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Heidi Westerlund

Lukijalle / Editorial

usiikkikasvatuksessa historial-
linen tutkimus on viime vuo-
sikymmenini ollut selvisti
vihdisempdd kuin muutama
vuosikymmen sitten. Kansain-
valisesti tutkimuskenttdi lei-
maa kiinnostus erilaisiin laa-
dullisiin ldhestymistapoihin,
erityisesti narratiiviseen tutkimukseen.
Edelleen osa tutkijoista tekee niin sanot-
tua kvantitatiivista tutkimusta kuitenkin
yhé enenevissd mairin yhdistien sekad laa-
dullista ettd maarillistd otetta. Niin ikdin
filosofisella tutkimuksella on pieni mutta
sitakin uskollisempi kannattajajoukkonsa.
Historiallisen tutkimuksen status on sen
sijaan ollut selvissé laskussa.

Erityisesti Suomessa historiallinen tut-
kimus muodostaa murto-osan opinniyt-
teistd ja muista tutkimuksista. Tutkimus-
alamme on nuori ja musiikinkasvattajat
ovat kiinnostuneempia nykyisista tai jopa
nykyistd paremmista kasvatuskaytantoistd
kuin traditioista tai aiemmista saavutuk-
sista. Voidaan viittaa, ettd musiikkikasva-
tuksen historia on kaikkineensa marginaa-
lisen tutkimuskenttimme marginaalissa.

Kasilla oleva Musiikkikasvatus-lehden
numero on omistettu musiikkikasvatuk-
sen historialliselle tutkimukselle. T4hin on
monta syytd. Ensinnidkin oman ammatti-
alan historian, sen traditioiden ja aatteel-
listen virtausten tuntemus voidaan nihdi
edellytyksend alan kehitykselle ja nyky-
pdivin musiikkikasvatuksen syvilliselle
ymmirtamiselle. Jotta voimme ymmirtii,
mita on suomalainen musiikkikasvatus,
tulee tietdd jotain niistd ongelmista ja rat-
kaisuista, jotka ovat haastaneet meiti edel-
tavit sukupolvet. Suomalaisen musiikki-
kasvatuksen tutkimuksella on paljon teh-
tavia taltd osin.

Toiseksi haluamme timin lehden tee-
manumeron avulla kannustaa nuoria tut-
kijoita historiallisten nikokulmien avaami-
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seen.Tarjoamme lehtemme lukijoille myos
kansainvilisia tutkimuksia mallintamaan
historiallisen tutkimuksen kirjoa ja rikkaut-
ta. Artikkelissaan Terese Tuohey kuvaa kuin-
ka Yhdysvalloissa viranomaiset ratkaisivat
toisen maailmansodan jilkeistd kriisid mu-
siikin ja musiikkikasvatuksen avulla. Ale-
xandra Kertz-Welzel analysoi saksalaisen
musiikkikasvatuksen eri vaiheita paradig-
makainteind, joihin 16ytyy analogioita myos
suomalaisesta kasvatusmaailmasta. Marie
McCarthyn artikkeli tarjoaa menetelmal-
lisia nakokulmia historiallista tutkimusta
suunnittelevalle opiskelijalle.

Kolmanneksi haluamme keriti viime-
aikaista historiallista tutkimusta ja tehda
nikyviksi niiden harvojen suomalaisten
tutkijoiden tyoti, jotka marginaalisuudes-
ta huolimatta ovat olleet kiinnostuneita
suomalaisen musiikkikasvatuksen taakse
jadneesta ajasta.Tuire Ranta-Meyerin vai-
toskirjaan perustuva artikkeli Erkki Me-
lartinista analysoi mielenkiintoisesti peda-
gogin ja johtajan yhteennivoutunutta am-
mattikuvaa, kun taas Olli-Taavetti Kank-
kusen artikkeli ‘Vihred Viserryskone’ ku-
vaa yksityiskohtaisesti musiikkikasvatuk-
sen lahihistoriaa, Ellen Urhon ja Liisa Ten-
kun eliminty6ti. Haluamme timén tee-
manumeron kautta osallistua my6s Kou-
lujen musiikinopettajien 100-vuotisjuhlaan
ja teemavuoteen. Pirkko Partasen artikke-
li suomalaisista kansakoulunopettajista avaa
perusopetuksen todellisuutta jopa sadan
vuoden takaa.

Kuten aiemmissa lehdissd, myOs tdman
lehden teemanumeroon sisiltyy joukko
katsauksia ja muita ajankohtaisia kirjoituk-
sia. Lisaksi lehti aloittaa vakituisen kolum-
nin, jossa pitkdin Suomessa asunut, ame-
rikkalainen emeritus professori Thomas
Regelski esittdd argumenttinsa musiikki-
kasvatuksen teoretisoinniksi.

Heidi Westerlund / paitoimittaja



Tuire Ranta-Meyer

Saveltaja Erkki Melartin

pedagogina
JoubaNTO

uomalaisessa musiikinhistori-

ankirjoituksessa keskeisessi

asemassa ovat perinteisesti

olleet saveltdjit, teokset, tyy-

lit ja musiikkielimin julkiset

instituutiot kuten orkesterit,

oppilaitokset ja vaikkapa mu-

siikkiseurat. Kuten Jukka Sar-
jala (2003, 17) on todennut, musiikintut-
kijat ovat aiemmin nihneet tehtivikseen
lihinnd hankkia ja vilittdd tuntemusta
“suurista saveltdjista” ja heiddn teoksistaan,
mutta myos huolehtia menneisyyden mu-
siikkkiperinnén siilyttimisestd tuleville
polville. Sibeliuksen aikalainen Erkki Me-
lartin (1875-1937) on lihes aina mainittu
Suomen musiikkielimai koskevissa yleis-
teoksissa ja instituutiohistorioissa, koska
hin oli nimenomaan siveltiji ja samalla
Sibelius-Akatemiaksi my6hemmin kehit-
tyneen oppilaitoksen pitkidaikainen johta-
ja. Kuva hinestd on kuitenkin jaanyt val-
juksi ja ristiriitaiseksi. Historian lehdilla
hin esiintyy sdveltijini ja ihmisend haa-
listuneena, jopa sailittavana hallintot6ihin
siirtyneend hahmona, kun arvostusten
vaihteluissa hinen sivellystuotantonsa ei
ole saanut varauksetonta asemaa konsert-
tielimissimme. Esimerkiksi Erik Tawast-
stjernan Sibelius-monografiassa ne muu-
tamat kohdat, joissa Melartinia sivutaan,
jattavit ilmeisen tahattomasti ja ajattele-
mattomasti kyseenalaisen kuvan jilkipol-
ville. Melartinin persoona pohditutti Si-
beliusta, joka kuvasi joulukuun 15. paivi-
ni 1909 hinta paivikirjaansa kahdella lau-
seella: “Melartin, det neutret, varit hos mig.
En fin natur.” [“Melartin, tuo neutri, on
ollut luonani. Hieno luonne.”]' Tawaststjer-
nan (1989, 183-184) tulkinnan mukaan
“Sibelius oli selvilli Melartinin olemuk-
sen omalaatuisesta neutraalista piirteesta,

josta talle lahjakkaalle siveltajille koitui
sekd taiteellinen ettd inhimillinen esto”.
Siis sen sijaan, ettd olisi pohdittu niitd
ominaisuuksia, joiden perusteella “kira
stora bror Sibelius” piti Melartinia hienos-
tuneena, kerrassaan upeana ihmiseni, ko-
rostetaan hinen olleen jotenkin outo, seké
taiteellisesti ettd inhimillisesti estynyt mu-
siikkielimén kummajainen. Tawaststjerna
ehittid vield mitatéidd Melartinin keskei-
sen tuotannon osan kirjoittamalla: “Sel-
lainen inspiraatiotaiteilija kuin oli, Sibe-
lius joutui nostalgisen — ja ehkd hieman
ironisenkin tunnelman valtaan kohdates-
saan siveltdjin, joka noudatti saidannénmu-
kaisia ty6aikoja. Mutta myohemmin osoit-
tautui, ettei Melartin koskaan saavuttanut
tyydyttiavia sinfonista tekniikkaa.” (Ibid.,
184.)

Tamén artikkelini taustalla nikemys
kulttuurista laaja-alaisena ilmiona. Se nih-
didn tapana, jolla menneisyyden ihmiset
ovat olleet vuorovaikutuksessa ymparis-
tonsa kanssa (Salmi 2002, 10). My6s mu-
siikinhistorian tutkimuksessa on nykyka-
sityksen mukaan tirkeai tarkastella mu-
siikkia sosiohistoriallisessa kontekstissaan.
Musiikinhistoriaa on syytd avartaa muun
historiantutkimuksen, kulttuurihistorian,
“uusien historioiden” ja muiden tieteiden
suuntaan, jottei se koyhdy faktojen kerii-
lyksi tai tiedon murusten tiydentimiseksi
aina samoista siveltdjistd, mestariteoksista
ja musiikinlajeista. Musiikin kulttuurihis-
toriallisessa tutkimuksessa painotus on
musiikin historiallisissa yhteyksissa, koke-
misen tavoissa, kdyttoyhteyksissd ja eri
ilmenemismuodoissa. (Sarjala 2002, 8-10,
177.)

Tarkastelemalla Erkki Melartinin muu-
takin kuin siveltimiseen liittyvai toimin-
taa voidaan samalla 16ytid uutta tietoa Si-

Musiikkikasvatus 2009 / vsk. 12 nro 1
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beliusta vilittdmasti seuranneen muusik-
kopolven asemasta, verkostoista ja tyOs-
kentelyedellytyksistid suomalaisessa yhteis-
kunnassa. Esimerkiksi poliittisen historian
tutkimuksessa on toivotettu jo lihes 20
vuotta sitten niin sanottuja “kakkosluo-
kan” poliitikkoja koskevat tutkimukset ter-
vetulleiksi. Heidén toimintansa tieteellisen
tarkastelun kautta odotetaan, ettd kuva po-
liittisesta kulttuuristamme tismentyy ja
jasentyy paremmin. (Uino 2006, 186.)
Vihemmain nikyvit ja karismaattiset vai-
kuttajat ovat jokseenkin aina jadneet jil-
kimaineeltaan “maan isiksi” asetettujen
varjoon. Menneisyyden taittovirheet on
mahdollista paljastaa, kun on alettu tun-
nistaa, miten jokainen aikakausi on tietoi-
sesti luonut omia sankareitaan ja vaalinut
niiden muistoa — sekd unohtanut toiset.
(Vares 2006, 299-300.) Artikkelissani nos-
tan erityisesti musiikkikasvatuksen histo-
riaan, pedagogiikkaan ja musiikki-instituu-
tion ilmapiiriin liittyvai lihteistod esiin
osana Erkki Melartiniin liittyvia henkil6-
ja sosiaalihistoriallista tutkimusta. Aiem-
min tutkimattoman aineiston avaaminen
ja monitahoinen valottaminen musiikin-
historian keinoin on olennainen osa suo-
malaisen musiikkikasvatuksen historiallista
ymmarrystimme.

METODOLOGISISTA LAHTOKOHDISTA
JA TUTKIMUSTEHTAVASTA

Yksityisen ihmisen kokemukset ja elimyk-
set ovat nousseet keskeisiksi historia- ja
perinnetieteiden tutkimusaineistoksi. His-
toriantutkimuksessa elimikerrallisen ai-
neiston kiyttd on lisddntynyt viimeisten
kahden vuosikymmenen aikana mikrohis-
toriallisen eli perinteistd historian tutki-
musta rajatumman tai sen sivuuttamaan
kohteeseen liittyvin mielenkiinnon vuoksi.
Jotta saisimme aineksia laajemmille joh-
topaatoksille, tarvitsemme tietoa mahdol-
lisimman monien ihmisten kokemusmaa-
ilmasta. Sitd on loydettivissid paivakirjo-
jen ja kalentereiden lehdilld, muistelmista
ja kirjeista. Kun halutaan selvittaa tiettyyn
tutkimuskohteeseen tai ajankohtaan liit-
tyvid tunnelmia, ajatuksia ja nikokulmia,

FJME 2009/ vol. 12 nr. 1

henkil6kohtainen aineisto on yksi kaik-
kein autenttisin lihde. (Hietala 2001, 245.)
Lisiksi on muistettava, ettd mikro- ja ela-
miénhistorioiden esiin nostamat henkil6t
ovat tavallisuudessaankin aina yksiloita,
joiden toimintaa ja toimijuutta tutkimalla
monet ajankohdan polttavat kysymykset
nousevat esiin. Asettamalla eletty elami
tutkimuksen avulla osaksi aikakautensa
ilmioita ja tarkastelemalla sitd, miten tut-
kimuksen kohteena olevat itse elinaika-
naan ovat ympdristdonsi asettuneet, saa-
daan uusia nikokulmia ja tutkimustietoa.
(Engman 2000, 249-250; Immonen 2002,
19-20.)

Tamin artikkelin taustalla on ollut
tarve selvittad Melartinin merkitysti pe-
dagogina ja musiikkialan ammattilaisten
koulutuksesta vastanneen organisaation
oppimisilmapiiristi vastanneena johtaja-
na. Jotain musiikkikasvatuksellisessa mie-
lessa ehdottomasti tutkimisen arvoista on
henkil6ssd, jota muistokirjoituksessa
vuonna 1937 kuvattiin esimerkiksi seu-
raavasti:

Kun Erkki Melartin tuli silloisen musiik-
kiopiston johtoon, han oli nuori, loistava-
silmdinen, liekehtivdd elamadd taynnd. Hin
valloitti heti oppilaat ystavallisyydellddn,
joka poisti heistd pelon ja sai heiddt yrit-
tamddn parhaansa. Vaikka vuodet lisdin-
tyivdt ja vdrit vaalenivat, sdilyi hinessd
sama hehkuva henki. Hin uskoi kaikista
hyvdd ja houkutteli siten esiin jokaisen par-
haimmat ominaisuudet. (Dagmar Kle-
metti 1937.)°

Nikokulman rajaus pedagoginrooliin
on verrattavissa erdinlaiseen osaelimiker-
tatyyppiseen historiantutkimukseen, jossa
valittaessa kohdehenkil6on toiminnasta jo-
kin tietty kysymyksenasettelu muu tema-
tiikka jaid vihemmaille huomiolle. Yhtey-
det aikakauteen ja yhteiskuntaan voidaan
selvittda yksityiskohtaisemmin juuri kysy-
myksenasettelusta kisin, ja nikékulman
valinnan jilkeen tutkija voi kiyttia jisen-
tyneemmin hyviksi muiden tieteenalojen
tarjoamia apukeinoja. (Kostiainen 2006,
33-39; Soikkanen 2006, 84—86; ns. bio-



grafisesta aspektitutkimuksesta kts. my0s
Mikela 2005, 141-143).*
Tutkimusmetodina on mikrohistorial-
lisesta nikokulmasta vaikutteita saanut
historiantutkimus, jossa lihteiden etsimi-
nen ja 16ytiminen, lihilukuna tulkitsemi-
nen, todistusvoiman arvioiminen ja ilmi-
6iden kontekstualisoiminen eli laajempaan
historialliseen yhteyteensi asettaminen
ovat keskeiselld sijalla (kts. esim. Elomaa
2002, 59-62; Heini6 1992.) Sovellan my6s
taiteen vastaanottoon liittyvin reseptiotut-
kimuksen menetelmiid luodakseni kuvaa
Melartinista pedagogina ja johtajana. Ku-
ten Matti Huttunen on todennut, resep-
tiotutkimuksessa sdveltdjin vastaanoton
tarkastelun ei tarvitse rajoittua vain vilit-
tomain reseptioon eiki ainoastaan teos-
ten vastaanoton selvittimiseen. “Pelkin
vastaanoton sijasta voidaan tutkia sivelta-
jan merkitystd musiikkikulttuurissa yleen-
sa”, Huttunen (1999, 267-268) toteaa ja
laajentaa tavoitetta niin, ettd hinen mu-
kaansa on tutkittava siveltdjaa musiikilli-
sen yhteiskunnan rakenteissa ja sitd kaut-
ta yhteiskunnan rakenteissa ylipaansa. Jul-
kaistujen sanomalehti- ja muiden tekstien
perusteella vihitellen syntynyt yhteisolli-
nen kuva vaikuttaa sithen, miten kohde-
henkil66n ja hinen aikaansaannoksiinsa on
suhtauduttu ja yhi edelleenkin suhtau-
dumme (Heinio 1999, 64).
Pedagogikuvan lihdeaineisto perustuu
varsinaiseen empiriaan eli historiallisiin
alkuperiislihteisiin, sanomalehtikirjoituk-
siin, erilaisiin muistelmateoksiin ja sivel-
tdjaelimikertoihin. Niiden kirjoittajina
ovat olleet Melartinin itsensi lisiksi aika-
kauden eri osapuolet ja toimijat. Melar-
tinin pedagogin ja johtajan roolista esite-
tyista lausunnoista koottua nikemysti py-
ritddn tdssid arvioimaan myos yksityisen
lihdemateriaalin antamien dokumenttien
valossa. Tavoitteena ei ole ollut pyrkii
korjaamaan muun aineiston perusteella
syntynyttd Melartin-kuvaa, vaan arvioi-
maan hinen julkisen ja yksityisen roolinsa
keskiniisti koherenttiutta. Kohdehenkilon
arvoja ja persoonaa voi arvioida tutkimuk-
sellisesti tarkastelemalla niitd mahdollisia
ristiriitoja ja verhottuja tunteita, joita jul-
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kisen ja yksityisen roolin vililli on ha-
vaittavissa.

Tutkimusaineiston kontekstina ovat
olleet suomalainen musiikkikulttuuri ja
taide-elamin ilmiot, silli Erkki Melartin
henkil6ni ja hinen johtamansa oppilaitos
yhdistettiin ajankohdan kirjoittelussa voi-
makkaasti nimenomaan taide- ja kulttuu-
rieliméin. Se, ettd Melartinista ylipadtain
kirjoitettiin my0s opettajana ja johtajana,
liittyi selvisti hinen asemaansa luovan sé-
veltaiteen edustajana. Samoin Helsingin
Musiikkiopisto ja Helsingin Konservato-
rio olivat pedagogisen tehtivinsi ohella
osa esittivin siveltaiteen infrastruktuuria
Suomessa. Ilman titd yhteytta helsinkilai-
seen julkiseen konserttielimain musiikki-
koulutuksesta olisi esimerkiksi sanomaleh-
distOssé kirjoitettu huomattavasti vihem-
min. Niistd syistd ajankohdan koulutus-
politiikka yleenséd ja pedagogiikan kehit-
tyminen yleissivistivissa tai vaikkapa tai-
dealan koulutuksessa eivit ole téssi tutki-
muksessa tarkastelun kohteena.

OPPILAIDEN, KIRJEIDEN JA
LEHTIKIRJOITUSTEN VALITTAMA
PEDAGOGIKUVA

Erkki Melartinin johtajakausi nykyiseksi
Sibelius-Akatemiaksi muodostuneessa op-
pilaitoksessa kesti 25 vuotta, pidempain
kuin kenenkiin muun vastaavassa tehti-
vissd. Harvoin kuitenkaan mainitaan sita,
ettd hinen opettajauransa Helsingin Mu-
sitkkiopistossa (vuodesta 1924 alkaen
Helsingin Konservatorio) itse asiassa muo-
dostui miltei tasan 30 vuoden mittaiseksi.
Jo vuonna 1901 Melartin, joka tuolloin
oli 26-vuotias, kiinnitettiin musiikin teo-
rian ja historian niin sanotuksi toiseksi
opettajaksi. Sairastuminen tuberkuloosiin
keskeytti opetustyén kuitenkin vuosiksi
1906 ja 1907 ja vuosina 1908-1911 Me-
lartin toimi Viipurin orkesterin kapellimes-
tarina. Vuonna 1911 hinet pyydettiin
Helsingin Musiikkiopiston johtajaksi. Ta-
maén roolin ohella hin opetti musiikin teo-
riaa ja sivellystd vuoteen 1936 asti ja joh-
ti samalla oppilasorkesteria yhtijaksoises-
ti 20 vuotta.

Musiikkikasvatus 2009 / vsk. 12 nro 1
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Pitki pedagoginen ura ei vield valtta-
mittid kuitenkaan takaa sitd, etti jalkipol-
ville siilyneitd kuvauksia opettajasta olisi
I6ydettavissi. Koska Erkki Melartin oli itse
osa suomalaista luovaa musiikkikulttuuria
ja johtajan tai opettajan roolinsa lisiksi yksi
aikansa tunnetuimmista suomalaisista si-
veltidjistd, hin sai huomiota julkisuudessa
ehki tavanomaista enemmin my0s opet-
tajana. Sekd hinen 50- etti 60-vuotispai-
vinsd johdosta julkaistiin musiikkilehdis-
sa artikkelit hanestd, paitsi saveltaiteilija-
na, my0Os opettajana. My6s hinen kuole-
mansa yhteydessi julkaistuissa muistokir-
joituksissa kuvattiin lihes poikkeuksetta
hinen elimintyotiain kolmesta nikokul-
masta: sdveltdjan, opettajan ja johtajan.

Myohemmin siveltdja Toivo Kuulan
kanssa naimisiin menneen laulaja Alma
Silventoisen paivikirjassa on vuosilta 1903,
1905 ja 1906 ensimmiiset huomiot aivan
nuoresta Erkki Melartinista musiikkiopis-
ton opettajana. Merkintdjen mukaan tima
“selitti hyvin, mutta antoi paljon liksyja”,
oli “itse hyvyys ja kultaisin ihminen mita
olla voi” ja miten kirjoittajalla “ei niin
hyviai opettajaa ollut koskaan ollut”. (Kuu-
la 1968, 67, 111-112, 134.) Samalta var-
haiselta opettaja-ajalta ovat periisin savel-
tdja ja urkuri Rikhard Mikisen kommen-
tit “nuoresta ja lupaavasta” opettajasta Erk-
ki Melartinista. Mikisen opettajina mu-
siikkiopistossa olivat olleet myo6s Sibelius
ja Richard Faltin, mutta hin jatkoi pais-
totodistuksen jalkeen siavellysopinto-
ja yksityisesti Melartin johdolla vuoteen
1905 asti. “Melartinin opetustavasta ja
henkevista olemuksesta Mikinen puhui
aina ihailevasti ja lampimasti”, Arvo Laiti-
nen (1945a, 363) kertoo artikkelissaan
Mikisestd. 1910-luvulla opiskellut ja vuon-
na 1917 musiikkiopiston péistotodistuk-
sen saanut siveltdja ja musiikkikriitikko
Viino Pesola (1945, 459) muisteli “hapui-
levaa teorianoppilastaan ohjailevan opet-
tajansa vaatineen tuloksia varovaisesti,
mutta tukeneen ja innostaneen siti var-
memmin”. Pesola (1935, 25) mainitsi Me-
lartinin 60-vuotispiivan johdosta julkai-
semassaan juhlakirjoituksessaankin “oppi-
laiden ihailevan professorissaan humaanis-
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ta, innostuttavaa ja selvipiirteistd kasvat-
tajaa, joka hentojakin taimia rakkaudella
vaalii.”

Varsinainen mentor-suhteen kaltainen
vaikutus- ja ystivyyssuhde tulee esiin
musiikkiopiston johtajan ja nuoren opis-
kelijan Elmer Diktoniuksen kohdalla. Ai-
emmista kasityksistd poiketen Melartin ei
toiminut ilmeisesti ollenkaan Diktoniuk-
sen siavellyksenopettajana, mutta hin ar-
vioi ainakin aluksi timin sivellysnéytteet
ja hyviksyi hinet musiikkiopiston oppi-
laaksi vuonna 1914 erainlaisin erityisjar-
jestelyin. Melartin muun muassa rakensi
Diktoniukselle henkilokohtaisen opetus-
suunnitelman, jonka mukaan timi pystyi
etenemdin tavallista nopeammin. (Kts.
Vainio 1976, 21-23.)°

Matti Vainion mukaan Melartinin ajan-
kohtaan nihden harvinaislaatuisen avara-
katseinen ymmartamys ja tunnustettu kos-
mopoliittisuus houkuttelivat nuoren Dik-
toniuksen yhi useammin savellysteknisiin
ja taideteoreettisiin keskusteluihin juuri
hinen kanssaan, vaikka Furuhjelm oli Dik-
toniuksen virallinen opettaja. “Melartin
kykeni mm. runsaan kirjemateriaalin pe-
rusteella nihtyni jo heti alkuun — parem-
min kuin yksikddn toinen musiikkiopis-
ton opettaja — oudolla tavalla aistimaan
Diktoniuksessa kytevin kiihkedn eliman-
nilin ja odotuksentunteen tulevaisuudes-
ta, jonka arvot piti arvioida uusin kritee-
rein [- -]”, Vainio kuvailee suhdetta. Vai-
nio arvelee Diktoniuksen poikkeavan ajat-
telutavan kiehtoneen Melartinia itsedan-
kin siind maiirin, ettd niiden kahden vi-
lille kasvoi Diktoniuksen toisesta opiske-
luvuodesta alkaen huomattavan liheinen
ja pitkédan kestinyt ystivyyssuhde. Melar-
tinin ja Diktoniuksen kirjeenvaihto on
mairillisesti laajimpia, miti jilkimmaisel-
14 kenenkain kanssa koskaan oli. Heididn
kirjeenvaihtonsa kesti niin ikdin yli 20
vuotta. (Vainio 1976, 26-27.)

Vuonna 1912 opintonsa aloittanut si-
veltdja ja musiikinteorian opettaja Arvo
Laitinen (1945b, 567) kertoo, miten “ha-
nen kiitollisuutensa on rajaton” ja kuinka
hin Turusta tulleen maalaispojan kunni-
oitusta viristen astui Helsingissi uuden



opettajansa Erkki Melartinin eteen, “mie-
hen, jolla siitid lihtien tuli olemaan opet-
tajana, ymmartdjani, ystivini, auttajana ja
opintoajan paityttyd tyotoverina elimal-
leni niin suuri merkitys, ettei sitd voi sa-
noin ilmaista”. Laitisen viimeinen kirje 14.
joulukuuta 1936 jo tunnetusti heikossa
kunnossa olevalle opettajalleen vahvistaa
edelli siteeratun poikkeuksellisen liheisen
ja henkilokohtaisen opettaja-oppilassuh-
teen: “Muistot, joittenka kohteena, vuo-
roin keskipisteend, virittdjina ja taustana
sind, Erkki olet, ovat erityisesti ndini kuu-
kausina vireilleet sielussani niin herkkini
ja liikuttavina, ettd usein tuntuu siltd, kuin
elimini olisi osa sinun eldmaisi.”

Kirje kertoo kiinnostavasti myos Me-
lartinin teosten pitkaaikaisesta merkityk-
sestd savellysoppilaan oman luovuuden
innoittajana: “Sévellystuotantosi, joka jo
varhaisina vuosinani aivan maiirdavisti
vaikutti henkiseen elimaiini herkistien ja
avartaen tunne- ja mielikuvitusmaailmaa-
ni, on yhi jilleen saanut oman yksilolli-
syyteni alkulidhteet pulppuamaan.” Laiti-
nen on toki voinut vain kohteliaana elee-
nid mainita Melartinin sdvellykset, mutta
toisaalta hian ei kuitenkaan viitd niiden
olleen varsinaisena esikuvana. Itse asiassa
hin sanoo my6hemmin (1945b, 567) sel-
visti, ettei Melartinin savellystyyli ole vai-
kuttanut hinen omaansa, pikemminkin
“suomalaisista saveltdjistd olen saanut eni-
ten tartuntaa linsisuomalaisesta Palm-
grenista”. Laitinen kuvaa lausunnoillaan
ehki eniten sitéd, kuinka siavellyksenopet-
tajan teoksista saattoi ammentaa paljon-
kin henkistd energiaa ja inspiraatiota il-
man ettd paityi opettajan tyylilliseksi epi-
goniksi. Tétd samaa korostaa Juhani Poh-
janmies (1945, 586), joka mainitsee Me-
lartinin toisena, Oskar Merikannon ohel-
la kehitykseensd syvisti vaikuttaneena
opettajana: “Nima molemmat suuret opet-
tajat eivit yrittaneet tehdd katajasta koi-
vua, vaan osasivat innoittaa oppilaansa 16y-
tdmain itsensi.”

Kenties Melartinin inspiroiva esikuva
voidaan kuitenkin havaita toisaalla, esimer-
kiksi Laitisen omaksumassa pedagogin
roolissa? Hin kuvaa sitd pienoiselaimiker-
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rassaan (1945b, 569) tavattoman kauniisti:
“Opetustyoni tuottaa minulle kyltymiton-
td tyydytystd, silld rakastan oppilaitani ja
olen onnellinen, kun saan yhdessa heidéin
kanssaan oppia tuntemaan sivelten salai-
suuksia.” Melartinin muistokirjoituksessa-
han korostettiin sitd, miten héinessid yhtyi
runsas lukeneisuus ja sielukas viisaus ih-
meelliseen néyryyteen, jolla hin yhdessi
oppilaansa kanssa lihestyi suurta sivel-
taidetta myotieldjanid sekéd hienotunteise-
na tukena ja opastajana (nimimerkki H.A.
1937).

Yleisradion ainilevyarkiston hoitaja-
na toiminut Alvar Andstrém on kertonut
muistelmissaan (Residenssikadulta radioon
2006,137,166), miten Melartin oli erityi-
sen valpas luonne ja seurasi mielenkiin-
nolla kaikkea mika ajassa liikkui. Omasta
radiourastaan johtuen Andstrém ottaa esi-
merkiksi sen, miten Melartin oli ensim-
miaisid kulttuuripersoonia, jotka oivalsivat
radion tulevan suuren merkityksen musii-
kin wvilittimisessi laajoille kansanosille.
Hin korostaa my6s Melartinin tietorik-
kautta, hidnen harrastustensa monipuoli-
suutta, luonteensa huumorintajua ja mie-
lensi nuorekkuutta. Andstréom kuvaa, mi-
ten hin oli jo aiemmin hieman opiskellut
teoriaa ja miten Melartin sen oli huoman-
nut: “[- -] erddn tunnin jilkeen hin ta-
voitti minut eteisessé ja ilokseni sanoi mi-
nun voivan kylld koetteeksi siirtyi toiselle
vuosikurssille. Tein ty6ta kiskettyé ja sin-
ne myos jain.”® Eino Linnala (1945, 589)
kuvaa opiskelleensa musiikin teoriaa “hie-
nostuneen ja ymmirtiviisen” Erkki Me-
lartinin johdolla, ja my6s Leo Hirkénen
(1945, 653) mainitsee opettajansa kulti-
voidun ohjaamiskyvyn ja suurenmoisen
ymmirtiavaisyyden sivellysyrityksiain koh-
taan. Niiden opettajan ominaispiirteiden
Hirkonen arveli kirvoittaneen hinesti
esiin hinen senaikaiset musikaaliset mah-
dollisuutensa”.

Eino Roiha kertoo Melartinin opet-
tajana jaineen kiitolliseen muistiin: "Ha-
nen laaja asiantuntemuksensa, ymmartava
ihmisluontonsa ja psykologinen vaistonsa
ovat tehneet hinesti syvisti kunnioitetun
opettajan.” Roiha (1935, 34) kuvaa eli-
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villa tavalla musiikkiopiston kodikasta il-
mapiirié ja helposti lahestyttavii johtajaa:

Muistan aina prof. Melartinin valoisan,
hyvantahtoisen olemuksen, kun harmonia-
ja kontrapunktioppi- sekd savellystunneille
saapuessani kdvin hinen kansliassaan il-
moittamassa, ettd olisi jotain naytettavad.
Konservatorio toimi silloin vield Unionin-
kadulla ja prof. Melartinin tilava, laakeri-
seppeleiden verhoama opetushuone sijaitsi
muistaakseni kerrosta ylempdnd kuin
kanslia. Aina ei luonnollisestikaan ollut
ylhdadlla oppilaita ja silloin tapasi profes-
sorin kansliasta. [- -] Teorian ja savellyk-
sen opettajana opin prof. Melartinissa tun-
temaan hienotunteisen rohkaisevan persoo-
nallisunden, joka nahddkseni kiinnitti ope-
tuksessa padhuomion oleellisiin, perusta-
viin seikkoihin, joka ominaisuus liittynee
vdlittomasti hdinen laajatietoisuuteensa,
innokkaaseen aikansa ilmividen seuraa-
miseen ja syvdsti inhimilliseen luontee-
seensa.

Melartinin 50-vuotispdivini entiset ja
silloiset oppilaat lihettivit tervehdyksen-
sd ymmartiville ja hienotunteiselle opet-
tajalle”. Sulho Rannan mukaan Melarti-
nin suhde oppilaisiin oli yhdistelmi joh-
tajan, opettajan ja toverin roolia, ja hin
oli esikuvana oppilaille lannistumattomassa
iloisuudessa ja ahkeruudessa. Hin ei kos-
kaan vaatinut mitiin, mutta omalla toi-
minnallaan néytti, mitd ajan arvon tunte-
va ihminen voi saada aikaan. Ymmarti-
mys Rannan arvion mukaan perustui
Melartinin sivellystekniseen osaamiseen ja
musiikin eri aikakaudet hyvin hallitsevaan
tyylitajuun. Nuorekkaan joustavuutensa ja
omien laaja-alaisten tyylikokeilujensa ta-
kia Melartinilla oli ikd4n kuin kyky tajuta
ne todelliset arvot ja syvimman sisimman,
jotka saattoivat sisiltyd kunkin vuosikym-
menen -ismeihin. Hin ohjasi haparoivia
yrityksid, seurasi oppilaiden kehitty-misti
ja otti vastaan “myrskykauden” vallanku-
moukselliset savellykset etsien kaikesta siti
mita siind on tai edes voi olla, eikid sita
mité siiné ei ole. “Téillainen ymmartimys
sivuaa likeltd hienotunteisuutta siind mie-
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lessd kuin timi ominaisuus Erkki Melar-
tinin opetuksessa ilmenee: avuttomimpain-
kin tekeleiden ddressd on hin yhti muut-
tumaton, melkein harras oppilaan tarkoit-
taman ‘ajatuksen’ etsiji.” Sulho Ranta pait-
tda 50-vuotisjuhlakirjoituksensa (1925, 23)
vaikuttavasti seuraaviin sanoihin:

Ymmartamiselle 1oytyy pohja sivistynei-
syydessd, mutta ymmdrtimyksestd ja hie-
notunteisundesta puhuu aina persoonalli-
suus ja luonteen jalous. Jo tamdn vuoksi
[- -] oli enemmdin kuin ymmdrrettavda,
ettd mainitussa oppilasten tervehdyksessdi
luettiin ei ainoastaan ‘ymmadrtaville ja hie-
notunteiselle’, vaan myos ‘Galolle opetta-
jalle’.

Myo6s Helvi Leiviskd (1935, 30) kir-
joitti Melartinista: “Muistamme, kuinka
hin luokkaan astuessaan heti sihkoisti
oppilaansa [- -] ja nekin, jotka ennakolta
olivat vakuuttaneet itselleen, etti musii-
kinteoria on maailman kuivin aine, unoh-
tivat vakaan uskonsa. Fi tainnut ikdvysty-
miselle jiidi tilaa kenenkdin mielessd —
siind mairin oli prof. Melartinilla kykya
henkevéittdd aineensa, olipa sitten kysy-
myksessd jonkun fuugan analyysi tai vii-
den rondomuodon selvittely. Huumorilla
oli my6skin vankka sijansa teoriatuntien
elahdyttdjana.” Leiviskdn mielestd opetta-
jan olemuksessa kaikessa hyvintahtoisuu-
dessa oli jotain sanomattoman velvoitta-
vaa ja samalla jotain niin luottamuksellis-
ta oppilaita kohtaan, ettei hinen tunnil-
leen suorastaan kehdannut menni osaa-
matta liksyjaan.’

Artikkelissaan Leiviskad pyrkii jiasen-
tamain yleiselld tasolla sivellyksenopet-
tajan pedagogisia haasteita, “kun toisaal-
ta tiedimme, ettei henkista elimai ku-
kaan voi toiselle antaa, vaan jokaisen on
se 10ydettivd omasta itsestdin”. Sen ohel-
la, ettd sdavellyksenopettajan tulee opet-
taa savellystekniikkaa, hinen tuli auttaa
oppilaan persoonallisten rajojen laajen-
tamisessa. Loppupiitelmini Leiviska liit-
tad toisiinsa todellisen sivellyksenopetta-
jan ja kasvattajan roolit: pystya heritti-
méin kipind suurten musiikkiin liittyvi-



en aatteiden leimahtamiseksi oppilaassa
sekd toivoa oppilaan 16ytivin oman it-
sensd, omat mahdollisuutensa ja oman
tahtonsa. Téllaisena opettajana hin piti
Melartinia, jonka periaatteena oli “ndhda
hyvai kaikessa ja kaikissa, tajuta tiydelli-
syys vajavaisuudessa, suuri pienessd”.
”Erkki Melartin ei koskaan ole ollut vain
opettaja, vaikka hinen monipuolisesta ja
runsaasta siavellysteknisten tietojensa va-
rastosta on loputtomasti riittinyt neuvo-
ja niin vasta-alkajille kuin parnassoa li-
hestyville. [- -] Hénen lippunsa on ollut
kohotettuna paljon korkeammalle.” (Ibid.
30-31.)

Fabian Dahlstrom ehti haastatella
Helvi Leiviskdd Melartinin opetustyylisti
vield vuonna 1979. Keskustelussa Leivis-
ki oli lisannyt, ettd Melartin olisi kernaasti
saanut olla ankarampi opetuksessaan, eri-
tyisesti suoritusten yksityiskohtaisessa kri-
tiikissd. Melartin lohdutti mieluummin
kuin arvosteli yksityiskohtia, hin rohkaisi
jatkamaan toitd. (Dahlstrom 1982, 121.)
My®s Jussi Jalas (1981, 35) mainitsee soin-
nutuksen opettajansa olleen inspiroiva
persoonallisuus, mutta ei kyllin ankara: “Jos
tehtavin suorituksessa oli virhe, hin kylla
totesi sen, mutta jitti korjaamatta ‘koska
se oli intresantti’.”

Saveltdjielimikerrassaan Taneli Kuu-
sisto viittaa ilmeisesti kokemaansa samaan
suurpiirteisyyteen kertoessaan, ettei Me-
lartin tehnyt hinen sivellyksiinsi monia-
kaan sivuhuomautuksia. “Minua kehittivat-
kin Ilmari Krohnin ja Toivo Haapasen lu-
ennot varmaan yhti paljon kuin Melarti-
nin oppitunnit, samoin teorianopettajana-
ni olleen Arvo Laitisen henkevi seura”,
Kuusisto (1945, 660) huomauttaa epiile-
maittd hieman arvostelevaan sivyyn. Myo-
hemmin hin kuitenkin mainitsee myontei-
sesti opettajansa ehdottoman positiivisesta
ja kannustavasta asenteesta. Hin arveli, ettd
hinen oman, ensimmaiisen maailmansodan
jalkeisen opiskeluaikansa musiikillinen
murroskausi ja taiteiden voimakas muun-
tumisvaihe selittivit paljon siitd, mitd Me-
lartin opettajana oli ja mitd hin ei ollut.
Kun Melartin oli vankan traditionaalisen
koulutuksen kasvatti, mutta ilylliseltd asen-
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noitumiseltaan edistyksellinen kokeilija, hin
ei Kuusiston mukaan voinut ottaa vastuul-
leen oppilaittensa ankaraa ohjausta tai pak-
kopaitaan pusertamista — vaikka olisi sii-
hen kenties kyennytkin ja vaikka se olisi
saattanut olla pedagogisessa suhteessa mo-
nelle oppilaalle hyvinkin terveellisti. “Me-
lartin ei vaatinut eikd treenannut, hian opas-
ti ja aukoi nikoéaloja”, Kuusisto (1971, 157-
158) jasentdd muistikuviaan yli neljankym-
menen vuoden takaa.

Huomattavasti vaativampana kuin
Leiviskd ja Kuusisto muistaa Toivo Elo-
vaara (1975) opettajansa. Hinen mukaan-
sa Melartin oli esimerkiksi fuugien opet-
tamisessa erittdin perusteellinen, eiké pie-
ninkién asia jadnyt huomiota vaille. Kaik-
ki fuugan eri muodot tuli siveltii, ja sa-
malla keskusteltiin paljon fuugan tekemi-
sen tekniikasta samoin kuin eri teemojen
muodoista, pitkittdissuuntaan ajattelemises-
ta ja soinnullisesta sopeutumisesta. Elovaara
katsoi Melartinin opetuksen myds mui-
den muotorakenteiden osalta olleen mo-
nipuolista ja henkisesti rikastuttavaa, kos-
kettaneen erittiin paljon sdvelmuotojen eri
vivahteita ja niiden vaikutuksia sivellys-
ten kokonaisratkaisuihin. Niinpd hin ah-
keroi paistikseen ndyttimdian toitddn
Melartinille, jonka mielipiteitd ja opastus-
ta hian kaipasi. Laajamuotoisten teosten
saveltimisen osalta hin katsoi, ettd oppi-
mista oli paljon, kun opettaja ei jittinyt
mitdidn asiaa puolitichen.

Elovaara kiitti Melartinin opetusta
my0s siltd kannalta, ettd urkurina hén pys-
tyi hyodyntamiin sivellystekniikan eri
osa-alueita — harmoniaa, muotoa, kontra-
punktia — my6s improvisoinnissa. “Siind
suhteessa Melartin oli hyva opettaja, silla
hin oli ankara, tinkimitén, mutta samalla
innostava opettaja saaden minut aina yrit-
tdmain parastani”’, Elovaara toteaa. MyGs
siaveltdjaelimakerrassaan Elovaara (1945,
675) kirjoittaa Melartinin olleen innoitta-
va opettaja, joka pani hinet tydskentele-
main korkeapaineen alaisena antaen uu-
sia aatteita ja uusia nikemyksid ja avarta-
en siten hinen mielikuvitustaan tulevia
tehtavia varten.®
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Toivo Elovaara (1975) on nostanut
esiin Melartinista ihmiseni ja opettajana
nelja keskeisend pitimidnsi ominaispiir-
rettd. Ensimmaiinen oli hinen alusta asti
saamansa vaikutelma opettajan ja oppilaan
samalla aaltopituudella olemisesta, mika
teki opiskelun erittdin rikkaaksi ja mie-
lenkiintoiseksi. Toinen seikka oli se, etti
hin oli erittidin vaativa opettaja — oletet-
tavasti Wegeliuksen perinténa — mutta li-
siaksi oppilasta ymmartivi ja siten innos-
tava, mikid sai oppilaan yrittimiin aina
parastaan. Kolmantena pedagogisena huo-
miona oli, ettei Melartin tahtonut itse heti
korjata virheitd, vaan kehotti miettimaéin
uudelleen 16ytyisik6 muuta ratkaisumah-
dollisuutta. Ellei oppilas siind onnistunut,
hin korjasi selittden miksi oli parempi teh-
da niin. Siten hin rikastutti oppilaan mie-
likuvitusta, heritti itseluottamusta ja en-
nen kaikkea kasvatti arvostelukykyi. Nel-
janneksi Melartin opetti ajattelemaan teh-
tavia musiikin kannalta korostaen, etti
“musiikki ilman sisdlt64d on vain teknillis-
td taitoa, joka ei ketddn kiinnosta”.

Melartinin opetustoiminnan arvioimi-
sessa myOs katsaus teoria-aineiden ope-
tussuunnitelmien kehittymiseen ja kiytet-
tyjen oppikirjojen ajankohtaisuuteen voi-
si antaa kiinnostavaa tietoa. Fabian Dahl-
stromin (1982, 121) mukaan 1920- ja
1930-luvuillakin kiytettiin padosin niitd
samoja perinteisida musiikinteorian oppi-
kirjoja, jotka olivat olleet opetuksessa jo
Wegeliuksen aikana. Suhtautuminen op-
pikirjoihin lienee ollut arkipiivian opetus-
tilanteissa Melartinin aikana kuitenkin
varsin vapaamielisti ja opettajakohtaises-
tikin eri mieltymyksid sallivaa. Kuusisto
(1971, 157) kertoo esimerkiksi 1920-lu-
vulla vieneenséd soinnutustunnilleen We-
geliuksen kirjan sijasta Ilmari Krohnin
sointuopin, jota ei vield kiytetty lainkaan
musiikkiopistossa — ja Melartinin heti ryh-
tyneen opettamaan timéin uuden, hinelle
selvastikin vield oudon systeemin mukai-
sesti. Savellysoppilaiden kanssa suhdetta
modernismiin avattiin uudempienkin op-
pikirjojen tai sdvellyspartituurien avulla.
Heikki Aaltoila (1966, 275) kuvaa 1920-
luvun lopun tai 1930-luvun alun sivellys-
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tuntejaan seuraavasti: “Erkki Melartin avai-
li muutamin pelkistetyin vedoin usein laa-
joja perspektiiveji. Vaikka yhdessa tutkim-
me mm. sithen aikaan vield ‘jumalatonta’
Schonbergin Harmonielehreé, minulla on
sellainen vaikutelma, etti me keskustelim-
me enemmain kuin suoritimme varsinais-
ta kurssiohjelmaa. Uskon, ettd se oli ha-
nen suunnitelmansa minun kehittimisek-
seni.” Helena Tyrviisen (2006, 256) mu-
kaan Uuno Klami on kertonut hinti haas-
tatelleelle Seppo Nummelle vuonna 1959,
ettd Melartinin johtamassa konservatori-
ossa “harrastettiin innokkaasti Stravinskia
ja Skrjabinia”. Ajankohdan modernistisis-
ta pyrkimyksista ja savellystekniikan mur-
roksesta oltiin Melartinin sivellysluokalla
siten hyvin tietoisia, ja avarakatseisen opet-
taja oli avoin opiskelijoidensa kiinnostuk-
sen kohteille.

MUSHIKKIOPISTO MELARTININ
JOHTAJAKAUDELLA

Erkki Melartinin ty6ura ajoittui Suomen
poliittisessa ja kulttuurihistoriassa haasteel-
lisiin vuosikymmeniin. Yhteiskuntaeldimai
hallitsivat 1900-luvun alkupuolella kiris-
tyneet Venijin-suhteet, niin sanottu toi-
nen sortokausi 1908—-1914, voimakas ta-
loudellinen ja institutionaalinen kehitys eri
aloilla, koulutustason nousu, viestonkas-
vu, muuttoliikkeet maan sisilld ja siirto-
laisuus, tyovienliikkeen aktivoituminen ja
toteutunut eduskuntauudistus yleisen ja
yhtildisen ddnioikeuden sditimisineen.

Ensimmaisen maailmansodan kidynnistymi-
nen 1914 ja sodan seuraukset johtivat suu-
riin muutoksiin Euroopassa, mutta ennen
kaikkea Venijin vallankumous merkitsi
taydellista yhteiskuntajirjestyksen tdys-
kadnnosti. Samassa yhteydessd Suomi it-
sendistyi vuonna 1917, mutta jo seuraa-
vana vuonna maata koetteli repiva kansa-
laissota. 1920-luvulla rakennettiin suoma-
laisen yhteiskunnan infrastruktuuria mo-
nella eli eliminalalla samoin kuin luotiin
ulkosuhteita muihin maihin.Vuoden 1929
New Yorkin porssiromahdus toi konkurs-
siaallon ja vaikean taloudellisen laman
my6s Suomeen. 1930-luvun alkaessa yh-



teiskunnan mahdollisuudet panostaa kult-
tuuriin ja musiikkikoulutukseen jiivit jal-
leen kerran erittidin niukoiksi. (Kts. esim.
Jakobson 1999, 13-87, 136-140; Nygard-
Kallio 1989, 545-601 ja Salokangas 1989,
603-703; Wire 1991, 10-11.)
Perustaessaan Helsingin Musiikkiopis-
ton vuonna 1882 Martin Wegelius oli aset-
tanut tavoitteensa korkealle suomalaisen
musiikinopetuksen kidynnistimisessi ja
organisoimisessa. Wegeliuksen suojista oli
sen jilkeen saanut siivet ammattiuralleen
jo joukko saveltdjii ja solisteja. Kotimaas-
sa pystyttiin siten hankkimaan varsin kat-
tava musiikkikoulutus, jota ulkomaiset
opinnot tarvittavin osin tiydensivit. Kun
Melartin kolmekymmenti vuotta myo-
hemmin aloitti johtajantyonsa, lahtotilanne
ei valttdmatta kuitenkaan ollut vield ko-
vinkaan korkealla. Melartinin opiskeluai-
kojen pianistiystiva ja alkeiskoulun pia-
nonsoitonopettaja Antonie Leontjeff an-
taa musiikkiopiston tasosta erittdin konk-
reettisen maan pinnalle palautuksen kir-
jeessddn Melartinille kesalla 1911: “Det
borde vil smaningom goras urval vid in-
tagandet, ty nog har det ju nu varit sa att
om négon skulle skickat sin hund till in-
stitutet o. betalat for den, sa hade vi varit
skyldiga att undervisa den.” [“Olisi kai
viahitellen tehtiva sisddnpidisyn suhteen
valintaa, silli nythin on kylld ollut niin,
ettd jos joku olisi lihettanyt koiransa mu-
siikkiopistoon ja maksanut siitd, niin mei-
dian olisi ollut velvollisuus opettaa sitd.”]
Samassa kirjeessid Leontjeft esittdd hyvin
ystavinsa mietittaviksi joitain muutoseh-
dotuksia kevittutkintojirjestelmain, joi-
den kaikkien kuuntelemisen hin muuten
arveli muodostuvan uuden johtajan kan-
nalta “eldinraakkiykseksi”. Kevittutkin-
tojen poistamisen kokonaan hin arveli
johtavan siihen, ettd musiikkiopistoon tul-
visi entistd enemmin lahjattomia oppilai-
ta.” Ajankohdan porvarilliseen kasvatuk-
seen kuului, ettd lapset ja varsinkin per-
hetytot ohjattiin musiikkiopintojen pariin.
Lisiksi lukukausimaksuista kertyvit tulot
olivat tirked osa toiminnan rahoitusta.
Harrastustavoitteisten oppilaiden maarai
ei — Leontjeffin neuvoista huolimatta —
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Melartininkaan aikana haluttu tai kyetty
rajoittamaan. (Dahlstrom 1982, 109 ja
143.)

Kuten aiemmin on mainittu, musiik-
kiopiston henki Melartinin aikana siilyi
kodikkaana ja muodollisuuksista voitiin
joustaa varsin mutkattomasti. Toivo Elo-
vaara (1975) on kertonut paisseensi opis-
kelemaan “oivallisen padhinpiston” ansi-
osta: “Soitin Helsinkiin prof. Erkki Melar-
tinille ja kysyin voinko pédstd oppilaaksi
Helsingin Konservatorioon. Hin kysyi ai-
kaisemmasta opiskelustani. Kerroin. ‘Mil-
loin voitte saapua?’ kysyi hian. ‘Huomen-
na’, vastasin. Ja asia oli silla selva.” Myos
Vainio (1976, 21-30) on kuvannut, miten
Elmer Diktonius sai varsin henkilokohtaista
palvelua ja ymmirtimysti epardintinsi,
opintojensa aloittamisten ja pyytimiensi
jatkuvien lykkiysten suhteen.

Einar Englund (1996,34-36) on muis-
telmissaan kertonut pyrkimisestiin vuon-
na 1933 konservatorioon ja kuvannut erit-
tdin eldvisti ja samalla arvostavasti Me-
lartinin siind yhteydessd osoittamaa mu-
siikkkipedagogista silmai. Englundin van-
hemmat eivit nimittiin olleet havainneet
poikansa suurta lahjakkuutta, eivitka si-
ten olleet jarjestineet hinelle varsinaisia
pianotunteja. Melartin otti 16-vuotiaan
Englundin kuitenkin vastaan konservato-
rion paisykokeisiin ja pyysi johtajanhuo-
neensa flyygelin diressd soittamaan péi-
sykoekappaleen. Kun Englund takellellen
tunnusti, ettei ollut harjoitellut mitdin
erityista teosta ja kun osoittautui, ettei hin
osannut lukea edes nuotteja, Melartin oli
hetken mietittydin antanut hinelle vield
mahdollisuuden: “Ajatelkaa mielessinne
aurinkoista kesipaivai. Vaellatte hyriillen
iloisesti jotain sivelmii. Soittakaa se mi-
nulle!”*°

Englund kertoo muistelmissaan, mi-
ten hin reagoi Melartinin antamiin mieli-
kuviin:

Tamdhan oli yksinkertaista! Aloin heti
improvisoida. Hin antoi minulle useita
tehtdvid soitettavaksi: dinen nocturne, su-
rumarssi, iloinen rallatus... Menestyksen
elahdyttamand jatkoin innostuneesti leik-
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kid koskettimistolla. Sitten hin nousi sei-
somaan, pyysi minua menemddan hetkeksi
ulos ja kutsui sisdan vanhempani, jotka
istuivat levottomina ulkopuolella kaytd-
vdssd odottamassa. Kun he pitkdan ajan
kuluttua tulivat ulos rehtorinkansliasta,
ymmdrsin heidan juhlallisista ilmeistddn,
ettd oli tapahtunut jotain merkittavad.
Maan ylimman musiikkioppilaitoksen reh-
tori oli kehottanut minua vdlittomdsti aloit-
tamaan musiikinopiskeluni Akatemiassa!
Minut oli hyviaksytty!

Englundin mielestd Melartinin toimin-
ta padsykokeessa osoitti timan olleen luova,
taiteilijan herkkyyden edelleen omaava
muusikko ja sdveltdja eikd kuiva teoree-
tikko tai hallintomies. Englundin kuvaus
on my0s yksi tirked siilynyt dokumentti
Melartinin kyvystd kdintia tilanne oppi-
laan kannalta parhain piin, tunnistaa tai-
teellinen lahjakkuus ja saada oppilas tai-
tavin pedagogisin ja mielikuviin perustu-
vin keinoin astumaan luovan ilmaisun
taikapiiriin. Samalla hidn pystyi luomaan
ympirilleen niin luottamuksellisen ja in-
tiimin tunnelman, etti hinen seurassaan
melkein unohti johtajana ja oppilaan tai
opettajan ja oppilaan vilisen eron.'!

Koko tutkimusaineistosta vilittyy kuva
siitd, ettd Melartinin johtamistyyliin néytti
kuuluneen poikkeuksetta mySs opetustyon
suuri arvostus ja opettajien kollegiaalinen
kohtelu. Vuosikertomuksissa ja lehtihaas-
tatteluissa hin puhuu aina kunnioittavasti
opettajien tyOsta ja heiddn uhrautuvaisuu-
destaan. Hén antaa tunnustusta opettajien
tyon tuloksista, valittelee taloudellisten
voimavarojen heikkoutta, tilakysymyksen
ongelmallisuutta seki palkkojen pienuut-
ta suhteessa tyon vaatimuksiin. “Taloutem-
me on aina ollut huono, miki vaikuttaa
sithen, ettei voi kunnollisesti korvata opet-
tajien tyotd. Taytyy harjoittaa taiteen ali-
arvioimista siind mielessa. [- -] Siitd huo-
limatta ovat opettajat pysyneet, uhranneet
itsensi ja voimansa”, Melartin kertoo op-
pilaitoksen 50-vuotishaastattelun yhteydes-
sd Uudessa Suomessa ( 22.5.1932).

Melartin arvosti lahjakkaita esittdvid
taiteilijoita, mutta hin korosti myos sitd,

FJME 2009/ vol. 12 nr. 1

miten monesti paljon vaativampaa ja her-
kempii tyotd opettaminen oli. Hin kan-
nusti musikaalisia oppilaita harkitsemaan
my0s opettajan “kaunista ja siunauksellis-
ta tyokenttdd” tulevaisuuden ammattina.
Taiteellisesti suuntautunut muusikko, jol-
la oli taipumuksia opettamiseen, teki mu-
siikin hyviksi merkittivin tyén ryhtyes-
sddn opettajan uralle. “Mutta kaikki hyvit
ja lahjakkaat taiteilijat eivit kuten tunnet-
tua ole hyvid ja onnistuneita opettajia.
Mini teen ensimmiisenid kunniaa musii-
kinopettajille ja sitikin tiukemmassa asen-
nossa niille, jotka ovat onnistuneet talla
uralla”, hin lausui erdissi lehtihaastatte-
lussa (Dahlstrom 1982, 126). On kuvitel-
tavissa, miten merkityksellisend oman
tyonsd arvostuksen osoituksena tillaista
lausuntoa pitivit konservatoriossa opetta-
vat ja siella opiskelevat tulevat soitonopet-
tajat.

ERKKI MELARTIN SUOMALAISEN
SAVELTAJASUKUPOLVEN OPETTAJANA,
KANNUSTAJANA JA HENKISENA
TIENNAYTTAJANA I1Q910—30 -LUVUILLA

Nuorena musiikinopiskelijana Erkki Me-
lartinin loi kestivimmait suhteet niihin
opettajiinsa, jotka edustivat lempeai, sy-
dimellista ja jopa ihanteellista pedagogiik-
kaa. Niin hinen pianonsoitonopettajansa
Ingeborg Hymander kuin musiikinteori-
an ja sivellyksen opettajansa Martin We-
gelius sekd itdvaltalainen Robert Fuchs
olivat leimallisesti pitkdn uran tehneitd
opettajia, eivitki paiatyokseen taiteellisel-
la uralla toimivia muusikoita. Tosin vaikka
Wegelius ja erityisesti Fuchs olivat myos
luovan siveltaiteen edustajia, kumpikin oli
joutunut Melartinin opiskeluaikana jo hie-
man marginaaliin siveltijina. Wegeliuksella
on katsottu olleen poikkeukselliset opet-
tajankyvyt, mutta my6s Fuchsin tapa opet-
taa musiikinteoriaa ja sivellystd poikkesi-
vat ajankohdan paljon muodollisemmasta
ja ankarammasta tyylistd. (Ranta-Meyer
2008a, 17-32.) Ei voitane sanoa pelkis-
tain, ettd Melartinilla oli ollut vain onnea
saadessaan opintielleen hyvit opettajat. On
pidettiva tietynlaisena lahjakkuutena myos



sitd, ettd hin onnistui hakeutumaan hie-
nojen, itsedan puhuttelevien opettajaper-
soonallisuuksien vaikutuspiiriin ja ylipaa-
tddn sai opettajistaan vuosien varrella par-
haan irti.’* Nimia kokemuksensa Melartin
jalosti ja siirsi omaan ty0honsi ja sitd kautta
seuraaville sukupolville.

Melartinin pedagogisen ajattelun 1dh-
tokohdissa on ollut paljon sellaisia piirtei-
td, joita nykypidivin oppimiskisitykset
pitivit oppimisen kannalta tirkeini. Hin
painotti esimerkiksi Toivo Elovaaran (1975)
mukaan itsetunnon kasvattamisen ja itse-
niisen ajattelukyvyn merkitystd antamal-
la oppilaan itse pohtia parempia ratkaisu-
vaihtoehtoja. Hyvin opettajan merkkini
yleensi pidetdin sitd, ettd hin nikee op-
pilaan oman panoksen ja aktiivisuuden
tarkeidksi: oppilasta aktivoidaan etsimiin
omakohtaisia ratkaisuja ja omat ehdotuk-
set pulmien selvittamiseksi siirretian myo-
hemmaiksi. Oppimisprosessia tuetaan kes-
kustelemalla ja omakohtaiseen kriittiseen
arviointiin kasvattamalla. (kts. esim. Ga-
ram, 2000, 50-55; Uusikyld - Atjonen 2002,
12-13, 95-97, 189.) On selvi, etti tillai-
nen toimintatapa saattoi aikanaan tuntua
oppilaista myos lilan epamairiiselti ja te-
hottomalta. Jotkut oppilaat esittiviatkin
kritiikkid Melartinin tarkkuuden puutetta
kohtaan: vastaavassa tilanteessa moni muu
opettaja olisi korjannut virheet ja kiirehti-
nyt antamaan oikean vastauksen. Elovaa-
ran (1975) kuvauksen mukaan Melartin
oli tosin my®0s tarkka, eikd jattinyt mitdan
puolitiechen. Hién niytti kiyneen oppilai-
den kanssa lukukauden aluksi my6s ohja-
uksellisia keskusteluja: “Oli mieluista ta-
vata opettajani professori Melartin. Sovim-
me tunneistamme ja keskustelimme timén
tyokauden tehtavista.”

