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Marja-Leena Juntunen & Heidi Westerlund

Hyva Musiikkikasvatus-
lehden lukija

usiikkikasvatus on ollut viime
vuosina monien muutosten
edessd; uudet opetussuunnitel-
mat, monikulttuurisuus, mu-
sitkin tyylien moninaisuus, tie-
tokoneen mukanaan tuomat
mahdollisuudet jne. ovat aset-
taneet uusia haasteita musii-
kin opetukselle ja opettajien koulutuksel-
le. Lisaksi kaikille oppilaitoksissa musiik-
kia opettaville on tuttua, etti itse opetus-
tyon ohessa opettaja joutuu kiyttiméiin
aikaansa ja energiaansa miti erilaisimpien
tehtdvien parissa: muun muassa kokouk-
set, sihkoposti, erilaiset tyoryhmit, ope-
tussuunnitelmaty6 ja jopa tutkimus ovat
laajentaneet opettajien tyonkuvaa ja kas-
vattaneet tyOmdadrad yhd enenevissid maa-
rin. Musiikkikasvatus-lehden vuoden 2007
numeroissa 1-2 tarkastellaan musiikin di-
daktiikkaan ja yleensikin musiikin peda-
gogiikkaan liittyvid kysymyksia tarkoituk-
sena lihestyd teemaa laajasti ja useista, jopa
toistensa suhteen ristiriitaisista, nikokul-
mista.

Korkeakoulutuskentin suuret muutok-
set heijastuvat opettajien kdytinnon tyo-
hén. Lehden ensimmdisessd artikkelissa
Ulla-Britta Broman-Kananen tarkastelee
kuinka musiikinopetuksen traditiot koh-
taavat nykyisid, kaikkia yliopistoja koske-
via, uudistuksia musiikkiyliopiston arjes-
sa. Tekstissd kuvataan, miten toimijat itse
jasentavit meneilldan olevia muutoksia ja
millaisia tarinoita opettajat ja osastonjoh-
tajat kertovat siitd, kuinka traditio ja uu-
distus kohtaavat heidin arjessaan.

My6s lehden seuraava artikkeli kes-
kittyy muutoksen tarkasteluun. Leena
Unkari-Virtasen ja Markku Kaikkosen
artikkelin lihtokohtana ovat musiikkipe-
dagogien muuttuvat tyOympéristot. Artik-
kelin pohdinta liittyy etenkin instrument-

tipedagogiikan opetuksen tausta-ajattelun
tasmentidmiseen Helsingin ammattikorkea-
koulu Stadiassa. Kirjoittajien mukaan mu-
siikin ja soittamisen fokuksen etsiminen,
sen vahvistaminen ja siilyttiminen eri tyo-
ympiristOissid, ohjaa parhaiten musiikkipe-
dagogiikan ja didaktiikan kehittdmista soi-
tonopettajien ja musiikkikasvattajien kou-
lutuksessa. Lisiksi lisniolo, huomio ja kun-
nioitus hahmottuvat keskeisiksi pedago-
gisiksi asenteiksi kaikenikdisten ja -tasois-
ten musiikkikasvatuksessa seki opettajien
ja oppilaiden vilisissd suhteissa.
Instrumenttipedagogiikan teema jat-
kuu Helka Kymaliisen, Inkeri Ruokosen,
Riitta Valkeilan ja Marja Vuoren puheen-
vuorossa, jossa kirjoittajat kertovat koke-
muksiaan ja hahmottelevat tutkimustaan
koskien instrumenttipedagogiikan opinto-
jen kehittimistd ja arviointia. He kuvaa-
vat instrumenttipedagogisen tutkimuksen
historiaa ja nykypiivii ja analysoivat Si-
belius-Akatemiassa esittivin siveltaiteen
koulutusohjelmassa tehtyjen kirjallisten
toiden aiheita ja sisdltoja sekd kaytettyja
tutkimusmenetelmii ja raportointitapoja.
He pohtivat my6s tutkimuksen roolia inst-
rumenttipedagogiikassa ja soitonopettajaksi
kehittymisessi. Kirjoittavat korostavat alan
opintojen ja tutkimuksen tarpeellisuutta
ja perdankuuluttavat yliopistojen vilisen
yhteistyon kehittimisti ja laajentamista.
Koulujen musiikinopetukseen suun-
tautuva musiikin didaktiikan opetus on
kokenut suuria muutoksia viimeisten 20
vuoden aikana. Selkeitd normatiivisia oh-
jeita antavan metodiopetuksen sijaan ny-
kyinen musiikin didaktiikan opetus pyrkii
opettajaopiskelijan oman musiikkipedago-
gisen ajattelun ja ongelmaratkaisukyvyn
kehittimiseen ja jittid ndin enemman vas-
tuuta oppijalle ja opettajalle itselleen. Pu-
heenvuorosssaan Juntunen tarkastelee
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musiikin didaktiikan opetukseen vaikut-
taneita muutoksia ja didaktiikan opettaji-
en kokemuksia aineen opettamisen haas-
teista (musiikin)opettajakoulutuksessa. Di-
daktiikan opetusta sditelevit ja ohjaavat
sekd valtakunnallinen opetussuunnitelma,
koulujen arkitodellisuus resursseineen seké
aineen asema opettajakoulutuksessa. Sen
haasteita ovat erityisesti opiskelijoiden
metakognitiivinen musiikkipedagogisen
ajattelun kehittiminen seké aineenhallin-
nan ja opettamiseen liittyvien taitojen vi-
lisen tasapainon l9ytiminen.

Omassa artikkelipuheenvuorossaan
norjalainen Geir Johanson ja ruotsalainen
Cecilia Ferm kommentoivat Marja-Leena
Juntusen tekstid ja syventivit sen kisit-
teistod. He yhdistiavit Juntusen esiintuo-
mia teemoja korkeakouluopetuksen laa-
tua kisittelevaan kirjallisuuteen sivuten sa-
malla heidin omaa, musiikin didaktiikan
opettamisen ja oppimisen laatuun kohdis-
tuvaa tutkimusta. Artikkelin keskeisid ky-
symyksid ovat: kuinka hyvin didaktiikan
opetus vastaa kentilla vastaantuleviin haas-
teisiin ja millaisia kompetensseja opiskeli-
joiden tulisi koulutuksensa aikana saavut-
taa selviytyikseen tulevassa ammatissaan?
Lisiksi kosketetaan muutamia yleisid, ai-
heeseen liittyvia 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 liittyvia
opetusta, tulevat itse havainnoiduiksi seka
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 kiytintdjen uudelleen ar-
vioinnille ja muuttamiselle. Schmidt ni-
kee observoinnin uudella tavalla ymmir-
rettyni kriittisen pedagogiikan kehittimi-
sen mahdollisena ja keskeisend vilineena.

Hannu T. Riikonen tarkastelee audi-
tiivisen esitystavan mahdollisuuksia seka
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sen etuja musiikki-, viestinti- ja media-
kasvatuksellisista 1dhtokohdista kasin. Ar-
tikkelissa keskitytdan sahkoisen d4nen, eri-
tyisesti tietokoneen ja tietoverkon muo-
dostaman digitaalisen oppimisympiriston
tarjoamien mahdollisuuksien esittelyyn.
Tietokoneen ja tietoverkon muodostama
toimintaympdristo tarjoaa uudenlaisia na-
koaloja ddneen liittyville kasvatuksen ja
opetuksen alueille, joista tekstissd kiyte-
tian laajaa ddnikasvatuksen kisitettd. Ai-
neen avarasti suhtautuvalla kasvatuksella
voidaan katsoa olevan siirtovaikutusta
my6s musiikkikasvatuksen eri alueille.

Seki Kodaly Zoltan ettd Bela Barto-
kin syntymadstd on hiljattain kulunut 125
vuotta. Puheenvuorossaan unkarilainen,
mutta Suomessa musiikkia opettava Kadar
Gyorgy tarkastelee Kodalyn ja Bartokin
elimintdiden kulttuuripoliittisia ja musii-
killis-historiallisia merkityksii. Lisiksi hin
kasittelee Kodalyn musiikkikasvatukselli-
sia periaatteita ja niiden ajankohtaisuutta
tdman paivan musiikkikasvatuksessa. Kadar
haastaa lukijat havahtumaan globaalin
massamusiikkikulttuurin levidimisen vaa-
roihin kansojen omien musiikillisten juu-
rien ja musiikillisen didinkielen katoami-
sen kustannuksella, korostaa taidemusiikin
merkitystd peruskoulun musiikinopetuk-
sessa sekd perdankuuluttaa musiikinope-
tuksen taiteellisia tavoitteita.

Lehden viimeiset artikkelipuheenvuo-
rot soveltavat myos kriittistd nakokulmaa
kuten Kadar Gyorgy asettuen kuitenkin
edellisen kanssa jossain madirin jinnittei-
seen suhteeseen. Kukin teema-sympo-
siumin kirjoittajista lihestyy artikkelissaan
musiikkikasvatusta suomalaisessa kasvatus-
tieteessa suosiota saaneen suuntauksen, niin
sanotun kriittisen pedagogiikan nakokul-
masta pohtien itselleen liheisid arvoja ja
kiaytinnon kontekstin problematiikkaa.
Teema-symposiumin kirjoittajat osallistui-
vat kevailla 2007 Sibelius-Akatemian mu-
siikkikasvatuksen jatkotutkintoseminaarin
yhteydessi jarjestettyyn kriittisen pedago-
giikan lukupiiriin, jossa vierailivat profes-
sorit Roberta Lamb (Kanada), Juha Suo-
ranta (Tampereen yliopisto) sekid Eeva
Anttila (Teatterikorkeakoulu). Erillisen tee-
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ma-symposiumin tarkoituksena on avata
nikokulmia, joissa demokratia, yhteisolli-
syys, tunteet ja toiminta ovat keskeisessi
asemassa taidekasvatuksessa, ja joissa my0Os
omaa pedagogista kulttuuriamme tarkas-
tellaan mahdollisen muutoksen nikokul-
masta.

Toivomme timin Musiikikasvatus-
lehden herittivin ajatuksia ja kriittista kes-
kustelua, jonka tutkimuksellista satoa
voimme toivon mukaan seurata lehden tu-
levissa numeroissa.

Marja-Leena Juntunen
Vieraileva pddtoimittaja / Guest Editor

Heidi Westerlund
Padtoimittaja / Editor

Musiikkikasvatus 2007 / vsk 10 nro 1-2
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Ulla-Britta Broman-Kananen

Tradition och reform

Tre berattelser om institutionell

forandrin

i den hogre

musikutbildningens vardag

INLEDNING

nstrumentalundervisningen i
den hogre musikutbildningens
institutioner framstills allt
fortfarande som en maistar-
gesill undervisning (Gaunt
2006; Hanken 2007; Nerland
2004). Mistarlarandet ar djupt
rotad i musikens traditioner
och undervisningen handlar om en cy-
klisk fornyelse av sjilva traditionen fran
en musikergeneration till den f6ljande. Den
hir “konservatoriemodellen” (Burwell
2005, 199) ar inriktad pa att “konservera”
eller bevara kunskap och firdigheter mer
eller mindre of6rindrade. Den har tjanat
sitt syfte 1 arhundraden framst for att un-
dervisningskulturen ir ordlds, imiterande
och lyssnande och saknar de tal och skrif-
ter som 4r centrala f6r en akademisk kun-
skapsmilj6. Mistarldrandets “hemliga be-
rittelser”" eller ”secret garden” (Burwell
2005, 200) vilar tungt pa en fortroende-
pakt eller ett ”didaktiskt kontrakt” (Ner-
land 2004, 225) mellan lirare och stude-
rande. Liraren i4r som mentor inte bara
en formedlare av en speciell formaga utan
maistaren ar ocksa en forebild, rollmodell,
forsvarare och ett stod for studenten. Kon-
traktet ingds dnda Omsesidigt; lararen ir
en forebild men den studerande gar ocksa
in for att lata liraren dominera och vara
en auktoritet i undervisningen.

Den ovanstiende bilden av en ofor-
andrad undervisningsmodell har pé sena-
re tid utmanats av reformer och struktur-
omvandlingar som inte bara berdrt den
hogre musikutbildningen utan ocksa hog-
skole- och universitetsutbildningen rent
allmant. Utredningar och betinkanden har
uttryckt forhoppningar om att universite-
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ten och hogskolorna skall ikld sig en allt
starkare roll i en global informationstek-
nologi och bli en kraftig aktér inom na-
ringsliv och samhille. De olika reformer-
na; bolognaprocessen, examensreformer-
na, det nya samhillsuppdraget, den indi-
viduella 16nesittningen och kvalitetssik-
ringssystemen ir alla exempel pa refor-
mer som berdr den hogre musikutbild-
ningen i dess olika institutioner lika vil
som i ett musikuniversitet.
Mastarlarandets “hemliga tradgard”
har kunnat existera oférindrad i en mo-
dern institution for att den dr “’16st kopp-
lad” (Weick 1976; Larsen 2003; Hanken
2007; Broman-Kananen 2005) eller en
”irrationell rationalitet” (Broman-Kananen
2005; 2006; Salo 2002) i forhallande till
de strukturer som inramat den. Det di-
daktiska kontraktet mellan lirare och stu-
derande har varit central och institutio-
nens strukturer och system har lagt sig
som “’16st kopplade” skal eller ramar runt
den hir konkreta relationen. De 16sa kopp-
lingarna har 4nda framf6r allt utarbetats
for en institution som foridndras langsamt
eller inte alls och for en institution som
vilar pa stabila vardagsrutiner. De nutida
reformerna infér diremot ett nytt slags
dynamik i utbildningsvardagen som ling-
samt foridndrar de stabila vardagsrutiner
som institutionerna hittills kunnat ta for
sjalvklara. Trots att reformerna ganska
langsamt filtreras ut i vardagen visar till
exempel Karjalainens begrepp “dubbel-
strukturering” att de dnda uppenbarligen
behover hanteras pa ett eller annat sitt.
Karjalainen menar med dubbelstrukture-
ring att universitetslirarna och -persona-
len egentligen har en ling erfarenhet av
att hantera reformerna med retoriska
medel och att retoriken anvinds som en



skold utat for att skapa lugn och ro for
det egentliga arbetet. (Karjalainen 2005.)
Vardagens aktorer skaffar sig en social
kompetens for nya situationer och lir sig
behirska olika sprak for skilda tillfillen.
Behovet av en retorisk skold for vardagen
handlar 4ndd i grunden om en forsta
spricka mellan olika skikt som de losa
kopplingarna hittills lyckats halla samman.

Det dr dndé inte enbart den senare
tidens reformer som skakar om de stabila
koordinatsystemen for den hogre musik-
utbildningen just nu. Universitetens egen
tillvaxthistoria brukar ocksa ofta patalas
som en faktor som bidragit till en inre
dynamik i universiteten sedan drygt tre
artionden tillbaka. (Becher & Trowler 2001,
4;Ylijoki & Hakala 2006,20-31). Den spe-
ciella termen f6r den hir kvantitativa ut-
vecklingen édr “massification” och den
handlar om att det 6kande antal studer-
anden i de olika utbildningarna placerar
ett tryck pa de ekonomiska statsanslagen.
Massifikationen och reformerna kan an-
ses vara helt olika fenomen som inte har
nagot med varandra att goéra, men vid
niarmare paseende hor de ihop och refor-
merna kan egentligen betraktas som en
reaktion pa en inre dynamik som redan
finns inskriven i en kvantitativ utveckling.
Dynamiken forstirks ytterligare av att
Bologna-processen aktualiserar nya euro-
peiska och globala sammanhang fér en
utbildning som tidigare har uppfattats som
ett nationellt projekt.

Ylijoki och Aittola (2005, 12-13) po-
dngterar att oberoende av att idén med en
universitetsutbildning for nirvarande dis-
kuteras flitigt i samband med olika refor-
mer ir det dndd mera sillan som friagor
stallts om hur lirarna, de studerande och
personalen upplever forindringarna just nu.
Hiyrinen-Alestalo och Peltola (2006, 251)
papekar ocksa att de nya utbildningspoli-
tiska idéerna verkar ta fOr givet att uni-
versiteten framfor allt anpassar sig och
smartfritt integrerar de nya idéerna i sin
utbildning. Det kan till och med sigas att
de nutida reformerna lyfter fram flera fra-
gor om hur de relaterar till en institutio-
nell vardag én de lyckas besvara.
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I den hir artikeln fokuseras den ho-
gre musikutbildningens nuvarande f6rind-
ringar framfor allt ur ett aktorsperspektiv.
Fragor som jag soker svar pa i den hir
artikeln ar hur vardagens aktorer - i det
hir fallet lirare och avdelningsledare - sjal-
va upplever de nutida institutionella for-
andringarna, samt hur tradition och reform
moter varandra i undervisningens vardag?
Det institutionella och etnografiska “falt”
(Smith 2005) som jag ror mig i ir ett
musikuniversitet i Finland. Forskningsma-
terialet bestar av intervjuer som samlades
in ar 2005 for ett utvecklingsprojekt i sam-
band med utarbetandet av ett kvalitets-
sakringssystem for musikuniversitetet. For
den hir artikeln har jag gjort en nylisning
av tre av intervjuerna samtidigt som jag
forankrar min teoretiska och metodologi-
ska forstielse for de nutida reformerna i
mina erfarenheter som projektansvarig for
nimnda utvecklingsprojekt.™

Artikeln inleds med ett avsnitt om
vardag och institution i omvandling. I det
hir avsnittet tas ocksa kvalitetssikrings-
systemen upp som ett exempel pa en nu-
tida reform med genomslagskraft i uni-
versitetens undervisningsvardag. I foljan-
de avsnitt presenterar jag intervjumateria-
let och hur det tolkas; direfter ger jag 6ver
ordet till tva lirare och en avdelningsleda-
re fran musikuniversitetet. Artikeln avslu-
tas med reflektioner om den nya osiker-
heten som tycks ligga pa lur bakom refor-
merna samt om hur maistartraditionen
omforhandlas av de hir reformerna.

VARDAG OCH INSTITUTION I
OMVANDLING

Det aktuella musikuniversitetet har under
sin mer 4n hundraariga historia genom-
gitt flera strukturella omvandlingar fran
institut och konservatorium till hégskola
och universitet. De mest uppenbara for-
andringarna har varit kvantitativa; antalet
studeranden har férdubblats sedan 1980-
talet; den ”gamla akademin” har delats upp
i mindre avdelningar och nya utbildnings-
program och musikstilar har kommit till.
Som universitet dr musikuniversitetet di-
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remot en nykomling pa det akademiska
filtet. For mer 4n hundra ar sedan ansags
forskningen vara en nyhet vird beteck-
ningen en forsta revolution inom univer-
siteten. Det nya samhillsuppdraget har i
samma anda betraktats som en andra re-
volution i nutid. (Ylijjoki 2003, 307-308.)
For ett musikuniversitet med en annor-
lunda historia betyder det hir att den for-
sta och den andra revolutionen sa gott som
sammanfallit tidsmassigt. Forskningen och
pabyggnadsstudierna tog sina forsta steg
in 1 musikuniversitetet forst pa 1980-talet
och dven om det konstnirliga arbetet an-
ses vara konstuniversitetens parallell till
forskningen ir det fortfarande oklart vad
det hir skulle kunna innebira ur exem-
pelvis den nya ”akademiska kapitalismens”
(Ylijoki 2003) perspektiv dir forskningen
haller pa att omvandlas till en inkomst-
bringande verksambhet.

Jamsides med den hir kvantitativa till-
viaxthistorien har ocksa en annan utveck-
ling pagitt, som handlar om de olika re-
former som initierats med syfte att bygga
upp och samordna ett europeiskt univer-
sitetsomrade.’! En friga som blivit allt
mera central pid det nya europeiska uni-
versitetsomradet dr fraigan om kvalitet och
om hur den hir kvaliteten skall kunna
siakras. Det hir dr en diskussion som del-
vis pagitt anda sedan 1980-talet men som
forst nu aktualiserats av olika utbildnings-
politiska atgirder pa allvar.

Vad ir det som just nu upplevs som
sa osdkert i universiteten att det behover
atgirdas med nya system? Saarinen (2005a;
2005b) har foljt hur definitionerna for vad
kvalitet 4r har forandrats i ett antal euro-
peiska och finlindska dokument 4nda se-
dan 1970-talet. Hon utgar fran att olika
officiella dokument, lagar, férordningar och
olika arbetsgruppers rapporter, férst kon-
struerar ett problem diskursivt for att se-
dan foresla hur problemet skall atgirdas.
Hon delar in nydefnitionerna i tre stora
faser som i tur och ordning éterspeglar de
nya sammanhang som kvalitetsbegreppet
ingér i. I varje fas far kvalitetsbegreppet
en ny innebord trots att delar av de tidi-
gare fasernas definitioner dnda alltid foljt
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med in i de nya faserna. Saarinen utgar
ocksa 1 sitt resonemang fran att kvalitets-
diskussionen har ett uppenbart samband
med universitetens egen tillvixthistoria
och inte bara med de nya europeiska sam-
manhangen.

Annu pi 1970-talet var kvalitet nigot
som kunde tas for sjalvklart i de akade-
miska sammanhangen och som inte krav-
de nagon separat diskussion, men pa 1980-
talet lyftes begreppet upp i de offentliga
dokumenten och problematiserades som
nagot som skulle atgirdas. Det hot mot
kvaliteten som déa identifierades var en
reaktion pa universitetens egen tillvixth-
istoria. Pa 1980-talet introducerades re-
sultatansvaret som en ny reform och sam-
tidigt blev kvalitet en konkurrensfaktor
bade innanfor och utanfér universiteten.
Pa 1990-talet fick kvalitetsdiskussionen
ytterligare brinsle av recessionen speciellt
i Finland och samtidigt borjade kvalitets-
begreppet allt oftare definieras som kost-
nadseftektivitet. Pa 2000-talet steg univer-
sitetsutbildningen med Bolognaprocessen
in i en helt ny kontext, en europeisk och
transnationell kontext. De nya institutio-
nella sammanhangen beh6évde ocksa nya
system, det vill sdga nya rutiner och prak-
tiker som kunde fungera oberoende av
nationella grinser. Den globala marknads-
ekonomin hade redan linge arbetat obe-
roende av nationella sammanhang och
darfor erbjod marknadstinkandet en f6-
rebild fér hur man kunde sikra utbild-
ningens kvalitet pa en europeisk utbild-
ningsmarknad.

I vart och ett av dessa faser har kvali-
tetsbegreppet fatt ett nytt tilligg, med
borjan fran en fristiende kvalitet till en
kvalitetssakring och darifran till ett kvali-
tetssakringssystem. Saarinen menar att i
Finland har reformerna marknadsforts med
en retorisk innovation som kombinerade
kvalitet med ett allmint utvecklingsarbe-
te. Kvalitet som utvecklingsarbete for tan-
karna till de redan invanda definitionerna
av vad kvalitet star for i en universitetsut-
bildning, medan retoriken ocksa samtidigt
kom att d6lja ndgot av de nya inneborde-
rna som kostnadseffektivitet.



Stensaker (2006) har lyft fram kvali-
tetssakringssystemens position i hégsko-
lor och universitet som forindringsagent
och organisationsideal. Ett kvalitetssak-
ringssystem kan, enligt Stensaker, stirka
ett radande professionellt organisations-
ideal eller f6rindra organisationen inifran
i en managerialistisk riktning. Stensakers
dubbla perspektiv pa kvalitetssakringssys-
temens stillning i en institution — som
sikrande och som forindrande — ir in-
tressant. I en situation da tillvixten och
de nya europeiska sammanhangen kan tin-
kas leda till bade splittring och oordning
hor det namligen till de moderna institu-
tionernas arbetssitt att reagera rationellt
genom att forsoka behirska situationen,
forutse den och aterfora den till ordning-
en. Den kvantitativa utvecklingen likavil
som erovringen av det europeiska univer-
sitetsomradet hor bada tvd som fenomen
till det modernas uppfattningar om fram-
steg och framging. Men medan institu-
tionernas kontinuitet har kunnat tas for
given i de moderna institutionerna har
tillvaxten och diversiteten arbetat som
motorer for foérindring inifrin. ”Sikran-
det” av kvaliteten kan da betraktas som
en reaktion pi en osdker situation som
uppstatt di de gamla koordinaterna inte
langre fungerar.

Stensakers poing om kvalitet-
ssikringssystemen som forindringsagent-
er kan tillimpas pa de flesta reformer just
nu, trots att kvalitetssikringssystemen for-
modligen kommer néirmast lirarnas och
de studerandes vardagsrutiner. Istillet for
att aterstilla ordningen finns det dirfor
en potentiell konflikt inskriven i reformer-
na ifall de forindringar som de foreslar
inte utan vidare bekriftar forindringar som
alla 4r medvetna om eller redan arbetar
for. Det Oppnar sig en mojlighet inom
organisationen dir nagra forindrar och
andra stretar emot eller forutsitts forverk-
liga en forindring som de inte forstar el-
ler omfattar. Det hir ger ocksé reformer-
na drag av att vara naturlagar som forverk-
ligar sig sjidlva oberoende av hur bertrda
parter uppfattar dem.
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INTERVJUBERATTELSEN SOM
KUNSKAPSFORM — OM
FORSKNINGSMATERIALET

I samband med utvecklingsprojektet ~Var-
dagskvalitet” gjordes ar 2005 inalles 12
intervjuer med lirare, avdelningsledare och
studeranden vid musikuniversitetet. Det
finns for nirvarande 11 avdelningar vid
universitetet och intervjuerna gjordes med
representanter frin tre avdelningar, som
hade valts med tanke pa att de skulle vara
sé olika varandra som mojligt bade till stor-
lek och till utbildningsprogrammens inne-
hall. Intervjuerna genomfordes av tre oli-
ka personer och de transkriberades under
sommaren och under hésten samma ar.
De tre intervjuarna hade pa forhand sin-
semellan kommit 6verens om att fokuse-
ra pa vardagen och vardagsrutiner i inter-
vjuerna men i Ovrigt var intervjuerna
kvalitativa och icke-strukturerade (Tiittu-
la & Ruusuvuori 2005, 11). Det hir inne-
bar att intervjuerna inte styrdes av fardiga
frigor utan hade ett meningsskapande
samtal som mal (Kvale 1997, 34-36). Pro-
jektets samband med universitetets kvali-
tetssakring hade presenterats for de inter-
vjuade i ett e-postbrev redan innan inter-
vjuerna gjordes och det hir sambandet
upprepades i sjilva intervjusituationen.
En ”intervjuberittelse” ir enligt Joki-
nen en kunskapsform dir man antar att
de intevjuade formar reflektera over sig
sjalv och sitt liv (2005, 17). Hon skriver
ocksa att ”for forskaren 6ppnar intervjun
upp en kanal till olika slags kunskap: till
hur livet eller vardagen ’egentligen’ dr som
levt liv, till hurdana sitt det finns att be-
ritta om vardagen pa och till vad som
kunde vara mgjligt 4ven om det inte hén-
der just nu”F! (2005, 17). Intervjun som
kunskapsform befinner sig nira Benha-
bibs uppfattning om relationen mellan
berittelse och handling som ett exempel
pa en dubbel hermeneutik. Den dubbla
hermenutiken handlar enligt henne om att
”[V]i identifierar vad vi gér genom att re-
dogora t6r vad vi gér” (Benhabib 2005, 26).
Intervjuerna ir gjorda pa en arbets-
och studieplats och de intervjuade uttala-
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de sig om sina vardagsrutiner i just den
hir miljon. Dirfor ar ocksa Benhabibs dis-
kursbegrepp tillimpbart pa det hir inter-
vjumaterialet eftersom hon utgar fran att
praktiska diskurser pa olika sitt legitime-
rar och konkretiserar abstrakta normer och
regler i en kultur. De intervjuade bestim-
mer ocksd vad som 6verhuvudtaget kan
lyftas upp pa agendan och diskuteras. Det
hir 6verensstimmer med vardagsperspek-
tivets metodologiska utgangspunkt dir den
centrala fragan lyder: hur konkretiseras
utbildningens generella normer och reg-
ler i de olika aktdrernas vardag, hur arti-
kuleras de och hur skapas, uppratthalls och
forindras utbildningens abstrakta system
av konkreta individer. Genom att folja
Benhabibs tankegang utvidgas forstielsen
for intervjuberittelserna som kunskaps-
form till att aktOrerna inte bara berittar
om nagot utan att de ocksa har en virde-
rande instillning till sina handlingar.

I det foljande kommer jag att presen-
tera en nylidsning av tre av utvecklings-
projektets intervjuer, det vill siga inter-
vjuer med tva lirare och en avdelningsle-
dare. Alla tre har en lang erfarenhet av
musikuniversitetet, den ena liraren har till
och med inlett sin studiekarridr dir redan
som sex-arig elev. Intervjuernas samband
med universitetets kvalitetssikring har
otvivelaktigt lett in de intervjuades tan-
kar pa vissa spar. Dels har de velat lyfta
fram det som de anser vara speciellt vir-
defullt och viktigt i utbildningen, dels har
de strivat efter att uttala sig sd rittvist
som mdjligt om vad som ir viktigt och
vad som ar mindre viktigt. Utvirdering-
ens kontext har ofta inneburit en problem-
orienterad infallsvinkel och intervjuerna
har tolkats som ett forum dir man kan
gora sin rost hord.

Jag har list intervjuerna i spannings-
filtet mellan det som var och en av de
intervjuade vill halla kvar i utbildningen,
det som de vill férindra och det som for-
andras utan att de onskar det. Jag presen-
terar forst intervjuerna i form av en epi-
sodisk berittelse som konstruerats for
framstillningens skull, dérefter lyfter jag
fram speciella teman eller dilemman i in-

FIJME 2007 / vol. 10 nr. 1-2

tervjuerna som ir betydelsefulla ur den
institutionella forindringens perspektiv.
Dessa teman och dilemman aterknyts dér-
efter till Benhabibs diskursbegrepp. Lira-
ren kallas A och B medan avdelningsle-
daren ofta far heta ledaren. For anonymi-
tetens skull hinvisas sparsamt eller inte
alls till specifika sammanhang eller detal-
jer om instrument eller liknande. Inter-
vjuerna ir gjorda pa finska och de direk-
ta citaten dr Oversatta till svenska inne i
texten, medan citaten finns pa finska i fot-
noterna.

LARARE A:S BERATTELSE — LARAREN
SOM ICKE-AKADEMIKER

Lirare A ir deltidsanstilld vid universite-
tet och har egentligen ett annat yrke som
orkestermusiker vid sidan av sitt arbete som
larare. Den hir positionen anser han ute-
slutande vara en fordel istillet f6r en nack-
del for de studerande. Som orkestermusi-
ker har han nimligen en kontinuerlig, levan-
de kontakt med det arbete som de studerande
utbildas till.'" Han presenterar sig ocksa ge-
nast i borjan av intervjun som den som
har huvudansvaret i hela landet for det
instrument han undervisar i.

Lirare A tar speciellt upp tre teman i
sin intervju: det forsta temat beroér mis-
tarlarandet och hur den hir undervisnings-
formen skall kunna bevaras of6rindrad.
Det andra temat handlar om hans forhall-
ningssatt till olika strukturella férindringar
som genomfOrts pa senare tid och det tred-
je temat behandlar arbetsgemenskapen och
fragor om att delta eller inte delta i en
gemensam planering. Liraren anvinder sig
av olika metaforer for de hir tre temana:
mistarlirandet betecknar han som en
”grundkonstellation” eller en “kérna”; de
strukturella omvandlingarna kallas fér ”det
akademiska stoket” och “kammarmusik-
ensemblen” anvinds som metafor for ar-
betsgemenskapen.

Liraren anvinder ofta ord och uttryck
som “press”, "tryck” och “tringts in i en
knut” som ett slags forberedelse for det
som han anser vara en “enkel ekvation”:



Den dar ju valdigt enkel, den hdr grund-
konstellationen att den hdr inrdttningen dr
till for att de studerande lar sig musicera
med tillrdckligt bra larare. Det hdr paret
ar det som allt utgdr fran, och pd sdtt och
vis dr allt det andra, forvaltningen, stod-
funktionerna och allt till for att majliggora
deras, vira behov och verksamhet.”)

I citatet placeras lararen och den stu-
derande musicerande tillsammans sida vid
sida. Det gemensamma musicerandet pre-
senteras ocksa som den bista undervis-
ningsmetoden: den studerande lir sig bést
genom att spela tillsammans med sin lira-
re och liraren undervisar bist genom att
musicera tillsammans med den studeran-
de. Dyaden mellan lirare och studerande
lyfts fram som central och den avgrinsas
samtidigt ocksé utét, ”de andra” ar till for
att mojliggora “det hir parets” arbete.
Liraren tar upp samma tema pa nytt se-
nare i intervjun och understryker att det
allra viktigaste i undervisningen ir att spela
mycket och att gora allt mojligt som handlar
om att musiceral®.

Lirare A forhaller sig 6verlag kritiskt
till olika strukturella forandringar; de ny-
grundande avdelningarna, den nya exa-
mensstrukturen och till en akademisering
av utbildningen rent allmint. Han menar
att det okade antalet utbildningsprogram
bara leder till att det uppstir kollisioner
och intressekonflikter i vardagen framfor
allt da de knappa resurserna skall fordelas
men ocksd da man skall dela pa otillrack-
liga utrymmen. Undervisningskulturen i
en “musikhogskola” ér enligt liraren en
”gorandets kultur”. Det ér inte meningen
att de studerande ens skall ha sa mycket
kunskap, diremot skall de ha tid for att
lira sig spela sitt instrument. Overhuvud-
taget anser han att en “akademisering” av
undervisningen stir fér “bredd” och inte
for ”djup”. Det ”akademiska stoket” hor
helt enkelt inte riktigt hemma i en konst-
narlig utbildning. Att lira sig spela 4r var-
ken akademiskt eller vetenskapligt utan
kriver framf6r allt en ling och enveten
utveckling av spelskickligheten. Det ar
“hart arbete” och man kan inte lisa sig
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till de hir firdigheterna ur en bok och
tentera bort dem en gang for alla.

Han kritiserar ytterligare kraftigt allt
slags eftektivitetstinkande i en musikut-
bildning. Att lira sig spela édr enligt ho-
nom en mognadsprocess som framfor allt
kraver tid. Alla studeranden kan inte pres-
sas in i samma form utan deras individua-
litet maste beaktas. Liraren menar att ef-
fektivitetstinkandet beror pa att pengar-
na har borjat spela for stor roll i plane-
ringen pa bekostnad av kvaliteten. Att ”bli
fardig” ar ocksa ett relativt begrepp pa
det hir omradet, som griansmirke har det
dessutom flyttats flera ganger under arens
lopp. Han poingterar att en examen for
nagra ar sedan inte lingre motsvarar en
examen just nu, eftersom kraven har 6kat
hela tiden. De studerandes grundutbild-
ning innan de soker in har hela tiden ocksa
blivit battre.

Intervjuaren tar upp fragan om vilka
slags fora som existerar for lirarnas ge-
mensamma diskussioner. Pa den hir fra-
gan svarar lararen att det alldeles nyligen
har tagits i bruk en ny rutin, utvecklings-
diskussionerna med linjeledaren, men att
inga diskussioner egentligen fors inom
kollegiet. Han menar att det nog litt blir
sa att var och en arbetar i sin egen kam-
mare for sig sjilv och att motena ar spo-
radiska. Arbetsgemenskapen dr knappast
heller ndgon stor kammarmusikensemble som
uppstdtt fritd®). Minniskorna har valts uti-
fran professionella kriterier och det hir
betyder inte att de pd ndgot sdtt skulle beho-
va vara kompisar med varandra™".

LEDARENS BERATTELSE —
TRIPPELIDENTITET

Den intervjuade ledaren berittar om hur
det ér att leda en av musikuniversitetets
storsta avdelningar. Hon boérjade sin kar-
ridr genom att som hon sjélv uttrycker det
hoppa pd ett tdg i rorelsel'). Det hir betyder
att hon valdes till ledare mitt i en valperi-
od. Liknelsen om ett tag i rorelse ar be-
tecknande for hennes forhéllningssitt till
arbetet 6verhuvudtaget. Hon berittar att
varje dag och varje vecka ir olika for hen-
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ne och att det ér svart att hitta nagon rytm
i arbetet. Hon tycker att hon hela tiden
maste vara beredd pa att arbetsuppgifte-
rna kan komma nirsombhelst och utan na-
got varsel. Det ar ett slags online bered-
skap som hon beskriver delvis ocksa for
att de flesta arbetsuppgifter kommer till
henne via e-post. Det ir inte bara den stan-
diga beredskapen som hon upplever som
trottande, en vardag utan rutiner ar ocksa
pafrestande. Hon siger sig lida av att hon
aldrig hinner férdjupa sig i sadant som hon
anser vara viktigt, som till exempel plane-
ring och samtal med sina kolleger.

Som ledare anser hon att hon varit
tvungen att grava fram helt och hallet nya
sidor av sig sjilv i jaimforelse med tiden
som lidrare. Rollen som konstnir har hon
fatt lagga at sidan, hon tycker att hon tir
pa det konstnirliga kapitalet for att pa
nagot vis 4nda halla kvar sin identitet bade
som musiker och som lirare. Det ér enligt
henne betydligt littare att vara musiker
och lirare samtidigt — de befinner sig i sam-
ma strom’?! — medan ledarskapet handlar
om négot helt annat. Samtidigt menar hon
att det dr absolut nédvindigt for henne
att uppritthalla kapaciteten som musiker,
eftersom arbetet som ledare ir tidsbundet
och hon efter den hir ”varnplikten” dnda
kommer att aterga till sitt tidigare arbete
som larare.

Jag ser det ddr ledarskapet liksom en virn-
plikt, litet som en sddan uppgift, att ndagon
turvis mdste ta pd sig de hdar fortroende-
uppdragen, for arbetet mdste goras och sd
bra som mdajligt, sd att sen dar det den fol-
Jjandes tur i ndgot skede.!"?!

Ledaren 6nskar 6verhuvudtaget att
avdelningen skulle vara mindre till for-
matet si att hon hade tid att diskutera
mera med de studerande och bekanta sig
med dem personligen var och en. Som
det nu ir sé liknar avdelningen en Sverige-
bat som ir svar att mandvrera och be-
hirska. Istallet for att triffa lirarna och de
studerande som en stor massa skulle hon
hellre vilja ha tid for att triffa dem en och
en. Hon berittar att hon tagit en del ini-
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tiativ till att samla alla lirarna pa ett semi-
narium for att gi igenom processer och
ansvarsfordelningar med dem. Hon anstall-
de ocksd en konsult som dragare for se-
minariet och det hela hade varit en lyck-
ad tillstillning. Hon menar att egentligen
inleddes det hdr kvalitetsarbetet redan dar.
Men seminariearbetet kriver naturligtvis
ocksa en uppfoljning, annars ir det som
en skild ”planet” och inte nagon process.

Som ledare ser hon sin uppgift forst
och framst i forhallande till ldrarnas triv-
sel. Lararna ér enligt hennes mening sina
klassrums arbetsledare och om ldrarna trivs
sa aterspeglar det hir sig direkt pa ett gott
forhallande mellan lirarna och de stude-
rande. Den hir utgangspunkten gor det
ocksa svart att ta itu med besvirliga be-
slut som giller lirarna. De nya 16nefor-
handlingarna hor darfor till en av de tyngs-
ta arbetsuppgifterna hittills:

Alltsd sddana situationer som man egent-
ligen inte har ndgon rutin for eller skol-
ning for, och ocksd det nya lonesystemet,
da man plotsligt besluter om folks loner
utan att egentligen vara forman. Alltsd det
kan jag inte forstd att avdelningsledarna
och linjeledarna skulle vara forman, efter-
som det har dr en vixlande fortroendepost,
sd det dr nog synnerligen tungt och proble-
matiskt. Det har nu varit den har vdrens
vérsta knut.'

Ledarskapet som fortroendeuppdrag
och ledarskapet som férmansuppdrag ir
tva skilda forhéllningssitt i det hir citatet.
Det handlar om tva olika ledarkulturer
som kolliderar med varandra i 16nediskus-
sionerna. Ledaren hinvisar till att kolle-
gerna har visat sig mycket forstaelsefulla i
en svar situation, sa att de jambordiga re-
lationerna fortfarande har kunnat uppratt-
hallas.

Ledaren siger sig ocksd vara bekym-
rad 6ver de studerandes hilsotillstind. Det
hir ar en allvarlig friga som hon inte har
nagot svar pa, men hon tycker sig ha lagt
mirke till att de studerande inte har na-
gon framtidstro lingre. De 6var mycket,
gar pa spelningar och jobbar och trottar



ut sig en hel del. Trottheten tar sig uttryck
i depression och 6veranstringningsskador.
Det hir ir ett fenomen som hon inte rik-
tigt tycker sig forsti. Konkret betyder det
att de studerande inhiberar sina lektioner,
ar sjuklediga ofta och allméint trotta.

LARARE B:S BERATTELSE — LARAREN
SOM ANARKIST

Liraren berittar i sin intervju att han foljt
med inrittningens utvecklingslinje i 6ver
femtio ar. Han kom till liroinrittningen
redan som 6-aring och sedan dess har han
omvixlande varit elev, studerande, ledare
och lirare vid samma inrittning. I inter-
vjun ger han en bild av sig sjialv som mal-
medvetet arbetande for ett méngsidigt
musikerideal. Han kallar sig for ”anarkis-
tisk” i den meningen att han tycker sig ha
simmat motstroms mest hela tiden. Nu-
fortiden har mycket dndrat sig men han
anser 4nda att hela avdelningen och dess
virderingar fortfarande stindigt maéste
forsvaras mot kritik.

Liraren forhaller sig kritiskt till den
traditionella ”mastar-gesill —modellen”,
som han anser vara forildrad och en mo-
dell med fler svaga an starka sidor. Den
nira relationen har, enligt honom ocksa
en negativ sida som det talas mindre om.
Det negativa bestir i att liraren knyter
eleven till sig med for starka band och
relationen blir till en tvangstrdja som inte
ger rum ét de studerande att vixa och bli
sjalvstindiga. Han beskriver relationen me-
taforiskt som en vacuumsluten burk som
sluter till alltfor tatt kring bada tva, sa att
ingendera riktigt kan andas. Han foreslar
darfor ocksa andra gruppundervisnings-
metoder som gor de mellanminskliga re-
lationerna mera dynamiska.

I likhet med lirare A talar ocksa den
hir liraren ibland med hela avdelningens
rost. Speciellt gor han det da han talar om
den vision som han har varit med om att
arbeta for pa sin avdelning. Att ha en vi-
sion betyder fér honom rent konkret att
bryta mot en allméin norm, och att infora
ett annorlundatinkande i utbildningen. Det
har har, poangterar han, varit bade ett lang-
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varigt och ett modosamt projekt som inte
alls 4nnu ar slutfort. Han tror att utbild-
ningsprogrammet som han representerar
har haft svért att gora sig gillande i uni-
versitetet pa grund av sin annorlunda in-
riktning. Det hir har 4nda dndrat sig be-
tydligt under hans tid som lirare; utbild-
ningsprogrammet har till exempel férlo-
rat sin stillning som “genomfartsled” in
till en solistiskt inriktad utbildning, en stall-
ning som det tidigare haft f6r en del stu-
denter.

Liraren ser positivt pa de nya indivi-
duella liroplanernas mojligheter att inf6-
ra mera liv och rorelse i liroplanerna. Han
uttrycker en féorhoppning om att grianser-
na mellan de olika avdelningarna skall
kunna utplinas i framtiden och att varje
studerande skulle kunna virka sig en ma-
gistersexamen som stoder den egna grejen!™.
Han menar ocksa att liroplanerna over-
huvudtaget aldrig borde lisas som nagot
slags regelbok utan att de alltid borde fol-
ja praxis istillet for tvirtom. Han fram-
haller att liroplanen framf6r allt borde
uppmuntra till mangsidighet, f6r de stu-
derande far da en Overlidgsen formaga att
orientera sig i yrkeslivet i jaimforelse med
dem som specialiserar sig pa att bli riktigt
bra pa en enda sak. Mangsidigheten bety-
der att det alltid finns en livboj till hands

om man rakar hamna i vattnet.

VARDAGENS "KARNA’, DILEMMAN
OCH MOJLIGHETER

Ar 2005 da intervjuerna gjordes var speci-
ellt tva reformer aktuella for de intervjua-
de. De tva nyheterna var Bologna-proces-
sens examensreform och den nya lonesatt-
ningen som innebar att ledarna forhandlar
om lénerna med de anstillda.'" De hir
tva reformerna har en genomslagskraft i
alla tre intervjuerna. Kvalitetsssikringen var
diremot vid den hir tiden dnnu en relativt
obekant reform.

I det foljande aterknyter jag till Ben-
habibs diskursbegrepp for att sammanfat-
ta innehaéllet i intervjuberittelserna. Det
ar speciellt tre praktiska diskurser som do-
minerar intervjuerna. Den forsta diskur-
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sen definierar den specifika utbildnings-
traditionen, drar upp grinser for den och
pekar ocksa pa dess begrinsningar. Den
andra diskursen lyfter fram de intervjua-
des relation till en gemensam planering
och strukturella forandringar. Den tredje
diskursen handlar om tid, om en langsam
mognadens tid och en kostnadseffektiv tid,
det vill siga om “institutionens férkorta-
de tid” (Sennett 2006, 181). De hir tre
diskurserna ir sammanflitade i intervju-
erna lika vil som i vardagen och de ér hir
enbart analytiskt atskiljda.

UNDERVISNINGSTRADITIONENS
GRANSER

Intervjuberittelsernas forsta diskurs hand-
lar om ett forsvar eller en kritik av en
specifik undervisningstradition, mistartra-
ditionen, som alla kinner till och som alla
forhaller sig till. Larare A utgar frin att
relationen mellan liraren och den stude-
rande ir en grundkonstellation och att allt
annat dr av underordnad betydelse. Det ir
sjalva relationen som avgrinsas utit och
ocksa forsvaras mot hot om férindring.
Traditionens normativa stéllning kan jaim-
foras med de akademiska kulturernas epis-
temologiska och paradigmatiska ansprak.
(se Yliojoki 1998, 55-71.) Mistarlarandet
paminner som den enda giltiga undervis-
ningsmetoden om de vetenskapliga for-
hoppningarna om en enhetsmetod f6r alla
vetenskaper. Lirare B som forhiller sig
kritiskt till den hir enhetsmetoden kallar
dirfor den hir metodens representanter
for ”fundamentalister”, medan han sjilv
ar “anarkist” for att han bryter mot den
hir normen. Hans egen undervisningsme-
tod utgar frin mangsidighet och fran
gruppundervisningens dynamik.

INNANEOR OCH UTANFEOR
ORGANISATIONEN — INSTITUTIONENS
LOSA KOPPLINGAR

Lirare B som under sin langa karridr i
musikuniversitetet ocksa varit ledare gor
”

en intressant skillnad mellan att vara i
organisationen” som ledare och att inte vara
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1 organisationen” som larare. Det hir ar
ett aterkommande tema i alla intervjuer-
na och det ar speciellt de strukturella for-
andringarna — nya utbildningar, akademi-
seringen av ett praktiskt yrke — som tycks
hinda nagon annanstans utan att de in-
tervjuade anser att de har nagon delaktig-
het i besluten. Den hir diskursen synlig-
gOr organisationens l16sa kopplingar fram-
for allt som en arbetstérdelning dér lirar-
nas undervisning avgrinsas till det kon-
kreta motet med de studerande medan det
som berdr institutionen som helhet dis-
kuteras nigon annanstans. Fransidan av
liararnas distanserade position i férhallan-
de till "allt det andra” verkar dérfor vara
isolering. De far ofta hora om de viktiga
besluten i ”korridorernas” och “kafferum-
mens” informella samtal i det skede da de
redan dr gjorda.

Om man lidser lirare A:s intervju ur
ett aktorsperspektiv sa kan man konstate-
ra att han intar en position litet vid sidan
av hindelsernas gang. Sjilv motiverar han
sitt bredvidskap med att han inte har full
tjanst och darfor formodligen limnas ut-
anfor beslutsfattningen. Som larare vakar
han forst och fraimst 6ver “kirnan” i ut-
bildningen, men ser sig inte sjilv som ak-
tivt deltagande i moten och beslutsfatt-
ning. Som professionell musiker har han
uppenbarligen littare att identifiera sig med
ett musikliv utanfor utbildningsinstitutio-
nen och han ser ocksa det hir som en
fordel for sina studeranden. (se 4ven Han-
ken 2007, 24.) Kammarmusikensemblen
som metafor for det som arbetsgemenska-
pen inte ir handlar ocksd om en motstri-
dig situation dir var och en ir expert pa
sin sak och skoter sitt, men dir det egent-
ligen inte utan vidare existerar nigon sam-
spelt kontakt mellan kollegerna.

Det ar inte bara ldrarna som placerar
sig sjdlva lite utanfor beslutsfattningen.
Ocksé avdelningsledaren menar att refor-
merna stéller henne infor nya situationer
som hon inte kan paverka. Loneforhand-
lingarna ir ett exempel pé en sadan situ-
ation som ordentligt bryter mot tidigare
rutiner. Loneforhandlingarna leder till en
paradoxal situation dir det kollegiala le-



darskapet konkret och genom manga sma
forandringar haller pa att omvandlas till
ett “formanskap” dir ledaren har ansvar
for bade resultat och personalens loner.
Relationen ”som férman” ar hierarkisk 1
forhallande till liraren och strider till ex-
empel mot den trivselstimning som hon
tidigare sagt sig vilja skapa bland lirarna.

