Musiikkikasvatus
The Finnish Journal of Music Education

(EJME)

VsSK. 9 NRO 1—2 / VOL. 9 NR. 1—2

2006







Musiikkikasvatus
The Finnish Journal of Music Education (FJME)
Vsk. 9 nro 1-2 / Vol. 9 nr. 1-2
2006

JULKAISIJAT / PUBLISHERS
Sibelius-Akatemia, musiikkikasvatuksen osasto / Sibelius Academy, Department of Music Education

Oulun yliopiston kasvatustieteiden tiedekunta, musiikkikasvatuksen koulutus- ja tutkimusyksikko /
University of Oulu, Faculty of Education, Center for Music Education and Research

Jyvaskylan yliopisto, musiikkitieteen laitos / University of Jyvéskyla, Department of Musicology

PAATOIMITTAJA / MANAGING EDITOR
Heidi Westerlund, Sibelius-Akatemia / Sibelius Academy

TAMAN NUMERON VASTAAVA PAATOIMITTAJA /
MANAGING EDITOR OF THIS ISSUE
Lauri Vakeva, Sibelius-Akatemia / Sibelius Academy

TOIMITUSSIHTEERI / EDITORIAL ASSISTANT
Laura Pohjola, Sibelius-Akatemia / Sibelius Academy

ULKOASU JA TAITTO / DESIGN AND LAyouT
Lauri Toivio

TOIMITUKSEN OSOITE JA TILAUKSET /
ADDRESS AND SUBSCRIPTIONS

Sibelius-Akatemia
Musiikkikasvatuksen osasto
PL 86, 00251 HELSINKI

Sibelius Academy
Department of Music Education
P.0. Box 86, FIN-00251 Helsinki

Sahkoposti / E-mail: fjme@siba.fi

TILAUSHINNAT / SUBSCRIPTION R ATES
Ulkomaille / Abroad: 30 Eur vsk. / Vol.
Kotimaahan / in Finland: 25 Eur vsk. / Vol.
Opiskelijatilaus / Student subscription: 13 Eur vsk. / Vol.
Irtonumero / Single copy: 13 Eur (+ postituskulut / shipping)
(sis. alv / inc. vat)

PAINOPAIKKA JA -AIKA / PRINTED BY
Hakapaino, Helsinki, 2008

ISSN 1239-3908 (painettu / printed)
ISSN 2342-1150 (verkkojulkaisu / online media)



Kansikuva ja kuva ylld: Mukan afromatinea jarjestettiin Tavastialla 24.04.07.
Ohjaavina opettajina toimivat Mikko Seppdanen ja Lauri Vikeva.

Kuvat: Jyrki Tenni



Musiikkikasvatus

The Finnish Journal of Music Education
(FJME)

VsK. 9 NRO 1—2 / VOL. 9 NR. I—2

2006



Sisallys / Contents

Lukijalle / Editorial

Lauri Vakeva
ALUKSL © oottt e e e e e e e e e e e e N

Artikkelit / Articles

Ruth Wright

Music, EbpucarioNaL EQUITY AND SOCIAL JUSTICE: A CASE STUDY . ............. 6

Erkki Huovinen & Vesa-Pekka Kuusinen
SOUNDSCAPES AND VERBAL IMAGES AS R EFERENTS
FOR MUSIC STUDENTS’ FREE IMPROVISATIONS . ...t vttt et eee 18

Lauri Vakeva & Heidi Westerlund

DEMOKRATIAN “METODI” MUSHKKIKASVATUKSESSA . . ot tii it e eee e eeeie e 33

Marja-Leena Juntunen
PIANON VAPAAN SAESTYKSEN PEDAGOGIIKKA —
MUSIIKKIKASVATUKSEN OPISKELIJAT REFLEKTOIMASSA KOKEMUKSIAAN ... ......... 39

Ari Poutiainen
TowArDS ECLECTICISM IN JAZZ VIOLIN EDUCATION:
BACKGROUND STUDY ON THE FINGERING SCHEMES APPROACH . ... .............. ST

Hanna Mansnerus
KENEN AANI KUULUU BANDIKULTTUURISSA?
DEMOKRATIA JA POPULAARIMUSIIKIN OPPIMISKAYTANNOT . ..o otvineennn. .. 57

Mikko Ketovuori
“HARD ROCK HALLELUJA” — KOHTI AUTENTTISUUTTA? . . ...ttt iee e 65

Vesa Kurkela
TAIDEMUSIHKKI — HEGEMONINEN KASITE .« v v ittt it e e e e e e e e e e et e e e e 70

Raportteja ja arvioita / Reports and Reviews

Pia Korhonen
KESKUSTELUA POPULAARIN JA TAITEEN OLEMUKSESTA MUSIIKISSA —
TIETEEN PATVAT HELSINGIN YLIOPISTOLLA T3.T.2007 .« et ot ie et e eeeee e e e 74

Tuulikki Laes & Hanna Mansnerus
KESKUSTELUA KEHOLLISUUDESTA BERGENISSA . . . . ...ttt 78

Hanna Nikkanen
KASVATUSTIETEEN PAIVAT OULUSSA 22.—24.11.2000 . . .t v vttt 81

Tuulikki Laes
Kirja-ARVIO PAUL WOODFORDIN (2005) TEOKSESTA IDEMOCRACY AND MUSIC

EpucarionN. LiBERALISM, ETHICS, AND THE POLITICS OF PRACTICE .. ............ 84
Ohjeita kirjoittajille / Instruction to Contributors . . ............................. 86
Kirjoittajat / Contributors . . . ....... ... ... 87

Toimitus / Editorial Office . ......... .o 87



Lauri Viakeva

Aluksi

ama Musiikkikasvatus-lehden numero on omistettu populaarimusiikin pedago-
giikkaa koskeville kirjoituksille. Populaarimusiikin pedagogiikan sijaan voitai-
siin puhua myos afroamerikkalaisen musiikin tai rytmimusiikin pedagogiikasta
- aihealue hahmotetaan tassa tietoisesti hyvin laajasti. Mukana on artikkeleja,
jotka kasittelevat eri musiikin lajeja, instrumentteja, lahestymistapoja ja
menetelmid. Mukaan on myos hyvaksytty erilaisiin tarkoituksiin laadittuja
teksteja: tieteellisia tutkimusraportteja, filosofisia, katsausluonteisia ja polee-
misia kirjoituksia seka konferenssiraportteja.

Artikkeleiden aiheiden ja lihestymistapo-
jen laajuus kielinee osaltaan siité, ettid po-
pulaarimusiikin pedagogiikkaa koskeva
akateeminen keskustelu on maassamme
vasta hakemassa muotojaan. T4t osoittaa
my0s se, ettd teemasta ovat tihin julkai-
suun kirjoittaneet musiikkikasvatuksen
tutkijoiden lisiksi alueen opiskelijat ja
opettajat. Yllittivaa oli, ettd varsinaiset
didaktiset tekstit jaivat puuttumaan. Vaik-
ka artikkeleissa sivutaan opetusmenetel-
mid, yhdessikdin ei suoraan esitetd aja-
tuksia siitd miten populaarimusiikin eri
muotoja tulisi kdytinnossa opettaa. Tassid
piileekin yksi tirkeimpii tulevaisuuden
haasteita alueen kehittimiselle: populaa-
rimusiikin tyyleja koskevan didaktiikan
auki kirjoittaminen.

Merkkejid muutoksesta on toki ilmas-
sa. Musiikkikasvatuksen tutkimuksessa ns.
koulubindiopetus on herittinyt viime ai-
koina kiinnostusta. Tami nikyy selvisti
aihetta koskevien opinniytetdiden lisian-
tymisend. MyOs vapaan sdestyksen peda-
gogiikka on innoittanut musiikkikasvatuk-
sen opinnaytetdiden tekijoitd. Hyvalla syyl-
1a voidaankin sanoa, etti suomalaisilla
musiikkikasvattajilla on tilld hetkelld ai-
tiopaikka sekd biandiopetuksen ettd vapaan
sdestyksen pedagogisen tutkimuksen ke-
hittimisen suhteen. Musiikkikasvatustek-
nologian hyédyntiminen populaarimusii-
kin opetuksessa on niin ikdin paivanpolt-
tava aihe.

Erilaisia populaarimusiikin pedagogi-
sia nikokulmia pyritddn tulevaisuudessa
kokoamaan Sibelius-Akatemialla toimivan
POPEDA-projektin puitteissa. Projektin
tarkeimpina tavoitteena on edistdi alueen
keskustelua kotimaisella ja kansainvilisel-
li ulottuvuudella. On himmentivii ettd
kaikkein laajimmille levinneiden ja suosi-
tuimpien musiikin lajien pedagogiikkaa
koskevaa tutkimusta ei ole tihin mennes-
sd koottu yhteen. Merkit kertovat siita, ettd
2000-luvun alussa pedagogiselle populaa-
rimusiikin tutkimukselle on todellista tar-
vetta. Samalla aukeaa uusia haasteita mu-
siikkikasvatuksen filosofiselle keskustelulle:
tatd kirjoitettaessa alan tutkijoita puhutut-
taa erityisesti formaalisen ja informaali-
sen musiikkikasvatuksen suhde, jota jisen-
netddn usein populaarimusiikin pedago-
gisen merkityksen kautta. Suomalaisella
musiikkikasvatuksella on epiilemitta pal-
jon annettavaa tihin keskusteluun.

Musiikkikasvatus 2006 / vsk 9 nro 1-2
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Ruth Wright

Music, Educational
Equity and Social

Justice: a Case Study

INTRODUCTION

his paper reports on a year long ethnographic case study of one music teacher
and a class of 30 of her Year 9 (14-15 years old) pupils in a secondary school
in South Wales UK. Through a detailed ethnographic study of this class and
their music lessons it was hoped to arrive at ‘thick description’ (Geertz 1973)
of the discourse of Music in the case-study school and its modes of transmissi-
on, acquisition and evaluation by teacher and pupils. Research instruments
were non-participant and participant observations, questionnaires and indivi-
dual and group interviews with pupils, teacher and school senior management.
A key focus of the research was to unravel some of the complex issues surroun-
ding pupils’ motivations to study music once it became optional at Key Stage
411 (KS4, pupils aged 14+). The aim was to try to understand how this teacher

managed to attract between 20% and 25% of KS4 pupils each year to study
music against the background of the relative national lack of popularity of
music as an optional subject choice, at present chosen by only 8% of the

national cohort.

In the interests of participant confidenti-
ality, the following pseudonoyms are used
throughout the paper: the school is ref-
ered to as Aberquaver RC High School,
the teacher as Mrs. Metronome and the
research class as 9C. This paper presents
the results and discussion relating to the
question: “To what extent did democracy
operate within the school music curricu-
lum with particular reference to the rights
of enhancement, inclusion and participa-
tion?’The focal theory for examination of
the data was that of Basil Bernstein, par-
ticularly his work relating to democracy
and pedagogic rights.

The British sociologist of education
Basil Bernstein’s final volume, Pedagogy,
Symbolic Control and Identity (Bernstein
1996, 2000) was prefaced by an introduc-
tory section entitled Democracy and Ped-
agogic Rights. In this section he addressed
some of the larger issues relevant to his

FJME 2006 / vol. 9 nr. 1-2

research and arising from the relationship
between democracy and education. He
asserted that: “(E)ducation is central to the
knowledge base of society, groups and
individuals.Yet education also, like health,
is a public institution, central to the pro-
duction and reproduction of distributive
injustices.” (Bernstein 2000, xix)
Bernstein claimed that the realisation
of democracy within schools is depend-
ent upon the institutionalisation of three
interrelated rights which are defined as
enhancement, inclusion and participation.
He saw individual enhancement as the
right to experience boundaries as “ten-
sion points between the past and possible
futures [...] it is the right to the means of
critical understanding and to new possi-
bilities” (Bernstein 2000, xx).This right is
the condition for confidence and oper-
ates at the individual level. The second
right is the right to be included: “socially,



intellectually, culturally and personally.”
(ibid.) Bernsteinpointed out, however, that
to be included is not to be absorbed and
may involve the right to remain autono-
mous. He asserted that inclusion is “a con-
dition for communitas” (ibid.) and, thus,
operates at the social level. The right to
participate is stated as the third right. In
Bernstein’s view, participation was not only
about discourse but also about practice
directly related to outcomes. He, there-
fore, defined it as the right to participate
in situations where order is formed and
changed and, thus, to operate at the civic
level. Bernstein examined how we may
use this model to ask how distributive
principles within schools work with re-
spect of access to and acquisition of im-
ages, knowledge and resources, areas that
are particularly relevant to my own inter-
ests as a music educator.

According to Bernstein (2000, xxi),
the school may act as a mirror in which
an image is reflected. The image may be
positive or negative. The ideology of the
school may be viewed as a device within
the mirror through which images are re-
flected, of which, crucially: “(T)he ques-
tion is: who recognises themselves as of
value? What other images are excluded
by the dominant image of value so that
some students are unable to recognise
themselves?” Similarly, he suggested that
the “school acoustic”, as he terms it, may
determine “whose voice is heard, who is
speaking and who is hailed by this voice?”
In summary, he concluded that the imag-
es reflected by the school are “projections
of a hierarchy of values, of class values.”
In this respect there are questions to be
asked of music education as to whose cul-
ture is reflected in the mirror of the school.

Bourdieu’s (1984) theory of the rela-
tionship between culture and society can
be read as having three principal charac-
teristics (Garnham and Williams 1980,
Harker, Mahar & Wilkes 1990 and Bran-
son & Miller 1991). The first of these is
related to social practices, as culture is
viewed as the product of human agency
and, although separate from us, as confin-

7

ing our actions through habitus, established
patterns of preference and behaviour. Hu-
man beings are viewed as being motivated
by interests that they seek to preserve or
enhance. This behaviour extends to cul-
tural preferences. Over time, collective
patterns of cultural values and preferences
develop as ideas and resources are mobi-
lised to advance the cultural preferences
of dominant social groups. Culture is ex-
tended or expanded through a process of
reproduction determined by the outcome
of material and ideological battles.
Bourdieu also suggested that cultural
objects could be viewed as a form of cap-
ital. Thus cultural materials or objects may
be produced and consumed or subjected
to any of the other forms of material trans-
action. In particular, culture is viewed as a
form of ‘symbolic capital’ (Waters 1994,
198) in which cultural items may be used
in the struggle for social domination of
some individuals over others. The third
element of this theory is read as cultural
differentiation. Bourdieu drew parallels
between differentiated levels of culture—
high and low—and the class structure of
society. In Bourdieu’s paradigm, cultural
strata are products of class. They provide
badges of membership of a particular class,
allowing social divisions to be reproduced.
Bourdieu (1984) demonstrated culture as
a form of capital by showing that practic-
es, such as museum and concert attend-
ance, newspaper readership and the like
were distributed differentially throughout
the population according to social class.
He reduced this differential to a relation-
ship between educational attainment and
cultural habits, arguing that the capacity
to participate in high culture was attained
in societies such as ours, in a major sense,
through education.The analogy was made
between cultural practices and codes, with
education providing the key to unlock the
code. (Waters 1994.) Bourdieu argued,
however, that this key is not given to all
on an equal basis; instead it is distributed
according to social status through educa-
tion, with habitus providing the privileged
with an enhanced ability to receive and
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understand the education offered. Only
children of cultured families have access
to the key to culture, thus enabling dom-
inant groups within society to demonstrate
their superiority by having exclusive ac-
cess to high culture and, thereby, justify-
ing their superior social position.
Bernstein (2000, xxiii) claimed that
knowledge is differentially distributed
within the school according to social
group, carrying inequalities of value, power
and potential and that material resources
follow distribution of “images, knowledge
and possibilities” in that the relation be-
tween resources and the hierarchy of
knowledge and images is inverted, those
at the top of the hierarchy receiving more
and those at the bottom less in terms of
their “needs and conditions of effective sup-
port. This maldistribution of resources, cer-
tainly outside the school and often within
it, affects access to and acquisition of
school knowledge.” [Original emphasis.]
Further to Bernstein’s suggestion that there
is a direct relationship between social
group and acquisition of knowledge in that
unequal distribution of images, knowledg-
es, possibilities and resources aftects rights
of participation, inclusion and individual
enhancement, he suggested that pupils
who do not receive these rights in school
are likely to come from social groups who
do not receive these rights in society. Bern-
stein then asked how schools should deal
with the relationship between social group
and differential power relationships out-
side and hierarchies of knowledge, oppor-
tunity and value within themselves. At this
point, he referred to Bourdieu’s proposal
that schools achieve this ‘trick’ by appear-
ing neutral, by suggesting that they are
governed by different principles and hier-
archies to those of external agencies.
Bourdieu proposed that this trick allows
the school to disguise the ways in which
external power relations actually produce
the hierarchies of knowledge, opportuni-
ty and value within the school. However,
by divorcing its own hierarchies from those
outside the school, the school actually le-
gitimises social inequalities deriving from

FJME 2006 / vol. 9 nr. 1-2

differential educational attainment.
Bourdieu terms this ‘la violence symbol-
ique’. Bernstein (2000, xxiii) added the
rider that, in his view, we may not be as
naive as Bourdieu suggests:

“I feel very confident that some so-
cial groups are aware that schooling is not
neutral, that it presupposes familial power
both material and discursive, and that such
groups use this knowledge to improve their
children’s pedagogic progress. It may be
that they have to rationalise their children’s
success by believing that their children
deserve such success while others do not.”

Let us look at the equality of distri-
bution of images, knowledges, possibili-
ties and resources as they affected rights
of participation, inclusion and individual
enhancement in music education, with
reference to Aberquaver as illustrative
material.

TaE CONTEXT

The fieldwork was conducted in Aberqua-
ver, an 11-18 Roman Catholic High
School in South East Wales, between Sep-
tember 2004 and June 2005. There were
around 750 pupils on roll in the school in
each of these years, with official Year 7
intakes of 120. While pupil abilities
spanned the whole range and the school
was located in one the most socio-eco-
nomically disadvantaged unitary authori-
ties in the UK, figures held by the Na-
tional Assembly of Wales showed that only
10% of its pupils received free school
meals, as opposed to 20.7% in the author-
ity as a whole (NAW, 2004) and 17.7%
nationally in Wales. In the year 2003—-2004,
57% of pupils entered for the General
Certificate of Secondary Education
(GCSE)® examinations achieved 5 GCS-
Es with grades A*, compared to an aver-
age for the unitary authority as a whole
of 40% and the national average for Wales
of 51% (NAW 2004). Given that meas-
ures of free school meals are now a very
widely used proxy for social class compo-
sition in the UK and 5 GCSEs, grades A*—
C are similarly taken as the ‘gold stand-



ard’ of pupil achievement in the UK, we
might say that, while its intake was social-
ly and by ability superior in relation to
other schools in the authority, Aberqua-
ver merely had a socially and ability mixed
composition that was nearer to being ‘bal-
anced’ than that of many Welsh compre-
hensives.

The Music, RE and Art departments
taught pupils in mixed ability form groups
throughout Key Stage 3 (11-14).The school
timetable operated on the basis of five 55
minute lessons per day and their distribu-
tion by subject at Key Stage 3 is shown in
Table 1 and at Key Stage 4 inTable 2. While
the core curriculum for KS4 consisting of
RE, Maths, English, Science and PE, was
compulsory for all pupils, however pupils
also selected from a number of optional
subjects to allow a measure of individuali-

9

Over the past ten years, between 12
to 19 pupils per year, out of a cohort of
about 128, had opted to take GCSE Mu-
sic, with a further 6 to 10 pupils per year
opting to take COEA (entry level) Music.
Therefore, between 20% and 25% of the
cohort had chosen, over this period, to
study Music after it ceased to be compul-
sory, significantly above the 8% average in
Wales as a whole. This was in itself of
interest and worthy of investigation. At the
conclusion of my study I returned to the
school to find out how many pupils opted
for KS4 Music in the academic year of
my study, 2003/4 and was informed that
25% of the Year 9 cohort had done so.

Table 2
Lesson allocation per subject: Key Stage 4

zation of pupil curricula at KS4. Aberqua- Subject Number of 55
ver offered both GCSE and Entry Level® minute periods
options, Entry Level being designed for per week.
lower attaining pupils. (25 period week)
RE 2.5
Table 1 English 3.5
Lesson allocation per subject: Key Stage 3 Science
(double award) 5
Subject Number of 55 minute Maths 3
periods per week Games 1
(25 period week) Welsh baccalaureate | 2
RE 2 (comprising PSE,
Maths 3 Welsh, Work-related
English 3 education and IT)
Science 3 Options 2 per option
Geography | 2 (pupils choose 4)
History 2 GCSE
Welsh 2 Technology,
French 2 Geography, Media
Games/PE | 2 Studies, Welsh,
Art 1 Business Studies,
Music 1 French, History, Music,
Design and Art, Information
Technology | 2 Technology, PE, Italian.

Key Stage 4 optional subjects were
placed within four option ‘blocks’ or
groups and pupils required to choose one
from each. Although most subjects were
offered in two option blocks, Music GCSE
was only offered in one.

Entry Level

PE, Key Skills,
Technology, Media
Studies, Music

Musiikkikasvatus 2006 / vsk 9 nro 1-2
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THE CASE-STUDY CLASS 9C

9C were described by Mrs. Metronome
as a “nice class.” Some of the pupils were
“a bit chatty” and there were “some good
composers and players.” Two female vio-
linists were members of the school or-
chestra and another female drummer was
“an able musician.” Academically, 9C were
on a par with the other tutor groups in
Year 9 according to school assessment data.
As a class 9C were welcoming and friendly
and received me into their music lessons
with generosity. They coped with my ques-
tions and interviews with the usual teen-
age embarrassment but were cooperative
and helpful throughout the research
project. I enjoyed watching experimental
development of dreadlocks (how long can
you leave your hair without washing it?),
and hearing stories of weekend high jinks,
following blossoming romances and ob-
serving the roller coaster of adolescent ex-
perience.

TaE MUuUsiCc DEPARTMENT

The Department had last been inspected
by Estyn the Welsh Schools Inspectorate
in 2000 and had received grading of 1
(Very Good) for all key stages and post-
16 work. Standards of pupil achievement
were high in Music with 80% of pupils
achieving level 5 or above in the end of
Key Stage 3 assessments*! and 100% of
pupils achieving GCSE grades A*~C or
Entry Level pass in Key Stage 4. A pro-
gramme of extra-curricular musical en-
sembles (choir and orchestra) was also
provided for those who wished to attend
in lunch hours. The choir numbered 44
pupils from Years 7 to 13 with several
members of staff also participating. 60
pupils were involved in the school orches-
tra whose players also ranged from Years
7 to 13. Mrs. Metronome also encouraged
pupils to form rock bands and allowed
these to rehearse in the music performing
room at lunchtimes. There were 10 such
bands in 2004-2005.The Department was
housed in two music rooms situated op-
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posite each other, one laid out as a per-
formance area and the other as an ICT
music room. In Mrs. Metronome’s view
the Department was well-resourced.

The performing area was equipped
with 12 electronic keyboards with built
in recording function, a range of tuned
percussion instruments, three six-string
electric guitars and five bass guitars which
all pupils had the opportunity to play, as
well as a drum kit permanently set up in
the performing room in front of the pia-
no.The ICT room was used for compos-
ing work and equipped with 16 MIDI
workstations with PCs and keyboards, an
interactive whiteboard and data projector
and audio playback equipment. The ma-
chines were connected to the school net-
work which meant that teachers could ac-
cess any pupil’s work from their machines
and display it through the interactive
whiteboard.The standards of composition
work produced here were very high.

The scheme of work did not look vast-
ly different to many others one reads in
the course of visiting school music de-
partments around Wales organised as it
was around topic based, six week units of
work. What marked it out as different was
the approach to its delivery adopted by
Mrs. Metronome and the extent to which
she selected topics to focus on genres rel-
evant to her pupils’ musical tastes. She had
a strong commitment to equipping her
pupils with musical skills in playing an
instrument to enable them to participate
in music in a meaningful way as she saw
it and to making music lessons a cultural-
ly relevant experience for her pupils. Mrs.
Metronome had a strong affiliation to
popular musical culture and tried to align
her curriculum with what she perceived
to be the musical interests of the young
people she taught. There were, however,
problems with achieving authenticity with-
in genres so reliant upon complex rhyth-
mical features and the ability to carry out
a high degree of manipulation of sound
through the use of specialist ICT. Mrs.
Metronome had become expert in pas-
tiching these musical styles in simplified



versions and produced numerous arrange-
ments of class ensemble material written
to meet the needs of her pupils. A large
proportion of her curriculum was devot-
ed to pupils making music as a class ‘band’,
in effect an extended rock band, with bass
guitars, drum kit and the other available
classroom instruments, Mrs Metronome
working as master musician alongside her
pupils with large elements of peer teach-
ing occurring. Pupils also brought their
own instruments to class lessons. They were
given opportunities to play the range of
instruments available during years 7 and
8 (11 and 12 years) but were expected to
specialise in one instrument in Year 9 to
develop skill prior to KS4. Whilst this
approach achieved considerable success in
attracting substantially improved uptake
of music as a KS4 optional subject in com-
parison to other schools, there were still
some pupils, notably males, who evinced
a strong desire to play bass guitar and drum
kit and were disgruntled at not being al-
lowed their first choice. Particularly ag-
grieved were a number of the male tuned
percussion players who indicated that they
did not perceive these to be ‘real’ instru-
ments. Mrs. Metronome asserted that she
perceived tuned percussion instruments to
be real instruments but that she would be
happy to allow pupils to play instruments
other than tuned percussion. However with
one 55 minute lesson per week she did
not have time to teach them all to play
their preferred choices of electric guitar
and drum kit. This inevitably meant that
pupils who benefited from extra curricu-
lar musical tuition were at an advantage,
despite Mrs Metronome’s best efforts,
when it came to the possibility of playing
a ‘real’ instrument. Authors (Vulliamy
1977a, 1977b; Green 1988) have shown
that access to instrumental tuition, in the
UK at least, appears to be determined by
social class. As Philpott, (2001:156) per-
ceptively observed:

“Contact with extra-curricular tuition
significantly enhances achievement at all
levels. Extra tuition on a musical instru-
ment helps pupils achieve the highest

11

grades in the statutory curriculum to the
detriment of pupils who have not partic-
ipated, and this extra tuition has usually
been bought by parents. This is an impor-
tant issue of economic equality of oppor-
tunity which needs some attention, i.e. the
ability to ‘pay and play’ impinges upon
musical achievement in the statutory do-
main.”

The data showed pupils’ self-percep-
tions of musicality to be strongly connect-
ed to whether or not they had skill on a
‘real’ instrument. Similarly, pupils’ percep-
tions of whether KS4 music was a possi-
ble option for them were closely linked
to this perception.

Discussion

THREE RIGHTS OF DEMOCRATIC
FUNCTION WITHIN SCHOOLS

Bernstein suggests that there is a direct
relationship between social group and ac-
quisition of knowledge in that unequal
distribution of images, knowledges, possi-
bilities and resources affects the rights of
participation, inclusion and individual en-
hancement. Let us look at each of these
three rights of democratic function with-
in schools in relation to the music curric-
ulum.

Individual enhancement is defined as
the right to experience boundaries as “ten-
sion points between the past and possible
futures [...] it is the right to the means of
critical understanding and to new possi-
bilities” (Bernstein 2000, xix). Pupils at
Aberquaver appeared to have decided, at
the age of fourteen whether or not music
was to be a possiblity as a subject of study
in school in the future on the basis of
whether or not they perceived themselves
to be musical. They were more or less
equally divided in seeing themselves as
musical or not musical. Questionnaire re-
sponses from the 30 pupils I studied to
the item “Would you say that you are
musical?’ indicated that 14 of them per-
ceived themselves to be musical. This was
encouraging as it was a far greater pro-
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portion of the class than a previous multi-
case study result (Wright & Thomas 2003)
would have predicted and was a testimo-
ny to Mrs. Metronome’s enabling and egal-
itarian class music. 16 of the pupils how-
ever, were less confident in their own
musicality. The most significant reason for
answering ‘yes’ (10/21) was that they
played an instrument. Similarly, the most
significant reason for a ‘no’ response was
that they did not play an instrument (9/
17). As only 6 pupils indicated that they
had instrumental tuition in answer to a
later question, it can be ascertained that 4
pupils assessed themselves as ‘playing an
instrument’ on the basis of their school
music lessons. On examination of the ques-
tionnaires, these turned out to be keyboard
or bass guitar players—in other words
those playing ‘real’ instruments in school
lessons. None of the tuned percussion play-
ers answered in the affirmative. While the
level of positive response to the question
may be regarded as progress in the right
direction, given coherent curriculum time
for more pupils to develop skills on in-
struments which they perceived as ‘real’,
one wonders how many more of them
would answer in the affirmative. Given that
29 out of 30 pupils perceived music as
being important in their lives, this would
now appear to confirm the second part of
Sloboda’s (2001a, 243) assertion that “mu-
sic retains a key and central role in the
lives of most people who see themselves
as ‘not musical’.” An interesting coda to
this train of thought appeared one evening
when I watched a documentary on prob-
ably the greatest jazz singer of all time,
Ella Fitzgerald (Ella Fitzgerald: Something
to Live For, Artsworld, January 14 2006)
in which, in an interview with the con-
ductor André Previn, she announced that
she was not a musician. This stopped Pre-
vin in his tracks and when he asked her
what she meant by not “a musician” she
explained that she could not play an in-
strument and did not work from staff no-
tation: “the music just comes from inside,
I sing what’s inside me.” Such a percep-
tion of musicality and musicianship as in-
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herently tied up with instrumental ability
and the ability to read notation that ap-
pears to be embedded here may be taken
as an instance of views at a global, social
level. Is it any wonder, therefore, that Music
continues to battle as a school subject?

This asks big questions about curric-
ulum time for music and capital invest-
ment in instrumental provision. It appears
that the English Government may have
come to similar conclusions with the in-
troduction of the Music Manifesto in Eng-
land and the declaration of intended pro-
vision of instruments and tuition to all
children in English primary schools. With-
out a similar initiative in Wales, or a com-
plete rethinking of the amount of curric-
ulum time devoted to music in schools to
allow for skill development to take place
in lessons, our less affluent pupils are bad-
ly disadvantaged. For some pupils in Ab-
erquaver at least and one might surmise
possibly for many more pupils in other
schools in Wales, it appeared that social
class had a direct effect upon the images
of real musicians portrayed to them by
school music and the possibility for them
of participation, inclusion and enhance-
ment in school music in the future. The
lack of parental ability to ‘pay for them to
play’ an instrument barred the path to
school music for the future.

IMAGES PORTRAYED BY AND THROUGH
MUSIC

Regarding images, North, Hargreaves and
O’Neill, (2000, 75) have told us that their
research showed that: “music is important
to adolescents; this is because it allows
them to (a) portray an 'image' to the out-
side world and (b) satisfy their emotional
needs.” O’Neill and Green (2000, 27) elab-
orated on this view as follows:

“Not only is music a ‘mirror’ that en-
ables us to recognise aspects of the self,
but the specific properties of music also
come to represent or transform the image
reflected in and through its structures. This
contributes to the processes by which in-
dividuals are actively involved in construct-



ing and defining the social groups with
which they identify themselves.”

‘We have here the concept of music as
a two-way mirror reflecting and construct-
ing individual identities and social groups.
The problem with school music may be
that it is holding a mirror to this mirror
and the image reflected is fractured and
distorted by pedagogic constraints. It is little
wonder that the subject of curriculum con-
tent is a thorny one in the light of the
variety of changing musical images and
interests that it is required to reflect and
the restrictions of the curriculum frame-
work within which it is allowed to do so.
One clear message emerged from 9C ques-
tionnaire and interview results: they eval-
uated their existing curriculum provision
enthusiastically, viz the support for play-
ing instruments and using computers.
However, they would also like it to reflect
the image of their musical worlds, not just
in genres but in new ‘instruments’, such as
mixing decks and musical skills such as
DJ’ing. It was not possible to prove from
my data the extent to which these requests
aligned with social class; however, one can
hazard a guess that these more universally
accessible forms of music making would
be popular with pupils not fortunate
enough to have benefited from instrumen-
tal tuition outside the classroom. One could
also postulate that these genres relate more
closely to pupils’ own musical subcultures
than their current instrumental provision.

Table 7.

12 Responses to question C1 If you could
make up your own music course for pu-
pils in years 7 to 9, which of the follow-
ing would it include?

Possible answers Number of
responses
Using computers for music| 21
Singing 14
Playing instruments 23
Listening to music 25
Composing music 18
Deejaying 19
Using decks 15

13

It could be argued that mainstream
curricular musical practice, in Wales at
least, presently reflects the image of a rel-
atively small number of middle class pu-
pils in many schools who have already
been encultured into the world of classi-
cal music and very few others. Mrs. Met-
ronome showed us one curriculum mod-
el that could alter this. This not withstand-
ing, her pupils showed a desire to explore
new and to them culturally relevant worlds
and possibly ones more accessible to all
pupils irrespective of social class. There
appeared to be some conflict of habitus
(Bourdieu 1984) between Mrs Metronome
and her pupils in this respect.

THE SCHOOL AS A MIRROR

As we saw earlier, Bernstein has also de-
scribed school as a mirror. The ideology
of the school may be viewed as a device
within the mirror through which such
reflection takes place. He concluded that
the images reflected by the school are
“projections of a hierarchy of values, of
class values” (Bernstein 2000, xxi). What
images does school music project to pu-
pils as to who is of value? Pupils at Aber-
quaver seemed to give us pretty clear an-
swers to this question: ‘musical’ people
were those who played a ‘real’ instrument,
though not necessarily an orchestral in-
strument, nor one that they had been
taught to play formally. School tuned per-
cussion instruments were not considered
to be ‘real’ instruments.

There is a further level on which this
analogy of a mirror may function in terms
of the images of subjects and their value
that schools reflect to their pupils. De-
spite the excellence of'its curriculum, ICT
resourcing and teaching, Music as a sub-
ject did not appear too flatteringly in the
mirror of Aberquaver. Its KS3 timetabling
placed it at the bottom of the curricular
pile, alongside Art. In comparison with
other subjects where a discourse or lan-
guage was to be developed, such as Mod-
ern foreign languages, Music received one
third of the curriculum time. This situa-
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tion was by no means peculiar to Aber-
quaver and has become, indeed, the stand-
ard curriculum model in most secondary
schools in the UK. Such a timetable dif-
ferential was again reflected in arrange-
ments for GCSE option choices, where
Music appeared only once compared to
all other subjects’ double placement. This
left it disadvantaged as a subject across
the curriculum. The image this reflected
to pupils could not have been positive. In
addition, pupils had a very clear concep-
tion of KS4 education as being prepara-
tion for work and life. Within this vision,
music had no place unless one belonged
to a minority interested in a career in the
music industry.

DISTRIBUTION OF KNOWLEDGES

‘What did Bernstein mean by the distri-
bution of knowledges? He claimed that
knowledge is differentially distributed
within the school according to social
group, carrying inequalities of value, power
and potential. Was this true of musical
knowledge and was it differentially dis-
tributed throughout Aberquaver accord-
ing to social group? Certainly pupils en-
tering school in Year 7 brought with them
the distributive benefits and injustices of
their social background and previous for-
mal educational experiences. Pupils whose
families could not afford to go to con-
certs, pay for instrumental tuition or, for
reasons of enculturation, did not see these
as of value found the National Curricu-
lum for Music here, as in many schools,
more difficult to access than their more
privileged peers. The extent to which this
was so in Aberquaver was mitigated by
Mrs. Metronome’s curriculum model. She
attempted to give every pupil the skills
required for them to access the curricu-
lum and to reduce the differential between
those who were able to ‘pay to play’ and
those who were not. She also attempted
to recontextualise the National Curricu-
lum for Music so that it reflected more
strongly the musical worlds the majority
of the pupils might be familiar with in
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preference to the Western Art Music can-
on. To an extent this ‘levelled the playing
field’ and allowed all pupils to access the
knowledge being transmitted. The school’s
very positive KS4 music uptake would
appear to indicate that this was at least
partially successful.

MuUsIC AS A POSSIBILITY

Regarding possibilities, Mrs. Metronome’s
curricular approach aimed to make KS4
music a possibility for as many pupils as
she could. Her approach seemed to be
working as 12 out of 30 pupils in 9C would
have opted for Music in KS4 had option
choices and their ‘work life’ priorities per-
mitted it. Again, the issue of playing an
instrument figured largely in pupils’ minds
concerning the possibility for them of
Music. School tuned percussion players,
in particular, did not evaluate their instru-
mental playing in class as making Music a
possibility for them at KS4. This returns
us once again to issues of time, money
and resourcing required to provide these
pupils with real alternatives to these in-
struments. Mrs. Metronome also made a
pedagogic point about the extent to which
all pupils are physically or temperamen-
tally suited to playing the guitars and
drums for which they clamour. What other
instruments could we provide for pupils
to play in class music?

In the case of the school music cur-
riculum we saw how this can be recon-
textualised, as in Aberquaver, to enable
some pupils who might not previously
have done so to believe themselves capa-
ble of possible futures with music, three
times as many as in most other schools
choosing to pursue its study at KS4, twice
as many again proposing to be involved
in music in some way after they left school,
including having plans to learn to play an
instrument.

DISTRIBUTION OF RESOURCES

The question of equal distribution of re-
sources remains vital. While, as we have



shown, access to a musical instrument
outside school and, even more important-
ly, the knowledge of what to do with it to
make music, are differentially distributed
to pupils according to social class (Vul-
liamy 1977a, 1977b; Green 1988; Philpott
2001), schooling frequently does very lit-
tle to redress this distributive injustice. Mrs.
Metronome developed an approach to her
music curriculum that did as much as pos-
sible within the constraints of her situa-
tion to do so, with significant positive ef-
fects. What was needed for her approach
to produce yet better results lay outside
her control and revolved around both cur-
riculum time afforded to the subject and
resourcing of the instrumental tuition in-
frastructure in schools in South Wales. If
all Mrs. Metronome’s pupils had been giv-
en instruments and lessons in primary
school one wonders what the results would
have been. There is, however, a further
factor to be taken into consideration here.
Giving a child an instrument and tuition
is one thing, as my experience as an in-
strumental and classroom teacher suggests,
but children are unlikely to succeed in
learning to play unless their learning is
supported in regular, supervised, practice
sessions, at least in the early stages. The
Suzuki violin teaching method grasped this
necessity long ago in their requirement
that parents learn to play alongside their
child, thus ensuring informed practice
supervision. Without such support outside
instrumental lessons, progress is likely to
falter and enthusiasm wane. It appears to
me that the only way to ensure that all
children, regardless of background, have a
chance to succeed in musical instrument
learning is to provide supervised practice
sessions in school alongside the tuition,
leaving the ‘wild card’ factor of parental
support and enthusiasm for the enterprise
out of the picture. There is a great differ-
ence between asking a parent to help a
child practise reading, which the majority
of the population can manage and asking
them to supervise the learning of staff
notation, if required, and practice of a
musical instrument, which the majority
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cannot. We can hazard the guess, pace
Green (1988), that middle class parents
will be better encultured to help their chil-
dren with this undertaking if schooling
does not ‘level the playing field’ in terms
of practice supervision, so that we will
merely continue to perpetuate distribu-
tive injustice by providing instruments and
tuition, without further practice supervi-
sion in schools.

