ja abstrahoinnista

Y mmartaminen ja selittdminen ovat ihmistieteissd monin tavoin kietoutuneet yhteen — niin myos
Mutta miten voidaan yhdistaa kriittinen realismi, ihmistieteet, ymmartaminen ja selittdminen?

T6ton (2006) artikkeli, jossa hdn nojautuu muun muassa Roy Bhaskariin, Rom Harréen ja
Andrew Sayeriin, tarjoaa valaistusta asiaan. Selittamista artikkeli kasittelee avoimien ja suljettujen
jarjestelmien kautta selvittden niiden erojen vaikutusta asiaan. Suljetussa jarjestelmassa, joissa yksi
kausaalinen mekanismi saa héiriotta vaikuttaa ja jota tutkimuksellisessa koetilanteessa pyritdan
keinotekoisesti jaljittelemaén, selittdminen ja ennustaminen ovat yhta. Sen sijaan avoimissa jarjes-
telmissa monet mekanismit rajoittavat, hairitsevét ja estavét toisiaan, misté johtuen jalkeenpain se-
littdminen on mahdollista, mutta ennustaminen mahdotonta. Siksi kriittisen realismin mukaan sil-
loin, kun koetilanne el ole mahdollinen, selittdminen suoritetaan pelkéstéan abstrahoimalla, teoreti-
soinnin keinoin. (Mt. 57-58, 60-62.)

Abstrahoinnissa on térkeda pystya erottamaan satunnainen olennaisesta, ulkoinen sisdisesta
ja muodolliset suhteet sisdlldllisista suhteista, jotta tutkittava ilmioé voidaan onnistuneesti irrottaa
epaolennaisista yhteyksista, ja tassa suhteessa kvalitatiivinen analyysi on tarkedssi asemassa val ot-
tamassa muodollisten suhteiden sijasta sisdll6llisid suhteita (mt. 63). Tama pitéa paikkansa etenkin
silloin, kun tutkitaan vahan tutkittuja alueita, kuten tassa tutkimuksessa noviisien musisointiyhteis-
toimintaa kokeneempien kanssa.

Késiteparia avoin—suljettu e ole kuitenkaan syyta gjatella vain joko—tai-dikotomiana, silla
useimmat jarjestelmét ovat jotain silta valilta. Jos olisi tdysin avoin jarjestelmd, se olisi myds tay-

sin ennustamaton kaaos, jossa kaikki vaihtoehdot olisivat koko ajan yhté todennékdisia. Vastaavas-
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ti tdysin suljettu jarjestelma olisi tdydellisen ennustettava saman kehan kiertdja ja itsensa toteuttgja.
Tos asiassa todellisuus on vain suhteellisen avoin jarjestelma. Siksi jotkut vaihtoehdot padsevét sii-
n& toteutumaan toisia todenndkdisemmin ja ndin tuottamaan sddnnonmukaisuuksia. Vaikka saén-
ndnmukaisuus e ole kausaaliselityksen valttdméton eika riittava ehto, se pitda paikkansa vain méa-
ritelmallisesti ontologisella tasolla, mutta sen sijaan séénnénmukaisuus T6ton mukaan on Kriteeri-
na valttdmaton tietoteoreetti sella tasolla kausaalisuhteen havaitsemisessa. (Mt. 67—71.)

Jos siis laadullisen tutkimuksen kohdeilmi6 siséltda jonkin generoivan mekanismin, joka voi-
taisiin selittéd, edessa on kaksivaiheinen ongelma. Ensimmainen ongelmavaihe on tunnistaminen.
Generoivamekanismi el vattamatta aina edes aktualisoidu, ja vaikka niin tapahtuisi, ei tutkija valt-
tamétta oivalla siihen liittyvien asioiden ja tapahtumien yhteyttd. Toinen ongelma on todentami-
nen. Vaikkatutkijalla olisikin niin hyva tiedollinen vaisto omalla tiedonalallaan, etté han kiinnittai-
s huomionsa juuri oikeisiin vihjeisiin jajopa pystyisi hypoteettisesti kuvaamaan mekanismin, sen
todentaminen vakuuttavasti kausaalisuhteeks vaatisi sédnndnmukaisuuden havaitsemista eli myos
maardllista aineistoa. Laadullinen tutkimus — kasilla oleva tutkimus mukaan luettuna — sopiikin
siind mielessa "pioneerityoksi”. Aiheesta ja olosuhteista riippuen méaréalisen tutkimuksen vuoro
voi tulla myohemmin tai olla tulematta — laadullisen tutkimuksen arvo e siis automaattisesti riipu
Siitd, seuraako sitd joskus maaréllinen tutkimus vai e (vrt. Makela 1990, 42).

Joka tapauksessa abstrahoinnissa usein oletetaan hypoteettisesti my6s mekanismeja. Esimer-
kiksi kdy vaikkapa kerronnallisen tutkimussuuntauksen mallitarinat, joiden oletetaan toimivan ih-
misten valisessa vuorovaikutuksessa. Nakemykseni mukaan jokaisen, joka puhuu mallitarinoista,
on oletettava, etta todellisuudessa on olemassa jotain mekanismeja, joita voidaan nimittéa mallita-
rinoiksi, ja etté niiden olemassaol osta ja luonteesta voidaan tehda epasuoria pdatelmia. Jos mallita-
rinat olisivat vain ihmisten konstruktioita, kuinka ne sitten saattoivat toimia menneisyydessa, kun
niitd el viela oltu konstruoitu? Téassdkin huomaamme, etta tiedonmuodostus yha uudestaan ja uu-
destaan pakottaa ottamaan kantaa myds ontologiaan. Asia e muutu miksikdan, puhuttiinpa sitten
selittdmisestd vai ymmartamisestd, joiden vastakkainasettelua ylipaétaédn Raatikainen (2005, 57)

pitéa keinotekoisena ja ongelmallisena.

5.2.5 Synteesina "tietoteoreettis-hermeneuttinen konstruktivismi"

Edella késitellyn perusteella pdadyn tutkimuksentekoa ja tiedonmuodostusta koskevaan nékemyk-
seen, jotavois kutsua tietoteoreettis-hermeneuttiseksi konstruktivismiksi. Sen perustana on gjatus,

ettei ihmisella perimmaltaan ole kaytettéavissaan kuin prinsiipeiltéan yhdenlainen tiedon tavoittele-
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misen tapa: uskomusten rakentaminen ja jasentéaminen gjattelun avulla kéytettévissa olevista pala-
sista, joita hén saa ulkoisen ja sisdisen kokemuksensa kautta. Se, mika vaihtelee, on kohteen onto-
loginen olemus. Se vaikuttaa myds siihen, millaisia informaatiokanavia pitkin kokemusta kohtees-
ta voi hankkia ja missa médarin kohdetta voi ylip&dtdan ldhestyd sisdisen kokemuksen kanavien,
miss& mééarin ulkoisen kokemuksen kanavien varassa.

Kanavien erilaisuus voi harhauttaa uskomaan, ettéa esimerkiksi luonnontieteissa ja ihmistie-
teissa olisi jollain tavoin olemuksellisesti erilaiset uskomuksenmuodostusmenetelmét. Olen kuiten-
kin samoillalinjoilla kuin Dilthey, joka el ndhnyt luonnontieteiden jaihmistieteiden eroa ensisijas-
sa metodisena erona, vaan ndki eron perustuvan "pikemminkin luonnontieteellisten ja henkisten to-
siasioiden erilaiseen 'annettuna olemisen’ tapaan inhimillisessa tietoisuudessa’, kuten Siljander
(1987, 61) kuvaa. Kasitykseni mukaan ja nykykielella ilmaisten kysymys on selvasti juuri infor-
maatiokanavista, mita tulkintaa tukee myos sisdisen ja ulkoisen kokemuksen vélinen erottelu, jota
Siljander (mt. 61-62) pitéa tieteiden erottelun kysymyksessa olennaisena. Tassa valossa onkin eh-
ka pohdittava uudelleen véitettd, ettd Diltheyn tieteiden erottelu perustuisi tiedon sisdtéon (ks. lu-
ku "lhmismieli tutkimuskohteena: realismin ja hermeneutiikan yhtymakohtia'): térkein nékdkulma
saattoikin olla se, mité kanavaa pitkin kohdetta jouduttiin tiedonmuodostusprosessissa voittopuoli-
sesti |&ahestymaan sen ontologisen olemuksen vuoksi. My6s puheet merkitysmaail masta hermeneu-
titkan tutkimuskohteena voitaneen néin ollen tulkita puheeks sisdisen kokemuksen kanavista. Sa
moin, kun Dilthey vastusti metodologista monismia painottaen, ettei ihmistieteiden menetelmaa
voi palauttaa luonnontieteisiin (Raatikainen 2004, 89-90), han siindkin kontekstissa viittas mene-
telmall& todennakdisesti juuri kanavien tasoon: ihmistiede el mitenk&an voi perustua ainoastaan ul-
koisen kokemuksen piiriin kuuluviin havaintoihin.

Informaation hankinnan kanavat ja sisdisen ja ulkoisen kokemuksen suhde siis vaihtelevat
kontekstista riippuen, mutta uskomusten muodostamisen tapoja — Sis gattelun tasolla — on néke-
mykseni mukaan vain yksi. Peirce'in kuuluisa artikkeli "The Fixation of Belief" puhui useista me-
netel mista todenndkdisesti siksi, etta han tarvits "itsepéisyyden menetelmaa’, "auktoriteetin mene-
telmad’ ja "apriorista menetelmaa" vastakkainasetteluun "tieteellisen menetelman” kanssa (ks. Nii-
niluoto 1980, 81-83), josta hénen piti aikalaisensa vakuuttaa. Itsepaisyyden menetelméssa on kui-
tenkin kysymys pikemminkin uskomusten séilyttamisesta ja auktoriteetin menetel massa puol estaan
uskomusten siirtdmisestéd— el siis kummassakaan tapauksessa uskomusten rakentamisesta. Apriori-
sessa menetelmassa taas on kysymys kummallisesta késityksestd, jonka mukaan uskomuksia voisi
muodostaa vailla minkaanlaisia ulkoisia kokemuksia.

Mutta miksi "hermeneuttinen” konstruktivismi eika pelkastéan konstruktivismi? Siksi, etta

konstruktivismissa on usein painotettu vain tiedon rakentamista sindnsa ja sité, etta se rakentuu en-
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tisen tiedon péélle. Sen sijaan liian vahan on kiinnitetty huomiota rakentamisen tapaan ja konstruk-
tioiden laatuun. Joskus jopa saa kasityksen, etta millaisia konstruktioita tahansa on pidettava yhta
oikeutettuina, kun kerran konstruktioiden rakentgjat omista |&htokohdistaan ovat sellaisiin paéty-
neet (ks. Raatikainen 2005, 55). Tietoteoreettinen hermeneutiikka tuo siten konstruktivismiin tér-
kedn lisén painottamalla lopputuloksen laatua: kokonaisuuksien ja osien on oltava sopusoinnussa
jakestettava uudell een tarkastel uja monenlaisista nakokulmista.

Tietoteoreettisten ndkemysteni tydstaminen hermeneutiikan kautta on luonnollisesti vaikutta-
nut kielenkdyttooni ja termien valintaani. Samoin oma tutkimusprosessini on vaikuttanut voimak-
kaasti kokonaisuuteen. Kuitenkin lopputulos, johon paéadyn, on ndkemykseni mukaan erittain hy-
vassa sopusoinnussa sellaisen tiedekasityksen kanssa, jossa tiede — niin ihmistiede kuin luonnon-
tiedekin — ndhdaén hypoteesien testaamisena aineiston valossa (vrt. mt. 59). Itse asiassa hypotee-
sien testaamisen korostaminen valottaa vain kolikon toista puolta: siind huomio kohdistuu enem-
man tiedon etsimisen vaiheeseen, kun taas hermeneutiikkapuhe osista ja kokonaisuuksista kohdis-
taa huomion arviointivaiheeseen. Kuitenkin myds hypoteeseja testatessa on edessa myds osien ja
kokonaisuuksien arviointi, ja samoin hermeneutti sessa prosessissa tutkija jatkuvasti etsii ja asettaa
itselleen uusia hypoteesg a kokeiltavaksi. Uskonkin olevan niin, etté teorial htoisessa otteessa ko-
rostuu hypoteesien asettaminen siten, etté yksittéisissa tutkimuksissa voi olla kysymys yhden tai
muutaman "makrohypoteesin” testaamisesta, jolloin kyseinen tutkimus paéttyy siihen, etta saadaan
kysymyksiin vastaukset. Sen sijaan aineistolahtdisessi otteessa, jota omakin tutkimukseni voitto-
puolisesti edustaa, jatkuvaan hermeneuttiseen nakokulman vaihtamiseen ja kokonaisuuksien ja osi-
en vertaamiseen liittyy lukematon méaara "mikrohypoteesgja’, joita tulkintaprosessissa luodaan ja
testataan. Tallainen tutkimus pééttyy "mielekkadseen hahmoon™ (ks. Radnitzky 1970, val. 11, 26;
Jarvinen & Jarvinen 2004, 198). Niinpatalloin puhe "tietoteoreettisesta’ hermeneutiikasta on astet-
ta luontevampaa kuin puhe hypoteesien testaamisesta. Kuitenkin molemmat ndkokulmat — seka et-
siminen ja testaaminen etta kokonaisuuksien ja osien yhteen sovittelu ja arviointi — kuuluvat ndke-
mykseni mukaan niin peircelé@seen abduktiiviseen paéttelyyn, popperilaiseen fallibilismiin, tieto-
teoreettiseen hermeneutiikkaan, grounded theoryn analyysiprosessiin kuin ylipagtéan kaikkeen ak-
tiiviseen inhimilliseen tiedonmuodostukseen.

Edella kuvatulla tavalla menetellen tieteen pddtelmét voivat hyvassa tapauksessa osua |ahel-
lekin totuutta ja jos eivét osu, on tieteen tehtava aikaa myoten falsifioida ne ja korvata paremmilla
paatelmilla.

49



5.3 Tutkimuksen menetelmallinen reflektio

5.3.1 Tutkimusprosessista ja ulkoisista menettelyista

Tutkimukseni suunnittel uvaiheessa syksylla 2006 oli aluksi selvéa ainoastaan tutkimuskohde: luo-
kanopettajaopiskelijoiden yhteistoiminnallinen musisointi heterogeenisissa ryhmissa. Kuten todet-
tua, toimintaan osallistuneiden opiskelijoiden musiikillinen kokemustausta oli 88rimméisen vaihte-
leva, silla mukana oli sekéd tdysin noviisga etta pitkéén musiikkia harrastaneita — joku oli saanut
jopa ammattitason koulutusta — ja kaikkea silta valilta. Niinpa haastateltavan kohderyhman valinta
noin kolmenkymmenen osallistuneen joukosta oli hyvin vaikeaa, silla minua kiinnostivat monen-
laisten opiskelijoiden kokemukset. Olin suunnitellut myods vaihtoehtoa, jossa olisin valinnut oman
harkintani mukaan haastateltaviksi kokemustaustaltaan eritasoisia opiskelijoita ja saanut siten
edustavan nédytteen. Useankaan yrityksen jalkeen en kuitenkaan kyennyt tekemaan valintaa niin,
etta olisin voinut valttéd epéilyksen kohderyhméan mahdollisesta manipuloinnista valintamenette-
lyn kautta. Lopulta paédyin noviiseihin, silla pidin heita ongelmallisimpana ryhmana ja sen vuoksi
myds kiinnostavimpana. Heitd oli myds sopiva maar& yhdeksan opiskelijaa. Ja mika tarkeintd,
koska nédma yhdeksan olivat itse luokitelleet itsensd aoittelijoiksi opintojen alussa, pystyin myos
ndin eliminoimaan mahdollisuuden subjektiivisiin vaaristymiin haastateltavien henkil6iden valin-
nassa.

Teoreettiseks viitekehykseksi suunnittelin aluksi yhteistoiminnallista oppimista, mutta saa-
dakseni tutkittavieni kokemukset ja eldméankulun paremmin ndkyviin tartuin yhteistoiminnallisuu-
den rinnalla kerronnalliseen otteeseen, josta pyrin saamaan varsinaisen perustan tutkimukselleni.
Talta pohjalta tehtyjen tutkimus- ja haastattel usuunnitelmien valmistuttua tammikuussa 2007 suo-
ritin ensin yhden koehaastattelun ja sitten varsinaiset haastattelut helmikuun loppuun mennessa.
Kaikki yhdeksan noviisiks itsensd luokitellutta olivat suostuneet haastattelupyyntdon, ja heista
sitg, jollaoli eniten kokemustaustaa musiikissa — toisin sanoen sen, joka véhiten vastasi mielikuvaa
"aoittelijasta’ — padtin pitéa koehaastateltavana. Kun yksi jo sovittu haastattelu peruuntui yksityi-
Sista syista, joihin en ollut voinut vaikuttaa, varsinaisia haastateltavia oli lopulta seitseman. Suori-
tin haastattel ut luokanopettajankoul utusyksi kdssa tyohuoneessani, jossa oli riittdva rauha vapautu-
neelle keskustelulle. Aanittaminen tapahtui kaksoisvarmistetusti seka perinteisella hyvalaatuisella
kasettinauhurilla etté niin sanotulla minidiskilla. Koehaastattelu venyi kahteen tuntiin, mutta ly-
hennettyani haastattel usuunnitelmaa varsinaisten haastattelujen kesto oli neljastdkymmenesta mi-
nuuti sta kahdeksaankymmeneen minuuttiin.

50



Tutkimusprosessilleni oli tyypillistéa jaksottaisuus: valilla oli intensiivisen paneutumisen vuo-
ro, valilla pitkia jaksoja, jolloin tutkimustyd e ollut lainkaan mahdollista muiden velvoitteiden
vuoksi. Haastatteluiden jalkeen seurasikin ensimmainen prosessin pitkista tauoista. Litterointityon
pariin, jota aluksi tein opettajankoul utusyksikon poljinnauhurin avulla, pdasin ensimmaisen kerran
kesdkuussa 2007. Muutama haastattelu jai kuitenkin silloin purkamatta. Seuraavan kerran litteroin-
nille 16ytyi aikaa vasta maaliskuussa 2008. Silloin sain kayttdoni myos Express Scribe -ohjelman,
joka mahdollisti haastatteludanitysten tietokoneelle siirtémisen seka niiden kuuntelun tarvittaessa
my06s hidastetusti, ja niin pystyin paitsi suorittamaan litteroinnit loppuun, myas tarkistelemaan ai-
emmin epaselviks jaaneitéa kohtia.

Heti litterointiurakan vamistuttua alkoi aineiston analyysin ensimmainen vaihe, joka agjalli-
sesti jakaantui siten, etta tyoskentelin sen parissa kesakuun 2008 loppupuoléelle asti. Sina aikana
suoritin analyysit seké yksilondkokulmasta ettd ryhmatoi mintamuodon nékdkulmasta. Olin koo-
dannut aineiston kirjaimin ja juoksevin numeroin, joita aluksi hyddynsin tytskentelyssa. Vahitel-
len kuitenkin havaitsin, ettd yksinkertainen varikoodaus ja aineistopatkien séiléminen aaviittein
analyysikehikkoina toimiviin tiedostoihin palveli tytskentelyani paljon tehokkaammin: varit 10y-
tyivét vieritysmenetelmalla hyvin nopeasti ja siirtyminen edestakaisin alaviitteiden ja analyysikehi-
kon luetteloiden valilla kavi néppérasti kaksoisnapsautuksilla. Todenndkoisesti haastateltavien tut-
tuus viela osaltaan edesauttoi sitd, ettd aineisto tuli minulle nopeasti |gpikotaisin tutuksi ja ettel sen
hallinta siksi tuottanut ongelmia.

Syksylla 2008 aloin paneutua toden teolla tutkimuksen tieteenfilosofisiin perusteisiin, joiden
suhteen olin havainnut ongelmia analyysivaiheessa. Talven 2008-2009 jouduin taas pitdmaan 1&
hes kokonaan taukoa. Ty0 jatkui intensiivisemmin maaliskuussa 2009, jolloin sain taydennetyksi
epistemol ogiasta viela puuttuvat palat ja hiotuksi kokonaisnakemykseni tieteenfil osofisesta perus-
tastaitsedni kutakuinkin tyydyttavéan muotoon. Jatkoin myos raportin kirjoittamista jo kertyneiden
tekstieni pohjaltajatein vield uuden analyysin prosessindkokul masta tutkimuskirjallisuuden innoit-
tamana. Nan olin noin kahden vuoden aikana murtautunut prosessissa ulos alkuperdisista tutki-
musongel mista, osin myds alkuperai sesta viitekehyksestd ja ennen kaikkea siita alkuperéisesta tie-
teenfilosofisesta suunnasta, jota kohti kerronnallisuus oli viitannut. Taman jalkeen oli jdjellavain
tarkentelua ja raportin kirjoittamista.

Pitkat taukojaksot, jotka antoivat etéisyytta tyohon, koituivat hedelmalliseksi prosessin kan-
nalta kahdella tavalla. Ensinnakin tyon lepaémaén jéttéaminen antaa yleensdkin tilaa gjatusten ja né-
kemysten kypsymiselle: lepojakso auttaa irtautumaan mahdollisesti jo urautuneesta gjattelustaja—
tauon paétyttya — erottamaan olennainen véhemman olennaisesta. Taukojakson jalkeen ihminen on

my6s usein avoimempi uusille ideoille. N&in k&vi myos tassi prosessissa essmerkiksi analyysin
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suhteen: vajaan vuoden kuluttua enssmmaisestd analyysivaiheesta 16ytyi uudelta pohjalta vida
uusi, osin syvemmalle pddseva analyysindkokulma, mika johti teoreettisesti ohuimman analyysi-
osan (analyys ryhmétoimintamuodon ndkokulmasta) poi s attémiseen.

Toiseks taukojaksot auttoivat irtautumaan myds siita tunnesiteestd, joka ainakin soitonope-
tuksessa liittyy omaan opetustyohon. Enhan ollut mikéén ulkopuolinen kokeitansa tekeva tutkija,
vaan tutkittavien opettaja, joka oli tydskennellyt heidéan kanssaan yli puolitoista vuotta. Tunneside
heidan opettamiseensa naytti aluksi aiheuttavan valilla yli-innostusta ja valilla ylivarovaisuutta
analyysissa — tal ainakin epavarmuutta arvioida, onko niitd — mutta mita pidemmalle aika kului,
sen etéammalté pystyin katselemaan aineistoani ja tekemaani analyysia. Tassa auttoi myos se, etta
opettaja—oppilas-suhde tutkittaviin paéttyi kevaalla 2007.

Prosessi oli kokonaisuutena hermeneuttista etsintda tyypillissmmilléan. Aluksi piti liikkua
pienemmill& kehilla ja vaihdella tarkastelukulmaa yksityiskohtien ja pienien osakokonaisuuksien
vdilla monien alueiden j8&dessa vield taysin hamérén peittoon. Jotkut pienet osakokonaisuudet
saattoivat ndyttaytya hyvinkin selkeing, mutta hankaluutena oli hahmottamisen pirstaleisuus seka
vaikeus arvioida, miké oli olennaista, ja valita, mitk& palaset pitéis ottaa tyon perustaksi. Kun ty6
eteni, mahdollistui vahitellen vertailu hiukan isompiin osakokonaisuuksiin, mika paljasti gjattelun
ristiriitaisuuksia ja pakotti korjaamaan joitakin kasityksia. Hetkittéin oli ahdistava aavistus g atte-
lun puuttuvien aukkopaikkojen lagjuudesta. Lopulta kuitenkin kokonaiskehys lagjeni riittdvan suu-
reksi, niin ettd kuva akoi hahmottua ja yksityiskohtien ja kokonaisuuksien yhteensovittaminen
akoi olla oikeasti mahdollista ja tuottaa tuloksia. Taméa nakyi myos konkreettisella tasolla: tuli
mahdolliseks verrata tyon ja samalla raportin rakenteen erilaisia kokonaisratkaisuvaihtoehtoja.

Uskon puute vaihtui luottamukseen, ja pirstaleiden sijasta kokonai suus hdamotti.

5.3.2 Kerronnallisista haastatteluista

Kerronnallisen haastattelun perusideana on antaa tilaa kertomiselle ja houkutella kysymyksilla
esiin tiheda kerrontaa (ks. Hyvéarinen & Loyttyniemi 2005, 192-192). Aarimmill&sn suurin osa
haastattelusta voi perustua ainoastaan yhteen lagjaan kysymykseen, ja télaista menettelyd on pe-
rusteltu muun muassa sill, etté kertoja joutuu itse jasentdmadn kertomansa, tekeméaén valintoja ja
padttamaan painotuksista (Hyvarinen & Loyttyniemi 2005, 194, 196). Esimerkiksi Bruner (1987,
22) pyys haastateltaviaan kertomaan eldmantarinansa mielensa mukaan puolessa tunnissa. Saksa-
laisen Fritz Schitzen mallissa yhden lagjan kysymyksen jalkeen tulee toinen vaihe, jossa tutkija

esittéd kertomusta jatkavia kysymyksia, jotka liittyvéat kuitenkin vain kertojan jo itse esiin tuomiin
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aiheisiin. Schitzen mallin kolmannessa vaiheessa voidaan nostaa kasittelyyn myds niita aiheita,
jotka liittyvét tutkimusintresseihin tai joita kertoja on siihen mennessa valtellyt — kuitenkaan pai-
nostamatta vastaamaan niihin. (Mt. 194-197.) Toisaalta Hyvérisen ja Loyttyniemen synteesista,
jossa he nojautuvat toisiin tutkijoihin, kay ilmi, etté kerronnallisessa haastattel ussa voidaan noudat-
taa myOs vapaampia periaatteita, jolloin térkeintd ei ole haastattelun muoto, vaan kertomukselli-
suuden ja kokemuksellisuuden, henkilokohtaisen ja konkreettisen esiin houkutteleminen valttéen
abstraktgja aiheita, joista voi olla &rimmaisen vaikeaa paasta enda takaisin kokemusten tasolle
(mt. 198-199).

Oman tutkimukseni haastattelut rakensin kerronnallisuuden pohjalta vapaasti soveltaen ja
paatyen kolmivaiheeseen malliin (liite 1). Kaytin apuna myds haastattelukuvia (liite 2) — kussakin
vaiheessa omanlaistaan versiota samasta kuva-aihiosta — jotka hahmottelivat keskustelun alaa val-
jasti. Haastattel ukuvien kayttoa kasittelen tarkemmin seuraavassa luvussa.

Ensimmaéisen vaiheen aluksi pyysin haastateltavia kertomaan oman musiikillisen elamantari-
nansa eli eldmastéén sen juonteen, joka jollain tavoin kosketteli suhdetta musiikkiin, alkaen lap-
suudesta ja jatkuen kasilla olevan hetken gatuksiin tulevaisuudesta. Nain menetellen pyrin samalla
heti alussa tekemaan selvaks, etta olen kiinnostunut heidéan kokemuksistaan koko eléman gjalta, ja
eliminoimaan mahdollisen harhaluulon velvollisuudesta antaa musiikinopettajalle jonkinlaista yli-
maarai sta kurssipal autetta. Samalla pyrin muutenkin mahdollisuuksien rajoissa héivyttamaan tilan-
teesta opettaja—oppilas-suhdetta. Pyytamalla kertomusta, vaikka se koskikin vain yhta elaman alu-
etta, arvelin saavani myos paljon kokemuksel lisuutta ja konkreettisuutta aineistooni (vrt. mt. 199).

Haastateltavien oma-aloitteisenkin kerronnan aikana saatoin vastata heidan tarkentaviin ky-
symyksiinsg, kysya itse heilta tarkennusta, jos jokin jai epaselvaksi sekd— mikali epéilin haastatel -
tavan luulevan, etté puheenaiheiden piti rajautua johonkin erityiseen, esimerkiks soittamiseen —
rohkaista heité kertomaan vapaasti kaikesta, mika heista itsestdan tuntui tarkedltd. Sen jalkeen esi-
tin heille kertomuksia jatkavia kysymyksig, eli pyysin heitd kertomaan lisda aiheista, jotka he jo
itse olivat nostaneet esiin (vrt. em. Schitzen malli). Houkuttelin heitd kertomaan liséa kokemuk-
siaan ja gatuksiaan myos kysymalla muun muassa, millainen kasitys heilla oli itsestddn musiikin
suhteen lapsena ja nuorena — nédin arvelin edistavani myos identiteettipuheen esiin tuloa — ja onko
kasitys muuttunut opintojen aikana. Molempien néiden kysymysten yhteydessd myds pyysin muis-
telemaan mahdollisia tilanteita, joissa heidan kertomansa olisi kaynyt hyvin ilmi. Kaikilta kysyin
Hyvérisen esimerkkid seuraten tarinan huippuhetkistd ja pahimmista hetkista (ks. Hyvéarinen &
L 6yttyniemi 2005, 200), ja sen lisdksi myds musiikillisen el@mantarinan aikana tapahtunei sta mah-

dollisista muutoksista ja niiden syista.
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Tallaisten kysymysten avulla sain ensimméisesta haastattel uvaiheesta paljon tihedta kerron-
taa: konkreettisia tapauksia, hauskoja ja ikévia muistoja, sykahdyttavia kokemuksia seka nakemyk-
siaitsesta. Luokanopettgaopiskelijoina haastateltavani edustivatkin kohderyhmag, joka oli helppo
saada puhumaan.

Taman jalkeen siirryttiin haastattel un toi seen vaiheeseen, joka keskittyi opintojen musisointi-
toimintaan heterogeenisissa ryhmissajaoli selvasti temaattisempi. Ottamalla omia tutkimuksellisia
teemojani esiin vasta toisessa vaiheessa seurasin Hyvarisen esimerkkia schitzelésen jarjestyksen
noudattamisesta (Hyvéarinen & Loyttyniemi 2005, 200). Tamakin vaihe kuitenkin k&ynnistettiin
vapaammin: sen aluksi pyysin haastateltavia eldytymaan tilanteeseen, jossa heterogeenisen bandi-
ryhman harjoitukset ovat menossa ja he itse ovat siella mukana, kehottaen heitd kuvaamaan, mil-
laista sielld on. Tala menetteylla pyrin ssamaan esiin heille itselleen heidan omien kokemustensa
pohjalta muodostuneita kasityksia toiminnasta. En siis halunnut opiskelijoiden keskuudessa mah-
dollisesti vallitsevia yleisia kasityksid, vaan nimenomaan halusin yllyttéa heidéat tekemaan ikaan
kuin yleistyksid omista kokemuksistaan — hehén olivat osallistuneet useiden erilaisten ryhmien toi-
mintaan. Sen jalkeen keskustelin heidén kanssaan vielda muun muassa ryhman ilmapiiristd, jasenten
keskinaisesta asetelmasta, heldan omasta asemastaan ryhméassa seka toiminnan eduista ja haitoista
aoittelijasoittajalle. Vaikutti silté, ettd yritykseni saada heilta yhteison kasitysten sijasta heidén
omia, omien kokemustensa pohjalta muodostettuja kasityksidén onnistui vahintédan osittain — aina-
kin he liittivat mukaan paljon omia kokemuksiaan ja joissain tapauksissa myds pohtivat henkil 6-
kohtaisten kokemuksien ja yleisen suhdetta.

Esimerkki omien kokemusten "yleistamisesta":

ainakin nyt mitd meill on ollu () b&ndiharkat aika semmonen niinkun yhteistuumin ollaan menty ettei
00 kukaan sillai pomottanu tai mitddn ja varmaan tassakin bandin (kun tos on ne) harjoituksissa
[viittaa kuvaan] menee varmaan samalla tavalla

Lopuksi pyysin heité viela kertaamaan pienend kertomuksen katkelmana heidan omat kokemuk-
sensa musisointiryhmien yhteistoiminnan gjasta. Myds tama toinen haastatteluvaihe tuotti tihedta
kerrontaa konkreettisista tapauksista ja tunnetason kokemuksista — osin tihedmpaékin kuin ensim-
maéinen, silla kokemukset olivat viela kohtuullisen tuoreita.

Kolmannessa vaiheessa siirryttiin lyhyesti mutta tietoisesti kasitteleméan nakemyksia tule-
vasta, silla arvelin sen stimuloivan merkitysten ja identiteetin pohdintaa. Kyselin heilta gjatuksia
musiikillisen el@mantarinan jatkumisesta | 8hitulevai suudessa ja kauempana sekd musi sointiryhmiin
osallistumisen mahdollisesti heihin jéttamésta jéljestd. Tama vaihe johti joidenkin kohdalla hedel-
malliseen tulokseen siind mielessd, etté heilla oli sanottavaa, kun taas joidenkin haastateltavien gja

tukset tulevaisuudesta ja opintojen aikana saatujen kokemusten merkityksesta tulevalle olivat viela



hamérid tai orastavia. Toisaalta monet olivat pyytamaéttakin yhdistaneet puheeseensa my6s tulevan
pohdintaa jo aikai semmissa haastattel uvaihei ssa.

Mité sitten aiheutui pyydettyjen kertomusten tietoisesta rajauksesta ja keskittymisesta aino-
astaan elaman musiikilliseen juonteeseen? Tietenkin se antoi ennakkokehyksen asiale, ja sellaise-
na silla oli luonnollisesti ohjaava vaikutus. Nayttais kuitenkin silté, ettd rajaus e ole estéanyt haas-
tateltavia puhumasta avoimesti aidoista kokemuksistaan, vaan on pikemmin edistéanyt ja helpotta-
nut kerrontaa ja sen kaynnistymista verrattuna tilanteeseen, jossa olisi pyydetty kertomaan eléamas-
té koko lagjuudessaan. Koko eldméntarina puolessa tunnissa on niin vaikea haaste, ettd e ole sel-
va4, jaksaako sellaiseen urakkaan paneutua tosissaan vai tuleeko tunne, ettei se kuitenkaan onnistu.
Kun on paljon tapahtumia, on myos paljon kerrottavaa: koehaastateltavalla, joka oli lapsena enem-
man tai vahemman harrastanut musiikkia useiden vuosien gjan, riitti oma-aloitteista kertomista —
haastattel ukuvan tuella — neljankymmenen minuutin gan. Varsinaisilla haastateltavilla oli kuiten-
kin hdneen verrattuna huomattavasti helpompi urakka, silla heidén musiikkiharrastuksensa— jos si-
ken itselleen olennaisen.

Koin itse haastattelujen tunnelman vapautuneeks, ja vapautuneisuutta osoitti muun muassa
se, ettd monien haastateltavien kanssa nauroimme paljon. Siita huolimatta, ettd kerronnallisen
haastattelun periaatteet eivét taydellising ja joka kohdassa toteutuneet — mukana oli my6s temaat-
tista haastattelua — kaiken kaikkiaan haastattelut tuottivat arvokkaan ja kokemuksellisluonteisen
aineiston, joka sisdtaa gallisesti lagiemman perspektiivin kuin mihin pelkét teemahaastattel ut
olisivat pystyneet. Aineisto on osoittanut rikkautensa my6s siing, etté vaikka prosessin aikana ajat-
teluni tutkijana muuttui ja sen myota myos tutkimuskysymykset kokivat perusteellisen muodon-
muutoksen, aineisto ei muuttuneidenkaan tutkimuskysymysten edessa ndyttéytynyt vajaana, vaan

péinvastoin vaikutti siltd, etta siitd vois olla mydhemminkin anmennettavaa.

5.3.3 Haastattelukuvien kaytosta

Haastattelukuvien kdyton suunnittelu 1ahti liikkeelle pyrkimyksesta luoda nimenomaan haastatteli-
jalle véline, joka tukisi haastattelun juonessa pysymistd, kompensoisi kokemattomuutta ja estéisi
"sokeat" hetket, joita etukéteen pidin todenndkoisind. Haastatteluiden l&pivieminen osoittautui
kuitenkin kaiken kaikkiaan paljon arvioimaani helpommaksi, ja siksi ne todennakdisesti olisivat
onnistuneet kohtuullisesti ilman kuviakin. Esimerkiks haastattelijan miettimistauot eivét nayttay-

tyneetk&én sokeina hetkina tai harhautumisena asiasta, vaan antoivat sopivasti tilaa haastateltavan
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puheelle. (Suurempi vaara sittenkin oli ilmapiirin vapautuessa ja innostuksen noustessa keskeyttaa
joskus epadhuomiossa haastateltavan puhe.) Kuvat (liite 2) kuitenkin osoittautuivat erinomaisiksi
apuvdalineksi.

Mill& tahansa haastattel utilanteeseen tuodulla ennakkokehykselld, myds haastattel ukuvalla,
on kiistamatta ohjaava vaikutus. Kysymys onkin siitd, mihin se ohjaa: ragjoittaako se jollain negatii-
visella tavalla keskustelun sisdltog, vai houkutteleeko se painvastoin toivottujen aiheiden pariin?
Koska aineistosta tuli sisdlldllisesti rikas, voidaan todeta, ettel tassa tapauksessa negatiivisesti ra-
jaava vaikutus paassyt toteutumaan ainakaan milld8n merkittavalla tavalla. Kuvat oli sita paits
muodosteltu siten, etté ne hahmottelivat lagjasti sen, mik& muutenkin jo oli molempien osapuolien
tiedossa: Haastateltavan eldma on alkanut tiettyna hetkend. Se on jatkunut gjallisesti lapsuuteen ja
nuoruuteen. Haastateltava on tullut opiskelemaan opettgjankoul utuslaitokseen. Opintoja on viela
jatkuu vield senkin jélkeen. Haastatel tava tulee varmaankin toimimaan opettajan ammatissa.

Mita hyotyd néin itsestéén selvien asioiden kuvaamisesta sitten oli? Hyd6tyja oli ainakin
kolme. Ensinndkin kuvat vahvistivat gjatusta, jonka jo musiikillisen eldmantarinan pyytaminen oli
tuonut ilmi: e ole tarkoitus kasitella ainoastaan sita ailkaa, jona haastateltavat ovat osallistuneet
haastattelijan pitdamalle musiikin kurssille, vaan haastattelussa ollaan kiinnostuneita haastatel tavan
kokemuksista koko eldmén gjalta. Kuvan vaikutus e siis oletettavasti ollut kovinkaan ragjaava,
vaan pikemminkin avartava.

Toiseks haastattelukuvat toimivat konkreettisena apuvalineend kommunikoinnissa. Niinpa
haastateltavat saattoivat oma-aloitteisesti viitata kuvaan ja essmerkiksi kysya selvennysta tai kayt-
té8 kuvaa muulla tavoin apuna.

Esimerkkeja kuvan kaytosta kommunikoinnin tukena:
saaks ma kertoo myos taalta [viittaa kuvaan] mitd ma ehka tulevaisuudessakin olen
téa aihe on niinkun mind ja musiikki vahan niinkun [viittaa haastattel ukuvan tekstiin]

haastateltava: el kai téssa tan kuvan perusteella [enempad]
haastattelija sa menitkin aika hyvin tossa jopa kronol ogisessa jarjestyksessa

Kuvista oli kommunikointiin apua my6s haastattelijalle:
tuolla [ndyttéa kuvaa] sa olet joskus opettaja mites se musiikki suhde musiikkiin

minkalaisena sa nyt naat tan sinisen alueen [ndyttééa kuvaa] miten taa tarina tulee jatkumaan musiikin
suhteen

Kolmas hydty oli, etta kuvat instruktioineen (ks. liite 2) todennakdisesti auttoivat haastateltavia
puhumisen alkuun ja ehk& muutenkin stimuloivat kertomaan.
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Esimerkki, jossa kuva auttaa kerrontaa eteenpéin:

haastattelija oonkohan ma tolta sivulta nyt kysynytkin tuota [katsellaan haastattel ukuvaa)
haastateltava: no sit ma voin tietysti tost viela jotain

Sen sijaan selvid osoituksia kuvien negatiivisista vaikutuksista ei kaynyt ilmi, lukuun ottamatta
yhté koehaastattel utilannetta, jossa tulin kdytténeeksi kuvaa ehka liiankin ohjaavasti:

kun s& kerroit huippuhetkesta taalla [ndyttéa kuvaal ja sit tuli taalla [nayttdd kuvaal huippuhetki sit
oli pahin hetki onkstaalla [nayttédé kuvaa) joku pahin hetki talla keltasella alueella

Kaiken kaikkiaan kokemukset kuvan kéytdsta haastattel utilanteessa olivat myonteisia.

