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Tutkimuksen tavoitteena oli Grounded theory -menetelmaa kayttden kasitteellis-
tdad lasten antamia merkityksid laulusuzukimenetelmalle. Tutkimukseen haasta-
teltiin kahdeksaa 6-12 vuotiasta laulusuzukioppilasta, joista kaikki olivat olleet
mukana menetelmén toiminnassa kaksi vuotta tai pidempaan.

Lapsilta kerdtyn aineiston pohjalta syntyi teoria, joka kuvaa yhteisollisyy-
den rakentumista laulusuzukimenetelméssa. Teorian keskeisimmaét prosessit oli-
vat jakaminen, oppiminen ja itsendistyminen. Ndiden kolmen prosessin kannalta
merkittdvid tapahtumapaikkoja olivat laulutunnin lisdksi perheen arki ja mene-
telmédn toimintaan kuuluvat sosiaaliset tapahtumat. Lasten antamien merkitys-
ten pohjalta syntyneet jakamisen, oppimisen ja itsendistymisen késitteet kuvaa-
vat ldheisen ihmisen kanssa vietettyd aikaa laulamisen parissa, toisilta oppimista,
yhteenkuuluvuuden tunnetta sekd ldheisyyden ja yhteisollisyyden kautta tapah-
tuvaa kasvua ja rohkaistumista.

Yhteisollisyyden rakentumisteoriaan 16ytyy yhteyksid kehityspsykologi-
sista teorioista ja sosiaalisista oppimisteorioista, jotka tukevat tutkimuksen tulok-
sia. Ndistd teorioista ja yhteisollisyyden rakentumisteoriasta on padteltdvissd,
ettd yhteisollisyydelld on merkitystd lasten oppimiselle ja itsendistymiselle ja yh-
desséd vietetty aika mieluisan tekemisen parissa luo myods emotionaalisia siteita

perheenjdsenten ja vertaisten vilille.
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1 JOHDANTO

Laulusuzukimenetelmd pohjautuu japanilaisen Shinichi Suzukin kehittdmé&an
musiikkikasvatusmenetelmddn, eli Suzuki-menetelmdan (Kukkamdki 2002, 32).
Suzuki-menetelmd perustuu ajatukselle musiikin luonnollisesta oppimisesta
oman didinkielen tavoin: kuuntelemisen, matkimisen ja toistamisen kautta (Su-
zuki 1983, 9-11). Laulusuzukimenetelmén kehitti MuT Padivi Kukkaméki vuosina
1986-2002 oman opetustyonsd kautta. Yksi laulusuzukimenetelmén erityinen
piirre on, ettd laulutunnit on mahdollista aloittaa jo odotusaikana, kun Suzuki-
menetelmdssd instrumenttitunnit aloitetaan varhaisimmillaan kolme vuotiaana.
(Kukkamaki 2002, 32-34.) Erityistd Suzuki- ja laulusuzukimenetelméssa on myos
vanhempien rooli ja heiddn osallistumisensa lapsen harrastukseen. Vanhempia
valmennetaan menetelmddn, he osallistuvat lapsen yksityistunneille ja ohjaavat
lasta kotiharjoittelussa (Kukkamdki 2002, 35). Olennaista Suzuki- ja
laulusuzukimenetelméssa on ndin ollen perheiden kanssa tehtdva yhteistyo.

Suzuki-menetelmastd tehdyt tutkimukset ovat pddasiassa instrumenttiope-
tuksen ndkokulmasta, silld laulusuzuki on menetelmini vield nuori. Oma suh-
teeni laulusuzukimenetelmddn alkoi kahdeksan vuotiaana oppilaana jatkuen
varhaiseen aikuisuuteen asti. Viime kevadand suoritin my0s itse laulusuzukiopet-
tajankoulutuksen ensimmadisen tason. Tamadn myotd tutkimuskohteeni valintaan
vaikutti osaltaan haluni syventdd tietdimystani menetelmdstd pedagogina ja pyr-
kimykseni ymmartdd paremmin oppilaiden ajatusmaailmaa. Tutkimuksen tar-
koituksena on myos yleiselld tasolla tuottaa lapsildhtoistd tietoa laulusuzukime-
netelmasta.

Viime vuosien aikana tutkimuksen kentdlld on korostunut lapsildhtdisen
informaation hankkiminen ja lasten osallisuus (Helavirta 2007, 629). 2000-luvulle
siirtyminen on merkinnyt lasten huomioimista tiedon tuottajina ja heiltd saatava
ndkokulma on koettu yhteiskunnallisesti mielenkiintoisena (Karlsson 2016, 134).
Tdamdn tutkimuksen kontekstissa tavoitteena on selvittdd lasten ndkemysten ja
kokemusten kautta, minkdlaisia merkityksid he antavat laulusuzukimenetel-

malle. Tutkimukseni analyysimenetelmaéksi valitsin aineistoldhtdisen grounded



theory -menetelmén. Grounded theory -menetelméssa kerdtyn aineiston pohjalta
tarkoituksena on luoda tutkittavaa ilmiétd mahdollisimman tarkasti kuvaava
teoria (Glaser & Strauss 1967, 3-4).

Tutkielmani alkaa Suzuki-menetelmdn ja laulusuzukimenetelman periaat-
teiden ja toiminnan esittelystd, jonka jdlkeen kisittelen ndiden kahden aihepii-
ristd 16ytdmidni tutkimuksia. Tutkimukseni toteutuksessa kuvailen lapsildhtoi-
sen tutkimuksen luonnetta, tutkittavia ja kdyttdmidni aineistonkeruumenetel-
mid. Taman jalkeen esittelen tarkemmin grounded theory -menetelmaén ja kuvai-
len sen toteutusta tdssd tutkimuksessa, jonka jdlkeen kerron tutkimuksen eetti-
sistd ratkaisuista. Tutkimuksen tulokset esittelen substantiivisen teorian kautta,
jonka muodostin kerddamaéni aineiston pohjalta. Taman jdlkeen reflektoin synty-
nyttd teoriaa aiempiin teorioihin kirjallisuusintegraation kautta ja lopuksi pohdin

tutkimuksen luotettavuutta ja esittelen aiheita jatkotutkimuksille.



2 SUZUKI-MENETELMA JA LAULUSUZUKI

Suzuki on Japanissa 1930-luvulla kehitetty musiikkikasvatusmenetelma. Se sai
alkunsa viulisti ja musiikkipedagogi Shinichi Suzukin oivalluksesta, ettd jokai-
nen lapsi osaa puhua sujuvasti oman maansa kieltd. Suzuki-menetelméa kutsu-
taan myos nimelld “mother tongue -method”, silld sen mukaan musiikkia on
mahdollista oppia samalla tavoin, kuin omaa didinkieltddn: Kuuntelemalla, tois-
tamalla ja matkimalla. N&in ollen menetelmé&n pddajatus on, ettd jokaisella lap-
sella on luontainen alttius oppia. (Suzuki 1983, 9-11.) MuT Pdivi Kukkamaki ke-
hitti laulusuzukimenetelmdn vuosina 1986-2002 oppilaiden mukana tapahtu-
neen kehitystyon kautta (Kukkamaki 2002). Laulusuzukimenetelméssa Suzuki-
menetelman filosofiaa ja pddajatuksia sovelletaan klassisen laulun oppimiseen.
Oppiminen alkaa kuuntelemisesta, jota seuraa matkiminen ja lopulta opitun

asian toistaminen. (Kukkamaki 2002, 5, 32.)

2.1 Suzuki-menetelmain filosofia

Suzuki-menetelmén taustalla on ajatus siitd, ettd oikeanlaisessa kasvuympaéris-
tossd lapsilla on mahdollisuus oppia ja kasvattaa omaa kyvykkyyttdaan. Suzukin
(1983, 24-26) mukaan musikaalisuus ei ole periytyvad, vaan se kehittyy jokaisella
lapsella sitd tukevan ympaériston kautta. Suzuki-menetelmdssd oppimisen kan-
nalta olennaista on musiikillisen ympéristolle varhainen altistuminen (Suzuki
1981, 8-9). Suzuki (1981, 9) korostaa erityisesti musiikin aktiivista kuuntelemista,
jonka kautta jo pieni vauva oppii tutun kappaleen melodian. Tdmé&n ajatuksen
pohjalta Suzuki-menetelmassa lapset kuuntelevat opetuksessa kaytettavia kap-
paleita kotona ja opiskelevat niitd tunneilla opettajan kanssa. Kuuntelemisen tar-
koituksena on, ettd lapselle muodostuu kuulokuva musiikista, joka edistda kap-
paleiden oppimista. (Suomen Suzukiyhdistys Ry 2017.)

Musikaalinen kehitys etenee jokaisen lapsen oman yksilollisen tempon mu-
kaan, eikd Suzuki-menetelmdssd kaytetd padsykokeita tai musikaalisuutta mit-
taavia testejd (Suomen Suzukiyhdistys Ry 2018). Suzuki-menetelmé&n p&ddasialli-

sena tavoitteena ei ole tuottaa ammattimuusikoita, vaan Schinichi Suzukin (1983,



26) sanojen mukaan hyviad ihmisiad. Tarkoituksena on tukea lapsen kasvua ja ke-
hitystd kokonaisvaltaisesti (Suomen Suzukiyhdistys Ry 2018).

Vanhemmilla ja opettajilla on yhdessd tiarkedt roolit lapsen kannustami-
sessa ja iloisen ympdriston kehittamisessd sekd tunneilla, ettd kotona (Suzuki
1981, 20). Suzuki-menetelmdlle on ominaista, ettd vanhemmat ja opettajat tekevat
yhteistyotd lapsen kehityksen eteen (Suzuki 1983, 29). Yhteistyotd ilmentdd van-
hempien osallistuminen soitto- tai laulutunneille ja lapsen avustaminen kotihar-
joittelussa opettajalta saatujen ohjeiden pohjalta (Suomen Suzukiyhdistys Ry
2018). Tdarkedd optimaalisen oppimisympaériston luomisessa on myos ilo. Suzu-
kin (1981, 20) mukaan lapset oppivat parhaiten silloin, kun heilld on hauskaa.
Tarkednd ldhtokohtana lapsen oppimiselle ovat ilon kautta suoritetut tehtdvit,
joiden kautta asiat jadvat paremmin mieleen ja pikkuhiljaa kehittdvat lapsen ky-
kyja (Suzuki 1981, 21).

Suzuki on kansainvilisesti toimiva menetelmd, jota sovelletaan nykyé&an
ympdri maailmaa lukuisiin instrumentteihin. Suomessa Suzuki-menetelmalld
opetettavia instrumentteja ovat viulu, alttoviulu, laulu, sello, huilu, nokkahuiluy,
piano ja kitara. Kansainvilisyys Suzuki-menetelmé&ssd merkitsee maailmanlaa-
juisia konferensseja ja leirejd, joissa Suzuki-oppilaat ympari maailmaa kokoontu-
vat soittamaan ja laulamaan kaikille yhteistd ohjelmistoa. Suzuki-opetukseen
kuuluu myos aiemmin opiskeltun materiaalin sadnnollinen kertaaminen ja run-
sas esiintyminen erilaisissa konserteissa. Suomessa Suzuki-menetelméaa on toteu-
tettu 80-luvulta ldhtien ja virallinen valtakunnallinen yhdistys on perustettu

vuonna 1985. (Suomen Suzukiyhdistys Ry 2017.)

2.2 Laulusuzukimenetelma

Laulusuzukimenetelmadlle keskeisid erityispiirteitd ovat perheen kanssa tehtdva
yhteistyd, vanhempien valmennus, perhetunnit, ryhméatunnit ja yksityistunnit
(3-vuotiaasta ylospdin), laulutaitoa kehittavat harjoitukset, esiintyminen varhai-
sessa vaiheessa ja vierasmaalaisten laulujen opetteleminen (2-vuotiaasta eteen-
pdin). Laulusuzukiopettajat koulutetaan kansainvéalisen koulutuksen ja tutkinto-

jarjestelmdn kautta. (Kukkamédki 2002, 6; Suzukivoice 2018.) Erona Suzuki-



menetelmdlld tapahtuvaan soitonopetukseen, jossa kappaleiden kuuntelu alkaa
vanhempien valmennuksen yhteydesséa yhta aikaa soittimen tekniikan opiskelun
kanssa, laulusuzukissa oppiminen alkaa varhaisimmillaan jo odotusaikana (Su-
zukivoice 2018). Lapsi kuulee sikiovaiheessa musiikin didin kautta ja syntyman
jdlkeen odotusaikana lauletut laulut ovat jo lapselle tuttuja. Synnytyksen jalkeen
opetuksen alussa olennaista on vanhemman ja lapsen vilisen suhteen ja vuoro-
vaikutuksen vahvistaminen.

Laulutunneilla tarkedd on luoda lapsen oppimiselle otolliset olosuhteet
turvallisuuden tunteen kautta. Taman toteutumisessa vanhempi ja opettaja ovat
yhdessd tarkedssd osassa. (Kukkamaki 2002, 15-17.) Suzuki-menetelmaén filoso-
fian mukaisesti laulusuzukimenetelmdssd opetuksen tdrkein tehtdva on lapsen
kokonaisvaltaisen kehityksen tukeminen ja saada lapsi innostumaan musiikista

ja laulamisesta (Kukkamaki 2002, 5-6).

221 Opetuksen eteneminen

Laulusuzukimenetelméssa lauluinstrumentin kehitys tapahtuu pikkuhiljaa eri-
laisten ddni- ja hengitysharjoitusten parissa, joiden apuna kdytetdaan konkreettisia
materiaaleja, kuten palloja, hoyhenid, kési- ja sorminukkeja. Esimerkiksi lau-
lusuzukin ensimmadinen opetustasossa, joka sisdltdd lastenlauluja lapsen omalla
didinkielelld, tunneilla kdytettdviin materiaaleihin kuuluu véritystehtavid, kasi-
nukkeja ja roolivaatteita. Oheismateriaalin tarkoitus on ylldpitdd lapsen mielen-
kiintoa ja tukea oppimista lapselle luonnollisin keinoin leikin ja mielikuvituksen
kautta. (Kukkamadki 2002, 45, 67.)

Laulusuzukimenetelmssd opetus etenee viiden opetustason kautta, joista
jokaisella on omat tavoitteensa. Ensimmadisessd lasta tutustutetaan laulamiseen
lyhyiden ja melodisesti helppojen laulujen kautta ja luodaan turvallinen ympa-
ristd oppimiselle. Toisessa tutustutaan eri kielisiin ja monidénisiin lauluihin ja
luodaan lapselle omaa suhdetta musiikkiin. Kolmannessa tdtd suhdetta vahvis-
tetaan ja opetellaan laulamaan kamariyhtyeen solistina vanhaa laulumusiikkia.
Neljannessd ja viidennesséd tasossa ohjelmisto on vaativampaa klassista laulumu-
siikkia, kuten liedejd, eri maiden taidelauluja, antiikin aarioita ja ooppera-aarioita

eri maista ja eri kielilld. Viidennessa opetustasossa oppilas tekee konsertin lisaksi



10

my09s roolin musikaalissa, musiikkindytelmdssa tai pienoisoopperassa, joka to-
teutetaan yhteistydssda muiden oppilaiden kanssa. (Kukkamiki 2002, 88-89.)
Opetustasot eivit ole tiukasti sidottuna tiettyyn ikdan, silld jotkut lapset
aloittavat laulutunnit menetelmédssd myohemmin, kuin toiset. Suzuki-menetel-
maén filosofian mukaisesti myos laulusuzukissa opetus etenee lapsen oman yksi-
l6llisen kehityksen mukaan. (Kukkamaki 2002, 89.) Jokaisen tason paddtteeksi
lapsi pitdd pienen soolokonsertin, jossa hdn esittdd tiettyjd opetustason lauluja
ohjelmistosta sekd muutamia suosikkilauluja ohjelmistosta sdestyksen kanssa.
Opetustason suorittamiselle ei ole médritelty ajallista kestoa, vaan konsertti to-
teutetaan, kun lapsi on halukas ja opettajan arvion mukaan hallitsee opetustason

ohjelmiston. (Kukkamaki 2002, 47.)
222 Perheen ja vanhempien merkitys

Kukkamaiki (2002, 17) havaitsi opetuskokeilussaan vanhempien roolilla olevan
tarked merkitys lapsen musiikillisen maailman kehitykselle. Opettajan ja oppi-
laan vuorovaikutuksen lisdksi vanhempien osallistuminen on lapsen oppimisen
kannalta keskeinen osa laulusuzukimenetelmdd. “Suzuki kolmio” kuvaa lapsen,
opettajan ja oppilaan muodostamaa vuorovaikutussuhdetta, joka on ldhtokoh-
tana jokaiselle oppitunnille. Ennen varsinaisten laulutuntien alkamista vanhem-
mat kadyvat ldapi kahden kuukauden valmennuksen, jossa he tutustuvat muun
muassa menetelman filosofiaan, ohjelmistoon ja seuraavat laulutunteja (Kukka-
méki 2002, 35.)

Odotusaikana laulutunnit aloittavat didit opettelevat valmennuksessa lau-
lujen lisdksi ensimmadiseen opetustasoon liittyvid loruja ja leikkejd. Opettaja myos
valmentaa heitd kohti tervettd ddnenkayttod. Vaikka laulutunneilla vuorovaiku-
tussuhdetta rakennetaan didin ja lapsen valilld, on Kukkaméden (2002, 38) mu-
kaan isdn rooli kuitenkin keskeinen didin tukemisessa ja lapsen itsendistymisessa
hédnen kasvaessaan. Noin kolmesta ikdvuodesta eteenpdin vanhemmat osallistu-
vat lastensa yksityistunneille, tekevit muistiinpanoja ja ddnittdvat tunteja voi-
dakseen toimia lasten apuna kotiharjoittelussa (Kukkamaéki 2002, 35). Kukka-
méen (2002, 39) mukaan lapsen harrastuksen kautta laulaminen voi parhaassa

tapauksessa yhdistdd myos koko perhettd. Esimerkiksi perheissd, joissa useampi
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lapsi aloittaa lauluharrastuksen, on tuntimuodoksi mahdollista valita my6s per-
hetunti (Kukkamaki 2002, 39).

Lapsen oppimisen kannalta tdrkedd on turvallinen ja tukeva ympdristo,
joka vallitsee laulutunneilla ja myos lapsen kotona (Kukkamdki 2002, 34-35.)
Lapsen turvallisuuden tunteen kannalta opetustilanteessa olennaisia tekijoitd
ovat tutun ympariston lisdksi vanhemman ldsnéolo, vakituinen opettaja, johdon-
mukaisesti etenevd opetus ja myonteinen ilmapiiri (Kukkamaéki 2002, 16). Suzu-
kin (1981) mukaan lasten oppiminen on parhaimmillaan silloin, kun he nauttivat
siitd mitd tekevdt. Vanhempien antama tuki ja lapsen ddneen rohkaiseminen ovat
tamdn tavoitteen toteutumisessa keskeisessd osassa ja ne ovat tarkeitd element-
tejd lapsen kotiharjoittelussa (Suzuki 1981, 20-21). Néin ollen myos laulusuzu-
kissa korostetaan lapsen kannustamista ja ilon kautta oppimista (Kukkamdki
2002, 35).

Vanhempien kannustava tuki on tdrked laulusuzukimenetelmén kaikissa
viidessd opetustasossa. Mitd pienempi lapsi, sitd keskeisempi vanhemman rooli
lapsen lauluharrastuksessa on. (Kukkamaéki 2002, 17.) Lapsen iédn ja kehityksen
myotd se kuitenkin muuttuu viahitellen aktiivisesti osallistuvasta harrastuksen
taustalla toimivaksi tueksi (Kukkamaki 2002, 89). Yleensd saavuttaessaan neljan-
nen tason, lasta kannustetaan itsendiseen opiskeluun tavoitteena, ettd hén ottaisi
lauluharrastuksen omakseen, ja laulusuzukin viimeisessa tasossa (5-tasossa) op-
pilas ndhddan jo omatoimisena lauluopiskelijana (Kukkamaiki 2002, 87-89). T4lla
tavoin lapsen itsendistyminen otetaan huomioon opetuksen edetessd ja lapsen

kasvaessa.
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3 AIKAISEMMAT TUTKIMUKSET

Tdssd luvussa esittelen tutkimukseni aihepiiristd tehtyjd aiempia tutkimuksia.
Olen jakanut tekeméni 16ydokset tutkimuksista kahteen alalukuun, joista ensim-
madinen kasittelee musiikkikasvatuksesta tehtyjd lapsildhtoisid tutkimuksia ja toi-

nen Suzuki-menetelmastd ja laulusuzukimenetelmastd tehtyjd tutkimuksia.

3.1 Lapsinikokulma musiikkikasvatuksen tutkimuksissa

Musiikkikasvatuksen kentéllad lasten ndkokulmaa on yleisesti jonkin verran tut-
kittu monipuolisista ndkokulmista. Kun etsin tutkimusaihettani késittelevia tut-
kimuksia, 16ysin sekd kansainvalisid tutkimusartikkeleita, ettd suomalaisia vai-
toskirjoja. Valintani kohdistuivat tutkimuksiin, jotka olivat ldhimp&dnd omaa ai-
hettani ja tutkimusasetelmaani. Tutkimukset kasittelivit lasten antamia merki-
tyksid ja kokemuksia musiikin harrastamisesta, laulamisesta ja soittamisesta.
Kaytdn ndistd tutkimuksista nimitystd lapsindkokulmainen tutkimus, jolla Karls-
sonin (2016, 123) mukaan tarkoitetaan lasten ndkokulmasta tuotettua tietoa hei-
dén omista toimintaympaéristoistaan.

Lasten musiikin harjoittamista musiikkiopistoissa tutki Anu Tuovila (2013)
Sibelius-Akatemialle tehdyssd vditoskirjassaan. Tutkimuksen tarkoituksena oli
selvittdd 7-13 vuotiaiden lasten kokemuksia musiikin opiskelusta, oppia ymmar-
tamaan lasten ndkokulmaa musiikin harjoittamisessa ja tamén tiedon pohjalta
kehittdd musiikinopetusta oppilaitoksissa. Tutkimuksessaan Tuovila (2013, 4)
haastatteli lasten lisdksi my0s rehtoreita, opettajia ja vanhempia. Tuloksissa tér-
keimmat 16ydokset lasten kokemuksista liittyivat heiddn oma-aloitteiseen opis-
keluunsa ilon kautta, ldheisiltd ja vertaisilta saatuihin neuvoihin ja aikuisen oh-
jauksessa opiskeluun. Musiikki itsessddn nayttdytyi lapsille kokonaisvaltaisena
prosessina, jossa kuunteleminen, leikki, tanssi ja soittaminen linkittyivat osaksi
arkea. (Tuovila 2013, 243.)

Musiikkikasvatuksen kentdlld on tutkittu myos lasten motivaatiota. Erja
Kososen (2001) Jyvaskyldan yliopistolle tekemdssd vditoskirjassa tutkittiin haas-

tattelun keinoin 13-15 vuotiaiden piano-oppilaiden motivaatiota soittamiselle
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annettujen merkitysten kautta. Kososen (2001, 40) tutkimuksen tarkoituksena oli
selvittdd, mika yllapitdd nuorten soittajien motivaatiota ja minkalaisia yksilollisid
ja yhteisollisid merkityksia siihen liittyy. Lisdksi tutkimuksen tavoitteena oli sel-
vittdd nuorten kokemuksia pianonsoitosta (Kosonen 2001, 41). Tutkimuksen tu-
loksissa tulivat esille soittamisen yhteydessd koettu emotionaalisuus, oppimisen
ja onnistumisen ilo, myonteisid tunteita herdttdva ohjelmisto ja ennen kaikkea
musiikki itsessddn kaiken pohjana (Kosonen 2001, 68-71).

Lapsindkokulmasta on myos selvitetty kouluikdisten lasten mindkasitysta
musiikin kontekstissa. Kirsti Tulamo (1993) tutki Sibelius-Akatemialle tekemas-
sddn tohtorintutkielmassa koululaisten musiikillisen mindkdsityksen rakennetta
ja sithen yhteydessé olevia tekijoita. Tutkimuksen tarkoituksena oli tuottaa mu-
siikkipedagogeille lisdd tietoa musiikillisesta mindkasityksestd ja sithen vaikutta-
vista tekijoistd, jotta he voisivat ohjata oppilaitaan kohti myonteisen musiikillisen
mindkésityksen muodostumista (Tulamo 1993, 5). Tulamon (1993, 133-134) tut-
kimuskysymykset koskivat muun muassa koululaisten mindkésityksen raken-
netta, tyttojen ja poikien eroja, musiikillisen mindkésityksen yhteyksid koulun
musiikin opiskelun mielekkyyden kokemiseen, vanhempien ja opettajan vaiku-
tusta oppilaan musiikillisen mindkésitykseen ja musiikilliseen mindkasityksen
vaikutusta koulumenestykseen.

