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Marja Heimonen & Heidi Westerlund

Lukijalle / Editorial

usiikkikasvatuksen tutkimus
kattaa laajan kirjon kasvatuk-
sellisia kiytantdja, joista in-
strumenttipedagogiikka va-
kiintuneine instituutioineen
on erds tirkeimmisti. Instru-
menttipedagogiikka ei ole si-
ninsi selvirajainen tutkimus-
kohde, silla se liittyy nykydin monenlai-
sen musiikin opettamiseen. Muun muassa
pedagogiset kysymykset eivit kosketa ai-
noastaan linsimaisen taidemusiikin vaan
my0s esimerkiksi jazz- ja kansanmusiikin
opetusta. Tutkimusongelmat voivat olla hy-
vinkin samantyyppisid eri musiikin lajeis-
sa: ne voivat liittyd esimerkiksi opetuksen
ja oppimateriaalin kehittimiseen, harjoit-
teluun, improvisaatioon, oppimisymparis-
toon tai vaikkapa opettajan roolin tutki-
miseen. Instrumenttipedagogiikkaa voi-
daan tarkastella niin musiikkikasvatuksen
tutkimuksen, kasvatustieteen, filosofian,
yhteiskuntatieteiden kuin my6s historian
tai tulevaisuuden tutkimuksen nikokulmis-
ta. Tdssa Musiikkikasvatus-lehden nume-
rossa valtaosa kirjoittajista kasittelee instru-
menttipedagogiikkaan littyvid kysymyk-
sid kukin oman tutkimusorientaationsa ja
kiytainnon kokemuksensa kautta.
Ensimmidinen instrumenttipedagogii-
kan tutkimukseen keskittyvd symposium
jarjestettiin Sibelius-Akatemialla kevittal-
vella 2008. Symposiumiin oli kutsuttu
kolme norjalaista keynote-puhujaa: pro-
fessorit Harald Jorgensen, Siw G. Nielsen
ja Ingrid Maria Hanken Oslossa sijaitse-
vasta Norjan musiikkikorkeakoulusta. Jul-
kaisemme lehden alkuosassa timén “nor-
jalaistrion” esitelmiin perustuvat englan-
ninkieliset artikkelit. Norjalaistutkijoista
Jorgensen on tunnettu soittajien harjoit-
teluun liittyvistd tutkimuksista, ja harjoit-
telun laatua ja maarai kasittelee myos ha-
nen keynote-esitelmiinsi perustuva artik-
keli. Jorgensenin tutkimusaiheita jatkaa
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Oslossa professori Siw G. Nielsen, joka
tarkastelee artikkelissaan harjoittelun ja
itsesditelyn merkitystd musiikinopiskelussa.
Ingrid Maria Hankenin tutkimuskohtee-
na on yllittivin vihiisen huomion koh-
teena ollut mestariluokka, josta hin luen-
noi symposiumissa. Hankenin mukaan
mestariluokka on ainutlaatuinen, joskin
samalla my0s haastava oppimisen ja opet-
tamisen “areena” niin oppilaille, opettajil-
le kuin my0s alan tutkijoille.
Suomalaisista kirjoittajista Kaija Huh-
tanen kisittelee artikkelissaan soitonopet-
tajaksi kasvamista, sithen liittyvaa identi-
teetin rakentumista sekd Lahden ammat-
tikorkeakoulun Musiikin koulutusohjel-
massa annettavaa koulutusta, jonka tarkoi-
tuksena on tukea opiskelijoiden kasvua
opettajiksi. Huhtanen on valinnut peda-
gogisen toimintatutkimuksensa aineistok-
si ja analyysinsa kohteeksi musiikin opis-
kelijoiden portfolioihinsa kirjoittamia teks-
tejd. Eeva Kaisa Hyryn artikkeli perustuu
hinen Oulun yliopistossa tekemiinsa vii-
tostutkimukseen, jonka “pdihenkiléni” on
pianotaiteilija ja -pedagogi, professori Matti
Raekallio. Mielenkiintoisen tutkimusai-
neistonsa kirjoittaja on kerinnyt haastat-
telemalla Raekalliota ja hinen oppilaitaan
sekd havainnoimalla Raekallion opetusta.
Pohjoismaisten tutkijoiden kirjoittami-
en artikkeleiden lisdksi julkaisemme Es-
telle R. Jorgensenin artikkelin, joka pe-
rustuu kesilla 2006 Sibelius-Akatemiassa
pidetyn “Musiikki ja filosofia: Tunne ja
jarki” -symposiumin keynote-esitelmain.
Professori Jorgensen toimii Indianan yli-
opistossa Bloomingtonissa, Yhdysvallois-
sa, ja on tunnettu musiikkikasvatuksen fi-
losofian alueen tutkimuksistaan. Kirjoituk-
sessaan Jorgensen pohtii metaforan kasi-
tettd musiikkikasvatuksessa soveltaen aja-
tuksiaan erityisesti esittdvan musiikin ope-
tukseen. Symposiumissa keynote-esitelmai
seurasi paneeli, jossa puheenvuoron esit-



tivit Marja Heimonen, Heidi Westerlund
ja LauriVikevi. Lehti julkaisee my6s ndma
kommenttipuheenvuorot, joiden tavoittee-
na on syventii metaforan kisitettd seké
tarkastella kriittisesti Jorgensenin ajatuk-
sia pohjoismaisesta nikékulmasta.
Tutkimuskatsauksia ovat tahin nume-
roon kirjoittaneet Ulla-Britta Broman-
Kananen, Airi Hirvonen, Kristiina Junttu
ja Ava Numminen. Ulla-Britta Broman-
Kanasen ruotsinkielinen katsaus valaisee
vuoden 2008 instrumenttipedagogiikan
symposiumin sisiltod sekd sen pyrkimysti
rakentaa aitoa siltaa tutkimuksen ja kay-
tdannon toimijoiden vilille. Airi Hirvosen
suomalaista koulutuspolitiikkaa kasittele-
va kirjoitus tarkastelee instrumenttipeda-
gogien kohtaamia muutoshaasteita ammat-
tikorkeakouluissa. Kristiina Juntun aihee-
na on unkarilaisen Gy6rgy Kurtagin pia-
nokokoelma “Peleji ja leikkeja” seki sen
tarjoamat mahdollisuudet lasten soitonope-
tuksessa. Kokoelman kappaleissa kiytetdin
uutta notaatiota, joka onnistuneesti lapsil-
le vilitettyni — pikemminkin soittamisen
ja kehollisten tuntemusten kuin nuottien
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“tavaamisen” kautta — voi edesauttaa op-
pimista monin tavoin. Ava Nummisen kat-
saus perustuu Pariisissa pidettyyn muusi-
koiden tyopajakoulutukseen ja sen herat-
tamiin ajatuksiin musiikin merkityksesti
hyvinvoinnin edistdjiana.

Ajankohtaisista tapahtumista kirjoitta-
vat Outi Kiuttu, Heidi Partti ja Sidsel Karl-
sen, joista viimeksi mainittu kuvaa pro-
fessori Lucy Greenin (Lontoon yliopisto)
vierailun yhteydessi jérjestettyd sympo-
siumia marraskuun lopussa Sibelius-Aka-
temialla. Lucy Greenin uusimman kirjan
arvioi Heidi Partti. Marraskuussa 2008
pidetyistid Kasvatustieteen péivistd rapor-
toivat Olli-Taavetti Kankkunen, Pia Kor-
pela, Sari Muhonen, Hanna Nikkanen ja
Inga Rikandi.

The focus of this issue of the Finnish_Jour-
nal of Music Education (volume 11, numbers
1-2) is research on instrumental pedagogy.

Marja Heimonen
(vieraileva paitoimittaja) &
Heidi Westerlund (pditoimittaja)
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Harald Jgrgensen

Instrumental practice:
quality and quantity

INTRODUCTION

here has been empirical re-
search on instrumental and
vocal practice for nearly 100
years. The majority of research
output is, however, from the
last 25-30 years. The focus of
this research has mostly been
on the classical training of
musicians and on the individual practi-
tioner, with relatively little research into
the manner in which jazz, folk and rock
musicians practice. This article will only
address individual practice in the classical
tradition.

This research has addressed a broad
range of issues of importance to our un-
derstanding of practice and, hopefully, our
ability to improve practice. In this article I
will start with “what is practice”, where 1
present a model for practice. Secondly I
will briefly present an overview of “strat-
egies for quality practice”; and finally I
will address “quantity of practice”.

WHAT IS PRACTICE?

There are many views on what practice
is, i.e. what type of activity practice is. The
basic opinion on what practice is may in-
fluence both the way practice is studied
through research and our view of talents
and talent development.

One perspective is to look at practice
as a learning activity. When two Hungar-
ian violinists (Szende & Nemessury 1971)
defined practice as consisting of “critical-
ly evaluated and connected sequences of
repetitions”, and when the German pian-
ist Karl Leimer in the 1920s wrote that
practice consists of “repetition of a sec-
tion”, they obviously looked at practice

FJME 2008 /vol. 11 nr. 1-2

as a learning activity within an associa-
tionistic learning theory tradition. When
the piano teacher Margot Varro (Varro
1929/1958) wrote that “Practice is the
acquisition of certain pianistic skills by
numerous and appropriate repetitions”, she
held the same view on practice as Szende
and Leimer, but when she added “and puts
these skills to the benefit of musical ex-
pression”, she obviously looked at prac-
tice as an artistic activity, not only a learn-
ing activity. An even broader view of prac-
tice can be read into this definition by a
German music educator, Frauke Grimmer
(Grimmer 1991): “By practicing I under-
stand all the processes and behaviours that
enable the musician to convey her inde-
pendent musical ideas when performing,
and through this expansion of conscious-
ness and personality experience herself as
‘another’ ”['l. Here, practicing is looked at
as an existential process, a perspective that
is easy to forget in the daily struggle to
improve as musician. Most research has
addressed practice as a type of learning
activity, while there are fewer examples
of research addressing the artistic elements,
and still fewer addressing existential per-
spectives.

These opinions are all of them rele-
vant, and most performers will probably
utilize all of the perspectives at different
times and in different contexts. However,
it is also observed that musicians tend to
have a basic attitude towards practicing
and playing (Raijas 2000).

Of a more pragmatic nature is the
definition proposed by Susan Hallam (Hal-
lam 1997), who defined practice as ‘that
which achieves the desired end-product,
in as short a time as possible, without in-



terfering negatively with longer-term
goals’.

Addressing what is actually going on
in practice, Ericsson and colleagues (Eric-
sson, Krampe & Tesch-Romer 1993) have
identified the most efficient practice as
“deliberate practice”, described as “a highly
structured activity, the explicit goal of
which is to improve performance. Specific
tasks are invented to overcome weakness-
es, and performance is carefully monitored
to provide cues for ways to improve it fur-
ther. We claim that deliberate practice re-
quires effort and is not inherently enjoya-
ble. Individuals are motivated to practice
because practice improves performance.”
This is a description of practice that has
important consequences for both our prac-
tice and our teaching of practice.

Practicing may be addressed from a
psychological viewpoint as an act of learn-
ing, where theories of psychomotor learn-
ing and motor programs are relevant to
understand part of the activity. Practice
may also be viewed as ‘self-teaching’ (Gala-
mian 1964), and Jorgensen (Jorgensen
1995; 1997) suggests that during practice
musicians need to behave like teachers,
and take account of their practice aims,
the musical content, available learning
media, allocation of time, and specific prac-
tice strategies. Based on German didactic
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theory, especially the theories of Wolfgang
Schulz (Schulz 1965), I suggest a view of
practicing illustrated in figure 1. In this
model, the quality and quantity of practice
are central and interwoven elements in
practice and decisive for the achievement
outcomes. Quality is dependent on delib-
erate practice and the use of practice strat-
egies, issues I will address below. Quanti-
ty is not only concerned with the amount
of practice time invested here and now,
but includes the sum of all practice hours
from practice started to present time. An
important aspect of these two elements is
that they are not fixed and unchangeable.
On the contrary, they are changeable, be-
cause the practitioner is free to influence
both quality and here-and-now quantity
through conscious efforts. Then there are
three elements that are more fixed and
stable, at least in a short time perspective.
First we have the person or the practition-
er, with her personality, attitudes, motiva-
tion etc; secondly, there is the instrument,
with its characteristics, opportunities and
limitations; and thirdly, there are the social
conditions, i.e. the influence and interac-
tion with teachers, parents, siblings, other
practitioners, institutional characteristics
etc. All these aspects of practice are more
or less influencing each other, as illustrat-
ed by the arrows in the model.

Person(s) —

Instrument —

Social conditions

\

!

/

Quantity of practice

Quality of practice

!

Outcomes and aspects of achievement

Figure 1:

Elements in a model on practicing.
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The model reminds both teacher and
student that there are some basic aspects
of practice that influence the outcome, and
that these aspects are open for manipula-
tion and change. In situations where there
is little or no progress the model may be
used as a diagnostic tool: Is it lack of qual-
ity that causes problems? Is it the practi-
tioner’s attitudes and motivation? Too lit-
tle or too much practice? Is there a re-
stricted understanding of the possibilities
of the instrument that prevents develop-
ment? Is there something in the social
conditions? The model may also be used
in times of progress. It is always possible
to ask: “Am I using the decisive elements
for the benefit of a best possible result?”

QUALITY OF PRACTICE:
FOUR STRATEGY TYPES FOR
DIFFERENT TASKS AND PURPOSES

The concept “deliberate practice” present-
ed by Eriksson and his colleagues is part
of expertise theory and research, a field
where the basic question is “Why have
some people developed expertise in their
field of work?” One result of this research
is the observation that experts have uti-
lized deliberate practice. This is a goal-
directed, highly structured activity, where
specific tasks are invented to overcome
weaknesses, and performance is carefully
monitored to provide cues for ways to
improve it further. This activity is based
on the use of practice strategies, i.e. the
thoughts and behaviours that practition-
ers engage in during practice that are in-
tended to influence their motivational or
affective state, or the way in which they

select, organize, integrate, and rehearse
new knowledge and skill.

It is, accordingly, of interest to have
an overview of what practice activities
these strategies address. Once again I use
the notion of practicing as self-teaching
as foundation.This time we are concerned
with processes, and observing that teach-
ers basically engage in three activities, i.e.
planning, execution and evaluation of teach-
ing, three basic strategy types are proposed:

o Strategies for planning and prepara-
tion of practice (for activity selection
and organisation of practice, for set-
ting goals and objectives, for motiva-
tion and consentration, for time man-
agement)

* Strategies used in the execution of
practice (for rehearsal, for distribution
of practice over time, and preparing
for public performance)

« Strategies for observation and evalua-
tion of practice (for process and prod-
uct evaluation)

One more strategy type is necessary.
Every practitioner, from the student to the
professional musician, must have a thor-
ough knowledge of his or her repertory
of strategies and must be able to control,
regulate, and exploit this repertory. The
strategies we develop to know about and
control our planning, execution and eval-
uation strategies are called metastrategies.

The four types of strategies are pre-
sented in a common framework in figure
2. For a presentation of the most used strat-
egies involved in practice, see Jorgensen
(2004).

Planning and
preparation
strategies
Executive Evaluation
strategies strategies
Figure 2:
A model of strategy
types for qualitative Metastratagies
practice

FJME 2008 /vol. 11 nr. 1-2



The purpose of this model is to give
the self-teaching practitioner a structure
for reflection on quality. The model and
its strategies may be used both in diag-
nosing practice problems, and in reflec-
tion on new approaches to practice. The
creative use of one’s practice strategy rep-
ertory is of great importance.

QUANTITY OF PRACTICE

Quantity of practice is an issue that en-
gages both musicians and researchers.
Quantity is not only concerned with how
much one practices here and now, both also
with two other time perspectives: The
initial starting age and the accumulated amount
of practice from initial starting age to present
situation.

The difficulty in obtaining reliable and
valid measures of amount of practice is a
major challenge to this type of research.
For information on starting age and ac-
cumulated practice, the researchers rely on
the memory of their informants, with the
possibility that they either underestimate
or overestimate time used (Madsen 2005).
For research on present amount of prac-
tice, practice journals and assessment of
practice time are the most regularly used
approaches, both of them with challenges
to reliability. Validity questions are mostly
dependent on how concepts like “starting
age” and “amount of practice” are opera-
tionally defined or understood by the par-
ticipants.

Despite these difficulties there are
some broad perspectives to be observed.
The first is that those who have reached a
high level of expertise have (most of them)
started early with instrumental lessons, ei-
ther on their major instrument or on some
other instrument (Manturzewska 1990;
Sloboda & Howe 1991; Sloboda et al. 1996;
Linzenkirchner 1994; Jorgensen 2001, all
of them on a broad range of instruments;
Sosniak 1985a, on pianists; and Kopietz
1997, on violinists and singers). In the
study by Jergensen (Jorgensen 2001), con-
servatoire instrumental students had an
average age of 11.3 when they started with

11

“serious” lessons on their major instru-
ment, while singers were 14.4 years old
in average and organ players 16.6 years.
The individual differences were, however,
large. Among instrumental students the
start with lessons on their major instru-
ment ranged from 5 to 18 years old, while
singers and organ players varied from 9
to 20 years. The tendency is that pianists
and violinists are the early “starters”, from
3-8 years old, and that brass and wood-
wind performers start a little later with
their major instrument. The conclusion on
the “early start” issue is that this is certainly
the major tendency, that there are pronounced
differences between the instruments in starting
year, and that there are important individual
differences among the students.

Another observation is that time spent
in practice usually increases as age and
expertise develops from childhood on
(Hallam 1992; Harnischmacher 1993; Slo-
boda et al. 1996). In the Sloboda et al.
study, the highest achieving pupils in-
creased their practice time from year to
year, while the low achievers kept prac-
tice time on a stable and low level through
the years. In a study that covered the first
nine months of young instrumentalists’
practice and lessons, McPherson (2000-
2001) found a strong relationship between
“commitment” (intention to study an in-
strument for a short or long time) and
increase in and amount of practice.

The second time issue is practice amount
here and now. One aspect of this is regular-
ity of practice. For novices and youths Slo-
boda et. al. reported practice each day,
while a study in a German music school
concluded that 75% of the piano pupils
practiced five days or more each week
(Wiesenthal 1984). Among conservatoire
students, Jorgensen (1996;1998) observed
that nearly 90% practiced 6 or 7 days a
week. For young instrumentalists, increase
in practice quantity may be more depend-
ent on longer sessions than on more fre-
quent sessions or more practice days (Hal-
lam 2001). Some children decrease their
practice on one instrument because they
have started on a second and even a third,

Musiikkikasvatus 2008 / vsk. 11 nro 1-2
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with the result that they increase total in-
strumental practice time (Pitts, Davidson
& McPherson 2000b).The increase in prac-
tice time is observed to be greater for those
who go on to become experts than for
amateurs (Freyhof, Gruber & Ziegler 1993;
Krampe 1994). However, after entrance
to the profession, duration of regular prac-
tice time is observed to decrease (Harnis-
chmacher 1993; Krampe 1994).

Most of the studies on practice time
do not differentiate between instruments
or they concentrate on only one instru-
ment.A comparative study was carried out
by Jergensen (1997a), in higher music
education. For instrument groups, key-
board students invested most time in prac-
tice, 25-30 hours a week, followed by
strings, woodwinds, brass and voice.There
are also differences between specific in-
struments within these groups. Violinists,
for instance, tend to practice more than
double bass players, and trumpet players
practice more than tuba players. A study
of American and Japanese students report-
ed a similar result (Lammers & Kruger
2006). Difterent physiological restrictions
and opportunities posed by the instru-
ment’s physical and technical demands on
the performer are probably important in
this respect (Jorgensen 1997b). My gen-
eral conclusion is here, too, that there are
important differences in practice time be-
tween instruments, and pronounced indi-
vidual differences as well.

Since many students start early and
gradually increase their amount of prac-
tice time, it follows that many of them
have accumulated a large amount of practice
time in their late teens, and that expert
performers have invested several thousand
hours of practice over a period of 15-16
years before reaching a high performance
level in their twenties (Sosniak 1985a, b, c;
Sosniak 1990; Sloboda & Howe 1991; Eric-
sson, Krampe & Tesch-Romer 1993; Slo-
boda, Davidson, Howe & Moore 1996).
Based on a three-year longitudinal study
of children aged 7-9 years, McPherson
(McPherson 2005) concluded that for these
novice pupils, amount of accumulated prac-

FJME 2008 /vol. 11 nr. 1-2

tice time was related to learning to per-
form rehearsed music, while use of specif-
ic strategies was more important when they
engaged in sight-reading, playing from
memory, playing by ear, and improvising.

Amount of practice is dependent on
several circumstances related to the prac-
tice and teaching situation of the perform-
ers. Hallam (Hallam 2001) reported that
95% of the novices and advanced students
in her study increased their practice time
in weeks preceding examinations. Anoth-
er event that seems to release more prac-
tice activity is an increase in amount of
lessons received (Sloboda, Davidson, Howe
& Moore 1996), and an increase in prac-
tice time the day after a weekly lesson
(Lehmann & Ericsson 1998). That prac-
tice quantity decreases during holidays,
even for students in a specialised music
school, must be expected (Sloboda, Dav-
idson, Howe & Moore 1996).

Does time and quantity matter? Is
“more” better than “less”? Research on the
relationship between amount of practice at
one particular time and the general achievement
level at this same period of time has ad-
dressed piano pupils aged 6-17 (Vacher
1992); pupils between the ages of 12-16,
most of them from a specialist music school,
across a range of instruments (O’Neill
1999); pupils aged 14-21 in a music com-
petition, over a broad range of instruments
(Deutscher Musikrat 1993; Linzenkirchn-
er 1994), children and youth aged between
the ages of 6(9) and 16 (18) over a broad
range of instruments (Hallam 1998; Mc-
Cormick & McPherson 2003); children and
youth aged 8-18 (Sloboda, Davidson, Howe
& Moore 1996); piano pupils aged 5-17
(Duke, Flowers & Wolfe 1997); and stu-
dents in higher music education (Ericsson,
Krampe & Tesch-Roémer 1993, violin stu-
dents; Jorgensen 2002, students on the
whole range of conservatoire instruments).
The different age groups and level of ex-
pertise, the difference in the length of time
period studied, as well as the variety in
instrument included in the studies may
partly explain why the results are different
from study to study. All of the studies (ex-



cept one, Ericsson et al.) found a positive
correlation between amount of practice at
a certain point of time and achievement.

The statement by Sloboda and his
colleagues (Sloboda, Davidson, Howe &
Moore 1996, 308), that “We believe that
we have established, beyond any reasona-
ble doubt, that amount of relevant prac-
tice is a key variable in determination of
music performance expertise” must obvi-
ously be qualified. Observing that there
are substantial individual differences in the
relationship between practice quantity and
attainment (Jorgensen 2002), the key con-
cepts are “deliberate practice” (Ericsson,
Krampe & Tesch-Romer 1993) and “rele-
vant practice”, both of them reminding
us that proficiency and attainment is not
exclusively a question of practice quanti-
ty, but also of quality, which is a result of
individual engagement and knowledge of
practice strategies. The basic conclusion is,
accordingly, that there is an effect of quantity,
but that quantity is not enough, in itself.

As already mentioned, Ericsson and
his colleagues (Ericsson, Krampe & Te-
sch-Roémer 1993) found no difference in
length of weekly practice between the
“best” and the “good” violin students. Both
groups aspired towards an optimal amount
of practice, 25-30 hours practice a week.
The differences between these groups were
in amount of accumulated practice. The rela-
tionship between accumulated practice
time and length of time learning an in-
strument was addressed by Hallam (Hal-
lam 1998). She found a correlation of .67
between an overall achievement score, tak-
ing account of grade level and mark, and
accumulated practice. However, when
length of time learning was correlated with
achievement, as opposed to time spent
practising, the correlation rose to .84. From
this study it seems that the overall length
of time over which learning has taken
place may be as important as the actual
amount of practice in determining level
of expertise (Hallam 1998; 2004).

In addition to these more basic aspects
of time and quantity, there are also studies
that relate amount of present practice to
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more specific areas of achievement, i.e.
Zurcher (Zurcher 1975) with young be-
ginners on brass instruments; Wagner
(Wagner 1975) with college students but
no mention of type of study or instruments;
and Williamon and Valentine (Williamon
& Valentine 2000) with piano students from
under 11 to more than 24 on four levels
of skill. Williamon and Valentine looked at
practice and performance on one compo-
sition, and found that pianists at higher
levels spent more time in each practice
session, but that quantity of practice was
not significantly related to quality of per-
formance as rated by experienced teach-
ers. Zurcher was primarily concerned with
the effect of a play-along model on
achievement. His study lasted six weeks,
with a 15-minute lesson each week. He
did not indicate how much time the pu-
pils used for practice, and found no corre-
lation between time spent practicing and
performance achievement in pitch discrim-
ination, tempo stability, pitch matching, fin-
gering and slide errors, and rhythm errors.
Wagner assessed the performance on “a
selection which best represented their level
of musicianship at that time”, and found a
positive relationship between amount of
practice and “level of musicianship”.

A special quantity issue is the alloca-
tion of time to rehearse one composition.
So far, there is only research on the mem-
orisation of piano music (Chaffin & Imreh
1996; 1997; and Miklaszewski 1990; both
of them with professional musicians or stu-
dents on a high skill level, and Williamon
& Valentine 2000, with pianists from a
broad range of skill levels). These students
illustrated how time-consuming the mem-
orisation process may be, depending on
the complexity of the piece. In the Chaf-
fin and Imreh study from 1997, a profes-
sional pianist took approximately 11 hours
to rehearse and memorise the third move-
ment of Bach’s “Italian Concerto” with
3:14 minutes performance time, followed
by two more learning periods before the
movement was recorded. In total, the pi-
anists had practiced for 35 hours and 34
minutes.
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Another study addressed the practice
of a whole concert program. Lehmann
and Ericsson (Lehmann & Ericson 1998)
studied a university student who prepared
for her degree recital, memorising eight
unfamiliar pieces by Haydn, Prokofiev and
Debussy. After a total of 531 hours of prac-
tice she was prepared for a concert with a
total playing time of 37 minutes, which
means that every minute of memorised
music was prepared by 14.4 hours of prac-
tice. The student in this study allocated
practice time consistently across the en-
tire preparation period, practicing every
day but hardly ever on Sundays.

CONCLUSION

Knowledge of practicing is a fundamental
prerequisite for progress. This is a knowl-
edge that has to be built up from the first
teaching and practice sessions. Without
proper knowledge of how to practice nov-
ices are bound to use their practice time
in a non-productive manner. In their study
of three young woodwind and brass stu-
dents in their first year of practice, Pitts
and her colleagues (Pitts, Davidson &
McPherson 2000a) observed that both the
mother of one of the students and her prac-
ticing daughter were exclusively concerned
with quantity, with the mother insisting
on “more” without addressing the quali-
ty of the playing and practice. This is an
example where quality is confused with
quantity, and an example of a relationship
between a teacher, a student and a mother
where proper teaching of practice proba-
bly was ignored by the teacher as well as
by the student and her mother.

Ideally, music students should gradu-
ally develop independence as practition-
ers, and arrive in higher music education
as fully developed in this respect. The re-
ality is, however, quite different. Many stu-
dents enter higher music education with-
out much practice help from former teach-
ers. Teaching practice is, accordingly, a task
that has to be addressed on all levels of
instrumental education.

My major message to instrumental
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teachers is that they must feach practicing
to their students. To teach the students
how to practice by building up a knowl-
edge of the elements that influence prac-
tice and the outcomes of practice, by go-
ing into strategies and gradually building
up a repertory of practice strategies is a
decisive task if the students are expected
to develop their skills to their full poten-
tial. To this end, looking at practicing as a
self-teaching activity and utilising the two
models presented here are suggested as a
useful basis.

As already mentioned, this article ad-
dresses some aspects of practice. Other is-
sues, for instance motivation, different
practice strategies for novices and experts,
and practice together with others, are ad-
dressed in the suggested overview litera-
ture below.

[1] Citations from Varro and Grimmer are translat-
ed from German.
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Abstract

What type of activity is instrumental and
vocal practice? This article argues that dif-
ferent views influence the attitude towards
practice, and that the practicing musician
will benefit from a view that looks at prac-
ticing as “self-teaching”. A model that
suggests the basic elements that influence
practice is presented, and the concept “de-
liberate practice” is used as a framework
for identification of four types of strate-
gies that address the quality aspect of prac-
tice. The relation between quality and
quantity of practice is addressed through
a presentation of important research on
the use of time in practicing, related to
three basic time dimensions: Initial start-
ing age, accumulated amount of practice
from start to present time, and the amount
of practice here and now. The conclusion
is an appeal to instrumental teachers to
teach practicing to their students.

Minkid tyyppistd toimintaa on soittimen
tai laulun harjoittelu? On olemassa erilai-
sia nikemyksid, jotka vaikuttavat siihen,
miten harjoitteluun suhtaudutaan. Jergen-
sen vaittad, ettd harjoitteleva muusikko
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hyotyy nikemyksestd, jonka mukaan har-
joittelu on “itseopiskelua” (itsedin opet-
tamista). Kirjoittaja esittdd mallin, jossa
ehdotetaan harjoitteluun vaikuttavia pe-
rustekijoita, ja kisitettd “tietoinen harjoit-
telu” kaytetdan kehykseni, jonka avulla
identifioidaan harjoittelun laatuun kohdis-
tuvat nelji toimintatapaa. Harjoittelun laa-
dun ja méirin vilistd suhdetta tarkastel-
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laan esittelemalli tarkeitd tutkimuksia, joi-
den kohteena on harjoitteluun kiytetty
aika, suhteutettuna kolmeen perustavaan
aikaulottuvuuteen: aloitusikdin, kumula-
tiiviseen harjoitusmairidin alkamisajasta
tdhdn hetkeen, ja harjoituksen mairdin
tissa ja nyt. Lopuksi esitetddn soitonopet-
tajille vetoomus, ettd he opettaisivat har-
joittelemista opiskelijoilleen.
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Instrumental practising

and self-regulation:

A social cognitive

perspective

INTRODUCTION

he present article summariz-
es and discusses self-regula-
tion in instrumental music
practice from a social cogni-
tive perspective. Self-regula-
tion has emerged as an im-
portant new construct in mu-
sic education (McPherson and
Zimmerman 2002), and as Zimmerman
(2000, 13) points out, ‘[pJerhaps our most
important quality as humans is our capability
to self-regulate. It has provided us with an adap-
tive edge that enabled our ancestors to survive
and even_flourish when changing conditions led
other species to extinction.’ The self-regula-
tion of expert learners have been a major
thrust of research within expertise per-
formances in domains such as mathemat-
ics, chess, reading and music (Ericsson et
al 1993). Even though these domains are
different, researchers have found some
common components in how these ex-
perts learn. Contrary to the folk psychol-
ogy of ability that expert performers more
or less depends on their ’talent’, conceived
as innate, genetically programmed supe-
riority (see Sloboda et al. 1994), research-
ers point out that the most important as-
pect is lots of hard work within a specific
area combined with the belief that the
ability to learn develop through experi-
ence (Ericsson et al. 1993).

In the music domain, researchers es-
pecially have focused on the instrumental
practising of expert performers (Ericson
et al 1993; Lehmann 1997). The point of

departure is that the learning of a musical
instrument requires a great deal of self-
regulation. In most cases, the learning of
an instrument involves periodic interac-
tion between the teacher and the student
since instrumental teaching is given as a
weekly individual lesson on the relevant
main instrument. The lessons are mainly
organised as one-to-one-learning situa-
tions, but may also be organised as group
or master classes involving several students
(‘the class’), attending the same lesson with
a teacher (‘the master’) at the same time
(see Hanken 2008 for more details about
the master class). Between lesson meet-
ings the students are expected to practice
the repertoire on their own, and thus, most
students spend several hours per week on
individual practice on their instrument
(Jorgensen 1997). Their individual prac-
tice is expected to facilitate progress on
the instrument (Kennel 2002), and as such,
the students themselves assume most of
the responsibility for their own instrumen-
tal achievement between lesson meetings.
Thus, the present article focuses on the
self-regulation of advanced learners that
have been admitted into different study
programmes in higher music education.
These learners are the ‘survivers’ of all the
applicants that went through the tough
competition for admission to these pro-
grammes. The present article describes the
various components of self-regulation in
relation to the instrumental practising of
these students.
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A SOCIAL COGNITIVE PERSPECTIVE OF
SELF-REGULATION

According to Zimmerman (2000, 14), self-
regulation from a social cognitive perspec-
tive refers to ‘...self-generated thoughts, feel-
ings, and actions that are planned and cyclical-
ly adapted to the attainment of personal goals.’
This definition defines self-regulation as
actions and processes, but foremost high-
lights the role of the personal agency.The
sense of personal agency or personal mo-
tivation to enact on the learners social
setting and structures are an important
aspect of self-regulation from a social cog-
nitive perspective. That is, this perspective
is distinctive in viewing self-regulation as
an interaction between personal, behav-
ioral, and environmental processes (Zim-
merman 1989).

This personal agency is further devel-
oped into three self-oriented feedback
loops (Zimmerman 2000). Zimmerman
(2000, 14) points out, that the feedback
loops are important to observe and mon-
itor the constantly changing personal, be-
havioral, and environmental factors dur-
ing the course of learning and perform-
ance.As a result of these changing factors,
researchers describe self-regulation as cy-
clical (Zimmermann 1998; 2000). Feed-
back from prior learning experiences is
used to make adjustments during current
efforts.

The feedback loop of behavioral self-
regulation, involves °...self-observing and stra-
tegically adjusting performance processes, such
as one’s method of learning’ (Zimmerman
2000, 14). Further, Zimmerman (2000, 17)
points out, that for a skill to be mastered
or performed optimally, learners need
strategies that are appropriate for the task
and the setting.

The second feedback loop of environ-
mental self-regulation, refers to ‘...observing
and adjusting environmental conditions and
outcomes.” (Zimmerman 2000, 14). For ex-
ample, this loop is apparent when students
decide on how much and what kind of
instruction they need (Zimmerman 1994),
and when they decide to perform more
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difficult music and make success more
difficult to achieve (Lehmann et al. 2007;
Zimmerman 2000).

The third feedback loop of covert self-
regulation, involves ‘...monitoring and adjust-
ing cognitive and affective states, such as im-
agery for remembering or relaxing.” (Zimmer-
man 2000, 14). No single strategy will
work equally well for all students, and few,
if any, strategies will work optimally on
all tasks. The effectiveness of a strategy
will even change as a skill develops (Zim-
merman 1998). In addition, students may
use motivational strategies to affect their
motivational or affective state (Weinstein
and Mayer 1986, 315).

In the following, I will present find-
ings on instrumental practising in light of
the three beforementioned self-regulato-
ry loops.

BEHAVIORAL SELF-REGULATION

The core of the behavioral self-regulated
learning loop is comprised of learning strat-
egy selection as learners need strategies that
are appropriate for the task and the set-
ting. In a musical setting, this implies both
actions (behavioral and verbal) and
thoughts directed towards a musical work
(Nielsen 1998). Strategies are generally
conceived of as deliberate or purposeful
processes, originally consciously applied,
but normally undergoing automatisation
as a result of development and practice
(Schneider and Weinert 1990). Further,
strategies are goal-directed processes that
a learner engages in during learning to
accomplish intended goals, and “...the goal
of any learning strategy may be to affect (...)
the way in which the learner selects, acquires,
organises, or integrates new knowledge.” (Wein-
stein and Mayer 1986, 315). Thus, strate-
gies may have different goals to accom-
plish, and as a result of changing condi-
tions during practising, students must con-
tinuously adjust their goals and their strat-
egies.

What kind of strategies do advanced
students use? The repertoire of strategies
utilised by advanced music students con-



sists of (a) strategies to select relevant as-
pects of the music to master the task (se-
lection strategies); (b) strategies to organ-
ise and join the music together as a whole
(organisation strategies), and, (c) strate-
gies to integrate the music with former
knowledge of music and pieces (integra-
tion strategies) (Nielsen 1999). Examples
of actual strategies are: (a) strategies to
select important or difficult technical or
musical aspects of the music (as a visual
examination of the entire score or to play
through larger parts of or the entire piece
in a tempo close to the final tempo); (b)
strategies to organise and join the music
together as a whole (as to subdivide the
music and practice these parts as autono-
mous units, to repeat the parts in different
segments according to its complexity, to
repeat the parts in fast and slow tempi
according to its complexity, or to develop
exercises based on difficult parts or awk-
ward technically passages of the piece);
and, (c) strategies to integrate the music
with former knowledge of music and piec-
es (as to subdivide the piece into for you
musically or formally meaningful smaller
‘units’, to attend to specific cues such as
phrasing, tempo, fingering, conceptual or-
ganisation, or to develop an auditive per-
formance plan of the piece by the use of
vocal expressions) (see Nielsen 1999 for
more examples of such strategies).
Research has shown that advanced
music students use a full range of differ-
ent learning strategies during practice as
opposed to one particular type as part of
their behavioral self-regulation, and that
the individual student employs a variety
of strategies (Ginsborg 2002; Hallam 2001;
Nielsen 2002). Further, on a general level,
there are no instrument-specific differences
in their behavioral self-regulation (Nielsen
2002). This is the case although the time
used for individual practising varies be-
tween instruments (Jorgensen 1997).

ENVIRONMENTAL SELF-REGULATION

The core of the environmental self-regu-
lated learning loop is comprised of study
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strategy selection. In a musical setting study
strategies involve strategies to organise and
control resourses as the learner’s own
learning efforts, practice time, the prac-
tice environment, and other individuals,
such as student peers and instrumental
teachers, who can help them. The reper-
toire of strategies utilised by advanced
music students consisted of strategies (a)
to ensure effective use of practice time
and (b) to seek help. Examples of actual
strategies are: (a) strategies tosustain ef-
forts in the face of distractions and unin-
teresting tasks (as to use self-guiding ver-
balizations, and to seek assistance from
others), (c) strategies to set aside blocks
of time to practice, and (e) strategies for
goal setting!! (as to commit oneself to
complete practice goals), and task analy-
sis (Nielsen 1998; 2001).

Advanced students use strategies to
manage their resources to some extent,
and they tend to make greater use of strat-
egies to regulate their effort and to man-
age their time and study environment than
they do of help-seeking strategies as part
of their environmental self-regulation
(Nielsen 2002).To help the music students
in their environmental self-regulation it
may prove valuable to create an environ-
ment in which they can seek assistance
from other students, and benefit from hear-
ing different perspectives regarding a par-
ticular piece or task at hand. Of course,
study activities regulated in the curricu-
lum as interpretation seminars and partic-
ipation in ensembles, may serve these pur-
poses if put in focus by both the instru-
mental teachers and the students.

COVERT SELF-REGULATION

The core of covert self-regulation is com-
prised of metacognitive and motivational strat-
egies. Metacognitive strategies to steer and
direct learning processes during practis-
ing are assumed to be closely related to
the concept of ‘metacognition’ or think-
ing about thinking (Brown 1987; Flavell
1976). Metacognitive strategies involve
planning, monitoring, and revising activi-
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ties (Garcia and Pintrich 1994; Nisbet and
Shucksmith 1986; Sternberg 1983).

Nielsen (2002) found that advanced
students tended to use metacognitive strat-
egies, as part of their covert self-regula-
tion, and this is in keeping with Hallam’s
(2001) study who also found that musi-
cians often use metacognitive strategies
during practising. This implies that in much
the same way as academic students do
(Pintrich 1995), also advanced students in
music are able to rapidly transfer and ap-
ply learning and study strategies acquired
in one situation to new situations, modi-
fying and extending these strategies along
the way.

Some of the metacognitive strategies
that also involve motivationals aspects will
be discussed in the following.

Monitoring activities include the learn-
ers’ tracking of their attention as they play.
An example of such an activity is the use
of self-instructions during practising. Self-
instructions refer to the use of self-guid-
ing verbalisations during practice. Nielsen
(2001) demonstrated how two advanced
organ students used different kinds of self-
instructions in verbalisation sequences such
as the following:

The melody is actually in the pedal, so I
should elicit it especially—(playing)—and
remember the melody in the pedal—(play-
ing)—and the swell should be closed when
I start playing!

I have to play it slower to be sure I'm
getting it right—(playing)—once more—
(playing)—1Ill try once more—(playing)
—then faster—(playing)—then I’ll put
in a context—(playing)—UI’ll start from
the top of the page again.

These self-instructions played a vari-
ety of performance control functions such
as concentrating the students’ attention,
following each step of a strategy, and, prais-
ing themselves to sustain motivation.

Revising activities refer to the fine-tun-
ing and continuous adjustment of the stu-
dents’s learning strategies. The two fol-
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lowing verbalisations from Nielsen (2001),
demonstrate the fine-tuning based on eval-
uations during practising:

It may look very easy. The fact of me hav-
ing used so much time practising this part
surprised me. It’s only two-part. It didn‘t
look complicated in the score, but still held
some surprises such as a syncope rhythm
and things like that.

I tried to learn the score. It [the strategy]
was meant to help me. Still... I used too
much time and too much effort working on
it, with no result. Maybe I got stuck in a
rut and just used it [the strategy] for the
sake of using it.

The continuously revision of learn-
ing strategies are based upon keeping track
of personal effectiveness as one performs,
and to know when you are performing
well and when you are not, as a kind of
self-evaluation. These self-evaluations may
be seen in relation to the learners’ feel-
ings of confidence about their ability to
learn or perform a task, i.e. their self-effi-
cacy beliefs (Bandura 1986). Without
doubt these subjective convictions about
oneself, once established, play a determin-
ing role in the individual’s further growth
and development (Bong and Skaalvik
2003). Individuals who are otherwise sim-
ilar feel differently about themselves, and
choose different courses of action, depend-
ing on how they construe themselves.
However, self-efficacy represents relative-
ly malleable conceptions of the self and
its potential. Nielsen (2004) found that
female and male students differed signifi-
cantly with regard to self-efficacy. Female
students in general perceived themselves
as less efficacious in practising their in-
strument than male students. This finding
suggests that males have had more enac-
tive mastery experiences than females as
successes strengthen self-efficacy, where-
as repeated failures undermine it.



CONCLUSION AND EDUCATIONAL
IMPLICATIONS

The present article describes the various
components of self-regulation in relation to
the instrumental practising of advanced stu-
dents. The advanced students demonstrated
both behavioral, environmental, and covert
self-regulation, and had a vast repertoire of
learning strategies, study strategies and
metacognitive and motivational strategies to
use in their instrumental practice.

However, students might still find it
useful to self-reflect on their use of strat-
egies during practice in a systematic fash-
ion to develop and broaden their reper-
toire of strategies. Self-regulation does not
simply happen; it requires specific goals,
feedback, and motivation to ‘do the right
thing’ most of the time (Lehmann et al.
2007). For all students, the most impor-
tant “tool” for feedback concerning the
results (i.e., the product) of their individ-
ual practice will be the main instrumental
teacher. However, it is not easy for the
instrumental teacher to offer feedback on
the students’ self-regulated learning.

Finally, as Kennel (2002) points out,
instrumental lessons are discrete units of
time where the master and the student in-
teract, and where there may be a common
objective or goal that bring these individ-
uals together. In Nerland’s (2007) study of
one-to-one-teaching in higher education
of music, one of the investigated teachers
organised his lessons as a form of a guided
practice event to help relate areas in foci
in the teaching event and that of the prac-
tising event of the student. This approach
may be of help in preparing students for
the self-regulated learning activity between
lesson meetings. However, further research
will show whether the challenges the stu-
dent experiences during practising are
coordinated with the teachers goals for the
teaching event.

NOTES

[1]1 See Nielsen (2008) for a more detailed discus-
sion about advanced students’ goal setting.

23

R EFERENCES

Bandura, A. 1986. Social Foundations of Thought
and Action: A Social Cognitive Theory. Englewood
Cliffs, NJ: Prentice Hall.

Bong, M. and Skaalvik, E. M. 2003. Academic Self-
concept and Self-efficacy: How Different are They
Really? Educational Psychology Review 15(1), 1-
40.

Brown, A.L. 1987. Metacognition, executive con-
trol, self-regulation, and other more mysterious
mechanisms. In F.E. Weinert & R.H. KLuwe (eds.)
Metacognition, motivation, and understanding. New
Jersey: Erlbaum, 65-116.

Ericsson, K. A., Krampe, R. T. and Tesch-Roémer,
C. 1993. ‘The Role of Deliberate Practice in the
Acquisition of Expert Performance’. Psychological
Review 100 (3), 363-406.

Flavell, J. H. 1976. Metacognitive aspects of prob-
lem solving. In L. B. Resnick (ed.) The nature of
intelligence. New Jersey: Erlbaum, 231-235.

Garcia, T. & Pintrich, P. R. 1994. Regulating moti-
vation and cognition in the classroom: The role of
self-schemas and self-regulatory strategies. In D.
H. Schunk & B. J. Zimmermann (eds.) Self-regula-
tion of learning strategies and performance: Issues
and educational applications. New Jersey: Erlbaum,
127-1563.

Ginsborg, J. 2002. Classical singers learning and
memorising a new song: An observational study.
Psychology of Music 30, 58-101.Hallam, S. 2001.
The development of metacognition in musicians:
Implications for education. British Journal of Mu-
sic Education 18(1), 27-39.

Hanken, I. M. 2008. Teaching and learning music
performance: The master class. Finnish Journal of
Music education 11 (1-2) (in print).

Jgrgensen, H. 1997. Time for practising? Higher
level music students’ use of time for instrumental
practising. In H. Jgrgensen & A.C. Lehmann (eds.)
Does practice make perfect? Current theory and
research on instrumental music practice. Oslo: Nor-
wegian Academy of Music, 123-139.

Musiikkikasvatus 2008 / vsk. 11 nro 1-2

111911y



Artikkel.it

24

Kennel, R. 2002. Systematic research in studio
instruction in music. In R. Colwell & C. Richard-
son (eds.) The new handbook of research on music
teaching and learning. Oxford: Oxford University
Press, 243-256.

Lehmann, A. C. 1997. The acquisition of exper-
tise in music: Efficiency of deliberate practice as a
moderating variable in accounting for sub-expert
performance. In |. Deliége & J. Sloboda (eds.) Per-
ception and cognition of music. Hove, East Sus-
sex, UK: Psychology Press, 161-187.

Lehmann, A. C., Sloboda, J.A. & Woody, R. H. (2007).
Psychology for musicians: Understanding and acquir-
ing the skills. Oxford: Oxford University Press.

McPherson, G. E. & Zimmerman, B. J. 2002. Self-
regulation of musical learning: A social cognitive
perspective. In R. Colwell & C. Richardson (eds.) The
new handbook of research on music teaching and
learning. Oxford: Oxford University Press, 327-347.

Nerland, M. 2007. One-to-one teaching as cultur-
al practice: Two case studies from an Academy of
Music. Music education research 9 (3), 399-416.

Nielsen, S. G. 1998. Selvregulering av leringsstrat-
egier under gving. En studie av to utgvende
musikkstudenter pa hgyt niva. Oslo: NMH- publi-
cations 1998.

Nielsen, S. G. 1999. Learning strategies in instru-
mental music practice. British Journal of Music
Education 16, 275-291.

Nielsen, S. G. 2001. Self-regulating learning strat-
egies in instrumental music practice. Music Edu-
cation Research 3(2), 155-167.

Nielsen, S. G. 2002. Musical practice in the Con-
servatoires: Strategies advanced students use in
self-regulated learning. In I. M. Hanken, S. G.
Nielsen & M. Nerland (eds.) Research in and for
higher music education. Oslo: Norwegian Acade-
my of Music, 69-84.

Nielsen, S. G. 2004. Strategies and self-efficacy
beliefs in instrumental and vocal individual prac-
tice: A study of students in higher music educa-
tion. Psychology of Music 32 (4), 418-431.

FJME 2008 /vol. 11 nr. 1-2

Nielsen, S. G. 2008. Achievement goals, learning
strategies and instrumental performance. Music
Education Performance 10 (2), 235-247.

Nisbet, J. and Shucksmith, J. 1986. Learning strat-
egies. London: Routledge and Kegan Paul.

Pintrich, P. R. 1995. Understanding self-regulat-
ed learning. In P.R. Pintrich, R. J. Menges & M. D.
Svinicki (eds.) Understanding self-regulated learn-
ing. San Francisco: Jossey-Bass Publishers, 3-12.

Schneider, W. & Weinert, F. E. 1990. The role of
knowledge, strategies, and aptitudes in cognitive
performance: Concluding comments. In W. Sch-
neider & F. E. Weinert (eds.) Interactions among
aptitudes, strategies, and knowledge in cognitive
performance. New York: Springer-Verlag, 286-302.

Sloboda, J. A., Davidson, J. W. and Howe, M. J. A.
(1994). Is Everyone Musical? The Psychologist 7,
349-354.,

Sternberg, R. J. 1983. Criteria for intellectual skills
training. Educational Researcher 12, 6-12, 26.

Weinstein, C. E. & Mayer, R. E. 1986. The teach-
ing of learning strategies. In M.C. Wittrock (ed.)
Handbook of research on teaching, 3rd ed. New
York: McMillan, 315-327.

Zimmerman, B. J. 1989. Models of self-regulated
learning and academic achievement. In B. J. Zim-
merman & D. H. Schunk (eds.) Self-regulated learn-
ing and academic achievement: Theory, research
and practice. New York: Springer-Verlag, 1-25.

Zimmerman, B. J. 1994. Dimensions of academic self-
regulation: A conceptual framework for education. In
D. H. Schott & B. J. Zimmerman (eds.) Self-regulated
learning and performance: Issues and educational
implications. New York: Springer-Verlag, 3-21.

Zimmerman, B. J. 1998. Academic studying and the
development of personal skill: A self-regulatory per-
spective. Educational Psychologist 33 (2/3), 73-86.

Zimmerman, B. J. 2000. Attaining self-regulation:
A social cognitive perspective. In M. Boekaerts, P.
R. Pintrich & M. Zeidner (eds.) Handbook of self-
regulation. San Diego: Adademic Press, 13-39.



Abstract

The present article describes some compo-
nents of self-regulation in instrumental prac-
tising from a social-cognitive perspective
in advanced music students. This perspec-
tive of self-regulation highlights the role of
the personal agency, and focus on three self-
oriented feedback loops of changing per-
sonal, behavioural, and environmental fac-
tors in learning and performance. The arti-
cle describes the students' selection of learn-
ing strategies as part of their behavioural
self-regulation, their selection of study strat-
egies as part of their environmental self-
regulation, and finally, their metacognitive
and motivational strategies as part of their
covert self-regulation.

25

Artikkelissa kuvataan edistyneiden musii-
kinopiskelijoiden harjoitteluun sisialtyvia
itsesditelyn komponentteja, joita tarkas-
tellaan sosiaalis-kognitiivisesta nikokul-
masta. Tillainen itsesditelyn nikokulma
korostaa henkilokohtaisen toimijuuden
roolia, ja se fokusoituu kolmeen, itseen
suuntautuneeseen palautteen muotoon,
joiden avulla henkil66n, kiyttaytymiseen
ja ympiristoon liittyvid tekijoitd voidaan
opiskelussa ja esittimisessi muuttaa. Ar-
tikkelissa kuvataan, miten opiskelijat va-
litsevat opiskelustrategiansa osana kiyttiy-
tymiseen ja ympéristoon liittyvai itsesdaa-
telya. Lopuksi kirjoittaja kuvaa opiskeli-
joiden metakognitiivisia ja motivaatioon
liittyvid strategioita osana heidin peitel-
tya itsesdatelyi.
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Ingrid Maria Hanken

Teaching and learning

music performance:
The Master Class”

INTRODUCTION

or students studying music
performance with the aim of
becoming professional musi-
cians in the Western classical
music tradition, the core of the
study programme typically
comprises weekly individual
lessons with a regular instru-
mental? teacher. In addition to these “pri-
vate” lessons behind closed doors, students
often also take part in master classes, which
are a more “public” teaching and learning
setting, as teaching and learning in this
case takes place in full view of an audi-
ence. In some cases, master classes taught
by famous musicians are even broadcast
on television.