5.3.4 Tulkinnasta ja analyysivaiheiden kehkeytymisesta

Tulkintaa tapahtuu tutkimuksen jokaisessa vaiheessa. Tama koskee erityisesti laadullista tutkimus-
ta (ks. esim. Kaikkonen 1999, 431), mutta nakemykseni mukaan oikeastaan kaikkea tutkimusta
(ks. Raatikainen 2005, 59-60). Tulkinta kietoutuu niin ennakko-odotuksiin, aineiston keruuseen ja
kasittelyyn kuin analyysiin ja johtopaétoksiinkin. Seuraavassa keskityn kuitenkin pyrkimykseen
tehda ndkyvéks nimenomaan analyysivaihe tulkintoineen: millaisten tulkintaportaiden kautta se on
edennyt jamillaisia menettelyj& niissa on kaytetty.

Aluksi analyysilleni oli leimallista aineistolahtisyys (ks. Eskola & Suoranta 1998, 19). To-
sin taydellista aineistolahtdisyytta el pidetéd edes mahdollisena havaintojen teoriapitoi suuden vuok-
s (ks. Tuomi & Sargjarvi 2002, 98), mutta jos aineistol8htoisyytena pidetéan sité, etté aineistosta
pyritéén luomaan teoreettinen kokonaisuus siten, etté aikaisemmallatiedolla jateorioilla el ole mi-
téan tekemista prosessin kanssa, vaan ne pikemmin pyritéén sulkeistamaan pois (ks. mt. 97-98),
taman tutkimuksen tapauksessa siihen voidaan katsoa olevan tavallista paremmat edellytykset, silla
aikaisempia tutkimuksia ja teorioita aiheesta e ollut olemassa, tai en ainakaan ollut tietoinen sel-
laisista. Siksi ainoat tdhan analyysivaiheeseen selkeasti vaikuttaneet ennakko-oletukset liittyivét
kokemukseeni soitonopettajana. Mychemmin tuli mukaan kuvaan my6s teorian pohjalta muodos-
teltu analyysikehys.

Yleiseltd luonteeltaan analyysiprosessi oli pikemmin vapaasti polveilevaa ja mutkittelevaa
haravointia kuin suoraviivaista suunnitelman mukaan etenemista. Kuitenkin analyysini tydstami-
sessa on |8y dettévissa tutkimuskirjallisuudessa kuvattuja analyysimenettel yja vastaavia vaiheita.

Aloitin analyysin suorittamalla ensin ikéén kuin informaatiosisallon tulkinnan: tein semant-
tisen tulkinnan siitd, mitd haastateltava itse asiassa sanoo, mista puhuu ja mita tarkoittaa. Sita
tehdesséani pétkin tekstimassan lyhyemmiksi otteiksi ja koodasin ne. Sen jalkeen erottelin, mika oli
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olennaista tutkimuskiinnostukseni valossa ja tiivistin sen omiksi muistiinpanoiks, jotka liitin ai-
neistopétkien oheen. N&in olin padtynyt "raakahavaintoihin” (vrt. Alasuutari 1994, 31). Jo t&ssa
valheessa lisdsin joissain tapauksissa tiivistysten yhteyteen alustavia omia tulkintojani sellaisesta-
kin, mitd haastateltava ei sano &&neen — tehden sen kuitenkin siten, ettda myéhemminkin oli tunnis-
tettavissa, mikaoli tiivistysta sanotusta ja mika meni jo sen "yli".

Sen jalkeen ryhdyin taulukoimaan omia tiivistyksiani koodiviitteineen pyrkimyksena 16ytaa
jokaisesta kertomuksesta jokin yhdistéava juonne tai yhteinen nimittgja (vrt. mt.). Vaihdoin kuiten-
kin taulukoinnin jossain vaiheessa toi senlaiseen menetelméaan: tein jokaisesta kertomuksesta "ana-
lyysikehikon" eli hierarkkisen tiivistysten luettelon, jossa kaytin varikoodausta ja liitin kaikki tii-
vistyksiin liittyvét alkuperdiset aineistopétkéat alaviitteiksi. Kehikko oli riittdvan lyhyt sen nopeaan-
kin selaamiseen, ja milloin tahansa paasin kaksoisnapsautuksin alaviitteiden alkuperéisteksteihin ja
sielta taas takaisin kehikkoon.

Toimin t&ssa vaiheessa toisaalta ensin erikseen jokaisen kertomuksen sisdlla etsien ainesta,
joka olisi toistuvaa, silmiinpistévaa, mielenkiintoista ja merkityksellistd haastateltavan suhteelle
musiikkiin ja omaan musisointiinsa seka selitysvoimaista tarinan koko kaaren kannalta. Sellaisena
se siis oli samanlaisuuden etsimista yhdesta kertomuksesta seka kunkin kertomuksen toiminnan lo-
gitkan etsmisté (vrt. Tuomi & Sargjérvi 2004, 95). Toisaalta kuitenkin siihen tuli hyvin pian mu-
kaan my0s erilaisuuden etssiminen kertomusten valilla (vrt. mt.), silla pyrin abstrahoimaan kerto-
muksista erilaisia tyyppejd. Hermeneuttinen keha oli siis ikaén kuin hierarkkinen: alemmat kehét
toimivat yksityiskohtien ja yksittéisten kertomuskokonaisuuksien valillg, kun taas isompi keha
ulottui kaikkiin kertomuksiin. Tydstin aineksista tarinallista analyysia siten, ettéa aoin uuttaa haas-
tateltavien kertomuksista tarinamallegja, jotka rakensin heidén kertomustensa sitaattiaineksen va
raan liséten kuitenkin joukkoon oman kertojatasoni tulkintoja. Naiden tarinamallien kautta syntyi
abstrakteja tyyppeja, jotka saivat vahitellen prosessin aikana yha kiteytyneemméan muodon.? Koko
gan olin kuitenkin paljon tekemisissa alkuperdisaineiston kanssa kahdellakin tavalla: ensinndkin
kaytin luettel okehikkojeni alaviitteisiin séilottyja alkuperdisaineistopétkia ja toiseksi palasin aina
tarvittaessa — my0s tutkimusprosessin myohemmissa vaiheissa — alkuperdisiin litterointikokonai-
suuksiin.

Limittain edella kuvatun prosessin kanssa aloin kiinnittdd huomiota myos joidenkin kerto-
musten samanlaisuuteen, mika herétti jatkogjatuksia mahdollisista ylakategorioista. Edistaakseni

analyysiprosessia aloin esittéa aineistolle lisdkysymyksia mielenkiintoa herdttaneistéa ja oman teo-

8 Tarinamallit eivét siis pyri kuvastamaan sen paremmin tutkittaviani kokonaisvaltaisesti ihmisiné elamanhistorioineen
ja kaikkine ominaisuuksineen kuin sosiaalisessa todel lisuudessa toimivia mallitarinoitakaan vaan nimenomaan
abstrahoituja tyyppeja, joihin on poimittu todellisiailmidita.
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rianmuodostukseni kannalta relevantei sta nakokulmista. Tama menettely oli luonteva ja hedelmal-
linen ja on perusteltavissa nimenomaan grounded theory -tyyppisella tydskentelyllani, jonka luon-
teeseen kuului seka aineistol@htdinen analyys etté aineistopohjainen teorianmuodostus. Vastaavan
neuvon antavatkin Strauss ja Corbin (1990, 37; ks. myds M&ki-Kulmala 1995, 160) grounded
theoryn menettelytavoista. Kun tavoitteena on teorioiden kehittaminen, tarvitaan tutkimuksellisia
kysymyksi 4, jotka antavat mahdollisuuden joustavaan ja vapaaseen ilmion syvalliseen tutkimiseen.
Samanlainen lahestymistapa liittyy ylipddtaankin laadullisessa tutkimuksessa ol etuksiin, etta kaik-
kea tutkitun ilmion piiriin kuuluvaa ei ole viela valttamétta tunnistettu ja kasitteel listetty, ettd ym-
kysymyksid, mika puolestaan tekee mahdottomaksi méarittéa etukateen, mitkd muuttujat ovat
olennaisiajamitka eivéat. (Strauss & Corbin 1990, 37.)

Aineistolle esittdmieni kysymysten siséltoa olen esitellyt tutkimustul osten yhteydessa luvun
"Sosiaalisuuden, tuntemusten tai ammatillisuuden korostuminen” alussa. Kategorioiden etsinn&ssi
ja kokonaisuuden hahmottamisessa kaytin apuna matriisia, johon sijoitin kysymykseni riveille, yk-
sittéiset kertomukset sarakkeisiin ja [6ytamani vastaukset soluihin. Tulkinnan edistyessé ja kuvan
kirkastuessa lisdsin matriisiin viela muutamia uusia, relevantteina pitamiani aiheita. Kysymys oli
siis koko gjan my6s hermeneuttisesta prosessista sen véljassa merkityksessa, e suoraviivaisesta
mekaani sesta etenemi sesté.

Analyysi- ja tulkintaprosessi eteni tassa vaiheessa vield muutamalle uudelle polulle. Kiinni-
tin ensinndkin huomiota yksittaisten kertomusten kulun samantapaiseen prosessiin, mika oli niin
nakyvad, ettei sité edes tarvinnut erikseen etsia. Néin tein analyysia noviisien rohkai stumisproses-
sista. Toiseksi, koska pidin yksil6iden suhdetta toisaalta ryhmaan ja toisaalta omaan oppimiseensa
seka ryhman koettua vaikutusta asiaan erityisen mielenkiintoisina nékokulmina, 1&hdin seuraamaan
niité abduktiivisesti ja valiten relevanteimpana pitdméni asiat dimensioiksi muodostin lisétarkaste-
lun vélineiks viela pari nelikenttéd (kuviot 5 ja 6). Tama abduktio johti néin yksiléndkokulmasta
my6s ryhmanakokul man puolelle.

Taman jalkeen tein uuden analyysin toimintamuodon nakokulmasta palaten alkuperadisaineis-
toon ja tehden uudet "kehikot". Pyrkimyksenani oli seka kuvaus etta mahdollinen vertailu yhteis-
toiminnallisen oppimisen tutkimuksessa aiemmin saatuihin tuloksiin. Samalla aineisto johdatteli
korjailemaan ja tarkentamaan suunnittelemaani teemoittelua, eli analyys oli vain hyvin lievasti
teoriaohjaavaa. Tuloksena syntyi kuvaileva analyysi ja kokoava taulukko. Témaanalyys e kuiten-
kaan koskaan edennyt teoreettisesti korkeammalle tasolle, vaan jai vaatimattomammaks ja osin

luettelomaiseksi. Naytti siltg, ettd sen ainekset eivét kantaneet pitemmalle. Jotta analyysiprosess
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kuitenkin nayttaytyisi lukijalle mahdollisimman 18pindkyvéang, olen liittényt kyseisen analyysiosi-
on tuottaman kokoavan taulukon raporttini oheen (liite 3).

Vaaan vuoden kuluttua tein vield uuden analyysin prosessingkdkulmasta sosiaalipsykologi-
asta saamieni vaikutteiden pohjalta. Né&ita ajatuskulkuja olen selostanut melko tarkasti tutkimuk-
seni teoreettisen viitekehyksen yhteydessd. Uusi ndkokulma toi uutta syvyytta ja lagjensi herme-
neuttisen kehan alaa huomattavasti. Saatuani muokatuksi harrélaisen nelikentén omaan tutkimuk-
seeni soveltuvaan muotoon, en kayttanyt hyodyks entisia "kehikkojani" tai taulukoita, vaan pala-
sin alkuperdisaineiston pariin. Jalleen muun muassa varikoodausta kayttéen etsin uutta, itse muo-
dostelemaani nelikenttéé (kuvio 2) valaisevia aineksia ja sijoittelin niitéa sen kehadkiertokulun vai-
heisiin austavasti luokitellen ja luettel oiden |0yt ani. Tassa tydskentel yprosessissa, kun néisté yk-
sityiskohdista aina vailla nosti katseensa laajemmalle kehélle, hahmottuivat sosi alisaatioprosessin
neuvotteluvaiheet tai -aspektit (kuvio 7). Sen jalkeen tarvittiin enda testausta ja tarkentelua ainels-
ton valossa. Se olikin ikaan kuin "mikrohypoteesien” testausta. Huomion kiintyminen yksilolliseen
vaihteluun nosti esiin vield "yksléllisten nelikenttien™ sijoittumisen isommalle yhteison nelikentd -
le (kuvio 8). Tassakin tarkastelu kohdistui siis hermeneuttisesti vuoroin kokonaisuuteen, vuoroin
yksityiskohtiin ja osakokonaisuuksiin. Lopuks oli helppo pohtia jo rakentuneen tiedon valossa
muutamia ndkokulmia yksilon sosialisaatioprosessin pidemman aikavalin kehitykseen (kuviot 9 ja
10).

Koko analyysiprosessi vaiheineen oli kokonaisuudessaan seikkailevaa, mutkittelevaa ja
muuttuvaa ja sisdlsi paljon myds "turhid’ vaiheita. Kuitenkin se, ettd joutuu tekemaan "paljon tur-
haa ty6td" ennen kuin lopullinen kysymyksenasettelu kirkastuu, kuuluu Palosen (1987, 197) mu-
kaan tutkimukseen. Niinpa etukéteen tehtavia kysymyksenasetteluja voisi pitéa ensimmaisena pyr-
kimyksena tutkimukselliseen kehykseen, akuvaiheen hermeneuttisen kehan kokonaisuutena, jota
iIlman ei paése liikkeelle, vaikka se sitten mydhemmin tdysin muuttuisi. Pidankin analyysiprosessi-
ani eri vaiheineen nimenomaan lagjenevasti etenevana ja uutta etsivana hermeneuttisena tulkintana
ja tiedon konstruointina sen avulla. Katson my@s, etté tulkinnan menestyksellista etenemista ja
Kiinnostavien aspektien |6ytymista yleisesmminkin gjatellen aina edistéa paitsi nékokulmien ja eri-
laisten menettelyjen monipuolisuus ja niiden aktiivinen vaihtelu — siis tutkimuksellinen mielikuvi-
tus (Eskola & Suoranta 1998, 20) — my6s tutkijan mahdollinen asiantuntemus tutkimuskohteesta ja
jonkinlainen tutkimuksellinen vainu siitd, mité ehka kannattaa etsia ja miten — siis teoreettinen
herkkyys (mt. 62).
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6 TUTKIMUSTULOKSET

6.1 Noviisin elamankulun nakdkulma

6.1.1 Tarinamallit ja musisoijatyypit

Kattavasti laadittujen elamakertojen sijasta pyrin muodostel emaan haastateltavieni kerronnasta ta-
rinamallgja periaatteenani seuloa niihin nakyviin alkuperadisten kertomusten omaleimaiset, muista
erottuvat piirteet. Tarkempi kuvaus tarina-analyysiprosessista ja sen periaatteista on tutkimukseni
metodol ogiaosuudessa. Tarinamallien kautta syntyi kuva erilaisista musisoijatyypei sta.

6.1.1.1 Sosiaalinen ja omaehtoinen musisoija

Tarinan yhteenveto. Opiskelija A:n tarinassa musiikki on alusta asti mukana. Han kuitenkin pre-
feroi sen niita ilmenemis- ja toimintamuotoja, jotka liittyvat luonnollisella tai jopa huomaamatto-
malla tavalla arkielémaén ja sosaaliseen kanssakdymiseen. Tarinan kulkua nayttda ohjaavan se,
ettd musiikin pitda olla hénelle vapaaehtoi sta vapaa-gjan toimintaa, ei pakollistajajulkisiin esiinty-
misiin johtavaa, ja niinpd han lopettaa kaiken soittamisen jo lapsena. Ryhmamusi sointitoiminnasta

han kuitenkin 10yt88 omaehtoi sen ja sosiaalisen aspektin myds omaan musisointiinsa.

Musiikki on aina kuulunu jollain lailla meian arkeen: isd on ollut semmonen lauleskelija ja soittanu kita-
raa ja autossa soitettu meian aitin lempibandeja ja lauleskeltu mukana. Suhde musiikkiin oli huomaa-
mattoman luonnollinen: yleensa sauna oli semmonen paikka missa laulettiin ja ett kun ei muissa perheis-
sa valttamatta nainkaan teha. A epéileekin, ettei han kaikkiajuttuja ehka itse huomaa, koska ne on ollu
jotenkin niin tavallisia. Kuitenkin lapsuuden soittoharrastukset jéivéat vahitellen, silléa viulunsoitto el
ikind saanut tulta alleen, ja pianonsoittoonkin jossain vaiheessa tuli ihan totaalinen stoppi, kun opetta-
janvaihdoksen jakeen piti ulkoo opetella jotain juttuja ja tuntui, ettd ei oo enaa kiva harrastus.
Sosiaalisuus ja omaehtoisuus seka musiikin sulautuminen tavalliseen e @maan toteutuivat ar-
jen yhteisessa "lauleskelussa', mutta e pianonsoitossa: pahimmista hetkista yks on varmaan kylla

sen inhottavan pianonopettajan kanssa kun meni sukset kylla niin ristiin ett silloin ma olin kylla valmis
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varmaan polttaan sen pianon. Kun soittaminen jai, sosiaalisuus ja omaehtoisuus 10ytyivéat fanikult-
tuurista: se oli meilla kaveripiirissa hirmu tarkee etta piti olla fani. Aluksi lempibandiin samaistuttiin
tekemall& kaikkia omia esityksia ja meil oli omat roolit. Sen jalkeenkin aina tuli seurattua jonkun bandin

My®6s julkisuus musiikin harjoittamisessa oli vastoin arkiel@man preferoinnin periaatetta ja
siten negatiivista: A e tosiaan ollu missaan koulun juhlissa soittamassa yksin tai mitaan tallasta ett vois
kuvitellakaan, ja se oli yks varmaan minka takii se musiikkiopistokin jai. Eré8ssakin esityksessa han oli
jannittanyt ihan hulluna, niin etté hyva kun pysy sormet koskettimilla, ja erehdyttyddn aloituskohdasta
hén tunsi, ett ihan varmaan kaikki ihmiset nyt kattoo ja aattelee ettéa miké toi ett ei 0o valmistautunu kun-
nolla. Yl&asteelta léhtien A kieltdytyi koulussakin kaikesta soittamisesta. Syyna oli ehka se, ettel
ainakaan halunnu milldan lailla olla esilla, mutta kai se oli vahan sitd semmosta ujoutta sillonkin ettéa jos
olis soittanut vaarin kai (sitd) joku trauma sitte ett jos en tid vai oliko ehka sita ettei halunnu olla esilla.
Nyky&ankin han soittaa ja | aul aa omaks huviks mieluummin sitte (kun) muille.

Opettajankoul utuksessa soiton joutu kylla alottaan alusta ja oli tunne, ettei hallinnu sormia eika
tiennyt mistaan mitaan. Niinpa han gjatteli, etta kaikki on taalla ihan tosi taitavia ja ett mullon hirveesti
kirittavaa taalla. Vahitellen A on kuitenkin alkanu sillai miettiin, etta kaikki ovat omanlaisia ja kaikill
on ne vahvuudet eik& kaikessa 00 kukaan hyva. Enéé han ei aristele kokeilla uusia soittimia ja uskaltaa
kysya etta no hei jelppaakko, €li semmosesta arkuudesta ja niin ettd muitten kannustuksestaki saanu sem-
mosen uskalluksen.

Parhaita hetkia muistellessa A asettaa vastakkain vapaaehtoisuuden ja pakollisuuden ja jopa
rinnastaa luokanopettajaopintojen ryhmassa musisoimisen omaehtoiseen vapaa-gjan toimintaan.
Esimerkiks suurimmat elamykset hén on kokenut keikoilla: elan tavallaan sen keikan siind mukana ja
pakko on seisté ja heiluu ja laulaa, silla se kuuluu ihan kokonaisvaltasesti se keikka sit ittelleenkin. Sen si-
jaan semmonen mika ehka jaany siita pianosoittoajasta se semmonen pakkopulla, silld harjoitteleminen
oli vakisin vaantamista kun olis halunnu menna kaver eitten kanssa ulkona kirmata niin sitte eikun istut sii-
hen pianon penkkiin. Niinpa parhaat muistot on just tammosista vapaaehtosista ett miten ite kuuntelee
musiikkia vapaa-aikana — — mutta sit taas itse asias taalla nyt noi niinku on nda musisointikerrat ja muut
ollu kun ryhméssa on tehty niin se on taas sit enemmén sité vapaa-ajan tai tulee semmonen ett hauskaa teh-
da yhdessa ett se e 00 sita yksin puurtamista.

Ryhmassd musisointi sopiikin A:n tapaiselle tyypille luonnostaan: vaikka A aluks e niin
aatellukaan kokonaisuutena sita ryhméan toimintaa, vaan ehka keskitty siihen omaan suoriutumiseen, niin
vahitellen toiminnan vapaus alkoi innostaa, kun ryhmilla sai olla omat teemat ja omat rekvisiitat ja
sai ite paattaa etta minkalaisia biisgja esitetdan ja miten sovitetaan ja sanotettiinkin jotain. Niinpa siit

ehka lahti semmonen kipina ja semmonen idea etté hei tda on ihan nyt tehaan jotain yhteista. Y I1&tyksek-
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seen han on my6s huomannut, etté jotkut ehka kattoo vahan jopa muakin ylspéin etta kuuntel ee mielipi-
teitd ja kysyy jotain ettd miten téssd tekisin tai muuta niin jotenkin tuntuu tosi hyvalta etta sitten just kiva
neuvookin. Han onkin vakuuttunut toimintakulttuurista, jossa vastavuoroisesti toisiamme autetaan, ja
pohtii, etté ehka voiskin olla vahan erilainen toi musiikillinen elamantarina jos olis tajunnu véhan aikai-
semmin sen etté voi kysyy ja just ettd vois pyytda apua — — vaikka yldasteella justiinsa — — ettei vaikka ois-
kaan jannittany sita ettd mitd jos e siit tuukaan mitaan.

Tulevaisuudessa A:sta el varmaan musiikinopettajaa tuu, mutta kyl varmaan tulee otettua néita
musiikkijuttuja sinne omaan luokkaan eika sillai aristelekaan ottaa ja kokeilla. Ryhmamusisoinneista
h&n on ihmisend saanut semmosta varmuutta, etta uskaltaa ehdottaa jotain alueella mika ei 0o se kaik-
kein omin. Toisaalta opettajana on saanut sellasta perustaa etta miten lahtis jotain biisia tyostamaan ja
my6s ylei semman tason toimintamallin, jotajo oli paassyt soveltamaan harjoittel ukoulun joulunay-
telman ohjauksessa jakamalla oppilaat pieniin ryhmiin ja antamalla heille vastuuta: tuli taa tammé-
nen vietyd eteenpain tata yhteistoiminnallisuuden ideaa ettd suunnitelkaa te se tonttutanssi ja tulkaa sitten
nayttaan mulle —— kun on huomannut etté se toimii & tarvi olla kaikki ohjeet tullu ylhaaltapain etta sielt

kuitenkin pulppuaa niita taalta ryhmasta aina helpommin.

TAULUKKO 1. A:n kertomuksen kautta abstrahoitu musi soijatyyppi.

Sosiaalinen ja omaehtoi suutta kai paava musisoija
Mielekkyyden ehtona musisoinnin yhteys muuhun elamaan: eldman on
Pasiniirteet madritettava musiikkia, e musiikin elamaa.
eap Sosiaalinen jakaminen merkittava katalysaattori.
Suosii omaehtoista, karttaa pakollista.
Ryhm&_ Soveltuu sosiaaliselle ja omaehtoiselle luonnostaan, ja hdn paésee
musisoinnin o . S !
SoveltUVUUS hel posti siséén sen vastavuoroi seen toimintakulttuuriin.

6.1.1.2 Yhteistoiminnallinen musisoija

Tarinan yhteenveto. OpiskelijaB ei lapsena harrasta soittoa, mutta saa myéhemmin kipinan ensin
musiikin kuunteluun ja sitten hiukan myo6s kitaran soittoon. Hanen tarinaansa nédyttéa ohjaavan
paitsi innostus itse musiikkiin, my6s voimakas viehtymys yhteistoiminnallisuuteen. Kavereilta han
saa seka oppia ettd motivaatiota. Vertaisryhmatoiminnan avulla han pystyy myos ylittamaan niita
henkisia kynnyksig, joita omien taitojen vertaaminen osaavampien taitoihin on aheuttanut, niin
ettd han 16ytdd musisoinnin ilon. B:lla on samanlainen sosiaalinen perusvire kuin A:lla, mutta
erona on, ettei omaehtoisuus korostu. Ero saattaa johtua el@amanhistorian erilaisuudesta, silla B e

kohtaa tarinassaan sellaista pakollisuutta, jota vastaan olisi tarve kehittda vastareaktiota.
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B e lapsena menny minnekdan mitdan soitinta opettelemaan. s kylla harrasti kitaransoittoa ja
mukavia muistoja jai, kun ihan pienené tehtiin semmosii kasetteja missi isa soitti ja sitten me lapset lau-
lettiin. Ala-asteella B lauleli muiden mukana eik& suorituspaineita ollut: se e tuntunu mitenkaan
pahalta laulaa. Ylaaste- ja lukioaikana tuli sitte musiikin kuuntelu hirveen téarkeeks ja jossain vaiheessa
rupes sit soittamaan kitaralla niita jotain biisgja ja mukana soittamaan helppoja sointuja. Vaikka mu-
siikkitunnit meni semmoseen ihan vaan mukana olemiseen eiké siellé ehka tehny ja oppinu hirveesti mi-
taan, koulussa oli kuitenkin osaavampia kavereita, jotka vahan sitte opetti jotain tiettyi biisgja ja tuli
vahan ehka sit se kipina sielta myoskin.

Lukioon mennessa B ensimmaéisen kerran huomasi, etté jotkut oikeesti osaa soittaakin. Sité en-
nen hén oli aina ollut luokall miss ei nyt ollu kukaan hirveen hyva, mutta siel tuli vahéan se ssmmonen jo
ett emma viitti oikeen teha mit&éan ett méa oon aika huono tass kuitenki. Siksi opettajankoul utuksessa e
ollu enda niin kova yllatys etta oikeesti ihmiset osaa soittaa, vaikka sielld onkin ehké viel enemman niita
tosi taitavia tyyppeja ja siité johtuen kuva itsesté on ehka vahan viela huonontunut. Silti B on aika
sinut sen kanssa kylla, silla mull on kuitenkin se musiikin kuuntelu semmonen vahva niin e se ett ma oon
huono soittamaan pianoo tai muuta niin el se silla tavalla.

Huippuhetket B:n musiikillisissa muistoissa ovat olleet nimenomaan yhteistoiminnalisia.
Niita edustavat paitsi lapsuuden kasetille laulamiset, myds jotkut kouluaikaiset muistot: jossain vai-
heess ala-astedl oli ssmmonen (idis) ett perustetaan bandi ja innostus oli tosi kova mutta se sitte jai kun ei
(kukaan) osannu soittaa mitéan. Kuitenkin kaikist huippukohdista paras oli abishow, johon semmonen
kuuden hengen kaveriporukka valitsi ja valmisti biisit (ja sit) laulettiin ja soitettiin. Vaikka B € osannu
(just) mitaan soittaakaan, niin silti han lauloi ja soitti kitaraa ja harjoteltiin sillai ihan kaytiin melkein
paivittain harjottelemassa niit biisgja se oli ihan hauskaa. Kaveriporukan yhteistoiminnan my6ta B siis
pystyi voittamaan aikai semman gjatuksensa, ettd on niin huono musiikissa, ettei viitti oikeen teha mi-
taan.

Kuten A, myds B rinnastaa vapaa-gjan toiminnan ja ryhmamusisoinnin: taalla ookooallassa
(on kylla ollu ihan) positiivinen just se ett tdall on kuitenkin (tass) musiikin varsinkin noi bandijutut (on
ollu) tosi mielenkiintosii (ne on just) vahan samanlaisii kun se abijuttu. Vaikka tasoerot on suurii, silti se
ilmapiiri missd ne on tehty on aika rento ja on vaan voinu silla omalla tasolla jotain sit soittaa. Han on
muuN Muassa rumpui sit soittanu ja on ollu tosi hauskaa, vaikkei 0o koskaan rumpui soittanut aikasem-
min, vaan kaverit sitte niinkun Rauni taallékin on nyt opettanut vahan. Kavereilta oppiminen siis moti-
VoI tassakin.

B:n musiikillinen elaméntarina painottuu sit siihen musiikin kuunteluun oikeestaan. Siithen han lu-
kioaikana oikeen tosissaan innostu ja opetteli paljon ja tutustu siihen maailmaan. Vaikka han opinnoissa

on ehka sieltd huonoimmast paasta naista musiikin soittamisen taidoilta, niin han kuuntel ee varmaan eni-
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ten musiikkii meian ryhméasta. Niinpa hénellé jonkin nékonen tammonen tuntu on ettd miké kuulostaa jo-
tenkin hyvalta, ja sen pohjalta otan johonkin vaikka rumpuihin tai johonkin kommenttia ett minkalainen
komppi vois olla. Ja koska monella muullakin ryhméssa on taitopuutteita, niin siit voi olla sitten siel
apuakin ett (sit on) mukava. Hankin on siis paassyt yhteistoiminnallisuuteen mukaan myds antavana
osapuolena.

Sen sijaan musiikin opettaminen on B:lle vahan kauhukuvaki tavallaan etté kun siin on taidot
itella niin huonot ja niit taitoja on tosi vaikee oppii jos ei 00 harjotellu enemmén oikeesti aikasemmin ja pi-
dempéén. Jos el 0o aikasemmin juurikaan soittanu, on hdnen mielestaan aikalailla (mahdotontakin) oppii
hyvéks musiikinopettajaks, silla on vaikee kuvitella sellasta musiikinopetusta missa opettaja ei soittais. Ki-
taralla han ehka voisikin sdestdd, mutta han e kovin mielelléén enda laula ja jos musiikinopettaja ei
laula niin sekin on vahan jotenkin huono juttu, sill& se voi rohkasta sitte niita jotain oppilaita sitten ole-
maan laulamatta.

Omaan oppimiseensa soitossa han suhtautuukin kahtalaisesti. Vaikka lyhyella tahtaimella
mielekkyytta on 16ytynyt, silla kun harjoittelee ihan pieniikin juttui vaan kun (sitten) oppii niin tulee
hyvé fiilis, niin pitkalla tahtdimell&a opettelu on valilla vahan turhauttavaa koska aattelee (etten md) kui-
tenkaan opi tarpeeks hyvin. Niinpa han tulevai suudessa vois pitaa osan musiikin tunneista semmoset miss
(ei) tarttis ite soittaa mitéan, mutta on vaikee ndhda, etta pelkastéan mina opettasin musiikkia jollekin luo-
kalle. Silti hén tulee musiikkii kayttam&an opetuksessa varmaan jossain muussa muodossa kun musiikin

tuntgja.

TAULUKKO 2. B:n kertomuksen kautta abstrahoitu musisoijatyyppi.

Y hteistoiminnallinen musisoija
Motivoituu sosiaalisesti jaetusta musisoinnista.
e Vertaisryhmaétoi minta tuo musisointiin ilon ja hdivyttaa taitopuutteisiin
Pezpiirteet liittyvét estot.
Kavereilta oppiminen tarkedssi asemassa.
Ryhma o : L .
mu g i r?;i n Soveltuu yhteistoiminnalliselle luonnostaan, ja hén pdasee hel posti
soveltuvuus Sisaan sen vastavuoroiseen toimintakul ttuuriin.

6.1.1.3 Tilanneorientoituva musisoija

Tarinan yhteenveto. Opiskelija C:n tarinaa ohjaa joustava mukautuminen eldmassa vastaan tule-
viin asioihin ja sosiaaliseen ympéristéon. Han orientoituu erilaisiin tilanteisiin tasapainoisesti har-
Kiten ottaen huomioon asioiden lagjemmat kehykset ja toiminnan tarkoituksen ja ohjaa myo6s itse
omalta osaltaan tilanteita. Han & juurikaan ole harrastanut musiikkia, eika hanella el ole suuria
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intohimoja sen suhteen. Kuitenkin hanella on terve perusluottamus omaan oppimiskykyynsa, mika
nakyy hanen koko musiikillisessa el@amantarinassaan menneisyydesta tulevaisuuden nakymiin asti

lukuun ottamatta nuoruuden epdvarmempaa vaihetta.

C:n perhetaustassa ei ollut suuntautuneisuutta musiikkiin, ja niinpa han ei itsekéén innostunu mis-
taan tammosesta soiton harjottelusta. Aivan lapsena han lauloi mielelldan ja ilmoittautui aina, kun
tarvittiin: ma osaan mé voin laulaa. Koulussakin hdn omasta al oitteestaan lauloi luokalle Maamme-
laulun, sill& omasta mielestd osasin sen niin hyvin etté halusin sitten muillekin sen esittaa. Sen Sijaan
my6hemmin han nuorten tapaan ja myos vahaisen harjaannuksen vuoksi oli hirveen epavarma siita
omasta lauluaanesta, mutta liittyi kuitenkin mielelldén yhteislauluun rippikouluiassé ja sen jakeen.
[&n my6ta kiinnostus musiikkiin vahitellen hiukan lisdantyi, ja lahjakitaraa han on opetellut itsek-
seen sen verran, etta osaa yksinkertasia kappaleita rampytella. Kuitenkin kaiken kaikkiaan ennen
opettajaopintoja el oo hirveesti kokemuksia musiikissa.

Koulutuksessa C koki alkuun aika hankalaks sen etta pitas ruveta itte soittaan, mutta toisaalta
juuri haastavuus paradoksaalisesti veti mukanaan: kun se on haastavaa niin sit se tekee myos siita sillai
mielenkiintosta. Y hteistyokin on mielekk&&ampéa jos itte ymmartaa mista puhutaan eika jéttéydy si-
vuun ilmoittautumalla vapaaehtoiseks soittaan rytmimunaa. Heterogeeniset ryhmaét tuntuivat hyvalta,
sill& niissd on saanu toisilta vinkkeja ja paassyt porukkaan mukaan. Niissa on myos tuettu toista ja kan-
nustettu etta voi ottaa ittelle véahén haasteita. Jos haasteet joskus tuntuvat liian suurilta, toiset auttaa ja
sit jotain kattoo siihen. Ryhmassa han pyrkii oleen hyvin mukautuva, mutta myés oman mielipiteeni sa-
nomaan etté en tietysti sillain tykkaa olla etté toiset sanelee.

Kuva itsestéd musiikissa on C:lla koulutuksen aikana muuttunut siten, ettd han on ymmartanyt
oman rajallisuutensa siind mielessa etta olis pitany aikasemmin alottaa, mutta kuitenkin niissé rgjoissa
han on huomannut, ettd pystyy aika paljon tekeen ja pystyy kuitenkin oppiin ja etté asioita voi tehda niin
monella lailla. Han e hapea esilla olemista, sillé se kuuluu vahén luokanopettajan toimenkuvaan: vaik-
kei hén vieldkaan haluais sellasta solistin roolia bandiprojektissa, niin hanella kuitenkaan ei oo sem-
mosta esityspel koo.

Mit&dn suuria tunteita musiikki el aiheuta puoleen eika toiseen: vaivaamaan jaéneita huonoja
hetkia e ole, ja huippuhetkien esimerkiksi riittda pienikin mittakaava: se on pieni huippuhetki etta
jos alottaa jotain biisia soittaan ja harjotteleen niin sitten kun huomaa etta taahan lahtee pikku hiljaa suju-
maan (niin se on) etté vahan rupee kuulostaan oikeelta.

C:n tarinassa on selvasti ndhtévissa tilanneorientoituvuus. Sithen kuuluu suhtautuminen eri-
laisiin tilanteisiin avoimesti ja asigpohjalta ja myds tasapai noinen mukautuminen sosiaaliseen ym-

péristoon. Jos jokin kuuluu asiaan, se tehdaén, ja lahes aina tilanteista itsestdan tuntuu |6ytyvan
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jokin lagjempi tarkoitus, joka antaa henkil 6kohtai sen mielekkyyden. Lapsena musiikin enempi har-
rastaminen e kuulunut asiaan — my06s kaveripiirilla oli aika paljon vaikutusta — mutta nyt jo pelkas-
téén ammatinvalinta metatason kontekstina on riittava peruste itsensa kehittdmisen mielekkyydelle
my6s musiikissa. Tilanteen ja toimijan valinen vuorovaikutus toimii myds toiseen suuntaan. C e
ainoastaan mukaudu tilanteisiin, vaan myds saatéa niita reunaehtojen puitteissa itselleen sopiviksi:
jotta taakka e olisi kerralla liian suuri, han pyrkii valitsemaan muutaman sellaisen tehtévan, jotka
ois vahan haasteellisempia soittaa, jaloput selkeasti helpompia. Vaikeimmat osiot han luovuttaa mie-
lell&8n kokeneemmille, mutta koska tarkotus on kuitenkin kehittaa itteensa, olisi todella lyhytnakosta
aatella sillai ettd menis vaan aina siita misté aita on matalin. Aina taytyy kattoo se etté miks sita toimintaa
tehdaan.

Tilanneorientaatio kantaa myos tulevai suuteen opettajan ty6ta ajatellen. Toisaalta C arvelee,
etta jos siella koulussa sattus olemaan semmonen tosi hyva tyyppi musiikin opettaja (voisin) ehka sitte kui-
tenkin luovuttaa vastuun sinne. Toisaalta, jos jossain maalaiskoululla olis niin miksei — sitten taytyy men-

n& niitten resurssien mukaan — no sillonhan taytyy myos pyrkid ittee kehittadn sita etta pystyy sité opettaan.

TAULUKKO 3. C:n kertomuksen kautta abstrahoitu musi soijatyyppi.

Tilanneorientoituva musisoija

Tilanteisiin ja sosiaaliseen ympari stoéon mukautuminen tasapai noi sesti
harkiten.

Terve luottamus omaan oppimiskykyyn my6s musiikissa.

Suhteuttaa asiat |agjempaan kontekstiin: mielekkyys tilanteiden
tarkoituksesta.

Mielekkyyttd myos haasteista.

Paspiirteet

Ryhmé- - Soveltuu tilanneorientoituvalle, sillé hén kykenee
MuSisoinnin 0 hyddyntdmaan sen mahdollisuutena
soveltuvuus 0 mukauttamaan toiminnan itselleen parhaiten soveltuvaksi.

6.1.1.4 Yrittelids musisoija

Tarinan yhteenveto. Opiskelija D ponnistaa musisoinnin pariin niukoista ja jopa lannistavista
lahtokohdista. Silti jonkinlainen kipina musiikkiin paésee syttymaan, ja yritteliasta tyoskentelya
sen hyvéaks siivittéd valtava oppimishalu seka selkeasti hahmottunut kuva ammatillisista pddméé-
rista D taistelee tielld8n eteenpain huolimatta menneisyyden ikavistd kokemuksista, soittotaidon
saavuttamisen vaikeudesta ja ryhmamusi soi nnissa vastaan tulevista ongelmista. Néin han saavuttaa
henkil6kohtaisesti merkityksellisia voittoja, saa valtavasti rohkeutta ja oivaltaa uudella tavala

oman musi sointitaitonsa roolin tulevassa opettajan tydssa.

67



D:n lapsuus oli musiikillisesti niukka, ja varhaisen ian harvoista mahdollisuuksistaan 1&hinna ker-
hotyyppisen toiminnan yhteydessa hanelld on vain vahan muistikuvia. Ala-asteen muistot ovat
ankeita: musiikintunnit oli jokseenkin ykstoikkosia eika hdn muista, etta oltas paasty koskeen mihkaan
bandisoittimiin, mika kuitenkin olis ollu se hauskin. Pienella paikkakunnalla isossa perheessa ei ollu
oikeen mahollisuutta ruveta soittaan vaik se olis jossain vaiheessa kiinnostanut.