CURRICULUM TIME FOR MUSIC AND
THE ARTS

We have also seen that there was insuffi-
cient curriculum time for the teacher to
help many pupils to acquire the instru-
mental skills necessary to play instruments
other than tuned percussion in class les-
sons. The bias of the National Curricu-
lum for KS3 in totality towards ‘academ-
ic’ subjects and away from the arts means
that even highly accomplished teachers like
Mrs Metronome, in common with music
teachers elsewhere, are set up to fail with
a number of pupils, as they simply do not
have the curriculum time necessary to help
them develop the skills needed for them
to perceive themselves as musical. While
school curricula, such as Aberquaver’s re-
main essentially collection codes composed
of subjects operating as singulars, the ethos
of generic performance modalities of ed-
ucation, now dominant in training and
bridgeheaded in schools in vocational
courses, generates outlooks where pupils
and their parents see themselves as notch-
ing up skills to transfer to the world of
work. Subjects where progress is slow,
success elusive or involving culturally un-
known territory are going to remain weak
in the market economy of GCSE option
choices. Subjects that lead to low risk ca-
reer and employability choices become
prime, leaving the arts and Music, in par-
ticular, in marginal positions, likely only
to be chosen by those wishing to pursue a
career directly in them or sufficiently ad-
vantaged in access to the curriculum to
be relatively assured of high grades at
GCSE.
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School organisation of the post-14 time-
table also has a measurable impact on stu-
dents ability to pursue music as a GCSE
subject. Given the pressures of the ideol-
ogy of trainability and preparation for
work, subjects signifying to employers a
high degree of ‘usefulness’ or trainability
or related to the world of work are bound
to be winners in the market economy of
GCSE option choices. This is further re-
flected and compounded by the school
option arrangements which presented
Music as an option only once when other
subjects are presented twice. This had a
substantial impact on the number of stu-
dents able to take the subject. It also con-
firms pupil views of Music as a less im-
portant curriculum subject.

MUSIC, EDUCATIONAL EQUITY AND
SOCIAL JUSTICE

The following comments are made in rec-
ognition of the fact that this research work
was conducted on a small scale and any
generalisations must be made with cau-
tion. I hope however that sufficient con-
textual information has been provided to
allow the reader to draw their own con-
clusions concerning the applicability of my
conclusions to their own situation.

All in all, it appears that the discus-
sion above points to lack of social justice
in the curriculum relating to music edu-
cation. This is reflected at every level of
the educational system from national cur-
riculum content to the timetabling of the
subject within the school, to pupils’ abili-
ty to access the curriculum in a way that
is meaningful to them depending upon
the family capability to ‘pay to play’. Giv-
en the importance that young people at-
tach to music in their lives surely this must
be an indication that much music educa-
tion is undemocratic? In George Orwell’s
terms, apparently, it continues to be that
for teachers and pupils alike “all subjects
are equal but some are more equal than
others.”
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[1] The education system in state maintained and
special schools in England and Wales is divided
into Key Stages introduced by the Education Re-
form Act 1988. Learning is divided into four peri-
ods: key stage 1 covers pupils aged 5 to 7, key
stage 2 covers pupils aged 7 to 11, key stage 3
covers pupils aged 11 to 14, key stage 4 covers
pupils aged 14 to 16.

[2] GCSEs are the examinations taken by the major-
ity of 16-year-olds in England and Wales. They in-
clude coursework assessment by individual schools
as well as examination by independent boards. Grades
range from A* to G, with A* being the highest.

[31 Entry Level courses are offered for pupils who
find GCSE programmes too challenging. They are
designated Certificate of Educational Achievement
(COEA) courses.

[4] There is a statutory assessment process of pu-
pil achievement at age 14— the end of Key Stage
3. Teachers assess against level descriptions for
the subject provided by the National Curriculum
for Music. Level 5 is deemed to be the expected
standard for the majority of pupils at this age.
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Tiivistelma

Tama artikkeli tarkastelee ylaasteen (se-
condary school) musiikin opetussuunnitel-
maa Walesissa kasvatuksellisen tasa-arvon
ja sosiaalisen oikeudenmukaisuuden niko-
kulmasta. Artikkelissa raportoidaan aineis-
tosta, joka kerittiin etnografisen tapaus-
tutkimuksen avulla Eteli-Walesilaisella
ylaasteella. Artikkeli asettaa kyseenalaiseksi
‘Walesin koulujen musiikin opetussuunni-
telman demokraattisuuden laajuuden vii-
taten edistimisen (enhancement), inkluusi-
on (inclusion) ja osallistumisen (participati-
on) oikeuksiin.

Bernsteinin (2000) mukaan sosiaali-
nen ryhmi ja tiedon muodostaminen ovat
suorassa suhteessa toisiinsa niin, etti mie-
likuvien, tiedon, mahdollisuuksien ja re-
surssien epitasa-arvoinen jakautuminen
vaikuttaa edelld mainittuihin oikeuksiin.
Artikkelissa argumentoidaan tutkimustu-
losten pohjalta, ettd tima on nihtivissi
erityisen vahvana koulumusiikissa. Tulok-
set viittaavat yksittdisten koulumusiikin-
opettajien tavoittamattomissa olevan sosi-
aalisen oikeudenmukaisuuden puutteeseen,
joka johtaa yhteiskuntaluokan mukaan
mairdytyviin erilaisiin osallistumisen mah-
dollisuuksiin.

Seuraamukset nikyvit oppilaiden
omaa musikaalisuutta koskevissa havain-
noissa ja heidin kokemissaan mahdolli-
suuksissa jatkaa musiikin opiskelua 14.ika-
vuoden jilkeen. Vaikuttaakin sieltd ettad
edelleen, George Orwellin sanoin, “kaik-
ki ovat tasa-arvoisia, mutta toiset ovat tasa-
arvoisempia kuin toiset”.
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Erkki Huovinen and Vesa-Pekka Kuusinen

Soundscapes and Verbal
Images as Referents for
Music Students’ Free
Improvisations

his article addresses some possibilities of incorporating free improvisation
into the studies of music students who may have only little or no previous
improvisatory experience. In our research project, professional music students
were given non-musical “referents” or starting points for short solo
improvisations. The referents consisted in either recorded soundscapes or
corresponding verbal descriptions. In discussing the students’ improvisations
and the following interviews, we focus on how different types of referents were
responded to—both musically and attitude-wise. It appeared that differences
in narrative or rhythmic organisation of the referent had clear implications for
how the improvisations were structured and how the improvisatory situation
was experienced. The students’ experiences were also clearly affected by the

types of environment that were conveyed through the referents. Our results
suggest some guidelines for approaching free impovisation in the context of

professional music education.

INTRODUCTION

A traditional scholarly approach to musi-
cal improvisation has been to study the
products of improvisation from the point
of view of a distanced listener. The listen-
er-centered perspective has, perhaps with
good reasons, also been dominant within
music education. As an example, one might
consider Elliott’s (1995) account of jazz
improvisation which lays implicit but un-
mistakable stress on the viewpoint of the
external listener. Considering that the
teacher is an external listener with respect
to the students’ performances, it is no
wonder that the product-oriented notion
of musical improvisation is closely linked
with a view of teaching improvisation that
stresses the teacher’s role as the assessor
of students’ creativity (e.g., Hallam 1998,
202-203).

The product-oriented view fits well
together with the idea that the process of
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improvisation is difficult or even impossi-
ble to describe. An important figure in the
European free improvisation movement,
Derek Bailey (1992, ix), claimed that “any
attempt to describe improvisation must be,
in some respects, a misrepresentation, for
there is something central to the spirit of
voluntary improvisation which is opposed
to the aims and contradicts the idea of
documentation.” Thus, if the process of
improvisation itself cannot be properly
described by the improviser (or, perhaps,
by anyone else either), the only way to
say anything meaningful is to discuss the
products of improvisation in the light of
stylistic or other interpersonally accepted
criteria. In this vein, Hallam (1998, 203)
claims that

“there is a difficulty with using the
creative process alone as an assessment
of creativity. An individual may have
gone through the creative process but



the final product may be inadequate
in a number of ways. It is not possible
to assess creativity without some ref-
erence to its product.”

By these lights, an appropriate meth-
od of assessing the creativity of a student
improviser would be to use expert judges
for evaluating the students’ performances
(see, e.g., Partchey, 1973).

A very different view is voiced by some
systematic musicologists and cognitive psy-
chologists. Clarke (1992, 800) states that
“[ilmprovisation is essentially concerned
with musical processes, rather than finished
musical objects”, and argues for the use of
improvisational activities and procedural
understanding as a means of consolidating
declarative knowledge of musical structures
and practices (ibid., 796).According to such
a view, what improvisation does for the
musical and cognitive development of the
individual seems more important than its
specific products. Accordingly, improvisa-
tion as a form of creative exploration may
be seen as useful and interesting in itself,
quite apart from the “adequacy” of'its prod-
ucts. This line of thought suggests that free
improvisation might be usefully incorpo-
rated into music education, as well (cf. Ford
1995). Gruhn (2005, 105) argues that im-
provisation allows learners to develop their
musical understanding in the same way as
children learn language—without follow-
ing explicit rules. In his comparative study
on improvisation in various art forms, Sper-
ber (1974, 3) concludes that improvisa-
tion can be effectively used “as a means
for the student to discover himself in rela-
tion to his art.” In this paper, we will adopt
the process-oriented view in order to dis-
cuss some possible starting points for free
improvisation in the context of professional
musical training.

Strictly speaking, improvisation is per-
haps never absolutely “free” but always
happens in relation to some (implicit or
explicit) organisational principles or ideas.
In music, these points of departure are of-
ten consciously chosen to the extent that
they might allow us a view to the process-
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es of improvisation without a detailed anal-
ysis of the improvised products. Indeed,
the ethnomusicologist Bruno Nettl (1998,
13) has suggested that the identification
of a point of departure, or “model”, comes
closest to providing a paradigmatic meth-
od for the research on musical improvisa-
tion. However, whereas Nettl (1974, 1998)
only discusses models that are defined in
musical terms, Jeff Pressing’s (1984, 1988,
1998) understanding of his comparable
term “referent” seems more inclusive. Ac-
cording to Pressing (1984, 346),

“The referent is an underlying for-
mal scheme or guiding image specific
to a given piece, used by the impro-
viser to facilitate the generation and
editing of improvised behavior on an
intermediate scale. [...] For example,
the referent may be a musical theme,
a motive, a mood, a picture, an emo-
tion, a structure in space or time, a
guiding visual image, a physical proc-
ess, a story, an attribute, a movement
quality, a poem, a social situation, an
animal—virtually any coherent image
which allows the improviser a sense
of engagement and continuity.”

Such an inclusive concept might not
be very useful without some further dis-
tinctions. Thus, Pressing (1984, 347-348)
introduces the distinction between “in-time
referents” and “out-of time referents”,
drawn according to whether a referent has
a built-in temporal dimension or not. We
will return to this distinction later in the
course of presenting the results of our study.

The concept of referent is by no means
limited to music. In other art forms, im-
provisation is indeed often based on types
of referents that are not common to tra-
ditional musical cultures. As far as dance
improvisation is concerned, it is of course
customary to use recorded sounds or
music. Here, the difference with respect
to traditional referents of musical improv-
isation is that the sounds themselves can-
not be manipulated by the improviser: the
recording will run its course and the im-
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proviser will use it as a referential basis
for kinaesthetic movements and/or as an
impetus to finding a suitable emotional
state for the performance. In theatrical
improvisation, on the other hand, the ref-
erent more often assumes a verbal form,
providing semantic associations that guide
the communicative actions of the partici-
pants.!] Both recorded sounds and verbal
input differ from traditional musically de-
fined referents (chord progressions, skele-
tal melodies etc.) in that their primary
purpose is not to provide materials for
the improviser to manipulate or rules for
constraining the performance. Rather, at
least one fairly typical purpose is to pro-
vide images that may help the improviser
to achieve a creative mood or state.

The connection between extra-musi-
cal imagery and musical creativity is well-
documented in the case of western com-
posers (Mountain 2001). It is no wonder,
then, that guided imagery has also been
applied as an incentive to musical improv-
isation. A music therapist, for example, may
select some images (characters, stories,
scenes, events etc.) as starting points for
improvisation “according to the client’s
need to explore certain emotions” (Brus-
cia 1987, 414, cf. 134).In a less therapeu-
tic setting, some music pedagogues simi-
larly appear to view imagery-based im-
provisation as a personal form of creative
exploration.Thus, education-oriented texts
on musical improvisation occasionally men-
tion “associative improvisation” (Kenny&
Gellrich 2002, 130-131) or even specific
techniques such as creating individual lists
of simple subject—predicate sentences to
“trigger the imagination” (Wollner 1963,
56; cf. Hallam 1998, 223). In the context
of classroom free improvisation, Ford (1995,
108) reports on “the use of extra-musical
imagery to invoke a particular sort of mind-

’

set”, and improvisation based on verbal
imagery also figures among Schafer’s (1986,
61) renowned “ear cleaning” techniques.
Despite such generally approving attitudes,
these techniques are usually only men-
tioned in passing, and more detailed stud-

ies of them are hard to find.
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If we want to study the use of image-
ry as a starting point for improvisation
without falling back on the product-ori-
ented approach, one obvious choice is to
interview the performers themselves. At
least Pressing (1984, 345) suggests that
improvising performers do have access, by
introspection, to the usefulness of image-
ry. This may be controversial, though. Even
if a product-oriented approach may show
that improvisers in a given style generally
have a good introspective grasp of such
things as their general skill level (May
2003), it is uncertain to what extent im-
provisers are able to reflect on the process
of improvisation itself. Indeed, it may be
debatable whether the improviser even
should be able to reflect on his or her ac-
tivities: Schon (1987, 31) notes that “it is
one thing to be able to reflect-in-action
and quite another to be able to reflect on
our reflection-in-action so as to produce a
good verbal description of it”. In the fol-
lowing, we will nevertheless adopt it as a
working hypothesis that at least some rel-
evant information concerning the useful-
ness of extra-musical imagery may be
gained from discussions with improvisers.
We will describe a study in which the use-
fulness of non-musical referents for music
students’ free improvisations was explored
by interviewing the students themselves
after their performances. Our focus will
be on the students’ own experience of their
improvisatory performances. In taking
these experiences of musical exploration
as important in their own right, our ap-
proach is obviously at variance with the
product-oriented notions of some music
educators for whom musical exploration
is only a primitive first step to true musi-
cal improvisation, analogous to verbal bab-
ble in young children (Kratus 1996).

METHOD

At the music department of the Turku
Polytechnic, we organised a series of ses-
sions for producing and discussing solo free
improvisations on the basis of verbal im-
ages and heard soundscapes. The music



students participating in the study were
divided into two groups, a “soundscape
group” and a “verbal group”. The basic
idea was to present the former group with
soundscapes consisting of various kinds of
identifiable environmental sounds, and the
latter group with corresponding verbal
descriptions, asking the participants to free-
ly improvise music along with the sound-
scapes or on the basis of the verbal de-
scriptions. Although the improvisations
were all recorded, we wanted to focus our
research on the participants’ own impres-
sions and comments concerning their im-
provisations rather than on analysing the
improvised products.

MATERIALS

For the soundscape group, nine record-
ings of approximately 2-3 minutes dura-
tion were selected from the collection
“Sound Library — Sonothéque — Sonote-
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ca” (Audivis Tempo A6153, 4 CDs, 1989),
giving them succinct verbal labels. In ad-
dition, verbal descriptions, corresponding
to the recordings, were devised to be used
with the verbal group. Each verbal descrip-
tion included information concerning an
environmental location, a description of
the most improtant sounds heard in it, and
an explicit reference to the listener (stated
in the 2nd person singular). The sound-
scapes and the corresponding verbal de-
scriptions are collected in table 1, arranged
in in three sessions of three items each.?
The table also indicates the track numbers
for the CD box. Notice that each session
includes one natural environment (RAIN
AND THUNDER, FOREST, SEA), one
urban environment (PAVEMENT, MO-
TORWAY, FRENCH CAFE), and an item
with rhythmic implications (GRANDFA-
THER CLOCK, HORSES, EXPRESS
TRAIN). Other groupings are also possi-
ble and will be discussed further below.

LI R I I A SR

TABLE 1
The soundscape recordings and corresponding verbal descriptions.

Session| CD | Soundscape Verbal description

1 C20 GRANDFATHER CLOCK | You are in a living room, in the corner of which an old
grandfather clock ticks quietly. Its pendulum swings in a
steady, unhurried pace one hour after another.

A9 RAIN AND THUNDER | You are standing in a gentle summer rain. From afar you
can hear approching claps of thunder.

B1 PAVEMENT You are standing in the middle of a shopping mall, on a
covered square. From around you, you hear the sounds
of passers-by and the clacking of footsteps.

2 A37-38 | HORSES A galloping horse approaches, its hooves clattering against
the cobblestone street. Beside you it stops and neighs
before continuing its gallop.

A17 | FOREST The wind breathes softly in the treetops. You hear the
little birds singing.

D2 MOTORWAY On a sweltering summer day, you arrive at the side of a
motorway. You stay there for a while, listening to the
cars whizzing by.

3 D32 | (IN AN) EXPRESS TRAIN| You are travelling in an express train. You are standing in
the corridor connector between two coaches listening
to the beating of the rails.

Al SEA You are on a stony beach. You listen to the waves
steadily beating the cliffs.

B7 FRENCH CAFE You are sitting in a French cafe, listening to the lively
sounds of a discussion.
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PROCEDURE

Each student participated in three sepa-
rate 15-minute sessions on different days
during one week. For different participants,
the three sessions (cf. table 1) were con-
ducted in different orders, resulting in ap-
proximately even numbers of participants
for each possible session order. The stu-
dents were told to bring their own main
instruments with them to the sessions.The
sessions were conducted in a classroom
setting which included an electric piano,
a sound system for playing back the sound-
scape recordings and recording the stu-
dents’ improvisations, and a separate mi-
nidisc recorder for recording the entire
sessions. In addition to the participating
student, both of the authors were present
at each session, one working as the inter-
viewer and the other as a technical assist-
ant. At the beginning of the first session,
the participant took out and tuned his or
her instrument (or sat by the piano) and
received one of the following instructions
in a written form, according to the re-
spective group that he or she had been
assigned to:

Verbal group:

“You will read verbal descriptions of
various environments. The idea is to
improvise any sounds that might fit
them. Imagine that your playing takes
you into the environment that is de-
scribed, and dwell there for a moment.
In this exercise you don’t have to aim
for perfect musical achievements, and
your playing is not assessed. It is more
important that you can personally feel
that the sounds you play are suitable
to the image you have obtained.”

Soundscape group:

“You will hear samples of various son-
ic environments. The idea is to im-
provise any sounds that might fit them.
Imagine that your playing takes you
into the environment whose sounds
you hear, and dwell there for a mo-
ment. In this exercise you don’t have
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to aim for perfect musical achieve-
ments, and your playing is not assessed.
It is more important that you can per-
sonally feel that the sounds you play
are suitable to what you hear.”

In order to randomise the order of the
three tasks within a session, the participant
was asked to draw one of three cards in
the assistant’s hand, and to read aloud the
text in the card. According to the partici-
pant group, each card contained either the
label of a soundscape (e.g., “MOTOR-
WAY ™) or a corresponding verbal descrip-
tion. It was hoped that this procedure would
relax the participant by giving an informal
and playful impression of the situation. In
the soundscape group, the participant was
subsequently presented with the appropri-
ate soundscape recording at a volume lev-
el that was manually adjusted to suit the
participant’s instrument. At the same time,
a hard disc recorder was operated to record
the improvisation (along with the surround-
ing soundscape). When the participant
showed signs of finishing his or her im-
provisation, the soundscape recording was
gradually faded out.The participants in the
verbal group performed their improvisa-
tions without the soundscape recordings,
but their own improvisations were record-
ed as in the soundscape group. After the
first improvisation, the interviewer conduct-
ed a brief, semi-structured discussion with
the participant, focusing on the participant’s
improvisational experience in the situation.
Issues that were taken up included the par-
ticipant’s experiences concerning the fe-
licity of his or her performance with re-
spect to the soundscape or the verbal de-
scription, the participant’s experience con-
cerning the naturalness of the task, and the
question of what he or she considered to
be most important for successful perform-
ances of the appropriate kind. The discus-
sion was followed by two other improvisa-
tion tasks (beginning with drawing a card
from the assitant’s hand and finishing with
a discussion with the interviewer).

After the three improvisation tasks, the
participant was requested to name the im-



provisation that he or she was most satis-
fied with. The chosen performance was
played back from the sampler, hoping that
such feedback would promote creativity
during the process as suggested by a study
by Partchey (1973, 88). Finally, a closing
discussion was conducted in order to in-
quire into the students’ ideas concerning
the relevance of such image-based improv-
isation to their normal musical activities
and their opinions about learning and
teaching improvisation. Also, we wanted
to give room for the students’ spontane-
ous opinions and comments.

PARTICIPANTS

The participants were 14 music students
of Turku Polytechnic, aged between 19 and
24. Most of them (12) had music pedago-
gy as their main subject.The students had
played music for an average of 13.5 years,
but the majority of them (8) did not re-
port having any prior improvisational ex-
perience. All of the participants were con-
versant with tonal art music and most of
them (with two exceptions) had per-
formed modern art music. Likewise, all
but three had experience of playing pop
or rock music. A number of them had also
experience in other musical styles; for in-
stance, all of the four students who re-
ported having earlier improvisational ex-
perience had played jazz. In these and
other respects, their backgrounds were thus
fairly typical of Finnish music students. For
convenience, the participants will be re-
ferred to using abbreviations that indicate
the group in question (“V” for “verbal”,
“S” for “soundscape”) followed by the
number of the participant within the re-
spective group (e.g.,“S5” means “the fifth
participant in the soundscape group”).

RESULTS

In a questionnaire that the participants
filled after the three sessions, they were
asked about their opinion as to the condi-
tions on which this sort of image-based
improvisation might be considered suc-
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cessful. Remarkably, all of the participants
with one exception emphasised, in one
way or another, the importance of the
improviser’s personal experiences (feeling,
mood, relaxedness, etc.) rather than the
properties of the improvised performance
as a product. This seems to suggest that
one should take heed of such personal ex-
periences if improvisation is to be used as
a tool in education—at the very least, if
one’s only aim is not to produce compe-
tent improvisational technicians within
some strictly style-specific bounds. In the
following three sections, we have collect-
ed some of the impressions of our student
improvisers concerning their own per-
formances withrespect to different types
of improvisational referents.

IN-TIME REFERENTS

As mentioned above, Pressing (1984, 347—
348) divides improvisational referents into
“in-time referents” and “out-of-time ref-
erents” according to whether the referent
has an associated temporal dimension.This
distinction turned out to be one of the
most conspicuous features of the sound-
scapes and the verbal descriptions that
guided our participants’ improvisations.
“Sequenced in-time referents” that only
specify a sequence of events without a
well-defined time scale (ibid., 348) often
prompted the students to imitative, mi-
metic strategies. The comments of the
French horn player V4 are revealing in this
sense:

[MOTORWAY?:] I tried to portray cars
that were passing by. [...] One might have
achieved some sort of a braking sound ... that,
you know, it notices that I think I'm going to
Jjump under it, that it would brake. But I can’t
execute such a thing.

This participant of the verbal group
also seemed optimistic about the success
of his mimetic playing, noting after his
RAIN AND THUNDER improvisation
that while hearing such a performance
played back, “one could imagine being in
the gentle summer rain where the thun-
derclaps are heard.”
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The mimetic approach was most evi-
dent in HORSES, in which there was a
more diverse narrative sequence both in
the soundscape recording and in the ver-
bal description. Six of the seven partici-
pants in the verbal group relied on an
imitative strategy, usually beginning with
rhythmically “galloping” music that grad-
ually slowed down or stopped according
to the verbal description. Some of the stu-
dents (V6,V7) later explained their im-
provisational strategy simply by repeating
the narrative sequence of events in their
own words. An additional intention to
model the timbral characters of the sounds
referred to in the verbal description was
evident, for example, in the pianist V5’s
frustration over the difficulty to produce
a neighing sound on her instrument. On
the other hand, the participants of the
soundscape group generally tended to fol-
low the recording, locking into the gal-
loping rhythm of the horse in the begin-
ning, and changing their improvisatory
strategy in one way or another when the
horse slowed down.Adopting a useful term
from Nettl’s (1974) discussion of improv-
isatory models (i.e., referents), we may
describe HORSES as a relatively dense
model: the distinguishable events of the
soundscape are temporally close to each
other. In his discussion of musically de-
fined models, Nettl (ibid., 13) states that
“a performer of improvisation using a
dense model tends to vary less from per-
formance to performance than one whose
model lacks density.”” In the soundscape
group, the relative density of the HORS-
ES recording—embodied in the clearly
progressing succession of easily identifia-
ble sounds—similarly appeared to limit the
performers’ freedom although the refer-
ent had not been defined in musical terms.

Not surprisingly, perhaps, one might
say that whereas both participant groups
relied on mimetic strategies to some ex-
tent, in the soundscape group these strat-
egies were more reactive, and thus less
spontaneous, in nature.The pianist S7 rep-
resents the extreme example: not only did
he constantly react to the changes in the
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soundtracks, refraining from any sponta-
neous gestures, but he also seemed to adopt
this as a conscious survival strategy that
he could safely fall back on. For example,
the RAIN AND THUNDER soundscape
was faithfully modeled in his playing by
constant tinkling on the white keys of the
piano, interspersed by heavy hammering
on the low keys, always instantly triggered
by the sounds of thunder on the record-
ing. Although most of the other partici-
pants in the soundscape group did not
seem to adopt such a reactive stance in as
self-evident a way as S7, it should still be
noted that for the sequenced in-time ref-
erents, any mimetic gestures that were used
usually did follow a reactive pattern. It is
difficult to make any general conclusions,
but it certainly seems that, quite often,
the participants of the soundscape group
conceptualised their task not so much in
terms of making the environmental sounds
as, for instance, actually playing music in
the environment conjured up by the
sounds on the recording. For instance, in
MOTORWAY, these participants actually
heard the sounds of cars regularly whiz-
zing by. Instead of focusing on imitation
of the traffic noises, some of the sound-
scape improvisers thus commented on the
questionable appropriateness of “playing
beside the motorway”. We will return to
this topic a little later.

Rather than a mere sequence of
events, the GRANDFATHER CLOCK re-
cording also incorporated a constant and
stable rhythm, thereby representing what
Pressing (1984, 348) termed “clocked in-
time referents”. All but one of the sound-
scape improvisers locked themselves neatly
to the ticktock rhythm: only the cellist S2
actually started to play “against” or “across”
the rhythm. Not surprisingly, perhaps, she
was also the one to be in a most markedly
cheerful mood after her performance. Af-
terwards, she related on her experience at
her parents’ home with two different
grandfather clocks whose ticking had not
quite been temporally synchronised. This
she recalled as irritating while trying to
sleep, but the personal memory of unsyn-



chorinised clocks apparently inspired her
to an improvisatory performance that she
was quite happy with.

On the other hand, some of the par-
ticipants whose playing was more obedi-
ently related to the regular ticktock com-
plained about the uneventfulness of the
soundtrack:

I think it’s very difficult... I couldn’t get
any support from anywhere. In a forest any-
thing can happen, at sea anything can happen,
but a grandfather clock is a grandfather clock. It
may sometimes strike and then it ticks. [S1]

I was waiting that it would chime or that
there would have been a cuckoo or whatever
[...] that something would have happened. |...]
It would be more pleasant to play if something
happened. [S7]

Unlike the cellist mentioned above,
these players apparently did not relate the
sounds to any personal experiences.
However,several other particiants of the
soundscape group did comment on the
metronome-likeness of the ticktock. The
trumpet player S3 with jazz experience,
for example, was annoyed with her own
proclivity to play along with the record-
ing as if it represented a metronome, be-
cause it made her conscious of her slight
slips from “playing in time”. The viola
player S4, on the other hand, expressed
her approval with regard to the task pro-
vided by GRANDFATHER CLOCK,
contrasting it with her previous experi-
ence with PAVEMENT. According to S4,
“it is easier to start following the ticktock
of a clock than traffic noises”. The differ-
ence between these two participants’ com-
ments reflects the attitudes of the whole
soundscape group towards the “clocked
in-time referent” of the GRANDFATHER
CLOCK: both the positive and the nega-
tive attitudes were generally stated with
reference to following the rhythm of the
clock. Such an obligation was not so much
reflected in the comments of the verbal
group in which many of the participants
rather tended to conceive of the task in
terms of creating a relaxed atmosphere or
a quiet mood of some kind.
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OUT-OF-TIME REFERENTS

Another set of referents may be charac-
terised as “out-of-time referents” in the
sense that they did not specify a clear se-
quence of discrete events. Some impro-
visers in the verbal group appeared to
prefer the lack of separate, discrete ele-
ments in the instructions. For example, the
violinist V2 complained, in two different
sessions, about the (subjective) presence
of two different images in the descrip-
tions of FRENCH CAFE and RAIN AND
THUNDER, preferring SEA as a com-
paratively “easier image”. The flautist V6
similarly seemed to approve of the tasks
presented by the verbal descriptions FOR-
EST and SEA, noting that the word “stead-
ily” in the SEA description calls for the
constancy of “at least the rhythmic pat-
tern”. For V6,a relatively experienced
improviser in rock band and theatre set-
tings, the lack of event sequences in the
descriptions did not cause any lack of cre-
ativity: through his “free tonal” motivic
work and supple use of the registral and
timbral possibilities of the flute, he was
able to sustain musical interest even with-
out any sounds as external input.

Apparently, the unavailability of mi-
metic strategies in such out-of-time ref-
erents was more detrimental to the per-
formances of less experienced improvis-
ers. The accordionist V3 who reported
having no prior improvisational experi-
ence was at a loss for what to do when
the verbal description was of the out-of-
time type. Besides the SEA improvisation,
she also expressed this after some of the
other tasks:

[FOREST:] This was more difficult... this
had no clear, you know, course of the events.
[...] There was nothing changing... the situa-
tion was stable.

[EXPRESS TRAIN:]| Well, according to
that slip of paper nothing happened there.

In fact, these comments are not un-
like those concerning the GRANDFA-
THER CLOCK that were quoted in the
previous section. Also the participants
quoted there, S1 and S7, had no previous
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experience in improvising which suggests
that at least for such inexperienced im-
provisers, the simplest of clocked in-time
referents may actually be more compara-
ble to out-of-time referents than to the
sequenced in-time referents: when a play-
er relies on a mimetic strategy, a steady
pulse of a metronomic grandfather clock
does no better in providing creative input
than an undifferentiated carpet of ambi-
ent sounds.

These ideas might now suggest that
there is also some connection between im-
provisational experience and a tendency
to prefer out-of-time referents. Indeed,
such a tendency seemed to be reflected in
the comments of the the cellist V1, who
was undoubtedly the most free-improvi-
sation-oriented participant in the verbal
group. After her HORSES improvisation,
she remarked that she would easily be ir-
ritated by “too close a description of the
sequence of events” and that it thus felt
natural to “break away” from such a se-
quence. In her comments concerning her
own performance strategies, she differed
from most of the other, more classically
oriented participants: for her, improvising
was not about “following the orders” as
some other students understood their task,
but rather about seeing “lights” and “im-
ages”, or about her self-described state of
“being in colors”.

IDIFFERENT TYPES OF ENVIRONMENTS

The sounds of natural environments were
generally quite well received as back-
grounds for improvisation. In part, this may
be due to their familiarity. For example,
the pianist S6 who played primarily aton-
al-style improvisations with a good share
of clusters and glissandos had a clear rec-
ipe for what she considered appropriate
music for the FOREST soundscape:“...one
should not play in too gloomy a way, and
then [one should incorporate] something
up high”. Even more important than fa-
miliarity with the environments themselves
might be the music students’ familiarity
with musical references to nature. In the
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soundscape group, natural sounds quite
often prompted specifically musical asso-
ciations:

[SEA:] In a way it’s easier to approach
that water theme... it has been employed so
much in music generally. [S7]

[HORSES:] There has been some other
horse imitation today as well. One piece by
Schumann has a bit of that galloping horse-
feeling. [S4]

[SEA:] The sea should have had some
mode or a scale, but I did not quite find it. [S3]

[RAIN AND THUNDER:] One had
to be afraid of starting to play Sibelius’ Vesipi-
saroita [*“Waterdrops™] or something... that
one does not begin quoting. [S4]

Conventional ways of musically evok-
ing a natural scene were also applied in
the verbal group. For instance, the violin-
ist V2 noted that the SEA description im-
mediately brought to her mind a “ternary
thought” that “sways”.

For some participants, the out-of-time
referents appeared to fall into clear groups
of agreeable natural environments and
unpleasant non-natural ones. For exam-
ple, the clarinettist S5 in the soundscape
group reacted to FOREST, RAIN AND
THUNDER, and SEA in a positive man-
ner, whereas she stated that MOTORWAY
and EXPRESS TRAIN seemed “boring”
to her. She explained the latter impres-
sion by saying that the situations referred
to were such that she would herself feel
bored in them. Apparently, such comments
cannot, then, be interpreted in terms of
the uninteresting character of the sounds
as such. Indeed, a similar contrast between
natural and urban environments was also
evident in the verbal group in which no
environmental sounds were provided as
referents. Two of the participants in this
group (V2,V4) expressed nearly identical
thoughts about the difficulty of “entering
into the spirit” of PAVEMENT, compar-
ing it to “easier” natural environments.
Here is another representative pair of com-
ments by the French horn player V4 for
two successive improvisations:

[EXPRESS TRAIN:]| This was rather
tough... very difficult to identify with the topic.



Let us say that the background noise when you
enter the space... that you only hear the terrible
beating. No other kinds of perceptions come
around you.

[SEA:] This was such a peaceful one. [...]
The first state [EXPRESS TRAIN] was so
oppressive compared to this here. [...] It is just
so desolate. [...] It depends more on willing-
ness... that one doesn’t want to identify with
such an oppressive place.

As has become clear, the advice to
“imagine that your playing takes you into
the environment...” often resulted in the
application of mimetic strategies in which
the students tried to evoke the sounds of
the environment, and thus, in some sense,
to create the environment through sound.
By contrast, some of the participants ap-
peared to respond to the task as if they
were required to come up with some form
of “diegetic” movie music, that is, music
which might naturally be produced in the
appropriate type of scene. For these par-
ticipants, an important contrast seemed to
emerge between environments in which
music could be imagined to be played and
ones in which this would be more diffi-
cult. As with the contrast between natural
and urban environments, also the contrast
with suitable and less suitable playing en-
vironments seemed to be reflected in the
comments of both groups. Among the nine
referents seen in table 1, FRENCH CAFE
was the one that was most often men-
tioned as providing a suitable scene for
music. In the verbal group, the musical
associations were sometimes mediated by
associations to French movies:

I thought about a movie in which one would
be in France [...] I was perhaps more like a
street musician thereby. [V7]

It came to mind... I've seen the movie
Amélie... there was some sweet accordion
waltz... [to get it] there to the background
would have been a good thing. [V4]

Another participant in the verbal
group, the accordionist V3, similarly men-
tioned “musette waltzes” while discuss-
ing her improvisation on FRENCH CAFE.
She noted, however, that the task had been
difficult. Given that she was an accordi-

27

onist herself, we assume that she may have
had a clear idea of the music that she con-
sidered appropriate to a French café.

This contrasts with the jazz-influenced
trumpet player S3 in the soundscape group,
who flatly noted that “I wouldn’t play
beside a motorway”, but that, on the oth-
er hand, the café scene was “easy”, be-
cause “You might play anything in a French
café.” For S3, FRENCH CAFE apparent-
ly represented just another exotic scene
with no inherent musical constraints. Com-
parison between these two attitudes sug-
gests that even implicit references to a
musical genre in the referent may some-
times shackle the students’ improvisations
if they possess enough style-specific
knowledge that they feel obliged to take
into account. Now, despite the fact that
natural environments such as SEA or
FOREST did also trigger musical associ-
ations, it seems that, for such images, the
associations were much more flexibly
formed than the generally more specific
associations of FRENCH CAFE. Such
flexibility may provide another reason why
the natural environments were typically
experienced as relaxing.

DiscussioN

In this article, we have discussed improv-
isational referents primarily in their func-
tion to promote a creative attitude or at-
mosphere for improvisation. Pressing
(1998, 52) discusses another function of
referents: they may potentially reduce the
information-processing load of the per-
former. However, it is remarkable that most
of the information-processing benefits
accredited to referents by Pressing do not
obviously pertain to soundscapes or ver-
bally mediated images. Reducing the re-
quired attention to musical materials, di-
minishing the extent of decision-making
in performance, decreasing the novelty of
motoric control, and reducing the need
for detailed attention to other perform-
ers: all of these only seem to work when
the referents can be defined in musical
terms. However, soundscapes or narrative
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descriptions with in-time characteristics
do provide for one last information-
processing benefit that Pressing mentions:
they potentially reduce the attention re-
quired on achieving temporal order with-
in the improvisation. From this perspec-
tive, it is no wonder that the participants
in our study readily took advantage of the
sequenced in-time referents in shaping
their improvisations.

The information-processing benefits
mentioned by Pressing are obviously linked
to an important purpose of musically de-
fined referents: that of coordinating the
collective use of stylistically appropriate
musical elements. If the emphasis is shift-
ed from coordinating musical communi-
cation to promoting a creative atmos-
phere—which is also closer to how refer-
ents are typically used in other art forms—
then our in-time referents may appear in
a less favourable light. Consider that in
music therapy, for instance, recorded mu-
sic does not provide a perfect starting point
for improvisation because it is inflexible
and its emotional character cannot be
adapted to the situational needs of the
client (cf. Bruscia 1987, 273, 350). Similar
lack of flexibility was found in our se-
quenced in-time referents—particularly in
the recorded versions, but also in their
verbal descriptions. HORSES, the clear-
est example in our study of a sequenced
in-time referent representing a narrative
scene, received rather schematic and man-
nered interpretations. When such refer-
ents were used, students were easily drawn
to mimetic strategies which, in the case
of recorded soundscapes, turned out to
be predominantly reactive in nature. In
other words, students easily tend to fall
back on what Tagg (1994) calls “ana-
phones”—musical sounds bearing a struc-
tural homology with non-musical sound,
representing “another way of sounding
something that already exists as percepti-
ble sound” (ibid.: 51). To a lesser extent,
such inflexibility of improvisatory strate-
gies was also evident in RAIN AND
THUNDER and MOTORWAY in which
the sequences of distinct events (thunder-
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claps, cars whizzing by) employed a re-
petitive, less narrative structure.

To be sure, the sequenced in-time ref-
erents were often credited as being “easy”.
They may thus provide for usable props
for beginning improvisers, as shown by our
pianist S7 who was quite happy to use re-
active strategies in his playing. Given the
relative difficulty of freeing oneself from
the temporal and/or textural constraints
of such “dense” referents, however, they
may not seem to be well suited to pro-
mote spontaneous creation. One might
speculate that rhythmically organised ref-
erents are easily interpreted as having a
“correct response” in terms of how the
improvisations should be temporally co-
ordinated. This may be detrimetal to find-
ing creative solutions: some researchers
even distinguish creativity from intelligence
by making a distinction between “diver-
gent thinking” where there is no single
correct answer, and “convergent thinking”
where such an answer is available (Lowen-
feld & Brittain 1982, 73). According to this
line of thought, the tendency of the stu-
dents to self-evidently synchronise them-
selves with any rhythmic impulse in the
soundscapes might be interpreted as a re-
flection of the fact that their musical edu-
cation has concentrated upon intelligence
or “convergent thinking” more than on
creative action. Of course, part of the prob-
lem may have been due to our instruc-
tions that may have biased the students’
musical responses towards the reactive, and
towards the intellectually mediated. Using
different exercises, e.g., collective explo-
rations of playing “along” the referent and
“against” it, one might encourage a some-
what more playful attitude towards the
referent, as exemplified, say, in the cellist
S2’s unsynchronised attitude towards the
GRANDFATHER CLOCK.