INSTITUTIONERNAS FORKORTADE TID

Tid ar nagot som de intervjuade dterkom-
mer till flera ginger och férhandlar om i
sina berittelser. Forhandlingarna giller
speciellt utbildningens olika tidtabeller som
alla tycks uppleva som drabbade av en
effektivisering. Tidtabellerna verkar ock-
sa handla om hur olika rittvisenormer
konkretiseras i praktiken — knappa resur-
ser tvingar en att prioritera och vilja. Det
ar dnda framfor allt ledaren som tycks mota
den nya situationen som en omarbetad
professionell identitet. Hon upplever le-
darskapet i sig som néigot frimmande, men
ocksa att sjalva ledarskapet har introdu-
cerat en nydefinition av relationen till
kollegerna. Det allra svaraste tycker hon
ar att ledarskapet verkar handla om nagot
helt annat 4n ett konstnarsskap: ”de stri-
der mot varandra” och hon maste anvin-
da helt andra sidor hos sig. Som ledaren
beskriver det bir hon en motstridighet
inom sig pa ett annat sétt 4n liararna. Hon
”tir pa det konstnirliga kapitalet” som hon
har forkovrat i en annan tid och pé en
annan plats.

Ledaren verkar konfronteras med det
som Sennett kallar fér en “institutioner-
nas forkortade tid” (Sennett 2006, 181).
Informationsgangen ir snabb, sa snabb att
det inte finns nigon tid for langsiktig pla-
nering och samtal med kolleger. Den in-
tervjuade ledaren anvinder ofta metafo-
rer som beskriver olika farkoster i rorelse,
hon “hoppade pa ett tag i rorelse” da hon
blev ledare och avdelningen som hon le-
der dr som en ”Sverigebat”. Hon har en
uppenbar kinsla av att vardagen befinner
sig i stindig rorelse och att hon sjilv ar
tvungen att folja med i farten trots uppre-
pade forsok att stanna upp och reflektera.

17

Metaforen om avdelningen som en
Sverigebat ger 4nda inte en bild av snab-
ba forindringar, tviartom viander den sig
ganska trogt och farleden ér tryggt utsta-
kad.

Det forkortade tidsperspektivet inne-
bir att det inte tycks finnas tid for en ling-
sam mognad i undervisningen och inte
heller tid for att ligga sig in i nya uppgit-
ter. Lirare B ser danda ocksa nagot positivt
i reformerna. De studerandes mojligheter
att ”virka sig en egen liroplan” kan i fram-
tiden bidra till att grinserna mellan olika
musikgenrer och musikaliska kulturer kun-
de suddas ut. Ledaren menar ocksi att det
ar viktigt att institutionen hela tiden for-
nyar sig sa att den inte plotsligt miérker att
“ett tomt skal” 4r det enda som ir kvar.

Sammanfattningsvis kan sigas att in-
tervjuberittelsernas tre praktiska diskur-
ser — om undervisningstraditionen, insti-
tutionens 16sa kopplingar och den forkor-
tade tiden — pekar pa en institutionell var-
dag som inte lingre ir stabil utan befinner
sig i forindring. Undervisningsvardagen
placeras nigonstans i ett mellanrum mel-
lan institutionens egen tillvixthistoria och
de nutida reformerna. De intervjuade tycks
uppleva forindringarna som dilemmatiska
situationer och som initierade utifran. Var
och en reflekterar dirfor i intervjuerna Sver
sin position som subjekt och aktdr i var-
dagens stindiga tempovixlingar.

DEN NYA OSAKERHETEN

I inledningen stilldes en fraga om hur tra-
dition och reform moter varandra i un-
dervisningsvardagen. Intervjuberittelsernas
praktiska diskurser konkretiserar pé olika
siatt svaret pa den hir fragan. Undervis-
ningstraditionen ar fortfarande central, den
forsvaras men kritiseras ocksa. Musikuni-
versitets egen tillvixt stiller en press pa
en inre sammanhillning och konkretise-
ras som en kritik av finansieringsbeslut
och prioriteringar. Reformerna upplevs
diremot som frimmande och som utifrin
initierade, ndgot som ocksa senare bekraf-
tades av utvecklingsprojektet Vardagskva-
litet som introducerade ytterligare en re-
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form utifran. Reformerna verkar dnda inte
sippra ut i vardagen som klart och tydligt
avgriansade atgirder som var och en kan
ta stillning till utan istillet framstar de
som dunkla krav pa effektiviseringar. De
dunkla kraven och férvintningarna hand-
lar snarare om en emotionell grundstim-
ning fér vardagen och inte om nigonting
som man kan ligga bakom sig genom att
utféra vissa uppgifter.

Reformerna och effektiviseringen syn-
liggor inte bara utbildningsorganisation-
ens olika skikt som de 16sa kopplingarna
hiller samman utan framfor allt sjialva
kopplingen mellan dem. ’Kvalitet’ har till
exempel tidigare hort till lirarkarens in-
dividuella sakkunskap medan de nya in-
stitutionella sammanhangen for kvalitet
pekar pa att det inte lingre ar enbart l4-
rarna som definierar vad kvalitet ar. Dar-
for kan man hivda att det haller pa att
ske en omdefiniering av vad kvalitet 6ver-
huvudtaget dr men ocksd en omfordel-
ning av vem som gor de hir definitione-
rna och fran vilket perspektiv. Det hir ar
en process som pa ett tillsvidare dunkelt
sitt befinner sig precis i sjalva kopplingen
mellan organisationens olika skikt. Det dr
darfor en process som skakar om koordi-
naterna for den tidigare vilfungerade ar-
betstérdelningen som de 16sa kopplingar-
na utgatt fran. Forutsittningen for att de
16sa kopplingarna skall fungera i prakti-
ken ir nidmligen ett visst matt av oforan-
derlighet, det vill siga att vissa grundlig-
gande koordinater fungerar i praktiken. De
nutida reformerna skakar om koordinate-
rna genom att skapa nya institutionella
sammanhang for fenomen som tidigare har
hort till den individuella sakkunskapens
omrade. En oavsiktlig konsekvens av att
vissa centrala begrepp lyfts ut ur sina in-
dividuella sammanhang till de abstrakta
systemens niva ir darfor ocksa att deras
innebord samtidigt dndras.

De nutida reformerna ir darfor ex-
empel pa dtgirder for att med Becks ord
behirska en motstridig (kontrafaktual) si-
tuation pa det europeiska universitetsom-
radet. (Beck & al. 2003, 1-33.) Utbild-
ningens paradoxala situation just nu be-
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star av att de stabila strukturerna ar utar-
betade for en férsta modernitetens utbild-
ning, medan vardagens aktorer redan le-
ver i en turbulent och problematisk andra
modernitetens vardag. Den motstridiga si-
tuationen radikaliseras dirfor ytterligare
av reformer som syftar till att aterfora ord-
ningen till det gamla istillet for att fornya
strukturerna. Beck et al. menar att det mo-
derna sambhillets institutioner inte lingre
kan forlita sig pa att de utvecklas inom
samma stabila koordinater som under mo-
dernitetens tidevarv. Det ér istdllet som
om sjilva koordinatsystemet skulle befin-
na sig i rorelse. De menar att moderna
institutioner kan reagera pa den nya osi-
kerheten pa tva olika sitt, dels reaktivt
genom tillrittaliggande atgirder for att ge
en illusion av enhetlighet och kontroll, dels
proaktivt genom att inforliva sjilva osé-
kerheten med en institutionell inldrnings-
process. (Beck & al. 2003, 20.)

Man kan siga att en oavsiktlig f6ljd av
att diskussionen om den hogre utbildning-
en flyttar upp till det europeiska universi-
tetsomradet ir att det uppstar ett tomrum
pa det lokala och individuella planet. Det
hir tomrummet verkar snabbt ha fyllts med
olika managerialistiska och marknadsorien-
terade idéer eller i varje fall med mostridi-
ga och konkurrerande utbildningspolitiska
mal. Den didaktiska pakten mellan lirare
och studerande som hittills varit central i
en traditionell musikutbildning omdefinie-
ras till exempel i det tysta till en kundrela-
tion.Vokabuldren handlar enligt Naidoo inte
enbart om en oskyldig metaforik utan ut-
trycket konstituerar samtidigt ocksa sjéilva
relationen (2005, 27-36). Alasuutari pape-
kar i samma riktning att nya diskurser forr
eller senare brukar fi sina institutionella
motsvarigheter (2006, 46). Omférhandling-
en av den didaktiska pakten till en kund-
relation betonar visserligen den studeran-
des position mer 4n forr, men den bakom-
liggande instrumentella rationaliteten stam-
mer trots allt daligt 6verens med musikun-
dervisningens utgangspunkter.

Sammanfattningsvis kan sigas att en
oavsiktlig konsekvens av de nutida refor-
merna 4r att ett paradigmatiskt och kultu-



rellt skifte kommer in si att siga koksvi-
gen i den hogre musikutbildningen, ex-
empelvis genom att managerialism och
kostnadseftektivitet lyfts fram som sjalv-
klara varderingar. (Strathern 2000; Shore
& Wright 2000, 57-89.) Reformerna lyf-
ter ocksa fram grundliggande fragor om
hur lirarna upplever sitt arbete och sin
professionella identitet. Det hir indikeras
bland annat av de dilemman och motstri-
digheter som intervjuberittelserna lyfte
fram. Bolognaprocessen sprianger till ex-
empel de nationella ramarna f6r den ho-
gre utbildningen och skapar nya europeis-
ka rum och transnationella utbildnings-
marknader. Diskussionen om den hogre
utbildningens mal och innehall lyfts ut ur
sina lokala sammanhang och flyttar upp-
mirksamheten till en samordning av det
europeiska universitetsomradet istillet for
till hur lirarna och studerandena definie-
rar dem i undervisningsvardagen. Den
hogre utbildningen och i det hir fallet den
hogre musikutbildningen star infor en svar
uppgift att dterta definitionsansvaret for vad
den didaktiska pakten dr som inbaddad i
de sammanhang som den hogre musikut-
bildningen star for. Det hir innebir inte
en atergang till forna tiders expertvilde
som ofta byggt pé en ensidig kunskapsfor-
medling istillet for pa dialog.
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R EFERENCES

[1]1 Heikki Laitinen betecknade musikundervisning-
en med det har uttrycket pa ett symposium Taitei-
lija Kkirjoittajana som holls i Sibelius-Akademin 13.—
14.12.2002.

[2] Utvecklingsprojektet "Vardagslivets kvalitet” har
behandlats utforligare i tva artiklar (Broman-Kana-
nen 2007; Broman-Kananen & Loyténen 2006).

[31 Ar 1999 samlades 29 europeiska landers un-
dervisningsministrar i Bologna dér en deklaration
om att skapa ett europeiskt universitetsomrade ar
2010 skrevs under. Den har malsattningen har
darefter kort och gott kallats fér Bolognaproces-
sen. (Ursin 2007, 15.)

[4]1 Fér en mera ingdende beskrivning 6ver stan-
dardiserade kvalitetssakringssystem och deras til-
[ampning i universiteten, se Ursin (2007, 24-31).

[5] Citatet av Jokinen &r Gversatt fran finska och
lyder pa originalspraket: "Tutkijalle haastattelu avaa
vaylan monenlaiseen tietoon: siihen, millaista ela-
ma tai arki “todella” elettyné on, siihen, millaiset
keinot ovat kaytettavissa arjesta kertomiseen, ja sii-
hen, mika olisi mahdollista, vaikka se ei tapahdu
juuri nyt” (Jokinen 2005, 17.)

[6] “...koska se tuo sen jatkuvan eldvan kontaktin
sithen tydhdn mihin naitd opiskelijoita koulute-
taan.”

[71 "Sehan on hyvin yksinkertainen taméa perus-
asetelma etta tdma laitos on olemassa, sité varten
etta opiskelijat oppii musisoimaan mahdollisimman
hyvien opettajien kanssa. Tama, pari, on se mista
kaikki taalla lahtee, ja sitten heidan, meidan tar-
peita ja toimintaa mahdollistamaan varten on ole-
massa sitten tdma kaikki muu, hallinto, tukitoimin-
nat ja kaikki.”

[81"... tehda kaikkea semmosta mika liittyy musi-
soimiseen.”

[9] "... tdmahén ei ole mikaan suuri kamarimu-
siikkiyhteisd joka on muodostunut vapaasti.”

[10]"... silloinhan se ei tarkoita sita ettd ne ihmi-
set tarttis olla mitenkaan kavereita.”
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[11]”... tulin ik&&nkuin liikkuvaan junaan.”
[12] ”... niin kuin virtaa siina samassa.”

[13] "... nden sen osastonjohtajuuden semmoise-
na, ikaan kuin asevelvollisuutena, vahéan sen ta-
paisena tehtévana, ettad naissa luottamuselimissa
téytyy jokaisen vuorollaan olla, koska ne tyét téytyy
tehda ja niin hyvin kun pystyy tekemaan, etta sit-
ten on taas seuraavan vuoro jossain vaiheessa.”

[14] "Eli semmoiset tilanteet mihin ei oikeastaan
ole rutiinia eika koulutusta ja myds tama UPJ-sys-
teemi, etta kun yhtakkia paattaa inmisten palkois-
ta olematta varsinaisesti esimies, siis siind asemas-
sa en voi mieltdd osastonjohtajia ja linjajohtajia
esimiehind, koska tdma on vaihtuva luottamuspos-
ti, ettd se on kylla erittdin raskas ja ongelmallinen
juttu, se on nyt ollut tdman kevaan pahin solmu.”

[15] ”...virkata itselleen semmoisen maisteritut-
kinnon joka tukee sitd omaa juttua.”

[16] De individuella I6neférhandlingarna ér ett fe-
nomen som sipprat in i den offentliga sektorn fran
den privata sektorn. Som fenomen betraktat ar det
bekant saval i Norden som i Europa i ovrigt, den
storsta skillnaden mellan l&nderna verkar handla
om tidtabeller fér den hér reformen.

Abstract

TRADITION AND R EFORM
—THREE NARRATIVES OF
INsTITUTIONAL CHANGE IN
EvVERYDAY LIFE OF HIGHER MuUSsIC
Epucarion

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-
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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

Lasnaolon, huomion ja
kunnioituksen
musiikkipedagogiikka

usiikkipedagogi tarvitsee tyos-
saan monia, ammatillisen toi-
minnan eri puoliin avautuvia
taitoja. Osa niistd taidoista,
kuten esimerkiksi taito soit-
taa valittua musiikkia, edus-
taa muusikon ty6n vanhoja
perinteita. Samalla kuitenkin
elaimme ja toimimme yhteiskunnassa, jon-
ka toimintatavat ja vilineet ovat muuttu-
neet ja muuttuvat jatkuvasti Muutos ulot-
tuu my0s soiton- ja musiikinopettajan tyo-
hon. Tyokenttid laajenee mm. vanhustyo-
hon, oppilaiden ja kotien suhde musiikin
kuuntelemiseen ja klassiseen repertuaariin
on muuttunut, ja opettajan tydssa on yha
enemman kokouksia, suunnittelua ja yh-
teistyotd eri tahojen kanssa. Samalla kui-
tenkin soitonopettajan tyohon sisiltyy van-
ha, tekemisen rauhaa ja lidsndolon arvoa
yllapitdva juonne.

Tissa artikkelissa tarkastelumme 13h-
tokohtana ovat musiikkipedagogien muut-
tuvat tyOymparistot. Pohdimme, miten
muutos tulisi huomioida soitonopettajien
musiikkipedagogisessa koulutuksessa. Ar-
tikkelin pohdinta liittyy pedagogiikan ope-
tuksen tausta-ajattelun tismentidmiseen
Helsingin ammattikorkeakoulu Stadiassa.
Vasta artikkelin lopussa viittamme musiik-
kipedagogiikan opetuksen kiytinteisiin.

Vaikka liahtokohtana on soitonopet-
tajien koulutus, on ajatuksena se, ettd soi-
tonopettaja opettaa tietyn soittimen hal-
linnan lisiksi aina my6s laajemmin muu-
sikkoutta ja erilaisia musiikkiin liittyvid
asioita — saahan Stadiasta tai muista am-
mattikorkeakouluista valmistuva soiton-
opettaja tutkintonimikkeekseen “musiik-
kipedagogi”. My6hemmin tissa artikke-
lissa tarkastelemme my®6s kisitteita didak-

tiikkka, 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 kiy-
dian julkisuudessa esimerkiksi useiden
lehtien, mm. Rondon, Helsingin Sanomi-
en, Sibis-lehden, Finaalin, jopa Savon Sa-
nomien palstoilla, mutta my6s julkisuu-
den tavoittamattomissa, suunnittelupéivilla,
kokouksissa, kahvihuoneissa ja kiytavilla.
Eriit, kuten Kimmo Lehtonen, kaipaavat
musiikkiopistoihin enemmin kriittista ref-
lektointia ja lapsikeskeistd herkkyyttd ja
tulkitsevat soitonopetuksen laitostuneek-
si, autoritaariseen hierarkiaan perustuvaksi
(Lehtonen 2004, 138-149). Mikko Anttila
puolestaan pohtii yleisen pedagogisen tie-
tamyksen tarvetta soitonopettajakoulutuk-
sessa (Anttila 2004, 153). Monissa epivi-
rallisissa keskusteluissa on kidynyt selvisti
ilmi myos se, ettdi monet muusikot ovat
huolissaan muusikkojen koulutukseen ja
tyohon yhi enemmin sotkeutuvasta “yh-
teiskunnallisuudesta” ja uusista velvoitteis-
ta, jotka kumpuavat ulkoisista muutostar-
peista eivitki taiteilija-muusikon tyon
perinteista.

Yhteistid niille ja monille muille pu-
heenvuoroille on huoli musiikkikasvatuk-
sen ja -pedagogiikan fokuksen kadotta-
misesta, musiikin ja soittamisen tarkoituk-
sen ja merkityksen hukkaamisesta tai eli-
tistisyydesti. Emme ryhdy tissd referoi-
maan edellid mainituista keskusteluista siti,
minne kaikkialle tuon fokuksen voikaan
hukata. Sen sijaan, ennen kiytinnon esi-
merkkeji musiikkipedagogiikan opetuksen
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haasteisiin vastaamisesta, esittelemme
musiikin ja soittamisen fokuksen etsimi-
sen, vahvistamisen ja siilyttimisen eri tyo-
ympiristoissd musiikkipedagogiikan ja di-
daktiikan kehittdmisen tienviitaksi soiton-
opettajien ja musiikkikasvattajien koulu-
tuksessa.

MUSIIKIN JA SOITTAMISEN FOKUS

Soitonopettaja ja musiikkikasvattaja kuun-
telee, soittaa, ohjaa ja kommentoi. Hin on
usein pienessd luokassa kahden kesken
oppilaansa kanssa, joskus oppilasryhmin
kanssa musiikkileikkikoulussa, koulussa,
musiikkitiedon tunnilla. Joka tapauksessa
hin keskittda kuulonsa, katseensa ja huo-
mionsa oppilaaseen, musiikkiin, soittoon.
Oppilaat tulevat tunneille musiikin takia,
ja opettaja on lisnd musiikin takia. Mu-
siikki ja soittaminen ovat pedagogisen
vuorovaikutuksen fokuksessa.

Fokus-sana juontuu roomalaisten ko-
tialttarista, kodin ja perheen yhteisyyden
synnyttavasti ja arjen toimintoja ohjaavasta
keskuksesta. Montanan yliopiston filoso-
fian professori Albert Borgmann on juon-
tanut tastd fokaalisuuden kisitteen eritel-
likseen omaa tutkimussarkaansa, tekno-
logian vilineiden ja laitteiden etddnnytta-
maii maailmasuhdetta. Teknologian suur-
ten lupausten takana hidmottivi konsu-
mistinen tyhjyys paljastaa Borgmannille
fokusaalisen toiminnan, esimerkiksi ruo-
kailun, erdmaaretkeilyn tai taiteen, arvon
ja ominaislaadun (Borgmann 1984, 196).
Reijo Kupiainen on jatkanut Borgmanin,
Heideggerin ja Eliaden ajatuksia yhdistel-
len erittelyd fokaalisuuden piirteistd (Ku-
piainen 2004, 5-17, Kupiainen 2005).Téssi
artikkelissa kidytimme fokaalisuuden ka-
sitettd esitelliksemme musiikkipedago-
giikan opetuksen kehittimisen liht6koh-
daksi soiton- ja musiikinopettajan ajatto-
mat, muuttumattomat tyovilineet: 1dsni-
olon ja huomion, yhdessi tekemisen ja
kunnioituksen.

Fokaalisuuteen liittyy lisndolon ja
huomion vaatimus. Lisndolo ja huomio
vaativat ruumiin ja mielen yhdistivaa jat-
kuvuutta, toimijuutta, joka ei ole ennalta
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ladattavaa, kertakayttoistd eikd ulos kir-
jautumalla syrjdan tyrkittivai. Toimijuus
vaatii aina uudistuvan lisndolon ja huo-
mion, mutta samalla huomio ja lisniolo
riittdvit synnyttimain toiminnan merki-
tyksellisyyden. Huomio ja ldsniolo luovat
jatkumisen ja tradition, ne kiteytyvit ra-
kentavassa mielessia riiteiksi ja kohteessaan
viipyviksi ajatuksen pysyvyydeksi, erdan-
laiseksi hartaudeksi, mikd ymmarrettak66n
vailla ylimaéraista “kristillista painolastia”
(Kupiainen 2004, 6). Eiko tissd ole tun-
nistettavissa paljon samaa kuin soittoon ja
musiikkiin keskittyvissd mielen tilassa, josta
kumpuaa niin taide ja tulkinta kuin har-
rastajan intokin?

Fokaalisuus yhdistdd paitsi mielen ja
ruumiin, myo6s vilineen, pAdmaérin ja sen
kayttijan yhdeksi kokonaisuudeksi. Soit-
tajan kisi mukautuu soittimeen, olipa se
sahkoinen tai akustinen, soittajan kisi, ruu-
mis ja mieli mukautuvat musiikkiin, juuri
soineeseen ja kohta kuultavaan. Kupiai-
nen kuvaa titi soittajalle tuttua kokemus-
ta asubjektiivisuudeksi, oman erillisen sub-
jektikokemuksen hiipymiseksi ulkopuoli-
sen maailman, musiikin, soittimen ja soit-
tamisen tdyttdessd oman subjektiuden aa-
riviivat (emt, 9). Strong & Higgins nike-
vit fokaalisuudessa yhdistyvin myos ny-
kyisyyden ja tradition, kulttuurin ja luon-
non, kompetenssin ja kuluttamisen (Strong
& Higgins 2000, 23). Fokaalisuudessa avau-
tuu moneen suuntaan subjektiuden rajat
ylittivin mukautumisen ja hallinnan, hii-
pymisen ja tdyttimisen, olemisen ja toi-
minnan ykseys. Soittajalle musiikki tai soi-
tin ei ole toiminnan kohde, objekti, vaan
musiikki virtaa lapi késien, ruumiin, mie-
len ja soittimen.

Fokaalisuus on aistisuutta. Reijo Ku-
piainen kirjoittaa fokaalisesta katseesta,
joka pyrkii ohittamaan ennalta nihdyn ja
tavoittelee uteliaana ainutkertaista, edel-
tivistd rutiineista vapautunutta kokemus-
ta, tuota objektin ja subjektin rajat ylitta-
vdd huomiota ja lisnidoloa (Kupiainen
2004, 15). Musiikin kohdalla katseen ti-
lalle tai rinnalle asettuu kuulo, soittami-
sessa my0s liike, kosketus, ansatsi, hengi-
tys. Aistisuus on samalla opittua. Visuaali-



nen kulttuurimme opettaa meille miten
ja mihin suunnata katse. Aaniympiristoon
sosiaalistumisen, d4nten ja musiikin kult-
tuurin omaksumisen myo6td meille maa-
rittyy musiikki ja ei-musiikki. Mutta jos
etsimme musiikista esteettisyyttd, fokaali-
suus jad taka-alalle. Esteettisyyteen sisal-
tyy kohdetta maarittivd arvon asettami-
nen, ja se on “osa teknistd katsettamme”
(emt., 16), tai musiikkin sovellettuna tek-
nistd kuunteluamme. Fokaalisuus eroaa
esteettisestd, se on perusolemukseltaan
kokemus, aistinen ja tissi-ja-nyt-lisnioleva
— vaikkakin mieleen palautettava.
Fokaalisuutta kunnioittava opetus ei
ole perusolemukseltaan tekniikkaa, ei es-
teettistd, annettua, vaan lisnioloa. Fokaa-
lisuuteen perustuva musiikin- ja soiton-
opetus ei perustu valistuksen jalanjaljissa
opiskelijan vapauttamiseen osaamattomuu-
den, taitamattomuuden, ymmartimatto-
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rakentuu myonteinen hyviksynnin kehi
(Tuovila 2003, 194) seki oppilaalle ettid
opettajalle. Oppilas tekee “kokeiluja”, hin
“testaa” omaa osaamistaan opetusproses-
siin ja sithen mitd opettaja “tarjoaa” ope-
tuksessa, eli peilaa onnistumistaan. Samal-
la opettaja analysoi opetuksen onnistumista,
opetusprosessin toteuttamista, ja tekee uusia
kokeiluja I6ytadkseen parhaat ratkaisut. Se,
miten timé vuorovaikutuksessa tapahtuva
analyysien ja kokeilujen kentti toteutuu,
johtaa opetusprosessin onnistumiseen tai
epdonnistumiseen. Parhaimmillaan opetus-
prosessin onnistuminen johtaa oppimiseen
ja oppilaan kokonaiskasvuun ja antaa tilaa
ja mahdollisuuden my6s opettajan kasvuun.

Vaikka lihtokohtana tissa ajattelus-
sa on vastavuoroisuus oppilaan tai oppi-
lasryhmin ja opettajan vililli, opetus-
prosessiin ja tuloksiin vaikuttaa laajempi
vuorovaikutuskentti. Sitd kuvaa seuraa-

myyden tai muunlaisen alaikdisyyden  va kaavio:

ikeestd (Sennett

2004, 109-113 ). ) R
kokeilut ympéroiva yhteiso

Opetus perustuu analyysi - vanhemmat

kohtaamisille, las- oppilas

niololle ja vuoro-
vaikutukselle, jossa
lasnéolo ja tekemi-
sen yhteisyys on
mahdollista eri
ikdisten ja eri tai-
toisten valilla.

oppimis-

ympaéristo
VASTAVUOROINEN - luokkatila

- valineisto
MUSIIKKIKASVATUS

JA HYVAKSYNNAN
KEHA

- enkulturaatio

- ops, lait ja saanndstot
- tyotoverit

- arvot

musiikki

opiskeltava
asia

L kokeilut

analyysi

opettaja
- opetusfilosofia
- kasvatusajattelu

- pedagogiset taidot
- taiteellisuus

Borgmannin ja Kupiaisen mukaan fokaali-
seksi nimedmamme musiikin ja soittami-
sen kokemuksellinen yhteisyys on musiik-
kipedagogiikan ja -didaktiikan kehittdmi-
sen keskeinen lihtokohta. Soittamisen tek-
niikkaan liittyvien taitojen lisiksi musiik-
kipedagogiikassa ja -didaktiikassa on kyse
kasvamisesta musiikkiin ja soittamiseen liit-
tyvin fokaalisuuteen, sen vaalimiseen op-
pilaassa ja opettajassa itsessdén, ja fokaali-
suuden yhteiseen jakamiseen. Suotuisassa
tapauksessa fokaalisuudesta ja yhteisyydesti

Kuvio 1: Opetuksen vuorovaikutuskentti
(mukaillen Steen 1992)

Hyviksynnin kehin syntyminen mu-
sitkinopetuksessa luo edellytykset fokaa-
liselle, pedagogiselle lisniololle. Samalla
hyviksynnin kehid on lisniolon ja huo-
mion tulos. Miten pedagogiikan ja didak-
tilkkan puitteissa voisimme paistd tarkas-
telemaan musiikin tekemisen ja kokemi-
sen fokaalista olemusta? Opetuksesta, di-
daktiikasta tai pedagogiikasta puhuminen
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ja sen sisdltdjen madrittiminen esimerkiksi
tutkimusta tai opetussuunnitelmia varten
tapahtuu yleensi hyvin toisenlaisella kie-
lelld. Pedagogiikan ja didaktiikan maarit-
telyyn on paljon esimerkkeji ja tapoja.
Pedagogiikka tarkoittaa kielitoimiston sa-
nakirjan mukaan kasvatusoppia ja -tiedet-
td, ja didaktiikka opetusoppia. Didaktiik-
ka-nimike on kiytossd Suomen lisiksi
Skandinaviassa ja osin Saksassa (Didaktik),
mutta englanninkielisessd kirjallisuudessa
sitd ei juurikaan kayteti. Pedagogiikka ja
didaktiikka esiintyvit musiikkikorkea-
koulujen, kuten Sibelius-Akatemian ja Sta-
dian opetussuunnitelmissa osin samansi-
saltoisind termeind. Didaktiikka on kay-
tossa Stadian opetussuunnitelmassa soitin-
kohtaisissa opettamista kisittelevissd op-
pijaksoissa, ja pedagogiikka-nimike on
kaytossa musiikin opettamista ja musiik-
kikasvatusta laajemmin kuin soitinkohtai-
sesti kisittelevissa oppijaksoissa.

Musiikkikasvatus puolestaan on yleis-
kisite, jolla kuvataan kaikkea musiikinopet-
tamiseen liittyvia toimintaa. Musiikkikas-
vatusta toteutetaan muuallakin kuin kou-
luissa. Yhteista kaikelle musiikkikasvatuk-
selle on se, etta siina tihditiin musiikin
oppimiseen. Sen sijaan kohderyhmait, toi-
minnan rinnakkaistavoitteet, toimintaym-
paristd, opetussuunnitelmat seka sovelluk-
set ja kaytettiviat opetusmenetelmit voi-
vat erota ratkaisevastikin toisistaan.

Anu Hagman (2004, 122-125) on ku-
vannut draamatyoskentelyn vaikutusta
kolmella merkitystasolla jotka ovat taiteel-
linen taso, kuntoutuksellinen ja terapeut-
tinen taso seki yhteisollinen ja yhteiskun-
nallinen taso. Samanlaista merkitystasoja-
koa voidaan soveltaa my0s tarkasteltaessa
musiikkipedagogiikkaa ja sen merkityksii.
Niiden merkitysten voidaan nihdi toteu-
tuvan kaikessa musiikkikasvatuksessa, myos
soitonopetuksessa, vaikka eri toimintaym-
péristdissa eri tavoitealueita painotetaan-
kin eri tavoin.

Taiteellisella tasolla huomio kiinnit-
tyy oppilaan musiikilliseen kasvuun, tai-
toihin ja tietoihin seki kokonaisvaltaisem-
min muusikkouden kehittymiseen. Kun-
toutuksellinen ja terapeuttinen taso kiin-
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nittdd huomion kasvun ja kehityksen tu-
kemiseen ja mahdollisten erityisongelmi-
en huomioimiseen ja niihin vaikuttami-
seen. Yhteisolliselld ja yhteiskunnallisella
tasolla huomio kiinnittyy musiikin sosiaa-
liseen luonteeseen, musiikkihan on perus-
luonteeltaan yhdessi tekemisti ja toisille
jakamista. Opittuja tietoja ja taitoja hyo-
dynnetiin yhteismusisoinnissa ja soittotaito
heijastuu parhaimmillaan omaan elimain
esim. esiintymisissid perhejuhlissa, yhteis-
laulujen sidestimisessd tai omatoimisessa
musisoinnissa.

Laajemmin yhteisollisyys toteutuu jul-
kisissa esiintymisissa ja sitd kautta opitun
jakamisessa suhteessa ympar6ivaian yhtei-
s60n. Joillekin timi oppimisen ketjuun
sitoutuminen voi johtaa musiikkialan am-
mattiin hakeutumiseen, mutta suurimmalle
osalle musiikkiopinnot toimivat henkilo-
kohtaisen elimin rikastuttajana ja ilon
tuojana. Musiikkipedagogiikka tihtda kui-
tenkin aina lisniolon ja huomion kautta
prosessiin, jossa tietojen ja taitojen kart-
tumisen myo6ti saadaan tuntuma yhteisos-
sd rakentuvaan muusikkouteen. Opinto-
jensa myoté, toiminnan kautta oppilas in-
tegroituu osaksi yhteis6d, kuten oppilas-
ryhmaiin (esim. musiikkiopiston yhtyee-
seen, matineoiden esiintyjiksi, kouluun,
bindiin jne.). Tastd hin siirtyy aikuistues-
saan aktiiviseksi yhteiskunnan toimijaksi,
vaikuttajaksi, joko muusikkona tai muu-
ten omalla paikallaan omassa lahipiirissadn.

Riippumatta siitd, millaisin tavoittein
opetusta jarjestetddn tai mikd on oppilaan
henkilokohtainen paamairi, voidaan kai-
ken musiikkikasvatuksen nihdi siséltivin
kaikki edella esitellyt merkitystasot ja sitd
kautta musiikkitoiminnan voidaan todeta
tukevan ihmisen kasvua ja kehitysti mo-
nipuolisesti. Musiikin kokemuksellisuus ja
fokaalisuus on totta niin harrastajalle kuin
ammattilaiselle.

Vaikka musiikkipedagogin tyon paa-
asiallinen tavoite on soittamisen ja musii-
kin oppiminen, voidaan sanoa, etti toiminta
tukee ja kehittdd ihmisti laaja-alaisesti eri
eliminalueilla. Parhaimmillaan tavoitteel-
linen musiikinopetus sisdltdd ikdan kuin
“automaattisesti” my6s kuntoutuksellisen



nikokulman ja sithen liittyvit vaikutuk-
set, vaikka pedagogi ei niitd vilttamattd
edes itse tiedostaisikaan. Pahimmillaan
musiikinopetus voi kuitenkin olla myo6s
yksipuolista, opettajalihtdistd, jossa oppi-
lasta ei osata huomioida eikd vuorovaiku-
tus oppilaan (oppilaiden) ja opettajan va-
lilld toimi. Opettajan jatkuvana haasteena
onkin kehittdd opetustaan siten, ettd hin
kykenee herkisti huomioimaan oppilaan
yksilollisen oppimistavan ja suhteuttavan
valitsemiaan opetusmenetelmii ja ratkai-
suja sithen — herittdiméin osaltaan ldsna-
olon, huomion ja hyviksynnin kehin.

MUSHKKIPEDAGOGIIKAN
LAHTOKOHDAT JA OPPILAAN
POTENTIAALINEN LAHJAKKUUS

Yhteista kaikelle musiikkipedagogiikalle ja
musiikkikasvatukselle ovat musiikin ty6-
tavat (soitto, laulu, liike ja kuuntelu) ja
musiikin peruselementtien (rytmi, melo-
dia, harmonia, muoto, dynamiikka, sointi-
viri) huomioiminen opetuksessa (Linnan-
kivi & al. 1994). Musiikinopetuksen 1dh-
tokohtana olevat musiikin peruselemen-
tit, tai parametrit (Ahonen 2004, 80-83),
ovat perdisin akustiikan pioneerilta Hein-
rich Helmbholzilta, joka piti niitd ddnen
perusominaisuuksina. Suomalaisessa mu-
siikkikoulutuksessa Felix Krohn on kayt-
tanyt niitd musiikkitiedon oppikirjoissaan
(Krohn 1964, 7). Nama 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 ominaispiirteeni on tarve koh-
distaa huomio soittimen hallintaan, tek-
niikkaan, tulkintaan ja ohjelmistoon. Kes-
keisimmit soiton- ja musiikinopetukseen
liittyvdt metodologiset lihestymistavat
kuuluvat niin soiton- kuin musiikinopet-
tajan yleissivistykseen.

Varsinkin soitonopetuksessa on perin-
teisesti puhuttu myo6s opiskelijan lahjak-
kuudesta. Musiikillisesti lahjakkaan ja har-
rastelijaksi oletetun soittajan opettamises-
sa vaikuttavat erilaiset tausta-ajatukset,
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tyOtavat ovat erilaisia, voidaan jopa puhua
erilaisesta pedagogisesta suuntautumises-
ta (Hildén, K. 2007, julkaisematon lihde):

tavoitteena tavoitteena

ekspertti | iloinen
h harrastaja
S ;
\
\
\
j 1
I%?;If,ﬁau\,t;a : harrastajien
opetus ™ opetus
/V R

pedagogiikan erilaiset lahtokohdat

Kuvio 2: Lahjakkaan ja harrastajan ope-
tuksen pedagoginen suuntautuminen

Lahjakkuuden Kkisitettd on eritelty
musikaalisuuden kautta. Se, miti ymmér-
raimme lahjakkuuden, jopa virtuoosin
ominaisuuksiksi on kuitenkin muuttunut,
sidoksissa aikaan jopa linsimaisessa kult-
tuurissamme. Richard Sennett on eritel-
lyt lahjakkuuden kulttuurisia lahtokohtia
kirjassaan Kunnioitus eriarvoisuuden maail-
massa (Sennett 2004, 75-97). Sennettin
mukaan lahjakkuus yhdistettiin uran ja
aseman luomiseen hitaasti, vasta 1600-lu-
vulta liahtien, siti ennen aseman maarasi
syntyperd 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
lihtien. Tuolloin virtuoosilla tarkoitettiin
vield henkil64, joka hallitsi laajalti eri tie-
tdmisen ja taitamisen alueita. Viela 1800-
luvulla virtuoosiesiintyji saattoi yhtd hy-
vin olla viulisti kuin nopeasti matematii-
kan laskutehtdvia padssiin ratkaiseva hen-
kil6. Richard Sennet on esittinyt, etti tai-
dosta tuli ndiden virtuoosien taidon him-
mistelyn myo6td “julkinen arvoitus”, ja
potentiaalisesta lahjakkuudesta arvoitus
myo6s ihmiselle itselleen.

Ajatus potentiaalisesta lahjakkuudes-
ta synnyttdd, edelleen Sennettida mukail-
len, positiivisen syrjinnin musiikin- ja soi-
tonopetukseen. Eksperttien koulutus pe-
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rustuu kouluttajien arvioon musiikkikou-
lutukseen pyrkivin oppilaan potentiaalises-
ta lahjakkuudesta. Suuntautuminen eks-
perttiyteen saattaa korostaa fokaalisuuden
sijaan opetuksen vilineellisyytti: tirkeinta
on padmaairi, eksperttiyden ja muusikkou-
den tavoittaminen. Potentiaalisesti lahjat-
tomiksi oletetut, tai ne, joiden lahjakkuus
ei ole paisykoetilanteessa ilmaissut itsedén,
saavat musiikkopistojen ns. avoimilla osas-
toilla, yksityistunneilla tai kerhoissa osak-
seen lahjakkaiksi nimettyjen nopeaan edis-
tymisvauhtiin verrattuna viipyilevampaa
opetusta, johon vasta viime aikoina on ryh-
dytty kiinnittimain erityistd pedagogista
huomiota. Erityisesti taiteen perusopetuk-
sen yleisen oppimdirin kiyttoonotto tuo
mukanaan yksil6llisid vaihtoehtoja soiton-
opiskelun suunnitteluun ja luo siti kautta
koulutuksellista tasa-arvoa.

Fokaalisuus, lisnidolo ja huomio eivit
kuitenkaan liity lahjakkuuteen. Niiden
avulla rakennettu pedagoginen vuorovai-
kutus kunnioittaa kaikenlaisia lahjakkuu-
den potentiaaleja. Samalla, kun musiikin
opiskelu tukee lasta ja nuorta monilla eri
elimin alueilla, se my6s tukee monia lah-
jakkuuden puolia. Seuraava kaavio yhdis-
taad musiikkipedagogiikan sisilt6jé ja tyo-

Nykyiset oppimisteoriat kohdistavat
huomionsa sisaltoliahtoisyyden sijaan op-
pijaan, oppimiseen liittyviin tyotapoihin ja
prosesseihin sekd yhteis66n tai kulttuu-
riin (esim. Unkari-Virtanen, s.d., Tynjila
2002, Silj6 2001). Niissa tavoitellaan hy-
vain oppimiseen vaikuttavia tekijoitd niin
yleiselld tasolla, ettd on lopulta sama, onko
kyseessd opetukseen sopiviksi paloiksi ja
ongelmiksi lohkotun kemian, historian vai
soittamisen opiskelu. Tdmain ajattelutavan
mukaan on Suomessa saiddetty jirjestetti-
viksi myOs opettajan pitevyyden antava
koulutus: opettajan pedagogiset opinnot
voi suorittaa muutamassa opettajankoulu-
tuslaitoksessa, joukossa seki yliopistoja etti
ammattikorkeakouluja. Kerran suoritetut
opettajaopinnot ovat pitevid, vaikka opet-
taja vaihtaisi alaa kvanttifysiikan luennoit-

sijasta puutarhurien kouluttajaksi.
Soiton- tai musiikinopetuksen kannal-
ta silld, missa ja kenen kanssa opettaja tyos-
kentelee, on suuri merkitys. Musiikkikas-
vatusta, myOs soitonopetusta, toteutetaan
hyvin erilaisissa toimintaympéristoissa.
Niissd saatetaan painottaa eri tavoin toi-
minnan sisdltdja, menetelmii ja tavoittei-
ta. Yleistien voidaan sanoa, etti taiteen
perusopetuksen mukaisessa opetuksessa

tapoja sekid oppi-
laan potentiaalisen musiikillinen "
6
lahjakkuuden mah- lahjakkuus %"&
. . . / "‘-\.4.
dollisia alueita. o s o,
Kaaviota tulee lu- motoriikka ja ‘ff.% K
: O
kea kuvitellen ookl
kaikki kehit pyori- harjoittelu tulkinta
viksi, ilman ettd o
L o 3 Tl esittaminen
kehien keskinidinen = g 4 =
. [ = %
kohdentuminen on = nuotinluku § 3, %
i = 3,
maaratty. c G soitto = £
4 g B laulu ¢ 2 3
= liike 2 3
Kuvio 3: Musiikin- o . kuuntelu o o X
1 m % & 3 =
opetuksen monidi- = musiikkid, % 6‘% sl £ 5
mensionaalinen tieto 4 e soittamine
malli ja oppilaan ” 6"0- &
lahjakkuuden po- 93% \ﬁ’«b séveltiminen yhteis- o
.. . . soitto .
tentiaalit (mukail- % 4 improvisointi &
. kX 3 o ]
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tavoitteet usein kohdistuvat keskeisemmin
instrumentin ja musiikkitiedon hallintaan,
kun taas esim. koulujen musiikinopetuk-
sessa ja varhaisidan musiikkikasvatuksessa
musiikki usein nihdédan laajemmin kasvun
ja kehityksen tukena. Uusimpina musiik-
kikasvatuksen osa-alueina ja vield monil-
ta osin mairittelemittdminé alueina voi-
daan pitdd mm. erityismusiikkikasvatusta
ja senioriviestolle suunnattua musiikinope-
tusta. Musiikinopetuksen fokus, tyotavat
ja sisallot on pohdittava aina uudestaan,
riippuen tilanteesta, ymparistostd, opiske-
lijoista, jopa opettajan omasta muusikkou-
desta.

MUSIIKKIPEDAGOGIN KOMPETENSSI JA
TYOYMPARISTOT

Opettajan oman muusikkouden ja toimin-
taympariston yhdistelmin kautta voidaan
tarkastella musiikkipedagogin kompetens-
sia, eli sitd, minkélaista taitojen ja tietojen
yhdistelmaa 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.

haasteiden kautta. Kuvion uloin kehi pei-
laa esimerkinomaisesti joitakin tillaisia
haasteita, eikd sen pyrkimykseni ole kat-
taa kaikkia mahdollisuuksia tai kiinnittda
nditd haasteita mihinkain tiettyihin ope-
tustehtiviin. Musiikkipedagogien koulu-
tukselle kuvio avaa kuitenkin uuden na-
kymin: minkélaisia ammatillisia yhdistel-
miid musiikkipedagogiikan opiskelijan on
mahdollista koulutuksessaan valita ja ra-
kentaa?

Pedagoginen kompetenssi suuntautuu
kaikissa erilaisissa vaihtoehdoissa opettami-
seen, vuorovaikutukseen ja pedagogiseen
lasndoloon. Musiikkipedagogin tai (koulun)
musiikinopettajan tehtivanimikkeiden rin-
nalle on muotoutumassa laajeneva peda-
gogisten osaamisalueiden kirjo. Musiikki-
pedagogien koulutuksella voidaan tukea
tidtd monialaistumista tarjoamalla korkea-
koulun oman tutkimus- ja kehittimistyon
avulla uusia vaihtoehtoja pedagogiselle
suuntautumiselle. Téllaisia uusia osaamis-
alueita ovat esimerkiksi soiton ryhméiope-
tuksen pedagogiikka, klassisen musiikin
kouluprojektit, yleisokasvatus ja museope-
dagogiikka. Musiikin ammattikoulutuksen
erddni nikoalana on tarjota musiikkipeda-
gogiikan ja musiikkikasvatuksen opiskeli-

Oma muusikkous
luo kokemukselli-

sen ytimen, jonka tietotekniikka,

varassa soiton- tai sahkoposti konsertoiminen management
cer s . uudet
musnklr.lope"tt’a_.].? soiton tyotehtavat,
rakentaa ja y‘llapltaa ~opetus mm. yleisé-
omaa opettajan-lis- Kearetie pedagoginen
nioloaan. lautakunta- musiikin = ja
tydskentely varhais- sik- . hallinnollinen
) o kasvatus kous o};etus- johtaminen
Kuvio 4: Musiikki- o e
pedagogin kompe- 2';2{'55— .
tenssin mahdolli- K mlusukT
suuksia (mukaillen Verkestgituminen; = KEHIAmISS
o kv yhteistyd tehtavat
Hildén, K. 2007,
julkaisematon esi- tydyhteiss-
telma) taidot

ympéaroéivan yhteiskunnan
haasteet

tuottaminen,

Kuvio 4 hahmottelee soitonopettajan
tyon mdédrittymista toisaalta opettajan
omasta, henkilokohtaisesta muusikkoudes-
ta kisin, toisaalta yhteiskunnan erilaisten

jalle toisaalta turvallinen kokeilun kentta,
toisaalta vapaa valinta yhdistelld erilaisia
kompetenssin osa-alueita ja suuntautua
omaksi havaitsemilleen opetuksen saroille.
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Kuvion 4 uloin kehi heijastelee, ku-
ten edelld on todettu, esimerkinomaisesti
joitakin sellaisia tehtdvid tai nikokulmia
tyohon, jotka eivit suoraan kumpua mu-
siikista, soittamisesta ja muusikkoudesta.
Niiden huomioiminen jo opiskeluvaihees-
sa tuo musiikkipedagogin ja musiikkikas-
vattajan kompetenssiin kolmannen tason,
jota voidaan kutsua tyoyhteisGkompetens-
siksi. Taman kompetenssialueen huomioi-
minen musiikkialan koulutuksessa ja opin-
tosuunnitelmissa on uusi, haastava tyosar-
ka, joka valjasti sivuaa my06s musiikkipe-
dagogiikan opetusta.

Monipuoliset tyonkuvat lisidavit pe-
dagogin kiytinnollisen tietoisuuden tar-
vetta. Jos koulutuksessa tarjotaan opiske-
lijalle erilaisia pedagogisia suuntautumis-
vaihtoehtoja, hin joutuu jo pedagogisten
opintojensa suuntautumisia valitessaan
pohtimaan kysymyksié: missi, miten, miksi
ja kenelle haluan opettaa musiikkia, soit-
tamista? Mikael Uljens asettaa samat ky-
symykset ldhtokohdiksi eritellessdédn ylei-
sesti (skandinaavisen termiston mukaan)
didaktiikan kohdetta (Uljens 1997, 168).
Niitd eri tyonkuvia yhdistivd haaste on
siind, ettd opettajan olisi tyOssdin 16ydet-
tiavi ldsndolo ja huomio niiden kysymys-
ten edessd aina uudestaan. Hin ei voi la-
data vastauksia valmiiksi teorioista, vaan
kohtaa oppilaansa aina “tdssd-ja-nyt”. Las-
niolo ja huomio vaativat asettumaan ope-
tustilanteeseen lisndolevaksi aina uudes-
taan, tietoisena alan traditiosta ja kdytossa
olevista vaihtoehdoista, etsien vastauksia
opetuksen prosessiin omasta kokemuksel-
lisesta ja tiedollisesta taustasta.

MUSHIKKIPEDAGOGINEN TIETOISUUS

Vaikka musiikkikasvatuksen kentti on laaja
16ytyy musiikkipedagogiikasta muitakin
kaikkeen musiikkikasvatukseen liittyvié
yhteisii nimittdjid. Niiden yhteisten asioi-
den esittely ja pohdinta on keskeistd ni-
menomaan musiikkipedagogien ja -kasvat-
tajien koulutuksessa, mutta samojen kysy-
mysten pohdinta ja osaamisen syventimi-
nen on haaste ammatissa toimivalle mu-

sitkkkipedagogille ja tiydennyskoulutukselle.
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Musiikkipedagogiikan koulutusta
suunniteltaessa pyritiin siihen, etti tuleva
opettaja oppisi tarkastelemaan tyotinsa
mahdollisimman laajasti ja eri niakokul-
mista. Parhaimmillaan pedagogiikkaopin-
not avaavat nikoaloja edelld mainittuihin
kysymyksiin: mitd musiikkikasvatus ja
-pedagogiikka on, missa sitd toteutetaan,
miksi soitonopetusta jirjestetdin ja min-
kalaisia merkityksia silld on, kuka on toi-
minnan toteuttaja, kenelle opetusta tarjo-
taan ja lopulta tavoittavat koulutuksen ja
kaytinnon tyon keskeisimmin kysymyk-
sen: miten opetus tulisi toteuttaa.