Yl&asteella D:lla oli pahimmat kokemukset liittyen musiikkiin. Musiikkitunneilla oli tylsda: katot-
tiin musiikkiteeveeta 1ahinna koko ajan tai sitten laulettiin toivelaulukirjasta. Kaikkein pahin muisto j&i
laulukokeesta, jossa D joutui nolatuksi: kun han toivoi opettajan sdestdvan vahan alempaa, han sai
kuulla, ettel tdmanii alas paése kun sinun aanesi. Opettaja rappas nelosen siité ihan suorilta, vaikkei D
laulanu ku pari lausetta. Siitéja hirvee kammo laulamiseen (siis) niin jarkky, ettd vaikka D tykkaa laulaa
ryhmassa ja yksin kotona, niin on ihan hirvee paikka, jos hanta pyydetéén laulamaan &neen — ihan
lukkotilanne. Murrosiassa olisi ollut halu rumpuja kokeilla tai jotain kitaraa tai bassoo jotain tammosta
vahan kovempaa soitinta, mutta ei ollu ei mitddn mahollisuutta rummut oli varastossa muttei niit saanu
kayda (lyoméassd), ja samoin oli muiden soittimien laita. Vain aina laulettiin nii ett opettaja soitti
auditoriossa ja lapset oli istu auditorion penkeilléd ja laulo. Oli tyytyminen melko passiiviseen osaan.

Vahitellen ian myota D:lle tuli gjatus ett hitsi ku se ois tosi hieno taito, Kun osaisi soittaa jotain.
Opettajankoul utukseen hakiessa D olikin tosi innoissaan tasta mahdollisuudesta gjatellen etta se on
sitte omasta aktiivisuudesta kiinni. Koulutuksessa hanella on ollut hirvee halu oppia, mutta ajan jaka-
minen kaikkeen vaadittuun on vaikeaa: kéayn tuolla aamusin soittaa sitte ett kyl mé sita teen mutta ei se
00 helppoo, sill& oppiminen vaatii hirveesti toistoo. D epéilee, ettei pysty opettamaan musiikkia
isommille, mutta suunnittel ee suuntautuvansa alkuopetukseen, jossa on kuitenkin se musiikki niin tar-
kee. Niinpa tarkotus ois ett se musiikki kulkee oikeesti aika vahvasti koska se on lapsille sesmmonen hauska
juttu, elka valttamatta ihan pienia niin haluis heti vierittaa sita jonkun toisen niskaan. Soittotaitoa D:ll1&
on tarkotus ainaki tossa ammatissa kayttaa (tai) méa katson jotenkin ett (ois) jollain tapaa pakko, ja han
kokee, etta kylla harjottelemalla niin selvian ainakin noitten pienempien kanssa sillai suunnilleen.

D:n yrittelidisyyttd musisoijana leimaavat siis myds ammatilliset pddmaéaréat, mutta tie el ole
helppo, sill& hdn on joutunut taistelemaan lannistumista, laulukammoa ja vaikeuksia vastaan —
ehka jopa sisuuntuen. Tyonteko tuli kuitenkin myds palkitukss muun muassa silloin, kun D sai
ensimmaisen kerran kokea soittotaitonsa sosiaalisesti merkitykselliseksi: huippuhetkend han arvot-
taa tilanteen, jossa perheenjasen paljasti salaa kuunnelleensa hanen harjoitteluaan hdmmastellen,
ettd D ihan oikeasti soittaa. Kappale oli ensimmainen semmonen vahan vaikeempi, ja sen myo6ta muut-

kinymmarsi ett oli sillei vahan oppinu jo jotain —— niin se oli semmonen etta jes.
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Sama yrittelids asenne nékyy ryhméamusisoinnissa. Kun D alussa oli itse ihan heikko, héan el
kokenut sité niin hirveen hauskaks, sillé kokeneet otti ja soitti ja sit valil tuntu silta etta kukaan ei viittiny
sua neuvoo. Se oli turhauttavaa, silla hanella oli ittella hirvee halu olla mukana ja oppia, ja kuitenkin
oli vahan semmonen paniikinomanen tilanne etta saanko ma nyt mitaan soitinta tahan kateen etta ma voin
osallistua. Tilanne parantui, kun itse oppi lisé4, tutustui paremmin ryhmaén ja uskalsi sanoo mielipi-
teensa paremmin eika ollut enda niin iso kuilu sit ittella menna siihen ett voiks ma ottaa tan hei tahan.
Silti aika paljon saa teha toita sen eteen ettd se e nayttais silta etta vain hyvét soittaa hyvin. Han on val-
mis ndkemaan vaivaa ja luottaa itseensa: harjoittelemalla kyl ma jotain oikeesti opin. Tasa-arvoinen
asema vaati kuitenkin omaa yrittamist&: katson etta el mua siel kyl tallata ja kyl mé yleensa sanon mieli-
piteeni ja ehdotan jotain vaikken sit jotain teknisii juttui tiijakaan. Tama asenne tuotti myos tulosta, ja
niinpa siel on nakyny jokaises jutus munkin panos omalta osalta, ja sen yhen bandin muistan tosi hyvin jos-
sa se homma toimi jossa mé opin ihan hirveesti.

Ryhmamusisoinneista D on saanut osallistumisen ja esiintymisen rohkeutta: vaikka alussa oli
tuntunut ihan hirveelt soittaa sita pianookin, kun ties ettd on ihan huono, mutta nyt se on jotenkin sillai
tullu luonnollisemmaks, ja musiikki ei 00 enda niin semmonen iso tabu. Nyt tuntuu myos silta, etté se (i)
ois semmonen kynnys |8htee opettaan enaa (sitd) niin iso ku (mikskd) ma ehka ajattelin sen téanne tullessa
etta pystynkd mé ikind. Muutenkin koulutuksen ja opetuskokemusten myoté jotenkin hoksasin sen etta
hitsi ettd kun ei se musiikki 00 aina sité ett ite osaa soittaa ett ma jotenkin ymméartanyt sen etta lapsia akti-
voimalla ja sehén on (oikeestaan) tarkeintd —— se on ollu ehka se suurin oivallus ett kyl mékin kykenen jo-
honkin.

Enta jos olisikin ollut ryhmamusisoinnin sijasta enemman perinteista pianonsoitonopetusta?
D miettii tarkkaan — hénhan haluaa pééttavaisesti maksimaalisen hybdyn ammattia gjatellen. Jos
pianotunnit kulkis l&pi koko sen opiskelun niin mé uskoisin ett ma olisin taitavampi pianonsoittaja mut sit

taas olisiks méa niin rohkee kuitenkaan? Ma jotenkin koen ettéd méa oon hirveesti saanu rohkeutta tavallaan

néitten bandiryhmien kautta ja siitd ett mut on pistetty siihen tilanteeseen ett joku kuuntelee.

TAULUKKO 4. D:n kertomuksen kautta abstrahoitu musisoijatyyppi.

Yrittelids musisoija

Paamaaréati etoi suus ja kova oppimishalu musiikissa.
Ei lannistu esteista ja vaikeuksista.

Osaa pitaa puolensa.

Vamius tyontekoon.

Papiirteet

- Soveltuu yrittelidélle, silla han kykenee

Ryhmé&- 0 hyddyntdmaan ryhméamusi soinnin mahdol lisuutena omaan
musisoinnin kehittymiseen
soveltuvuus 0 vaikuttamaan ryhmansa toimintaan ja omaan asemaansa siind
Siten, etta se palvel ee tavoitteiden saavuttamista.
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6.1.1.5 Arka musisoija

Tarinan yhteenveto. Opiskelija E:n musiikillisen eldméantarinan kehkeytymiseen vaikuttaa hénen
taipumuksensa jannittéd asioita. Hanella on kylla kiinnostusta musisointiin, etenkin laulamiseen,
mutta usein hanelta puuttuu rohkeus ja paattavéi syys toteuttaa musi sointia koskevat toiveensa. Silti
han nauttii musisoinnista silloin, kun joutuu syysta tai toisesta voittamaan itsensd ja ryhtymaan
siihen. Ryhmamusisoinnissa hén nimenomaan hyotyy siita, jos toiset antavat hanelle vastuuta ja
haasteita, mutta jos nain el kay, han ei itse ole aoitteellinen, vaan vetaytyy syrjaan tyytyen tehté-
viin, joita el itse pida merkityksellisina.

E:n kotona el harrastettu musiikkia, ja niinpa se on lahinna sitten tullut kavereitten my6ta hanen el&
mMaansa ja sit tietysti koulun myota lisda. Joululahjaksi saaduilla séhkouruilla ma vahan opettelin soitta-
maan ihan ite ett ei mua kukaan siihen kaskeny. Vanhemmat olivat kyll& sita mielta ett ma voisin menna
pianotunneille ja mé aluksi itekin innostuin mutta méa oon aina ollu niin kova jannittdméan asioita ett sit se
loppujen lopuks kariutu siihen ettd ma en edes uskaltanu |ahted ensimméiselle pianotunnille.

E on aina tykanny hirveesti laulaa. Ala-asteen yldluokilla hén oli koulun kuorossa, johon valittiin
laulukokeen perusteella, ja se oli ihan tosi tarkee juttu mulle. Ei ollut mitenk&an inhottavaa kéyda harjoi-
tuksissa koulugjan ulkopuolellajaoli kiva esiintyykin toisten kanssa, vaikka jos mé olisi yksin joutunu
laulamaan niin ois ollu ihan kamalaa. Samoihin aikoihin kuoroon pyrkimisen kanssa E oli joutunut
voittamaan itsensa koulun laulukokeessa: mull oli tosi huonosti menny koe sita ennen ja ma pelkasin ett
ma saan tosi huonon numeron musiikista mutta sitten ku oli viel& se mahollisuus siihen laulukokeeseen ma
lauloin niin loppujen lopuks sain itelleni musiikista yheksikon numeroks sitte ettd se oli semmonen mika
itella nosti sita itsetuntoa. Niinpa varmaan sen verran itsevarma sit taas olin siina ett ma uskalsin kuiten-
kin hakea siihen kuoroon ja muutama kaveri sitte oli menossa kans sinne ehka niittenkin voimasta sitten.

Musiikillinen aktiivisuus painottu ehka kuitenki sit ala-asteelle. Yl&asteen musiikissa innostuin
vahan, kun muutaman kerran soitettiin kitaraa, mutta se sit jai kuitenkin, koska ei tullu sillon hankittua
kitaraa eika ollu kitaraopettajaa. E sanookin, etta hirveesti ma oon aina ollu innoissani mutta jossain on
se ettd el 00 kuitenkaan rohkaistunu niin paljon etté ois loppuun asti vieny asian. Mydhemmin musiikki-
aktiviteetit ovat rgjoittuneet siihen, ettd méa kuuntelen sita radiosta ja joskus ite lauleskelen vahan siihe
paélle, paitsi mita nyt sitten taalla koulutuksessa. Lisdksi hdn on hirveen epavarma minkaan soittamisen
tai semmosen suhteen ett 1ahinna se perustu sit siihen lauluun, vaikka en ma siitakaan oo niin varma kos-
kaan ollu ett m& aina vahattelen itseani ja mita vanhemmaks on tullu niin viel enemmén tuntuu ett kun ei 0o

mukamas laulanu niin e enaa osaakaan.
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Epavarmuuden ja jannittdmisen teemat toistuvat E:n tarinassa: oon aina jannittany edelleenkin
ma jannitan aika paljon kaikkia asioita. Hanelle asiat ovat pelottavia etukéteen, mutta jos han voittaa
itsensd, yleensa han huomaa, ettel se niin pahaa ollutkaan: kun sen [laulukokeen] suoritti niin eihan
siina sit sen kummempaa. Sama toistuu opettajankoul utuksen musisointiryhmissa: ensin oli vahan sel-
lanen kauhistus huomata, etta kaikentasoiset on samoissa porukoissa, ja huoli, ett mitenhan ma péarjaan
sield, mutta sitte ku lahti sitd hommaa tekemé&an niin huomaskin ett siité oli niin paljon apua ett siitd oi-
keestaan nauitti.

Arkuus on kuitenkin E:lle huomattava este, silla tarvittavaa omaa askelta on vaikeatai joskus
melkein mahdoton ottaa. Heterogeenisissa musisointiryhmissa oma vahanen kokemus on pahen-
tanut asiaa: kun ei ole itse osannut niin hyvin vaikka soittaa jotain soitinta niin helpogti sitte kay niin etta
soittaaki sit semmosta jotain helppoa eika anneta sellast vastuuta ettd no niin nyt si opettelet tdmén asian.
Héan el koekaan itsedén musisointiryhmissé tasa-arvoiseksi, mutta ehka se johtuu musta itestékin etta
sit ma en niin helposti halua tuoda itsedni esille — — vaan ma (oon yleensd) vahan se ihminen joka on ett no
ihan sama etta kylla mulle kay mikéa vaan. Niinpa siina kéy helposti niin ett sitte itekin on siella ulkona eh-
kéa siita varsinaisesta asiasta.

Tyypiltéan aroille on edullista, jos heitéa kannustetaan ja jos heille annetaan vastuuta ja haas-
teita— nimenomaan joku toinen antaa ja on aktiivinen heidan puolestaan. E:n mukaan asia on ryh-
masta riippuvaa ja toisi ssa musi sointiryhmissa jokaiselle on annettu vastuutehtavi, jopa tuputetaan ett
menna erilaisten kynnysten yli, ja sysdyksenad voi toimia joskus my®s negatiivinen asia. Kun E:ll1a
lapsena oli viela se mahollisuus siihen laulukokeeseen, hanté tietyll& tavalla auttoi astumaan tdhan pe-
lottavaan koitokseen se tosiasia, ettéa vastavoimana toimi toinen pelko, joka nous viela merkitta-
vammaksi: ma pelkasin ett ma saan tosi huonon numeron musiikista.

Nyt E on ainakin rohkaistunu aika paljon ja uskaltaa teha jotain semmostakin mité ei ehka ennen oo
uskaltanu, sil|& palaute yleensa siel ryhmassa kuitenkin on ollu positiivista. Ryhmamusisoinnin jalki n&
kyy myos toimintamallin omaksumisena, sill& nyt on itsella ja varmaan kaikilla muillakin sellanen
kaava paassa kuinka se toteutetaan, vaikka se nyt vaatis mun tasolla taas sita sitte ett siin olis mun kanssa
paljon semmosia jotka osaa soittaa sitten tarkeita soittimia. Merkille pantavaa on, etta E e nde yhteis-
tyota kokeneempien kanssa tulevaisuudessakaan mahdottomana — mikéén hgpea tai huonouden

leima e ndyta estévan sitd — vaikka aloitetta sellaiseen hanen on todenndkoisesti vaikea tehda
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TAULUKKO 5. E:n kertomuksen kautta abstrahoitu musisoijatyyppi.

Arkamusisoija

Jannittaa asioita etukéteen.
Intoa, mutta el yleensa rohkeutta vieda loppuun.
Tarvitsee musi soinnin suhteen sysayksia paastakseen henkisten

Pagpilrteet kynnysten yli.
Sysayksendvoi toimiamyds jokin kielteinen asia, esim. toinen pelko
saattaa voittaa jonkin musisointiin liittyvan pelon.
Ryhmé Ri skl_ jéada syrjaan jatyytyatehtaviin, joitaei itse pida
musisoinnin merkityksellisina.
sovel tUVUUS Soveltuu aralle, jos hdn saa ryhméssa vastuuta, aktivointia ja rohkaisua

itsensa ulkopuolelta.

6.1.1.6 Suojautuva musisoija

Tarinan yhteenveto. Opiskelija F:n tarinaan hiipii véhitellen musisointia koskeva suojautumisen
tarve, joka nousee jonkinasteisesta negatiivisesti arvioiduks tulemisen ja julkisen hépeén proble-
matiikasta. F ei ole arka kaikessa, kuten E, vaan menee jopa rohkeasti tilanteisiin, mutta jostain
syysta herkistyy jossain vaiheessa kokemaan huonoutta ja sen paljastumisen pelkoa, ja tdméa tunne-
tila saattaa tulla laukaistuksi myos ylldttéen. Niinpa han alkaa véltella tilanteita, joissa joutuisi lii-
aks esillejaarvioitavaksi.

F:n molemmat vanhemmat kuuntelee paljon musiikkia, ja niinpa han lapsesta asti tottui eri musiikkityy-
lethin aina klassisesta rokkiin. Soitto-opintoihin e ollut mahdollisuutta, mutta kun saatiin suostutel-
tua vanhemmat ett me saadaan tammoset sahkourut, niilla pédsi kokeilemaan jotain ihan alkeita. Kuun-
teluun F suuntautui itsekin: sen liséks ett ma oon perinyt seka aitin ettd isan musiikkimaun niin oon sitten
my0s |6ytény sellast omaa musiikkii mist tykkaa. Myos laulaminen on kiinnostanut, mutta kun lukion
jalkeen koitin kerran menna yhelle laulukurssille, niin se oli sit ssmmonen shokki ett siel ruvettiinki heti
laulaan yksin kaikkien kuullen. F onnistui livistaan siit laulamisesta eika menny sinne enda uudelleen ett
se oli sen verran kauhee kokemus tai silleen ettd jannittava ettei mitenkadn ikava muttei uskaltanu kuiten-
kaan laulaa.

Opettajaopinnoissa tuli ensin tunne, etté voi e ma en osaa yhtaan mitéén ja etté kaikki muut edis-
tyy tosi hirveet tahtia vaikk on ihan yhta lailla musiikiton tausta ku itella. I1tsen vertaaminen muihin sa-
massa tilanteessa oleviin aiheutti siis ahdistusta. Pahin hetki koko musiikillisessa elaméantarinassa
olikin huonouden kokemus toisten edessa ryhmamusi sointitoiminnan yhteydessa: tuli ssmmonen ett
€ vaan osaa ja kaikki nékee sen mika ei normaalisti haittaa mua ett siin tuli (sit) sesmmonen hepuli ett mé

sit hdivyin paikalta ja siit tuli tosi paha mieli. Téta taustaa vasten tuntuu huippuhetkeltd, ettéd han on
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teatteriesityksessa ylaasteikésena laulanu yksin yleisolle. Vaikka sité el silloin huomioinutkaan, jalki-
kateen ajatellen se on ollu aikamoinen huippuhetki ku ei 0o koskaan oikeestaan sillei opiskellu laulamista
ja nyt ku on mydhemmin kehittynyt esiintymiskammo ku on tajunnu miten kovasti sitéd on sillon itsensa ylit-
tany silla ettd laulaa yksin ilman séestysté yleislle niin se on oikeestaan aika iso juttu.

Nuoruuden teatteriesityksessa herkistyminen huonouden paljastumisen pelolle ei ehka viela
ollut tapahtunut — esiintymiskammo on vasta myohemmin kehittynyt — ja vaikka taipumus siihen olisi
jo ollut olemassa, teatterikonteksti rooleineen saattoi antaa riittdvan suojan herkalekin ihmiselle.
Kuitenkin jo lukiossa sijaisen jarjestamista musiikkitesteista jai epamiellyttavia muistoja, kun meni
aika heikosti jannitti ihan kauheesti ja sit tuli kaikki valittuu ihan vaarin. My6hemmin hén sitten pakeni
seké laulukurssilta ettd edella kuvatusta opettajankoulutuksen ryhméamusisoinnin kiperéasta tilan-
teesta. Merkille pantavaa on myos se, ettd tama negatiivinen tunnetila saattaa yllattéa yhtakkia ja
ettei siihen ole valttamétta itsellakaan selvaa selitysta: en ma tia ehka sit oli muutenki vaikee péiva ett
se sit otti vaan poikkeuksellisen paljon sydamesta.

Vahitellen F on akanut myos véltella vaaravyohykkeella olevia tilanteita.  Musisointiryh-
missa hdn on aika syrjassa antaen muiden tehda paétoksia ja soittaen aina jotain téllaisia helpompia
soittimia. Muutenkin musiikin esiintymisten suhteen héan tekee toisille kylla varsin selvéks, ettei ha-
luu olla missaan hirveen parrasvaloissa ja mieluummin sitte esityksessakin taustalla ja taaempana. Hén el
my06sk&an aina edes paljasta, mité oikeastaan haluaisi tehda eika kukaan ees kysy ett kiinnostaaks ke-
taan enka ma sit silhen myoskaan tuppaudu. Han siis valitsee jonkinasteisen alisuorittamisen, vaikka
tiedostaa asian: toisaalta mé tiedan ett mé pystyisin parempaan mut sitte tuntuu turvallisemmalta olla sit
siella "en osaa mitadn" -kategoriassa ja sitte paasee ehka helpommalla tai sit se on vaan sité ettel vaan sit
taas pelkda ett jos yrittda jotain mika on vaikeempaa niin sitte sfosii sen homman.

F:n musiikillinen eldmantarina ei kuitenkaan kokonaisuutena ole nain synkka kuin edella
olevat poiminnot antavat ymmartda. Hanen nakokul mastaan kaikista ongelmista huolimatta on ollut
oppimisen ilo (siin) ett vaikka se on ollu vaikeeta niin se e kuitenkaan missaan vaihees oo tuntunu vasten-
mielisalta. Tarkedtd on ollut, ettd on vaan antanu itellensi sité aikaa. Jos mé saan vaan ihan rauhas teha
tai jos ma siihen syvennyn niin e se sit 0o niin vaikeeta.

Suojan tarve onkin tunnustettava todellisena, e pidettdva kuviteltuna harhana, josta pitdis
péasté keinotekoisella rohkaisulla eroon. Keinoja on monia. Suojautuvat tarvitsevat riittdvan gan
lisdkss muunkinlaista rauhaa: F on huomannu sen ett jos mé soitan sahkopianolla ett mul on kuul okkeet
ett kukaan el vahingossakaan kuule mitd ma soitan ma soitan paremmin ja enemman antaumuksella kuin
jos m& soitan tavallisella pianolla ja ma tiedén etté joku voi ehka kuulla etté se héiritsee vahan se ajatus ett
joku kuulee. Rauhan lisdksi he tarvitsevat sellaisia ryhmiaja ryhmétoimintamalleja, jotka pikemmin

antavat suojaa kuin ottavat sen pois. Vapauttavaksi koettu ryhma on usein kooltaan pieni, tyosken-
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telylle on tarpeeks aikaa, ja ryhméssa annetaan senlaatuista konkreettista tukea, etta se toisaalta
auttaa kehittdmaan itsed, mutta toisaalta myds suojaa liialta nakyvyydelta tilantei ssa, joissa kaikkia

tavoitteitae ole viela saavutettu. Onneks F sai kokea myos sité:

se esitys missd meill oli se oma teema nii se oli jotenkin tosi kiva tehda ja siind kun oli kuitenkin aika
pieni ryhmé — — siellé se ryhmén tuki oli tosi kiva ettd méa soitin sointuja mut sitte taas joku toinen
soitti niit sointuja samaan aikaan ett jos ma jonkun virheen tein tai must tuntu ett se kuulostiki
kauheelta — — nii sit kuulijat e kuule sitd mun osuutta siitd mut se oli hirveen kiva projekti se ja sit se
ku siina suunnitteli sitd juonta ja se valisoitto oli mun idea vaikka ma en sita saveltanytkaan etta mull
oli siind kuitenkin semmonen visio siitd ja sit se oli niin pieni ryhmé ett paas sit sanomaanki ihan sillel
[uonnollisesti

TAULUKKO 6. F:n kertomuksen kautta abstrahoitu musi soijatyyppi.

Suojautuva musisoija

Karttaa tarkkailun kohteena olemista.

Herkistynyt kokemaan huonoutta.

M usi soinnin opettelu mielekésta vain omassa rauhassatai suojaa
antavassa ryhmassa.

Paspiirteet

Ryhmé&voi olla my6s uhka.
Ryhmé&- - Soveltuu suojautuvalle, mikali han saa
musisoinnin 0 ryhmassariittavasti tukeaja suojaa
soveltuvuus 0 ryhmamusisoinnin rinnallariittévasti yksilollistéa tukea, aikaaja
oppimisen rauhaa.

6.1.1.7 Osallisuudesta nauttiva musisoija

Tarinan yhteenveto. Opiskelija G pitéd musiikillisia kykyjéan vaatimattomina: hén joutuu teke-
maan musi soinnin eteen kovemmin ty6ta ja pitéytymaén perusasioissa. Silti hdn on lapsesta asti pi-
tanyt musiikin tekemisesta ja liittyy mielell&8n musisoivaan joukkoon aina silloin, kun se on mah-
dollista. Han kokee voimakkaana ja palkitsevana yhtei sen musisoinnin tuoman yhteenkuuluvuuden
tunteen ja nauttii siksi osallisuudesta myds opintojen ryhmamusi sointitoiminnan yhteydessa. Tama
positiivinen perusvire auttaa hanté olemaan ryhmassa aktiivinen, kertomaan avoimesti omat tar-

peensa, antamaan oman tyopanoksensa jailoitsemaan yhteisen tyon tuloksista.

Jo lapsena G:11& oli musiikista ajatus ett ma tykkaan teha, mutta mun taidot ei riita, eli oppiminen oli
kovemman tyon takana. Sama jatkuu edelleen: en ma sillél osaa tehda musiikkia, mutta pystyn soitta-
maan, kunhan teen vaan kovasti toitd. On pysyttava niis perusasioissa eika pysty mitenkaan lahtee sovel-
teleen kauheesti. Ryhmamusisointien bandijutut on ollu kauheen kivoja ja opettavaisia, mutta niissakin
han on tehnyt vain oman tasosia juttuja ja lahjakkaammat saa hoitaa sen semmosen hienosaatamisen ja

miettimisen. G:n kasitys tekemisistédn musiikin parissa el siis ole korkea — hén jopa vahéttelee niita
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jaunohtaakin aluksi osan: nythan ma unohdin ihan kokonaan yhen tarkeen musiikillisen asian mun eléa-
masté joo oon laulanu kuorossa sen lisaks sitten viel& ett mité koulussa niin oon laulanu muutaman vuoden
semmosessa gospel kuorossa alttoo, mutta — jélleen vaatimaton kasitys itsestd — jos sinne ois ollu laulu-
kokeet mun lauluaani e ois valttamatta riittany.

Vaikka G tuntee kykynsa vaatimattomiksi, tai osittain juuri siksi, hén arvottaa hyvin korke-
alle mahdollisuuden tehda musiikkia yhdessa toisten kanssa. Osallisuudesta ja yhteenkuul uvuuden
tunteesta nauttiminen nékyy monin tavoin hanen tarinassaan: Kuorossa hanesta oli kiva etta sinne
paas yhdessa tekemaan ja kokeilemaan ja harjottelemaan. My6s opintojen ryhmamusisointitoiminta
on ollut hanelle tarkedd, silla nailla taidoilla sen kautta padsee kokemaan sen ettéd mité se vois olla jos
sa olisit bandissa ja tekisit sitd musiikkia. Niissd my6s tulee semmonen yhteenkuuluvuuden tunne ku te-
haan sita yhteiga juttua. Sama asenne heijastuu my6s tulevai suuteen: han jopa toivoo — vaikka ryh-
mamusi soinnit ovat jo loppuneet — etté vaik koko meian vuosikurssin kaa tehtés joku yhteinen projekti —
—kyl must olis ihana kyl mé& oon niist sen verran tykanny ett ois kiva viel joku toteuttaa tassa viel opiskelu-
aikana.

Koska G nauttii osallistumisesta ja tunneskaala siten painottuu positiiviselle puolelle, hanelle
omat vaatimattomana pitdmansa taidot eivat muodostu aktiivisuuden tai yleisolle esiintymisen es-
teeksi. Toki hankin aluks reagoi heterogeenisten ryhmien ideaan siten, etta saikéhdin ett hitsi vie ett
ku en mé oo ikind tehnyt mitddn — — mitdhan tast tulee ett aluks oli ehk& vahan semmonen hirvitys paalla.
Mutta sitte huomas ett se on ihan mukavaa ja huomas sen etta siel pystyy siel bandiss oleen just niilla sun
omilla taidoilla. My6ds ensimméinen bandiesiintyminen, ku oli yleisda paikalla, oli kauheen janna,
mutta sen jalkeen se on sit oikeestaan helpottunut ett sitten vaan kauheen kivaa ollu tehda eika mua janni-
ta se soittaminen enda yleison edessa. Tai vaikka jannittaa vahan ja tulee ehka vaha enemman virheita,
niin ennemmin sit on vaan semmonen ett vitsi ett kiva paasta nayttaan ja soittaan muille ett mita ollaan
saatu aikaseks.

My®6s ryhmien harjoitusprosessi on tuntunut positiiviselta, eiké G koe esteitéd oman nakokul-
mansa esiin tuomiseen ryhmissa ja muutenkin tasa-arvoisena toimimiseen. Toisaalta on haitta, etta
makin oon vélilla joutunut sanomaan ett menee liilan nopeeseen tahtiin tai ettd nyt on liian vaikeita juttuja.
Koska han tarvii enemman harjotusta ja koska hanelle kokemattomana on térkedé kayda yhessa se
monta kertaa lapi, niin vaikka kokeneet saattaa sanoo ett no riittaa vaik kerran tai kaks ku harjotellaan
niin sit taytyy sanoo ett ei riitd. Toisaalta han el kuitenkaan mene lukkoon tai vetdydy kuoreensa, jos
hénen ndkokulmaansa ei heti ymmarretd, vaan tuo omat tarpeensa avoimesti esiin. Tarvittaessa han
vaikkapa ilmoittaa, ettd nyt stoppia vahan (kun) ma en 0o paassy ees mukaan tahan ett nyt vahan rauhal-
lisemmin. Joka tapauksessa hdnen mielestédn tosi ihanasti otetaan aoittelijat huomioon: meita kuun-

nellaan ja kyselldan ja annetaan tosi paljon vastuutakin ja jos sanoo ett no voisko joku tulla tukeen vaik
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toisell pianolla niin ne on aina ett kylla ett ne yrittda aina neuvoo tarpeen mukaan ett jos on joku asia epa-
selva. Niinpa vaikka meian taidot on ihan eri tasoilla, niin ma oon ainaki kokenu olevani ihan tasaverta-
nen niitten muitten kans ett mua kuunnellaan yhta lailla siind missa niitkin ketka on soittanu viis vuotta
pianoo.

G on my6s hyvin aulis tekema&an oman osuutensa: kyl ma siit kauheesti tykkaan ja jos vaan suin-
kin osaan niin kyl ma kans sitte teen. Hanta ei mitenkaan hairitse ett jos toiset neuvoo tai sanoo etta nyt ei
menny oikein ett otappas se ote toisin. Hanen mielestééan ryhmassa kokeneempia seuratessa heraa itel-
lekin semmonen halu etta haluaa vahan harjotella ja kehittya siina taidossa elka sinne viits menna eika
halua menna sinne sillein ettei 0o mitaan tehny, sill& ne toiset on tehny paljon tdita aikanaan sen musiikin
eteen ja Siksl Sitd haluaa nayttaa myos niille omillekin bandilaisille ett mékin oon tehny téita. G on siis
sek& saanut motivaatiota etté oppinut semmost vastuunkin ottamista siihen on kasvanu ett ei voi luottaa
siihen ett ku bandiss soitetaan ett toinen huolehtii siit sun soittamisesta vaan ett se taytyy ite harjotella ja ite
hoitaa suurimman osan.

G on saanut toiminnasta myds varmuutta ja suhteellisuuden tajua: niitten bandien my6ta ja niit-
ten esiintymisten my6ta on tullu rohkeus ett voi ihan hyvin soittaa eiké se nyt haittaa vaik se meniski vahan
vaarin. Myds opettajana ma ehka uskallan sitte niitten oppilaittenki kaa ruveta vaan rohkeemmin soitta-
maan, Silla voi lahtee ihan niist perusasioist liikkeelle. Se e 00 niin vaikeeta ehka mita ma oon kuvitellu

tahan mennessa se musiikin tekeminen.

TAULUKKO 7. G:n kertomuksen kautta abstrahoitu musisoijatyyppi.

Osallisuudesta nauttiva musisoija

Y hteisyyden tunne tarkeda.
Padpiirteet - Aulius antaa oma panos.
Halu osallistua, vaikka pitéis omaa osuutta vaatimattomana.

Soveltuu osallisuudesta nauttivalle, silla

ms;-/ Qor?r?r-ﬂ n 0 hanesta se on palkitsevaa liittya mukaan yhtei seen musisointiin
soveltuvuus 0 positiivinen jaluottavai nen perusasenne auttaa hanta toimimaan

tasa-arvoisena.

6.1.2 Rohkaistumisprosessi — kertomusten tyypillinen kulku

Aineistoni kertomusten tarkein yhteinen piirre on samantapaisena toistuva kulku heterogeenisten
ryhmien kohtaamisessa. Se kuvaa hyvin noviisien henkistd sosialisaatioprosessia musisoivaan
joukkoon. Aluksi noviisi enemman tai vahemman kauhistuu tai ainakin aristelee, mutta pienen tot-
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tumisgjan jalkeen rohkeus alkaa kasvaa. Jos sosialisaatioprosessi saavuttaa tdyden mittansa, loppu-
tuloksena on tasavertai suuden kokemus ja oman musisoinnin sosiaalinen merkityksellistyminen.

Pelastysvaihe tulee joko opintojen alussa noviisin verratessa itseddn muihin tai viimeistaéan
silloin, kun hanen on aloitettava yhteismusisointi kokeneempien kanssa. Itsed saatetaan verrata toi-
saalta yleiseen tasoon — tuli shokki ett kaikki on taélla ihan tosi taitavia — tai toisiin noviisethin, mika
saattaa alheuttaa vield enemman ahdistusta: voi e mé en osaa yhtaan mitaan ja kaikki muut edistyy tosi
hirveet tahtia vaikk on ihan yhta lailla musiikiton tausta ku itella. Ryhmamusisointien alkamiseen liitty-
via tunnelmia kuvattiinkin muun muassa ilmaisuilla hirvitys, kauhistus ja paniikinomanen tilanne.

Totutteluvaiheessa ollaan vield varovaisia, ja sen pituus vaihtelee. Lievan kuvauksen alku-
hankaluuksista ja vain lyhyesta totuttel ugjasta antaa tilanneorientoituva: hén oli aluksi aika arka tai
sillain pidattyva, ettd meni ei nyt sielta mista aita on matalin mutta sielta mista se on ehka toisiks matalin,
mutta jo seuraavassa projektissa hén halusi ottaa ehka enemman vastuuta ja sitte kokeilla niita omia tai-
toja mita oli jo jonkun verran kehittyny uskalsin ottaa niité haasteita. Heterogeeniset ryhmét tuntuivat
hanesta hyvilta, silléa niissa on seké saanu toisilta vinkkeja etté paéssyt porukkaan mukaan.

Lahes kaikki muutkin kertovat rohkeutensa lisdantyneen ryhmamusisointien aikana. He ovat
saaneet varmuutta tai esiintymisrohkeutta. Jollakulla se ilmenee lievempand — bandiryhmatoiminnan
kautta on tullut jonkun verran itsevarmuutta — kun taas joku toinen on hirveesti saanu rohkeutta ja kol-
mas on semmosesta arkuudesta ja niin ettd muitten kannustuksestaki saanu semmosen uskalluksen. MyGs
kynnys |ahtee opettaan on madaltunut monella, ja ndin uskallus oppilaittenki kaa ruveta vaan rohkeem-
min soittamaan on lisdantynyt. Jopa arka musisoija arvel ee suurimman muutoksen itsesséan olevan,
ettd han on rohkaistunu aika paljon se on varmaan suurin ett uskaltaa teha jotain semmostakin mita ei eh-
semmonen arkajalka naissa jutuissa vahemman kun ennen mut kuitenki aika paljon. Aralla ja etenkin
suojautuvalla sosialisaatioprosessi nayttéis siis jddvan viela hiukan kesken.

Y hteistoiminnallinen B e ainoana ndyta sopivan kertomukseltaan juonikaavaan pelastys—
totuttelu—rohkaistuminen, mikéli tarkastelemme vain ryhmamusisointien aikaa. Hanen mielestdan
péinvastoin oli tos mukavakin sitten paasta (yhessd) tekemaan musiikkia (vaik se ny) aluksi olikin tietysti
vahan semmosii yksinkertasia ja téllasii ei ny ehka niin hyvia. Hanellakin toki on jonkinnakost kehittymis-
ta ollu siina, janyt on helpompi alottaa se uus uuden ryhmén kanssa, koska tietaa kaiken mita siithen halu-
taan ja silla tavalla mihink& on resurssgja, mutta kehittyminen on tapahtunut enemman tietotaidon
aluedlla, e uskaluksessa. Toisadta tdma vahvistaa kuvaa B:n yhteistoiminnallisuudesta. Hanelle
yhteilsmusisointi on koko gan ollut luontevaa ja houkuttelevaa ja ois kiva etta néa vaan jatkus viela.
Viela olennaisempaa on lagjentaa tarkastelua kertomuksen aikajanalla henkilOhistorialliseen taus-
taan, silla itse asiassa suurempi tai pienempi rohkaistumisprosessi on hanen kohdallaan tapahtunut
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jo lukion abishow'n yhteydessa, mikéa todettiinkin jo hdnen kertomuksensa kohdalla. Han ei siis to-
siasiassa ol lutkaan yhtei smusi soinnin suhteen enda téysin noviisi aloittaessaan opinnot.

Sosialisaatio musisoivaan joukkoon el kuitenkaan ole vield sama kuin sosialisaatio musiikkia
opettavaan joukkoon — pikemminkin edellinen on yks jalkimmaisen ennakkoehdoista. Joidenkin
tutkittavien kohdalla myos jalkimméinen kynnys naytti ylittyneen, mutta ei kaikkien. Kuitenkin
niissakin tapauksissa, joissa rohkeutta hoitaa musiikinopetus itsendisesti e oltu viela saavutettu,
valmius yhteistyohon naytti olevan kunnossa: joissain musiikinopetukseen liittyvissa asioissa saa-
tettiin suorastaan néhda ehtona, etté sen saisi tehda yhtei sty6sséa kokeneempien kanssa.

M usi sointitoiminta heterogeenisissa ryhmissa nayttéisi yleisesti ottaen olevan luokanopetta-
jaopiskelijoille, jotka ovat musiikissa noviisgja, mainio keino edistda sosialisaatiota musi soivaan
joukkoon, mikdli toiminnassa otetaan huomioon, etté he saattavat toisinaan tarvita ylimaaraista ak-
tivointia itsensa ulkopuolelta tai turvallista suojaa ryhmaltéa saadakseen kasvaa rauhassa, ja mikali
heitd samanaikaisesti riittéavasti muutenkin tuetaan taitojensa kehittamisessa.

Sattuvasti ryhmamusisointitoiminnan annin tiivisti yritteliéds — siita huolimatta, ettd hanen
tiensa ryhmaprosesseissa ei ollut hel ppo: ma jotenkin koen ettéd mé oon hirveesti saanu rohkeutta taval-
laan naitten bandiryhmien kautta ja siité ett mut on pistetty siihen tilanteeseen ett joku kuuntelee. Hanen
pohtiva kysymyksensa "mut sit taas olisiks ma niin rohkee kuitenkaan?" koskee kontrafaktuaalista ku-
viteltua tilannetta, jossa e olisikaan ollut ryhmamusisointia, vaan senkin edesté perinteisempaa
piano-opetusta. Todellisessa elamassa viela tarkeampaa kuin tama jalkikéteen tapahtuva toteutu-
mattomien vaihtoehtojen spekulointi on se pohdinta, jota noviisi kdy mielessdan kohdatessaan mu-
siikin heterogeeniset ryhmétilanteet. Se on pohdintaa, joka koskee futuuria eli niitd mahdollisia
maailmoja, joihin asianomainen vield voi itse vaikuttaa. Siina tilanteessa voidaan kayttéa — kondi-
tionaalin merkitysta muuttaen — samoja sanoja: "olisiks ma niin rohkee?' Tama on kynnyskysymys
yksilon ja hénen identiteettinsd ndkokulmasta. Ei ole yhdentekevad, ndkeekd noviisi itsensd ulko-

puolisenavai tunteeko han kuuluvansa joukkoon.

