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Marja-Leena Juntunen & Heidi Westerlund

Hyvä Musiikkikasvatus-
lehden lukija

usiikkikasvatus on ollut viime
vuosina monien muutosten
edessä; uudet opetussuunnitel-
mat, monikulttuurisuus, mu-
siikin tyylien moninaisuus, tie-
tokoneen mukanaan tuomat
mahdollisuudet jne. ovat aset-
taneet uusia haasteita musii-

kin opetukselle ja opettajien koulutuksel-
le. Lisäksi kaikille oppilaitoksissa musiik-
kia opettaville on tuttua, että itse opetus-
työn ohessa opettaja joutuu käyttämään
aikaansa ja energiaansa mitä erilaisimpien
tehtävien parissa: muun muassa kokouk-
set, sähköposti, erilaiset työryhmät, ope-
tussuunnitelmatyö ja jopa tutkimus ovat
laajentaneet opettajien työnkuvaa ja kas-
vattaneet työmäärää yhä enenevässä mää-
rin. Musiikkikasvatus-lehden vuoden 2007
numeroissa 1–2 tarkastellaan musiikin di-
daktiikkaan ja yleensäkin musiikin peda-
gogiikkaan liittyviä kysymyksiä tarkoituk-
sena lähestyä teemaa laajasti ja useista, jopa
toistensa suhteen ristiriitaisista, näkökul-
mista.

Korkeakoulutuskentän suuret muutok-
set heijastuvat opettajien käytännön työ-
hön. Lehden ensimmäisessä artikkelissa
Ulla-Britta Broman-Kananen tarkastelee
kuinka musiikinopetuksen traditiot koh-
taavat nykyisiä, kaikkia yliopistoja koske-
via, uudistuksia musiikkiyliopiston arjes-
sa. Tekstissä kuvataan, miten toimijat itse
jäsentävät meneillään olevia muutoksia ja
millaisia tarinoita opettajat ja osastonjoh-
tajat kertovat siitä, kuinka traditio ja uu-
distus kohtaavat heidän arjessaan.

Myös lehden seuraava artikkeli kes-
kittyy muutoksen tarkasteluun. Leena
Unkari-Virtasen ja Markku Kaikkosen
artikkelin lähtökohtana ovat musiikkipe-
dagogien muuttuvat työympäristöt. Artik-
kelin pohdinta liittyy etenkin instrument-

tipedagogiikan opetuksen tausta-ajattelun
täsmentämiseen Helsingin ammattikorkea-
koulu Stadiassa. Kirjoittajien mukaan mu-
siikin ja soittamisen fokuksen etsiminen,
sen vahvistaminen ja säilyttäminen eri työ-
ympäristöissä, ohjaa parhaiten musiikkipe-
dagogiikan ja didaktiikan kehittämistä soi-
tonopettajien ja musiikkikasvattajien kou-
lutuksessa. Lisäksi läsnäolo, huomio ja kun-
nioitus hahmottuvat keskeisiksi pedago-
gisiksi asenteiksi kaikenikäisten ja -tasois-
ten musiikkikasvatuksessa sekä opettajien
ja oppilaiden välisissä suhteissa.

Instrumenttipedagogiikan teema jat-
kuu Helka Kymäläisen, Inkeri Ruokosen,
Riitta Valkeilan ja Marja Vuoren puheen-
vuorossa, jossa kirjoittajat kertovat koke-
muksiaan ja hahmottelevat tutkimustaan
koskien instrumenttipedagogiikan opinto-
jen kehittämistä ja arviointia. He kuvaa-
vat instrumenttipedagogisen tutkimuksen
historiaa ja nykypäivää ja analysoivat Si-
belius-Akatemiassa esittävän säveltaiteen
koulutusohjelmassa tehtyjen kirjallisten
töiden aiheita ja sisältöjä sekä käytettyjä
tutkimusmenetelmiä ja raportointitapoja.
He pohtivat myös tutkimuksen roolia inst-
rumenttipedagogiikassa ja soitonopettajaksi
kehittymisessä. Kirjoittavat korostavat alan
opintojen ja tutkimuksen tarpeellisuutta
ja peräänkuuluttavat yliopistojen välisen
yhteistyön kehittämistä ja laajentamista.

Koulujen musiikinopetukseen suun-
tautuva musiikin didaktiikan opetus on
kokenut suuria muutoksia viimeisten 20
vuoden aikana. Selkeitä normatiivisia oh-
jeita antavan metodiopetuksen sijaan ny-
kyinen musiikin didaktiikan opetus pyrkii
opettajaopiskelijan oman musiikkipedago-
gisen ajattelun ja ongelmaratkaisukyvyn
kehittämiseen ja jättää näin enemmän vas-
tuuta oppijalle ja opettajalle itselleen. Pu-
heenvuorosssaan Juntunen tarkastelee

M
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musiikin didaktiikan opetukseen vaikut-
taneita muutoksia ja didaktiikan opettaji-
en kokemuksia aineen opettamisen haas-
teista (musiikin)opettajakoulutuksessa. Di-
daktiikan opetusta säätelevät ja ohjaavat
sekä valtakunnallinen opetussuunnitelma,
koulujen arkitodellisuus resursseineen sekä
aineen asema opettajakoulutuksessa. Sen
haasteita ovat erityisesti opiskelijoiden
metakognitiivinen musiikkipedagogisen
ajattelun kehittäminen sekä aineenhallin-
nan ja opettamiseen liittyvien taitojen vä-
lisen tasapainon löytäminen.

Omassa artikkelipuheenvuorossaan
norjalainen Geir Johanson ja ruotsalainen
Cecilia Ferm kommentoivat Marja-Leena
Juntusen tekstiä ja syventävät sen käsit-
teistöä. He yhdistävät Juntusen esiintuo-
mia teemoja korkeakouluopetuksen laa-
tua käsittelevään kirjallisuuteen sivuten sa-
malla heidän omaa, musiikin didaktiikan
opettamisen ja oppimisen laatuun kohdis-
tuvaa tutkimusta. Artikkelin keskeisiä ky-
symyksiä ovat: kuinka hyvin didaktiikan
opetus vastaa kentällä vastaantuleviin haas-
teisiin ja millaisia kompetensseja opiskeli-
joiden tulisi koulutuksensa aikana saavut-
taa selviytyäkseen tulevassa ammatissaan?
Lisäksi kosketetaan muutamia yleisiä, ai-
heeseen liittyviä korkeakouluopetusta kos-
kevia haasteita.

Opettajaksi oppimisen prosessissa ob-
servoinnilla on kautta vuosien ollut kes-
keinen asema. Opintojensa aikana opiske-
lijat havainnoivat opettajien ja toisten opis-
kelijoiden opetusharjoitteluun liittyvää
opetusta, tulevat itse havainnoiduiksi sekä
saavat ja antavat palautetta. Amerikkalai-
nen Patrick K. Schmidt tarkastelee artik-
kelissaan observointia kriittisesti ja ehdot-
taa sen uudelleen hahmottamista monita-
hoisena ja -tasoisena, jopa ristiriitaisena
toimintana, jossa annetaan tilaa kysymys-
ten asettelulle, kriittiselle ajattelulle ja ole-
massa olevien käytäntöjen uudelleen ar-
vioinnille ja muuttamiselle. Schmidt nä-
kee observoinnin uudella tavalla ymmär-
rettynä kriittisen pedagogiikan kehittämi-
sen mahdollisena ja keskeisenä välineenä.

Hannu T. Riikonen tarkastelee audi-
tiivisen esitystavan mahdollisuuksia sekä

sen etuja musiikki-, viestintä- ja media-
kasvatuksellisista lähtökohdista käsin. Ar-
tikkelissa keskitytään sähköisen äänen, eri-
tyisesti tietokoneen ja tietoverkon muo-
dostaman digitaalisen oppimisympäristön
tarjoamien mahdollisuuksien esittelyyn.
Tietokoneen ja tietoverkon muodostama
toimintaympäristö tarjoaa uudenlaisia nä-
köaloja ääneen liittyville kasvatuksen ja
opetuksen alueille, joista tekstissä käyte-
tään laajaa äänikasvatuksen käsitettä. Ää-
neen avarasti suhtautuvalla kasvatuksella
voidaan katsoa olevan siirtovaikutusta
myös musiikkikasvatuksen eri alueille.

Sekä Kodály Zoltán että Bela Bartó-
kin syntymästä on hiljattain kulunut 125
vuotta. Puheenvuorossaan unkarilainen,
mutta Suomessa musiikkia opettava Kádár
György tarkastelee Kodályn ja Bartókin
elämäntöiden kulttuuripoliittisia ja musii-
killis-historiallisia merkityksiä. Lisäksi hän
käsittelee Kodályn musiikkikasvatukselli-
sia periaatteita ja niiden ajankohtaisuutta
tämän päivän musiikkikasvatuksessa. Kádár
haastaa lukijat havahtumaan globaalin
massamusiikkikulttuurin leviämisen vaa-
roihin kansojen omien musiikillisten juu-
rien ja musiikillisen äidinkielen katoami-
sen kustannuksella, korostaa taidemusiikin
merkitystä peruskoulun musiikinopetuk-
sessa sekä peräänkuuluttaa musiikinope-
tuksen taiteellisia tavoitteita.

Lehden viimeiset artikkelipuheenvuo-
rot soveltavat myös kriittistä näkökulmaa
kuten Kádár György asettuen kuitenkin
edellisen kanssa jossain määrin jännittei-
seen suhteeseen. Kukin teema-sympo-
siumin kirjoittajista lähestyy artikkelissaan
musiikkikasvatusta suomalaisessa kasvatus-
tieteessä suosiota saaneen suuntauksen, niin
sanotun kriittisen pedagogiikan näkökul-
masta pohtien itselleen läheisiä arvoja ja
käytännön kontekstin problematiikkaa.
Teema-symposiumin kirjoittajat osallistui-
vat keväällä 2007 Sibelius-Akatemian mu-
siikkikasvatuksen jatkotutkintoseminaarin
yhteydessä järjestettyyn kriittisen pedago-
giikan lukupiiriin, jossa vierailivat profes-
sorit Roberta Lamb (Kanada), Juha Suo-
ranta (Tampereen yliopisto) sekä Eeva
Anttila (Teatterikorkeakoulu). Erillisen tee-
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ma-symposiumin tarkoituksena on avata
näkökulmia, joissa demokratia, yhteisölli-
syys, tunteet ja toiminta ovat keskeisessä
asemassa taidekasvatuksessa, ja joissa myös
omaa pedagogista kulttuuriamme tarkas-
tellaan mahdollisen muutoksen näkökul-
masta.

Toivomme tämän Musiikikasvatus-
lehden herättävän ajatuksia ja kriittistä kes-
kustelua, jonka tutkimuksellista satoa
voimme toivon mukaan seurata lehden tu-
levissa numeroissa.

Marja-Leena Juntunen
Vieraileva päätoimittaja / Guest Editor

Heidi Westerlund
Päätoimittaja / Editor
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Ulla-Britta Broman-Kananen

Tradition och reform
Tre berättelser om institutionell
förändring i den högre
musikutbildningens vardag

Inledning

nstrumentalundervisningen i
den högre musikutbildningens
institutioner framställs allt
fortfarande som en mästar-
gesäll undervisning (Gaunt
2006; Hanken 2007; Nerland
2004). Mästarlärandet är djupt
rotad i musikens traditioner

och undervisningen handlar om en cy-
klisk förnyelse av själva traditionen från
en musikergeneration till den följande. Den
här ”konservatoriemodellen” (Burwell
2005, 199) är inriktad på att ”konservera”
eller bevara kunskap och färdigheter mer
eller mindre oförändrade. Den har tjänat
sitt syfte i århundraden främst för att un-
dervisningskulturen är ordlös, imiterande
och lyssnande och saknar de tal och skrif-
ter som är centrala för en akademisk kun-
skapsmiljö. Mästarlärandets ”hemliga be-
rättelser”[1] eller ”secret garden” (Burwell
2005, 200) vilar tungt på en förtroende-
pakt eller ett ”didaktiskt kontrakt” (Ner-
land 2004, 225) mellan lärare och stude-
rande. Läraren är som mentor inte bara
en förmedlare av en speciell förmåga utan
mästaren är också en förebild, rollmodell,
försvarare och ett stöd för studenten. Kon-
traktet ingås ändå ömsesidigt; läraren är
en förebild men den studerande går också
in för att låta läraren dominera och vara
en auktoritet i undervisningen.

Den ovanstående bilden av en oför-
ändrad undervisningsmodell har på sena-
re tid utmanats av reformer och struktur-
omvandlingar som inte bara berört den
högre musikutbildningen utan också hög-
skole- och universitetsutbildningen rent
allmänt. Utredningar och betänkanden har
uttryckt förhoppningar om att universite-

ten och högskolorna skall iklä sig en allt
starkare roll i en global informationstek-
nologi och bli en kraftig aktör inom nä-
ringsliv och samhälle. De olika reformer-
na; bolognaprocessen, examensreformer-
na, det nya samhällsuppdraget, den indi-
viduella lönesättningen och kvalitetssäk-
ringssystemen är alla exempel på refor-
mer som berör den högre musikutbild-
ningen i dess olika institutioner lika väl
som i ett musikuniversitet.

Mästarlärandets ”hemliga trädgård”
har kunnat existera oförändrad i en mo-
dern institution för att den är ”löst kopp-
lad” (Weick 1976; Larsen 2003; Hanken
2007; Broman-Kananen 2005) eller en
”irrationell rationalitet” (Broman-Kananen
2005; 2006; Salo 2002) i förhållande till
de strukturer som inramat den. Det di-
daktiska kontraktet mellan lärare och stu-
derande har varit central och institutio-
nens strukturer och system har lagt sig
som ”löst kopplade” skal eller ramar runt
den här konkreta relationen. De lösa kopp-
lingarna har ändå framför allt utarbetats
för en institution som förändras långsamt
eller inte alls och för en institution som
vilar på stabila vardagsrutiner. De nutida
reformerna inför däremot ett nytt slags
dynamik i utbildningsvardagen som lång-
samt förändrar de stabila vardagsrutiner
som institutionerna hittills kunnat ta för
självklara. Trots att reformerna ganska
långsamt filtreras ut i vardagen visar till
exempel Karjalainens begrepp ”dubbel-
strukturering” att de ändå uppenbarligen
behöver hanteras på ett eller annat sätt.
Karjalainen menar med dubbelstrukture-
ring att universitetslärarna och -persona-
len egentligen har en lång erfarenhet av
att hantera reformerna med retoriska
medel och att retoriken används som en

I
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sköld utåt för att skapa lugn och ro för
det egentliga arbetet. (Karjalainen 2005.)
Vardagens aktörer skaffar sig en social
kompetens för nya situationer och lär sig
behärska olika språk för skilda tillfällen.
Behovet av en retorisk sköld för vardagen
handlar ändå i grunden om en första
spricka mellan olika skikt som de lösa
kopplingarna hittills lyckats hålla samman.

Det är ändå inte enbart den senare
tidens reformer som skakar om de stabila
koordinatsystemen för den högre musik-
utbildningen just nu. Universitetens egen
tillväxthistoria brukar också ofta påtalas
som en faktor som bidragit till en inre
dynamik i universiteten sedan drygt tre
årtionden tillbaka. (Becher & Trowler 2001,
4; Ylijoki & Hakala 2006, 20-31). Den spe-
ciella termen för den här kvantitativa ut-
vecklingen är ”massification” och den
handlar om att det ökande antal studer-
anden i de olika utbildningarna placerar
ett tryck på de ekonomiska statsanslagen.
Massifikationen och reformerna kan an-
ses vara helt olika fenomen som inte har
något med varandra att göra, men vid
närmare påseende hör de ihop och refor-
merna kan egentligen betraktas som en
reaktion på en inre dynamik som redan
finns inskriven i en kvantitativ utveckling.
Dynamiken förstärks ytterligare av att
Bologna-processen aktualiserar nya euro-
peiska och globala sammanhang för en
utbildning som tidigare har uppfattats som
ett nationellt projekt.

Ylijoki och Aittola (2005, 12-13) po-
ängterar att oberoende av att idén med en
universitetsutbildning för närvarande dis-
kuteras flitigt i samband med olika refor-
mer är det ändå mera sällan som frågor
ställts om hur lärarna, de studerande och
personalen upplever förändringarna just nu.
Häyrinen-Alestalo och Peltola (2006, 251)
påpekar också att de nya utbildningspoli-
tiska idéerna verkar ta för givet att uni-
versiteten framför allt anpassar sig och
smärtfritt integrerar de nya idéerna i sin
utbildning. Det kan till och med sägas att
de nutida reformerna lyfter fram flera frå-
gor om hur de relaterar till en institutio-
nell vardag än de lyckas besvara.

I den här artikeln fokuseras den hö-
gre musikutbildningens nuvarande föränd-
ringar framför allt ur ett aktörsperspektiv.
Frågor som jag söker svar på i den här
artikeln är hur vardagens aktörer - i det
här fallet lärare och avdelningsledare - själ-
va upplever de nutida institutionella för-
ändringarna, samt hur tradition och reform
möter varandra i undervisningens vardag?
Det institutionella och etnografiska ”fält”
(Smith 2005) som jag rör mig i är ett
musikuniversitet i Finland. Forskningsma-
terialet består av intervjuer som samlades
in år 2005 för ett utvecklingsprojekt i sam-
band med utarbetandet av ett kvalitets-
säkringssystem för musikuniversitetet. För
den här artikeln har jag gjort en nyläsning
av tre av intervjuerna samtidigt som jag
förankrar min teoretiska och metodologi-
ska förståelse för de nutida reformerna i
mina erfarenheter som projektansvarig för
nämnda utvecklingsprojekt.[2]

Artikeln inleds med ett avsnitt om
vardag och institution i omvandling. I det
här avsnittet tas också kvalitetssäkrings-
systemen upp som ett exempel på en nu-
tida reform med genomslagskraft i uni-
versitetens undervisningsvardag. I följan-
de avsnitt presenterar jag intervjumateria-
let och hur det tolkas; därefter ger jag över
ordet till två lärare och en avdelningsleda-
re från musikuniversitetet. Artikeln avslu-
tas med reflektioner om den nya osäker-
heten som tycks ligga på lur bakom refor-
merna samt om hur mästartraditionen
omförhandlas av de här reformerna.

Vardag och institution i
omvandling

Det aktuella musikuniversitetet har under
sin mer än hundraåriga historia genom-
gått flera strukturella omvandlingar från
institut och konservatorium till högskola
och universitet. De mest uppenbara för-
ändringarna har varit kvantitativa; antalet
studeranden har fördubblats sedan 1980-
talet; den ”gamla akademin” har delats upp
i mindre avdelningar och nya utbildnings-
program och musikstilar har kommit till.
Som universitet är musikuniversitetet dä-
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remot en nykomling på det akademiska
fältet. För mer än hundra år sedan ansågs
forskningen vara en nyhet värd beteck-
ningen en första revolution inom univer-
siteten. Det nya samhällsuppdraget har i
samma anda betraktats som en andra re-
volution i nutid. (Ylijoki 2003, 307-308.)
För ett musikuniversitet med en annor-
lunda historia betyder det här att den för-
sta och den andra revolutionen så gott som
sammanfallit tidsmässigt. Forskningen och
påbyggnadsstudierna tog sina första steg
in i musikuniversitetet först på 1980-talet
och även om det konstnärliga arbetet an-
ses vara konstuniversitetens parallell till
forskningen är det fortfarande oklart vad
det här skulle kunna innebära ur exem-
pelvis den nya ”akademiska kapitalismens”
(Ylijoki 2003) perspektiv där forskningen
håller på att omvandlas till en inkomst-
bringande verksamhet.

Jämsides med den här kvantitativa till-
växthistorien har också en annan utveck-
ling pågått, som handlar om de olika re-
former som initierats med syfte att bygga
upp och samordna ett europeiskt univer-
sitetsområde.[3] En fråga som blivit allt
mera central på det nya europeiska uni-
versitetsområdet är frågan om kvalitet och
om hur den här kvaliteten skall kunna
säkras. Det här är en diskussion som del-
vis pågått ända sedan 1980-talet men som
först nu aktualiserats av olika utbildnings-
politiska åtgärder på allvar.

Vad är det som just nu upplevs som
så osäkert i universiteten att det behöver
åtgärdas med nya system? Saarinen (2005a;
2005b) har följt hur definitionerna för vad
kvalitet är har förändrats i ett antal euro-
peiska och finländska dokument ända se-
dan 1970-talet. Hon utgår från att olika
officiella dokument, lagar, förordningar och
olika arbetsgruppers rapporter, först kon-
struerar ett problem diskursivt för att se-
dan föreslå hur problemet skall åtgärdas.
Hon delar in nydefnitionerna i tre stora
faser som i tur och ordning återspeglar de
nya sammanhang som kvalitetsbegreppet
ingår i. I varje fas får kvalitetsbegreppet
en ny innebörd trots att delar av de tidi-
gare fasernas definitioner ändå alltid följt

med in i de nya faserna. Saarinen utgår
också i sitt resonemang från att kvalitets-
diskussionen har ett uppenbart samband
med universitetens egen tillväxthistoria
och inte bara med de nya europeiska sam-
manhangen.

Ännu på 1970-talet var kvalitet något
som kunde tas för självklart i de akade-
miska sammanhangen och som inte kräv-
de någon separat diskussion, men på 1980-
talet lyftes begreppet upp i de offentliga
dokumenten och problematiserades som
något som skulle åtgärdas. Det hot mot
kvaliteten som då identifierades var en
reaktion på universitetens egen tillväxth-
istoria. På 1980-talet introducerades re-
sultatansvaret som en ny reform och sam-
tidigt blev kvalitet en konkurrensfaktor
både innanför och utanför universiteten.
På 1990-talet fick kvalitetsdiskussionen
ytterligare bränsle av recessionen speciellt
i Finland och samtidigt började kvalitets-
begreppet allt oftare definieras som kost-
nadseffektivitet. På 2000-talet steg univer-
sitetsutbildningen med Bolognaprocessen
in i en helt ny kontext, en europeisk och
transnationell kontext. De nya institutio-
nella sammanhangen behövde också nya
system, det vill säga nya rutiner och prak-
tiker som kunde fungera oberoende av
nationella gränser. Den globala marknads-
ekonomin hade redan länge arbetat obe-
roende av nationella sammanhang och
därför erbjöd marknadstänkandet en fö-
rebild för hur man kunde säkra utbild-
ningens kvalitet på en europeisk utbild-
ningsmarknad.

I vart och ett av dessa faser har kvali-
tetsbegreppet fått ett nytt tillägg, med
början från en fristående kvalitet till en
kvalitetssäkring och därifrån till ett kvali-
tetssäkringssystem. Saarinen menar att i
Finland har reformerna marknadsförts med
en retorisk innovation som kombinerade
kvalitet med ett allmänt utvecklingsarbe-
te. Kvalitet som utvecklingsarbete för tan-
karna till de redan invanda definitionerna
av vad kvalitet står för i en universitetsut-
bildning, medan retoriken också samtidigt
kom att dölja något av de nya innebörde-
rna som kostnadseffektivitet.
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Stensaker (2006) har lyft fram kvali-
tetssäkringssystemens position i högsko-
lor och universitet som förändringsagent
och organisationsideal. Ett kvalitetssäk-
ringssystem kan, enligt Stensaker, stärka
ett rådande professionellt organisations-
ideal eller förändra organisationen inifrån
i en managerialistisk riktning. Stensakers
dubbla perspektiv på kvalitetssäkringssys-
temens ställning i en institution – som
säkrande och som förändrande – är in-
tressant. I en situation då tillväxten och
de nya europeiska sammanhangen kan tän-
kas leda till både splittring och oordning
hör det nämligen till de moderna institu-
tionernas arbetssätt att reagera rationellt
genom att försöka behärska situationen,
förutse den och återföra den till ordning-
en. Den kvantitativa utvecklingen likaväl
som erövringen av det europeiska univer-
sitetsområdet hör båda två som fenomen
till det modernas uppfattningar om fram-
steg och framgång. Men medan institu-
tionernas kontinuitet har kunnat tas för
given i de moderna institutionerna har
tillväxten och diversiteten arbetat som
motorer för förändring inifrån. ”Säkran-
det” av kvaliteten kan då betraktas som
en reaktion på en osäker situation som
uppstått då de gamla koordinaterna inte
längre fungerar.

Stensakers poäng om kvalitet-
ssäkringssystemen som förändringsagent-
er kan tillämpas på de flesta reformer just
nu, trots att kvalitetssäkringssystemen för-
modligen kommer närmast lärarnas och
de studerandes vardagsrutiner. Istället för
att återställa ordningen finns det därför
en potentiell konflikt inskriven i reformer-
na ifall de förändringar som de föreslår
inte utan vidare bekräftar förändringar som
alla är medvetna om eller redan arbetar
för. Det öppnar sig en möjlighet inom
organisationen där några förändrar och
andra stretar emot eller förutsätts förverk-
liga en förändring som de inte förstår el-
ler omfattar. Det här ger också reformer-
na drag av att vara naturlagar som förverk-
ligar sig själva oberoende av hur berörda
parter uppfattar dem.

Intervjuberättelsen som
kunskapsform – om
forskningsmaterialet

I samband med utvecklingsprojektet ”Var-
dagskvalitet” gjordes år 2005 inalles 12
intervjuer med lärare, avdelningsledare och
studeranden vid musikuniversitetet. Det
finns för närvarande 11 avdelningar vid
universitetet och intervjuerna gjordes med
representanter från tre avdelningar, som
hade valts med tanke på att de skulle vara
så olika varandra som möjligt både till stor-
lek och till utbildningsprogrammens inne-
håll. Intervjuerna genomfördes av tre oli-
ka personer och de transkriberades under
sommaren och under hösten samma år.
De tre intervjuarna hade på förhand sin-
semellan kommit överens om att fokuse-
ra på vardagen och vardagsrutiner i inter-
vjuerna men i övrigt var intervjuerna
kvalitativa och icke-strukturerade (Tiittu-
la & Ruusuvuori 2005, 11). Det här inne-
bar att intervjuerna inte styrdes av färdiga
frågor utan hade ett meningsskapande
samtal som mål (Kvale 1997, 34-36). Pro-
jektets samband med universitetets kvali-
tetssäkring hade presenterats för de inter-
vjuade i ett e-postbrev redan innan inter-
vjuerna gjordes och det här sambandet
upprepades i själva intervjusituationen.

En ”intervjuberättelse” är enligt Joki-
nen en kunskapsform där man antar att
de intevjuade förmår reflektera över sig
själv och sitt liv (2005, 17). Hon skriver
också att ”för forskaren öppnar intervjun
upp en kanal till olika slags kunskap: till
hur livet eller vardagen ’egentligen’ är som
levt liv, till hurdana sätt det finns att be-
rätta om vardagen på och till vad som
kunde vara möjligt även om det inte hän-
der just nu”[5] (2005, 17). Intervjun som
kunskapsform befinner sig nära Benha-
bibs uppfattning om relationen mellan
berättelse och handling som ett exempel
på en dubbel hermeneutik. Den dubbla
hermenutiken handlar enligt henne om att
”[V]i identifierar vad vi gör genom att re-
dogöra för vad vi gör” (Benhabib 2005, 26).

Intervjuerna är gjorda på en arbets-
och studieplats och de intervjuade uttala-
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de sig om sina vardagsrutiner i just den
här miljön. Därför är också Benhabibs dis-
kursbegrepp tillämpbart på det här inter-
vjumaterialet eftersom hon utgår från att
praktiska diskurser på olika sätt legitime-
rar och konkretiserar abstrakta normer och
regler i en kultur. De intervjuade bestäm-
mer också vad som överhuvudtaget kan
lyftas upp på agendan och diskuteras. Det
här överensstämmer med vardagsperspek-
tivets metodologiska utgångspunkt där den
centrala frågan lyder: hur konkretiseras
utbildningens generella normer och reg-
ler i de olika aktörernas vardag, hur arti-
kuleras de och hur skapas, upprätthålls och
förändras utbildningens abstrakta system
av konkreta individer. Genom att följa
Benhabibs tankegång utvidgas förståelsen
för intervjuberättelserna som kunskaps-
form till att aktörerna inte bara berättar
om något utan att de också har en värde-
rande inställning till sina handlingar.

I det följande kommer jag att presen-
tera en nyläsning av tre av utvecklings-
projektets intervjuer, det vill säga inter-
vjuer med två lärare och en avdelningsle-
dare. Alla tre har en lång erfarenhet av
musikuniversitetet, den ena läraren har till
och med inlett sin studiekarriär där redan
som sex-årig elev. Intervjuernas samband
med universitetets kvalitetssäkring har
otvivelaktigt lett in de intervjuades tan-
kar på vissa spår. Dels har de velat lyfta
fram det som de anser vara speciellt vär-
defullt och viktigt i utbildningen, dels har
de strävat efter att uttala sig så rättvist
som möjligt om vad som är viktigt och
vad som är mindre viktigt. Utvärdering-
ens kontext har ofta inneburit en problem-
orienterad infallsvinkel och intervjuerna
har tolkats som ett forum där man kan
göra sin röst hörd.

Jag har läst intervjuerna i spännings-
fältet mellan det som var och en av de
intervjuade vill hålla kvar i utbildningen,
det som de vill förändra och det som för-
ändras utan att de önskar det. Jag presen-
terar först intervjuerna i form av en epi-
sodisk berättelse som konstruerats för
framställningens skull, därefter lyfter jag
fram speciella teman eller dilemman i in-

tervjuerna som är betydelsefulla ur den
institutionella förändringens perspektiv.
Dessa teman och dilemman återknyts där-
efter till Benhabibs diskursbegrepp. Lära-
ren kallas A och B medan avdelningsle-
daren ofta får heta ledaren. För anonymi-
tetens skull hänvisas sparsamt eller inte
alls till specifika sammanhang eller detal-
jer om instrument eller liknande. Inter-
vjuerna är gjorda på finska och de direk-
ta citaten är översatta till svenska inne i
texten, medan citaten finns på finska i fot-
noterna.

Lärare A:s berättelse – läraren
som icke-akademiker

Lärare A är deltidsanställd vid universite-
tet och har egentligen ett annat yrke som
orkestermusiker vid sidan av sitt arbete som
lärare. Den här positionen anser han ute-
slutande vara en fördel istället för en nack-
del för de studerande. Som orkestermusi-
ker har han nämligen en kontinuerlig, levan-
de kontakt med det arbete som de studerande
utbildas till.[6] Han presenterar sig också ge-
nast i början av intervjun som den som
har huvudansvaret i hela landet för det
instrument han undervisar i.

Lärare A tar speciellt upp tre teman i
sin intervju: det första temat berör mäs-
tarlärandet och hur den här undervisnings-
formen skall kunna bevaras oförändrad.
Det andra temat handlar om hans förhåll-
ningssätt till olika strukturella förändringar
som genomförts på senare tid och det tred-
je temat behandlar arbetsgemenskapen och
frågor om att delta eller inte delta i en
gemensam planering. Läraren använder sig
av olika metaforer för de här tre temana:
mästarlärandet betecknar han som en
”grundkonstellation” eller en ”kärna”; de
strukturella omvandlingarna kallas för ”det
akademiska stöket” och ”kammarmusik-
ensemblen” används som metafor för ar-
betsgemenskapen.

Läraren använder ofta ord och uttryck
som ”press”, ”tryck” och ”trängts in i en
knut” som ett slags förberedelse för det
som han anser vara en ”enkel ekvation”:
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Den är ju väldigt enkel, den här grund-
konstellationen att den här inrättningen är
till för att de studerande lär sig musicera
med tillräckligt bra lärare. Det här paret
är det som allt utgår från, och på sätt och
vis är allt det andra, förvaltningen, stöd-
funktionerna och allt till för att möjliggöra
deras, våra behov och verksamhet.[7]

I citatet placeras läraren och den stu-
derande musicerande tillsammans sida vid
sida. Det gemensamma musicerandet pre-
senteras också som den bästa undervis-
ningsmetoden: den studerande lär sig bäst
genom att spela tillsammans med sin lära-
re och läraren undervisar bäst genom att
musicera tillsammans med den studeran-
de. Dyaden mellan lärare och studerande
lyfts fram som central och den avgränsas
samtidigt också utåt, ”de andra” är till för
att möjliggöra ”det här parets” arbete.
Läraren tar upp samma tema på nytt se-
nare i intervjun och understryker att det
allra viktigaste i undervisningen är att spela
mycket och att göra allt möjligt som handlar
om att musicera[8].

Lärare A förhåller sig överlag kritiskt
till olika strukturella förändringar; de ny-
grundande avdelningarna, den nya exa-
mensstrukturen och till en akademisering
av utbildningen rent allmänt. Han menar
att det ökade antalet utbildningsprogram
bara leder till att det uppstår kollisioner
och intressekonflikter i vardagen framför
allt då de knappa resurserna skall fördelas
men också då man skall dela på otillräck-
liga utrymmen. Undervisningskulturen i
en ”musikhögskola” är enligt läraren en
”görandets kultur”. Det är inte meningen
att de studerande ens skall ha så mycket
kunskap, däremot skall de ha tid för att
lära sig spela sitt instrument. Överhuvud-
taget anser han att en ”akademisering” av
undervisningen står för ”bredd” och inte
för ”djup”. Det ”akademiska stöket” hör
helt enkelt inte riktigt hemma i en konst-
närlig utbildning. Att lära sig spela är var-
ken akademiskt eller vetenskapligt utan
kräver framför allt en lång och enveten
utveckling av spelskickligheten. Det är
”hårt arbete” och man kan inte läsa sig

till de här färdigheterna ur en bok och
tentera bort dem en gång för alla.

Han kritiserar ytterligare kraftigt allt
slags effektivitetstänkande i en musikut-
bildning. Att lära sig spela är enligt ho-
nom en mognadsprocess som framför allt
kräver tid. Alla studeranden kan inte pres-
sas in i samma form utan deras individua-
litet måste beaktas. Läraren menar att ef-
fektivitetstänkandet beror på att pengar-
na har börjat spela för stor roll i plane-
ringen på bekostnad av kvaliteten. Att ”bli
färdig” är också ett relativt begrepp på
det här området, som gränsmärke har det
dessutom flyttats flera gånger under årens
lopp. Han poängterar att en examen för
några år sedan inte längre motsvarar en
examen just nu, eftersom kraven har ökat
hela tiden. De studerandes grundutbild-
ning innan de söker in har hela tiden också
blivit bättre.

Intervjuaren tar upp frågan om vilka
slags fora som existerar för lärarnas ge-
mensamma diskussioner. På den här frå-
gan svarar läraren att det alldeles nyligen
har tagits i bruk en ny rutin, utvecklings-
diskussionerna med linjeledaren, men att
inga diskussioner egentligen förs inom
kollegiet. Han menar att det nog lätt blir
så att var och en arbetar i sin egen kam-
mare för sig själv och att mötena är spo-
radiska. Arbetsgemenskapen är knappast
heller någon stor kammarmusikensemble som
uppstått fritt[9]. Människorna har valts uti-
från professionella kriterier och det här
betyder inte att de på något sätt skulle behö-
va vara kompisar med varandra[10].

Ledarens berättelse –
trippelidentitet

Den intervjuade ledaren berättar om hur
det är att leda en av musikuniversitetets
största avdelningar. Hon började sin kar-
riär genom att som hon själv uttrycker det
hoppa på ett tåg i rörelse[11]. Det här betyder
att hon valdes till ledare mitt i en valperi-
od. Liknelsen om ett tåg i rörelse är be-
tecknande för hennes förhållningssätt till
arbetet överhuvudtaget. Hon berättar att
varje dag och varje vecka är olika för hen-
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ne och att det är svårt att hitta någon rytm
i arbetet. Hon tycker att hon hela tiden
måste vara beredd på att arbetsuppgifte-
rna kan komma närsomhelst och utan nå-
got varsel. Det är ett slags online bered-
skap som hon beskriver delvis också för
att de flesta arbetsuppgifter kommer till
henne via e-post. Det är inte bara den stän-
diga beredskapen som hon upplever som
tröttande, en vardag utan rutiner är också
påfrestande. Hon säger sig lida av att hon
aldrig hinner fördjupa sig i sådant som hon
anser vara viktigt, som till exempel plane-
ring och samtal med sina kolleger.

Som ledare anser hon att hon varit
tvungen att gräva fram helt och hållet nya
sidor av sig själv i jämförelse med tiden
som lärare. Rollen som konstnär har hon
fått lägga åt sidan, hon tycker att hon tär
på det konstnärliga kapitalet för att på
något vis ändå hålla kvar sin identitet både
som musiker och som lärare. Det är enligt
henne betydligt lättare att vara musiker
och lärare samtidigt – de befinner sig i sam-
ma ström[12] – medan ledarskapet handlar
om något helt annat. Samtidigt menar hon
att det är absolut nödvändigt för henne
att upprätthålla kapaciteten som musiker,
eftersom arbetet som ledare är tidsbundet
och hon efter den här ”värnplikten” ändå
kommer att återgå till sitt tidigare arbete
som lärare.

Jag ser det där ledarskapet liksom en värn-
plikt, litet som en sådan uppgift, att någon
turvis måste ta på sig de här förtroende-
uppdragen, för arbetet måste göras och så
bra som möjligt, så att sen är det den föl-
jandes tur i något skede.[13]

Ledaren önskar överhuvudtaget att
avdelningen skulle vara mindre till for-
matet så att hon hade tid att diskutera
mera med de studerande och bekanta sig
med dem personligen var och en. Som
det nu är så liknar avdelningen en Sverige-
båt som är svår att manövrera och be-
härska. Istället för att träffa lärarna och de
studerande som en stor massa skulle hon
hellre vilja ha tid för att träffa dem en och
en. Hon berättar att hon tagit en del ini-

tiativ till att samla alla lärarna på ett semi-
narium för att gå igenom processer och
ansvarsfördelningar med dem. Hon anställ-
de också en konsult som dragare för se-
minariet och det hela hade varit en lyck-
ad tillställning. Hon menar att egentligen
inleddes det här kvalitetsarbetet redan där.
Men seminariearbetet kräver naturligtvis
också en uppföljning, annars är det som
en skild ”planet” och inte någon process.

Som ledare ser hon sin uppgift först
och främst i förhållande till lärarnas triv-
sel. Lärarna är enligt hennes mening sina
klassrums arbetsledare och om lärarna trivs
så återspeglar det här sig direkt på ett gott
förhållande mellan lärarna och de stude-
rande. Den här utgångspunkten gör det
också svårt att ta itu med besvärliga be-
slut som gäller lärarna. De nya löneför-
handlingarna hör därför till en av de tyngs-
ta arbetsuppgifterna hittills:

Alltså sådana situationer som man egent-
ligen inte har någon rutin för eller skol-
ning för, och också det nya lönesystemet,
då man plötsligt besluter om folks löner
utan att egentligen vara förman. Alltså det
kan jag inte förstå att avdelningsledarna
och linjeledarna skulle vara förmän, efter-
som det här är en växlande förtroendepost,
så det är nog synnerligen tungt och proble-
matiskt. Det har nu varit den här vårens
värsta knut.[14]

Ledarskapet som förtroendeuppdrag
och ledarskapet som förmansuppdrag är
två skilda förhållningssätt i det här citatet.
Det handlar om två olika ledarkulturer
som kolliderar med varandra i lönediskus-
sionerna. Ledaren hänvisar till att kolle-
gerna har visat sig mycket förståelsefulla i
en svår situation, så att de jämbördiga re-
lationerna fortfarande har kunnat upprätt-
hållas.

Ledaren säger sig också vara bekym-
rad över de studerandes hälsotillstånd. Det
här är en allvarlig fråga som hon inte har
något svar på, men hon tycker sig ha lagt
märke till att de studerande inte har nå-
gon framtidstro längre. De övar mycket,
går på spelningar och jobbar och tröttar
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ut sig en hel del. Tröttheten tar sig uttryck
i depression och överansträngningsskador.
Det här är ett fenomen som hon inte rik-
tigt tycker sig förstå. Konkret betyder det
att de studerande inhiberar sina lektioner,
är sjuklediga ofta och allmänt trötta.

Lärare B:s berättelse – läraren
som anarkist

Läraren berättar i sin intervju att han följt
med inrättningens utvecklingslinje i över
femtio år. Han kom till läroinrättningen
redan som 6-åring och sedan dess har han
omväxlande varit elev, studerande, ledare
och lärare vid samma inrättning. I inter-
vjun ger han en bild av sig själv som mål-
medvetet arbetande för ett mångsidigt
musikerideal. Han kallar sig för ”anarkis-
tisk” i den meningen att han tycker sig ha
simmat motströms mest hela tiden. Nu-
förtiden har mycket ändrat sig men han
anser ändå att hela avdelningen och dess
värderingar fortfarande ständigt måste
försvaras mot kritik.

Läraren förhåller sig kritiskt till den
traditionella ”mästar-gesäll –modellen”,
som han anser vara föråldrad och en mo-
dell med fler svaga än starka sidor. Den
nära relationen har, enligt honom också
en negativ sida som det talas mindre om.
Det negativa består i att läraren knyter
eleven till sig med för starka band och
relationen blir till en tvångströja som inte
ger rum åt de studerande att växa och bli
självständiga. Han beskriver relationen me-
taforiskt som en vacuumsluten burk som
sluter till alltför tätt kring båda två, så att
ingendera riktigt kan andas. Han föreslår
därför också andra gruppundervisnings-
metoder som gör de mellanmänskliga re-
lationerna mera dynamiska.

I likhet med lärare A talar också den
här läraren ibland med hela avdelningens
röst. Speciellt gör han det då han talar om
den vision som han har varit med om att
arbeta för på sin avdelning. Att ha en vi-
sion betyder för honom rent konkret att
bryta mot en allmän norm, och att införa
ett annorlundatänkande i utbildningen. Det
här har, poängterar han, varit både ett lång-

varigt och ett mödosamt projekt som inte
alls ännu är slutfört. Han tror att utbild-
ningsprogrammet som han representerar
har haft svårt att göra sig gällande i uni-
versitetet på grund av sin annorlunda in-
riktning. Det här har ändå ändrat sig be-
tydligt under hans tid som lärare; utbild-
ningsprogrammet har till exempel förlo-
rat sin ställning som ”genomfartsled” in
till en solistiskt inriktad utbildning, en ställ-
ning som det tidigare haft för en del stu-
denter.

Läraren ser positivt på de nya indivi-
duella läroplanernas möjligheter att infö-
ra mera liv och rörelse i läroplanerna. Han
uttrycker en förhoppning om att gränser-
na mellan de olika avdelningarna skall
kunna utplånas i framtiden och att varje
studerande skulle kunna virka sig en ma-
gistersexamen som stöder den egna grejen[15].
Han menar också att läroplanerna över-
huvudtaget aldrig borde läsas som något
slags regelbok utan att de alltid borde föl-
ja praxis istället för tvärtom. Han fram-
håller att läroplanen framför allt borde
uppmuntra till mångsidighet, för de stu-
derande får då en överlägsen förmåga att
orientera sig i yrkeslivet i jämförelse med
dem som specialiserar sig på att bli riktigt
bra på en enda sak. Mångsidigheten bety-
der att det alltid finns en livboj till hands
om man råkar hamna i vattnet.

Vardagens ”kärna”, dilemman
och möjligheter

År 2005 då intervjuerna gjordes var speci-
ellt två reformer aktuella för de intervjua-
de. De två nyheterna var Bologna-proces-
sens examensreform och den nya lönesätt-
ningen som innebär att ledarna förhandlar
om lönerna med de anställda.[16] De här
två reformerna har en genomslagskraft i
alla tre intervjuerna. Kvalitetsssäkringen var
däremot vid den här tiden ännu en relativt
obekant reform.

I det följande återknyter jag till Ben-
habibs diskursbegrepp för att sammanfat-
ta innehållet i intervjuberättelserna. Det
är speciellt tre praktiska diskurser som do-
minerar intervjuerna. Den första diskur-
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sen definierar den specifika utbildnings-
traditionen, drar upp gränser för den och
pekar också på dess begränsningar. Den
andra diskursen lyfter fram de intervjua-
des relation till en gemensam planering
och strukturella förändringar. Den tredje
diskursen handlar om tid, om en långsam
mognadens tid och en kostnadseffektiv tid,
det vill säga om ”institutionens förkorta-
de tid” (Sennett 2006, 181). De här tre
diskurserna är sammanflätade i intervju-
erna lika väl som i vardagen och de är här
enbart analytiskt åtskiljda.

Undervisningstraditionens
gränser

Intervjuberättelsernas första diskurs hand-
lar om ett försvar eller en kritik av en
specifik undervisningstradition, mästartra-
ditionen, som alla känner till och som alla
förhåller sig till. Lärare A utgår från att
relationen mellan läraren och den stude-
rande är en grundkonstellation och att allt
annat är av underordnad betydelse. Det är
själva relationen som avgränsas utåt och
också försvaras mot hot om förändring.
Traditionens normativa ställning kan jäm-
föras med de akademiska kulturernas epis-
temologiska och paradigmatiska anspråk.
(se Yliojoki 1998, 55-71.) Mästarlärandet
påminner som den enda giltiga undervis-
ningsmetoden om de vetenskapliga för-
hoppningarna om en enhetsmetod för alla
vetenskaper. Lärare B som förhåller sig
kritiskt till den här enhetsmetoden kallar
därför den här metodens representanter
för ”fundamentalister”, medan han själv
är ”anarkist” för att han bryter mot den
här normen. Hans egen undervisningsme-
tod utgår från mångsidighet och från
gruppundervisningens dynamik.

Innanför och utanför
organisationen – institutionens
lösa kopplingar

Lärare B som under sin långa karriär i
musikuniversitetet också varit ledare gör
en intressant skillnad mellan att vara ”i
organisationen” som ledare och att inte vara

”i organisationen” som lärare. Det här är
ett återkommande tema i alla intervjuer-
na och det är speciellt de strukturella för-
ändringarna – nya utbildningar, akademi-
seringen av ett praktiskt yrke – som tycks
hända någon annanstans utan att de in-
tervjuade anser att de har någon delaktig-
het i besluten. Den här diskursen synlig-
gör organisationens lösa kopplingar fram-
för allt som en arbetsfördelning där lärar-
nas undervisning avgränsas till det kon-
kreta mötet med de studerande medan det
som berör institutionen som helhet dis-
kuteras någon annanstans. Frånsidan av
lärarnas distanserade position i förhållan-
de till ”allt det andra” verkar därför vara
isolering. De får ofta höra om de viktiga
besluten i ”korridorernas” och ”kafferum-
mens” informella samtal i det skede då de
redan är gjorda.

Om man läser lärare A:s intervju ur
ett aktörsperspektiv så kan man konstate-
ra att han intar en position litet vid sidan
av händelsernas gång. Själv motiverar han
sitt bredvidskap med att han inte har full
tjänst och därför förmodligen lämnas ut-
anför beslutsfattningen. Som lärare vakar
han först och främst över ”kärnan” i ut-
bildningen, men ser sig inte själv som ak-
tivt deltagande i möten och beslutsfatt-
ning. Som professionell musiker har han
uppenbarligen lättare att identifiera sig med
ett musikliv utanför utbildningsinstitutio-
nen och han ser också det här som en
fördel för sina studeranden. (se även Han-
ken 2007, 24.) Kammarmusikensemblen
som metafor för det som arbetsgemenska-
pen inte är handlar också om en motstri-
dig situation där var och en är expert på
sin sak och sköter sitt, men där det egent-
ligen inte utan vidare existerar någon sam-
spelt kontakt mellan kollegerna.

Det är inte bara lärarna som placerar
sig själva lite utanför beslutsfattningen.
Också avdelningsledaren menar att refor-
merna ställer henne inför nya situationer
som hon inte kan påverka. Löneförhand-
lingarna är ett exempel på en sådan situ-
ation som ordentligt bryter mot tidigare
rutiner. Löneförhandlingarna leder till en
paradoxal situation där det kollegiala le-
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darskapet konkret och genom många små
förändringar håller på att omvandlas till
ett ”förmanskap” där ledaren har ansvar
för både resultat och personalens löner.
Relationen ”som förman” är hierarkisk i
förhållande till läraren och strider till ex-
empel mot den trivselstämning som hon
tidigare sagt sig vilja skapa bland lärarna.

Institutionernas förkortade tid

Tid är något som de intervjuade återkom-
mer till flera gånger och förhandlar om i
sina berättelser. Förhandlingarna gäller
speciellt utbildningens olika tidtabeller som
alla tycks uppleva som drabbade av en
effektivisering. Tidtabellerna verkar ock-
så handla om hur olika rättvisenormer
konkretiseras i praktiken – knappa resur-
ser tvingar en att prioritera och välja. Det
är ändå framför allt ledaren som tycks möta
den nya situationen som en omarbetad
professionell identitet. Hon upplever le-
darskapet i sig som något främmande, men
också att själva ledarskapet har introdu-
cerat en nydefinition av relationen till
kollegerna. Det allra svåraste tycker hon
är att ledarskapet verkar handla om något
helt annat än ett konstnärsskap: ”de stri-
der mot varandra” och hon måste använ-
da helt andra sidor hos sig. Som ledaren
beskriver det bär hon en motstridighet
inom sig på ett annat sätt än lärarna. Hon
”tär på det konstnärliga kapitalet” som hon
har förkovrat i en annan tid och på en
annan plats.

Ledaren verkar konfronteras med det
som Sennett kallar för en ”institutioner-
nas förkortade tid” (Sennett 2006, 181).
Informationsgången är snabb, så snabb att
det inte finns någon tid för långsiktig pla-
nering och samtal med kolleger. Den in-
tervjuade ledaren använder ofta metafo-
rer som beskriver olika farkoster i rörelse,
hon ”hoppade på ett tåg i rörelse” då hon
blev ledare och avdelningen som hon le-
der är som en ”Sverigebåt”. Hon har en
uppenbar känsla av att vardagen befinner
sig i ständig rörelse och att hon själv är
tvungen att följa med i farten trots uppre-
pade försök att stanna upp och reflektera.

Metaforen om avdelningen som en
Sverigebåt ger ändå inte en bild av snab-
ba förändringar, tvärtom vänder den sig
ganska trögt och farleden är tryggt utsta-
kad.

Det förkortade tidsperspektivet inne-
bär att det inte tycks finnas tid för en lång-
sam mognad i undervisningen och inte
heller tid för att lägga sig in i nya uppgif-
ter. Lärare B ser ändå också något positivt
i reformerna. De studerandes möjligheter
att ”virka sig en egen läroplan” kan i fram-
tiden bidra till att gränserna mellan olika
musikgenrer och musikaliska kulturer kun-
de suddas ut. Ledaren menar också att det
är viktigt att institutionen hela tiden för-
nyar sig så att den inte plötsligt märker att
”ett tomt skal” är det enda som är kvar.

Sammanfattningsvis kan sägas att in-
tervjuberättelsernas tre praktiska diskur-
ser – om undervisningstraditionen, insti-
tutionens lösa kopplingar och den förkor-
tade tiden – pekar på en institutionell var-
dag som inte längre är stabil utan befinner
sig i förändring. Undervisningsvardagen
placeras någonstans i ett mellanrum mel-
lan institutionens egen tillväxthistoria och
de nutida reformerna. De intervjuade tycks
uppleva förändringarna som dilemmatiska
situationer och som initierade utifrån. Var
och en reflekterar därför i intervjuerna över
sin position som subjekt och aktör i var-
dagens ständiga tempoväxlingar.

Den nya osäkerheten

I inledningen ställdes en fråga om hur tra-
dition och reform möter varandra i un-
dervisningsvardagen. Intervjuberättelsernas
praktiska diskurser konkretiserar på olika
sätt svaret på den här frågan. Undervis-
ningstraditionen är fortfarande central, den
försvaras men kritiseras också. Musikuni-
versitets egen tillväxt ställer en press på
en inre sammanhållning och konkretise-
ras som en kritik av finansieringsbeslut
och prioriteringar. Reformerna upplevs
däremot som främmande och som utifrån
initierade, något som också senare bekräf-
tades av utvecklingsprojektet Vardagskva-
litet som introducerade ytterligare en re-
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form utifrån. Reformerna verkar ändå inte
sippra ut i vardagen som klart och tydligt
avgränsade åtgärder som var och en kan
ta ställning till utan istället framstår de
som dunkla krav på effektiviseringar. De
dunkla kraven och förväntningarna hand-
lar snarare om en emotionell grundstäm-
ning för vardagen och inte om någonting
som man kan lägga bakom sig genom att
utföra vissa uppgifter.

Reformerna och effektiviseringen syn-
liggör inte bara utbildningsorganisation-
ens olika skikt som de lösa kopplingarna
håller samman utan framför allt själva
kopplingen mellan dem. ’Kvalitet’ har till
exempel tidigare hört till lärarkårens in-
dividuella sakkunskap medan de nya in-
stitutionella sammanhangen för kvalitet
pekar på att det inte längre är enbart lä-
rarna som definierar vad kvalitet är. Där-
för kan man hävda att det håller på att
ske en omdefiniering av vad kvalitet över-
huvudtaget är men också en omfördel-
ning av vem som gör de här definitione-
rna och från vilket perspektiv. Det här är
en process som på ett tillsvidare dunkelt
sätt befinner sig precis i själva kopplingen
mellan organisationens olika skikt. Det är
därför en process som skakar om koordi-
naterna för den tidigare välfungerade ar-
betsfördelningen som de lösa kopplingar-
na utgått från. Förutsättningen för att de
lösa kopplingarna skall fungera i prakti-
ken är nämligen ett visst mått av oförän-
derlighet, det vill säga att vissa grundläg-
gande koordinater fungerar i praktiken. De
nutida reformerna skakar om koordinate-
rna genom att skapa nya institutionella
sammanhang för fenomen som tidigare har
hört till den individuella sakkunskapens
område. En oavsiktlig konsekvens av att
vissa centrala begrepp lyfts ut ur sina in-
dividuella sammanhang till de abstrakta
systemens nivå är därför också att deras
innebörd samtidigt ändras.

De nutida reformerna är därför ex-
empel på åtgärder för att med Becks ord
behärska en motstridig (kontrafaktual) si-
tuation på det europeiska universitetsom-
rådet. (Beck & al. 2003, 1-33.) Utbild-
ningens paradoxala situation just nu be-

står av att de stabila strukturerna är utar-
betade för en första modernitetens utbild-
ning, medan vardagens aktörer redan le-
ver i en turbulent och problematisk andra
modernitetens vardag. Den motstridiga si-
tuationen radikaliseras därför ytterligare
av reformer som syftar till att återföra ord-
ningen till det gamla istället för att förnya
strukturerna. Beck et al. menar att det mo-
derna samhällets institutioner inte längre
kan förlita sig på att de utvecklas inom
samma stabila koordinater som under mo-
dernitetens tidevarv. Det är istället som
om själva koordinatsystemet skulle befin-
na sig i rörelse. De menar att moderna
institutioner kan reagera på den nya osä-
kerheten på två olika sätt, dels reaktivt
genom tillrättaläggande åtgärder för att ge
en illusion av enhetlighet och kontroll, dels
proaktivt genom att införliva själva osä-
kerheten med en institutionell inlärnings-
process. (Beck & al. 2003, 20.)

Man kan säga att en oavsiktlig följd av
att diskussionen om den högre utbildning-
en flyttar upp till det europeiska universi-
tetsområdet är att det uppstår ett tomrum
på det lokala och individuella planet. Det
här tomrummet verkar snabbt ha fyllts med
olika managerialistiska och marknadsorien-
terade idéer eller i varje fall med mostridi-
ga och konkurrerande utbildningspolitiska
mål. Den didaktiska pakten mellan lärare
och studerande som hittills varit central i
en traditionell musikutbildning omdefinie-
ras till exempel i det tysta till en kundrela-
tion. Vokabulären handlar enligt Naidoo inte
enbart om en oskyldig metaforik utan ut-
trycket konstituerar samtidigt också själva
relationen (2005, 27-36). Alasuutari påpe-
kar i samma riktning att nya diskurser förr
eller senare brukar få sina institutionella
motsvarigheter (2006, 46). Omförhandling-
en av den didaktiska pakten till en kund-
relation betonar visserligen den studeran-
des position mer än förr, men den bakom-
liggande instrumentella rationaliteten stäm-
mer trots allt dåligt överens med musikun-
dervisningens utgångspunkter.

Sammanfattningsvis kan sägas att en
oavsiktlig konsekvens av de nutida refor-
merna är att ett paradigmatiskt och kultu-
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rellt skifte kommer in så att säga köksvä-
gen i den högre musikutbildningen, ex-
empelvis genom att managerialism och
kostnadseffektivitet lyfts fram som själv-
klara värderingar. (Strathern 2000; Shore
& Wright 2000, 57-89.) Reformerna lyf-
ter också fram grundläggande frågor om
hur lärarna upplever sitt arbete och sin
professionella identitet. Det här indikeras
bland annat av de dilemman och motstri-
digheter som intervjuberättelserna lyfte
fram. Bolognaprocessen spränger till ex-
empel de nationella ramarna för den hö-
gre utbildningen och skapar nya europeis-
ka rum och transnationella utbildnings-
marknader. Diskussionen om den högre
utbildningens mål och innehåll lyfts ut ur
sina lokala sammanhang och flyttar upp-
märksamheten till en samordning av det
europeiska universitetsområdet istället för
till hur lärarna och studerandena definie-
rar dem i undervisningsvardagen. Den
högre utbildningen och i det här fallet den
högre musikutbildningen står inför en svår
uppgift att återta definitionsansvaret för vad
den didaktiska pakten är som inbäddad i
de sammanhang som den högre musikut-
bildningen står för. Det här innebär inte
en återgång till forna tiders expertvälde
som ofta byggt på en ensidig kunskapsför-
medling istället för på dialog.
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Abstract

Tradition and Reform
—Three Narratives of
Institutional Change in
Everyday Life of Higher Music
Education

Higher music education has inherited its
relationship to music and its educational
models from the Great Masters of music.
This tradition is currently challenged by
several reforms and structural transforma-
tions not only concerning higher music
education but higher education in gener-
al. The Bologna process e.g. aims at con-
structing new transnational and European
educational markets and the universities
are expected to fulfil a third and societal
role by finding new sources of funding.
How are the reforms to be understood at
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the level of everyday life at a music uni-
versity and how do the agents themselves,
teachers and Heads of Departments, ex-
perience and articulate the current insti-
tutional change?

In this article I focus on three narra-
tives of institutional change told by two
teachers and one Head of Department at
a music university in Finland. In these
narratives change is predominately artic-
ulated as dilemmas and contradictions, but
also as a new and problematic relation-

ship to time. The bargaining about time
relates to teaching schedules and every-
body feels affected by the effort to in-
crease efficiency. Bargaining also concerns
the way different norms and justice are
brought into practise: scarce resources
imply prioritisation and choices. Change
seems to be initiated from outside; all three
interviewees reflect on their position as
subject and agent in the constant changes
of pace in everyday life.
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Leena Unkari-Virtanen & Markku Kaikkonen

Läsnäolon, huomion ja
kunnioituksen
musiikkipedagogiikka

usiikkipedagogi tarvitsee työs-
sään monia, ammatillisen toi-
minnan eri puoliin avautuvia
taitoja. Osa näistä taidoista,
kuten esimerkiksi taito soit-
taa valittua musiikkia, edus-
taa muusikon työn vanhoja
perinteitä. Samalla kuitenkin

elämme ja toimimme yhteiskunnassa, jon-
ka toimintatavat ja välineet ovat muuttu-
neet ja muuttuvat jatkuvasti Muutos ulot-
tuu myös soiton- ja musiikinopettajan työ-
hön. Työkenttä laajenee mm. vanhustyö-
hön, oppilaiden ja kotien suhde musiikin
kuuntelemiseen ja klassiseen repertuaariin
on muuttunut, ja opettajan työssä on yhä
enemmän kokouksia, suunnittelua ja yh-
teistyötä eri tahojen kanssa. Samalla kui-
tenkin soitonopettajan työhön sisältyy van-
ha, tekemisen rauhaa ja läsnäolon arvoa
ylläpitävä juonne.

Tässä artikkelissa tarkastelumme läh-
tökohtana ovat musiikkipedagogien muut-
tuvat työympäristöt. Pohdimme, miten
muutos tulisi huomioida soitonopettajien
musiikkipedagogisessa koulutuksessa. Ar-
tikkelin pohdinta liittyy pedagogiikan ope-
tuksen tausta-ajattelun täsmentämiseen
Helsingin ammattikorkeakoulu Stadiassa.
Vasta artikkelin lopussa viittamme musiik-
kipedagogiikan opetuksen käytänteisiin.