Erityislaatuinen piirre Erkki Melarti-
nin opetustydssi on jaidnyt aiemmassa kir-
joittelussa kokonaan vaille huomiota. Hi-
nen sivellysoppilaidensa joukossa on ol-
lut himmistyttivin monta naispuolista
opiskelijaa varsinkin 1920-luvun loppu-
puolelta alkaen."” Naisten suurta madraa
voi pitad poikkeuksellisena ja ainakin osit-
tain Melartinin persoonasta ja asenteesta
johtuvana, koska suuntaus ei vaikuta Me-
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lartinin jilkeen jatkuneen. Aiemmin 1880-
luvulla Wegeliuksen séivellysoppilaana oli
tosin ollut ainakin yksi nainen, Agnes
Tschetschulin ja Helsingin orkesterikou-
lussa Sibeliuksen oppilaana aivan vuosisa-
dan vaihteessa Ida Moberg. Naisopiskeli-
joiden mairaa Melartinin sivellysluokalla
ei selittine my06skddn mikain sosiopoliit-
tinen tai demografinen ilmid, miki esi-
merkiksi talvi- ja jatkosodan jilkeisessé
Suomessa olisi voinut tehdi vastaavan ti-
lanteen ymmirrettiviksi. Selitys vaikut-
taisi pikemminkin 16ytyvin Taneli Kuu-
siston muistelmista Erkki Melartinista
opettajana. Kuusisto (1971, 158) nimittiin
kuvailee, miten opettajalla riitti kiinnos-
tusta my6s muille kuin tihtioppilaille:

Melartin piti tarkednd, ettd ylimalkaan
savellettiin — sdveltaminen oli siihen lah-
joja omaavan muusikon erikoismahdolli-
suus, etuoikeus, jota ei sopinut jattaa kdyt-
tamdttd hyvdikseen. Oppilas sai tuntea, ettd
hénen asiansa oli opettajallekin tdrked.

Melartinin kasvatusnikemys perustui
Kuusiston (ibid.) mukaan ajatukselle, etti
askartelu saveltamistyossd, kamppailu
muotoprobleemien kanssa, sisdisen logii-
kan tavoitteleminen ja seurustelu ihmis-
kunnan suurten henkien kanssa olivat jo
sindnsa terveellisti henkistid treenausta,
jotain ihmisen arvon mukaista ja ihmisen
ominaispainoa kartuttavaa riippumatta
kulloinkin syntyvin musiikin laadusta. Li-
siksi hdn oli vakuuttanut itse oppivansa
oppilailtaan — seikka, minkd Kuusiston
mukaan pystyi uskomaan todeksi ajatelta-
essa hianen savelkielensd modernisoitumis-
ta myohempini vuosina. Koska Melartin
opetti sekd teoriaa ettd sdvellystd, hinen
oppilaansa saivat opiskella ainakin soin-
nutusta, kontrapunktia ja sivellystid jous-
tavasti rinta rinnan. “Lopultakin kait
useimmat Melartinin oppilaista vihintain
jonkin verran sivelsivit, saati ne heisti,
joilla oli ollut joitakin yrityksid tihdn suun-
taan jo etukiteen.” (Ibid. 157-158.)

Melartinilla vaikuttaa olleen seki tie-
toinen paamaira ettd erityinen kyky kan-
nustaa ja madaltaa kynnysti siveltimiseen,
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eikd hin ilmeisestikddn nihnyt syyti va-
rata titid luovan siveltaiteen lajia ainoas-
taan toiselle sukupuolelle. Esimerkiksi
Helvi Leiviskd ja Heidi Sundblad-Halme
ovat kumpikin olleet uranuurtajia Suomes-
sa: edellinen pitkédin ainoana naispuolise-
na ammattisiveltdjini ja jilkimmadinen
saveltdjani ja kapellimestarina (kts. esim.
Salmenhaara 1996, 470-474). Melartinin
ajatteluun on saattanut vaikuttaa my0s
ruotsalaisen kirjailija ja naisasianainen El-
len Keyn ideat tasa-arvosta, koulunuudis-
tuksesta sekd henkisen kasvun ja sivistyk-
sen merkityksestid. Keyn kirjat tunnettiin
suomalaisissa sivistyskodeissa vime vuosi-
sadan alussa ja hidn vieraili my6s Helsin-
gissd luentomatkoillaan. Melartin lienee
tavannut hianet Wienissi henkilokohtaisesti
vuonna 1901. (Ranta-Meyer 2000, 33-34.)

Kuusisto (1971, 158) kuvaa muiste-
lunsa yhteydessi sitd, miten opettaja myo6-
taili saannollisten sivellysoppilaidensa tyos-
kentelyi ja edistymisti intomielisesti, sads-
tamattd harrastuneisuuttaan ja itsedin. Hei-
din kanssaan hin “piankin henkiystivys-
tyi, jakoi ilot ja surut, ja heistd, heidin
kehityksestdan ja tulevaisuuden mahdolli-
suuksistaan sai toinen oppilas kannusta-
vassa mielessa kuulla”.

Melartiniin sivellyksenopettajana lii-
tettyjen myonteisten ja arvostavien lausun-
tojen rinnalla on pohdittava kuitenkin
my0s sitd, mitd muistokirjoituksissa tai si-
veltijaelimikerroissa ei tuotu julki tai
miten Melartin itse pystyi kisittelemain
oppilaiden menestyksen tuomia tunteita.
On tunnettua, ettei esimerkiksi Robert
Kajanus ollut Melartinin puolestapuhuja,
eikd myOskédin Leevi Madetoja erityisesti
arvostanut hinen esteettistd asennoitumis-
taan ja sen vilittymistd oppilaille. (Ranta-
Meyer 2004, 54-60; Salmenhaara 1987,
142.) Kaikki oppilaat eivit varmaankaan
olleet hinen hengenheimolaisiaan, eiké hin
valttimittd henkilokohtaisesti pitinyt
kaikista."

Huomiota herittivaa on myos se, et-
tei Melartinin kalenterimerkinndissi ole
kuin harvoin mainittu sivellysoppilaita tai
siavellystunteja, kun esimerkiksi oppilasor-
kesterin johtamisesta on myonteiselld la-
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tauksella varustettuja merkint6ja melko
usein. Esimerkiksi Uuno Klamista ei 16y-
dy ainuttakaan sanaa ennen vuotta 1932,
jolloin hén (25.11.1932) kommentoi ra-
diosta kuulemaansa Hommage a4 Hinde-
lid kauniiksi.” Muutamia kommentteja
Melartin on kirjoittanut 1910-luvulla Il-
mari Hannikaisesta ja Arvo Laitisesta.
Merkintéjen puuttuminen voi kertoa osal-
taan niistd ristiriitaisista tunteista, joita
uusien siveltdjdpolvien kasvattaminen
mahdollisesti synnytti. Savellyksenopetta-
jana Melartin ikdin kuin koko ajan kou-
lutti itselleen uusia haastajia musiikkiken-
télle, jossa entuudestaankin oli vaikea saa-
da teoksiaan esitetyksi ja kustannetuksi.
Melartinin kalenterimerkinnit kuvastavat
kuitenkin selvisti my®0s sitd, ettd hian tunsi
olevansa sisimmaissidn siveltdja ja ettd sia-
veltiminen oli hinen “oma, oikea tyon-
sa”. Merkinnit liittyivat ehké siksi eniten
hinen omaan kisitykseensi omasta kut-
sumuksestaan ja taiteilijaidentiteetistian
saveltdjana.

IHANTEELLINEN ELAMANKATSOMUS JA
PEDAGOGINEN RAKKAUS MELARTININ
PEDAGOGIIKAN JA JOHTAJUUDEN
YHTEISENA TUNNUSPIIRTEENA

Historiallinen tutkimus on menneen ja
nykyisen vilistd dialogia, jossa tutkijan aika
ja mennyt aika kohtaavat. Tdssd kohtaa-
misessa tutkimuskohde paljastaa jotain it-
sestddn, mutta jattdd myos paljon piiloon.
Tutkijakaan ei pysty sammuttamaan itse-
a4n ja hylkddmain perusajattelutapojaan,
vaan hén viistimatti lihestyy menneisyytti
esiymmairryksensd ohjaamana. Oleellista
on, ettd hyvi tutkimus ei vain lisda tietoa-
mme menneisyydestd, vaan antaa myos
vilineitd oman ymmairryksemme korjaa-
miseen. Tutkimuksen loogisuus muodos-
tuu kysymisesti ja vastaamisesta: tutkimus-
kysymys on se keihdankarki, jonka tutkija
suuntaa menneisyyteen, se korkkiruuvi,
joka avaa menneisyyden pullon. (Immo-
nen 2002, 23-24.)

Tissa artikkelissa olen pyrkinyt luo-
maan kuva Erkki Melartinista musiikki-
kasvattajana: hinen pedagogisista ajatte-



lustaan, ihanteistaan ja asenteestaan seki
opiskelijoiden kokemusten ettd hinen
omien lausuntojensa valossa. On selvaa,
ettd Erkki Melartinin kaltaisen kulttuuri-
persoonan onnittelu- ja muistokirjoituk-
sissa korostuvat ihailtavat ja myOnteiset
puolet hinestd opettajana ja johtajana.
Toisaalta, nyt kun hinen kuolemastaan on
kulunut jo yli 70 vuotta ja kun hinen si-
vellystuotantoaan on voitu vapaasti arvi-
oida, my6s hinen pedagogipersoonaansa
liittyville kyseenalaistuksille olisi ollut ti-
laa ja mahdollisuuksia suomalaisessa mu-
siikkikeskustelussa.

Aineistoni perusteella piaiadyn totea-
maan, ettd Erkki Melartinilla oli huomat-
tavasti tavanomaiset mitat ylittdva persoo-
na niin opettajana kuin musiikkioppilai-
toksen johtajanakin. Hinen toimintaansa
vaikuttavat ohjanneen ihanteelliset arvot,
joita nykyéddn kutsuttaisiin palvelevaksi
johtajuudeksi ja pedagogiseksi rakkaudeksi.
Palvelevan johtamistyylin omaksunut hen-
kil6 toimii henkiselti, jopa uskonnollissa-
vytteiseltd pohjalta: hin on sisdistanyt hen-
kiset ja eettiset perusarvot, joiden ytime-
ni on rakkaus. Sillé ei tarkoiteta sentimen-
taalista rakkautta ihmiskuntaa kohtaan ja
toiveita tehdd hyvid toita sen eteen. Pal-
velevan johtajuuden perustana oleva rak-
kaus kohdistuu johonkin arkipiivdd suu-
rempaan ilmioéoén. Se voi olla olemassa-
olon ilon ja kiitollisuuden inspiroima toi-
ve, ettd ihmisilld on hyvi olla, ettd ihmiset
ovat onnellisia, ymmirrys siitd, ettd voi
palvella my6s tulevia sukupolvia ja ettd
ihmisten pyrkimykset ovat aina pieni osa
suuremmassa ja rikkaammassa universaa-
lin kokonaisuuden kudoksessa. (Huuhka
2004, 51-53.) Palveleva johtajuus on vii-
meaikaisessa tutkimuksessa yhdistetty so-
tien jilkeiseen ja vililld tiysin unohtunee-
seen pedagogisen rakkauden kisitteeseen,
joka on talla hetkelld jilleen ajankohtai-
nen kasvatustieteellisessd keskustelussa
(ibid., 53). Nykypdivini pedagogisen rak-
kauden nikokulmasta niyttiytyy keskei-
send dialoginen kasvatussuhde: toisen ih-
misen kohtaaminen, toisen ihmisen arvon
nikeminen ja kasvuun saattaminen. 1900-
luvun alun kasvatusajattelijat Suomessa
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olivat saaneet vaikutteita mannermaisesta
henkitieteellisestd pedagogiikasta, ja naki-
vit kasvatuksen paddmaidrina ihmisen si-
vistymisen ja ihmiseksi tulemisen, hinen
itseytymisensi, joka merkitsee siti, ettd
ihminen tulee tietoiseksi siitd arvokkaas-
ta, mitd hinessi on (Viskari 2003, 157—
163; kts. my6s Skinnari 2004). Kasvatuk-
sellinen rakkaus merkitsi “sydimen lam-
pO4, jota kasvatettavat tarvitsevat vaikeuk-
siensa voittamisessa”. Oppilaan ainutker-
taisuuden ymmirtiminen edellytti, paitsi
teoreettista, myOs intuitiivista tietoa kas-
vatettavasta ja rakkaus opetti kasvattajaa
ymmirtimén kasvavia, heidén ilojaan, su-
rujaan, heikkouksiaan ja parhaita puoli-
aan, jolloin samalla kasvoi opettajan oma
myonteinen, toiveikas ja luottava asenne
elamiin. (Viskari 2003, 162.)

Martti Haavion vuonna 1948 kirjoit-
tamaan Opettajapersoonallisuus-kirjaan sisil-
tyy kokonainen luku opettajalta edellytet-
taviasta pedagogisesta rakkaudesta. Haavio
erottaa pedagogisessa rakkaudessa useita
osa-alueita. Yksi tavoite on sosiaalinen:
pyrkimys auttaa ja kehittdd yhteiskunnal-
lisesti syrjaytettyja ja sorrettuja. Piirre il-
meni Haavion (1969, 41) mukaan Pesta-
lozzin sosiaalisluontoisessa kasvatusohjel-
massa ja Cygnaeuksen kansansivistystyon
perusteluissa. Erkki Melartinin nuorison
kansansivistysty0 ja pyrkimys konservato-
riokoulutuksen alueelliseen ja sosiaaliseen
saavutettavuuteen ovat liittyneet selvisti
tdhin osa-alueeseen. Musiikin sosiaalinen
merkitys oli hinelle ilmeisen tirked as-
pekti myohemmaissikin roolissa suomalai-
sen musiikkielimin edustajana. Onnitte-
lu-kirjoituksessaan Musiikkitieto-lehdessé
vuonna 1935 ruotsalainen Eric Westberg
(1935, 33) mainitsee Melartinia juhlitta-
van kulttuuripedagogisesta ja pedagogi-
sesti kulttuurisesta toiminnasta, joka “erit-
tdin suuressa mairissi on ollut muodos-
tamassa uutta sosiaalista katsomusta mu-
siikista ja taiteista sen eri ilmaisumuo-
doissa ja myoskin eri ammatteihin ja luok-
kiin kuuluvista muusikereista ja taiteilijois-
ta. Hianen eetillinen suhtautumisensa eri-
laatuisiin yhteiskuntakysymyksiin muodos-
taa [- -] perustan, jolla [- - | ei ole yksin-
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omaan taiteellista ja taloudellista, vaan
my0skin sosiaalisesti tosi inhimillista sisil-
tod ja oikeudenmukaisuutta.”

Eettinen tekiji pedagogisessa rakkau-
dessa liittyy ihmisen velvollisuuden- ja
vastuuntuntoon. Pedagogi tuntee vastuu-
ta kahdelle taholle. Hin tuntee kunnioi-
tusta kasvatettavassa piilevdi persoonalli-
suutta ja sen arvoja kohtaan. Samalla hin
tuntee olevansa vastuussa niiden eliman-
arvojen sdilymisestd ja vahvistumisesta
nuoressa polvessa, joiden palveluksessa hin
on. (Haavio 1969, 40—41;Viskari 2003. 163;
Huuhka 2004, 54.) My6s tima piirre kyt-
keytyi erottamattomasti Melartinin peda-
gogiseen tyohon. “Erkki Melartinin hor-
jumaton velvollisuudentunto kesti viimei-
seen asti, hin kaatui, niin sanoaksemme
tyonsi adreen. Tehda tyotd, tayttdd velvol-
lisuutensa ei ainoastaan taiteilijana vaan
my6s kunnon kansalaisena, oli aina johto-
aiheena hinen elimissidn ja puheissaan
oppilailleen”, Helsingin Sanomat kuvasi
professori Melartinia timéin hautajaispai-
vina 21.2.1937.

Kolmantena pedagogisen rakkauden
osa-alueena pidetdin kiintymysti kasva-
viin nuoriin ja lapsiin, “haluna olla heidéin
seurassaan, suojata ja ohjata heita”. Haa-
vion mukaan “nayttda siltd, ettd nuorisos-
ta pitavalla opettajalla on erddnlainen sie-
lun sukulaisuus kasvuikdisten kanssa, nimit-
tiin samanlainen elimin rytmi, ajattele-
misen, tuntemisen ja tahtomisen valitto-
myys. Niinpd hin pysyykin nuorekkaana
halki koko eliminsi.” Ilmiéon voi liittyé
Haavion kirjan mukaan my6s hoitovietti,
joka esimerkiksi perheettémalla opettajalla
usein saattaa nikya isilliseni tai aidillise-
nd suhtautumisena oppilaisiin. Niin ikadin
Haavio pitia selvini, ettd monessa tapauk-
sessa seksuaalinen vietti voi sublimoitua
etsimién tyydytystd toiminnasta nuorison
parissa ja sen parhaaksi. “Pedagogiselle
rakkaudelle on eduksi, jos se pohjautuu
opettajan sielusta kumpuavaan vietinomai-
seen rakkauteen, kunhan se jalostetaan
eettisesti. Se saavuttaa silloin parhaiten sen
luontevuuden, limmon ja sydiamellisyyden,
joka 16ytdid vastakaikua nuoren sydimes-
sa.” (Haavio 1969, 39-40, 42.)
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Melartinin kirjailijaystivi Helmi
Krohn katsoi opettamisen ja toisten kehi-
tykseen vaikuttamisen olleen tirked osa
musiikkiopiston uuden, 36-vuotiaan joh-
tajan persoonallisuutta.'® Muistokirjoituk-
sessaan Wiborgs Nyheterissd 16.2.1937
Andrej Rudnev jisentia Melartinin eli-
mintyota pedagogina seuraavasti: “En stor
personlighet, en ovanligt arlig i all sin verk-
samhet, fordrande av sig sjalv och entusi-
astisk for allt vad andras framgang och
framsteg heter. En pedagog som utan att
trycka pa sina elever utévade ett ovanligt
stort inflytande pa sina elever.” [“Suuri
persoonallisuus, tavattoman rehellinen kai-
kessa toiminnassaan, aina vaatimassa itsel-
taan ja mukana innokkaasti kaikessa mika
koskee toisten menestysti ja edistysaske-
leita. Pedagogi, joka vaikutti suuresti op-
pilaisiinsa ilman etti ettd painosti heitd.”].
Rudnev esittid my6s mielenkiintoisen tul-
kinnan Melartinin suhteesta nuoriin. Hin
nikee Melartinin (1928) ilmaisseen peda-
gogisen lihtokohtansa aforismissaan kor-
keasti kehittyneistdi ihmisistd: “Korkeasti
kehittyneet ihmiset hakeutuvat kernaasti
lasten tai hyvin nuorten pariin. Piaasialli-
sin syy tihin on, ettd nima ihmiset eldvit
oman aikansa edelld, siis etupaissi taysi-
kasvuisten (ja vairaksi kasvaneitten) edella.
Silloin on mahdollisuus, ettd lapsi, joka
edustaa tulevaa, on vaistomaisesti heiti
lihempana, siksi ettd he henkisesti kuuluvat
samaan sukupolveen.”

Tutkimukseni lihdeaineistosta 16yty-
viat kuvaukset tukevat nikemystd, jonka
mukaan Erkki Melartin toteutti elamis-
sddn 1900-luvun alun kasvatusajattelun
ihanteellisia periaatteita ja ettd juuri tima
ihanteellisuus kannatteli hinti jaksamaan
tyOssddn kaikista vaikeuksista ja poliittis-
yhteiskunnallisten aikojen levottomuuksis-
ta huolimatta. Hinen pedagoginen rak-
kautensa perustui kykyyn arvostaa toisen
persoonallisuutta, uskoon hénessa piilevain
taiteelliseen luomisvoimaan sekd ymmar-
rykseen antaa hinen tdydellistyd omaksi
itsekseen. “Hinen neroutensa ei ollut ai-
noastaan siveltaiteellisesti, vaan myos psy-
kologisesti luovaa”, Muusikerilehti (2/
1937) totesi muistokirjoituksessaan. Téssd



oli eris Erkki Melartinin elimin merkilli-
simpid voimia ja salaisuuksia, jonka ansi-
osta hin saattoi polttaa kynttiladnsa kirk-
kaana kummastakin paisti: luovana sivel-
taiteilijana ja monivivahteisen sytyttivina
pedagogina. Erkki Melartinilla oli poik-
keuksellisen merkittivi elimintyd suo-
malaisen siveltidjipolven kasvattajana ja
saveltimiseen liittyvien asenteiden muok-
kaajana. Hén oli samalla esimerkkina sii-
td, miten hyvin pedagogin ja hyvin joh-
tajan roolit oli mahdollista onnistuneesti
yhdistaa. Hinen henkinen perintonsi suo-
malaisessa musiikkikasvatuksen ja musii-
kin historiassa voidaan timin tutkimuk-
sen nojalla nihdé uudella tavalla ja aiem-
paa rikkaammissa vireissa.
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VIITTEET

[1] Duden-sanakirjassa on sanalle das Neutrum an-
nettu mm. seuraava [vahatteleva sivistyssanalmer-
kitys: “( bildungsspr., oft abwertend) jmd., der kei-
nerlei erotische Ausstrahlung hat (aus der Sicht
eines Andersgeschlechtlichen)” ts. neutriksi arvi-
oidulla henkildlla ei ole vastakkaisen sukupuolen
kannalta eroottista sateilyvoimaa.

[2] “Uusilla historioilla” tarkoitetaan mentaliteet-
tihistoriaa, mikrohistoriaa ja arkipaivan historiaa
osana kulttuurihistoriallista tarkastelutapaa.

[31 Dagmar Klemetti oli Heikki Klemetin sisar, joka
opiskeli musiikkiopistossa vuosina 1908-12 ja
1913. Hénella oli siten kokemusta seké Melarti-



nin vuonna 1911 alkaneesta ettd tdman edeltajan
Karl Ekmanin johtajakaudesta.

[4] Artikkeli perustuu osittain vuonna 2008 julkai-
semaani monografiaan Néhda hyvéa kaikissa. Erk-
ki Melartin opettajana ja musiikkieldmén kehittéja-
né ja vaitoskirjaani Nulla dies sine linea samalta
vuodelta. Melartinin toiminta silloisen Helsingin Mu-
siikkiopiston ammatillisen tason nostamisessa, ha-
nen kansainvaliset kontaktinsa musiikkikasvatuk-
sen alalla, kansansivistystyénsa nuorisoseuraliik-
keen parissa seka hanen omat pedagogiset vaikut-
teensa ovat taman artikkelin tarkastelusta rajautu-
neet pois, vaikka ne edelld mainitussa monografi-
assa muodostavat merkittévan osan tutkimusta.

[51 Nuori Diktonius oli alunperin antanut savellyk-
set Leo Funtekille, mutta tdma suositteli niiden ar-
vioijaksi savellyspedagogisesti kokeneempaa asian-
tuntijaa, Melartinia tai Furuhjelmia.

[6]1 Radiohaastattelussa Opetan ettd tulet vapaak-
s/ 1983 myos Einari Marvia kertoo, miten hanen
ensimmaisella savellystunnillaan kaytiin l&pi koko
Wegeliuksen teorian | osa. Melartin oli arvannut
kuulemiensa Marvian sévellysnaytteiden perusteella
hanen jo tutustuneen perusasioihin eika siksi ha-
lunnut muuta kuin kerrata kirjan sisallon.

[71 Radiohaastattelussa Opetan jotta tulisit vapaaksi
vuodelta 1983 myos saveltapailun opettaja Inkeri
Keravuori korostaa sitd, miten ystévallinen Melar-
tin aina oli oppilaita kohtaan ja miten monipuoli-
sesti ja mielenkiintoisesti hén opetti teoriaa, niin
etteivat tunnit koskaan olleet kuivia. “Se oli suurta
kunnioitusta ja rakkautta hanta kohtaan”, Keravuori
muistelee oppilaiden suhtautumista Melartiniin.

[81 Elovaaran mielestd Melartinin opetus oli ainakin
hénelle paras tapa oppia, koskei muuten olisi talou-
dellisten huolien keskella jaksanut yrittaa eteenpain.
[9] Leontjeff paivaamattomassa kirjeessa Melarti-
nille. Leontjeffin kirjeesta on séailynyt vain katkel-
ma, mutta ajankohta on paateltavissé sanoista
“Jasa varkligen! Skall du nu slutligen bli direktor?”

[10] Englund kertoo tilanteesta myds radiohaas-
tattelussa Opetan etta tulisit vapaaksi; Englundin
paasykoemuistelmaa on siteerannut osin myos Pa-
jamo 2007, 53
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[11] My6s Marvia (1945, 394 ja 1966, 415) ko-
rostaa tata oppimisen tasavertaista ilmapiiria ja sita,
miten Melartin osasi suhtautua jokaiseen oppilaa-
seen juuri oikealla tavalla. Bengt von Torne (1945,
530) korosti johtajan toisen opettajan oppilaalle-
kin soittamaa hienotunteista rohkaisua ja ymmar-
tamysta.

[12] Téama lahjakkuuden osa-alue on mielestani jaa-
nyt usein tunnistamatta. llahduin 18ytaessani Tuo-
mi Elmgren-Heinosen Pacius-elamakerrasta (1959,
30) ajatuksiani tukevan nakemyksen: “On sanot-
tu, etta lahjakkuuden tarkeimpia kulmakivia tule-
van elamanuran rakentuessa on kyky ihailla ja hal-
tioitumiseen saakka kunnioittaa mestaria, jolla on
vaikean ammatin, téssad tapauksessa taiteen, sa-
laisuudet hallussaan.”

[13] Dahlstromin teoksesta (1982, 97, 121) on
poimittavissa Anne-Mari Mechelin (s. 1892), Ruth
Forsstrom (s. 1899), Helvi Leiviska (s. 1902), Heidi
Sundblad-Halme (s. 1903), Maili (Vélisalo) v.
Wright (s. 1908), Maija Korkeakoski (s. 1909),
Toini Tuhkanen (s. 1912), Lela Maki (s. 1913),
Greta Rantama (s. 1914).

[14] Esimerkiksi taskukalenterimerkintdjen perus-
teella Melartin piti Heino Kaskea “ikévana” ja Vai-
nd Raitiota “hankalana”.

[15] Kalenterit puuttuvat useilta vuosilta, siksi paa-
telmien tekeminen on vaillinaista.

[16]1 Helmi Krohn kirjoitti 31.7.1911 saatuaan tie-
don Melartinin siirtymisesté Helsingin Musiikkiopis-
ton johtajaksi: “Eikdhan tama tyo sittenkin tule tuot-
tamaan sinulle suurempaa tyydytysta kuin esim.
kapellimestarin, silla tdssahén saat opettaa ja vai-
kuttaa toisten kehitykseen, joka sittenkin on niin
suuri osa sinun persoonallisuudestasi.”
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Abstract

This article concentrates on Erkki Melar-
tin (1875-1937), the Finnish composer
who influenced the musical life of Fin-
land at the beginning of the 20th century.
The aim has been to explore Melartin’s
pedagogical role, because in addition to
his composing work he also worked as a
long-term director and a teacher of music
theory and composing at the only con-
servatory in the country at the time. His
tenure of office as director from 1911 to
1936 was a period of considerable devel-
opment and expansion and he thus laid
the foundations for the institution nowa-
days known as the Sibelius Academy.
The article is based on methods of
general history, reception history and mi-
crohistory. Through this piece of research
it has been possible to reinforce the his-
torical understanding of the pedagogical
ideals, phenomena, connections and influ-

FJME 2009/ vol. 12 nr. 1

ences of the period. Erkki Melartin’s pub-
lic image as a pedagogue and director is
studied, e.g. from the point of view of his
own and his students’ utterances based on
extensive primary sources plus newspa-
per, music magazine and music literature
analysis. The experiences, actions, roles and
choices of an individual have been held
in high esteem in order to get an overall
picture of the pedagogical foundations of
Melartin’s period.

Melartin was an exceptional person
both as a teacher and a leader. He based
his pedagogical ideas on positive meth-
ods: encouragement, appreciation of one’s
own personal potential and belief in the
good in everybody and everything. His
influence as a role model has been more
significant in Finnish music education his-
tory than has been previously realized. He
combined composing, pedagogy and lead-
ership successfully in his professional ca-
reer.
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Music Education Under
the Federal Music
Project in the United
States: 1935-1943

INTRODUCTION

uring the Great Depression of
the 1930s in the United States,
banks failed, companies
closed, and wide-spread un-
employment forced many
people to go “on relief” for
basic sustenance. These were
difficult economic times at
best for the general population, and the
federal government tried several avenues
to lift the heavy unemployment within the
country. One of these efforts was the
Works Progress Administration (WPA),
which operated from 1935 to 1943, to
provide work building highways, dams,
bridges and the like. Artists and musicians
were particularly hard hit during this pe-
riod. In an unprecedented effort not to
lose the talents of the country’s artists, Pres-
ident Franklin D. Roosevelt established a
special section of the WPA called Federal
Project One. This endeavor focused ex-
clusively on keeping artists employed as
such and encompassed separate Federal
Projects for Theater, Music, Art, and Writ-
ers. Under the Federal Music Project
(FMP) musicians could apply for work as
instrumentalists and vocalists in newly es-
tablished performing ensembles. The FMP
also hired music copyists, binders and li-
brarians, composers, and music teachers.
There is a great deal of primary source
information from the WPA/FMP, but there
are no reports dealing with the topic of
music education exclusively or exhaustive-
ly. In fact, the Record of Program Operation
and Accomplishment (Foster, 1943) is the

only primary source that contains a com-
plete review of the entire project. How-
ever, it is a final report for the nation and
does not contain specific examples for
every state or for every section of the
WPA/FMP.

Although there are several disserta-
tions and books on the subject!!!, each
piece of research presents only some por-
tion of the music education picture under
the WPA/FMP. This research is designed
to collate this existing information as much
as possible, focusing particularly on music
education and music teacher education
within the FMP. Given that the project
was run similarly in many states, one state
may serve as an exemplar for all, in this
case the state of Michigan, which had an
“exceptionally fine” WPA Music Program
(Foster, pp. 368—69).

HistoricaL CONTEXT

By the time of the Wall Street crash in
1929, musicians in the United States were
already in the throes of unemployment.
The armed forces had employed many
bandsmen during World War I, however,
these bandsmen returned home to find
jobs becoming more and more scarce as
the 1920s progressed. First, the increased
popularity of the phonograph made live
performances less desirable; then the newly
introduced radio cut positions for live
music in restaurants and hotel dining
rooms. Some of these musicians were
absorbed as instrumental teachers in the
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newly organized programs of the public
schools; many were not. With the intro-
duction of talking films in 1928, pit or-
chestras from the erstwhile silent movies
became redundant, adding to the unem-
ployment rolls. The Depression of the
1930s completed this list of employment
woes for musicians as the economic strain
curtailed the sale of concert tickets for
the symphony and opera, and the popula-
tion saved money by dropping private les-
sons and cutting financial support for lo-
cal community performing groups. In
1934, the American Federation of Musi-
cians union estimated that 70% of its na-
tional membership was unemployed (Mc-
Donald, pp. 368—69). In addition, the eco-
nomic conditions forced school systems
to make deep cuts in their budgets, often
reducing music funding or cutting music
teaching positions altogether (Wilson,
1935).

Tae WPA/FMP

In 1935 President Roosevelt appointed
Harry Hopkins National Administrator of
the WPA. With the President’s approval,
Hopkins designed Federal Project One to
create a cultural program that would help
the citizenry through the Depression. He
appointed Nikolai Sokoloff to be director
of the WPA/Federal Music Project.

As a well-known conductor, perform-
er and composer, and someone who be-
lieved “music is a public right and obliga-
tion” (Editorial, 1937, cited in Bindas, p.
58), Sokoloft had the musical credentials
and the insight into the need for cultural
service to give the FMP the strength it
needed to begin. Sokoloft put together a
team to hire unemployed musicians and
build orchestras, concert bands, and other
performing ensembles for the US. Be-
sides his immediate administrative staff, he
appointed four regional staff leaders and
twenty-four state directors, with an eye to
both their administrative and musical abil-
ities (Sokoloff, circa 1936).

Endeavoring to employ as many mu-
sicians as possible, Sokoloff outlined five
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major groups or units within the FMP:
instrumental ensembles; vocal ensembles;
music teaching; composition; and service
jobs. The FMP funded orchestras, con-
cert and dance bands, ethnic folk ensem-
bles, operas and choruses across the na-
tion. It provided music for these organi-
zations by hiring music copyists, binders
and librarians rather than simply purchas-
ing the music. Other performers and pri-
vate music instructors were retrained to
provide music appreciation education, both
through the public schools and commu-
nity education (Sokoloff, 1937).

FMP/Music EDUCATION

As one of the key components of the FMP,
music education was designed to reach as
many people as possible, primarily through
group instruction and community music
education. It encompassed a number of
units: music appreciation, community
music lessons (instrumental and vocal),
community performing groups, classroom
music, and the retraining of musicians to
teach all of these. With almost two-thirds
of the children in rural schools having no
music instruction, WPA music teachers
were often sent to these schools. Besides
classes in the schools (usually before or
after regular school hours), lessons were
made available at community centers
across the nation. Every conceivable sub-
ject in music was offered, from instrument
and voice lessons to music theory, con-
ducting and composition. New York City
had one of the largest music programs in
the country, including three WPA orches-
tras. Arthur Lief, a WPA musician in New
York City, described the schools of music
that were set up under the WPA Music
Project saying,

They were literally conservatories of
music, all free. The only requirements that
the Government made was ...the instruc-
tion was to be in class form, not private
instruction, which was a way of avoiding
the possibility of taking away income from
private teachers after all. This particular
school where I taught gave classes in lit-



erally everything in the music world. I
was even asked to give a class in conduct-
ing, in music theory, in music apprecia-
tion, in instruction in various instruments
(Lief interview, 1977).

These public “conservatories of mu-
sic” offered lessons in piano, voice, all or-
chestral instruments, music history and
theory, performing ensembles, and music
appreciation. WPA advertisements touted
that these classes would assist in obtain-
ing jobs in the field of music, such as an
orchestra player, radio announcer, music
salesman, concert singer, music teacher,
radio singer, music critic, accompanist, and
conductor” (“Education by the WPA,”
1936;“WPA Teaches Music,” 1937, WPA/
FMP Poster, circa 1937).

In order to select students for music
instruction, early in 1936 the FMP devel-
oped a form to be filled out and signed
by the pupils or their parents in which
“they declared that the applicant for in-
struction was unable to pay for private
instruction and had not studied with a
private teacher for at least three months.”
Most states used this form or one like it.

However, in rural communities “where
there was not a music teacher for miles
around it was usual to admit all comers”
(Foster, p. 360).

A 1937 correspondence outlined the
job description and qualifications for mu-
sic teachers under the WPA/FMP. They
were to instruct, guide and direct “instru-
mental singing groups (children and (or)
adults) in learning and developing musi-
cal skills and appreciation.” The minimum
requirements for a professional music
teacher were a high school diploma, “six
years of music training, two of which must
have been for some phase of music edu-
, at least two years ...
ence as a teacher... and some experience

cation ... experi-
in group instruction.” They were to have
the technical knowledge of music theory
and music history, and be able to play sim-
ple arrangements on the piano (“Office
Correspondence,” 1937).Those musicians
who did not have this background were
retrained for class music teaching. Unfor-
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tunately, every state did not follow through
with the retraining, and as a result the
music education section of the WPA/FMP
was sporadic across the nation.

Sokoloft (1937) reported 1,290 per-
sons employed in the teaching projects
during 1936, and there were nearly equal
numbers in the years that followed. How-
ever, the real significance of the numbers
of teachers is to be found in the numbers
of students taught over the years. In 1938
in New York City alone there was an esti-
mated 40,000 children and adults taking
music classes (“Says WPA Spreads Music,
1938), while the national enrollment cit-
ed in the 1939 report was 530,000 per-
sons (Report on the Progress of the WPA,
1939).

Although WPA projects declined as
‘World War II began, music education did
not, and along with the established loca-
tions added classes in the armed forces
camps under the aegis of the Division of
Recreation and Community Service.
Whether in community centers, school-
rooms or army camp recreation halls,
teachers continued to have large classes
lessons or community performing ensem-
bles. All this teaching activity eventually
impacted the larger WPA performing
groups in the form of audiences.

In some states the need for music
teachers was great. Even in his first year,
Sokoloft had identified the need for mu-
sic education in rural America (Sokoloft,
1936). Unfortunately, except for the most
active music projects (Oklahoma, Florida,
Miississippi and Michigan), this went mostly
undocumented. In 1937 Karl Wecker, state
director for Michigan, sent out a survey
to 1,000 music teachers in the rural school
districts of his state. He received 739 re-
plies, “representing an enrollment of
26,667 pupils.”

The survey asked demographics about
the music teachers (years of experience,
educational background); their schools and
their school schedule; their music supplies
(song books, phonograph and recordings,
and radios); the status of “old time sing-
ing schools” in their county; and even the
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names of books about music in their school
libraries. The results showed that only 10
teachers were trained in public school
music; for the rest, music teacher training
was limited or non-existent. There were
still 22 singing schools in Michigan in
1937; most churches had congregational
singing, but no hymnals. There were
records and record players in 211 schools,
but only 37 radios. The nearest private
music teacher was 18 miles away, though
13,000 students would “gladly make the
journey” if lessons were available to them.
Instrumental lessons were only available
in 128 communities (Wecker, 1937). This
survey showed the woeful state of rural
music education in Michigan, but it’s great-
er significance was that it was forwarded
to Washington as documentation of the
need for WPA music teachers.

WPA Music PROGRAM /
Music EpucaTrioN

In 1939, two major events occurred in the
WPA/FMP. First, Sokoloff resigned and
Earl V. Moore from The University of
Michigan was appointed Director. Second,
the federal government disbanded the
Theater Project as too controversial and
turned over the more conservative Art,
Writers, and Music Projects to the states,
requiring them to cover at least 25% of
the costs with local sponsorship for each
event or project. The FMP became the
WPA Music Program within the new
Work Projects Administration (also WPA)
under state jurisdiction. Whereas all the
states had some WPA/FMP music projects
while under federal jurisdiction, only 38
states (including Michigan), and the sepa-
rate entities of Washington, D.C., New
York City, and Northern California, chose
to continue their now re-named Music
Programs (Warren-Findley, 1973). As a
result, there was a wide geographical dis-
persion between units. Washington tech-
nically maintained some control, but the
states were really in charge (Moore, letter
to Eugene [no last name given], 1939).
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Excerpts compiled from Earl V.
Moore’s personal correspondence give a
“view from the top” of the WPA Music
Project as it stood in 1939-40.

[to John D. Lynch,]

In many ways, it is as if the Arts
Projects were starting all over again
with a new set of rules. ... in one
project alone — New York City — in
our Music Education Division we have
a faculty for this next year of 228 per-
sons. To have a chance to help such a
group of professional teachers, devel-
op a curriculum to still higher stand-
ards, and be sure that significant re-
sults are being obtained for the ex-
penditure of a very large sum of mon-
ey is [no] ... simple matter (Moore,
Oct. 2, 1939).

[to Eugene (no last name given),]

From now on, the Washington
office is purely an administrative or-
ganization, whose function is to main-
tain standards and to work with the
State Supervisors in carrying out the
provisions of the project as it is set up
in their state with at least 25% contri-
bution by local sponsors. ... (Moore,
Aug. 23, 1939).

[to Francis L. Riodan,]

I am seeing what can be done to
make a good musical program out of’
the work that is being done in music
by those on relief who have musical
skills. ... We are now planning on de-
veloping an extensive program in eve-
ry state... . If it works out it will be
the greatest experiment in quantity
music education that has ever been
started. ... No other country in the
world ever undertook such a program,
and because there are no precedents,
and because there is no trained per-
sonnel for the specific job of working
out an art program within a workre-
lief [sic] program, the challenge ... is
great (Moore, Feb. 3, 1940).”



With the change from Sokoloff to
Moore, there was an immediate increase
in the number of education units (Report
on the Progress of the WPA, 1941; Warren-
Findley, p. 300). This resulting change in
emphasis within the WPA/FMP was hardly
surprising. Where Sokoloff was a conduc-
tor steeped in the performance tradition,
Dr. Moore was an educator. Community
classes, rural education, and teacher re-
training units related to both these areas
began to supersede the numbers of per-
forming groups, as community service
became another umbrella under which the
music program operated.

TEACHER R E-TRAINING

Much of what the WPA did to help unem-
ployed musicians involved re-training. Un-
employed musicians had gotten rusty and
had to “get their fingers back,” conductors
had to re-learn the art of conducting, and
copyists needed to polish their technique
(Foster 1943, pp. 199-205). Studio music
teachers who only taught individual lessons
needed training in classroom methods.

Almost immediately, Moore organized
three regional training institutes for state
supervisors to acquaint them with the lat-
est teaching methods and educational psy-
chology. These supervisors were to bring
this information back to their states and
follow up with state institutes to dissemi-
nate the new material. This was all to help
re-train studio music teachers were only
knew their one-on-one teaching method,
so they would be able to handle group
instruction successfully (Foster, pp. 199—
205). There were even classes to prepare
teachers to deal with the paperwork of
their WPA employment: time sheets, at-
tendance reports, class schedules and the
like (Foster, pp. 205-206). Given the dearth
of music teachers, these re-trained teach-
ers were often assigned to community ven-
ues or rural public schools.

Teacher re-training in the 1930s looked
very similar to workshops offered at mu-
sic education conferences today. The Mich-
igan teacher training institutes were often
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4-7 days long, usually hosted at rural re-
sorts. Workshop topics in one of these in-
stitutes included classes in music theory
(rudiments and ear training), music ap-
preciation, choral conducting, instrument
lessons, educational psychology, class pia-
no methods, rhythm band, folklore in
music and old-time dancing. There were
either a concert or a dance in the eve-
nings (Michigan Music Project, 1940 and
1941).The result of this training was evi-
dent in the glowing reports of schools now
with the services of a music teacher. In
one rural school in Michigan, a WPA
teacher coached the entire student body
in singing and playing tonettes (a kind of
pitched whistle) twice a week. Nineteen
other WPA music teachers worked in the
Flint city schools before and after regular
classes giving group instrument lessons
(“Work Projects Administration Serves
Music to Michigan,” 1940).

Teacher certification was the one thing
that never developed as a result of the
WPA teacher-training eftforts. While Flor-
ida crafted a special exam for WPA music
teachers so that they might apply for state
certification and then be able to work in
the public schools, the other states did not
(Foster, pp. 361-62)[?. Because taking class-
es at a teachers’ college was non-WPA
work, these classes could not be subsi-
dized, and this effectively cut WPA teach-
ers from advancing directly from the WPA
to the ranks of certified teachers. Had they
been allowed to do so, many teachers
would have become certified and met with
teaching success in a new career.

Music APPRECIATION

Music appreciation classes were part of
the mainstay of the WPA. Adults often
attended classes or lectures given prior to
the concert. In addition, music apprecia-
tion concerts for children were high on
the list of performing opportunities for
WPA musicians. In order to make these
concerts both pleasant and educational for
students, the WPA re-trained conductors
who had never led a concert for young
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people, and were inexperienced in pro-
gram selection, child psychology and the
people skills necessary to make a music
appreciation concert come alive for chil-
dren (Foster, pp. 199-205).The results were
gratifying.

In Michigan the WPA often sponsored
a full day of music in small rural communi-
ties. The WPA musicians visited one or
two individual schools in the morning to
present educational concerts performed for
a school-wide assembly. In the afternoon,
student instrumentalists were given the
opportunity to work with WPA musicians
in what amounted to small master classes.
The WPA musicians assisted them in mini-
lessons, fine-tuning the students’ tone and
technique on their instruments. Later that
afternoon there would be a joint rehearsal
of the students performing side-by-side with
WPA musicians under the direction of the
school music supervisor. In the evening,
the WPA musicians performed a standard
concert open to the community with the
students and their parents often returning
to hear it (Foster, p. 32). In the larger cities,
students had regular opportunities to at-
tend Young Peoples’ Concerts presented by
the WPA orchestras. It is no wonder that
after growing up with nearly five years of
student concerts, there were record num-
bers of young adults attending WPA con-
certs in the early 1940s (Foster, p. 47; Re-
port on the Progress of the WPA, 1939, p. 24;
1940, p. 134; 1941, p. 81; 1942, p. 51).

CONCLUSIONS

The WPA Music Program was a “creature
of the government” and a very small part
of unemployment relief work that was
mainly focused on large construction
projects during the Great Depression (Fos-
ter, p. xii). Music education was an even
smaller component. Although the edu-
cation units were second only to perform-
ing groups in numbers of persons hired
under the Music Project, the fact is they
accounted for only 10% of the total na-
tional employment under the WPA/FMP
(Foster, p. 358). While the numbers of
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music teachers remained relatively small,
their effects were large. Under the WPA,
programs such as community ensembles
and large group classes brought music
participation and appreciation to many
people free of charge.

WPA musicians served as music teach-
ers, coached and directed class groups
and choruses, and acted as lecturers
and demonstrators. Music teachers
organized and conducted classes for
persons interested in music as an avo-
cation and for public schools that did
not provide regular music instruction
for their pupils (Final Report on the
WPA, p. 64).

More importantly, when added togeth-
er, the attendance for music classes and
concerts was consistently in the millions
throughout the period of the WPA.

There were enormous numbers of
people eagerly seeking music and music
instruction across the nation, and the
WPA/FMP music education and music
teacher education unit were vital compo-
nents in this. Indeed, both Sokoloff and
Moore saw music appreciation, concert
performances, community music making,
and music education in all the schools of
the United States as primary to the well-
being of the country.

Despite its size, the WPA/FMP was a
rare moment in the history of the United
States. It was an agency for relief of un-
employed musicians, and as such, though
not perfectly designed, accomplished its
purpose. It was not what so many hoped
it would become: government subsidy for
the arts. Nonetheless, it will live in histo-
ry as perhaps the greatest attempt in the
United States to provide federal support
for the arts thus far. It was a time when
creativity in the arts, especially music, was
valued, not just for employment opportu-
nities in an economic depression, but for
the nurturing of the American spirit that
it provided. It remains to be seen what
effect the arts will have in the current
economic climate.



The WPA/FMP offered the people
of the United States more than just work
or music. One of Arthur Lief’s students
in New York City spoke for many when
she summed up her WPA music educa-
tion. She said,

“This is something I've always want-
ed to do all my life. I couldn’t afford
it. ... what I get [from these classes]
is so precious ... I can’t tell you what
it means to me” (Lief interview, 1977).

Another person more clearly described
her reactions while listening to a WPA
symphony concert:

How clearly I remember, out of the
depths of dark feelings springing from
closed banks and no work, the won-
derful sensation that comes from
something more than “bread alone”
... Depression go hang for the mo-
ment [!] (Tubbs, 1982)5,

NOTES

[1]1 Primary information about the WPA Federal
Music Project (WPA/FMP) came directly from the
Administrator’s Office (Report on Progress, 1939,
1940, 1941, 1942; Final Report, 1943). Popular
magazines also carried articles to enlighten the
average musical public about the workings of the
Music Project. For example, Sokoloff (1937) wrote
in The Etude; other articles appeared in Literary
Digest, Current History, Musical America and the
Musical Quarterly (“WPA Melody for Twenty Mil-
lions,” 1936; “Federal Music Project,” 1938;
Maier, 1938a; Petis, 1940). In addition, WPA/FMP
administrators at both the national and state level
presented speeches at music education meetings
(Maier, 1938b; Moore, 1939). The work of the WPA/
FMP has also been the subject of several disserta-
tions and books (Bindas, 1988; Canon, 1963;
Warren-Findley,1973; Woodworth, 1970; McDon-
ald, 1969; Meltzer 1976; and Flynn, 2008).

[2] According to Foster, these states still required
that a regulation course be taken at the Normal
School “which grounded the teacher in the proper
height of window shades at 4: 00 P. M.”
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[3] The author was speaking about a concert by
the WPA Orchestra of Grand Rapids, MI.
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Abstrakti

MUSIHIKKIKASVATUS OSANA LIITTO-
VALTIOTASON MUSIIKKIHANKETTA
YHDYSVALLOISSA 1935-1043.

Liittovaltiohallitus
pyrki monin tavoin
vihentiméin tyot-
tomyytti 1930-lu- P
vun laman aikana |
Yhdysvalloissa.Yksi |
néistd keinoista oli
hanke nimelti
“Works Project Ad-
ministration”
(WPA) 1935-1943,
jonka puitteissa liit-

tovaltiotason mu-
siikkiprojektin
(FMP) tehtivina oli
auttaa tyottomia
muusikoita. Téssd
artikkelissa tarkas-
tellaan musiikkikasvatusta ja musiikinopet-
tajien koulutusta osana edelld mainittua
musiikkiprojektia. Hanke (WPA/FMP) oli
Yhdysvalloissa ehképa suurin yritys suun-
nata liittovaltiotason tukea taiteille, vaik-
ka timi ei koskaan toteutunutkaan. Mu-
siikkikasvatus ja musiikinopettajien kou-
lutus olivat sen keskeisid osia.

Kuvat, ylla: opetusta WPA:n viululuokassa.
Vieressa: WPA:n juliste New Yorkissa.
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Olli-Taavetti Kankkunen

Vihrea Viserryskone —

uusi aani

1970-1uvun

suomalaisessa

musiikkikasvatuksessa

ALUKSI

uovan musiikkikasvatuksen
tulo Suomeen 1960-luvulla ja
musiikin kokonaisvaltaisen
opetustavan kehitystyo seuraa-
valla vuosikymmenelld muo-
dostavat mielenkiintoisen vai-
heen suomalaisessa musiikki-
kasvatuksessa. Keskityn tdssd
artikkelissa esittelemiin historiallisesta
nikokulmasta kahden keskeisen musiik-
kipedagogin ja opettajakouluttajan Liisa
Tenkun (s. 1918) ja Ellen Urhon (s. 1920)
tyota 1970-luvulla suomalaisen musiikki-
kasvatuksen uudistamiseksi. Artikkelin
alussa kuvatut Liisa Tenkun musiikkitun-
nit ja danikokeilut 1960-luvulla kiynnis-
tivat artikkelin aiheena olevan, runsaan
vuosikymmenen kestineen kehityskulun,
jonka tuloksena oli uudenlainen musiikin
opetusmenetelma. Tarkastelen artikkelis-
sani Tenkun ja Urhon yhteisen Vihrei Vi-
serryskone -projektin taustoja, etenemisti
ja aikalaiskritiikkia sekd projektin myota
syntynyttd kokonaisvaltaisen musiikinope-
tuksen menetelméid The Discovery Method.
Heidédn tyonsd ja merkityksensid suoma-
laisen ddniympdristokasvatuksen pionee-
reina ja adnipartituuri-tyGtavan kehittiji-
nid saavat myOs oman erityishuomionsa.
Metodin kehittelyn aikana 16ytyneet, syn-
tyneet ja muotoutuneet ideat ja periaat-
teet tiivistyivit teoksessa Musiikin didak-
tiikkka (Linnankivi, Tenkku & Urho 1981).
Tamai peruskoulun ensimmaiinen musiikin
didaktiikan oppikirja ansaitsee kuitenkin
oman ja titd esitystd laajemman tarkaste-
lunsa.

FJME 2009/ vol. 12 nr. 1

Artikkelini sijoittuu ymmartavin muis-
titietotutkimuksen (oral history) alueelle,
mutta sisaltia tietoteoreettisia tasoja myos
muistitietotutkimuksen muista tutkimus-
otteista. Tarkoitukseni on ensin esitti ai-
neistoihin ja dokumentteihin sekd niiden
tulkintaan perustuva mikrohistoriallinen
kuvaus Vihred Viserryskone -projektista.
Till6in my6s muistitietoon perustuvat 1ih-
teet nihdain faktatietona (Fingerroos &
Haanpia 2006b, 39). Toiseksi on kyse se-
littdvdn muistitietotutkimuksen tavoin
empiiris-analyyttisesti menneisyyden ta-
pahtumien rekonstruktiosta, jossa muisti-
tieto nahdiin kirjallisia lihteitd tiydenta-
vana ja elavoittiviani (emt. 36-38). Talta
osin tiedonintressi on Jiirgen Habermasin
(1976,130-133; op.cit. Fingerroos & Haan-
péda 2006b, 36, 38.) tietoteorian jaottelun
mukaisesti tekninen: tiedon informaatio-
arvo ja selitysvoima ovat ratkaisevia. Ym-
martivan muistitietotutkimuksen mukaan
historiallisten tosiasioiden esittiminen ovat
kuitenkin aina dokumenteista tehtyja va-
lintoja ja tulkintoja (Fingerroos & Haan-
pda 2006b, 39). My0s tissa artikkelissa tek-
ninen ja praktinen tiedonintressi kietou-
tuvat yhteen, silli pyrin haastateltavien
subjektiviteetti huomioiden ennen kaik-
kea ymmairtimain menneisyytta. Artikke-
lini keskeiset lihteet ovat ryhma- ja yksi-
16haastatteluja, jotka tuottavat luonteeltaan
vaistimattd subjektiivisesti sitoutunutta,
konstruktiivista muistitietoa. Lopputulos-
ta, raporttia Vihrei Viserryskone -projek-
tista, ei voida siten pitid menneisyyden
aukottomana selityksend, vaan timéin het-
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kisend neuvottelutuloksena tai tulkintana.
(Fingerroos & Haanpii 2006b, 38-39.)

Tiérkeimpini aineistona ovat Liisa Ten-
kun ja Ellen Urhon (2008a,2008b, 2008c,
2009) nauhoitetut yhteishaastattelut. Haas-
tattelumenetelmin tuotettua ja mennei-
syyttd koskevaa aineistoa voidaan pitda
luotettavana, kun tiedonantaja kertoo
omakohtaisesti kokemastaan, ja kun tut-
kittavasta kysymyksesti on kaytettivissd
useita yhtipitivia muistitietoja eli todista-
jalausuntoja (Fingerroos & Haanpii 2006a,
8). Sisdinen lidhdekritiikki on Vihred Vi-
serryskone -projektin tapauksessa haasta-
vaa, kun todellisina asiantuntijoina ovat
vain projektin kaksi avainhenkil6i. Tiedon
luotettavuutta vahvistaa kuitenkin haas-
tatellun tyoparin yhdenmukainen nikemys
projektin taustoista, tavoitteista ja kulusta.
Lisaksi kasikirjoituksen on aikalaistodista-
jan silmin lukenut professori emeritus
Marjut Laitinen (2009d). Hin pitidd pro-
jektin kuvausta oikeaan osuneena. Niin
haastatteluissa koottu suullinen muistitie-
to nousee relevantiksi lihdeaineistoksi kir-
jallisten lihteiden rinnalle.

Haastattelut toteutettiin haastateltavi-
en kotona teemahaastatteluina (ks. esim.
Eskola & Suoranta 2003, 86—89), joissa
kaikissa molemmat haastateltavat olivat

paikalla. Haastattelutilanteita voidaan si-
ten pitdd myOs ryhmaihaastatteluina (emt.,
94-98). Ryhmihaastattelun kaytto oli pe-
rusteltua, koska haastattelun aiheena oli
haastateltavien tiimityon, yhteisen projek-
tin syntyvaiheiden ja edistymisen kuvaa-
minen. Keskustelunomaiset tilanteet koh-
dentuivat eri kerroilla tiettyihin ennalta
suunniteltuihin teemoihin, jotka olivat: 1)
henkil6historia ja opetusmetodin tausta, 2)
opetusmetodin keskeiset piirteet, 3) aika-
laiskritiikki ja 4) kirjasarja. Keskustelut
herittivit mielessini heti ensimmaisesti
tapaamiskerrasta alkaen runsaasti lisiky-
symyksid, joita kisiteltiin seuraavilla haas-
tattelukerroilla. Haastateltavat vastasivat
my0sauliisti puhelimitse ja sihkopostivies-
tein tarkennusta vaativiin kysymyksiin.
Yhteistyohon tottuneen tydparin yh-
teishaastattelu onnistui kdytinnossd luon-
tevasti: teemoista ja niiden alateemoista
keskusteltiin varsin vapaasti. Haastatelta-
vat kuuntelivat seki kommentoivat yksi-
tyiskohtaisesti toisiaan, kunnes asiaan ei
ollut enéi lisddmisti.Yhteinen muistelu oli
my6s yhteisen menneisyyden uudelleen
rakentamista ja jasentelyi, jossa mennyt
osittain pyrittiin muuttamaan nykyhetken
tarpeita vastaavaksi (Fingerroos & Haan-
paa 2006b, 32, 34). Tillaista muistelutyota
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ja historian rekonstruointia olivat haastat-
telujen aikana esimerkiksiVihred Viserrys-
kone -projektissa syntyneen metodin syn-
tyvaiheiden ja olennaisten piirteiden poh-
dinta seké etenkin menetelmin nimeami-
nen tdmén piivin nikokulmasta. Rapor-
tin kirjoittamisen jilkeen haastateltavat
tarkistivat tekstin ja kommentoivat haas-
tattelijan keskusteluista ja muusta aineis-
tosta tekemii tulkintoja. Kommenttien
perusteella tekstiin tuli vield tarkennuk-
sia. Opetusmetodia ja sen historiaa koske-
vissa asioissa haastateltavat saavuttivat kon-
sensuksen aina yksityiskohtia my6ten, lu-
kuun ottamatta Vihred Viserryskone -pro-
jektin loppuvaiheen kirjasuunnitelmaa
(Tenkku & Urho 2008c; Tenkku 2009a;
Urho 2009a), joka on raportissa kirjattu
vain toisen haastateltavan nimiin.

Liisa Tenkun ja Ellen Urhon elimi-
kerralliset tiedot sekd menneiden tapah-
tumien kuvaukset viittaavat paihaastatte-
luihin (Tenkku & Urho 2008a, 2008b,
2008c, 2009), ellei toisin ole mainittu.Vih-
red Viserryskone -projektin kuvauksessa
muistitieto toimii sekéd ensisijaisena lih-
teend ettd aineiston muodostamisen apu-
vilineend. Lisiksi suomalaisen muistitie-
totutkimuksen tapaan kaytin Liisa Tenkun
(2008b) omista ainikokeiluistaan kirjoit-
tamaa muistelutekstid suullisen historian
(oral history) tiarkednéd lihteeni. Koska
artikkelin tavoitteena on tuoda esille haas-
tateltujen muistelijoiden omat nikékulmat
menneisyydesti, tiltid osin tehtdvinani ar-
tikkelin kirjoittajana on esittid menneisyys
mahdollisimman tarkasti ilman omia tul-
kintoja (Fingerroos & Haanpia 2006b, 27—
28,39). Opetusmetodia koskevat tiedot ja
tulkinnat perustuvat haastattelujen ja mui-
den lihteiden ohella kirjakatsaukseen seka
kirjoittajan omakohtaisiin opiskelukoke-
muksiin Liisa Tenkun musiikin ainedidak-
tiikkan tunneilla Sibelius-Akatemiassa 1980-
luvun alussa.

Sisdisen lahdekritiikin ongelmallisuu-
den vuoksi aineiston luotettavuudessa
korostuu ulkoisen lahdekritiikin merkitys.
Tista syystd pyrin sijoittamaan Vihred Vi-
serryskone -projektin oman aikansa mu-
siikkikulttuurin ja musiikkikasvatuksen
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kontekstiin. On kiinnostavaa selvittii ajan-
kohtaisten kansallisten ja kansainvilisten
vaikutteiden osuutta opetusmetodin syn-
nyssd. Tatd valotan artikkelin taustaluvuissa,
joissa kuvataan Liisa Tenkun ja Ellen Ur-
hon suhdetta oman aikansa ilmi6ihin.