Tutkimuksen tuloksissa suurimmalla osalla koululaisista oli myonteinen
mindkasitys (84%) ja negatiivisia késityksid 14%. Viimeiseksi mainittu tuli ilmi
enimmaékseen pojilta saaduissa tuloksissa. Sukupuolten vélinen ero ndkyi myos
yleisesti vithtyvyydessa musiikin tunneilla ja asenteissa musiikin opiskelua koh-
taan, jotka pojilla olivat tyttoja heikompia. Mielekkyyskokemusten perusteella
musiikin tunneilla viihdyttiin yleisesti hyvin ja ndma tulokset olivat yhteydessa
tiedostettuun musiikilliseen min&dkésitykseen. Lisdksi suurin osa oppilaista koki,
ettd vanhemmat tukivat heitd musiikin opiskelussa ja opettajan suhtautuminen
heihin tunneilla oli positiivista. Nama tekijdt olivat myos yhteydessad oppilaiden
myonteiseen musiikilliseen mindkasitykseen. (Tulamo 1993, 292-300.)

Whiteman (2005) tutki 3-8 vuotiaiden lasten laulullista identiteettid, joka oli
osa musiikillista identiteettid koskevaa tutkimusta Australiassa ja Havaijilla. Tut-

kimuksessa oltiin kiinnostuneita siitd missa lapset lauloivat, kenen kanssa, mistd
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heiddn kdyttaméansa laulut tulivat ja millaisia olivat lasten perheiden asenteet
laulamista kohtaan. Tarkoituksena oli lasten musiikkikulttuureja tutkimalla 16y-
tdd optimaaliset tyovilineet varhaisidn musiikkikasvatuksen opetussuunnitel-
maa laatimista varten. (Whiteman 2005, 2.) Tutkimus toteutettiin haastattele-
malla erikseen lapsia ja heiddn vanhempiaan (Whiteman 2005, 3). Tuloksissa las-
ten laulaminen tapahtui monipuolisesti esimerkiksi musiikin kuuntelun yhtey-
dessé ja usein yhdessd perheen jasenten kanssa. Laulaminen tapahtui pddasialli-
sesti kotona, autossa ja sosiaalisissa tiloissa, kuten koulussa ja kirkossa. Lasten
suosikkiohjelmistoon kuului erityisesti oman maan kansanmusiikkia ja lasten-
lauluja. Perheen kesken laulaminen koettiin voimaannuttavana kokemuksena ja
tarkednd osana perheen yhteistd aikaa. (Whiteman 2005, 4-5.)

Lasten ndkokulmaa on my®os selvitetty improvisaation ja sdveltdmisen kon-
tekstissa. Burnardin (2000) tutkimuksen tarkoituksena oli selvittdd, millaisia mer-
kityksid lapset liittavat musiikillisen improvisaation ja sdveltdmisen vilille ja ke-
hittdd musiikin opetusta luovuuden ndkdkulmasta (Burnard 2000, 20-22). Eng-
lannissa toteutetussa tutkimuksessa 12-vuotiaat lapset osallistuivat viikottaisille
musiikin tekemisen tunneille. Ndiden tuntien pohjalta tutkimusaineisto kerattiin
observaation ja haastatteluiden kautta. Lisédksi aineistona kéaytettiin lasten teke-
mid musiikillisia tuotoksia. (Burnard 2000, 7.) Tuloksissa lapset sisdllyttivat im-
provisaation osaksi sdveltdmistd, mutta kokivat molempien olevan myds yhte-

ndisid ja toisistaan erillddn toimivia prosesseja (Burnard 2000, 20-22).

3.2 Suzuki ja laulusuzukimenetelmi tutkimuksissa

Suzuki-menetelmdd on yleisesti jonkin verran tutkittu kansainvélisessa mittakaa-
vassa, mutta tutkimuksien aihepiirit vaihtelevat suuresti. Loytdméni kansainva-
liset tutkimukset késittelivdat Suzuki-menetelmdd yleisimmin instrumenttiope-
tuksen kautta opettajien tai vanhempien ndkokulmasta. Suomalaiset aiheesta
loytamani tutkimukset ovat soitonopettajien tekemid opinndytetoitd ja pro gradu
-tutkielmia, joista osa ei ollut saatavilla. Pdivi Kukkamden viitoskirjaan (2002)

laulusuzukimenetelmédn kehittdmisestd 10ytyy viittauksia monista lasten
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musiikkikasvatukseen liittyvistd opinndytetoistd ja lisdksi laulusuzukiopettaja
Leea Lahtelan (2014) aiheesta tekemd opinndytetyo.

Suzuki-menetelmastd 10ytdmaéni kansainvaliset tutkimukset késittelivét op-
pilaan, opettajan ja vanhemman toimintaa tunneilla, Suzuki-opettajien oppimis-
kokemuksia ja vanhempien roolia soittotunneilla. Opettajan, oppilaan ja van-
hemman kdytostd instrumenttitunneilla on tutkinut Duke (1999) havainnointi-
tutkimuksen avulla. Tutkimuksen pdadhuomiot olivat oppilaan, opettajan ja van-
hemman kaytoksessd ja ajankdytossd tunneilla. Ajankdytossd kiinnitettiin huo-
miota puheeseen, liikkeeseen, esiintymiseen, kysymyksiin, positiiviseen ja nega-
tiiviseen palautteeseen. (Duke 1999, 296, 301.) Tuloksissa soittotunneilla korostui
ajallisesti opettajan positiivinen palaute ja oppilaan aktiivinen rooli kommuni-
kaatiossa opettajan kanssa. Ndiden lisdksi ajankédytossd korostui myos sekd op-
pilaan, ettd opettajan soittaminen. (Duke 1999, 300-301.)

Havainnointitutkimuksen Suzuki-menetelméan instrumenttiopetuksesta on
toteuttanut myos Colprit (2000). Tutkimus keskittyi Duken (1999) tavoin oppi-
laan ja opettajan kdytokseen soittotunneilla ja ajallisiin aspekteihin tunnin raken-
teessa. Tutkimuksen tarkoituksena oli selvittdd, mitd hyvét soitonopettajat teke-
vt saavuttaakseen positiivisia tuloksia oppilaan soitossa. Tutkimuksessa kuvat-
tiin opettajan ja oppilaan toimintaa heiddn tyoskennellessddn yhteistd padmaarad
kohden ja kategorisoitiin tavoitteita, joiden avulla opettaja pyrki saavuttamaan
tiettyjda muutoksia oppilaan suorituksessa. (Colprit 2000, 209.) Colpritin (2000,
215) tuloksissa korostuivat ajallisesti opettajan antama ohjeistus ja oppilaan oma
soittaminen. Positiivinen verbaalinen palaute oli runsasta ja opettajan kuvaamat
tavoitteet keskittyivat usein enemmadn musikaalisiin lopputuloksiin kuin soitto-
teknisen, fyysisen liikkeeseen (Colprit 2000, 215).

Vanhempien osallisuutta Suzuki-menetelméssd suhteessa perinteiseen me-
netelmddn on myos tutkittu. Bugeja (2009) vertaili vanhempien osallistumista
soittotunneilla perinteisen menetelmén ja Suzuki-menetelmén valilla. Tutkimus
keskittyi vanhempien roolin vertailuun ja sen muuttumiseen oppilaan kasvaessa
(Bugeja 2009, 19). Tutkimuksessa haastateltiin puolistrukturoidusti yhtd Suzuki-
menetelmdlld opiskellutta viulistia ja hdnen vanhempaansa, sekd yhtd perintei-

selld menetelmalld opiskellutta viulistia ja hdnen vanhempaansa. Tutkimuksessa
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oli tdlld tavoin otettu huomioon myos oppilasldhtéinen nakokulma. Tutkimuk-
sen tarkoituksena oli selvittdd vanhempien osallisuutta tunneilla kotiharjoitte-
lussa ja sen valvomisessa lapsen eri ikdkausina. (Bugeja 2009, 21.) Tuloksissa pe-
rinteiselld menetelmén ja Suzuki-menetelmédn vanhempien toiminnassa oli sa-
mankaltaisuuksia: molemmat keskittyivat musikaalisen ympariston luomiseen
kodin arjessa ja pyrkivit aktiivisesti tukemaan ja rohkaisemaan lasta. Suzuki-me-
netelméssa vanhemmat kuitenkin osallistuivat tunneille perinteistd menetelmaa
kauemmin. (Bugeja 2009, 27.)

Reuning-Hummel, Meyer ja Rowland (2016) tutkivat Suzuki-opettajien op-
pimiskokemuksia Suzuki-opettajien koulutuksen kautta. Tutkimuksen teoreetti-
sena ldhtokohtana oli Powerful Learning Experiences (PLE) ja niiden ilmenemi-
nen Suzuki-opettajien oppimisen kontekstissa. PLE:n mddritelmdnd ovat koke-
mukset, jotka jadvat voimakkaiksi osaksi henkilon muistoja. Ne ovat merkityk-
sellisid kokemuksia, jotka vaikuttavat ajattelun ja toiminnan taustalla pitkdan eri-
laisissa konteksteissa ja olosuhteissa. (Reuning-Hummel, Meyer & Rowland
2016, 1.) Tutkimuksen kohteena olivat opettajat, jotka olivat kouluttautuneet Shi-
nichi Suzukin ohjauksessa (Reuning-Hummel, Meyer & Rowland 2016, 2-3).
Vaikka tuloksissa kidvi ilmi, ettd PLE kokemuksia oli toisinaan hankala tunnistaa,
haastatellut opettajat kokivat, ettd he olivat saaneet voimakkaita oppimiskoke-
muksia (PLE) Suzukin ja hdnen tyonsd kautta ja sen myotd saaneet kipindn myos
omaan opettajuuteensa (Reuning-Hummel, Meyer & Rowland 2016, 7).

Laulusuzukimenetelmdd on jonkin verran tutkittu ja késitelty opinndyte-
toissd ja pro gradu -tutkielmissa. Tuorein ndistd on laulusuzukiopettaja Leea
Lahtelan (2014) opinndytety6 “Laulun iloa kokemassa - lapsen ja didin ensikos-
ketus laulusuzukiin” Lahden ammattikorkeakoulusta, missd perehdyttiin van-
hempien ja opettajan kokemuksiin laulusuzukimenetelmdssd mukana olemi-
sesta. Lahtela (2014) kdy tyossddn lapi omakohtaisia kokemuksia laulusuzukime-
netelmdstd oman lapsensa laulutuntien kautta ja haastatteli yhtda laulusuzu-
kiopettajaa ja kahden oppilaan ditejd. Tuloksissa laulusuzukimenetelma koettiin
vanhempia ja lapsia yhdistdvana harrastuksena ja laulaminen oli perheen arjessa
voimakkaasti lasnd. Vaikka vanhempien rooli on laulusuzukissa merkitykselli-

nen, luottamus opettajan tekeméddn tychon on silti keskeinen ja tdrked aspekti
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opetuksessa. Menetelmd koettiin Lahtelan tekemien haastattelujen perusteella
sosiaalisena ja yhteisollisend monien laulusuzukissa jdrjestettdvien konserttien ja

tapahtumien kautta. (Lahtela 2014, 28-29.)
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4 TUTKIMUKSEN TARKOITUS JA TUTKIMUSKY-
SYMYKSET

Suzuki-menetelmad ja laulusuzukimenetelmdd ei ole vield suoraan lapsilta han-
kitun informaation kautta tutkittu, joten tutkimuksen tarkoituksena on lisdtd ym-
madrrystd laulusuzukimenetelmdn merkityksestd lapsille. Alkuperdinen tutki-
muskysymys muodostui tavoitteesta kartoittaa lasten antamia ndkemyksid ja ko-
kemuksia laulusuzukimenetelmasta yleisesti. Toisin sanoen tutkimusprosessin
alussa olin etsimdssd lasten antamia merkityksid tietdmaéttd, mihin tulokulmaan
tulen kerdtyn aineiston kautta paatyméaan. Taméan pohjalta alustava tutkimusky-
symykseni oli hyvin laaja: Millaisia merkityksia lapset antavat laulusuzukimene-
telmadlle?

Tutkimuksen edetessd ja alustavaa analyysia aloittaessani huomasin, etta
lasten kertomuksissa korostuivat erilaiset sosiaaliset prosessit. Aineistosta esille
nousseet merkitykset alkoivat pikkuhiljaa muodostua kasitteiksi, joiden kes-
keiseksi ydinkategoriaksi muodostui yhteisollisyyden rakentuminen. Tutkimuk-
sen tavoitteena on kasitteellistdd nditd sosiaalisia prosesseja lasten antamien mer-
kitysten pohjalta ja kuvailla niiden suhdetta yhteisollisyyden rakentumiseen me-
netelméssd. Aineistoanalyysin kautta lopullinen tutkimuskysymykseni tarkentui

muotoon:

Millaiset prosessit ovat merkityksellisid yhteisollisyyden rakentumiselle
laulusuzukimenetelméssa?
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5 TUTKIMUKSEN TOTEUTUS

Toteutin tutkimuksen kdyttamalld laadullisia menetelmid. Laadullisessa tutki-
muksessa tavoitteena on tilastollisen yleistettdvyyden sijasta pyrkid ymmarta-
maadn tutkimuskohdetta (Eskola & Suoranta 1998, 61) ja uuden empiirisen tiedon
luominen tulkinnan kautta (Corbin & Strauss 2008, 1). Laadulliselle tutkimuk-
selle ja sen toteuttamiselle ovat ominaista pienet, usein kirjallisessa muodossa
olevat aineistot, tutkimuksen joustava suunnittelu ja eteneminen seké tulkinnan
subjektiivisuuden tiedostaminen (Eskola & Suoranta 1998, 15-18). Tutkimukses-
sani kdyttamat laadulliset menetelmit olivat aineiston kerddmisessd teemahaas-
tattelu ja analyysin toteutuksessa induktiivis-deduktiivinen grounded theory
-menetelmad. Seuraavissa osioissa kerron tarkemmin grounded theory -menetel-
mastd, lapsildhtoisestd tutkimuksesta, lasten haastattelemisen periaatteista, tut-

kittavista ja kdyttdmistani aineistonkeruutavoista.

5.1 Grounded theory -menetelma

Grounded theory -menetelmd poikkeaa perinteisistd laadullisen tutkimuksen
analyysimenetelmistd olemalla induktiivis-deduktiivinen. Menetelmén p&dasial-
lisena ajatuksena on toimia vaihtoehtoisena ldhestymistapana perinteisille tutki-
musmenetelmille, jotka ldhtevit pddasiallisesti vahvistamaan jo olemassa olevia
teorioita (Glaser & Strauss 1967, 1-2). Grounded theory -menetelmadlld ei pyritd
testaamaan valmiita hypoteeseja, vaan sen tarkoituksena on luoda tutkittavien
henkiltiden kertomusten ja kokemusten pohjalta tutkittavasta ilmiosta késitteel-
linen mallj, eli uusi teoria (Glaser & Strauss 1967 1-4; Giske & Artinian 2007, 68).
Glaserin ja Straussin (1967, 18) mukaan aineisto voi olla teorian muodostamista
varten keratty laadullisia- tai méarallisia menetelmid kdyttden, mutta kvalitatii-
visin menetelmin koottu aineisto on elementeiltddn tehokkain ja asianmukaisin
sosiologisen teorian muodostamiseen.

Tutkimuskysymysten kannalta grounded theory on my6s merkittdvassa

osassa tutkimuksen tekoa. Grounded theoryn tarkoituksena on aineiston
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pohjalta luoda teoria, joka kuvastaa tutkittua ilmiotd ja sen tuloksia mahdollisim-
man autenttisesti (Glaser & Strauss 1967, 3; Silvonen & Keso 1999, 89). Tastd joh-
tuen tutkimuskentille astuessa tutkija ei vield tiedd tutkimusongelmaa, silla tut-
kittavien omat kokemukset lopulta maarittavat varsinaisen “ongelman” (Giske
& Artinian 2007, 69). Ndin ollen tutkimuskysymyksid ei tutkimuksen alussa maa-
ritelld tarkasti etukdteen, vaan ne tarkentuvat vasta tutkimuksen loppuvaiheessa.
Grounded theory -menetelman aineistoldhtdinen ldhestymistapa sopi omaan tut-
kimukseeni hyvin, koska Suzuki-menetelméé ja laulusuzukimenetelmaa ei ole

vield tutkittu lasten nikokulmasta.
5.1.1 GT-ldhestymistapa analyysille

Grounded theory -menetelméssd analyysi toteutetaan aineistoldhtdisesti ja sen
pohjalta tutkija kehittdd teorian, jonka tarkoituksena on soveltua selittiméan tut-
kittavaa ilmiotd mahdollisimman tarkasti (Glaser & Strauss 1967, 3-4). Titd teo-
riaa kutsutaan substantiiviseksi teoriaksi, jolla tarkoitetaan tiettyyn kohteeseen
rajattua teoriaa ja se pohjautuu tutkijan kerdamaéan aineistoon (Glaser & Strauss
1967, 32-33). Kerdtyn aineiston pohjalta analyysissa luodaan tutkittavaa ilmiota
kuvaavia kasitteitd ilman muiden teorioiden vaikutusta. Reflektio muuhun tut-
kimusaiheeseen liittyvaan kirjallisuuteen toteutetaan vasta myshemmin kirjalli-
suusintegraatiossa, kun teorian ydinkategoriat ovat muodostuneet. (Glaser &
Strauss 1967, 37.) Tutkimusprosessin aluksi tutkijan on kuitenkin tarkedd osoittaa
kirjallisuuden pohjalta ilmitn tutkimuksellinen aukkopaikka (Giske & Artinian
2007, 78.) Ennen aineistonkeruuta ja analysia etsin aiheeseen liittyvaa tutkimus-
kirjallisuutta selvittddkseni, mitd laulusuzukimenetemastd ja Suzuki-menetel-
maéstd on tutkittu. Lisdksi kdytin analyysin aikana apunani grounded theorysta
julkaistua kirjallisuutta ja silld toteutettuja tutkimuksia.

Grounded theoryn toteutuksen yksi tdarked elementti on teoreettinen sensi-
tiivisyys, jolla tarkoitetaan tutkijan kykya “herkistya” aineistolleen ja siitd saata-
valle informaatiolle avoimin mielin (Glaser 1978, 3). Seuraavissa luvuissa kerron
tarkemmin, miten itse otin huomioon teoreettisen sensitiivisyyden omassa tutki-
muksessani ja kuinka toteutin grounded theory -menetelmda aineistonkeruussa,

analyysissa ja teorian muodostamisessa.
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5.1.2 Teoreettinen sensitiivisyys

Teoreettisen sensitiivisyyden tarkoituksena on, ettd tutkija pystyy mahdollisim-
man aineistoldhtdisesti muodostamaan tutkittavaa ilmiotd kuvastavan teorian
(Glaser & Strauss 1967, 46). Esimerkiksi aineistonkeruun vaiheessa on tdrkedd,
ettd tutkija ei anna omien ajatustensa tai ennakkotietojensa vaikuttaa tulkin-
toihinsa (Glaser 1978, 3). Tdssd asiassa tutkimukseni toteutuksessa haasteita toi
se, ettd laulusuzukimenetelma on ollut varhaislapsuudesta saakka minulle hyvin
tuttu ja minulla on siitd paljon omakohtaisia kokemuksia ja muistoja. Haastatte-
lutilanteessa kuitenkin tiedostin, ettid lasten kokemukset ovat heille henkilokoh-
taisia ja poikkeavat omistani.

Grounded theoryn teoreettinen sensitiivisyys tukee my6s Karlssonin (2006,
8) ajatuksia lasten haastattelemisesta: kun ldhdetddan hankkimaan tietoa lapsista
ja lasten maailmasta, on ensin tarkedd kiinnittdd huomiota omaan lapsikésityk-
seen ja ennakkoajatuksiin. Samalla tavoin kuin grounded theory ldhestyy kerdt-
tyd aineistoa tutkittavan ilmitn todellisena asiantuntijana, myos lapset ovat
oman ajatusmaailmansa asiantuntijoita. Tama oli tutkimukseni toteuttamisessa
tarked huomionarvoinen asia paitsi grounded theoryn, myos lapsildhtoisen tut-
kimuksen kannalta. Lasten kohtaamisessa ja haastattelussa pyrin tiedostamaan
oman asemani aikuisena ja kohtaamaan lapset avoimin mielin, “vierailevana tidh-
tend” heiddn maailmassaan.

Substantiivisen teorian muodostamisella on aina objektiivisuuden lisdksi
my0s subjektiivinen ulottuvuus, eli omien ennakkotietojen tiedostamisen lisaksi
teoreettinen sensitiivisyys sisdltdd tutkijan oman persoonallisuuden ja tempera-
mentin (Glaser & Strauss 1967, 46). Lisdksi teoreettinen sensitiivisyys sisaltda tut-
kijan kyvyn késitelld omaa aikaisempaa tietamystdan tutkittavasta aiheesta. Gla-
ser ja Strauss (1967, 46) kayttavit tastd nimitystd teoreettinen ymmarrys (theore-
tical insight). Oma taustani laulusuzukimenetelméssd auttoi minua ymmarta-
maéadn lasten kertomia merkityksellisid asioita ja sitd kautta perusprosessien ni-
medminen ja teoreettisten kdsitteiden luominen oli analyysivaiheessa helpom-
paa. Samalla tavoin Giske (2007, 71) koki grounded theory -menetelmadlld toteu-

tetussa tutkimuksessaan oman taustansa sairaanhoitajana vaikuttaneen hianen
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teoreettiseen sensitiivisyyteensd, mutta myos auttaneen hdantd ymmaértdimaan
tutkimukseen osallistuneita potilaita ja nimedmaééan teoreettisesti aineistosta esiin
nousseita asioita. Ndin ollen teoreettinen sensitiivisyys ei merkitse tutkijan tyhjaa

mieltd aineistoa kohtaan, vaan avointa ldhestymistapaa.
5.1.3 Analyysin toteutus

Aineiston kerddamisen jdlkeen grounded theory etenee noudattamalla jatkuvan
vertailun menetelmidd (Constant Comparative Method), jossa olennaista on ai-
neiston tarkka koodaaminen ja teoreettisten kategorioiden muodostaminen sa-
manaikaisina prosesseina (Glaser & Strauss 1967, 102). Haastattelujen litteroinnin
jalkeen luin aineistoa aluksi ldpi useita kertoja ja poimin niistd esille nousevia
kasitteitd, eli koodasin aineistoa. Tédssd vaiheessa aineistosta poimitaan kaikki
esiin nousevat tapahtumat ja muodostetaan mahdollisimman monia késitteita
kuvaamaan niitd (Silvonen & Keso 1999, 90-91). Koodauksen aikana kirjoitin
myos muistiinpanoja, “memos”. Niiden tarkoituksena on ilmentdé haastattelujen
vdlisid suhteita ja yhteyksid, sekéd niihin liittyvia tutkijan omia ajatuksia (Giske &
Artinian, 2007, 72). "Memot” auttoivat minua hahmottamaan aineistosta esille
nousseiden kasitteiden yhdistavia tekijoitd, jotka pikkuhiljaa veivit lahemmaksi
valmista teoriaa. Ohjausprosessi myos auttoi minua padsemddn eteenpdin ana-
lyysityossdni ja merkitysten 16ytamisessd aineistosta.

Analyysin alkupuolella toteutetun koodauksen kautta esille nousseista ka-
sitteistd muodostetaan vertailemalla ja yhdistelemalld ylempid kategorioita (Gla-
ser & Strauss 1967, 106). Aineistosta 16ytyi kolme paddkontekstia, jotka olivat lau-
lutunti, koti ja sosiaaliset tapahtumat, kuten konsertit, produktiot, leirit ja matkat.
Samalla ndiden kontekstien kautta alkoi selvitd, mikd aineistoni perusteella on
merkityksellistd lasten kertomuksissa. Aineistosta alkoi nousta esille sosiaalisia
merkityksid, jotka liittyivéat tarkedn henkilon osallistumiseen laulutunnilla, ko-
tona tehtdavaan yhteistyohon arjessa sekd sosiaalisten tapahtumien ja produktioi-
den merkityksiin lasten lauluharrastuksessa. Nadiden loytojen pohjalta aloin to-
teuttaa selektiivistd koodausta (selective coding). Selektiivisessd koodauksessa

koodaus keskittyy niihin késitteisiin, joilla on yhteys ylempiin kategorioihin
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(Giske & Artinian 2007, 73). Ndin késitteet pikkuhiljaa harvenevat ja teorian kan-

nalta olennaiset palaset alkavat pikkuhiljaa muodostua.