Vaikka lähtökohtana on soitonopet-
tajien koulutus, on ajatuksena se, että soi-
tonopettaja opettaa tietyn soittimen hal-
linnan lisäksi aina myös laajemmin muu-
sikkoutta ja erilaisia musiikkiin liittyviä
asioita – saahan Stadiasta tai muista am-
mattikorkeakouluista valmistuva soiton-
opettaja tutkintonimikkeekseen “musiik-
kipedagogi”. Myöhemmin tässä artikke-
lissa tarkastelemme myös käsitteitä didak-

tiikka, musiikkipedagogiikka ja musiikki-
kasvatus.

Jo ammattikorkeakoulujen olemassa-
olo on merkki muutoksesta musiikkialan
koulutuksessa. Toinen esimerkki perinteen
ja uudistumisen ristivedosta on nykyinen
keskustelu musiikkikasvatuksen ja musiik-
kipedagogiikan tilasta. Keskustelua käy-
dään julkisuudessa esimerkiksi useiden
lehtien, mm. Rondon, Helsingin Sanomi-
en, Sibis-lehden, Finaalin, jopa Savon Sa-
nomien palstoilla, mutta myös julkisuu-
den tavoittamattomissa, suunnittelupäivillä,
kokouksissa, kahvihuoneissa ja käytävillä.
Eräät, kuten Kimmo Lehtonen, kaipaavat
musiikkiopistoihin enemmän kriittistä ref-
lektointia ja lapsikeskeistä herkkyyttä ja
tulkitsevat soitonopetuksen laitostuneek-
si, autoritaariseen hierarkiaan perustuvaksi
(Lehtonen 2004, 138–149). Mikko Anttila
puolestaan pohtii yleisen pedagogisen tie-
tämyksen tarvetta soitonopettajakoulutuk-
sessa (Anttila 2004, 153). Monissa epävi-
rallisissa keskusteluissa on käynyt selvästi
ilmi myös se, että monet muusikot ovat
huolissaan muusikkojen koulutukseen ja
työhön yhä enemmän sotkeutuvasta “yh-
teiskunnallisuudesta” ja uusista velvoitteis-
ta, jotka kumpuavat ulkoisista muutostar-
peista eivätkä taiteilija-muusikon työn
perinteistä.

Yhteistä näille ja monille muille pu-
heenvuoroille on huoli musiikkikasvatuk-
sen ja -pedagogiikan fokuksen kadotta-
misesta, musiikin ja soittamisen tarkoituk-
sen ja merkityksen hukkaamisesta tai eli-
tistisyydestä. Emme ryhdy tässä referoi-
maan edellä mainituista keskusteluista sitä,
minne kaikkialle tuon fokuksen voikaan
hukata. Sen sijaan, ennen käytännön esi-
merkkejä musiikkipedagogiikan opetuksen

M
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haasteisiin vastaamisesta, esittelemme
musiikin ja soittamisen fokuksen etsimi-
sen, vahvistamisen ja säilyttämisen eri työ-
ympäristöissä musiikkipedagogiikan ja di-
daktiikan kehittämisen tienviitaksi soiton-
opettajien ja musiikkikasvattajien koulu-
tuksessa.

Musiikin ja soittamisen fokus

Soitonopettaja ja musiikkikasvattaja kuun-
telee, soittaa, ohjaa ja kommentoi. Hän on
usein pienessä luokassa kahden kesken
oppilaansa kanssa, joskus oppilasryhmän
kanssa musiikkileikkikoulussa, koulussa,
musiikkitiedon tunnilla. Joka tapauksessa
hän keskittää kuulonsa, katseensa ja huo-
mionsa oppilaaseen, musiikkiin, soittoon.
Oppilaat tulevat tunneille musiikin takia,
ja opettaja on läsnä musiikin takia. Mu-
siikki ja soittaminen ovat pedagogisen
vuorovaikutuksen fokuksessa.

Fokus-sana juontuu roomalaisten ko-
tialttarista, kodin ja perheen yhteisyyden
synnyttävästä ja arjen toimintoja ohjaavasta
keskuksesta. Montanan yliopiston filoso-
fian professori Albert Borgmann on juon-
tanut tästä fokaalisuuden käsitteen eritel-
läkseen omaa tutkimussarkaansa, tekno-
logian välineiden ja laitteiden etäännyttä-
mää maailmasuhdetta. Teknologian suur-
ten lupausten takana häämöttävä konsu-
mistinen tyhjyys paljastaa Borgmannille
fokusaalisen toiminnan, esimerkiksi ruo-
kailun, erämaaretkeilyn tai taiteen, arvon
ja ominaislaadun (Borgmann 1984, 196).
Reijo Kupiainen on jatkanut Borgmanin,
Heideggerin ja Eliaden ajatuksia yhdistel-
len erittelyä fokaalisuuden piirteistä (Ku-
piainen 2004, 5–17, Kupiainen 2005). Tässä
artikkelissa käytämme fokaalisuuden kä-
sitettä esitelläksemme musiikkipedago-
giikan opetuksen kehittämisen lähtökoh-
daksi soiton- ja musiikinopettajan ajatto-
mat, muuttumattomat työvälineet: läsnä-
olon ja huomion, yhdessä tekemisen ja
kunnioituksen.

Fokaalisuuteen liittyy läsnäolon ja
huomion vaatimus. Läsnäolo ja huomio
vaativat ruumiin ja mielen yhdistävää jat-
kuvuutta, toimijuutta, joka ei ole ennalta

ladattavaa, kertakäyttöistä eikä ulos kir-
jautumalla syrjään tyrkättävää. Toimijuus
vaatii aina uudistuvan läsnäolon ja huo-
mion, mutta samalla huomio ja läsnäolo
riittävät synnyttämään toiminnan merki-
tyksellisyyden. Huomio ja läsnäolo luovat
jatkumisen ja tradition, ne kiteytyvät ra-
kentavassa mielessä riiteiksi ja kohteessaan
viipyväksi ajatuksen pysyvyydeksi, erään-
laiseksi hartaudeksi, mikä ymmärrettäköön
vailla ylimääräistä “kristillistä painolastia”
(Kupiainen 2004, 6). Eikö tässä ole tun-
nistettavissa paljon samaa kuin soittoon ja
musiikkiin keskittyvässä mielen tilassa, josta
kumpuaa niin taide ja tulkinta kuin har-
rastajan intokin?

Fokaalisuus yhdistää paitsi mielen ja
ruumiin, myös välineen, päämäärän ja sen
käyttäjän yhdeksi kokonaisuudeksi. Soit-
tajan käsi mukautuu soittimeen, olipa se
sähköinen tai akustinen, soittajan käsi, ruu-
mis ja mieli mukautuvat musiikkiin, juuri
soineeseen ja kohta kuultavaan. Kupiai-
nen kuvaa tätä soittajalle tuttua kokemus-
ta asubjektiivisuudeksi, oman erillisen sub-
jektikokemuksen häipymiseksi ulkopuoli-
sen maailman, musiikin, soittimen ja soit-
tamisen täyttäessä oman subjektiuden ää-
riviivat (emt, 9). Strong & Higgins näke-
vät fokaalisuudessa yhdistyvän myös ny-
kyisyyden ja tradition, kulttuurin ja luon-
non, kompetenssin ja kuluttamisen (Strong
& Higgins 2000, 23). Fokaalisuudessa avau-
tuu moneen suuntaan subjektiuden rajat
ylittävän mukautumisen ja hallinnan, häi-
pymisen ja täyttämisen, olemisen ja toi-
minnan ykseys. Soittajalle musiikki tai soi-
tin ei ole toiminnan kohde, objekti, vaan
musiikki virtaa läpi käsien, ruumiin, mie-
len ja soittimen.

Fokaalisuus on aistisuutta. Reijo Ku-
piainen kirjoittaa fokaalisesta katseesta,
joka pyrkii ohittamaan ennalta nähdyn ja
tavoittelee uteliaana ainutkertaista, edel-
tävistä rutiineista vapautunutta kokemus-
ta, tuota objektin ja subjektin rajat ylittä-
vää huomiota ja läsnäoloa (Kupiainen
2004, 15). Musiikin kohdalla katseen ti-
lalle tai rinnalle asettuu kuulo, soittami-
sessa myös liike, kosketus, ansatsi, hengi-
tys. Aistisuus on samalla opittua. Visuaali-
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nen kulttuurimme opettaa meille miten
ja mihin suunnata katse. Ääniympäristöön
sosiaalistumisen, äänten ja musiikin kult-
tuurin omaksumisen myötä meille mää-
rittyy musiikki ja ei-musiikki. Mutta jos
etsimme musiikista esteettisyyttä, fokaali-
suus jää taka-alalle. Esteettisyyteen sisäl-
tyy kohdetta määrittävä arvon asettami-
nen, ja se on “osa teknistä katsettamme”
(emt., 16), tai musiikkin sovellettuna tek-
nistä kuunteluamme. Fokaalisuus eroaa
esteettisestä, se on perusolemukseltaan
kokemus, aistinen ja tässä-ja-nyt-läsnäoleva
– vaikkakin mieleen palautettava.

Fokaalisuutta kunnioittava opetus ei
ole perusolemukseltaan tekniikkaa, ei es-
teettistä, annettua, vaan läsnäoloa. Fokaa-
lisuuteen perustuva musiikin- ja soiton-
opetus ei perustu valistuksen jalanjäljissä
opiskelijan vapauttamiseen osaamattomuu-
den, taitamattomuuden, ymmärtämättö-
myyden tai muunlaisen alaikäisyyden
ikeestä (Sennett
2004, 109–113 ).
Opetus perustuu
kohtaamisille, läs-
näololle ja vuoro-
vaikutukselle, jossa
läsnäolo ja tekemi-
sen yhteisyys on
mahdollista er i
ikäisten ja eri tai-
toisten välillä.

Vastavuoroinen
musiikkikasvatus
ja hyväksynnän
kehä

Borgmannin ja Kupiaisen mukaan fokaali-
seksi nimeämämme musiikin ja soittami-
sen kokemuksellinen yhteisyys on musiik-
kipedagogiikan ja -didaktiikan kehittämi-
sen keskeinen lähtökohta. Soittamisen tek-
niikkaan liittyvien taitojen lisäksi musiik-
kipedagogiikassa ja -didaktiikassa on kyse
kasvamisesta musiikkiin ja soittamiseen liit-
tyvän fokaalisuuteen, sen vaalimiseen op-
pilaassa ja opettajassa itsessään, ja fokaali-
suuden yhteiseen jakamiseen. Suotuisassa
tapauksessa fokaalisuudesta ja yhteisyydestä

rakentuu myönteinen hyväksynnän kehä
(Tuovila 2003, 194) sekä oppilaalle että
opettajalle. Oppilas tekee “kokeiluja”, hän
“testaa” omaa osaamistaan opetusproses-
siin ja siihen mitä opettaja “tarjoaa” ope-
tuksessa, eli peilaa onnistumistaan. Samal-
la opettaja analysoi opetuksen onnistumista,
opetusprosessin toteuttamista, ja tekee uusia
kokeiluja löytääkseen parhaat ratkaisut. Se,
miten tämä vuorovaikutuksessa tapahtuva
analyysien ja kokeilujen kenttä toteutuu,
johtaa opetusprosessin onnistumiseen tai
epäonnistumiseen. Parhaimmillaan opetus-
prosessin onnistuminen johtaa oppimiseen
ja oppilaan kokonaiskasvuun ja antaa tilaa
ja mahdollisuuden myös opettajan kasvuun.

Vaikka lähtökohtana tässä ajattelus-
sa on vastavuoroisuus oppilaan tai oppi-
lasryhmän ja opettajan välillä, opetus-
prosessiin ja tuloksiin vaikuttaa laajempi
vuorovaikutuskenttä. Sitä kuvaa seuraa-
va kaavio:

Kuvio 1: Opetuksen vuorovaikutuskenttä
(mukaillen Steen 1992)

Hyväksynnän kehän syntyminen mu-
siikinopetuksessa luo edellytykset fokaa-
liselle, pedagogiselle läsnäololle. Samalla
hyväksynnän kehä on läsnäolon ja huo-
mion tulos. Miten pedagogiikan ja didak-
tiikan puitteissa voisimme päästä tarkas-
telemaan musiikin tekemisen ja kokemi-
sen fokaalista olemusta? Opetuksesta, di-
daktiikasta tai pedagogiikasta puhuminen



26
A

r
t

i
k

k
e

l
i

t

A
r

t
i

c
l

e
s

FJME 2007 / vol. 10 nr. 1–2

ja sen sisältöjen määrittäminen esimerkiksi
tutkimusta tai opetussuunnitelmia varten
tapahtuu yleensä hyvin toisenlaisella kie-
lellä. Pedagogiikan ja didaktiikan määrit-
telyyn on paljon esimerkkejä ja tapoja.
Pedagogiikka tarkoittaa kielitoimiston sa-
nakirjan mukaan kasvatusoppia ja -tiedet-
tä, ja didaktiikka opetusoppia. Didaktiik-
ka-nimike on käytössä Suomen lisäksi
Skandinaviassa ja osin Saksassa (Didaktik),
mutta englanninkielisessä kirjallisuudessa
sitä ei juurikaan käytetä. Pedagogiikka ja
didaktiikka esiintyvät musiikkikorkea-
koulujen, kuten Sibelius-Akatemian ja Sta-
dian opetussuunnitelmissa osin samansi-
sältöisinä termeinä. Didaktiikka on käy-
tössä Stadian opetussuunnitelmassa soitin-
kohtaisissa opettamista käsittelevissä op-
pijaksoissa, ja pedagogiikka-nimike on
käytössä musiikin opettamista ja musiik-
kikasvatusta laajemmin kuin soitinkohtai-
sesti käsittelevissä oppijaksoissa.

Musiikkikasvatus puolestaan on yleis-
käsite, jolla kuvataan kaikkea musiikinopet-
tamiseen liittyvää toimintaa. Musiikkikas-
vatusta toteutetaan muuallakin kuin kou-
luissa. Yhteistä kaikelle musiikkikasvatuk-
selle on se, että siinä tähdätään musiikin
oppimiseen. Sen sijaan kohderyhmät, toi-
minnan rinnakkaistavoitteet, toimintaym-
päristö, opetussuunnitelmat sekä sovelluk-
set ja käytettävät opetusmenetelmät voi-
vat erota ratkaisevastikin toisistaan.

Anu Hagman (2004, 122–125) on ku-
vannut draamatyöskentelyn vaikutusta
kolmella merkitystasolla jotka ovat taiteel-
linen taso, kuntoutuksellinen ja terapeut-
tinen taso sekä yhteisöllinen ja yhteiskun-
nallinen taso. Samanlaista merkitystasoja-
koa voidaan soveltaa myös tarkasteltaessa
musiikkipedagogiikkaa ja sen merkityksiä.
Näiden merkitysten voidaan nähdä toteu-
tuvan kaikessa musiikkikasvatuksessa, myös
soitonopetuksessa, vaikka eri toimintaym-
päristöissä eri tavoitealueita painotetaan-
kin eri tavoin.

Taiteellisella tasolla huomio kiinnit-
tyy oppilaan musiikilliseen kasvuun, tai-
toihin ja tietoihin sekä kokonaisvaltaisem-
min muusikkouden kehittymiseen. Kun-
toutuksellinen ja terapeuttinen taso kiin-

nittää huomion kasvun ja kehityksen tu-
kemiseen ja mahdollisten erityisongelmi-
en huomioimiseen ja niihin vaikuttami-
seen. Yhteisöllisellä ja yhteiskunnallisella
tasolla huomio kiinnittyy musiikin sosiaa-
liseen luonteeseen, musiikkihan on perus-
luonteeltaan yhdessä tekemistä ja toisille
jakamista. Opittuja tietoja ja taitoja hyö-
dynnetään yhteismusisoinnissa ja soittotaito
heijastuu parhaimmillaan omaan elämään
esim. esiintymisissä perhejuhlissa, yhteis-
laulujen säestämisessä tai omatoimisessa
musisoinnissa.

Laajemmin yhteisöllisyys toteutuu jul-
kisissa esiintymisissä ja sitä kautta opitun
jakamisessa suhteessa ympäröivään yhtei-
söön. Joillekin tämä oppimisen ketjuun
sitoutuminen voi johtaa musiikkialan am-
mattiin hakeutumiseen, mutta suurimmalle
osalle musiikkiopinnot toimivat henkilö-
kohtaisen elämän rikastuttajana ja ilon
tuojana. Musiikkipedagogiikka tähtää kui-
tenkin aina läsnäolon ja huomion kautta
prosessiin, jossa tietojen ja taitojen kart-
tumisen myötä saadaan tuntuma yhteisös-
sä rakentuvaan muusikkouteen. Opinto-
jensa myötä, toiminnan kautta oppilas in-
tegroituu osaksi yhteisöä, kuten oppilas-
ryhmään (esim. musiikkiopiston yhtyee-
seen, matineoiden esiintyjäksi, kouluun,
bändiin jne.). Tästä hän siirtyy aikuistues-
saan aktiiviseksi yhteiskunnan toimijaksi,
vaikuttajaksi, joko muusikkona tai muu-
ten omalla paikallaan omassa lähipiirissään.

Riippumatta siitä, millaisin tavoittein
opetusta järjestetään tai mikä on oppilaan
henkilökohtainen päämäärä, voidaan kai-
ken musiikkikasvatuksen nähdä sisältävän
kaikki edellä esitellyt merkitystasot ja sitä
kautta musiikkitoiminnan voidaan todeta
tukevan ihmisen kasvua ja kehitystä mo-
nipuolisesti. Musiikin kokemuksellisuus ja
fokaalisuus on totta niin harrastajalle kuin
ammattilaiselle.

Vaikka musiikkipedagogin työn pää-
asiallinen tavoite on soittamisen ja musii-
kin oppiminen, voidaan sanoa, että toiminta
tukee ja kehittää ihmistä laaja-alaisesti eri
elämänalueilla. Parhaimmillaan tavoitteel-
linen musiikinopetus sisältää ikään kuin
“automaattisesti” myös kuntoutuksellisen
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näkökulman ja siihen liittyvät vaikutuk-
set, vaikka pedagogi ei niitä välttämättä
edes itse tiedostaisikaan. Pahimmillaan
musiikinopetus voi kuitenkin olla myös
yksipuolista, opettajalähtöistä, jossa oppi-
lasta ei osata huomioida eikä vuorovaiku-
tus oppilaan (oppilaiden) ja opettajan vä-
lillä toimi. Opettajan jatkuvana haasteena
onkin kehittää opetustaan siten, että hän
kykenee herkästi huomioimaan oppilaan
yksilöllisen oppimistavan ja suhteuttavan
valitsemiaan opetusmenetelmiä ja ratkai-
suja siihen – herättämään osaltaan läsnä-
olon, huomion ja hyväksynnän kehän.

Musiikkipedagogiikan
lähtökohdat ja oppilaan
potentiaalinen lahjakkuus

Yhteistä kaikelle musiikkipedagogiikalle ja
musiikkikasvatukselle ovat musiikin työ-
tavat (soitto, laulu, liike ja kuuntelu) ja
musiikin peruselementtien (rytmi, melo-
dia, harmonia, muoto, dynamiikka, sointi-
väri) huomioiminen opetuksessa (Linnan-
kivi & al. 1994). Musiikinopetuksen läh-
tökohtana olevat musiikin peruselemen-
tit, tai parametrit (Ahonen 2004, 80–83),
ovat peräisin akustiikan pioneerilta Hein-
rich Helmholzilta, joka piti niitä äänen
perusominaisuuksina. Suomalaisessa mu-
siikkikoulutuksessa Felix Krohn on käyt-
tänyt niitä musiikkitiedon oppikirjoissaan
(Krohn 1964, 7). Nämä musiikin ja soiton
opettamisen perusteet ovat samat, vaikka
oppilas- tai soitinkohtaisesti huomio kiin-
nittyisikin joihinkin osa-alueisiin, pedago-
gisiin ratkaisuihin tai menetelmiin. Esimer-
kiksi soitonopetuksen didaktiikan ja pe-
dagogiikan ominaispiirteenä on tarve koh-
distaa huomio soittimen hallintaan, tek-
niikkaan, tulkintaan ja ohjelmistoon. Kes-
keisimmät soiton- ja musiikinopetukseen
liittyvät metodologiset lähestymistavat
kuuluvat niin soiton- kuin musiikinopet-
tajan yleissivistykseen.

Varsinkin soitonopetuksessa on perin-
teisesti puhuttu myös opiskelijan lahjak-
kuudesta. Musiikillisesti lahjakkaan ja har-
rastelijaksi oletetun soittajan opettamises-
sa vaikuttavat erilaiset tausta-ajatukset,

työtavat ovat erilaisia, voidaan jopa puhua
erilaisesta pedagogisesta suuntautumises-
ta (Hildén, K. 2007, julkaisematon lähde):

Kuvio 2: Lahjakkaan ja harrastajan ope-
tuksen pedagoginen suuntautuminen

Lahjakkuuden käsitettä on eritelty
musikaalisuuden kautta. Se, mitä ymmär-
rämme lahjakkuuden, jopa virtuoosin
ominaisuuksiksi on kuitenkin muuttunut,
sidoksissa aikaan jopa länsimaisessa kult-
tuurissamme. Richard Sennett on eritel-
lyt lahjakkuuden kulttuurisia lähtökohtia
kirjassaan Kunnioitus eriarvoisuuden maail-
massa (Sennett 2004, 75–97). Sennettin
mukaan lahjakkuus yhdistettiin uran ja
aseman luomiseen hitaasti, vasta 1600-lu-
vulta lähtien, sitä ennen aseman määräsi
syntyperä ja monarkin otteet. Lahjakkuutta
arvostettiin paikallisesti, tosin renessanssi-
hovien taiteilijat saivat julkisempaa huo-
miota kuin esimerkiksi paikkakunnan
maineikas leipuri. Lahjakkuuden julkinen
esittely on kukoistanut vasta 1700-luvulta
lähtien. Tuolloin virtuoosilla tarkoitettiin
vielä henkilöä, joka hallitsi laajalti eri tie-
tämisen ja taitamisen alueita. Vielä 1800-
luvulla virtuoosiesiintyjä saattoi yhtä hy-
vin olla viulisti kuin nopeasti matematii-
kan laskutehtäviä päässään ratkaiseva hen-
kilö. Richard Sennet on esittänyt, että tai-
dosta tuli näiden virtuoosien taidon häm-
mästelyn myötä “julkinen arvoitus”, ja
potentiaalisesta lahjakkuudesta arvoitus
myös ihmiselle itselleen.

Ajatus potentiaalisesta lahjakkuudes-
ta synnyttää, edelleen Sennettiä mukail-
len, positiivisen syrjinnän musiikin- ja soi-
tonopetukseen. Eksperttien koulutus pe-
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rustuu kouluttajien arvioon musiikkikou-
lutukseen pyrkivän oppilaan potentiaalises-
ta lahjakkuudesta. Suuntautuminen eks-
perttiyteen saattaa korostaa fokaalisuuden
sijaan opetuksen välineellisyyttä: tärkeintä
on päämäärä, eksperttiyden ja muusikkou-
den tavoittaminen. Potentiaalisesti lahjat-
tomiksi oletetut, tai ne, joiden lahjakkuus
ei ole pääsykoetilanteessa ilmaissut itseään,
saavat musiikkopistojen ns. avoimilla osas-
toilla, yksityistunneilla tai kerhoissa osak-
seen lahjakkaiksi nimettyjen nopeaan edis-
tymisvauhtiin verrattuna viipyilevämpää
opetusta, johon vasta viime aikoina on ryh-
dytty kiinnittämään erityistä pedagogista
huomiota. Erityisesti taiteen perusopetuk-
sen yleisen oppimäärän käyttöönotto tuo
mukanaan yksilöllisiä vaihtoehtoja soiton-
opiskelun suunnitteluun ja luo sitä kautta
koulutuksellista tasa-arvoa.

Fokaalisuus, läsnäolo ja huomio eivät
kuitenkaan liity lahjakkuuteen. Niiden
avulla rakennettu pedagoginen vuorovai-
kutus kunnioittaa kaikenlaisia lahjakkuu-
den potentiaaleja. Samalla, kun musiikin
opiskelu tukee lasta ja nuorta monilla eri
elämän alueilla, se myös tukee monia lah-
jakkuuden puolia. Seuraava kaavio yhdis-
tää musiikkipedagogiikan sisältöjä ja työ-
tapoja sekä oppi-
laan potentiaalisen
lahjakkuuden mah-
dollisia alueita.
Kaaviota tulee lu-
kea kuvitellen
kaikki kehät pyöri-
viksi, ilman että
kehien keskinäinen
kohdentuminen on
määrätty.

Kuvio 3: Musiikin-
opetuksen monidi-
mens ionaa l inen
malli ja oppilaan
lahjakkuuden po-
tentiaalit (mukail-
len Gardner 1983 ja
Vikman 2001)

Nykyiset oppimisteoriat kohdistavat
huomionsa sisältölähtöisyyden sijaan op-
pijaan, oppimiseen liittyviin työtapoihin ja
prosesseihin sekä yhteisöön tai kulttuu-
riin (esim. Unkari-Virtanen, s.d., Tynjälä
2002, Säljö 2001). Näissä tavoitellaan hy-
vään oppimiseen vaikuttavia tekijöitä niin
yleisellä tasolla, että on lopulta sama, onko
kyseessä opetukseen sopiviksi paloiksi ja
ongelmiksi lohkotun kemian, historian vai
soittamisen opiskelu. Tämän ajattelutavan
mukaan on Suomessa säädetty järjestettä-
väksi myös opettajan pätevyyden antava
koulutus: opettajan pedagogiset opinnot
voi suorittaa muutamassa opettajankoulu-
tuslaitoksessa, joukossa sekä yliopistoja että
ammattikorkeakouluja. Kerran suoritetut
opettajaopinnot ovat päteviä, vaikka opet-
taja vaihtaisi alaa kvanttifysiikan luennoit-
sijasta puutarhurien kouluttajaksi.

Soiton- tai musiikinopetuksen kannal-
ta sillä, missä ja kenen kanssa opettaja työs-
kentelee, on suuri merkitys. Musiikkikas-
vatusta, myös soitonopetusta, toteutetaan
hyvin erilaisissa toimintaympäristöissä.
Niissä saatetaan painottaa eri tavoin toi-
minnan sisältöjä, menetelmiä ja tavoittei-
ta. Yleistäen voidaan sanoa, että taiteen
perusopetuksen mukaisessa opetuksessa
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tavoitteet usein kohdistuvat keskeisemmin
instrumentin ja musiikkitiedon hallintaan,
kun taas esim. koulujen musiikinopetuk-
sessa ja varhaisiän musiikkikasvatuksessa
musiikki usein nähdään laajemmin kasvun
ja kehityksen tukena. Uusimpina musiik-
kikasvatuksen osa-alueina ja vielä monil-
ta osin määrittelemättöminä alueina voi-
daan pitää mm. erityismusiikkikasvatusta
ja senioriväestölle suunnattua musiikinope-
tusta. Musiikinopetuksen fokus, työtavat
ja sisällöt on pohdittava aina uudestaan,
riippuen tilanteesta, ympäristöstä, opiske-
lijoista, jopa opettajan omasta muusikkou-
desta.

Musiikkipedagogin kompetenssi ja
työympäristöt

Opettajan oman muusikkouden ja toimin-
taympäristön yhdistelmän kautta voidaan
tarkastella musiikkipedagogin kompetens-
sia, eli sitä, minkälaista taitojen ja tietojen
yhdistelmää koulutuksella tavoitellaan.
Musiikkipedagogin ja musiikkikasvattajan
kompetenssi perustuu omaan muusikkou-
teen, ja muusikkoidentiteetin rakentami-
nen rauhassa musiikillisia taitoja ja tietoja
kartuttamalla on koulutuksen ja kompe-
tenssin perusta.
Oma muusikkous
luo kokemukselli-
sen ytimen, jonka
varassa soiton- tai
musiikinopettaja
rakentaa ja ylläpitää
omaa opettajan-läs-
näoloaan.

Kuvio 4: Musiikki-
pedagogin kompe-
tenssin mahdolli-
suuksia (mukaillen
Hildén, K. 2007,
julkaisematon esi-
telmä)

Kuvio 4 hahmottelee soitonopettajan
työn määrittymistä toisaalta opettajan
omasta, henkilökohtaisesta muusikkoudes-
ta käsin, toisaalta yhteiskunnan erilaisten

haasteiden kautta. Kuvion uloin kehä pei-
laa esimerkinomaisesti joitakin tällaisia
haasteita, eikä sen pyrkimyksenä ole kat-
taa kaikkia mahdollisuuksia tai kiinnittää
näitä haasteita mihinkään tiettyihin ope-
tustehtäviin. Musiikkipedagogien koulu-
tukselle kuvio avaa kuitenkin uuden nä-
kymän: minkälaisia ammatillisia yhdistel-
miä musiikkipedagogiikan opiskelijan on
mahdollista koulutuksessaan valita ja ra-
kentaa?

Pedagoginen kompetenssi suuntautuu
kaikissa erilaisissa vaihtoehdoissa opettami-
seen, vuorovaikutukseen ja pedagogiseen
läsnäoloon. Musiikkipedagogin tai (koulun)
musiikinopettajan tehtävänimikkeiden rin-
nalle on muotoutumassa laajeneva peda-
gogisten osaamisalueiden kirjo. Musiikki-
pedagogien koulutuksella voidaan tukea
tätä monialaistumista tarjoamalla korkea-
koulun oman tutkimus- ja kehittämistyön
avulla uusia vaihtoehtoja pedagogiselle
suuntautumiselle. Tällaisia uusia osaamis-
alueita ovat esimerkiksi soiton ryhmäope-
tuksen pedagogiikka, klassisen musiikin
kouluprojektit, yleisökasvatus ja museope-
dagogiikka. Musiikin ammattikoulutuksen
eräänä näköalana on tarjota musiikkipeda-
gogiikan ja musiikkikasvatuksen opiskeli-

jalle toisaalta turvallinen kokeilun kenttä,
toisaalta vapaa valinta yhdistellä erilaisia
kompetenssin osa-alueita ja suuntautua
omaksi havaitsemilleen opetuksen saroille.
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Kuvion 4 uloin kehä heijastelee, ku-
ten edellä on todettu, esimerkinomaisesti
joitakin sellaisia tehtäviä tai näkökulmia
työhön, jotka eivät suoraan kumpua mu-
siikista, soittamisesta ja muusikkoudesta.
Näiden huomioiminen jo opiskeluvaihees-
sa tuo musiikkipedagogin ja musiikkikas-
vattajan kompetenssiin kolmannen tason,
jota voidaan kutsua työyhteisökompetens-
siksi. Tämän kompetenssialueen huomioi-
minen musiikkialan koulutuksessa ja opin-
tosuunnitelmissa on uusi, haastava työsar-
ka, joka väljästi sivuaa myös musiikkipe-
dagogiikan opetusta.

Monipuoliset työnkuvat lisäävät pe-
dagogin käytännöllisen tietoisuuden tar-
vetta. Jos koulutuksessa tarjotaan opiske-
lijalle erilaisia pedagogisia suuntautumis-
vaihtoehtoja, hän joutuu jo pedagogisten
opintojensa suuntautumisia valitessaan
pohtimaan kysymyksiä: missä, miten, miksi
ja kenelle haluan opettaa musiikkia, soit-
tamista? Mikael Uljens asettaa samat ky-
symykset lähtökohdiksi eritellessään ylei-
sesti (skandinaavisen termistön mukaan)
didaktiikan kohdetta (Uljens 1997, 168).
Näitä eri työnkuvia yhdistävä haaste on
siinä, että opettajan olisi työssään löydet-
tävä läsnäolo ja huomio näiden kysymys-
ten edessä aina uudestaan. Hän ei voi la-
data vastauksia valmiiksi teorioista, vaan
kohtaa oppilaansa aina “tässä-ja-nyt”. Läs-
näolo ja huomio vaativat asettumaan ope-
tustilanteeseen läsnäolevaksi aina uudes-
taan, tietoisena alan traditiosta ja käytössä
olevista vaihtoehdoista, etsien vastauksia
opetuksen prosessiin omasta kokemuksel-
lisesta ja tiedollisesta taustasta.

Musiikkipedagoginen tietoisuus

Vaikka musiikkikasvatuksen kenttä on laaja
löytyy musiikkipedagogiikasta muitakin
kaikkeen musiikkikasvatukseen liittyviä
yhteisiä nimittäjiä. Näiden yhteisten asioi-
den esittely ja pohdinta on keskeistä ni-
menomaan musiikkipedagogien ja -kasvat-
tajien koulutuksessa, mutta samojen kysy-
mysten pohdinta ja osaamisen syventämi-
nen on haaste ammatissa toimivalle mu-
siikkipedagogille ja täydennyskoulutukselle.

Musiikkipedagogiikan koulutusta
suunniteltaessa pyritään siihen, että tuleva
opettaja oppisi tarkastelemaan työtänsä
mahdollisimman laajasti ja eri näkökul-
mista. Parhaimmillaan pedagogiikkaopin-
not avaavat näköaloja edellä mainittuihin
kysymyksiin: mitä musiikkikasvatus ja
-pedagogiikka on, missä sitä toteutetaan,
miksi soitonopetusta järjestetään ja min-
kälaisia merkityksiä sillä on, kuka on toi-
minnan toteuttaja, kenelle opetusta tarjo-
taan ja lopulta tavoittavat koulutuksen ja
käytännön työn keskeisimmän kysymyk-
sen: miten opetus tulisi toteuttaa.

Mitä?-kysymys kuvaa opetuksen pe-
rusasioita, joiden pohjalta opettaja tekee
ratkaisuja ja valitsee oppilaalle parhaiten
sopivat sovellukset ja etenemistavat. Näi-
hin asioihin liittyy musiikin työtavat (soit-
to, liike, laulu ja kuuntelu) sekä musiikin
elementtien (rytmi, melodia, harmonia,
muoto, sointiväri ja dynamiikka) huomi-
oiminen opetuksessa. Monipuolisessa mu-
siikinopetuksessa näitä musiikin element-
tejä tarkastellaan eri työtapojen kautta
hyödyntäen opetuksen eri osa-alueita
(nuotinluku, tekniikka, musiikkitieto, imp-
rovisaatio, tulkinta, korvakuulolta soitto,
vapaa säestys, yhteismusisointi, esiintymi-
nen jne.). Koulutuksen avulla pyritään sii-
ten, että opettaja tuntee laajasti eri sovel-
luksia, menetelmiä ja metodeja ja osaa
hyödyntää niitä oppilaalleen parhaiten so-
pivalla tavalla. (Kaikkonen 2005, 75.)

Opetuksen toteuttamisessa on keskeis-
tä huomioida toimintaympäristö: missä
työtä tehdään ja mitkä tekijät säätelevät
työn tekemistä. Useissa toimintaympäris-
töissä työtä ohjaa sekä valtakunnallinen
opetussuunnitelma että koulun tai oppi-
laitoksen oma opetussuunnitelma. Omat
haasteensa tuo se, että ympäröivä yhteisö,
kuten kotien musiikkikasvatus, media
musiikkikasvattajana, enkulturaatio jne.
vaikuttavat musiikin omaksumiseen, mo-
tivoitumiseen ja oppimisedellytysten syn-
tymiseen (Ockelford & al. 2002, 179).

Vaikka yksinkertaisin vastaus kysy-
mykseen “miksi musiikkikasvatusta?” on-
kin lähes itsestään selvä – musiikkikasva-
tuksen keskeinen tavoite on tietojen ja
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taitojen opettaminen sekä muusikkouden
kehittäminen – kulkee vastauksen rinnal-
la vahvoja arvolatauksia musiikkikasvatuk-
sen ja -pedagogiikan laadusta, kuten tä-
män artikkelin alussakin viitattiin. Musiik-
kipedagogiikan opetuksen tehtävänä on
tarjota turvallinen mutta kriittinen ja tie-
dostava kasvupohja opettajuuteen. On tär-
keää nähdä ja tiedostaa, että soitonopetus
on osa musiikkikasvatusta, ja liittyy aina
laajasti myös ihmisen kasvuun ja kehityk-
seen niin kognitiivisella, emotionaalisella,
sosiaalisella kuin toiminnallisillakin osa-
alueilla. Musiikkitoiminnan merkityksiä
oppilaalle on usein tarkasteltu myös Ho-
ward Gardnerin (1983) älykkyysteorian
pohjalta, ja parhaimmillaan musiikinope-
tus tukeekin kaikkien älykkyyden osa-alu-
eiden kehitystä (ks. kuvio 3). Sosiokult-
tuurisen mallin mukaisesti musiikkitoimin-
ta tukee yksilön kiinnittymistä yhteisön
jäseneksi ja aktiiviseksi toimijaksi, ja sekä
ekspertillä että “iloisella harrastajalla” on
yhteisössämme oma tärkeä paikkansa.

Musiikin oppimista tapahtuu ikään
kuin automaattisesti ympäröivän yhteisön
vaikutuksessa. Opettajan on hyvä huomi-
oida ja ymmärretää nämä vaikutukset ja
lähtökohdat. Toisaalta työtä säätelee toi-
mintaympäristö ja sitä ohjaavat tekijät
(OPS, oppimis-, oppija- ja ihmiskäsitys jne.)
sekä opettajan ammatillinen osaaminen.
Ulkoisten tekijöiden lisäksi opettajan toi-
minnan taustalla häämöttävät aina myös
omat kokemukset opiskelijana ja opetta-
jana. Koulutuksen, samoin kuin käytän-
nön työn ja ammatissa jaksamisen suuria
haasteita on huomioida lisäksi myös opet-
tajan oma taiteellinen kasvu, mahdollisuus
toteuttaa omaa taiteellisuuttaan sekä opet-
tajan omasta henkilökohtaisesta hyvinvoin-
nista huolehtiminen. Opettajan huomio,
läsnäolo ja kuulolla oleminen, avoimmuus
oppilaan kuuntelemiseen, ovat musiikki-
pedagogin työvälineitä. joista huolehtimi-
nen on vähintään yhtä tärkeää kuin pia-
non virittäminen.

Edellä kuvatun mukaisesti opettajan
on siis tunnettava eri musiikkipedagogii-
kan perusper iaatteet ja menetelmät
(Mitä?), tiedostettava toimintaympäristö

(Missä?), ymmärrettävä toiminnan tavoit-
teet, vaikutukset ja merkitykset (Miksi?)
sekä huolehdittava omasta ammatillisesta
osaamisesta ja jaksamisestaan (Kuka?).
Nämä asiat toimivat pohjana laadukkaalle
opetukselle. Silti opettajalle ei ole paljoa-
kaan hyötyä menetelmien tuntemisesta,
toimintaympäristön tiedostamisesta, taus-
tateorioiden osaamisesta tai muista tiedois-
ta ja taidoista, ellei hän kykene näkemään
oppilasta ja hänen tapaansa oppia. Opet-
tamisen on siis kohdistuttava ihmiseen ja
lähteä hänen valmiuksistaan ja lähtökoh-
distaan.

Pedagogin tärkeimpiä osaamisalueita
onkin “ihmisen lukutaito”, mihin liittyy
toimiva vuorovaikutus niin opetustilantees-
sa kuin suhteessa ympäröivään yhteisöön-
kin. Opettajalla on oltava usko oppimisen
potentiaaliin jokaisen oppilaan kohdalla ja
hänellä on oltava kyky hyödyntää tätä
oppilaan potentiaalia. Kyky tehdä oppimi-
sen onnistumisen kannalta oikeita ratkai-
suja edellyttää oman työn analysointia ja
laajaa ammatillista osaamista.

Pedagogiset etydit ja
tietoisuuden verkko-opiskelu

Muuttuvan musiikkipedagogiikan tar-
peiden, tradition ja uusien haasteiden tun-
nistaminen sekä musiikkipedagogiikan
opintojen suunnittelutyössä kertyneiden
ideoiden kokoaminen ja julkistaminen ovat
olleet tämän artikkelin kirjoittamisen in-
noittajia. Artikkelin lopuksi on jäljellä enää
sen kertominen, minkälaiseen käytännön
ratkaisuun olemme edellä kuvatun poh-
jalta päätyneet Stadian musiikkipedagogii-
kan opintoja uudelleen rakentaessamme.

Kaksivuotiset musiikkipedagogiikan
opinnot täydentävät koko opiskeluajan
kattavia soitin- tai pääainekohtaisia didak-
tiikan opintoja. Musiikkipedagogiikkaopin-
tojen ensimmäinen vuosi on jaettu verk-
ko-osuuteen ja pedagogisiin etydeihin.
Toisena vuonna opiskelijat valitsevat use-
asta eri vaihtoehdosta omat suuntautumi-
sensa. Opiskelijoille tarjotaan mahdollisuus
tutustua erilaisiin työympäristöihin ja pe-
dagogisiin osaamisalueisiin. Näin opiske-
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lijoilla on mahdollisuus sekä käytännössä
kokeillen että etäämmältä pohtien kuu-
lostella oman pedagoginkompetenssinsa
vahvuuksia ja saada tukea niille alueille,
joilla kokee tarvitsevansa täydennystä.

Pedagogiset etydit ovat varsinaista
työnopetusta. Niissä keskitytään opetus-
tehtävien avulla, käytännön harjoitteilla,
opettamisen lähtökohtiin, sovelluksiin ja
käytänteisiin. Verkko-osuus luotaa musiik-
kipedagogin tietoisuuden eri puolia. Se
antaa etydeille teoreettista pohjaa ja avaa
mahdollisuuden oman opettajuuden poh-
timiseen, opettajan-läsnäolon ja fokaalisen
pedagogiikan edellytysten rakentamiseen.
Verkko-opetus ja etydit toimivat toisiaan
täydentävinä osioina, joissa opetustaidot ja
”teoreettinen”, reflektoiva pohdinta kät-
televät toisiaan ja syventävät osaamista,
ajattelua ja opettajaksi kasvua.

Näiden perusopintojen jälkeen kukin
opiskelija täydentää opintojaan valitsemil-
laan oman erityisalansa opinnoilla. Tule-
van musiikkipedagogin on syytä nähdä
työkenttänsä laaja kirjo ja rikkaus, josta
syntyy haasteita niin opetuksen tarjoajille,
opettajille kuin opettajankoulutukseenkin.
Uusien osaamisalueiden nostaminen ope-
tuksen kohteeksi rikastuttaa myös koulut-
tajien työnkuvaa tutkivan otteen ja työ-
elämän valppaan seuraamisen myötä.

Verkko-osuus ja pedagogiset etydit
tuovat yhdessä laajan yleiskatsauksen opet-
tajuuteen ja siihen liittyviin työtapoihin.
Ne valottavat traditiota ja opiskelijan omaa
toimijuutta sekä reflektion että yhteisölli-
sen, käytännöllisen osallistumisen kautta.
Siksi nämä opinnot soveltuvat kaikille
musiikkialan pedagogeille ja kasvattajille.
Sivuston ja sen tehtävien avaaminen jul-
kisiksi ja pedagogisten etydien jalkautta-
minen esimerkiksi täydennyskoulutukseen
voisi tulevaisuudessa tarjota yhteisöllisen
työstämismahdollisuuden myös työssä ole-
vien opettajien pedagogisille ideoille ja
kehittämistarpeille.
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Abstract

A Music Pedagogy of Presence,
Attention and Respect

In this article writers consider the possi-
bilities of music pedagogy as a part of in-
strumental teacher’s education. The new
curriculum of Music Pedagogy at Helsin-
ki Polytechnic Stadia consists of three
phases. First, an e-learning part opens both
a theoretical and a reflective, personal
framework to the follow-on. The second
part is called “Pedagogical Etudes”, and it
consists of practice-oriented workshops

and evaluation. Finally, in the third part,
the students can choose a combination
among many different professional orien-
tations, like creative music workshops or
new repertoires. So the music pedagogy
studies opens possibilities to get a wide
professional competence, and enable the
student to orient oneself to even quite
new professional fields.

Without refusing the common content
of music pedagogy, the writers suggest a
new vocabulary to describe the focus of
music pedagogy. Presence, attention and
respect are elementary pedagogical attitu-
des when creating a positive sphere of care
and acceptance. These criterions are valid
to all education in music, to all genres, bet-
ween all students and teachers.
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Patrick K. Schmidt

Observation as
Discourse: Conflict and
Renunciation in Music
Teacher Preparation

Disorder and conflict are important to prevent the reification
of institutional patterns of interaction (Apple, 1996).

W
Introduction

hile a number of visions have
been proposed for composing
the image of teaching and
teachers as reflective (Schon,
1983), innovators (Randi &
Corno, 1997), reformers
(Thiessen, 1993), political ac-
tivists or transformative intel-

lectuals (Cochran-Smith & Lytle, 1999;
Giroux, 1988), the scarcity of continued
critical engagements (including through
research) suggests that very little of this
has found large resonance in music teach-
er preparation programs, where rhetoric
may be present, but their enactments are
not always evident.

Observations have framed much of
how music teacher education, particular-
ly in the United States, presents pre-serv-
ice teachers to and into mainstreamed
practices, most often creating visions of
teaching and teaching practices based upon
effectiveness and compliance (Cassidy,
1992; Duke & Madsen, 1991; Henninger,
2002; Price, 1983; Yarbrough & Henley,
1999). In other words, engagements where
technicist parameters become paramount,
and where questioning and inquiry are not
only reactive practices, but also framed by
others, always outside, disembodied from
those in the process.

The conjecture is then that observa-
tions be considered along with an under-

standing of discourse(s). This would render
the need for a critical engagement that
questions the role of observations in the
creation of rhetorical and enacted notions
and models of ‘success’ in teacher educa-
tion. Using a theoretical framework that
departs primarily from the works of Fel-
man (1987), Popkewitz (2001), Ellsworth
(1996), MacIntyre (1973, 2000) and De-
leuze and Guattari (1987), I would like to
conceptualize observations as ‘practices of
renunciation’, one that examines elements
that remain unchallenged in any pedagog-
ical practice. Thus, seeing the possibility
for observations to become research en-
terprises, construed as an attempt toward
the unthought.

This paper looks, tentatively, through
various voices in teacher education dy-
namics in the attempt to see observations
as a form of discourse, and as such enact-
ing its performative possibility to create
as well as describe realities. If as Lacan
proposes, “the Subject speaks language, but
the language speaks it,” then observations
could be thought as a frame that ‘speaks’
teacher education. Finding ways for con-
stantly challenging normative practices in
music education training should then be
also based upon ways to rethink how ob-
servations are seen, considered, constructed
and conceptualized.
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Parallel Mirrors: Observation
and Discourse

MacIntyre (1973) asks the following ques-
tions in the attempt to consider how we
can engage in social understanding that is
not dualistic or that perpetrates, through
enactments, a contradictory sense of pro-
posed discourses. He poses, “Is it perhaps
true that ideological contamination is so
endemic in all social inquiry that we can
never hope to free ourselves from it, ex-
cept perhaps in a temporary and partial
way? …How can we identify and under-
stand the distortion of thought about so-
ciety without claiming exemption from
such distortions ourselves?” (p.322).

I choose to open with this comment
for it seems that observation as a norma-
tive practice is often construed as a man-
ner of creating parameters. That is, it de-
fines our understanding of ‘what happens’
inside a classroom, while framing the proc-
ess of replicating what ‘ought to happen’.
Thus, making the action of observation
determinate is, in fact, construing it ac-
cording to the context of practices or in-
stitutions which have in themselves pre-
established ideals of such actions—as well
as what they are good for. Of course, one
could say that agency can and does im-
pact and therefore institutionalized notions
can be changed, disrupted, and brought
to consciousness. But are the balanced in
music teacher preparation programs?

To be clear, what I am proposing is
not simply that teachers take the role of
researchers, observing and rationally se-
lecting and revising either practice or theo-
ry. I think that the attempt to find ‘solu-
tions’ is not to be immediately disregard-
ed as well. Particularly when in many
countries music education as a profession
continues dissociated from research or
developing research that has as its goal
the attempt to be ‘scientific.’ While music
education certainly needs teachers and
future teachers embracing research as fun-
damental to teaching, research processes
and paradigms themselves are often co-
opted. Research is certainly not immune

to alienating and reproductive norms. Thus,
the constancy of ‘solutions’ as the central
or end element of teaching and learning,
can and should be reconstructed.

I would propose that one such recon-
struction could be seen through the no-
tion of the inconstancy of search (and thus
of research). I know, it may seem contra-
dictory. But consider for a moment what
it may imply. At issue here is the possibil-
ity of education to be seen in multiple
ways. MacIntyre (1973) submits, “to pick
out one description as the description of
the action around which other actions are
ordered is always to make determinate a
situation that is not necessarily determi-
nate in itself” (p. 324). That is, by picking
our a practice and making it into ‘best’,
‘ideal’, ‘most effective’, we might be in
fact negating the chance that other prac-
tices be created. We might negate in fact
the notion that practices are always con-
textual. How do we them propose teach-
ing, and in this case, observation, as a part
of teaching as indeterminacy?

Observations as a pedagogical engage-
ment can go beyond its methodological
tradition or its mere definition as a tool
for training. In order for its formulaic na-
ture to be seen as, and changed into, crit-
ical processes, it is necessary that we find
ways to recognize conflict as a constitu-
tive force inside educational and social
interactions. Therefore, I propose that we
attend to teaching as problem-posing
(Freire, 1997), which implies much more
than questioning, but a positioning of chal-
lenge and suspicion of the stagnant, of the
structured and repetitious. Can we con-
ceive of pedagogical visions in music ed-
ucation—for “good teaching” one would
say—that negate the achievement of pre-
cision, certitude and sequence, but rather
search for the slightly varied, adaptive,
multiple, rhizomatic, imperfect?

Researching/Repeating Our
Parameters

McCall (1984) traces a history of obser-
vation as a systematic research method,
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organizing observation according to a “be-
havioral variables approach (where scores
and profiles are pre-determined and es-
tablished), a behavior element approach
(focusing of repeatable patterns) and a
constructivist approach (which attempts
at greater comprehensiveness)” (p. 345).
From Watson in the 1930’s, to the neo-
behaviorists in the 1970s, he sees obser-
vations as a cyclical event, as a social and
educational tool. His definition comes from
Weick (1968) who places observations as
a careful plan for “selection, provocation,
recording, and encoding of a set of be-
haviors and settings…[all of them] ‘in situ’”
(p. 360).

Constructions that seems to concep-
tualize teaching as a sequence of direct,
directive and directed activities, instead of
a complex interaction where multiple goals
and processes might be happening simul-
taneously, arguably continue to be the
mainstream in education and teacher ed-
ucation. While more critical approaches
(Calderhead, 1989; Wragg, 1999; Schwab,
1983) that see classroom beyond simplis-
tic terms have been developed, aims for
determining ‘empirical regularities’ are still
well and alive in music education. Obser-
vations, both in their conception or their
enactments, have rarely attended to the
fleeting, the fluctuating in pedagogy, or
the unwanted in teaching. While current
models present variety, they still do not
engage with multiplicity, nor a criticism
of simulacra in/of teaching.

The literature on observation is often
unquestioning of episodes, focusing rather
on the “allocation of observer attention
within an episode” (McCall, 1984, p. 270),
or on the pairing of the episode with pre-
viously determined goals and ideals of
practice. As a methodological or pedagog-
ical tool, observations mostly present a
concern with frequencies, durations and
quality—not with possibility and change.
Barrett and Rasmussen (1998) speak of
the tendency of rushing in the process of
creating judgment in observations—par-
ticularly those made through videos—as
well as the difficulty in “attending to the

development of observational nuance, the
ability to distinguish salient from trivial
events, and the capacity to discern how
components of an education experience
cohere” (p. 29). While the authors present
positive models, the concerns here present-
ed are still of particular significance and
little attention in music teacher education.

Observation then becomes another
way to replicate or ‘learn’ determined be-
haviors, seeing teaching as instruction to
be delivered according to “high or low
intensity” (Cassidy, 1992) and consequently
equated to, arguable, simplistic notions of
effective or ineffective teaching. These
parameters of ‘appropriate teacher behav-
ior” lead young teachers to identify pat-
terns and cadence of action, but do not
create critical awareness, analytical insight
nor, perhaps most importantly, provide
habits of thinking that challenge self and
institution.

The Formation of Conformity

Student “time-on-task” has traditionally
been correlated to student learning, and
such visions of learning often continue to
go un-interrogated. Duke and Madsen
(1991) for example, while bringing atten-
tion to issues of timing and sequence, cri-
tique how observation in music research
has been connected to narrow parameters,
and propose an observational form as an ‘ef-
fective’ tool in assessing teaching through
observation. What is proposed then is an
exchange of the tool (form) for the thing
itself (educative engagement); presented as
common-sensical and even necessary if
teaching is to be done effectively. The con-
ception that the structure of modes of in-
struction is paramount to pedagogy is clear:
“if the structure does not set up a high
probability of correct responses (errorless
discrimination) then the teachers often
must respond negatively or not at all” (p.
11). Observations thus, continue to set up
parameters to be absorbed a priori and con-
sequently applied in specific, effective, ap-
propriate and ‘pro-active’ dosages. Yar-
brough and Henley (1999) argue for ex-
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ample, that a “combination of approving
facial expression, eye contact, verbal ap-
proval” results in “higher on-task percent-
ages” (p. 309). They cite Price (1983) sub-
mitting that band directors who used “se-
quential patterns with immediate, related
feedback were effective in producing good
performance” (p. 309). While we must
acknowledge the implications of such prop-
ositions, I submit that they remain within
a programmatic and narrow(ing) vision of
teaching as training. One to which music
education in a globalized world can no
longer subscribe.

Yarbrough attends to the fact that
many are the aspects that influence ob-
servation—including perspective, while
still viewing the process in a direct and
often dualistic manner. She posits, “in eval-
uating teaching [through observation] two
approaches are prominent. In one, the eval-
uator describes in detail what she or he
sees without making a value judgment
regarding whether it is right or wrong,
good or bad, or better or worse. In the
other approach, the evaluator does place
a value judgment on what is observed and
also makes suggestions regarding how to
fix problems” (p. 316). Not only is the
dualistic view clear, but we also see the
traditional separation where an outside
subject—through observation—annotates
the ‘problems’ and consequently suggests
‘solutions’. Observation is seen as an ele-
ment of surveillance and of credibility to
outside norms, standards and parameters,
and not as a tool for self-reflection and
critical understanding.

Henninger (2002), for example, notic-
es that interest and expertise often influ-
ence what is seen and noticed in observa-
tions—proposing, for instance, that novice
teachers are unable to find relationships and
causes, noticing what is salient, not neces-
sarily what is important. The research, how-
ever, does not note if what is considered to
be ‘important’ is also reflective, or how it
may help in changing ones’ own teaching,
conception of curriculum and schooling,
or the interaction between teachers and
students. Henninger (2002) rightly proposes

an examination of observation process, as
well as “way of structure observation tasks”
(p.17). However, models where observa-
tion can serve as a larger view of teachers
as public intellectuals (Woodford, 2005) are
not outlined. The critique remains at the
level of perception, as she states, “[the] use-
fulness of observation is wholly depend-
ent on prospective teachers’ accurate per-
ceptions of the teaching and learning they
see and their recognition of the relation-
ships between the behavior of teachers and
students” (p. 23).

It is not surprising then that a signif-
icant portion of music education research
(Henninger, 2002; Duke & Madsen, 1991)
continues to find that pre-service teach-
ers doing observations focus their atten-
tion on teachers and not on students.
Moreover, Berg at. al. (2002) point out,
“higher levels of reflection, where action
is interpreted in relation to the wider so-
cio-historical context, were not evident
in the retrospective reports” (p. 282). Such
attempts to find ‘solutions’ for teaching
problems or to confirm methods and se-
quence, are in accord with the majority
of didactic thinking in music education
still present today. In countries with large
and established educative structures, such
as the United States, these issues seems of
even greater concern.

Therefore, considering the implica-
tions of these examples, my proposition is
that observations be considered different-
ly. I would suggest that if we do not see
teaching as an idiosyncratic and multiple
engagement, neither the expansion of life
into teaching seem to be possible, nor can
claims toward closing gaps between school
music and music in every life be addressed.
In an attempt to do so, I will turn my
attention to issue of conflict and renunci-
ation in teaching, considering observation
through other possible discourses.

Un-thought and Un-presented:
Considering Conflict

Observation as pedagogy could be cen-
tered around the notion of making en-
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gagements and not merely actions (ours
and those of others) intelligible to our-
selves. Such dialogical view would not
focus on forms, procedures or structures,
but rather on enactments defined in the
constant need for re-conceptualization. In
other words, a process that aids young
teachers to understand the tentativeness
of pedagogy, and the circular nature of
learning (Bruner, 1960). Thought in such
terms, observations can become a factor
through which the panic of not knowing is
eased; not through the solvency of ‘prob-
lems’, but in a constant re-connecting with
the conception of teaching as the crea-
tion of problems.

While we are willing to acknowledge
that in life the demands and complexities
required of us are often beyond our capa-
bilities or understanding, we are much less
willing to see such contingencies inside
the educative process. Interruptions often
serve to make us aware of such inabili-
ties—love, death, culture and environment
provide numerous examples and experi-
ences. They are mostly seen as the even-
tual, transitory, however; the tension that
leads to an inevitable and desirable and
thus desired rest. Art and music have been
seen and argued in such terms, but much
less so as a search for conflict and a need
for the recognition of what our Carte-
sian-selves often denies: that contradiction
is part of who we are; that contradiction
is a constitutive element of our selves, and
not the abnormal in us.

Conflict as an action, as a practice,
and as a pedagogy could be better under-
stood in music education, as in education
in general. As such conflict could be seen
as part of the contradictory in teaching,
as part of “practices of renunciation.” The
cooperative manner through which we
make sense of narratives and discover
meaning in and through actions have been
well presented by Goffman (1968), Gar-
finkel (1967) and others. However, the
quest for the conflictual, dissonant and
contradictory is often presented simply in
individual terms and mostly connected to
faults and lacks, that is, as imperfections.

So, every time that conflict and contra-
diction are experienced in education they
are mostly seen as issues to be surpassed
or resolved. Very rarely is the contradicto-
ry seen as creative practice or the con-
flictual as in what leads to what Freire has
called problem-posing. Moving away from
the norms that these associations often
create would be an important practice in
music teaching and learning.

One could see practices of renuncia-
tion in teaching as the renunciation of the
particularities of roles. MacIntyre (2000)
proposes, that the “beliefs presupposed by
the intentions embodied in the role may
not only be different from, but in vari-
ance with, the beliefs of the individual who
happens to be playing the role” (p. 145).
The inconsistencies of our various narra-
tives as individuals, community members,
teachers, lovers, mothers, sons, thinkers,
employees, leave us not with coherent or
incoherent lives, practices, or experiences,
but rather with coexisting pieces of the
coherent and incoherent.

In education we need then to ac-
knowledge such contradictions. Felman
(1987), for example, addresses such issue
when conceptualizing that teaching must
recognize what she calls a “passion for
ignorance”. She poses:

Teaching has to deal not so much with the
lack of knowledge as with the resistance to
knowledge. Ignorance, suggests Lacan, is a
passion. Inasmuch as traditional pedagogy
postulated a desire for knowledge an ana-
lytically informed pedagogy has to reckon
with ‘the passion for ignorance.’ Ignorance,
in other words, is nothing other than a
desire to ignore: its nature is less cognitive
than performative…it is not a simple lack
of information but the incapacity—or the
refusal—to acknowledge one’s own impli-
cation in the information (p. 79).

Popkewitz (2001) presents the need
to engage with the conflictual proposing
that ‘community’ becomes a metaphor that
“is evoked to signal the ways in which the
collective obligation of society is organ-
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ized in specific locales and through spe-
cific groups of people who can decide what
is reasonable for the processes of change”
(p.124). Observations in teacher education
can have similar metaphorical effects, serv-
ing to determine behavior and to induce
selection, while abstaining to challenge and
transform its own processes. When follow-
ing traditional models it advocates critical
thinking while establishing reproductive
and normative parameters.

However, it seems feasible to conceive
that the issue is not the rebuilding of sys-
tems, or convincing self and others that in
a postmodern world the fragmentary is
our reality—and not a dysfunctional part
of the “real” world. Rather, the challenge
is to attend to the constructive nature of
conflict in life, while exemplifying its pos-
sibilities in education, society, as well as in
our practices and inquiries. Can we then
consider engagements, as Freire (1997)
would propose, where learning takes shape
in the acknowledgement of our ignorance
toward our selves and others, and what is
seemingly contradictory or conflictual
might in fact be what leads us to think
divergently and creatively?