Maamme musiikkikulttuuri oli Vihrea
Viserryskone -projektin ideoitten kerda-
misen ja kehittelyn aikaan voimakkaassa
muutosvaiheessa. Suomalaisessa musiikis-
sa elettiin kansainvilistymisen ja radikaa-
lien kokeilujen aikaa, silld sarjallisuus oli
saapunut Suomeen jo 1950-luvun lopulla
miltei yhtaikaisesti varhaisemman dode-
kafonian kanssa Erik Bergmanin, Usko
Merilidisen ja Einojuhani Rautavaaran
Darmstadtin-vierailujen myo6ti. Ajassa
uutta oli lisdksi esimerkiksi elektroninen
musiikki sekd sittemmin 1960-luvulla jil-
kisarjallisuus ja aleatoriikka. (Ks. esim.
Pohjannoro 2009.) Kun uusi musiikki oli
valloittamassa Suomen konserttilavoja,
suomalaisilla siveltdjilld ja muusikoilla oli
1960-luvun alussa meneilliin my6s uu-
teen musiikkiin, jazziin ja teatteriin liitty-
vid kokeiluja happening-tapahtumissa, jot-
ka esityskaytintoineen ja esityspaikkoineen
kyseenalaistivat perinteisen musiikkikasi-
tyksen rajoja ja tavoittelivat auktoriteeteis-
ta, mairitelmisti ja ajasta vapaata ilmaisua
(Elovirta 2009).

Samana ajanjaksona, 1950-luvun lo-
pulta alkaen, musiikkikasvatukseen koh-
distui voimakkaita muutospaineita (Tenk-
ku 1996, 46). Musiikkikasvatuksen mur-
ros, joka tapahtui osin samanaikaisesti pe-
ruskoulu-uudistuksen kanssa, ilmeni opet-
tajien ja musiikkivaikuttajien piirissd voi-
makkaana pyrkimykseni kehittia kansa-
ja oppikoulujen musiikkikasvatusta. 1960-
luvun aikana musiikinopetuksen uudistus-
tyo kytkeytyi peruskoulun valmisteluun.
(Sidoroff 2008, 6.) Liisa Tenkku ja Ellen
Urho olivat Suomessa muutoksen eturin-
tamassa ainakin neljistd syysti. Molem-
mat toimivat opettajankouluttajina 1960-
ja 1970-luvuilla suomalaisen musiikkikas-
vatuksen nikoalapaikoilla, joista kisin oli
mahdollista vaikuttaa tuleviin musiikkikas-
vattajiin. Toiseksi heidin uudistuspyrkimyk-
sensi, metodin kehittely ja kirjasarja-pro-



jektin suunnittelu ja toteutus, liittyivit seka
ajallisesti ettd tavoitteiltaan selvisti uuteen
peruskouluun, jonka musiikkikasvatuksen
perustaa he olivat ndin rakentamassa. Kol-
manneksi, he pyrkivit musiikkikasvatuk-
sessa ottamaan méairitietoisesti huomioon
uuden suomalaisen musiikin ja musiikki-
kulttuurin uudistumisen esille nostamat
haasteet eli nivomaan musiikkikasvatuk-
sen yhteen ajankohtaisen musiikkieldman
ja oman aikansa musiikin kanssa. Neljan-
neksi, kuten seuraavaksi osoitetaan, me-
todin hedelmillinen kehittely vaati teki-
joiltadn perusteellista kansainvilisiin vai-
kutteisiin perehtymisti, verkostoitumista ja
tyOparin yhteisopiskelua.

SUOMALAISEN Y HTEISKOULUN NELJAS
LUOKKA 1963—19064

Suomalaisen kokonaisvaltaisen musiikin-
opetuksen ja ddnimaisemaopetuksen his-
toriaa voidaan jaljittda erddseen 1960-lu-
vun helsinkildiseen kouluun. Musiikinopet-
taja Liisa Tenkun kollega Matti Rautio
ehdotti nykymusiikin kuuntelua dinilevyil-
ta luokassa. Tenkku innostui ideasta, silla
hin omien sanojensa mukaan kuului ta-
vallaan itsekin uuden musiikin, avantgar-
den “kidnnynniisiin” (Tenkku 2008b).
Alan uuteen kansainviliseen kirjallisuuteen
tutustuneena hin ajatteli, ettd my6s lapsia
saattaisi kiilnnostaa danimateriaali sellaise-
naan, jos 4dnilla alettaisiin leikkid. Liisa
Tenkku kertoo ikimuistoisesta Suomalai-
sen Yhteiskoulun neljisluokkalaisten mu-
siikkitunnista syksyllda vuonna 1963 (Tenk-
ku 2008b; Tenkku & Urho 2008a,2008b).

Minulle tuli siis tallainen hullu ajatus, etti
me teemme itse sitd modernia musiikkia.
Ja kerran vaan aloitin: ”Kuulkaas! Nyt
kun on syksy, kaikki muistavat, ettd miltd
tuntuu, kun sataa.” Rummutin ndin sor-
milla poydan pintaan ja heti kaikki alkoi-
vat tehdd samalla tavalla. ”Mutta samal-
la kun sataa, niin tuulee, eikos tuulekin?
Huui — ii” Tein suulla tallaista tuulen ddantdi
ja kaikki oppilaat tulivat mukaan vaisto-
maisesti kadet mukana. ”’Joo, mutta tuolla
on hurja pilvi tulossa - nyt se tulee ldhem-
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mdksi.” Rummutin uudelleen sormilla:
7Nyt se kiihtyy, huu- ish! Mutta se onkin
ukkonen! Olkaa te pojat nyt ryhmad, ja
tehkdd ukkosta! Mutta salama ja jyrind -
kuka se voisi olla?” Heti oli nelja kttd
pystyssd ja oppilaat nousivat jo seisomaan-
kin.

Tenkun mukaan seuraavilla musiikki-
tunneilla jatkettiin ddnileikkid yha uudes-
taan ja uudestaan, mutta joka kerta sithen
lisattiin jotakin uutta. Oppilas sai tulla joh-
tamaan ryhmié ja ndyttimain kapellimes-
tarina, koska sataa ja kuinka tuuli nousee
tai laskee. Koulun musiikkiluokassa oli
kelanauhuri valmiina ja yhdessi aikaan-
saatu teos pditettiin ddnittdd. Kun esitys
oli nauhoitettu ja sitd kuunneltiin, kaikki
nousivat innostuksesta seisomaan. Aanit-
taminen ja esittiminen kiinnostivat lapsia
niin valtavasti, etti he halusivat tehdi kai-
ken aina vain uudestaan ja paremmin.

Lopulta Liisa Tenkku ehdotti, ettd da-
net pitdisi kuvata graafisesti “nuoteiksi”,
niille pitdisi keksia kuvat ja symbolit. Kun
hin pohdiskeli titi tunnilla tarkoituksel-
lisesti ddneen, oppilaat tulivat heti oma-
aloitteisesti piirtimain ehdotuksensa tau-
lulle:

Ja siind meilld oli oikeastaan ensimmdi-
nen ddnipartituuri, ndiden lasten ehdotuk-
sesta ja tekemdnd — ja ihan vahingossa!
Tamd oli minulle sellainen tunti, jota en
ikind unohda, kun ne lapset olivat niin
innostuneita!

Rajuilma-ainileikistd alkoi useita op-
pitunteja kestinyt spontaani projekti, jon-
ka tapahtumat seurasivat toisiaan kovalla
vauhdilla. Oppilaiden kanssa toimiessa ta-
pahtui paljon sellaista, mitd tunnin pitdja
ei ollut etukiteen suunnitellut. Uuden
musiikkikasvatuksen opetusmenetelmin
kehittyminen ldhti niin liikkeelle ikain
kuin itsestian.Vaikka Liisa Tenkku (2008a)
toivoi, ettd oppilaiden musiikkisuhteessa
tapahtuisi jonkinlaista kypsymisti, projektin
lopputulos oli joiltakin osin yllitys. Alun
perin tarkoituksena oli ollut vain valmis-
taa oppilaita nykymusiikin vastaanottami-

Musiikkikasvatus 2009 / vsk. 12 nro 1

2 ¥

LIS S



Ar ti

k k e

40

seen ja kuunteluun, mutta valmistavasta
toiminnasta olikin muodostunut opetuk-
sen keskeinen sisaltd. Samalla Tenkku tuli
ottaneeksi mukaan keskeiset ideat uutta,
my6hemmin yhdessd musiikinopettaja El-
len Urhon kanssa kehitettividid musiikki-
kasvatuksen metodia varten. Tenkku huo-
masi heti, miten lapset innostuivat mah-
dollisuudesta tehdi ainikokeiluja ja omia
danimaisemia. Nauhurin kiyttiminen
luokkatilanteessa oli toinen tirkea korvat
avaava oppitunnin vaihe, jolloin oppilaat
saattoivat itse kuulla ja arvioida tekeméin-
sd. Kolmas spontaanin projektin onnistu-
miseen vaikuttanut tekija oli yleisten yh-
teismusisoinnin ideoitten kayttiminen seka
tehtdvien jakaminen kapellimestarille, so-
listeille ja ryhmille.

Heti ensimmiisistd tunneista alkaen
keskeista olivat 44nilld leikkiminen ja kek-
sintd, johon liittyi mukaan eldytyva liikunta.
Tirkeitd hetkia luokassa olivat my6s kuun-
telun herkkyysharjoitukset, johon kiytet-
tiin lapsille tuttuja didnilihteitd. Uuden
musiikin kuunteluun valmistava projekti
jatkui pyynnolld tuoda kouluun esineita.
Instrumenteiksi muuttuneista esineisti et-
sittiin sitten yhdessd a4nii esimerkiksi han-
kaamalla, lyomalla tai raaputtamalla. Niin
Tenkku kehitteli oppilaidensa kanssa uu-
sia ddnimaailmoja, johon aikaa myo6ten
yhdistyivit kuvitukset ja tarinat. Tallainen
luokkatilanteiden tydskentelytapa johti
kokonaisvaltaiseen esittimiseen ja vihitel-
len oman opetusmenetelméin syntyyn, jon-
ka alku oli kaiken kaikkiaan hyvin yksin-
kertainen ja selked lasten oman motivaa-
tion ja kiinnostuksen vuoksi.

Aktiivisesti uutta musiikkia seuraava-
na Liisa Tenkusta oli erityisen kiinnosta-
vaa kokeilla, kuinka oppilaat suhtautuvat
nykymusiikkiin valmistavien dénileikkien
jalkeen. Testatakseen, onko mahdollista ja
mielekistd liittdd nykymusiikin esittelyi
koulun musiikinopetukseen, Liisa Tenkku
soitti huhtikuussa 1964 koulunsa neljin
luokan oppilaille Gyorgy Ligetin At-
mospheren konserttinauhoituksen (Tenk-
ku 1967a, 130). Sen jilkeen hin pyysi
oppilaitaan kirjaamaan omat, vilittomat
kuuntelureaktionsa. Lasten kommentit yl-
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lattivat: klassista koulutusta saaneet, mut-
ta valmistavissa dinileikeissd innokkaim-
mat pitiviat musiikkia tiytena roskana, epa-
musiikkina. Toiset taas kirjoittivat, ettd
musiikki on aivan ihanaa, aivan kuin se
tapahtuisi kuun pinnalla tai meren alla.
Jotkut antoivat musiikille nimen tai ana-
lysoivat musiikkia kuin kriitikot, mutta
eniten kerrottiin tarinoita. Tenkun tulkin-
nan mukaan erilaiset reaktiot kertoivat siité,
ettd lapsella on jo kymmeneen ikdvuo-
teen mennessi ehtinyt muodostua voimak-
kaat asenteet musiikkia kohtaan (Tenkku
1967a, 134-135; 2008b).

Myohemmin nykymusiikin sddnnolli-
sen kuuntelun myo6ta vastustus naytti su-
lavan vihitellen pois. Ainileikit puolestaan
kiinnostivat oppilaita niin paljon, ettd nii-
td oli jatkettava lukuvuoden loppuun asti.
Oppilaitten aktiivisuus virkisti kevidn mit-
taan muutakin yhteistd musisointia. Luku-
vuoden lopulla koulussa jirjestytetyssi
kulttuurikilpailussa pitemmiille soittaneit-
ten ympirille muodostui 12 oppilaan ryh-
mi, johon kuului my6s nokkahuiluja ja
rytmisoittimia. Lisdksi itseddn “konkreet-
tisen musiikin ryhmiksi” kutsuva oppilas-
ryhmai esitti d44nisommitelmansa, joka oli
ymparistOadnistd nauhalle koottu d4nimai-
sema. (Tenkku 2008b.)

Lirsa TENKUN LOYTORETKET
KOKONAISILMAISUN JA UUDEN
MUSIIKIN PARISSA

Liisa Tenkun ensimmaiiset koulukokeilut
rakentuivat monien aikaisempien, sittem-
min tirkeiksi osoittautuneiden kokemus-
ten varaan. Helsingin yliopistossa mate-
matiikan opinnoilla aloittanut Tenkku opis-
keli musiikkikasvatuksen lisdksi taidehis-
toriaa, joka johti hinet pohtimaan taitei-
den yhteistd olemusta. Hin oivalsi pian,
ettd musiikin ja kuvataiteen yhteiset pe-
ruskisitteet ovat aika, muoto, voima, viri
ja lisiksi tila, jota uusi musiikki ja moder-
ni taide toivat voimakkaasti esille taiteen
muotoamisessa ja esittdmisessd 1950-luvul-
ta alkaen (Tenkku 1977a).

Vuosina 1949-1952 Liisa Tenkku toi-
mi USA:ssa apuopettajana ja sdestdji-as-



sistenttina eraissa edistyksellisessd koulussa
Harvardin yliopiston lihelli. Lauluopetuk-
sen ohella osa koulun opetuksesta perus-
tui seki litkunnalliseen ettd vapaaseen elay-
tymiseen musiikin rytmiin ja tunnelmaan
sekid sen kertomiseen perinteisilla tai itse
rakennetuilla soittimilla. Perinteisen mu-
siikkikasvatuksen saaneelle Tenkulle mu-
siikki oppiaineena néyttiytyi yhtikkid uu-
della tavalla: musiikki on vapauttava ilmai-
suaine. My6s Dalcroze-seminaari Stuttgar-
tissa 1950-luvun lopulla merkitsi 16yto-
retked kokonaisilmaisuun, jossa liikkein
eldydytiin kaikkien taiteiden yhteisiin pi-
lareihin, aikaan, voimaan, muotoon, tilaan
ja vireihin. Vihin myShemmin Hollan-
nissa Jan Bronkin pantomiimikurssin en-
simmadisend tehtdvini oli piirtdd taululle
”mielikuvitus”. Tenkulle, joka oli valmis-
tautunut aloittamaan liikunnallisesti pan-
tomiimiharjoituksilla, tallainen kurssin aloi-
tus — tdysin abstraktin asian prima vista -
piirtiminen — oli taydellinen shokki. Seu-
rauksena oli ahaa-elimys: rajat voidaan
ylittad, koska kaikilla taiteilla on sama pe-
rusta ja ne kuuluvat yhteen.

Kokonaisilmaisussa voimme piirtid tai
tanssia “mielikuvituksen”, voimme soit-
taa sen pianolla, tai tehdd sen milld ta-
hansa. Toisin sanoen voimme toteuttaa jon-
kun idean luovasti eri tavoin. Henkilokoh-
tainen kokemukseni oli kuin olisin ollut
pianon kosketin, jota painetaan ensimmdis-
td kertaa - ihana tuntemus siitd, ettd olen
avoin ja voin tehdd eri asioita ja yhdistel-
la niitd.

Vuonna 1959 Liisa Tenkku tutustui
Edgar Varésen teokseen Poéme électroni-
que. Hin ei pitinyt klassisessa mielessi
kauniina titi synteettistd elektronista mu-
siikkia, jonka kaikki konkreettiset ddnet,
ihmisen dénista summereihin ja kirkonkel-
loihin, muuntuvat sihkoisesti. Hian oli
kuitenkin jollakin tavalla lumoutunut, jopa
jarkyttynyt teoksen kuuntelusta. Musiikki
kiehtoi, vei mukanaan ja avasi suhteen
uudenlaiseen ddnimaailmaan sointivirei-
neen. Tahin saakka musiikki oli ollut si-
velten maailmaa, mutta nyt sen materiaa-
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lina saattoi olla miké tahansa d4ni.Varésen
musiikki, tilassa soiva organisoitu dini, joka
nosti hilyn tasavertaiseksi elementiksi sé-
velkorkeuden rinnalle, antoi ensimmaisen
kimmokkeen tutustua uuteen musiikkiin
ja sen kuvaustapoihin.

Liisa Tenkun 16ytoretkilld uuden mu-
siikin parissa seka tiedonkeruulla ja tutki-
musmatkoilla kansainvilisten ideoitten ja
tutkimustiedon lihteille oli tirked merki-
tys opetusmetodin muotoutumisen kan-
nalta. Juuri omakohtaiset, syvisti koetut
kokemukset herittivit niité tirkeitd oival-
luksia, joista seuloutuivat monet keskeiset
periaatteet ja sisallot opetusmetodiin. Myos
seuraavaksi esiteltavin Ellen Urhon kan-
sainvilisilld yhteyksilld ja vaikutteilla oli
merkittiva vaikutus metodin kehittelyssa.
Yhteistd Vihrei Viserryskone -tyoparille oli
omana aikanaan jopa poikkeuksellisen laaja
kansainvilinen verkostoituminen.

ErrEN URHO TUTKIMUSMATKAILIJANA
MUSIIKKIKASVATUKSEN UUSISSA
MAISEMISSA

Ellen Urho oli jo tutustunut Liisa Tenkun
kanssa Varésen musiikkiin, kun hin vuon-
na 1960 paisi Eric Ericssonin kuorokurs-
sille Tukholmaan. Harjoitettavana teokse-
na oli unkarilaisen Zoltan Gaalin teos Pe-
lagon, jossa ainté kiytetdan uudella taval-
la kuoromusiikissa. Teoksen viitteellinen
graafinen notaatio vaati esittdjiltd luovaa
osallistumista aivan toisella tavalla kuin
perinteinen nuottikirjoitus.

Aivan kuin uusi maailma olisi avautunut.
Kun sointivdri oli nyt uudelleen “keksit-
ty”, silld olisi paljon annettavaa musiik-
kikasvatukselle. Voitaisiinko sointiviri, jon-
ka kaikki itsekoetusti kuulevat ja ymmdr-
tavat, ottaa nyt opetuksen lahtokohdaksi?

Jo ennen kuorokurssia, 1950-luvun
aikana Ellen Urho oli hakeutunut kansain-
viliseen musiikkikasvattajien koulutuk-
seen. Hin osallistui esimerkiksi monille
Internationaler Arbeitskreis fiir Musik
(IAM) jarjeston jarjestamille kursseille. Kun
tavoitteena oli pysyia ajan hermolla, hin
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liittyi 1960-luvulta lihtien jiseneksi kes-
keisiin opettajajarjestoihin sekd Ruotsissa,
Linsi-Saksassa, Englannissa ettd USA:ssa.
Niin hin sai kitevisti jarjestolehden mu-
kana joka kuukausi uutta tutkimustietoa
musiikin opettamisesta. Urho osallistui
saannollisesti kansainvilisiin musiikkipe-
dagogisiin seminaareihin ja konferenssei-
hin, joiden luennoilla alkoi olla Ericsso-
nin kurssin aikoihin esilld samoja ideoita
sekd kuoroilmaisusta ettd luokassa tehta-
vistd ddnimaisemista (Tenkku & Urho
2008a). Ainipartituureja tai toiminnan
demonstraatioita ei kuitenkaan vield sil-
loin nihty. Ainipartituurit tulivat ensim-
maiseksi kouluihin Englannissa 1970-lu-
vulla koulukokeiluissa, joissa sdveltdjat
padsivit syntetisaattoreineen luokkiin tyos-
kentelemiin lasten kanssa (Urho 2009b).

Liisa Tenkku ja Ellen Urho tutustui-
vat professori Elly Basic'n opetusmene-
telmdin Moskovan ISME -konferenssissa
(International Society for Music Educati-
on) vuonna 1970 (Tenkku 1996, 46). Sen
jalkeen he tekivit yhteisen matkan Jugo-
slaviaan ja paasivit Zagrebissa seuraamaan
Basic'n opetusty6ti. Jokaiseen pianotun-
tiin sisaltyi improvisointia esimerkiksi soit-
tajan valitsemasta aiheesta, tunnetilasta tai
itse tehdysta kuvasta.

Salzburgissa perustettiin 1980-luvun
alussa Mozarteumissa integroivan taidekas-
vatuksen seura, Internationale Gesellschaft
fur Polyisthetische Erziehung, jonka aino-
ana suomalaisena jaseneni oli Ellen Urho
(2009¢). Hian osallistui Mittersill-linnassa
seuran jarjestiméin improvisointikurssiin,
jossa musiikinopettajien lisiksi oli kuvaa-
mataidon opettajia, niyttelijoita, lavastajia,
taiteilijoita ja tanssijoita. Kokonaisvaltaiseen
produktioon osallistuneen Urhon piti yh-
dessd muiden eri alojen erikoistuntijoiden
kanssa improvisoida yhden viikon aikana
itimainen ooppera tekstin ja muutaman
itdmaisen asteikon pohjalta.

LUOVAN MUSIIKKIKASVATUKSEN
RANTAUTUMINEN SUOMEEN

Ellen Urho ja Liisa Tenkku hakivat aktii-
visesti uusia vaikutteita musiikkikasvatuk-
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seen ja perehtyivit erityisesti kokonaisval-
taiseen ja luovaan ilmaisuun. On kuiten-
kin huomattava, etti kansainvilistymisen
my6td sodanjilkeisessd Suomessa oli jo
ehditty kokeilla ja soveltaa joitakin luo-
van toiminnan ideoita. Siveltdjd, musiik-
kipedagogi Matti Rautio oli 1950-luvulta
alkaen yksi keskeinen suomalaisen koulu-
musiikin hahmo ja uudistaja, joka teki tun-
netuksi improvisointia ja Carl Orffin tyo-
tapoja (Tolvas 1979). Luovan ilmaisun
voidaankin katsoa tulleen lopullisesti osaksi
oman aikamme musiikkikasvatusta juuri
Orfhin ideoitten juurtumisen my6tia 1960-
luvun alussa (Urho 2000,13; Laitinen
2009¢).

Didaktisessa kirjallisuudessa alettiin
korostaa lapsen oman osuuden ja luovuu-
den merkitystd kaikessa tekemisessa eri-
tyisesti 1960-luvulta alkaen. Uuden mu-
sitkin nousun my6ta luovan ilmaisun esiin-
marssi kytkeytyi sekd kansanvilisilli mu-
siikkkikasvatuksen foorumeilla ettd Suomes-
sa muuttuneeseen kisitykseen musiikin
materiaaleista. Nikemys, jonka mukaan
adnet ja hily ovat samanarvoisia sivelten
kanssa, nosti sointivirin etusijalle rytmin
ja melodian sijasta. Tdma puolestaan antoi
musikaalisuudesta ja taidoista riippumatta
jokaiselle lapselle mahdollisuuden osallis-
tua musiikin tekemiseen. (Urho 1979a;
2000,13.)

Suomalaisen peruskoulun esteettisen
kasvatuksen tavoitteeksi maariteltiin alus-
ta alkaen oppilaiden luovan toiminnan
vaaliminen ja ohjaaminen (Komiteanmie-
tint6 1970: A4, 44). Kun musiikin yhdeksi
lihtokohdaksi mairiteltiin jo itsessddn va-
pautta korostava vapaa luova ilmaisu (Ko-
miteanmietinté 1970: A5, 274), paiteltiin,
ettd musiikin tulisi olla ala-astetta lukuun
ottamatta paidsaantdisesti vapaaehtoista.
Luova toiminta, luova ilmaisu ja vapaa il-
maisu yhdistyivit 1970-luvun Suomessa
mairitelmaillisesti kokonaisvaltaiseen ope-
tukseen (Vilkevirta 1971). Luovalla toi-
minnalla tarkoitettiin esimerkiksi vapaa-
ehtoista, ihmisesti itsestiddn lihtevii toi-
mintaa, leikkii, joka pyrkii oman persoo-
nallisuuden kehittymiseen psyykkisessa ja
sosiaalisessa mielessé (Jarvola 1972,19) tai



oppilaan itsensi ilmaisemista, vapautumista
totutuista malleista ja kaavamaisuudesta ja
sidonnaisuudesta toisten tarjoamiin esi-
merkkeihin (Linnala-Kekkonen 1972, 8).

Musiikissa luovuus kisitettiin kuiten-
kin usein — tietimitti, misti oikeastaan
on kyse — suoraan ammattimaisen musii-
kin tekemisen vastakohdaksi (Tenkku
2000). Luovaan toimintaan suhtauduttiin
pitkiin, jos ei suorastaan pilkallisesti, niin
ainakin hyvintahtoisesti hymihdellen. Jo
pelkkid luovuudesta puhuminen aiheutti
Tenkun ja Urhon mukaan viheksyvii re-
aktioita. Toisaalta 1970-luvun musiikinkas-
vatuksessa oli halua ottaa kiayttoon koko
didnten maailma. Lasten omaa tekemistd
pyrittiin lisidmaian uusilla tavoilla ja vi-
rikkeilld, joita saatiin esimerkiksi silloises-
ta nykymusiikista ja uusien ainildhteitten
muokkaamisesta. Tuula Kotilaisen (2006,
23) kokemuksenmukaan tirkeinté oli kui-
tenkin tiedostaminen, korvien aukaisemi-
nen ja herkistyminen ainille ja hiljaisuu-
delle.

Viridva mielenkiinto ja asianharrastus
kanavoituivat Koulujen Luovan Toiminnan
Yhdistyksen perustamiseen Kouluhallituk-
sen kokonaisilmaisukurssin yhteydessa
Hotelli Helsingissi vuonna 1971 (Laiti-
nen 2009c¢).Varhaiskasvattajien seki opet-
tajien kasvava kiinnostus luovuuteen syn-
nytti tarpeen jirjestid kokonaisvaltaisen
ilmaisun koulutusta. My6s Klemetti-opis-
ton ensimmadinen luovan toiminnan kurs-
si pidettiin saman vuoden kesilld. Orive-
den kurssin vetijind toimivat Ellen Urho
ja Liisa Tenkku ja muut opettajat olivat
Inkeri Simola-Isaksson (musiikkiliikunta),
Ilkka Kuusisto (improvisointi), Heta Kaup-
pinen (kuvallinen ilmaisu) ja Aili Monto-
nen (dramatiikka). Professori emeritus
Marjut Laitisen (2009b) mukaan kurssin
tavoitteena oli luoda ja vahvistaa perus-
koulun opettajien taideaineiden integraa-
tion valmiuksia luovan toiminnan pohjal-
ta, joka kiytinnossa tarkoitti erillisten tai-
deilmaisutapojen yhdistimisen ja yhtaai-
kaisen kiyton harjoittelua. Kurssilla val-
mistettiin piirretty lyhytfilmi ja dioja mu-
siikkeineen, kaytettiin ideoinnin pohjana
runoja tai kuvia, tehtiin varjokuvia seki
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harjoitettiin rytmiikkaa, mimiikkaa, pan-
tomiimia ja ddnenkidyttéa (Vilkevirta
1971). Kurssin aikana suunniteltiin ja esi-
tettiin useita ddnipartituureja. Paatostilai-
suudessa tehtiin yhteinen teos, danileikki
seinilla olevasta kansanopiston perustajan
muotokuvasta, jolloin koko kuva puvun
nappeineen soi.

Oriveden luovan toiminnan kurssille,
joka oli tarkoitettu kansa- ja oppikoulu-
jen musiikinopettajille, oli valittu noin
kolmekymmenti osallistujaa. He saivat
viikon ajan integroivan taideopetuksen
monipuolisia virikkeitd ja soveltamiskel-
poisia ideoita omaan tyohonsi. Vaikka
kurssiarviot olivat positiivisia, todettiin, ettid
kesikurssit eivat yksin riitd. Kurssilaisista
mm. opettaja Kalle Ainola ja opettaja Paavo
Alanne ehdottivat, ettd "uusi ideologia olisi
saatava mukaan opettajakoulutukseen, olisi
valmistettava opetusaineistoa ja toteutet-
tava koulussa kaikilla luokka-asteilla" (Vil-
kevirta 1971).

1970-LUVUN PROJEKTIT: ILMAISEVA
IHMINEN JA VIHREA VISERRYSKONE

Liisa Tenkun ja Ellen Urhon kohtaaminen
ja luovien voimien yhdistiminen oli suo-
malaisen musiikkikasvatuksen kannalta
merkittivi, jopa kddnteentekevia tapahtu-
ma (Kotilainen 2006, 22). He eivit kui-
tenkaan olleet ajatuksineen yksin. Muita
1960- ja 1970-lukujen samanhenkisii
musiikkikasvatuksen vaikuttajia tuona ai-
kana olivat esimerkiksi Jukka Jarvola ja
Erkki Pohjola. Luovan musiikkikasvatuk-
sen puolesta puhuva Jarvola (1972) kehit-
ti omassa opetuksessaan rytmisti ja melo-
dista improvisointia. Erkki Pohjola halusi
luoda oman luovuuteen pohjautuvan me-
todin ja perusti musiikkiliikuntaa koko-
naisvaltaisesti kehittineen Inkeri Simola-
Isakssonin kanssa Orft-studion. He kokei-
livat yhdessé erilaisia harjoituksia, joissa
pyrittiin yhdistaiméan Carl Orffin ja Zol-
tan Kodalyn ideoita. Tdma liikkuva ope-
tusstudio toimi opettajien tiydennyskou-
lutuskursseilla aktiivisena metodikoulutta-
jana. (Lehtipuu 2003, 53-54; Laitinen
2009c.)
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Opettajakoulutuksessa mukana olevat
Tenkku ja Urho alkoivat 1970-luvun alus-
sa suunnitella musiikin opetusoppia tyoni-
melld Ilmaiseva ihminen (Vilkevirta 1971).
He huomasivat, ettei Suomessa ollut riitti-
visti kokonaisvaltaisen opetustavan periaat-
teisiin soveltuvaa opetusmateriaalia eiki
lihdeaineistoa. Tamin vuoksi he paittivit
ensin tehdd musiikin koulukirjan. Siiti al-
koi vuosikymmenen kestinyt peruskoulun
musiikin oppikirjaprojekti, jonka tavoitteek-
si tuli yhteniisen, uudesta musiikista ja toi-
minnallisuudesta ja luovuudesta lihtevin
metodisen ratkaisun 16ytiminen. (Juntunen
2009; Tenkku 2009a; Urho 2009a.)

Koska musiikkikasvatusmetodin ra-
kentamiseen ei varsinaisesti voinut kou-
luttautua, ideat oli alkuvaiheessa keksitti-
va itse tai keréttdvd vaikutteita lukemalla
ajankohtaista pedagogista kirjallisuutta.
Kiytettavissd oli tosin jo muutamia ulko-
maisia musiikin oppikirjoja, joissa musiik-
kia kuvattiin graafisilla kuvioilla. Toinen
mahdollisuus oli kiyttidd lahteind moder-
nin musiikin teoksia. Avantgarde olikin
ensimmaiinen kipini, joka viritti ajatuksen
uuden musiikin ideoitten kiytostd musiik-
kikasvatuksessa.

Myohemmin molemmat saivat virik-
keitd osallistumalla kansainvalisten musiik-
kijarjestojen toimintaan ja tekemailld yh-
teisid opinto- ja tutustumismatkoja usei-
den Euroopan maiden musiikkikasvatus-
oloihin (Tenkku 1996, 49). Samalla he
saivat luotua kansainvilisen suhdeverkos-
ton, joka my6hemmin toi heille vierailu-
ja luentokutsuja eri puolille maailmaa.
Niin he tapasivat yhdessi mm. John Payn-
terin, jolla oli valmisteilla kirja luovasta
musiikkikasvatuksesta. Paynter (1970, 2—
3) argumentoi musiikkia osana yleisti las-
ten kasvatusta. Hian kédynnisti Englannissa
laajan luovan toiminnan projektin, jonka
perusajatuksena oli luokassa tapahtuva
saveltiminen. Ajatukset d4nien ja soittimien
kayttimisestd ryhmityGssd lasten omien
aiheiden pohjalta tulivat olemaan virik-
keiné uudenlaisille toimintamalleille myo6s
Suomessa.

Tenkun ja Urhon syntymaissi olevalla
opetusmetodilla ei ollut aluksi varsinaista
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nimei, silld tavoitteena oli vain uudistaa
musiikkikasvatusta. Kirjasarjan ensimmii-
nen osa, Vihred Viserryskone, sai nimensa Paul
Kleen teoksen Zwitschermaschine mukaan
(Tenkku 1996, 49; Urho 2000, 15). Koko
projektin tyonimeksi valittiin kirjan nimea
mukaillen Vihred Viserryskone -projekti [The
Tivittering-Machine Project], joka kertoo osu-
vasti metodin teemoista — siind ovat mai-
nittuna seki visuaalisuus, 44ni etti tekniik-
ka. Koska sointiviri nousi uudella tavalla
musiikkikasvatuksen lihtokohdaksi, meto-
dia kuvattiin omana aikanaan myos kasit-
teelld Sointivirikasvatus. T4lld pyrittiin ko-
rostamaan eroa perinteiseen rytmistd tai
melodiasta lihtevain musiikkikasvatukseen.

Oppikirjaprojektin rinnalla kulki al-
kuperiinen tavoite, musiikin opetusopin
kirjoittaminen. Kirjoitustyohon pyydettiin
mukaan uuden metodin ajatuksista innos-
tunut Kouluhallituksen musiikin ylitarkas-
taja Marja Linnankivi. Kavi ilmi, ettd kus-
tantaja ei hyviksynyt kirjan tekijéiden
valitsemaa tyonimei, ja kirjalle jouduttiin
etsimiin pitkddn uutta nimea.Yksi ehdo-
tus oli kirjan ennakkomainonnassa esiin-
tyvi Muuttuva musiikinopetus (Tenkku &
Urho 1976b; Tenkku 2009a, 2009b; Vil-
kevirta 1971). Kun opetusoppi kisitteeni
viistyi didaktiikan tieltd, vuosikymmenen
kestineen tyon tulokset julkaistiin nimel-
14 Musiikin didaktiikka (1981), joka on edel-
leen ainut yhteniinen peruskoulun musii-
kinopetusta varten tehty esitys Suomessa.

Opetusmetodin kehittijit pohtivat
haastattelujen yhteydessa kesilld 2008,
mika kuvaisi metodia vield paremmin kuin
Vihrei Viserryskone. Menetelmin tirkei-
td kasitteitd ovat esimerkiksi sointiviri ja
luovuus, mutta luovaa tekemisti ja ongel-
manratkaisua luonnehtiva keksinti on ter-
meistd keskeisin ja kattavin. Liisa Tenkku
(1981) korosti Sibelius-Akatemiassa aine-
didaktiikkaa opettaessaan, ettid oppilaat on
saatava itse oivaltamaan opetettava uusi
asia. Tuolloin hin kéytti tistd kasvatuspsy-
kologisessa kirjallisuudessa (mm. Bruner
1961; Ausubel 1960, 1963) ja esimerkiksi
MENC:n (Music Educators National Con-
ference) nykymusiikin projektissa yleises-
ti esiintynyttd ilmausta “Discovery lear-



ning” (esim. Benson 1967). Omakohtai-
sesti keksivin opetustavan ilmaukseen dis-
covery sisiltyviat metodin keskeiset asiat,
kuten luovuuteen vetoava ongelmanrat-
kaisu ja kokonaisilmaisu, d4nen ja sen ku-
vaamisen keksiminen, liikunnan ja kuvan
sisdllyttiminen sekd se miten néitd kaik-
kia ideoita siirretidn perinteiseen musiik-
kiin. Koska haastateltavien mukaan suo-
malainen ilmaus keksivd opetus on sisallol-
tddn suppeampi kuin englanninkielinen,
haastateltavat sopivat LiisaTenkun ehdo-
tuksesta ja yhteisen pohdinnan tuloksena
musiikkikasvatusmetodin uudeksi nimek-
si lyhyesti The Discovery Method (Tenkku
& Urho 2008c).

KOHTI UUTTA MUSIIKINOPETUKSEN
TEORIAA

Discovery Method kiinnittyi oman aikan-
sa kansainvalisiin kasvatuspsykologisiin ja
musiikkifilosofisiin virtauksiin, joissa esi-
tettiin oppilaskeskeisen — kokeiluun ja it-
seilmaisuun (learning by doing) — ja luo-
vaan toimintaan perustuvan kasvatuksen
ottamista musiikkikasvatuksen lihtokoh-
daksi (Tenkku 1967b, 197-198). Metodin
pohjana on nikemys musiikista esteettise-
ni kasvatuksena. Tilloin taustateoreeti-
koiksi valikoituivat esimerkiksi englanti-
laiset John Paynter (1970, 1972) ja Keith
Swanwick (1979, 1982), joiden peruside-
at ovat havaittavissa Tenkun ja Urhon val-
miiksi muotoutuneen metodin taustalla.
Discovery Method jakaa Paynterin
ajatuksen lapsikeskeisestd opetuksesta, joka
lahtee yksilon tarpeista (Paynter 1970, 2).
Koska musiikki on osa laajaa inhimillisen
kokemuksen ja tarpeiden kenttdi, musii-
kin arvo oppiaineena piilee siini, kuinka
hyvin kouluopetus pystyy auttamaan yk-
silod ymparoivan maailman ymmértimi-
sessd. Paynter piti musiikkia kieleni ja il-
maisun vilineend, joka on jokaiselle mah-
dollinen johonkin mittaan asti. Tdméin
vuoksi hén suositteli luovan musiikkikas-
vatuksen lisddmistd kouluissa. Luovalla
musiikilla Paynter tarkoitti yksilollista va-
pautta tehdi tutkimusmatkoja valittuun
ddnimateriaaliin. (Paynter 1970, 1-8).
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Myo6s Swanwick, joka lihestyi esteet-
tistd musiikkikasvatusta kognitiivis-psyko-
logisesta perspektiivisté, halusi tuoda teo-
rian lihemmaksi musiikkikasvatuksen kay-
tintod. Hianen teoriallaan on vahva side
Jean Piaget’n kognitiiviseen kehitysteori-
aan (Piaget 1953; op.cit. Linnankivi, Tenkku
& Urho 1994, 29; ks. my6s Laes, T. 2006,
26, 29-30). Swanwickin (1982) mukaan
musiikin merkitys on siini, kuinka se aut-
taa ihmista kehittymain ihmiseni. Lapseen
tulee suhtautua yksil6llisend persoonana
eikd vain vastaanottavana opetuksen ja
kulttuurin kohteena. Opetuksessa on kiin-
nitettdva huomiota lapsen kykyyn vaikut-
taa kulttuuriin ja keskityttiva oppimiseen,
keksintdin ja etenkin luovuuden kehitté-
miseen. Kaytinnossi timi merkitsee sité,
ettd musiikin opetuksessa suositaan sivel-
timistd ja improvisointia, uusien dinima-
teriaalien kokeilua seké yksilotyota ja pien-
ryhmid suurten kuorojen ja orkesterien
sijasta. (Swanwick 1982, 122-123.)

Tenkulla ja Urholla oli kéytettavissain
samansuuntaisia ajatuksia esittineen kana-
dalaisen siveltdjan ja 4dnimaisemapionee-
rin R. Murray Schaferin (1965,1967,1969,
1970) laaja kirjallinen pedagoginen aineisto
(Linnankivi, Tenkku & Urho 1981, 74;
Tenkku 2008c). Schafer oli ehdottanut
adnimaisema-ajattelun ja yleisen kasvatuk-
sen yhdistamisti jo 1970-luvun alusta saak-
ka. Myos Schaferin (1967,1976,1977; Jér-
viluoma 1991, 57-69) tapa mairitella
musiikkia ddnen ja ddniympariston nako-
kulmasta — musiikin vastaanottamiseen liit-
tyvit kisitteet sekd akustisen ympiriston
tarkkaavaiseen kuunteluun ohjaava dini-
kasvatus herkkyysharjoituksineen — sopi
hyvin Tenkun ja Urhon metodin osaksi.
Niin ollen opetusmenetelmin yhdeksi
tavoitteeksi asetettiin se, ettd oppilas oppii
jasentimain auditiivista ymparistédain
(Tenkku 1996, 50).

Metodin tirkein perusoivallus oli kuu-
lohavainnon ottaminen kaiken opetuksen
lihtokohdaksi. Kaikki edistyminen musii-
kinopetuksessa perustuu kuuloon ja déni-
en aktiiviseen kuunteluun (Linnankivi,
Tenkku & Urho 1994, 28).Tenkku ja Urho
korostivat kuuntelukasvatuksen kasvavaa
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tarvetta ja merkitystd elinympériston aa-
nen madirin vuoksi (Linnankivi, Tenkku
& Urho 1981, 281-282). Kuuntelijoiden
sekd kuuntelutapojen ja -valmiuksien luo-
kittelussa he tukeutuivat musiikkipsyko-
logien teorioihin ja tutkimuksiin (mm. Alt
1968; Mursell 1956; op. cit. Linnankivi,
Tenkku & Urho 1981, 283-286).

Kysymys musiikin kisitteistd nousi
1960-luvulla yhdeksi keskeiseksi keskus-
telunaiheeksi musiikkikasvatuksessa. Perin-
teisesti musiikinopetuksen tehtivina oli
ollut oppilaiden perehdyttiminen musii-
kin aineksiin ja elementteihin, joilla tar-
koitettiin rytmii, melodiaa, harmoniaa ja
varisavyi. Musiikkikisitteiden, parametri-
en, uudelleen mairittelya pidettiin uuden
musiikin vaikutuksesta paitsi ajankohtai-
sena, myOs tirkedni koko oppiaineen tie-
dollisen rungon jisentimisen kannalta.
(Tenkku 1996, 47.) My6s Tenkku ja Urho
halusivat sitoa opetusmenetelminsi mu-
siikin peruskisitteisiin (Linnankivi, Tenk-
ku & Urho 1981, 89). He valitsivat mo-
nista perustelluista ehdotuksista (emt. 89—
91) musiikkikasvatuksen didaktiikan lih-
tokohdaksi Mary Val Marshin (1970, 6;
op.cit. Linnankivi, Tenkku & Urho 1994,
19) teorian musiikin rakentumisesta, silla
hinen kisityksensid tuntui sopivan musii-
kinopetuksessa kaikkeen dénimateriaalilla
toimimiseen (Tenkku 1996, 47).Val Mar-
sh esittdd, ettd musiikin peruskaisitteitd ovat
taso, kesto, voima ja sointivari. Niistd aa-
nen/sivelen ominaisuuksista ovat johdet-
tavissa muut musiikkikésitteet (paramet-
rit), jotka ovat melodia, harmonia, rytmi,
dynamiikka ja sointiviri. Kaikki musiikki-
kisitteet voivat yksin tai eri kombinaati-
oilla luoda musiikin muotorakenteita, jo-
ten syntynyt muoto on kokoava ylikisite,
eiki sitd timan teorian mukaan voida ver-
rata muihin musiikkikisitteisiin. (Linnan-
kivi, Tenkku & Urho 1981, 91-92.) Kui-
tenkin Tenkun ja Urhon mukaan muoto-
tajun kehittiminen voidaan musiikinope-
tuksen kiytinnossd rinnastaa opetuksen
muihin osa-alueisiin (rytmitaju, melodia-
taju, sointiviritaju), koska oppilaita ohja-
taan alusta alkaen juuri muodon hahmot-
tamiseen (emt. 92).
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Liisa Tenkun tulkinnan mukaan Val
Marshin esittdimassid mallissa ilmenee pe-
rinteisen musiikin toimintaperiaate, jonka
mukaan musiikin muotorakenteeseen pai-
dytian yleensi organisoimalla sivellys 1ih-
tien rytmisté, melodiasta, harmoniasta, soin-
tivdristd ja dynamiikasta. Tenkku toteaa, ettd
jos opetuksessa toimitaan uuden musiikin
virikkeiden pohjalta, organisointi lihtee
suoraan ddnien valikoinnista. Lahtokohta-
na ovat kompositioon tulevien dénten pe-
rusominaisuudet ja niiden muokkaaminen.
Tuloksena on muuttuva ja jatkuva, esitet-
tynd useimmiten ainutkertainen muotora-
kenne. Muodon sijasta tilloin on kuiten-
kin osuvampaa puhua muotoamisesta. (Lin-
nankivi, Tenkku & Urho 1981, 92; Tenkku
& Urho 2008a.) Osa nykymusiikista kayt-
tad ja jarjestad ddnimateriaalia myos siten,
ettd ei voida varsinaisesti puhua musiikin
melodiasta. Tdma huomioon ottaen on
luontevaa lihted melodian opettamisessa
taso-kisitteestd. (Urho 1979b.) Musiikin
didaktiikkaan (1981, 92-93) kirjattu nyky-
musiikin organisointiperiaatteiden ottami-
nen musiikin muotoamisen lihtékohdaksi
on metodin tirkeimpii oivalluksia luovan
ja kokonaisvaltaisen musiikkikasvatuksen
kannalta.

Metodin musiikkikasityksessd, musiikin
muotoamisessa, kuvaamisessa ja esittimis-
tavoissa on havaittavissa yhtymikohtia soti-
en jilkeen syntyneen Darmstadtin koulu-
kunnan avantgardemusiikin estetiikkaan ja
ideologiaan. Sarjallisuuden ja etenkin jalki-
sarjallisen musiikintekemisen konsepti vai-
kutti vield 1970-luvun alussa (Laitinen
2009b, 2009c). Yhtenid kokonaisilmaisun ja
danipartituurin kehittelyn lahteend nykymu-
sitkin integroimisesta musiikkipedagogiik-
kaan olivat esimerkiksi Gertrud Meyer-
Denkmannin (1970, 1972) ajatukset. On
my0Os mielenkiintoista, ettd sekd Margit
Kintzel-Hansen ettd Liisa Tenkku Ellen
Urhon kanssa olivat toisistaan tietimatti
paityneet lapsille tarkoitetuissa danipartituu-
reissa samankaltaisiin graafisiin ratkaisuihin.
Ellen Urho sai vastaVihrein Viserryskoneen
julkaisemisen jilkeen vuonna 1973 kasiinsi
Margit Kiintzel-Hansenin kirjan Musik mit
Stimmen (1972) (Urho 2009c).



Musiikin peruskisitteistd ldhtevi loo-
gisesti etenevd menetelmi ja opetuksen
tavoitteiden esittiminen musiikin oppikir-
jan yhteydessd oli uutta Suomessa Vihred
Viserryskone -kirjasarjan syntyaikana.
Tenkku ja Urho sovelsivat musiikin ope-
tukseen Peruskoulun uudessa opetusopis-
sa (Lahdes 1977) esitettya jakoa ajattelun
kehittymisesta kognitiivisella, affektiivisella
ja psykomotorisella alueella ja vertasivat
naitd taksonomioita Thomas A. Regelskin
vastaaviin luokituksiin (Lahdes 1977,131;
Regelski 1975, 1977; op.cit. Linnankivi,
Tenkku & Urho 1981, 97-104). Regels-
kin mukaan musiikillinen kehittyminen
ilmenee verbaalisena, toiminnallisena ja
esittdvani kayttiytymismuotoina, joita
kutakin varten ovat omat tavoitteensa ja
tyotapansa. Tenkun ja Urhon menetelméssa
korostetaan Regelskin tapaan musiikilli-
sen ajattelukyvyn monipuolista kehittdmis-
td oleellisena osana lapsen yleisen ajatte-
lukyvyn kehittymisti, kuten erottelu-, luo-
kittelu- ja ongelmanratkaisukykyi. Opet-
tajan tulee myos tiedostaa opetuksessaan
luovan toiminnan merkitys lapsen kogni-
tiivisen ajattelukyvyn kehittymiselle.

Tenkun (2009¢) mukaan edella esite-
tyt Regelskin ajatukset sekd Jerome Bru-
nerin kirja Toward a Theory of Instructi-
on (1966) olivat tirkeimmait lihteet, kun
hin mietti Ellen Urhon kanssa metodin
systemaattista rakennetta opetuksen kiy-
tantoad varten. Brunerin (1963, 1966) mu-
kaan opetuksessa voidaan edeti lapsi ja
hinen ympiristonsi huomioon ottaen
kolmiportaisesti: toiminnallisella, ikonisella
ja symbolisella tasolla. Bruner ehdottaa
kisitteiden jirjestelmin perustamista ja
myO6hemmin sen laajentamista ja syventi-
mistd (Bruner 1966; ¢ 1973,V [kiytossi
roomalainen sivunumerointi]). Brunerin
teoreettisen viitekehyksen tirkein teema
on kisitys oppimisesta aktiivisena proses-
sina, jossa oppijat konstruoivat uudet ide-
at ja kisitteet aikaisemman tai oppimis-
hetkelld olevan tietonsa pohjalta. Opetus-
suunnitelma tulisi jarjestda spiraalin tapaan,
jotta oppilaat voisivat rakentaa jo opitun
paalle. (Linnankivi, Tenkku & Urho 1981,
103-104; Kearsley 2009; ks. myos Piaget
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1953; op.cit. Tenkku & Urho 1981, 84-85,
108.) Edelli olevat ajatukset muodostavat
metodin loogisen etenemisen rungon ja
peruspilarin. Brunerin vaikutus tuleekin
metodissa esille ennen kaikkea musiikin
kisitteiden ja symbolijarjestelmien syste-
maattisen opettamisen yhteydessa.

KIRJASARJA — SOIVA VARISUORA

Kirjasarjan opetuskokonaisuuteen valmis-
tui viisi kirjaa, jotka ulottuvat esikoulusta
peruskoulun neljannelle luokalle asti. Kir-
jat ovat Vihred Viserryskone, Sininen Soittora-
sia, Punainen Posetiivi, Keltainen Kellopeli ja
Sinivihred Soittorasia. Kukin kirja sisiltaa op-
pilaan kirjan, d4nilevyn seké viimeisté kir-
jaa lukuun ottamatta myos opettajan op-
paan. Jokaiselle luokka-asteelle suunnitel-
tiin oma kirja, joka on kevyt ja kiteva kayt-
tad (Tenkku & Urho 1977b). Tekijoiden
mukaan laajan materiaalin sisaltavit kirjat
tehtiin kuitenkin alun perin koko perus-
koulua varten. Heiddn mielestdin olisikin
parempi ymmirtii kirjasarjan luokka-as-
teita koskeva numerointi vain kirjojen jér-
jestysnumeroina (Tenkku & Urho 2008a).

Jokaisella kirjalla on oma tunnusvi-
rinsi ja yhteniinen kirjakohtainen visuaa-
linen ilmeensi. Kirjojen ulkoasut ovat vi-
rikkiit ja runsas kuvamateriaali ja taide-
kuvien kayttd tukevat kuvallisen viestin-
nin kiyttod opetuksessa. Opetusjaksojen
alussa kéytetdin virikekuvia ja kuvitus- ja
kirjoitustapa ilmentivit musiikin muoto-
rakenteita, esimerkiksi laulujen rytmi on
otettu huomioon nuottimerkinnin grafii-
kassa. Kirjojen sivuilla on tilaa lasten omille
piirroksille, maalauksille ja savellyksille.
Useimmat tehtdvikuvat toimivat graafisi-
na partituureina, jolloin kirjojen kuvitus
toimii notaationa.

Oppilaan kirjojen aukeamat muodos-
tavat systemaattisesti etenevit opetusko-
konaisuudet. Opettajan oppaat jisentyvit
siten, ettd jokaisella aukeamalla ovat ta-
voitteet seka ohjeet laulua, leikkia, liikun-
taa, kuuntelua ja kokonaisilmaisua tai kek-
sintdd varten. Lisaksi on vinkkeji opetus-
keskusteluun ja integrointiin. Opettajan
oppaiden lopussa ovat myo6s yksityiskoh-
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taiset taulukot, joista kdyvit ilmi opetuk-
sen tavoitteet ja jaksottaminen. Niiden
perusteella kiy havainnollisesti esille ope-
tusmetodin eteneminen kirja kirjalta, jot-
ka esittelen seuraavaksi.

Vihred Viserryskone (1972) lastentarhoille,
esikouluille ja peruskoulun 1. luokalle

Opettajan oppaan johdannossa esitetiin
koko kirjasarjan perustana olevat periaat-
teet ja nikemykset. Oppilaan kirjassa, joka
sisdltdd 51 kansansidvelmii eri maista ja
maanosista, painottuvat laulaminen ja
musiikkiliikunta. Laulut ja toiminta- ja
kuuntelutehtivit on jisennetty sen mu-
kaan, miti niiden avulla voidaan opettaa.
Esimerkiksi ddnenviriin liittyvit opetus-
tavoitteet toteutuvat ddnien jiljittelyssa,
aianien muistamisessa, keksimisessa, erot-
telussa ja ddnisommitelman tekemisessa
(Tenkku & Urho 1973, XXI-XXVII).

Sininen Soittorasia (1974) peruskoulun 2.
luokalle ja yhdysluokille 1-2

Kirjan tavoitteena on tukea ja edistdd lap-
sen kasvamista havaitsevaksi, herkisti kuu-
levaksi ja kriittiseksi yksiloksi (Tenkku &
Urho 1974, VI). Kirja johdattaa nuottikir-
joitukseen itse keksimilld ja leikkimalld si-
ten, ettd rinnakkain perinteisen nuottimer-
kinnin opetuksen kanssa edetdin uudessa
notaatiossa. Lihtokohtana pidetiin nuotti-
kirjoituksen sijasta musiikin hahmoa. Toi-
nen johtava teema on iinen kommunika-
tiivinen luonne otsikolla ”Ainet luovat yh-
teyksia”. Ajatuksena on johdattaa lapsi har-
joittamaan kokeellista luovaa toimintaa 44~
nill4, kun hin — tuttu akustinen ympiristd
lahtokohtanaan — erottelee ddnien vireja ja
leikkii niilli (Tenkku & Urho 1974,V).

Punainen Posetiivi (1976) peruskoulun
3. luokalle ja yhdysluokille 3—4

Kirjan mukaan paipaino on tilld luokka-
asteella laulamisen ohella soittamisessa.
Ensimmiiselld ja toisella luokalla hankit-
tujen perusvalmiuksien pohjalta edetiin
nuotinluku- ja kirjoitustaidon perusteiden
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hallintaan, jotka opetetaan soittamisen yh-
teydessd siten, ettd melodiset hahmot ja
laulut ovat nuotinlukutaidon oppimateri-
aalina. Sdvelsommitelmissa edetdén soitti-
mien ryhmittelyyn. Kirja korostaa lisiksi
kuuntelukasvatusta ja taiteiden vastaanot-
tamista. Sdveltéjiin tutustuminen aloitetaan
kuuntelemalla sekd uutta ettd perinteisti
musiikkia. (Tenkku & Urho 1977a.) Run-
sasta luovuuteen vetoavaa ohjelmistoa pe-
rustellaan kirjassa peruskoulun mielenter-
veydellisten ja persoonallisuuden eheytti-
misen tavoitteilla (Tenkku & Urho 1977b;
Komiteanmietinté 1970: A4, 49-55).

Keltainen Kellopeli (1977)
peruskoulun 4. luokalle

Painopistealueittain esitetty oppiaines
muodostaa johdonmukaisesti etenevin
yhtenidisen kokonaisuuden (Tenkku &
Urho 1977¢, 131-132). Nuotinlukutaidon
omaksumiseen edetdin musisoinnin yhte-
ydessi, jossa samalla edetdin uudesta no-
taatiosta perinteisen nuottikirjoituksen ja
partituurin lukemiseen (Tenkku & Urho
2009).

Sinivihred Soittorasia (1979) peruskoulun
1-2 luokille seki erillisluokille etti
yhdysluokille

Kirja on kahden ensimmaiisen kirjan yh-
distelma. Laulustoa tiydennettiin suoma-
laisilla leikki- ja kansanlauluilla.

Vihrei Viserryskone -projektin kirjat
eivit ole koululaulukirjoja perinteisessi
mielessd, vaan musiikin oppikirjoja, joihin
valitut laulut tukevat musiikin oppimista
oppilaan eri kehitysvaiheissa. Tdhin liitty-
en Punaisen Posetiivin opettajan oppaassa
mainitaan, etté tekeilld oli oppikirjoja tay-
dentiva peruskoulun laulusto kiytettiviksi
omana kokoelmanaan oheiskirjana (Tenk-
ku & Urho 1977b), mutta hanke ei toteu-
tunut. Ellen Urhon (Tenkku & Urho
2008c; Urho 2009a, 2009¢) mukaan val-
miiden kirjojen lisiksi oli suunnitteilla sar-
jan kuudes osa, sihkoéisen musiikin teke-
misen ja tekniikan esille nostava Magic



Musical Mobile (Urho 1979? [painovuosi
epdvarmal).

TaE DI1scOVERY METHOD

Vihreidn Viserryskoneen opettajan oppaan
otsikot Kokeile — leiki — eld, Kuule silmilldsi
— nde korvillasi ja Leiki ddnelld kertovat osu-
vasti Vihrei Viserryskone -projektin kan-
tavasta ideasta, musiikin tarjoamisesta lap-
selle hinen omilla ehdoillaan. Musiikki-
kasvatuksen tulee liittyd luontevasti lap-
sen omaan kehitysvaiheeseen, antaa hi-
nelle monipuolisia virikkeitd sekd kehit-
tdd hinen taitojaan, tunne-elimiinsi ja
ajattelukykyéin. Tavoitteena on tukea ja
edistdd lapsen kasvamista havaitsevaksi,
herkisti kuulevaksi ja kriittiseksi yksilok-
si. (Tenkku & Urho 1974,V-VI) Musiik-
kikasvatuksen tavoitteeksi asetettiin ennen
kaikkea se, ettd jokainen voisi 10ytai itsel-
leen sopivat ilmaisukanavat ja maksimoi-
da omia kokemuksiaan tilld elimin alu-
eella (Tenkku 2000). Tenkun ja Urhon
(2008a) mukaan musiikkikasvatuksen tir-
kein tehtivd on herittdd kipind musiik-
kiin ja erityisesti laulamiseen niin, ettd se
kestad koko elamén.

Kun Tenkku ja Urho korostivat me-
todissa lasten omaa tekemisti, tarkoituk-
sena ei ollut syrjayttida perinteistd laulu-
keskeistd opetusta. Ajatuksena oli, ettd di-
nileikit ja improvisointi voisivat kulkea
rinnan lauluopetuksen ja musiikillisen
yleissivistyksen antamisen kanssa. Toisaal-
ta metodi oli protesti oman aikansa mu-
siikkikasvatukselle, jossa opetus usein aloi-
tettiin nuottiviivaston piirtimisesté ilman,
ettd lapsi olisi sitd ennen leikkinyt, laula-
nut tai soittanut d4nilli. Tuula Kotilaisen
(2009, 23) haastattelema Ellen Urho tote-
aa, ettd lasta ei johdateta musiikkiin lihte-
mailld nuoteista, vaan danesti. Hin huo-
mauttaa lisiksi, etti itse asiassa metodi oli
paluuta notaation alkuaikoihin, vanhoihin
kuorolaulun esittimis- ja merkitsemista-
poihin ja kirjasarjan mukainen musiikin
opetus kiy tavallaan kdytinnossi lipi no-
taation historiallisen kehityksen eri vai-
heet (Tenkku & Urho 2008a).

Opetusmetodi ankkuroitui alusta al-
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kaen taiteille yhteisiin hahmottamisperi-
aatteisiin ja peruskdisitteistoon. Tatd kiin-
nekohtaa haluttiin my6s tuoda oppikirja-
sarjan edetessd tietoisesti yhi enemmain
esille. Liisa Tenkku ja Ellen Urho (2008b)
korostavat, ettd vaikka opetukseen liitty-
vid perustavia kasityksid, toimintoja ja tyo-
tapoja kisitellddn erikseen eri nimikkei-
den ja otsikoiden alla, niita ei ole tarkas-
teltava toisistaan riippumatta tai irrallisi-
na.Vihrein Viserryskoneen opettajan op-
paan mukaan (1973,VI) kirjat johdattavat
yhdentymiseen syvemmaissid merkitykses-
sa: musiikkikasvatus on integroitumista
koko elimiin. Integraatio tarkoittaa laa-
jassa mielessd, ettd yksilé suhtautuu aktii-
visesti ympiristoonsi ja kokee vuorovai-
kutussuhteensa sithen positiivisena ja vi-
rikkeitd antavana (Linnankivi, Tenkku &
Urho 1981, 307).

