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Luokkahuonevuorovaikutusta ja kehollista
taidekasvatusta lukion musiikintunnilla

The article examines classroom interaction during a Finnish high school music lesson, using
ethnomethodological multimodal conversation analysis as both a theoretical and
methodological approach. It explores how artistic action and aesthetic experience become
visible in moment-by-moment interaction in a context of everyday school lesson.
Embodiment and continuity function as central features in pedagogical process aiming at
artistic expression, and emerging both socially and individually. This shows conformity to e.g.
John Dewey’s philosophical understanding of aesthetic experience. The analysis
demonstrates the multilayeredness of the interaction in school music lesson. In the data
extract, student participation in the artistic activity during the lesson is characterized by
stylized performances and restrained embodiment. The music teacher orients to these forms
of student participation as normal embodied institutional activities, not as students’
resistance towards her artistic or pedagogical activity.
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1 Johdanto

Koulun oppitunnit ovat seka opettajille etta oppilaille toistuvan, jokapaivaisen kokemuksen
maailma. Artikkelissani tarkastelen sita, miten taiteellinen toiminta ja kokemus tulevat lukion
musiikintunnilla nakyviksi hetki hetkelta rakentuvassa vuorovaikutuksessa, jonka konteksti
on osallistujien nakokulmasta yhtaikaa pedagoginen, institutionaalinen ja arkinen. Kdsittelen
yleissivistavan koulutuksen ja taidekasvatuksen samanaikaista toteutumista tilanteisesti ana-
lysoimalla videoitua aineistoa multimodaalisen keskustelunanalyysin valinein, jotka mahdol-
listavat musiikillisessa vuorovaikutuksessa etualalle nousevien kehollisten resurssien ana-
lyysin. Keskustelunanalyysi muodostaa myos tutkimukseni padasiallisen teoreettisen viiteke-
hyksen, mutta haen tutkimustuloksilleni heijastuspintaa myos taide- ja kokemusfilosofiasta
(Merleau-Ponty 1995; Dewey ym. 2010).

Musiikkipedagogista toimintaa kasitteleva empiirinen vuorovaikutuksen tutkimus
on tahan mennessa tarkastellut lahinna kahdenvalista soitonopetusta (Nishizaka 2006; Tolins
2013; Stevanovic & Kuusisto 2018) ja ryhmaopetuksen osalta muun muassa korjaamista or-
kesteriharjoituksissa (Weeks 1996; Veronesi 2014) ja oppimisen kielentamista laulun mesta-
rikurssilla (Reed & Szczepek Reed 2013). Keskustelunanalyyttisesti on tutkittu myds tanssin-
opetusta (Keevallik 2010; Broth & Keevallik 2014). Amatddrien nayttelijantydon oppiminen
on parhaillaan useankin vuorovaikutustutkimuksen kohteena: esimerkiksi Harjunpaa &
Deppermann (tekeilla) tarkastelevat kielellisten merkitysten kietoutumista keholliseen toi-
mintaan ja kehon havainnointiin, ja Visakko (tulossa 2020) tutkii taiteilijan rooliin muuntu-
misen prosessia. Yleissivistavan koulutuksen kontekstissa taideaineiden tilanteista luokka-
huonevuorovaikutusta ei ole keskustelunanalyysin keinoin tutkittu, vaan luokkahuonevuoro-
vaikutuksen tutkimus on keskittynyt kieli-, reaali- ja luonnontieteellisiin aineisiin (korjaami-
sesta kdsityonopetuksessa kuitenkin Ekstrom & Lindwall 2014). Artikkelini liikkuu talta osin
siis varsin vahan tutkitulla alueella.

Musiikki poikkeaa muiden koulun taito- ja taideaineiden tavoin tiedonkdsitykseltadn
useimmista muista oppiaineista: musiikillinen tieto on ytimeltaan proseduraalista, toiminta-
tietoa (Niiniluoto 1992; Elliott 1995). Se on myo6s kehollista, silla musiikin tuottamiseen tar-
vitaan aina kehonliikkeita. (esim. Juntunen 2001; Bowman 2004). Kieli on kuitenkin osa op-
pimisymparistoa niin musiikin kuin muidenkin oppiaineiden opiskelussa. Musiikinopettaja on
koulutukseltaan seka muusikko ettd aineenopettaja: musisoiva taiteilija ja puhuva pedagogi.
Musiikillisen ja kielellisen toiminnan limittyminen ja vuorottelu heijastuvat nain vdistamatta
oppitunnin vuorovaikutukseen, jossa luokkahuonevuorovaikutukselle tyypillisesti jo muuten-
kin operoidaan ainakin kaksitasoisesti, nimittdin yhtaalta opettajan agendaan liittyvan toi-
minnan ja toisaalta erilaisia sosiaalisia tavoitteita palvelevan toiminnan tasolla (Lehtimaja
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2012). Kun artikkelissani kuvaan lukion musiikintunnin vuorovaikutusta, pohdin tata monita-
soista toimintaa pyrkien hahmottamaan myds sen taiteellisuuteen liittyvia piirteita.

Luon musiikintunnin vuorovaikutuksen tarkastelulle taustaa artikkelini toisessa lu-
vussa esittelemallda John Deweyn ja Maurice Merleau-Pontyn kasityksia taiteesta ja sen koke-
misesta. Sen jalkeen kasittelen multimodaalista keskustelunanalyysia teoriana ja menetel-
mand. Neljannessa luvussa kerron lukion musiikin oppitunnista tutkimuskontekstina ja vii-
dennessa luvussa kuvaan tutkimusaineistoani muun muassa kehollisuuden ndakokulmasta.
Kaksiosainen analyysiluku kdsittelee yhden esimerkkitilanteen avulla sita, miten taiteellinen
toiminta ja kokemus lukion musiikin ykkoskurssin tunnilla kehittyvat sekventiaalisesti, kehol-
lisesti ja kehojenvalisesti samaan aikaan, kun osallistujat pitavat ylla koulun institutionaali-
suutta. Paatteeksi pohdin analyysin antia yleisemmalla tasolla.

2 Taidekasvatuksen kokemusfilosofista taustaa

Taide- ja musiikkikasvatuksen tutkimus on 1990-luvulta lahtien toistuvasti nostanut filoso-
fian nakokulmasta esiin kaksi kasitetta: kokemuksellisuuden ja kehollisuuden (esim. Juntunen
2001; Bowman 2002; Westerlund 2003). Esittelen seuraavassa taiteen kokemisesta musiikki-
kasvatustutkimuksessa kaytettyja filosofian nakemyksid, jotka kulkevat keskustelunanalyysin
rinnalla empiirisessa aineiston analyysissani.

Yhdysvaltalainen John Dewey (1859-1952) tunnetaan parhaiten kasvatusajattelus-
taan, joka korostaa tekemalld oppimista ja jonka jalkimaailma on tiivistanyt iskulauseeksi
learning by doing. Deweyn filosofinen ajattelu ulottuu kuitenkin kasvatusta laajemmalle ja
korostaa filosofisen ajattelun yhteytta kaikkeen kaytannon elamaan: filosofian tehtava on
palvella inhimillisia kaytantoja. Dewey kritisoi dualistista ajattelua, kuten jakoa mieleen ja
ruumiiseen, subjektiin ja objektiin ja luontoon ja kulttuuriin. Inhimillista kokemusta han tar-
kastelee toimintaan ja ymparistoon kuuluvana integratiivisena, muuntumisen ja muuttamisen
potentiaalin sisaltavana voimana. Deweyn mukaan ihmisen kokemustausta transformoituu
koko ajan kokemusten seuratessa toisiaan, ja kasvatuksessa on mahdollista tarttua ja vaikut-
taa tahan dynamiikkaan. (Vakeva 2004; Alhanen 2013.) Pedagogisen vuorovaikutuksen sosi-
aalista rakentumista hetki hetkelta on tasta syysta luontevaa tutkia Deweyn filosofisiin na-
kemyksiin peilaten.

Jatkuvuutta ja kokonaisvaltaisuutta painottavan kokemuskasityksen varaan Dewey
rakensi myos taidefilosofiansa. Han hylkasi idealistisen tradition, jossa esteettinen kokemus
nahtiin mielensisaisena tapahtumana ja esteettisen kokemuksen lahtokohtana pidettiin tai-
deteosta. Arvokkaina pidettyjen taideteosten tutkiminen oli idealistisen tradition mukaisesti
taidekasvatuksen keskeisin sisaltd. Tahan traditioon esimerkiksi musiikkikasvatus kiinnittyi
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pitkaan Deweyn jdlkeenkin, ja kansainvadlisessa musiikkikasvatuskeskustelussa irtiotto siita
alkoi vasta 1990-luvulla niin sanotun praksialistisen musiikkikasvatusfilosofian myota (Elliott
1995; Westerlund & Vakeva 2009). Deweyn mukaan taide ja siita saatava nautinto Lliittyvat
aina johonkin, mika on tekeilld ja muodostumassa, eivatka ensisijaisesti taideobjektin ennalta
madrdttyyn hahmoon tai ominaisuuksiin. (Vakeva 2004.) Toiminta, ruumiillisuus ja prosessu-
aalisuus kuuluvat taiteen kokemiseen, ja se on luonteeltaan seka sosiaalista etta yksilollista.
Taiteen merkityksia on Deweyn mukaan mahdollista kokea erityisella tavalla kokonaisvaltai-
sesti ja tayttymyksellisesti, vaikka esteettisia kvaliteetteja voi toisaalta liittya kaikkeen mer-
kitysta tuottavaan kokemukseen. (Westerlund 2003; Vakeva 2004; Dewey ym. 2010.)
Deweylaisittain esteettisessa kokemuksessa toiminnan keinot ja padmadrat yhdentyvat. Tai-
dekasvatuksenkin keskeisin padamadra Deweyn ajattelua tutkineen Vakevan (2004: 335) mu-
kaan on taiteen "tunteminen” ja siita "iloitseminen” yhtd aikaa valineellisena ja itsessadn
nautinnollisena.