The Agent has a Theory:
Discourse and Enactment in
Teaching

If it is true that as Popper (1959) indicat-
ed innovation related to basic concepts
cannot be predicted—for to predict is to
have it conceptualized already—then per-
haps one would say that to predict new
possibilities in teaching, pedagogy, learn-
ing, depends upon parameters already
known, and thus cannot escape current
frameworks. The question is then, how do
we move from instruction that is predic-
tive, to pedagogy that is improvisatory?

It seems however that in education
and music education we often fear asking
for the unpredictable, not because we are
not capable, but because the modeling of
that inquiry has not been part of what is
considered legitimate in learning enter-
prises. To learn in these terms is not to

attempt “radical possibilities” as hooks
(2000) proposes, but rather, to discern the
proper sequential needs for the construc-
tion of already determined actions, reali-
ties, and parameters. We thus ‘observe’ to
apprehend, not to discover. Observation
defines the Other, so that the self can learn
how to be.

Laclau and Mouffe (1985) provide a
vision of identity where subjects are asked
to occupy multiple positions and position-
ings at once. That is, that we don't see
ourselves as playing a role, but as subjects
that are constantly re-defining who we
are and how we are in the world. This, of
course, is the challenge for teachers. If
music, its modes of production, its value
in and for society, its implications in the
lives of students are constantly changing
and are often contradictory, how can we
remain sure of our job? What ought we
to do? Who should we be as music edu-
cators?

I would submit that despite the fact
that individuals are divergent and contra-
dictory, we are shouldered to the unitary
—and we find comfort in it. Thus, the need
to find the relatively fixed and determined
in our environment plays a strong role in
how we consider what is possible and
appropriate in our teaching practices. In
these same terms, observation as a tool,
be it didactic, socially or in research, can-
not skirt the fact that it can very easily
serve as a sorting device; separating ‘good’
and ‘bad’ teaching in clear and an uncom-
plicated ways. Well, can we afford class-
room education that is at odds with soci-
ety not merely in its content—the musics,
but also in terms of how it is understood?
—linear, uncomplicated in school vs. the
complex, contradictory and conflictual
nature of life and society.

Conflict as Possibility

Harris (1989) proposes the idea of “tense
plurality” to move away from the ‘against
or for’ notion with which conflict is often
met. Pre-service teachers, as well as their
own future students, learn through the
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structures of schooling to see conflict in
antagonistic terms; they see conflict not a
spaces for interaction but as places to be
avoided. However, the space and place for
conflict could be seen as a democratic
space where critical pedagogies find
through friction and tension the move-
ment that is required for personal, respon-
sive and committed engagement (Bohm,
1989).

Without internal conflict and the abil-
ity to see conflict differently through in-
teraction, it is not surprising that teaching
is seen as a procedural process closer to
the application of method than to the
negotiation of pedagogy. Pratt (1991) for
instance, introduces the idea of ‘contact
zones’ as spaces of meeting and interac-
tions where social interactions present not
simply “highly asymmetrical relations of
power” (p. 34) but can create possibilities
for the modeling of conflict that does not
escalates into violence.

The analysis of observations as a de-
parture toward ‘points of friction’ where
we reflect and engage with how and in
what ways we believe and perceive, can
lead to problematizing education that is
sanitized, and education of consensus. As
Lu (1993) submits, when conflict is dis-
missed as futile, dangerous or improper it
can effectively lead to “the silencing of
dissonance and to the diffusion of the
potential for resistance it represents. (p. 21).
Consequently, we can see that in such
parameters teaching can be learned, and
consequently practiced as a process of si-
lencing. Observation as a practice of re-
nunciation would start from the notion
that as Trimbur (1989) poses, “we recog-
nize the inexhaustibility of difference and
that we organize the conditions in which
we live and work accordingly.” Thus, the
search for empowerment is initiated
through and in the ability and willingness
to “turn back and examine our own states
of belief” (p. 615).

Observations could serve to analyze
how “othering” processes take place in
teacher education, not merely through the
exclusions in methodological thinking, but

in the false notions of community as con-
sensual and unitary. The possibility in ob-
servations is the envisioning of the ‘real’
in teaching as a constitutive process - not
one determined a priori. If we are willing
to look at this, then music teaching would
be embedded as much in what is constant
as in what is not predictable; and conse-
quently, not merely open to change, reac-
tion, conformity, resistance, and transfor-
mation, but expectant of it.

Understanding the significance of dis-
course is thus paramount, as is seeing ob-
servation as a pedagogical engagement and
not as a training tool. Observations seen
as a reactive process—as a tool for train-
ing—asks the participant to respond and
assemble situations, realities, practices and
is thus always already framed. Pre-service
teachers, therefore are not asked to chal-
lenge notions of teaching, but to Other
what is seen, often by categorizing be-
haviors into accepted parameters. So, for
young and forming music teachers, ob-
serving teaching becomes about finding
categories and assembling who we are as
teachers accordingly. Here, observations
train individuals to recognize and repeat.
Critical thinking becomes about solving
problems that will lead us to a modeled
‘best practice’—which really mean prac-
tices of dominant discourses. As such, I
propose that observations prescribes what
music teaching has offered in abundance:
Teaching that is secure, correct, adequate,
but also unchallenging, non-creative and
most likely disconnected from learning.

Discovery and Ambiguity

Observations in teacher preparation there-
fore need to provide a framing through
which students can see ambiguity as not
only tolerable but as part of learning.
Observation should then not define what
is ‘tolerable’ teaching—or tolerable in
teaching, but create suspicion, curiosity,
doubt, and critiques of ratified pedago-
gies and unitary learning communities.
Piper and Garratt (2004) speak of the need
to “forfeit the person I imagine myself to



A
r

t
i

k
k

e
l

i
t

A
r

t
i

c
l

e
s

Musiikkikasvatus 2007 / vsk 10 nro 1–2

41

be, for the person I am suppose to be” (p.
278). It seems to me that learning to teach
is presented to pre-service teachers as the
pathway to what they ‘ought to be’. Ob-
servations are a big part of this, and so,
field experiences are often assigned ac-
cording to how ‘established’ programs are
perceived to be. The attempt is not to
engage with issues, voices, ideals, prob-
lematics, but to recognize notions, param-
eters, and practices. While parameters are
needed and play a formative role, what
prevents us from then surpassing these
parameters is fear.

Ahmed (2003) asks us the following
question, “do we fear that which we can-
not contain, or through fear, do we con-
tain that which cannot be?” (p. 16). Simi-
larly, Foucault (1980) was worried with
how people become recognizable as a cat-
egory and how that is connected to our
fears of that which disturbs. I would pro-
pose that we fear also that which we de-
sire and know not how to discover, engage
in, or create. Observations, by telling us
what to see, how to sequence, in what ways
to identify, takes the responsibility of the
creative process in teaching away from us.

Observations through renunciation,
leads then to an attempt to voice our fears
and adheres to the concept of difference. As
such it does not see change as a ‘complete
departure’, nor as a ‘starting and finish-
ing’, but rather as a coming and going
(Deleuze & Guatari, 1987). Thus, it in-
vites new visions without the uprooting
of what is previously known. It considers
the sequential and structured but at the
same times it points out, clarifies, and chal-
lenges. It requests variance, multiplicity,
interpretation, instead of precision and
perfection. It asks new teachers to see that
teaching is not ‘choosing a side’, but in-
habiting many sites.

So, traditional observation as a repre-
sentation of teaching fails teachers in their
learning, as text fails the full representa-
tion of experience (Dewey, 1965). On the
other hand, observation can serve, as lan-
guage and speech do, in creating new pos-
sibilities and realities (Butler, 1999). If

observations can become a practice of re-
nunciation and of voicing through con-
flict, its empowering aspects can aid in a
significant and critical re-thinking of teach-
er music education. Not merely as a struc-
ture and a system, but as interaction and
experience.

Conclusion

An interest in observation as a pedagogi-
cal construct, thus implies a concerted
effort in reconstructing, as Dewey has pro-
posed a century ago, not only the praxis
of education, but the conscientization of
such praxis (Freire, 1997). Part of such
consciousness is a process of inquiry that
challenges how educational enterprises are
conceptualized and consequently challeng-
es ourselves and others. Our students,
young teachers, are not incapable of chal-
lenging themselves. They crave, in fact, the
possibility of seeing teaching as a space
where they partake in considering their
own actions.

So, it is not sufficient to question our
interpretations of actions, procedures,
words or others. It is imperative that we
ask ourselves ‘what concepts do I use to
interpret these action, thoughts, or words?’
Why do I continue to engage with and
through such concepts and categories?
What leads me to them? In what ways
are they tangled with assumption and
notions of ‘Others’? In what ways my own
rationales can be divergent?

Considering the interruption of cus-
tomary and reproductive practices of learn-
ing through observation is merely one at-
tempt at re-thinking our practices. How-
ever, asking young music teachers to search
for conflict as they develop their identity,
notions and concepts in and about music
teaching seems essential. As societal pa-
rameters continue to enclose the bounda-
ries of ethical, communal and political
engagements, and the flat reality of a glo-
bal world requires economic plurality, we
must engage with the conflictual and con-
tradictory. As our discourses turn to the
self-guided, the reflective, or the just and
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equitable, we must remind ourselves that
not merely the overtly conservative, di-
rective or repressive in fact regulates and
oppresses.

Lastly, I suggest the beautiful words
of Attali (1989) in a significant correla-
tion between conflict in the educative and
noise in the musical.

“Noise does in fact create a meaning:
first, because the interruption of a mes-
sage signifies the interdiction of the
transmitted meaning, signifies censor-
ship and rarity; and second, because
the very absence of meaning in pure
noise or in the meaningless repetition
of a message, by un-channeling audi-
tory sensations, frees the listener’s
imagination. The absence of meaning
is in this case the presence of all mean-
ing, absolute ambiguity, the construc-
tion outside meaning. The presence
of noise makes sense, makes mean-
ing” (p. 49).

This speaks to the kernel of what is
here proposed: that in pedagogy as in ed-
ucation in general, the disorderly, disrup-
tive, and contradictory are also construc-
tive, and thus necessary.
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This is here conceptualized to mean particularly
an interaction with the breaking of normativity. An
re-engagement with pedagogical practices that are
contextualized and situated is certainly at the cent-
er. However, that is seen also in light of a self-
critical praxis that attends to what is not-known as
much as to what it is known.

Simulacra can be understood from a myriad of
positions. Here is connected to the representation
of a said reality, without the necessary or implied
connection and correlation to such reality. The sim-
ulative aspect of simulacra is thus essential. See
Atalli for an challenging reading of simulacra in
music. For an more detailed discussion of training
in music education see both Bowman and Regel-
ski, who address the issue from a pragmatist/Marxist
and critical theory perspective.

A recent publication of Research in Music Edu-
cation (Spring 2007) exemplifies some of these
concerns, focusing on the issue of democratic and
socially just practices inside music education.

Abstract

In pedagogy as in education in general,
the disorderly, disruptive, and contradic-
tory are also constructive, and thus neces-
sary. This article analyses observations as
a way to enter a critique on music educa-
tional practices, while at the same time
proposing that a re-thinking of its inter-

actions can serve as a pedagogical engage-
ment with problem-posing, complexity of
interaction and critical thinking beyond
the prescriptive. If visions of teaching and
teaching practices are still vastly based
upon modes models of effectiveness and
compliance (Cassidy, 1992; Duke & Mad-
sen, 1991; Henninger, 2002; Price, 1983;
Yarbrough & Henley, 1999), frameworks
that see music education as a socio-cul-
tural-political event may not find space to
be articulated into practice. Re-shaping
observations as a complex, multiple and
even conflictual enterprise might be an
entry way for young teachers to consider
educational practices not merely as rou-
tines to be followed, structures and se-
quences to be learned or roles to be em-
bodied. Rather is points out the ways in
which observation can be taken as a dis-
course (Popkewitz, 2001; Ellsworth, 1996;
MacIntyre, 1973, 2000; Deleuze and Guat-
tari, 1987) and as such be able to create
new realities instead of simply adapting
to realities already in existence. Observa-
tions are thus presented as a possible and
vital element in the development of crit-
ical pedagogies.

• • •

Pedagogiikassa, niin kuin kasvatuksessa
yleensäkin, sekasortoinen, häiritsevä ja ris-
tiriitainen ovat myös rakentavia ja siksi
tarpeellisia. Tässä artikkelissa tarkastellaan
observointia musiikkikasvatuksen
käytäntönä toisaalta kriittisesti ja toisaalta
ehdottaen, että sen vuorovaikutuksellisu-
uden uudelleen arvioinnin kautta obser-
vointi voisi toimia pedagogisena sitoumuk-
sena kysymysten esittämiseen, monita-
soiseen vuorovaikutukseen ja kriittiseen
ajatteluun. Jos opettamiseen ja opet-
tamiskäytöntöihin liittyvät visiot edelleen
perustuvat tehokkuuden ja sääntöjen nou-
dattamisen toimintamalleille (Cassidy,
1992; Duke & Madsen, 1991; Henninger,
2002; Price, 1983; Yarbrough & Henley,
1999), ajatusmallit, joissa musiikkikasva-
tus nähdään sosio-kulttuuris-poliittisena
tapahtuma, eivät mahdollisesti tule artiku-
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loiduiksi käytännössä. Observoinnin uudel-
leen hahmottaminen monitahoisena ja -
tasoisena, jopa ristiriitaisena toimintana
voisi auttaa nuoria opettajia suhtautumaan
kasvatuksen käytäntöihin ei pelkästään
suorittavina rutiineina, opeteltavina rak-
enteina tai esitettävänä roolina. Observoin-
nin hahmottaminen diskurssina (ks. Pop-
kewitz, 2001; Ellsworth, 1996; MacIntyre,
1973, 2000; Deleuze and Guattari, 1987)
antaa sille mahdollisuuden toimia uusien
todellisuuksien luomisen foorumina, sen
sijaan että se sopeutuisi jo olemassa olevi-
in todellisuuksiin. Artikkelissa observointi
esitetään kriittisen pedagogiikan kehit-
tämisen mahdollisena ja keskeisenä
välineenä.
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Virtuaalista
äänimatkailua –
äänikasvatuksen
digitaalisia
ulottuvuuksia

Select an environment that is familiar to you. Bring along a microphone and a
recorder and after setting it up, hit the “record” button … Play back your
recording later on. After this experince, your way of listening will begin to
change. (Krause 2002, 9)

U
Lähtökohtia

seita aisteja hyödyntävää ja
erilaisia esitysmuotoja (media-
formaatteja) sisältävää ns.
multimediaalista esitystapaa
pidetään useimmiten optimaa-
lisena ja esimerkiksi oppimi-
sen kannalta tehokkaimpana.
Kuitenkin on olemassa myös

tilanteita, joissa pelkkään kuuloaistiin pe-
rustuva esitystapa on tarkoituksenmukai-
sin. Puhtaasti auditiivista esitystapaa voi-
daan perustella useistakin eri lähtökohdista
käsin. Perinteisesti kuuntelun asemaa on
korostettu musiikkikasvatuksen ohella esi-
merkiksi kielten opetuksen ja kielellisen
kehityksen alueilla, onhan inhimillinen
vuorovaikutus hyvin pitkälle verbaalista,
siis auditiivisella alueella tapahtuvaa. Vii-
me vuosina painokkaita vaatimuksia on
esitetty myös akustisen ekologian ja ääni-
maisematutkimuksen suunnalta, missä län-
simaisen ihmisen “huonokuuloisuuden” on
katsottu olevan osasyynä ajallemme tyy-
pillisiin meluongelmiin ja ääniympäristöm-
me heikkoon tilaan yleensäkin. Auditiivi-
sen alueen korostamista voidaan perustel-
la myös viestintä- tai mediakasvatukselli-
sista lähtökohdista: medioituneessa kult-
tuurissamme, kaikkialta tulevan ärsyke- ja

informaatiotulvan aikana voidaan erilai-
sen ääneen kohdistuvan kasvatuksellisen
toiminnan olettaa edesauttavan myös me-
dianlukutaitoon liittyvän ns. auditiivisen
lukutaidon kehittymistä (vrt. visuaalinen
lukutaito). Auditiivisen alueen syrjäytynyttä
asemaa visuaalisesti painottuneessa kult-
tuurissamme kuvastaa hyvin sen minimaa-
linen osuus esimerkiksi perusopetuksen
ympäristökasvatuksen sekä viestintä- ja
mediakasvatuksen sisällöissä.

Tietokoneen ja tietoverkon muodos-
tama toimintaympäristö tarjoaa uudenlai-
sia näköaloja ääneen liittyville kasvatuk-
sen ja opetuksen alueille, joista tässä käy-
tetään laajaa äänikasvatuksen käsitettä[1].
Kulttuurin digitalisoitumisen myötä äänen
ja musiikin alueella on tapahtumassa radi-
kaaleja muutoksia. Moderni digitaalinen
audioteknologia on helpottanut esimerkik-
si äänen käsittelyä ja tuonut sen ellei kaik-
kien niin ainakin yhä useampien ulottu-
ville. Tässä artikkelissa keskitytään sähköi-
sen äänen, erityisesti tietokoneen ja tieto-
verkon muodostaman digitaalisen oppimis-
ympäristön tarjoamien mahdollisuuksien
esittelyyn. On syytä tuoda myös esille, että
tässä liikutaan arkipäivän äänten eli ns.
ympäristöäänen alueella ja musiikki – vaik-
ka sekin on viime kädessä ääntä – jäte-
tään tietoisesti syrjään (se vaatisi laajuu-
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dessaan oman esityksensä). Toisaalta mu-
siikkia ja musiikkikasvatusta sivutaan sii-
nä mielessä, että nykyisin voi periaattees-
sa kaikki ääni toimia myös musiikin ma-
teriaalina ja kaikki ääni voidaan kokea
esteettisesti, vaikkapa musiikkina. Näin
ollen tämänkaltaisella ääneen avarasti suh-
tautuvalla kasvatuksella voidaan katsoa
olevan siirtovaikutusta myös musiikkikas-
vatuksen eri alueille.

Sähköinen äänentallennus

Sähköistä äänentallennusta ja yleensäkin
sähköistä (mekaanista) ääntä kohtaan on
suunnattu periaatteellista kritiikkiä monil-
takin eri tahoilta. Tämä on perusteltua jo
siksi, että jostain akustisesta tapahtumasta
tehty tallenne on puutteellinen: toisaalta
siksi, että mikrofonit eivät pysty taltioimaan
ääntä totuudenmukaisesti, toisaalta siksi,
että mikään äänentoistovälineistö ei pys-
tyisi tällaista mahdollisesti autenttisesti tal-
tioitua ääntä sellaisena toistamaan (huoli-
matta siitä, että on pyritty kehittämään
mahdollisimman pitkälle ihmiskorvan kal-
taiseen kuulemiseen pyrkiviä mikrofoneja
ja mahdollisimman luonnonmukaiseen ää-
nen toistamiseen pyrkiviä kaiutinjärjestel-
miä).[2] Erilaiset mikrofonit kuulevat ää-
nen omalla tavallaan ja välittävät meille
tietyssä mielessä värittyneen – siis vääris-
tyneen – version alkuperäisestä äänitapah-
tumasta.[3] Bernie Krause, eräs keskeisiä
hahmoja luontoäänityksen alueella, vie aja-
tuskulkua vielä pitemmälle: kaikki ääni-
tettäessä tehdyt ratkaisut vaikuttavat lop-
putulokseen ja ovat siinä mielessä jo
äänen editointia. Totuudenmukainen (au-
tenttinen) äänen tallentaminen ei ole edes
mahdollista, joten myös kaikenlainen ää-
nitteen jälkeenpäin tapahtuva manipulointi
on perusteltua (vrt. luontokuvaus valoku-
van alueella, missä kuvan jälkeenpäin ta-
pahtuvaan manipulointiin suhtaudutaan
yleensä ehdottoman kielteisesti).

Äänite [...] on välttämättä illuusio – osit-
tainen ja muunnettu representaatio siitä
mitä koemme korvillamme. (Krause 2002,
87–88, 136)

Äänite on puutteellinen myös siksi, että
se taltioi pelkän äänen eikä pysty välittä-
mään äänitystilanteessa vallinneita muita
olosuhteita (fyysinen ympäristö, tunneil-
masto jne.). Joillakin musiikin alueilla tämä
sähköistä äänentallennusta kohtaan suun-
nattu kritiikki tuntuu perustellulta. Esimer-
kiksi improvisaation alueella on tuotu esille
se, että pelkkä äänidokumentti jättää huo-
miotta monia improvisaation seuraamisen
ja ymmärtämisen kannalta oleellisia esiin-
tyjien vuorovaikutukseen liittyviä tekijöi-
tä. Esimerkiksi Benitez antoi äänitteelle
kollektiivisen improvisaation yhteydessä
vain “matkamuiston” arvon, eikä se hä-
nen mukaansa korvannut läsnäoloa ainut-
kertaisessa improvisointitilanteessa (Beni-
tez 1986, 460). Vastaavasti eksperimentaa-
lisen musiikin pioneeri John Cage piti ää-
nitettä vain “postikortin” arvoisena (ver-
rattuna alkuperäiseen tapahtumaan), kos-
ka jokainen esitys on ainutkertainen ja
esityksen toistaminen äänitteeltä sotisi tätä
periaatetta vastaan (Cage 1971, 39).[4]

Myös akustisen ekologian ja äänimaise-
matutkimuksen piirissä asennoituminen
tähän alkuperäisestä yhteydestään eristet-
tyyn eli skitsofoniseen ääneen (schizopho-
nia) on ollut varsin ristiriitaista.

Sähköiseen ääneen ja äänentallennuk-
seen eri tahoilta kohdistetusta kritiikistä
huolimatta tässä artikkelissa halutaan ko-
rostaa niiden tarjoamia etuja kuuntelukas-
vatuksen ja laajemman äänikasvatuksen
kannalta. Alueeseen tutustuminen on pe-
rusteltua jo siksi, että yhä suurempi osa
kuulemastamme äänestä on luonteeltaan
sähköistä (sähköisesti – joko analogisessa
tai digitaalisessa muodossa – tuotettua tai
ainakin tallennettua ja toistettua ääntä).
Tallenteen etu tulee esille jo siinä, että sen
avulla alkuperäinen äänitapahtuma voidaan
toistaa useita kertoja, ja näin eri kuunte-
lukerroilla kohdetta voidaan kuunnella
tarkemmin ja esimerkiksi kuuntelua voi-
daan kohdentaa eri tekijöihin. Edellä esil-
le tuotua äänitteen yksipuolisuutta tai yk-
sikanavaisuutta voidaan pitää myös etuna
siinä mielessä, että sen avulla voimme kes-
kittyä tehokkaammin pelkkään ääneen
muiden alkuperäisessä tilanteessa kuunte-
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lua mahdollisesti häirinneiden tekijöiden
poissa ollessa. Tallenne etäännyttää mei-
dät äänitystilanteesta sekä ajallisesti että
paikallisesti. Kyse on kuuntelukontekstin
vaihtumisesta ja jälkeenpäin uusissa kuun-
teluolosuhteissa voimme lähestyä kohdetta
ikään kuin ulkopuolisin korvin. Näin ol-
len äänitteen välittämää (kuulo)kuvaa voi-
daan pitää objektiivisena alkuperäisessä
tilanteessa saatuun omakohtaiseen vaiku-
telmaan verrattuna. Tähän viittaa esimer-
kiksi Barry Truax, akustisen kommunikaa-
tion teorian kehittäjä ja eräs äänimaise-
matutkimuksen uranuurtajista:[5]

Äänitteen avulla kuulija irrottaa itsensä
tilanteen välittömyydestä … hän voi kuun-
nella paljon analyyttisemmin ja ehkä löy-
tää alkuperäiseen tapahtumaan sisältyneitä
syvällisempiä implikaatioita … Jostain
ympäristöstä tehty äänitallenne tekee mei-
dät … siitä analyyttisesti tietoisemmiksi.
Visuaalisen ja muun aisti-informaation
puuttuessa … äänitallenne tarjoaa meille
mahdollisimman objektiivisen kuulohavain-
toon perustuvan presentaation aiheesta.
Representoidessaan ympäristön meille tal-
lenne antaa mahdollisuuden havaita se
tuoreella tavalla. (Truax 1984, 148)

Ääntä tallennettaessa mikrofoni toi-
mii ensimmäisenä ja lopputuloksen suh-
teen ratkaisevana tekijänä. Vaikka mikro-
fonit siis vääristävät ääntä, ne voivat toi-
mia kuuntelun kannalta tärkeinä apuväli-
neinä. Niiden ja varsinkin tiettyjen erityis-
mikrofonien avulla voimme tuoda ulottu-
villemme sellaista, mitä emme muuten
pystyisi kuulemaan, esimerkiksi kuulokyn-
nyksemme alapuolelle jääviä hyvin hiljai-
sia tai hyvin kaukaisia ääni-ilmiöitä.[6] Li-
säksi on olemassa lukuisia erityisolosuh-
teisiin kehitettyjä rekisteröintilaitteistoja,
esimerkiksi vedenalaisilla mikrofoneilla
(hydrofoneilla) voimme saada käsityksen
vaikkapa merinisäkkäiden ääntelystä tai
lammikon pieneliöiden äänimaailmasta.
Maanalaisilla mikrofoneilla (geofoneilla)
voimme puolestaan tarkkailla maankuo-
ren värähtelyä, joka voi olla esimerkiksi
maanjäristysten, tulivuorenpurkausten tai

ydinkokeiden aiheuttamaa. Krause viittaa
mikrofonien yhteydessä vastaavan kaltai-
siin visuaalisella alueella käytettäviin apu-
välineisiin ja korostaa sitä, että erilaisilla
mikrofoneilla äänitettäessä on kyse toisaal-
ta tietyn kohteen tallentamisesta, toisaalta
tiettyä tarkoitusta varten tapahtuvasta tal-
lentamisesta.

Kuuntelu kuulokkeita ja mikrofonia apu-
na käyttäen opetti minulle huomion tar-
kemman suuntaamisen taidon. Mikrofonit
... vahvistavat ääntä tietyillä keskitetyillä
tavoilla. Ne edistävät kykyä kuunnella
tarkkaavaisesti. Mikrofoni mahdollistaa
erottelun tekemisen sen välillä mitä kuun-
nella ja miksi kuunnella, vastaavalla ta-
valla kuin mikroskooppi, kaukoputki tai
kiikarit voivat lisätä kykyä fokusoida, iden-
tifioida ja observoida maailman visuaali-
sia elementtejä. (Krause 2002, 4)

Matkalla ääneen – digitaalisen
äänenkäsittelyn mahdollisuuksia

Analogista ääntä digitoitaessa sitä ei tal-
lenneta sellaisenaan, vaan siitä otetaan tie-
tyn väliajoin näytteitä (sample), jotka sit-
ten ilmaistaan numeerisessa muodossa
(nollina ja ykkösinä, ns. binäärinen esitys-
tapa). Näin digitaalinen ääni on tietyssä
mielessä vain likiarvo analogisesta (tai oi-
keastaan se lähestyy analogista ääntä näyt-
teenottotiheyden tai -taajuuden kasvaessa
kohti ääretöntä). Tosin näin on vain teori-
an tasolla, sillä käytännössä – näytteiden-
ottotaajuuden ollessa riittävän suuri – ei
vajavainen korvamme pysty tätä digitaali-
sen äänen puutteellisuutta kuulemaan.

Ottamatta kantaa digitaalisen ja ana-
logisen suuntauksen kannattajien välillä
vallitseviin esteettisiin näkemyseroihin voi-
daan kuitenkin hyvin perustein todeta, että
alueen digitalisoituminen on tuonut ää-
nen käytön ja käsittelyn mahdollisuudet
aivan uudelle tasolle. Tietokoneiden muut-
tuessa eräänlaisiksi multimediakeskuksik-
si tai eri mediaformaatteja käsitteleviksi
“metakoneiksi” (Järvinen 2001, 38) ollaan
pääsemässä eroon myös niiden ääniomi-
naisuuksissa aiemmin esiintyneistä puut-
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teista. Digitaalisessa muodossa olevan ää-
nen kopiointi ja muokkaaminen on paitsi
vaivatonta myös häviötöntä eli äänessä ei
tapahdu laadullista heikkenemistä sitä yhä
uudelleen kopioitaessa tai muokattaessa.[7]

Äänen muokkaaminen äänenkäsittelyoh-
jelmistoilla (audioeditoreilla) on myös
joustavaa: voimme kuunnella aiotun toi-
menpiteen vaikutusta ennakolta (preview-
toiminto) tai perua toimenpiteen jälkeen-
päin (undo-toiminto). Se on myös syvälle
ääneen ulottuvaa eli voimme päästä kä-
siksi äänen pienimpiin yksityiskohtiin.

Näitä ohjelmistoja käyttäen on mah-
dollista leikata, kopioida ja liimata (cut,
copy, paste) ääntä vastaavalla tavalla kuin
esimerkiksi tekstiä, kuvaa tai videota. Voim-
me muuttaa niillä myös äänen kestoa (time
streching), ja näin hidastamalla (tai venyt-
tämällä) hahmotuskykymme ulkopuolel-
le jääviä hyvin nopeita tai lyhytkestoisia
ääni-ilmiöitä voimme saada paremman
käsityksen vaikkapa joidenkin lintulajien
virtuoosisista laulukuvioista. Vastaavasti
voimme nopeuttaa (tai tiivistää) ääntä, jol-
loin voimme saada kokonaiskäsityksen
jossain pitkäkestoisessa äänitapahtumassa
esiintyvistä muutoksista (tekniikka, jota
käytetään esimerkiksi äänimaisematutki-
muksen ja -sävellyksen piirissä). Äänen-
käsittelyohjelmistoilla voidaan muuttaa
myös äänen korkeutta (pitch shifting), jol-
loin voimme tuoda kuultavaksemme ih-
miskorvan kuuloalueen[8] ulkopuolella ole-
via akustisia tapahtumia, sekä matalia infra-
ääni- että korkeita ultraääni-ilmiöitä (vrt.
infrapuna ja ultravioletti visuaalisella alu-
eella). Näin voimme havainnoida vaikka-
pa ultraäänen avulla suunnistavien lepa-
koiden ääntelyä tai norsujen infraäänialu-
eella tapahtuvaa kommunikointia (esim.
Metzner 2002).[9]

Äänenkäsittelyohjelmistojen tarjoami-
en mahdollisuuksien piiriin kuuluvat myös
erilaiset kaiut ja viiveet (echo, delay), joil-
la ääni voidaan sijoittaa erilaisiin tiloihin
ja saada aikaan erilaisia keinotekoisia akus-
tisia ilmiöitä. Kuuntelukasvatuksen kan-
nalta mielenkiintointoisia ovat myös au-
dioeditoriohjelmien tarjoamat tilasimulaa-
tiot, joiden avulla voimme tutustua ikään

kuin virtuaalisesti siihen, miten erilaiset
äänet käyttäytyvät erilaisissa akustisissa
olosuhteissa. Äänen suodattamisen (filte-
ring) tai sille läheisen ekvalisoinnin (equa-
lization, EQ) avulla voimme korostaa tai
vaimentaa eri korkeusalueita äänestä (sen
spektristä) ja näin paitsi havainnoida nii-
den vaikutusta äänen sointiväriin myös
paljastaa äänen eri taajuusalueille kätkey-
tyviä ilmiöitä (hyvän demonstraation täs-
tä tarjoaa sademetsän äänimaiseman kuun-
telu siitä eri taajuuskaistoja vaimentaen ja
korostaen).

Useampien peräkkäin tapahtuvien
muokkausten avulla tai käyttämällä oh-
jelmistojen tarjoamia radikaalimpia pro-
sessointikeinoja[10] meille avautuu väylä
uniikkien äänten maailmaan: näin voim-
me voimme tuottaa lähtökohtana olevas-
ta materiaalista täysin uutta ja näin ollen
myös lainatusta materiaalista tekijänoikeu-
dellisesti omaa tai originaalia materiaalia.
Voidaan hyvin todeta, että digitaalinen
äänenkäsittely avaa meille tien ääneen, sen
sisälle, jopa sen ytimeen. Kyse on matkas-
ta äänen sisäiseen maailmaan ja myös
eräänlaisesta äänimikroskopiasta, joka poik-
keaa kuitenkin luonteeltaan siitä, mihin
viitattiin edellä erityismikrofonien yhtey-
dessä. Ja radikaalimpien äänenmuokkaus-
keinojen käytössä on kyse jo jostain muus-
ta, ikään kuin uusien, ääneen kätkeytyvi-
en potentiaalisten äänimaailmojen paljas-
tamisesta.[11]

Äänen editointi tietokoneella perus-
tuu osittain visuaalisuuteen siinä mielessä,
että se tapahtuu äänen kuvan avulla. Tämä
kuva on äänessä tapahtuvia voimakkuu-
den (amplitudin) vaihteluja graafisesti esit-
tävä ns. verhokäyrä (envelope), mistä käy-
vät ilmi senkaltaiset havainnon kannalta
keskeiset tekijät kuin äänen alkaminen (tai
syttyminen), äänen keston aikana tapah-
tuvat voimakkuuden muutokset ja äänen
päättyminen (sammuminen).[12] Äänenkä-
sittelyohjelmistojen avulla voidaan tuot-
taa usein myös kaksi- tai kolmiulotteinen
kuva äänen spektistä eli sen sisältämistä
taajuuksista ja niiden voimakkuussuhteis-
ta (ns. spektrogrammi). Kaiken kaikkiaan
tällaiset äänen visuaaliset esitykset toimi-
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vat apuvälineenä paitsi äänen editoinnissa
myös sen havainnoinnissa, sillä ne opetta-
vat meille kiinnittämään huomiota näihin
ilmiöihin myös arkipäivän normaaliolosuh-
teissa. Äänenkäsittelyohjelmilla voidaan siis
paitsi muokata myös havainnoida ääntä.
Voidaan myös olettaa, että kaikenlaisella,
jopa luonteeltaan kokeilevalla, yritykseen
ja erehdykseen perustuvalla äänen mani-
puloinnilla on taipumus vaikuttaa kuun-
telun taitoihimme ja näin muuttaa audi-
tiivista tietoisuuttamme.

Olen aina pitänyt kiehtovimpana koke-
musta siitä, miten teknologisen interventi-
on aikaansaama tietoisuuden laajentumi-
nen vaikuttaa myöhempään, normaaliolo-
suhteissa tapahtuvaan havainnointiin. Esi-
merkiksi hitaalla nopeudella toistettu yk-
sityiskohta kuullaan usein senkin jälkeen
kun nopeus on palautettu normaaliksi.
Äänen studiomanipuloinnin laajentama tie-
toisuus muuttuu usein äänimaisematietoi-
suudeksi kun vastaavia ääniä kuullaan
myöhemmin. (Truax 1996, 9)

Internetin äänimaailmat

Tiedostomuotoinen, viime kädessä bittei-
nä (nollina ja ykkösinä) esitettävä digitaa-
linen ääni on aineetonta verrattuna ana-
logisesti tallennettuihin ja erilaisissa fyysi-
sissä olomuodoissa oleviin äänitteisiin.[13]

Tästä johtuen tiedostomuotoinen ääni on
helposti digitaalisen tietoverkon välityk-
sellä siirrettävissä, levitettävissä ja julkais-
tavissa. Siirtonopeuksien, kaistaleveyksien
ja konetehojen kasvaessa sekä äänen pak-
kaus- ja esitysmenetelmien tehostuessa on
tekniseltä tasoltaan entistä laadukkaampi
ääni tullut myös tietoverkkoon ja verkko-
sivuille, puhutaan esimerkiksi verkon so-
nifioitumisesta (sonifying the net). Äänen
osuus tietoverkossa, sekä omana itsenäi-
senä alueenaan että muiden esitysmuoto-
jen osana on kasvamassa yhä lisääntyvällä
nopeudella. Eri aloilla toimivien yksilöi-
den, yhteisöjen ja instituutioiden viedessä
materiaalejaan verkkoon tulevat myös eri-
laiset maksulliset ja maksuttomat ääniko-
koelmat, -kirjastot, -galleriat ja -museot

yhä enenevässä määrin kaikkien ulottu-
ville.[14]

Äänten (ja usein niihin liittyvien ku-
vien) avulla voimme tutustua virtuaalisesti
moniin maantieteellisiin kohteisiin, niiden
nähtävyyksiin, rakennuksiin, eläimistöön
jne. (ks. esim. Ferrington 2002). Institu-
tionaalisten kirjastojen kokoelmien[15] ohel-
la huomionarvoisen verkkoäänilähteen
muodostavat kaupallisten äänilevymyymä-
löiden sivustot, joiden maksuttomien de-
momateriaalienkin välityksellä voimme
saada hyvän käsityksen esimerkiksi kes-
keisten luontoäänitykseen erikoistuneiden
ammattilaisten tuotannosta[16]. Digitalisoi-
tuminen on synnyttänyt myös uusia ää-
nen ja musiikin jakelun muotoja: paitsi että
voimme tilata verkon kautta äänitteitä fyy-
sisessä muodossa, voimme hankkia ääntä
aineettomassa tiedostomuodossa ladaten ja
vaikka kappaletavarana yksittäin hinnoi-
teltuna.[17] Suurin osa verkon äänisivustois-
ta näyttäisi olevan sekalaista tehosteääntä
(ääniefektejä) sisältäviä kokoelmia.[18] Osa
niistä on tiettyjen aihepiirien ympärille
rakennettuja tai tietyille harrastaja- tai
ammattiryhmille suunnattuja, keskeisiä
ovat esimerkiksi kotivideoharrastajien tai
verkkosuunnittelijoiden äänitarpeita pal-
velevat sivustot.[19] Erilaisiin harraste- ja
fanikulttuureihin liittyviä äänisivustoja on
(musiikin ohella) eniten ehkä elokuvan ja
television alueelta (erilaiset äänileike- eli
-klippikokoelmat)[20], mutta näitä harras-
tepohjaisia sivustoja saattaa löytyä niinkin
erikoisilta alueilta kuin rautateiden histo-
ria[21] tai jalkapallo[22].

Eri tieteenalojen verkkosivustojen vä-
lityksellä voimme päästä tutustumaan nii-
den piirissä tutkittuihin erityisäänimaail-
moihin, joista parhaiten edustettuna näyt-
täisi olevan eläinmaailman ääni-ilmiöihin
keskittynyt bioakustiikka. Lukuisten lin-
tujen ääniin ja linnunlauluun keskittyvien
sivustojen[23] ohella runsaasti on esimer-
kiksi merinisäkkäiden (valaat, delfiinit) ää-
nimaailmaa (ja elämää yleensäkin) esitte-
leviä sivustoja[24]. Verkon kautta on mah-
dollista tutustua myös tämän alueen ääni-
harvinaisuuksiin, esimerkiksi sammakoi-
den[25], lepakoiden[26], hyönteisten[27] tai jopa
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kalojen[28] äänimaailmoihin. Viimeistään ve-
silammikon eliöiden äänimaailmaa havain-
noidessa kirkastuu eräs Krausen ydinaja-
tuksista: ääntä on kaikkialla siellä missä
on elämääkin – siitä huolimatta ettemme
pysty sitä kaikkea omin korvin kuulemaan.

Sirkkojen siritykset ja kärpäsen surinat ovat
meille tuttuja, mutta oletko kuullut riisikär-
säkkään toukan syövän vehnänjyvää, ter-
miitin leikkaavan palaa puusta tai madon
pureskelevan juurta? Modernin hyönteis-
tutkimuksen teknologia hyödyntää näitä
herkkiä signaaleja … Maanpinnan ja vas-
taavasti myös merenpinnan ylä- ja ala-
puolinen maailma on täynnä elämää vä-
rähtelyineen. (Krause 2002, 43)

Myös ei-elollinen luonto synnyttää
ääntä, joka voi olla kuuloalueellamme tai
sen ulkopuolella olevaa (esimerkiksi maan-
järistysten synnyttämät maankuoren vä-
rähtelyt[29]). Erilaisten luonnonilmiöiden
tuottaman äänen ohella voimme tutustua
verkon kautta esimerkiksi hydrofonin tal-
lentamaan vedenalaiseen äänimaailmaan.[30]

Kiehtovimpia alueita on epäilemättä ava-
ruus - huolimatta siitä, että avaruudessa ei
voi, äänen kulkemiseen tarvittavan väliai-
neen puuttuessa, esiintyä ihmiskorvin kuul-
tavaa ääntä. Verkon kautta voimme tutus-
tua vaikkapa “magnetosfäärin musiikkiin”
eli maan magneettikentässä tapahtuviin,
lähinnä salamoinnin ja revontulien aihe-
uttamiin muutoksiin.[31] Kyse näissä ei ole
varsinaisesti äänestä, vaan hyvin matala-
taajuisesta (VLF = Very Low Frequency)
radiosäteilystä ja ns. luonnonradiosta (na-
tural radio), joka voidaan muuttaa kuul-
tavaan muotoon sopivan vastaanottimen
avulla. Varsinaisista avaruuden äänistä voi-
daan puhua esimerkiksi silloin, kun kyse
on avaruusluotainten tallentamista, pla-
neettojen magneettikentissä aurinkotuu-
len vaikutuksesta syntyneistä “Taivaallisista
rakkauslauluista”.[32] Tietoverkon välityk-
sellä on mahdollisuus tutustua myös nii-
hin “Maan ääniin”, joita NASA lähetti
Voyager-luotaimen mukana aurinkokun-
tamme ulkopuolelle[33] tai siihen, miltä
kuulostaa “maailman vanhin ääni” eli al-

kuräjähdyksen synnyttämä, kaiken avaruu-
den täyttävä ns. kosminen taustasäteily[34].

Näiden tietoverkkoon taltioitujen,
luonteeltaan pysyvien ääniresurssien ohella
myös verkon kautta välitettävän suoran,
reaaliaikaisen äänen määrä on lisääntymäs-
sä. Tällä hetkellä meillä on mahdollisuus
seurata webkameroiden tapaan “suorana
lähetyksenä” vaikkapa “Maan lauluja” eli
maan magneettikentässä tapahtuvia muu-
toksia rekisteröivän VLF-vastaanottimen
lähetystä[35], valtameren pohjaan pysyvästi
kiinnitetyn hydrofonin välittämää ääntä[36]

tai radio-observatorion Auringosta ja Ju-
piterista vastaanottaman elektromagneet-
tisen säteilyn ääntä[37]. Kuuloalueemme
ulkopuolella olevaa reaaliaikaista ääntä
edustaa sivusto, jolta voimme seurata
maankuoren infraäänivärähtelyjen mittaa-
miseen tarkoitettujen rekisteröintilaitteis-
tojen välittämää dataa[38]. On syytä koros-
taa, että periaatteessa kaikenlainen väräh-
tely tai data voidaan tavalla tai toisella
muuntaa tai koodata korvin kuultavaksi
ääneksi. Esimerkiksi planeettojen kierto-
liikkeitä nopeuttamalla niiden suhteelliset
taajuudet voidaan muuttaa kuuloalueel-
lamme oleviksi sävelkorkeuksiksi ja näin
meillä on mahdollisuus todeta esimerkik-
si se, miltä kuulostaa Pythagoraan kaavai-
lema “sfäärien harmonia” (ks. Metzner
2002).

Oman alueensa verkon äänitarjonnassa
muodostaa historiallinen ääni, siis eri alo-
jen historiallisesti merkittäviin tapahtumiin
liittyvät äänisivustot. Esimerkiksi edellä
käsiteltyä avaruuden äänimaailmaa sivua-
vat läheisesti avaruuden valloituksen his-
toriaan liittyvät äänidokumentit.[39] Inter-
netin historiallisella osastolla ovat parhai-
ten edustettuna luonnollisesti näytteet
merkittävien poliitikkojen, valtionpäämies-
ten ja yleensäkin eri alojen merkkihenki-
löiden puheista.[40] Senkaltaiset viralliset
kansalliset äänitearkistot, joita meillä edus-
tavat esimerkiksi Suomen valtioneuvoston
ääniarkisto[41] tai Yleisradion Kansallinen
äänigalleria[42] tulevat varmaan muodos-
tamaan tärkeän osan internetin äänitarjon-
taa tulevaisuudessa. Tämän artikkelin ai-
heen kannalta mielenkiintoisia ovat esi-
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merkiksi äänentallennuksen historiaan liit-
tyvä sivusto[43], radion alkuajoista kertova
sivusto[44] sekä eräänlaisena äänimuseona
pidettävä “Kadonneiden äänten arkisto”[45].

Tietoverkossa tapahtuvaa navigointia
on verrattu kaupunkitilassa tapahtuvaan
liikkumiseen tai matkustamiseen (Järvinen
2001, 57–59). Teknokulttuurin tutkijoiden
keskuudessa on puhuttu myös uudenlai-
sesta nomadismista tai matkailusta, missä
“tietoverkon käyttäjät viettävät tuntikau-
sia päivässä ‘ulkomailla’ telemaattisia verk-
koyhteyksiä hyväksikäyttäen” (Inkinen
& Salmi 1993, 87). Äänimaisemakoulutuk-
sen käsitteitä käyttäen voitaisiin puhua
myös “internetäänikävelystä” (Soundwal-
king the Internet, Ferrington 2002). Tässä
artikkelissa käytetään yleistä virtuaalisen
matkailun käsitettä viittaamaan siihen, että
tietoverkon äänidokumenttien kautta meil-
le avautuu pääsy tuntemattomien ja usein
myös muuten tavoittamattomien ilmiöiden
äärelle. Voimme tutustua esimerkiksi eri
tieteen-, ammatti- ja harrastusalojen eri-
tyisäänimaailmoihin, jotka ovat koko ajan
pirstoutumassa yhä suppeammiksi erityis-
alueikseen (tällaisesta suppeasta erityisää-
nimaailmasta bioakustiikan alueelta mai-
nittakoon vaikkapa viime aikoina löydet-
ty, aiemmin mykkinä pidettyjen kirahvien
rikas infraäänialueella tapahtuva kommu-
nikointi[46]). Tämäntyyppisen nettimatkai-
lun etuna on fyysisten esteiden poistumi-
nen sekä aika- ja paikkasidonnaisuuden ka-
toaminen. Vastaavien auditiivisten koke-
musten hankkiminen – puhumattakaan nii-
den tallentamisesta – voi reaalitodellisuu-
dessa olla muuten mahdotonta. Kyse ei
ole pelkästään mukavuustekijöistä, vaan
virtuaaliolosuhteissa tapahtuva kuuntelu
voi olla myös tehokkaampaa, koska se ta-
pahtuu ilman normaaliolosuhteissa läsnä-
olevia häiriötekijöitä.

Toisaalta tietoverkossa tapahtuva vir-
tuaalinen matkailu ei ole ongelmatonta.
Haittatekijöinä mainittakoon verkon val-
vomattomasta ja ei-institutionaalisesta
luonteesta johtuva materiaalien heterogee-
nisuus ja laadullinen epätasaisuus. Lisäksi
ongelmia aiheuttavat verkkodokumenttien
dynaamisuus (niitä päivitetään jatkuvasti)

ja linkkiosoitteiden (palvelinten) vaihtu-
vuus (mistä johtuen myös tässä artikkelis-
sa esille tuodut verkko-osoitteet saattavat
olla jo sen ilmestyessä epäajanmukaisia).
Äänimatkailussa aiheuttaa lisäongelmia
lähteiden hankala löydettävyys, sillä val-
miita karttoja tai reittejä tämänkaltaiseen
matkailuun ei ole liiemmin saatavilla.[47]

Lisäksi harmeja aiheuttavat äänen alueel-
la käytettävistä erilaisista tiedostomuodois-
ta ja formaateista johtuvat teknisluontei-
set yhteensopivuusongelmat. Kaiken kaik-
kiaan ongelmakenttä on hyvin pitkälle
samankaltainen kuin WWW:stä tapahtu-
vassa tiedonhaussa yleensäkin (ks. esim.
Lehtinen 1997, 34–38).

Matkailun avartamaa
äänitietoisuutta

Tässä esityksessä on käytetty matkan ja
matkustamisen metaforaa kahdessakin eri
merkityksessä. Ensinnäkin digitaalisen ää-
nenkäsittelyn yhteydessä viitattiin matkaan
sikäli, että sen avulla voimme päästä kä-
siksi äänen pienimpiin yksityiskohtiin ja
tässä mielessä voimme puhua matkasta
ääneen, äänen sisään ja sieltä äänen mani-
puloinnin kautta aukeaviin uusiin poten-
tiaalisiin äänimaailmoihin. Toinen yhtymä-
kohta matkaan liittyi tietoverkkoon, jon-
ka äänidokumenttien kautta pääsemme
tutustumaan eri alueiden erityisäänimaa-
ilmoihin.[48] Voimme havainnoida ääntä
monesta eri lähtökohdasta tai kuulokul-
masta käsin: voimme kiinnittää huomiom-
me esimerkiksi äänilähteeseen (ja sen
ominaisuuksiin) tai itse ääneen (ja sen
ominaisuuksiin). Lisäksi voimme tarkastella
äänen meissä aikaansaamia reaktioita, sen
herättämiä mielikuvia, tunteita, assosiaati-
oita jne. Tässä artikkelissa esitellyssä kah-
dessa digitaalisen äänikasvatuksen muo-
dossa, tietokoneella tapahtuvassa äänen-
käsittelyssä ja tietoverkon kautta tapahtu-
vassa ääninavigoinnissa on kyse oikeastaan
kahdesta erilaisesta kuuntelun muodosta.
Muokatessamme ääntä tietokoneen avul-
la emme kiinnitä huomiota niinkään ää-
neen liittyvään taustatietoon vaan huomi-
omme kohdistuu itse ääneen ja sen omi-
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naisuuksiin. Kyse on puhtaan äänen ha-
vainnoinnista, ns. akusmaattisesta kuunte-
lusta (acousmatic listening, ks. esim. Tru-
ax 1996) tai ns. sokeasta kuuntelusta (blind
listening) (Lopez 2001)[49]. Toisaalta ver-
kossa navigoidessamme suhteemme ääneen
on yleensä erilainen, sillä äänet esiintyvät
verkossa tietyssä asiayhteydessä, kyse on
tiettyihin aiheisiin liittyvistä äänidokumen-
teista. Tällöin ääneen liittyvä taustatieto
saa keskeisen aseman kuuntelussa, jolloin
myös itsessään mielenkiinnoton ääni tai
äänitysteknisesti heikkolaatuinen äänite
voidaan kokea kiinnostavana tai jopa vai-
kuttavana. Tästä kontekstissaan tapahtuvas-
ta äänen havainnoinnista on käytetty esi-
merkiksi dokumentaarisen kuuntelun kä-
sitettä (Lopez 2001, 163).

Äänimaisematutkimuksen ja akustisen
ekologian pioneeri R. Murray Schafer
puhuu “korvien puhdistamisesta” (ear clea-
ning), jonka tulee tapahtua nimenomaan
arkipäiväisiä, elinympäristömme ääniä
käyttäen. Hän korostaa kuitenkin myös
laajemman tarkasteluperspektiivin merki-
tystä jakaessaan metodinsa kolmeen vai-
heeseen: ensimmäisen vaiheen muodostaan
äänten kuuntelu, toisen äänten tuottami-
nen ja kolmanneksi eli korkeimmaksi vai-
heeksi hän nimeää “äänen yhteisössä”
(sound in society) (Schafer 1992, 4–5).
Äänimaisematutkimuksen piirissä ei ole
toistaiseksi tehty syvällisempää analyysia
keskeisestä äänitietoisuuden (sound awa-
reness) käsitteestä. Vaikka kyse onkin ensi
kädessä havainnointitaitojemme kehittämi-
sestä ei äänitietoisuus tarkoita pelkästään
kuulon tarkkuutta tai tietämystä jollakin
äänen spesiaalialueella, vaan sen voidaan
katsoa edellyttävän laajempaa näkökulmaa
(vai tulisiko tässä yhteydessä käyttää kuu-
lokulman käsitettä). Äänitietoisuus laajim-
massa muodossaan voisi olla paitsi tietoa
ääneen ja kuuloon liittyvistä ilmiöistä myös
tietoisuutta äänen erilaisista yksilöllisistä
ja yhteisöllisistä kokemistavoista sekä ää-
nelle erilaisissa kulttuurisissa ja yhteiskun-
nallisissa konteksteissa annetuista
merkityksistä.[T8]

Yksilöllisiä polkuja äänten
maailmaan

Äänikasvatus voidaan nähdä eri tieteiden
ja oppiaineiden alueille ulottuvana ja mo-
nista erilaisista työskentelytavoista johtu-
en myös erilaisia tavoitteita palvelevana
menetelmänä. Vaikka ääni ei toimikaan
(musiikkia lukuunottamatta) keskeisenä
elementtinä missään oppiaineessa, voidaan
ääneen liittyviä kysymyksiä kytkeä luon-
tevasti useimpien oppiaineiden sisältöihin.
Myös tässä esiteltyjä äänikasvatuksen di-
gitaalisia alueita voidaan hyödyntää eri
oppiaineissa eri tavoin. Erilaiset näkökul-
mat useimmiten tukevat ja täydentävät
toisiaan: esimerkiksi fysikaalinen tieto
infraäänestä (aallonpituudeltaan suurena se
läpäisee helposti esteitä ja kulkee pitkiä
matkoja) auttaa meitä ymmärtämään esi-
merkiksi norsujen infraäänillä tapahtuvaa
kommunikointia (norsut elävät savanneil-
la pienissä laumoissa ja erillään toisistaan,
joten infraäänikommunikaatio on lajin li-
sääntymisen kannalta välttämätön yhtey-
denpitokeino). Eri alojen tieto voi olla
edesauttamassa myös omien havainnoin-
titaitojen kehittymistä: esimerkiksi tieto
infraäänestä auttaa meitä tiedostamaan il-
miön ja täten myös herkistymään sen ha-
vainnointiin arkipäivän olosuhteissa. Kes-
keisimpinä alueina äänikasvatuksen kan-
nalta voidaan kuitenkin pitää fysikaalis-
akustista tietoa äänestä ja fysiologista tie-
toa korvan ja kuuloaistin toiminnasta sekä
psykoakustista tietoa äänen kokemisesta.
Paitsi että eri tieteenalueilla on omia eri-
tyisäänimaailmojaan, voidaan jotain tiet-
tyä yhtä äänitapahtumaa lähestyä eri alo-
jen ja oppiaineiden näkökulmista käsin.
Vastaavasti verkon valmiita äänimateriaa-
leja voidaan käyttää myös kontekstistaan
irrotettuna. Esimerkiksi historiallista pu-
hetta voidaan lähestyä paitsi historiallisis-
ta ja kielellisistä (semanttisista) lähtökoh-
dista myös fysikaalis-akustisena ilmiönä tai
sitä voidaan käyttää vaikkapa musiikki-
teoksen tai äänikollaasin materiaalina
(luonnollisesti tekijänoikeudelliset kysy-
mykset huomioonottaen).

Koulussa nämä laajemmat näkö- tai
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kuulokulmat voisivat olla saavutettavissa
paitsi ääntä eri oppiaineissa eri tavoin lä-
hestymällä myös oppiaineiden välisillä ää-
neen liittyvillä projekteilla. Akustisen eko-
logian ja äänimaisematutkimuksen piiris-
sä korostettu ympäristökasvatuksellinen
lähtökohta on vain yksi mutta monessa-
kin mielessä hedelmällinen, yhdistyväthän
siinä useiden eri tieteenalojen ja oppiai-
neiden lähestymistavat.[50] Esimerkkeinä
modernin audioteknologian avulla toteu-
tettavista oppilastöistä voivat toimia seu-
raavat: paikallis- tai nettiradiota varten teh-
ty dokumentaarinen ohjelma tai kuunnel-
ma, omaan multimediaesitykseen laadittu
äänimaailma, cd-romin tai verkkosivun
muotoon tehty audiogalleria joltain luon-
toäänityksen alueelta, omaan videoeloku-
vaan tehty musiikki- tai ääniraita, lähiym-
päristön äänimaisemista ja kuvista koottu
soiva näyttely, samplepohjaiseen säveltä-
miseen perustuva oma äänilevy jne. Tä-
mäntyyppiset projektit saattavat toimia op-
pilaalle ratkaisevana impulssina omakoh-
taisen kiinnostuksen heräämiselle ääntä
kohtaan, ikään kuin reittinä tai polkuna
äänen maailmaan. Tällaisten aiheiltaan eri-
laisten audiotöiden yhteydessä joudutaan
kohtaamaan myös äänentallennuksen eri
alueilla vallitsevia erilaisia esteettisiä nä-
kemyksiä ja tekniseen toteutukseen liitty-
viä ratkaisuja, jolloin ne saattavat edistää
paitsi kuuntelun taitojen myös pluralisti-
sen suhtautumistavan ja laajemman ääni-
tietoisuuden kehittymistä.

Tässä artikkelissa on tuotu esille pe-
rusteluja sille, miksi sähköisten ja usein
mekaanisiksi luonnehdittujen tallenteiden
käyttö voi olla hyödyllistä ja jopa tehok-
kaampaa kuin normaaliolosuhteissa tapah-
tuva äänen havainnointi ja miten moderni
audioteknologia voi toimia äänitietoisuut-
tamme laajentavana välineenä. Tietoverk-
koa on tässä lähestytty tietoisesti yksipuo-
lisesti, eräänlaisena materiaalivarastona, ts.
äänen, ohjelmistojen ja yleensä ääntä kos-
kevan informaation säilytyspaikkana. Tie-
toverkko voidaan nähdä myös vuorovai-
kutuskanavana tai yhteisöllisenä virtuaali-
sena tilana, jossa ääntä ja siihen liittyvää
informaatiota voidaan lähettää, vaihtaa,

julkaista ja myös tuottaa yhteisöllisesti.
Ääntä, ääneen ja kuuloon liittyvää tietoa,
erilaista äänimateriaalia sisältäviä teoksia
jne. voidaan yhtä hyvin - ja ns. yhteisölli-
sen oppimisen periaatteiden mukaisesti
jopa hyödyllisemmin - koota yhteistyössä
muiden kanssa, olivatpa yhteistyökump-
panit saman aiheen parissa työskenteleviä
koulutovereita, äänen eri alueiden harras-
tajia tai eri alojen korkeimpia asiantunti-
joita.[51]
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Viitteet

[1] Äänikasvatuksen käsitteen toi esille äänimai-
sematutkimuksen ja akustisen ekologian pioneeri,
säveltäjä ja tutkija R. Murray Schafer kirjassaan
“A Sound Education. 100 Exercises in Listening
and Sound-Making” (1992).

[2] Tällaisista mikrofoneista mainittakoon äänittä-
jän omiin tai muovisen keinopään korviin sijoitet-
tava binauraalinen eli ns. keinopäämikrofoni. Tämä
vaatii vastaavasti kuulokkeiden käyttöä äänitettä
toistettaessa.

[3] Johtuen mikrofonien erilaisista taajuusvasteis-
ta ja suuntakuvioista (eli ne rekisteröivät eri taa-
juuksia ja eri suunnista tulevia ääniä eri tavalla).

[4] Kyse oli hänen kehittämästään ns. indetermi-
nistisestä sattumamusiikista (chance music).

[5] Kirjoitusajankohdasta johtuen Truax viittaa tässä
artikkelissa käytetyissä sitaateissa analogiseen ns.
nauhastudioon ja sen tarjoamiin mahdollisuuksiin.

[6] Hyvin hiljaisia ääniä voidaan tallentaa (herkki-
en ns. kondensaattorimikrofonien ohella) esimer-
kiksi ns. pietsomagneettisilla mikrofoneilla tai ns.
lavaliere -mikrofoneilla. Kaukaisten äänten tallen-
taminen tapahtuu ääntä keräävin lautasin varuste-
tuilla ns. paraboilisilla mikrofoneilla.

[7] Itse asiassa kopiot ovat identtisiä alkuperäis-
version kanssa ja tästä johtuva uniikin originaali-
version katoaminen on saanut aikaan oman ongel-
makenttänsä taiteen eri alueilla.