The master class is not only an im-
portant but also a common component of
higher music education within the West-
ern classical music tradition, and as such
there is reason to look more closely into
this method of organizing teaching and
learning. However, when searching for lit-
erature and research studies where the
master class is defined or investigated, I
was struck by how little has actually been
written on this topic. In standard music
dictionaries such as Sohlmans musiklexikon
(1975-1979) and The New Grove Diction-
ary of Music and Musicians (2001), the term
“master class” does not even exist. In the
Oxford Dictionary of Music (1985, 449) there
is a short entry, which defines the master
class as a way of teaching where celebrat-
ed performers teach students in front of
an audience, and states that it is a popular
feature at festivals and on television. The
entry concludes with an expression of

FJME 2008 /vol. 11 nr. 1-2

concern about the effects of these classes:
“...but there is sometimes doubt as to
whether the pupils benefit from what can,
in effect, become a solo performance by
the teacher” (ibid., 449). Wikipedia
(www.en.wikipedia.org) also contains a

short entry, stating that many concert per-
formers give master classes before they
have a concert in a city, and that “[g]iving
a master class before a concert provides
both artistic stimulation for the perform-
er and a means of obtaining a larger audi-
ence”. In both these descriptions the mas-
ter class comes across as a teacher/mas-
ter-centred approach, where the benefits
for the students seem to be secondary.
However, without any further explanation
the entry in Wikipedia concludes by stat-
ing that the master class is considered ef-
fective for the students (ibid.):

Aspiring classical musicians, and their
teachers, typically consider master classes
to be one of the most effective means of
musical development, along with competi-
tions, examinations, and practice.

Literature searches in data bases such
as ERIC and RILM yielded few results,
indicating that it is equally difficult to find
any substantial analysis or research stud-
ies of the master class in the music educa-
tion literature. The fact that there are only
two references to “master class” in the
index of the 1222 page volume The New
Handbook of Research on Music Teaching and
Learning (Colwell & Richardson eds. 2002)
is further evidence of this.

Based on this literature review, it



would appear that we are facing a para-
dox:The master class is widely employed,
is claimed to be as effective for musical
development as individual practice, and it
is so interesting to observers that it at-
tracts paying audiences and is even pre-
sented on television. At the same time,
this particular method of organizing teach-
ing and learning has been subjected to
scarcely any systematic analysis or research.
This article is in no way intended to pro-
vide a complete, research-based analysis
of the master class as a phenomenon. It
does, however, attempt to present some
reflections on this method of teaching and
learning music performance from a peda-
gogical perspective. I have taken the as-
sertion from Wikipedia as my starting point
and considered questions such as: What
makes the master class so effective? Is it
also effective for the students who are
(only) observing the teaching? What are
the challenges and pitfalls when teaching
and learning in front of an audience? What
is the function of master classes in a wid-
er sense for young classical musicians
embarking on a path to a music profes-
sion? First, however, let me try to outline
what is meant by a master class and what
takes place there.P!

WHAT IS A MASTER CLASS?

A master class involves teaching and learn-
ing in public. One by one the students
perform a piece of music which they have
studied, usually with their regular instru-
mental teacher. The master then gives them
comments and suggestions based on the
performance. The student tries to incor-
porate these comments and suggestions
in a second performance; the master gives
feedback on these attempts. The student
tries again, and so on. All this takes place
in front of an audience, and sometimes
the master invites members of the audi-
ence to comment as well. Master classes
may also encompass short lectures, either
on a prepared topic or on a topic that
emerges as relevant through the student’s
performance. The main activity in a mas-

27

ter class is nevertheless the “dialogue”
between the master and the student, with
the student’s performance of a piece of
music as the focal point.

However, within this framework there
appear to be different perceptions of just
what constitutes a master class. The most
common perception is that master classes
are of the kind described in the dictionar-
ies quoted above, in which a famous mu-
sician gives master classes to unfamiliar
students in front of a (paying) audience.
But the term is also used to denote other
forms of teaching, such as regular classes
at a conservatoire in which the same group
of students meets regularly and receives
individual teaching in front of the other
students in the group by teachers at the
conservatoire. There are also different opin-
ions as to where the boundary ought to
be drawn between a master class and a
workshop.

Although the challenges and possibil-
ities which the master class represents may
differ somewhat depending on whether
or not the master and students have a long-
term working relationship, the reflections
that are presented in this article will hope-
fully nonetheless be relevant for various
types of master classes within the West-
ern classical music genre.

THE EDUCATIONAL CONTEXT

The master class is one component with-
in a larger educational context in which
the individual instrumental tuition and the
student’s practice constitute other impor-
tant arenas. The master class will implicit-
ly or explicitly relate to this larger con-
text. The interrelationship between these
different arenas is an important theme that
remains unexplored in the research litera-
ture. In all these arenas—in master class-
es, individual tuition and practice rooms—
the teaching and learning that take place
have the same focus: to communicate
music to listeners. The concert, in the broad
sense of the concept, is the nodal point; it
gives direction and meaning to the end-
less hours in the practice room, and to
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the merciless demands of individual tui-
tion and master classes. The obligation
towards the music to be performed, and
the obligation to give the best to the lis-
teners, are underlying imperatives which
in many ways govern what is said and done
in the different arenas. The concert as a
nodal point is particularly visible in a
master class, because in many ways the
master class is framed as a concert, with a
performing musician and an applauding
audience. The difference is that the stu-
dent/performer receives feedback and in-
structions during the “concert”, and makes
a new effort then and there. It is staged as
a “laboratory” concert, where the perform-

ance as a learning area, because the music
is only realized through an instrument.
Therefore, much of the effort will con-
centrate on the connection between the
music and the instrument, and the stu-
dent’s ability to master this connection. In
a master class there is also a fifth factor
present in the interaction: the audience.
Interaction with the audience can be more
or less explicit; the master can actively
involve the audience by addressing them
directly, or by asking them for comments.
Regardless of whether the interaction is
implicit or explicit, the audience is defi-
nitely an important factor to consider in
most master classes (see fig. 2).

ance is tried out and developed.

TEACHING AND LEARNING IN
THE MASTER CLASS

When analyzing the teaching and
learning processes in a master
class, it is useful to take a classical
pedagogical model as a starting
point in order to illustrate what is
special in this particular way of
organizing teaching and learning
(see fig. 1):

Figure 1
Music

Audience

Master

Mu\5|c Audience

Student

Figure 2

First, I would like to focus
on the interaction between the
four factors “on stage”: Although
there may be sequences of lec-
turing in a master class, most of
the time is normally spent on
improving the student’s perform-
ance of a particular piece of mu-
sic. The student’s initial perform-
ance serves as the basis for the

Master

Student

master’s diagnostic evaluation, the
problem areas can be thus be

framed and the master can start

teaching and supervising new efforts.
Looking more closely into how dif-
ferent masters teach, it is striking to note

This three-way model, however, must
be supplemented with a fourth factor (see
fig. 2) when considering music perform-
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the multitude of modalities that are used,
and the richness of approaches. Based on
observations of different master classes, I
would argue that the following elements
are often present in master classes within
the Western classical tradition:

Firstly, the master uses verbal language
to explain, instruct, ask questions, assess,
give advice etc. This does not differ from
any other teaching situation in any sub-
ject. What is different, however, is the fre-
quent use of metaphors. This is verbal lan-
guage that does not aim to convey precise
information, but rather to evoke images
and ideas which can help to improve the
performance.

Secondly, many non-verbal means of
communication are found.The master may
dance, gesticulate, physically correct posi-
tions etc. in order to illustrate, give feed-
back or instruct the student.

Thirdly, and most importantly, the
master will generally use his/her instru-
ment actively, to demonstrate a model per-
formance by playing him/herself, but also
to mirror the student’s playing by imitat-
ing it in an exaggerated version to clarify
a specific problem, in what is known as
contrast modelling. In cases where the
master plays a different instrument than
the student, s/he might also demonstrate
by singing. In sum, these means of com-
munication give the student a wealth of
information through several modalities.
Superficially, the master class teaching may
appear to comprise one-way communica-
tion. However, it is important not to over-
look the two-way nature of the commu-
nication that actually does take place.The
master may do most, if not all, of the talk-
ing, and the student often does not re-
spond verbally to what the master says or
does. The student’s contribution to the
dialogue comes through his/her playing,
which must be understood as a response
to the master’s comments and suggestions.
The master then responds to this new ef-
fort, through words, gestures, demonstra-
tions etc.; the student responds through
his/her instrument again and so it contin-
ues.This type of teaching is therefore char-
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acterized by two-way communication to
a much larger extent than a verbal analy-
sis alone might indicate.

It is also misleading to interpret the
lively and energetic teaching of a master,
with plenty of gesticulating, dancing, play-
ing, and storytelling, as a “solo perform-
ance” (cf. the quote above from The Ox-
ford Dictionary of Music 1985, 449). A nar-
rative, told with great emotion, should be
interpreted as a method for structuring
the music into a meaningful “story” to
help the student focus on important as-
pects of the music. In the same way, musi-
cal demonstrations should be understood
as a method for giving the student a clear
auditive model of how the music could
be interpreted. In other words, the mas-
ter’s “solo performance” can be under-
stood as a deliberate use of the powerful
learning resources inherent in learning
through modelling. I will come back to
this point later.

IDIFFERENT TEACHING APPROACHES

There are obviously many different ap-
proaches to teaching a master class. Do-
nald Schon (1987) discusses two contrast-
ing approaches in his book Educating the
reflective practitioner. One is characterized
by mutual experimenting and problem
solving. Master and student discuss and
try out different solutions together, for ex-
ample different fingerings, phrasing and
so on, and work together as what Schén
labels “Partners in inquiry” (ibid., 176).
The master’s role is primarily to ask the
questions needed to frame and focus the
problem, rather than to present solutions
and give instructions. This type of master
class teaching would be labelled by some
as more of a workshop.

The other approach described by
Schon (ibid., 182), is labelled “Follow
me”. As indicated by the label, this form
of teaching is very teacher directed, and
the master gives clear models through in-
structions and demonstrations of the in-
terpretation of the piece, as well as tech-
nical solutions. The teaching is then
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concentrated on helping the student ap-
proach this model through imitation. It is
perhaps a bit surprising that a process de-
signed to lead to a personal interpretation
and an individual expression should be
prompted by such powerful teacher direct-
edness. How can imitation lead to inde-
pendence? Schon (ibid., 119) claims that
in the beginning of the process, the stu-
dents themselves often do not understand
what they need to learn, and can only begin
to learn by doing what they do not under-
stand yet. The master must therefore ask
the students to relinquish their independ-
ence and temporarily become dependent.
It is not always easy for the master to ask
the students to put aside all their doubts
and accept being led, says Schon (ibid.,
93). Nor can it be easy for the students to
postpone their assessment of the teaching
and put aside any doubts they might have
of its effectiveness. But the students must
trust that the master will lead the way, and
try out the master’s suggestions even if they
do not as yet understand them (ibid., 120).
In the research literature on the education
of performing musicians (see for example
Nerland 2004, 219; Nielsen 1998, 129),
such trust in the principal instrument teach-
er/master is described as a fundamental
prerequisite; the student must trust his/
her teacher/master if the teaching is to be
successful. It can therefore be argued that
a type of implicit contract exists between
the master and the student; one will lead
and the other will be led. This means that
a deliberate choice has been made to teach
and learn through demonstration and im-
itation respectively. This is interesting be-
cause learning through imitation has re-
ceived relatively little attention in the lit-
erature on higher education, and within
arts education, where authenticity and in-
dividuality of expression are valued char-
acteristics of a performance, the notion of
imitation is considered questionable indeed.
Schon (1987, 119) emphasizes, however,
that imitation is only the first step in the
process—the student gives up his/her free-
dom in order to gain the freedom that new
insight and control can provide.
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LEARNING OPPORTUNITIES

The psychologist Albert Bandura (1977;
1986) has studied learning through ob-
serving and imitating models. He is criti-
cal to conceptualizing modelling as “sim-
ply response mimicry” (1986, 48). He
claims that the learning that takes place
through the demonstrations and instruc-
tions from models encompasses much
more than imitating the model’s concrete
behaviour; the learner also learns concepts
and rules for what behaviour suits which
aims and circumstances. One also learns
standards for assessment, and problem-
solving strategies. The model’s informa-
tive function therefore extends much far-
ther than the specific example, and the
knowledge can be applied to new situa-
tions and for new aims. When a master,
for example, illustrates the interpretation
of a piece of music by telling a story about
what “happens” in the music, the specific
story is not the point; it illustrates a useful
strategy when confronted with a problem
concerning the interpretation of a piece:
Make up a story—any story—which can
help to provide meaning to the music.
Bandura (ibid., 104) emphasizes that
imitation must not be seen as the antithe-
sis of innovation. Rather, imitation can aid
in the development of the cognitive and
behavioural tools needed to become in-
novative. He also points to the potential
for creative synthesis and development
when combining observations and mod-
elling from different models, such as in-
strumental teachers and masters.
Bandura (ibid., 51) claims that there
are some preconditions which will facili-
tate learning through modelling and ob-
servation: The first is that the observer is
motivated for learning from the model,
and focuses his/her attention on what is
being modelled. According to Bandura,
(ibid., 53) research indicates that this is
best achieved when the model is known
to be competent and to produce good
results. The focus and motivation will also
be strongest when the model is perceived
as interesting and holds the attention of



the observer through gestures, “contrast
modelling”, demonstrations of good and
bad performances, and so on. Furthermore,
the motivation and attention will be
stronger if the observer knows that he/
she will have to master the same task at
some point. But focus and motivation are
not enough. The second precondition for
learning through modelling is that the
observer both remembers and is able to
execute what was modelled. Research re-
ferred to by Bandura (ibid., 55) indicates
that it is important to have established clear
visual, auditive and kinaesthetic represen-
tations, or mental images of how the mod-
elled activity looks, sounds, feels, etc. These
mental representations will serve as tem-
plates; the student can compare his/her
trials against these templates and see what
still needs to be improved. Furthermore,
memory and ability to execute will also
be enhanced if the observer receives cor-
rective feedback when trying to perform.

If we look at master class teaching
and learning in light of the general prin-
ciples outlined above, it becomes obvious
why it has such great potential to be ef-
fective. First, motivation and focus: The mas-
ter is, per definition, known to be compe-
tent, and the student attending a master
class knows there is a lot to be learned
from the model/master. As indicated ear-
lier, master class teaching is often charac-
terized by a whole range of modes of
communication. Gesticulation, dancing,
singing, storytelling, demonstrations will
make the modelling interesting and hold
the attention of the student. The student
knows that at some later point he/she is
likely to perform the music being studied
in the master class. This makes the stu-
dent attentive and keen to learn. Further-
more, the method of contrast modelling,
where the master demonstrates good and
bad performance, is often used in master
classes, and this will help the student to
focus on relevant elements. Second, memo-
ry and ability to execute: The frequent dem-
onstrations will also help the student to
establish clear mental representations
which serve as templates when practic-
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ing. During the master class, the student
usually gets plenty of continuous correc-
tive feedback to his/her repeated trials and
this will improve memory and execution.

We can therefore conclude that there
is a good chance that the elements that-
Bandura (ibid., 51) views as preconditions
for effective learning through modelling
often are present in a master class. The
master class certainly has the potential to
be a very powerful learning arena for the
students who perform during the master
class and who therefore receive instruc-
tion and feedback.

The audience

What about the fifth factor in the model,
then, the audience? Can the audience also
learn from attending a master class? Ban-
dura (1977, 12) argues that individuals can
learn by merely observing others being
taught, and he claims that much of what
we learn in life is learned by just watch-
ing others and observing the consequences
of their behaviour.

If we look again at the different fac-
tors influencing learning through model-
ling, we see that most of them apply to
the audience as well. The members of the
audience will also perceive the master as
competent, and there is good reason to
presume that they will find the teaching
interesting. They hear contrasting demon-
strations, and they are able to establish clear
mental representations through demonstra-
tions. Some, although not all of them, may
anticipate playing the same music at a lat-
er stage themselves. The most important
difference, however, lies in the fact that
the members of the audience do not re-
ceive corrective feedback since they do
not perform. Bandura (ibid., 12) claims,
however, that the observers/audience will
receive what he calls “vicarious reinforce-
ment”. They observe the reinforcement
that the performance student receives, and
from that they learn what is good and
what is not: Observing the consequences
of the actions of others informs our own
future actions.
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The audience members are also able
to transfer their learning beyond the con-
crete examples being worked on in the
master class. They can learn concepts, rules,
standards of assessment and strategies for
problem solving by merely observing the
master and student in action. How much
the audience members will be able to
observe and learn will, of course, depend
on their own level of proficiency as per-
formers. The higher their level, the more
they will be able to perceive and hence
learn from subtle nuances in the demon-
strations, instructions and performances.

Based on these arguments, we can
conclude that the master class represents
a great learning potential for the audi-
ence members who “only” observe as well.
The concept of “audience” will therefore
in many instances be misleading;its mem-
bers could well be considered to be stu-
dents.

THE MASTER CLASS:
A CHALLENGING ARENA

As we have seen, the master class holds
great potential for learning, but it also
represents a rather challenging teaching/
learning arena for the master and the per-
forming student alike.

Learning tasks in a master class

To understand the challenges that master
and student are facing in a master class, it
is useful to look more closely into the
learning tasks present in a master class.
For a music student within the Western
classical music tradition, the starting point
when learning to perform a piece of mu-
sic is the score. The student must there-
fore be able to decode all the subtle in-
formation that the score conveys. He/she
must also know conventions and traditions,
the performance practice, surrounding the
performance of the specific piece. These
cognitive challenges, however, are only the
beginning: The notation has to be trans-
formed into music through an instrument.
To master an instrument at a high level

FJME 2008 /vol. 11 nr. 1-2

represents an enormous psychomotor chal-
lenge in terms of rapidity, precision, coor-
dination etc., and it requires many thou-
sands of hours of practice to achieve pro-
fessional mastery.

But the task is not only to perform
the music “correctly”, it must also be re-
created, brought into life for the listener.
The performer is therefore also a co-cre-
ator who puts his/her individual stamp
on the music. It can be argued that there
are few areas of learning that are as com-
plex and demanding as learning to per-
form music at a high level.

The teaching challenges facing the
master when trying to assist the student
in mastering these interwoven cognitive,
psychomotor, and affective learning tasks
—in front of an audience—are equally
demanding. It is challenging for the mas-
ter because he/she must make assessments
and decisions on the spot, and “prepare”
the lesson in the moment. The master of-
ten has no indication beforehand as to
what kind of problems the student will
need help solving. In the course of a mas-
ter class session the master is expected to
have helped the student improve the per-
formance to such a degree that it is no-
ticeable to the student and to the audi-
ence. The master must first be able to
quickly diagnose the cause of a certain
problem, such as lack of expressivity in
the performance: Is it caused by lack of
musical imagination, by inadequate atten-
tion to performance markings in the score,
or is it caused by lack of technical con-
trol?

Once the problem is framed the mas-
ter must quickly come up with methods
for solving it. He/she must also assess on
the spot what aspects should be dealt with
in the master class, and what aspects should
instead be deferred to other arenas such
as the practice room or the individual tu-
ition. In their research study of master
classes Ruhleder and Stolzfus (2000) con-
clude that a master needs a well-devel-
oped ability to improvise methodologically,
because the students’ problems are so un-
predictable. On the same note, Schon



(1987) underlines the need to master what
he calls “reflection-in-action”: the master
must be able to decide how to frame a
problem that is revealed, and how to ad-
dress it methodologically, while af the same
time continuing with the instructions, dem-
onstrations etc. The master cannot stop
and ask for a “time out”, he/she must
continuously plan and adjust his/her teach-
ing while teaching.

If one has a reputation as a respected
master to live up to, this is obviously a
very challenging teaching arena, and the
stakes are high. In such a situation it might
be tempting for the master to revert to
doing what he/she knows best and use
the time to demonstrate his/her own out-
standing performance abilities. The master
class will then become precisely the “solo
performance” that was indicated in the
definition mentioned above, and will cre-
ate admiration for the master rather than
learning opportunities for the student.

The master class is also demanding
for the student on stage. The student has
to perform in front of an audience, which
in itself can be challenging, especially since
fellow musicians/students are often
present. The stress is amplified by having
to subject oneself to corrections and even
critique in public, and by having to try to
change well-rehearsed ways of playing
then and there, in full view of an audi-
ence assessing the progress. In her thesis,
Raeder (2000) demonstrates how perform-
ance anxiety in music students can be trig-
gered by playing for an audience, but even
more so by having to handle instructions
and corrections in front of others. In a
master class situation the effects of per-
formance anxiety can clearly be devastat-
ing: In her research review, Hallam (2002)
concludes that performance anxiety causes
physical changes such as stiffness and
muscle tension. It also causes cognitive
changes, such as lack of concentration,
memory lapses, and lack of sensitivity in
the performance. It is obvious that such
reactions will have a negative impact on
the ability to perceive and understand in-
structions and demonstrations, as well as
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on the ability to perform accordingly. Stu-
dents react differently to such pressure,
and the master must therefore be able to
adjust the demands made on individual
students in keeping with their ability to
cope with the situation.

THE MASTER CLASS AS A PROCESS OF
INITIATION

Another perspective when examining the
master class as a teaching and learning
arena is to consider it as a form of initia-
tion into a community of practice. The
concept of community of practice stems
from the work of Jean Lave and Etienne
Wenger (1991), based on studies of learn-
ing outside formal educational institutions,
especially learning that takes place in au-
thentic work situations. They claim that
learning is a result of participation in social
practices more than a result of teaching,
formal curricula etc. One learns to be-
come a tailor by participating in the prac-
tice in the tailor’s workshop. One learns
to become a musician through taking part
in the practices of this profession, such as
concerts, rehearsals, practice etc.

From this perspective the education
of a musician can be understood as a grad-
ual initiation into the community of pro-
fessional music practice. Through partici-
pation in the practice, the apprentice mu-
sician gradually learns what is needed to
become a full member of the community.
The master class is an arena where the
apprentice musician, through a concert-
like performance, is confronted with the
standards of the community of practice.
These standards are personalized through
the master, an acknowledged member of
the profession, with high legitimacy. It is
therefore the master’s position as a highly
respected musician, role model and ideal
which gives legitimacy, rather than his/
her role and ability as a teacher. Nerland
(2003) views the function of the principal
instrumental teacher in the education of
professional musicians in a similar fash-
ion. She points out that these teachers
teach by virtue of their positions as musi-
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cians and artists; how good they are as
teachers is secondary in this context. Their
authority and legitimacy stems from their
central position within the profession; they
can give the student access to the tradi-
tions and standards of the profession. This
includes not only musical matters, but also
developing an identity as a musician with
all that this implies.

Arenas such as the master class give
the students the opportunity to partici-
pate in the community of practice with
differing degree of responsibility and ex-
posure. Lave and Wenger (1991) demon-
strate how newcomers/apprentices first
participate in the periphery; through serv-
ing tea to customers in the tailor’s work
shop, or by sitting in the very back of the
room at a master class, just listening and
observing. Gradually apprentices are giv-
en more demanding tasks, such as per-
forming in master classes of increasing
status and importance. Eventually they
might become full members of the com-
munity of professional music practice. Lave
and Wenger (ibid.) stress that even a pe-
ripheral position is a legitimate position in
the community; that is where all mem-
bers start. It is also a protected position; the
students are protected from the demands
placed on full members. This saves the
apprentice musician, the audience, and the
community of practice from embarrass-
ment caused by lack of proficiency. At the
same time, a peripheral position also gives
vital access to the learning resources in
the practice; the student observes and lis-
tens, asks questions and imitates those who
know more.

Considering the master class as an
arena for initiation may also shed light on
a phenomenon that sometimes can be
observed in master classes, i.e. the rather
rough treatment that some students re-
ceive. From this perspective the master
class is a way of testing if the student is
on his/her way to becoming a worthy
member of the community of practice. It
is vital that the standards of the profes-
sion are upheld, and this can necessitate
some “brutality”. Kingsbury (1988, 105)
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phrases his observations of life at a con-
servatory in this way:

The fact is that the culling of students per-
ceived as less talented, less accomplished,
or less “musical” is generally accepted as
necessary and inevitable in conservatory
life, even if this is accomplished in an un-
pleasant fashion.

Both students and teachers in Kings-
bury’s study (ibid.) say “It has to be done”
when commenting on this rather brutal
“culling” of the less successful students.
Nielsen (1998) also comments on the
merciless aspects of conservatory teach-
ing. Based on his research he claims that
the lack of encouragement and positive
feedback from the instrumental teachers
is accepted as necessary by the students:
It reflects the concert-like practice where
only the most sublime performances will
receive good reviews; it is part of the game
to expect perfection and not to accept
second best.

Such merciless demands and selection
mechanisms become more understanda-
ble if the master class is perceived as an
initiation into the community of profes-
sional music practice. It demonstrates the
professional standards in a profession
where the concert represents the moment
of truth. Students who cannot do justice
to the music, and who are unable to give
the audience a musical experience, must
be told that they do not measure up to
standards. One of the functions of the
master class is therefore to test whether
the student has the potential to become a
full-fledged member of the community of
music practitioners.

Successful students who are given the
opportunity to play in prestigious master
classes with prominent masters will build
up their “cultural capital”, to use
Bourdieu’s term, by mentioning it on their
CV. It serves as a stamp of quality; it sig-
nalizes quality to other members of the
community who can “read” the “message”.
The master class is therefore not only an
arena for gradual initiation and inclusion



into the community of practice; it is also
an arena for selection and for acquiring
status.

Wenger (1998) points out that every
community of practice has some outer
boundaries, which separate the insiders
from the outsiders. However, a communi-
ty of practice can bridge the gap to the
outsiders by offering what he calls “pe-
ripheral experiences”. He uses as an ex-
ample broadcasted court cases, where the
audience can gain insight into the profes-
sional practice of legal practitioners. One
can argue that the public master class is
another example of how peripheral expe-
riences can be offered to the general, in-
terested public; the master class offers a
legitimate way for them to look into this
practice. They are in a way invited as
“guests” into the musicians’ laboratory.

CONCLUSION

The Norwegian musician and French horn
teacher Froydis Ree Wekre (2002) has
reflected on master class teaching based
on her extensive international experience
from teaching master classes as well as
her experience from individual tuition. Her
conclusion is that higher education insti-
tutions should consider replacing part of
the individual instrumental tuition with
master classes. The discussion in this arti-
cle confirms that master classes can in-
deed be fruitful learning arenas, and that
there is reason to consider Wekre’s sug-
gestion seriously. At the same time we
obviously still need to know more about
the master class and how masters and stu-
dents can take full advantage of its poten-
tial learning resources. There is therefore
a need for further investigation of this fas-
cinating teaching and learning arena.

[1] This article is based on a presentation given at
the Sibelius Academy 29 March 2008. The author
wishes to acknowledge the valuable contributions
from the audience in the discussion following the
presentation.

[2] “Voice” qualifies as an instrument in this article.
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[3] The description and analysis in this article is
based on master classes that | have observed
through the years with masters and students pri-
marily from different European countries, and Scan-
dinavian countries in particular.
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Abstract

The master class is a common component
of higher music education within the West-
ern classical music tradition. Despite this,
very little systematic research has been car-
ried out on the master class as a method of
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teaching. In this article, teaching and learn-
ing in the master class are examined in the
context of different theoretical perspectives.
The discussion concludes that the master
class provides a wide array of learning op-
portunities both for the students playing
and for the audience. Due to its public
character, however, it also represents a chal-
lenging arena for masters and students alike.
The master class thus provides a unique
arena for teaching and learning music per-
formance, but further research is needed
in order to take full advantage of the po-
tential learning resources it encompasses.

Artikkelin aiheena on opettaminen ja op-
piminen mestariluokassa, joka on tavan-
omainen osa korkeamman asteen opetus-
ta linsimaisen taidemusiikin perinteessa.
Opetusmetodina mestariluokkaa on kui-
tenkin tutkittu vain hyvin vihin. Tassa
artikkelissa mestariluokassa tapahtuvaa
opetusta ja oppimista tarkastellaan erilai-
sista teoreettisista nikokulmista. Kirjoit-
taja toteaa padtelmissdin, ettd mestariluok-
kamuotoinen opetus tarjoaa sekd soitta-
ville opiskelijoille ettid yleislle moninai-
set oppimisen mahdollisuudet. Mestari-
luokka on siten ainutlaatuinen areena opet-
taa ja opiskella musiikin esittimistd. Jat-
kotutkimusta kuitenkin tarvitaan, jotta
kaikki mestariluokkaan sisiltyvit vield
kayttimattomat oppimismahdollisuudet
voidaan taysin hyodyntaa.
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Rakentamassa tietoista
soitonopettajuutta

Mina olen matkalla opettajuuteen.

Olen menneisyyteni haave.

Silloin en vain ymmadrtényt.

Oli vaaleanpunaiset lasit.

Elédn nyt sitd, mita luulin haluavani.

(Annukka!®)

JoubpANTO

dssd kirjoituksessa tarkastelen
soitonopettajaksi kasvamista ja
siti koulutusta, jolla Lahden
ammattikorkeakoulun Musii-
kin laitoksella kyseista kasvu-
prosessia pyritddn tukemaan.
Kasvuprosessin kuvaamisen
lahtokohtina ovat sosiaalistu-
misen ja identiteetin rakentumisen (Harré
1983) seki mahdollisten miné-konstrukti-
oiden (possible selves; Marcus & Nurius
1986) kisitteet, joita esitellddn kirjoituk-
sen alkupuolella. Kuvaan pedagogisen toi-
mintatutkimukseni taustaa, periaatteita seki
varsinaista vuonna 2005 alkanutta seka
edelleen kiynnissi olevaa toteutusta. Kir-
joituksessa kdyttimani aineistondytteet ovat
periisin opiskelijoiden tuottamista portfo-
lioista. Kdytan opiskelijoista peitenimia.

IDENTITEETIN RAKENTUMINEN

Halutessamme ymmdrtdda opettajien
toimintaa ja tyohonsd sitoutuneisuut-
ta, on selvitettivd, miten opettajat ovat
saavuttaneet identiteettinsd, kdsityksen
itsestddn, sekd miten he pitavdt ylld ja
kehittivat identiteettidaan. (Ball &
Goodson 1985, 18.)

Identiteetti on kisitteend monitahoi-
nen eiki se helposti tyhjenny mairitelmiin.

Identiteetin muodostumista on tutkittu
paljon (ks. esim. Erikson 1968; Marcia
1966; Giddens 1991; Ricoeur 1992); silti
sen haltuunotto on erittidin haasteellinen
tehtava. Tdmain kirjoituksen puitteissa voi-
daan kuitenkin sanoa identiteetin tarkoit-
tavan ihmisen itseyttd (selfhood), toisin sa-
noen ihmisen yksilollistd tapaa olla ole-
massa, kokemusta itsestddn ja elaimastain.
Luonteeltaan identiteetti on prosessimainen
ja se rakentuu hermeneuttisen itseymmar-
ryksen kautta samalla kun elimi etenee.
Identiteetin temporaalisuus puolestaan tar-
koittaa riippuvaisuutta ajasta ja paikasta.
Identiteettid leimaa paradoksaalisuus: yh-
taalta siind on kyse samuudesta, samana
pysymisestd, ja toisaalta tapahtuu muuttu-
mista toiseksi, toisenlaiseksi. (Ricoeur
1992, 140.) Toisin sanoen ihmisen muut-
tuessa ajan mittaan jokin hinessd siilyy
siind maarin samana, ettd hin on tunnis-
tettavissa samaksi yksiloksi. Samana pysy-
misen ja muuttumisen vilistd suhdetta jéi-
sennetdin erilaisten representaatioiden
avulla, tavallisimmin tarinoiden ja juonel-
listen kuvausten kautta. Ilmaistu identi-
teetti on siis luonteeltaan narratiivinen (ks.
esim. Thanus 1999, 241; Héinninen 1999,
18-19; Heikkinen 2001, 13—-19; Hirvonen
2003, 27, 135).

Rom Harrén (1983) kuvaamassa iden-
titeetin rakentumisprosessissa persoonal-
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linen ja sosiaalinen aspekti kietoutuvat
yhteen. Prosessin sosiaalinen luonne ilme-
nee ensinnikin siini, ettd yksilo ottaa mallia
toisista — tietoisesti sekéd tiedostamattaan
— identiteettinsd rakennusmateriaaliksi.
Toiseksi, yksilo tarvitsee rakentuvalle iden-
titeetilleen tunnustuksen itsensi ulkopuo-
lelta, muilta ihmisilta (ks. my6s Taylor 1989,
25, 29). Identiteetti ei siis ole yksityinen
asia, vaan se tarvitsee yhteisollisen vah-
vistuksen. Varsinkin ammatillisen identi-
teetin rakentumisessa kyse on pitkilti so-
siaalistumisesta omaan ryhmiin, omaan
“heimoon” (ks.Ylijoki 1998,135-138, 184,
217). Merkittiva osa identiteetin raken-
tumisesta tapahtuu kuitenkin yksil6llisesti
ja tiedostamatta. Harrén (1983) teoria
kuvaa hyvin sitd prosessia, jonka myoti
my6s musiikkipedagogi rakentaa omaa,
niin muusikon kuin pedagogin kasvoilla
varustettua identiteettidian. Nelji toistaan
seuraavaa vaihetta — yksil6llinen, persoo-
nallinen, yhteis6llinen ja sosiaalinen — nayt-
taytyvit siind prosessissa, jossa yksilo sosi-
aalistuu omalle alalleen (ks. Huhtanen
2004, 86-91), samalla silti sailyttien oman
yksilollisyytensa.

Musiikki-identiteetin rakentuminen
alkaa jo lapsuudessa soittoharrastuksen
yhteydessi, jolloin opetus tapahtuu pai-
sdantoisesti kahdenvilisessd suhteessa mes-
tari-kisalli-periaatteen mukaisesti. Harras-
tuksen ja siihen liittyvien muiden aktivi-
teettien seurauksena lapsi tai nuori sosi-
aalistuu jo varhain nimenomaan soittajaksi
(tai laulajaksi). Samalla “itsed investoidaan”
(Kuusinen 1995, 217) merkittivin paljon
musisoimiseen.

Musiikkioppilaitosten opetussuunni-
telmien mukainen ja tavoitteellinen laa-
jan oppimiirin mukainen soitonopetus ra-
kentaa kuin itsestidn esteetonti polkua
kohti ammattilaisuutta (Hirvonen 2003,
122-123; Lehtonen 2004; Laanti 2006,
5,12).Talloin ei tule mieleen edes pohtia
muita vaihtoehtoja.Ymparistolld on myos
vahvistava vaikutus: Lepiston (1990, 94—
95) tutkimus kuvataiteilijoista osoittaa,
miten yksild tyypitetddn hinessi ilmene-
vien taiteellisten taipumusten mukaan.
Tamin seurauksena muut ominaisuudet
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ja taipumukset jadvit tunnistamatta. Tus-
kin monikaan musiikkiopistoon pyrkiva
soitinta valitessaan tiedostaa siti, ettd ky-
seinen valinta saattaa sinet6ida tulevan am-
matin. Mutta miki onkaan tima “ammat-
ti”, johon useat musiikkioppilaitosten
opettajat — tietoisesti tai tiedostamattaan
— koettavat “tihtioppilaitaan” johdattaa?
Orkesterisoitinta soittavan on mahdollis-
ta yhdistda sekd muusikon etté soitonopet-
tajan tyo, mutta esimerkiksi pianon koh-
dalla tuleva ty® mitd todennikoisimmin
keskittyy opettamiseen. Kokonaan toinen
kysymys on se, miten moninaisiin tehta-
viin musiikkipedagogin tyo tulee vastai-
suudessa suuntautumaan. Oppilaitosten
nykyisten viranhaltijoiden kaltaista ura-
polkua ei miti todenniko6isimmin ole tar-
jolla kovinkaan monelle alalle kouluttau-
tuvalle.

MAHDOLLISET MINAT JA
SOITONOPETTAJUUS

Tutkijoiden Hazel Marcus ja Paula Nu-
rius (1986) kisite “mahdolliset minét” (pos-
sible selves) tarjoaa oivallisen tarkastelukul-
man rakentuvaan identiteettiin. Mahdol-
lisissa mini-konstruktioissa kiteytyvit yk-
silon ajatukset siitd, millaiseksi hin voi
olettaa tulevansa tai mitd han nimenomaan
valttda. Mahdollisissa minid-konstruktiois-
sa yksilon kognitio ja motivaatio liittyvit
yhteen, mikd ensinnikin suuntaa kohti
tulevaa toimintaa: jotakin tavoitellaan (ide-
aalit) — jotakin valtetdin. Mahdolliset mi-
nit myos arvioivat ja tulkitsevat vallitse-
van, timinhetkisen minin tilaa.Niin ne
toimivat peilin tavoin identiteettity6sken-
telyn vilineini, ja yksilé voi tarkastella
oman potentiaalinsa realisoitumista suh-
teessa omaan tulevaisuuteensa. (Emt. 954.)

Mabhdolliset miné-konstruktiot ovat
lahtoisin ihmisen menneisyydesti, siell jo
toteutuneissa itsen representaatioissa. Ai-
emmin jo tapahtuneen ohella ne sisilta-
vit tulevaisuusaspektin. Niiden viliin
muodostuukin kiinnostava jannitteisyys:
vaikka mahdolliset minit ovat lihella ny-
kyisti itsed, ovat ne silti siitd erotettavissa.
Jénnitteisyys toteutuu my0s persoonalli-



sen ja sosiaalisen vilisessd vuorovaikutuk-
sessa: mahdolliset minit kumpuavat yksi-
I6llisesta ja henkilokohtaisesta historiasta,
jossa niiden alkuperd on kuitenkin osit-
tain myoOs sosiaalinen (vrt. Harré 1983).
Periaatteessa mahdollisia minia-konstruk-
tioita voidaan luoda vapaasti, mutta kiy-
tannossa niihin vaikuttavat yksilon oma
sosiokulttuurinen ja historiallinen konteks-
ti. Myo6s media ja vilittomit sosiaaliset
kokemukset tarjoavat malleja materiaa-
liksi mahdollisille mini-konstruktioille.
(Emt. 954-956.)

Erityisen kiinnostavaa on mahdollis-
ten miné-konstruktioiden suhde soiton-
opettajuuteen ja varsinkin opettajaidenti-
teetin syntymiseen. Musiikin alan mahdol-
listen mina-konstruktioiden ideaalit pai-
nottuvat tyypillisesti omaan esittimiseen
eiviatkd nidytd sisaltivin opettaja-minai
haluttuna ja tavoiteltuna. Opettajuus néyt-
taytyy pikemminkin ei-toivottuna (Hirvo-
nen 2003, 75; ks. my6s Bouij 2000, 57).
Omassa viitostutkimuksessani (Huhtanen
2004) tama tuli selkeisti esiin. Haastatte-
lemani Katariina pukee sanoiksi, varovai-
sin ja hakevin sanakéintein, millaista on
“tuol meiidn akatemialla”, kun “lihtee sin-
ne opettajapuolelle esittivin siveltaiteen
osastolta”: kyse on siitd, ettd “epdonnistu
niis soitois”, on “viahi luuseri” kun ha-
nesté tuli “vaan opettaja” (emt. 109).Vas-
taavasti Virpi kuvaa opettajaksi tulemisen
kokemustaan “tOmihtiamiseksi nikymat-
tomien pianonsoitonopettajien joukkoon”

koska “kai sitd vaan luulee, ettd tasti tu-
lee vield jotain, ettd mi oonki pianisti, mé
osaan soittaa...” (emt. 138). Myo6s Vilma
kayttad ilmaisua “opetukseen putoamisen
pelko” (emt. 245). Opettajuus ei siis nayt-
taydy tavoiteltavana, pikemminkin se on
jotakin, mihin paadytddn vastentahtoisesti
kun ei ura soittajana urkene.

Tami tuottaa haasteen instrumentti-
opettajien koulutukselle: opiskelijat ovat
ammatinvalintaa tehdessdin — pitkin mu-
sitkkiopisto-opiskelun seurauksena — suun-
tautuneet ja sosiaalistuneet padsiintoises-
ti soittajiksi. Opettaminen ikédan kuin “kek-
sitadn” tdssi vaiheessa sailliseksi ammat-
tinimikkeeksi. Miten koulutus opettajaksi
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kykenee kiriméin kiinni ja rakentamaan
uudenlaista identiteettid?

“Taiteilija opettamassa” -ilmi6ta tava-
taan myos muilla taidealoilla (ks. esim.
Freeman 1993, 131-136; Thornton 2005),
koska erittdin harva taiteilija pérjad ilman
opetustyén tuomaa taloudellista turvaa.
Opetustehtiviin hakeudutaan till6in ilman
opettajakutsumusta ja ilman erityistid opet-
tamiseen kohdistuvaa motivaatiota. Saat-
taa my®0s olla, ettd varsinaiset opettajaopin-
not ovat tekemitti. Kaiken kaikkiaan on
haasteellista sovittaa yhteen kaksi erilaista
roolia, joskin onnellisimmissa tapauksissa
soittaminen ja opettaminen ovat muusik-
kouden kaksi eri ilmenemismuotoa. Onko
rakentuva roolikonstruktio taiteilija-opet-
taja vai onko kyse siité, etta taiteilija toi-
mii opettajana, “kiy opettamassa”, “oi-
kean” taiteen tekemisen ohessa?

Musiikin ammattilaisten koulutus on
perinteisesti perustunut yksilolliselle soit-
to- tai laulutaidolle, implisiittisesti my0s
lahjakkuudelle — miti se sitten pitiakaan
sisdllddn — joita arvioidaan sisdanpaisyko-
keiden avulla. Tdmi koskee yhti lailla so-
listiksi kuin opetusty6hon suuntautuvien
koulutusta. Perinteisesti on nihty musiik-
kiteosten tiedollisen, teknisen ja tulkinnal-
lisen hallinnan muodostavan opetustyon
kivijalan. Kun instrumenttiopettajien kou-
lutusta on lihdetty kehittimain, huomio
on ensin kiinnitetty didaktiikkaan, taitoon
opettaa soittamista ja musiikkia. Vihitel-
len ymmirrys oppimistapahtuman vuoro-
vaikutuksellisesta luonteesta on lisddnty-
nyt, jolloin on alettu tarkastella oppilaan
ja opettajan vilisen suhteen merkitysta.
Oppia on haettu muusta opettajankoulu-
tuksen tietoperustasta, esimerkiksi oppi-
misen tutkimuksesta. Tehtiin 16yt6: soitta-
misen ja musiikin opettaminen onkin eri
asia kuin oppilaan opettaminen (M. Ant-
tila 2004, 19).

Kaiken timén ymmirryksen lisdanty-
essd el kuitenkaan soiton- tai laulunopet-
taja henkiloni, omalla eliménhistoriallaan
ja sisdistimilldan arvoilla ja asenteilla, ole
ollut tarkastelun kohteena. Opettajan iden-
titeetti ei juurikaan ole kiinnostanut, toi-
sin kuin esimerkiksi Jyviskylin ja Oulun

Musiikkikasvatus 2008 / vsk. 11 nro 1-2

2 ¥

LIS S



Ar ti

k k e

40

yliopistoissa toteutetussa opettajankoulu-
tuksessa (ks. Heikkinen 2001, 42—45; http:/
/www.oulu.fi/ktk/life/). Tami on yllit-
tavad, silld mestari-kisélli-opetus tapahtuu
vuosien kestdvissi kahdenvilisessi suh-
teessa. Opettaja itse on keskeinen “vali-
ne”, jonka kautta kaikki opetus toteutuu,
hin on opetussuhteen vastuullinen osa-
puoli ja viime kidessi tirkein “opetusme-
todi” (vrt. Ball & Goodson 1985, 18).
Hinen arvomaailmansa vilittyy otolliseen
maaperiin, oppilaaseen, ilman suodatus-
ta. Toistaiseksi on my6s miltei kokonaan
selvittimattd, mitd “mestarius” kasittaa:
sisaltyyko sithen — itsestdédn selvisti — my0Os
opettamisen eksperttiys?'? Yhti lailla olisi
kiinnostavaa selvittidd, onko olemassa myos
pedagogista lahjakkuutta, vai onko menes-
tyksekkadssd pedagogisessa toiminnassa
kyse enemmaltikin hankituista ja harjaan-
nutetuista taidoista.

PEDAGOGINEN TOIMINTATUTKIMUS
(LAHDEN AMMATTIKORKEAKOULU,
MUSHKIN LAITOS)

Toimintatutkimuksen periaatteiden mu-
kaisesti kehittimisen kohteena olevaa
toimintaa modifioidaan kaiken aikaa
sitd mukaa kun toteutunutta toimin-
taa on reflektoitu. (Heikkinen 2001,
37-41)

Viitostutkimukseni (Huhtanen 2004)
kasitteli solistisen koulutuksen saaneiden
pianistinaisten opetustyohon siirtymiseen
liittyvid kokemuksia. Kokemuksista kerto-
miseen painottuva, lihestymistavaltaan
narratiivis-biografinen tutkimus toi esiin
sen, ettd tutkitut eivit ensisijaisesti hakeu-
tuneet soitonopettajaksi — pikemmin kyse
oli joutumisesta tai ajautumisesta. MyGOs
Airi Hirvosen (2003, 129, 134) tutkimuk-
sen mukaan tirkein syy ammattiin opis-
kelemiseen oli halu soittaa, minki seurauk-
sena solististen opiskelijoiden musiikki-
identiteetti on eriytymiton. Yhteni joh-
topaatoksena totesin, ettd musiikin ammat-
tilaisten koulutusta olisi aiheellista kehit-
tdd opettajuutta rakentavaan suuntaan.
Tamén toteutuminen koulutuksessa edel-
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lyttdd soittajan ja opettajan identiteetin
eron tunnistamista ja ymmarrysti tietoi-
sen identiteettityon (ks. Heikkinen 2001,
91-107) merkityksesta.

Jotta viltettiisiin eletyn elimin ja
koulutuksen tuottama tiedostamaton ja
eriytymitonidentiteetti, halusin sisdllyttda
identiteettityoskentelyn osaksi musiikkipe-
dagogien koulutusta. Pyrin rakentamaan
opintokokonaisuuden, joka kokoaisi yh-
teen ja tekisi nikyviksi merkittivid peda-
gogisia malleja sisaltavit, ammattikoulu-
tusta edeltivit kokemukset ja jonka avul-
la voitaisiin suuntautua opetusty6hon tie-
toisena pedagogisesta osaamisesta. Vuon-
na 2005 voimaan tulleeseen pedagogiseen
opetussuunnitelmaant®! sain pedagogisen
opinndytetyon tilalle Opettajaksi kasvun
portfoliotyoskentelyn, jonka toteutus on nou-
dattanut toimintatutkimuksen periaatteita
(ks. esim. Carr & Kemmis 1983; Heikki-
nen, Huttunen & Moilanen 1999).Toimin-
taa, tissd tapauksessa tiettya opintojaksoa,
on toimintatutkimuksen avulla pyritty ke-
hittimiin tarkoituksenmukaisempaan
suuntaan kunkin toteutussyklin myota.
Tavoitteena on ollut tietoisesti rakennettu
opettaja-identiteetti, joka tarjoaa valmiu-
den kohdata opetustyon realiteetteja ja
toimia tarkoituksenmukaisesti autenttisis-
sa tyOymparistoissa.

Koulutuksen rooli opettajaksi kasva-
misessa on keskeinen. Yksilon hankkimat
tiedot, harjoitetut taidot, omaksutut val-
miudet tai piirteet eivit yksistiddn riita —
pikemminkin kyse on itsensd 16ytimisesti
siind yhteisossd, jossa toimii (Heikkinen
2001, 117). Ammattikorkeakoulutuksen
ytimessd on kiytinndn toiminnan nivel-
tyminen osaksi koulutusta. Opiskelija ei
hanki vain teoreettista tietoperustaa oman
alansa keskeisistd sisalloistd, vaan paisee
tyoharjoittelun aikana kisiksi autenttiseen
tekemiseen. Tilloin tietimys tulee testa-
tuiksi ja sovelletuiksi. Hyvin suunnitellut
ja toteutetut harjoittelujaksot ovat ammat-
tikorkeakoulujen elinvoimaisinta substans-
sia. Niiden yhteydessd opiskelija paisee
toiminnan ohella tunnustelemaan itsessain
idulla olevaa toimijuuttaan seké sithen kiin-
nittyvaa identiteettidan. Harjoittelujakso-



jen kanssa samaan aikaan tapahtuva iden-
titeettityoskentely selkiyttdd ammatillista
identiteettia.

PORTFOLIO IDENTITEETTI-
TYOSKENTELYN TOTEUTUSTAPANA

Tyoskentelymuotona opintojaksolla kiyte-
taan portfoliota, joka kisitteend voi tar-
koittaa useita eri asioita: kokoelmaa, vilinet-
td, keinoa tai menetelmdd. Yhti lailla portfo-
lio voi merkiti niin tuotosta kuin proses-
sia. (Niikko 2000.) Prosessiportfolio toi-
mii hyvin oman oppimisen ja kasvun ke-
hityskertomuksena (P. Anttila 2005, 222).
Erityisen hyvin portfolio soveltuu Heikki-
sen (2001, 33-36) mukaan identiteetin
tyostidmiseen opettajankoulutuksessa.

Lahden ammattikorkeakoulun Musii-
kin laitoksen pedagogisissa opinnoissa to-
teutettava portfolio on kolmivaiheinen, ja
alun perin se sijoittui opintovuosiin 2—4,
sittemmin koko opiskelun ajalle. Tyosken-
tely jakautuu kolmeen vaiheeseen, joiden
teemat ovat MINA, ME ja HE (ks. Cole
& Knowles 1997, 33; Heikkkinen 2001,
32). Tyoskentelytapana on ensisijaisesti it-
sereflektio, joka tapahtuu kirjoittamalla ja
piirtamalla. Lisdksi yhteisissd tapaamisissa,
tyoskentelyn viliasemilla, opiskelijat jaka-
vat kokemuksiaan pareittain tai pienryh-
missé. Parit tai pienryhmit tyostavit tyo-
portfolioidensa sisaltod keskenidin etdjak-
soille annettujen lisikysymysten ja mate-
riaalin avulla. Niin he saavat tunnustusta
ja vahvistusta rakenteilla olevalle identi-
teetilleen (ks. Taylor 1989, 25-28). Kukin
opiskelija kokoaa oman sanallisesti arvi-
oitavan niyteportfolionsa koko opintojak-
son paitteeksi.

Sen lisiksi, ettd opiskelija oppii kir-
joittamaan tekstid luovasti ja subjektiivi-
sesti, itsestd kisin, tavoitellaan tyoskente-
Iylli my6s tulevien musiikkipedagogien
voimaantumisprosessia (ks. Siitonen 1999).
Kyseisen prosessin kannalta keskeistd on
sosiaalisten kokemusten sulauttaminen ja
integroiminen henkilékohtaisiin kokemuk-
siin (vrt. Harré 1983, 256). Voimaantumi-
sessa on tirkedd reflektiivisyys, oma sisii-
nen puhe, sisdisten viestien antaminen it-
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selle. Voimaantuessaan opettaja alkaa 16y-
tdd omaa kiyttdteoriaansa, omaa tapaansa
olla ja toimia opettajana. Intrapersoonal-
lisena prosessina voimaantumiseen sisil-
tyy mahdollisuusajattelu, erilaisten vaih-
toehtojen nikeminen ja vapaus valita (vrt.
mahdolliset minit). Henkil6kohtaista voi-
maantumisen ulottuvuutta ei kuitenkaan
ole olemassa ilman sosiaalista, interpersoo-
nallista ulottuvuutta. (Siitonen 1999, 90.)
Siksi portfoliotydskentelyyn luontevasti
sisiltyy myOs ryhmitapaamisia ja parityOs-
kentelyi. Yksilon on Harrén (1983, 257)
mukaan julkistettava rakentamansa persoo-
nallinen identiteetti, jonka synnylle on
keskeisti sosiaalinen vahvistaminen.