Mita?-kysymys kuvaa opetuksen pe-
rusasioita, joiden pohjalta opettaja tekee
ratkaisuja ja valitsee oppilaalle parhaiten
sopivat sovellukset ja etenemistavat. Nai-
hin asioihin liittyy musiikin ty6tavat (soit-
to, liike, laulu ja kuuntelu) sekd musiikin
elementtien (rytmi, melodia, harmonia,
muoto, sointiviri ja dynamiikka) huomi-
oiminen opetuksessa. Monipuolisessa mu-
siikinopetuksessa naitd musiikin element-
teja tarkastellaan eri tyotapojen kautta
hyodyntien opetuksen eri osa-alueita
(nuotinluku, tekniikka, musiikkitieto, imp-
rovisaatio, tulkinta, korvakuulolta soitto,
vapaa siestys, yhteismusisointi, esiintymi-
nen jne.). Koulutuksen avulla pyritdin sii-
ten, ettd opettaja tuntee laajasti eri sovel-
luksia, menetelmii ja metodeja ja osaa
hy6dyntia niitd oppilaalleen parhaiten so-
pivalla tavalla. (Kaikkonen 2005, 75.)

Opetuksen toteuttamisessa on keskeis-
td huomioida toimintaymparistd: missi
tyotd tehddian ja mitka tekijit sdatelevat
tyon tekemistd. Useissa toimintaymparis-
toissd tyotd ohjaa sekd valtakunnallinen
opetussuunnitelma ettd koulun tai oppi-
laitoksen oma opetussuunnitelma. Omat
haasteensa tuo se, ettd ympiroiva yhteiso,
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 lihes itsestddn selvd — musiikkikasva-
tuksen keskeinen tavoite on tietojen ja



taitojen opettaminen sekd muusikkouden
kehittiminen — kulkee vastauksen rinnal-
la vahvoja arvolatauksia musiikkikasvatuk-
sen ja -pedagogiikan laadusta, kuten ti-
min artikkelin alussakin viitattiin. Musiik-
kipedagogiikan opetuksen tehtivini on
tarjota turvallinen mutta kriittinen ja tie-
dostava kasvupohja opettajuuteen. On tir-
kedd nihda ja tiedostaa, ettd soitonopetus
on osa musiikkikasvatusta, ja liittyy aina
laajasti my06s ihmisen kasvuun ja kehityk-
seen niin kognitiivisella, emotionaalisella,
sosiaalisella kuin toiminnallisillakin osa-
alueilla. Musiikkitoiminnan merkityksia
oppilaalle on usein tarkasteltu my6s Ho-
ward Gardnerin (1983) ilykkyysteorian
pohjalta, ja parhaimmillaan musiikinope-
tus tukeekin kaikkien dlykkyyden osa-alu-
eiden kehitystd (ks. kuvio 3). Sosiokult-
tuurisen mallin mukaisesti musiikkitoimin-
ta tukee yksilon kiinnittymistd yhteison
jaseneksi ja aktiiviseksi toimijaksi, ja sekd
ekspertilld ettd “iloisella harrastajalla” on
yhteis6ssimme oma tirked paikkansa.

Musiikin oppimista tapahtuu ikdin
kuin automaattisesti ympéroivin yhteison
vaikutuksessa. Opettajan on hyvi huomi-
oida ja ymmirretdd ndmi vaikutukset ja
lahtokohdat. Toisaalta tyota sddtelee toi-
mintaympiristé ja sitd ohjaavat tekijat
(OPS, oppimis-, oppija- ja ihmiskdsitys jne.)
sekd opettajan ammatillinen osaaminen.
Ulkoisten tekijéiden lisiksi opettajan toi-
minnan taustalla hidmottavit aina myos
omat kokemukset opiskelijana ja opetta-
jana. Koulutuksen, samoin kuin kiytin-
nén tyon ja ammatissa jaksamisen suuria
haasteita on huomioida lisiksi myds opet-
tajan oma taiteellinen kasvu, mahdollisuus
toteuttaa omaa taiteellisuuttaan seké opet-
tajan omasta henkilokohtaisesta hyvinvoin-
nista huolehtiminen. Opettajan huomio,
lasniolo ja kuulolla oleminen, avoimmuus
oppilaan kuuntelemiseen, ovat musiikki-
pedagogin tyovilineiti. joista huolehtimi-
nen on vihintidin yhti tirkedi kuin pia-
non virittiminen.

Edelld kuvatun mukaisesti opettajan
on siis tunnettava eri musiikkipedagogii-
kan perusperiaatteet ja menetelmit
(Mita?), tiedostettava toimintaymparisto
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(Missid?), ymmairrettivd toiminnan tavoit-
teet, vaikutukset ja merkitykset (Miksi?)
sekd huolehdittava omasta ammatillisesta
osaamisesta ja jaksamisestaan (Kuka?).
Nima4 asiat toimivat pohjana laadukkaalle
opetukselle. Silti opettajalle ei ole paljoa-
kaan hy6tyd menetelmien tuntemisesta,
toimintaympdriston tiedostamisesta, taus-
tateorioiden osaamisesta tai muista tiedois-
ta ja taidoista, ellei hin kykene nikeméin
oppilasta ja hinen tapaansa oppia. Opet-
tamisen on siis kohdistuttava ihmiseen ja
lihted hinen valmiuksistaan ja lihtokoh-
distaan.

Pedagogin tirkeimpid osaamisalueita
onkin “ihmisen lukutaito”, mihin liittyy
toimiva vuorovaikutus niin opetustilantees-
sa kuin suhteessa ympir6ivain yhteisoon-
kin. Opettajalla on oltava usko oppimisen
potentiaaliin jokaisen oppilaan kohdalla ja
hinelld on oltava kyky hyodyntaa titi
oppilaan potentiaalia. Kyky tehdi oppimi-
sen onnistumisen kannalta oikeita ratkai-
suja edellyttia oman ty6n analysointia ja
laajaa ammatillista osaamista.

PEDAGOGISET ETYDIT JA
TIETOISUUDEN VERKKO-OPISKELU

Muuttuvan musiikkipedagogiikan tar-
peiden, tradition ja uusien haasteiden tun-
nistaminen sekd musiikkipedagogiikan
opintojen suunnittelutydssi kertyneiden
ideoiden kokoaminen ja julkistaminen ovat
olleet timin artikkelin kirjoittamisen in-
noittajia. Artikkelin lopuksi on jéljelld enad
sen kertominen, minkilaiseen kiytinnon
ratkaisuun olemme edelld kuvatun poh-
jalta paatyneet Stadian musiikkipedagogii-
kan opintoja uudelleen rakentaessamme.

Kaksivuotiset musiikkipedagogiikan
opinnot tiydentivit koko opiskeluajan
kattavia soitin- tai padainekohtaisia didak-
titkan opintoja. Musiikkipedagogiikkaopin-
tojen ensimmadinen vuosi on jaettu verk-
ko-osuuteen ja pedagogisiin etydeihin.
Toisena vuonna opiskelijat valitsevat use-
asta eri vaihtoehdosta omat suuntautumi-
sensa. Opiskeljjoille tarjotaan mahdollisuus
tutustua erilaisiin tydymparistoihin ja pe-
dagogisiin osaamisalueisiin. Niin opiske-
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lijoilla on mahdollisuus sekd kidytinnossi
kokeillen etti etidmmailtd pohtien kuu-
lostella oman pedagoginkompetenssinsa
vahvuuksia ja saada tukea niille alueille,
joilla kokee tarvitsevansa tiydennysta.

Pedagogiset etydit ovat varsinaista
tyonopetusta. Niissa keskitytidn opetus-
tehtavien avulla, kiytinnon harjoitteilla,
opettamisen lihtokohtiin, sovelluksiin ja
kaytinteisiin. Verkko-osuus luotaa musiik-
kipedagogin tietoisuuden eri puolia. Se
antaa etydeille teoreettista pohjaa ja avaa
mahdollisuuden oman opettajuuden poh-
timiseen, opettajan-lisniolon ja fokaalisen
pedagogiikan edellytysten rakentamiseen.
Verkko-opetus ja etydit toimivat toisiaan
taydentivina osioina, joissa opetustaidot ja
“teoreettinen”, reflektoiva pohdinta kit-
televit toisiaan ja syventdvit osaamista,
ajattelua ja opettajaksi kasvua.

Niiden perusopintojen jilkeen kukin
opiskelija tiydentia opintojaan valitsemil-
laan oman erityisalansa opinnoilla. Tule-
van musiikkipedagogin on syytid nihdi
tyokenttinsi laaja kirjo ja rikkaus, josta
syntyy haasteita niin opetuksen tarjoajille,
opettajille kuin opettajankoulutukseenkin.
Uusien osaamisalueiden nostaminen ope-
tuksen kohteeksi rikastuttaa my6s koulut-
tajien tyonkuvaa tutkivan otteen ja tyo-
elimin valppaan seuraamisen myota.

Verkko-osuus ja pedagogiset etydit
tuovat yhdessi laajan yleiskatsauksen opet-
tajuuteen ja siithen liittyviin ty6tapoihin.
Ne valottavat traditiota ja opiskelijan omaa
toimijuutta seké reflektion ettd yhteisolli-
sen, kiytannollisen osallistumisen kautta.
Siksi nami opinnot soveltuvat kaikille
musiikkialan pedagogeille ja kasvattajille.
Sivuston ja sen tehtdvien avaaminen jul-
kisiksi ja pedagogisten etydien jalkautta-
minen esimerkiksi tdiydennyskoulutukseen
voisi tulevaisuudessa tarjota yhteisollisen
tyostimismahdollisuuden myos tyossi ole-
vien opettajien pedagogisille ideoille ja
kehittamistarpeille.
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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
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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).

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-
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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), Maclntyre (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.



PARALLEL MIRRORS: OBSERVATION
AND IDISCOURSE

Maclntyre (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
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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?

R ESEARCHING/ R EPEATING 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’, 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
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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.

TaE 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-



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
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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.
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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-
Iytically 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-



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
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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 Moufte (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
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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.

IDISCOVERY 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



be, for the person I am suppose to be” (p.
278).1It 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
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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.

R EFERENCES

Ahmed, S. 2003. Affective economics. Paper pre-
sented at seminar, Fear and Fanon, Manchester
metropolitan University, Discourse Unit, 1 April.

Attali, J. 1989. Noise: The political economy of
music. Minneapolis: University of Minnesota Press.

Barrett, J. & Rasmussen, N. 1996. What observa-
tion reveals: Videotaped cases as windows to pre-
service teachers’ beliefs about music teaching and
learning. Journal of Research in Music Education
43, 75-88.

Berg, M., Woody, R. & Bauer, W. (2002). Cognitive
processes of pre-service music teachers during
observation of music instruction. Music Education
Research 4, 275-287.

FIJME 2007 / vol. 10 nr. 1-2

Bourdieu, P. 1999. The Field of Cultural Produc-
tion: Essays on Art and Literature, ed. and in-
trod. R. Johnson,. Cambridge: Polity Press.

Bourdieu, P. 1977. Outline of a Theory of Prac-
tice. Cambridge, MA: Cambridge University Press.

Brockbank, A. & McGill, I. 1998. Facilitating re-
flective learning in higher education. Buckingham:
Open University Press.

Bruner, J. 1960. The process of education. Cam-
bridge, MA: Harvard University Press.

Bruner, J. 1996. The culture of education. Cam-
bridge, MA: Harvard University Press.

Butler, J. 1999. Subjects of desire: Hegelian re-
flections in twentieth-century France. New York:
Columbia University Press.

Calderhead, J. 1989. Reflective teaching and
teacher education. Teaching and Teacher Educa-
tion 5, 43-51.

Cassidy, J. 1992. A comparison between students’
self-observation and instructor observation of teach-
er intensity behaviors. Journal of Research in Mu-
sic Education 40, 15-29.

Cochran-Smith, M., & Lytle, S. 1999. Relation-
ship of knowledge and practice: Teacher learning
in communities. In A. Iran-Nejad & P. Pearson
(Eds.) Review of research in education: Volume 24.
Washington, DC: American Educational Research
Association, 249-306.

Dewey, J. 1965. Experience and education. New
York: Collier Books.

Duke, R. A. & Madsen, C. K. 1991. Proactive ver-
sus reactive teaching: Focusing observation on spe-
cific aspects of instruction. Bulletin of the Council
of Research in Music Education 108, 1-14.

Deleuze, Gilles, and Guattari, Félix. 1987. A Thou-
sand Plateaus: Capitalism and Schizophrenia. Bri-
an Massumi, (Trans.). Minneapolis and London:
University of Minnesota Press. Original published
in French, 1980.



Ellsworth, E. 1996. Situated response-ability to
student paper. In Theory into Practice, 35 (2), 138-
143.

Felman, S. 1987. Jacques Lacan and the adven-
ture of insight: Psychoanalysis in contemporary
culture. Cambridge, MA: Harvard University Press.

Foucault, M. 1980. Power/Knowledge: Selected
Interviews and Other Writings, ed. Colin Gordon.
New York: Pantheon Books

Freire, P. 1997. Pedagogy of Freedom. New York:
Rowman & Littlefield Publishes, INC.

Garfinkel, H. 1967. Studies in ethnomethodology.
Englewood Cliffs: Preston.

Goffman, E. 1968. The presentation of self in eve-
ryday life. NY: Harmondsworth, Penguin.

Giroux, H. 1988. Teachers as intellectuals: Toward
a critical pedagogy of learning. New York, NY: Ber-
gin & Garvey.

Harris, J. 1989. The idea of community in the study
of writing. In College Composition and Communi-
cation 46, 276-279.

Henninger, J. 2002. The effects of knowledge of
instructional goals on observations of teaching and
learning. Journal of Research in Music Education
50, 37-45.

Hooks, B. 2000. Feminist theory: From margin to
center. Cambridge, MA: South End Press.

Laclau, E. & Mouffe, C. 1985. Hegemony and so-
cialist strategy: Towards a radical democratic poli-
tics. London: Oxford.

Lu, M. 1993. Basic writing, conflict and struggle,
and the legacies of Mina Shaughnessy. Symposi-
um. College English 55, 879-903.

MaclIntyre, A. 1973. Ideology, social science and
Revolution. Comparative politics 5, 321-342.

Maclntyre, A. 2000. Marxism and Christianity.
Notre Dame, IN: University of Notre Dame Press.

43

McCall, G. 1984. Systematic field observation.
Annual Review of Sociology 10, 263-282.

Piper, H. & Garratt, D. 2004. Identity and citizen-
ship: Some contradictions in practice. British Jour-
nal of Educational Studies 52 (3), 276-292.

Popper, K. 1959. The logic of scientific discovery.
New York: Routledge.

Popkewitz, T. 2001. Pacts/Partnerships and gov-
erning the parent and child. Current Issues in Com-
parative Education 3, 122-130.

Pratt, M. L. 1991. Arts of the contact zone. Pro-
fession 91, 33-40.

Price, H. E. 1983. Effects of conductor academic
task presentation, conductor reinforcements and
ensemble practice on performers’ music achieve-
ment, attentiveness and attitude. Journal of Re-
search in Music Education 31, 245-257.

Randi, J. & Corno, L. 1997. Teachers as innova-
tors. In B. Biddle, T. Good, & |. Goodson (Eds.)
International handbook of teachers and teaching.
Boston: Kluwer Academic Publishers, 1163-1221.

Summerfield, P. 1985. Mass-Observation: Social
research or social movement? Journal of Contem-
porary History 20, 439-452.

Schon, D. 1983. The reflective practitioner: How
professionals think in action. New York: Basic Books.

Schwab, J. 1983. The practical 4: something for
curriculum professors to do. Curriculum Inquiry 13,
239-265.

Thiessen, D. 1993. In the classroom, in the corri-
dors and in the boardroom—The professional place
of Canada'’s teachers in future policy making. Jour-
nal of Education Policy 8 (3), 283-304.

Tomlinson, A. (Ed.) 1990. Consumptions, identity
and style: Marketing, meanings, and the packag-
ing of pleasure. London: Routledge.

Trimbur, J. 1989. Consensus and difference in
collaborative learning. College English 51, 602—
616.

Musiikkikasvatus 2007 / vsk 10 nro 1-2

111911y



Artikkel.it

44

Van Perijs, P. 1982. Perverse effects and social
contradictions: Analytical vindication of dialectics?
British Journal of Sociology 33 (4), 589-602.

Weick, K. 1968. Systematic observational meth-
ods. In, G. Lindzey & E. Aronson (Eds.) Handbook
of SocialPsychology. NY: Oxford University Press,
357-451.

Woodford, P. 2005. Democracy in music educa-
tion: Indianapolis, IN: Indiana University Press.

Wragg, E. 1999. Introduction of classroom obser-
vation (2nd. Ed). New York: Routledge.

Yarbrough, C. & Henley, P. 1999. The effect of
observation focus on evaluations of choral rehears-
als excerpts. Journal of Research in Music Educa-
tion 47, 308-318.

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-
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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;
Maclntyre, 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
yleensikin, sekasortoinen, hiiritsevai ja ris-
tiriitainen ovat myos rakentavia ja siksi
tarpeellisia. Tdssd artikkelissa tarkastellaan
observointia musiikkikasvatuksen
kiytantona toisaalta kriittisesti ja toisaalta
ehdottaen, etti sen vuorovaikutuksellisu-
uden uudelleen arvioinnin kautta obser-
vointi voisi toimia pedagogisena sitoumuk-
sena kysymysten esittimiseen, monita-
soiseen vuorovaikutukseen ja kriittiseen
ajatteluun. Jos opettamiseen ja opet-
tamiskaytontoihin liittyvit visiot edelleen
perustuvat tehokkuuden ja sddntojen nou-
dattamisen toimintamalleille (Cassidy,
1992; Duke & Madsen, 1991; Henninger,
2002; Price, 1983; Yarbrough & Henley,
1999), ajatusmallit, joissa musiikkikasva-
tus nihddin sosio-kulttuuris-poliittisena
tapahtuma, eivit mahdollisesti tule artiku-



loiduiksi kédytinnossi. Observoinnin uudel-
leen hahmottaminen monitahoisena ja -
tasoisena, jopa ristiriitaisena toimintana
voisi auttaa nuoria opettajia suhtautumaan
kasvatuksen kiytantoihin ei pelkistdin
suorittavina rutiineina, opeteltavina rak-
enteina tai esitettdvini roolina. Observoin-
nin hahmottaminen diskurssina (ks. Pop-
kewitz, 2001; Ellsworth, 1996; Maclntyre,
1973, 2000; Deleuze and Guattari, 1987)
antaa sille mahdollisuuden toimia uusien
todellisuuksien luomisen foorumina, sen
sijaan ettd se sopeutuisi jo olemassa olevi-
in todellisuuksiin. Artikkelissa observointi
esitetddn kriittisen pedagogiikan kehit-
timisen mahdollisena ja keskeiseni
vilineeni.
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Hannu T. Riikonen

Virtuaalista

aanimatkailua —

aanikasvatuksen

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)
LAHTOKOHTIA

seita aisteja hyodyntivai ja

erilaisia esitysmuotoja (media-

formaatteja) sisdltdvidia ns.

multimediaalista esitystapaa

pidetdin useimmiten optimaa-

lisena ja esimerkiksi oppimi-

sen kannalta tehokkaimpana.

Kuitenkin on olemassa my0s
tilanteita, joissa pelkkdin kuuloaistiin pe-
rustuva esitystapa on tarkoituksenmukai-
sin. Puhtaasti auditiivista esitystapaa voi-
daan perustella useistakin eri ldhtokohdista
kisin. Perinteisesti kuuntelun asemaa on
korostettu musiikkikasvatuksen ohella esi-
merkiksi kielten opetuksen ja kielellisen
kehityksen alueilla, onhan inhimillinen
vuorovaikutus hyvin pitkille verbaalista,
siis auditiivisella alueella tapahtuvaa. Vii-
me vuosina painokkaita vaatimuksia on
esitetty myos akustisen ekologian ja dani-
maisematutkimuksen suunnalta, missa lin-
simaisen ihmisen “huonokuuloisuuden” on
katsottu olevan osasyyni ajallemme tyy-
pillisiin meluongelmiin ja 4dniymparistom-
me heikkoon tilaan yleensikin. Auditiivi-
sen alueen korostamista voidaan perustel-
la my0s viestinti- tai mediakasvatukselli-
sista lahtokohdista: medioituneessa kult-
tuurissamme, kaikkialta tulevan irsyke- ja
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informaatiotulvan aikana voidaan erilai-
sen didneen kohdistuvan kasvatuksellisen
toiminnan olettaa edesauttavan my6s me-
dianlukutaitoon liittyvian ns. auditiivisen
lukutaidon kehittymistd (vrt. visuaalinen
lukutaito). Auditiivisen alueen syrjaytynytti
asemaa visuaalisesti painottuneessa kult-
tuurissamme kuvastaa hyvin sen minimaa-
linen osuus esimerkiksi perusopetuksen
ympiristokasvatuksen seki viestinti- ja
mediakasvatuksen sisilloissa.
Tietokoneen ja tietoverkon muodos-
tama toimintaympairist6 tarjoaa uudenlai-
sia nikoaloja dineen liittyville kasvatuk-
sen ja opetuksen alueille, joista tissd kay-
tetidn laajaa ddnikasvatuksen kisitettal'l.
Kulttuurin digitalisoitumisen my6té ddnen
ja musiikin alueella on tapahtumassa radi-
kaaleja muutoksia. Moderni digitaalinen
audioteknologia on helpottanut esimerkik-
si adnen kisittelya ja tuonut sen ellei kaik-
kien niin ainakin yhd useampien ulottu-
ville. Tiassa artikkelissa keskitytaian sahkoi-
sen ddnen, erityisesti tietokoneen ja tieto-
verkon muodostaman digitaalisen oppimis-
ympdriston tarjoamien mahdollisuuksien
esittelyyn. On syyti tuoda my®os esille, ettd
tissd liikutaan arkipdivin ddnten eli ns.
ympiristdadnen alueella ja musiikki — vaik-
ka sekin on viime kidessd aidnta — jéte-
tddn tietoisesti syrjadn (se vaatisi laajuu-



dessaan oman esityksensi). Toisaalta mu-
siikkia ja musiikkikasvatusta sivutaan sii-
ni mielessi, ettd nykyisin voi periaattees-
sa kaikki 44ni toimia my6s musiikin ma-
teriaalina ja kaikki 44ni voidaan kokea
esteettisesti, vaikkapa musiikkina. Niin
ollen timankaltaisella 4dneen avarasti suh-
tautuvalla kasvatuksella voidaan katsoa
olevan siirtovaikutusta my6s musiikkikas-
vatuksen eri alueille.

SAHKOINEN AANENTALLENNUS

Séhkoistd ddnentallennusta ja yleensikin
sahkoistd (mekaanista) dintid kohtaan on
suunnattu periaatteellista kritiikkid monil-
takin eri tahoilta. Tdmé on perusteltua jo
siksi, ettd jostain akustisesta tapahtumasta
tehty tallenne on puutteellinen: toisaalta
siksi, ettd mikrofonit eivit pysty taltioimaan
aanti totuudenmukaisesti, toisaalta siksi,
ettd mikdin ddnentoistovilineistd ei pys-
tyisi tallaista mahdollisesti autenttisesti tal-
tioitua ddnti sellaisena toistamaan (huoli-
matta siitd, ettd on pyritty kehittiméin
mahdollisimman pitkille ihmiskorvan kal-
taiseen kuulemiseen pyrkivid mikrofoneja
ja mahdollisimman luonnonmukaiseen 4a-
nen toistamiseen pyrkivia kaiutinjirjestel-
mii).?! Erilaiset mikrofonit kuulevat #i-
nen omalla tavallaan ja vilittavit meille
tietyssd mielessd virittyneen — siis vadris-
tyneen — version alkuperiisesti danitapah-
tumasta.® Bernie Krause, eris keskeisii
hahmoja luontoéinityksen alueella, vie aja-
tuskulkua vield pitemmille: kaikki dani-
tettdessd tehdyt ratkaisut vaikuttavat lop-
putulokseen ja ovat siind mielessd jo
adnen editointia. Totuudenmukainen (au-
tenttinen) danen tallentaminen ei ole edes
mahdollista, joten my6s kaikenlainen #i-
nitteen jilkeenpiin tapahtuva manipulointi
on perusteltua (vrt. luontokuvaus valoku-
van alueella, missi kuvan jilkeenpdin ta-
pahtuvaan manipulointiin suhtaudutaan
yleensi ehdottoman kielteisesti).

Adnite [...] on vilttamdttd illuusio — osit-
tainen ja muunnettu representaatio siitd
mitd koemme korvillamme. (Krause 2002,
87-88, 136)

a7

Adnite on puutteellinen my®6s siksi, etti
se taltioi pelkin adnen eika pysty valitta-
main dénitystilanteessa vallinneita muita
olosuhteita (fyysinen ympiristo, tunneil-
masto jne.). Joillakin musiikin alueilla tima
sahkoistd ddnentallennusta kohtaan suun-
nattu kritiikki tuntuu perustellulta. Esimer-
kiksi improvisaation alueella on tuotu esille
se, ettd pelkkd ddnidokumentti jattaa huo-
miotta monia improvisaation seuraamisen
ja ymmartimisen kannalta oleellisia esiin-
tyjien vuorovaikutukseen liittyvid tekijoi-
td. Esimerkiksi Benitez antoi dénitteelle
kollektiivisen improvisaation yhteydessi
vain “matkamuiston” arvon, eikd se ha-
nen mukaansa korvannut lisnioloa ainut-
kertaisessa improvisointitilanteessa (Beni-
tez 1986, 460).Vastaavasti eksperimentaa-
lisen musiikin pioneeri John Cage piti d4-
nitettd vain “postikortin” arvoisena (ver-
rattuna alkuperiiseen tapahtumaan), kos-
ka jokainen esitys on ainutkertainen ja
esityksen toistaminen dénitteelté sotisi tita
periaatetta vastaan (Cage 1971, 39).%
Myos akustisen ekologian ja ddnimaise-
matutkimuksen piirissd asennoituminen
tahdn alkuperiisestd yhteydestain eristet-
tyyn eli skitsofoniseen déneen (schizopho-
nia) on ollut varsin ristiriitaista.

Sihkoiseen ddneen ja ddnentallennuk-
seen eri tahoilta kohdistetusta kritiikista
huolimatta tissi artikkelissa halutaan ko-
rostaa niiden tarjoamia etuja kuuntelukas-
vatuksen ja laajemman &dinikasvatuksen
kannalta. Alueeseen tutustuminen on pe-
rusteltua jo siksi, ettd yhd suurempi osa
kuulemastamme 4dinestd on luonteeltaan
sahkoista (sahkoisesti — joko analogisessa
tai digitaalisessa muodossa — tuotettua tai
ainakin tallennettua ja toistettua ddnta).
Tallenteen etu tulee esille jo siini, ettd sen
avulla alkuperiinen dinitapahtuma voidaan
toistaa useita kertoja, ja niin eri kuunte-
lukerroilla kohdetta voidaan kuunnella
tarkemmin ja esimerkiksi kuuntelua voi-
daan kohdentaa eri tekijoihin. Edelld esil-
le tuotua dénitteen yksipuolisuutta tai yk-
sikanavaisuutta voidaan pitid myoOs etuna
siind mielessa, ettid sen avulla voimme kes-
kittyd tehokkaammin pelkkéin ddneen
muiden alkuperiisessi tilanteessa kuunte-
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lua mahdollisesti hairinneiden tekijéiden
poissa ollessa. Tallenne etaidnnyttiid mei-
dit aanitystilanteesta sekd ajallisesti ettd
paikallisesti. Kyse on kuuntelukontekstin
vaihtumisesta ja jilkeenpain uusissa kuun-
teluolosuhteissa voimme lihestyi kohdetta
ikddn kuin ulkopuolisin korvin. Niin ol-
len adnitteen valittimaa (kuulo)kuvaa voi-
daan pitda objektiivisena alkuperiisessi
tilanteessa saatuun omakohtaiseen vaiku-
telmaan verrattuna. Tdhén viittaa esimer-
kiksi Barry Truax, akustisen kommunikaa-
tion teorian kehittdjid ja erds ddnimaise-
matutkimuksen uranuurtajista:l!

Adnitteen avulla kuulija irrottaa itsensi
tilanteen valittomyydestd ... han voi kuun-
nella paljon analyyttisemmin ja ehkd loy-
tad alkuperdiseen tapahtumaan sisaltyneitd
syvallisempid implikaatioita ... Jostain
ympadristostd tehty ddnitallenne tekee mei-
dat ... siitd analyyttisesti tietoisemmiksi.
Visuaalisen ja muun aisti-informaation
puuttuessa ... danitallenne tarjoaa meille
mahdollisimman objektiivisen kuulohavain-
toon perustuvan presentaation aiheesta.
Representoidessaan ympariston meille tal-
lenne antaa mahdollisuuden havaita se
tuoreella tavalla. (Truax 1984, 148)

Ainti tallennettaessa mikrofoni toi-
mii ensimmaiseni ja lopputuloksen suh-
teen ratkaisevana tekijiana. Vaikka mikro-
fonit siis vairistivit danti, ne voivat toi-
mia kuuntelun kannalta tirkeini apuvili-
neini. Niiden ja varsinkin tiettyjen erityis-
mikrofonien avulla voimme tuoda ulottu-
villemme sellaista, miti emme muuten
pystyisi kuulemaan, esimerkiksi kuulokyn-
nyksemme alapuolelle jaavii hyvin hiljai-
sia tai hyvin kaukaisia dini-ilmioiti.l® Li-
siksi on olemassa lukuisia erityisolosuh-
teisiin kehitettyja rekisterointilaitteistoja,
esimerkiksi vedenalaisilla mikrofoneilla
(hydrofoneilla) voimme saada kisityksen
vaikkapa merinisikkdiden adintelystd tai
lammikon pieneliéiden &4dnimaailmasta.
Maanalaisilla mikrofoneilla (geofoneilla)
voimme puolestaan tarkkailla maankuo-
ren virihtelyi, joka voi olla esimerkiksi
maanjiristysten, tulivuorenpurkausten tai
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ydinkokeiden aiheuttamaa. Krause viittaa
mikrofonien yhteydessid vastaavan kaltai-
siin visuaalisella alueella kaytettiviin apu-
vilineisiin ja korostaa sitd, ettd erilaisilla
mikrofoneilla dénitettiessd on kyse toisaal-
ta tietyn kohteen tallentamisesta, toisaalta
tiettyd tarkoitusta varten tapahtuvasta tal-
lentamisesta.

Kuuntelu kuulokkeita ja mikrofonia apu-
na kdyttien opetti minulle huomion tar-
kemman suuntaamisen taidon. Mikrofonit
... vahvistavat dantd tietyilld keskitetyilld
tavoilla. Ne edistavit kykyd kuunnella
tarkkaavaisesti. Mikrofoni mahdollistaa
erottelun tekemisen sen vdlilld mitd kuun-
nella ja miksi kuunnella, vastaavalla ta-
valla kuin mikroskooppi, kaukoputki tai
kiikarit voivat lisitd kykyd fokusoida, iden-
tifioida ja observoida maailman visuaali-
sia elementtejd. (Krause 2002, 4)

MATKALLA AANEEN — DIGITAALISEN
AANENKASITTELYN MAHDOLLISUUKSIA

Analogista d4nta digitoitaessa sitd ei tal-
lenneta sellaisenaan, vaan siitd otetaan tie-
tyn viliajoin niytteitd (sample), jotka sit-
ten ilmaistaan numeerisessa muodossa
(nollina ja ykkosini, ns. bindérinen esitys-
tapa). Niin digitaalinen 4ini on tietyssi
mielessa vain likiarvo analogisesta (tai oi-
keastaan se lihestyy analogista 4anti nayt-
teenottotiheyden tai -taajuuden kasvaessa
kohti daretontd). Tosin ndin on vain teori-
an tasolla, silld kiytinnossa — naytteiden-
ottotaajuuden ollessa riittdvan suuri — ei
vajavainen korvamme pysty tita digitaali-
sen didnen puutteellisuutta kuulemaan.
Ottamatta kantaa digitaalisen ja ana-
logisen suuntauksen kannattajien vililla
vallitseviin esteettisiin nikemyseroihin voi-
daan kuitenkin hyvin perustein todeta, etti
alueen digitalisoituminen on tuonut di-
nen kiyton ja kisittelyn mahdollisuudet
aivan uudelle tasolle. Tietokoneiden muut-
tuessa erdénlaisiksi multimediakeskuksik-
si tai eri mediaformaatteja kisitteleviksi
“metakoneiksi” (Jarvinen 2001, 38) ollaan
pddsemissa eroon myoOs niiden ddniomi-
naisuuksissa aiemmin esiintyneistd puut-



teista. Digitaalisessa muodossa olevan ai-
nen kopiointi ja muokkaaminen on paitsi
vaivatonta my0s haviotonta eli ddnessi el
tapahdu laadullista heikkenemista sitd yha
uudelleen kopioitaessa tai muokattaessa.!”!
Aidnen muokkaaminen iinenkisittelyoh-
jelmistoilla (audioeditoreilla) on myos
joustavaa: voimme kuunnella aiotun toi-
menpiteen vaikutusta ennakolta (preview-
toiminto) tai perua toimenpiteen jilkeen-
péin (undo-toiminto). Se on myds syville
ddneen ulottuvaa eli voimme péistd ka-
siksi d44nen pienimpiin yksityiskohtiin.
Niitd ohjelmistoja kidyttien on mah-
dollista leikata, kopioida ja liimata (cut,
copy, paste) ddntd vastaavalla tavalla kuin
esimerkiksi tekstia, kuvaa tai videota.Voim-
me muuttaa niilld my6s d4nen kestoa (time
streching), ja niin hidastamalla (tai venyt-
tamalld) hahmotuskykymme ulkopuolel-
le jadvia hyvin nopeita tai lyhytkestoisia
44ni-ilmio6itd voimme saada paremman
kasityksen vaikkapa joidenkin lintulajien
virtuoosisista laulukuvioista. Vastaavasti
voimme nopeuttaa (tai tiivistda) dantd, jol-
loin voimme saada kokonaiskisityksen
jossain pitkikestoisessa ddnitapahtumassa
esiintyvisti muutoksista (tekniikka, jota
kaytetddn esimerkiksi danimaisematutki-
muksen ja -sivellyksen piirissi). Ainen-
kasittelyohjelmistoilla voidaan muuttaa
my0s ddnen korkeutta (pitch shifting), jol-
loin voimme tuoda kuultavaksemme ih-
miskorvan kuuloalueen!® ulkopuolella ole-
via akustisia tapahtumia, sekd matalia infra-
aani- ettd korkeita ultraddni-ilmioita (vrt.
infrapuna ja ultravioletti visuaalisella alu-
eella). Niin voimme havainnoida vaikka-
pa ultradidnen avulla suunnistavien lepa-
koiden édintelyd tai norsujen infraddnialu-
eella tapahtuvaa kommunikointia (esim.
Metzner 2002)."!
Ainenkaisittelyohjelmistojen tarjoami-
en mahdollisuuksien piiriin kuuluvat my6s
erilaiset kaiut ja viiveet (echo, delay), joil-
la 4ani voidaan sijoittaa erilaisiin tiloihin
ja saada aikaan erilaisia keinotekoisia akus-
tisia ilmioitd. Kuuntelukasvatuksen kan-
nalta mielenkiintointoisia ovat my0s au-
dioeditoriohjelmien tarjoamat tilasimulaa-
tiot, joiden avulla voimme tutustua ikdin
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kuin virtuaalisesti siithen, miten erilaiset
adnet kayttaytyvit erilaisissa akustisissa
olosuhteissa. Ainen suodattamisen (filte-
ring) tai sille ldheisen ekvalisoinnin (equa-
lization, EQ) avulla voimme korostaa tai
vaimentaa eri korkeusalueita ddnestd (sen
spektristd) ja niin paitsi havainnoida nii-
den vaikutusta dinen sointivériin myos
paljastaa ddnen eri taajuusalueille kitkey-
tyvid ilmiditd (hyvian demonstraation tis-
td tarjoaa sademetsan ddnimaiseman kuun-
telu siitd eri taajuuskaistoja vaimentaen ja
korostaen).

Useampien perikkiin tapahtuvien
muokkausten avulla tai kayttamalld oh-
jelmistojen tarjoamia radikaalimpia pro-
sessointikeinojal'” meille avautuu viyld
uniikkien dinten maailmaan: niin voim-
me voimme tuottaa lihtokohtana olevas-
ta materiaalista tdysin uutta ja niin ollen
myos lainatusta materiaalista tekijinoikeu-
dellisesti omaa tai originaalia materiaalia.
Voidaan hyvin todeta, ettd digitaalinen
adnenkisittely avaa meille tien d4neen, sen
sisille, jopa sen ytimeen. Kyse on matkas-
ta ddnen sisdiseen maailmaan ja my0s
eradnlaisesta danimikroskopiasta, joka poik-
keaa kuitenkin luonteeltaan siiti, mihin
viitattiin edelld erityismikrofonien yhtey-
dessi. Ja radikaalimpien ddnenmuokkaus-
keinojen kaytossd on kyse jo jostain muus-
ta, ikdan kuin uusien, ddneen kitkeytyvi-
en potentiaalisten ddnimaailmojen paljas-
tamisesta.!"!

Ainen editointi tietokoneella perus-
tuu osittain visuaalisuuteen siind mielessa,
ettd se tapahtuu ddanen kuvan avulla. Tdma
kuva on &dinessd tapahtuvia voimakkuu-
den (amplitudin) vaihteluja graafisesti esit-
tava ns. verhokiyri (envelope), mistéd kiy-
vit ilmi senkaltaiset havainnon kannalta
keskeiset tekijat kuin d4nen alkaminen (tai
syttyminen), ddnen keston aikana tapah-
tuvat voimakkuuden muutokset ja ddnen
piittyminen (sammuminen).'?! Ainenki-
sittelyohjelmistojen avulla voidaan tuot-
taa usein myos kaksi- tai kolmiulotteinen
kuva didnen spektistid eli sen sisdltimistd
taajuuksista ja niiden voimakkuussuhteis-
ta (ns. spektrogrammi). Kaiken kaikkiaan
tallaiset ddnen visuaaliset esitykset toimi-
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vat apuvilineeni paitsi 44nen editoinnissa
my0s sen havainnoinnissa, silld ne opetta-
vat meille kiinnittdméiin huomiota naihin
ilmi6ihin myo6s arkipiivin normaaliolosuh-
teissa. Aanenkaisittelyohjelmilla voidaan siis
paitsi muokata myo6s havainnoida dinti.
Voidaan myo0s olettaa, ettid kaikenlaisella,
jopa luonteeltaan kokeilevalla, yritykseen
ja erehdykseen perustuvalla d4dnen mani-
puloinnilla on taipumus vaikuttaa kuun-
telun taitoithimme ja nidin muuttaa audi-
tiivista tietoisuuttamme.

Olen aina pitinyt kiehtovimpana koke-
musta siitd, miten teknologisen interventi-
on aikaansaama tietoisuuden laajentumi-
nen vaikuttaa myohempddn, normaaliolo-
suhteissa tapahtuvaan havainnointiin. Esi-
merkiksi hitaalla nopeudella toistettu yk-
sityiskohta kuullaan usein senkin jilkeen
kun nopeus on palautettu normaaliksi.
Adinen studiomanipuloinnin laajentama tie-
foisuus muuttuu usein ddanimaisematietoi-
suudeksi kun vastaavia dania kuullaan
myohemmin. (Truax 1996, 9)

INTERNETIN AANIMAAILMAT

Tiedostomuotoinen, viime kidessi bittei-
ni (nollina ja ykkosind) esitettdva digitaa-
linen 44ni on aineetonta verrattuna ana-
logisesti tallennettuihin ja erilaisissa fyysi-
sissi olomuodoissa oleviin #initteisiin.!"’!
Tista johtuen tiedostomuotoinen 44ni on
helposti digitaalisen tietoverkon valityk-
selld siirrettivissa, levitettavissa ja julkais-
tavissa. Siirtonopeuksien, kaistaleveyksien
ja konetehojen kasvaessa sekd ddnen pak-
kaus- ja esitysmenetelmien tehostuessa on
tekniseltd tasoltaan entistd laadukkaampi
adni tullut myos tietoverkkoon ja verkko-
sivuille, puhutaan esimerkiksi verkon so-
nifioitumisesta (sonifying the net). Ainen
osuus tietoverkossa, sekd omana itsenii-
send alueenaan ettd muiden esitysmuoto-
jen osana on kasvamassa yha lisdantyvilla
nopeudella. Eri aloilla toimivien yksiloi-
den, yhteisdjen ja instituutioiden viedessa
materiaalejaan verkkoon tulevat my6s eri-
laiset maksulliset ja maksuttomat daniko-
koelmat, -kirjastot, -galleriat ja -museot
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yhi enenevissi mairin kaikkien ulottu-
ville.['¥

Ainten (ja usein niihin liittyvien ku-
vien) avulla voimme tutustua virtuaalisesti
moniin maantieteellisiin kohteisiin, niiden
nihtivyyksiin, rakennuksiin, eldimisto6n
jne. (ks. esim. Ferrington 2002). Institu-
tionaalisten kirjastojen kokoelmien!"*! ohel-
la huomionarvoisen verkkoidinilihteen
muodostavat kaupallisten d4nilevymyymé-
16iden sivustot, joiden maksuttomien de-
momateriaalienkin vilitykselli voimme
saada hyvin kisityksen esimerkiksi kes-
keisten luontoéinitykseen erikoistuneiden
ammattilaisten tuotannosta''*l. Digitalisoi-
tuminen on synnyttinyt myds uusia da-
nen ja musiikin jakelun muotoja: paitsi etti
voimme tilata verkon kautta danitteita fyy-
sisessi muodossa, voimme hankkia dinti
aineettomassa tiedostomuodossa ladaten ja
vaikka kappaletavarana yksittdin hinnoi-
teltuna.!'”! Suurin osa verkon dénisivustois-
ta ndyttaisi olevan sekalaista tehostedinta
(ddniefektejd) sisiltivid kokoelmia.l"® Osa
niistd on tiettyjen aihepiirien ympirille
rakennettuja tai tietyille harrastaja- tai
ammattiryhmille suunnattuja, keskeisia
ovat esimerkiksi kotivideoharrastajien tai
verkkosuunnittelijoiden dénitarpeita pal-
velevat sivustot.'”! Erilaisiin harraste- ja
fanikulttuureihin liittyvii danisivustoja on
(musiikin ohella) eniten ehki elokuvan ja
television alueelta (erilaiset danileike- eli
-klippikokoelmat)®"l, mutta niitd harras-
tepohjaisia sivustoja saattaa 16yty4 niinkin
erikoisilta alueilta kuin rautateiden histo-
rial®!! tai jalkapallo!®.

Eri tieteenalojen verkkosivustojen va-
litykselld voimme piésti tutustumaan nii-
den piirissd tutkittuihin erityisidnimaail-
moihin, joista parhaiten edustettuna nayt-
tdisi olevan elidinmaailman 4é4ni-ilmi6ihin
keskittynyt bioakustiikka. Lukuisten lin-
tujen 4éniin ja linnunlauluun keskittyvien
sivustojen!®! ohella runsaasti on esimer-
kiksi merinisikkéiden (valaat, delfiinit) 44-
nimaailmaa (ja elaimii yleensikin) esitte-
levid sivustojal*!l. Verkon kautta on mah-
dollista tutustua my6s timan alueen dini-
harvinaisuuksiin, esimerkiksi sammakoi-
den!®!, lepakoiden!, hyonteisten*”! tai jopa



kalojen!®® dinimaailmoihin.Viimeistiin ve-
silammikon elididen d4dnimaailmaa havain-
noidessa kirkastuu erds Krausen ydinaja-
tuksista: d4ntd on kaikkialla sielld missa
on elimiikin — siitd huolimatta ettemme
pysty sitd kaikkea omin korvin kuulemaan.

Sirkkojen siritykset ja kdrpdsen surinat ovat
meille tuttuja, mutta oletko kuullut riisikdr-
sikkddn toukan syovin vehndnjyvdd, ter-
miitin leikkaavan palaa puusta tai madon
pureskelevan juurta? Modernin hyonteis-
tutkimuksen teknologia hyodyntid nditd
herkkid signaaleja ... Maanpinnan ja vas-
taavasti myos merenpinnan yla- ja ala-
puolinen maailma on tiynnd elamdd va-
rahtelyineen. (Krause 2002, 43)

Myos ei-elollinen luonto synnyttad
ainta, joka voi olla kuuloalueellamme tai
sen ulkopuolella olevaa (esimerkiksi maan-
jéristysten synnyttimit maankuoren vi-
rihtelyt®!). Erilaisten luonnonilmiciden
tuottaman ddnen ohella voimme tutustua
verkon kautta esimerkiksi hydrofonin tal-
lentamaan vedenalaiseen dénimaailmaan.®"!
Kiehtovimpia alueita on epdilemitti ava-
ruus - huolimatta siiti, ettd avaruudessa ei
vol, d4nen kulkemiseen tarvittavan viliai-
neen puuttuessa, esiinty ihmiskorvin kuul-
tavaa dantd. Verkon kautta voimme tutus-
tua vaikkapa “magnetosfiirin musiikkiin”
eli maan magneettikentissd tapahtuviin,
lihinnéd salamoinnin ja revontulien aihe-
uttamiin muutoksiin.?"! Kyse niissi ei ole
varsinaisesti ddnestd, vaan hyvin matala-
taajuisesta (VLF = Very Low Frequency)
radiositeilysti ja ns. luonnonradiosta (na-
tural radio), joka voidaan muuttaa kuul-
tavaan muotoon sopivan vastaanottimen
avulla.Varsinaisista avaruuden 4dnisti voi-
daan puhua esimerkiksi silloin, kun kyse
on avaruusluotainten tallentamista, pla-
neettojen magneettikentissi aurinkotuu-
len vaikutuksesta syntyneista “Taivaallisista
rakkauslauluista” .’ Tietoverkon vilityk-
selli on mahdollisuus tutustua my6s nii-
hin “Maan 4iniin”, joita NASA lihetti
Voyager-luotaimen mukana aurinkokun-
tamme ulkopuolelle®®! tai sithen, milti
kuulostaa “maailman vanhin 4ini” eli al-
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kurijihdyksen synnyttimai, kaiken avaruu-
den tiyttivi ns. kosminen taustasiteily®*l.

Niiden tietoverkkoon taltioitujen,
luonteeltaan pysyvien diniresurssien ohella
my6s verkon kautta vilitettivin suoran,
reaaliaikaisen d4nen mairi on lisddntymas-
sd. Talld hetkelld meilli on mahdollisuus
seurata webkameroiden tapaan “suorana
lihetyksend” vaikkapa “Maan lauluja” eli
maan magneettikentissa tapahtuvia muu-
toksia rekisteréivin VLF-vastaanottimen
lihetystil®!, valtameren pohjaan pysyvisti
kiinnitetyn hydrofonin vilittimia aédntal**!
tai radio-observatorion Auringosta ja Ju-
piterista vastaanottaman elektromagneet-
tisen siteilyn dintil”!. Kuuloalueemme
ulkopuolella olevaa reaaliaikaista danti
edustaa sivusto, jolta voimme seurata
maankuoren infradinivirihtelyjen mittaa-
miseen tarkoitettujen rekisterdintilaitteis-
tojen vilittimai dataal®l. On syyti koros-
taa, ettd periaatteessa kaikenlainen virah-
tely tai data voidaan tavalla tai toisella
muuntaa tai koodata korvin kuultavaksi
aianeksi. Esimerkiksi planeettojen kierto-
liikkkeitd nopeuttamalla niiden suhteelliset
taajuudet voidaan muuttaa kuuloalueel-
lamme oleviksi sivelkorkeuksiksi ja ndin
meillid on mahdollisuus todeta esimerkik-
si se, miltd kuulostaa Pythagoraan kaavai-
lema “sfidrien harmonia” (ks. Metzner
2002).

Oman alueensa verkon dinitarjonnassa
muodostaa historiallinen 4ini, siis eri alo-
jen historiallisesti merkittaviin tapahtumiin
liittyvat danisivustot. Esimerkiksi edelld
kisiteltyd avaruuden ddnimaailmaa sivua-
vat laheisesti avaruuden valloituksen his-
toriaan liittyvit dinidokumentit.’” Inter-
netin historiallisella osastolla ovat parhai-
ten edustettuna luonnollisesti niytteet
merkittavien poliitikkojen, valtionpaamies-
ten ja yleensikin eri alojen merkkihenki-
16iden puheista.*” Senkaltaiset viralliset
kansalliset ddnitearkistot, joita meilld edus-
tavat esimerkiksi Suomen valtioneuvoston
ddniarkistol*!! tai Yleisradion Kansallinen
dinigalleria® tulevat varmaan muodos-
tamaan tirkedn osan internetin danitarjon-
taa tulevaisuudessa. Taman artikkelin ai-
heen kannalta mielenkiintoisia ovat esi-
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merkiksi ddnentallennuksen historiaan liit-
tyvi sivustol*, radion alkuajoista kertova
sivustol*! seki erdinlaisena dinimuseona
pidettivi “Kadonneiden dénten arkisto”*l.