[8] Ihmiskorvan kuulemaksi äänenkorkeusalueek-
si eli ns. kuulon taajuusalueeksi mainitaan useim-
miten 20–20000 Hz ( = hertsiä eli värähdystä se-
kunnissa). Tämä alue riippuu kuitenkin monista
sekä fysiologisista että tilannekohtaisista tekijöis-
tä (mm. henkilön iästä). Ns. kuulon dynaamiseksi
alueeksi määritellään puolestaan hiljaisimman ja
voimakkaimman kuulemamme äänen välinen voi-
makkuusalue (eli ns. kuulokynnyksen ja ns. epä-



56
A

r
t

i
k

k
e

l
i

t

A
r

t
i

c
l

e
s miellyttävyyskynnyksen välinen alue) (ks. Jauhiai-

nen 1995, 187–). Kuuloalueen käsitteellä voidaan
viitata näihin molempiin alueisiin.

[9] Hyvänä esimerkkinä tällaisesta valmiiksi koo-
tusta, fyysisen tallenteen muodossa olevasta ääni-
matkasta toimii Pulse of the Planet -äänite (Met-
zer 2002). Sen kautta on mahdollisuus tutustua
paitsi inhimillisen kulttuurin ja eläinmaailman ää-
niharvinaisuuksiin, myös elottomassa luonnossa
esiintyviin erikoisuuksiin kuten laavavirran, hiek-
kadyynien tai arktisen jäätikön synnyttämiin ääni-
ilmiöihin. Vastaavia valmiita äänikokoelmia tarjoa-
vat myös esimerkiksi Dunn (1999) ja Rothenberg
& Ulvaeus (2001), eläinmaailmaan keskitytään
julkaisussa The Diversity of Animal Sounds (Brad-
bury & Boudney 2001).

[10] Esimerkiksi chorus (kuoroefekti), distortion
(särö), phaser (vaiheensiirto), flanger, vocoder (vo-
kooderi), harmonizer (harmonisoija) jne.

[11] Tällaista äänen sisään kohdistuvaa matkailua
on pyritty demonstroimaan esimerkiksi Rauman
opettajankoulutuslaitoksella laadituissa Sound
Journey –verkkomultimedioissa, ks. <http://
vanha.edu.utu.fi/rokl/staff/riikonen/virtualenv/
soundjourney1.htm>, <http://vanha.edu.utu.fi/rokl/
staff/riikonen/virtualenv/soundjourney2.htm>

[12] Sähköisessä akustiikassa tästä äänen voimak-
kuuden muutosta kuvaavasta käyrästä eli verho-
käyrästä (envelope) käytetään usein ASD-käyrän
(attack, stationary state, decay) tai ASDR-käyrän
(attack, sustain, decay, release) käsitteitä.

[13] Tähän aineettomien bittien ja aineellisten ato-
mien muodossa tapahtuvan tiedonvälityksen eroon
on kiinnittänyt huomiota erityisesti Negroponte
(1996).

[14] Tässä yhteydessä ei ole mahdollisuutta laajo-
jen linkkilistojen esittämiseen, vaan esille tuodaan
vain yksittäisiä verkko-osoitteita eräänlaisena joh-
datuksena webin äänitarjontaan.

[15] The British Library Sound Archive, Wildlife
sounds. <http://www.bl.uk/collections/sound-archi-
ve/wild.html>.

[16] EarthEar Online Sound Center. <http://

www.earthear.com/catalog/sample.html>.

[17] AudioSparx.com, “The Ultimate Online
Resource for Digital Audio”. <http://
www.audiosparx.com/sa/default.cfm>.

[18] The Freesound Project. <http://
freesound.iua.upf.edu/>. Sound America. <http://
www.soundamerica.com>.

[19] Flash Kit, SoundFX. <http://www.flashkit.com/
soundfx/>.

[20] Movie Sounds Central. <http://www.
moviesoundscentral.com/>.

[21] Railroad Multimedia Archive, Webville and
Hypertext Railroad Company. <http://www.
spikesys.com/mult.html#toot>.

[22] An audio collection of Northern Ireland World
Cup songs, great goals and classic clips. <http://
w w w. o u r w e e c o u n t r y. b t i n t e r n e t . c o . u k /
soundarchive.htmlalls>.

[23] Mangoverde World Bird Guide. <http://
www.mangoverde.com/birdsound/index.html>.

[24] Whale Video and Sound Files. Whale Center
of New England. <http://www.whalecenter.org/
av.htm>.

[25] Frogs, MPCA, Minnesota Pollution Control
Agency. <http://www.pca.state.mn.us/kids/
frogsforkids.html>.

[26] Bat Ecology and Bioacoustics Lab. University
of Bristol. Biological Sciences. <http://
www.bio.bris.ac.uk/research/bats/download.htm>

[27] Insect Sound World, Songs of Crickets and
Katydids from Japan. Kazuyuki Hashimoto, Orthop-
terological Society of Japan. <http://
mushinone.cool.ne.jp/English/ENGindex.htm>.

[28] Fish Sounds Demonstration—17 species,
Rodney Rountree's Homepage on Fish Ecology.
<ht tp : / /www. f i sheco logy.o rg / son i fe rous /
sound_demo.htm>.

[29] USGS, Earthquake Hazards Program—Nort-
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hern California. <http://quake.wr.usgs.gov/info/
listen/>.

[30] Underwater Recordings, Cetacean Research
Technology. <http://www.cetaceanresearch.com/
sounds.html>.

[31] The Music of the Magnetosphere and Space
Weather, Welcome to the Realm of Natural VLF
Radio Phenomena. <http://
www.spaceweathersounds.com/>. Stephen P.
McGreevy's ground-based ELF-VLF recordings.
<http://www-pw.physics.uiowa.edu/mcgreevy/>.

[32] NASA Space Probe Recordings. <http://body-
mind.com/bmrpg2a.html>.

[33] Sounds of Earth, Nasa Voyager Project. <http:/
/voyager.jpl.nasa.gov/spacecraft/sounds.html>.

[34] The Sound of the Big Bang, John G. Cramer,
Professor of Physics, University of Washington.
<ht tp : / / facu l ty.wash ington.edu/ jc ramer /
BBSound.html>tai <http://library.wolfram.com/in-
focenter/MathSource/5083>.

[35] Earth Songs, NASA Science News. An online
receiver at the Marshall Space Flight Center. <http:/
/ s c i e n c e . n a s a . g o v / h e a d l i n e s / y 2 0 0 1 /
ast19jan_1.htm>.

[36] Pioneer Seamount, California, The NOAA Pa-
cific Marine Environmental Laboratory, PMEL.
<http://oceanexplorer.noaa.gov/explorations/
sound01/logs/live/live.html>.

[37] WCC Radio Observatory Real-Time Data, Ra-
dio Observatory of Windward Community College.
<http://jupiter.wcc.hawaii.edu/newradiojove/
realtime.htm>.

[38] USGS, Earthquake Hazards Program—Nort-
hern California. <http://quake.wr.usgs.gov/info/lis-
ten/>.

[39] The Space Sound & Image Archive,
EarthStation1.com. <http://www.earthstation1.
com/spacsnds.html>.

[40] Matrix Resources. Audio Archives. <http://
matrix.msu.edu/resources/audio.html>.

[41] Suomen valtioneuvoston ääniarkisto. <http://
www.government.fi/vn/liston/base.lsp?r=707&k=en>.

[42] Yleisradion Kansallinen äänigalleria. <http://
194.252.88.3/radioarkistoweb.nsf/sivut/etusivu>.

[43] The archive at Edison National Historic Site,
Sounds. <http://www.nps.gov/edis/sounds.htm>.

[44] The American Museum of Radio and Electri-
city. <http://whatcom.kulshan.com/Washington/
Whatcom_County/Bellingham/Downtown/Attrac-
tions/The_American_Museum_of_Radio_and_
Electricity.htm>.

[45] The Library of Vanished Sounds. <http://
www.omroep.nl/nps/radio/supplement/99/
soundscapes/bibliotheek/>.

[46] Nature® <http://www.pbs.org/wnet/nature/tall-
blondes/infrasound.html>.

[47] Turun yliopiston Rauman opettajankoulutus-
laitoksella, missä äänikasvatus ja sen erityisalue,
digitaalinen äänikasvatus, on yksi musiikkikasva-
tuksen osa-alueista, on pyritty laatimaan tällaisia,
toistaiseksi vain linkkilistojen muodossa olevia ää-
nimatkailureittejä, ks. <http://vanha.edu.utu.fi/rokl/
staff/riikonen/aanikasv/aaniaverkosta.htm>. Uuden
sosiaalisen webin myötä kehittyneet ratkaisut ku-
ten ns. yhteisölliset kirjanmerkit (social bookmarks)
(esim. del.icio.us) ja interaktiiviset karttapalvelut
(esim. Google Maps) ja niihin liitettävät ns. geota-
git näyttäisivät avaavan aivan uudenlaisia mahdol-
lisuuksia. Tätä kirjoitettaessa kaavaillaan esimer-
kiksi äänen liittämistä suoraan Google Earth -kart-
tapalveluun, ks. <http://news.bbc.co.uk/2/hi/
technology/6639977.stm>.

[48] Oikeastaan kolmaskin yhtymäkohta matkus-
tamiseen olisi tässä yhteydessä mahdollinen: ää-
nitallenteella on otollisten olosuhteiden vallitessa
kyky viedä kuulija pois reaalitodellisuudesta takai-
sin alkuperäiseen tilanteeseen tai, mikäli se on
kuulijalle vieras, saada kuulija luomaan mielikuvi-
tuksessaan äänen liittyvä uusi mentaalinen todel-
lisuus. Tällaista vaikutusta voimakkaimmassa muo-
dossaan on kutsuttu sharawadji-efektiksi (ks.
Schryer 2001).

[49] Konkreettisen musiikin pioneeri Pierre Scha-
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s effer puhui ”redusoidusta kuuntelusta” (reduced

listening) (ks. esim. Schryer 2001, 125).

[50] Klassisena esimerkkinä Barry Truax’n moni-
tieteinen lähestymistapa teoksessa Handbook for
Acoustic Ecology (1978).

[51] Tähän tarjoavat hyviä mahdollisuuksia ns.
sosiaalisen webin (Web 2.0) myötä kehittyneet
uudet työkalut kuten blogit ja wikit, joiden kautta
esimerkiksi äänten yhteisöllinen jakelu ja ääneen
liittyvä yhteisöllinen tiedon rakentaminen on help-
poa. Äänten yhteisölliseen jakeluun keskittyneistä
verkkosivustoista mainittakoon Freesound- ja
SoundSnap -sivustot. <http://freesound.iua.upf.
edu/>, <http://www.soundsnap.com/>.

Abstract

Hannu T. Riikonen
Virtual sound travelling—
Digital dimensions of sound
education

Although environmental sound is usually
associated with the areas of soundscape
education or acoustic ecology, it can work
also as an important resource in music
education, too. Environmental sound can
also function as a basis for different kinds
of audio exercises and common projects
among different school subjects. Modern
digital technology has opened new oppor-
tunities for this broad area of sound edu-
cation. In this presentation the metaphor
of sound travelling is used in two senses.
Firstly, with the help of audio editor pro-
grams we can edit or process sound in
many ways. For instance, we can change
its pitch and/or speed (tempo) and bring
its inaudible elements to our ears. Further-
more, by more radical means of sound
manipulation we can make completely new
sounds from the original source and thus
reveal new potential worlds hiding in it.
In this case we can refer to the journey
inside the sound or to the sound’s inner
worlds. The second possibility in sound
travelling lies in World Wide Web, where
the number of different kinds of sound
sites, including archives, collections, gal-

leries and exhibitions, is rapidly increas-
ing. Various cultures, sciences, arts, hob-
bies etc. deal with diverse sound materials
and have their own specific sound worlds.
Through these sound sites we can become
acquainted with different areas of sound,
and we may have access to sound phe-
nomena inaccessible by other means such
as distant cultures and places, rare animals
and nature phenomena, underwater, earth
and space sounds. The Internet therefore
offers us opportunities to make virtual jour-
neys to these diverse sound worlds. Utiliz-
ing these new digital learning environ-
ments and making audio works in the ar-
eas of nature sound, soundscape, documen-
tary, radiophonic, sound art and music re-
cording, one recocan assist students open
their eyes (and ears) to the wide area of
sound. In addition, they could become a
starting point for not only the develop-
ment of listening skills but also that of
broader aural or sound consciousness.
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Marja-Leena Juntunen

Musiikin didaktiikka
opettajankoulutuksessa:
kokemuksia ja haasteita

usiikin didaktiikan opetus
(musiikin)opettajankoulutuksessa
on läpikäynyt monenlaisia
muutoksia ja joutunut vastaa-
maan uusiin haasteisiin eten-
kin viimeisten 20 vuoden ai-
kana. Vuotuinen pohjoismai-
nen musiikkikasvatuksen tut-

kimuksen NMPMF-konferenssi järjestet-
tiin helmikuussa 2007 Sibelius Akatemi-
assa. Tuon konferenssin musiikin didaktii-
kan symposiumiin suunnattua esitystä var-
ten kokoonnuimme yhteen neljän musii-
kin didaktiikkaa opettaneen ja pääkaupun-
kiseudulla asuvan musiikinopettajan, Riitta
Tikkasen, Mirja Karjalainen-Väkevän,
Reijo Aittakummun ja allekirjoittaneen,
kanssa keskustelemaan musiikin didaktii-
kan opettamisen kokemuksista ja sen haas-
teista suomalaisessa (musiikin)opettaja-
koulutuksessa. Professori Heidi Westerlund
Sibelius Akatemiasta toimi kokoontumis-
ten koollekutsujana sekä keskustelun vi-
rittäjänä Cecilia Fermin ja Geir Johanse-
nin symposiumia varten antamien, musii-
kin didaktiikan laatua koskevien teemo-
jen pohjalta (ks. tämän numeron seuraava
artikkeli). Kokoontumiset järjestettiin ko-
tioloissa kolme kertaa loka-marraskuussa
2006. Keskustelut nauhoitettiin ja litteroi-
tiin. Keskustelussa esille tulleet teemat sekä
osallistuneiden opettajien kokemustietoon
eri näkökulmista perustuneet ajatukset
ovat olleet seuraavan puheenvuoron omai-
sen tekstin lähtökohtana. Keskustelun
koonnissa on pyritty konsensus-näkökul-
maan tiedostaen, että se ei anna oikeutta
yksittäisille eriäville näkemyksille ja ettei
se välttämättä ole kaikkein hedelmällisin
ratkaisu.

Musiikin didaktiikan opetuksesta

Musiikin didaktiikka on käsitteenä nuori
ja se on saanut erilaisia sisältöjä. Sillä tar-
koitetaan esimerkiksi kokonaisesitystä kei-
noista, joilla musiikin opetussuunnitelmaa
toteutetaan (Linnankivi, Tenkku & Urho
1981). Didaktiikka on oppimisprosessin
tarkastelua ennen kaikkea institutionaali-
sissa yhteyksissä (Kansanen 2006). Yleis-
didaktiikka antaa perustan ja viitekehyk-
sen ainedidaktiikalle. Musiikin didaktiikassa
käsitellään yleisdidaktiikkaa soveltaen
musiikin opettamiseen liittyviä kysymyk-
siä kuten opetuksen tavoitteita, työtapoja,
suunnittelua ja arviointia. Joissakin luo-
kanopettajakoulutuksissa musiikkiopinto-
jen pienen tuntimäärän vuoksi myös opis-
kelijoiden aineenhallinnan eli musiikillis-
ten tieto/taitojen kehittäminen on välttä-
mätöntä musiikin didaktiikan opinnoissa.
Nykyään didaktiikan sijasta puhutaan usein
opettajan pedagogisesta ajattelusta, jolla
tarkoitetaan opettajan jatkuvaa opetukseen
liittyvää päätösten tekoa. Pertti Kansasen
(2006) mukaan didaktiikka ja pedagogiikka
ovat sama asia.

Vielä 1970-luvulla musiikkipedagogi-
nen opetus painottui ns. musiikkikasvatus-
metodien opettamiseen. Musiikkikasvatuk-
sen menetelmiä (erityisesti Kodály ja Orff)
käytettiin malleina tavoista opettaa mu-
siikkia. 1980-luvulla, tutkinnonuudistuk-
sen jälkeen musiikin didaktiikaksi kutsut-
tu oppiaine on suuntautunut yhä enem-
män kehittämään opettajaopiskelijan omaa
ajattelua ja ongelmaratkaisukykyä ja on
näin jättänyt enemmän vastuuta oppijalle
ja opettajalle itselleen. Vielä 1980-luvulla
musiikkikasvatuksen menetelmiä käytet-
tiin eräänlaisina mahdollisina malleina
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musiikin opetukselle. Nykyään kukin niistä
näyttää toimivan lähinnä esimerkkinä tiet-
tyä musiikinopetuksen työtapaa, kuten lau-
lamista, soittamista, musiikillista keksimistä
tai liikkumista, korostavasta musiikin opet-
tamisen ja oppimisen käytännöstä.

Ainut, edelleen käytössä oleva, suo-
malainen musiikin didaktiikan oppikirja on
julkaistu vuonna 1981. Siinä ajatukset
musiikin opetuksen tavoitteista on esitet-
ty suhteellisen normatiivisesti. Kirja pyr-
kii integroimaan opetuksen teorian ja käy-
tännön sitoutumatta mihinkään tiettyyn
menetelmään. Kuitenkin kirjan kirjoitta-
jien oma metodologinen ajattelu on sel-
keästi läsnä läpi kirjan käytännön esimer-
keissä.

Muutokset valtakunnallisessa
opetussuunnitelmassa

Yhtenä keskustelumme lähtökohtana oli-
vat muutokset musiikin opetussuunnitel-
massa. Vuoden 1985 valtakunnallinen ope-
tussuunnitelma oli normatiivinen. Se mää-
ritteli yksityiskohtaiset musiikin opetuk-
sen sisällöt ja tavoitteet kullekin lukukau-
delle. Myös oppikirjat perustuivat tälle
opetussuunnitelmalle ja tarjosivat opetus-
materiaalia muun muassa musiikin teori-
an, historian, kuuntelun, soittamisen ja lau-
lamisen alueilta seuraten opetussuunnitel-
massa esitettyjä opetuksen tavoitteita ja
sisältöalueita. 1990-luvulla valtakunnalli-
nen opetussuunnitelma koki rajun muu-
toksen. Vuoden 1994 opetussuunnitelma
antoi lähinnä suuntaa-antavia ideoita ja
ohjeita musiikin opettamiselle koulussa.
Opettajille jätettiin täysi vastuu päättää
opetuksen sisällöistä ja työtavoista. Samoi-
hin aikoihin käytiin aktiivista keskustelua
siitä, mitkä musiikin tyylilajit olisi sisälly-
tettävä koulun musiikin opetukseen. Li-
säksi yhä enemmän kiinnitettiin huomio-
ta yksittäiseen oppilaaseen ja hänen mu-
siikillisen kiinnostuksensa kohteisiin mu-
siikin opetuksen lähtökohtana. Tässä uu-
dessa tilanteessa, jossa opettajat eivät oi-
kein tienneet mitä opettaa, he alkoivat
käyttää ja opettaa yhä enemmän populaa-
rimusiikkia; sitä musiikkia, jota oppilaat

kuuntelivat vapaa aikanaan muutenkin ja
mikä oli heille entuudestaan tuttua. Tämä
käytäntö heijasti osittain opettajien ym-
märrystä siitä, mitä tarkoitti oppilaan nä-
kökulman huomioiminen musiikin ope-
tuksessa.

Vuoden 2004 opetusuunnitelma mää-
rittelee musiikin opetuksen tehtäväksi

“auttaa oppilasta löytämään musiikin
alueelta kiinnostuksen kohteensa sekä
rohkaista oppilasta musiikilliseen toi-
mintaan, antaa hänelle musiikillisen il-
maisunvälineitä ja tukea hänen koko-
naisvaltaista kasvuaan. Opetuksen teh-
tävänä on myös saattaa oppilas ym-
märtämään, että musiikki on aika- ja
tilannesidonnaista. Se on erilaista eri
aikoina, eri kulttuureissa ja yhteiskun-
nissa, ja sillä on erilainen merkitys eri
ihmisille. Opetuksessa tulee ottaa huo-
mioon, että musiikin ymmärtämisen
ja käsitteellistämisen perustana ovat
musisoinnin ja musiikin kuuntelun
yhteydessä saadut merkitykselliset
kokemukset. Musiikin opetus antaa
välineitä oppilaan oman musiikillisen
identiteetin muodostumiseen proses-
sissa, jonka tavoitteena on rakentaa
arvostavaa ja uteliasta suhtautumista
erilaisiin musiikkeihin. Musiikillisia
taitoja kehitetään pitkäjänteisellä, ker-
taamiseen perustuvalla harjoittelulla.
Yhdessä musisoiminen kehittää sosi-
aalisia taitoja, kuten vastuullisuutta,
rakentavaa kriittisyyttä sekä taidolli-
sen ja kulttuurisen erilaisuuden hy-
väksymistä ja arvostamista. Oppilaan
kokonaisvaltaisen ilmaisun kehittymis-
tä tulee tukea myös etsimällä yhteyk-
siä muihin oppiaineisiin. Musiikin ope-
tuksessa sovelletaan teknologian ja
median tarjoamia mahdollisuuksia.”
(Opetushallitus 20004.)

Tämä nykyinen opetussuunnitelma
tunnistaa erilaisten musiikkien merkityk-
sen musiikin opetuksen sisältönä. Se kä-
sittää musisoinnin ei vain musiikin oppi-
misen välineenä vaan myös sisältönä ja
korostaa yleistä musiikin opettamisen kas-
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vatuksellista laatua. Musiikinopetuksen
tavoitteet on suhteellisen vapaamuotoisesti
ilmaistu, jopa tietyille vuosiluokille (luo-
kat 1–4, 5–9 ja lukio) suunnatuista, tar-
kennetuissa opetussuunnitelmissa. Arvioin-
tia varten on annettu lista taidoista ja ky-
vyistä, jotka oppilaan tulisi omata saadak-
seen arvosanan 8/10.

Muutokset käsityksissä
opettamisesta ja oppimisesta

Keskusteluissamme totesimme, että muu-
tokset eivät koske vain opetussuunnitel-
mia, myös käsitykset opettamisesta ja op-
pimisesta ovat läpikäyneet suuria muutok-
sia, myös musiikissa. Vaikka kautta aikojen
musiikin asemaa kouluissa on perusteltu
osana yleissivistävää kasvatusta, määritel-
mä tai tulkinta yleissivistyksestä on muut-
tunut merkittävästi. Aiemmin yleissivistys
musiikissa tarkoitti musiikista tietämistä ja
kykyä arvostaa “hyvää” musiikkia. Nyky-
ään yleissivistys nähdään oppilaan henki-
lökohtaisena, merkityksellisenä musiikki-
suhteena, joka ohjaa edelleen oppilaan
musiikillista mielenkiintoa ja harrastunei-
suutta. Tämä ajattelu näyttää olevan peri-
aatteiltaan yhteensopiva David Elliottin
(1995) esiintuomien praksiaalisen musiik-
kikasvatuksen ideoiden kanssa. Musiikin
opiskelun merkitys muotoutuu oppilaan
oman musisoinnin (sisältäen myös musii-
kin kuuntelun) ja henkilökohtaisten ko-
kemusten myötä.

Myös käsitys oppimisesta on radikaa-
listi muuttunut. Vielä 1980-luvulla beha-
viorismi hallitsi ajattelua. Kasvatuksellisessa
behaviorismissa kaikki on ennalta määrät-
tyä (ks. mm. Baum 2005). Musiikin opet-
tamiseen sovellettuna tämä tarkoittaa, että
opetuksen tehtävänä on saavuttaa ennalta
määritellyt ja jo olemassa olevat tavoit-
teet. 1990-luvulla konstruktivismi valtasi
alaa kasvatuksellisessa ajattelussa. Se suun-
taa opettajan kiinnostusta oppijan koke-
muksiin ja hänen aikaisempaa tietämiseen
ja ymmärtämiseen. Se myöskin jättää pal-
jon vastuuta oppimisesta oppijalle itselleen.
(Rauste-von Wright & von Wright &
Soini, 2003; Tynjälä 2002.) Musiikkikas-

vatuksessa konstruktivismi on joissain ta-
pauksissa väärin tulkittu tarkoittavan, että
opettajan tulisi vain ja ainoastaan opettaa
musiikkia, josta oppilaat ovat ennestään
kiinnostuneita ja joka on heille tuttua.
Toisaalta myös klassisen musiikin aikaisem-
pi hegemonia on edesauttanut tällaisen
ajattelun muodostumista.

Koska nykyinen valtakunnallinen ope-
tussuunnitelma ei määrittele musiikin ope-
tuksen sisältöjä yksityiskohtaisesti, vastuu
siitä, mitä opetetaan on osittain jätetty
oppikirjojen tekijöiden harteille. Toisaalta
yhä enemmän tuotetaan opetusmateriaa-
lia, joka ensisijaisesti tarjoaa soitto- ja lau-
luohjelmistoa. Tämä osaltaan heijastaa
opetuksen keskiön uutta suuntautumista
kohti musiikillista toimintaa ja musisoin-
tia musiikin opetuksen keskeisimpänä si-
sältönä.

Edellä kuvattujen muutosten tulokse-
na koemme olevamme tilanteessa, jossa:
1) valtakunnallinen opetussuunnitelma
määrittelee vain yleiset ja summittaiset
raamit musiikin opetuksen sisällölle. Sen
sijaan, opettajien täytyy muotoilla ja pe-
rustella omat koulukohtaiset opetussuun-
nitelmansa sekä puolustaa työtään ja op-
piaineensa asemaa. Eri aikakausien ja eri
kulttuurien musiikkien sisällyttäminen
opetukseen haastaa mitä suuremmassa
määrin opettajan oman musiikillisen am-
mattitaidon; 2) oppikirjat eivät anna suo-
raa ohjeistusta opetuksen sisällöllisestä
etenemisestä. Päinvastoin, opettajien tulisi
pystyä suhtautumaan niihin kriittisesti sen
sijaan, että he pitäisivät oppikirjoja val-
miina esimerkkeinä opetussuunnitelman
käytännön sovelluksista; 3) musiikinopet-
tajien ei vain edellytetä aktivoivan kaik-
kia koulun oppilaita osallistumaan koulun
musiikilliseen toimintaan ja projekteihin,
vaan heidän oletetaan myös tekevän yh-
teistyötä koulun ulkopuolisten kulttuuri-
tahojen, kuten taidekeskusten, teattereiden
ja orkesterien kanssa; 4) musiikinopettajat
joutuvat lisäksi jatkuvasti kohtaamaan
moninaisuutta: maailma ei ole enää yksi-
selitteinen; pluralismi, monikulttuurisuus
ja globalismi asettavat uusia haasteita myös
musiikin opettamiselle. Seurauksena tästä
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kaikesta on, että musiikin opettajille on
jätetty paljon vapautta mutta myös vas-
tuuta; vastuuta tehdä päätöksiä ja valinto-
ja sekä perustella niitä. Heille on jätetty
myös eettinen vastuu päätöksistään; vas-
tuu vastata kysymykseen, mikä on oikein
ja hyväksi tälle tietylle oppilaalle, tässä tie-
tyssä tilanteessa. Täten opettajan tehtävän-
kuva hajoaa moninaisiin osiin ja haastei-
siin. Opettajalta edellytetään kykyä reflek-
toida kaikkia opetukseen vaikuttavia ja
opetustilanteissa läsnä olevia tekijöitä, ei
vain sitä, mitä ja miten opettaa.

Haasteet musiikin didaktiikan
opetukselle

Nämä edellä kuvatut muutokset valtakun-
nallisessa opetussuunnitelmassa, opettamis-
ta ja oppimista koskevassa ajattelussa sekä
koulumaailmassa yleensä asettavat vastaa-
vasti uusia haasteita musiikin didaktiikan
opetukselle ja sen uudistumiselle, tulisi-
han didaktiikan opetuksen tarjota tuleval-
le opettajalle eväitä kohdata koulutyösken-
telyn arki ja sen vaatimukset. Aikaisem-
min musiikinopettajakoulutuksen “meto-
dikursseilla” opetuksen tavat artikuloitiin
ja demonstroitiin selkeästi. Nykyään opet-
taja-opiskelijat usein kokevat jäävänsä yk-
sin vastuuseen, miten soveltaa aineenhal-
linnan mukanaan tuomaa sisältötietoa ope-
tuksessa. Lisäksi opettajaksi oppiminen si-
nänsä sisältää omat haasteensa. Yhtenä suu-
rena haasteena on, miten integroida opet-
tamisen teoria ja käytäntö niin, että se joh-
taa näiden alueiden integroitumiseen opet-
tajan omassa ajattelussa ja toiminnassa
(Korthagen & Kessel 1999; Ball 2000;
Mueller & Skamp 2003). Tämän tavoit-
teen saavuttamista voidaan edesauttaa
(musiikin) aineenhallinnan ja pedagogis-
ten näkökulmien jatkuvalla vuoropuhelulla
kaikissa opettajaopinnoissa, myös soitin-
opinnoissa.

Luokanopettaja- ja aineenopettajakou-
lutuksen haasteet näyttävät poikkeavan
toisistaan merkittävästi. Luokanopettaja-
koulutuksessa suurena haasteena on ai-
neenhallinta, opiskelijan omat muusikkou-
teen liittyvät valmiudet, kun taas aineen-

opettajapuolella kasvatusta ja opettamista
koskevat kysymykset näyttäytyvät haasteel-
lisempina. Näissä tilanteissa musiikin di-
daktiikan tavoitteet määräytyvät eri nä-
kökulmista käsin.

Kokemuksiemme mukaan vaikuttaa
siltä, että opettajaksi opiskelevan omat
kokemukset musiikin opettajista ja heidän
opetuksestaan muodostaa vahvan mallin
omalla opetukselle: opettajilla on taipu-
mus opettaa niin kuin heitä on opetettu.
Nuo mallit ovat juurtuneina vahvasti ja
syvälle, ja ne ovat muutettavissa ainoas-
taan tiedostamisen ja reflektion kautta.

Didaktiikan opinnoissa tai kouluhar-
joittelun yhteydessä, etenkin opintojen al-
kuvaiheessa, opettajan tarjoamat mallit
opettamisesta mahdollisesti auttavat opis-
kelijaopettajaa pääsemään alkuun omassa
opetuksesssaan. Olisi kuitenkin hyvä pohtia
mallien todellista roolia ja merkitystä. Tu-
lisiko niitä tarjota lainkaan? Näkemyksem-
me mukaan keskeistä on, suhtaudutaanko
opetusmalleihin ikään kuin valmiina mal-
liesimerkkeinä vai opiskelijan omaa ajat-
telua aktivoivina prosesseina. On tärkeää
rohkaista ja muistuttaa opiskelijoita arvi-
oimaan ja reflektoimaan näkemäänsä ja
kokemaansa, kannustaa heitä muotoile-
maan ja löytämään oman persoonallisen
sovelluksensa annetusta mallista. Parhaim-
millaan opetuksen mallit toimivat kriitti-
sen reflektion pohjana ja pintana kana-
voimatta toimintaa vain yhteen mahdolli-
seen suuntaan.

Opettajaksi (tai opettajana) kehittymi-
nen edellyttää siis reflektoivan asenteen
ja ajattelun harjoittamista. Vaikka reflek-
tio on vahvasti yleinen käytäntö opettaja-
koulutuksessa ja keskeinen teema sen tut-
kimuksessa (ks. mm. Bengtsson 1995,
Goodman 1984, Smyth 1989), on sillä
myös omat rajoituksensa. Reflektio vie
aikaa ja usein tarvittavaa aikaa vähäisten
resurssien takia ei ole käytettävissä. Opis-
kelijat eivät myöskään aina näytä täysin
ymmärtävän refleksiivisen ajattelun mer-
kitystä opettamiseen oppimisessa. Koska
vielä nykyisten opettajaopiskelijoiden kou-
lukokemukset ovat enimmäkseen opetta-
jakeskeisestä pedagogiikasta, he näyttävät
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odottavat saman tradition valmiine mal-
leineen ja ratkaisuineen jatkuvan. Reflek-
tiota edellyttävät harjoitukset koetaan
usein turhauttavina ja jopa ärsyttävinä.
Didaktiikan opintojen alussa voisikin olla
hyvä käytäntö saattaa opiskelijat reflek-
toimaan kokemuksiaan aiemmista opetta-
jistaan sekä jo mahdollisesti muotoutuneita
periaatteitaan opettamisesta, eikä vain
musiikin vaan myös muissa oppiaineiden
alueella.

Keskusteluissamme pohdimme paljon
ns. musiikkikasvatuksen metodien roolia
ja merkitystä tämän päivän musiikin di-
daktiikan opetuksessa. Vahvasti tuli esille
ajatus, että metodit sellaisenaan voivat tar-
jota valheellisen turvaverkon, mikä ei si-
nänsä ole toivottavaa. Toisaalta metodit
voivat toimia työkaluina kriittisessä ajat-
telussa sekä mahdollisten oppimisvaikeuk-
sien havaitsemisessa ja ratkaisemisessa. Ne
voivat avata uusia tasoja ja kanavia musii-
kin oppimiseen ja näin avartaa ja rikastut-
taa musiikkikasvatuksellista ajattelua ja
toimintaa. Metodien opettamisessa voidaan
opiskelijaa rohkaista ja ohjata löytämään
hänen oma tapansa soveltaa niiden peri-
aatteita oman persoonansa kautta, mikä
puolestaan voi auttaa ammatillisen itsevar-
muuden löytymisessä ja sitä kautta am-
matillisessa jaksamisessa.

Yksi didaktiikan opetuksen suurista
haasteista näyttää olevan, miten ohjata
opiskelijat rakentamaan ja tunnistamaan
opetuskäytännön takana oleva kasvatuk-
sellisen ajattelu. Vaikuttaa siltä, että opis-
kelijoita on vaikea motivoida kehittämään
omaa metakognitiivista pedagogista ajat-
teluaan. Varsinkin opintojen alkupuolella
he eivät useinkaan ole vielä kypsyneet
opettajuuteen ja sen kehittämiseen mui-
den heidän mielestään mielenkiintoisem-
pien asioiden vetäessä heitä puoleensa.
Täten, etenkin musiikin aineenopettaja-
puolella, voi kestää vuosia ennen kuin
opiskelijat saavuttavat vaiheen, jolloin he
ovat valmiita soveltamaan omaa kasvatuk-
sellista ajatteluaan ja reflektoimaan opet-
tamistoimintaansa, jopa toiminnassa, ja näin
kehittymään opettajina edelleen (ks. Schön
1987). Tätä prosessia voisi edesauttaa pe-

dagogisen reflektion sisällyttäminen kaik-
kiin musiikkiopintoihin niin, että se suun-
nataan sekä opiskelijan omaan oppimiseen
että aikaisempien ja sen hetkisten opetta-
jien opettamiseen.

Jos opiskelijan oman pedagogisen ajat-
telun kehittäminen asetetaan didaktiikan
keskeiseksi tavoitteeksi, voimme kysyä: mi-
ten voimme didaktiikan opettajina tietää,
mitä opiskelijat ajattelevat, ovatko he saa-
vuttaneet tai edes aloittaneet oppimiseen
ja opettamiseen suunnatun refleksiivisen
ajattelun prosessin? Tämä kysymys johdat-
telee tarkastelemaan didaktiikan ja ope-
tusharjoittelun yhteistyön merkityksestä.
Valittavasti nykykäytännössä, useimmiten
taloudellisista syistä, suuntana on, että di-
daktikoilla on yhä vähemmän mahdolli-
suuksia seurata opiskelijoidensa opetushar-
joittelua. Tämä syventää jo ennestään mah-
dollisesti olemassa olevaa teorian ja käy-
tännön välistä kuilua ja vaikeuttaa didak-
tikkojen reflektiota omasta opetuksestaan.

Yhtenä haasteena musiikin didaktii-
kan opetuksessa on tutkimuksen näkökul-
man sisällyttäminen opetukseen. Musiikin-
opettajien tutkinnonuudistuksen (1980)
myötä tutkimuksesta on tullut osa musiik-
kikasvatuksen opintoja. Näin ollen didak-
tiikan opetuksen ei pelkästään tule pyrkiä
teorian ja käytännön yhdistämiseen vaan
myös tutkimuksen näkökulman integroi-
miseen opetuksessa.

Lopuksi

Musiikinopettajilla ei ole enää turvaver-
kostoa. Heille ei enää kukaan sanele, mitä
ja miten opettaa. Päinvastoin, heitä vas-
tassa on ennalta arvaamaton ja avoin maa-
ilma, joka edellyttää rohkeutta päästää irti
turvallisuuden tunteesta sekä halua ja val-
miutta elää tässä hetkessä ja toimia sen
mukaisesti. Heidät haastetaan tekemään
päätöksiä, olemaan itsekriittisiä ja vastuul-
lisia toimistaan.

Näyttää siltä, että on tarvetta laajem-
malle musiikin oppimista ja opettajuutta
koskevalle keskustelulle. Tarvitaan myös
mahdollisuuksia vaihtaa ajatuksia ja ko-
kemuksia musiikin didaktiikan sisältöä ja
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laatua koskevista asioista sekä reflektoida
ja arvioida moninaisia arvoja ja kulttuure-
ja sisältävän musiikkikasvatusmaailmam-
me muutoksia ja uusia haasteita. NMPMF-
konferenssin yhteydessä järjestetty musii-
kin didaktiikan symposium oli hyvä askel
tässä keskustelussa, joka toivottavasti edel-
leen jatkuu ja kasvaa.
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Abstract

This article is a resume of three discus-
sions of four music didactics teachers and
examines some experiences and challenges
of teaching music didactics in Finnish
(music)teacher education. Before, the stud-
ies of music didactics (or music pedago-
gy) introduced teaching methods (such as
Orff and Kodaly, in particular) as clear and
completed models of ‘how to teach’. To-
day, teachers are expected to formulate
and find their own personal way of apply-
ing the content knowledge of music in
teaching. Also, major changes in the na-
tional curriculum of music and in the
understanding of learning and of a leaner
during the past twenty years have set new
challenges for teaching music didactics.
The current national curriculum of music
gives only overall educational goals and
rough guidelines for the content of teach-
ing music; instead, teachers have to for-
mulate their own curriculum and defend
their work. Offering teaching models,
making students’ aware of their own learn-
ing and experiences of different teachers
and teaching styles, as well as including
critical and pedagogical reflection on these
issues and in all studies of music are dis-
cussed as some potential means of devel-
oping student’s own pedagogical thinking
and teacher identity within the studies of
music didactics.
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Geir Johansen & Cecilia Ferm

Relations of Quality
and Competence
Some reflections on Juntunen‘s article in
this number

Introduction

n her very interesting article,
Juntunen discusses experienc-
es and challenges of teaching
musikdidaktik in music teacher
education, which include
changes in the national cur-
riculum, learning, knowledge,
and general education. To re-

late to such changes requires discussions
of music teacher education generally as
well as musikdidaktik as a subject and what
competences that can be developed to meet
the inherent demands of these changes.

Discussions of what kind of compe-
tences that should be developed by the
students in higher education generally are
central within the field of educational
quality, a concept of increasing importance
in higher education worldwide (Harvey
2002, Yorke 2004, Schwieler 2007). As a
consequence, educational quality, includ-
ing the quality of teaching and learning,
has gained increased interest within mu-
sic teacher education as well (Ferm 2007,
Johansen 2007a, Ferm & Johansen 2008).

The educational quality of music
teacher education can be studied from a
variety of perspectives. A core element is
the quality of teaching and learning. This
is the focus area of a study which we have
carried out ourselves. In this study, our
research interest is directed towards stu-
dent learning (Johansen 2007a), identity
(Ferm 2007a, Johansen 2007b, 2006a) and
the selection of subject content (Johansen
2007c) in musikdidaktik as an educational
subject. Arguing in favour of a bottom-up
perspective (Johansen 2007c, 2008) we have
interviewed a total of 13 teachers and 24

students of musikdidaktik in Finland, Swe-
den, Denmark and Norway about their
experiences of and opinions on the quali-
ty of teaching and learning within those
three fields. In addition, to draw on the
general theory of educational quality in
higher education, we will use impressions
from our study to comment and reflect
upon the themes in Juntunen’s article.

A crucial factor tightly connected to
the quality of teaching and learning in
musikdidaktik concerns the graduate stu-
dents’ competences and their suitability for
the requirements of the labour market. This
may be labelled employability (Yorke 2004,
Schwieler 2007) or as an aspect of the
institution’s educational quality: relevance
quality (Norwegian Academy of Music
2005).

Employability is defined in several ways
within the literature (see Scwieler 2007).
Definitions depend on the perspective of
the viewer, varying from e.g. institutions
for higher education, its students or the
labour market. In this text we review
employability as the competences students
develop that make them successful in their
future occupations. This include the often
difficult transition period when going from
education to a professional occupation, and
to be able to function well in the subse-
quent period of employment, within that
occupation, and we want to underline, to
identify and deliberately develop one’s own
vocational functionality during one’s
whole professional life. Included in the
latter is the aptitude to handle and give
constructive criticism and to contribute
to revisions and development of the disci-
pline and occupation, as well as recogniz-
ing their relation to society and culture.

I
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While employability points to the stu-
dents and their future labour market, rele-
vance quality points to the institution, and
its results with regards to student learn-
ing. The concept is attributed to the insti-
tution’s ability to meet the demands from
society and the labour market, for which
the students are educated (NMH 2005).
In this text we address the concepts of
employability and relevance quality as
connected to the quality of teaching and
learning in musikdidaktik as an education-
al subject (Johansen 2006a)[1] within in-
stitutions of higher music education.

Three arenas for the studies of
relevance quality and
employability

Taking the perspective of musikdidaktik as
an educational subject, studies of employ-
ability and relevance quality can take their
departure from questioning how the quali-
ty of teaching and learning in musikdidak-
tik relates to the labour market demands,
specified as the teacher education students’
future arenas of praxis. A fruitful under-
standing of that relation presupposes that
both the musikdidaktik subject (ibid.) and
the labour market are studied separately,
in their own right, and on their own
premises. We do not go further into de-
scriptions of those particular areas in this
text.

In between the musikdidaktik subject
and the labour market for music educa-
tors, the students’ practical teacher train-

ing constitutes a separate educational are-
na. That arena deserves close studies of its
own cultural traits and particularities—a
description which also falls outside the
aim of this text.

Relevance quality, however, along with
employability will appear as a relational
phenomenon, that is revealed within the
relations of the three arenas (see Figure 1).

One example: In our case here, it is
easy to deduce that high quality of teach-
ing and learning within musikdidaktik au-
tomatically lead to high employability and
relevance quality. A closer look at the re-
lations between the two, presupposing a
thorough study of each, will reveal that
what may be regarded as high teaching
and learning quality in musikdidaktik not
necessarily will lead to high rates of em-
ployability and relevance quality. It is fully
possible to teach musikdidaktik in ways that
enhance deep learning (Biggs 2003, Ferm
& Johansen 2008), but still in ways that
may be less relevant for the students’ func-
tionality on the future labour market. Not
until the relation between the musikdi-
daktik subject and the labour market is
studied, can deep learning in musikdidak-
tik be valuated as enhancing employabili-
ty and relevance quality.

In the following, we discuss the emer-
gence of relevance quality and employa-
bility within the above relations by the help
of the two concepts generic competence and
disciplinary competence. Both have come to
the fore as connected to the endeavours
aiming at harmonising levels and grades

Figure 1.
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of higher education in the European coun-
tries, (the so called Bologna process), and
the international literature on educational
quality of higher education.

Competences—disciplinary and
generic

Generic competence is described within
higher education literature as ‘those at-
tributes that go beyond the disciplinary
expertise or technical knowledge […]’ and
‘the qualities that also prepare graduates
as agents for social good in an unknown
future’ (Bowden et al, no date). Among
the reasons for an in-
creased attention to ge-
neric competence the fol-
lowing can be found (af-
ter Bowden et. al., ibid.):

1. One of the roles
of a university is to
develop citizens who
can operate as agents
of social good in the
community. The mission of higher ed-
ucation is not merely to develop dis-
ciplinary expertise.

2. The curriculum for any university
programme needs to be developed
around the idea that students are be-
ing prepared for a future that is large-
ly unknown. (see also Bowden &
Marton 1998).

3. Disciplinary expertise is only one
component of a much larger set of
components that determine whether
an individual will operate successful-
ly on entering a profession.

Generic competences are often con-
sidered to include communication skills,
problem-solving, capacity to work with
others, and self management (<http://
www.clt.uts.edu.au/ATN.grad.cap.
project.index.html>, <http://www.clt.uts.
edu.au/ATN.grad.cap.project.index.
html>). Consequently there is a strong

connection between the notions and con-
cepts of generic competences and employ-
ability. Within the notion of generic com-
petences we will suggest two main cate-
gories for our use in this text: change com-
petence and maintenance competence.

In the case of musikdidaktik, discipli-
nary competence will be located within
musical, music educational and educational
competences (Ferm, 2007). In the follow-
ing we will place them in two groups,
namely as didaktic and didaktological (Nielsen
2002, Johansen 2006). We underline that
the four are closely connected and hard
to separate completely (see Figure 2).

Firstly, there is a big and increasing
need for change competence on the labour
market generally, and also in the field of
music teaching, due to the rapid and ac-
celerating changes in society at large. The
teachers in our study of the quality of
teaching and learning in musikdidaktik also
stressed that change competence is need-
ed to add further development to the ed-
ucational practices from which they per-
ceived themselves to be “produced” and
which they experienced as conservative.
Change ability includes critical thinking,
the ability to reflect and social compe-
tence.

Secondly, change competence also
includes having something to change, to
know something well enough to be able
to change it. In addition the competence
includes being able to maintain the fac-
tors and expressions which are not
changed, to be able to grasp in what new
light and relations those entities must be
understood when the others change. We
would like to call this maintenance compe-

Figure 2.
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dress eight of those issues and discuss how
each can be positioned within the frame-
work suggested above.

The role of the textbook

Juntunen addresses two basic textbook
questions, one about the musikdidaktik text-
book situation and one about the text-
book situation within general music edu-
cation in schools.

Both textbook categories are relevant
and may prove to have significant impacts
on the educational content of musikdidak-
tik. The musikdidaktik or music education
textbook[2] contributes to establish the the-
oretical grounds for the music teacher ed-
ucation students’ perceptions and experi-
ences of the above interplay of compe-
tences. The music textbook, meaning the
textbook which is used in general music
education may have a similar purpose. In
addition to being illustrative of questions
regarding content selection and teaching
strategies, experiences of its use from the
practical teacher training arena along with
studies of its use on the arena of the wider
labour market may promote deep student
learning and thus enhance employability
and the education’s relevance quality.

We will point to three areas of teach-
er competence attached to textbook ques-
tions which seem crucial regarding the
enhancement of the competence, and sug-
gest that they can be illustrated by the
model of ‘the textbook competence tri-
ad’. We suggest that students’ fruitful con-
struction of textbook knowledge presup-
poses that the competences at the three
corners reflect one another (see Figure 3).

68

tence. This kind of competence is also re-
lated to self reflection, and the ability to
look at one’s own profession from a dis-
tance.

We regard didaktic competence as theo-
retical as well as practical. Theoretically it
is about knowing musikdidaktik, including
the competence to develop planning proc-
esses for music teaching and learning. For
example, theoretical didaktic competence
can be revealed in the ability to utilize
one’s knowledge of didaktik categories or
a didaktik model in such planning. Practi-
cal didaktic competence is the action com-
petence to execute and evaluate music
teaching and learning, including utilizing
methodological and assessment strategies.

As with didaktic competence, didaktolog-
ical competence has both a theoretical and
a practical side. Theoretically it is about
having a metaperspective, knowing about
musikdidaktik. That includes e.g. knowing
various musikdidaktik traditions and posi-
tions and reflecting on their possible con-
sequences for music educational practice.
Practically, didaktological competence is
the qualifications to carry out research and
develop new theories in the field. Both
competences can be seen as closely con-
nected to, and developed in relation with
the two mentioned generic ones.

One way to develop an operational
understanding of employability and rele-
vance quality is to reflect upon particular
fields or challenges of the labour market
which point to certain aspects of those
competences, asking questions like: What
competences are desired? What compe-
tences are useful? How do they develop?
And where do they develop?

Relevance quality and
employability in musikdidaktik
education: Eight themes

In our opinion, Juntunen et al point to a
rich variety of fields and challenges that
offer good starting points for fruitful dis-
cussions of how educational quality in
musikdidaktik may be related to employa-
bility and relevance quality. We will ad- Figure 3.
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Understanding textbook functions may
include seeing the textbook as a second-
ary curriculum agent (Bachmann & Sives-
ind et. al 2003)[3]. It is this function that
Juntunen points to when she notes that
the responsibility of choosing ‘what to
teach’ in general music education has been
partly left to the authors of textbooks since
the national curriculum does not define
the contents of music teaching. In music
teacher education as well as general mu-
sic education in schools the textbook func-
tions as a means of regulating what is
taught and how, and may sometimes be
looked upon as pretending to present the
absolute truth about the subject. As such
it will either function like a promoter of
the curriculum’s philosophy, aims, and
principles for selecting the educational
content and so forth, or its function will
be more like a competitor to those prior-
ities. A third possibility, and perhaps the
most common, is to take a position some-
where between those two poles.

Another textbook function concerns
the implementation of curriculum changes,
closely connected to what we call change
competence. In an interview study of how
the implementation of a new national
curriculum influenced teachers’ percep-
tions of the general music subject (Jo-
hansen 2003) the textbook’s various func-
tions as an implementation agent was re-
vealed. If new textbooks were released
along with the new national curriculum,
the textbook might gain steering power
over it, while a lack of textbooks could
promote the implementation because the
teachers’ attention had to be directed solely
to the curriculum text. However, other
interviewees perceived the textbook pri-
marily as a means of support for imple-
menting a new curriculum. A third group
of teachers highlighted the teachers’ role.
It is the teacher who lets the textbook
steer the teaching and learning, they held.

The role which the textbook is given
as a secondary curriculum agent as well
as an implementation agent depends on
the teachers’ ability to understand text-
book functions in addition to the ability

to act upon that understanding. The kinds
of teacher competence involved and chal-
lenged here are several. The competence
of knowing the possible functions of the
textbook and reflecting on such functions
appears as clearly didaktological. Attached
to the understanding of the subject and
its educational content it may be labelled
as primarily maintenance oriented. When
it comes to the challenges of implemen-
tation it is revealed as a kind of didakto-
logical change competence. The compe-
tence to act upon one’s understanding and
reflect on the knowledge of the textbook’s
functions appears as equally didaktical. We
regard as primarily maintenance oriented
the textbook based planning, carrying out
and evaluating of music teaching while
when related to the implementation of a
new curriculum it constitutes types of di-
daktik change competence.

The question of how to act upon one’s
understanding of the textbook’s functions
also points to the utilisation corner of our
‘textbook competence triad’. In addition
to being dependent on the understanding
of textbook functions, the utilisation of
the textbook to plan, carry out and eval-
uate music teaching and learning consti-
tutes a competence component itself,
mainly but not solely of didaktical char-
acter. This competence concerns the teach-
ers’ and teacher education students’ abili-
ty to relate a wide scope of earlier expe-
riences and knowledge to the textbook
content. One example in the didaktical
direction may be their ability to adapt text-
book content to the particularities of a
music class situation. A didaktological ex-
ample may be their consciousness of the
differences of a normative versus a de-
scriptive analytical approach to teaching
methods. This is clearly demonstrated by
Juntunen when she describes and indi-
rectly problematises the current textbook
of musikdidaktik as presenting normative
ideas as the goals of music teaching.

As the ‘functions’ corner of our triad
points to the ‘utilise’ corner, the compe-
tence requirements revealed also show how
the ability to judge, evaluate, and develop
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textbook texts and to select textbooks,
which is located at the third corner of
our ‘textbook competence triad’, may be
mutually dependent on the two other cor-
ners. Judging, evaluating, developing and
selecting textbooks and textbook content
will inevitably depend on criteria connect-
ed to textbook functions and utilisations.

Relations of assessment lists to
goal descriptions

Juntunen describes how the change of
basic conceptions within the school sys-
tem from the behaviourism of the 80ies
to the constructivism of the 90ies altered
the understanding of teaching musikdi-
daktik, from how to reach the already
existing goals to a direct interest in the
learner’s experience and his/her previous
knowledge and understanding, leaving
much of the responsibility of learning to
the learner. As an apparent consequence,
the national curriculum gives only over-
all educational goals and rough guidelines
for the content of teaching music; instead,
teachers have to formulate their own cur-
riculum and defend their decisions. At the
same time, however, normative instructions
are given for assessment practices: a list of
skills and capabilities that a student should
possess in order to get grade 8 out of ten.

This constellation of relatively loosely
defined goals and fixed criteria for assess-
ment highlights the need to emphasize
certain aspects of employability, which in
turn points to a corresponding need for
relevance quality. Theoretically, the prob-
lem of the constellation is rooted in the
meeting or perhaps confrontation of two
different curriculum designs. The first is
connected to the loosely defined goals or
objectives which may be seen as promot-
ed by views upon the usefulness and func-
tion of process-oriented and expressive
goals and assessment principles[4] which
opposed the ends-means curriculum de-
signs rooted in the Tyler (1949) rationale
and worked out into detailed rules for goal
descriptions by e.g. Mager (1962)[5]. The
latter is related to just the Tyler and Mag-

er tradition. A characteristic trait of Mag-
er’s (ibid.) work, and a very influential one,
was a comprehensive list of verbs for goal
descriptions and evaluation.

The turn to relatively loosely defined
goals can also be understood as a move
towards the European continental tradi-
tion of looking at the teacher as an au-
tonomous expert (Westbury 2000) as op-
posed to the US-American curriculum
tradition of seeing the teacher as an em-
ployee expected to implement curricula
just as business officials “are expected to
implement a system’s accounting proce-
dures […]” (ibid.). This view is connected
to the larger weight and confidence in
teacher expertise which those looser ob-
jectives signalise. The teachers are left with
the responsibility to formulate goals on
lower levels and further to select the ap-
propriate content and teaching strategies.
Also in this perspective the introduction
of normative instructions for assessment
may appear to contest the principle of
loose objectives.

The situation emphasizes an increas-
ing challenge for teachers of all subjects
to be able to navigate between different
and often contradictory curricular para-
digms and still find fruitful solutions for
teaching and learning (Johansen 2008). The
most explicit problem in such a situation
is that the fixed skills and capabilities of
the assessment lists tend to take over the
steering of the education prior to the cur-
ricular goals. It points to the demands of
two kinds of teacher competence: One
considers identifying the overarching cur-
ricular principles and seeing to it that
teaching and learning are guided by the
objectives prior to the assessment lists. This
competence we regard as primarily didak-
tical maintenance directed. The other is
to engage in the curriculum debate and
the further development of the school
music subject, which reveals an aspect of
didaktological action competence aiming
at curriculum change. Both competences
include the understanding of the basic
principles behind both designs and the
knowledge and skills to see their advan-
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tages and disadvantages. Regarding the
teaching and learning of musikdidaktik, the
development of the needed competences
depend on a well selected content (Jo-
hansen 2007b) which can help students
relate musikdidaktik knowledge to decisions
and solutions on the labour market and
to cooperate with the arena of practical
teacher training as a meeting point of the
two, acting as an arena that initiates and
nurtures vital discussion of and reflection
on such meetings.

The paradox of assessment list
and constructivism

The change from the behaviourism of the
80ies to the constructivism of the 90ies
did not only alter the understanding of
teaching musikdidaktik. It also went deep-
er and Juntunen indicates that it repre-
sented a major change in the basic con-
cept of learning which pervaded the edu-
cational field. Considered along with the
still mandatory detailed assessment lists it
highlights the paradox of handling both,
and strengths the need for the compe-
tence to operate within contradictory cur-
ricular prescriptions.

The traditional understanding of
teaching and learning, where the teacher
is active and the student more passive, have
characterised Western education on all
levels since the enlightenment
(O’Loughlin 1995). And even if several
educational philosophers and theorists, as
for example Dewey (1916), have tried to
create change by focusing on how people
learn through being active in social set-
tings, the frontal educational thinking still
murmur in the background of most kinds
of education. In addition this thinking in-
creases on higher levels of the education-
al hierarchy (Ferm, 2006b). The working
out of assessment lists can be seen as a
prolongation of that tradition, embedded
in the belief that the teacher, the institu-
tion or the national curriculum officials
knows the absolute truths about the sub-
ject a priori. Against this kind of thinking
stands the turn to a constructivist notion

of knowledge as reported by Juntunen.
Based on notions that knowledge is con-
structed by individuals in social settings,
followed by a belief that learning presup-
poses student activity, there have been
governmental attempts to put the active
student in the centre and require the teach-
ers to take the role of guide or facilitator,
even if the music subject has been left
aside in those projects[6]. When such gen-
eral curricula at the same time introduce
lists of skills and capabilities it creates a
paradox which calls for certain aspects of
teacher competence, namely the compe-
tence to be able to handle this paradoxi-
cal situation.

Even if the teachers are asked to run
a teaching where students are offered to
learn music through their own playing,
and musicking together with others, and
where the understanding of “learning by
doing in a social context” is growing, the
teacher is still steered by ends-means pri-
orities within that same curriculum. Does
this kind of curriculum admit a construc-
tivist understanding of teaching and learn-
ing at all? What kind of competence is
needed to be able to handle this part of
the music teaching world?

One answer to the first question is
that it might as well have been asked the
other way around. Does the adoption of
constructivist notions of knowledge make
an ends-means perspective possible at all?
Again we see the paradox within which
the teacher has to operate. In one per-
spective the space for such operations con-
cerns how the goals for lower levels are
formulated and the possible ways to the
goals that are available and prepared by
the teacher. If the goals are described as
processes as well as products and as com-
petences that the students gets the possi-
bility to internalise through different kinds
of activities, a holistic and active under-
standing of learning (and related teach-
ing) is encouraged and developed. This will
be supported if the teacher can asses stu-
dent learning through observing their
performance and maybe introduce peer-
and self assessment as well (Ferm, 2006a).
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The suggested way of relating to the
goals opens for a variety of views of learn-
ing, which puts demands on the music
teacher education students. What kinds of
competences ought to be developed
through music teacher education to pre-
pare the students for the paradox situa-
tion then? One competence is to be able
to be aware of, and relate to the situation,
which can be seen as a competence to
change. Another didaktical one is to for-
mulate the goals in ways that encourage
the kinds of learning that is desired, which
in turn demands insight in different un-
derstandings of teaching and learning, to-
gether with theories of educational ob-
jects and their function. This points to the
importance of offering a broad variety of
teaching and learning theories in musikdi-
daktik education. A challenge for the musik-
didaktik teachers is not just to present such
theories but to encourage the students to
go into them, reflect on them and acquire
insight into their practical consequences.
This can be seen as a way to offer the
students to develop a didaktological com-
petence. Another kind of didaktic compe-
tence is to be able to guide different kinds
of learning. This implies the need of in-
sight in and reflections over different
teacher roles in relation to learning of dif-
ferent individuals. And finally a desired
competence in this case is to be able to
organize the context in a way that en-
courages the kind of learning that is de-
sired in a direction towards the formulat-
ed goals. Within the institutional frames
of musikdidaktik as a teaching subject, some
of these competences have the possibility
to develop by using the experiences of
the students, and by encouraging them to
relate to and reflect upon the mentioned
theories. But to really understand the par-
adoxical situation and have an idea of how
to act as a music teacher, the students have
to gain lived experience of it. This can be
offered in the practical teacher training in
relation to the two other arenas.

General educational thinking—
and the music subject

The primary role of the music subject in
public schools is often stated as to sup-
port general education. This point of view
has been emphasized over the years, Jun-
tunen holds. Through comparing the ear-
lier focus on knowing and appreciating
‘good’ music with the emphasis today on
active music making and developing a
personal relationship with music, she pro-
vide an excellent illustration of how this
principle can contain various meanings and
change over time.

The question of how music teachers
should relate to the priority of general
education and its changing contents point
to important challenges for music teacher
education. In particular, they concern how
and to what extent such questions should
influence the competences which our stu-
dents are expected to develop.

In an interview study of music teach-
ers’ perceptions of the goals and aims of
the general music subject (Johansen 2003,
2007d) non-musical priorities dominated
over musical ones. The subject appeared
as aimed at priorities from social to intel-
lectual development, and from usefulness
to other school subjects to fun and relax-
ation. Among the factors influencing this
situation the teachers’ development of their
personal constructions of theories within
their professional relationships with other
teachers played a major role. This points
clearly to the importance of the students’
ability to see and deliberately develop their
own vocational functionality during the
whole professional life, as an aspect of their
employability. Underlying this is the belief
that professional development continues
through out the entire teaching career.