LAINAUS KOODAUS TEOREETTINEN MERKITYS

(=)

# Oppiminen

Se on kivaa just esim jos ei

tapaa niin monta kertaa esim

(...) laulutunneilla tai niin ettd
tapaa vaan tadllad konserteissa (...)
Niin se on tosi kivaa just pitkésta

aikaa ndhé (...) Ja sit tehddén

yhdessa \

Se kun saa leikkid Oonan

Toiminnallisuus

Yhdessi
kanssa (...) Se kun saa ] ]
Osallistuminen
laulaa )
Laheisyys

/

kuunnellaan niitd nauhoja

Yleensd just kotona me

(...) yleensd me tehddin
yhdessai ja sit joskus ma

saan yksin

Harjoittelemisesta (...)

Se kun opetellaan ja

lauletaan. Se on kivaa Tavoitteellisuus

Motivaatio
Jotain (...) muitten

Observointi
konsertteja mité sit /

menndén kuuntelee (...)

Eteneminen

Jos on isommalla tasolla
sitte voi ajatella etté joskus

maékin oon tolla tasolla

Aiti auttaa pikkuveljei.

Minua ei tartte auttaa (...) \

Varttuminen

Kaikkea tehtiin silleen Turvallisuus

leikkimisen kautta sillon /
ku oli pieni (...) Nyt kun on

Itsenfistyminen

Rohkaistuminen

Itsereflektio

isompi niin (...) jaksaa keskittydkki
vaikka ei ookkaan (...) leikkimisté

KUVIO 1. Aineiston pelkistyminen teorian elementeiksi
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Koodauksen viimeinen vaihe on teoreettinen koodaus (theoretical coding). Teo-
reettisen koodauksen tarkoituksena on nimetd kategorioihin sopivat jéljelle jaa-
neet kasitteet teoreettisiksi osiksi valmista teoriaa (Giske & Artinian 2007, 75).
Tdssd vaiheessa tyostin jdljelle jadneiden késitteiden vilisid suhteita ja annoin
niille mahdollisimman kattavat teoreettiset nimet (ks. Kuvio 1). Teorian muodos-
tamisen yhteydessa tapahtuu vield lopullinen rajaaminen aineiston merkityksel-
lisimpéddn aspektiin (Glaser & Strauss 1967, 109-110). Ylimmdksi kategoriaksi ai-
neistosta esille nousseille merkityksille muodostui yhteisollisyys, joka toteutui
sekd pienissd (laulutunti, opettaja, koti ja perheenjdsenet) ettd suurissa konteks-
teissa (yhteiso, vertaiset, sosiaaliset tapahtumat). Yhteisollisyyden kolmeksi kes-
keiseksi prosessiksi nousivat jakamisen, oppimisen ja itsendistymisen kasitteet.
Ndamaé teoreettiset merkitykset kuvasivat yhdessd prosessia, jonka nimeksi tuli
yhteisollisyyden rakentuminen laulusuzukimenetelméssa. Tédssa vaiheessa muo-
dostui my6s tutkimuksen kannalta relevantti tutkimuskysymys, joka koski yh-

teisollisyyden rakentumisen kannalta merkityksellisid prosesseja.
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5.2 Lapsilihtoinen tutkimus

Lasten oikeudet ovat nousseet keskeiseksi poliittiseksi aiheeksi sekd kansalli-
sessa, ettd kansainvélisessd mittakaavassa. Keskustelu lasten oikeuksista on
myds nostanut “lasten ddnen” kuulemisen jalustalle. (Eldén 2012, 67.) Lapset on
alettu nahda aktiivisina yhteiskunnan toimijoina ja tdiméan myotd heiddt on myos
tutkimuksissa otettu huomioon tiedon tuottajina (Alasuutari 2005, 120; Roos &
Rutanen 2014, 30). Karlssonin (2016, 123-124) mukaan lapsildhtoisessa tutkimuk-
sessa voidaan puhua tarkemmin lapsindkokulmaisesta tutkimuksesta, jolloin
painopiste on vield selvemmin lapsen aktiivisuudessa, timé&n toimintayméaparis-
toissd ja vuorovaikutussuhteissa. Valitsin tdimén tutkimukseni teoreettiseksi 1&-
hestymistavaksi, koska lasten kokemuksia ja ndkemyksid Suzuki-menetelmasta
tai laulusuzukimenetelmasti ei ole vield tutkittu.

Lapsuudentutkimusta on perinteisesti toteutettu aikuisten ndkokulmasta
haastattelemalla vanhempia, opettajia tai muita kasvatus- ja opetusalan ammat-
tilaisia (Eldén 2012, 67). Lasten tuottaman tiedon luotettavuus on asetettu ky-
seenalaiseksi, koska heiddn kehitystasonsa ei ole sama kuin aikuisen (Kyron-
lampi-Kylméanen & Maatta 2010, 93). Vihitellen on kuitenkin siirrytty hankki-
maan tietoa lapsilta ja kartoittamaan heiddn ndkemyksidan ja kokemuksiaan (Ky-
ronlampi-Kylméanen & Maatta 2010, 87; Raittila, Vuorisalo & Rutanen 2017, 268).
Kun tutkimuksessa ollaan kiinnostuneita ilmidstd, jossa lapset ovat keskitssd, on
siitd mahdotonta saada validia kokonaiskuvaa, jos heiddn nikemyksensi jate-
tadn ulkopuolelle (Karlsson 2006, 9; Raittila, Vuorisalo & Rutanen 2017, 284). Lap-
sindkokulman kysyminen aikuisilta ja ammattilaisilta lasten sijasta ei ole ”ensi-
kdden tietoa”, vaan tietoa aikuisten ndkokulmasta (Karlsson 2006, 9). Lapset eivt
ainoastaan eld lapsuutta, vaan toimivat myos sen yhteiskunnallisina muokkaa-
jina (Raittila, Vuorisalo & Rutanen 2017, 268). Lasten omia ndkemyksid voidaan-
kin pitdd tarkeind ja jopa valttamattoming lapsia ja lapsuutta késittelevissa tutki-
muksissa.

Haastattelua on pidetty yleisend ja toimivana menetelména lasten nakokul-
man tavoittamisessa (Alasuutari 2005, 120). Lasten kuulemiseen tutkimuksessa

sisdltyy kuitenkin haasteita. Aikuisen asemassa oleva tutkija on vastuussa lapsen
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puheen tulkitsemisesta ja haasteena on, pystyyko han aikuisena 16ytamadan lap-
sen kanssa yhteisen sdvelen siten, ettd lapsen viesti tulee tutkimuksessa ymmar-
retyksi hdnen tarkoittamallaan tavalla (Turtiainen 2011, 10). Haastattelutilan-
teessa tieto syntyy lapsen ja aikuisen vélisessd vuorovaikutuksessa yhteisesti tuo-
tettuna, eikd lapsen ddni ole koskaan tdysin autenttisesti tavoitettavissa (Alasuu-
tari 2005, 134; Punch 2002, 6). Tutkija saattaa olettaa lapsuuden eldneend aikui-
sena ja lasten kanssa tekemisissd olevana henkilond ymmartavansa lapsia, mutta
aikuistumisen myotd lapsena olemisen kulttuurista ja sen elementeistd opitaan
vahitellen pois (Punch 2002, 6). Karlssonin (2016, 132) mukaan tutkimuksen
kautta on kuitenkin mahdollista tarkastella niitd asioita, jotka lapselle ovat huo-
mionarvoisia ja tarkeitd, vaikka lapsen asemaan asettuminen olisi tutkimusta te-
keville aikuiselle mahdotonta. Tutkimuksen voidaankin sanoa olevan lyhyt
matka lasten ajatusmaailmaan.

Ikderon tuomien haasteiden lisdksi lapsen- ja aikuisen vililld tapahtuvassa
haastattelussa on aina ldsnd my0s valtasuhteita ja kulttuurieroja (Karlsson 2006,
10). Saadakseen luotettavaa ja mahdollisimman laadukasta tietoa lapsista ja las-
ten maailmasta tutkijan on ensin tarkeaa kiinnittdd huomiota omiin késityksiinsa
lapsista ja lapsuutta koskeviin ennakkoajatuksiin (Karlsson 2006, 8; Punch 2002,
5). Tutkijan on myds tarkedd ymmartdd oma asemansa aikuisena, mikéa on lasten
silmissd auktoriteetti (Alasuutari 2005, 179). Aikuiset ovat mukana lasten eld-
maéssd rajojen asettajina ja sitd hallinnoivina henkil6ind ja lapset ovat tdhédn ase-
telmaan kasvaneita (Punch 2002, 5). Aikuisen ja lapsen vaililld vallitseva valtaero
on systemaattisesti ldsnd ja sen poistaminen mahdotonta, mutta tutkijan on tar-
kedd tiedostaa se (Alasuutari 2005, 124). Nditd valtasuhteita voi kuitenkin pyrkid
haastattelutilanteessa rikkomaan erilaisia konkreettisilla ja vuorovaikutukselli-
silla tavoilla, joita késittelen tarkemmin lasten haastattelun periaatteita koske-

vassa luvussa.

5.3 Tutkittavat

Tutkimukseen osallistui kahdeksan 6-12 vuotiasta laulusuzukioppilasta (ks.

Taulukko 1). Lasten ikdjakauman halusin keskittyvdn keski-lapsuuteen, joka
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Nurmen, Ahosen, Lyytisen, Pulkkisen ja Ruoppilan (2006, 70) mukaan alkaa esi-
koulun pddttymisestd ja kestdd peruskoulun viimeisiin vuosiin saakka. Valitsin
tamdn ikdjakauman sen takia, ettd lapset ovat ikdnsa ja kehitystasonsa puolesta
riittdvdn kypsid perinteiseen haastatteluun, olematta vield varsinaisessa teini-
idssd. Vanhemmille lapsille haastattelulle ominainen kysymys-vastaus -asetelma
on pienempid lapsia tutumpaa ja helpompaa (Raittila, Vuorisalo & Rutanen 2017,
276). Tutkimukseen osallistuneista lapsista kaikki olivat olleet menetelméssd mu-
kana kaksi vuotta tai pidempddn. Heistd kolme oli aloittanut laulutunnit jo ennen
syntymadnsa didin odotusaikana. Tutkimustani ajatellen koin tarkeéksi, ettad lap-
set olivat olleet menetelméssd mukana riittdvéan kauan ja heille oli muodostunut
vahvaa rutiinia laulutunneista ja menetelmélle ominaisesta toiminnasta.
Lapsista kuusi oli tutkimuksen aikana menossa laulusuzukin nelostasossa
ja kaksi kolmostasossa. Heistd kolme oli kuudesta kahdeksaan vuotiaita, kaksi
yhdeksan vuotiaita ja kolme kymmenestd kahteentoista vuotiaita, eli tutkimuk-
seen valitsemani ikdhaarukka tuli hyvin edustetuksi. Sukupuolijakauma painot-
tui tutkittavien kohdalla tyttoihin ja poikien madra jdi vahdiseksi. Kaikilla, paitsi
yhdelld haastattelemistani lapsista, joku sisaruksista kdvi myos viikottain lau-
lusuzukitunneilla. Suurimmalla osalla lapsista diti oli mukana laulutunneilla,
mutta kahdella isoditi. Muutama vanhemmista lapsista kdvi myos jo itsendisesti

laulutunneilla.



29

TAULUKKO 1. Tutkittavat

Sukupuoli Ikd |Laulutuntien aloitus |Meneilldiin oleva |Koodi tulok-
laulusuzukitaso |sissa
Tytto 6 Aidin odotusaikana 3 HI
Tytto 5 3-vuotiaana 3 H7
Tytto 9 7-vuotiaana 4 H4
Tytto 9 5-vuotiaana 4 H8
Tytto 10 |Aidin odotusaikana 4 H3
Tytto 11 |3-vuotiaana 4 HS5
Poika 8 Aidin odotusaikana 4 H2
Poika 12 |2-vuotiaana 4 H6
5.4 Aineistonkeruu

Ennen aineistonkeruuta otin ensin yhteyttd laulusuzukimenetelmén perustajaan
Paivi Kukkamékeen ja kerroin hénelle tutkimussuunnitelmastani. Tutkittavien
valikoituminen tapahtui harkinnanvaraisen lumipallo-otannan kautta, eli tietty-
jen kriteerien perusteella kontaktien avulla (Patton 2002, 243). Kukkamaéen lisdksi
lahestyin muita tuntemiani laulusuzukiopettajia sahkopostitse, kerroin heille tut-
kimuksestani ja tiedustelin, olisiko heilld tutkimukseeni sopivia oppilaita. Taman
jdlkeen otin yhteyttd perheisiin ja kysyin tutkimusluvat (ks. Liite 1) kirjallisesti
vanhemmilta ja heidédn lapsiltaan, jotka olivat kiinnostuneita osallistumaan tut-
kimukseeni.

Aineistonkeruutavaksi valitsin haastattelun, koska sen avulla tuotettu tieto
tuki parhaiten tutkimukseni tarkoitusta ymmartdd lapsia ja heiddn maailmaansa.
Haastattelun tavoitteena on laadulliselle tutkimukselle luonteenomaisesti pyrkid
ymmartdmaan tutkittavia ja heidédn ajatuksiaan (Fontana & Frey 2005, 688; Eskola
& Suoranta 1998, 63). Nykypdivan tutkimushaastattelua kuvastaa keskuste-
lunomainen ilmapiiri kysymys-vastaus -asetelman sijasta (Eskola & Suoranta

1998, 63). Haastattelutilanteessa  huomioidaan tiedon tuottamisen
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kaksisuuntaisuus: sekd haastattelija, ettd haastateltava osallistuvat tiedon tuotta-
miseen vuorovaikutuksen kautta (Ruusuvuori & Tiittula 2005, 10).

Haasteita haastattelun kadyttdmiselle tutkimuksessa tuo puhutun ja kirjoite-
tun kielen sisdltamad monitulkintaisuus, vaikka kysymykset olisivat haastattelua
varten tarkasti mietittyjd (Fontana & Frey 2005, 688). Fyysiset, sosiaaliset ja itseil-
maisulliset asiat vaikuttavat vuorovaikutukseen ja sitd kautta myos tutkijan te-
kemiin tulkintoihin haastateltavien lausunnoista (Eskola & Suoranta 1998, 63).
Tédysin neutraaliin aineiston kerddmiseen haastattelun keinoin ei voida siis
pddstd, vaan aktiivisen kanssakdymisen ja neuvottelun kautta haastateltava voi
yhteisesti tutkittavien kanssa pdatyd tiettyihin lopputuloksiin (Fontana & Frey
2005, 699). Haastattelun keinoin hankitulla tiedolla on tutkimuksessa ndin ollen
aina subjektiivinen luonne. Toteuttamiini haastatteluihin liittyviad haasteita késit-
telen tarkemmin lasten haastattelua kasittelevassa luvussa.

Kerasin aineiston puolistrukturoiduilla teemahaastatteluilla, jotka toteutin
jokaisen lapsen kanssa erikseen kertaluontoisesti. Puolistrukturoidussa haastat-
telussa vastausvaihtoehtoja ei ole annettu etukéteen, vaan tutkittava saa vastata
esitettyihin kysymyksiin omin sanoin (Eskola & Suoranta 1998, 64). Teemahaas-
tattelussa tutkimuksen kannalta olennaiset aiheet, eli teemat, ovat ennalta p&a-
tettyjd, mutta niiden késittelyssd on annettu tilaa haastateltavan vastauksille, eika
kysymyksenasetteluja ole ly6ty lukkoon (Ruusuvuori &, Tiittula 2005, 9-10). Tut-
kimuksessani haastatteluteemat kasittelivit laulutuntien sisadltod, laulusuzuki-
menetelmddn liittyvad toimintaa seké lasten kokemuksia vanhempien osallistu-
misesta tunneille ja toimintaan (ks. Liite 2.).

Teemahaastattelun hyotynd on, ettd haastateltavat saavat tilaa vapaalle ker-
ronnalle, jonka kautta tutkijan on helpompi tavoittaa heiddn ajatuksiaan tarkoi-
tetulla tavalla (Eskola & Suoranta 1998, 64). Lisdksi haastatteluteemat eivit etene
aina rungon mukaisesti lineaarisesti (Eskola & Suoranta 1998, 87). Nama4 piirteet
sopivat toteuttamiini haastatteluihin lasten kanssa hyvin, silld aihepiirien vapaa
lapikdyminen mahdollisti rennon ja keskustelunomaisen ilmapiirin heiddn kans-
saan ja antoi lapsille my®s tilaa ohjata keskustelun kulkua. Lasten kanssa struk-
turoimattoman haastattelun haasteena voivat olla vdhdsanaiset vastaukset tai

lasten “liian vapaa” kerronta, jossa he innostuvat liikaa kertomaan aiheeseen
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liittyméttomid asioita. Haastattelun kannalta tdimé voi johtaa siihen, ettd tutkija
johdattelee lapsia saadakseen keskustelun takaisin haastattelun teemoihin. (Rait-
tila, Vuorisalo & Rutanen 2017, 276.) Omissa haastatteluissani tutkijana huoleh-
din kuitenkin siitd, ettd kaikki teemat tulivat késiteltyd jokaisen lapsen kanssa.

Kahdeksasta haastattelusta seitsemén toteutin lasten kotona heidén itse va-
litsemassaan paikassa ja yhden laulutuntipaikalla tunnin jalkeen. Ennen haastat-
telujen alkamista kysyin vanhemmilta taustatietoja lasten idstd, perheen koosta
ja siitd, kuinka kauan he olivat olleet mukana menetelméssa ja missa laulusuzu-
kin tasossa he olivat silld hetkelld menossa. Joissakin tapauksissa kerdsin nama
tiedot suoraan lapsilta idstd riippuen. Lisdksi ennen varsinaista haastattelua pyy-
sin lapsia piirtdmddan kuvan vapaavalintaisesti laulusuzukiin liittyen, jotta he
orientoituisivat kasiteltdavaan aiheeseen. Piirtamisen kdyttod osana tutkimustani
kasittelen tarkemmin seuraavassa luvussa.

Haastattelujen taltioinnit toteutin dénittdmalla ne kahdella nauhurilla ja nii-
den kestot vaihtelivat viidestdtoista minuutista kolmeenkymmeneen minuuttiin.
Vaikka haastattelija kuulee tutkittavien vastaukset kertaalleen ja dénitteiden en-
sisijainen tarkoitus on mahdollistaa aineiston kokoamisen litteroinnin avulla, on
nauhurien kaytolld toinenkin merkitys. Haastattelujen nauhoittaminen antaa tut-
kijalle mahdollisuuden tarkastella tapahtunutta vuorovaikutusta ulkopuolelta,
loytdd uusia asioita haastateltavien kertomuksista ja havainnoida omaa toimin-
taansa haastattelijana (Fontana & Frey 2005, 12). Omalla kohdallani huomasin,
ettd heti haastattelujen jalkeen litteroiminen antoi minulle selkeimmaén kuvan it-
sestdni haastattelijana, jonka my6td sain myos kehitysideoita tulevia haastatte-
luja varten. Nauhojen pohjalta litteroitua aineistoa tuli yhteensa 95 sivua riviva-

lilld 1,5 fontilla Times New Roman, koolla 12.
5.4.1 Piirtimisen kautta aiheeseen

Karlssonin mukaan (2006, 8) lapselle pohtiminen, harjoitteleminen ja leikki eivét
ole eri asioita, vaan lapset eldviat kokonaisvaltaisesti. Tutkimuksen kannalta on
hyodyllistd lahestyd lapsia heille luonteenomaisilla menetelmilléd ja hyddyntaa
heiddn mielikuvitustaan. Piirtdmisen on todettu olevan hauska tapa lapsille il-

maista itseddn ja tuntemuksiaan (Fargas-Malet, McSherry, Larkin & Robinson
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2010, 183). Piia Roos (2015) kaytti “Lasten kerrontaa pdivikotiarjesta” -tutkimuk-
sessaan lasten tekemid piirroksia ryhméahaastatatteluita tukevana menetelmana
ja niiden tarkoituksena oli lasten tuottaman aineiston kautta 16ytdd vastauksia
tutkimuskysymyksiin haastatteluiden lisdksi. Samalla tavoin Southcott ja Cosai-
tis (2015) kayttivat 9-10 vuotiaitten australialaisten lasten kanssa piirtdmismene-
telmda selvittdessddn heiddan suhdettaan koulun musiikin tunteihin, jossa lapsia
lapsia pyydettiin piirtdmé&édn aiheesta “musiikki ja mind”. Eldénin (2012, 78) mu-
kaan piirtdimismenetelmien mukana tuoman ”sotkuisuuden” salliminen mah-
dollistaa lasten moniulotteisen ddnen tavoittamisen tutkimuksessa

Punchin (2002, 13) mukaan piirtdiminen innostaa lapsia ajattelemaan ja roh-
kaisee heitd olemaan mukana tutkimuksessa. Omassa tutkimuksessani kaytin
piirtdmistd orientaationa haastattelussa kasiteltdaviin teemoihin. Haastattelut to-
teutettiin enimmdkseen keskikesilld, jolloin lapsilla oli lomaa laulutunneista.
Tdstd syystd halusin piirtdmistehtavalla ”virittdd” lapset muistelemaan laulutun-
tejaan, omia kokemuksiaan ja saada heidédt pohtimaan laulusuzukimenetelmaa.
Kyronlampi-Kylmdsen ja Madtan (2010, 88) mukaan piirtdimismenetelmdd voi-
daan kadyttdd myos luottamussuhteen rakentajana tutkijan ja tutkittavan valilla.
Piirtdminen saattaa toimia lasten kohdalla jannityksen poistajana ja “jdan rikko-
jana” haastattelutilanteessa (Fargas-Malet, McSherry, Larkin & Robinson 2010,
183). Toteuttamissani haastatteluissa piirtiminen toimi orientaation lisdksi ren-
toutumisvilineend ujompien lasten kanssa. Yhteisen piirrustushetken avulla on-
nistuin tekemddn haastattelutilanteesta heille luonnollisemman. Ndissd tapauk-
sissa haastattelu toteutettiin keskustelun merkeissd samalla, kun piirsimme lap-
sen kanssa yhdessd lattialla.

Nykyéddn piirrustusten kaytto tutkimuksissa sisdltdda keskustelua piirrus-
tuksista lasten kanssa sen sijaan, ettd tutkija itse tekisi niistd johtopadatoksia (Far-
gas-Malet, McSherry, Larkin & Robinson 2010, 183). Kyrénlampi-Kylmésen ja
Madtan (2010, 88-89) mukaan piirrustuksesta keskusteleminen jalkikdteen on
yksi tehokas tapa pddstd kasiksi lapsen ajatusmaailmaan. Lapsen piirtdimd kuva
kertoo my0s tutkijalle siitd, mikd lapselle on merkityksellistd tutkimuksen tee-
moissa (Eldén 2012, 76). Ennen varsinaisen haastattelun alkua pyysin lapsia piir-

tamddn jotakin sellaista, mitd heille tulee laulusuzukista mieleen. Taman jdlkeen
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kysyin lapsilta mitd he olivat piirtdneet ja keskustelimme siitd yhdessad. Vaikka
en omassa tutkimuksessani lopulta kédyttanyt piirrustuksia osana aineiston ana-
lyysia, joidenkin lasten tapauksissa ne kuitenkin alleviivasivat heiddn kertomi-
aan asioita.

Tutkijan on tarkedd huomioida, ettd piirtimismenetelmén kayttamiselld on
my0s kddntopuoli. Haastattelun yhteydessa piirtdminen saattaa jannittdd lasta tai
se voi tuntua hédnelle hankalalta tehtdvalta (Fargas-Malet, McSherry, Larkin &
Robinson 2010, 183; Alasuutari 2005, 284). Omassa tutkimuksessani osalle lap-
sista piirtaminen ennen haastattelua oli hankalaa ja se tuntui aiheuttavan erityi-
sesti nuoremmille paikoitellen jannitystd. Namd lapset olivat kuitenkin haluk-
kaita piirtdmé&an haastattelun lopuksi. Ndissd tapauksissa piirtaminen naytti toi-
mivan hyvin erddnlaisena yhteenvetona heidan ajatuksistaan. Piirtamistehtdvan
ja haastattelun kdyttamisessd aineistonkeruumenetelménd on tarkedd huomioida
myos konteksti, jossa ne on tuotettu (Eldén 2012, 78). Tekemissani haastatteluissa
konteksti piirrustusten luomiselle oli lapsille tuttu, silld yhtd lukuun ottamatta
aineistonkeruu tapahtui lasten kotiympdristoissd ja he saivat valita piirtdmispai-
kan itse. Olin myos varmuuden vuoksi ottanut mukaani varikyndt ja piirrustus-
paperia, mutta annoin lasten itse valita, halusivatko he kayttdd niitd, vai omia

tyovalineitdan.
5.4.2 Lasten haastattelun periaatteita

Haastattelu lapsen kanssa kahden kesken ei aina ole mahdollista. Lapsi saattaa
haluta vanhemman mukaan tilanteeseen ja yhti lailla vanhempi haluaa ehka seu-
rata lapsen kanssa tapahtuvaa haastattelua. Vanhemman ldsnéolo saattaa tuoda
lapselle turvallisen olotilan, mutta se voi my0s vaikuttaa lapsen vastauksiin ja
kerrontaan. (Helavirta 2007, 636.) Kotona toteutettujen haastatteluiden ongel-
mana saattaa myos olla hiljaisen tilan 16ytdminen, missé lapsilla on rauha kertoa
ilman, ettd muiden perheenjdsenten ldsndolo vaikuttaa heidan kerrontaansa (Far-
gas-Malet, McSherry, Laskin & Robinson 2010, 178-179). Ensisijaisesti tutkijan on
kuitenkin pyrittdvd noudattamaan sitd, mikd on lapsen toive (Helavirta 2007,

636).
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Suurin osa tekemistdni haastatteluista tapahtui lasten kotona, joissa annoin
heidédn valita paikan itse. Usein sellaiseksi valikoitui lapsen oma huone tai olo-
huone, mutta haastattelut sujuivat rauhallisesti ilman ulkopuolisia héiritteki-
joitda. Lapset olivat mieluusti kanssani kahden ja heiddn vanhempansa tekivit
omia asioitaan toisessa huoneessa. Vanhempien suhtautumiseen, ja lasten haluk-
kuuteen olla kanssani kahden kesken saattoi vaikuttaa se, etti olin kaikkien haas-
tattelemieni lasten perheille ennestddan tuttu laulusuzukimenetelman kautta.