Kokeile — leiki — eld

Luova toiminta kisitettiin yleisesti 1970-
luvulla ryhmissi tapahtuvaksi omaksi toi-
minnakseen, erillistapahtumaksi (Tenkku
& Urho 2008a).Tenkun ja Urhon (1973,V)
kisityksen mukaan omakohtainen oival-
taminen on lisni kaikessa toiminnassa,
joten luovuutta ei tarvitse mainita erik-
seen musiikinopetuksen tavoitteissa. Luo-
van asenteen lisdksi on tiarkeai, ettd lapset
saavat alusta alkaen todella tehdi itse
musiikkia (emt., V). Vaikka luovaan toi-
mintaan liitetd4n sininsi arvokas sosiaali-
suuden tavoite, tekijit halusivat pikemmin-
kin korostaa lasten yksilollisyytti ja jokai-
sen oman musiikillisen kokemisen ja op-
pimisen tien 16ytamistd (vrt. Paynter 1970;
Swanwick 1982). Huomionarvoista on, etti
omana aikanaan varsin epamairiinen luo-
vuus-kisite tismentyi kirjoissa selkeiksi
toimintaohjeiksi ja -ehdotuksiksi.

Kuule silmilldsi — nde korvillasi

Koko musiikkikasvatus on kasvatusta ak-
tiiviseen kuunteluun (Tenkku & Urho
1973, VII). Tenkun ja Urhon kisityksen
mukaan kuuntelukasvatuksessa ja kuun-
telutaidon kehittimisessd lapselle on tar-
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jottava tilaisuuksia sekd hiljaiseen etti toi-
minnalliseen kuunteluun (vrt. Schafer
1967,1976). Metodin perusideoita on lah-
ted liikkeelle sellaisesta, jonka lapset voi-
vat itse tehdd ja kokea samanaikaisesti
monilla aisteilla. Lapsen liikunnallista va-
paata ilmaisua tuetaan niin, ettid lapsi voi
olla itse soitin ja ilmaista liikkeilld musiik-
kia ja sen herittimia tunteita. (Tenkku &
Urho 1973,VI-VIL.) Soittotehtévissi lap-
si alkaa hahmottaa kuulemiaan sivelkuvi-
oita liikkeiden ja piirrettyjen viivojen avulla
siirtien kuulemansa takaisin soittimelle.
Niin kuulohavaintoa tukee kuva, joka vi-
hitellen eriytyy nuotin kuvaksi (Tenkku
& Urho 1974,V). Lapset luovat ddnisom-
mitelmia myo6s kuvataiteen teosten poh-
jalta, joita on runsaasti kirjojen kuvituk-
sessa (Tenkku 2000).

Leiki ddnelld

Tenkku ja Urho (2008a) tihdentivit, etti
menetelmin alku on leikeissd, joissa uutta
opitaan tekemailld. Tatd aénileikkien pe-
rusideaa viediddn opetuksen kiytinnOssi
systemaattisesti eteenpdin, mika johtaa rin-
nakkain uuden musiikin kuuntelemiseen
ja tekemiseen sekd klassisen musiikin pa-
riin. Tenkku ja Urho arvelevat, ettd niin
toteutettu menetelmi johtaa luontevasti
hyviin musiikin yleissivistykseen ja mu-
siikin tuntemukseen.

Adinileikit ovat kokonaisilmaisua, mu-
sisointia laajassa mielessd, silli mukana on
piirtamisti tai kuvien kiyttoa seka liikku-
mista. Liisa Tenkku painottaa, ettd musiik-
kia, litkuntaa ja kuvataidetta ei eroteta, vaan
niama kaikki kuuluvat yhteen taidekasva-
tuksessa (Tenkku & Urho 2008a). Koko-
naisilmaisun idea vieddin lapsen tasolle
siten, ettd jokainen lapsi voi innostua ja
saada onnistumisen kokemuksia. Kun lap-
selle annetaan mahdollisuus tyéskennelld
musiikin materiaalin, d4nen ja hiljaisuu-
den kanssa, hin huomaa minki tahansa
danen kelpaavan musiikin tekemiseen.
Sointivarileikeissi 44nii keritidian, keksitaan
ja analysoidaan. Ainien sommitteleminen
synnyttdd muodon hahmottamisen ongel-
man, joka vaatii ratkaisua muotoamisen
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keinoin. Toisto, muuntelu, taukojen pita-
minen, hengittiminen, kohokohtien suun-
nittelu sekd ddnisommitelman aloittami-
sen ja lopettamisen paittiminen on kaik-
ki mahdollista kokea dinileikeissa. (Tenk-
ku & Urho 1973,VIL.)

Tenkun 1960-luvulla kehittimi ns.
valmistava toiminta tarkoittaa danimaterial-
la tehtivid projektiluonteisia dinileikkeja,
jonka tavoitteena on valmentaa oppilaat
ymmairtimiin seuraavaksi kuunneltavan
teoksen &ddnimaailmaa. Tenkun mukaan
tallainen sointiviristd lihteva toiminta
nayttia tyydyttivin oppilaiden voimakas-
ta danivireilld kokeilun tarvetta. Hin pi-
tdd ilmeisend, ettd oppilaat kokevat dini-
leikit vapauttavana elimykseni, joka sa-
malla rohkaisee luovuuden esillepédisya.
(Tenkku 1967a, 131-132; Kankkunen
2009.)

AANIMAISEMIA SILMILLE JA KORVILLE

Graafisella partituurilla, joka toi ddnimaise-
man ja ympdristdadnien kisittelyn luon-
tevaksi osaksi peruskoulun ala-asteen
musiikkikasvatusta, on useita merkityksia.
Ensinnikin silli voidaan viitata tiettyyn
kokonaisilmaisun opetusmenetelméin ja
tyOtapaan tavoitteineen ja sisidltdineen.
Niitd ovat esimerkiksi kuuntelu- ja déni-
harjoitukset sekd modernin ja perinteisen
notaation harjoitukset. Toiseksi graafisek-
si partituuriksi voidaan kutsua musiikillis-
ta keksintdi ja tekemalld saveltamistd. Ta-
min eri lihtokohdista etenevin prosessin
lopputuotteena on perinteiseen tai moder-
niin notaatioon perustuva graafinen ku-
vaus musiikista, joka on graafisen parti-
tuurin kolmas merkitys. Nikyviksi tehty
a4ni on visuaalinen notaatio tai “nuotti”,
joka voi olla itse tuotettu tai valittu val-
mis kuva.

Tenkun ja Urhon kiyttimini termit
adnipartituuri ja graafinen partituuri seka
aanimaisema, danisommitelma, danikom-
positio, d4nen kuva ja kuvapartituuri viit-
taavat synonyymin kaltaisesti samaan mu-
siikin kokonaisvaltaisen ja luovan opetus-
menetelmin ty6tapaan. Modernin musii-
kin notaatiota, materiaaleja ja keinovaroja



hy6dyntivi graafinen partituuri perustuu
keksintdin, luovaan ongelmaratkaisuun ja
kokonaisilmaisuun, jossa on keskeistd mo-
nien aistien ja eri taidemuotojen yhtéai-
kainen kiytto. (Kankkunen 2009.)
Sointivirikasvatuksen nikokulmasta
yksi keskeisimmista tydskentelytavoista on
danimaisema, jolla Tenkku ja Urho tarkoit-
tavat akustisen kommunikaation termino-
logiaa suppeammin eristd musiikillisen
keksinndn muotoa. He kiyttivit termii
adnimaisema kuvaamaan danipartituuria eli
adnen tekemistd nikyviksi, ja sen esitta-
mistd kuvaamaan tiettyd miljooti, tilannetta
tai tunnelmaa. (Kankkunen 2009.) Aqni-
komposition ideana on lihted ainen hah-
mokuvista, kuten viivoista ja kuvioista.
Oppilaat muokkaavat nikeminsi d4nipar-
tituurin omalla ddnellddn tai soittimilla
kuultavaan ja/tai liikkuvaan muotoon. Th-
misddnti voidaan kiyttda aina uudella ta-
valla tai esittdi jotakin osia soittimilla, joilla
keksitiin uusia soittotapoja. Ainikompo-
sition ddnet ja soittimet valitaan niin, ettid
niilld voidaan muotoamisessa toteuttaa di-
nen tasoa, voimaa, kestoa ja sointivérii.
Kuitenkaan rytmisté tai temposta ei tisséd
yhteydessa voida puhua, vaikka esityksen
aika on saatettu maarata hyvinkin tarkkaan
(Linnankivi, Tenkku & Urho 1981, 92).

The Discovery Method
pahkinidnkuoressa

Metodin lihtokohdat ja tavoitteet sekd
keskeiset teemat ja eteneminen voidaan
tiivistdd seuraavasti:

* Lihtokohdat
o Taiteiden yhteiset peruskasitteet
o Kuulohavainto, 4éni ja kuuntelu
* Tavoitteet
o Oppilaan koko persoonallisuuden

tasapainoinen kehittiminen
Oppilaan elinikiinen
musiikkiharrastus

Oppilaan kuuntelukyvyn
kehittdminen ja tietoisuus
aaniymparistosta

Oppilaan laaja musiikintuntemus
(“kuulokulma’)

o

o

o
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* Metodinen jatkuvuus
o Spiraaliperiaate: uusi tieto liitetddn
+ jo olemassa olevan tiedon runkoon
o Systemaattinen eteneminen ja
« yksityiskohtainen opastaminen
o Musiikin kisitteiden oppiminen
+ kokemuksellisesti ja keksimailla

* Opettamisen johtavat teemat
o Kokonaisvaltaisen opetustavan idea
o Prosessioppiminen ja ongelman-
« ratkaisu -menetelma
o Luova toiminta ja kokonais-
« ilmaisu ddnimateriaalilla
o Uuden ja perinteisen musiikin ja
+ niiden notaatioiden opettaminen
« rinnakkain

METODIN LEVIAMINEN JA
AIKALAISKRITIIKKI

Sekd Ellen Urho ettd Liisa Tenkku toimi-
vat opettajakoulutuksessa, joten heilld
molemmilla oli hyvit mahdollisuudet ko-
keilla metodia ja vaikuttaa tuleviin opet-
tajiin. Ellen Urho toimi musiikin opetta-
jana (1953-1958) ja lehtorina (1958-1965)
Helsingin Opettajakorkeakoulussa. Seuraa-
vaksi hidn ohjasi vuosina 1965-1970 Tyt-
tonormaalilyseon musiikin lehtorin viras-
sa Sibelius-Akatemiasta tulevia opetushar-
joittelijoita. Urho hoiti Sibelius-Akatemi-
assa aluksi lehtorin ja koulumusiikkiosas-
ton johtajan (1970-1975) ja sitten vara-
rehtorin tehtivid aina vuoteen 1981, jol-
loin hénet valittiin rehtoriksi. Lehtorivuo-
sinaan hin opetti musiikin opetusoppia
kaikille musiikkikasvatuksen vuosikursseil-
le.Viela vararehtorikaudella hin opetti yhti
vuosiluokkaa (1980-1981), jolloin oppi-
aineen nimi oli jo vaihtunut didaktiikaksi.
Tultuaan Sibelius-Akatemiaan Ellen Urho
sai rehtori Taneli Kuusistolta ensimmai-
seksi tehtavikseen musiikinopettajakoulu-
tuksen uudistamisen. Tuolloin musiikkikas-
vattajien opetussuunnitelman syventymis-
kohteisiin liitettiin ns. erikoistumiskurssit,
joista yksi oli tarkoitettu musiikkileikki-
koulusta kiinnostuneille opiskelijoille. Tasti
Ellen Urhon suunnittelemasta kurssista
alkoi varsinaisesti musiikkileikkikoulun
opettajien koulutus. (Kotilainen 1979b,
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2009; Urho 2009¢, 2009d.) Vihred Viser-
ryskone -projekti ideoineen ja kirjoineen
olivat opetuksessa voimakkaasti lisni ja
tulivat tutuiksi seké tuleville musiikinopet-
tajille ettd musiikin varhaiskasvattajille
(Urho 1979a, 1979D).

Liisa Tenkku toimi musiikinopettaja-
na Suomen Kirkon Seurakuntaopistossa
(1953-1961), Helsingin Suomalaisessa
Yhteiskoulussa (1959--1965) ja Jyvisky-
lin Lyseossa (1965-1968). Vuonna 1968
hin oli kouluhallituksen musiikin vt. yli-
tarkastajana. Opettajankouluttajana Tenk-
ku vaikutti Jyviskylin yliopiston opetta-
janvalmistuslaitoksen lehtorina vuosina
1968-1974 ja sen jilkeen Helsingin yli-
opiston musiikin didaktiikan lehtorina.
Vuosina 1980-1982 hin toimi Sibelius-
Akatemian musiikkikasvatuksen vs. pro-
fessorina. (Kotilainen 1979a, 2006; Tenk-
ku 2008d.)

Tenkun ja Urhon opetusmetodi oli
esilld lukuisissa radion musiikkiohjelmis-
sa, silli molemmat tekivit mm. useita kou-
luradio-ohjelmia (Kotilainen 1979a,1979b;
Urho 1969). Lisaksi Ellen Urho toimitti
yhdessa Erkki Pohjolan ja Paavo Heliston
(1973a,1973b) kanssa Musiikin kuntokou-
lun Yleisradioon tuotantokaudella 1973—
1974 (Kotilainen 1979b). Tami musiikki-
kasvatuksen ohjelmasarja oli maamme
ensimmiinen laaja oppikirjan ja radio-oh-
jelmien valitykselld kéytettivd musiikin-
opetuspaketti, joka oli tarkoitettu nuori-
son lisiksi my0s aikuisviestolle. Urho esit-
teli ohjelmassa suurelle yleisolle esimer-
kiksi modernin kuoroilmaisun keinovaro-
ja seki perinteisti ja uutta notaatiota (He-
listd, Pohjola & Urho 1973a, 176-196).
Liisa Tenkulla oli vuonna 1975 TV-sarja
Vihrei Viserryskone, joka esitettiin viite-
ni sunnuntai-iltapdivini. Ohjelmakonsep-
tiin kuului aina laulu, kuuntelutehtiva ja
adnipartituuri, jossa lapsi sai olla kapelli-
mestarina. Tenkku muistaa ohjelmasta
erdin 5-vuotiaan pojan, joka sidehti on-
nesta péadstyadn partituurin loppuun tis-
milleen yhta aikaa musiikin kanssa.

Suomalaista opetusmenetelmaai esitel-
tiin monissa kansainvilisissi musiikinkas-
vatuksen tutkijoiden kokoontumisissa, esi-
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merkiksi NMPU:n (Nordisk Musikpeda-
gogisk Union) kokouksessa Tukholmassa
vuonna 1964 sekid ISMEN:n konferens-
seissa Amsterdamissa 1975 ja Montreux 'ssa
1976 (Tenkku 2009b, 2009c). Liisa Tenk-
ku (2009d)
Genevessi International Schools -organi-

esitteli kirjasarjaa
saation koulujen opettajille vield vuonna
1982. Ellen Urho esitteli kirjasarjaa koko
1980-luvun ajan eri puolilla maapalloa.
Metodi oli konferenssien ja korkeakoulu-
vierailujen luentojen aiheena useiden Eu-
roopan maiden lisiksi mm. USA:ssa Mia-
missa ja Washingtonissa, Kiinassa Pekin-
gissd ja Shanghaissa, Japanissa Tokiossa,
Australiassa Canberrassa seki Israelissa
Jerusalemissa ja Tel Avivissa. Toimiessaan
vierailevana professorina 1988-1989 Chi-
cagon North Park Universityssd Urho esit-
teli metodia my0s useissa muissa amerik-
kalaisissa yliopistoissa. (Urho 2009c.) Kie-
liongelma hidasti metodin levidmisti ul-
komaille, silli menetelmasti ei ollut juuri
mitiin materiaalia saatavissa kuin suomeksi
ennen vuotta 1976, jolloin kirjasarjan esi-
te painettiin englanniksi (Arrakoski 1975;
Tenkku & Urho 1976a, 1976b). Vihreasti
Viserryskoneesta innostunut John Payn-
ter teki kirjan julkaisemisesta esisopimuk-
sen Novellon kanssa, mutta hanke kariu-
tui kddnnosongelmiin (Urho 2009¢).
Kun Kouluhallitus oli hyviksynyt kir-
jojen kokeilupainokset (esim. Vihred Vi-
serryskone kesikuussa 1972), niita voitiin
testata pilottikouluissa (Kouluhallitus 1973,
1974, 1975; Tenkku & Urho 1973). Lu-
kuisissa monivuotisissa kokeiluissa, kuten
esimerkiksi Helsingissi Malmin koulussa,
kirjat ja metodi saivat poikkeuksetta hy-
vin vastaanoton (Torrénen 2009). Kokei-
lutoimintaan liittyi myo6s Jyvaskylian yli-
opiston suorittama seurantatutkimus, jon-
ka tulokset olivat positiivisia. (Urho 2000,
15). Lisaksi kirjojen ideoitten levidmisti
ja ymmirtimista auttoivat lukuisat ympi-
ri maata pidetyt kirjaesittelyt ja seminaa-
riesitelmit (Arrakoski 1975; Tenkku
1977b). Tekijoidenkesiisin ja koulujen
loma-aikoina lastentarhan- ja musiikin-
opettajille pitimien kurssien ohjelmaan
kuului mm. rytmiikkaa, musiikkiliikuntaa



ja luovaa kokonaisilmaisua (Aamulehti
1973;Y1d-Vuoksi 1973). Kurssien osallis-
tujat olivat vaikuttuneita ja innostuneita
(Vilkevirta 1971). Kaikesta edelld kerro-
tusta huolimatta kirjasarja hévisi kuiten-
kin verrattain nopeasti markkinoilta (Tenk-
ku 2000).

Kustantajan edustaja Olli Arrakoski
(1975) niki useita syita sithen, miksi kirjat
eivit myyneet, vaikka markkinointi oli
pyritty hoitamaan hyvin. Musiikin kirjat
olivat poikkeuksellisen laajoja ja varikkaita
oppikirjoiksi, varsinkin kun otetaan huo-
mioon, etté sithen saakka oli totuttu kéyt-
tamain musiikkikirjoja monivuotisina lau-
lukirjoina. Kirjojen tuotantokustannukset
olivat kilpailijjoita korkeammat, mika joh-
tui esimerkiksi tuon ajan kalliista neliva-
ritekniikasta, kirjojen koosta, laajuudesta
ja sisdltojen oikeuksien hankkimisesta. Jo
vuosikymmenen puolessavilissi oli nih-
tavissd, ettd kirjasarjan yhtd lukuvuotta
varten tarkoitettuja, kertakéyttoisiksi ko-
ettuja musiikkikirjoja oli vaikea myyda
1970-luvun alun kasvatusoptimismin vaih-
duttua vuosikymmenen loppua kohden
sadstobudjettien ajaksi.

Arrakoski totesi itsekriittisesti, etta
Gummerus ei pystynyt tehokkaaseen
markkinointiin, silld kirjojen esittelysti ja
niytekappaleitten jakamisesta oli vield pit-
ka matka myymiseen. Vihred Viserryskone
ja Sininen Soittorasia olivat myyntitilasto-
jen perusteella kdytossd noin viidessi pro-
sentissa Suomen ala-asteen kouluista.
Markkinaosuus lienee ollut kuitenkin suu-
rempi, koska osa kouluista hoiti musiikin-
opetuksen kokonaan ilman kirjoja. (Arra-
koski 1975, 1978.)

Vaikka kirjat saivat hyvia vastakaikua,
Tenkun ja Urhon (Kotilainen 2006, 22;
2009, 23; Tenkku 2000; Urho 2000, 15)
mukaan aika ei ilmeisesti ollut kypsé nii-
den ideoille, silld kirjasarja heritti myGs
runsaasti kritiikkii. Tekijét arvioivat Mar-
jut Laitisen (2009a, 2009c¢) tavoin, ettd
muutosvastarinta oli voimakasta: ei ollut
vield valmiuksia ottaa vastaan uutta ajat-
telua ja musiikkikésitystd. Myoskadn opet-
tajakoulutus ei muuttunut toivotussa tah-
dissa.
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Kirjantekijoiden kritiikin sietokyvyn
piti olla hyvi, silli arvostelua tuli sekd
opettajilta, oppilailta ettd vanhemmilta.
Sédveltdjien mielestd musiikin tekeminen
piti aloittaa nuoteista. Musiikinopettajat
eivit hyviksyneet oppikirjaa, jossa ei ol-
lut ”oikeita” nuotteja.Vapaasiestys oli tuo-
hon aikaan tuntematonta ja Esa Helasvuon
rytmikkiitd sovituksia pidettiin kouluun
ja lapsille sopimattomina. Ellen Urho
muistaa, ettd taideaineiden reviiriajattelu
oli voimakasta ja perinteistd lauluun ja
musiikinteoriaan perustuvaa musiikin ope-
tustapaa puolustettiin.

Ei lauleta kunnolla ja anneta lapselle nuot-
tiviivastoa! G:n paikka viivastolla oli kuin
pyha lehma! Jopa lehtiin kirjoitettiin, ettd
talld tavalla ruvetaan opettamaan!

Jilkeenpiin on helppo paitelld, ettd
kun monet opetusmetodin lihtokohdat ja
padideat olivat Suomessa omana aikanaan
uusia ja jopa vallankumouksellisia, ne saat-
toivat vadrinymmairrettyini kaiantyi itse-
aian vastaan. Kirjantekijit kommentoivat
yhdessi, toinen toistaan tiydentien, haas-
tattelijan esittimii viitteitd ja mahdollisia
syitd, joiden vuoksi metodi jii musiikki-
kasvatuksessa vihitellen taka-alalle:

1. Opettajakoulutuksen ongelmat ja
jilkeenjdaneisyys kaikilla tasoilla. Taidekas-
vatuksen osuus opettajakoulutuksessa kai-
ken kaikkiaan oli vihidinen (Linnala-Kek-
konen 1972, 10; Urho 1972, 11-14) ja me-
todia ei kiytetty opettajankoulutuksessa.

Opettajien opastaminen henkilokohtaiseen
vapautumiseen, irrottautumiseen ja ilmaisemi-
seen taytyy aloittaa koulutuksen aikana. Uu-
den kokeilu, itsestdin ja turvallisesta tuolista
ulos lahteminen vaatii uskallusta ja heittayty-
mistd, joka voi olla vaikeaa aikuisille, dlyk-
kaille ja sivistyneille opettajakokelaille. (Tenkku
& Urho 2008c.)

2. Opettajakeskeisyys. Menetelmi
edellyttad opettajalta innostunutta asennoi-
tumista seki luovaa kykyi ja mahdollisuuk-
sia yhteistyohén muitten opettajien kans-
sa. Metodin olettama opettaja on innosta-
va, karismaattinen tilannejohtaja, jolla on
tilannetajua seki kykya intensiivisen kaa-
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ren rakentamiseen opetustilanteessa (Vil-
kevirta 1971). Metodin levidmisen aikaan
moni opettaja niki kuitenkin roolinsa toi-
sin, eikd halunnut olla luokan keskushen-
kilo, vaan mieluummin ohjasi oppilaitaan
valmentajan tapaan sivusta.

Persoonallisuus ja se, onko opettajaksi ai-
kovalla kyky innostaa oppilaita, on otettava
huomioon henkilokohtaisessa ammatinvalinnas-
sa sekd opiskelijavalinnoissa. (Tenkku & Urho
2008c¢.)

3. Modernin taidemusiikin vierastami-
nen. Uudesta musiikista ja sen keinova-
roista kiinnostuneita opettajia oli liian vi-
hin. Uudet pop-sukupolven opettajat taas
halusivat 16ytidd musiikista ainakin melo-
dian ja rytmin.

Mikd tahansa, joka pannaan vaihtoehdoksi
vallalla olevan popin rinnalle, on vaikeuksissa.
Olipa metodi tai musiikkityyli mikd tahansa,
ne ovat samoissa ongelmissa, kun desibelit jyl-
laavat. (Tenkku & Urho 2008c.)

4. Kirjojen visuaalinen ilme. Oppikir-
jojen kokonaisilmaisua korostava taitto,
kuvitus ja virikas ulkoasu arsyttivit mo-
nia. Lisiksi taidekuvien kiyttdé musiikin
tekemisessi oli aikalaisille uutta ja outoa.

Tallainen ihminen on yksinkertaisesti ra-
joittunut, koska hdn ei nde taideopetusta koko-
naisuutena. Metodin perusideaa ei tajuttu, vaan
siitd poimittiin opetukseen joitakin fragmentte-
ja. Tama puolestaan johti metodin kliseiseen
kayttoon ja huomio kiinnittyi toisarvoisiin asi-
oihin. Kirjan sarjakuvamainen kuvitustyyli oli
sithen aikaan ehkd liian moderni, ja punainen
vdritys drsytti opettajia. Ideamme oli kdyttdd
kirjoissa niitd tunnusvdrejd, jotka ovat kirjojen
nimissd. (Tenkku & Urho 2008c.)

5. Suomalaisen lauluston vihiinen
osuus kirjasarjassa.Varsinkin ensimmadisessa
kirjassa oli runsaasti ulkomaisia lauluja,
jotka opettajan olisi pitdnyt itse opetella
ennen oppitunneille menemista.

Totta on, ettd kaikki uusi saattoi olla ala-
asteen opettajille kynnyskysymys, koska hei-
dan pitid opettaa kaikkia muitakin aineita.
Tosin oppimista helpotti, ettd kirjan mukana
tuli levy mukana. (Tenkku & Urho 2008c.)

6. Kokonaisilmaisu ja luovuus. Opet-
tajien aiemmin omaksumat kisitykset ja
kaytinteet olivat vahvempia kuin opetta-
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jakoulutuksessa opittu ja se sai heidit “tur-
vautumaan” totuttuun (Laitinen 2009b).
Luovasta toiminnasta ei vield tiedetty pal-
jon tai se ymmarrettiin viirin.

Kaikkein tdrkeintd on, mitd tapahtuu
musiikin varhaiskasvatuksessa ja koulun alim-
milla luokilla. Asenteiden muodostuminen ei
saisi jadada pelkdstian sen varaan, mitd lapset
kuulevat mediasta. (Tenkku & Urho 2008c¢.)

7. Kuuntelutaidon merkitys. Kuunte-
lun korostaminen on yksi opetusmetodin
vahvuuksista. Se saattaa kuitenkin kédin-
tya kompastuskiveksi, kun oppilaat eivit
jaksa keskittya ja herkistyd kuuntelemaan
jatkuvassa ddnien ja muiden virikkeiden
tulvassa.

Tamdn vuoksi kuuntelutaitoa tulisikin
opettaa nykyaikana, jolloin tuntun, etti kukaan
ei kuuntele oikeasti mitddn. Pitdisi lahted liik-
keelle hiljaisuudesta. Pienetkin kuunteluharjoi-
tukset ovat valtavan motivoivia lapsille, jos ne
esitetidn oikealla tavalla. Kuuntelemaan oppi-
misessa saatava ensimmdinen herkistyminen
aikaan, sen jilkeen kuulee koiran juoksevan
lumessa. (Tenkku & Urho 2008c.)

Loprukst

Oman aikansa musiikista kiinnostuneet Liisa
Tenkku ja Ellen Urho seurasivat aktiivises-
ti kaikkia uusia musiikkikulttuurin ilmioi-
td, joilla saattoi olla seuraus- tai sovellus-
mahdollisuuksia musiikkikasvatuksessa.
Tissd mielessd heidin yrityksensd suoma-
laisen musiikkikasvatuksen uudistamiseksi,
musiikkikasvatusmenetelmé The Discove-
ry Method, on selvisti oman aikansa tuo-
te. Tietyssd kontekstissa, ajassa ja paikassa
toimimisen vaikutus on havaittavissa esi-
merkiksi oppikirjojen ajankohtaisuuden
vaatimuksessa, joka konkretisoituu opetus-
materiaalissa uuden musiikin ja notaation
merkittivissi osuudessa seki sivellystilauk-
sissa. Oppikirjasarjan viimeinen sana varat-
tiin nykysaveltdjille: Keltainen Kellopeli
(1976) paittyy Einojuhani Rautavaaran pie-
noisoopperaan Ilmarinen lentdi Pohjolaan.

Liisa Tenkku ja Ellen Urho pyrkivit
tyOssddn vaikuttamaan aktiivisesti musiik-
kikasvattajiin ja musiikkikasvatuksen val-
litsevaan opetustraditioon seki yleensikin
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kasityksiin musiikkikasvatuksen tehtivis-
td. Kun lisiksi viitataan sithen historialli-
seen tilanteeseen, jossa he loivat metodinsa,
heiti voidaan pitaa erdalli tapaa musiikki-
kasvatuksen avantgardisteina. He toivat
muutoksen tuulet musiikkikasvatukseen
oman aikansa musiikista, oppimis- ja ke-
hityspsykologiasta sekd uusimmasta opet-
tamisen menetelmii ja sisdltoja koskevas-
ta tutkimustiedosta.

Artikkelissa kuvattuja 1960-luvun mu-
siikkitunteja voidaan pitdd suomalaisen
koulun didnimaisemaopetuksen syntyhet-
keni. Adni ominaisuuksineen (eikd aino-
astaan sével) ja erilaisten ddnien kuuntelu
nousivat Liisa Tenkun ja oppilaitten teke-
missd luovissa ddnikokeiluissa opetuksen
lahtokohdaksi. Suomalaisessa musiikkikas-
vatuksessa ei juurikaan oltu kiinnostunei-
ta ddniymparistosti vield 1960-luvulla,
mutta Tenkku esittdd jo vuonna 1967, etti
musiikin opetusohjelmaan pitdisi kuulua
adnimateriaaliin ja erityisesti sointiviriin
tutustuminen. Kun Liisa Tenkku ja Ellen
Urho loivat 1970-luvulla opetusmetodin-
sa, jossa kokeilivat esimerkiksi ddniparti-
tuurien kiytén toimivuutta koulussa ja
siirsivit ideansa sitten musiikin oppikir-
joihin, heista tuli samalla suomalaisen a4-
nimaisemakasvatuksen pioneereja.

I

1 Tenkku ja éllen Urho kesélla 2008.

Kuva: Olli-Taavetti Kankkunen

Ellen Urho (2009d) kuvaa musiikkikas-
vattajana omaa herkkyyttain kaikille ddnil-
le ja vilitonti suhdettaan daniymparistoon:

Istuin parvekkeella ja kuuntelin. Kevat-
aamun ddnet inspiroivat tekemddn niistd
partituurin. Vein sen sitten musiikkikurs-
silaisille ryhmdtdind toteutettavaksi. Esi-
tysten monipuolisuus hammdstytti: erdis-
sd kaytettiin vain erilaisia ddnid, toisissa
improvisoitiin laulua ja soittoa, ja joissa-
kin tulkinnoissa yhdistettiin danid, sdve-
lid, sanoja, rytmejd ja liitkuntaa kokonais-
ilmaisuksi. Viserryskoneen opit olivat il-
meisesti menneet perille.
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Abstract

What are “The Green Twittering-Ma-
chine”,“The Blue Music Box”,“The Red
Barrel Organ”,“The Yellow Glockenspiel”
and “The Turquoise Musical Box”? These
five Finnish music books ranging from
preschool level through to the fourth grade
of comprehensive school were produced
by music pedagogues Liisa Tenkku and
Ellen Urho. In the 1970s, these two pio-
neers brought new ideas to the field of
music education, gained from research in
music education, psychology and the mod-
ern music of their time. The article high-
lights especially the background, progress
and contemporary critics of the main
project,Vihred Viserryskone -projekti [The
Twittering Machine Project]. The Discov-
ery Method, a new way of guiding chil-
dren to experience music, is a logical
method designed to progress systemati-
cally through the whole comprehensive
school system in Finland. One of the ba-
sic intuitions behind the method is that
music education is basically grounded on
auditory perception. Their joint pedagog-
ical ideas, creativity, improvisation, total
expression and communication are topi-
cal issues of today. The result of their pio-
neering work, a methodology for music
education in the comprehensive school,
was published under the name Musiikin
didaktiikka (1981) [The Didactics of Mu-
sic Education], which was the very first
coherent proposal for this branch of mu-
sic education study in Finland.
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Pirkko Partanen

Suomalainen
kansakoulunopettaja
musiikkikasvattajana

JoHDANTO

ansakoulunopettajat ja myo-
hemmin peruskoulun luokan-
opettajat ovat antaneet mer-
kittivin panoksen lasten ja
nuorten musiikkikasvatukseen
lihes 150 vuoden aikana.
Oppikoulut, joissa oli musii-
kin aineenopettaja, oli vain
pienen viestonosan koulutuspaikkoja vield
1950-luvulla.

Suomalaisen kansanopetuksen juuret
ulottuvat uskonpuhdistuksen aikaan 1500-
luvulle, jolloin korostettiin yksilon vastuuta
omasta autuudestaan. Tama nikemys edel-
lytti omakohtaista perehtymistd Raamat-
tuun ja sithen tarvittiin lukutaitoa. Vastuu
kansanopetuksesta kuului papistolle ja
kiytinnon opetus lukkarille, mistd syntyi
kiasite “lukkarinkoulu”. Epailemittd luk-
kari opetti my®s virsid, mutta lyhytkestoi-
silla, parin viikon mittaisilla kursseilla lu-
kutaidon kehittiminen oli tirkeintd. Lu-
kutaito oli edellytykseni ripille paisylle
ja useissa seurakunnissa lukemista opetel-
tiin vield rippikoulussa. Lukukinkereilla,
joita jirjestettiin vuosittain jokaisessa ky-
lassa, tarkastettiin seurakuntalaisten sisi-
luku- ja kristinopin taitoja. Jo 1600-luvun
lopulta alkaen alettiin jarjestdd seurakun-
tiin my6s kiertokouluja. Tdmé toiminta
perustui vuoden 1686 kuninkaalliseen
kiertokirjeeseen, jossa rovasteja kehotet-
tiin hankkimaan seurakuntiin henkiloiti,
jotka opettaisivat pientd maksua vastaan
lapsille lukutaitoa

Kansanopetuksen suuri uudistus oli
kansakoululaitoksen perustaminen 1860-
luvulla. Lihtokohtana oli keisari Aleksan-
teri II:n senaatin poytikirjaan vuonna 1856
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sanelema toivomus kansanopetuksen tilan
selvittimisestd. Senaatti paitti antaa selvi-
tystyon kirkollisasiaintoimikunnalle. Kun
tuomiokapituleilta saadut lausunnot osoit-
tautuivat varsin vanhakantaisiksi, paatet-
tiin tunnustella yleistd mielipidetti. Pieta-
rin suomalaisen kirkkokoulun johtaja ja
opettaja Uno Cygnaeus tarttui tihin ti-
laisuuteen antamalla yksityisen lausunnon
tuomiokapitulien ehdotuksista. Hénet la-
hetettiin tutustumaan eurooppalaisiin kou-
lujarjestelmiin. Cygnaeuksen merkitys oli-
kin siini, ettd hin esitti raportissaan suun-
nitelman, jossa eri maiden kansakoulujen
parhaat puolet oli koottu yhteen. Cygna-
eus piti kidden taitoja ja musiikkia tirkei-
ni. Cygnaeus sai tehtivikseen suunnitella
sekd kansakoulun ettd opettajankoulutuk-
sen jirjestimisen. Vaikka Cygnaeus oli
pappi, hin piti tirkedni kirkon ja kansa-
koulun erottamista toisistaan. Samaa mielti
oli myos J.V. Snellman, vaikka monet hi-
nen ajatuksensa poikkesivatkin Cygnae-
uksen ajatuksista. Snellman piti kotia tir-
keimpini kasvattajana esimerkiksi kidden
taitoihin. (ks. esim. Syvioja 2004, 45—49.).)

Kansakoululaitos levisi jokseenkin
nopeasti. Yhtend vaikuttajana oli epiile-
mittd kansallinen herdiminen tai parem-
minkin heridttdminen. Tissd erityisesti
Snellmanin aloittamassa tyossa ylioppilaat
ja Kansanvalistusseura ahkeroivat uutteras-
ti. Syvioja (200x) on pohtinut myos puo-
lueiden osuutta kansan sivistimisessa. Po-
liittiset intressiryhmat eivit kantaneet niin-
kain huolta kansanopetuksen tehokkuu-
desta, vaan siiti, kuka maiirai tavallisen
kansan kisityksistd, arvomaailmasta ja ela-
minasenteista. Liberaalit suosivat kansa-



koulua, koska se mobilisoi henkisii resurs-
seja tuotantoelimin palvelukseen. Fen-
nomaanit puolestaan tarvitsivat kansaa
kamppailussa ruotsalaisuutta vastaan. Alus-
ta alkaen kansakoulujen yllapitdjina olivat
kunnat, jotka saivat opetuksen jéirjestami-
seen valtionapua. Kirkolla oli luonnolli-
sesti omat intressinsi ja se tuki kiertokou-
luja.

Mika oli sitten kiertokoulun ja kansa-
koulun vilinen suhde? Kestilin koululai-
toksen historiikissa kerrotaan kiertokou-
lusta, jonka kirkonkokous perusti vuonna
1873 ja jonka opettajan valitsi kirkkoraa-
ti. Ohjelmassa oli tavausta, sisilukua, ul-
kolukua, luetun ymmirtimisti, raamatun-
historian tuntemusta ja virrenveisuuta.
(http://www.kirjastovirma.net/koulut/
kestila/02) T4mai ohjelma oli selvisti muu-
ta kuin kansakoulujen opetusohjelma.
Kiertokoulu oli siis kirkon jirjestima ope-
tusmuoto kansakoulun rinnalla ja lakkau-
tettiin viéhitellen oppivelvollisuuden tul-
tua pakolliseksi vuonna 1921. Suomessa
oli todellisuudessa kymmenii vuosia kol-
me rinnakkaista koulumuotoa: oppikou-
lu, kansakoulu ja kiertokoulu. Seurakun-
nat katsoivat tarpeellisiksi kiertokoulujen
yllidpitimisen sellaisilla harvaanasutuilla
seuduilla, jonne kunnat eivit pystyneet pe-
rustamaan kansakoulua. Kiertokoulu toi-
mi myo6s usein alkuopetuksen antajana.

Kansakoulun oppiaineista ja niiden
tirkeydesta kirjoitti Helsingin yliopiston
pedagogiikan professori Z. J. Cleve jo
vuonna 1874, vaikkakin kirjoitus julkais-
tiin vasta vuonna 1900 Kansanvalistusseu-
ran toimesta. Laulun hin nosti tirkedin
asemaan. Kirjoituksessaan Cleve kirjoittaa
muun muassa:

- - Laulu on luettava kansakoulun tdir-
keimpiin oppiaineisiin, silld sen vaikutus-
ta nuorten mieliin ja heiddan koko sivis-
tykseensd ei voi liian suuresti arvostaa.
Sanat osuvat ymmadrrykseemme, savel tun-
teisiimme, laulu molempiin: siind sen voi-
ma. - -
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KANSAKOULUNOPETTA_]ASEMINAARIT
OPETTAJIEN KOULUTTAJINA

Ensimmiinen kansakoulunopettajasemi-
naari perustettiin Jyviskyldan vuonna 1863
ja sen johtajaksi maarattiin Cygnaeus. Se-
minaariasetuksessa 17.3.1863 oli tarkkaan
mairitelty oppiaineet tuntijakoineen seki
mallikoulun (harjoituskoulun) jéirjestimi-
nen. Aluksi seminaari oli nelivuotinen.
Opetusharjoittelu tapahtui viimeiseni opis-
keluvuotena. Miesten ja naisten osastojen
opetussuunnitelmat poikkesivat jonkin
verran toisistaan, mutta molemmissa lau-
lu ja soitto olivat keskeiselld sijalla. Nii-
den opetusta oli jopa enemmin kuin suo-
men kieltd. Vuoden 1866 opetussuunni-
telmassa laulua ja soittoa oli yhteensi nel-
jan vuoden aikana 20 viikkotuntia. Kai-
ken kaikkeaan eri aineiden opetusta oli
viikoittain yli 50 tuntia. “Kuvaantoa” oli
my0s paljon, 19 tuntia, samoin kisityota,
miehilli kolmena ensimmaiiseni vuonna
28 tuntia ja naisilla 16 tuntia. (Nurmi 1995,
34.) Opetuksen mairai kauhisteltiin, mutta
toisaalta seminaarin opiskelijat olivat enim-
mikseen vailla pohjakoulutusta.

Kansakoulunopettajiksi rekrytoitui
etenkin maaseudun nuoria, useimmiten
maanviljelijiperheisti. Vield vuonna 1960
maaseudulta tulleiden opiskelijoiden osuus
oli 60 % opintoihin valituista (Rinne 1989,
103). Useimmilla heisti ei ollut ennen se-
minaariaikaa juurikaan mahdollisuutta
musiikin opiskeluun. Musiikkitaitoja he
kuitenkin tarvitsivat opettajina. He toimi-
vat myos usein kylikuorojen johtajina,
joten vankka musiikillinen osaaminen oli
tarkeda.

SEMINAARIEN MUSIIKINOPETUS:
SOITTOA, LAULUA JA NUOTTIOPPIA

Kansakoulunopettajaseminaareissa opiske-
lijat saivat siis perusteellisen opetuksen
musiikissa. Sithen kuului harmoninsoittoa,
edistyneemmille jopa pianon- ja urkujen-
soittoa, laulua, teoriaa ja laulun opetusop-
pia. Kuorolaulu kuului itsestidn selvisti
my0s ohjelmaan.

Seminaarien musiikinopettajat olivat
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sekd kuorolaulun etti erilaisten musiikki-
pedagogisten menetelmien, erityisesti s~
veltapailun tuntijoita ja kehittijia. He oli-
vat myOs siveltijid. He julkaisivat ahke-
rasti kuorokokoelmia, oppikirjoja ja ope-
tusoppaita. Jyviskyldn seminaarissa kuo-
rolaululla oli tirked sija. Sen ensimmiiset
musiikinopettajat E.A. Hagfors (1827—
1913) ja PJ. Hannikainen (1854-1924) —
kumpikin toimi virassa 30 vuotta — olivat
suomalaisen kuorolaulun uranuurtajia.
Musiikinopetuksessa kuorolaulu oli kes-
keiselld sijalla. Molemmat sivelsivit myos
runsaasti kuorolauluja. My6s muissa se-
minaareissa oli merkittivid musiikkimie-
hia, kuten Martti Hela (1890-1965), joka
ehti toimia Sortavalan, Rauman, Kajaanin
ja Heinolan seminaareissa ja tuli lopulta
vuonna 1947 Helsingin viliaikaisen opet-
tajakorkeakoulun rehtoriksi. Merkkimies-
ten lista on pitkéd, mutta tuon tihén lisaksi
nimet Mikael Nyberg (1871-1940) ja Axel
To6rnudd (1874-1923) Rauman seminaa-
rista. Arvo Riikkonen (1906-1978) oli
heidin seuraajansa yli 30 vuoden ajan.
Wilho Siukonen (1885-1941) vaikutti
puolestaan Sortavalan seminaarissa. Jyvis-
kylin opettajakorkeakoulun opettajista
nostan lisiksi esiin Olavi Ingmanin (1903—
1990). Tistéd listasta puuttuu epiilematta
tarkeita henkil6itd, mutta kisitykseni mu-
kaan juuri mainitsemani opettajat ovat
eniten vaikuttaneet kansakoulujen musii-
kinopetukseen.

Martti Hela kirjoittaa Suomen Lau-
lunopettajien yhdistyksen vuosikirjassa II
(1953, 3-24) laajan kuvauksen “nuottilau-
lun” osuudesta suomalaisessa kansakoulus-
sa. Hénella oli my6s oma menetelminsa,
johon laulunimet kuuluivat suomalaiskon-
sonanteiksi muutettuina (esim. fa = vu).
Hin esitteli jopa virinuottijirjestelman,
joka hinen mukaansa helpotti sivellajista
toiseen siirtymisti. Artikkelissaan hén to-
teaa heti alkuun, etti 1900-luvun alussa
sekd oppikoulun ettd kansakoulun opetus-
tavoitteet olivat korkealla ja tuloksia saa-
tiin. Martin Wegeliuksen Suomeen tuoma
kaavalaulumenetelmai alkoi saada sijaa kan-
sakouluissa 1800-luvun lopulla. T6rnud-
din kehittimit kaavalaulut olivat kansa-
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kouluissa kaytossd ilmeisesti jokseenkin
laajasti. Tosin monin paikoin ne tuottivat
tuskaa seka oppilaille ettid ehké opettajil-
lekin. Oppilaat kirjoittavat: “On vaikeata
laulaa nuottiloilla ja opettaja on vihainen”,
“Saa ponnistella, jotta pai tulee mariksi”.
Hela kertoo my0s olleensa Tornuddin
mukana kouluhallituksen jirjestimaissi
tarkastuksessa. Erddssd koulussa Tornudd
oli todennut, etti laulu on nuottilauluksi
liian pitka ja vaikea, jolloin Hela oli tuu-
mannut, ettd se on Térnuddin laulukirjas-
ta. Tahdn Tornudd oli vastannut: “Se on
siitd huolimatta liian pitka ja vaikea”. (Hela
1953.)

Tornuddin ja Helan lisiksi ainakin
Arvo Riikkoénen oli hyvin perehtynyt re-
latiiviseen solmisaatioon kiasimerkkeineen
jo 1930-luvulla. Ilmeisesti hin oli tutus-
tunut Curwenin Tonic-solfa-metodiin.
(http://www?2.siba.fi/aleatori/
index.php?id=281&la=fi) My6s Ingmanilla
oli oma kisimerkkijarjestelmi, joka perus-

tui Werlén kehittimain kasimerkkijérjes-
telméin (ks. Linnankivi & Urho 1981, 217;
Ingman 1963, 362-364.) Ingmanin jirjes-
telmiéstd Paavo Kiiski on todennut, ettd
Ingmanin sininsd hyvit ja tavoitteelliset
musiikin perussisiltdjen omaksumiseen
tahtadvat metodit eivit “oikein kolahta-
neet” tavalliseen peruskoululuokkaan, jo-
ten hin hakeutui opiskelemaan 1960-lu-
vulla Klemetti-Opistoon unkarilaisen Ko-
daly-menetelmii opettaneen Péterin op-
piin. (Kiiski 2001.)
Kansakoulunopettajilta vaadittiin kou-
lutukseen tultaessa “hyvikorvaisuutta ja
terveytta”. Rinteen (1989, 158-162) mu-
kaan varsinkin sodan jilkeen musiikki ja
liikkunta olivat tirkeitd valintakriteereji
(vuosina 1946-1967). Hin toteaa myds,
ettd maanviljelijoiden jilkeldiset ovat ol-
leet parhaita useimmissa kouluaineissa,
mutta erityisesti uskonnossa, kisityOssi ja
musiikissa. Vaikka kansakoulunopettajat
olivat useimmiten varsin musiikkiin suun-
tautuneita, valtakunnallisesta opetussuun-
nitelmasta puuttuivat selkeit perusperiaat-
teet ja hyvd musiikinopetus oli varsin opet-
tajakohtaista, seikka, johon jo Cleve kiin-
nitti huomiota: “Laulunopetuksen menes-



tys riippuu kuitenkin, kenties enemmain
kuin muiden aineiden, opettajasta” (Cle-
ve 1900.).

Seminaareissa opiskelijat saivat tarkat
ohjeet oppituntien rakenteesta. Laulutun-
neilla piti olla nuottioppia. Lisiksi oli vir-
sid ja “hupilauluja”, joita opittiin seka kaa-
vojen avulla ettid korvakuulolta. Sanojen
ulkoa oppiminen oli tirkedd. 1800-luvun
lopulla ja vield 1900-luvullakin koulujen
oppituntien rakenne perustui Herbartin
kehittimain muodollisiin asteisiin, jotka
Mikael Soininen sovelsi muotoon havain-
nollisuuden, kisitteellisyyden ja harjoituk-
sen aste. Laulutunneilla titd jakoa ei tdy-
sin noudatettu, mutta pohja-ajatus varmasti
16ytyy my6s laulutuntien rakenteesta. (Ks.
Rautiainen 2003.)

LAULUNOPETUKSEN SISALTO
KANSAKOULUSSA

Kuten edelld olen kuvannut, varsinkin
1800-luvun loppupuolella ja 1900-luvun
alkuvuosikymmenini kiinnitettiin voimak-
kaasti huomiota siveltapailuun ja musii-
kinteoriaan. Usein timi opetus oli kui-
tenkin kaukana toiminnallisuudesta ja kyt-
kemisesta itse musiikkiin (Hela 1953).
Oppiaineen nimi oli laulu, ja laulaminen
olikin ainoa musiikillinen tyotapa. Laulu-
jen aihepiirit olivat lihinnid Cygnaeuksen
ansiosta muutakin kuin virren veisuuta,
lahinnd kansanlauluja ja erityisesti edelld
mainittujen seminaarimiesten (my6s Heik-
ki Klemetin) sdveltimii koululauluja.Vii-
meksi mainitut ehki olivat sitten naiti
“hupilauluja”. Rautiainen (2003) kiinnit-
tdd huomion siihen, etti jo 1930-luvun
lopulla Wilho Siukonen halusi tuoda mu-
siikkilitkunnan opetusohjelmaan. Mitiin
ohjeita hin ei kuitenkaan sisallyttinyt lau-
lukirjaansa ja opetusoppaaseensa. Laulu-
leikit kuuluivat ilmeisesti pikemminkin
voimistelutunteihin. Opiskelijat jopa pro-
testoivat lilkunnan liittimistd laulutuntei-
hin opetusharjoittelussa todeten, ettei yh-
teen viikkotuntiin mahtunut “tomistysti”.
(Emt. 249-250.) Laulaminen kuului joka
tapauksessa koulun arkeen muutenkin kuin
laulutunneilla. Koulupiiva aloitettiin aa-
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muhartaudella, johon kuuluivat yhteiset
virret. Niitd opeteltiin my0s erityisesti us-
kontotunneilla. My6s jumalanpalvelusvir-
sid opeteltiin. Itsendisyys- joulu-, ditien-
paivi- ja kevitjuhlat sisilsivit sekd yhteis-
laulua ettd kuoro- ja sooloesityksia. Usein
koko kyld osallistui koulun jirjestimiin
juhliin.

Hela (1953) arvioi, ettd kansakoulu-
jen laulunopetuksen taantumiseen vaikut-
ti osittain juuri lilan vaativa siveltapailun
ja teorianopetus ja siksi siirryttiin yha
enemmin korvakuulolauluun. T4mai ei kui-
tenkaan antanut riittavisti toiminnallisuutta
lapsille ja lapset kirjoittivatkin: “Laulu on
ikdvad — ei se toimita mitdin”. Toinen te-
kija laulunopetuksen taantumiseen oli epai-
lemitti se, ettd kouluhallituksen ylitarkas-
tajana vuodesta 1919 tarmokasta tyoti teh-
nyt Térnudd kuoli jo vuonna 1923. Seu-
raava musiikin ylitarkastaja nimitettiin kou-
luhallitukseen vasta vuonna 1959, jolloin
Olavi Pesonen tuli virkaan.

Vaikka seminaarien musiikinopetus
antoi vankan pohjan menestykselliselle
musiikinopetukselle, monet kuvaukset an-
tavat ankean kuvan kansakoulujen laulu-
tunneista. Opettaja laulaa ja soittaa har-
monia ja lapset laulavat jos laulavat. Nuot-
tilaulu koetaan vaikeaksi, kuten edelli on
kuvattu. Laulukokeet ovat yksi piinallinen
luku Suomen musiikinopetuksen histori-
aa. Laula, tai “itke ja laula”.Téllaisia muis-
toja on kertonut kerran minulle muun
muassa erds kollega. Hinen mukaansa opet-
tajana oli ankara sodassa upseerina toimi-
nut opettaja, joka oli valmistunut sodan
jilkeen kansakoulunopettajaksi ja kaytti
edelld mainittua metodia laulukokeen yh-
teydessi. Niitd sotaveteraaneja oli itse asi-
assa jokseenkin runsaasti, koska sodan jal-
keen monet “jermut” opiskelivat kansakou-
lunopettajiksi. (Nurmi 1995, 279.)

Laulunopetukseen tarvittiin myos op-
pikirjoja. Jo varsin pian kansakoululaitok-
sen perustamisen jilkeen alkoi ilmestya
laulukirjoja. Tampereen kaupunginkirjas-
tossa on lihes 300 nimeketta (273 kpl)
vuoteen 1959 mennessi ilmestyneisti lau-
lukirjoista.1800-luvun loppupuolella il-
mestyi yli 30 laulukirjaa, joista useimmat
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oli tarkoitettu koulujen laulukirjoiksi, niin
oppikouluun kuin kansakouluunkin. T4a-
min artikkelin fokuksessa eivit ole laulu-
kirjat ja niiden sisilto, mutta kiinnitin
huomion siihen, etti laulukirjojen sisaltod
uudistui voimakkaasti 1950-luvun lopul-
la, kun Pukkila — Raution Musiikkia op-
pimaan ilmestyi vuonna 1957, jolloin soit-
tamista tuotiin my6s kansakouluun. Tuol-
loinhan juuri Orff-pedagogiikka oli ran-
tautumassa Suomeen ja Rautio oli yksi
innokkaimpia uusien metodien vilittdja.
Esipuheessaan kirjantekijét toteavat muun
muassa:

Koulujemme musiikinopetus on monessa
suhteessa polkenut paikallaan viime vio-
sikymmenind, eikd muissa maissa tapah-
tunut kehitys ole tiahin saakka saavutta-
nut meilld sanottavasti vastakaikua. Nyt
on kuitenkin muutos tapahtumassa ja uu-
det menetelmat ja opetustavat alkavat lo-
pulta loytid tiensd meidinkin maaham-
me. (Pukkila 6 Rautio 1968, 3.)

KANSAKOULUNOPETTAJIEN
TAYDENNYSKOULUTUSKURSSIT I1Q0OO0—
LUVUN PUOLEENVALIIN MENNESSA

Kansakoulunopettajat ovat aina olleet in-
nokkaita opiskelemaan. Viime vuosisadan
alussa kurssit olivat yleensd massatapahtu-
mia. Kansakoulunopettajille suunnattua
musiikkikurssitoimintaa jirjesti ennen kaik-
kea vuonna 1909 perustettu Suomen Lau-
lunopettajain yhdistys (SLY). Taydennys-
koulutuksen kokemisen tirkeiksi osoittaa
se, ettd kansakoulunopettajille tarkoitetul-
le ensimmiaiselle kolmiviikkoiselle kesikurs-
sille Kajaanin seminaarissa vuonna 1910
osallistui 87 opettajaa ja “harrastus asiaan
vallan erinomainen”. (Viinianen 1959, 14;
ks. myds Opettajain lehti, OL 1910/24.)
SLY jérjesti vastaavanlaisia kursseja myos
kesind 1911, 1912 ja 1914. Erityisesti ke-
san 1914 kurssi Turussa on ollut yleiséme-
nestys. Mukana oli 260 osanottajaa, kansa-
koulunopettajia, laulunopettajia ja seminaa-
rilaisia. (OL 1911/12 ja 44; OL 1912 /16;
Kansakoulun lehti, KL 1912/9-10 ja 11—
14; KL ja OL 1912/18; OL 1914/45.)
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Kurssitoiminta keskeytyi kuitenkin
kansalaissotaan ja elpyi vasta 1920-luvul-
la, kun vuonna 1925 perustettu Musiikki-
pedagogien liitto, johon Suomen laulun-
opettajien yhdistys oli liittynyt, jarjesti Vaa-
sassa kesilld 1927 kurssin. Tille kurssille
osallistui 169 kansakoulunopettajaa (Lai-
takari 1988, 241; Vidninen 1959, 34.) Seu-
raava tieto Suomen laulunopettajien yh-
distyksen (SLY:n) jarjestimistd kursseista
on Heinolan kurssi kesilli 1947. Se jar-
jestettiin yhdessi Kansakoulunopettajain
Jatko-opintoyhdistyksen kanssa. Osallistujia
oli 250, laulun- ja kansakoulunopettajia.
Opettajina olivat muun muassa Martti
Hela, Olavi Ingman, Olavi Pesonen, L. Arvi
P. Poijarvi ja Arvo Vainio. (Vddninen 1959,
54.) SLY jarjesti myos nelipéiviisen kurs-
sin kansakoulunopettajille yhdessi Kou-
lun Kerhokeskuksen kanssa Kuopiossa
kesalld 1952. Kesdn 1953 kurssin SLY jar-
jesti Helsingissd. Kurssi kesti kuusi paivaa
ja se oli tarkoitettu seké laulunopettajille
ettd kansakoulunopettajille. (Viidnianen
1959, 64-65.)

My6s kansakoulunopettajille jéirjeste-
tyt yliopistolliset lomakurssit alkaen vuo-
desta 1884 sisalsivit musiikkia. Laulu kuu-
lui retkiin ja luentojen lomaan ja myos
musiikkiaiheisia luentoja pidettiin. (Laita-
kari 1988, 242-244.)

Helsingin yliopistossa jarjestettiin yli-
opistollisia jatkokursseja kansakoulunopet-
tajille vuodesta 1907. Nailla kursseilla oli
aina vuoteen 1911 my6s musiikkiluentoja
(Laitakari 1988, 244-245; KL 1908/13-
14).Viime vuosisadan alun ensimmiinen
musiikkikasvatuksen suuren uudistajan
Emile Jacques-Dalcrozen rytmiharjoituk-
set esiteltiin jo vuonna 1908, kun Ilmari
Krohnin kurssiin kuului paitsi “siaveloppia
ja sithen liittyen d4nentapaamisharjoituk-
sia luennoitsijan kehittimin jirjestelmin
mukaisesti ja akustisen harmoonin avul-
la”, my6s “rytmiharjoituksia ruumiinliik-
keilld sveitsildisen Jaques-Dalcrozen jir-
jestelmin pohjalta”. (Laitakari 1988, 245.)
On merkille pantavaa, miten nopeasti uu-
det ajatukset saavuttivat Suomen viime
vuosisadan alussa. Ilmeisesti Krohn oli
kuunnellut Jaques-Dalcrozen demonstraa-



tioita, joita tdma piti eri puolilla Euroop-
paa vuosina 1903—-1905. Esitteleménsa ide-
at Jaques-Dalcroze oli koonnut viisiosai-
seksi metodioppaaksi, joka oli ilmestynyt
vuonna 1906. Samana vuonna hin alkoi
my0s kurssittaa opettajia (Juntunen 1999,
53; Juntunen 2004, 23-24.). Olisi mielen-
kiintoista tietdd, miten Ilmari Krohn piti
rytmiharjoituksia “ruumiinliikkeilla”; oli-
vatko liikkeet tanssillisia, oliko tilan kayt-
t6 mukana, vai tyydyttiinko paikallaan teh-
taviin liikkeisiin.

Vuodesta 1905 Koulutoimen ylihalli-
tus jéirjesti vuorovuosin eri seminaareissa
luentokursseja kansakoulunopettajille.
Niissd oli joitakin musiikkia kisittelevid
luentoja. Lisiksi opettajat voivat seurata
harjoituskoulujen ja seminaarien musiikin-
tunteja. (Laitakari 1988, 248.)

Erilaisia kesikursseja pidettiin my0s
kansanopistoissa ennen talvi- ja jatkosotaa.
Esimerkiksi Oriveden Opistossa jérjestet-
tiin vuodesta 1929 Kansankorkeakoulun
kesikurssi- nimelld yli seitsenviikkoinen
kurssi, joka vuoden 1931 esitteen mukaan
“on tarkoitettu sellaisille kehittyneemmille
henkiléille, joilla ei ole tilaisuutta tai tar-
vetta kayda talvella toimivaa 6-kuukau-
tista kansankorkeakoulua, kuten yli- ja
alakansakoulun opettajille”. Nama kurssit
sisdlsivit paljon muutakin kuin musiikin-
opetusta, mutta sekid pakollisiin ettd va-
linnaisiin seminaareihin, harjoituksiin ja
kerhoihin kuului my6s musiikki sisiltien
jopa soitinopintoja. (Oriveden Opisto
kesilla 1931 -esite.)