To operate adequately within the
range of priorities between music and
general education priorities, the music
teachers’ competence must include the
ability to apprehend and understand the
built-in challenges of that range, includ-
ing recognizing and relating to the dual-
ism of musical and non-musical values.
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Further, such competence might profit
from the development of a personal phi-
losophy of music education.

Relations between general and musi-
cal priorities affect the relations between
the institutional arena and the labour mar-
ket arena, and the question of balance
between them should be given much at-
tention within the educational content of
the musikdidaktik subject. However, the
question of balance also affects the rela-
tions of those two arenas to the arena for
practical teacher training, confirming the
latter arena’s central position for raising
the students’ consciousness of such bal-
ances and their challenges.

The balance of educational and mu-
sical priorities within the general music
subject can also be mirrored in the built
in balance of musical and didaktical sides
of the musikdidaktik subject. Nielsen (2002)
suggests the notions of percolation, bypass-
ing and field of relations to characterise how
the balance may take various expressions
(Johansen 2006a). While percolation and
bypassing describes a situation in which
musical, respectively didaktik priorities
weighs heavier, field of relations character-
ises a situation where none of them is re-
garded as sufficient to develop criteria for
selecting the educational content of musik-
didaktik. Such criteria can only be ade-
quately developed when the two are re-
lated to each other. Nielsen’s suggestions
for a nuanced comprehension of the rela-
tions between music and didaktik can open
up for a mutually nuanced understanding
of the relations within the general music
subject, and as such to understandings of
corresponding relations within other gen-
eral school subjects. In our opinion this
illustrates how disciplinary competences
can point to competences of a more ge-
neric kind.

The competence to analyse and dis-
cuss consequences of various power rela-
tions and balances between musical and
general educational priorities appears as
clearly didaktological but could be ori-
ented towards change as well as mainte-
nance.

Teachers have to formulate their
own curriculum and defend
their work

New music teachers face the challenges
of formulating their own curriculum. This
scenario that Juntunen draws up harmo-
nises well with our experience of the same
scenario in Norway and Sweden (Johansen
2003, Ferm 2006b). Even if the goals, as-
sessment lists and the textbook sometimes
constitute frames or guidelines for the
teaching activities, music teachers have to
be able to choose the content for their
teaching—a didaktic competence. In ad-
dition, they need a didaktological compe-
tence that should develop in the course
of a music teacher education, namely the
competence of legitimating. They have to
defend and motivate their choices. This
competence is built upon a conscious re-
lation to the philosophy of music educa-
tion, and is related to the competence of
planning, running and evaluating music
teaching. If the music teacher education
students continually meet and have to re-
flect upon different philosophies of music
education and have to compare them, they
hopefully develop the competence of le-
gitimate. Of course they have to relate the
philosophies to different teaching scenar-
ios as well, and to be able discuss possible
consequences. Here the field of practical
teacher training is a useful arena. The
musikdidaktik education could include
preparation and evaluation of how to study
and maybe develop music teaching from
different philosophical perspectives.

The continuum in the course of teach-
er training has several advantages. Firstly
the students in the beginning of the edu-
cation have the opportunity to train their
ability to make a stand, argue and discuss
by using the opinions of others and then
later take their own decisions. Secondly
they become aware of the fact that every
phase and aspect of musikdidaktik connects
to philosophy of music education. In that
way the legitimating will hopefully be
integrated in the development of the di-
daktic competence and not get the char-
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acter of something external. Thirdly this
development constitutes an excellent op-
portunity to develop the generic skill of
reflection, argumentation and legitimat-
ing in parallel with the development of
the more disciplinary competence of us-
ing philosophy of music education in le-
gitimating.

Relations to teacher identities
and role models

The students’ earlier experiences of teach-
ers and their teaching form a very strong
model for their own teaching, Juntunen
points out. Teachers tend to teach the same
way as they were taught, and a very good
example is how those earlier experiences
of teaching and learning are mainly con-
nected to teacher centred pedagogy, caus-
ing the same behaviour among the stu-
dents in their practical teaching. This is a
challenging area of competence develop-
ment within music teacher education.

During their studies of musikdidaktik
music teacher education students are hope-
fully encouraged to develop and become
aware of their identity as teachers, or the
combination of teacher roles. This devel-
opment occurs mainly in relation to two
categories of teachers as role models: the
teachers the students have met before and
outside their musikdidaktik education—as
earlier pupils and students and in the fields
of the labour market and practical teach-
er training, and teachers they meet within
their teacher education—the field of edu-
cation within the institution.

All music teacher education students
have most of their knowledge (Lauvås &
Handal 2000) about the field of practical
teaching from “the other side” of the
teachers’ desk, (p. 181), drawing on expe-
riences and observations from many years
as pupils and students. A large amount of
that knowledge is most often un-reflect-
ed and not deliberately used as a teacher
competence—at least not in a conscious
manner. Still, such experience and knowl-
edge influence how the students develop
their teacher role in teaching practice,

during as well as after the music teacher
education. There is a risk that these expe-
riences influence the new teachers’ per-
ceptions of the teacher role to a larger
extent than the whole education does if
they are not made aware of it. How should
musikdidaktik education within music
teacher education relate to previous ex-
periences and envisages of the students
then? We think that at least two kinds of
competence have to be developed by the
students. One is to be able to see and be-
come aware of one’s didaktic experience
and knowledge of teaching and learning
from the students’ perspective. And an-
other is to be able to choose from the
variety of teacher role model experiences
and deliberately choose the ingredients of
one’s own teacher identity (Ferm, 2007).

In our ongoing research project about
educational quality in musikdidaktik the
teachers report various ways to make the
students aware of that they are going to
be music teachers and what they already
know about music teacher identities.
Woodford (2002) reports that this is im-
portant as most music teachers in his study
saw themselves primarily as musicians
when entering music teacher education.
For example, one of them addresses the
students as her colleagues from the first
day they meet, and insists that they imag-
ine themselves as teachers in different sit-
uations. Another example is to encourage
the students to reflect on how they have
learnt music themselves, and how various
music teachers have influenced that learn-
ing in different ways. They are also en-
couraged to share their reflections with
their classmates. In the interviews the
teachers underline the increasing need of
relate back to the students’ experiences
of their own schooldays, as an increasing
group of them don’t have any teaching
experience as they start their teacher ed-
ucation. The competence, which hopeful-
ly develop is didaktological—the students
become aware of different learning ori-
entations, as they get insight into differ-
ent ways of learning music together with
their classmates.
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Conversely, Juntunen draws attention
to the possibility that music teacher edu-
cation students have to relate to several
teaching role models. Above we discussed
how to relate to the teachers whom the
students have met before they start their
musikdidaktik education, and now we will
focus on the students’ relations to the
teachers they meet in their music teacher
education, in musikdidaktik. As we argue
from an institutional, teacher educational
perspective, the opportunities and respon-
sibilities of them who organize the edu-
cation constitute starting points also un-
der this heading. From this perspective it
is no problem that the students meet dif-
ferent role models, on the contrary it is a
grate opportunity for them. And if the stu-
dents just meet one teacher in musikdi-
daktik, it is a valuable challenge for the
teacher to use his/her all register vary his/
her teaching in order to use and exempli-
fy many roles in their teacher identity. It
is important that becoming music teach-
ers have different identities or role mod-
els to mirror themselves in, and that they
are able to develop their own music teach-
er identity (Handal 1995, Johansen, 2005;
Ferm, 2007). One generic competence that
music teacher education students should
be offered to develop is the ability to
choose what to try and use and what not
to use in the behaviour of teachers they
meet, which also include the skill to re-
flect upon other people’s actions in rela-
tion to one’s own thinking and actions.
According to the interviewees the tool kit
should be filled in relation to the demands
of the practice of the students in order to
be fruitful and useful. One suggestion is
that students can use that toolkit and build
their own methods in relation to the oth-
er students they meet. Or should they also
be offered ready to use methods?

Relations of musikdidaktik to
teaching methods

The question of how didaktik should re-
late to teaching methods and musikdidak-
tik to methods of music teaching (Hank-

en & Johansen 1998) has been discussed
for a long time (see e.g. Ålvik, ed. 1971)
and is still in need of further investiga-
tion. Juntunen reports that unlike earlier
methods courses in which the way of
teaching was clearly articulated and dem-
onstrated, nowadays students often feel
that they are left alone with the responsi-
bility of applying the content knowledge
in teaching. The picture is blurred by how
methods as such can give us false safety,
which is not the goal of didactics, she con-
tinues. Instead of promoting normative
teaching methodologies, students should
be encouraged and guided to find their
own way of teaching. On the other hand,
she hold, methods can function as tools
for critical thinking, diagnosing problems
and discussing their possible solutions, and
thus serve as broadening the vocabulary
of music educational thinking.

The question of how teaching meth-
od and methodology is related to musik-
didaktik reveals a central didaktological
problem with consequences for the stu-
dents’ employability. Hence it affects the
relevance quality of music teacher educa-
tion, which is important for the develop-
ment of maintenance as well as change
competence.

Traditionally within the German and
Nordic didaktik tradition, teaching meth-
odology was not regarded as a theme with-
in didaktik. Didaktik reasoning concerned
the ‘what’ and ‘why’ questions of educa-
tion, and was particularly centred on the
selection of educational content. Meth-
odological considerations considered the
‘how’ questions of teaching, and treated
as a field outside didaktik. In the Nordic
countries the term (teaching) method has
had a dominant position in music teacher
education; for some institutions up until
recent years. However, what has been
called method has in reality contained a
set questions concerning goals and con-
tent selection as well as questions of how
to teach, even if the latter has dominated.
Thus, the content of the methodology
courses has been dominated by advices
for practical teaching, often within the
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normative frames of one particular music
educational concept like the Kodaly, Orff
or Jaques-Dalcroze ‘method’, clearly aim-
ing solely at maintenance competence.

What we have seen in the end of the
20th century and the beginning of the 21th

is a turn from normative to descriptive-
analytic methodology combined with an
exceeding of the boundaries between di-
daktik and methodology, as teaching meth-
odology has been included within the
frames of didaktik. Such changes are evi-
dent in didaktik literature such as Schulz
(1981), Bjørndal & Lieberg (1972) and
Klafki (2000) as well as in music educa-
tional textbooks such as Hanken & Jo-
hansen (1998).

Most of our reasoning within the rest
of this text shows how and hopefully also
why it is not enough for an institution to
concentrate on teaching methods if the
aim is to develop employability and rele-
vance quality in music teacher education.
However, a teacher without teaching
method skills will certainly not live up to
the requirements of the labour market. As
employability has to contain combinations
of didaktological and didaktik competence,
it also has to contain conscious reasoning
about how teaching skills may appear as
part of didaktik competences, such as re-
gard maintenance and change. We will not
exclude the possibility of putting teach-
ing skills in the very centre of music edu-
cation to act as the centre around which
most, but not all, the didaktik and didak-
tological thinking may develop. As such,
practical teaching methods may constitute
one of the areas through which relations
between our three arenas could be visu-
alised most clearly.

The development of competence

In teacher education in general as in mu-
sic teacher education, Juntunen holds, there
is a challenge concerning how to inte-
grate the theory and practice of teaching
in such a way that it leads to integration
within the students themselves. In her
experience, students do not always fully

understand the role and meaning of re-
flective thinking. One of the major chal-
lenges for didactics she argues, is how to
guide students to piece together and iden-
tify educational thinking behind the prac-
tice, she argues.

One form of competence which con-
nects to several of the ones mentioned
above is to be able to reflect on actions of
practical teaching at a distance, which in
turn can be said to make the base for ed-
ucational maintenance competence as well
as the competence to attain educational
change. To offer tools for this kind of re-
flection (Wennergren & Rönnerman,
2006) is a challenge for the musikdidaktik
subject. Such tools can, for example, be
focused observations of one’s own or oth-
ers’ teaching practice, and related to the
theory of music education. In music teach-
er education we “use” practical teacher
training to offer the students the possibil-
ity to develop one kind of didaktological
competence—the competence to theorize
on actions in practice. Fink-Jensen (2007)
offers a model for this kind of reflection
which she names “Astonishing practices”.
The model is an “educational strategy with
the objective of teaching students in mu-
sicology to see and define problems in music
education in practice (p. 1). In a longer per-
spective the aim of the strategy is to offer
the students the possibility to develop an
understanding of how theory can be used
to qualify practice.

The didaktological competence which
is developed should be alive in music
teachers. What we mean is that didakto-
logical competence can never be separat-
ed from didaktic competence, but it is used
and developed at a distance from teach-
ing practice. Fink Jensens (ibid.) model,
which takes astonishment as a starting
point, includes five phases which shed light
over different kinds of competences, which
can be seen as didaktological and generic.
The competences are used and developed
as tools for theorising over teaching prac-
tice, but can be used in other settings as
well. The phases are: preparing, observ-
ing, data-generating, analysing and a com-
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municating phase. One important aspect
of this model is that the students are en-
couraged to write about their pre under-
standing of a field or a problem they are
going to observe. This connects to the
awareness of what students already know
about teaching music which we discussed
above, and how it influences their further
learning in musikdidaktik. As the students
write about their pre understanding they
open up ways for astonishment, and pos-
sibilities for new insights and understand-
ing. The competence of seeing is also im-
portant for students to develop through
teacher education. To have the possibility
to be astonished, it is crucial to be able to
see from a distanced position, and this
observing competence has to be trained
throughout the education.

When something “new” has showed
itself for the student in the seeing based
on astonishment, Fink Jensen suggests it
should be further observed through new
theoretical glasses. And further it shall be
written about and communicated to sig-
nificant others. This model is an example
of how didaktological competence can be
developed in close connection to prac-
tice. We think that musikdidaktik educa-
tion can and should be comprised of this
kind of competence development in rela-
tion to practice as a way to gain work
within the profession. It is thus important
not only to offer time for reflection, but
have educational strategies for what com-
petences to develop, how they can be of-
fered, and what responsibility music teach-
er education has as an educational insti-
tution.

Final words

In her article in this volume Juntunen
points to a series of experiences and chal-
lenges concerning musikdidaktik as an ed-
ucational subject in higher music educa-
tion. In our opinion, she gives an excel-
lent description of the subject’s state, val-
id also outside the practices that consti-
tute her points of departure. An impor-
tant question is of course how such expe-

riences can be utilized and how those
challenges can be met to enhance the
development of musikdidaktik as an edu-
cational subject. Among several possible
approaches, we have described what we
see if we choose the notion of education-
al quality of higher education as our the-
oretical lens. Drawing lines from some of
Juntunen’s topics we have pointed to some
challenges which present themselves in
that respect. Based on the concepts of rel-
evance quality and employability, and
drawing on the distinction between disci-
plinary and generic competences we have
suggested a theoretical framework for such
discussions aiming at contributing to the
continued growth of relevance quality and
employability in music teacher education.
To supplement our reasoning we have also
drawn upon our own study on the quality
of teaching and learning in musikdidaktik.

To reach high relevance quality and
employability in musikdidaktik as an edu-
cational subject it is important that the
three arenas presented in the beginning
of this article as well as their mutual rela-
tions are made subject to close studies,
and that those studies constitute a foun-
dation for the institutions as well as teach-
ers and students to relate the arenas to
each other in a conscious way. Unless this
is done, even if deep student learning is
achieved within musikdidaktik, the worst
case would be that learning is irrelevant
for what is required on the arena of prac-
tical teacher training. Respectively, the
learning within the latter arena may be
insignificant for the needs and require-
ments of the labour market generally.

Pointing to the challenges Juntunen
brings up we have suggested how the nec-
essary communication between the actors
about the activities on the three arenas
relate to educational quality. We hold it to
be crucial that all actors involve them-
selves in a continuous dialogue of the com-
petences needed and the enhancement of
such competences based on a holistic per-
spective of the music teacher profession.
Such dialogues are necessary for reaching
common decisions of where the various
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aspects of those different competences
should develop, who should be responsi-
ble, and in what ways it should be done.

The research and discussions of edu-
cational quality in higher music educa-
tion as well as music teacher education as
one of its branches is only beginning to
develop. This of course goes for the par-
ticular educational subjects as well. We
want to suggest that the possibilities and
limitations for providing fruitful contri-
butions to the growth of educational qual-
ity of a theoretical framework like the
one we have presented here depends on
some particular preconditions. One such
condition is that the framework is uti-
lised for and related to bottom-up direct-
ed quality endeavours. This means that
the academic staff and their students must
be conceived of as deliverers of the
premises upon which further quality ac-
tions such as action plans, quality secur-
ing systems and program evaluations can
be built. Descriptions of experiences and
challenges within the particular educa-
tional subjects of the educational pro-
gramme in question are needed as neces-
sary contributions to such designs. When
it comes to musikdidaktik, that is what Jun-
tunen’s text excellently exemplifies.
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Notes

[1] Knowledge of musikdidaktik is a property of
the academic staff at an institution even if one
does not teach that subject. One may act as a re-
searcher or a developer of musikdidaktik theory,
for example. However, when one teaches musikdi-
daktik, it appears as an educational subject for the
students. This implies the three part relations of
teacher, student and content and reveals a multi-
tude of characteristics which distinguish the edu-
cational subject from its corresponding academic
discipline (see Johansen 2006a, 2007a,b).

[2] In Europe entitled ‘Musikdidaktik’ or similar
(e.g. Nielsen 1998, Hanken & Johansen 1998,
Jank 2006,) and in North America ‘Principles and
processes of music education’ and the like (e.g.
Tait & Hack 1984).

[3] See also Sivesind & Bachmann 2002, Biehl &
Ohlhaver 1999, Hopmann 1998.

[4] Like spoken for by e.g. Stenhouse (1975) and
Eisner (1994)

[5] A book of great influence which has been trans-
lated to a variety of languages and reprinted sever-
al times during the subsequent decennia, e.g. a
Norwegian edition in 1994. As regards music edu-
cation the Tyler/Mager based thinking was mani-
fested in e.g. the Florida Catalog of Music Objec-
tives (1974) and reported by Boyle (ed. 1974).

[6] E.g. in Sweden (Lindgren & Folkestad, 2005).

Abstract

This text is inspired by Juntunen’s article,
in this volume, about experiences and
challenges of musikdidaktik in music
teacher education. From the themes in
her article we relate to the literature on
educational quality in higher education,
with a side glance on our own study of
the quality of teaching and learning in
musikdidaktik. We focus on the concepts
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of relevance quality and employability, and
discuss some of the competences that the
students are expected to develop to be
able to handle their future profession. We
also touch upon some challenges for high-
er music education generally in this re-
spect, within changing educational sys-
tems in a changing world.

• • •

Tämän tekstin lähtökohtana on Juntusen
tämän lehden artikkeli, jossa tarkastellaan
musiikin didaktiikan opettamisen koke-
muksia ja haasteita opettajakoulutuksessa.
Juntusen artikkelissa esitettyjä teemoja

yhdistetään korkeakouluopetuksen laatua
käsittelevään kirjallisuuteen sivuten samalla
kirjoittajien omaa, musiikin didaktiikan
opettamisen ja oppimisen laatuun kohdis-
tuvaa tutkimusta. Artikkelissa tarkastellaan
sellaisia käsitteitä kuin relevanttius (rele-
vance quality) viitaten koulutusinstituuti-
on kykyyn vastata yhteiskunnan ja työ-
markkinoiden tarpeisiin ja työllistettävyys
(employability) viitaten niihin kompetens-
seihin, joiden opiskelijoiden odotetaan
kehittävän selviytyäkseen tulevassa amma-
tissaan. Lisäksi kosketetaan muutamia ai-
heeseen liittyviä yleisiä korkeakouluope-
tuksen haasteita muuttuvissa kasvatusjär-
jestelmissä, muuttuvassa maailmassa.
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Helka Kymäläinen, Inkeri Ruokonen,
Riitta Valkeila & MarjaVuori

Instrumenttipedagogiikkaa
kehittämässä

Johdanto

ibelius-Akatemia on yhteis-
työssä Helsingin yliopiston
Soveltavan kasvatustieteen lai-
toksen kanssa järjestänyt vuo-
desta 2002 Instrumenttiopet-
tajan pedagogiset opinnot
(60op) -kokonaisuuden, joka
antaa myös soitonopettajille

yleisen opettajan kelpoisuuden. Pedago-
gisia opintoja on ollut Sibelius-Akatemi-
an ja sen edeltäjien opetusohjelmassa jo
vuoden 1888 jälkeen (Pajamo 2007, 23).
Sibelius-Akatemian opiskelijoille kuului
1970-luvulta lähtien pakollisena pedago-
gisia opintoja, joilla on pyritty välittämään
musiikkioppilaitosten soitonopettajille hei-
dän tarvitsemansa tietotaito uusien suku-
polvien kouluttamiseen (Dahlström 1982,
257). Kasvatustieteen opintoja sisältävä
instrumenttipedagoginen koulutus ja sii-
hen sisältyvä tutkimus on kuitenkin uraa
uurtavaa Suomessa.

Kahden yliopiston yhteistyönä suun-
nitellun ja usean yliopiston yhteisesti to-
teuttaman instrumenttipedagogisen kou-
lutuksen tavoitteena on välittää opiskeli-
joille laaja-alainen kuva opettajuudesta,
jonka keskeisiä piirteitä ovat tutkiva ja
reflektoiva ote omaan työhön ja kyky yh-
distää ainedidaktinen ja muu kasvatustie-
teellinen teoria ja käytäntö omaksi peda-
gogiseksi tietotaidoksi. Opiskelijat suorit-
tavat opettajan pedagogisia opintoja sekä
Sibelius-Akatemiassa että Helsingin yli-
opistossa, osa opetuksesta on järjestetty
taideyliopistojen – Sibelius-Akatemian,
Taideteollisen korkeakoulun sekä Teatte-
rikorkeakoulun välisenä yhteistyönä.

Opintojen tavoitteena on, että opis-
kelija oppii tuntemaan kasvatus- ja ope-

tustyön yhteiskunnalliset ulottuvuudet ja
sidonnaisuudet sekä hahmottamaan oman
alansa osana suomalaista koulutusjärjestel-
mää. Opiskelijan tulisi kyetä myös integ-
roimaan oma aineensa muihin opetetta-
viin aineisiin ja oppilaitoksen yleisiin kas-
vatus- ja opetustyön päämääriin ja arvo-
perustaan.

Instrumenttiopettajan pedagogiset
opinnot koostuvat useista opintojaksoista.
Tuohon kokonaisuuteen kuuluvat opetuk-
sen ja oppimisen filosofiset, psykologiset
ja yhteiskunnalliset perusteet, aineenopet-
tamisen teoreettiset perusteet ja käytäntö
sekä tutkimusmetodologia ja ainedidakti-
nen tutkimus. Tämä kokonaisuus antaa
opiskelijalle valmiuksia ja tukea ohjata eri-
ikäisten oppijoiden psykofyysistä kehitys-
tä ja oppimista moniarvoisessa ja moni-
kulttuurisessa yhteiskunnassa. Tavoitteena
on, että opiskelija perehtyy oman työnsä
laaja-alaiseen suunnitteluun ja arviointiin
sekä tieto- ja viestintätekniikan mahdolli-
suuksiin oman aineensa opettamisessa ja
saa valmiudet tietoiseen ja perusteltuun
pedagogiseen päätöksentekoon ja opetus-
suunnitelmatyöhön sekä muuhun alansa
kehittämiseen. Opettajankoulutuksessa
opiskelijalle voidaan siis välittää perusval-
miudet, joiden kehittyminen ja opettajak-
si kasvu jatkuvat koko ammattiuran ajan.

Ainedidaktisen tutkimusseminaarin
(8op) tavoitteena on, että opiskelija kyke-
nee lukemaan, ymmärtämään, arvioimaan
ja hyödyntämään kasvatustieteellistä kir-
jallisuutta ja tutkimusraportteja lähinnä
ainedidaktisesta näkökulmasta. Opiskeli-
jan tulisi perehtyä oman aineensa opetta-
mista ja oppimista tarkastelevaan tutkimuk-
seen sekä laatia oma itsenäinen tutkielma.
Seminaarin toteuttamisen osalta etsittiin
ennakkoluulottomasti uudentyyppisiä rat-
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kaisumalleja. Seminaarien ohjaajina toimi-
vat Sibelius-Akatemian opettajat. He oh-
jaavat opiskelijoiden seminaarityöt toimi-
en yhteistyössä Helsingin yliopiston leh-
torin ja instrumenttipedagogiikan vastuu-
opettajien kanssa. Eri soitinten pedagogii-
kan vastuuopettajat nähtiin toimintaa tu-
kevina asiantuntijoita, jotka ovat seminaa-
rin ohjaajien tukena ja ohjaisivat seminaa-
ritöitä omaan erikoisalaansa kuuluvien si-
sältöjen osalta.

Instrumenttipedagogisten tutkielmase-
minaarien työskentely on toteutettu asian-
tuntijaohjauksessa niin, että opettajankou-
lutuksen edustaja on vieraillut kussakin
ryhmässä ja opiskelijat, tutkielmien aiheet
tutkimusprosessi ovat tulleet tutuiksi jo
ennen varsinaista arviointivaihetta. Jokai-
selle työlle on järjestetty opponointi ja
esittelytilaisuus Sibelius-Akatemiassa. Si-
belius-Akatemian ohjaajat ja Helsingin
yliopiston edustaja ovat pitäneet säännöl-
lisiä yhteistyökokouksia ja tutkielmien ar-
vioinnissa on tehty hyvää yhteistyötä.

Instrumenttipedagogisen
tutkimuksen historiaa ja
nykypäivää

Instrumenttipedagogiikan alueella on ole-
massa monenlaista kirjallista materiaalia,
jolla on jo yhtymäkohtia tutkimukseenkin.

Kun tarkastelun lähtökohdaksi otetaan
soitonopettajan työn arki, havaitaan, että
opettajien käytännöllinen taito saa kirjalli-
sen muodon soitinkouluissa. Niistä varhai-
simmat ovat jo 1500-luvulta. Soitinkoulut
ovat opetuksen oppimateriaalia, jossa esi-
tellään olennainen soittimen käsittelyn pe-
riaatteista. Usein niihin on vielä liitetty
mukaan hyväksi havaittuja käytännön har-
joituksia ja eri säveltäjien pieniä sävellyksiä
kyseiselle instrumentille. Ne pyrkivät kiteyt-
tämään jotakin yleisempää ja pysyvämpää
soittamisen periaatteista. Niissä saatetaan
esitellä soitinta ja sen rakennetta laajem-
minkin. Ne sisältävät usein myös tietoa, jon-
ka tarkoituksena on olla apuna sellaisille
aloitteleville soittajille, jotka joutuvat aloit-
tamaan harrastuksen omin neuvoin. (ks.
esim. Nieminen 1984, Saastamoinen 1975).

Muusikkojen kirjoittamat soitonope-
tusta perustelevat ja selittävät kirjat ovat
myös tärkeitä dokumentteja kartoitettaessa
instrumenttipedagogiikan kenttää ja juu-
ria. Monet opettajat ovat kirjoittaneet pe-
dagogisia ohjeita oppilailleen. Nämä ovat
levinneet aikojen myötä jolloin yksittäi-
sen pedagogin kirjaamien kokemusten ja
mallien vaikutusalue on vähitellen kasva-
nut. Esimerkiksi vain kaksi vuotta Helsin-
gin musiikkiopistossa vaikuttanut Ferru-
cio Busoni laati 12 kohtaa sisältävät har-
joitussäännöt pianonsoittoon (ks. Pajamo
2007, 29) joiden kautta myös hänen ope-
tustapaansa on mahdollista kuvailla. Oman
osa-alueensa muodostavat suomennetut
historialliset pedagogiset klassikot (Bach
1995, Mozart 1988, Wieck 1993) jotka
toisaalta ovat lähempänä esityskäytäntö-
jen historiaa kuin instrumenttipedagogii-
kan perusteita käsitteen modernissa mie-
lessä. Yhtä soitinta laaja-alaisempia näkö-
kulmia sisältäviä, suomalaisia, klassikoiksi
muodostuneita kirjoja tältä alalta Suomessa
ovat esimerkiksi Garam (1972) Kianto
(1994) ja Kurkela (1993).

Yksi linkki modernia instrumenttipe-
dagogiikkaa rakentavassa ketjussa ovat
dokumentit, jotka käsittelevät tietyn inst-
rumentin opetusta, konsertteja ja kilpai-
luohjelmistoja tms. pidemmältä ajalta (ks.
esim. Kymäläinen 2003). Jonkin verran on
tehty toimintatutkimusta hyödyntäviä käy-
tännöllisiä (Valkeila 1988) tai tieteellisiä
väitöskirjoja tutkimusalasta opetuskokei-
luina, esimerkiksi Vikman 2001.

Viime vuosina soitinpedagogiikan alal-
ta on ilmestynyt myös väitöskirjoja, joissa
instrumenttipedagogiikkaa tarkastellaan
tuoreista näkökulmista. Esimerkiksi Koso-
sen (2001) tutkimuksessa käsitellään nuor-
ten soittajien pianonsoittoon liittyviä mer-
kityksiä ja soittamisen motivaatioon liit-
tyviä tekijoitä. Vikman (2001) tutkii ku-
vionuottimenetelmän soveltuvuutta lasten
ja nuorten pianonsoiton alkuopetukseen.
Anttila (2000) puolestaan pohtii soiton
opiskelumotivaatiota ja soittotunneilla ta-
pahtuvaa vuorovaikutusta luokanopettajik-
si opiskelevien soitto-opinnoissa. Oksanen
(2003) kehittelee tietotekniikkaa hyödyn-
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täviä opiskeluympäristöjä pianonsoiton
ryhmäopetukseen luokanopettajakoulu-
tuksessa. Lapsitutkimuksen näkökulma on
esillä väitöskirjassa, jossa Tuovila (2003)
tarkastelee 7–13 -vuotiaiden lasten musii-
kin harjoittamista ja musiikkiopisto-opis-
kelua. Hirvonen (2003) ja Huhtanen
(2004) käsittelevät pitempiaikaisia proses-
seja, joissa musiikkiharrastus muuttuu
ammatiksi. Historiallis-esteettisen näkökul-
man heijastumia viulupedagogiikassa lä-
hes parinsadan vuoden ajalta aina 1970-
luvulle saakka tarjoaa Sini Louhivuori
(1998) väitöskirjassaan. Joissakin väitöskir-
joissa instrumenttipedagogiikka tulee esiin
piilevämmin, esimerkiksi luovuuteen liit-
tyvän oppimisympäristön näkökulmasta
(Ruokonen 2005) tai erityistaidon, kuten
prima vista-soittamisen, opettamisen nä-
kökulmasta (Vuori 2002). Soitonopettaji-
en suhdetta työhönsä on tutkittu myös
elämäkertojen kautta (Broman-Kananen
2005).

Kysymyksenä: Mitä
instrumenttipedagoginen
tutkimus voisi olla?

Uuden koulutus- ja tutkimusalan synny-
tystuskat kestävät vuosia ja perinteiden
luominen vie tätäkin kauemmin. Tässä
puheenvuorossamme nostamme esille
käynnistyneen koulutuksen arjesta nous-
seita kysymyksiä jatkokeskustelun ja tut-
kimuksen aineksiksi:

• Millaisia tutkimusaiheita seminaari-
töihin on valittu ja millaisia menetel-
miä ja raportointitapoja on käytetty?
• Millaisista tarpeista aiheet ovat syn-
tyneet ja mitkä seikat ovat ohjanneet
menetelmävalintoja?
• Mitkä tutkimukselliset lähtökohdat
tuntuisivat luontevimmilta instrument-
tipedagogisen tutkimuksen kehittämi-
sen kannalta ?
• Miksi instrumenttipedagogista ai-
nedidaktista tutkimusta tarvitaan ja
mihin suuntaan sitä tulisi kehittää?
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Olemme tarkastelleet kaikkia vuosi-
na 2001–06 valmistuneita instrumenttipe-
dagogisia seminaaritutkielmia. Lähestymis-
tapaamme kuuluu sekä määrällinen että
laadullinen tarkastelu. Mukana seuraa vuo-
rovaikutukseen ja seminaariohjauskoke-
mukseen perustuva tietämys ja näkemys
tutkittavasta aiheesta, jota tutkimusryhmä
kriittisen reflektiivisesti prosessoi ja ana-
lysoi yhteisissä kokouksissa ja seminaareis-
sa. Toimintaa sidotaan myös kontekstiin eli
esitetään alustavia huomioita yhteiskun-
nasta ja instituutioista joissa toiminta ta-
pahtuu ja joiden sisällä ja ehdoin kehitys-
työtä toteutetaan.

Koska olemme ohjaamassa ja kehittä-
mässä uutta instrumenttipedagogisen ai-
nedidaktisen tutkimuksen suuntausta,
emme voi tarkastella tutkimusaluettamme
täysin ulkopuolisena vaan meillä kullakin
on oma näkökulmamme ja roolimme tut-
kimusdiskurssissa. Tärkeimpänä käytännöl-
lisenä tavoitteenamme on ollut viedä
eteenpäin seminaariohjauskäytäntöjämme.
Pyrimme myös lisäämään tieteellistä kes-
kustelua instrumenttipedagogisesta tutki-
muksesta sekä edistämään kulttuurisesti
instrumenttipedagogiikan kehittämistä osa-
na suomalaista koulutusjärjestelmää.

Seminaarityön aihepiirit ja
menetelmät

Opintojen suunnitteluvaiheessa aihepiire-
jä kartoitettiin mm. Sibelius-Akatemiassa
Esittävän säveltaiteen koulutusohjelmassa
tehtyjen kirjallisten töiden ja käytännön
ongelmia kartoittavien keskusteluiden pe-
rusteella. Koska tämän alan tutkimus on
ollut vähäistä, valmiita malleja ei ollut.
Opiskelijoiden aihepiirivalintaa helpotta-
maan laadittiin alla oleva tutkimusaihei-
den sisällöllinen ryhmittely:

• Oppimateriaalit
• Pedagogiset kokeilut
• Instrumenttipedagogiset menetelmät
• Laajempien pedagogisten näkökoh-
tien soveltaminen omaan soittimeen
• Oppimisprosessi ja oppimisympäris-
tö musiikillisessa toiminnassa
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• Musiikilliset taidot
• Esiintyminen, esiintymisjännitys
• Toiminta musiikki-instituutioissa
• Työergonomia
• Musiikillisen toiminnan arviointi
Musiikki kulttuurisena ilmiönä

Laajempien pedagogisten näkökohtien so-
veltaminen omaan soittimeen on tähän men-
nessä osoittautunut suotuimmaksi aihepii-
riksi. Opiskelijat ovat soveltaneet mm.
matematiikan didaktiikan tutkimustietoa
lukujonosta ja sen hallinnasta musiikin
teoria-opiskelun oppimisvaikeuksiin, ten-
nisvalmennuksen ideoita jazzmusiikin im-
provisointiin ja kehityspsykologian sekä
motiiviteorioiden käsitteistöä nuorten
musiikkiharrastuksen solmukohtiin.

Toiseksi suosituin aihekokonaisuus on
ollut oppimisprosessiin ja oppimisympäristöön
liittyvä tematiikka. Kiinnostuksen kohteet
ovat vaihdelleet yleisistä harjoitteluun ja
itseohjautuvuuteen tai vuorovaikutukseen
liittyvistä teemoista spesifimpiin soitinkoh-
taisiin pedagogisiin kysymyksiin kuten
vasenkätisten oppilaiden erityisongelmat
viuluopetuksessa ja tallenteiden käyttö
ammattiopiskelijoiden arjessa.

Oppimateriaaliin liittyvät aiheet ovat
olleet kolmanneksi suosituimpia. Tehtävän-
asettelut ovat vaihdelleet melkoisesti. En-
sinnäkin on tehty perinteisiä sisällönana-
lyyseja soitinkouluista, esim. vertailtu sä-
veltapailun tai viulun alkeisopetuksen op-
pimateriaaleja. Toisen teemakokonaisuuden
muodostavat kokeneiden pedagogien ope-
tusoppaiden analyysit. On esimerkiksi ar-
vioitu laulamisesta kirjoitettuja klassikko-
teoksia. Oman kokonaisuutensa muodos-
tavat oman soittimen traditioita kirjaavat
materiaalikokoelmat. Tällainen on esimer-
kiksi eräs työ jossa on nuotinnettu aiem-
min kuulonvaraisesti siirtyneitä kahden
pedagogin käyrätorven tekniikkaharjoituk-
sia ja kommentoitu niitä oppimateriaalin
näkökulmasta. Oman ryhmänsä muodos-
tavat itse tuotetut materiaalit, mm. vapaan
säestyksen materiaalien soveltaminen har-
monikansoittoon tai erityisesti jazzmusii-
kin opiskelijoiden tekemät transkriptiot
huippumuusikoiden esityksistä joissa soit-

totyyli toimii nuoren muusikon taitoja
kehittävänä oppimateriaalina.

Toiminta musiikki-instituutioissa on ol-
lut tähän neljänneksi suosituin teemako-
konaisuus Näistä puolet on käsitellyt Si-
belius-Akatemiaa. On esimerkiksi selvitetty
laulunopiskelun arvostamista kirkkomu-
siikkiosastolla tai solistisen A-kurssitutkin-
non suorittaneiden kokemuksia tutkinnos-
ta ja arvioinnista. Muutama työ on tehty
kansainvälisistä teemoista, esim. on kuvattu
ranskalaista pianonsonsoiton alkeisopetusta
tai vertailtu Suomen ja Viron harmoni-
kansoiton opetussuunnitelmia.

Pedagogisia kokeiluja on tehty muuta-
ma. Esimerkkeinä manittakoon portfolion
käyttö säveltapailun oppimisen arvionnis-
sa, sellonsoiton etäopetuskokeilu ja käy-
rätoven tekniikkaharjoitusten elävöittämi-
nen mielikuvaharjoituksin.

Instrumenttipedagogisia menetelmiä on
niinikään käsitelty muutamassa työssä. Ai-
heet ovat olleet sekä historiallisia että ny-
kykäytäntöjä kartoittavia. On esimerkiksi
arvioitu Franz Lisztiä pianopedagogisten
mallien näkökulmasta sekä kontrabasisti
Olli Kososta ja laulunopettaja Heikki Teit-
tistä pedagogina. Eräässä työssä kartoitet-
tiin suomalaisten oboensoiton opettajien
näkymyksiä ansatsista.

Esiintyminen, esiintymisjännitys, musiikil-
liset taidot, työergonomia, musiikillisen toimin-
nan arviointi ja musiikki kulttuurisena ilmiö-
nä ovat toistaiseksi jääneet varsin vähälle
huomiolle. Esiintymiseen liittyviä töitä on
tekeillä useita. Syynä “tyhjiin teemaryh-
miin” voi olla se, että yksittäisten töiden
sijoittaminen aiheen ideoinnin taustaksi
luotuihin luokkiin ei ole ongelmatonta.
Luokat eivät ole toisiaan poissulkevia. Esi-
merkiksi seminaarityö, jossa selvitettiin
Musiikin kirjoittaminen 1-kurssin sisältöä
ja toteuttamista Helsingin ammattikorkea-
koulu Stadiassa voidaan luokitella sekä
opetuskokeiluihin, opetusmenetelmien
kehittämiseksi että oppimisprosessin ku-
vailuksi. Musiikillisten taitojen aihepiiri
yleisellä tasolla ymmärrettynä puolestaan
läpäisee eri tavoin miltei kaikki muut tee-
makokonaisuudet. Tarkkaan rajattujen
ongelmien kehittämiskokeilut esimerkiksi
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toimintatutkimuksena, saattavat olla liian
laajoja ainedidaktisen seminaarin yhtey-
dessä toteutettaviksi. Suurin osa, 94% se-
minaaritöistä on toteutettu tutkimusotteel-
taan laadullisen lähestymistavan kautta ja
yleisimmin valittu tutkimusmenetelmä on
ollut teemahaastattelu

Haastattelumenetelmän laajaan käyt-
töön voivat vaikuttaa monet tekijät. Haas-
tattelu on dialogia ja instrumenttipedago-
gille dialogi on luontevaa jo soiton/lau-
lun opettamiseen liittyvän arkityön puit-
teissa. Muitakin menetelmiä voisi ottaa
käyttöön, esimerkiksi reflektiivistä oman
opetuksen analyysiä videolta. Tämä on
tutkimuksellisesti ajankohtainen ja kiinnos-
tava, ja sitä pyritään kehittämään.

Seminaarityön raportointitavat

Seminaarityön tyypeistä ja tekstin tyyli-
piirteistä keskustellaan seminaareissa esi-
tellen ja arvioiden erilaisia tekstityyppejä.
Opiskelijoiden seminaaritöiden prosesseista
huomaa usein sen, että kirjoittaminen ei
tahdo sujua. Musiikinopiskelijat joutuvat
kirjoittamaan opiskelu-uransa aikana ver-
rattain vähän esseitä tai muita kirjoitelmia
verrattuna esimerkiksi tiedeyliopistojen
opiskelijoihin. Lisäksi kirjoittamisen kyn-
nystä nostaa soitonopiskelijoiden kova it-
sekritiikki johon he ovat kasvaneet arvi-
oidessaan omaa soittoaan päivittäin. Opis-
kelijat siirtävät luonnollisesti kriittisen tar-
kastelutapansa myös tuotettuun tekstiin.
Mutta toisaalta juuri omakohtainen, lap-
sesta asti koettu vakava musiikin harrasta-
minen on tuonut paljon mielipiteitä ja
halua tuoda erilaisia näkökulmia esille kir-
joittamalla. Keskustelujen lisäksi opiskeli-
joita ohjeistetaan seuraavilla yksinkertai-
silla tyylipiirteiden luonnehdinnoilla:

Tutkiva empiirinen tai teoreettinen semi-
naarityö on ollut kaikkein suosituin semi-
naarityön laji. Opiskelija raportoi omista
havainnoistaan suhteessa häntä kiinnosta-
vaan ongelmaan tai ilmiöön, Hän voi ku-
vailla, mitata ja jäsennellä tutkimuksen
kohteeksi valittua aihettaan ja pohtia ha-
vaintojensa lisäksi omakohtaisesti koettua
asiaa ja liittää esiin nousevia ilmiöitä jo

olemassa olevaan tietoon. Omista konk-
reettisista kokemuksista syntynyttä tietoa
voidaan myös jäsentää kirjallisuuden avulla,
jolloin tuloksena on pohdiskeleva kirjalli-
suuskatsaus.

Pedagogisessa raportissa opiskelija kuvai-
lee ideoimaansa ja/tai toteuttamaansa pe-
dagogista materiaalia, opetusmenetelmää,
opetuspakettia tai muuta pedagogiseen
käyttöön soveltuvaa kokonaisuutta. Ra-
portti sisältää johdonmukaisen kuvauksen
pedagogisen kohteen kehittelystä, toteu-
tuksesta, perusteista ja arvioinnista.

Seminaarityön voi toteuttaa myös es-
see-tyyppisenä kirjoitelmana musiikkiin liit-
tyvästä aiheesta. Tällöin opiskelija nostaa
esiin jonkin kysymyksen tai kuvailee esi-
merkiksi jonkin musiikillisen tapahtuman
tai prosessin ja pohtii sitä eri näkökulmis-
ta. Hän täydentää omaa näkemystään myös
muiden kirjoituksilla tai kokemuksilla.
Kirjoitelma voi sisältää viitteitä myös mui-
hin kuin kirjallisiin lähteisiin.

Instrumenttipedagogisessa portfoliossa voi-
daan kuvailla ja kommentoida opiskelua,
opetusta, taiteellista prosessia tai musiikil-
lista arviointitilannetta, jonka avulla opis-
kelija voi jäsentää omaa oppimistaan tai
oppimisprosessiaan. Portfolio voi sisältää
viitteitä esimerkiksi äänitteisiin, videotal-
lenteisiin, konserttiarvosteluihin ja toteu-
tetun projektin vaiheisiin. Tavoitteena on
oman toiminnan reflektoiva kommentointi.
Toistaiseksi vain yksi opiskelija on aloitta-
nut portfolion laatimisen.

Aihevalintoja ohjaavat tekijät

Instrumenttipedagogiikan seminaarityöt
ovat usein hyvin omakohtaisia, subjektii-
visia töitä, joita ohjaa henkilökohtainen
tiedon intressi ja toisaalta pitkä kokemus
oppijana ja jopa opettajana. Opettajana
olemisesta saadun kokemuksen perusteella
halutaan hankkia lisää tietoa erilaisten
oppijoiden tarpeista ja ideoida omaan soit-
timeen sopivia opetusmenetelmiä. Oma
kokemus oppijana on voinut olla myös
negatiivinen, minkä vuoksi halutaan etsiä
vaihtoehtoisia tapoja lähestyä valittua on-
gelmaa. Muutokset opettaja–oppilas-suh-
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teessa ovat voineet laukaista ajattelun, ja
huomio kiinnittyy epäkohtiin, joihin se-
minaarityön tutkimuksella haetaan uutta
näkökulmaa. Tällaisissa tapauksissa työn
kirjoittaminen voi olla terapeuttinenkin
kokemus, sillä työssä voidaan pohtia muu-
alta hankitun tiedon valossa omia koke-
muksia ja asettaa opettajien toiminta kriit-
tiseen tarkasteluun. Toisaalta seminaarityö
mahdollistaa myös oman alan arvostettu-
jen avainhenkilöiden opetusfilosofiaan
perehtymisen ja sitä kautta oman orasta-
van opettajuuden rakentamisen.

Oma toiminta opettajana jo opiskelu-
aikana on myös otettu tarkastelun koh-
teeksi esimerkiksi havainnoimalla soitto-
tuntien kulkua pitkäjänteisesti tai fokusoi-
den havainnointi esimerkiksi tunneilla il-
meneviin vuorovaikutustilanteisiin. Tällä
tavoin tapahtuva Oman toiminnan syvempi
analysointi ja ymmärtäminen antaa mah-
dollisuuden valmistautua tulevan amma-
tin haasteisiin.

Suosituimmista soittimista on julkais-
tu vuosien saatossa paljonkin kirjallisuut-
ta, mutta harvinaisemmista soittimista,
kuten joistakin puhaltimista ei löydy juuri
muuta kuin tietosanakirjojen yleiskuvauk-
sia. Opiskelijat kokevatkin tarpeelliseksi
kartoittaa soittimeensa liittyviä historial-
lisia tai pedagogisia osa-alueita, joita ei ole
aiemmin tutkittu. Osa opiskelijoista halu-
aa haastatella myös oman alansa merkki-
henkilöitä kartoittaakseen historian kul-
kua. Joskus tämäntyyppisillä seminaaritöillä
haetaan myös omalle soittimelle imagon
muutosta todentamalla soittimen moni-
puolisuutta tai mukautumista ajan musii-
killisiin muutoksiin. Jos oman soittimen
alkeispedagoginen materiaali on olematon-
ta, opiskelijat tarttuvat mielellään tämän-
tyyppisiin haasteisiin luomalla materiaa-
lia, joka hyödyttää koko instrumentin kult-
tuuria. Opiskelijat ovat nuoresta iästään
huolimatta jo hyvin sisällä oman soittimen-
sa kulttuurissa. He pystyvät nostamaan
esiin tärkeitä kehittämiskohteita ja vertai-
lemaan eri soitinten piirissä tapahtuvaa
kehitystä.

Suurin osa Sibelius-Akatemiasta val-
mistuvista soitonopettajista sijoittuu maam-

me musiikkioppilaitoksiin. Osa opiskeli-
joista on kiinnostunut kartoittamaan se-
minaarityössään tulevan työpaikkansa
haasteita, esim. sivutoimisen tuntiopetta-
jan työolosuhteita tai kehittämään oman
instrumenttinsa jonkin osa-alueen, esimer-
kiksi kamarimusiikin opetusmahdollisuuk-
sia musiikkioppilaitoksissa. Osalla on mo-
tivaatiota parantaa myös nykyisen opiske-
lupaikkansa, Sibelius-Akatemian opiskelu-
olosuhteita kartoittamalla kyselytutkimuk-
sin tai haastatteluin erilaisia opetuskäytän-
teitä.

Yhtenä kasvatustieteellisen tutkimuk-
sen päätavoitteista on viime vuosina ollut
kouluttaa omaa työtään tutkiva, uudistava
ja reflektoiva opettaja. Tutkivan opettajan
tulee osata perustella tekemänsä opetus-
menetelmälliset ja kasvatukselliset ratkai-
sut. Kasvatusnäkemyksiään ja opetusme-
netelmällisiä käytäntöjään tarkasteleva
opettaja kehittää oppilaidensa taitojen li-
säksi myös koko oppilaitostaan organisaa-
tiona ja yhteiskuntaa instituutionsa ja oman
luovan työnsä kautta. Olemme havainneet,
että kasvatuspsykologiset opinnot ja tut-
kimuksellinen lähestymistapa instrument-
tipedagogiikkaan ovat auttaneet solistisia
opiskelijoita löytämään opettajaidentiteet-
tiään (yhdyssana) ja suurimmalle osalle
instrumenttipedagogiset opinnot suoritta-
neista opiskelijoista opettajan ura on muo-
dostunut yhdeksi monista tulevaisuuden
uramahdollisuuksista.

Opinnäytetöiden pohdinnoista kuvas-
tuu opetustyössä tarvittavan vankan ai-
neenhallinnan ohella myös arvostus kas-
vatus- ja opetusmenetelmällistä tietämys-
tä kohtaan. Kasvatustieteellisten ja psyko-
logisten opintojen kautta opetusprosessi ja
siihen liittyvä vuorovaikutuksellisuus ovat
tulleet tutuiksi tarkastelun kohteiksi.

Soitonopetuksesta
instrumenttipedagogiikkaan:
taitamisen ja tietämisen dialogi

Soitonopetuksen maailma, jota instru-
menttipedagoginen tutkimus pyrkii lähes-
tymään, on monimutkainen ja rikas maa-
ilma.
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Musiikillisen toiminnan taustalla vai-
kuttavat esimerkiksi soittimen kehityshis-
toria, sille sävelletty musiikki sekä instru-
mentin käsittelyyn liittyvät perinteet. Eri
soittimetkin ovat monin tavoin erilaisia:
jo äänen tuottaminen ja soittimen käsitte-
ly vaativat eri soittimissa hyvinkin erilai-
sia toimintatapoja ja erilaista harjoittelua.
Myös soittimen rooli taidemusiikkikulttuu-
rissa ja sille sävelletyn musiikin ominais-
piirteet ovat seikkoja, jotka vaikuttavat
omalta osaltaan siihen miten opetetaan. Eri
instrumentteja ja instrumenttiryhmiä voi-
si oikeastaan verrata eri kulttuureihin. Jo-
kaisella instrumenttikulttuurilla on omat
tapansa ja oma kielenkäyttönsä, ja uudet
soittajasukupolvet kasvavat niihin toimin-
nan kautta.

Soitonopetus ei ole pelkästään soitti-
men käsittelyn opettamista, vaan pitkälti
on kysymys myös soittimelle sävelletyn
musiikin tuntemuksesta. Soittimelle sävel-
letty musiikki on aarrearkku, josta opet-
taja poimii oppilaalle kulloinkin sopivaksi
katsomansa ohjelmiston, jotta tämä par-
haalla mahdollisella tavalla kehittyy sekä
musiikillisesti että teknisesti taitavammaksi
soittajaksi. Kunkin instrumentin soittami-
seen kuuluu myös yleisempiä, soittamisen
tapaan liittyviä, usein pitkältäkin ajalta
periytyviä traditioita, jotka jakautuvat nä-
kemyksellisiksi eroiksi, koulukunniksi.

Soitonopetuksessa perinne kiteytyy
toiminnaksi, jossa taitavampi soittaja oh-
jaa kokelasta. Musiikilliset tavoitteet ja
toimintamallit riippuvat oppilaan kunkin
hetkisestä tasosta ja perinteestä, johon
opettaja on aikoinaan kasvanut. Toiminta-
mallit ovat periytyneet usein suoraan opet-
tajapolvelta toiselle ja ovat luonteeltaan
käytännöllisiä. Hyvä soittaminen tai hyvä
pedagogiikka ei ole kiteytynyt teorioina,
vaan konkreettisena toimintana. Tässä mie-
lessä soittajan ja soitonopettajan ammatti
on muistuttanut ja muistuttaa yhä käsi-
työläisammattia.

Soitonopetuksen ydinajatukset ovat
kokemusten myötä syntyneitä käytännöl-
lisiä, soitinkohtaisia, hyviä tapoja soittaa tai
hyviksi havaittuja harjoituksia. Ne siirtyvät
eteenpäin käytännön toiminnassa ja muun-

tuvat vähitellen uusien sukupolvien hil-
jaiseksi tiedoksi. Joskus yhteys alkuperään
katoaa. Toisinaan taas tieto kiteytyy soi-
tinkouluiksi, harjoituskokoelmiksi tai
jopa instrumenttipedagogisiksi kirjoiksi.
Instrumenttipedagogiikka pyrkii tarkaste-
lemaan perinteisten toimintamallien ke-
hitystä ja yksittäisten pedagogien kirjaa-
mia soittimellisia käytänteitä yleisemmäs-
tä, rakentavan kriittisestä ainedidaktisesta
näkökulmasta. Parhaimmillaan instrument-
tipedagoginen taito on koko elämän kes-
tävä oman soittimen soittotapojen ja il-
maisun oppimisprosessi ja jatkuvaa uusien
menetelmien ja harjoitusten etsimistä ja
kehittämistä oppilaiden käyttöön.

Käynnistettäessä teorian ja käytännön
dialogia tulisi tiedostaa soitonopetukseen
usein liittynyt mielenkiintoinen piirre eli
se, että soitonopettajat eivät opetuksessaan
tukeudu ensisijaisesti soittamista tai opet-
tamista koskeviin teorioihin, vaan peda-
gogisiin traditioihin. He luottavat enem-
män hyvien soittajien ja soitonopettajien
osaamiseen kuin siihen, mitä joku tutkija
tavoittaa soittamisesta (Oksanen 2003, 14–
15.) Myös omien soitonopettajien merki-
tys on suuri pedagogiksi kasvamisen pro-
sessissa (Huhtanen 2004,183).

Instrumenttipedagogiikkaa tutkivien
musiikin opiskelijoiden kannalta tämä on
haastava lähtötilanne. Maailmassa, joka on
heille soittamisen kautta tuttu, ei ole tun-
nistettu tai pidetty merkittävänä sellaista
kirjoitettua tietoa, joka ei ole käyttökel-
poista käytännön toiminnan kannalta. Toi-
saalta sellainen pedagoginen kirjallisuus,
jonka lähtökohtana ovat kirjoittajan tai-
teelliset ansiot ja syvällinen suhde musiik-
kiin, on sukupolvelta toiselle ajankohtais-
ta ja paljon luettua (ks. esim. Neuhaus
1973, Gothóni 1998).

Tutkimuksen ensiaskelilla soitonopis-
kelijat törmäävät kahteen erilaiseen maa-
ilmasuhteeseen: tekemiseen (praksis) ja
tarkastelemiseen (theoria). Tekeminen viit-
taa vaihtelevissa olosuhteissa tapahtuvaan
käytännölliseen toimintaan, joka on ainut-
kertaista. Tarkasteleminen puolestaan pyrkii
sellaiseen yleisempään katsomisen tapaan,
joka ei ota huomioon tilanteiden satun-
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naisuutta, ympäristöä, aikaa tai muutosta.
Tarkasteleminen nähdään usein jonakin
sellaisena, jossa asetutaan käytännön te-
kemisen ”yläpuolelle” ja jolla pyritään
ottamaan haltuun käytännöllisen toimin-
nan piiriä (Varto 1992, 62; Mali 2004, 39.)

Yliopistollinen tutkimus ja opetus
pohjautuu tieteelliseen tarkasteluun ja sitä
kautta yleisempien periaatteiden tavoitte-
luun, kun taas tutkimustietoon ja teorioi-
hinkin perustuva soitonopetus on olen-
naisesti käytännöllistä toimintaa. Instrument-
tipedagogisen tutkimuksen kannalta olen-
nainen kysymys onkin se, miten käytän-
nölliseen toimintaan perustuva soitonope-
tus voidaan ylipäänsä ottaa tutkimuksen
kohteeksi menettämättä sen olennaisim-
pia puolia? Muuttuuko soitonopetus toi-
seksi silloin kun sitä aletaan tarkastella
instrumenttipedagogisesti?

Ehkäpä on niin, että näiden kahden,
tarkastelun ja toiminnan, yhtymäkohtaan
sijoittuisi luontevasti sellainen instrument-
tipedagoginen tutkimustieto, jota me tä-
män artikkelin kirjoittajat peräänkuulutam-
me. Parhaimmillaan instrumenttipedago-
ginen tutkimus voisi olla sellaista, jota te-
kevillä on jo tukeva pohja toiminnallisen
käytännön tuntemisessa. Tämä antaa mah-
dollisuuden toiminnan olennaisten piirtei-
den tunnistamiseen ja kokonaiskuvan luo-
miseen käytännön ainedidaktisen tutki-
muksen kannalta.

Coda

Instrumenttipedagogiikalla koulutusalana
tarkoitetaan soitonopettajan pedagogisia
opintoja. Soitonopetus on musiikin ja
musiikillisten taitojen välittämistä opetta-
jalta oppilaalle soittamisen kautta, instru-
menttipedagoginen tutkimus on tämän
reflektointia. Soittotunneilla tapahtuva
vuorovaikutus tekee mahdolliseksi oppi-
misen, joka parhaimmillaan saa tukea myös
oppilaan itsenäisestä kotiharjoittelusta.
Ratkaisevassa asemassa on opettajan ja
oppilaan suhde ja yhteinen, päämäärätie-
toinen musiikillinen toiminta. Tässä pro-
sessissa opettajan muusikkous ja käytän-
nönläheinen näkemyksellisyys muodosta-

vat perustan, jonka avulla oppilaan oppi-
minen tulee mahdolliseksi. Instrumentti-
pedagogisen tutkimuksen lähtökohta on
käytäntö ja ilmiöiden tutkimuksellisella
tarkastelulla pyritään sekä ymmärtämään
soiton oppimista että luomaan valmiuksia
ja edellytyksiä eri käytänteiden monimuo-
toiselle kehittämiselle.

Sibelius-Akatemiassa tehtyjen semi-
naaritöiden aiheet ovat opiskelijoille itsel-
leen läheisiä, harvoin tutkittuja ja usein
hyvin ajankohtaisiakin. Tutkimaan ja kir-
joittamaan motivoi tarve nostaa ilmene-
viä epäkohtia esille ja ravistella vanhoilli-
siksi koettuja käytänteitä. Tällaisena ”maa-
ilmanparantajana” toimiminen antaa myös
hyvän alkusysäyksen yleiselle soitinpeda-
gogiselle keskustelulle. Instrumenttipeda-
gogisia seminaaritöitä kuvaa oma sisäinen
into ja halu opetuksen ainedidaktiseen
kehittämiseen. Oppimateriaalien kehittä-
minen kiinnostaa opiskelijoita ja on peda-
gogisesti luovaa ja innostavaa. Esiintymi-
nen ja esiintymisen pedagogiikka olisivat
tutkimusalueina kehittämisen arvoisia.

Suomi on kansainvälisesti tunnettu
korkeatasoinen musiikin eri lajien koulut-
taja. Huippulahjakkuuden ja kulttuurivien-
nin taustalla on aina myös laadukas ja
korkeatasoinen pedagogiikka. Opettaja
oman työnsä tutkijana avaa uusia mene-
telmällisiä ja sisällöllisiä näkökulmia sekä
tutkimukseen ja koulutukseen että oman
arkensa käytänteisiin. Parhaimmillaan ta-
voitetaan myös raikkaita näkökulmia eri-
tyislahjakkuuksien oppimisprosessien ym-
märtämiseen ja myös ideoita musiikkikult-
tuurin ja laajemminkin sosiaalisen hyvin-
voinnin rakentamiselle. Musiikin monita-
voitteinen ja -muotoinen harrastaminen on
– ja voisi olla enemmänkin – kaikenikäis-
ten suomalaisten elämänlaadun yksi tär-
keä osatekijä. Opiskelijoille opintojen kaut-
ta sisäistynyt ohjelmistokeskeistä lähesty-
mistapaa laajempi pedagoginen katsanto-
kanta auttanee tulevia opettajia ja vaikut-
tajia sopeuttamaan toimintaansa erilaisten
oppijoiden ja musiikinharrastajien tavoit-
teisiin. Monipuolinen kasvatuksellinen tie-
totaito auttaa myös löytämään erilaiset
solmukohdat työssä lasten ja nuorten kans-
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sa ja löytämään mahdolliset “täsmälääk-
keet” ongelmiin.