Tietoverkossa tapahtuvaa navigointia
on verrattu kaupunkitilassa tapahtuvaan
lilkkkumiseen tai matkustamiseen (Jarvinen
2001, 57-59).Teknokulttuurin tutkijoiden
keskuudessa on puhuttu my6s uudenlai-
sesta nomadismista tai matkailusta, missa
“tietoverkon kiyttdjat viettdvit tuntikau-
sia paivissd ‘ulkomailla’ telemaattisia verk-
koyhteyksid hyviksikdyttien” (Inkinen
& Salmi 1993, 87). Ainimaisemakoulutuk-
sen kisitteitd kiyttden voitaisiin puhua
myo6s “internetidnikivelysti” (Soundwal-
king the Internet, Ferrington 2002).Tiéssé
artikkelissa kiytetddn yleistd virtuaalisen
matkailun kisitettd viittaamaan siithen, etti
tietoverkon ddnidokumenttien kautta meil-
le avautuu paisy tuntemattomien ja usein
my0Os muuten tavoittamattomien ilmididen
adrelle. Voimme tutustua esimerkiksi eri
tieteen-, ammatti- ja harrastusalojen eri-
tyisddnimaailmoihin, jotka ovat koko ajan
pirstoutumassa yhi suppeammiksi erityis-
alueikseen (tillaisesta suppeasta erityisaa-
nimaailmasta bioakustiikan alueelta mai-
nittakoon vaikkapa viime aikoina l16ydet-
ty, alemmin mykkini pidettyjen kirahvien
rikas infradinialueella tapahtuva kommu-
nikointi*"). Timintyyppisen nettimatkai-
lun etuna on fyysisten esteiden poistumi-
nen sekd aika- ja paikkasidonnaisuuden ka-
toaminen. Vastaavien auditiivisten koke-
musten hankkiminen — puhumattakaan nii-
den tallentamisesta — voi reaalitodellisuu-
dessa olla muuten mahdotonta. Kyse ei
ole pelkistian mukavuustekijoistd, vaan
virtuaaliolosuhteissa tapahtuva kuuntelu
voi olla my6s tehokkaampaa, koska se ta-
pahtuu ilman normaaliolosuhteissa ldsni-
olevia hairi6tekijoita.

Toisaalta tietoverkossa tapahtuva vir-
tuaalinen matkailu ei ole ongelmatonta.
Haittatekijoind mainittakoon verkon val-
vomattomasta ja ei-institutionaalisesta
luonteesta johtuva materiaalien heterogee-
nisuus ja laadullinen epitasaisuus. Lisiksi
ongelmia aiheuttavat verkkodokumenttien
dynaamisuus (niitd paivitetdan jatkuvasti)
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ja linkkiosoitteiden (palvelinten) vaihtu-
vuus (mistd johtuen myos téssa artikkelis-
sa esille tuodut verkko-osoitteet saattavat
olla jo sen ilmestyessi epdajanmukaisia).
Ainimatkailussa aiheuttaa lisiongelmia
lihteiden hankala 16ydettavyys, silld val-
miita karttoja tai reittejd timéinkaltaiseen
matkailuun ei ole liiemmin saatavilla.[*”!
Lisiksi harmeja aiheuttavat d4nen alueel-
la kidytettavisti erilaisista tiedostomuodois-
ta ja formaateista johtuvat teknisluontei-
set yhteensopivuusongelmat. Kaiken kaik-
kiaan ongelmakentti on hyvin pitkalle
samankaltainen kuin WW W:sti tapahtu-
vassa tiedonhaussa yleensikin (ks. esim.
Lehtinen 1997, 34-38).

MATKAILUN AVARTAMAA
AANITIETOISUUTTA

Tissa esityksessd on kiytetty matkan ja
matkustamisen metaforaa kahdessakin eri
merkityksessi. Ensinnikin digitaalisen a4-
nenkdisittelyn yhteydessi viitattiin matkaan
sikili, ettd sen avulla voimme paistd ka-
siksi ddnen pienimpiin yksityiskohtiin ja
tissd mielessi voimme puhua matkasta
ddneen, ddnen sisddn ja sieltd 44nen mani-
puloinnin kautta aukeaviin uusiin poten-
tiaalisiin 4dnimaailmoihin. Toinen yhtyma-
kohta matkaan liittyi tietoverkkoon, jon-
ka didnidokumenttien kautta paisemme
tutustumaan eri alueiden erityisidnimaa-
ilmoihin."® Voimme havainnoida #inti
monesta eri lahtokohdasta tai kuulokul-
masta kisin: voimme kiinnittda huomiom-
me esimerkiksi ddnilihteeseen (ja sen
ominaisuuksiin) tai itse dineen (ja sen
ominaisuuksiin). Lisiksi voimme tarkastella
aanen meissi aikaansaamia reaktioita, sen
herittimia mielikuvia, tunteita, assosiaati-
oita jne. Tissd artikkelissa esitellyssd kah-
dessa digitaalisen ddnikasvatuksen muo-
dossa, tietokoneella tapahtuvassa dinen-
kasittelyssa ja tietoverkon kautta tapahtu-
vassa ddninavigoinnissa on kyse oikeastaan
kahdesta erilaisesta kuuntelun muodosta.
Muokatessamme d4nta tietokoneen avul-
la emme kiinnitd huomiota niinkdin 4i-
neen liittyviin taustatietoon vaan huomi-
omme kohdistuu itse ddneen ja sen omi-



naisuuksiin. Kyse on puhtaan dinen ha-
vainnoinnista, ns. akusmaattisesta kuunte-
lusta (acousmatic listening, ks. esim. Tru-
ax 1996) tai ns. sokeasta kuuntelusta (blind
listening) (Lopez 2001)*. Toisaalta ver-
kossa navigoidessamme suhteemme dineen
on yleensi erilainen, silli ddnet esiintyvit
verkossa tietyssd asiayhteydessd, kyse on
tiettyihin aiheisiin Liittyvistd ddnidokumen-
teista. Talloin ddneen liittyva taustatieto
saa keskeisen aseman kuuntelussa, jolloin
myos itsessddn mielenkiinnoton aini tai
adnitysteknisesti heikkolaatuinen ainite
voidaan kokea kiinnostavana tai jopa vai-
kuttavana.Tastd kontekstissaan tapahtuvas-
ta ddanen havainnoinnista on kiytetty esi-
merkiksi dokumentaarisen kuuntelun k-
sitettd (Lopez 2001, 163).

Ainimaisematutkimuksen ja akustisen
ekologian pioneeri R. Murray Schafer
puhuu “korvien puhdistamisesta” (ear clea-
ning), jonka tulee tapahtua nimenomaan
arkipaiviisid, elinymparistomme 4idnia
kiyttiden. Hin korostaa kuitenkin myos
laajemman tarkasteluperspektiivin merki-
tystd jakaessaan metodinsa kolmeen vai-
heeseen: ensimmaisen vaiheen muodostaan
aanten kuuntelu, toisen didnten tuottami-
nen ja kolmanneksi eli korkeimmaksi vai-
heeksi hin nimedid “ddnen yhteiséssd”
(sound in society) (Schafer 1992, 4-5).
Ainimaisematutkimuksen piirissi ei ole
toistaiseksi tehty syvillisempdi analyysia
keskeisestd danitietoisuuden (sound awa-
reness) kisitteestd. Vaikka kyse onkin ensi
kidesséd havainnointitaitojemme kehittami-
sestd el ddnitietoisuus tarkoita pelkistiin
kuulon tarkkuutta tai tietimysta jollakin
ainen spesiaalialueella, vaan sen voidaan
katsoa edellyttivin laajempaa nikokulmaa
(vai tulisiko tissd yhteydessd kayttia kuu-
lokulman kisitettd). Ainitietoisuus laajim-
massa muodossaan voisi olla paitsi tietoa
adneen ja kuuloon liittyvista ilmidistd myos
tietoisuutta ddnen erilaisista yksilollisistd
ja yhteisollisistd kokemistavoista sekid ai-
nelle erilaisissa kulttuurisissa ja yhteiskun-
nallisissa konteksteissa annetuista
merkityksista.[T8]
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YKSILOLLISIA POLKUJA AANTEN
MAAILMAAN

Ainikasvatus voidaan nihdi eri tieteiden
ja oppiaineiden alueille ulottuvana ja mo-
nista erilaisista tyoskentelytavoista johtu-
en myos erilaisia tavoitteita palvelevana
menetelméni. Vaikka 4dni ei toimikaan
(musiikkia lukuunottamatta) keskeiseni
elementtini missdin oppiaineessa, voidaan
adneen liittyvid kysymyksia kytked luon-
tevasti useimpien oppiaineiden sisilt6ihin.
Myo0s tissd esiteltyja danikasvatuksen di-
gitaalisia alueita voidaan hyodyntii eri
oppiaineissa eri tavoin. Erilaiset nakokul-
mat useimmiten tukevat ja tdydentivit
toisiaan: esimerkiksi fysikaalinen tieto
infradinesti (aallonpituudeltaan suurena se
lapaisee helposti esteitd ja kulkee pitkid
matkoja) auttaa meiti ymmartimain esi-
merkiksi norsujen infradinilla tapahtuvaa
kommunikointia (norsut eldvit savanneil-
la pienissd laumoissa ja erilldin toisistaan,
joten infradidnikommunikaatio on lajin li-
sdadntymisen kannalta vilttimiton yhtey-
denpitokeino). Eri alojen tieto voi olla
edesauttamassa my0Os omien havainnoin-
titaitojen kehittymisti: esimerkiksi tieto
infraddnestd auttaa meiti tiedostamaan il-
midn ja titen myo6s herkistyméiin sen ha-
vainnointiin arkipdivin olosuhteissa. Kes-
keisimpini alueina ddnikasvatuksen kan-
nalta voidaan kuitenkin pitaa fysikaalis-
akustista tietoa ddnesti ja fysiologista tie-
toa korvan ja kuuloaistin toiminnasta seké
psykoakustista tietoa ddnen kokemisesta.
Paitsi ettd eri tieteenalueilla on omia eri-
tyisddnimaailmojaan, voidaan jotain tiet-
tyd yhtd danitapahtumaa lihestyi eri alo-
jen ja oppiaineiden nikokulmista kasin.
Vastaavasti verkon valmiita ddnimateriaa-
leja voidaan kiyttda my6s kontekstistaan
irrotettuna. Esimerkiksi historiallista pu-
hetta voidaan lihestya paitsi historiallisis-
ta ja kielellisistd (semanttisista) 1dhtokoh-
dista my0s fysikaalis-akustisena ilmidna tai
siti voidaan kiyttdd vaikkapa musiikki-
teoksen tai didnikollaasin materiaalina
(luonnollisesti tekijinoikeudelliset kysy-
mykset huomioonottaen).

Koulussa nimé laajemmat niko- tai
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kuulokulmat voisivat olla saavutettavissa
paitsi ddnti eri oppiaineissa eri tavoin li-
hestymailld my6s oppiaineiden vilisilld 44-
neen liittyvilla projekteilla. Akustisen eko-
logian ja ddnimaisematutkimuksen piiris-
sa korostettu ympiristokasvatuksellinen
lahtokohta on vain yksi mutta monessa-
kin mielessd hedelmaillinen, yhdistyvithin
siind useiden eri tieteenalojen ja oppiai-
neiden ldhestymistavat.”” Esimerkkeini
modernin audioteknologian avulla toteu-
tettavista oppilastoistd voivat toimia seu-
raavat: paikallis- tai nettiradiota varten teh-
ty dokumentaarinen ohjelma tai kuunnel-
ma, omaan multimediaesitykseen laadittu
aanimaailma, cd-romin tai verkkosivun
muotoon tehty audiogalleria joltain luon-
toddnityksen alueelta, omaan videoeloku-
vaan tehty musiikki- tai déniraita, lahiym-
péariston ddnimaisemista ja kuvista koottu
soiva ndyttely, samplepohjaiseen sivelta-
miseen perustuva oma &inilevy jne. Ti-
mantyyppiset projektit saattavat toimia op-
pilaalle ratkaisevana impulssina omakoh-
taisen kiinnostuksen herdimiselle dinta
kohtaan, ikddn kuin reittind tai polkuna
aidnen maailmaan.Tillaisten aiheiltaan eri-
laisten audiotéiden yhteydessi joudutaan
kohtaamaan my6s ddnentallennuksen eri
alueilla vallitsevia erilaisia esteettisid na-
kemyksii ja tekniseen toteutukseen liitty-
via ratkaisuja, jolloin ne saattavat edistdi
paitsi kuuntelun taitojen myo6s pluralisti-
sen suhtautumistavan ja laajemman 4éni-
tietoisuuden kehittymista.

Tissa artikkelissa on tuotu esille pe-
rusteluja sille, miksi sihkoisten ja usein
mekaanisiksi luonnehdittujen tallenteiden
kaytto voi olla hyodyllistd ja jopa tehok-
kaampaa kuin normaaliolosuhteissa tapah-
tuva ddnen havainnointi ja miten moderni
audioteknologia voi toimia ddnitietoisuut-
tamme laajentavana vilineeni. Tietoverk-
koa on tissd lihestytty tietoisesti yksipuo-
lisesti, erddnlaisena materiaalivarastona, ts.
ainen, ohjelmistojen ja yleensi danti kos-
kevan informaation siilytyspaikkana. Tie-
toverkko voidaan nihdi my6s vuorovai-
kutuskanavana tai yhteisollisena virtuaali-
sena tilana, jossa ddnti ja sithen littyvaa
informaatiota voidaan lihettdd, vaihtaa,
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julkaista ja myoOs tuottaa yhteisollisesti.
Ainti, dineen ja kuuloon liittyvii tietoa,
erilaista d4dnimateriaalia sisdltivii teoksia
jne. voidaan yhta hyvin - ja ns. yhteisolli-
sen oppimisen periaatteiden mukaisesti
jopa hyodyllisemmin - koota yhteistyossi
muiden kanssa, olivatpa yhteisty6kump-
panit saman aiheen parissa tyoskentelevii
koulutovereita, ainen eri alueiden harras-
tajia tai eri alojen korkeimpia asiantunti-
joita.l?!
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VIITTEET

[1] Aanikasvatuksen késitteen toi esille d4animai-
sematutkimuksen ja akustisen ekologian pioneeri,
saveltdja ja tutkija R. Murray Schafer kirjassaan
“A Sound Education. 100 Exercises in Listening
and Sound-Making” (1992).

[2] Tallaisista mikrofoneista mainittakoon &énitta-
jan omiin tai muovisen keinopaan korviin sijoitet-
tava binauraalinen eli ns. keinopdamikrofoni. Tama
vaatii vastaavasti kuulokkeiden kayttdéa aanitetta
toistettaessa.

[3]1 Johtuen mikrofonien erilaisista taajuusvasteis-
ta ja suuntakuvioista (eli ne rekisterdivat eri taa-
juuksia ja eri suunnista tulevia aania eri tavalla).

[4] Kyse oli hénen kehittamastaan ns. indetermi-
nistisestad sattumamusiikista (chance music).

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

[6] Hyvin hiljaisia dania voidaan tallentaa (herkki-
en ns. kondensaattorimikrofonien ohella) esimer-
kiksi ns. pietsomagneettisilla mikrofoneilla tai ns.
lavaliere -mikrofoneilla. Kaukaisten &énten tallen-
taminen tapahtuu &anté kerdavin lautasin varuste-
tuilla ns. paraboilisilla mikrofoneilla.

[71 Itse asiassa kopiot ovat identtisia alkuperais-
version kanssa ja tastd johtuva uniikin originaali-
version katoaminen on saanut aikaan oman ongel-
makenttansa taiteen eri alueilla.

[8] Ihmiskorvan kuulemaksi adnenkorkeusalueek-
si eli ns. kuulon taajuusalueeksi mainitaan useim-
miten 20-20000 Hz ( = hertsia eli varahdysta se-
kunnissa). Tama alue riippuu kuitenkin monista
seka fysiologisista etta tilannekohtaisista tekijois-
td (mm. henkildn iasta). Ns. kuulon dynaamiseksi
alueeksi maaritellaan puolestaan hiljaisimman ja
voimakkaimman kuulemamme aanen valinen voi-
makkuusalue (eli ns. kuulokynnyksen ja ns. epa-
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miellyttavyyskynnyksen vélinen alue) (ks. Jauhiai-
nen 1995, 187-). Kuuloalueen kéasitteella voidaan
viitata naihin molempiin alueisiin.

[9]1 Hyvana esimerkkina tallaisesta valmiiksi koo-
tusta, fyysisen tallenteen muodossa olevasta dani-
matkasta toimii Pulse of the Planet -aanite (Met-
zer 2002). Sen kautta on mahdollisuus tutustua
paitsi inhimillisen kulttuurin ja eldinmaailman &a-
niharvinaisuuksiin, myds elottomassa luonnossa
esiintyviin erikoisuuksiin kuten laavavirran, hiek-
kadyynien tai arktisen j&&tikon synnyttémiin aani-
ilmidihin. Vastaavia valmiita aanikokoelmia tarjoa-
vat myds esimerkiksi Dunn (1999) ja Rothenberg
& Ulvaeus (2001), eldinmaailmaan keskitytaan
julkaisussa The Diversity of Animal Sounds (Brad-
bury & Boudney 2001).

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

[11] Tallaista &&nen sisdén kohdistuvaa matkailua
on pyritty demonstroimaan esimerkiksi Rauman
opettajankoulutuslaitoksella laadituissa Sound
Journey —verkkomultimedioissa, ks. <http://
vanha.edu.utu.fi/rokl/staff/riikonen/virtualenv/
soundjourneyl.htm>, <http://vanha.edu.utu.fi/rokl/
staff/riilkonen/virtualenv/soundjourney2.htm>

[12] Sahkoisessé akustiikassa tasté d&anen voimak-
kuuden muutosta kuvaavasta kayrasta eli verho-
kayrasta (envelope) kaytetddn usein ASD-kayran
(attack, stationary state, decay) tai ASDR-kayrén
(attack, sustain, decay, release) kasitteita.

[13]1 Tahan aineettomien bittien ja aineellisten ato-
mien muodossa tapahtuvan tiedonvalityksen eroon
on kiinnittdnyt huomiota erityisesti Negroponte
(1996).

[14] Tassa yhteydessa ei ole mahdollisuutta laajo-
jen linkkilistojen esittdmiseen, vaan esille tuodaan
vain yksittéisia verkko-osoitteita eraanlaisena joh-
datuksena webin aanitarjontaan.

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

[16] EarthEar Online Sound Center. <http://
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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://
www.ourweecountry.btinternet.co.uk/
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.
<http://www.fishecology.org/soniferous/
sound_demo.htm>.

[29] USGS, Earthquake Hazards Program—Nort-



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 <http://
www.spaceweathersounds.com/>. Stephen P.

Phenomena.

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]1 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.
<http://faculty.washington.edu/jcramer/
BBSound.htmlI>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:/
/science.nasa.gov/headlines/y2001/
astl9jan_l.htm>.

[36] Pioneer Seamount, California, The NOAA Pa-
cific Marine Environmental Laboratory, PMEL.
<http://oceanexplorer.noaa.gov/explorations/
soundO1/logs/live/live.html>.

[37]1 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,
EarthStationl.com. <http://www.earthstationl.
com/spacsnds.html>.

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

Hannu T. Riikonen
VIRTUAL SOUND TRAVELLING:
IDIGITAL 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-
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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.



Marja-Leena Juntunen
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Musiikin didaktiikka
opettajankoulutuksessa:
kokemuksia ja haasteita

usiikin didaktiikan opetus
(musiikin)opettajankoulutuksessa
on lipikdynyt monenlaisia
muutoksia ja joutunut vastaa-
maan uusiin haasteisiin eten-
kin viimeisten 20 vuoden ai-
kana. Vuotuinen pohjoismai-
nen musiikkikasvatuksen tut-
kimuksen NMPMF-konferenssi jirjestet-
tiin helmikuussa 2007 Sibelius Akatemi-
assa. Tuon konferenssin musiikin didaktii-
kan symposiumiin suunnattua esitysti var-
ten kokoonnuimme yhteen neljin musii-
kin didaktiikkaa opettaneen ja paikaupun-
kiseudulla asuvan musiikinopettajan, Riitta
Tikkasen, Mirja Karjalainen-Vikevin,
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 seki keskustelun vi-
rittdjand Cecilia Fermin ja Geir Johanse-
nin symposiumia varten antamien, musii-
kin didaktiikan laatua koskevien teemo-
jen pohjalta (ks. timin numeron seuraava
artikkeli). Kokoontumiset jirjestettiin ko-
tioloissa kolme kertaa loka-marraskuussa
2006. Keskustelut nauhoitettiin ja litteroi-
tiin. Keskustelussa esille tulleet teemat seké
osallistuneiden opettajien kokemustietoon
eri niakokulmista perustuneet ajatukset
ovat olleet seuraavan puheenvuoron omai-
sen tekstin lihtokohtana. Keskustelun
koonnissa on pyritty konsensus-nakokul-
maan tiedostaen, etti se ei anna oikeutta
yksittiisille eridville nikemyksille ja ettei
se valttamattd ole kaikkein hedelmallisin
ratkaisu.

MUSHIKIN DIDAKTIIKAN OPETUKSESTA

Musiikin didaktiikka on kisitteend nuori
ja se on saanut erilaisia sisaltoja. Silla tar-
koitetaan esimerkiksi kokonaisesitysti kei-
noista, joilla musiikin opetussuunnitelmaa
toteutetaan (Linnankivi, Tenkku & Urho
1981). Didaktiikka on oppimisprosessin
tarkastelua ennen kaikkea institutionaali-
sissa yhteyksissi (Kansanen 2006). Yleis-
didaktiikka antaa perustan ja viitekehyk-
sen ainedidaktiikalle. Musiikin didaktiikassa
kisitellddn yleisdidaktiikkaa soveltaen
musiikin opettamiseen liittyvid kysymyk-
sid kuten opetuksen tavoitteita, tydtapoja,
suunnittelua ja arviointia. Joissakin luo-
kanopettajakoulutuksissa musiikkiopinto-
jen pienen tuntimiirin vuoksi my0s opis-
kelijoiden aineenhallinnan eli musiikillis-
ten tieto/taitojen kehittiminen on viltta-
matontd musiikin didaktiikan opinnoissa.
Nykyiin didaktiikan sijasta puhutaan usein
opettajan pedagogisesta ajattelusta, jolla
tarkoitetaan opettajan jatkuvaa opetukseen
liittyvaa paitosten tekoa. Pertti Kansasen
(2006) mukaan didaktiikka ja pedagogiikka
ovat sama asia.

Viela 1970-luvulla musiikkipedagogi-
nen opetus painottui ns. musiikkikasvatus-
metodien opettamiseen. Musiikkikasvatuk-
sen menetelmié (erityisesti Kodaly ja Orf)
kiytettiin malleina tavoista opettaa mu-
sitkkia. 1980-luvulla, tutkinnonuudistuk-
sen jialkeen musiikin didaktiikaksi kutsut-
tu oppiaine on suuntautunut yhi enem-
min kehittiméin opettajaopiskelijan omaa
ajattelua ja ongelmaratkaisukykyi ja on
niin jittinyt enemmain vastuuta oppijalle
ja opettajalle itselleen.Vield 1980-luvulla
musiikkikasvatuksen menetelmid kiytet-
tiin erédinlaisina mahdollisina malleina
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musiikin opetukselle. Nykyéin kukin niistd
ndyttid toimivan lihinni esimerkkini tiet-
tyd musiikinopetuksen tyotapaa, kuten lau-
lamista, soittamista, musiikillista keksimista
tai litkkkumista, korostavasta musiikin opet-
tamisen ja oppimisen kiytinnosta.

Ainut, edelleen kiytossd oleva, suo-
malainen musiikin didaktiikan oppikirja on
julkaistu vuonna 1981. Siinid ajatukset
musiikin opetuksen tavoitteista on esitet-
ty suhteellisen normatiivisesti. Kirja pyr-
kii integroimaan opetuksen teorian ja kay-
tainnoén sitoutumatta mihinkdin tiettyyn
menetelméidn. Kuitenkin kirjan kirjoitta-
jien oma metodologinen ajattelu on sel-
keisti lasna lapi kirjan kidytinnon esimer-
keissa.

MUUTOKSET VALTAKUNNALLISESSA
OPETUSSUUNNITELMASSA

Yhteni keskustelumme liahtékohtana oli-
vat muutokset musiikin opetussuunnitel-
massa.Vuoden 1985 valtakunnallinen ope-
tussuunnitelma oli normatiivinen. Se maa-
ritteli yksityiskohtaiset musiikin opetuk-
sen sisllot ja tavoitteet kullekin lukukau-
delle. My6s oppikirjat perustuivat tille
opetussuunnitelmalle ja tarjosivat opetus-
materiaalia muun muassa musiikin teori-
an, historian, kuuntelun, soittamisen ja lau-
lamisen alueilta seuraten opetussuunnitel-
massa esitettyjd opetuksen tavoitteita ja
sisdltoalueita. 1990-luvulla valtakunnalli-
nen opetussuunnitelma koki rajun muu-
toksen. Vuoden 1994 opetussuunnitelma
antoi ldhinnid suuntaa-antavia ideoita ja
ohjeita musiikin opettamiselle koulussa.
Opettajille jatettiin tdysi vastuu paiattad
opetuksen sisilloisté ja tyGtavoista. Samoi-
hin aikoihin kiytiin aktiivista keskustelua
siitd, mitkd musiikin tyylilajit olisi sisally-
tettdvid koulun musiikin opetukseen. Li-
siksi yhd enemman kiinnitettiin huomio-
ta yksittdiseen oppilaaseen ja hinen mu-
siikillisen kiinnostuksensa kohteisiin mu-
sitkin opetuksen lihtokohtana. Tdssid uu-
dessa tilanteessa, jossa opettajat eivit oi-
kein tienneet mitd opettaa, he alkoivat
kayttdd ja opettaa yhi enemmain populaa-
rimusiikkia; sitd musiikkia, jota oppilaat
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kuuntelivat vapaa aikanaan muutenkin ja
mika oli heille entuudestaan tuttua. Tama
kaytinto heijasti osittain opettajien ym-
marrysti siitd, mitd tarkoitti oppilaan na-
koékulman huomioiminen musiikin ope-
tuksessa.

Vuoden 2004 opetusuunnitelma maa-
rittelee musiikin opetuksen tehtiviksi

“auttaa oppilasta 10ytdmaan musiikin
alueelta kiinnostuksen kohteensa seki
rohkaista oppilasta musiikilliseen toi-
mintaan, antaa hianelle musiikillisen il-
maisunvilineiti ja tukea hinen koko-
naisvaltaista kasvuaan. Opetuksen teh-
tdvdnd on my0s saattaa oppilas ym-
martimain, ettd musiikki on aika- ja
tilannesidonnaista. Se on erilaista eri
aikoina, eri kulttuureissa ja yhteiskun-
nissa, ja silld on erilainen merkitys eri
ihmisille. Opetuksessa tulee ottaa huo-
mioon, ettd musiikin ymmartimisen
ja kisitteellistimisen perustana ovat
musisoinnin ja musiikin kuuntelun
yhteydessid saadut merkitykselliset
kokemukset. Musiikin opetus antaa
vilineitid oppilaan oman musiikillisen
identiteetin muodostumiseen proses-
sissa, jonka tavoitteena on rakentaa
arvostavaa ja uteliasta suhtautumista
erilaisiin musiikkeihin. Musiikillisia
taitoja kehitetdén pitkijanteiselld, ker-
taamiseen perustuvalla harjoittelulla.
Yhdessd musisoiminen kehittad sosi-
aalisia taitoja, kuten vastuullisuutta,
rakentavaa kriittisyytta sekd taidolli-
sen ja kulttuurisen erilaisuuden hy-
viksymistd ja arvostamista. Oppilaan
kokonaisvaltaisen ilmaisun kehittymis-
td tulee tukea my0s etsimilla yhteyk-
sid muihin oppiaineisiin. Musiikin ope-
tuksessa sovelletaan teknologian ja
median tarjoamia mahdollisuuksia.”
(Opetushallitus 20004.)

Tami nykyinen opetussuunnitelma
tunnistaa erilaisten musiikkien merkityk-
sen musiikin opetuksen sisdltoni. Se ki-
sittdd musisoinnin ei vain musiikin oppi-
misen vilineend vaan myo6s sisiltonid ja
korostaa yleistd musiikin opettamisen kas-



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-
vyistd, jotka oppilaan tulisi omata saadak-
seen arvosanan 8/10.

MUUTOKSET KASITYKSISSA
OPETTAMISESTA JA OPPIMISESTA

Keskusteluissamme totesimme, ettd muu-
tokset eivit koske vain opetussuunnitel-
mia, my6s kisitykset opettamisesta ja op-
pimisesta ovat lipikdyneet suuria muutok-
sia, my6s musiikissa. Vaikka kautta aikojen
musiikin asemaa kouluissa on perusteltu
osana yleissivistavdi kasvatusta, maaritel-
ma tai tulkinta yleissivistyksestd on muut-
tunut merkittivisti. Alemmin yleissivistys
musiikissa tarkoitti musiikista tietimista ja
kykyi arvostaa “hyvaa” musiikkia. Nyky-
adn yleissivistys nidhddin oppilaan henki-
lokohtaisena, merkityksellisend musiikki-
suhteena, joka ohjaa edelleen oppilaan
musiikillista mielenkiintoa ja harrastunei-
suutta. Tdma ajattelu niyttad olevan peri-
aatteiltaan yhteensopiva David Elliottin
(1995) esiintuomien praksiaalisen musiik-
kikasvatuksen ideoiden kanssa. Musiikin
opiskelun merkitys muotoutuu oppilaan
oman musisoinnin (sisiltien my6s musii-
kin kuuntelun) ja henkil6kohtaisten ko-
kemusten my6ta.

My6s kisitys oppimisesta on radikaa-
listi muuttunut. Vield 1980-luvulla beha-
viorismi hallitsi ajattelua. Kasvatuksellisessa
behaviorismissa kaikki on ennalta maarat-
tyd (ks. mm. Baum 2005). Musiikin opet-
tamiseen sovellettuna timi tarkoittaa, ettd
opetuksen tehtivini on saavuttaa ennalta
mairitellyt ja jo olemassa olevat tavoit-
teet. 1990-luvulla konstruktivismi valtasi
alaa kasvatuksellisessa ajattelussa. Se suun-
taa opettajan kiinnostusta oppijan koke-
muksiin ja hinen aikaisempaa tietimiseen
ja ymmartimiseen. Se myoskin jattia pal-
jon vastuuta oppimisesta oppijalle itselleen.
(Rauste-von Wright & von Wright &
Soini, 2003; Tynjald 2002.) Musiikkikas-
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vatuksessa konstruktivismi on joissain ta-
pauksissa viarin tulkittu tarkoittavan, etté
opettajan tulisi vain ja ainoastaan opettaa
musiikkia, josta oppilaat ovat ennestiin
kiinnostuneita ja joka on heille tuttua.
Toisaalta my0s klassisen musiikin aikaisem-
pi hegemonia on edesauttanut tillaisen
ajattelun muodostumista.

Koska nykyinen valtakunnallinen ope-
tussuunnitelma ei miérittele musiikin ope-
tuksen sisaltoja yksityiskohtaisesti, vastuu
siitd, mitd opetetaan on osittain jitetty
oppikirjojen tekijoiden harteille. Toisaalta
yhd enemmin tuotetaan opetusmateriaa-
lia, joka ensisijaisesti tarjoaa soitto- ja lau-
luohjelmistoa. Tdmi osaltaan heijastaa
opetuksen keskion uutta suuntautumista
kohti musiikillista toimintaa ja musisoin-
tia musiikin opetuksen keskeisimpini si-
saltona.

Edelld kuvattujen muutosten tulokse-
na koemme olevamme tilanteessa, jossa:
1) valtakunnallinen opetussuunnitelma
maiirittelee vain yleiset ja summittaiset
raamit musiikin opetuksen sisallolle. Sen
sijaan, opettajien tiytyy muotoilla ja pe-
rustella omat koulukohtaiset opetussuun-
nitelmansa sekd puolustaa ty6tdin ja op-
piaineensa asemaa. Eri aikakausien ja eri
kulttuurien musiikkien sisillyttiminen
opetukseen haastaa mitd suuremmassa
mairin opettajan oman musiikillisen am-
mattitaidon; 2) oppikirjat eivit anna suo-
raa ohjeistusta opetuksen sisallollisestd
etenemisesti. Piinvastoin, opettajien tulisi
pystyé suhtautumaan niihin kriittisesti sen
sijaan, ettd he pitédisiviat oppikirjoja val-
miina esimerkkeind opetussuunnitelman
kaytannon sovelluksista; 3) musiikinopet-
tajien ei vain edellytetd aktivoivan kaik-
kia koulun oppilaita osallistumaan koulun
musiikilliseen toimintaan ja projekteihin,
vaan heidin oletetaan myos tekevin yh-
teistyotd koulun ulkopuolisten kulttuuri-
tahojen, kuten taidekeskusten, teattereiden
ja orkesterien kanssa; 4) musiikinopettajat
joutuvat lisdksi jatkuvasti kohtaamaan
moninaisuutta: maailma ei ole endi yksi-
selitteinen; pluralismi, monikulttuurisuus
ja globalismi asettavat uusia haasteita myGs
musiikin opettamiselle. Seurauksena tisti
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kaikesta on, ettd musiikin opettajille on
jatetty paljon vapautta mutta myos vas-
tuuta; vastuuta tehda paitoksia ja valinto-
ja sekd perustella niiti. Heille on jitetty
my0s eettinen vastuu paiatoksistddn; vas-
tuu vastata kysymykseen, mika on oikein
ja hyviksi tille tietylle oppilaalle, tissi tie-
tyssd tilanteessa. Téten opettajan tehtivin-
kuva hajoaa moninaisiin osiin ja haastei-
siin. Opettajalta edellytetiin kykya reflek-
toida kaikkia opetukseen vaikuttavia ja
opetustilanteissa lisnd olevia tekijoitd, ei
vain sitd, mitd ja miten opettaa.

HAASTEET MUSIIKIN DIDAKTIIKAN
OPETUKSELLE

Nimai edelld kuvatut muutokset valtakun-
nallisessa opetussuunnitelmassa, opettamis-
ta ja oppimista koskevassa ajattelussa seka
koulumaailmassa yleensi asettavat vastaa-
vasti uusia haasteita musiikin didaktiikan
opetukselle ja sen uudistumiselle, tulisi-
han didaktiikan opetuksen tarjota tuleval-
le opettajalle eviitid kohdata koulutyosken-
telyn arki ja sen vaatimukset. Aikaisem-
min musiikinopettajakoulutuksen “meto-
dikursseilla” opetuksen tavat artikuloitiin
ja demonstroitiin selkeisti. Nykyéin opet-
taja-opiskelijat usein kokevat jaadvinsa yk-
sin vastuuseen, miten soveltaa aineenhal-
linnan mukanaan tuomaa sisaltotietoa ope-
tuksessa. Lisaksi opettajaksi oppiminen si-
ninsa sisdltda omat haasteensa.Yhteni suu-
rena haasteena on, miten integroida opet-
tamisen teoria ja kdytinto niin, ettd se joh-
taa ndiden alueiden integroitumiseen opet-
tajan omassa ajattelussa ja toiminnassa
(Korthagen & Kessel 1999; Ball 2000;
Mueller & Skamp 2003). Tdmin tavoit-
teen saavuttamista voidaan edesauttaa
(musiikin) aineenhallinnan ja pedagogis-
ten nikokulmien jatkuvalla vuoropuhelulla
kaikissa opettajaopinnoissa, myos soitin-
opinnoissa.

Luokanopettaja- ja aineenopettajakou-
lutuksen haasteet nayttivit poikkeavan
toisistaan merkittavisti. Luokanopettaja-
koulutuksessa suurena haasteena on ai-
neenhallinta, opiskelijan omat muusikkou-
teen liittyvit valmiudet, kun taas aineen-
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opettajapuolella kasvatusta ja opettamista
koskevat kysymykset nayttiytyvit haasteel-
lisempina. Niissa tilanteissa musiikin di-
daktiikan tavoitteet mairdytyvit eri na-
kokulmista kisin.

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

Didaktiikan opinnoissa tai kouluhar-
joittelun yhteydessi, etenkin opintojen al-
kuvaiheessa, opettajan tarjoamat mallit
opettamisesta mahdollisesti auttavat opis-
kelijaopettajaa padsemiin alkuun omassa
opetuksesssaan. Olisi kuitenkin hyva pohtia
mallien todellista roolia ja merkitysti. Tu-
lisiko niita tarjota lainkaan? Nikemyksem-
me mukaan keskeistd on, suhtaudutaanko
opetusmalleihin ikdin kuin valmiina mal-
liesimerkkeini vai opiskelijan omaa ajat-
telua aktivoivina prosesseina. On tirkeidi
rohkaista ja muistuttaa opiskelijoita arvi-
oimaan ja reflektoimaan nikemiinsi ja
kokemaansa, kannustaa heitd muotoile-
maan ja l0ytimiin 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 edellyttia siis reflektoivan asenteen
ja ajattelun harjoittamista. Vaikka reflek-
tio on vahvasti yleinen kiytinto opettaja-
koulutuksessa ja keskeinen teema sen tut-
kimuksessa (ks. mm. Bengtsson 1995,
Goodman 1984, Smyth 1989), on silla
my0Os omat rajoituksensa. Reflektio vie
aikaa ja usein tarvittavaa aikaa vihiisten
resurssien takia ei ole kiytettavissd. Opis-
kelijat eivit myoskddn aina ndytd tdysin
ymmirtavin refleksiivisen ajattelun mer-
kitystd opettamiseen oppimisessa. Koska
vield nykyisten opettajaopiskelijoiden kou-
lukokemukset ovat enimmikseen opetta-
jakeskeisestd pedagogiikasta, he nayttavit



odottavat saman tradition valmiine mal-
leineen ja ratkaisuineen jatkuvan. Reflek-
tiota edellyttivit harjoitukset koetaan
usein turhauttavina ja jopa arsyttivina.
Didaktiikan opintojen alussa voisikin olla
hyva kaytintd saattaa opiskelijat reflek-
toimaan kokemuksiaan aiemmista opetta-
jistaan sekd jo mahdollisesti muotoutuneita
periaatteitaan opettamisesta, eikd vain
musiikin vaan my6s muissa oppiaineiden
alueella.

Keskusteluissamme pohdimme paljon
ns. musiikkikasvatuksen metodien roolia
ja merkitystd timéin pdivan musiikin di-
daktiikan opetuksessa. Vahvasti tuli esille
ajatus, ettd metodit sellaisenaan voivat tar-
jota valheellisen turvaverkon, mika ei si-
ninsi ole toivottavaa. Toisaalta metodit
voivat toimia tyOkaluina kriittisessa ajat-
telussa sekd mahdollisten oppimisvaikeuk-
sien havaitsemisessa ja ratkaisemisessa. Ne
voivat avata uusia tasoja ja kanavia musii-
kin oppimiseen ja niin avartaa ja rikastut-
taa musiikkikasvatuksellista ajattelua ja
toimintaa. Metodien opettamisessa voidaan
opiskelijaa rohkaista ja ohjata 16ytamain
hinen oma tapansa soveltaa niiden peri-
aatteita oman persoonansa kautta, mika
puolestaan voi auttaa ammatillisen itsevar-
muuden 16ytymisessd ja sitd kautta am-
matillisessa jaksamisessa.

Yksi didaktiikan opetuksen suurista
haasteista nidyttdd olevan, miten ohjata
opiskelijat rakentamaan ja tunnistamaan
opetuskdytinnon takana oleva kasvatuk-
sellisen ajattelu. Vaikuttaa silté, ettd opis-
kelijoita on vaikea motivoida kehittimaéin
omaa metakognitiivista pedagogista ajat-
teluaan. Varsinkin opintojen alkupuolella
he eivit useinkaan ole vield kypsyneet
opettajuuteen ja sen kehittimiseen mui-
den heidin mielestidin mielenkiintoisem-
pien asioiden vetiessid heitd puoleensa.
Titen, etenkin musiikin aineenopettaja-
puolella, voi kestdd vuosia ennen kuin
opiskelijat saavuttavat vaiheen, jolloin he
ovat valmiita soveltamaan omaa kasvatuk-
sellista ajatteluaan ja reflektoimaan opet-
tamistoimintaansa, jopa toiminnassa, ja niin
kehittymiin opettajina edelleen (ks. Schon
1987). Tita prosessia voisi edesauttaa pe-
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dagogisen reflektion siséllyttiminen kaik-
kiin musiikkiopintoihin niin, etti se suun-
nataan seki opiskelijan omaan oppimiseen
ettd aikaisempien ja sen hetkisten opetta-
jien opettamiseen.

Jos opiskelijan oman pedagogisen ajat-
telun kehittiminen asetetaan didaktiikan
keskeiseksi tavoitteeksi, voimme kysya: mi-
ten voimme didaktiikan opettajina tietda,
mité opiskelijat ajattelevat, ovatko he saa-
vuttaneet tai edes aloittaneet oppimiseen
ja opettamiseen suunnatun refleksiivisen
ajattelun prosessin? Tama kysymys johdat-
telee tarkastelemaan didaktiikan ja ope-
tusharjoittelun yhteistydén merkityksesta.
Valittavasti nykykaytinndssd, useimmiten
taloudellisista syistd, suuntana on, ettd di-
daktikoilla on yhid vihemmin mahdolli-
suuksia seurata opiskelijoidensa opetushar-
joittelua. T4mai syventii jo ennestidin mah-
dollisesti olemassa olevaa teorian ja kiy-
tannon valistd kuilua ja vaikeuttaa didak-
tikkojen reflektiota omasta opetuksestaan.

Yhtend haasteena musiikin didaktii-
kan opetuksessa on tutkimuksen nikokul-
man sisallyttiminen opetukseen. Musiikin-
opettajien tutkinnonuudistuksen (1980)
my06ti tutkimuksesta on tullut osa musiik-
kikasvatuksen opintoja. Niin ollen didak-
titkkan opetuksen ei pelkistiin tule pyrkia
teorian ja kidytinnon yhdistimiseen vaan
myo6s tutkimuksen nikokulman integroi-
miseen opetuksessa.

Loprukst

Musiikinopettajilla ei ole enidd turvaver-
kostoa. Heille ei endi kukaan sanele, miti
ja miten opettaa. Pdinvastoin, heitd vas-
tassa on ennalta arvaamaton ja avoin maa-
ilma, joka edellyttdi rohkeutta paistia irti
turvallisuuden tunteesta sekd halua ja val-
miutta eldd tdssd hetkessd ja toimia sen
mukaisesti. Heiddt haastetaan tekemiin
paatoksid, olemaan itsekriittisid ja vastuul-
lisia toimistaan.

Nayttaa siltd, ettd on tarvetta laajem-
malle musiikin oppimista ja opettajuutta
koskevalle keskustelulle. Tarvitaan myo6s
mahdollisuuksia vaihtaa ajatuksia ja ko-
kemuksia musiikin didaktiikan sisidlt6a ja
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laatua koskevista asioista seka reflektoida
ja arvioida moninaisia arvoja ja kulttuure-
ja sisaltavin musiikkikasvatusmaailmam-
me muutoksia ja uusia haasteita. NMPMF-
konferenssin yhteydessi jirjestetty musii-
kin didaktiikan symposium oli hyvi askel
tassd 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
Orft 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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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 2007¢, 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.
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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)!" 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

Musikdidaktik The professional
as an educational Relevance labour market

subject quality for music

Employa teachers
bility
The students’
practical
teacher training
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-
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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).

creased attention to ge- Figure 2.

Disciplinary
neric competence the fol- competences
lowing can be found (af- Didaktic Didaktological
ter Bowden et. al., ibid.): competence competence
. | Change
[5%
competence
1. One of the roles qo,:) g P
of a university is to g é. Maintenance
develop citizens who S | competence
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

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-

Musiikkikasvatus 2007 / vsk 10 nro 1-2

2 ¥

LIS S



Ar ti

k k e

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?

R ELEVANCE 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-
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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!®! 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).

F
(function)
U \%
(utilisation) (validation
development
Figure 3 selection)




Understanding fextbook functions may
include seeing the textbook as a second-
ary curriculum agent (Bachmann & Sives-
ind et. al 2003)P). 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
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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.

R ELATIONS 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!*! 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)Fl. The
latter is related to just the Tyler and Mag-
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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-



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
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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!®. 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.
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(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.



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.
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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-

Musiikkikasvatus 2007 / vsk 10 nro 1-2

2 ¥

LIS S



Ar ti

k k e

74

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.

R ELATIONS 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 (Lauvas &
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,
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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.



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?

R ELATIONS 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-
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en & Johansen 1998) has been discussed
for a long time (see e.g. Alvik, 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
20" century and the beginning of the 21
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), Bjerndal & Lieberg (1972) and
Klatki (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
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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 & Ronnerman,
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 fo 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-



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-
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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)

[51 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



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.

Tamin tekstin lihtokohtana on Juntusen
taman lehden artikkeli, jossa tarkastellaan
musiikin didaktiikan opettamisen koke-
muksia ja haasteita opettajakoulutuksessa.
Juntusen artikkelissa esitettyji teemoja
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yhdistetadn korkeakouluopetuksen laatua
kasittelevain kirjallisuuteen sivuten samalla
kirjoittajien omaa, musiikin didaktiikan
opettamisen ja oppimisen laatuun kohdis-
tuvaa tutkimusta. Artikkelissa tarkastellaan
sellaisia kasitteitd kuin relevanttius (rele-
vance quality) viitaten koulutusinstituuti-
on kykyyn vastata yhteiskunnan ja tyo-
markkinoiden tarpeisiin ja tyollistettivyys
(employability) viitaten niihin kompetens-
seihin, joiden opiskelijoiden odotetaan
kehittavin selviytyikseen tulevassa amma-
tissaan. Lisiksi kosketetaan muutamia ai-
heeseen liittyvid yleisid korkeakouluope-
tuksen haasteita muuttuvissa kasvatusjir-
jestelmissd, muuttuvassa maailmassa.

2 ¥
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Helka Kymaldinen, Inkeri Ruokonen,

Riitta Valkeila & MarjaVuori

Instrumenttipedagogiikkaa
kehittamassa

JoHDANTO

ibelius-Akatemia on yhteis-
tyossd Helsingin yliopiston
Soveltavan kasvatustieteen lai-
toksen kanssa jarjestinyt vuo-
desta 2002 Instrumenttiopet-
tajan pedagogiset opinnot
(600p) -kokonaisuuden, joka
antaa myOs soitonopettajille
yleisen opettajan kelpoisuuden. Pedago-
gisia opintoja on ollut Sibelius-Akatemi-
an ja sen edeltijien opetusohjelmassa jo
vuoden 1888 jilkeen (Pajamo 2007, 23).
Sibelius-Akatemian opiskelijjoille kuului
1970-luvulta lihtien pakollisena pedago-
gisia opintoja, joilla on pyritty valittiméin
musiikkioppilaitosten soitonopettajille hei-
din tarvitsemansa tietotaito uusien suku-
polvien kouluttamiseen (Dahlstrém 1982,
257). Kasvatustieteen opintoja sisdltiva
instrumenttipedagoginen koulutus ja sii-
hen sisiltyva tutkimus on kuitenkin uraa
uurtavaa Suomessa.

Kahden yliopiston yhteisty6ni suun-
nitellun ja usean yliopiston yhteisesti to-
teuttaman instrumenttipedagogisen kou-
lutuksen tavoitteena on valittad opiskeli-
joille laaja-alainen kuva opettajuudesta,
jonka keskeisid piirteitd ovat tutkiva ja
reflektoiva ote omaan ty6hon ja kyky yh-
distdd ainedidaktinen ja muu kasvatustie-
teellinen teoria ja kaytintd omaksi peda-
gogiseksi tietotaidoksi. Opiskelijat suorit-
tavat opettajan pedagogisia opintoja seki
Sibelius-Akatemiassa ettd Helsingin yli-
opistossa, osa opetuksesta on jirjestetty
taideyliopistojen — Sibelius-Akatemian,
Taideteollisen korkeakoulun seki Teatte-
rikorkeakoulun viliseni yhteistyona.

Opintojen tavoitteena on, etti opis-
kelija oppii tuntemaan kasvatus- ja ope-
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tustyén yhteiskunnalliset ulottuvuudet ja
sidonnaisuudet sekd hahmottamaan oman
alansa osana suomalaista koulutusjirjestel-
mai. Opiskelijan tulisi kyetd myos integ-
roimaan oma aineensa muihin opetetta-
viin aineisiin ja oppilaitoksen yleisiin kas-
vatus- ja opetustyon paidmaddriin 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 kdytinto
sekd tutkimusmetodologia ja ainedidakti-
nen tutkimus. Tami kokonaisuus antaa
opiskelijalle valmiuksia ja tukea ohjata eri-
ikdisten oppijoiden psykofyysistd kehitys-
ti ja oppimista moniarvoisessa ja moni-
kulttuurisessa yhteiskunnassa. Tavoitteena
on, ettd opiskelija perehtyy oman tyonsa
laaja-alaiseen suunnitteluun ja arviointiin
seki tieto- ja viestintitekniikan mahdolli-
suuksiin oman aineensa opettamisessa ja
saa valmiudet tietoiseen ja perusteltuun
pedagogiseen paitdksentekoon ja opetus-
suunnitelmaty6hon sekd muuhun alansa
kehittimiseen. Opettajankoulutuksessa
opiskelijalle voidaan siis vilittda perusval-
miudet, joiden kehittyminen ja opettajak-
si kasvu jatkuvat koko ammattiuran ajan.