6.1.3 Sosiaalisuuden, tuntemusten tai ammatillisuuden korostuminen

Musisoijatyyppien ylékategorioita méaritin esittamalla aineistolle lisdkysymyksid kertomuksista
esiin tulleet kiinnostavat piirteet mielessani: Millainen on ndiden noviisien suhde ryhmaan? Onko
ryhmasté heille apua vai haittaa? Millaisia ovat tuntemukset, jotka voittopuolisesti tai ainakin rat-
kai sevissa tilantei ssa méérittavéat heidan toimintaansa ryhmassa? Uskaltavatko he tuoda omat tar-

peensa esille? Kokevatko he olevansa tasavertaisia toimijoita? Onko heidéan kertomuksissaan sel-
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laisia yleisia ja yhteisa |ahestymistapoja tai asennemallgja, jotka olisivat heille luonteenomaisia
viela lagjemmassa katsannossa kuin vain tassa ja nyt ilmenevien tilanteiden, kdyttéaytymisen ja pu-
heen pintatarkastel ussa? Miten tdma mahdollinen lagjempi ndkokulma maérittéd heidén suhdettaan
koko ryhmamusi soi ntitoi mintaan?

Naiden kysymysten sek& hermeneuttisen kokonaisuuksia ja osia vuoroin tarkastelevan poh-
dintaprosessin avulla rakentui ylakategoriatulkinta, jossa luokkina ovat kolme erilaista nakokul-

maa: sosiaalisen toiminnan, yksilon tuntemusten ja ammatillisen asenteen nakokulma (taulukko 8).

Y hden ndkodkulman korostuminen ei kuitenkaan sulje pois kahta muuta.

TAULUKKO 8. Sosiaalisuuden, tuntemusten ja ammatillisuuden ndkdkulmien korostuminen.

Sosiaalisen
toiminnan
korostuminen

Yksilon tuntemusten
korostuminen

Ammatillisen asenteen
korostuminen

L uonteenomaista
lahestymistavalle

vastavuoroisuus,
luonnollista jakaa
asiat sosiadlisesti

yksildlliset tuntemukset
ohjaavat vaintoja; lopputulos
riippuu siitd, mitka niista
nousevat merkitseviksi (ilo,
pelko, jannitysjne.)

toiminta asiapohjalta
tilanteen ja kontekstin
mukaan, ammatilliset
paamaarét hallitsevat
valintoja

Y hteistoimin- yhtei stoiminnallisuus ryhmé&én sopeudutaan yhteistoiminnallisuuteen
nallisuus koetaan ehdollisesti sen mukaan, mitka sopeudutaan ammatillisen
heter ogeenisessa |&htokohtai sesti ovat yksilolliset tuntemukset paamaéaran vuoksi
musisointiryhméssd | luontevaks tavaksi
tydskennella
Suhderyhmaan ryhma suuri ryhma voimavaratai haitta sen ryhma hyva mahdollisuus,
voimavara mukaan, mitka ovat yksilélliset | jossen paéttavaisesti kayttaa
tuntemukset
Ryhmatoimintaja |8htdkohtai sesti toimintaa maarittavét joko tuntemukset eivat maérita
tuntemukset positiiviset positiiviset tai negatiiviset toimintaa
tuntemukset tuntemukset
Omien luontevaa tuoda esiin luontevaatai epdluontevaa pystyy huolehtimaan, etta
kiinnostusten ja ryhméssa tuoda esille sen mukaan, mitk& tuo riittavasti esille

oppimistarpeiden
esiin tuominen

ovat yksildlliset tuntemukset

ryhmasss

Tasavertaisuuden helppo pitéd itsedén kyllatai ei sen mukaan, mitka pystyy huolehtimaan, etta

kokeminen tasavertaisena ovat yksilolliset tuntemukset voi kokea tasavertaisuutta
toimijana

Sosiaalisen toiminnan korostuminen (taulukko 8). Jo yksittdisia kertomuksia analysoidessa oli
Kiinnittynyt huomio A:n ja B:n voimakkaaseen sosiaaliseen suuntautuneisuuteen. He molemmat
ovat luontaisia ryhmétoimijoita, jotka nauttivat vuorovaikutuksesta, yhdessa tekemisesta ja vasta-
vuoroisesta oppimisesta. Y hteistoiminnallisuus ik&an kuin laukai see heissé innostuksen musiikkiin
ja kaantda heidan motivaationsa uudelle, isommalle vaihteelle. Aloittelijasoittajina he eivdat mene
aivan "johtoryhmaan”, kuten A asian ilmaisi, mutta ovat kuitenkin luontevasti taysivaltaisia toimi-

joita, joilla on my6s annettavaa yhteisen pddmaaran hyvaks ja jotka sen myos aristelematta teke-
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vét. A 16ys yhteistoiminnallisen tavan tehda musiikkia opettajaopintojen ryhmamusi sointien kaut-
ta, kun taas B oli syttynyt ideaan jo aiemmin lukiovaiheessa. Olennaisena keskinéisena erona hei-
dan kertomuksissaan oli, etta A:lla oli ollut tarve kapinoida ulkoapén pakotettua vastaan, mutta
B:lla ei. Heidan asennoitumisessaan on kuitenkin enemman yhteisia piirteita kuin eroja, ja molem-
milla sosiaalisen toiminnan luontevaks ja houkuttelevaksi kokeminen on silmiin pistavinta.

Mitédn muodostel luistatyypeista el suinkaan voi méaéritella epasosiaaliseksi, mutta muillaon
jokin toinen aspekti korostuneempi. Vaikka esimerkiks myos G nauttii suuresti yhteisyyden koke-
muksesta ja osallistumisesta, siind on kuitenkin sdvyero A:han ja B:hen verrattuna. Siind missa A
ja B ovat itsendisempia ja aktiivisempia agentteja, jotka toimivat ryhmassa kuin kotonaan, G pi-
kemminkin iloitsee mahdollisuudesta "olla mukana® toisten kanssa ja toisten tuella. Han on kuin
onnellinen vierailija, e niin kuin kotonaan omalla maallaan. Henkiltkohtainen ja voimakas ilon
tunne yhteisyyden kokemuksesta olikin tekijg, joka G:n kohdalla kiinnitti huomiota ja joka sopi
paremmin tuntemusnakokulman piiriin.

Yksilén tuntemusten korostuminen (taulukko 8). Joidenkin musisoijatyyppien kohdalla
kavi selvéks, etta heilla on jokin merkittava henkil6kohtainen tuntemus, joka helposti nousee pin-
taan ja alkaa vahintéan hetkittéin hallita voimakkaasti heidan asenteitaan ja ratkaisujaan kaytannon
tilanteissa. Tunne voi olla silla tavalla positiivinen, etta se vapauttaa ja innostaa toimimaan, tai
péinvastoin siten negatiivinen, ettd se enemman lukitsee osallistujaa ja nousee néin haitaksi tai jo-
pa esteeksi. G:n kohdallailo musiikistaja osallistumisen mahdollisuudesta nousi merkitsevaksi po-
sitiiviseks tuntemukseksi, joka katalysaattorin tavoin auttoi hanté eteenpain voittamaan tai koko-
naan ohittamaan eteen tulevat hankaluudet ja tekemaan vapautuneesti ja innolla sen, mika kullakin
hetkella oli hanelle mahdollista. Sen sijaan E:ll& ja F:ll&a jokin negatiiviseen suuntaan vaikuttava
tuntemus oli ratkaisevassa osassa. Aralla E:lla jannittdminen haittasi toimintaa ja esti hantd ole-
masta niin aktiivinen, kuin han oikeastaan olisi halunnut. Suojautuvalla F:l1& taas nous hallitse-
vaan asemaan jonkinlainen huoli tai pelko siitd, ettd han joutuu ikévalla tavalla esille ja arvioita
vaks eika taytékaan sitd mittaa, mika kulloinkin on odotuksena.

Vaikka kaikilla kolmella on luonnollisesti myds sosiaalinen ja ammatillinen nakoékulmansa
asiaan, tuntemusten nakokulma korostuu heilld Se vaikuttaa heidan toimintaansa, ja se nakyy
my0s siind, kokevatko he olevansa tdysivaltaisia ryhman jasenid vai eivét. G tuntee itsensa tasa-
arvoiseksi — mua kuunnellaan yhta lailla siind missa niitékin ketka on soittanu viis vuotta pianoo — mutta
E ei. F taas on ryhmissi matalassa asemassa, mutta se on osittain myos mun valinta. Han sanoo: mé en
koe mitenkaan ittedni jyratyks missaan, mutta toisaata: en méa siella oikeestaan mistéaan paata enka mih-

kaan puutu ettd mé sitten vaan otan vastaan sit ne asiat niinku joku toinen paattaa ett nain tehadn nii sit ma
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oon ihan mukana. Niinpa hanelldkéan e perustellusti voida katsoa olevan téytta tasa-arvoisena toi-
mimisen kokemusta.

E:n ja F:n tarkein keskindinen ero on, etta E:std asiat tuntuvat pahoilta etukéteen jannittami-
sen takia, mutta elvéat yleensa enda toiminnan aikana, mikali han ylittda kynnyksen ja ryhtyy toimi-
maan, kun taas F:n kohdalla pahat tuntemukset iskevat myds ja nimenomaan toiminnan aikana, ja
siksi han on vahitellen alkanut valtella vaaravyohykkeelle |ahtemista.

Ammatillisen asenteen korostuminen (taulukko 8). C:té ja D:ta yhdistdd ammatillisen n&
kokulman korostuminen, silla molemmilla merkittévimpana vaikuttimena tekemisiins ja valintoi-
hinsa ryhmémusisoinnissa on ammeatillinen paamaédré. C:lla on astetta enemman sosiaalista néko-
kulmaa, sill& tilanneorientoituvana han katsoo vield enemman késill& olevaa kokonaisuutta. Yritte-
ligélla D:lla taas on jonkin verran yksilollisempi ndkokulma, silla hanella on kova henkil 6kohtai-
nen into, ja hanelle on myd6s jo hahmottunut tarkemmin omat yksil6lliset péédméaaransa Niinpa C
etsii tekemisilleen mielekkyyden paattelemalla ikdan kuin "jos on ndin, sitten tehddan néin", kun
taas D:n pédtokset ovat astetta maarétietoisempia: "kun on néin, niin nimenomaan tehdéén nain".
Voittopuolisesti ammatillisista |éhtokohdista he molemmat pystyvét tuntemuksistaan ja niiden
valhteluista riippumatta hyddyntamaan ryhmamusisointitoiminnan oivallisena mahdollisuutena
hankkia musiikillista tietotaitoa ja saada tarvittavaa rohkeutta sen soveltamiseen.

Koska eri ndkokulmat eivét ole toisiaan poissulkevia, niita voidaan kuvata kolmiolla (kuvio
4), jonka sisadlla kullakin yksil6lla on oma sijaintinsa. Olen sijoittanut kolmioon esimerkin vuoksi
tekemani tyypittelyt suuntaa antavasti. Suurempi merkitys on kuitenkin sillg, ettd kuvio tarjoaa

toimintaan osallistuvalle mahdol lisuuden pohtia omia asenteitaan ja omaa sijoitustaan sen sisélla.

Ammatillinen asenne

orientoi-
tuva

sosiaalinen
~ jaoma- osalli- arka
yhteis- ghtoinen  suudesta .

toimin- nauttiva Suojautuv
nallinen

Sosiaalinen Yksilon
toiminta tuntemus

KUVIO 4. Sosiaalisuuden, tuntemusten ja ammatillisuuden nakokulmat yhtei stoiminnalliseen
musi sointiin heterogeenisissa ryhmissa.
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Sijainti kolmion sisdllé (kuvio 4) e kuitenkaan kuvaa sité volyymia, milla jokin nakokulma tulee
yksil6ssa esiin, vaan ainoastaan ndkokulman ensisijaisuutta suhteessa ryhmamusisoinnissa eteen
tuleviin tilanteisiin ja nithin liittyviin pdatoksiin omasta toiminnasta. Volyymin kuvaamiseen tar-
vittaisiin kolmas ulottuvuus. Jos jollakulla kaikki kolme ndkokulmaa olisivat tasavahvassa suhtees-
sa keskendan, hanen sijaintinsa olisi aivan kolmion keskella. Se e kuitenkaan kertoisi, olisivatko
kaikki kolme nakokulmaa, mahdollisesti vuoron peréén, erittéin voimakkaasti esilla, vai olisiko

niin, ettei niisté oikein mikdan padsisi kunnolla toteutumaan.

6.2 Ryhmassa oppimisen nékokulma

6.2.1 Yksilon ryhméakonnektio

Edella olevissa tarkasteluissa on tullut esiin myds yksiléiden omat kokemukset ryhman vaikutuk-
sesta heidan oppimiseensa edistavasti tai estévasti. Toinen esiin tullut merkittava seikka on yksilon
oma panos: vaikuttaako hén ryhmassa aktiivisesti omaan tilanteeseensa oppimisensa edistéamiseksi
esimerkiksi kertoen toiveistaan ja oppimistarpeistaan, vai mukautuuko han passiivisesti siihen, mi-
té hanelle "annetaan”, tai jattaytyykd han syrjdan tyytyen oppimisen kannalta epamielekkéisiin teh-
my06s taulukossa 8. Y hdistamalla ryhman koettu vaikutus ja yksilon oma panos nelikentéksi (kuvio
5), pdéstdan tarkastel ussa viela hiukan pidemmélle.

Kuvion 5 vaaka-akselille on sijoitettu yksilon oma panos. Dimensio kuvaa yksilon aktiivi-
suuden astetta ryhmaoppimisessa. Pystyakselilta puolestaan néhddan, edustaako ryhma yksilélle
oppimisen edistdjda vai jarruttajaa— onko se katalysaattori, joka innostaa, vai esteiden tai vaikeuk-
sien aiheuttgja. Voidaan puhua siitd, millaiseksi yksilo kokee ryhmaheijasteen omalle oppimisel-
leen. Naiden yhteisvaikutusta voidaan puolestaan kutsua yksilon ryhmakonnektion laaduksi, jonka
tilavoi myos vaihdella eri ryhmaprojekteissa. On kysymys siitd, milla tavoin yksil6 kiinnittyy ryh-
man yhteiseen oppimisprosessiin, ja millainen ryhmaprosessin dialogi on laadultaan hdnen nako-
kulmastaan.

Jokaiselle analyysissa esiin tulleelle tyyppiominaisuudelle on arvioitu nelikentdssa (kuvio 5)
suuntaa antava sijainti. Liikkumavara niiden kohdalla on suuri yksilosta ja ryhmasta riippuen —
myo6s yli katkoviivojen —ja sijainti voi myds muuttua yksilon, ryhman tai molempien vaikutukses-

ta yhden yhteistoiminnallisen prosessin aikana. Kuvion nuolet ovat symbolisia. Nuoli yrittelidisyy-
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den kohdalla kuvaa sitd, etta siindkin tapauksessa, etta yksilo alun perin kokisi ryhmétilanteesta
koituvan hanelle vain hankaluuksia ja vaikeuksia, hdnen kokemuksensa ryhman oppimista edista-
vasta vaikutuksesta voi parantua my6s héanen oman aktiivisuutensa vuoksi, silla yrittelias voi itse
vaikuttaa tehokkaasti myds ryhméaénsa. Katkoviivanuoli taas symbolisoi sité, ettd arkuudesta ja
suojautuvuudesta kasin on vaikeampi paasta tilanteeseen, jossa ryhma koettaisiin kovin oppimista
edistavaksi, mutta sekin on mahdollista, jos ryhman muut jasenet ovat asiassa aloitteellisia. Tar-
keinté kuviossa el kuitenkaan ole yksittéaisten tyyppiominaisuuksien sijainti, vaan mahdollisuuksi-
en tarkastelu. Paits ettd se on tarkeda koulutuksen suunnittelussa, se voi auttaa ryhmétoimintaan

osallistuvia tunnistamaan ja ratkaisemaan omallatai ryhménsa kohdalla ilmenevid ongelmia.

YKSILON RYHMAHEIJASTE

Ryhma koetaan
oppimisen edistajana

intoutu-

- ~

~

. >- N
PR

’ , \ ~

. ’ N
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toiminhallisuus Omaehtoisuus
| & sosiaalisuus |
’ 1

N
. N '

s —

N \ Sy PP
N v e ’

’ ~ - \ 4 ~

YKSILON AKTIIVI- . /  oriefaafio ..\ 0 -7 "
SUUDEN ASTE e “~._ | tilanteen mukaan, Iy \

Yksilo ei vaikuta ’ *\,\ osalliguudesta \ Yksilo vaikuttaa
. , Y\ hautfiminen a -
tilanteeseensa 7 . I | tilanteeseensa

1
\

\ i ryhmassa oppi-
\ ' / mista edistavasti

ryhmassa oppi- /

mista edistavasti ' yritteligisyys

R E

' arkuus K N y
'\ suojautuvuus -
\

N ’

lukossa
oleva syr-
jaytyja

Ryhméa koetaan
oppimisen esteen&

KUVIO 5. Yksilon ryhmé&konnektion laatu. Y ksilén oma vaikutus ja ryhman koettu vaikutus
oppimisen edistgind. Nelikentdn kulmissa kuvitteelliset &rityypit.

Ryhmakonnektion mahdollisuuksien tarkastelua voi suorittaa myos kuvitteellisten aarityyppien
avulla (kuvio 5). Intoutunut ryhmaéatoimija osaa ottaa ryhmasta sen opin, mika siita kulloinkin on
saatavilla, nékee sen haasteet oppimisen mahdollisuuksina, tuo avoimesti esiin sekd omat tarpeensa
etta ideansa ja tekee aktiivisesti myos oman osansa. Luonnollisesti myds ryhmissé on vaihtelua, eli

e tamakaan tyyppi kaikista ryhmista koe oppivansa yhté paljon. Kuuliainen suorittaja sopeutuu
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ryhmaan hyvin, tekee mita kasketdan ja kokee oppivansa ryhmaélta paljon, mutta ei ole aktiivinen
omasta puolestaan. Han ei lainkaan kerro, mika hanta kiinnostais tai mihin suuntaan héanen omasta
mielestdan seuraavaks pitdisi osaamistaan lagjentaa, ja siksi oppimisen sisdlto jéa hanen kohdal-
laan sattumanvaraiseksi. L ukossa oleva syrjaytyja turhautuu helposti, silléa héanen osallistumisensa
jéandennéiselle tasolle. Ryhmastéa han e koe olevan mitdan apua, vaan pelkastéan haittaa, elka han
itsek&an tee asialle mitdan. Itsellinen sooloilija on aktiivinen omassa asiassaan ja saattaa olla tayn-
na ideoita ja intoa tehda ja oppia, mutta ryhméan han kokee ainoastaan vastukseks, riippakiveksi,
jotavaivoin sietaa.

On térkedé huomata, etta vaikka olen muotoillut ndma &arityypit yksiloosallistujiksi, en kui-
tenkaan esitd, etta ryhman kokeminen oppimisen esteeksi tai muutenkaan yksilén ryhmakonnek-
tion laatu johtuisi vain yksilosta itsestéan. Péainvastoin katson — ja se kavi myos aineistostani ilmi —
ettd se voi johtua sekéd yksilosta etta ryhmasta ja usein molemmista yhtaikaa. On siis oikeastaan
parempi puhua ryhmakonnektiosta tilana kuin yksilén tai ryhman pysyvana ominaisuutena.

Joskus voi myds olla tilanne, etta ryhman koostumus on yksinkertaisesti soveltumaton jolle-
kulle yksilolle jasenten vélisten ajattel utapaerojen ollessa liian suuria. Jos yksilo vieléa samaan ai-
kaan kokee, ettd hénen omat yksilélliset oppimistapansa ovat huomattavan paljon tehokkaampia
verrattuna ryhmatoimintaan, on selvés, ettd han preferoi yksin oppimista, ja téhan ndkemykseen
saattaa olla hdnen tilanteessaan hyvét perustelut. Siksi "itsellisen sooloilijan” asenteen takana voi
ollanegatiivisiks arvotettavien piirteiden ohellatai sijasta my6s seikkoja, joita voidaan pitéa itses-
séan positiivisina: han voi myos olla itsendinen oman tiensd kulkija — e véattamétta pelkastaan it-
sek&s, sopeutumaton ja epasosiaalinen tyyppi.

Hedelmallisin tapa tarkastella yhtei stoimintaa on miettia, mita ongelmille voidaan tehda. Y k-
sil6 itse voi tietenkin kriittisesti pohtia omien asenteidensa ja toimintatapojensa vaikutusta ryhmé-
konnektion laatuun, 16ytéa korjattavaa ja saada tilannetta sitd kautta parannetuksi, mutta myos ryh-
ma kokonaisuutena tai sen toiset jasenet yksilina voivat opetella tunnistamaan ongelmia jasenten-
sa ryhmakonnektiossa ja tarttumaan niihin.

6.2.2 Ryhmien sisédinen konnektio

Tarkastelukulman vaihtaminen yksildistd kokonaisiin ryhmiin ja oletus jasenten homogeenisesta
ryhmakonnektiosta tuottaa puolestaan kuvion 6 mukaisia tilanteita.
Suorittavassa ryhmassa (kuvio 6) kaikki jasenet kokevat ryhmétoiminnan sindnsa positiivi-

sena ja periaatteessa oppimista edistévana ja tekevéat annetut tehtavét kuuliaisesti, mutta eivét ole



aktiivisia oman oppimispolkunsa suhteen. He saavat varmuudella ryhmétuotoksensa tehdyksi, mut-
ta eivét vattamatta ylla parhaimpaansa. Saamattoman ryhman tulokset ovat néenndisia ja vakisin
vaannettyja. He eivét koe saavansa ryhmalta mitéén, eivét itse paneudu asiaan eivatkd myodskaén
todenndkoisesti opi juuri mitddn. Ristiriitaisessa ryhméssa on paljon yritysta ja aktiivisuutta
oman oppimisen suhteen, mutta toisensa he kokevat rasitteeksi ja siksi yhteistyo e toimi. Tulokset
ovat sen mukaisesti epatasaisa ja sattumanvaraisia, javoi olla, etta ryhma on ryhma vain naennéi-
sesti, vaikka on todellisuudessa téysin hajallaan. Dynaamisessa ryhmassa asiat ovat optimaalises-
ti sek& jasenten aktiivisen panoksen suhteen etta ryhmahengen suhteen, silld ryhmétoiminta koe-
taan hyvin hyodylliseksi oppimisen kannalta. Nain ryhma yltéda parhaimpaansa, mutta tassékaan
ryhmassa eri ndkemysten valinen ristiveto e ole poissuljettua, silla aktiivisilla jasenilla voi olla ai-
van vastakkaisia tarpeita ja haluja. Positiivinen asenne ryhmétoimintaa kohtaan ja usko sen oppi-

mista edistaviin mahdollisuuksiin auttaa kuitenkin |8ytamaan ratkaisuja mahdollisiin ongelmiin.

JASENTEN RYHMAHEIJASTE

Ryhma koetaan

N oppimisen edistajana 7N
Suorittava ryhma: | Dynaaminen ryhmé:
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Saamaton ryhma: | Ristiriftainen ryhma:
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KUVIO 6. Jasenten homogeeninen ryhmakonnektio: ryhmaétyypit ja ongel mat.

Kuvio 6 herdttda myos ajatuksen siitd, ettei jasenten lilan homogeeninen ryhmakonnektiivisuuden
laatu ole valttamétta ryhmalle hyvéks lukuun ottamatta korkeintaan dynaamista ryhmaa. Sopivan
erilaisuuden voidaan olettaa antavan ryhmalle rikkautta ja mahdollistavan erilaisten roolien luonte-
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van muotoutumisen, ja joka tapauksessa silloin, kun kokonainen luokka tai muu isompi ryhma ja-
kaantuu pienempiin ryhmiin, olisi kohtalokasta, jos kaikki, joilla on samantyyppisia ongelmia suh-
teessa ryhmétoimintaan, joutuisivat samaan ryhmaan. Joskus kuitenkin samanlaisuudesta on jos-
sain méarin etuakin. Jos kuvittelemme, ettd samassa heterogeenisessa musisointiryhmassa on
enemman kuin yksi sellainen, joka jannittéd ja kokee ryhman ja ryhmétoiminnan silta osin haittaa-

van oppimista, heista saattaa olla merkittévasti sosiaalista tukeatoisilleen.

6.3 Kehitys- ja sosialisaatioprosessin nakokulma

Késiteltyani elamankulun ja ryhméssa oppimisen nakdkulmia teen hypyn viel& toiseen viitekehyk-
seen, jossa tarkastelen sosialisaatioprosessia. Jatkan nyt siité, mihin jain luvussa " Sosialisaatiopro-
sessi toiminnallis-taidollisessa maailmassa’. Ylijoen (1998) innoittamana |6ytamani harrélainen
nakokulma, jonka muokkasin oman tutkimukseni tarpeisiin, johti minut hakeutumaan uudelleen
akuperdisen haastattel uaineiston pariin ja tarkastelemaan sita "toisen vaiheen analyysissa' toimin-
nallis-taidollisella aspektilla (ks. kuvio 2) lagjennetusta harrélai sesta viitekehyksesta kasin.

On kuitenkin hyva huomata muutama asia. Ensinnékin kuvioon 2 abstrahoitu toiminnallis-
taidollinen nékdkulma ei ole eldvéssa elaméassa irrotettavissa ihmisen olemisen muista tasoista, esi-
merkiksi psykologisesta, sosiaalisesta ja kulttuurisesta tasosta. Siksi analyysissa ei olisi luontevaa
pyrkié tarkasteluun, josta ndmé& muut tasot olisi téysin riisuttu pois. Toiseks kaikilla kuvioon 2
pohjautuvilla ilmi6illa — siita huolimatta, ettd ne ovat teoreettisesti erotettavissa — on gjallisesti
epamaardinen luonne: e voida osoittaa tiettya hetked, jolloin esimerkiksi jokin kehityssiirtyma
tapahtuu, vaan padinvastoin kuvion ilmiét ovat monesti hyvin limittaisid ja toisiinsa kietoutuneita ja
voivat myds tapahtua useaan kertaan ja monen asteisena. Kolmanneksi kuvion 2 ilmiot tapahtuvat
monella tasolla. Makrotason tarkastelussa voi olla kysymys vuosikausien kehitysprosessista, kun
taas mikrotasoa voivat edustaa jotkin kokemukset vaikkapa vain yhden oppitunnin aikana. Omissa
tarkasteluissani (kuviot 7-10), jotka rakentuvat kuvion 2 pohjalle, liikun edestakaisin ja vapaasti
karkeasti ottaen neljélla tasolla: yksilon yksittéaisten kokemusten mikrotaso (aikajénne hyvin ly-
hyt), tiettyd toiminnallista projektia koskeva taso (aikajénne viikoissa laskettava), yksilon kasvun
taso (aikganne kuukausissa tai vuosissa laskettava) seka koko eldménkaaren taso.

Paitsi ettd |0ysin uudessa viitekehyksessa uudelleen monet samat asiat kuin aiemmissa ana-
lyyseissa — osin hiukan toisin jarjestyneend, toisin "viipaloituna" (vrt. Niiniluoto 2006, 32) — kiin-
nitin huomiota téll&a kertaa viela enemman prosessiin. Siten tassa analyysissa rakentui kuva neuvot-
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teluvaiheistatal -aspekteista, jotka liittyvat yksil6iden kehitys- ja sosialisaatioprosesseihin sekad yh-
teisen varannon sosiaaliseen kiertokulkuun. Lisdks kavi selvéksi, ettd ryhmien yhtelstoiminnassa
yksil6t eivét jaa kollektiivista kasitysta siitd, mihin asettuu toisaalta yhteisen ja yksilollisen sopiva
kohdallaan subjektiivisesti omasta tilanteestaan ja tarpeistaan kasin. Tarkeimmalta tekijalta kuiten-
kin néyttaisi kehitysprosessin tasapaino yksiloon itseensd nahden, silla erilaiset ja eri syista johtu-
vat vaaristymét voivat haitata kehitysta ja voivat vieda sen myos ei-toivottuun suuntaan. Tata kaik-

kea val otan seuraavissa luvuissa.

6.3.1 Sosialisaatioprosessin neuvottelut

Toisen vaiheen analyysin perusteella paadyin kuvion 7 mukaiseen kasitykseen yhteisen varannon
kiertokulusta ja yksil6iden kehitys- ja sosialisaatioprosesseista. Vaikka kuva rakentui niiden koke-
musten perusteella, joita soittgjanoviisit olivat saaneet ryhmamusi sointitoiminnasta ja muutenkin
suhteestaan musisointiin, nyt esittdmani kehdkaavio liikkuu niin yleisella tasolla, ettd sita voita-
neen soveltaa muuallekin toiminnallisen maailman oppimis- ja sosialisaatioprosesse hin erityisesti
taidon jataiteen alueella.

Varantokiertokulkuun ja sosialisaatioprosessiin (kuvio 7) nayttédisi liittyvan kuusi neuvottelu-
valhetta tal -aspektia, joissa kdydadn seka interpersoonallisia etta intrapersoonallisia neuvotteluja.
Nelja ensimmadista naista neuvotteluista liittyy tyypillisesti yhteisen hankkeen tai sosiaalisen oppi-
misprosessin alku- ja tydskentelyvaiheeseen. Nimesin ne situaationeuvotteluiks sen vuoksi, etté ne
liittyvét melko rgjattuihin tilanteisiin yksiliden valilla. Ne ovat kohtuullisen ei-julkisia val mistelu-
vaiheen tilanteita, joissa "neuvotellaan™, mihin kukin yksilé on valmis juuri néissatilanteissatai |&
hitulevai suudessa néiden ihmisten kanssa. Neuvottelu sitoutumisen asteesta hakee pohjansa erityi-
sesti henkisestd asennemaailmasta ja arvoista. Kaksi seuraavaa neuvottelua sen sijaan sijoittuvat
vahvasti konkreettisen toiminnan puolelle. Niist neuvottelu osallistumisen asteesta ilmenee erityi-
sesti suunnittelussa, kun taas neuvottelu menettel ytavoista sijoittuu koko konkreettisen tystamisen
vaiheeseen. Neuvottelulla esil|a olemisen asteesta on jélleen vahvempi sidos asennemaailmaan, ja
se myds ennakoi olennaisesti seuraavia vaiheita.

Siirtyma julkiselle puolelle (kuvio 7) tuo eteen vieléd kaks yhteisdneuvottelua, jotka kdydaan
suhteessa |agjempaan yhtei sbon. Myos niilla on ulkoinen ja sisdinen puolensa: interpersoonallises-
sa ulottuvuudessa on kysymys siitd, miten yhteisd suhtautuu yksil6on ja hanen esittéméaansa varan-

toon, kun taas intrapersoonallinen ulottuvuus koskee sitd, miten yksilo itse nékee ja paikantaa it-
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sensa suhteessa yhtei sbon, miten han rakentaa identiteettiddn. Neuvottel ussa hyvaksynnan asteesta
arvioidaan toimijoita, seka toisia toimijoita ettéd omaa minaa toimijana. Onnistuneen julkistamisen
edellytyksené onkin paits toisilta saatu hyvaksyntd, myos ja nimenomaan itsensa hyvaksyminen
sellaisena kuin julkistaminen omasta nakokulmasta ndyttéytyy. Neuvottelu arvostuksen asteesta
suhteessa varantoon on samantapainen ja limittdinen edellisen kanssa, mutta arvioinnin kohteena el
tassa ole yksil6, vaan hanen tuotoksensa ja hdnen muokkaamansa varanto. Viime kadessa tata yksi-
|6n panosta yhteiseen arvioi yhteisd, mutta myds yksilolle itselleen, hdnen identiteetilleen tdma
neuvottelu on &rimmaisen merkitsev& jos héan 16ytéa omalle panokselleen riittavasti sosiaalisia
merkityksig, han pystyy hyvilla mielin osallistumaan toiminnallisen kulttuurin tuottamiseen, séilyt-

témiseen ja siirtémiseen, parhaassa tapauksessa myds uusi ntamiseen ja kehittamiseen.
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KUVIO 7. Varantokiertokulun ja sosialisaatioprosessin neuvottel ut toiminnallis-taidollisessa
syklissa.

L uokanopettajan ammatissa osallistuminen tuottamiseen, sdilyttdmiseen ja siirtdmiseen on nake-
mykseni mukaan ensisijaisinta. Myds uusintagjia ja kehittdjia tarvitaan koulumaailmassa, mutta ei
ole valttamétontd, etta jokainen opettgja on d&rimmaisen taitava toimija tai innovatiivinen visio-
ndari — riittéd, etta opettaja kokee itsensa kykenevaksi organisoimaan toiminnallista kulttuuria ja

tukemaan siind oppilaittensa toimintaa ja luovuutta.
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Esimerkki oman panosmahdollisuuden ja oman luontevan roolin oivaltamisesta:

jotenkin hoksasin sen etté hitsi ettd kun e se musiikki 00 aina sité ett ite osaa soittaa ett ma jotenkin
ymmértanyt sen etté lapsia aktivoimalla ja sehdn on (oikeestaan) térkeinté ett ku se ett osaanko mé ite
soittaa nii se on ollu ehka se suurin oivallus ett kyl mékin kykenen johonkin

Seuraavassa esittelen tarkemmin kaikkia kuutta neuvotteluvaihetta, joilla niill&kin on samanlainen
gallisesti epamaardinen luonne kuin kehityssiirtymilla& Runsaat aineistoesimerkit on tarkoitettu
ensisijaisesti elavoittamaan tekstia (ks. Tuomi & Sargjarvi 2004, 22), mutta toisaalta, koska ilmoi-
tan lukijalle, mistéa ne ovat esimerkkejd, ne toivoakseni paikoin valottavat myds tutkimuksen tul-
Kintapohjaa ja osoittavat asianmukaista ymmarrysta tuoden siten lukijan l1&hemmaksi tutkimuspro-
sessiajatutkittavia (ks. Kaikkonen 1999, 433-434).

6.3.1.1 Neuvottelu sitoutumisen asteesta

Aivan ensimmai sena toiminnallisessa syklissa on edessa neuvottelu sitoutumisen asteesta: ollaanko
téssa lainkaan tosimielessa liikkeella ja jos ollaan, niin missa maérin. Arvot ja normit laitetaan
puntariin. Taméa asenteellinen taso on luonnollisesti tarkedd myos erilaisten koul utusinstituutioiden
jarjestamissa monenlaisissa toiminnallisissa oppimisprojekteissa: mitéd kehnommin sitoudutaan,
sen huonompi ennuste on kehittymisella ainakaan kyseisen toiminnan, tilanteen tai tyon kautta.
Nayttda myos silta, ettd yksildiden, joiden asennetaso on samansuuntainen, yhteistoiminta on he-
delmallisempaa kuin sellaisten, joiden sitoutumisen aste on hyvin erilainen.

Esimerkki yhtenevasta sitoutumisen asteesta:

muistan sen yhen proggiksen — — se ryhma toimi tosi hyvin sié oli porukka paikalla ja se oli tos
semmonen mé opin siel tosi paljon mut sit — — pienryhmis on hirveesti just eroo ett toiset lahtee
asenteella etté no tehdan nyt jotain mennaan vaan ja soitetaan mut ku ite e voi vaan menna ja soittaa
niin sit ma tykkasin siitd ryhmast sen takia ettéa se oli tosi motivoitunu ett oliko meilla yks ainut niin
yhen ainoon kerran pois

Esimerkki samansuuntaisista tavoittei sta:
se oli ainakin semmonen ryhma mika toimi tosi hyvin — — muutenkin semmosii henkil6ité kenen kans
pystyy sit tollasta tekeméan hyvas yhteistydssd — — ne oli ne vaan sopi yhteen noi meian halut ja
tavotteet siina ryhmassa

Esimerkki tuloksettomista sitoutumisneuvottel uista:
valilla tuntu etta muutamille ihmisille oli térkeAmpéaa se etté se hoidetaan nopeasti ja vahdn mennaan
sielta mista aita on matalin niin [api ja sit taas ku itelle tuntuu ainakin etté yrittda parhaansa vaikka

kokee ettei ehka niinkdan osaa mut yrittda kuitenkin parhaansa niin harmittaa sit semmonen etta
kaikki ei 0o valmiita tekemaan sen ryhman eteen
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Esimerkki yksilon henkil 6kohtai sen panoksen nakokul masta sitoutumisneuvottel uihin:

se riippuu niin ihmisen luonteesta ett jos haluu olla liftari niin sehéan on mydskin mahollista jos se
ryhméa sallii sen ettd oot liftari —— ja just se etté valitsee sitte ittelle kaikista ne helpoimmat soittimet —
— () sitten kehita taas ketdan ettd se mun mielesta se lahtee kuitenkin siitd henkil6kohtaselta tasolta
etta itse haluaa oppia jotain kaikessa toiminnassa myods téssa ryhmétoi minnassa

6.3.1.2 Neuvottelu osallistumisen asteesta

Toinen neuvottelu eli neuvottelu osallistumisen asteesta on yhteydessd ensimmaiseen, mutta se
koskee sitd konkreettista panosta, joka ndkyy ulkoisena toimintana. Se on neuvottelua siité, kuinka
suuren tai pienen "palasen” kukin saa haukattavakseen yhdessa projektissa ja miten itsendiseks
toteuttamisen vastuu muodostuu.

Esimerkki yksilén neuvottel upanoksesta:

jos meidan bandi esittad viis kappaletta niin méa ehka koitan valita itselleni tai koitan saada itselleni
siihen viiteen kappal eeseen ehk& kaks semmosta jotka ois véhan haasteel lisempia soittaa

Esimerkki neuvottelujen tavasta:

sitte ruvetaan soittamaan jakamaan soittimia ja mietitdan ett kuka sit haluaa soittaa mitékin ja kuka
uskaltaa soittaa ja kuka osaa soittaa ja ket kiinnostaa

Esimerkki neuvottel evasta asenteesta toteuttamisvastuun suhteen:

mut ett tosi hyvin ne [kokeneet] sit kuuntelee — — ja my6s antaa tosi paljon vastuutakin sitte tavallaan
€tta jos vaan sanoo ett no ma haluaisin kokeilla tai soittaa tén pianobiisin niin sit ne sanoo ett joo ett
ilman muuta ja sit taas tarvittaessa jos sanoo ett no voisko joku tulla tukeen vaik toisell pianolla niin
ne on aina ett kylla

Yksil6iden halut ja tarpeet ovat osallistumisneuvottelussa sidoksissa erityisesti erilaisten toiminta-
mallien hallitsemisen tasoon sekd motivaatioon kehittyd niiden hallinnassa, eika ole aina helppoa
| 6ytaa tasapai noi sta ratkai sua kunkin yksilon panoksen ja muun ryhman panoksen vélilla. Téssaon
my06s selva ero ensimmaiseen neuvotteluun, joka liikkuu henkiselléa asennetasolla: on vaikea kuvi-
tellatilannetta, jossa yksi0 joutuisi toteamaan, ettd han haluaisi olla sitoutuneempi, mutta toiset ei-
vét suo sita hdnelle. Sen sijaan osallistumisasteen suhteen yksil6 voi olla tyytymaton tilanteeseensa
jakatsoa, etta se vahintéan osittain riippuu my6s muista ryhman jasenista. Ratkai sevaa on myos se,
lahteeko yksilo lainkaan tahdn neuvotteluun mukaan eli kertooko hén haluistaan ja tarpeistaan
muille.