A general observation is, however, that
the students’ playing assumed more spon-
taneous features in response to the out-
of-time referents than with respect to the
in-time ones. Among the out-of-time ref-
erents that we used, it was especially the
references to natural environments that



seemed to be welcomed by many of the
participants as useful. More than just cre-
ative exploration of one’s mind, or of one’s
musical resources, improvisation with im-
ages of natural environment might also
be understood as a way of “getting in tune
with the environment”. This is something
that does not need to be strictly separated
from the particular musical goals of in-
strumental education. Indeed, experimen-
tal music includes many examples in which
the musical process deals primarily with
interaction with the acoustic environ-
ment—a point that has not gone unno-
ticed within the field of soundscape stud-
ies, either (Mayr 2002, 29).

Our overall impression from the im-
provisatory sessions was that even during
such a short period of activity, the use of
unconventional referents such as verbal
images and heard soundscapes did open
up the participants’ attitudes towards their
own playing to an unexpected degree.
Even in the course of only three sessions,
most participants seemed to adapt rather
well to the (initially unnatural) situation
of freely improvising in the presence of
two researchers. Probably encouraged by
our non-evaluative attitude and clear fo-
cus on the students’ own opinions and
impressions, some of them even later ex-
pressed their enthusiasm for this newly-
found way of making music. If adaptation
to changing conditions is one hallmark of
improvisatory expertise (cf. Pressing 1998,
50), then perhaps improvisation as such—
apart from any style-dependent musical
techniques—can best be taught to music
students by subjecting them to unexpect-
ed playing situations every once in a while.
Still, the use of extramusical referents in
such situations need not be arbitrary: as
our examples suggest, different types of
unconventional referents might be pur-
posely fitted to the individual needs of
music students according to their amount
of previous improvisatory experience or
their general attitude towards making
music. The fact that there are often great
indivudal differences in the reactions of
the students to the referents confirms the
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basic insight that the boundary line be-
tween noise and music—or between ugly
sounds and beautiful ones, for that mat-
ter—is variable according to cultural ex-
perience (cf. Baumann 1999).

Some of our results also seem to have
a bearing on the suggestion, made recently
by Marsella (2004, 136), that “the inclu-
sion of "wild sounds, sounds that we might
consider noise, into the palette of music
education would make it more appealing
to many children.” In our study, the ma-
jority of the participants did seem to pre-
fer peaceful natural sounds or other sound-
scapes that they could narratively relate
to—over and above those soundscapes that
one might perhaps categorise as “noises”.
Superficially, this may seem to contradict
Marsella’s suggestion, but it has to be borne
in mind that the students participating in
our study were not children anymore, but
grown-ups studying to become profession-
al music educators or musicians. Although
many of the participants were more sym-
pathetic to making music against a back-
ground of “beautiful” sounds rather than
of “ugly” ones, this probably reflects their
own musical background more than jus-
tifies any conclusion to the effect that only
certain types of soundscapes should be
used in teaching improvisation. If one
wishes to broaden the auditive horizons
of the students by incorporating “ugly”
sounds in their musical education, one
should perhaps start with sounds that al-
low some connection to what is already
comprehensible to them—musically or
otherwise. Rhythmic organisation, recog-
nisable narrative sequence, natural envi-
ronments, or associations to personal ex-
periences have surfaced as some means
by which sounds could be made musical-
ly comprehensible for students without
much previous experience in unpredicta-
ble musical situations. Even if creative re-
action to actual sound should probably be
the goal for an aspiring improviser, verbal
images might be incorporated as a step-
ping stone just because they provide for
referents that the players can easily relate
to—given that they cannot yet free them-
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selves to a musical interplay with the
sounds corresponding to these images.
Ultimately, the player will reach a stage in
which he or she can musically relate to
heard sounds merely as sounds, without
the need for extra-musical imagery or
specifically musical associations.
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[1] Besides these commonplace possibilities, danc-
ers do sometimes use verbal referents (e.g., Her-
mann 2003, 72), and actors may similarly rely on
sound recordings as referents (e.g., Hodgson &
Richards 1974, 101) etc. In this context, there is
no need to attempt an overview of the innumerable
possibilities for referent choice in various art forms.

[2] The verbal descriptions and other instructions
were in the students’ native language, Finnish, and
they are presented here as translations. The dis-
cussions during the sessions were also conducted
in Finnish. In reporting the results, we have there-
fore tried to keep the amount of strict quotation to
a minimum. For the most illustrative remarks and
statements that are reported here we have used
literary translations, excluding all colloquialisms.

111911y
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Tiivistelma

Artikkelissa tarkastellaan ulkomusiikillis-
ten mielikuvien kiyttod vapaan musiikil-
lisen improvisaation “referentteini” eli 14h-
tokohtina. Musiikin ammattiopiskelijoille
annettiin tehtiviksi improvisoida omalla
soittimellaan kuunnellessaan erilaisista
adnimaisemista tehtyja aanityksié tai vaih-
toehtoisesti improvisoida ddnimaisemia
vastanneiden lyhyiden sanallisten kuvaus-
ten perusteella. Osallistujia haastattelemalla
improvisaatiota pyrittiin ldhestyméén pro-
sessina — keskittyen musiikillisten ratkai-
sujen yleisen luonnehdinnan lisiksi ennen
muuta improvisoijien omiin kokemuksiin
tistd toiminnasta.

Osa kiytetyistd danimaisemista sisilsi
rytmisen elementin tai ajallisesti organi-
soituneen, kerronnallisen rakenteen, ja si-
ten myOs vastaavat sanalliset kuvaukset
viittasivat tietynlaiseen ajalliseen organi-
saatioon. Tillaisiin ajallisesti organisoitu-
neisiin referentteihin vastattiin tavallisim-
min improvisoimalla mimeettisesti ja/tai
reaktiivisesti, ja mikili mahdollista, tarjol-
la olevaan rytmiseen pulssiin sitoutuen.

FJME 2006 / vol. 9 nr. 1-2

Toisaalta referentit, joihin ei sisaltynyt viit-
tausta ajallisesta jarjestyksestd, tuottivat
eniten hankaluuksia etenkin kokematto-
mille improvisoijille.

Nayttaisi silta, etta ajallisesti organisoi-
tuneet referentit yhtaéltd sopisivat aloitte-
levien improvisoijien tukemiseen, mutta
toisaalta kokeneemmat improvisoijat voi-
vat kokea ne liian sitoviksi. Ilman selkedi
ajallista organisaatiota olleista referenteista
luonnoniinet ja luonnonympiristdjen ku-
vaukset otettiin yleisesti ottaen paremmin
vastaan kuin kaupunkiympariston dénet ja
kuvaukset. Jotkut osallistujista taas arvioi-
vat referenttien kanssa soittamisen luonte-
vuutta silli perusteella, olisiko kuullussa tai
kuvatussa ympiristossd sopivaa soittaa
musiikkia vai ei. Kaiken kaikkiaan danimai-
semien ja sanallisten kuvausten kiyttimi-
nen néyttiisi voivan avata musiikinopiske-
lijoille uusia puolia heidén soittamisestaan.
Tutkimuksemme antaa joitakin viitteita siité,
miten erilaiset mielikuviin perustuvat re-
ferentit voivat auttaa kokemattomia impro-
visoijia ldhestymiin avoimemmin impro-
visaatiota ja laajemminkin ennalta-arvaa-
mattomia musiikillisia tilanteita.
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Demokratian “metodi?’
musiikkikasvatuksessa

LORDIN OUTO TAPAUS

iten on mahdollista etta artisti jonka katsottiin heijastavan alinta mahdollista
suomalaista musiikkimakua meni ja voitti vuoden 2006 Euroviisut? Tapaus on
kiinnostava: ei pelkastaan koska se edusti kapinaa ylisanitoitua euroviisuinsti-
tuutiota kohtaan, vaan ennen kaikkea koska se oli seurausta uudesta toiminta-
tavasta, tekstiviestein ddnestamisesta. Vaikka kdytanto heratti myos kritiikkia,
on kiinnostavaa pohtia seuraamuksia, joita kymmenen minuuttia kestéava
vapaus tarjosi niille eurooppalaisille joilla sattui olemaan matkapuhelin kaden
ulottuvilla. Miten tahansa asiaa lahestyykin, on pakko tunnustaa ettd paatos oli

edellisid vuosia demokraattisempi.

Samoihin aikoihin Helsingin Sanomissa
kaytiin keskustelua musiikkipainotteisten
luokkien ja musiikkioppilaitosten tasapuo-
lisuudesta etenkin niiden oppilaiden koh-
dalla jotka joutuvat lapaisemain musikaa-
lisuutestin tai vastaavan karsintamenette-
lyn (esim. HS 16.5.2006, 5.6.2006). Vi-
hin aiemmin lehti oli julkaissut artikkelin
epésuhtaisista mahdollisuuksista opiskella
paakaupunkiseudun musiikkioppilaitoksis-
sa (HS 21.3.2006). Niiden kirjoitusten
valossa néyttda siltd, ettd huolimatta mu-
siikkioppilaitostemme periaatteessa demo-
kraattisista lahtokohdista, suuri osa niiden
oppilaista kasvaa edelleen etuoikeutetuis-
sa perheissd. Ilmiossd ei ole sindnsid mi-
tdan uutta: siind heijastuu yksinkertaisesti
taidemusiikin harrastuksen keskittyminen
hyvin toimeentuleviin kansanosiin.
Edelli esitetty resonoi kiintoisalla ta-
valla maamme musiikkioppilaitoksissa vii-
me aikoina tapahtuneiden muutosten kans-
sa.Vaikka niissé laitoksissa opetetaan enim-
mikseen taidemusiikkia, kansanmusiikki ja
rytmimusiikki ovat saaneet yhi enemmin
jalansijaa. Vastikdan opetushallitus hyvak-
syl uudet opetussuunnitelman perusteet
musiikin yleiselle oppimaéairille, joka edel-
lyttai, ettd myo6s kaikkien klassisesti kou-
lutettujen pianonsoiton opettajien tulee
osata opettaa vapaata sdestystd ja impro-

visaatiota (Opetushallitus 2005, 5, 8; ks.
my6s Opetushallitus 2002, 18-19). Tillai-
set kehityskulut voidaan niahdi merkkei-
ni tarpeesta laajemmille muutoksille mu-
siikkioppilaitosten toiminnassa. Edellisen
hallituksen kulttuuriministerille luovute-
tussa “Rytmimusiikki 2010 -ohjelmaju-
listuksessa esitettiinkin, ettd valtion tulisi
tukea rytmimusiikin opetusta aiempaa
enemmain jo taloudellisistakin syistid (Ryt-
mimusiikki 2005). Musiikkioppilaitosten
liitto on myd6s nimennyt lukuvuoden
2007-08 rytmimusiikin teemavuodeksi
(SML 2007).

POPULAARIMUSITKKI SUOMALAISESSA
YLEISSIVISTAVASSA
MUSIHIKKIKASVATUKSESSA

Samaan aikaan kun maamme valtiorahoit-
teiset musiikkioppilaitokset kehittavit ope-
tussuunnitelmiaan suuntaan, joka vastaa
paremmin suomalaisen julkisyhteisén vaa-
timuksia (sen sijaan ettd ne palvelisivat
pelkistaan hyvin toimeentulevien perhei-
den tarpeita), koko ikiluokalle annettava
yleissivistiva musiikkikasvatus kérsii kroo-
nisesta resurssipulasta. Tdmé on paradok-
saalista, koska nimenomaan kouluissa tyGs-
kentelevit musiikin aineenopettajat kou-
lutetaan vastaamaan koko ikiluokan tar-
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peisiin. Musiikin aineenopettajien koulu-
tus antaa nykyiselldan paljon tilaa popu-
laari- ja rytmimusiikille ja niiden parissa
tapahtuvalle improvisoinnille ja korvakuu-
lolta soittamiselle (Vikeva 2006, Wester-
lund 2006). Kaikki musiikkikasvatuksen
opiskelijat mm. opettelevat soittamaan
bandisoittimia, tekeméén rytmimusiikkiso-
vituksia seki esiintymiéin pop/rock-yhty-
eessd ja johtamaan siti. Koulutus perus-
tuu ajatukseen, jonka mukaan perinteiset
klassisen musiikin taidot ja ymmirrys ei-
vit ole suoraan siirrettdvissi muihin mu-
siikin lajeihin. Esimerkiksi rytmimusiikin
ymmirtiminen ei vilttimaittd edellyti
muodollista, nuotteihin perustuvaa ymmér-
tdmisti: sen oppiminen voi perustua sel-
laisiin kuulonvaraisiin perinteen valittami-
sen tapoihin joihin liittyy musiikillisten
hahmojen luovaa muuntelua (Lilliestam
1996; vrt. Green 2001).

On mielenkiintoista, ettd rytmimusii-
kin saadessa yhd vankemman jalansijan
koulujen yleissivistivissi musiikkikasva-
tuksessa musiikin aineenopettajakoulutus
joutuu tinkiméin musiikillisesta laaja-alai-
suudestaan. Samalla oppilaiden kasvava
kiinnostus afroamerikkalaisperdisen musii-
kin opiskeluun on johtanut klassisen mu-
siikin instrumenttiopetuksen tarpeen vi-
hentymiseen ja paineeseen siirtda opinto-
jen painopistettd perinteisesti musiikin
opetuksesta muihin musiikin opiskelun
muotoihin. Ei ole yllittivaa, ettd klassisen
musiikin opettajat kokevat timin kriisina.
Kyse on yhti paljon legitimaatiosta kuin
resurssoinnista: vaa’ankieliasemassa ovat
kysymykset siitd kenelle kuuluu valta paat-
tdd mitd musiikkia opetetaan yleissivista-
vissd kouluissa ja kenen ehdoilla.

Titd taustaa vasten dinet, jotka ovat
syyttaneet yliopiston musiikinopettajakou-
lutusta suomalaisen yleisobn maun pilaa-
misesta (syytokset joita todella esitettiin
Lordin tapauksessa), viittaavat mielenkiin-
toisiin filosofisiin ongelmiin. Ennen kaik-
kea ne herittavit tirkeitd koulutuksellista
tasa-arvoa koskevia kysymyksia: yleissivis-
tavin musiikkikasvatuksen joutuessa
kamppailemaan mahdollisuuksistaan tar-
jota tasa-arvoista opetusta koko ikaluokalle
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— my0s niille joiden ei katsota olevan riit-
tivin musikaalisia opiskelemaan musiik-
kioppilaitoksissa — vallitseva kulttuuripo-
litiikkka nayttdd suosivan harrastus- tai
ammattiuraa varten tapahtuvaa erikois-
tunutta musiikin opetusta. Tétd todistavat
sekd epdtasainen resurssien jako etti ylei-
sempi opetussuunnitelman ideologisiin
lahtokohtiin liittyva keskustelu.

Edelld mainitulta pohjalta nousevat
erilaiset (ja osin vastakkaiset) perustelut,
joita kaytetdan puolustamaan musiikin ase-
maa suomalaisessa kasvatuksessa. Siini
missé toiset korostavat musiikin erityisase-
maa esteettisend taiteenalana, joka auttaa
saattamaan kaikki oppilaat osallisiksi eu-
rooppalaisen korkeakulttuurin arvoista,
toiset puolustavat tarvetta epielitistiselle
musiikkikasvatukselle, joka ei vihittele
vaihtoehtoisia arvostustapoja. Siind missi
akateeminen musiikkikasvatus on histori-
allisesti omaksunut roolin niiden vilinei-
den tarjoajana, joilla kulttuurinen arvo
legitimoidaan, tuoreet d4net vaativat, etti
my0s ei-akateemisen yleison vaatimuksia
tulisi kunnioittaa — ainakin siind méirin
kuin ne voivat tarjota lahtokohtia yleissi-
vistaville musiikkikasvatukselle (esimer-
kiksi kéytettdessid populaarimusiikkia vay-
lina “vakavamman” musiikin arvostami-
seen). Harvinaisempia ovat olleet vaati-
mukset yleissivistivin musiikkikasvatuk-
sen lipikotaisesta demokratisoimisesta.

MUSIIKKIKASVATUKSEN
ARVOSTUSPERUSTA

Vaikuttaa siltd ettd yleissivistivin musiik-
kikasvatuksen poliittinen merkitys otetaan
erityisen vakavasti silloin kun merkit ker-
tovat muutoksista musiikin pedagogisia
merkityksid ja arvoja rajaavissa kdytannois-
sd. Jo 1960-luvun lopulla paitiin nosta-
nut uhka musiikin akateemiselle hegemo-
nialle otetaan jilleen todesta: 2000-luvun
musiikkikasvattajat 16ytavit itsensi perus-
telemassa sekd yleissivistivin musiikkikas-
vatuksen ettid opettamiensa musiikinlajien
arvoa.

Musiikin opetussuunnitelmaa koske-
van arvokeskustelun taustalla on mahdol-



lista erottaa kaksi erilaista ajattelutapaa. 1)
Ensimmiinen nikee arvot ympiroivien
kulttuuristen perinteiden vakiinnuttami-
na padmaiirind; 2) Toinen tarkastelee ar-
vokysymystd oppilaan nikokulmasta. En-
simmiinen kanta puolustaa usein “klassi-
sen liberaalin kasvatuksen” (classical libe-
ral education) ihanteita suhteessa oppimi-
sen standardeihin — toisin sanoen pitda
musiikkia johdattajana kulttuurisiin arvoi-
hin, jotka kiteytyvit linsimaisen kulttuu-
rin klassisissa teoksissa. Nykyaikaisempi
vaihtoehto tille nikokulmalle korostaa
kulttuurista moninaisuutta tunnustaen
kuitenkin eri musiikkikulttuurien sisiiset
arvohierarkiat. Musiikkikasvatuksessa Da-
vid J. Elliottin (1995) praksialismia voi pita
esimerkkini jialkimmaisen kaltaisesta vaih-
toehdosta. Elliottin mukaan yleissivistivin
musiikin opetussuunnitelman tulisi vaalia
musiikillisten kiytintojen piirissd vakiin-
tuneita autenttisia arvoja, jotka ovat kult-
tuuri- ja kontekstisidonnaisia. Musiikilli-
sen kdytinnon standardit ja normit siirty-
vit jalkipolville sellaisten musiikillisten
toimijoiden vilitykselld joiden musiikilli-
sen eksperttiyden taso oikeuttaa heidin
arvostuksensa. Musiikillisen toimijan kom-
petenssia arvioidaan musiikkikdytinnon
rajoissa korkeimman mahdollisen ekspert-
tiyden tason perusteella.

John Deweyn keinojen ja pidmaiirien
valisti erottelua koskeva kritiikki osoittaa
radikaalisti erilaisen nikokulman, joka tun-
nustaa oppilaiden kokemuksen dynamii-
kan kulttuurisessa kontekstissa (ks. Wes-
terlund 2002; Vikeva 2004). Tassa kritii-
kissé ei ole kyse pelkistién siitd ettid ope-
tuksen tulisi olla oppilaskeskeisti: kyse ei
ole myo6skiin pelkistddn siitd ettd oppi-
laan kyvyt ja taitotaso tulisi ottaa opetuk-
sessa huomioon. Pikemminkin deweylai-
sessa nakokulmassa tarkastellaan oppilaan
elimid koko laadullisessa rikkaudessaan
ja moninaisuudessaan kanavana jota pit-
kin oppimiskokemus virtaa. Téssda niko-
kulmassa, joka poikkeaa seki “klassisen li-
beraalin kasvatuksen” ihanteesta etti
Elliottin praksialismista, katsotaan ettd mu-
siikkikasvatuksen arvoja ei voi istuttaa op-
pilaaseen ulkoa kisin. Sen sijaan etti kes-
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kityttiisiin kirjoitettuun opetussuunnitel-
maan menneisyyden musiikillisten saavu-
tusten, arvojen, normien ja standardien
abstraktioina — joiden ymmartiminen nih-
dain itseisarvona — keskitytdin todelliseen
oppimisprosessiin, jota pyritiin ohjaamaan
niin ettd opiskelija voi kokea merkitysti
kahdella ulottuvuudella: vilittomalld ja
valillisella. Ndama kaksi ulottuvuutta voi-
daan hahmottaa toisiinsa kytkeytyvina
kokemuksen perspektiiveini (ks. kuvio 1).

Kuvio 1

Kokemuksen horisontaalisen ja vertikaa-
lisen perspektiivin holistinen malli (Wes-
terlund 2002).

Vertical
perspective

Public and
natural world

Horizontal
perspective

Individual
subjective
experience

Vertikaalinen subjektiivisen kokemuk-
sen nikokulma on laadullisesti yksilolli-
nen ja ainutlaatuinen. Horisontaalinen
“kolmannen persoonan” perspektiivi taas
viittaa jaettuihin ideoihin, merkityksen ja
toiminnan julkisuuteen. Musiikissa verti-
kaalinen perspektiivi ilmentéda yksilollis-
td musiikillista toimintaa ja siithen liitty-
vid kokemusta joka kehittyy toiminnan,
tapojen ja kiytintojen jaetun maailman
puitteissa. Horisontaalinen perspektiivi
viittaa musiikillisiin kdytintoihin, joilla on
omat sosiokulttuurisesti muodostetut siin-
tonsa, periaatteensa ja perinteensi. Julkis-
ten sdintdjen, tapojen ja merkitysten ja
yksilollisen ajattelun ja sen seuraamusten
valilld on jatkuvuus. Tdmi jatkuvuus tar-
koittaa, ettd oppimiskokemus, kuten miké
tahansa kokemus, on aina my0s intersub-
jektiivinen: sosiaaliset oppimisympéristot
tasa-arvoisuuksineen ja epitasa-arvoisuuk-
sineen ovat oppimiskokemuksen vaikut-
tavia tekijoita.
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Vertikaalisen ulottuvuuden voi ajatella
viittaavan laadulliseen yhteyteen, jonka
kokemuksen yksilollistyminen “tiettyni
kokemuksena” (an experience) implikoi.
Dewey viittasi an experience -termilld es-
teettiseen kokemukseen (esthetic experi-
ence [sic]; hin kaytti samassa yhteydessi
myos termid “tayttymyksellinen kokemus”
[consummatory experience]) (Dewey LW
10). Dewey oli kiinnostunut ensisijaisesti
siitd, miten koemme itsemme yksil6llisina
toimijoina sosiokulttuurisen vuorovaiku-
tuksen ndyttimolld. Deweyn mukaan tima
tapahtuu jatkuvan tutkimusprosessin (in-
quiry) vilitykselld. Kyse on my6s merki-
tyksenannosta: tutkimusprosessissa epi-
mairdiset merkitykset “maéritetddn” nii-
den pragmaattisen potentiaalin mukaan, ts.
sen mukaan, miten niiden kiytinnollisia
seuraamuksia arvotetaan.

Vaikka timi moraalis-pragmaattinen
ulottuvuus on kaiken merkityksen ennak-
koehto, alkuperiisen yksilollisen kokemus-
situaation ominaislaatu siilyy lapi tutki-
musprosessin antaen sille oman emotio-
naalisen sivynsi. Kun kokemuksen verti-
kaalinen ja horisontaalinen ulottuvuus saa-
tetaan toiminnassa keskenién tasapainoon,
voimme kokea itsemme tiydesti ja koko-
naisvaltaisesti, deweylaisessa mielessd es-
teettisesti. Kun tima tapahtuu (ja kysees-
sd on pikemminkin prosessi kuin hetkel-
linen tiyttymys), oppimissituaatio muun-
tuu niin etti sithen liittyy vahva kokemus
lasndolosta ja kuulumisesta. Tima tunne
on Deweyn pragmatistinen vastine mo-
dernin estetilkan hahmottamalle vilitt6-
misti koetulle esteettiselle elimykselle,
jonka yksilo oletettavasti voi saavuttaa sy-
ventyessddn esteettiseen objektiin. Siini
missd moderni estetiikka, taiteen teoria ja
taidepedagogiikka ovat rakentaneet olet-
tamuksensa ymmarrykselle, joka irrottaa
kontemplatiivisen kokemuksen jokapaivii-
sestd elamastd, Dewey halusi naturalisoida
esteettisen kokemuksen tavalla, joka pa-
lauttaa yhteen vilittémin (pyyteettomén)
ja vilillisen (pyyteellisten) eliminalueen
(Vikeva 2004).

Voidaan sanoa, ettd Dewey pyrki de-
mokratisoimaan koko kokemuksen alueen
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estetiikassaan ja taidekasvatuksen teorias-
saan. Hin niki inhimillisen kokemuksen
sisdiset erottelut heijastumina ihmiseld-
méiin rakennetuista raja-aidoista. Koska
Deweyn kokemuksen teoria naturalisoi
esteettisen kokemuksen, hinelld ei ollut
tarvetta taiteen arvoa koskeville selityk-
sille, jotka kéantivit selkdnsa jokapaivai-
selle elimaille. Kun subjektiivinen ja vali-
ton kokemuksen vertikaalinen ulottuvuus
yhdistetdin intersubjektiiviseen ja valilli-
seen horisontaaliseen ulottuvuuteen, ym-
marrimme, ettei esteettinen kokemus voi
irrottautua pragmaattisten kiinnostusten
sosiokulttuurisista asiayhteyksisti. Loogi-
sin termein timi voidaan ilmaista ajatuk-
sella situaation ja kontekstin vastavuoroi-
suudesta (Vikeva 2004). Vaikka jokainen
oppimiskokemus on situoitu siind mieles-
sd ettid se kehkeytyy yksilollisen eliménti-
lanteen tarpeista, “yksittdinen” tai “tayt-
tymyksellinen kokemus” saa merkityksensi
oppimista rajaavista sosiokulttuurisista suh-
deverkostoista. Kokemuksen tiyttymyksel-
linen puoli on sosiaalisesti kiinnittynyt in-
himilliseen eliménkéytint6on (Dewey LW/
10, 313). Tami tarkoittaa ettd sen muo-
toutumista voi tukea pedagogisin keinoin
(Jackson 1998, 6; Vikeva 2004, 88). Es-
teettinen kasvatus on mahdollista, mutta
vain Deweyn tarkoittamassa naturalistisessa
mielessa.

KOHTI MUSIIKKIKASVATUKSEN
DEMOKRAATTISTA YMMARTAMISTA
ESTEETTISENA KASVATUKSENA

Deweyn mukaan demokratia elimantapana
— pikemminkin kuin pelkkina hallinto-
muotona — koskettaa jokaisen yksilon ja
yhteison eldimai. Se on lasnia sellaisten ih-
misten asenteissa, arvoissa ja merkityksis-
sd, jotka toimivat hyvin yhteistyOssi kes-
kendin. “Hyvyydelle” ei kuitenkaan ole
tissa yksiselitteisid kriteereja: situaation ja
kontekstin suhteesta riippuu mitké toimin-
tatavat arvioidaan hyviksi. Eettinen arvi-
oija joutuu pohtimaan tilanteiden mahdol-
lisuuksia sosiokulttuurisen kontekstin ra-
jaamien merkitysehtojen valossa. Tama
tarkoittaa, ettd demokratia ei ole koskaan



lopullista: kasityksemme siitd taytyy tois-
tuvasti 106ytda, tehda ja organisoida uudel-
leen (Dewey LW 11, 82). Demokraatti-
nen prosessi etsii aina kontekstuaalisia, ei
universaaleja, ratkaisuja. Eettisyyden eh-
dot tiytyy 1oytda sosiokulttuurisiin tilan-
teisiin liittyvistid epavarmuustekijoista.

Deweylaisia demokraattisia menetel-
miid vaalivan musiikkikasvatuksen tulisi
tarjota kaikille oppilaille mahdollisuuksia
osallistumiseen. Tdma puolestaan edellyt-
taa, ettd musiikkikasvattajien tulee hakea
alati uusia yhteistoiminnan muotoja ja ta-
poja, uusia merkitysnikokulmia oppilai-
den kokemukseen, kasvatuksellisiin situ-
aatioihin ja konteksteihin. Merkitysniko6-
kulmien kautta avautuu mahdollisuus de-
mokraattisesti ohjautuvaan kriittisen ilyl-
lisyyden soveltamiseen; tima on kasvatuk-
sellisesti relevantin oppimisen ennakkoeh-
to. Deweyn mukaan kriittinen alyllisyys
(intelligence) on kaikkien ulottuvilla: ky-
seessd on “inhimillinen hanke, ei sellainen
esteettinen arvonanto, joka on varattu hie-
nostuneelle luokalle, eikd vain harvojen
oppineiden spesialistien kiytettavissa ole-
va padoma, oli kyse sitten tiedemiehisti
tai filosofeista” (Dewey MW 10, 45, kdan-
nds LV). Kriittisyys koskee koko kokemus-
ta, myOs sen esteettistd ulottuvuutta: kas-
vattajien tulisikin tunnustaa molempien
kokemuksen ulottuvuuksien demokraat-
tinen potentiaali.

Kasvatuksellisten tulosten ei tulisi olla
pelkistidn opettajan asettamia oppimista-
voitteita vaan oppilaiden henkilokohtaisia
pddmdéirid. Deweyn mukaan oppilaiden
tulee muodostaa nikemys oppimisen so-
siaalisista padmadrista ja investoida siithen
henkil6kohtaista kiinnostusta ja tahtoa,
jotta oppiminen voisi olla aidosti vapaut-
tavaa (Dewey MW 9, 268-269). Opetus-
suunnitelma ei maariydy ulkoa kisin vaan
kutoutuu parhaimmillaan osaksi oppilai-
den eldmai, sen erityislaatuisia situaatioi-
ta. Painvastoin kuin usein pelitain, tillai-
sessa kasvatusprosessissa opettajan ammat-
titaitoa ei vesitetd: pikemminkin se sulau-
tuu osaksi laajempaa pedagogista praksis-
ta, jossa oppimisen autenttisuus on ennen
muuta autenttista oppilaille.
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Kasvatuksen demokraattiset ja eetti-
set vaatimukset eivit koske vain olemassa
olevaa yhteiskuntaa vaan my0s — ja ennen
kaikkea — tulevaisuutta, tulevan mahdolli-
sen yhteiskunnan kulttuurisia paamaaria.
Deweyn ajattelutapaa seuraten demokra-
tian “metodi” edellyttdd kasvatusta, joka
ei tyydy menneisyyden arvoihin ennalta
asetettuina ja ideaalisina, vaan kurkottaa
aktuaalisesta kohti potentiaalista (Dewey
2006). Pragmaattisessa kdytannossi mer-
kitys ja arvo liittyvit pyrkimykseen kohti
parempaa tulevaisuutta ja ne koetaan mo-
lemmilla edelld mainituilla kokemuksen
ulottuvuuksilla. Oppiva subjekti ja oppi-
misen menetelmi ovat dialektisessa suh-
teessa keskeniin. Kasvatukselliset situaa-
tiot koostuvat aineksesta, joka saa muo-
tonsa dynaamisesti kokemuspiirin erilais-
ten ja eri tasoisten transaktioiden vilityk-
selli ennemmin kuin hyviksi havaittujen
opetusmenetelmien avulla vilitettivasta,
aiemmin vakiintuneesta opetussuunnitel-
man sisallostd. Kasvatuksen metodi on vii-
me kidessd sama metodi, jolla yhteiskun-
ta muuttaa vallitsevat olosuhteensa kult-
tuurisen elimin mahdollisuuksiksi. Taide,
kulttuurin erityisenid osa-alueena, ei ole
erilliin laajemmasta “elimintaiteesta”,
menetelmasti, jonka avulla yhteiso toteut-
taa eldminpiirinsd esteettisia mahdolli-
suuksia pragmaattisten tutkimustensa oh-
jaamana. Sen sijaan ettd musiikin esteetti-
nen arvo olisi mahdollista kokea vain ela-
min poikkeuksellisissa huippukohdissa,
musiikin ja muiden taiteenalojen esteetti-
nen arvo on yhti pragmaattista kuin min-
ki tahansa inhimillisen pyrkimyksen. (V-
kevi 2004.)

Tasta niakokulmasta Lordin outo ta-
paus ja vastaavat kulttuuriset kohun nos-
tajat eivit ole vain osoituksia eridvistid
mielipiteistd musiikillisesti sivistyneiden ja
sivistymittomien vililli. Ne eivit edusta
rajoja sellaisten etuoikeutettujen ihmisten
valilla, jotka ovat kykenevii esteettiseen
arvioimiseen ja niiden, joiden maku on
sidottu massojen mielipiteeseen. Sen si-
jaan ne viittaavat sosiokulttuuriseen dy-
namiikkaan, joka on vilttimaton kaikelle
luovalle muutokselle demokraattisessa
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yhteiséssid. Demokratia ei ole sidottu en-
nalta méérattyihin malleihin tai arvoase-
telmiin, vaan se pitdd muotoilla uudelleen
julkisyhteison situationaalisten tarpeiden
mukaan pragmaattisessa kontekstissa (De-
wey 2006). Pysyvina siilyy vain tarve osal-
listua kriittisiin merkityksid ja niiden sym-
bolisia representaatioita tydstaviin vuoro-
vaikutuksiin, sekd tarve kokeilla niiden
vuorovaikutusten pragmaattisia implikaa-
tioita avoimesti demokraattisessa yhteiso-
elimassd. Tastd nikokulmasta todellinen
praksis ei ole aiempien sukupolvien vilit-
tamien kulttuuristen tapojen edelti kisin
rajaamaa. My6skaian musiikkikasvatus, ol-
lakseen todella “yleissivistavaa”, ei voi tyy-
tyé pelkistiddn ennalta 16ydettyihin ratkai-
suihin ennalta annettuihin ongelmiin.

Musiikkikasvatuksen tulee pyrkid avaa-
maan luovia mahdollisuuksia kokemuksel-
lisissa oppimissituaatioissa, jotka laajene-
vat opettajan kulttuurisen perspektiivin
ulkopuolelle. Se mikid on aidosti merki-
tyksellistd musiikillisessa (tai missa tahan-
sa) oppimisessa ei ole kokonaan objekti-
voitavissa ennen oppimiskokemuksen to-
siasiaa. Se, mista tulee “aktuaalista” tassi
yhteydessi, riippuu osaksi yksil6llisesta si-
tuaatiosta, osaksi “kasvatuksen taiteen”
esiin nostamista luovista ratkaisuehdotuk-
sista. Avoimuus on ehto demokraattiselle
prosessille, joka pyrkii toteuttamaan esteet-
tisen mahdollisuuksia jokapéiviisessd ela-
massa.

LAHTEET

Dewey, John. The Later Works: 1925-1953 (LW).
The Collected Works of John Dewey 1882-1953.
J. A. Bo ydston (Ed.). Carbondale: Southern Illi-
nois University Press.

Dewey, John. The Middle Works: 1899-1924 (MW).
The Collected Works of John Dewey 1882-1953.
J. A. Boydston (Ed.). Carbondale: Southern Illinois
University Press.

Dewey, John. 2006. Julkinen toiminta ja sen ongel-
mat. Tampere: Vastapaino.

FJME 2006 / vol. 9 nr. 1-2

Elliott, David. 1995. Music Matters. A New Phi-
losophy of Music Education. Oxford: Oxford Uni-
versity Press.

Green, Lucy. 2001. How popular musicians learn.
A way ahead music education. Aldershot: Ashgate
Publishing Company.

Jackson, Philip. 1998. John Dewey and the Les-
sons of Art. New Haven: Yale University Press.

Lilliestam, Lars. 1996. On Playing by Ear. Popular
Music, 15(2), 195-216.

Opetushallitus 2002 = Taiteen perusopetuksen
musiikin laajan oppimaaran opetussuunnitelman
perusteet. Helsinki: Opetushallitus.

Opetushallitus 2005 = Taiteen perusopetuksen
yleisen oppimaaran opetussuunnitelman perusteet
2005. Helsinki: Opetushallitus.

Rytmimusiikki 2005 = Rytmimusiikki 2010 Vision
tavoitteet. Retrieved June 1, 2007, from http:/
www.rytmimusiikki2010.fi/tavoitteet.php

SML 2007 = Rytmimusiikin teemavuosi 2007-08.
2007, from http://
www.musicedu.fi/?mid=551

Retrieved June 1,

Vékeva, Lauri. 2004. Kasvatuksen taide ja taide-
kasvatus. Estetiikan ja taidekasvatuksen merkitys
John Deweyn naturalistisessa pragmatismissa. Acta
Universitatis Ouluensis Scientiae Rerum Socialium
68.

Vékeva, Lauri. 2006. Teaching Popular Music in
Finland: What's up, What's Ahead? International
Journal of Music Education, Showcase, 24(2),
129-134.

Westerlund, Heidi. 2002. Bridging Experience,
Action, and Culture in Music Education. Studia 16.
Helsinki: Sibelius Academy. (http://ethesis.siba.fi/
ethesis/files/isbn9529658982.pdf).

Westerlund, Heidi. 2006. Garage Rock Band: A
Future Model for Developing Musical Expertise?
International Journal of Music Education, Show-
case, 24(2), 119-125.



Marja-Leena Juntunen

39

Pianon vapaan

saestyksen

pedagogiikka
— musiikkikasvatuksen opiskelijat
reflektoimassa kokemuksiaan

assa artikkelissa tarkastellaan Oulun yliopiston musiikkikasvatuksen koulutuk-
sen opiskelijoiden oppimispaivakirjoissaan reflektoimia kokemuksia vapaan
sdestyksen pedagogiikan opinnoista. Artikkelin tarkoituksena on selvittaa,
mihin kokemuksen ja opetuksen kohtiin opiskelijoiden reflektio kiinnittyy seka
pohtia reflektion luonnetta ja merkitysta opettajakoulutuksessa yleensa.
Artikkelin tavoitteena on lisaksi herattda keskustelua vapaan saestyksen
pedagogiikasta, sen haasteista ja tavoitteista. Vapaan saestyksen tultua osaksi
musiikkioppilaitosten opetusta myds sen pedagogiikkaa koskevat kysymykset
ovat ajankohtaisia tdman paivan musiikkikasvatuksessa.

Vapaan siestyksen pedagogiikka on ollut
oppiaineena Oulun yliopiston musiikki-
kasvatuksen koulutusohjelmassa koulutuk-
sen alusta, vuodesta 1993 lihtien. Vapaan
sdestyksen sovellukset ja pedagogiikka -
opintojaksossa opiskelija perehtyy vapaan
sdestyksen eri osa-alueiden opettamiseen
liittyviin nakokulmiin ja opetusmateriaa-
lin sekd saa valmiudet suunnitella ja ke-
hittdd opetustaan oppilaan valmiuksien
mukaisesti. Opintojaksoon siséltyy (2003—
05 opetussuunnitelman mukaan) neljan lu-
kukauden ajan luentoja (13h/1k), yhden
harjoitusoppilaan opettamista (13h/1k,
joista yksi vastaavan lehtorin seuraama/
ohjaama tunti), oman tyon osuus (tun-
tien suunnittelu sekd piivikirjatyosken-
tely) sekd matineoihin osallistuminen.
Harjoitusoppilaat valitaan ilman péaésyko-
keita ja heididn ikinsi seki soittovalmiu-
tensa vaihtelevat.