Kuten Deweyn ajattelussa, kokeminen on niin ikaan keskeinen teema myos Maurice
Merleau-Pontyn fenomenologisessa filosofiassa, jota on hyddynnetty niin taiteen ja taidekas-
vatuksen kuin vuorovaikutuksenkin tutkimuksessa (esim. Fink-Jensen 2007; Katila 2018).
Merleau-Pontyn mukaan (1995) maailmaa ei koeta ajattelemalla vaan elamalla. Keho on sub-
jekti, joka suuntautuu maailmaan ja on siihen yhteydessa toiminnallisen asenteensa valityk-
sella. Taiteellisessa toiminnassa taiteilija tai taiteen oppija "kehittaa ymmarrystaan asioiden,
tapahtumien ja ympariston aistisesta ja havainnollisesta luonteesta seka oman ruumiinsa
tuntemuksista ja liikkkumisen tai ilmaisun mahdollisuuksista”, kuten Leena Rouhiainen (2011:
77) on luonnehtinut. Oppimisessa on Merleau-Pontyn mukaan kyse myos tottumusten muo-
dostumisesta: opittavat uudet taidot inkorporoidaan, ja esimerkiksi musiikin opiskelun pro-
sessissa, jota tassa artikkelissa kasitellaan, oppijan on kokeiltava ja havainnoitava oman ke-
honsa toimintaa. (Merleau-Ponty 1995; Rouhiainen 2011.)

Kun koulun opetusryhman jasenet - tassa tutkimuksessa lukiolaiset — astuvat luok-
kahuoneeseen, heidan kehonsa suhteutuvat vaistamatta toisiinsa seka tilan ettd toiminnan
kautta. Keholla en niinkdan viittaa biologiseen entiteettiin vaan toimivaan, ilmaisevaan ja
kokevaan kehoon, joka toisen kanssa lasna ollessaan ei voi olla kommunikoimatta. Fenome-
nologisesti ymmarrettyna keho ei siis ole vain vuorovaikutuksen valine, vaan kehojenvali-
syytta voi pitaa perustana vuorovaikutukselle ja merkityksentuotolle. (Streeck 2012; Katila
2018.) Tutkimuksessani tarkastelen, miten tallainen kehollisuus ja kehojenvalisyys tulevat
esiin empiirisessa aineistossani ja miten ne kytkeytyvdt Deweyn luonnehtimassa mielessa
esteettiseen kokemukseen (ks. Westerlund 2003).
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3 Tutkimuksen teoreettis-menetelmalliset lahtokohdat

Tassa artikkelissa sovellan musiikintunnin vuorovaikutuksen tarkasteluun keskustelunana-
lyysin teoriaa ja valineita. Keskustelunanalyysi pyrkii selittamadn sosiaalisen toiminnan jar-
jestymista sen osanottajien yhteisena aikaansaannoksena: sen keskeisen nakemyksen mu-
kaan osallistujat esittavat toiminnallaan tulkintansa siitd, mita vuorovaikutuksessa kulloinkin
hetki hetkelta tapahtuu, ja tutkija tarkastelee toimintoja nakyvissa ja kuuluvissa olevan toi-
minnan perusteella, osallistujien omaa perspektiivia myotaillen. Tallennustekniikan kehitty-
essa keskustelunanalyysi on alkanut ottaa vuorovaikutuksen tutkimuksessa huomioon kielen
ja puheen lisaksi kehollisten ja materiaalisten resurssien moninaisuuden (esim. Goodwin
2000). Siksi suuntauksesta kdytetaan nykyisin useimmiten nimitystd multimodaalinen kes-
kustelunanalyysi. Koska tarkastelen artikkelissani musiikkiin liittyvaa vuorovaikutustoimin-
taa, multimodaalinen nakokulma onkin valttamaton, silla musiikki ei rakennu kielen eika pu-
heen varaan. (Keskustelunanalyysin laaja-alaistumisesta ja kehityslinjoista ks. Kasper &
Wagner 2014 ja Mondada 2019.)

Multimodaalinen keskustelunanalyysi tarkastelee aineistoa vuorovaikutuksen mik-
rotasolla. Hetki hetkelta tapahtuvan vuorovaikutuksen kautta nayttaytyvat kuitenkin myos
yleisemman tason ilmiot, esimerkiksi sosiaaliset normit ja instituution muodollinen jarjesty-
minen (Black 2014). Lehtimajan (2012) mukaan luokkahuoneen institutionaalisen vuorovai-
kutuksen piirteita ovat pedagoginen tavoitteellisuus, osallistujien toimintaa saatelevat rajoit-
teet ja se, miten institutionaalinen konteksti vaikuttaa osallistujien tulkintoihin tilanteesta.
Kaikki nama piirteet ovat lasna myos omassa aineistossani, lukion musiikintunnilla.

Luokkahuonevuorovaikutuksen keskustelunanalyyttisessa tutkimuksessa on perin-
teisesti ollut kaksi paalinjaa. Yhtdalta on tutkittu koulun vuorovaikutuskdytanteita, kuten ky-
symisen ja vastaamisen rakenteita, ja toisaalta tutkimuksen kohteena on ollut koulun insti-
tutionaalisen paamaaran - tiedon ja oppimisen - ilmeneminen vuorovaikutuksessa (Gardner
2019). Oma tutkimukseni Lliittyy tutkimuslinjoista jalkimmaiseen: tamdn artikkelin esimerkit
eivdt edusta kokoelmaa tietyntyyppisestd vuorovaikutustoiminnosta, vaan analysoin pedago-
gisen vuorovaikutuksen kehittymista yhden toimintajakson kuluessa. Analysoitavassa jak-
sossa tavoitteiltaan pedagogiset ja instituution jarjestysta yllapitavat toiminnot ketjuuntuvat
ja samalla kietoutuvat toisiinsa. Kiinnitan huomiota siihen, miten tama tapahtuu, kun peda-
goginen tavoite liittyy taiteelliseen, tassa musiikilliseen, ilmaisuun.
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4 Lukion musiikintunti tutkimuskontekstina

Suomalaisen koulun opetussuunnitelmaperinne nojaa saksalaiseen Bildung-kasvatusajatte-
luun, jossa koulutuksen tehtavd nahdaan ihmisen sisaisen kasvun aikaansaajana ja jossa pai-
notetaan laajaa sivistyskasitysta (Biesta 2002). Sen mukaisesti taideaineet kuuluvat Suo-
messa perusopetuksen lisaksi myos lukion oppiainepalettiin. (Heimonen 2014.) Suomalaisen
lukion oppimdaraan kuuluu yksi kaikille yhteinen musiikin kurssi, ja lisaksi opiskelijan on
suoritettava toinen kurssi joko musiikkia tai kuvataidetta niin, etta naiden taideaineiden kurs-
simadra on yhteensa kolme (OPH 2003). Musiikin ykkdskurssi suoritetaan yleensa ensimmai-
sena lukiovuonna, ja se on muiden lukiokurssien tavoin pituudeltaan noin kaksi kuukautta ja
21-23 tuntia (jos oppitunnin pituus on 75 minuuttia).

Lukion opetusryhmat ovat tavallisesti melko suuria, etenkin kaikille yhteisilla kurs-
seilla kooltaan joskus jopa yli 30 opiskelijaa. Musiikilliselta osaamiseltaan ryhmat ovat hete-
rogeenisia; perusopetuksen musiikin oppimistulosten arvioinnin mukaan “oppilaat lahtevat
perusopetuksesta varsin erilaisin ja eritasoisin musiikin tiedoin, taidoin ja asentein” (Juntunen
2011:88). Taman tutkimuksen aineistoa kerattaessa noudatettiin lukion opetussuunnitelman
perusteita, joiden mukaan lukion musiikinopetus tahtaa opiskelijan omakohtaisen musiikki-
suhteen tiedostamiseen ja syventamiseen. Myds musiikin oppimisen vuorovaikutusluonnetta
korostetaan. (OPH 2003: 196.) Musiikin ykkoskurssin kuvauksessa todetaan muun muassa,
ettd opiskelija "kehittad danenkayttdaan ja soittotaitoaan musiikillisen ilmaisun valineend”
(OPH 2003: 197).