Sibelius-Akatemian, Helsingin yliopis-
ton ja muiden taideyliopistojen pedagogi-
nen yhteiskoulutus on kestänyt nyt viisi
vuotta. Tänä aikana vuosittain keskimää-
rin 25 soitonopettajaksi opiskelijan jouk-
ko on valmistunut siirtymään ammattiin-
sa maamme musiikkioppilaitoksiin. Yhteis-
työn tuloksena on kehitetty koulutusalat
ylittäviä pedagogisia käytänteitä ja toimin-
tamalleja solististen aineiden opiskelijoi-
den kasvulle opettajuuteen työelämän
haasteiden uudistuessa. Lisäksi on tuettu
opiskelijoiden osallistumista yliopistojen
väliseen opetus- tutkimus- ja kehittämis-
toimintaan vahvistaen tätä kautta opiske-
lijoissa viriävää instrumenttiopettajien
identiteettiä ja näkemystä opettajana toi-
mimisesta solistisen uravaihtoehdon rin-
nalla. Instrumenttipedagoginen tutkimus-
alue on auennut Sibelius-Akatemian opis-
kelijoille. Tulevaisuudessa nämä opettajat
osaavat toivottavasti entistä paremmin ref-
lektoida omaa työtään ja sopeuttaa uusia
toimintamalleja niukkojen resurssien kans-
sa kamppailevien musiikkioppilaitosten
tarjontaan.

Musiikki on parhaimmillaan olennai-
nen osa ihmisyyttä ja sen historiaa, Soi-
tonopettaja voi olla ensiarvoisen tärkeä
opas kunkin yksilön musiikillisessa ja hen-
kilökohtaisissa kasvuprosesseissa. Instru-
menttipedagogisia ainedidaktisia opintoja
ja tutkimusta tarvitaan mielestämme en-
nen kaikkea opiskelijoissa viriävän opet-
tajan identiteetin rakentamisessa, opetus-
ja tutkimustaitojen kehittämisessä sekä
luovan ja inhimillisen asenteen kasvualus-
tan luomisessa opettajan uralle. Instru-
menttipedagogisen koulutuksen ensimmäi-
nen viisivuotissykli on läpikäyty ja instru-
menttipedagogiikan ainedidaktinen ja tut-
kimuksellinen edistämistyö on saanut hy-
vät siivet alleen. Kumppanuus eri yliopis-
tojen välisessä projektissa on ollut eräs
haasteistamme ja myös onnistumisen ko-
kemuksista. Voidaan todeta, että kehittä-
mään pyrkivä ja toimintatutkimuksellinen
lähestymistapa on lähtenyt liikkeelle ja
edistänyt hyvää ja avointa vuorovaikutus-

ta yliopistojen välillä. Analyyttinen havain-
nointi ja ajatusten vaihto ovat luoneet uutta
pohjaa instrumenttipedagogiikan edelleen
kehittämiselle. Tulevaisuuden haasteet ovat
moninaiset liittyen opettajien ammatilli-
seen kasvuun, tutkimuksen ja opintojen
kehittämiseen sekä kauneuden tajun ja
viisauden kehittämiseen musiikkikasvatuk-
sen avulla.

Lähteet

Alvesson, M. & Sköldberg, K. 1994. Tolkning och
reflection. Vetenskapsfilosofi och kvalitativ metod.
Lund: Studentlitteratur.

Anttila, M. 2000. Luokanopettajaopiskelijoiden
pianonsoiton opiskelumotivaatio ja soittotuntien
ilmapiiri Joensuussa, Jyväskylässä ja Petroskois-
sa. Joensuun yliopiston kasvatustieteellisiä julkai-
suja No. 58.

Anttila, P. 2005. Ilmaisu, teos, tekeminen ja tutki-
va toiminta. Artefakta 16. Hamina: Akatiimi Oy.

Bach, C.P.E. 1995. Tutkielma oikeasta tavasta soit-
taa klaveeria. Suomentanut ja selityksin varusta-
nut Paavo Soinne. Sibelius-akatemian julkaisuja
9. Alkuteos:Versuch uber die wahre Art das Clavier
zu spielen. Helsinki: Sibelius-Akatemia.

Broman-Kananen, U-B. 2005. På klassrummets
tröskel. Om att vara lärare i musikläroinrättningar-
nas brytningstid. Studia Musica 24. Sibelius-Aka-
temia. Helsinki: Hakapaino.

Carr, W. & Kemmis, S. 1986. Becoming critical:
Education, knowledge and action research. Lon-
don: Falmer.

Dahlsröm F. 1982. Sibelius-Akatemia 1882-1982.
Suom. R. Ekholm. Sibelius-Akatemian julkaisuja
1. Helsinki: Sibelius-Akatemia. Valtion painatus-
keskus.

Garam, L. 1972. Viulunsoiton peruskysymyksiä.
Helsinki: Fazer.

Gothóni, R. 1998. Luova hetki. Helsinki: Ajatus.

90
P

u
h

e
e

n
v

u
o

r
o

t

F
l

o
o

r
s

FJME 2007 / vol. 10 nr. 1–2



Hannula, M., Suoranta, J. & Vadén, T. 2003. Ot-
sikko uusiksi. Taiteellisen tutkimuksen suuntavii-
vat. Filosofinen aikakauskirja n&n. Niin & näin –
lehden filosofinen julkaisusarja. Tampere: 23/45

Heikkinen, H.L.T. 2001. Toimintatutkimus –Toimin-
nan ja ajattelun taitoa. Teoksessa J. Aaltola & R.Valli
(toim.) Ikkunoita tutkimusmetodeihin 1. Metodin
valinta ja aineiston keruu: virikkeitä aloittelevalle
tutkijalle. Jyväskylä: PS-kustannus, 170–185.

Hirvonen, A. 2003. Pikkupianistista musiikin am-
mattilaiseksi. Solistisen koulutuksen opiskelijat
identiteettinsä rakentajina. Oulu: Oulu University
Press.

uhtanen, K. 2004. Pianistista soitonopettajaksi.
Tarinat naisten kokemusten merkityksellistäjinä.
Studia Musica 22. Helsinki: Sibelius-Akatemia.
Kianto, M. 1994. Matka pianon soittamiseen. Keu-
ruu: Otava.

Kosonen, E. 2001. Mitä mieltä on pianonsoitos-
sa? 13–15-vuotiaiden pianonsoittajien kokemuk-
sia musiikkikasvatuksestaan. Jyväskylä Studies in
the Arts 79.

Kurkela, K. 1993. Mielen maisemat ja musiikki.
Helsinki: Hakapaino.

Kymäläinen, H. 2003. Puhuvat palkeet. Sibelius-
Akatemian harmonikkaluokka 25 vuotta. Helsinki:
Hakapaino.

Louhivuori, S. 1998. Viulupedagogiikan vaiheet:
musiikkiesteettisen ajattelun heijastuminen viulun-
soitonopetukseen 1750-luvulta 1970-luvulle. Jyväs-
kylä Studies in the Arts 65. Jyväskylän yliopisto.

Mali, T. 2004. Pianon sisältä. Kokemuksia George
Crumbin pianomusiikin soittamisesta. Helsinki:
Edita Prima.

Mozart, L. 1988. Viulunsoiton perusteet. Suomen-
tanut Leena Siukonen-Penttilä. Alkuteos: Gründ-
liche Violinschule (3. vermehrte Aufl., 1787). Si-
belius-Akatemian julkaisuja 2. Helsinki: Yliopisto-
paino.

Neuhaus, H. 1973. Pianonsoiton taide. Helsinki:
Kirjayhtymä.

Nieminen, R. 1984. Jouhikko. Kansanmusiikki-
instituutin julkaisuja 13. Kaustinen.

Oksanen, A. 2003. Digitaalisia oppimateriaalisovel-
luksia luokanopettajakoulutuksen pianonsoiton
opetuksessa. Helsingin yliopiston opettajankoulu-
tuslaitos tutkimuksia 244.

Pajamo, R. 2007. Musiikkiopistosta musiikkiyli-
opistoksi. Sibelius-Akatemia 125-vuotta. Helsin-
ki: Sibelius-Akatemia. Art-Print Oy

Ruokonen, I. 2005. Estonian and Finnish Gifted
Children in Their Learning Environments. Research
Report 260. University of Helsinki. Helsinki: Yli-
opistopaino.

Saastamoinen, I. 1975. Kitarakirja. Helsinki: Laa-
kapaino.

Suojanen, U. 1992. Toimintatutkimus koulutuk-
sen ja ammatillisen kehittymisen välineenä. Loi-
maa: Finn Lectura.

Tuovila, A. 2003. ”Mä soitan ihan omasta ilosta”:
pitkittäinen tutkimus 7–13-vuotiaiden lasten mu-
siikin harjoittamisesta ja musiikkiopisto-opiskelus-
ta. Studia Musica 18. Helsinki: Sibelius-Akatemia.

Valkeila, R. 1988. Jyvälän kansalaisopiston soiton-
opetuskokeilu. Jyvälän kansalaisopisto 1980–1983.
Kouluhallitus. Aikuiskasvatusosasto. Helsinki.

Varto, J. 1992. Kannettava filosofinen sanakirja.
Tampere: Tampereen yliopisto.

Wieck, F. 1993. Kauniin soinnin jalo taide : opet-
tavaisen suorasukaisia kirjoituksia pianonsoitosta
ja laulutaiteesta. Suomentanut ja toimittanut Tomi
Mäkelä. Sibelius-Akatemian julkaisuja 8. Helsin-
ki: Yliopistopaino.

Vikman, K. 2001. Kuviomuottimenetelmän ulot-
tuvuudet painonsoiton alkuopetuksessa. Helsingin
yliopiston kasvatustieteen laitoksen tutkimuksia
177.

Vuori, M. 2002. Katson, soitan, läpielän. Pianisti-
sia kokemuksia prima vista -soittamisesta. Studia
musica 13. Sibelius-Akatemia.

91
P

u
h

e
e

n
v

u
o

r
o

t

F
l

o
o

r
s

Musiikkikasvatus 2007 / vsk 10 nro 1–2



Abstract

Developing Instrument
Pedagogical Studies—Exploring
the Co-operative Academic
Programme between the Sibelius
Academy and the University of
Helsinki

The purpose of this article is to describe
the experiences of developing and evalu-
ating the instrument pedagogical studies
and research. The project started five years
ago in co-operation with the Sibelius
Academy and the University of Helsinki
to improve the pedagogical skills of high-
level performers and to increase instru-
ment pedagogical research. During the co-
operative project the dialogue and collab-
orative relationship have developed when
observations, students’ feedback, teachers’
assessments and reflections are brought
into open discussion. This article discuss-
es the development in instrument peda-
gogical studies during the first five years
of the co-operation. It concludes that the
instrumental pedagogical studies and re-
search are urgently needed. Through ped-
agogical studies and research, teaching can
be more valued as one of the options for
musician’s careers. Co-operative pro-
grammes should be developed and broad-
ened between universities.

• • •

Instrumenttiopettajan pedagogiset opinnot
kehitettiin Sibelius-Akatemian ja Helsin-
gin yliopiston Kasvatustieteellisen tiede-
kunnan opettajakoulutuslaitoksen (nyk.
Soveltavan kasvatustieteen laitos) välise-
nä yhteistyöhankkeena. Sibelius-Akatemi-
an sisällä asiaa valmisteltiin työryhmissä.
Yksi näistä oli silloisen rehtori Pekka Va-
paavuoren nimittämä pedagogiikkatyöryh-
mä, joka sai tehtävänsä valmiiksi 20.3.2002.
Pedagogiikkatyöryhmään kuuluivat: pro-
fessori Marjut Laitinen (puheenjohtaja),
lehtorit Mervi Kianto, Helka Kymäläinen,
Riitta Valkeila, Marja Vuori (nyk. Lahden
AMK) ja Sibelius-Akatemian opintohal-

linnon edustajana Hannele Ketomäki (sih-
teeri). Helsingin yliopiston opettajankou-
lutuslaitokselta oli suunnitteluvaiheessa
mukana professori Arja Puurula.

Ensimmäiset opiskelijat valittiin ke-
väällä 2002. Syksyllä 2002 käynnistyi kol-
me seminaaria, joita ovat ohjanneet Hel-
ka Kymäläinen, Riitta Valkeila ja Marja
Vuori. Inkeri Ruokonen on yliopiston
edustajana vieraillut seminaareissa ja arvi-
oinut kaikki työt yhteistyössä ohjaajien
kanssa. Ainedidaktista seminaaria edeltää
tutkimusmetodologinen osuus, jossa opis-
kelija perehtyy ainedidaktiseen tutkimuk-
seen ja sen menetelmiin sekä kvalitatiivi-
sen että kvantitatiivisen tutkimuksen ai-
neistonhallinta- ja analyysimenetelmin.
Alusta lähtien pyrittiin menetelmäopinto-
jen ja seminaarityöskentelyn integrointiin
siten, että opiskelija saisi mahdollisimman
hyvät valmiudet seminaarityön laatimiseen.
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György Kádár

Kansallisen
musiikkikulttuurin
merkitys musiikki-
kasvatuksessa
Kodályn ja Bartokin elämäntyön
ajankohtaisuus Suomessa

“...on erittäin vaarallinen asia antaa unkarilaisille kulttuuria.”
(muistiinpano Wienin hovin keskustelusta 1700-luvulta)[1]

urooppalainen musiikkimaail-
ma on juhlinut viime vuosina
Béla Bartókin ja Zoltán Ko-
dályn 125. syntymäpäivää.
Bartók ja Kodály eivät olleet
vain säveltäjiä, vaan myös
musiikkitieteilijöitä, kansan-
musiikintutkijoita ja musiikki-

pedagogeja. Säveltäjinä he loivat uuden,
unkarilaisen ja keski-itäeurooppalaisen,
modernin musiikkikulttuurin. Toisin kuin
yleensä länsimaalaiset säveltäjät, kuten esi-
merkiksi Monteverdi, Vivaldi, Rossini tai
Verdi, jotka uudistivat monien vuosisato-
jen perinnettä kantavaa musiikillista äidin-
kieltään ja sen symbolijärjestelmää omalla
ainutlaatuisella tavallaan, loivat Bartók ja
Kodály ikään kuin tyhjästä, täysin arvot-
tomana pidetystä Unkarin ja Itä-Euroo-
pan musiikeista, uuden, modernin musii-
killisen kielen. Tämä tapahtui aikakaute-
na, jolloin oltiin huolissaan siitä, oliko
Euroopalla enää mitään uutta musiikillista
annettavaa muulle maailmalle.

Bartókin ja Kodályn
elämäntyön
kulttuurihistoriallinen tausta

Jos musiikillinen kehitys Italiassa, Englan-
nissa ja saksalaisilla kielialueilla on ollut
jatkuvaa, voimme kysyä, miksi se ei ole ollut
sitä Unkarissa, Keski- ja Itä-Euroopassa?

Ongelma on luonteeltaan tyypillinen
Keski-(Itä-)Euroopan ongelma[2]. Keski-
Euroopan kansoista useimmat olivat his-
toriansa saatossa, itäisten ja läntisten suur-
valtojen välisessä myllerryksessä menet-
täneet yläluokkansa, henkisen johtoluok-
kansa (Sándor Karácsonyn termillä sofo-
kratiansa)[3]. Yläluokan menetyksen seu-
rauksena oli menetetty myös näiden kan-
sojen kulttuurielämässä luonnollinen vuo-
ropuhelu kansan ylä- ja alaluokan välillä,
joka taas historiallisesti riippumattomina
eläneillä kansoilla oli itsestään selvää ja
luonnollista. Kodály kuvaa omissa kirjoi-
tuksissaan tätä tosiasiaa länsimaalaisen ho-
vimusiikin ja tanssien maalaisalkuperällä.
Koska Ranskan talonpoikaissääty ja aate-
listo olivat yhden ja saman kansan syn-
nyttämiä, niin ei ollut estettä sille, että maan
maalainen melodia- ja tanssikulttuuri siir-
tyi jo keskiajalla hoveihin. Samoin saksa-
lainen maalaismusiikki pääsi ilmaisuvoi-
mansa huipulle Beethovenin musiikissa.
Tämä luonnollinen, ja voidaan sanoa ter-
ve, kehitys ei ollut itsestään selvä Keski-
ja Itä-Euroopassa, jossa historian myller-
ryksissä yläluokka saattoi vaihtua ja näin
muuttua vieraaksi.

Tästä näkökulmasta katsottuna Sán-
dor Karácsony[4] luonnehtii Unkarin kult-
tuurihistoriaa sellaisena, jossa 1900-luvulle
saavuttua unkarilaisuuden alempi kansan-
kerrostuma eli unkarilainen kansankult-
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tuuri oli jo vanhentunutta ja joka – sofo-
kratiansa hylkäämänä – ei voinut olla
mukana Euroopan kehityksessä. Vanha,
Aasian suunnalta tuotu musiikkikulttuuri
oli sanoineen ja melodioineen samanlais-
ta kuin se oli ollut 1500-luvulla[5] eli un-
karilainen talonpoikaismusiikki ei imey-
tynyt yläluokan hovimusiikkiin. Sen sijaan
Unkarin yläluokka ja sen kulttuuri oli
1900-luvulla modernia ja eurooppalaista.
Yläluokka tunsi olonsa kotoisammaksi Pa-
riisin kulttuurielämässä kuin Unkarissa.
Yläaatelisto ja porvaristo eivät osanneet
välttämättä edes unkarin kieltä. Tai jos osa-
sivat, niin kieli oli niin sanottua käännös-
kieltä.[6] Keskiluokka puolestaan, unkari-
laisten filosofien László Némethin ja
Karácsonyn mukaan, ei pystynyt toimi-
maan siltana ylempiä ja alempia kansan-
kerrostumia erottavan kuilun välillä.

Unkarilaisen musiikkikulttuurin
uudelleenlöytäminen sekä
modernin musiikkikulttuurin
uudelleenluominen

Unkarilaisuuden 1900-luvun kulttuurihis-
toriallisia ongelmia on analysoinut juuri
Kodályn ja Bartókin elämäntyön avulla
ehkä Unkarin historian merkittävin hun-
garologi, filosofi ja pedagogi Sándor
Karácsony. Seuraava siteeraus on hänen A
magyar észjárás (Unkarilainen ajatuskulku)
-nimisestä teoksestaan.

“Bartók ja Kodály: Sofokratiamme esteettisen
ongelmien ratkaisu musiikin saralla

Tähän mennessä kertyneen materiaalin poh-
jalta tulee esille rahvaamme ja sofokratiam-
me välinen ammottava kuilu, joka on samalla
keskiluokkamme hauta. Sofokratiamme kieli
on käännöskieli ja rahvaamme kieli – vuosisa-
tamme vaatimuksista päin katsottuna – on
sisällötön kieli. Toisin sanoen meillä ei ole kult-
tuuria eikä meillä näin ollen ole keskiluokkaa.
Tämä on siis tilanne. Mutta onko siitä ulos-
pääsyä?

Mikäli sellainen on olemassa, ulospääsy on
mahdollista ainoastaan yhdellä tavalla. Emme

saa luulla, että kulttuuri olisi mahdollista il-
man kieltä. Jokainen kulttuuri kehittää itsel-
leen kielen. (Kehittihän myös meidän kulttuu-
rimme itselleen kielen: sofokratiamme kään-
nöskielen. Mutta se ei ole oikeanlainen kieli.
Eikä sitä tietenkään vastaa oikeanlainen kult-
tuurikaan.) Emme saa siis luulla, että meillä
olisi kulttuuri, jos meillä ei ole kieltä. Jos
meillä olisi kulttuuri, se olisi kehittänyt itsel-
leen myös kielen, sillä kulttuurin ilmaisumuoto
on aina kieli.

- - Jatkaen tätä tietä askel eteenpäin meidän
on todettava yhtä ankarasti: ei pidä paikkaan-
sa, että meillä ei olisi kieltä. Meillä on kieli,
rahvaan kieli. Se on se varsinainen unkarin
kieli. Täten meillä on siis kulttuurikin, se kult-
tuuri, joka muokkasi kieltä sellaiseksi, kuin
se on. Tämä kulttuuri on toki pysähtynyt 1600-
luvulle, joten emme voi pitää sitä olemassa
olevana, todellisena. Mutta se ei ole kuollut,
kuivunut, mädäntynytkään, sillä mikäli se oli-
si, olisi sen kielikin kuollut, kuivunut ja mä-
däntynyt. Mehän näemme, että tämä kieli ei
ainoastaan elä, vaan myös vaikuttaa. Heti, kun
joku Unkarin sofokratian kulttuurista lähestyy
sitä ilmaistakseen sen avulla sanottavansa, se
nousee voimiinsa, eikä kulttuuri voi koskaan
nousta niin korkealle, ettei se pystyisi ilmai-
semaan itseään tällä kielellä.

Nykyään ja lähimenneisyydessämmekin mu-
siikki on se kulttuurin osa-alue, jossa tätä il-
miötä voimme tarkastella parhaiten[7]. Unka-
rin kansanomainen musiikki[8] on jo melko pit-
kään rikastuttanut kansallista musiikkiamme,
jopa myös Euroopan musiikkia. Eikä siitä ole
puuttunut erikoislahjakkuuksiakaan, sillä Liszt
ja Brahms olivat erittäin lahjakkaita säveltä-
jiä. Unkarin musiikki ei kuitenkaan tullut Eu-
roopan musiikin kanssa samanarvoiseksi eikä
sen oleelliseksi osaksi. Sitä kuunnellessam-
me meitä ei valloita se ihana tunne, jota tun-
nemme silloin, kun sielu löytää oikean muo-
tonsa. Miksi ei ja mihin asti ei? Bartókin ja
Kodályn musiikin syntyyn asti. Nämä kaksi
nimeä vastaavat myös ensimmäiseen kysymyk-
seemme: miksi ei? Siksi, että meillä ennen
heitä ei ollut oikeaa unkarilaista musiikkikult-
tuuria, sillä unkarilaisen sielun musiikillinen
ajatus ei soinut unkarilaisella sävelkielellä; se
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musiikki, joka ennen heitä soi, ei voinut olla
täysin unkarilaista. Se oli unkarilaista musiik-
kia samalla tavalla kuin sofokratiamme unka-
rin kieli oli unkarilaista: periaatteessa unkari-
laista, mutta ei sittenkään täysin.

Bartókin ja Kodályn aikaansaannoksia musii-
kin alalla ei voi välttää kulttuurin millään osa-
alueella. Omaten täydellisesti Euroopan mu-
siikkikulttuuritaustan ja kieltämättä sitä he up-
poutuivat rahvaan musiikilliseen maailmaan
ja suorittivat kolme tehtävää. Ensinnäkin he
panivat muistiin rehellisesti kaiken,[9] mitä
muistiin pantavaa vain löytyi. Toiseksi, he ana-
lysoivat ja luonnehtivat osa osalta rehellisesti
sitä sävelkieltä, jolla kyseinen musiikki ilmai-
si itseään. Kolmanneksi, poikkesi tämä sävel-
kieli sitten kuinka paljon tahansa sen ajan Eu-
roopan musiikkista, he hyväksyivät sen. Näin
he hyväksyivät unkarilaisen musiikin myös
oman sielunsa musiikin äidinkieleksi. Kaiken
sanottavansa he kertoivat tällä sävelkielellä
koko Euroopalle.[10] - - [T]ätä musiikkia ei ai-
noastaan hyväksytty unkarilaiseksi koko Eu-
roameriikassa, vaan se hyväksyttiin saman tien
myös euroamerikkalaiseksi. - - [11]

Tälle unkarilaiselle musiikkikulttuurille kävi
niin, kuin ”niin sanotulle unkarilaiselle mu-
siikille” ei ollut käynyt koskaan: Unkarin kan-
sa tunnisti sen omakseen, ihaili sitä ja piti
sitä itsestäänselvyytenä. Kodályn lapsikuorot
valloittivat koko maan; kansakoulut, partioliik-
keet ja radio veivät tätä musiikkia rahvaalle
samalla tavalla kuin ooppera- ja konserttisali-
en lavat, Musiikki Akatemia ja Tiedeyliopistot
veivät sitä sofokratiallemme asti. Mukaansa
tempaisevaa on tämän uuden maanvalloituk-
sen universaalisuus mutta myös sen vauhti.
Koko kansakunta ei ainoastaan alistunut sil-
le, vaan alistui helposti ja onnellisesti. Eikä
kyseessä ollut valloittaminen ja alistuminen,
vaan uudelleen tapaaminen. Nykyään jäljellä
on enää meidän onneton keskiluokkaparka,
joka on edelleen kiinni vale-unkarilaisessa mu-
siikissa, ja se sofokratiamme osa, joka ei pää-
se ulos omasta käännöskielikulttuuristaan,
joka ei osaa tai ehkä ei haluakaan osata pääs-
tää siitä irti ja ymmärtää tätä uutta sävelkiel-
tä. (Karácsony 1939/1985, 322-328.)

Bartókin ja Kodályn, kahden
kansanmusiikkitieteilijän ja
säveltäjän elämäntyön
kansainvälinen merkitys

Yllä olevan perusteella voisimme ajatella,
että Bartókin ja Kodályn elämäntyö on
“unkarilaisten oma asia”. Heidän elämän-
työnsä, lukuun ottamatta heidän säveltä-
mien musiikkiteosten arvoa, ovat muut-
tuneet nykypäivinämme merkityksettö-
miksi musiikkihistoriallisiksi kuriositeeteik-
si. Mutta ne ovat jotain enemmän. Näi-
den kahden henkilön elämäntyöt edusta-
vat Euroopan musiikkihistoriassa kansal-
lisen musiikkikulttuurin uudistamisen
huippuja. Ennen sitä, hieman yksinkertais-
tettuna, näytti nimittäin siltä, että maail-
massa oli vain yksi musiikki, Länsi-Euroo-
pan musiikkikulttuuri omine pienine va-
riaatioineen. Muu musiikki tuntui muinai-
selta jäänteeltä, primitiiviseltä musiikilta,[12]

joka ei ollut kehittynyt niin pitkälle kuin
Lännen kansojen musiikki.

Kansallisten sävelkielten löytyminen
lienee alkanut Euroopassa slaavilaisista,
(esim. Mussorgskin musiikista), kun Venä-
jän viisikko huomasi, ettei heidän sävel-
kielensä ollut aivan samanlaista kuin sak-
salaisten tai muiden länsieurooppalaisten
kansojen. Tämä prosessi huipentui siihen,
että Bartók ja Kodály – välittämättä siitä,
mitä suuryleisö mahdollisesti siitä ajatteli
– hyväksyivät unkarilaisen kansanmusii-
kin täysarvoiseksi musiikkikulttuuriksi ja
omaksi musiikilliseksi äidinkielekseen, jolla
saattoi puhua moderninkin maailman on-
gelmista. Uppoutuen unkarilaiseen talon-
poikaismusiikkiin sekä Euroopan vanhaan
ja moderniin musiikkiin Bartók ja Kodály
pystyivät kertomaan modernilla unkarilai-
sella musiikillisella kielellä, mitä on nai-
sellisuus, miehekkyys, suru, viha, rakkaus,
isänmaallinen tunne, leikkimielisyys jne.[13]

Bartókin ja Kodalyn työ ei rajoittu-
nut vain unkarilaiseen musiikkikulttuuriin.
Heidän vertailevat tutkimuksensa sekä sä-
vellystoimintansa tekivät mahdolliseksi,[14]

että 40–50 vuotta myöhemmin Gábor
Lüko pystyi erottelemaan toisistaan unka-
rilaisen, romanialaisen, slaavilaisen, mui-
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nais-slaavilaisen, suomalais-ugrilaisen ja
muinais-indoeurooppalaisen sävelkielen.[15]

Bartókin ja Kodályn elämäntyö teki konk-
reettisin esimerkein selväksi, että Keski–
Itä-Euroopan kansojen (bulgarialaisten,
romanialaisten, saamelaisten, mordvien,
karjalaisten, unkarilaisten jne.) ja yleensä-
kin kaikkien kansojen musiikkikulttuurit
ovat tasa-arvoisia. Näillä asioilla oli myös
toinen seuraamus: siitä lähtien jokaisen
kansanryhmän oli asetettava itselleen ky-
symys: miten oma musiikillinen äidinkie-
lemme ja kulttuurimme eroaa muiden
kansojen tai kansanryhmien musiikillises-
ta kielestä ja mitä ainoastaan meidän sä-
velkulttuurimme pystyy kertomaan maa-
ilmalle?

Bartókin ja Kodályn elämäntyö syn-
tyi periaatteessa kahden maailmansodan
väliin sijoittuvan saksalaisen musiikillisen
valloituksen vastapainona, mutta se on
saanut – tahtomattaankin – meidän päi-
vinämme aivan uusia ulottuvuuksia. Ny-
kyään massakulttuuri näyttää peittoavan
alleen kansalliset musiikkikulttuurit. Se
näyttää pyrkivän musiikilliseksi alusmaaksi
yhtenäistäen maailman ja haudaten alleen
kaikki luonnolliset musiikkikulttuurit. Täs-
sä tilanteessa yksittäisten kansojen, mutta
myös EU:n jäsenmaiden tulisi kysyä: mi-
ten omia kansallisia ominaisuuksia ja kult-
tuureja voidaan vaalia ja mitä voidaan teh-
dä pienempien kansojen ja kansanryhmi-
en musiikkikulttuurien säilyttämisen puo-
lesta? Voitaneenkin todeta, että Kodályn
ja Bartókin kohtaama ongelma on nyky-
ään vielä paljon polttavampi kuin mitä se
oli kahden maailmansodan välisessä Kes-
ki-Euroopassa.

Kodályn, Bartókin sekä heidän seuraa-
jansa ja oppilaansa Gábor Lükon jälkeen
emme voi lakaista tätä ongelmapiiriä ma-
ton alle sillä valheellisella kliseellä, että
“musiikin kieli on kansainvälistä”. Muun
muassa juuri heidän elämäntyönsä todis-
taa, että “kansainvälistä musiikkia” ei sa-
malla tavalla ole olemassa, kuten ei ole
olemassa “Neuvostoliiton tai Amerikan
kieliäkään”.[16] Mikäli ajatellaan hiukan tar-
kemmin, huomaamme, että ei edes globa-
lisoidun massakulttuurin musiikillinen kieli

ole “kansainvälistä”, vaan se on, tai aina-
kin sen pohjana on, Länsi-Euroopan jo
1800-lopulla vanhentunut sävelkieli – toki
tonaliteetiltaan, melodioiltaan ja kenraali-
bassoltaan ytimensä menettänyt, rajusti
yksinkertaistunut ja yksitoikkoisen primi-
tiivillä ja usein frustroivalla (afrikkalaispe-
räiseksi väitetyllä) rytmillä “varustettu”
sävelkieli. Näitä ominaisuuksia sisältävä
sävelkieli on myytävissä tehokkaimmin
maailmassa, jossa Lännen globalismin ar-
vot pystytään asettamaan tavoiteltaviksi.
Toisin kuin massakulttuurin musiikki, yk-
sittäisten kansojen musiikkikulttuurit ovat
luonteeltaan ainutlaatuisia ja ne omaavat
tiettyjä syvyyksiä; ne kykenevät ilmaise-
maan sielumme mitä erilaisimpia sisältöjä
ja värähdyksiä. Luonnolliset musiikkikult-
tuurit ilmaisevat samojakin sielun sisältöjä
(rakkauden tunnetta, hellyyttä lasta tuu-
dittaessa, huolestuneisuutta, ylpeyttä, jne.)
aivan erilaisin tavoin. Esimerkiksi vanha
slaavilainen sävelkieli ei ole diatonista niin
kuin saksalainen sävelkieli ja sitä yksinker-
taistava massaviihteen musiikkikieli. Myös
suomalaisten runolaulun sävelkieli tai un-
karilaisten ja marilaisten sävelkielen säve-
lassosiaatiot poikkeavat tyystin Länsi-Eu-
roopassa totutuista.[17] Samoin Bulgarian
musiikin rytmimaailma on saksalaiselle
muusikolle erittäin vaikea ja luonnoton.

Bartókin ja Kodályn elämäntyön nä-
kökulmasta voimme ymmärtää, kuinka
suunnaton vahinko olisi ihmiskunnalle, jos
kaikkia tasapäistävä massakulttuuri pystyisi
tuhoamaan nämä ihmiskunnan erilaiset
musiikilliset ajattelutavat ja kulttuurit.
Onko tänään siis mitään ajankohtaisem-
paa kysymystä maailman musiikkikulttuu-
rien kannalta kuin se, että ihmiskunnan
musiikki on vaarassa muuttua alkeellisen
yksinkertaiseksi ja yhdenmukaiseksi koko
maailmassa. Miten käy, jos prosessi, joka
on jo käynnissä, pääsee huipentumaansa?
Onko siitä enää tietä eteenpäin?

Kodályn musiikkipedagogia ja sen
alkuperäisyys

Kodályn musiikkipedagogia on suurilta
osin suoraa seuraamusta edellä mainituis-
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ta seikoista: jokaisen kansan on lähdettä-
vä omasta musiikillisesta sävelkielestä.
Edellä kuvatuista kulttuurihistoriallisista
syistä Unkarin koulumaailmassa oli 1800–
1900-luvuilla havaittavissa erikoinen ilmiö:
jopa vilpittömästi ajattelevat älyköt olivat
sitä mieltä, että unkarilaiset lapset, erityi-
sesti maalaiset, eivät olleet sopivia hank-
kimaan korkeampaa sivistystä. Bartókin ja
Kodályn aikana oli tilastollinen tosiasia, että
mitä ylempiä koulutustasoja tutkimme, sitä
vähemmän unkarinkielisiä ja sitä enem-
män saksalaisen kulttuuritaustan omaavia
lapsia niistä löytyy. Vain harvat unkarin-
kielisten perheiden lapset pääsivät insinöö-
reiksi ja lääkäreiksi. Mikä on ilmiön seli-
tys? Eikö unkarinkielisen lapsen pää to-
della sovi opiskeluun?

Etsiessään vastausta tähän kysymyk-
seen Kodály ja Bartók huomasivat, että
Unkarin koulujen musiikin oppikirjat ei-
vät soineet unkarilaisella sävelkielellä.
Oppikirjoihin kootut melodiat olivat sak-
salaisen musiikin opetusta varten, mutta
toisaalta siihenkin tarkoitukseen huonoja.
Laulut olivat musiikkimaailmassa ensim-
mäisiä askelia ottaville unkarilaisille lap-
sille outoja ja tunnemaailmoiltaan mitään-
sanomattomia. Näiden lasten oman sävel-
kielen maailma oli toisenlainen.[18] (Ko-
dály 1941/1957, 92–116.)

Kodály päätti kokeilla, kuinka kävisi,
jos unkarilaisten lasten musiikkioppikirjat
“puhuisivatkin” unkarin sävelkieltä. Ensin
oli kuitenkin kerättävä unkarilaisten las-
ten kansanperinnettä. 1930–40-luvuilla
valmistuivat ensimmäiset kouluille tarkoi-
tetut oppikirjat, jotka perustuivat unkari-
laiseen kansanperinteeseen. Sellainen oli
muun muassa Kodályn tekemä Iskolai ének-
gyu jtemény, joka julkaistiin Budapestissa
vuonna 1943. Tässä yhteydessä on ehdot-
tomasti mainittava, että samantapaisia ja
samaan tarkoitukseen suunnattuja oppikir-
joja oli Suomessa julkaistu jo paljon en-
nen unkarilaisia esimerkkejä. Jo kolme-
kymmentä vuotta ennen Kodályn työtä
Aksel Törnudd (1913, III. o) kirjoittaa Ju-
lius Krohnin kanssa kokoamansa Musiikki
lastentarhassa -laulukirjan esipuheessa näin:

Pitäen tärkeänä, että Suomen lapset saa-
vat ensimmäisen musiikillisen oppinsa ja
herätyksensä suomalaisesta kansanlaulusta,
olen tämän laulukirjan pääasiallisesti laa-
tinut kansanlaulun pohjalta.

Hänen kirjansa, monien muiden ta-
voin, on täynnä suomalaisia runosävelmiä,
saamelaisia joikuja sekä unkarilaisten ja
muiden suomensukuisten kansojen sävel-
miä. Voimme vain olla pahoillamme siitä,
että tämä kehityslinja Suomen musiikin-
opetuksessa jäi maan muuten suotuisten
historiallisten murrosten jalkoihin.

Tultaessa 1950–60-luvuille Kodályn
musiikkipedagogisen elämäntyön ydin oli
kiteytynyt kolmeen tärkeään periaatteeseen:

1. Jokaisen kansan(ryhmän) musiikki-
kasvatuksen lähtökohtana ja tärkeimpänä
tavoitteena on kyseisen kansan(ryhmän)
musiikkikulttuuri; tämä voi ainoastaan olla
pohjana sille, että lapsi pystyy tutustumaan
myös muiden kansojen musiikkikulttuu-
riin syvällisesti.

2. Maxima debetur puero reverentia. Mei-
dän on pidettävä lapsen sielu pyhänä; mitä
siihen istutamme, sen on kestettävä kaik-
ki arvostelut.

3. Musiikillisen kirjoitus- ja lukutai-
don omaksuminen – näe, mitä kuulet ja
kuule, mitä näet.

Näistä ensimmäinen periaate on his-
toriansa itsenäisyydessä eläneille kansakun-
nille itsestäänselvyys. Kodályn ajatuksia
lukiessa voi korkeintaan tulla paremmin
tietoiseksi tästä periaatteesta. Ranskassa ei
kenellekään tule mieleen aloittaa pikku-
koululaisten musiikkikasvatusta ranskalais-
ten melodioiden sijaan unkarilaisten kan-
sanlaulujen, Väinämöisen urhoteoista ker-
tovien suomalaisten runosävelmien tai ja-
panilaisen musiikin avulla. Tuskin Italias-
sakaan kasvatetaan lapsia saksalaisilla lau-
luilla, ja aiheuttaisi melko suuria vaikeuk-
sia, jos ruotsalaisia tai saksalaisia ensim-
mäisen luokan oppilaita johdateltaisiin
musiikin valtakuntaan saamelaisilla joiuil-
la, romanialaisilla kansanlauluilla, tai mord-
valaisella moniäänisyydellä. Saamelaiselle
lapselle saattaisi vuorostaan aiheuttaa vai-
keuksia, jos hänen pitäisi omaksua musii-

˝
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kin alkeet ruotsalaisista tai norjalaisista,
duuri-molli kolmisointuja ja juoksutuksia
sisältävistä lauluista. Eihän heidän penta-
toniseen säveljärjestelmään pohjautuvassa
musiikissaan kolmisointuja tai diatonisuu-
teen sisältyvää 4. ja 7. astetta esiinny. Saa-
melaiselle lapselle on varmaankin helpoin-
ta omaksua hänen oma sävelkielensä.

Lapset eivät kuitenkaan synny musiik-
kikieli mukanaan. Sen sijaan heidän vas-
taanottokykynsä on erittäin hyvä ja he ovat
erittäin valmiita omaksumaan minkä ta-
hansa sävelkielen. Tätä ilmiötä on tarkas-
tellut Maija Fredrikson (1994) tutkimuk-
sessaan, jossa hän esitti Saksan sävelkielen
kliseitä sisältävän laulun Ihaha, ihaha kol-
me- ja alle kolmevuotiaille suomalaisille
lapsille pyytäen heitä toistamaan sitä. Sä-
veltoistot hän nauhoitti ja kirjoitti muis-
tiin. Pelkkä Fredriksonin tekemien nuo-
tinnusten selailu riittää ymmärtämään, että
niin kauan kuin lapselle ei ole muodostu-
nut musiikillista havaintoa säätelevää mu-
siikillista äidinkieltä, hän on valmis käsit-
tämään kuulemansa melodiat kuinka ta-
hansa: hän toistaa niitä ongelmitta ja iloi-
sesti omalla tavallaan, omien sääntöjensä
mukaan muunneltuina, sillä hän ei ole vielä
sovittanut omaa sävelkieltään yhteisönsä
sävelkieleen. Hän ei ole vielä ymmärtä-
nyt, että häntä ympäröivä yhteisö ei pysty
käsittämään hänen luomiaan musiikillisia
ilmaisumuotoja tai sääntöjä. Tämä on juu-
ri se kausi, jolloin lapselle ei ole samante-
kevää oppiiko hän laulamaan ja ymmärtä-
mään musiikkia oman yhteisönsä kulttuu-
rin sävelkielestä syntyneiden laulujen poh-
jalta vai jonkun vieraan kulttuurin tai
massaviihteen 2–3 kuukauden elinkelpoi-
suuden omaavien kappaleiden avulla.

Tässä kohtaa haluan huomauttaa
eräästä yleisesti levinneestä väärinkäsityk-
sestä. Usein kuulee sanottavan, että “Ko-
dályn musiikkipedagogiassa kansanlaulu on
ennen kaikkea”. Kysymys ei kuitenkaan
ole kansanlaulun tärkeydestä sinänsä (Ko-
dály itse huomautti siitä useissa otteissa)
vaan kyseisen kansan(ryhmän) sävelkie-
lestä, musiikillisesta äidinkielestä. Keski-
ja Itä-Euroopan kansoilla oma sävelkieli
löytyi kiteytyneimmissä muodoissaan vie-

lä 1900-luvulla elinvoimaisesta musiikki-
perinteestä, johon musiikinopetus puoles-
taan voi nojata. Lännempänä kansanmu-
siikki on imeytynyt jo monta vuosisataa
aikaisemmin hovi- ja kirkkomusiikkiin tai
viimeistään 100–200 vuotta sitten porva-
rillistumisen aikana kansan korkeakulttuu-
riin. Jälkimmäisessä tapauksessa musiikin-
opetuksen on nojattava maan klassikko-
teoksiin eikä musiikilliseen kansanperin-
teeseen, jota ei enää ole edes olemassa.

Kodályn toisen periaatteen mukaan
taiteeseen voi kasvattaa vain taiteella, ja
siitäkin vain parhaimmisto sopii opetus-
materiaaliksi. Tämän käsityksen mukaan
heikot sepitelmät, huonolla maulla tehdyt
tekeleet, eivät johda taiteen ja taidemu-
siikkiin ymmärtämiseen, siihen, että lapsi
oppisi hakemaan taiteellisia elämyksiä. Psy-
kologisista tutkimuksista tiedämme, että
maun (myös musiikillisen maun) muodos-
tuminen loppuu vasta 16–17-ikäisenä.
Mikäli lasta yritetään saada nauttimaan
arvokkaampiakin ajatuksia sisältävistä
teoksista liian myöhään (esimerkiksi vasta
8–10 ikävuoden jälkeen), kokee hän sen
silloin väkisin syöttämiseksi. Kentällä toi-
mivat pedagogit tietävät kokemuksesta,
että jos oppilaat ovat tottuneet kuuntele-
maan “vaatimatonta musiikkia” jo päivä-
kodissa tai ensimmäisellä luokalla koulus-
sa, niin myöhemmin on vaikeaa tottua
kuuntelemaan klassista musiikkia. Mielen-
kiintoista on, että toisinpäin asia ei pidä
paikkaansa: arvokkaaseen, hyvään musiik-
kiin tottuneet lapset pystyvät kuuntele-
maan huonompaakin musiikkia. Arvok-
kaalla musiikilla kasvatettu lapsi ymmär-
tää huonoakin musiikkia, mikä toisinpäin
taas ei pidä paikkaansa. Taiteeseen kasvat-
tamisen kulmakivi, jo Platoninkin mukaan,
on siinä, että lapsen on eläydyttävä usei-
den taideteosten sanomaan oppiakseen
erottamaan, mikä on taidetta, mikä ei. Tästä
näkökulmasta käsin voimme sanoa, että
jokainen huonoa musiikkia tarjoava mu-
siikkitunti on taiteeseen kasvattamista vas-
taan.

Musiikin kirjoitus- ja lukutaidon
omaksuminen on ainoastaan tekniikan
kysymys ja väline musiikin parempaan
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ymmärtämiseen. Kodály ehdotti luku-ja
kirjoitustaidon opettamiseen sovellettavaksi
vanhojen mestarien työstämät relatiiviset
laulunimet: solmisaation. Nämä laulunimet
tulkitsevat musiikillisten sävelten luonnetta.
Esimerkiksi, jos lapsen sisäinen kuulo on
jo kehittynyt, ti on lapselle se sävel, joka
pyrkii do-hon, kun taas fa, jos kysymys on
wieniläismusiikista, on subdominantin
luonnetta ilmaiseva sävel. Absoluuttiset
nimet (esimerkiksi cis, as, g, jne.) puoles-
taan eivät itsessään kerro sävelten funkti-
osta kyseisessä melodiassa. Relatiivisen
solmisaation laulunimet lapset oppivat –
kuten luonnollisia kieliä – nopeasti ja leik-
kien. Kun laulunimet on opittu, lapset ei-
vät ainoastaan osaa lukea kirjoitettua nuot-
tia, vaan myös ymmärtävät (ainakin pa-
remmin), mitä musiikkitekstissä tapahtuu.
Oppilas oppii ymmärtämään esimerkiksi,
että duuri-kappaleen lopuke on vain vale-
lopuke, jos se ei pääty do-hon vaan la-han.
Relatiivinen solmisaatio voi auttaa ymmär-
tämään myös moniäänisten kappaleiden
sointuja.

Kodályn pedagogian periaatteiden lä-
pikatsauksen jälkeen voimme kysyä: onko
olemassa Kodályn menetelmää tai filoso-
fiaa, kuten on olemassa Suzuki- tai Orffin
menetelmä? On todettava, ettei mistään
näistä kolmesta ajattelutavasta voida väit-
tää, että kysymys olisi yhden henkilön
keksinnöstä. Sen sijaan varmasti pitää paik-
kansa, että jokaisen musiikkipedagogin
työn ansiosta me nykyajan pedagogit tie-
dostamme ja mahdollisesti hyväksymme
heidän esiintuomat musiikkikasvatuksel-
liset periaatteensa.

Kodályn musiikkipedagogisen
elämäntyön ajankohtaisuus

Jotta voisimme pohtia jonkun musiikki-
pedagogisen ajatusmaailman ajankohtai-
suutta, meidän tulisi ensinnäkin tutustua
sen aikakauden musiikilliseen elämään,
josta ajattelu on saanut alkunsa. Kodályn
tapauksessa se tarkoittaa aikakautta, jota
juuri elämme. Voimme todeta, että toisin
kuin aikaisimpina aikakausina, nykyään
toisistaan erottuvat melko selvästi kaksi

tai kolme erilaista musiikkilajia: toisaalta
nimenomaan markkinoita varten tuotettu
musiikki (massakulttuurin musiikki) sekä
viihde- tai kevytmusiikki ja toisaalta tai-
teellisiin tavoitteisiin valmistetut musiikit.
Tuskin tarvitaan tilastollisia laskelmia to-
detaksemme, että markkinoille tuotettu
massaviihde on tehnyt viimeisten 50–80
vuoden aikana tuhoisan voiton maapal-
lon euroamerikkalaisella puoliskolla. Mas-
saviihteen osuus maailman eri puolilla
soitetusta musiikista on noin 60–80 %.
(Euroopassa ja Pohjois-Amerikassa sen
osuus lienee vielä suurempi.) Jonkin ver-
ran myös kansallisia tuntomerkkejä sisäl-
tävän viihdemusiikin osuus on arvioni
mukaan kussakin maassa 20–30 %, kun
taas taiteellisilla vaatimuksilla tehdyn mu-
siikin osuus on korkeintaan 4–5 %.

Musiikkioppikirjojen tekijöiden ja
musiikinopettajien luulisi luonnollisesti
ajattelevan, että jos ihmiskunnan musiik-
kikulttuurin kehityssuunta on tämä, siitä
seuraa väistämättä, että juuri taidemusiik-
kia on opetettava. Tietysti on opetettava
myös sitä musiikkia, jota oppilas kuulee
ympäristössään eniten. Kodalyn musiikki-
pedagogian ensimmäisen periaatteen mu-
kaan musiikinopetuksen on perustuttava
oman yhteisön musiikkikulttuuriin, sen
omaan musiikilliseen äidinkieleen, mikäli
halutaan että lapsi pääsee musiikkiopin-
noissaan mahdollisimman pitkälle. Toisen
periaatteen mukaan lasten taidekasvatuk-
seen sopivat vain taidemusiikinkin parhaat
teokset. Seuraavaksi tarkastellaan kolmen
eri musiikkityylin laatua ja musiikkikas-
vatuksellista soveltuvuutta näistä näkökul-
mista käsin.

Massakulttuurin musiikillinen maail-
ma on loppujen lopuksi 1800-luvun van-
hentuneen diatonisen musiikkikulttuurin
yleistajuiseksi yksinkertaistettu versio. Tä-
män tyylilajin yleistajuisuuden vaatimus
kasvoi ajan mittaan (Beatlesista meidän
päiviimme) niin rajusti, että se johti jopa
täydelliseen sisällöttömyyteen. Jäljelle jäi
usein vain frustroivat rytmit, joskus jopa
pelkkä kiroilu ja aggressiivisuus. Monien
mielestä tämä musiikki on sellaista, joka
ei ainoastaan ole arvopohjatonta vaan jon-
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ka monet kappaleet ovat suorastaan va-
hingollisia kuuntelijan musiikilliselle tajun-
nalle, henkiselle herkkyydelle ja jopa mo-
raalille. Uskokoon tämän tyylilajin muu-
sikko itsestään ja omasta musiikistaan mitä
tahansa, totuus on se, että markkinavoimat
tukevat tätä musiikkia vain, jos se on mah-
dollisimman hyvin myytävissä musiikin
kuluttajille Chicagosta Taiwaniin. Mikäli
kyseinen musiikki on kieleltään tai sisäl-
löltään liian monimutkaista ja vaativaa, ei
mikään suuri levy-yhtiö osta sitä.

Jonkin verran kansallisia ominaisuuk-
sia omaava kansallinen viihdemusiikki pe-
rustuu edellisen tyylilajin tapaan 1800-lu-
vun toisen puoliskon länsieurooppalaiseen
diatonisuuteen tottuneeseen musiikkima-
kuun. Kansallisten piirteiden vuoksi viih-
demusiikin yleisö löytyy useimmiten “syn-
nyinmaan” rajojen sisäpuolelta. Vaikka viih-
demusiikki on tavallisesti massaviihteen
musiikkia sisällökkäämpää (yleensä niissä
on melodia ja sointuja), niiden säveltäjät

eivät tee kappaleita taiteellisin tarkoituk-
sin vaan viihdyttääkseen yleisöä. Näin ol-
len kevyen musiikin sävelkieli ei vuosien
saatossa paljon muutu. Esimerkiksi Rans-
kan chansonien musiikkikieleen eivät maa-
ilmansotien hirveydet vaikuttaneet.

Toisin kuin edellä mainittujen musiik-
kityylien, taidemusiikin tarkoituksena on,
kuten taideteorian näkökulmasta kaikki-
en taiteiden, “näyttää maailman havaittava
syvyys, tajuta esineiden ja asioiden muo-
dot. Taiteessa tempaudutaan mukaan ilmi-
öiden runsauteen ja vaihtelevuuteen. - - -
Taide ei ole ensisijassa tai viime kädessä
viihdettä, huvitusta, ajanvietettä tai nau-
tiskelua vaan jotain tärkeämpää, jotain elin-
tärkeää. Sen arvo on tiedollista. Sen avulla
ihminen tavoittaa todellisuudesta sellaisia
puolia, jotka ilman sitä jäisivät tajuamat-
ta”, kirjoittaa filosofi Cassirer (Vuorisen
1997, 117–118, 122 siteeraamana, ks. myös
Cassirer 1979). Itse taiteilija, runoilija En-
dre Ady kirjoittaa puolestaan taiteesta näin:

Szeretném, ha szeretnének (1909)

Tahtoisin olla rakastettu

En jälkeläinen, esi-isä,
en sukua, en tuttavakaan

ma ole kellekään,
ma ole kellekään.

Olen kuin ihmiset: ylevyys,
kaukaisuus, salaisuus, outous,

painajaismainen valo,
painajaismainen valo.

Vaan, voi, en osaa tähän jäädä,
tahdon näkymällä näkyä,

tulla huomatuksi,
tulla huomatuksi.

Siksi itsekidutus, runo:
Tahtoisin olla rakastettu

olla jonkun oma,
olla jonkun oma.

Sinikka Pohjolan kääntämänä

En isä enkä jälkeläinen

En isä enkä jälkeläinen
en tuttava, en sukulainen

ole kenellekään,
ole kenellekään.

Olen minäkin ylhäisyys,
peruslukema ja etäisyys,

salattu virvatuli,
salattu virvatuli.

Mutta tämä on liian vähän,
minä en voi tyytyä tähän:

itseni näyttää tahdon,
itseni näyttää tahdon.

Siksi laulan, kiusaan itseäin.
Näin kurkotan rakkautta päin,

että olisin jonkun,
että olisin jonkun.

Tuomo Lahdelman kääntämänä
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Kun oikea taiteilija kokee, että hänen
tunteensa ovat ainutlaatuisia, sellaisia, joi-
ta kukaan muu ei vielä ole kokenut, hän –
vastoin kuin viihdemusiikin tekijä – etsii
yhä uusia ilmaisumuotoja. Hän ei koskaan
tyydy aikaisemmin käytettyihin “kalkkiu-
tuneisiin muotoihin” (B. Hrabalin ilmai-
su). Näin on päästy ihmiskunnan musii-
killisen kehityksen siihen vaiheeseen, jos-
sa modernit taideteokset vaativat kuunte-
lijoiltaan ja harrastelijoiltaan sitä, että he
eivät tunne olevansa kotonaan vain yh-
dessä sävelmaailmassa (esimerkiksi Saksan
romantiikan duuri-molli-maailmassa), vaan
kykenevät ymmärtämään mitä erilaisim-
pia musiikillisia sävelmaailmoja. Oikea
musiikkikasvatus tavoittelee tällaisia pää-
määriä eikä sitä, että kaikista oppilaistam-
me tulisi musiikillista moninaisuutta ym-
märtämättömiä, tasapäistettyjä ihmisiä.

Arkipäivämme antaa ymmärtää, että
koska massakulttuurin musiikkia esiintyy
useammin kuin muita musiikkilajeja, mei-
dän on myös opetettava sitä. Kodályn mu-
siikkipedagogian periaatteet johdattavat
meidät kuitenkin päinvastaiseen päätel-
mään. Massakulttuurin yksinkertaistetun,
epäkansallisen musiikkimaailman avulla ei
voida avartaa lapsen musiikillista tajunta-
kykyä niin laajaksi, että hän aikuisena ky-
kenisi ymmärtämään mitä erilaisimpia sä-
velkieliä. Massaviihde vaikuttaa päinvas-
taisesti. Viihdemusiikki taas ei ole tarpeeksi
korkeatasoista, eikä se ole taidetta, vaan
viihdettä. Näin ollen sitäkään ei voida hy-
väksyä opetusmateriaaliksi. Jos katsomme
minkä tien Eurooppa, joukossa Suomi, on
valinnut itselleen, joudumme toteamaan,
että Kodályn ajatukset ovat erittäin ajan-
kohtaisia.

Suomalaiset musiikkioppikirjat (Törn-
uddin, Krohnin ja Stråhlen linja, tai erit-
täin tasokas Nuori kuoro-sarja, Anna-Maija
Sillanpään Solmisaatio-sarja, jne.) vielä
vähän aikaa sitten tavoittelivat taidekas-
vatusta. Sitten seurasi eräänlainen välivai-
he (60-luvulla), jolloin runosävelmien ja
riimillisten kansanlaulujen tilalle tulivat
(suomalaista kansanlaulua edustamaan)
Elefantti-marssi sekä Vivaldi ja Beatles,
esitettyinä jopa vierekkäisillä sivuilla. Nyt

olemme siinä vaiheessa, että oppikirjois-
tamme ovat hävinneet sekä suomalainen
kansanmusiikki että taidemusiikki, puhu-
mattakaan musiikin menetelmällisestä
opettamisesta. Vapaasäestyksellä täytetyt
oppikirjat asettavat aikuisuuteen valmis-
tautuvien nuortemme idoleiksi pop- ja
rocktähdet. Samalla, pikku hiljaa, taidetta
opettavat opettajat ovat jääneet pois sekä
ylä- että alakouluista.

Kouluviraston johtajat puolestaan, tun-
timäärän vähentämisen pakosta, ottavat
lukujärjestyksestä pois discotunnit – ehkä
viisaastikin. Tuskin he tekisivät niin, jos
näkisivät, että suomalainen musiikinope-
tus välittää arvoja ja pyrkii vastaamaan
(Kodályn löytämiin) kysymyksiin: Mitkä
ovat musiikinopetuksen tavoitteet? Min-
kälainen on se suomalainen sävelkieli ja
musiikkikulttuuri, johon pyritään? Mitä
ominaisuuksia on suomalaisessa sävelkie-
lessä? Miten sitä metodisesti opetetaan?
Mitä sukulaisia tällä sävelkielellä on? Mi-
ten musiikinopetuksessa tästä sävelkulttuu-
rista voidaan edetä Euroopan muihin mu-
siikkikulttuureihin ja eri tyylikausiin? Mi-
ten modernismia lähestytään?

Mikäli itse olisin kouluviraston johta-
ja, minun olisi vaikea poistaa lukujärjes-
tyksestä oppitunti, jolla oppilaat oppivat
lukemaan ja kirjoittamaan nuotteja, laula-
maan, musisoimaan, ja jonka kautta oppi-
laat pääsevät tutustumaan kansallisten
musiikkikulttuurien moninaisuuteen ja
täten syvällisempään kansainvälisyyteen;
etenkin, jos näkisin, että musiikinopetuk-
semme kasvattaa maailman intuitiiviseen
tuntemukseen; jos näkisin, että musiikki-
tunneilla kasvatetaan taidetta ja musiikkia
rakastavia lapsia. Tähän suuntaan meitä
ohjaavat Kodályn kirjoitukset, joita ei ny-
kyäänkään voi ohittaa.

Artikkelin kirjoittamista ovat tukeneet Maire ja Vil-
jo Vuorion sekä Eteläpohjanmaan kulttuurisäätiöt.
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[1] Österreichisches Staatsarchiv, Wien, Haus-, Hof-
und Staatsarchiv. Familienarchiv, Hofreisen, Vol.
3. pag. 138.

[2] Karpaattien altaan kansat määrittelevät itse-
ään yleisesti keski-eurooppalaisiksi, itseään lännen-
pänä asuvia kansoja länsi-eurooppalaisiksi, Puo-
laa pohjoisempia pohjos-eurooppalaisiksi. Keski-
eurooppalaisuus tarkoittaa useimmiten Idän ja Län-
nen suurvaltojen välisyyttä. (Tässä mielessä monet
keski-eurooppalaiset ajattelijat luettelevat Suomea-
kin keski-eurooppalaisuuden kohtalossa osallisten
kansojen joukkoon.)

[3] Kyseinen prosessi kävi toteen joko kerrallaan
äkillisesti, kuten Tshekissä Valkovuoren taistelun,
1620 jälkeen tai kutn Suomessa Turun linnan jou-
duttua ruotsalaisten käsiin 1599 (ks. Pirinen &
Jutikkala 2002, 122–123).

[4] Sándor Karácsonyn töitä suositteli itse Zoltán
Kodály nuorten opettajien luettavaksi kommunis-
min alkuaikoina, jolloin se ei ollut mitenkään suo-
siteltava.

[5] Siihen aikaan alkoi nimittäin 150 vuotta kestä-
nyt turkkilaisvalloitus.

[6] Karácsony viittaa termillä siihen, että näennäi-
sesti käytettiin unkarinkielisiä sanoja, mutta ne oli-
vatkin saksan kielestä otettuja suorakäännöksiä, jot-
ka eivät istuneet unkarin kielen vaatimaan ajatte-
lutapaan.

[7] Suomenystävä-unkarilaiselle tulee tästä mie-
leen Aki Kaurismäen ja Tapio Piiraisen elokuvat.

[8] Tässä nyt on kysymys väärinkäsitetystä kansan-
musiikista, jota Bartók ja Kodály vastustivat voi-
makkaasti.

[9] Jotkut edeltäjät ovat kaunistelleet ja/tai korjail-
leet löytämiään kansanlauluja ”salonkikelpoisem-
miksi” (Kádár 2002).