Ainedidaktisen tutkimusseminaarin
(8op) tavoitteena on, ettd opiskelija kyke-
nee lukemaan, ymmairtiméin, arvioimaan
ja hyodyntimaiin kasvatustieteellista kir-
jallisuutta ja tutkimusraportteja lihinna
ainedidaktisesta nikokulmasta. Opiskeli-
jan tulisi perehtyd oman aineensa opetta-
mista ja oppimista tarkastelevaan tutkimuk-
seen sekd laatia oma itsendinen tutkielma.
Seminaarin toteuttamisen osalta etsittiin
ennakkoluulottomasti uudentyyppisia rat-



kaisumalleja. Seminaarien ohjaajina toimi-
vat Sibelius-Akatemian opettajat. He oh-
jaavat opiskelijoiden seminaarity6t toimi-
en yhteistydssi Helsingin yliopiston leh-
torin ja instrumenttipedagogiikan vastuu-
opettajien kanssa. Eri soitinten pedagogii-
kan vastuuopettajat nihtiin toimintaa tu-
kevina asiantuntijoita, jotka ovat seminaa-
rin ohjaajien tukena ja ohjaisivat seminaa-
rit6itd omaan erikoisalaansa kuuluvien si-
saltojen osalta.

Instrumenttipedagogisten tutkielmase-
minaarien tyoskentely on toteutettu asian-
tuntijaohjauksessa niin, etti opettajankou-
lutuksen edustaja on vieraillut kussakin
ryhmissi ja opiskelijat, tutkielmien aiheet
tutkimusprosessi ovat tulleet tutuiksi jo
ennen varsinaista arviointivaihetta. Jokai-
selle tyolle on jirjestetty opponointi ja
esittelytilaisuus Sibelius-Akatemiassa. Si-
belius-Akatemian ohjaajat ja Helsingin
yliopiston edustaja ovat pitineet sidnnol-
lisid yhteistyokokouksia ja tutkielmien ar-
vioinnissa on tehty hyviai yhteistyota.

INSTRUMENTTIPEDAGOGISEN
TUTKIMUKSEN HISTORIAA JA
NYKYPAIVAA

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

Kun tarkastelun lahtokohdaksi otetaan
soitonopettajan tyon arki, havaitaan, etti
opettajien kiytinnollinen taito saa kirjalli-
sen muodon soitinkouluissa. Niistd varhai-
simmat ovat jo 1500-luvulta. Soitinkoulut
ovat opetuksen oppimateriaalia, jossa esi-
telld4n olennainen soittimen kisittelyn pe-
riaatteista. Usein niithin on vield liitetty
mukaan hyviksi havaittuja kdytinnén har-
joituksia ja eri siveltdjien pienié sivellyksid
kyseiselle instrumentille. Ne pyrkivit kiteyt-
timéin jotakin yleisempéi ja pysyvampai
soittamisen periaatteista. Niissd saatetaan
esitelld soitinta ja sen rakennetta laajem-
minkin. Ne sisaltdvit usein my0s tietoa, jon-
ka tarkoituksena on olla apuna sellaisille
aloitteleville soittajille, jotka joutuvat aloit-
tamaan harrastuksen omin neuvoin. (ks.
esim. Nieminen 1984, Saastamoinen 1975).
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Muusikkojen kirjoittamat soitonope-
tusta perustelevat ja selittavit kirjat ovat
myos tirkeitd dokumentteja kartoitettaessa
instrumenttipedagogiikan kenttii ja juu-
ria. Monet opettajat ovat kirjoittaneet pe-
dagogisia ohjeita oppilailleen. Nami ovat
levinneet aikojen myo6ta jolloin yksittéi-
sen pedagogin kirjaamien kokemusten ja
mallien vaikutusalue on vihitellen kasva-
nut. Esimerkiksi vain kaksi vuotta Helsin-
gin musiikkiopistossa vaikuttanut Ferru-
cio Busoni laati 12 kohtaa siséltdvit har-
joitussdannot pianonsoittoon (ks. Pajamo
2007, 29) joiden kautta my6s hinen ope-
tustapaansa on mahdollista kuvailla. Oman
osa-alueensa muodostavat suomennetut
historialliset pedagogiset klassikot (Bach
1995, Mozart 1988, Wieck 1993) jotka
toisaalta ovat lihempini esityskiaytanto-
jen historiaa kuin instrumenttipedagogii-
kan perusteita kisitteen modernissa mie-
lessd. Yhtd soitinta laaja-alaisempia nako-
kulmia sisaltivia, suomalaisia, klassikoiksi
muodostuneita kirjoja tilta alalta Suomessa
ovat esimerkiksi Garam (1972) Kianto
(1994) ja Kurkela (1993).

Yksi linkki modernia instrumenttipe-
dagogiikkaa rakentavassa ketjussa ovat
dokumentit, jotka kisittelevit tietyn inst=
rumentin opetusta, konsertteja ja kilpai-
luohjelmistoja tms. pidemmalta ajalta (ks.
esim. Kymalidinen 2003). Jonkin verran on
tehty toimintatutkimusta hyodyntavia kay-
tannollisia (Valkeila 1988) tai tieteellisia
vaitoskirjoja tutkimusalasta opetuskokei-
luina, esimerkiksi Vikman 2001.

Viime vuosina soitinpedagogiikan alal-
ta on ilmestynyt myo6s vaitoskirjoja, joissa
instrumenttipedagogiikkaa tarkastellaan
tuoreista nikokulmista. Esimerkiksi Koso-
sen (2001) tutkimuksessa kasitellddn nuor-
ten soittajien pianonsoittoon liittyvid mer-
kityksid ja soittamisen motivaatioon liit-
tyvid tekijoitd. Vikman (2001) tutkii ku-
vionuottimenetelmin 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 hy6dyn-
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tavid opiskeluympiristoja pianonsoiton
ryhmiopetukseen luokanopettajakoulu-
tuksessa. Lapsitutkimuksen nikokulma on
esilla viitoskirjassa, jossa Tuovila (2003)
tarkastelee 7-13 -vuotiaiden lasten musii-
kin harjoittamista ja musiikkiopisto-opis-
kelua. Hirvonen (2003) ja Huhtanen
(2004) kisittelevit pitempiaikaisia proses-
seja, joissa musiikkiharrastus muuttuu
ammatiksi. Historiallis-esteettisen nikokul-
man heijastumia viulupedagogiikassa la-
hes parinsadan vuoden ajalta aina 1970-
luvulle saakka tarjoaa Sini Louhivuori
(1998) viitoskirjassaan. Joissakin vaitoskir-
joissa instrumenttipedagogiikka tulee esiin
piilevimmin, esimerkiksi luovuuteen liit-
tyvin oppimisympdriston nikokulmasta
(Ruokonen 2005) tai erityistaidon, kuten
prima vista-soittamisen, opettamisen ni-
kokulmasta (Vuori 2002). Soitonopettaji-
en suhdetta tyohonsd on tutkittu my0s
elimikertojen kautta (Broman-Kananen
2005).

KysYMYKSENA: MITA
INSTRUMENTTIPEDAGOGINEN
TUTKIMUS VOISI OLLA?

Uuden koulutus- ja tutkimusalan synny-
tystuskat kestdvit vuosia ja perinteiden
luominen vie titikin kauemmin. Téssé
puheenvuorossamme nostamme esille
kiynnistyneen koulutuksen arjesta nous-
seita kysymyksid jatkokeskustelun ja tut-
kimuksen aineksiksi:

« Millaisia tutkimusaiheita seminaari-
toihin on valittu ja millaisia menetel-
mid ja raportointitapoja on kiytetty?
« Millaisista tarpeista aiheet ovat syn-
tyneet ja mitki seikat ovat ohjanneet
menetelmévalintoja?

« Mitka tutkimukselliset lahtékohdat
tuntuisivat luontevimmilta instrument-
tipedagogisen tutkimuksen kehittimi-
sen kannalta ?

¢ Miksi instrumenttipedagogista ai-
nedidaktista tutkimusta tarvitaan ja
mihin suuntaan siti tulisi kehittaa?
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Olemme tarkastelleet kaikkia vuosi-
na 2001-06 valmistuneita instrumenttipe-
dagogisia seminaaritutkielmia. Lahestymis-
tapaamme kuuluu sekd mdiirillinen ettd
laadullinen tarkastelu. Mukana seuraa vuo-
rovaikutukseen ja seminaariohjauskoke-
mukseen perustuva tietimys ja nikemys
tutkittavasta aiheesta, jota tutkimusryhma
kriittisen reflektiivisesti prosessoi ja ana-
lysoi yhteisissd kokouksissa ja seminaareis-
sa. Toimintaa sidotaan my6s kontekstiin eli
esitetddn alustavia huomioita yhteiskun-
nasta ja instituutioista joissa toiminta ta-
pahtuu ja joiden sisilld ja ehdoin kehitys-
tyota toteutetaan.

Koska olemme ohjaamassa ja kehitti-
missid uutta instrumenttipedagogisen ai-
nedidaktisen tutkimuksen suuntausta,
emme voi tarkastella tutkimusaluettamme
tiaysin ulkopuolisena vaan meilld kullakin
on oma nikokulmamme ja roolimme tut-
kimusdiskurssissa. Tdrkeimpéna kiaytannol-
lisend tavoitteenamme on ollut viedd
eteenpiin seminaariohjauskédytintojamme.
Pyrimme myo6s lisddméin tieteellistd kes-
kustelua instrumenttipedagogisesta tutki-
muksesta sekd edistiméin kulttuurisesti
instrumenttipedagogiikan kehittimista osa-
na suomalaista koulutusjirjestelmaa.

SEMINAARITYON ATHEPIIRIT JA
MENETELMAT

Opintojen suunnitteluvaiheessa aihepiire-
ja kartoitettiin mm. Sibelius-Akatemiassa
Esittavan siveltaiteen koulutusohjelmassa
tehtyjen kirjallisten toiden ja kidytinnon
ongelmia kartoittavien keskusteluiden pe-
rusteella. Koska timén alan tutkimus on
ollut vihaistd, valmiita malleja ei ollut.
Opiskelijoiden aihepiirivalintaa helpotta-
maan laadittiin alla oleva tutkimusaihei-
den sisill6llinen ryhmittely:

* Oppimateriaalit

* Pedagogiset kokeilut

« Instrumenttipedagogiset menetelmit
 Laajempien pedagogisten nikékoh-
tien soveltaminen omaan soittimeen

» Oppimisprosessi ja oppimisympéris-
t6 musiikillisessa toiminnassa



 Musiikilliset taidot

« Esiintyminen, esiintymisjannitys
 Toiminta musiikki-instituutioissa

* Ty6ergonomia

» Musiikillisen toiminnan arviointi
Musiikki kulttuurisena ilmidni

Laajempien pedagogisten ndikokohtien so-
veltaminen omaan soittimeen on tihin men-
nessi 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 seki
motiiviteorioiden kisitteistod nuorten
musiikkiharrastuksen solmukohtiin.

Toiseksi suosituin aihekokonaisuus on
ollut oppimisprosessiin ja oppimisympadristoon
liittyva tematiikka. Kiinnostuksen kohteet
ovat vaihdelleet yleisistd harjoitteluun ja
itseohjautuvuuteen tai vuorovaikutukseen
liittyvista teemoista spesifimpiin soitinkoh-
taisiin pedagogisiin kysymyksiin kuten
vasenkitisten oppilaiden erityisongelmat
viuluopetuksessa ja tallenteiden kayttd
ammattiopiskelijoiden arjessa.

Oppimateriaaliin liittyvit aiheet ovat
olleet kolmanneksi suosituimpia. Tehtidvin-
asettelut ovat vaihdelleet melkoisesti. En-
sinndkin on tehty perinteisii sisidllénana-
lyyseja soitinkouluista, esim. vertailtu sa-
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. T4llainen on esimer-
kiksi erds ty0 jossa on nuotinnettu aiem-
min kuulonvaraisesti siirtyneitd kahden
pedagogin kiyritorven tekniikkaharjoituk-
sia ja kommentoitu niiti oppimateriaalin
nikokulmasta. Oman ryhminsd muodos-
tavat itse tuotetut materiaalit, mm. vapaan
sdestyksen materiaalien soveltaminen har-
monikansoittoon tai erityisesti jazzmusii-
kin opiskelijoiden tekemit transkriptiot
huippumuusikoiden esityksisti joissa soit-
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totyyli toimii nuoren muusikon taitoja
kehittivani oppimateriaalina.

Toiminta musiikki-instituutioissa on ol-
lut tihin neljanneksi suosituin teemako-
konaisuus Niistd puolet on kisitellyt Si-
belius-Akatemiaa. On esimerkiksi selvitetty
laulunopiskelun arvostamista kirkkomu-
siikkiosastolla tai solistisen A-kurssitutkin-
non suorittaneiden kokemuksia tutkinnos-
ta ja arvioinnista. Muutama ty6 on tehty
kansainvailisistd teemoista, esim. on kuvattu
ranskalaista pianonsonsoiton alkeisopetusta
tai vertailtu Suomen ja Viron harmoni-
kansoiton opetussuunnitelmia.

Pedagogisia kokeiluja on tehty muuta-
ma. Esimerkkeind manittakoon portfolion
kayttd saveltapailun oppimisen arvionnis-
sa, sellonsoiton etiopetuskokeilu ja kiy-
riatoven tekniikkaharjoitusten elavoittami-
nen mielikuvaharjoituksin.

Instrumenttipedagogisia menetelmid on
niinikdin kisitelty muutamassa tyossi. Ai-
heet ovat olleet seké historiallisia etti ny-
kykaytantoja kartoittavia. On esimerkiksi
arvioitu Franz Lisztida pianopedagogisten
mallien nikokulmasta sekd kontrabasisti
Olli Kososta ja laulunopettaja Heikki Teit-
tistd pedagogina. Erddssi tyossa kartoitet-
tiin suomalaisten oboensoiton opettajien
nakymyksid ansatsista.

Esiintyminen, esiintymisjannitys, musiikil-
liset taidot, tyoergonomia, musiikillisen toimin-
nan arviointi ja musiikki kulttuurisena ilmio-
nd ovat toistaiseksi jadneet varsin vahalle
huomiolle. Esiintymiseen liittyvié toitid on
tekeilld useita. Syyni “tyhjiin teemaryh-
miin” voi olla se, ettid yksittdisten téiden
sijoittaminen aiheen ideoinnin taustaksi
luotuihin luokkiin ei ole ongelmatonta.
Luokat eivit ole toisiaan poissulkevia. Esi-
merkiksi seminaarity0, jossa selvitettiin
Musiikin kirjoittaminen 1-kurssin sisdltoé
ja toteuttamista Helsingin ammattikorkea-
koulu Stadiassa voidaan luokitella sekd
opetuskokeiluihin, opetusmenetelmien
kehittdmiseksi ettd oppimisprosessin ku-
vailuksi. Musiikillisten taitojen aihepiiri
yleiselld tasolla ymmirrettyni puolestaan
lapiisee eri tavoin miltei kaikki muut tee-
makokonaisuudet. Tarkkaan rajattujen
ongelmien kehittimiskokeilut esimerkiksi
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toimintatutkimuksena, saattavat olla liian
laajoja ainedidaktisen seminaarin yhtey-
dessi toteutettaviksi. Suurin osa, 94% se-
minaaritGisti on toteutettu tutkimusotteel-
taan laadullisen lahestymistavan kautta ja
yleisimmin valittu tutkimusmenetelméi on
ollut teemahaastattelu

Haastattelumenetelmin laajaan kayt-
toon voivat vaikuttaa monet tekijat. Haas-
tattelu on dialogia ja instrumenttipedago-
gille dialogi on luontevaa jo soiton/lau-
lun opettamiseen liittyvin arkityon puit-
teissa. Muitakin menetelmid voisi ottaa
kayttdon, esimerkiksi reflektiivisti oman
opetuksen analyysid videolta. Timi on
tutkimuksellisesti ajankohtainen ja kiinnos-
tava, ja sitd pyritddn kehittiméin.

SEMINAARITYON RAPORTOINTITAVAT

SeminaarityOn tyypeistd ja tekstin tyyli-
piirteistd keskustellaan seminaareissa esi-
tellen ja arvioiden erilaisia tekstityyppeja.
Opiskelijoiden seminaaritdiden prosesseista
huomaa usein sen, ettid kirjoittaminen ei
tahdo sujua. Musiikinopiskelijat joutuvat
kirjoittamaan opiskelu-uransa aikana ver-
rattain vahin esseitd tai muita kirjoitelmia
verrattuna esimerkiksi tiedeyliopistojen
opiskelijoihin. Lisiksi kirjoittamisen kyn-
nystd nostaa soitonopiskelijoiden kova it-
sekritiikki johon he ovat kasvaneet arvi-
oidessaan omaa soittoaan paivittdin. Opis-
kelijat siirtdvit luonnollisesti kriittisen tar-
kastelutapansa my0s tuotettuun tekstiin.
Mutta toisaalta juuri omakohtainen, lap-
sesta asti koettu vakava musiikin harrasta-
minen on tuonut paljon mielipiteitd ja
halua tuoda erilaisia nakékulmia esille kir-
joittamalla. Keskustelujen lisiksi opiskeli-
joita ohjeistetaan seuraavilla yksinkertai-
silla tyylipiirteiden luonnehdinnoilla:
Tutkiva empiirinen tai teoreettinen semi-
naarityé on ollut kaikkein suosituin semi-
naarity6n laji. Opiskelija raportoi omista
havainnoistaan suhteessa hanti kiinnosta-
vaan ongelmaan tai ilmié6n, Hin voi ku-
vailla, mitata ja jisennelld tutkimuksen
kohteeksi valittua aihettaan ja pohtia ha-
vaintojensa lisiksi omakohtaisesti koettua
asiaa ja liittdd esiin nousevia ilmi6iti jo
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olemassa olevaan tietoon. Omista konk-
reettisista kokemuksista syntynytti tietoa
voidaan my®0s jasentda kirjallisuuden avulla,
jolloin tuloksena on pohdiskeleva kirjalli-
suuskatsaus.

Pedagogisessa raportissa opiskelija kuvai-
lee ideoimaansa ja/tai toteuttamaansa pe-
dagogista materiaalia, opetusmenetelmaii,
opetuspakettia tai muuta pedagogiseen
kiyttoon soveltuvaa kokonaisuutta. Ra-
portti sisiltia johdonmukaisen kuvauksen
pedagogisen kohteen kehittelysti, toteu-
tuksesta, perusteista ja arvioinnista.

Seminaarityén voi toteuttaa myos es-
see-tyyppisend kirjoitelmana musiikkiin liit-
tyvistd aiheesta. Tilloin opiskelija nostaa
esiin jonkin kysymyksen tai kuvailee esi-
merkiksi jonkin musiikillisen tapahtuman
tai prosessin ja pohtii siti eri nikokulmis-
ta. Hin tdydentid omaa nikemystiin my0Os
muiden kirjoituksilla tai kokemuksilla.
Kirjoitelma voi sisiltda viitteitd myos mui-
hin kuin kirjallisiin lihteisiin.

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

ATIHEVALINTOJA OHJAAVAT TEKIJAT

Instrumenttipedagogiikan seminaarity6t
ovat usein hyvin omakohtaisia, subjektii-
visia tOitd, joita ohjaa henkilokohtainen
tiedon intressi ja toisaalta pitkd kokemus
oppijana ja jopa opettajana. Opettajana
olemisesta saadun kokemuksen perusteella
halutaan hankkia lisdd tietoa erilaisten
oppijoiden tarpeista ja ideoida omaan soit-
timeen sopivia opetusmenetelmii. Oma
kokemus oppijana on voinut olla my0s
negatiivinen, minkd vuoksi halutaan etsia
vaihtoehtoisia tapoja lihestya valittua on-
gelmaa. Muutokset opettaja—oppilas-suh-



teessa ovat voineet laukaista ajattelun, ja
huomio kiinnittyy epikohtiin, joihin se-
minaarityon tutkimuksella haetaan uutta
nikokulmaa. Tillaisissa tapauksissa tyon
kirjoittaminen voi olla terapeuttinenkin
kokemus, silld tyossd voidaan pohtia muu-
alta hankitun tiedon valossa omia koke-
muksia ja asettaa opettajien toiminta kriit-
tiseen tarkasteluun.Toisaalta seminaarity6
mahdollistaa my6s oman alan arvostettu-
jen avainhenkiléiden opetusfilosofiaan
perehtymisen ja sitd kautta oman orasta-
van opettajuuden rakentamisen.

Oma toiminta opettajana jo opiskelu-
aikana on myo6s otettu tarkastelun koh-
teeksi esimerkiksi havainnoimalla soitto-
tuntien kulkua pitkijénteisesti tai fokusoi-
den havainnointi esimerkiksi tunneilla il-
meneviin vuorovaikutustilanteisiin. Tall4
tavoin tapahtuva Oman toiminnan syvempi
analysointi ja ymmairtiminen 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 16ydy juuri
muuta kuin tietosanakirjojen yleiskuvauk-
sia. Opiskelijat kokevatkin tarpeelliseksi
kartoittaa soittimeensa liittyvid historial-
lisia tai pedagogisia osa-alueita, joita ei ole
ailemmin tutkittu. Osa opiskelijoista halu-
aa haastatella my6s oman alansa merkki-
henkiloita kartoittaakseen historian kul-
kua. Joskus timéntyyppisilla seminaarit6illa
haetaan my6s omalle soittimelle imagon
muutosta todentamalla soittimen moni-
puolisuutta tai mukautumista ajan musii-
killisiin muutoksiin. Jos oman soittimen
alkeispedagoginen materiaali on olematon-
ta, opiskelijat tarttuvat mielelldén timan-
tyyppisiin haasteisiin luomalla materiaa-
lia, joka hy6dyttia koko instrumentin kult-
tuuria. Opiskelijat ovat nuoresta iistidin
huolimatta jo hyvin sisilld oman soittimen-
sa kulttuurissa. He pystyvit nostamaan
esiin tirkeitd kehittimiskohteita ja vertai-
lemaan eri soitinten piirissid tapahtuvaa
kehitysta.

Suurin osa Sibelius-Akatemiasta val-
mistuvista soitonopettajista sijoittuu maam-
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me musiikkioppilaitoksiin. Osa opiskeli-
joista on kiinnostunut kartoittamaan se-
minaarity0ssddn tulevan tyopaikkansa
haasteita, esim. sivutoimisen tuntiopetta-
jan tyoolosuhteita tai kehittimiin oman
instrumenttinsa jonkin osa-alueen, esimer-
kiksi kamarimusiikin opetusmahdollisuuk-
sia musiikkioppilaitoksissa. Osalla on mo-
tivaatiota parantaa myo6s nykyisen opiske-
lupaikkansa, Sibelius-Akatemian opiskelu-
olosuhteita kartoittamalla kyselytutkimuk-
sin tai haastatteluin erilaisia opetuskaytin-
teitd.

Yhteni kasvatustieteellisen tutkimuk-
sen pédtavoitteista on viime vuosina ollut
kouluttaa omaa ty6tdin tutkiva, uudistava
ja reflektoiva opettaja. Tutkivan opettajan
tulee osata perustella tekeminsid opetus-
menetelmalliset ja kasvatukselliset ratkai-
sut. Kasvatusnikemyksidin ja opetusme-
netelmillisia kaytintojadn tarkasteleva
opettaja kehittia oppilaidensa taitojen li-
siaksi myos koko oppilaitostaan organisaa-
tiona ja yhteiskuntaa instituutionsa ja oman
luovan ty6nsa kautta. Olemme havainneet,
ettd kasvatuspsykologiset opinnot ja tut-
kimuksellinen lihestymistapa instrument-
tipedagogiikkaan ovat auttaneet solistisia
opiskelijoita 16ytimiin opettajaidentiteet-
tiddn (yhdyssana) ja suurimmalle osalle
instrumenttipedagogiset opinnot suoritta-
neista opiskelijoista opettajan ura on muo-
dostunut yhdeksi monista tulevaisuuden
uramahdollisuuksista.

Opinniytetoiden pohdinnoista kuvas-
tuu opetustyOssd tarvittavan vankan ai-
neenhallinnan ohella my6s arvostus kas-
vatus- ja opetusmenetelmaillisti tietimys-
td kohtaan. Kasvatustieteellisten ja psyko-
logisten opintojen kautta opetusprosessi ja
sithen liittyva vuorovaikutuksellisuus ovat
tulleet tutuiksi tarkastelun kohteiksi.

SOITONOPETUKSESTA
INSTRUMENTTIPEDAGOGIIKKAAN:
TAITAMISEN ]A TIETAMISEN DIALOGI

Soitonopetuksen maailma, jota instru-
menttipedagoginen tutkimus pyrkii lahes-
tymaiin, on monimutkainen ja rikas maa-
ilma.

Musiikkikasvatus 2007 / vsk 10 nro 1-2

j010NnAUd3Yyngd



Puheenvuorot

88

Musiikillisen toiminnan taustalla vai-
kuttavat esimerkiksi soittimen kehityshis-
toria, sille sivelletty musiikki seké instru-
mentin kisittelyyn liittyvit perinteet. Eri
soittimetkin ovat monin tavoin erilaisia:
jo ddnen tuottaminen ja soittimen kisitte-
ly vaativat eri soittimissa hyvinkin erilai-
sia toimintatapoja ja erilaista harjoittelua.
My®s soittimen rooli taidemusiikkikulttuu-
rissa ja sille sivelletyn musiikin ominais-
piirteet ovat seikkoja, jotka vaikuttavat
omalta osaltaan sithen miten opetetaan. Eri
instrumentteja ja instrumenttiryhmii voi-
si oikeastaan verrata eri kulttuureihin. Jo-
kaisella instrumenttikulttuurilla on omat
tapansa ja oma kielenkdyttonsi, ja uudet
soittajasukupolvet kasvavat niihin toimin-
nan kautta.

Soitonopetus ei ole pelkistidn soitti-
men kisittelyn opettamista, vaan pitkalti
on kysymys myo0s soittimelle sivelletyn
musiikin tuntemuksesta. Soittimelle savel-
letty musiikki on aarrearkku, josta opet-
taja poimii oppilaalle kulloinkin sopivaksi
katsomansa ohjelmiston, jotta timi par-
haalla mahdollisella tavalla kehittyy seka
musiikillisesti etta teknisesti taitavammaksi
soittajaksi. Kunkin instrumentin soittami-
seen kuuluu my6s yleisempii, soittamisen
tapaan liittyvid, usein pitkaltikin ajalta
periytyvia traditioita, jotka jakautuvat ni-
kemyksellisiksi eroiksi, koulukunniksi.

Soitonopetuksessa perinne kiteytyy
toiminnaksi, jossa taitavampi soittaja oh-
jaa kokelasta. Musiikilliset tavoitteet ja
toimintamallit riippuvat oppilaan kunkin
hetkisestd tasosta ja perinteestd, johon
opettaja on aikoinaan kasvanut. Toiminta-
mallit ovat periytyneet usein suoraan opet-
tajapolvelta toiselle ja ovat luonteeltaan
kaytinnollisid. Hyvi soittaminen tai hyva
pedagogiikka ei ole kiteytynyt teorioina,
vaan konkreettisena toimintana.Téssi mie-
lessd soittajan ja soitonopettajan ammatti
on muistuttanut ja muistuttaa yha kési-
tyolaisammattia.

Soitonopetuksen ydinajatukset ovat
kokemusten myo6ti syntyneitd kaytannol-
lisia, soitinkohtaisia, hyvid tapoja soittaa tai
hyviksi havaittuja harjoituksia. Ne siirtyvit
eteenpiin kiytinnon toiminnassa ja muun-
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tuvat vihitellen uusien sukupolvien hil-
jaiseksi tiedoksi. Joskus yhteys alkuperain
katoaa. Toisinaan taas tieto kiteytyy soi-
tinkouluiksi, harjoituskokoelmiksi tai
jopa instrumenttipedagogisiksi kirjoiksi.
Instrumenttipedagogiikka pyrkii tarkaste-
lemaan perinteisten toimintamallien ke-
hitystd ja yksittdisten pedagogien kirjaa-
mia soittimellisia kdytinteitd yleisemmais-
ta, rakentavan kriittisesta ainedidaktisesta
nikokulmasta. Parhaimmillaan instrument-
tipedagoginen taito on koko elimin kes-
tivd oman soittimen soittotapojen ja il-
maisun oppimisprosessi ja jatkuvaa uusien
menetelmien ja harjoitusten etsimistd ja
kehittimistd oppilaiden kiyttoon.

Kiaynnistettdessé teorian ja kaytinnon
dialogia tulisi tiedostaa soitonopetukseen
usein liittynyt mielenkiintoinen piirre eli
se, ettd soitonopettajat eivit opetuksessaan
tukeudu ensisijaisesti soittamista tai opet-
tamista koskeviin teorioihin, vaan peda-
gogisiin traditioihin. He luottavat enem-
min hyvien soittajien ja soitonopettajien
osaamiseen kuin sithen, miti joku tutkija
tavoittaa soittamisesta (Oksanen 2003, 14—
15.) My6s omien soitonopettajien merki-
tys on suuri pedagogiksi kasvamisen pro-
sessissa (Huhtanen 2004,183).

Instrumenttipedagogiikkaa tutkivien
musiikin opiskelijoiden kannalta timi on
haastava liahtétilanne. Maailmassa, joka on
heille soittamisen kautta tuttu, ei ole tun-
nistettu tai pidetty merkittdviana sellaista
kirjoitettua tietoa, joka ei ole kayttokel-
poista kdytinnén toiminnan kannalta. Toi-
saalta sellainen pedagoginen kirjallisuus,
jonka lahtokohtana ovat kirjoittajan tai-
teelliset ansiot ja syvillinen suhde musiik-
kiin, on sukupolvelta toiselle ajankohtais-
ta ja paljon luettua (ks. esim. Neuhaus
1973, Gothéni 1998).

Tutkimuksen ensiaskelilla soitonopis-
kelijat tormadvit kahteen erilaiseen maa-
ilmasuhteeseen: tekemiseen (praksis) ja
tarkastelemiseen (theoria). Tekeminen viit-
taa vaihtelevissa olosuhteissa tapahtuvaan
kaytinnolliseen toimintaan, joka on ainut-
kertaista. Tarkasteleminen puolestaan pyrkii
sellaiseen yleisempéin katsomisen tapaan,
joka ei ota huomioon tilanteiden satun-



naisuutta, ymparistod, aikaa tai muutosta.
Tarkasteleminen nihdédin usein jonakin
sellaisena, jossa asetutaan kiytinnon te-
kemisen “ylipuolelle” ja jolla pyritdin
ottamaan haltuun kéytinnoéllisen toimin-
nan piiria (Varto 1992, 62; Mali 2004, 39.)

Yliopistollinen tutkimus ja opetus
pohjautuu tieteelliseen farkasteluun ja sita
kautta yleisempien periaatteiden tavoitte-
luun, kun taas tutkimustietoon ja teorioi-
hinkin perustuva soitonopetus on olen-
naisesti kaytannollistd toimintaa. Instrument-
tipedagogisen tutkimuksen kannalta olen-
nainen kysymys onkin se, miten kiytin-
nélliseen toimintaan perustuva soitonope-
tus voidaan ylipadnsi ottaa tutkimuksen
kohteeksi menettimitti sen olennaisim-
pia puolia? Muuttuuko soitonopetus toi-
seksi silloin kun sitid aletaan tarkastella
instrumenttipedagogisesti?

Ehkipa on niin, ettid niiden kahden,
tarkastelun ja toiminnan, yhtymikohtaan
sijoittuisi luontevasti sellainen instrument-
tipedagoginen tutkimustieto, jota me ti-
man artikkelin kirjoittajat peraankuulutam-
me. Parhaimmillaan instrumenttipedago-
ginen tutkimus voisi olla sellaista, jota te-
kevilld on jo tukeva pohja toiminnallisen
kaytinnon tuntemisessa. T4ma antaa mah-
dollisuuden toiminnan olennaisten piirtei-
den tunnistamiseen ja kokonaiskuvan luo-
miseen kiytinnon ainedidaktisen tutki-
muksen kannalta.

CobA

Instrumenttipedagogiikalla koulutusalana
tarkoitetaan soitonopettajan pedagogisia
opintoja. Soitonopetus on musiikin ja
musiikillisten taitojen vilittimisti opetta-
jalta oppilaalle soittamisen kautta, instru-
menttipedagoginen tutkimus on timéin
reflektointia. Soittotunneilla tapahtuva
vuorovaikutus tekee mahdolliseksi oppi-
misen, joka parhaimmillaan saa tukea myos
oppilaan itseniisestd kotiharjoittelusta.
Ratkaisevassa asemassa on opettajan ja
oppilaan suhde ja yhteinen, padamairitie-
toinen musiikillinen toiminta. Tdssd pro-
sessissa opettajan muusikkous ja kidytan-
nonliheinen nikemyksellisyys muodosta-
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vat perustan, jonka avulla oppilaan oppi-
minen tulee mahdolliseksi. Instrumentti-
pedagogisen tutkimuksen lihtékohta on
kaytinto ja ilmididen tutkimuksellisella
tarkastelulla pyritidn sekd ymmairtamain
soiton oppimista ettd luomaan valmiuksia
ja edellytyksii eri kdytanteiden monimuo-
toiselle kehittamiselle.
Sibelius-Akatemiassa tehtyjen semi-
naaritoiden aiheet ovat opiskelijjoille itsel-
leen liheisid, harvoin tutkittuja ja usein
hyvin ajankohtaisiakin. Tutkimaan ja kir-
joittamaan motivoi tarve nostaa ilmene-
vid epikohtia esille ja ravistella vanhoilli-
siksi koettuja kiytinteitd. Téllaisena “maa-
ilmanparantajana” toimiminen antaa myos
hyvin alkusysiyksen yleiselle soitinpeda-
gogiselle keskustelulle. Instrumenttipeda-
gogisia seminaarit6itd kuvaa oma sisdinen
into ja halu opetuksen ainedidaktiseen
kehittimiseen. Oppimateriaalien kehitté-
minen kiinnostaa opiskelijoita ja on peda-
gogisesti luovaa ja innostavaa. Esiintymi-
nen ja esiintymisen pedagogiikka olisivat
tutkimusalueina kehittdmisen arvoisia.
Suomi on kansainvilisesti tunnettu
korkeatasoinen musiikin eri lajien koulut-
taja. Huippulahjakkuuden ja kulttuurivien-
nin taustalla on aina my6s laadukas ja
korkeatasoinen pedagogiikka. Opettaja
oman tyonsi tutkijana avaa uusia mene-
telmallisia ja sisdllollisia nakokulmia seka
tutkimukseen ja koulutukseen etti oman
arkensa kiytanteisiin. Parhaimmillaan ta-
voitetaan my0s raikkaita nikokulmia eri-
tyislahjakkuuksien oppimisprosessien ym-
mairtimiseen ja myo0s ideoita musiikkikult-
tuurin ja laajemminkin sosiaalisen hyvin-
voinnin rakentamiselle. Musiikin monita-
voitteinen ja -muotoinen harrastaminen on
— ja voisi olla enemminkin — kaikenikais-
ten suomalaisten eliménlaadun yksi tér-
ke osatekiji. Opiskelijoille opintojen kaut-
ta sisdistynyt ohjelmistokeskeistd ldhesty-
mistapaa laajempi pedagoginen katsanto-
kanta auttanee tulevia opettajia ja vaikut-
tajia sopeuttamaan toimintaansa erilaisten
oppijoiden ja musiikinharrastajien tavoit-
teisiin. Monipuolinen kasvatuksellinen tie-
totaito auttaa myos loytimaiidn erilaiset
solmukohdat tyGssi lasten ja nuorten kans-
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sa ja 16ytimain mahdolliset “tasmalaak-
keet” ongelmiin.

Sibelius-Akatemian, Helsingin yliopis-
ton ja muiden taideyliopistojen pedagogi-
nen yhteiskoulutus on kestinyt nyt viisi
vuotta. Tdna aikana vuosittain keskimai-
rin 25 soitonopettajaksi opiskelijan jouk-
ko on valmistunut siirtyméin ammattiin-
sa maamme musiikkioppilaitoksiin.Yhteis-
tyon tuloksena on kehitetty koulutusalat
ylittavia pedagogisia kiytanteita ja toimin-
tamalleja solististen aineiden opiskelijoi-
den kasvulle opettajuuteen tydelimin
haasteiden uudistuessa. Lisiksi on tuettu
opiskelijjoiden osallistumista yliopistojen
viliseen opetus- tutkimus- ja kehittdmis-
toimintaan vahvistaen titd kautta opiske-
lijoissa viridvda instrumenttiopettajien
identiteettid ja nikemysti opettajana toi-
mimisesta solistisen uravaihtoehdon rin-
nalla. Instrumenttipedagoginen tutkimus-
alue on auennut Sibelius-Akatemian opis-
kelijoille. Tulevaisuudessa nimé opettajat
osaavat toivottavasti entistd paremmin ref-
lektoida omaa tyOtddn ja sopeuttaa uusia
toimintamalleja niukkojen resurssien kans-
sa kamppailevien musiikkioppilaitosten
tarjontaan.

Musiikki on parhaimmillaan olennai-
nen osa ihmisyyttd ja sen historiaa, Soi-
tonopettaja voi olla ensiarvoisen tirked
opas kunkin yksilon musiikillisessa ja hen-
kilokohtaisissa kasvuprosesseissa. Instru-
menttipedagogisia ainedidaktisia opintoja
ja tutkimusta tarvitaan mielestimme en-
nen kaikkea opiskelijoissa viridvian opet-
tajan identiteetin rakentamisessa, opetus-
ja tutkimustaitojen kehittimisessi seki
luovan ja inhimillisen asenteen kasvualus-
tan luomisessa opettajan uralle. Instru-
menttipedagogisen koulutuksen ensimmaii-
nen viisivuotissykli on ldpikiyty ja instru-
menttipedagogiikan ainedidaktinen ja tut-
kimuksellinen edistimistyé on saanut hy-
vit siivet alleen. Kumppanuus eri yliopis-
tojen vilisessd projektissa on ollut eris
haasteistamme ja my6s onnistumisen ko-
kemuksista. Voidaan todeta, etti kehitti-
main pyrkiva ja toimintatutkimuksellinen
lihestymistapa on lihtenyt liikkeelle ja
edistanyt hyvii ja avointa vuorovaikutus-
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ta yliopistojen vililld. Analyyttinen havain-
nointi ja ajatusten vaihto ovat luoneet uutta
pohjaa instrumenttipedagogiikan edelleen
kehittamiselle. Tulevaisuuden haasteet ovat
moninaiset liittyen opettajien ammatilli-
seen kasvuun, tutkimuksen ja opintojen
kehittimiseen sekd kauneuden tajun ja
viisauden kehittimiseen musiikkikasvatuk-
sen avulla.
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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) vilise-
ni yhteistyohankkeena. Sibelius-Akatemi-
an sisdlld asiaa valmisteltiin tyoryhmissa.
Yksi niista oli silloisen rehtori Pekka Va-
paavuoren nimittdma pedagogiikkatyoryh-
mi, joka sai tehtdvinsi valmiiksi 20.3.2002.
Pedagogiikkatyéryhmiian kuuluivat: pro-
fessori Marjut Laitinen (puheenjohtaja),
lehtorit Mervi Kianto, Helka Kymalidinen,
Riitta Valkeila, Marja Vuori (nyk. Lahden
AMK) ja Sibelius-Akatemian opintohal-
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linnon edustajana Hannele Ketomiki (sih-
teeri). Helsingin yliopiston opettajankou-
lutuslaitokselta oli suunnitteluvaiheessa
mukana professori Arja Puurula.
Ensimmiiset opiskelijat valittiin ke-
viilla 2002. Syksylla 2002 kiynnistyi kol-
me seminaaria, joita ovat ohjanneet Hel-
ka Kymaldinen, Riitta Valkeila ja Marja
Vuori. Inkeri Ruokonen on yliopiston
edustajana vieraillut seminaareissa ja arvi-
oinut kaikki tyot yhteistyossd ohjaajien
kanssa. Ainedidaktista seminaaria edeltdi
tutkimusmetodologinen osuus, jossa opis-
kelija perehtyy ainedidaktiseen tutkimuk-
seen ja sen menetelmiin seki kvalitatiivi-
sen ettd kvantitatiivisen tutkimuksen ai-
neistonhallinta- ja analyysimenetelmin.
Alusta ldhtien pyrittiin menetelméiopinto-
jen ja seminaarityoskentelyn integrointiin
siten, ettd opiskelija saisi mahdollisimman
hyvit valmiudet seminaarityon laatimiseen.
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musiikkikulttuurin
merkitys musiikki-
kasvatuksessa

Kodalyn ja Bartokin elamantyon
ajankohtaisuus Suomessa

“...on erittdin vaarallinen asia antaa unkarilaisille kulttuuria.”
(muistiinpano Wienin hovin keskustelusta 1700-luvulta)™

urooppalainen musiikkimaail-
ma on juhlinut viime vuosina
Béla Bartokin ja Zoltan Ko-
dalyn 125. syntymipidivaa.
Bartok ja Kodaly eivit olleet
vain sdveltdjid, vaan myo0s
musiikkitieteilijoitd, kansan-
musiikintutkijoita ja musiikki-
pedagogeja. Siveltijind he loivat uuden,
unkarilaisen ja keski-itieurooppalaisen,
modernin musiikkikulttuurin. Toisin kuin
yleensi linsimaalaiset siveltajit, kuten esi-
merkiksi Monteverdi, Vivaldi, Rossini tai
Verdi, jotka uudistivat monien vuosisato-
jen perinnetti kantavaa musiikillista didin-
kieltdin ja sen symbolijarjestelmii omalla
ainutlaatuisella tavallaan, loivat Bartok ja
Kodaly ikdin kuin tyhjastd, taysin arvot-
tomana pidetystd Unkarin ja Iti-Euroo-
pan musiikeista, uuden, modernin musii-
killisen kielen. Tami tapahtui aikakaute-
na, jolloin oltiin huolissaan siitd, oliko
Euroopalla endd mitian vutta musiikillista
annettavaa muulle maailmalle.

BARTOKIN jJA KODALYN
ELAMANTYON
KULTTUURIHISTORIALLINEN TAUSTA

Jos musiikillinen kehitys Italiassa, Englan-
nissa ja saksalaisilla kielialueilla on ollut
jatkuvaa, voimme kysyi, miksi se ei ole ollut
sitd Unkarissa, Keski- ja Iti-Euroopassa?

Ongelma on luonteeltaan tyypillinen
Keski-(Iti-)Euroopan ongelmal®. Keski-
Euroopan kansoista useimmat olivat his-
toriansa saatossa, itdisten ja lintisten suur-
valtojen vilisessd myllerryksessi menet-
taneet yliluokkansa, henkisen johtoluok-
kansa (Sandor Karacsonyn termilld sofo-
kratiansa)Pl. Yliluokan menetyksen seu-
rauksena oli menetetty myds naiden kan-
sojen kulttuurielamaissa luonnollinen vuo-
ropuhelu kansan yli- ja alaluokan valilla,
joka taas historiallisesti riippumattomina
elineilld kansoilla oli itsestidn selvidi ja
luonnollista. Kodaly kuvaa omissa kirjoi-
tuksissaan titi tosiasiaa linsimaalaisen ho-
vimusiikin ja tanssien maalaisalkuperalla.
Koska Ranskan talonpoikaissiity ja aate-
listo olivat yhden ja saman kansan syn-
nyttdmid, niin ei ollut estetti sille, ettd maan
maalainen melodia- ja tanssikulttuuri siir-
tyi jo keskiajalla hoveihin. Samoin saksa-
lainen maalaismusiikki paisi ilmaisuvoi-
mansa huipulle Beethovenin musiikissa.
Tdma luonnollinen, ja voidaan sanoa ter-
ve, kehitys ei ollut itsestdin selvd Keski-
ja Iti-Euroopassa, jossa historian myller-
ryksissa ylialuokka saattoi vaihtua ja niin
muuttua vieraaksi.

Tistd nikokulmasta katsottuna San-
dor Karacsony!*! 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 hylkdiminid — ei voinut olla
mukana Euroopan kehityksessi. Vanha,
Aasian suunnalta tuotu musiikkikulttuuri
oli sanoineen ja melodioineen samanlais-
ta kuin se oli ollut 1500-luvulla® eli un-
karilainen talonpoikaismusiikki ei imey-
tynyt ylaluokan hovimusiikkiin. Sen sijaan
Unkarin yliluokka ja sen kulttuuri oli
1900-luvulla modernia ja eurooppalaista.
Yliluokka tunsi olonsa kotoisammaksi Pa-
riisin kulttuurielimissi kuin Unkarissa.
Yliaatelisto ja porvaristo eivit osanneet
valttamitta edes unkarin kieltd. Tai jos osa-
sivat, niin kieli oli niin sanottua kdinnos-
kieltd.!! Keskiluokka puolestaan, unkari-
laisten filosofien Laszl6 Némethin ja
Karacsonyn mukaan, ei pystynyt toimi-
maan siltana ylempii ja alempia kansan-
kerrostumia erottavan kuilun valilla.

UNKARILAISEN MUSIIKKIKULTTUURIN
UUDELLEENLOYTAMINEN SEKA
MODERNIN MUSIIKKIKULTTUURIN
UUDELLEENLUOMINEN

Unkarilaisuuden 1900-luvun kulttuurihis-
toriallisia ongelmia on analysoinut juuri
Kodalyn ja Bartokin elimintyén avulla
ehki Unkarin historian merkittivin hun-
garologi, filosofi ja pedagogi Sandor
Karacsony. Seuraava siteeraus on hinen 4
magyar észjards (Unkarilainen ajatuskulku)
-nimisesta teoksestaan.

“Bartok ja Kodaly: Sofokratiamme esteettisen
ongelmien ratkaisu musiikin saralla

Téhan mennessé kertyneen materiaalin poh-
jalta tulee esille rahvaamme ja sofokratiam-
me valinen ammottava kuilu, joka on samalla
keskiluokkamme hauta. Sofokratiamme kieli
on kaannoskieli ja rahvaamme kieli — vuosisa-
tamme vaatimuksista pain katsottuna — on
sisalléton kieli. Toisin sanoen meilla ei ole kult-
tuuria eika meilla nain ollen ole keskiluokkaa.
Tama on siis tilanne. Mutta onko siita ulos-
paasya?

Mikali sellainen on olemassa, ulospaasy on
mahdollista ainoastaan yhdella tavalla. Emme
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saa luulla, ettéd kulttuuri olisi mahdollista il-
man kieltd. Jokainen kulttuuri kehittéda itsel-
leen kielen. (Kehittihan myds meidan kulttuu-
rimme itselleen kielen: sofokratiamme kaan-
noskielen. Mutta se ei ole oikeanlainen kieli.
Eika sita tietenkaan vastaa oikeanlainen kult-
tuurikaan.) Emme saa siis luulla, ettd meilla
olisi kulttuuri, jos meillad ei ole kielta. Jos
meilla olisi kulttuuri, se olisi kehittényt itsel-
leen myos kielen, silla kulttuurin ilmaisumuoto
on aina kieli.

- - Jatkaen tata tietd askel eteenpain meidan
on todettava yhté ankarasti: ei pida paikkaan-
sa, etta meillad ei olisi kieltd. Meilld on kieli,
rahvaan kieli. Se on se varsinainen unkarin
kieli. Taten meilld on siis kulttuurikin, se kult-
tuuri, joka muokkasi kieltd sellaiseksi, kuin
se on. Tama kulttuuri on toki pyséhtynyt 1600-
luvulle, joten emme voi pitda sitd olemassa
olevana, todellisena. Mutta se ei ole kuollut,
kuivunut, madantynytkaan, silla mikali se oli-
si, olisi sen kielikin kuollut, kuivunut ja ma-
déntynyt. Mehan ndemme, etta tama kieli ei
ainoastaan eld, vaan myos vaikuttaa. Heti, kun
joku Unkarin sofokratian kulttuurista ldhestyy
sité ilmaistakseen sen avulla sanottavansa, se
nousee voimiinsa, eika kulttuuri voi koskaan
nousta niin korkealle, ettei se pystyisi ilmai-
semaan itsedan talla kielella.

Nykyaan ja lahimenneisyydessammekin mu-
siikki on se kulttuurin osa-alue, jossa tata il-
micta voimme tarkastella parhaiten'”!. Unka-
rin kansanomainen musiikki® on jo melko pit-
kaan rikastuttanut kansallista musiikkiamme,
jopa myds Euroopan musiikkia. Eika siita ole
puuttunut erikoislahjakkuuksiakaan, silla Liszt
ja Brahms olivat erittéin lahjakkaita savelta-
jid. Unkarin musiikki ei kuitenkaan tullut Eu-
roopan musiikin kanssa samanarvoiseksi eika
sen oleelliseksi osaksi. Sitéd kuunnellessam-
me meita ei valloita se ihana tunne, jota tun-
nemme silloin, kun sielu 16ytéa oikean muo-
tonsa. Miksi ei ja mihin asti ei? Bartokin ja
Kodalyn musiikin syntyyn asti. Nama kaksi
nimea vastaavat myds ensimmaiseen kysymyk-
seemme: miksi ei? Siksi, ettd meilla ennen
heita ei ollut oikeaa unkarilaista musiikkikult-
tuuria, silld unkarilaisen sielun musiikillinen
ajatus ei soinut unkarilaisella sévelkielell; se



musiikki, joka ennen heité soi, ei voinut olla
taysin unkarilaista. Se oli unkarilaista musiik-
kia samalla tavalla kuin sofokratiamme unka-
rin kieli oli unkarilaista: periaatteessa unkari-
laista, mutta ei sittenk&an taysin.