Koska lukion kursseja opiskellaan vaihtuvissa ryhmissa, myos musiikin opetusryh-
mat ovat sosiaaliselta koheesioltaan usein Loyhia: etenkin lukion alkuvaiheessa samaan ryh-
maan osuu seka keskenaan tuttuja etta toisilleen ennalta aivan vieraita opiskelijoita. Musii-
kintuntien toimintamuodoista keskeisin on yhteismusisointi (Muukkonen 2010), joka tekee
erillisista osallistujista samatahtisesti toimivan yksikon: kehonliikkeet ja niiden tuottama dani
synkronoituvat vuorovaikutuksellisesti ja opettajan kehollisesti ohjaamana - talle toimin-
nalle on siis ominaista erityisen vahva kehojenvalisyys (Loenhoff 2017). Kehojen synkronia
ja moniaistinen yhteen tahdistuminen (musical entrainment) tuottavat musisointiin osallistu-
jille jaetun, yhteisen kokemuksen (Himberg 2014; Paalanen 2019). Tahdistumista on pidetty
kokemuksena yhteisesta toimijuudesta, ja sen yhteyksia esteettiseen kokemukseen on hiljat-
tain tarkasteltu tutkimuksessa, jossa tanssi-improvisaatioon osallistumista tutkittiin seka
kvantitatiivisesti neurotieteen menetelmin etta kvalitatiivisesti haastatteluin (Himberg ym.
2018).
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5 Tutkimusaineiston piirteita

Tutkimukseni aineisto koostuu videoiduista lukion musiikin 1. kurssin oppitunneista, joita on
15 ja joiden kesto on kaikkiaan 18 tuntia 15 minuuttia. Tarkemman analyysin kohteeksi olen
valinnut ne 11 oppituntia, joihin sisaltyy yhteismusisointia laulaen tai soittaen. Taman artik-
kelin aineistoesimerkit ovat yhdelta tunnilta, mutta kaikkiaan videoaineistoon kuuluu neljan
eri musiikinopettajan pitamid tunteja. Olen itse kuvannut aineiston ja ollut tutkijana lasna
osalla tunneista.

Tutkimuksessa on noudatettu tutkimuseettisen neuvottelukunnan ohjeita (TENK
2019). Ennen aineiston keruuta niin koulutuksen jarjestadjilta kuin kurssien opettajilta ja kurs-
seille ilmoittautuneilta opiskelijoiltakin saatiin lupa aineiston kuvaamiseen ja tutkimuskayt-
toon. Opiskelijoiden huoltajilta lupaa ei tarvittu, koska opiskelijoissa ei ollut kuvaushetkella
ialtaan alle 15-vuotiaita, mutta huoltajat saivat kuitenkin Wilma-viestitse tiedon tutkimuk-
sesta. Olen tutkimusaineistopyynndn mukaisesti kuvaamisen yhteydessa rajannut videokuvan
ulkopuolelle tutkimuksesta kieltaytyneet opiskelijat, ja tassa, kuten muissakin aineistoon liit-
tyvissa tutkimusjulkaisuissa, kaytan aineistosta piirroskuvia, joista henkiloita ei voi tunnistaa.
Tutkimuksen yhteydessa ei ole keratty henkilGtietoja, ja litteroiduissa aineistoesimerkeissa
kaytan opiskelijoista peitenimia.

Aineistoni oppitunneilla tyoskennellaan suurimmaksi osaksi opettajajohtoisesti. Ke-
hollisen lasndaolon muotona opettajajohtoinen koulun oppitunti muistuttaa paapiirteissaan
niin sanottua kokoontumista (ks. Goffman 1964): osallistujat ovat aistein toistensa havaitta-
vissa ja vuorovaikutus on julkista. Koulussa tahan julkisuuteen kuuluu riski tai mahdollisuus
tulla opettajan puhuttelemaksi mina hetkena tahansa (Goffman 1964; Macbeth 1991; Karvo-
nen ym. 2018). Kokoontumiseen osallistuvien ihmisten toimintaa jasentaa Goffmanin mukaan
kullekin yhteisolle ominainen ruumiillinen muotokieli (body idiom), jonka avulla he ottavat
muut lasndolijat huomioon (Perakyla & Stevanovic 2016: 37). Streeck (2018) puhuu samasta
piirteesta "jaettuna kulttuurisena habituksena” joka muodostuu kehojen ennakoidessa tois-
tensa toimintaa ja mukautuessa siihen (ks. myos Norris 2004). Lukion musiikin oppitunnilla
tahan muotokieleen ja kulttuuriseen habitukseen nayttaisi kuuluvan esimerkiksi opiskelijoi-
den staattinen, taakse- ja alaspain suuntautunut istuma-asento, jossa hartiat ovat lysyssa ja
kasivarret pysyttelevat lahella vartaloa. Keho kantaa mukanaan myds historiaansa, ja sen
asennot habituaalistuvat toistuttuaan yksittaisissa vuorovaikutustilanteissa (Streeck 2018);
tassa tapauksessa lukiokehollisuuden taustalla voidaan aistia muun muassa opiskelijoiden
yhdeksanvuotinen tottumus kouluinstituutioon ja sen kulttuurisiin kaytanteisiin (oppilaiden
kouluun liittyvasta ruumiinmuistista ks. Laine 2000).
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Kehojenvalisyytta tutkimusaineistoni oppitunneilla maarittaa perinteinen istuma-
jarjestys: opiskelijat istuvat vapaamuotoisissa riveissd, kasvot kohti luokan etuosaa, joka on
opettajan toiminta-aluetta. Vierekkain istuvat opiskelijat ovat hyvin ldhella toisiaan. Keholli-
sen lasndolon toinen muoto, kohtaaminen (ks. Goffman 1964), nakyy oppitunneilla usein 2-
4 opiskelijan keskisina katseina ja jutteluna, joskus kosketuksinakin (vrt. Karvonen ym. 2018).
Seuraavassa luvussa tarkasteltavassa oppituntitilanteessa osallistujat rakentavat taiteellista
toimintaa seka naissa kohtaamisissa etta julkisesti.

6 Analyysi: taiteellisen ilmaisun kohteena "Me ei olla enaa me”

Tassa luvussa analysoin yhta kaksiminuuttista toimintajaksoa kahdessa osassa. Ensimmai-
sessa (aineistokatkelmat 1 a ja b) opettaja valmistelee opetusryhmaa laulamaan seka ilmai-
sullisesti etta teknisesti haastavaa laulunkohtaa ja muotoilee multimodaalisesti ja opiskeli-
joiden responssiin reagoiden useita neuvoja taman kohdan toteuttamiseksi. Toisessa osassa
(aineistokatkelmat 2 a ja b) toiminta tahtaa suoraan yhdessa laulamiseen ja huipentuu laulu-
sekvenssin evaluointiin. Taustoitan analyysia kertomalla ensin aineistoesimerkin oppitunti-
kontekstista.

Analysoitava katkelma on oppitunnilta, jonka ajasta suurin osa kaytetaan yhteissoit-
toon: opiskelijat harjoittelevat tallenteen kuvaamisen aikaan suosittua Sannin popkappaletta
"Me ei olla endd me”! soittamalla aluksi sen bassolinjaa yhdessa akustisilla kitaroilla. Myo-
hemmin osa opiskelijoista siirtyy soittamaan lisaksi rytmisektiosoittimia (rumpuja, sahkobas-
soa ja -kitaraa seka koskettimia). Oppitunti on alusta loppuun opettajajohtoinen, mutta se
liittyy kurssin opiskelijoiden pienryhmissa toteuttamaan omaan savellysprojektiin. Tunnilla
my0ds keskustellaan "Me ei olla enda me” -kappaleen rakenteesta, ja opettaja muistuttaa tasta
olevan hyotya oman biisin laatimisessa. Oppitunnin alussa "Me ei olla endaa me” on laulettu
yhdessa niin, etta opettaja on laulanut melodiaa mikrofoniin ja sdestdanyt laulua pianolla. Kay
ilmi, etta opiskelijat ovat itse ehdottaneet kappaletta kurssilla musisoitavaksi ja etta se on
kertaalleen laulettu myds edellisella tunnilla.

Yhteislaulun jalkeen opettaja on kehunut opiskelijoita "taitaviksi” ja todennut kuul-
leensa ettd sielld laulatte, mutta etta voitte ottaa rohkeemmin. Nain han on nostanut esiin la-
hemmin opiskeltavan asian ja ennakoinut seuraavan jakson toimintaa. Opettaja on poiminut
laulusta kasittelyyn kaksi kohtaa, joista ensimmaista on harjoiteltu kahden ja puolen minuu-
tin ajan.