Esimerkki yksilon luopumisesta neuvottel usta:

no kyl ma ite koen niin [epétasa-arvoa] mutta ehka se johtuu musta itestékin etta sit ma en niin hel posti
halua tuoda itseani esille ettd hei ettd ma haluan nyt tehdd ndin vaan ma (oon yleensd) vahan se
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ihminen joka on ett no ihan sama etté kyll& mulle k&y mikéa vaan niin sit siind kay helposti niin ett sitte
itekin on siell& ulkona ehka siité varsinaisesta asiasta

Esimerkki siitd, miten ryhma saattaa ohittaa neuvotteluvaiheen liian kevyesti:

oppimisessa se alottelija jaa ehka sit vahan jalkoihin ettei valttamétta oo aikaa tai sillei todella paneu-
tua ja antaa haasteita sille ja ku on helpompi tehd ite kun osaa ett semmost voi ehka valilla huomata
mut sit toisaalt taas oon huomannu senkin ett jos joku haluu oppia niin sitte sille annetaan sille kyll&
siihen mahollisuus ja ottaa sellasii haasteita itelleen

Esimerkki aktiivisesta neuvottel uasenteesta ja sen tuloksel lisuudesta:

etta ku akkiad joku sanoo ett jos sit sa [ainoastaan] laulat tassa laulussa mut ku oli ittell& hirvee halu ett
ois mull on aina ollu semmonen ettéd mé haluisin olla mukana ett kun mé pystyn harjotteleen just jotain
yksinkertasta soittaa — — alussa ei ollu ittella antaa tavallaan niin mitddn mut ett nyt ehka on tullu
vahan teoriaa musiikkikasvatuksen puolella noist soittimista ja sit tuntee ihmisid paremmin uskaltaa
sanoo mielipiteensd paremmin niin () nyt tietenkaan niin iso kuilu sit ittella menna siihen ett voiks ma
ottaa tén hel t&han ett se on ett tilanne on vahan parantunu — — musiikissa en usko etté oon ollu liikaa
aanessa kaska se on kuitenkin niin paljon heikompi [aineenhallinta omalla kohdalla] mutta katson etta
e mua siel kyl tallata ettéd kyl ma yleensa sanon mielipiteeni ja ehdotan jotain vaikken sit jotain tekni-
sii juttui tiijakaan etté joku sanoo sit vastaan etté ei kay noin tai téllei ett kyl ma koen ett méa oon Kkui-
tenki ett siel on ndkyny jokaises jutus munkin panos omalta osalta

Myads turvallisuuden tarve on merkitseva tekija, ja noviisilla pitéisi sen vuoks olla oikeus tarvit-

taessa myds vahan passiivisempaan ja seurailevampaan rooliin.

Esimerkki ohi menevasta turvallisuushakui suudesta:
ensimmaisessa projektissa muistan etta oli sillon aika arka tai sillain pidattyva etta valitsin ehka
menin pikkusen semmosta koska taa soitonopettelu oli vield hyvin alussa niin menin ehka vahan sillai
e nyt sigltd mistd aita on matalin mutta sielta mistd se on ehka toisiks matalin mutta sitten taas ku

seuraava bandiprojekti tuli niin sit ma halusin ottaa ehk& enemmén vastuuta ja sitte kokeilla niita
omia taitoja mitd oli ehka sitten oli jo jonkun verran kehittyny uskalsin ottaa niita haasteita

Jos joku siis nayttda olevan ulkonaisesti hyvin pienessa roolissa, on aivan eri asia, onko han siina
omasta halustaan esimerkiksi hanta toistaiseks hallitsevan turvallisuuden tarpeen vuoksi, omasta
halustaan viitsiméattomyytensa vuoksi vai vasten tahtoaan — ehké jopa paljastamatta sita toisille.
Varsinkin aluksi useimmat noviisit ndyttavét olevan arkojaja varovaisia, mutta ovat monesti tyyty-
vaisig, jos heitd aktivoidaan ja rohkaistaan yli sen, mitaitse uskaltavat ehdottaa.

Esimerkki noviisin piiloon jéaneesta toiveesta saada vastuuta ryhmalta:
helposti sitte kdy niin etta soittaaki sit semmosta jotain helppoa eika anneta sellast vastuuta ettéa no
niin nyt sa opettelet tman asian mut sekin on taas sitten niin ryhmasta riippuvaa toisissa ryhmissa
just tuputetaan ett nyt sind kokeilet soittamaan jotain

Painvastainen esimerkki, jossa ryhma antaa aktiivisesti noviisille vastuuta:
se on ollu positiivista taalla tassa banditoiminnassa etté on saanut tukea kanssaopiskelijoilta ja joskus

jopa niin etta on ehka itse vahan arastellu etta viittinkd ottaa tota niin sitten on joku lyk&nny sen soit-
timen kateen ett& nyt soitat ettd otat vaan tan etté kylla se siita 1ahtee sujumaan
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Vaikka hankal uuksia neuvottel uissariittéa, neuvottelevat ryhmét kuitenkin onnistuvat parhaiten.
Esimerkki avoimesti neuvottelevien ryhmien ja noviisit aidosti mukaan ottavien ryhmien arvosta-
misesta:

siind saattaa just tulla semmosia kynnyksia etté e sitten uskallakaan kysya tai sit tulee semmonen
huonommuuden tunne niille heikommille ett ollaan pysytdan taalla syrjassa etté kun naa toiset tuntuu
tietdvan ndi hyvin ja haluu teha kaiken ite tai ndin ettd jos se ei toimi se ryhma niin sillonhan se on
ihan tuhoon tuomittu koko ajatus mutta sitte taas niin just parhaimmillaan kun puhalletaan yhteen
hiileen niin sillon se sit se vaan toimii

6.3.1.3 Neuvottelu menettelytavoista

Neuvottelua menettelytavoista kdydaan monella sektorilla. Yksi sektori on yleiset organisatoriset
kysymykset, joista osalla on sidoksensa myds neuvottel uun osallistumisasteesta.

Esimerkki menettel ytapaneuvottel uista ja niiden tol eranssista erilaisia jsenia kohtaan:

meill on aika semmonen ryhma yleensd ollu ettd ekaks hirveesti suunnitellaan ettd el varmaan tartuta
ihan saman tein toimeen sillai etté pitéda olla aika selvat savelet ensin ettéa mité aletaan teha mik& on
hirmu kiva sillain ettd ei 0o ihan sellasta sekasortosta toimintaa mut sit taas huomaa ett on sit semmo-
siakin tyyppeja ketka tykkaa hirveesti ite olla esilla ja kokeilla kaikkia omia juttuja mité sit taas heille
suotakoon ettd saa sitte komentaa valilla ettd nyt se kitara pois ettéa nyt suunnitellaan tai nyt tehaan
mutta se just ettd kun kaikki tekee erilailla (ne) varmaan ndkee just ittensa erilailla soittajana ja nain
niin (kyl se) pitda antaa niin ollakin

Esimerkki vajaaksi jatetyistd menettel yneuvottel uista:

siell aika usein kyl sit jaetaan niitd hommia vahan vastuualueita mut sitte ne kuitenki tuppaa
unohtumaan ett sitte on ne samat ihmiset jotka vie sitd asiaa eteenpain — — kuitenki se toimii se homma
iha hyvin ettei kuitenkaan hirveesti tuu mitadn ongelmia vélilla voi tulla sit just sité ettd persoonat
torméilee mutta ei kauheesti

Esimerkki menettel yneuvottel ujen joustavuudesta:

no se [ilmapiiri] riippuu hirveesti paivasta ja kellonajasta mutta sekin on oikeestaan ollu aina suota-
vaa ettd ja jollain on vahan vilkkaampi péiva ja jollain taas € etta kaikki otetaan itse asiassa huomi-
oon — — hirmu hyva yhteishenki etté ihan en oo ikina tai vois sanoo etta ois ollu mitenkaan etta ois
jaany huono mieli jostain harkoista ett joku olis sanonu jollekin mitenkdan pahasti ja (sit niin) usein
ollaan (paatetty) ett okel nyt el ndist tuu mitaan etta nyt 1&hetéan kotio tai jotain tai sitte kahvitauko

Rajankayntia — ulkoisia ja yksilon sisdisid neuvotteluja — tarvitaan myds siithen, mita tehdaan yh-
dessa jamiten, jamika taas kuuluu yksilén itsendisen vastuun piiriin.

Esimerkkej& menettel yneuvottel un tarpeesta ja sen onnistuneesta esiintuomisesta:

niille [kokeneille] riittéa vahempi harjottelu ja ne on totta kai varmempia siin soittamisessa ja just
kerran kévi bandireeneiss sillei etta ne vaan alko soittamaan sit ma olin (siin) nyt stoppia vahan (kun)
mMa en 00 paassy ees mukaan téhan ett nyt vahan rauhallisemmin
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makin oon valilla joutunut sanomaan ett menee liian nopeeseen tahtiin tai etta nyt on liian vaikeita
juttuja ja just se ett tarvii enemman harjotusta ku mité ne kokeneemmat soittajat ettd mulle ei riita se
ettd harjotellaan kerran tai kaks ettd sit taytyy olla useamman kerran niit harjotuksia missa kaikki on
paikalla ett kyl ma voin itekseen harjotella sen tavallaan sen oman osuuteni mut ett sillel tarvii kdyda
yhessd se monta kertaa |api

Esimerkki sisdisesta menettel yneuvottel usta, joka koskee itseytymista ja vastuun ottamista:

s4 et voi mennd sinne bandiryhmaan sillei ett sa et oo ite harjotellu tai tehny mitéddn koska sit tulee va-
han semmonen olo ett e viitsi menna eika halua menna sinne sillein ettei 0o mitaan tehny koska tieten-
kin ne toiset on tehny paljon t6ita aikanaan sen musiikin eteen ja néin niin tavallaan haluaa nayttaa
myds niille omillekin bandil&isille ettd makin oon tehny toita

Osa neuvotteluista koskee luonnollisesti toiminnan substanssia, esimerkiksi musiikin toteuttami-
seen liittyvia ratkaisuja.
Esimerkki musiikin toteuttamiseen liittyvasta neuvottel usta, jasenten erilaisesta osalli stumisaktiivi-

suudesta siihen ja jasenten paatdsvallan kunnioittami sesta:

mitenkaan semmost el varmaan o0 etta kaikki osallistuis siihen paatoksentekoon yhté aktiivisesti ett
osa varmasti vahan vetaytyy niist padtoksenteoista ja sitten tietysti osa niist keskustelee enemmankin
mut ihan sellasta vankaamistd ja semmost & kyl varmaan oo hirveesti ollu — — el 00 sellasta ihan niin
tarkkaa ett jos joku haluu soittaa (sellast) rumpukomppia nii rumpali sitte paattakoon minkalaist haluu
soittaa — — ett e 00 (kyl) sellasta yksittaista henkil6a keté paéttaa ett vaikka taitoo on enemman niin
(se @ kuitenkaan) lahe sitten () ottais sen johtajan taikka kontrolloijan asemaa siind — — aika (téllai)
yhteistuumin kuitenkin paatetdan ndista

Substanssista neuvottelu puolestaan vaatii monesti aktiivista ja tarkentavaa vuorovaikutusta, jotta
ymmarrettaisiin asiat samallatavalla, |6ydettéisiin yhteinen kieli.

Esimerkki neuvottel uvuorovaikutuksen hyodyllisyydesté oppimisen kannalta:

no mulla vaikka pianon kans ma mietin ett4 mites ma naita sointuja soittasin nyt sitte mik& kuulostas
hyvalta ja sitten mua neuvotaan etta voisit teha nain tai nain ja sitten ma oon ai etté no ett onkin jotkut
soinnut tuntuu vaikeilta ja muuta ja sitte toinen nayttaa ja ma en silti tajuukaan tai ndin etta niinkun
monella eri tavalla ohjaa tai opastaa

Myds keinoja pagtdsvallan jakamiseksi on |0ydettévissa. Esimerkki siita:
se on hirveen kiva kun on ollu nyt ettd tai (en méa muista) onks se ollu meill& ohjeissa vai ollaaks me ite
paatetty etté jokainen tuo jonkun oman biisin ett mink& haluis etta ollaan soitettu tai otetaan ohjel-

mistoon mika sit taas vahan tasottaa sité justiinsa ett sitten on jokaisell on joku biisi jo ditéd omasta
valinnastaan etta miten se toteutettas

6.3.1.4 Neuvottelu esilla olemisen asteesta

Neuvottelu esilla olemisen asteesta ennakoi jo suhtautumista julkistamiseen, ja usein siihen liittyy
jo jonkin esityksen suunnittelua ja valmistamista. Kuitenkin perimmiltdan se on paljolti yksilon si-

sdisté neuvottelua siitd, missa kohdassa julkisuuden ja suojatun tilan vélinen rgja kulkee hanen né&-
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kokulmastaan ja missa vaiheessa han on valmis ylittdmaén rgjan ja asettamaan minuutensa vaaka-
laudalle muitten silmissa. Esimerkiksi esiintymisten suhteen noviisit eivét yleensa halua heille
suunniteltavan kovin nakyvaa roolia, mutta aste-erot suhtautumisessa ovat suuret.

Esimerkkeja maltillisesta varovai suudesta esilla olemisen suhteen:

se on semmonen niin esilla ehk& se pianistin rooli ett (en ma nyt sitd) jotain muuta vahan pienemmassa
roolissa vaikka sitten ihan samalla lailla siina tekemisvaiheessa mukana mut sit siina esiintymisessa
niin e 0o ehk& semmonen paikka missi mieluiten olisi

en vielakdan haluais sellasta solistin roolia — — kuitenkaan ei 0o semmosta esityspelkoo ettd se var-
maan sillon heti ensmmaisend paivana puoltoista vuotta sitten kariutui etta piti jotain jandjussia
esittda sillai improvisoiden kuitenkin oli toistasataa ihmista kattomassa — — niin varmaan heti siiné jo
aatteli ett tai siissiina taytyi jo sindnsé itsensa sillain voittaa

Esimerkkej & voimakkaasta esill& olemisen val ttdmisest&:

kun suunnitellaan esiintymista nii ma sit teen kylla varsin selvéks ett mé en haluu olla missaan hirveen
parrasvaloissa ettd mé oon mieluummin sitte esityksessakin taustalla ja taaempana

koulussa ma kyl (yleensd) sanoin ettd ma en soita mitaan ett sit ei ainakaan halunnu milléan lailla olla
esilla
Kokemus sopivasta esillé olemisen asteesta on darimmaisen subjektiivinen: tilanne, joka toisesta
saattaa tuntua taysin suojatulta, saattaa toiselta vaatia esille astumisen kynnyksen ylittémista, joka
vaatii ylimaaraista rohkeutta. Niinpé jo arkiset ryhmétilanteet, joissa pitdisi musisoida toisten kuul-
len, merkitsevét joillekin noviiseille "esilla olemista’.

Esimerkki kokemuksesta, jossa esill&olo ndhdéan itselle mahdottomaks ryhmétilanteessa:
mua (on) aina kiinnostanu laulaminen ett lukion jéalkeen mé oon koitin kerran menna yhelle laulu-
kurssille se oli sellanen tyévaen opiston juttu ja se oli sit semmonen shokki ett siel ruvettiinki heti 1au-
laan yksin kaikkien kuullen niin ma sit onnistuin livistaan sit laulamisesta ja sitte en menny sinne enaa
uudelleen ett se oli sen verran kauhee kokemus tai silleen etta jannittéava ettei mitenkaan ikava muttei
uskaltanu kuitenkaan laulaa

Esimerkki esilla olemisen valttamisesté ryhmétilanteessa sel ustan turvaamiseksi:

tuntuu turvallisemmalta olla sit sielld "en osaa mitdan" -kategoriassa — — sit taas pelkaa sit ett jos
yrittaa jotain mika on vaikeempaa niin sitte sbdsii sen homman

Esimerkki esilla olemisen nédkemisesta ryhmétilanteessa vaikeaksi, mutta hyodylliseksi:

voi olla ettel nyt ihan mee yhteen ryhman tydskentely mut silti musta tuntuu ettéa niiss oppii kaikist
eniten ja se etta jos vaan uskaltaa tuoda itsensa esille

Toiminnallis-taidollisessa maailmassa "toisten silmien alla" harjoitteleminen on joskus valttéméa

tonta
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Esimerkki suhtautumisesta esil|&oloon harjoittel uvai heessa:

esimerkiks joku basso ja tollanen just mista oli puhetta niin enhan ma niita sitte taas pysty harjottelee
sillel niin itekseni et sit se on vaan sita ett siella vaan harjotellaan eikéa se mua mitenk&an hairitse ett
jos toiset neuvoo tai sanoo etté nyt el menny oikein ett otappas se ote toisin

Kaikkein sissismmélla tasolla liikutaan silloin, kun yksilé myds yksin toimiessaan arvioi esilla
olemisen mahdollisuutta.
Esimerkki "sisdisestd" esillaoloneuvottel usta:

ma& oon huomannu sen ett jos mé soitan séhkdpianolla ett mul on kuulokkeet ett kukaan e vahingos-
sakaan kuule mitd méa soitan méa soitan paremmin ja enemman antaumuksella kuin jos ma soitan
tavallisella pianolla ja ma tiedan etta joku voi ehka kuulla etté se héiritsee vahan se ajatus ett joku
kuulee

Toisaalta esiintyminen, jonka suunnittelussa onnistutaan hienosddtamaan sopiva julkisuuden taso,
sopiva vaikeustaso ja sopiva aikavdli, voi antaa mielekkdan ja elamanmakuisen sosiaalisen kon-
tekstin koko toiminnalle lisdten merkittavasti motivaatiota.

Esimerkki julkisen esilletulon ja sen valmistelun motivoivuudesta:

mun mielest se on hyva ku siin on kuitenkin se motivaatio se ett niit esitetéddn niin ett se etté jos vaikka
vaan harjottaa juttua ihan sillai soitin kerrallaan jotain juttuu soittamaan jotain sointuja A B (C) ett
semmonen on aika turhauttavaa (siin) e tavallaan oo mitdan tarkotusta sille soitolle vaan soitetaan
vaan sointujen takia sitéd eika soiteta jonkun biisin takia ett kyl tdammonen ta4 tavote selva niin se on
tosi motivoivaa ihan alottelijallekin

Esilla olemista niin pienemmassa kuin suuremmassa mittakaavassa voi kuitenkin myos harjoitella
jaoppia. Tilanteet, jotka aluksi voivat tuntua jopa epamiel lyttavilta, voivat k&antya voitoksi.

Esimerkki esilléolon pitdmisesta kasvattavana "tulikokeena":

ma jotenkin koen ettd mé& oon hirveesti saanu rohkeutta tavallaan néitten bandiryhmien kautta ja siitéa
ett mut on pistetty siihen tilanteeseen ett joku kuuntelee

Sosiaalisen merkityksellisyyden 16ytyminen omalle toiminnalle vaatii joka tapauksessa aina esille

tuloaja"julkistamista’, tapahtuipa se sitten hyvin pienessatai hyvin suuressa mittakaavassa.

6.3.1.5 Neuvottelu hyvaksynnéan asteesta suhteessa toimijoihin

Kun julkistamisvaihe, jota on valmisteltu aiemmin jo asennetasolla esilléoloneuvottelun kautta, to-
teutuu, hyvaksyntaneuvottelut tapahtuvat seka ulkoisina ettd sisdising, eli yksil6 joutuu ikdan kuin
kaksinkertaisesti arvioitavaksi. Ensinndkin yhteiso arvioi hantd ja hanen toimintaansa sellaisena,
kuin se heille paljastuu tai ilmenee. Toiseks yksil6 itse arvioi itsedan toimijana niiden odotusten ja

kasitysten valossa, joita hanella itsestddn on. Tama itsearviointi on joskus jopa ankarampaa kuin
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toisten suorittama arviointi, jajos odotukset ja todellisuus kovin poikkeavat toisistaan, pettymykset
voivat olla suuria ja itsekritiikki ankaraa. Myos kysymykset onnistumisten ja epaonnistumisten
attribuoinnista, itsetunnosta, identiteetin tulkitsemisesta ja uudelleentulkitsemisesta tulevat gjan-
kohtaisiksi, ja yksilon minuus joutuu vaakalaudalle.

Koska toiminnallinen tapahtumien maailma "vastustaa' — ulkoiset hairiétekijat voivat har-
hauttaa, jannittdminen saattaa sumentaa gjattelun tai saada aikaan vapinaa ja niin edelleen — el ole
aina helppoa etukateen arvioida, mitka ratkaisut tulevat osoittautumaan onnistuneiks ja kehitysta
tukeviks jamitka eivét.

Esimerkki epaonnistuneesta tilanteesta, jota el pystytty arvioimaan etukateen:

pahinta on ehka ollu se kun on menny soittamaan ja — — ku tuli semmonen ett e vaan osaa ja kaikki
nékee sen mika ei normaalisti haittaa mua ett siin tuli (sit) semmonen hepuli ett ma sit hdivyin paikalta
ja dit tuli tosi paha mieli —— siin tuli tosi semmonen oikeen ahdistu kauheesti jotenkin se en ma tia
ehka sit oli muutenki vaikee péiva ett se sit otti vaan sit vaan poikkeuksellisen paljon sydamesta

Esimerkki seka julkisen esilla olemisen negatiivisista puolista etta sen sdatamisestd hallittavaksi:

jotkut tommoset esiintymiset kun mullakin on se etté sit kun alkaa jannittédn niin se yleensa menee k-
siin ett alkaa sormet ja kadet tériseen ja sit diit e tuu yhtdan mitédn se oman semmosen epavar muuden
tai jannittamisen huomaaminen ja se sit sen ajatteleminen niin se tuo aina semmosen ikdvan tunteen
mut ett en ma kuitenkaan koe etté taall ois mikaan ollu ainakaan taalla ookoodallalla niin musiikin
kanssa mikaan hetki ois ikava ollu — — tos viime kevadna soiteltiin niita kansanlauluja ja niist oli ne
esitykset mutta sekin oli niin pieni yleiso ettel siindkaan mikaan ollu inhottavaa
Vaikka ryhmassa toimiminen voi jollekulle edustaa jo itsesséan "esilla olemista’ ja olla siten jan-
nittavaé ja riskialtista, varsinaiset esintymiset ryhmén kanssa ovat aina helpompia verrattuna yksin
esiintymiseen, jossa yksilo on jollain dramaattisella ja symbolisellakin tavalla yksin ja paljastet-
tuna.
Esimerkki henkisesti rankasta yksin esiintymisesta:
tuli sellaset muistot sielld ettd ma oon ollu sité [tutkintokappaletta] soittamassa auditoriossa paljon
ihmisid ja sit jannitti ihan hulluna ja sitten soitin vaarin tai mé alotin vaarasta kohtaa soittaan sité ja
se tunne ett ihan varmaan kaikki ihmiset nyt kattoo ja aattelee ett mika toi niin ett e oo valmistautunu
kunnolla mut se el ollu siita kiinni etta oli tottakai harjotellu mut lahti jostain vaarasta kohtaa ja sit

ma alotin uuestaan ja soitin sen el mitdan ja &iti sanoi ettei yhtaan huomannu etta ois jannittany mutta
kun ite oli sillai ett hyva kun pysy sormet koskettimilla

Kaikki olemme varmaan myo6s kuulleet kauhutarinoita entisajan laulukokeista ik&vine muistoineen
ja jalkiseurauksineen (ks. myés Numminen 2005, 57-59), ja vaikka tilanteessa e olisi paikalla
muita kuin opettaja, han kuitenkin edustaa oppilaalle auktoriteettia ja julkista instituutiota, ja siksi
virallisesti arvioiduksi tulemisen tunne voi olla vahva ja seuraukset sen mukaiset (vrt. Juvonen &
Anttila 2008, 140).
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Esimerkki henkisesti rankasta arvioiduksi tulemisesta seurauksineen:

pahin muisto liittyy siihen ettd oli toi laulukoe ja se oli semmonen auditorio (ja) sit siel oli vaan
opettaja pianossa (ja dtte) ite valittiin biisi ja mentiin sinne ja m& muistan ku mé rupesin laulamaan
sit (mé sanoin sillai) ett jaa etta pitaa ottaa vaha alempaa sit se tuumas mulle etta voi kuule lapsi hyva
ettd mind en nii alas paase kun sinun (ddnesi) ja se rappas mulle nelosen siité ihan suorilta (vaikka)
ma en laulanu ku pari lausetta () siit on jaany niin hirvee kammo laulamiseen (siis) niin jarkky ett
noikin (monesti) nauraa ett (siis) ma tykkaan laulaa mukana ma tykkéaan laulaa ryhmassa ma tykk&aan
laulaa yksin kotona ja laulan mut siis se on ihan hirvee paikka jos (mulle) kuka tahansa sanois nyt etta
laula &&neen jotain ett e se varmaan 0o niin paha mut siis (sillel) ihan lukkotilanne ja se juontaa
varmaan ihan pitkélle sielta

Sen sijaan ryhmén kanssa yhdessa esiintymisesta aoittelijakin saa helpommin myoénteisid koke-
muksia, ja koska arviointikaan ei kohdistu siina samalla tavoin yksiloon, hyvaksynténeuvottel ut
johtavat helpommin mydnteisempiin tuloksiin ja terveen itsetunnon lisdantymiseen.

Esimerkki kasvamisesta esilla olemisen kestamiseen ryhmén ja positiivisen palautteen tuella:

se oli tosi janna paikka se ensimmdinen ku esitettiin ne meian bandituotokset ku oli yleisba paikalla
soitettiin —— mut sen jalkeen se on sit cikeestaan hel pottunut ett sitten vaan kauheen kivaa ollu tehda —
— totta kai sekin on aina vahan persoonast kiinni mut e mua jannitd se soittaminen enda yleison
edess (tai) jannittda vahan ja tietenki tulee ehka vaha enemman virheitd mut ett emma sita ressaa ja
jannitd montaa paivaa aikasemmin ett voi ettd meille on tulossa bandiesitys ennemmin sit on vaan
semmonen ett vitsi ett kiva paasta nayttadn ja soittaan muille ett mité ollaan saatu aikaseks ja ehka se
ett sit on myds saanu hyvaa palautetta sitte siitd mita on tehny niin sit tavallaan ehké sekin on lisdnny
sitd ett no hei tda on hauskaa ett on kiva tehd ett sit jos ois tullu tosi negatiivist tai huonoa palautetta
niin sit vois olla vahan erilaiset fiilikset mutta on ollu kauheen semmosii mukavia ja hyvid onnistuneita
kokemuksia noist bandijutuista

Esimerkki yhdessa esiintymisen nakemisesta kasvatuksel lisesti arvokkaaks keinoksi:

oma taitamattomuus sitte kompensoituu taas niihin jotka osaa paremmin etta esityksesta tulee hyva
vaikka kaikki e ole niin hyvia ja saa kuitenkin antaa sen oman panoksen siihen ja ei joudu yksin esiin-
tymaan

Esimerkki positiivisen palautteen rohkaisevasta vai kutuksesta:

ainakin rohkaistunu aika paljon se on varmaan suurin ett uskaltaa teha jotain semmostakin mité el
ehka ennen 0o uskaltanu ja ettéd kun se palaute yleensa siel ryhméssa kuitenkin on ollu positiivista ett
kaikki on hyvin mukana ja ndin niin sit se rohkaistaa varmaan se on se suurin

6.3.1.6 Neuvottelu arvostuksen asteesta suhteessa var antoon

Neuvottelu arvostuksen asteesta liittyy sosiaalisen merkityksellistymisen vaiheeseen, ja silldkin on
monta tasoa tai aspektia ja sisdinen ja ulkoinen puolensa. Neuvottelun ala on varannon arvostus
niin yksilon kohdalla kuin yhtei stn laajemmasta ndkokulmasta. Kynnyskysymys yksilon sisdisessa
neuvottelussa on, arvostaako han itselleen kertynytta varantoa siihen mittaan, etta kokee silla ole-

van jotain sosiaalista merkitysta. Se puolestaan ilmenee kokemuksessa siitd, katsooko hén olevansa
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kelvollinen ja kykeneva liittymaan yhteiseen toimintaan ja yhteisen varannon tuottamiseen, sédilyt-
tamiseen tai siirtédmiseen tai jopa sen uusintamiseen eli 10ytaéko han osallistumiselleen omaa sosi-
aalista paikkaansa, jossa han voi toimia omana itsenaan.

Esimerkki, jossa oma sosiaalinen paikka musisoivasta yhtei sosta | 6ytyy vahitellen:

alkuun oli semmonen pieni shokki ett kaikki on taalla ihan tosi taitavia musikaalisesti — — ett mullon
hirveesti kirittavaa taalla tai ett pitas olla jotenkin tos hyva mut sitte taas kun noissa ryhmissa ollu ja
alkanu sillai miettiin ett kaikki on tavallaan omanlaisia ja kaikill on ne vahvuudet ja ett kaikessa 0o
kukaan hyva ett ehkd vahan hahmottanut sitd — — uskaltaa kysya etté no hei etta jelppaakko ettd miten
téda —— ettel tarvikaan olla kaikkitietava kaikessa

Luonnollisesti sosiaalisen merkityksellisyyden kokemiseen vaikuttaa osaltaan toisilta saatu oman
panoksen arvostus tai sen puute, miké kuuluu yksil6tason ulkoisen neuvottelun piiriin.

Esimerkki ulkoisten arvostusneuvottel ujen positiivisen pal autteen rohkai sevasta vaikutuksesta:

menin sinne harjotteleen pianoo ja aiti tuli salaa kuunteleen ja sit ma osasin soittaa — — se meni hyvin
ja éiti oli ihan (ett) herranjumala — — se oli semmonen huippuhetki ettéd se (oli) ensmméainen semmo-
nen vahan vaikeempi kuitenkin —— mita muutkin ymmérsi ett () oli sillel vahan oppinu jo jotain ——niin
se oli semmonen etta jes

Y hteiseen liittymisen palkitsevaksi kokeminen ja sosiaalisen paikan 16ytyminen liittyvét yhteen.

Esimerkki yhdessa tekemisen palkitsevuudesta:

se on yks ollu mikd mulle ollu semmonen tosi palkitseva ett se etté kun ite hoitaa sen oman pienen osan
ja jokainen hoitaa sen oman pienen osan niin sit tulee tosi hieno se kokonaisuus ett kun just yksin oot
pimputtanu pianoa niin & se kuulosta niin kivalta mut sitten kun siihen pistetdan vahan rumpua ja
kitaraa ja lauluakin viela niin siit tulee niinkun esitys ett se on ollu semmonen siit on saanu oikeen
semmosen palkinnon ettd loppuun asti viety juttu

Esimerkki itsensa merkittdvaks kokemisesta osallisuuden kautta:
se ett mé soitan kappaleen alusta loppuun porukassa niin ja sit on osa sité soittoa tai osa sita bandia
(niin) kyl se varmaan ehka téllasta véhan nékdkulmaa muuttaa — — sit tuntee kuitenkin ittensa vaik se
osa oiskin aika pieni (niin sit) (tuntee jotenki sillai) merkittévaks sit osaa tai (sitd) kokonaisuutta
Esimerkki yhteisyyden ja yhdessa tekemisen mahdollisuuden arvostamisesta:
se ryhma kuitenkin siihen tulee semmonen yhteenkuuluvuuden tunne ku tehaan sita yhteista juttua niin
se on must ollu ett yhdessa paasee sit kokeileen sitéd musiikin tekoa ett minkalaist se on se on kauheen
kiva
Esimerkki oman panoksen antamisen ja vaivanndon mielekk&aks kokemisesta:
ne bandijutut on ollu kauheen kivoja ja opettavaisia ja niissakin on ehka tullu se ettd ma pystyn
tekemaan ja ma just osaanki teha sitten ku on niit oman tasosia juttuja — — ett kyl mé siit kauheesti tyk-

k&an ja jos vaan suinkin vaan osaan niin kyl mé kans sitte teen

Y hteisollisessa mittakaavassa toiminnallisen maailman arvostusneuvottelu koskee yhteista varan-

toa: mita pidetéén séilyttdmisen ja siirtémisen arvoisena ja mihin suuntaan varantoa uudistetaan?
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Y ksilon sisdisella tasolla se merkitsee harkintaa, millaista toimintaa yksilo itse arvostaa siind maé
rin, etté haluaa liittda itsensa siihen, on valmis nakemaan sen eteen vaivaa ja— jos katsomme asiaa
|luokanopettajuuden ammatillisesta nakokulmasta — haluaa pitéa sita esilla omassa opetuk sessaan.

Esimerkki yhteisen varannon arvostamisen muuttumisesta:

ehka vois sit yleistéda ettéd se oma koulunkéyntiaika niin siella se musiikki oli se mité sit ehk& aina
jannitti ja e se nyt mkédan kamala kokemus koskaan ollu mut ett taalla ainakin (sitd) nyt koko ajan
nakee niin paljon ettd kyl (sit on) ihan eri asenne

Esimerkki varannon siirtédmisen arvokkaaks nakemisesta:

kuitenkin sillai innostunu musiikista ja se vois olla tarkeeta ettd vaikkel itte opettas sita niin sais ehka
sillai sais joillekin oppilaille sytytettyd kipinan sitten siihen musiikin harrastukseen (niin) se ois aika
iso voitto

Neuvottelussa arvostuksen asteesta kasitykset pienemmista ja isommista asioista myds muuttuvat

jaelavét, jaarvioidessatoisia kehittyy itsekin ja oppii monenlaista uutta.

Esimerkki kasitysten muuttumisesta siséi sen arvostusneuvottelun kautta:

on miettiny miten itse asias omana kouluaikanaan soitettu jotain nokkahuilua tai st noita rytmi-
kapuloita niin se on ollu véhan semmosta ankeeta aina ett miten nekin saa sitten liitettyd tommoseen
johonkin bandin kanssa esitettavaan kappaleeseen niin ett ne kuulostaa siella hyvalta se on sillai etta
ne on vahan noussut uuteen arvoon sielté justiin (ne) perusrytmisoittimet

Esimerkki yhtei sesté arvostusneuvottel utilanteesta:

kun ndki ne muitten ryhmien tyot ja ne esitykset kun ne oli niin erityylisid ja sitte taas sekin heratti
ajatuksia etta miten just saakin ihan eri tunnelman jollain pikkujutuilla etta kun oli niin taitedlinen se
yks esitys missd oli noita no mité kaikkea siin olikin kaytetty mut saatu niin hyva fiilis sinne ja meil oli
sitte lastenlauluista tehty esitys mill& taas meil oli oma juttunsa ja jujunsa siind

6.3.2 Itseilmaisun subjektiivinen origo ja tasapaino

Kysymys, mihin toisaalta yhteisen ja yksildllisen ja toisaalta julkisen ja suojatun véaliset rajat aset-
tuvat toiminnallis-taidollisessa maailmassa, voi saada aivan eri vastauksen yhteison kannalta ja
kunkin yksilon kannalta. Sopivasta julkisuuden asteesta ja sopivasta itsendisyyden asteesta e siis
vallitse kollektiivista kasitystd, ja siksi néiden kysymysten kasittely yhteisissa neuvottel uissa onkin
niin tarkeda.

Kuvio 8 havainnollistaa tilannetta. Siina katkoviivalla merkityt akselit kuvaavat mainittuja
rajalinjoja yhteison nékokulmasta. Ne siis edustavat jonkinlaista keskimaaraista yhteison kasitysta,
intuitiivisesti oletettua "yleistd" suhtautumista. Kuvitteellisten yksiliden a, b, ¢ jad subjektiivises-
ti kokemat henkiset rgjalinjat kuitenkin poikkeavat yhteison keskimaaréi sesta gjattelusta. V oidaan
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gatella, ettéd a, b ja c ovat kaikki noviisgja, jotka tarvitsevat viela kehitykseensa ympériston tukea
jaturvalista ilmapiiria. Heille kaikille my6s musisoiminen toisten kuullen on uutta ja jannittavaa.
Heldan yksilolliset tilanteensa ja asenteensa ovat kuitenkin siinda méarin erilaisia, ettd he tarvitsevat
yhteistssa aivan erilaista kohtelua ja keskendan erilaisia roolgja. Se, miké sopii yhdelle noviisille,
e sovi toiselle. Musiikkitaidoiltaan kokeneempaa yksil6a kuviossa 8 edustaa d, jolla on jo paljon
yksildllisté varantoa, mistda ammentaa, ja joka jo on tottunut esiintymisiin ja muuhun esilla ole-

mi seen.

ESITYS
julkinen

> yhteinen
Minulla on jo paljon Arvostan mukana oloa ja\ varanto
taitoa ja kokemusta. néen pienenkin panoksen

Haluan itsenaisyytta ja mielekkaana. Toisten
esiinnyn mielellani. kanssa yhdessa on turval-
lista esiintya.

TOTEUTUS : a
yksil6llinen —————————————&*/}r —————— . yhteinen

puolestani. Itsendinen oma
panos on minulle tarkeaa.

yksilon <
varanto suojattu

KUVIO 8. Itseilmaisun subjektiivisen origon sijoittuminen suhteessa yhtei soon: tasapainoisia
tilanteita sosialisaatio- ja kehitysprosessissa.

Tarvitsen paljon
tukea, mutta haluan
myds oppimisen

rauhaa ilman kaiken
kansan katseita.

Olen viela kokematon, mutta : b,

en halua, ettd asiat tehdaan 3 A
.
]
1

Eri yksil6iden itseilmaisun subjektiiviset origot asettuvatkin aivan eri kohtiin suhteessa ympar6i-
van yhteison "yleiseen tapaan”, sen normeihin ja odotuksiin (kuvio 8), ja se ndkyy heidan toimin-
nassaan ja asenteissaan. Siing, missa yks kaipaa paljon tukea ryhman yhteisista resursseista ja ko-
kee mielekkadks pienenkin panoksen, jonka kautta voi liittyd yhteiseen, toinen kaipaa enemman
yksil6llista vastuuta ja autonomian kokemista. Edellinen voi pitéa jélkimméiselle soveltuvia haas-
teita ahdistavan vaikeina, kun taas jalkimmainen saattaa pitda edelliselle soveltuvia tehtavia mitét-
toming, turhauttavina ja merkityksettomina. Heidan subjektiivinen kokemuksensa siitd, missa yh-
teisen jayksilollisen toiminnan sopiva raja kulkee, on ratkaisevasti erilainen, eli he kaipaavat aivan

erilaista osallistumisen ja itsendisyyden astetta. Kuviossa 8 heidan subjektiiviset pystyakselinsa
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asettuisivat eri kohtiin. Vastaavasti siing, missa yksi kaipaa oppimiselleen huomattavan paljon suo-
jaajarauhaa ja viihtyy "nakyméttémyydessd’, toinen sopeutuu helpommin esilla olemiseen ja saa
siitdjopalisdmotivaatiota. Heidan subjektiiviset vaaka-akselinsa olisivat kuviossa 8 eri tasoilla.

Kaikki kuvion 8 kuvaamat tilanteet ovat kuitenkin ihanteellisia: jokaisen yksilon kehitys- ja
sosialisaatioprosessin kehd on kauniisti tasapainossa suhteessa heidan subjektiiviseen origoonsa:
heidan kohdallaan toteutuu itseilmaisun subjektiivinen tasapaino. Néin voidaan arvioida, etté hei-
dan kehitykselléén myos jatkossa on suotuisa ennuste.

Tilanne on ratkaisevasti huonompi, jos kehaprosessi véaaristyy elka sithen saada aikaan muu-
tosta Kuviossa 9 on kuvattu kaavamaisesti kaksi noviisien sosialisaatiota uhkaavaa vaaristymaa.
Siina yksilé an kohdalla toteutuu hanen kehitys- ja sosialisaatioprosessiaan haittaava liiallinen
suojaan vetdytyminen. Vetdytymiseen voi olla erilaisia syité&: Han voi olla alisuoriutuja, joka suo-
jaa itseddn. Han voi olla motivoitumaton ja vetdytya syrjaén viitsiméattomyyttéddn. Han voi olla
my06s sen verran arkatai hiljainen, etta ei pysty ryhmassa "valloittamaan" itselleen sellaisiaroolga,
joita pitaisi sopivina. Olipa syy mika tahansa, suhteessa hdnen omiin mittapuihinsa han j&a syrjéan
jandkyméttomiin, el saa vastuuta tarpeeksi, e pida tehtavidan merkityksellisina elka |6yda sosiaa-
lista paikkaansa onnistuneesti. Ratkaisevinta tilanteessa on se, ettd hdnen omat odotuksensa siita,
mikéa oikeastaan olisi hénelle sopivaa, eivét tayty. Tamantyyppisten kysymysten pohdintaa tutkitta-

vien omalla kohdalla |6ytyikin aineistostani.