KOLME VAIHETTA: MENNEISYYS —
NYKYISYYS — TULEVAISUUS

Portfolion ensimmiisessd vaiheessa keski-
6ssd on MINA — kuka mini olen ja miten
olen tihin hetkeen tullut. Opiskelijat oh-
jataan muistelemaan aikaa ennen ammat-
tiopintojaan. Oman opettajuuden 1dhto-
kohdat 16ytyvit ajalta, jolloin opiskelija itse
on ollut opetettavana. Mukana kulkee eri-
laisia muistoja opettajista — niin hyvii kuin
vihemmin mukavia. Tehtdvini on pohtia
sitd reittid, jota kulkien on paiadytty mu-
sitkin ammattiopintoihin, nimenomaan
Lahteen, Musiikin laitokselle. Tyoskentely
kidynnistyy seuraavan piirtamistehtivin

avulla:

Tee tahanastisesta (musiikillisesta) eld-
mdstdsi virran muotoinen kuva. Merkit-
se kuvaan kdinnekohdat, joissa suunta
muuttuu / alkaa erilainen vaihe. Sel-
vennd kuvaasi sanallisesti.*

Opiskelijoiden ohjatun reflektion tee-
moina ovat omat aiemmat opettajat ja
niiden merkitys, oman soittajuuden ko-
keminen, ammattiopintojen valitseminen,
menneisyyden merkittivit henkilot seka
elaiménkulun kdannekohdat. Ryhmaitapaa-
misissa kuvaillaan “muistojen opettajia”,
niiltd omaksuttuja periaatteita, sekd hae-
taan niitd tuntemuksia, joita elimin vir-
tojen piirtiminen on nostanut pintaan.
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Toisessa vaiheessa painopiste on MEIS-
SA ja nykyhetkessi, parhaillaan elettivis-
sa opiskeluajassa, jolloin opiskelija on aset-
tunut oppilaitokseen ja omaan koulutus-
ohjelmaansa. Sosiaalistuminen musiikkipe-
dagogiopiskelijaksi on meneillidn, my6s
opetusharjoittelu on kdynnissi. Takana on
teoreettisia pedagogisia opintoja ja aine-
didaktiikkaa. Henkil6kohtaista reflektiota
johdatellaan seuraavilla kysymysten kaut-
ta: Keiti me olemme, millaisen joukon
muodostamme opiskelijoina? Miten koen
kuuluvani joukkoon toisten musiikin am-
mattiopiskelijoiden kanssa? Opiskelua ja
opettamista reflektoidaan miettimalla niin
yleisid pedagogisia opintoja kuin oman
instrumentin didaktiikkaopetusta. Opetus-
harjoittelun nostattamia ajatuksia ja tun-
teita kdydéin lapi, samalla sovitellaan ylle
opettajan roolia. Tédssd vaiheessa saattaa
niyttiytya jannite soittajuuden ja opetta-
juuden vilille, kun “pitkaikaisempi” soit-
tajan identiteetti ja syntymadssi olevan opet-
tajan identiteetti kohtaavat. Muodostuu-
ko niiden vilille kilpailua tai ristiriitaa —
vai eiko asia ole vield ajankohtainen?

Opintojakson viimeinen, kolmas vai-
he johdattaa opiskelijat laajentamaan ni-
koékulmaansa opiskelun ja oppilaitoksen
ulkopuolelle — sinne, missi todellinen ty6-
elimi odottaa. On aika ajatella HEITA,
joita valmistumisen jilkeen tullaan koh-
taamaan. Opinnot ovat pian taakse jai-
nyttd elimii ja on aika paisti koettele-
maan omia siipid soitonopettajana. Ref-
lektion tukena ovat muun muassa seuraa-
vat kysymykset: Milli mielelld ajattelen
tulevia oppilaitani? Mitid tunteita tima
herittaa? Millaista hedelmii toivon nike-
vani oppilaissani seuraavien vuosien aika-
na? Myos soitonopetuksessa vallitsevaa
perinteistd mestari—kisalli-menetelmai tar-
kastellaan lyhyen esseemiisen kirjoitelman
avulla. Tarkoituksena on miettid omaa suh-
tautumista mestari-kisalli-asetelmaan, mes-
tarin paikalle pidsemisti — vaiko joutu-
mista? — sekd mestarina toimimisen aihe-
uttamia tunteita. Opiskelijat saavat poh-
dittavakseen myo6s sen, milld tavoin he
voivat ohjata ja tukea oppilaidensa mu-
siikkisuhteen rakentumista. Tdssd vaihees-
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sa on aika ajatella mahdollista tulevaa ty6-
ympiristod sekd omaa rooliaan sielld. On
rohjettava pohtia my0s sitd, millainen on
oman soittamisen tulevaisuus, kun on opet-
tajan paperit kidessa.

KOKEMUKSIA
PORTFOLIOTYOSKENTELYSTA

Toukokuussa 2006 paittynyt pilottivaihe
oli kiytinnén syisti kestoltaan® kolme
lukukautta ja siind oli mukana 55 opiske-
lijaa. Uusi aikuisopiskelijoille suunnattu
sykli alkoi tammikuussa 2006, ja nuorille
opiskelijjoille suunnatut ryhmit alkoivat
syyskuussa 2006, 2007 sekd lokakuussa
2008. Vuoden 2005 aikana toteutettiin
kymmenen opiskelijan kanssa portfolios-
ta erityinen “pikaversio”, koska heidin
opintoaikansa oli pdittymassd ja valmis-
tumiseen tarvittiin kyseisen opintojakson
suoritus. Aikuisryhmén portfoliot valmis-
tuivat toukokuussa 2007.

Opintojaksossa paapaino on koko ajan
opiskelijoiden omassa tyoskentelyssi. Ryh-
mien kokoontuessa yhteen viliasemalle
ensin jaetaan tuntemuksia koko ryhmin
kesken seké mietitadn yhdessa tehtivianan-
toa ja vaiheen toteutumista. Seuraavaksi
kiydiin tyoportfolion materiaalia lipi
pienryhmissi. Kaikissa vaiheissa kootaan
palautetta. Tami on keskeistd toimintatut-
kimuksessa, jonka tavoitteena on kehittda
olemassa olevaa toimintaa mukana olevi-
en toimijoiden ideoiden avulla. Niiti on
mahdollista testata seuraavien syklien ai-
kana. Tarkentunut tehtivinanto ja toimin-
tatapa on siten valittdmasti uusien aloitta-
vien portfolioryhmien kiytossa.

Valmiita niyteportfolioita on tihin
mennessd kertynyt noin 80. Huomattava
osa niistd on toteutettu hyvin persoonalli-
sesti ja oma luovuus on rohjettu paistia
irti hammastyttavilla tavalla. Opiskelijat
ovat ennakkoluulottomasti ottaneet kayt-
to6n uusia toteutustapoja, muun muassa
CD-romin. Jotkut opiskelijoista ovat oi-
valtaneet mahdollisuuden liittda portfoli-
on osaksi omaa cv:tdin. Portfolioista jo-
kunen on ollut suppeahko, enemmin suo-
rituksen kaltainen, muutaman tekstilius-



kan tuotos. Padsiaantoisesti kuitenkin opis-
kelijat tuntuivat ottaneen portfolionsa te-
kemisen luovana haasteena, siini méiirin
omintakeisia valmiit tuotokset olivat.

Pilottiryhmailtd saadusta palautteesta
tuli esiin se, etti antamani suhteellisen
avoin tehtdvananto koettiin himmentiva-
ni. “Oli hieman episelvii, oliko tehtavin
tarkoitus tayttaa tiettyja kriteereja vai oli-
ko sen tarkoitus olla tiysin tekijinsi ni-
koéinen.” Moni olisi kaivannut konkreetti-
sempaa tehtdvinantoa, seurattavaa mallia
— toisaalta osa palautteesta kertoi siité, ettd
vapaus oli tervetullutta “[...] mahdollisuus
oman luovuuden kiytt66n ilman asiatyy-
lin mukaista tekstia”. Tilan antaminen luo-
vuudelle niytti ahdistavan joitakin opis-
kelijoita — he olisivat toivoneet jonkinlaista
mallia voidakseen koota niyteportfolion-
sa. “Paras opintojakso koko opetussuun-
nitelmassa” oli vastaavasti erdan opiskeli-
jan kommentti. Eroja ilmeni siini, miten
valmiita — tai halukkaita — opiskelijat oli-
vat reflektoimaan eliminsi eri vaiheita.
Osa pilottiryhmian opiskelijoista joutui
selvasti lilan varhaisessa vaiheessa pohti-
maan esimerkiksi tulevaa tyoympiristoaian
ja oppilaitaan. Vastaavasti loppusuoralla
olevat seki aikuisopiskelijat olivat sitd vas-
toin huomattavasti paremmin selvilld sii-
td, mihin ovat menossa ja millaisia ele-
menttejad tuleva opettajan tyo pitad sisil-
ladn. Pilottijakson opiskelijajoukko oli sel-
vistikin liian suuri. Uusien aloittavien ryh-
mien kohdalla olen varmistanut sen, etti
joukko on toimivan kokoinen.

Yhteinen reflektio huoletti useita opis-
kelijoita: sain useaan otteeseen tuoda esiin
sen, ettei kenenkiin ole tarvetta avautua
enempiid kuin minka itse kokee turvalli-
seksi. Kuitenkin paritapaamiset sekd isot
yhteiset tapaamiskerrat olivat selvisti oleel-
linen osa prosessia — kokemusten vaihta-
minen ja pohdinta toisten kanssa koettiin
mielekkéiksi. Havaitsin myos pilottijaksoa
muotoillessani ajatelleeni liian kapeasti vain
instrumentti/laulunopettajia — osa opiske-
lijoista oli kuitenkin valmistumassa var-
haisiin musiikkikasvattajiksi, joiden oma
soittajaidentiteetti oli koko lailla toisin
rakentunut. Lisiksi heidin opettajuudes-
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saan painottui vahvasti kasvatus-aspekti.
Oman menneisyyden lipi kiyminen ja sen
jakaminen, oman harkinnan mukaan, oli
selviasti merkityksellistd: saadut opettami-
sen mallit on tirkedi nostaa tietoisuuteen
— sen jilkeen ne voi joko hyliti tai jalos-
taa itselleen sopiviksi.

OTTEITA PORTFOLIOISTA

Seuraavassa esittelen muutamia lyhyita
naytteitd opiskelijoiden teksteistd. Eerikan
oli aluksi vaikeaa pohtia itseddn soittajana
“silla sisillytin tuohon sanaan paljon kun-
nioitettavia ominaisuuksia”. Tyéportfolio-
ta kootessaan hin kuitenkin oivaltaa:

Minusta ei ole endd vastenmielistd poh-
tia itsedni soittajana.Ymmdrrdn, kuinka
oleellista sen tiedostaminen itsessd on.
Kuinka ketddn voi tulevaisuudessa kas-
vattaa sellaiseksi, mitd ei itse ole suostu-
nut itsessd nakemddn!

Eerika oppi yhdistimiin erilaisia
ideoitaan kokonaisuuksiksi ja tiedosti opet-
tamiseen kuuluvia ominaisuuksiaan. “Port-
folio auttoi kasvamaan opettajaksi. [...]
Oma mini on selkiytynyt minulle ja olen
huomannut itsessdni kasvattajan ja orga-
nisoijan.”

Jussi, Eerika ja Silja totesivat viimei-
sen vaiheen yhteisessd raportissaan:

Yhteisen loppuraportin suurin merkitys
on edelleen lisdti keskustelua opettaja-
opiskelijoiden vdlilld. Ajatustenvaihto voi
olla hyvinkin hedelmallistd, eikd sitd
nakdojddn ole tullut tehtyd tarpeeksi. Mu-
sitkinopiskelu kun on suurimmilta osin
yksindistd puuhaa eli kaksin instrumen-
tin kanssa harjoituskopissa vietettyd ai-
kaa. Raportin laatiminen osoitti tarpeel-
lisuutensa; hyvid ajatuksia tuli esiin
puolin ja toisin.

Annukan portfolio oli erittiin henki-
1okohtainen ja se oli pakattu itse tehtyyn
laatikkoon, joka oli tiukasti suljettu na-
rulla. Tekijé oli rohjennut tekstissddn men-
nd hyvin henkilokohtaisten emootioiden
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tasolle. Osa tekstisté oli proosarunon muo-
dossa.

Voi niitd suuria toiveita ja uskomuksia,
halua auttaa ja vaikuttaa.
Mind voin auttaa!

Ja sitten iski.

Tamad ala on taynnd vddryyksid.
Tuleva ammattini on vaarallinen.
Musiikkimaailman raakuus —
Miten mind selvidn?

Pelottaa.

Saan tietoa kasvatuksesta
psykologiasta didaktiikasta — — —
Nden tyranniopettajia,
masentuneita oppilaita,
turhautuneisuutta.

Hukun valtaani.

En ole valmis vastuuseen.
Olen vield lapsi.
Minun taytyy kasvaa.

LANNOITTAKAA MULTANI,
ANTAKAA VETTA!

Annukka kuvaa my6s vaikeuttaan 16y-
tdid oma opettajana olemisen tapaansa:

Tdmd ei onnistu.

En mind saa valita tekemisen tapaani.
Minut on kahlittu.
Titkehdun.

Rauhoitutaanpa hetki...

Ehkd ensin on opittava opettamaan
niin kuin muut sanovat.
Vasta sitten voi sooloilla.
On myonnyttivd;
kaikkea en pysty muuttamaan
kaikkea ei voi hallita.
Ja mikd minun kokemukseni on
vuosien perinteiti kyseenalaistamaan?

FJME 2008 /vol. 11 nr. 1-2

Matias kiytti portfolion suomia vapa-
uksia ja paisti luovuutensa lentoon. En-
simmadisen vaiheen tuotos oli “Afrikan tah-
ted” muistuttava lautapeli, johon sisaltyi
pelisiannot sekd itse tehdyt arpanopat.
Peliin sisaltyi viiltavé traagisuus: valitsipa
pelaaja pelissd minké tahansa reitin ja ete-
ni milli nopeudella hyvinsi, hin paatyi
aina musiikin ammattiopintoihin. Matias
halusi talla osoittaa sen, ettd lapsena viat-
tomasti aloitettu soittoharrastus johti huo-
maamatta “putkeen”, joka piityi musii-
kin ammattilaisuuteen. Portfolion toinen
vaihe, Matiaksen mukaan osittain fiktiivi-
nen, joskin eletyn elimin faktoihin poh-
jautuva kaunokirjallinen kertomus, oli ni-
meltiin “Nuoren pedagogin kirsimykset”.
Omasta opintoihin péditymisestdin hin
toteaa:

Kohtalo oli siis pddttinyt, ettd minun
tuli opettaa. Vuosi aikaisemmin olin aloit-
tanut opintoni, jotka johtaisivat kohti
muusikon tyotd. Sattumien oikuista pdd-
dyin opiskelemaan pedagogiksi, vaikka
en koskaan ollut aikonut opettajaksi.

Vastenmielisyys opettamista ja omaa
harjoitusoppilasta kohtaan oli melkoinen:

[...] tiesin silloin oppilaani olevan tu-
lossa tunnille. Alakuloinen mieleni kds-
ki minun ldhted rautakauppaan osta-
maan kirvestd, jolla oppilaan pddan voisi
katkaista, mutta en totellut tuota alku-
kantaista viettia vihollisen tuhoamises-
ta. Sitten epdtoivo kdski minun sairas-
tua, jotta en joutuisi pitdmddn tuntia,
mutta jarkeni vastasi, ettd minun olisi
pitanyt sairastua jo aikaisemmin, jotta
se olisi uskottavaa.

Matias suoritti vastentahtoisesti ope-
tusharjoitteluaan, inhosi opettamista, ja
meni harjoitusoppilaansa “tunneille hy-
myillen, yrittden peittdd pahat ajatuksen-
sa.” Kun vihdoin oli aika jittia jadhyvai-
set oppilaalle, oli tunnelma kuitenkin toi-
senlainen:



[...] yllatyksekseni huomasin kaipaava-
ni opettamista. Kaipasin niitd turhaut-
tavia hetkid, joita olin kokenut. Kaipa-
sin sitd ylpeyttd, jolla opettaja toteaa hei-
koimmankin oppilaan olevan juuri hd-
nen oppilaansa. Kaipasin sitd, ettd sai-
sin neuvoa ihmisid, opettaa heitd koh-
taamaan musiikin. Minulta oli nyt riis-
tetty se ilo. — Sanonko todella ilo? Ei, se
ei ole oikea sana. Pikemminkin voisi
sanoa, ettd minulta oli riistetty yksi ar-
kipdivin hetki. Hetki, joka voi olla jos-
kus kauniskin.

Matias ndyttdisi oivaltaneen jotakin
opetustyon arjesta: se on mahdollisuus ai-
nutkertaisiin kohtaamisiin, lasnioloon, jossa
ei ole tarvetta suurieleiselle draamalle ja
nayttivyydelle. Suorittamisesta ja pakolli-
suudesta taisi sittenkin jadda itimain jo-
takin, jota voi kutsua aidon opettajuuden
alkumetreiksi.

My6s Annukan portfolion lopussa il-
menee kidnne kohti kutsumusta:

Vuorovaikutusta.
Luottamusta ja rehellisyytta.
Halua tehdd ja oppia.
Vastuuta.

Opettaminen on ihanaa.

En ole korvaamaton. Olen tirked.
Voin antaa jotain; aikaani.

Voin jakaa taitojani.

Olen loytinyt kutsumukseni.

Lapset.

Opettaminen, oppiminen.
Kiertokulkua, perinnettd ja kehitystd.
Ihmissuhteita.

Helpottamista, auttamista.

“Oppilaani,
olen olemassa sinun tarpeitasi varten.”

PoHDINTA

Toimintatutkimuksen muodossa toteutet-
tavassa portfoliotyoskentelyssi tavoittee-
na on johdatella musiikkipedagogiksi opis-
kelevat tunnistamaan opintoja edeltavalti
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ajalta sekd opintojen kulusta sellaisia ele-
menttejd, jotka tukevat heidin kasvavaa
opettajuuttaan. Toteutuneilla opintojaksolla
pyrittiin rakentamaan itsendisesti sekd ryh-
missi tapahtuvan reflektion avulla sellai-
sia mahdollisia mini-konstruktioita, joissa
keskeiseni elementtini on opettajuus. T4l-
16in opiskelijan identiteetti hinen astues-
saan tyOeliméin ei perustuisi yksinomaan
soittotaidolle. Aikuisten ryhmaissi vastaa-
vasti kéytiin lapi monenkirjavia kokemuk-
sia alemmasta opetushistoriasta seki tun-
nistettiin ja hiottiin omaa kiyttoteoriaa
kollegiaalisen kannustavissa tunnelmissa.

Toimintatutkimusta on esitelty lukui-
sissa eri tilaisuuksissa (Kasvatustieteen
paivit, Jyviskyld, 2005; Lahti Science Day,
2005; Aikuiskasvatuksen tutkijatapaaminen,
Himeenlinna, 2006; ISME/CEPROM,
Hanoi,Vietnam, 2006; Ammattikorkeakou-
lutuksen tutkimus- ja kehityspaivit, Hel-
sinki, 2007; EARLI SIG -konferenssi, Jy-
vaskyld, 2008) sekid siitd on kirjoitettu
muutamia artikkeleita. Toimintatutkimuk-
sella ei varsinaisesti ole péitepistetti, kos-
ka tarkastelun kohteena olevaa toimintaa
voidaan kehittaa jatkuvasti. Opettaja-iden-
titeetin ohella Musiikin laitoksella raken-
netaan titid nykyd my6s musiikin ammat-
tilaisen identiteettid, jolloin myos esitta-
van musiikin sekd musiikkiteatterin suun-
tautumisvaihtoehdoissa tehddin ammatil-
lista kasvua tukevaa portfoliotydskentelya.
Tilloin tavoitteena on identiteetin selki-
yttimisen ohella oman cv:n rakentaminen.
My®6s ohjauksen tukena kaytettivd port-
folio tarjoaa kiinnostavia kehittdmisnako-
kulmia.

Soitonopettajaksi ei opita vaan sithen
kasvetaan, totesi erds opiskelijoista. On il-
meisté, ettei minkéinlaisen opiskelun ai-
kana omaksuta kypsia ammatti-identiteet-
tid, vaan se saavutetaan vasta varsinaisessa
tyOssd toimimisen kautta (Heikkinen 2001,
117). Sonninen (2005, 53) toteaa, ettid van-
kan ja kehittyvin ammatillisen identitee-
tin rakentaminen tarkoittaa yksilon jatku-
vaa itsensd kisitteellistimistd suhteessa
omaan kyvykkyyteen ja roolivaatimuksiin.
Kokemukset portfoliotydskentelysti osoit-
tavat kuitenkin sithen suuntaan, etti mu-
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sitkkkipedagogeiksi valmistuvat ovat saaneet
voimaantumiseen tarvittavia tyovilineita.
Tihin mennessa toteutuneiden opintojak-
sojen osalta opiskelijoiden tietoisuus omas-
ta identiteetistdin on selkiytynyt ja he tun-
nistavat itsessddn niin muusikon kuin pe-
dagogin. Annukan sanoin:

Tdmd on tyotini.

Minulla on muutakin eldmdad.

En voi tyydyttid omia tarpeitani,
en poistaa tyhjyyttda

en saada toisen kautta lapsunttani,
asioita, joita kaipasin.

En kykene pelastamaan maailmaa
en kaikkia auttamaan.

Ja voin hyvdiksyd
narsistisen haluni esiintyd.
Mind haluan orkesteriin.
Mind haluan soittaa.

Teaytyy loytdd tasapaino.
Teaytyy vield voittaa monta taistelua
itseni kanssa.

Kylld mind parjadn.
VIITTEET

[1] Annukka on Lahden ammattikorkeakoulun
musiikkipedagogilinjan opiskelijan peitenimi. Proo-
sarunomuotoiset tekstiosuudet ovat otteita hanen
tekeméstaan Opettajaksi kasvun portfoliosta. Kay-
tén tutkimuksessani kaikista opiskelijoista peite-
nimia.

[2] Piia Eskola (2007, 10-11) viittaa mestarikurs-
siopetusta kasittelevassa opinndytetydssaan opet-
tajaeksperttiin, joka "ei ole vain erittain taitava suo-
riutuja opetustydssaan vaan omaa poikkeuksellisia
sisaisia kykyja" ja jonka "toiminnassa yhdistyvat tie-
to, kokemus ja intuitio". Edelleen opettajaeksper-
tilla on "tunnealya ja taito luoda dialogisia kohtaa-
misia"; hanen "toiminnassa yhdistyy psykologin, val-
mentajan, mentorin roolit, kunnioittavana ja lam-
piméana suhteena opiskelijaan".

[3] Pedagogiset opinnot (60 op) toteutetaan yh-
teisty6ssé Hameenlinnan ammatillisen opettajakor-
keakoulun kanssa.
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[4] Elamanvirta-tekniikka on peraisin Denicolo &
Popen (1990) tutkimuksesta, jossa eldamankulun
visuaalinen hahmottaminen avaa reflektiota kirjoit-
tamista laajemmin.

[5] Lyhennetty tyoskentely johtui siita, ettad vaih-
doimme pedagogisten opintojen yhteistyétahoa Jy-
vaskylasta Hameenlinnaan seka rakensimme uu-
den pedagogisen opetussuunnitelman. Opiskelijoi-
den valmistumisen vuoksi oli tehtéva lyhyempi ver-
sio portfoliosta.
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Abstract

BUILDING A CONSCIOUS IDENTITY AS
AN INSTRUMENTAL TEACHER

In this article, the construction of the iden-
tity of an instrumental teacher is discussed.
Building an identity, according to Rom
Harré (1983), is both a social and an indi-
vidual process. Entering professional stud-
ies starts a four-stage process whereby an
individual goes through individual, per-
sonal, collective and social identity con-
struction. During his education, the stu-
dent adopts a cultural narrative of his field,
as well as a selection of “possible selves”
(Marcus & Nurius 1986) which will be
modified according to his personal and
individual professional growth.

In instrumental teacher education,
there is a unit of pedagogical studies (60
ects) which consists of basic educational
knowledge, general pedagogical studies
and guided teaching training. Within the

FJME 2008 /vol. 11 nr. 1-2

Faculty of Music at the Lahti University
of Applied Sciences, there exists an ele-
ment of identity work, in growth portfo-
lio form, which has been carried out as
action research. The individual parts of
the portfolio are named “I”, “We”, and
“They”. Students initially go through their
past experiences, which have taken place
before their professional studies. They re-
flect upon the path of their life course
and upon the significant others who have
influenced their choice of career.The sec-
ond part focuses on the actual studies
and the experience of belonging to a
community of music students. Finally, the
third part strives towards their future: pro-
spective pupils, their parents, teaching
communities, and the whole world wait-
ing for their contribution as music edu-
cators.

Key words: teacher identity, identity work, instru-
mental teacher education, pedagogical studies,
portfolio
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Soitonopettajan
praktinen tieto

assa artikkelissa luen soiton-
opetusta koskevaa vaitostut-
kimustani (Hyry 2007) uudel-
leen ja kokoan sen pohjalta
péditelmiini soitonopettajan
tiedon luonteesta. Tutkimuk-
seni padhenkiléna on suoma-
lainen pianopedagogi ja -tai-
teilija Matti Raekallio.Valinnan perustee-
na oli, ettd hin on tunnettu ja arvostettu
pianopedagogi ja se, ettd olin itse osallis-
tunut hinen mestarikursseilleen ja koke-
nut hinen opetuksensa asiantuntevana,
haastavana sekd oman harjoittelun tavoit-
teita selkeyttivini. Raekallio tunnetaan
merkittivini suomalaisena pianopedago-
gina, mutta my0Os hinen uransa esiintyvia-
ni taiteilijana on mittava. Pianonsoiton
opetuksen Raekallio aloitti Sibelius-Aka-
temiassa heti opiskelujensa jilkeen piano-
diplomin soitettuaan ja hin on tyosken-
nellyt sielld pianonsoiton professorina vii-
meksi kuluneen vuosikymmenen ajan.
Vuodesta 2005 lihtien hinelld on ollut
professuuri myos Saksassa, Hannoverin yli-
opistossa ja syksystd 2007 ldhtien Juilliard
Schoolissa New Yorkissa. Lisidksi Raekal-
lio on pitinyt pianonsoiton mestarikurs-
seja useissa Suomen konservatorioissa, am-
mattikorkeakouluissa sekd kesin musiik-
kileireilld ja myos ulkomailla.
Tutkimusaineistoon kuuluu neljitois-
ta nauhoitettua tai videoitua pianotuntia,
joista kaksitoista on Raekallioon pianon-
soiton mestarikursseilla pitimii tunteja ja
kaksi tavallista soittotuntia. Tuntien kesto
on 60-90 minuuttia. Aineistoon kuuluu
my0Os kolme Raekallion haastattelua seki
hinen kirjoittamia tai hinesti kirjoitettu-
ja artikkeleita. Lisiksi haastattelin seitse-
mii Raekallion mestarikurssin opiskeli-
jaa sekd hinen kolmea opiskelijaansa Si-
belius-Akatemiassa. Tidssa artikkelissa pai-

aineistona ovat soittotunnit, joihin viittaan
lyhentein O1, O2, O3,... ,014; O = op-
pitunti. Lyhenne viittaa tietyn oppilaan
pianotunnin tapahtumiin tai opettajan
puheeseen kyseiselld tunnilla. Kaytin myos
lyhenteitd RH1 ja RH3 viittaamaan Rae-
kallion ensimmiiseen ja kolmanteen haas-
tatteluun.

INARRATIIVINEN OPETTAJATUTKIMUS

Tutkimukseni lihtokohtana ovat olleet ylei-
set opettajatutkimukset, silli soitonopet-
tajia koskevaa tutkimusta on vield vihin.
Lihtokohtani soitonopettajuuden pohtimi-
selle on ollut esiymmarrys, ettid opettajuu-
dessa on jokin syvin olemus riippumatta
opetettavasta aineesta. Opettajuus ilmen-
tyy aina opettamisessa, jossa jotakuta ope-
tetaan ja johon kuuluu oleellisena osana
vuorovaikutus opettajan ja opetettavan
vililla. Tutkimukseni kiinnittyy erityisesti
opettajan ajattelun tutkimukseen, jonka
yhteni tirkednd pddmairina on ollut ym-
mairryksen lisddminen opettajan ajattelus-
ta ja toiminnasta etsien vastausta kysymyk-
seen, miksi opettaminen on sitd, miti se
on. Tutkijan epistemologinen ongelma on,
miten opettajan tietoa voidaan tutkia; opet-
tajan péan sisidn on mahdoton paista.
Tutkijat kiyttiviat opettajan tiedosta
ja ajattelusta puhuessaan monia eri kisit-
teitd, kuten opettajan praktinen tieto (esim.
Day 1990; Elbaz 1983; Lauriala 2004),
pedagoginen tieto (esim. Gudmundsdot-
tir 1995), pedagoginen ajattelu (esim. Kan-
sanen 1996), professionaalinen tieto (esim.
Clandinin & Connelly 1995) ja ammatil-
linen kehittyminen (esim. Kelchtermans
1993). Kaikkiin naihin termeihin ja teori-
oihin liittyvissd sisdlloissd yhteistd on se,
ettd opettajan tieto nihdiin professionaa-
lisena, kdytinnOn toiminnassa syntyviani
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ja niakyviani, opettajan persoonallisena tie-
tona. Opettajan tyoti voidaan siis ymmar-
taa aristoteelisin kisittein sen praksiksen
kautta, toimintana, jonka paaméira on sii-
ni itsessddan (ks. esim. Bowman 2002, 69—
71;Toiskallio1993, 75—-80). Tasta nakokul-
masta edelld olevista termeisti opettajan
praktinen tieto kuvaa nihdikseni osuvim-
min (soiton)opettajan tietoa. Anneli Lau-
rialan (2004, 26) mairitelmda mukaillen
opettajan praktinen tieto on opettajan
kokemuksellista tietoa, joka syntyy kay-
tannon tilanteissa ja suuntautuu kaytin-
non tilanteisiin. Opettajan praktista tietoa
on pyritty jisentimain tutkimuksissa eri
tiedonalueisiin (ks. esim. Grossman 1997).
Tiassa tutkimuksessa olen kiinnostunut
etenkin opettajan sisaltotiedosta eli hinen
opetuksen sisdltod koskevasta tiedosta seka
opettajan pedagogisesta sisdltotiedosta,
johon kuuluu tieto siitd, miten esittda ja
muotoilla asia niin, etti se tulee muille
ymmirrettiavaksi.

Tutkimuksessani tarkastelen soiton-
opettajan praktista tietoa narratiivista la-
hestymistapaa kiyttien. Narratiivisen tut-
kimuksen keskeisid kisitteitd ovat kerto-
mus, tarina ja narratiivi, ja alan tutkijat
kayttivit niitd eri tavoin, samoin kuin
voidaan puhua narratiivisesta tutkimukses-
ta sekd kerronnallisena etté tarinallisena.
Tissa tutkimuksessa namai kisitteet voi-
daan lukea synonyymisesti. Tyypillista ker-
tomuksille on, ettd niissi on juoni, joka
rakentuu aika-akselille menneisyys-nykyi-
syys-tulevaisuus. Juonen nikokulmasta aika
voi rakentua my0s akselille alku-keskikoh-
ta-loppu. (Ks. Linde 1993,106-111.) Nar-
ratiivitutkijan tavoin ymmirrin, ettd ker-
tomusten avulla jisennimme ajatteluam-
me ja elimdidmme ja niiden kautta merki-
tyksellistimme kokemuksiamme.

Kuuntelemalla opettajan kertomuksia
on mahdollista selvittdd opettajan tyota
motivoivia arvoja, uskomuksia ja kisityk-
sid (ks. Elbaz-Luwisch 2005), niin kuin
myos tissd tutkimuksessa. Toisaalta ymmar-
rin, ettd kertomuksemme eivit ole uniik-
keja vaan meilld on yhteinen tarinavaran-
to, jossa yksittaiset kertomukset edustavat
my0s jotain yleista sitoutuen kulttuuriseen,
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historialliseen ja sosiaaliseen kontekstiin-
sa. Tédstd nikokulmasta voidaan pobhtia,
kuinka tutkimukseni yksittdisen opettajan
Raekallion tarina edustaa jotain yleisem-
pda tai miten se voisi rikastuttaa alan tari-
navarantoa.

Narratiivisuus merkitsee tutkimukses-
sani myoOs aineiston analyysitapaa. Opet-
tajaa koskeva haastatteluaineisto oli hyvin
kerronnallista ja luin sitd vertikaalisesti
pyrkien hahmottamaan hinen eliminta-
rinaansa menneisyyden, nykyisyyden ja
my6s tulevaisuuden kautta. Kaytin myos
horisontaalista lukutapaa erottaen aineis-
tosta sielld esiin tulleista merkittivid ih-
misid, ydinkokemuksia ja elimin kidanne-
kohtia. Oppitunteja analysoin ensin sisil-
16nanalyysia kiyttden ja pyrkien vastaa-
maan kysymykseen, millaisia opetusstra-
tegioita ja -tyylejé soittotunnilla kéytetadn.
Opetusstrategialla tarkoitan niitd keinoja
tai metodeita, joiden avulla soittotunnilla
pyritidn opetuksen pddmaiiriin. Opetus-
tyylin méirittelen David Hansenin (1993)
ja Jukka Husun (2002, 53) tapaan opetta-
jan persoonallisena tapana toimia seki
opettajan tapaan olla lisnd tai hinen ta-
paansa antaa palautetta. Useissa soitonope-
tuksen tutkimuksissa soitonopetuksen kiy-
tdntojd on tarkasteltu opettajan tehokkai-
den strategioiden nikokulmasta ja niissa
on pyritty selvittdiméin, millainen opetus
johtaa parhaaseen mahdolliseen musiikil-
liseen suoritukseen (esim. Kostka 1984;
Rosenthal 1984; Siebenaler 1997). Alan
uusimmissa tutkimuksissa on kiinnostuttu
soitonopetuksesta myos vuorovaikutukse-
na (esim. Nerland 2004; Rostvall & West
2003).

Oppitunteja analysoidessani etsin my0s
uusia lukutapoja pyrkien hahmottamaan
tunteja jaksoissa tai tapahtumina, tuntie-
pisodeina, joissa on alku ja loppu ja selked
intentio. Tdmén luennan kautta opettajan
tyyli alkoi hahmottua ja aloin erottaa ai-
neistosta my0ds opetustarinoita, joiden avul-
la opettaja organisoi opetuksen sisidltod
kertomusten muotoon. Seuraavaksi tarkas-
telen ensin soitonopettajan sisiltotietoa
opetusstrategioiden ja opetustyylin kaut-
ta. Sen jilkeen tarkastelen soitonopetta-



jan pedagogista sisiltotietoa soitonopetuk-
sen opetustarinoiden kautta. Luvussa “Soi-
tonopetus tulkintana” kokoan paitelméni
soitonopettajan praktisesta tiedosta.

MUSIIKKI LAHTOKOHTANA

Raekallion soitonopetuksen lihtokohtana
on musiikki ja pianotunneilla soitettavien
kappaleiden esityskuntoon valmistaminen.
Musiikillisiin padmaériin pyritiin moni-
puolisia verbaalisia ja nonverbaalisia ope-
tusstrategioita kayttien. Opettajan puhe on
analysoivaa ja kuvailevaa: musiikkia ja soit-
toa analysoidaan ja mielikuvia luodaan
kuvailulla. Esimerkiksi Hatsaturjanin Toc-
cataa soitettaessa rytmi tarkentuu marca-
ton sisalld “jamaikasti rautaiseksi” ja lo-
pulta “graniittiseksi” (O8). Rahmaninovin
preludia soitettaessa yli-adni saa “trum-
pettimaisen soinnin” ja teeman sivy on
“marcantti fanfaari” (O3). Musiikillisesti
tarkkojen ilmausten ja virikkiiden kieli-
kuvien avulla oppilaalle muodostetaan
kuvaa koko kappaleesta tai tyOstimisen
kohteeksi valitusta tietystid kohdasta. Kap-
paleet sijoitetaan my®0s tyylillisiin ja ajalli-
siin yhteyksiinsi, mika edellyttdd musiikin
historian tuntemusta. Esimerkiksi Hatsa-
turjanin Toccataa opettaessaan opettaja
kertoo toccatan taustasta ja historiasta. Hin
esittelee ensin Bachin, Schumanin ja Pro-
kofjevin toccata-tyyppeji ja soittaa myoOs
esimerkkeji. Sitten hin kokoaan esityk-
sensd ja liittd4 sen tunnilla soitettuun toc-
cataan:

Mutta tdd [Hatsaturjanin Toccata] on
vihdn niinku sekotus niistd kahdesta
[Bachin ja Prokofjevin toccatatyypit].
Sillain ettd tdss on niinku kontrastoivia
asioita, vapaita jaksoja, improvisoituja jak-
soja suorastaan ja sitte on toisaalta tam-
mosia niinku tdd alku, joka on hirveen
marcato. (0O8.)

Soittotunnit ovat soiton ja puheen
vuorottelua. Verbaalisen analyysin aikana
tai sen jilkeen Raekallio voi testata itse
ehdotuksiaan soittimellaan eli mallintaa,
joko vahventaakseen sanomaansa musii-
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killisella ilmaisulla tai nayttidkseen oppi-
laalle soivan musiikillisen esimerkin. Esi-
merkiksi Bachin fuugan trillin harjoitte-
lemiseksi kiden asentoa on tutkittava sor-
menpiitd myo6ten. Samalla kun trillid pu-
retaan, opettaja testailee sormijarjestyksid
ja tekniikkaa omalla soittimellaan.

Tota ensinndkin mdd pitdsin semmosessa
paikassa, missd sormenpddt kannattaa pi-
tdd tosi lahelld elikkd [RS = Raekallio
soittaa]l — — ja tota sormenpddt, nimen-
omaan kolmosen sormenpddt lihelld siti
g:ta. Eli kun sdd soitat sen [RS] tan nin,
md pitdasin sitd eetd hyvin vankasti pai-
kallaan. Se kantsii kattoa sormijdarjestyk-
sid. Sen jalkeen, kun sd oot soittanut [RS]
tulee niinku e kolmosella, md en ottais
kylld kakkosta tolle d:lle, koska siihen jou-
tuu niinku kdden aseman muuttaan mun
mielestd turhaan. Ma soittasin kolme ker-
taa perikkdin laskevat kuviot kolmosella,
elikkd [RS] — —. (O7.)

Mallintaessaan Raekallio antaa usein
samalla ohjeita kappaleen harjoittelemi-
seksi kotona. Hian antaa vaihtoehtoja ja
rohkaisee oppilasta 16ytimain ja kokeile-
maan myoOs timin omia ideoita, mutta
my6s hylkddmaan kelvottomia ideoita.
Esimerkiksi edelld ollutta Bachin soittajaa
hin kannustaa arvioimaan kriittisesti uu-
den soittotavan kiyttokelpoisuutta.

Se on tietysti niinku toisentapanen liike-
rata kuin mitd sd oot tehny tihdn asti. Ett
sun pitid niinku kotona kattoa, ettd kan-
nattaako se vai ei, siis ettd vaatiiko enem-
mdn energiaa sen oppiminen kuin mitd
tuon vanhan korjaaminen niinku siitd van-
hasta. — — Ettd jos se tuota sulla loksah-
taa niinku kdtevdsti paikalleen ja tuntuu
niinku parempia tuloksia, ettd sulla on niin-
ku tasasempi ja kevyempi soittaa, silloin
se kannattaa niinku muuttaa. (07.)

Harjoitteluun ohjaamista voidaan pi-
tdd Raekallion tyypillisend opetusstrate-
giana. Harjoitteluneuvoja esittiessain opet-
taja usein kuitenkin korostaa, ettd tirkeinti
on soiva lopputulos ja harjoittelu on vain
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keino paisti sithen: “Etti jos si soitat kaikki
muuten mitd sielld on, niin se on sama ja
se, miten s sen teet. Ettd vaikka soittasit
sen kyynirpaalld” (O5). Bachin soittajaa
hin neuvoo suhtautumaan antamiinsa
ohjeisiin “ei niinkéin liikeasiana, vaan asi-
ana, joka johtaa soinnillisiin tuloksiin”.
“Nuo liikkeet ei oo musta koskaan itse-
tarkotuksia. Se on tirkedi pitdd mielessi
tietysti.” (O7.)

Oppilaan soittaessa Raekallio on ak-
tiivisesti lasna tunnilla, mukana soiton pro-
sesseissa. Se nikyy hidnen ruumiinkieles-
sddn, jolloin esimerkiksi kasvojen keskit-
tynyt ilme seuraa musiikillisia tapahtumia
tai kapellimestarin tapaan hin johtaa ka-
sillidan oppilaan soittoa. Vililld hin tekee
lyijykynidmerkint6ja oppilaan nuotteihin.
Tunneilla on enemmin oppilaan soittoa
kuin puhetta. Kuitenkin opettaja reagoi
innokkaasti oppilaan kommentteihin ja
myos rohkaisee keskusteluun. Hinen ope-
tustyylinsd on kannustava. Hin on kiin-
nostunut oppilaidensa ajatuksista, soitet-
tavista kappaleista ja musiikin tekemises-
td. Hin haluaa ikdin kuin yhdessid oppi-
laan kanssa “luoda uudelleen” kappaleen
tai niin kuin hin itse puhuu samassa ve-
neessi olemisesta oppilaan kanssa:

Ja just se [opetus] lahtee siitd kappalees-
ta ja nimenomaan sillain ettd ma koitan
nyt ehkd automaattisestikin alkuvaiheessa
aika tietoisestikin ldhestyd sita sillain, ettd
miten tdad henkilo yrittid soittaa sitd kap-
paletta ja md vertaan sitd sitten siihen miten
md nddn sen kappaleen eli noista kahesta
md koitan tehdd siitd sellaista yhdistel-
madd. Ei sillain, ettd mdd sanosin ettd kap-
pale on ndin [hymahdys] niin kuin jos-
tain Siinailta, vaan niin kuin sillain, ettd
sitd ollaan samass veneessd tavallaan kui-
tenkin. (RH1.)

Raekallio haluaa opettaa eri tavalla eri
oppilaita eri tilanteissa (RH3). Héinen suh-
dettaan oppilaisiin voidaan ymmairtaa ha-
nen itsensd kuvaileman kolmitasoisen
mallin avulla. Ensinnikin jos oppilas on
alussa soitossaan yleensikin ja kappale on
alussa, opettaja tarkkailee, millaisia ongel-
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mia oppilaalla on “instrumentaalisen kasi-
tyon” kanssa. Toiseksi nuottikuva ja nuot-
tien tyoOstiminen on tirked vaihe opetuk-
sessa. Opettaja suuntaa opetustaan sen
mukaan, millaista oppilaan edeltiva itse-
ndinen tydskentely nuottikuvan kanssa on
ollut ja mitd havaintoja hin on siitd teh-
nyt. Siind vaiheessa kun “instrumentti on
hallinnassa” ja nuottikuva tyostetty pitkille,
puhutaan yleisistd asioista, tyylillisistd ja
puhtaasti esitykseen liittyvisti. Toisaalta
teknisid ongelmia ratkotaan my®6s pitkalla
olevien oppilaiden kanssa, joten opettajan
on oltava “valmis hyppimain” edelld ku-
vattujen tasojen valilli. (RH3.) Opetuk-
sessa ei ole valmista kaavaa, vaan opettaja
toimii tilanteen mukaan.

Voidaan todeta, etti Raekalliolla on
oppiainettaan koskeva vahva sisiltotieto.
Hinen kiyttiménsi sanallisen kuvailun ja
analyysin perustana voidaan pitiid musii-
kin teorian tuntemusta, jonka perusteella
kappaleen rytmid, harmoniaa ja muotoa
hahmotetaan. Kappaleiden sijoittaminen
tyylillisiin ja ajallisiin yhteyksiin edellyt-
td4 taas musiikin historian tuntemusta. (Ks.
Richter 1993, 493). Soitonopettajalle ei
kuitenkaan riiti, ettid hin tuntee musiikin
sisdllot, vaan hinelld on myos oltava soit-
totaito ja ymmarrys siitd, miten jokin kap-
pale voidaan toteuttaa pianolla teknisesti
ja taidollisesti. Tama nikyy soittotunneilla
kappaleiden mallintamisena ja harjoitte-
luun ohjaamisena. Richterin (1993, 495)
tapaan soitonopettajaa voidaan kuvata
kasityoldismestarina, jonka pitdisi tietda
soittimensa tekniset mahdollisuudet ja sen,
miten soittaja pystyy niitd toteuttamaan.
Hinen on tunnettava itsensid osana inst-
rumenttia, ja pianistille kisi on soittimen
jatke. Hiénelld on siis tietoa siitd, kuinka
soitetaan, mutta samalla se on osaamista,
toiminnassa, soittamisessa nikyvaa. Téllai-
sen tiedon nimein Parviaisen (2000) ta-
paan soitonopettajan taitotiedoksi, joka on
oleellinen osa hianen praktista tietoaan. Se
sisdltda paljon implisiittistd, madrittelema-
tontd tai mykkéa tietoa, niin sanottua hil-
jaista tietoa (Polanyi 1969). Siis vaikka
osaamme soittaa, meilld ei valttimaitti ole
kasitysté tai ideaa siitd, kuinka soitamme.



Toisaalta pianonsoittotaitoa ei voi oppia
pelkistidn opettelemalla tietoisesti suori-
tuksen yksityiskohtia ja liittimélld niitd
toisiinsa, vaan oppiminen on kokonaisuus,
joka on enemmin kuin osiensa summa.
(Ks. Polanyi 1969, 125, 141-142.)

SOITTOTUNNIN OPETUSTARINOITA

Opettajalle ei riitd pelkkd sisallollinen
asiantuntemus. Sisiltod koskevan tiedon
lisdksi hinelld on oltava ymmarrys siitd,
miten esittdd ja muotoilla opetettava asia
niin, ettd oppilas sen ymmartai. Tiéllaises-
ta opettajan tiedosta kiytetdin kisitettd
pedagoginen sisiltotieto, jonka arvokkuus
on juuri siini, ettd se huomioi opettajan
tiedon ainutlaatuisuuden.
Tutkimuksessani lihestyn soitonopet-
tajan pedagogista sisiltotietoa niin sanot-
tujen opetustarinoiden kautta. Jo lisensi-
aatin tutkimuksessani (Hyry 2002) olin
tehnyt paitelmia opettajan tiedon kerron-
nallisuudesta. Sigrun Gudmundsdottirin
(1990) tapaan totesin, ettd opettaja kayt-
tdd opetuksessaan hyviksi kertomuksia.
Tista ndkokulmasta luin aineistoani edel-
leen ja aloin tuntiepisodeista tunnistaa,
miten saveltdjit ja muusikot ja kuulijat
kerrottiin mukaan opetukseen. Kappalet-
ta soitettaessa opettaja saattoi viitata kap-
paleen siveltdjin muihin teoksiin, toisiin
saveltdjiin tai muiden muusikoiden esityk-
siin valaistakseen kappaleen luonnetta li-
sdd. Hin viittasi my6s mahdolliseen kuu-
lijaan, kuinka tima soiton kokisi. Nimesin
aineistostani tiltd pohjalta kolmenlaisia
opetustarinoita: siveltdjan tarina, muusik-
kotarina ja kuulijatarina. Naiden lisdksi
nimesin vield yhden tarinatyypin, kappa-
leen tarina. Soittotunnin aikana koko pia-
nokappale ikéddn kuin kerrotaan uudelleen,
jolloin se saa uusia merkityksii ja voi hah-
mottua uudelleen opettajalle ja oppilaalle.
Kertomuksessa voi olla piiteema, jolloin
erityisesti valotetaan yhtid puolta kappa-
leesta, esimerkiksi teknisesti pitkalld ole-
valle Rahmaninovin preludin soittajalle
avautui tunnin aikana preludin sointimaa-
ilma uudelleen (O3). Tuntikertomukseen
voi sisiltyd my0s useita pienempii teemoja.
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Hatsaturjanin Toccataa soitettaessa tunnin
pddteemana oli “rautainen rytmi”, mutta
sen alle mahtui sivuteemoja, jotka valotti-
vat Toccatan teknisid, musiikillisia ja tul-
kinnallisia yksityiskohtia (O8).

Saveltajitarinasta otan esimerkin Lisz-
tin varhaisen etydin (op. 1) opettamisesta
(O5). Etydi kerrotaan tunnilla tyylillisesti
ja ajallisesti yhteyksiinséd ja samalla se mer-
kityksellistetddn saveltdjin muuhun tuotan-
toon ja kehitykseen. Raekallio kertoo kap-
paleen samankaltaisuudesta suhteessa Listzin
mydShempéin tuotantoon ja erityisesti Trans-
kendentaalisiin etydeihin. Samalla hin kuvaa
kappaleen merkitysti siveltdjin kehityspro-
sessissa. Han tuo esille myos kappaleen yh-
teyden Victor Hugon runoon, ja lopussa
etydiin liitetddn mielikuvia ratsastuspoljen-
nosta unkarilaisessa aromaisemassa:

Raekallio: Tieddt sd tota siis, tunnet sd
Lisztin etydeitd muuten, niit mychempii
etydeita?

Oppilas: En.

Raekallio: Kun nimittdin se on sillain,
ettd tad onm, tatd sanotaan pikku Mazep-
paksi ja tota se Mazeppa, iso Mazeppa on
siis neljds sellaisesta sarjasta kuin Trans-
kendenttietydeitd. Niitd on 12 kappaletta
Lisztilld, joka on periaatteessa samanta-
painen, se on hyvin samanlaista musiik-
kia jossain mielessa kuin tdd paitti se on
niinku jattildismdinen versio tdstd ndin.
Siind on samanlaista tekstuuriakin, siind
kaytetidn tersseji sdestyksend ja siind on
lisaksi semmonen melodia [RS] tai sitten
on tammosia [RS] siind on yhteistd, ettd
kddet niinku risteilee toistensa lomitte, mutt
ndd on tammosii niinku samalla sormella
soiteftuja martellato-terssejd [RS] tommost
noin, ett siis se on yks syy, ettd tin kehi-
tyksen pddtepiste on tommonen etydi, se
on yks syy antaa tolle poljennolle pikku-
sen enemmdn painoa, siis [RS] tuo niin-
ku ratsastuksen mieleen. Se ettd lopulli-
nen Mazeppa-versio, se niinku liittyy rat-
sastukseen sikalikin, ett se perustuu yh-
teen Victor Hugon runoon, joka kertoo sem-
mosesta kasakkapdidllikostd, jonka vihol-
liset saa kiinni ja se sidotaan semmoseen
villioriin selkddn ja hevonen ajetaan arolle
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Jja sitte se tietysti jostain loytdd — —. Se on
just semmonen hirveen niinku naturalisti-
nen kuvaus se iso Mazeppa niinku ratsas-
tus-poljennosta ja se on must sen takia hyvd,
ettd toss on vdhdn sitd samaa tossa pikku
Mazeppassa. Tdd on hirveen aikasin sd-
velletty, Liszt oli 12-vuotias, kun se sdvel-
si — — . Ett siinon tosiaan iduillaan, ihan
samaa, mikd tulee sitte myohemmin. (O5.)

Muusikkotarinat liittyvit kappaleen
teknisten tai tulkinnallisten asioiden sel-
ventimiseen ja samalla ne ovat yhteydes-
sd harjoitteluprosessiin. Esimerkiksi Rae-
kallio kertoo Chopinin etydin (op. 25, no
12) perustekniikkaa opettaessaan, kuinka
hin sai itse “ahaa-elimyksen” seuratessaan
sitd videolta Sokolovin soittamana. Rae-
kallio kuvailee Sokolovin taitavaa soittoa
ja selittdd timin teknistid suoritusta. Lo-
puksi hian rohkaisee my6s oppilasta har-
joittelemaan hitaasti, Sokolovin soittota-
paa mielessi pitien. (O4.)