1 Kurkisuo, S. & H. Salonen 2013. Me ei olla enda me. Albumilla Sotke mut. Helsinki: Warner Music Finland.
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Opettajan kaksoisrooli sekad taiteen ja ettd kouluinstituution edustajana, pedagogi-
sena muusikkona (termista ks. Huhtinen-Hildén 2012), on analyysin kohteena olevan jakson
ajan jatkuvasti lasna opettajan kehollisessa suhteessa materiaaliseen ymparistoon ja tilan-
teen osanottajiin. Han istuu sahkdpianon ddressa soittamassa, laulamassa ja demonstroi-
massa lauluilmaisun yksityiskohtia, mutta samanaikaisesti han opettajana orientoituu kat-
seellaan tasapuolisesti koko opetusryhmdan ja suuntaa myds tyérauha- ja huomionkiinnitta-
misvuoroja, kuten hei ja shht (Sahlstrom 2008; Tainio 2011), niin oikealla ja vasemmalla kuin
keskellakin luokkatilaa istuville opiskelijoille.

Analyysin esimerkkikatkelmissa noudatan paapiirteissadn Mondadan (2018) multi-
modaalisen litteraation kaytanteita. Puhe esitetaan lihavoituna, ja analyysin kannalta rele-
vantiksi katsomani kehollinen toiminta puherivien alla puheeseen suhteutettuna. Opettajan
kehollisesta toiminnasta suuntautuminen (opeS) ja muu kehollinen toiminta, lahinnd kasivar-
sien ja kasien liike (opeK), on litteroitu eri riveille. Lauletut jaksot litteraateissa on ymparoity
nuotein (), ja musiikin rytmiset iskut — niin sanottu syke — on merkitty rivinylisin pystyviivoin
(1) (vrt. Tolins 2013 & Keevallik 2010). Muut litterointimerkit kayvat ilmi artikkelin lopussa
olevasta luettelosta.

6.1 Metafora, tyylittely ja kehollisuus

Analyysissa tarkasteltava jakso alkaa, kun opettaja esittelee valitsemistaan laulunkohdista
toisen ja alkaa valmistella ryhmaa laulamaan sen. Tassa kohdassa tulevat vastaan laulun me-
lodialinjan korkeimmat savelet, jotka musiikillisesti samalla alleviivaavat laulutekstin sanan
repimdlld merkitysta. Kohdan laulamisesta syntyy multimodaalinen neuvottelu, johon osallis-
tuvat toimintajakson mittaan opettaja ja eturivissa istuvat nelja poikaa: Tomi, Kimi, Niko ja
Roni. Opiskelijoilla on kasissaan laulun sanat ja soinnut sisaltava moniste. Litteraatissa pei-
tenimilla esiintyvien opiskelijoiden sijainti luokkatilassa kay ilmi kuvasta 1.
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(0.5) eli (.) kun siellon taa tuota

| | \ [
* Jvoit saattaa kotiin muttet piidse endid sisdlle
*molemmat kddet soittavat pianosdestystd -—>

| | #kuva 1 |
ei haavat nii#td repimdlld)*=
—_> *

#kuva 2
*vdhd >semst< @*rok#*kias[ennetta *joolko.] (.)
* e *nyrkin liike*,,,,, % ... —-—>

#kuva 3
[#@m&all&a@ 1%
%katse Kimiin —-->

ei nyt l+eii*kaa mitenkdd rankas[ti?+ (0.4)]
............ *0.kdsi kurkulle
+katse vas. eturiviin ->+katse oik.eturiviin -->

ekatse Tomiin -—>

[Gniitdre-Q]
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$(.) +*°en tar+kota si%td et%*pietds hirveen n%iin+ku®,

--> +ny0kkdd +katse oik. eturiviin -->tk.eteen -->
->%katse opeen geteend. ... %kdsi kurkulle-->
-->ekatse opeen ekatse Tomiin -—>

*(.)repimdlld mut$% vdhd selelane%n niinku

-——>2 3
Srrrrrrrrrrrrrr®©

skatse opeen -->ekatse Tomiin -——>
fkuva 4
[tidtsa %r- #(.) sydantd raastaa
%katse monisteeseen -——>

[(--) -->

ni %kyl se sielt tulee sit >se &aani.<
-->%katse eteen -—>

(.) %(tolleeh* (.) hei], e+ (0.6)*(.)

Ea *osoittaa takariviin -->
-->%painaa pddn, kdsi silmille —-—>
—-->ekatse opeen -=>

-=> (-9)]

*jos sd teet tdl*lai [jos sd aat%telet >ninku et< (.)

JE— *
>/IIIIIIIIIIII

-->%katse opeen -—>
skatse Tomiin -—>
[(--) -=>
#kuva 5
ei haa*vat nii*ta# repi%mdlla *ninku et
I *kddet kurkulle *levedmmin kasvojen tasolle -->
-->%katse Kimiin, hymyilee —-=>>

sd alat peelata sita kor*ekeenta=>ana< ni sit]
—-—>*kddet kurkulle —-—>
-->ergapaisu omaan kdsivarteene

-=> (--)]
se menee thelp[ostit tdnne eiks nii.+*
——>%

t+katse oik. eturiviin +

[ (--) -->>
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#kuva 2 #kuva 3

#kuva 4 #kuva 5

Opettaja laulaa katkelman ensin yksin malliksi ja ehdottaa, ettd laulamiseen on hyva
ottaa rokkiasennetta. Endotus on multimodaalinen: opettaja tuottaa sanan tummentamalla
aantaan ja liikuttamalla nyrkkiin puristettua kattaan (kuva 2, r. 6). Opettaja myos kallistaa
paataan samalla tavoin kuin han on edella tehnyt puheena olevaa korkeaa kohtaa laulaes-
saan (kuva 1, r. 5). Eturivissa istuvat kolme opiskelijaa, Niko, Tomi ja Kimi, alkavat taman
jalkeen tyylitellen kierrattaa korkean laulunkohdan sanoja ei haavat niitd repimdlld parane.
Ensimmaisessa aineistokatkelmassa Tomi toistaa korkean kohdan kimeadlla danella tehden
samalla pinnistelevan ilmeen ja paanliikkeen (kuva 3, r. 7). Tomin vuoro alkaa opettajan tuot-
taman rokkiasennetta-sanan aikana, mika osoittaa, ettei Tomin toiminta liity opettajan puhee-
seen vaan taman tapaan laulaa ja kehollistaa korkea kohta (r. 6). Tomin vuoroa voi pitaa
performanssina, jossa korkealta laulaminen asettuu uuteen tulkintakehykseen (Goffman
1974; Lehtimaja 2012). Tomin vuoro ei tavoittele melodian savelia, vaan tyylittelee korkean
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aanen tuottamista opettajaa jaljitellen (vrt. Cekaite & Aronsson 2004). Vuorossa on humoris-
tisuutta, jonka on katsottu usein liittyvan opettajan agendan vastustamiseen (Lehtimaja
2012), mutta Tomin tyylittelylla voidaan nahda muunkinlaisia tehtavia. Heti ensimmaisen ki-
mittavan vuoron tuotettuaan Tomi katsoo vierustoveriinsa Kimiin ja pian (r. 9) my0s toistaa
kimitysvuoronsa. Tama kielii performanssin sosiaalisista tavoitteista: Tomi vaikuttaa kutsu-
van Kimid mukaan, ja tilanteen edetessa Kimi osoittaakin toiminnallaan liittyvansa korkean
kohdan kasittelyyn.

Tomin ensimmaisen kimitysvuoron jdlkeen opettaja tuottaa itsekorjauksen sanoen,
ettei tarkoita rankasti ja repimdlld laulamista - taman han sanoo Tomiin suuntautuneena
(r. 8-11). Han sanallistaa lauluilmaisun luonnetta kahdella metaforalla, joista ensimmaisella
(repimdlld) han viittaa dantentuoton tekniikkaan. Sana repimdlld on toki sellaisenaan myos
lainaus laulettavan kappaleen tekstista ja Tomin tyylitellysta esityksesta, mutta opettaja siir-
taa sanan tassa uuteen tulkintakehykseen: han viittaa silla laulutapaan, joka rasittaa tai va-
hingoittaa laulajan adnentuottoa. Han nostaa kaden kurkulleen, ja niin tekee myds Tomi
(r. 10) osoittaen nadin tekevansa opettajan tuottamasta korjauksesta saman tulkinnan.

Toisella metaforalla, syddntd raastaa, (kuva 4) opettaja viittaa tunneilmaisuun: han
sanoo tunteen helpottavan danentuottoa korkeassa kohdassa (r. 12-14). Kehollisesti ilmaus
muistuttaa edellisia: opettajan ilme ja paan asento ovat samanlaiset kuin hanen laulaessaan
korkean kohdan ja puhuessaan rokkiasenteesta. Rinnan eteen opettaja nostaa talla kertaa
molemmat katensa.