ESITYS
julkinen
i yhteinen
! varanto
Ar E
TOTEUTUS 5
yksiléllinen |-----------------  RREEEEEEEE REb bbb yhteinen
E bl
' N—"—_
! v
-
yksilén a& j
varanto | '
4—
suojattu

KUVIO 9. Epétasapainoisia tilanteita soittajanoviisin kasvuprosessissa:
a. vetdytyminen, b. itseytymisen puute.
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Yksil6 b:lle (kuvio 9) sen sijaan dimensio julkinen—suojattu el ole lainkaan ongelma. Hanella ei ole
sen paremmin erityista esilla olemisen kuin piiloutumisen tarvettakaan, eli turvallisuuden tuntee-
seen liittyvét kysymykset ovat hdnen kohdallaan kunnossa. Sen sijaan ongelmia tuottaa balanssin
|6ytyminen toiminnassa yksil6llisen ja yhteisen vélill, eli han e itseydy tasapainoisesti. Han saat-
taa kaihtaa yksil6llisté vastuutaan tai jostain muusta syysté ei kykene paneutumaan oman panoksen
tuottamiseen sen paremmin toiminnallisesti kuin ideoidenkaan tasolla. Tai sitten han el tunnista
yhteisesté varannosta mitéan, mihin hanella olis haua tarttua. Han oirehtii siten, etté ei kykene
padtoksentekoon eika ehka tydtekoonkaan vaan koko agjan turvautuu muihin ja odottaa heidan rat-
kaisevan kaikki hdnen ongelmansa. Kuten a, my6s b on tyytymaton ja hdmmentynyt tilanteestaan,
silla héan itsekin kokee, ettei kaikki ole kohdallaan, eika voi iloita ssavutuksistaan edes omien mit-
tapuidensa puitteissa. Tallaisia ongelmia aineistossani e kuitenkaan ollut, mutta pedagogina tun-
nistan ainakin yhden vastaavan tapauksen jostain kaytannon tilanteesta — siité huolimatta, etta
oman opetukseni soittgjanoviisit ovat aikuisia. Lasten parissa tyoskentelevét todenndkoisesti koh-
taavat tdman tyypin ongelmiaeli itseytymisen puutetta useammin.

Periaatteessa vaaristymia voisi olla myos yksiléllisyyden ja julkisuuden suuntaan (ks. kuvio
9), mutta ndma kaksi edell& kuvattua vaaristymétyyppia ovat ne, jotka uhkaavat tyypillisesti novii-
sgja. Niistd dimension julkinen—suojattu ongelmat lienevét tavallisempia, ainakin mita tulee aikui-
siin oppijoihin.

Tasapainoista kehitys- ja sosialisaatioprosessia eldméankaaren mitassa kuvataan kuviossa 10.
On selvag, ettd kenen tahansa soittajanoviisin kehitys, oli han sitten laps, nuori tai aikuinen, 1&h-
tee liikkeelle oikeasta alaneljanneksesta (kuvio 10). Jos hanen kehityksensi on tasapainoista suh-
teessa itsellmaisun subjektiiviseen origoon, niin han vuosien myo6té ja taidon karttuessa luottaa yha
enemman itseensd, kestda ehka julkisuuttakin suhteessa yha lagjempaan yhteisoon tai ainakin 10y-
taé toiminnalleen merkityksellisen sosiaalisen paikan. Tapaus a:n versio, jossa kehitys etenee dia-
gonaalisesti suoraan kohti vasenta ylaneljannesta, sopii yksiloon, joka musisoi my6s julkisesti esi-
merkiksi konserteissa, sukujuhlissa, koulun tilaisuuksissa ja niin edelleen. Toisenlaisessa tapauk-
sessa hyva kehitys, joka etenee itsellmaisun subjektiivisessa tasapainossa, voi paadtya |ahemmaksi
oikeaa yléneljannestd, jonne vois symbolisesti sijoittaa vaikkapa innokkaan kuorolaisen (b), ta
lahemmas vasenta alaneljénnestd, jonne taas voidaan kuvitella monet omaksi ilokseen soittelijat
(©).

Tasapainoinen kehitys- ja sosialisaatioprosessi musisoijana, oli se sitten pienempi tai isompi
jatapahtuipa se sitten millaiseen suuntaan tahansa kunkin yksilon kohdalla, padsee etenemaan kui-
tenkin vain silla edellytyksellg, ettd vaaristymét ensin kutakuinkin korjaantuvat. Pedagogisesti on-
kin tarked&a panostaa niihin keinoihin, joilla vaaristymét ensin tunnistetaan, jotta niille sen jalkeen
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mahdollisesti voisi jotain tehdd. Koska itseilmaisun subjektiivisella tasapainolla on tassa hyvin
suuri merkitys, vuorovaikutus kyseisen yksilon kanssa ja hdnen oman nakokulmansa kunnioittami-

nen ovat avainasemassa, olipa kysymys millaisesta oppimistilanteesta tahansa.

ESITYS
julkinen

v

yhteinen
varanto

A
TOTEUTUS
yksilollinen yhteinen
yksilon
varanto
suojattu
KUVIO 10. Soittgjanoviisin kasvuprosessin tasapai noisen etenemisen versioita.
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/ DISKUSSIO

7.1 Tutkimustulosten ja tutkimuksen merkityksen arviointia

Tutkimukseni pédétarkoitus oli kerd@malla ja jasentamalla noviisien kokemuksia yhteistoiminnalli-
sesta musi soinnista heterogeeni sissa ryhmissa lisdtd ymmarrysta heidan kehitys- ja sopeutumispro-
sessistaan. Noviisien sosialisaatio musisoivaan joukkoon oli tutkimuksen perimméisin kohdeilmio,
josta haluttiin tuottaa uutta tietoa.

Y ksil6tason kokemukset noviisin elamankulun ndkokulmasta jasennettiin kertomusmuotoa
hyvaks kayttaen, ja téta kautta paatulokseksi saatiin yhtaalta erilaisia musisoijatyyppeja (sosiaali-
nen ja omaehtoinen, yhteistoiminnallinen, tilanneorientoituva, yrittelias, arka, suojautuva ja osalli-
suudesta nauttiva), joilla korostui joko sosiaalinen, ammatillinen tai tuntemusten nékokulma, ja
toisaalta yleiskuva kaikille yhtei sesté rohkai stumisprosessista.

Ryhmaéssa oppimisen nakdkulmasta puolestaan paadyttiin nakemykseen yksilén oman aktii-
visuuden ja ryhmén koetun vaikutuksen (yksilon ryhméheijaste) suhteesta ja merkityksesté oppi-
misprosessille. Naiden dimensioiden suhteesta muodostuu yksilon ryhmakonnektion laatu tai tila.
Tama tarkastelu tuotti myos kuvitteelliset a@rityypit seké yksilétasolla (kuuliainen suorittaja, 1u-
kossa oleva syrjaytyjé, itsellinen sooloilija ja intoutunut ryhméatoimija) etta ryhmétasolla (suoritta-
va ryhmg, saamaton ryhmd, ristiriitainen ryhma ja dynaaminen ryhmd). Kokonaisuudessaan ryh-
massa oppimisen tarkastelu nousi kasittedl lisesti tasolle, joka on jo irrotettavissa alkuperaisesta ai-
heal ueesta ja sovel | ettavissa ylei semminkin ryhméadynamiikkaan.

Padtul oksena kehitys- ja sopeutumisprosessin tarkastel usta puolestaan [6ytyi kuusi neuvotte-
lua eli nelja "situaationeuvottelua" (neuvottelut sitoutumisen asteesta, osallistumisen asteesta, me-
nettel ytavoista seka esilla olemisen asteesta) ja kaks "yhteisoneuvottelua' (neuvottelut hyvaksyn-
nan asteesta suhteessa toimijoihin seké arvostuksen asteesta suhteessa varantoon). Naiden kautta
saatiin myos lisavalaistusta kysymykseen, millainen olisi tasapainoinen kehittymis- ja sopeutumis-
prosessi. Tassa tarkoituksessa puhun yksilon itseilmaisun subjektiivisesta origosta seka yksilon
itseilmaisun subjektiivisesta tasapainosta suhteessa hénelle sopivaan esilla olemisen ja itseytymi-

sen asteeseen. Myds tdman tarkastelun abstraktiotaso nousi mittaan, jossa tulokset lienevét sovel-
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lettavissa musisoinnin lisdksi muuhunkin toiminnalliseen kulttuuriin ainakin taito- ja taideaineissa.
Tulosteni yleistettavyytta kasittelen enemman luotettavuuden arvioinnin yhteydessa.

Tiedossani el ole, etté vastaavan tyyppista tutkimusta olisi tehty aiemmin. Jos ndin on, kasilla
olevan tutkimuksen merkitys saa lisd4 painoarvoa. Samalla se tuo opettajankoulutuksen musiikki-
kasvatuksen ja sen tutkimisen kenttéén, jota selvitin luvussa " Tutkimusmaasto”, yksilon kasvun so-
siaalisen kontekstin korostuksen. Sosiaalisen aspektin térkeyden tunnistamista opettajaopiskelijoi-
den musiikkiopinnoissa ennakoikin jo Anttilan (Juvonen & Anttila 2008, 266) tutkimustul os, jonka
mukaan opiskelijoiden arvokasitykset ankkuroituivat voimakkaimmin sosiaalisiin tekijoihin, mika
puolestaan ilmeni hyvien laulgjien ja soittgien ihailuna sekd yhdessd musisoimisen kokemisena
innostavaksi.

Nyt saaduillatuloksilla on valitonta ja valillista merkitystéd monellatasolla. Selkeé |ahimerki-
tys niilla on omalle tydlleni opettgjankoulutuksen parissa seka tyon suunnittelun ja toteuttamisen
etta opiskelijoiden osallistamisen kannalta. Systemaattisesti kerétty ja rakennettu tutkimustieto aut-
taa luonnollisesti korjaamaan vallitsevia epakohtia ja edelleen kehittdmadan opetusta, ja tutkimus
antaa aina myos lisdinspiraatiota uusien pedagogisten ideoiden kehittelyyn. Yksi merkittdvimmista
stimulantei sta téssa suhteessa on ollut sosiaalisen aspektin oivaltaminen valtavaks voimavaraks,
jaonkin syyta pyrkia selvittdmaén, voisiko sen valjastaa myos esimerkiks pianonsoittotaidon psy-
komotoriseen harjaannuttamiseen. Mita taas tulee opiskelijoihini, aikuisten oppijoiden opettami-
sessa — etenkin, kun heilld on kasvatustiede pédaineena — on se etu lasten opettamiseen verrattuna,
ettd heille voidaan aivan toisella tavalla tehda konkreettisesti ndkyvaks myds metataso, jossa kou-
lutuksen suunnittelu ja tutkimus tapahtuu, ja silla voi olla vieldpa motivoiva ja oppimista edistéva
vaikutus. Niinpa jo pelké&stéén monet tdman tutkimuksen tuottamat kuviot ja samoin musisoijatyy-
pit auttanevat opiskelijoita ymmartamaan paremmin seka itseddn ettd ryhmaansa ja sen muita jase-
nid Nain tuloksista hy6tyvét noviisien lisaks valillisesti myds musiikillisesti kokeneemmat |uo-
kanopettajaopiskelijat. Joka tapauksessa tutkimustulokseni ja niiden hyvaksikaytto opetuksessa tar-
joavat opiskelijalle paremmat edellytykset osallistua oman oppimispolkunsa suunnittel uun.

Vélillisempien kaytanndllisten merkitysten taso [6ytyy puolestaan lagjemmassa ammatilli-
sessa opettgjankoul uttajien vuorovaikutuksessa, jossa tietoa siirretddn, vaikutteita otetaan toinen
toiselta ja ideoita omaksutaan ja muokataan kulloiseenkin tilanteeseen sopivaksi. Ottaen huomioon
opettajankoulutuksen musiikkikasvatuksen yleisen tilanteen lagjat ongelmat johtuen véhentyneista
resursseista voidaan todeta, ettd kaikki uusi tieto uusista ndkokulmista on tarpeen, silla emme voi
turvautua vain entisiin keinoihin ja suunnitella koulutusta periaatteella "tama olisi hyvaa koulutus-

ta, jossitaolis tarpeeks jajos opiskelijat kykenisivét ottamaan sen vastaan”.
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Lagjemmassa kulttuurisessa mielessd tutkimukseni on edistéméassd musiikkikasvatustutki-
muksen sosiaalista ja institutionaalista kontekstia korostavaa suuntausta. Vaikka monenlaista silla
suunnallaon jo tutkittu (ks. luku "Kurkistus musiikkikasvatustutkimuksen sosiol ogiseen ulottuvuu-
teen"), alvan tdman tyyppista tutkimusta ja vastaavaa tutkimuskohdetta el ole tiedossani. Siten tut-
kimukseni tuloksineen on osaltaan kannustamassa musiikkikasvattajia |agjentamaan tyonsa rajoja
ja tarkastelemaan kriittisesti ammattikunnan suuntautumista (vrt. Hoffman 2009). Tutkimukselli-
sen puolen stimulointiin kuuluu myés tulosten herédttamét ajatukset jatkotutkimusideoista. Paitsi et-
ta jatkossa on syyta ottaa tutkimuksen piiriin myds kokeneempien soittgjien kokemukset, myos
opiskelijoiden keskindisen roolinoton tutkiminen olis valaisevaa (vrt. Whiteman 2008). Edelleen
tarkeda olisi |agjentaa yhtei stoiminnallista musiikkikasvatuskul ttuuria koulujen puolelle seké oppi-
laiden etta opettajien keskuuteen ja etsia myds Anttilan (Juvonen & Anttila 2008, 297) mainitse-
mia yhteistyomalleja musiikillisesti kokemattomampien ja osaavampien opettgjien vélille, ja tassa
jonkinlainen tutkimusyhteistyo olisi merkittavéana apuna.

Ja viimein: tuloksillani on toivoakseni myds yleisempaé merkitysté yksilon ja ryhmaén suh-
teen ymmartamisessa kaikessa ryhmadynamiikassa, erityisesti gjatellen yksilén oman nékokul man
kunnioittamista ja hdnen kuuntelemistaan (vrt. Dobbs 2008). Viimeisin kdytannon johtopaétds, jo-
ka téman tutkimuksen perusteellatulisi tehd&, olis pakottaa kaikki opetus heterogeenisiin ryhmiin,
jotka muodostettaisiin mahdollisesti taysin mielivaltaisesti, joiden toiminta-aika olis liian lyhyt ja
jotka komennettaisiin noudattamaan kehdkaaviota: nyt ensmmaéinen neuvottelu, sitten toinen ja
niin edelleen. Nyt |0ydetyill&a ilmi6ill& on todellakin gjallisesti epdmaédrdinen ja piiloutuva luonne.
Oppimista ja kehittymista el voi komentaa. Oppijaa voi ainoastaan — Juhon Hollon kuuluisin sa-
noin — "saattaa kasvamaan".

7.2 Tutkimuksen luotettavuus ja menettelyt

Luotettavuus on Eskolan ja Suorannan (1998, 210) mukaan sosiaalinen sopimus siitd, mita pide-
téén tieteellisena. Itse tarkentaisin gjatusta muotoon "luotettavana pitamiseen liittyy paljon tiedeyh-
teisbn sosiaalisia sopimuksia’. Joka tapauksessa voidaan kuitenkin sanoa, ettd ndma sopimukset
ovat olleet voimakkaasti neuvottelun alla ja muutoksessa johtuen luonnontieteiden ja ihmistietei-
den eroista (ks. Kirk & Miller 1986, 14), kvantitatiivisen ja kvalitatiivisen perinteen valisista erois-
ta (ks. Ma&kela 1990, 42) ja sittemmin koko tieteellisen kentéan helmoistumisesta ja monimuotoi stu-
misesta (ks. Eskola & Suoranta 1998, 209). Jokainen asiaan tutustunut on myds voinut helposti
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tehda omia paatel midan erilaisten ehdotettujen mittapuiden runsaudesta, niiden osittaisesta ristirii-
dasta seka samojen kasitteiden erilaisista selityksista.

Karkeasti jakaen voidaan erottaa joitain suurempia linjoja. Késitteiden tasolla on tarjolla pe-
rinteisid luotettavuuskasitteitd, uusia sisdltdja vanhoille termeille ja kokonaan uusia kasitteita (ks.
Eskola & Suoranta 1998, 211). Myds valittu tieteenfil osofinen perusta on suunnannut luotettavuus-
kasitteiden valintaa, silld asia on néhty myds johdonmukai suuskysymyksena (ks. mt. 210-233).

Tieteen kentén heimoistumiseen ja monimuotoi stumiseen voi kuitenkin suhtautua useammal-
la tavalla. Ensinndkin voi valita jonkin kapeamman, jopa fundamentalistisen suuntauksen ja nou-
dattaa kyseiseen traditioon kuuluvia kéytanteitd myds luotettavuuden arvioinnissa (vrt. Tuomi &
Sargjérvi 2002, 62-63). Taloin kaytanteiden perusteiksi riittéa vetoaminen kyseisen suunnan auk-
toriteetteihin. Toiseks voi valita postmodernin eklektismin, noukkia aineksia sielta téélta ja pyrkia
rakentamaan itse uskottavien perustelujen kokonaisuus (vrt. mt. 14, 62—63), johon osana kuuluisi
my0s luotettavuuden perustelut. Kolmas vaihtoehto on samantapainen kuin toinen, sillé sekin hyl-
kaa kapeiden traditioiden kapeat maaritykset, mutta eklektisyyden ja subjektiivisten mieltymysten
sijasta se pyrkii kohti lagjempia synteeseja, monien traditioiden liittoa (vrt. mt. 14). Silloin myds
luotettavuuden arvioinnin on luonnollista pyrkia kohti synteesivaihtoehtoa. K oska omissa tieteenfi-
losofisissa linjauksissani olen pyrkinyt nimenomaan kolmannen vaihtoehdon mukaisiin ratkaisui-
hin katsoen kriittisen realismin, popperilaisen kolmen maailman filosofian ja oletuksen todellisuu-
den monikerroksisuudesta pystyvan sulkemaan siséénsa useimmat vanhat karsinat, |ahden myos
luotettavuuden arvioinnissa etsimaan lagiempaa ndkemysta, johon suodattuisi se, mik& on olen-
naistajayhteista.

L dhestyn asiaa kuitenkin siind mielessa Eskolan ja Suorannan (1998, 212-213) ohjeita nou-
dattaen, etta otan tarkasteluni 18htokohdaksi realismin mukaiset validiteetin ja reliabiliteetin kasit-
teet. Kriittisen reaismin falibilistisen, tiedon epavarmuuden tunnustavan ndkemyksen mukaisesti
en kuitenkaan née validiteettia ja reliabiliteettia suorina "ikkunoina todellisuuteen”, joiden kautta
voisi kurkistaa, onko tutkimuskohde todella sellainen kuin tutkimus sen esittda olevan (vrt. mt.;
Gronfors 1982, 174).

7.2.1 Validiteetin méaarittelyita

Validiteetti on sanakirjamaaritelman mukaan pétevyyttd, paikkansapitavyytta ja oikeellisuutta. Va
paampien kuvausten mukaan se tutkimuksessa viittaa siihen, onko tutkittu sitd, mita on luvattu

(Tuomi & Sargjarvi 2002, 133) tai missa maarin mittausmenettely on antanut oikean vastauksen
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(Kirk & Miller 1986, 19). Tarkemmin maariteltyna on kysymys muuttujien, mittarin tai tutkimus-
menetelman kyvysta mitata juuri sitd, mitéa on tarkoitus mitata (Uusitalo 1991/2001, 84; Hirgarvi,
Remes & Sgjavaara 1997/2005, 216). Laadullisessa tutkimuksessa validiteetin on myds sanottu
viittaavan aineiston tulkinnan oikeellisuuden asteeseen (Kirk & Miller 1986, 20) ja analyysissa k&
siteltyjen indikaattoreiden kykyyn ilmaista sitd, mita niiden on tarkoitus ilmaista (Gronfors 1982,
173-174).

Validiteettia kasitteena on myos jaettu alakasitteisiin pétevyyden erilaisten nékdkulmien il-
mentamiseksi. Kirk ja Miller (1986) kasittelevét tutkimuksen pédtevyyden arviointia kolmesta n&
kokulmasta jakaen sen "ilmeiseen™ (apparent), valineelliseen (instrumental) ja teoreettiseen (theo-
Tassa — ja samoin reliabiliteetin kohdalla— Kirkillaja Millerilla néyttaisi olevan aloittel evaa tutki-
jaavaroitteleva nakokulma. Mittarin valineellinen patevyys taas liittyy esimerkiksi erilaisiin valin-
takriteereihin (tyOpaikka, opiskelupaikka jne.) ja pragmaattisiin pédmaariin kaytannon tilanteissa.
Mikali pétevyysndyttd saadaan vasta jalkikdteen, on puhuttava ennustevaliditeetista (predictive
validity) (ks. myos Uusitalo 1991/2001, 85). Teoreettista patevyytta voidaan kutsua myods konstru-
oinnin patevyydeks (constract validity). Se edellyttda perusteltua ndyttoa siita, ettd teoria todella
vastaa havaintoja. (Kirk & Miller 1986, 22-23.)

MyG6s Yin (1984; 2003) kayttaa kasitetta constract validity. Sen perinteinen merkitys on ollut
kasitteiden onnistunut operationalisointi, mutta tapaustutkimuksessa Yin katsoo paéstéavan vastaa-
vaan konstruoinnin pétevyyteen muun muassa kéyttdmalla useita aineistoléhteitd ja osoittamalla
tarkasti yhteys kysymysten, aineiston ja johtopad&tosten valilla. Taman liséks Yin kayttda sisdisen
(internal) ja ulkoisen (external) validiteetin késitteitéd. Sisdisella validiteetilla, jolla perinteisesti on
tarkoitettu kausaalisuhteiden osoittamista, han viittaa tapaustutkimuksessa hiukan véljemmin kaik-
Kiin tutkijan tulkintoihin ja pddtelmiin asioista, joita e suoraan voi havainnoida. Ulkoinen validi-
teetti eli perinteinen ylestettavyyden alan osoittaminen e Yinin mukaan viittaa tapaustutkimuk-
sessa suinkaan tilastolliseen, vaan sen sijaan analyyttiseen yleistettavyyteen eli yleistettévyyteen
teoriatasolla: miten tutkimuksen teoreettisella gjattelulla on patevyytta yli tutkitun tapauksen. (Yin
1984, 3640, 78; 2003, 34-38, 83; ks. myds Uusitalo 1991/2001, 78.)

My6s Gronforsin (1982, 174) validiteettikasitteella on ulkoinen ja siséinen ulottuvuus, mutta
han mééarittelee ne hiukan toisin. Hanella siséinen validiteetti viittaa teoreettisten ja kasitteel listen
maéaarittelden keskindi seen |0ogiseen suhteeseen ja vaatii teoreettisten johtopagtsten, kasitteiden ja
hypoteesien johdonmukaista yhteensopivuutta. Eskolan ja Suorannan (1998, 213) tulkinta tasta on
hiukan valjempi: teoreettis-filosofisten 18htokohtien, kasitteellisten méaéritteiden ja menetelmallis-
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ten ratkaisujen tulee olla loogisessa sopusoinnussa. Joka tapauksessa tutkimuksen siséinen validi-
teetti osoittaa tutkijan tieteellisen otteen tasoa (Gronfors 1982, 174; Eskola & Suoranta 1998, 213).

Ulkoisen validiteetin Gronfors (1982, 174) katsoo liittyvéan teoreettisten johtopdatosten ja
empiirisen aineiston valiseen suhteeseen ja sen arvioinnin olevan yksinkertaisesti hypoteesien to-
dentamista. Eskola ja Suoranta (1998, 213) muotoilevat véljasti sen tarkoittavan tehtyjen tulkinto-
jen ja johtopadatdsten seké aineiston valisen suhteen péatevyytta. Gronforsin (1982) mukaan havain-
totiedolla on ulkoista validiteettia, jos havainnoidusta tilanteesta on tehty oikeita johtopaétoksia tai
kohde on onnistuttu kuvaamaan todenmukaisesti. Se siis liittyy enemman tutkijaan itseensa kuin
tutkittavien kayttaytymiseen. (Mt. 174.)

On kuitenkin huomattava, etté validiteettia koskevat kuvaukset kaytettyine termeineen ovat
usein kontekstisidonnaisia ja tutkijoiden muuhun gjatteluun kytkettyja. Gronforsin (1982) validi-
teetin kuvauksessa korostuvat paéttelylogiikka ja hypoteesit. Toisaalla raportissaan hén huomauit-
taakin, etté abduktiivisen paéttelyn ndkokulmasta aineisto on aina validia, ja siten ulkoisen ja siséi-
sen validiteetin ero havida (mt. 37). Siten kyseinen erottelu nayttaisi liittyvan hanella ainoastaan
deduktiivisen jainduktiivisen paéttelyn kayttamiseen (ks. mt. 35-37).

Toinen huomion arvoinen seikka on, ettd jakoa ulkoinen—sisainen sovelletaan hiukan eri ta-
voin: Gronforsilla "sisdinen" ndyttéa viittaavan teorian sisdisiin suhteisiin ja "ulkoinen” teorian ja
empirian valiseen suhteeseen. Sen sijaan Yinin "ulkoisen" validiteetin fokus suuntautuu tutkimuk-
sesta ulospéin, sen yleistettavyyteen, "sisdisen” validiteetin viitatessa tutkimuksen siséiseen raken-
tamiseen. Yin ndyttais siis puhuvan tutkimuksen ulkoisesta ja siséisestd ulottuvuudesta siind missa

Gronfors puolestaan teorian ulkoisesta ja sisdisté ul ottuvuudesta.

7.2.2 Reliabiliteetin méaarittelyita

Reliabiliteetti voidaan sanakirjamaaritelman pohjalta ymmartda luotettavuudeksi jonkin keinon
kéyttovarmuutena tai tulosten pysyvyydeksi. Tutkimuskirjallisuudessa se on méaritelty mittaustu-
losten toistettavuudeks ja mittarin kyvyks antaa ei-sattumanvaraisia tuloksia (Hirgérvi, Remes &
Sajavaara 1997/2005, 216; Uusitalo 1991/2001, 84). Valjemmissd muotoiluissa on viitattu ylipda-
téan tutkimustulosten toistettavuuteen (Tuomi & Sargjarvi 2002, 133) tai tutkimusmenettelyiden,
kuten aineistonkeruun toistettavuuteen ja tulosten pysyvyyteen (ks. Yin 2003, 34). Tulosten pysy-
vyytté on edellytetty paitsi ajankohdasta, myds mittaustavasta riippumatta (Kirk & Miller 1986,
19). Gronfors (1982, 175) kuvaa asian ikdan kuin toisesta suunnasta: aineistolla on reliabiliteettia,

josseei sisdllarigtiriitaisuuksia.
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Suhteessa aineistoon voitaneen yksinkertaistaen sanoa, etta jos validiteetti vaatii luotetta-
vuutta aineiston kayttdmisen tavassa, reiabiliteetti vaatii luotettavuutta sen kerédmisen tavassa.
Reliabiliteetti kuitenkin liittyy validiteetin osoittamiseen siten, ettd se on kyll& mahdollista ilman
validiteettia, mutta téydellinen validiteetti ei ole mahdollista ilman reliabiliteettia (Gronfors 1982,
175; Kirk & Miller 1986, 20). Reliabiliteetti ndyttda siis olevan tutkimuksessa validiteetin alakéasite
jaennakkoehto. Reliabiliteetin tarkemmat kuvaukset liittyvéat sen osoittamisen keinoihin.

Gronforsin (1982) mukaan reliabiliteettiin kuuluu kongruenssi eli yhdenmukaisuus (miten eri
indikaattorit mittaavat samaa asiaa), instrumentin tarkkuus (toistuvan ilmién havainnointitarkkuus,
ilmién jatkuvuus (havainnon jatkuva samankaltaisuus). Y hdenmukaisuutta osoitetaan vaihtamalla
indikaattoreita, €li samasta ilmidsta pitéa olla erilaisia osoituksia. Instrumentin tarkkuutta voi edis-
taéé suorittamalla havainnointia useaan otteeseen ja sen objektiivisuutta puolestaan kéyttamalla use-
ampia havainnoitsijoita. 1lmion jatkuvuutta taas osoittaa sen havaitseminen eri aikoina. (Mt. 175—
176; ks. myos Eskola & Suoranta 1998, 213.)

Samantapaisia asioita nostavat esiin Kirk ja Miller (1986). He kuitenkin kehottavat erotta-
maan toisistaan kolme reliabiliteetin lgjia. Kuviteltua uskottavuutta (quixotic reliability; "quixotic”
viittaa Don Quixoteliin) syntyy olosuhteissa, joissa jokin yksittéinen havaintomenetelma tuottaa
jatkuvasti muuttumattomia tuloksia. Vika on vain siing, etté se on triviaalia ja harhaanjohtavaa: sa-
manlaisina toistuvat "Fine"-vastaukset kysymykseen "How are you?"' eivét anna uskottavaa tulkin-
tapohjaa paatelmille. (Mt. 41.) Saaranen-Kauppisen ja Puusniekan (2006) selostus asiasta el tuo
lainkaan esiin Kirkin ja Millerin ironiaa aoittelevien tutkijoiden varoittelemisessa, vaan quixotic-
reliaabelius esitell&an erityisen metodin arviointina — "missa ol osuhteissa jokin metodi on luotetta-
va ja johdonmukainen" — joka "voi olla my6s ongelmallista’. Kirkin ja Millerin diakroninen us-
kottavuus (diachronic reliability) viittaa havaintojen pysyvyyteen gan kuluessa. Sen sovelletta-
vuutta vahentda tosiasia, etté sosiokulttuurisilla ilmidilléa on taipumus muuttua historian kuluessa.
Synkronisessa luotettavuudessa (synchronic reliability) puolestaan on kysymys samaan aikaan teh-
tyjen erilaisten havaintojen yhtapitavyydesta. Se on siséista reliabiliteettia, jota voi arvioida erilai-
sin vertailumenetelmin (kuten aineiston puolittaminen), ja sen puute jossain kohdassa voi pakottaa
tutkijan erittéin hyodyllisiin pohdintoihin. (Kirk & Miller 1986, 42; ks. myds Saaranen-K auppinen
& Puusniekka 2006.)

Edella kuvatuista reliabiliteetin selityksista yleisimmalle tasolle yltavét diakroninen ja syn-
kroninen reliabiliteetti, jotka oikeastaan jo sindl&an edustavat synteesa Diakroniseen ulottuvuu-
teen kuuluvat kaikki gjallisen pysyvyyden, toistettavuuden ja ilmion jatkuvuuden vaatimukset. Sa-

moin gjallisen ulottuvuuden piiriin voidaan lukea toistuvan ilmidn havainnointitarkkuus ja sen re-
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Kisterdinnin yhtalaisyysaste (instrumentin tarkkuus), vaikkakin asia on silloin mééritelty toisesta
nakokulmasta: instrumentin tarkkuus on tietylla tavalla diakronisen reliabiliteetin toteamisen ehto.
Synkroniseen reliabiliteettiin puolestaan lukeutuvat pysyvyysvaatimus mittaustavasta riippumatta,
eri indikaattoreiden tuottama yhdenmukaisuus (kongruenssi) seka yhtdpitévyys havainnoitsijasta
riilppumatta (instrumentin objektiivisuus). Diakronisen ja synkronisen reliabiliteetin yhteinen piirre
on ristiriidattomuus — myds edellé esitellyn Grénforsin muotoilun mukaan aineistolla on reliabili-
teettia, jos se el sisdllaristiriitaisuuksia— diakronisessa reliabiliteeti ssa tulee vain mukaan gjallinen
ulottuvuus, jota synkronisessa e ole.

Luonnollisesti my0ds validiteettia voidaan tarkastella haluttaessa kokonaisuusnékokulman
(synkronia) lisdksi my6s aikaulottuvuudella (diakronia). Ajallinen ndkdkulma tulee mukaan eten-
kin yleistettéavyyden kohdalla. Menneiden ja nykyisten tapausten kohdalla yleistettévyyden voi ai-
nakin periaatteessa tarkistaa, mutta tulevien tapausten kohdalla on puhuttava ennustevaliditeetista.

7.2.3 Synteesi validiteetin ja reliabiliteetin kasitteista

Esitan syntetisoivan tulkintani validiteetti- ja reliabiliteettikasittei sta suhteineen kuviossa 11.

Y ksittaisen tutkimuksen patevyytta voidaan tarkastella sekéa tutkimuksesta ulospain etta tut-
kimuksen sisdlla (kuvio 11). Edellista vaihtoehtoa edustaa yleistettéavyys, joka laadullisen tutki-
muksen puolella on kasitetty paljolti teoreettiseks yleistettéavyydeks (ks. Uusitalo 1991/2001, 78;
Yin 1984, 39; 2003, 37; Eskola & Suoranta 1998, 67). JAkimmainen vaihtoehto taas viittaa tutki-
muksen teoreettiseen validiteettiin eli tutkimuksen kaikinpuoliseen loogisuuteen ja teoreettiseen
ristiriidattomuuteen. Myos viimeksi mainittu voidaan haluttaessa jakaa ulkoiseen ja siséiseen (ks.
kuvio 11) suhteessa teoriaan: sisdinen validiteetti viittaa télloin ristiriidattomuuteen tieteenfil oso-
fisten lahtokohtien, kasitteellisten maérittelyiden, taustateorian, tulkintateorian ja menetelmallisten
ratkaisujen valilla ja ulkoinen validiteetti puolestaan patevyyteen ja ristiriidattomuuteen teorian
(tulkinnat, johtop&dtokset) ja empirian valilla (vrt. Gronfors 1982, 174; Eskola ja Suoranta 1998,
213).

Teorian ja empirian valinen péteva suhde (kuvio 11) puolestaan vaatii ensinndkin konstru-
oinnin validiteettia (constract validity), nayttda siitd, etté teoria ja havainnot todella vastaavat
toisiaan (Kirk & Miller 1986, 22-23). Voitaisiin puhua myos "siltavaliditeetista’, silla sillan teori-
an jaempirian valilla pitda olla patevasti konstruoitu, olipa paétel mien suunta sitten teoriasta empi-
riaan (esimerkiksi operationalisointi) tai empiriasta teoriaan. Toiseks teorian ja empirian valinen

pateva suhde vaatii aineiston luotettavuutta eli reliabiliteettia. Se taas voidaan jakaa diakroniseen ja
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synkroniseen riippuen siitd, onko kriteerind yhtaikainen kokonaisuuden yhtapitéavyys vai gjallinen

toistuvuus.

[ tutkimuksen validiteetti |

ULKOINEN SISAINEN
| |
yleistettavyys teor eettinen validiteetti
tutkimuksen ulkopuolélle tutkimuksen sisédlla
(tilastollinen, teoreettinen)

ULKOINEN SISAINEN
1 1
ulkoinen validiteetti: sisdinen validiteetti:
pétevyys teorian jaempirian pétevyys teorian
valisessi suhteessa SiSdi Ssissa suhtei ssa

|
reliabiliteetti konstruoinnin validiteetti
aineiston luotettavuus teorian ja havaintojen
vastaavuus

synkroninen reliabiliteetti: diakroninen reliabiliteetti:
ristiriidattomuus i ndikaattorista ristiriidattomuus gjan
jahavainnoitsijasta riippumatta kulumisesta riippumatta

KUVIO 11 Validiteetti- jareliabiliteettikasitteet suhteineen.

Aikaulottuvuudella on tietenkin rgjoituksensa, kuten Kirk ja Miller (1986, 42) huomauttavat: dia-
kronisen reliabiliteetin sovellettavuutta vahentaa se, ettd sosiokulttuurisilla ilmidilla on taipumus
muuttua historian kuluessa. Samoin on muistettava, etta tulevaisuus on ainaihmiselle hamaéran pei-
tossa, ja siksi validiteetinkin kohdalla on tyydyttéava puhumaan vélilla ennustevaliditeetista. Rajoi-
tukset eivat kuitenkaan merkitse diakronisen ulottuvuuden taydellista k&yttokelvottomuutta, silla
kannattaa muistaa muutama asia.

Ensinnakin kriittisessa realismissa todellisuuden rakenteiden muuttuvuutta el sSindnséa pideta
ongelmana, joka estéisi tutkimuksen ja paatelmien teon (ks. Niiniluoto 2006, 35). Toiseksi kriitti-
nen realismi vastaa my06s tulevaisuuden ennakoimista koskeviin ongelmiin abduktiivisella p&atte-
lyll& parhaaseen selitykseen (ks. essm. Gronfors 1982, 33-37; Niiniluoto 1980, 26; Kiikeri & Yli-
Koski 2004, 171-172, 228). Kolmanneksi, koska tutkimus on yleensa kiinnostunut suhteellisen va-
kaista ilmidista, e taydellisista satunnaisuuksista (ks. Kiikeri & Ylikoski 2004, 38—-39), ainakin
jonkin asteista gjalista ulottuvuutta on perusteltua vaatia. Naisté syistéa en nde diakronisen reliabili-
teetin kayttoa luotettavuuden kriteeriné laadullisessa tutkimuksessa aivan niin ratkai sevana ongel-
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mana, etta ndin toimiessa esimerkiksi kiellettdisiin historia ja luonnolliset muutokset (vrt. Saara-
nen-Kauppinen 2006). Asia pitéd vain ottaa huomioon esimerkiksi juuri sosiokulttuurisia ilmidita
tutkittaessa (vrt. Kirk & Miller 1986, 42).

Ristiriidattomuuteen pyrkiminen osoittaa itsessdan koherentismin tarkean aseman tutkimuk-
sen arvioinnissa. Vaikka totuuden koherenssiteoriassa onkin huomattavia puutteita— myds epatosi-
en vaitteiden johdonmukainen kokonaisuus voi ollataysin koherentti, elka mikéén uskomusten vé-
linen tasapaino takaa niiden totuutta (ks. essm. Lammenranta 1993, 158160, 193) — se on kuiten-
kin yks keskeisista arvioinnin kriteereistd, yksi ihmisen edellyttamista totuuden ehdoista, ja sita
voi my0s kayttéd monella tasolla. Tutkimuksenteossa néité erilaisia tasoja edustavat aineisto, tutki-
muksen teoreettinen kokonaisuus seka tutkimuksen suhde maailman toimintaan. Perimmiltan ko-
herenssiteoriassa on kysymys uskomusten tai vaitteiden yhteensopivuudesta (mt. 136), e ihmisten
mielipiteiden yhteensopivuudesta, totuuden méaarittel ysta enemmiston voimalla tai konsensusteori-
aa muistuttavasta periaatteesta, kuten Heikkinen (2006, 177-178; 2007, 177-178) tyGtovereineen
esittéd. Juuri siksi koherenssiteoriaa voi soveltaa myos aineistotasolla, tutkimuksen kokonaisuuden
tasolla ja niin edelleen. Ristiriidattomuuden nékdkulma on voimakkaasti esilla myds hermeneultti-
sessa tiedon rakentamisessa. Niinpa hermeneutiikan lagjenevat kehét voidaan tastd nakokulmasta
tulkita my0s siirtymina koherenssin tarkastel ussa yha lagjempiin kehyksiin.

Johtopéétokseni validiteetin ja reliabiliteetin kéasitteiden analyysista on, ettd késitteind ne
ovat edelleen kayttokelpoisia silla edellytyksella, etta niiden méérittely on riittavan syntetisoiva ja
vailla liian tarkkoja, vain joihinkin tiettyihin tutkimusotteisiin liittyvia vaatimuksia. Kukapa tutki-
musty6ssa tavoittelisi epédpatevyytta ta epdluotettavuuttal Toisaalta validiteettia ja reliabiliteettia
kasitteina el ole mitenkadn valttamatonta pilkkoa hierarkkisesti kuvion 11 osoittamalla tavalla,
vaan niita voidaan |dhestya myds holistisemmin. On syyta my6s huomata — kuten seuraavista lu-
vuista kdy ilmi — ettd monet uudemmat kasitteet ja nakokulmat, joilla on pyritty korvaamaan vali-
diteetin ja reliabiliteetin kasitteiden kayttamista luotettavuuden arvioinnissa (siirrettéavyys, analyy-
sin kattavuus, aineiston tuotantoehdot, tutkimustilanteen arviointi ja niin edelleen), asettuvat hyvin
ndiden vanhojenkin kasitteiden piiriin, kun vanhojen kéasitteiden méérittely tapahtuu toisaalta tar-
peeksi vdljasti jatoisadtariittavan korkealla kasitteellisella tasolla.