R EFLEKTIO OVENA OPPIMISEEN

Nykyisen oppimiskisityksen mukaan ref-
lektiolla on keskeinen merkitys oppimi-
sessa. Refleksiivinen ajattelu ymmarretian
oppimisen tyokaluna ja vaiheena, jossa
oppijan omien kisitysten ja merkitysten

lisdksi itsearviointi on tiarkeéd osa oppimis-
prosessia. Vaikka reflektiokasitetta kayte-
tadn nykyain runsaasti oppimisen tarkas-
telun yhteydessa, sen kiytto ja merkitys
saattavat vaihdella. Reflektio liitetd4n usein
John Deweyn kriittisen ajattelun ideaan.
Dewey oli kisitteen ensimmaisia kayttajia
ja maddrittelijoita. Dewey korostaa, ettei
kaikki kokemus sellaisenaan ole intentio-
naalisen oppimisen kannalta merkityksel-
listd, vaan se edellyttia oppijan pysihty-
mista tarkastelemaan kokemuksiaan (De-
wey 1933).

My6s Boud, Keogh ja Walker (1987,
7) korostavat, ettd “kokemus yksinidin ei
ole avain oppimiseen”. Heille reflektio on
termi, johon sisiltyy lukuisia keskeisii ide-
oita ja toimintoja. He ymmartavat reflek-
tioksi aktiivisen tutkimisen ja 16ytimisen
prosessin, jossa yksilot pyrkivit selvittele-
maiin kokemuksiaan tavoitteena uudenlai-
nen ymmarrys (ks. myos Mezirow 1995a).
Tissd prosessissa sekd tunteet ettd kogni-
tio ovat vastavuoroisessa ja liheisessd suh-
teessa toisiinsa. Myos reflektio ja toiminta
ovat dialektisessa suhteessa toisiinsa: ref-
lektion kautta pyrimme tiedostamaan ja
arvioimaan toimintaamme vaikuttavia us-
komuksia toiminnan suuntaamiseksi ja
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menettelytapojen toimivuuden uudelleen
arvioimiseksi (Mezirow 1995a). Reflek-
tio on arviota siitd miten ja miksi olem-
me havainneet, ajatelleet, tunteneet ja toi-
mineet.

Jack Mezirow (1991, 1998) on sovel-
tanut reflektion kisitetta erityisesti aikuis-
koulutukseen. Hinen mukaansa aikuisopis-
kelulle on tyypillisti etenkin aiemmin
opitun jilkikiteisreflektio. Harkitsevassa
toiminnassa reflektio edellyttaa pysihty-
mistd, ehkia vain sekunnin murto-osaksi,
arvioimaan omaa toimintaa osana paatok-
sentekoprosessia. Kriittiselld reflektiolla
ymmirretiin “omien merkitysperspektii-
vien taustalla olevien ennakko-oletusten
pitevyyden arviointia seki niiden oletus-
ten lihteiden ja seuraamusten tutkimista”
(Mezirow et al. 1995, 8) eli tavoitteena on
aiemman tiedon tai aikaisemman oppimi-
sen perusteiden uudelleenarviointi. Kriit-
tinen itsereflektio puolestaan tarkoittaa
omien ongelmanasettamistapojen ja mer-
kitysperspektiivien arviointia. Merkitys-
perspektiivit ovat tapoja, joilla yksilo tul-
kitsee kokemustaan. Ne koostuvat muun
muassa teorioista, vaittimista ja uskomuk-
sista ja sisaltavit kokemuksen tulkinnassa
soveltamamme periaatteet (ks. kuvio 1).
(Emt.)

Kuvio 1
Reflektio (Mezirow 1995a, 23).

REFLEKTHVINEN
TOIMINTA

A

JALKIKATEIS-
REFLEKTIO

HARKITSEVA JA
REFLEKTOIVA
TOIMINTA

SISALTO |—><«— PROSESSI |

ENNAKKO-
OLETTAMUKSET
(KRIITTINEN
REFLEKTIO)
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Reflektion merkitys on tuotu vahvas-
ti esille my0s osana opettajaksi kehittymi-
sen prosessia. Reflektiota pidetdin tehok-
kaana silloin, kun opettaja pystyy sen avulla
muodostamaan kokemuksilleen merkityk-
sid tavalla, joka johtaa hinet tarkastele-
maan ja ymmartimaiin opetuskiytintoi eri
nikokulmista. Koska reflektion kautta saa-
tu tieto on tunnistettavaa ja artikuloita-
vaa, voi timé edelleen parantaa asennoi-
tumista reflektiota kohtaan ja kirkastaa
reflektion ja kiytinnon vilisti yhteytta.
(Loughran 2002.) Opettajakoulutuksissa
hyvin yleisesti ja kansainvilisesti kiytetty
menetelmi opiskelijoiden reflektion edis-
tamiseksi on erilaisten paivikirjojen kir-
joituttaminen (journal writing). Nama
tekstit ovat usein myos kasvatustieteen
tutkimuksen kohteena. (Ks. mm. Dart,
Boulton-Lewis, Brownlee & McCrindlle
1998; Francis 1995; Mather & Hanley
1998; Mueller & Skamp 2003.)

Oppiminen yleensi voidaan ymmir-
tdd prosessina, jossa tietyn kokemuksen
merkitys tulkitaan uudelleen tai sen tul-
kintaa tarkistetaan siten, etti uusi tulkinta
ohjaa myohempii toimintaa (Mezirow
1995a). Vapaan siestyksen pedagogiikan
opinnoissa opettamisen oppiminen raken-
tuu suurelta osin opiskelijan aikaisempien
soitinopintojen oppilaana olemisen koke-
muksien ja omien vapaan sdestyksen op-
pimis- ja opettamiskokemuksien merkitys-
ten tulkinnan kautta. Oppimisprosessissa
oma opetustoiminta, sen reflektointi, omat
opinnot, harjoitusoppilas, toiset opiskeli-
jat ja luennoitsija/ohjaava opettaja ovat
vuorovaikutuksessa keskenidin. Prosessi
mydétiilee toimintaoppimisen periaatteita
(ks. Marsick 1995). Opiskelijat kokeilevat
omia vapaan siestyksen opettamisen tai-
tojaan viikoittain harjoitusoppilaan kans-
sa. Ajatuksena on, ettd toiminnassa opis-
kelijat joutuvat kohtaamaan omien usko-
mustensa seuraamukset ja toiminta itse
tuottaa oivalluksia. Toiminnan reflektio
toteutuu sekd toiminnassa etti yrityksissd
ymmirtad sitd (ohjatuilla tunneilla opet-
tajan avustuksella). Lisdksi myohemmassi
jélkireflektiossa paivakirjan kirjoittamisessa
tai luennoilla opiskelijoiden on mahdol-



lista rekonstruoida toimintaansa ja kaivau-
tua syvemmille toiminnan merkitykseen.
Luennoitsijan tehtivi on auttaa opiskeli-
joita mairitteleméin ne viitekehykset, joi-
den nojalla he kokemustaan ymmartivit.
Vapaan siestyksen pedagogiikassa tillaisia
viitekehyksid ovat muuan muassa oppilaan
edistyminen vapaa sidestyksen ja laajem-
min musiikillisen osaamisen eri osa-alu-
eilla, opettajana kehittyminen seké erilai-
set oppimisen ja opettamisen tavat.

Artikkelin tutkimusaineisto koostuu
kolmentoista (kolme miestd, kymmenen
naista) Oulun yliopiston musiikkikasvatuk-
sen koulutuksen kolmannen vuosikurssin
opiskelijan Vapaan siestyksen sovellukset
ja pedagogiikka -opintojakson toisen vuo-
den opintojen oppimispaivikirjamerkin-
noistd lukuvuonna 2005-06. Oppimispéi-
vikirja-aineisto on erdinlainen “itseohja-
tun kyselylomakkeen tiytté avointa vas-
taustapaa kayttien” (Hirsjarvi, Remes &
Sajavaara 1997, 215). Piivikirja on keino
ajatusten, tunteiden ja toiminnan kytke-
miseksi toisiinsa niin, etti ne voidaan nihda
uudessa valossa (Lukinsky 1995). Reflek-
tointi on tirked toteuttaa oppimisproses-
sin eri vaiheissa (ks. emt.; Boud, Keogh &
Walker 1987). Opiskelijoiden piiviakirja-
reflektointia on tapahtunut ennen opetusta,
sen aikana ja jilkeen. Ennen opetusjaksoa
opiskelijat pohtivat omia oppimiskoke-
muksiaan ja opettajamallejaan. Tavoittee-
na on kriittisesti tiedostaa hyvit ja huo-
not opettamisen mallit ja hahmottaa omia
opettamisen tavoitteita. Opetusjakson ai-
kana opiskelijoita kannustetaan reflektoi-
maan opetustuntien yhteydesséi kulloinkin
kisilld olevaa oppisisiltod, omaa ja oppi-
laan toimintaa, omien valintojen ja suun-
nittelun onnistumista, jne. Jalkikiteisref-
lektiossa opiskelijat pohtivat opetuskoke-
muksiaan, kehittymistddn opettajana seké
oppilaan edistymisesti. Opiskelijoiden pai-
vikirjoihin on my6s kirjattu molempien
lukukausien oppilaskohtaiset opetussuun-
nitelmat seka kuusi yksittdistd tuntisuun-
nitelmaa reflektioineen.

Max van Manenin (1990) hermeneut-
tis-fenomenologinen lihestymistapa huma-
nistisiin tieteisiin muodostaa perustan opis-
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kelijoiden vapaan siestyksen pedagogiikan
yhteydessd syntyneiden kokemusten ref-
lektioiden tarkastelulle ja analyysin tulos-
ten raportoinnille. Van Manenin mukaan,
“kun heritimme kysymyksii, kerdamme
aineistoa, kuvailemme ilmioti, ja raken-
namme tekstin tulkintoja, teemme sen
pedagogisesti maailmaan orientoituina
tutkijoina (emt., 1). Koska olen ollut ky-
seiselld opintojaksolla my6s ohjaava opet-
taja, olen tutkimuskohdettani hyvin lihell4.
Vaikka timai on jossain miirin voinut vai-
kuttaa paivikirjojen sisdlté6n, uskon la-
heisyyden olevan kuitenkin eduksi pyrki-
essdni ymmartimain opiskelijoiden reflek-
toituja kokemuksia. Tutkimusprosessi on
my0s osa tutkivana opettajana toimimis-
tani. Aineiston analyysissi olen kayttanyt
laadullista sisillénanalyysiid (Tuomi & Sa-
rajarvi 2004). Analyysin teemat ovat syn-
tyneet aineiston pohjalta samalla huomi-
oiden Mezirowin (1995a) jalkikateisreflek-
tion erottelut sisallon, prosessin ja ennak-
ko-olettamusten relfektoinnin vililld. Tee-
mat nikyvit analyysin tuloksena syntyneen
tekstin alaotsikoissa. Opiskelijoiden “oman
adnen” kuuluvuutta olen halunnut koros-
taa kiyttdmalla tekstissd mahdollisimman
paljon suoria lainauksia opiskelijoiden pai-
vakirjoista ja ne nikyvit tekstissd kursi-
voidussa asussa. Opiskelijoista kiytin ni-
mid Opiskelija A, Opiskelija B, jne. Opis-
kelijoiden omat kielelliset ilmaukset tar-
joavat tuoreen nikemyksen, joka on tir-
ked pyrittiessi kokemusten todelliseen
ymmartimiseen. Anonymiteetin sailyttimi-
seksi olen korvannut harjoitusoppilaiden
nimet sanalla ‘oppilas’.

OPETUKSEN SISALTO

Piaiviakirjoissaan opiskelijat pohtivat enim-
mikseen opetuksen sisiltoja eli vastauk-
sia kysymykseen miti? Ohjelmiston valinta
koetaan ongelmallisena, koska valitun kap-
paleen tulisi samalla kertaa olla oikein
vaikeustasoltaan oppilaalle sopiva, sisiltda
tarkoituksenmukaisia musiikillisia haasteita
ja olla oppilaalle mieluisaa soitettavaa
motivaationsoittomotivaation yllipitimi-
seksi. Tavoitteena on ohjelmiston moni-
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puolisuus sen painottuessa kuitenkin ns.
kevyen musiikin eri tyyleihin. Ohjelmis-
ton lihteend opiskelijat kayttavit padasi-
assa koulujen laulukirjoja, joissa kappalei-
den nuotinnukset sisiltivit vapaa siestyk-
seen soveltuvasti melodian, sanat ja soin-
tumerkit.

Opiskelija J: Kappalevalinnat riippu-
vat paljon siitd, mitid osa-alueita tai esi-
merkiksi komppeja opettelemme. Olen
pyrkinyt valitsemaan my6s mahdollisim-
man monipuolisia ja erilaisia kappaleita.
Yleensi olen tehnyt siten, ettd jos aiheena
on esimerkiksi soul, olen valinnut kolme
kappaletta, jotka sitten soitan oppilaalle ja
hin saa itse paittda mieluisimman kappa-
leen niistd kolmesta.

Opiskelija B: Oppilaan tuomista kap-
paleista katsoimme kuinka niitd voisi
komppailla ja mitid sointumerkit oikein
tarkoittavat. Ndin harjoitteleminen saatiin
lahemmais musiikkia, kun oppilaalla oli jo
entuudestaan kiinnostus kappaletta koh-
taan. Kdytimme myos aikaa ihan vaan
“soitteluun”. Valittiin helppo kappale, soi-
tettiin melodia korvakuulolta ja mietittiin,
miten sen voisi sdestid mahdollisimman
helposti.

Varsinkin opetuksen alkuvaiheessa
opetus rakentuu ohjelmistovalintojen va-
raan ja yhden oppitunnin tavoitteen on
pédsadntoisesti opettaa ainakin yksi uusi
kappale. Kokemusten lisdéntyessi opiske-
lijoiden ohjelmistovalintoja ohjaa tietoi-
suus oppilaan musiikillista valmiuksista ja
opetuksen lihtokohtana on laajempi ta-
voite opettaa musiikkia.

Opiskelija I: Kun katselin viime lu-
kuvuoden tuntisuunnitelmia, niin huomai-
sin, ettd opetus eteni kappale per tunti -
idealla. Nyt tina toisena vuonna olen ot-
tanut lihtokohdaksi arvion oppilaan mu-
siikillisesta osaamisesta eri osa-alueilla ja
suunnitellut opetuksen yhteydessi niiden
osa-alueiden kehittymiseen. Onhan tavoit-
teena kuitenkin opettaa musiikkia eiké vain
soittotaitoa.

Kappaleiden harjoittamisen lisaksi
opetus sisdltdd kadenssisoittoa (yhdistet-
tyné soitettavan kappaleen siestysrytmiin
ja sointukiertoon), soinnuttamista, impro-
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visointia, transponointia, korvakuulohar-
joituksia sekd musiikin teoriaa kiinnittien
huomiota myoés soittotekniikkaan ja fra-
seeraukseen. Jotkut opiskelijat ovat kayt-
tineet lisiksi CD-levyltid “blokkaamista”
tai levyn mukana soittamista.

Opiskelija C: Teoria asioita, asteikot
ja kadenssit jne. olemme opetelleet kap-
paleiden ja harjoitusten yhteydessi niin,
ettd ne olivat aina yhteydessi soittamiseen.

Opiskelija K: Sointujen soittamises-
sa painotin alusta pitden sitd ettd soitetaan
soinnut sellaisilla kdannoksilla kun ne on
jarkevinti soittaa. Soinnuttamisessa teim-
me paljon sellaisia harjoituksia, joissa mini
soitin jotain melodiaa ja oppilas kuuloste-
li miké sointu sithen olisi kdynyt.

Opiskelija A: Olemme my6s poimi-
neet levyltd pienid toistuvia melodioita.
Oppilas oli erittdin tyytyviinen, kun tein
sointulaput hinen lempikappaleestaan.
Kyseinen kappale 16ytyi hinelta CD-le-
vylti, joten levyn kanssa harjoitteleminen
toi lisimotivaatiota ja helpotti “ison” kap-
paleen omaksumista... Levyn mukana soit-
taminen edistia monessa mielessd vapaa
sdestimisen taitoa. Ensinnikin se opettaa
kuulemaa eri musiikkityylien tyypillisid
piirteitd. Se my0s eliavoittia soittamista ja
kehittia musiikillista korvaa (muodon hah-
mottaminen, rytmitaju, ilmaisu) ja yleen-
sakin muusikkoutta. Se voi my6s kannus-
taa osallistumaan yhteismusisointiin.

Tyylinmukainen soittaminen on yksi
vapaa sdestyksen haasteista. Koska opis-
kelijoilla on muita ns. kevyen musiikin
musiikkiopintoja, heiddn tyylitajunsa on
suhteellisen hyvin kehittynyt. Aina tyylin-
mukainen soittaminen ei kuitenkaan ole
itsestddnselvyys edes opiskelijoille ja op-
pilaiden kehittimisen tilli alueella opis-
kelijat kokevat haasteelliseksi. Tyylitajun
kehittymistd edistdd eri musiikintyylien
kuuntelu, mihin harjoitusoppilaita ei usein
ole joko aikaa, mahdollisuuksia tai kiin-
nostusta.

Opiskelija E: Olen yrittinyt tuoda
oppilaani soittoon jotain pieniid yksinker-
taisia filleja ja tyylimukaista fraseerausta,
jotka hin sitten tekikin aina tietyssd pai-
kassa mutta hin ei osannut soveltaa til-



laista fraseerausta viela, sinne missa se hi-
nen omasta mielestd kuulostaisi hyvalta.
Taméi on vaikea osa-alue opettaa silli se
perustuu myo6s pitkilti kykyyn kuulla
musiikin kehittymistd ja elimista ylipaa-
taan. Tama kyky kehittyy myos pitkalti
kevyen musiikin kuuntelun kautta ja vaik-
ka timi osa-alue on vield liian vaativa
hinelle, olen tyytynyt siithen realiteettiin
opetuksessani ettd teen ainakin oppilaan
tietoiseksi téllaisista vaikutuksista pianon
soitosta. Oman soiton kautta olen pyrki-
nyt my06s antamaan oppilaalleni esimerk-
kii, varoen kuitenkin improvisoimasta lii-
kaa ettd hin tajuaisi mitd soitossani ta-
pahtuu.

Kaikkein vaikeimmaksi osa-alueeksi
vapaan siestyksen opetuksessa opiskelijat
kokevat improvisoinnin. Tdmén opiskeli-
jat arvioivat johtuvan paljolti siitd, ettd
heilla itselliin on suhteellisen vihin ko-
kemuksia improvisoinnista. Toisaalta he
kokevat vaikeaksi 16ytda juuri omalle op-
pilaalle sopivia harjoituksia. Luennoilla
lapikdydyt ideat improvisointiin ovat ol-
leet avuksi ja harjoitus ennen kaikkea nayt-
taa tissakin asiassa tuoneen tuloksia.

Opiskelija J: Improvisointi on itsel-
leni melko vieras ja ehké haasteellisin osa-
alue. Oppilaanikaan ei ollut aluksi innos-
tunut siitd kovinkaan paljon. Nyt kun imp-
rovisaatiota on harjoiteltu paljon, olen kyll4
huomannut, etti tekemisen kautta impro-
visointikin helpottuu ja kasvaa innostus ja
halu tehdi sitd. Oppilaskin soittaa nyky-
d4n jo aika mielellddn erilaisia improvi-
saatioharjoituksia.

Opiskelija I: Olen huomannut nii-
den kahden vuoden aikana, ettid improvi-
sointi ei olekaan niin kamalaa kuin mita
olin ensin kuvitellut... Haastavimpana on
ehka ollut keksid hyvia harjoituksia, ei niin-
kain niiden opettaminen... olikin hyvi, etti
luennolla saimme paljon ideoita improvi-
sointia varten.

Paivikirjoihin opiskelijat ensisijaisesti
kirjaavat tekemidin harjoituksia ja niiden
toteutumista. Vaikka he kokevat improvi-
soinnin vaikeaksi osa-alueeksi, kuitenkin
opetuksen tavoitteiden pohdinnassa he
keskittyvit erityisesti improvisoinnin ta-
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voitteisiin. Improvisointiharjoitusten tavoit-
teiksi he mainitsevat opettaa musiikin
muotoja, harmoniaa ja dynamiikkaa, opet-
taa uutta ohjelmistoa, kehittia kykyi kuulla
ja avartaa kuuntelukokemuksia, harjoittaa
artikulaatiota, kehittid musiikin tulkintaa
ja oppia ilmaisemaan tunteita ja tapahtu-
mia musiikin avulla, vihentia pelkoa soit-
taa viirin ja etenkin rohkaista oppilasta
keksiméin itse.

Opiskelija B: Olen miettinyt kovas-
ti, miten integroida impron muuhun ope-
tukseen luonnollisesti. Erittdin positiivinen
oivallus oli se, ettd improvisoinnin avulla
voi harjoittaa esimerkiksi seuraavan tun-
nin kappaletta (rytmi, melodia, rakenne).
Omien oppilaitteni kohdalla timai harjoi-
tus toimi erittdin hyvin ja uuden kappa-
leen harjoittelu ei tuntunut olenkaan han-
kalalta, kun sitd varten oli tehty jo etuké-
teen harjoituksia. Ja mika parasta, uusi
kappale opittiin usein tdysin kuulonvarai-
sesti.

Opiskelija K: Erilaiset improvisoin-
tiharjoitukset liittyy tietysti my6s olennai-
sena osana kuulokyvyn parantamiseen.

Opiskelija M: Impron avulla oppilas
saa tyokaluja ja keinoja ilmaista itsedin seka
rohkeutta ja varmuutta tuoda esiin omia
nikemyksidin ja ajatuksiaan... Sosiaaliset
taidotkin saavat syvyyttd improvisaatiossa,
koska se on yhdessd toteutettuna yhti
paljon kuuntelua kuin omaa soittoa.

Opiskelija E: Omien kokemuksieni
mukaan juuri [improvisointiharjoitusten]
avulla oppilas saa varmuutta ja luovuutta
itseilmaisuun, ja tulevaisuudessa on pal-
jon helpompi lihted mukaan esim. bindi-
soittoon tms.

Opiskelija F: Siti on itse niin rajoit-
tunut ajattelemaan, etti improvisoinnin tu-
loksena pitiisi aina olla jokin linsimaista
musiikkikorvaa miellyttivd pieni teos.
Improvisointi voisi todellakin olla avarta-
massa kuuntelukokemuksia. Silld voisi tes-
tailla my0s erilaisia artikulaatiovaihtoeh-
toja: opetella soittamaan legato tai stacca-
to mukavalla tavalla. Improvisoinnin kautta
my0s erilaisten tunnetilojen ilmaisu on
helpompaa kuin rock/popbiisin kautta.

Musiikkikasvatus 2006 / vsk 9 nro 1-2

2 ¥

LIS S



Ar ti

k k e

44

Luentojen sisaltdja opiskelijat reflek-
toivat suhteellisen niukasti. He pitivait tar-
keidnd, ettd ne ovat hyvin suunniteltuja ja
antavat kdytinnon apua opetustyohon.
Opiskelijat ovat kokeneet erittidin hyodyl-
lisiksi etenkin videoiden yhteisen tarkas-
telun luennoilla seki opettajan ohjaus/seu-
raustunnit

Opiskelija L: Luennoista on ollut
apua kiytinnon opetustyossi. Pidin siitd,
ettd luennot olivat suunniteltuja ja jokai-
sella luennolla oli aihe...Vapaa siestyksen
pedagogiikan luentojen parhaimmaksi an-
niksi olen kokenut seko ihan konkreetti-
set neuvot, kuinka opettaa joku asia ettid
my6s mahdollisuuden keskustella erilai-
sista oppilaista ja myo0s erilaisista opetta-
Jjista.

Opiskelija F: Luennot ovat olleet aina
jollakin tavalla asioita valaisevia ja uutta
toivoa antavia. Olen saanut ideoita mita
voisi oman oppilaan kanssa tehdi. Toisten
opiskelijoiden videoinnit ovat myos anta-
neet ideoita.

Opiskelija I: Luennot ovat olleet mo-
nipuolisia. On ollut hyvi, ettd luennoilla
on kiyty ldpi niiti asioita, jotka opiskelijat
kokevat hankaliksi/haastaviksi ja saavat
kaytannon vinkkeji opetukseen seki opet-
tajilta ettd toisilta opiskelijoilta.

Opiskelija D: Seurantatunti ja vide-
ointi olivat hyvid asioita. Huomasi, miten
itse opettaa ja miti asioita painottaa omassa
opetuksessa. Parasta niissd oli tietenkin
niistd saatu palaute.

SOVELLETUT TYOTAVAT

Vapaan siestyksen opetuksessa etsittdessé
vastausta kysymykseen miten, keskeisin
valinta uuden opettelussa tapahtuu vaih-
toehtojen nuoteista vai korvakuulolta vi-
lilli. Molemmat tavat oppia ja tuottaa
musiikkia ovat lasnd opetuksessa, vaikka
eri opiskelijjoiden opetuksessa nimai tyo-
tavat painottuvat eri tavoin. Korvakuulol-
ta soittaminen koetaan haasteelliseksi,
mutta kokemukset siiti ovat kuitenkin
suurimmaksi osaksi positiivisia.
Opiskelija B: Kéytin enemmin ope-
tuksessani toistoa kuin nuottikuvaa ja se
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on toiminut hyvin.

Opiskelija E: Kappaleen opettelu
korvakuulon avulla on mielestini loistava
opetusmenetelmad, koska silloin oppilas voi
keskittyd nuottien sijaan kuuntelemaan
sekd harmoniaa, muotoa ettid rytmii. Op-
pilas, jolle nuottien lukeminen on vaikeaa
paisee korvakuulolta soittaen musisoin-
nin makuun nopeammin.

Opiskelija I: ...on paljon helpompi
kuunnella itse musiikkia, kun ei tarvitse
keskittyd nuottikuvaan. Nuottien sijaan voi
keskittyd harmoniaan, muotorakenteisiin,
rytmiin, ilmaisuun, jne.

Opiskelija C: Olen siti mieltd, ettd
jos oppilaani opetuksessani tuntee ja ym-
martida musiikillisia asioita kineettisesti ja
kuulemalla, hinen on helpompi myéhem-
min ymmairtii ne my0s abstraktilla tasolla.

Monet opiskelijjoista vierastavat kor-
vakuulolta soittamista, koska kokevat omat
taitonsa tilla alueella heikoiksi.

Opiskelija I: ...itselleni haastava alue
on ollut korvakuulolta soitto. Itse klassi-
sen musiikin koulutuksen omaavana on
ollut hankala irrottautua pois nuottikuvas-
ta. Vaparipedi on antanut hyvin tilaisuu-
den kehittid omaa korvakuulosoittoa.

Opiskelija L: Tdmi on toisaalta sem-
moinen osa-alue missd kehittyminen on
vaatinut ainakin omalla kohdallani tietty4
henkista kypsymisti, ja tissa kehittyminen
ei tapahdu pelkistiin soittotunneilla, vaan
jokapiiviisessd eldmissi musiikin kuun-
telussa, soittamisessa, laulamisessa ym.

Korvakuulolta soittaminen on haas-
teellista etenkin oppilaiden kanssa, joilla
kyky kuulla ei ole erityisesti kehittynyt
ennen vapaan siestyksen opintoja. Edis-
tystd kuitenkin tapahtuu systemaattisen
harjoituksen my6ti. Sen kehittimiseksi
opiskelijat ovat loytineet erilaisia tyota-
poja:

Opiskelija B: Alussa oppilaani pystyi
sujuvasti laulamaan tutun laulun melodi-
an, mutta sivelten 16ytiminen pianonkos-
kettimilta on ollut vaikeaa. Aloitimme
muutaman sivelen toistoilla, joissa oli ta-
voitteena pystyd erottamaan mihin suun-
taan sivelet liikkuivat vai pysyivitké ne
kenties paikoillaan... Muutaman sivelen



toistoista etenimme pieniin melodioihin ja
edelleen kokonaisiin lauluihin.

Opiskelija M: Kuulokyky3 harjoitet-
tiin myos blokkaamalla yksinkertaisia me-
lodian pitkié levyilta.

Opiskelija A: Nyt keviilla yritimme
ensimmiisti kertaa levyn mukana soitta-
mista. Minulle oli yllitys kuinka vaikeaa
oppilaalleni oli hahmottaa esim. sointujen
pohjasivelet. Lihdimme liikkeelle siiti, ettd
yritimme ensin laulaa levylti pohjaiinet
ja haimme ne sitten pianosta. Olemme
my0s poimineet levylti pienid toistuvia
melodioita.

Opiskelija L: .. lisiksi taisimme teh-
di ihan puhdasta imitointia, josta on hyvi
jatkaa kysymys-vastaus -improvisointiin.

Yhteni monelle uutena tydtapana osa
opiskelijoista on kokeillut yhden kappa-
leen opettelun jakamista useammalle op-
pitunnille.

Opiskelija I: Ensimmiinen vuosi
meni pitkalti niin, ettd tunnin aikana otet-
tiin yksi kappale sekd sen ohella muita
asioita (soinnutus, transponointi, improvi-
sointi, jne.) Toisen vuoden aikana kokei-
lin ottaa tunnille useamman kappaleen.
Kappaleita eiopeteltu endd soittamaan
kokonaan tunnin aikana, vaan niista ope-
teltiin jokin tietty alue (esim. bassokuvio,
melodia, sointurakenne, rytmi, jne.,) Mie-
lestini usean kappaleen harjoittelu pienissé
osissa tuotti hyvid tuloksia. Kappaleista
saatiin kasaan hyvin kattava ja monipuoli-
nen ohjelmisto. Oppilaan “paineet” oppia
kokonainen kappale yhdelld kertaa hel-
pottui, kun ei tarvinnut keskittyd yhta ai-
kaan moneen asiaan. Samalla biisi ehti
paremmin sisdistyd oppilaan mielessi, kun
sithen kaytettiin useampi tunti. Kappaleet
valittiin aina opetettavan asian mukaan
ottaen huomioon my6s oppilaan toiveita.
Oppilaan kuunteleminen vaikuttaa var-
masti positiivisesti motivaatioon.

Opiskelija C: Innostuin kovasti aja-
tuksesta “jakaa” biiseji eri tunneille. Idea
on yksinkertainen, mutta jos on koko ikin-
sd saanut opetusta tyyliin biisi/tunti muun-
lainen systeemi ei valttimattd olisi tullut
edes mieleen. ...lapsena soitin biisin pa-
riin kertaan lipi ja se oli siind. Kehitys oli

45

auttamattoman hidasta,Vasta nyt, lihes mu-
sitkin ammattilaisena, olen tajunnut omassa
harjoittelussani hajottaa biisit pienempiin
osiin. Se tekee niistd lihestyttivampia ja
ehki ensimmaista kertaa eldmaissini voin
sanoa, ettid nautin harjoittelusta. Sanoin-
kuvaamaton tunne, muuten.

Miksi-kysymyksia opiskelijat ovat poh-
tineet ldhinna improvisoinnin ja korvakuu-
loharjoitusten perusteluja ja tavoitteita
pohtiessaan, ja niitd ajatuksia olen jo esit-
tanyt edelld. Opiskelijat puntaroivat soit-
to-opintojensa vaikutusta omaan opetta-
miseen. Muuten kriittiseen reflektioon
lukeutuva omien ennakko-oletusten tai
periaatteiden vaikutuksien pohdiskelu jai
ohueksi.

Opiskelija B: Ongelmana on, ettd
malli vapaa sdestyksen opettamiseenkin
tulee yleensid omista pianonsoiton oppi-
miskokemuksista. Ja jos kokemusta ei ole
kuin vain klassisesta pianosta ennen mu-
siikkikasvatuksen opintojen alkua, niin
malli tulee sielta.

Opiskelija J: En heti tajunnut impro-
visoinnin, soinnuttamisen ynni muiden
tarkeyttd vapaa sidestyksen opetuksessa,
joka on mielestini ihan ymmarrettivai kun
kokemusta ei ollut kuin klassisesta pian-
osta, jossa opetus painottui taysin kappa-
leiden opettelemiseen.

OPETUKSELLE ASETETUT TAVOITTEET

Opiskeljjat asettavat opetuksensa ensisi-
jaiseksi tavoitteeksi harjoitusoppilaan va-
paan siestyksen opinnoissa saamat posi-
tiiviset kokemukset. Etenkin yhteissoitto
on opiskelijoiden mukaan ollut oppilaille
mieluisaa.

Opiskelija B: Paitavoitteena minulla
on edelleen innostaa oppilastani musiikin
opiskeluun ja enne kaikkea rohkaista ko-
keilemaan kaikkea uutta myo6s soittami-
sen puolella. Oppilaani on innokas ja ha-
nelld on halu kehittyi. Tarkeintd minulle
opettaja on pitda ylla tatd intoa ja kannus-
taa eteenpdin.

Opiskelija E: Kehittyminen ja rohke-
us soittoa kohtaan oli mukavaa seurattavaa
ja ennen kaikkea ne musiikillisen onnistu-
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misen elimykset, joita improvisaatioiden
kautta oppilas sai, olivat hienoa nihtivai
ja kuultavaa. ...Soivat lopputulokset olivat
monesti korvia hivelevii, ja hymy oppilaan
kasvoilla kertoi my6s omaa kieltddn.

Opiskelija H: Soittoharrastuksen
eteen pitda aina nihdi paljon vaivaa har-
joitella ja vield oikealla tavalla, jotta kehi-
tysta tapahtuisi. Silti soittamisen ja uuden
asian oppimisen ilo pitiisi sailyttda varsin-
kin aloittelevien pianistien opetuksessa,
silld positiiviset elaimykset kannustavat to-
distetusti jatkamamaan harrastusta ja ke-
hittyméan siind. Tétid soittamisen iloa ja
spontaaniutta soittamiseen yritinkin pai-
nottaa opetuksessa, mutta myonnin etti
itselldni oli silloin télléin vaikeuksia moti-
voitua opetustilanteeseen ja yrittida tuoda
musiikin ilosanoman puutarhan hedelmii
oppilaan ulottuville ja maisteltaviksi

Yhtené yleiseni soitto-opintojen ta-
voitteena voidaan pitdi oppilaan kykya olla
itse oma opettajansa ja arvioida omaa
musiikkisuoritustaan. Muutamat opiske-
lijat mainitsivat timén opetuksensa kes-
keiseksi tavoitteeksi.

Opiskelija A: Kasvatuksen ja opetuk-
sen tavoite on aina tehdi oppilas riippu-
mattomaksi opetuksesta ja kasvatuksesta,
joten minunkin tavoite oppilaani opetuk-
sessa on se ettd hin oppisi harjoittelussa
ja piano vaparin soittamisessa ylipddnsa
kiinnittimain oikeisiin asioihin huomio-
ta, ja ratkomaan musiikillisia ongelmia jo
opituilla tiedoilla.

Muilta osin opiskelijoiden oppilaalle
asetetut tavoitteet ovat mairiytyneet op-
pilaan valmiuksien ja mielenkiinnon mu-
kaan. Esityksellisid ja musiikin ilmaisuun
liittyvia tavoitteita on harjoiteltu etenkin
matineassa esiintymisen avulla. Matineas-
sa esiintymiset toimivat hyvind oppimisti-
lanteina ja harjoitusoppilaat ovat opiskeli-
joiden mukaan kokeneet ne positiivisesti.

Opiskelija J: Ilmaisua, fraseerausta,
ynni muita esityksellisid valmiuksia pys-
tyimme tarkastelemaan ja toteuttamaan
etenkin matineakappaleessamme... Tuntui,
ettd siind pidsimme jotenkin ihan eri ta-
solle kuin useimmissa muissa kappaleissa.
Johtuneeko se sitten siitd, ettd me molem-
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mat pidimme tuosta kappaleesta ja har-
joittelimme sitd pitkdidn ja paljon. Tiéssd
kylld huomaisi ja tunsi selvisti sen, miti
tarkoitetaan kypsymisprosessilla.

Opiskelija I: Matinean jilkeen oppi-
laani tuli kertomaan, etti hintd jannitti
hirveisti, mutta ettd oli itse tyytyviinen
omaan soittoonsa ja sithen, ettd lihti mu-
kaan esiintymain.

Opiskelija H: Pedimatineat ovat ol-
leet mukava lisi arkiseen aherrukseen. Sii-
nd sai tilaisuuden treenata esiintymistilan-
netta varten, ja oppilaskin terdvoityi eri
tavalla kun oli selked miirinpdd mihin
tahdata.

OPETTAJANA KEHITTYMINEN

Onnistumisen eldmysten ja epdonnistumi-
sen kokemusten vuorottelun lopputulok-
sena opiskelijat kokevat vapaa sidestyksen
pedagogiikan opinnot hy6dyllisiksi ja an-
toisiksi, vaikka opintojakso sininsid koe-
taan raskaaksi ja tyoldiksi. Opintojen ja-
kautumista kahdelle vuodelle pidetiin
opettajuuden kehittymistd tukevana asia-
na. Opiskelijat kokevat opintojen myos
kehittineen opettajuutta merkittivasti.

Opiskelija I: Vapaa sdestyksen peda-
gogiikka opintojakso osana koulutustam-
me on mielestini erittdin tirked — Ei riita,
ettd opettaja osaa itse soittaa taitavasti pia-
nolla vaan opettajan on my0s pystyttivi
hy6dyntimain opittuja taitoja kdytinnon
opetustyOssi.Vapaa siestyksen pedagogiik-
ka antaa mielestdni arvokasta kidytinnon
kokemusta opetusty6hon.

Opiskelija L: Opintojen toisena vuo-
tena osaa ottaa asioita paremmin vastaan,
kun asia itsessddn on jo tutumpi.

Opiskelija E: Omat valmiudet opet-
taa vapaata sdestystd ovat kasvaneet valta-
vasti. MyOs opettaja kasvaminen yleensi-
kin on ollut merkittivaa. Etenkin opetuk-
sen analysointi ja oppilaan kehityksen seu-
raaminen ovat edistineet omaa opetustani.

Opiskelija J: Opettaja kasvaminen on
ollut merkittivaa. Oman tekemisen ana-
lysointi ja oppilaan kehityksen seuraami-
nen ovat edistineet mielestini omaa ope-
tustani.



Opiskelija C: Kaiken kaikkiaan voi
sanoa, ettd vapaasiestyksen opettajana toi-
miminen on antanut minulle uskoa siihen,
ettd minulla todella on nuoremmille jotain
annettavaa. Itseluottamukseni on kasvanut
huimasti. Tiedin, ettd osaan opettaa...

Opettajana kehittymisen pohdinnassa
opiskelijat kiinnittivit huomiota opetuk-
sessaan toistuviin tottumuksiin ja tapoi-
hin. Niiden tiedostamisessa sekd opetta-
jana kehittymisessi yleensikin oman ope-
tuksen videointi, sen tarkastelu luennolla
sekd ohjaavan opettajan ja toisten opiske-
lijoiden kommentit ovat auttaneet huo-
mattavasti.

Opiskelija M: Videoinnissa huomasi
omat tarpeettomat ja epiaselvit ohjeet, seki
oman musiikillisen esiin tuonnin omassa
opetuksessa.

Opiskelija I: Videolta oppii paljon it-
sestddn, koska silloin nikee konkreettises-
ti sen, mitd tunnilla tapahtuu.Videota kat-
soessani huomasin esimerkiksi sen, etti
omat ohjeeni ja puheiini olivat vililla
episelvid. Videoon voi my6s palata aina
uudelleen.