Taman jalkeen opettaja taydentaa ohjettaan (r. 15-21) toisella tavoin tunteisiin viit-
taamalla. Han demonstroi mita tapahtuu, jos laulaja pelkaa korkeaa aanta: opettaja nostaa
jannittyneesti hartiansa ylos ja koukistetut kdtensa kurkun tuntumaan seka suuntaa pelok-
kaasti ylospain myos katseensa (kuva 5). Samalla opettajan puhedani nousee ja muuttuu pu-
risteiseksi. Musiikinopettajan karrikoimassa laulutavassa on samoja piirteita kuin Tomin tuot-
tamissa vuoroissa, mutta han ei esita sita Tomia kohti vaan neutraalisti keskelle ryhmaa suun-
tautuneena. Nain opettaja nostaa Tomin kimittavasta performanssista tekemansa tulkinnan
pedagogiseen kasittelyyn.

Opettajan liioitteleva, korkeiden aanten pelkaamista kuvaava demonstraatio suoje-
lee opiskelijoiden kasvoja humoristisen savynsa ansiosta ja myos siind suhteessa muistuttaa
tanssinopettajien toiminnassa tutkittua kehollista lainaamista (bodily quoting, Keevallik
2010). Tallainen toiminta Keevallikin mukaan kohottaa opiskelijoiden osallistumisen tasoa
ja saa heidat tutkimaan omaa toimintaansa. Voidaan ajatella, ettd kasilld olevassa esimerkissa
on kyse juuri tasta, kun Tomi ja myohemmin myos Niko ja Kimi matkivat opettajan kimeaa
aanta: he kokeilevat korkealta laulamista tyylittelyn suojassa. Samaan aikaan imitaatiot nayt-
taytyvat myos leikillisena vuorovaikutuksena, joka palvelee opiskelijoiden omia sosiaalisia
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tavoitteita (Tainio & Lehtimaja 2019). Leikillisyys tuskin jaa opettajalta huomaamatta, mutta
julkisesti han osoittaa tulkitsevansa kimityksen vakavissaan esitetyksi korkealta laulamiseksi.

Ensimmaisen aineistokatkelman lopussa (r. 22) opettaja kaantyy eturivin poikien
suuntaan ja puhuu heille suoraan, ohi mikrofonin. Vuoro on tulkittavissa tavoitteeltaan kah-
talaiseksi: opettaja hakee eturivin pojille kohdistamallaan kysymyksella eiks nii ymmartami-
sen osoitusta demonstraatiolleen, mutta samanaikaisesti han myos julkisesti nayttad, etta
kimittamalld pilailu ja siihen Lliittyva rinnakkaiskeskustelu on hiukan hdiritsevda (vrt.
Lehtimaja 2012). Tomi osoittaakin luulevansa, etta myds opettajan seuraavaksi tuottama
vuoro on osoitettu hanelle:

Aineistokatkelma 1 b

16.25

24 OPE *(0.5) hei]% (0.3)
opeK o kdsi nousee —-—>
Simo ... Snojaa taakse -—>

25 TOMI -=>> (--)]

26 ha, %(.)
Tomi $nopea, taakse vdistdvd kehonliike

#kuva 6

27 OPE *(0.3)%Simolla on hyvad, >Simo on% tif#fikeri<
opeK ->*0. kdsi yldés sormet harallaan -—>
Simo -->%nojaa taakse venytellen $hymyilee -=>

28 *(.)%>noni.<+ (.) tdl%lane nieinku et sa+ ajattelet (.)
Simo -> +palaa tav. istuma-asentoon +
Tomi R ¢katse Simoon -—>
Kimi skatse Simoon skatse opeen -—>

29 ei haavati (.)%et sd oot TIIkeri sd& *otat sen sillai
opeK -=> *kahmaisu -—>
Tomi -->%katse opeen —-—>

#kuva 7

30 niin*ku @hmmh@* (.) sielt #*yl%hadlt sen &&dnen* ninku
opeK -=> *kahmaisu * *kahmaisu Tomiin pdin*,,,,,
Tomi -->%katse Kimiin -—>

31 joteneki et +taval%laan (.) mt ei tarttek [kov+aa laulaa?
opeS +katse Simon suuntaan +
Tomi -=> $katse opeen —=>>
Niko ekatse Tomiin -—=>>
Kimi ekatse Tomiin -—=>>

32 NIKO&KIMI [(--) -—>>

16.36
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#kuva 7

Opettaja jatkaa ohjeen muotoilua edelleen tuottamalla arkaa laulamista kuvan-
neelle esitykselleen kontrastoivan parin. Rohkeaa laulamista kuvaava tiikeri-metafora nousee
mielenkiintoisesti esiin paadllekkain opettajan vuoron hei kanssa. Tomi reagoi taaksepain ka-
vahtamalla, kuin opettajan tyorauhavuorolta vaikuttava hei olisi hanelle kohdistettu (r. 26),
mutta opettaja onkin suuntautunut luokan takaosaan. Opettaja nostaa katensa niin, etta sor-
met ovat harallaan valmiina esittamaan laajaa tiikerin tassua ja ehka myods kynsia, mutta sa-
maan aikaan ja samalla kadelld hdn osoittaa neljannessa rivissa istuvaa Simoa, joka on kat-
seellaan orientoitunut takanaan oleviin opiskelijoihin. Simo kaantaa katseensa heti opetta-
jaan ja alkaa samalla venytelld ojentamalla selkddnsa ja hartioitaan taaksepain (kuva 6).
Opettaja jatkaa kuitenkin vuoroaan odotusten vastaisesti, muuttamalla tyérauhavuoron ke-
huksi, jossa han mainitsee opiskelijan nimelta: Simolla on hyvd Simo on tiikeri (r. 27). Opettajan
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ja Simon kohtaaminen on hyva esimerkki siita, miten merkitys syntyy kehojenvalisyydessa,
intentionaalisten, ilmaisevien ja kokevien kehojen yhteistoiminnassa (Merleau-Ponty 1995;
Loenhoff 2017).

Opettajan yllattava vuoro herattaa ryhmassa huvittuneisuutta: useat hymyilevat ja
kaantyvat katsomaan Simoa, joka itsekin hymyilee. Samankaltainen, savyltaan leikillinen ti-
lanne on syntynyt tunnilla aiemminkin: Simo on esimerkkikatkelmaa edeltaneessa lauluhar-
joituksessa - ilmeisen piloillaan - ilmoittautunut vapaaehtoiseksi laulamaan korkeaa stem-
maa opettajan kanssa, vaikka nimenomaan vaikuttaa silta, etta hanella on erityisen matala
aani, ja opettaja on hyvaksynyt Simon tarjouksen ilmeelldaan ja danensavyllaan osoittaen ym-
martaneensa vuoron leikilliseksi. Opettaja nayttaakin luottavan siihen, etta Simolla on ryh-
massa turvallinen asema ja mahdollisesti jonkinlainen humoristin rooli. Huumorin ja Lleikilli-
syyden kayttaminen moitteiden ja vastaavanlaisten kasvoja uhkaavien toimintojen yhtey-
dessa on strategia, jolla opettaja myos luo tilanteeseen hyvaa ilmapiiria (Tainio 2011). Tas-
takin voi katsoa olevan kyse opettajan ja Simon kohtaamisessa.

Opettaja tarttuu Simon avoimeen asentoon ja kiinnittaa siihen muidenkin huomion
mainitsemalla Simon nimeltd, ja ndin han kayttaa yksildintia pedagogisen agendansa edista-
miseen (vrt. Heinonen 2017). Han ei kuitenkaan sanallista, missa suhteessa Simo muistuttaa
tiikeria. Opettajan voi sanoa kehuvan Simoa, vaikka Simo on tuottanut kehumisen kohteena
olevan asennon ilmeisen tahattomasti: se on rento ja avoin mutta aktiivinen - vastakohta
opettajan itsensa demonstroimalle sulkeutuneelle asennolle, jonka tama on sanonut vaikeut-
tavan korkealta laulamista. Opettaja on kuitenkin tyérauhavuoron kanssa rinnan myos aloit-
tanut Lliikkeen, jossa korkealle nouseva kasi imitoi tiikerin tassua ja "ottaa” korkean aanen
kahmaisemalla (kuva 6, r. 27). Samaan aikaan han imitoi Simon asentoa avaamalla rintake-
hdnsa ja viemalld hartioita taakse. Noin puolet opiskelijoista kadntyy katsomaan Simoa, nai-
den joukossa kolmannella rivilla istuva Jenni, jota seurataan tdman analyysin toisessa 0sassa,
seuraavassa luvussa. Opettaja vaikuttaa kayttavan Simoa valineena yhteisen huomion saami-
seen: katseiden kaantymisesta ja opiskelijoiden huvittuneisuudesta syntyy tilanteeseen toi-
minnallisempi ja hyvdntuulinen, vaikkakaan ei tdydellisen keskittynyt savy. Nyt opettaja siir-
tyy nopealla kuittauksella (r. 28) selittamaan tiikeri-metaforan yhteytta korkean aanen laula-
miseen. Han nayttad taman jdlkeen useita kertoja kadellaan liikkeen, joka kuvaa korkean aa-
nen tavoittamista tiikerin tassulla tai mahdollisesti kynsilla (kuva 7, r. 28-30). Jenni, jonka
toimintaan palaan tuonnempana, sailyttaa staattisen asentonsa, mutta kohottaa hiukan leu-
kaansa, ja hdanen kasvoillaan on aiempaa aktiivisempi ilme.