Seuraavaks siirryn oman tutkimukseni arviointiin.

7.2.4 Tutkimuksen luotettavuuden ja menettelyiden arviointi

Tiedeyhteistssd nayttda vallitsevan lagja yksimielisyys siita, etté etenkin laadullisessa tutkimuk-

sessa koko tutkimusprosessi menettel yineen on tehtéava mahdollisimman nakyvaksi raportissa, jotta
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tutkimus olisi my6s lukijoiden arvioitavissa (ks. esim. Tynjala 1991, 395; Gronfors 1982, 178,
185-187). Eskola ja Suoranta (1998, 212—-213) muistuttavat asiasta erityisesti realismin kohdalla:
koska pyritédan kohti todellisuutta, on térkeda yrittaa rekonstruoida tutkimuskaytanto tutkimusteks-
tiin mahdollisimman tarkasti. Tdhan olenkin pyrkinyt ennen muuta tutkimukseni menetelmallises-
s reflektiossa, mutta myds muualla raportissa, muun muassa teoreettisen viitekehyksen ja tutki-
mustul osten yhteydessd, olen monessa kohtaa tuonut esille tutkimukseni etenemisté ja siihen sisél-
tynytta gjattelua. Samoin olen antanut lukijalle omien tulkintojeni liséksi runsaasti aineistokatkel-
mia valottaen ndin samalla myds tutkimuksen tulkintapohjaa (ks. Kaikkonen 1999, 433-434,
Eskola & Suoranta 1998, 216). Tosin aineistokatkelmien funktiosta ollaan montaa mielté&: esimer-
kiksi Tuomi ja Sargjarvi (2004, 22) pitavét virhepdatel mand ymmartda aineistositaatit muuksi kuin
esimerkeiks ja tekstin elavoittamiseksi. On tietenkin totta, ettd mikédén maaréa aineistositaatteja el
itsessdan "todista’ tutkijan pagtelmia oikelksi. Nakemykseni mukaan on kuitenkin ol etettavaa, etta
vaikka aineistokatkelmat eivét automaattisesti nostaisi tutkimukseni luotettavuuden tasoa, st
tekstin ymmarrettavyys ja tutkijan gjattelun valittyminen lukijalle todenndkoisesti paranee niiden
avulla

Seuraavassa arvioin tutkimukseni luotettavuutta validiteetin jareliabiliteetin kasitteiden kaut-
ta edeten kuvion 11 mukaisesti ja aloittaen reliabiliteetista. K&ytan kuitenkin hyvakseni myds mui-
ta laadullisen tutkimuksen piirissa esitettyja arvioinnin kriteereitd silloin, kun katson niiden sovel-
tuvan muodostelemalleni validiteetin ja reliabiliteetin késitekartalle (kuvio 11). Lopuksi nostan

esiin vielajoitain yleisempia nakokohtia.

7.2.4.1 Tutkimuksen synkroninen reliabiliteetti

Useat indikaattorit. Aineiston analyysissa havaittiin useita indikaattoreita samoista ilmigista (ks.
Gronfors 1982, 175-176) monella tavalla. Ensinndkin kertomuksi sta muodosteltujen tyyppien abs-
trahoinnin yksi nimenomainen periaate oli etsid piirteitd, joista oli useita osoituksia. Esimerkiksi
omaehtoisuuden korostamista osoittivat ainakin negatiivinen suhtautuminen pakotettuun, kayttay-
tyminen kavereitten kanssa, positiivinen suhtautuminen perhepiirissa tapahtuvaan "huomaamatto-
maan" musisointiin ja myds koulutuksen vapaamuotoisiin yhteistoiminnallisiin tehtéviin seka oma-
ehtoisuuden arvostaminen myds toisten kohdalla sek& opetusharjoittelussa etta yhteistoiminnalli-
sissa musi sointitehtavissa. Samoin arkuus tuli esiin monella eri tavalla ainakin tunteina, vetaytyva-
na kayttaytymisena monessa eri kontekstissa, tietynlaisena mindkuvana, koettuna haittana seka joi-
nakin ilon jaylpeyden hetkind silloin, kun se oli tullut voitetuksi. Listaa vois jatkaa kaikkien tyyp-
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pien kohdalla, mutta se tuskin on tarpeen, silld olen muodostellut tarinamallit siten, etta niissa on
osoituksia.

My®0s luokitteluun perustuva abstrahointi aina jo itsessédn kéénteisesti sisdltéa useat indi-
kaattorit: useat erilaiset havainnot yhdistetdan luokaksi, johon ne kaikki kuuluvat. Niinpd myo6s
padtelmét sosiaalisen, tuntemusten ja ammatillisuuden asenteiden korostumisesta seké rohkaistu-
misprosessista tehtiin nimenomaan eri yhteyksissa ja eri kertomusten kohdalla toistuvien osoitus-
ten avulla. Edelleen neuvotteluvaiheiden havaitseminen liittyi eri yhteyksissa toistuviin indikaatto-
rethin. Sen sijaan analyysit, joissa p&adyttiin kertomusten perusteella yksiléiden ja ryhmien &ari-
tyyppeihin sekd neuvotteluvaiheiden perusteella erilaisiin vaihtoehtoisiin toteutumiin, olivat sel-
keasti teoreettista "jatkoanalyysia’, joka perustui myds mahdollisuuksien pohdintaan. Kuitenkin
namakin analyysit keinoineen ja tuloksineen olivat sopusoinnussa ristiriidattomuuden vaatimuksen
kanssa.

Havainnoitsijandkokulma. Synkronista reliabiliteettia nostais myds usean havainnoitsijan
kayttaminen, minka Gronfors (1982, 175-176) katsoo edistavan instrumentin objektiivisuutta. Se
el tassa tutkimuksessa toteutunut. Siité aiheutunutta haittaa lievensi kuitenkin kaksi seikkaa: gan-
kaytto ja asiantuntijuus. Tuomen ja Sargjarven (2002, 139) mukaan laadullisen tutkimuksen perus-
vaatimus on yha edelleen riittava aika tutkimuksen tekemiseen. Omassa tutkimuksessani riittava
gjankaytto prosessin monine taukojaksoineen, joiden myonteisid vaikutuksia muun muassa urautu-
neen g attelun estémisessa olen selostanut tutkimukseni menetel mallisessa reflektiossa, oli selkeas-
ti useamman havainnoitsijan puutetta lieventava tekija Diakroninen ulottuvuus ndyttéisi siis jos-
sain maarin kompensoivan synkronista ulottuvuutta. Toista lieventéavaa seikkaa, havainnoitsijan
asiantuntijuutta, on myo6s kasitelty tutkimuskirjallisuudessa. Ensinnékin Eskola ja Suoranta (1998,
35) kehottavat aloittelevia tutkijoita keskittymaan heille tuttuihin aiheisiin. Tama todella toteutui
gatellen monikymmenvuotista soitonopettajakokemustani aluksi lasten parissa ja vuodesta 1980
opettajankoulutuksen piirissd. Gronfors (1982) puhuu lagjemminkin tutkijan omasta adekvaeattiu-
desta eli asianmukaisuudesta ja sopivuudesta tutkimusvalineena nostaen esiin viisi ndkékulmaa:
tutkijan kayttdma aika tutkittavan ryhman parissa, maantieteellinen 18heisyys tutkittaviin, tutkitta-
vien kanssa vietettyjen tilanteiden monipuolisuus, yhteinen kieli tutkittavien kanssa seka 1&heinen
suhde tutkittaviin. Nama tekijét auttavat tutkijaa saamaan monipuolisempaa, |uotettavampaa ja tas-
maéllisempaa tietoa tutkittavista ja ymmartamaan paremmin tutkittavien asioille antamia merkityk-
sa (Mt. 177.) Omassa tutkimuksessani olikin ennen haastatteluja taustalla puolentoista vuoden
yhteinen tyGskentely tutkittavien kanssa musisoinnin parissa, miké& antoi hyvan pohjan monipuoli-
selle ja tasmédlliselle ymmartamiselle seké yhteisen kielenkdyton ettda monenlaisten jaettujen koke-
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musten ndkokulmasta. Niinpa nayttais silta, ettd yhdenkin havainnoitsijan tapauksissa "synkroni-
sen” ymmarryksen lagjuudessa olisi eroja.

Aineiston riittavyys. Synkronisen reliabiliteetin yks ehto on aineiston riittavyys, sillariitta
méattdman aineiston ongelma piilee juuri indikaattoreissa: niité joko e tahdo |6ytya osoittamaan
varmuudella juuri mitdan, tai ne johtavat harhaan vaaristéen tulosta. JAkimmainen vaara liittyy
paljon pohdittuun saturaatioon — pisteeseen, jonka jalkeen uudet tapaukset eivat enda tuo esiin uu-
siapiirteita (ks. esim. Makela 1990, 52). Kuitenkin kokemukset tasta kyllaéntymispisteesta vaihte-
levat Eskolan ja Suorannan (1998) mukaan suuresti eri tutkijoilla. He painottavatkin asian tarkaste-
lemista teorian ndkokulmasta, silla jos el tiedd, mité aineistosta hakee, ei voi mydskadn saavuttaa
saturaatiota. Ohje on sopusoinnussa saturaation alkuperaisen idean kanssa, jonka mukaan tietty
maara aineistoa riittéd tuomaan esiin sen teoreettisen peruskuvion, joka kohteesta on mahdollista
saada, edellyttéen kuitenkin suurin piirtein samanlaista kokemus- ja kulttuuritaustaa. (Mt. 63.)

Ehka voidaankin gjatella, ettd saturaatiopisteitéd on kolme: Ensimmaisen pisteen saavuttami-
nen merkitsisi, etta aineistosta pystyis ylipadtdan tekeméaan perusteltua analyysia ja uusia hypotee-
sgja, eli saataisiin aikaan "teoreettisia peruskuvioita'. Toisen tason saturaatio toteutuisi pisteesss,
jossa uuden aineiston keréddminen e enda muuttaisi jo tehtyd analyysia, i pystyttéisiin huomatta-
vasti kohottamaan "teoreettisten peruskuvioiden" luotettavuutta. Kolmas saturaatiopiste olisi se,
jonka jalkeen kohteesta ei [0ytyisi endd mitéén uutta. 1tse asassa kolmannen pisteen saavuttaminen
lienee aina epavarmaa, mikali se on edes mahdollista.

Omassa tutkimuksessani kysymys el kuulunut, pitéisikd aineistoa keréta lisda, silla kerasin
noviisinakokulmaa gjatellen kaiken aineiston, mika taman tyon puitteissa oli mahdollista saada. On
siis tyydyttava arvioimaan sitd, mihin tama aineisto riitti. Ensimméainen saturaatiopiste saavutettiin
yksiselitteisesti: kertomukset sisdlsivét niin tiheda kokemuksellisuutta, ettéa relevantit indikaattorit
riittivét helposti kolmeen erilaiseen analyysindkokulmaan (joista yksi jatettiin pois raportista). Sen
Sijaan toisen saturaatiopisteen saavuttamista voidaan vain pohtia: mikad analyysissani todennakai-
simmin muuttuisi, jos aineistoa olis mahdollista kerdta lisda? Ainakin musisoijatyyppeja 10ytyis
helposti liséa — vaikka mielin maérin, jos tarkastelussa edettaisiin tarpeeks hienojakoiselle tasolle.
Tassa mielessa el oikeastaan edes tavoiteltu saturaatiota. Voi myos olla, ettd |0ytyis tapauksia,
joissa jokin uusi nakokulma korostuisi sosiaalisen, ammatillisen tai tuntemusten nakdkulman rin-
nallatal jotka antaisivat aihetta toisenlaiseen jaotteluun. On myds mahdollista, etta tulisi tapauksia,
joissa rohkaistumisen sijasta tapahtuisi painvastainen kehitys — vaikkakaan maérallisesti talaiset
tapaukset tuskin olisivat kovin yleisid. Sen sijaan mahdollisuuksien tarkastelu yksilGiden ja ryhmi-
en aarityyppien avulla seka ylipddtéan sosialisaatioprosessin vaiheiden analyys etenivét jo niin
abstraktille kasitteelliselle tasolle, ettd liian pienen aineiston aiheuttamat vaaristymét ovat niiden
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kohdalla huomattavasti epatodenndkoisempid. Abstraktiotason riittéva nostaminen ikdan kuin hai-
vyttdd mahdolliset pienet aineistovirheet. Niinpa voidaan sanoa, ettd mita abstraktimmalle tasolle

analyysini eteni, sité perustellumpaa on gatella my6s toisen saturaatiopisteen tulleen saavutetuksi.

7.2.4.2 Tutkimuksen diakroninen reliabiliteetti

Kertomusten taso. Kertomusmuotoisessa aineistossa synkroninen ja diakroninen reliabiliteetti
kulkevat sikdli kasi kadessa, etta kertomus jo itsessdan sisdltéa myos aikaul ottuvuuden — sehén on
juuri keino hahmottaa gjallisuutta. Niinpa synkronisesta nakokulmasta erilaiset indikaattorit samas-
tailmiostéa antavat useimmiten tukea my6s diakroniselle reliabiliteetille. N&in oli myds oman tutki-
mukseni kertomusten kohdalla: samoista piirteista oli osoituksia niin lapsuudessa, nuoruudessa
kuin aikuisuudessakin, ja juuri tama gjalinen pysyvyys lisas niiden uskottavuutta. Toki tuli esiin
my6s muuttuvuutta, kuten diakroniselle ulottuvuudelle on ominaistakin: esimerkiksi suojautuvuu-
den ja yrittelidisyyden kohdalla havaittiin selkeitd muutosprosessegja, jotka ilmidina olivat myads
ihmisen oman kontrollin ulottuvilla vailla determinoitumista yhteen suuntaan (vrt. Niiniluoto 2006,
38-39).

Kertomusten diakroniseen ulottuvuuteen liittyva toisen tason kysymys kuuluu, onko haasta-
teltavien kerrontaan uskomista historiallisessa mielessa — kuinka paljon he muistavat "oikein" ja
kuinka paljon lisdévét aineksia tulkitessaan muistamaansa ja rakentaessaan minuuttaan. Lahden sii-
tg, etta kaikki e voi olla "keksittyd", vaan aineisto tarjoaa vihjeitd muustakin kuin senhetkisesta
minuuden rakentamisprosessista. Palaan tdhan kysymykseen, kuten myés kysymykseen haastatte-
lutilanteen vaikutuksesta hieman tuonnempana.

Haastattelumenettelyt. Diakronista reliabiliteettia edistdd my6s useampi havainnointikerta,
ja siihen haastattel ututkimuksissa paastédn kysymaélla samaa asiaa eri muodoissa (ks. Gronfors
(1982, 176). Tama toteutui omissa tutkimushaastattel uissani muun muassa siten, etta monista ai-
heista puhuttiin useampaan kertaan ja hieman eri nakokulmista. Essmerkiksi nékemyksia tulevai-
suudesta houkuteltiin kertomaan sek& ensimmai sessa etté viimeisessi haastattel uosiossa. Ryhmien
keskindiset asetelmat tulivat puheeksi moneen kertaan seké suorien kysymysten ettéa epasuoran
kertomaan houkuttelemisen my6td. Myos positiivisia ja negatiivisia kokemuksia ja tuntemuksia
saatiin esiin niin ensimmaisen haastatteluosion kysymyksella huippuhetkisté ja pahimmista hetkis-
t&, keskimmaisen haastattel uosion kysymyksella eduista ja haitoista kuin haastateltavien oma-aloit-
teisesti kertomien muistojen kautta, joissa luonnollisesi positiivisimmat ja negatiivisimmat koke-

mukset ovat aina mieliin painuvimpia. Kertomaan houkutteleminen johtikin siihen, ettéd monet asi-
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at tulivat puheeks ensin haastateltavien omasta aloitteesta ja véahan myohemmin vielé haastatteli-
jan aoitteesta. Saman asian usean kasittelykerran vaikutus diakroniseen reliabiliteettiin kyseen-
aaistaakin neuvon, jonka mukaan suunniteltua kysymysta el kannata esittéd, jos haastateltava on
jO omassa puheessaan antanut vastauksen siihen.

Toistettavuuden ndkokulma. Perinteinen diakronisen reliabiliteetin vaatimus on ollut mit-
taustul osten toistettavuus ei-sattumanvaraisten tulosten vattamiseks (ks. Uusitalo 1991/2001, 84;
Hirgarvi, Remes & Sajavaara 1997/2005, 216). On selvéd, etta haastattel umuotoinen aineiston ke-
ruu e ole koskaan toistettavissa sellaisenaan. Luotettavuus e kuitenkaan kaadu téhan, silla kysy-
mys e olekaan vélttdmétta samojen havaintojen toistettavuudesta. Sitd el Kiikerin ja Ylikosken
(2004) mukaan voida taydellisesti saavuttaa edes luonnontieteiden kaytanndissa. Onkin tarkeda
tehda erottelu havaintoaineiston (data) jailmididen (phenomena) valilla Havaintoaineistot ovat ai-
na juuri omanlaistensa monimutkaisten, erilaisia tekijoita sisdltdvien prosessien ja niissa tapahtu-
neiden vaikutusten tulosta. Ne eivét ole koskaan toistettavissa sellaisenaan. Toistettavuuden vaati-
mus el kohdistukaan tuotettuun havaintoai neistoon, joka siis on ainatietyn kausaalisen historian ei-
toistettavissa olevaa tulosta, vaan ilmittasolle, ja siksi on viisaampaa pyrkia tuottamaan jatkossa
parempaa tai vaihtoehtoista aineistoa samasta ilmiosta. (Mt. 37-38.) Tama nakokul ma muistuttaa-
Kin siitd, ettd tulosten pysyvyytta edellytetéan paitsi gjankohdasta, my6s mittaustavasta riippumatta
(Kirk & Miller 1986, 19). Synkroninen ja diakroninen reliabiliteetti ndyttavatkin kietoutuvan mo-
nin tavoin myos yhteen. Vaikka Kiikerin ja Ylikosken esimerkit ovat fysiikasta ja kognitiivisesta
psykologiasta, havaintoaineiston ja ilmion erottelu on sovellettavissa myds laadulliseen tutkimuk-
seen. Onkin syyta uskoa, etté |0ytamani ilmiot ovat toistuvia ja siten havaittavissa mydhemminkin.
Tiedeyhteison hyvaksymaa nayttéa siita saadaan kuitenkin vasta mahdollisissa uusissa tutkimuk-
sissa

Aineiston tuotantoehdot. Myds aineiston tuotantoehdoissa, joiden tarkastelun térkeyden
Makela (1990, 48-49) on nostanut esiin, on perimmiltdan kysymys diakronisesta reliabiliteetista
ainakin siind mielessg, etté kulloinkin arvioinnin kohteena olevan aineiston tuottamista verrataan
joko konkreettisesti tai piiloisesti muihin kuviteltavissa oleviin tilanteisiin eri kerroilla. Tarkaste-
lussa asetetaan kysymys, mitka tekijét juuri talla kerralla vaikuttivat aineistoon. Mahdollisia teki-
joita voivat olla muun muassa tuottamistilanteen tekijét, tutkijan vaikutus jaihmisten taipumus pu-
hua eri tavoin eri tilanteissa (mt.). Taysin samaan nakokulmaan viittaa Tynjalan (1991, 391) esitte-
lema kriteeri "tutkimustilanteen arviointi" (dependability), joka merkitsee, ettatilannetekijét on py-
rittava ottamaan huomioon. Grénfors (1982, 175-176) puolestaan nimitti vastaavaa nakokulmaa

instrumentin tarkkuudeksi.
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Ihmisten erilaiseen puheeseen eri tilanteissa Méakela (1990, 49-50) kehottaa varautumaan
pohtimalla, miten ihmiset saataisiin puhumaan mahdollisimman aidosti ja luonnollisesti. Omassa
tutkimuksessani asiaa edistivéat menestyksellisesti haastattelun kerronnallinen ote, pieni eléytymis-
tehtava haastattel un toisessa osiossa seka ylipaétdan kertomusten pyytaminen koko elaman galta,
e vain kyseessa olevan toimintakokeilun gjalta. Nama tekijét vaikuttivat osaltaan myos haastatte-
luilmapiiriin (tuottamistilanteeseen) vapauttavasti, mika puolestaan edelleen stimuloi kokemuksel-
listaja aitoa kerrontaa.

Tutkijan vaikutus aineistoon on sen sijaan pulmallisempi kysymys. Aineiston reliabiliteettia
vahentéva tekija saattoi olla tutkijan ja tutkittavien opettaja—oppilas-suhde. Vaikka ulkoiset merkit
osoittivat pikemminkin vapautuneisuutta, avoimuutta ja joissain tapauksissa jopa viihtymista haas-
tattel utilanteessa, emme voi varmuudella tietéd, olisivatko haastateltavien kokemusten korostukset
olleet ratkaisevasti erilaisia jollain toisella kerralla, jossa haastattelijana olisi toiminut joku muu
henkil 8. Tassa suhteessa voidaan eritelld kaks vaaraa: haastateltava voisi kohteliaisuussyisté tai
koettujen odotusten vuoksi joko pimittéé jotain (erityisesti negatiivisia asioita) tai sitten kertoa jo-
tain vaaristellen tai kaunistellen asioita. Téllaisesta el kuitenkaan saatu vihjeitad. Painvastoin haasta-
teltavat puhuivat avoimesti myds negatiivisista puolista koskien seka opiskelijoiden keskindista
kanssakaymisté etta opetusta ja sen jarjestelyita. Erds haastateltava nimenomaan valitteli, etta ha-
nesta olisi ollut mukavampi puhua enemman positiivista, mutta negatiiviset kokemukset, jotka han
oli saanut viimeisesta projektista, olivat niin kovin pinnalla. Eré8ssa haastattelussa oli lievia risti-
riitaisuuksia, mutta ne liittyivéat pikemminkin ndkemykseen itsesta eli kerronnallisen identiteetin
etsmiseen, eivét tutkimuksen varsinaisiin kohdeilmidihin, ja liséks kyseisessa haastattelussa oli
tyypittelyn ainekset selvasti ja johdonmukaisesti ndhtéavilla. Lisdksi on otettava huomioon, etté
haastattelijalla voi olla myos luonnollista kerrontaa edistévia positiivisia vaikutuksia: empaattinen
kuunteleminen ja kertomaan houkutteleminen sekd mahdollinen yhteinen kokemustausta kohde-
alueesta haastateltavien kanssa. Jalkimméinen toteutui sopivassa maérin (puolentoista vuoden yh-
teinen tyoskentely), edellisesta voin tehda vain epasuoria paatelmia siltd osin, etté ainakin kerto-
maan houkutteleminen onnistui.

Sité paits tutkijan vaikutusta tuloksiinsa kannattaa tarkastella my6s edella sel ostetun havain-
toaineiston (data) ja ilmi6iden (phenomena) erottelun valossa. Erottelu auttaa j&sentaméan erilleen
kumpaankin liittyvat omat teoriansa: "havaintoaineiston tuottamisen teoriassa’ eli oletuksissa ha-
vaintoai neiston tuottamiseen vaikuttavista tekijoista on kysymys aivan eri asiasta kuin ilmioon liit-
tyvéassa teoriassa, ja yleensa edellinen on riippumaton jalkimmaisesta (Kiikeri & Ylikoski 2004,
38-40). Niinpa oman aineistoni tuottamisen ehdot ja olosuhteet olivat téaysin riippumattomia niista
teorioista, joita analyysissani myodhemmin kehittelin (aineistoldhtdiset omat teoriat) ja kéaytin

119



(Harrélta muokattu viitekehys). En edes itse aineistoa keratessani ollut niista tietoinen! Havaintoje-
ni teoriapitoisuus tassa mielessa (ks. Kiikeri & Ylikoski 2004, 30-33) tai niiden tuottamisen ohjai-
lu ovat siistaysin pois suljettuja.

V oidaankin todeta olevan melko vahvaa néytta sen puolesta, ettd tutkimuksen suorittaminen
pysyi reliabiliteetin vaatimissa rgjoissa vahintdankin kohtuullisesti seka synkronisesta etta diakro-
ni sesta nakokul masta.

7.2.4.3 Tutkimuksen ulkoinen validiteetti

Ulkoisella validiteetilla viittaan patevyyteen teorian ja empirian valisissa suhteissa. Koska tutki-
mus el ylipaétdan voi olla pateva, jos sen aineisto on epél uotettavaa, edellisissé luvuissajo arvioitu
reliabiliteetti on ulkoisen validiteetin yksi ennakkoehto. Toinen ehto on teorian ja havaintojen vas-
taavuus eli konstruoinnin validiteetti (constract validity): sillan teorian ja empirian valilla tulee
olla péatevasti ja johdonmukaisesti rakennettu, olipa pagtelmien suunta sitten teoriasta empiriaan,
kuten operationalisoinnissa, tai empiriasta teoriaan.

Analyysin arvioitavuus. Jotta konstruoinnin pétevyyden, loogisuuden, ristiriidattomuuden
jaoikeellisuuden arviointi olis tutkimuksessa ylipdéatéén mahdollista, analyys on tehtava kaikkine
vaiheineen ja tulkintaportaineen nakyvaksi. Arvioitavuuden vaatimus fokusoituu siten kaikkein
ratkaisevimmin juuri analyysiin (ks. esim. Makela 1990, 53-55, 57-59). Tassa tutkimuksessa on
noudatettu tata vaatimusta kirjaimellisesti, mika ndkyy seka metodologisessa reflektiossa etta tu-
loksia koskevissa luvuissa. En késittel e téssé asiaa enda uudel leen.

Analyysin kattavuus. Konstruoinnin validiteettia edistdd myos anayysin kattavuus, milla
Makela (mt. 48, 53) tarkoittaa, ettel tulkintoja tule perustaa satunnaisiin aineistopoimintoihin. K&
silla olevassa tutkimuksessa aineistoa tyostettiin jarjestelmallisesti ja useaan kertaan, mitd myos
olen kuvannut raportin menetelmallisessa reflektiossa. Toisaalta asialla on kdantopuoli, josta Es-
kola ja Suoranta (1998, 18) muistuttavat: onnistunut aineiston rgjaus on aineistol 8htdi sessa analyy-
sissa jo sindllén mielekkdan ja jarkevan analyysin ennakkoehto. Taman tutkimuksen seitseman
haastattelua tayttivat hyvin tdman ehdon, ja aineiston hyvaa hallintaa kuvasin jo luvussa "Tutki-
musprosessi sta ja ulkoisista menettelyistd”.

Lisaks analyysin kattavuuden tavoitteen toteutumista huomattavasti edisti harjoitettu teoria-
triangulaatio (ks. Eskola & Suoranta 1998, 69): aineistolle suoritettiin itse asiassa kolme erilaista
analyysia erilaisista ndkokulmista. Ensimméinen analyys oli aineistolaht6inen ja johti tuloksiin,

joita esittelin tulososioissa "Noviisin eldmankulun nakokulma' ja "Ryhméassa oppimisen nakokul-
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ma’. Se johti omaan teoretisointiin, jossa yksil6tasolta edettiin myds ryhmétason tarkasteluihin.
Sen jalkeen oli toisen, jossain maarin teoriaohjaavan analyysin vuoro, jossa nakdkulmana oli toi-
mintamuoto (musisointi heterogeenisissa ryhmissd) jajossa jonkin verran myo6tailtiin yhtei stoimin-
nallisen oppimisen teorioita, mutta jossa oli myds merkittavaa aineistol htoisyyttd mukana. Tama
nakokulma e tuottanut etenemisté kovinkaan pitkalle teoreettisiin jasennyksiin, ja lopulta se jatet-
tiinkin raportista pois, mutta |&pindkyvyyden lisddmiseks tdmén analyysivaiheen tuottama koko-
ava kuvio on liitetty raporttiin (liite 3). Kolmas analyys tehtiin kehitys- ja sosialisaatioprosessin
nakokulmasta teorialahtdisesti — kuitenkin niin, ettd olin itse muokannut teorian omaan tutkimuk-
seeni soveltuvaan muotoon. Koska eri ndkokulmilla on kyky valaista asian eri puoliajatarttua osin
erilaiseen ainekseen aineistossa, teoriatriangulaatio paitsi lisds analyysin kattavuutta entisestaan,
my06s lagjensi sité kuvaa, mika raportin kautta lukijalle voidaan tutkimuskohteesta antaa.

Patevdd analyysia voivat edistéa Tynjdan (1991, 394) mukaan myos kilpailevat selitykset ja
negatiivisten tapausten pohtiminen, mitk& molemmat voivat johtaa analyysin muuttamiseen tai se-
littavan "sdannon” lagjentamiseen. Omassa tydskentelytavassani oli niin paljon ndkékulman vaih-
tamista hermeneuttisella kehélla ja sivupolkujen ja umpiperien kokeilua, etté se itsesséan edusti
kilpailevien selitysten kokeilemista. Niiden kaikkien selostaminen lukijalle e olisi tarkoituksen-
mukaista. Hedelméllista negatiivisten tapausten pohdintaa puolestaan tapahtui esimerkiks kerto-
musten sisdlla (mitka tekijét saivat aran tai suojautuvan valilla rohkaistumaan, mitka taas sosiaali-
sen vetaytymaan ja niin edelleen), kertomusten kesken (miksi yksi noviiseistaei kertonut minkaan-
laisesta arkuuden tal pelastymisen vaiheesta kuten muut) seké& sosialisaatioprosessin analyysissa
(millaisia tekijoita 10ytyi, jos jokin neuvottelu el tuottanutkaan toivottua tulosta). Noviisien kerto-
musten eri nakokulmien korostumisessa tuntemusten nakokulma jo itsessdan sisdlsi seka positiivi-
seen etta negatiiviseen suuntaan vaikuttavia tekijoitd. Myos kehityksen véaaristymien pohdinta
edusti tietylla tavala negatiivisten tapausten tarkastel ua.

Analyysini kattavuutta kuvaa kuitenkin parhaiten se, ettd seitseman haastattelun aineistosta
saatiin esiin useita erilaisia teoreettisia ndkokulmia ja ettd mita abstraktimmalle tasolle anayysi
eteni, sité relevantimpiin hypoteeseihin yllettiin. Viittaan tassa erityisesti sosialisaatioprosessing-
kokulmaan neuvotteluineen sek@ analyysiin, joka johti ndkemykseen ryhmakonnektion laadusta.
Sen sijaan en menisi kovin helposti vakuuttamaan, etta jossain tutkimuksessa, omassa tai jonkun
toisen, on saatu esiin kaikki se teoreettinen, mika kohteesta on mahdollista saada (vrt. Eskola &
Suoranta 1998, 63). Todellisuus on niin monimuotoinen ja monikerroksinen, etta sitd voi erilaisilla
tarkasteluilla"viipaloida" kovin monella tavalla, my6s teoreettiselta kannalta (vrt. Niiniluoto 2006,
32). Aivan samassa mielessd Eskola ja Suoranta (1998, 215) muistuttavat, ettei ole véttamatta
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mahdollista ja aina edes tarkoituskaan selittda aineistoa tyhjentavasti, vaan antaa aineiston palvella
ideal dhteend ja teoreettisen pohdinnan katal ysaattorina (ks. myds Palonen 1987, 203).

Analyysin toistettavuuden vaatimuksesta. On my0s esitetty, etté laadullisessa tutkimuk-
sessa pateva ja pikkutarkasti kuvattu analyysi (aineiston luettelointi, tulkintaoperaatioiden pilkko-
minen vaiheisiin, tulkintasdantéjen nimenomaistaminen) pitdisi olla toisen tutkijan toistettavissa
(Ma&kela 1990, 57). Kyseenal aistan taman vaatimuksen vedoten samaan maailman moni muotoi suu-
den ja monikerroksisuuden argumenttiin kuin teoreettisen "tyhjentévyyden" kohdalla edellisessa
kappaleessa: eri tutkijat voivat korostaa gjattel ussaan eri asioitaja lOytda sitd kautta eri tasojaja eri
"viipaleita' samasta todellisuudesta. Katsonkin, etté vaikka analyysin saéntdinen kuvaisi miten tar-
kasti tahansa, aina jaa "vaehin" viela tilaa herkkyyteen ja elaménkokemukseen perustuville heu-
rigtisille oivalluksille: ihmisen tieteellinenkdan gjattelu e ole lainkaan niin jarjestelmallista kuin
perinteisen idealistisesti on totuttu gattelemaan tai toivomaan (vrt. Hakkarainen, Lonka & Lippo-
nen 1999, 42—44, ks. myds 2004, 41-42). Ei ole selvés, voisiko toinen tutkija pelkkien tarkasti se-
lostettujen periaatteiden nojalla |6ytéé vaikkapa samat nelikentét ja oivaltaa niiden relevanttiuden —
han saattaisi 10ytéa pikemminkin jotain muuta mielenkiintoista. Tassa suhteessa uskon enemman
Eskolan ja Suorannan (1998, 20, 62) peraankuuluttamaan tutkimukselliseen mielikuvitukseen ja
teoreettiseen herkkyyteen, jotka kuuluvat nimenomaan yksilon kykyvarantoon (ks. my6s Strauss &
Corbin 1990, 41).

Havainnoista teoriaan johdonmukaisesti? Koska kerronnallisuus yleensa liitetddn kon-
struktivismiin, voidaan esittéd kysymys, miten voin edeta kerronnalisista haastattel uista péatel -
miin mist&n muusta kuin sosiaalisesti rakennetusta todellisuuden tasosta ja havaittavan kielen me-
kanismeista. Eiko siind ole huutava teoreettinen ristiriita, joka uhkaa tutkimukseni ulkoista validi-
teettia? Puolustan menettelyani tieteenfilosofisten perustelujeni kokonaisuudella, joista erityisesti
nostan esiin seuraavat kaksi nakokohtaa.

Ensiksikin katson, ettd myds sosiaalis-kulttuurisella maailmalla on Bhaskarin (1975/1978,
13) jaottelun mukaisesti todellinen, aktuaalinen ja empiirinen alueensa. Niinpa en katso sosiaalisen
todellisuuden mekanismien sijoittuvan vain havaittavan kielen tasolle, vaan etta essimerkiksi malli-
tarinoilla, joiden katsotaan muiden kertomusten tapaan "toimivan" sosiaalisessa todellisuudessa
(ks. esim. Hyvérinen 2006, 1; Ylijoki 1998, 145-154), on samoin todellinen tasonsa (ominaisuu-
det, taipumukset, generoiva mekanismi), aktuaalinen tasonsa (mekanismin toteutuminen tietyissa
olosuhteissa) ja empiirinen tasonsa (mekanismin havaitseminen esimerkiksi kielessd). Siksi katson
niita koskevien véitteiden vaativan epasuoria padtelmid myos ei-havaittavasta todellisuudesta. Ei
siis edes pitaytyminen ainoastaan sos aalis-kulttuurisen maailman sisélla séésté tutkimusta tarpeel -
ta tehda hypoteettisia ja teoreettisia oletuksia ei-havaittavasta todel lisuudesta. Niinpa kertomusten
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vihjeet sosiaalisestakaan todellisuudesta eivét ole suoria, vaan epasuoria: vaikka havaittavassa kie-
lessd olisi mallitarinoiden osoituksia, mallitarinat itsessdan eivét ole yhtéa kuin osoituksensa.
Toiseks katson, ettei sosiaalis-kulttuurinen maailma ole eristyksissa mentaalisesta ja fyysi-
sestd maailmasta, mika kay erittdin hyvin ilmi juuri mallitarinoiden kiertokulusta ihmismielien ja
ihmisten eldméankulun kautta. Siten kertomusten epasuorat vihjeet voivat viitata sosiaalisen todelli-
suuden lisdksi myds fyysiseen ja psyykkiseen. En naekdan minkadanlaisia periaatteellisia eteita
edeta tutkimuspaatel missa kerronnallisista haastattel uista muuhunkin kuin vain ihmisten yhtei sesti
jakamaan kielellis-sosiaaliseen tasoon. On muistettava, etta pateva tutkimuksenteko on aina vai-
keaa "tiedollisten vastuksien” vuoksi. Siksi on usein tyydyttéava — etenkin aiemmin tutkimattomien
ilmididen yhteydessd — alustaviin hypoteeseihin. Ajattelen myds, etta mita enemman aineistoa on
ja mitd abstraktimmalle ja patevammalle teorian tasolle analyys etenee, sitd vahemman mahdol-

liset pienet tutkimuksen héiriot haittaavat lopputul osta.

7.2.4.4 Tutkimuksen teor eettinen validiteetti kokonaisuutena

Teoreettiseen validiteettiin, jolla viittaan kaikkeen validiteettiin tutkimuksen sisdlla koskien sekéa
teoriaa ettd sen empiriasuhdetta (ks. kuvio 11), kuuluu jo edella kasitellyn ulkoisen validiteetin
(pétevyys teorian ja empirian valillg) lisdks sisdinen ulottuvuus eli pétevyys teorian Sisdisissa
suhteissa.

Sisdisen validiteetin saavuttamiseksi kaytettiin tutkimuksessani suhteellisesti tavanomaista
enemman aikaa, mika nakyy muun muassa ontologiaa ja epistemologiaa koskevien lukujen pituu-
tenaja perusteellisuutena. Ristiriidattomuuden saavuttamiseks jouduin vaihtamaan joitakin ennak-
ko-oletuksia koskien nimenomaan kerronnallisuutta. V aivannako tassa suhteessa heijastui myoés ul-
koisen validiteetin puolelle johtaen loogisen "séron" korjaamiseen kerronnallisen suuntauksen
identiteettikasitteen ja omien tyypittelyideni valilla, mité prosessia ratkaisuineen olen selostanut
etenkin luvussa "Kerronnallisuudesta kohti kertomuksia— paikantuminen tutkimuksen kentall&'.

Niinpa tutkimukseni teoreettinen validiteetti my6s kokonai suutena on hyvin puol ustettavissa.
Teorian ja empirian vélille e usein uhkana olevaa kuilua kasittddkseni jaanyt, vaan péinvastoin
eteneminen teoriasta empiriaan ja empiriasta teoriaan — teoria seka keinona etta pdamaarana (vrt.
Eskola & Suoranta 1998, 80-81) — tuntui ylipaétdan luontevalta, ja lopputul oksena nahdakseni saa-
vutettiin sopusointu taustateorioiden (tieteenfilosofiset oletukset, oletukset kerronnallisuudesta),
tulkintateorian (Harrélta johdettu ja muokattu viitekehys), empirian, oman teorianmuodostuksen ja
johtopéaétosten vailla
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7.2.4.5 Tutkimuksen yleistettavyys

Tutkimuksen pétevyyden eli validiteetin piiriin luetaan myods sen yleistettévyys (ks. kuvio 11).
Laadullisen tutkimuksen puol€ella kdytén — erotuksena tilastollisesta yleistettavyydesta — yleisni-
mea teoreettinen yleistettévyys, jolla viittaan niin Yinin (1984, 39; 2003, 37-38) analyyttiseen
yleistettavyyteen kuin Eskolan ja Suorannan (1998, 67) olemukselliseen yleistettdvyyteen. Myos
sirrettavyys (mt. 68; Tynjala 1991, 390-391) sopii paljolti saman késitteen siséan.

Eskolaja Suoranta (1998, 67) katsovat laadullisen tutkimuksen yleistettavyyden vaativan tul-
kintojen kestavyytta ja syvyytta. Jos kestévyydella tarkoitetaan koeteltavuutta, se merkitsee samal-
la yleistettavyyden testaamista, ja se taas saavuttaa tayden mittansa vasta gjan myo6ta ja lisdtutki-
muksen avulla. Tulkintojen syvyys taas voidaan ymmartaa niin, ettd sithen kuuluu yhtena olennai-
sena osana riittéava abstraktiotaso, ja sité puol estaan voidaan arvioida téssajanyt ilman gjallista vii-
vettd. Omassa tutkimuksessani analyysin eteneminen riittéavan teoreettiselle késitteelliselle tasolle
olikin se tekij&, joka huomattavasti lisés tutkimustulosteni yleistettévyytta.