Opiskelija G: Suurimmat mokat tie-
dostaa toki itsekin, mutta on hyvai ettd joku
toinen pukee asiat sanalliseen muotoon ja
nikee asiat eri kantilta

Opiskelija H: Rikkautena se, ettd
joku toinen tarvittaessa korjaa ja ohjaa ope-
tusta juuri opetustilanteessa. Niin ohja-
uksesta on kaikkein eniten hyotya.

Opettajana kehittymisessdin opiskeli-
jat asettavat tavoitteekseen etenkin ope-
tuksen johdonmukaisuuden ja monipuo-
lisuuden seké positiivisen ilmapiirin:

Opiskelija I: Haluaisin olla monipuo-
linen opettaja, jolla olisi hallussaan erilai-
sia keinoja ja tapoja, jolla tutustuttaa op-
pilas uusiin asioihin. Tavoitteena on luoda
tunnille rauhallinen ja rento ilmapiiri, jos-
sa oppilaan on hyvi kokeilla uusia asioita
pelkdamittd ns. vaidrid 4ania.

Opiskelija G: Suurimpia omaan ope-
tukseen liittyvid tavoitteita oli saada ope-
tuksesta johdonmukaista ja oppia muka-
uttamaan opetusta oppilaan kehitysvaihetta
ja tarpeita mahdollisimman hyvin vastaa-

viksi.
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Opiskelija K: Omia opettajuuteeni
liittyvid tavoitteita oli tehdd opetuksesta
johdonmukaista ja vastaamaan parhaiten
oppilaani sen hetkistd tasoa. Tavoitteena
oli myO0s, ettd tunneilla olisi rento ja kan-
nustava ilmapiiri. Onnistuin mielestéini
ndissd tavoitteissa aika hyvin, vaikkakin
oman opetukseni johdonmukaisuutta en
kovin hyvin osaa arvioida.

Opiskelijoiden opettamisen motivaa-
tio on suoraan yhteydessi oppilaan moti-
vaatioon ja edistymiseen. Oppilaan jatku-
va myOhistely ja tuntien peruminen tur-
hauttaa opettajaa ja vastaavasti opinnoissa
edistyminen innostaa opettajaakin parem-
piin suorituksiin. Opetuksen johdonmu-
kaisuuden ja onnistumisen keskeiseksi te-
kijiksi opiskelijat nostavat opetuksen
suunnittelun. Tuntisuunnitelmista ilmenee,
ettd useimmiten suunnittelu keskittyy op-
pitunnin sisalt66n miten-kysymysten poh-
dinnan jiidessi taka-alalle.

Opiskelija F: Ongelmat tuntuivat sii-
lyvin samanlaisina lipi vuosien: huonosta
suunnittelusta seuraa huonoa opetusta. Oli
oppilas harjoitellut tai ei, niin tunti sujuu
paidsaintdisesti paremmin, jos tunti on suun-
niteltu. Silloin huomaa myo6s paremmin,
miki toimii, miki ei. Mietin usein ennen
tunnin alkua, etti asioita olisi voinut miet-
tid vahin pitemmaillekin. Olisi auttanut
huomattavasti, jos esim. kappaleiden on-
gelmakohdat ja sointujen asemat olisi miet-
tinyt jo valmiiksi. ... Vililld olen suunnitel-
lut tunnit oikeinkin hyvin, ja niini kertoi-
na homma on tietysti toiminut paremmin.
Tunnin pitoon on tullut raukallisuutta: jos
kaikkea ei ehdi, niin ei sen niin vilid. Mut-
ta edelleen pitiisi jotenkin paremmin suun-
nitella, miten jotain asiaa opettaa.

Opiskelija B: On tirkedi ettid suun-
nittelen tunnit etukiteen, koska kokemusta
ei juuri ole, asiat eivit vield suju vanhalla
rutiinilla. Jutun kaintépuoli on se, etti ta-
kerrun vililld suunnitelmaan liikaa enki
osaa padstdd siitd irti, vaikka siithen olisi
syytikin. Sekin on tirkeia, ettei aina paah-
deta kuin viimeistd pdivdid vaan valilla voi
ottaa rennommin ja antaa hetken vieda.

Opiskelija I: On paljon helpompaa
ja luontevampaa lihted opettamaan, kun
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tunti on huolella suunniteltu ja siind on
jokin “punainen lanka”. Niiden kahden
vuoden ajan olen koonnut tuntosuunni-
telmat samaan vihkoon ja tehnyt sinne
osittain havaintoja ja pohdintaa opetuk-
sesta. Kun asiat on kirjannut ylos johon-
kin, on ollut helppo suunnitella seuraa-
viakin tunteja. Piivikirjasta nikee hyvin,
mitd asioita on kdyty lidpi ja mihin pitdd
viela keskittya.

Tarkeimpdnd saavutettuna tavoitteena
opettajana kehittymisessiian opiskelijat mai-
nitsevat itsensd tuntemisen syvenemisen.

Opiskelija J: Kaikista tirkeimpiani
tassd kahdessa vuodessa olen kuitenkin ko-
kenut sen, ettd olen oppinut ja kasvanut
itse monella tavalla. Olen oppinut uusia
asioita itsestini niin opettajana kuin muu-
tenkin... Oman opettamisen kautta oppii
aivan direttdmain paljon.

YHTEENVETO

Vapaan siestyksen pedagogiikan opinnoissa
opetuskokemusten reflektion tarkoituksena
on ollut edistdd opettajana kehittymisti ja
syventdd vapaa sidestyksen opettamisessa
tarvittavia tietotaitoja. Tama tavoite nayt-
taa toteutuneen hyvin. Oman opetuksen,
toisilta opiskelijoilta ja ohjaavalta opetta-
jalta saadun palautteen ja oppilaan edisty-
misen reflektointi niyttdi lisinneen opis-
kelijoiden itsetuntemusta seké heidén tie-
toisuuttaan opetuksen sisilloistd, tavoitteis-
ta ja omista toimintatavoistaan. Toiminnan
ja sen reflektoinnin kautta opiskelivat ovat
saaneet uusia nikemyksié, ideoita ja ym-
mairrystd vapaa siestyksen opettamisesta.
Opiskelijat ovat pystyneet reflektion avulla
muodostamaan merkityksid kokemuksil-
leen tavalla, joka on johtanut heiti tarkas-
telemaan ja ymmartimiin opetuskaytin-
tod eri nidkokulmista. Tdssd mielessd te-
hokkaalle reflektiolla asetut tavoitteet tayt-
tyvit (ks. Loughran 2002). Opiskelijoiden
reflektio on suuntautunut ldhinni sisillon
ja prosessin reflektointiin, kysymyksiin miti
ja miten. Omien ennakko-oletusten pite-
vyyden arviointia sekd omien ongelman-
asettamistapojen ja merkitysperspektiivi-
en arviointia piivikirjoihin kirjattu reflek-
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tio sisdltdd kuitenkin vain vihin. Titen
kriittiisen reflektion ja itsereflektion ta-
voitteita ei tdysin saavuteta.

Reflektiosta on tullut monien opetta-
jakoulutuksien kulmakivi ja vakiintunut
tyomuoto (ks. esim. Russell 1997; Valli
1993).Vaarana tista reflektion laajasta yli-
vallasta voi olla se, ettid opiskelijoita yk-
sinkertaisesti pyydetdin reflektoimaan il-
man reflektion sitomista selkeisiin kohtei-
siin ja tavoitteisiin (Loughran 2002). Mo-
net tutkija-pedagogit muistuttavatkin, etti
reflektio on opittu prosessi, siti on myos
osattava opettaa (Ellswoorth 2002; Lough-
ran 2002).Vapaa sdestyksen pedagogiikan
luennoilla toteutuneen opetuskiytintojen
ja periaatteiden pohdinta osoittaa sen, ettd
opiskelijjoilla on kykyd myos kriittiseen
reflektioon, jos heidin ajattelua ohjataan
kiinnittyméin oppimistilanteen kannalta
mielekkaiisiin kohtiin ja he saavat opastus-
ta ongelmien asettamisessa.Voidaankin aja-
tella, ettd kriittisen reflektion ja itseref-
lektion ohuus opiskelijoiden péivikirjois-
sa johtuu reflektioon ohjaamisen ja opet-
tamisen puutteista. Reflektiokidytinnon
ohjaaminen puolestaaan edellyttid ohjaa-
valta opettajalta tiettyja valmiuksia. Toi-
saalta kirjallinen kriittinen reflektio ’omalla
ajalla’ on tyoldstd ja aikaa vievad, mika
osaltaan johtaa siihen, etti reflektio ulot-
tuu enimmikseen helposti tartuttaviin
aihealueisiin. Reflektion syventiminen
my6s lihtokohtien reflektointiin (miksi-
kysymyksiin) avaisi mahdollisuuden muut-
taa merkitysperspektiivejia (Mezirow
1995b) ja sen saavuttamista voisi edesaut-
taa paivakirjojen kirjoituttaminen ohjatusti
ja osittain sille varattuna ajankohtana.Toi-
vottaa my0s olisi, ettd opiskelijoille olisi
mahdollisuus saada palautetta paivakirja-
teksteistddn ja sita kautta lisdiohjausta seu-
raavaan reflektioon.

Nayttaa silta, ettd reflektio on hyvin
ohjattuna mielekis ja toimiva kiytinto
opettajankoulutuksessa. Reflektion kaut-
ta opettajien ja opiskelijoiden on mah-
dollista vastavuoroisesti oppia toisiltaan ja
toistensa kokemuksista (ks. my6s Hamil-
ton 1998; Hutchinson 1998). Vapaa sies-
tys oppiaineena on joustava, sisiltdjen ja



tyotapojen kannalta useita eri mahdolli-
suuksia sisdltavd. Niin ollen omien opet-
tamiskokemusten ja niiden reflektoinnin
kautta oppiminen soveltuu sen pedago-
giikkaan erityisen hyvin: opiskelijan on
mahdollista hyédyntii omia vahvuusalu-
eitaan ja rakentaa persoonallinen opetus-
tyyli. Jos reflektiota halutaan kayttdi te-
hokkaana tydmuotona opettajakoulutuk-
sessa, edellyttdd se myos yliopisto-opet-
tajan valmiutta reflektoida omaa opetus-
taan antaen mallin refleksiivisestd opetus-
kaytinnostd. Tassd artikkelissa on tarkas-
teltu musiikin aineenopettajiksi opiskele-
vien kokemuksia vapaan siestyksen opet-
tamisesta ja pedagogiikasta. Jatkotutki-
mukselle mielenkiintoisia kohteita voisi-
vat olla musiikkioppilaitoksissa vapaata
sdestystd opettavien kokemukset aineen
opettamisesta sekd heididn oppilaidensa
kokemukset opetuksesta.
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Abstract

PEDAGOGY OF KEYBOARD HARMONY
AND IMPROVISATION

—MUSIC EDUCATION STUDENTS
REFLECTING THEIR EXPERIENCES

This article discusses students’ reflections
of their experiences of the pedagogical
studies of keyboard harmony and improv-
isation in the Music Education program
of the University of Oulu.The aim of the
article is to analyze the contextual an-
chors of the reflection and to examine its
nature and purpose within teacher edu-
cation in general. Further, the goal is to
raise discussion of the pedagogical issues
of keyboard harmony and improvisation.
The research material consists of the writ-
ten journals of thirteen students during
the second year of studies. Van Manen’s
(1990) hermeneutic phenomenological
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approach to human science provides the
basis for review of student reflections about
the lived experience of their studies. A
thematic analysis has been applied. The
themes are: (1) content of teaching, (2)
applied teaching techniques and approach-
es, (3) set goals of teaching, and (4) teacher
development.

According to the current understand-
ing, reflection has a crucial role in learn-
ing. Reflection is often related to John
Dewey’s (1933) ideas of critical thinking.
He argues that for intentional learning
experience alone is not enough; reflec-
tion on experience is essential. Jack Mezi-
row (see 1991, 1998) has further devel-
oped the understanding of reflection es-
pecially in adult education. For him, re-
flection directs itself to the questions of
what, how and why. Critical reflection
implies posing the question of ‘why do
we think, perceive, feel, and act the way
we do’. It opens possibilities to change
the theories, beliefs, claims, etc., that form
the basis for meaning making. Critical self-
reflection means evaluation of one’s own
ways of problem setting and meaning per-
spectives. (Mezirow et al. 1990.)

It seems that reflection has worked as
an effective practice of learning for the
student teachers: Reflection on practice
has led them to make meaning from the
teaching situations and experiences in ways
that has enchanted understanding so that
they have come to see and understand the
practice setting from a variety of view-
points (see Loughran 2002). Student re-
flections mainly include answers for the
questions of what and how. Evaluation of
the validity of one’s premises of teaching
and of the meaning perspectives is fairly
modest. Thus, the students’ reflection does
not yet reach the levels of critical reflec-
tion and self-reflection; students would
obviously need further assistance in deep-
ening their reflection also into the ques-
tions of why.
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Towards Eclecticism in
Jazz Violin Education:
Background Study on
the Fingering Schemes

Approach

INTRODUCTION

iolin has long been a marginal instrument in jazz. Lately, however, it has
gained more visibility and audibility in jazz media, largely due the growing
number of prominent, young performers and educators. It seems that the
amount of young students willing to apply their talent and skills to jazz violin
improvisation is also steadily increasing. New summer camps and curricula
focusing on string jazz have emerged. The growth has created a call for new
pedagogical approaches and content. Thus, the number of pedagogical
materials available for jazz violin has multiplied over the last decades (Lieber-

man 2004, 3).

Since the call for new pedagogical mate-
rials for jazz violin has been a relatively
recent phenomenon, very little research
on the new materials exists. A critical re-
view of pedagogical jazz violin literature
reveals that this kind of research would
be necessary: While some study books are
carefully prepared, the contents of others
appear to be problematic and subject to
debate. An evaluation of popular publica-
tions, methods, approaches, etc. could ben-
efit and inspire development in the field.

My doctoral studies concentrate on
jazz violin fingering. A self-designed fin-
gering strategy, based on a fingering
schemes approach, is in the centre of my
studies. During my studies I have conduct-
ed background research on a selection of
jazz violin literature. Among other things,
the research suggests that higher criticism
is necessary in jazz violin pedagogy. This
article discusses the matter through an
example in jazz violin fingering technique
and how this particular technique could

be further developed and applied if it were
connected to relevant literature combined
from a variety of sources. The results of
this kind of research approach suggest that
eclecticism should be further promoted
in jazz violin education.

THE EARLIER STATUS OF VIOLIN IN
JAzz AND THE PRESENT SITUATION

Violin drifted into the margin of jazz in
the 1940s, around the time bebop was
popularized. Reasons for its change in sta-
tus were many: Acoustic violin could not
compete in volume with the louder brass
and wind instruments, for example. Im-
provisation, which attempted to follow the
complex melodic, harmonic, and rhythmic
elements of the bebop idiom required some
unorthodox, challenging applications of
instrumental technique on violin. The less
percussive attack typical of violin did not
fit well with the sound ideal of the new
style. In addition, bebop, as a social and
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cultural movement, apparently wanted to
spell out the differences between African
American and European influences in jazz
music (see DeVeaux 1997). According to
GlaB (1992, 100), violin clearly represent-
ed European influences and became ne-
glected. Since the bebop era, jazz violin
has thus followed a separate, rather isolat-
ed path in jazz history. As compared to
other, more typical jazz solo instruments
(like saxophones), the development of jazz
violin improvisation has been somewhat
slower. The status of the violin, however,
has recently changed; the instrument has
become more popular in jazz, and its iso-
lation from the mainstream is no longer
self-evident. This improved position has,
among other things, raised a call for new
pedagogical material and discussion.

Though violin can be more easily iden-
tified today as a jazz instrument, the amount
of pedagogical jazz violin literature is still
relatively small compared to the selection
of literature available for more common jazz
instruments. A glance at recent jazz violin
study books and methods reveals that jazz
violin pedagogy is still developing. New
concepts are evolving, and it seems that so
far no approach has achieved an authorita-
tive position. The fact that the outlines of
jazz violin pedagogy are yet to be drawn
provides a splendid setting for frank com-
munication: While diverse methods and
approaches are developed and brought into
wider recognition and consideration, there
is an exciting opportunity for discussion on
future jazz violin education which could
be free of prejudices.

Jazz violin is a new arrival in perform-
ance and pedagogy curricula of institutions
offering jazz education (see Lieberman
2004), and there now appears to be an acute
need for academically educated jazz violin
teachers and researchers. It seems, unfor-
tunately, that the response to the field call
has been rather slow: The amount of aca-
demic research and output—if measured,
for example, by the number of finished
doctoral studies on string jazz—is small.
There is a necessity for argumented publi-
cations. While both ground level and ad-
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vanced material are needed, the pedagog-
ical principles and concepts are still wait-
ing to be formulated. However, discussion
between different approaches to jazz vio-
lin pedagogy has begun. Alternatives and
values are carefully weighted.The fact that
the majority of current jazz violin perform-
ers and educators have close personal rela-
tions to the Western classical music violin
tradition (as students or performers) in-
spires an understanding and multileveled
communication. According to the biggest
annual international gatherings of jazz
string players (i.e. the meetings of the String
Caucus of the International Association for
Jazz Education), the discussion seems to
be encouragingly open, democratic, and
equal.

TarROUGH ECLECTIC APPROACHES IN
R ESEARCH. ..

The contents and quality of pedagogical
jazz violin literature vary greatly. It seems
that opinions and interpretations on such
essentials as bowing and phrasing on vio-
lin differ greatly from one author to the
other (see, e.g.,Abell 1983; Glaser &Vio-
la 1984; Lipsius 1997). There is much var-
iation in accuracy of solo transcriptions,
their analysis, and their utilization as peda-
gogical material (e.g., Glaser, & Grappelli
1981; Lieberman 1986; Lockwood & Dar-
izcuren 1998). While the contents of some
of the study books imply limitations in the
author’s (or authors’) experience in per-
forming on jazz violin, it is satisfying to
notice that some books are based on a long,
established career in jazz performance (as
an example of the latter, see Bardfeld’s Latin
Violin, 2001). While some authors seem
to put less emphasis on progressive teach-
ing methods, others are very logical and
constructive (as an example of the latter,
see Norgaard’s Jazz Fiddle Wizard, 2000).

Not too many authors of jazz violin
pedagogy strive to approach or discuss
their material in detail or in an academic
fashion. The reluctance, inability, or lack
of motivation to be more exact in literal
expression can result in situations, where



interesting, important, and innovative ideas
may be left unnoticed and unapplied be-
cause of the way they are presented and
delivered to the reader. The lack of back-
ground research can undermine remarka-
ble pedagogical achievements. Likewise,
the lack of references to familiar approach-
es and phenomena can have a negative
effect on the way the new technical in-
troductions are received. An unfortunate
(though hardly unique) example of this is
the idea of fingering schemes, which was
brought up for the first time in Lockwood’s
and Darizcuren’s Cordes & Ame (1998).

The violin has a stable, established po-
sition in many different music cultures and
traditions, the Western classical music be-
ing the most apparent. The tradition of
classical violin pedagogy encompasses
some 250 years (Boyden 1990, 357). It
offers a large selection of valid material.
For this author, it often appears that jazz
violin educators are apt to neglect this li-
brary of pedagogical output rather easily;
those new jazz violin study books which
include any reference to pre-existing ped-
agogical literature—especially classical—
are few. There is a danger that neglect for
classical violin literature produces biased
interpretations; it can happen that the
“wheel is re-invented” time after time, so
to speak, when fresh technical and peda-
gogical approaches are conceived.

If we take a look at the aforementioned,
relatively recent achievement in jazz violin
fingering technique, the fingering schemes
approach by Lockwood & Darizcuren
(1998, 19-14, 62—69; an example of a scale
fingering scheme appears at the appendix
of this article), we can see how a splendid,
innovative fingering approach is left as an
undeveloped, isolated idea: No references
to earlier, similar applications are hinted at,
nor are there really offered any practical
suggestions on how to utilize the fingering
schemes. The same applies to Baker’s Jazz
Treble Clef Expressions & Explorations
(1995), in which the jazz violin fingering
is approached in a way similar to that of
Lockwood & Darizcuren’s Cordes & Ame.
Baker’s book also fails to include any refer-
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ences to examples in earlier violin litera-
ture. It is very likely that the fingering ap-
proach introduced by Lockwood & Dariz-
curen and Baker will play a central role in
the jazz violin pedagogy of the near future
(successful applications in the teaching of
young students by the present author sup-
port this prediction). Therefore, the approach
should be studied deeply. I argue that the
fingering schemes approach would com-
municate better with the field if it were
connected to relevant examples of classical
violin pedagogy, among others. These con-
nections are possible to make.

Taking a closer, analytical look at the
fingering schemes approach, it is easy to
see that the method carries an important
resemblance, for example, to Carl Flesch’s
scale system (see Poutiainen 2004). Also
Ivan Galamian’s main pedagogical output
(see Galamian 1962; 1966; 1977) includes
technical aspects, which have connections
to the contributions by Lockwood & Dar-
izcuren and Baker. The same applies to
those sections using scales as an exercise
material in Joachim and Moser’s violin
school (1905, 193-210). Likewise, Lucien
Capet’s major pedagogical achievement, La
Technique Supérieure de I’Archet, can be
referred to in this matter (Capet 1916, 61—
116). Robert Gerle has described the ex-
actly same technical tool in his The Art of
Practising the Violin, though for different
musical goals and purposes. If suitable parts
of the pedagogical literature on instruments
other than violin can be included in the
selection, interesting similarities between
the fingering schemes approach on violin
and William Leavitt’s A Modern Method
for Guitar (three volumes, 1966; 1968;
1971) and Mick Goodrick’s The Advanc-
ing Guitarist (1987) can be found. It is
probable that more, similarly enlightening
connections could be made to other in-
strumental methods.

... TowArRDS ECLECTICISM IN JAzzZ
VioLIN EDUCATION

The small background research on the fin-
gering schemes approach on jazz violin
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and the related pedagogical literature (in-
cluding at least the aforementioned works)
should, as an example, encourage the fu-
ture publications of jazz violin pedagogy
to reach for more precise presentations
and descriptions. The references should be
thoroughly researched and documented.
Links to the other relevant pedagogical
achievements should be made and reported
accurately. By following this kind of dis-
cipline, more permanent results can be
made and an interest can be raised in a
wider target group. In a situation where
the standards of the jazz violin pedagogy
are still waiting to be set, the literature in
progress should attempt to achieve con-
firmability and validity. The motivated,
open and pluralistic discussion, which has
already begun, could be led towards higher
criticism and development through inter-
action between difterent (violin) schools,
music styles, traditions, and cultures.
Curriculum is slowly taking form in
jazz violin pedagogy. Attempts at canoniz-
ing the history of the instrument in jazz
have also been made (see, e.g., Barnett
2005). Without question, the discussion of
influences, applicable examples, and meth-
ods should also try to encompass ethnic
violin traditions: It is very probable that
both Hindustani and Carnatic violin tradi-
tions, for instance, can offer many mean-
ingful points of views on multiple levels.
Academic music education of the future
should create and offer opportunities for
students interested in making research,
which employs elements from a variety of
resources. Multicultural values and coop-
eration between specialists representing
different styles and schools seem to be de-

sirable—if not required—in jazz violin ed-
ucation at least. An ideal producer of fresh
pedagogical information and material will
display an eclectic character combination:
that of artist, educator, and researcher.

APPENDIX: AN EXAMPLE OF A SCALE
FINGERING SCHEME

As an example, a diminished scale is ex-
pressed below as a scale fingering scheme
for violin. In the scheme the violin finger-
board is seen from above. The four hori-
zontal lines represent the four violin strings

(E, A, D, and G) and the circles represent
the placements of fingers on the strings.
Inside the scheme the short and longer
distances between the fingers illustrate the
half and whole steps. Not a single open
string is needed in the scheme, and there-
fore diminished scales can be produced
almost anywhere on the violin fingerboard
by moving the scheme up- or downwards
(i.e. by changing a position). An extra, fifth
circle is added on the E string, in order to
create a scheme which covers the full range
of two octaves. The extra circle is played
with the fourth finger.

E |——0—-00—00———
A |—0—-O00—0———
D 0—O00—O0——
G 0—O00—0——

The same diminished scale fingering
scheme is expressed in notation below. In
this case the scheme begins from the mid-
dle C, producing thus the C diminished
scale (two octaves).

3 4
o 2

¢+

4 3
LS

sul D.

sulA—— sulE

sul A sul D
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Tiivistelma

KOHTI MONIALAISTA
JAZZVIULUPEDAGOGIIKKAA —
ESIMERKKINA SORMITUSSKEEMOIHIN
LIITTYVA TAUSTATUTKIMUS

Viulun asema jazzissa on kohentunut ja
uutta viulupedagogista kirjallisuutta jul-
kaistaan paljon. Jazzviulupedagogisesta
kirjallisuudesta ei ole juurikaan kriittistd
tutkimusta vaikka kirjava taso antaakin
sellaiselle aihetta. Artikkelin kirjoittaja
keskittyy jatko-opinnoissaan jazzviulun
sormitusstrategioihin. Hin on ajheeseen
liittyvin taustatutkimuksensa myo6ta tutus-
tunut laajalti hiljattain julkaistuun jazzviu-
lupedagogiseen materiaaliin. Tutkimus
antaa ymmartii etti uutta opetusmateri-
aalia kehitettiessa on suositeltavaa pyrkia
laaja-alaisuuteen ja moniarvoisuuteen.
Monista uusista jazzviuluoppikirjois-
ta uupuu taustatutkimus. Mielenkiintoinen
ja innovatiivinenkin opetusmateriaali voi
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epdonnistua kohderyhminsa tavoittelussa,
jos se on huonosti valmisteltu ja perustel-
tu. Esimerkkini kirjoittaja mainitsee Lock-
woodin ja Darizcurenin Cordes & Ame -
teoksessa esittelemin, skeemoihin perus-
tuvan sormitusteknisen lihestymistavan
jazzviululle. Lihestymistapa jaa kirjassa
soveltamatta kiytintoon. Sitd ei myoskian
rinnasteta olemassaolevaan viulukirjalli-
suuteen. Kirjoittaja osoittaa kuinka kysei-
nen lihestymistapa voidaan kytkei esimer-
kiksi klassisen viulupedagogiikan teoksiin.
Kytkentoji voidaan muodostaa my6s mui-
den instrumenttien, esimerkiksi kitaran,
soitto-oppaisiin.

Edelliseen esimerkkiin viitaten kirjoit-
taja katsoo etté tulevaisuudessa monialai-
suus on erittiin suositeltavaa — ellei jopa
valttdmatontid — kehiteltdessd uutta oppi-
materiaalin jazzviululle.Vain siten voidaan
saavuttaa valideja ja pysyvampia tuloksia.
Ideaali uuden opetusmateriaalin tuottaja
lieneekin sekoitus taitelijaa, kasvattajaa ja
tutkijaa.
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kuuluu

bandikulttuurissa?
Demokratia ja

populaarimusiikin
oppimiskaytannot.

MUSHIKILLINEN OSALLISTAMINEN JA POPULAARIMUUSIKKOJEN

OPPIMISKAYTANNOT

opulaarimusiikilla ja bandisoitolla on nykyisin merkittava rooli suomalaisten
koulujen musiikinopetuksessa ja musiikinopettajakoulutuksessa. Tasta huoli-
matta aihetta on tutkittu suomalaisessa musiikkikasvatuksessa suhteellisen
vahan (ks. esim. Klintrup 2003; Westerlund 2006; Vakeva 2006). Kansainvali-
sessa musiikkikasvatuskeskustelussa populaarimusiikin potentiaalia ovat
tarkastelleet mm. Lucy Green (2002) ja Randall Everett Allsup (2004). Johan
Fornds (1995), Simon Frith (1987) ja Deena Weinstein (2004) ovat puolestaan
tutkineet rockbandeja sosiologisesta nakokulmasta.

Osallistun kirjoituksellani keskusteluun
bandikulttuurin kasvatuksellisista ulottu-
vuuksista. Etsin aluksi binditoiminnan,
musiikkikasvatuksen ja demokratian leik-
kauspisteitd Greenin populaarimuusikoi-
den oppimiskaytintoja kasittelevistd kir-
joituksista (Green 2002, 2004). Green erot-
taa toisistaan muodollisen musiikkikasva-
tuksen (formal music education) ja epimuo-
dolliset musiikinoppimiskdytinnot (infor-
mal music-learning practices). Muodollinen
musiikkikasvatus viittaa esimerkiksi kou-
luissa tapahtuvaan opettajavetoiseen mu-
siikin opiskeluun. Epdmuodollinen oppi-
minen puolestaan viittaa vakiintuneiden
opiskeluinstituutioiden ulkopuolella tapah-
tuvaan musiikin oppimiseen. Green pohtii
teksteissdin, mitid annettavaa toisaalta
populaarimuusikoiden epimuodollisilla
oppimiskédytannoilld, toisaalta populaari-
musiikin opiskelulla sininsd voisi olla
muodolliselle musiikkikasvatukselle. Tar-
kastelen seuraavassa lyhyesti Greenin aja-
tuksia siitd, miksi populaarimusiikkia tuli-

si opettaa kouluissa. Pyrin sen jilkeen luo-
maan yleiskuvaa siitd, mikd on Greenin
mukaan leimallista populaarimuusikoiden
oppimiskaytinnoille.

Greenin (2004) mukaan enkulturaa-
tio, jolla hin tarkoittaa ihmisen sosiaalis-
tumista ymparistonsa musiikkiin ja musii-
killisiin kaytintoihin, on keskeista kaikes-
sa musiikin oppimisessa. Green toteaa ettd
siind missd suurin osa nuorista samaistuu
nimenomaan populaarimusiikkikulttuuriin,
muodollinen musiikkikasvatus tavoittaa
vain pienen osan sen vaikutuspiiriin kuu-
luvista oppilaista. Populaarimusiikin mer-
kityksen tiedostaminen ja sen kiytintojen
arvostaminen voisi Greenin mukaan paitsi
auttaa musiikkikasvattajia tavoittamaan
useampia nuoria myo6s toimia musiikilli-
sen osallistamisen vilineend laajemmin
koko yhteiskunnassa. Green pitii tirkea-
ni myOs musisoinnin tuottamaa mielihy-
vad, joka niyttda korostuvan populaari-
muusikoiden tyoskentelyssi. Kyse on siis
toisaalta siitd, missd mairin oppilaat osal-
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listuvat sen musiikin valitsemiseen, jota
luokassa opiskellaan, toisaalta opiskelussa
kaytettavistd tyotavoista. Minkalaisia ovat
populaarimuusikoiden tyotavat?

Greenin (emt.) mukaan eris keskei-
simmistd populaarimuusikoiden oppimis-
kiaytannoista on levytysten matkiminen
korvakuulolta. Tdméin useimmiten yksin
tapahtuvan oppimisen merkitys korostuu,
koska useimmilla nuorilla populaarimuu-
sikoilla ei ole ympirilliin vanhempien
muusikoiden yhteis64, johon osallistumalla
olisi mahdollista omaksua kulttuurissa tar-
vittavia taitoja. Green korostaa ettd po-
pulaarimuusikoiden oppimista maarittaa
kuitenkin ennen kaikkea toimiminen ryh-
missi. Tarkeimpid ryhmissid oppimisen
muotoja ovat ryhmioppiminen ja vertai-
silta oppiminen.Vertaisilta oppiminen viit-
taa tietoiseen toimintaan, joka tihtai esi-
merkiksi riftin opettamiseen toiselle muu-
sikolle. Ryhmioppimisessa puolestaan ei
ole tietoista oppilaaksi tai opettajaksi aset-
tumista, jolloin oppiminen tapahtuu esi-
merkiksi kuuntelun ja toistamisen avulla
yhteissoittotilanteessa tai musiikista kes-
kustelemalla. Olennaista molemmissa op-
pimiskdytianndissd on, ettd oppiminen ta-
pahtuu ilman ulkoisten auktoriteettien
kuten opettajien fyysisti ldsndoloa.

Green (emt.) kirjoittaa, ettd monien
oppilaiden kannalta olisi mielekkdaampaa
ja hyodyllisempéi antaa heididn osallistua
enemmin ohjelmiston suunnitteluun ja
huolehtia vihemmain ylhéiltd pédin asete-
tuista opetussuunnitelmista tai tavoitteis-
ta. Green ei puhu suoraan opetuksen de-
mokraattisuudesta, mutta perdankuuluttaa
opettajan kykyé astua sivummalle, jolloin
oppilaiden omaehtoinen toiminta koros-
tuu. Kyse on opettajan ja oppilaiden tasa-
veroisemmasta suhteesta ja tilan antami-
sesta oppilaiden keskiniiselle vuorovaiku-
tukselle, mahdollisesti samaan tapaan kuin
vailla muodollista johtajaa toimivassa béan-
dissi. Green ei kommentoi suoraan ban-
din sisdisten suhteiden demokraattisuutta
mutta toteaa, ettd soittajien musiikillisten
taitojen tulisi olla suurin piirtein samalla
tasolla. Green kirjoittaa my0s, ettd popu-
laarimuusikot arvostavat suuresti tosten
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muusikoiden yhteistyokykyd, huomaavai-
suutta, sitoutuneisuutta ja vastuullisuutta.
Tami ei Greenin mukaan kerro paljoa
bindimuusikoiden todellisista sosiaalisista
taidoista. Sen sijaan luovan prosessin luon-
ne asettaa vaatimuksia bindin kyvylle pais-
td yksimielisyyteen; musiikilliset paatok-
set tehdaian neuvottelemalla, miki vaatii
joko yksimielisyytta tai kykya sietdd tois-
ten eridvid mielipiteitd. Lopulta Green esit-
tda ettd populaarimuusikot nayttavit paitsi
arvostavan myos kehittivin tyossddn yh-
teistyokykyd ja sitoutuneisuutta.

Kokoavasti voidaan sanoa, etti Gree-
nin (2002, 2004) mukaan populaarimusii-
kin opiskelulla on edellytyksii useampien
ihmisten musiikilliseen osallistamiseen, mil-
14 voidaan nihdi olevan yhtyeys demo-
kraattisempaan oppilas-opettajasuhteeseen.
Populaarimusiikin merkityksesti institutio-
naaliselle musiikkikasvatukselle kirjoittaa
my6s Allsup (2004), joka tarkastelee kou-
lussa tapahtuvaa ohjattua yhtyetoimintaa
ja koulun ulkopuolella tapahtuvaa popu-
laarimusiikin opiskelua. Greenin (2002,
2004) tavoin Allsup luonnehtii populaari-
muusikoiden tyoskentelytapoja epamuo-
dollisiksi ja sosiaalisesti jaetuiksi. Hin to-
teaa, ettd muodollisen musiikkikasvatuk-
sen parissa tyoskentelevien tulisi paitsi
hyodyntia niitd tyoskentelytapoja myos
tiedostaa populaarimusiikin vetovoima ja
sen suuri merkitys oppilaiden osallistami-
sessa ja merkityksellisten oppimiskokemus-
ten luomisessa. Kuten Green (emt.), myos
Allsup peridnkuuluttaa opettajien osittaista
viistymistd opetustapahtuman keskiosta ja
tilan antamista oppilaiden omaehtoiselle
musiikilliselle toiminnalle. Allsup esittad
lisiksi, ettd luomalla tilaa populaarimusii-
kin epimuodollisille kidytinnoille avaam-
me oven demokraattiselle musiikkikasva-
tukselle, mihin viitteeseen otan kantaa
tiassa artikkelissa. Ensin esittelen kuiten-
kin lyhyesti Allsupin liht6kohtia ja nike-
myksid siitd, miten kouluissa tapahtuva
ohjattu musisointi eroaa populaarimuusi-
koiden koulun ulkopuolella tapahtuvasta
musisoinnista toisaalta itse musiikin, toi-
saalta tyoskentelytapojen osalta.



MUODOLLINEN MUSIIKKIKASVATUS JA
POPULAARIKULTTUURIN
DEMOKRATISOIVA POTENTIAALI

Allsup (2004) tarkastelee binditoimintaa
koulussa ja sen ulkopuolella kulttuurises-
ta nikokulmasta. Han kayttad kulttuurin
kisitetta sen laajimmassa merkityksessa:
jonain, joka muokkaa meitd ja luo puit-
teet yrityksillemme ottaa selkoa ympa-
roivistd maailmasta. Allsup toteaa myo0s,
ettd kulttuurin — populaarikulttuurin tai
kouluyhtyekulttuurin — luonteeseen kuu-
luu ideologisuus; kulttuurit paitsi tarjoa-
vat jasenilleen maailmassa olemisen vili-
neitd myos rajoittavat tuota olemista. All-
sup kirjoittaa Christopher Smallia (1998)
seuraten, ettd musiikki on olennaisesti toi-
mintaa, ja ettdi musiikilliset merkitykset
sijaitsevat musiikilliseen toimintaan osal-
listuvien ihmisten vilisissd suhteissa. Niin
ollen ei ole musiikillisestakaan nikoékul-
masta yhdentekevii, minkilaisia nima
suhteet ovat ja ketkd paattavat siitd, miten
ja minkilaista musiikkia opiskellaan.
Greenin (2002, 2004) tavoin myds
Allsup (2004) korostaa enkulturaation
merkitystd oppimisessa ja toteaa, ettd tima
on erityisen totta koulun ulkopuolella ta-
pahtuvassa populaarimusiikin opiskelussa,
jossa suuri osa oppimisesta tapahtuu en-
kulturaation vilitykselld. Allsup pitdé tatd
yhteni populaarimusiikin opiskelun my6n-
teisistd puolista, koska enkulturaatiopro-
sessissa yhteisten merkitysten rakentami-
seen osallistuvat kaikki kulttuurin jisenet
eivitki ainoastaan ne joilla on eniten tie-
toa ko. kulttuurista. Tédssd on Allsupin mu-
kaan vastaavasti erds koulumusiikin opis-
kelun heikkouksista: muodollisen musiik-
kikasvatuksen parissa opettajat maaritte-
levit paitsi tyoskentelytavat myos hyvik-
sytyn musiikillisen tiedon rajat, mika jét-
tdd usein oppilaiden oman musiikillisen
maailman luokkahuoneen ulkopuolelle.
Verratessaan populaarimusiikkia ja
koulujen musiikinopetuksessa kiytettivaa
ohjelmistoa Allsup (emt.) toteaa, ettd toi-
sin kuin koulun musiikinopetuksessa kiy-
tettiva materiaali, populaarimusiikki tar-
joaa musiikin opiskelijoille runsaasti vali-
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neitd identititeettityobhon ja ympiaroivian
maailman ymmirtimiseen. Allsupin mu-
kaan populaarimusiikissa tulee huomata
sen kyky vilittda jokapaiviisen eldmin ko-
kemuksia ja tunteita. Erdina identiteetti-
tyon vilineeni voidaan pitid my6s oman
musiikin sidveltimisti, jolla on vakiintu-
nut asema populaarimuusikoiden musii-
killisessa toiminnassa. Allsup kysyy, tarjo-
aako muodollinen musiikkikasvatus riit-
taviasti tilaa sosiaalisesti jaetulle, luovalle
toiminnalle. Tallainen toiminta vaatii All-
supin mukaanopettajalta ennen kaikkea
oppilaiden omien intressien kuuntelemis-
ta ja huomioimista.