Haastattelu on menetelménad lahtokohtaisesti aikuismainen tapa tuottaa tie-
toa, eikd valttamatta tilanteena ole lapselle luonteva (Karlsson 2006, 10). Tamé&n
takia lasten haastatteleminen vaatii tutkijalta poikkeuksellisia metodeja ja voima-
kasta tilanteessa elamistd. Kyronlampi-Kylmésen ja Madtan (2010, 87) mukaan
lasten maailmaan padsemisessd on kysymys luottamuksen voittamisesta. Ennen
haastatteluja tutkija voi hankkia lasten luottamusta esimerkiksi tutustumisen ja
leikin kautta (Kyronlampi-Kylmédnen & Maattd, 2010, 88). Leikki on luontevin
tapa tulla tutuiksi lasten kanssa ja se tarjoaa tutkijalle mahdollisuuden irtautua
hetkeksi aikuisen roolista ja tdlld tavoin murtaa vallitsevia valtasuhteita (Kyron-
lampi-Kylmdnen & Maattd, 2010, 88). Omassa tutkimuksessani toteutin tita luot-
tamuksen voittamista lasten kanssa laulamalla. Koska laulusuzukissa kadytettava
ohjelmisto oli minulle tuttua, aloitin haastattelut pienempien lasten kanssa yh-
teislaululla, jonka he saivat itse valita. Valtasuhteita voi rikkoa muillakin konk-
reettisilla teoilla, esimerkiksi istumalla lapsen kanssa yhdessé lattialla ja teke-
malld ndin tilanteesta tasavertaisemman (Kyronlampi-Kylméanen & Maatta 2010,
90).

Koska kysymys-vastaus -asetelma on lasten haastatteluissa liian jaykka ja
muodollinen, on tarkedd pyrkid pitdméaan keskustelu lapsen kanssa vuorovaikut-
teisena (Helavirta 2007, 634). Lasten haastattelusta voikin kadyttdd ilmaisua “kes-
kustelu”, silld se kuvaa paremmin tavoiteltavaa ilmapiirid seka tutkijan ja lapsen
vdlistd vuorovaikutusta (Kyronlampi-Kylmédnen & Madattd, 2010, 89; Raittila,
Vuorisalo & Rutanen 2017, 268). Haastattelu on myos luontevaa aloittaa lasten
kanssa arkipdivdiselld jutustelulla, esimerkiksi kysymalld ensin lapsen kuulumi-
set, jolloin molemmat osapuolet saavat kasitystd vuorovaikutuksesta toisen

kanssa (Alasuutari 2005, 277). Ennen haastatteluja kdvin lasten kanssa
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epamuodollista keskustelua heiddn kesdlomastaan ja muista heille merkityksel-
lisistd tapahtumista. Tamaén jdlkeen haastatteluissa oli helppoa ja luontevaa pitdd
ylld samanlaista, vuorovaikutteista tunnelmaa.

Haastattelijan ilmeilld, eleilld ja 4dnenpainoilla voi olla suuri merkitys haas-
tattelutilanteen tunnelmalle ja lapsen vastauksille (Alasuutari 2005, 179; Karlsson
2006, 10). Haastatteluissa kiinnitin paljon huomiota omaan elekieleeni ja puhee-
seeni. Havaitsin, ettd innostunut, iloinen ja epdmuodollinen puhe auttoi lapsia
rentoutumaan ja suhtautumaan haastatteluun hymyillen. Interaktiiviset, non-
verbaaliset keinot ovat tarkeitd lasten kanssa toimiessa ja haastattelijan on oltava
aidosti kiinnostunut lasten vastauksista (Fargas-Malet, McSherry, Larkin & Ro-
binson 2010, 179; Kyronlampi-Kylmédnen & Maatta 2010, 90). Haastattelijan rooli
on olla kiinnostunut kuuntelija ja haastateltavan aktiivinen kertoja, jolloin heiddn
vdlilleen syntyy toimiva vuorovaikutus (Karlsson 2006, 11). Kokemukseni lasten
kanssa tyoskentelemisestd auttoi minua pitdmédédn ilmapiirin haastatteluissa ren-
tona ja myonteisend: tavoitteeni oli olla innostava haastattelija, jonka kanssa pys-
tyi valillda myos nauramaan.

Aikuisen asemassa oleva tutkija saattaa sortua kyselemddn héntd kiinnos-
tavia kysymyksid, jolloin lapselle ei jdd tilaa kertoa hdnelle merkityksellisistd asi-
oista. Haastattelija saattaa my0s kysya johdattelevia kysymyksid ja odottaa lap-
selta tiettyjd vastauksia, jolloin lapsen ndkokulma jda aikuisen ennakko ajatusten
varjoon. (Karlsson 2006, 10.) Tutkijan omat kokemukset ja tulkinnat tutkittavasta
ilmitstd ovat aina ldsnd myo6s haastattelussa ja ne saattavat ohjata keskustelua
vaikuttaen haastateltavan kertomuksiin (Alasuutari 2005, 122). Omissa haastat-
teluissani oli toisinaan haastavaa olla kysymattd lapsilta johdattelevia kysymyk-
sid, koska omat lapsuudenmuistoni laulusuzukimenetelmastd eldvit vield kirk-
kaina mielessdni. Haastattelujen aikana pidin kuitenkin mielesséni, ettd olen sel-
vittdimadssd lasten antamia merkityksid ja he saattavat antaa minulle myo6s uutta
ndkokulmaa. Tutkijan on tdrkedd muistaa, ettd lapsilla on sellaista tietoa, mitd
aikusilla ei ole ja ettd he ovat oman eldménsd asiantuntijoita (Fargas-Malet,
McSherrt, Larkin & Robinson 2010, 176; Karlsson 2006, 12).

Lasten omalla kerronnalla on oltava tilaa, jotta heiddn ddnensa ja nakokul-

mansa padsevat haastattelussa kuuluviin (Alasuutari 2005, 126). Haastatteluissa
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annoin tilaa lasten omalle kerronnalle ja ajatuksille kayttdmalld aina ensin
avointa kysymyksenasettelua ja vasta heiddn vastauksiensa pohjalta kysyin tar-
kempia kysymyksid. Aloitin kysymykset usein sanoilla “kerro”, ”"millaista”,
“mitd pidat siitd” tai “kerro joku esimerkki”. Avoimet kysymyksenasettelut tut-
kimuksen teemoista ovat hyvéa keino rohkaista lapsia kertomaan ajatuksistaan
(Alasuutari 2005, 277; Helavirta 2007, 635). Haastattelijan on myos kyettava muo-
toilemaan kysymykset lapsille ymmarrettdviksi (Raittila, Vuorisalo & Rutanen
2017, 269). Esimerkiksi “miksi”- kysymys voi olla lapsille liian hankala (Helavirta
2007, 235.) Toteutin “miksi” kysymyksen usein kuvailevammassa muodossa, esi-
meriksi: “Mikd siind on mukavaa?”.

Vaikka lapset saattavat haastattelutilanteessa toistuvasti vastata “en tiedad”,
lisikysymykset voivat innostaa heitd kertomaan aiheesta kuitenkin enemman
(Roos & Rutanen 2014, 39-40). Useissa haastatteluissa huomasin, ettd oikeanlai-
set lisikysymykset tai aihetta tarkentavat kysymykset, saivat lapset kertomaan
jotakin uutta. Lasten vastaukset voivat myos ylldttdd ja he saattavat tuoda esiin
sellaisiakin asioita, joita haastattelija ei olisi tullut itse ajatelleeksi (Helavirta 2007,
633). Helavirran (2007, 633) mukaan tutkijalta vaaditaankin herkistymistd haas-
tattelutilanteelle, jotta hdn osaa varautua ylléttaviin vastauksiin jatkokysymyk-
silld. Lisdksi lapset ovat heterogeeninen ryhma ja ndin ollen on luonnollista, etta
haastattelujen laadussa ja kerronnallisessa siséllossa on varianssia. Toisenlaiset
kysymykset toimivat joillekin lapsille paremmin, kuin toisille. (Roos & Rutanen
2014, 42.)

Haastattelutilanteessa lasten kanssa ei voi kuitenkaan varautua kaikkeen,
koska ylldtykset ovat osa lasten kanssa toimimista ja jokainen haastattelu nojaa
sen hetkiseen kontekstiin (Helavirta 2007, 633). Lasten vuorovaikutus ja heiddan
kayttamansa kieli poikkeaa aikuisista (Punch 2002, 6). Heiddn tapansa kertoa asi-
oita on moniulotteista ja he saattavat myos ylldttden vaihtaa puheenaihetta (Roos
& Rutanen 2014, 29; Helavirta 2007, 632.) Vuorovaikutus lasten kanssa on talla
tavoin erilaista, kuin aikuisten. Heiddn puheenaiheensa saattavat vaihdella kasi-
teltdvéastd teemasta myos arkipdivdisiin tapahtumiin ja myos néille kertomuksille
on osattava antaa haastattelutilanteessa tilaa (Kyronlampi-Kylméanen & Maatta

2010, 90.) Ndin tein myos omissa haastatteluissani, kun pienemmit lapset
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halusivat kesken haastattelun kertoa esimerkiksi lemmikeistddn tai muista heille
merkittavistd tapahtumista.

Lasten kohdalla haasteita tuo my6s heidédn elekielensa tulkitseminen. Esi-
merkiksi haastattelun padttdaminen vaatii tutkijalta tulkintataitoja lasten haluk-
kuudesta jatkaa haastattelua. Vaikka lapsilla on vapaus pddttdd haastattelu mil-
loin tahansa, on tutkijan osattava tulkita lapsen aloitteita ja kiinnostuksen tasoa.
(Roos & Rutanen 2014, 39-40.) Kokemukseni mukaan lapset olivat haastatte-
luissa hyvin mukana alusta loppuun ja kun he itse kokivat, ettei heilld ollut enda
mitddn lisdttavad tai kerrottavaa, padtin haastattelun. Helavirran (2007, 637) te-
kemissd haastatteluissa lapset halusivat jdlkikdteen esitelld kotiaan ja ndyttda ha-
nelle heille tarkeitd asioita. Huomasin myos itse olevani monesti odotettu vieras,
jolle haluttiin haastattelun jdlkeen pddstd ndyttamaan kotia ja lemmikkieldimia

sekd esittdméaan lauluja.

5.5 Eettiset ratkaisut

Erityisen tarkedksi aiheeksi lapsia tutkittaessa nousee eettisyyden toteutuminen
(Kyronlampi-Kylméanen & Maétta 2010, 92). Ensimmaisend ldhtokohtana kaikelle
lapsia koskevalle tutkimukselle on tutkimusluvan saaminen lapsilta ja heiddn
vanhemmiltaan. Vanhempia tulee informoida tutkimuksen yksityiskohdista,
jotta he voivat halutessaan kieltdd lapsensa osallistumisen tutkimukseen. Lisdksi
myos lapsen oma suostumus on kuitenkin olennaisen tidrked perustuslain maa-
rittelemén lapsen itsemédadradamisoikeuden perusteella. Eettisyyden nimissa tutki-
muksen toteutuksessa tarkeintd on vapaaehtoisuus ja luottamuksellisuus. (Tur-
tiainen 2001, 54; Langstrom P6s6, Rutanen & Vehkalahti 2010, 33.)

Keskustelin tutkimuksestani ja sen toteutuksesta ensin laulusuzukiopetta-
jien kanssa ja heiddn kauttaan sain tiedot tutkimukseeni sopivien lasten per-
heistd. Taman jdlkeen informoin perheitd tutkimukseni tarkoituksesta ja kysyin
heiltd tutkimusluvat (ks. Liite 1) kirjallisesti sekd vanhemmilta, ettd lapsilta.
Langstromin, P6son, Rutasen ja Vehkalahden (2010, 33) mukaan lapsen on tér-
kedd ymmartad, mistd tutkimuksessa kyse. Kavin vield ennen haastattelun alkua

suullisesti tutkimukseni luonteen ja tarkoituksen ldpi jokaisen lapsen kanssa ja
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varmistin heiddn halukkuutensa osallistua tutkimukseen. Tutkijan on tdarkedd
my0s huomioida, ettd lapsella on vapaus lopettaa haastattelu halutessaan milloin
tahansa (Turtiainen 2001, 54; Roos&Rutanen 2014, 33). Haastattelujen aikana py-
rin tulkitsemaan lasten elekieltd siitd, vaikuttivatko he vasyneiltd tai kylldsty-
neiltd, mutta muuten annoin haastatteluiden edetd omalla painollaan. Lapset
tuntuivat jutustelevan mielellddn ja annoin myds tilaa heiddan omalle kerronnal-
leen, joka ei aina liittynyt haastattelujen teemoihin.

Tutkimuksen teossa on tdrkedd, ettd lapselle jad haastattelusta hyva muisto
(Alasuutari 2005, 281). Tutkimuksessani kadytin mielekkdan haastattelutilanteen
luomisessa apuna myos piirtdmismenetelméad (ks. luku 5.3.1). Tutkijan toimin-
nan kannalta on myos huomioitava, ettei tutkimukseen osallistuminen vaikuta
millddn tavalla negatiivisesti lapsen kehitykseen (Kyronlampi-Kylmédnen &
Maatta 2010, 92). Turtiaisen (2001, 56) mukaan on myos tdarkedd huomioida lasten
kohdalla haastattelun kesto, joka hianen kokemuksensa mukaan 5-7 vuotiaiden
lasten kohdalla on noin puolituntia. Nédin oli myds omassa tutkimuksessani.

Kyronlampi-Kylmaésen ja Maatan (2010, 92) mukaan laadittujen haastatte-
lukysymysten on oltava sellaisia, jotka eivit ole lapselle liian monisyisid tai vai-
keita, eikd niihin vastaaminen aiheuta lapselle stressid. Kaikissa haastatteluissani
pidin kysymykset yksinkertaisina ja annoin tilaa lasten vastauksille, jotta he sai-
sivat itse mddritelld sen, mitd haluavat kertoa. Tutkijan on myos tdrkedd tiedos-
taa, ettd mikali lapsi kertoo tutkimuksen aikana sensitiivisid asioita eldmadstdan,
hénen ei pidd ottaa terapeutin roolia, vaan pitdaytyé aktiivisena kuuntelijana. Par-
haimmillaan tutkija voi kuitenkin hyvédnad kuuntelijana olla lapselle avuksi
myonteisen haastattelukokemuksen kautta. (Kyronlampi-Kylmédnen & Maattd
2010, 92.) Omassa tutkimuksessani haastattelun yhteydessa kayty keskustelu las-
ten kanssa pysyi haastatteluteemojen lisdksi hyvin arkisissa asioissa.

Lasten haastatteluissa on myos eettisesti tarkedd huomioida, onko lapsilla
haastattelun pdatteeksi jotakin kysyttavaa tutkijalle tai jdiko jokin asia askarrut-
tamaan heitd (Kyronlampi-Kylméadsen & Maittd 2010, 92). Omassa tutkimukses-
sani pddtin kaikki haastatteluni kiittamalld lapsia ja antamalla lopuksi aikaa hei-

déan kysymyksilleen. Muutamilla lapsista oli minulle kysymyksid lopuksi, mutta
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suurimmalla osalla ei. Yleisesti koen, ettd jokainen haastattelu pdattyi hyvissa

tunnelmissa ja lapsille jdi niistd hyvat muistot.
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6 YHTEISOLLISYYDEN RAKENTUMINEN
LAULUSUZUKIMENETELMASSA

Lasten antamat merkitykset yhteisollisyyden rakentumiselle sijoittuivat kolmelle
padkontekstille: laulutunneille, kotiin ja yhteisiin sosiaalisiin tapahtumiin (kon-
sertit, produktiot, matkat ja leirit). Kuvio 2 havainnollistaa viitekehystd, mihin
lasten kertomukset sijoittuivat ja laulusuzukin sosiaalista monikerroksisuutta.
Lauluharrastus ulottuu “ruohonjuuritasolta”, eli yksityis- ja perhetunneilta ko-
tiin, jolloin laulaminen on osa kodin arkieldm&d. Uloimmalla tasolla mukana on
myds muiden perheiden muodostama yhteiso. Laulutunnin konteksti sisdltda
opettajan, oppilaan ja tunneilla kdyvan vanhemman tai isovanhemman. Koti si-
sdltdd muut perheenjdsenet ja arkeen liittyvan laulullisen toiminnan. Yhteiso si-

sdltdd muut opettajat, laulusuzukiperheet ja eri-ikdiset oppilaat.

Yhteiso

KUVIO 2. Laulusuzukin sosiaalinen monikerroksisuus
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Yhteisollisyyden rakentuminen tdssd tutkimuksessa tarkoittaa jakamista, oppi-
mista ja itsendistymistd. Yhteisollisyys rakentui edelld kuvattujen padkonteks-
tien sisdlld ndistd kolmesta prosessista, joiden pohjalla turvallisuus oli keskei-
nen peruselementti. Turvallisuuden tunteen muodostumisen kannalta olen-
naista oli vanhemman tai isovanhemman ldsnéolo ja laheisyys, joka nayttaytyi
usein laulutunneilla toiminnallisessa muodossa erilaisten ddniharjoitusten, lau-
lujen ja leikkien kautta. Ndiden késitteiden kautta aineiston pohjalta muodostui
substantiivinen teoria, jonka nimeksi tuli ”yhteisollisyyden rakentuminen lau-
lusuzukimenetelmaéssa”. Kuviossa 3 on kuvattuna yhteisollisyyden rakentumis-
teorian eri prosessit ja niiden viliset suhteet. Seuraavaksi késittelen nditd pro-

sesseja yksitellen ja kerron, miten aineiston kautta paadyin oheiseen teoriaan.

Yhteisollisyys

Itsendistyminen

= &

Oppiminen

Toiminnallinen .
Turvallisuuden tunne

laheisyys

KUVIO 3. Yhteisollisyyden rakentuminen laulusuzukimenetelmassa
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6.1 Jakaminen: “Se on mun ja mummin juttu”

Aineistoni perusteella yhteisollisyyden rakentumisteorian yksi keskeinen ele-
mentti on jakaminen, silld aineistossa lasten ilmaisujen kautta tulivat korostetusti
esille yhdessd tekeminen eli “jonkun kanssa”: me kuunnellaan, me lauletaan,
tehddidn yhdessd. Lapset antoivat monia merkityksid ldheisen ihmisen mukana
olemiselle laulutunneilla. Heiddn kertomuksissaan ldheinen oli diti, isoditi, sisa-
rus tai serkku. Jakaminen oli my6s olennainen osa kotona laulamista, konsertteja
ja muuta yhteistoimintaa. Siithen liittyi ilon kokemista ja toiminnallisuutta, mitka
syntyivat leikin ja laulamisen kautta. Jakamiseen liittyi my6s turvallisuuden tun-
netta, johon liittyi kokemus ldheisen ihmisen ldsnéolosta ja hdnen kanssaan koe-
tusta ldheisyydestd laulutunnilla. Konserttien ja yhteisten tapahtumien kautta ja-
kaminen synnytti myos ystdvyyttd. Jakaminen merkitsi yhteisollisyyden raken-
tumisteoriassa tilld tavoin lauluharrastuksen jakamista, johon liittyi yhdessd lau-
lamisen lisdksi kokemusten ja tunteiden jakaminen ystdvien, opettajien ja per-
heenjadsenten kanssa.

H1 k&vi perhetunnilla serkkunsa, ditinsd ja tdtinsd kanssa. Lauluharrastuk-
sen jakaminen tapahtui ndin ollen hénen itsensd, opettajan, serkun, didin ja tadin
vdlilla. Haastattelun lopuksi hdn oli myds piirtdnyt kuvan itsestddn serkun
kanssa laulamassa ja opettajan soittamassa pianoa. H1:1le merkityksellistd oli ja-
kaa laulutunneilla tapahtuva leikki ja laulaminen hénelle ldheisen ihmisen

kanssa, joka oli oma serkku.

Haastattelija: No mikd sun mielestdi, mikd on kivaa sielld laulutunneilla?
H1: Se kun saa leikkid Oonan kanssa (...) Se kun saa laulaa

H4:n mukaan laulutunneissa erityistd oli se, ettd isoditi vei hdnet laulutunneille.
Isodidin mukana oleminen ei merkinnyt ainoastaan kyyditsemista tunneille,
vaan myos ldsndoloa ja osallistumista tunneilla tehtdviin harjoituksiin. H4:n ku-
vauksessa laulutunneilla kiyminen onkin hdnen ja mummon “juttu” eli jaettu,
yhteinen asia ldheisen henkilon kanssa. Laulutunneilla kdyminen merkitsi ndin
ollen yhteistd harrastusta.

H4: Se on mun ja mummon juttu ettd &iti sit joskus saattaa viedd mua konsertteihin mut

yleensd just mummo tulee tunneille ja sinne (...) Ja on se sillai myos tosi kivaa jos ditikin
tuo mut mummo, niinku ei oo paljon harrastuksia mihin mummo vie niin ett4 se on kivaa
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9-12 vuotiaiden lasten kohdalla, jotka kavivét jo itsendisesti tunneilla, didin mu-
kana olemiseen liittyi mukavia muistoja varhaislapsuudesta. Kokemus ilosta
syntyi toiminnallisesti esimerkiksi yhteiselld laulu- tai tanssihetkelld (H3) ja pal-
loja pompottelemalla opettajan ja didin kanssa (H2). Leikin ja aktiivisen yhteisen
tekemisen kautta lauluharrastuksen jakamiseen liittyi tulkintani mukaan toimin-

nallisuus ja sen kautta koettu ilo, kuten H3 ilmaisee: “se on mun mielestd kivaa”.

H3: Jos sitd tarvitaan niin kylld se (..) osallistuu (..) Joskus se on vaikka ollut mun kanssa
tanssimassa ja opettaja sdestdd pianolla ja me ollaan laulettu lauluja (...) Se on mun mie-
lestd kivaa

H2: Muistan ettd me pompoteltiin palloja ja me tehtiin jotain leikkejd ja sitten meilld oli (...)
ruokailuvilineet ja niilld me leikittiin (...) Sitten me laulettiin venytd vanuta taikinaa

H7:n kertomuksessa diti saattoi myos osallistua perhetunnilla soittamalla sa-
malla, kun he siskon kanssa lauloivat. H4:n kertomuksessa isoditid osallistettiin
laulutunnilla tehtdvéssa harjoituksessa pallojen heittelylld ja kadsien lapsytyk-

selld. Aineistoni perusteella tulkitsen, ettd leikki sisdltdd tunteen ilosta.

H7: Me (siskon kanssa) lauletaan. Joskus 4iti soittaa, se soittaa niinku laulun kanssa, me
lauletaan

H4: Joskus se saattaa tulla esim et me heitelldén sille palloja et se istuu tai jotain semmosta
(..) Jajoskus (...) pitdd juosta mummon luo ja lappastd késid ja sitten juosta takasin

Turvallisuuden tunne merkitsee tdssd tutkimuksessa vanhemman ldsndoloa,
osallistumista ja laulutunneilla koettua ldheisyytta erilaisten harjoitusten ja yh-
teisen tekemisen kautta. H1:n kuvauksessa diti on ”vieressi katsomassa”, kun he
serkun kanssa laulavat. Tulkintani mukaan didin konkreettinen vieressd olemi-
nen loi lapselle turvallisuuden tunnetta laulutunneilla toimimiseen. Tama tuli
H1:n kertomuksessa esille myos rohkaistumisen kautta. Han koki olevansa jo
“iso tyttd”, eikd esimerkiksi tarvinnut apua endd samalla tavalla, kuin laulutun-
neilla kdayva pikkuveli. H8:n kuvauksessa didin ldsndolo merkitsi myos osallistu-

mista loppurentoutukseen ja yleisesti tunneilla auttamiseen.