Korkealta laulamisen apukeinojen esittely tapahtuu katkelman aikana lukuisin opet-
tajan tuottamin metaforin (rokkiasennetta — en tarkota ettd repimdlld - syddntd raastaa -
agjattele et sd oot tiikeri), mutta niin, etta opettaja ei selita miten niiden on tarkoitus toimia
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aanentuoton tai ilmaisun apuna. Mielikuvien kdayttaminen on laulunopetuksessa tavallista, ja
aaniterapeuttien on havaittu tarjoavan asiakkaalle useita vaihtoehtoisia mielikuvia ja jatta-
van taman tehtdvaksi valita parhaimmin toimivat (Sellman 2008). Tarkastellun musiikintun-
nin vuorovaikutuksessa opettaja myds elaytyy kehollisesti esittamiinsa neuvoihin, ja se nakyy
lilkkeind, ilmeina ja kehon asentoina. Han ikdan kuin pistaytyy puhuvan pedagogin kehyk-
sesta laulun tulkitsijan kehykseen ja samaan aikaan monitoroi opiskelijoita, imitoi Simon ve-
nyttelya ja Tomin tyylittelya.

Esimerkkikatkelman oppimisvuorovaikutuksessa syntyy taidekasvatuksellinen ti-
lanne, joka vaatii opiskelijoilta arkiminasta poikkeavaan rooliin asettumista: eldytymista "Me
ei olla enaa me” -kappaleen minaan, joka laulutekstissa puhuu parisuhteen paattymisesta.
Tehtdvaan liittyvat ilmaisun vaatimukset heijastuvat vuorovaikutukseen. Ryhmassa on muu-
tamia opiskelijoita, jotka nayttavat elaytyvan lauluun taysilla, mutta videokamera ei tavoita
heiddn toimintaansa niin hyvin, etta sita voisi analysoida. Suurin osa ryhman opiskelijoista
seka seuraa opettajan toimintaa etta osallistuu laulamiseen ulkoisesti muuttumatta, pidatty-
van asentonsa sailyttdaen. Katkelmassa paremmin nakyva ja kuuluva eturivin nelikko puoles-
taan vaikuttaa suhtautuvan epdillen ja vaivautuneesti opettajan valitseman laulunkohdan
tulkitsemiseen. Opettajan toiminta nayttaa herattavan samanaikaisesti seka vastarintaa etta
kiinnostusta, ja korkealta laulamisen kasittely saa esimerkissa esilla olleet eturivin opiskelijat
tutkimaan omaa laulajuuttaan, vaikkakin Leikilliseen, jopa pilailevaan savyyn. Vuorovaikutuk-
sessa he tunnustelevat omaa tapaansa kokea taiteellinen tekeminen ja taiteelliseen ilmai-
suun olennaisesti kuuluva muuntuminen (Dewey ym. 2010).

6.2 Yhdessa ja yksin

Analyysin toisessa osassa edetdan puheena olleen ei haavat niitd repimdlld -kohdan toteutta-
miseen yhdessa laulamalla. Opettaja siirtyy metaforista konkreettisiin toimintaohjeisiin, joilla
han ei enaa viittaa taiteelliseen ilmaisuun. Han joutuu kuitenkin pian palaamaan neuvotte-
luun eturivin poikien kanssa, silla nama jatkavat rinnakkaistoimintaansa, johon liittyy juttelua
ja kimittamalla tyylittelya.
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Aineistokatkelma 2 a

16.36

33 OPE (.)k+okel]illaan viel se kohta
opeS +katse oikealle eturiviin --=->

34 NIKO&KIMI ->>(--)]

35 OPE kos[ka see on pikku]+sen s%emmo[ne +*et siin] [(.)sh*t(.)]
opeS --> + katse eteen + katse oik eturiviin -—>
opeK fol *osoittaa -->
Tomi ——>2
Niko -->> ekatse eteenpdin
Kimi ->> katsoo Tomia -—>

36 NIKO [(--) 1

37 TOMI [ (joo) 1

38 KIMI [(--) ]

39 OPE peoja (.) *tsiin tulee *[tosi iso hyppy] (.) eiks nii.
opeK ->o0so0itt. oik*kddenpydrdytys*osoittaa sormella -——>
Kimi ->ekatse opeen -—>

40 NIKO [(--) 1

41 *(0.7) siin tul*ee niinku ¢ *(.) [nii*nsanotusti]
opeS —-—>*katse alas * katse eteen -—>
opeK ==>,,,77rr0r0s0s,,%kddet alas F........ *sormilainausmerkit
Kimi -->ekatse Tomiin

42 KIMI [(--) 1

43 OPE ok*taavihy*ppy. (.)
opeK *soittaa oktaavin*

44 TOMI @repimdlla@ (.)

45 OPE Jei *haavat ni*itd repi-J=

*soittaa oktaavin*
46 (.) nin kokei[llaan vihidn sitd ennen, Jkoska me] ei olla
47 TOMI [@(niitd) repi%midlli parane@% ]
Tomi $nojautuu Nikoa kohti%

48 OPE endid me vo+it saattaa [kotiinl menniddn siitid kohas]ta?
opeS -> +katse oik eturiviin -—>

49 KIMI? [(e--@) 1

50 OPE *(.) s[st (.) testaa. (0.5)]1(.)
opeK *osoittaa oik eturiviin

51 NIKO [ei niitd repimadlla ]

125
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52 TOMI tma e osaa$
Tomi $katse Kimiin$katse eteenpdin -—>

53 OPE (0.4) ei s- (.) +ma (.) mad o- t%iedédn et sia osaat. (.)
opeS t+katse oik eturiviin -——>
Roni %katse Tomiin, hymy -=>

54 sd s[%anot no*in mut [sd osa*] (at), +(.) kok]eillaas,%
opeS --> +katse vas. eturiviin
opeK —=> *kddenheilautlsS™ ... ..ue et eeeeeennenns -=>
Roni --> $katse monisteeseen
Tomi --> $%katse Kimiin —-—>
Niko %katse Kimiin %

55 TOMI [(--) 1

56 KIMI [@niit (&) repim&dllaq@ 1

57 OPE *[(0.6)]1% >hei<, (.) tied&%tké mistd kohast menn®&i°
opeK -->*osoittaa kddelld vas. eturiviin ->
Tomi -->%katse eteen %katse Kimiin

58 TOMI [(-=-) 1]

59 @i:@

60 OPE *(.) %eli (.) *lahetaan%
opeK ==> s, kddet pianon koskettimille
Tomi Shuitaisee kddelld$

61 siitd miss*a (0.2)* [(0.5) laulusana (.) lauluns]*anat
Kimi e *kdsi kurkulle * .

62 KIMI [(--) 1

63 OPE sanoo kertsissd et ei haavat, (0.7)

17.09

Taman jalkimmaisen jakson aikana seka Tomi etta Kimi juttelevat, koskettelevat
kurkkuaan, naureskelevat ja pudistelevat paataan. Opettaja reagoi poikien keskusteluun en-
sin tyorauhavuorolla (r. 35-39). Han on aiemmin korjaillut puhettaan ja muotoillut korkean
kohdan laulamisen ohjetta monessa eri vuorossa, jotka metaforien lisaksi sisaltavat varauk-
sia: ei nyt liikaa mitenkdd rankasti, en nyt tarkota sitd et pitds hirveen niinku repimdlld, mut ei
tarttek kovaa laulaa. Nyt opettaja selittaa, miksi korkea kohta on pikkusen semmonen, nojaten
tiedolliseen auktoriteettiinsa: han maarittelee, etta kohdassa on oktaavihyppy, jonka han sa-
maan aikaan soittaa pianolla (r. 43). Opettaja siis tuo opetustapahtumaan musiikkikasitteen,
mika luontevasti liittyy hanen asiantuntijan ja pedagogin asemaansa.

Tomin kimittavat vuorot kuitenkin jatkuvat: han tuottaa sellaisen kaikkiaan kolmesti
(rivit 44, 47 ja 59). Opettaja esittaa Tomin ja Kimin suuntaan orientoituneena kehotuksen
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testaa (r. 50). Se nayttaisi olevan responssi Kimin epaselvasti kuuluvaan vuoroon (r. 49), jossa
tama mahdollisesti sanallistaa korkealta laulamisen vaikeutta. Heti taman jalkeen (r. 52)
Tomi sanoo, ettei han osaaq, ja opettaja kumoaa vaitteen ilmoittamalla tietdvdnsd etta Tomi
osaa (r. 53-54). Samaan aikaan Niko ja Kimi tuottavat korkean kohdan Tomin tapaan kimit-
tamalla (rivit 51 ja 56). Leikillisen kimityksen kierrattaminen siis tihenee sen jalkeen kun
opettaja on madritellyt korkean kohdan oktaavihypyksi. Miksi Niko, Tomi ja Kimi - ja my0s
heihin hymyillen orientoituva Roni (r. 53-54) ryhtyvat osoittamaan samanmielisyyttaan kor-
kealta laulamista kohtaan joukolla ja vasta sitten, kun suorituksen vaativuus on sanallistettu?
Vaikuttaa silta, ettd pilaileva kierrattaminen muuttuu aidommaksi kokeiluksi, kun tilanteessa
astutaan koulussa tutulle episteemisen epasymmetrian maaperalle: oktaavihypyn laulaminen
nayttaytyy nyt osaamiskysymyksenad. Kasitetta kayttamalla opettaja tulkitsee kimittamisen
osoitukseksi tiedon puutteesta (Sert & Walsh 2013). Kiinnostavasti myds hanen napakat, Ki-
mille ja Tomille osoittamansa henkilokohtaiset puhuttelut (testag, sd osaat) ajoittuvat samaan
sekvenssiin.