Allsupin (emt.) mukaan suuri osa kou-
lujen musiikinopetuksesta toimii hyvini
esimerkkini siitd mitd kasvatusajattelija
Paulo Freire kutsuu tallettavaksi kasvatuk-
seksi: opettaja nahdiin aktiivisena tiedon
madrittelijina, hallussapitijini ja siirtdja-
nd, oppilaat passiivisina vastaanottajina (ks.
esim. Freire 2005). Tillaisessa opetukses-
sa ei ole Allsupin mukaan sijaa dialogille.
Populaarimuusikoiden tyotapoihin liitta-
mastaan epamuodollisesta oppimisesta All-
sup puolestaan kirjoittaa, ettd se on “luon-
teeltaan sosiaalisesti jaettua ja demokraat-
tista” (Allsup 2004, 210). Allsup liittaa
demokraattisuuden esimerkiksi “autotal-
libindien’* tyoskentelyn kollektiivisuuteen
ja yhteistoiminnallisuuteen. Opetuksen
demokratisoiminen edellyttiisi Allsupin
mukaan siti, ettd musiikkikasvattajat pyr-
kisivit luomaan nuorille muusikoille tilaa
ottaa selkoa maailmastaan musiikin kei-
noin. Hin esittdd myo0s, ettd populaari-
kulttuuri tarjoaa kouluyhtyekulttuuria
enemmin tilaa demokraattisille suhteille.
Kyse niyttaisi kuitenkin olevan ennen
kaikkea oppilas-opettajasuhteen demo-
kraattisuudesta, oppilaiden omien intres-
sien ottamisesta opetuksen lahtokohdaksi
ja esimerkiksi autotallibindien tyotapo-
jen hyodyntimisestd opetuksessa. Toistai-
seksi on sanottu melko vihin siitd, miten
demokraattisuus kiytinndssi toteutuu it-
sendisesti harjoittelevien bindien tai op-
pilasryhmien sisdlli. Minkilaisia ryhmid
bandit ovat?
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ROCKBANDIN KULTTUURISET
RAJOITUKSET

Erddn vastauksen antaa Weinstein (2004),
joka on tutkinut rockbiandeji ryhmady-
namiikan ja luovuuden nikoékulmasta.
‘Weinsteinin mukaan rockbindit ovat ryh-
mid, jotka yhdistivit keskeniin ristiriitai-
silta vaikuttavia piirteitd epavakaiksi ko-
konaisuuksiksi, joiden koossapysyminen on
jo sindnsi pieni ihme. Toisaalta biandeja
koskevassa lehtikirjoittelussa ja puheessa
toistuvat “kuin yhta suurta perhetta” -tyyp-
piset kielikuvat; haastatteluissa korostetaan
biandin jisenten vilistd 1dmpo6a ja lihei-
syyttd, keskindisti samanarvoisuutta ja si-
toutumista. Toisaalta bindit ovat tyoryh-
mii, joiden toiminta on tavoitteellista, riip-
puvaista ymparoivastd yhteiskunnasta ja
siten jossain mairin tulosvastuullista. Ban-
din jidsenten toimintaa ja panosta my0s
arvioidaan ryhmin sisilld, ja eri jasenilld
on erilaisia (eika aina yhtd merkittivia tai
arvossapidettyjd) tehtidvid. Nami kéytan-
non tyoskentelyyn ja tyonjakoon liittyvat
seikat pysyvit usein piilossa medialta, joka
vahvistaa odotuksia Weinsteinin mukaan
lihes mahdottomasta luovuuden tasaises-
ta jakautuneisuudesta.

Weinstein (emt.) toteaa, ettd luovuus
on binditoiminnan ydin ja samalla bin-
din haavoittuvaisin osa-alue. Taiteelliset eri-
mielisyydet (creative differences) mainitaan-
kin bindien hajoamisen syyksi usein myos
silloin kun yhteistyon loppuminen johtuu
tosiasiassa jostain aivan muusta. Weinstei-
nin mukaan biandeihin kohdistuva luovuu-
den vaatimus juontaa juurensa 1960-lu-
kuun ja haluun tarjota vaihtoehtoja viih-
deteollisuuskoneiston tuottamalle musii-
kille. Autenttisen kulttuurin ja aitojen tun-
teiden ja arvostusten ilmaiseminen valjas-
tettiin pian palvelemaan levyteollisuutta,
mutta autenttisuuden arvostus rockmusii-
kin parissa siilyi ennallaan. 1960-luvun
ideologia arvosti myos ryhmai ja kollek-
tiivisuutta, ja autenttisuus liitettiinkin en-
sin nimenomaan tyovienluokan kaltaisiin
kulttuurisiin ja yhteiskunnallisiin ryhmiin.
Pian bindiin yhdistettiin my6s 1800-lu-
vun romantiikasta omaksuttu myytti luo-
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vasta taiteilijasta, mika aiheutti Weinstei-
nin mukaan yhden suurimmista bindiin
liittyvista ideologisista ristiriidoista; yksi-
16llisyyden ja kollektiivisuuden vilisen jan-
nitteen.

Yksilollisyyden ja kollektiivisuuden
vilinen jinnite tulee voimakkaasti esiin
bandien luovassa toiminnassa, jonka kes-
kiossd on Weinsteinin (emt.) mukaan lau-
lujen kirjoittaminen. Weinstein panee ro-
manttisen taiteilijamyytin tiliin muun mu-
assa sen, ettd luovan tyon tuotokset nah-
dain edelleen mielenvikaisuuden tai kir-
simyksen pikemminkin kuin harjoittelun
tuloksena. Taman lisiksi “luovien yksiloi-
den sallitaan ja usein jopa odotetaan ole-
van epitasapainoisia, miki kannustaa hei-
td pahimmanlaatuiseen sosiaaliseen kay-
tokseen” (Weinstein 2004, 193).Tillainen
kaytos ei tietenkédin ole sallittua kaikille
bindin jisenille, mikd vaikuttaa ryhmin
tasapainoon. Weinstein nikee kuitenkin
romantisoinnin elementteji myo6s kollek-
tiivisuuden ideaalissa ja kirjoittaa ettd ban-
din jisenten tasa-arvoisuuden myytti jai
myytiksi lahes kaikkien bindien kohdalla.
Bindit tekevit jatkuvasti luovia paatoksid
koskien esimerkiksi bindin nimei, sen vi-
suaalista ilmettd ja tavaramerkkisoundia.
Naissd paatoksissa on lasna paitsi yksilol-
lisen ja kollektiivisen my6s emootioiden
ja tuloksellisuuden vilinen jinnite. Kaikki
bindin jisenet eivit osallistu tasa-arvoi-
sesti paiatoksentekoon, musiikillisesta ide-
oinnista puhumattakaan. Jokainen paitos
onkin Weinsteinin mukaan potentiaalinen
konfliktin aiheuttaja.

Yhdyn Allsupin (2004) ja Greenin
(2002, 2004) nikemyksiin enkulturaation
merkityksestd populaarimusiikin opiskelus-
sa. Institutionaalisen musiikinopetuksen
piirissi on my6s nihdikseni tirkedi tie-
dostaa, ettd opettajan toiminta muodostaa
vain marginaalisen osan siitd aineksesta,
josta oppilaat suodattavat ryhmatunnilla
oppimansa asiat. Sosiaalistuminen koulu-
kulttuuriin, erilaisiin vertaiskulttuureihin
tai bandikulttuuriin muodostaa tirkedn —
ehka tirkeimmin — osan tunneilla tapah-
tuvaa oppimista jo pelkistidin epimuodol-
lisen oppimisen spontaaniuden, kosketta-



vuuden ja vetoavuuden vuoksi. Weinstei-
nin (2004) nikemysten valossa on kuiten-
kin syytd kysyé, minkilaiseen kulttuuriin
olemme sosiaalistamassa oppilaitamme
bandikulttuurin myo6ta?

Weinstein (emt.) kirjoittaa, ettd bian-
deilld on tapana kehittdid konfliktien rat-
kaisemiseksi jonkinlainen tyonjako ja auk-
toriteettirakenne, joka rikkoo romanttista
kollektiivisuuden myyttid. Hin toteaa etti
edelld mainitut romanttiset ideaalit kui-
tenkin uhkaavat niita rakenteita. Weinstei-
nin mukaan rockbindilla “ei ole kulttuu-
risia malleja ja traditioita, jotka vakauttai-
sivat sitd” (Weinstein 2004, 199). Tiedo-
tusvilineet eivit ole kiinnostuneita kuvaa-
maan bindien tyoskentelykulttuuria kay-
tanndssd, minka vuoksi rockbindit joutu-
vat luomaan oman kulttuurinsa tyhjasta.
Tutkimukseni alustavien tulosten pohjalta
vaitan, ettd my0s aloittelevilla bindimuu-
sikoilla on kaytettivissdin laaja kulttuuri-
nen tietovarasto, joka voi auttaa kiytin-
nén tyokulttuurin muodostamisessa. Kut-
sun titi tietovarastoa bandin kulttuuriseksi
ymmirrykseksi. Willis (1979) viittaa kult-
tuurisella ymmarryksella tietyn kulttuuri-
sen ryhmin sisidiseen tietoon siitd, miten
ympirdivit rakenteet mahdollistavat ja ra-
joittavat ryhmin kulttuurisia kéytantoja.
Kulttuurinen ymmarrys auttaa siis tietyn
kulttuurisen ryhmin jisenid ohjaamaan
toimintaansa suhteessa laajempaan kon-
tekstiin ja yllipitimadn niin kulttuurisia
kiytintdjaan. Tutkimukseni kuvaa kulttuu-
risen ymmirryksen ilmenemisti biandikult-
tuurissa.

BANDIKULTTUURI BANDISSA

Tutkimukseni teoreettisena lihtékohtana
toimii Willisin (2000) resistanssiteoreetti-
seksi kutsuttu nikemys ihmisen ja kult-
tuurin suhteesta. Tdmin nikemyksen mu-
kaan ihmiset ovat paitsi kulttuurinsa tuot-
teita myOs aktiivisia ja suhteellisen vapai-
ta toimijoita, jotka uusintamisen lisdksi
muokkaavat kulttuuria omiin tarkoituk-
siinsa usein luovilla tavoilla. Niin ideolo-
giset vaikutteet eivit 16yda perille sellai-
sinaan vaan ihmisten merkityksellistimis-
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prosessien suodattamina. Tutkimukseni
kuvaa bandikulttuurin ilmenemista erdas-
sd mikrokulttuurissa eli erdissa aloittele-
vassa biandissi. Kyse on siis toisaalta kult-
tuurisesta rakenteesta, jonka voidaan aja-
tella vaikuttavan kaikissa yksittaisissa ban-
deissd, ja toisaalta yksittdisestd mikrokult-
tuurista, jossa edelli mainittu laajempi
kulttuurinen rakenne ilmenee.

Koska olin tutkimusta aloittaessani
kiinnostunut ennen kaikkea bandikulttuu-
riin sosiaalistumisesta ja béandityoskente-
lyn mahdollisuuksista muodollisen musiik-
kikasvatuksen parissa, kokosin bindini
erdin ylaasteen yhdeksisluokkalaisista tut-
kimusta varten. Tarkoituksenani oli valita
bandiin soittajia, joilla olisi suurin piirtein
saman verran soittokokemusta ja halu soit-
taa bindissi. Lopullisessa ryhmaissd oli
kolme tytto4d ja kaksi poikaa, joista kenel-
lakédan ei ollut varsinaista banditaustaa. Sen
sijaan kaikilla oli jonkin verran lihinna
musiikintunneilla hankittua kokemusta
bandisoittimista ja yhteissoitosta. Tyosken-
telimme yhdessi lokakuusta 2005 seuraa-
van vuoden toukokuulle, jolloin bindi
esiintyi neljésti. Soittajien vihiisen koke-
muksen vuoksi olin lisnd harjoituksissa
paitsi tutkijana my6s biandin ohjaajana.
Tavoitteenani oli kuitenkin antaa béndi-
laisille vilineita itsendiseen tyoskentelyyn
ja bandityoskentelyn jatkamiseen varsinai-
sen ohjatun toiminnan loputtua. Harjoit-
telimme kerran viikossa. Harjoitukset vi-
deoitiin, minki lisiksi haastattelin kaikkia
bindin jiasenii useissa yhteyksissi. Bandi-
laiset osallistuivat myos kahteen nauhoi-
tettuun ryhmikeskusteluun ja kirjoittivat
paiviakirjaa harjoitusten jilkeen.

Tarkastelunakoékulmani bandissé kerit-
tyyn aineistoon on etnografinen. Olen pyr-
kinyt ymmirtimaéin bandin toimintalogiik-
kaa ja sithen sosiaalistumista sisiltipdin ja
vilittimain nikemini lukijalle tihedn ku-
vauksen menetelmin avulla (Geerz 1973).
Roolini on ollut paitsi tutkijan my6s opet-
tajan; toiminnallani harjoituksissa on ollut
aineistonkeruun lisiksi muitakin tavoitteita.
Nimi tavoitteet ovat liittyneet ennen kaik-
kea demokraattisuuden edistimiseen, yh-
teistyon kehittimiseen ja omaehtoisen, it-
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sendisen toiminnan rohkaisemiseen. On
ilmeistd ettei opettaja voi saavuttaa naité
tavoitteita oppilaita kontrolloimalla, min-
ki takia olen pitinyt tirkeimpini tehti-
vinidni kysymysten kysymistd, musiikillis-
ten vilineiden tarjoamista ja omaehtoiseen
toimintaan kannustamista.

KENEN AANI KUULUU
BANDIKULTTUURISSA®?

Tutkimuksen demokratiakisitykseen eni-
ten vaikuttanut ajattelija on Freire (2005),
joka kirjoittaa ettd maailman nimeéminen
on kaikkien oikeus. Maailman nimeimi-
nen on Freirelle tiedostavaksi ja toiminta-
kykyiseksi subjektiksi tulemista ja kiytin-
nollistd toimintaa, jossa sana ja teot yhdis-
tyvit maailman muuttamiseksi. Keskeistad
Freiren ajattelussa on toimintakykyi ra-
joittavien tilanteiden problematisointi ja ih-
misen epidvalmiuden tiedostamisesta kum-
puava toivo. Maailman nimedminen tapah-
tuu subjektien vilisessi dialogissa, joka on
kaiken oppimisen perusta. Dialogisen ope-
tuksen toteutumiseksi on vilttimatonta
ratkaista opettajan ja oppilaiden vilinen
vastakkainasettelu. Vapauttavan kasvatuk-
sen haaste on Freiren mukaan se, ettialis-
tettuun tietoisuuteen kuuluu tietimitto-
myys omasta alistetusta asemasta tai sen
hyviksyminen luonnollisena, omaan alem-
muuteen perustuvana asiaintilana. Freire
kutsuu titd sopeutumista hiljaisuuden kult-
tuuriksi, johon voidaan kuitenkin vaikut-
taa asioita problematisoimalla. Freiren aja-
tukset vapauttavan ja dialogisen kasvatuk-
sen luonteesta saivat minut pohtimaan bian-
dikulttuurin ja bindiopetuksen demokraat-
tisuutta ja kysymain seuraavia kysymyk-
sid: Milld eri tavoilla dialogisuus voisi tai
sen tulisi toteutua bandiopetuksessa, jotta
voitaisiin puhua aidosti demokraattisesta
kaytannostd? Mikd rajoittaa bandisoiton
opiskelijoiden musiikillista toimijuutta?
Kuka maarittelee sen, miki on oikeaa tie-
toa bindikontekstissa? Miten timid mai-
rittely tapahtuu? Miten opettajan tulisi toi-
mia vahvistaakseen opiskelijoiden musii-
killista ja sosiaalista toimintakykyid bén-
dissa? Mihin béndikulttuuri kasvattaa?
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Nimai kysymykset ovat kulkeneet muka-
nani bindiharjoituksissa ja niiden ulkopuo-
lella, yrityksissiani ottaa selkoa bindin jé-
senten kanssa kokemastani. Kuvaan seu-
raavaksi tutkimukseni alustavia tuloksia
empiiristen esimerkkien kautta.

Esitykset olivat luovuuden ohella béin-
din toimintaa olennaisesti maarittiva piir-
re ja suosituimpia keskustelunaiheita béan-
din jasenten keskuudessa. Musiikin lisaksi
keskusteltiin pukeutumisesta, eleisti, ylei-
solle puhumisesta ja erityisesti yleisén suo-
sionosoituksista. Onnistunut esitys vahvisti
motivaation ja toimijuuden tunteita. Itse
savelletyilla kappaleilla oli olennainen osa
tassd toimijuuden kokemuksessa, minki
takia luovuus, “se ettd on ideoita”, oli kor-
kealle arvostettu ominaisuus. Kaikki ban-
din jisenet eivit keksineet ideoita yhti
usein — ja mika tirkeinti, kaikkien ideoita
ei toteutettu. Syy on ilmeinen: kaikki ha-
lusivat bandin kuulostavan mahdollisim-
man hyvalti. Konsensus siitd, kenen ideat
ovat hyvié ja kenen eivit, muodostui hit-
kahdyttavan nopeasti. Luovimmaksi nime-
tystd bindin jisenesti tuli lopulta useim-
pien péitosten perimmiinen auktoriteet-
ti. Tdma auktoriteettiasema uusinnettiin
keskusteluissa ja musiikillisissa valinnoissa
muiden biéndildisten toimesta, jotka joko
uskoivat johtajaksi valitun ylivoimaisuu-
teen tai olettivat ideoidensa tulevan joka
tapauksessa hylatyiksi.

Keskusteltaessa paitoksenteosta kaikki
bindin jisenet pitivit ddnestimisti ja kes-
kustelua parhaina tapoina paittai tarkeistd
asioista. Tassa yhteydessd pohdittiin myds
sitd, kuka soittaa mitékin soitinta missikin
kappaleessa. Monet bindildiset halusivat
soittaa useampaa instrumenttia. Kahden
kuukauden harjoittelun jilkeen he paatti-
vit tehokkuuden nimissi, etti kukin kes-
kittyisi tdstd ldhin yhteen tai kahteen soitti-
meen. Piitettiin myos siitd, mitkd nimi
kaksi soitinta ovat kunkin henkilén koh-
dalla. Tilanne muuttui, kun Anna, bindin
rumpali-kosketinsoittaja, kiinnostui kitarasta.
Pian timin jilkeen Herbert, toinen ja kah-
desta “virallisesta” kitaristista heikompana
pidetty, pyydettiin rumpuihin yhden ja sit-
ten toisen kappaleen ajaksi, minki jilkeen



Anna nimesi Herbertin bindin rumpaliksi,
koska halusi nyt itse soittaa kitaraa. Uusi
rumpali vakuutti muille bandiliisille soitta-
vansa mielellidn rumpuja, mutta alkoi pian
jéttaytya pois harjoituksista. Tdma sai muut
bandiliiset ajattelemaan, ettd heidén taytyy
korvata Herbert toisella rumpalilla projek-
tin loputtua. Rummuissa vuorottelua tai
Annan erottamista ei pidetty vaihtoehtona,
miki viittaa siihen, etti vaikutusvaltaisim-
mat béndin jasenet olivat jo tehneet johto-
paatoksia siitd, keitd biandi tarvitsee eniten.
Huolimatta kollektiivisuuden ja demokraat-
tisuuden ideaaleista bindi toimi my0s yksi-
I6llisten intohimojen varassa, jotka voivat
ylittdd halun tehdi oikeudenmukaisia paa-
toksid. Tdmin takia pditokset perustuivat
usein niiden toiveisiin, joilla oli eniten mu-
siikillisia tai sosiaalisia kykyja.

Mielenkiintoista edellisessi esimerkissi
on Herbertin haluttomuus ilmaista tyyty-
mittomyyttidn vallitsevaan tilanteeseen.
Tami voidaan liittdd tarpeeseen suojella
kollektiivisuuden ja yksimielisyyden tun-
netta, joka voi edistdi “bandifiilistd”, mutta
my0s luoda hiljaisuutta ja jaykistdd tyon-
jakoa. Herbert teki projektin aikana pal-
jon toitid rohkaisevan ilmapiirin luomiseksi
ja pyrki viettiméin aikaa bandildisten kans-
sa my0s harjoitusten ulkopuolella. Tista
nikokulmasta on ironista, ettd hinen ji-
senyytensi kyseenalaistettiin myohemmin
sitoutumisen puutteen takia. On myo0s
huomionarvoista, etti kukaan ei ehdotta-
nut bindin ykkoskitaristina pidetyn Jyr-
kin siirtdmistd rumpuihin. Herbert esitti
eradn mahdollisen syyn: kaikki luottivat
Jyrkiin ja timin instrumentaalisiin taitoi-
hin, minki takia kukaan ei halunnut ha-
nen vaihtavan instrumenttia. Asiasta ei kes-
kusteltu treeneissd, minka sijaan bandilai-
set tuntuivat haastattelujen perusteella pi-
tdvian asiaa itsestddnselvyytend. Vastaavat
itsestddnselvyydet kehittyivit usein aktii-
visimpien béndiliisten melko huolettomas-
ti heittdmien lyhyiden kommenttien kautta.
Nien ndmi kommentit merkittivini, jos-
kin hienovaraisena informaation lihteeni
bandiliisille. Yhta oleellista on kuitenkin
kokemus vertaispalautteen osittaisesta tai
taydellisestd puuttumisesta.
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BANDIKULTTUURIN MONIMUTKAINEN
SOLIDAARISUUS

Fornisin (1995) mukaan eris rockkulttuu-
rin tutkimisen haasteista on se, ettd sen jé-
senet ovat usein tyytyviisid kulttuurisiin
myytteihinsa eivitka koe tarvetta reflektoi-
da niitd. Reflektiivisyyden valttiminen ja
spontaanisuuden korostaminen voidaan nih-
di yritykseni suojella bandifiilist, joka nojaa
ndihin myytteihin ja itsestidnselvyyksiin.
Rockbindin olemassaoloa mairittaa kaksi
asiaa: kyky luoda musiikillista materiaalia
ja kyky pitdd bandi koossa. Bindin “yhtei-
nen hyva” toteutuu niin seki sosiaalisella
etta esteettiselld tasolla, minka vuoksi ban-
din toiminnan jatkuminen voi edellyttida
uhrauksia tunne- ja yksil6tasolla. Kun bén-
din hallitseva jisen ottaa kisiinsi jélleen
yhden sivellysprosessin tai paitoksen, kyse
on toisaalta korren kantamisesta yhteiseen
musiikilliseen tai sosiaalisen kekoon, toisaalta
jaon vahvistamisesta niiden vililld, joiden
aini kuuluu tai ei kuulu ryhmassi. Se, etti
bindin “hiljaiset” puhuvat asiasta harvoin,
voidaan nihdi yhti lailla solidaarisuuden
osoituksena: tehokkaana status quon yllapi-
tamisend ja haluna vilttdd vastakkainaset-
teluja.Tissd tilanteessa jadminen harjoituk-
sista pois keskustelunavauksen sijaan voi-
daan tulkita nakokulmasta riippuen joko yri-
tykseksi sailyttida bandin tasapaino tai mo-
tivaation ja sitoutumisen puutteeksi.
Tutkimukseni alustavat tulokset kuvaa-
vat bandikulttuurin ilmenemisti erdissi pai-
kallisessa bandissa. Ero edelld kuvatun ban-
din ja esimerkiksi koulun musiikinopetuk-
sen vililld on, ettd koulun musiikinopetus
on ainakin osittain pakollista kaikille. T4-
min lisdksi ei ole aina mahdollista — eikd
valttamatta hyvaksi — ettd oppilaat soitta-
vat ainoastaan eniten arvostamassaan ryh-
missd. On paikallaan kysya, pitiisiké kou-
lubindeihin osallistuvia arvostaa bindiin
kuulumiseen takia vai taiteellisten saavu-
tustensa vuoksi. Kun musiikkikasvattajat
pyrkivit edistiméan populaarimuusikkojen
oppimiskiytantdjen tuomista kouluun, onko
seurauksena musiikinopetuksen demokra-
tisoiminen vai uusi areena arvostelulle?
Alustavien tulosteni valossa haasteena voi
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olla musiikillisen ja sosiaalisen tason koh-
taaminen ja niiden demokraattisuus ja oi-
keudenmukaisuus. Musiikkikasvattajan tu-
lisikin pyrkid tiedostamaan bindikulttuu-
risten prosessien usein hienovarainen luon-
ne edistadkseen kaikkien oppilaiden tasa-
arvoa, kunnioitusta ja merkityksellisia op-
pimiskokemuksia.
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Abstract

This article focuses on band culture from
the standpoint of music education and de-
mocracy. ‘Band’, in this connection, refers
to local rock bands. I consider the poten-
tial and meaning of band culture and pop-
ular music culture in relation to effecting
democratic practices in music education.
The theme has raised discussion recently
both among Finnish and international mu-
sic educators. In the international debate it
has been suggested that the informal learn-
ing practices of popular music are demo-
cratic by nature. I propose that these claims
are not meaningful without the considera-
tion of the inner logic of the band culture.
According to Weinstein, rock band is a com-
plex structure that binds together features
seemingly inconsistent features: collectivi-
ty and individuality, effectiveness and emo-
tions. She argues that rock bands have no
balancing cultural traditions. My argument
is that band musicians possess an extensive
cultural storage of knowledge that is also
reflected on the band practices in institu-
tional music education. I consider the na-
ture of this knowledge with the help of
Willis’ concept of cultural understanding
and the preliminary ethnographic findings
of my study. I describe the practice of un-
derstanding in a band culture and its re-
flection on the social level of the band with
young novice musicians.
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?Hard Rock Halleluja®
— kohti autenttisuutta?

IT’S WHO DARES, WINS.

YOU WILL SEE THE JOKERS SOON’LL BE THE NEW KINGS (IMR. LORDI)

itd saadaan, kun yhdistetadn monsteriheavy ja perinteinen laulukilpailu?
Varmasti ainakin yksi euroviisuvoitto, paljon keskustelua, seka uudet euroviisut,
jossa nyt toivon mukaan kuullaan enemman uutta ja erityyppista musiikkia
kuin aiemmin. Hirvididen ja vanhan formaatin ennakkoluulotonta yhdistamista
itsessaan voisi varmasti luonnehtia innovaatioksi: ideaksi tai kaytannoksi, jota
pidetdan uutena. Lordin kohdalla tama pitdanee myos erityisen hyvin paikkansa,
silld innovaatioon liittyviksi keskeisiksi tekijoiksi maaritelldadn mm. sosiaalisen
systeemin normit, viestintatavat seka mielipiteet. (Rogers 2003, 15-17.)

Vaikka rock-musiikki koulujen musiikin-
opetuksen osana ei ole ollutkaan enéi pit-
kain aikaan sen enempii innovaatio kuin
“monsteri”, on yllittivdid missd miirin
musiikinopettajakoulutuksessa asia silti
herittad tunteita sekd puolesta ettid vas-
taan. Yhtdaltd pop- ja rockmusiikki nah-
diin tarpeellisena oppilaiden motivaation
kannalta; toisaalta ne herittivit pelkoa
perinteisemmin musiikinopetuksen heik-
kenemisestid. Nuorten kokemusmaailman
huomioiminen ja heidin musiikkikulttuu-
rinsa sisdllyttiminen koulun musiikinopet-
tamiseen on kuitenkin vilttimitonti, jos
musiikkikasvatuksen avulla pyritddn opet-
tamaan nuorille tervettd kriittistd ajatte-
lua sekd samalla antamaan heille mahdol-
lisuus oman autenttisen kokemusmaail-
mansa ilmaisemiseen.

MUSIIKIN OPETTAMISESTA

Kouluty6ssd musiikinopettaja joutuu ot-
tamaan huomioon kiytettivissd olevien
resurssien ja opetussuunnitelman lisiaksi
oppilaiden musiikillisen minikisityksen
sekd heiddn musiikillisen kokemusmaail-
mansa. Monesti tuo kokemusmaailma
koostuu lihinna pop- ja rockmusiikista,
joiden osuus nuorten musiikillisessa maa-
ilmankuvassa on merkittiva (Klintrup

1999, 93). Samalla on tietenkin otettava
huomioon, etti tuo kokemusmaailma voi
my0s vaihdella suuresti. Miltei joka luo-
kalla koulussa on varmasti oppilaita, jotka
kiayvit koulun jilkeen musiikkiopistossa
ja saavat siten sen yhi monipuolisemmak-
si kdyvai opetusta. Toisaalta koulun mu-
siikkitunnilla on my®6s niitd, joiden mu-
siikkisuhde on syystd tai toisesta jadnyt
lihestulkoon olemattomaksi. Voi myos
hyvin olla, ettd opettaja ei vilttimatti tule
tietdmaén tai tuntemaan oppilaidensa kaik-
kia musiikillisia ympéristoja ja harrastu-
neisuutta. Koska koulumusiikin konteksti
liittyy opetussuunnitelmaan ja kasvatuk-
seen, sen lihtokohta on erilainen kuin
oppilaiden muissa musiikillisissa ymparis-
toissd. Opettajan tehtivd on oppilaiden
kontekstien huomioon ottaminen seki
niiden integroiminen mahdollisuuksien
mukaan yhteiseen toimintaan, esittimiseen,
saveltimiseen sekd kuuntelemiseen.
Vaikka erilaiset musiikilliset orientaa-
tiot (Juvonen 2000) heijastuvat myos toi-
sistaan erottuvina asenteina, arvostuksina
seka musiikillisina makuina, olisi harhaan-
johtavaa ajatella, ettd esimerkiksi musiik-
kiopistossa klassista musiikkia harrastavaa
oppilasta ei kiinnostaisi my0s toisen tyyp-
pinen musiikki tai ettd punk-rockista kiin-
nostunut ei voisi kuunnella kansanmusiik-

Musiikkikasvatus 2006 / vsk 9 nro 1-2

LIS S

1@ % %



Ar ti

k k e

66

kia. Musiikinopettajan keskeisimpid teh-
tavia onkin monipuolisen musiikin esiin
tuominen ja siihen liittyvien uusien niko-
kulmien esiin nostaminen. Mielestini
musiikkikasvatuksen tulisi ylittd4 musiikil-
listen orientaatioiden rajoja oppilaiden
henkilokohtaisen musiikkisuhteen kehit-
tamiseksi.

Kaytinnon kouluty6ssa musiikinopet-
taja joutuu usein tilanteisiin, jossa hinen
taitonsa opettajana nousevat muusikkout-
ta tirkeammaille sijalle. Erityisen selkedsti
tama asia korostuu opetuksen alkuvaihees-
sa, jolloin oppilaat eivit vield tunne uutta
opettajaansa eivitkd hinen tapaansa aja-
tella, toimia tai opettaa. Oman haasteensa
koulujen musiikinopetukselle asettaa tilan-
ne, jossa koulun toimintakulttuuriin tai
oppilaiden aiempiin kokemuksiin ei ole
sisdltynyt paljonkaan musiikillista toimin-
taa. Tédysin harvinaista ei ole, ettd oppilai-
den musiikkisuhteen puuttuminen tai eroa-
minen merkittidviasti koulun musiikin ope-
tuksen sisalloistd heijastuu musiikin tun-
nilla passiivisuutena tai jopa torjuvana suh-
tautumisena opetukseen. Passiivisuus tai
sithen liittyvd arkuus ei saa kuitenkaan
himaita opettajaa luulemaan, etti oppilaat
olisivat musikaalisesti lahjattomia, hanka-
lia tapauksia tai ettd toisaalta opettaja itse
olisi syypaa tilanteeseen. Koska musiikin-
opettaja vastaa koulussa oppiaineestaan
yleensi yksin, joutuu hin etsiméin keino-
ja, jotka edesauttavat koko koulun mu-
siikkikulttuurin luomisessa. Opettajan vaa-
tivana tehtidvini on 16ytii ne keinot, joil-
la musiikilliseen toimintaan paisevit osal-
listumaan kaikki — omien edellytystensi
puitteissa.

Koska musiikin taitojen ja tietojen
oppiminen ei merkitse vain ympériston tai
asioiden hallintaa, vaan my0s ennen kaik-
kea oman itsensd hallintaa (Kurkela 1997,
66), tulee musiikinopettajan kirsivallisesti
tarjota onnistumisen mahdollisuuksia op-
pilailleen. Monesti nimi mahdollisuudet
eivit vilttamatta ole erityisen nayttivii tai
musiikillisesti pitkille kehittyneiti: esimer-
kiksi mikrofonitekniikkaan tutustumista
voidaan harjoitella roolileikkien tai lyhyi-
den repliikkien avulla. Vaikka naamioiden
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tekemiseen ei olisikaan aikaa, roolinotto
auttaa oppilaita astumaan rohkeasti luo-
kan eteen. Opettajan kannustavuus ja hy-
van ilmapiirin luominen antavat mahdol-
lisuuden musiikin avulla yhdessa kokeile-
miseen. Informaalit tyGtavat, laulamiseen,
soittamiseen ja ilmaisuun liittyvit asiat ovat
siis erityisen tirkeitd oppilaiden itsetunnon
kannalta. Kiaytinnossd musiikinopettajan
tyonkuva poikkeaa siis monessa suhteessa
ns. tavallisen reaaliaineen opetuksesta.
Koulukulttuuri, oppilaiden aktivoiminen,
yhteiset juhlat sekd musiikin tietojen ja
taitojen vilittiminen pienen tuntiméirin
puitteissa asettavat suuret haasteet musii-
kin opettajan pitevyydelle.

ROCK- JA POPMUSIIKKI KOULUSSA

Koska rock- ja popmusiikki on luonteel-
taan informaalia, kokeiluun, kuunteluun ja
improvisointiin perustuvaa tekemistd, so-
veltuu se erinomaisesti tekemisen muoto-
na koulujen musiikinopetukseen. Tekemi-
sen kautta oppiminen, korvakuulolta soit-
to ja yhdessi treenaaminen antavat puit-
teet hyville “fiilikselle”, jonka vallitessa
my0s yhteisty6taidot, toisten huomioon-
ottaminen sekid kuuntelemisen taidot ke-
hittyvit. (Green 2005, 27.) My0s sivel-
tdminen, omien biisien teko seki esiinty-
minen ovat rock- ja popmusiikissa keskei-
sid tyotapoja. Tutkittaessa lasten ja nuor-
ten motivaatiota sekd osallistumista mu-
sitkin opetukseen, tirkeimmaiksi tekijaksi
nouseekin esiin ownership — omistajuus, eli
se, miten paljon lapsilla itsellddan on mah-
dollisuus vaikuttaa musiikin tekemiseen.
(Hargreaves & Marshall 2003, 272.)
Kayttidkseen rock- ja popmusiikkia
musiikinopettajan on tietysti hallittava riit-
tdvissd madrin bandisoittimia ja d3nentois-
tolaitteita sekd omattava omakohtainen
suhde musiikinlajiin. Toisaalta opettajan ei
tietenkdin tarvitse itse olla “rock” — ellei
hin nyt sitd luonnostaan satu olemaan.
Klassisen taustan omaavalle opettajalle voi
muodostaa kiytinnéllisen ongelman itse
rock- ja popmusisoinnin tyyli. Liiallinen
sitoutuminen nuottikirjoitukseen ja siitd
johtuva tyylillinen epiaitous saattavat hai-



ritd joidenkin lahjakkaimpien oppilaiden
korvia. Mainiota tietenkin on, jos oppilaat
kertovat timin opettajalleen. Informaalin
tyotapaan kuuluva vastavuoroisuus, kap-
paleiden kuunteleminen ja korvakuulolta
soitto voivat auttaa my0Os opettajaa jatkossa
yhi paremmaksi rock- ja popmusiikin soit-
tajaksi. Asenteellisesti informaalit tyotavat
kaventavat siis perinteisti opettaja/oppi-
las asetelmaa. Onneksi informaalit tyota-
vat ovat jo ainakin osittain kiaytossa opet-
tajankoulutuksessa.

Soittoteknisessd mielessd béndisoitti-
met eivit vaadi samalla tavalla vuosien
harjoittelua kuin monet klassisen musiikin
puolella kiytetyt instrumentit. Tukeutumal-
la muutamaan sointuun helpoimpia kap-
paleita voidaan soittaa yhdessi jo melko
lyhyen harjoittelun jilkeen. Pedagogisesti
on silti syytd korostaa hyvaa soittotekniik-
kaa, kuuntelua sekd ryhmaissi toimimisen
taitoja. Tarkkuus tekemisessi, oikeat asen-
teet ja tekemisen ilo antavat puitteet oppi-
miselle, jonka tuloksia voidaan my6s arvi-
oida yhdessa. Parhaiten tima kiy tietysti
aanittamalld ja sitten kuuntelemalla omaa
soittoa. Kaytanndssa rock- ja popmusiikin
tekemistd on kiytetty menestyksekkaasti
musiikinopetuksen lisiksi mm. erityisope-
tuksessa seké sosiaalitydssd maahanmuut-
taja nuorten parissa. (Esim. Jirgens 2005,
Woodford 2005, 82-83.) Oman CD-levyn
tekeminen tai esiintyminen koulun juhlas-
sa voi olla tirkein koulumuisto nuorille,
jotka muutoin harvemmin saisivat positii-
vista huomiota osakseen. Koulun kannalta
on tietenkin my6s hienoa, ettd omat yhty-
eet esiintyvit koulun yhteisissa juhlissa.

Toisaalta on my6s hyvd muistaa, ettd
rock- ja popmusiikin opettamisen ei tar-
vitse rajoittua pelkistddn soittamiseen tai
esittaimiseen. Monta kertaa yhtyeiden, ar-
tistien tai tyylilajien tutkiminen voidaan
yhdistia muihin oppiaihealueisiin esim.
perehtymalli laulujen sanoituksiin tai ban-
dien eliminkertoihin. Lukuisat yhtyeet ja
muusikot kuten esim. Bob Dylan, Paul Si-
mon, Pink Floyd, Sting tai Bono ovat otta-
neet kantaa lauluillaan ja teoillaan tirkei-
siin asioihin, joita my6s koulussa muutoin-

kin tulisi kasitelld. (Woodford 2005, 90.)
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“TAA ON MUN JUTTU”’

Pohtiessani musiikinopetuksen roolia kou-
luty6ssi olen toistuvasti huomannut piir-
teen, jota voitaisiin kutsua “T44 on mun
juttu” -ilmioksi. Ilmi6 ei mielesténi rajoi-
tu vain peruskouluun tai lukioon, vaan se
on yhtilailla 16ydettivissi myos yliopis-
ton opettajankoulutettavista. Nykyaikainen
individualismi ja siithen liittyvad pyrkimys
autenttisuuteen niyttivit toimivan usein
ihmisten aidon motivaation lihteina. Aja-
tus siitd, ettd mind itse saan paittia itsedni
koskevista asioista ilman ulkopuolista
muokkaamista, on yhteydessd ajatukseen
tavasta olla ja ilmaista itseddn. (Taylor 1991,
27-29.) Ihmisten tarve tulla kuulluksi ja
saada huomiota liittyy itsensi toteuttami-
seen ja loytimiseen eli autenttisuuteen.