H1: Aiti on siind vieressd kattomassa kun me Oonan (serkun) kanssa lauletaan. Ja (titi)
katsoo, mitd Oona tekee (..) Aiti auttaa pikkuveljed. Minua ei tartte auttaa

HB8: (Aiti) katsoo, kylld se joskus my®s auttaa joissain jutuissa. Esimerkiks loppurentoutuk-
sessa se jotain tekee sielld
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Varhaislapsuuden yhteinen tekeminen vanhemman kanssa laulutunneilla sisélsi
samalla tavoin ldheisyyttd. H2 koki didin ldsndolon ja avun merkitykselliseksi
sen kautta, ettd pienempéand hén tarvitsi aikuisen apua eri tavalla, kuin nykyaan.
Laheisyys tuli H2:n kertomuksessa toiminallisesti ilmi myos tekemisen kautta:
”4iti teki silloin mun kanssa kaikkea”. H5:n muistoissa isoditi oli opettajan lisdksi
konkreettisesti ldasnd laulutunneilla ja auttoi tehdyissd harjoituksissa. Laheisyys

merKkitsi tédlld tavoin myos avunantoa ja huolenpitoa.

H2: Sillon se yleisimmin teki mun kanssa kaikkea. Piti sylissd ja pompotteli pallon kanssa

HB5: Se oli niinku sielld samassa huoneessa ja sitten se siell4 oli ja autto jotenki silleen sitku
mé olin aika pieni
Hé:n kertomuksessa tuli esille didin ja opettajan yhteistyd laulutunneilla: &iti
osallistui tunneilla tehtdviin leikkeihin ”samalla tavalla kuin opettaja”. H3:n var-
haislapsuuden muistossa diti ja opettaja heiluttelivat tunnilla ldpindkyvad peittoa
hénen yllddn ja lauloivat samalla. Hanen kuvauksessaan lapsi on keskiossd, sa-

malla kun 4iti ja opettaja toimivat yhdessa.

H3: Ainakin 4iti oli joissakin niis lauluissa mukana ja sitte meil oli my6s semmonen, niinku,
(...) vaikka ettd opettaja ja diti ottaa semmosen (...) peiton tyyppisen mut siit nakyy ldpija
sit et md menin sinne makaamaan ja sit ne siiné sitd ne heilutteli mun yll4 silleen sit4 ylos
ja alas, ylos alas

HB6: Jos oli just jotain sellasta leikkimisté (...) niin kyl se (4iti) sithenki silleen vihdn samalla
lailla kun opettaja tuli siihen (...)

Kotona lauluharrastuksen jakaminen liittyi ldheisen ihmisen kanssa yhdesséa har-
joittelemiseen ja laulamiseen osana perheen arkea. Lasten kertomuksissa kotiteh-
tavien harjoittelu tapahtui laulutuntien ulkopuolella sisaruksen, &didin tai isodi-
din kanssa. H5:n kertomuksessa sisaruksen kanssa laulamiseen liittyi kokemus
ilosta, kun sai harjoitella jonkun kanssa, eikd yksin. Jakaminen oli tdlld tavalla

lasnd myos kotona.

H5: Me vaan tullaan toistemme huoneisiin ja on sillee “"voiks laulaa tdn” ja sitten me vaan
lauletaan jos lauletaan (...) On se ihan kivaa, ettei yksin

Lauluharrastuksen jakamiseen sisdltyi vanhempien osalta myos lapsen autta-

mista ja “valmentamista” kotitehtdavissd. Esimerkiksi H2:n kertomuksessa
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vanhempi kertoi, mitd pitdd harjoitella ja sdesti kotona pianolla. Tekeminen oli

jdlleen yhteistd: harjoittelu tapahtui didin kanssa.

H2: Yleensd maé harjoittelen didin kanssa iltasin tdssakin(...) Se aina kertoo mitd pitd4 har-
jotella ja se sdestdd

H1:n kertomuksessa kotitehtdvien ja harjoiteltavien laulujen kuunteleminen oli
lasnd perheen arkea automatkoilla. Kuuntelemisen lisdksi sdestysnauhojen mu-
kana laulaminen oli H1:1le tdrked ja motivoiva osa harjoittelua: “mad laulan aika
kovaa, koska mind haluan”. Samalla tavoin H4:n kertomuksessa harjoittelemi-
nen oli osa arkea. Mummo teki ruokaa samalla, kun hén auttoi lapsenlastaan
kotitehtdvissd. Yhteinen tekeminen tuotti iloa ja koettiin myos hyodylliseksi op-
pimisen kannalta: “se on kivaa ja se auttaa”. Lauluharrastus oli t&lld tavoin sekd
H1:n, ettd H4:n kertomuksessa osa arjen toimintaa ja siitd muodostui yhdessa

perheenjdsenten kanssa jaettuja hetkid laulun parissa.

H1: Meilld on se DVD, siind on niinku ne laulut (...) Sitd kuunnellaan kun ollaan isin au-
tossa (...) Lauletaan sitten kun tulee se harjoittelu ettd ei tuu sitd danté (...) M4 laulan aika
kovaa, koska mind haluan joskus

H4: Yleensd just kotona me kuunnellaan just niitd nauholja tai niin ettd yleensd me tehddan
ihdessé ja sit joskus méd saan yksin (...) Jos on esim tullu joku pieni patka niin sitten me

atotaan nuoteista ja sitten sanotaan sitd pari kertaa ja sit méd sanon sen ite ja sit mummo
auttaa aina vililld (...) Ja sitte mummo tekee ruokaa (..) niin sitten siind vieressd ma4 (..)
laulelen ja harjottelen ja sitten mummo on vilil “ei toi meni véarin, uudestaan” (...) Se on
just kivaa ja sit me vililld juututaan yhteen juttuun ja sit vanké&tdan sitd tosi kauan mut sit
joskus se menee tosi okei (...) mut kyl se on kivaa ja sit se auttaa

Yhteisollisyyttd rakennettiin lauluharrastuksen jakamisen kautta ennen kaikkea
yhteisissd tapahtumissa, esimerkiksi konserteissa, leireilld, produktioissa ja mat-
koilla. Ne toimivat myds kohtaamispaikkoina oppilaille ja tarjosivat heille mah-
dollisuuden tavata toisiaan ja jakaa laulaminen yhdessd. H4:n kertomuksessa
vertaisten nidkeminen tuotti iloa monin tavoin: leikitddn, jutellaan, tehdédan yh-

dessa.

H4: Se on kivaa just esim jos ei niin monta kertaa tapaa esim (...) laulutunneilla tai niin et
tapaa vaan tddlld konserteissa tai niin, niin se on tosi kivaa just pitkastd aikaa ndhdd ja sitte
aina sit joskus leikitddn jotain tai jutellaan tuolla (..) Ja sitten tehddén yhdessa. Se on tosi
kivaa ndhai (..)

H3 koki yhdessad laulamisen my6s rohkaisevaksi, “turvalliseksi” kokemukseksi,

kun ryhmadstd sai tukea omaan laulamiseen ja esiintymiseen. Turvallisuuden
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tunne oli tdlld tavoin my6s yksi osa vertaissuhteiden merkitystd ja sitd kautta yh-

teisollisyytta.

H3: Se on kivaa ja sit on silleen, ettd ei tuu sitd et nyt ma joudun yksin laulamaan (..) jos sul
menee jotain véariin niin si voit kuunnella et mita tulee seuraavaks

Konsertteihin liittyi my06s yhteisen ajan viettdminen jdlkikdteen pienen juhlinnan
muodossa. H5 toi esille laulamisen jdlkeisen yhteisen herkuttelun. H6 kuvasi mo-
nipuolista esiintymistoimintaa. Yhteisten konserttien lisdksi esiintymisid oli
my0s vanhainkodeissa ja erityisesti produktioiden tekeminen ja niihin osallistu-

minen oli H6:1le mieluista.

H5: Lauletaan lauluja ja sitten lopuks herkkuja (...) sit saa kaikkee karkkipussii ja muuta
tollasta

H6: On néit niinku konsertteija (...) esiintymisili\%'a ndit ndytelmid ja nyt sit tind vuonna me
ollaan kdyty vanhainkodeissa laulamassa (...) Ne on silleen kivoja kun ne on vdhin vaih-
telua ja sitten varsinki tykkdan just ndistd ndytelmistd. Niissd on kiva olla

Lapset kokivat isompien ja pienempien oppilaiden yhdessd tekemisen sosiaali-
sena rikkautena. H4:n kertomuksessa tuli esille ikdjaottelut ylittdvd ystdvyys,
joka myos liittyy tulkintani mukaan olennaisella tavalla jakamisen késitteeseen:
lauluharrastuksen jakaminen tapahtui kaikkien ikdluokkien kesken yhteisesti.
H5 myo6s tiivisti laulusuzukimenetelmén kuvailemalla sen olevan kiva laulu-

paikka kaikenikdisille.

H4: Se on tosi kivaa koska sit tutustuu uuteen ikdluokkaan niinku et on (...) eri ikédsid ka-
vereita (...) Kyl se ehkd enemmain jos leikkii oman ikdluokan kaa mut sit niinku et ei oo
niin et esim isommat ei vois olla mun kavereita ettd kaikki voi olla niinku kaikkien kaa ja
kaikki on niinku kavereita

Hb5: Se on sellanen kiva laulupaikka jossa on kaikenikaisille laulua

Lapset toivat myos esille kokemuksia produktioista, matkoista ja leireistd. Pro-
duktiot ja omat yksilolliset roolisuoritukset osana suurempaa kokonaisuutta oli-
vat jadneet lapsille eldvasti mieleen. Lasten kertomuksissa tuli esille yhteinen te-
keminen ja “osana joukkoa” oleminen myonteisend kokemuksena. Produktioi-
den tekemiseen liittyi tdlld tavoin myos yhteenkuuluvuuden tunne ja sitd kautta
yhteisen tekemisen ja kokemusten jakaminen, kuten H2:nja H3:n kertomuksessa.

H2: Siiné oli niinku se 66 se oli se, se kuningas ja sitten oli 66 se peikko ja 66 niitd peikkoja,
mé olin joku niistd peikoista (...) Siind oli 66 alussa kuningas ja sitten me niinku varastettiin
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kaikki smaragdit ja kaikki sieltd, siltd kuninkaalta ja sitten me perddnnyttiin sitte (...) ne
kaks tyttod lahti ettimddn jotain marjoja tai jotain tai ne eksy sinne. Tosi kivaa

H3: Se oli semmonen mis oltiin (...) kaikkia eldimi& ja m& olin pupuna siell4 ja sitten ma
muistan kun yhdes vaihees meidan piti mennd véhdn sinne silleen (...) lavalle ja sitte me
oltiin eldimid niin sit me pidettii sellasia niinku keppef'é mis oli aina eldimen pa (...) Tosi
hauskoja sellasia. Koko aika oli kiire, koko aika piti olla menossa ja ei ollut niin paljon sel-
lasia hetkid ettd s& et ois ollu niinku silleen menossa et sd oisit vaan ollu istumas (...)

Kokemusten jakamista tapahtui myds muunlaisissa konteksteissa. Leireilld lau-
luharrastuksen jakaminen tapahtui monipuolisesti erilaisilla laulutunneilla
(ryhmaé- ja yksityistunneilla) ja konserteissa. Valtakunnallisilla Suzuki-leireilld
lapset padsivit tutustumaan myods muihin Suzukisoittajiin ja kuuntelemaan hei-

din soittoaan, kuten H4:n kertomuksessa.

H4:(...) On ollu leirej (...) siel on sit just yksityistunteja, ryhmatunteja ja sit yleensa lopussa
on konserttteja (...) Ne on tosi kivoja (...) Siel on just esim 66 pieni porukka et siel ei oo
Ealjon mut sekin on kivaa mut sit joskus taas on paljon porukkaa mut sit niinku sielhdn on

aikkii viulunsoittajii ja kaikkii pianonsoittajii ja sellonsoittajii niin sitten nekin on sielld
] f P Ji1 ] ]

niin sitten saa kuunnella myos niitten soittoa

Leirien lisdksi yhdessa toteutetut matkat tarjosivat laulamisen ja esiintymisen li-
saksi lapsille mahdollisuuden vahvistaa suhdetta toisiinsa. Erityiset, arjesta poik-
keavat tapahtumat antoivat lapsille laatuaikaa oman lauluharrastuksen parissa
ja myos merkityksellisid, yhteisollisid kokemuksia muiden vertaisten kanssa.

H3:n kuvauksessa matka Unkariin oli jadnyt hdnelle erityisesti mieleen

H3: Me oltiin ténd keséna sielld Unkarissa niin se oli tosi huippua ja sitten oli my6s kun me
ei pddsty uimaan kun sit siel oli niin kylmé niin me tehtiin kaikenlaista muuta (...) tehtiin
myos toinen sellanen shoppailuretki taas (...) Me ollaan niinku yotd sen melkeen viikon
siel linnassa. Se on tosi kiva ja sit me seikkaillaan siel linnan ylédkerrassa (...)

Lauluharrastuksen jakaminen merkitsee laulamisen kautta tapahtuvaa yhdessa
tekemistd, osallistumista, toiminnallisuutta ja myos yhteistd harrastusta per-
heenjdsenten kanssa. Jakaminen merkitsee my0s tunteen jakamista (ilo), koke-
musten jakamista (yhteinen tekeminen tunneilla, matkat, produktiot, konsertit

ja esiintymiset) ja ikdjaottelut ylittavad yhdessd tekemistd vertaisten kanssa.

6.2 Oppiminen: “Se kun lauletaan ja opetellaan, se on kivaa”

Oppiminen tuli lasten antamissa merkityksissd monin eri tavoin esille. Lapset
kuvasivat oppimisen prosessia vaiheittaisella etenemiselld, jossa uuden asian

opettelu rakentui pienistd osista ja oppimisen ilo sekd kokemus omasta
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etenemisestd olivat olennainen osa motivaatiota. Laulutunneilla motivaatiota
tuottivat erityisesti mieluisat ddniharjoitukset ja laulut. Tavoitteellisuutta omalle
lauluharrastukselle syntyi my0s vertaisten kautta pidemmalla olevia laulajia ob-
servoimalla. Yhteisollisyys edisti tdlld tavoin my6s oppimista. Yhdessa toteutetut
produktiot ja esiintymiset antoivat lapsille lisdksi motivaatiota omaan harrastuk-
seen ja rohkaisevia kokemuksia.

Oppimisen ilo oli ldsnéd lasten kertomuksissa heiddn kuvatessaan harjoitte-
lun olevan mielekkéintd tekemistd laulutunneilla. Esimerkiksi H2:n mielestd har-
joittelu, laulaminen ja opetteleminen olivat kivointa laulutunneilla. Lapsilla oli
myOds omia lempiharjoituksia, kuten H4:n kertomuksessa pallon pompottelu
maan kautta ja H5:n kertomuksessa ylhddltd alas tapahtuva vokaaliharjoitus. H4
kuvasi my06s oppimisen etenemistd vaiheittain tapahtuvana prosessina, jossa uu-
den laulun opetteleminen tapahtuu ”pienissd patkissd”. Han koki timéan opetus-
tavan tehokkaaksi ja motivoivaksi: kehitys ndkyi nopeasti ja tuotti tdlld tavoin

kokemuksen omasta etenemisesti.

H4: Just se et oppii (...) ja kaikki ddniharjotukset ja kaikki timmoset on kivoja (...) M4 tyk-
kaan just pompotella sitd palloa niinku maan kautta tai silleen. Se on kivaa. Melkeen joka
tunti oppii jotain uutta tai sit tulee joku, esim just jos on joku uus laulu niin sit tulee aina
pienid patkid ja sit tulee taas joku uus pétka (..) Se on kivaa just et menee pienissa pétkissa
nii et sit oppii tosi nopeesti ja sit niinku tosi hyvin

H2: Harjoittelemisesta (...) Se kun lauletaan ja opetellaan, se on kivaa

H5: Ainen avaaminen on kivaa, ne kaikki harjotukset. Se aa-ee-ii-oo-uu

Olennaista motivaatiolle oli my6s mielekés lauluohjelmisto. H7:n kertomuksessa

laulut itsessddn olivat eniten keskitssd ja mieluisin asia laulutunneilla.
H7: No ne kaikki laulut on kivoja. Kaunokukka ja Lahtomerkki ja sellaisia muitakin

H6 kuvasi laulutunneilla kiymisen tavoitteena olevan “hyvéksi laulajaksi tule-
minen”. Hanen kertomuksessaan laulun opiskelemisen ja konserteissa kiyminen
olivat olennainen osa etenemistd. Laulamisen harrastaminen oli t&llad tavoin vai-

heittain etenevii, tavoitteellista toimintaa.

H6: Sielld lauletaan aika paljon ja sit opiskellaan sitd laulamista ja sitten niinku et siini (...)
Niinku lauletaan ja sit niinku, nii opiskellaan. Sitten menndan niihin konsertteihin ja ede-
tddn siind laulamisessa ja silleen (...) Silleen ettd kun menee sinne ekaa kertaa niin ei ehka
oo niin hyvi laulamisessa mut sitten kun lopettaa siind niin sit on jo silleen, ainakin yleensa
se menee ndin
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Muiden oppilaiden kuuntelemisella oli merkitystd lasten motivaatiolle ja laula-
misessa etenemiselle. H4:n kertomuksen perusteella pienemmille laulajille syn-
tyy unelmia ja tavoitteita, kun he kuulevat isompien oppilaiden laulua konser-
teissa. H4 kuvasi taman pohjalta syntyvéa tavoitteellisuutta ilmauksella: “joskus
maékin oon tolla tasolla”. Vertaisten merkitys oli nédin ollen tirked osa tavoitteiden
asettamista ja tdlld tavoin oppimisen kannalta tdrked osa motivaatiota. Pienem-
pien kuuntelemisesta tuli my6s H4:n mukaan mieleen mukavia muistoja ja nos-

talgisia tunteita.

H4: "Jos on jotain muuta niin on konsertteja tai jotain muita, muitten konsertteja mit4 sit
mennddn kuuntelee (...) Kivalta se tuntuu. Esim jos on isommalla tasolla niin sitte voi aa-
tella, ettd joskus mékin oon tolla tasolla. Se on kivaa kuunnella. Ja sit noita pienidkin on
kiva kuunnella, pienempidkin. Mitd on joskus ennen laulanut myos

Tulkintani mukaan lasten kertomuksissa yksin esiintyminen ja produktioissa
tehdyt roolisuoritukset koettiin voimaannuttavina kokemuksina. Esimerkiksi
H6:n merkityksellisin muisto laulusuzukissa oli hdnen tekeménsa roolisuoritus
jouluisessa musiikkindytelmdssa: hdn oli silloin vield pieni, mutta pddsi teke-

madn jotakin suurta ja merkityksellista.

H6: Korvatunturin katastofi (...) Se on jadnyt parhaiten mieleen (...) M4 olin sillei pieni ja
sitku ma olin aika isos roolissa siind sittenki

Samalla tavoin esiintymisten kautta saadut kokemukset merkitsivét lasten koh-
dalla “itsensd voittamista” ja synnyttivat sitd kautta myonteisid tunteita. H2:n
kertomuksessa esiintyminen opetti ennen kaikkea keskittymistd ja my0s tilan-
teessa eldamistd: esiintymiseen valmistaudutaan henkisesti etukédteen, voitetaan
jannitys ja aletaan laulamaan. H5 toi esille myos harjoittelemisen tarkeyden esiin-
tymé&dan mennessd. Han koki esiintymisen tuottavan parhaimmillaan myonteisid

onnistumisen kokemuksia, jotka syntyivit hyvan harjoittelun tuloksena.

H2: Nekin on kivaa, pitdd niinku keskittyd. Kaikki tietty Eitéé keskittyd. Sitten kun pédsee
lavalle ja jannittd& hirveesti ja niin sit se jannitys loppuu kun alkaa laulaa

H5: Joo, on kivaa menni esiintyméén. Paitsi, jos on niinku silleen, et ei oo harjotellu tar-
Eeeks niin sit se on tosi, ei oo kivaa. Sitku on laulanut ja sit se on mennyt hyvin niin sit on
iva, hyva mieli

Jakamisen késitteen yhteydesséd kasitelty kotona harjoitteleminen oli my6s olen-

nainen osa oppimisen prosessia. H4:n kertomuksessa harjoitteleminen tapahtui
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yhdessd isodidin kanssa. Isoditi toimi erdédnlaisena “valmentajana” laulujen opet-
telussa ja haastavien paikkojen opettelemisessa. Harjoittelu tapahtui samalla ta-
valla kuin laulutunneilla: pienissad patkissd. H4:n mukaan yhteinen tydskentely
isodidin kanssa oli perusteellista, tavoitteellista ja aikaa vievdd. Yhteisessd teke-

misessd oli kuitenkin ldsnd myos oppimisen ilo.

H4: Ja sitte mummo tekee ruokaa (...) niin sitten siind vieressd md (..) laulelen ja harjottelen
ja sitten mummo on vilil “ei toi meni vddrin, uudestaan” (...) Se on just kivaa ja sit me
vélilld juututaan yhteen juttuun ja sit vankétdan sitd tosi kauan mut sit joskus se menee tosi
okei (...) mut kyl se on kivaa ja sit se auttaa

Oppiminen oli lasten kuvauksissa vaiheittainen prosessi, jossa mielekkdiden har-
joitusten ja lauluohjelmiston kautta tapahtuva pikkuhiljaa eteneminen synnytti
tunnetta omasta osaamisesta. Harjoittelu koettiin timdn myo6tda motivoivaksi ja
myonteiseksi toiminnaksi. Jakaminen oli myos osa oppimista yhteisen kotihar-
joittelun kautta sekd yhteisesti toteutettujen produktioiden ja esiintymisten
kautta. Yhteisollisyys oli myods merkityksellinen osa oppimista, silld muiden

kuunteleminen konserteissa motivoi lapsia omassa lauluharrastuksessa.

6.3 Itsendistyminen: ”Aiti auttaa pikkuveljed. Minua ei tartte
auttaa”

Itsendistyminen tdssd tutkimuksessa tarkoittaa kasvamista ja varttumista, joka
johti vastuun ottamiseen omasta lauluharrastuksesta. Itsendistyminen tuli esille
kaikenikdisten lasten antamissa merkityksissa. Esimerkiksi H1 tarkasteli omaa
varttumistaan laulutunneilla kdyvan pikkuveljensd ja ditinsd kautta: pikkuveljed
tarvitsee vield auttaa, mutta hédn itse koki olevansa jo “iso tyttd”, joka on kovaa

vauhtia kasvamassa ditinsd pituiseksi.

H1: (Aiti) auttaa ilkkuveljeé. Minua ei tartte auttaa (...) Mind olen viisi vuotta ja md oon
melkeen aldm kokonen. M yltan késilla didin olkapadhan

Itsendistyminen merkitsi konkreettista muutosta vanhemman tai isovanhemman
osallisuudessa laulutunnilla. H5:n kuvauksessa 4iti tai isoditi on nykyé&an “siella
toisessa huoneessa” kuuntelemassa laulutuntia, toisin kuin hdnen ollessaan
pieni, jolloin hén tarvitsi tunneilla vield aikuisen apua. Itsendistyminen ja omasta

harrastuksesta vastuun ottaminen merkitsi tdlld tavoin kahdestaan opettajan
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kanssa olemista ja harjoitusten itsendistd tekemistd. Itsendistyminen merkitsi
myos vastuun ottamista laulutunneilla annettavista kotitehtdvistd, jotka aikai-

semmin olivat olleet vanhemman tehtiva.

H5: Mummo tai diti yleensd (...) se on sielld toisessa huoneessa (...) Kuuntelee vaan kun

me lauletaan (...) No se oli sielld niinku siel samassa huoneessa (...) autto jotenki silleen ja

sitku ma olin aika pieni (...) Kirjotti vihkoon juttuja mitd pitdd harjoitella
Itsendistymiseen liittyvd varttuminen ja kasvaminen merkitsi H6:n kertomuk-
sessa jaksamista keskittymistd laulutunneilla, vaikka harjoituksia ja lauluja ei

tehtykddn endd leikin kautta. Lasten kertomuksissa tuli ndin esille opetuksen so-

veltava toteutus idn- ja kehitysvaiheen mukaan.

Hé6: Kaikkea tehtiin silleen leikkimisen kautta sillon ku oli pieni ja nyt niité ei endd tehda
silleen. Ettd nyt kun on isompi niin sit jaksaa keskittyakki vaikka ei ookkaan niin leikki-
mistd (...)