Uskomattoman nopee, putipuhdas ja hir-
vittavin voimakas niinku vois kuvitella
Sokolovin oikein kun — — innostuu. Se oli
huomattavan havainnollinen se, ettd kun
se soitti aika korkeelta ensimmdisen danen
[RS] tdss vaiheessa oli kummatkin kddet
aivan ilmassa ennen sita [RS] ja sit eh-
dottomasti ei niinku sambaa, vaan se oli
hirveen sillain niinku rytmisesti artikuloi-
tua [RS] ja se oli hirmusen voimakas ni-
menomaan. Ja se sai semmosen voiman
aikaan tuolla pudotuksella, siis kayttamalld
kdsivarren painoja jokaisessa ryhmdssd. Se
oli aika opettavainen pikkuinen videopat-
kd. Ett sitd kannattaa pitid mielessd ja
harjoitellakin sillain hitaasti ja voimakkaas-
ti kdsid erikseen sillain ettd kunnolla pu-
dottaa [RS] ton sekstin ympari pikkasen
niinku heilahtaa ja kun on vitoselle pdds-
sy, irrottaa kdden ja pudottaa uudestaan
talld tavalla, ei sen kummempaa. Koitap-
pa oikein hitaasti, aika tukevasti. (O4.)

Muusikkokertomuksiin kerrotaan
my0s opettaja itse. Hian voi kertoa, kuin-
ka itse harjoittelisi samaa kohtaa, kuin tyos-
tda tunnilla oppilaan kanssa. Esimerkiksi
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Lisztin etydin soittajalle Raekallio sanoo:
“Ettd ensiks kun mi rupeisin timmosti
harjoitteleen mii ottaisin niinku jokaista
tammostd pikku solua niinku monta ker-
taa toistasin perikkiin ihan vaan niinku
erikseen — — .” (O1.) Opettaja voi my0s
perustella ehdottamaansa omilla kokemuk-
sillaan. Esimerkiksi Bachin preludin soit-
tajalle Raekallio ehdottaa “leggieromai-
sen” tekniikan kaytt6a lihastyon vihenta-
miseksi, ja yhteni perusteena hin mainit-
see omat hyvit kokemuksensa tekniikan
toimivuudesta. Kuitenkin opettaja selven-
tdd, ettd on muitakin kddenkiyttotapoja
preludin soittamiseksi, ja samalla hin viit-
taa Horowitzin soittotapaan. Lyhyen epi-
sodin aikana sekid oppilas ettd opettaja
kerrotaan samaan muusikkojen ketjuun tai
joukkoon, joka tyoskentelee “hyvien tu-
losten” aikaansaamiseksi:

Jos on tommosta nopeeta leggieromaista
tekniikkaa, silloin se monta kertaa auttaa
pitdd sitd rannetta pikkusen korkeammal-
la, koska siis se siis vahentdd lihastyotd,
siis sillain sitd niinku enemmdn pudottaa
niit sormet tuost alaspdin kuin niinku
nostaa ja pudottelee — — . Mdd kyll tieddn,
ett toi on just hyvin semmonen makuasia
ja vihdn niinku kdsikohtanen asia kans-
sa ja tottumusjuttu kanssa ettdi md oon
jotenki itte tottunut tekemddn tollasissa
noin, mutta tottakai tiedin, Horowitz
muunmuassa [navwrua] soittaa toisella ta-
valla ja hyvid tuloksia tulee. (O7.)

Kuten edelli jo tuli esille, Raekallion
opetus tihtdd kappaleiden esityskuntoon
saattamiseen, niiden julkisesti kuunnelta-
vaksi. Kuulijoihin viitataan myo6s tuntien
aikana. Kuulijatarinoissa opettaja voi ker-
toa opetukseensa aktiivisen kuulijan, jolle
on tirkedd kuulla esimerkiksi Lisztin ety-
dissid kaksi erillista nuottia klusterin sijaan
(O1) tai joka kaipaa melodiaa ikdin kuin
“punaisena lankana” Palmgrenin Kolmi-
kohtauksisen nocturnon (op. 72) osassa
Yon laulu (O9):

Nimittdin nyt sd soitat niin nopeesti, ettd
se kuulostaa melkein yhteen siis niinkun



[RS] niinkun klustereita [RS] yhtd ai-
kaa, mutt nimenomaan pitds olla erillisid
nuotteja, sois tosi tarkeetd. Koitaksd suo-
raan, miten se onnistuis, jos sd vaan pyrit
tekeen sen. [OS = oppilas soittaa] Sil-
lain just, ettd sekd sd ettd kuulija kuulee
aina niinku [RS] niinku kaks eri nuottii
siind. (O1.)

Siis niin liiotellut nuo erot, siis tekstuurin
sisalld melodian ja muiden liikkeitten va-
lilla, ettd itte niinku hidastettuna pystyt
kuuleen sen melodian sieltd [RS] sieltd
valistd. Koitas vield, tosi hitaasti [OS] Just,
just [OS] Nain just. Toi ois hirveen hyvi
kuulijan kannalta nimenomaan, ett se ois
semmonen selvd punanen lanka mihin tart-
tuis sielld. (09.)

Tutkimieni opetustarinoiden kautta
nikyy, kuinka pianokappaleet kerrottiin
tunneilla historiallisiin ja musiikillisiin yh-
teyksiinsi. opettaja selvensi kappaleiden
teknisid tai tulkinnallisia asioita viittaamalla
muihin muusikkoihin ja heidin tapaansa
tyoskennelld. Raekallion tapaan opettaja
saattaa olla kuitenkin tietimiton opetus-
tarinoistaan; hin ei ehka edes tieda kayt-
taviansa tillaista opetuksen mallia (ks.
Gudmundsdottir 1997, 109). Tutkimustu-
loksia luettuaan Raekallio totesi, “ettd en
ollut tullut ajatelleeksi, etti kertoilen opet-
taessani sellaisia juttuja kuin esimerkiksi
se Mazeppa-stoori.” Enemmain asiaa aja-
teltuaan Raekallio 16ysi titd narratiivista
piirrettd opetuksestaan lisda: “Joskus, ja
varsinkin uusien oppilaiden tai sitten van-
hojen oppilaiden, mutta uusien kappalei-
den kanssa taidan niin tehdi, ihan alussa,
kun kaikki tyo piisin kanssa vield etsii
suuntaa.” Opetustarinat avaavat soitonope-
tuksen sosiaalistavaa merkitystd, silld nii-
den kautta tulevat pianistit ja muusikot
kerrotaan kulttuuriseen yhteis66nsi. Ker-
tomuksissa korostuvat pyrkimys hyviin
soittoon ja arkinen aherrus tavoitteiden
saavuttamiseksi. Ne ovat samalla moraali-
sia kertomuksia, jotka kehottavat oppilai-
ta hyvidin tyoskentelyyn ja alan perintei-
den vaalimiseen ja eteenpiin viemiseen.
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SOITONOPETUS TULKINTANA

Olen tarkastellut soitonopettajan kiytin-
nén toiminnassa ilmenevéi praktista tietoa
opettajan sisaltotiedon ja pedagogisen si-
saltotiedon kautta. Tdmién tutkimuksen
opettajalla on vahva sisillllinen asiantun-
temus, hinelld on tietoa musiikista ja pia-
nonsoitosta ja my0s taito soittaa itse. Edel-
1a olevissa tuntiesimerkeissi nikyy, kuinka
hin samalla pystyy pedagogisoimaan ja se-
littimaan sitd. Han reflektoi ja purkaa auki
yhteyttd nuottien ja sormien tai kdden liik-
keiden vililld ikdan kuin tehden nikyviksi
hiljaista tietoaan. Hiljainen tieto voi vilit-
tyd oppilaalle timin imitoidessa tai matki-
essa opettajaansa, jolloin oppilas voi tie-
dostamattaan samaistua opettajaansa ja
omaksua oleellisia piirteitd timén soitosta
(vrt. Kemp 1996, 231). Se voi vilittyd myOs
analyyttisemmin tekemilld oppimisena, joka
edellyttad oppilaalta refleksiivisyytta (ks.
Parviainen 2000, 158-159).

Opetuksen lihtokohtana ovat soitet-
tavat pianokappaleet, ja opetus tihtdi nii-
den esiintymiskuntoon saattamiseen. Tun-
nin aikana kappaleet ikddn kuin kerrotaan
uudelleen, tulkitaan sen hetkisessi tilan-
teessa. Raekallio suuntaa opetustaan sen
mukaan, kuinka pitkilld oppilas on soi-
tossaan ja millaisessa harjoitusvaiheessa
oppilas on kappaleessaan. Jos kappale ja
soittaja ovat alussa, opetuksessa painottuu-
soittoteknisten ongelmien ratkaisu. Oppi-
laan ymmirrys nuottikuvasta ohjaa sen
tyOstamistd eteenpiin. Kun nuottikuva on
selkiytynyt ja pianistinen taito on sen
mukainen, opetuksessa keskitytiin enem-
min tyylillisiin ja esityksellisiin asioihin.
Opettaja siis muuttaa opetuksen sisaltda
sen mukaan, mitid hin ajattelee opiskeli-
jan jo siitd tietdvidn ja osaavan ja minki
katsoo olevan opiskelijalle tarpeen timin
taustan perusteella. Ymmirrin timin pro-
sessin tulevan lihelle Hunter McEwanin
(1989) nikemysti opettamisesta pedago-
gisena tulkintana, jossa yhdistyy opettajan
kaksi praktisen tiedon aluetta: opettajan
sisaltod koskeva tieto sekéd hanen kasityk-
sensd ja uskomuksensa opiskelijan sisalt6a
koskevasta tiedosta. Ndma tiedon alueet
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mahdollistavat pedagogisen sisaltotiedon.

Soitonopetus voidaan siis ymmértai
monitasoisena tulkintana oppiaineen luon-
teen vuoksi. Se on kappaleiden, musiikil-
listen artefaktien tulkintaa, joka tapahtuu
opettajan ja oppilaan vililli mutta myGs
musiikin ja instrumentin vilitykselld. Rich-
ard Kennell (2002, 253) kuvaakin musiik-
kitunnin vuorovaikutusta neljinsuuntaise-
na keskusteluna opiskelijan, musiikillisen
artefaktin, instrumentaalisen artefaktin ja
opettajan vililli. Pedagogisena toiminta-
na soitonopetus on pedagogista tulkintaa,
jossa opettaja tulkitsee opetuksen sisaltoa
sovittaen sitd opiskelijoiden taustatietoon.
Soitonopetus voidaan ymmirtiad alan fi-
losofin termein my6s maailman kuvaami-
sen tapana (esim. Toiskallio 1993, 3). Ta-
minkain tutkimuksen soittotunneilla ei
tulkita pelkéstdin pianokappaleita, vaan
opetuksessa avautui my0s alan sosiaalinen,
historiallinen ja kulttuurinen konteksti, ja
tulkinnan paimairini on selventdi nai-
hin liittyvid merkityksia.

R ESONANSSI

Tutkimukseni on yhden soitonopettajan
opetusta koskeva tutkimus. Olenko ker-
tonut vain yhden opettajan, Matti Rae-
kallion tarinan? Tutkimukseni luotettavuut-
ta voidaan tarkastella resonanssin kautta.
Kuinka tutkimukseni resonoi alan muissa
kertomuksissa, mitid tutkimukseni kertoo
soitonopetuksesta yleensi?

Tutkimus laajentaa ymmirrystimme
soitonopettajan tyOsté ja tiedosta. Soiton-
opettajan pedagogisen sisiltotiedon tarkas-
telu auttaa meitd ymmairtimain, miksi
suuret taiteilijat eivit vilttamatti ole suu-
ria pedagogeja. Musiikin tuntemuksen ja
soittotaidon lisiksi soitonopettaja tarvit-
see tietoa ja ymmairrystd siitd, mitd opis-
kelija jo tietdd ja osaa ja vield taitoa opet-
taa niin, ettd toinen oppii. Opetustyylin
tutkiminen auttaa meiti nikeméin soiton-
opetusta moraalisena toimintana ja kiin-
nittimaiin huomiota sithen, miten esimer-
kiksi kannustamme oppilaitamme ja mi-
ten olemme lisnd oppitunneilla. Mahdol-
lisen soitonopettajalukijan arvioitavaksi jaa,
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miten tima tutkimus auttaa hinta reflek-
toimaan omaa opetustaan.

Opetukseen kohdistuvana tutkimuk-
seni on alan didaktista tutkimusta. Didak-
tiikkan yhteni tehtivini on pohtia hyvii
opetusta. Tutkimukseni opettajaa voidaan
pitia eksperttiopettajana. Onko hinen
opetuksensa siis hyvii soitonopetusta, jo-
hon tulee pyrkia? Nimittdin muissa opet-
tajatutkimuksissa on pidetty tirkeini sel-
vittdd eksperttiopettajan mallia, jotta tie-
detddn, mitd kohti opettajia ollaan kehit-
tamissi (Stenberg & Howart 1995). Voi-
daan kuitenkin kysyi, kuka maarittia eks-
pertin ja onko hyvi opettaminen niiden
opetusta, jotka on identifioitu eksperteik-
si (ks. Billig, Condor, Edwards, Gane, Mid-
dleton & Radley 1988, 65; Elbaz 1990,
27).Ymmirrimme, ettd ammattiin tihtaiva
soitonopiskelu vaatii opettajalta tiettyja
kykyja ja valmiuksia, olipa opettaja niin
sanottu tavallinen opettaja tai mestariopet-
taja. Toisaalta eri ikdvaiheissa tarvitaan eri-
laisia opettajia, jolloin voimme ajatella, ettd
heidin mahdollinen opettajuutensa ja myos
eksperttiytensi painottuisi eri tavalla. Vas-
ta-alkajaa opetettaessa haasteena voisi olla
soittimellisten perustaitojen kehittiminen
ja innostavan ilmapiirin luominen soitto-
tunneilla. Soitossaan pitkilla olevaa oppi-
lasta opetettaessa opetus voi painottua
ammatillisiin opintoihin tihtdavien val-
miuksien kehittimiseen tai ehkd opettaja
kokee haasteenaan my6s murrosikiisen
nuoren kasvun tukemisen. Etenkin mu-
siikkioppilaitoksissa joudutaan kysyméan,
opetetaanko sielld tulevia ammattilaisia vai
musiikin harrastajia. Poikkeaako heidin
opetuksensa toisistaan? Voidaan kysya,
onko nimai erilaiset vaateet otettu huo-
mioon soitonopettajien koulutuksessa tai
miten niiden tulisi nikya koulutuksessa —
vai onko kaiken soitonopetuksen esiku-
vana edelleen tietynlainen esityksiin tih-
tddvan mestariopettajan malli?

Jos soitonopetukseen liittyvaa opetus-
tilanneajattelua halutaan yleistdd tai mal-
lintaa, tarvitaan lisdi alan kuvailevaa tut-
kimusta. Tahdn voidaan sisillyttdd myos
monipuolisuuden vaatimus: tarvitaan ku-
vauksia erilaisista arkipdivin opetustapah-



tumista ja eri-ikdisten opettamisesta. Tut-
kimustani voidaan kritisoida opettajan ja
oppilaan vuorovaikutuksen osalta “pyha-
didaktiikkaan” rajoittuvana kuvauksena:
oppilaat olivat innokkaita opiskelemaan
eikd opettajan tarvinnut huolehtia opetus-
jarjestelyihin liittyvistd asioista. Jos ope-
tettavana olisi oppilas, jonka soittomoti-
vaatio olisi haussa, olisiko opettajalla kay-
tossddn “arjen didaktiikka”, tirkeimpina
tehtiviandidn motivaation virittiminen.
(Vrt. Kansanen 2000, 93-94.)

Soitonopetuksen tutkimuksen laajen-
tamiseksi oleellista on, ettd soitonopetus-
luokan ovet ovat auki. Voidaan kuitenkin
epaiilld, paistiviatko soitonopettajat luok-
kiinsa — opettajan tyohon liitetty yksin
tekemisen kulttuuri on nihdikseni vield
tyypillisempéid soitonopettajakulttuurille
kuin muulle opettajakulttuurille. (Vrt. Day
1999, 78-79; Hargreaves 1996.) Emme
kuitenkaan voi ymmirtdi soitonopettaji-
en tyotd ilman ymmairrysté siitd, mitid he
itse siitd ymmairtavat (vrt. Day 1999, 55).
Jos haluamme kehittidd soitonopetusta, se
vaatii opettajien yhteistyota, astumista ulos
omasta luokasta.
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Abstract

Eeva Kaisa Hyry
THE PRACTICAL KNOWLEDGE OF
A MUSIC TEACHER

The interest of my research is teaching of
music, especially instrumental music, that
I study from the point of view of piano
teachers. In this study, by piano teachers I
refer to professionally educated piano
teachers, who work in the field of classi-
cal music. In this article I explore the prac-
tical knowledge of a music teacher; by
practical knowledge I understand his ex-
periential knowledge that takes shape in
everyday teaching situations. Most of the
data was collected by observing piano les-
sons of a well known Finnish piano teacher
and artist Matti Raekallio and by inter-
viewing both him and his students. The
data was then analysed using content anal-
ysis and narrative methods of analysis. The
results of this study broaden our concep-
tion of music teachers’ work and knowl-
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edge. A music teacher needs to have con-
tent knowledge that is knowledge of the
music, the subject and knowledge of thep-
laying but also a skill to play. Also knowl-
edge and understanding of what a stu-
dent already knows and of what s/he is
able to do are needed in teaching. This
type of knowledge enables music teach-
er’s pedagogical content knowledge that
means the skill to teach in a way that an-
other person is able to learn. In this re-
search teacher’s pedagogical content
knowledge comes visible in piano lessons
in the so called curriculum stories, when
the teacher organizes content for peda-
gogical purposes by storytelling. Examin-
ing teaching stories opened up socialising
significance that teaching has; through
these stories future pianists and piano
teachers are narrated into their cultural
environment.

Descriptors: music teaching, narrative inquiry, ped-
agogical content knowledge, teacher’s practical
knowledge
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Estelle R. Jorgensen

Seeing Double:
A Comparative
Approach to Music

Education

Abstract

In this essay, | unpack critically and comparatively two sets of pictures of
music education—steward-conservation and pilgrim-quest—focusing on the
metaphors and their related models. These pictures are sketched, criticized,
and compared and contrasted with special reference to the teaching of music

performance.

make three propositions in
this article:!!! first, music edu-
cation cannot nor should it be
based solely on either meta-
phor or model proposed here;
second, the prospect of dif-
fering metaphors and their
related models for music ed-
ucation provides ground for comparing
and contrasting them, the schemes of
music education in which they are cen-
tral, and their contributions and detrac-
tions; and third, this comparative strategy
has important implications, particularly, in
this case, for the teaching of musical per-
formance. This argument presupposes the
value of thinking figuratively as well as
literally about music education.”” Here, I
explore comparatively two metaphors and
their related models of music education,
and through mining them systematically,
show how similar and different are their
implications for teaching and learning
music performance theoretically and prac-
tically.

My present task resonates with an an-
alytical technique known as “conceptual
metaphor analysis.”®! This approach aims
to map what is evidenced in the phenom-
enal world onto ideas and conceptions of

FJME 2008 /vol. 11 nr. 1-2

that reality. For example, notions of jour-
ney, traveler, destinations, and itinerary are
seen as implying abstract notions of pur-
poseful life, the person living the life, life
goals, and life plans. “[S]uch abstract sub-
jects as the world, ourselves, our place in
the world, and our normative relationships
to others” are grasped through metaphors.
Its proponents argue that metaphors are
so basic that rather than focus on data in
the phenomenal world, it is important to
attend to the underlying metaphors.! T am
critical of this reading of conceptual met-
aphor theory because of its somewhat sim-
plistic focus on metaphor to the exclusion
of model and the figurative to the exclu-
sion of the literal—a point that I shall come
to in a moment. My own approach is bet-
ter labeled more ambiguously as a com-
parative one that allows for the prospect
of both metaphor and model. At very least,
I would want a broader construal of con-
ceptual metaphor theory that would en-
compass metaphor and model, theory and
practice. And it is only in the sense that
my analysis ploughs ground between met-
aphor and model, that is, metaphoric model
or modular metaphor as the case may be,
that conceptual metaphor theory should
be read to apply to my present project.



Although I might also examine the
implications of this analysis for music com-
position, improvisation, and listening as
well as for performance, the claims of space
and time allow only the more modest
objective of reflecting just about musical
performance and the ways in which it is
taught and learned. In making this choice,
I do not wish to be read to suggest that
performance is more important than these
other ways of music making and taking.
Rather, this choice simply betrays my fas-
cination with describing and analyzing
richly the various attributes of music ed-
ucation related to performance.? And by
music education, I am thinking broadly of
the gamut from elementary to advanced
levels of musical instruction in a variety
of institutions in which music teaching and
learning is ongoing.®!

A word about the genesis of the
present project. After Virginia Richardson’s
presentation on the merits of stewardship
as the sole grounding metaphor for doc-
toral programs in music education to the
Committee of Institutional Cooperation
(CIC) Music Education meeting held at
Northwestern University, Evanston, Illinois,
in October, 2004, I asked her whether
stewardship was the right metaphor for
music education doctoral programs. Some-
thing seemed to be “not quite right” in
her analysis but I did not know what it
was. Could or should any program in music
education be based on a metaphor? Was
stewardship the right one? Reflecting on
her model led me to contemplate other
educational metaphors advanced through
the ages, for example, John Amos Comen-
ius on “light,” Jean-Jacques Rousseau on
“nature,” John Dewey on “growth,” Don-
ald Schén on “apprenticeship,” Parker
Palmer on “pilgrimage,” Henry Giroux on
“border crossings,” Barbara Thayer-Bacon
on “quilting,” Maxine Greene on “story,”
“dialogue,” and “community,” Max van
Manen on “tact,” Jane Roland Martin on
“home,”Vernon Howard on “artistry,” and
Iris Yob on “the sacred.”® Would these
metaphors also inform music education?
And what would it mean for music edu-
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cation if these other metaphors were priv-
ileged in the same way that Richardson
seeks to privilege stewardship?
Pondering these issues, and in the
midst of writing a chapter for a book, The
Art of Teaching Music, I returned to an un-
finished manuscript on metaphors and
music education begun over fifteen years
ago but untouched in the intervening years.
Revisiting this earlier work, I was remind-
ed of the richness of metaphors as ways
of describing and analyzing music educa-
tional thought and practice. I began to
see in this writing the beginnings of lines
of argument that might help explain my
unease with Richardson’s suggestion. Af-
ter writing a large part of the text of Pic-
tures of Music Education on which I am pres-
ently working, I stumbled across Edward
Slingerland’s essay, “Conceptual Metaphor
Theory as Methodology for Comparative
Religion” and from Slingerland to George
Lakoff’s work. Here, I encountered meth-
odological nomenclature that related to,
even if it did not exactly cover what I had
already been doing. So, while this com-
parative strategy can be seen as relevant
to my own work it is not the driving force
behind it nor does my own approach par-
allel it in all respects. Still, Slingerland’s
work is of interest not only in his grap-
pling with questions of how to examine
religions comparatively but in its similar-
ity to the sorts of questions I ask, notably,
“If music education cannot be described
solely with reference to one metaphor or
conceptual schema or practical manifes-
tation, how can these different approach-
es to music education be understood com-
paratively?” These similarities between the
questions that scholars ask about compar-
ative strategies in religious studies and
those in music and music education that
are my present focus are not surprising in
the light of Susanne Langer’s observation
more than a half-century ago that the arts,
myths, religions and rituals are ways of
symbolization and knowing that go be-
yond discursive and propositional dis-
course—forms she described somewhat
problematically as “non-discursive” or
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“presentational.””’ And the consonance
between Slingerland’s comparative study
of religious metaphors and my own com-
parative investigation into the role of met-
aphors and their ancillary models is root-
ed in similarities in the ways symbols func-
tion in the religions and arts.

NO ONE SINGLE METAPHOR
(OR MODEL)

Recent philosophical thinking in music
education has tended towards “theories of
the whole of the world of music educa-
tion” formulated by writers such as Ben-
nett Reimer, David Elliott, and Frede
Nielsen."”! Whether it be “music educa-
tion as aesthetic education,” “praxial mu-
sic education,” or “musikdidaktik,” these
philosophers have tended to organize the
entire field of music education from one
point of view as a systematic theory that,
in Nielsen’s case, can be tested empirical-
ly. Much curricular thinking in music ed-
ucation is also modular, often by means of
graphical representations. The notion of the
“spiral curriculum,” for example, is a sim-
plified representation of a complex array
of scope-and-sequence decisions about
how music is to be presented to young
people.™! T think, for example, of June
Boyce-Tillman’s and Keith Swanwick’s
spiral curriculum and the Manhattanville
Music Curriculum Project (MMCP) pub-
lished in the latter part of the twentieth
century.!"” Music education research is also
based on models, for example, Albert Le-
Blanc’s model of music preference.!"!
Models require a systematic understand-
ing of the various elements that comprise
a particular entity, for example, music pref-
erence, and are formulated systematically,
tested empirically, and, if possible, refuted.
Sometimes, models also serve a metaphoric
purpose. For example, applying theoreti-
cal abstractions in the phenomenal world
presupposes conditions different from the
imaginary world. Teachers know that ap-
plying Jean Piaget’s theories of cognitive
development in elementary classrooms is
sometimes quite a leap.!'" Cognitive de-
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velopmental stages are not as clear-cut or
sequential as Piaget imagines them, stu-
dents sometimes seem to move back and
forth between the hypothesized stages, and
the onset of stages may differ from one
student to another. Piagetian stages may
be useful means of thinking generally about
human development but teachers are nat-
urally cautious about their application in
the phenomenal world.

Metaphors, by contrast, are understood
figuratively.""! Nelson Goodman describes
a metaphor as “teaching an old word new
tricks” or “an affair between a predicate
with a past and an object that yields while
protesting.”’'! (He may not have gotten
away with the latter metaphor today).Two
sets of images are brought together in ways
that may startle or surprise; a word and
its associations go on an “expedition
abroad”!'”! As music teachers, we use met-
aphors all of the time. Much of our talk
about how to play and sing and the vari-
ous characteristics of music is metaphor-
ic. We talk about music as being “dark”
and “light” or its texture as being “thick”
and “thin.” For example, Percy Scholes
explains musical forms narratively, And-
rea Boyea describes Native American
music in terms of stories, Randall Allsup
invokes Darwinian views of evolution,
Deanne Bogdan thinks of music perform-
ance dialogically, and Elizabeth Gould re-
gards women’s experience of instrumen-
tal conducting nomadically.'"¥! As these
examples reveal, there is a clear tendency
to propose various metaphors of music
education rather than to be content with
just one. And to these writers, the meta-
phors about which they write have a va-
lency and potency that is captivating and
helpful in grasping particular phenomena
in music education.

Since I am unwilling to jettison ei-
ther models for their literal, didactic, sys-
tematic, public, and specific meanings or
metaphors for their figurative, inspirational,
pictorial, personal, and ambiguous refer-
ences, [ have necessarily complicated Ri-
chardson’s and Slingerland’s analyses. We
are no longer left with a solitary meta-



phor but with a metaphor in conjunction
with a model and we also confront the
possibility of multiple metaphors and re-
lated models. Finding a way in the “ground
between” metaphor and model and phi-
losophizing for openings rather than clos-
ings in ways might be helpful to music
teachers and those interested in their work
while not abnegating testable theories is
challenging. But how to accomplish this?

UNDERSTANDING METAPHORS
(AND MODELS) COMPARATIVELY

One way to draw pictures of music edu-
cation is to describe literal situations in
schools. In his book, Democracy and the Arts
of Schooling, Donald Arnstine provides sto-
ries of “real life” fictional stories meant to
approximate lived situations.!"”! There is
nothing wrong with describing things lit-
erally so long as the descriptions are ac-
curate and widely shared. I have noticed,
however, that when teachers hear situa-
tions described that do not apply to them,
they are inclined to dismiss the entire ar-
gument For example, were I to suggest to
a male band director schooled in a tradi-
tional approach to instrumental music
education that a band rehearsal ought to
be run like a garage band jam session, he
may tell me that I do not know what I am
talking about; my example does not apply
to his known reality. Or were I to de-
scribe situations in urban schools in Brook-
lyn or the Bronx (presuming that I knew
something about them and had taught for
some considerable time in these places),
readers in small-town Indiana or Iowa
might say that these examples do not ap-
ply to them for all sorts of specific rea-
sons. As music teachers, we know that
music teaching is very place- and person-
specific and the difficulty of using literal
examples is that they are taken literally
rather than figuratively.

Another way to draw these pictures is
to use metaphors. Here, Harry Potter and
his wizardry school friends, Frodo and his
hobbit friends, and Alice and her Won-
derland friends might have much to teach
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us about the nature of music and educa-
tion.?"! Fiction joins with fantasy to show
us things about ourselves as human be-
ings and the many ways in which we know
the world. As an art form, story evokes
compelling pictures in imagination’s eye.
For this reason, Greene draws on the world
of literature in order to show us ourselves.
As we play with these pictures imagina-
tively, we can relate them to our work in
schools and all the other places we teach.
Still, there is the problem of fancy being
denigrated in an age of science, technolo-
gy, and corporate power so that metaphors,
often read figuratively rather than literal-
ly, are likewise disparaged.

In my reluctance to let go of one in
the press for the other, the question arises
as to how to draw on metaphors as well
as models. In Pictures of Music Education, I
juxtapose metaphor and model, and the
analysis falls in the territory between met-
aphor and model—what we might call
“metaphoric model” or “modular meta-
phor.” On the one hand, I do not want to
literalize the metaphor but leave it wings
to fly. On the other, it is important to sys-
tematically outline a related model that
seems to derive from the metaphor and is
more-or-less consistent with it (although,
the model may be less ambiguous, multi-
faceted, and evocative than the metaphor).
In each case, my model consists of several
elements of music education: music, teach-
ing, learning, instruction, curriculum, and
administration.?! In this way, each model
is not equivalent to its corresponding
metaphor but it is a systematic portrait
that might derive from the metaphor.The
ambiguity of the metaphor also suggests
the possibility of several different models
of which the one I present is an instance.
Each picture-set is comprised of two sep-
arate pictures—a metaphor and a mod-
el—and I sketch the advantages and dis-
advantages of each set in turn.

STEWARDSHIP-C ONSERVATION

Rather than beginning with Richardson’s
account of stewardship specifically as it
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relates to the doctoral degree in educa-
tion, I prefer to sketch my own pictures
of the steward-conservation, Here, I juxta-
pose the metaphor of the steward with its
ancillary model of conservation. This move
allows me to sidestep Richardson’s con-
flation of metaphor (the steward) with
model (a systematic approach to doctoral
music education) that literalizes or “freez-
es” the metaphor.”? And my brief por-
trayal of the steward-conservation pictures
allows me to keep metaphor and model
conceptually (if not practically) distinct
while also remaining open to the pros-
pect of multiple metaphors and models in
music education.

The image of the steward is of an-
cient provenance and abounds in the reli-
gions. In Christianity, for example, Jesus
tells his disciples about the ruler who goes
on a long trip and leaves his servants in
charge of his property.*®! Each servant is
expected to take care of what he is given.
Some invest the property with which they
are entrusted and make a handsome prof-
it; another buries his in the ground. When
the ruler returns, he praises those who
have invested their resources wisely and
castigates and destroys the one who sim-
ply buries his in the ground. There is an-
other story about five wise and five fool-
ish bridesmaids who are told to await the
coming of the bridegroom.* The five wise
women have sufficient oil for their lamps
and additional oil in case the bridegroom
is late; the five foolish women do not pre-
pare their oil reserves and are caught with-
out the necessary oil when the bridegroom
eventually arrives later than expected.
Again, the five foolish maidens are rebuked
while the wise ones are praised. In both
of these parables, the onus is on the stew-
ards to ensure that they faithfully fulfill
their responsibilities as caretakers of the
resources they are lent. In the Christian
world view, moral imperatives underlie
these pictures of the steward. This is also
the case in other world religions; while
the particular nuances of the steward may
differ from one religion to another, no-
tions of stewardship abound. For exam-
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ple, the Shoshone people of North Amer-
ica are responsible for taking care of the
land on behalf of the Great Spirit to whom
it belongs and they owe allegiance.*

Stewards are those who are caretak-
ers or custodians of other’s property while
they are absent or elsewhere. They do not
own the things they are entrusted with
but merely act on another’s behalf towards
ends that are the other’s. As such, they are
obligated to carry out the wishes of these
more powerful others. In olden times, we
might think of a steward as a sort of but-
ler who looked after one’s home and af-
fairs, protected those assets, and invested
them so that they grew in value while
one was away. Today, we might be more
likely to encounter a steward on a cruise
ship. The steward exemplifies values of
duty, responsibility, caring and propriety.
Duty evokes notions of obligation, respon-
sibility and onus, in which one feels bound
to think and act in particular ways irre-
spective of one’s personal inclinations or
hedonistic desires out of respect for more
powerful others. Responsibility connotes
ideas of accountability to another, a weight
or burden on one, and an encumbrance
that limits or hinders what one is able to
do. Caring, as Nel Noddings describes, is
grounded in our connectedness with oth-
ers and in dispassionate concern for oth-
ers who need our affection and interven-
tion on their behalf.*! Propriety suggests
that the steward acts with appropriate
decorum, fidelity, honesty, discretion, and
honor in carrying out the responsibilities
entrusted to her or him. In other words,
the steward binds himself or herself as
much as is bound by the expectations of
others to act in ways that are exemplary
and beyond reproach. Here, the steward
restrains personal desire in the interest of
values that benefit others. And so the stew-
ard is self-effacing and oriented towards
service to others.

The disposition to act according to
these values prompts the steward to con-
form to traditional and normative con-
duct. In contemporary life, as in earlier
times, the steward augments his or her



income with tips and gratuities as marks
of appreciation, wears a uniform in which
his or her individuality is reduced, and
seeks to meet the expectations of those
on whose behalf he or she works. Some-
times, the steward serves a capricious cli-
entele and pleasing these clients is of the
greatest importance. One of the steward’s
crucial characteristics is the exercise of
judgment. As he or she is in a position of
trust, it is necessary to imaginatively weigh
how best to serve the interests of the oth-
er. Who are these others? We may say, at
very least, that they are more powerful
people. Although I have invoked inclusive
language to speak of the steward as mas-
culine and feminine, traditionally, a stew-
ardess is the correct designation for a fe-
male steward and my metaphor should be
that of a male. The words steward and
stewardess are not exactly parallel since
stewards historically enjoyed greater power
and responsibility than stewardesses. Still,
it is now possible to think of the male
figure of the steward more broadly to in-
clude women who regularly fulfill these
roles and serve in positions of trust and
accountability.

This metaphor translates into the mod-
el of conservation. Among the writers on
educational and musical conservation, I
think of the work of Richardson, Neil
Postman, John Dewey, Israel Scheffler, Sc-
holes, Anne Shaw Faulkner, and Julian
Johnson.” And 1 turn to a brief synopsis
of aspects of music, teaching, learning, in-
struction, curriculum and administration
that are evident in this model.

Music. Musical conservation emphasiz-
es keeping alive the musics of the past,
especially the classical traditions that have
survived over a long period of time. In
this model, longevity and esotericism are
particularly prized. Conservationists see
themselves as servants of the music pro-
fession, charged with bequeathing the tra-
ditions to which they are heirs to the next
generation and, if possible, enriching and
enhancing them and ensuring that these
traditions continue to live and flourish.
Education is a crucial element in keeping
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alive the musical traditions of the past, es-
pecially the classical traditions since these
may be out of the musical mainstream or
otherwise inaccessible to the public-at-
large. In such a world-view, musicians also
expect to attain a sort of “musical immor-
tality” since musical notation and record-
ing technologies enable their music to tran-
scend their life times. And reverence is a
principal value in which a sense of myth,
mystery and awe is cultivated and fidelity
to this music and respect for it is fostered.

Teaching. A conservation approach to
teaching requires what Dewey would think
of as a “traditional” approach to education
whereby the teacher passes on wisdom,
knowledge, and skills deemed important
for students to know and be able to do.**!
Neil Postman has a slightly different take
on the conservation model of teaching.?”!
For him, the teacher acts as an thermo-
static agent such that tendencies in con-
temporary culture are offset or balanced
by what happens in schools. For example,
since contemporary popular culture is so
very pervasive in ordinary life, the music
teacher’s role is to offer instruction in
musics that may be archaic and esoteric,
thereby acting as a counterweight to the
pervasive culture. Whether one sees con-
servation as necessarily isomorphic or not,
Richardson and Postman each point to the
crucial role of tradition in education and
the necessity of ensuring its survival. The
teacher is obliged and duty-bound to this
music and the exponents of this particular
tradition to forward its values, attitudes,
beliefs, and practices. In the academy, duty
is expressed in a trinity of obligations
namely teaching, research or creative ac-
tivity, and service." Teaching is principal-
ly about the subject matter rather than the
individual development of students, an
approach that Scheffler describes as “im-
pression,” whereby the teacher’s function
is to implant knowledge in the student.P"
Research and creativity concern the aca-
demic’s obligations to contribute to knowl-
edge in the field of study. And service en-
tails the myriad ancillary tasks that keep
the academy thriving.
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Learning. Students are responsible to
master the subject matter put before them
by the teacher. This is not a matter for
dialogue or debate but if the teacher says
“thus-and-thus,” the student is expected
to obediently follow the teacher’s instruc-
tion. Rather than begin with student in-
terests and impulses and move toward an
expert’s systematic view of music, this
approach begins and ends with the sub-
ject matter. Student impulses are not nec-
essarily and directly engaged and students
do not necessarily have input into the sub-
ject matter they are required to learn. In-
stead, they may become disciples or tech-
nicians who follow uncritically the beliefs
and practices bequeathed to them by their
teachers. Here, the student may be envis-
aged as a tabula rasa or blank slate waiting
to be filled as described by John Locke, or
an empty vessel into which the teacher
makes deposits in Paulo Freire’s “banking
education.”*? The teacher’s carefulness and
attention to detail requires of students a
comparable respect, restraint, and careful-
ness. And students gradually internalize
and absorb these values for themselves and
come to be adherents and exponents of
this musical tradition.

Instruction. Here, teacher and student
interaction is a largely one-way transmis-
sion from teacher to student. Since com-
munication centers around things deemed
to be sacred or of spiritual value, the teach-
er’s actions are invested with urgency and
clear purpose, namely the transmission of
this distinguished tradition to a new gen-
eration.The preservation and transmission
of this tradition is the principal raison
d’étre of music education and teacher and
student interaction centers around what
Parker Palmer would describe as the sub-
ject of “great worth.”** Here, the teacher
is the arbiter of musical truth and the stu-
dent has a lowly status as the one who
receives wisdom from on high.

Curriculum. The conservationist cur-
riculum is regarded as the subject matter
of instruction, the content to be learned
by students, or more generally, the pro-
gram of studies to be followed by them.
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Tradition looms large and a myriad im-
peratives obligate teachers and students
to deal with particular content in specific
ways. Each tradition has its canon of mas-
terworks that deserve attention because
they have endured and stood the test of
time. The curriculum is adjudicated pri-
marily with regard to what is traditional
and oriented towards the past rather than
the present or imagined future. Historical
examples of curricula that fill this bill in-
clude those forwarded for school use by
early twentieth century advocates of mu-
sic appreciation.’! For example, neither
Scholes nor Faulkner seeks to deconstruct,
unmask, or critically examine the West-
ern classical tradition but rather to trans-
mit it faithfully. Accordingly, curricula are
framed by experts since they are deemed
to be in the best position to know inti-
mately the tradition being transmitted. The
ends of such curricula are convergent and
can be prescribed and proscribed and spec-
ified ahead of time and teacher and stu-
dent accountability can be clearly dem-
onstrated. Musicians in charge of the trans-
mission of a tradition are not only con-
servative in the sense that they wish to
maintain the tradition as they found it but
they also tend to selectively interpret, en-
hance, and transform it. I avoid, therefore,
a narrow reading of conservation that in-
sists somewhat unrealistically that tradi-
tion is unaltered by human interference
and passed on unchanged from one gen-
eration to the next in favor of a more
liberal or dynamic view of the process.
‘While its orientation is naturally towards
guarding the achievements of the past,
musicians also seek to enhance and en-
rich this tradition and make it more rele-
vant to their times.

Administration. Here, music education
is arranged hierarchically with the experts
at the top of the social system and the
neophytes at the bottom.The greatest so-
cial status and power accrues to those who
are recognized as most expert. Given the
values of elitism and esotericism in con-
servation, administrators are naturally very
concerned about the prestige of the mu-



sic program and its recognition by musi-
cal experts. Along with the sacred times
there are sacred spaces, those places in
which rituals are enacted and that are in-
vested with importance because of the
significance of the events that play out in
them. Bringing music alive through per-
forming is a principal activity and the space
devoted to it is of utmost importance.* I
think, for example, of Auer Hall, an ex-
quisite space for hearing music at Indiana
University Jacobs School of Music.*! And
we might likewise think of similar spaces
in this country.

Conservation has much to recommend
it. The emphasis on tradition helps keep
alive musical practices and emphasize the
contributions of classical musics to cul-
tural life. Without tradition, society would
break down. Education has historically had
the role of transmitting the wisdom from
one generation to the next, thereby con-
tributing to a measure of social, societal,
and cultural stability. Regarding what we
teach as precious and caring for music as
for our students dignifies our task as a
vocation and invests it with significance
and importance. As custodians of musical
culture, we are naturally concerned to be
careful about this heritage and treat it re-
spectfully; we wish to exercise discretion
and care as we pass it on to our students.
The past is privileged and its values inev-
itably hark back to old and treasured ide-
as and practices that were regarded as
universally true.This sense of the one true
way is comforting, especially in the di-
verse societies in which we presently teach.
Our assumptions of what we think others
ought to think and how they ought to
agree with us may lead us to privilege the
canonical, the old, and the tested. In such
a world view, classical music needs to be
privileged since the evidence of its lon-
gevity is all around us and its prized works
have withstood the tests of time.’”! The
venerable antiquity of this musical tradi-
tion encourages us in a world in which
change is pervasive and popular musical
styles are ephemeral. The clearly deline-
ated roles between teacher and student,
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clarity of instructional objectives and
methods, resonance of curriculum in a
conservative age, and goal-oriented admin-
istrative procedures are also comforting.
And we experience a sense of safety as
we stand on a promontory overlooking
the ocean tempest before us.

Still, this model also has its detrac-
tions. In emphasizing tradition, it may stand
against pluralist and humane music edu-
cation, especially regarding women and
minorities who have been excluded from
professional music composition and per-
formance for the greater part of music
history. Even today, few women compos-
ers come to our attention since their work
is largely marginal to the central canon of
great works that have stood this test of
time. Even though stunning compositions
may surface by writers such as Hildegard
of Bingen, decades ahead of her time
musically, this work is still largely exclud-
ed from the canon.® The same might be
said for those working on the margins of
the European canon or within other mu-
sical traditions. A preoccupation with the
past may also leave us unprepared to face
present challenges and the diversity and
plurality of today’s musical landscape that
defies canonization. In our search for the
one true way we may forget the many
different ways in which music can be made
and taken.This posture may leave us out-
of-touch and out-of-step with the reali-
ties of our time; paradoxically, those who
preserve tradition may contribute to its
demise. Privileging certain elements of so-
ciety and their works may require one to
subordinate one’s own way to more pow-
erful others, and stand against genuinely
including the entire fabric of culture and
other principles of a democratic society.
Such an anti-democratic mind-set on the
part of musicians undermines the freedom
of all people to express themselves in dif-
fering musical ways. In this way, conserv-
ative music teaching may stand against a
pluralistic and humane music education.
There is the additional possibility that past
insights may be fallible, incomplete, and
wrong-headed and past wrongs may need
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to be righted. Technological and other
societal changes may render the past ir-
relevant to the present moment. These
approaches may be insufficiently conver-
sational, too directive of student learning,
and leave few opportunities for students’
insights and construction of their own
understandings. Students’ acquiescence to
teacher direction may mask apathy and a
failure to enjoy this instruction or make
this learning their own. The curriculum
may be irrelevant to student lives and in-
terests, and the stock-of-knowledge ap-
proach may be insufficiently dynamic. An
hierarchical administrative approach may
brook little criticism of traditional prac-
tice and fail to nurture sufficiently those
who live and work in this environment.
And these difficulties suggest reasons for
skepticism about stewardship as the sole
metaphor or model for doctoral music
education or any music education for that
matter.

PIiLGrRiM-QUEST

Taking a different tack, consider the pic-
tures of pilgrim-quest in which we think of
the pilgrim as a metaphor and quest as a
music educational model derivative from
or parasitic on pilgrim. The word pilgrim
comes from the Provencal pelegrin and the
Latin peregrinus meaning foreign. (Inciden-
tally, it is related to peregrine, a falcon known
originally as a “pilgrim hawk” because it
was taken as an adult from the cliffs and
mountains where it was born.) This is an
interesting connection since the pilgrim,
Frodo, in J. R. R.Tolkien’s The Lord of the
Rings, traverses sometimes wild terrain and
is a foreigner and even an interloper, come
from afar and expecting to return home.
We may think of a pilgrim as one who
undertakes a journey to a sacred place, as
the Muslim journeys to Mecca, the Cath-
olic journeys to Fatima, or Frodo jour-
neys to Mount Doom, the seat of Sauron,
the evil one. In Pilgrim’s Progress, John
Bunyan portrays Christian on a journey
fraught with danger, languishing in the
“Slough of Despond” but eventually tri-
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umphant.?”! The pilgrim is also an actor
in a cosmic drama in which supernatural
forces ensure that good triumphs over evil.
Frodo plays his part amidst supernatural
wars between the creator, Eru, and the
forces of good, and Sauron and the forces
of evil that would destroy all that Eru had
made."' The Star Wars mission is likewise
helped by the Force—a supernatural power
for good—and thwarted by the Dark
Side.*!"! And although it seems likely that
the pilgrim will fail and darkness will pre-
vail, we hope that his or her mission is
successful.

Moments of transforming brilliance
and enlightenment punctuate the pilgrim-
age. Paul the Apostle is struck blind by a
vision on the road to Damascus that
changes his life and the future of Christi-
anity just as Bilbo and Frodo Baggins are
visited by Gandalf the wizard and the elves
provide Frodo with a camouflage cloak
and food for his journey.*” The objective
of the pilgrim’s journey is veiled in mys-
tery; it is precious and hidden from view
and the pilgrim must search for it. The
search for the Holy Grail, told in Dan
Brown’s Da Vinci Code has been ongoing
for centuries and its power lies partly in
the mystery of what the grail is and where
it is to be found.[*¥! Along the way are
serendipitous happenings that shape the
pilgrim’s progress and evoke surprise and
wonder. Lucy and the other children en-
tering the wardrobe in C. S. Lewis’s The
Lion, the Witch, and the Wardrobe, must sure-
ly be surprised to meet a lion and a witch
among other beings.*¥ Who could ex-
pect that a children’s game would yield
such a surprising result? Or what hobbit
could expect to be smothered by tree roots
and meet Bombadil and Goldenberry sing-
ing in the woods?*! And sometimes the
pilgrim is joined by others, as Frodo is
joined by Samwise, Merry, Pippin, Gan-
dalf, and the other creatures in their band.

This journey is transformative. Its epic
and “larger than life” character makes it
difficult to explain to those who have not
been on it when the pilgrim returns home
a changed person. How can I possibly tell



those who have never walked the streets
of the old Moroccan city of Tetoun what
it is like? I cannot capture its sights, sounds,
and smells, the jostle of people and their
curious, hostile, and envious stares at me,
a foreigner among other foreigners in their
midst. Or how can I describe the old Arab
quarter of Alzicin on one of the hillsides
of Granada, Spain, to those who have never
wandered its narrow streets, spied its
whitewashed houses, or mingled with its
inhabitants as they celebrate a feast day in
its square? I struggle for words but find
myself lapsing into silence, unable and even
unwilling to spoil imagined moments with
too many words. This journey prompts new
ways of seeing self, world, and whatever
lies beyond that render the pilgrim alien
in his or her own society. Although fear is
often a powerful emotion on the pilgrim’s
part, he or she is a heroic figure; even
though humble and weak, the pilgrim
exemplifies strength. It is the hobbits or
“halflings,” not Gandalf or more powerful
others in The Lord of the Rings, who are
chosen to destroy the ring. This is also a
journey undertaken by adults and chil-
dren. Although Frodo, like Bilbo his un-
cle, is 50 years of age and “all grown up”
when he sets out on his journey,*!! Harry
Potter and the Hogwarts students, and
Peter, Susan, Edmund, and Lucy in the
Narnia Chronicles may also stumble into
pilgrimage, just as do the adults. And they
all undertake spiritual journeys that render
them changed individuals.

How does this metaphor translate into
the model of quest? David Carr, Parker
Palmer, Iris Yob, James Loder, June Boyce-
Tillman, and Anthony Palmer are among
those to think of education and music
education in terms of quest*’! The word
quest comes from the Latin, quaerere, “to
ask.” It centers around the question and
connotes a long and arduous search. And
here is a brief sketch.

Music. Thinking about music as quest
evokes notions of music as verb, or the
infinitive “to music(k),” and focuses on
musical processes rather than products.
When the learner begins to study music,
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as Howard shows, it seems cloaked in
mystery, and it is sometimes hard for the
student to figure out what is going on.
Those who are exponents of this music,
love it and regard it as exceedingly pre-
cious. And seeing music as a spiritual and
intellectual undertaking downplays its sen-
sate character and cultivates an esoteric
approach to its teaching and learning.

Teaching. Thinking of teaching as quest
suggests that it is a calling in which “many
are called, but few are chosen.”!*$! Here,
one teaches for openings, and discovery
and conversation are means of observing
the “might be” as well as the “what is.”
The challenges that teachers take up with
their students are genuine and important.
Such teaching is also subject-centered in
the sense that persons as well as music are
prized and honored for their own sakes.
And the openings for which teachers teach
are potentially transformative.

Learning. In quest, learning relies on
insight and intuition, and meditation and
reflection provide important means where-
by this can occur. Cultivating reverence for
music and an attitude of respect, awe, and
wonder as one thinks in and through mu-
sic and practices it is a virtue too often
neglected in general education. And the
quest is best undertaken as a community
of learners, that is, by learners who are re-
spectful of and fully present to each other.

Instruction. The interaction between
teachers and students is conversational but
has its own particular flavor. The quality
of reverence that exemplifies it puts the
teacher who embodies and expresses this
particular musical wisdom in the position
of intermediary or even priest or wizard,
since the knowledge of which he or she is
an exponent is mysterious, revered, and
even otherwise inaccessible. Still, although
the teacher, like Gandalf, possesses great-
er power and wisdom than the student,
he or she remains a fellow learner. Here,
a worshipful atmosphere is evoked in the
learning community. In its focus on spir-
itual things, quest attends to the life of
mind that is prior to or beneath the ac-
tions in the phenomenal world that flow
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from it. And notice that only a “few” have
been “winnowed” from among the many
and are fortunate to engage in these ped-
agogical conversations.

Curriculum. The subject of great worth
is at the heart of music instruction and at
the center of teachers’ and students’ in-
terest. Who decides what is of value? Pre-
sumably, those with greatest experience,
wisdom, and expertise. Decisions of what
is of value are mediated in various ways.
For example, Freire’s conversations with
workers and academics color his thinking
about liberatory pedagogy.l*”! Still, al-
though this is a pervasively constructivist
approach to curriculum, ultimately, the
architects of a field of study and its chief
proponents determine which subject mat-
ter is of the greatest worth. Even Freire
tells us what it should be.The curriculum
is framed around important existential
questions that matter to students so that
they are brought eventually from their own
musical perspectives to grasp the field of
music as its exponents know it. Since the
quest goes into alien territory, teachers and
their students may be interlopers and even
treat others or be treated with suspicion
when they go abroad musically. This is a
global approach to music that goes out-
ward in time and in space.And since quest
is a pervasively process-oriented approach,
evaluation serves mainly formative rather
than summative purposes.