Pelkistiain kansakoulunopettajille
suunnattua musiikin tiydennyskoulutusta
jarjestettiin Oriveden Opistossa myo0s jo
ennen sotia. Sielld pidettiin kesind 1936—
1939 “Kansakoulunopettajien kiytinnol-
liset laulukurssit”, jotka kestivdt 15 pai-
vai. Opettajien joukossa oli Heikki Kle-
metti, samoin L. Arvi. P. Poijirvi. (Orive-
den Opisto kesilld 1931 -esite). Oksasen
(1959, 53—-54) mukaan kursseilla oli opet-
tajina edelld mainittujen lisiaksi my6s muun
muassa Wilho Siukonen ja Sulho Ranta.
Oksanen painottaa my0s, ettd kurssit oli-
vat nimenomaan kaytinnollisia.
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KLEMETTI-OPISTO JA MARTIN
‘WEGELIUS INSTITUTET
KANSAKOULUNOPETTAJAN
MUSITKKIKASVATTAJINA

Merkittiva edistysaskel kansakoulunopet-
tajien tiydennyskoulutuksessa olivat vuon-
na 1952 perustetun ja vuonna 1953 toi-
mintansa aloittaneen Klemetti-Opiston
kesikurssit Oriveden Opistossa. Kun opis-
ton perustaja dir.mus. Arvo Vainio 1950-
luvun alussa alkoi suunnitella Klemetti-
Opiston kuorokursseja, hinen ensisijainen
kohderyhminsi olivat juuri kansakoulun-
opettajat. Varsin pian toimintaa laajennet-
tiin kuorokoulutuksesta niin, etti se 1960-
luvulla kattoi miltei kaiken mahdollisen
musiikin alalta painottuen kuitenkin kuo-
rokulttuuriin ja musiikkipedagogiikkaan.
Kuorokulttuurin kehittimisen lisiksi Arvo
Vainio oli nimittiin erittidin huolestunut
koulujen musiikinopetuksen tilasta (Kle-
mettildinen 5-6/1958, 2-3).

Klemetti-Opiston pedagogisilla kurs-
seilla tulivat tunnetuiksi niin Orff-peda-
gogiikka kuin Kodaly-menetelmikin. Orf-
fin oppeihin tutustuttiin jo 1950-luvulla
aloitetuilla Nuorison musiikinohjaajakurs-
seilla. Kodaly-menetelmi astui kuvaan
1960-luvulla, kun unkarilainen professori
Jozsef Péter tyoskenteli Klemetti-Opistossa
kesind 1961-1968. Hin sai aikaan suuren
saveltapailuinnostuksen kansakoulunopet-
tajissa, jotka olivat perustamassa musiik-
kiluokkia eri puolille Suomea. Hin myos
kasvatti seuraajikseen niin Paavo Kiiskin,
Eero Hakkaraisen, Anna-Maija Sillanpién,
Tauno Vinttisen ja monet muut.

Sotien jilkeen oli alettu kiinnittda
huomiota kerhotoimintaan, joka lisisi kan-
sakoulujen kulttuuriharrastuksia. Koulu-
hallituksen jérjestimien kerhonohjaaja-
kurssien kdyminen oli jopa ehtona vaki-
naisen viran saamiseksi. Klemetti-Opiston
kurssit hyviksyttiin my6s tillaisiksi kurs-
seiksi. Nuorison musiikinohjaajakurssit
olivat useille opiskelijoille vahintidn yhta
tirked silmienavaus ja alku oman musii-
kinopetuksensa kehittimiseen kuin kuo-
rokurssitkin. Vaikka laulutuntien osuus oli
vihdinen kansakouluissa: 1-2 viikkotun-
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tia, monet opettajat pitivit musiikkiker-
hoja ja huolehtivat muutenkin siité, ettd
kouluissa laulettiin ja soitettiin. Esimerkiksi
nokkahuilut ja Orft-soittimet alkoivat tulla
suosituiksi jo 1950-luvulla.

Klemetti-Opistosta tuli my6s monien
kansakoulunopettajien musiikkiin erikois-
tumispaikka. Nuorison musiikinohjaaja-
kursseista oli kehitetty monien vaiheiden
jalkeen patevoittimiskurssi, joka vastasi
opettajakorkeakoulujen erikoistumisopin-
toja ja toteutettiin yhdessia Helsingin vali-
aikaisen opettajakorkeakoulun kanssa vuo-
sina 1969-1974 kouluhallituksen suostu-
muksella. T4ta viylaa kayttien arviolta 120
opettajaa sai suoritetuksi musiikin erikois-
tumisopinnot. Monet “klemettildiset” suo-
rittivat myos erikoistumisopintonsa eri
opettajakorkeakouluissa. Olen arvioinut
lisaksi, ettd pelkistian vuosina 1953-1968
Klemetti-Opistossa sai erilaisilla kursseil-
la musiikinopetusta lihes 1500 kansakou-
lunopettajaa.

Klemetti-Opiston mallin mukaisesti
perustettiin Suomen ruotsinkieliselle vi-
estolle Martin Wegelius Institutet. Se pe-
rustettiin vuonna 1956 ja aloitti toimin-
tansa vuonna 1957. Samoin kuin Klemet-
ti-Opistossa kurssilaisista valtaosa oli al-
kuvuosina kansakoulunopettajia. Ohjel-
massa oli kuorokoulutuksen lisiksi muun
muassa nokkahuilun soittoa.Vuonna 1959
opetus oli jirjestetty viideksi linjaksi: kuo-
rolaulu-, orkesteri-, koulumusiikki-, kirk-
komusiikki- ja musiikinjohtajalinjoiksi.
Varakanttori- ja musiikinjohtajatutkintoja
alettiin jarjestdd vuonna 1965. (von Bons-
dorft & Djupsjobacka 2006, 25, 28, 32.)
Kansakoulunopettajille jirjestettiin myos
Kouluhallituksen hyviksymiid musiikin
erikoistumiskursseja samaan tapaan kuin
Klemetti-Opistossa vuosina 1972-1973
(emt. 2006, 85).

KANSAKOULUNOPETTAJA, KYLAN
KULTTUURIPERSOONA

“Kansankynttild” on ollut yleinen ilmaus
— jossain vaiheessa se on saanut my6s kiel-
teisen savyn, koska sithen on liitetty myds
vaatimus mallikansalaisuudesta. Kansakou-

FJME 2009/ vol. 12 nr. 1

lunopettaja oli kuitenkin pitkdin erityi-
sesti maaseudulla tiarkea kulttuurivaikut-
taja. Kansakoulunopettaja oli monessa
mukana: urheiluohjaajana, kuoronjohtaja-
na, partionjohtajana. Kaupungeissa kansa-
koulunopettajien asema ei ollut yhti na-
kyva.

Kansakoulunopettajan status on toki
vaihdellut eri aikoina. Autonomian aikana
kansakoulunopettaja joutui usein toimi-
maan kunnallisissa tehtdvissd kunnansih-
teereind ja muissa vastaavissa tehtdvissa.
Kylikuorojen johtajina he valmistivat kuo-
rojaan niin oman pitdjan tilaisuuksin kuin
vaikkapa Laulujuhliin, joita Kansanvalis-
tusseura alkoi jirjestdd vuodesta 1876.
Ennen viime sotia kansakoulunopettajat
olivat innokkaita suojeluskuntalaisia — he
kokivat sen isinmaallisuutena. Aika oli
tosin poliittisesti hankala, kun kansalais-
sodan aiheuttamat traumat olivat vaikeita
kohdata, eikéd niita ehka kisitelty. Sotien
jilkeen kansakoulunopettajat pyrkivit pi-
tdmaian poliittiset nikemyksensi sivussa,
vaikka monilla paikkakunnilla d4rivasem-
misto teki kanteluita ja ilmiantoja mah-
dollisesti vanhojen kaunojen vuoksi (Ran-
tala 1997, 13-14, 63.)

MUSIIKKIKASVATUKSEN ASEMA
OPETTAJANKOULUTUKSESSA
PERUSKOULUUN SIHRTYMISEN JALKEEN

Kansakoulussa taito- ja taideaineiden, nii-
den osana musiikin, asema oli ollut vahva.
Opettajilta edellytettiin korkeatasoista
osaamista néissd aineissa. Peruskouluun
siirryttiessi 1970-luvulla oli paljon jin-
nitteitd monessa suhteessa. Millainen tuli-
si olla peruskoulunopettajan koulutus?
Akateemisuuden vaatimukset tulivat esil-
le heti vuonna 1974 opettajankoulutuk-
sen siirryttya yliopistoihin ja varsinkin sen
jilkeen, kun luokanopettajien maisterikou-
lutus aloitettiin yliopistoissa vuonna 1979.
Yliopistoon adaptoitumisen yhteydessi
vield monet kansakoulunopettajankoulu-
tuksen seminaarikidytinnot olivat voimas-
sa, kuten taito- ja taideaineiden aseman
merkityksen ymmartiminen. Sitd on kui-
tenkin murennettu 2000-luvulle tultaessa



jokaisessa opetussuunnitelmauudistukses-
sa. On siksi syytd olla huolissaan perus-
koulun musiikinopetuksesta. Huolestutta-
vinta on opettajankoulutuslaitosten vihen-
tynyt opetus kaikissa taito- ja taideaineis-
sa mukaan lukien musiikinopetus. MyGs
se, ettd useimmista laitoksista poistettiin
paasykokeen yhteydestd musiikin naytteet
ja musiikkiharrastuksesta aikanaan anne-
tut pisteet pyrittiessi koulutukseen lope-
tettiin, ovat epiilemittd vihentineet mu-
siikkiin suuntautuneiden opettajien pai-
sya koulutukseen. Tietenkin opettajankou-
lutuslaitokset saavat edelleen hyvii ja
monitaitoista ainesta. Monilla on vahva
musiikkitausta, joten musiikkiin erikoistujia
riittdd, mutta my0s toista ddrilaitaa edus-
taa moni koulutukseen hyviksytty.

Loprukst

Kansankoulunopettajilla aikanaan ja ny-
kyisilli luokanopettajilla on ollut ja on
edelleenkin keskeinen merkitys musiikki-
kasvattajina ja kulttuurivaikuttajina. Vaik-
ka viime vuosien supistukset taideainei-
den opetuksessa niin peruskoulussa kuin
opettajankoulutuksessakin ovat antaneet
aihetta huoleen, niyttiisi tulevaisuus kui-
tenkin valoisalta. T4néddn ainakin juhlapu-
heissa korostetaan taiteen merkitystd ih-
miseksi kasvamisessa. My0s sivistystd ko-
rostetaan. Monikulttuurisessa ymparistos-
sd ja syrjaytymisen ehkiisyssa juuri musii-
killa on monia mahdollisuuksia kansalais-
ten parempaan elimiin.
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Abstract

This article examines the role and signifi-
cance of elementary school teachers in the
Finnnish music education covering Finn-
ish general education from the sixteenth
century to today. It focuses on the time
before the school reform in the 1970s,
when the comprehensive school system
was established. Some features of the last
40 years in comprehensive schools and
teacher education are also described. By
way of an introduction the writer shows
how the Lutheran church and the wider
society pushed for the literacy of the pop-
ulation. Differences in educational attitudes
in political circles before Finland became
independent are also addressed. The arti-
cle layes an onverview on the music edu-
cation in elementary schools from the
1860s, when the elementary school sys-
tem was established in Finland and the
education in teachers’ colleges. The music
pedagogues in the latter constructed the
base of music education in elementary
schools emphasizing solfége methods and
singing.They also composed school songs.
Music lessons in teacher training had a
central position in the syllabus. In-service
training and summer courses for teachers
have played a central role in the Finnish
teachers” work and teachers have also par-
ticipated eagerly in these courses.
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Paradigms and
Paradigm Shifts in
German Music Education

INTRODUCTION

t the core of comparative

music education as a field of

research are analyzing and

describing music education

systems in various countries

in order to improve music

education internationally.

While there are various meth-
ods and methodologies in the field of com-
parative music education (Kemp and Lep-
herd 1992), there are many problems re-
lated to terminology and language as well
as to the structure of systems which are
not easy to understand if one is not famil-
iar with a country’s intellectual, educa-
tional and institutional tradition. Particu-
larly concerning Germany, there are some-
how magical terms such as Bildung or Di-
daktik that are at the core of every kind of
schooling or instruction, even research in
the educational sciences in Germany. Be-
cause these words are difficult to compre-
hend for people not familiar with this tra-
dition, the history and concepts of Ger-
man music education have long been rel-
atively unknown in international music ed-
ucation, even if, on a more superficial lev-
el, some aspects such as the German tra-
dition of art music, German folk songs or
the Orft approach gave the impression that
German music education is well-known.
However, if one takes a closer look at par-
ticularly American music history publica-
tions, it is most surprising that there is
superficial and even sometimes wrong in-
formation about music education in Ger-
many (Mark 1999, 33). It seems that the
interest in music education systems of var-
ious countries stops at the very points

where there is a need for becoming fa-
miliar with difficult concepts such as Bil-
dung or Didaktik, although they have been
intensely investigated, even in English
(Gundem and Hopmann 1998), but not
much taken into account in music educa-
tion research.

The fact that there are many prob-
lems regarding comparative music educa-
tion should not be an excuse for failing
to build connections between systems of
music education that do have similar terms
such as the German and the Scandinavian
educational tradition. Bildung and Didak-
tik are familiar terms in Northern Europe
and particularly in Finland. This should
be a good starting point for research in
historical and comparative music educa-
tion, which can often be connected. In
order to improve music education in the
21* century, comparative music education
is a crucial field of research.

The history of music education in a
specific country is not just the story of a
continuous success, according to old evo-
lutionary models. There are many turns,
detours and even mistakes that make the
history of music education in any given
country interesting and worth investigat-
ing from a historical and comparative point
of view. This paper explores some of the
paradigm shifts in German music educa-
tion and wants to encourage future re-
search both in historical and comparative
music education.
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PArRADIGMS, PHILOSOPHIES AND
HippeN IDEAS

In the history of culture and ideas, at cer-
tain times, there have been consistent ways
of looking at the world and interpreting
it. Religion, philosophy and science of-
fered since antiquity various ways of un-
derstanding the world and human exist-
ence. Particularly in science, certain ways
of interpreting and contextualizing results
of research have been important in terms
of creating a consistent worldview that
was often supposed to agree with doc-
trines of religions. Paradigm shifts such as
the Copernican worldview created not
only a revolution in the world of science,
but also in the society as a whole.

Since the 1960s, the term “paradigm”
has been widely accepted for coherent ways
of interpreting the world. “Paradigm”
which goes back to ancient Greece and
Plato, describes a model, pattern or a “phil-
osophical or theoretical framework of any
kind”! in terms of a set of assumptions,
concepts, values, and practices that consti-
tute a way of viewing the reality at a par-
ticular time. In other words, a paradigm
ofters a way of understanding the world,
living and acting in it, no matter if this
concerns the world of science, music edu-
cation or everyday life. This somehow over-
simplified meaning of paradigm does not
completely agree with the original defini-
tion of paradigm created by the historian
of science Thomas Kuhn in his book “The
Structure of Scientific Revolutions” (1962).
For Kuhn, particularly the nature of para-
digms as unifying worldviews, but also
paradigm shifts has been important phases
in the history of science. A paradigm shift
does for Kuhn not so much concern dis-
covering new data, but interpreting them
in a different way.> His favorite example is
Copernicus’ astronomical revolution in the
17* century. Even though Kuhn’s original
ideas only concern science and significantly
distinguished it from the humanities, the
notion of paradigms and paradigm shifts
also proved to be popular apart from the
natural sciences.
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What could the term “paradigm”
mean for music education or for music
education history and is it useful? There
are two more recent publications discuss-
ing the meaning of paradigms for the
music education profession (Abbs 1996;
Panaiotidi 2005).° In music education
theory and practice, the term “paradigm”
might certainly not be useful in a more
general sense in terms of a way of look-
ing at and interpreting the world of mu-
sic education that unites a whole era. In
the history of music education, there are
rarely these huge paradigms dominating
thinking for decades or even centuries. A
paradigm could rather be a certain un-
derstanding and agreement about music
and music education, about approaches,
aims and methods, also about the philos-
ophy of music education being the foun-
dation of the actual music education theory
and practice. But there would also be other
terms to name these unifying theories (or
their changes) such as the traditional Ger-
man terminology “Didaktik concept” (Di-
daktisches Konzept),“turn” as the usual term
in cultural studies to signify important
changes in interpretation and understand-
ing, “movement” exemplifying an impor-
tant idea that unifies people or just “theo-
retical framework,” or “philosophy.” One
advantage of the word “paradigm” is the
fact that, even if it implies the danger of
aiming towards too huge and extended
explanations, it offers an inclusive view of
pedagogical thinking in music education,
not just concerned with philosophy of
music education, but also with the differ-
ent levels of music education theory and
practice.

This paper uses the term “paradigm”
as a working concept for describing pat-
terns of thinking and acting that unify the
whole profession of a music education
system in a specific country at certain
times. It helps identifying important ideas
in the history of music education and
music teaching, particularly regarding shifts
that led to new orientations in the prac-
tice of music education. Even if the use of
the word paradigm might be controver-



sial in terms of philosophical thinking (Pa-
naiotidi 2005, 60—68), it is useful for re-
search in historical and comparative mu-
sic education.

ParaDIGMS IN GERMAN MUSIC
EpucarionN: THE BiGc IDEAS AND THE
REALITY IN CLASSROOMS

There been many different concepts of
music education during the last 200 years
in Germany. They signify a certain under-
standing of the purpose of music educa-
tion at any given time.The paradigms that
are important to music education in Ger-
many are the turns from singing as the
main approach of music instruction to
music education in a much broader and
more professional sense, from art music
to a much more open concept of music,
the shift from content to student or ac-
tion orientation, and the change from in-
put orientation to output orientation.

From “SINGING” TO “MUSIC
EbpucarioN”

From the beginning of music education in
Prussian public schools in 1811* until the
late 1920s, music education was called
“singing,” thereby also naming the main
activity in classes. The main goal was not
only to learn how to sing correctly, but, as
many curricula at this time pointed out, to
train loyal and faithful citizens through sing-
ing, thereby aiming towards emotional
goals. With singing being at the centre of
music instruction in schools, the search for
the right method was a main concern for
many teachers. Similar to the early stages
of music education in countries such as
the United States, many different method
books have been developed, sometimes
corresponding to the demands in curricu-
la. No matter which author wrote the
method books, if Hans Georg Nigeli and
Michael Traugott Pfeiffer (1810) or Theo-
dor Abs (1811), the main issue teachers
have been confronted with was the ques-
tion if students should learn by note or by
rote, from any kind of musical notation
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system or by ear and through imitation.
This was not only a musical problem, but
also a somehow anthropological issue in
terms of defining human beings from a
more intellectual or sensual and emotional
point of view. Early child-centered meth-
ods such as Friedrich Froebel’s (1782-
1852), the inventor of the kindergarten,
concept preferred an emotional approach
of singing, connecting singing in schools
to children’s everyday experiences (Kram-
er 1981, 74-78). But there have also been
other opinions. Particularly in view of the
tradition of Bildung that aims towards char-
acter formation, enabling students to be
self~determined, learning by rote can be a
rather “primitive” way of learning, neglect-
ing human beings’ intellectual capacities.’

In German music education in the first
three decades of the 20" century, there
have been many different influences and
approaches. New educational philosophies
such as the progressive education move-
ment as well as the critical ideas of writ-
ers, composers or scientists inspired new
concepts and ideas about the meaning of
singing and music in schools. Two distinc-
tive schools of thinking that are influenced
by social criticism are characteristic for
the beginning differentiation and devel-
opment of approaches and philosophies
in music education. One is the Kunsterzie-
hungsbewegung, a special movement in the
arts, which proclaimed the significance of
the arts for a renewal of the society by
overcoming human beings’ alienation and
imbalance of mind and body through aes-
thetic experiences. In music, the Freie
Schulgemeinde Wickersdorf (1906), founded
by the German composer and music edu-
cator August Halm (1869-1929) and the
German school reformer Gustav Wyneken
(1875-1864)¢, emphasized the importance
of Western European Art Music that was
performed by school orchestras, but also
discussed and analyzed in music educa-
tion classes. At the same time, the so-called
Wandervogel movement, proposed a differ-
ent meaning of music and music educa-
tion. By emphasizing the importance of
German folk songs which were performed,
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e. g., during hiking or at campfires, the
‘Wandervogel movement aimed towards a
natural and simple way of living, appreci-
ating the German culture and fostering a
sense for community and leadership. This
movement influenced the Jugendmusikbe-
wegung, a group that also attempted a com-
plete renewal of the individual and cul-
ture through the spirit of youth and the
power of music. Performing music instead
of just consuming it was important, al-
though the main emphasis was not on
complicated Western European Art Mu-
sic, but rather on “pedagogical music,” easy
music encompassing simple canons as well
as early vocal music or newly composed
works for recorder or small ensembles.’
Fritz Jode (1887-1970), who was an im-
portant leader in the Jugendmusikbewegung,
published several books in favor of this
concept. Meetings and public recitals such
as the Offene Singstunden, starting in 1926,
where various ensembles performed easy
music so that everybody who wanted
could join and sing along, made this ap-
proach of music education very popular.?

The various approaches and concepts
of music and music education proved that
music as a subject in schools could be
much more than just singing. Finally, in
the 1920s, the subject “singing” was re-
placed by “music education.” This does not
only represent a professionalization of
music as a school subject, but also ac-
knowledges the broader variety of activi-
ties in music education. The German pi-
anist and administrator Leo Kestenberg
(1882-1862) initiated this important
change in German music education. Kes-
tenberg, who was a former piano student
of Ferruccio Busoni (1866—1924), was in-
fluenced by idealistic and humanistic
teaching philosophies, also by Plato’s ide-
as, and believed in the musical abilities of
every child. In his book, “Musikerziechung
und Musikpflege” (1921), he proposed a
gradual music education program from
kindergarten to the university in order to
develop students’ inmost musical abilities,
also their moral feeling and judgment.
Kestenberg particularly believed in the

FJME 2009/ vol. 12 nr. 1

power of Western European Art Music and
wanted music education in schools to have
the broadest possible approach, reaching
as many students as possible to help them
developing their innate musicality and to
become mature and moral individuals. The
so-called Kestenberg reform in the 1920s
was the most important reformation in
German music education and not only
established music education as a profes-
sional subject in schools, but also created
new teacher education programs.’

Was the Kestenberg reform success-
ful, and did German music education reach
a new level of proficiency and profession-
alism? Kestenberg would have desired it,
but this did not happen. The way history
works, particularly in music education, is
not always logic and progressive, moving
towards a better future. Sometimes, there
are turns causing a delay, so that it takes a
long time until something is finally put
into practice.'” This is also true for the
change from music education to singing.
When the National Socialists rose to pow-
er, singing became again the most impor-
tant activity in music education because
singing patriotic songs supported the train-
ing in National Socialist ideology. This
seems like a step back in the history of
the professionalization of music education,
and it took German music education some
time to realize music education’s aesthet-
ic potential again.

Even after World War II, singing has
still been the most important activity in
music education, even though the subject
was now called music education. It took
the serious critique of the German phi-
losopher Theodor W. Adorno (1903—
1969)!" and others' to raise a conscious-
ness for the dangers and limitations of sing-
ing and the real benefit music education
can have in terms of aesthetic education.
The final steps in order to overcome mu-
sic education’s focus on singing have been
two publications, one by Michael Alt
(1968), proclaiming the value of Western
European Art Music for music education,
and the other one by Dankmar Venus
(1969), systematically describing possible



areas of activities in music education. These
two publications and many others finally
proved that music education is supposed
to be more than singing songs.

Today, singing is one among many
activities in German music education. But
there are still problems related to singing,
not so much different from the issues of
the past such as learning by note or rote,
the repertoire of songs, or the danger of
songs being used for various purposes. But
there are certainly problems concerning
each approach and each kind of music in
music education, particularly regarding
Western European Art Music.

From WESTERN EUROPEAN ART
Music To A VARIETY OF MUSICS

After music became a mandatory subject
in public schools, featuring more musical
activities than just singing, old ideas about
the transformative power of music and its
impact on people’s souls and personalities
became popular again. Plato’s notion about
the meaning of music for moral educa-
tion and character formation as well as
variations of Friedrich Schiller’s thoughts
on the aesthetic education of man have
again played a role in the public discus-
sion. While according to Plato, music is
the most effective force in training and
educating people, for Schiller, harmoniz-
ing the various inner drives such as the
intellectual, emotional, creative forces is
one of the key tasks for the arts. Art and
music, but only highly developed and elite
forms, offer opportunities for facilitating
the original inner balance of human be-
ings that helps them to become the mor-
ally, intellectually and creatively rich per-
sons they have been determined to be.
While the idea of transforming hu-
man beings and healing the world could
be connected with various kinds of mu-
sic, Western European Art Music has in
many countries been the most important
kind of music for an approach of music
education aiming towards character for-
mation or the education of feelings. While
in American music education philosophy
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the concept of Bennett Reimer, first pub-
lished at the beginning of the 1970s, is
well known and had a deep impact on
music education theory and practice, in
Germany, the movement of Kunstwerkori-
entierung (focus on music as art work) was
important in the 1960s and 1970s. The
most prominent author at this time was
Michael Alt (1905-1973), who published
his book, “Didaktik der Musik,” in 1966.
Alt’s book is an excellent summary of the
ideas of a music education approach fo-
cused on music as art work in the tradi-
tion of Western European Art Music.
While the usual way of music educa-
tion in Germany in the 1960s emphasized
a gradual development of musical abili-
ties, also exemplified by the fact that stu-
dents were expected to learn singing in
elementary school and the first grades of
the high school, music theory in grades 7
to 11 and finally, Western European Art
Music in the last two years, Michael Alt
believed in the moral and aesthetic power
of music and argued for introducing fa-
mous artworks in music education at all
grades. This was a huge shift in music ed-
ucation philosophy compared to holistic
approaches that stressed out the meaning
of performing and creative musical activ-
ities for students. Alt wanted a more schol-
arly and intellectually challenging ap-
proach of music education in schools with
the main goal of understanding and “in-
terpreting” the great masterworks of the
Western European tradition. Alt’s approach
of art work orientation in music educa-
tion was based on the idea of four differ-
ent kinds of activities and areas in music
education (Funktionsfelder), reproduction
(particularly singing as way to get to know
certain styles of music deeply), music theo-
ry (in terms of musical craftsmanship and
aesthetic reflections), interpretation (re-
garding understanding music through
musical analysis and aesthetic considera-
tion) and information (gaining knowledge
about music). Alt’s concept heavily relied
on musicology as scholarly domain of ref-
erence and was based on the idea of re-
ducing the complex musicological knowl-
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edge about certain works into a minimized
amount of information that students might
be able to understand." His main goal was
understanding music (Interpretation) in
terms of music appreciation. Alt believed
in the power of Western European Art
Music and its ability to influence students’
moral behavior and musical taste. Con-
fronted with the dangers of the emerging
popular music culture and the advent of
the media, Alt made a last attempt to fi-
nalize music education as based on West-
ern European Art Music, centered on aes-
thetic and moral values. Therefore, Alt
developed a special curriculum, leading
from the simple functions of music in var-
ious contexts and eras (Alt 1968, 86—111),
different ways of listening and music ap-
preciation (Alt 1968, 176-194) to the var-
ious artistic levels of musical works, aim-
ing towards an understanding of the true
symbolic and aesthetic meaning of a giv-
en composition (Alt 1968, 112—-129).This
means, that students would gradually get
access to musical works’ more sophisti-
cated levels of meaning and would there-
fore be changed in their personal life and
musical behavior.

The problems of Alt’s concept are
obvious and many scholars and music ed-
ucators criticized his rather elite and un-
realistic approach to music education, try-
ing to establish music education in schools
as a somehow “light” version of musicol-
ogy and musical hermeneutics. Alt’s art-
work oriented music education approach
does not take into account the student
and is only focused on the object music.
The narrow notion of what music is sup-
posed to be in the tradition of Western
European Art Music limits musical expe-
riences to a canon of works, which is far
removed from students’ musical worlds and
life experiences. Although Alt has not been
the only music education scholar who was
emphasizing the moral and aesthetic power
of music, his approach was already expired
when he presented it.

The emerging rock and pop music
scene, the media’s impact on musical taste
and changes in educational philosophy and
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German society led to new approaches
and a new paradigm in music education.
Instead of focusing on Western European
Art Music, new concepts have been de-
veloped defining music in a different way,
both relying on the pop music culture as
well as being the result of thinking about
teaching modern music or the impact of
new concepts such as aesthetic education
in its various approaches. One important
movement questioning the traditional
German focus on Western European Art
Music was aesthetic education in the ear-
ly 1970s. Contrary to the United States,
aesthetic education in Germany does not
have its major emphasis on music appre-
ciation as it was with Bennett Reimer’s
original concept in 1970s, but rather fa-
vors a variety of approaches, particularly
focusing on sensorial perception (Kertz-
Welzel 2005). Auditive Wahrnehmungserzie-
hung (education of the auditory faculty)
was one of these approaches which pro-
posed a different definition of music. If
the goal of music education in public
schools is not so much the training of
music specialists, but rather a more gen-
eral and comprehensive education, then,
the meaning of music changes from West-
ern European Art Music to all kinds of
sounds. Introducing the various kinds of
sounds in music education was supposed
to foster an education of the sensorial
perception, thereby supporting the devel-
opment of self-confident, aesthetically
trained students,'* who are able to make
informed musical choices.” For the Ger-
man educationalist Hartmut von Hentig
as well as for the music education scholar
Ulrich Gunther who chaired a committee
working on a new music education text-
book implementing the ideas of an edu-
cation of the sensorial perception (Gruhn
2003, 339-340), this was the most effec-
tive way of music education in times of
powerful media. Expanding the definition
of music to all kinds of sounds, also in-
cluding the various musical aspects of
music in the media such as music in ad-
vertisement, jingles or the sounds of na-
ture, traffic or silence, was crucial to the



success of music education. Another vari-
ation of aesthetic education that also pro-
motes a more inclusive understanding of
music is Polydsthetische Erziehung (polyaes-
thetic education).This approach which was
created by the Austrian music education
scholar Wolfgang Roscher (1927-2002)
also emphasizes the importance of senso-
rial perception, but stresses out the need
for a reunification of the different arts,
according to the ancient Greek idea of
Musiké. Students are expected to get to
know various kinds of art works in order
to be able to create new works themselves,
integrating the various arts and sensorial
perception. Listening, analyzing as well as
producing works of art, e.g. through the-
atrical improvisation, are important means
for developing students’ individual crea-
tivity. Roscher’s concept calls for a more
inclusive and interdisciplinary understand-
ing of music, reuniting the different arts."¢

The various approaches of aesthetic
education in Germany can be seen both
as a critique of the old restriction of mu-
sic to Western European Art Music as well
as a reaction to the strong impact the media
started to have on students’ lives. There-
fore, it was also crucial, to include rock
and pop music in the music curriculum.
Since the early 1970s, there have been at-
tempts to introduce rock and pop music
in the music education classroom in order
to acknowledge students’ interest in this
kind of music and its meaning for their
daily life."” However, as in many countries,
there have been problems connected with
popular music in music education (Gruhn
2003, 351-354). First of all, students were
rather critical about including their own
music in music education in schools, be-
cause they considered it to be part of their
own world, a completely different culture
far away from the school world and its
demands. Besides these difficulties in terms
of ownership, the issue of methods and
approaches also arose as an important one.
What would the goal of instruction in
popular music in public schools be? Should
it be approached in the same way as West-
ern European Art Music, e.g., by listening
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and analyzing? Should the history of rock
and pop music be taught? What could a
teacher do with the problematic language,
gestures and revolutionary ideas as well
with the sensual energy that is a signifi-
cant part of popular culture? What songs
should be chosen as good examples? Where
are the teaching materials such as scores
or arrangements of this mostly oral and
improvisational culture? How can teach-
ers be equipped to have the necessary com-
petencies to teach popular music success-
fully? Various approaches and methods have
been tested in German schools, as has been
in schools worldwide, but the most suc-
cessful way of teaching popular music
seemed to be performing. Utilizing this as
a starting point for engaging with popular
music in schools, teachers chose different
ways afterwards, e.g., arranging, compos-
ing, developing a dance. This kind of ap-
proach is different from the earlier em-
phasis on music appreciation and listening
and much more action-oriented. In the
1980s, action orientation became in gen-
eral the main approach in German music
education, engaging students in various
musical activities, although it certainly in-
cludes the potential danger of overempha-
sizing musical practice, without critically
reflecting the quality of the music played
or the impact of the music industry in or-
der to make informed decisions concern-
ing their own musical choice.

In a similar way as popular music
broadened the definition of music, the in-
troduction of world music in German
music education in the 1980s added a new
variety of musics to the music education
curriculum. Irmgard Merkt (1983) who
was the most prominent music education
scholar in this movement, argued for in-
troducing music of the various cultures
and traditions of the world (e.g., Turkish
music) into music education practice be-
cause Germany had become a country
with many immigrants.'® She emphasized
that it was crucial for the educational suc-
cess of students with parents from vari-
ous nations that their cultural heritage
would be acknowledged in the music ed-
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ucation curriculum and that also German
students should learn about the different
musical cultures of the world. Although
Merkt’s concept has just been a first at-
tempt to acknowledge the variety of mu-
sical cultures worldwide, it underlined the
fact that the restriction of school music to
Western European Art Music was not valid
anymore and that there was no place for
any kind of Eurocentric thinking.

In music education classrooms in Ger-
many today, there is a broad variety of
music, including all kinds of sounds and
musics of the various traditions and cul-
tures. In fact, not only the paradigm shift
from Western European Art Music to all
kinds of musics has finally been complet-
ed, but also Western European Art Music
is in danger of not being an accepted part
of music education practice in Germany
anymore. Due to students’ lack of interest
and teachers’ inability to find appropriate
methods to engage students meaningfully
in classical music, it almost needs a special
justification to use Western European Art
Music in music education. Even many
music education scholars (e.g., Frauke Hess
2005) are critical about the meaning of
Western European Art Music for today’s
generation of students. While this is cer-
tainly not an opinion representing the
entire German music education profession,
it is an idea which is popular among many
music teachers and scholars today. It seems
that the paradigm shift from one kind of
music to a variety of musics did almost
lead to the “extinction” of the former
dominant musical tradition, Western Eu-
ropean Art Music. But, as many new de-
velopments in music education proof, it is
often just a matter of developing success-
ful methods in order to motivate students
for formerly uninteresting topics.

FroMm CONTENT TO STUDENT AND
AcCTION ORIENTATION

A characteristic for the German Lehrplan
(“curriculum”) tradition has been the
emphasis on the prescription of topics and
content, thereby making rather detailed
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suggestions for the organization of learn-
ing sequences and lessons, particularly for
the art works which should be “taught”
(in terms of listening, analyzing or play-
ing). Even though goals, aims and objec-
tives have been stated in these documents,
the main emphasis was on the content and
certainly not on the abilities or skills stu-
dents should gain. The suggestion (or pre-
scription) of lesson content also implied a
secret canon of musical works that were
thought to be worth experiencing and
learning about.

The change from Lehrplan to curricu-
lum" did not only lead to output orienta-
tion and a reduction of content prescrip-
tions by political authorities, but also re-
garding new approaches and teaching
philosophies. Has the student, according
to older models, been the most unimpor-
tant part of the process of instruction and
its various elements, just automatically
receiving the prearranged lesson content
without any kind of resistance or prob-
lems, teachers and educational scholars
now began to realize that learning does
not happen automatically. For successful
learning, it is crucial that students not only
think, but act, and that they build con-
nections between the school world and
everyday life. Student and action orienta-
tion as well as a focus on the develop-
ment of students’ creativity have been the
new paradigms in German music educa-
tion in the 1970s (Gruhn 2003, 331-336).
These new ideas have been based on rather
old concepts such as Pestalozzi’s holistic
approach of learning with heart, mind and
hand® as well as concepts developed dur-
ing the era of the Reformpddagogik in the
first decades of the 20" century in terms
of child-centered education. Reviving and
transforming these ideas according to the
needs of schools and students in the 1970s
meant a step away from the traditional
German approach of general music edu-
cation and music appreciation, mostly re-
lying on teachers as the only source of
knowledge, delivering speeches. Students’
main activity regarding this old approach
has been to listen and to understand, to



analyze musical works and to read texts
so that the power of the art work would
find its way to students’ souls and support
a transformational process called Bildung.

Student orientation means, in contrast
to the often too theoretical Bildung ap-
proach in German education, that the real
world is a point of reference for learning
in schools. Students own experiences
should be a starting point for learning.
What they learn should be useful and
applicable for real life situations. Further-
more, students’ interests became impor-
tant for organizing successful lessons. Has
the teacher before been the only one de-
termining, referring to the curriculum,
what was worth learning, often in con-
trast to students’ interests, student orien-
tation now proposed the necessary focus
on students’ interests for finding appro-
priate lesson content and defining goals.
This was supposed to solve motivational
problems which occurred because the les-
son content has often been, particularly
in music education, rather boring for stu-
dents. On one hand, this new reference to
students’ interest was certainly an impor-
tant step towards more successful instruc-
tion, taking into account what students
considered being worth learning because
it emphasized students’ right to decide
about what they want to learn. On the
other hand, the focus on students’ interest
as a point of reference for planning les-
sons was dangerous, because students
might not be interested in some things,
but after having a chance to get to know
them, they start appreciating them and
maybe even like them. Additionally, teach-
ers might choose a laissez-faire style of
instruction, handing over the whole pow-
er to students or just teaching whatever
the students want because teachers fear
discipline problems.

Student orientation is often connect-
ed with action orientation, which became
an important topic in pedagogy and mu-
sic education in the middle of the 1970s,
supporting the change from a more theo-
retical, intellectual approach to a student
centered way of teaching and learning.
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Based on ideas of critical educational theo-
ry, psychology of learning and communi-
cative Didaktik (Kommunikative Didaktik),
this approach was driven by the notion
that effective learning can only happen if
students act, experience the world and are
confronted with the results of their ac-
tions (Hofman 2005, 98). Effective learn-
ing is more than just receiving informa-
tion. Particularly in the tradition of Bil-
dung as preparing students to be self de-
termined and mature, acting and doing is
a crucial point in the course of instruc-
tion and schooling and also offers a con-
nection to students’ real world outside of
schools. This idea which was also support-
ed by brain research, has certainly not been
a new concept, but its reappearance in the
1970s was much more powerful than be-
fore and thereby entering the main stream
educational sciences and schools, not only
being part of alternative ways of school-
ing as it has been for many years in Ger-
many before. In music education, the Ger-
man scholars Hermann Rauhe, Hans-Pe-
ter Reinecke and Wilfried Ribke devel-
oped the first action-oriented approach for
music education. In their book, “Horen
und Verstehen. Theorie und Praxis hand-
lungsorientierten Unterrichts,” published
in 1975, they argued for exploring music
and musical works through various kinds
of actions instead of just listening and
appreciating music. Not the artwork was
supposed to be at the centre of music ed-
ucation anymore, but rather the various
ways students could get in touch with it
through playing, drawing, puzzling etc. The
artwork was not sacred anymore, rather,
experimenting with it, acting, playing, has
been considered to be effective ways of
learning and experiencing music. While
it might look strange in view of John
Dewey’s ideas that it took German music
education so long to develop creative ways
of engaging with art works and all kinds
of musics, it has been a big step in the
history of German music education.
Even though action orientation is now
a well-known paradigm in education and
music education, it is not an easy approach.
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At the beginning in the 1970s, it was dif-
ficult to create useful ways of engaging
with art works and various kinds of sounds.
It took many years to develop appropriate
methods and concepts which might on one
hand acknowledge the uniqueness of the
sound or musical work, on the other hand
help students to engage with it in a mean-
ingful way, without losing the respect for
music’s meaning and aesthetic quality. Fur-
thermore, the term “action orientation’ has
its problems. It became already obvious in
the original publication by Rauhe, Rei-
necke and Ribke (1975), that it is not clear
what action and acting in music education
means. The three authors presented three
different definitions and opinions, although
they based their ideas on concepts of gen-
eral educational theory. Due to this lack
of a clear definition and understanding, the
idea of action orientation became a slo-
gan that has been used widely without
really knowing what it means. This also
led to an overemphasis of action and act-
ing in music education, just for the sake of
itself, often without being meaningful. Even
though there have been many Didaktik
concepts in German music education that
proclaimed the worth of action orienta-
tion and student orientation (e.g., Er-
fahrungserschlieffende Musikerziehung, Topos-
didaktik), developing various ways of en-
gaging and understanding music, the fo-
cus on students and action is still an un-
solved problem regarding a precise mean-
ing and understanding.

From INPUT TO OUTPUT
ORIENTATION

Closely connected to the change from
content to student and action orientation
is the shift from input to output orienta-
tion. This development which took place
in the early 1970s is similar to the stand-
ards movement today, defining competen-
cies the students should have instead of
prescribing content a teacher is expected
to teach.

In the 1960s, there has been an edu-
cational crisis in German education as it
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was in the early 2000s after the first PISA
test (Program for International Student As-
sessment). Both crises led to a turn to out-
put orientation in German education and
music education. The first crisis in the
1960s was a delayed result of the Sput-
nik-shock, when German scholars such as
Georg Picht (1913-1982), a member of
the German educational council (Deutscher
Ausschuf fiir Erziehungs- und Bildungswesen),
started to question the state of German
education. He criticized the ineffective-
ness of the German educational system in
terms of not “producing” the amount of
high school graduates (Abiturienten) nec-
essary to guarantee the continual success
of the German society and economy. Picht
argued for a change of the German edu-
cational system in order to be more in-
clusive, aiming much more towards stu-
dents of lower social classes. This idea was
supported by the German educationalist
Saul P. Robinsohn, who proposed in his
book “Bildungsreform als Reform des
Curriculums” (1967) a transformation of
the German tradition of Lehrplan towards
the American idea of curriculum. The fi-
nal step in the critique of the German
Lehrplan and the complete adoption of
the idea and the term “curriculum” has
been the adaptation of Benjamin Bloom’s
taxonomy of educational objectives, first
published in 1956. Bloom’s differentiation
divides objectives in three domains such
cognitive, emotional and psychomotor.
This concept tries to offer a more com-
prehensive and scientific understanding of
how learning works and can be facilitated
and supported in instructional settings by
addressing specific domains which might
be underestimated, but are actually im-
portant for successful learning (e.g., emo-
tional domain). In fact, Bloom’s taxono-
my has many inherent problems. Some of
these became obvious when the German
educationalist Klaus Fiiller (1974) tried to
adopt Bloom’s taxonomy for music edu-
cation, but he was not able to develop a
model which would assess the outcomes
of musical learning regarding the aesthet-
ic aspects of music adequately. Despite



Fuller’s problems with the scientific as-
pects of Bloom’s taxonomy, the turn from
input to output orientation was in gener-
al successful in Germany and helped the
educational sciences as well as music ed-
ucation to be more professional and sci-
entific concerning the success of instruc-
tion in schools.

In 2000, the German public was con-
fronted with a similar situation as in the
1960s regarding the failure of the Ger-
man educational system. The PISA test,”!
the first international test evaluating 15-
year-old German students’ performance
in various subjects, revealed the weaknesses
of the German school system, when Ger-
man students scored much lower than stu-
dents in other countries. When the results
of the PISA test got published, this was
like a wake up call, questioning the Ger-
man school system, the tradition of Bil-
dung, and the way of instruction and meth-
ods in many schools. Ultimately, this led
to revisiting the whole German tradition
of education, including again a shift to
output orientation, but this time in terms
of developing competency models and
standards. In order to develop standards,
the Klieme report (2004),” a statement
created by the German educationalist
Ekkehard Klieme and others, should be
the basis. It offers a framework and as well
as a rationale for the development of com-
petency models and standards.

The development of standards has
been a new and more scientific shift to
output orientation than it was in the 1970s,
although it is, at least in music education,
a highly controversial topic because teach-
ers and scholars alike fear for the very
nature of music and music education in
terms of emotional and aesthetic experi-
ences, both regarding music appreciation
and making music in various ways. How-
ever, the need for the improvement of the
German educational system has made it
almost impossible to avoid standards and
therefore, standards have been developed
for music education as the new version of
output orientation. In terms of standards
for music education in Germany, there are
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two distinctive developments which should
be taken into account in terms of output
orientation. Since education is provincial
jurisdiction, there was no interest in na-
tional standards, but the various German
states developed their own standards.
Baden-Wirttemberg was the first state to
introduce standards in music education in
public schools in 2003,” even before the
Klieme report was published. The fact that
the various German states develop their
own standards leads to many problems.
One of these problems is the fact that there
has been no scholarly or scientific foun-
dation such as a competency model to
which the tasks forces could refer in terms
of knowing what a musical competency
is and how it can be developed in music
education in informal settings. Therefore,
a group of scholars, based at Bremen
University, started developing a compe-
tency model for music education, at least
for students in the sixth grade.This project
which is still underway is called KOMUS?*
and heavily relies on research in psychol-
ogy of music. The project started in 2007
and is divided into several phases. At the
end, musical competencies and test items
for the area of perceiving and contextual-
izing music should be developed for stu-
dents in the sixth grade. Although the
KOMUS project tries to define only a
small part of musical competencies and
only for a rather limited population of stu-
dents in one specific grade, it represents
the most professional realization of out-
put orientation in German music educa-
tion.

CONCLUSION: Music EbucAaTioN
HisTOrRY AND PARADIGM SHIFTS: A
MATTER FOR COMPARATIVE MUSIC
Epucarion

The term “paradigm” seems to be useful
as a working concept to describe impor-
tant ideas and turns in German music ed-
ucation. The notion of paradigms opens
up opportunities for historical and com-
parative research in music education. Par-
adigms in different traditions of music
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education can be compared in order to
look for similarities and differences that
can foster an improvement of music edu-
cation internationally (Kertz-Welzel
2008).

In German music education today,
there are various Didaktik concepts and
theories fighting to win over the public,
music teachers, and scholars in order to
provide the new paradigms, which are
going to lead music education and music
teacher education programs in the cur-
rent situation of educational transforma-
tion. For some years now, neurological
research tries to provide a new, more sci-
entific paradigm which would base music
education instruction and methods on the
results of brain research and psychology
of music. While it seems helpful to take
into account the results of these impor-
tant fields of scholarly inquiry to make
musical learning more successful, they
cannot be the only valid theory or com-
pletely determine music education research
and practice.?”® Another important concept
trying to provide a new paradigm for
German music education is constructiv-
ism. Projects such as developing a theatri-
cal play realizing the emotional content
of instrumental music or an opera (Sze-
nische Interpretation) help students to find
their own meaning in music, not the mean-
ing the composers or musicologists might
necessarily have intended or defined. Con-
structivist methods have the problem of
placing almost too much emphasis on the
students and their subjectivity, but never-
theless open up realms of meaning which
could never be entered without the possi-
bility of a personal relationship to art works
and creating individual meaning. In fact,
there are also other Didaktik concepts in
German music education such as various
versions of aesthetic education®® or new
hermeneutic concepts for understanding
Western European Art Music,” but it does
not seem likely, that these concepts will
provide a valid paradigm for German
music education in the future.

The notion of paradigms and para-
digm shifts are a useful working concept,
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but it is not clear, if they really exist or
are rather a construction of the human
mind trying to simplify new orientations
in the history of ideas, pedagogy and mu-
sic. The question of reality or construc-
tion is always a problem for historical and
comparative research where the things and
facts investigated are merely depending on
understanding and interpretation. How-
ever, in the end, it does not matter if they
really exist or not. Paradigms facilitate an
understanding of music education history
and offer interesting insights that open up
opportunities for future historical and
comparative research in music education,
thereby supporting the improvement of
music education internationally.
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NOTES

[1] Paradigm (2009). In Merriam-Webster Online
Dictionary. Retrieved August 15, 2009, from http:/
/www.merriam-webster.com/dictionary/paradigm

[2] “...handling the same amount of bundle of data
as before, but placing them in a new system of
relations with one another by giving them a differ-
ent framework.“ (Kuhn 1970, 85)

[3] Peter Abbs discusses the new paradigm he iden-
tified in British arts education, shifting from a more
progressive, modernist and child-centered view to
an aesthetic orientation, placing more emphasis
on the arts and art works than on developing stu-
dents’ self-expression. Elvira Panaiotidi criticizes
Abb’s attempt to identify paradigms in the history
of music education for various reasons. Her exam-
ination of the term “paradigm” as discipline ma-
trix (p. 44), applying Kuhn's concept to music ed-
ucation, and the way she identifies the “super
paradigms” aesthetic education and praxial mu-
sic education in the United States finally leads
her to the conclusion that paradigms do not fit
within the world of music education. She rather
argues for a variation of the German model, using
various Didaktik models, exemplifying a variety of
approaches.

[4] The German composer and administrator Carl
Friedrich Zelter (1759-1805) established singing
as a regular subject in Prussian public schools in
1811.

[5] The preference for learning by ear might also
be a result of a poor teacher training which was
most common during the 19% century (Kertz-Welzel
2004, 16-17).
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[6]1 Paul Geheeb (1870-1961) and Martin Luserke
(1880-1968) have also been important for the
foundation of the Freie Schulgemeinde Wickersdorf.

[7]1 This kind of music, which the German philoso-
pher Theodor W. Adorno heavily criticized, was cre-
ated by composers such as Carl Orff (1895-1982)
or Paul Hindemith (1895-1963).

[8] The Jugendmusikbewegung was a music edu-
cation approach that has connections to many dif-
ferent concepts emerging around the same time
such as Dalcroze’s ideas or the Orff approach.

[9] The fact that music educators in most German
states (besides Bavaria) are supposed to study and
teach another subject additional to music goes back
to the Kestenberg reform.

[10] The Kestenberg reform was never really put
into practice because the National Socialists came
to power and had different ideas about teacher
training and the approaches and goals of music
education. After World War Il, many parts of the
Kestenberg reform were finally introduced in Ger-
man music education.

[11] Adorno criticized the state of German music
education in his famous publication “Dissonanzen*
(1956).

[12] Lars Ulrich Abraham and Helmut Segler crit-
ically examined the song repertoire of German mu-
sic education and argued in their publication
“Musik als Schulfach® (1966) for a revision of the
traditional song repertoire as well as a more com-
prehensive understanding of music education.

[13] In the German tradition of Didaktik this process
is called Didaktische Reduktion (Didaktik reduction).

[14] The term “aesthetic” refers here to the origi-
nal Greek meaning of sensorial perception, not to
the 18th and 19th century use in terms of philos-
ophy of art.

[15] Basically, the idea of independent, mature
and responsible students who have a well-trained
perception is a new version of the old notion of
Bildung, but expanded from a predominant focus
on intellectuality and character to an inclusion of
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sensitivity and sensorial perception, thereby ad-
dressing the new needs of a time in which media
started to have an impact students’ everyday life.

[16] Related to aesthetic education and its attempt
to have a more inclusive definition of music was
also the introduction of new and modern music
into the classroom. Improvisation has been an im-
portant method for exploring new music.

[171 Hermann Rauhe was one of the first German
music education scholars to discuss this topic, e.g.
in his book “Popmusik im Unterricht” (1973).

[18] Turkish immigrants have been the largest group
of immigrants living in Germany.

[19] In contrast to a Lehrplan which has tradition-
ally been focused on content in terms of things
teachers should teach and students should learn
and know, curriculum was supposed to be much
more output oriented, defining aims and objectives
instead of prescribing content. Furthermore, a cur-
riculum should facilitate a gradual organization of
learning by offering aims and objectives that have
been determined according to scientific standards
because the aims stated in a curriculum should
mirror the current state of research in a given field
and at the same time be important to students’
lives.

[20] Pestalozzi is also famous for insisting that the
role of the educator is to teach children and not
subject matters.

[21] The PISA test, which was performed for the
first time in 2000, assesses the performance of
15 years old students in various countries. In each
year, specific subjects are selected in which the
students’ performance will be evaluated. See OECD
(2000). Measuring Student Knowledge and Skills:
A New Framework for Assessment — Publications
2000. Retrieved August 15, 2009, from http:/
www.pisa.oecd.org/document/58/0,2340,en_
32252351 32236159_33688954_1_1 1 1,00.html
[22] Klieme, E. et al. (2004), The Development of
National Educational Standards: An Expertise. Re-
trieved August 15, 2009, from http://www.bmbf.de/
pub/the_development_of_national_educationel_
standards.pdf



[23] Retrieved August 15, 2009, from http://www.
bildung-staerkt-menschen.de/unterstuetzung/schu-
larten/Gym/faecher/Mu

[24] Retrieved August 15, 2009, from http://www.
musik.uni-bremen.de/forschung/forschung/dfg-
projekt.html

[25] Important scholars in these fields have been
Wilfried Gruhn, promoting a German adaptation of
Edwin Gordon’s theory, as well the concept “Auf-
bauendes Musiklernen,*“ developed by Werner Jank
and other authors, that represents a different ver-
sion of Gordon’s approach and a complete, recipe-
like approach.

[26] Christian Rolle (1999) developed, based on
John Dewey'’s ideas, a special approach of aesthet-
ic education.

[27]1 Christoph Richter (1994) has been revising
his concept of “Didaktische Interpretation,” that
was originally developed in the 1970s, many times
in order to make it more suitable to students’ chang-
ing musical realities and lives.
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Abstrakti

Musiikkikasvatuksen historiassa tietyt
kaanteet antavat toiminnalle uuden suun-
nan. Saksalaisessa musiikkikasvatuksessa
sellaiset paradigmakiinteet kuten siirty-
minen laulamisesta yleiseen musiikkikas-
vatukseen tai sisalloistd toimintaan ja op-
pilaslihtoisyyteen ovat olleet tirkeitd. Ne
liittyvat musiikkikasvatuksen teorian ja
kidytinnon ammattimaiseen kehitykseen.
Vaikka filosofisella tasolla kasitys paradig-
masta koko ammattialan tapana ajatella ei
ole tdysin soveltuva selittimiin erilaisia
kehityskulkuja jonkin tietyn musiikkikas-
vatustradition puitteissa, se tarjoaa kuiten-
kin toimivan kisitteen saksalaisen musiik-
kikasvatuksen historian tarkasteluun kuin
myo6s historialliseen ja vertailevaan mu-
siikkikasvatuksen tutkimukseen.
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Marie McCarthy

Knowing the Past,Under-
standing the Present,
Enlightening the Future:

Values and Processes of Doing

Historical Research in

Music Education

s the field of music education
developed in higher education
in the twentieth century, his-
torical research came to be
recognized as a valid form of
research. In the United States
and the United Kingdom in
particular, a dedicated group
of scholars produced a body of historical
research in music education—dissertations,
books and articles—that provided an im-
petus for further research. Beginning in
1965 with the founding of The Historical
Center of the Music Educators National
Conference (MENC) at the University of
Maryland, an archive of music education
primary sources was developed and has
expanded to become an invaluable repos-
itory for the study of music in Western
education in the nineteenth and twenti-
eth centuries. The History Special Re-
search Interest Group within the Music
Education National Conference, founded
in 1978, provided yet another forum for
the dissemination of research and discus-
sion of the status and role of historical
study in music education. The Bulletin of
Historical Research in Music Education (now
the Journal of Historical Research in Music
Education) was founded in 1980 and fur-
ther promoted historical research.
Although historical study in the Unit-
ed Kingdom did not have similar forums
and communities of scholars, under the
leadership of Bernarr Rainbow, music ed-
ucation history developed its own identi-
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ty within the profession. There was a strong
affiliation with educational history whereas
in the United States, music education his-
tory was associated primarily with musi-
cology. These different disciplinary path-
ways attest to the interdisciplinary nature
of historical study in music education. As
Furay & Slevouris put it:

History, clearly, is something of an intellec-
tual chameleon. In its attempt to establish
solid ‘truths’ (or at least viable hypotheses)
about humans and their world, history shares
a good deal with the sciences; as a discipline
concerned primarily with women and men
as social beings, it shares much with the
social sciences; and as a discipline that so
often emphasizes telling a story about the
past in a literate and engaging fashion, it
aspires to the status of an art.!

In this article, I provide an overview
of recent developments in historical re-
search in music, identify the nature and
scope of historical study to date, describe
the processes of doing historical research,
including its challenges and values, and
provide information on resources that may
be helpful to those beginning a historical
study.

A CONTEXT FOR DOING
HistoricAaL STuDy

Intellectual developments in the last two
to three decades have impacted the course



of historical study—its scope and content,
its paradigms and methodologies. A move-
ment called the ‘new’ history pioneered by
the French Annales scholars challenged tra-
ditional assumptions about doing histori-
cal research. “Traditional’ approaches to his-
tory, associated with modernism, tend to
be constructed as narrative accounts of ‘facts
and acts’ that focus primarily on the grand
political narrative and the history of re-
nowned persons, institutions, and large-scale
developments. The ‘new’ history, associat-
ed with postmodernism, draws on multi-
ple voices, perspectives, and methodologies,
emphasizes the life experiences of ordi-
nary people in various social, economic,
and cultural contexts, and uses more com-
plex methodologies for interpretation. Due
to its expansive interdisciplinary scope, the
‘new’ history shares many of the same post-
modern intellectual roots and paradigms
as sociology, philosophy, psychology, and
theories of orality and literacy.

Drawing on this more recent approach
to historiography can have transforming
effects on historical study in music edu-
cation (see Gordon Cox’s chapter, Trans-
forming Research in Music Education
History?). More attention is paid to local
histories and the everyday lives of teach-
ers. Scholars question historical studies of
the past and bring revisionist perspectives
to their work, e.g. studies carried out from
the perspective of minorities, of women,
of marginalized social or ethnic groups,
of children—those populations that were
not included in prior studies. Greater em-
phasis is placed on the relationship be-
tween music in education and in society.
The researcher takes on many of the qual-
ities associated with researchers in other
forms of qualitative research: skilled in
observing and listening to sources, cor-
roborating and interpreting them, and
gleaning meanings from the various sourc-
es of evidence that are available. A broad-
er range of methodologies is available that
includes psychohistory, quantitative history,
and new approaches to oral history.

With this in mind, it is an exciting
time to be a historian of music education.
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Furthermore, there is increasing dialogue
between music education historians inter-
nationally. The History Standing Commit-
tee of the International Society for Music
Education provides a forum for scholars
interested in comparative music education
history. Such a forum is enriched as case
studies of music education history from
various countries are published.’ These
studies will likely motivate other such stud-
ies and expand knowledge of the rela-
tionships between music and education,
past and present, and across cultures. A
recent book of essays on the Origins and
Foundations of Music Education: Cross-Cul-
tural Historical Studies of Music in Compul-
sory Schooling (forthcoming)* adds to the
literature on international music educa-
tion.

It is timely, then, for the editors of
this journal to devote a special issue to
historical research in the context of de-
velopments in music education in Finland.
Insights gained from historical study of
music education will deepen understand-
ing of the place of music in Finnish edu-
cation and society and will contribute in
significant ways to music education schol-
arship and practice in Finland. By docu-
menting past achievements and practices,
such study will inform current practices
and provide direction for future planning.
Furthermore, is has the potential to in-
spire music educators as they continue in
their professional careers, to highlight
unique relationships among music, socie-
ty and education in Finland, and contrib-
ute to national cultural history.

SETTING AN AGENDA FOR
HISTORICAL RESEARCH

Research in music education history is
most closely aligned to the history of music
and culture, and the history of education.
Maintaining that breadth of vision is nec-
essary when planning and implementing
historical studies. The degree to which a
scholar draws on musical, cultural and
educational history will depend on the
nature and scope of the topic.
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The body of historical research in
music education that has been completed
in the last fifty years can serve as models
for exploring past practices and their con-
texts. As part of the twentieth anniversary
of the founding of The Bulletin of Historical
Research in Music Education in 2000, I car-
ried out a content analysis of the topics
published in the journal. In the order of
their frequency, the topics that dominated
the content of the studies were: develop-
ment of music education programs (local,
national, international); biographical stud-
ies; curriculum methods and materials;
leadership, administration, supervision; in-
stitutional histories; teacher education;
classroom practices (e.g. what was life like
in music classrooms, what were the popu-
lar methods in use, what repertoire and
materials were used, what technology was
used); public relations; and, studies that
compared music education in various cul-
tural settings.” With this broad range of
topic areas, the researcher can decide
which areas align with her curiosity, skills,
and interests.

Motivation for pursuing a particular
topic can come from a variety of sourc-
es—from curiosity about how textbooks
looked and what they contained in by-
gone days, the history of music education
in a school or college where one teaches,
the professional biographies of retired
music teachers living in the locality, to the
ways in which music was valued when it
first entered public education.