[10] Euroopan musiikin ja Unkarin rahvaan musii-
kin erilaisuudesta voi olla erittäin opettavainen elä-
mys kuunnella Árpád Joóbin julkaisemat levyt, jois-
sa soi ensin Bartókin tai Kodályn äänittämä rah-
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vaan laulu ja sitten heidän siitä laulusta tekemä
sovitus soolo-soittimille, kuorolle tai suurorkeste-
rille.

[11] Tulee mieleen Aki Kaurismäen toteamus: "Va-
kavasti ottaen minä luulen, että täytyy olla äärim-
mäisen kansallinen ollakseen kansainvälinen – sil-
loin elokuva ymmärretään Kiinan muurilla asti."
Pohjalainen, 26.5.2002.

[12] Muistuttaisin, että 1900-luvun alussa jopa
suomalaiset tutkijat kirjoittelivat keruumatkoillaan
saamelaisten musiikista kuin sekamelskasta ja ver-
tasivat sitä sammakon ”kvaakkoiluun”.

[13] Esimerkkejä kyseisistä teoksista: Kodály: Hej
két tyukom tavali (Háry), Sej, Nagyabonyban (Háry),
Bartók: Bánat, Két kép, Ne hagyj el, Kodály: A jó
lovas katonának (Háry), Bartók: Cipósütés (Leivän-
paisto), Kodály: Ó, mely sok hal terem, Kicsiny a
hordócska, Bartók: Mars (Mikrokosmos: Marssi),
Táncszvit (Tanssisarja).

[14] Esimerkiksi Bartókin Biharin romanialaisten
keskuudessa suoritetun keruutyön kokoelma tai hä-
nen säveltämänsä Tanssisarja.

˝
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[15] Lüko 2003. Teoksen suomennos on painoval-
miissa muodossa luettavissa Tampereen yliopiston
Kansanperinnelaitoksella.

[16] Emme pidä perusteettomana, jos romaanikir-
joittajaa Andreï Makinea pelottaa homo sovieticu-
sin ja americanusin ihmistyyppien paljous.

[17] Esimerkiksi edellä mainittu Wienin kellopeli
(Háry).

[18] Ks. Kodály: Zene az ovodában (Musiikki las-
tentarhassa) vuodelta 1941 (suom. Kodály-vuosi-
kirja, 1993 Jyväskylä. Suomen Kodály-keskus s.
68–96)

[19] Vrt. Robert Schumanin Neuvoja nuorille muu-
sikoille (RONDO 6/1986).

[20] Ks. suomalaisista tutkijoista esimerkiksi Mat-
ti Bergströmin tutkimuksia.

[21] Hän suosittelee mm. italialisen sävelmestarin
Angelo Bertalottin (1666–1747) solfeggioita.

[22] Ilmaisu on Nicolaus Harnoncourtin (Puhuva
musiikki).
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Eeva Anttila

Taide, tieto ja
oppiminen:
Kokonaisvaltaisen oppimiskäsityksen
perusteita

ysymys kehollisen tiedon
luonteesta ja merkityksestä
tietoisuuden ja käsitteellisen
ajattelun rakentumisessa on
kiinnostanut minua pitkään.
Käsitykseni tiedosta ja oppi-
misesta, jossa kehollisella tie-
dolla on keskeinen merkitys,

on alun perin herännyt omista kokemuk-
sistani tanssin parissa. Tämä intuitiivinen
käsitykseni on vaikuttanut olevan ristirii-
dassa vallitsevien pedagogisten käsitysten
ja käytäntöjen kanssa. Olenkin ryhtynyt
määrätietoisesti hahmottelemaan ihmisen
kokonaisvaltaisuuden huomioivaa käsitystä
tiedosta ja oppimisesta, ja hakenut tälle kä-
sitykselle niin teoreettis-filosofista kuin
empiiristäkin tukea (Anttila 2007). Tähän-
astisen tutkimustyöni perusteella uskallan
todeta, että kognitiivis-konstruktivistinen
käsitys tiedosta ja oppimisesta on autta-
matta vanhentunut, tai ainakin yksinään
riittämätön kuvaamaan ihmisen oppimi-
sen monimuotoisuutta ja syvällisyyttä.

Tutkimukseni vahvistaa käsitystä siitä,
että keholliset kokemukset ja tajunnalliset
reflektiot kietoutuvat yhteen, ja että tämä
yhteys on oppimisen näkökulmasta väis-
tämätön ja välttämätön. Kielen muotoon
puettu ajattelu on ihmisen tietoisuuden ja
tiedon rakentumisessa vain jäävuoren huip-
pu, kuten Damasio (1999) osuvasti tote-
aa. Tietoisuus kokonaisuutena koostuu
suurelta osin ei-kielellisten tapahtumien
tajuamisesta, kehollisten kokemusten ja
aistimusten jatkuvasta virrasta. Looginen,
kielen muotoon puettu ajattelumme on
vain pieni osa siitä, mitä koemme, käsi-
tämme, tiedämme ja ymmärrämme. Esi-
kielellinen kokemusmaailma, jossa kehon
ja kaikkien aistien merkitys on keskeinen,

on käsitteiden, kielen, ajattelun, ymmär-
tämisen ja oivaltamisen perusta.

Keskeinen väitteeni on se, että taiteella
on oma, erityinen tehtävänsä esireflektii-
visen kokemusmaailman tuottamisessa ja
jäsentämisessä. Erityisen kiinnostavaa on
pohtia sitä, mitä arvoa ihmiselle voi olla
sillä, että hänen keholliset, ei-kielelliset ko-
kemuksensa tulevat tajunnan merkityssi-
sällöksi, ja että hän näin voi saavuttaa sel-
laisen tietoisuuden tason, joka tavoittaa
myös ei-kielelliset kokemukset merkityk-
sellisinä. Kehollisen ja kokemuksellisen
tiedon merkityksen ymmärtäminen on
keskeistä pedagogisen ajattelun ja käytän-
nön todelliselle kehittämiselle. Kun tieto
nähdään laajempana ilmiönä kuin kielen
muotoon puettuina propositioina ja nii-
den välisinä suhteina, ja jos oppiminen
nähdään laajempana kuin loogis-rationaa-
lisen, paradigmaattisen ajattelun kehittä-
misenä, näyttäytyy oppimisen tukeminen,
toisin sanoen opettaminen ja kasvattami-
nen, uudesta näkökulmasta. Jos erilaiset
kasvatukselliset ja opetukselliset menetel-
mät luotsaavat ihmisen kehitystä ja hänen
ymmärrystään itsestään, toisista ihmistä ja
maailmasta eri suuntiin, on kysymys ko-
konaisvaltaisen oppimisen tukemisesta sa-
malla kysymys siitä, mikä on kasvatuksen
ja koulutuksen suunta ja päämäärä. Kysy-
mys on siis valinnasta. Uskallammeko va-
lita toisin? Voisivatko taidekasvattajat olla
tulevaisuuden suunnannäyttäjiä kasvatuk-
sen ja koulutuksen kentällä? Onko meillä
riittävästi vakuuttavia perusteita väit-
teidemme tueksi? Pehmeät arvot ja filo-
sofinen pohdinta eivät näytä tässä kiivaas-
sa, kaupallis-teknologisen diskurssin läpi-
tunkemassa yhteiskunnallisessa keskuste-
lussa pärjäävän. Se intuitiivinen kokemus
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ja tieto, jonka jokainen taiteesta syvästi
vaikuttunut yksilö tuntee todeksi, on il-
meisesti liian hiljainen tässä kovaäänisessä
maailmassa. Samalla kun vallitsevaa kou-
lutuspoliittista ajattelua tarkastellaan kriit-
tisesti, on tärkeää vahvistaa vaihtoehtoi-
sen pedagogisen suunnan teoreettisia pe-
rusteita.

Uudenlaista vuoropuhelua

Viime vuosina erityisesti fenomenologit ja
neurotieteilijät ovat ryhtyneet keskenään
vuoropuheluun, jonka tuloksena on aiem-
paa monipuolisempi käsitys ihmisen tietoi-
suuden rakentumisesta ja oppimisen luon-
teesta. Tässä keskustelussa myös ns. somat-
iikka on entistä keskeisemmässä roolissa.
Somatiikka on 1980-luvulta lähtien yleis-
tynyt käsite, joka viittaa erilaisiin kehotie-
toisuutta kehittäviin harjoitusmenetelmiin,
sekä myös niiden taustalla vaikuttaviin fi-
losofisiin ja tieteellisiin perusteisiin. (ks.
Rouhiainen 2006) Ns. “somatic studies” on
uusi oppiala, joka on vasta tulossa akatee-
miseen maailmaan, mutta jolla on vuositu-
hantiset perinteet idän viisaustraditioissa, ja
joka nojaa vahvasti myös mannermaiseen
filosofiaan, erityisesti ruumiinfenomenolo-
giaan. Fenomenologia onkin voimallisesti
pyrkinyt eroon niistä monista seurauksista
ja väärinymmärryksistä, joita kartesiolainen
dualistinen ajattelu on ihmistieteille ja fi-
losofialle aiheuttanut. Thompsonin (2007,
236–237) mukaan voisimmekin jo lakata
keskustelemasta koko keho-mieli –ongel-
masta, ja sen sijaan ryhtyä tutkimaan elä-
vän ja eletyn kehon suhdetta, eli ns. “keho-
keho” –ongelmaa. Tässä suhteessa ontolo-
ginen ero elävän, orgaanisen, biologisen
kehon ja elävän, koetun, subjektiivisen ke-
hon välillä ei ole absoluuttinen eikä radi-
kaali. Keho-keho –kysymys avaa siis mie-
lenkiintoisen mahdollisuuden dualistisesta
lähtökohdasta vapautumiseen. Koko keho-
mieli –asetelma onkin ilmeisen epäeksakti
kuvaus ihmisen olemuksesta, ja tämä sy-
vään juurtunut dikotomia on haitannut ih-
misen olemuksen tutkimista ja erityisesti
tietoisuuden rakenteen ja kehityksen ym-
märtämistä.

Somatiikka on monitieteinen oppiala,
joka tukeutuessaan uusimpaan tieteelliseen
tietoon ei hylkää filosofista perustaansa.
Teoksessaan Spacious body: Explorations of
somatic ontology (1995) filosofi, kehotera-
peutti Jeffrey Maitland esittelee fenome-
nologiaan pohjautuvan näkemyksensä tie-
toisuuden jäsentymisestä. Hänen mukaansa
esireflektiivinen tietoisuus on sellaista,
missä subjekti ja objekti, eli tekijä ja teke-
misen kohde, ovat yhteenkietoutuneita.
Tällaisessa tietoisuuden tilassa subjekti ei
siis suhtaudu tekemiseensä erittelevästi,
reflektiivisesti. Reflektiivisessä tietoisuu-
dessa subjekti, tekijä puolestaan kiinnittää
huomionsa tekemisensä kohteeseen itses-
tään erillisenä. Reflektiivisessä tietoisuu-
dessa ilmenee usein sana ”minä” joka siis
tarkastelee objektiivista todellisuutta itses-
tään erillisenä. (Maitland 1995, 70–72)
Maitland toteaa että näkemys tietoisuu-
desta yksinomaan reflektiivisenä, ts. erit-
televänä, dualistisena tai kielellisenä, on
virheellinen. Hän kirjoittaa:

Prereflection is a form of understanding. It
is also the prior condition of reflective un-
derstanding. Prereflection is also an orien-
tation, a capacity for experiencing reality
without separating from it. Reflection is
an orientation, a capacity for experiencing
reality by separating from it . . . unless the
world were already opened up to us preref-
lectively, there would be nothing to step
back and reflect on. (Maitland 1995, 74)

Esireflektiivisen ja reflektiivisen tietoi-
suuden välillä on yhteys: ihminen voi, tie-
toisuuttaan harjoittamalla, tavoittaa esiref-
lektiivisen kokemuksensa ja tuoda sen ref-
lektiivisen tietoisuutensa kohteeksi. (Mait-
land 1995, 73) Intentionaalisuus on toi-
nen kehotietoisuuteen ja ihmisen oppimi-
seen liittyvä kiinnostava filosofinen käsi-
te. Intentionaalisuus tarkoittaa aktiivista
suuntautumistamme ja avautumistamme
maailmaa kohti. Intentionaalisuus merkit-
see myös sitä, että tietoisuutemme on aina
tietoisuutta jostakin, toisin sanoen, tietoi-
suutemme on aina suuntautunutta, kon-
tekstiin sitoutunutta. Intentionaalisuus on
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Maitlandin mukaan tilallista ja ajallista, ja
siten, kehollista. Maailmaan suuntautumi-
en on tietoisuuden olennainen rakenne,
se todentuu kehomme ajallis-tilallisen re-
aalisuuden kautta. Voimme suuntautua
maailmaan joko esireflektiivisesti, osallis-
tuen siihen, tai reflektiivisesti, erottaen it-
semme tarkastelumme kohteesta. Keho on
se ajallis-tilallinen kokonaisuus, jonka kaut-
ta esireflektiivinen intentionaalisuus toteu-
tuu, ja jonka tuottamaa kokemusta ihmi-
nen voi tarkastella myös reflektiivisesti.
(Maitland 1995, 76-79)

Kielitieteilijä George Lakoff ja filosofi
Mark Johnson (1999) väittävät niin ikään,
että tietoisuus, tai mieli, on ytimeltään ke-
hollinen. Heidän mukaansa ajattelumme
rakentuu sille, miten kehomme vastaanot-
taa, kuljettaa ja tuottaa informaatiota, mi-
ten aivot ja hermosto osallistuvat tiedon
kuljettamiseen ja tulkintaan, sekä siihen,
miten konkreettisesti toimimme fyysises-
sä, sosiaalisessa ja ideaalisessa maailmassa.
Lakoff ja Johnson väittävät siis, että järki,
tai mieli, ei ole transendentti eikä univer-
saali, vaan sidoksissa kehollisuutemme tar-
joamaan perspektiiviin maailmasta. Samat
neuraaliset ja kognitiiviset mekanismit, joi-
den avulla teemme havaintoja ja liikutam-
me kehoamme, auttavat meitä luomaan
käsitejärjestelmämme ja ajattelumallimme.
(Lakoff & Johnson 1999, 3–4)

Lakoff ja Johnson väittävät, että luo-
mamme käsitteet perustuvat havaintoihim-
me ja toimintaamme konkreettisessa suh-
teessamme ympäröivään maailmaan. Kä-
sitteet, ajattelumme työkalut, ovat siis suu-
relta osin kehollisten, senso-motoristen
prosessien kautta syntyneitä, kokemukseen
perustuvia. (1999, 20) Toisin sanoen se,
miten hahmotamme ja käsitämme maail-
man on sidoksissa kehollisuutemme. Ke-
holliset ja senso-motoriset prosessit sääte-
levät sitä, miten voimme maailman hah-
mottaa ja tulkita. Ajattelumme rakentuu
kehomme tuottamien peruskoordinaattien
varaan. (1999, 43–44)

Lakoff ja Johnson osoittavat myös,
kuinka monet kielen muotoon puetut kä-
sitteet sisältävät metaforan, jolla on sen-
so-motorinen perusta. Ajattelumme perus-

tuu suurelta osiin tällaisiin metaforiin.
Metaforassa ”kiintymys on lämpöä” kiin-
tymyksen käsite yhdistyy sensomotoriseen
kokemukseen lämpötilasta. Käsitteen ja sitä
heijastavan metaforan perustalla on Lakof-
fin ja Johnsonin mukaan kokemus läm-
möstä, kun lasta on pidelty sylissä huo-
lehtien ja hellästi. (1999, 50-52) Tällaiset
metaforat ovat perustana kielelle, joita ih-
miset luovat ja käyttävät hahmottaessaan
ja ymmärtäessään maailmaa ja elämää, ja
kommunikoidessaan monimutkaisia asioita
toisilleen. Monimuotoiset metaforat syn-
tyvät siis kokemuksen kautta, ne tuottavat
ihmiselle käsitteellisiä järjestelmiä ajatte-
lun perustaksi. Näin ajattelumme ja kie-
lellinen luovuutemme on kiinni keholli-
sissa kokemuksissamme.

Filosofi, psykiatri Lauri Rauhala ku-
vaa kehon merkitystä tietoisuuden raken-
tumisessa seuraavasti:

Kokemuksen synnyssä keholla on tärkeä
funktio siten, että kehon kokonaisuus tar-
joaa ensiksi sen periaatteellisen koordinaa-
tiston, jossa maailmanjäsennys primääri-
sesti oivalletaan. Koemme avaruudellisia
suhteita, koska kehomme sijoittuu avaruu-
teen. Ymmärrämme aikaa, koska orgaani-
silla prosesseilla on rytmi ja kesto. (2005b,
56)

Tässä sitaatissa on mielestäni huomat-
tavissa selvä yhteys Lakoffin ja Johnsonin
ajatteluun siitä, kuinka käsitteet perustu-
vat kehollisuuteemme. Rauhala kuvaa
myös, kuinka tajunnallisen kokemuksen
muutokset liittyvät kehossa tapahtuviin
muutoksiin ja kuinka keho voi myös omilla
mykillä reaktioillaan muuttaa situaatiota
eli kaikkia sitä, mihin ihminen on suh-
teessa (2005b, 60).

Kehollisuuden suhde tajunnallisuuteen
on keskeistä kun ihmistä yritetään ymmär-
tää kokonaisuutena. Rauhalan mukaan
kaikki, mistä ihminen voi tulla tietoiseksi,
ts. kaikki, minkä ihminen voi kokea, kuu-
luu tajunnan piiriin. Orgaaninen tapahtu-
minen voi tulla tajunnallisen ymmärtämi-
sen kohteeksi; sitä voidaan käsitteellistää
ja siitä voidaan muodostaa tietoa (2005,
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49). Toisaalta, tajuntaan kuuluvat keholli-
set kokemukset, tai elämykset, voivat
muuttua selkeiksi merkityssisällöiksi, maa-
ilmankuvamme jäsentyneiksi aineksiksi;
toisaalta, orgaaniset, ei-symboliset tapah-
tumat ja tajuntaamme ulottuvat keholli-
set kokemukset voivat olla vahvassa yhte-
ydessä toisiinsa. Ihmisen ymmärtäminen
kokonaisuutena edellyttää sekä orgaanis-
ten kehollisten tapahtumien että kehollis-
ten kokemusten, ja näiden välisten yhte-
yksien huomiointia. Tällä tajunnan ja tie-
toisuuden jäsennyksellä on erityinen mer-
kityksensä kehollisten, ei-kielellisten ko-
kemusten kohdalla, sillä käsitys siitä, että
tällaiset kokemukset eivät kuuluisi tietoi-
suuden tai tiedon piiriin, voidaan osoittaa
näin virheellisiksi.

Näkemystä kielen ja tietoisuuden ke-
hollisesta perustasta tukee neurotieteilijä
Antonio Damasion työ. Hän väittää, että
käsitys tietoisuuden kielellisestä perustas-
ta on virheellinen, ja että kieli syntyy tie-
toisuuden tuloksena, monimuotoisen pro-
sessin viime vaiheessa (1999, 185). Tietoi-
suus perustuu mielikuviin, jotka syntyvät
yksilössä ja jotka liittyvät yksilön koke-
miin muutoksiin itsessään. Mielikuvat ovat
dynaamisia, mielellisiä tapahtumia; ne voi-
vat olla visuaalisia, auditiivisia tai somaat-
tisia (kosketukseen, lihasaistiin tai vaikka-
pa kivun tunteeseen liittyviä). Kun tun-
nemme tapahtuman tapahtuvan itsessäm-
me, kehossamme, tuntemukseen liittyvä
mielikuva tulee omaksemme ja synnyttää
kokemuksen siitä, että tuntemuksemme,
aistimuksemme, mielikuvamme ja ajatuk-
semme ovat omiamme (1999, 26, 318).
Tämä konkreettisen tapahtumien esittämi-
nen mielikuvina syntyy yksilön ja tapah-
tumien vuorovaikutuksessa, ja luo perus-
tan yksilön ja tapahtumien välisten suh-
teiden käsittämiselle (1999, 182). Tiedäm-
me tuntevamme tunteen vain silloin kun
tunnemme sen tapahtuvan kehossamme,
itsessämme (1999, 279).

Miten Damasion teoria tietoisuuden
ja minuuden synnystä sitten liittyy Lakof-
fin ja Johnsonin teoriaan kielen, ajattelun
ja metaforien kehollisesta perustasta? Da-
masio, aivan kuten Lakoff ja Johnsonkin,

väittää että käsitteet koostuvat ei-kielelli-
sistä mielikuvista siitä, mitä esineet, tapah-
tumat ja suhteet ovat. Käsitteet siis edel-
tävät sanoja ja lauseita, ne perustuvat yk-
silön kehollisiin kokemuksiin (1999, 185).
Yksilön kokema muutos kehollisessa ti-
lassaan, ja siihen muutokseen liittyvä mie-
likuvarepresentaatio on ensin ei-kielelli-
nen, ja tämä ei-kielellinen kehollisten ko-
kemusten representaatio on käsitteiden
synnyn perusta. (1999, 186) Damasio ver-
taa mielikuvarepresentaatiota filmiin, sillä
niihin liittyy myös ajassa etenevä, juonel-
linen jatkuvuus, tarina. Yksilön luomat ei-
kielelliset tarinat muuntuvat kieleksi ilman
ponnisteluita, luovasti ja välittömästi. Sa-
nattomat tarinat luovat ydintietoisuuden,
joka on perustana laajennetulle, ns. oma-
elämänkerralliselle tietoisuudelle. Ne ovat
jääneet vähälle huomiolle tieteellisessä
tutkimuksessa. Ne selittävät sen, miksi ih-
miset luovat tarinoita, kirjoittavat kirjoja
ja näytelmiä. Sanattomat kertomukset pyr-
kivät kieleksi, joissa heijastuu inhimillisen
kokemusmaailman rikkaus ja liittyvät ih-
misen olemassaoloa koskeviin peruskysy-
myksiin.

Kehityspsykologi Jerome Brunerin
myöhempi tuotanto tukee tarinallisuuden
merkitystä ihmisen kehityksessä. Teokses-
saan The Culture of Education (1996) hän
painottaa ns. paradigmaattisen ja narratii-
visen kielen eroa ja merkitystä ihmisen
kehityksessä ja oppimisessa. Hänen aiem-
pi, yksilöpsykologinen näkökulmansa on
tässä teoksessa täydentynyt kulttuurisella
ja monitieteisellä näkökulmalla. Narratii-
visuus, tarinallisuus on Brunerin mukaan
sekä yksilön ajattelutapa että ilmaisu kult-
tuurissa, ihmisyhteisössä vallitsevasta maa-
ilmankuvasta. (1996, xiv)

Bruner esittelee kognitiivisen vallan-
kumouksen tuottaman käsityksen mieles-
tä informaatiota prosessoivana, laskennal-
liseen laitteesseen (tietokoneeseen) rinnas-
tettavana ilmiönä. Tämän käsityksen rin-
nalla on kehittynyt täysin vastakkainen nä-
kemys, jonka mukaan mieli rakentuu ja
toteutuu ihmisten keskuudessa kulttuuri-
sena ilmiönä. Kautta ihmiskunnan histo-
rian materiaalista todellisuutta on kuvat-
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tu, säilytetty ja siirretty erilaisten symbo-
listen järjestelmien kautta. Symbolijärjes-
telmiin sisältyvät merkitykset ovat jaettu-
ja kulttuuriin kuuluvien ihmisten kesken,
ja niiden kautta kulttuurin ja yhteisön
identiteetti ja elämäntapa ovat säilyneet ja
kehittyneet. (Bruner 1996, 3)

Brunerin mukaan kulttuuri muotoaa
yksilöiden mieltä ja ajattelua kulttuurissa
jaettujen merkitysten kautta. Vaikka mer-
kitykset ovat yksilön mielessä, niiden al-
kuperä ja merkityksellisyys on ympäröiväs-
sä kulttuurissa. Kulttuuri siis tarjoaa yksi-
lölle välineet maailman jäsentämiseen ja
ymmärtämiseen. Ihmisen ajattelu ja oppi-
minen on aina kulttuuriin sitoutunutta.
Ajattelun ja mielen toiminnan käsittämi-
nen informaation prosessointina puoltaa
paikkaansa osana tätä monimuotoisempaa,
kulttuurisia merkityksiä ja tulkintoja ko-
rostavaa näkemystä. Yhteys on kahden-
suuntainen: toisaalta, luova, tulkinnallinen
ja relativistinen ajattelu voi johtaa yksise-
litteiseen ja kategorioiltaan selkeään tu-
lokseen, joka voidaan ilmaista kielellisesti.
Tieteellinen ajattelu on tästä hyvä esimerk-
ki. Toisaalta, laskennallinen, yksiselitteinen
informaatio edellyttää yleensä kulttuuris-
ta tai kontekstuaalista tulkintaa, jotta tällä
tiedolla olisi mitään merkitystä. (Bruner
1996, 7–8)

Bruner tähdentää erityisesti sitä, kuin-
ka keskeisessä asemassa tarinoiden luomi-
nen on ihmisen identiteetin kehityksessä
ja kulttuurin jäseneksi kasvamisessa. Nar-
ratiivinen ajattelu on ajattelun muoto, joka
auttaa ihmistä luomaan henkilökohtaisen
käsityksen maailmasta, jossa hän on mu-
kana aktiivisena osallistujana, agenttina,
subjektina. Samoin kuin kulttuuri-identi-
teetti edellyttää historiallisen kertomuk-
sen menneestä, kokemuksen nykyisyydestä
ja kuvitelman tulevaisuudesta, ihmisyksi-
lön identiteetti koostuu elämän tapahtu-
mien kerronallisesta jäsentämisestä, koke-
muksesta siitä, että hän osallistuu aktiivi-
sena toimijana yhteisölliseen elämään, että
hänellä on näköala tulevaisuuteen. Bru-
ner väittää, että kertomusten rakentami-
nen ja ymmärtäminen on ratkaiseva taito
ihmiselle, jotta hän voisi löytää oman iden-

titeettinsä ja paikkansa maailmassa. Nar-
ratiivisen ajattelun tukeminen on kasva-
tuksen tehtävä, ja Brunerin mielestä tätä
tehtävää ei länsimainen kasvatus ole otta-
nut riittävän vakavasti. (1996, 39–42)

Tuon Brunerin esittämän näkökulman
esille tässä siksi, että se mielestäni täyden-
tää Damasion esittämää ajatusta ihmisestä
kertomuksia luovana olentona. Damasio
painottaa selkeästi kertomuksen senso-
motorista, ei-kielellistä ja kehollista alku-
perää (kehollisten tuntemusten muuntu-
minen mielikuvarepresentaatioiksi ja sitä
kautta kieleksi); Bruner puolestaan täh-
dentää seuraavaa vaihetta, näiden kerto-
musten merkitystä identiteetin kehityksessä
sekä ihmisen osallisuutta kulttuuriin. Mo-
lemmat korostavat itseyden tunnetta iden-
titeetin pohjana: myös Bruner toteaa, kuin-
ka minuuden tunne kehittyy sensomoto-
riselle pohjalle. Kuten Damasiokin, Bru-
ner puhuu lisäksi omaelämänkerrallisesta
minästä, jonka kehittyminen edellyttää
kielen muotoon puettuja tarinoita. Näi-
den tarinoiden perusta on maailman ja
toisten ihmisten konkreettisessa kohtaami-
sessa. (Bruner 1996, 35–36).

Haasteena taidepedagogiikan
teoreettisen perustan
vahvistaminen

Taiteen merkitystä kasvavalle ihmiselle
voisi perustella vielä monista muistakin
lähtökohdista käsin. Tässä kirjoituksessa
olen keskittynyt tietoisuuden rakenteeseen
ja kehittymiseen, ja sitä kautta tarkoituk-
senani on osoittaa, että kognitiivis-kon-
struktivistinen oppimiskäsitys on yksinään
riittämätön perusta nykyaikaiselle pedago-
giselle ajattelulle ja käytännölle.

Esireflektiivinen tietoisuus koostuu mo-
nenlaisista sisällöistä: aistimuksista, havain-
noista, tuntemuksista, tunteista, mielikuvista,
unista jne. Tämän tason sisältö on niin run-
sas ja monivivahteinen, että ihminen ei tiedä
tietävänsä läheskään kaikkea, mitä tämä taso
sisältää. tason sisältö on siis ei-kielellistä,
mutta kääntyy helposti ja vaivattomasti kie-
leksi. Kielen, käsitteiden ja käsitteellisen
ajattelun kehittyminen on suorassa yhtey-
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dessä tähän tietoisuuden tasoon. Ihminen
voi suunnata huomionsa tämän tason sisäl-
töihin, jäsentää niitä merkityssuhteiksi, jol-
loin ne myös saavat usein kielellisen muo-
don ja voivat tulla reflektiivisen tietoisuu-
den sisällöiksi. Reflektiivinen tietoisuus on
se taso, jossa ihminen tulee tietoiseksi it-
sestään, tietämisestään ja omasta tietoisuu-
destaan. Hän voi erottaa itsensä tietoisuu-
tensa ja tarkastelunsa kohteesta, ja tarkas-
tella myös itseään ikään kuin ulkopuolelta.
Tämä on analyyttistä, kielen kautta tapah-
tuvaan ymmärtämistä. Esireflektiivisen tie-
toisuuden sisältö on kokemuksesta kum-
puavaa, elämyksellistä. Se syntyy siis ihmi-
sen ja maailman reaalisessa, konkreettises-
sa suhteessa, sekä myös ihmisten välisessä
kohtaamisessa. Reflektiivisen tietoisuuden
sisällöstä osa on tämän kokemuksellisen tie-
don heijastuma. Se, kuinka paljon tason
esireflektiivisen tajunnan sisältöjä voi siir-
tyä reflektiiviseen tajuntaan, kuinka tämä
yhteys toimii, miten tätä yhteyttä voi vah-
vistaa, sekä kysymys siitä, miksi sitä pitäisi
vahvistaa, ovat kiehtovia ja pedagogisesti
merkittäviä kysymyksiä, joihin taiteen pe-
dagoginen merkitys laajalti perustuu.

Tämän jäsennyksen merkitys ihmisen
kehityksen ja oppimisen ymmärtämisessä
on nähdäkseni suuri. On ilmeistä, että tie-
toisuudessamme on eri tasoja, joiden kautta
tavoitamme laadullisesti erilaista tietoa.
Kun ymmärrämme tietoisuuden rakennet-
ta ja kehitystä syvemmin, huomaamme, että
tiedonkin käsite laajenee. Kaikki, mistä
voimme tulla tietoiseksi, on tietoa. Se, mikä
jää tietoisuutemme ulkopuolelle, on myös
yhteydessä tietoisuuteemme ja vaikuttaa
ihmisen kokonaisuudessa.

Taiteen läsnäolo koulussa on välttä-
mätöntä siksi, että tietoisuus, tajuntamme
sisällöt, eli tieto ei ole yksinomaan kielel-
listä. Suurin osa tietoisuudemme sisällöstä
on ei-kielellistä, ja tämä valtava oppimi-
sen ja kasvun voimavara valuu hukkaan.
Kasvatuksesta ja koulutuksesta on muo-
dostunut ihmisen kokemusmaailmaa, kä-
sitteellistä ajattelua ja luovuutta köyhdyt-
tävä prosessi, kun tarkoituksena olisi maa-
ilmankuvan avartaminen! Rauhala kuvaa
tätä huolta osuvasti:

Koululla on kuitenkin helposti taipumus
suuntautua toiminnassaan kapeuttavasti,
koska sille on perinteisesti uskottu nimen-
omaan lapsen tiedollinen kehittäminen. Jos
maailmankuvan rakentumista kouluope-
tuksessa kohtalokkaalla tavalla typistetään
. . . seurauksena saattaa olla köyhtynyt ja
inhimillisyyden kannalta näivettynyt ko-
kemistapa. (2005b, 189)

Rauhala huomauttaa myös, että kou-
luopetuksen pitäisi huolehtia siitä, että
maailmankuvaa rakentavat merkityssuhteet
eivät jäisi vain älyllis-tiedollisiksi. Hänen
mukaansa hyvä elämäntaito edellyttää
monipuolisen rikkaasti jäsentynyttä maa-
ilmankuvaa.

Yhteys kriittiseen
pedagogiikkaan

Kriittisyys vallitsevaa oppimiskäsitystä koh-
taan ei kovinkaan yksiselitteisesti liitä nä-
kökulmaani keskusteluun kriittisestä pe-
dagogiikasta. Yritän rakentaa jonkinlaisen
sillan tähän keskusteluun vielä kirjoituk-
seni päätteeksi. Ehkä kysymys on myös
eräänlaisesta kriittisen pedagogiikan kehit-
tämisestä. Kriittinen pedagogiikka ei ole
mitenkään kovin aktiivisesti hakenut suh-
detta keholliseen tietoon ja kehotietoisuu-
teen, vaikka kokonaisvaltainen käsitys ih-
misestä oppijana onkin eräällä tavalla sii-
hen sisäänrakennettu perusolettamus, on-
han sen lähtökohtana oppilaan elämänti-
lanne ja kriittisen tietoisuuden kehittämi-
nen omasta elämäntilanteesta käsin. Keho-
mieli dikotomian hylkääminen on toisaal-
ta myös kriittisen teorian lähtökohta (ks.
mm. Adorno 1966/1955); sekä keskeinen
teema feministisessä pedagogiikassa (ks.
mm. Shapiro 1999) Luulenpa, että yhteis-
kunnallisten teemojen painotus on osal-
taan vienyt kriittisen pedagogiikan edus-
tajien huomion oppimisen perusteiden
analyysilta. Näin kehollisuuden ja koko-
naisvaltaisuuden filosofis-teoreettinen pe-
rusta on otettu annettuna.

Nykyisin kriittiset pedagogit vaikut-
tavat olevan entistä enemmän kiinni laa-
joissa poliittisissa keskusteluissa. Globaa-
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lin markkinatalouden kritiikki kouluissa
on toki tärkeää, mutta taidekasvatuksen
kontekstissa kriittisen pedagogiikan teh-
tävä voi olla kuitenkin hieman “maanlä-
heisempi”. Omasta lähiympäristöstä nou-
sevat teemat, ei-kielelliset ilmaisukeinot ja
ei-niin-rationaalinen diskurssi voivat kui-
tenkin omalla tavallaan herättää kriittistä
tietoisuutta. Omat kokemukseni merkityk-
sellisten teemojen, dialogin ja yhteisölli-
sen tutkimisen parissa koulun arjessa ovat
rohkaisevia (Anttila 2006). Mielikuvitus,
toiveikkuus, kehollisuus, kokonaisvaltai-
suus, yhteisöllisyys, dialogi ja kriittinen
reflektio yhdistettynä eri taidealojen ope-
tuksellisiin sisältöihin muodostavat hedel-
mällisen perustan maailmankuvaa avarta-
valle taidekasvatukselle.
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Tuulikki Laes

Toivon pedagogiikkaa
musiikkikasvatukseen

T
oivon pedagogiikka sopii
monella tapaa käytettäväksi
synonyymina kriittiselle peda-
gogiikalle. Kriittisen pedago-
giikan juuret ulottuvat aina-
kin neljän vuosikymmenen
taa brasilialaisen Paulo Frei-
ren oppeihin. Ne ovat levin-

neet länsimaiseen käyttöön voimakkaim-
min Yhdysvalloissa, missä kriittiset peda-
gogit korostavat muun muassa kasvatuk-
sen mediakriittisyyttä.

Viime aikoina kiinnostus kriittistä pe-
dagogiikkaa kohtaan on lisääntynyt myös
suomalaisessa kasvatuskentässä. Marras-
kuussa 2007 sadat opettajat ja kasvatus-
tieteen tutkijat kokoontuivat Vaasaan Kas-
vatustieteen päiville teemalla ”Kasvatus,
kansalaisuus ja kritiikki”. Viimeisen parin
vuoden aikana Suomessa on julkaistu use-
ampi kriittistä kasvatusnäkökulmaa käsit-
televä teos (ks. esim. Aittola et al 2007;
Kiilakoski et al 2005; Suoranta 2005). Kriit-
tinen pedagogiikka on koskettanut myös
taidekasvatusta: hiljattain ilmestyi Taide-
teollisen korkeakoulun taidekasvatuksen
osaston seminaarityönä kriittistä pedago-
giikkaa ja Paulo Freireä käsittelevä sarja-
kuva (Lehtimaja 2006). Musiikkikasvatuk-
sen osastolla on tehty tai on tekeillä use-
ampia pro gradu -tutkielmia tai jatkotut-
kimuksia, joissa vilahtavat käsitteet kriit-
tinen pedagogiikka, kriittinen tai radikaa-
li kasvatus (ks. esim. Mansnerus 2007,
Pohjola 2006; Rikandi 2007; Laes 2007).

Mistä kriittisessä pedagogiikassa oikein
on kysymys ja mitä annettavaa sillä on suo-
malaiselle taide- ja erityisesti musiikkikas-
vatukselle? Entä mikä tekee kriittisestä pe-
dagogiikasta toivon pedagogiikkaa?

Kyynisen kasvatuksen kritiikki

Kriittinen pedagogiikka on lähtökohtaisesti
yhteiskuntakriittistä, minkä johdosta on
otettava huomioon sen kulttuurisidonnai-
suus. 1960–luvun Brasiliassa ei ole tarpeen
kritisoida samoja asioita kuin 2000–luvun
Suomessa. Myös se, mitä Yhdysvalloissa
ymmärretään kriittisellä pedagogiikalla, voi
tuntua vaikealta sovellettavaksi suomalai-
seen kasvatukseen. Amerikkalaisten kriit-
tisten pedagogien kirjoituksissa hetkittäin
korostuva poliittinen resistanssi ja sosialis-
min ihannointi (ks. McLaren 2007) saattaa
vaikuttaa jopa etäännyttävästi alan kirjal-
lisuuteen tutustumisessa. Suomalaisesta kas-
vatusnäkökulmasta tarkasteltuna keskeistä
kriittisessä pedagogiikassa ei kuitenkaan ole
valtaapitävien kasvatuskäytänteiden joh-
donmukainen kyseenalaistaminen tai nihi-
lismi, vastarintaan asettuminen tai poliitti-
nen taistolaisuho. Sen sijaan kriittisen pe-
dagogiikan olennainen tehtävä on kasvat-
tajien rohkaiseminen toisinajattelemiseen
ja -tekemiseen. Tätä tehtävää yritän itse
ymmärtää ja valaista toivon ja naiiviuden
käsitteiden avulla.

Toivon käsite ja sen merkitys kasva-
tuksessa korostuu erityisesti kriittisen pe-
dagogiikan humaania puolta korostavissa
kirjoituksissa vasta-argumenttina postmo-
dernille ääriyksilölliselle ajattelulle. Paulo
Freirelle (2005/1968) kriittinen pedago-
giikka on toivon pedagogiikkaa- Moder-
nin, yksilökeskeisen kulttuurin suurin uhka
on on toivosta luopuminen ja kyynisyy-
delle alttiiksi asettuminen. Kyynisyyttä voi
havaita suomalaisessakin kasvatuksessa –
joko selkeästi koulujärjestelmän rakenteissa
tai metatasolla piilo-opetussuunnitelmissa
– yksilöllisyyden korostamisena, yksin pär-
jäämisen ihannointina, heikompien yläpuo-
lelle asettumisena ja häviämisen pelkona.
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Länsimaisissa hyvinvointiyhteiskunnissa
kyynisyyden valta-asema näkyy selkeästi –
tämän havainnon brasilialainen Freire teki
tutustuessaan eri maiden kasvatuskulttuu-
reihin 1980–1990-luvuilla. Esimerkiksi yh-
teisöllisyyttä edistäviin hankkeisiin saate-
taan jopa kasvatusalalla suhtautua kyyni-
sesti. Brasilian kaltaisissa köyhissä maissa,
kuten myös monissa afrikkalaisissa kulttuu-
reissa, ihminen nähdään vaillinaisena ilman
toisia ihmisiä. Länsimaisessa, yksilöllisyyttä
korostavassa yhteiskunnassa tämänkaltainen
yhteisöllinen riippuvuus koetaan naiivina
heikkouden osoituksena ja jopa uhkana,
vaikka itse asiassa juuri se saattaisi auttaa
meitä näkemään asiat toisin ja löytämään
ratkaisuja ongelmiimme. Toisin näkemistä
ja ajattelemista pidetään mahdollisuutena
kasvattajan vapautumiseen totutuista ajat-
telukaavoista ja käytänteistä. Kriittisessä
pedagogiikassa puhutaankin vapauttavasta
kasvatuksesta vastareaktiona sopeuttavalle,
vallitsevia käytäntöjä ylläpitävälle kasvatuk-
selle. Freiren mukaan naiivius voi vapaut-
taa meidät kyynisestä asenteestamme, mutta
se vaatii kasvattajalta rohkeutta.

Voiko pedagogiikka olla naiivia?

Kriittisten pedagogien mukaan “pyörän
uudelleen keksiminen” on aina parempi
vaihtoehto kuin valmiiksi annetut tietopa-
ketit. “Tieto” ei ole opettajien ja kasvatta-
jien omaisuutta, vaan jotakin uutta, synty-
mäisillään olevaa – naiivia (sic!), joka syn-
tyy vuorovaikutuksessa opettajan ja oppi-
laiden välillä. Davis Lustedin sanoin “tieto
ei ole sitä mitä annetaan, vaan sitä mitä
ymmärretään” (Giroux & McLaren 2001,
29). Tämänkaltainen kasvatusajattelu vaa-
tii naiiviuden päästämistä luokkahuoneisiin.
Oppilaiden erehdykset, “tyhmät kysymyk-
set” ja “väärät vastaukset” eivät riko oppi-
misprosesseja, vaan päinvastoin rakentavat
ja eheyttävät niitä.

Koulussa oppilaan on helppo tuudit-
tautua ajatukseen, että kaikki opetettava
materiaali on totta ja “valmiiksi pureskel-
tua”. Ilmiö on kokemukseni mukaan yhtä
mahdollinen korkeakouluopiskelijoiden
keskuudessa kuin alakoulun ensimmäisellä

luokalla. Myös musiikinopetuksessa voi
törmätä tietynlaisiin konventioihin ja sään-
töihin, joiden rikkomista ei pidetä suota-
vana ja jotka rajoittavat yksilöllisen tiedon
rakentumista. Tämä näkyy esimerkiksi mu-
siikin oppimateriaaleissa edelleen vallalla
olevana hierarkkisena musiikkikäsityksenä,
jossa länsimaista taidemusiikkia painotetaan
arvokkaimpana musiikkina. Postmodernin
yhteiskunnan tarpeisiin syntyneen kriitti-
sen pedagogiikan tehtävänä onkin rikkoa
näitä oppimateriaaleissa ja käytänteissä elä-
viä “suuria kertomuksia” ja rakentaa uusia
tiedon ja totuuden rajoja ja lajeja (Giroux
& McLaren 2001).

Kriittisen pedagogiikan tavoitteena on
paremman maailman rakentaminen, jossa
kasvattajat ja opettajat toimivat merkittä-
vänä muutosvoimana. Näkemyksen mukaan
opettaja voi hyödyntää valtaansa “transfor-
matiivisena” eli muutokseen tähtäävänä
intellektuellina (em. 207) osallistumalla
aktiivisesti yhteiskunnalliseen keskusteluun
myös muodollisen kasvatuskentän ulkopuo-
lella. Samalla opettajan valtaan liittyy kriit-
tisen pedagogiikan suurin haaste: oppilai-
siin kohdistuvan vallankäytön säätely, jossa
piilee kantilainen paradoksi – miten pakot-
tamalla voi vapautua? Tämän vuoksi avoi-
muutta ja itsereflektiota voidaan pitää eri-
tyisen tärkeinä ominaisuuksina kriittisen
kasvattajan ammatillisessa ajattelussa. Tär-
kein ja haastavin tehtävä on toivon ja naii-
vin ajattelun säilyttäminen kasvatustyössä.

Naiivi-käsitteen etymologinen merki-
tys, “syntymäisillään oleva”, sisältää aja-
tuksen toivosta. Jonkin uuden syntymiseen
sisältyy aina toivo, tarkkaan ottaen se edel-
lyttää sitä. Paulo Freiren mukaan toivo on
kriittisen kasvatuksen ydin, toivottomuus
ihmisen pahin vihollinen. Ehkäpä suoma-
laisessa musiikkikasvatuksessakin on syn-
tymäisillään jotakin, jota voimme kutsua
toivon pedagogiikaksi – naiiveiksi emme
kai uskalla itseämme kutsua?

Toivon pedagogiikan mahdolli-
suudet musiikkikasvatuksessa

Kasvatustieteilijä Juha Suoranta (2005, 115)
näkee merkkejä kyynisen yhteiskunnan
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leviämisestä myös taidekasvatukseen – il-
miö jota Marx kutsui vieraantumiseksi:
“[vieraantuneessa yhteiskunnassa] taide-
kasvatus nähdään vailla itseisarvoa edistä-
mässä luovuutta ja sitä kautta tehokkuut-
ta. Itseisarvoinen ja esteettinen oleminen,
jotka Marx asetti koko ihmiskunnan pää-
määriksi, näyttävät vieraantuneissa olosuh-
teissa ylipäätään mahdottomilta tavoitteil-
ta.” Musiikkikasvatuksessa ja taidekasva-
tuksessa yleensä on syytä jatkaa koulutus-
poliittista ja filosofista diskurssia oppiai-
neiden tavoitteista. Ennen kaikkea olisi
pohdittava nykyisten koulutuspoliittisten
rakenteiden vaikutusta taidekasvatuksen
tavoitteisiin. Marxin näkemys vieraantu-
neesta yhteiskunnasta ei ole kaukana suo-
malaisesta todellisuudesta, jos julkisessa
diskurssissa jatketaan edelleen koulun tai-
deaineiden aseman perustelemista vetoa-
malla niiden tehokkuutta ja innovatiivista
luovuutta lisääviin vaikutuksiin.

Yleisesti ottaen taidekasvatus voidaan
nähdä ihanteellisena kasvupohjana kriit-
tiselle pedagogiikalle, sillä taiteen parissa
naiiviutta ei yleisesti ottaen koeta uhkana
vaan pikemminkin mahdollisuutena luo-
vuuden ja vapautumisen toteutumiselle.
Musiikin konventionaalisuus ja siihen liit-
tyvät erityispiirteet luovat kuitenkin haas-
teita toivon pedagogiikan kukoistukselle
musiikkikasvatuksessa.

Useimmat musiikkioppilaitokset edel-
leen tukevat musikaalisuuteen ja muusik-
kouteen liittyviä myyttejä pitämällä testaa-
vaa järjestelmää ainoana tienä muusikkou-
teen ja musiikin harrastamiseen. Musiikil-
lisesti lahjakkaat tai muuten ulkoiset muo-
tokriteerit täyttävät oppilaat ovat musiik-
kikasvatuksen keskiössä. Elitistinen järjes-
telmä ei tue musiikkiharrastuksen saavu-
tettavuutta ja järjestelmän ulkopuolelle jää-
vät esimerkiksi monet yhteiskunnan mar-
ginaalissa elävät ryhmät, joille on heikosti
tarjolla mahdollisuuksia laadukkaan mu-
siikkisuhteen luomiseen. Marginaalisuuden
käsite, josta Freire käytti samassa tarkoi-
tuksessa termiä sorretut (oppressed), ilmen-
tää kriiittisen pedagogiikan yhteiskuntakri-
tiikkiin pureutuvaa otetta.

Yhteiskunnan vieraantumista voi eh-

käistä yksilötasolla asettumalla heikompi-
en asemaan, ja siihen taidekasvattajilla on
olemassa hyvät edellytykset. Toinen kysy-
mys on, käytämmekö tätä mahdollisuutta
vai emme. Olemmeko valmiita antamaan
jokaiselle mahdollisuuden musiikkikasva-
tukseen, vai ohjaako ajatuksiamme ja mie-
lipiteitämme sovinnainen kasvatusajattelu,
jossa musiikkiteokset ja oppimateriaali
nousevat kasvatettavia suurempaan arvoon?
Kriittinen pedagogiikka antaa sijaa toisin-
ajattelulle musiikkikasvatuksessa ja tekee
samalla tilaa uusille kohderyhmille. Ripa-
us kriittisen pedagogiikan vallankumouk-
sellisuutta rohkaisee kasvattajaa tarttumaan
toimeen ja vaihtamaan kyynisen pedago-
giikkansa toivon pedagogiikaksi.
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Anna Kuoppamäki

Vastaako metsä
niinkuin sinne
huudetaan?
Yhteisöllisyys ja tunteet musiikin
oppimisen voimavarana

K
arttakepin palaset lentelivät
aikoinaan ilmaan historian-
opettajani eläytyessä kuvaile-
maan jonkin taistelun kään-
teitä. Eturivi seurasi tapahtu-
mia kuin elokuvaa. Se, mistä
taistelusta tuolloin oli kysy-
mys, kuten monet muutkin

tiedon yksityiskohdat, on painunut jonne-
kin muistin uumeniin. Sen sijaan se tun-
teenpalo ja elämyksellisyys, joka leimasi
noita oppitunteja, on vahvasti mielessä
vielä vuosienkin jälkeen. Kyseinen opet-
taja tempasi omalla heittäytymisellään
koko luokan mukaansa. Hän suhtautui in-
tohimoisesti työhönsä, näytti tunteensa ja
oli kaikesta päätellen vuorovaikuttamisen
mestari. Nuo muistot ovat jälleen palan-
neet mieleeni pohtiessani omaa opettajuut-
tani musiikin perusteiden opettajana.

Opettamis- ja oppimistapahtumassa
nousee keskeiseksi vuorovaikutuksen ko-
keminen. Opettajan oma innostus ja pyr-
kimys dialogiin kannustaa myös oppilaita
ottamaan aktiivisen roolin oppijoina. Näin
myös musiikin perusteiden opetuksessa.
Tiedämme, ettei opettaminen aina johda
oppimiseen. Opettaja ei siis voi olla vain
etäinen asiantuntija ja auktoriteetti, joka
jakaa tietoa. Oppiminen tapahtuu opetta-
jan ja oppijan välisen yhteistyön tulokse-
na. Myös kriittisen pedagogiikan vaikut-
tajat Paulo Freire ja bell hooks ovat pe-
rustaneet pedagogisen ajattelunsa niiden
hierarkisten valtarakenteiden rikkomisel-
le, jotka usein leimaavat oppimisyhteisöjä.
Omassa opetuksessaan he ovat halunneet
antaa äänen ennenkaikkea oppijoille ja

nostaa näiden omat kokemukset merkit-
tävään asemaan oppimistapahtumassa.
Äänen antaminen (voicing) ja voimaannut-
taminen (empowerment) kuuluvat keskeisi-
nä kriittisen pedagogiikan käsitteistöön.
Osallistavassa pedagogiikassa (engaged pe-
dagogy) opetuksesta muotoutuu bell hook-
sin opetuksellista lähestymistapaa noudat-
taen opettajan ja oppilaiden yhteinen pro-
jekti.

Oppijan oman subjektiuden tukemi-
nen ja ohjaaminen kohti aktiivista toimi-
jaa ovat siis kriittisen pedagogiikan avain-
tavoitteita. Opetusryhmässä yksittäisistä
toimijoista muodostuu yhteisö, joka luo
itselleen pelisäännöt ja toimintakulttuurin.
Opettajan tärkeä tehtävä on ohjata tätä
ryhmän sisäistä dialogia. Oppiminen on
osa olemista ja toimimista sosiaalisessa
maailmassa. Luonnollisesti myös musiikin
oppimisessa. Opitut toiminnot, tehtävät ja
ymmärtämys eivät synny eristyksissä, vaan
ovat yhteydessä sosiaaliseen ympäristöön,
jossa niillä on jokin tarkoitus. Ilman tar-
koitusta ei oppimiselle synny motivaatio-
ta. Tästä näkökulmasta katsottuna oppi-
minen on itsessään yksi uutta luovan osal-
listumisen muoto. Näin on todennut esi-
merkiksi amerikkalainen kognitiivisen psy-
kologian tutkija Etienne Wenger (1998).
Oppimista tutkittaessa keskitytään usein
yksittäisen oppilaan ja opettajan välisen
vuorovaikutussuhteen tarkasteluun. Ope-
tusryhmän sisäisessä vuorovaikutuksessa
piilee kuitenkin oppimisresurssi, johon
kannattaa kiinnittää aikaisempaa enemmän
huomiota.

Monelle opettajana toimineelle lienee
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tuttu tilanne, jossa täsmälleen saman asia-
sisällön sisältävä ja samoja työtapoja nou-
dattava tuntisuunnitelma toimii hyvin yh-
den opetusryhmän kanssa ja tekee suo-
rastaan mahalaskun toisen kanssa. Tähän
vaikuttavat tietenkin monet asiat, kuten
opettajan ja ryhmän vireystila tai vaikka-
pa tunnin ajankohta. Ennenkaikkea siihen
vaikuttaa kuitenkin se moninainen ihmis-
suhteiden verkosto, joka syntyy opettajan
ja oppilaiden välisestä, mutta myös oppi-
laiden keskinäisestä vuorovaikutuksesta.
Jokainen opetus- ja oppimistapahtuma on
ainutlaatuinen. Voidaan kysyä, millainen
pedagogiikka vahvistaa nimenomaan ryh-
män oppimisresurssia? Millainen on tasa-
arvoinen osallistavaa pedagogiikkaa toteut-
tava oppimisyhteisö? Yhteisö, jossa oppi-
joista kasvaa subjekteja, itsenäisiä toimi-
joita passiivisen vastaanottajan roolin ase-
mesta?

Tutkijat ovat jo jonkin aikaa (mm.
hooks 1994, Wenger 1998, Freire 2005)
kiinnittäneet huomiota niihin valtaraken-
teisiin, joita opetus- ja oppimistilanteet
pitävät sisällään. Valtaa käyttävät sekä opet-
taja että oppilaat, joko suoraan tai epä-
suorasti. Opettaja käyttää valtaa suhtau-
tumisessaan oppilaisiinsa, ohjatessaan tun-
nin kulkua tai esimerkiksi arvostellessaan
opintosuorituksia. Oppilaiden vallankäyt-
tö voi kohdistua toisiin oppilaisiin tai opet-
tajaan asenteina tai käytöksenä. Jokainen
ryhmän jäsen tuo oppimistilanteeseen
omat arvonsa ja asenteensa. Ryhmään
muotoutuu toimintakulttuuri, joka on jat-
kuvassa muutosprosessissa ryhmän jäsen-
ten sitoutuessa vaihtelevasti sen toimin-
taan. Hyvä toimintakulttuuri reagoi näi-
hin muuttuviin olosuhteisiin ja muokkaa
toimintatapojaan tarpeen mukaan.

Millainen olisi hyvä toimintakulttuu-
ri musiikin perusteiden opetuksessa? Mu-
siikkioppilaitos pitää sisällään monenlaisia
toimintakulttuureja, joiden tulisi yhdessä
tukea samaa päämäärää, oppilaan muusik-
kouden kehittymistä. Soittamisen taitoa
opiskellaan yksityistunneilla kahden kes-
ken opettajan kanssa, pienryhmissä esimer-
kiksi kamarimusiikkia soitettaessa tai or-
kesterissa. Musiikin perusteiden eli musii-

kinteorian ja säveltapailun opetukseen on
alunperin otettu malli koululuokasta. Ope-
tuksesta on muotoutunut opettajajohtois-
ta formaalin tiedon jakamista erotettuna
käytännön musisoinnista. Kasvatustieteilijät
Hilkka Rekola ja Marjo Vuorikoski (2006)
ovat todenneet, että opettaja on perintei-
sesti mielellään nähty neutraalina, etäise-
nä ja lähes sukupuolettomana ammattilai-
sena. Tämän perinteisen näkemyksen mu-
kaan opettaja on auktoriteetti, joka pitää
tunteensa kurissa, ei tee virheitä, eikä pal-
jasta tietämättömyyttään. Paino on ollut
siis tiedollisen aineksen opettamisessa. Vas-
takkainajattelu järjen ja tunteen välillä on
ollut vallalla myös opetuskulttuurissa.
Opettajan rooli on kuitenkin laajempi. On
vaikeaa kuvitella, että oppimistilanteessa
voisi syntyä aitoa dialogia, jos siihen osal-
listuvien ei oleteta olevan vuorovaikutuk-
sessa keskenään avoimina, kokevina ja tun-
tevina ihmisinä. Kuten vanha sananlasku
sanoo, niin metsä vastaa kuin sinne huu-
detaan.

Reflektoivan ja tasa-arvoisen oppimis-
yhteisön rakentaminen alkaa opettajan
roolin uudelleen-arvioimisesta ja edellyt-
tää opettajan astumista esiin neutraalin
asiantuntijaroolinsa takaa, toteavat Reko-
la ja Vuorikoski (2006, 24 ). bell hooks
(1994) puolestaan korostaa tunteiden
merkitystä oppimistilanteessa. Tähän on
helppoa yhtyä. Vuorovaikutus edellyttää
kykyä kuunnella, reagoida ja tuntea em-
patiaa. Oman inhimillisyyden ja tunteiden
näyttäminen on tärkeää kaikessa kommu-
nikaatiossa, miksei siis myös opettamises-
sa ja oppimisessa. Tuon inhimillisyyden ja
tunteiden osoittaminen ei tee tiedosta vä-
hemmän arvokasta. Päinvastoin, henkilö-
kohtaisuus tuo uskottavuutta. Kokonais-
valtainen ajattelua, tunnetta ja toimintaa
tukeva ote sekä formaalin tietoaineksen
yhdistäminen ympäröivään sosiaaliseen
todellisuuteen antaa kokemuksen, jossa
ollaan yhdessä luomassa omaa maailmaa
koskettavaa tietoa (Florence 1998, 103).
Tällaisesta oppimisyhteisöstä voi syntyä
jotain enemmän kuin vain osiensa sum-
ma. Huomionarvoista on, että merkityk-
sellisistä oppimiskokemuksista raportoivissa
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tutkimuksissa nousee Rekolan ja Vuori-
kosken mukaan toistuvasti esiin juuri vuo-
rovaikutuksen tärkeys oppimisessa. Musii-
kin opetuksessa tuon vuorovaikutuksen
kokeminen on parhaimmillaan hyvin ko-
konaisvaltaista, ajattelun, tunteen ja kehon
välityksellä tapahtuvaa.

Oppimiselle täytyy siis luoda hyvä
kasvualusta. Siksi oppimisyhteisön ja yh-
teisen toimintakulttuurin rakentaminen
lienee yksi opettajan tärkeimmistä tehtä-
vistä. Kriittisen pedagogiikan käsitteistös-
sä voimaannuttamisella tarkoitetaan auto-
ritatiivisen ja opettajakeskeisen opetuskult-
tuurin purkamista sekä vallan ja vastuun
jakamista opetustilanteessa kaikkien siihen
osallistuvien kesken. Ymmärrän sen en-
nen kaikkea aktiivisena pyrkimyksenä dia-
logiin oppimisyhteisössä sekä kaikkien
ryhmän jäsenten keskinäisenä kunnioituk-
sena, siis juuri yhteisön rakentamisena.
Parhaimmillaan se johtaa vastavuoroiseen
oppimiseen. Tällöin myös opettaja voi olla
oppijan roolissa. Juuri tämän ajatuksen
oivaltaminen on ollut itselleni tärkeää
pohtiessani omaa opettajuuttani musiikin
perusteita opettaessani. Koen itseni ikään-
kuin kokeneemmaksi kanssamatkustajak-
si, joka antaa oman tietotaitonsa oppi-
laidensa käyttöön silti muistaen, että mu-
siikin estetiikkaan liittyy monia asioita,
joille ei voi antaa yksiselitteisiä oikeita tai
vääriä vastauksia. Dialogi omien oppilai-
deni kanssa avaa jatkuvasti uusia näköalo-
ja toisaalta omaan opettajuuteni, toisaalta
oppilaiden oppimisprosesseihin, ja itse
musiikkiin.