Administration. Thinking of the subject
reverently suggests that the times and plac-
es where learners gather may be thought
of as sacred. Yob writes about stepping
over the threshold of the school as the
place where one enters another world."!
In this view, school is a place where one
stands on holy ground, and those who
work within it, be they administrators,
teachers, staff, students, or other visitors,
have a calling or a vocation. Such schools
might be organized as bands of learners
led by more experienced teachers around
important questions. Administration is
guided by ideals of flexibility, open-mind-
edness, inclusiveness, and caring. And lead-
ers seek to encourage others in the school
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rather than denigrate and berate them.

These pictures of pilgrim-quest have
strengths and weaknesses. Among their
strengths, music offers experiences of tran-
scendence and imminence, wonder, awe,
and reverence. The teacher’s work is ele-
vated to that of a calling, situated in the
context of powerful forces. Learning is
likewise centered around music and takes
advantage of learners’ questions and in-
sights as they engage music actively and
reflectively. Instruction is conversational
and transformative of the lives of those
engaged in it. Curriculum enables musi-
cians to keep alive those musical tradi-
tions otherwise outside or beyond the
musical mainstream or popular conscious-
ness. And administration is organized
around significant subject matter allow-
ing self-selected groups to form dynami-
cally in small communities.

The dark side of quest suggests the
possibility of tyranny, war, and genocide.
We remember that Anakin Skywalker, Jedi
knight and “chosen one” of the “Force,”
becomes Darth Vader, committed to the
dark side.’"! Musically, quest may de-em-
phasize the sensuous, prosaic, and materi-
al character of music in favor of an exces-
sively intellectual and spiritual approach.
There is the possibility that teachers may
be insufficiently critical of the musical
tradition(s) they teach and of the wisdom
they receive. Students do not necessarily
turn out to be better people for having
studied the arts and it may be difficult to
achieve the prolonged, sustained, and some-
times difficult search for wisdom in a per-
vasively materialistic and product-orient-
ed world. Instruction may be too idiosyn-
cratic, unsystematic, rhapsodic, and undi-
rected. Curriculum may be controlled by
a powerful musical elite that determines
which music is to be revered and which
mysteries are to be revealed. And adminis-
trators may be held hostage to religious
imperatives when spirituality is confused
with religiosity, just as quest’s spirituality
may be lost when music education is or-
ganized around subject matter in ways that
are not also sensitive to learners.



APPLICATIONS TO PERFORMANCE AND
PERFORMANCE PEDAGOGY

Although these pictures are flawed, they
prompt reflection about what ought to be
the purposes and ends of music education
and how its work ought to be conducted.
Taken alone, the pictures of steward-con-
servation and pilgrim-quest seem both unre-
alistic and impractical in their implications
for music education practice, and yet, since
they offer so much, we wonder how their
contributions might be taken advantage
of while also avoiding and resisting their
darker sides. By way of bringing these
comparisons home to music performance
and the teaching and learning of perform-
ance, I briefly compare how performance
and performance pedagogy are nuanced
differently beginning with the respective
metaphors and their related models. In so
doing, the practical insights that this com-
parative metaphorical strategy can yield
are apparent.

Thinking of the performer and per-
forming teacher as steward and pilgrim,
we notice the claims of the musical canon
in both cases. For the steward, repertoire
that is old and esoteric is especially re-
vered since it has “stood the test of time.”
The steward is powerless to alter this can-
on and is obliged to faithfully pass it on
to the next generation. Since he or she
reveres the masters and their works, the
test of an excellent performance is its fi-
delity to the score and the composer’s in-
tent insofar as it can be discovered. Also,
the steward desires to create an authorita-
tive and authentic performance that be-
comes immortal in the sense that it re-
mains in the memory of those who hear
it live or as a recording.” The pilgrim,
on the other hand, in search of musical
mysteries that can only be uncovered by
diligent search, may seem an interloper, a
foreigner, traveling far afield in search of
repertoire to play and sing. There is not
the same clarity and sense of revealed truth
as there is for the steward. Rather, the
tradition in which he or she is in search is
unclear and ambiguous, and serendipitous
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opportunities allow her or him to uncov-
er hidden musical meanings. The pilgrim
is joined in the fellowship of a communi-
ty of learners or studio class without which
these insights might not be gained. And
the force of engaging with this music and
these fellow pilgrims is transformational
in the lives of those involved.

Music. In conservation, the principal
task of music education is to keep an eso-
teric and distinguished musical tradition
alive and flourishing. Such a reading makes
performance central to music education
since it constitutes the only means whereby
old music can be resurrected and recon-
stituted in the present. The power and
weight of music of the past overwhelms
an interest in music of the present since
there is little time and space left to focus
on new music. Privileging the music of
the past means that new music needs to
conform to this weight of expectation and
it is more difficult to break out of past
molds and create new and different mu-
sic. Seeing music this way also tends to
privilege a static “stock of knowledge”
approach over a more dynamic and proc-
essual approach. Performers may feel
obliged to include the study and perform-
ance of a wide array of music from this
“stock” rather than be more selective or
adventuresome in choices that press the
boundaries of “acceptable” repertoire. In
quest, although the performer’s interest is
likewise in esoteric and antiquated reper-
toire, there is a greater interest in a dy-
namic view of music as process rather than
product. Here, views of music(k)ing focus
more on performance as an end as well as
a means to the end of musical knowledge,
on the doing of music rather than know-
ing about it. One might even see perform-
ance as the raison d’étre of music educa-
tion. The mystery surrounding music in
quest, in counterpoint to the revealed truth
in conservation, poses a different task for
the musician of uncovering meaning. So
analyses of the repertoire and its cultural
context become especially important as
the musician seeks to excavate and dis-
cover how to perform this music and what
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it means.There is a sense in which uncov-
ering musical meaning is an ongoing proc-
ess that takes place over a lifetime and
may never be definitive. We think of a
performer who records a piece multiple
times, each one of which has a distinctive
flavor and different truth and possibly a
changing if not growing understanding of
it. And like conservation, quest appeals
mainly to mind than body, to the spiritual
than sensual self, and to the lover of clas-
sical rather than vernacular or popular
music.

Teaching. In conservation, the teacher
of performance conveys information about
the repertoire and its performance prac-
tice to the student. This is not a dialogical
or conversational imperative but rather the
teacher provides a program of study for
the student who obediently follows it.
Since so much hangs on the performer’s
personal instruction of the neophyte or
student musician, this is an elitist approach
to music education in which only a com-
parative few are able to receive it. Im-
planting esoteric musical knowledge in the
student’s soul is such a crucial task that
much of the teacher’s time and effort is
spent on expository and demonstration
activities. The performer both tells the stu-
dent how to do such-and-such and shows
how it is done. Whether it be the em-
boucher, breath support, hand position or
fingering, body position, or interpretation
of the score, the teacher is insistent that
the student follow normative technical and
interpretative rules. Even if the student
finds alternative technical approaches or
interpretations on his or her own, the
teacher is bound to insist that he or she
follows the rules that have been be-
queathed by his or her teacher. So the
teacher serves as a conduit or vessel where-
by a particular tradition passes to the stu-
dent.*! His or her sayings may be figura-
tive or aphoristic, pictures or sayings that
encapsulate what for her or him consti-
tutes the “best” or “correct” way to play
or practice. And the teacher believes it to
be essential to pass on the whole body of
the tradition as exhaustively as possible
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and to follow particular texts.* In quest,
teaching is a vocation or a calling and more
Socratic, focused on interrogation or ques-
tioning rather than instruction or explain-
ing. As a result, the teacher leans heavily
on the student’s insight into the music
being studied.® Questioning the student
about a particular piece means that the
student is likely to find musical features
of which the teacher is unaware; he or
she may wish to interpret it differently
than the teacher advocates or it has been
interpreted traditionally. These realities
suggest a much more open-ended ap-
proach to musical meaning and interpre-
tation. The teacher’s prompting of the stu-
dent’s insight into how this piece is to be
performed focuses on “what might be”
rather than “what is” or “what has been,”
orients performer and student towards
future possibilities rather than a fixation
on the past. And the teacher performs and
teaches for ambiguity rather than singu-
larity in musical interpretation.

Learning. In conservation, learning re-
lies on the performer’s and student’s obe-
dience and acquiescence to traditional
practices. The student accepts this tradi-
tion uncritically and trusts the teacher who
embodies it, knows it intimately, and is an
expert practitioner of it. As Howard writes,
the neophyte artist initially trusts the teach-
er implicitly and does exactly what is asked
of her or him to the best of her or his
ability.®! In this approach, it is not the
student’s place to ask “Why am I doing
this?” Rather, as the lowly follower and
disciple of the master performer, the stu-
dent is engaged in what Howard calls the
“apprentice’s sorcery”’—something akin to
learning magic.*”! Here, the learner is se-
rious, deferent, careful, respectful and in
awe of a piece that is regarded as great or
a masterwork. Aaron Copland might de-
scribe such a performer as “classic” in the
sense that the performance is more “im-
personal” and the imperative is a defini-
tive score reading.®! Learning in quest is
likewise a sacred and spiritual undertak-
ing, fraught with important consequenc-
es. Still, while the learner evidences a rev-



erent attitude to this music, this is a much
more engaged learner who makes the
learning her or his own. So, as I look into
this piece and discover how I should play
or sing it, there is a sense in which I make
it my own. Copland notes that this per-
former might be described as “romantic”
in a more personalized and even passion-
ate reading of what has been discovered
in the score.*” Importantly, in quest, much
hangs on the community of which the
learner is a part. This is a communitarian
approach to learning in which pieces are
discussed, various interpretations are tried
out, and insights shared with others with
whom one journeys. One thinks, for ex-
ample, of the studio class in which a small
group of students study together with the
teacher, lessons are public rather than pri-
vate in the sense that they are heard by
other students, and those who are not ac-
tually performing are engaged with the
music by making notes on their scores,
trying out different interpretations imagi-
natively and critically listening to their
fellow students who are actually playing
or singing. All the studio class and their
performer-teacher are fully engaged with
this music and intent on its performance.
For example, I think of Franz Liszt’s fa-
mous master classes described by the
American pianist Amy Fay, in which the
students are gathered in order to discover
how they ought to play this music.!*”! Much
hangs on students’ devotion to grasping
the mystery of how to play intelligently
and virtuostically. And there is an intensi-
ty of concentration and energy that leaves
all the participants drained at lesson’s end.

Instruction. The quality of interaction
between performer and student in con-
servation is a largely one-way and direc-
tive communication in which the student
is the recipient. The wide social distance
between the teacher whose expertise gives
her or him authority and the lowly stu-
dent who desires this prowess helps to cre-
ate a formal instructional climate.This for-
mality helps keep the focus of performer
and student on the music under study. In
some musical traditions, for example, the
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North Indian classical traditions, students
have to prove themselves worthy to know
the teacher’s wisdom and because of the
imperative of fidelity to the tradition; teach-
ers only share privileged wisdom with
those students they believe to be deserv-
ing. David Neuman relates the case of a
guru who had a pupil for 26 years and still
did not think that he was ready to learn
the surbahar.l®y! Even in European and
Western classical music, it is incumbent
on students to persuade their teachers to
teach them and to prove themselves wor-
thy of the teacher’s knowledge. By con-
trast, the instructional climate in quest is
conversational or dialogical. Although the
teacher carries authority by virtue of his
or her expertise in performing this instru-
ment or knowledge of this musical tradi-
tion, the social distance between teacher
and students is lessened as students are
invited to share and develop their own
insights. There can be no denying the spir-
itual nature of this instruction and the role
of the teacher as priest or conveyer of
musical mysteries. Like conservation, in-
struction is typically conducted in small
and elite groups. And the community to
which each musician belongs and with
which he or she is identified is a major
force in shaping the beliefs, attitudes, val-
ues, and practices of its members.
Curriculum. In conservation, one en-
counters a very traditional program of
study framed by expert musicians. Each
instrument has its own canonical litera-
ture and within a music school, teachers
are presumed to instill a knowledge of
this canon in their students. Looking at
the music school as a social system, as do
Henry Kingsbury and Bruno Nettl writ-
ing in the United States,*® teachers en-
counter social pressure from others to
conform to this literature. For example,
should a female teacher of voice empha-
size song literatures that lie largely out-
side the principal European vocal litera-
tures, for example, in French, German, Ital-
ian, and English, in order to cultivate al-
most exclusively songs of South America
in Spanish or Portuguese, Russian songs,
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languages of “small” countries, by wom-
en composers or other minorities, we
might expect her colleagues to comment
that this affirmative action approach to
song literature should not exclude the
principal songs of the European canon. In
quest, it is also true that what students
study of musical performance is deter-
mined by performer-teachers who are
presumed to have the greater wisdom,
experience, and expertise. Still, things are
not always as clear as in conservation.The
ambiguity of musical belief and practice
presupposes that the canon is likely to be
less prescriptive, proscriptive, and clearly
articulated than in conservation. Since
learners make their own musical construc-
tions and musical wisdom is somewhat
mysterious, teachers may be guides and
even architects of this wisdom but they
are not the high priests of conservation.
The processual nature of learning and the
gradually unveiling of understanding sug-
gest, rather, that this musical journey takes
time, interpretations may change or be in
error, and I note a tenuousness in this
curriculum that contrasts with the com-
parative certainty of stewardship. A per-
former may be unsure how to interpret a
piece, whether his or her choice is the
best or even “right” one, and unclear as
to what a definitive interpretation might
be. In the emerging canon of musical piec-
es, especially those of more recent vin-
tage, the composer may need to be con-
sulted and even he or she may be unsure
as to how to perform this piece. Evalua-
tion serves mainly a formative role in ex-
amining how this might be accomplished
better. And a performer might record his
or her performance in order to examine
it afterwards and determine what might
be done differently in the future.
Administration. In the hierarchical or-
ganization of the musical system in con-
servation, those with greatest power and
expertise have correspondingly high so-
cial status while those occupying more
lowly positions in the hierarchy have low
status. There is the advantage in such a
social system for all of those within it to
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know where everyone else is and grasp
their own place and stature. A primary
consideration in this system is the organ-
ization and coordination of the sacred
times and spaces in which music perform-
ance occurs especially in the frame of the
concert hall. Organizing and coordinat-
ing these times and places constrict the
activities within them and reinforce con-
servative beliefs and practices. Likewise,
in quest, sacred times and spaces are also
framed organizationally and limit as they
also permit certain sorts of musical per-
formance. Still, the open-endedness and
communitarian focus of quest requires
some administrative flexibility and caring
that can be challenging to organize. Fos-
tering bands of musicians to undertake
their own musical journeys requires times
and spaces to allow them to do this. One
thinks, for example, of creating organiza-
tional structures that foster a myriad cham-
ber groups or performances that necessi-
tate new instruments or different combi-
nations of forces than are the norm. And
since the ends of quest are often diver-
gent rather than convergent, a more nim-
ble and person-centered administrative
framework is needed to make it work ef-
fectively and practically.

In sum, we see that neither metaphor
nor model suffices. Differing metaphors
and their related models for music educa-
tion enable us to compare and contrast
them and see their contributions and de-
tractions; and comparing the pictures of
steward-conservation and pilgrim-quest yields
interesting similarities and differences for
performance and its teaching. Reflecting
on these pictures, it is clear that some as-
pects are attractive and we may already
be committed to them; others may be
unattractive and even repulsive and we may
have reservations about or be opposed to
them. We may see them as we might re-
gard a painting or hear a piece of music
and in unpacking their meaning, they can
reveal ourselves to us and make clear
things that were previously opaque or hid-
den. No one picture suffices. So we con-
front the multiplicities, complexities, fis-



sures, gaps, inconsistencies, blurred imag-
es, and overlaps that comprise the ways in
which we perform and teach music. And
as we see “double” images of this sort, the
features and nuances of our work as per-
formers and teachers are more apparent,
and we imagine opportunities to improve
and enrich our work and validate our com-
mitments and practices.
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Marja Heimonen

A Response to Estelle Jorgensen,
‘“Seeing Double: A Comparative
Approach to Music Education”

Presented to the Panel of the Symposium Music and Philosophy: Emotion and
Reason, June 6, 2006, Sibelius Academy, Helsinki, Finland

et me begin by expressing our
sincere thanks to Estelle Jor-
gensen for a most fascinating
keynote lecture on a philo-
sophically oriented compara-
tive approach to music edu-
cation. Estelle Jorgensen has
managed to develop an ap-
proach that seems to comprise almost all
kinds of music education at any level, for
children and adults, in studios and class-
rooms. In her keynote lecture, and in her
article based upon it, she talks especially
about teaching music performance—at any
level.

In Finland, we have a state-supported
music school system and a lot of private
music schools, conservatories, polytechnics
(also called universities of applied scienc-
es), and a music university—the Sibelius
Academy—that offers tuition at a junior
department, Master-level studies, as well
as doctoral programmes in music perform-
ance. We teach music performance at sev-
eral levels, usually in institutions, whereas
in several other countries, such as the
United States and Great Britain, princi-
pally private teachers give tuition in mu-
sic performance, especially for the young-
est pupils. (See, e.g., Heimonen 2002; 2004;
2006) Estelle Jorgensen’s broad approach
is of great value and a source of inspira-
tion for all of us at the Sibelius Academy
since many of our graduates will teach
music performance in the afore-mentioned
institutions at several levels. So, we would
like to thank Estelle Jorgensen for talking
and writing in a way that takes into ac-
count the listeners, the time and the place
in question.

Several notions on music education
are mentioned by the speaker that I would
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like to pay attention to, such as the fol-
lowing:

1. Firstly, by broadening the concep-
tual metaphor theory to encompass met-
aphor, theory (model) and practice, Es-
telle Jorgensen unveils a much more val-
uable and interesting perspective on teach-
ing music performance than one which
merely focuses on the concept of meta-
phors. Traditionally, the metaphor has been
viewed as a characteristic of language
alone. Aristotle confronts the issue of
metaphor in his Poetics (1457b1-1458a17),
and since then the metaphor has played
an important role in literature, especially
poetry (Eco 1983, 221; Lakoff & Johnson
1980, 3; Levin 1996, 225). Thousands of
pages have been written on metaphor;
however, it is not easy to define it. One of
the traditional definitions describes meta-
phor as “the transfer of the name of one
object through a relation of analogy,” and
to this definition Umberto Eco (1983,219)
adds: “but what is a relation of analogy in
itself if not a metaphorical relation!” Aris-
totle states in his Poetics (1459a6-8) that
knowing how to find good metaphors
means perceiving the similarity between
things . He thinks that the metaphor is a
cognitive instrument (and not just an or-
nament), the function of which is to be-
come at once a source of clarity (Eco 1983,
233-234).In Rhetoric (1410b14-25), Aris-
totle argues that metaphor is in the high-
est sense instructive: metaphors should give
information as fast as they are stated.

2. Secondly, an analytic and systemat-
ic approach provides a solid basis for Es-
telle Jorgensen’s lecture; but even more
importantly, at least in my opinion, is that
Estelle Jorgensen leaves the metaphors
with “wings to fly.” Her analysis is not



meant to restrict the imagination; in con-
trast, through the means of an analytic
and systematic framework—that may be
partly rooted in ideas of Wittgenstein, for
instance (Wittgenstein 1958)—she allows
us a lot of freedom to create imaginative,
playful, fresh and new ideas for perform-
ing and teaching music performance. “See-
ing double” reminds me of Estelle Jor-
gensen’s ideas on the nature of music ed-
ucation as “This-with-That” (Jorgensen
2006; cf. “this” and “that” by Wittgenstein
1958, 15, 118, 182). According to Witt-
genstein (1958, 270), the words “this” and
“that” refer to two different ways of see-
ing, the meaning of which Wittgenstein
connects with the way we use these words.
“Seeing double” may also be rooted in
psychological research, and to Wittgen-
stein’s “duck-rabbit;” a picture that may
be seen both as a duck and as a rabbit
(Davidson 1978, 47).

3. Thirdly, Estelle Jorgensen is more
than right when she stresses the impor-
tance of multiple metaphors. For instance,
music pedagogues love to use metaphors
in their teaching—but for some reason
only some of these metaphors usually
“work;” i.e., clarify the issue pedagogues
are trying to teach to their pupils. As stat-
ed before, a good metaphor becomes at
once a source of clarity, and is therefore
instructive (Eco 1983, 234). We might
think about metaphors as numerous in-
visible threads that teachers try to pull
one after another, then—suddenly—the
pupil’s performance may develop; in oth-
er words, she or he has understood what
the teacher has tried to explain. This view
requires us to accept that metaphor is per-
vasive in action, in everyday life, and not
just in literature (Lakoff & Johnson 1980,
3).As Estelle Jorgensen says—we remem-
ber the great names of educators by the
metaphors they have used. John Dewey’s
(2004 [1916]; 1997 [1938]) ‘education as
growth’ may be one of the most well-
known metaphors, and, for example, a
music school in Helsinki refers to the ed-
ucation of its pupils as raising them from
seeds to plants (see, e.g., “http://
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www.khmusiikki.fi* www.khmusiikki.fi).
A journey is another metaphor that has
been used in higher education, for instance
(e.g., Aittola 1995).

4. Fourthly, the broad view Estelle Jor-
gensen has chosen comprises not only of
all levels of teaching music performance,
but also all aspects related to both music
performance and the teaching of it: mu-
sic, teaching, learning, instruction, curric-
ulum and administration. It is seldom that
we can discuss all these aspects of per-
forming and teaching, and explore them
systematically within one article. This kind
of analytic approach that is applicable to
all the abovementioned concepts—and
practices as well—is invaluable since it
allows us to see how closely all the afore
mentioned aspects are bound to each other
in performing and teaching music per-
formance. Moreover, several ideas are ap-
plicable in practice; in teaching and learn-
ing music performance, in formulating a
curriculum, and in administration as well.

5. Fifthly, a model is always a simplifi-
cation, as Estelle Jorgensen says. However,
a model allows us to open up and discuss
issues that may otherwise remain invisi-
ble. Estelle Jorgensen has chosen two pic-
tures of music education calling them
“steward-conservation” and “pilgrim-
quest” in order to discuss how our think-
ing about education reflects both theory
and practice. Through comparing critical-
ly these two, she succeeds in demonstrat-
ing the importance of both of them: we
need conservation (tradition, stewardship)
but it is not enough: the first picture has
to be connected with a quest-like jour-
ney, also seeing performing and teaching
as a process. This may be regarded as the
most important aspect of her approach:
using two pictures that are presented as
opposites to one another but are not too
contrasting—allowing us to go deeper into
the subject. Step by step, we are guided
towards “seeing double;” that we might
learn to understand the richness of nu-
ances in performing music and teaching
music performance. Philosophically, we
may refer to seeing “this” and “that,” or,
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“This-with-that” (e.g., Davidson 1978, 47;
Wittgenstein 1958, 270; Jorgensen 2006;
2005).

Does this sound like an over simpli-
fied model of music education? As we
know, in practice, everything in life seems
to be “multiple” rather than just double.
As stated before, in her earlier writings
Estelle Jorgensen has presented that mu-
sic educators are supposed to combine
numerous aspects in their teaching, “This-
with-that.” However, as we all remember,
models are simplified by their nature; they
are just the means (instruments) for ex-
ploring phenomena—such as teaching
music performance. Seeing double does
not mean that we cannot see more than
two aspects of this education although,
philosophically, it may be wise to explore
critically, compare and discuss a phenom-
enon through two chosen approaches, or
themes, just as Estelle Jorgensen does in
her work.

6. Sixthly, I would like to pose the
following questions: Is there something
that could be added to this approach, and,
is something questionable? If no single pic-
ture suffices, wouldn’t it then be useful to
create numerous metaphors and related
models? Or, would it be wise to take just
one and try to find all the possible aspects
and nuances of it?

I would like to encourage us to be
creative and develop numerous metaphors
and models. Life goes on and educational
aims change. Music performances change.
However, these changes take place within
a tradition, “a chain-novel” (written by
several authors, and in which each new
part is based on previous parts created by
others). This is how music performance
and its teaching may be like: creating new
interpretations, methods, and techniques,
but within the framework of tradition (e.g.,
Heimonen 2001, 29). However, tradition
is not just about conservation, it is also a
process, a journey, that might be called
“living tradition” according to which old,
traditional ways of performing and teach-
ing may be critically and radically changed,
developed and adapted to the challenges
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of today’s societies. So, what we might need
could be a living tradition in music per-
formance and its teaching, and we need
to educate performers and pedagogues that
are able to see at least double, preferably
also triple, in their performing and teach-
ing. For this we need numerous metaphors.
That is why I will present a new meta-
phor today which I hope adds a new per-
spective to performing and teaching mu-
sic performance.

7. Seventhly, I suggest that music per-
formance, and the teaching of it, might
be seen as a fountain.

I was inspired by these metaphors at
my child’s piano lesson. The teacher, a
performing pianist, said to the child, gen-
tly touching the child’s back that “here is
the water spring.” The teacher didn’t use
the words we usually hear—*“point” or
“golden point”—although she meant quite
the same thing: a stable foundation for
playing that is not stiff but elastic. She
told me that after she invented this meta-
phor, the playing of all her pupils changed
rapidly: the sound, virtuosity, almost eve-
rything. I thought to myself: what a beau-
tiful and clarifying metaphor, and asked
my child afterwards if she knew what a
water spring is like. The child associated
it with a fountain (she had just visited the
opera and enjoyed Mozart’s Magic Flute,
and she had seen a big fountain on the
stage). Now, I would like to ask you: what
might music performance, and the teach-
ing of it be as a fountain? What might
music, teaching, learning and instruction,
curricula and administration be as foun-
tains? And if it helps, I suggest a stormy
sea as a contrasting metaphor.
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Heidi Westerlund & Lauri Vakeva

A Response to Estelle Jorgensen

rofessor Jorgensen’s paper
presents two kinds of pictures
for music educators. In the
first picture, music education
is presented as a steward or
caretaker looking after the
valuables of other, more pow-
erful people. Stewards take
care of the musical tradition that they have
been entrusted with. In the second pic-
ture, music education is presented as a
journey made by pilgrims. The pilgrim’s
quest refers to an open-ended journey into
the musical world. Jorgensen’s argument
is that the profession of music education
needs many pictures, metaphors and mod-
els and that we need to compare different
pictures.

Why do we need so many pictures?
Why isn’t one picture sufficing? If we can
see double, then why not triple? How do
we know which direction we ought to
take? How do we know as teachers when
to see double and when to stick with one
picture? Are metaphors applicable every-
where—are they meta-cultural? Professor
Jorgensen’s paper does not answer these
questions. It leaves open what is the func-
tion of making comparisons in a music
teacher’s work.

The main question that the paper
raised was, however, the criteria for choos-
ing these two pictures. Why steward and
pilgrim? What was left out, and why? What
would be the third option for us, and why?
Why is Professor Jorgensen not present-
ing the picture of an explorer, a song-
writer, a composer, or a musical innova-
tor who makes musical experiments, the
picture of a creative agent? Instead, we
find a traveller who watches and listens
imaginatively to what others have done, a
tourist who—as Jorgensen describes—
searches for “repertoire to play and sing”.
A foreigner who, while travelling, chang-
es him/herself but who does not change
the world around him/herself One would
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expect a picture of collective artworks,
works that surprise the students as well as
the teacher. Both the steward and the pil-
grim are humanists who are keen to know,
understand, and “uncover hidden musical
meanings,” however, they are not keen to
create new communities, or new modes
of musical co-operation: they are not keen
to change the musical world.

The pictures that Professor Jorgensen
offers music educators visualize the tradi-
tional idea of the teaching-learning situa-
tion—in which individuals study the al-
ready existing musical world by follow-
ing the path of those who lived before us.
Both the steward and the pilgrim lean on
tradition. In this world of traditions, we
search for musical meanings that are hid-
den or secret, or sacred, rather than under
construction—other than under construc-
tion in the individual minds that reach for
them. What troubled us was the question:
What is the cultural context of this pic-
ture? Are the two pictures contrasting, and
in what way? Can they function as coun-
ter-metaphors against the present domi-
nant culture or the ideological forces that
uphold the status quo in today’s institu-
tional music education? Are the two pic-
tures of steward and pilgrim really two
different pictures or, rather, are they two
perspectives on the same picture? The big-
ger question is, therefore, what is the role
of cultural analysis in the music teacher’s
work, and what is the role of cultural anal-
ysis in the work of a philosopher of music
education?
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Dialog mellan
forskning och praktik —

symposium om instrument- och
sangpedagogisk forskning

mars 2008 ordnade Sibelius-
Akademins avdelning for
musikpedagogik i samarbete
med fortbildningsenheten ett
symposium om forskning i
instrument- och sangpedago-
gik. Ett av syftena med sym-
posiet var att presentera de
senaste forskningsronen pa omradet men
ocksa att vicka tankar och diskussion om
beréringspunkterna mellan de hir tvé tra-
ditionerna. Malgruppen var framfor allt
pedagoger som till vardags utbildar fram-
tidens instrumentpedagoger i yrkeshogsko-
lor och i Sibelius-Akademin.

Symposiets program var uppbyggt sa
att forelasningar och workshops varvade
varandra. De tre inbjudna gistforeldsarna
Harald Jorgensen, Siw Graabaek-Nielsen
och Ingrid-Maria Hanken, kom fran Nor-
ges Musikhogskola och deras foreldsning-
ar om Ovningspraxis, inldrningsstrategier
och mistarklasstraditionen bade tangera-
de och kompletterade varandra. Sympo-
siets deltagare fick en klar uppfattning om
att den norska forskargruppen pa allvar
gatt in for att hitta nya samarbetsformer
mellan forskningen och undervisningen
inom den egna institutionen. Den 6ver-
gripande rubriken for detta arbetet ar
”Research in and for Higher Music Edu-
cation” och rubriken berittar ocksa om
att forskarna ser sig sjdlva som aktiva del-
tagare i utvecklingen av den hogre mu-
sikundervisningen istillet for som utom-
staende observatorer.

Det ir 6verhuvudtaget intressant att
fundera 6ver varfor instrument- och sang-
pedagogiken kommer upp pa agendan just
nu som nagot som man bade kan och kan-
ske till och med bor forska i. Den musik-

pedagogiska forskning som berér skolor-
nas musikundervisning har redan en egen
tradition men den forskning som giller
instrument- och siangundervisning pa oli-
ka nivaer och i olika institutioner ir rela-
tivt ny. Lehtonen (2005) menar till och
med att den befinner sig i en preparadig-
matisk fas, vilket i och for sig kan vara en
fordel eftersom forskningen da uppenbar-
ligen inte dnnu stelnat i sina egna san-
ningar. I de nordiska linderna ir musik-
undervisning for barn och ungdomar ut-
anfor skolorna ett speciellt fenomen och
skillnaderna mellan de nordiska linderna
ar ganska stora. I Finland har ett niatverk
av musikliroinrittningar vuxit upp efter
andra virldskriget och forgrenat sig at
olika hall sa snabbt att de yttersta grenar-
na kan ha svart att kdnna igen varandra.
Det ir en speciell utveckling med manga
positiva drag men ocksa en utveckling som
fort med sig nya utmaningar bade for la-
rare och inrittningar. For nirvarande un-
dervisar till exempel 4000 lirare 50000
elever i 85 musikinstitut med lagstadgat
statsunderstod. (Heino & Ojala 2006).M
Det siger sig sjalvt att lirarnas arbetsbild
och -uppgifter ocksa har forandrats en hel
del under en dynamisk tillvixtperiod som
just nu dock ser ut att ha stannat upp.
Den instrument- och sangpedagogiska
forskningen ir ett naturligt led i den hir
utvecklingen; den deltar i en allmin dis-
kussion om till exempel lirarnas professi-
onella identitet, inlirningsfragor och om
de forindrade institutionella villkoren for
undervisningstraditionen.

For att konkretisera vilken forskning
som existerar pa omradet hade den norska
forskargruppen sammanstallt en forteck-
ning Over tillginglig internationell forsk-
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ningslitteratur som pa nagot sitt beror
omradet. Den europeiska och anglosaxis-
ka forskningen handlar delvis om gemen-
samma fragor och om en gemensam (kon-
servatorie-) tradition, men samtidigt 4r det
uppenbart att de nationella 16sningarna for
speciellt grundundervisningen ir sa olika
att generaliseringar knappast ar dndamals-
enliga.

PANELDEBATT OM FRAMTIDSVISIONER

Symposiets foreldsare presenterar sin forsk-
ning i separata artiklar i den hér tidskrif-
ten s darfor géir jag inte hir in péa deras
amnen i detalj. Istillet kommer jag att lyfta
fram och reflektera 6ver nagra av de fra-
gor som diskuterades under symposiets
paneldiskussion om dialogen mellan den
instrumentpedagogiska forskningen och
praktiken, om deras olika roller och ge-
mensamma uppgifter. Panelen bestod av
de tre norska foreldsarna och underteck-
nad som diskussionsledare. Deltagarna i
panelen lyfte speciellt fram tre fragor som
verkade speciellt aktuella. Den forsta fra-
gan handlade om ”nyttan” av forskning,
den andra om forskares och praktikers
olika sprak och den tredje fragan gillde
forekomsten av institutionella plattformer
dir man kan fora en dialog.

FORSKNINGENS NYTTOASPEKTER

Frigan om nyttan med forskning ir egent-
ligen inte ny och under historiens gang
har det funnits stora forhoppningar pa att
forskning skall vara nyttig” och produ-
cera resultat som kan tillimpas i prakti-
ken eller dtminstone pa nagot sitt bidra
till att forsta den komplicerade verklighe-
ten. A andra sidan har ocksi vetenskapen
gédrna poédngterat sin autonomi och intres-
seloshet pa samma sitt som konsten. Be-
hovet av att virna om autonomin har dess-
utom oOkat i vara tider som en foljd av
sambhillets forvintningar pa ekonomisk nytta
av bade forskningen och konsten. Man
diskuterade ocksd om forskning som en
nykomling inom musikakademier och -
universitet och dess behov av att motive-
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ra sin existens pa ett annat sitt dn instru-
ment- och sangundervisningens praktiker
som av tradition har en sjalvklar plats.
Frigan om nyttan med forskning kan
ocksa tolkas i en annan riktning ur prak-
tikerns synvinkel. En instrumentlarare med
lang erfarenhet av sitt arbete dr expert
inom sitt omridde och kan litt uppleva
forskaren som en besserwisser som utta-
lar sig om néagot som han eller hon inte
egentligen vet nagot om. Ett abstrakt teo-
retiserande om undervisningens konkreta
verklighet kan verka fafingt (i ordets bada
bemairkelser) och missa hela poingen med
undervisningen. Det hir kan ocksa for-
muleras som en friga om forskningen
verkligen kan bidra med nagot nytt som
praktikern inte redan vet. Ett outtalat krav
pa forskaren har darfor varit att han eller
hon skall ha nagon slags erfarenhet av hur
det ar att undervisa sjélv. Allra helst borde
forskaren och praktikern vara en och sam-
ma person. Dd kan man atminstone vara
saker pé att de forstar varandra och talar
samma sprak. De hir kriterierna uppfylls
vanligen ocksa da de hogre musikutbild-
ningarna sjilva tar hand om sin forskarut-
bildning. I praktiken kriver dock bada
omradena en ling specialisering och det
kan darfor vara svart att uppritthalla en
langvarig symbios mellan dem utan att
behova vilja. Dérfor har t.ex. Sibelius-
Akademin gatt in fOr att erbjuda alterna-
tiv till den traditionella forskarutbildning-
en: en konstnirlig och en innovatorsut-

bildning.
SPRAKFORBISTRING

Sprakférbistringen mellan forskare och
pedagoger kan bero pa de olika traditio-
ner som de ror sig inom. Forskningen har
ibland en tendens att anvinda ett abstrakt
och teoretiskt sprak som lyckligtvis har
blivit allt mer sillsynt. Det abstrakta spra-
ket har speciellt odlats inom den naturve-
tenskapliga forskningen dir matematikens
exakta formuleringar har fatt std modell
for hur man uttrycker sig. Daremot finns
ingen egentlig orsak till att forskare som
fragar efter pedagogernas och de stude-



randes vardagserfarenheter skall anvinda
ett sprak som ir frimmande for den var-
dag de ir intresserade av.

Men det ir inte enbart forskningsas-
pekten som kinns frimmande for lirarna
di man talar om instrumentpedagogisk
forskning. Instrument- och sénglirare vir-
jer sig ofta infor begreppet pedagogik; det
kan tinkas fora in tankarna pa en helt
annan tradition dir musiken i virsta fall
spelar en biroll i ett allminbildande un-
dervisningsuppdrag. I motsats hirtill po-
ingterar man hellre sina egna rotter i
musikens traditioner och att den kunskap
som formedlas dr en “tyst kunskap”. De
tal och skrifter som ér centrala for en aka-
demisk kunskapsmiljo ar helt enkelt obe-
hovliga for den hir kunskapsféormedling-
en. Instrumentpedagogernas berittelser har
darfor ibland kallats for “hemliga berit-
telser”?! (Laitinen 2002) for att lirarna och
eleverna hellre kommunicerar genom att
spela 4n genom att tala. Liraren ir inte
heller en ”pedagog” som i sniv mening
enbart formedlar kunskap, utan ocksa en
mentor, forebild och rollmodell for den
studerande.

Den instrument- och sangpedagogis-
ka traditionen har saledes sina egna tradi-
tioner som forskningen maste utgé ifran
istillet for att tolka dem med begrepp och
teorier fran en frimmande kultur. En yt-
lig genomging av den lista 6ver forsk-
ning som Harald Jeergensen tillhandaholl
pa symposiet visar att forskarna i regel
har gatt in f6r att skapa en sadan forstael-
se. Det ar vanligt att lita studeranden
och lirare komma till tals i forskningen
och syftet har ofta varit att forstd sjilva
relationen mellan lirare och studeranden.
I viss forskning har man ocksa velat forsta
hur den hir relationen interagerar med
den institutionella miljon i nutid. Den se-
nare héller dessutom pa att bli en allt vik-
tigare fraga for den hogre musikutbild-
ningen just nu med tanke pa att struktur-
omvandlingar och europeiska system be-
ror den hogre musikutbildningen 6verallt
pa samma sitt som de beror all hogskole-
och universitetsutbildningen.

87

INSTITUTIONELLA PLATTFORMER FOR
EN DIALOG MELLAN FORSKARE OCH
PRAKTIKER

Det i och f6r” den hdgre musikutbild-
ningen som den norska forskargruppen
lyfte fram i sin forskning édr kanske inte
den vanligaste utgangspunkten eftersom
den kriver institutionella strukturer som
mojliggodr ett aktivt samarbete.

Detta vickte ocksa den livligaste dis-
kussionen i panelen, nimligen frigan om
vilka institutionella arenor som finns dar
man kunde fora en dialog mellan forskare
och praktiker. I det hir sammanhanget gled
diskussionen over till den situation som
alla utbildningar fér nirvarande befinner
sig 1, namligen en stindig forindring. Det
ar alldeles uppenbart att med den snabba
forandringstakten ir det ocksa viktigt att
kunna artikulera och argumentera for det
som ir viktigt i utbildningen och ocksa
att kunna delta i en diskussion pa jamlik
basis med andra utbildningar. Om den
nutida reformboéljan ir ett tecken pd na-
got sd dr det dtminstone pa att hantverks-
traditionen inte lingre ir sjilvklar inom
instrument- och sangpedagogiken. Tradi-
tionen tvingas forsvara sig och motivera
sig i radikalt nya sammanhang. Forskning-
en kan bidra till det hir genom att erbju-
da en reflektionsyta fér de hir stindiga
reflektionerna.

Da detta skrivs har en internationell
panel nyss besokt Sibelius-Akademin for
att utvirdera forskningen. Det ér forsta
gingen forskningen utvirderas inom
konstuniversiteten i Finland och det kom-
mer darfor att bli intressant att lisa panel-
ens rapport som publiceras varen 2009.
Sjdlva processen gav de inblandade en
mojlighet till att stanna upp och reflekte-
ra 6ver forskningens stallning och mojlig-
heter i ett konstuniversitet. Det mest up-
penbara var att de flesta forskare arbetar
mer eller mindre isolerat och att forsk-
ningsgrupper inom universiteten inte ar
speciellt vanliga. Detta ir egentligen inte
nagot exceptionellt f6r humanistisk forsk-
ning 6verlag oberoende av universitet. En
annan ijakttagelse som man kunde gora
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enbart genom att se pa listan 6ver forsk-
ning i t.ex. Sibelius-Akademin ir att den
teoretiska och metodologiska mangfalden
ar stor. Det hir bidrar ocksi till en sprak-
forbistring inom forskningsfiltet eftersom
de olika teorierna girna utvecklar sin egen
begreppsvirld och terminologi och dir-
for hellre diskuterar med varandra 4n med
andra. Det ir alltsd inte bara mellan forsk-
ningen och praktiken som dialogen borde
utvecklas, det dr minst lika angeliget att
en dialog fors mellan olika forskare inom
en och samma institution.

IDIALOG 1T OCH FOR PRAKTIKEN

Symposiet om instrument- och sangpe-
dagogisk forskning var ett av de forsta i
sitt slag i Finland. Det finns planer pa att
gora det till ett arligen aterkommande
symposium och det forsta symposiet fyll-
de definitivt ett behov. Som sadant utgor
det en av de nya institutionella arenor som
krivs for att sammanféra forskare och
pedagoger till en gemensam diskussion.
Ett modeord i den politiska debatten just
nu dr innovation och med den nya uni-
versitetslagen far det en allt mer f6rplik-
tande klang. Deltagarna i symposiet var
Overens om att forandringarna inom all
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utbildning 4r sa genomgripande just nu
att alla ber6rs av dem. Det kinns dérfor
dnnu viktigare dn forr att 6ppna en dialog
mellan forskare och pedagoger. Man kan
tycka vad man vill om den nutida politis-
ka innovationsjargongen men det proak-
tiva grepp om framtiden som den fore-
sprakar ar utan tvekan nodviandigt. I fram-
tiden ar det ocksa dags att visa vad dialo-
gen mellan forskare och pedagoger egent-
ligen innebér i och f6r praktiken.

[1] Det finns ocksa ca 30 musikinstitut med an-
tingen behovsprévat statsunderstdéd eller annan fi-
nansiering, enligt uppgifter fran Finlands musik-
laroinrattnings forbund (25.9.2008).

[2] Heikki Laitinen anvande det har uttrycket pa
Taiteilija kirjoittajana -symposiet 13.-14.12.2002
i Sibelius-Akademin.
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Instrumenttipedagogin

tyon muutoshaasteita

ammattikorkeakouluissa

1. JOHDANTO

uomalaisessa korkeakoulutus-
jarjestelmissd on tapahtunut
suuria muutoksia 1990-luvul-
ta alkaen. Suomen ammatilli-
sen koulutuksen rakenteet uu-
distettiin, ja keskeisté tdssd pro-
sessissa oli alueellisten moni-
alaisten ammattikorkeakoulu-
jen perustaminen. Raivolan, Kekkosen, Tul-
kin ja Lyytisen (2001, 129-132) mukaan
uudistuksen tavoitteet voitiin tiivistia vii-
teen teemaan: 1) koulutuksen tason nosta-
minen, 2) opetushallinnon hajauttaminen
ja oppilaitosten autonomian lisidminen, 3)
opetussuunnitelmauudistus, 4) erillisten
oppilaitosten kokoaminen alueellisiksi ja
monialaisiksi ammattikorkeakouluiksi ja 5)
tydelimiyhteyksien vahvistaminen ja kou-
lutuksen alueellisen vaikuttavuuden lisda-
minen. Ammattikorkeakoulu-uudistus
kiynnistettiin kokeiluvaiheella 1990-luvun
alussa. Viimeiset kokeiluvaiheen viliaikai-
set ammattikorkeakoulut saivat vakinaista-
mispéditoksen vuonna 2000.
Ammattikorkeakoulujen tehtivit maa-
ritellddn ammattikorkeakoululaissa (351/
2003). Ammattikorkeakoulujen tehtivina
on antaa tyoelimin ja sen kehittimisen
vaatimuksiin seki tutkimukseen ja taiteel-
lisiin 1ahtokohtiin perustuvaa korkeakoulu-
opetusta ammatillisiin asiantuntijatehtiviin,
tukea yksilon ammatillista kasvua ja har-
joittaa ammattikorkeakouluopetusta pal-
velevaa sekd tyOelimiid ja aluekehitysti
tukevaa ja alueen elinkeinorakenteen huo-
mioon ottavaa soveltavaa tutkimus- ja ke-
hitystyota.
My6s opetushenkiloston nikokulmas-
ta uudistus oli merkittivi, koska ammat-

tikorkeakoulussa opettajien muodolliset
kelpoisuusvaatimukset ovat selkeisti aiem-
pia keskiasteen opettajien vaatimuksia
korkeammat. Ammattikorkeakouluasetuk-
sen (2003) mukaan yliopettajalta vaadi-
taan soveltuva jatkotutkintona suoritettu
lisensiaatin tutkinto tai tohtorin tutkinto
ja lehtorilta soveltuva ylempi korkeakoulu-
tutkinto. Yliopettajalta ja lehtorilta, jonka
opetustehtiviin padosin kuuluu ammat-
tiopintojen jarjestiminen, vaaditaan lisik-
si vahintddn kolmen vuoden kiytinnon
kokemus tutkintoa vastaavissa tehtdvissa.
Yliopettajan ja lehtorin tulee kolmen vuo-
den kuluessa virkaan tai toimeen nimitta-
misestd suorittaa vahintiidn 35 opintovii-
kon laajuinen opettajankoulutus, jollei
hinelld sellaista ole virkaan tai toimeen
nimitettdessd. (A 352/2003.)
Ammattikorkeakoulun piitoimisen
opettajan tehtivini on opetus- ja ohjaus-
tyOnsa sekd niihin liittyvien muiden tehta-
viensd ohella (A 352/2003, 24 §): 1) ke-
hittdd alansa opetusta ottaen huomioon
tyoeliman kehitys, 2) osallistua opetussuun-
nitelmien laatimiseen ja opiskelijavalinnan
hoitamiseen, 3) hoitaa tutkimus- ja kehi-
tysty6hon liittyvid tehtivid sen mukaan
kuin ammattikorkeakoulu mairii, 4) osal-
listua ammattikorkeakoulun mairddmain
ammattitaitoa yllapitivdin ja kehittiviin
koulutukseen ja perehtya tydelimain seki
5) hoitaa ammattikorkeakoulun hallinto-
elinten jiasenyydesti aiheutuvat ja muut
hinelle kuuluvat tai miarityt tehtivit.
Edelld kuvatuilla muutoksilla on ollut
tuntuvia vaikutuksia myos taidealan kou-
lutukseen. Musiikin alalla merkittivin nais-
td rakenteellisista muutoksista on ollut inst-
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rumenttipedagogien koulutuksen siirtymi-
nen konservatorioista monialaisiin ammat-
tikorkeakouluihin. Tdmién seurauksena
korkeakouluasteella instrumenttipedagogi-
koulutusta hoitavien opettajien tietotaitoon
ja kelpoisuuksiin kohdentuu uusia amma-
tillisia vaatimuksia. Ammattikorkeakoulu-
uudistuksessa tavoiteltu opetuksen tason
nostaminen on edellyttinyt opettajien si-
sallollisen ja menetelmillisen osaamisen
jatkuvaa kehittimistd. Suunnittelu- ja ke-
hittdmistehtivit ovat entisti enemman osa
jokaisen opettajan tyoti. Uudet kelpoisuus-
vaatimukset ovat tarkoittaneet useiden
opettajien kohdalla myos akateemista jat-
kokouluttautumista.

Nihtivissd on muutos seki opettajien
toimintaymparistOssi ja tyon sisalloissi ettd
koko tyokulttuurissa. Opettajat ovat rea-
goineet niihin muutospaineisiin eri tavoin.
Jatkuvan kehittdmisen haaste ja uudistava
tyoorientaatio edellyttavit opettajilta elin-
ikédisen oppimisen periaatteiden mukaisesti
jatkuvaa kouluttautumista sekd lisdanty-
vai verkostoitumista ja yhteisollisten toi-
mintatapojen kayttoa. Oppilaitoksissa val-
linnut perinteinen toimintakulttuuri ei
valttdmatta tue edelld esitettyjd uusia vaa-
teita.

Tissé artikkelissa tarkastellaan ammat-
tikorkeakoulussa toimivien instrumentti-
pedagogien tyon kehittyvia sisilt6ji ja tyon
muutoshaasteita.

2. INSTRUMENTTIPEDAGOGIN TYON
LAHTOKOHDAT, KOULUTUS JA
AMMATTIKORKEAKOULU-UUDISTUKSEN
TUOMAT MUUTOSHAASTEET

2.1 Lihtokohtia

Suomalaisen musiikkikoulutuksen méira
on tuntuvasti lisidantynyt ja koulutuksen
taso kohonnut 25:n viime vuoden aikana.
Vield 1960-luvulla musiikkioppilaitoksia
oli vihin, ja ne toimivat padsiintdisesti
yksityisesti. Yhteiskunnan tukema musiik-
kioppilaitostoiminta mahdollistui 1960-
luvun lopulta alkaen, jolloin laki ja asetus
musiikkioppilaitosten valtionavusta astui-
vat voimaan (ks. Heino & Ojala 1998, 11).
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Musiikkioppilaitosten syntyprosessi on
kulkenut rinnakkain suomalaisen musiik-
kieliméin muun kehittymisen kanssa. Vii-
me vuosikymmenind my6s ammattiorkes-
tereiden ja musiikkifestivaalien toiminta-
volyymi on merkittivisti kasvanut. (Ks.
esim. Amberla 1999, 45.) Ensimmaiset
musiikkioppilaitostoimintaa koskevat sai-
dokset tulivat voimaan vuoden 1969 alusta,
miki loi perustan musiikkioppilaitostoi-
minnan kehittymiselle ja oppilaitosten
mairin kasvulle (ks.L 147/1968 jaA 206/
1968). Musiikkioppilaitoslainsdiadiantod on
uudistettu 1960-luvun jilkeen useita ker-
toja (ks. esim. A 486/1977,L 402/1987,A
692/1987, L 516/1995 ja A 880/1995).
Suuri muutos lainsdddinnossi tapahtui
vuoden 1999 alussa, kun erillisisti mu-
siikkioppilaitoksia koskevista sdaddoksista
luovuttiin. T4lld hetkelld musiikkioppilai-
tosten toimintaa sditelevit laki ja asetus
taiteen perusopetuksesta (L 633/1998 ja
A 813/1998).

2.2 Instrumenttipedagogin ty6
keskiasteella ja ammatillisella
korkea-asteella

Sibelius-Akatemian lisaksi instrumenttipe-
dagogeja oli koulutettu konservatorioissa
1970-luvulta alkaen. Maininta konserva-
toriosta musiikin ammatillista koulutusta
antavana oppilaitostyyppiné esiintyi ensi
kertaa vuonna 1977 annetussa asetukses-
sa musiikkioppilaitosten valtionavustukses-
ta (A 486/1977, ks. my6s Laurila 2000,
147). Useat 1970- ja 1980-luvuilla opis-
kelleet instrumenttipedagogit olivat teh-
neet solistisia opintoja ensin konservato-
rioissa ja myohemmin Sibelius-Akatemi-
assa. 1980-luvulla solistisen koulutuksen
musiikin maisteriksi opiskelevien opinnot
keskittyiviat padasiassa padinstrumentin
opintoihin ja kamarimusiikkiin. Lisiksi
ohjelmassa oli musiikin teoria- ja histo-
ria-aineita seka didaktiikkaa opetusharjoit-
teluineen.

Maamme ainoan musiikkiyliopiston
Sibelius-Akatemian esittivan siveltaiteen
koulutusohjelman tutkinnon rakenne
muistuttaa edelleen paisiintoisesti 1980-



luvun solistisen koulutuksen opintojen
rakennetta. Lukuvuoden 2008-09 musii-
kin kandidaatin ja musiikin maisterin tut-
kinnot koostuvat paiosin instrumenttiopin-
noista, yhteissoitosta tai kamarimusiikista,
musiikinteoriasta ja siveltapailusta, musii-
kinhistoriasta, pedagogiikasta, kieli-
opinnoista ja opinnaytteisti. (Sibelius-Aka-
temia. http://www.siba.fi/attach/
ops0809_esko_piano.pdf.)