GETTING INSIDE
THE R ESEARCH PROCESS

I use the phrase ‘doing history’ to bring
into the foreground the vitality and hu-
manity of historical research. First is the
intimate role of the researcher in the re-
construction of the past. American histo-
rian Ken Burns views the historian as ‘a
sharer or spectator of the action he de-
scribes’.® It is important for researchers to
be aware of their biases in relation to the
topic and to be transparent about their
motivations, since all history is inevitably
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ideological and is written from some
standpoint and with some agenda.” Sec-
ond, writing history is a complex, politi-
cally driven, and culturally circumscribed
task demanding a highly developed imag-
ination.The historian is an artist who gath-
ers evidence from multiple sources and
creates a narrative around them.Third, the
process of doing history demands high
levels of interaction with the sources, in
order to uncover the structures and moti-
vations that inform actions and develop-
ments. Unlike other qualitative methods
in which the researcher is interacting with
living people or contemporary settings, the
challenging task for the historian is to rec-
reate in the mind’s eye the lived experi-
ences of persons, institutions or eras that
are no longer present to him.The research-
er depends on what has been committed
to memory in the form of written docu-
ments and other media, or in the case of a
biography of a deceased person, from per-
sons who knew the subject of study.

The data of historical study are the
sources used to gather evidence. Primary
sources provide firsthand data and can be
verbal (originating in printed, oral, audio,
or video sources) or nonverbal (originat-
ing in materials such as artifacts, photo-
graphs, maps, charts, relics). Secondary
sources such as books and articles, theses
and dissertations, play an important role
in identifying primary sources, reviewing
related literature, pointing toward unre-
solved questions, and enriching the intel-
lectual landscape for interpretation.

Primary sources can be found in nu-
merous locations, among them: national
libraries, national archives, department of
education libraries, university libraries,
special collections, county and local librar-
ies, national radio and television libraries,
records and collections in religious insti-
tutions, or organizations associated with
the development of school music e.g. arts
councils, youth music organizations. Oral
history sources, where relevant, also rep-
resent an invaluable source of historical
evidence.



PRESENTING THE INARRATIVE

The initial stages of the research process—
identifying questions or wonderings and
forming a thesis followed by identifica-
tion and examination of sources, lead to
the compilation of much evidence. A mere
organization and analysis of the sources is
not sufficient. An in-depth interpretation
is integral to presenting historical narra-
tive. Narrative is a literary form that at-
tempts to find meaning in ‘an overwhelm-
ingly crowded and disordered chronolog-
ical reality’.® In the context of history, it is
the vehicle for creating historical knowl-
edge and historical explanation.” Cronan
asserts the virtues of narrative as “our best
and most compelling tool for searching
out meaning in a conflicted and contra-
dictory world.”"® Narrative, he claims, is
“among our most powerful ways of en-
countering the world, judging our actions
within it, and learning to care about its
many meanings.”!!

In the 1960s, scholars began to exam-
ine the implications of history as a narra-
tive mode of reconstructing the past. Pro-
ponents of the ‘new’ history criticized the
grand political narrative which had been
the backbone of traditional, modern his-
tory. They wanted to broaden the lens and
incorporate economic, social and cultural
history into historiography,'? and focus on
narrative as an exercise of power and the
historian as an agent of power who could
sanction some voices while silencing oth-
ers. Historical narrative, then, came to be
viewed as a politically motivated and bi-
ased activity that endorsed the values of
dominant groups. In sum, the revised view
of history as narrative exposed the politi-
cal nature of doing history including the
role of the historian or narrator, and
opened up the possibilities of multiple
narratives.

CHALLENGES AND VALUES OF DOING
Historicar R ESEARCH

I draw on my experience as a historical
researcher to describe some of the chal-
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lenges and values of doing historical re-
search. I move from the more concrete
challenges to the more abstract. In our
research endeavors in the present time, we
have become accustomed to accessing lit-
erature through online databases and in-
ter-library loan. Doing historical research
may require travelling to where the pri-
mary sources are housed or where the
informants live. Some sources are difficult
to find, and technologies for searching are
frequently tedious and not as advanced as
with other forms of research. This chal-
lenge brings up the question of personal
qualities that are desirable when doing
historical research: patience, common
sense, ability to remember where you saw
things, active imagination, and genuine
curiosity about and respect for the past.

At a more abstract level, the challenge
of recreating the spirit or zeitgeist of the
era being studied and the lived experi-
ences of the people is central to the proc-
ess of making emotional connections be-
tween the past and the present. As Ken
Burns puts it, these emotional connections
become ‘a kind of glue which makes the
most complex of past events stick in our
minds but also in our hearts.” In our his-
torical excavations, he continues, we must
be ‘more the emotional archeologist than
clinical scientist, exposing to modern air
not just the dry facts of life before us but
the moving undercurrent of real human
affections and feelings.’"?

I have found images and metaphors
particularly useful in understanding the
interpretive process. Each lends insight into
various dimensions of the process—access-
ing, imagining, representing, interpreting,
and evaluating times and life experiences
now passed. One set of metaphors cent-
ers around ways of seeing, a dominant
sense for reconstructing the past—literal-
ly and figuratively. Conceptualizing his-
tory as a window, a mirror, a photograph,
or an image, helps the researcher create a
lens with which to imagine the past. What
we see, how we assign meaning to what
we see, and what we choose to re-present,
are determined by our cultural, moral, eth-

Musiikkikasvatus 2009 / vsk. 12 nro 1

2 ¥

LIS S



Ar ti

k k e

88

ical, political and educational background
and values. Cox described the work of
music education historians Simpson and
Rainbow as ‘celebratory accounts of a
rose-tinted past,’'* analogous to the image
of looking at something through rose-tint-
ed glasses. Burns reminds us that looking
through some lenses can hold up ‘a pre-
cise and sometimes difficult mirror’ of the
past.”> Presenting a balanced view is es-
sential to historical interpretation, in which
researchers face the difficult and painful
aspects of past history.

A second set of images and metaphors
relies on spatial properties—for example,
a map, a canvas, or a jigsaw puzzle. These
metaphors are two dimensional, tangible,
and linear. The metaphor of a map speaks
to the more factual aspects of the study,
laying out the chronology and highlight-
ing significant dates, individuals, events, or
institutions. The image of a canvas implies
that there is an artist at work, someone
who is landscaping a picture of the past
which is full of colour, nuance, texture,
perspective, and motion.Viewing the his-
torical process as a jigsaw puzzle resulted
from the painstaking effort it takes to make
sense out of the many and varied sources
and pieces of evidence available for inter-
pretation. The historian connects the pieces
and makes sense of the interrelationships
among them. Integrating the pieces gets
at the heart of the historical process and
it is imbued with emotion.

Although the values of historical re-
search in music education have been doc-
umented and endorsed, historical research
remains in the margins, perceived as a se-
rious scholarly endeavour on the one hand
but also as a dispensable or optional foun-
dation of music education programs. Un-
like the study of psychology whose role is
clear to the practitioner and teacher edu-
cator alike, the study of music education
history, beyond a small cadre of scholars,
is at best tolerated, at worst ignored in
the context of music teacher education
and classroom practice. To change such
perceptions will demand continuous self-
reflection and expansion of intellectual
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horizons and strategies, leading to a con-
temporary rationale that clearly elucidates
the values, rewards, and moral responsi-
bilities of doing history in music educa-
tion. The present exploration challenges
the music educator to put aside precon-
ceived notions about history and its role
in music education, and to look for possi-
bility and promise in contemporary think-
ing on the subject.

Burns says that the past, our common
heritage, holds ‘special messages’ to direct
our way. He asks us to listen, observing
that too often as a culture we have ig-
nored the ‘joyful noise’ of history, becom-
ing in the process ‘blissfully ignorant of
the power those lost lives and stories have
over this moment, and indeed, our un-
known future. He admonishes us to take
more responsibility for our memories, since
there is a profound connection between
remembering and freedom and human
attachment. ‘Forgetting is slavery, he con-
cludes, ‘and the worst kind of human de-
tachment.” History, on the other hand,
through its ‘mystic chords of memory,
connects each one of us to the other, here
and in time.'®

Focusing similarly on the power of
history and the moral responsibility of
historians, educational historian Kincheloe
claims that when the past is forgotten, its
power over the present is hidden from
view. “We are victimized by an amnesia
which makes ‘what is’ seem as if ‘it had to
be.”"” Contrary to what antiquarians might
argue, historians will, in his opinion, be
judged by the contributions they make in
putting their knowledge of the past to
work in the attempt to understand the
present and to shape the future.'® Address-
ing the status of history in American edu-
cation, Davis concludes that we lack a
common memory of educational practice.
This lack of a robust professional memo-
ry, he argues, ‘does not simply cripple us
as individual educational practitioners. This
situation absolutely imperils our already
tenuous claim to professional status.’'’
Burns, Kincheloe, and Davis bring to the
surface numerous and convincing reasons



why history is more vital than ever to in-
dividual and professional well-being in our
time.

KNOWING THE PAsST,
UNDERSTANDING THE PRESENT,
ENLIGHTENING THE FUTURE

There is abundant evidence to show the
place and value of historical knowledge
in music education. Although there are a
number of general histories of music ed-
ucation that describe its development in
the United States and the United King-
dom, the profession lacks a comprehen-
sive knowledge of how music education
developed in individual countries world-
wide. Each national narrative brings unique
perspectives to understanding how music
functions in education and society.
Developing a disposition for and be-
lief in the value of history at the individ-
ual and professional level is a first step
toward advancing historical research in
music education. In the process, it is vital-
ly important to convey the notion that
historical understanding benefits all mu-
sic educators, not simply the small group
of historical researchers already convinced
of its value to the profession. The chal-
lenge of developing this disposition is not
the charge of a small group of scholars,
although such a group plays a key role in
the process; it is the responsibility of lead-
ers in professional organizations, in music
teacher education programs, and in the
research community. Whether the histo-
rian takes an attitude of history for histo-
ry’s sake or one that starts with a current
issue and looks to history for guidance
and direction, the vitality and humanity
of the study are found in the use of pri-
mary sources, the ability of the historian
to move the reader into the lives of the
historical actors and engage them emo-
tionally in those lives or times, the au-
thenticity of the narrative, and the power
of the narrative to generate questions and
wonderings and to enlighten the future
direction of the profession.I end with the
words of Ken Burns whose passion for
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history continues to inspire me in my work.
Here he gets at the core value of history,
with implications for professional knowl-
edge and practice: ‘The present is simply
the developing past, the past the undevel-
oped present.The historian strives to show
the present to itself by revealing its origin
from the past. How present the past is,
how rich our lives are.”
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Abstrakti

Artikkelissa kirjoittaja luo katsauksen
musiikkikasvatuksen historiallisen tutki-
muksen kehitykseen, kuvaa nykyisid his-
toriallisen tutkimuksen liahestymistapoja ja
identifioi tutkimusprosessiin liittyvid haas-
teita. Musiikkikasvatuksen historiallisen
tutkimuksen arvon kirjoittaja ajattelee ole-
van menneisyytti koskevan tiedon raken-
tamisessa, nykyisten arvojen ja kiytinto-
jen ymmirtimisessi ja tulevaisuuden suun-
tien mairittimisessa.

LI R I I A SR
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Kimmo Lehtonen & Antti Juvonen

Edistaako

musiikkikasvatus

hyvinvointia?

ALUKSI

ohn Dewey korosti taiteen
yhteisollistd merkitystd Yhdys-
valtojen kamppaillessa 30-lu-
vun talouslaman kourissa.
Hin kannatti eheyttivai ope-
tussuunnitelmaa, jossa taito- ja
taideaineet olivat tasapainos-
sa lukuaineiden kanssa. De-
weyn (1916/2008) mukaan itseisarvonsa
lisaksi musiikkiin liittyy paljon hyodyllisid
vilinearvoja: musiikilla on terapeuttisia
vaikutuksia, se kehittdd luovuutta, yhtei-
sOllisyyttd ja identiteettid. Musiikki muo-
dostaa sellaisten kalliiden asioiden yhdis-
telmin, jotka voivat monella tavalla pa-
rantaa eliminlaatua ja tehda elimisti on-
nellisemman. Musiikin monimuotoisuus
tarjoaa jokaiselle jotakin mielekdsta ja kiin-
nostavaa. Musiikki ei kuitenkaan ole mi-
kiin oikotie onneen, silli sen vaikutukset
— koituuko se siunaukseksi vai kirouksek-
si — liittyvit suoraan sithen, miten musiik-
kikasvatusta toteutetaan.

Vaikka musiikki ei tarvitse oikeute-
tusta, joutuvat musiikinopettajat jatkuvasti
perustelemaan sitid, miksi koulussa pitda
opettaa musiikkia. Musiikinopetuksen krii-
si nakyy siini, ettd Juvosen (2008) perus-
koulun 5. luokalta lukion kolmasluokka-
laisiin ulottuvan kyselytutkimuksen
(n=1654) mukaan vain kuvataide ja us-
konto sijoittuivat musiikin jilkeen oppi-
aineiden tirkeysjirjestyksessi. Jos oppiai-
ne ei kiinnosta oppilaita eiki sitd koeta
tarkedksi, voi syytd etsid taideaineiden
vihiisen arvostuksen ohella my6s ope-
tuksesta, joka ei tavoita oppilaiden arki-
elimin mielekkyysalueita. On kysyttiva,
opetetaanko musiikkia liiaksi koulun 1ah-
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tokohdista ja tavalla, joka ei ota riittdvasti
huomioon nopeasti muuttuvan oppimis-
ympériston vaatimuksia.

Vehvilidisen (2009) mukaan musiikin-
opetuksessa epdonnistutaan padasiassa seu-
raavista syistd: 1) Oppilaiden motivaatio-
tekijit (aihe ei kiinnosta, osallistu-minen
vihiistd sekd oppilaiden negatiiviset en-
nakkoasenteet ja olemattomat vaikutus-
mahdollisuudet) 2) Opettajaan liittyvit
tekijit (pedagogisten ja musiikillisten tai-
tojen puutteet, opettajakeskeisyys, suun-
nittelemattomuus, epidoikeudenmukaisuus)
3) Ilmapiiritekijét (suorituskeskeisyys, su-
kupuoliroolit, negatiivinen tydilmapiiri ja
moittiminen) 4) Prosessitekijit (nopea ete-
neminen, oppilaiden vaihtelevat valmiu-
det, teoria irrallaan kiytinnosti, tuntien
ajankohta ja oppilaiden suosiminen ja 5)
Sisaltotekijit (yksipuolisuus: pelkii teori-
aa, histo- riaa, nokkahuilunsoittoa virsii
tai levyraatia).

Ilman aineryhmain tukea tyoskentele-
vit musiikinopettajat eivit ole saaneet d4n-
tddn kuuluville. Myos tiedotusvilineissi
kayty keskustelu on ollut vihiisti, joten
niyttaa siltd, ettd opettajat hiljaa tyytyvit
kohtaloonsa.Vihiinen tutkimus ja opetta-
jien lamaantuminen on johtanut siihen,
ettei kentilld ole opetusta uudistavia tut-
kivia opettajia. MyOs opettajuus ja opetta-
jankoulutus ovat kriisissa, silld tuntuu sil-
td, etteivdat musiikinopettajat oikein itse-
kidn tiedd, miten aineensa arvoa ja oikeu-
tusta perustelisivat. Ndin siitd huolimatta,
ettd taito- ja taideaineet muodostavat suo-
ran viylin tunne-elimiin. Saarikallion
(2007) vaitoskirjan mukaan monet nuoret
kayttavit musiikkia tunteidensa sadtelyyn.



Koulumme uutta oppiainetta — tun-
nekasvatusta — opetetaan terveystiedon
yhteydessi, vaikka luonnollisempaa olisi
tulevaisuudessa integroida se musiikkiin,
joka siséltdd runsaasti oppilaiden pahoin-
vointia ehkiisevai terapeuttista toimintaa.
Musiikki voisi my6s sopivasti tasapainot-
taa jo alaluokilla alkavaa “infoidhkya.” On
kuitenkin todettava, ettd jos tunnekasva-
tus annettaisiin musiikkikasvatuksen teh-
taviksi, se vaatisi opettajankoulutuksen
uudistamista, opetussuunnitelmien tarkis-
tamista sekd opettajien asenteiden muok-
kaamista. Tilanteen ymmartimiseksi katse
on suunnattava historiaan.

LAULUNOPETUSTA JA TAIDEMUSIIKIN
HEGEMONIAA

Suomalaisen musiikkikasvatuksen ensim-
miinen luku kiteytyy laulunopetukseen,
joka oli organisoitu kodin, uskonnon ja
isinmaan arvoperustalle. Laulunopetuksen
tarkoitus oli vahvistaa tapakulttuuria, us-
konnollisia arvoja ja kansallista yhtenii-
syyttd. Opetusta hallitsivat herbartilaiset
muodolliset asteet, silla esimerkiksi Siu-
kosen (1956) ja Ingmanin (1955) opetus-
oppaat antavat tarkat ohjeet siitd, miten
opettaja pitdd tuntinsa, mutta sivuuttavat
pelkilld maininnalla yleisemmit pedago-
giset kysymykset (esim. oppilaan taipumus-
ten huomioon ottamisen ja vuorovaiku-
tuksen merkityksen). (Ks. Huttunen &
Kaase 1995).

Suomalaisen musiikkikasvatuksen
murrosvaiheen (1952-1973) lehdistokes-
kus-telua tutkineen Sidoroffin (2008)
mukaan varsinkin 60-luvun alussa laulun-
opetuksesta haluttiin kehittdd monipuoli-
sempaa musiikinopetusta, joka laulami-sen,
saveltapailun ja musiikinteorian alkeiden
lisiksi sisdltaisi myo6s musiikinkuuntelua,
soittoa, musiikkilitkuntaa ja luovaa toimin-
taa. Muutosta pidettiin vilttimattomana,
vaikka resurssipula ja epitietoisuus uuden-
laisen opetuksen edellyttimisti pedagogi-
sista vaatimuksista puhuivatkin laulunope-
tuksen puolesta. Muutostarpeesta kertoo
myos se, etti Suomen Laulunopettajain
Yhdistyksen nimi muutettiin Koulujen
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Musiikinopettajat r.y.:ksi vuonna 1959.

Koulu kantoi pitkdidn laulunopetuk-
sen perinnetti, silld virret sekd maakunta-
ja kansallislaulut kuuluivat luokanopetta-
jaopiskelijjoiden pakolliseen ohjelmistoon
aina 90-luvulle saakka ja osittain ne sisil-
tyvit opintoihin tdndkin piivini. Myos
monissa kouluissa — ja toisinaan luokan-
opettaja-opiskelijoillekin — jirjestettavii
“laulukokeita” voi pitdd laulunopetuksen
jaanteend. Perinne alkoi hivitd vasta 90-
luvun loppua lihestyttiessd, jolloin luo-
kanopettajakoulutuksen musiikinopetusta
vihennettiin. Toisaalta laulaminen eri
muodoissaan on edelleen tirked ja elin-
voimainen osa musiikkikasvatusta.

60-luvun alussa puhuttiin jo musiikin-
opetuksesta ja keskustelu laajeni mm.
Orffsoittimiin, rytmikasvatukseen, musiik-
kilitkuntaan ja ddnenkiytt66n. Vuosien
1965-1974 paiteema oli musiikki taideai-
neena, miki siirsi keskustelun painopisteen
luovuuden, estetiikan ja taideaineiden
suuntaan. Peruskoulu-uudistuksen toivot-
tiin parantavan koulumusiikin asemaa,
mutta toiveet eivit toteutuneet, koska tun-
tijaon uudistus vihensi oppituntien maa-
raa. Nayttaa siltd, ettei musiikki-kasvatuk-
sen asema ole vajaassa 50 vuodessa paljo-
akaan muuttunut.

KAIKKI MUUTTUI 60-LUVULLA

Musiikkikasvatuksessa 60-luku merkitsi
ennennikemitoéntd kulttuurinmuutosta,
jolloin marginaalissa ollut populaarikult-
tuuri alkoi vaatia asemansa tunnustamista.
Vuosikymmenen alussa linsimainen taide-
musiikki' oli opetuksen itsestdin selvi tu-
kipylvis, mutta toisaalta musiikkikasvatus-
keskustelussa pohdittiin mm. sitd, miten
iskelmiin, jazziin ja vieraiden kulttuurien
musiikkiin tulisi suhtautua. Radion yleis-
tyminen oli rajihdysmaisesti lisinnyt mu-
siikinkuuntelua, miki korosti kuuntelukas-
vatuksen tirkeyttid. Keskusteluun vakiin-
tuivat my0s kisitteet: kevyt musiikki, viih-
demusiikki ja taidemusiikki, joita kaytta-
en musiikkityylit ja -lajit asetettiin “oikea-
oppiseen” arvojirjestykseen.

Koulu halusi kasvattaa oppilaista va-
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listuneita kuulijoita, minki vuoksi kirjoit-
tajat olivat huolissaan nuorison musiikin-
mausta. Keskustelussa kritisoitiin radion
iskelmé-ohjelmia (joita tuolloin oli hyvin
vihin) ja kaupallista musiikkitarjontaa,
koska koulun edustamien vakavien kult-
tuuriarvojen néhtiin jadvan auttamatta ala-
kynteen kilpailussa joukkotiedotuksen ja
kaupallisuuden tarjoamien elimysten kans-
sa. Keskustelua hallitsi hierarkkinen musiik-
kikdsitys, jonka mukaan taidemusiikki oli
normi — koskematon yliarakenne — misti
kisin muuta musiikkia arvioitiin.

Monet musiikkikasvattajat suhtautui-
vat vihamielisesti viithdemusiikkia kohtaan,
jota pidettiin koulumusiikin kilpailijana.
Heidin mielestiddn nuoret olisi irrotettava
haitallisista iskelmistd ja ohjattava taide-
musiikin pariin. My6s radiosta tulvivan
mekanisoidun musiikin pelittiin vaarantavan
nuorison musiikinharrastuksen. Asenteet
olivat aikansakin mittapuun mukaan van-
hoillisia, silla esimerkiksi 60-luvun nuori-
somusiikin ekspansiota pidettiin uhkana
sen sijaan, ettd sitd olisi yritetty hyodyntaa
opetuksessa.

Huippusuosittu nuorisomusiikki ja
nuorten musiikinharrastuksen rajihdysmai-
nen levidminen olisi tarjonnut musiikin-
opetukselle erinomaisen tarttumapinnan
nuorisokulttuuriin, miti torjuvasti suhtau-
tunut koulu ei kuitenkaan halunnut ottaa
huomioon. Sen sijaan musiikkikasvattajat
vastasivat haasteeseen kehittdmalla “kou-
lumusiikkia”, joka ei ollut yhteydessi mi-
hinkdin olemassa olevaan musiikkityyliin,
vaan kulki omia polkujaan liittymatti op-
pilaiden arkieliméin. Soittimina toimivat
erikseen kehitetyt kompelot “koulusoitti-
met”, jotka eivit missddn mielessd vastan-
neet oikeita bandisoittimia, tai muitakaan
oikeita instrumentteja.

Keskustelun dinenpainot kovenivat,
kun siveltija-akateemikko Joonas Kokko-
nen piti vuoden 1964 Jyviskylian kulttuu-
ripaivilld taidemusiikin puolustuspuheen-
vuoron, jossa hin mm. totesi, ettd iskel-
mimusiikin sisdllyttimiseen koulun ope-
tusohjelmaan tulisi suhtautua jyrkin ne-
gatiivisesti. (Sidoroff 2008, 66). Liberaa-
limman kannan mukaan populaarimusiik-
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ki “opettaa kylld itse itsensd.” Niin my0s ta-
pahtui, silld korvakuulolta opetellun nuo-
riso-musiikin osaaminen kehittyi huimin
harppauksin ilman koulun kontribuutiota.
Peruskoulun opetussuunnitelmakomi-
tea (1970) linjaa musiikinopetuksen tavoit-
teet maailmaa syleilevin laajasti todeten
mm., ettd musiikinopetuksen tarkoitukse-
na on ohjata oppilaita monipuolisesti vas-
taanottamaan musiikkia taiteena, osallis-
tumaan sen tuottamiseen seki suhtautu-
maan myOnteisesti musiikkikulttuurin ke-
hittimiseen. My6s ihmiskuva muuttui val-
miin materiaalin passiivisesta opettelusta
omaehtoisen musisoinnin kannustamiseen.
Peruskoulun opetussuunnitelmakomitean
mietinndn tavoitteita voi varauksetta pi-
tdd tavoittelemisen arvoisina, vaikka mie-
tinndssd my0Os todetaan, etteivit tavoitteet
valitettavasti toteudu kiytannossa.
Kehitysti tapahtui my6s oppikirjarin-
tamalla, silld seminaarinlehtorien lauluop-
paat saivat 1980-luvulla jatkokseen laaduk-
kaan ja kunnianhimoisen, Musiikin didak-
titkka -kirjan (Linnankivi, Tenkku ja Urho
1981.) Toki viliin mahtuu useita hyvin
toimitettuja musiikkikirjoja, jotka eivit
kuitenkaan ole varsinaisia didaktisia teok-
sia.Vuonna 1981 julkaistu ja vuonna 1988
paivitetty, Musiikin didaktiikka, onkin ollut
ainoa suomenkielinen musiikinopetuksen
perusteos jo runsaat 25 vuotta. Kirjaan on
ansiokkaasti koottu uudistushenkisii teo-
rioita ja tavoitteita. Kirjoittajat painotta-
vat luovan toiminnan merkitysti seki kai-
killa lapsilla olevaa musiikillista kehitys-
potentiaalia. Kirjoittajat korostavat myos
musiikin erityismerkitystd koko persoonal-
lisuuden eheyttijini, mielenterveyden
edistdjani ja tunne-elimin kehittdjana.
60-luvun lopulla musiikkia ja musiik-
kikasvatusta koskeva tunnepitoinen kes-
kustelu liittyi erityisesti vakavan ja kevy-
en musiikin eriarvoiseen asemaan.”> Huo-
miota herittdi erityisesti akateemikko Joo-
nas Kokkonen, jonka “taidemusiikin viralli-
sella ddanelld” esittimit patavanhoilliset
mielipiteet’ eivit kertoneet asiantuntemuk-
sesta, vaan tuntuivat pikemminkin taide-
musiikin tilaamalta puheenvuorolta. Kok-
kosen mielipiteiden aiheuttama terava kri-



tiikki todennik®éisesti vain nopeutti pop-,
rock- ja iskelmédmusiikin aseman tunnus-
tamista.*

ONKO MUSIIKKI VALINEAINE?

Hermann Hessen (1972) Lasihelmipeli
-romaani kertoo tieteelle ja taiteelle omis-
tautuneesta Kastalian utopiayhteiskunnas-
ta, jossa pelataan mystistd lasihelmipelia.
Peli on avain yhteis6llisyyteen ja uutta luo-
vaan oppimiseen, silld sen avulla luodaan
uusia ideoita ja opitaan monimutkaisia tai-
toja.Vaikka kirjailija ei asiaa erikseen mai-
nitse, viittaa lasihelmipeli musiikkiin, joka
avaa viylan luovaa keksimisti edellyttivi-
en taitojen oppimiseen. Musiikki opettaa
luovaa ajattelua, kuuntelemista, ristiriito-
jen sietoa ja ratkaisemista, empatiaa, im-
provisointia, sovittamista, sdestimista jne.
Improvisoiva muusikko panee itsensi li-
koon heittiytymalld musiikin virtaan il-
man toimintaohjeita, tietoa lopputuloksesta
tai varmuutta omista kyvyistd kellua mu-
kana. Kaikkien olisi hyva pystyd improvi-
soimaan, koska se on tarpeen yllittavissa
elamintilanteissa.

Musiikki ei ole vain musiikkia, vaan
se avaa tien henkilokohtaiseen kasvuun ja
luovaan keksimiseen. Musiikin imaginaa-
rimaailman innovaatioilla, ilmaisuilla ja
teoilla on henkiset vastineensa myds to-
dellisessa elamaissi. Albert Einsteinin sa-
noin: “musiikin takaa kuultaa toinen syvempi
todellisuus.” Myo0s filosofi Eino Kailan
(1954) mukaan musiikin ja syvidhenkisyy-
den, joiden vililld vallitsee rakenneyhti-
laisyys, isomorfia. (ks. Kaila 1954, Tarasti
2003).

Salmenhaaran (1984) Sibelius -kirjas-
sa saveltdjamestari kuvaa runolliseen si-
vyyn savellystyén luonnetta:

Illalla sinfonian parissa. Teemojen dispo-
sition. Tamd tdrked, joka kiehtoo minua
salaperdisesti. Kuin isd _Jumala olisi heit-
tanyt alas mosaiikinpalasia taivaan per-
mannosta ja pyytanyt minua selvittimddn,
millainen kuvio on ollut. (Sibelius 1914,
sit. Salmenhaara 1984, 329)
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Musiikin luovaa tekemistd voi pitdd
peirceldisend abduktiona.® Abduktiivinen
paittely on yhteydessi moninaisiin spon-
taaneihin merkki- ja kiytintovilitteisiin
keksimisprosesseihin, tunteisiin, vaistoihin,
havaitsemiseen seki erilaisten vaihtoehtois-
ten ratkaisujen kehittelyyn. Erityisesti imp-
rovisaatio edustaa abduktiota, jossa uusien
ratkaisujen keksiminen, kehittely ja hio-
minen muodostavat tiedonluomismetaforan,
jonka siirtovaikutus ulottuu monille muille
eliminalueille.®

Pragmatismin perustajana tunnettu
Charles Sanders Peirce’ (1839-1914) kuu-
luu yhdysvaltain merkittivimpiin filoso-
feihin, jonka tieto-oppia, tieteenfilosofiaa
ja metafysiikkaa kisitelevit kirjoitukset
ovat inspiroineet filosofeja kaikkialla maa-
ilmassa. Peircen moniselitteinen ajattelu
saavuttaa synteesinsd rationalismin ja re-
lativismin vililla luovivassa abduktiologii-
kassa. Abduktio on titd taustaa vasten niah-
tava eliman erilaisten mahdollisuuksien ja
epiavarmuuksien horisonttina. Todellisuus
ei ole vain “tdssd-ja-nyt”, vaan sithen kuu-
luu my6s se, mitd voisi tapahtua ja mikd
on mielessimme vain tiedostamattomana,
heikkona ja epdvarmana mahdollisuute-
na. (Bertilsson & Christiansen 2001)

Improvisaatiota voidaan ajatella
deduktiona, induktiona ja abduktiona.
Deduktiivisesti toimivat improvisoijat tuot-
tavat valmiisiin sddnt6ihin pohjautuvia
varmoja ja konventionaalisia ratkaisuja.
Improvisaatio voi perustua usein myos
induktioon, jossa improvisoija rakentaa
esityksensi kombinoimalla oppimiaan frag-
menteja, jotka ovat kuin musiikillisia ra-
kennuspalikoita: ne pysyvit samoina vaikka
niisti voi joka kerralla rakentaa jotakin
uudelta tuntuvaa. Abduktiivisessa ldhesty-
mistavassa heittiydytdin erilaisia mahdol-
lisuuksia sisiltdvdidn avoimeen ja monidani-
seen musiikilliseen vuorovaikutukseen,
joka on avoinna kaikenlaisille tilannekoh-
taisille sisdisille ja ulkoisille vaikutteille.
Tilannetta kuvaa taannoinen osallistumi-
seni freejazz -jamsessioon, jonka jilkeen
olin kauhean kiinnostunut kuulemaan
nauhalta, toimiko tdysin spontaani impro-
visaationi osana kokonaisuutta.
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Musiikkia tehdédin keksimilla intuitii-
visia ratkaisuja, joita kuunnellaan ja ver-
taillaan pyrkien parhaaseen mahdolliseen
lopputulokseen. Aito improvisaatio ei lihde
yhdessi sovituista sointukierroista, tai val-
miina opetelluista “riffeista”, vaan se il-
maisee kokemuksemme koko skaalaa aina
ruumiillisista tuntemuksista, tiedostamat-
tomien ja esitietoisten mielikuvien kautta
kirkkaan tietoisiin kokemuksiin. Parhaim-
millaan improvisaation entropia antaa hei-
koille ja selkiintymittomille signaaleille
mahdollisuuden tulla oivalletuiksi, jolloin
ne voivat vahvistuessaan johtaa kokonaan
uudenlaisiin oivalluksiin.

Ratkaisut eivit ole teorialahtoisii, vaan
ne muotoutuvat yhteisen tehtivin ja situ-
aation mukaisesti, esimerkiksi sen mukaan,
milti muusikoista tuntuu, mitid halutaan
ilmaista, millaiset “soundit” tarvitaan, mil-
lainen kokoonpano on paikalla ja missé
aikataulussa toimitaan. Ratkaisuja kehitel-
laén yhteisen — luovan musiikillisen abduk-
tion — jatkuvan keksimisen, kokeilujen ja
muuntelun kautta aivan kuin musiikillisia
hypoteeseja keksimilld. Luova studiotyos-
kentely, jossa studioon menniin ilman
valmista suunnitelmaa vain alustavien ide-
oiden ja mielikuvien kanssa on abduktio-
ta parhaimmillaan.®

Musiikki ei siis missdédn tapauksessa ole
vain kouluelimin vihimerkityksinen ke-
vennys, vaan tirkei vilineaine, jonka kautta
opitaan tunnetaitojen, kuuntelemisen,
empatian ja suvaitsevaisuuden lisiksi myo6s
luovaa keksimistd, innovatiivisuutta seka
yhteistyoOtaitoja.

MUSIIKKI VAHENTAA AHDISTUSTA

Musiikin alkuperi on “psyyken sisdinen”,
silld sisdiset jinnitteemme purkautuvat
musiikin dynamiikassa (Leichter 1984).
Puhumme musiikillisesta ajattelusta, jossa
“olemuksen ja ilmién” suhde vastaa ajat-
telun ja puheen suhdetta. Musiikki edel-
lyttda akustista toteutusta yhti vihin kuin
ajatteleminen puhetta. Laulaminen ja soit-
taminen merkitsevit sisdisten prosessien
“ulkoistamista”, jolloin ne voidaan jakaa
muiden kanssa. Ulkoiseksi tekeminen kos-
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kee tietysti kaikkea luovaa ilmaisua, mut-
ta musiikin energeettisten — soiden liik-
kuvien muotojen — vilitén kokemukselli-
suus erottaa ne esimerkiksi kuvataiteen
staattisemmista objekteista. Amerikkalai-
sen taidefilosofi Susanne Langerin (1895-
1985) mukaan musiikki kuulostaa siltd
“miltd elamd tuntuu.” Musiikin ei-kerron-
nalliset symboliset ilmaisut ovat periisin
ruumiin ja psyyken himiristd vilimaas-
tosta, mistd syystd ne ilmaisevat sellaisia
olemuspuolia, joihin sanat eivit ulotu.

Lehtosen (2008b) mukaan musiikki on
“henkilokohtainen tila”, jossa yksilo voi
suojassa ulkoiselta todellisuudelta kokea
onnea ja tyydytystd. Musiikki antaa mah-
dollisuuden refleksiiviseen itsekommunikaa-
tioon, jossa ihminen voi musiikkia kuunte-
lemalla, siveltimilld tai esittimalld kasi-
telld syvid tunnekokemuksiaan. (Ks. Leh-
tonen & Niemeld 1997). Musiikin merki-
tys on yleisemminkin liitettivissd elamaéin
kuuluvien painetekijéiden — tuskan ja ah-
distuksen — hallintaan seké psyykkisen ta-
sapainon tavoitteluun.

Torvisen (2007) mukaan musiikin teh-
tava jalkimodernissa teollistuneessa maail-
massa on olla sekid ahdistuksen ilmentija
ettd kisittelykanava. Tutkija soveltaa Hei-
deggerin eksistentiaalista fenomenologiaa,
jonka mukaan ahdistus on seuraus ihmista
ymparoivin pirstaleisen todellisuuden syn-
nyttimastd merkityksettomyyden tuntees-
ta. Musiikkia harrastetaan, koska se hel-
pottaa ahdistusta auttamalla saavuttamaan
sisdisen tasapainon.Téstd syystd monet op-
pilaat ovat valmiita investoimaan musiik-
kiin runsaasti aikaa, kiinnostusta ja tahtoa.

Musiikki toimii ahdistavien mielensi-
saltojen kisittelykanavana, koska musiik-
ki etddnnyttdd traumaattiset asiat “symbo-
lisen etdisyyden” paihin, jolloin niitd voi-
daan kisitelld ilman psyykkistd tuskaa.
Musiikkiterapiassa puhutaan “psyykkises-
td sitomisesta”, jota kiyttien musiikkia
kiyttien voidaan lihestyd kokemuksia,
oiden sanallinen kisittely olisi liian vai-
keata. (Lehtonen 1993, 2008a; Lang 2005;
Rechardt & Tkonen 1990).

On yllittivid, ettd musiikin monista
terapeuttisista merkityksisti huolimatta



koulutus on usein sivuuttanut musiikin
tunnevaikutukset ja terapeuttisuuden, jotka
on korvattu alyllistd musiikkisuhdetta ko-
rostamalla.

KUKISTAAKO TEORIA ELAMYKSEN?

Yksi syy musiikin tunnemerkityksen tor-
jumiseen on ollut musiikkikoulutusajatte-
lua lapdissyt teorian ylikorostaminen: va-
kaumus siitd, ettd “musiikin ymmartimi-
nen” vaatii musiikkianalyyttisid erityistai-
toja ja -tietoja. Vaikka viite ei pidd paik-
kaansa, on silld ponkitetty kompleksisia
suurrakenteita sisiltavin taidemusiikin ase-
maa, jonka yksipuoliseen viljelyyn musii-
kinkoulutus pitkain keskittyi. Taidemusii-
kin ymmirtimiseen tihtiidvien musiikki-
kykyjen ja erikoistaitojen korostaminen on
koulutuksessa johtanut musiikin yhteisol-
listen, ilmaisullisten ja emotionaalisten
merkitysten laiminlyémiseen.
Musiikkikoulutus on tuottanut run-
saasti tarkalla musiikkikorvalla varustet-
tuja ”pikkuteknikoita”, joiden analyytti-
nen korva keskittyy etupaissi musiikin
pintarakenteiden epitarkkuuksien ja vir-
heiden havaitsemiseen. Tillainen analyysi
on valitettavan usein johtanut “musiikilli-
seen nihilismiin”, joka ilmenee esimerkiksi
oppilaiden jakamiseen musikaalisiin ja
epamusikaalisiin.” Analyyttinen asenne jit-
tad kokijan kylmiksi ja estdd esityksistd
nauttimisen, mistd syystd musiikkikoke-
muksesta tulee 1ihinna analyyttista askee-
sia. Itsetarkkailu ja virheettomyyden vaa-
timus estdvat my0s spontaaniin musisoin-
tiin osallistumisen.
Taidemusiikkikoulutuksessa on opit-
tu, ettd syvallisempi musiikkikokemus on
vain nuotinlukutaitoisten ja musiikinteo-
riaa hallitsevien yksinoikeus. Torvinen
(2007) puhuu "kokemisen diktatuurista”,
joka on yhti kokemisentapaa korostamal-
la syrjayttainyt muut. On surullista ettd
analyyttisen kokemistavan juurruttaminen
opiskelijoihin on vanhastaan kuulunut pii-
lo-opetussuunnitelman tirkeimpiin sisél-
toihin, jonka monet ovat koulutuksensa
aikana sisdistineet. Periaate on kuulunut
ammattilaisuuden ihanteeseen, jota kayt-
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tien on keinotekoisesti kohotettu ”ana-
lyytikon” itsetuntoa ja vaiennettu “dile-
tanteiksi” leimatut harrastajat. (Ks. McC-
lary 1985; Torvinen 2007.)

Fi siis ole ihme, etti maassamme on
ihmisid, jotka amat6é6rimusisointia kuul-
lessaan vaistomaisesti nyrpistivit neniin-
sa, tai musiikilliselta minikuvaltaan lan-
nistettuja, jotka musiikkia kisittelevin kes-
kustelun aluksi toteavat, etteivit ymmar-
ra musiikkia. Ajatus musiikkikokemuksen
edellyttimisti ammattimaisista erityistie-
doista ja -taidoista on absurdi, silli nau-
timmehan erilaisista ruokalajeistakin, vaik-
kemme osaa analysoida niiden kemiallista
koostumusta.

Toisaalta keskustelu antaa kuvan siita,
miten olemme “sanojen vankina”, joita
toistelemalla ihmiset saadaan sisdistimain
melkein miti tahansa. Téllaisen indoktri-
noivan opetuksen' itsestdin selvini piti-
misté sisalloistd ja kiaytinnoistd rakentuu
“henkisid kairinliinoja”, jotka vastustavat
reflektiota ja pysyttavit valheellisia myyt-
teja.

MATKIMISTA JA PANKKIKASVATUSTA?

Enti harjoitetaanko musiikkikasvatusins-
tituutioissa “pankkikasvatusta” (Freire
2005), joka uusien toimintatapojen etsi-
misen sijasta lujittaa valtarakenteitaan ra-
kentamalla ne osaksi opiskelijoiden iden-
titeettid. Pankkikasvatus katkeytyy oppi-
laitoksen kaikkiin toimintamuotoihin: ope-
tussuunnitelmiin, repertuaareihin, arvioin-
tiin, kéyttiytymiskoodeihin, puheeseen,
uskomuksiin ja muihin rutiineihin, joiden
ydin on linsimaisen taidemusiikin maail-
mankuvan ja arvojen tunnontarkassa tal-
tioimisessa. Tallennettavat taidemusiikin
“universaalit” ovat luonnollisesti samoja,
joita opiskelemalla opettajat ovat ansain-
neet omat kannuksensa. (Ks. Lehtonen
2005)

Pankkikasvatus perustuu imitointiin,
joka tuottaa jiljitelmia referenssini toimi-
van taidemusiikin'' merkkiteosten parhais-
ta esityksistd. Kritiikissimme on tietysti
kyse vain osatotuudesta, koska ammatti-
muusikon on hallittava soittimelleen kir-
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joitettu keskeinen repertuaari, mutta tasta
huolimatta voi kysy4, kehittaako plagiointi
luovuutta. Luovan persoonallisuuden ra-
kentumisen sijasta plagiointiin perustuva
koulutus painottaa pikemminkin opetta-
jan oman koulutuksensa aikana sisdistd-
mien periaatteiden vilittdmistd: millaiset
opiskelijat ovat lahjakkaita, missd vaihees-
sa ja millaisin arvosanoin tasosuoritukset
lapaistaan, miten ja kuinka paljon pitia har-
joitella jne. On hyvid muistaa, ettd kaikki
eivit pyri ammattilaiseksi, vaan monet
opiskelevat saadakseen musiikkista muka-
van harrastuksen.

Kopioitaviksi joutuvat my0s opettaja-
persoonat, joiden toimintaa, musisointia,
arvomaailmaa, asenteita sekid jopa ulko-
muotoa ja puhetapaa jiljitellddn. Enta tar-
koittaisiko lansimaisen taidemusiikin 1800-
luvulla omaksuman teoskeskeisen ajatte-
lun soveltaminen kuvataidekoulutukseen
sitd, ettd opiskelijat keskittyisivat alusta asti
vain kopioimaan tunnettujen taiteilijoiden
teoksia. Koulutuksessa on helppo havaita
vinoutumia ja vanhakantaisuutta, mutta
voidaanko niille 16ytia jokin yhteinen ni-
mittaja?

Voidaan kysyd, onko vinoutuminen
merkki musiikkioppilaitosjirjestelmén pii-
rissi edelleen laajasti kidytossi olevasta
behavioristisesta orientaatiosta, joka tosi-
asiassa edelleen ohjaa monia oppimis-ope-
tusprosessin kiytintoji. On huomattava,
ettd vaikka musiikkikoulutuksen virallisissa
tavoiteohjelmissa ja periaatteissa sanoudu-
taan selvisanaisesti irti behaviorismista,
tilanne on kiytinnossi toinen. Teot ja sa-
nat ovat eri asia, joten tidssd suhteessa on
taysin mahdollista, ettd konstruktivistisen
oppimiskisityksen nimiin vannova oppi-
laitos tai opettaja voi kidytinndssd toimia
kuin paraskin behavioristi.

Teollisen vallankumouksen sivutuot-
teena syntynyt behaviorismi osoitti tehok-
kuutensa tuottamalla nopeasti tyontekijoitd
tehtaiden liukuhihnoille. Tehokkuus perus-
tui atomistiseen oppimistapaan, jossa ope-
tettavat sisdllot pilkottiin osiin, jotka sit-
ten “syotettiin” oppijoille pala kerrallaan.
Behaviorismi tavoitteena oli olla eksakti
kayttiaytymistiede, jonka tutkimuskohteiksi
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kelpasivat vain havaittavat ja mitattavat
objektit. Tidsti syystd esimerkiksi psyyken,
tunteiden tai tietoisuuden kisitteet eivit
— lilan epamdiriisind — kuuluneet beha-
viorismin tutkimuskohteisiin. Enté olisiko
tissa yksi syy siithen, ettd vahvasti beha-
viorismin periaatteiden mukaisesti orga-
nisoitu musiikkikoulutus on laiminly6nyt
musiikin yhteisollisen, psyykkisen ja emo-
tionaalisen merkityksen. Musiikin merki-
tysten sijasta koulutuksen painopiste on
jarjestelmdn mairittimien normien mu-
kaisesti toimivien muusikoiden tuottami-
sessa.

Behaviorismin periaatteet ja pankki-
kasvatus kulkevat kisi kidessi. Monissa
oppilaitoksissa opetusta ohjaavat pedago-
giset kdytannot, joiden mukaan musiikin-
kuuntelu, tutkimus, luova toiminta, leikki,
tunteet tai korvakuulosoittaminen eivit
sisally opetussuunnitelmaan. Myos teoria-
opetus toistaa etupiissi linsimaiseen tai-
demusiikkiin liittyvid vanhoja opinkappa-
leita, joita valitettavan usein opetetaan kay-
tinnon musisoinnista irrallaan. Opiskelijaksi
ilmoittautuneen rockharrastajan kannalta
katsottuna asiaa voi verrata tilanteeseen,
jossa kiytinnon kielitaitoon tahtaavalta
englanninopiskelijalta vaadittaisiin keskiai-
kaisen kieliopin hallitsemista.

Behaviorismin mukaisesti organisoi-
dussa arvioinnissa musiikki on pilkottu
hierarkkisesti vaikeutuviksi osasuorituksik-
si, joiden hallinnasta opiskelijat antavat
pisteen tarkkuudella arvosteltavia naytto-
ji. Oppimistulosten mittaaminen on alus-
ta alkaen kuulunut behaviorismin periaat-
teisiin, silli koulututtava instituutio on
halunnut tarkasti kontrolloida sitd, mita
oppilaat oppivat. Periaate muistuttaa mas-
sateollisuuden laadunvalvonnan, “industrial
stantard -ajattelua”, minka tarkoitus on var-
mistaa, ettd tehdas tuottaa riittivan tasa-
laatuista tavaraa. Kasvatuksessa oppimis-
tulosten tarkka kontrolli ei ole mahdollis-
ta, silld opiskelijat oppivat kaiken aikaa
my0s asioita, jotka ovat monin tavoin var-
sinaisia tavoitteita tirkedmpii tai jopa niille
tiysin vastakkaisia.

Bourdieun (1968, 1984, 1985) “ylei-
seksi muistimenetykseksi” (generis amnesia)



kutsuma periaate legitimoi pankkikasva-
tuksen, jota monet jarjestelmain sosiaalis-
tuneet pitivit ikuisena — kuin taivaasta
laskeutuneena — ideaalina, joka on juuri
sellainen, kuin sen tulee ollakin.T4sti syys-
ta kritiikki ja uudistusvaatimukset herit-
tavat kiukkua ja ahdistusta. Myos opetus-
suunnitelmien muuttumattomuus on yksi
syy siihen, etteivit kaikki opettajat paivita
ammattitaitoaan. Musiikkikasvatuksen yh-
teydessd tormaa valitettavan usein kasityk-
seen, ettd peruskoulutuksessa hankittu
ammattitaito riittda — tai sen luullaan riit-
tdvan — opettajanuran loppuun asti. Niin
siitd huolimatta, etti hektisesti muuttuvat
oppimisympéristot varioivat ja fuusioitu-
vat luoden koko ajan uusia musiikkeja ja
kulttuurimuotoja.'?

Myos opetussuunnitelmia hallitseva
“nollasummapeli” lisaa jahmeytti. Nollasum-
maperiaate tarkoittaa sitd, ettd mitdan ei
vol muuttaa, koska mitdin ei voi ottaa pois.
On ymmarrettivad, etti opettajat pitivit
kiinni tunneistaan, mutta tasti huolimatta
periaate ei saisi ohjata koko jarjestelmai.
Oppilaitoksissa nollasummapeli naamioi-
tuu soitinryhmien, tyylien ja tekniikoiden
kilpailuksi. Esim. laulua opetetaan edel-
leen paidasiassa klassisten periaatteiden
mukaisesti, vaikka monet haluaisivat opis-
kella sitd muulla tavalla. Opettajat opetta-
vat sitd, mitd osaavat ja niin klassisen lau-
lun osuus siilyy musiikkikulttuurin muu-
toksesta ja opiskelijoiden toiveista huoli-
matta. Tosin aivan viime aikoina on ollut
havaittavissa my0s jonkinlaisia merkkeji
muutoksesta.

Nollasummapeli yllapitaa yksipuolisia
ja vanhentuneita kaavoja, jotka kiyvit
koko ajan entistd epitarkoituksenmukai-
semmiksi. Pankkikasvatus siilyttaa tarpeet-
tomia kvalifikaatioita, jotka tulevaisuudessa
merkitsevit opettajien ja muusikoiden
kouluttamista tyottomiksi. Vaikka asia on
yleisesti tiedossa, sitd ei voida tai haluta
muuttaa. Tilanne muuttuu vasta, kun yh-
teiskunnan ja musiikkikulttuurien yhteen-
tormdys lopullisesti murentaa systeemin
perustan, mistd syystd jarjestelméin olisi
viivytystaistelun sijasta alettava nopeasti
sopeuttamaan toimintaansa muuttunutta
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tilannetta vastaavaksi. On my6s hyva huo-
mata, ettd vaikka edelld esitetty kritiikki
koskee lihinni varsinaisia musiikkikoulu-
tusinstituutioita, on niiden arvoilla ja kay-
tannoilld selvd vaikutus my6s koulujen
musiikkipedagogiikkaan.

UUSIEN OPPIMISYMPARISTOJEN
HAASTEET

Digitaaliset oppimisympiristot asettavat
vanhat oppimiskisitykset kyseenalaisiksi ja
ylldpitiviat uudistumisen tarvetta, jonka
tirkein haaste on yrittad pysytelld asiaan
vihkiytyneiden oppilaiden perissa. Inter-
aktiiviset verkkoympiristét ovat luoneet
itseohjautuvan oppijan, joka toimii saman-
aikaisesti sekd interaktiivisen materiaalin
tuottajana ettd kayttdjana. Erilaiset kollek-
tiivit musisoivat ja siveltivit verkossa, joka
tarjoaa kayttijille ilmaista huipputekniik-
kaa, joka vield joitakin vuosia sitten oli
vain parhaiden ammattistudioiden kiytos-
sd. Jokainen voi keksid uusia tapoja tehda
musiikkia ja laittaa sen lihes reaaliajassa
toisten kuultavaksi. Myo6s aikaisemmin
marginaalissa olleet musiikit 16ytavit in-
ternetissd maailmanlaajuisen kuulijakun-
tansa. Digitaalitekniikka tarjoaa erinomai-
set mahdollisuudet kuulonvaraiseen mu-
siikin tekemiseen, joka korostaa luovuut-
ta ja musiikillista mielikuvitusta, ja jossa
soittotaidolla tai perinteiselld teorialla ei
valttimatta ole mitdin roolia. (Ks. Mante-
re 2008).

Musiikinopettajakoulutuksessa tapah-
tui 90-luvun kuluessa hiljainen vallanku-
mous rytmimusiikin lyodessa itsensa lapi
opetussuunnitelmissa. Télld hetkelli on
mahdotonta valmistua musiikinopettajak-
si pelkkien taidemusiikkiopintojen pohjal-
ta, silla kaikki opiskelijat osallistuvat ban-
disoittoon muusikkona, sovittajana, johta-
jana ja solistina. Kyse on kiinteestd kon-
struktivistisen oppimisen suuntaan, jossa
musiikkikasvattajien tehtivd on tarjota
kaikille oppilaille mahdollisuuksia osallis-
tumiseen sekd hakea uusia yhteistoimin-
nan tapoja ja kiyttokelpoisia merkitysna-
kokulmia oppilaiden arkielaimin kokemuk-
siin, situaatioihin ja konteksteihin. Oppi-
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mistuloksetkaan eivit endi ole koulun
mairittimia, vaan ainakin osittain vasta-
uksia oppilaiden asettamiin tavoitteisiin.
(Vikeva & Westerlund 2006).

Tissa suhteessa musiikkikasvatus on
lahestynyt musiikkiterapiaa, jossa on mu-
siikkia kasvun, psyykkisen tyoskentelyn ja
itseilmaisun edistimiseen. Musiikkiterapi-
assa on tiarkeinti tehdi asiakkaan nikoista
musiikkia, jolle ei aseta muita vaatimuk-
sia. Erityisen kiinnostava ilmi6é suomalai-
sessa musiikkikoulutuksessa on, ettd mu-
sitkkikasvatus ja musiikkiterapia ovat alusta
asti kehittyneet toisistaan poikkeavaan
suuntaan ja omaksuneet ndin my6s hyvin
erilaiset teoreettiset lahtokohdat. Nyt tima,
joskus aikaisemmin valitettavalta tuntunut
tilanne, niyttiytyy etuna, jossa erilaisten
ajattelutapojen yhdistiminen tuottaa mie-
lenkiintoista synergiaa, josta molemmat
uudessa yhteiskunnallisessa tilanteessa hyo-
tyvit.

OLISIKO MUSIIKKIKASVATUKSESSA
IHMEEN AINEKSIA?

Suomessa on viime aikoina kohistu Vene-
zuelan katulapsille tarkoitetusta klassisen
musiikin opetusohjelma, El Sistemasta, jon-
ka puitteissa tapahtuva musiikinopiskelu
on antanut lasten ja nuorten elimaille uu-
den rakentavan mahdollisuuden. Vaikka
sosialistisen Venezuelan ihme muistuttaa-
kin entisen Neuvostoliiton ja Iti-Saksan
“uskomattomia” saavutuksia, sisaltid se
my0s tiarkeitd pedagogisia oivalluksia. El
Sistema antaa musiikillisesti valikoimatto-
mille lapsille ihmislidheistd ja oivaltavaa
musiikkikasvatusta, jonka positiivinen vai-
kutus siirtyy vahvasti heidin muuhun eli-
mainsi. Musiikinrakkaus luo toivoa pa-
remmasta ja vahvistaa uskoa omiin kykyi-
hin ja vaikuttamismahdollisuuksiin, jotka
kumoavat kovan katuelimin negatiiviset
vaikutukset.

Enti olisiko suomalaiskoulun musiik-
kikasvatuksesta ihmeeksi? Voisiko yhteisol-
lisyyttd, monikulttuurisuutta, suvaitsevai-
suutta ja tunnekasvatusta painottava mu-
siikinopetus aikaansaada samanlaisia myon-
teisida vaikutuksia. Antaisiko oppilaiden
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kasvun ja kehityksen tarpeita vastaavaksi
raataldity terapeuttinen musiikkikasvatus (ks.
Lilja-Viherlampi 2007) uutta toivoa ja
mahdollisuuksia kouluissamme puurtavil-
le yksiniisille, onnettomille, kostoa hau-
toville tai muulla tavalla syrjaytymisvaa-
rassa oleville.Vaikka EI Sistemalla on Suo-
messa todisteltu — kuinkas muuten — tai-
demusiikin eliménlaatua parantavaa mer-
kitystd, on kaikenlaisella musiikilla ja mu-
siikinrakkaudella samanlaisia eheyttivia
yksilollisid ja yhteisollisid vaikutuksia.

Mikiin ei estd kehittdmasta peruskou-
lun musiikkikasvatusta samaan suuntaan.
Tarvitaan vain asian oivaltamista ja muu-
tokseen sitoutuneita luovia ihmisii, joilla
on intoa toteuttaa visioitaan kdytannossa.
Sama koskee myo6s vapaan sivistystyon
piirissa toimivia, jotka toimivat valikoimat-
tomien musiikinharrastajien parissa. Op-
pivelvollisuuskoulun musiikkikasvatuksen
muuttaminen yhteisollisterapeuttiseen
suuntaan on todennikdisesti huomattavasti
helpompaa kuin taidemusiikin raskailla
perinteilli kuormitettujen musiikkioppi-
laitosten.” Koulun musiikkikasvatus to-
dennikoisesti kadntyy kevyemmin, silld
huonosti resursoidulla ja vihdmerkityksel-
lisena pidetylld oppiaineella ei ole paljoa
menetettavad. Tastd syystd tuoreet ja radi-
kaalit linjaukset voisivat antaa toiminnalle
uutta potkua ja tervetullutta lisdarvoa.

Asia on ajankohtainen myos siksi, ettd
koulutukseen 90-luvulla tullut uuslibera-
listinen ajattelu painottaa tulosajattelua.
Lama muutti myos kulttuurihankkeiden
rahoitusperusteita, jolloin niilta alettiin vaa-
tia entistd madritietoisempaa tehokkuus-
ajattelua. Tulosajattelu kddnsi monet asiat
pailaelleen, silld tuottavuutta ei endi tai-
teessakaan pideta epiilyttivini.Vaikka uus-
liberalistinen ajattelu pitda sisillidn monia
epikohtia, voi siitd 16ytda myods jotakin
positiivista. Olisiko tdssd uusi haaste kou-
lujen musiikkikasvatuksen kehittimiselle,
joka lisdresurssiensa vastineeksi lupaisi tuot-
taa maahamme lisii luovuutta, mielenter-
veyttd, itsetuntoa yhteisollisyyttd, identiteet-
tid ja suvaitsevaisuutta, jotka ovat vihitel-
len kadonneet kilpailua, yksilollisyytti ja
kovia arvoja korostavasta koulusta?



Musiikkikasvatuksen tulevaisuus tulisi-
kin entisti enemmain fokusoitua kohti
yhteisollistd ja yksilollista hyvinvointia,
mielenterveyttd ja titd kautta parempaa
yhteiskuntaa. Suljettujen instituutioiden
sijasta parantava yhteisollinen musiikki
tulisi viedd kouluun, missi se on kaikkien
ulottuvilla ja missi se kasvatettavia vali-
koimatta pyrkii vastaamaan néiden asetta-
miin haasteisiin.

Musiikkiin liittyy monia yhteisollisyy-
dentunnetta lisdavii tekijoita, joita ei voi
tavoittaa kuin itse kokemalla. Thmiset kom-
munikoivat musiikkia kiyttien lukemat-
tomilla tavoilla: musisoimalla, tanssimalla,
musiikkia kuuntelemalla, siitd puhumalla
ja musiikkiin eldytymalla. Juuri esteettiset
kokemukset ovet tekijoitd, jotka auttavat
ihmisid kisittelemién ja ilmaisemaan vai-
keuksiaan seké sitoutumaan yhteis66n ja
jakamaan sen musiikin ja identiteetin.

Frithin (1990, 1996) mukaan voimme
musiikin avulla ilmaista sosiaalista identi-
teettidmme muuta taidetta suoremmin ja
omakohtaisemmin: “Muut kulttuurimuodot
— kuvataide, kirjallisuus, muotoilu — voivat ar-
tikuloida ja tuoda esille yhteisid arvoja, mutta
vain musiikki voi saada ihmiset myos tunte-
maan ne.”
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VIITTEET

[ 1 Taidemusiikki on hegemoninen kasite, joka ko-
rostaa sita, ettei sen “alapuolelle” sijoittuva mu-
siikki ole taidetta. Noin 200 vuoden ikéinen taide-
musiikki -kasite syntyi romantiikan ajan autono-
miaestetiikan vaikutuksesta, joka pyrki kanonisoi-
maan taidemusiikin tiettyjen klassisten seka oman
aikansa saveltédjien tuotannon ympérille. (ks. Kur-
kela 2006).