Teorian sirrettavyys. Yks yleistettévyyden muoto on tutkimuksen tuottaman teorian, toi-
sin sanoen syntyneen uuden teoreettisen gatusrakennelman, soveltuminen siirrettévaks toisiin tut-
kimuskohteisiin ja osaks lagempia teorioita. Tata ymmarran Yinin (1984, 39; 2003, 37-38) tar-
koittaneen analyyttisdlla yleistettavyydel|&. Omassa tutkimuksessani téllaisia teoreettisia rakennel -
mia ovat selvimmin ryhméssa oppimiseen liittyvét tulokseni (ryhmékonnektio ulottuvuuksineen,
kuviot 5 ja 6) seka tulokseni kehitys- ja sosialisaatioprosessista erityisesti toiminnallis-taidollisella
aluedlla (varantokiertokulku neuvottel uineen, itseilmaisun subjektiivinen origo jatasapaino, kuviot
7-10). Edellisia pidan relevantteina yleistettévaks yleisemminkin ryhmadynamiikkaan ja jakim-
maisia samoin varteenotettavina sovellettavaks muuhunkin toiminnalliseen kulttuuriin ainakin tai-
to- jataideaineissa. Niita voidaan pitéd hyvina austavina hypoteeseina edelleen testattavaksi.

Teoreettisten kasitteiden siirrettavyys. Y leistettavyys on kasitetty myos teoreettisten kéasit-
teiden sirrettavyydeks (ks. Eskola & Suoranta 1998, 68). N&kokulma on osittain paallekkdinen
edellisen kanssa, silla teoriarakennelmaan liittyy aina omia kéasitteitéén, mutta toisaalta voi olla ky-
symys my0s kayttokel poisen késitteen siirtamisestéa ilman, etté koko teoriarakennelmaa sovelletaan
sellaisenaan. Yksittéisia kasitteitd, joilla on relevanttia sovellettavuutta muihinkin tarkasteluihin,
edustanevat omassa tutkimuksessani ainakin toiminnallis-taidollinen maailma, situaationeuvottel ut
ja yhteisdneuvottelut, itseilmaisun subjektiivinen origo/tasapaino seké ryhmakonnektio ja ryhmé-
heijaste. My06s epistemol ogiaosuudessa esittelemilléni totuudenkaltaisuuden modaliteeteilla lienee

kayttéa myos tutkimukseni ulkopuolella.
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[Imididen havaittavuus toisessa toimintaymparistossi. Eskola ja Suoranta (1998, 68) pu-
huvat siirrettavyydesta myods havaintojen soveltumisena toisiin toimintaympéristéihin ja tapauk-
gin, jolloin "yleistettavyys syntyy lukijan toimesta'. Heidan esimerkkinsg, jossa he pitévéa mah-
dollisena, etté hyva tutkimus vaikkapa toimintakulttuurin muutoksesta jossakin koulussa toimisi
vastaavan muutoksen |8hteend jossakin toisessa ymparistdsss, osoittaa kuitenkin, ettd heidan gja
tuksensa liikkuu vahintdan osittain jo yhteiskunnallisen vaikuttavuuden puolella. En kuitenkaan pi-
da tata enda validiteetin piiriin kuuluvana yleistettévyytend, vaikka se térkea asia onkin — itsekin
toivon, etté tutkimuksellani olis myds vaikuttavuutta myonteisiin muutoksiin. Sen sijaan, jos ha
vaintojen soveltuminen toisiin ympéristbihin ymméarretéén siten, etta samanlaisia havaintoja voi
tehda muuallakin, silloin pysytdan vielé tutkimuksen validiteetin arvioimisen puolella. Havaintojen
jailmididen erottelu, jota jo aiemmin kasittelin, osoitti kuitenkin, ettei samoja havaintoja voi tois-
taa, mutta saman ilmion voi havaita toistuvasti. Siksi on tésméallisyyden vuoksi on puhuttava ha-
vaintojen siirrettavyyden sijasta ilmididen havaittavuudesta toisissa ympéristdissd. Onkin erittain
midita ovat esimerkiksi noviisin suojautuminen, osallisuudesta nauttiminen ja muut tyyppiominai-
suudet, noviisin rohkaistumisprosessi, sosiaalinen, ammeatillinen tai tuntemusten ndkoékulma seka
yksittéiset neuvottelut toiminnallis-taidollisessa maailmassa. Samoin yksilon kiinnittymisesta ryh-
maoppimiseen (ryhmakonnektio) tai yksilon tasapainoista kehitysta uhkaavista ilmidista voidaan
varmaankin tehda vastaavia havaintoja muuallakin.

Aineiston merkittavyys. Makela (1990, 48-49) kehottaa pohtimaan myos aineiston merkit-
tavyytta, silla yhdesta nékokulmasta triviaali voi olla toisesta nakokulmasta ilmaisuvoimaista ja
péinvastoin, ja aineiston edustavuus voi olla vaestéllisen sijasta myos kulttuurista. Nékemykseni
mukaan tama nakokulma liittyy myds yleistettavyyteen siten, etta se on yksi yleistettavyyteen vai-
kuttava tekijd. Omien tutkimustulosteni yleistettavyys selittyykin osin sillg, etté aineistoni — siité
huolimatta, etté kysymys oli hyvin pienestéd marginaaliryhmasta — oli tutkimuksellisesti edustava:
tutkimuskohteessa oli darimméisyyksia, jotka tekivat siita tietyssa mielessa "elavan kokeen". A&
rimmaisyyksia oli useita. Ensiksikin noviisit eivét olleet keta tahansa aloittelijasoittajia, vaan ni-
menomaan aikuisia aloittelijoita. Toiseks ryhmien heterogeenisuus @ ollut tavanomaista koululuo-
kalle tyypillisté heterogeenisuutta, vaan sekin oli &&rimmaista vasta-alkajien kanssateki yhteisty6-
ta joukko, josta osalla oli jo keskiasteen koulutusta musiikissa. Kolmas tekija oli aikgjana: nyt ei
tarkasteltu nuoren soittgjan luonnollista ja vuosia kestéavaa kehitysprosessia, vaan — taustalla ole-
vista el@mankertomuksista huolimatta — sopeutumi sprosessin tarkastelun polttopisteessa oli rgjattu,
puolentoista vuoden aika, jonka puittei ssa yksittdisen musisointiprojektin kesto oli viikoissa | asket-

tava. Adritapauksilla dariolosuhteissa on taipumus tuoda esiin ilmidita, jotka eivat valttamatta
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muutoin olisi kovin ndkyvid. Niinpa nyt saatiin tuloksia, jotka antavat lisavalaistusta ymmarryk-
seen sekd ylipddtdan ryhmadynamiikasta etté toiminnallis-taidollisen varannon kiertokulusta ja

yksil6iden kehitys- ja sosialisaatioprosesseista tuon varannon omaksumisessa.

7.2.4.6 Muita nakokulmia

Lopuks kasittelen lyhyesti tutkimuksen etiikkaa ja puolustan joustavaa tapaa vieda tutkimuspro-
sessia eteenpain.

Tutkimuksen eettinen nakokulma. Tutkimuskohteeseeni ei liittynyt mitdan erityisen arka-
luontoisia asioita, vaan siind liikuttiin pdaosin tavallisen arkieldman tasolla. Niinpa mitéén varsi-
naisia eettisa ongelmia ei tullut vastaan. Haastatteluun tuleminen oli vapaaehtoista. Olen liittanyt
raporttiin sek& haastattelupyynnon (liite 4) etté saadut vastaukset (liite 5). Luonnollisesti tutkitta-
vien yksityisyytta kunnioitettiin, ja kaikilta erikseen varmistettiin heidan haluamansa anonymitee-
tin taso: haluavatko he tavanomaiset menettelyt, kuten nimien ja paikkakuntien haivyttamisen, vai
haluavatko he esimerkiksi niin tiukan anonymiteetin, etteivat edes heidan omat opiskelutoverinsa
tunnista heita. Kaikille riitti tavanomainen taso, eivatka he katsoneet puhuneensa mitéén sellaista,
jotaei voisi julkistaa. Moni erikseen toisti, ettei yhtéan haittaa, jos opiskelutoverit tunnistavat. Tas-
téa voidaan edelleen paétell&, etteivét he ole mydsk&dn puheessaan kasitelleet mitdan sellaisia arka-
luontoisia asioita, joiden kertomiseen he olisivat kokeneet olevansa painostettuja valillamme vallit-
sevan opettagja—oppilas-suhteen vuoksi (vrt. Eskola & Suoranta 1998, 55).

Tutkimusprosessin laveus ja joustavuus. Tutkimukseni antoisuutta ja tuottavuutta lisasi
myds prosessin laveus ja joustavuus. Esimerkiksi Palonen (1987) on puolustanut kvalitatiivisessa
tutkimuksessa tyoskentelytapaa, jossa e edetd suoraviivaisesti ennakkosuunnitelman mukaan etu-
kateen lukkoon ly6tyjen tutkimuskysymysten suuntaan, vaan annetaan tilaa niin aineiston vastarin-
nalle kuin uusille ideaille jattéen tarvittaessa rohkeasti myos jotain etukéteen suunniteltua pois.
Analyysin e Palosen mukaan pidaké&an loppua luokitteluun vaan vasta alkaa silloin: vasta kun tut-
kijalle alkaa hahmottua, mita hanen aineistostaan on saatavissa irti, hén voi paéttda, millaisia kysy-
myksia sille asettaa (mt. 194-205; ks. my6s M&ki-Kulmala 1995, 160). Honkonen (1995, 182)
puolestaan pitda juuri eldamakerralista lahestymistapaa metodisesti joustavana. Myo6s Eskola ja
Suoranta (1998, 19-20) muistuttavat, etta tutkijan pitéa voida lukkoon lyotyjen ennakko-oletusten
sijasta myos yllattya ja oppia, vaikka katsovatkin oppimisen ehdoks esioletusten tunnistamisen.
Aineiston tehtdvéa on siis vauhdittaa gjattelua, @ latistaa sitg, (mt. 20; Eskola 2001, 136). Juuri tihe-

asti kerronnallinen ja pelkkiin teemoihin sitoutumaton aineisto, tutkimustehtévan joustavuus, ana-
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lyyttisesti, mutta vapaasti ja luovasti eteneva analyysitapa, perusteellinen paneutuminen tieteenfi-
losofisiin ennakko-oletuksiin, sitoutumattomuus yksiin tutkimuskysymyksiin ja kaiken kaikkiaan
riittéva kypsyttelyaika osoittautuivat tutkimuksessani vahvuuksiksi. Luovaan ja kokeilevaan puo-
leen lukeutuivat my0s haastattelukuvan kayttd, tarinamallien poikkeava kirjoitustapa (jonka hy-
vaksyttavyytta pitkdan aprikoin) seka "oman" viitekehyksen kehittely harrélaisen perinteen pohjal-
ta.

Tutkimuksellista mielikuvitusta ja teoreettista herkkyytté onkin puolustettu tarpeellisina "tut-
kimusvédlineind' (Eskola & Suoranta 1998, 20, 62). Erityisesti aineistopohjaisen analyysin onnistu-
misessa teoreettinen herkkyys on néhty ratkaisevaksi onnistumisen ehdoksi yksittaisten operaatioi-
den pétevyyden sijasta (M&ki-Kulmala 1995, 164). Toisaalta sita pidetéén tutkijan luontaisena ky-
kyominaisuutena, johon kuuluu muun muassa nakemyksellisyys, herkkyys aineiston merkityksille,
kyky ymmaért&a ja erottaa olennainen epaolennaisesta, mutta toisaalta sité kehotetaan myos yll &pi-
témaan ja kehittdmaan eritoten kirjallisuuden, ammatillisen kokemuksen ja henkil 6kohtaisten ko-
kemuksien avulla seké itse analyyttisen prosessin yhteydessa (Strauss & Corbin 1990, 41-43; M&
ki-Kulmala 1995, 164). Kehittéamisohjeet ovat suurelta osin kovin ympéripyoreita ja itsestdan sel-
viajatoisaata myos ongelmallisiatietoisesti tavoiteltaviksi yhden tutkimusprosessin puitteissa. Si-
tapaits puhe teoreettisesta herkkyydesta ja sen kehittamisesta muistuttaa kovasti perinteista puhet-
ta dykkyydesta: jotkut aykkyyden lgjit paranevat koulutuksen ja kokemuksen myo6téd, toiset eivat
(ks. esim. Tennant & Pogson 1995, 11-17). Uskon kuitenkin, ettd oman tutkimukseni tapauksessa
sain etua paitsi ammatillisesta kokemuksesta, myds tavastani harjoittaa rakentedllista gjattelua ku-
vioina, asetelmina ja liikkeing, jotka ovat kielelliseen gatteluun ndhden ensisijaisempia ja joilla
monesti on vain l6éyha sidos kielellisyyteen — "konkreettinen” esikasitteellisyys nayttéaisi olevan
abstraktin gjattelun perustana.

7.3 Johtopéaatoksia

Johtopaatokseni tutkijana ja pedagogina liittyvéat toistensa kanssa léheisesti tekemisissa oleviin
sektoreihin: oppijan nékokulmaan, opetusarjesteyiden sosiaaliseen ulottuvuuteen seka kulttuurin
muutokseen koskien yhtaalta oppijan padtosvataa, toisaalta "hyvien" ja "huonojen” vélista juopaa
musiikkiaktiviteeteissa ja kolmanneks niité odotuksia, jotka koskevat luokanopettajan musiikkitai-
toja ja muutoinkin musiikinopetuksen toimintakulttuuria.

Kouluttgjan roolissa on usein gateltava koulutettavia suurempana massana. Pedagogin rooli

on sen sijaan erilainen: jokaisen aidon pedagogin sydanta |dhell& on nimenomaan yksil6, hdnen op-

127



pimisensa ja hdnen asemansa yhteisossa. Taman tutkimuksen perusteella kasitykseni siitd, etta yk-
silén nakokulma tulee aina ottaa huomioon, vahvistui. Ajan henki korostaa yhteisty6té ja verkottu-
mista. Koulutuksessa se ndkyy ylenmaarai sena ryhmatoiminnan yksioikoisena parempana pitami-
sena verrattuna yksil6lliseen tydskentelyyn ja monesti my6s silmien sulkemisena ryhmétoi ntamuo-
tojen heikoilta kohdilta. Kuitenkin teen tutkimukseni perusteella sen johtopaétoksen, etté paradok-
saalisesti ryhméatoiminnan edut eivat paase toteutumaan, mikali yksiléiden ndkokulmia e oteta
huomioon. Siksi pahimmin epdonnistutaan silloin, kun ryhmétoiminnan toteuttamiseen hiipivét
vieralksi mielivaltaisesti pakotetut ryhmakokoonpanot, jaykét toimintakaavat, erilaisuuden néke-
minen epasosiaalisuutena ja liian kiireinen aikataulu, joka korostaa mainittuja muita huonoja puo-
lia

"Itseilmaisun yksil6llinen origo” suhteessa siihen, miten paljon yksil6 haluaa omaa rauhaa ja
omaa paatbsvaltaa ja missa vaiheessa ja missa lag uudessa han on valmis tuomaan oman panoksen-
sa julkisesti esiin, vaihtelee kaikessa ryhméatoiminnassa — e vain musiikin parissa. El&véssa e&
massa on tunnistettavissa ryhmétilanteita, joissa yksil6 joko arvioidaan ulkopuoleltatai han jopa it-
se tuntee itsensa epasosiaaliseksi, vaikka kysymys voi hyvinkin olla siit, ettéd hanen subjektiivinen
origonsa on kovin eri kohdassa kuin muiden ryhman jasenten ja siksi hén el esimerkiksi sopeudu
ryhman menettelyihin ja niiden tempoon, vaan haluaisi tehda omalla tavallaan ja ehka kypsytella
asioita pitempéaén omassa rauhassaan. Yksilollisten erojen aiheuttamat vaikeudet jaévéat helposti
piiloon — etenkin jos ryhmétoiminta on pakollista jonkin kurssin suorittamiseksi — ja sen seurauk-
sena ryhmétoi mintaa saatetaan pyorittda ndenndi sesti.

Tulosteni perusteella toisaalta painotan toinen toistaan kuuntelevaa ja kunnioittavaa ryhméa
henked ja toisaalta peréénkuul utan joustoja opetusjarjestelyihin — sulkematta pois omaa opetustani.
Mikaan opetus arjestelyja koskeva péétos e saisi olla niin kiveen kirjoitettu, etté kaikki oppijat pa-
kotetaan jossain asiassa samaan muottiin tai ettel heidan nékdkulmiaan kuunnella. Dobbsin (2008,
155) johtopéétos, etté kaikilla oppilailla on tarve tulla kuulluksi kanssakdymisessa opettajan ja ver-
tai stensa kanssa, on samaa sukua kuin omani.

Toiseks tutkimukseni perusteella vahvistuu paatelma, etté sosiaalinen aspekti on kuitenkin
valtava voimavara oppimisessa ja vattdméaton ulottuvuus ihmisen kasvussa. Tutkimukseni valossa
alekirjoitankin Bergin (2008, 51-59) gjatukset siita, ettd sosiaalinen konteksti toimii monin tavoin
motivaattorina ja antaa ylipaatéén musiikin opettelulle monenlaisia tarkoituksia. Vaikka tulokseni
eivét ratkaisekaan kaikkia ongelmia esimerkiksi luokanopettajakoulutuksen soitonopetuksessa, ne
viitoittavat suuntaa pyrkimyksille. On erittéin tarkedd selvittdd, missd maarin ja missa muodossa
sosi aalista aspektia korostavia opetusmuotoja voitaisiin soveltaa myds puhtaaseen instrumenttiope-
tukseen. Optimaalinen olisi sellainen ryhmatoi mintamuoto tai eri toimintamuotojen yhdistelma, jo-

128



ka tarjoaisi seké aidon sosiaalisen toimintakontekstin etta riittavasti tukea taidon opettelulle. Ryh-
maopetuksessakin lienee mahdollista luoda mall€gja, joissa toteutuisi sekariittdva "suoja’ ettariittd-
vatuki ja neuvonta.

Pohdittavaa kuitenkin riittéa vielé jatkossakin. Muun muassa ryhméakokoonpanojen homo-
geenisuuden tai heterogeenisuuden optimaalinen aste on monimutkainen ja hienojakoinen kysy-
mys. Y hteistoiminnallisen oppimisen puolestapuhujat kannattavat yleensa heterogeenisia ryhmia,
mutta saattavat nahda homogeeniset ryhmét tarpeelliseks silloin, kun halutaan eriyttda opiskelua
tal kun asioiden syventaminen edellyttd4 oppilaiden olevan kéasitteellisesti samassa vaiheessa (ks.
esim. Sahlberg & Leppilampi 1994, 94). Sen sijaan monet musiikkikasvatustutkijat ovat suosineet
homogeenisuutta ja tasoryhmid ja jotkut my6s erikseen painottaneet taitotason oikein arvioimista
(Juvonen & Anttila 2008, 142, 295-296; Numminen 2005, 249; Oksanen 2003, 164; Viljanen
2003). Kuitenkin seka Whitemanin (2008) johtopédatokset eri ikaisten lasten vuorovaikutuksen
luonnollista oppimista edistévasta vaikutuksesta ettd omat tulokseni heterogeenisten ryhmien kay-
tosta antavat aihetta olettaa, ettd myods musiikinopetuksessa olisi jossain méarin syyta hyodyntéa
heterogeenisiaryhmia.

Uusien mahdollisuuksien etsimisen ja oivaltamisen liséks pitda kuitenkin olla myds redisti
kuvittelematta, ettd sosiaalinen ulottuvuus ratkaisisi ihan kaikkia ongelmia. Esimerkiksi Nummi-
nen (2005, 254) huomasi jalkeenpéin, etta ryhtyessaan tutkimaan laulutaidottomia han oli yliarvi-
oinut ryhmaopetuksen mahdollisuudet ja pitanyt laulutaidottomuutta 1&hinna tunnetason ongelma-
na seka aliarvioinut fysiologisia ja kognitiivisa vaikeuksia. Toisadlta realismi el kuitenkaan esté
uuden etsimista. Oman tutkimukseni ja kokemusteni perusteella uskon pitavan paikkansa seka tai-
tokysymyksessa ettd heterogeenisuus-homogeenisuus-kysymyksesss, ettd hyva kokonaisuus ei
synny ainoastaan hyvista osista, vaan myos niiden optimaalisesta balanssista: jokin sopiva kombi-
naatio, jossa kaytettaisiin hyddyksi seka homogeenisuutta ettd heterogeenisuutta ja jossa myos tai-
to- jarohkeusaspektit olisivat tasapainossa, olisi paras ratkaisu.

Muut johtopaétokseni liittyvéat kulttuurinmuutokseen kolmesta ndkokulmasta. Ensinnakin
vahvistui kasitys, jonka mukaan myds musisoinnin opettamisessa on tarpeellista antaa oppijalle
enemman valtuutusta omaan oppimiseensa €li kehittda ja tukea toimintamuotoja, joissa oppijoiden
omalle panokselle ja péédtosvallalle jaa tilaa. TAma johtopdatds on sopusoinnussa nykyaan paljon
esilla olevan ndkemyksen kanssa, jonka mukaan nykyaikaiseen taide-, taito- ja mediakasvatukseen
tulee kuulua osallisuuden kulttuuri (ks. esim. Sintonen 2009). En k&sita téta musi soinnin opettami-
sessa kuitenkaan siten, ettel tarkemmille ulkoapéin tarjotuille struktuureille olis lainkaan tarvetta
opiskelijoiden oppimispoluilla. Pikemminkin on niin, etté strukturoitujenkin mallien suhteen ja nii-
den sisdlla oppijalle pitdisi jdada riittévasti valinnan varaa.
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Toinen kulttuurinen muutos, jonka tarvetta ja mielekkaaksi nakemista tutkimukseni vahvisti,
on kaikenlaisen ja kaiken tasoisen musisoinnin ja sitd harjoittavien toimijoiden arvostamisen li-
séantyminen sosi aalisessa kentéssa — my0s siten, etté tasoeroja el nahtdis yhteistoiminnan esteina.
Se juopa, joka on "hyvien" ja"huonojen” vailla musiikissa, pitéisi ainakin koulumaailmassa saada
edes joiltain osin haivytetyksi. Téssa mielessd tulevat luokanopettgat ovat avainasemassa. Ei pida
kuitenkaan olettaa, etté yhteistyéta kokeneiden ja kokemattomien vélille syntyis itsestdan ilman
aktiivista tukea siihen suuntaan. Oma tutkimukseni osoitti heterogeenisten ryhmien kaytén opetta-
jaopiskelijoiden musisointikoul utuksessa osaltaan madaltavan noviisien kynnysta olla yhtei sty6ssa
heitd osaavampien ja kokeneempien kanssa.

Kumpikaan edella mainitsemani kulttuurin muutoksen tarve e ole uusi oivallus, mutta tutki-
mukseni perusteella ndkemys niista vahvistui. Toisaalta johtopaatoksissd on luonnollisesti myo6s
kehassa kiertdmisen vaara: jos mainittujen muutosten tarve on ennakko-oletuksena kokeiluun ja
Silti voidaan pitéa oikeutettuna sanoa ainakin niin, etta tutkimukseni antoi varovaisen toiveikkaita
viitteita siitd, etté kulttuurinmuutos olisi mahdollinen ainakin luokanopettajakoul utuksen musiikki-
kasvatuksen puitteissa ja sitd kautta viiveella ehka myds lagjemmin: tuloksia tuottavia keinoja on
olemassa ja niita voidaan edelleen kehittéa.

Kolmanneks kulttuurin muutosta voidaan pohtia myds sen suhteen, millaisia ja mink& tasoi-
sia taitoja luokanopettgjalta musiikinopetuksessa edellytetéan, silla siihen liittyy aikojen kuluessa
sosiaalisesti vahvistettuja odotuksia. On vaikeaa arvioida, missd méaarin opiskelijoiden ja valmistu-
neiden luokanopettajien voimakkaat riittdméattomyyden kokemukset taitojensa suhteen (ks. Juvo-
nen & Anttila 2008; Vesioja 2006; Tereska 2003) liittyvat néihin kulttuurisiin odotuksiin. On mah-
dollista, etta yksittdinen opettaja kokee riittamattomyyttd, kun e osaa tehda asioita samalla tavoin,
kuin ne vallitsevien mallien mukaan on tehty, eika siks arvosta omaa panostaan eitk& myoskaan oi-
valla toisin tekemisen mahdollisuuksia. Perusopetuksen musiikinopetuksen toimintakul ttuuria voi-
taisiin pohtia myos lagjemmin ainakin niiden yhteistyémallien suhteen, jotka Anttila (Juvonen &
Anttila 2008, 297) yhtena vaihtoehtona nosti esiin: siltékin alueeltaloytyisi paljon toisin tekemisen
mahdollisuuksia. Johtopdatokseni on, etté keskustelun ja tutkimuksen tulee jatkua ja etta luokan-
opettajaopiskelijoiden musiikinopinnoissa on pidettava riittavasti esilla monenlaisia yhteistoimin-
nallisia mallgja myontei sen kulttuurinmuutoksen edistamiseksi.

Lopetan siteeraamalla Juvosta: "Musiikkikasvatuksen opettgjankoulutuksessa e siis ole tar-
koitus olla ainoastaan musikaalisille tarkoitettua erikoiskoulutusta, vaan yleisluonteista ja kaikki
huomioon ottavaa rakentavassa hengessa tapahtuvaa musiikkikasvatusty6td, jonka tavoitteena on
antaa tulevaisuuden opettajille usko ja kyky toteuttaa opetussuunnitelmassa edel lytettya musiikki-
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kasvatusta suorasel kéisesti ja ammattitaidostaan ylpeind" (Juvonen & Anttila 2008, 142; kursivoin-
ti lisétty).

Tahan tavoitteeseen on myos kasilla olevan tutkimuksen ndkodkulmasta hyva yhtya kuitenkin
todeten, etta tavoitteena olevan kyvyn saavuttaminen voi vaatia pitempaa tietd, jota opiskelijoiden
on monesti kuljettava viela opintojen jakeenkin, mutta sen sijaan tavoitteena oleva usko on ensim-
mainen edellytys sille, ettd opiskelija voi ndhda kykyjen kehittamisen ylipaétéan mielekkééna ja
motivoitua siihen. Kysymys on oikeastaan samasta asiasta, joka oli esilla jo aiemmin: positiivinen
musiikillinen yleisorientaatio on musiikillisen aktivoitumisen edellytys (mt. 137). Y hteistoiminnal-
linen musisointi heterogeenisissa ryhmissa saattaa olla yks ratkaisun avaimista. Se voisi olla kei-

no, jonka avulla voitaisiin parantaa |luokanopettajaopiskelijoiden musiikillista ylei sorientaatiota.
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Haastattelurunko

Vaihe 1: Kertomus

a) Oma-aloitteinen kertomus
Haastattel ukuva 1 instruktioineen.

b) Kertomusta jatkavat kysymykset

L|sakysymyks &, joskerrontaei luista
Voitko kertoalisdé... (haastateltavan mainitsemasta henkil 6std, tilanteesta, tapahtumasta, tuntemuksesta jne.)?
(haastattelukuvan vihred aue) Millainen lapsi ja nuori olit, ja millaisena pidit itsedsi musiikin suhteen? Muistatko
mit&an tilannetta, jossa se on tullut hyvin ilmi?
(haastattel ukuvan keltainen alue) Onko téllainen kasitys itsestési musiikin suhteen vahvistunut té8lla OKL:ss, vai
onko sejollain tavoin muuttunut? Voitko kertoa mitéan tilannetta tai tapausta, jossa tdmé ilmenee?

(haastattelukuvan sininen alue) Millainen suhde sinulla jatkossa tulee olemaan musiikkiin — miten tarina jatkuu?
Ammatin kannalta? Koko eldmén kannalta?

Lisdkysymyksia kaikilta
Mitk& ovat olleet huippuhetkidtai pahimpia hetki&?
Voitko havaita musiikillisessa el@méantarinassasi jotain muutoksia, joko vahittéisiatai nopeampiatai suorastaan
jotain kéanteitd? Mistd ne mielestési johtuvat?

Vaihe 2: Kasitykset toteutetusta ryhmamusi soinnista

Haastattel ukuva 2 instruktioineen.

Kysymyks a
Y leiskuvausta el @ytymistehtavan avulla (ks. haastattelukuva 2): Millaistasielld on? Kuvaa sita
Asemaryhmassa: Millainen on jasenten keskindinen asetelma? Millaiseksi itse koet asemasi ryhmassa?
Oppimisilmapiiri: Millainen ilmapiiri siella on? Millaista sielléa on oppia?
Oppimisen laadulliset tulokset: Millaisia asicita aloittelija oppii téllai sessa ryhmamusi soinnissa, tai miten
ryhmamusisointi muuttaa hanté prosessin aikana?
Edut ja haitat: Mita hyotya ja mita haittaa aloittelijalle on téllai sesta yhtei smusi soinni sta heterogeenisissa ryhmissa?
Erityispiirteet: Eroaako bandiryhmien yhteistoiminnallisuus jollakin tavalla muusta yhteistoiminnallisuudesta, jota
olet kokenut?
Haastateltavan omat kokemukset: Jos pal ataan vahan konkreettisemmin sinun omaan eldmantarinaasi, mita kertoisit
tastd ryhmadmusi sointien gjasta? Millainen tarinan katkelma siitd on muodostunut?

Vaihe 3: Merkitykset jaidentiteetin kehkeytyminen
Haastattel ukuva 3 instruktioineen.
Kysymyksi&
Tarinan jatkuminen: Miten musiikillinen eldmantarinasi jatkuu t&sté eteenpéin | dhitul evai suudessa ja kauempana?

Merkitykset jaidentiteetti: Jattiko osallistuminen heterogeenisiin musisointiryhmiin sinuun ihmisen tai opettajana
jonkinlaisen jaljen? Miten gjattelet sen ilmenevan elamassasi?
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Haastattelukuvat

Haastattel ukuva 1: haastattelun ensimmainen vaihe i "Kertomus".
(Liite 2, sivu 2)

Haastattelukuva 2: haastattelun toinen vaihe eli "Kasitykset toteutetusta ryhmamusisoinnista’.
(Liite 2, sivu 3)

Haastattelukuva 3: haastattelun kolmas vaihe eli "Merkitykset jaidentiteetin kehkeytyminen"”.
(Liite 2, sivu 4)



Haastattelukuva 1

VW*Q valrhistut
= & - e opettgjaksi?
3 ...musiikillinen elaméantarinasi . .. :

Lo r=-~-==-=~=~-~=~-==~-~==°=============°=° | 2 ?

\ 4
y

minaja
musiikki

@ OLETTASSA.

Tama on haastattelukuva. Nuoli vasemmalta oikealle symbolisoi gjan kulumista. K eltaisen taustan alue merkitsee taalla
luokanopettaj akoul utuksessa el ettya aikaa, vihred alue aikaa ennen sité ja sininen alue tulevaisuutta.
Nyt olet punaisessa pisteessd. Musisointikurssi on lopuillaan, ja sen ryhmamusisoinnit ovat ohi.

Nyt pyydan sinua kertomaan MUSIIKILLISEN ELAMANTARINASI. Sillatarkoitan eldamasi sitd juonnetta, jokajollain lailla koskee

suhdettasi musiikkiin. Se kattaa periaatteessa gjan syntymastasi téhan hetkeen jajatkuu tulevaisuuteen, toisin sanoen tdman hetken gjatuksiin
tulevaisuudesta.

Voit miettid aivan rauhassa, ennen kuin aloitat, ja kdyttéa kertomiseen aikaa vapaasti.

(@)zon1



Haastattelukuva 2

BANDIT

@ OLETTASSA.

Kuvittele, ettd tuossa on nyt menossa
musisointikurssin bandiharjoitukset. Bandiryhma
on heterogeeninen. Sindkin olet siella
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Haastattel ukuva 3

@ oOLETTASSA.

Voisimme gjatella tassd yhteydesss, etta
eldt nyt "bandiryhmien jélkeistéd aikaa’.
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Musisointiyhteistoiminta heterogeenisissa ryhmissé noviisinakdokulmasta

RYHMAMUSISOINTITOIMINTA
HETEROGEENISISSA RYHMISSA

TYYPILLISET PIIRTEET

- Roolit asettuvat itseohjautuvasti.

- Vapaailmapiiri tukee luovuutta.

-> Toisten huomioiminen tukee vastavuoroista
oppimista.

-> Hyvien puolien toteutuminen on riippuvaa seka
ryhmasta etta yksilon omasta asenteesta.

TYYPILLISET EDUT NOVIISILLE
-> tuki oppimiselle
- tekemalla oppiminen
0 konkreettisuus
o leikinomaisuus 2 motivaatio
0 luonnollinen [&hipd&maéra = motivaatio
- vertaistyGskentely
0 oman toiminnan suhteuttaminen el&vaén kontekstiin
0 vertaisneuvonta (konkreettisuus, maara)
0 kannustus = mativaatio
- osallisuus yhteiseen
- parempi lopputulos = motivaatio
- sosialisaatio joukon jaseneksi - motivaatio

I TYYPILLISET VAARAT NOVIISILLE
I > haasteiden vélttely
; -> syrjaan joutuminen/jattaytyminen

.
<
N
.

/~ VALTTAMATON EDELLYTYS )
TOIMINNAN ONNISTUMISELLE
NOVIISIN KANNAL TA:

Noviisin oltava aidosti osallinen.

1. JOK O noviisin oma aktiivisuus

\T_ TAI ryhmén kiinnostusjaaktivointi/
f NOVIISIN OPPIMISEN JA KASVUN \
KOETUT OSA-ALUEET
- rohkeus
- kokonaispersoona
- Musisointi
—> yleisen tason toimintatieto
- vuorovaikutustaidot
- yhteistoiminnallisuuden malli
- musiikkiin liittyva toimintatieto
- oman musi soinnin suhteuttaminen ryhmén toimintaan
(siséinen tieto)
0 konkreettinen suhteuttaminen
(rytmissa pysyminen, muu toisten kuuntelu)
0 henkinen suhteuttaminen
(suhteellisuuden ja kokonaisuuksien taju)
- musisointiprojektin toimintatieto (ulkoinen tieto)
0 prosessi jaorganisointi
o sovittaminen jamusiikilliset ideat
o eri soitinten hallinnan kehittyminen

43383

KASVU OPETTAJUUTEEN

{}

\_ )

4 )
EDISTAVIA TEKIJOITA
ryhmé noviisi

- tuttuus - turvallisuus, luottamus - omaaktiivisuus
- konkreettisen tuen antaminen jarjestelyt
- henkinen kannustaminen - riittévan pienet ryhmat
- sitoutuminen toimintaan - riittAva aikataulu

L yhteinen suuntautuneisuus - toiminnan sopiva méara )
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Sahkopostitse lahetetty haastattelupyynto
Hel (etunimi)!
Suostuisitko haastateltavaksi tutkimukseeni?

Kuten olen musisointikurssilla kertonut, teen tutkimusta heterogeenisista musi sointiryhmista
luokanopettajakoul utuksessa. Nyt pddmielenkiinto on rgjattu aikuisena soitto-opintonsa
aoittaneisiin, jasiks haluaisin haastatella tarkemmin nimenomaan A-ryhmissi olleita.

koko musiikillisesta € @méntarinastaan, ts. siitd el@mantarinansa juonteesta, joka koskettaa jollain
tavoin musiikkia. Merkityksellista on se, miten te itse néette tarinanne, miten kerrotte siitd ja miten
g attel ette sen jatkuvan. Haastattel ussa puhuttu on tietenkin luottamuksellista, ja haastateltavan
anonymiteetti sdilytetéén tutkimuksessa siihen mittaan, kuin héan itse haluaa.

Suoraa hydtyatéllaisestael voi luvata. Péinvastoin haastateltavan on annettava omaa aikaansa
(keskim&arin noin tunnin verran). Silti haastateltava saattaa saada hyvan mielen siitg, etta on
edistanyt tutkimusta. Lisaksi tutkimushaastattelu monesti néhdaan sekéa yhtei skunnallisena etta
inhimillisend kanavana: haastateltava saa ndkemyksensé | agjempaan yhtei skunnan tietoi suuteen
kuin muutoin tapahtuisi, jalisdks han saa kerrankin puhua omista térkeista kokemuksistaan ja
g atuksistaan, joistavoi ollamyos hyoétyatoisille samassa tilanteessa el aville.

Toivon, ettd saisin vastauksen kohtuullisen nopeasti, jotta voisin joko sopia kanssasi haastattel ugjan
tai sitten tehda tarvittavat suunnitelman muutokset 18hiviikkojen aikana.

terv. Marja V.
Marja Vanhatalo

soiton lehtori
(yhteystiedot)



Liite 5(1)

Vastaukset haastattelupyynt6ihin

Hei
Toki suostun!

T: (etunimi)

khkkkhkkhhhhkhhhkhhhkhhhhhhhhhhhhhhhhhhhhhhhhhhhhkhkhhhhhhhhhddhhkhhhhhhhhhhhdrdhdhdhhhhddhhhhhdrdkdkhkhdddhhhrx

Moi!

Kylla se varmaan sopii.
IImoita vaan aika, koska se haastattelu voitaisiin pitéa.

T: (etunimi)
EEE RS S S S S S EE LSS S SRS LSS EEEEEEEEEEEEEEEEEEEEEE LSS LSS EEEEEEEEEEEEEEEEEEEE SR

Terve!
Kyll& se sopii.

t. (etunimi)

khkkkhkkhhhhhhkhhhkhkhhhhhhhhhhhhdhhhhhhhhhhhkhhhkhhhhhhhhhhhdhhhkhhhhhhhhhhhhddhhhhhddhhhhhddkdkhkhdddhhhrx

Hel!
Osallistun mielellani tutkimukseesi. On mukava paéasta kertomaan omista kokemuksista ja kerrottavaa | 6ytyy varmasti.

T: (etunimi)

hhkkkhkkhkkhhkkhhkhhhhhhhhhhhhhhhhhhhhhhhhhhhdhhhhhdhhhhhkhhhdhhhhhhhhhhhhhhhdhhhhhdhhhhhdhhddhhhrdhrdxdxsx

Hel!
Voin aivan hyvin osallistua hastatteluun. Olen pois viikon (x), joten silloin en paése haastattel uun.

terveisin (etunimi)

khkkkhkkhkhkhkhkhkhkkkhkhkhkhhhhhhhrrhhkhkhkhhhhhhhhhhhhkhkhhhhhhhhhhhdhkhkhkhkhhhhhhhhhhhhhhhhhhhhhhhhhdkhkhkhkhhhhhhix

Hei Marjal

Suostun mielellani haastateltavaksi. Sovitaanko ajankohdasta kasvotusten vai néin séhkdpostin vélityksell&? Voin tulla
vaikka maanantaina kdymaan tyohuoneessasi.

Hauskaa viikonloppua!

(etunimi)

khkkkhkhhhhhhhkhhkhkhkhkhhhhhhhhhhhhhhhhhhhhhhhhhhhhhhhhhhhhdhhkhkhhhhhhhhhrhhhdkdkhhhdhhhhhhhdkdkhkhhddhhhrx

Hel!

Osallistun mielellani tutkimukseen. Tulen poikkeamaan ensi viikon alussa tythuoneessasi, niin voidaan sopia gjasta
sitten paremmin.

(etunimi ja sukunimi)

LRSS S S S S S S EE LSS S S SRS LSS EEEEEEEEE S ESEEEEEE LTSRS LS EEEEEEEEEEEEEEEEEE LRSS E
Hel!

Minulle k&y hyvin jos haastattelet minua. Sovitaan ajankohdasta luultavasti mydhemmin.

Terveisin (etunimi)

khkkkhkkhkhhhkhkhhkhkhkhkhhhhhhhhhhhhkhhhhhhhhhhhhhkhkhhhhhhhhhhrhhhkhkhhhhhhhrrhhhdhhhhhddhhhhhhkdkhkhhddhhhrxx

Yksi lisdkysymysten kera annettu myontéva vastaus suullisena.