Ne instrumenttipedagogit, jotka sijoit-
tuivat 1980- ja 1990-luvuilla konservato-
rioiden ammatillisiin opetustehtaviin, te-
kivit useimmiten opetustyOtd saman vi-
ran puitteissa sekd musiikkiopistoasteella
ettdi ammatillisella korkea-asteella. Tyon-
kuva koostui padsiantdisesti opettamises-
ta, jonka osuus esimerkiksi lehtorin viras-
sa oli 22 tuntia viikossa. Tyoajassa oli 90
tuntia muuta ty6ti koko lukuvuoden ai-
kana. Tami osuus koostui padasiassa tut-
kintojen ja konserttien arvioinneista seki
muun muassa erilaisista kokouksista. Kon-
servatoriossa toimineen instrumenttipeda-
gogin tyonkuva painottui selkeisti instru-
mentin ja sen didaktiikan hallintaan ja
opettamiseen, siis musiikki-substanssiin.
Kun siirryttiin ammattikorkeakoulun vir-
koihin, muutos tyén maiérissi ja tyonku-
vassa saattoi olla huomattava.

Useissa tutkimuksissa on todettu, etti
ammatillisen opettajan tyonkuva 1990-lu-
vun alussa on ollut selvisti kapeampi kuin
ammattikorkeakoulun opettajan vastaavat
vaatimukset 2000-luvulle tultaessa. Auvi-
nen (2004, 367) mairittelee, ettd 1990-lu-
vun alussa ammatillisen opettajan ty6n ydin
oli olla oman oppiaineensa asiantuntija,
jonka tehtivina oli oppiaineksen jisenta-
minen, esittiminen ja harjoittaminen seki
tietojen ja taitojen hallinnan varmistami-
nen. Titd kuvaa my6s konservatorioiden
virkaehtosopimus, jossa tyOmaird maari-
teltiin opetusviikkotunteina ja suhteellisen
pienend muun tyon osuutena. Auvinen
(2004, 367) jatkaa, ettd 2000-luvun am-
mattikorkeakoulun opettajalta edellytetain
monipuolista asiantuntijuutta, jolloin tyo
koostuu opetuksen lisiksi monista muista-
kin tehtivistd, kuten tydelimiyhteyksien
rakentamisesta ja oman tyon ja tyoyhtei-
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sOn suunnittelutehtavista. Tiilikkala (2004,
213) toteaa, ettd ammatillinen opettajan-
koulutus on perinteisesti ollut alakohtai-
sesti eriytynyttd ja jokaisen alan opetta-
jankoulutuksessa on oppituntien pitimiselld
ja kuuntelulla ollut keskeinen painoarvo.
Ammattikorkeakoulussa opettaja on muut-
tunut yksintyoskentelijiastd yhdessd tyos-
kentelijaksi, jolloin yhteisty6td tapahtuu
sekd omassa organisaatiossa etti sielti ulos-
pdin (Jaatinen 1999, 88).

Musiikin alalla solistinen opetus on
perustunut vuosisatojen ajan mestari-ki-
salli-perinteelle, jolloin opittavat taidot
karttuvat useiden toistojen kautta koke-
neen mestarin ohjauksessa. Opettajan
ammattitaito on ollut nimenomaan tiedon
ja kdytinnon taidon synteesid. Uudessa
ammattikorkeakoulukontekstissa sdadok-
set médrittavit opettajien tehtivit ja tyon-
kuvat huomattavasti laajemmiksi. Saados-
ten mukaan enii ei riiti, ettd opettaja on
vain oman substanssinsa mestari.Voidaan-
kin kysyd, jaiko soitonopetuksen mesta-
ri-kisélli-perinteelle riittivia tilaa opetta-
jien uusien osaamisvaatimusten keskella.

2.3 Ammattikorkeakoulu-uudistus

Ammattikorkeakoulu-uudistuksen suun-
nittelu kidynnistyi Suomessa 1980-luvun
lopulla (ks. esim. Lampinen & Savola 1995;
Lampinen 2000). Konservatorioiden toi-
minnan kehittimisti varten asetettiin ope-
tushallituksen tyoryhmad, jonka linjauksia
leimasivat muun muassa ehdotukset sdés-
totoimenpiteisti ja koulutuksen volyymin
vihentamisestd (Konservatoriotyéryhmén
muistio 1993). Opetusministerié toteutti
my6s vuosina 1995-1997 konservatorioi-
den kansainvilisen arvioinnin, jossa oltiin
kiinnostuneita muun muassa koulutuksen
tuloksellisuudesta (The Conservatories of
Finland 1997).

Musiikkiala tuli 1990-luvun lopulla
yhteni viimeisimmisti osaksi ammattikor-
keakoulujen koulutustarjontaa. Se ei ehti-
nyt mukaan 1990-luvulla toteutettuihin
ammattikorkeakoulukokeiluihin. Ammat-
tikorkeakoulun siirtymévaihe musiikin alan
osalta oli toteutunut vuonna 1999, kun
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kaikkiaan 10 konservatorion musiikkipe-
dagogi- ja muusikkokoulutus siirtyi am-
mattikorkeakouluihin Ammattikorkeakou-
luissa oli tihin mennessi jo kokeiluvai-
heenkin jaljiltd runsaasti yhteisid monialai-
sia kdytantojé, joihin my6s musiikin alan
tuli orientoitua. Jo pelkistiin kiytetty
kasitteistd saattoi herittda runsaasti kysy-
myksid: miti on T&K-ty6 musiikin alalla?
Miti aluevaikuttavuus kiytinnossa tarkoit-
taa? Millainen opinnéytetyén musiikin alal-
la tulee olla? Entdpé mité tarkoittaa hank-
keistettu opinnidytety6? Kysymyksid syn-
tyi runsaasti heti alkuvaiheessa, mutta osa
samoista kysymyksisti on edelleen ajan-
kohtaisia. Tosin vuosien mittaan useilla osa-
alueilla on tehty valtakunnallista kehitta-
mistyotid, joka on selkiyttinyt yhteistéd
ymmarrystd ja toimintaa.

Kuten jo edelld on todettu, uudistus
oli monin tavoin merkittiva my6s henki-
16ston kannalta. Uudessa tilanteessa kel-
poisuusehtojen osalta maisterin tutkinto
kelpoisti edelleen ammattikorkeakoulun
lehtorin virkoihin, mutta yliopettajan vir-
koihin vaadittiin ja vaaditaan soveltuvaa
lisensiaatin tai tohtorin tutkintoa. Osa
opettajista oli valmiita hakeutumaan jat-
kokoulutukseen.

Ammattikorkeakoulun virassa siirryt-
tiin heti niin sanottuun kokonaisty6aikaan.
Tamaé tarkoitti sitd, ettd opettajan vuosit-
tainen tyoOaika koostui 40 tyoviikosta, joi-
den laajuus on 40 tuntia ja 12 vapaajakso-
viikosta. Niin ollen koko tyévuoden laa-
juus on 1600 tuntia. Vaikka palkkaus pa-
rani, tydajan huomattava kasvu oli selkei
muutos aiempaan. Opettajien tyonkuva
alkoi koostua erilaisista kehittimistehta-
vistd ja nyt piti tehdd muutakin kuin ope-
tustyotd. Koska jarjestelmi oli uusi ja pal-
jon tehtivai, oli tirkeai, ettd koko henki-
16stdn voimavarat saataisiin valjastetuksi.
Viimeistdin tissd vaiheessa useat opetta-
jat joutuivat perehtymiin muun muassa
ATK-taitoihin, koska tyotehtivistid olisi
ollut tyolasta selviytyd ilman niitid. Tadma
voi vaikuttaa nykyain itsestiddnselvyydel-
td, mutta sitd se ei valttamattd 1990-luvun
lopulla ollut. Sdhkopostista tuli keskeinen
asiointiviline ja erilaisia kirjoitustoitid oli
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tehtdvina saannollisesti. Opetussuunnitel-
maty6 oli intensiivistd ja kansainviliset
kontaktit laajenivat ja aktivoituivat nope-
asti. Ulkomaisten korkeakoulujen kanssa
alkoi avautua siaannollinen opettajien ja
opiskelijoiden vaihtotoiminta.

Nummisen ym. (2001) mukaan am-
mattikorkeakoulujen kokeilutoiminnan
kiynnistiminen 1990-luvun alussa mer-
kitsi laajaa oppilaitosten uudelleenorgani-
sointia. Siihen asti erilld4n toimineita ala-
kohtaisia oppilaitoksia koottiin paikkakun-
nittain ja alueittain ammattikorkeakouluik-
si, joiden tavoitteet ja toiminta tuli orga-
nisoida yhteisesti. Ammattikorkeakoulu
syntyi olemassa olevien oppilaitosten poh-
jalle ja uutta henkil6stoéd palkattiin vihan.
Ammattikorkeakoulujen vakinaistumisvai-
he sijoittui 1990-luvun jilkipuoliskolle,
jolloin kokeiluna toimineet ammattikor-
keakoulut hakivat pysyvida toimilupaa.
Ensimmadiset ammattikorkeakoulut vaki-
naistettiin vuonna 1996 ja viimeiset vuon-
na 2000. (Mts. 76—80.) Tie ammattikor-
keakoulujen kokeiluvaiheen alusta koulu-
tusorganisaatioiden vakinaistamiseen oli
pitkd ja valilli uuvuttavakin korkeakou-
lutuksen kehitysvaihe (ks. esim. Lampinen
1995), joka kosketti syvillisesti organisaa-
tioita ja etenkin niiden tyontekijoiti. Laak-
konen (1999) on todennut, etti ammatti-
korkeakoulun siirtyméivaiheen muutoksissa
opettajat jakautuivat tiedostajiin, sopeutu-
jiin ja perinteistd kiinnipitéjiin. Tiedosta-
jat osallistuivat aktiivisesti jatko- ja tdy-
dennyskoulutukseen ja pyrkivit aktiivisesti
kohti ammattikorkeakoulun asettamia ta-
voitteita. Sopeutujat osallistuivat koulutuk-
siin, jos se oli ajan ja resurssien puolesta
mahdollista. Perinteistd kiinnipitijit pys-
tyivit perustelemaan osallistumattomuut-
taan erilaisilla syilla. (Mts. 183.)

2.4 Tutkimus- ja kehitystyo
ammattikorkeakoulun opettajan tyossa

Ammattikorkeakoulujen tutkimus- ja ke-
hitystoiminta (T&K-toiminta) alkoi hakea
muotoaan ensimmaisistd toimintavuosista
alkaen. Tahidn olennaisesti kuuluva han-
ketoiminta oli monelle musiikin alan opet-



tajalle tiysin uutta. T&K-toiminta on va-
kiinnutettu osaksi ammattikorkeakoulujen
perustehtivdi 2000-luvulla. Keskustelu
asiasta on ollut jatkuvaa edelleen, vaikka
musiikin alan koulutusta on ollut ammat-
tikorkeakouluissa jo noin kymmenen vuo-
den ajan. Edelleen kuulee kysyttivin, mitd
T&K -toiminta musiikin alalla on. Onko
niin, ettd yksittdisissda ammattikorkeakou-
luissa kdytinnot ja henkiloston ohjeistus
ja aktiivisuus ovat niin eri vaiheissa, ettei
yhteistd ymmarrystid tunnu 16ytyvén aina
edes peruskisitteisti. Muun muassa timéin
asian kannalta on tirkeii, ettd ainakin osa
henkilostosta olisi jatkokouluttautunutta.
On vaikeaa kuvitella, etti kaikkia uusia
toimintoja ja velvoitteita kyettiisiin hoi-
tamaan pelkistdan vanhan aikoinaan saa-
dun koulutuksen pohjalta.

1990-luku oli ammattikorkeakoulun
opettajan nikokulmasta ammattikorkea-
koulurakenteiden ja korkeakoulumaisten
kiytanteiden rakentamisen aikaa. Ammat-
tikorkeakoululain (351/2003) mukaan
ammattikorkeakoululla on kolme tehtivai:
pedagoginen tehtivi, tutkimus- ja kehi-
tystoiminta ja aluekehitystyohon liittyvit
velvoitteet. Keskeistd on, miten nima kol-
me tehtivdd konkretisoituvat opettajan
tyossa. (Ks. esim. Kotila & Miki 2006,11.)

Auvinen (2004,367) on todennut, ettd
2000-luvun ammattikorkeakouluopettajan
tulee enenevissd mairin hallita muun
muassa projektityotaitoja ja viestintitaito-
ja yhi kansainvilisemmadssd toimintaym-
paristossd. Toisaalta esiin on tullut ajatus
tutkivasta ja kehittdviasta tyOotteesta, jon-
ka tulisi tulla osaksi uudistuvien ammatti-
korkeakoulujen kaikkea toimintaa (ks.
esim. Suhonen 2006, 147).

2.5 Ammattikorkeakoulun opettajan
muut tyon kuvat

My®6s musiikin alalla kuulee pohdintaa siit4,
pitdako opettajan tehdd muuta kuin opet-
taa? Nykyisen ammattikorkeakoulujirjes-
telméin mukaan opettajan perustehtiviin
kuuluvat my6s muun muassa opetuksen
kehittiminen, valmiudet opettaa vieraalla
kielell ja yhteyksien ylldpito ty6eldmain.
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Entipé taiteellinen toiminta? Onko sille
riittavisti aikaa ja voimia, onhan ammat-
tikorkeakoulutusten rakennusvaihe ollut
suuri ponnistus koko henkil6stolti. Vaikut-
taa siltd, ettd esimerkiksi taiteellisen toi-
minnan resursointi tydaikasuunnitelmissa
on vaihtelevaa eri koulutusyksikoissa. Jois-
sakin yksikoissd taiteellinen toiminta ja
taiteelliset tuotokset lasketaan T&K-toi-
minnan piiriin ja joissakin ei.

Jaatinen (1999) on todennut, etti
ammattikorkeakoulun identiteettiin liite-
tddn myOs palvelutehtivi, jonka asiakkai-
na ovat ympirdiva alue ja sen asukkaat.
Opettajien osaaminen nihdiidn ammatti-
korkeakoulun ydinvoimavarana, jolloin
opettajalta odotetaan jatkuvaa uudistumista
ja oppimista. Opettajan tulisi olla kehitty-
misessddn itseohjautuva. Opettajalla voi-
daan nihda kaksoistehtdvi: toisaalta suh-
teessa opiskelijoihin hin on tuutori, men-
tori ja palvelun tuottaja ja toisaalta suh-
teessa ammattikorkeakouluun aloitteen
tekijd, toteuttaja ja ammattikorkeakoulun
markkinoija. (Mts. 86—87.) Auvinen (2004)
madrittelee, ettd ammattikorkeakouluopet-
tajan tyOssa sisdllollinen osaaminen on
edelleen keskeista. Ammattikorkeakoulu-
uudistus on kuitenkin tuonut haasteita
etenkin opettajien menetelmallisiin osaa-
misvaatimuksiin. Niitd ovat muun muassa
kansainvilinen osaaminen, tieto- ja vies-
tintatekniset taidot, kirjallisen viestinnéin
lisdantyminen, ammattikorkeakoulutoimin-
nan ja tyoelamén kehittamistehtavit, vir-
tuaaliset oppimisympdristot, arviointi- ja
palautekiytintdjen kehittiminen, yhteis-
ty0O- ja ohjaustaidot, kiytannon tydelimén
tunteminen, verkostoituminen, projektien
hallinta, budjetointi ja tutkimusmenetel-
millinen osaaminen. (Mts. 348-349.)

2.6 Katse tulevaisuuteen

Suomalaisessa musiikin koulutuksessa on
eletty suuri muutosvaihe viimeisen kym-
menen vuoden aikana. Musiikin ammatil-
lisen korkea-asteen rakennemuutos on
toteutettu. Samalla ollaan menossa kohti
uusia rakennemuutoksia, joiden sisallosti
ei tunnu tilli hetkelld olevan ainakaan
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kovin tarkkaa tietoa. Nykykeskustelua lei-
maa jonkinasteinen huoli musiikin koulu-
tuksen olemassaolosta.
Opetusministeriéon helmikuussa 2008
antaman tiedotteen mukaan korkeakoulu-
verkoston rakenteellisen kehittimisen ta-
voitteena on, etti korkeakouluja ja yksi-
koiti on vuonna 2012 nykyistd vihem-
min ja ne ovat taloudellisesti vahvempia
ja niilld on entistid paremmat mahdollisuu-
det laadukkaaseen opetukseen, tutkimuk-
seen ja kehitystyohon. Opetusministeridn
mukaan nykyistd suuremmat yksikot pa-
rantavat kansainvilisen yhteistyén edelly-
tyksid, vahvistavat monitieteisyytta ja laa-
jentavat opiskelijoiden valintamahdolli-
suuksia. Tiedotteen mukaan vuonna 2012
maassamme olisi enintdéin 15 yliopistoa ja
18 ammattikorkeakoulua. (Ks. http://
www.minedu.fi/OPM/Tiedotteet/2008/
02/rakenteellisen_suuntaviivat.html.)
Opetusministerion koulutuksen ja tut-
kimuksen kehittdmissuunnitelman 2007—
2012 mukaan musiikin alan koulutuksen
aloituspaikkoja ollaan jonkin verran vi-
hentimaissid vuoteen 2012 mennessi. Kun
musiikin ammatillisen koulutuksen aloit-
tajia oli 342 opiskelijaa vuonna 2006, on
aloittajamairian tavoiteluku 250 vuonna
2012. Musiikin ammattikorkeakoulutuk-
sen aloittajia oli 368 opiskelijaa vuonna
2006.Tama tavoiteluku on 300 aloittajaa
vuonna 2012. Musiikin yliopistokoulutuk-
sen aloittajaméira oli 276 vuonna 2006,
ja tavoiteluku vuonna 2012 on 250 aloit-
tajaa. (Ks. Koulutus ja tutkimus vuosina
2007-2012. Kehittimissuunnitelma. Ope-
tusministerién julkaisuja 2008:9, 75.)

3. PoaDINTA

Ammattikorkeakoulu-uudistuksen muka-
naan tuomia opettajien tyon uusia haas-
teita on tutkittu monilla aloilla jo usean
vuoden ajan, mutta musiikkialalla téllaisia
tutkimuksia ei ole tehty. Edelld kuvatut
uudet osaamistarpeet, etenkin menetelmal-
lisen osaamisen suhteen, ovat hyvin mo-
nitahoisia ja laajoja.Voidaan kysy4, tarvit-
sevatko musiikin alan ammattikorkea-
kouluopettajat kaikkia niité tietoja ja tai-
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toja voidakseen hoitaa virkat6itddn siten
kuin laki ja asetus edellyttivit. Toisaalta
voidaan todeta, etti viralliset tulokselli-
suutta arvioivat mittarit ovat tidsmalleen
samat kaikilla koulutusaloilla. Esimerkiksi
Tilastokeskus mittaa vuosittain opettajien
tekemin T&K-tyon maiirdi ja opettajien
koulutustasoa. Opetusministerion AMKO-
TA-mittarien osalta keskeisid ovat muun
muassa opettajien koulutustaso sekd T&K-
hankkeissa suoritetut opintopisteet ja opin-
ndytetyot sekd hankkeistetut opinniyte-
tyot. Toisin sanoen musiikin alan tuloksel-
lisuutta mitataan tiysin samoilla mittareilla
kuin muidenkin alojen.

Muun muassa nykyisten kelpoisuus-
sadnndsten johdosta ammattikorkeakou-
luissa toimivat musiikin alan opettajat ovat
kouluttautuneet tai kouluttautuvat maam-
me ainoassa musiikkiyliopistossa Sibelius-
Akatemiassa. Musiikin alan korkeakoulu-
tuksessa tyOskentelevien opettajien tyon
sisallot ja kehittamistarpeet ovat muuttu-
neet erittdin paljon viimeisten 20 vuoden
aikana. Heraikin kysymys, vastaavatko ny-
kyiset musiikkialan yliopistotasoiset kou-
lutussisallot niitd vaateita, joita ammatti-
korkeakouluissa tyoskentelevit opettajat
tyOssddn kohtaavat. Voidaan kysya, missa
maéirin opettajien uudet tyonkuvat tulee
ja voidaan ottaa huomioon musiikkiyliopis-
ton opetussuunnitelmatasolla ja pitaisiko
erilaisten uusien osaamisalueiden kohen-
tamiseen jéarjestda sellaista tdiydennyskou-
lutusta, joka kohdentuisi nimenomaan mu-
siikin alan kouluttajille. Haasteellista on
my0s, miten laaja-alaiseksi musiikkialan
yliopistotutkintoa ylipddnsa voi laventaa.
Tuleeko jatkossakin esittivin siveltaiteen
koulutuksen fokuksen olla solistisissa opin-
noissa ja onko ammattikorkeakoulusekto-
rille tyollistyvien pedagogien jatkossakin
hankittava laveampaa osaamista vasta tyOs-
sd ollessaan. Vai tulisiko jatkossa vield ak-
tiivisemmin kayda keskustelua siitd, miti
tuloksellisuusmittareiden musiikkialan
ammattikorkeakoulutuksessa tulisi olla?
Laajimmillaan kysymys koskee kaikkia niit4
pedagogisia ja menetelmallisia sisdltoja,
joita ammattikorkeakoulutukseen sijoittu-
vien musiikin alan opettajien koulutuk-



seen voidaan sisillyttdd. Vuoropuhelua
ammattikorkeakoulukentin ja yliopistota-
son koulutusta tarjoavien tahojen kesken
olisi syytd entisestddn tehostaa.
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Gyorgy Kurtag’s
Jatékok brings the body
to the centre of
learning piano

he focus of this paper is to
describe the pedagogical spe-
ciality of Jatékok (Games)—a
collection of piano music by
the Hungarian composer
Gyorgy Kurtag. Gyorgy Kur-
tag (born in Lugos, Romania
in 1926) is well known as one
of the most highly esteemed contempo-
rary Hungarian composers. Kurtag's musi-
cal language is aphoristic and his “explo-
sive miniatures” can be seen as a synthesis
of many different elements: the idioms of
contemporary classical music, his Hungar-
ian folk-music inheritance and many strands
arising from the classical repertoire of pre-
vious centuries (Halasz 1998, 3).

In this paper I will present those as-
pects, which Kurtag’s contemporary ap-
proach brings to teaching the piano, es-
pecially in the early stages. I will also ar-
gue that using Jatékok as part of the teach-
ing material can help to awaken the pos-
sibility for children to experience music
and movement in a sensitive way. Finding
quality for body movement can reinforce
musical experience and improve musical
hearing (Juntunen & Hyvonen 2004,
199). In my opinion, the actual role of
the body as our primary mode of know-
ing has been neglected in teaching piano.
There is a strong tradition of theoretical
emphasis and fragmentation. One reason
for this is that most of the current ways
of teaching piano introduce musical no-
tation at the same time as instrumental
tuition (McPherson & Gabrielsson 2002,
99). Placed too early, an emphasis on no-

tation can lead to decreases in aural and
body sensitivity to the natural unified
patterns that children spontaneously ob-
serve when playing music (Mills &
McPherson 2006, 169; McPherson &
Gabrielsson 2002, 105). Jatékok pieces
have also been notated with Kurtag’s spe-
cial notation. However, the notation
should be approached in an experiencing
manner, or rather; the pieces can be learnt
by imitating the teacher’s model. My pri-
mary interest is in bringing the body to
the centre of learning piano. In that way
we can broaden the ways in which we
can approach piano teaching in the early
stages.

INTRODUCTION TO JATEKOK

Jatékok is a collection of short piano works,
composed for pianists of all ages. It was
designed to supplement traditional teach-
ing material. In Jatékok, Kurtag combines
the teaching of basic piano playing tech-
nique with the development of musical
expression (Johnson 1998, 19; Halasz 1998,
12-13; Cavaye 1998, 17). It also offers a
fascinating insight into the world of twen-
tieth-century music (Cavaye 1998,17).The
main pedagogical ideas in Jatékok are the
use of the piano as a toy as well as the use
of the whole body for playing (Beckles
Willson 2007, 150; Johnson 2002, 19;
Cavaye 1998, 17; Halaz 1998, 12).

In 1973, the Hungarian piano teacher
Marianne Tedke asked Kurtag to write a
few pieces for her pedagogical collection.
Kurtag composes very slowly and every
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now and then has had periods, during
which he has not been able to compose at
all. When he started Jdtékok, he had not
composed anything for three years. Sud-
denly he wrote 200 shorts pieces of music
within a couple of months. The task of
writing simple pieces for a specific type of
player, a child, shifted him out of his im-
passe. Jatékok were intended to offer chil-
dren a liberating approach both to mak-
ing music and the piano itself, but it evolved
into a liberating activity for the composer
too.The piano was Kurtag’s toy and Jatékok
his very own playground (Beckles Will-
son 2001, 46; Halasz 1998, 12).

Following its favourable beginning,
this series of pieces has expanded to be-
come a collection of eight volumes, with
hundreds of pieces for piano—for two and
four hands and even some pieces for two
pianos. This fortunate beginning is still
continuing: Jdtékok is a work in progress.
It can also be seen as a laboratory in which
Kurtag tries out his new musical ideas
(Beckles Willson 2007, 149; Beckles Will-
son 2001, 46; Halasz 1998, 12).

In Jatékok, Kurtag is foregrounding
music as a physical experience. Kurtag is
using lots of clusters and glissandi in his
pieces. He starts to approach the piano in
ways other than the traditional. The hier-
archy of learning is different: precedence
is given to physical gesture and the man-
ner of performance. Jdtékok is asking per-
formers to bring their bodies into dialogue
with the instrument. Kurtag tries to avoid
abstracted intellectualism by bringing the
body to the centre of the musical experi-
ence. (Beckles Willson 2002, 278; John-
son 2002, 284.) With Jatékok, children can
learn to use their body through music, and
music through their body.

Some pieces are referred to as Duch-
ampian objet trouvés (found object). This
idea of elevating every day objects to the
status of art originated with the painter
Marcel Duchamp (1887-1968). Duchamp
elevated every day objects to the status of
art. It is only important that the insignifi-
cant trifle being positioned at the central
point should be presented with an unex-
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pected quality. In Jdtékok, Kurtag play
games with a single idea, musical element,
sound or gesture. It can be a note: for
example Prelude and waltz in C is com-
posed using only one note. In Perpetuum
Mobile, the single idea is a glissando. (Beck-
les Willson 2007, 152-153.)

In_Jatékok, Kurtag uses his own graphic
notation to complement the traditional one
(Cavaye 1998, 19; Johnson 2002, 283). He
has created unique note figures to help
visualize the style of playing and to help
understand the physical movement in-
volved in playing. Kurtag has a collection
of various note heads to use to symbolize
clusters. They are usually only approxi-
mately marked on a stave. Clusters are
precisely notated to indicate which part
of hand is to play them. Rhythmically, the
notation is closely related to space-time
writing. Moreover, he has lot of markings
for various timings and caesuras. Nota-
tion is intended to stimulate the perform-
er to experiment with sound and sensa-
tions and to revive spontaneity in inter-
pretation, rather than analyse the score
intellectually.

KINAESTHETIC NATURE OF CHILDREN'S
PIANO PLAYING

Kinaesthesia is a special type of sense,
which cannot be confused with the other
five senses (sight, taste, hear, smell and
touch). Kinaesthesia is essentially related
to humans’ inner experience of space and
movement. It is sensory information that
is movement related; it is available prior
to action, during and after action (feed-
back). Kinaesthetic feedback is believed
to be of central importance for the devel-
opment of motor performance of any type.
Kinaesthetic experience is the increasing
acceptance of the body as a form of intel-
ligence, which is integrated into the mind.
(Galvao & Kemp 1999, 129-135.)

Many writers have emphasized the ki-
naesthetic nature of young children’s mu-
sic making (Burnard 1999; Cohen 1980;
Davies 1992; Marsh 1995; Campbell 1998;
Littleton 1998;Young 1999).The presence



of multiple and integrated forms of bod-
ily movement suggest the significance of
a multi-sensory experience involving what
they see, as well as what they hear and
feel. A number of authors have proposed
that the nature of musical experiences and
their sense of bodily response are inextri-
cably linked to the dynamism between the
sounding object and the bodily experi-
ence of music (Clifton 1983; Clarke &
Davidson 1999). Kemp (1990; 1996) sug-
gested that the body permeates our rela-
tionship with music (Kemp, cited in Bur-
nard 1999, 161). A bodily experience is a
kind of kinaesthetic functioning of “body-
thinking” which is realised as a sensitive
and “feelingful” impulsive experience
(Burnard 1999, 161).

Playing a musical instrument involves
the accurate execution of fine motor
movements. These are highly dependent
upon kinaesthetic information reaching the
central nervous system (Galvao & Kemp
1999, 136).The performance of music rep-
resents the integration of a physical and
mental plan. It is then sensible to believe
that kinaesthesia plays a fundamental role
in this integration (Sloboda 1985, cited in
Galvao & Kemp 1999, 136).There is both
clinical and experimental evidence to sug-
gest that control and perception of move-
ments are very weak when the kinaes-
thetic channel is not working adequately
(Bahrick 1970, cited in Galvao & Kemp
1999, 136; Autio 1997, 77).

It is important to enhance the ways in
which children use their kinaesthetic sense
in their playing. The natural physiological
development of children proceeds from
large bodily movements, (gross motor
skills), to tactile ones, (fine motor skills)
(Gallahue 1982, 83; Gallahue & Ozmun
2006, 54). With natural movements, it is
possible to become concerned with one’s
kinaesthetic link between sound and
movement (Galvao & Kemp 1999, 133).
This is helping children to develop kinaes-
thetic awareness. Orff insisted that the re-
lationship between music and movement
embraces a type of kinaesthetic activity
that helps children to internalise feelings
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and experiences of rhythm, pulse and pitch
(Kemp 1984, cited in Galvao & Kemp
1999, 133).

It is important to emphasis the bod-
ily point of view when introducing the
piano. It is possible to start piano playing
in a way that it is not too far removed
from the child’s natural experience of
music and movement. For children, ap-
proaching piano playing in the early stag-
es with gross motor movements is very
natural. The teacher has to integrate mu-
sic making with child’s existing experi-
ences and skills. We have to create a learn-
ing environment, which helps the child to
connect piano playing to what they al-
ready know, think and can do.

KINAESTHETIC APPROACH IN JATEKOK

Body movement plays an important role
in musical performance. The piano is one
of the most physically engaging of all in-
struments. The body is not only essential
to the physical manipulation of the in-
strument, but also vital to the generation
of expressive ideas about music. Building
up the child’s kinaesthetic awareness from
the very early stages of piano playing is a
challenge for teachers. Kinaesthetic expe-
rience should be understood as a form of
intelligence, which is integrated in the
mind. In recent years, psychologists seem
to have developed the notion that cogni-
tive, as well as neuropsychological struc-
tures are the very basis of any kind of
motor skill performance (Galvao & Kemp
1999, 132).

Piano tuition in early stages is built
up systematically, paying attention to the
introduction of all the basic skills needed
in piano playing. Jatékok pieces can stimu-
late the child’s kinaesthetic approach to
piano playing. Children like to experiment
with extreme sounds and movements:
with Jdtékok they can use the whole key-
board from the start. The extreme ends of
the keyboard fascinate young students;
with clusters and glissandi they have the
possibility to explore it from the very be-
ginning of their studies. Despite the ap-
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proximate notation, Kurtag is very accu-
rate with the quality of expression. Spir-
itual, physical and gestural dimensions are
brought to the fore. The quality of play-
ing is very important from the very first
meeting with the instrument.

I will present certain pieces of Kurtag
in more detail. The following examples
will show the relevance of the previous
chapters.

TENYERES / PALM STROKE
—WRONG NOTES ALLOWED

matas. A normal looking fermata is long,
a fermata without a point inside is shorter
and a fermata upside down is very short.

Teneyres’ character is accurate and ex-
plosive, full of strong will, or perhaps a
great joy, almost nearing aggression. Its
fierceness and rapidity forces the player
to react quickly, to be present. The lines
between the caesuras seem to be arguing
with one another. I will take you through
the piece in one way in which I could
play or teach it.

The first cluster is building up a de-
manding atmosphere. It is followed by a

Example 1:
Tenyeres, Jatékok Book 1.

(con moto)

Tenyeres (1)

Mit den Handflichen (1)

Palm Stroke (1)
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In Tenyeres, the main element is the clus-
ter. The symbol for a cluster is a large
round blob. One can read the score in
more detail and notice that the clusters
are covering an area the size of a fifth.
This happens to be the size of the cluster,
which naturally fits an adult’s hand. Chil-
dren might play it over a smaller area.
Clusters are played with the palm of the
hand and they are mostly marked as ap-
proximated pitch.Only the two last clus-
ters are strictly notated. The piece is to be
played including all the white keys be-
tween f and a'. The restore mark above
the cluster indicates that all the notes
should be played on white keys. Kurtag
also illustrates the different lengths of fer-
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long fermata, during which the player has
time to think about how to respond to
the demands presented before. The sec-
ond cluster responds to the given chal-
lenge and is followed by a short fermata.
The development unfolds itself here in a
flash - first two, then three, then four clus-
ters in a row. The fermata after the four
clusters is travelling forwards in nature and
is full of extremely charged emotions. This
tension is brought to its culmination point
by yet two more clusters that are played
from the opposite ends of the keyboard.
A short fermata follows, in effect stop-
ping in panic after all the fierceness. The
only imaginable answer is piano-dolce, in
other words a complete change of emo-



tion, which is actually temporary. The same
cluster commences a raging crescendo
towards the last forte-cluster. The com-
poser has marked a fermata at the final
double line to emphasize the pause, which
the musician needs to make after the last
note to experience the fury.

From a bodily point of view, the play-
er should not lose the feeling of the cen-
tre of the body even though playing fast
movements with the hands. A whole ges-
ture or phrase should be played with one
movement and prepared with one breath.
It is helpful to practice the piece without
sound, both on the piano lid and through
pantomime (without sound on the key-
board). When the student is practicing
tapping on the piano lid, he or she should
especially concentrate on listening to the

101

playful attitude brings a great deal of joy-
fulness to the movements. It is inspiring
to try to create a fresh version every time
you play the piece. Despite the fierceness
and rapidity of the piece the movements
are never to become totally rugged. The
fermatas don’t work as rests because they
demand a continuation of what has been
expressed before and are as if saying
and...and...and...

In this piece, the player doesn’t need
to be worried about catching the right
keys; they can simply concentrate on the
big movements and the expressions they
wish to put into their interpretation.

VIRAG AZ EMBER... /
FLOWERS WE ARE, FRAIL FLOWERS...

L, Example 2:
V”ag az ember... (1a) Virdg az ember, Book 1. Version 1a, above,
Blumen die Menschen, nur Blumen. .. (1a) is notated with clusters. Version 1b, below,
Flowers We Are, Frail Flowers... (1a) has precise pitch indications.
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Ty o e Virag az ember... (1b)
Blumen die Menschen, nur Blumen. .. (1b) Flowers We Are, Frail Flowers. .. (1b)
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time between the sounds. This is what
builds the tension in Palm Stroke. While
practicing this piece as a pantomime, it
happens in slow motion. In order to feel
the clusters in your hands you need to
slow down the tempo. Practicing through
pantomimes also draws a path for conti-
nuity. The arms are in constant motion. A

Kurtag’s original idea in Book 1 is to
present the same musical idea twice; the
first time with indefinite pitch materials,
such as clusters and then, secondly, with
more precise indications of pitch (Halaz
1998, 12-13). In Virdg az ember..., version
A is notated with indefinite pitch materi-
als, portrayed here as clusters, and version
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B is notated with precise indications of
pitch.

In version A, you can see once again
Kurtag’s symbol for a palm cluster. The
rhythmic notation is simple: a white blob
is for a long note and a black one is for a
short one. Accidentals in front of the clus-
ter, glissando or group of notes apply to
all the notes. In the case where there are
no accidentals in front of the blob, one
can freely choose the range. Using a dot-
ted legato line, Kurtag shows which tones
belong to the same gesture. He avoids
using a 'mormal’ legato-line because the
piece is played lightly using the pedal. The
hands follow the lines and connect the
tones which belong together. The player
can feel the legato moving from one tone
to the other as s/he plays them from one
hand to the other. It brings forth the sen-
sation that the melody is flowing through
the body. This thought helps the player to
feel the musical tension and space between
the tones. Kurtag has suggested changing
the roles of the hands: the right hand plays
the lower staff and the left hand plays the
upper staff. This change in the style of
playing is meant to further reinforce the
experience of tension between the tones.
The movements of the hands require more
concentration and trouble and this affects
the tension in the interpretation

When playing clusters pianissimo, the
movements of the hands can be compared
to “walking on the moon” or to “a slow-
motion movie.” It is important to find a
smooth and continuous feeling in the
movements. The pedal can be held down
during the whole piece and the resonance
of the last tone can be left to dampen
peacefully. When we worked these pieces
with Kurtag, he demanded that the post-
resonance last never longer than the played
part.

The B-version is also a motto for the
Jatékok Book 1.1t opens on “G-dominant”
to end on “C-tonic”. Its tones form a di-
atonic scale on the white keys, a certain
kind of circle. The initial motif is formed
by the first two tones. The gesture begins
on an upbeat and one can imagine it be-
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ing in a questioning manner. The second
motif consists of three tones and replies
to the previous motif. It also begins in an
upbeat manner. The three last tones cre-
ate the third motif and close the piece as
a “cadence.”

It could be asked why the timing in
the notation differed from version A. I,
myself, came to the conclusion that a clus-
ter needs to be “prepared” with more time
and care, in comparison to preparing one
tone. This is the reason why the upbeat
“quarter note” has been changed to a long
note. The upbeat quarter note in the third
motif is changed into a whole note for
the same reason. There is, however, an
upside-down hold on it, which diminish-
es its value a little. The meaning of this
type of fermata is clearly shown here—
the music lingers but does not stop on the
fermata. The fermata is part of the phrase
and it’s striving towards the last tone.

Pieces like Virdg az ember... are chal-
lenging because Kurtag is moving the in-
dividual notes to the far ends of keyboard.
That is demanding to our inner hearing
but at the same time it gives a freedom of
time and movement, which, in turn, gives
time for emotion. The player should im-
agine how the sounds are resonating and
flowing through her or his body. Then
she or he is not playing distances on a
keyboard rather s/he feels the distance
through her or his own body.

OROKMOZGO (TALALT TARGY) /
PERPETUUM MOBILE (OBJET TROUVE)
AND PrRELUDIUM AND WALTZ IN C

The only compositional materials used in
Perpetuum mobile are glissandos. The piece
is constructed of three almost identical
passages and a coda. By using different
nuances, the piece becomes consistent and
musically interesting. Putting this piece into
practice requires careful listening and con-
trol of the body as a whole. The right
hand plays the upward glissandos and the
left hand the downward glissandos. The
hand movements are similar to the glis-
sando lines—very elastic and carefully
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Example 3:
Orokmozgo (talalt targy) / Perpetuum mobile
(objet trouvé), Book 1.
Orokmozgé *
(talalt targy)

Perpetuum mobile (objet trouvé)

Vivace, ma sempre trangutllo

legatisstmo possibule

sernpre con Ped

(repet. ad [ib.)

hand which changes
the direction of the
glissando is to be well
prepared and in its
position in time. The
glissandos need to
slur together ex-
tremely smoothly
from one hand to the
other—legato. The
co-operation be-
tween the hand and
the ear is of greatest
importance in the
curves where the di-
rection changes.
Therefore, what you
hear must imitate
(follow) the musical
curves delicately and
attentively. Special
sensitivity is needed
during moments
where the “harmo-
ny” changes, in oth-

er words where the
AR WYY S tones move from the
white to the black

keys or vice versa.

ek

The player gets

sff

to define the nuanc-

formed. The aural sentiment of the piece
can be associated with the sounds of na-
ture—the crashing of waves, the sound of
the wind in the trees—ranging from a
small breeze to a storm. Perpetuum mobile
breathes the rhythm of nature and lacks a
steady and determined pulse.

The composer has given Vivace, ma
sempre tranquillo as the tempo (lively but
peaceful throughout). I have understood
this to mean that each wave is to be played
to the very end and the bigger the wave
the more time is needed. Vivace is present
in each glissando movement and tranquillo
is present in breathing the full waves. In
addition, Kurtag has added the marking
legato possible (you may slur the notes to-
gether), which I gather, indicates in par-
ticular the formation of the glissandos.The

es of the piece. One
composer suggested it start in silence, as
if from emptiness, and then continue sem-
pre piano, continuously quiet. The repeti-
tion of the first passage was a massive cre-
scendo-diminuendo, first increasing and then
diminishing. The third repeat was played
sempre diminuendo, continuously diminish-
ing. The piece ended as if vanishing into
emptiness on the long hold before even-
tually being interrupted by a surprising
downward fortissimo-glissando, which was
played by sliding strongly with both
hands—the right hand on the black keys
and the left on the white. The piece final-
ly ends with a wild cluster in the lowest
possible register. The composer’s instruc-
tion was to play the cluster with the hands
on top of one another. This helps to con-
trol the strength being used.
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Praludium und Walzer in C

Example 4: Prelude and Waltz in C, Book 1.
Preladium és valcer C-ben

Prelude and Waltz in C

of movement is great
fun.These are prelim-
inary exercises for the
playing of romantic
virtuoso pieces.
When playing

the piano, one can
op | learn to prepare one-

— self in a kinaesthetic
> . manner. The tone,

.

4 chord, gesture, phrase,
- and other musical el-
ements, or the piece

in its entirety, can be
felt as sensations in
the body. According

¥

to the kinaesthetic
nature of a player, it

can be seen that she/
he listens as much
with the body as with

J
é}dé—‘:r— B —— & —
T .

—

e===c==——=c=——c

the ears. The player
also 'sees and thinks'

with his or her hands.

The physical experi-

Perpetuum mobile’s “strictly notated ver-
sion” is (surprisingly) Prelude and Waltz in
C (example 4.). The notation of Prelude
and Waltz is very traditional: bar lines, tra-
ditional notation, and basic waltz-meter
in 3/4. The piece gives us two different
styles of material: the prelude is free in
timing while the waltz is in very strict
time. The piece also presents a joyful way
to find all the Cs on the keyboard. The
interesting thing is how Kurtag combines
the embodiments of Perpetuum and Pre-
lude and Waltz. The physical gestures look
different from the surface, but the root is
same. In other words the gestures that are
needed for glissandos and jumps are same:
both pieces require precise, well prepared
fine motor movements with fingers com-
bined and the momentum coming from
the arm, with a swing.

Both pieces, Perpetuum mobile and Prel-
ude and Waltz in C, are very helpful when
learning how to use the hands freely when
making large movements. The player has
to sit properly otherwise this piece is nearly
impossible to play. The playing and the joy
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ence also affects hearing—if you get to
know a piece only through reading the
music your image of it will be different
than if you approached the music through
playing. Many of the pieces in Jatékok aim
at enhancing the connection between one’s
mind and body. Kurtag also talks about
how the arm should feel the resonance of
the sound played. This is what listening
with the body means.

ENTWINING IN JATEKOK

One of the characteristic traits of Kurtag's
Jatékok-collection is the entwining of
sound, movement and phrasing. What the
player or listener experiences in music
depends on the personality of the player
or listener, their skills and past experienc-
es. Playing Kurtag's music requires an in-
tense personal presence in producing the
music. Presence means participating in the
playing as a physical phenomenon; listen-
ing and interpreting the music. Each play-
er understands the musical events from
his or her own perspective and the se-



quence of these events is only understood
on a personal level. Even if the teacher
concentrates on making music through
pianistic means, the music will not touch
the audience if the player has no personal
relationship to the music.

In the music examples above, I have
aimed to illustrate the entwining of dif-
ferent aspects of playing, including notes,
movement, sound and phrasing. I describe
it as entwining because it seems nearly
impossible to separate the different aspects
of playing into their component units, even
though during the process of learning a
piece the player focuses on one aspect at
a time. Usually the player first learns the
notes and works out their meaning. Sec-
ondly, she or he searches for ways of play-
ing and practices in order for them to flow
naturally. During the third stage he or she
combines the first two stages and they
begin to entwine. After this, the player
begins to form meanings out of gestures
and motifs and to create a complete pic-
ture of the piece. This is when the player
begins to find out how the different mo-
tifs relate to one another. All of this re-
sults in physical movement and complete
musical thought—in other words, music.

The entwining of musical expression
and the player's physical movements in
Kurtag's music affects the player's ability
to hear and listen. The experience of move-
ment and sound is corporeal and individ-
ual and it leads to musical interpretation.
Kurtag stretches the tension of two notes
to its limits by moving those notes far, far
away from one another—to the opposite
ends of the keyboard. This type of nota-
tion requires listening to the distances and
tensions between notes. When moving
from one note to another the experience
is as if the arm were listening to the jour-
ney it has to travel and thus hearing guides
the physical action.

CONCLUSION
In my work as a piano teacher I have ob-

served with what affection piano students
play various pieces from Jdtékok. Playing
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_Jatékok has enhanced the use of their body
in a natural manner. It has also helped
them to embrace their inner hearing, au-
tonomy and motivation by helping them
to find their own way towards a sense of
themselves and music. They became more
playful, brave and creative. The joyful spirit
of the music liberates children from being
too self-conscious. Indirectly it has affect-
ed their interpretation of the traditional
repertoire.

In conclusion I would say that Jatékok
is supplying the means and opportunities
to enable a more kinaesthetic approach to
teaching piano.
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hoitolaitoksissa —
miten ja miksi?

ALUKSI

usiikki on osa jokapaiviistd
elimia. Musiikilta ei voi oi-
keastaan edes vilttyd, vaikka
haluaisi. Kaupoissa, kahvilois-
sa, mainoksissa, kaikkialla soi
musiikki. Jos ei muuta, niin
bussissa istuvan nuoren kor-
vakuulokkeista kajahtelevat
kumeat bassot myos muiden kanssamat-
kustajien kuuluville. Musiikki on ldsni
kaikkialla ja osa inhimillistd kulttuuria, niin
juhlan kuin arkipdivin elimin jasentdjiana
(mm. Cross 2003). Lasnid kaikkialla? Ei
aivan. Sairaaloissa ja hoitolaitoksissa mu-
siikki ei endd kuulukaan ympiristoon,
mikali musiikiksi ei lasketa yhteisissi oles-
kelutiloissa pauhaavaa TV:n visailumusaa,
joka tuo muutenkin rikkonaiseen laitos-
adnimaisemaan lisda 1dhinna halya.

Kun ihminen sairastuu, normaalin eli-
min rakenne ja rytmi rikkoutuvat. Taval-
listen arkisten huolien lisiksi ja tilalle tu-
lee huoli oman terveyden menettimises-
td. Kun ystivini (josta kdytin tdssd nimed
Pirkko), silloin noin 50-vuotias nainen,
alkoi saada epamaiiraisid neurologisia oi-
reita, kaynnistyi pitkd diagnosointi- ja sai-
raalakierre. Se merkitsi Pirkolle muutamas-
ta viikosta useisiin kuukausiin kestidneiti
sairaalassaolojaksoja, joiden aikana hinen
kuntonsa vaihteli kohtalaisen hyvisti va-
kavasti liikuntarajoitteisen tilaan. Huonom-
pina aikoina hin ei pystynyt edes nouse-
maan siangyssid istumaan ja soikin vain
autettuna.Vakavien fyysisten oireiden my6-
ta han kérsi ajoittain myo6s syvistd masen-
nuksesta. Todennikoisesti ystavini tapauk-
sessa depressiivisyys liittyi osittain sairau-
teen, joka sittemmin diagnosoitiin multip-

peliskleroosiksi. Mutta joka tapauksessa
sairastuminen, kivut, huoli tulevaisuudes-
ta, perheen parjaamisestd, toimeentulosta
jne. laskivat hinen mielialansa — niin kuin
laskisivat kenen tahansa mielialaa.

Totunnainen arkipidivimme muodos-
tuu itsen, toiminnan ja ympariston vuo-
rovaikutuksen mosaiikissa, joka jidsentiad
elimiimme, kantaa ja luo muistoja ja on
osa identiteettidzmme (ks. Kurkela 1993,
268). Kun ihminen sairastuu vakavasti, hin
joutuu sairastumisen myo6td luopumaan
tuosta arkipaivisti: kodista (tutut esineet,
lempituoli, vaatteet, kirjat, levyt, suosikki
Tv-sarja jne.), tutuista rutiineista paiva-
rytmeineen, harrastuksista, usein myos ys-
tdvien tapaamisesta, lempiruuista ja -juo-
mista... Luopuminen ei ole terveellekiin
helppoa. Koska sairastuneen tuskaa lisaé-
vit vield sairastumiseen liittyvit huolet,
onko ihme, jos ihminen altistuu depressii-
visille ajatuksille?

Depressiivisyys johtaa usein itsedin
ruokkivaan noidankehiin, josta ihmisen
on vaikea yksin omin avuin nousta pois.
Saarenheimo (2008) kuvaa mielialaongel-
mien syntymisti seuraavasti: Jostain syysta
ihminen ei kykene suoriutumaan arjesta
endd yhtd hyvin kuin aiemmin. Hin us-
koo olevansa muita avuttomampi ja huo-
nompi, jolloin mielialan alkaa laskea. Hin
luopuu vihitellen haasteista ja tehtivista
sekd sosiaalisista suhteista. Tunne siit4, ettd
ei saa mitain aikaiseksi kasvaa, ihminen
hidastuu seki fyysisesti ettd psyykkisesti.
Passivoitumisen myo6tid hin ei saa my0Os-
kadn myoOnteistd palautetta, moittii itse-
ddn yhia ankarammin ja alkaa tuntea it-
sensd yha yksindisemmaiksi. Mieliala las-
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kee edelleen ja kierre “masennuksesta
masentumiseen” on valmis.

Positiivisen psykologian piirissi on
toisaalta viime vuosina kiinnitetty huomio-
ta myoOnteisen mielialan sekd mieltd ettd
kehoa suojaavaan vaikutukseen. Niiden
psykofysiologisten prosessien vaikutusme-
kanismit ja syy-seuraussuhteet ovat moni-
ulotteiset ja -suuntaiset. Esimerkiksi myon-
teisesti asennoituneiden ihmisten immuu-
nipuolustuksen on osoitettu toimivan pa-
remmin kuin itsensi elimin vastoin-
kidymisten edessd hyvin avuttomiksi ko-
kevien immuunipuolustus. Sosiaalisten
suhteiden tiedetdin toimivan muurina sai-
rautta vastaan: ihmiset saavat toisiltaan
tukea, pystyvit yllipitimiin myoOnteistd
asennoitumista ja tulevat ryhtyneeksi, vaik-
kapa liahteneeksi ulkoilemaan, helpommin
kuin yksin ollessaan. Sen sijaan ihmiset,
jotka eristidytyvit sairastuessaan, ovat tai-
puvaisia sairastumaan lisdd (Seligman
1998). Siten on perusteltua olettaa, ettd
miki tahansa yhteinen toiminta, joka aut-
taa suuntaamaan ajatukset edes hetkelli-
sesti muualle, auttaa masennusnoidanke-
hin katkaisemista ja mahdollisesti esimer-
kiksi immuunipuolustusjirjestelmin vah-
vistumista. Mutta miten sairaalalaitokses-
sa vastataan niihin tietoihin? Pohdin asiaa
jatkamalla esimerkkié ystivani tilanteesta.

Kun menin tapaamaan Pirkkoa suu-
reen paidkaupunkiseudun sairaalaan, hin
oli ollut potilaana jo useita viikkoja, eika
kotiin padsystid ollut mitdin tietoa. Hoito
koostui tutkimuksista sopivan liikityksen
16ytamiseksi. Muun ajan hin makasi sin-
gyssa valkeaseiniisessd huoneessa kirkkaine
neonvaloineen. Mahdollisesti kerran pii-
viassd hdnet nostettiin pyorituoliin ja vie-
tiin istumaan yhteisiin tiloihin television
adreen. Muuten paiviarutiini jaksottui syo-
misten ja vaipanvaihtojen kautta. Huonees-
sa oli yhteensi kuusi henked. Hoitajat vai-
kuttivat mukavilta, mutta kiireisilta. Fysio-
tai toimintaterapiaa ei pyynnosta huolimat-
ta ollut jarjestetty, vaikka ladketieteellistd
estettd niille aktiviteeteille ei olisi ollut.
Koska mitddn mielekistid toimintaa ei ol-
lut saatavilla, potilaalla oli loputtomasti
aikaa kierrattdd mielessddn depressiivisid
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ajatuskulkuja.