[ 1 Keskustelua kaytiin myos televisiossa, mista hyva
esimerkki on hiljakkoin Yle -teemassa uusintana
esitetty (22.) Jatkoaika -ohjelma, jossa nuoret aly-
kot vaativat kevyen musiikin aseman tunnustamis-
ta. Ohjelman kiihkea keskustelu poukkoilee rock-
konserttien aikaansaamista nuorten tyttéjen sek-
suaalisista hurmostiloista musiikin avantgardeen.
Otteita ohjelmasta voi katsoa Ylen elédvassa arkis-
tossa (http:/yle.fi/elava arkisto/.)

[ 1 Kokkosen mukaan popmusiikki on tyhjaa ela-
mysvouhotusta. Han kertoi mm. tietdvansa, ettad
Beatles-mania on sindnsa harmiton, ohimeneva ja
pian jollakin uudella manialla korvautuva ilmié.
Kokkonen toimi taide-musiikin danitorvena, minka
vuoksi han sai — niin ikd&n hanakasti yhteiskun-
nalliseen keskusteluun osallistuneeseen — presi-
dentti Urho Kekkoseen viittaavan lempinimen,
musiikin Kekkonen.

[ 1 Keskusteluun osallistuivat mm. Otto Donner,
Kai Chydenius, Pekka Gronow, Klaus Jarvinen ja
Ilpo Saastamoinen.

[ 1Tarastin (2003) mukaan improvisaatio muistut-
taa laheisesti abduktiota. Se on luovaa leikkia &a-
nilla, joista improvisoivat osapuolet vaistonvarai-
sesti jarjestavat jatkuvana prosessina toisiaan tay-
dentavia kombinaatioita (ks. my6s Lehtonen
2008a).

[ 1 Samaa periaatetta on kuvattu myos aivotutki-
muksissa, joissa on demonstroitu mm. musiikin
huomattavaa vaikutusta aivojen toimintaan, mukau-
tumiskykyyn ja rakenteeseen.

[ 1 Peircen (2001) ajatteluun voi paneutua esim.
tutustumalla teokseen, Johdatus tieteen logiikkaan,
johon on koottu hénen keskeista tuotantoaan.
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[ 1Jimi Hendrix -dokumentissa kuvataan kitaristi-
legendan mestariteokseksi muodostuneen, "Elec-
tric Ladylandin studiosessiota, jossa studioon men-
téessa kaikki oli avoinna. Studiossa Hendrix kuvai-
li ideoitaan tuottajalle ja soittajille, jotka koettivat
keksia toimivia tapoja Hendrixin mielessa olevien
“sointikuvien” toteuttamiseksi. My6s kokoonpanot
vaihtelivat, sill& levylla soittaa muusikoita, joita vain
sattui olemaan paikalla ja joiden ei pitanyt lain-
kaan osallistua levytykseen.

[ 1 Laulutaito on hyvin henkilékohtainen ja intiimi
ominaisuus, mistd syysta oppilaiden jakaminen
musikaalisiin ja epamusikaalisiin on erityisen louk-
kaavaa, jonka traumaattiset vaikutukset sailyvat lapi
elaman. Musiikin terapeuttista merkitysta on tur-
ha yrittéda perustella musiikintunnilla epamusikaa-
liseksi leimatulle virkamiehelle tai paattajalle.

[ 1 Ensimmaisena (1920-luvulla) indoktrinaatioon
kiinnitti huomiota John Deweyn oppilas, filosofi
William H. Kilpatrick, Amerikkalaisessa keskuste-
lussa indoktrinaatio liitettiin eparationaaliseen ope-
tusmenetelmaan, jossa opiskelijaa pidetaan tarkoi-
tuksellisesti "alaikaisena”, ja jonka ei annettu nous-
ta tasolle, jossa han voisi itsenaisesti arvioida ope-
tuksen sisallollistéa patevyytta. Indoktrinoiva ope-
tus on 1) autoritaarista, 2) se suhtautuu kieltei-
sesti vapaaseen keskusteluun ja 3) pyrkii sullomaan
(drummed in, or drilled) sisélténsé oppilaan p&a-
hén sellaisenaan. (Ks. Kilpatrick 1972).

[ 1Tilanne on vahitellen muuttumassa, mutta jota-
kin taidemusiikin asemasta kertoo, ettd maamme
ainoan musiikki-yliopiston, Sibelius-Akatemian, 27
professorista vain kuusi (22 %) on selvésti muun
kuin eurooppalaisen taidemusiikin edustajia. Muun
opettajakunnan kohdella tilanne on vieldkin sel-
vempi: 126 lehtorista vain 15 (12 %) edustaa
muuta kuin taidemusiikkia. (Kurkela 2008).

[ 1 Tilannetta voi verrata 60-luvun nuorisomusiikin
esiinmarssiin, jota aikana monet musiikkikasvat-
tajat pitivat valitettavana. Samanlainen tilanne val-
litsee talla hetkella esimerkiksi internetin tarjoaman
valtavan musiikki- ja musiikkikasvatusmateriaalin
suhteen. Kysymys kuuluu, onko internet koulun
kilpailija vai tarkea oppimisympaéristd, jonka taysi-
maarainen hyédyntdminen kuuluu kaikkien musiik-
kikasvattajien tehtaviin.
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[ 1 Toisaalta mikaan ei estd musiikkioppilaitoksia
ryhtymasta toimimaan samanlaisten tavoitteiden
puolesta ja esim. rakentamaan yhteistyota lahialu-
eiden koulujen ja vapaan sivistystyon kanssa. Muu-
tamat suomalaiset kokeilut ovat jo tuottaneet lu-
paavia tuloksia. Norjassa puolestaan puhutaan ns.
Community Music Therapy -liikkeestd, jossa mu-
siikkiterapeutit ja kasvattajat jalkautuvat erilaisiin
yhteisdihin, joissa he toteuttavat yhteistydssa eri-
laisia musiikkiprodukteja.

Abstract

DoEes music EbucatioN PROMOTE
WELL—BEING?

Art and skill subjects are being pulled
down in Finnish elementary school edu-
cation as well as on the classroom educa-
tion level. The importance of subjects like
reading, writing and math is being pro-
claimed all the time. In this article we fo-
cus on music education in Finnish schools
as well as in the music school institutes.
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We want to raise discussion about the
question about the possibilities of music
education to promote pupils’ well-being,
psychic work and feeling of togetherness.
The problems people have in their life are
usually not because the lack of knowl-
edge but because of the problems in emo-
tional level. Music as one of the art and
skill subjects is dealing with these areas
and good ofter relief and therapy for many
pupils by promoting their social skills and
emotional growth. Music education has
many inbuilt problems when we focus on
it through the educational theories. Al-
though the music institutes have renewed
their curricula the teaching still follows
the old behaviouristic codes, which still
have their effects to music teaching in el-
ementary school too. In the article we try
to find solutions in these problems and
give some new ideas about how to devel-
op music education as a promoter of com-
mon well-being.
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Some

implications for teachers

he idea of music as praxis has
generated considerable atten-
tion among music educators
but is nonetheless often mis-
understood. Most generally,
the concept of music as praxis
focuses not on music as a col-
lection of ‘works’ to be con-
templated in leisure time but on the per-
sonal and social values of music in always
highly varied and relevant contexts of use.
In not focusing on ‘works’—either notat-
ed, or in the sense of recognizable per-
formances—as carriers of supposedly ‘pure-
ly musical’ meaning, praxial theory turns
attention to particular musics' and to the
central and vast contributions they make
to the everyday life of a society or culture.
When “music” is regarded as praxis, then,
it is not regarded as “a unitary art form”
but “refers to fundamentally distinct types
of activities that fulfill different needs and
ways of being human” (Turino 2008, 1).
Praxial theory does not deny value to
conditions of use that involve contemplat-
ing ‘works’—for example, the concert tra-
ditions of Western classical music. Such con-
templation is its own praxis, involving one
type of music with its own standards and
values, not the standard of quality for all
musics (Dixon 1995). Concerts of jazz and
rock, for example, are significantly differ-
ent forms of socio-musical praxis; ones in
which the social components and values
are far more obvious, though no less im-
portant than they are for concerts and re-
citals of classical music (Shepherd 1991).
Understood as praxis, music (of all
kinds) is central to the fabric of a society
or culture. Indeed, culture itself is praxis, a
“continuous and unending structuring ac-
tivity” (Bauman 1999, 43), and social prac-
tices® such as music are the building blocks

of society (Tuomela 2002).Thus, as Confu-
cius understood in acknowledging the con-
tribution of music to both social cohesion
and change, music is one of the most im-
portant avenues through which people in-
teract in creating the various social net-
works, structures, and institutions of daily
life. The sociocultural life resulting from
musical praxis is thus not secondary—an
epiphenomenon—or ‘appreciated’ only in
rare moments of leisure: as praxis, music is
a “powerful human resource” (Turino 2008,
1) for everyday life.

People in societies around the world use music
to create and express their emotional inner
lives, to span the chasm between themselves
and the divine, to woo lovers, to celebrate
weddings, to sustain friendships and com-
munities, to inspire mass political movements,
and to help their babies fall asleep. Music is
the basis of a huge industry and can be an
avenue to money and fame. It is also a con-
stant of everyday life... (Turino 2008, 1).

Music, considered as praxis, is there-
fore central to an infinite range of mean-
ings and implications that are too often
overlooked (or rejected) by traditional
musical scholarship. However, as sociolo-
gist of music Peter J. Martin (2006) dem-
onstrates, descriptions and analyses of mu-
sical structures alone cannot reveal their
meaning and significance; these reside not
simply ‘in’ the structures (i.e., as fixed and
purely musical) but also arise ‘from’ the sit-
uated contexts in which musics are used in
social life or “as social life” (Turino 2008).
Similarly, philosopher of music Aaron Rid-
ley (2000) criticizes what he calls the “au-
tonomania” of music scholars and aestheti-
cians who treat music as though it is en-
tirely autonomous of social contexts, mean-
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ings and influences; as though it has been
parachuted in from Mars (1-16).

On the contrary, music is central to the
construction of ethnicity and identity (Stokes
1997), for example. Green (1997) analyzes
musical practices and meanings in relation
to gender, while other scholarship reveals
the close (and often problematic) relation-
ship between race and musical meaning
(Randano & Bohlman 2000) missed by
strictly musical analyses. In Scott (2002),
various authors analyze, among other prax-
ial themes, music in relation to the body
and to social class (59-146)—again, aspects
of musical meaning that are ignored or de-
nied by standard analyses of ‘works’ in purely
musical or aesthetic terms. Especially nota-
ble are the “social uses and social control of
music”—its praxial role in manipulating
social behavior (Brown & Volgsten 2006).

In support of regarding music as praxis
is scholarship that challenges the very
premises of the traditional aesthetic accounts
upon which the conception of music as “for
its own sake” depends. Philosopher Jean-
Marie Schaeffer, for example, implicates such
aesthetics as an ideology used to legitimate
and sacralize the category of “fine art” it
has falsely created (Schaeffer 2000, 3—134).
In a similar vein, social historian Preben
Mortensen (1997) points out the various
social bases—actually, biases—of many aes-
thetic theories; social influences on their own
thinking that aesthetic theorists are unaware
of or studiously ignore or reject in their
arguments for timeless, faceless, and place-
less purely musical meaning. Pierre Bour-
dieu (1984) has shown how readily such
thinkers forget or overlook the influence of
social and ideological forces on their own
theories—theories that nonetheless deny
relevance to just such social variables. Like-
wise, aesthetician/historian Jacques Ranciere
(2006, 2009) treats traditional aesthetic the-
orizing as itself a matter of praxis; a politi-
cal practice that represents art and music as
(somehow) above everyday life.’

This all too brief survey of some schol-
arly themes that support the idea of music as
praxis is itself is suggestive of the need for a
praxial approach to music education; one that
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celebrates, investigates, analyzes the social role
and importance of music in just such (and
additional) terms or themes, and that thus
promotes a greater, more informed, more
eftective role for music in students’ everyday
lives and throughout life. When music edu-
cation thus enhances the range and role of
musical praxis in society—by facilitating the
skills of a given praxis, by enticing students
with new choices of musical praxis, by ad-
vancing existing skills in ways that open doors
to more frequent or new praxis—music be-
comes more than a pastime of a few; it is
seen as a foundation for the lives of all.

Such rooting of music education in the
ongoing and important contribution music
makes to daily life and to the constituting
of society and culture does not deny or
devalue music’s aisthesic properties; the af-
fective appeal that, in fact, renders music
so constructive in the many forms of hu-
man sociality it engages and facilitates. On
the contrary: regarded as praxis, music is
not an extra to be ‘appreciated’ only in lei-
sure time. It becomes undeniably vital and
valuable in down-to-earth, pragmatic ways
that, if acknowledged, honored, and ad-
vanced by music educators, clearly verify
that music and thus music education are, in
fact, basic to everyday life well-lived (Di-
Nora 2000).
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NOTES

[1] “Music” is a singular category that consists of
various “musics,” having the same relationship that
“food” has to the various “foods” that make up the
category.

[2] A “social practice” and “praxis” are often used as
equivalent terms, and “practices” is often preferred
to “praxes.” However, there is a sense, stemming from
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Aristotle, in which “praxis” also carries ethical con-
notations and can involve “malpraxis” (i.e., malprac-
tice). This becomes important when considering teach-
ing as a professional and thus an ethical praxis, not
just as a collection of practices (Regelski 2007).

[31 For further exploration of other and related prax-
ial themes, see these special issues of Action, Criti-

cism, and Theory for Music Education (http://
act.maydaygroup.org/): 3/1 (2004) on identity; 3/3
(2004) on social theory; 4/3 (2005) on race; 5/1
(2006) on gender; 6/4 (2006) on social justice; 7/1
on democracy (2008).
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Ulla-Britta Broman-Kananen

Taidealojen
arvioitiin

ansainvilinen paneeli vieraili

syksylld 2008 Suomen Akate-

mian kutsumana neljissa tai-
deyliopistossa (Sibelius-Aka-

temiassa, Kuvataideakatemias-

sa, Teatterikorkeakoulussa,
Taideteollinen korkekoulussa)

ja Lapin yliopiston taiteiden
tiedekunnassa.! Arvioinnin kohteena oli
tutkimus ja tutkijakoulutus vuosina 2003—
2007. Arvioitsijat olivat perehtyneet arvi-
oinnin kohteena olevaan tutkimukseen ja
koulutukseen heille lihetetyn aineiston
perusteella. Arvioinnin valmistelut olivat
alkaneet keviilld 2008 Suomen Akatemi-
an jarjestamalld “tutkivalla tyopajalla” (ks.
Broman-Kananen 2008), ja tulokset jul-
kaistiin huhtikuussa 2009 arviointirapor-
tissa Research in Art and Design in Finnish
Universities.” Arviointiryhma koostui ulko-
maisista arvioitavien taidealojen asiantun-
tijoista; puheenjohtajana Richard Bucha-
nan (USA) ja jisenini Riitta Nikula (Suo-
mi), Sven Ahlbiack (Ruotsi), Omar Calab-
rese (Italia) ja Claudia Jeschke (Itivalta).
Raportin julkistamistilaisuudessa pai-
notettiin, etti arvioinnin tarkoituksena oli
paitsi tuottaa uutta tietoa paitoksenteki-
joille, taide-tiede politiikan arvioijille my6s
luoda aineistoa ja lihtokohtia laitosten
omalle kehittimistyolle. Suomen Akatemi-
an nikokulmasta raportti on tirked tie-
tolihde paitoksenteon pohjaksi. Tilaisu-
udessa taihdennettiin my®s, ettd raportti on
merkittiva julkinen puheenvuoro taiteel-
lisesta tutkimuksesta, joka on uusi ilmid
niin taiteen kuin tieteen kentilld. Arvio-
intiraporttia pidettiin merkkini siité, ettéd
taideyliopistojen tutkimus on noussut
muiden yliopistojen tutkimuksen rinnalle.
Suomalaisia taideyliopistoja pidettiin jopa
edellidkavijoinid eurooppalaisessa mittakaa-
vassa, mika ei tarkoita etteiko kehittimis-
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tutkimusta

en haasteita maamme taideyliopistojen
tutkimuksella olisi.

Paneeli oli paitynyt kiyttimaan arvi-
ointikohteestaan pédasiassa kisitetta taiteel-
linen tutkimus, mutta myos taiteen, taiteel-
linen tai taiteen kanssa vuorovaikutukses-
sa olevan tutkimuksen kisitteet esiintyvit
raportissa. Toimikunnan jisenen, Riitta
Nikulan, mukaan taideyliopistojen tutki-
muksesta kiytetyt kisitteet eivit olleet
vield vakiintuneet. Kisitteistd virisi myos
Jjulkistamistilaisuudessa vilkas keskustelu.
Taideyliopistojen omat mairitelmit eroa-
vat jonkun verran toisistaan ja my0s sa-
man laitoksen sisilld saatetaan kayttia eri-
laisia kasitteita.

TAIDEYLIOPISTOJEN
TUTKIMUKSELLINEN KAANNE

Raportti on sdvyltidn myonteinen ja kan-
nustava. Tarkastelujen lihtokohtana arvi-
oinnissa on ollut se tosiasia, ettd tutkimus
on nuori ilmié taideyliopistoissa. Tutkimus
hakee vield muotojaan. Uutena ilmiéni se
kirsii sekd kisitteellisestd ettd rakenteelli-
sesta hajaannuksesta ja my6s rahapulasta.
Arviointiryhmi kayttad varsin paljon tilaa
raportissa argumentoidakseen tutkimuksen
merkityksen puolesta taiteen kentilla seka
laajemmin my6s koko yhteiskunnassa.
Arvioitsijat tarkastelevat taiteellista
tutkimusta yhteiskunnallisten ja institutio-
naalisten muutosten nikokulmasta. Poliit-
tisissa paatoksissd ovat viime aikoina ko-
rostuneet talouden ja yhteiskunnan kilpai-
lukyvyn merkitykset ja julkisten laitosten
vastuut politiikan tavoitteiden toteuttami-
sessa. Arvioitsijat hakevat tukea ajatuksil-
leen viittaamalla John Dewey’iin, joka on
erityisesti korostanut teorian ja kiytinnon
vilisid yhteyksid filosofiassaan. Dewey’n
mukaan teoria ja kiytintd ovat vain sa-



man kolikon eri puolia. Raportti haluaa
selvisti motivoida ja ottaa kantaa siihen,
miksi instituutio, joka ei aikaisemmin ole
tehnyt tutkimusta, nyt pitéisi tehda sita.
Uutena tulokkaana taideyliopistoissa tut-
kimus joutuu raivaamaan itselleen tilaa
perinteisen taiteilijakoulutuksen rinnalle,
mutta joutuu raivaamaan tilaa myos va-
kiintuneen tiede-instituution tutkimuksen
rinnalle. Raportin mukaan on perusteltua
vaittad, ettd taiteellinen tutkimus on nyt
samassa tilanteessa kuin ihmistieteet silloin,
kun he rakensivat omaa reviiridin luon-
nontieteiden rinnalle. Taiteellisen tutkimuk-
sen identiteetti ei pitiisi kuitenkaan 16ytya
ainoastaan rajauksena muuhun tutkimuk-
seen, vaan ennen kaikkea taiteellisen tut-
kimuksen oman kehityksen tuloksena.

Arviointipaneeli tarjoaa tutkimukselle
monessa kohden muutosagentin roolia: sii-
ni missd muu maailma ei kykene vastusta-
maan talouselimin kovia arvoja, tarvitaan
taiteita tarjoamaan vaihtoehtoisia eliman-
arvoja ja niyttimaiin tieti parempaan tu-
levaisuuteen. Myo6s uusi yliopistolaki aset-
taa yliopistoja uusien haasteiden eteen, eika
vahiten taloudellisten haasteiden eteen.
Tutkimus on entisti enemman tukeutumas-
sa yliopistojen ulkopuoliseen rahoitukseen.
Kilpailussa muiden yliopistojen rahoituk-
sesta taideyliopistojen on kyettivd osoit-
tamaan vahvuutensa. Raportti suosittelee
irtiottoa traditioista. Tutkimuksen avulla
voidaan rakentaa, ei ainoastaan uutta tut-
kimuskulttuuria, vaan my6s uutta oppimis-
kulttuuria taideyliopistoihin. Tulevaisuuden
taideammattilainen on raportin mukaan
”reflective, articulate, and cultivated in a
wider learning rather than merely trained
in a narrow, specialized skill” (21). Niiden
uusien tehtivien jilkeen tuntuukin yllat-
tavalta, ettd raportti kehottaa selvittaiméin
kuinka monta taidealan tohtoria tarvitaan
tulevaisuudessa. Aika monta, on lukijan va-
liton reaktio tihin kysymykseen.

ARVIOINTIRAPORTIN KESKEISET
JOHTOPAATOKSET

Arviointiraportti kulminoituu konkreetti-
siin toimenpidesuosituksiin, joihin taide-
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yliopistojen olisi syytd ryhtya tutkijakou-
lutusta ja tutkimusta kehitettiessi. Raportti
kiinnittdd huomionsa tutkijakoulutuksen
lyhyeen historiaan ja tekee suosituksia tima
historia mielessdin. Taidealojen tutkijakou-
lutuksen ja tutkimuksen tulevaisuus on
yhtialti avoin horisontti, joka odottaa uusia
aloitteita ja tekoja. Toisaalta taiteenkoulu-
tuksen ja —tutkimuksen vaarana on taipu-
mus eristiytyd muusta yhteiskunnasta.
Arviointiryhmi suosittelee siksi monissa
kohdin avautumista ulospiin, taiteen ken-
télle, yhteiskuntaan ja kansainvilisyyteen.

Ensimmadinen arviointiryhmin suosi-
tus on hyvin konkreettinen: taideyliopis-
tojen tulisi selvittdd kuinka monta taide-
alan tohtoria yhteiskunta ylipaitain tar-
vitsee. Riitta Nikula ilmaisee timén vield
selvemmin Suomen Kuvalehden haastat-
telussa: “Taidealan tohtoreita alkaa olla jo
liikkaa koska heidin tyollistymisensi on
epavarmaa” (10.5.2009 ). Téstd syntyykin
erainlainen noidankehi, tohtoreita on lii-
kaa koska tutkinnot ovat (olleet) tulon-
lahde yliopistoille, josta syysta taideyliopis-
toissa keskitytdin tohtoritutkintoihin ja
viitoskirjojen tekemiseen. Valmistuneet
tutkijat eivit tyollisty koska laitoksissa ei
ole virkoja eikid post doc tutkimusta, sa-
noo Nikula haastattelussaan. Paneelin mie-
lestd post doc tutkimusta olisi my6s syyti
lisata taideyliopistoissa, ja samalla luotava
tutkijapolkuja, joita pitkin valmistuneet
tutkijat voisivat kulkea.

Arviointiryhma kehottaa taideyliopis-
toja laajentamaan nikokulmaansa tutkin-
tojen tuotannosta tutkimustoimintaan
yleensd. Paneeli huomauttaa myos, ettd
tohtoriopiskelijoita on liikaa ohjausresurs-
seihin nihden. Henkilokunnalle ei jii ai-
kaa omille tutkimuksille, mikd on rapor-
tin mielestd uhka laadulle. Raportti ko-
rostaa lisiksi tutkijakoulutuksen ja perus-
koulutuksen vilistd yhteytta — siind on tii-
vistimisen varaa.

Toinen konkreettinen ehdotus on vuo-
sittainen konferenssi. Arviointiryhmille oli
syntynyt vahva vaikutelma siitd, ettd tut-
kimusta saatetaan taideyliopistoissa tehdi
liian usein yksilollisind projekteina ja vii-
toskirjoina vailla kansallisia ja kansainva-
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lisia keskustelufoorumeita. Tutkijakoulut
ovat tissd suhteessa poikkeus ja ne voisi-
vatkin toimia suunnanniyttijini uusien
tutkimusyhteisdjen rakentamisessa. Arvi-
ointiryhmin mukaan taideyliopistot voi-
sivat my06s miettid erikoistumisen mahdol-
lisuutta tutkimuksen kentalla.

Loprukst

Arviointiraportin suosituksia on luettava
suhteessa raportin keskeiseen teemaan:
muutos ja tutkimuksen rooli taideyliopis-
tojen muutoksessa. Taideyliopistojen tut-
kimusta ei pidetd kapeana tai itseriittoise-
na alueena, vaan sen tehtivini nihdiin
taiteen tuominen yhteiskunnallisiin yhte-
yksiin ja keskusteluihin. Arviointiryhma
halusi lopuksi alleviivata taiteellisen tut-
kimuksen yhteiskunnallista tehtdvii:
“[TThe social and political impact of ar-
tistic research should shape the organiza-
tion and the content of artistic research
on all levels” (50).Tami liahtokohta on
yhteneviinen Koulutus ja Tutkimus 2007—
2012 -suunnitteluohjelman kanssa, jossa
taiteellisen tutkimuksen arviointia maini-
taan ensimmaisia kertoja (2007, 29). Ta-
min suunnitelman mukaan yliopistotut-
kimuksella on keskeinen rooli kansallisen
innovaatiostrategian toteuttamisessa ja ns.
uuden tyon luomisessa. Aalto-yliopisto on
kansallinen projekti, joka on muodostu-
nut esikuvaksi, ei vain taideyliopistoille,
vaan myo0s yliopistoille laajemminkin. Aal-
to-yliopisto on uuden ajattelun kokeilu,
jonka tulokset pitiisi nikyi kansakunnan
talouden nousuna. Arviointiraportti kayt-
taa kiitettdvasti timén paivin muotisano-
ja; laatu tai innovaatio 16ytyy ainakin ker-
ran raportin jokaiselta sivulta.

Raportin kumarrukset talouselimén
suuntaan eivit kuitenkaan himmenni sita
edistyksen ja sivistyksen sanomaa, joka
raportista my0s 16ytyy. Taiteellinen tutki-
mus on enimmikseen mahdollisuus nuo-
rille taideyliopistoille ja sellaisena se voisi
toimia myo6s raikkaana tuulena koko yh-
teiskunnassa. Institutionaalisella tahdolla
(toisella nimikkeelld strategia) voidaan,
raportin mielestd, myos tehdi tilaa tutki-
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mukselle, jolla luodaan uutta kulttuuria
niin taideyliopistojen sisdlld kuin niiden
ulkopuolellakin. Tdhén tarkoitukseen pa-
nelistit suosittelevat kansallisia ja kansain-
vilisid foorumeita, joissa keskustellaan ja
vilitetdan tietoja.
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Musiikki ja hyvinvointi

evoluutiossa

Tieteen paivat Helsingin yliopistossa

10.1.2009

uoden 2009 Tieteen péaivid
vietettiin Helsingin yliopistos-
sa 7.—11. tammikuuta. Yleis-
teemana oli Charles Darwi-
nin syntymin 200-vuotisjuh-
lavuoden kunniaksi “Evoluu-
tio”. Paneelikeskustelu aihees-
ta Musiikki ja hyvinvointi evo-
luutiossa houkutteli salin tiydeltd vikea
kuuntelemaan ja keskustelemaan. Keskus-
telua johti MuT Ava Numminen ja muina
panelisteina olivat professori Jaakko Erk-
kila Jyvaskylin yliopistosta, dosentti Min-
na Huotilainen Kognitiivisen aivotutki-
muksen yksikostd Helsingin yliopistosta
sekd psykologian professori Kirsti Lonka
Helsingin yliopiston Soveltavan kasvatus-
tieteen laitokselta.

Jaakko Erkkild totesi alustuksessaan
monien pitivin linsimaista taidemusiik-
kia musiikillisen evoluution huippuna, jon-
ka saavutusten ylittimisen mahdollisuus-
kin on kyseenalaista. Tdhin kulttuuriin liit-
tyy myo6s huippuunsa viety ekspertisoitu-
minen ja tyOnjako saveltdjin, esittdjin ja
kuulijan tehtivien kesken. Tdmi on osin
johtanut jopa irtautumiseen musiikin al-
kuperisti ja varhaisista merkityksista, joi-
hin liittyy emotionaalinen vuorovaikutus
ja ilmaisu. Ty6ssddn musiikkiterapeuttina
Erkkild on todennut ihmisen olevan kui-
tenkin helposti palautettavissa primitiivi-
seen musiikkimaailmaan. Erkkild havait-
seekin nykymaailmassa merkkeja paluus-
ta musiikin varhaisten merkitysten pariin.
Instituutioihin sidotun musiikin harrasta-
misen arvostus ja merkitys tuntuu laske-
neen ja ilmassa on tietynlaista kapinaa
pelkkid passiivista musiikin vastaanotta-
jan roolia vastaan. Ihmiset hakevat ja luo-

vat musiikin harrastamiselle uusia muoto-
ja, joissa musiikkia voi tehdi jo vahaiisilla-
kin taidoilla, mista hyvini esimerkkini on
karaoke. Menniainko evoluutiossa sitten
eteen vai taakse pdin, pohti Erkkila.

MUSIIKIN HARRASTAMINEN ON
AIVOJEN KUNTOJUMPPAA

Minna Huotilaisen alustuksen aiheena oli-
vat varhaiset musiikkikokemukset, jotka al-
kavat jo sikioajalla. Koska aistit nakoa lu-
kuunottamatta kehittyvit raskauden alku-
puolella, on lapsella jo syntyessdin tietoa
musiikkikulttuuristaan. Huotilaisen mukaan
oppiminen sikidaikana tapahtuu todenni-
koisesti syvien aivojenosien muovautumi-
sena. Nami aivojen osat vastaavat primi-
tiivisistd tunteista (kuten tyydytys, viha,
“taistele tai pakene”) ja niihin liittyvistd
Olle useita aistikanavia pitkin, oppiminen
tehostuu. Niin tapahtuu esimerkiksi silloin,
kun musiikki didin tanssiessa valittyy kuu-
loaistin lisdksi liikkeend. My®6s didissd tun-
nereaktioita herittinyt musiikki vaikuttaa
sikién oppimiseen enemmain kuin ns. taus-
tamusiikki, silld didin tunteet vilittyvat si-
kolle hormonaalisina viesteina.
Huotilainen piti hyvéina lapsen kan-
nustamista sekd ohjattuun (esim. musiik-
kileikkikoulu) etti omaehtoiseen (esim.
kattiloiden rummuttelu) musisointiin. Mu-
silkkiharrastusta voidaan pitid aivojen
kuntojumppana. Kiytossi oleville aivoalu-
eille kasvaa enemmain soluja ja niiden
vilille enemmin ja nopeampia yhteyksia.
Aikuisilla taas musiikkiharrastus yllapitad
aivojen vetreyttd. Musisoinnin Huotilainen
kertoi edistidvin lapsilla erityisesti kuulo-
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kykyji, keskittymiskykyd ja itseilmaisua.
Kuulokykyjen kehittymiselld on yhteys
mm. lukutaidon oppimiseen. Keskittymis-
kyvylle taas asetetaan nykyisin entistd suu-
rempia haasteita, kun ihmisten odotetaan
pystyvin keskittymiin my6s melussa. Esi-
merkiksi koululaisen tulisi pystyd keskit-
tymiidn omaan tehtiviinsi koululuokan
hilindssd samalla, kun vieressi koulun-
kiyntiavustaja ohjaa ddneen toisen oppi-
laan tyoskentelyd. Monen aikuisen tyOpaik-
kana taas on nykyisin avokonttori. Huoti-
laisen mukaan musiikin harrastaminen
tukee taitoa tyoskennelld danekkidissa
ympiristossd ja erotella oman tyén kan-
nalta merkityksellisid 44nid. (Menniinko
evoluutiossa sitten eteen vai taakse piin,
pohti kirjoittaja.)

PERIYTYVAA VAI KEHITTYVAA
LAHJAKKUUTTA?

Kirsti Lonka kaisitteli alustuksessaan arki-
kisitystd musiikillisen lahjakkuuden on-
off-luonteesta. Lahjakkuutta pidetidin usein
synnynniisend, pysyvani ja periytyvand,
sitd joko on tai ei. Lahjakkuuden arvel-
laan olevan suoraan havaittavissa, jolloin
esimerkiksi pelkidn laulutaidon perusteel-
la tehddin paitelmid musikaalisuudesta.
Téimin kisityksen vakavana seurauksena
lahjattomiksi luokitellut jadvit helposti il-
man harjaantumisen mahdollisuuksia. Paitsi
ettei heitd ohjata tai huolita musiikkihar-
rastuksen pariin, heidit usein myos kou-
lussa ja perheen parissa mykistetiin mu-
siikillisesti. Kuitenkin my6s musiikillisia
taitoja voi harjoitella ja oppia.

Lonka viittasi McClellandin 1950-1lu-
vulla kehittelemain odotusarvoteoriaan,
jonka mukaan ihmiset pyrkivit optimoi-
maan onnistumisen mahdollisuuksiaan
sovittamalla tehtidvin haasteen taitojensa
mukaiseksi. Weinerin (1979) attribuutio-
teorian mukaan taas ihminen kohdates-
saan vaikeuksia tehtidvin suorituksessa
pyrkii arvioimaan, onko ongelma sisdinen
vai ulkoinen (siis itsessd vai muissa/olo-
suhteissa), pysyva vai tilapiinen, ja voisiko
sithen vaikuttaa. Itsemidrdytymisteorian
mukaan (Deci&Ryan 2000) ihmiselle
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ominaisia pyrkimyksid ovat autonomia,
pystyvyys, yhteenkuuluvuus sekd tunne
voivansa antaa jotakin yhteisolle.

Miten sitten musiikkikasvatus voisi
hyodyntid naita teorioita? Musiikin opis-
kelussa tulisi luoda virtauskokemukselle
otolliset olosuhteet, joissa oppilas rohkais-
tuu tarttumaan haasteisiin ja tuntee pys-
tyvinsi vastaamaan niihin. Jos tehtiva tun-
tuu olevan liian vaikea, voi joko helpottaa
tehtavida tai tukea oppilaan suoritusta ja
uskoa itseensi. Longan mukaan taitava
opettaja pyrkii tasapainoilemaan kiyttien
nditd molempia keinoja. Yleisostd arvel-
tiin, ettd suomalaisessa kulttuurissa attri-
buutioteoriaan liittyvé pyrkimys itsekont-
rolliin kéantyy helposti perfektionistiseksi
suorittamiseksi. Lonka painotti kontrollin
tarkoittavan tunnetta oman elimin hal-
linnasta ja omistajuudesta, jonka vastakohta
on tunne toisten asettamien tehtivien ja
arvojen toteuttamisesta. Juuri virtausko-
kemukset tukevat ulkoisen motivaation
kehittymisté sisdiseksi. Talloin musiikki ei
ole vain suorittamista, vaan itse musisoin-
ti tuntuu motivoivalta eika harrastus tar-
vitse jatkuakseen muita palkkioita.

LAULAMINEN TEKEE HYVAA

Ava Numminen puhui otsikolla Laulami-
nen tekee hyvii. Laulaminen on univer-
saali ilmig, ja laulullinen puhe ja laulami-
nen ovat ilmeisesti aina olleet tyypillisid
kommunikaatiotapoja ditien ja vauvojen
vililla. Se, miksi ihmislaji ylipdatian mu-
sisoi ja laulaa on herittinyt viime aikoina
vilkasta keskustelua, eikd vihiten Steve
Mithenin (2006) kirjan The Singing Ne-
anderthals ansiosta. Kirjassa pohditaan
mm. sité, olisiko laulaminen jo ammoisi-
na aikoina toiminut yhteenkuuluvuuden
ilmentdjina, yhteistyon rakentajana ja vah-
vistajana. Yhdessi laulaessa mukautetaan
omaa toimintaa toisten toimintaan; kuun-
nellaan toisia, pyritdin samaan rytmiin ja
tekemiin musiikkia yhdessi. Nummisen
mukaan ihmiset, jotka laulavat yhdessa,
mukauttavat my06s tunteitaan toisiinsa.
Tillainen “oman egon liudentuminen toi-
siin” voi my6s muodostua merkitykselli-



seksi virtauskokemukseksi.

Yhdessa laulaminen voi Nummisen
mukaan olla myo6s testi: onko timé po-
rukka halukas yhteistyohon kanssani muu-
tenkin. Téllaista laulavaa yhteistyOtestia
huomaan kiyttineeni alakoulun musiikin-
opettajana. Koulutulokkaiden joukossa on
aina joitakin, joilla ei ole halua tai uskal-
lusta kiinnittyd luokkayhteis66n. Usein
namai lapset eivit myoskiin heti osallistu
yhteiseen lauluun. Yhdessd musisoitaessa
ei kuitenkaan lauleta vain laulua, vaan
my0s yhdessioloa ja yhteisyyden tunnet-
ta. Siksi mielestini oppilasta ei voi pakot-
taa laulamaan, vaan opettajana pyrin luo-
maan tilanteen, jossa sen enempii laula-
mattomuus kuin lauluun liittyminenkain
ei heriti erityistd huomiota. Kokemukse-
ni mukaan musiikkileikkien liikkeisiin osal-
listumiseen on usein matalampi kynnys
kuin d4neen laulamiseen. Kun oppilas sit-
ten liittyy myos yhteiseen lauluun, tulkit-
sen sen luvaksi yhteisty6hon ryhtymiseen.

Laulamisessa yhdistyvat moniulottei-
set fyysiset, psyykkiset ja sosiaaliset tekijat.
Siksi laulamisen ja hyvinvoinnin yhteys
kiinnostaa tutkijoita tilla hetkelld monella
taholla. Parhaillaan tutkitaan mm. laulami-
sen yhteytti fysiologisiin muutoksiin, esi-
merkiksi stressihormonitasoihin. Toisen
tutkimuksen mukaan kuorolaulun harras-
tajat kokevat laulamisen erityisesti virkis-
tyksen lihteend, yhdessa laulaminen voi
esimerkiksi merkittivisti lievittad yksinai-
syyden ja masentuneisuuden kokemusta.
Erkkildn tavoin Numminenkin nosti esiin
karaoken niin laulamisen kuin myo6s yh-
dessdolon ja itseilmaisun mahdollistajana.
Paitsi etti itse laulaminen “tekee hyvai”,
karaoke tarjoaa my6s mahdollisuuden tul-
la yhteisossi esille omilla taidoillaan.

Numminen on omassa tutkimukses-
saan selvittinyt itsensi laulutaidottomaksi
kokevien aikuisten laulamisen esteiti seké
laulajana kehittymisen mahdollisuuksia.
Nummisen mukaan puhtaasti laulamisen
esteet voidaan jakaa tunne- ja uskomus-
lukkoihin seké tuottamisen ja havaitsemi-
sen lukkoihin. Tunne- ja uskomuslukot liit-
tyvit kisityksiin itsestd laulajana. Jos on
lapsena tullut luokitelluksi lahjattomaksi
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laulajaksi, on vaikeaa ryhtyé toisten kuul-
len laulamaan. T4mi laulamattomuus taas
johtaa harjoituksen puutteeseen, joka vah-
vistaa tuottamisen lukkoja eli lauludinen
fyysisen tuottamisen ongelmia. Havaitse-
misen lukot taas tarkoittavat vaikeuksia
hahmottaa joko kuultavan musiikin tai
tuottamansa lauluddnen ominaisuuksia.
Nummisen tidhénastisen tutkimuksen va-
lossa on selviai, ettd laulamaan oppii lau-
lamalla. Jatkotutkimuksen aihe sen sijaan
on, voiko my®6s niin sanottua sivelkorvaa
kehittda laulamalla.

ARVON MEKIN ANSAITSEMME

Loppukeskustelussa nousi esiin erityisesti
musiikkiterapia, musiikkikasvatus ja nii-
den vilinen suhde.

Musiikkia on etenkin aiemmin ope-
tettu ammattilaisuuden kriteereilld. Kun
kuitenkin vain harvoista tulee ammatti-
muusikkoja, musiikkiopistojen ja koulu-
jenkin tehtiviksi on ajateltu kouluttaa
“hyvia yleis6d”. Musiikkikasvatus ei kui-
tenkaan rajoitu vain musiikillisiin taitoi-
hin, se my0Os kasvattaa, halusimme tai
emme. Ava Numminen totesi, ettd ne jot-
ka eivit padse musiikkiopistoon tai parjai
siella, liittavit helposti itseensi “en ole
tarpeeksi musikaalinen” -leiman. “Ne, jotka
eivit paise musiikkiopistoon, tulevat my6-
hemmin musiikkiterapiaan”, jatkoi Jaak-
ko Erkkila.

Musiikkiterapialle ominaiset yksilon
hyvinvoinnin nikokulmat ovat vaikutta-
neet viime aikoina myo6s musiikkikasva-
tukseen. Loppukeskustelun puheenvuo-
roissa pohdittiin opettajan ammattitaidon
vaatimuksia ja merkitysti kaikessa musiik-
kikasvatuksessa. Tédrkedni pidettiin opet-
tajan innostavaa ja kannustavaa asennetta;
koululuokassa voi olla vired musiikkikult-
tuuri, vaikka opettaja ei itse osaisi sdestéa,
silli usein luokan oppilaista 16ytyy joku
sdestystaitoinen. Myo6s musiikkiopistomaa-
ilman stressin ja kauhukokemusten kat-
sottiin johtuvan huonosta opetuksesta: on
opettajan vika, jos tehtidvi ei ole sopiva ja
oppilas epdonnistuu.
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Itse nostin esiin luokanopettajakoulu-
tuksen pienentyneen musiikin didaktiikan
tuntiméirin, joka ainakin Helsingissa jat-
tdad kouluttajalle varsin vihin resursseja
tukea opettajaopiskelijan taitoja ja itsetun-
toa musiikkikasvattajana. Niin yliopistos-
sakin helposti vahvistuu kisitys, ettd mu-
siikkikasvatus kuuluu vain lahjakkaille ja
harrastuneille “musiikkiin erikoistuville”,
eikd “tavisopiskelijaan” kannata kayttaa
kovin paljon resursseja.

Yleison joukosta toivottiin lisdi tera-
peuttista nikokulmaa péivikotien ja kou-
lujen musiikkikasvatukseen. Toisaalta ky-
syttiin, miksi kehityksen pitdisi tulla tera-
pian eli korjaavan toiminnan kautta. Eiko
koulun tehtiva ole ensisijaisesti edistdi

FJME 2009/ vol. 12 nr. 1

hyvinvointia ja ehkiistd pahoinvointia, ettd
terapian tarve vihenisi? Musiikkikasvatuk-
sen mahdollisuuksia hyvinvoinnin edisti-
jana lisaisi jo se, ettd annettaisiin kunnol-
liset resurssit ihan perusmusiikinopetuk-
selle: riittdva tuntimairi sekd opettajan-
koulutukseen etti kouluopetukseen, ja
huomio my®6s niin musiikin kuin musisoin-
nin yhteisollisiin merkityksiin. Se, etté péi-
vikotien ja koulujen musiikkikasvatuksen
nikokulmana korostuisi yksilén ja yhtei-
son hyvinvointi, ei ole musiikkiterapiaa
vaan paluuta Jaakko Erkkilin alussa mai-
nitsemiin musiikin alkuperiiseen tehtivain
ja merkityksiin.

Yleison pyynnostd tilaisuus paitettiin
yhteiseen lauluun Arvon mekin ansaitsemme!
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Nordic Network of
Research in Music
Education 2009

Nordisk Niatverk for Musikpedagogisk

Forskning (NNMPF)

ohjoismainen musiikkikasva-
tuksen tutkijoiden verkosto
kokoontui 21.-23.1.2009
Orebrossa esittelemiin alan
ajankohtaista tutkimusta.Vuo-
sittaisen konferenssin teema-
na oli tilld kertaa How does
Research in Music Education
Approach Music? ja isintini Orebron yli-
opiston Musikhogskolan. Kaikki Pohjois-
maat olivat edustettuina tassd 14. NNMPF
-konferenssissa, jonka 65 osanottajan oh-
jelmassa oli yhteensa 21 esitelméai. Tapah-
tuman paikieli oli englanti, mutta yksit-
taisid esitelmid ja valmistettuja komment-
teja keskusteluineen pidettiin my0s skan-
dinaavisilla kielilla.

Konferenssin monipuolinen ohjelma
koostui kahden péiluennon lisiksi nuor-
ten ja varttuneiden tutkijoiden esitelmis-
td. Kolmen iskettdin viitelleen (Comp-
leted PhD-project), viiden varttuneen tut-
kijan (Senior Research) ja kymmenen toh-
torikoulutettavan (PhD-project in prog-
ress) esitelmidn ohella ohjelmaan kuului
tunnin mittainen “suullinen viitostilaisuus”
(Ph.D oral “examination”), jossa Tapani
Heikinheimon viimeistelyvaiheessa olevan
viitostyon Intensity of Interaction kommen-
taattorina toimi Karin Johansson. Hinen
tehtidvanain oli “vastaviittdjana” esitelld ja
kommentoida viitoskirja yleisolle. Johans-
son kiinnitti erityisesti huomiota tekstin
luontevaan ja lukijan kiinnostuksen sii-
lyttaviin kuljetukseen. Tamian vuoksi hin
korosti, ettd esimerkiksi tutkimuksen ki-
sitteiden esittelypaikat on harkittava tar-
kasti. Kun Johansson tilaisuuden lopuksi

esitti tarkentavia kysymyksia viittelijille
ja paiasti Heikinheimon &ddneen, “vaitosti-
laisuuden” kuuntelijalle vilittyi selked kuva
viitoksen rakenteesta ja tuloksista.

Konferenssin uutuutena jirjestettiin
PostDoc—tutkijoiden tapaaminen seké toh-
torikoulutettavien esiseminaari 40 osan-
ottajan voimin konferenssia edeltivini
péiviani. Monet konferenssikivijit tulevat
tutkijapaiville vaitoksensi jilkeenkin yhi
uudestaan, ja niin tutkijaverkosto vihitel-
len laajenee. Koska ohjelmassa annetaan
yhi enemmain tilaa varttuneiden tutkijoi-
den esitelmille, on syntynyt tarve esisemi-
naarille. Tutkimustaan aloittelevat alan jat-
ko-opiskelijat saivat tukea hankkeilleen,
kun esiseminaarin ohjaajat, professorit
Christer Bouij, Gunnar Ternhag ja Qivind
Varkey onnistuivat luomaan positiivisen
ja kannustavan keskusteluilmapiirin. Kui-
tenkin loppukritiikissi nousi esiin myo6s
asian kaantopuoli: jotkut osanottajat ko-
kivat seminaarin vapaa-muotoisuuden epi-
madirdisend ja suunnittelemattomana. Sa-
moin ihmeteltiin my®6s sitd, miksi alkuaan
tohtorikoulutettaville tarkoitetussa konfe-
renssissa pitdi olla tillainen erillinen pai-
vi. Ratkaisuksi ehdotettiin tutkijakoulu-
tukseen liittyvaa, kaikille yhteistd teema-
paivii.

Musiikkikasvatuksen jatko-opiskelijoi-
den ohjaus ja tiedeyhteison vertaisarviointi
ovat pohjoismaisen tutkijaverkoston perus-
ideoita. Jokaiselle esitelmai pitiville oli
varattu tutkimuspaperiin ennakkoon tu-
tustunut kommentaattori. T4t4 erinomaista
pedagogista oivallusta voidaan pitia juuri
taman verkoston erityisvahvuutena. Kun-
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kin jatko-opiskelijan tohtori-opintoprojek-
tin (PhD-projects in progress) seki vart-
tuneen tutkijan (Senior Research) esitte-
lyyn oli varattu 40 minuuttia, josta puolet
kaytettiin kommentointiin, kysymyksiin ja
tutkimuksen jatkamiseen liittyviin ehdo-
tuksiin. Askettiin viitelleen tutkijan (A
completed PhD-project) esityksen kesto
oli samoin 40 minuuttia, josta keskuste-
luun varattiin 10 minuuttia.

Kommentaattoreina toimivat verkos-
ton yliopistojen ja korkeakoulujen profes-
sorit ja lehtorit olivat hyvin tehtaviinsa
valmistautuneita ja esittivit rakentavaa
kritiikkia, kuten Sibelius-Akatemian edus-
tajana konferenssin johtoryhmiin kuulu-
va professori Heidi Westerlund. Konfe-
renssiin PostDoc -tutkijana osallistuvan
tutkijatohtori Airi Hirvosen (Oulun yli-
opisto) esitelmin aiheena oli Higher music
education in transition (kommentaattori Geir
Johansen). Esitelmaissa tarkasteltiin meneil-
ladan olevaa tutkimusta, jossa selvitetdin
korkeakoulujen rakennemuutoksesta ai-
heutuvia instrumenttiopettajien tyonkuvi-
en uusia haasteita.

Muut suomalaiset oman paperinsa esit-
tineet osanottajat olivat Sibelius-Akatemi-
an tohtorikoulutettavia. Olli-Taavetti
Kankkunen esitteli 44niympéristokasvatusta
koskevan tutkimussuunnitelmansa Sonic
Environment Education — The Task and the
Justification of Music Education in Audiovisual
Culture (kommentaattori Helga R. Gud-
mundsdottir). Hanna Nikkanen kertoi tut-
kimuksensa teoreettisista ja metodologisista
nikokulmista esityksessadn Producing Mu-
sical Performances as a Narrative Praxis in
School Community (kommentaattori Géran
Folkestad). Inga Rikandi kertoi esitelmas-
saan Applying Critical Pedagogy into Keyboard
Accompaniment /improvisation Studies in Mu-
sic Teacher Education tutkimuksensa lihto-
kohdista ja viitekehyksestd, mutta hahmot-
teli samassa jo joitakin alustavia tuloksia
(kommentaattori Claes Ericsson).

Orebron yliopiston Musiikkikorkea-
koulun professori Qyvind Varkeyn pai-
luennon otsikko The Role of music in Music
Education Research. A Reflection on Musical
Experience johdatti pohtimaan, pitdisikod
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musiikkikasvatuksen tutkimuksessa painot-
taa musiikkia, kasvatusta vai musiikkikas-
vatusta. Varkey tarkasteli aluksi musiikki-
tieteen roolia musiikkikasvatuksen tutki-
muksessa, jossa hinen mukaansa on nelja
keskeista lihestymistapaa — ihminen, mu-
siikki, opettaminen/oppiminen ja yhteis-
kunta. Namai tekevit musiikkikasvatuksesta
monitieteellisen oppiaineen, jossa musiik-
kiantropologian perspektiivit linkit-
tyvit musiikkiestetiikkaan ja filosofiaan.
Toiseksi Varkoy nosti musiikkikasvatuksen
tutkimuksen keskioon musiikillisen koke-
muksen tarkoittaen erityisesti olemassa-
olon kokemusta (existential experience).
Omana lihtokohtanaan musiikillisen ko-
kemuksen tarkasteluun Varkey pitdi en-
sinn viittelyd timén hetkisestd musiikki-
kasityksestd (notion) seka kiinnostusta mu-
siikin yksilollisiin ja yhteiskunnallisiin teh-
taviin (functions). Keskeistd hinen mukaansa
on se, kuinka esimerkiksi Christopher
Small antaa ajatukselle musisoimisesta
(musicking) selvin eksistentiaalisen vivah-
teen. Varkeyn toisena lihtokohtana on
Frede V. Nielsenin Hegelin ja Gadamerin
filosofiaan perustuva kisite “musiikin
monitahoinen eldmismaailma” (music’s
multi-faceted life-world), jonka tasot vastaa-
vat inhimillisen tietoisuuden tasoja. Til-
16in on kyse musiikista — joka voi vaikuttaa
— ja ihmisestd — joka sallii vaikuttaa.

Varkey uskoo, etti sekd yleisessa kas-
vatuksessa ettd kulttuuripolitiikassa on tai-
pumus musiikillisen kokemuksen liialliseen
yksinkertaistamiseen, jolloin suljetaan pois
eksistentiaalisen kokemuksen ilmi6. Mu-
siikillisen kokemuksen tutkimuksessa tu-
lisi ottaa huomioon seki tietoisuuden, tah-
donvoiman ja jirjen sekd aistillisuuden,
tunteen, persoonallisen ja olemassaoloon
liittyvit nikokulmat ja ominaisuudet.
Varkey paityi ehdottamaan, ettd musiik-
kikasvatuksen tutkimuksen tulisi puuttua
ja keskittya juuri tihin seikkaan.

Toinen piiesitelmoija, Sibelius-Aka-
temian professori David Hebert pyrki vas-
taamaan suoraan konferenssin teemaan
otsikolla Thoughts on How Music Education
Research Approaches Music. Ensiksi han kui-
tenkin antoi kuulijoille mahdollisuuden itse



”lahestya” ja tulkita musiikkia soittamalla
lyhyen, noin viisitoista sekuntia kestineen
musiikkindytteen. T4min jilkeen hin de-
monstroi fenomenologisen, behavioristis-
kvantitatiivisen ja historiallisen tiedeperin-
teen lihestymistapoja musiikkiin ja musii-
kin tutkimiseen imitoimalla eri tutkimus-
raporttien kirjoitustyyleji.Tama oli hikel-
lyttivd kokemus juuri hetked aikaisemmin
oman tulkintansa muodostaneelle kuuli-
jalle. Esimerkit kertoivat sekd humoristi-
sesti ettd havainnollisesti sen, kuinka eri
tavoin samaa musiikkia tai musiikillista
tapahtumaa voidaan ldhestyd, tulkita ja
raportoida kirjallisesti.

Lyhyen positivistisen tutkimusperin-
teen esittelyn ja kvalitatiivisen tutkimuk-
sen vahvuuksien ja heikkouksien analy-
soinnin jilkeen Hebert kisitteli tutkimuk-
sessa esiintyvdi metodologista kiihkoilua,
jossa filosofit, historioitsijat, kvantitatiivi-
set ja kvalitatiiviset tutkijat kukin vuorol-
laan viittivit olevansa ainoita varteenotet-
tavia tieteentekijoitid. Hebert korosti my6s
tasapainoisen tutkimusasetelman merkitys-
td ja toi esille tavallisimpia ongelmia tut-
kimuksen raportoinnissa. Luennon lopuksi
David Hebert vertaili eri Pohjoismaiden
musiikkikasvatuksen tutkimuksen metodo-
logisia painotuksia, jotka hinen mukaan-
sa ovat kvantitatiivinen, kvalitatiivinen, fi-
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losofinen ja historiallinen korostus. Hinen
kisityksensd mukaan Suomi nousee seki
tutkimuksen laadun ettd méirin perusteel-
la filosofisen musiikkikasvatuksen tutki-
muksen kirkimaaksi Pohjoismaissa, ehki
koko Euroopassa.

Pohjoismaisen musiikkikasvatuksen
tutkijoiden verkoston péitehtivind on
edistia musiikkikasvatuksen tutkimusta
kaynnistamailla ja jarjestdmalla tutkijakou-
lutusta. Verkosto toimii vilittdjina ja kes-
kustelufoorumina paitsi skandinaavisten
musiikkikasvatuksen tutkijoiden kesken,
my0s tieteenharjoittajien ja alan toimijoi-
den, kuten musiikkikasvattajien valilla.
Verkosto julkaisee vuosikirjoja ja lehtid
sekd jarjestdd vuosittain konferenssin. Ai-
kaisempien konferenssien esitelmiin voi
perehtyi verkoston vuosikirjassa “Nordisk
Musikkpedagogisk Forskning”. Ensimmii-
sen kerran verkosto kokoontui Oslossa
vuonna 1992. Konferensseja on jirjestetty
pohjoismaisena yhteistyéna vuodesta 1994
alkaen. NNMPF:n edellinen konferenssi
jarjestettiin Oslossa 2008. Orebron jilkeen
seuraava, 15. konferenssi ja esiseminaari
ovat 20-22.4.2010 Malm®éssi. Tarkemmat
lisitiedot vuoden 2009 konferenssista ja
NNMPF:n muusta toiminnasta 16ytyvait
verkoston kotisivuilta http://www.nnmpf.
org/english/.
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Sidsel Karlsen

Report from the 274
International Reflective
Conservatoire

Conference,

Guildhall School of Music & Drama,
28 February — 3 March 2009

he 2" International Reflec-
tive Conservatoire Confer-
ence took place at the Guild-
hall School of Music & Dra-
ma from the 28" of February
until the 3 of March 2009,
and gathered a wide range of
international researchers with
interest in higher music education as well
as acknowledged performers and teach-
ers. Keynote speakers of the conference
were professor John Sloboda, Sir Christo-
pher Frayling, professor Barry Ife, Sir Ni-
cholas Kenyon and managing director
Kathryn McDowell.

Professor Sloboda’s keynote concerned
the relation between the profession-ori-
ented reflection of conservatoires and the
broader, paradigmatic reflection of the
field, of which the latter, according to his
opinions, is particularly needed in times
of change. The turn from one-to-one
teaching to peer-group learning in instru-
mental and vocal tuition was specifically
mentioned as a contemporary paradigmat-
ic challenge, which higher music educa-
tion has to address. Sir Nicholas Frayling
discussed the different approaches to ar-
tistic research that have appeared during
the relatively short period that research
has been a part of the institutions of per-
forming arts. In his opinion, successful
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artistic research implies reflective research-
ers and artists, who are able to, in addition
to creating, performing and presenting
their art, provide a route map, which clar-
ifies how the artistic journey resulted in a
particular piece of work. Professor Barry
Ife, Sir Nicholas Kenyon and managing
director of the London Symphony Orches-
tra, Kathryn McDowell, engaged in a panel
discussion about the historical and future
development of the Guildhall School of
Music & Drama. In particular, they ad-
dressed the benefits of cross-institutional
cooperation in this process.

The conference offered a wide range
of sessions reflecting research with spe-
cial relevance for the field of higher mu-
sic education, and, among other things,
issues concerning practicing, professional
development for instrumental and vocal
teachers, master classes, musicians’ expe-
riences of health and career development,
the potential of collaboration between
conservatoires and community partners
and informal learning within post com-
pulsory music education were brought to
the fore.

Several professors, researchers and staft
members from the Sibelius Academy at-
tended the Guildhall conference, and their
presentations and contributions were ac-
claimed by the international audience.
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Abstrakti vaitoskirjasta Moniddninen
musiikinhistoria. Heuristinen tutkimus
musiikinhistorian opiskelusta ja opettamisesta

UNKARI-VIRTANEN, LEENA 2009. Moniddininen musiikinhistoria.

Heuristinen tutkimus musiikinhistorian opiskelusta ja opettamisesta.
MUSIHIKKIKASVATUKSEN OSASTO. STUDIA MUSICA 40.VAITOSKIRJA.

218 SIVUA.

utkimus kisittelee musiikin-
historiaa oppiaineena. Linsi-
maisen taidemusiikin histori-
asta on kirjoitettu yli kahden
vuosisadan aikana lukuisia
tutkimuksia ja yleisesityksii, ja
musiikinhistoriaa on tarkastel-
tu historian-, musiikin- ja
kulttuurintutkimuksen osa-alueena. Lin-
simaisen musiikkikulttuurin historia on
koko 1900-luvun ajan ollut Suomessa
musiikkikoulutuksen osa. Musiikinhistoriaa
oppiaineena sivutaan kuitenkin kirjallisuu-
dessa vain ohimennen. Tutkimukseni on
syntynyt tarpeesta tarkastella musiikinhis-
toriaa pedagogiselta kannalta.
Tutkimuksen kohteena oli klassisen
musiikin ammattiopiskelijoiden musiikin-
historian kurssi Helsingin ammattikorkea-
koulu Stadiassa (nykyinen Metropolia
Ammattikorkeakoulu) lukuvuonna 2003—
2004. Tutkimuksessani selvitin (1) minka-
laisia tapahtumia klassisen musiikin am-
mattiopiskelijat nostivat esiin musiikinhis-
torian opiskelustaan selonteoissa ja kes-
kusteluissa, ja (2) miten sisiltotieto, hiljai-
nen tieto ja muusikon ammatillinen iden-
titeetti jisentyvit musiikinhistorian opin-
tojen osaksi opiskelijoiden kuvauksissa
opiskelukokemuksistaan. Edelleen tutki-
muksen tehtidvina oli edellisten tutkimus-
tehtivien kautta tarkastella, (3) mitd mu-
siikinhistorian pedagogiikan kehittiminen
voisi tarkoittaa opiskelukokemuksien ja
musiikinhistorian opetuksen tradition va-
lossa.
Tutkimuksen menetelmit perustuvat
heuristiseen tutkimusotteeseen, toiminta-
tutkimukseen ja selontekojen menetel-

main. Heuristinen tutkimusote suuntau-
tuu kokemusten taustalla olevien merki-
tysten tavoittamiseen. Tutkimuksessani
pyrin kehittimaian musiikinhistorian ope-
tusta ja verkko-opetusta opiskelijoiden
kokemuksia kuullen. Toimin itse kurssin
opettajana, ja kerisin tutkimusaineiston
opetuksen lomassa selontekojen menetel-
mai soveltaen. Selonteot ovat osallistuji-
en vapaaehtoisia kuvauksia tutkimuksen
kohteena olevasta episodista, ja tutkija
neuvottelee osallistujien kanssa tehdessaan
tulkintoja episodin monikerroksisesta ra-
kenteesta.