Autenttisuuteen pyrkiminen muodos-
tuu kuitenkin ongelmalliseksi, jos itsensi
toteuttaminen sekoittuu narsismiin. T4ll6in
se, mitd ollaan tekemaissi, sekoittuu vah-
vasti sithen mita henkil6 samalla kuvitte-
lee olevansa. Eri musiikinlajeihin liittyvat
merkitysjarjestelmit, pukeutuminen, asen-
teet sekd tavat toimia, voivat tissd mieles-
sd toimia narsistisena false self -objektina.
Tillaisissa tapauksissa voidaan jopa puhua
musiikillisesta valheminuudesta. (Kurkela
1997, 353.) Moni rock-tihti on sekoitta-
nut julkisen ja yksityisen roolinsa maksa-
en myShemmin erehdyksestaéin kalliin hin-
nan. Ei siis ihme, ettd timi usein rock- ja
popkulttuuriin liitetty piirre voi herattii
epdilyja koko musiikinlajien soveltuvuu-
desta kouluopetukseen. Musiikinopetuk-
sen kannalta on kuitenkin tirkedd huo-
mata, ettd hyvi soittotaito tarvitsee itse-
kurin ja runsaan harjoittelun lisiksi kehit-
tydkseen pitevidi ohjausta. Pelkki itsensi
ilmaiseminen tai “autenttisuus” ei niin
ajatellen johda yksindin kovin pitkalle.
Musiikin opettamiseen liittyva palautteen
vastaanottaminen ja sitd kautta tapahtuva
oman toiminnan arviointi on keskeisti
my0s rock- ja popmusiikin tekemisessa.
Tilanne on siis tissd suhteessa sama, olipa
musiikinlaji sitten mika hyvinsa.

Jotta yksilon autenttisuus voisi saada
ilmaisunsa, on sen aianti kuunneltava. Nain
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voimme arvioida ja keskustella siitd. Myos
erilaisen ilmaisun tulee saada 16ytad ka-
navansa, jolloin se parhaassa tapauksessa
voi uudistaa perinteisiid ajattelutapojam-
me. Rock- ja popmusiikilla omana genre-
niin tai sanomisen tapanaan on oma kie-
lensi, jota nuoret ymmirtavit ja jonka
avulla he my6s kommunikoivat. T4ssa mie-
lessa musiikki ei siis olekaan vain “jéirjes-
tettyd 4antia”, vaan jonkin olennaisen asi-
an kuvaamista sekd sen erityistd painotta-
mista. Soittajat ja kuulijat tuovat siis aina
musiikkiin omat merkityksensi tilanteen
mukaan. (Lehtonen 1998, 32-33.)

“Hard Rock Halleluja” on varmasti
selked esimerkki ylld sanotusta. Heavy-
rockin saatanallisuus tai sithen liittyva ku-
vasto maskeineen voi tietysti hamiti ih-
misid, vaikka oikeasti kyseessa olisikin teat-
teri, pyrkimys shokeeraukseen tai vain ih-
misten viihdyttiminen. Samaan tapaan aja-
tus taide- tai klassisen musiikin jalostavas-
ta ja sivistivistd vaikutuksesta ihmiseen
(jota kaytetddn usein mielellddn argument-
tina puolustettaessa taide- ja musiikkikas-
vatusta) osuu harhaan — osoittaahan his-
toria, ettd nailli asioilla on tuskin keske-
niaan kovasti tekemistd. Sekéd Stalin ettéd
Hitler pitivit klassisesta musiikista jilkim-
maiisen yhdistiessa esteettisen ja poliitti-
sen toiminnan omien tarkoitusperiensi
edistimiseen. (Woodford 2005, 83.) Oi-
kea autenttisuus ei ole riippuvainen mu-
siikinlajista.

Jotta musiikkikasvatuksella olisi my6s
aito eettinen sisiltd, ei musiikinlajien si-
sallon tulkintaa saa ottaa pois musiikin
kuulijalta. Jos ja kun musiikin sisillot
omaavat autenttisia viesteji, on luotettava
sithen, ettd kuulija itse nuo sisillot oival-
taa. Vapaus valita, autenttisuuden periaate
ja monimuotoisuuden esillipito ovat kaikki
demokraattisen musiikkikasvatuksen piir-
teitd.

Keskeistd musiikinopetuksessa lienee
siis monipuolinen tekeminen, elimyksel-
lisyys ja sithen liittyvi aito reflektio — ki-
taraa voi soittaa monella tavalla, ja silld
voi tehdd monenlaista musiikkia.
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KOHTI AUTENTTISUUTTA?

Lordi-bindin tapauksessa mielikuvat, to-
dellisuus ja niiden vilinen jénnite rikkoi-
vat sekd perinteisia stereotypioita ettd kult-
tuurisen formaatin. Béndi, jota aiemmin
pilkattiin lapselliseksi, nousi ravakalld
lavashow’llaan ja musiikillaan kansallissan-
kariksi, aina sille Rovaniemelld nimitettya
aukiota myoten. Toisaalla uskonnollisten
piirien kauhistelu saatananpalvontasyytok-
sineen sai tilalleen ateistien nérkastyksen
voittokappaleen oletetusta kristillisesta
sanomasta. My0s Seitsemdn pdivid -lehti,
joka vastoin “Lordi” Tomi Putaansuun esit-
tdmaid nimenomaista toivetta julkaisi ha-
nen “siviilivalokuvansa”, joutui yleisén
epasuosioon. Yksittdisen henkilon aloitta-
ma nettiadressi vaikutti lehden levikkiin,
ja sai lehden — harvinaista kylld — lopulta
pahoittelemaan tapahtunutta. Vaikka mi-
tadn lopullista analyysia Lordin merkityk-
sesta ei voisikaan tehdi, lieneeko liian
optimistista ajatella, ettd hirvion naamion
ja “siviilitodellisuuden” erottaminen toi-
sistaan, jota bindin johtohahmo haastat-
teluissaan on tuonut esiin, voisi heijastua
my0Os autenttisemman ajattelun levidmi-
seen yhteiskunnassamme?

Loprukst

Onko sitten suomalaisen koululaitoksen
opetettava pop- ja rockmusiikkia? Vastaus
tullut lienee jo selviksi. Olisi melko epa-
realistista olettaa, ettd koulujen musiikki-
opetus voisi toimia ilman merkittivia kos-
ketuspintaa nykyajan kaikkein yleisimpiin
musiikinlajeihin. Pitkdan kentilld toiminee-
na opettajana tieddn musiikinopettajana
olemisen mahdollisuudet, haasteet seki
realiteetit. Uskallan kokemukseni pohjal-
ta myOs vaittid, ettd monipuolisen pop- ja
rockmusiikin opettaminen ei sulje pois
klassisen musiikin opettamista tai sithen
tutustumista — pikemminkin piinvastoin:
edellinen tukee jalkimmaisia tavoitteita.

Mielenkiintoista olisi myos tietéa,
kuinka paljon koulujen musiikkikasvatuk-
sella on ollut merkitysti suomalaisten ban-
dien menestykseen.
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Abstract

In Finland, controversial discussion about
the role and suitability of rock and pop
music was once again raised when the
monster band Lordi won the 2006 Euro-
vision Song Contest in Athens. The his-
torical event—Finland had never before
succeeded—raised joy in whole Europe.
Not just hard rock was seen to win, but
all the different genres of music were now
expected to join the competition.

In the field of Finnish music educa-
tion, rock and pop music have not been a
new thing for a while. In fact they consti-
tute one of the essential parts of its daily
practises. The informal music-learning
practises that are used in rock and pop
music contribute to the ideas of musical
ownership, authenticity and meaningful
learning experiences in many ways.

As the aspiration to ‘do your own
thing’ is an essential feature of contempo-
rary society, it is also important that those
‘things’ are to be listened, discussed and
evaluated. In this manner music educa-
tion can promote the idea of democracy
and the choice of freedom. As rock and
pop music are taught in schools, they open
doors for the teaching of more traditional
music as well. The role of pop-band play-
ing is also significant in terms of school
culture, when the results of practising are
shared in school concerts and other occa-
sions. In music education the emphasis
should be on crossing over different gen-
res while developing student’s personal
relationship to music.
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Vesa Kurkela

Taidemusiikki —
hegemoninen kasite"

usiikki on epéilematta luokitelluin taiteen alue. Eri lajityyppien nimien
tunteminen ja tunnistaminen on valttdmatonta, jos haluaa tulla
vakavasti otetuksi musiikkikeskustelussa. Tama vaatimus patee
yhtalaisesti kaikilla saveltaiteen alueilla: jazzissa, kirkkomusiikissa,
rockissa, oopperassa, kansanmusiikissa, maailmanmusiikissa tai
sinfoniamusiikissa. Lastenmusiikista en ole ihan varma.

Mainittujen lajityyppien ja luokitusten yla-
puolella on jo vuosikymmenii vallinnut
jako kolmeen linsimaisen musiikin loh-
koon: taidemusiikkiin, populaarimusiikkiin
ja kansanmusiikkiin. Maailma ja musiik-
kikulttuuri ovat kuitenkin muuttuneet ra-
justi viime vuosikymmenten kuluessa.Vai-
tan, ettd tima kolmijako ei ole enédi kayt-
tokelpoinen. Kansanmusiikista on tullut
populaarimusiikkia, ja toisaalta populaari-
musiikin marginaalissa on valtavasti lajeja,
jotka eivit ole populaareja kummassakaan
sanan merkityksessi: ne eivit ole suosit-
tuja sen enempii kuin kansanomaisia.

Vielikin suurempi ongelma liittyy sa-
naan taidemusiikki. Idea siitd, ettd musii-
kissa olisi jokin erityinen taidemusiikin
alue, ei ole vieli kahtakaan sataa vuotta
vanha. Sen synnytti romantiikan ajan mu-
siikin autonomiaestetiikka, joka pyrki ka-
nonisoimaan taidemusiikin tiettyjen klas-
sisten ja oman aikansa nykysaveltijien tuo-
tannon ympdrille.

Silti nykyisessidkin musiikkikulttuurissa
on paljon musiikkia, joka syntyy, kuten yksi
taidemusiikin mairitelmi kuuluu, “siavel-
tdjan vapaan ilmaisutarpeen tuloksena” ja
johon liittyy tietty normisto ja sen hallittu
rikkominen seki erityinen alkuperiisyy-
den vaatimus. Itse asiassa, eikd suurin osa
musiikista synny juuri ndin? Myo6s suurim-
pia iskelmalaulajia ihaillaan heidéin persoo-
nallisen d4nensi ja ainutlaatuisen laulutyy-
linsd vuoksi. Klassisen perinteen ulkopuo-
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lisissa musiikeissa alkuperiisyys on vain
huomattavasti enemmain tulkinnoissa kuin
teoksissa. Itse asiassa nimai tulkinnat — le-
vytykset tai live-tilanteet — ovat populaa-
ritaiteen teoksia. Nykyinen tekijinoikeus
ei titd tunnusta, mutta se onkin syntynyt
klassis-romanttisen kauden teoskisityksen
pohjalle.

On my0s kiistanalaista, voidaanko tai-
demusiikista nykyisin puhua eurooppalai-
sen klassisen musiikkiperinteen synonyy-
minid. Niinhin vield 1970-luvulla epa-
roimattid tehtiin. Professorit Jan Ling ja
Erkki Salmenhaara saattoivat maiiritelld
“taidemusiikin yhteiskunnalliset suhteet”
tavalla, joka tuntuu nyt 30 vuotta myo-
hemmin tavattoman vanhanaikaiselta. Si-
taatti on Otavan isosta musiikkitietosana-
kirjasta (1979):

Taidemusiikin sosiaaliselle funktiolle on
ollut luonteenomaista, ettd se on erddlld ta-
valla yhteiskunnan virallisesti hyviksymdda
musiikkia, jonka arvo muodostun mm. siitd,
ettd se toimii kulttuurin identiteetin ilmaisi-
jana pdinvastoin kuin kaupallinen musiikki,
jolla varsinkin nykyddn on ylikansallinen
luonne. Toisaalta taidemusiikin tarkednd teh-
tavand on myos valittid kansainvalisid aate-
virtauksia. Taidemusiikin virallisesti arvos-
tettu luonne heijastuu selvdsti siind, ettd mu-
siikkikoulutus ja musiikki-instituutiot kuten
ooppera, sinfoniaorkesterit ja konserttitalot ovat
pddasiallisesti keskittyneet taidemusiikin vil-

jelyyn.



Tamin ajan perspektiivistd yksikdan
Lingin ja Salmenhaaran mairittelyn piirre
el tunnu endid tismidvian — kenties oop-
peran ja sinfoniaorkesterien toimintaa lu-
kuun ottamatta.Vuosituhannen vaihteeseen
mennessi lihes kaikki Suomessa viljellyt
musiikinlajit ja -perinteet olivat nousemas-
sa “virallisesti hyviksytyiksi” — ainakin jos
asiaa arvioidaan yhteiskunnallisen tuen,
julkisuuden tai koulutusmahdollisuuksien
nikokulmasta.

Virallisen tuen hyvi mittari on Val-
tion siveltaidetoimikunta. Se jakaa nykyi-
sin avustuksia musiikin ammattilaisille ja
harrastajille varsin tasapuolisesti genresti
riippumatta. Ainoastaan rockmusiikin te-
kijat ovat olleet selvisti aliedustettuina. Syy
lienee silti enemmin hakemusten vihai-
syydessi kuin taidehallinnon penseydessa.
Taiteen keskustoimikunnan puheenjohta-
jan Hannu Sahan mukaan “[a]inoa musii-
kin laji, jonka edustajat eivit vield oikein
ole oppineet apurahoja hakemaan, on rock.
Hakemusmairiin nihden rock-muusikot
ovat kuitenkin kohtuullisen hyvin edus-
tettuina saajien joukossa” (Trad 3/2006).

Klassinen musiikki ja sen instituutiot
olivat vield kolmekymmenti vuotta sitten
poliittisen eliitin erityisessa suojeluksessa.
Presidentti Kekkosen aikana ei tullut kuu-
loonkaan, etti joku viihdemusiikin artisti
tai poppari olisi kutsuttu Linnan juhliin.
Poikkeuksena taisi olla vain Georg Malm-
stén, joka osallistui Kekkosen juhliin vuon-
na 1980, hieman ennen kuolemaansa. Pre-
sidentti Koivisto kutsui mukaan jo enem-
man varsinkin varttuneita viihdetaiteilijoita,
ja hinen jialkeensa Linnaan ovat paisseet
myo6s rockmusiikin nuoret tekijit.

Sama koskee musiikkijuhlia. On tot-
ta, ettd poliitikot ja muiden eliittien edus-
tajat tungeksivat vieldkin joka kesd Savon-
linnan oopperajuhlilla. Mutta osansa ovat
jo pitkidin saaneet myo6s Pori jazz, Kausti-
sen kansanmusiikkijuhlat ja monet rock-
festivaalit.

Rytmimusiikin yhteiskunnallisen ar-
vostuksen viimeisin huippu oli Lordi- yh-
tyeen kohtelu kevaian 2006 Eurovisio-voi-
ton jilkeen. Suomen piiministeri meni
tervehtimiin yhtyettd kuin olympiavoit-
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tajia konsanaan, tunnusti olevansa hevi-
musiikin suuri ystivi, piti voittoa isinmaal-
lisena tekona ja korosti suomalaisen mu-
sitkin viennin merkitysti. Yhtyeen terve-
tuliaisjuhlassa tasavallan presidentti luovutti
euroviisusankareille suomalaisen ty6n mi-
talin, ja julkinen sana arvuutteli puoleen
jos toiseen, osallistuisiko yhtye Linnan juh-
liin hirvidasuissaan vai ilman.

Tissa yhteydessé on syytd pohtia myGs
sukupolvieroja. 2000-luvun Suomen po-
liittinen ja muukin eliitti koostuu etupaissi
1940- ja 1950-luvulla syntyneisti, joiden
nuoruus ajoittuu 1960-70-luvuille. Nais-
sd ikdryhmissd kansainvilinen populaari-
kulttuuri kuului nuoruuden avainkoke-
muksiin aivan eri mittakaavassa kuin van-
hemmissa ikaryhmissi. T4man joukon nuo-
ruuden idoleina olivat The Beatles, Jimi
Hendrix ja Led Zeppelin, eiki se ole voi-
nut olla jattamatta jalkia eliitin nykyiseen
musiikkimakuun. Piddministeri Vanhaselle
on huomattavasti luontevampaa tunnus-
tautua hirvichevin ihailijaksi kuin edellis-
ten vuosikymmenten piiministereille Koi-
vistolle, Sorsalle tai Lipposelle.

Ling ja Salmenhaara nostivat esiin
myos “taidemusiikin” merkityksen kansal-
lisen identiteetin ilmaisijana. Samanlaiseen
tehtavidan ei “kaupallinen musiikki” hei-
din mielestdin ilmeisesti soveltunut. Kui-
tenkin noihin samoihin aikoihin, 1970-lu-
vun Suomessa, nuori vasemmistolainen
alymysto kohotti karvalakkioopperoiden
ja Sibeliuksen rinnalle kansallisen popu-
laarimusiikin. Olavi Virrasta, Toivo Kir-
jestd ja Reino Helismaasta tehtiin varsin
Iyhyen ajan sisdlla merkittivid kansallisen
kulttuurin ikoneja.

Nykyisin on jo hyvin vaikea viittaa ,
ettd “kaupalliset” alemmat taiteet olisivat
olleet vihemmin merkityksellisia kansalli-
selle identiteetille kuin korkeakulttuurin
saavutukset. Merkittivi osa suomalaisia ajat-
telee asian olevan tismilleen pdinvastoin.

Muutos koskee my6s kansainvilisia aa-
tevirtauksia. Ne eivit endd vuosituhannen
vaihteessa vility mitenkéin erityisesti
musiikin korkeakulttuurisen avantgarden
vanavedessi. Poliittiset ideologiat liikkui-
vat jo 1960-luvulla paljon voimakkaam-
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min populaarikulttuurin kuin perinteisen
taiteen alueella, ja taiteen sisdiset ismit ja
aatteet pyrkivit vuosisadan lopussa rikko-
maan nimenomaan omia rajojaan. Musii-
kissa mm. yhdysvaltalainen minimalismi,
world music, ambient, new age, hiphop ja
no wave olivat suuressa mairin rytmimu-
siikin virtauksia, ja niissd kaikissa ilmeni
pyrkimyksid musiikin rajojen sekoittami-
seen ja laajentamiseen.

Jos haluaa etsid yhti suurta ismid 2000-
luvun taitteen linsimaisesta musiikista, niin
se on luultavasti crossover. Siini toteutuu
ajalle tyypillinen pyrkimys taiteen rajojen
hiivyttimiseen ja eri perinteiden yhdiste-
lyyn. Monesti painopiste ei ole pelkistiain
eri musiikkien yhdistelyssd, vaan esittivin
taiteen eri osien — videotaiteen, kisitetai-
teen, ndyttimotaiteen, kirjallisuuden ja
musiikin — saattamisessa yhdeksi kompo-
sitioksi.

Kulttuurikritiikissa lahes 200 vuotta
vallinnut jako arvokkaaseen taiteeseen ja
kaupalliseen viihteeseen niyttia muuten-
kin menettineen merkitystiin. 1990-lu-
vulla uusliberalistinen talouspolitiikka loi
varsinkin linsimaissa ilmapiiriin, joka pai-
notti materialistisia arvoja ennen kokemat-
tomalla tavalla. Vaikutukset nikyivit jopa
suomalaisessa musiikkieldmaissi silli tavoin,
ettd talousasiat nousivat entista keskeisim-
miksi.

1990-luvun laman vuosina valtio
muutti rahoitusperusteitaan kulttuurihank-
keille ja alkoi vaatia niiltd entisti maara-
tietoisempaa taloudellista ajattelua. Tédysin
epikaupallisten festivaalien ja kannattamat-
tomien taiteellisten projektien oli entistd
vaikeampi saada yhteiskunnan tukea — kaik-
ki kulut kattavasta avustuksesta puhumat-
takaan. Samoina vuosina klassisen musii-
kin konserttitoiminta kaupallistui merkit-
tavasti mm. suurten jadhallikonserttien ja
muiden megatapahtumien myota.

Jopa Suomen Kansallisoopperalta on
alettu vaatia tarkempaa taloudellista suun-
nittelua ja sovitun budjettikehyksen nou-
dattamista uuden oopperatalon rakennus-
kustannusten ja todella merkittivin yh-
teiskunnallisen tuen vastapainoksi. Téssi
ilmapiirissa kriittisyys kaupallista musiik-
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kia kohtaan niyttid menettineen merki-
tyksensa julkisessa keskustelussa. Syykin
on ilmeinen: kaupallisuuteen vetoamalla
ei voida enéd uskottavasti eviti klassisen
perinteen ulkopuolisen siveltaiteen arvoa.

Muutos on ollut kaikkein hitainta mu-
siikin koulutusjarjestelmaissi, jossa klassi-
sen musiikin ylivalta jatkui aina 2000-lu-
vulle saakka. Merkkeji pelkistiin klassi-
seen musiikkiin perustuvan koulutusjar-
jestelman murtumisesta nihtiin silti jo
1970- ja 1980-luvulla. Suuntaa antavia ta-
pahtumia olivat Oulunkylin pop/jazz-
opiston perustaminen vuonna 1973 seka
vuosi 1983, jolloin Sibelius-Akatemian
jazzosasto ja kansanmusiikin osasto aloit-
tivat toimintansa. Silti maan ainoan mu-
siikkiyliopiston nykyisistd 27 professorista
vain kuusi (22 %) on selvisti muun kuin
klassisen eurooppalaisen musiikkiperinteen
asiantuntijoita. Tamén vihemmiston ope-
tusaloina ovat jazzmusiikki, kansanmusiik-
ki, musiikkikasvatus, management ja po-
pulaarimusiikki. Sibelius-Akatemian muun
opettajakunnan kohdalla klassisen musii-
kin ylivalta on vielikin selvempi: 126 leh-
torista ainoastaan 15 (12 %) on ei-klas-
sikkoja.

My6s musiikinopettajien koulutukses-
sa tapahtui hiljainen vallankumous 1990-
luvun kuluessa. Rytmimusiikki 161 itsensi
lipi opetussuunnitelmissa, ja nykyisin ai-
nakin Sibelius-Akatemiassa on melko
mahdotonta valmistua musiikinopettajak-
si ilman bandisoittotaitoa. Jokainen opis-
kelija joutuu mm. kdymaiin lipi kahden
vuoden opintojakson rytmimusiikin yhtye-
soitossa. Osaston professorin arvion mu-
kaan noin puolet tulevista musiikinopet-
tajista on valinnut pididaineekseen rytmi-
musiikin.

Kesti kuitenkin aina vuosituhannen
vaihteeseen saakka ennen kuin rytmimu-
siikki valtasi laajemmin asemia musiikin
perusopetuksessa ja toisen asteen koulu-
tuksessa. Suomessa oli vuonna 2006 usei-
ta musiikkiopistoja, joiden opetusohjelmas-
sa afroamerikkalaisen musiikin ja kansan-
musiikin opetustarjonta oli vihiistd, ni-
enndistd tai lihes olematonta. Silti Mu-
siikkialan ammatillisen koulutuksen tyo-



ryhmién muistio (2002) kertoi, etti selvis-
ti yli puolet (55 %) ammatillisen perus-
koulutuksen muusikko-opiskelijoista opis-
keli rytmimusiikkialaa (jazz, pop, kansan-
musiikki). On varsin luultavaa, etti ope-
tustarjonta monipuolistuu lihivuosina yha
useammissa musiikkioppilaitoksissa.
2000-luvun alussa tuntuukin varsin
harhaanjohtavalta puhua yhtailtd “taide-
musiikista” ja toisaalta muista musiikinla-
jeista. Suomalainen musiikki koostuu hy-
vin monista eri tyyleistd ja perinteisti, ja
niiden valtaosa kuuluu yhteiskunnan ylla-
pitimin taidekasvatuksen piiriin. Kaikissa
musiikkiperinteissd toimii my6s musiikin
ammattilaisia, joiden padmairani on teh-
di taiteellisesti korkeatasoista musiikkia —
oli se sitten vanhaa perinnetti toistavaa ja
sailyttavda tai kokonaan ennen kuuluma-
tonta avantgardea tai jotain siltd valilta.

Musiikin rajojen rikkomista ja uuden
etsintdi voi havaita varsin erilaisissa yhte-
yksissi. Esteettinen ajattelu saattaa olla ta-
vattoman erilaista eri musiikinlajeissa,
mutta siveltaiteellinen kunnianhimo ei ole
enai pitkaan aikaan ollut klassisen traditi-
on yksinoikeus.

Tissd mielessa taidemusiikki-sanan va-
raaminen pelkistiadn eurooppalaisen klas-
sisen musiikin perinteeseen sidotulle sa-
veltaiteelle vaikuttaa tosi vanhanaikaisel-
ta. Sanojen merkityksié ja sivumerkityksia
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on kuitenkin vaikea muuttaa. Niinpa lau-
se “Haitaristi Kimmo Pohjonen ja jazz-
laulaja Jenny Robson edustavat uusia tuulia
suomalaisen taidemusiikin alueella” on
kylla asiallisesti ottaen oikein, mutta kuu-
lostaa silti oudolta. Itse olen katsonut vii-
saammaksi luopua taidemusiikki-sanan
kiytosta kokonaan. Mielestini se on h-
gemoninen kisite. Sen kiyttdon sisiltyy
helposti ajatus, ettid klassisen perinteen
ulkopuoliset musiikilliset ilmaukset eivit
olisi taidetta lainkaan.

Ei taidemusiikki-sana tilld tavalla mi-
hinkiin katoa. Musiikkieldmaissd on epdi-
lemitta paljon toimijoita, joiden ammatti-
identiteetti ja arvomaailma liittyvat kiin-
tedsti taidemusiikkiin tuon sanan tavan-
omaisessa merkityksessid. Puheenvuoroni
paitarkoitus on vain herittia keskustelua
musiikkitermien merkityksisti — erityisesti
taiteen ja populaarin rajankiynnin yhtey-
dessi. Taiteen ja populaarin raja on musii-
kissa sangen hamari, eika siitd enia vallit-
se kovin suurta yksimielisyytti. On my0s
kiistimatonta, ettd raja ei ole musiikinlaji-
en vilissd, vaan niiden kaikkien sisilla.

[1] Kirjoitus perustuu alustukseen, jonka kirjoitta-
ja piti Tieteen paivilla 13.1.2007. Asiaa kasitel-
laan huomattavasti laajemmin kirjoittajan artikke-
lissa “Musiikkikulttuuri” kirjassa Maamme Suomi
(toim. Allan Tiitta & al. Weilin+Go6s 2007).
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Pia Korhonen

Keskustelua populaarin

ja taiteen olemuksesta

musiikissa

Tieteen Paivat

Helsingin Yliopistolla 13.1.2007

ALUKSI

ieteen paivilla 13.1. jarjestetyn musiikintutkimuksen iltapdivéan anti oli tiivis.
Erityisesti pohdittiin erilaisten taide- ja populaarimusiikkiin liittyvien kasittei-
den ajankohtaisuutta ja niihin sisaltyvia kahlitsevia mielleyhtymia. Musiikin
jako kahteen alalajiin - taide- ja populaarimusiikkiin - asetettiin vahvasti
kyseenalaiseksi eri puheenvuoroissa; perusteluina kaytettiin kaukaisiakin
historiallisia perspektiivejd. Keskustelussa tartuttiin myos musiikkikasvatuksen
kysymyksiin seka yleissivistdvan etta musiikkiopistoissa annettavan opetuksen

osalta.

Paneelikeskustelun tieteellinen, filosofinen
ja verbaalinen sisilto oli inspiroiva. Oli erit-
tdin hedelmallistid koota eri musiikin gen-
reja edustavia tutkijoita ja pedagogeja sa-
maan tilaan muutamaksi tunniksi — nako-
kulmat ruokkivat toinen toisiaan ja ylei-
soOstikin tuli muutamia teravia huomioita.
Paneelin ainoa naisedustaja tosin kiinnitti
huomiota ilmeiseen sukupuolten viliseen
epasuhtaan musiikitutkimuksen alueella.
Lieneeko paneelin kokoonpano ollut tés-
sd mielessd sattuma vai allegoria musii-
kintutkimuksen tieteenalasta, jossa naisni-
kokulma on edelleen haastajan asemassa?

POPULAARIMUSIIKKIA KLASSISEN
KAANONIN SISALLA: SOVITUS VAI
SAVELLYS?

Risto-Matti Marinin edeltivi luento tee-
manaan orkesteri- ja oopperateosten
muuntaminen pianosovituksiksi johdatteli
mielesténi kiinnostavalla tavalla myohem-
min ohjelmassa olevaan paneelikeskuste-
luun. Erityisesti Marin esitteli linsimaisessa
taidemusiikkikulttuurissa esiintyneita suh-
tautumistapoja tdminkaltaiseen musiikin
muunteluun. Marin ei tainnut mainita tissi
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yhteydessi sanaa “populaari”, mutta miel-
leyhtymi oli ainakin minulle ilmeinen:
“suurista sdvellyksistd” on ollut tapana
tehdi “populaarimpia” versioita sovittamal-
la ne kotimusisoinnin tarpeisiin pianolla
soitettaviksi. Tdmi on ennen diniteteolli-
suuden syntymisti ollut tirked viyld mu-
siikin levittimiseksi ainakin porvariskotei-
hin. Improvisointi ja toisten siveltijien
teemojen vapaa muuntelu oli vieldi Mo-
zartin aikana arkipéivaa.Vasta 1800-luvulla
syntyi ajatus “pyhistid nuottitekstistd” va-
navedessdin ns. siveltiji- ja sivellyskaa-
non, jonka mukaan esittijin tehtiva oli
tuoda kuultavaksi siveltijineron synnyt-
tima teos.

Marin pohti kisitteiden “transkriptio”,
“versio”, “sivellys” ja “sovitus” vilistd vai-
keaa rajanvetoa, mihin ei luonnollisesti-
kaan 16ytynyt tyhjentdvaa vastausta. Onko
sovitus esimerkiksi sivellyksen uudelleen-
tyOstamistd vai jopa uudelleensiveltimis-
ta? Toisaalta valmiin teoksen esittiminen-
kin voidaan jo nihdi “sovituksena”: esit-
tdja tekee valttimaitti nuottikuvasta oman
tulkintansa, vaikka seuraisi nuotteja kuin-
ka tarkasti. Nykyaikana, kun tekijanoikeu-
det ovat oleellinen osa musiikkibisnesti,



varsinkin TEOSTO on kiinnostunut sivel-
lyksen ja sovituksen rajanvedosta. Ei ole
vaikea arvata, ettd tulkinta on monissa ta-
pauksissa pulmallinen tehtava.

Marin heitti tarkoituksella tai tietimat-
taan kutkuttavan tikyn, joka johdatti aja-
tukset luontevasti seuraavan paneelikeskus-
telun aiheeseen: Onko klassisesta orkeste-
risivellyksestd tehty pianosovitus taidetta
vai viihdetti (eli nykytermein populaaria)?
Jo pari sataa vuotta aiheesta on Kkiistelty
lansimaisen klassisen musiikin eli taidemu-
siikiksi méaritellyn genren sisélld. Panee-
likeskustelussa aihe laajentui akselille tai-
demusiikki—populaarimusiikki ja niiden
sisiltd 16ytyviin lukemattomiin alalajeihin.
Taiteen ja populaarin raja aiheuttaa edel-
leen kiihkedi keskustelua ja viittelyd eu-
rooppalaisissa musiikkipiireissi. Kahtiaja-
ossa on nikemykseni mukaan kyse pitkal-
ti rahanjakoon liittyvistd eturistiriidoista,
mutta myo6s tiettyyn musiikinlajiin sitou-
tumisen tuottamasta kyvyttomyydestd
ymmirtid toisen lajin tehtivid ja arvoa
inhimillisessd kulttuurissa.

KLASSISEN KAANONIN
HAASTAMINEN; KASITTEIDEN
UUDELLEENMAARITTELY A

Vesa Kurkela toi paneelin alustuksessaan
ilmi sen, ettd vieldi 1970-luvulla mairi-
tellyt taidemusiikin kriteerit eivit enia
nykyaikana pide. Jos taidemusiikki oli
ennen ns. “virallista ja arvostettua musiik-
kia”, nykyisin monet musiikinlajit ovat elii-
tin suosiossa. T4ma nikyy myos rahaa ja-
kavien tahojen toiminnassa; jos rock-mu-
siikilta puuttuu julkista rahoitusta, se Kur-
kelan mielestd johtuu pikemminkin siita,
etteivit rokkarit vield osaa tai ymmarra
hakea apurahoja.Taiteellista kunnianhimoa
on nykyisin kaikilla musiikin sektoreilla,
ja toisaalta klassinen musiikki on tullut 13-
hemmiksi populaarimusiikkia ainakin kau-
pallistumisen sektorilla. My6s musiikki-
koulutuksessa klassisen musiikin ylivalta
on viistymadssi, joskin ennenkaikkea kou-
lutuksen ylimmilli tasoilla — eli professuu-
rien jakamisessa — painotus on edelleen
vahvasti klassisen musiikin puolella.
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Kurkelan mukaan nykypiivin avain-
sana on rajojen rikkominen, crossover. Hi-
nen mielestiin termi “taidemusiikki” tu-
lisi kokonaan hyliti nykyajan keskustelussa;
mikali rajaa taiteen ja populaarin vilille
halutaan vetii, se on musiikilajien sisalla
eika niiden valissa.

Timo Cantell puolestaan tarkasteli ti-
laa, jossa sinfoniakonsertteja esitetdan. Hian
vertasi konserttisalia jopa kirkollisia savy-
ja saavaan “pyhittoon”, jossa musiikkia
palvellaan noyristi ja hiljaa. Musiikki rin-
nastuu téllaisessa nikokulmassa ikuiseen
olemukseen, joka pysyy muuttumattoma-
na ja tuo stabiiliutta linsimaisen keskiluo-
kan epistabiiliin maailmaan. Kun lansimai-
sen musiikin kaanon on korkeintaan 250
vuotta vanhaa ja yleisesti esitetddn vain n.
50 siveltdjan teoksia, ikuisuuden kisite ei
kanna kovin kauas. Muuttumattomuuden
ajatus sen sijaan istuu mielestini hyvin
muutaman sukupolven aikaperspektiiviin;
esitettdvien teosten lukumairin rajallisuu-
desta johtuen kuulijat tietivit, miti on
odotettavissa.

Nykyisin klassisen musiikin “pyhattoi-
hin” on kuitenkin tullut Cantellin sanoin
“likaa”, eli niissd on alettu esittdd myOs
viihdekonsertteja, joiden yleis6 tulee ha-
kemaan ennen kaikkea elimyksid klassi-
seen musiikkiin liitetyn hillityn analyytti-
sen kuuntelemisen sijaan.Toisaalta samaan
aikaan klassista musiikkia on ruvettu vie-
miin my0s viihdeareenoille ja julkisille
paikoille. Toisin sanoen musiikin esittdmis-
tilojen nikokulmasta klassinen musiikki on
alkanut saada “viihtellisia” elementteja ja
vithdemusiikki puolestaan klassisia” ele-
mentteji. Ajallista perspektiivid tihin tar-
josi Ilkka Taitto myohemmaissi puheen-
vuorossaan muistuttamalla, ettei viihteen
tulo “pyhittoon” ole pelkistian nykyajan
ilmi6: jo kansanmusiikista perdisin olevan
sikeistollisen hymnin tulo kirkkomusiik-
kiin oli hyvin banaali muutos omana ai-
kanaan. Hin totesi raikkaan sarkastisesti,
ettd periaatteessa “musiikin kehityksessi
on menty koko ajan huonompaan suun-
taan”.

Anne Sivuoja-Gunaratnam vastasi pu-
heenvuorossaan terdvisanaisesti Kurkelan
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ja Cantellin alustuksissaan esittimiin aja-
tuksiin. Hin kysyi, miksi taidemusiikkikon-
ventioita tehdidin naurunalaiseksi mutta
muita “musiikkipyhitt6ja” ei? Héin naki
termin “klassinen” hyvin ongelmallisena:
siitd on tullut erainlainen hegemonia tai-
demusiikkiin, ja siksi siitd tulisi nykyaikana
luopua. Sivuoja-Gunaratnamin tarjoamat
keski-eurooppalaiseen historiaan juontuvat
nikokulmat termin luonteesta toimivat
kiinnostavana lisdind Marinin katsaukselle
sovitustaiteeseen 1800-luvun musiikkikult-
tuurin muutoksen yhteydessi. Sivuoja-
Gunaratnam toi esille muun muassa miten
traumaattisten sotien myota saksalaisilla oli
tarve erottautua ranskalaisten “ala-arvoisesta
sensuaalisuudesta” taiteissa. Esiin nostettiin
ihanne nerosta, analyyttisesta siveltijista ja
hinen luomastaan antiikin estetiikan mu-
kaisesta taydellisesti organisoidusta sivel-
taiteesta. — Téssd kohden tulee vahvasti
mieleen allegoria feminiinisen ja maskulii-
nisen vastakkainasettelusta musiikkia maa-
riteltdessd. Heitettiink6é ensiksimainittu
prinsiippi menemain “ranskalaisena sensu-
aalisuutena” ajan poliittisessa kuohunnassa
siten, ettd vasta viime vuosikymmenien fe-
ministinen musiikintutkimus on alkanut
nostaa titi puolta jilleen nikyville?

POPULAARIMUSIHIKIN ASEMA ARJESSA
JA MUSIIKKIKASVATUKSESSA?

Lauri Vikevi totesi alustuksessaan, etti
populaarimusiikkia ei voida endi méiri-
telld taidemusiikin nikokulmasta jonakin
miti taidemusiikki ei ole. Populaarimusiik-
ki on nykyajan arkea, “arkimusiikkia”, jolla
on itsendinen osansa ihmisten jokapaivai-
sessd eldmassd. Mielestdni tdssi ympyra
sulkeutuu aikaan ennen klassisen musii-
kin kaanonin syntymisti, josta Marin myos
mainitsi aiemmin esitelmaissiin. Se, miti
nykyisin pidimme taidemusiikkina, toimi
vield Mozartin aikaan arkielimassa kuta-
kuinkin samoin kuin nykyajan populaari-
musiikki. Se oli olohuoneisiin tuotavaa
viihdetta ja vapaasti muunneltavissa ja tul-
kittavissa.

Vikevi pohti populaarimusiikin ase-
maa yleissivistavassa musiikkikasvatuksessa:
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onko sen kiytto pedagogista kypsyytti vai
aidan ylittamistd matalimmalta kohdalta?
Vikevi vildytteli ideaa koulujen musiikin-
opetuksen tehtivistd myos musiikkikult-
tuurin uudistajana, jolloin se voisi tuoda
yhteen nikoékulmia musiikkien moninai-
sista ilmenemismuodoista. (Tosin tima on
erittdin haasteellinen tavoite alati vihene-
vien oppituntimiirien aikakaudella.) Nien
tissd selvan analogian Kurkelan esittimaéin
ajatukseen crossover-musiikinlajeista.

Vikevia pohti my6s populaarimusiikille
luotujen termien olemusta. Esimerkiksi
rytmimusiikki kasitteend, jonka piiriin lue-
taan kaikki muu paitsi taidemusiikki, on
altis kisitteen sisaisiin jakoihin taiteeseen
ja populaariin, esteettiseen ja viihteeseen.
Eiké6 esimerkiksi jazz ole hyvi esimerkki
akateemiseksi oppiaineeksi kelpaavasta
musiikkigenrestd, kun taas jokin muu
musiikinlaji ndhdaan “pelkkina” kaupalli-
sena viihteend? (Tdhin sanoisin, ettd arki-
sesti ajateltuna sellaisiakin musiikinlajeja
on olemassa.) Eri termit ovat aina jollain
tavalla asenteellisia, muistutti Vikeva, mutta
niiden arvolatauksia tarkastelemalla ne
voivat toimia my0s ikkunoina musiikki-
kulttuureihin.