Bartdkin ja Kodalyn aikaansaannoksia musii-
kin alalla ei voi vélttéa kulttuurin milldén osa-
alueella. Omaten taydellisesti Euroopan mu-
siikkikulttuuritaustan ja kieltamatta sita he up-
poutuivat rahvaan musiikilliseen maailmaan
ja suorittivat kolme tehtévaa. Ensinnékin he
panivat muistiin rehellisesti kaiken,® mita
muistiin pantavaa vain 16ytyi. Toiseksi, he ana-
lysoivat ja luonnehtivat osa osalta rehellisesti
sita savelkielta, jolla kyseinen musiikki ilmai-
si itsedaan. Kolmanneksi, poikkesi tamé savel-
kieli sitten kuinka paljon tahansa sen ajan Eu-
roopan musiikkista, he hyvaksyivat sen. Nain
he hyvéksyivat unkarilaisen musiikin myos
oman sielunsa musiikin aidinkieleksi. Kaiken
sanottavansa he kertoivat télla savelkielella
koko Euroopalle.l'%' - - [T]&t& musiikkia ei ai-
noastaan hyvaksytty unkarilaiseksi koko Eu-
roameriikassa, vaan se hyvaksyttiin saman tien
my0s euroamerikkalaiseksi. - - 11

Talle unkarilaiselle musiikkikulttuurille kavi
niin, kuin "niin sanotulle unkarilaiselle mu-
siikille” ei ollut kdynyt koskaan: Unkarin kan-
sa tunnisti sen omakseen, ihaili sitd ja piti
sita itsestdanselvyytena. Kodalyn lapsikuorot
valloittivat koko maan; kansakoulut, partioliik-
keet ja radio veivat tata musiikkia rahvaalle
samalla tavalla kuin ooppera- ja konserttisali-
en lavat, Musiikki Akatemia ja Tiedeyliopistot
veivat sitd sofokratiallemme asti. Mukaansa
tempaisevaa on tamén uuden maanvalloituk-
sen universaalisuus mutta myds sen vauhti.
Koko kansakunta ei ainoastaan alistunut sil-
le, vaan alistui helposti ja onnellisesti. Eika
kyseessa ollut valloittaminen ja alistuminen,
vaan uudelleen tapaaminen. Nykyaan jaljella
on enda meidan onneton keskiluokkaparka,
joka on edelleen kiinni vale-unkarilaisessa mu-
siikissa, ja se sofokratiamme osa, joka ei paa-
se ulos omasta kaannoéskielikulttuuristaan,
joka ei osaa tai ehké ei haluakaan osata paas-
taa siita irti ja ymmartaa tata uutta savelkiel-
ta. (Karacsony 1939/1985, 322-328.)
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BARTOKIN JA KODALYN, KAHDEN
KANSANMUSIIKKITIETEILIJAN JA
SAVELTAJAN ELAMANTYON
KANSAINVALINEN MERKITYS

Y1li olevan perusteella voisimme ajatella,
ettdi Bartokin ja Kodalyn eliminty6 on
“unkarilaisten oma asia”. Heidin eliman-
tyonsi, lukuun ottamatta heidin siavelta-
mien musiikkiteosten arvoa, ovat muut-
tuneet nykypéivinimme merkityksetto-
miksi musiikkihistoriallisiksi kuriositeeteik-
si. Mutta ne ovat jotain enemmain. Nai-
den kahden henkilon eliminty6t edusta-
vat Euroopan musiikkihistoriassa kansal-
lisen musiikkikulttuurin uudistamisen
huippuja. Ennen sitd, hieman yksinkertais-
tettuna, naytti nimittiin siltd, ettd maail-
massa oli vain yksi musiikki, Lansi-Euroo-
pan musiikkikulttuuri omine pienine va-
riaatioineen. Muu musiikki tuntui muinai-
selta jainteeltd, primitiiviselti musiikilta,!'?!
joka ei ollut kehittynyt niin pitkille kuin
Linnen kansojen musiikki.

Kansallisten sivelkielten 16ytyminen
lienee alkanut Euroopassa slaavilaisista,
(esim. Mussorgskin musiikista), kun Veni-
jan viisikko huomasi, ettei heidin sivel-
kielensi ollut aivan samanlaista kuin sak-
salaisten tai muiden linsieurooppalaisten
kansojen. Tamé prosessi huipentui siihen,
ettd Bartok ja Kodaly — vilittimatta siita,
mitd suuryleisé mahdollisesti siitd ajatteli
— hyviksyivit unkarilaisen kansanmusii-
kin taysarvoiseksi musiikkikulttuuriksi ja
omaksi musiikilliseksi didinkielekseen, jolla
saattoi puhua moderninkin maailman on-
gelmista. Uppoutuen unkarilaiseen talon-
poikaismusiikkiin sekd Euroopan vanhaan
ja moderniin musiikkiin Bartok ja Kodaly
pystyivit kertomaan modernilla unkarilai-
sella musiikillisella kielelld, miti on nai-
sellisuus, miehekkyys, suru, viha, rakkaus,
isinmaallinen tunne, leikkimielisyys jne.!"’!

Bartokin ja Kodalyn ty6 ei rajoittu-
nut vain unkarilaiseen musiikkikulttuuriin.
Heidin vertailevat tutkimuksensa seki sa-
vellystoimintansa tekivit mahdolliseksi,"*
ettd 40-50 vuotta myohemmin Gabor
LikS pystyi erottelemaan toisistaan unka-
rilaisen, romanialaisen, slaavilaisen, mui-

Musiikkikasvatus 2007 / vsk 10 nro 1-2

j010NnAUd3Yyngd



Puheenvuorot

96

nais-slaavilaisen, suomalais-ugrilaisen ja
muinais-indoeurooppalaisen sivelkielen.!""!
Bartokin ja Kodalyn eliminty6 teki konk-
reettisin esimerkein selviksi, etti Keski—
Iti-Euroopan kansojen (bulgarialaisten,
romanialaisten, saamelaisten, mordvien,
karjalaisten, unkarilaisten jne.) ja yleensi-
kin kaikkien kansojen musiikkikulttuurit
ovat tasa-arvoisia. Niilld asioilla oli my6s
toinen seuraamus: siitd lihtien jokaisen
kansanryhmin oli asetettava itselleen ky-
symys: miten oma musiikillinen iidinkie-
lemme ja kulttuurimme eroaa muiden
kansojen tai kansanryhmien musiikillises-
ta kielestd ja mitd ainoastaan meidin si-
velkulttuurimme pystyy kertomaan maa-
ilmalle?

Bartokin ja Kodalyn elimintyd syn-
tyi periaatteessa kahden maailmansodan
viliin sijoittuvan saksalaisen musiikillisen
valloituksen vastapainona, mutta se on
saanut — tahtomattaankin — meidéin pai-
vinimme aivan uusia ulottuvuuksia. Ny-
kydin massakulttuuri niyttdd peittoavan
alleen kansalliset musiikkikulttuurit. Se
nayttdd pyrkivan musiikilliseksi alusmaaksi
yhteniistien maailman ja haudaten alleen
kaikki luonnolliset musiikkikulttuurit. Tés-
sd tilanteessa yksittdisten kansojen, mutta
my6s EU:n jisenmaiden tulisi kysyd: mi-
ten omia kansallisia ominaisuuksia ja kult-
tuureja voidaan vaalia ja mitd voidaan teh-
di pienempien kansojen ja kansanryhmi-
en musiikkikulttuurien sailyttimisen puo-
lesta? Voitaneenkin todeta, ettd Kodalyn
ja Bartokin kohtaama ongelma on nyky-
ain vield paljon polttavampi kuin mita se
oli kahden maailmansodan vilisessa Kes-
ki-Euroopassa.

Kodalyn, Bartokin sekd heidin seuraa-
jansa ja oppilaansa Gabor Likon jilkeen
emme voi lakaista titd ongelmapiirid ma-
ton alle silli valheellisella kliseella, etti
“musiikin kieli on kansainvilistd”. Muun
muassa juuri heidin elimintyonsi todis-
taa, ettd “kansainvalisti musiikkia” ei sa-
malla tavalla ole olemassa, kuten ei ole
olemassa “Neuvostoliiton tai Amerikan
kielidkiin”.["*! Mikili ajatellaan hiukan tar-
kemmin, huomaamme, etté ei edes globa-
lisoidun massakulttuurin musiikillinen kieli
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ole “kansainvilisti”, vaan se on, tai aina-
kin sen pohjana on, Linsi-Euroopan jo
1800-lopulla vanhentunut savelkieli — toki
tonaliteetiltaan, melodioiltaan ja kenraali-
bassoltaan ytimensd menettinyt, rajusti
yksinkertaistunut ja yksitoikkoisen primi-
tiivilld ja usein frustroivalla (afrikkalaispe-
raiseksi viitetylld) rytmilld “varustettu”
savelkieli. N4itd ominaisuuksia sisaltiva
savelkieli on myytivissi tehokkaimmin
maailmassa, jossa Linnen globalismin ar-
vot pystytddn asettamaan tavoiteltaviksi.
Toisin kuin massakulttuurin musiikki, yk-
sittdisten kansojen musiikkikulttuurit ovat
luonteeltaan ainutlaatuisia ja ne omaavat
tiettyjd syvyyksid; ne kykenevit ilmaise-
maan sielumme miti erilaisimpia sisdlt6ja
ja varidhdyksid. Luonnolliset musiikkikult-
tuurit ilmaisevat samojakin sielun sisiltoja
(rakkauden tunnetta, hellyyttid lasta tuu-
dittaessa, huolestuneisuutta, ylpeytti, jne.)
aivan erilaisin tavoin. Esimerkiksi vanha
slaavilainen sdvelkieli ei ole diatonista niin
kuin saksalainen sivelkieli ja sitd yksinker-
taistava massaviihteen musiikkikieli. Myo6s
suomalaisten runolaulun savelkieli tai un-
karilaisten ja marilaisten savelkielen sive-
lassosiaatiot poikkeavat tyystin Léinsi-Eu-
roopassa totutuista.'’! Samoin Bulgarian
musiikin rytmimaailma on saksalaiselle
muusikolle erittidin vaikea ja luonnoton.

Bartokin ja Kodalyn eliminty6n na-
koékulmasta voimme ymmartid, kuinka
suunnaton vahinko olisi ihmiskunnalle, jos
kaikkia tasapéistivd massakulttuuri pystyisi
tuhoamaan nimi ihmiskunnan erilaiset
musiikilliset ajattelutavat ja kulttuurit.
Onko tdnain siis mitddn ajankohtaisem-
paa kysymystd maailman musiikkikulttuu-
rien kannalta kuin se, etti ihmiskunnan
musiikki on vaarassa muuttua alkeellisen
yksinkertaiseksi ja yhdenmukaiseksi koko
maailmassa. Miten kiy, jos prosessi, joka
on jo kiynnissi, padsee huipentumaansa?
Onko siitd enii tieti eteenpain?

KODALYN MUSITKKIPEDAGOGIA JA SEN
ALKUPERAISYYS

Kodalyn musiikkipedagogia on suurilta
osin suoraa seuraamusta edelli mainituis-



ta seikoista: jokaisen kansan on lihdetta-
vi omasta musiikillisesta sidvelkielesta.
Edelld kuvatuista kulttuurihistoriallisista
syistd Unkarin koulumaailmassa oli 1800-
1900-luvuilla havaittavissa erikoinen ilmi6:
jopa vilpittomasti ajattelevat dlykot olivat
sitd mielti, ettd unkarilaiset lapset, erityi-
sesti maalaiset, eivit olleet sopivia hank-
kimaan korkeampaa sivistystd. Bartokin ja
Kodalyn aikana oli tilastollinen tosiasia, etti
miti ylempid koulutustasoja tutkimme, sitd
vihemmin unkarinkielisid ja sitd enem-
min saksalaisen kulttuuritaustan omaavia
lapsia niistd 16ytyy. Vain harvat unkarin-
kielisten perheiden lapset paisivit insind6-
reiksi ja ladkareiksi. Mikd on ilmion seli-
tys? Eik6é unkarinkielisen lapsen pai to-
della sovi opiskeluun?

Etsiessddn vastausta tihin kysymyk-
seen Kodaly ja Bartok huomasivat, ettd
Unkarin koulujen musiikin oppikirjat ei-
vit soineet unkarilaisella sivelkielella.
Oppikirjoihin kootut melodiat olivat sak-
salaisen musiikin opetusta varten, mutta
toisaalta sithenkin tarkoitukseen huonoja.
Laulut olivat musiikkimaailmassa ensim-
maisid askelia ottaville unkarilaisille lap-
sille outoja ja tunnemaailmoiltaan mitian-
sanomattomia. Niiden lasten oman séivel-
kielen maailma oli toisenlainen.!"®! (Ko-
daly 1941/1957, 92-116.)

Kodaly paitti kokeilla, kuinka kévisi,
jos unkarilaisten lasten musiikkioppikirjat
“puhuisivatkin” unkarin sivelkielti. Ensin
oli kuitenkin kerittivi unkarilaisten las-
ten kansanperinnetti. 1930—40-luvuilla
valmistuivat ensimmaiset kouluille tarkoi-
tetut oppikirjat, jotka perustuivat unkari-
laiseen kansanperinteeseen. Sellainen oli
muun muassa Kodalyn tekema Iskolai ének-
gyii jtemény, joka julkaistiin Budapestissa
vuonna 1943.Tissd yhteydessa on ehdot-
tomasti mainittava, ettd samantapaisia ja
samaan tarkoitukseen suunnattuja oppikir-
joja oli Suomessa julkaistu jo paljon en-
nen unkarilaisia esimerkkeji. Jo kolme-
kymmenti vuotta ennen Kodalyn tyoti
Aksel Tornudd (1913, I11. o) kirjoittaa Ju-
lius Krohnin kanssa kokoamansa Musiikki
lastentarhassa -laulukirjan esipuheessa niin:
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Pitden tarkednd, ettd Suomen lapset saa-
vat ensimmdisen musiikillisen oppinsa ja
herdtyksensd suomalaisesta kansanlaulusta,
olen taman laulukirjan pddasiallisesti laa-
tinut kansanlaulun pohjalta.

Hinen kirjansa, monien muiden ta-
voin, on tiynni suomalaisia runosidvelmia,
saamelaisia joikuja sekd unkarilaisten ja
muiden suomensukuisten kansojen sivel-
mii. Voimme vain olla pahoillamme siiti,
ettd timé kehityslinja Suomen musiikin-
opetuksessa jii maan muuten suotuisten
historiallisten murrosten jalkoihin.

Tultaessa 1950—60-luvuille Kodalyn
musiikkipedagogisen elimintyon ydin oli
kiteytynyt kolmeen tirkeéddn periaatteeseen:

1. Jokaisen kansan(ryhmén) musiikki-
kasvatuksen lihtokohtana ja tirkeimpani
tavoitteena on kyseisen kansan(ryhmin)
musiikkikulttuuri; tima voi ainoastaan olla
pohjana sille, ettd lapsi pystyy tutustumaan
my6s muiden kansojen musiikkikulttuu-
riin syvallisesti.

2. Maxima debetur puero reverentia. Mei-
din on pidettivia lapsen sielu pyhiani; miti
sithen istutamme, sen on kestettiva kaik-
ki arvostelut.

3. Musiikillisen kirjoitus- ja lukutai-
don omaksuminen — nie, mitid kuulet ja
kuule, miti niet.

Naiistd ensimmadinen periaate on his-
toriansa itsendisyydessi elineille kansakun-
nille itsestidnselvyys. Kodalyn ajatuksia
lukiessa voi korkeintaan tulla paremmin
tietoiseksi tdstd periaatteesta. Ranskassa ei
kenellekdin tule mieleen aloittaa pikku-
koululaisten musiikkikasvatusta ranskalais-
ten melodioiden sijaan unkarilaisten kan-
sanlaulujen,Viinimoisen urhoteoista ker-
tovien suomalaisten runosivelmien tai ja-
panilaisen musiikin avulla. Tuskin Italias-
sakaan kasvatetaan lapsia saksalaisilla lau-
luilla, ja aiheuttaisi melko suuria vaikeuk-
sia, jos ruotsalaisia tai saksalaisia ensim-
miisen luokan oppilaita johdateltaisiin
musiikin valtakuntaan saamelaisilla joiuil-
la, romanialaisilla kansanlauluilla, tai mord-
valaisella monidinisyydelld. Saamelaiselle
lapselle saattaisi vuorostaan aiheuttaa vai-
keuksia, jos hdnen pitiisi omaksua musii-
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kin alkeet ruotsalaisista tai norjalaisista,
duuri-molli kolmisointuja ja juoksutuksia
sisdltdvistd lauluista. Eihdn heidin penta-
toniseen siveljarjestelméin pohjautuvassa
musiikissaan kolmisointuja tai diatonisuu-
teen sisiltyvii 4.ja 7. astetta esiinny. Saa-
melaiselle lapselle on varmaankin helpoin-
ta omaksua hinen oma sivelkielensa.
Lapset eivit kuitenkaan synny musiik-
kikieli mukanaan. Sen sijaan heidin vas-
taanottokykynsi on erittdin hyva ja he ovat
erittidin valmiita omaksumaan minki ta-
hansa sivelkielen. Tétd ilmiota on tarkas-
tellut Maija Fredrikson (1994) tutkimuk-
sessaan, jossa hin esitti Saksan sivelkielen
kliseita sisiltivin laulun Ihaha, ihaha kol-
me- ja alle kolmevuotiaille suomalaisille
lapsille pyytien heitd toistamaan sitd. Si-
veltoistot hin nauhoitti ja kirjoitti muis-
tiin. Pelkkd Fredriksonin tekemien nuo-
tinnusten selailu riittdd ymmartamain, ettd
niin kauan kuin lapselle ei ole muodostu-
nut musiikillista havaintoa saitelevdid mu-
siikillista didinkieltd, hin on valmis kasit-
tamaan kuulemansa melodiat kuinka ta-
hansa: hin toistaa niitd ongelmitta ja iloi-
sesti omalla tavallaan, omien sddntojensa
mukaan muunneltuina, silld hin ei ole viela
sovittanut omaa sivelkieltidn yhteisonsa
sivelkieleen. Hin ei ole vield ymmairta-
nyt, ettd hiantd ymparoivi yhteiso ei pysty
kasittdmaian hinen luomiaan musiikillisia
ilmaisumuotoja tai siantdja. Tdma on juu-
ri se kausi, jolloin lapselle ei ole samante-
kevii oppiiko hin laulamaan ja ymmarta-
main musiikkia oman yhteisénsi kulttuu-
rin sivelkielestd syntyneiden laulujen poh-
jalta vai jonkun vieraan kulttuurin tai
massaviihteen 2-3 kuukauden elinkelpoi-
suuden omaavien kappaleiden avulla.
Tiassa kohtaa haluan huomauttaa
erdisti yleisesti levinneestd viarinkasityk-
sestd. Usein kuulee sanottavan, ettia “Ko-
dalyn musiikkipedagogiassa kansanlaulu on
ennen kaikkea”. Kysymys ei kuitenkaan
ole kansanlaulun tirkeydesti sindnsa (Ko-
daly itse huomautti siitd useissa otteissa)
vaan kyseisen kansan(ryhmin) sivelkie-
lestia, musiikillisesta didinkielesti. Keski-
ja Itd-Euroopan kansoilla oma sivelkieli
16ytyi kiteytyneimmissd muodoissaan vie-
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Ia 1900-luvulla elinvoimaisesta musiikki-
perinteestd, johon musiikinopetus puoles-
taan voi nojata. Linnempinia kansanmu-
siikki on imeytynyt jo monta vuosisataa
aikaisemmin hovi- ja kirkkomusiikkiin tai
viimeistidn 100—200 vuotta sitten porva-
rillistumisen aikana kansan korkeakulttuu-
riin. Jalkimmadisessi tapauksessa musiikin-
opetuksen on nojattava maan klassikko-
teoksiin eikd musiikilliseen kansanperin-
teeseen, jota ei endi ole edes olemassa.

Kodalyn toisen periaatteen mukaan
taiteeseen voi kasvattaa vain taiteella, ja
siitakin vain parhaimmisto sopii opetus-
materiaaliksi. Tamin kiésityksen mukaan
heikot sepitelmit, huonolla maulla tehdyt
tekeleet, eivit johda taiteen ja taidemu-
siikkiin ymmaértamiseen, sithen, etta lapsi
oppisi hakemaan taiteellisia eldamyksia. Psy-
kologisista tutkimuksista tieddmme, etti
maun (my6s musiikillisen maun) muodos-
tuminen loppuu vasta 16—17-ikdisena.
Mikili lasta yritetidn saada nauttimaan
arvokkaampiakin ajatuksia sisaltdvista
teoksista lilan myohiain (esimerkiksi vasta
8-10 ikavuoden jilkeen), kokee hin sen
silloin vikisin syottimiseksi. Kentilld toi-
mivat pedagogit tietivit kokemuksesta,
ettd jos oppilaat ovat tottuneet kuuntele-
maan “vaatimatonta musiikkia” jo paiva-
kodissa tai ensimmaiselld luokalla koulus-
sa, niin myohemmin on vaikeaa tottua
kuuntelemaan klassista musiikkia. Mielen-
kiintoista on, ettid toisinpéin asia ei pidi
paikkaansa: arvokkaaseen, hyvaan musiik-
kiin tottuneet lapset pystyvit kuuntele-
maan huonompaakin musiikkia. Arvok-
kaalla musiikilla kasvatettu lapsi ymmar-
tdd huonoakin musiikkia, miki toisinpiin
taas ei pida paikkaansa.Taiteeseen kasvat-
tamisen kulmakivi, jo Platoninkin mukaan,
on siini, ettd lapsen on elaydyttivi usei-
den taideteosten sanomaan oppiakseen
erottamaan, miki on taidetta, miki ei. Tasti
nikokulmasta kisin voimme sanoa, etti
jokainen huonoa musiikkia tarjoava mu-
siikkitunti on taiteeseen kasvattamista vas-
taan.

Musiikin kirjoitus- ja lukutaidon
omaksuminen on ainoastaan tekniikan
kysymys ja viline musiikin parempaan



ymmirtiamiseen. Kodaly ehdotti luku-ja
kirjoitustaidon opettamiseen sovellettavaksi
vanhojen mestarien tyostimit relatiiviset
laulunimet: solmisaation. Nama laulunimet
tulkitsevat musiikillisten sévelten luonnetta.
Esimerkiksi, jos lapsen sisdinen kuulo on
jo kehittynyt, ti on lapselle se sivel, joka
pyrkii do-hon, kun taas fa, jos kysymys on
wienilaismusiikista, on subdominantin
luonnetta ilmaiseva sivel. Absoluuttiset
nimet (esimerkiksi cis, as, g, jne.) puoles-
taan eivit itsessdan kerro sivelten funkti-
osta kyseisessi melodiassa. Relatiivisen
solmisaation laulunimet lapset oppivat —
kuten luonnollisia kielid — nopeasti ja leik-
kien. Kun laulunimet on opittu, lapset ei-
vit ainoastaan osaa lukea kirjoitettua nuot-
tia, vaan myOs ymmairtivit (ainakin pa-
remmin), mitid musiikkitekstissi tapahtuu.
Oppilas oppii ymmartimain esimerkiksi,
ettd duuri-kappaleen lopuke on vain vale-
lopuke, jos se ei piaity do-hon vaan la-han.
Relatiivinen solmisaatio voi auttaa ymmar-
timiin myOs monidinisten kappaleiden
sointuja.

Kodalyn pedagogian periaatteiden 14-
pikatsauksen jilkeen voimme kysyi: onko
olemassa Kodalyn menetelmaii tai filoso-
fiaa, kuten on olemassa Suzuki- tai Orffin
menetelmi? On todettava, ettei mistiin
naistd kolmesta ajattelutavasta voida vait-
tad, ettd kysymys olisi yhden henkilén
keksinnosti. Sen sijaan varmasti pitai paik-
kansa, ettd jokaisen musiikkipedagogin
tyon ansiosta me nykyajan pedagogit tie-
dostamme ja mahdollisesti hyviksymme
heidian esiintuomat musiikkikasvatuksel-
liset periaatteensa.

KODALYN MUSIIKKIPEDAGOGISEN
ELAMANTYON AJANKOHTAISUUS

Jotta voisimme pohtia jonkun musiikki-
pedagogisen ajatusmaailman ajankohtai-
suutta, meidin tulisi ensinnikin tutustua
sen aikakauden musiikilliseen elimaiin,
josta ajattelu on saanut alkunsa. Kodalyn
tapauksessa se tarkoittaa aikakautta, jota
juuri elamme. Voimme todeta, ettd toisin
kuin aikaisimpina aikakausina, nykyain
toisistaan erottuvat melko selvisti kaksi
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tai kolme erilaista musiikkilajia: toisaalta
nimenomaan markkinoita varten tuotettu
musiikki (massakulttuurin musiikki) seké
viihde- tai kevytmusiikki ja toisaalta tai-
teellisiin tavoitteisiin valmistetut musiikit.
Tuskin tarvitaan tilastollisia laskelmia to-
detaksemme, etti markkinoille tuotettu
massavithde 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 vield suurempi.) Jonkin ver-
ran my0s kansallisia tuntomerkkeji sisil-
tavin viihdemusiikin osuus on arvioni
mukaan kussakin maassa 20-30 %, kun
taas taiteellisilla vaatimuksilla tehdyn mu-
sitkin osuus on korkeintaan 4-5 %.

Musiikkioppikirjojen tekijéiden ja
musiikinopettajien luulisi luonnollisesti
ajattelevan, ettd jos ihmiskunnan musiik-
kikulttuurin kehityssuunta on tima, siitd
seuraa vaistimaéttd, ettd juuri taidemusiik-
kia on opetettava. Tietysti on opetettava
my0s sitd musiikkia, jota oppilas kuulee
ympéristossadn eniten. Kodalyn musiikki-
pedagogian ensimmaiisen periaatteen mu-
kaan musiikinopetuksen on perustuttava
oman yhteisén musiikkikulttuuriin, sen
omaan musiikilliseen didinkieleen, mikali
halutaan ettd lapsi padsee musiikkiopin-
noissaan mahdollisimman pitkille. Toisen
periaatteen mukaan lasten taidekasvatuk-
seen sopivat vain taidemusiikinkin parhaat
teokset. Seuraavaksi tarkastellaan kolmen
eri musiikkityylin laatua ja musiikkikas-
vatuksellista soveltuvuutta niista nakokul-
mista késin.

Massakulttuurin musiikillinen maail-
ma on loppujen lopuksi 1800-luvun van-
hentuneen diatonisen musiikkikulttuurin
yleistajuiseksi yksinkertaistettu versio. Té-
min tyylilajin yleistajuisuuden vaatimus
kasvoi ajan mittaan (Beatlesista meidin
paiviimme) niin rajusti, ettid se johti jopa
taydelliseen sisallottomyyteen. Jiljelle jai
usein vain frustroivat rytmit, joskus jopa
pelkki kiroilu ja aggressiivisuus. Monien
mielestd timi 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 timin tyylilajin muu-
sikko itsestddn ja omasta musiikistaan mita
tahansa, totuus on se, ettd markkinavoimat
tukevat titd musiikkia vain, jos se on mah-
dollisimman hyvin myytavissi musiikin
kuluttajille Chicagosta Taiwaniin. Mikali
kyseinen musiikki on kieleltdin tai sisil-
161td4an lilan monimutkaista ja vaativaa, ei
mikéin suuri levy-yhtié osta sita.

Jonkin verran kansallisia ominaisuuk-
sia omaava kansallinen viihdemusiikki pe-
rustuu edellisen tyylilajin tapaan 1800-lu-
vun toisen puoliskon linsieurooppalaiseen
diatonisuuteen tottuneeseen musiikkima-
kuun. Kansallisten piirteiden vuoksi viih-
demusiikin yleis6 16ytyy useimmiten “syn-
nyinmaan” rajojen sisdpuolelta.Vaikka viih-
demusiikki on tavallisesti massaviihteen
musiikkia sisdllokkddmpaid (yleensi niissd
on melodia ja sointuja), niiden siveltajit

eivit tee kappaleita taiteellisin tarkoituk-
sin vaan viihdyttiikseen yleis6d. Niin ol-
len kevyen musiikin savelkieli ei vuosien
saatossa paljon muutu. Esimerkiksi Rans-
kan chansonien musiikkikieleen eivit maa-
ilmansotien hirveydet vaikuttaneet.
Toisin kuin edelld mainittujen musiik-
kityylien, taidemusiikin tarkoituksena on,
kuten taideteorian nikokulmasta kaikki-
en taiteiden, “niyttdd maailman havaittava
Syvyys, tajuta esineiden ja asioiden muo-
dot. Taiteessa tempaudutaan mukaan ilmi-
Oiden runsauteen ja vaihtelevuuteen. - - -
Taide ei ole ensisijassa tai viime kidessi
viihdettd, huvitusta, ajanvietettd tai nau-
tiskelua vaan jotain tirkeampii, jotain elin-
tiarkedi. Sen arvo on tiedollista. Sen avulla
ihminen tavoittaa todellisuudesta sellaisia
puolia, jotka ilman sitd jéaisivdt tajuamat-
ta”, kirjoittaa filosofi Cassirer (Vuorisen
1997,117-118, 122 siteeraamana, ks. myGs
Cassirer 1979). Itse taiteilija, runoilija En-
dre Ady kirjoittaa puolestaan taiteesta niin:

Szeretném, ha szeretnének (1909)

Tahtoisin olla rakastettu

En jélkeldinen, esi-isé,
en sukua, en tuttavakaan
ma ole kellekééan,
ma ole kellekaéan.

Olen kuin ihmiset: ylevyys,
kaukaisuus, salaisuus, outous,
painajaismainen valo,
painajaismainen valo.

Vaan, voi, en osaa tahén jaada,
tahdon ndkymaélla nakya,
tulla huomatuksi,
tulla huomatuksi.

Siksi itsekidutus, runo:
Tahtoisin olla rakastettu
olla jonkun oma,

olla jonkun oma.

Sinikka Pohjolan kaantamana
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En iséd enkd jalkeldinen

En isé enké jalkeldinen
en tuttava, en sukulainen
ole kenellekéaén,
ole kenellekéaan.

Olen minéakin ylhaisyys,

peruslukema ja etéisyys,
salattu virvatuli,
salattu virvatuli.

Mutta tdmé on liian véhéan,
miné en voi tyytyé tédhéan:
itseni néyttaa tahdon,
itseni néyttaa tahdon.

Siksi laulan, kiusaan itsedin.
Néin kurkotan rakkautta péin,
ettd olisin jonkun,
ettd olisin jonkun.

Tuomo Lahdelman k&antaméana



Kun oikea taiteilija kokee, ettd hinen
tunteensa ovat ainutlaatuisia, sellaisia, joi-
ta kukaan muu ei vieli ole kokenut, hin —
vastoin kuin viihdemusiikin tekija — etsii
yhi uusia ilmaisumuotoja. Hin ei koskaan
tyydy aikaisemmin kiytettyihin “kalkkiu-
tuneisiin muotoihin” (B. Hrabalin ilmai-
su). Ndin on péisty ihmiskunnan musii-
killisen kehityksen siithen vaiheeseen, jos-
sa modernit taideteokset vaativat kuunte-
lijoiltaan ja harrastelijoiltaan sitd, ettd he
eivit tunne olevansa kotonaan vain yh-
dessi sivelmaailmassa (esimerkiksi Saksan
romantiikan duuri-molli-maailmassa), vaan
kykenevit ymmirtimain mitd erilaisim-
pia musiikillisia sidvelmaailmoja. Oikea
musiikkikasvatus tavoittelee tillaisia paa-
madiria eikd sité, ettd kaikista oppilaistam-
me tulisi musiikillista moninaisuutta ym-
martimattomii, tasapaistettyja ihmisia.

Arkipdivimme antaa ymmartai, ettd
koska massakulttuurin musiikkia esiintyy
useammin kuin muita musiikkilajeja, mei-
din on my0s opetettava sitd. Kodalyn mu-
siikkipedagogian periaatteet johdattavat
meidit kuitenkin piinvastaiseen péitel-
main. Massakulttuurin yksinkertaistetun,
epikansallisen musiikkimaailman avulla ei
voida avartaa lapsen musiikillista tajunta-
kykyé niin laajaksi, ettd hin aikuisena ky-
kenisi ymmairtimain miti erilaisimpia si-
velkielia. Massaviihde vaikuttaa piinvas-
taisesti. Viilhdemusiikki taas ei ole tarpeeksi
korkeatasoista, eikd se ole taidetta, vaan
viihdettd. Niin ollen sitikdin ei voida hy-
viksyd opetusmateriaaliksi. Jos katsomme
minki tien Eurooppa, joukossa Suomi, on
valinnut itselleen, joudumme toteamaan,
ettd Kodalyn ajatukset ovat erittdin ajan-
kohtaisia.

Suomalaiset musiikkioppikirjat (T6rn-
uddin, Krohnin ja Strahlen linja, tai erit-
tain tasokas Nuori kuoro-sarja, Anna-Maija
Sillanpain Solmisaatio-sarja, jne.) vield
vahin aikaa sitten tavoittelivat taidekas-
vatusta. Sitten seurasi erdinlainen vilivai-
he (60-luvulla), jolloin runosivelmien ja
riimillisten kansanlaulujen tilalle tulivat
(suomalaista kansanlaulua edustamaan)
Elefantti-marssi sekd Vivaldi ja Beatles,
esitettyind jopa vierekkaisilld sivuilla. Nyt

101

olemme siind vaiheessa, ettd oppikirjois-
tamme ovat hivinneet sekd suomalainen
kansanmusiikki ettd taidemusiikki, puhu-
mattakaan musiikin menetelmallisestd
opettamisesta. Vapaasiestykselld taytetyt
oppikirjat asettavat aikuisuuteen valmis-
tautuvien nuortemme idoleiksi pop- ja
rocktihdet. Samalla, pikku hiljaa, taidetta
opettavat opettajat ovat jidneet pois seki
yli- ettd alakouluista.

Kouluviraston johtajat puolestaan, tun-
timéddrin vihentimisen pakosta, ottavat
lukujirjestyksestd pois discotunnit — ehka
viisaastikin. Tuskin he tekisivat niin, jos
nikisivit, ettd suomalainen musiikinope-
tus vilittdad arvoja ja pyrkii vastaamaan
(Kodalyn 16ytimiin) kysymyksiin: Mitka
ovat musiikinopetuksen tavoitteet? Min-
kilainen on se suomalainen sivelkieli ja
musiikkikulttuuri, johon pyritiin? Mité
ominaisuuksia on suomalaisessa sivelkie-
lessa? Miten sitd metodisesti opetetaan?
Miti sukulaisia talla savelkielelld on? Mi-
ten musiikinopetuksessa tésta sivelkulttuu-
rista voidaan edetd Euroopan muihin mu-
siikkikulttuureihin ja eri tyylikausiin? Mi-
ten modernismia lahestytidin?

Mikali itse olisin kouluviraston johta-
ja, minun olisi vaikea poistaa lukujirjes-
tyksestd oppitunti, jolla oppilaat oppivat
lukemaan ja kirjoittamaan nuotteja, laula-
maan, musisoimaan, ja jonka kautta oppi-
laat padsevit tutustumaan kansallisten
musiikkikulttuurien moninaisuuteen ja
titen syvallisempain kansainvilisyyteen;
etenkin, jos nikisin, ettd musiikinopetuk-
semme kasvattaa maailman intuitiiviseen
tuntemukseen; jos nikisin, ettd musiikki-
tunneilla kasvatetaan taidetta ja musiikkia
rakastavia lapsia. Tdhdn suuntaan meiti
ohjaavat Kodalyn kirjoitukset, joita ei ny-
kyainkain voi ohittaa.

Artikkelin kirjoittamista ovat tukeneet Maire ja Vil-
jo Vuorion seka Etelapohjanmaan kulttuurisaatiot.
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VIITTEET

[11 Osterreichisches Staatsarchiv, Wien, Haus-, Hof-
und Staatsarchiv. Familienarchiv, Hofreisen, Vol.
3. pag. 138.

[2] Karpaattien altaan kansat maarittelevat itse-
aan yleisesti keski-eurooppalaisiksi, itseaan lannen-
pana asuvia kansoja lansi-eurooppalaisiksi, Puo-
laa pohjoisempia pohjos-eurooppalaisiksi. Keski-
eurooppalaisuus tarkoittaa useimmiten Idan ja Lén-
nen suurvaltojen valisyytta. (Tassé mielessa monet
keski-eurooppalaiset ajattelijat luettelevat Suomea-
kin keski-eurooppalaisuuden kohtalossa osallisten
kansojen joukkoon.)

[31 Kyseinen prosessi kavi toteen joko kerrallaan
akillisesti, kuten Tshekiss& Valkovuoren taistelun,
1620 jalkeen tai kutn Suomessa Turun linnan jou-
duttua ruotsalaisten kasiin 1599 (ks. Pirinen &
Jutikkala 2002, 122-123).

[4] Sandor Karacsonyn toita suositteli itse Zoltan
Kodaly nuorten opettajien luettavaksi kommunis-
min alkuaikoina, jolloin se ei ollut mitenk&éan suo-
siteltava.

[51Siihen aikaan alkoi nimittdin 150 vuotta kesta-
nyt turkkilaisvalloitus.

[6] Karacsony viittaa termilla siihen, ettd ndennai-
sesti kédytettiin unkarinkielisia sanoja, mutta ne oli-
vatkin saksan kielesta otettuja suorakaannoksia, jot-
ka eivat istuneet unkarin kielen vaatimaan ajatte-
lutapaan.

[71 Suomenystéava-unkarilaiselle tulee tasta mie-
leen Aki Kaurisméen ja Tapio Piiraisen elokuvat.

[8] Tassa nyt on kysymys vaarinkasitetysta kansan-
musiikista, jota Barték ja Kodéaly vastustivat voi-
makkaasti.

[91 Jotkut edeltajat ovat kaunistelleet ja/tai korjail-
leet 16ytamidéan kansanlauluja "salonkikelpoisem-
miksi” (Kadar 2002).

[10] Euroopan musiikin ja Unkarin rahvaan musii-
kin erilaisuudesta voi olla erittain opettavainen ela-
mys kuunnella Arpad Jodbin julkaisemat levyt, jois-
sa soi ensin Bartékin tai Kodalyn aanittéma rah-



vaan laulu ja sitten heidan siita laulusta tekema
sovitus soolo-soittimille, kuorolle tai suurorkeste-
rille.

[11] Tulee mieleen Aki Kaurisméen toteamus: "Va-
kavasti ottaen minéa luulen, etta taytyy olla aarim-
maisen kansallinen ollakseen kansainvalinen — sil-
loin elokuva ymmarretdan Kiinan muurilla asti."
Pohjalainen, 26.5.2002.

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

[13] Esimerkkeja kyseisista teoksista: Kodaly: Hej
két tyukom tavali (Hary), Sej, Nagyabonyban (Hary),
Bartok: Banat, Két kép, Ne hagyj el, Kodaly: A j6
lovas katonanak (Hary), Bartok: Cipdsiités (Leivéan-
paisto), Kodaly: O, mely sok hal terem, Kicsiny a
hordécska, Barték: Mars (Mikrokosmos: Marssi),
Tancszvit (Tanssisarja).

[14] Esimerkiksi Bartokin Biharin romanialaisten
keskuudessa suoritetun keruutydn kokoelma tai ha-
nen saveltdaméansa Tanssisarja.
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[15] Liiké 2003. Teoksen suomennos on painoval-
miissa muodossa luettavissa Tampereen yliopiston
Kansanperinnelaitoksella.

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

[17] Esimerkiksi edellda mainittu Wienin kellopeli
(Hary).

[18] Ks. Kodély: Zene az ovodaban (Musiikki las-
tentarhassa) vuodelta 1941 (suom. Kodaly-vuosi-
kirja, 1993 Jyvaskyld. Suomen Kodaly-keskus s.
68-96)

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

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

[21] Han suosittelee mm. italialisen savelmestarin
Angelo Bertalottin (1666-1747) solfeggioita.

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

Taide, tieto ja

oppiminen:

Kokonaisvaltaisen oppimiskasityksen

perusteita

ysymys kehollisen tiedon
luonteesta ja merkityksestd
tietoisuuden ja kisitteellisen
ajattelun rakentumisessa on
kiinnostanut minua pitkain.
Kisitykseni tiedosta ja oppi-
misesta, jossa kehollisella tie-
dolla on keskeinen merkitys,
on alun perin herinnyt omista kokemuk-
sistani tanssin parissa. Tama intuitiivinen
kasitykseni on vaikuttanut olevan ristirii-
dassa vallitsevien pedagogisten kisitysten
ja kiytantojen kanssa. Olenkin ryhtynyt
maiiritietoisesti hahmottelemaan ihmisen
kokonaisvaltaisuuden huomioivaa kisitysti
tiedosta ja oppimisesta, ja hakenut tille ka-
sitykselle niin teoreettis-filosofista kuin
empiiristikin tukea (Anttila 2007). T4dhan-
astisen tutkimustyoni perusteella uskallan
todeta, ettd kognitiivis-konstruktivistinen
kisitys tiedosta ja oppimisesta on autta-
matta vanhentunut, tai ainakin yksindin
riittdimatén kuvaamaan ihmisen oppimi-
sen monimuotoisuutta ja syvillisyytta.
Tutkimukseni vahvistaa kisitysti siita,
ettd keholliset kokemukset ja tajunnalliset
reflektiot kietoutuvat yhteen, ja etti timéi
yhteys on oppimisen nikokulmasta vais-
tamaton ja vilttdimitén. Kielen muotoon
puettu ajattelu on ihmisen tietoisuuden ja
tiedon rakentumisessa vain jidvuoren 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 siitd, miti koemme, kisi-
timme, tiedimme ja ymmairrimme. Esi-
kielellinen kokemusmaailma, jossa kehon
ja kaikkien aistien merkitys on keskeinen,
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on kisitteiden, kielen, ajattelun, ymmar-
tamisen ja oivaltamisen perusta.
Keskeinen viitteeni on se, etti taiteella
on oma, erityinen tehtivinsi esireflektii-
visen kokemusmaailman tuottamisessa ja
jasentdmisessd. Erityisen kiinnostavaa on
pohtia sitd, mitid arvoa ihmiselle voi olla
silld, etta hinen keholliset, ei-kielelliset ko-
kemuksensa tulevat tajunnan merkityssi-
silloksi, ja ettd hin niin voi saavuttaa sel-
laisen tietoisuuden tason, joka tavoittaa
myos ei-kielelliset kokemukset merkityk-
sellisind. Kehollisen ja kokemuksellisen
tiedon merkityksen ymmairtiminen on
keskeista pedagogisen ajattelun ja kdytan-
nén todelliselle kehittimiselle. Kun tieto
nihdidn laajempana ilmiéna kuin kielen
muotoon puettuina propositioina ja nii-
den vilisind suhteina, ja jos oppiminen
nihdiin laajempana kuin loogis-rationaa-
lisen, paradigmaattisen ajattelun kehitté-
miseni, niyttiytyy oppimisen tukeminen,
toisin sanoen opettaminen ja kasvattami-
nen, uudesta nikokulmasta. Jos erilaiset
kasvatukselliset ja opetukselliset menetel-
mit luotsaavat ihmisen kehitystd ja hinen
ymmarrystian itsestddn, toisista ihmista ja
maailmasta eri suuntiin, on kysymys ko-
konaisvaltaisen oppimisen tukemisesta sa-
malla kysymys siitd, mikd on kasvatuksen
ja koulutuksen suunta ja padmaira. Kysy-
mys on siis valinnasta. Uskallammeko va-
lita toisin? Voisivatko taidekasvattajat olla
tulevaisuuden suunnanniyttijiid kasvatuk-
sen ja koulutuksen kentilld? Onko meilla
riittavasti vakuuttavia perusteita vait-
teidemme tueksi? Pehmeit arvot ja filo-
sofinen pohdinta eivit néyti tissi kiivaas-
sa, kaupallis-teknologisen diskurssin ldpi-
tunkemassa yhteiskunnallisessa keskuste-
lussa pérjadvian. Se intuitiivinen kokemus



ja tieto, jonka jokainen taiteesta syvisti
vaikuttunut yksilé tuntee todeksi, on il-
meisesti liian hiljainen tissa kovadanisessi
maailmassa. Samalla kun vallitsevaa kou-
lutuspoliittista ajattelua tarkastellaan kriit-
tisesti, on tirkedi vahvistaa vaihtoehtoi-
sen pedagogisen suunnan teoreettisia pe-
rusteita.

UUDENLAISTA VUOROPUHELUA

Viime vuosina erityisesti fenomenologit ja
neurotieteilijit ovat ryhtyneet keskenain
vuoropuheluun, jonka tuloksena on aiem-
paa monipuolisempi kisitys ihmisen tietoi-
suuden rakentumisesta ja oppimisen luon-
teesta. Tassd keskustelussa my6s ns. somat-
iitkka on entistd keskeisemmaissi roolissa.
Somatiikka on 1980-luvulta lihtien yleis-
tynyt kisite, joka viittaa erilaisiin kehotie-
toisuutta kehittiviin harjoitusmenetelmiin,
sekd myos 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 idin viisaustraditioissa, ja
joka nojaa vahvasti my6s mannermaiseen
filosofiaan, erityisesti ruumiinfenomenolo-
giaan. Fenomenologia onkin voimallisesti
pyrkinyt eroon niistd monista seurauksista
ja vadrinymmarryksistd, 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 ryhtyi tutkimaan eli-
vin ja eletyn kehon suhdetta, eli ns. “keho-
keho” —ongelmaa. Ti4ssd suhteessa ontolo-
ginen ero eldvin, orgaanisen, biologisen
kehon ja eldvin, koetun, subjektiivisen ke-
hon vililld ei ole absoluuttinen eiké radi-
kaali. Keho-keho —kysymys avaa siis mie-
lenkiintoisen mahdollisuuden dualistisesta
lahtokohdasta vapautumiseen. Koko keho-
mieli —asetelma onkin ilmeisen epieksakti
kuvaus ihmisen olemuksesta, ja timé sy-
viin juurtunut dikotomia on haitannut ih-
misen olemuksen tutkimista ja erityisesti
tietoisuuden rakenteen ja kehityksen ym-
martimista.
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Somatiikka on monitieteinen oppiala,
joka tukeutuessaan uusimpaan tieteelliseen
tietoon ei hylkii filosofista perustaansa.
Teoksessaan Spacious body: Explorations of
somatic ontology (1995) filosofi, kehotera-
peutti Jeffrey Maitland esittelee fenome-
nologiaan pohjautuvan nikemyksensi tie-
toisuuden jisentymisesti. Hinen mukaansa
esireflektiivinen tietoisuus on sellaista,
missd subjekti ja objekti, eli tekiji ja teke-
misen kohde, ovat yhteenkietoutuneita.
Tillaisessa tietoisuuden tilassa subjekti ei
siis suhtaudu tekemiseensi erittelevisti,
reflektiivisesti. Reflektiivisessa tietoisuu-
dessa subjekti, tekiji puolestaan kiinnittia
huomionsa tekemisensi kohteeseen itses-
tadn erillisend. Reflektiivisessd tietoisuu-
dessa ilmenee usein sana “minid” joka siis
tarkastelee objektiivista todellisuutta itses-
tadn erillisend. (Maitland 1995, 70-72)
Maitland toteaa ettd nikemys tietoisuu-
desta yksinomaan reflektiiviseni, ts. erit-
televiana, dualistisena tai kielelliseni, on
virheellinen. Hin 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 vililld 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 liittyvé kiinnostava filosofinen kasi-
te. Intentionaalisuus tarkoittaa aktiivista
suuntautumistamme ja avautumistamme
maailmaa kohti. Intentionaalisuus merkit-
see my0s sitd, ettd tietoisuutemme on aina
tietoisuutta jostakin, toisin sanoen, tietoi-
suutemme on aina suuntautunutta, kon-
tekstiin sitoutunutta. Intentionaalisuus on

Musiikkikasvatus 2007 / vsk 10 nro 1-2

uoisodwAs ¢ wnisodwAg

ASo3epad

182131140

e)y8o8epad usuiiy



Kriittinen pedagogiikka

Critical

Pedagogy

Symposium ® Symposion

106

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 my6s reflektiivisesti.
(Maitland 1995, 76-79)

Kielitieteilija George Lakoft ja filosofi
Mark Johnson (1999) viittavat niin ikaén,
ettd tietoisuus, tai mieli, on ytimeltdin ke-
hollinen. Heiddn mukaansa ajattelumme
rakentuu sille, miten kehomme vastaanot-
taa, kuljettaa ja tuottaa informaatiota, mi-
ten aivot ja hermosto osallistuvat tiedon
kuljettamiseen ja tulkintaan, seki siihen,
miten konkreettisesti toimimme fyysises-
sd, sosiaalisessa ja ideaalisessa maailmassa.
Lakoft ja Johnson viittivit siis, ettd jarki,
tai mieli, ei ole transendentti eikd univer-
saali, vaan sidoksissa kehollisuutemme tar-
joamaan perspektiiviin maailmasta. Samat
neuraaliset ja kognitiiviset mekanismit, joi-
den avulla teemme havaintoja ja litkutam-
me kehoamme, auttavat meiti luomaan
kisitejirjestelmdmme ja ajattelumallimme.
(Lakoft & Johnson 1999, 3—4)

Lakoff ja Johnson viittavit, ettd luo-
mamme kisitteet perustuvat havaintoihim-
me ja toimintaamme konkreettisessa suh-
teessamme ymparoivdin maailmaan. Ka-
sitteet, ajattelumme tyokalut, ovat siis suu-
relta osin kehollisten, senso-motoristen
prosessien kautta syntyneiti, kokemukseen
perustuvia. (1999, 20) Toisin sanoen se,
miten hahmotamme ja kisitimme maail-
man on sidoksissa kehollisuutemme. Ke-
holliset ja senso-motoriset prosessit siite-
levit sitd, miten voimme maailman hah-
mottaa ja tulkita. Ajattelumme rakentuu
kehomme tuottamien peruskoordinaattien
varaan. (1999, 43—44)

Lakoff ja Johnson osoittavat myos,
kuinka monet kielen muotoon puetut ki-
sitteet sisaltivit metaforan, jolla on sen-
so-motorinen perusta. Ajattelumme perus-
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tuu suurelta osiin tillaisiin metaforiin.
Metaforassa “kiintymys on limp64” kiin-
tymyksen kisite yhdistyy sensomotoriseen
kokemukseen limpdtilasta. Kisitteen ja sitd
heijastavan metaforan perustalla on Lakof-
fin ja Johnsonin mukaan kokemus lim-
mostd, kun lasta on pidelty sylissi huo-
lehtien ja hellasti. (1999, 50-52) Tillaiset
metaforat ovat perustana kielelle, joita ih-
miset luovat ja kidyttivit hahmottaessaan
ja ymmirtiessdidn maailmaa ja elimaa, ja
kommunikoidessaan monimutkaisia asioita
toisilleen. Monimuotoiset metaforat syn-
tyvit siis kokemuksen kautta, ne tuottavat
ihmiselle kisitteellisid jarjestelmid ajatte-
lun perustaksi. Niin ajattelumme ja kie-
lellinen luovuutemme on kiinni keholli-
sissa kokemuksissamme.