Tutkimusaineisto koostui opiskelijoi-
den selonteoista, keskusteluista, opiskeli-
joiden harjoitustehtavistd seka tidydenta-
vistd eldytymistarinoista ja pohdintatehta-
vistd. Tutkimusaineiston analyysi eteni
abduktiivisesti vuorottelemalla aineiston
lukemisen ja teoreettisten kisitteiden vi-
lilla, sekd yhdistamalld analyysiprosessiin
tulkintani musiikinhistorian sisaltétiedon
ajallisesta kerrostumisesta. Purin aineiston
opiskelun arjen ja kiytinteiden, tehtivi-
en, sisdllon sekd hiljaisen, kisitteellisen ja
narratiivisen tietimisen nikokulmista.

Aineiston analyysissa sovelsin Rom
Harrén identiteettiprosessin vaiheita: tra-
ditio omaksutaan, muunnetaan henkil6-
kohtaiseksi ja julkistetaan omaksutun iden-
titeetin osoituksena. Auli Toomin kuvaus
hiljaisesta tiedosta muodosti teoreettisen
perustan jolla jiljitin aineistosta identiteet-
tiprosessin vaiheita ilmentivid opiskelija-
puheen tunnusmerkkeji. Tunnistamalla
identiteettiprosessin vaiheet opettaja voi
auttaa oppilaitaan siirtyméin passiivisesta
omaksumisesta aktiiviseen ja kokemuksel-
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liseen tradition muuntamiseen. Erityisesti
verkko-opiskelussa my6s julkistamisen voi
olla keskeinen vaihe.

Tutkimuksen tuloksena esittelen erdan
mahdollisuuden opettajan roolin laajen-
tamiseksi aktiiviseksi sisdltotiedon tuotta-
jaksi, ei pelkistdan tutkimustiedon passi-
iviseksi jakajaksi. Kehitteleméni kolme
metaforaa ilmentivit musiikinhistorian
rikkaita kulttuurisia kytkoksid ja musiikin-
historian tarjoamia mahdollisuuksia
luovaan pedagogiseen tyohon. Metaforien
mukaan musiikinhistoria voidaan mieltii

199 9

”moniainiseksi kertomukseksi,” “dinten

kuljettamiseksi” ja “kollektiiviseksi muis-
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tiksi”. Opettajan rooli voi tutkimukseni
valossa olla seki tradition yllipitdja ettid
tradition uusintaja.

Tutkimukseni tuo musiikinhistorian
opiskelun ja opettamisen pedagogisen tut-
kimuksen piiriin. Tutkimus osoittaa tut-
kimuksen kohteena olleella kurssilla musi-
ikinhistorian keskeisen aseman muusikon
ammatti-identiteetin rakentajana.

Asiasanat: Musiikinhistoria, opetus, opiskelu, verk-
ko-opiskelu, hiljainen tieto, narratiivinen tieto,
ammatti-identiteetti, identiteettiprosessi, heuristi-
nen tutkimus, toimintatutkimus, selontekojen me-
netelma.
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SIBELIUS-AKATEMIAN OPETUS— JA TUTKIMUSNEUVOSTOLLE

Vastavaittijan lausunto Leena Unkari-

Virtasen vaitoskirjasta Moniddninen
musiikinhistoria. Heuristinen tutkimus
musiikinhistorian opiskelusta ja opettamisesta

usiikinhistoria on perinteisesti
ollut musiikkitieteen keskei-
sin osa-alue, jolla tutkimusta
on tehty runsaasti. Tutkimuk-
sen fokus on muuttunut his-
toriallis-aatteellisten virta-
usten mukaan: kohteena on
ollut alun perin musiikki si-
ninsd, myohemmin aina enenevissid maa-
rin my0s sen kulttuuriset ja yhteiskunnal-
liset kontekstit, musiikin toimijat ja vas-
taanottajat.
sivuttu ldhinni etsittidessa luovan ja esitti-

Pedagogisia nikokulmia on

van musiikin koulukuntien rajoja ja selvi-
tettdessd musiikkikoulutuksen historiaa.
Musiikinhistorian opettamiseen ja oppimi-
seen kohdistuva tutkimus on ollut vahiis-
td. Ehkdpa syyni on ollut se, etté tillaisen
tutkimuksen paradigmataustaa on etsitti-
va musiikkitieteen ulkopuolelta, lihinni
kasvatustieteen ja psykologian alueilla, joil-
la taas musiikinhistorian opetus on varsin
marginaalinen kohde.Toisaalta niytta silta,
ettd musiikinhistoria jda musiikkitaidollis-
ten aineiden paineessa marginaaliin mu-
siikkioppilaitoksissakin, joissa se kuitenkin
on vakiintunut osa opetussuunnitelmaa.
Leena Unkari-Virtasen pedagogiikan alaan
kuuluva vaitostutkimus nostaa musiikin-
historian opettamisen ja oppimisen mar-
ginaalista tieteelliseen keskusteluun. So-
pivaa tieteellistd kehysti etsiessddn Unka-
ri-Virtanen ei ole tyytynyt vain perintei-
seen kasvatustieteeseen, vaan on haravoi-
nut laajasti ihmistieteiden aluetta 16ytaak-
seen tutkimukselleen teoreettisia tyovali-
neiti. Sopivia teoreettis-metodologinen
tausta on 10ytynyt erityisesti humanistisen
psykologian ja sosiaalipsykologian mutta
my0s kasvatustieteen alueilta.

TyON RAKENNE

Unkari-Virtasen tutkimusraportti noudat-
taa perinteistd tutkimuksen rakennetta.
Laajahkon johdannon jilkeen seuraa tiivis
teoriaosa, seuraavaksi huolellinen selvitys
tutkimuksen metodisista valinnoista, sit-
ten laaja empiria ja lopuksi alaluvuiksi ja-
sennetty pohdinta. Vaikkakin tutkimus
niyttia rakenteeltaan perinteisen kaksija-
koiselta, raportin kokonaisuudessa teoria
ja empiria limittyvit kauttaaltaan kauniis-
ti. Tutkimuksen heuristinen luonne tulee
nakyviin heti alussa tutkijan kuvatessa eli-
minvaiheitaan ja ammatillisia kokemuk-
sia, jotka johtivat musiikinhistorian opet-
tamisessa vallitsevan tradition kyseenalais-
tamiseen sekd uuden ajattelun ja uusien
kiytinteiden etsimiseen. Tdssd etsinnéssi
teoreettinen tausta-ajattelu ja kidytinnon
opetuksen kehittimiskokeilut vuorottele-
vat, mikd nikyy my®6s raportissa. Johdan-
nossa Unkari-Virtanen esittelee lyhyesti
metodisen repertuaarinsa, alustavat tutki-
muskysymykset ja raportin rakenteen. Joh-
dannon paittda musiikinhistorian merki-
tyksen luonnehdinta voimaannuttavana
kulttuurisen ammatti-identiteetin ja tra-
ditiotietoisuuden rakentajana musiikkiam-
matilaisten koulutuksessa. Kaiken kaikki-
aan johdanto antaa tiiviissi muodossa sel-
keidn kuvan koko tutkimuksesta.

TEOREETTISET KEHYKSET

Teoreettinen kehys koostuu kolmesta ai-
hekokonaisuudesta, jotka edustavat histo-
riakulttuurin osa-alueita historiatietoisuu-
teen tihtddvissd musiikinhistorian opetuk-
sessa. Nami kolme aluetta ovat musii-

kinhistorian sisiltotieto ja sen rakentumi-
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nen, musiikinhistorian tietimisen ja muis-
tamisen tavat sekd musiikinhistorian mer-
kitys klassisen musiikin opiskelijan ammat-
ti-identiteetin kehittymisessa.

Musiikinhistorian sisiltotiedon ansio-
kas selvitys jasentyy aikakerroksina ja an-
taa luotettavan kuvan tutkijan musiikin-
historian substanssin hallinnasta 1600-lu-
vulta tihin paivdaian. Musiikinhistoriatie-
teen olemassaolon aikana fokus on liik-
kunut saveltéjista tyyleihin, teoksiin ja ra-
kenteisiin. Viimeinen keskustelu on kéyty
suurten kertomusten ja mikrohistorialli-
sen nikokulman vilill, mihin on liittynyt
myo6s kysymys musiikinhistorian rajoista
eli sijoittumisesta koko musiikin kentilld
sekd ulkomusiikillisuuden problematiikasta.
Nimai ilmiot liittyivat 1900-luvun lopulla
ns. uusien historioiden ilmaantumiseen,
merkitsivit nikokulman muutoksia ja
kdynnistivit rintamalinjojen vilille kiih-
keitd keskusteluja. Samalla historiatiede
omaksui uusia moniperspektiivisid tarkas-
telutapoja, jotka sekoittivat aiemmin suh-
teellisen staattisena pysynyttd kenttda.
Kuinka paljon nuo muutokset ovat vai-
kuttaneet musiikkioppilaitosten musiikin-
historian opetukseen, on tutkimatta. Ka-
silld olevassa tutkimuksessa historiatieteen
uudet suuntaukset ovat esilla tutkijan ot-
taessa kantaa ajankohtaiseen keskusteluun
ja tuodessa uusia sisillollisid ja metodisia
nikoaloja musiikinhistoria-oppiaineen ja
opetuksen sisiltoon.

Musiikinhistoriallista tietoa ja tietdmis-
td tarkastellessaan tutkija esittelee useita
tiedon luokitteluja, joissa jakavana peri-
aatteena on kiytetty joko artikuloinnin
laatua tai tismaillisyyden astetta. Musiikin-
historian opiskelussa toteutuvat tietdmi-
sen tavat tutkija tiivistdd kahdelle tiedon
dimensiolle: (1)loogis-rationaalinen (kasit-
teellinen) vs narratiivinen ja (2)artikuloi-
tuva vs hiljainen. Ensimmaiisen dimension
takana on 1960-luvun kognitiivisen psy-
kologian pioneerin ja loogis-rationaalisen
ajattelun tutkijan, Jerome Brunerin myo-
hemmaissd tuotannossaan esittelemi toi-
senlainen ajattelu, jolla hin osallistui hu-
manistis-yhteiskunnallisen tutkimuksen
narratiiviseen kidnteeseen synnyttimiseen
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(Bruner, 1986, 1990, 1996). Musiikin ka-
sitteellinen tieto on ollut musiikinhistori-
assa tiarkedssd asemassa erityisesti tarkas-
teltaessa teoksia ja tyyleja. Kisitteitd kayt-
tamalld pystytddn puhuman tasmallisesti
musiikista teoreettisena ja loogisena jér-
jestelminid. Narratiivinen tieto taas to-
teuttaa ihmisen luontaista pyrkimysti
muodostaa kertomuksia kokemastaan.
Musiikinhistorian kohdalla narratiivisuus
toteutuu kulttuuriperintéon liittyvissa
yhteisollisissd tarinoissa sekéd henkil6koh-
taisten muistojen ja kokemusten kerron-
nassa.

Toisen dimension artikuloiva tieto on
lihes identtinen kisitteellisen tiedon kans-
sa. Hiljaisen tiedon takaa loytyy useita
tutkijoita, tirkeimpiani kisitteen kehittija
Michael Polanyi (1966), jota on runsaasti
siteerattu eri alojen tutkimuksissa. Unka-
ri-Virtaselle merkityksellinen tuttavuus on
ollut myo6s Aili Toomin (2006) empiirinen
tutkimus hiljaisen tiedon osallisuudesta
opettajan ajattelussa ja opettamisen kay-
tanteissd. Hiljaisesta tiedosta tuleekin yksi
vaitostutkimuksen keskeisista kisitteista,
jonka asemaa opiskelijoidensa karttuvassa
musiikinhistorian varastossa tutkija tarkas-
telee empiriassaan. Kisitteeni hiljainen
tieto on haastava, koska se pakenee tark-
koja madairittelyitd. Kisitteen teoreettinen
tarkastelu jaa tassa tutkimuksessa hajanai-
seksi. Sindnsa hiljaisen tai artikuloimatto-
man tiedon nostaminen musiikinhistorian
yhteydessi keskioon on tirkedd, koska sen
kautta voidaan paisti kosketukseen mu-
siikinhistorian kokemuksellisen puolen —
soivan musiikinhistorian — kanssa, jota teo-
reettinen analyysi ei tavoiteta.

Uuden hedelmillisen nikoékulman
Leena Unkari-Virtanen avaa musiikinhis-
torian opetukseen nihdessiin sen tehti-
viksi kollektiivisen muistin tuottamisen ja
yllipitimisen. Yhteiseen kertomukseen
kuulumisen kokemus voi olla tirkedi te-
kija muusikon tai musiikkipedagogin iden-
titeetin rakentumisessa. Tradition kunni-
oituksen ja seuraamisen vastapoolina on
oman &didnen, luovuuden ja suunnan 16y-
tyminen.Yleinen kehitys viimeisten parin
sadan vuoden aikana on kiynyt tradition



auktoriteettiasemasta yksilollisyyden pai-
nottumisen suuntaan. Opiskelussa tapah-
tuu jatkuvaa liikettd tradition ja yksilolli-
sen vililld. Tuon liikkeen pedagogiseen
hallintaan Unkari-Virtanen on 18ytianyt
teoreettista apua sosiaalipsykologi Rom
Harrén psykologisen avaruuden mallista,
joka mallintaa identiteettiprosessin vaiheita,
kollektiivisen ja yksilollisen vaihteluita,
sitoutumisen ja irottautumisen vuorotte-
lua. Sosiaalipsykologisessa mallissa yhtei-
sollisyys nahdain lahtokohtana, mutta yh-
teis6llinen ja yksilollinen toisiinsa lomit-
tuvina identiteetin muodostumisen proses-
sissa. Keskeinen ja luova vaihe prosessissa
on oppijalta henkistd ponnistelua vaativa
yhteisollisesti omaksutun aineksen muun-
taminen oman identiteetin yksilolliseksi
osaksi. Muuntamisen tulokset on myds
“julkistettava”, asetuttava alttiiksi yhteison
kritiikille. Identiteetti kerrostuu jatkuva-
na prosessina aina uusista yhteisollisen
omaksumisen, yksil6llisen muuntamisen ja
julkistamisen sykleistd. Harrén malli on
ollut erinomainen valinta ja nimenomaan
lopputiivistyksessd tutkija ottaa siitid kai-
ken hy6dyn irti. Hiukan vikiniiseltd ja liian
suoraviivaiselta tuntuu Auli Toomin hil-
jaisen tiedon luonteesta rakentaman neli-
kentin konkreettinen yhdistiminen Har-
rén malliin. Ehké niiden yhteisten ulottu-
vuuksien tarkastelu tekstissa olisi riittanyt.

METODISET VALINNAT JA
TUTKIMUKSEN TOTEUTUS

Johdannossa lyhyesti esitetyt tutkimusky-
symykset laajennetaan teoriaosan tuotta-
malla aineksella tutkimustehtiviksi. Lyhy-
esti ilmaistuna ensimmaiisen tehtdvin koh-
teena ovat opiskelijoiden kokemukset
musiikinhistorian opetuksesta, opiskelus-
ta, toimintatavoista ja arjen rutiineista. Toi-
nen tutkimustehtivi kohdistuu musiikin-
historia-oppiaineeseen, sisiltotiedon, hil-
jaisen tiedon ja identiteetin rakentumi-
sen ilmenemiseen aineistossa. Kolmas teh-
tivd on pedagoginen: miten tutkimus hyo-
dyttaa musiikinhistorian opetusta? Arvioin-
nin kohteena ovat opettajan toiminta, ope-
tus ja sisallolliset valinnat. Tutkimusteh-
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tavit ovat laajoja ja moniosaisia; ehké tii-
vistiminen olisi ollut paikallaan.
Menetelmivalinnat selostetaan hyvin,
samoin aineiston kerddminen. Heuristinen
menetelmi Clark Moustakasin (1990) esit-
telemissd muodossa on valittu menetel-
mirepertuaarin laajimmaksi kehykseksi.
Valinta on perusteltu: se jattda tarpeeksi
vapauksia, kun on kyse alueesta, jolla ei
juurikaan ole tutkimusta tehty ja mahdol-
listaa tutkijan opettajan tyossa karttuneen
kokemustiedon hyddyntimisen. Aineiston
keruu tapahtui toimintatutkimuksen mal-
lin mukaan organisoidussa kehyksessi, to-
sin tdssd tapauksessa vain yhden syklin
mittaisena. Pidasiallisena aineiston keruun
menetelminid kiytetty Harrén ja Secor-
din (1972)
selostettu hyvin ja perusteellisesti. Téssa

selontekojen menetelmi on

vaiheessa heridikin (retorinen) kysymys,
olisiko etogenia, johon liittyen selonteko-
jen menetelmi on kehitetty, sopinut jopa
tutkimuksen paimenetelmaksi?
Kvalitatiivisen tutkimuksen raportoin-
nin vaatimusten mukaan tutkimuksen to-
teutus, aineiston keruu, koostumus ja ana-
lyysi on kuvattu laajasti ja perusteellisesti.
Selkeit kuvat havainnollistavat keruun
vaiheita ja aineiston koostumusta. Aineis-
to kerittiin lukuvuonna 2003-2004 Sta-
diassa musiikin ammatiopiskelijoiden ope-
tussuunnitelmaan kuuluvalta musiikinhis-
torian kurssilta ja se koostui eri tavoilla
ohjeistetuista opiskelijoiden kirjoittamista
selonteoista ja pohdintatehtivisti, opetta-
jan kanssa kiydyista keskusteluista, opet-
tajan muistiinpanoista, opiskelijoiden teh-
tivistd ja sahkopostinvaihdosta.
Aineiston analyysi on raportin laajin
osa. Unkari-Virtanen lihilukee aineistoaan
adrimmaisen tarkasti kiyttden tulkinnassa
teoriaosassa rakentamiaan tydkaluja. Lu-
kijasta tuntuu, etté tutkijan intuitio on tér-
kedssd osassa tulkintoja tehtiessd, mika on
heuristisessa tutkimuksessa sallittua. Toisaal-
ta 10ytyy monia vain yleisesti “aineistoni
perusteella” todennettuja tulkintoja, jotka
jaavit tarkemmin paikantamatta aineistoon
nihden. Analyysimenetelmid on teemoit-
telu. Muutama konkreettinen esimerkki
analyysin etenemisesti olisi ollut eduksi.
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TULOKSET

Kvalitatiivisessa tutkimusraportissa aineis-
ton analyysi jo sindnséd sisiltdd tuloksia,
koska sen kautta valaistuvat ne ilmiot, jot-
ka tutkimustehtdvat mairittivit tutkimuk-
sen kohteiksi. Téssd tapauksessa analyysi
antaa eldvin kuvan musiikinhistorian kurs-
sista, joka sisiltda vaihtelevia aineksia seka
opetuksen ettd opiskelijan omatoimisten
tyon osalta. Kurssin toteutus poikkeaa ra-
dikaalisti perinteisestd pelkéstain substans-
sitiedon luennoimiseen perustuvasta ope-
tustavasta. Monipuolinen aineisto antaa
paljon tietoa opiskelijoiden kokemuksista
ja kun tutkijana on kurssin opettaja, joka
haluaa kehittdd ty6tddn, aineiston tulkin-
nat joutuvat heti koetelluiksi. Myo6s vank-
ka teoreettinen pohja ohjaa tulkintoja. Niin
muodostuu perusteellinen tutkimustehti-
vien suunnassa jasentyvid kuva tutkimus-
periodista.

Astetta kaisitteellisemmalle tasolle pais-
tadn esiteltdessi tuloksia ammatillisen iden-
titeetin rakentumisen osalta. Esitystd on
havainnollistettu kohta kohdalta tiydenty-
villd Harrén mallilla, josta tutkija ottaa tissé
kaiken hyodyn irti. Samalla tulee todiste-
tuksi mallin erinomaisuus opetuksen tavoit-
teiden maéarittelyssd ja niiden saavuttami-
sen arvioinnissa. Tulosten lopullinen tiivis-
timinen tapahtuu kauniisti kolmen meta-
foran kautta: musiikkinhistoriaa tarkastel-
laan dinenkuljetuksena, kulttuuriperinto-
na sekd muistina ja muistin paikkana.Taméa
luku olisi ollut hieno lopetus, mutta huo-
lellisena opettajan Unkari-Virtanen palaa
vield lyhyesti musiikinhistorian tiedon ja
tietimisen problematiikkaan ja asemoi ne
opettamisen arkeen. Raportin lopettaa
mallikas Pohdinta-luku, joka rakentuu ty6n
titvistelmasti, johtopaatoksista musiikinhis-
torian kehittimiseksi, luotettavuuden tar-
kastelusta ja ideoista jatkotutkimukselle.

Loprukst

Leena Unkari-Virtasen vaitdstyon takaa
paljastuu utelias ja innovatiivinen tutkija,
joka kiinnostuu helposti aina uusista hou-
kutuksista tutkimusalueensa liepeilld. Tu-
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loksena syntyy ronsyjé, joita olisi voinut
karsia, mutta jotka onneksi eivit kuiten-
kaan peitd liiaksi nikyvistd tutkimuksen
loogista ydintd. Myos tekstin tasolla tas-
mentiminen ja kirkastaminen olisi paikoin
ollut eduksi. Pelkkii kiitosta sen sijaa on
annettava havainnollistamisesta: huolellisesti
laaditut kuvat ja taulukot tiivistavat tekstin
sanomaa visuaaliselle tasolle. Erityisesti
Harrén psykologisen avaruuden mallin tuo-
minen aina uudestaan tekstin lomaan tar-
koituksenmukaisena muunnoksena, osoitti
todellista lukijaystavillisyytta.

Merkitykseltidan Leena Unkari-Virta-
sen viitostutkimus on tirked tyd, joka
murtaa musiikinhistorian opettamisen ja
oppimisen eristyneisyyden tuoden sen op-
pimis- ja opettajatutkimuksen yleisen dis-
kurssin piiriin. Musiikinhistoria voi rikas-
tuttaa musiikkikoulutusta kulttuuristen ja
pedagogisten kytkostensa kautta. Vaitostut-
kimus osoittaa, ettd pelkki substanssin hal-
linta ei riitd musiikinhistorian opettajalle.
Opetuksen onnistuminen edellyttiaa kylla
vahvaa substanssi-osaamista, mutta myos
sithen nivoutuvaa pedagogista ajattelua,
ymmirrystd ja taitoa. Tutkimus paljastaa
musiikinhistorian opetuksen erityispiirteet
korostaessaan musiikillisen kokemuksen
keskeisyyttd opetuksen tavoitteena, mutta
paljastaa my6s vaikeudet etsittiessd peda-
gogisia keinoja tuon tavoitteen saavutta-
miseksi. Unkari-Virtanen osoittaa tutki-
muksessaan uteliaan teoreettisen ja meto-
disen etsimisen tuloksena runsaasti polku-
ja, joita tdima tutkimus ei loppuun asti kiy,
mutta joita musiikinhistorian opetuksen
tutkimus voi jatkossa hyodyntaa.

Viitostilaisuudessa Leena Unkari-Vir-
tanen osoitti hallitsevansa viitoskirjansa
alueen erinomaisesti. Oli ilo kdyda hinen
kanssaan tieteellistd keskustelua.

Esitin mielihyvin Sibelius —Akatemi-
an opetus- ja tutkimusneuvostolle filoso-
fian maisteri Leena Unkari-Virtasen tut-
kimuksen Monidininen musiikinhistoria.
Heuristinen tutkimus musiikinhistorian
opiskelusta ja opettamisesta hyviksymista
osaksi musiikin tohtorin tutkintoa.

Oulussa 11.8.2009,

Leena Hyvonen, Mu'T, dosentti
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kiinnostavasti
musiikkifilosofiasta

Erkk1I HUOVINEN jJA JARMO KUITUNEN (TOIM.) 2008.
Johdatus musiikkifilosofiaan. VASTAPAINO: TALLINNA.

ALUKSI

ohdatus musiikkifilosofiaan -kir-
jan toimittajien tavoitteena oli
sellaisen musiikkifilosofian
oppikirjan tekemisen, joka ei
tasoltaan jéisi pelkiksi “sun-
nuntaifilosofoinniksi.” Vaikka
tekijéiden kunnianhimo lisisi
arvioijan paineita, voi kysyi,
mitid pahaa on sunnuntai-filosofoinnissa,
joka on hyvi vaihtoehto turhan ryppyot-
saiselle filosofialle. Kirja kisittelee musii-
kin ja filosofian vilisid tarttumapintoja:
musiikin ekspressiivisyyttd, musiikin ja kie-
len yhteyksid, musiikkiteosten ontologiaa,
musiikin medioitumista, musiikki-kasvatus-
ta, sekd musiikinhistorian ja -teorian filo-
sofiaa.

Teemoittain etenevi teos on kohta-
laisen vaikealukuinen, silld lukija joutuu
vilistd ponnistelemaan seuratessaan tasol-
taan hieman epitasaisten artikkelien aja-
tuksen-juoksua. Kirja olisi saanut olla myos
lyhyempi ja selkedmpi, silld tekstin tiivis-
tdminen olisi monin paikoin ollut tarpeel-
lista, vaikka kirjaa voi tietysti lueskella
valikoiden. Teemoja katsellessaan voi ky-
syd, milld perusteella juuri ne valittiin, ja
unohtuiko jotakin olennaista.

Teos ei avautunut ensilukemalta, vaan
jouduin lukemaan sen useampaan kertaan,
silld teksti heritti runsaasti kysymyksia ja
vastaviitteitd. Nain pitda tietysti ollakin,
silld filosofisen teoksen tarkoitus on he-
rattdd lukijansa ajattelemaan. Kirja sovel-
tuu erityisesti kriittisen seminaari- tai opin-
topiirityoskentelyn lihtokohdaksi, mutta

tenttikirjaksi en sitd suosittelisi, kuin kor-
keintaan opintojen loppuvaiheessa.

MUSIIKIN OLEMUSTA ETSIMASSA

Musiikkifilosofian tehtivinad on kisitteel-
listad musiikkia, joka avautuu huonosti ver-
baalisille selityksille. Musiikki ei my6skaian
ole mikiin salasanoma, jonka sisillon voi
ongelmattomasti kdintii verbaaliseksi. Kir-
jaa lukiessaan tulee vililld miettineeksi, oli-
ko Wittgenstein sittenkin oikeassa epail-
lessddn musiikin kuuluvan asioihin, joista
ei voi puhua vaan joista pitia vaieta.

Aluksi toimittajat pohdiskelevat musii-
kin olemusta, mutta ontologinen peruskysy-
mys, mitd musiikki on, pakenee mairittelya.
Niyttda siltd, ettd myos madrittelijin kon-
teksti ja intressit vaikuttavat vahvasti mia-
ritelmin sisiltoon. Voi jopa olla, etté tarve
mairitelld musiikkia edustaa jonkinlaista
totalitarismia tai hegemoniapyrkimyksii,
minkéd vuoksi musiikin olemuksesta on
parempi esittdd ehdotuksia kuin pyrkia kai-
kenkattavaan mairitelméin. Lukijan poh-
dittavaksi jaa, onko musiikin alkuperi ih-
misen sisdisissd prosesseissa, pitdako silld aina
olla soiva toteutuksena, vai lymyaiko se
hiljaa partituurin kansien vilissi. Kirjoitta-
jat haarukoivat musiikin olemusta eri ni-
kokulmista, mutta aihe jaa kuitenkin vaille
ratkaisua. Voi olla, ettd jokainen musiikin
kanssa tekemisissd oleva joutuu lopulta itse
ratkaisemaan, mitd musiikki on ja mitd
merkitsee. Asiasta keskusteleminen on niet
madrittelyi tirkeampai.

Musiikkikasvatus 2009 / vsk. 12 nro 1

o1 AJd e -e[a1 )y



Kirja-arvio

126

Musiikkifilosofista tekstid lukiessa tu-
lee usein sellainen olo, etti jotakin puut-
tuu. Niin siksi, ettd musiikin tarkastelu
edellyttad vikisinkin monitieteistd otetta.
Musiikkia tai musiikkikokemusta ei voi
vikivaltaa tekemaittd tarkastella irrallaan
niistd konteksteista, joissa musiikkia luo-
daan, esitetdin ja koetaan. Musiikkifiloso-
fian tulisi siis aina kosketella musiikkia,
ihmista ja yhteiskuntaa.

KOHTALAISEN HYVA, MUTTA
IHMISKUVA PUUTTUU

Musiikin olemusta kisiteltdessa olisi ollut
hyvi selvemmin alleviivata, ettd ontologi-
nen tarkastelu luo perustan kaikille niille
tavoille, joilla musiikkia analysoidaan, tut-
kitaan ja opetetaan. Myos erilaiset tutki-
musmenetelmait sisaltivit aina julkilausu-
tun tai -lausumattoman ontologisen kan-
nanoton. Kirjaa lukiessa huomaa pian, et-
tei musiikin olemusta voi maiiritelld otta-
matta samalla kantaa ihmisen olemukseen.
Niin siksi, ettd musiikki on aina ihmisen
tekemda, esittimai ja kokemaa jossakin
inhimillisessd kontekstissa. Mikili ihmis-
kuva on episelvi, tormitian jatkuvasti
tulkintaongelmiin. Tédstd syystd kaipasin
kirjan alkuun myo6s ihmisen olemusta kos-
kevaa ontologista pohdintaa, jota ei vali-
tettavasti tehda. Kirjaa voi tistd syystd luon-
nehtia sanomalla, etti se on kohtalaisen
hyvi, mutta ihmiskuva puuttuu.

Koska ihmiskuvaa ei mairitelld, paa-
dytdan tilanteeseen, jossa vililld jopa sa-
massa artikkelissa viitataan hyvin erilai-
siin ihmiskuviin. Vililld ihmista pidetiin
musiikin vaikutusten tai niihin liittyvin
kokeellisen tutkimuksen passiivisena ja
ympéristOstidn irrotettuna kohteena, toi-
sinaan taas historiallisena ja yhteis6llisena
persoonallisuutena. Puuttuvan IThmiskuvan
vuoksi lukija joutuu kaiken aikaa navigoi-
maan erilaisten julkilausu-mattomien ih-
miskdsitysten viidakossa.

Kaipasin selkedtd kannanottoa myos
musiikin synnyttimien merkitysten ongel-
maan, ts. miksi, miten ja missi ne synty-
vat. Nain siksi, ettd merkityksid muodos-
tava “minuus” olisi saanut arvoisensa ase-
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man. Kirja ei kuitenkaan ota kantaa mer-
kityksiin, josta kertoo my®s se, ettei sanaa
“mind” tai “minuus” edes mainita teoksen
loppuun sijoitetussa hakusanastossa. Puu-
te on kiusallinen koska saattaa olla, ettei
musiikissa ole muuta universaalia ja yleis-
inhimillista, kuin sen vaikutukset minuu-
teen. Minuus on tekiji, joka yhdistai kaik-
kia ihmisid ajasta, paikasta ja kulttuurista
riippumatta.

Epaiilin vilill4, ettd olen melkein 30
vuotta musiikin synnyttimien tunteiden
kanssa tyoskennelleenid musiikkiterapeut-
tina jadvi arvioimaan Elina Packalénin ar-
tikkelia, Musiikki ja ekspressiivisyys, kos-
ka kasityksemme tunteista poikkeavat toi-
sistaan paikka paikoin melko paljon toi-
sistaan. Toisaalta liht6kohta on myo6s he-
delmillinen, silld se haastaa ymmartamain
toisen nikokulmia seké tarkistamaan omia
kasityksia.

Jo ensimmaiselld sivulla (s. 32) huo-
mio kiinnittyy sivulauseessa olevaan vah-
vaan ontologiseen kannanottoon: “Miten
sitten musiikki, joka sellaisenaan on eloton, liit-
tyy ilmaisuun?” On pakko kysyi, miksi heti
musiikin tunnevaikutuksia pohdiskelevan
artikkelin alussa musiikin todetaan olevan
elotonta? (elottoman synonyymi on kuol-
lut, sic!) Asiasta voi tietysti olla montaa
mieltid, vaikka mielestini musiikin dynaa-
mista jannitevaihtelua sisaltavit “soiden liik-
kuvat muodot” ovat kaikkea muuta kuin
kuolleita. Musiikki on dynaamisessa liik-
keessi olevaa akustista energiaa, jonka ela-
va myllerrys suorastaan vaatii kuulijaa osal-
listumaan.

Ekspressiivisyysluvun alku ei ole so-
pusoinnussa sen lopuksi esitellyn Susanne
Langerin (1895-1985) taidefilosofian kans-
sa. Jos kirjoittaja on halunnut kontrastoi-
da kahta erilaista ldhestymistapaa, on va-
linta onnistunut. Muussa tapauksessa esim.
Derek Matraversin koémpeldn positivisti-
set aivoitukset, joiden yhteydessd hin mm.
kutsuu kuulijoista “normaaliolosuhteissa toi-
miviksi kvalifioituneiksi tarkkailijoiksi”, so-
pivat huonosti kokonaisuuteen.

Artikkelin parasta antia on Susanne
Langerin (1895-1985) taidefilosofian esit-
tely, joka laajennettuna ja syvennettyni olisi



hyvin sopinut luvun péditeemaksi. Langer
on amerikkalainen filosofi, jonka kisityk-
set musiikin kokemisesta ovat edelleen
ajankohtaisia, silld hinen ajatteluaan tu-
kevat mm. viimeaikaiset tutkimukset esi-
kielellisestd ajattelusta. Langerilla on laaja
kasitys symbolisesta, silld hin toteaa mm.
etti taiteellinen kuvaus on lopullinen sym-
bolinen muoto, joka “paljastaa totuuksia eld-
man todellisundesta”, mikd pitad sisillaan
my0s kaiken taiteellisen toiminnan mie-
len ja merkityksen.

Langerin mukaan musiikin todellinen
voima on siini, ettid se on tunteen maail-
massa totta tavalla, mihin kieli pysty. Mu-
siikin ei-kertovalla muodoilla on sisallol-
listd moniselkoisuutta, joita sanoilla ei voi
olla. Musiikkia ei voi muuttaa kerronnal-
liseksi, koska se kisittelee kokemuksia,
joiden muotoa ei voi heijastaa kerronnal-
liseen tasoon. Verbaalinen kieli pakottaa
asettamaan merkitykset selkeisti jonomuo-
toon, kun taas musiikin limittiiset merki-
tykset “puhuvat” samaan aikaan monista
asioista. Musiikki kisittelee mm. eldmin
orgaanisia, emotionaalisia ja mentaalisia
rytmeji, jotka eivit ole yksinkertaisella
tavalla jaksollisia, vaan loputtoman komp-
leksisia ja alttiita vaikutuksille. Yhdessi
niistd rakentuu tunteen dynaaminen kuva,
joka voidaan esittdd vain taiteen ei-ker-
ronnallisia symbolisia muotoja kiyttien.

Langerin mukaan musiikki koskettaa
sitd, “miltd elamd tuntun”, ja jonka sanat
jattavat silleen. Niin musiikin synnytta-
mit tunteet kattavat kokemuksemme kaik-
ki puolet ruumiintuntemuksista, tiedosta-
mattomien assosiaatioiden ja mielikuvien
kautta aina kirkkaan tietoisiin tunneko-
kemuksiin. Musiikin liittyvat ruumiilliset
kokemukset ja mielikuvat eivit kuitenkaan
ole kokemustemme kopioita, vaan niihin
on tiedostamattomassa kiteytynyt runsaasti
muutakin symbolista ainesta. Musiikki
koostuu tiivistymisti, jotka ovat merkitys-
kimppuja, joiden kosketus ulottuu syville
ruumiilliseen ja tiedostamattomaan.

Valitettavasti kirja ei myoskdan mil-
laan tavalla kisittele ruumiillisuutta tai
ihmismielen tiedostamattomia kerroksia,
joita ei mainita asiahakemistossa. “Tiedos-
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tamattoman taiteena” tunnetun musiikin
tarkastelu jaa tyngiksi, mikali tiedostama-
ton sivuutetaan. T4ssd kohtaa voidaan myos
leikillisesti kysyé, onko tiedostamaton ja-
tetty kasittelemitta tietoisesti vai tiedos-
tamatta.

Entd, onko puuttuva ihmiskuva syy
my6s Packalénin varovaisuuteen:

“Jos ihmismielelle on ominaista yrittid
tarkastella ja ymmartdd ulkoista ja sisdis-
ta todellisuuttaan, jos voimme kdsitelld
nditd aistihavaintojen lisdksi myos mieli-
kuvien ja kehittyneempien symbolien avulla
ja jos sisdisen elamdn mielikuvien tarkas-
telu on vaikeudestaan huolimatta meille
tarkedd, niin Langerin ajatukset ekspres-
sitvisyydestd voivat valaista musiikin mer-
kittavyyttd ihmiselle.”

Musiikki on ihmiselle merkityksellis-
ta siksi, ettd ihmismielen kenties tirkein
intentio on sisdisen ja ulkoisen todellisuu-
den ymmirtiminen, joka tietoisten koke-
musten lisiksi ulottuu unien, mielikuvien
ja muidenkin symbolien tarkasteluun.
Symbolinen prosessi tuotteineen on olen-
nainen osa ihmisyyttimme, silld juuri se
pakottaa ihmisen tarkastelemaan mennyt-
td, nykyistd ja tulevaa ulkoista ja sisdistd
todellisuutta.

Huovisen artikkeli, Musiikki ja kieli,
lihestyy musiikin “kielimaisyyttid” eri né-
kokulmista. Musiikki on kommunikaatio-
ta, jonka reseptiossa “vastuu siirtyy puolit-
tain kuulijalle”, koska tima merkityksellis-
tdd musiikin omasta kontekstistaan kisin.
Artikkeli lihtee Aristoteleen ajattelun ana-
logiapaatelmisti ja etenee toisen antiikin
musiikkiteoreetikon, Aristoksenoksen, ki-
sitykseen musiikista aikataiteena. Musiik-
ki jasentdd ajankokemusta, koska sitd kuun-
nellessamme “kuulemme ajan kuluvan.”
Musiikki antaa kuulijalle ajasta suoran —
tiimalasiin verrattavan havainnon.

Eksistentialisti Martin Heideggerin
mukaan, ajallisuus on ihmisen (Dasein)
olemassaolon keskeisin rakennetekija.
Heideggerin paiteos, “Sein und Zeit” (Ole-
minen ja aika), pohdiskelee nimensi mu-
kaisesti ajan merkitystd ihmisen (Dasein)
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olemassaolossa. Musiikin olemuksen ai-
kataiteena olisi voinut sisillyttdd jo onto-
logialukuun, silli musiikin merkitys aika-
taiteena on paljon tirkeimpi olemuspuoli
kuin kirjoittajien viljelema Edgar Varesén
jonkinlaiseksi kliseeksi muodostunut mai-
ritelmé musiikista “organisoituna d4nena.”
Valitettavasti myoskaan Heidegger ei kuulu
kirjassa esiteltyihin filosofeihin.

Selityksid musiikin “kielimiisyyteen”
etsitdidn myos niiden muotojen vastaavuu-
desta. On totta, etti esim. sonaattimuoto
on samankaltainen kaunokirjallisen ker-
ronnan vaiheittaisten muotojen kanssa.
Kiinnostava polku avautuu my6s puheen-
musiikin — prosodiikan — tarkastelusta, jon-
ka alkuperidi etsitidn mm. Rousseaun
mainitsemasta ilmaisultaan rikkaasta ja lau-
lunkaltaisesta varhaiskielestd. Ajatus on kiin-
nostava, silld viimeaikainen (esim. Daniel
Sternin) kehityspsykologinen tutkimus liit-
tad musiikin didin ja lapsen viliseen var-
haiseen (alkukielimiiseen) kommunikaa-
tioon, joka perustuu tunnepitoiseen dan-
telyyn, rytmeihin, kosketuksiin ja ilmei-
siin. Sternin tutkimukset ovat johtaneet
ihmisen varhaiskehityksen kokonaisvaltai-
seen uudelleenmaiirittelyyn ja ne viittaa-
vat siithen, ettia “musiikinkieli” on lihellid
ruumiinkieltd, joka valittdd tehokkaasti
tunteita ja ruumiillisia merkityksii, mutta
joka soveltuu huonosti tismaillisten sisdl-
tojen ja merkityksien ilmaisuun.

Musiikki on kieltd primaarimpi, silla
Sternin mukaan musiikki on soinut ihmis-
mielessd jo ennen kuin sanat ottivat sen
haltuunsa. Téssd kohtaa ihmisen maiiritte-
ly ympiristonsi ja kehityshistoriansa muo-
vaamana olisi ollut paikallaan, silld ilman
titd ihminen abstrahoituu ymparistonsa
ylipuolella leijuvaksi “kokevaksi subjek-
tiksi.” Kehityspsykologia viittaa siihen, etta
musiikin alkuperd kuten my6hemmit
musiikkikokemuksetkin pohjautuvat didin
ja lapsen viliseen varhaiseen kommuni-
kaatioon. Nihdikseni Rousseaun kasityk-
set musiikista varhaiskieleni voivat viitata
yhti hyvin lapsen varhaiskehitykseen kuin
johonkin kadonneeseen kulttuuriinkin.

Packalén pohtii musiikkiteosten on-
tologiaa esitellen artikkelissaan mm. Col-
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lingwoodin ajattelua, jonka mukaan mu-
siikkiteos on ensisijassa ”jotakin mentaa-
lista”, mistd syysti esittdjien tuottamat ja
yleisén kuulemat dinet ovat lihinni kei-
noja, joilla yleis6 voi rekonstruoida sivel-
tdjan mielessid olevan teoksen. Colling-
wood puhuu kuvitteellisesta teoksesta ja
sdvelmaistd, jonka vastaanottaminen tar-
koittaa sitd, etti tietoisuutemme muuttaa
sen synnyttimait aistivaikutelmat henkilo-
kohtaisiksi ideoiksi, mielikuviksi ja muiksi
objekteiksi.

Ajattelua on sovellettu my0s avantgar-
dististen teosten reseptioon: olipa musiik-
ki miten abstraktia ja késittimitonta ta-
hansa, kuulijat luovat sen joka tapaukses-
sa uudelleen. Teoksen vastaanottaminen
perustuu kuulijan mielikuvituksen aktivoi-
tumiseen, jolloin my®6s vastaanottaja osal-
listuu teoksen luomiseen. Collingwood
kasittelee musiikillista luomisprosessia to-
teamalla, ettei tekija vain ilmaise valmiita
sisdaisia ideoitaan, vaan muotoilee teosta
tehdessiin tiedostamattomia ideoitaan.
Tissa suhteessa taiteellisella luovuudella
on selvisti itsekommunikaation ominai-
suuksia.

INTERNET — MAAILMA TARJOTTIMELLA

Internetin mahdollisuudet mm. musiikin
levittimiseen ja interaktiiviseen luomiseen
merkitsevit ennennikemitontd murrosta,
jonka vaikutuksia on mahdoton yliarvioi-
da. Internet on “maailma tarjottimella”, jol-
ta kuka tahansa voi kiden kainteessi 10y-
tad mitd tahansa. Internetin kayttijit voi-
vat osallistua esim. taiteen interaktiiviseen
tuottamiseen ja muokkaukseen maailman-
laajuisen tyOryhmain jisenend. Digitaalitek-
niikka on havittinyt rajat alkuperiisen ja
kopion valilta, silla yhdesti digitaalitallen-
teesta voidaan ottaa loputon maira ident-
tisid kopioita ja levittdd niitd eteenpiin.
Peripohjolassa asuva harrastaja voi tutus-
tua vaikkapa New Yorkin viimeisimpiin
musiikkisuuntauksiin ja my6s aikaisemmin
marginaaliin jadnyt musiikki 16yt4a netissa
maailmanlaajuisen yleisonsa.

Markus Mantere esittelee musiikin
medioitumista koskevassa artikkelissaan



mm. Walter Benjaminin ajatuksia musiik-
kiteknologian merkityksesti sekd Theodor
W.Adornon (1903 -1969) kisityksia kult-
tuuriteollisuudesta. Adornon suorasukai-
set mielipiteet perustuvat henkilokohtai-
siin havaintoihin, silli hin ei esitd yleis-
tyksilleen minkaanlaisia empiirisid todis-
teita. Hin myo6skaian peittele itsekkaitd
vaikuttimiaan, vaan kertoo suoraan, mi-
ten asiat hinen mielestiddn ovat.

Natsien takia 30-luvulla maanpakoon
joutunut Adorno piiskaa mielipiteilldan
lukijaa ajattelemaan. Hin kuulee hyvissi
musiikissa teollistuneen maailman ahdis-
tuksen ja vieraantumisen riitasointuista
kirskuntaa, eikd hyviksy valtaeliittia mie-
listelevda virtuoosi-teettid tai anna armoa
sen paremmin viihdemusiikille, jazzille kuin
vanhakantaiselle taidemusiikillekaan. Ador-
no suhtautuu torjuvasti myos kulttuurite-
ollisuuteen, joka “kuulon regression” lisiksi
synnyttid “pseudoidentiteeteji” Adorno
luokittelee kuulijat erilaisiin tyyppeihin ja
tekee ndin my6s siveltdjille, joita hinen
mielestddn on kahdenlaisia: hyvid ja huo-
noja. Edistyksen etunenissa ratsastaa Ador-
non ihailema, Arnold Schonberg, ja yksi
taantumuksellisimmista on muuan Jean
Sibelius, jota Adorno piti “paikallisnero-
na”, joka ei missidin tapauksessa kuulunut
suurten saveltijien joukkoon. Todellisuu-
dessa Adornoa vaivasi se, etti Sibelius oli
kuulunut natsien suosimiin siveltéjiin.

Adornon musiikkikisityksen takaa
kuultaa toinen todellisuus, silla hin kuuli
kamarimusiikissa ihmisten vilisen keskus-
telun, vastavuoroisuuden, jakamisen seki
muiden tukemisen piirteitd, jossa “kaikkein
hennoimmat ja hiljaisimmatkin ddanet voivat
tulla kuulluiksi.” Pinttyneend ainilevyjen
kuuntelijana on mukava my6s huomata,
ettei Adorno tuomitse ddnilevyjakain, vaik-
ka ne lyovitkin rikki musiikkiteosten to-
taliteetin, johtavat atomistiseen kuunteluun
sekd ehdollistavat kuulijan kulttuuriteol-
lisuuden maailmankuvaan. Aitona dialek-
tikkona Adorno my6s puolustaa dénilevy-
ja, koska ne “kulkevat kdtevdisti mukana ja
koska niiden avulla musiikkiin voi tutustua
paljon perusteellisemmin kuin konserteissa.”
Vahinko, ettei 60-luvun lopussa kuollut
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Adorno ehtinyt nahdi iPODien maailmaa.

Marja Heimosen ja Heidi Westerlun-
din artikkeli, Musiikkikasvatuksen filosofia:
Yhteisollisia nikokulmia, paneutuu musiik-
kikasvatusfilosofiaan yhteisollisyytta ja te-
kemistd painottaen. Aristoteleen lisdksi
kirjoittajat esittelevit pragmaatikko John
Deweyn ajatuksia, joiden pohjalta he luon-
nostelevat yhteisollistd musiikkikasvatus-
filosofiaansa. Yhteiso ei vain ymparoi yk-
silod, vaan se my0s konstituoi timéin mu-
siikkikokemukset, jotka muodostuvat so-
siaalisessa toiminnassa. Yhteisollisyyden
korostaminen on mielenkiintoinen vasta-
paino ajattelulle, joka nikee musiikinopis-
kelussa vain yksilosuorituksia. Musiikki on
mielekkididen merkitysten kenttd, jossa
ihmiset voivat Aristoteleen hengessi ra-
kentaa hyvii elimai itselle ja yhteisolle.
Deweyn mukaan musiikilla ei ole itsensi
ylittivad padmairii, vaan musiikkitoimin-
nan intentio on tekemisen itsensi tuotta-
ma ilo ja tyydytys. Vastaavasti liika péa-
mairihakuisuus tekee toiminnasta iloton-
ta ja pakotettua.

Deweyn Learning by doing- ja koulu pie-
noisyhteiskuntana -periaatteet tiydentavit
sopivasti aristoteelista nikokulmaa. Mu-
siikkikasvatuksen tarkoitus ei ole valmen-
taa oppilaita jotakin kaukaista pddmaarai
varten, vaan opettaa heitd yhdessa ratkai-
semaan ajankohtaisia ongelmia. Musiikki
on arvokkaiden asioiden tiivistymi, joka
opettaa yhteiso6d kuuntelemaan, ottamaan
huomioon, keskustelemaan ja tekemiin
kompromisseja. Yksi musiikkikasvatuksen
tarkeimmista tehtdvisti on demokratian
edistiminen: musiikillisia ratkaisuja ei tehda
siksi ettd lopputulos kuulostaa hyvailti, vaan
siksi, ettd ne antavat kaikille tilaisuuden
osallistua.

Artikkeli on oiva pidinavaus, joka an-
taa avaimet muutakin musiikkia ja mu-
siikkkikoulutusta dominoivan yksilokeskei-
syyden kyseenalaistamiseen.

HISTORIANTUTKIMUS —
SPEKULAATIOTA VAI ANALYYSIA VAI?

Matti Huttunen puolustaa artikkelissaan
spekulatiivisen historiantutkimusta, joka
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tuottaa visioita, jotka hinen mukaansa
sopivat erityisesti musiikkikulttuurin krii-
sitilanteisiin. Spekulatiivinen historiantut-
kimus ei ole historiallisten tosiasioita ko-
koelma, vaan historian suurien linjojen ja
pidmairien luovaa hahmottelua, jotka
usein ulottuvat myo6s vilittoman todistet-
tavuuden ulkopuolelle. Kirjoittaja liittaa
aiheen musiikkiin esitellen Hegelin lisaksi
my6s Wagnerin, Blochin ja Adornon aja-
tuksia.

Aluksi kirjoittaja tarkastelee Richard
Wagnerin esteettistd ajattelua, jota timéi
esitteli my0s kirjallisessa tuotannossaan.
Wagner tavoitteli kokonaistaideteoksen
ideaalia, jossa oli jossa musiikki ja muut
taiteenlajit toimivat saumattomasti draa-
man palveluksessa. Wagnerin musiikki ja
ajatukset lumosivat myos Adolf Hitlerin,
joka jo nuorukaisena tajusi kokonaistai-
deteoksen ideaalin, jota hin sovelsi natsi-
en spektaakkelimaisiin puoluekokouksiin,
joissa hurmioituneella puheella, musiikil-
la ja arkkitehtuurilla oli tarkoin harkittu
dramaturginen erityisasemansa.

Artikkeli esittelee my6s Ernst Blochin
himirin rajamaille sijoittuvaa intuitiivista
ajattelua, jossa tamé liittdd musiikin “ei-
vield-tietoisen” -kisitteeseen, joka Blochin
mukaan nousee “Juuri eletyn hetken pimey-
destd.” Blochin moniselitteinen ajattelu ei
anna selityksid, vaan herattdd runsaasti
kysymyksid. Niin se paradoksaalisesti ge-
neroi uusia ideoita ja vasta-argumentteja:
miespuolisten nerojen ylistiminen kiinnit-
taa huomiota naisten alistettuun asemaan
jne. Vihin samanlaista paradoksitekniik-
kaa on sovellettu mm. perheterapiassa.

Myo6s Adornon “lintuperspektiivista”
esittimit arvostelmat pakottavat arvioi-
maan uudelleen taidemusiikin betoniin
valettuja periaatteita. Adorno edustaa
Frankfurtin koulukuntaa, jonka “kriittisen
teorian” tarkoitus oli “sokean uskon” ky-
seenalaistaminen kaikissa asioissa, aina ja
kaikkialla. Kriittinen teoria on jérjen dini,
jonka tarkoitus on varmistaa, ettei natsi-
hallinnon vaikutuksesta syntynyt “jarjen
uni” endd koskaan toistuisi.

Olen Huttusen kanssa samaa mielta
siitd, ettd tarvitsemme ja tutkimusta vilit-
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tomin todennettavuuden rajat ylittavaa
keskustelua. Oppineisuudella ei saisi olla
mitidn tekemistd totuuden kanssa, vaan
sen tarkoituksena on kaikkien totuuksien
epdileminen. Meilld on myo6s oltava altti-
utta pohtia episelvid asiakokonaisuuksia,
joista ei ole varmaa tietoa. Artikkeli on
mielenkiintoinen lukukokemus, joka in-
spiroi pohdiskelemaan oman ajattelun pe-
rusteita.

Kirjan viimeinen artikkeli kisittelee
musiikinteorian filosofiaa. Musiikki aihe-
uttaa kuulijoissa muutoksia, jotka suun-
taavat hinen ajatteluaan uudella tavalla,
silld sielu ndyttia resonoivan musiikin ele-
menttien kanssa jne. Jilleen jo ensimmai-
selld sivulla huomio kiinnittyy “heittoon”,
jossa kirjoittaja sivuuttaa maininnalla Lan-
gerin filosofian ajattelun toteamalla timén
esittdvan viitteensa ilman musiikillisia esi-
merkkeji. Kritiikki tuntuu ontuvalta yli
300-sivuisessa teoksessa, jossa ei juuri kiy-
tannon esimerkkeji esiteta.

Kliinista tyoti tekeville musiikkitera-
peutille artikkelin esittelemit “psyykkiset
resonanssit” kuuluvat olennaisesti ty6ho-
ni. En kuitenkaan etsi niiden syytd mu-
siikin lukusuhteista tai kosmisesta harmo-
niasta tai, vaan musiikin minuuden piiris-
sd synnyttamistid merkityskokemuksista. En
my6skain valikoi asiakkaikseni erityisen
sensitiivisid ja muutoin kvalifioituneita
kuulijoita, vaan laitokseen sijoitetut on-
gelmanuoret riittavit vallan hyvin.

LoprPukst

Koska teos on tarkoitettu musiikkifiloso-
fian oppikirjaksi, kiinnittiisin erityistd huo-
miota ihmisen mairittelyn puuttumiseen,
joka niakyy mm. ihmispsyyken, identitee-
tin ja minuuden sivuuttamisena. Minuus
yhdistaid kaikkia ihmisid ja toisaalta se voi
musiikkia tehdessdin ja vastaanottaessaan
olla monessa tilassa ja kehitysvaiheessa.
Koska kirjan johdantotekstissd ei oteta
kantaa esim. tietoisuuden tai tiedostamat-
toman kysymyksiin sen paremmin kuin
musiikin ruumiillisuuteen tai kontekstu-
aalisuuteenkaan, jittid teos monia olen-
naisia asioita auki. Jotkin artikkelit sisalti-



vat ihmisen méirittelyd, mutta toisissa asia
sivuutetaan.

Ihmiskuvan puuttuminen vaikuttaa
my6s musiikkipsykologian yksipuolisiin
nikokulmiin, jotka tarkoittavat usein be-
havioristista ajattelua, jossa musiikin ele-
menttien oletetaan vaikuttavan kuulijoihin
samalla tavalla. Toisaalta psykologiasta pu-
huttaessa silld viitataan toistuvasti vain
kokeelliseen tutkimukseen. Psykologiaa on
kuitenkin monenlaista ja kun tarkastelu-
nikokulma sisiltdd aina joko implisiittisen
tai julkilausutun ontologisen kannanoton,
alkaa yksipuolisuus tuntua tarkoitushakui-
selta. Siitd huolimatta, ettd puutteet vah-
vistavat lukijan vastaviitteiti ja intoa lu-
kemansa kyseenalaistamiseen, puutteet
nakertavat teoksen uskottavuutta.

Kirja ei paistid lukijaa helpolla, silla
teksti aaltoilee uusista ja kiinnostavista
nikokulmista melko riithikuiviin jaksoihin.
Kirja jéttai paljon avoimeksi, joka on seké
vahvuus ettd heikkous. Kirja ei esitd kat-
tavaa kokonaisnikemysti musiikkifiloso-
fian laajasta ja moniselitteisestd kokonai-
suudesta. Myos artikkelit ovat tyyliltdan
erilaisia ja tasoltaan vaihtelevia. Jotkin niistd
antautuvat aitoon sylipainiin aiheensa kans-
sa. Toiset taas tarkastelevat musiikkia tur-
han etaalta.
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Kirjan kokonaisuus pysyy kutakuin-
kin kasassa siita huolimatta, etti monissa
artikkeleissa juoksutetaan suuria mairia
pikkutietoa lukijan omaksuttavaksi. Luku-
kokemusta vaivasivat myos sivulauseisiin
piilotetut “heitot”, jotka viittiviat musiik-
kia “kuolleeksi”, samastavat psykologian
kokeelliseen tutkimukseen tai jotka vaati-
vat maailman tunnetuimmalta taidefiloso-
filta lisad kiytinnon esimerkkeja.

Mielestini teos olisi my6s ansainnut
refleksiivisen epilogin, joka olisi koonnut
erilaiset nikokulmat kokonaisuudeksi.
My®6s lahteet olisi ollut luonnikkaampaa
esittdd kunkin luvun lopussa. Liahdeluet-
teloa tarkastellessa tulee my6s miettineeksi,
miksi niin monia olennaisia lihteiti ja kir-
joittajia puuttuu. Teoksessa nikyy myo0s
hienoinen kiireen tuntua, silli kokonaisuus
olisi huomattavasti hy6tynyt paremmasta
viimeistelysta.

Enta ylittddko teos tasoltaan pelkin
sunnuntaifilosofian? Toisinaan ilman muuta,
vaikka valilld kylld kuljetaan rajapinnas-
sa. Kirjassa on omat hyvit puolensa, mutta
my0s selkedt puutteensa. Se antaa luki-
jalle monenlaista purtavaa, joten suositte-
len kirjaa kaikille musiikista ja musiikkifi-
losofiasta kiinnostuneille. Lukekaa ja muo-
dostakaan itse omat johtopaitoksenne.
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Obhjeita
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 tai englanniksi. Kirjoi-
tusten tulee olla sellaisia, joita ei ole lihe-
tetty muualla julkaistavaksi. Kisikirjoituk-
set arvioidaan lehden toimituskunnassa,
joka kiyttda vertaisarviointimenetelmai.

Suomenkielisiin teksteihin tulee liit-
tdd enintddn 200 sanan englanninkielinen
tiivistelméd (Summary tai Abstract), muun-
kielisiin vastaavan mittainen suomenkieli-
nen tiivistelma. Kisikirjoitukset ldhetetain
toimitukselle sihkopostin liitetiedostona
(rtf-muoto). Lihdeviitteissd kdytetdan kas-
vatusalalla vakiintunutta merkintitapaa.
Suositeltava ldhdejulkaisujen maksimimaa-
rd on n. 20 kpl.

Esimerkkeja lihdeviitteiden merkitse-
misestd / 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
tavoitteena. Psykologia 36 (1-2), 9-17.

Lehtonen, K. 1996. Musiikki, kieli ja kommuni-
kaatio. Mietteitd musiikista ja musiikkiterapiasta.
Jyvaskylan yliopisto. Musiikkitieteen laitoksen jul-
kaisusarja A. Tutkielmia ja raportteja 17.
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KIRJOITTAJAN YHTEYSTIEDOT

Kirjoittajaa pyydetian kertomaan yhteys-
tietonsa (nimi, oppiarvo / virka-asema,
osoite ja sihkoposti) toimitukselle.

Muuta

Lehti ei maksa kirjoituspalkkioita. Artik-
keleiden ja katsausten kirjoittajat saavat
kaksi kappaletta kyseisen lehden nume-
roa ja muut kirjoittajat yhden lehden.
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