Keskustelu klassisen musiikin kaano-
nista toi esille mm. sen, miten “katastro-
faalista” on kuulijoiden korville se, ettd
soitetaan vain tiettyja harvoja sivellyksia.
Jélleen analogia populaarimusiikin puolelle
syttyl ajatuksissani vilittGmasti; aivan sa-
moin voi kuvailla nykyista soittolistatoi-
mintaa radiokanavilla. Kyse on ennenkaik-
kea hiljaisesta yhteiskunnallisesta vallasta,
joka mairittelee, mikd ymparistossa soi,
miti ihmisten “annetaan” kuulla ja kuun-
nella.Vallan jiljet vienevit nykyaikana yha
enemman markkinatalouteen ja rahan kes-
kittymiseen harvoille toimijoille my®6s tai-
teen alalla.

TAITO TAITEEN TEKIJANA?

Paneelissa tuotiin esille vaikeus mairitelld
populaari ja toisaalta taide. Loytyisik6 apua
vaikkapa akselilta “vaikea-helppotekoinen”
ja/tai “vaikea-helppotajuinen”. Jarno Kuk-
konen muistutti, ettd esimerkiksi jazz, joka



on jo saanut lihes taidemusiikin statuk-
sen, ei missain mielessa ole teoskeskeista,
vaan esittdjaldhtoistd musiikkimateriaalin
kasittelyd — aivan kuten on aikoinaan ol-
lut tapana myos ns. klassisen musiikin im-
provisointiesityksissa.

Paneelikeskustelussa paistiin mielestini
liahelle sovintoa, kun Jussi Kanulainen otti
esille taidon kisitteen taiteen maarittelys-
sd. Voisiko taito rinnastua laatuun ja titd
kautta ero taiteen ja populaarin vililla oli-
si jollain lailla perusteltavissa? Taiteeksi voi-
taisiin maaritelld kaikki se, missi taidolla
tai taitoon pyrkimiselld on etusija. Tdman-
kin ajatuksen juuret ovat kaukana histori-
assa: ars musican aikanahan taide kisitet-
tiin nimenomaan taitona, muistutti Ilkka
Taitto. Vastapuolena tille voitaisiin nihda
kaupallisista lahtokohdista tehty musiikki,
jolloin tavoitteena on nimenomaan popu-
laarisuus ja myynti. Toisaalta, kysyi Kainu-
lainen, onko olemassa muusikoita tai tai-
teilijoita, jotka eivit olosuhteiden salliessa
haluaisi olla populaareja?

Taidon kehittimiseen tarvittaneen
koulutusta, jonka “autuaaksitekijyytta” ei
nihty aivan itsestidnselvyyteni.Vesa Kur-
kela esitti “kerettildisen” ajatuksen siitd, ettd
jotkut musiikinlajit — vaikkapa erdiden ala-
kulttuurien kohdalla — sailyvit parempina
ja tuoreempina ilman koulutusta. Lauri
Vikeva tuki ajatusta toteamalla, ettd jos-
kus rohkeus ja innokkuus ylittivit taidon
puutteen. Omana lajinaan otettiin esille
myos ns. kokeellinen musiikki, jonka koh-
dalla liiallinen koulutus saattaa myos tap-
paa ennakkoluulottomuutta rajojen rikko-
miseen. Kehipaitelmi on valmis, jolloin
alkupisteeseen palaten voimme kysyd: mik-
si ja millainen koulutus mahdollisesti on
haitaksi innostuneisuudelle ja ennakkoluu-
lottomuudelle? Ovatko esimerkiksi kon-
servatoriot nykydin olemassa pelkistiin
“klassisen kaanonin” tukemista varten, vai
voiko niiden tehtivin nihdi laajemmin
musiikkikulttuurin edistdjiné, esimerkiksi
musiikin keksimista hyédyntivien taitojen
jakajina? Vai onko nykyéan siveltijyys en-
nen kaikkea musiikkiteknologian kautta
kenen tahansa ulottuvilla, kuten Lauri
Vikeva kysyi?
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LOYTYIKO SOVINTO?

Vesa Kurkela etsi viimeisessid puheenvuo-
rossaan yhdistivdd mairitelmai, johon
musiikinlajeja toisistaan erottelematta saa-
taisiin sisillytettyd moninaisia tekijoita,
teoksia ja tekemisprosesseja: saveltaide oli-
si hinen mielestian hyva kompromissi.
T4ama mahdollistaisi vaikean “klassisen” ka-
sitteen hylkdimisen Anne Sivuoja-Guna-
ratnamin toiveen mukaisesti, ja sulkisi si-
sadnsi vaikkapa LauriVikevian vision mu-
siikkikulttuurien moninaisuuden kisitte-
lemisestd taiteena musiikinopetuksessa
yhtilailla kuin crossoveriksi maéiritellyt
muuten luokittelemattomat musiikkituo-
tokset. Termi ei ole uusi eikd pelkistain
linsimaiseen musiikkiin liitetty; kayttihdn
esimerkiksi Jaap Kunst sitd (holl. toonkunst)
jaavalaista musiikkia seikkaperiisesti esit-
televin teoksensa otsikkona. Ja ajatellaan-
pa miten hienolta nayttiisikiain koulujen
opetussuunnitelmissa kuvataiteen rinnalla
siveltaide?

LAHTEENA TOIMINEET ESITYKSET

Marin, Risto-Matti. Transkription taide — esittévan
ja luovan saveltaiteen rajalla. Esitelma Tieteen pai-
villa 13.1.2007.

Populaari ja taide musiikissa — mika erottaa? Pa-
neeli Tieteen paivilld 13.1.2007. Alustukset: Vesa
Kurkela, Timo Cantell ja Lauri Vakevéa. Paneelikes-
kustelussa mukana myds Anne Sivuoja-Gunarat-
nam, Jussi Kainulainen, llkka Taitto ja Jarno Kuk-
konen. Puheenjohtana Heidi Westerlund.
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Tuulikki Laes ja Hanna Mansnerus

Keskustelua

kehollisuudesta

Bergenissa

arraskuussa 2006 jarjestettiin pohjoismaisten musiikkiyliopistojen yhteinen
Norplus-seminaari Norjan vuoristoisissa maisemissa Bergenissa. Bergen on
todellinen opiskelun Mekka: Turun kokoiseen kaupunkiin on asettunut lahes 30
000 opiskelijaa Norjasta ja muualta maailmasta. Bergen Hogskolenissa
opiskellaan musiikkipedagogiikkaa kaksivuotisessa maisteriohjelmassa.

Nordplus-ohjelma on Pohjoismaiden mi-
nisterineuvoston opettajia ja opiskelijoita
koskeva ohjelma, jonka tarkoituksena on
edistdd ja vahvistaa pohjoismaista korkea-
kouluasteen koulutusyhteistyotd. Kaksi
viimeisintd pohjoismaisten musiikkiyliopis-
tojen vilistd Nordplus-intensiivikurssia on
jarjestetty Norjassa, vuonna 2005 Oslossa
ja tilla kertaa Bergenissi. Sibelius-Akate-
miaa edustamassa olivat tini vuonna Ulla-
Britta Broman-Kananen, Tuulikki
Laes, Hanna Mansnerus ja Marja-Lee-
na Juntunen, joka oli yksi seminaarin
keynote-puhujista.

Vuoden 2006 seminaarin paiteemana
oli Music and body in connection with Music
Education eli musiikki ja kehollisuus mu-
siikkikasvatuksessa. Keynote-puheenvuo-
rot edustivat pitkilti fenomenologista li-
hestymistapaa. Seminaarin viisipdividinen
ohjelma koostui keynote-puheenvuorojen
lisiksi pienryhmikeskusteluista ja opiske-
lijoiden tutkimusesitelmisti. Seka opiske-
lijat ja opettajat ettd keynote-puhujat osal-
listuivat seminaariin tdysipainoisesti koko
viikon ajan, mika viestittia, ettd perusopis-
kelijoiden ja musiikkikasvatuksen tutkijoi-
den vuorovaikutusta pidetiin tirkeini
pohjoismaiselle musiikkikasvatuksen tut-
kimukselle.

Pienryhmikeskusteluissa opiskelijat,
opettajat ja luennoitsijat pohtivat keyno-
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te-luentojen herittimii kysymyksid omi-
en tutkimusaiheidensa ja luennoitsijoiden
esittdimien kysymysten pohjalta. Opiskeli-
jan nikokulmasta oli kiinnostavaa ja hyo-
dyllista tarkastella omaa tutkimusaihettaan
ja tutkimuksellisia lihtokohtiaan keholli-
suuden tai fenomenologian nikokulmas-
ta. Seminaari tarjosi siis opiskelijalle mah-
dollisuuden ottaa aiheeseensa uusia lihes-
tymistapoja. Seminaarissa otettunakokul-
ma ihmiseen holistisena, samalla keholli-
sena ja henkiseni olentona korosti kehol-
lisuuden kysymysten lisndoloa missi ta-
hansa tutkimuksellisissa kysymyksissa.

Tanskalainen Sven-Erik Holgersen
toi puheenvuorossaan esiin kehollisuuden
ymmirtimisessa kiytettyja vastakkainaset-
teluja: jaottelua fyysiseen ja ontologiseen,
elettyyn ja ilmeneviéin (lived—phenomenal)
sekid diskursiiviseen ja epistemologiseen.
Holgersen havainnollisti videoesimerkki-
en avulla alle kouluikiisten lasten tapoja
ottaa musiikkileikkikoulussa tilaa haltuun
esimerkiksi juoksemalla, 4anta kéayttamal-
14 ja taputtamalla. Holgersen kysyi, mil-
laisen lihtokohdan musiikkikasvatukselle
antaa kehollisuuden ymmairtiaminen elet-
tynd ja koettuna verrattuna siithen niky-
vaian kehollisuuteen, jonka havaitsemme
lasten toiminnassa asettuessamme ulko-
puolisen tarkkailijan rooliin.



Marja-Leena Juntunen puhui esi-
tyksessddn musiikillisen tiedon kehollisuu-
desta (embodiment) erityisesti Merleau-Pon-
tyn fenomenologian pohjalta. Musiikkikas-
vatuksessa timai toteutuu Juntusen mukaan
Dalcrozen eurytmiassa, jossa kehollinen
kokemus on musiikillisen tiedon kartutta-
misen perusta. Juntusen luennon jilkeises-
sd pienryhmaikeskustelussa pohdittiin muun
muassa, minkélainen kehollisuus on hyvik-
syttya musiikkikasvatuksen kiytinnoissi;
mitka ovat ne kulttuuriset vaatimukset, joita
musiikinopettajat asettavat oppilaidensa
kehollisuuden toteutumiselle.

Tiri Bergesen Schei Bergenin yli-
opistosta tarkasteli kulttuuristen merkitys-
ten toimintaa ammattilaulajien musiikilli-
sissa kdytannoissi. Bergesen Schei korosti,
ettd adnen lisiksi my0s laulajan keho, mieli,
yleiso ja erilaiset “itsen teknologiat™ (self
technologies) ovat tirked osa laulajan tyo-
vilineist6d. Itsen teknologioilla Bergesen
viittasi kulttuurin hiljaiseen tietoon, jon-
ka varassa yksilot kehittavit itseddn ja toi-
mintakykydidn omassa yhteisossdin. Lau-
lamista tulisi siis Bergesen Schein mukaan
tarkastella kdytantoni, joka on aina sidok-
sissa ympérdivain sosiaaliseen ja kulttuu-
riseen kontekstiin.

Norjalainen tutkija ja musiikkitera-
peutti Brynjulf Stige kisitteli esitelmas-
sadn kehitysvammaisten erilaisia osallistu-
misen tapoja musiikkiterapiaistunnoissa.
Osallistumista tarkasteltiin vuorovaikutus-
rituaalien nikokulmasta; rituaalit nahtiin
tapoina luoda yhteisyytti ja solidaarisuut-
ta jaettujen kokemusten kautta. Stige tar-
kasteli erilaisia osallistumisen asteita ja
pohti musiikkiterapeutin roolia ryhmén vi-
lisessd vuorovaikutuksessa ja sen intensi-
teetin kasvattamisessa. Hin niki ryhma-
laisten aktiivisen osallistumisen keinona
demokratisoida musiikkiterapian rituaaleja
myos siind tapauksessa, etti tietyn yksilon
osallistuminen olisi osin ristiriidassa mu-
siikkiterapeutin toiminnan kanssa.Video-
esimerkit nostivat esille ihmisten vilisen
kohtaamisen ensisijaisuuden musiikillises-
sa toiminnassa. Stigen “kulttuurisen mu-
siikkiterapian” pyrkimyksenid on musiik-
kikasvatuksen ja -terapian vilisen kuilun
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kaventaminen. Stige korosti padmairi—va-
line -erottelun problemaattisuutta kum-
massakin professiossa, ja tarjosi lahtokoh-
daksi ajatusta musiikista tydkaluna Vygots-
kyn kisitettd lainaten.

Onneksemme emme ainoastaan kes-
kustelleet seminaarissa musiikin keholli-
suudesta vaan pdisimme myo6s tekemiin
ja kokemaan musiikkia kehollisesti. Nor-
jalainen muusikko ja musiikkipedagogi
Lars Kolstad pyysi rumpupiirinsi osal-
listujia improvisoimaan omaa musiikkia
erilaisilla rummuilla ja rytmisoittimilla. Yh-
teisen rytmin kokeminen ja mielekkiin
musiikillisen roolin antaminen kaikille
osallistujille oli kokonaisvaltainen kehol-
linen vastine seminaarissa esitetyille kom-
menteille demokraattisesta ja kehollisuu-
den huomioivasta musiikkikasvatuksesta.

My6s opiskelijoiden pitimit esitelmit
olivat kiinnostava osa seminaarin ohjel-
maa. Opiskelijoille oli valittu kommentaat-
torit seminaariin osallistuvien pohjoismais-
ten tutkijoiden joukosta. Tuulikin esitel-
mii kommentoi Reykjavikin yliopiston
musiikkikasvatuksen apulaisprofessori
Helga Rut Gutmundsdottir ja Hannan
esitelmii Sidsel Karlsen Lulean yliopis-
tosta. Useimmat kommentaattorit olivat
tutustuneet syvallisesti opiskelijoiden ai-
heisiin jo etukiteen, ja seminaarin osan-
ottajat saivatkin seurata mielenkiintoisia
ohjaussessioita, joista osanottajat saattoi-
vat ammentaa aineksia omaan tutkimus-
tyohon.

Kehollisuuden kysymykset tarjoavat
mahdollisuuden musiikkikasvatuksen tut-
kimuksen ja pedagogisten kiytintojen vi-
liseen dialogiin. Ne valaisevat musiikillis-
ten kiytintojen taustalla vaikuttavia ih-
miskisityksid ja taustaoletuksia, ja antavat
vilineitd niiden tiedostamiseen ja pohdin-
taan. Ihmisen nikeminen yhtena kokonai-
suutena perinteisen keho-mieli -vastak-
kainasettelun sijaan avaa nikoaloja mu-
siikkikasvatuksen kéytintdjen tarkastele-
miseen tunteiden, kulttuurin, kehollisen
kokemuksen ja sosiaalisen vuorovaikutuk-
sen nikokulmasta.
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Sibelius-Akatemian musiikkikasvatuksen osasto

osallistui kesalla 2005 ISME:n maailmankonferens-
siin Malesian Kuala Lumpurissa.
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Hanna Nikkanen
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Kasvatustieteen paivat
Oulussa 22.-24.11.2006

uomen kasvatustieteellisen seuran vuosittaiset Kasvatustieteen péaivat pidettiin
Oulussa 22.-24.11.2006 teemalla "Kasvatustieteen tila ja tutkimuskaytannét.
Paradigmat katosivat — mita jaljella”. Kun kasvatustieteen kehitysta tieteenala-
na on viime vuosikymmenina leimannut pirstaloituminen ja monimuotoistumi-
nen, paivilla pyrittiin tekemaan tilannekatsausta kasvatustieteen nykytilasta ja

tulevaisuuden nakymista niin perinteisten kuin uudempienkin osa-alueiden
valossa. Vastausta haettiin mm. seuraaviin kysymyksiin: Onko kasvatus tutki-
muskohteena katoamassa? Miten tieteenalan identiteetti, tutkimuskaytannét ja
etiikka ndyttaytyvat nykykontekstissa? Mika on kasvatustieteen merkitys
kasvatuksen ja koulutuksen kentélla, mista parhaillaan keskustellaan - ja mista

pitéisi keskustella?

Pailuennoitsijoista Christoph Wulf pu-
hui kasvatusantropologisesta tutkimuksesta,
Piivi Atjonen kasvatuksen ja koulutuk-
sen eettisistd haasteista, Juha Suoranta
kasvatustieteen politiikoista ja Pauli Sil-
jander kasvatustieteesti eilen ja nyt. Pro-
fessori Wulf piti luentonsa lisiksi myos kes-
kustelevan esiseminaarin kiinnostavasta ai-
heesta “Rituals in education. New perspec-
tives on learning”. Berliinissi on meneil-
laan 12-vuotinen projekti, jossa tutkitaan
rituaalien merkitysti oppimisessa ja kas-
vatuksessa neljalla sosialisaation kentalla:
perheen, koulun, vertaisryhmien ja medi-
an yhteydessi. Tutkimuksessa tarkastellaan
niin paivittdisia mikrorituaaleja (kuten per-
heen aamiaishetkei tai oppitunnin aloitta-
mista) kuin juhliin liittyvid makrorituaale-
ja (kuten joulun viettoa kotona ja koulus-
sa). Rituaalit ndhdain yhti oleellisena osana
kulttuuria kuin esim. arkkitehtuuri tai tai-
de. Rituaalit jasentdvit sosiaalista elimaa,
niiden kautta luodaan, ilmennetiin ja ke-
hitetiddn yhteis6d. Omaa tyo6tini lihelle tuli
kiteytys “jos haluat muuttaa yhteison kult-
tuuria, muuta sen rituaaleja”. Kun musiik-
ki on lasnd useimmissa juhlarituaaleissa,
kannattanee jokaisen musiikkikasvattajan
etsid pientd muutosagenttia itsestiin.
Kasvatustieteen paivien ennitysyleiso,
641 osallistujaa, jalkautui pailuentojen jal-

keen Oulun yliopiston kilometrin mittai-
selle sisipromenadille Saalastin salista kas-
vatustieteen laitokselle ja jakautui 30 eri
teemaryhmiin. Kiinnostavaa kuunneltavaa
oli tarjolla kaiken aikaa runsauden pulak-
si saakka. Musiikkikasvatukseen liittyvia
esityksid pidettiin varsinaisen musiikkikas-
vatuksen teemaryhmin lisiksi myo6s tai-
de- ja taitokasvatuksen, kriittisen pedago-
giikan, narratiivisen tutkimuksen sekd kan-
sainvilisyys- ja monikulttuurisuuskasva-
tuksen teemaryhmissa.

ONKO KASVATUS
MUSIIKKIKASVATUKSEN
TUTKIMUSKOHTEENA LOYTYMASSA?

Itse osallistuin Musiikkikasvatuksen orien-
taatiot tdnaian -ryhmaéin, jota johti Oulun
yliopiston Musiikkikasvatuksen koulutus-
ohjelman professori Maija Fredrikson.
Ryhmin tarkoituksena oli kartoittaa, mil-
laista musiikkikasvatuksen tutkimusta Suo-
messa tehdain tilla hetkelld, ja keskustel-
la mm. musiikkikasvatuksen tutkimuksen
erityisyydestd suhteessa kasvatustieteen ja
musiikkitieteen tutkimukseen.

Jos Kasvatustieteen piivien yleisiin ky-
symyksiin kuului, onko kasvatus tutkimus-
kohteena katoamassa, musiikkikasvatuksen
ryhmaissid nousi esiin kysymys, onko kas-
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vatus tutkimuskohteena 16ytymaissa. Mik-
ko Anttila Joensuun yliopistosta kasitteli
esityksessddn musiikkikasvatuksen tutki-
muksen rajankiyntii lihitieteenalojen suh-
teen. Hin totesi musiikkikasvatuksen ope-
tussuunnitelmien muuttuneen opetus- ja
oppiainekeskeisyydesta kohti oppilaskes-
keisyytta. Siksi my6s musiikkikasvatuksen
tutkimuksen tulisi tukeutua pédasiassa
oppimisen, kasvamisen ja kasvattamisen
teorioihin, mihin onkin viime aikoina ol-
lut suuntausta. Musiikkikasvatuksen kay-
tannot tuntuvat kuitenkin usein perustu-
van enemman traditioihin kuin tutkimuk-
seen, koska musiikkikasvattajilla on ko-
vin vihin kasvatustieteellist tietoa. Ant-
tila ehdottikin selkedi kasvatustieteellisen
nikokulman vahvistamista niin musiikki-
kasvattajien koulutuksessa kuin musiik-
kikasvatuksen tutkimuksessa. Esityksen
yhteydessa keskusteltiin siitd, voiko mu-
siikkikasvatusta tutkia olematta itse muu-
sikko tai musiikkikasvattaja, ja pitdisikoé
musiikkikasvatuksen tutkimuksen olla
oma suuntautumisvaihtoehtonsa jo peru-
sopinnoissa.

Ryhmin muut esitykset tukivat mie-
lestini nikemystd kasvatustieteellisen
suuntauksen vahvistumisesta. Vaikka mu-
siikkikasvatusta tutkitaan jonkin musiikil-
lisen sisillon, tyOtavan tai genren kautta,
on varsinaisena kiinnostuksen kohteena
usein musiikillinen oppimiskokemus ja sen
merkitys yksilon kasvulle ja kehitykselle.
Aikaamme nayttaa liittyvan musiikin kult-
tuurisen ja sen myota identiteettii raken-
tavan merkityksen korostuminen. Leena
Unkari-Virtanen (Sibelius-Akatemia)
tarkasteli musiikinhistorian opetuksen pe-
rustehtivin muuttumista, kun musiikin-
historia ymmarretdin objektiivisten tosi-
asioiden sijaan kulttuuriperinnéksi, jonka
tunteminen luo pohjan itsetuntemukselle
ja identiteetille niin henkilokohtaisella, so-
siaalisella kuin kulttuurisella tasolla. Han-
na Mansnerus (Sibelius-Akatemia) taas
tutkii rockbéindia kulttuurisena kaytinto-
nd, sithen liittyvéa kulttuurista ymmarrysté
ja kulttuurisen materiaalin kéyttimista
biandin tyonjaon ja sosiaalisten suhteiden
muotoilussa.
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Koulun musiikkikasvatuskaytintoihin
liittyen Marja Ervasti (Oulun yliopisto)
tutkii musiikilliseen keksintddn liittyvia
oppimis- ja opetusprosesseja, Sari Muho-
nen (Sibelius-Akatemia) savellyttimista, ja
oma tutkimukseni koskee musiikkiesitys-
ten valmistamista koulun rituaalina ja op-
pimisymparisténa. Sari Muhonen pohti esi-
tyksessdian fenomenografisen otteen mah-
dollisuuksia omassa lasten kisityksid sa-
vellyttimisesti koskevassa aineistossaan
sekd musiikkikasvatuksen tutkimuksessa
yleensi.

Narratiivista menetelmaa kéyttavat
tutkimuksissaan Minna Muukkonen (Si-
belius-Akatemia) ja Tuuli Talvitie-Kel-
la (Tampereen yliopisto). Minna Muuk-
konen tutkii musiikinopettajien kertomus-
ten kautta yhtdiltd opettajien kouluunsa
luomia musiikinopetuksen kaytintoja ja
toisaalta musiikinopetuksen kulttuurisia
puhumisen tapoja. Tuuli Talvitie-Kella taas
tutkii 1800-1900-lukujen taitteessa syn-
tyneiden etelipohjalaisten muusikoiden
eliminkertomuksia ja heididn merkittavia
oppimiskokemuksiaan. Osa aineistosta on
arkistonauhoitteita, osa taas itse koottua
materiaalia, jossa haastateltavan kanssa yh-
dessd soittaminen on muodostunut tir-
keiksi tekijaksi.

Tuulikki Laes (Sibelius-Akatemia)
madritteli musiikin erityispedagogiikkaa
kisitteend ja tutkimuskohteena suhteessa
musiikkikasvatukseen, musiikkiterapiaan ja
yleiseen erityispedagogiikkaan. LauriVa-
keva (Sibelius-Akatemia) taas tarkasteli
populaarimusiikin pedagogiikkaa tutki-
musalueena todeten monitieteisyyden vaa-
timuksen mutta muistuttaen pedagogisen
nikokulman tirkeydesti. Miikka Salavuo
(Sibelius-Akatemia) esitteli vuorovaikut-
teisten musiikin verkkoymparistojen ke-
hitystyotd, jossa pyritddn yhdistimaiin
muodollisten ja epidmuodollisten toimin-
taympiristdjen hyvid ominaisuuksia ja luo-
maan edellytyksid verkkoyhteiséjen muo-
dostumiselle. Pilottiprojektina on juuri
avautunut kiyttoon funkdammen.fi.

Musiikinopiskelijoiden oppimisstrate-
gisia valmiuksia ja itsesditelytaitoja tarkas-
telivat Antti Juvonen (Joensuun yliopis-



to), Tapani Kaartinen (Tampereen yli-
opisto) ja Heikki Ruismaki (Helsingin
yliopisto). Kaartisen viitoskirjan aineistoon
pohjautuva tutkimus edustaa musiikkikas-
vatuksen alalla harvinaiseksi kdynytti
kvantitatiivista otetta ja soveltaa Bayes-las-
kentaan perutuvaa riippuvuussuhdemallin-
tamista. Esityksen yhteydessa virisi pieni-
muotoinen paradigmakeskustelu, jossa ar-
veltiin kvantitatiivisella tutkimuksella voi-
tavan tarjota paittijille helpommin lihes-
tyttivaa ja kasiteltavii tietoa, kvalitatiivi-
sella tutkimuksella kun tuntuu olevan pe-
rin vaikea vaikuttaa. Kvantitatiivinen la-
hestymistapa voisi auttaa my6s 10ytimaéin
uusia tirkeitd tutkimuskohteita.

Maija Fredrikson esitti ryhmain
osallistujille kysymyksen musiikkikasvatuk-
sen oman teemaryhmain tarpeellisuudesta
Kasvatustieteen paivilld, musiikkikasvatus
kun on useimmiten liittynyt taide- ja tai-
tokasvatuksen ryhmaiin. Pienimuotoisen
gallupin perusteella mahdollisuutta musiik-
kikasvattajien keskindiseen kokoontumi-
seen pidettiin erittdin tirkedni. Toisaalta
musiikkikasvatuksen omaa ryhmai pidet-
tiin hyvina syyna osallistua Kasvatustie-
teen paiville, toisaalta taas harmitti eristy-
minenmuista taide- ja taitoaineista ja ajoit-
tainen valinnan vaikeus eri ryhmien vilil-
la. Taide- ja taitoaineisiin liittyvid esityksid
oli kuitenkin niin runsaasti, etti samaan
ryhmiin mahtuminen olisi merkinnyt aut-
tamatta esitysten karsintaa. Jo nyt taide-
ja taitokasvatuksen ryhmain esityksille riitti
aikaa keskusteluineen vain 20 minuuttia,
kun musiikkikasvatuksen ryhmissa kay-
tettdvissd oli mielekkddmmait 30 minuut-
tia. Itse pidin musiikkikasvatuksen ryhmas-
sd arvokkaana sekd mahdollisuutta paista
esitteleméddn omaa aihetta jo tutkimustai-
paleen alkuvaiheessa etti mahdollisuutta
kuulla laajasti eri vaiheissa olevista oman
alan tutkimuksista. Ehki nykyinen kiytin-
to, jossa musiikkikasvatuksella on oma
ryhmai silloin, kun se liittyy jirjestivin
yliopiston intresseihin, puolustaa paikkaan-
sa. Olisi kuitenkin hyvid pohtia jotakin
muuta kokoontumisforumia niille vuosil-
le, kun Kasvatustieteen pdivit eivit sitd
tarjoa.
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SIG — SE BANDI VAI MIKA?

Taide-ja taitoaineiden informaatio- ja kes-
kustelutilaisuudessa esiteltiin Oulun yli-
opistossa syksylla 2007 alkavaa taide- ja
taitokasvatusta painottavaa luokanopetta-
jan koulutusohjelmaa TAIKAa sekid kes-
kusteltiin taide- ja taitokasvatuksen alu-
een valtakunnallisista erityiskysymyksisti
ja yhteistyOtarpeesta.

Tilaisuudessa paitettiin esittdd Suomen
kasvatustieteelliselle seuralle Taide- ja tai-
tokasvatuksen tutkimuksen SIG-ryh-
man (Special Interest Group eli erityis-
teemaryhmai) perustamista. Ryhmin toi-
minnan ensisijaisena tavoitteena on kehit-
tdad ja yllapitaa kansallista taide- ja taito-
kasvatuksen asiantuntijoiden ja opiskeli-
joiden aktiivista yhteistyoverkostoa seki
edistdd alan tutkimusta ja opetusta my0s
kansainvilisesti. Perustettavan ryhmén pu-
heenjohtajaksi valittiin ensimmaiselle kak-
sivuotiskaudelle draamapedagogiikan leh-
tori Hannu Heikkinen. Mikili Suomen
kasvatustieteellisen seuran hallitus hyviak-
syy Taide- ja taitokasvatuksen tutkimuk-
sen erityisteemaryhmin perustamisen, ryh-
man tiedot ilmestyvit seuran www-sivuille
www. kasvatus. net.
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Tuulikki Laes

Kirja-arvio

PAaur WOODFORDIN (2005) TEOKSESTA DEMOCRACY AND MUSIC
EpucaTtioN. LIBERALISM, ETHICS, AND THE POLITICS OF PRACTICE.

Paul Woodfordin mukaan hinen teoksensa
tavoitteena on tutkia keskitien vaihtoehtoa
elitistisen ja laissez-faire-musiikkikasvatuk-
sen vililld. Elitistiselld musiikkikasvatuksel-
la hin tarkoittaa esteettisen musiikkikasva-
tusfilosofian traditiota, joka yhi heijastuu
musiikkikasvatuksen tavoitteissa ja opetus-
suunnitelmissa. Esteettisessd musiikkikasva-
tuksessa oppilaita ei rohkaista kyseenalais-
tamaan musiikillisia auktoriteetteja, jotka
ovat elitismin kulmakivii. Toisaalta musii-
kinopetus voi niyttiytyd sentimentaalisena
ja rutiininomaisena, miti kirjoittaja kuvaa
laissez-faire-musiikkikasvatukseksi. Siti lei-
maa yhti lailla subjektiivisuuteen rajoittu-
neisuus ja musiikin sosiaalisen funktion tie-
dostamatta jattiminen, eiki tassikadn suun-
tauksessa rohkaista ketdan kriittiseen ajat-
teluun. Esikuvaa keskitien vaihtoehdolle et-
sitddn John Deweyn kasvatusdemokratiasta.
Deweyn teoksessa Art and Experience (1938)
nostetaan esiin kasvatuksellisesti arvokkaat
taidekokemukset, joita oppilas tavoittaa en-
sisijaisesti oman luovuutensa kautta — ti-
min lihtékohdan avulla my6s Woodford
pyrkii elitismin kumoamiseen.

Miten sitten onnistuu keskitien vaihtoeh-
don 16ytyminen? Woodford tarjoaa vain
vihidn pedagogisia ratkaisuja tai kiytin-
noén esimerkkeja siitd, miten hin nakisi mu-
siikkikasvatusta parhaiten toteutettavan.
Teoksen ote musiikkikasvatukseen ei ole
vahvasti teoreettinen tai filosofinenkaan —
pikemminkin uusia kysymyksia synnytti-
va. Lukuisat miten ja miksi -kysymykset
jaavat askarruttamaan lukijaa.

Woodford aloittaa kirjansa manifestil-
la: Jokaisen musiikkikasvattajan tulee saa-
vuttaa pidoma, jonka avulla voi ottaa hal-
tuun (poliittisen) paitoksenteon musiikkiin
ja kasvatukseen liittyvissid kysymyksissa.
Téma valtauttaminen edellyttda sitoutumis-
ta yhteiskunnalliseen intellektuaaliseen kes-
kusteluun sekd vahvaa ymmirrystéd siitd,
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miti tarkoitetaan demokratialla ja demo-
kraattisella kasvatuksella. Woodford pitda
lahtokohtana Deweyn ajatusta kasvatuksen
demokratiasta, jonka toteutuminen vaatii
tiettyd ajattelun tasoa — reflective thinking
implies socialized intelligence (Dewey LW 7,
350). Olennaista demokratian toteutumi-
selle on siis kyky kisitteelliseen ajatteluun
(abstract reason), joka ei ole ainoastaan loo-
gista paittelykykyd, vaan kokonainen ym-
mairtimisen tyokalu, joka mahdollistaa yh-
teyden saamisen toisiin ihmisiin ja ym-
piristd6n — ei vain silli hetkelld, vaan
my0Os menneisyyden ja perinteiden jatku-
mona. Woodford julistautuu liberaaliksi mu-
siikkikasvattajaksi. Hinen mukaansa libe-
raali musiikkikasvatus on joutunut perus-
teettoman kritiikin kohteeksi, ja vaatii sik-
si uudelleenmairittelyi. Sitoutuminen de-
mokraattisen kasvatuksen tavoitteisiin uu-
distaisi ja vahvistaisi liberalismin ja sen kri-
tisoijien valistd vuorovaikutusta.

Jatkossa kirja himmentaa lukijaa lau-
sahduksilla, jotka vaikuttavat epdjohdon-
mukaisilta ja tarvitsisivat lisdselityksia.
Kirjoittaja toistaa ajatusta, jonka mukaan
musiikkikasvatuksen padmaairit ovat ensi-
sijaisesti poliittisia. Mitd han tilléin mah-
taa tarkoittaa kasitteelld poliittinen? De-
wey lausui kasvatuksessa olevan kyse hy-
vian ihmisyyden ja demokraattisen yhtei-
sOn kautta saavutettavasta hyvin elimin
tavoittelusta — mutta missd suhteessa De-
weyn ajatus demokratiasta on sithen po-
liittisuuteen, josta Woodford kirjoittaa?

Woodfordin agendana niyttia olevan
musiikkikasvattajien saaminen intellektu-
aalisesti ja poliittisesti aktiivisiksi, jotta
ammatin tulevaisuus voidaan taata. Tassa
tarkoituksessa musiikkikasvattajien tulisi
olla julkisuudessa aktiivisia, heidin olisi
luotava sosiaalinen visio musiikkikasva-
tukselle ja eksplikoida sen poliittinen tar-
koitus. Miké erikoista, Woodfordin “po-



liittisuus” nayttad keskittyvin oikeisto- ja
vasemmisto-akseliin. Hin puhuu “kulttuu-
risesta sodasta” tavalla, joka nostaa esiin
pohdinnan nikokulman relevanssista. Ei-
vatko musiikkikasvattajat jo ole riittivin
aktiivisia? Vai eroavatko suomalainen ja
pohjois-amerikkalainen kulttuuri toisistaan
niin paljon, etti nikokulma tuntuu siksi
kasittimattomalta? Woodford eksplikoi
poliittisuutta kirjassa tavalla, joka korostaa
eroja, mika on merkityksetonti kasvatuk-
sen perimmdisen tarkoituksen kannalta.
Woodford julistaa edelleen, ettei hin
halua tarjota ”valmiita pedagogisia ratkai-
suja” — kuitenkin rivien vilista on tulkitta-
vissa tiettyjd asenteita ja pedagogista filo-
sofiaa. Hén painottaa hyvin paljon Reime-
rin esteettistd musiikkikasvatusfilosofiaa
muistuttavasti ”aidon” ja oikean musiikin
merkitystd musiikinopetuksessa. Hin myos
yhdistda kriittisen ajattelun ja verbaalisen
kriittisyyden esiintymispainotteiseen mu-
siikkikasvatukseen varsin erikoisella taval-
la. Ainakin suomalaisessa musiikkikasva-
tuskulttuurissa tuntuu vieraalta ajatus op-
pilaista kritikoimassa toistensa musiikkiesi-
tyksid koululuokassa: kiytint6 ei kuulosta
pedagogisesti tarkoituksenmukaiselta.
Woodfordin kaikkia nikemyksii ei ole
helppoa seurata johdonmukaisesti. Toisaalta
hin arvostelee musiikin kdytt6d manipuloin-
nin vilineeni (mainokset, uskonto, politiik-
ka) ja pita sitd eettisesti arveluttavana, toi-
saalta hdn nostaa esiin “poliittiset” musii-
kintekijat (kuten U2 -yhtyeen Bonon) mu-
siikkikasvatukseen lisdarvoa tuovana ilmio-
ni. Kisite poliittinen osoittaa jilleen vai-
keaselkoisuutensa kirjoittajan kayttimana.
Woodfordin mukaan elimme postmu-
siikillista (postmusical) aikaa. Hin viittaa
mm. Wayne Bowmanin argumenttiin sii-
ta, ettd musiikkia ei voi enidi mairitelld
sosiaalisesta kontekstista irrallisena. Nykyi-
seen musiikkikasvatukseen sopiikin hyvin
ajatus musiikin maarittymisesti sosiaalisesta
ja kulttuurisesta kontekstista kisin (vrt.
esteettinen musiikkikasvatus). Niin vilte-
taan dekonstruktiivinen polarisaatio yksi-
16n ja sosiaalisen valilla.
Palataan vield Woodfordin kasvatusajat-
teluun. Humanistisessa kasvatuksessa vii-

85

tataan usein ihmisen tulemiseen vapaaksi —
ihminen haluaa tulla itsekseen. Kasvatuk-
sessa pidetddnkin usein tavoitteena ihmi-
sen vapautumista. Miten Woodford asen-
noituu kasvatuksen ja vapauden suhteeseen?
Foucalt’ta lainaten hin toteaa, ettei vapaus
merkitse auktoriteetin poissaoloa. Hinen
mukaansa vapaus tarkoittaa ennen muuta
vapautta tehdi valintoja —ja siihen on vain
vihin mahdollisuuksia nykyisessi kasvatus-
systeemissi. Valinnan mahdollisuudet kui-
tenkin kasvavat kriittistd ajattelua kehitta-
mailli. Rationaalinen, autonominen yksilo
on Woodfordin mukaan liberaalin demo-
kraattisen teorian keskidssid. Hin kyseen-
alaistaa uskomuksen kaiken tiedon sosiaa-
lisesta konstruoitumisesta vaivautumatta
kuitenkaan perusteluihin. Sen sijaan hin
tarjoaa kisitemaailmassaan autonomian vas-
tapariksi impulsiivisuutta. Miten kiy auto-
nomisen yksilon, jos individualismin odo-
tetaan viistyvin sosiaalikulttuurisen tielta?
Témai tuntuu olevan Woodfordin huolen-
aiheena.

Kirjan vahvana viestind on musiikki-
kasvattajien haastaminen sekd élyllisiin etta
ammatillisiin ponnistuksiin alansa edistami-
seksi. Opettajat kuvataan kirjassa demo-
kraattisiksi johtajiksi ilman sankarin tai dik-
taattorin roolia. Opettajat ovat ennen kaik-
kea yhteiskunnan palveluksessa, tavoitteil-
taan lahella sosiaalityontekijoitd. Nailla na-
kemyksillidn Woodford ei tarjoa uutta, ai-
nakaan suomalaisille musiikkikasvattajille.
Keskitie elitistisen ja laissez-faire —musiik-
kikasvatuksen vililld — olisiko se jo 16yty-
nyt meilla?
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