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

Kokemuksen synnyssd keholla on tarked
funktio siten, ettd kehon kokonaisuus tar-
joaa ensiksi sen periaatteellisen koordinaa-
tiston, jossa maailmanjdsennys primddri-
sesti oivalletaan. Koemme avaruudellisia
suhteita, koska kehomme sijoittuu avaruu-
teen. Ymmadarramme aikaa, koska orgaani-
silla prosesseilla on rytmi ja kesto. (2005Db,
56)

Tissa sitaatissa on mielestini huomat-
tavissa selvd yhteys Lakoffin ja Johnsonin
ajatteluun siitd, kuinka kisitteet perustu-
vat kehollisuuteemme. Rauhala kuvaa
my0s, kuinka tajunnallisen kokemuksen
muutokset liittyvit kehossa tapahtuviin
muutoksiin ja kuinka keho voi my6s omilla
mykilld reaktioillaan muuttaa situaatiota
eli kaikkia sitd, mihin ihminen on suh-
teessa (2005b, 60).

Kehollisuuden suhde tajunnallisuuteen
on keskeistd kun ihmisti yritetdan ymmar-
tdd kokonaisuutena. Rauhalan mukaan
kaikki, mista ihminen voi tulla tietoiseksi,
ts. kaikki, minki ihminen voi kokea, kuu-
luu tajunnan piiriin. Orgaaninen tapahtu-
minen voi tulla tajunnallisen ymmartami-
sen kohteeksi; siti voidaan kisitteellistda
ja siitd voidaan muodostaa tietoa (2005,



49). Toisaalta, tajuntaan kuuluvat keholli-
set kokemukset, tai elimykset, voivat
muuttua selkeiksi merkityssisélliksi, maa-
ilmankuvamme jasentyneiksi aineksiksi;
toisaalta, orgaaniset, ei-symboliset tapah-
tumat ja tajuntaamme ulottuvat keholli-
set kokemukset voivat olla vahvassa yhte-
ydessd toisiinsa. Thmisen ymmirtiminen
kokonaisuutena edellyttia sekd orgaanis-
ten kehollisten tapahtumien ettd kehollis-
ten kokemusten, ja nididen vilisten yhte-
yksien huomiointia. T4lld tajunnan ja tie-
toisuuden jasennykselld on erityinen mer-
kityksensa kehollisten, ei-kielellisten ko-
kemusten kohdalla, silla kisitys siité, etti
tillaiset kokemukset eivit kuuluisi tietoi-
suuden tai tiedon piiriin, voidaan osoittaa
niin virheellisiksi.

Nikemysti kielen ja tietoisuuden ke-
hollisesta perustasta tukee neurotieteiliji
Antonio Damasion ty6. Hén viittai, ettid
kisitys tietoisuuden kielellisestd perustas-
ta on virheellinen, ja etti kieli syntyy tie-
toisuuden tuloksena, monimuotoisen pro-
sessin viime vaiheessa (1999, 185).Tietoi-
suus perustuu mielikuviin, jotka syntyvit
yksilossd ja jotka liittyvit yksilon koke-
miin muutoksiin itsessdin. Mielikuvat ovat
dynaamisia, mielellisid tapahtumia; ne voi-
vat olla visuaalisia, auditiivisia tai somaat-
tisia (kosketukseen, lihasaistiin tai vaikka-
pa kivun tunteeseen liittyvid). Kun tun-
nemme tapahtuman tapahtuvan itsessim-
me, kehossamme, tuntemukseen liittyvi
mielikuva tulee omaksemme ja synnyttii
kokemuksen siitd, ettd tuntemuksemme,
aistimuksemme, mielikuvamme ja ajatuk-
semme ovat omiamme (1999, 26, 318).
Tama konkreettisen tapahtumien esittami-
nen mielikuvina syntyy yksilén ja tapah-
tumien vuorovaikutuksessa, ja luo perus-
tan yksilon ja tapahtumien vilisten suh-
teiden kisittamiselle (1999, 182).Tiedam-
me tuntevamme tunteen vain silloin kun
tunnemme sen tapahtuvan kehossamme,
itsessimme (1999, 279).

Miten Damasion teoria tietoisuuden
ja minuuden synnysta sitten liittyy Lakof-
fin ja Johnsonin teoriaan kielen, ajattelun
ja metaforien kehollisesta perustasta? Da-
masio, aivan kuten Lakoff ja Johnsonkin,
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vaittda ettd kisitteet koostuvat ei-kielelli-
sistd mielikuvista siitd, mité esineet, tapah-
tumat ja suhteet ovat. Kisitteet siis edel-
tavit sanoja ja lauseita, ne perustuvat yk-
silon kehollisiin kokemuksiin (1999, 185).
Yksilon kokema muutos kehollisessa ti-
lassaan, ja sithen muutokseen liittyvéi mie-
likuvarepresentaatio on ensin ei-kielelli-
nen, ja timi ei-kielellinen kehollisten ko-
kemusten representaatio on kisitteiden
synnyn perusta. (1999, 186) Damasio ver-
taa mielikuvarepresentaatiota filmiin, silld
niihin liittyy my0s ajassa etenevi, juonel-
linen jatkuvuus, tarina.Yksilon luomat ei-
kielelliset tarinat muuntuvat kieleksi ilman
ponnisteluita, luovasti ja vilittdmasti. Sa-
nattomat tarinat luovat ydintietoisuuden,
joka on perustana laajennetulle, ns. oma-
elaiminkerralliselle tietoisuudelle. Ne ovat
jadneet vahille huomiolle tieteellisessa
tutkimuksessa. Ne selittivit sen, miksi ih-
miset luovat tarinoita, kirjoittavat kirjoja
ja naytelmia. Sanattomat kertomukset pyr-
kivit kieleksi, joissa heijastuu inhimillisen
kokemusmaailman rikkaus ja liittyvit ih-
misen olemassaoloa koskeviin peruskysy-
myksiin.

Kehityspsykologi Jerome Brunerin
my6hempi tuotanto tukee tarinallisuuden
merkitystd ihmisen kehityksessi. Teokses-
saan The Culture of Education (1996) hin
painottaa ns. paradigmaattisen ja narratii-
visen kielen eroa ja merkitystd ihmisen
kehityksessd ja oppimisessa. Hianen aiem-
pi, yksilopsykologinen nikokulmansa on
tissa teoksessa tiydentynyt kulttuurisella
ja monitieteiselld nikokulmalla. Narratii-
visuus, tarinallisuus on Brunerin mukaan
sekd yksilon ajattelutapa etté ilmaisu kult-
tuurissa, ihmisyhteisossi vallitsevasta maa-
ilmankuvasta. (1996, xiv)

Bruner esittelee kognitiivisen vallan-
kumouksen tuottaman kisityksen mieles-
td informaatiota prosessoivana, laskennal-
liseen laitteesseen (tietokoneeseen) rinnas-
tettavana ilmiéni. T4min kisityksen rin-
nalla on kehittynyt taysin vastakkainen ni-
kemys, jonka mukaan mieli rakentuu ja
toteutuu ihmisten keskuudessa kulttuuri-
sena ilmiéni. Kautta ihmiskunnan histo-
rian materiaalista todellisuutta on kuvat-
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tu, sailytetty ja siirretty erilaisten symbo-
listen jirjestelmien kautta. Symbolijirjes-
telmiin sisiltyvat merkitykset ovat jaettu-
ja kulttuuriin kuuluvien ihmisten kesken,
ja niiden kautta kulttuurin ja yhteisén
identiteetti ja eliméntapa ovat siilyneet ja
kehittyneet. (Bruner 1996, 3)

Brunerin mukaan kulttuuri muotoaa
yksiléiden mielté ja ajattelua kulttuurissa
jaettujen merkitysten kautta. Vaikka mer-
kitykset ovat yksilon mielessi, niiden al-
kuperi ja merkityksellisyys on ympéroivis-
sd kulttuurissa. Kulttuuri siis tarjoaa yksi-
I6lle vilineet maailman jisentimiseen ja
ymmirtimiseen. Ihmisen ajattelu ja oppi-
minen on aina kulttuuriin sitoutunutta.
Ajattelun ja mielen toiminnan kisittimi-
nen informaation prosessointina puoltaa
paikkaansa osana titdi monimuotoisempaa,
kulttuurisia merkityksii ja tulkintoja ko-
rostavaa nikemysti. Yhteys on kahden-
suuntainen: toisaalta, luova, tulkinnallinen
ja relativistinen ajattelu voi johtaa yksise-
litteiseen ja kategorioiltaan selkedin tu-
lokseen, joka voidaan ilmaista kielellisesti.
Tieteellinen ajattelu on téstd hyvi esimerk-
ki. Toisaalta, laskennallinen, yksiselitteinen
informaatio edellyttii yleensi kulttuuris-
ta tai kontekstuaalista tulkintaa, jotta talla
tiedolla olisi mitddn merkitystid. (Bruner
1996, 7-8)

Bruner tihdentii erityisesti sitd, kuin-
ka keskeisessd asemassa tarinoiden luomi-
nen on ihmisen identiteetin kehityksessé
ja kulttuurin jaseneksi kasvamisessa. Nar-
ratiivinen ajattelu on ajattelun muoto, joka
auttaa ihmistd luomaan henkil6kohtaisen
kasityksen maailmasta, jossa hin on mu-
kana aktiivisena osallistujana, agenttina,
subjektina. Samoin kuin kulttuuri-identi-
teetti edellyttda historiallisen kertomuk-
sen menneesti, kokemuksen nykyisyydesta
ja kuvitelman tulevaisuudesta, ihmisyksi-
16n identiteetti koostuu eldmin tapahtu-
mien kerronallisesta jasentimisesti, koke-
muksesta siitd, ettd hin osallistuu aktiivi-
sena toimijana yhteisolliseen elimain, ettd
hinelli on nikoéala tulevaisuuteen. Bru-
ner vaittia, etti kertomusten rakentami-
nen ja ymmirtiminen on ratkaiseva taito
ihmiselle, jotta hin voisi 16ytida oman iden-
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titeettinsd ja paikkansa maailmassa. Nar-
ratiivisen ajattelun tukeminen on kasva-
tuksen tehtdvi, ja Brunerin mielesta titi
tehtdvia ei lansimainen kasvatus ole otta-
nut riittivin vakavasti. (1996, 39—42)

Tuon Brunerin esittdman nikokulman
esille tassé siksi, ettd se mielesténi tiyden-
tdd Damasion esittdmai ajatusta ihmisesti
kertomuksia luovana olentona. Damasio
painottaa selkeisti kertomuksen senso-
motorista, ei-kielellista ja kehollista alku-
perdi (kehollisten tuntemusten muuntu-
minen mielikuvarepresentaatioiksi ja sitid
kautta kieleksi); Bruner puolestaan tih-
dentdi seuraavaa vaihetta, niiden kerto-
musten merkitysti identiteetin kehityksessi
sekd ihmisen osallisuutta kulttuuriin. Mo-
lemmat korostavat itseyden tunnetta iden-
titeetin pohjana: my6s Bruner toteaa, kuin-
ka minuuden tunne kehittyy sensomoto-
riselle pohjalle. Kuten Damasiokin, Bru-
ner puhuu lisiksi omaeldminkerrallisesta
miniéstd, jonka kehittyminen edellyttai
kielen muotoon puettuja tarinoita. Nai-
den tarinoiden perusta on maailman ja
toisten ihmisten konkreettisessa kohtaami-
sessa. (Bruner 1996, 35-36).

HAASTEENA TAIDEPEDAGOGIIKAN
TEOREETTISEN PERUSTAN
VAHVISTAMINEN

Taiteen merkitystd kasvavalle ihmiselle
voisi perustella vield monista muistakin
lihtokohdista kasin. Téssa kirjoituksessa
olen keskittynyt tietoisuuden rakenteeseen
ja kehittymiseen, ja sitd kautta tarkoituk-
senani on osoittaa, ettd kognitiivis-kon-
struktivistinen oppimiskisitys on yksindin
riittdméton perusta nykyaikaiselle pedago-
giselle ajattelulle ja kidytinnolle.
Esireflektiivinen tietoisuus koostuu mo-
nenlaisista sisalloisti: aistimuksista, havain-
noista, tuntemuksista, tunteista, mielikuvista,
unista jne. T4main tason sisiltd on niin run-
sas ja monivivahteinen, ettd ihminen ei tieda
tietivinsa liheskian kaikkea, miti tima taso
sisaltid. tason sisialtd on siis ei-kielellista,
mutta kidntyy helposti ja vaivattomasti kie-
leksi. Kielen, kisitteiden ja kasitteellisen
ajattelun kehittyminen on suorassa yhtey-



dessi tihin tietoisuuden tasoon. Thminen
voi suunnata huomionsa tidman tason sisél-
toihin, jasentid niitd merkityssuhteiksi, jol-
loin ne my®s saavat usein kielellisen muo-
don ja voivat tulla reflektiivisen tietoisuu-
den sisilloiksi. Reflektiivinen tietoisuus on
se taso, jossa ihminen tulee tietoiseksi it-
sestddn, tietimisestiddn ja omasta tietoisuu-
destaan. Hin voi erottaa itsensa tietoisuu-
tensa ja tarkastelunsa kohteesta, ja tarkas-
tella my®0s itsedén ikdan kuin ulkopuolelta.
Téamai on analyyttisti, kielen kautta tapah-
tuvaan ymmartimisti. Esireflektiivisen tie-
toisuuden sisdltdé on kokemuksesta kum-
puavaa, elimyksellisti. Se syntyy siis ihmi-
sen ja maailman reaalisessa, konkreettises-
sa suhteessa, sekd myos ihmisten vilisessd
kohtaamisessa. Reflektiivisen tietoisuuden
sisallostd osa on timin kokemuksellisen tie-
don heijastuma. Se, kuinka paljon tason
esireflektiivisen tajunnan sisilt6ji voi siir-
tyéd reflektiiviseen tajuntaan, kuinka tima
yhteys toimii, miten titd yhteyttd voi vah-
vistaa, seka kysymys siitd, miksi sitd pitdisi
vahvistaa, ovat kiehtovia ja pedagogisesti
merkittavia kysymyksid, joihin taiteen pe-
dagoginen merkitys laajalti perustuu.

Témin jasennyksen merkitys ihmisen
kehityksen ja oppimisen ymmairtimisessi
on nihdikseni suuri. On ilmeisti, etti tie-
toisuudessamme on eri tasoja, joiden kautta
tavoitamme laadullisesti erilaista tietoa.
Kun ymmirrimme tietoisuuden rakennet-
ta ja kehitystd syvemmin, huomaamme, etti
tiedonkin kisite laajenee. Kaikki, mistad
voimme tulla tietoiseksi, on tietoa. Se, miki
jaa tietoisuutemme ulkopuolelle, on my6s
yhteydessi tietoisuuteemme ja vaikuttaa
ihmisen kokonaisuudessa.

Taiteen ldsnidolo koulussa on valtti-
maitonti siksi, ettd tietoisuus, tajuntamme
sisllot, eli tieto ei ole yksinomaan kielel-
listd. Suurin osa tietoisuudemme sisallosté
on ei-kielellistd, ja timé valtava oppimi-
sen ja kasvun voimavara valuu hukkaan.
Kasvatuksesta ja koulutuksesta on muo-
dostunut ihmisen kokemusmaailmaa, ki-
sitteellistd ajattelua ja luovuutta kéyhdyt-
tava prosessi, kun tarkoituksena olisi maa-
ilmankuvan avartaminen! Rauhala kuvaa
tiatd huolta osuvasti:
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Koululla on kuitenkin helposti taipumus
suuntautua toiminnassaan kapeuttavasti,
koska sille on perinteisesti uskottu nimen-
omaan lapsen tiedollinen kehittiminen. Jos
maailmankuvan rakentumista kouluope-
tuksessa kohtalokkaalla tavalla typistetidn
... seurauksena saattaa olla koyhtynyt ja
inhimillisyyden kannalta ndivettynyt ko-
kemistapa. (2005b, 189)

Rauhala huomauttaa myos, ettd kou-
luopetuksen pitdisi huolehtia siitd, ettd
maailmankuvaa rakentavat merkityssuhteet
eivit jaisi vain alyllis-tiedollisiksi. Hinen
mukaansa hyvéd elimintaito edellyttii
monipuolisen rikkaasti jisentynyttd maa-
ilmankuvaa.

YHTEYS KRIITTISEEN
PEDAGOGIIKKAAN

Kriittisyys vallitsevaa oppimiskasitysta koh-
taan ei kovinkaan yksiselitteisesti liitd na-
kokulmaani keskusteluun kriittisestd pe-
dagogiikasta. Yritin rakentaa jonkinlaisen
sillan tdhin keskusteluun vield kirjoituk-
seni paitteeksi. Ehkd kysymys on myos
eradnlaisesta kriittisen pedagogiikan kehit-
tamisestd. Kriittinen pedagogiikka ei ole
mitenkiin kovin aktiivisesti hakenut suh-
detta keholliseen tietoon ja kehotietoisuu-
teen, vaikka kokonaisvaltainen kisitys ih-
misestid oppijana onkin erailli tavalla sii-
hen sisddnrakennettu perusolettamus, on-
han sen lihtokohtana oppilaan eliminti-
lanne ja kriittisen tietoisuuden kehittdmi-
nen omasta elimaintilanteesta késin. Keho-
mieli dikotomian hylkid4minen on toisaal-
ta myOs kriittisen teorian lihtokohta (ks.
mm. Adorno 1966/1955); seki keskeinen
teema feministisessd pedagogiikassa (ks.
mm. Shapiro 1999) Luulenpa, etti yhteis-
kunnallisten teemojen painotus on osal-
taan vienyt kriittisen pedagogiikan edus-
tajien huomion oppimisen perusteiden
analyysilta. Nidin kehollisuuden ja koko-
naisvaltaisuuden filosofis-teoreettinen pe-
rusta on otettu annettuna.

Nykyisin kriittiset pedagogit vaikut-
tavat olevan entisti enemmin kiinni laa-
joissa poliittisissa keskusteluissa. Globaa-
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lin markkinatalouden kritiikki kouluissa
on toki tirkeai, mutta taidekasvatuksen
kontekstissa kriittisen pedagogiikan teh-
tava voi olla kuitenkin hieman “maanla-
heisempi”. Omasta ldhiymparistostid nou-
sevat teemat, ei-kielelliset ilmaisukeinot ja
ei-niin-rationaalinen diskurssi voivat kui-
tenkin omalla tavallaan herattad kriittistd
tietoisuutta. Omat kokemukseni merkityk-
sellisten teemojen, dialogin ja yhteisolli-
sen tutkimisen parissa koulun arjessa ovat
rohkaisevia (Anttila 2006). Mielikuvitus,
toiveikkuus, kehollisuus, kokonaisvaltai-
suus, yhteisollisyys, dialogi ja kriittinen
reflektio yhdistettyni eri taidealojen ope-
tuksellisiin sisdltoihin muodostavat hedel-
maillisen perustan maailmankuvaa avarta-
valle taidekasvatukselle.
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Toivon pedagogiikkaa

musiikkikasvatukseen

oivon pedagogiikka sopii
monella tapaa kiytettavaksi
synonyymina kriittiselle peda-
gogiikalle. Kriittisen pedago-
giikan juuret ulottuvat aina-
kin neljin vuosikymmenen
taa brasilialaisen Paulo Frei-
ren oppeihin. Ne ovat levin-
neet lansimaiseen kaytt6on voimakkaim-
min Yhdysvalloissa, missi kriittiset peda-
gogit korostavat muun muassa kasvatuk-
sen mediakriittisyytta.

Viime aikoina kiinnostus kriittisti pe-
dagogiikkaa kohtaan on lisidntynyt myos
suomalaisessa kasvatuskentidssi. Marras-
kuussa 2007 sadat opettajat ja kasvatus-
tieteen tutkijat kokoontuivat Vaasaan Kas-
vatustieteen pdiville teemalla “Kasvatus,
kansalaisuus ja kritiikki”. Viimeisen parin
vuoden aikana Suomessa on julkaistu use-
ampi kriittistd kasvatusnikokulmaa kisit-
televi teos (ks. esim. Aittola et al 2007;
Kiilakoski et al 2005; Suoranta 2005). Kriit-
tinen pedagogiikka on koskettanut myos
taidekasvatusta: hiljattain ilmestyi Taide-
teollisen korkeakoulun taidekasvatuksen
osaston seminaarityoni kriittistd pedago-
giikkaa ja Paulo Freired kisitteleva sarja-
kuva (Lehtimaja 2006). Musiikkikasvatuk-
sen osastolla on tehty tai on tekeilld use-
ampia pro gradu -tutkielmia tai jatkotut-
kimuksia, joissa vilahtavat kisitteet kriit-
tinen pedagogiikka, kriittinen tai radikaa-
li kasvatus (ks. esim. Mansnerus 2007,
Pohjola 2006; Rikandi 2007; Laes 2007).

Misti kriittisessd pedagogiikassa oikein
on kysymys ja mitd annettavaa silld on suo-
malaiselle taide- ja erityisesti musiikkikas-
vatukselle? Entd miké tekee kriittisesta pe-
dagogiikasta toivon pedagogiikkaa?

KYYNISEN KASVATUKSEN KRITIIKKI

Kriittinen pedagogiikka on lihtokohtaisesti
yhteiskuntakriittistd, minki johdosta on
otettava huomioon sen kulttuurisidonnai-
suus. 1960-luvun Brasiliassa ei ole tarpeen
kritisoida samoja asioita kuin 2000-luvun
Suomessa. My0s se, mitd Yhdysvalloissa
ymmirretian kriittiselld pedagogiikalla, voi
tuntua vaikealta sovellettavaksi suomalai-
seen kasvatukseen. Amerikkalaisten kriit-
tisten pedagogien kirjoituksissa hetkittdin
korostuva poliittinen resistanssi ja sosialis-
min ihannointi (ks. McLaren 2007) saattaa
vaikuttaa jopa etddnnyttivisti alan kirjal-
lisuuteen tutustumisessa. Suomalaisesta kas-
vatusnikokulmasta tarkasteltuna keskeistd
kriittisessa pedagogiikassa ei kuitenkaan ole
valtaapitivien kasvatuskiytinteiden joh-
donmukainen kyseenalaistaminen tai nihi-
lismi, vastarintaan asettuminen tai poliitti-
nen taistolaisuho. Sen sijaan kriittisen pe-
dagogiikan olennainen tehtivi on kasvat-
tajien rohkaiseminen toisinajattelemiseen
ja -tekemiseen. Titd tehtivaad yritin itse
ymmartia ja valaista toivon ja naiiviuden
kisitteiden avulla.

Toivon kisite ja sen merkitys kasva-
tuksessa korostuu erityisesti kriittisen pe-
dagogiikan humaania puolta korostavissa
kirjoituksissa vasta-argumenttina postmo-
dernille dariyksilolliselle ajattelulle. Paulo
Freirelle (2005/1968) kriittinen pedago-
giikka on toivon pedagogiikkaa- Moder-
nin, yksilokeskeisen kulttuurin suurin uhka
on on toivosta luopuminen ja kyynisyy-
delle alttiiksi asettuminen. Kyynisyytti voi
havaita suomalaisessakin kasvatuksessa —
joko selkeisti koulujirjestelmin rakenteissa
tai metatasolla piilo-opetussuunnitelmissa
— yksilollisyyden korostamisena, yksin par-
jdamisen ihannointina, heikompien ylipuo-
lelle asettumisena ja hividmisen pelkona.
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Léinsimaisissa hyvinvointiyhteiskunnissa
kyynisyyden valta-asema nikyy selkeisti —
timéin havainnon brasilialainen Freire teki
tutustuessaan eri maiden kasvatuskulttuu-
reihin 1980-1990-luvuilla. Esimerkiksi yh-
teisollisyyttd edistdviin hankkeisiin saate-
taan jopa kasvatusalalla suhtautua kyyni-
sesti. Brasilian kaltaisissa koyhissd maissa,
kuten my6s monissa afrikkalaisissa kulttuu-
reissa, ihminen nihdiin vaillinaisena ilman
toisia ihmisia. Linsimaisessa, yksilollisyytta
korostavassa yhteiskunnassa timinkaltainen
yhteis6llinen riippuvuus koetaan naiivina
heikkouden osoituksena ja jopa uhkana,
vaikka itse asiassa juuri se saattaisi auttaa
meitd nikemaiin asiat toisin ja 10ytimain
ratkaisuja ongelmiimme. Toisin nikemisti
ja ajattelemista pidetian mahdollisuutena
kasvattajan vapautumiseen totutuista ajat-
telukaavoista ja kaytinteistd. Kriittisessd
pedagogiikassa puhutaankin vapauttavasta
kasvatuksesta vastareaktiona sopeuttavalle,
vallitsevia kiaytiantoja yllapitaville kasvatuk-
selle. Freiren mukaan naiivius voi vapaut-
taa meidit kyynisesti asenteestamme, mutta
se vaatii kasvattajalta rohkeutta.

VOIKO PEDAGOGIIKKA OLLA NAIIVIA®?

Kriittisten pedagogien mukaan “py6rin
uudelleen keksiminen” on aina parempi
vaihtoehto kuin valmiiksi annetut tietopa-
ketit. “Tieto” ei ole opettajien ja kasvatta-
jien omaisuutta, vaan jotakin uutta, synty-
maisillddn olevaa — naiivia (sic!), joka syn-
tyy vuorovaikutuksessa opettajan ja oppi-
laiden valilla. Davis Lustedin sanoin “tieto
ei ole siti miti annetaan, vaan siti miti
ymmirretddn” (Giroux & McLaren 2001,
29). Tamiankaltainen kasvatusajattelu vaa-
tii naiiviuden péastamisti luokkahuoneisiin.
Oppilaiden erehdykset, “tyhmit kysymyk-
set” ja “vaarit vastaukset” eivit riko oppi-
misprosesseja, vaan piinvastoin rakentavat
ja eheyttivit niita.

Koulussa oppilaan on helppo tuudit-
tautua ajatukseen, ettd kaikki opetettava
materiaali on totta ja “valmiiksi pureskel-
tua”. Ilmi6é on kokemukseni mukaan yhti
mahdollinen korkeakouluopiskelijoiden
keskuudessa kuin alakoulun ensimmaiselld
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luokalla. My6s musiikinopetuksessa voi
tormiti tietynlaisiin konventioihin ja siin-
toihin, joiden rikkomista ei pidetd suota-
vana ja jotka rajoittavat yksilollisen tiedon
rakentumista. Tama nikyy esimerkiksi mu-
sitkin oppimateriaaleissa edelleen vallalla
olevana hierarkkisena musiikkikisityksena,
jossa linsimaista taidemusiikkia painotetaan
arvokkaimpana musiikkina. Postmodernin
yhteiskunnan tarpeisiin syntyneen kriitti-
sen pedagogiikan tehtivini onkin rikkoa
nditd oppimateriaaleissa ja kiytinteissa eli-
vid “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 merkitti-
vini muutosvoimana. Nikemyksen mukaan
opettaja voi hyodyntii valtaansa “transfor-
matiivisena” eli muutokseen tihtddvini
intellektuellina (em. 207) osallistumalla
aktiivisesti yhteiskunnalliseen keskusteluun
my6s muodollisen kasvatuskentin ulkopuo-
lella. Samalla opettajan valtaan liittyy kriit-
tisen pedagogiikan suurin haaste: oppilai-
siin kohdistuvan vallankiyton sditely, jossa
piilee kantilainen paradoksi — miten pakot-
tamalla voi vapautua? Tamin vuoksi avoi-
muutta ja itsereflektiota voidaan pitdi eri-
tyisen tirkeind ominaisuuksina kriittisen
kasvattajan ammatillisessa ajattelussa. Tiér-
kein ja haastavin tehtivi on toivon ja naii-
vin ajattelun siilyttdminen kasvatustyOssa.

Naiivi-kisitteen etymologinen merki-
tys, “syntymaiisillian oleva”, sisdltid aja-
tuksen toivosta. Jonkin uuden syntymiseen
sisdltyy aina toivo, tarkkaan ottaen se edel-
lyttaa sitd. Paulo Freiren mukaan toivo on
kriittisen kasvatuksen ydin, toivottomuus
ihmisen pahin vihollinen. Ehkipi suoma-
laisessa musiikkikasvatuksessakin on syn-
tymaisillddn jotakin, jota voimme kutsua
toivon pedagogiikaksi — naiiveiksi emme
kai uskalla itseimme kutsua?

TOIVON PEDAGOGIIKAN MAHDOLLI-
SUUDET MUSIIKKIKASVATUKSESSA

Kasvatustieteilija Juha Suoranta (2005, 115)
nikee merkkeji kyynisen yhteiskunnan



levidmisestd my0s taidekasvatukseen — il-
mi6 jota Marx kutsui vieraantumiseksi:
“[vieraantuneessa yhteiskunnassa] taide-
kasvatus nihdain vailla itseisarvoa edista-
missd luovuutta ja sitd kautta tehokkuut-
ta. Itseisarvoinen ja esteettinen oleminen,
jotka Marx asetti koko ihmiskunnan pai-
mairiksi, ndyttivit vieraantuneissa olosuh-
teissa ylipaatian mahdottomilta tavoitteil-
ta.” Musiikkikasvatuksessa ja taidekasva-
tuksessa yleensi on syyti jatkaa koulutus-
poliittista ja filosofista diskurssia oppiai-
neiden tavoitteista. Ennen kaikkea olisi
pohdittava nykyisten koulutuspoliittisten
rakenteiden vaikutusta taidekasvatuksen
tavoitteisiin. Marxin nikemys 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 lisddviin vaikutuksiin.

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

Useimmat musiikkioppilaitokset edel-
leen tukevat musikaalisuuteen ja muusik-
kouteen liittyvid myytteji pitimalla testaa-
vaa jérjestelmii ainoana tiend muusikkou-
teen ja musiikin harrastamiseen. Musiikil-
lisesti lahjakkaat tai muuten ulkoiset muo-
tokriteerit tiyttavit oppilaat ovat musiik-
kikasvatuksen keskiossi. Elitistinen jéirjes-
telmi ei tue musiikkiharrastuksen saavu-
tettavuutta ja jirjestelmén ulkopuolelle jaa-
vit esimerkiksi monet yhteiskunnan mar-
ginaalissa elavit ryhmit, joille on heikosti
tarjolla mahdollisuuksia laadukkaan mu-
siikkisuhteen luomiseen. Marginaalisuuden
kasite, josta Freire kiytti samassa tarkoi-
tuksessa termid sorretut (oppressed), ilmen-
taa kriiittisen pedagogiikan yhteiskuntakri-
tiikkkiin pureutuvaa otetta.

Yhteiskunnan vieraantumista voi eh-
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kaistd yksilotasolla asettumalla heikompi-
en asemaan, ja sithen taidekasvattajilla on
olemassa hyvit edellytykset. Toinen kysy-
mys on, kiytimmeko titdi mahdollisuutta
vai emme. Olemmeko valmiita antamaan
jokaiselle mahdollisuuden musiikkikasva-
tukseen, vai ohjaako ajatuksiamme ja mie-
lipiteitimme 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 Kuoppamaki

Vastaako metsa

niinkuin sinne

huudetaan?

YhteisOollisyys ja tunteet musiikin
oppimisen voimavarana

arttakepin palaset lentelivit
aikoinaan ilmaan historian-
opettajani eldytyessi kuvaile-
maan jonkin taistelun kidin-
teitd. Eturivi seurasi tapahtu-
mia kuin elokuvaa. Se, mista
taistelusta tuolloin oli kysy-
mys, kuten monet muutkin
tiedon yksityiskohdat, on painunut jonne-
kin muistin uumeniin. Sen sijaan se tun-
teenpalo ja elimyksellisyys, joka leimasi
noita oppitunteja, on vahvasti mielessi
vield vuosienkin jilkeen. Kyseinen opet-
taja tempasi omalla heittdytymiselldin
koko luokan mukaansa. Hin suhtautui in-
tohimoisesti ty0honsi, niytti tunteensa ja
oli kaikesta paitellen vuorovaikuttamisen
mestari. Nuo muistot ovat jilleen 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 my6s oppilaita
ottamaan aktiivisen roolin oppijoina. Niin
my06s musiikin perusteiden opetuksessa.
Tieddmme, ettei opettaminen aina johda
oppimiseen. Opettaja ei siis voi olla vain
etidinen asiantuntija ja auktoriteetti, joka
jakaa tietoa. Oppiminen tapahtuu opetta-
jan ja oppijan vilisen yhteistyon tulokse-
na. Myos kriittisen pedagogiikan vaikut-
tajat Paulo Freire ja bell hooks ovat pe-
rustaneet pedagogisen ajattelunsa niiden
hierarkisten valtarakenteiden rikkomisel-
le, jotka usein leimaavat oppimisyhteisoja.
Omassa opetuksessaan he ovat halunneet
antaa dinen ennenkaikkea oppijoille ja
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nostaa niiden omat kokemukset merkit-
tivdidn asemaan oppimistapahtumassa.
Ainen antaminen (voicing) ja voimaannut-
taminen (empowerment) kuuluvat keskeisi-
ni kriittisen pedagogiikan kisitteistoon.
Osallistavassa pedagogiikassa (engaged pe-
dagogy) opetuksesta muotoutuu bell hook-
sin opetuksellista lihestymistapaa noudat-
taen opettajan ja oppilaiden yhteinen pro-
jekdi.

Oppijan oman subjektiuden tukemi-
nen ja ohjaaminen kohti aktiivista toimi-
Jjaa ovat siis kriittisen pedagogiikan avain-
tavoitteita. Opetusryhmissi yksittaisistd
toimijoista muodostuu yhteiso, joka luo
itselleen pelisdannot ja toimintakulttuurin.
Opettajan tiarked tehtivid on ohjata tita
ryhmin sisdistd dialogia. Oppiminen on
osa olemista ja toimimista sosiaalisessa
maailmassa. Luonnollisesti my6s musiikin
oppimisessa. Opitut toiminnot, tehtavit ja
ymmirtamys eivit synny eristyksissi, vaan
ovat yhteydessi sosiaaliseen ymparistoon,
jossa niilld on jokin tarkoitus. Ilman tar-
koitusta ei oppimiselle synny motivaatio-
ta. Tastd nikokulmasta katsottuna oppi-
minen on itsessdin yksi uutta luovan osal-
listumisen muoto. Niin on todennut esi-
merkiksi amerikkalainen kognitiivisen psy-
kologian tutkija Etienne Wenger (1998).
Oppimista tutkittaessa keskitytdin usein
yksittdisen oppilaan ja opettajan vilisen
vuorovaikutussuhteen tarkasteluun. Ope-
tusryhmin sisdisessd vuorovaikutuksessa
piilee kuitenkin oppimisresurssi, johon
kannattaa kiinnittai aikaisempaa enemmin
huomiota.

Monelle opettajana toimineelle lienee



tuttu tilanne, jossa tismilleen saman asia-
sisdllon sisdltdva ja samoja tyotapoja nou-
dattava tuntisuunnitelma toimii hyvin yh-
den opetusryhmin kanssa ja tekee suo-
rastaan mahalaskun toisen kanssa. Tahén
vaikuttavat tietenkin monet asiat, kuten
opettajan ja ryhmin vireystila tai vaikka-
pa tunnin ajankohta. Ennenkaikkea sithen
vaikuttaa kuitenkin se moninainen ihmis-
suhteiden verkosto, joka syntyy opettajan
ja oppilaiden vilisestd, mutta my06s oppi-
laiden keskindisestd vuorovaikutuksesta.
Jokainen opetus- ja oppimistapahtuma on
ainutlaatuinen. Voidaan kysyd, millainen
pedagogiikka vahvistaa nimenomaan ryh-
min oppimisresurssia? Millainen on tasa-
arvoinen osallistavaa pedagogiikkaa toteut-
tava oppimisyhteis6? Yhteiso, jossa oppi-
joista kasvaa subjekteja, itsendisid toimi-
joita passiivisen vastaanottajan roolin ase-
mesta?

Tutkijat ovat jo jonkin aikaa (mm.
hooks 1994, Wenger 1998, Freire 2005)
kiinnittineet huomiota niihin valtaraken-
teisiin, joita opetus- ja oppimistilanteet
pitavit sisallaan.Valtaa kayttivit sekéd opet-
taja ettd oppilaat, joko suoraan tai epi-
suorasti. Opettaja kiyttda valtaa suhtau-
tumisessaan oppilaisiinsa, ohjatessaan tun-
nin kulkua tai esimerkiksi arvostellessaan
opintosuorituksia. Oppilaiden vallankayt-
t6 voi kohdistua toisiin oppilaisiin tai opet-
tajaan asenteina tai kdytOkseni. Jokainen
ryhmin jisen tuo oppimistilanteeseen
omat arvonsa ja asenteensa. Ryhmiin
muotoutuu toimintakulttuuri, joka on jat-
kuvassa muutosprosessissa ryhmin jisen-
ten sitoutuessa vaihtelevasti sen toimin-
taan. Hyvi toimintakulttuuri reagoi nai-
hin muuttuviin olosuhteisiin ja muokkaa
toimintatapojaan tarpeen mukaan.

Millainen olisi hyvi toimintakulttuu-
ri musiikin perusteiden opetuksessa? Mu-
siikkioppilaitos pitdd sisdlldan monenlaisia
toimintakulttuureja, joiden tulisi yhdessa
tukea samaa piddmairai, oppilaan muusik-
kouden kehittymisti. Soittamisen taitoa
opiskellaan yksityistunneilla kahden kes-
ken opettajan kanssa, pienryhmissi esimer-
kiksi kamarimusiikkia soitettaessa tai or-
kesterissa. Musiikin perusteiden eli musii-
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kinteorian ja sidveltapailun opetukseen on
alunperin otettu malli koululuokasta. Ope-
tuksesta on muotoutunut opettajajohtois-
ta formaalin tiedon jakamista erotettuna
kiytinnon musisoinnista. Kasvatustieteilijit
Hilkka Rekola ja Marjo Vuorikoski (2006)
ovat todenneet, ettd opettaja on perintei-
sesti mielellddan nihty neutraalina, etiise-
ni ja lihes sukupuolettomana ammattilai-
sena. Tdman perinteisen nikemyksen mu-
kaan opettaja on auktoriteetti, joka pitad
tunteensa kurissa, ei tee virheiti, eikd pal-
jasta tietimattomyyttidn. Paino on ollut
siis tiedollisen aineksen opettamisessa.Vas-
takkainajattelu jérjen ja tunteen vililld on
ollut vallalla myo6s opetuskulttuurissa.
Opettajan rooli on kuitenkin laajempi. On
vaikeaa kuvitella, ettd oppimistilanteessa
voisi syntyé aitoa dialogia, jos sithen osal-
listuvien ei oleteta olevan vuorovaikutuk-
sessa keskenéin avoimina, kokevina ja tun-
tevina ihmisind. Kuten vanha sananlasku
sanoo, niin metsi vastaa kuin sinne huu-
detaan.

Reflektoivan ja tasa-arvoisen oppimis-
yhteis6n rakentaminen alkaa opettajan
roolin uudelleen-arvioimisesta ja edellyt-
tdd opettajan astumista esiin neutraalin
asiantuntijaroolinsa takaa, toteavat Reko-
la ja Vuorikoski (2006, 24 ). bell hooks
(1994) puolestaan korostaa tunteiden
merkitystd oppimistilanteessa. Tdhin on
helppoa yhtyi. Vuorovaikutus edellyttid
kykyd kuunnella, reagoida ja tuntea em-
patiaa. Oman inhimillisyyden ja tunteiden
ndyttiminen on tirkedi kaikessa kommu-
nikaatiossa, miksei siis my6s opettamises-
sa ja oppimisessa. Tuon inhimillisyyden ja
tunteiden osoittaminen ei tee tiedosta va-
hemmain arvokasta. Painvastoin, henkilo-
kohtaisuus tuo uskottavuutta. Kokonais-
valtainen ajattelua, tunnetta ja toimintaa
tukeva ote sekid formaalin tietoaineksen
yhdistiminen ympirdivdin sosiaaliseen
todellisuuteen antaa kokemuksen, jossa
ollaan yhdessi luomassa omaa maailmaa
koskettavaa tietoa (Florence 1998, 103).
Tillaisesta oppimisyhteisOstd voi syntyi
jotain enemmin kuin vain osiensa sum-
ma. Huomionarvoista on, ettd merkityk-
sellisista oppimiskokemuksista raportoivissa
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tutkimuksissa nousee Rekolan ja Vuori-
kosken mukaan toistuvasti esiin juuri vuo-
rovaikutuksen tirkeys oppimisessa. Musii-
kin opetuksessa tuon vuorovaikutuksen
kokeminen on parhaimmillaan hyvin ko-
konaisvaltaista, ajattelun, tunteen ja kehon
valitykselld tapahtuvaa.

Oppimiselle taytyy siis luoda hyvi
kasvualusta. Siksi oppimisyhteison ja yh-
teisen toimintakulttuurin rakentaminen
lienee yksi opettajan tirkeimmistd tehti-
vistd. Kriittisen pedagogiikan kisitteistos-
sd voimaannuttamisella tarkoitetaan auto-
ritatiivisen ja opettajakeskeisen opetuskult-
tuurin purkamista sekd vallan ja vastuun
jakamista opetustilanteessa kaikkien sithen
osallistuvien kesken. Ymmirrin sen en-
nen kaikkea aktiivisena pyrkimykseni dia-
logiin oppimisyhteisossid sekd kaikkien
ryhmin jisenten keskiniisend kunnioituk-
sena, siis juuri yhteisén rakentamisena.
Parhaimmillaan se johtaa vastavuoroiseen
oppimiseen.T4lloin my0s opettaja voi olla
oppijan roolissa. Juuri timin ajatuksen
oivaltaminen on ollut itselleni tirkeai
pohtiessani omaa opettajuuttani musiikin
perusteita opettaessani. Koen itseni ikdan-
kuin kokeneemmaksi kanssamatkustajak-
si, joka antaa oman tietotaitonsa oppi-
laidensa kéyttoon silti muistaen, ettd mu-
sitkin estetiikkaan liittyy monia asioita,
joille ei voi antaa yksiselitteisid oikeita tai
vairid vastauksia. Dialogi omien oppilai-
deni kanssa avaa jatkuvasti uusia nikoalo-
ja toisaalta omaan opettajuuteni, toisaalta
oppilaiden oppimisprosesseihin, ja itse
musiikkiin.

Ainen antaminen oppijoille on hook-
sin (1994) mukaan perusedellytys osallis-
tavan pedagogiikan toteutumiselle. Osal-
listavalla pedagogiikalla hin tarkoittaa opet-
tamis- ja oppimistilanteita, joissa opettaja
ja opiskelijat sitoutuvat ja osallistuvat yh-
dessd opetus- ja oppimisprosessiin. Oppi-
laita rohkaistaan kdymiin opetustilanteis-
sa keskustelua, ilmaisemaan mielipiteensi
turvallisesti ja rakentavasti sekéd tekemiin
valintoja. Talloin heidin omat kokemuk-
sensa nousevat oppimistapahtumassa tirke-
d4n asemaan.Tietoa ja merkityksid luodaan
dialogissa. Opittavien tietojen ja taitojen
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merkityksien arvioiminen jatkuu lipi koko
oppimisprosessin. Tdma vaatii aikaa, kuun-
telemisen taitoa, aitoa kiinnostusta toisen
kokemusmaailmaa kohtaan ja kannustavaa
ilmapiirié, jossa kaikki kunnioittavat toinen
toistensa tyotd. Tasa-arvoa ja dialogisuutta
tavoitteleva oppimisympiristd vahvistaa
oppijoiden subjektiutta ja tukee heidin
matkaansa kohti itsendisté ja aktiivista ajat-
telijaa ja toimijaa. Joissakin ryhmissa tallai-
nen toimintakulttuuri syntyy kuin itsestiin,
toisissa se vaatii tietoista ja sitkedd opette-
lemista. Musiikin perusteiden opetuksessa
vallinnut vahva opettajakeskeinen perinne,
jossa teoriatiedon opiskelu on irrotettu
varsinaisesta musiikin tekemisen konteks-
tista, vaatii mielestdni uudistamista: peda-
gogiikkaa, jossa kisitteen ja kdytinnon ta-
soja kuljetetaan rinnakkain, ja jossa teoria-
tietoa havainnollistetaan erilaisin musiikin
tekemisen muodoin opetus- ja oppimisti-
lanteissa, joihin kaikki ryhmin jasenet voi-
vat osallistua aktiivisina toimijoina. Ndiin
toimien omaksuttua tietoa opitaan sovel-
tamaan kiytinnon kontekstissa.

Tiedon vilittiminen ei ole koskaan
neutraalia, vaan aina arvonvaraista. Opet-
taja valikoi ja painottaa sen mukaan, min-
ka katsoo oleelliseksi ja tiarkeiksi silla het-
kelld. Tiedon luonne on muuttuva ja kon-
tekstisidonnainen. Irrotettuna kontekstis-
taan se muuttuu enemmain tai vihemmain
merkityksettomaksi. Juuri tistid syystd on
my06s musiikin perusteiden opetuksessa
teorian ja kiytinnon kuljettaminen rin-
nakkain niin tirkedi. Musiikin teoreetti-
sen tiedon opetusta on perinteisesti kuor-
mitettu irrallisella formaalilla tiedolla, jon-
ka suhde kdytinnon musisointiin on hel-
posti jadnyt etdiseksi. “Onko tima se sama
G-duuri kuin soittotunneilla?”, on joku
pieni oppilaani joskus kysynyt. Tuo viaton
kysymys osoittaa, ettd matka soittotunnil-
ta teorialuokkaan, yhdesta toimintakult-
tuurista toiseen, voi valilld olla yllittavin
pitki. Tiedolle ei synny merkitystd, mikali
oppilas ei ymmarri, mihin omaksuttua tie-
toa voisi kayttad. Havainnollistavat esimer-
kit esimerkiksi oppilaiden omasta ohjel-
mistosta auttavat tuon ymmarryksen syn-
tymista.



Kaiken kaikkiaan, se millaisia sosiaa-
lisia ja emotionaalisia suhteita luodaan
opetus- ja oppimistapahtuman aikana,
kuinka vuorovaikutuksellista ja demokraat-
tista ryhmin toiminta on, ja millaisen roo-
lin opettaja omaksuu suhteessa oppilaisiin-
sa, ovat asioita, jotka vaikuttavat opetus-
ryhmién toimintakulttuurin muotoutumi-
seen. Vaikka ryhméi muodostuukin yksit-
taisistd ja yksilollisesti oppivista oppijois-
ta, on ryhmai syyta tarkastella myos ni-
menomaan ryhmini, joka oppii. Ryhmén
sydian on yhteisollisyyden kokemuksessa.
Tuntiviihtyvyys, ilo ja hyvid ryhméhenki
eivit ole vain lisibonus, vaan todellinen
oppimisresurssi. Tutkimusten valossa myGs
musiikin perusteiden opetuksessa naihin
asioihin kannattaa kiinnittdi vakavasti huo-
miota. Leikin ja taiteellisen tekemisen ele-
menttien, esimerkiksi yhteissoiton ja si-
veltimisen, tuominen musiikin perustei-
den opetukseen luovat hyvin maaperin
vuorovaikutustaitojen harjoittamiselle ja
sillan rakentamiselle teorian ja kdytinnon
valilld toisiaan taydentdvind ja toisensa
mahdollistavina elementteind. Avoin ja
kokeileva ilmapiiri, jossa virheetkin nih-
didn osana oppimista ja uuden etsimista,
ja jossa tunteiden niyttiminen on sallit-
tua, ohjaavat kohti luovempaa ja rohkeam-
paa ajattelua ja ongelmanratkaisua. Kuten
sananlasku ohjaa meiti ajattelemaan: Ei ole
samantekevii, miten huudetaan: metsi
vastaa niinkuin sinne huudetaan.
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Inga Rikandi

Seuraa johtajaa vai

Yhdessa me

taivallamme?