Hé6:n kertomuksessa vanhemmat tulivat kuitenkin edelleen jakamaan lapselle
tarkedt hetket konserteissa. Jakaminen oli tdlld tavoin itsendistymisen myota lap-
sen harrastusta tukevaa toimintaa, jossa vanhemmat edelleen osallistuivat lap-

selle merkityksellisiin hetkiin, kuten konsertteihin.

Hé: (Aiti) Oli siel silleen mukana ja kuunteli ja sitten merkkas niita laksyja sielld (...) Sillon
ne tuli kans niille tunneille mut nyky&én ne ei endd tuu. Vie kaikkiin konsertteihin ja tulee
kuuntelee konsertit ja silleen

Itsendistyminen merkitsi lasten kertomusten perusteella kykya toimia laulutun-
neilla ilman aikuisen apua, jaksamista keskittyd ilman leikkimistd ja vastuun ot-
tamista laulutunneilla kdymisestd ja kotitehtdvien kirjaamisesta. “Mind pystyn
itse” oli tarked kokemus erityisesti nuoremmille laulutunneilla kavijoille. Jaka-
misen késitteeseen liitetty turvallisuuden kokeminen ja sen myotd tapahtuva
rohkaistuminen tuotti lopulta itsendistymistd, joka nékyi itsendiselld osallistumi-
sella tunneilla tehtdviin harjoituksiin ja kykynd ottaa vastuuta omasta lauluhar-

rastuksesta.

6.4 Yhteenveto yhteisollisyyden rakentumisen prosesseista

Kerddmani aineiston pohjalta lasten antamissa merkityksissa tulivat esille laulu-

harrastuksen jakamisen tdrkeys, oppimisen ilo ja oma itsendistyminen
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lapsuusmuistojen reflektion kautta. Jakaminen tarkoittaa yhteisollisyyden raken-
tumisteoriassa yhteistd tekemistd, jossa lauluharrastuksen kautta jaettiin tun-
netta, tekemistd ja kokemuksia. Jakaminen tapahtuu ldheisen henkilon, opettajan
ja vertaisten kanssa erilaisissa konteksteissa, kuten laulutunneilla, kodin arjessa
ja yhteisissad tapahtumissa.

Oppiminen oli prosessi, joka syntyi vaiheittain tapahtuvasta opettelemi-
sesta, mikd antoi tunteen omasta etenemisestd laulamisessa. Kotona opeteltavien
laulujen harjoitteleminen tapahtui jakamisen kautta yhteiselld tekemiselld ldhei-
sen ihmisen kanssa. Oppimista edistdvdd motivaatiota syntyi vertaisten kautta,
kun yhdessd laulamisella sai tukea omaan laulamiseen ja muiden kuunteleminen
tuotti inspiraatiota ja tavoitteellisuutta lauluharrastuksen suhteen. Iloa oppimi-
seen syntyi mielekkdiden dédniharjoitusten, laulujen, monipuolisen toiminnan ja
yhteisen tekemisen kautta opettajan, kaikenikdisten vertaisten ja ldheisten
kanssa. Itsendistyminen lauluharrastuksen parissa tapahtui pikkuhiljaa. Se mer-
kitsi kykyéd kdyda laulutunneilla itsendisesti ja osallistua tehtdviin harjoituksiin
ilman vanhemman tai isovanhemman apua. Itsendistymistd edisti myos produk-
tioista ja konserteista saatavat voimaannuttavat kokemukset ja pidemmalla ole-
vilta laulajilta oppiminen. Yhteisollisyys oli télld tavoin lasnd lauluharrastuksen
jakamisessa, laulamiseen liittyvdssd oppimisessa ja itsendistymisen prosessissa.

Kaikki yhteisollisyyden rakentumisteoriaan liittyneet prosessit (jakaminen,
oppiminen ja itsendistyminen) olivat osa yhteisollisyyden muodostumista, mutta
ne olivat myos sidoksissa toisiinsa. Lauluharrastuksen jakaminen ldheisen hen-
kilon kanssa tuotti iloa ja toiminnallisen ldheisyyden kautta tunnetta turvallisuu-
desta. Tamé&n pohjalta syntyi rohkaistumista, joka véhitellen johti itsendistymi-
seen ja oppimiseen. Jakaminen esiintyi yhteisollisyyden rakentumisteoriassa toi-
minnallisena késitteend yhteisen tekemisen kautta. Laulutunneilla toteutettu toi-
minta tapahtui erilaisten ddniharjoitusten, leikkien ja laulujen kautta, esimerkiksi
opettajan, oppilaan ja vanhemman tai isovanhemman vélilld. Perhetunneilla kay-
vid laheisid henkiloitd saattoivat olla my6s sisarukset tai oma serkku. Laulutun-
nilla tapahtuva jakaminen merkitsi tdlld tavoin myos yhteistd aikaa perheen-

jdsenten kanssa.
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Kotona lauluharrastuksen jakaminen tapahtui samalla tavoin yhteisen te-
kemisen kautta, mihin liittyi laulamista, kuuntelemista ja pienissd patkissa har-
joittelua. Lauluharrastus oli osa perheen arkea esimerkiksi sisarusten véalisend
yhteisend laulutuokiona tai automatkoilla CD:n mukana laulamisella. Isovan-
hempi tai vanhempi saattoi myos toimia ”valmentajana” ja auttaa lasta laulami-
seen liittyvissa kotitehtdvissd. Lauluharrastuksen jakaminen ldheisen henkilon
kanssa ulottui ndin laulutunneilta kotiin, minka lapset kokivat myos oppimisen
kannalta mielekkééksi: yhdessd harjoitteleminen oli hyodyllistd ja se auttoi.

Jakamisen kasite liittyi myos laajempaan sosiaaliseen kontekstiin yhteisol-
lisen toiminnan kautta. Yhdessad laulamisella oli sekd yhteisollisyyden rakentu-
misen, ettd rohkaistumisen ja oppimisen kannalta keskeinen merkitys. Oppimi-
sen kdsitteeseen liittyi tavoitteellisuutta, joka syntyi muun muassa konserteista
saadusta motivaatiosta: muiden kuunteleminen synnytti inspiraatiota ja pitkan
tahtdimen tavoitteita. Itsendistymisen prosessi oli sidoksissa laulutunneilla vahi-
tellen tapahtuvaan varttumiseen ja rohkaistumiseen, mutta myos yhteisostd saa-
tuun turvallisuuden tunteeseen vertaisten kanssa toimimisen ja yhteisen laula-
misen kautta. Yhdessd tehtyihin projekteihin liittyi myos yhteenkuuluvuuden
tunne. Yhteisolliset kokemukset olivat konserttien lisdksi produktioita, leirejd ja
matkoja, joissa lapset saivat laulamisen lisdksi muodostaa suhdetta toisiinsa
myos vapaa-ajalla.

Yhteisollisyyden rakentumisteoriassa kaikki osat olivat yhteydessd toi-
siinsa ja tukivat toisiaan. Laulusuzukissa toteutuva yhteisollisyys osaltaan tuotti
laulun parissa tapahtuvan yhteisen tekemisen kautta jakamista, loi tunnetta tur-
vallisuudesta, synnytti oppimista ja edisti itsendistymisen prosessia. Yhteisolli-
nen ilmapiiri loi lapsille edellytykset jakaa laulamisen iloa toistensa ja perheen-
jdsentensd kanssa, oppia toisiltaan ja itsendistyd pikkuhiljaa turvallisessa ympa-
ristossd opettajan ohjauksessa ja ldheisten ihmisen ldsna ollessa. Nama prosessit
toteutuivat laulutunneilla, kotona sekd sosiaalisissa tapahtumissa. Ndin ollen las-
ten kertomuksista tulivat ilmi laulusuzukimenetelmén sosiaalisen ulottuvuuden

monet eri merkitykset.
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7 KIRJALLISUUSINTEGRAATIO

Grounded theory -tutkimuksessa syvillinen tutustuminen aihetta koskevaan kir-
jallisuuteen on olennaista vasta, kun aineistopohjainen teoria késitteineen on
muodostettu. Analyysivaiheessa on tiarkeés, ettd tutkija pysyy uskollisena omalle
aineistolleen ilman muiden teorioiden ja tutkimusten vaikutusta. (Silvonen &
Keso 1999, 3.) Teorian muodostamisen jdlkeen tapahtuvan kirjallisuusintegraa-
tion tarkoituksena on vertailla aineistoperusteista teoriaa ja sen kasitteitd muu-
hun tutkimuskirjallisuuteen ja samasta aihepiiristd kehitettyihin teorioihin
(Giske & Artinian 2007, 78). Aloitin kirjallisuusintegraation kokoamisen analyy-
sityon loppupuolella tekemdlld huomioita aineistosta muodostetuista kasitteistd,
ja tein muistiinpanoja niiden pohjalta mahdollisista yhteyksistd muihin aihetta
késitteleviin ja sivuaviin teorioihin.

Kerddmaéni aineiston perusteella muodostettu teoria yhteisollisyyden ra-
kentumisesta on vahvasti sosiaalinen. Tédssd osiossa vertailun kohteeksi vali-
koiduissa teorioissa korostuvat ennen kaikkea sosiaalinen vuorovaikutus (van-
hemman, opettajan ja vertaisten vililld) ja sen merkitys oppimiselle ja kehityk-
selle. Yhteyksid yhteisollisyyden rakentumisteoriaan 16ytyy myos kehityspsyko-
logiasta Bowlbyn kiintymyssuhdeteorian kautta. Aloitan teoreettisen tarkastelun
viimeksi mainitusta teoriasta, “ruohonjuuritasolta”. Tdman jdlkeen etenen kasit-
telemddn sosiaalista oppimista ja yhteisollisyyttd késittelevid teorioita Vygots-
kyn, Brunerin ja Brofenbennerin kautta. Lopuksi kisittelen vield yhteenkuulu-
vuuden tunteen madritelmid ja yhteenkuuluvuutta késittelevid tutkimuksia suh-

teessa yhteisollisyyden rakentumisteoriaan ja sen elementteihin.

7.1 Turvallisuus ja rohkaistuminen kiintymyssuhdeteorian
kautta

Aineistoperustaisessa yhteisollisyyden rakentumisteoriassa turvallisuuden
tunne ja rohkaistuminen ovat yhteydessd jakamisen késitteeseen toiminnallisen
laheisyyden (leikki ja laulaminen) kautta. Kehityspsykologi John Bowlbyn (1950)

kiintymyssuhdeteorian mukaan varhaiseen turvallisuuden kokemiseen
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vaikuttaa didin vastaaminen syntyneen lapsen tarpeisiin. Perusturvallisuuden
tunteen muodostumisen kannalta olennaisia rakennusaineita ovat perusfysiolo-
giset tarpeet kuten ravinto, mutta my6s emotionaaliset ja sosiaaliset tarpeet, ku-
ten hellyys ja vuorovaikutus. (Ahonen & Nurmi ym. 2007, 30.) Vaikka haastatte-
lemani lapset olivat jo siirtymadssd keskilapsuuteen, tai elivit sitd parhaillaan,
emotionaalinen ja sosiaalinen didin tai isodidin ldsnédolo oli esilld myos yhteisol-
lisyyden rakentumisteorian elementeissd. Osallistuminen ja ldsnéolo olivat tar-
ked osa jakamisen késitettd muun muassa ldheisyyden kokemisen ja yhteisen te-
kemisen kautta. Néaistd esimerkkeind olivat laulutunnilla vanhemman kanssa yh-
desséd tehdyt harjoitukset leikin, laulun ja tanssin kautta, sylissad pitdminen ja van-
hemman konkreettinen vieressd oleminen.

Bowlbyn mukaan turvallisesti kiintynyt lapsi rohkaistuu tutkimaan ja har-
joittelemaan uusia taitoja, eli turvallisuuden tunteen kautta saatu rohkaistumi-
nen luo edellytykset oppimiselle (Ahonen & Nurmi ym. 2007, 30). Vaikka tdssa
tutkimuksessa lapset olivat jo vanhempia (6-12 vuotiaita), heiddn varhaisista
muistoistaan laulutunneilta oli tulkittavissa kokemus turvallisuuden tunteesta ja
rohkaistumisesta, joka pikkuhiljaa oli vienyt heitd kohti itsendistymistd lauluhar-
rastuksen parissa. Tamad tuli esille ldheisyyden kokemisesta didin tai isodidin
kanssa laulutunneilla ja konkreettisesta muutoksesta kohti omaa itsendistd teke-
mistd ilman aikuisten samanlaista aktiivista osallistumista, kuten pienempéna.
Bowlbyn mukaan turvallisesti kiintyneilld lapsilla keskittymiskyvyn, rohkeuden
ja itseluottamuksen kehitys on havaittavissa keskilapsuuteen siirryttdessda kuu-
teen ikdvuoteen mennessd (Gomez 1997, 161). Vastaavanlainen kokemus roh-
kaistumisesta tuli myos yhteisollisyyden rakentumisteorian aineistossa esille
kuusivuotiaan tyton kuvauksessa, kun hin ei endd tarvinnut didin apua samalla
tavalla, kuin pikkuveli. Aiti oli kuitenkin hénen kuvauksessaan ”vieressd katso-
massa”, eli fyysisesti ldsna.

Kiintymyssuhdeteoriassa turvallisuuden tunteen kannalta olennaista van-
hemman ja lapsen vuorovaikutuksessa on yhdessd vietetyn ajan laatu, eikd
madrd (Gomez 1997, 159). Yhteisollisyyden rakentumisteoriassa yhdessa vietetty
aika (jakaminen) laulutunnilla didin tai isodidin kanssa on toiminnallista ja sisal-

tdd ldheisyyden kokemista laulun ja leikin kautta. Tdaméd tuli esille myos
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vanhempien lasten varhaislapsuuden muistoissa laulutunneilta. Laulutunnit tar-
josivat lapselle ja didille tai isodidille mahdollisuuden viettdd laadukasta aikaa
yhdessd mieluisan, yhteisesti jaetun asian parissa. Bowlbyn mukaan tédllainen toi-
minta ldhentdd vanhemman ja lapsen suhdetta erityisesti varhaislapsuudessa
(Gomez 1997, 159). Samalla tavoin Brofenbrenner (1979, 56-59) korostaa yhteisen
tekemisen merkitystd ldheisen henkilon kanssa heidan suhdettaan vahvistavana
elementtind ja myos tarkednd tekijand oppimisen ja kehityksen myonteisessa ete-
nemisessd. Brofenbrennerin ekologista systeemiteoriaa kéasittelen tarkemmin kir-
jallisuusintegraatiossa luvussa 7.3.

Seuraavaksi tarkastelen yhteisollisyyden rakentumisteorian osia sosiaali-
sesta ndkokulmasta Vygotskyn sosiokulttuurisen teorian ja Brunerin scaffolding

-késitteen kautta.

7.2 Jakaminen, oppiminen ja itsendistyminen: Sosiokulttuuri-
nen lihestymistapa ja scaffolding

Lev Vygotskyn sosiokulttuurisen teorian mukaan lapsi omaksuu sosiaalisen
vuorovaikutuksen kautta erilaisia aspekteja omasta kulttuuristaan, jotka vaikut-
tavat hanen kehitykseensd. Aktiivisen toiminnan kautta lapsi omaksuu omassa
yhteisossddn vallitsevat tavat, normit, perinteet ja arvot. (Ahonen & Nurmi ym.
2007, 87.) Sosiokulttuurisen ldhestymistavan mukaan myds opettaminen on voi-
makkaasti osa sosiaalista ja kulttuurista kontekstia. Aikuisen tai opettajan kes-
keinen rooli on tehdd yhteistyttéd lapsen kanssa ja lapsen omalla aktiivisuudella
on tarked merkitys oppimisen kannalta. (Verenikita 2008, 161.) Vygotskyn lahi-
kehityksen vyohyke kuvastaa lapsen tapaa oppia aikuisen antaman tuen avulla
ja vahitellen tapahtuvaa siirtymistd kohti itseohjattua oppimista (self-regulated
learning) ja itsendistd tehtdvien suorittamista (Verenikita 2008, 163). Tamén poh-
jalta lahikehityksen vyohyke on alue lapsen oman henkilokohtaisen kyvykkyy-
den tason ja aikuiselta saadun avun vililld (Bodrova & Leong 1998, 2).
Lahikehityksen vyohykkeen keskeinen ajatus on lapsen aktiivinen toimi-
juus sen sijaan, ettd han olisi passiivinen vastaanottaja aikuisen ollessa tietoa va-

littdvad asiantuntija. Vanhempi, opettaja ja lapsi jakavat yhdessa tiedon ja vastuun
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suoritettavasta tehtdvastd. Tamankaltainen jaetun aktiviteetin (shared activity),
eli yhdessd toimiminen on merkityksellistd my6s elinikdisen oppimisen kan-
nalta. (Verenikita 2008, 175.) Samalla tavoin yhteisollisyyden rakentumisteori-
assa yhdessd jakaminen laulutunnilla on yksi oppimiseen johtava elementti: op-
pimiseen tdhtddvat harjoitukset tehdddn opettajan, vanhemman ja oppilaan jaka-
massa vuorovaikutuksessa.

Jerome Bruner on kehittdnyt Vygotskyn sosiokulttuurisen teorian pohjalta
kasitteen scaffolding, joka konkretisoi lahikehityksen vyohykettd vield tarkem-
min. Scaffolding kuvastaa tapoja, joilla aikuinen auttaa oppilasta siirtymaan
avustetusta tehtdvan suorituksesta itsendiseen tyoskentelyyn. Scaffolding mer-
kitsee sananmukaisesti rakennustelineitd: vanhemmat ja/tai opettaja tarjoavat
ohjausta ja tukea oppimista varten, jotta lapsi oppii suoriutumaan itse. (Bodrova
& Leong 1998, 4, Way & Winsler 2005, 1102-1103.) Bliss:n, Askewn ja Macraen
(1996, 41-42) mukaan scaffoldingin on todettu toimivan kotiymparistossad parem-
min, kuin koulun suurissa luokkahuoneissa, joissa scaffoldingin yksilollisen
idean toteuttaminen on haasteellisempaa. Heiddn mielestddan informaali opetus,
jota vanhemmat toteuttavat kotona lastensa kanssa on syvéllisempé&d ja enem-
maén scaffolding-tekniikan mukaista (Bliss, Askew & Macrae 1996, 41-42). Myos
Way ja Winsler (2005, 1102-1103) argumentoivat scaffoldingin soveltuvan hyvin
pieniin luokkahuoneisiin ja ryhmétoihin, mutta myos kahdenkeskiseen lapsi-ai-
kuinen vuorovaikutukseen. Seuraavaksi késittelen scaffolding-késitettd ja yhtei-
sollisyyden rakentumisteorian elementtejd ldhemmin rinnakkain.

Scaffoldingin padpiirteisiin kuuluu keskeisesti lapsen ja aikuisen yhteistoi-
minta. Tdmé&n kannalta merkityksellinen kéasite on intersubjektiivisuus, joka ku-
vastaa jaettua ymmarrystd aikuisen ja lapsen vililld.(Way & Winsler 2005, 1102-
1103; Verenikita 2008, 167.) Jaetun ymmarryksen kautta lapsi ja aikuinen pyrki-
vit siis yhdessd saavuttamaan tietyn tavoitteen. Scaffoldingissa merkityksellistd
on myos lammin ja myonteinen iteraktio lapsen ja aikuisen valilld ja turvalliset
ihmissuhteet (Way & Winsler 2005, 1102-1103). Jakaminen, ilo ja turvallisuuden
tunne ovat tédlld tavalla keskeinen osa sekéd scaffoldingia, ettd yhteisollisyyden

rakentumisteoriaa. Oppiminen ndhdddn sosiaalisessa vuorovaikutuksessa
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rakentuvana tapahtumana, jossa olennaista on lapsen ja aikuisen yhteinen saman
asian ddrelld tyoskenteleminen positiivisessa ilmapiirissa.

Scaffoldingissa aikuisen sddtelemd avunanto on tarkedd lapsen ohjautuessa
kohti itsendistd tyoskentelyd. Aikuisen fyysinen apu viahenee pikkuhiljaa lapsen
oppimisen edetessd, ja olennaista on antaa lapselle tilaa mahdollisimman paljon
riippuen hdnen sen hetkisestd kyvykkyydestd tehtdvan suhteen. Olennaista on
my0s pitdd annetut harjoitukset suhteutettuna lapsen sen hetkiseen ldhikehityk-
sen vyohykkeeseen. Harjoitusten on oltava sopivan haastavia, mutta aikuisen
lasndolon kautta kuitenkin lapselle mahdollisia toteuttaa. Tehtdvien tarkoitus on
kehittdd lasta ja viedd hantd eteenpdin oppimisessa. (Way & Winsler 2005, 1102-
1103.) Scaffoldingin tavoitteena on tilld tavoin lapsen itsendistyminen, joka on
myos yksi tarked elementti yhteisollisyyden rakentumisteoriassa.

Yhteisollisyyden rakentumisteorian aineistossa lapset kuvasivat itsendisty-
misen tapahtuneen pikkuhiljaa heiddn varttuessaan ja pystyessddn tunneilla teh-
taviin harjoituksiin itse ilman aikuisen apua. Se myos vahvisti heiddn itseluotta-
mustaan ja tuotti rohkaistumisen ja voimaantumisen kokemuksia. Tama tuli ilmi
esimerkiksi 6-vuotiaan tyton kuvauksessa siitd, kun hén ei endd tarvinnut apua
samalla tavalla, kuin pikkuveli. Myos 12-vuotias poika koki ensimmadisen ison
roolinsa yhteisessd produktiossa merkitykselliseksi, koska han oli pieni ja paédsi
tekemddn jotakin suurta. Samalla tavoin scaffolding-opetuksella on todettu ole-
van voimaannuttava merkitys lasten itsetunnolle (Way & Winsler 2005, 1102-
1103).

Vygotskyn teorian mukaan sosiaaliset suhteet, sosiaalinen integraatio ja yh-
teisollisyyden kokeminen ovat merkityksellisid lapsen kehitykselle syntymasta
lahtien (Verenikita 2008, 167). Yhteisollisyyden rakentumisteoriassa yksi keskei-
nen konteksti muodostuu laulusuzukin yhteisistd tapahtumista: konserteista,
produktioista, leireistd ja matkoista. Vygotskyn mukaan lapsen kehittyminen it-
seohjautuvaksi oppijaksi tapahtuu sosiaalisista tilanteista saadun motivaation
kautta (Verenikita 2008, 167). Yhteisollisyyden rakentumisteoriassa yksi moti-
vaatiota synnyttdva tekijd on eri ikdisten kanssa laulaminen ja itsed vanhempien
lauluoppilaiden esitysten seuraaminen. Yhteisollisessda ympadristossd tapahtuu

toisilta oppimista ja muodostuu myos pitkdn tihtdimen tavoitteita oman
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lauluharrastuksen suhteen. Samalla tavoin Vygotskyn mukaan lapsi omaksuu
elamadnmittaisia tyokaluja sosiaalisesta ympdristostd ja vuorovaikutuksesta ko-
keneempien oppilaiden tai aikuisten kanssa (Verenikita 2008, 167).

Seuraavaksi tarkastelen yhteisollisyyden rakentumisteoriaa Brofenbrenne-
rin ekologisen systeemiteorian kautta. Teoria on Vygotskyn sosiokulttuurisen
teorian tavoin sosiaalista ympadristod korostava, mutta késittelee sitd kolmen eri
kerroksen kautta korostaen niiden valill4 ja sisdlld tapahtuvia vuorovaikutussuh-

teita ja niiden merkitystd yksilon kehityksessa.

7.3 Yhteisollisyyden rakentumisteoria ja ekologinen
systeemiteoria

Yhteisollisyyden rakentumisteoriassa oppimisen kontekstit muodostuvat kol-
mesta kerroksesta: laulutunneista, kodista ja yhteisollisistd tapahtumista, joihin
kuuluvat konsertit, leirit, produktiot ja matkat. Brofenbrennerin ekologinen sys-
teemiteoria muodostuu samankaltaisista kerroksista ja kuvaa ympériston ja ih-
misen kehityksen vélistd suhdetta ja interaktiota. Kyseessd on kehitysteoria, joka
korostaa ympdristotekijoiden ja kehittyvan henkilon vilistda vuorovaikutusta.
(Harkonen 2008, 25.) Ihmisen kasvuympdristd muodostuu erilaisista kerroksista,
joiden viliset suhteet vaikuttavat kehitykseen eri tavoin, ja ndma sosiaaliset ker-
rokset vaihtelevat sisdlloiltddn eri kulttuureissa (Brofenbrenner 1979, 3-4). Bro-
fenbrennerin teorian kerrokset ovat nimeltddan mikro-, ekso- ja makrosysteemi.
Jokainen ndistd kerroksista vaikuttaa osaltaan oppimisympadristoon, tapahtu-
vaan kehitykseen ja tuo kehityksen kisittelyyn eri ndkokulman. (Hirsto 2001, 27.)