Lopulta opettaja kaynnistaa yhteislaulun. Korkean kohdan laulamisesta kayty neu-
vottelu on kuitenkin kestanyt jo jonkin aikaa, ja opettaja varmistelee ryhman yhteisen huo-
mion kiinnittymista tulevaan toimintaan: han tuottaa sarjan direktiiveja (kokeillaan, kokeillaas,
mennddn, ldhetdadn ja katotaan; rivit 33-66) seka siteeraa laulutekstia oktaavihypyn sisalta-
vaan kohtaan asti ohjaten ryhmaa ldytdmadn monisteistaan oikean kohdan.

Aineistokatkelma 2 b

17.09
64 OPE koska me ei olla endd me?, (.) voit saattaak kotiin
#fkuva 8
65 muttet pddse endd sisidlle, (.) ja #sit tulee se (.)
66 hyppykohta °siind®. (.) okei katotaan. *(1.0)
opeK *soittaa l&dhtdésdvelen
| | | | \
67 Jkoskam me ei olla endid me voit saattaa kotiin
23 opiskelijaa Josallistuu laulamiseen -—>
| \
68 muttet pddse endd sisidlle
230p -=> -—>
| | | |
69 ei haavat niitd repimdlld parane)= QL*QISTAVA*AQ

230p -=> -=>)



128 e LUOKKAHUONEVUOROVAIKUTUSTA JA KEHOLLISTA TAIDEKASVATUSTA...

Tomi *katse opeen*
| | |
70 ) (eikun) *kaa-* %(0.5) kasve-) ma%
Tomi *kdsi kurkulle* $rykii, hieroo kaulaa$%
71 menin ihan sekasin ku te
72 laul[oitte >*sie ni< e6dh hienosti (.)>menndan< vie]la

*katse Simoon

73 SIMO [ (me) ei olla endd me 1
74 OPE uudestaan (0.5) md- valmiina, (1.1)
| | | | |
75 yy (.) kaa (0.6) Jkoskam me ei olla endid me
23 opiskelijaa bosallistuu laulamiseen -——>
| | | l
76 voit saattaa kotiin muttet pdidse endid sisdlle
280op -=> -—>
| | #kuva 9 | |
77 ei haavat ni#itd repimidlla parane) loistavaa
28op -=> -=>)
| | | | | |
78 )joten kadnny ja kidvele koska me ei olla endid me)
280op -=> —-=>)
79 *+Qaah ihanaa:@ (.)+ siis ndd [pojat t&dllad melkein]
opeS +katse oik. eturiviin+ katse vas.
opeK *nousee pianon ddrestd, kdvelee pianon editse vas. —-->>
80 TOMI: [me ei olla endid me ]
81 OPE: kuiskas (ton et oli semmonen) (.) @ah@ (.) thyva:
18:02

#kuva 8 #kuva 9
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Koko katkelman ajan kasiteltavana ollut laulun kohta toteutetaan nyt yhdessa lau-
laen kaksi kertaa. Analyysissa kiinnitan erityista huomiota luokassa kolmannella rivilla istu-
van Jennin toimintaan. Jenni on pysynyt jo ennen katkelman alkua 15 minuutin ajan lahes
muuttumattomassa asennossa; han on ainoastaan pari kertaa kohentanut hiuksiaan ja hanen
jalkansa on hiukan liikkunut laulun rytmissa. Katkelman ensimmaiselld laulukerralla
(r. 67-69) Jenni ei laula vaan katsoo opettajaa. Han on seurannut arkaa laulamista kuvaavaa
opettajan esitysta samoin kuin tiikeri-metaforan sisaltavaa sekvenssia orientoituen katseel-
laan opettajaan (kuva 8). Ainoastaan silloin, kun opettaja on nimittanyt Simoa tiikeriksi, Jen-
nin olemus on monien muiden tavoin hieman aktivoitunut.

Laulu keskeytyy opettajan huudahtamaan evaluointivuoroon loistavaa (r. 69), joka
muotoutuu ns. toimijaviitteiseksi tunnevuoroksi (Heinonen 2017). Kehu kirvoittaa monissa
opiskelijoissa hymyja ja katsekontakteja, ja my0ds Jennin kasvoilla kdy pieni hymynkare. Koko
ryhman kehollisuudessa ja kehojenvalisyydessa voi siis jalleen havaita aktivoitumista. Tomi
vilkaisee opettajaa tyytyvdisen ndkoisena korkean kohdan laulettuaan, ja opettajan palaut-
teen jalkeen (r. 70) yskahtaa ja hieroo kurkkuaan kadellaan kuin osoittaen, etta laulaminen
vaikeuksista huolimatta onnistui.

Kun sakeet opettajan pyynnasta (r. 74) lauletaan heti uudelleen, Jennin osallistumi-
sessa tapahtuu muutos: hanen huulensa liikkuvat laulun aikana, ja korkeassa kohdassa han
osoittaa sen erityisyyden ilmeellaan (kuva 9, r. 77). Aikaisemmin han on ei haavat niita repi-
madlld -kohdassa ollut vaiti tai haukotellut. Tallenteelta kuuluu, ettd myos koko ryhma laulaa
opettajan tunteellisen evaluaation jalkeen selvasti voimakkaammin kuin edellisilla kerroilla.
Esitankin, etta analysoimani jakson tassa kohdassa taiteen keinot ja paamadrat Deweyn ku-
vaamalla tavalla yhdentyvat (Dewey ym. 2010).

Vaikuttaa silta, etta Tomi jatkaa leikillista vuorovaikutusta vieruskavereidensa
kanssa, mutta kohteena on nyt kertosakeiston viimeisen sakeen ilmaisu: han viivyttelee lau-
lun lopussa niin, etta viimeinen sana me kuuluu, kun muut ovat jo lopettaneet. Opettaja ei
kuitenkaan liity toiminnallaan Tomin performanssiin, vaan painvastoin nostaa eturivin poi-
kien ilmaisun julkisen tunnustuksen kohteeksi uudella tunteellisella vuorolla (r. 79) - musii-
kinopettajien evaluointivuoroissa sellaiset aarimmaiset ilmaukset kuin loistavaa, mahtavaa ja
ihanaa ovat koko tutkimusaineistossani erittdin tavallisia.

7 Pohdintaa

Lukion musiikintunnilla toimitaan seka vuorovaikutuksellisesti monitasoisen koulutilanteen
etta taiteellisen toiminnan kehyksessa. Analysoimani tilanteen pedagogisessa keskiossa on
lauluilmaisun harjoittelu - taiteellisen toiminnan inkorporoiminen (Merleau-Ponty 1995).
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Koulun institutionaalinen jarjestys nayttaa kuitenkin tuottavan taiteelliseen toimintaan
eradnlaista ristivetoa, joka tulee esimerkissani nakyvaksi opettajan ja eturivin poikien keski-
naisessa jaljittelyssa ja tyylittelyssa ja etenkin siina, mita taiteellisessa vuorovaikutuksessa ei
tapahdu tai tapahtuu vaisusti. Opettaja joutuu edella muotoilemaan opittavaksi tarkoitta-
mansa toiminnan - korkean laulunkohdan toteuttamisen — monivaiheisesti ja monia vuoro-
vaikutuksen resursseja kayttaen. Vaikka keho-subjekti fenomenologisittain nahddankin inten-
tionaalisena jo itsessaan (Merleau-Ponty 1995), opettaja tassa kayttaa kehoaan myos peda-
gogisena valineend. Heittdytymisen esittdminen nayttdytyy teknisend, institutionaalisen
opettajankehon suorituksena, johon opiskelijat orientoituvat joko pidattyneesti katseella seu-
raten tai pilailevasti imitoiden. Mutta kun korkea kohta lauletaan musiikillisessa kontekstis-
saan, musiikki tuo opettajan ja koko ryhman valittomaan keholliseen yhteyteen (Loenhoff
2017). Jaetussa taiteellisessa toiminnassa ja synkronian tilassa osa opiskelijoista lahtee il-
maisuun mukaan - tai ainakin laulaa kuuluvammin kuin aiemmin.