Äänen antaminen oppijoille on hook-
sin (1994) mukaan perusedellytys osallis-
tavan pedagogiikan toteutumiselle. Osal-
listavalla pedagogiikalla hän tarkoittaa opet-
tamis- ja oppimistilanteita, joissa opettaja
ja opiskelijat sitoutuvat ja osallistuvat yh-
dessä opetus- ja oppimisprosessiin. Oppi-
laita rohkaistaan käymään opetustilanteis-
sa keskustelua, ilmaisemaan mielipiteensä
turvallisesti ja rakentavasti sekä tekemään
valintoja. Tällöin heidän omat kokemuk-
sensa nousevat oppimistapahtumassa tärke-
ään asemaan. Tietoa ja merkityksiä luodaan
dialogissa. Opittavien tietojen ja taitojen

merkityksien arvioiminen jatkuu läpi koko
oppimisprosessin. Tämä vaatii aikaa, kuun-
telemisen taitoa, aitoa kiinnostusta toisen
kokemusmaailmaa kohtaan ja kannustavaa
ilmapiiriä, jossa kaikki kunnioittavat toinen
toistensa työtä. Tasa-arvoa ja dialogisuutta
tavoitteleva oppimisympäristö vahvistaa
oppijoiden subjektiutta ja tukee heidän
matkaansa kohti itsenäistä ja aktiivista ajat-
telijaa ja toimijaa. Joissakin ryhmissä tällai-
nen toimintakulttuuri syntyy kuin itsestään,
toisissa se vaatii tietoista ja sitkeää opette-
lemista. Musiikin perusteiden opetuksessa
vallinnut vahva opettajakeskeinen perinne,
jossa teoriatiedon opiskelu on irrotettu
varsinaisesta musiikin tekemisen konteks-
tista, vaatii mielestäni uudistamista: peda-
gogiikkaa, jossa käsitteen ja käytännön ta-
soja kuljetetaan rinnakkain, ja jossa teoria-
tietoa havainnollistetaan erilaisin musiikin
tekemisen muodoin opetus- ja oppimisti-
lanteissa, joihin kaikki ryhmän jäsenet voi-
vat osallistua aktiivisina toimijoina. Näin
toimien omaksuttua tietoa opitaan sovel-
tamaan käytännön kontekstissa.

Tiedon välittäminen ei ole koskaan
neutraalia, vaan aina arvonvaraista. Opet-
taja valikoi ja painottaa sen mukaan, min-
kä katsoo oleelliseksi ja tärkeäksi sillä het-
kellä. Tiedon luonne on muuttuva ja kon-
tekstisidonnainen. Irrotettuna kontekstis-
taan se muuttuu enemmän tai vähemmän
merkityksettömäksi. Juuri tästä syystä on
myös musiikin perusteiden opetuksessa
teorian ja käytännön kuljettaminen rin-
nakkain niin tärkeää. Musiikin teoreetti-
sen tiedon opetusta on perinteisesti kuor-
mitettu irrallisella formaalilla tiedolla, jon-
ka suhde käytännön musisointiin on hel-
posti jäänyt etäiseksi. “Onko tämä se sama
G-duuri kuin soittotunneilla?”, on joku
pieni oppilaani joskus kysynyt. Tuo viaton
kysymys osoittaa, että matka soittotunnil-
ta teorialuokkaan, yhdestä toimintakult-
tuurista toiseen, voi välillä olla yllättävän
pitkä. Tiedolle ei synny merkitystä, mikäli
oppilas ei ymmärrä, mihin omaksuttua tie-
toa voisi käyttää. Havainnollistavat esimer-
kit esimerkiksi oppilaiden omasta ohjel-
mistosta auttavat tuon ymmärryksen syn-
tymistä.
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Kaiken kaikkiaan, se millaisia sosiaa-
lisia ja emotionaalisia suhteita luodaan
opetus- ja oppimistapahtuman aikana,
kuinka vuorovaikutuksellista ja demokraat-
tista ryhmän toiminta on, ja millaisen roo-
lin opettaja omaksuu suhteessa oppilaisiin-
sa, ovat asioita, jotka vaikuttavat opetus-
ryhmän toimintakulttuurin muotoutumi-
seen. Vaikka ryhmä muodostuukin yksit-
täisistä ja yksilöllisesti oppivista oppijois-
ta, on ryhmää syytä tarkastella myös ni-
menomaan ryhmänä, joka oppii. Ryhmän
sydän on yhteisöllisyyden kokemuksessa.
Tuntiviihtyvyys, ilo ja hyvä ryhmähenki
eivät ole vain lisäbonus, vaan todellinen
oppimisresurssi. Tutkimusten valossa myös
musiikin perusteiden opetuksessa näihin
asioihin kannattaa kiinnittää vakavasti huo-
miota. Leikin ja taiteellisen tekemisen ele-
menttien, esimerkiksi yhteissoiton ja sä-
veltämisen, tuominen musiikin perustei-
den opetukseen luovat hyvän maaperän
vuorovaikutustaitojen harjoittamiselle ja
sillan rakentamiselle teorian ja käytännön
välillä toisiaan täydentävinä ja toisensa
mahdollistavina elementteinä. Avoin ja
kokeileva ilmapiiri, jossa virheetkin näh-
dään osana oppimista ja uuden etsimistä,
ja jossa tunteiden näyttäminen on sallit-
tua, ohjaavat kohti luovempaa ja rohkeam-
paa ajattelua ja ongelmanratkaisua. Kuten
sananlasku ohjaa meitä ajattelemaan: Ei ole
samantekevää, miten huudetaan: metsä
vastaa niinkuin sinne huudetaan.
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Inga Rikandi

Seuraa johtajaa vai
Yhdessä me
taivallamme?
Kriittisen pedagogiikan näkökulma
opettaja-oppilas -suhteeseen
soitonopetuksessa

Johdanto

petuksen uudistaminen edel-
lyttää opettajalta omien toi-
mintatapojen muuttamista,
joka on usein vaikeaa, sillä
tahdomme tai emme, olem-
me menneisyytemme ja tapo-
jemme vankeja. Kun aloitin
nuorena innokkaana opetta-

jana pianonsoitonopiskelijoiden improvi-
sointi-ryhmätunnit musiikkiopistossa, pi-
din improvisaation ja yhteissoiton nosta-
mista opetuksen keskiöön oikopolkuna op-
pilaslähtöiseen opetukseen. Käsitykseni
mukaan improvisointi oli oman itsensä
musiikillista luovaa ilmaisua, yhteissoitto
taas vahvisti ja toi esiin musiikin sosiaali-
sia aspekteja. Koska oppilaani olivat 6-11
-vuotiaita, käytin työvälineenä paljon ta-
rinaimprovisaatiota. Olin vakuuttunut sii-
tä, että opetuksessani opiskelijat tutustui-
vat musisointiin omista lähtökohdistaan
käsin, ottaen itse vastuuta soittamisestaan.
Ajan kuluessa huomasin kuitenkin, että
oppilaat improvisoivat usein yhtä aikaa,
mutteivät yhdessä. Oppilaat eivät kuun-
nelleet toisiaan, eivätkä tehneet yhteistyötä,
vaan jäivät odottamaan ohjeitani jopa kes-
ken kappaleen.

Tämä huomio yllätti minut, sillä olin
mielestäni antanut opiskelijoille mahdol-
lisuuden itse rakentaa ja kuvittaa tarinat.
Ryhdyin kuitenkin tarkkailemaan opetus-
tani etsien hetkiä, jolloin tahtomattani ra-
kensin tilanteista opettajajohtoisia. Käytin
apuvälineenä jopa opetuksen videointia,

joka tarjosi mahdollisuuden seurata ope-
tusta jälkikäteen ”ulkopuolelta” ja käydä
samoja tilanteita useita kertoja läpi. Vähi-
tellen tulin tietoiseksi siitä, että huolimat-
ta oppilaslähtöisistä tavoitteistani opetin
tarinaimprovisaatiota ja vapaata improvi-
saatiota opettajajohtoisesti. Johdattelin
oppilaani suoraan niiden ratkaisujen ää-
relle, jotka olin miettinyt valmiiksi ope-
tustani suunnitellessa. Samoin otin vastuul-
leni harjoitusten aloitukset, lopetukset ja
rakenteen etenemisen. Lähestymistapani
takasi sen, että opetustilanteet pysyivät
hallinnassa ja noudattivat etukäteen suun-
niteltua kulkua. Oppilaiden omille ratkai-
suille tai aidolle keskinäiselle kommuni-
kaatiolle siinä ei kuitenkaan ollut tarpeeksi
tilaa. Huomaamattani olin passivoinut op-
pilaani antamalla heille viestejä, joiden
mukaan tuntien päämääränä oli opettajan
toiveiden arvaaminen ja toteuttaminen, ei
omien ratkaisujen etsiminen.

Miksi opetuksessani oli hyvistä aiko-
muksistani huolimatta käynyt näin? On-
gelma palautui nopeasti minuun itseeni.
Vaikka halusin toteuttaa mielekkäänä pi-
tämääni opetussuunnitelmaa, en pystynyt
siihen, koska en ollut uudelleenarvioinut
käsityksiäni opettajasta ja opettajuudesta.
Olin omaksunut uudenlaisia ajatuksia soi-
tonopetuksesta, mutta en ollut tiedosta-
nut, että muutosten edellytyksenä on oman
opettajuuteni kriittinen tiedostaminen ja
kehittäminen. Opettajakuvani juuret pa-
lautuivat lapsuuteni Neuvosto-Viron tiuk-
kaan klassiseen koulutukseen ja vaikka sitä
oli sittemmin päivitetty, oli sen perustana

O
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edelleen perinteinen, niin sanottu mesta-
ri-oppilas -malli.

Tässä artikkelissa pyrin osoittamaan,
että soitonopetuksessa on ulottuvuuksia,
joita ei perinteisen mestari-oppilas -mal-
lin avulla pystytä tavoittamaan. Opetus-
suunnitelmissa on viime vuosien aikana
tarkastettu uudelleen sekä oppimiskäsityk-
siä että opetussisältöjä (Taiteen perusope-
tuksen musiikin laajan oppimäärän ope-
tussuunnitelman perusteet, Opetushallitus
2002). Suunnitelmien vieminen käytännön
opetuksen tasolle vaatii kuitenkin myös
opettajan roolin uudelleenarviointia. Kas-
vatusfilosofiseen perinteeseen kuuluva
kriittinen pedagogiikka tuo tähän tarkas-
teluun mielenkiintoisia näkökulmia, joita
pohdin tässä artikkelissa. Opettajan roolia
kriittisessä pedagogiikassa ovat kasvatus-
tieteen ja -filosofian saralla tarkastelleet
mm. Paulo Freire, bell hooks, Henry Gi-
roux ja Peter McLaren. Musiikkikasvatuk-
sen tutkimuksen piirissä näkökulma on
kuitenkin vielä uusi. Artikkelini on kirjoi-
tettu musiikin perusopetuksen vapaan säes-
tyksen/pianonsoiton opettajan ja aloitte-
levan tutkijan näkökulmasta, omien ko-
kemuksieni pohjalta.

Opettajuuden haasteet
suomalaisessa soitonopetuksessa

Instrumenttipedagogiikassa voidaan näh-
dä monia, kaikkien soittimien opetukselle
yhteisiä piirteitä. Opetus on perinteisesti
järjestetty yksityisopetuksena ja se perus-
tuu edellä mainitulle mestari-oppilas -tra-
ditiolle. Mestari-oppilas -traditiossa opet-
tajalla nähdään olevan tieto ja taito, jonka
oppilas vähitellen omaksuu matkimalla ja
opettajan ohjeita seuraamalla. Opetustilan-
ne nähdään yksipuolisena tiedonsiirron
prosessina, jossa opettaja on antavana ja
oppilas vastaanottavana osapuolena; oppi-
las tallettaa muistiinsa opettajan tuottamaa
tietoa. Paulo Freire (2005) kritisoi tällais-
ta opetustapaa nimeten sen “tallettavaksi
kasvatukseksi”.

Taiteen perusopetuksen musiikin laa-
jan oppimäärän opetussuunnitelman pe-
rusteet uusittiin vuonna 2002 ja uudistuk-

set vaikuttivat kaikkien instrumenttien
opetukseen. Uuden opetussuunnitelman
perusteiden keskeisiksi teemoiksi nousivat
mm. oppilaslähtöisyys, luovuus, elämänmit-
tainen musiikin harrastaminen, käytännön
muusikkous, musiikki sosiaalisena ilmiönä
ja oppilaiden oma musiikillinen maailma
(Opetushallitus 2002). On perusteltua
kysyä, miten luetellut teemat heijastuvat
opetuksen rakenteeseen ja suoritusvaati-
muksiin sekä tarjoaako mestari-oppilas -
traditio välineitä kaikkien opetukselle ase-
tettujen tavoitteiden saavuttamiseksi.

Uudistuneen opetussuunnitelman ta-
voitteiden vaikutukset käytännön opetuk-
seen eivät olleet opettajan näkökulmasta
suoraviivaisia eivätkä yksinkertaisia. Uu-
distusten tultua voimaan oppilaani, jonka
kanssa olimme improvisoineet paljon, oli
tekemässä pianon perustaso 1 -suoritusta.
Oppitunneilla olimme varioineet vapaasti
hänen läksykappaleitaan. Useat leikkimie-
liset variaatiot olivat johtaneet omien sä-
vellysten syntymiseen, oppilas oli motivoi-
tunut ja itse koin tunnit mielekkäiksi ja
antoisiksi. Tasosuorituksen lähestyessä kui-
tenkin hätäännyin tajutessani, että kaikki-
en improvisatoristen muunnelmien jälkeen
oppilaani ei pystynyt enää soittamaan Beet-
hovenin sonatiinia alkuperäisessä muodos-
saan. Niinpä viimeisten viikkojen aikana
ennen tasosuoritusta luovuin musiikillisesta
leikittelystä ja opettelimme sen sijaan so-
natiinin opettajajohtoisesti uudelleen.

Soitonopetus voidaan uudistusten va-
lossa nähdä tilanteena, jossa opettaja työs-
kentelee monien tavoitteiden ja vaatimus-
ten ristipaineessa. Opiskelijan tulisi hallita
soittimensa teknisesti, opittava ymmärtä-
mään musiikillisia ilmiöitä ja olla laajasti
tietoinen musiikin historiasta. Samalla hä-
nen olisi opittava hallitsemaan musisoin-
tiin liittyviä sosiaalisia tilanteita ja kehi-
tyttävä omassa luovassa ilmaisussaan, jol-
laisena tässä yhteydessä nähdään usein ai-
noastaan oman musiikin spontaani luomi-
nen. Opettajan tehtävä on vaativa, eikä
kaikkien mainittujen osa-alueiden opet-
tamiseen ole olemassa selkeitä malleja.
Tällaisessa tilanteessa on vaarana, että ope-
tus keskittyy soittamisen teknisiin aspek-
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teihin ja kykyyn tuottaa opettajan ohjei-
den mukaisesti tyylinmukaista musiikkia
nuoteista tai opettajan soittoa matkimalla.
Musiikillisten taitojen harjoittelun ollessa
siis perinteisesti hyvin rajattua, laajemmat
musiikilliset ja kasvatukselliset kysymyk-
set jäävät helposti huomiotta. Instrument-
tipedagogeilla onkin vaarana katsoa ilmi-
öitä läheltä ja kapeasti, teosten sekä suo-
ritusvaatimusten eikä oppimiskäytäntöjen,
tilanteiden ja kokemuksen kautta.

Vapaa säestys perinteisen
soitonopetuksen haastajana

Taidot, joista nykyään käytämme nimitys-
tä improvisointi ja vapaa säestys, ovat ai-
koinaan olleet itsestään selvä osa muusik-
koutta. Ne ovat paitsi väline soittajan
omaan ilmaisuun, myös keino ymmärtää
musiikin sisältöä, nähdä nuottikuvan taakse.
Vapaa säestys oppiaineena on ilmiönä kui-
tenkin verrattaen uusi ja sen nousu suo-
malaisessa musiikkikasvatuksessa on vii-
me vuosien aikana ollut vahva. Tämä voi-
daan nähdä muusikon perustaitojen renes-
sanssina.

Suomalaisissa oppiainekuvauksissa va-
paan säestyksen opetuksesta nostetaan esiin
seuraavia asioita: vapaa säestys on moni-
muotoinen, moniarvoinen sekä oppilaan
tarpeisiin mukautuva; taiteellisen proses-
sin oppimisen tulisi olla opetuksessa mu-
siikillisten lopputulosten arviointia tär-
keämmällä sijalla, jolloin päästään pois
suorituskeskeisyydestä sekä kehitetään
opiskelijan kykyä hahmottaa ja ohjailla
omaa taiteellista prosessiaan; opettajan tu-
lisi opetuksessaan hyödyntää eri oppimis-
käsityksiä ja ottaa huomioon opiskelijoi-
den yksilölliset oppimisstrategiat; opetta-
jan tulisi edistää oppimisen sosiaalista puol-
ta painottamalla yhteismusisointia
(www.vapaasaestys.net). Tavoitteet ovat siis
yhdenmukaiset jo aikaisemmin mainitun
taiteen perusopetuksen musiikin laajan
oppimäärän opetussuunnitelman perustei-
den keskeisten teemojen kanssa.

Vapaan säestyksen opetuksessa on näi-
den edellä mainittujen tavoitteiden saavut-
tamiseksi otettu käyttöön uusia opetussi-

sältöjä ja työtapoja. Opettaja-oppilas -suh-
teen problematiikkaa ei tämän oppiaineen
puitteissa kuitenkaan ole tähän mennessä
lähemmin tarkasteltu. Mikäli oppilasläh-
töisyys on tarkoitus nostaa yhdeksi ope-
tusta ohjaavaksi keskeiseksi teemaksi on
opettaja-oppilas -suhde määriteltävä myös
vapaan säestyksen opetuksessa uudelleen.

Opetussisältöjä ei vapaan säestyksen
opetuksessa ole määritelty yhtä tarkasti
kuin perinteisessä pianonsoiton opetukses-
sa. Sisällön väljä määrittely antaa opetta-
jalle mahdollisuuden oppilaslähtöiseen
opetustapaan. Opetuksessa käytettävä
materiaali voikin teoriassa olla täysin op-
pilaslähtöistä. Tämän toteutuminen ei kui-
tenkaan ole itsestään selvää, koska opet-
tajana on usein houkuttelevampaa käyt-
tää itselleen tuttua, yleisesti hyväksyttyä
materiaalia. Vapaan säestyksen oppiaineelle
näyttäisikin vähitellen olevan syntymässä
oma teoskaanoni, niin sanottu perusoh-
jelmisto. Tilanne on ristiriitainen, koska
näin vapaa säestys -oppiainetta viedään
lähemmäksi sellaista opetusta, jonka vas-
tapainona sitä usein ajatellaan.

Opettajan roolin
uudelleenarviointi kriittisessä
instrumenttipedagogiikassa

Kriittiseen pedagogiikkaan tutustuessani
ensimmäinen ajatukseni oli, että hyvä soi-
tonopettaja on monella tapaa aina kriitti-
nen pedagogi. Onhan soitonopettaja mo-
nipuolinen ja muuntautumiskykyinen
ammattilainen, joka ottaa oppilaansa huo-
mioon yksilöinä ja muokkaa opetustilan-
teet, -menetelmät ja -materiaalin parhaaksi
katsomallaan tavalla jokaisen opiskelijan
tarpeita vastaavaksi. Mitä enemmän pe-
rehdyin kriittiseen pedagogiikkaan, sitä
puutteellisemmaksi ajatukseni kuitenkin
osoittautui. Seuraavaksi tarkastelen, mil-
lainen on kriittisen pedagogiikan käsitys
opettajuudesta ja miten sitä voisi soveltaa
soitinopetuksessa.

Kriittisessä pedagogiikassa opetus aja-
tellaan dialogisena tapahtumana. Kriitti-
sen kasvatustieteen tutkija Henry Giroux
(1988) kuvaa opettajaa kulttuurisia rajoja
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ylittäväksi ja muutoshakuiseksi intellektu-
elliksi, joka tutkii ja pohtii asioita oppi-
laidensa kanssa. Opettajat ja oppilaat yh-
dessä osallistuvat merkitysten tuottamiseen.
Bell hooks (1994) on soveltanut ajatusta
käytäntöön kehittelemällä niin sanottua
osallistavaa pedagogiikkaa, jossa hierark-
kisia valtasuhteita puretaan luomalla tasa-
arvoinen oppimisyhteisö. Opetustilanteessa
opettajat ja opiskelijat luovat tietoa yhtei-
sessä dialogissa, jolloin opettajakin voi olla
oppijan roolissa. Osallistavan pedagogiikan
keskeisenä tavoitteena onkin muuttaa luok-
kahuone tasa-arvoiseksi, sekä opettajan että
opiskelijan osallistumista edellyttäväksi
oppimisympäristöksi (Rekola & Vuorikoski
2006).

Pidän virkistävänä ajatusta soittotun-
nista, jossa opettajakin voi olla oppijan
roolissa. Etenkin vapaan säestyksen peda-
gogiikka voisi mielestäni hyötyä dialogi-
sesta opetuksesta merkittävästi. Freiren
(2005) dialogisessa kasvatuksessa opetuk-
sen lähtökohtana on oppilaan elämän ge-
neratiiviset teemat, eli oppilaalle tutut ja
merkitykselliset asiat. Dialogisen opetus-
käytännön soveltaminen vapaan säestyk-
sen opetukseen tarkoittaisi opetussisällön
opettajalähtöisestä määräytymisestä luopu-
mista. Sisältö rakentuisi sen sijaan opetta-
jan ja oppilaan välisen dialogin avulla op-
pilaalle merkityksellisestä musiikista, jon-
ka avulla lähestyttäisiin opetuksessa kes-
keisiä musiikillisia ilmiöitä. Luopumalla
ehdottomasta auktoriteettiasemasta ja ope-
tussisällön opettajajohtoisesta määräytymi-
sestä opettaja asettaa itsensä alttiiksi en-
nakoimattomille tilanteille. Vastineeksi hä-
nelle tarjoutuu mahdollisuus ammattitai-
tonsa jatkuvaan uudistamiseen ja laajen-
tamiseen oppilaidensa musiikillisen maa-
ilman avulla.

Keskeistä Freiren, hooksin, Giroux’n
ja McLarenin kriittisessä pedagogiikassa on
myös opettajan kriittinen itsereflektio. Var-
sinkin bell hooksin feministisessä kriitti-
sessä pedagogiikassa korostetaan, että ovat-
pa opettajan kasvatukselliset lähtökohdat
millaiset tahansa, hän voi tehdä muistelu-
työtä, analysoida omia koulukokemuksi-
aan ja tulla siten tietoiseksi oman kasva-

tusajattelunsa juurista (Rekola & Vuori-
koski 2006). Opettajan pyrkimyksenä tu-
lisi olla tiedon sosiaalisen rakentumisen
tiedostaminen ja ymmärtämään oppimi-
nen, jottei sen rakentaminen, välittäminen
ja omaksuminen olisi sokeaa. Demokrati-
an tai sen puuttumisen käsitetään kriitti-
sessä pedagogiikassa ulottuvan elämän
kaikille osa-alueille. Demokratian toteu-
tuminen opetustilanteessa tukee tämän
ajattelun mukaan oppilaan kasvua, muok-
kaa asenteita, ajatuksia ja maailmankuvaa.
Kriittisessä pedagogiikassa soittotunnitkin
toimivat foorumina kriittisen ajattelun
kehittämiselle, eikä niitä voi eristää muus-
ta elämästä. Myös musiikkikasvatusfiloso-
fi Wayne Bowmanin (2002) mukaan olem-
me vaarassa huomaamattamme ja hyvistä
aikomuksistamme huolimatta menettää
musiikkikasvatuksen kasvatuksellisuuden
ja sivistävyyden, mikäli emme tarkastele
kriittisesti opetuksemme lähtökohtia ja
teoretisoi käytäntöä.

Perinteisesti musiikinopetuksessamme
on totuttu rajaamaan oppilaan asenteiden
ja maailmankuvan muotoutuminen ope-
tuksen ulkopuolelle. Kriittinen soitinpe-
dagogi ottaa oppilaan kriittisen tietoisuu-
den kehittämisen kuitenkin osaksi työtään.
Pyrkimys kriittisen ajattelun kehittämiseen
ei sovi yhteen opetuksen kanssa, joka pe-
rustuu opettajan ehdottomaan auktoriteet-
tiin. Sen sijaan oppilaan omien ratkaisu-
jen ja valintojen kunnioittaminen, omien
luovien ilmaisukeinojen painottaminen,
säveltämiseen ja improvisointiin rohkaise-
minen sekä oppilaan musiikillinen maail-
ma opetuksen lähtökohtana antavat oppi-
laalle oman äänen ja vahvistavat minuut-
ta. Näin ne antavat oppilaalle mahdolli-
suuden tulla musiikkiyhteisönsä täysival-
taiseksi jäseneksi.

Kriittisen pedagogiikan käsitys opet-
tajuudesta on monella tapaa mielekäs ja
perusteltu, mutta saattaa tuntua samalla
lähes mahdottomalta saavuttaa. Dialogi-
nen opetuskäytäntö vaatii perinteisen opet-
taja-oppilas -suhteen uudelleentarkastelua.
Mestari-oppilas -suhteen muuttaminen
tasavertaiseksi opettaja/oppilas - oppilas/
opettaja -suhteeksi vaatii opettajalta val-
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miuksia työkuvansa ja ammatillisen mi-
näkuvansa jatkuvaan kriittiseen reflektoin-
tiin ja uudelleenarviointiin. Oppilaille
merkityksellisten teemojen hahmottami-
nen ja niiden avulla mielekkään opetuk-
sen suunnitteleminen edellyttää opettajalta
sosiaalista herkkyyttä ja muuntautumisky-
kyä. Tarve kriittisen tietoisuuden herättä-
miseen oppilaissa asettaa opetuksen uu-
denlaiseen kasvatukselliseen kontekstiin.
Koen kriittisen pedagogiikan näkemyksen
opettajuudesta kuitenkin myös mahdolli-
suutena, ei pelkästään listana vaatimuksia.
Opettajana minulla on mahdollisuus tie-
dostaa, ymmärtää ja huomata asioita ole-
malla opetustilanteessa avoimesti läsnä ja
myöntämällä oma epätäydellisyyteni. Kriit-
tinen pedagogiikka ei näin ollen vaadi
opettajan täydellisyyttä, vaan omien läh-
tökohtien ja käsitysten jatkuvaa kriittistä
tarkastelua.

Yhteenvetona

Soitonopetus on maassamme vahvasti tyy-
li-, teos- ja tekniikkalähtöistä - perustu-
vathan opetus ja tasosuoritukset eri tyyli-
en hallintaan niiden keskeisten teosten
kautta. Kriittisen pedagogiikan tuominen
opetuksen lähtökohdaksi vaatisi opettajan
roolin uudelleenarvioinnin lisäksi sekä
opetuksen rakenteen että sisällön radikaalia
muutosta. Kriittinen pedagogiikka sinäl-
lään soitonopetuksen yleisenä lähtökoh-
tana on siis utopiaa. Siitä huolimatta se
voi toimia hedelmällisenä keskustelukump-
panina perinteisen instrumenttipedagogii-
kan rinnalla tuoden siihen erilaista näkö-
kulmaa ja ajatuksia, joista sekä soitinpe-
dagogiikalla että -pedagogeilla on mah-
dollista hyötyä.
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Heidi Partti

”Naisten hommat” ja
muut musiikin myytit
musiikinhistorian
kaanonissa:
De-Canonizing Music History
-symposiumin jälkipohdintaa

ikäli historia käsitetään jouk-
kona tarinoita, kuka kertoo
näitä tarinoita? Kuka niitä
kuuntelee? Mitkä tarinat säi-
lyvät läpi sukupolvien – entä
mitkä niistä häviävät? Mitä
opimme kanonisoituneista
kertomuksista? Kuinka ne vai-

kuttavat opetukseemme? Mitä kertomat-
tomat tarinat paljastavat meille ja meis-
tä?” Musiikkikasvatuksen naistutkimuksen
uranuurtajan, professori Roberta Lambin,
sarja kysymyksiä avasi Suomessa ensi ker-
taa järjestetyn musiikinhistorian kaanonin
“purkusymposiumin” (De-Canonizing
Music History—International Symposium
for Histories of Popular Music, Jazz & Folk
Music) marras-joulukuun vaihteessa 2007,
Sibelius-Akatemiassa. Musiikkitieteen nais-
tutkimus on esittänyt pitkälti yli 30 vuo-
den ajan kysymystä, jonka äärelle musii-
kintekijöiden ja -kuluttajien suuri joukko
on vasta nyt pysähtymässä: missä ovat nai-
set musiikin historiassa? Millainen on nais-
ten ääni kanonisoitujen teosten joukossa
– vai onko heillä ääntä? Pyrin seuraavassa
luomaan lyhyen katsauksen musiikinhis-
torian kanonisoitumiseen naistutkimuksen
näkökulmasta esittäen samalla muutamia
vastauksia, joita viime vuosina on annettu
joihinkin edellä mainittuihin kysymyksiin.

Aloittakaamme itse kaanonin histori-
asta. Edesmenneiden säveltäjien teosten
ryhmittely “suurten teosten” joukoksi on
melko tuore ilmiö ja samalla länsimaisen
musiikkikulttuurin perustavaa laatua ole-

vin muutos. Aina 1500-luvun loppuun
saakka musiikkikulttuurin painopiste oli
uusissa teoksissa, jolloin sävellysten kier-
toikä oli korkeintaan sukupolven mittai-
nen. Mikäli musiikkiteokset jäivät elämään
pidemmäksi aikaa, ne säilyivät lähinnä asi-
alleen omistautuneiden musiikintekijöiden
ja -tutkijoiden parissa. Onkin merkillepan-
tavaa, kuinka lyhyessä ajassa vanha mu-
siikki murtautui ulos oppineiden työhuo-
neista suuren yleisön kansoittamiin salei-
hin: jo 1800-luvun loppuun mennessä van-
hasta musiikista koostuva repertuaari, jouk-
ko musiikin “klassikoita”, oli vakiinnutta-
nut paikkansa konserttisalien ydinohjelmis-
tona. Eikä klassikkoteosten johtoasemaa
ole ennen viime vuosikymmeniä suuressa
mittakaavassa juurikaan kyseenalaistettu.
(Weber 1999.)

Weber (mts., 339–341) jaottelee mu-
siikin kaanonin kolmeen luokkaan, joista
1) oppineiden kaanon (scholarly canon)
edustaa musiikin tutkimista teoreettisin ter-
mein juontaen juurensa antiikin filosofi-
seen ja tieteelliseen kiinnostukseen mu-
siikkia kohtaan. Tämä kaanonin laji koki
suuren murroksen 1700-luvun loppuun
mennessä musiikin filosofisen tarkastelun
antaessa tilaa harmonian ja varhaisen mu-
siikin teoreettiselle tutkimukselle. Kirkon
vaikutuksessa 1500-luvun alussa syntynyt
2) pedagoginen kaanon (pedagogical canon)
liittyi alun perin vahvasti säveltaiteen ope-
tukseen rajatun yhteisön sisällä laajentu-
en 1800-luvun kuluessa yhä suuremman
yleisön ulottuville. Kolmas Weberin jaot-
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telun mukainen kaanontyyppi on 3) esit-
tävä kaanon (performing canon), joka sisäl-
tää “repertuaareiksi organisoitujen vanho-
jen teosten esittämisen ja niiden määritte-
lyn musiikkimakuun liittyvinä auktoritee-
tin lähteinä” (mts. 340, suoran lainauksen
suomennos kirjoittajan). Näin ollen tämä
1700-luvulla esiin astunut kaanontyyppi
on huomattavasti pedagogista lajitoveri-
aan laajempi ilmiö; se on useimmiten ylei-
semmin tunnettu liittyen julkisiin konteks-
teihin ja sisältäen mittavamman ideologi-
sen viitekehyksen. Vaikka pedagoginen ja
esittävä kaanon ovat lopulta toisistaan riip-
puvaisia, modernin ajan musiikkikulttuu-
rin näyttämöllä suurten teosten esittämi-
nen on silti saavuttanut pääroolin. Näin
esittävä kaanon on enemmän kuin vain
repertuaari, “se on myös kriittinen ja ide-
ologinen voima”, Weber muistuttaa (mts.,
340, suoran lainauksen suomennos kirjoit-
tajan). Tiettyjen teosten esiintyminen oh-
jelmistoissa ei ole koskaan ollut vain merk-
ki yleisön niihin mieltymisestä, vaan vali-
koitumista on ohjannut joukko konventi-
oita, olosuhteita ja muita tekijöitä, joiden
rekonstruktointi ei useinkaan ole kovin
yksinkertaista (mts, 344).

Musiikillisten kaanonien (käytän tar-
koituksellisesti monikkomuotoa, sillä lie-
nee mahdotonta osoittaa olevan vain yksi,
universaali kaanon) muodostumista ohja-
sivat paitsi musiikinhistorioitsijat (mts.,
350–351), myös ja ennen kaikkea ideolo-
giset arvot. Weber erittelee ideologiset
määritelmät jälleen kolmeen alaryhmään,
joiden mukaan kaanonit voidaan nähdä
niin moraalisena, henkis-hengellisenä (spi-
ritual) kuin yhteiskunnallisena voimana.
Näin ollen musiikillisia teoksia arvioitiin
paitsi musiikillisista, myös ideologisista nä-
kökulmista. Tarkastellessamme kaanonien
muodostumista Euroopan poliittista his-
toriaa vasten, ei liene vaikea ymmärtää,
miksi juuri vanhat teokset nousivat mu-
siikkikulttuurin keskiöön: menneiden ai-
kojen suuret teokset symboloivat yhteis-
kunnan vakautta ja sen korkeimpia mo-
raalisia ja henkisiä arvoja. Esimerkiksi
Händelin Messias-oratorion esittäminen oli
keino liputtaa sosiaalisen ja poliittisen jär-

jestyksen puolesta vaikeina aikoina, olipa
kyse sitten Englannin vuoden 1784 krii-
sistä tai Wienin vallankumouksesta vuon-
na 1848. Näin musiikilliset kaanonit oli-
vat vahvasti sidoksissa sosiaalisiin ja po-
liittisiin tarkoitusperiin ja niiden käyttö
kulttuurisen ylivallan välineenä lujitti sa-
malla elitististä ja snobistista elämäntapaa.
(Mts., 351–354)

Useat musiikkitieteen naistutkimuksen
edustajat (esim. Citron 1990, 1993 ja Cu-
sick, 1999) ovatkin korostaneet länsimai-
sen taiteen kaanonien ”epäpuhtautta”;
vaikka kaanoneihin suhtaudutaan usein
varsin kritiikittömästi (annettuina, muut-
tumattomina totuuksina), ne ovat eri asen-
teiden, käytänteiden ja intressien monimut-
kaisen sekoittumisen lopputulos ja heijas-
tuma, kuten edellä olen kuvannut. Femi-
nistitutkijoiden mielenkiinnon kohteena
ovat luonnollisesti erityisesti sukupuoleen
liittyvien asenteiden, käytänteiden ja int-
ressien tarkastelu.

Sävellyksestä kanonisoiduksi
teokseksi

Mitkä tekijät ovat käytännön tasolla estä-
neet naissäveltäjien teosten sisällyttämisen
länsimaisen taidemusiikin kaanoneihin?
Citron (1990) esittelee reitin, jonka teok-
sen on kuljettava tullakseen sisällytetyksi
kaanoniin: sävellys on ensin kirjoitettava,
jonka jälkeen tultava julkaistuksi ja saavu-
tettava julkista huomiota ensimmäisellä
esityskerralla sekä mieluiten myös säilyt-
tävä säännöllisessä esitysohjelmistossa jon-
kin aikaa (mts., 104).

Palatkaamme reitin alkuun ymmär-
tääksemme naisten heikkoa edustusta kaa-
noneissa. On selvää, että säveltääkseen ta-
sokasta musiikkia, tekijän on hallittava
musiikinteorian (harmonia, kontrapunkti,
orkestraatio jne.) perustaidot. Naisten sys-
temaattinen poissulkeminen täysimittaisista
sävellysopinnoista on menneinä vuosisa-
toina estänyt lahjakkaimpienkin naisten
etenemistä, kuten Citron (mts., 105–106)
esittää mm. Cécile Chaminaden (1857–
1944) tarinan kautta. Citronin hahmotte-
leman kanonisointipolun seuraava vaihe,
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teoksen julkaiseminen, on kautta histori-
an ollut erityisen vaikutusaltis ajan sosi-
aalis-poliittisille käytännöille. Ennen 1800-
lukua, musiikkielämän keskittyessä maal-
lisen ja kirkollisen vallan ympärille, naiset
suljettiin institutionaalisesti pois musiik-
kiin liittyvästä toiminnasta (mts., 106).
Myöhemmin, 1800-luvun jälkeen, teok-
sen julkaisu taas liittyi saumattomasti sen
esittämistiheyteen, johon puolestaan vai-
kutti säveltäjän saavuttama asema ja ar-
vostus musiikkielämän vaikuttajien kes-
kuudessa. Jälleen naisten mahdollisuudet
luoda tärkeitä suhteita ja esimerkiksi esiin-
tyä omien teostensa kapellimestareina evät-
tiin, kuten esimerkiksi Felix Mendelssoh-
nin siskon, Fanny Henselin (1805–1847)
kohtalo osoittaa (mts., 106–107).

Polun viimeinen etappi, julkinen huo-
mio niin kriitikoiden kuin yleisön taholta,
on useimmiten kääntynyt naisten tappi-
oksi asettamalla heidät ”erillinen, mutta
ei tasa-arvoinen” -kategoriaan (esim. ”yl-
lättävän hyvä naisen tekemäksi” -tyyppi-
set arviot) tai ristiriitaisten esteettisten
vaatimusten kohteiksi (mts., 108–109).
Vaikuttaa siltä, että naiset ovat säveltäneet
musiikkia jo vuosisatojen ajan (Cusick
1999, 483), mutta niin edellä kuvatun kal-
taiset käytännön esteet kuin sävellysmuo-
toihin (ks. Citron 1990, 109–110) liittyvät
tekijät sekä filosofiset tulkinnat naisten
kyvyttömyydestä toimia luovasti ja ratio-
naalisesti (mts., 110–112) ovat tehneet
heidän sävellystensä pääsyn osaksi ”suur-
ten teosten” repertuaaria mahdottomaksi.

Lukitut ovet

Cusick (1999) osoittaa naisten järjestel-
mällisen poissulkemisen musiikin histori-
an kaanonista sekä musiikin tieteellisestä
tutkimuksesta käyttäen esimerkkinä tapah-
tumaa vuodelta 1930, jolloin nuori ame-
rikkalaissäveltäjä Ruth Crawford lukitaan
toiseen huoneeseen New Yorkin (myö-
hemmin Amerikan) musiikkitieteellisen
seuran perustamiskokouksessa. Vuosia
myöhemmin seuran pääorganisoija Char-
les Seeger (Crawfordin tuleva aviomies)
myöntää tahallisesti sulkeneensa Crawfor-

din pois tilaisuudesta suojellakseen mu-
siikkitieteen mainetta leimautumiselta
”naisten hommiksi” (mts., 471–472). Char-
les Seegerin johtaman seuran poissulkeva
toiminta ei siis kohdistunut Ruth Craw-
fordiin henkilökohtaisesti, ei suoranaisesti
edes hänen edustamaansa sukupuoleen.
Kyseessä oli Cusickin tulkinnan mukaan
tavoite varmistaa musiikkitieteen paikka
“aikamme suurten tieteiden” joukossa
korostaen sen universaaliutta. (Mts., 473.)
“Meidän kulttuurissamme”, Cusick kir-
joittaa, “sosiaalisesti vaikutusvaltaiset sisäl-
lyttävät etuoikeuksiensa joukkoon oikeu-
den julistaa itsensä universaaleiksi” (mts.,
476, suoran sitaatin suomennos kirjoitta-
jan). Toisin sanoen universaalius merkitsi
Seegerin aikalaisille maskuliinisuutta,
eräänlaista “miesten maailmaa”, jolloin
leimautuminen feminiinisyyteen (“naisten
hommiin”) olisi vaarantanut nuoren tie-
teenalan vakavasti otettavuuden. Charles
Seeger ei ainoastaan sulkenut ovea “nai-
sen vartalolta, vaan myös metaforilta ja
kulttuurillisilta käytänteiltä, jotka olisi voitu
tulkita feminiinisiksi performansseiksi”
(mts., 477, suoran sitaatin suomennos kir-
joittajan) ja näin heikentäneet musiikki-
tieteen mahdollisuuksia näyttäytyä univer-
saalina.

Cusickin päättelyä seuraten naissävel-
täjien poissulkeminen poliittisiin ja sosiaa-
lisiin intresseihin sidotuista kaanoneista on
varsin loogista. Valtaapitävien (miesten) ta-
voite valjastaa musiikilliset teokset voiman
ja vakauden universaaleiksi symboleiksi on
länsimaisessa kulttuurissa väistämättä tar-
koittanut feminiinisten performanssien
(“naisten hommien”) poissulkemista.

Voiko kaanoneita purkaa?

Olen edellä esittänyt joitakin syitä, joiden
vaikutuksesta länsimaisen taidemusiikin
kaanonit näyttäytyvät edelleen miessävel-
täjien ylivaltana. Aikana, jolloin pyrkimys
sukupuolten väliseen tasa-arvoon halkoo
läpi länsimaisen yhteiskunnan, musiikin-
historian tarkastelu vain toisen sukupuo-
len näkökulmasta tuntuu mahdottomalta.
Mutta ovatko kertomukset muuttumatto-
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mia? Voiko kaanoneita purkaa, uudelleen
rakentaa ja muokata? Ja jos, niin kuinka –
ja miksi?

Kaanonit eivät ole koskaan muodos-
tuneet yhden tahon toimesta, tietyllä his-
torian hetkellä, vaan pitkällisen kehityk-
sen tuloksena, monien kulttuuristen muut-
tujien summana. Kaanonit siis samanaikai-
sesti heijastavat, saavat aikaan ja ikuistavat
arvojärjestelmiä. Näin ollen ne voivat hei-
jastaa myös ideologisen ilmaston muutok-
sia. (Citron 1993, 19.)

Päästäksemme purkamaan, uudelleen
rakentamaan ja muokkaamaan historian
kertomuksia ja musiikillisia kaanoneita,
Citron (1990) ehdottaa kolmea toimenpi-
dettä. Ensinnäkin meidän on purettava
myytti, jonka mukaisesti teos, joka ei ole
menestynyt, on automaattisesti arvoton
vakavan esittämisen ja tutkimuksen koh-
teeksi. Toiseksi kaanonien arviointiin on
valjastettava monimuotoiset analyysikate-
goriat, jotka auttavat meitä tarkastelemaan
ilmiötä sosiologisista, kulttuurillisista, his-
toriallisista, taloudellisista ja poliittisista
näkökulmista. Kolmanneksi meidän on
määriteltävä, millä kriteerein arvioimme
teoksen sopivuutta kaanoniin: onko etusi-
jalla laatu vai kenties käyttötarkoitus tai
sosiaalisen ilmiön havainnollistaminen?
Kriteerien läpinäkyvyys on erityisen tär-
keätä musiikin pedagogisissa toimissa. Kaa-
nonien purkaminen ja uudelleen rakenta-
minen tarjoaa mahdollisuuden saada en-
tistä monimuotoisempi – ja totuudenmu-
kaisempi – kuva musiikin historiasta. Sa-
malla se tarjoaa positiivisia samastumiskoh-

teita aikamme ja tulevaisuuden naisille
säveltaiteen luojina sekä tuo ulottuvillem-
me joukon upeaa musiikkia, joka muuten
olisi painunut yhä syvempään unohduk-
seen. (Mts., 112–114.)

De-Canonizing Music History -sym-
posium osoitti innostavalla tavalla, että
kriittinen paluu historiaan on mahdolli-
nen. Vakiintuneita käsityksiämme musiikil-
lisesta menneisyydestä voidaan ravistella
monitieteellisen ja eri musiikinlajeja hal-
kovan tutkimuksen ja keskustelun välinein.
Kaanonit “kriittisenä ja ideologisena voi-
mana” (ks. Weber 1999, 340) myös muut-
tuvat kritiikin ja ideologian voimasta.
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Inga Rikandi & Lissu Lehtimaja

Kritiikin kannuksia
Kasvatustieteen päivät
Vaasassa 22.-23.11.2007

aiteen parissa työskentelevil-
le ihmisille sanalla kritiikki on
usein ikävä kaiku. Ensimmäi-
seksi mieleen tulee kriitikko,
joka etsii virheitä toisten teok-
sista osallistumatta itse luomis-
prosessiin. Vaasan vuoden
2007 kasvatustieteiden päivillä

teemana oli kasvatus, kansalaisuus, kritiikki.
Siellä kritiikin käsite ymmärrettiin toisin.
Kuten kriittisen pedagogiikan teemaryh-
män puheenjohtajana toiminut Juha Suo-
ranta alkupuheenvuorossaan toi esille, kri-
tiikki ei tarkoita lyömistä, vaan uudelleen-
arviointia. Seminaaripäivien aikana uudel-
leenarvoitiinkin monia kasvatukseen liit-
tyviä asioita.

Ihmisenä olemiseen kuuluu jatkuva it-
sensä uudelleenarviointi. Samoin kriitti-
sessä pedagogiikassa opettaja tarkastelee
itseään kriittisesti. Opettajan tulee olla tie-
toinen niistä jatkuvista valinnoista, joita
hän tekee työssään. Silloin hän voi tarvit-
taessa valita myös toisin. Kyseessä on siis

T
valinta eikä vahinko. Kasvatustyö vie maa-
ilmaa aina johonkin suuntaan, ja tähän
opettaja voi valinnoillaan vaikuttaa.

Uskallanko tehdä toisin?
- Keskustelua opettajuudesta
teemaryhmässä

Jussi Silvonen Joensuun yliopistosta toi
teemaryhmässä esiin, miten koulu muok-
kaa oppilaiden tietoteknisia kulutustottu-
muksia. Kun koululaitos sitoutuu käyttä-
mään opetuksessaan ulkomaisen suuryh-
tiön käyttöjärjestelmää ja ohjelmistoa,
oppilaat ovat jatkossakin riippuvaisia yh-
tiön tuotteista. Vaikka vapaiden ohjelmien
liike on tarjonnut vaihtoehtoisia ohjelmia
jo vuodesta 1984, vain harvassa koulussa
on tartuttu tilaisuuteen.

Vallalla olevassa teknokraattisessa yh-
teiskunnassamme ihannoidaan kehitystä,
nopeutta, tuottavuutta, tehokkuutta ja kas-
vua; siis helposti mitattavia asioita. Nämä
arvot ovat tulleet myös koulutuksen läh-

Lissu Lehtimaja
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tökohdaksi, mistä esimerkkinä toimii pal-
jon julkisuutta saanut Pisa-tutkimus. Jatta
Herranen Joensuun yliopistosta esitti pu-
heenvuorossaan koulutuksen vaihtoehtoi-
siksi arvoiksi mm. menneen arvostamisen,
pysähtymisen, olennaiseen keskittymisen,
opettajien asiantuntijuuden tunnustamisen
ja työn laadun.

Bell hooks -tutkija Marjo Vuorikoski
Tampereen yliopistosta toivoi opettajien
löytävän tilaa toisin tekemiselle vallassa
olevien rakenteiden tuntuessa kestämät-
tömiltä. Hän kysyi teemaryhmäläisiltä, entä
jos vain alkaisimme elää sitä toista todel-
lisuutta? Aihe herätti vilkasta keskustelua.
Miten opettajat sitten ratkaisevat ristirii-
dan byrokratisoituneen työpaikan vaati-
musten ja omien vakaumustensa välillä?
Kokemuksia oli monenlaisia: eräs paikalla
olleista opettajista oli eronnut yliopetta-
jan tehtävästä ammattikorkeakoulussa ja
palannut alakoulun opettajaksi, koska koki

saavansa siellä paremmin toteuttaa näke-
mystensä mukaista kasvatusta. Useat läs-
näolijat olivat vaihtaneet opettajan amma-
tin tutkijan työhön. Monet kuitenkin us-
koivat, että systeemiä voi muuttaa sisältä-
päin.

Ajatuksia Ameriikoista
- Seminaarin pääluento

Odotettuna pääpuhujana Vaasassa oli pro-
fessori Peter McLaren Kalifornian yliopis-
tosta (UCLA). McLarenin luento keskit-
tyi yhdysvaltalaisen ja etelä-amerikkalais-
ten nyky-yhteiskuntien kritiikkiin. Hänen
mukaansa esimerkiksi Yhdysvalloissa val-
taapitävien pelko marginaalisuutta kohtaan
johtaa väkivaltaiseen vallankäyttöön, kan-
salaisoikeuksien rikkomiseen ja vaikuttaa
koulutuspolitiikkaan. McLaren esitti, että
muutamme yhteiskuntaa muuttamalla it-
seämme ja toisaalta itseämme yrittäessäm-

Li
ss

u 
Le

ht
im

aj
a

FJME 2007 / vol. 10 nr. 1–2

A
j

a
n

k
o

h
t

a
i

s
t

a

A
c

t
u

a
l



129

me muuttaa yhteiskuntaa. Hän haastoikin
yleisön kysymään itseltään, minkälaiseksi
yhteiskunta on meidät muokannut ja ha-
luammeko olla sellaisia.

McLarenin luento sai osakseen myös
kritiikkiä. Monet kuulijat olisivat toivo-
neet yleiselle tasolle jääneen yhteiskunta-
kritiikin sijasta enemmän kasvatustieteen
spesifeihin ongelmiin pureutumista. Mut-
ta kritiikkihän olikin päivien teema.

Inga Rikandi
Kirjoittaja on jatko-opiskelija ja Sibelius-Akatemi-
an sekä Länsi-Helsingin musiikkiopiston pianon-
soiton ja vapaan säestyksen opettaja

Lissu Lehtimaja
Kirjoittaja on taidekasvatuksen opiskelija ja sarja-
kuvataiteilija.

Musiikkikasvatus 2007 / vsk 10 nro 1–2

A
j

a
n

k
o

h
t

a
i

s
t

a

A
c

t
u

a
l



130

Ulla-Britta Broman-Kananen

Taideyliopistojen
tutkimusta arvioidaan

uomen Akatemia aikoo arvi-
oida taideyliopistojen, tai oi-
keammin taidealojen, tutki-
musta vuoden 2008 kuluessa.
Aiheesta järjestettiin 4. helmi-
kuuta 2008 seminaari, jossa eri
taiteen alojen edustajat poh-
tivat taidealojen tutkimuksen

erityisyyttä ja arvioitavuutta monista eri
näkökulmista. Seminaarissa keskusteltiin
myös laajasti arvioinnin kriteereistä, kie-
lestä ja arvion suorittavan kansainvälisen
paneelin kokoonpanosta.

Arvioinnin aikataulu on kiivas: arvi-
ointiaineisto kootaan jo maalis-huhtikuussa
ja paneeli vierailee eri yliopistoissa syys-
lokakuun aikana. Loppuraportti julkaistaan
keväällä 2009.

Suomen Akatemian järjestämän arvi-
oinnin organisaattori ja seminaarin pu-
heenjohtaja prof. Lea Rojola kertoi koke-
muksistaan muista samankaltaisista arvi-
oinneista, muun muassa naistutkimuksen
arvioinnin kulusta ja tunnelmista. Hän
painotti arvioinnin mahdollisuuksia, arvi-
ointia oppimis- ja kehittymisprosessina
virittäen positiivisia tunnelmia arviointia
kohtaan. Rojolan mukaan tieteen arvioin-
nin yleisiä kriteereitä ovat olleet tutkimuk-
sen innovatiivisuus, ajankohtaisuus sekä
menetelmien innovatiivisuus. Julkaisujen
määrä ja laatu, missä julkaistaan ja kuinka
usein, sekä tutkimuksen suhde perusope-
tukseen ovat myös tärkeitä kriteereitä.

Seminaarissa eri taidealojen professo-
reiden ja tutkijoiden puheenvuorojen yh-
teisenä teemana oli taiteellisen tutkimuk-
sen erityisyys verrattuna tieteeseen ja eri-
tyisesti luonnontieteisiin tai tekniikan aloi-
hin. Puheenvuoroissa korostettiin taideyli-
opistojen tutkimuksen omalaatuisuutta
sekä problematisoitiin arvioinnin mahdol-
lista vertailuasetelmaa taiteellisen tutki-

muksen ja tieteen instituution paradigmo-
jen välillä. Professori Esa Kirkkopelto
(Teak) painotti erityisesti, että taiteellinen
tutkimus ei ole taiteen tutkimusta. Siinä
missä taiteen tutkimus ottaa teoriat an-
nettuina taiteellinen tutkimus katsoo tai-
teesta teoriaan päin. Teatterikorkeakoulun
uuden tutkimuskeskuksen toimintaa pe-
rustuu tälle ajatukselle.

Tekijän tiedon merkitystä korostettiin
muutoinkin useissa puheenvuoroissa. Taiteen
tekemisen oman ontologian ja epistemolo-
gian ymmärtämisen tulisi heijastua myös ar-
vioinnin kriteereissä. Sibelius-Akatemiaa
edustava professori Kari Kurkela toi omas-
sa puheenvuorossaan esille taiteen ja tie-
teen välisen dialogin mahdollisuuksia (kaksi
yhdessä, ja yksi kahdessa). Hän halusi myös
tähdentää, että taideyliopistoissa tehdään
myös hyvin perinteistä tutkimusta.

Seminaarin kolme työryhmää pohti-
vat eri näkökulmista arvioinnin kriteerei-
tä. Itse osallistuin työryhmään nimeltä
“Taidealojen tutkimuksen monialaisuus ja
rajapinnat”. Tässä työryhmässä tuli muun
muassa esille, että on olemassa taidealoja,
kuten teatteri, joita jo sellaisenaan voidaan
pitää monialaisina. Taideyliopistoilla on
myös suhteellisen lyhyt historia tutkivina
ja jatkotutkintoja suorittavina laitoksina.
Mitään yhtenäistä traditiota ei ole siis eh-
tinyt muodostua. Yhtäältä tämä on mer-
kinnyt itsenäistä ja kokeilevaa toimintaa,
toisaalta yksilöllisten tutkimusintressien
seuraaminen on myös merkinnyt aiheiden
ja menetelmien kirjoa. Työryhmässä poh-
dittiin myös arvioinnin mahdollisia yhden-
mukaistamisen vaikutuksia: vaarana on, että
tutkimus alkaa vähitellen hakea arvioin-
nin legitimoimia muotoja jotta se tunnis-
tettaisiin ja sen arvo tunnustettaisiin, jol-
loin taidealoille ominainen kokeileva (sic!
ei kokeellinen) tutkimus voi hävitä.
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Työryhmien yhteenvetokeskustelussa
yleisöstä esitettiin myös arviointikriittisiä
puheenvuoroja. Kielikysymys oli ollut esillä
monessa työryhmässä ja osallistujat näki-
vätkin problemaattisena sen, että miltei
kaikki taidealojen väitöskirjat ja tutkimuk-
set ovat kirjoitettu suomeksi, jolloin kan-
sainväliset arvioitsijat eivät niitä kykene
lukemaan. Suomen taideyliopistot ovat
instituutioina myös ainutlaatuinen ilmiö
Euroopassa, koska muissa maissa taidekor-
keakoulut toimivat jatkotutkintojen ja tut-
kimuksen osalta yhteistyössä tiedeyliopis-
tojen kanssa. Suomi on pioneerimaa tai-
teellisen tutkimuksen alalla, jolloin saat-
taa olla vaikeaa löytää kansainvälisiä arvi-
oitsijoita, jotka ymmärtävät suomalaisen
taiteentutkimuksen lähtökohdat. Taidealat
eivät myöskään edusta mitään koherent-
tia kokonaisuutta, joten kaikkien taidealo-
jen tutkimuksia ymmärtäviä arvioitsijoita
saattaa olla vaikeaa löytää.

Taidealojen tutkimuksen arviointi on
kuitenkin tulossa, halusimme sitä tai ei.
Sellaisenaan se on eräs askel kohti kilpai-

lukykyistä ja innovatiivista yliopistolaitos-
ta globaalissa taloudessa, jossa huipputut-
kijoilla ja huippututkimuksella on tärkeä
sijansa. Taideyliopistot osallistuvat tällä
hetkellä yliopistolaitoksina monenlaisiin
eurooppalaistumisen prosesseihin; tutki-
muksen arvioinnin jälkeen on laadunvar-
mistusjärjestelmien arviointi vuorossa ja epäi-
lemättä sen jälkeen tulee myös koulutuk-
sen arvioinnin vuoro. Arviointi sinänsä ei
ole mikään uusi asia taiteen alalla eikä
myöskään taiteen koulutuksen alalla. Uut-
ta tässä on kuitenkin se, että nykyiset arvi-
oinnit yhä useammin kohdistuvat institu-
tionaalisiin prosesseihin, käytäntöihin ja
suorituksiin eivätkä niinkään yksilösuori-
tuksiin. Mahdolliset palkinnot (tai muut
toimenpiteet) kohdistetaan siten myös in-
stituutioille. Professori Yrjö Sepänmaan
huomautus loppukeskustelussa on siksi
paikallaan: olisi syytä välttää suomalaisille
niin tyypillistä alamaisasennetta suhteessa
arviointiin ja ymmärtää sitä tilaisuutena
keskustella tasavertaisesti oman alan tut-
kimuksen luonteesta ja tulevaisuudesta.
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Ohjeita
kirjoittajille

Käsikirjoitukset

Musiikkikasvatus julkaisee musiikkikasva-
tuksen alaa koskevia tieteellisiä ja käytän-
töön liittyviä artikkeleita, katsauksia, pu-
heenvuoroja, ajankohtaisiin tapahtumiin ja
asioihin liittyviä kirjoituksia, kirjallisuus-
arviointeja ja väitöslectioita. Lehden toi-
mitukselle voi lähettää kirjoituksia joko
suomeksi, ruotsiksi, englanniksi tai saksaksi.
Kirjoitusten tulee olla sellaisia, joita ei ole
lähetetty muualla julkaistavaksi. Käsikir-
joitukset arvioidaan lehden toimituskun-
nassa, joka käyttää tarvittaessa myös ul-
kopuolisia asiantuntijoita artikkeleiden ja
katsausten arvioinnissa.

Suomenkielisiin teksteihin tulee liit-
tää enintään 200 sanan englanninkielinen
tiivistelmä (Summary tai Abstract), muun-
kielisiin vastaavan mittainen suomenkieli-
nen tiivistelmä. Käsikirjoitukset lähetetään
toimitukselle sekä kolmena (3) paperiko-
piona että levykkeellä tai sähköpostin lii-
tetiedostona (rtf-muoto). Lähdeviitteissä
käytetään kasvatusalalla vakiintunutta mer-
kintätapaa. Suositeltava lähdejulkaisujen
maksimimäärä on n. 20 kpl.

Esimerkkejä lähdeviitteiden merkitse-
misestä/Examples of quotes:

Hakkarainen, K., Lonka, K. & Lipponen, L. 2000.
Tutkiva oppiminen. Porvoo: WSOY.

Richardson, L. 1994. Writing as a method of in-
quiry. Teoksessa N. Denzin & Y. Lincoln (toim.)
Handbook of Qualitative Research. London: Sage,
516 –529.

Soini, T. 2001. Aktiivinen transfer koulutuksen ta-
voitteena. Psykologia 36 (1–2), 9–17.

Lehtonen, K. 1996. Musiikki, kieli ja kommuni-
kaatio. Mietteitä musiikista ja musiikkiterapiasta.
Jyväskylän yliopisto. Musiikkitieteen laitoksen jul-
kaisusarja A. Tutkielmia ja raportteja 17.

Kirjoittajan yhteystiedot

Kirjoittajaa pyydetään kertomaan yhteystie-
tonsa (nimi, oppiarvo, virka- asema, osoite,
puhelin, fax ja sähköposti) toimitukselle.

Muuta

Lehti ei maksa kirjoituspalkkioita. Artik-
keleiden ja katsausten kirjoittajat saavat
kaksi kappaletta kyseisen lehden nume-
roa. Muiden osastojen kirjoittajille lähe-
tetään yksi lehti.

Instruction to
Contributors

Manuscripts

The Finnish Journal of Music Education
publishes articles and reviews on the re-
search and practice of music education. The
Editorial Board will consider manuscripts
written in the following languages: Finnish,
English, Swedish and German. Articles writ-
ten in a language other than English must
include an English summary of maximum
length 200 words. The ethical code of FJME
does not allow consideration of any articles
already published or submitted for publica-
tion in other journals or books. Publishing
decisions on manuscripts are made by the
Editorial Board of FJME. The Articles are
reviewed by experts of each topic.

The editor can only deal with manu-
scripts submitted both on paper copy and
disk. Further information about submit-
ting contributions is available from the
Managing Editor.

Postal addresses

Postal addresses, e-mail addresses and tel-
ephone numbers of the contributors
should be enclosed.

Other remarks

The author of an article or review pub-
lished in FJME will receive two copies of
the issue.
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