Brofenbrennerin (1979, 3-4) ekologisen ympdriston ensimmdinen kerros on
kehittyvan henkilon ldhin ympaéristo, joka voi olla esimerkiksi koti tai luokka-
huone. Brofenbrenner kayttdd tdastd nimitystd mikrosysteemi. Toisessa kerrok-
sessa pddosassa ovat suhteet. Merkitystd on esimerkiksi kodin ja koulun valisilld
suhteilla ja niiden vaikutuksella lapsen kehitykseen (mesosysteemi). Eksosystee-
miin kuuluvat ne kehitykseen vaikuttavat asiat, joihin lapsi ei aktiivisesti ota
osaa, mutta jotka epdsuorasti vaikuttavat hdnen kehitykseensa. Téllaisia voivat

olla esimerkiksi vanhempien tyottomyys tai muut yhteisossd/perheessa
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tapahtuvat asiat. Teorian uloin kerros, makrosysteemi, mallintaa kulttuurin ”pie-
noismallia”. Siithen liittyvat esimerkiksi kulttuurinen ideologia sekd yhteison
normit ja arvot. (Brofenbrenner 1979, 3-4; Harkonen 2008, 30-32.)

Oppiminen ja kehitys tapahtuvat ndiden kolmen sosiaalisen kerroksen va-
lisen vuorovaikutuksen kautta sisdltden niiden ominaisuudet (Harkonen 2008,
25). Olennaista on myds ympdriston ja yksilon vilinen vuorovaikutus tietyssd
aikakontekstissa (Vasta 2002, 237). Samalla tavoin yhteisollisyyden rakentumis-
teoriassa oppiminen on moniulotteinen, sosiaalinen tapahtuma. Brofenbrenner
huomioi myos kehittyvan yksilon, eli oppilaan, oman aktiivisen roolin kehityk-
seensd vaikuttajana monikerroksisessa ymparistossdaan (Hirsto 2001, 26; Vasta
2002, 237). Tarkastelen seuraavaksi nditd kerroksia, erityisesti mikro-, meso ja
makrosysteemid, osana yhteisollisyyden rakentumisteorian elementteja.

Brofenbrennerin teoriassa pienin kehitykseen vaikuttava systeemi on mik-
rosysteemi (Hirsto 2001, 27). Yhteisollisyyden rakentumisteoriassa mikrosystee-
mid kuvastaa laulutunti, jossa merkityksellisintd on opettajan, lapsen ja hdnen
laheistensd valinen vuorovaikutus. Vuorovaikutuksen lisdksi mikrosysteemiin
liittyy olennaisesti materiaalinen ympaéristo ja toimijoiden persoonallisuuspiir-
teet (Harkonen 2008, 27; Vasta 2002, 264). Kehitys on ndin ollen monien eri sosi-
aalisten aspektien summa. Yhteisollisyyden rakentumisteorian aineistossa lapset
kuvasivat mikrosysteemejd monista ndkokulmista. Laulutuntien sisélté koostui
erilaisista materiaaleista ja opettajan, didin tai isodidin kanssa tehtdvistd asioista,
joissa pddosassa olivat laulu ja leikki. Kotona ja arkieldméssd mikrosysteemi ku-
vastaa vastaavaa vuorovaikutusta perheenjdsenten laulaessa ja kuunnellessa ko-
titehtidvid olohuoneessa, sisaruksen huoneessa tai automatkoilla.

Mikrosysteemin yksi olennainen elementti on “dyad”, joka muodostuu,
kun kaksi ihmistd ottavat osaa samaan toimintaan tai tarkkailevat toistensa toi-
mintaa (Brofenbrenner 1979, 56-59). Yhteisollisyyden rakentumisteoriassa laulu-
tunnin tai kodin kontekstissa dyadin voivat muodostaa oppilas ja opettaja tai
lapsi ja vanhempi. Jakamisen késitteen kannalta Brofenbrennerin teorian olen-
nainen elementti on “ajoint activity dyad” eli yhteisen tekemisen kautta syntyva
dyad. Brofenbrennerin mukaan esimerkiksi aikuisen ja lapsen tekemé yhteinen

tekeminen, jossa vanhempi kannustaa lasta aktiiviseen toimintaan, esimerkiksi
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nimedmaddn kuvakirjasta eldimid, motivoi lasta oppimaan ja suorittamaan vas-
taavan tehtdvan, kun aikuinen ei ole ldsnd. (Brofenbrenner 1979, 56-59.)

Samalla tavoin, kuin yhteisollisyyden rakentumisteoriassa, yhteiseen
kanssa kdymiseen liittyvidt my6s emootiot. Brofenbrennerin mukaan dyadin syn-
tymiseen liittyy olennaisesti “affective relation”, joka dyadisen kanssakdymisen
seuraus. Yhteinen tekeminen synnyttdd tunteita toimijoiden vélille ja vahvistaa
my0s heiddn suhdetta toisiinsa myonteisen kanssakdymisen kautta. Brofenbren-
nerin mukaan erityisesti yhteinen tekeminen sellaisen henkilén kanssa, johon
lapsella on ldheinen ja lammin suhde, edistdd oppimista ja kehityksen myonteista
etenemistd. (Brofenbrenner 1979, 56-59.) Yhteisollisyyden rakentumisteoriassa
keskeinen ajatus on hyvin samanlainen: ilon kautta yhteisen asian jakaminen l&-
heisen ihmisen kanssa johtaa oppimiseen. Ndin oli sekd kodin, ettd laulutunnin
kontekstissa.

Eksosysteemi kasittdd mikrosysteemien vilisen vuorovaikutuksen osana
kehityksen etenemistd ja oppimista. Nditd ovat esimerkiksi kodin ja koulun vili-
set suhteet. (Harkonen 2008, 30.) Yhteisollisyyden rakentumisteoriassa mikrosys-
teemien viéliset suhteet viittaavat laulutunnin ja kodin vilisiin suhteisiin. Lasten
kertomuksissa laulutuntien ja kodin vilinen yhteisty6 nékyi siind, ettd laulami-
nen ulottui tunneilta osaksi kodin arkielam&d. Tunneilla tehtdvid harjoituksia ja
opeteltavia lauluja laulettiin ja kuunneltiin yhdessd isovanhemman, vanhemman
tai sisaruksen kanssa arjen eri konteksteissa. Esimerkiksi olohuoneessa laula-
malla pianon kanssa, siskon huoneessa, automatkoilla tai ruokaa laittaessa. Néi-
den kahden mikrosysteemin (laulutunnin ja kodin) vélilld laulut ja harjoitukset
toimivat tdlld tavalla keskeisend, yhteisend elementtina.

Makrosysteemi sisdltdd kulttuurin ja yhteison ominaisuudet, tavat ja tradi-
tiot. Brofenbrennerin mukaan makrosysteemiin kuuluvat ominaisuudet ja tradi-
tiot valittyvat eteenpdin erilaisten jdrjestettyjen sosiaalisten prosessien kautta.
(Vasta 2002, 266.) Yhteisollisyyden rakentumisteoriassa tdméd kerros kuvastaa
koko Suzuki- ja laulusuzukiyhteisdd, yhteisesti jaettuja tapahtumia ja projekteja.
Lapset kuvasivat nditd sosiaalisia tapahtumia voimaannuttavina ja opettavaisina
kokemuksina, jotka my6s kasvattivat heiddn motivaatiotaan laulamiseen. Sa-

malla tavoin Brofenbrennerin (1979, 7) mukaan ympdriston sisdlld tapahtuva



62

sosiaalinen toiminta on merkityksellistd yksilon kehitykselle mys motivaation
kannalta: kun lapset tarkkailevat vertaisiaan tai toimivat yhdessd muiden kanssa,
he inspiroituvat toistensa tekemisista.

Brofenbrennerin teoriassa mainitulla yhteiselld tekemiselld on kirjallisuu-
den mukaan merkitystd myos yhteison ja yhteenkuuluvuuden tunteen muodos-
tumisen kannalta. Lopuksi tarkastelen vield yhteenkuuluvuuden tunnetta késit-

teend ja siitd tehtyjd tutkimuksia suhteessa yhteisollisyyden rakentumisteoriaan.

7.4 Yhteisollisyyden rakentumisteoria ja yhteenkuuluvuuden
tunne

Yhteenkuuluvuuden tunne tulee esille yhteisollisyyden rakentumisteoriassa eri-
tyisesti sosiaalisen yhteistoiminnan kautta. Lasten kertomuksissa sosiaalista toi-
mintaa olivat konsertit, produktiot, leirit ja matkat. Tarkastelen aluksi yhteen-
kuuluvuuden tunnetta kasitteend. Hagerty, Lynch-Sauer, Patusky, Bouwsema ja
Collier (1992, 172) ovat médritelleet yhteenkuuluvuuden tunteen (sense of belon-
ging) psykologisista ldhtokohdista mielenterveyden osana. Heiddn mukaansa
yhteenkuuluvuuden tunne voidaan késittdda kokemuksena henkilokohtaisesta
osallistumisesta ymparistossd, joka voi olla esimerkiksi organisaatio tai ystdavyys-
suhde. Hagertyn ja Lynch-Sauerin ym. (1992, 173) mukaan yhteenkuuluvuuden
tunne voidaan jakaa kahteen ulottuvuuteen. Ensimmaéinen on kokemus arvostet-
tavuudesta ja hyvaksytyksi tulemisesta. Toinen on kokemus siitd, ettd yksilon
ominaisuudet tdydentdvat kyseistd ymparistod. Ndiden kahden ulottuvuuden
kautta henkilo tuntee sopivansa ymparistoon.

Yhteenkuuluvuutta voi madritelld myos psykologisen, sosiaalisen ja fysi-
kaalisen ldhestymistavan kautta. Psykologisesti kyse on sisdisestd, arvioivasta ja
havainnoivasta tunteesta. (Hagerty & Lynch-Sauer ym. 1992, 174) Yksil6lle muo-
dostuu yhteenkuuluvuuden tunne hédnen reflektoidessaan omaa persoonaansa
toimimassaan yhteisossd. Sosiaalisesti yhteenkuuluvuus merkitsee ryhméaan
kuulumista eli “jasenyyttd” (membership) ja fyysisesti tietyssd paikassa olemista,
mihin liittyy my6s materiaalinen ymparisto, esimerkiksi kadytossa olevat rekvi-

siitat. (Hagerty & Lynch-Sauer ym. 1992, 174.)
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Overin (2015, 1) mukaan yhteenkuuluvuuden tunne on ldhtoisin jo varhai-
sesta lapsuudesta. Lapset ovat motivoituneita “kuulumaan johonkin” ja he muo-
dostavat aktiivisesti ryhmid jo hyvin varhaisessa vaiheessa. Tédssd olennaista on
sosiaalinen motivaatio: need to belong. Overin (2015, 5) mukaan yhteenkuulu-
vuuden tunteen kokemisella on tidrked kehityksellinen merkitys: sosiaalinen
kanssakdayminen muiden lasten kanssa ryhména kehittaa lapsen kognitiivisia ky-
kyjd toisilta oppimisen kautta. Yhteenkuuluvuuden tunteella on myos tarked
emotionaalinen merkitys. Sen kautta yksilo kokee olevansa arvostettu, tirked ja
hdn tuntee omien ominaisuuksiensa kautta sopivansa yhteisoon (Hagerty &
Lynch-Sauer ym. 1992, 175.) Tdll4 tavalla yhteenkuuluvuuden tunne on voimak-
kaasti kokemuksellinen ja tunnepitoinen késite, jolla on merkitystd myos oppi-
misen kannalta.

Hannikdinen (2007) tutki esikouluikdisten lasten yhteisollisyyden kehitty-
mistd (building togetherness) yhteisen tekemisen kautta. Hinen mukaansa, jotta
lapsista muodostuisi oppijoiden yhteist (community of learners), he tarvitsevat
my0s tunnetta yhteenkuuluvuudesta (Hannikdinen 2007, 147-149). Yhteisolli-
selld toiminnalla on tdlld tavoin yhteys myo6s yhdessd oppimiseen. Tutkimuksen
kohteena olivat erilaiset pelit ja leikit ja niiden vaikutukset yhteenkuuluvuuden
tunteen muodostamisessa. Hannikédisen (2007) mukaan yhteinen, jaettu toiminta
oli osa yhteenkuuluvuuden muodostumista ja sitd voitiin vahvistaa monien eri-
laisten pedagogisten ja leikkimielisten aktiviteettien kautta.

Toiminnallisuus ndkyy myo6s yhteisollisyyden rakentumisteoriassa. yh-
teenkuuluvuutta rakennetaan yhdessd toteutetuissa produktioissa ja konser-
teissa laulamisen sekd yhteisen luomistyon kautta. Lapset kokivat yhdessa lau-
lamisen ja muiden kuuntelemisen opettavaisena ja motivoivana kokemuksena ja
heille muodostui yhteisollisten tapahtumien kautta myos ystavyyssuhteita. Pro-
duktioiden ja konserttien lisdksi my6s matkat ja leirit tarjosivat lapsille merkityk-
sellisid mahdollisuuksia viettdd aikaa toistensa kanssa ja luoda ldheisid suhteita
toisiinsa. Tdlld tavalla yhteisollisyyden rakentumisteoriassa yhteinen toiminta
luo yhteenkuuluvuuden tunnetta, jonka kautta muodostuu myonteisid, oppi-

mista edistdvid kokemuksia.
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Juutinen (2015) tutki yhteenkuuluvuuden rakentumista pdivékotiarjen ker-
tomusten kautta ja Koivula (2010) yhteisollisyyttd pdivakodin kontekstissa. Mo-
lempien tuloksissa yhteinen, merkityksellinen toiminta oli tiarked osa lasten ysté-
vyyssuhteiden ja yhteisollisen ilmapiirin muodostumista (Juutinen 2015, 167;
Koivula 2010, 35). Koivulan (2010, 78) mukaan olennaista oli myos yhteisen toi-
mintakulttuurin muodostuminen, mika syntyy yhteisten kokemusten kautta. Yh-
teisollisyyden rakentumisteoriassa laulusuzukin toimintakulttuuri muodostui
lasten kertomusten pohjalta heiddn kuvatessaan laulutunneilla, konserteissa, lei-
reilld ja produktioissa tapahtuvaa toimintaa.

Yhteisen toiminnan liséksi olennaista yhteenkuuluvuuden ja yhteisollisyy-
den tunteen muodostumisessa olivat myos kielelliset ilmaisut, joihin liittyi “me”-
kerronta (Juutinen 2015 165; Koivula 2010, 74). Yhteisollisyyden rakentumisteo-
rian aineistossa yhteisollisyyttd rakennettiin samalla tavoin kielellisesti kaikissa
konteksteissa (laulutunti, koti ja yhteiset tapahtumat). Muistellessaan yhteisid
produktioita lapset puhuivat “meistd” joukkona: ”“olimme pupuja ja juoksimme
lavalle” tai ”olimme peikkoja ja varastimme smaragdit”. Lapsilla oli paljon “mei-
hin” liittyvid ilmaisuja heiddn kertoessaan kokemuksistaan.

Laulutunnilla "me”-kerronnalla lapset viittasivat itseensd ja opettajaan,
vanhempaan, isovanhempaan, serkkuun tai sisarukseen. Tekeminen oli kaikissa
tapauksissa jollakin tavalla yhteistd. Sekd Koivulan (2010), ettd Juutisen (2015)
tuloksissa lasten ystdvyyssuhteet, yhdessa toteutettu toiminta ja “me”-puhe oli-
vat keskeisid elementtejd yhteisollisyyden tunteen ja yhteenkuuluvuuden saa-
vuttamisessa. Yhteisollisyyden rakentumisteorian aineistossa yhteisollisyyden ja
yhteenkuuluvuuden osia olivat ystdvien lisdksi myos opettaja ja laulusuzukime-
netelmédssd mukana olevat perheenjasenet. Heitd kaikkia yhdistdvéa toiminnalli-
nen elementti on laulaminen ja tapahtumapaikkoina toimivat moninaiset sosiaa-

liset tilanteet ja tapahtumat.

7.5 Yhteenveto kirjallisuusintegraatiosta

Yhteisollisyyden rakentumisteorian keskeisid elementtejd voidaan tarkastella

sekd kehitykseen, ettd sosiaaliseen oppimiseen liittyvien teorioiden kautta (ks.
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Kuvio 4). Kehityspsykologi Bowlbyn kiintymyssuhdeteorian elementit, joita ovat
tyysisten tarpeiden huolehtimisen lisdksi vanhemman viettdma merkityksellinen
aika lapsen kanssa, vuorovaikutus, ldheisyys ja lapsen oppimaan rohkaistumi-
nen (Ahonen & Nurmi ym. 2007; Gomez 1997, 159) tukivat turvallisuuden tun-
teen ja jakamisen késitteitd laulutunnin kontekstissa. Lasten kertomuksissa ko-
kemukseen vanhemman ldasnédolosta liittyi laheisyyttd, yhteistd tekemistd jakami-
sen kautta ja turvallisuutta. Laheisyys oli myos fyysisen ldheisyyden lisdksi si-
doksissa yhteiseen tekemiseen ja teki siitd toiminnallista ldheisyyttd. Vaikka
Bowlbyn kiintymyssuhdeteoria liittyy ennen kaikkea vastasyntyneiden lasten
perusturvallisuuden kokemiseen (Ahonen & Nurmi ym. 2007, 30), emotionaali-
nen ja sosiaalinen vanhemman ldsnéolo tulivat myos esille tdiméan tutkimuksen
aineistossa keskilapsuutta eldvien lasten kertomuksissa.

Yhteisollisyyden rakentumisteoria sisdltdd samankaltaisen ajatuksen oppi-
misen tapahtumisesta jakamisen kautta aikuisen ja lapsen vililld, kuin Vygots-
kyn sosiokulttuuriseen teoriaan liittyva ldhikehityksen vyschyke. Vygotskyn la-
hikehityksen vyshykkeen mukaan lapsi vihitellen oppii omatoimisuutta ja itse-
ndisyyttd saadessaan sopivasti aikuisen tukea omaan tekemiseensd (Verenikita
2008, 163). Olennaista on “shared activity”, eli yhteinen, jaettu toiminta lapsen ja
aikuisen vililld (Verenikita 2008, 175). Yhteisollisyyden rakentumisteoriassa it-
sendistyminen tapahtuu myos samanlaisen toiminnallisen jakamisen kautta,
missd opettaja ja vanhempi yhdessa tukivat lasta.

Jakaminen on yhteisollisyyden rakentumisteorian yksi keskeisimpid ele-
menttejd ja se liittyy olennaisesti oppimiseen. Samalla tavoin Vygotskyn teoriaan
nojautuva Brunerin scaffolding korostaa lapsen ja aikuisen yhteisen toiminnan ja
jaetun ymmadrryksen merkitystd. Jakaminen on Brunerin mukaan mentaalinen
tila, jossa aikuinen ja lapsi pyrkivit yhteiselld tekemiselld kohti samaa paamaéaraa
(Way & Winsler 2005, 1102-1103). Yhteisollisyyden rakentumisteoriassa lapsen
ja aikuisen yhteistoiminnassa tdrkedd on myos ilo, joka on scaffoldingin kannalta
keskeinen oppimista edistdva elementti. Yhteistd Vygotskyn, Brunerin ja yhtei-
sollisyyden rakentumisteorialle ovat ndin ollen ilon kautta toteutuva jakaminen

ja sen johtaminen oppimiseen ja itsendistymiseen.
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Brofenbrennerin ekologinen systeemiteoria kuvaa lapsen kehityksellista
ympadristod kolmen eri kerroksen kautta. Nditd ovat mikro- ekso ja makrosys-
teemi. Kerrokset ovat lapsen kehitykseen liittyvid ldhi- ja etdymparistojd, joista
jokaisella on osaltaan vaikutusta kehityksen etenemiseen ja oppimiseen (Hirsto
2001, 27). Samalla tavoin yhteisollisyyden rakentumisteoriassa oppiminen tapah-
tuu kolmessa kontekstissa: laulutunneilla, kotona ja yhteisollisissd tapahtumissa.
Brofenbrennerin teorian kaikista kerroksista 16ytyy télld tavoin yhteyksia yhtei-
sOllisyyden rakentumisteorian eri konteksteihin.

Ympadristoistd ensimmdinen, eli lasta ldhinnd oleva kehityksellinen ympa-
ristd on mikrosysteemi (Hirsto 2001, 27). Yhteisollisyyden rakentumisteoriassa
sitd mallintaa laulutunti tai lapsen oma koti. Eksosysteemi kuvaa mikrosystee-
mien vélilld tapahtuvaa vuorovaikutusta ja sen merkitystd kehitykselle ja oppi-
miselle (Harkonen 2008, 30). Yhteisollisyyden rakentumisteoriassa eksosystee-
mid kuvastavat laulutunnin ja kodin véliset yhteydet, joissa laulaminen on yh-
distdva tekija arjen ja harrastustoiminnan vélilld. Teorian uloin kerros, makrosys-
teemi, kuvaa kulttuuria ja yhteisdd kokonaisuutena kaikkine aspekteineen
(Vasta 2002, 266). Yhteisollisyyden rakentumisteoriassa makrosysteemi kasittda
koko Suzuki-yhteison ja laulusuzukiyhteison toimintakulttuureineen.

Olennaisia yhteisid tekijoitd Brofenbrennerin ja yhteisollisyyden rakentu-
misteorian valilld ovat mikrosysteemiin liittyvd “dyad” ja makrosysteemiin liit-
tyvit sosiaaliset prosessit, joihin kuuluu toisilta oppiminen ja motivoituminen
tarkkailun ja yhteistoiminnan kautta. Brofenbrennerin (1979, 56-59) mukaan
“dyad” syntyy aikuisen ja lapsen yhteisen toiminnan (a joint activity) kautta ja
toimii heitd vahvistana elementtind myods emotionaalisella tasolla. Olennaista op-
pimisen ja kehityksen kannalta on myonteinen vuorovaikutus ldheisen ihmisen
kanssa (Brofenbrenner 1979, 56-59). Samalla tavoin yhteisollisyyden rakentumis-
teoriassa didin tai isodidin ja opettajan kanssa tehdyt harjoitukset sisiltavat leik-
ki, iloa ja niiden sivutuotteena oppimista mielekkdiden tehtdvien kautta.

Sekd Vygotsky, ettd Brofenbrenner korostavat omissa teorioissaan sosiaali-
sen integraation ja yhteisollisyyden merkitystd lapsen kehitykselle ja oppimi-
selle. Vygotskyn mukaan yhteisossd toimiminen mahdollistaa toisilta oppimisen

ja motivoi lasta asettamaan itselleen tavoitteita (Verenikita 2008, 167). Samalla
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tavoin Brofenbrennerin mukaan sosiaalinen toiminta jo tarkkailun tasolla saa
lapset inspiroitumaan toistensa suorituksista ja oppimaan tdrkeitd, yhteisollisid
traditioita ja toimintatapoja (Brofenbrenner 1979, 9; Vasta 2002, 266). Myos yhtei-
sollisyyden rakentumisteoriassa yhteisolliseen toimintaan liittyy toisilta oppi-

mista ja motivaatiota kasvattavaa inspiroitumista muiden kuuntelemisen kautta.

Brofenbrenner

- N

Jakaminen
Oppiminen
Itsendistyminen

- /

Bowlby Vygotsky

KUVIO 4. Teorioiden suhde yhteisollisyyden rakentumisen prosesseihin
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Yhteenkuuluvuuden tunnetta ja yhteisollisyyden rakentumista késittele-
vissd tutkimuksissa esikoulun (Juutinen 2015) ja pdivdakodin (Koivula 2010;
Hannikdinen 2007) konteksteissa korostuvat merkityksellinen yhteistoiminta ja
“me”- puhetapa. Késitteen tasolla yhteenkuuluvuuden tunteessa olennaista on
kokemuksellisuus, emotionaalinen merkitys arvostetuksi tulemisesta ja kehityk-
sellinen merkitys kognitiivisten taitojen edistdjand (Hagerty & Lynch-Sauer ym.
1992, 175; Over 2016, 5). Yhteenkuuluvuuden tunteen kokemiseen liittyi ndin ol-
len emootioita, toiminnallisuutta ja merkitystd oppimisen kannalta.