Vieraan kannalta sairaalakidynnit voi-
vat olla ahdistavia. Mistd oikein voi pu-
hua? Tuntuu typeriltd kertoa omista kii-
reisistd péivistdédn, jotka sairaan nikokul-
masta niyttavat luultavasti ylellisilta. Per-
heen ja yhteisten tuttavien kuulumiset on
pian kerrottu, jos potilas jaksaa nyt niistid
edes kysyi. Potilaalle ei yleensi kuulu pal-
jon mitéin, ja ne kuulumiset voivat olla
kovin epamiellyttivid (mikd ei tarkoita,
etteiko ystavin tule niitd myotatuntoisesti
kuunnella). Me olimme Pirkon kanssa
kuitenkin jo sairauden kotihoitovaiheessa
laulaneet yhdessi, olihan hinelld kuoro-
laulajan tausta opiskeluvuosiltaan. Niin
sitten teimme nytkin. Kysyin potilastove-
reilta huoneessa, sopiiko, ettd me vihin
laulamme. Kaikki ny6kkailivit ja niin sit-
ten vidhin lauloimme ulkomuistista sen
miti mieleen tuli.

Seuraavalla vierailukerralla toin mu-
kanani kasan laulukirjoja seka piirustus-
paperilehtién ja viriliituja. Han oli aikoi-
naan maalannut paljon. Pirkko aloitti heti
piirtimisen ja luonnosteli hahmoja, itsen-
sd, minut, kukat poydalta. Sitten taas lau-
loimme niin kauan kuin jaksoimme. Lau-
lujen myo6ti muistui mieleen asioita ja sat-
tumuksia, joista juttelimme laulamisen lo-
massa.Vierailijaa ahdisti vihemman. Mut-
ta ennen kaikkea Pirkko sai tekemistd piir-
tdmisen ja laulamisen myo6ta: hian aktivoi
muistiaan ja virisilméinsi, laulamiseen ja
piirtimiseen vaadittavaa hienomotoriikkaa
jne. Hin saattoi keskittya toimintaan, joka
ilahdutti ja antoi mahdollisuuden olla het-
ken lomalla potilaan roolista. Juuri niin-
hin se toimii terveillikin ihmisilla: jaksam-
me arjen kiirettd ja stressid vain, mikali
meilli on mahdollisuus huoahtaa hetki
lempiasioittemme parissa. Kenelle se on
kavely koiran kanssa, kenelle laulaminen,
kenelle mopon rassaus. Jos me terveet
tarvitsemme naiita asioita, eivitkod sairaat
tarvitsisi niitd vield enemmén?

Naiitd asioita jdin miettimddn. Myo-
hemmin totesin ilokseni, etti en ole ainoa.
Terveytti kulttuurista -verkosto on tehnyt
Suomessa ansiokasta tyotd jo lihes kah-
den vuosikymmenen ajan. Verkoston pii-



rissd on toteutettu lukuisia projekteja, joissa
eri kulttuuriaktiviteetteja on viety menes-
tyksellisesti sairaaloihin ja hoitolaitoksiin.
Valitettavaa on, ettd projektien loputtua
laitoksiin ei yleensa jadnyt vakiintunutta
ja systemaattista kulttuuritoimintaa.

KOKEMUKSIA MUSIIKKI JA TERVEYS
~TYOPAJASTA PARIISISSA

Ty6skentelin lukuvuonna 2007-2008 tut-
kimuskoordinaattorina Sibelius-Akatemi-
an Musiikkikasvatuksen osaston Musiikki
ja hyvinvointi -hankkeessa. Niissd mer-
keissd osallistuin helmikuussa 2008 viisi-
paivaiseen Music in Healthsettings -tyOpa-
jakoulutukseen Pariisissa. Tyopajan jirjesti
Musique & Santé -organisaatio osana eng-
lantilaisten, irlantilaisten ja ranskalais-
ten sairaalamuusikoiden Music and Health
European Exchange -ohjelmaa.

Musique & Santé perustettiin Rans-
kassa vuonna 1998. Se on voittoa tavoit-
telematon organisaatio, joka vie eldvai
musiikkia sairaaloihin ja hoitolaitoksiin.
Projektilla on Pariisin keskustassa toimis-
to ja kolme péitoimista tyontekijad. Loy-
hiin organisaatioon kuuluu noin kymme-
nen muusikon joukko, joka tekee musii-
killisia interventioita sairaaloissa. Toimin-
tamuotoja varsinaisen sairaalatyon ohella
ovat koulutus, tutkimus ja tiedonvailitys.
Muusikot tyOskentelevit ennen kaikkea
potilaiden vuoteiden airelld, mutta orga-
nisoivat myos tyOpajoja ja hoitolaitoskon-
sertteja. Lisdksi he kouluttavat hoitohen-
kilost64d ja omaisia hyddyntimaian musiik-
kia potilaiden kanssa. Pariisilaisten koke-
muksen mukaan ensimmadisestd tapaami-
sesta sairaalan edustajan kanssa voi men-
nd muutama vuosi sithen, etti jotain konk-
reettista saadaan aikaan. Usein vastustus
tulee hoitohenkilokunnan taholta, koska
on sisiistetty asenne, jonka mukaan “ku-
kaan terveydenhuollon ulkopuolelta ei voi
opettaa meille, miten potilaita pitda hoi-
taa”. Sairaalamuusikon on oltava sitked
organisoidessaan tyoskentelyiin.

Tyopajan johtajana toimi Philippe
Bouteloup, Musique & Santé organisaati-
on kokopiiviinen muusikko. Hén on alun
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perin klassinen kitaristi, joka on tehnyt
tyotd sairaaloissa noin 20 vuoden ajan.
Toisena vetdjani oli nayttelija ja muusik-
ko Marianne Clarac. Meiti kurssilaisia oli
14: kolme ranskalaista, loput englantilai-
sia ja irlantilaisia seka allekirjoittanut. Kaik-
ki toimivat muusikkoina mutta aivan kai-
killa ei ollut muodollista muusikon kou-
lutusta. Kurssilaisten omia instrumentteja
olivat mm. harmonikka, kédyritorvi, kla-
rinetti, kitara, sello ja laulu. Kaikki siis sel-
laisia, jotka — toisin kuin piano — mahdol-
listavat esimerkiksi vuoteen ddressi tyOs-
kentelyn.

Tyopajan vetijit kertoivat tyoskente-
lymenetelmistiin ja kokemuksistaan. Teim-
me hauskoja ja hyodyllisid improvisaatio-
harjoituksia, jotka opettavat mm. kuunte-
lemista, keskittymistd, kommunikointia,
heittiytymistid jne. Keskustelut innostu-
neessa joukossa jatkuivat ruokapdydissi
ja kahvitauoilla. On mahdotonta esitelld
erinomaisen viikon anti tyhjentavisti tis-
sd yhteydessi.Valikoin siksi artikkeliin joi-
takin sellaisia olennaisia seikkoja, jotka
tulisi mielestini ottaa huomioon aina, kun
musiikkia viedddn hoitolaitokseen.

Musiikkiterapeutti ja pianisti Christi-
ne Mulardin jakoi seitsemin vuoden sai-
raalamuusikon kokemuksiaan yhden aa-
mupdivin. Koska hin oli erikoistunut van-
hustyohon, kirjaan hinen ajatuksiaan ni-
menomaan vanhusten, useimmiten muis-
tisairaiden parissa.

Aloitimme piivin miettimilld, “mité
minulle merkitsee vanhuus?”. Pohtiminen
auttaa asettumaan toisen ihmisen asemaan
ja esimerkiksi tajuamaan, etti sairaalle tai
vanhalle ihmiselle aika merkitsee jotain
muuta kuin tyoelimissi olevalle. Hoita-
jalla on aina jokin asia toimitettavana, kun
hin tulee potilaan luo, ja sen jilkeen kiire
eteenpiin. Muusikon tehtivi on antaa poti-
laalle aikaa. Kiireettomyyden on vdlityttava
olemuksesta ja puheesta.

Muusikko on enemmin toisen kanssa
kuin tekee hinen kanssaan. Mita tapahtuu,
sille on annettava tilaa. Ei tarvitse eiké saa
rynniti esittelemidn itsednsd tai maarit-
teleméin statustaan. Christine kertoi lo-
pettaneensa itsensd esittelemisen “olen
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muusikko” -statuksen kautta, kun eris van-
hus oli vastannut hinelle “ja mind olen
vasynyt”. Potilas on ihminen, jolla on poten-
tiaalia. Han ei ole vain diagnoositapaus.

Opettele tuntemaan olosi mukavaksi hil-
Jjaisuuden kanssa. Kun on hiljaa potilaan
kanssa, on nihtdvini. Ei voi suojautua
ammatilliseen rooliinsa, rooliin, joka pu-
huu asiantuntevasti ja samalla ottaa eti-
syytta

Katsekontakti on hyvin tirkei. Ald kos-
kaan soita vanhukselle ylhddltd pdin, vaan ole
hinen tasollaan, siis polvillasi lattialla tai
tuolilla vieressa. Sanoja lauluissa ei lihes-
kiin aina tarvita. Kulttuurimme perustuu
puheeseen, mutta sanat eivit ole ainoat
kommunikaation vilineet.

Havainnoi, nde, kuule, miltd tuntuu. Ole
joustava. Osastolla voi olla kiire, potilaat
voivat nukkua. Tarpeen tullen voi pysih-
tyd kiytavilla soittamaan sielld istuville tai
vaeltaville ihmisille. On monta kommuni-
kaatiotasoa: potilas-potilas, henkilokunta-
henkilokunta, muusikko-potilas jne. Opet-
tele huomaamaan heikkoja signaaleja ja
aistimaan ilmapiirid jo kun astut osastolle
sisddn.

Tyo on tavattoman intensiivistd ja voi olla
henkisesti voimia vievai. Kouluttajat pai-
nottivatkin vertaistuen ja aika-ajoin
palautteen saamisen tirkeytti. On myo0s
opittava pitimiin tyo tyoni, jonka jattaa
taakseen, kun lihtee sairaalasta. Ei voi mi-
tadn, jos kohtaamamme ihminen kokee esimer-
kiksi eldneensd surullisen eldmdn. Voi vain olla
lasnd sen hetken. Siten olemme samanai-
kaisesti voimattomia ja voimakkaita. Tyo
on niin vaativaa ja intensiivistd, etti ei oli-
si jarkevadyrittdd tyoskennelld kokopaivai-
send sairaalamuusikkona. Muiden toiden
kautta saa lisdksi uusia ideoita, ja viltta
urautumisen tiettyihin toimintakaavoihin.
Joskus on hyvi kutsua mukaan vaikkapa
huippuviulistiystiva.

Marianne Clarac puolestaan kertoi
muusikon tyostdan keskoslasten osastolla.
Keskoslasten aidit kirsivat usein huonom-
muuden tunteesta, koska lapsi ei pysynyt
normaaliaikaa kohdussa. Marianne painot-
taa dideille niin: “Tutkimusten mukaan
musiikki on tirkeda lapselle. Musiikin ja
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laulamisen vililld vauvaa miellyttia enem-
mién laulaminen, miehen ja naisen dinisti
enemmain naisen déni, vieraan ja aidin aa-
nisti enemmin 4idin 44ni”. Mariannen
kokemuksen mukaan tillaisen tiedon saa-
minen on omiaan vahvistamaan iitien it-
setuntoa: “Minun, aidin, d4ni on tirkei
lapseni hyvinvoinnin kannalta. Oma aidin
ddneni kelpaa ja on paras.” On my6s voi-
mauttavaa, kun diti nikee lapsen reagoi-
van musiikkiin, vaikka 4iti saattoi ajatella,
ettd lapsi on liian pieni, taitamaton tai sai-
ras. Mielestini oli my0s ihastuttavaa, etti
Marianne kertoi pukeutuvansa hyvin ja
meikkaavansa huolellisesti iiteji varten
synnytysosastolle. Néin muusikko voi vies-
tittdd arvostustaan ja ehkd auttaa diteji
muistamaan oman naiseutensa.

EETTISIA POHDINTOJA

Koulutuksen antia tiydensi ladketieteen
tohtori Marc Guerrierin alustama keskus-
telu sairaalamuusikon tyon etiikasta. Nyky-
ain ranskalaiset tekevit tiivistd yhteistyo-
td ladketieteen etiikan asiantuntijoiden
kanssa toisin kuin ennen. Philippe totesi
itseironisesti, ettd ei hin 15 vuotta sitten
tullut ajatelleeksikaan mitdin eettisid na-
kokohtia, “menin vaan ja soitin”. Esitte-
len muutaman nikokulman, joiden kaut-
ta mietimme eriiti olennaisia kysymyk-
sid. Koska yksiselitteisid vastauksia niihin
ei ole olemassa, on didrimmaisen tarkeaa,
ettd edes tiedostaa kysymysten olemassa-
olon.

Autonomia. Autonomia yhteni huma-
nismin periaatteena pitai sisilliin vastuun
itsestd ja vastuun muista. Lapsi ei kuiten-
kaan ole autonominen, vai onko? Enti
dementiasairas? Millaiset itsemaarimisoi-
keudet kipupotilaalla on?

Integriteetti. On kunnioitettava toisen
fyysista koskemattomuutta ja hinen iden-
titeettiddn. Jokaisella on oma historiansa,
perheensi ja kulttuurinsa. Kunnioita tois-
ta hinen omana itseniin. Toisen on tun-
nettava, ettd hinelld on mahdollisuus ker-
toa itsestddn. “Anna hinen kertoa hinen
tarinansa.” Ali arvioi tai arvostele.

Luottamuksellisuus. Saako tai pitdako



muusikon tietd jotain ihmisen sairaudes-
ta tai hdnen taustastaan? Mitd hin haluaisi
tietad, miksi?

Haavoittuvuus. Pitda sisallidn muut pe-
riaatteet, koska jokainen on haavoittu-
vainen samalla tavalla. Ja eri tavalla: Mi-
ten juuri hin on haavoittunut tai haavoi-
tettavissa?

Arvokkuus. Arvokkuus on esimerkiksi
“kykyd ilmaista autonomisuutensa”. Vas-
tasyntynyt ei sithen kykene. Eik6 hiénelld
siis ole arvokkuutta? Myo6s eldimilld on
arvokkuutensa, samoin kasveilla, onko
mikrobeilla tai universumilla arvokkuus?
Kun kinninen tulee ensiapuun, onko hin
menettinyt kaiken arvokkuutensa? Alat
soittaa, ja joku alkaa puhua puhelimeen,
tai televisio pauhaa taustalla, miti teet?

SAIRAALAMUUSIKOIDEN TYOTA
SEURAAMASSA

Seuraavina piivina jalkauduimme eri sai-
raaloihin. Lahdin neljain muun kurssilai-
sen kanssa katsomaan Christinen ty6sken-
telyd Pariisin esikaupungissa sijaitsevan
Paul Brousse -sairaalan dementiaosastolla,
joka oli hinelle tuttu jo vuosien takaa.
Mukana Christinelld oli iso kassillinen
erilaisia perkussio- ja muita soittimia.

Sairaalatyoskentely tarkoittaa esimer-
kiksi kolmen tunnin aikana kiertimisti
yksittdisten vanhusten vuoteiden vierelld
ja/tai paivisalissa vanhusten kanssa laula-
mista ja soittamista. T4lld kertaa Christine
aloitti laulamalla omassa huoneessaan yk-
sin makaavalle vanhalle rouvalle. Laulu oli
“ranskalaisen kevyt” ja kertoi vanhasta
Pariisista. Rouva halusi nousta singysti
tuoliin ja alkoi sitten puhua. Hén puhui ja
puhui, Christine kuunteli. Lopulta Chris-
tine alkoi hyrailld uudelleen ja vihitellen
puhe muuttui yhdessd laulamiseksi. Van-
huksen tarve kertoa ja tulla kuulluksi oli
kasin kosketeltava.Viivyimme rouvan huo-
neessa noin 40 minuuttia. Ei ole etuki-
teen paitetty, mitd kaikkea on ehdittiva
tehdi, joten tindin juuri hin sai enem-
min aikaa.

Sitten paivisaliin, jossa oli kahvituo-
kio alkamassa. Aluksi sielld oli kahdeksan
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hiljaista, apaattisenoloista ihmisti istumassa,
osa pyorituoleissa. Christine kévi terveh-
timissd jokaista poskisuudelmiin ja kysyi
kuulumiset samalla. Samanaikaisesti hin
oikeastaan jo alkoi laulaa, saaden vihitel-
len mukaansa kaikki. Christine kiersi jo-
kaisen luona, polvillaan lattialla, lauloi
suoraan aina tille vanhukselle, vaihtoi
muutaman sanan, mutta piti samalla huo-
len, ettd muutkin olivat mukana musiikis-
sa. Hin kiytti itse erilaisia marakasseja yms.
ja jakoi niitd vanhuksille soitettavaksi. Al-
koi kuulua laulamisen lisidksi juttelua ja
naurua. Ehki algerialaisperdisen miehen
Christine houkutteli afrikkalaiseen keh-
tolauluun, johon mies ilahtuneena yhtyi.
Poydilla oli laululista, mutta Christine
tuskin vilkaisi sithen ja vaihtoi laulusta
toiseen sujuvasti ryhmin tunnelmia ais-
tien. Me vierailijat lauloimme mukana ja
esimerkiksi tanssitimme vanhusten kisii
musiikin tahdissa. Monet kurssitovereista
onnistuivat saamaan silminnihden hyvin
kontaktin heihin, vaikka eivit itse puhu-
neet ranskaa. Itsestini tuntui oudolta, ei-
hin nyt suomalainen mene ja tartu ven-
tovieraaseen ihmiseen ja ala heijata hinen
kanssaan... Samalla tajusin, ettd kyse on
omasta rajoittuneisuudestani ja tilanteen
vieraudesta. Seuraavassa salissa rohkenin
jo itsekin “tanssia” vanhuksen kanssa kun
laulettiin “Pariisin taivaan alla”. Ja hienoa,
kun kuuli, ettd “Vem kan segla” on ole-
massa my0Os ranskaksi! Musiikin kaikuessa
hoitajat saattoivat lisdd ihmisia saliin. Jot-
kut hoitajat jiivat oven suuhun, jos ei lau-
lamaan niin hymyssi suin kuuntelemaan
laulua.

Kivimme myds toisen osaston paivi-
salissa. Sielld tapahtui sama: Aluksi kou-
rallinen ihmisia istui apaattisena yksikseen.
Tervehdimme taas kaikki kéddestd pitien,
Christine vanhana tuttuna poskisuudelmin
ja kuulumisia vaihtaen. Kun musiikki al-
koi, vanhuksia alkoi tulla saliin tasaisena
virtana. Musiikki tuntui imevin heitd puo-
leensa kuin sieni. Runsaan puolen tunnin
paisti lihtiessimme tunnelma oli jotain
aivan muuta kuin saapuessamme: apaatti-
nen melankolia oli muuttunut hilpeiksi,
eloisaksi, jopa riehakkaaksi tunnelmaksi.
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Vanhukset huiskuttivat perddmme (kun
olimme sanoneet kidestid nikemiin jokai-
selle), a revoir ~-huudahdukset kaikuivat ja
laulun hyriily jéi saliin poistuessamme. Oli
kuin taikuri olisi kdynyt loihtimassa ihmi-
sille, meille kaikille, iloisen mielen.

Miti siis Christine taikurina teki? Juuri
niin kuin oli opettanut: Oli lisnd koko
persoonallaan, kuunteli ihmisii ja tunnel-
mia, soitti ja lauloi improvisoiden erittiin
taitavasti. Onnistui saamaan kontaktin ai-
nakin jollain tasolla jokaiseen yksittidiseen
ihmiseen, samalla kun sai temmattua koko
joukon mukaansa. Vanhukset saivat olla
hetken lomalla dementoituneen sairaan
roolista. Aivan keskeisti oli, ettd Christine
ei esiintynyt, esittinyt musiikkia. Hin oli
vain vahvasti lasnd musiikin avulla, jota
tehtiin yhdessa.

Seuraavana piivini seurasin Philippen
tyoskentelyi lasten syopaosastolla. Yritin
kuvata titd vaikuttavaa kokemusta muu-
taman vilahdyksen avulla.

Tullessa Philippe kiy tervehtimissa
kahvitauolla olevia hoitajia esittamalld
heille pienen kitara-laulu -serenadin. Ter-
vehditdin iloisesti, tunnelma on leppoisa.
Sitten Philippe asettelee soittimia leikki-
huoneen matolle. Osan hin jittida avonai-
seen “taikakassiin”, josta lapsi saa itse 10y-
taa soittimen. Taikakassi on englanniksi
“Poppins”, siis Maryn mukaan. Osa soit-
timista on “4dniesineita”, esimerkiksi sih-
koputkesta leikatut pillit; eripituiset put-
ket soivat mainiosti vaikkapa terssissa.

Ensimmaiinen lapsi tulee saatettuna
tiputusteline mukana. Hin on hyvin va-
kava, ehké noin viisivuotias tytto. Lapsi ja
Philippe istuvat matolle ja Philippe jutte-
lee soitellen kitaraa samalla. Vihitellen
tytto soittaa keskittyneesti mukana puu-
kieliselldi xylofonilla. He improvisoivat
melodiaa ja rytmeji. Sitten tulee toinen,
arviolta kolmevuotias tytto tiputustelinei-
neen yhdessi ison siskon kanssa. Tytto
puristaa aluksi tiukasti siskoa kidesti ja
istuu vain timén sylissi. Hiljaksensa hin
kuitenkin irtaantuu siskosta, alkaa soittaa
pikkumunalla, kiyttdd kapuloita ja kom-
munikoida musiikin avulla Philippen ja
muiden kanssa. Kolmas lapsi saapuu ja on
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kohta mukana musisoimassa hinkin. Vi-
lilli meno yltyy reippaaksi ja mukana on
pienti hullutteluakin.

Seuraamme intensiivistd tilannetta
valilli nauraen, vililli kyynelet silmissa.
Koen saavani oivalluksen: Musiikilla ei
yritetd parantaa niita syOpisairaita lapsia,
mutta musisoiminen antaa mahdollisuu-
den toiseen olemassaolon tapaan, toiseen
todellisuuteen. Musiikin vilitykselld on
mahdollista hetkeksi irrottautua inhasta
sairaalan todellisuudesta, ja lapsi saa mah-
dollisuuden olla niin kuin muutkin lapset,
leikkiva, ihmettelevi, kekselids, oppiva,
innostunut lapsi.

MUSIIKIN VAIKUTUSMEKANISMIT —
MITA MIELESSA TAPAHTUU?

Inhimilliseen kulttuuriin on ilmeisesti aina
liittynyt musiikkia ja kaikissa kulttuureis-
sa lapsille niytetain laulettavan ja heille
puhutaan laulullisella tavalla. Seki arki-
kokemuksemme etti tutkimustiedon mu-
kaan musiikki ja laulaminen liittyvit mo-
nin eri tavoin mm. yksilén minuuden ra-
kentumiseen, yhteenkuuluvuuden ja yh-
teisollisyyden ylldpitimiseen, liikuntaan,
leikkiin, hengellisyyteen, uskontoon jne.
Musiikin vaikutusmekanismeja tutkitaan
nykyidin yhi enemmin ja yhd useamman
tieteen nikokulmasta. Koska nikokulmat
ovat lihtokohdiltaan ja tutkimusmenetel-
miltddn pitkdlti yhteismitattomat, kuva
vaikutusmekanismeista on toistaiseksi jaa-
nyt jokseenkin hajanaiseksi. Esittelen seu-
raavaksi kuitenkin joitakin tutkimustulok-
sia, jotka valaisevat sitd, millaisiin neuro-
biologisiin, psykologisiin, sosiaalisiin jne.
vuorovaikutusmekanismeihin edelld ker-
rotut tosielimin kokemukset voivat pe-
rustua.

Moderni neurobiologinen tutkimus
osoittaa, ettd ihmisen kuulojirjestelmi ja
hermoverkko ovat virittyneet seki kielel-
lisen ettd musiikillisen materiaalin proses-
sointiin (Sacks 2006) ja ettd musiikin kuun-
telu aktivoi erittdin laajoja aivoalueita (Pe-
retz & Zatorre 2005). Erityisen voimak-
kaasti musiikki vaikuttaa seki sellaisten
aivokuoren ettd syvien rakenteiden aluei-



siin, joiden tiedetddn olevan yhteydessi
palkitseviin mielihyvin tunteisiin (Menon
ja Levitin 2005). Koska musiikki stimuloi
aivojen mielihyvikeskuksia ja voi saada
aikaan intensiivisen myonteisid tuntemuk-
sia, musiikin voi olettaa hyodyttivan hen-
kistd ja fyysistd hyvinvointiamme (Blood
& Zatorre 2001).

Suomalainen musiikin aivotutkijoiden
ryhmi julkaisi dskettdin merkittavia tulok-
sia musiikin kuntouttavista vaikutuksista.
Sarkdmo ym. (2008) tutkivat péivittdisen
musiikin kuuntelun vaikutusta neurokog-
nitiiviseen toipumiseen ja mielialaan ai-
vovaurion jilkeen. Tutkimuksessa 60 ai-
voinfarktipotilasta satunnaistettiin musiik-
kiryhmaiin, kieliryhmain tai kontrolliryh-
maiin. Musiikkiryhmaissi potilaat kuunte-
livat mielimusiikkiaan ja kieliryhmissi
mieluisia ddnikirjoja paivittdin kahden
kuukauden ajan, kun taas kontrolliryhma
ei saanut kuuntelumateriaalia. Kaikille teh-
tiin useita kertoja laaja neuropsykologi-
nen tutkimus, joka koostui kognitiivisista
testeistd sekd mielialaa ja eliminlaatua
mittaavista kyselylomakkeista. Todettiin,
ettd musiikkiryhmin potilaiden testisuo-
ritukset kielellisessd muistissa ja tarkkaa-
vaisuuden suuntaamisessa olivat merkit-
sevisti parempia kuin kieli- ja kontrolli-
ryhmissa. Lisiksi musiikkiryhmai koki vi-
hemmin masentuneisuutta ja himmenty-
neisyytta kuin kontrolliryhma. Tutkijoiden
mukaan tulokset kannustavat musiikin
kuuntelun kiyttoon osana neurologista
kuntoutusta.

Keskeinen syy musiikin kuluttamiseen
ja musiikillisiin aktiviteetteihin liittyy
emootioihin ja mielialaan. Mielialalla tar-
koitetaan yleisesti emootiota pitempikes-
toista ja syyltddn epéspesifimpéi sisdistd
tilaa. Mielialan saitely viittaa prosessiin,
jonka tavoitteena on muuntaa tai yllipi-
tdd negatiivisten tai positiivisten mielialo-
jen ilmaantumista, kestoa ja intensiteettia.
Saitely voi olla tietoista tai tiedostama-
tonta ja se voi kohdistua emootioiden eri
aspekteihin: kiyttiytymiseen, subjektiivi-
seen kokemukseen tai fysiologisiin vastei-
siin (ks. Saarikallio & Erkkila 2007, 88—
89, tutkimuskatsaus).
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Saarikallio ja Erkkild (2007) pyrkivat
syventimiin musiikin emotionaalisten
funktioiden teoreettista ja kasitteellistd
ymmirtamisti ja selvittivit nuorten mie-
lialan sditelyn prosessia musiikin avulla.
He havaitsivat, etti nuoret tavoittelivat
musiikin kuuntelemisella mielialan paran-
tamista ja kontrollointia, joka puolestaan
liittyy kiintedsti itsesditelyyn. Aina, kun
nuori saattoi itse valita musiikillisen akti-
viteetin tavan, musiikki auttoi parantamaan
mielialaa. Toisaalta musiikkia kaytettiin
tuulettamaan tunteita ja silloin musiikki
saattoi viliaikaisesti pahentaa negatiivista
tunnetta, mutta tuuletus auttoi kuitenkin
pddsemdin siitd eroon. Musiikki auttoi
nuoria irtaantumaan stressistd, huolista ja
hairitsevista tekijoistd seka edisti mieliku-
vituksen kayttdmista ja reflektiota. Musiik-
ki antoi my0s lohdutusta. Kun mentaali-
sessa tyOssd musiikki auttoi ymmartiméin
asiaa, lohdutuksen strategiassa nuori ko-
kee tulevansa ymmirretyksi musiikin avul-
la. Tutkimus kohdistui nuoriin, joihin
musiikilla on tavallisesti erityisen suuri
vaikutus, koska he vasta rakentavat iden-
titeettiddn. Nihdakseni on kuitenkin pe-
rusteltua olettaa, ettd musiikin kaytto- ja
vaikutusfunktiot pysyvit padpiirteissdin
samantyyppisinid lapi koko eliminkaaren.

LAULAMINEN

Laulamisen myotisyntyisyys tulee esiin
muun muassa siini, etti vauva kuuntelee
mielellddn didin laulamista ja sopeuttaa
omaa mielialaansa ja vireyttddn laulun
my6ti. Aivan pienet lapset néyttivit siis
kayttivin musiikkia kuten nuoret tai ai-
kuiset itsesddtelyn vilineeni. Trehubin
(2003) mukaan puolivuotiaitten vauvojen
kortisolitasot laskivat systemaattisesti, kun
heille laulettiin ja vaikutus oli pitkikes-
toisempi laulamisen kuin puhumisen yh-
teydessd. Laulamisen tiedetdin olevan yh-
teydessa positiivisiin hormonaalisiin muu-
toksiin (Kreutz ym. 2004; Grape ym. 2003;
Beck ym. 2000) ja psyykkisen hyvinvoin-
nin kokemukseen (Bailey & Davidson
2005; Grape ym. 2003). Seki laulaminen
ettd laulun sanojen mielessd tapailu liit-
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tyivat laajempaan neuraaliseen aktiviteet-
tiin kuin pelkin verbaalisen materiaalin
kuunteleminen (Callan ym. 2006). Niille,
joilla on liikunnallisia esteitd, laulaminen
mahdollistaa aktiivisen lilkunnan ja lihas-
tyon osassa vartaloa.

Cliftin & Hancoxin (2001) tutkimuk-
sen mukaan kuorossa laulaminen merkitsi
uusien ystivien saamista, myonteisid tun-
nekokemuksia, rentoutta ja virkeyden tun-
temuksia sekd henkistd ja hengellisti vi-
reyttd. Esimerkiksi omasta tai lihiomaisen
depressiosta kirsivit sekd omaisen kuole-
maa surevat ihmiset kokivat kuorossa lau-
lamisen erittdin tirkeiksi osaksi eliméan-
sd. Laulaminen auttoi hetkeksi unohtamaan
huolet ja kohottamaan mielialaa. Koettiin,
ettd kuoron sosiaaliset suhteet ja itse lau-
laminen auttoivat kestiméin vaikeissakin
elimintilanteissa (Clift ym. 2007). Suo-
messa Hyyppa (2005) on puhunut kuoro-
jen merkityksestd sosiaalisen padoman li-
sddjana. Nayttaa silti, ettd ruotsinkielinen
viestdnosa Pohjanmaalla voi monilla ter-
veysmittareilla arvioituna paremmin kuin
suomenkielinen vastaavan alueen viestd.
Hyypin mukaan yhtenid myonteisend te-
kijind vaikuttaa ruotsinkielisten vahva
yhdessia laulamisen ja kuorossa laulami-
sen perinne.

Lukuisissa dementiasairaiden parissa
tehdyissa tutkimuksissa, on johdonmukai-
sesti osoitettu musiikin kiyttimisen hy6-
dyt. Musiikin ja laulamisen avulla esimer-
kiksi vanhusten vireystila tyypillisesti nou-
see, vuorovaikutus hoitajien ja vanhusten
vililli paranee, kiyttiytymishéiriot va-
henevit jne. (Gotell ym. 2008; Sormunen
& Topo 2006). Salmisen (2008) mukaan
hoitohenkil6st6 piti laulamista ja musiik-
kia myOnteisend asiana, mutta kokee tar-
vitsevansa lisid koulutusta pystyikseen
soveltamaan musiikkia muistisairaiden van-
husten parissa.

On kuitenkin muistettava, ettd laula-
misen myOnteiset vaikutukset riippuvat siité,
kokeeko henkil6 laulamisen miellyttivana.
Valitettavasti esimerkiksi kouluaikaiset ko-
kemukset ovat jittineet monille traumaat-
tisia muistoja ja laulaminen on voinut jaa-
di kokonaan. Kuitenkin myo6s aikuinen voi
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kehittida nuotilleen laulamisen taitoa (Num-
minen 2005; Welch 1996), eikd suurin osa
itsensi laulutaidottomista kokevista toden-
nikoisesti todellisuudessa ole laulutaidoton
(Pfordresher & Brown 2007).Toisin sanoen
laulutaidon ongelmat eivit aina johdu hei-
kosta sdvelkorkeuksien erottelukyvysta,
vaan esimerkiksi laulamiseen liittyvisti jan-
nittimisestd tai puhedinti korkeampien
sivelten tuottamisvaikeuksista (Numminen
2005). Kun laulamisestaan epidvarma ihmi-
nen uskaltautuu opettelemaan laulamista,
kokemus voi olla voimaannuttava myds mi-
nakasityksen, itseilmaisun ja esiintymisroh-
keuden tasoilla.

MUSIIKIN MONIULOTTEISUUS
SAIRAALAYMPARISTOSSA

Preti ja Welch (2004) tarkastelevat Mu-
siikki sairaalassa -projektin kokemuksia
firenzeldisessid pediatrisessa sairaalassa ja
pohtivat artikkelissaan my6s musiikin vai-
kutusmekanismien taustoja. Heidin mu-
kaansa musiikki ensinikin psykoakustise-
na ilmioné herittda erilaisia tunnereakti-
oita niin lapsissa kuin hoitajissa. Samalla
lasten tunnereaktiot vaikuttavat hoitajiin
ja painvastoin. Toiseksi musiikilla on fy-
siologisia vaikutuksia, jotka voivat lieven-
tad esimerkiksi kivun kokemusta ja pahoin-
vointia raskaiden syopihoitojen yhteydessa.
Kolmanneksi musiikki terapeuttisena va-
lineeni edesauttaa mm. vihentiméin ah-
distusta, suuntamaan tarkkaavaisuutta ja
aktivoimaan liikkkumista. Musiikkia kayte-
tdidn myos biopalautteena, jonka tavoittee-
na on esimerkiksi laskea verenpainetta ja
opettaa potilas rentoutumaan. Musiikki
ryhmitoimintana edistdd vuorovaikutusta
potilaiden ja hoitohenkil6ston vililla, koska
musiikki on olennaiselta olemukseltaan
sosiaalista. Lopuksi musiikkiin liittyy ilmei-
nen kasvatuksellinen funktio. Lapsi voi
hankkia musiikillista osaamista seké tie-
toisella ettd tiedostamattomalla tavalla ja
harjoitella musiikin vilitykselld paitsi mu-
siikkia myo6s keskittymistd, muistamista,
koordinaatiota jne.

Kirjoittajat kuvaavat artikkelissa myos
aivan samankaltaista transformaatiota kuin



minkd itse paisin kokemaan pariisilaisessa
sairaalassa: kun lapset ja vanhemmat alka-
vat laulaa, hoitajat ja ladkirit yhtyvit ohi
kulkiessaan lauluun ja tarttuvat rytmika-
puloihin, kalsean odotussalin tunnelma
muuttuu taysin. Pelko ja kyyneleet vaih-
tuvat hauskanpidoksi ja hymyksi.

Monialaisen tutkimustiedon perusteel-
la nayttad oleva oikeutettua todeta, etti
musiikilla on merkittivia psykologisia, fy-
siologisia, sosiaalisia ja kuntouttavia funk-
tioita, jotka suoraan tai vilillisesti ovat
yhteydessd hyvinvoinnin kokemuksiin.
Onko musiikki siis aina terapeuttinen pro-
sessi? Mahdollisesti; ehki terapeuttisia ele-
mentteja ei voi lopullisesti erotella musii-
kin muista elementeisti. Kun puhutaan
“musiikista hoitolaitoksissa” on kuitenkin
syyta tehdi ero musiikkiterapiaan. Musiik-
kiterapia tdhtda potilaan diagnosoituun
sairauteen vaikuttamiseen musiikin avulla
ja toimija on musiikkiterapeuttisen kou-
lutuksen saanut henkil6. Sen sijaan “mu-
siikki hoitolaitoksissa” tarkoittaa ennen
kaikkea osallistumista ja kommunikaatio-
ta musiikin avulla. Toimija on ammatti-
muusikko, ei ensisijaisesti terapeutti (Cros-
sing the line).

HAASTEET JA MAHDOLLISUUDET

Suomessa ja kaikkialla linsimaissa ollaan
samojen haasteiden edessi: muun muassa
vieston ikddntymisen, pidentyneen elin-
ajan ja yhd vaativamman erikoissairaan-
hoidon kustannusten takia terveys- ja so-
siaalipalvelujen tarve ja kustannukset li-
sadntyvit edelleen voimakkaasti. Valtion-
hallinnon taholta viestitidn jokseenkin
yhteen dédneen, etti “toimintaympiriston
muuttuminen ja uudet haasteet vaativat
uusia ratkaisuja” ja ettd “laadukkaita, in-
novatiivisia, mutta samalla tehokkaita jul-
kisten palvelujen tuottamistapoja on 16y-
dettava” (KTM 2007).

Yhteiskunnan voimakkaasti tukema-
na koulutetaan samanaikaisesti runsaasti
muusikkoja. Osalla heisti olisi kykya, ha-
lua ja innostusta tyoskennella vakiintunei-
den musiikki-instituutioiden ulkopuolel-
la. Eik6 musiikin systemaattinen hyviksi-
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kaytto sairaaloissa ja ikddntyneiden hoito-
paikoissa merkitsisi juuri uusia, laadukkaita
ja innovatiivisia ratkaisuja? Pelkistian tek-
nologian turvin (ialykkiita turvalaitteita
yms.) tai ladkitykselld ei ratkaista esimer-
kiksi vanhusten yksindisyyteen liittyvid
ongelmia. Eik6 kustannustehokkuutta olisi
my0s se, ettd kunta tai yksityinen hoito-
koti maksaisi muusikolle korvauksen siita,
ettdi han kayttdd ammattitaitoaan hyvin-
voinnin ja terveyden edistimiseen hoito-
yhteisossid. Muusikko tyollistyy ja maksaa
veroja. Hoitoyhteis6 saa monipuolisia hy6-
tyjd, joista on runsaasti tutkimus- ja koke-
musperaisti nayttoa.

Ovatko hoitoyhteisot sitten valmiita
hy6dyntimaian musiikkia ja muusikoita?
Psykiatrian professori Johannes Lehtonen
(2005) epaiilee sita todetessaan, ettd terve-
ydenhuollon laitosten arkirutiinit eivit
useinkaan kykene ottamaan huomioon
sairaiden kulttuurisia tarpeita. Samalla on
my0s kysyttava, kasvattavatko musiikkiop-
pilaitokset, ammattikorkeakoulut ja mu-
siikkiyliopisto ihmisid, jotka haluavat ja
kykenevit palvelemaan muusikkoina my6s
sairaita, vanhuksia ja muita kansakunnan
vihemmin “kauniita ja rohkeita”?

Lehtonen (2005, 4-7) jatkaa: Kulttuu-
rin ja humanismin arvon tunnustaminen ter-
veydenhuollossa ei edellytd, ettd lddketieteen
luonnontieteellinen pohja olisi kyseenalaistet-
tava. Kulttuurin ja terveyden suhteet eivdt ole
yksiselitteisid syy-seuraussuhteita, vaan niiden
yhteys on monimutkaisempi ja kokonaisvaltai-
sempi... Terveydenhuollon kehitys on kasvat-
tanut sen kustannuksia ja nostattanut vaati-
muksia tehostaa toimintaa ja parantaa kustan-
nustehokkuutta. Vastaavasti lidketieteen arki-
sia kdytantoja on pyritty yksinkertaistamaan
Jja virtaviivaistamaan niin paljon kuin mah-
dollista. ... Talloin humanistiset ja yksilolliset
tarpeet karsivdt ja niitd tukevia toimintoja kar-
sitaan. Hyvin toimiva lddketiede, joka tekee
oikeat diagnoosit ja tuottaa tehokkaasti paran-
tavat toimenpiteet on sindnsd osoitus humanis-
mista. Tdmd tavoite saavutetaan kuitenkin vail-
linaisesti, jos yksilolliseen hoitosuhteeseen ei
kiinnitetd huomiota tai jos saatavilla ei ole re-
sursseja, jotka antavat tilaa myos ihmisen hen-
kilokohtaisille tarpeille.
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Mielestini kyse on loppujen lopuksi
tavallisista arkisista asioista: musiikkia, soit-
tamista ja laulamista tarvitaan sairaala- ja
hoitoyhteis6issd aivan niin kuin niiti tar-
vitaan muutenkin elimissid. Lehtonen
(2005, 4-7) osuu asian ytimeen sanoes-
saan Ihmisten henkilokohtaisten tarpeiden koh-
taamisessa voi olla kyse niin yksinkertaisista
asioista kuin hyvdstd ja kunnioittavasta kay-
toksestd ja perusluottamuksen vaalimisesta po-
tilaan ja henkilokunnan valilld. Tédssa koh-
taamisessa toivoisin musiikin ja muusikoi-
den voivan olla mukana palvelemassa yh-
teistd hyvaa.
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Rytmimusiikki ja vapaa
saestys taiteen

perusopetuksessa 2007

yksylld 2007 Suomen musiik-
kioppilaitosten liitto ry kdyn-
nisti yhteistydssi Pop & Jazz
Konservatorion, Suomen kon-
servatorioliiton ja Sibelius-
Akatemian musiikkikasvatuk-
sen osaston kanssa projektin,
jonka tarkoituksena oli kar-
toittaa rytmimusiikin ja vapaan sidestyk-
sen perusopetuksen tilaa Suomen musiik-
kioppilaitoksissa rytmimusiikin teema-
vuonna 2007-08. Selvityksen piiriin kuu-
luivat SML:n ja Suomen konservatoriolii-
ton perusopetuksen musiikin laajan oppi-
mairin mukaista opetusta antavat jisen-
oppilaitokset.

Kohderyhmaille lihetettiin marras-
kuussa 2007 strukturoitu kyselylomake,
joka sisilsi rytmimusiikin ja vapaan sies-
tyksen opetukseen liittyvid mairallisia ja
sisdllollisia kysymyksia. Lisiksi vastaajilta
kysyttiin rytmimusiikin opetuksen kysyn-

nistd, opetuksen haasteista/ongelmista
sekd opetuksen kehittdmiskohteista. Ky-
sely lihetettiin 99 oppilaitokseen ja vasta-
ukset saatiin 91 oppilaitoksesta (91,9 %).

Rytmimusiikki kattaa rock-, pop-,
jazz-, iskelmi-, tanssi- ja kansanmusiikin
kaikkine lajeineen.Toisinaan rytmimusiikki
jaetaan kyselyssa kahteen kategoriaan: pop-
ja jazzmusiikkiin sekd kansanmusiikkiin.
Vapaata sdestysta kisitellidin omana oppi-
aineenaan, silld se on tyylillisesti laaja op-
piaine.

TULOKSET

Kaikkien kyselyyn vastanneiden oppilai-
tosten taiteen perusopetuksen musiikin
laajan oppimairin viikkotunneista!'! pop/
jazzmusiikin opetusta on 3304, kansanmu-
siikkia 423, vapaata siestysta?! 300 ja muu-
ta eli kiytannossa klassisen musiikin ope-
tusta on 39510 viikkotuntia (KUVIO 1).

B Vkt pop/jazz M Vkt kamu

Vkt vaps = Vkt muu|

KUVIO 1.
Viikkotuntien
jakautuminen
tyylilajeittain.

90,7%

7,6% | 1,0%
—0,7%
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Kyselyn vastausten perusteella pop/
jazzmusiikin opetusta annetaan 70 ja kan-
sanmusiikin opetusta 33 oppilaitoksessa.
Muuta kuin pidaineen yhteydessi opiskel-
tavaa vapaan sdestyksen perustasoa 1 ope-
tetaan 56 oppilaitoksessa.

Viran-/toimenhaltijoiden maira jakau-
tuu tyylilajeittain siten, ettd pop/jazzmu-
siikin edustajia on 3,1 %, kansanmusiikin
0,3 %, vapaan sdestyksen opettajia 0,9 %
ja muita viran-/toimenhaltijoita 95,7 %
kaikista viran-/toimenhaltijoista. Sivutoi-
misia tuntiopettajia®! on taas kaikista pop/
jazzmusiikin opettajista 60 %, kansanmu-
siikin opettajista 78 % ja vapaan sdestyk-
sen opettajista 63 % (KUVIO 2).

kaan vastaajista ei arvioinut rytmimusii-
kin kysynnin vihentyneen.
Rytmimusiikin kysynnin seuraavien
kolmen vuoden aikana arvioi lisddntyvin
72,2 % vastaajista. Nykyiselld tasolla ryt-
mimusiikin opetuksen méirin arvioi py-
syvin 23,3 % vastaajista. Vain yksi vastaaja
arvioi sen vihentyvin jonkin verran omassa
oppilaitoksessaan. Kukaan ei arvioinut ope-
tuksen méirian viahentyvin huomattavasti.

“RIAHALLA SAISI JA HEVOSELLA
PAASIST

Vastaajilta kysyttiin avoimella kysymykselld
my0Os opetuksen haasteista/ongelmista.

|l Viran-/toimenhalt.

M P&atoim. tuntiop.

Sivutoim. tuntiop. |

pop/jazz

kamu

vaps

222 ‘

36 ’

i

0% 20% 40%

KUVIO 2. Popljazz-, kansanmusiikin ja vapaan saestyksen opettajien maaran jakautuminen.

60% 80% 100%

Pop/jazzmusiikin yleisimmin opetet-
tavat instrumentit ovat sihkokitara, sih-
kobasso, rummut, piano ja laulu. Kansan-
musiikin yleisimmin opetettavat instru-
mentit ovat kantele, viulu tai muu jousi-
soitin, harmonikka ja laulu. Tosin on huo-
mattava, ettd kansanmusiikissa paisoitti-
mella ei ole yhti korostunut rooli kuin
esimerkiksi klassisen musiikin perintees-
sd. Tdsta syystd niiden tilastointi voi poi-
keta klassisten instrumenttien tilastointi-
tavoista. Vapaan siestyksen yleisimmin
opetettavat instrumentit ovat piano, kitara
ja harmonikka.

Rytmimusiikin kysynnin viimeisen
kolmen vuoden aikana arvioi kasvaneen
73,3 % vastaajista. 24,4 prosentin mielesti
kysynti on pysynyt samalla tasolla. Ku-
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Noin puolet kysymykseen vastanneista
mainitsi tuntiresurssit/rahan. Noin 40 %
koki haasteellisiksi/ongelmallisiksi opetta-
jiin liittyvit seikat. Esimerkiksi opettajien
monitaitoisuuden merkitys koettiin tir-
keiksi; opettajan tulisi pedagogisten tai-
tojen lisaksi hallita kaikki bandi-instrumen-
tit ja kyetd opettamaan teoriaa biandiope-
tuksen yhteydessa.

Noin neljannes kysymyksiin vastan-
neista mainitsi toimitiloihin liittyvit seikat
haasteellisiksi/ongelmallisiksi. Suurin huo-
lenaihe liittyy rytmimusiikin opetuksen
tarpeisiin vaadittavien opetus- ja konsert-
titilojen puutteeseen tai vaillinaisuuteen.

Opetuksen haasteiden/ongelmien
mainittiin my06s usein olevan valtionosuus-
tuntien ja nykyisen henkilostorakenteen



yhtilOssd; nailld resursseilla ei voida ryt-
mimusiikin ja vapaan sdestyksen opetusta
lisitd, koska tunnit on taytettivd nykyi-
selle klassispainotteiselle henkilostolle. Yksi
oppilaitos mainitsi jopa pétevid rytmimu-
siikin opettajia 16ytyvan, mutta vanha vir-
karakenne estiid kysynnin ja tarjonnan
tdysimairdisen noudattamisen.

OPETUKSEN KEHITTAMINEN

Rytmimusiikin opetuksen kehittimisesti
kysyttiessd vastauksista nousi selkeiti tee-
moja, jotka toistuivat useilla vastaajilla.
Noin kolmannes mainitsi haluavansa lisi-
td tai monipuolistaa yhteissoittoa. Noin
neljinneksen tavoitteena on lisiti opetus-
tuntien tai oppilaspaikkojen maarai. Sama
mairi vastaajia aikoo laajentaa opetuksen
soitinvalikoimaa. Samoin noin neljinnes
aikoo muokata nykyisid virkarakenteita,
rekrytoida pitevid rytmimusiikin opetta-
jia tai tarjota tiydennyskoulutusta nykyi-
selle henkil6stolle. Noin viidennes aikoo
hankkia lisda opetustiloja ja/tai -vilineita.
My®6s yhteistyon mahdollisuuksia mm. ta-
pahtumien jarjestimisessd ja opettajavaih-
dossa aiotaan hyodyntai. Yksilollisen luo-
vuuden kehittiminen (“song writing, si-
veltiminen, improvisoinnin opetus, esiin-
tymiskoulutus ym.”) mainittiin yhdessa
vastauksessa.

Musiikin tyylilajien erotteluun kyse-
lysséd suhtauduttiin kriittisesti. Monet kayt-
tavit opetuksessaan monipuolisesti useita
tyylilajeja, jolloin kyselyyn vastaaminen
erityisesti maarallisten kysymysten kohdalla
vaikeutui. Siksi lukuja esimerkiksi viikko-
tuntien médristd eri tyylilajeissa tiytyykin
pitdd ainoastaan suuntaa antavina. Kyse-
lyssa kivi toisaalta ilmi, ettd muutamassa
oppilaitoksessa, jotka kertoivat kiyttavin-
sd opetuksessaan musiikkityylejia monipuo-
lisesti ja pitivit tyylien erottelua vanhan-
aikaisena, ei ole kyselyn vastausten perus-
teella yhtian muodollisesti pitevaa pop/
jazz- tai kansanmusiikin opettajaa.
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PoHDINTA

Selvityksen tulokset tukevat kasitystd sii-
td, ettd rytmimusiikin ja vapaan sdestyk-
sen opetus musiikin perusopetuksen laa-
jan oppimadirin piirissi on vield vihaistd
klassisen musiikin opetuksen rinnalla.
Rytmimusiikin vision 2010 mukainen
tavoite 6000:sta rytmimusiikin tyylilajeja
padaineenaan opiskelevasta lapsesta ja nuo-
resta on timin selvityksen tulosten pe-
rusteella vield kaukana toteutumisesta
(2973 oppilasta).

Tuntiresursseja olisi kyselyn vastaus-
ten perusteella voitava lisitd rytmimusii-
kin kasvavan kysynnin myoti, koska ny-
kyisen rahoitusmallin puitteissa opetuksen
laajentaminen ei vastaajien mukaan ole
mahdollista. Monitaitoisia opettajia tarvi-
taan ja heille olisi kyettdva tarjoamaan tar-
peeksi houkuttelevia tydsuhteita myos pie-

Selvityksen tarkempiin tuloksiin voi
tutustua internetissid osoitteessa: http://
www.musicedu.fi/?mid=551.

VIITTEET

[1] Viikkotunneilla tarkoitetaan opetusviikon aika-
na annettuja 45 minuutin pituisia tunteja. Tunti-
maariin on laskettu kaikki laajan oppimaaran tun-
nit, valtionosuustunnit sek& mahdolliset niiden ul-
kopuoliset laajan oppiméaéaran tunnit. Ei sisalla var-
haisian musiikkikasvatusta.