Esimerkkitilanteessa vallitsee osallistujien kesken, samaan tapaan kuin koko tutki-
musaineistossani, sopimus institutionaalisen kehollisuuden kunnioittamisesta. Vaikka opet-
taja itse kehollistaa laulajan rooliin eldytymisensa nayttavasti, han ei vaadi opiskelijoilta na-
kyvaa heittaytymista - aineistooni kuuluvilla musiikintunneilla opettajat eivat myodskaan
vahdi edes oikeita soitto-otteita tai oikeita aania, tulkinnallisista seikoista puhumattakaan,
silloin kun soitetaan instrumentteja. Instituutiota yllapitavan toiminnan yhteydessa, esimer-
kiksi tyorauhavuoroissa, musiikinopettaja voi osoitella yksittdisia opiskelijoita ja opiskelija-
ryhmid ja pyytda heita vaikkapa lopettamaan rinnakkaisaktiviteetit, mutta kun musisoidaan,
opettaja ei kielellisesti eika kehollisesti yksiloi ketaan eika puutu yksittaisen opiskelijan tai-
teelliseen toimintaan. Opiskelijoiden pidattynyt kehollisuus epdilematta jarruttaa ja joskus
jopa estaa taiteellisen toiminnan ja kokemuksen tayttd toteutumista - Merleau-Pontyn
(1995) mukaanhan mind, eldva keho-subjekti, on maailmassa nimenomaan Lliikkeen valityk-
sella. Lukiolaisten pidattyvan kehollisuuden naen kuitenkin ennen kaikkea heidan institutio-
naalisen identiteettinsa ilmaisuna, ja silloin opettajan toiminta nayttdaytyy sensitiivisyytena
sita kohtaan. Analyysin perusteella nayttdisi silta, etta opettaja voi hetkittdain murtaa tata
instituution madrittdmaad pidattyvyytta omalla vahvalla kehollisuudellaan ja etenkin kannus-
tamalla ja kayttamalla huumoria.

Taiteellinen toiminta koulussa on monen opiskelijan arkiminuudelle vieraiden asi-
oiden kanssa tekemisissa olemista. Goffmanin (1974) mukaan taiteelle on ominaista vuoro-
vaikutusta ja kokemusta organisoivien tulkintakehysten muuntuminen: esimerkiksi teatterin
tulkintakehykseen kuuluvat fiktiiviset hahmot, joiden rooleihin ndyttelijat erilaisin tekniikoin
transformoituvat. Laulavaksi mindksi ei ole helppo heittdytya, jos vierelld on kavereita, joiden
kanssa yhdessdoloon laulaminen ei kuulu. Itselle vierasta roolia ei ole mukavaa kokeilla
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mydskdan samassa tilassa tuntemattomien opiskelijoiden nahden ja kuullen. Musiikkikasva-
tuksen tulevaisuutta hahmotellessaan Vakeva ja Westerlund (2010: 155) ovat arvioineet, etta
musiikkikasvattajan on enenevdssa madrin otettava huomioon oppijoiden identiteettityo.
Kaikessa oppimisessa on sanottu olevan kysymys opittavan asian tulemisesta osaksi oppijan
identiteettia (Bowman 2002), ja taiteen nakokulmasta tahan liittyy taiteellisen toiminnan in-
korporoituminen suhteutettuna oppijan identiteettiin (Harjunpaa ym. tulossa). Lukion musii-
kin ykkodskurssin ryhmaopetuskontekstissa yksilollisten identiteettien huomioimismahdolli-
suuksille on reunaehtonsa, mutta voidaan sanoa, etta esimerkkikatkelmassa opiskelijoille tar-
joutuu mahdollisuus ottaa tuntumaa laulavaan minaansa ja kokeilla, milta lauluilmaisu tun-
tuu.

Deweyn mukaan (2010: 30) aktiivinen ja valpas maailmassa oleminen sisaltaa lu-
pauksen esteettisesta kokemuksesta. "Ymparistolleen paatuneet” (mts. 315) lukiolaiset eivat
aineistoni oppituntitilanteissa useinkaan osoita hetkessa ja "elossa” olemista (mts. 315)
deweylaisessa esteettisen kokemuksen mielessa. Musisointiin tahdistumisen mahdollisuus
kuitenkin luo yhteisen intention, joka saa opiskelijat aktivoitumaan ja kehojenvalisyyden ti-
henemdan. Tamdn artikkelin esimerkissa eloon herdamista saavat aikaan myos opettajan
tuottamaan, yllatykselliseen tiikeri-metaforaan liittyvda hdmmentdva leikillisyys seka erityi-
sesti opettajan tunteellinen, kehuva palaute, joka tuo vuorovaikutukseen silminnahtavaa iloa:
lukiolaiset laulavat rohkeammin, niin etta seka taiteellisen toiminnan etta kokemuksen laatu
paranevat (ks. Westerlund & Vakeva 2011).

Opettajan vuorovaikutukselliseen rooliin kuuluu edistaa oppitunnin agendaa, usein
ennalta laadittua tuntisuunnitelmaa. Esimerkissa kasitelldan laajempaan taiteelliseen koko-
naisuuteen kuuluvaa ilmaisullista yksityiskohtaa, ja opettajan agendana vaikuttaa olevan
luoda tilanne, jossa kukin opiskelija voi harjoitella ilmaisua turvallisesti, suuressa ryhmassa.
Simon kehollisuus nayttaa edustavan opettajalle laatua, jota muutkin opiskelijat voisivat ta-
voitella. Luokkatilanteessa tiikerimdiseen kehollisuuteen ei kuitenkaan jaada syventymadan
vaan siirrytdan agendassa eteenpdin. Opettajan toiminta jarjestyy esimerkissa, kuten aineis-
tossani useinkin, nimenomaan koulun temporaalisiin rakenteisiin sopivasti, ei kokemuksen
aikaa noudattaen. Institutionaalinen, normatiivinen aika siis peittoaa kokemuksen jatkuvuu-
den. Tunnin agendassa menndan eteenpdin, koska kouluinstituution aika on tiukasti sadadel-
tya: oppitunnilla on tietty kesto, samoin lukiokurssilla. Koulun normatiivinen aika on oppi-
tunnin vuorovaikutuksessa jo sisaan rakennettuna. (Westman & Alerby 2012; Deppermann &
Streeck 2018.)

Lukion opetusryhmadn mahtuu monenlaisia yksildita moninaisine kokemushistori-
oineen. Esimerkkikatkelma on ryhmasta, jossa muutamat opiskelijat laulavat antaumukselli-
sen nakoisesti alusta asti, kun taas Jenni syttyy kokeilemaan korkeaa kohtaa vasta opettajan
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tunteellisen palautteen jalkeen ja silloinkin ulkoisesti pidattyvaisella otteella. Emme voi tie-
taa, mihin korkean kohdan laulamiseen osallistuminen sijoittuu Jennin eldman kokemusjat-
kumossa, mutta se, etta han opettajan kehollista houkuttelua ja eturivin kolmikon toimintaa
seurattuaan lopulta liittyy ryhman mukana laulamaan, kertoo lyhyesta prosessista, jossa
"mielen karkas toimeliaisuus” (Dewey ym. 2010: 320) antautuu kokemukselle.

Tutkimusaineistoni ei anna mahdollisuutta tutkia oppituntia pitempia taiteellisen
toiminnan ja kokemuksen prosesseja. Lyhyisiin jaksoihin sisdltyvissa vuorovaikutustapahtu-
missa vain haivahtaa se kokemuksen laadun potentiaali, joka voi kehittya ja kasvaa. Tassa
artikkelissa kuvatussa tilanteessa nayttaa silta, etta opettaja ikaan kuin luottaa - tai tyytyy -
siihen, etta kokemisen ja oppimisen prosessit jatkuvat oppitunnin jalkeen. Deweyn mukaan
mina muovautuu aina, kun se tekemisen seurauksena altistuu jollekin. Voidaan hyvin ajatella,
etta esimerkin kaltaisissa tilanteissa opiskelijoiden minuuksiin tallentuu kunkin mielen toi-
minnalliseen taustaan sulautuvia merkityksia, joiden avulla "mind panee merkille asioita, va-
littaa niista, osallistuu niihin ja suuntautuu johonkin”. (Dewey ym. 2010: 320.) Vaikka musii-
kinopettajalla on lukion musiikin ykkoskurssin puitteissa vain parikymmenta tapaamista opis-
kelijoidensa kanssa, han voi pedagogisin kaytantein ja jarjestelyin vaikuttaa siihen, etta kurs-
sin taiteellinen toiminta suuntaa heidan kokemustaan myonteisesti. Helppoa taiteellisen toi-
minnan sovittaminen vakiintuneen lukioinstituution rakenteisiin ja kaytanteisiin ei kuiten-
kaan ole. Taideaineiden luokkahuonevuorovaikutuksen tutkimusta tarvittaisiinkin tuotta-
maan lisda tietoa sovellettavaksi koulun taidekasvatuksessa.

Tutkimus on tehty Koneen sddtion tyoskentelyapurahalla.
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