Yhteisollisyyden rakentumisteorian aineistossa lapset kuvasivat yhteisolli-
syyttd “me”-puheella kaikissa toimintakonteksteissa. Kotona yhteisollisyytta ra-
kensivat laulun kautta lapsi, sisarukset ja diti, laulutunneilla opettaja, 4diti, isoditi
ja muut tunneilla kdyvit ldheiset. Sosiaalisissa tapahtumissa yhteisollisyyttd ra-
kensivat kaikenikédiset vertaiset perheineen. Yhteenkuuluvuuden tunnetta ja yh-
teisollisyyttd rakennettiin tdlld tavoin sekd ruohonjuuritasolla, ettd laajemmissa
sosiaalisissa konteksteissa. Erilaisten sosiaalisten tapahtumien kautta (konsertit,
produktiot, matkat ja leirit) lapset saivat mahdollisuuden luoda ldheisempid suh-

teita toisiinsa sekd vahvistaa yhteenkuuluvuutta ja yhteisollisyytta.
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8 POHDINTA

Tdssd luvussa pohdin yleisesti tutkimuksen toteutusta ja aineiston pohjalta muo-
dostettua teoriaa. Luvun viimeisessd osiossa pohdin toteuttamani tutkimuksen
luotettavuutta, jota késittelen sekd grounded theory -ldhestymistavan, ettd lapsi-
lahtoisen tutkimuksen toteuttamisen kautta. Lopuksi esitin myds muutamia eh-

dotuksia aiheista jatkotutkimuksille.

8.1 Pohdinta ja tulosten tarkastelu

Tdamdn tutkimuksen tarkoituksena oli selvittdd, millaisia merkityksid lapset an-
tavat laulusuzukimenetelmalle. Tutkimukseen haastateltiin kahdeksaa 6-12 vuo-
tiasta laulusuzukioppilasta, joista kaikki olivat olleet menetelmdssd mukana
kaksi vuotta tai pidempddn. Aineisto analysoitiin grounded theory-menetel-
malld. Analyysin kautta muodostui substantiivinen teoria, joka kuvasi yhteisol-
lisyyden muodostumista laulusuzukimenetelmaéssa lasten antamien merkitysten
kautta. Entisend laulusuzukioppilaana ja ensimmadisen tason suorittaneena lau-
lusuzukiopettajana koin lapsildhtdisen ldhestymistavan mielenkiintoiseksi, tar-
kedksi ja hyodylliseksi myds oman pedagogisen kehitykseni kannalta. Lisdksi
lapsilta kerdtty tutkimustieto auttaa laulusuzukimenetelmaa toteuttavia pedago-
geja tarkastelemaan omaa tyotddn lasten ndkokulmasta ja tarjoaa myos muille
menetelmastd kiinnostuneille mahdollisuuden tehdd ”pienen matkan” lasten aja-
tuksiin ja maailmaan.

Teoria muodostui kolmen eri kontekstin kautta: laulutunti, koti ja yhteisol-
liset tapahtumat. N4illd tapahtumapaikoilla lasten kuvaamat merkitykset keskit-
tyivit yhteiseen hetkeen laulutunnilla opettajan ja didin tai isodidin kanssa. Lau-
lutunnilla saattoi olla ldsnd muitakin ldheisid, kuten sisaruksia tai serkku. Var-
haisiin muistoihin laulutunneilta liittyi myo6s tunnetta turvallisuudesta, joka tuli
vanhemman ldsnédolon liséksi esille toiminnallisen ldheisyyden kautta. Oppimi-
nen ja itsendistyminen tapahtuivat pikkuhiljaa turvallisuuden tunteen ja rohkais-

tumisen kautta, mutta myos laulutunneilla ja yhteisissd tapahtumissa toteutuvan
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jakamisen ja yhteisollisen toiminnan kautta. Talld tavoin yhteisollisyys rakentui-
jakamisen, oppimisen ja itsendistymisen prosessien pohjalta.

Yhteisollisyyden rakentumisteorian keskeiset elementit heijastavat myos
laulusuzukimenetelmén tiarkeitd ominaisuuksia. Tamd on luonnollista, koska
tutkimukseen osallistuneet lapset olivat olleet menetelméassa mukana kauan: osa
yli kaksi vuotta ja osa syntymastdan asti. Heilld oli pitkdaikaista ja monipuolista
kokemusta menetelmdssd mukana olemisesta ja timdn tutkimuksen tulokset
ovat koottu heiddn antamiensa merkitysten pohjalta. Kukkaméen (2002, 16-17)
mukaan turvallisuuden tunne on yksi tiarkeimpid asioita hyvan oppimisympa-
riston luomisessa. Laulutunneilla vanhempien osallistumisen merkitys on kes-
keinen lapsen ollessa pieni, mutta itsendistymisen myotd opettajan merkitys ko-
rostuu ja vanhemmista tulee lapsen tukijoukkoja (Kukkamdki 2002, 17.) Yhteisol-
lisyyden rakentumisteorian jakamisen késitteessd tulee hyvin myos esille Su-
zuki-kolmio. Suzuki-kolmio kuvaa lapsen, vanhemman ja opettajan valistd vuo-
rovaikutusta tunneilla (Kukkamaki 2002, 34). Vaikka lapset eivit kertomuksis-
saan maininneet Suzuki-kolmiota, se tuli esille heidian kuvatessaan tunneilla ta-
pahtuvaa yhteisestd tekemisestd opettajan ja didin tai isodidin kanssa.

Tutkimukseni tuloksissa on my6s yhtéldisyyksid raportin alkupuolella ka-
siteltyihin lapsildhtoisen musiikikasvatuksen tutkimuksiin sekd Suzuki- ja lau-
lusuzukimenetelmdd koskeviin tutkimuksiin. Tuovilan (2013, 243) tutkimuk-
sessa 7-13 vuotiaiden kokemuksista musiikin opiskelusta korostuivat oppimisen
ilo, oma-aloitteinen opiskelu seké ldheisten ja vertaisten tuki. Samalla tavoin Ko-
sosen (2001, 68-71) tutkimuksen tuloksissa 13-15 vuotiaiden lasten motivaatiota
kasvattavat tekijdt ja musiikille annettavat merkitykset alleviivasivat oppimisen
ja onnistumisen iloa sekd motivoivaa musiikillista ohjelmistoa. Kososen (2001) ja
Tuovilan (2013) tutkimusten tulokset oppimisen ilosta, ldheisten tuesta ja vertais-
ten merkityksestd ovat keskeisid myos yhteisollisyyden rakentumisteoriassa.

Whitemanin (2005, 4-5) tutkimus 3-8 vuotiaiden laulullisesta identiteetista
korosti laulamista osana arkieldméa perhettd ldhentdvana yhteisend tekemisena.
Myos Lahtelan (2014) tekemadssd opinndytetyotutkimuksessa laulusuzukimene-
telmd koettiin vanhempien ja opettajien ndkokulmasta perheenjdsenid yhdista-

vand harrastuksena ja laulaminen oli merkittdva osa perheen arkea. Samalla
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tavoin yhteisollisyyden rakentumisteoriassa jakaminen merkitsee opettajan
ohella perheenjdsenen kanssa jaettua yhteistd harrastusta, jossa laulaminen toi-

mii yhdistdvana ja ldhentdvana tekijana heidan valillaan.

8.2 Tutkimuksen luotettavuus ja jatkotutkimushaasteet

Olennaista grounded theory -menetelmdlld toteutetussa tutkimuksessa on ana-
lyysivaiheiden parissa tehty tarkka, eksplisiittinen tyd. On kuitenkin luonnol-
lista, ettd kahden eri tutkijan kdsissd saman aineiston pohjalta paadyttdisiin tul-
kintojen kautta erilaisiin tuloksiin. Jatkuvan vertailun menetelmén toteutuksessa
sallitaan hieman epdmaddrdisyyttd ja joustavuutta, silld teorian muodostaminen
ndhdé&an, kuitenkin kontrolloidusti, luovana prosessina. (Glaser & Strauss 1967,
101-103.) Analyysityossdani noudatin grounded theory -menetelmén vaiheita
mahdollisimman tarkasti ja sain myos keskustelun kautta ohjaajaltani neuvoja
analyysityon toteuttamiseen.

Aineiston pohjalta syntynyttd teoriaa voidaan arvioida muutamien kritee-
rien avulla. Glaserin ja Straussin (1967, 2-3) mukaan grounded theory -menetel-
maélld muodostetun teorian on oltava ymmarrettavissd muille tutkijoille, opiske-
lijoille ja lukijoille. Sen on my®os oltava sopiva (fit) kuvaamaan tutkittavaa ilmiota.
Sopivuudella tarkoitetaan, ettd teorian kategoriat ovat muodostettu luonnolli-
sesti ja helposti aineiston pohjalta ilman pakottamista. Muodostettua teoriaa voi-
daan my®os tarkastella sen perusteella, miten hyvin se toimii. Toimivuudella tar-
koitetaan sitd, kuinka hyvin teoria onnistuu selittiméan tapahtumia tutkittavan
ilmion kontekstissa. Teorian tulee myo6s olla revelantisti eli asiaankuuluvasti
muodostettu kuvaamaan tutkittavaa ilmiotd. Ndiden kriteereiden lisdksi teorian
on oltava muokattava (modifiable). Teorian on tarkoitus olla eldva konsepti, joka
on tdydennettdvissd ja sille on mahdollista 16ytdd uusia ulottuvuuksia esimer-
kiksi lisidatan avulla. (Giske & Artinian 2007, 69.)

Tutkimuksessani kerdtyn aineiston pohjalta muodostettu teoria kehittyi
luonnollisesti ja kategoriat syntyivit helposti aineiston pohjalta. Tamé vei kui-
tenkin aikaa ja sisdlsi monia erilaisia vaiheita. Analyysityoni eteni hitaasti ja sai

paljon kypsymisaikaa, joka lopulta auttoi syvempien merkitysten 16ytadmisessd ja
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substantiivisen teorian muodostamisessa. Laulusuzukimenetelmd oli kuitenkin
minulle ennestddn tuttu ja tdlld tavoin aineiston pohjalta muodostettu teoria olisi
varmasti ollut erilainen sellaisen tutkijan késissd, joka tutustuu siithen tutkimuk-
sen kautta ensimmadistd kertaa. Grounded theory -menetelmadlld toteutetulle tut-
kimukselle on luonnollista, ettd analyysi sisdltdd kontrolloidusti joustavuutta ja
tutkijan luovuutta (Glaser & Strauss 1967, 101-103).

Teoreettinen sensitiivisyys on osa grounded theory tutkimusta ja siihen
kuuluu tutkijan persoonan lisdksi hanen oma ymmarryksensa (insight) tutkitta-
vasta aiheesta (Glaser & Strauss 1967, 46). Teoreettiseen sensitiivisyyteeni vai-
kutti omalta osaltani pitkdaikainen suhteeni laulusuzukimenetelméddn. Aineis-
tonkeruun ja analyysityon kanssa samaan aikaan kdvin myds omaa laulusuzu-
kiopettajan koulutustani. Vaikka pyrin tutkijana objektiivisuuteen, omakohtaiset
pitkdaikaiset kokemukseni varmasti vaikuttivat osittain tekemddni analyysityo-
hon. En kuitenkaan koe, ettd niista asioista olisi ollut merkittdviai haittaa teoreet-
tiselle sensitiivisyydelleni tai tutkimuksen toteutukselle. Vaikka en tietoisesti so-
veltanut tietdimystdni menetelmaéstd, aiemmat kokemukseni auttoivat minua ni-
medmaddn substantiivisen teorian osia ja hahmottamaan kokonaiskuvaa tutki-
mastani ilmiosta.

Teoreettisen sensitiivisyyden toteutumisen kannalta on tdrkedd, ettd tutkija
pidattaytyy analyysin alkuvaiheessa perehtymisestd mahdollisiin aiempiin teo-
rioihin ja tutkimuksiin ja keskittyy omaan aineistoonsa (Glaser & Strauss 1976,
46). Tutkimuksen alkuvaiheissa tein tieteellisid hakuja kartoittaakseni, minkéa
verran ja millaisista ndkokulmista Suzuki-menetelmdd ja laulusuzukimenetel-
mdaid on tutkittu. Tarkoituksena tdssd vaiheessa oli selvittdd, onko timankaltai-
selle lapsildahtoiselle tutkimukselle tarvetta tutkimuksen kentdlld. Yhtd aikaa ana-
lyysityon kanssa perehdyin myds menetelmaékirjallisuuteen, joka auttoi minua
analyysin asianmukaisessa toteuttamisessa.

Varsinaisen teoreettisen reflektoinnin kirjallisuuden kautta toteutin sub-
stantiivisen teorian muodostamisen jdlkeen kirjallisuusintegraation vaiheessa.
Kirjallisuusintegraation tarkoituksena on sitoa muodostettu teoria olemassa ole-
vaan tutkimuskirjallisuuteen ja aikaisempiin teorioihin (Giske & Artinian 1976,

78). Tekemadni kirjallisuusintegraatio kasitteli kehityspsykologisia ja sosiaalisia



73

oppimisteorioita sekéd tutkimuksia, joilla oli késitteellisid yhtédldisyyksia yhteisol-
lisyyden rakentumisteoriaan. Integraatiossa késitteleméni teoriat ja tutkimukset
tukivat hyvin yhteis6llisyyden rakentumisteorian prosesseja. Kirjallisuusinteg-
raatio itsessddn olisi varmasti voinut olla vieldkin laajempi ja aihetta tukevia tut-
kimuksia olisi 16ytynyt runsaasti muidenkin tieteiden kentiltd. Otin kuitenkin
kirjallisuusintegraatiooni sellaisia teorioita ja tutkimuksia, joilla oli selva teoreet-
tinen yhteys aineiston pohjalta muodostettuun substantiiviseen teoriaan ja sen
prosesseihin.

Toteutin tutkimuksen lapsildhtoisesti kerdamalld aineiston yksilohaastatte-
luilla. Vuorovaikutus rakentuu haastattelussa molempiin suuntiin, eikd sen
kautta voida koskaan tdysin pddstd selvyyteen siitd, mitd toinen osapuoli on vas-
tauksillaan tarkoittanut. Lasten haastattelussa tiedon tuottajana toimii aina kaksi
osapuolta, lapsi ja aikuinen. (Alasuutari 2005, 134; Roos & Rutanen 2014, 43.) Las-
ten kerronnan tulkitsemisessa, kuten laadullisessa tutkimuksessa yleisestikin,
kyse on aina tulkinnan tekemisestd. Vaikka omassa tutkimuksessani lapset olivat
minulle tuttuja, en voi varmasti sanoa tehneeni oikeanlaisia tulkintoja heidan
kertomuksistaan. Tiedostin kuitenkin tutkimusta tehdesséni, ettd en ollut hank-
kimassa ehdotonta tietoa lasten elamaistd, vaan vuorovaikutuksen kautta etsi-
maéssd merkityksid lasten maailmasta heiddn kertomanaan.

Koehaastatteluiden tekeminen on tutkijalle hyodyllistd, jos hédnelld ei ole ai-
kaisempaa kokemusta lasten haastattelemisesta (Raittila, Vuorila & Rutanen
2017, 276). Oman tutkimukseni toteutuksessa luotin mahdollisesti liikaa siihen,
ettd lapset ovat minulle tuttuja ja ettd oman tyckokemukseni pohjalta osaan ju-
tella luontevasti heiddn kanssaan. Vaikka haastattelut sujuivat padasiassa hyvin,
olisi esihaastattelujen tuoma kokemus varmasti auttanut minua olemaan haas-
tattelijana lasten kanssa vieldkin sujuvampi. Tdstd johtuen on mahdollista, ettd
haastatteluissa kerddmaéni aineisto olisi voinut olla vieldkin sisdltorikkaampaa.
Huomasin kuitenkin, ettd litteroiminen saman tien haastattelun jdlkeen auttoi
minua kehittymddn seuraavaa haastattelua varten. Padtavoitteeni oli toteuttaa
haastattelut lasten kanssa positiivisessa tunnelmassa ja oman kokemukseni pe-
rusteella onnistuin siind hyvin. Karlssonin (2016, 134-135) mukaan tutkijoiden

tulevaisuuden haasteet liittyvat lapsille sopivien tutkimusmenetelmien ja
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toimintatapojen kehittamiseen, joissa heiddn oma maailmansa péddsee moninai-
silla tavoilla esille.

Lapsildhtoinen tieto on osittain edelleen kyseenalaisessa asemassa tutki-
muksen kentdlld. Tdma epdilys perustuu heidédn kehitystasoonsa, joka on erilai-
nen kuin aikuisen ja heiddn kertomustensa yleiseen luotettavuuteen (Kyron-
lampi-Kylmédnen & Maatta 2010, 92). Lasten ndkokulmilla on kuitenkin oma va-
liditeetti sen perusteella, ettd kyse on heiddn omista ndkemyksistdan riippumatta
siitd, kuinka hyvin ne heijastavat todellisuutta tutkittavasta ilmiosta (Punch 2002,
8). Punchin (2002, 5) mukaan lasten kertomusten validiteetti ja luotettavuus riip-
puvat siitd, kuinka paljon tutkija antaa omien ennakkoasenteidensa lapsia koh-
taan vaikuttaa haastattelutilanteeseen. Vaikka tutkija tiedostaisi oman asemansa
hyvin, on hdnen kuitenkin mahdotonta tdysin irtautua omasta roolistaan aikui-
sena ja ndhd4 asioita lapsen silmin (Punch 2002, 5).

Alustavan analyysin aloitin aineistoa lukemalla ennen kaikkien haastatte-
luiden valmistumista. Tutkimukseni sai kuitenkin uutta suuntaa ensimmdisten
haastattelujen jdlkeen ja merkitykselliset asiat alkoivat 16ytyd aineiston kautta
erityisesti sosiaalisista aspekteista (ldheiset, opettaja ja yhteiso), joiden pohjalta
lopulta muodostui aineistoldhtéinen substantiivinen teoria. Aineiston analyy-
sissa en tdstd johtuen kiinnittdnyt paljon huomiota esimerkiksi kadytettyihin rek-
visiittoihin ja tuntirakenteeseen, vaikka ndistdkin oli kysymyksid haastattelurun-
gossani. Haastatteluissa olisi tamé&n pohjalta ollut hyodyllistd kiinnittdd enem-
mé&n huomiota nimenomaan edelld mainittuihin sosiaalisiin aspekteihin, joista li-
sdsin viimeisiin haastatteluihini muutamia kysymyksia. Tédstd johtuen kerdamaéni
aineisto ei ollut tdysin tasalaatuista, mutta jokaisessa haastattelussa nama sosiaa-
liset teemat nousivat kuitenkin selvisti esille. Tamédn kokemuksen pohjalta us-
kallan sanoa, ettd tutkimus on eldva tilanne ja asiat voivat saada matkan varrella
uusia suuntia ja poiketa siitd, mistd alun perin on ldhdetty.

Mielenkiintoisia jatkotutkimusaiheita lapsildhtoisen tai oppilasldhtoisen
ndkokulman syventdmiselle olisi esimerkiksi laulusuzukimenetelmastd jo val-
mistuneiden nuorten ja aikuisten oppilaiden haastatteleminen. Mikéa heidédn ka-
sitystensd ja kokemustensa mukaan menetelméssd on merkityksellistd ja heille

merkityksellisintd? Aineistoa voisi kerdtd monimenetelmallisesti esimerkiksi
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tarinoiden, haastatteluiden ja ryhmdhaastatteluiden kautta. Jatkotutkimuksissa
voisi myds perehtyd tarkemmin siihen, miten laulusuzukissa toimiminen nakyy
perheen arjessa: kuinka laulaminen ja kuunteleminen integroituvat osaksi arkea?
Yhteisollisyyttd itsessddn voisi myos tutkia enemman ja kokonaisvaltaisemmin
opettajien, vanhempien ja oppilaiden ndkemysten kautta. Miten ja millaisena he
kokevat yhteisollisyyden laulusuzukissa ja miten se ilmenee?
Kasvatustieteellisestd ndkokulmasta laulusuzukin tutkiminen on mielen-
kiintoista perheenjdsenten aktiivisen osallistumisen takia. Laulaminen voi olla
koko perheen yhteinen harrastus ja ulottua kerran viikossa olevilta laulutun-
neilta osaksi arkea ja yhdessd vietettyd vapaa-aikaa. Taméan tutkimuksen mukaan
laulusuzukissa lapsille on merkityksellistda yhteisollisyys ja yhteinen tekeminen
laheisen ihmisen kanssa. Yhteisollinen toiminta perheenjdsenten ja kaikenikdis-
ten vertaisten kanssa edistdd oppimista ja tarjoaa turvallisen ympaériston itsendis-
tymiselle. Ndiden tuloksien perusteella myos kasvatustieteellisessd tutkimuk-
sessa on tdrkedd perehtyd syvemmin vanhempien osallistumiseen lastensa elé-
maéadn harrastustoiminnasta koulunkdyntiin ja perheenjasenten yhteisen ajan laa-
tuun. Lisdksi on aiheellista tutkia monipuolisen yhteisoéllisen toiminnan merki-

tystd lasten ja nuorten oppimiselle ja kehitykselle.
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LIITTEET

Liite 1. Tutkimuslupa

Jyvaskyldn yliopisto, kasvatustieteiden laitos
Ulrika Ekstrom ulrikamh.ekstrom@gmail.com, puh. 050 537 2948

Laulusuzuki lasten suusta” - tutkimussuostumus
tutkimukseen osallistuvilta

Hei! Mukavaa, ettd olette kiinnostuneita osallistumaan tutkimukseeni.

Tutkimukseni tarkoitus on selvittdd lasten kokemuksia ja ndkemyksia lau-
lusuzukimenetelmdstd. Ajatuksena on saada selville, minkalaisia merkityksia
juuri lapset antavat menetelmalle ja miten he kuvailevat sitd omin sanoin. Tut-
kimukseni on pro gradu -tutkielma Jyvéaskylédn yliopistolle ja osa yleisen kasva-
tustieteen maisterin opintojani.

Tutkimuksen aineisto kerdtddn lapsen haastattelulla, joka on kestoltaan noin 15-
20 minuuttia riippuen hdnen kiinnostuksestaan ja jaksamisestaan. Haastattelu
toteutetaan kerran ja se tapahtuu perheen kanssa sovitusti esimerkiksi lapsen
kotona tai laulutunnin jdlkeen, jos opettajalle sopii. Haastattelua ennen lasta
pyydetddn my0s piirtdamaan jotakin laulusuzukiin liittyvad, jotta hdn orientoi-
tuisi haastattelun teemoihin. Lapsen piirtdiméan kuvan kdyttamiseen tutkimusra-
portissani kysyn erikseen aineiston keruun yhteydessa.

Suostumus tutkimukseen tarkoittaa myos lupaa haastatteluiden nauhoittami-
seen (pelkki ddnitallenne). Adnitallenteet siilytetdan huolellisesti vain tutki-
muksen ajan, jonka jalkeen ne havitetdan. Keratty aineisto on luottamuksellista
ja sitd kdytetddn vain tdméan tutkimuksen tekoon. Haastatteluiden puhtaaksikir-
joituksessa ja aineiston raportointivaiheessa nimet muutetaan anonymiteetin
sdilyttamiseksi ja haastateltavan sanomiin viitataan tekstissd suorien lainausten
kautta. Ndin ollen kenenkédn tutkimukseen osallistuvan henkil6llisyys ei pal-
jastu missddn vaiheessa.

Toivon ystdvallisesti, ettd annatte luvan haastatteluihin antamalla allekirjoituk-
senne. Kiitos!



Suostumus tutkimushaastatteluun
Suostumus ’Laulusuzuki lasten suusta” - tutkimuksen haastatteluun.

Suostun, ettd minua haastatellaan pvm Aika ja paikka

Lapsen allekirjoitus

Vanhemman allekirjoitus
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Liite 2. Teemahaastattelurunko

TAUSTAKYSYMYKSET (vanhemmille tai lapsille)

- Minka ikdinen lapsi on?
- Ketd perheeseen kuuluu?
- Kuinka kauan lapsi on ollut mukana laulusuzukimenetelméssa?

- Missd laulusuzukin koulutustasossa lapsi on tédlld hetkelld menossa?
HAASTATTELUTEEMAT
1. Piirrustuksesta keskusteleminen

- Kerro, mitd olet piirtanyt?

- Mitd siind (piirustuksessa) on?

2. Laulusuzukimenetelmin maairitelma:

- Kerro, mita sinun mielestisi on laulusuzuki?

- Kerro minulle jotakin laulusuzukista
3. Laulutuntien sisilto:

- Kerro laulutunneistasi ja mité sielld tehddan?

- Kerro mitd tehdaddn aluksi? Mitd sitten tehdddn? Mitd tehddan lopuksi?
- Kerro joku esimerkki

- Miké on kivaa?

- Miki on ei-kivaa?
4. Muu toiminta:

- Millaista muuta toimintaa laulusuzukissa on laulutuntien lisdksi?
- Kerro joku esimerkki

- Mitd piddt muusta toiminnasta?

82



5. Vanhemman tai muun aikuisen osallistuminen tunneille:

- Kuka kéy/kéavi kanssasi laulutunneilla?
- Miltd se tuntuu?
- Miten hian osallistui/ osallistuu tunneillasi?

- Miten hin on muuten mukana toiminnassa?
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