Kriittisen pedagogiikan niakokulma
opettaja-oppilas -suhteeseen

soitonopetuksessa

JoubpANTO

petuksen uudistaminen edel-
lyttdd opettajalta omien toi-
mintatapojen muuttamista,
joka on usein vaikeaa, silld
tahdomme tai emme, olem-
me menneisyytemme ja tapo-
jemme vankeja. Kun aloitin
nuorena innokkaana opetta-
jana pianonsoitonopiskelijoiden improvi-
sointi-ryhmitunnit musiikkiopistossa, pi-
din improvisaation ja yhteissoiton nosta-
mista opetuksen keskioon oikopolkuna op-
pilasldhtoiseen opetukseen. Kisitykseni
mukaan improvisointi oli oman itsensi
musiikillista luovaa ilmaisua, yhteissoitto
taas vahvisti ja toi esiin musiikin sosiaali-
sia aspekteja. Koska oppilaani olivat 6-11
-vuotiaita, kiytin tyovilineend paljon ta-
rinaimprovisaatiota. Olin vakuuttunut sii-
td, ettd opetuksessani opiskelijat tutustui-
vat musisointiin omista lihtokohdistaan
kisin, ottaen itse vastuuta soittamisestaan.
Ajan kuluessa huomasin kuitenkin, etti
oppilaat improvisoivat usein yhtd aikaa,
mutteivit yhdessi. Oppilaat eivit kuun-
nelleet toisiaan, eivitki tehneet yhteistyota,
vaan jédivit odottamaan ohjeitani jopa kes-
ken kappaleen.

Tama huomio yllitti minut, silld olin
mielestini antanut opiskelijoille mahdol-
lisuuden itse rakentaa ja kuvittaa tarinat.
Ryhdyin kuitenkin tarkkailemaan opetus-
tani etsien hetkii, jolloin tahtomattani ra-
kensin tilanteista opettajajohtoisia. Kaytin
apuvilineeni jopa opetuksen videointia,
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joka tarjosi mahdollisuuden seurata ope-
tusta jilkikidteen “ulkopuolelta” ja kiyda
samoja tilanteita useita kertoja lapi. Vihi-
tellen tulin tietoiseksi siitd, ettd huolimat-
ta oppilasldhtoisistd tavoitteistani opetin
tarinaimprovisaatiota ja vapaata improvi-
saatiota opettajajohtoisesti. Johdattelin
oppilaani suoraan niiden ratkaisujen ai-
relle, jotka olin miettinyt valmiiksi ope-
tustani suunnitellessa. Samoin otin vastuul-
leni harjoitusten aloitukset, lopetukset ja
rakenteen etenemisen. Lihestymistapani
takasi sen, ettd opetustilanteet pysyivit
hallinnassa ja noudattivat etukiteen suun-
niteltua kulkua. Oppilaiden omille ratkai-
suille tai aidolle keskindiselle kommuni-
kaatiolle siini ei kuitenkaan ollut tarpeeksi
tilaa. Huomaamattani olin passivoinut op-
pilaani antamalla heille viestejd, joiden
mukaan tuntien padméairini oli opettajan
toiveiden arvaaminen ja toteuttaminen, ei
omien ratkaisujen etsiminen.

Miksi opetuksessani oli hyvistd aiko-
muksistani huolimatta kidynyt ndin? On-
gelma palautui nopeasti minuun itseeni.
Vaikka halusin toteuttaa mielekkdini pi-
tdmaini opetussuunnitelmaa, en pystynyt
sithen, koska en ollut uudelleenarvioinut
kisityksidni opettajasta ja opettajuudesta.
Olin omaksunut uudenlaisia ajatuksia soi-
tonopetuksesta, mutta en ollut tiedosta-
nut, ettd muutosten edellytyksend on oman
opettajuuteni kriittinen tiedostaminen ja
kehittiminen. Opettajakuvani juuret pa-
lautuivat lapsuuteni Neuvosto-Viron tiuk-
kaan klassiseen koulutukseen ja vaikka siti
oli sittemmin piivitetty, oli sen perustana



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

Tissa artikkelissa pyrin osoittamaan,
ettd soitonopetuksessa on ulottuvuuksia,
joita ei perinteisen mestari-oppilas -mal-
lin avulla pystytd tavoittamaan. Opetus-
suunnitelmissa on viime vuosien aikana
tarkastettu uudelleen sekd oppimiskasityk-
sid ettd opetussisiltoja (Taiteen perusope-
tuksen musiikin laajan oppimiirin ope-
tussuunnitelman perusteet, Opetushallitus
2002). Suunnitelmien vieminen kiytinnon
opetuksen tasolle vaatii kuitenkin myGs
opettajan roolin uudelleenarviointia. Kas-
vatusfilosofiseen perinteeseen kuuluva
kriittinen pedagogiikka tuo tihin tarkas-
teluun mielenkiintoisia nikokulmia, joita
pohdin tissé artikkelissa. Opettajan roolia
kriittisessd pedagogiikassa ovat kasvatus-
tieteen ja -filosofian saralla tarkastelleet
mm. Paulo Freire, bell hooks, Henry Gi-
roux ja Peter McLaren. Musiikkikasvatuk-
sen tutkimuksen piirissi nidkokulma on
kuitenkin vield uusi. Artikkelini on kirjoi-
tettu musiikin perusopetuksen vapaan sies-
tyksen/pianonsoiton opettajan ja aloitte-
levan tutkijan nikokulmasta, omien ko-
kemuksieni pohjalta.

OPETTA_]UUDEN HAASTEET
SUOMALAISESSA SOITONOPETUKSESSA

Instrumenttipedagogiikassa voidaan nih-
di monia, kaikkien soittimien opetukselle
yhteisid piirteitd. Opetus on perinteisesti
jarjestetty yksityisopetuksena ja se perus-
tuu edelld mainitulle mestari-oppilas -tra-
ditiolle. Mestari-oppilas -traditiossa opet-
tajalla ndhdain olevan tieto ja taito, jonka
oppilas vihitellen omaksuu matkimalla ja
opettajan ohjeita seuraamalla. Opetustilan-
ne nihdiin yksipuolisena tiedonsiirron
prosessina, jossa opettaja on antavana ja
oppilas vastaanottavana osapuolena; oppi-
las tallettaa muistiinsa opettajan tuottamaa
tietoa. Paulo Freire (2005) kritisoi tillais-
ta opetustapaa nimeten sen “tallettavaksi
kasvatukseksi”.

Taiteen perusopetuksen musiikin laa-
jan oppiméirin opetussuunnitelman pe-
rusteet uusittiin vuonna 2002 ja uudistuk-
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set vaikuttivat kaikkien instrumenttien
opetukseen. Uuden opetussuunnitelman
perusteiden keskeisiksi teemoiksi nousivat
mm. oppilasldhtéisyys, luovuus, elimanmit-
tainen musiikin harrastaminen, kdytinnon
muusikkous, musiikki sosiaalisena ilmiona
ja oppilaiden oma musiikillinen maailma
(Opetushallitus 2002). On perusteltua
kysyd, miten luetellut teemat heijastuvat
opetuksen rakenteeseen ja suoritusvaati-
muksiin sekd tarjoaako mestari-oppilas -
traditio valineiti kaikkien opetukselle ase-
tettujen tavoitteiden saavuttamiseksi.
Uudistuneen opetussuunnitelman ta-
voitteiden vaikutukset kidytinnén opetuk-
seen eivit olleet opettajan nikokulmasta
suoraviivaisia eivitkd yksinkertaisia. Uu-
distusten tultua voimaan oppilaani, jonka
kanssa olimme improvisoineet paljon, oli
tekemissd pianon perustaso 1 -suoritusta.
Oppitunneilla olimme varioineet vapaasti
hinen liksykappaleitaan. Useat leikkimie-
liset variaatiot olivat johtaneet omien si-
vellysten syntymiseen, oppilas oli motivoi-
tunut ja itse koin tunnit mielekkaiksi ja
antoisiksi. Tasosuorituksen lihestyessi kui-
tenkin hitiannyin tajutessani, ettd kaikki-
en improvisatoristen muunnelmien jilkeen
oppilaani ei pystynyt enii soittamaan Beet-
hovenin sonatiinia alkuperiisessi muodos-
saan. Niinpd viimeisten viikkojen aikana
ennen tasosuoritusta luovuin musiikillisesta
leikittelystd ja opettelimme sen sijaan so-
natiinin opettajajohtoisesti uudelleen.
Soitonopetus voidaan uudistusten va-
lossa nihdi tilanteena, jossa opettaja tyos-
kentelee monien tavoitteiden ja vaatimus-
ten ristipaineessa. Opiskelijan tulisi hallita
soittimensa teknisesti, opittava ymmarti-
main musiikillisia ilmiéita ja olla laajasti
tietoinen musiikin historiasta. Samalla ha-
nen olisi opittava hallitsemaan musisoin-
tiin liittyvid sosiaalisia tilanteita ja kehi-
tyttivid omassa luovassa ilmaisussaan, jol-
laisena tissd yhteydessd nihdaan usein ai-
noastaan oman musiikin spontaani luomi-
nen. Opettajan tehtivd on vaativa, eiki
kaikkien mainittujen osa-alueiden opet-
tamiseen ole olemassa selkeiti malleja.
Tillaisessa tilanteessa on vaarana, etti 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 jadvat helposti huomiotta. Instrument-
tipedagogeilla onkin vaarana katsoa ilmi-
oita lihelta ja kapeasti, teosten sekd suo-
ritusvaatimusten eikd oppimiskaytintojen,
tilanteiden ja kokemuksen kautta.

VAPAA SAESTYS PERINTEISEN
SOITONOPETUKSEN HAASTAJANA

Taidot, joista nykyddn kdytimme nimitys-
td improvisointi ja vapaa sdestys, ovat ai-
koinaan olleet itsestdédn selvd osa muusik-
koutta. Ne ovat paitsi viline soittajan
omaan ilmaisuun, my6s keino ymmartia
musiikin sisialtod, nihda nuottikuvan taakse.
Vapaa siestys oppiaineena on ilmioni kui-
tenkin verrattaen uusi ja sen nousu suo-
malaisessa musiikkikasvatuksessa on vii-
me vuosien aikana ollut vahva. T4mai voi-
daan nihdi muusikon perustaitojen renes-
sanssina.

Suomalaisissa oppiainekuvauksissa va-
paan sdestyksen opetuksesta nostetaan esiin
seuraavia asioita: vapaa sdestys on moni-
muotoinen, moniarvoinen sekid oppilaan
tarpeisiin mukautuva; taiteellisen proses-
sin oppimisen tulisi olla opetuksessa mu-
siikillisten lopputulosten arviointia tir-
keammalla sijalla, jolloin paistidn pois
suorituskeskeisyydestd sekid kehitetiin
opiskelijan kykyia hahmottaa ja ohjailla
omaa taiteellista prosessiaan; opettajan tu-
lisi opetuksessaan hyodyntii eri oppimis-
kisityksid ja ottaa huomioon opiskelijoi-
den yksilolliset oppimisstrategiat; opetta-
jan tulisi edistid oppimisen sosiaalista puol-
ta painottamalla yhteismusisointia
(www.vapaasaestys.net). Tavoitteet ovat siis
yhdenmukaiset jo aikaisemmin mainitun
taiteen perusopetuksen musiikin laajan
oppimiirin opetussuunnitelman perustei-
den keskeisten teemojen kanssa.

Vapaan siestyksen opetuksessa on nii-
den edelld mainittujen tavoitteiden saavut-
tamiseksi otettu kayttoon uusia opetussi-
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saltoja ja tydtapoja. Opettaja-oppilas -suh-
teen problematiikkaa ei timén oppiaineen
puitteissa kuitenkaan ole tihin mennessi
lihemmin tarkasteltu. Mikali oppilaslih-
toisyys on tarkoitus nostaa yhdeksi ope-
tusta ohjaavaksi keskeiseksi teemaksi on
opettaja-oppilas -suhde maariteltivd myGOs
vapaan sidestyksen opetuksessa uudelleen.

Opetussisiltoja el vapaan siestyksen
opetuksessa ole mairitelty yhtd tarkasti
kuin perinteisessi pianonsoiton opetukses-
sa. Sisdllon vilja mairittely antaa opetta-
jalle mahdollisuuden oppilaslihtoiseen
opetustapaan. Opetuksessa kiytettiva
materiaali voikin teoriassa olla tdysin op-
pilasliht6ista. Tdman toteutuminen ei kui-
tenkaan ole itsestddn selvai, koska opet-
tajana on usein houkuttelevampaa kayt-
tad itselleen tuttua, yleisesti hyviksyttya
materiaalia.Vapaan sidestyksen oppiaineelle
nayttiisikin vihitellen olevan syntymassi
oma teoskaanoni, niin sanottu perusoh-
jelmisto. Tilanne on ristiriitainen, koska
niin vapaa sidestys -oppiainetta viedain
lihemmaiksi sellaista opetusta, jonka vas-
tapainona sitd usein ajatellaan.

OPETTAJAN ROOLIN
UUDELLEENARVIOINTI KRIITTISESSA
INSTRUMENTTIPEDAGOGIIKASSA

Kriittiseen pedagogiikkaan tutustuessani
ensimmadinen ajatukseni oli, ettd hyvi soi-
tonopettaja on monella tapaa aina kriitti-
nen pedagogi. Onhan soitonopettaja mo-
nipuolinen ja muuntautumiskykyinen
ammattilainen, joka ottaa oppilaansa huo-
mioon yksiléinid ja muokkaa opetustilan-
teet, -menetelmit ja -materiaalin parhaaksi
katsomallaan tavalla jokaisen opiskelijan
tarpeita vastaavaksi. Mitd enemmin pe-
rehdyin kriittiseen pedagogiikkaan, sitd
puutteellisemmaksi ajatukseni kuitenkin
osoittautui. Seuraavaksi tarkastelen, mil-
lainen on kriittisen pedagogiikan kisitys
opettajuudesta ja miten sitd voisi soveltaa
soitinopetuksessa.

Kriittisessd pedagogiikassa opetus aja-
tellaan dialogisena tapahtumana. Kriitti-
sen kasvatustieteen tutkija Henry Giroux
(1988) kuvaa opettajaa kulttuurisia rajoja



ylittdviksi ja muutoshakuiseksi intellektu-
elliksi, joka tutkii ja pohtii asioita oppi-
laidensa kanssa. Opettajat ja oppilaat yh-
dessi osallistuvat merkitysten tuottamiseen.
Bell hooks (1994) on soveltanut ajatusta
kaytintoon kehittelemilld niin sanottua
osallistavaa pedagogiikkaa, jossa hierark-
kisia valtasuhteita puretaan luomalla tasa-
arvoinen oppimisyhteisé. Opetustilanteessa
opettajat ja opiskelijat luovat tietoa yhtei-
sessi dialogissa, jolloin opettajakin voi olla
oppijan roolissa. Osallistavan pedagogiikan
keskeisena tavoitteena onkin muuttaa luok-
kahuone tasa-arvoiseksi, seki opettajan etti
opiskelijan osallistumista edellyttiviksi
oppimisymparistoksi (Rekola & Vuorikoski
2006).

Pidin virkistdvini ajatusta soittotun-
nista, jossa opettajakin voi olla oppijan
roolissa. Etenkin vapaan siestyksen peda-
gogiikka voisi mielestini hyotyi dialogi-
sesta opetuksesta merkittavisti. Freiren
(2005) dialogisessa kasvatuksessa opetuk-
sen lihtokohtana on oppilaan elimin ge-
neratiiviset teemat, eli oppilaalle tutut ja
merkitykselliset asiat. Dialogisen opetus-
kaytinnon soveltaminen vapaan sdestyk-
sen opetukseen tarkoittaisi opetussisillon
opettajaldhtoisestd madraytymisestid luopu-
mista. Sisdlto rakentuisi sen sijaan opetta-
jan ja oppilaan vilisen dialogin avulla op-
pilaalle merkityksellisestd musiikista, jon-
ka avulla lihestyttiisiin opetuksessa kes-
keisida musiikillisia ilmi6itd. Luopumalla
ehdottomasta auktoriteettiasemasta ja ope-
tussisallon opettajajohtoisesta mairaytymi-
sestd opettaja asettaa itsensa alttiiksi en-
nakoimattomille tilanteille.Vastineeksi hi-
nelle tarjoutuu mahdollisuus ammattitai-
tonsa jatkuvaan uudistamiseen ja laajen-
tamiseen oppilaidensa musiikillisen maa-
ilman avulla.

Keskeista Freiren, hooksin, Giroux’n
ja McLarenin kriittisessi pedagogiikassa on
myos opettajan kriittinen itsereflektio. Var-
sinkin bell hooksin feministisessad kriitti-
sessd pedagogiikassa korostetaan, ettd ovat-
pa opettajan kasvatukselliset lihtokohdat
millaiset tahansa, hin voi tehda muistelu-
tyotd, analysoida omia koulukokemuksi-
aan ja tulla siten tietoiseksi oman kasva-
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tusajattelunsa juurista (Rekola & Vuori-
koski 2006). Opettajan pyrkimykseni tu-
lisi olla tiedon sosiaalisen rakentumisen
tiedostaminen ja ymmirtimiin oppimi-
nen, jottei sen rakentaminen, vilittiminen
ja omaksuminen olisi sokeaa. Demokrati-
an tai sen puuttumisen kisitetdin kriitti-
sessi pedagogiikassa ulottuvan elimin
kaikille osa-alueille. Demokratian toteu-
tuminen opetustilanteessa tukee timin
ajattelun mukaan oppilaan kasvua, muok-
kaa asenteita, ajatuksia ja maailmankuvaa.
Kriittisessd pedagogiikassa soittotunnitkin
toimivat foorumina Kkriittisen ajattelun
kehittimiselle, eika niita voi eristia muus-
ta elamastia. Myos musiikkikasvatusfiloso-
fi Wayne Bowmanin (2002) mukaan olem-
me vaarassa huomaamattamme ja hyvisti
aikomuksistamme huolimatta menettaa
musiikkikasvatuksen kasvatuksellisuuden
ja sivistivyyden, mikili emme tarkastele
kriittisesti opetuksemme lihtokohtia ja
teoretisoi kdytantoa.

Perinteisesti musiikinopetuksessamme
on totuttu rajaamaan oppilaan asenteiden
ja maailmankuvan muotoutuminen ope-
tuksen ulkopuolelle. Kriittinen soitinpe-
dagogi ottaa oppilaan kriittisen tietoisuu-
den kehittimisen kuitenkin osaksi tyotddn.
Pyrkimys kriittisen ajattelun kehittimiseen
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,
saveltimiseen ja improvisointiin rohkaise-
minen sekd oppilaan musiikillinen maail-
ma opetuksen lihtokohtana antavat oppi-
laalle oman dénen ja vahvistavat minuut-
ta. Néin ne antavat oppilaalle mahdolli-
suuden tulla musiikkiyhteisénsa tdysival-
taiseksi jaseneksi.

Kriittisen pedagogiikan kisitys opet-
tajuudesta on monella tapaa mielekis ja
perusteltu, mutta saattaa tuntua samalla
lihes mahdottomalta saavuttaa. Dialogi-
nen opetuskiytintd 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 tyokuvansa ja ammatillisen mi-
nikuvansa jatkuvaan kriittiseen reflektoin-
tiin ja uudelleenarviointiin. Oppilaille
merkityksellisten teemojen hahmottami-
nen ja niiden avulla mielekkiin opetuk-
sen suunnitteleminen edellyttai opettajalta
sosiaalista herkkyyttd ja muuntautumisky-
kya. Tarve kriittisen tietoisuuden heritti-
miseen oppilaissa asettaa opetuksen uu-
denlaiseen kasvatukselliseen kontekstiin.
Koen kriittisen pedagogiikan nikemyksen
opettajuudesta kuitenkin my6s mahdolli-
suutena, ei pelkistdin listana vaatimuksia.
Opettajana minulla on mahdollisuus tie-
dostaa, ymmartii ja huomata asioita ole-
malla opetustilanteessa avoimesti lisni ja
myo6ntimalld oma epatiydellisyyteni. Kriit-
tinen pedagogiikka ei niin ollen vaadi
opettajan tiaydellisyyttd, vaan omien lah-
tokohtien ja kisitysten jatkuvaa kriittistd
tarkastelua.

Y HTEENVETONA

Soitonopetus on maassamme vahvasti tyy-
li-, teos- ja tekniikkaldhtoistd - perustu-
vathan opetus ja tasosuoritukset eri tyyli-
en hallintaan niiden keskeisten teosten
kautta. Kriittisen pedagogiikan tuominen
opetuksen lihtokohdaksi vaatisi opettajan
roolin uudelleenarvioinnin lisdksi seké
opetuksen rakenteen etti sisallon radikaalia
muutosta. Kriittinen pedagogiikka sinil-
ladn soitonopetuksen yleisend lihtokoh-
tana on siis utopiaa. Siitd huolimatta se
voi toimia hedelmalliseni keskustelukump-
panina perinteisen instrumenttipedagogii-
kan rinnalla tuoden siihen erilaista niko-
kulmaa ja ajatuksia, joista sekd soitinpe-
dagogiikalla ettd -pedagogeilla on mah-
dollista hyotya.
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’Naisten hommat®’ ja
muut musiikin myytit

musiikinhistorian

kaanonissa:

De-Canonizing Music History
-symposiumin jalkipohdintaa

ikali historia kisitetddn jouk-

kona tarinoita, kuka kertoo

niitd tarinoita? Kuka niitd

kuuntelee? Mitka tarinat sii-

lyvit 1api sukupolvien — entd

mitkd niistd hividvat? Mitd

opimme kanonisoituneista
kertomuksista? Kuinka ne vai-

kuttavat opetukseemme? Mitd kertomat-
tomat tarinat paljastavat meille ja meis-
t4?” Musiikkikasvatuksen naistutkimuksen
uranuurtajan, professori Roberta Lambin,
sarja kysymyksid avasi Suomessa ensi ker-
taa jarjestetyn 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 esittanyt pitkalti yli 30 vuo-
den ajan kysymystd, jonka direlle musii-
kintekijoiden ja -kuluttajien suuri joukko
on vasta nyt pysihtymaissi: missd ovat nai-
set musiikin historiassa? Millainen on nais-
ten 4dni kanonisoitujen teosten joukossa
— vai onko heilld 44nti? Pyrin seuraavassa
luomaan lyhyen katsauksen musiikinhis-
torian kanonisoitumiseen naistutkimuksen
nikokulmasta esittden samalla muutamia
vastauksia, joita viime vuosina on annettu
joihinkin edelld mainittuihin kysymyksiin.
Aloittakaamme itse kaanonin histori-
asta. Edesmenneiden siveltijien teosten
ryhmittely “suurten teosten” joukoksi on
melko tuore ilmioé ja samalla linsimaisen
musiikkikulttuurin perustavaa laatua ole-

vin muutos. Aina 1500-luvun loppuun
saakka musiikkikulttuurin painopiste oli
uusissa teoksissa, jolloin savellysten kier-
toiki oli korkeintaan sukupolven mittai-
nen. Mikali musiikkiteokset jaivit elimain
pidemmiksi aikaa, ne sailyivit lihinna asi-
alleen omistautuneiden musiikintekijoiden
ja -tutkijoiden parissa. Onkin merkillepan-
tavaa, kuinka lyhyessd ajassa vanha mu-
siikki murtautui ulos oppineiden ty6huo-
neista suuren yleisén kansoittamiin salei-
hin: jo 1800-luvun loppuun mennessi van-
hasta musiikista koostuva repertuaari, jouk-
ko musiikin “klassikoita”, oli vakiinnutta-
nut paikkansa konserttisalien ydinohjelmis-
tona. Eikéd klassikkoteosten johtoasemaa
ole ennen viime vuosikymmenii 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. Tdma kaanonin laji koki
suuren murroksen 1700-luvun loppuun
mennessd 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 siveltaiteen ope-
tukseen rajatun yhteison sisilla laajentu-
en 1800-luvun kuluessa yhi suuremman
yleison ulottuville. Kolmas Weberin jaot-
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telun mukainen kaanontyyppi on 3) esit-
tava kaanon (performing canon), joka sisal-
taa “repertuaareiksi organisoitujen vanho-
jen teosten esittdmisen ja niiden miaritte-
lyn musiikkimakuun liittyvina auktoritee-
tin lihteind” (mts. 340, suoran lainauksen
suomennos kirjoittajan). Niin ollen tima
1700-luvulla esiin astunut kaanontyyppi
on huomattavasti pedagogista lajitoveri-
aan laajempi ilmi6; se on useimmiten ylei-
semmin tunnettu liittyen julkisiin konteks-
teihin ja sisdltden mittavamman ideologi-
sen viitekehyksen. Vaikka pedagoginen ja
esittdvd kaanon ovat lopulta toisistaan riip-
puvaisia, modernin ajan musiikkikulttuu-
rin ndyttamolld suurten teosten esittdmi-
nen on silti saavuttanut pairoolin. Niin
esittivd kaanon on enemmin kuin vain
repertuaari, “se on my®0s 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 yleison niihin mieltymisesti, vaan vali-
koitumista on ohjannut joukko konventi-
oita, olosuhteita ja muita tekij6itd, joiden
rekonstruktointi ei useinkaan ole kovin
yksinkertaista (mts, 344).

Musiikillisten kaanonien (kiytin tar-
koituksellisesti monikkomuotoa, silla lie-
nee mahdotonta osoittaa olevan vain yksi,
universaali kaanon) muodostumista ohja-
sivat paitsi musiikinhistorioitsijat (mts.,
350-351), my0s ja ennen kaikkea ideolo-
giset arvot. Weber erittelee ideologiset
maiiritelmit jilleen kolmeen alaryhmiin,
joiden mukaan kaanonit voidaan nihdi
niin moraalisena, henkis-hengellisena (spi-
ritual) kuin yhteiskunnallisena voimana.
Niin ollen musiikillisia teoksia arvioitiin
paitsi musiikillisista, my6s ideologisista néi-
kokulmista. Tarkastellessamme kaanonien
muodostumista Euroopan poliittista his-
toriaa vasten, ei liene vaikea ymmairtaa,
miksi juuri vanhat teokset nousivat mu-
siikkikulttuurin keskioon: menneiden ai-
kojen suuret teokset symboloivat yhteis-
kunnan vakautta ja sen korkeimpia mo-
raalisia ja henkisid arvoja. Esimerkiksi
Hindelin Messias-oratorion esittiminen oli
keino liputtaa sosiaalisen ja poliittisen jar-
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jestyksen puolesta vaikeina aikoina, olipa
kyse sitten Englannin vuoden 1784 krii-
sistd tai Wienin vallankumouksesta vuon-
na 1848. Niin musiikilliset kaanonit oli-
vat vahvasti sidoksissa sosiaalisiin ja po-
liittisiin tarkoitusperiin ja niiden kiytto
kulttuurisen ylivallan vilineeni lujitti sa-
malla elitististd ja snobistista elimantapaa.
(Mts., 351-354)

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

SAVELLYKSESTA KANONISOIDUKSI
TEOKSEKSI

Mitki tekijat ovat kdytannon tasolla esta-
neet naissiveltdjien teosten siséllyttimisen
linsimaisen taidemusiikin kaanoneihin?
Citron (1990) esittelee reitin, jonka teok-
sen on kuljettava tullakseen sisallytetyksi
kaanoniin: sivellys on ensin kirjoitettava,
jonka jilkeen tultava julkaistuksi ja saavu-
tettava julkista huomiota ensimmiiselld
esityskerralla sekd mieluiten my0s siilyt-
tiava saannollisessid esitysohjelmistossa jon-
kin aikaa (mts., 104).

Palatkaamme reitin alkuun ymmir-
tddksemme naisten heikkoa edustusta kaa-
noneissa. On selvai, etta siveltiikseen ta-
sokasta musiikkia, tekijin on hallittava
musiikinteorian (harmonia, kontrapunkti,
orkestraatio jne.) perustaidot. Naisten sys-
temaattinen poissulkeminen tdysimittaisista
siavellysopinnoista on menneind vuosisa-
toina estinyt lahjakkaimpienkin naisten
etenemistd, kuten Citron (mts., 105-106)
esittdd mm. Cécile Chaminaden (1857—
1944) tarinan kautta. Citronin hahmotte-
leman kanonisointipolun seuraava vaihe,



teoksen julkaiseminen, on kautta histori-
an ollut erityisen vaikutusaltis ajan sosi-
aalis-poliittisille kaytannoille. Ennen 1800-
lukua, musiikkieldimin keskittyessd maal-
lisen ja kirkollisen vallan ympirille, naiset
suljettiin institutionaalisesti pois musiik-
kiin liittyvistd toiminnasta (mts., 106).
Myohemmin, 1800-luvun jilkeen, teok-
sen julkaisu taas liittyi saumattomasti sen
esittimistiheyteen, johon puolestaan vai-
kutti sdveltdjin saavuttama asema ja ar-
vostus musiikkielaimén vaikuttajien kes-
kuudessa. Jilleen naisten mahdollisuudet
luoda tirkeiti suhteita ja esimerkiksi esiin-
tyd omien teostensa kapellimestareina evit-
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 yleison taholta,
on useimmiten kidntynyt naisten tappi-
oksi asettamalla heidit “erillinen, mutta
el tasa-arvoinen” -kategoriaan (esim. ’yl-
lattavan hyvi naisen tekemiksi” -tyyppi-
set arviot) tai ristiriitaisten esteettisten
vaatimusten kohteiksi (mts., 108-109).
Vaikuttaa silti, ettd naiset ovat siaveltineet
musiikkia jo vuosisatojen ajan (Cusick
1999, 483), mutta niin edelld kuvatun kal-
taiset kdytinnon esteet kuin savellysmuo-
toihin (ks. Citron 1990, 109-110) Littyvit
tekijiat sekd filosofiset tulkinnat naisten
kyvyttomyydesti toimia luovasti ja ratio-
naalisesti (mts., 110-112) ovat tehneet
heidin sivellystensi paasyn osaksi ”suur-
ten teosten” repertuaaria mahdottomaksi.

LUKITUT OVET

Cusick (1999) osoittaa naisten jirjestel-
miallisen poissulkemisen musiikin histori-
an kaanonista sekd musiikin tieteellisestd
tutkimuksesta kiyttien esimerkkina tapah-
tumaa vuodelta 1930, jolloin nuori ame-
rikkalaissaveltdja Ruth Crawford lukitaan
toiseen huoneeseen New Yorkin (my6-
hemmin Amerikan) musiikkitieteellisen
seuran perustamiskokouksessa. Vuosia
myO6hemmin seuran pddorganisoija Char-
les Seeger (Crawfordin tuleva aviomies)
myOntaa tahallisesti sulkeneensa Crawfor-
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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 henkildkohtaisesti, ei suoranaisesti
edes hinen edustamaansa sukupuoleen.
Kyseessd oli Cusickin tulkinnan mukaan
tavoite varmistaa musiikkitieteen paikka
“aikamme suurten tieteiden” joukossa
korostaen sen universaaliutta. (Mts., 473.)
“Meidan kulttuurissamme”, Cusick kir-
joittaa, “sosiaalisesti vaikutusvaltaiset sisal-
lyttavit etuoikeuksiensa joukkoon oikeu-
den julistaa itsensd universaaleiksi” (mts.,
476, suoran sitaatin suomennos kirjoitta-
jan). Toisin sanoen universaalius merkitsi
Seegerin aikalaisille maskuliinisuutta,
erddnlaista “miesten maailmaa”, jolloin
leimautuminen feminiinisyyteen (“naisten
hommiin”) olisi vaarantanut nuoren tie-
teenalan vakavasti otettavuuden. Charles
Seeger ei ainoastaan sulkenut ovea “nai-
sen vartalolta, vaan my0s metaforilta ja
kulttuurillisilta kédytinteilti, jotka olisi voitu
tulkita feminiinisiksi performansseiksi”
(mts., 477, suoran sitaatin suomennos kir-
joittajan) ja niin heikentineet musiikki-
tieteen mahdollisuuksia niyttaytya univer-
saalina.

Cusickin paittelyéd seuraten naissivel-
tdjien poissulkeminen poliittisiin ja sosiaa-
lisiin intresseihin sidotuista kaanoneista on
varsin loogista. Valtaapitivien (miesten) ta-
voite valjastaa musiikilliset teokset voiman
ja vakauden universaaleiksi symboleiksi on
linsimaisessa kulttuurissa viistimattd tar-
koittanut feminiinisten performanssien
(“naisten hommien”) poissulkemista.

VOIKO KAANONEITA PURKAA?

Olen edelli esittinyt joitakin syitd, joiden
vaikutuksesta linsimaisen taidemusiikin
kaanonit néyttiytyvit edelleen miessavel-
tdjien ylivaltana. Aikana, jolloin pyrkimys
sukupuolten viliseen tasa-arvoon halkoo
lapi linsimaisen yhteiskunnan, musiikin-
historian tarkastelu vain toisen sukupuo-
len nikokulmasta 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 eivit ole koskaan muodos-
tuneet yhden tahon toimesta, tietylld his-
torian hetkelld, vaan pitkillisen kehityk-
sen tuloksena, monien kulttuuristen muut-
tujien summana. Kaanonit siis samanaikai-
sesti heijastavat, saavat aikaan ja ikuistavat
arvojarjestelmii. Niin ollen ne voivat hei-
jastaa my0s ideologisen ilmaston muutok-
sia. (Citron 1993, 19.)

Piaastiksemme purkamaan, uudelleen
rakentamaan ja muokkaamaan historian
kertomuksia ja musiikillisia kaanoneita,
Citron (1990) ehdottaa kolmea toimenpi-
dettd. Ensinnikin meiddn on purettava
myytti, jonka mukaisesti teos, joka ei ole
menestynyt, on automaattisesti arvoton
vakavan esittimisen ja tutkimuksen koh-
teeksi. Toiseksi kaanonien arviointiin on
valjastettava monimuotoiset analyysikate-
goriat, jotka auttavat meiti tarkastelemaan
ilmiota sosiologisista, kulttuurillisista, his-
toriallisista, taloudellisista ja poliittisista
nikokulmista. Kolmanneksi meidin on
mairiteltiva, milld kriteerein arvioimme
teoksen sopivuutta kaanoniin: onko etusi-
jalla laatu vai kenties kiyttotarkoitus tai
sosiaalisen ilmion havainnollistaminen?
Kriteerien lipinikyvyys on erityisen tir-
keitd musiikin pedagogisissa toimissa. Kaa-
nonien purkaminen ja uudelleen rakenta-
minen tarjoaa mahdollisuuden saada en-
tistd monimuotoisempi — ja totuudenmu-
kaisempi — kuva musiikin historiasta. Sa-
malla se tarjoaa positiivisia samastumiskoh-
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teita aikamme ja tulevaisuuden naisille
saveltaiteen luojina seki tuo ulottuvillem-
me joukon upeaa musiikkia, joka muuten
olisi painunut yhi syvempiin unohduk-
seen. (Mts., 112-114.)

De-Canonizing Music History -sym-
posium osoitti innostavalla tavalla, ettd
kriittinen paluu historiaan on mahdolli-
nen.Vakiintuneita kasityksiamme musiikil-
lisesta menneisyydestid voidaan ravistella
monitieteellisen ja eri musiikinlajeja hal-
kovan tutkimuksen ja keskustelun vilinein.
Kaanonit “kriittisend ja ideologisena voi-
mana” (ks. Weber 1999, 340) my6s muut-
tuvat kritiikin ja ideologian voimasta.

LAHTEET
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Kritiikin kannuksia

Kasvatustieteen paivat
Vaasassa 22.-23.11.2007

| NTRO

Lissu Lehtimaja
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aiteen parissa tyOskentelevil-
le ihmisille sanalla kritiikki on
usein ikadvi kaiku. Ensimmai-
seksi mieleen tulee kriitikko,
joka etsii virheita toisten teok-
sista osallistumatta itse luomis-
prosessiin. Vaasan vuoden
2007 kasvatustieteiden paivilla
teemana oli kasvatus, kansalaisuus, kritiikki.
Siella kritiikin késite ymmarrettiin toisin.
Kuten kriittisen pedagogiikan teemaryh-
min puheenjohtajana toiminut Juha Suo-
ranta alkupuheenvuorossaan toi esille, kri-
tiikki ei tarkoita lyémistd, vaan uudelleen-
arviointia. Seminaaripiivien aikana uudel-
leenarvoitiinkin monia kasvatukseen liit-
tyvid asioita.

Thmiseni olemiseen kuuluu jatkuva it-
sensd uudelleenarviointi. Samoin kriitti-
sessa pedagogiikassa opettaja tarkastelee
itseddn kriittisesti. Opettajan tulee olla tie-
toinen niistd jatkuvista valinnoista, joita
hin tekee tyossdan. Silloin hin voi tarvit-
taessa valita my0s toisin. Kyseessid on siis
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valinta eika vahinko. Kasvatusty6 vie maa-
ilmaa aina johonkin suuntaan, ja tihin

opettaja voi valinnoillaan vaikuttaa.

USKALLANKO TEHDA TOISIN?
- KESKUSTELUA OPETTAJUUDESTA
TEEMARYHMASSA

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

Vallalla olevassa teknokraattisessa yh-
teiskunnassamme ihannoidaan kehitysta,
nopeutta, tuottavuutta, tehokkuutta ja kas-
vua; siis helposti mitattavia asioita. Nama
arvot ovat tulleet myos koulutuksen lih-
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tokohdaksi, mista esimerkkini toimii pal-
jon julkisuutta saanut Pisa-tutkimus. Jatta
Herranen Joensuun yliopistosta esitti pu-
heenvuorossaan koulutuksen vaihtoehtoi-
siksi arvoiksi mm. menneen arvostamisen,
pysdhtymisen, olennaiseen keskittymisen,
opettajien asiantuntijuuden tunnustamisen
ja tyon laadun.

Bell hooks -tutkija Marjo Vuorikoski
Tampereen yliopistosta toivoi opettajien
I6ytiavin tilaa toisin tekemiselle vallassa
olevien rakenteiden tuntuessa kestimit-
tomilti. Hén kysyi teemaryhmalaisilta, enta
jos vain alkaisimme eldi sitd toista todel-
lisuutta? Aihe heritti vilkasta keskustelua.
Miten opettajat sitten ratkaisevat ristirii-
dan byrokratisoituneen tyopaikan vaati-
musten ja omien vakaumustensa vililld?
Kokemuksia oli monenlaisia: erds paikalla
olleista opettajista oli eronnut yliopetta-
jan tehtivisti ammattikorkeakoulussa ja
palannut alakoulun opettajaksi, koska koki

OUTRO | KoTIMATEAUA

saavansa sielli paremmin toteuttaa nike-
mystensd mukaista kasvatusta. Useat lés-
niolijat olivat vaihtaneet opettajan amma-
tin tutkijan tyohén. Monet kuitenkin us-
koivat, ettd systeemid voi muuttaa sisalta-
pain.

AJATUKSIA AMERIIKOISTA
— SEMINAARIN PAALUENTO

Odotettuna paapuhujana Vaasassa oli pro-
fessori Peter McLaren Kalifornian yliopis-
tosta (UCLA). McLarenin luento keskit-
tyi yhdysvaltalaisen ja eteld-amerikkalais-
ten nyky-yhteiskuntien kritiikkiin. Hianen
mukaansa esimerkiksi Yhdysvalloissa val-
taapitivien pelko marginaalisuutta kohtaan
johtaa vikivaltaiseen vallankayttoon, kan-
salaisoikeuksien rikkomiseen ja vaikuttaa
koulutuspolitiikkaan. McLaren esitti, ettd
muutamme yhteiskuntaa muuttamalla it-
seimme ja toisaalta itseimme yrittdessam-
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me muuttaa yhteiskuntaa. Hin haastoikin
yleison kysymaéin itseltdian, minkilaiseksi
yhteiskunta on meidit muokannut ja ha-
luammeko olla sellaisia.

McLarenin luento sai osakseen myds
kritiikkid. Monet kuulijat olisivat toivo-
neet yleiselle tasolle jidneen yhteiskunta-
kritiikin sijasta enemmin kasvatustieteen
spesifeihin ongelmiin pureutumista. Mut-
ta kritiikkihin olikin piivien teema.
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Inga Rikandi

Kirjoittaja on jatko-opiskelija ja Sibelius-Akatemi-
an seka Lansi-Helsingin musiikkiopiston pianon-
soiton ja vapaan saestyksen opettaja

Lissu Lehtimaja
Kirjoittaja on taidekasvatuksen opiskelija ja sarja-
kuvataiteilija.
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Ulla-Britta Broman-Kananen

Taideyliopistojen
tutkimusta arvioidaan

uomen Akatemia aikoo arvi-
oida taideyliopistojen, tai oi-
keammin taidealojen, tutki-
musta vuoden 2008 kuluessa.
Aijheesta jérjestettiin 4. helmi-
kuuta 2008 seminaari, jossa eri
taiteen alojen edustajat poh-
tivat taidealojen tutkimuksen
erityisyyttd ja arvioitavuutta monista eri
nikokulmista. Seminaarissa keskusteltiin
myo6s laajasti arvioinnin kriteereisti, kie-
lestd ja arvion suorittavan kansainvilisen
paneelin kokoonpanosta.

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

Suomen Akatemian jirjestimin arvi-
oinnin organisaattori ja seminaarin pu-
heenjohtaja prof. Lea Rojola kertoi koke-
muksistaan muista samankaltaisista arvi-
oinneista, muun muassa naistutkimuksen
arvioinnin kulusta ja tunnelmista. Hin
painotti arvioinnin mahdollisuuksia, arvi-
ointia oppimis- ja kehittymisprosessina
virittden positiivisia tunnelmia arviointia
kohtaan. R ojolan mukaan tieteen arvioin-
nin yleisié kriteereité ovat olleet tutkimuk-
sen innovatiivisuus, ajankohtaisuus seka
menetelmien innovatiivisuus. Julkaisujen
mairi ja laatu, missé julkaistaan ja kuinka
usein, sekd tutkimuksen suhde perusope-
tukseen ovat myos tirkeitd kriteereiti.

Seminaarissa eri taidealojen professo-
reiden ja tutkijoiden puheenvuorojen yh-
teisend teemana oli taiteellisen tutkimuk-
sen erityisyys verrattuna tieteeseen ja eri-
tyisesti luonnontieteisiin tai tekniikan aloi-
hin. Puheenvuoroissa korostettiin taideyli-
opistojen tutkimuksen omalaatuisuutta
sekd problematisoitiin arvioinnin mahdol-
lista vertailuasetelmaa taiteellisen tutki-
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muksen ja tieteen instituution paradigmo-
jen vililla. Professori Esa Kirkkopelto
(Teak) painotti erityisesti, etté taiteellinen
tutkimus ei ole taiteen tutkimusta. Siini
missd taiteen tutkimus ottaa teoriat an-
nettuina taiteellinen tutkimus katsoo tai-
teesta teoriaan piin. Teatterikorkeakoulun
uuden tutkimuskeskuksen toimintaa pe-
rustuu tille ajatukselle.

Tekijan tiedon merkitystd korostettiin
muutoinkin useissa puheenvuoroissa. Taiteen
tekemisen oman ontologian ja epistemolo-
gian ymmartimisen tulisi heijastua myos ar-
vioinnin kriteereissi. Sibelius-Akatemiaa
edustava professori Kari Kurkela toi omas-
sa puheenvuorossaan esille taiteen ja tie-
teen vilisen dialogin mahdollisuuksia (kaksi
yhdessi, ja yksi kahdessa). Hin halusi myos
tahdentai, ettd taideyliopistoissa tehdiin
myo6s hyvin perinteisti tutkimusta.

Seminaarin kolme ty6ryhmii pohti-
vat eri nikokulmista arvioinnin kriteerei-
ta. Itse osallistuin tyoryhmiin nimeltd
“Taidealojen tutkimuksen monialaisuus ja
rajapinnat”. Tédssa tyoryhmadssi tuli muun
muassa esille, ettd on olemassa taidealoja,
kuten teatteri, joita jo sellaisenaan voidaan
pitdd monialaisina. Taideyliopistoilla on
my®6s suhteellisen lyhyt historia tutkivina
ja jatkotutkintoja suorittavina laitoksina.
Mitédidn yhteniisté traditiota ei ole siis eh-
tinyt muodostua. Yhtidiltd timi on mer-
kinnyt itsendistd ja kokeilevaa toimintaa,
toisaalta yksilollisten tutkimusintressien
seuraaminen on myos merkinnyt aiheiden
ja menetelmien kirjoa. Tyoryhmissid poh-
dittiin myos arvioinnin mahdollisia yhden-
mukaistamisen vaikutuksia: vaarana on, etti
tutkimus alkaa vihitellen hakea arvioin-
nin legitimoimia muotoja jotta se tunnis-
tettaisiin ja sen arvo tunnustettaisiin, jol-
loin taidealoille ominainen kokeileva (sic!
ei kokeellinen) tutkimus voi hévita.



Tyo6ryhmien yhteenvetokeskustelussa
yleisOsti esitettiin my6s arviointikriittisid
puheenvuoroja. Kielikysymys oli ollut esilla
monessa tyOryhmaissé ja osallistujat néki-
vatkin problemaattisena sen, ettd miltei
kaikki taidealojen viitoskirjat ja tutkimuk-
set ovat kirjoitettu suomeksi, jolloin kan-
sainviliset arvioitsijat eivit niitd kykene
lukemaan. Suomen taideyliopistot ovat
instituutioina myo6s ainutlaatuinen ilmié
Euroopassa, koska muissa maissa taidekor-
keakoulut toimivat jatkotutkintojen ja tut-
kimuksen osalta yhteistyossd tiedeyliopis-
tojen kanssa. Suomi on pioneerimaa tai-
teellisen tutkimuksen alalla, jolloin saat-
taa olla vaikeaa 16ytda kansainvilisid arvi-
oitsijoita, jotka ymmairtivit suomalaisen
taiteentutkimuksen ldhtokohdat. Taidealat
eivit myoskdin edusta mitddn koherent-
tia kokonaisuutta, joten kaikkien taidealo-
jen tutkimuksia ymmaértiavia arvioitsijoita
saattaa olla vaikeaa 10ytaa.

Taidealojen tutkimuksen arviointi on
kuitenkin tulossa, halusimme siti tai ei.
Sellaisenaan se on eris askel kohti kilpai-
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lukykyista ja innovatiivista yliopistolaitos-
ta globaalissa taloudessa, jossa huipputut-
kijoilla ja huippututkimuksella on tirkei
sijansa. Taideyliopistot osallistuvat talla
hetkelld yliopistolaitoksina monenlaisiin
eurooppalaistumisen prosesseihin; tutki-
muksen arvioinnin jilkeen on laadunvar-
mistusjdrjestelmien arviointi vuorossa ja epai-
lemittd sen jilkeen tulee my6s koulutuk-
sen arvioinnin vuoro. Arviointi sinidnsi ei
ole mikddn uusi asia taiteen alalla eika
myo6skiin taiteen koulutuksen alalla. Uut-
ta tdssd on kuitenkin se, ettd nykyiset arvi-
oinnit yhi useammin kohdistuvat institu-
tionaalisiin prosesseihin, kidytant6ihin ja
suorituksiin eivitkd niinkdan yksilésuori-
tuksiin. Mahdolliset palkinnot (tai muut
toimenpiteet) kohdistetaan siten myos in-
stituutioille. Professori Yrjo Sepinmaan
huomautus loppukeskustelussa on siksi
paikallaan: olisi syytd valttad suomalaisille
niin tyypillistd alamaisasennetta suhteessa
arviointiin ja ymmairtda sitd tilaisuutena
keskustella tasavertaisesti oman alan tut-
kimuksen luonteesta ja tulevaisuudesta.
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KASIKIRJOITUKSET

Musiikkikasvatus julkaisee musiikkikasva-
tuksen alaa koskevia tieteellisid ja kiytan-
toon liittyvia artikkeleita, katsauksia, pu-
heenvuoroja, ajankohtaisiin tapahtumiin ja
asioihin liittyvid kirjoituksia, kirjallisuus-
arviointeja ja vaitoslectioita. Lehden toi-
mitukselle voi ldhettida kirjoituksia joko
suomeksi, ruotsiksi, englanniksi tai saksaksi.
Kirjoitusten tulee olla sellaisia, joita ei ole
lihetetty muualla julkaistavaksi. Kasikir-
joitukset arvioidaan lehden toimituskun-
nassa, joka kayttadd tarvittaessa myos ul-
kopuolisia asiantuntijoita artikkeleiden ja
katsausten arvioinnissa.

Suomenkielisiin teksteihin tulee liit-
tdd enintddn 200 sanan englanninkielinen
tiivistelmd (Summary tai Abstract), muun-
kielisiin vastaavan mittainen suomenkieli-
nen tiivistelma. Kisikirjoitukset ldhetetdaian
toimitukselle sekid kolmena (3) paperiko-
piona ettid levykkeelld tai sahkopostin lii-
tetiedostona (rtf-muoto). Lihdeviitteissd
kiaytetiian kasvatusalalla vakiintunutta mer-
kintitapaa. Suositeltava lihdejulkaisujen
maksimimaird on n. 20 kpl.

Esimerkkeja lihdeviitteiden merkitse-
misestd/Examples of quotes:
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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-
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kaisusarja A. Tutkielmia ja raportteja 17.
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