[2] Vapaan saestyksen viikkotunnit eivat sisalla
paaaineen yhteydessa opiskeltavaa perustasoa 1.

[3] Sivutoimisten opettajien maaran sijaan luvut
kuvaavat tarkemmin sanoen sivutoimisten tydsuh-
teiden maaraa.

[4] http://www.rytmimusiikki2010.fi/tavoitteet.
php?kohta=f
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Heidi Partti

Musiikki kuuluu

jokaiselle

Berliinin filharmonikot
toiminnalliseen musiikki

okainen meistia on luova”, tii-
vistda Berliinin filharmonikoi-
den koulutusosaston johtaja
Catherine Milliken orkesterin
musiikkikasvatustyon perus-
ajatuksen. “Jokaisella voi olla
idea, visio ja ajatus. Jokainen
voi tehdi musiikkia.” Millike-
nin nikokulmasta maailmankuulun orkes-
terin tirkeimpiin tehtiviin lukeutuu tyo,
jonka kautta mahdollisimman moni ber-
liinildinen saa tilaisuuden 16ytia danen luo-
vuudelleen sekd vapauden ilmaista itse-
aan. Nuorten kouluttaminen orkesterin
passiiviseksi yleisoksi ei voisi Millikenid
omien sanojensa mukaan “vihempéa kiin-
nostaa”; koulutusosaston tyon painopiste
on toiminnallisuudessa, aktiivisessa musii-
kin tekemisessa.

Helsingin juhlaviikkojen yhteydessa
jarjestetty keskustelutilaisuus Bio Rex
-elokuvateatterissa veti salin puolilleen tai-
dekasvatuksesta kiinnostuneita kuulijoita
toukokuun alussa. Tilaisuuden paapuhuja
Catherine Milliken kertoi edustamansa
orkesterin musiikkikasvatustyosti havain-
nollistaen esitystiin videotallenteilla jois-
takin orkesterin toteuttamista hankkeista.
Esitystd seurasi paneelikeskustelu, johon
oli kutsuttu joukko Suomen musiikkield-
min vaikuttajia. Keskustelutilaisuuden jal-
keen esitettiin lisiksi dokumenttielokuva
Berliinin filharmonikkojen ja 250 berlii-
nildisnuoren yhteisprojektista.

Koulutusosasto Zukunft@BPhil (Tu-
levaisuus Berliinin filharmonikoissa) on
keskeinen osa filharmonikkojen toimin-
taa. Osaston tavoitteena on tuoda orkes-
terin ty6 ja musiikki mahdollisimman laa-
jan yleison ulottuville. Ulospdin suuntau-
tuneisuus on Millikenin mukaan viltta-
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anostaa
asvatukseen

mitoénta tulevaisuuden kannalta, orkeste-
rilla ei ole varaa jaiddi odottelemaan, ettid
ihmiset 16ytavit tiensd heiddn luokseen —
aloitteen on tultava orkesterilta. Kyse ei
silti ole perinteisestd yleisokasvatuksesta,
jossa orkesterin tavoitteena olisi varmis-
taa kuulijakunnan 16ytyminen my6s seu-
raavan sukupolven keskuudesta. Pikem-
minkin ohjelma pyrkii tarjoamaan itseil-
maisun vilineitd kaikista iki- ja kulttuu-
rillisista ryhmistd tuleville ihmisille seki
herittimiin heissd innostuksen aktiiviseen
ja luovaan musiikintekemiseen ja -koke-
miseen. “Eivit ainoastaan ammattitaiteili-
jat muodosta luovaa yhteis6a”, Milliken
valotti filharmonikkojen filosofiaa, “vaan
yhteis6 muodostuu ihmisistd, joista jokai-
nen voi olla luova, saadessaan siihen tilai-
suuden.” Juuri timin tilaisuuden antami-
sen, ihmisten voimaannuttamisen, Milliken
nimesi osastonsa ensisijaiseksi tehtiaviksi.

KRIIST HERATTI TOIMIMAAN

Berliinin filharmonikkojen koulutusosas-
ton ty6én alku juontaa 2000-luvun alku-
vuosille, aikaan, jolloin Millikenin mukaan
koko Saksan taidekasvatus oli vakavassa
kriisissd. Koulun taideaineiden opetuksen
tuntijaosta kiisteltiin ja saksalaisnuorten
huono menestys Pisa-tutkimuksissa aihe-
utti syytosten tulvan juuri taideaineiden
tuntileikkauksia kohtaan. Saksan nikékul-
masta Suomi ndyttiytyi kasvatuksen ihan-
nemaana, jossa oli ymmirretty ihmisen
kokonaisvaltaisuus sekd tieteen ja taiteen
terveen vuorovaikutuksen tirkeys. Ironis-
ta kylld, koulujen taidekasvatusta rajulla
kidelld leikannut hallitus alkoi rahoittaa
hanketta, joka pyrki yhdistimiin eri mu-
siikki-instituutiot ja titid kautta vaikutta-



maan laajemmin taidekasvatuksen tilan
elvyttimiseksi. Samaan aikaan Berliinin
filharmonikkojen sisélld syntyi kasvava halu
katsoa tulevaisuuteen.

Sir Simon Rattlen aloittaminen orkes-
terin ylikapellimestarina vuonna 2002
kaynnisti orkesterin musiikkikasvatustyon
toden teolla. “Rattle tuli Englannista, jos-
sa on totuttu velvollisuuteen ‘antaa takai-
sin’ valtiolle, joka rahoittaa orkesterien
toimintaa”, Milliken pohtii. “Hén toi mu-
kanaan ajattelun, etti ihmisilt tulee kysyé
mielipiteiti ja ehdotuksia. Rattle tiesi, ettd
hinen tehtdvaniin olisi ankkuroida orkes-
teri yhteiskuntaan eri tavoin kuin Berlii-
nissé tihin saakka oli tehty.” Orkesteri etsi
itselleen merkittivin rahoittajan, jonka
avulla pystyi toteuttamaan projekteja niin
lasten ja nuorten kuin aikuisviestén pa-
rissa. Tavoitteena oli tuottaa mahdollisim-
man paljon iloa mahdollisimman monille.
Siksi jo ensimmaiseen tanssiprojektiin va-
littiin ihmisi, jotka edustivat kattavaa li-
pileikkausta koko Berliinista.

[TSEILMAISUN JALJILLA

Talld hetkelld orkesterin kasvatusosasto
toteuttaa vuosittain yhden suuren tanssi-
projektin lisiksi kymmenkunta lyhyempi-
kestoista luovuushanketta. Jokainen pro-
jekti liittyy ldheisesti orkesterin senhetki-
seen ohjelmistoon, vaikka on muodoltaan
raitaloity kunkin hankkeen tarpeisiin so-
pivaksi. Orkesterin muusikoiden lisaksi
hankkeisiin osallistuu my6s muiden alo-
jen taiteilijoita. Siltoja pyritdian rakenta-
maan niin eri ihmisryhmien kuin taiteen-
lajien ja instituutioiden vilille. Jokainen
hanke huipentuu julkiseen esiintymiseen,
joka antaa projektiin osallistuneille mah-
dollisuuden jakaa uudet kokemuksensa
muiden kanssa.

Astuminen luokkahuoneen eteen ai-
heutti varsinkin alkuaikoina vastahakoi-
suutta oman instrumenttinsa kanssa orkes-
terilavalla esiintymaiin tottuneiden muusi-
koiden keskuudessa. Koulutusosasto pyr-
kii varustamaan muusikot tarvittavilla
musiikkikasvatuksellisilla taidoilla jirjestien
koulutusta, jonka aikana muusikot tutus-
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tuvat niin kehonsa kuin d4nensid kaytto-
mahdollisuuksiin, ilman omaa instrument-
tiaan. Millikenin mukaan haasteena on saa-
da muusikot kokemaan musiikki sidvelta-
jan tavoin; koulutuksen aikana heille pyri-
tdin antamaan vilineitd hahmottaa koko-
naisuuksia mm. keskustelemalla instrumen-
taatiosta ja ddnenvireistd. Luovuusprojek-
teissa mukana olevien ammattimuusikoi-
den tehtivini ei ole opettaa oman instru-
menttinsa tdydellistd hallintaa ja soittotek-
niikkaa, vaan pikemminkin tarjota mah-
dollisuuksia tuottaa erilaisia d4nid ja aa-
nenvireji kutakin instrumenttia hyodyn-
tiden. Joissain projekteissa oikeat soittimet
ovat sivuosassa, kun 4inia tuotetaan vaik-
kapa pulloihin puhaltaen tai pyykkitelineita
kolistellen. Millikenin esittimissa videotal-
lenteissa eri-ikiiset lapset ja nuoret kilis-
televit, kolistelevat ja rahistelevat miti eri-
laisimpia instrumentteja hyodyntien oman
tulkintansa niin Orffin Carmina Buranan
kuin Brahmsin Requiemin teemoista. Erdin
videon lopussa teini-ikiiset tytot kiteytta-
vit kokemuksensa projektista: “Koulussa
olemme kuulleet Bachista ja Beethovenis-
ta, mutta tialli ymmarsimme, ettd mehén
olemme itse Bach ja Beethoven — mekin
osaamme siveltda!”

TAIDEHIIPPAILUSTA REHELLISYYTEEN

Milliken vaikuttaa olevan tyytyviinen osas-
tonsa tyon tuloksiin. Olipa kyse sitten
Benjaminin tai Stravinskyn musiikkiin
pohjautuvasta hankkeesta, filharmonikko-
jen péitavoitteena on ihmisten kohtaami-
nen, osallistuminen ja jakaminen. Talou-
dellisten tukijoittensa ja muiden kulttuu-
rialan yhteistySkumppaniensa kanssa Ber-
liinin filharmonikot uskovat pystyvansi
jatkossakin osallistumaan ja juurtumaan
ympirdivain yhteiskuntaan.

My6s Millikenin esitystd seurannees-
sa paneelikeskustelussa suhtauduttiin in-
nostuneesti berliinildisten musiikkikasva-
tustyohon. Samalla peraankuulutettiin yha
suurempaa rohkeutta ja taiteenlajien vuo-
rovaikutusta suomalaiseen taidekasvatuk-
seen. Muusikko Tommy Lindgren koki
erityisen tdrkedksi yhteyksien vetimisen
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ja kantavien, pysyvien teemojen avaami-
sen taiteesta nuorten omaan todellisuu-
teen. Ateneumin taidemuseon johtaja Maija
Tanninen-Mattila puolestaan arvioi taide-
kasvatuksen suureksi haasteeksi mahdol-
lisuuksien antamisen hiljentymiselle ja
keskittymiselle hilyn tidyttiman maailman
keskelld. Suomen Kansallisoopperan las-
ten- ja nuortentoiminnan osaston johtaja
Ulla Laurio nimesi taidekasvatusprojektien
kulmakiviksi rehellisyyden ja selkeyden;
hankkeella on oltava selvit tavoitteet ja
sithen osallistuvilla taiteilijoilla oma, vah-
va motiivi osallistumiseen. Toisaalta taide-
kasvatusprojektit kasvattavat ja muuttavat
my0Os oopperalaitosta itsedin. MyoOs tans-
sija/ koreografi Sami Saikkonen perdan-
kuulutti rehellisyytti ja hankkeeseen mu-
kaan lihteneiden taiteilijoiden halua tyos-
kennella kasvatusprojektissa yhti tosissaan
kuin missd tahansa muussa tyotehtavis-
sadn. Vaaralla asenteella toteutettu taide-
kasvatusprojekti uhkaa Saikkosen mukaan
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Iytistyd “taidehiippailuksi, joka taputtaa
itseddn selkdin seminaareissa’”, mutta ei
onnistu sytyttdmain todellista innostuk-
sen liekkia.

Panelistien lisiksi myo6s yleisokom-
menteissa toivottiin niin rohkeutta, selke-
yttd kuin avoimuutta suomalaiseen taide-
kasvatukseen. Ylikoulun musiikin- ja ku-
vataiteen opettajan kertomus omista ko-
kemuksistaan taideprojektien kiytinnon
todellisuudesta oli kuitenkin tervetullut
muistutus luokkahuoneiden realiteeteista.
Inspiroituneimmankin opettajan innostus
on lujilla, kun hankkeet tulisi saada toteu-
tettua 28 oppilaan ryhmissid, minimaalis-
ten tuntimiirien ja taloudellisten resurs-
sien rajoissa. Keskustelu kiertyi lopuksi
samaan vaatimukseen, kuin taidekasvatusta
koskevat tilaisuudet yleensi: kaikki kun-
nia projekteille, jotka tarjoavat tirkein li-
san taidekasvatuksen kentille — mutta li-
sdd rahaa suoraan peruskoulun taideainei-
den opetukseen.
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usiikin muodollisten ja epi-
muodollisten oppimiskéytan-
teiden vertailu on saanut ver-
rattain runsaasti tilaa viime
aikojen musiikkikasvatusta
koskevissa keskusteluissa.
Rockbindeji, musiikin verk-
koyhteis6ja sekd muita kou-
lujen ja musiikkioppilaitosten ulkopuolel-
le jadvid oppimisympiristoja tarkastelevat
tutkimukset ovat tarjonneet mielenkiin-
toisia nakokulmia ja haasteita niin instru-
menttipedagogiikan kuin yleisen musiikin-
opetuksen kentille. Ajankohtaisen puheen-
vuoron aiheeseen tarjoaa Lucy Green, joka
tuoreessa kirjassaan (2008) tarkastelee,
kuinka laajasti musiikin epamuodollisia
oppimiskaytinteiti on mahdollista ja hyo-
dyllisti soveltaa muodolliseen musiikkikas-
vatukseen.

Green on Lontoon yliopiston musiik-
kikasvatuksen professori, joka on tullut
kansainvilisesti tunnetuksi erityisesti po-
pulaarimuusikkojen oppimista koskevista
kirjoituksistaan. Hin hyodyntiikin popu-
laarimuusikkojen epimuodollisia oppimis-
kaytinteita koskevaa tutkimustaan (2002)
uuden hankkeensa taustateoriana.

Kirjassa esiteltiva tutkimus- ja kehit-
tamishanke oli vuosina 2002-2006 osa laa-
jaa, kansallista Musical Futures -musiikki-
kasvatusohjelmaa Iso-Britanniassa. Projek-
tiin osallistui kaikkiaan 21 yldastetta, 32
musiikinopettajaa ja yli 1500 oppilasta.
Kirja tarjoaa yksityiskohtaisen ja teoreet-
tisen analyysin projektin kulusta seki sen
musiikkikasvatukselle tarjoamista sovellus-
mahdollisuuksista etuineen ja haasteineen.

Green aloittaa kirjansa kuvailemalla
populaarimuusikkojen epimuodollisten
oppimiskéytanteiden paipiirteet. Samalla
hin asettaa hankkeelleen teoreettiset kul-
makivet sekd ehdottamansa uuden peda-
gogiikan perusperiaatteet. Ensimmaisessi

luvussa Green lisiksi esittelee projektin
tutkimusmetodit sekd tarjoaa lapileikka-
uksen brittildisen musiikin opetussuunni-
telman kehityshistoriaan vertaillen eri ai-
kakausien painotuksia ja strategioita Mu-
sical Futures -projektin arvoihin ja tavoit-
teisiin.

Projektin pedagogista ja opetussuun-
nitelmallista sisdltod esittelevissd osiossa
Green kuvailee my6s opettajien ensireak-
tioita hanketta kohtaan.Tiassi, kuten halki
kirjan, Green havainnollistaa sekd projek-
tin kulkua ettd oppilaiden ja opettajien
nikokulmia tarjoamalla lukijalle otteita
oppitunneista ja haastatteluista. Onkin
mielenkiintoista saada kokonaiskuva eri-
tyisesti opettajien asenteiden muuttumi-
sesta seitsenvaiheisen projektin kuluessa;
alkuvaiheiden epiilyt ja suoranaiset pelot
muuttuvat loppua kohden yhi positiivi-
semmiksi arvioiksi oppilaiden suoriutumi-
sesta uudenlaisessa oppimistilanteessa.

Seuraavissa luvuissa Green keskittyy
tutkimaan oppilaiden omaa musisointia
sisdltivid oppimiskiytinteitd, erityisesti
niitd, jotka sisaltivit keskeisesti musiikin
kuuntelua. Green esittelee kisitteen “mu-
siikin luonnolliset oppimiskdytinteet” aset-
taen ndmai intuitiiviset musiikin omaksu-
mistavat vastakkain oppiainesisaltoéihin
perustuvien opetuskiytinteiden kanssa.
Projektin keskeinen periaate on, ettd mu-
sikin oppiminen aloitetaan oppilaiden itse
valitsemasta musiikista ja sitd lahestytdin
ensisijaisesti ddnitteeltd korvakuulolta ko-
pioiden. Tdmin vuoksi Green painottaa
musiikin kuunteluun liittyvien kykyjen
merkitystd ja tutkii, kuinka oppilaiden-
kuuntelutaidot néyttivit syventyvin ja ar-
vostus musiikkia kohtaan kasvavan — seka
oppituntien aikana etti projektin ulkopuo-
lella — korvakuulolta kopioinnin ja oman
musisoinnin kautta. Musiikin arvostus —
kisitteen (music appreciation) sijaan Green
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ehdottaa kaytettavaksi “kriittinen musikaa-
lisuus”, jonka hian yhdistid kisitteisiin
“kriittinen lukutaito” ja “kriittinen peda-
gogiikka”. Green uskoo, ettid epimuodol-
lisia oppimistapoja hyodyntavat kaytinteet,
jotka sisaltaviat korvakuulolta oppimista
sekidoppilaiden itse valitsemaa musiikkia,
varustavat oppilaat tiedostamaan ja arvi-
oimaan analyyttisemmin niin musiikkisa-
vellyksia ja -esityksid kuin musiikkiteolli-
suuden usein manipuloivia kiytianteita.
Greenin péitelmad niyttid siis olevan, ettd
rohkaisemalla ja auttamalla oppilaita lisda-
miin ja syventimain musiikin kuuntelu-
taitoja rohkaisemme ja autamme heita
musiikin soivien ja kulttuurillisten merki-
tysten lisdantyvain kriittiseen arviointiin.

Green tutkii oppilaiden nikemyksia
musisoinnista ja projektin pedagogiikasta
mielihyvin nikoékulmasta. Hin yhdistad
oppimisprosessiin liittyvin mielihyvin
oppilaiden motivaatiotasoa kohottavaksi
tekijiksi ja ndin ollen keskeiseksi osaksi
kasvatuksellista prosessia sekd painottaa
tuloksia, joiden mukaan oppilaat kokivat
itsemairaamisoikeuden projektin pedago-
giikan miellyttivimmaksi ja motivoivim-
maksi tekijiksi. Green ehdottaakin auto-
nomisten oppimiskiytinteiden omaksu-
mista ja sopeuttamista muodollisempien
opetusmetodien rinnalle.

My®6s toveripohjaiseen oppimiseen liit-
tyvit tekijit nousevat projektin tarkaste-
lun keskioon. Green tutkii epimuodolli-
sen pedagogiikan haasteita, jotka Littyvat
yhteistyohon, osaamiseen ja ryhmiin
mukaan ottamiseen tarkastellen erityises-
ti oppilaiden vilisid vuorovaikutussuhtei-
ta. Opettajien haastattelut ennen ja jilkeen
projektin paljastavat opettajien odottaneen
heikompaa yhteistyotasoa seki vihiisem-
péa johtajuuden ja muusikkouden ilme-
nemisti. Opettajat ovat positiivisesti yllat-
tyneita oppilaidensa laajasta osaamisen ta-
sosta, kokemuksista ja asenteista.

Lopuksi Green tarkastelee kuinka epi-
muodolliset oppimiskiytinteet olisivat
sovellettavissa linsimaisen klassisen mu-
siikin opetukseen. Projektin 6. ja 7. vaihe
eroavat edeltivien vaiheiden periaatteista,
silld musiikki ei ole oppilaiden itse valit-
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semaa eika useinkaan heille entuudestaan
tuttua. Musiikkia lihestytddn kuitenkin
korvakuulolta kopioiden ja oppilaiden itse
valitsemia instrumentteja hyodyntien.
Green tarkastelee oppilaiden mielipiteita
klassisesta musiikista ja tarjoaa joitakin
ideoita, kuinka klassista musiikkia koske-
vat, stereotyyppiset kisitykset voitaisiin
haastaa ehdotetun pedagogiikan puitteis-
sa. Samalla Green palaa “kriittisen musi-
kaalisuuden” kisitteeseen esittimalld joh-
topaitokseen, jonka mukaan oppilaiden
musiikillinen suhtautuminen ja tietoisuus,
“kriittinen musikaalisuus”, ndyttia aukea-
van, kun oppilaiden kuuntelukokemukset
kytkeytyvit merkityksellisesti jonkinastei-
seen sosiaaliseen toimintaan, joka on seki
autonomista ettd yhteistoiminnallista. Hin
painottaa lisiksi, ettd niiden kokemusten
on yhdistyttivd musiikin soivien merki-
tysten suoraan tuottamiseen tavalla, joka
sisaltda seka “flown” etti leikkisyyden ele-
mentit, ja ettd oppilaat on altistettava “to-
dellisen” musiikin kokonaisille sivellyksille.

Huolimatta kirjan rohkeasta alaotsi-
kosta (Uusi luokkahuonepedagogiikka),
Green painottaa, ettd hinen kirjassa eh-
dottamansa pedagogiikka toimii vain mui-
den opetuskiytintdjen lisind. Hin myon-
tdaa avoimesti ehdottamansa pedagogiikan
varjopuolet, kuten taloudelliset ja aikara-
joitteet. Projektin ja kirjan yksi tirkeim-
mistd anneista on mielestini kuitenkin
avoin asenne nuorten kulttuuria, arvoja ja
oppimistapoja kohtaan. Erityisen virkista-
valta tuntuu hankkeen keskittyminen op-
pilaiden musiikintuottamisen prosesseihin
pikemmin kuin valmiiden aikaansaannos-
ten arviointiin. Tdmi tulee selvisti ilmi
varsinkin projektin klassista musiikkia si-
saltavissd vaiheessa, jossa oppilaille on
annettu tiysi vapaus sovittaa valitsemansa
savellys mité tahansa saatavilla olevia inst-
rumentteja hyodyntien. Autenttista kuu-
lokuvaa tai “oikein” tekemista tirkedmpid
elementtejd ovat siis musiikin kuuntele-
minen ja ymmairtiminen sekid luova so-
veltaminen ja esittiminen.

Oppilaiden persoonallisen luovuuden
painottamisesta huolimatta projektin pai-
nopiste on kuitenkin valmiiden sivellys-



ten kopioimisessa eikd oppilaiden oman
muusikin tekemisessi. Tamé on valitetta-
vaa, silld loppuen lopuksi kirja keskittyy
kuvaamaan ennemminkin (luovaa) repro-
duktio-prosessia kuin oppilaiden oman
musiikillisen d4nen etsintia.
Musiikkikasvattajan kannalta himmen-
tavad on myoOs opettajan rooli projektissa.
Green on epiilemaittd vakuuttunut siitd, ettd
ehdotetun pedagogiikan sisiltimait ainek-
set ovat omiaan heridttimiin oppilaissa
“kriittisen musikaalisuuden”. Samalla hin
tuntuu kuitenkin jittivin opettajan pro-
sessin ulkopuoliseksi tarkkailijaksi, joka
seuraa sivusta oppilaitaan, joista osa saa-
vuttaa “kriittisen musikaalisuuden” kuin
itsestddn, toisten padsematti alkua pidem-
malle koko taipaleella. Valitettavasti Gree-
nin sindnsi mielenkiintoinen ajatusraken-
nelma “kriittisestd musikaalisuudesta” jai
siis ohuehkoksi ja ehdotetun luokkahuo-
nepedagogiikan opettajan ja oppilaan vi-
linen vuorovaikutussuhde episelviksi.
Useat Greenin kirjassa esiintuomat
piirteet, kuten toveripohjainen oppiminen
ja populaarimusiikin opetussuunnitelmaan
sisdllyttiminen, ovat olleet Suomessa ja
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muissa Pohjoismaissa jo vuosia osa koulu-
jen musiikkikasvatuskaytinteitd. Siksi on
harmillista, ettd Greenin nikokulma ra-
joittuu vain Iso-Britannian rajojen sisdpuo-
lelle. Skandinaavisen musiikkikasvatuksen
edistyksellisyyden mainitseminen vain yh-
dessd alaviitteessd on my0Os omiaan hei-
kentimain hankkeen uskottavuutta ja kan-
sainvilista merkittavyyttid. Paikoitellen
himmennysti herittavista kohdista huo-
limatta suosittelen Greenin kirjaa niin
musiikkikasvatuksen tutkijoille kuin kay-
tinndn toimijoille opettajista opetushal-
linnon alalla ty6skenteleviin. Uskon kir-
jassa esiintuotujen kysymysten ja ehdotus-
ten tuovan tirkeén lisin musiikin opetus-
suunnitelmaa ja -kiytantoja koskevaan
keskusteluun.
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Sidsel Karlsen

The classroom rock

band as a learning

environment:

A seminar and open lecture at the Sibelius
Academy, with Professor Lucy Green.

n Saturday, November 22,
2008, Professor Lucy Green
(Institute of Education, Uni-
versity of London) visited the
Sibelius Academy to give an
open lecture on topics con-
nected to her most recent
book: Music, Informal Learn-
ing and the School: A New Classroom Peda-
gogy. The book is a report on a research
and development project which aims to
put into practice findings connected to
Green’s earlier research investigating how
popular musicians learn. Taking the learn-
ing strategies of popular musicians as a
point of departure, Green shows how they
can be used as part of formal teaching,
letting students explore and play music of
their own choice while working in peer
groups and copying the music directly
from recordings.

The lecture was opened by Professor
Heidi Westerlund of the Sibelius Acade-
my, who reminded us that including pop-
ular music as part of the school curricu-
lum is nowadays self-evident not only in
Finland but also in the other Nordic coun-
tries, and that this has been the situation
for several years now. However, Green’s
approach as to how this can be taught, or
rather learned, through formal music ed-
ucation, is new, and may inspire and ena-
ble us to critically examine our own edu-
cational practices.

Green’s lecture was mainly concerned
with the first phase of her project; mak-
ing the students play music by “throwing
them into the deep end”. Equipped with
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a CD player, a recording of a piece of
music and instruments of their choice, the
students were told to copy the music and
learn to play it by themselves. Through
soundtracks, Green’s presentation gave an
impression of how what at first appeared
to be disastrous chaos eventually turned
into a pretty well organised work situa-
tion in which the students were able to
rehearse and play the song of their choice,
all this happening without adult interfer-
ence or teachers really teaching. Green also
shared some of the more overarching re-
sults of the project, such as the students’
learning to listen out for different layers
in the music (instead of, for instance, only
perceiving the lyrics), “difficult” children
finding motivation through the project and
being empowered by it, and teachers be-
ing more aware of giving space and time
for the students’ learning processes to take
place instead of concentrating on lectur-
ing and correcting mistakes.

The lecture was followed by a panel
discussion concerning the classroom rock
band as a learning environment. Professor
Lauri Vikevi of the Sibelius Academy led
the discussion. Members of the panel in-
cluded music educators Heidi Partti, Lau-
ra Pohjola, Sampo Hankama and Anna
Kuoppamiiki. The topics under discussion
were, among other things, the rationale,
values and goals connected to classroom
rock bands; the utility of the available
material used in such educational situa-
tions; and the future challenges for music
teachers and music teacher education. In
general, the value of the classroom rock



band was seen as connected to the con-
cept of democracy; students learning to
participate on equal terms, making music
together, being empowered and develop-
ing a sense of critical thinking. School-
books were perceived as useful tools for
teachers in their daily work while trying
to cope with tight time-schedules. How-
ever, the topic was raised that these books
may also represent an unwanted “canon
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of pop”, being quite decisive as to which
music would be offered to which age
group, for instance. Regarding future chal-
lenges, they seemed, among other things,
to be connected to the increasing occur-
rence of music-related Internet learning.

The seminar ended with an open dis-
cussion between Professor Lucy Green, the
panel and the audience.
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Olli-Taavetti Kankkunen, Pia Korpela, Sari Muhonen,

Hanna Nikkanen & Inga Rikandi

Kasvatustieteen

paivat

Turussa 27.—-28.11.2008

urun kasvatustieteen paivilla
teemana oli “Koulutuspolitii-
kan kiytinnot kansallisessa ja
ylikansallisessa kehyksessa”.
Kasvatustieteilijit hakivat vas-
tauksia polttavimpiin 2000-
luvun jilkiteollisen yhteiskun-
nan globaaleihin kasvukipui-
hin sekid etsivit muutosta suomalaisen
koulumaailman toimintakulttuuriin. Kas-
vatustieteen pdivit kokosi yhteensi 624
osallistujaa ja 350 tieteellistd tutkimuspa-
peria esitettiin 26 eri teemaryhmadssa. Edus-
tava joukko Sibelius-Akatemian musiik-
kikasvatuksen jatko- ja perusopiskelijoita
seurasi pdivien ohjelmaa ja tutkimuspape-
rinsa esittivat Inga Rikandi, Hanna Nik-
kanen ja Olli-Taavetti Kankkunen.

Risto Rinne pohti avauspuheenvuo-
rossaan taloudellisten sddstojen ja huippu-
jen menestykseen sekd suorituspainottei-
suuteen perustuvien arvojen merkitystd
oppjjoille. Hian niki maamme olevan po-
larisoitumassa hyvi- ja huono-osaisiin.
Rinteen mukaan aikakauttamme leimaa
erityisesti monien nuorten ja lasten pa-
hoinvointi. Té4td nikokulmaa pohdittiin
my0s “Polarisaatio, valta ja koulutus — ni-
koékulmia nuorten pahoinvointiin” -sym-
posiumissa. Yhteisollisyys ja pedagoginen
hyvinvointi/pahoinvointi tuntuivat olevan
pdivien aikana muutoinkin keskitssi ja
myos kiytavikeskustelujen kiinnostuksen
kohteena. Piivien yhteydessd oli my0s
kolme muuta symposiumia koskien oppi-
mista ja aivoja, koulutusta ja opettajuutta
sekd opetuksen ja koulutuksen laadun ar-
viointia.

Lontoon yliopiston Institute of Edu-
cationin johtaja, professori Geoff Whitty
piti luentonsa tiydelle auditoriolle (ja pa-
rille lisdsalilliselle videoyhteyksin) aihees-
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ta “Marketization and Post-marketization
in Contemporary Education Policy.” Whit-
ty kéytti esimerkkini oman maansa viime
vuosikymmeniai ja totesi, ettd koulutuspo-
lititkkaan néyttia kohdistuvan voimakkaita
muutospaineita erityisesti poliittisen val-
lan vaihtuessa. Uusien hallitusten interven-
tiot kasvatukseen, kannanotot edellisiin
kasvatusratkaisuihin tai uuden suunnan
etsintid ovat selvisti Englannissa havaitta-
vissa, silli muutokset yhteiskunnallisissa,
poliittisissa ja taloudellisissa olosuhteissa
ovat aiheuttaneet heti muutoksia koulu-
opetuksen padméairissd, menetelmissi ja
sisallGissa.

Whitty vertaili puheenvuorossaan
Suomen ja Iso-Britannian koulujérjestel-
mii ja esitteli historiallista perspektiivid
maansa nykyiselle koulusysteemille. Hé-
nen nikemyksensi mukaan Suomessa
opettajat ovat arvostettuja ja korkeasti
koulutettuja, valtaa annetaan opettajille ja
uskotaan yhteistyohon. Lisiksi Suomessa
on hyvin rahoitettu systeemi seki korkea
laatu ja perusarvot ovat siilyneet lapi vuo-
sien. Han piti rikkautena my0s siti, ettd
kaikilla on samanlaiset mahdollisuudet
koulutukseen sosioekonomisesta asemas-
ta huolimatta. Sen sijaan Iso-Britannian
kasvatus perustuu mittaamiseen ja kilpai-
luun. Hén niki tirkedni, ettd varoja suun-
nataan lasten tarpeisiin ja eniten tarvitse-
ville, ei vain parhaiten menestyville kou-
luille. Whitty piti koulutuksen kaupallis-
tumista maassaan (ja myos useissa muissa
maissa) ongelmallisena ja esitti koulujen
ranking-listojen johtavan kilpailun sane-
lemaan koulukulttuuriin, jota hallitukset
ovat lietsoneet Englannissa jo yli 20 vuo-
den ajan. Whitty varoitti suomalaisia, jot-
ka ovat ottamassa koulutuspolitiikassaan
askelia samaan suuntaan, seuraamasta



maansa esimerkkiid — pikemminkin Eng-
lannin tulisi hakea mallia Suomesta, jossa
kasvatus palvelee kansalaisia.

Toisena pailuennoitsijana oli Turun
yliopiston uusi kasvatussosiologian profes-
sori Bernadette Baker. Hinen luentonsa
“Transnational Curriculum Inquiry: Issu-
es and Ethics in the New Millenium” ka-
sitteli “kasvatuksen karttaa”, jota hian ha-
vainnollisti omilla kokemuksillaan. Maa-
pallon kartan keskus niyttiytyy oman
maanosan mukaan; my6s hinen karttansa
muuttui, kun hin muutti Australiasta Ame-
rikkaan ja sittemmin Eurooppaan, Suomen
Turkuun. Oman maanosan korostaminen
voi johtaa kolonialistiseen kuurouteen,
kyvyttomyyteen ymmirtia globaalia maa-
ilmaa. Baker tarkasteli mielenkiintoisesti
yhteiskuntatieteiden ja humanististen tie-
teiden keskustelua globaalistumisesta, kult-
tuuriopinnoista ja kansainvilisestd laista
pohtien dilemmoja ja seuraamuksia kou-
lutustutkimuksessa laajemmin nihtyna.
Baker ehdotti imperialistisen suhtautumi-
sen ja kasvatusajattelun tilalle yksikertai-
sesti yhteisty6té, yhdessé tekemisté ja kan-
sainvilisyyskasvatusta.

Kasvatuksen historian ja filosofian tut-
kimuksen teemaryhmi kokosi viljasti sa-
man sateenvarjon alle molempien tutki-
musalueiden aiheiden esittelyji, kuten esi-
merkiksi Liisa Granbom-Herrasen suoma-
laisia sananlaskuja koskeva “Kasvatuksen
haaste: yhteiskunnan rakenteisiin liittyva
indoktrinaatio” tai Juha Milkin suomalai-
sen sotilaan muotokuva 1920-1930 luvuil-
la maalaava “Sotilaskansalainen; kulttuu-
rinen ymmirrys sekd ymmartimattomyys”.
Olli-Taavetti Kankkunen analysoi musiik-
kikasvatuksen oikeutusta mm. Aristoteleen
musiikki- ja kasvatuskdsityksistd lihtien.
Hin paityi ehdottamaan esityksessdin
”Musiikkikasvatuksen asemasta ja oikeu-
tuksesta”, ettd yhteiskunnan suorat ja valt-
timattomat intressit tulisi ottaa entistd
enemmain huomioon yleissivistivin kou-
lun musiikinopetuksen oikeutusta perus-
teltaessa.

Piivilld kokoontuneessa monikulttuu-
risuuden tyoryhmaissi paneuduttiin kult-
tuurien valisiin kasvatuksellisiin asioihin
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pailuennoitsijoiden maalailemia globaalis-
poliittisia sfidreji kotoisammalla tasolla.
Jan-Erik Mansikan tutkimus suomenruot-
salaisten opettajien nikemyksistd ja asen-
teista monikulttuurista kasvatusta kohtaan
paljasti yleisempia diskursseja. Selvimpa-
ni niistd lienee monikulttuurisuuskeskus-
telun kiteytyminen maahanmuuttajaoppi-
laisiin siten, ettd monimuotoisuutta kat-
sotaan etnisyyden nikokulmasta, jossa kes-
keistd on kieli ja uskonto. Mansikan huo-
mio siité, ettd kaksikieliset ja -kulttuuriset
oppilaat eivit ole mukana tissd diskurs-
sissa, vertautuu mielenkiintoisesti sithen,
ettd maahanmuuttajat pyritdidn sopeutta-
maan nimenomaan kaksikielisiksi ja -kult-
tuurisiksi yhteiskunnan jéiseniksi. Onko
piilotettuna tavoitteena “héivyttad” suo-
menruotsalaiset monikulttuurisuusdis-
kurssista? Tarvitaanko monikulttuurisuutta,
mikili kaksikulttuurisuus on saavutettu so-
petuttamisen kautta? Toisaalta suomenruot-
salaisia ei ndyttiisi kiinnostavan niinkain
oma monikulttuurisuus, vaan ennem-
minkin oman kulttuurin suojeleminen.
Voidaan kysyi, onko monikulttuurisuudes-
ta puhuminen valtavieston velvollisuus tai
etuoikeus?

Mansikan tarjoama diskurssin laajen-
nus kriittisen monikulttuurisuuskasvatuk-
sen keinoin pyrkii avaamaan juuri edelli-
senkaltaisia valta- ja etuoikeuskysymyksia.
Laajentamalla kulttuurin tarkastelua etni-
syyden ulkopuolelle esimerkiksi sukupuo-
li-, iké-, ja luokkaeroihin monikulttuuri-
suudesta tulee jokaista henkilokohtaisesti
koskettava asia. Oman taustan ymmarti-
minen on lihtokohta my6s Jyviskylan yli-
opiston Pauli Kaikkosen ja Matti Taaja-
mon suunnittelemassa ja toteuttamassa si-
vuainekokonaisuuden sisdlléissda. Niin
Mansikan kuin Kaikkosen ja Taajamon
esitelmissd huomioitiin oman identiteetti-
tyon kaltaisen tyoskentelyn jatkoksi — tai
ohella — tarve pohtia kulttuurienvilisyyt-
td ns. kohtaamispedagogiikan kautta. T4s-
sd esiin nousevia vaikeita asioita, jopa kon-
flikteja ja yhteentormiyksii ei pyritikian
ensisijaisesti silottelemaan, vaan ottamaan
ne tyOskentelyn lihtokohdiksi. Kaikkosen
termejd mukaillen astutaan kohtaamisen
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mahdollistamaan vilitilaan, jossa tapahtu-
vassa dialogissa konflikteista voi tulla pe-
dagogisia voimavaroja. Ehki titd kautta
yhteiskunnassa vallitsevat avoimet ja pei-
tellyt diskurssit on mahdollista tehdi na-
kyviksi my6s monikulttuurisuuden osalta?

Kriittisen pedagogiikan teemaryhmais-
sd Paivi Kujamiki esitteli opetussuunni-
telman aihekokonaisuuksia ja opetuksen
eheyttimistd mahdollisuutena vastata
yhteiskunnan haasteisiin, ja asetti aiheko-
konaisuuksien keskioon IThmiseni kasva-
misen joka voidaan nihdi kaiken kasva-
tuksen padmairani. Hin pohti radikaalis-
ti, voisivatko eheyttivin opetuksen muut
teemat (kulttuuri-identiteetti ja kansain-
valisyyskasvatus, viestinti- ja mediataito,
osallistuva kansalaisuus ja yrittijyys, tek-
nologia, turvallisuus ja liikkenne sekd vas-
tuu ympéristostd ja hyvinvoinnista) olla
nykyisten aineitten sijasta tulevaisuuden
koulun oppiaineita. Inga Rikandi puhui
teemaryhmissa kriittisestd vapaan sdestyk-
sen pedagogiikasta perinteisen soitonope-
tuksen haastajana. Héin purki puheenvuo-
rossaan auki soitonopetuksen traditiota ja
monesti itsestidnselvyytend pidettyja asi-
oita, kuten mestari-oppipoika -traditiota
ja opetuksen musiikkilihtoisyyttd, jolloin
opetuksen ensisijaisena tehtdvini on ol-
lut lansimaisen taidemusiikin tradition vaa-
liminen. Rikandi pyrkii tuomaan rinnalle
vaihtoehtoa, joka fokusoisi opetuksen op-
pilaslihtSisyyteen ja kokemuksellisuuteen.
Hanna Nikkanen osallistui teemaryhmain
“Sosioemotionaalinen oppiminen ja hyvin-
vointi kouluyhteiséssa” puheenvuorollaan
“Erottelua vai yhteisollisyyttd? Juhlat ja
musiikkiesitykset koulun toimintakulttuu-
rin rakentajina”.

Suomen kasvatustieteellisen seuran
alainen Taide- ja taitokasvatuksen tutki-
muksen SIG-ryhmi (Special Interest
Group) kokoontui Kasvatustieteen paivi-
en yhteydessi. Ryhmi on perustettu vuon-
na 2006 ja sen toiminnan ensisijaisena ta-
voitteena on kehittda ja yllipitdd kansal-
lista taide- ja taitokasvatuksen asiantunti-
joiden ja opiskelijoiden aktiivista yhteis-
tyoverkostoa seka edistdd alan tutkimusta
ja opetusta. Verkostolle valittiin johtoryh-
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mi seuraavaksi kaksivuotiskaudeksi. Ver-
koston puheenjohtajana jatkaa draamakas-
vatuksen lehtori Hannu M. Heikkinen
Jyviskylin yliopistosta. Sibelius-Akatemiaa
johtoryhmissi edustaa jatko-opiskelija
Hanna Nikkanen. Ryhmin tavoitteina seu-
raavan kaksivuotiskauden aikana on muo-
dostaa asiantuntijarekisteri ja tietopankki
taide- ja taitokasvatusta koskevasta tutki-
muksesta kasvatustieteiden piirissi, toteut-
taa Kasvatus-lehteen taide- ja taitokasva-
tuksen teemanumero seki osallistua Ro-
vaniemelld heindkuussa 2010 pidettivin
kansainvilisen taidekasvatuskonferenssin
suunnitteluun ja toteutukseen. Lisdd tie-
toa ryhmasti 16ytyy sivuilta www.kasvatus.
net, jossa voi myos liittyd my6s ryhmin
jaseneksi ja ilmoittautua asiantuntijarekis-
teriin.

Musiikkikasvatuksen paneelikeskuste-
lussa oltiin luonnollisesti huolestuneita
taito- ja taideaineiden alasajosta. Mikko
Ketovuori ei kuitenkaan nihnyt suoma-
laisen musiikkikasvatuksen asemaa niin
synkkéni kun tilannetta tarkastellaan kan-
sainvilisesti. My6s Antti Juvonen piti hy-
vani seikkana sitd, ettd Suomessa on yli-
padtiadn olemassa musiikkikasvatusjirjes-
telmi. Kaikissa valtioissa niin ei ole.

Kimmo Lehtonen esitti kuitenkin po-
leemisen kysymyksen, miki virka on musi-
ikkikasvatuksella sen nykyisessi muodos-
sa. Toimisiko oppilaiden musiikkisuhde
jopa paremmin, jollei muodollista musiik-
kikasvatusta olisi? Vihaisilla resursseilla
toteutetulla opetuksella opitaan vain, “et-
tei musiikki kuulu minulle’” ja ettd “olen
epamusikaalinen”. Fi siis riiti, ettd mu-
siikkia vain lisdtddn, vaan kyse on my0s
laadusta opetuksessa ja opettajankoulutuk-
sessa.

Ongelmiksi tilld hetkelld nihtiin va-
hiisten tuntiresurssien lisdksi yhtaalta
musiikin eri tyylien pirstaleisuus, toisaalta
se ettd musiikinopetus on usein edelleen
opettajalidhtoisti ja koulut rakennettu opet-
tajia varten. Tyoskentelytavoissa korostu-
vat yhi edelleen laulu- ja soittopainottei-
suus. Lisdksi arvioinnin, erityisesti nume-
roarvioinnin vaatimus nihtiin kahlitseva-
na opetuksessa.



Paneelikeskustelussa pohdittiin, kuin-
ka oppilas huomioitaisiin paremmin ja
miten oppilaan musiikkia ja musiikkisuh-
detta voitaisiin parhaiten kehittia. Tarkeinta
olisi saavuttaa “aikaansaamisen” kokemus:
on hienoa kun teen tyoti, opin, osaan, toi-
min yhteistyOssi ja esitin. Opetus- ja op-
pimistilanteissa tulisikin luoda mahdollis-
uuksia kokeilevaan toimintaan jotta oppi-
simme suhtautumaan musiikilliseen maail-
maan kokeilemalla. Piiasia on se, etti soi,
ei niinkdin opettajan esteettisen kisityk-
sen toteuttaminen, silli opettajalla ja op-
pilaalla on omista lihtékohdistaan katso-
en viistimitta aina eri kisitys esteettisyy-
destd. Musiikillisten kokemusten merkitys
syntyy onnistumisesta ja osaamisesta.
Tirkeiksi nihtiin my6s kuulluksi tulemi-
sen tarpeiden tyydyttiminen. Tavoite saa-
vutetaan musiikillisessa vuorovaikutuksessa
jossa opettajan rooli on avata mahdolli-
suuksia.

Eriddnd kiytinnon mahdollisuutena
ehdotettiin englantilaista mallia, jossa op-
pilaat toimivat ajoittain instressiryhmissa.
Ryhmissid huomioidaan oppilaiden musii-
killinen kiinnostuneisuus (kuten hiphop,
heavy, ooppera). Lisiksi nihtiin, ettd pa-
lautteen saaminen on tirkedi: miten ope-
tus toimii ja vaikuttaa, kuinka oppilaat ja
vanhemmat kokevat opetuksen.

Paneelikeskustelijat pitivit tirkeina,
ettd oppilaiden omaa musiikkia ja kiinnos-
tuneisuutta arvostettaisiin. TarvelidhtSisyys
(oppilaan omat tarpeet ja lihtokohdat)
tulisi ndhda oleellisena musiikin opiskelussa:
ei opiskelua vain opiskelun vuoksi. Lehto-
nen toi esiin, ettd nuorten oma kulttuuri
on turhaan koettu koulukasvatuksen vas-
taiseksi ja yhteiskunnassa on arvostettu vain
instituutioissa hankittuja taitoja. Tulisikin
siis arvostaa myos omaksi iloksi musiikkia
tekevien (mm. bindit, nettimusiikkiyhtei-
sOt) toimintaa ja ammentaa niistd kisin.
Pohdittiin myo6s informaalien kiytintojen
tuomista kouluun, ja viitattiin Lucy Gree-
nin ajatuksiin (esim. kellaribandien oppi-
mistapojen hyédyntiminen).

Edelld kiydyn keskustelun maarittaja-
ni voisi nahdid my6s Liisa-Maria Lilja-Vi-
herlammen perjantain aamusessiossa esit-
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tamat ajatukset terapeuttisen lihestymis-
tavan soveltamisesta musiikkikasvatukseen.
Koko kouluajan — laajemmin niahtyna jopa
eliminkaaren — lipdiseviani lihestymista-
pana timdn tavoitteena on vaikuttaa oppi-
laan kasvuun ja hyvinvointiin “tuottamal-
la” terapeuttisia kokemuksia niin itseydes-
td kuin vuorovaikutuksesta toisten kans-
sa. Opettajan pedagogisena ominaisuute-
na terapeuttinen rakkaus tarkoittaa val-
miutta kasvatusvastuun tiedostamiseen ylla
mainitussa hengessd. Musiikki toimii Lil-
ja-Viherlammen sanoin opettajan ja oppi-
laan vilisessd vuorovaikutuskentissi mai-
semana ja kulkuvilineeni.

Voisiko musiikkikasvatuksen tulevai-
suus siis tarkoittaa lihestymistapaa, jossa
omien voimavarojen ja yksilollisyyden 16y-
tdminen tapahtuu kohtaamisessa muiden
oppilaiden, opettajan (opettajien) ja mu-
siikkkikulttuurin eri muotojen kanssa? Niin
musiikkikasvatus osaltaan edesauttaisi las-
ten ja nuorten kasvamista arvioimaan kriit-
tisesti globaalin maailman niin muuttuvia
kuin jihmeitikin diskursseja. Onko suo-
malaisen koulutuspolitilkan mahdollista
suunnata keulaansa tihidn suuntaan vai
onko se ohjautumassa kohti thatcherilais-
ta pisteytys- ja testauskdytantoa?

Kasvatustieteen paivien yhteydessa jaettiin myos
opinnaytepalkinnot. Tédmanvuotisen Suomen
kasvatustieteellisen seuran vaitoskirjapalkinnon
sai KT, FL Pasi Reinikainen. Raati korosti vai-
toskirjan “Sequential Explanatory Study of Fac-
tors Connected with Science Achievement in Six
Countries: Finland, England, Hungary, Japan,
Latvia and Russia” ansioiksi innovatiivisuutta,
uutta metodologista ndkdkulmaa, poikkitieteel-
lisyytta seka tutkimuksen arvoa kansainvalisen
vertailevan koulutustutkimuksen saralla.

Kasvatustieteen pro gradu -palkinnon sai KM
Clary-Ann Still kasvatushistoriaan keskittyvalla
tyollaan “Barnet i kulturvaggan — Foreningen
Arbetets Vanners barntradgardsverksamhet i Abo
och dess historiska bakgrund”.
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International Society
for Philosophy of
Music Education

First Call for Papers

Tae E1cHTH INTERNATIONAL SYMPOSIUM
ON THE PHILOsoOrPHY OF Music EpucAaTioN

ubmissions are invited for the
Eighth International Sympo-
sium on the Philosophy of
Music Education at the Sibe-
lius Academy, Helsinki, Fin-
land, June 9-13,2010. Mark-
ing twenty years since the in-
augural event held in Bloom-
ington, Indiana in 1990, this symposium
will bring together a diverse array of in-
ternational philosophers, scholars, teach-
ers, teacher educators, and performers in-
terested in engaging in philosophical re-
search concerning music education. The
symposium seeks to encourage and stim-
ulate discussion on a wide range of topics
relating to the philosophy of music edu-
cation from international and interdisci-
plinary perspectives.

The Sibelius Academy is proud to act as
conference host, welcoming international
scholars to the vibrant capital of Helsinki,
Finland.

Information about submission procedures
are posted on the Society's e-conference
website at <http://www.ispme.org/>.All
papers must be in English, not exceeding

6000 words, and formatted using Micro-
soft Word or Rich Text Format. An ab-
stract of no more than 250 words must
accompany the text. Authors will certify
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that their papers have not been published
elsewhere and are not under review for
other conferences or publications. All sub-
missions will be blind peer-reviewed by a
panel of international scholars.

The deadline for submission is August 1,
2009. Late papers will not be accepted.

Invited speakers will be expected to give a
shortened version of their paper within a
strict 30-minute timeframe. Time will be
provided for respondents to speak, as well
as for dialogue and interaction among all
Symposium participants. Individuals who
wish to serve as respondents should con-
tact the program organizers. Responses will
be five to ten minutes in length. At the
conclusion of the Symposium, presenters
and respondents will be invited to submit
their papers for consideration for publica-
tion in the Philosophy of Music Education
Review (PMER). For submission guide-
lines for the PMER and sample articles, go

to <http://iupjournals.org/pmer/>.

Authors of accepted papers are expected
to attend the conference.

More information about the Internation-
al Society for Philosophy of Music Edu-
cation (ISPME) can be found at: http://

www.ispme.org.



Mestarikurssityoskentelyd 2005:
Gyorgy Kurtag ja Kristiina_Junttu
(ylinnd), Vaativa lempeys (ylli)
ja Havahtuminen (oikealla).

Kuvat: Juha Puhakka
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Ohjeita
kirjoittajille

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 kiyttidd vertaisarviointimene-
telmaa.

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

Esimerkkeja lihdeviitteiden merkitse-
misestid/Examples of quotes:

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

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

Soini, T. 2001. Aktiivinen transfer koulutuksen ta-
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Lehtonen, K. 1996. Musiikki, kieli ja kommuni-
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kaisusarja A. Tutkielmia ja raportteja 17.
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puhelin, fax ja sihkoposti) toimitukselle.

Muuta

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

Instruction to
Contributors

MANUSCRIPTS

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

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

POSTAL ADDRESSES

Postal addresses, e-mail addresses and tel-
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OTHER REMARKS
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